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Vorwort

‘Im Blickpunkt’ des vorliegenden Heftes der Religionspddagogischen Beitrdge stehen
Probleme und Perspektiven gegenwirtiger Bibeldidaktik. Thomas Meurer analysiert ak-
tuelle “‘Suchbewegungen’ und fragt, wie sich die Begegnung zwischen Schiilern und Bi-
bel gestaltet, wenn beide einander ‘fremd’ gegeniiberstehen. Joachim Theis untersucht
die ‘implizite Didaktik’ der markinischen Passionsgeschichte und gewinnt auf diesem
Weg Orientierungen auch fiir den unterrichtlichen Verstehens- und Lernweg. Burkard
Porzelt pointiert Herausforderungen, die der Bibeldidaktik im Kontext sozial-kultureller
‘Enttraditionalisierung” erwachsen, und diskutiert Chancen und Grenzen eines Lernens
in der Begegnung mit der Bibel im Religionsunterricht der Grundschule, das diesen
Herausforderungen Rechnung trigt.

Weitere Beitrdge behandeln religionspidagogische Grundlagenfragen. Helmut Peukert
verkniipft erziehungswissenschaftliche und theologische Perspektiven und fragt nach der
Zukunft religioser Bildung in einer Zeit fundamentaler gesellschaftlicher und kultureller
Neuorientierung. Eberhard Rolinck entfaltet die Topoi ‘Grenze’ und ‘Mitte’ als Pole
einer ‘Topologie religidsen Lernens’, in dem sich Lebenlernen und Glaubenlernen iden-
titdtsbildend verschrénken. Patrik C. Horing skizziert den Prozess menschlicher Erfah-
rungsbildung und fragt in diesem Zusammenhang nach den Bedingungen, unter denen
alltagliche Erlebnisse zu lebensgeschichtlich relevanten Erfahrungen transformiert wer-
den.

Im Kontext eines sich neu formierenden Europas gewinnen religionspadagogische Ent-
wicklungen in den Nachbarlindern zunehmend Bedeutung auch fiir die eigene religi-
onspadagogische Reflexion. Ddvid Németh rekonstruiert differenziert und probleman-
zeigend Entwicklungslinien der protestantischen Religionspidagogik Ungarns im 20.
Jahrhundert und macht darin zugleich auf interessante wirkungsgeschichtliche Zusam-
menhénge mit zeitgleichen Entwicklungen in Westeuropa aufmerksam.

Unter der Uberschrift ,,Neurotheologie“ erschliet Hans-Ferdinand Angel bisher weit-
hin unbeachtete theologisch und religionspadagogisch relevante Wissensbestinde der
Neurobiologie und —psychologie und verkniipft vor diesem Hintergrund den Diskurs
der Neurowissenschaften mit der fiir den religionspidagogischen Diskurs fundamenta-
len Frage nach einem anthropologisch konzipierten Modell menschlicher Religiositat.
SchlieBlich erdffnet Bernd Trocholepczy die Rubrik ‘Neu gelesen’, in der kiinftig religi-
onspadagogische Grundlagenwerke aus der 2. Halfte des 20. Jahrhunderts durch eine
‘Relecture’ im Kontext gegenwirtiger religionspadagogischer Reflexion neu bedacht
werden sollen, mit einem Beitrag iiber Josef Andreas Jungmanns ‘Katechetik’ (1953).

Im vergangenen Herbst beschloss die Vollversammlung der AKK eine Namensinde-
rung. Dementsprechend erscheinen die Religionspddagogischen Beitrdge ab diesem
Heft als ,Zeitschrift der Arbeitsgemeinschaft Katholische Religionspadagogik und Ka-
techetik (AKRK).

Mainz, im Januar 2003 Werner Simon und Burkard Porzelt

Religionspadagogische Beitrage 49/2002



Anschriften der Autoren
Angel, Prof. Dr. Hans-Ferdinand (Universitit Graz), Frithlingstr.36, A-8053 Graz

Horing, Dr, Patrik C., Abteilung Jugendseelsorge — Erzbistum Koln, Marzellenstr. 32,
50668 Koln

Meurer, Dr. Thomas (Universitiat Miinster), Amelsbiirener Str. 20, 48165 Miinster

Németh, Prof. Dr. David, Theologische Fakultit der Karoli Gaspar Reformierten Uni-
versitdt, Raday u. 28, H-1092 Budapest

Peukert, Prof.em. Dr. Helmut, Rudolf-von-Langen-Str. 36, 48147 Miinster

Porzelt, Dr. Burkard (Universitit Mainz), Mittelseestrafie 14, 63065 Offenbach

Rolinck, Prof.i.R. Dr. Eberhard, Bahnhofsstr. 54a, 48308 Senden

Theis, PD Dr. Joachim (z.Zt. Universitit Bonn), Am Talweiher 9, 55765 Birken-
feld/Nahe

Trocholepczy, Prof. Dr. Bernd, Fachbereich Katholische Theologie, Universitit Frank-
furt, Griineburgplatz 1, 60629 Frankfurt/Main



Thomas Meurer
Das Fremde unmittelbar oder das Unmittelbare fremd machen?
Suchbewegungen in der Bibeldidaktik!

1. Ausgangsfragen

In einem Cartoon der Peanuts von Charles M. Schulz versucht eine Lehrerin, in die alt-
testamentliche Erzdhlung iiber David und Goliat einzufiihren. Dialogorientiert und mit
dem Ziel, am moglichen Vorwissen der Kinder anzukniipfen, fragt sie: ,Wer weiss,
von wem Goliat besiegt wurde?“ Sofort meldet sich ein Schiiler: ,Ich! Das war James
Bond!* Die Lehrerin, etwas ratlos, weicht auf das Neue Testament aus. Hier, hofft sie,
lasst sich vielleicht eher an ein Vorwissen ankniipfen. Aufmunternd versucht sie einen
Neuanfang: ,Ich erzihle euch lieber eine Geschichte vom See Genezareth ...“ Enga-
giert meldet sich derselbe Schiiler noch einmal zu Wort, wobei er nun doch die Abra-
ham-Erzihlung aus dem Alten Testament im Hinterkopf zu haben scheint: ,Ich weiss:
James Bond stand am Seeufer, und er schaute in die Sterne und ... Besagter Schiiler
lisst sich selbst durch den schon gereizten Verweis der Lehrerin, wie er bloB auf so et-
was komme, James Bond kime in der Bibel gar nicht vor, nicht beirren und fihrt fort:
_James Bond hatte ein Haus in Jericho und feierte dort riesige Partys ...“ Fiir die Leh-
rerin ist nun der Rubikon iiberschritten. ,Tat er nicht!“, platzt sie heraus, ,Du
schmeisst alles durcheinander.“ Mit beinahe schon wieder sympathischer Direktheit
reagiert darauf der Angesprochene: ,,Du bist sehr unfreundlich. Hast Du irgendwelche
Probleme?“?

Die Szene iibertreibt, was im Alltag des Religionsunterrichts an der Tagesordnung ist,
wo immer die Bibel ins Spiel kommt. Der ,marginalisierte Bestseller“ - wie jlingst
Bernd Feininger die Bibel im Blick auf die Schule genannt hat’ - ist fiir die heutige
Schiilergeneration mindestens ebenso weit weg wie irgendein babylonischer Schop-
fungsmythos oder ein altigyptischer Sonnenhymnus. Das bekannteste Buch, das ‘Buch
der Biicher’ ist zu einem fremden Objekt geworden. Es mag sein, dass es mit der Ver-
trautheit friiherer Generationen mit der Bibel ebenfalls nicht so weit her war, wie es der
nostalgisch-melancholischen Riickschau mancher Lehrer und Religionspadagogen er-
scheint, sicherlich aber konnte in frilheren Zeiten von einer wenn auch noch so geringen
Kenntnis der Texte buchstdblich vom Hérensagen (durch Elternhaus, Kindergarten,
Kirche, etc.) ausgegangen werden. Heute hort oder liest der durchschnittliche Schiiler
die biblischen Texte in der Schule zum ersten Mal. Er begegnet dabei Inhalten und Le-
benswelten, die mit ihm auf den ersten Blick nichts zu tun haben, die ihm fremd gegen-
iibertreten.

Wie aber lisst sich das Fremde verstehen, wenn nicht durch Vergleich mit Eigenem,
mit Vertrautem? Gibt es iiberhaupt ein Verstehen, das nicht nach eigenen MaBstiben

! Dieser Beitrag geht auf ein Referat auf dem XXI. Symposion der Stindigen AKK-Sektion ,,Didak-
tik” vom 22. bis 23. Marz 2002 in Wiirzburg zuriick. Der Vortragsstil wurde fiir die Drucklegung
bewusst beibehalten.

2 Charles M. Schulz, Mal ganz ehrlich, Charly Brown, Gieien 1994, 38.

3 Bernd Feininger, Mit der Bibel das Leben erzihlen, in: Bibel und Kirche 56 (3/2001) 148-155, hier
148.
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4 Thomas Meurer

und aus dem eigenen Blickwinkel heraus sich das Fremde anzueignen versucht? Wie
sihe ein Verstehen aus, das dem Gegeniiber seine Fremdheit belieBe und darauf ver-
zichtete, Ankniipfungspunkte und Gemeinsamkeiten zu suchen? So gesehen handelt der
Schiiler im eingangs erwahnten Cartoon genau richtig. Er signalisiert seine Kenntnis des
fremden und erfragten Stoffes, indem er das ihm Vertraute vollig selbstverstindlich an
seine Stelle setzt. Sein Blickwinkel und sein Mafstab heiBen zur Zeit James Bond, also
kann auch das, was die Lehrerin von ihm wissen will, im Augenblick nur mit James
Bond zu tun haben. Belehrungen und Tadel helfen da wenig. Der von James Bond ge-
radezu besessene Schiiler empfindet allenfalls die Lehrerin als unfreundlich und prob-
lembelastet.

Von einem vergleichbaren Fall berichtet schon Frizz Oser in seinem Beitrag ,,Grund-
formen biblischen Lernens® in einer Festschrift fiir Giinter Stachel. Resistent gegen alle
Belehrungsversuche, dass Jesus den Zollner Zachdus aufgesucht habe, um ihm das
Reich Gottes nahe zu bringen, beharrte eine siebenjihrige Schiilerin darauf, Jesus habe
sich in das Haus des Zachdus eingeladen, um zu schauen, was fiir Vorhéinge dieser vor
seinen Fenstern habe, was fiir Geschirr er besitze und wie seine Frau und seine Kinder
aussihen.* Das Beispiel gewinnt an Pikanterie, weil das von Oser befragte Midchen
zundchst zurlickgefragt hatte, ,,ob es das sagen miisse, was die Lehrerin erzihlt habe,
oder ob es seine eigene Meinung vorbringen diirfe.“> Hatte die Siebenjihrige, die of-
fensichtlich schon sehr genau zwischen dem Textverstindnis der lehrenden Instanz und
ihrem eigenen Verstindnis zu unterscheiden wusste, deshalb weniger verstanden? Of-
fenbar nicht. Auf Osers abschlieBende Frage, warum Jesus sich fiir dies alles bei Za-
chaus interessiert habe, antwortete sie: ,, Weil er ihn lieb hat. ¢

Sowohl hinter dem Peanuts-Cartoon als auch hinter dem von Fritz Oser erwihnten Bei-
spiel wird ein Grundproblem der Bibeldidaktik sichtbar, das in der jiingeren Diskussion
wieder mit erneuter Heftigkeit aufgebrochen ist: Wie gestaltet sich die Begegnung zwi-
schen den Schiilern auf der einen und der Bibel auf der anderen Seite, die einander
fremd gegeniiberstehen? Wie muss der Prozess der Vermittlung bzw. der Aneignung
aussehen, damit er als gelungen bezeichnet werden kann? Und wann kann von gelunge-
ner Vermittlung gesprochen werden? Wenn ein exegetisch fundiertes, im theologischen
oder lehramtlichen Konsens stehendes Verstindnis des biblischen Textes von den Schii-
lern irgendwie aufgenommen wurde und wiedergegeben werden kann? Oder kann von
gelungener Vermittlung gesprochen werden, wenn die Schiiler sich den Text mit dem
ihnen zur Verfiigung stehenden Welt- und Wirklichkeitsverstindnis erschliefen? Wer
kommt in diesem didaktischen Geschehen zu seinem Recht? Und wer kommt zu kurz?

* Frirz Oser, Grundformen biblischen Lernens, in: Eugen Paul / Alex Stock (Hg), Glauben ermégli-
chen. Zum gegenwirtigen Stand der Religionspidagogik (FS Giinter Stachel), Mainz 1987, 213-246,
hier 234.

* Ebd..
S Ebd..
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2. Die kulturelle und poetische Alteritit zwischen Bibel und Schiilern -
Gefahr und Chance

Durch eine zu Beginn des vorigen Jahrhunderts durch die reformpadagogische Bewe-
gung mit Nachdruck geforderte Padagogik, die vom Kinde aus dachte, richtete sich zu-
nehmend auch in der Religionspadagogik der Blick auf die Adressaten der Vermittlung
und versuchte, deren Rolle als Subjekte des Aneignungsgeschehen hervorzukehren und
zu stiitzen. Dabei ging der Einsicht, das Kind offensichtlich in bisherigen religionspéada-
gogischen Konstrukten verleugnet zu haben, die Erkenntnis voraus, dass Kinder anders
sind, einen anderen Blick auf die Welt haben und ihr Welt- und Wirklichkeitsverstand-
nis in anderer Weise organisieren als Erwachsene.” Ein programmatischer Satz, der mir
in diesem Zusammenhang begegnet ist und mir zu denken gegeben hat, stammt von
Fritz Gansberg: ,Wir unterrichten zu viel, wir geben tausend Antworten, wo das Kind
gar keine Fragen stellt; wir belehren die Jugend tiber die fernsten Dinge und vergessen,
sie in ihrer Umwelt stark und sicher zu machen.“® Gansberg formulierte diesen Ein-
druck bereits 1911, doch scheint er immer noch — und vielleicht mit Blick auf die neue-
re Diskussion zunehmend wieder — aktuell zu sein. ,Es ist bis heute®, formulierte
jlingst Friedrich Schweitzer in der Festschrift fiir Klaus Wegenast, ,,nicht tblich, aus-
driicklich darauf zu reflektieren, welche Vorstellungen im Blick auf Kinder und Jugend-
liche fiir den eigenen Entwurf oder auch sonst fiir die Bibeldidaktik leitend sein sollen.
Noch immer wird offenbar davon ausgegangen, dass die hauptsichliche Herausforde-
rung der Bibeldidaktik darin zu sehen sei, wie exegetische Erkenntnisse didaktisch um-
gesetzt werden konnen.

Ein Blick in zwei neuere, alttestamentlich ausgerichtete fachdidaktische Entwiirfe — in
das von Dieter Baltzer redigierte und herausgegebene Buch ,Lehren und Lernen mit
dem Alten Testament“"’ und in das Werk von Horst Klaus Berg ,,Altes Testament un-
terrichten“!! — bestiitigen zunéichst den von Friedrich Schweitzer geiuBerten Eindruck.
In beiden ohne Frage praxisorientierten Biichern wird der Ausgangspunkt sehr deutlich
beim alttestamentlichen Text genommen. Die theologischen Erwagungen, die Informa-
tionen {iber das zum Verstindnis der Texte wichtige (zuweilen auch vermeintlich wich-
tige) exegetische Wissen gehen den didaktischen Erwagungen und den daran ankniip-
fenden Unterrichtsvorschldgen in allen Féllen voran. In beiden Biichern scheint das Au-

7 Das zeigt jiingst wieder das instruktive Buch von Lothar Kuld, Das Entscheidende ist unsichtbar.

Wie Kinder und Jugendliche Religion verstehen, Miinchen 2001; vgl. a. Franz-Josef Béiumer, Religi-

?ngpégggogische Vorstellungen vom Kind im Spiegel didaktischer Entwicklungen, in: RpB 25/1990,
10-125.

¥ Fritz Gansberg (1911) zitiert nach Ralf Koerrenz, Religionspidagogik zwischen Aneignung und

Vermittlung? Anmerkungen zu einer unzulanglichen Alternative, in: Ulrich Becker / Christoph Th.

Scheilke (Hg), Aneignung und Vermittlung. Beitréige zu Theorie und Praxis einer religionspadagogi-

schen Hermeneutik (FS Klaus Gossmann), Giitersloh 1995, 43-56, hier 47.

% Friedrich Schweitzer, Die Konstruktion des Kindes in der Bibeldidaktik, in: Godwin Limmermann

u.a. (Hg.), Bibeldidaktik in der Postmoderne (FS Klaus Wegenast), Stuttgart u.a. 1999, 122-133,

hier 123.

" Dieter Baitzer (Red.), Lehren und Lernen mit dem Alten Testament. Unterrichtsentwiirfe fiir Pri-

marstufe und Sekundarstufe I. Eine Auswahl, Miinster u.a. 2001.

"' Horst Klaus Berg, Altes Testament unterrichten. Neunundzwanzig Unterrichtsentwiirfe, Miinchen

- Stuttgart 1999.
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genmerk hauptsichlich darauf zu liegen, wie bei den Adressaten des didaktischen Ge-
schehens ein der Sache - dem jeweiligen Text und seiner theologischen Thematik also -
angemessenes Wissen zu erzeugen ist. Ob dieses Wissen und der Gegenstand der Wis-
sensvermittlung, der Text, aber iiberhaupt adressatenorientiert sind, wird kaum bis gar
nicht thematisiert.

Ich gehe nicht davon aus, dass Horst Klaus Berg und Dieter Baltzer der Reduktion der
Didaktik auf eine Methodik zur Vermittlung von Bibel- bzw. Exegetenwissen das Wort
reden, bei der die Frage nach den Lernenden entweder gar nicht oder nur am Rande
Beriicksichtigung findet, wie Friedrich Schweitzer dies im Blick auf ein anderes Buch
Horst Klaus Bergs moniert.'” Was als Kritikpunkt der bibeldidaktischen Konstruktion
der Unterrichtsentwiirfe von Berg und Baltzer erscheint, ist vielmehr ein Problem, das
der Sache selber zugrunde liegt. Beide Autoren entscheiden sich m.E. zu dieser Anlage
ihrer fachdidaktischen Entwiirfe aus einer klaren Anwaltschaft fiir den biblischen Text
im Vermittlungsgeschehen. Es mag sein, dass ich die Beitrige von Horst Klaus Berg
und Dieter Baltzer hier zu wohlwollend einschitze, angesichts der kulturellen und poeti-
schen Alteritit, die zwischen der Bibel einerseits und den Schiilern andererseits
herrscht, muss jedoch jeder Versuch der Schiiler, nach den eigenen MaBstiben die un-
bekannte Welt des Textes ermessen zu wollen, wie im eingangs erwéhnten Cartoon zur
Parodie geraten und dem Text gegeniiber unangemessen sein. Dem bekannten Germa-
nisten Norbert Mecklenburg zufolge ist aber ein solches ,,Nicht-Verstehen fremder Au-
Berung® gerade ,der hermeneutische Normalfall [...], denn Verstehen ist immer An-
ders-Verstehen eines unaufhebbar Anderen.“! Als methodische Konsequenz der Er-
kenntnis dieses nicht zu unterbrechenden hermeneutischen Zirkels fordert Mecklenburg:
,,Die Hermeneutik des Fremden bedarf in methodologischer Hinsicht einer Verfrem-
dung der Hermeneutik, das Verstehen einer Ergéinzung durch das Erkldren.“'* Wiirde
das nicht bedeuten, dass der fremde biblische Text von heutigen Schiilern — und nicht
nur von diesen — ohnehin nicht angemessen, sondern nur anders verstanden werden
kann? Wiirde das nicht weiter bedeuten, dass zu diesem ohne Zweifel gerechtfertigten
Anders-Verstehen der Schiiler als komplementirer Faktor die Erkldrung hinzutreten
miisste, um den Text und seine Deutung nicht zu unterbieten? Anders gefragt: Dass die
religionspidagogischen Entwiirfe des didaktischen Geschehens stirker am Kind als Sub-
jekt seines eigenen, ihm ja nur nach seinen jeweiligen MafBgaben moglichen Verste-
hensprozesses orientiert sein miissen, ist evident. Wer aber schiitzt den Text? Wer ge-
wihrleistet, dass er in ihm gemafier Weise zum Gegenstand der Begegnung mit der
fremden Welt der Bibel wird?

Ich méchte ein kurzes Beispiel aus meiner eigenen Unterrichtspraxis geben, um das
Problem zu verdeutlichen und anzuschérfen. Im Rahmen des Themas ‘Propheten’ im

12 Schweitzer 1999 [Anm. 9], 123. Zur Kritik Schweitzers an #lteren Arbeiten Bergs vgl. a. ebd.,
124

B Norbert Mecklenburg, Uber kulturelle und poetische Alteritit. Kultur- und literaturtheoretische
Grundprobleme einer interkulturellen Germanistik (1987), in: Dietrich Krusche / Alois Wierlacher
(Hg), Hermeneutik der Fremde, Miinchen 1990, 80-102, hier 83.

‘1 Ebd., 86.
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Religionsunterricht der Klasse 8 hatte ich mir zum Lernziel gesetzt, die Schiiler sollten
die Struktur eines Prophetenwortes herausarbeiten, um damit die Gattung ‘prophetische
Rede’ sozusagen als ein ‘Rezept’ kennen zu lernen, nach dem die biblischen Autoren
den Propheten bestimmte Worte in den Mund gelegt haben. Als klassisches und in na-
hezu jeder Einleitung in das Alte Testament auffindbares Paradebeispiel hatte ich
Am 7,14-17 ausgewihlt. Dort treffen Amazja, der Priester von Bet-El, und Amos auf-
einander. Amazja denunziert Amos als Unruhestifter bei Konig Jerobeam und verweist
den Propheten selber des Landes. Nach dem Erzihlen dieser Vorgeschichte habe ich
den Schiilern folgenden Gesprachsausschnitt vorgelegt:

™ Amos antwortete Amazja: Ich bin kein Prophet und kein Prophetenschiiler, sondern ich
bin ein Viehziichter, und ich ziehe Maulbeerfeigen. ** Aber der Herr hat mich von meiner
Herde weggeholt und zu mir gesagt: Geh und rede als Prophet zu meinem Volk Israel!

' Darum hore jetzt das Wort des Herrn! Du sagst: Tritt nicht als Prophet gegen Israel auf,
und prophezei nicht gegen das Haus Isaak!

7 Darum - so spricht der Herr: Deine Frau wird in der Stadt als Dirne leben, deine Sihne
und Tochter fallen unter dem Schwert, dein Ackerland wird mit der Messschnur verteilt, du
selbst aber stirbst in einem unreinen Land, und Israel muss sein Land verlassen und in die
Verbannung ziehen. (Am 7,14-17)

Welche Reaktionen loste dieser Text aus? Im Zusammenhang mit der Klirung von Ver-
stindnisfragen spielte zunichst das Wort ,,Dirne“ eine Rolle. Nachdem sich doch noch
einer aus dem Klassenverband gefunden hatte, der diesen Begriff in das richtige Wort-
feld einzuordnen vermochte, stellte das Wort ,,Messschnur® ein Hindernis dar. Bis da-
hin waren inhaltliche Schwierigkeiten aulen vor geblieben. Jetzt brachen sie sich Bahn:
Was das iiberhaupt heifien solle ,,dein Ackerland wird mit der Messschnur verteilt“?
Und wieso der Konig in einem ,,unreinen Land“ sterben miisse? Seien nicht — und hier
trat offensichtlich ein Basisaxiom aus fritheren Religionsstunden hervor - vor Gott alle
Menschen und alle Lander gleich? Hier, so schien mir, war eine Erklirung nétig, so
dass ich mich veranlasst sah, zu erldutern, dass der Besitz des Landes als eines von Gott
geschenkten Lebensraums fiir das Volk Israel etwas ganz und gar Heiliges und Wichti-
ges sei. In der Erde des verheifienen und geschenkten Landes begraben zu werden, sei
bis heute ein Wunsch vieler gliubiger Juden. Insofern sei die Drohung, in einem unrei-
nen Land zu sterben, fiir den Priester Amazja ein Schreckensszenario sondergleichen.
Diese Erklarung gab fiir einen Schiiler den AnstoB, die politische Haltung des heutigen
Staates Israel aufs Scharfste zu verurteilen und als einen nicht nachvollziehbaren religio-
sen Fanatismus zu qualifizieren, was indirekt natiirlich auch eine Kritik am Alten Tes-
tament in sich schloss, das angesichts dessen kaum noch in eine aufgeklarte Zeit passe.
Meine urspringliche Zielvorstellung, anhand von Am 7,14-17 die dreigliedrige Struktur
des Prophetenwortes (Schuldaufweis [16], Botenformel [17a], Gerichtsansage [17b]) zu
erarbeiten, hatte ich jedenfalls nicht erreicht.

Nun wire hier freilich {iber den Stundenverlauf und iiber einzelne didaktische Weichen-
stellungen zu reden - darum jedoch soll es jetzt nicht gehen. Was aber deutlich wird,
ist, dass die freie Begegnung mit dem Text ein Anders-Verstehen, ja auch ein Missver-
stehen des Textes zu begiinstigen scheint. Am Ende droht der Text aus ohne Zweifel
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nachvollziehbaren politischen Positionierungen der Schiiler heraus beiseitegelegt und
abqualifiziert zu werden, bevor er iiberhaupt die Chance hatte, gesprochen zu haben
und gehort worden zu sein. Wer also schiitzt den Text?

Der in Halle lehrende Padagoge Werner Helsper hat 1989 auf der Grundlage von Inter-
views aufzudecken versucht, welche Schule Jugendliche fordern. Als Ergebnis kristalli-
sierte sich heraus, dass diese eine Schule befiirworten, die ihnen folgende Komponenten
bietet: intensives Erleben im Hier und Jetzt, individuelle Autonomie, Vertrauen, Ko-
operation und Solidaritit.”® Alle diese Komponenten méchte ich nicht denunzieren. Sie
werden in einer bestimmten Entwicklungsphase mit emotionaler Vehemenz vertreten
und stellen ja in der Tat Elemente dar, die es zu erlernen gilt. Aber decken sich die ge-
nannten Forderungen nicht auffallig mit all jenen ,,innenorientierten Lebensauffassun-
gen®, die fir Gerhard Schulze als Kennzeichen der ,Erlebnisgesellschaft“'® auszuma-
chen sind?"’ Es ist davon auszugehen, dass die in Helspers Interviews bereits 1989 er-
kennbar werdenden Tendenzen heute noch deutlicher an Kontur gewonnen haben. Wie
reagiert die Religionspadagogik, wie speziell die Bibeldidaktik auf solche Forderungen?
Ein anschlussfahiger Punkt ist mit dem Stichwort ‘Lebenswelt-Bezug’ (man kénnte auch
sagen: Korrelations-Didaktik'®) gegeben. Unter diesem Paradigma méchte ich hier - in
Anlehnung an Gunter Orto - all jene Unterrichts- und Bildungskonzepte verstehen, die
tiber die blofie Vermittlung von Wissen hinaus dem Verstehen von Problemlagen sowie
der Selbstwahrnehmung der Lernenden verpflichtet sind, die also nicht auf die vor-
schnelle Einordnung der Lebenswelt unter Begriffe aus sind, sondern zunéchst die Nihe
zum jeweiligen Phanomen sowie die sinnlich reiche Aufmerksamkeit fiir das Phinomen
in den Vordergrund stellen, um darauf aufbauend zu einer der Sache angemessenen Be-
grifflichkeit zu gelangen.'® Unter diesem Paradigma ist indes nicht eine spannungs- und
verbliiffungsfreie Nahe zu verstehen, die Unmittelbarkeit suggeriert und sich als Gegen-
angebot zur Abstraktheit der Theorie, zur Anstrengung der Suche nach einem verste-
henden Zugang anbietet. Wird das so verstandene Paradigma des Lebenswelt-Bezugs in
bibeldidaktische Zusammenhinge hineingetragen, so bedeutet das auch hier, dass es in
der Begegnung mit der fremden Welt der Bibel weder nur um die Vermittlung eines
kulturellen Wissens noch um die im Sinne eines ‘Events’ zu inszenierende Unmittelbar-
keit des Verstehens gehen kann. Die exegetischen Wissenschaften liefern also weder
einen Pool voller GesetzmaBigkeiten, Systeme und Begriffe, die es im Religionsunter-
richt zu vermitteln und zu lernen gilt, noch kann auf die Erkenntnisse der Exegese ein-

15 Zitiert nach: Fritz Bohnsack, Veranderte Jugend - veréinderte Schule?, in: ders. / Karl Ernst Nip-
kow, Verfehlt die Schule die Jugendlichen und die allgemeine Bildung?, Miinster 1991, 9-55, hier
25

' Gerhard Schulze, Die Erlebnisgesellschaft. Kultursoziologie der Gegenwart, Frankfurt - New
York 1992, 25.

' Mit Gunter Otto, Die aktuelle Asthetikdiskussion und die Schule von heute, in: ders.: Lehren und
Lernen zwischen Didaktik und Asthetik. Bd. 1, Seelze 1998, 45-58., hier 51.

'8 Zur Anfrage an die Korrelations-Didaktik vgl. nur George Reilly, Sii, aber bitter. Ist die Korrela-
tionsdidaktik noch praxisfihig?, in: Georg Hilger / George Reilly (Hg.): Religionsunterricht im Ab-
seits? Das Spannungsfeld Jugend - Schule - Religion, Minchen 1993, 16-27 und Rudolf Englert,
Korrelation(sdidaktik). Bilanz und Perspektiven, in: RpB 38/1996, 3-18.

" Vel. Orto 1998 [Anm. 17], 51.
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fach verzichtet werden. Die Rolle der Bibelwissenschaft innerhalb bibeldidaktischer
Konzepte ist vielmehr darin zu suchen, dass sie im Verlauf des Lernprozesses einen
Wissensvorrat und ein Methodenreservoir bereithalt, das im Bedarfsfall herangezogen
werden und angesichts einer Fehl- bzw. Uberinterpretation eines biblischen Textes Ent-
scheidungskriterien bereitstellen kann. Gunzer Otto spricht im Blick auf die Kunstpada-
gogik — was m.E. aber problemlos auf die Religionspadagogik tibertragen werden kann
- von der Notwendigkeit der ,,asthetischen Erfahrung* im Unterrichtsgeschehen.*® Die-
se bisher so vernachlissigte Lernweise beschreibt Orto mit dem Begriff der ,,denkenden
Erfahrung“ - ein Begriff, den John Dewey schon 1916 gebildet hat. ,,Denkende Erfah-
rung“ nimmt ihren Ausgangspunkt am Phinomen, also auch am biblischen Text, und
philosophiert an der Erfahrung mit diesem Phdnomen. Was das naherhin heiBt, wird
gleich noch zu thematisieren sein.

3. Die neuere religionspadagogische Diskussion (Ruster-Halbfas-Debatte)
Zunichst aber erscheint mir hier der Zeitpunkt gekommen, einen Blick auf die aktuelle
Diskussion zu werfen. Diese verbindet sich gegenwirtig sehr stark mit dem Namen
Thomas Ruster und mit der von ihm ausgegangenen Debatte mit Hubertus Halbfas, der
als Nestor der von Ruster inkrimierten religionspadagogischen Richtung in ein Streitge-
sprich mit Ruster eingetreten ist, dass dann in Publik-Forum zum Abdruck gekommen
ist.?" In diesem Streitgesprich wirft Ruster Halbfas vor, er sei mit seinem religionspd-
dagogischen Konzept, das den Religionsunterricht der letzten zwanzig, dreiBig Jahre
ohne Zweifel entscheidend geprigt habe, gescheitert. ,,Dieser Religionsunterricht“, so
Ruster, ,hat kaum Menschen hervorgebracht, die wirklich biblisch denken und christ-
lich glauben. “?

Nun miisste viel zum systematischen Hintergrund dieser Sehnsucht nach neuer Eindeu-
tigkeit bei Thomas Ruster gesagt werden, miisste kritisch Stellung genommen werden
zu seinem mittlerweile in vierter Auflage erschienenen Buch ,Der verwechselbare
Gott“?, das im Hintergrund aller weiteren, auch religionspidagogischen Einlassungen
Rusters steht. Das kann und muss im Blick auf die hiesige Fragestellung nicht gesche-
hen und ich kann mich damit begniigen, auf die instruktiven Beitrdge von Michael Bon-
gardr® und von Alois Halbmayr®® im letzten Jahr hinzuweisen. Worauf fiir den hier be-
deutsamen Zusammenhang jedoch abzuheben ist, ist Rusters Versuch, aus seinen die
Gottesfrage als das Nervenzentrum des christlichen Glaubens prazis treffenden Uberle-
gungen religionspidagogische Konzepte zu entwickeln, wie dies etwa in seinem Beitrag

* Ebd., 51 und 54f.

' An Gott glauben oder an das Geld? [Streitgesprich zwischen Hubertus Halbfas und Thomas
Ruster], in: Publik-Forum Nr. 5 vom 09.03.2001, 26-29.

2 Ebd., 28.

® Thomas Ruster, Der verwechselbare Gott. Theologie nach der Entflechtung von Christentum und
Religion (QD 181), Freiburg/Br. 2000,

" Michael Bongardt, Unverwechselbares Christsein? Zum Stand der Diskussion iiber die Religions-
kritik Thomas Rusters, in: HK 55 (6/2001) 316-319.

* Alois Halbmayr, Eine neue Eindeutigkeit? Thomas Rusters Plidoyer fiir eine Entflechtung von
Christentum und Religion, in: SaThZ 5 (2/2001) 144-166.
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»Die Welt verstehen ‘gemiB den Schriften’“*

geschehen ist. Rusters Konzept ist im
Rahmen meiner bisher hier vorgetragenen Uberlegungen insofern von Interesse, als ich
in seiner Anfrage an die Religionspadagogik so etwas wie einen Wiederginger des viel-
leicht wirklich allzu lang abgespaltenen und vermutlich schon tot geglaubten Anspruchs
des Textes innerhalb der bibeldidaktischen Konzepte sehe. Ich stimme der bereits zitier-
ten Einschitzung Schweitzers ohne Einschrinkung zu, dass es in der Bibeldidaktik bis
heute nicht tiblich sei, ausdriicklich darauf zu reflektieren, welche Konstruktionen des
Kindes fiir den Entwurf eines eigenen Konzepts leitend sein sollen; angesichts der ve-
hementen Vorwiirfe Rusters gegeniiber der Religionspadagogik wage ich jedoch zu be-
zweifeln, ob die den jeweiligen Entwurf leitende Konstruktion des biblischen Textes
dabei wirklich ausdriicklicher bedacht wird. Rusters Pladoyer fiir den unverwechselba-
ren biblischen Gott schirft fiir die Bibeldidaktik die Frage an, wer im didaktischen Ge-
schehen die Interessen des Textes wahrnimmt und von welchem “Text’ iiberhaupt die
Rede ist.

Der Ausgangspunkt des religionspadagogischen Interesses Rusters liegt in seiner These,
dass das Christentum als Religion ausgedient habe, wenn unter Religion mit John Hick
die ,ultimate reality*, die alles bestimmende Wirklichkeit, zu verstehen ist. In unserer
Zeit sei der Kapitalismus die Wirklichkeit, die alles bestimme, und der biblische Gott
sei durch keine noch so geschickte Korrelation mit den Alltagserfahrungen der heran-
wachsenden Generation mit dieser alles bestimmenden Macht kompatibel zu machen.
Der Kapitalismus stehe dem biblischen Gott vielmehr wie ein Gétze gegeniiber und diir-
fe mit diesem deshalb nicht verwechselt werden. Damit gilt es fiir Ruster, ,,all die Ver-
mittlungsversuche mit einer gottlosen Welt [...] aufzugeben.“*” Um Menschen hervor-
zubringen, die wirklich biblisch denken und christlich glauben (was immer das heifien
mag!®®), erwartet Ruster vom Religionsunterricht eine Einfithrung der Schiiler in das
biblische Wirklichkeitsverstindnis. Dieses 1aBt sich iiber eine methodisch geleitete De-
codierung des biblischen Zeichencodes erschlieBen. So wie der Mathematikunterricht in
die Logik der Mathematik und der Franzdsischunterricht in die franzésische Sprache
einzufithren habe, misse der Religionsunterricht die Aufgabe haben, in das ,,biblische
Wirklichkeitsverstandnis“ (einen Begriff, den Ruster von dem evangelischen Systemati-
ker Friedrich Wilhelm Marquardt iibernimmt) einzufiihren.”

Wie stellt sich Ruster die Realisierung dieser Idee eines Religionsunterrichts als ,Ein-
filhrung in das biblische Wirklichkeitsverstindnis“ konkret vor? In einem Beitrag legt er
ein Beispiel fiir eine Decodierung des biblischen Zeichenuniversums zum Verstindnis
des fremden Wirklichkeitsverstindnisses der Bibel vor. Wenn bei Johannes von Jesus

% Thomas Ruster, Die Welt verstehen ‘gemaB den Schriften’. Religionsunterricht als Einfiihrung in
das biblische Wirklichkeitsverstindnis, in: rhs 43 (3/2000) 189-203.

*’ Bongard: 2001 [Anm. 24], 317.

% Zur Kritik an dieser unreflektierten Zielvorstellung des Religionsunterrichts vgl, a. Thomas Meu-
rer, Begegnung mit der fremden Bibel, in: KBl 127 (1/2002) 19-24 sowie: ders., Bibelkunde statt
Religionsunterricht? Zu Thomas Rusters Konzept einer ,Einfiihrung in das biblische Wirklichkeits-
verstindnis“, in: rhs 44 (4/2001) 248-255; ders., Sprache der Bibel - terra incognita. Religionsunter-
richt als , Einfiihrung in das biblische Wirklichkeitsverstindnis“, in: PThI 21 (1/2001) 98-105; ders.,
Ein Buch, das Glauben schafft? Neue Wege einer sach- und adressatenorientierten Bibeldidaktik, in:
Kirche und Schule 29 (2002) Nr. 121, 3f.

? So Ruster in Halbfas / Ruster 2001 [Anm. 21], 27.
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als dem ,Licht der Welt* (Joh 1) die Rede ist, so besteht nach korrelationsdidaktischem
Ansatz die Moglichkeit, ein Verstindnis dieser Aussage iiber die metaphorisch-
symbolische Bedeutung von Sonne und Licht und iiber die Erfahrungen der Adressaten
mit diesen Phanomenen herzustellen. Ein solches Vorgehen — so Ruster — ,stellt [...] die
Fragen [der Schiiler T.M.] vermutlich ruhig.“*® Anders, seiner Auffassung nach, dage-
gen der Versuch, im biblischen Zeichenuniversum iiber das Stichwort ‘Licht’ etwa auf
die Spur von Jes 42,6 und Jes 60,1-3 und der dort vorzufindenden Rede von Israel als
dem ‘Licht der Volker’ zu gelangen. Vor diesem Hintergrund wiirde einleuchten, dass
Jesus ,,das Israel unter den Volkern durch die Art von Toragerechtigkeit ist, die er lebt
und lehrt, “*! Religionsunterricht miisste demgeméf$ so konzipiert sein, dass solche und
dhnliche Verbindungen innerhalb des biblischen Zeichenuniversums herausgefunden
und damit angeeignet werden konnten, denn ,die biblische Rede von Gott muss auf ih-
ren bibelinternen Zeichenzusammenhang hin befragt werden, soll herauskommen, wie
in ihr von Gott gedacht wird.“** Das Erlernen des fremden biblischen Zeichencodes ist
fiir Ruster dabei nur eine Zuriistung, eine Unterweisung in biblischem Denken, die dem
Ziel dient, eine Umcodierung des Selbst- und Weltbildes der Schiiler herbeizufiihren.
Nach der Einfithrung in das biblische Wirklichkeitsverstdndnis beginnt nach Rusters
Ansicht der ‘emergente Prozess’, die eigenstindige und von der jeweiligen Lehrkraft
nicht mehr zu beeinflussende Leistung der Aneignung, die sich unkalkulierbar in den
Képfen der Kinder vollzieht.® Auch wenn Ruster sich zur Beschreibung dieser Umco-
dierung eines systemtheoretischen Begriffs bedient, so sieht er der Sache nach mit Mi-
chael Welkers pneumatologischem Ansatz dahinter doch das Wirken des Gottesgeistes,
der unableitbar Neues hervorbringt, indem er das Alte in einem neuen Zusammenhang
erscheinen ldsst.** Von einem solchen Verstindnis her nimmt es dann nicht Wunder,
dass Ruster den gegenwirtigen Religionsunterricht fiir iiberpadagogisiert hilt und ihn
weniger lernzielorientiert wiinscht, als er gemeinhin ist. Denn die Aneignung, die Teil-
habe an der fremden Wirklichkeitserfahrung der Bibel, die Umcodierung mithin konne
von keinem noch so geschickten padagogischen Konzept hergestellt werden. Die Reli-
gionslehrer konnten zwar als Mannschaftskapitiine die Erforschung der terra incognita
der Bibel vorantreiben, doch was daraus in den Kopfen der jeweiligen Schiiler wiirde,
sei Sache des Heiligen Geistes, denn ,letztlich®, so Ruster, ,kann es ja nur Gottes Geist
sein, der gliubiges Verstehen bewirkt. “*

Hier, so scheint mir, l4sst Rusters Konzept einen Widerspruch erkennen. Wahrend er in
seinem ersten Schritt den Akzent darauf legt, dass ein an der Erfahrungswelt der Schii-
ler korreliertes Verstehen der Bibel nicht moglich ist und stattdessen eine Erarbeitung
des biblischen Zeichencodes unumginglich sei, postuliert er im zweiten Schritt die
letzthin nicht steuerbare Wirkung des Erlernten auf die Adressaten des Religionsunter-

* Ruster 2000 [Anm. 26], 195.

" Ebd.

“ Ebd., 194.

*Vgl. ebd., 201.

* Ebd., 200: ,Die Emergenz bietet also ein Modell fiir die Zuordnung von Neuem und Altem, das
Ej_ie Unableitbarkeit des Neuen nicht leugnet und zugleich seine Verbindung mit dem Alten festhélt.
SELI 20T,
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richts, Damit verschiebt Ruster letztendlich das Problem der Unmittelbarkeit nur. Da
ihm das unmittelbare Verstehen eines biblischen Textes durch die Schiiler mit deren
eigenem Lebenswelt-Bezugs nicht moglich erscheint, weil diese die Sprache der Welt-
und Wirklichkeitserfahrung der Bibel erst erlernen miissen, geht er stattdessen davon
aus, dass die solchermafBen erlernte Fremdsprache Bibel in deren Lebenswelt integriert
und verstanden wird — andernfalls ist der emergente Prozess gescheitert. Ruster traut
dem Gottesgeist also erst dann Wirksamkeit zu, wenn die Adressaten seines Wirkens
auch die notigen Sprach- und Zulassungsvoraussetzungen mitbringen. Wird der Religi-
onsunterricht jedoch - wie es nach Rusters Ausfithrungen nur konsequent wire — auf
eine Art Bibelkunde reduziert, wird er zu einem Einfithrungskurs in biblisches Sprechen
und Denken, so steht er wohl eher — wie Halbfas warnt®® - in der Gefahr, ins Sektiere-
rische abzurutschen und sich ins Getto zuriickzuziehen. Eine innerhalb der Gesellschaft
zunehmend sterbende, wenn nicht sogar lingst ‘tote’ Sprache zu lernen, mag eine asthe-
tische Attitiide bedienen, es mag der Arkandisziplin einer Gruppe Auserwihlter Geniige
tun, Einladungscharakter und Breitenwirkung erfahrt ein solcher Lehrgegenstand jedoch
nur, wo er mit seinen Anschlussfahigkeiten und Ableitungsmdglichkeiten zur Sprache
und zu Themen der Gegenwart angeboten wird.

Rusters Vorschlag, auf die zwischen Bibel und Schillern herrschende kulturelle und
poetische Alteritit didaktisch zu reagieren, geht also dahin, die Korrelation der beiden
einander fremd gegeniiberstehenden Pole des Vermittlungsgeschehens aufzugeben und
stattdessen die vollige Fremdheit des Glaubens in der heutigen Welt anzuerkennen.
,Mit dieser Fremdheit hart zu konfrontieren, statt mit allfilliger Ankniipfung aufzuwar-
ten scheint ihm der Kénigsweg kiinftiger Glaubensweitergabe“ — so fasst Bernd Trocho-
lepczy die Grundidee Rusters zusammen.®’

Dieser Vorbehalt gegen werbende Ankniipfung und Unmittelbarkeit ist in der neueren
religionspadagogischen Diskussion kein singuldres Phinomen. Was ein Thomas Ruster
fiir Hubertus Halbfas ist, das ist Christina Kalloch fiir Ingo Baldermann. Wir machen
es uns — Christina Kalloch zufolge - zu einfach, ,wenn wir mit Baldermann die
Fremdheit biblischer, und besonders alttestamentlicher Texte negieren.“*® Der fremde
Kontext der ausgekoppelten Texte bleibe unreflektiert. Stattdessen werde eine Unmittel-
barkeit des Verstehens bereits in der Grundschule suggeriert. ,,Baldermanns elementare
Bibeldidaktik erlaubt®, so Kalloch, ,keine Distanz zur Bibel — ein Umstand®, findet sie,
,der zumindest fiir den schulischen Religionsunterricht heute nicht mehr zu rechtferti-
gen ist.“* Hingt vielleicht sogar das in der Sekundarstufe I zu beobachtende rasant zu-
nehmende Desinteresse an der Bibel mit dieser im Primarbereich suggerierten Unmit-
telbarkeit zusammen? Muss die Bibel nicht zwangslaufig fir den, der von Kindesbeinen
an gelernt hat, dass sie nicht fremd ist, sondern sich statt dessen unmittelbar erschlieft,

% Vel. Hubertus Halbfas, Thomas Rusters ,fillige Neubegriindung des Religionsunterrichts“. Eine
kritische Antwort, rhs 44 (1/2001) 41-53, hier 52f.
37 Bernd Trocholepczy, ITm Umbruch - Schwierigkeiten und Chancen der Glaubensweitergabe, in:
Glauben leben 77 (6/2001), 162-165, hier 162.
% Christina Kalloch / Bettina Kruhdffer, Das Alte Testament ,unmittelbar® erschlieBen? Kritische
Anfragen an die bibeldidaktische Konzeption Ingo Baldermanns, in: Religionspddagogisches Institut
}:occum, Unterrichtsmaterialien zum Downloaden [www.rpi-loccum.de], 6.

Ebd.
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eben damit auch ihren Herausforderungscharakter, ihren Anspruch und Reiz verlieren?
Weitere Kritikpunkte finden sich in Christina Kallochs soeben erschienener Habilitati-
onsschrift ,,Das Alte Testament im Religionsunterricht der Grundschule“.*” Dort geht
sie sowohl mit Baldermann als auch mit Halbfas hart ins Gericht, wenn sie moniert:
~Sowohl Baldermann als auch Halbfas intendieren existentielle Begegnung, ohne nach
den jeweiligen entwicklungsbedingten Voraussetzungen zu fragen.“*' Beider Ansitze
scheinen ihr also sowohl aus der Perspektive der Konstruktion des Textes als auch aus
der Perspektive der Konstruktion der Adressaten bedenklich.

Was m.E. in diesen in der neueren Diskussion geduBerten Vorbehalten gegeniiber ei-
nem unmittelbaren Verstindnis biblischer Texte im didaktischen Geschehen des Religi-
onsunterrichts mitschwingt, ist die schon vor einiger Zeit von Fulbert Steffensky gedu-
ferte Befiirchtung, ob nicht in der gegenwartigen Katechese und Schule die Gefahr dro-
he, ,.die Geschichten und die Bilder dieser Tradition so einzumanschen, dass sie einge-
hen wie Butter”. Und schabe man sich auf diese Weise nicht Gott solange zurecht, ,,bis
er so ein kleines, nettes, gemiitliches, flauschiges, antiautoritires Kerlchen ist wie ich
selber?* Anders gefragt: Ist die irritierende, infragestellende und eben nicht den Status
quo bestitigende Dynamik der Bibel nicht gerade das, was die bildende Kraft des Evan-
geliums ausmacht? Muss nicht gerade deshalb die Fremdheit der biblischen Texte deut-
licher betont und nicht in eine vermeintliche Unmittelbarkeit aufgehoben werden?*

4. Ein neuer rezeptionsasthetischer Diskurs aus didaktischer Perspektive ist
notwendig

Ich sympathisiere weder mit Rusters Forderung nach einer falligen, auf Eindeutigkeit
abzielenden Neubegriindung des christlichen Religionsunterrichts, noch kann ich Chris-
tina Kallochs Bedenken an dem bisher duBerst erfolgreich durchgefiihrten Konzept /ngo
Baldermanns zur ersten Heranfithrung an die Bibel leichthin und ohne Einschrinkungen
teilen** - erinnert sei nur an die daraus hervorgegangene, bei vielen Religionslehrern
JuBerst beliebte ,,Psalmwortkartei“ von Rainer Oberthiir.*> Was mir jedoch an der Kri-
tik Rusters und Kallochs bedenkenswert und in der Religionspadagogik noch nicht aus-
reichend diskutiert zu sein scheint, ist die Frage, ob nicht bisherige bibeldidaktische
Konzepte insgesamt doch weniger textgemalB sind, als diejenigen, die ihnen mangelnde
Adressatenorientiertheit vorwerfen, Glauben machen wollen. Andererseits scheint mir
auch die erwihnte Einschitzung Schweitzers zutreffend, die bibeldidaktischen Konzepte
dichten zu wenig iiber das konkrete Adressatenbild nach, das fiir ihre Theorieprodukti-

 Christina Kalloch, Das Alte Testament im Religionsunterricht der Grundschule. Chancen und
Grenzen alttestamentlicher Fachdidaktik im Primarbereich, Miinster u.a. 2002.

“"Ebd., 197.

2 Fulbert Steffensky, Das Haus, das die Triume verwaltet, Wiirzburg 1998, 22.

“ Vgl. hierzu a.: Lothar Kuld / Bruno Schmid, Lernen aus Widerspriichen. Dilemmageschichten im
Religionsunterricht, Donauworth 2001 sowie Bruno Schmid / Lothar Kuld, Biblische Dilemmage-
schichten, in: KBI 127 (1/2002) 30-34.

“ Val. Anton A. Buchers Pladoyer fiir eine ,Erste Naivitit* in: ders., ‘Wenn wir immer tiefer gra-
ben ... kommt vielleicht die Holle’. Pladoyer fiir die erste Naivitit, in: KBl 114 (9/1989) 654-662.

“ Rainer Oberthiir / Alois Mayer, In Bildworten der Bibel sich selbst entdecken. Psalmwortkartei,
Heinsberg 1995.
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on bestimmend sei. Mithin ist es fiir die Religionspadagogik notwendig, die beiden
Elemente “Text’ (also Bibel) und ‘Rezipient’ (also Schiiler) und das zwischen ihnen sich
ereignende Begegnungsgeschehen unter didaktischen Gesichtspunkten neu zu bestim-
men. Hier haben zwar schon Anfon Bucher u.v.a.*® rezeptionsisthetische Fragestellun-
gen und Erkenntnisse in die bibeldidaktische Diskussion hineingetragen, und {iberhaupt
wird ,,in der jiingeren Religionspadagogik die Pluri-Interpretabilitit biblischer Geschich-
ten positiver gesehen“?’. Die Bestimmung des ‘autonomen Bibellesers’ als normativem
Ziel der Bibeldidaktik — so Bucher*® - scheint mir aber zu wenig am Problem der Re-
zeption (die sich nicht in der Unvertriglichkeit von Postmoderne und Kirche erschipft)
orientiert zu sein. Sie scheint auBerdem das Anforderungsprofil des biblischen Textes zu
wenig im Blick zu haben. Es erstaunt dann nicht, dass bei soviel Pluri-Interpretabilitit
und Unabgeschlossenheit des Rezeptionsprozesses — die ja durchaus (aber eben nicht
allein!) in der hermeneutischen Diskussion erwéihnt werden - gerade von systematischer
Seite her der Ruf nach Eindeutigkeit laut wird. Der theologisch unverdichtige, von
Husserls Intentionalititsbegriff her denkende amerikanische Literaturtheoretiker Eric
Hirsch formulierte bereits 1960: ,,Der Interpret muss zwischen dem, was ein Text im-
pliziert, und dem, was er nicht impliziert, unterscheiden; er muss den Text voll aus-
schipfen, gleichzeitig aber auch dessen Normen und Grenzen beachten. [...] Wer die
Determiniertheit des Wortsinns behauptet, schlieft damit nicht dessen Komplexitit aus,
sondern er besteht lediglich darauf, dass der Sinn eines Textes etwas Bestimmtes und
nicht auch allerhand anderes ist.“*’ Dieses Zitat mag hier nur als ein kleiner Hinweis
gelten, dass die Diskussion um Unmittelbarkeit und Fremdheit, um Pluri-Interpretabili-
tit und Eindeutigkeit innerhalb des Rezeptionsprozesses in der Bibeldidaktik erst noch
gefiihrt werden muss. Der Schiiler im eingangs erwahnten Cartoon mag James Bond im
Alten und Neuen Testament ansiedeln, das von Oser befragte Médchen mag der festen
Uberzeugung sein, Jesus habe sich fiir den Hausrat des Zachéus interessiert — das alles
mag (konstruktivistisch gesprochen) ein viabler Zugang fiir die Betreffenden sein. Dem
determinierten Inhalt des Textes widerspricht eine solche Interpretation dennoch.

Damit ist noch nicht der Blick auf das didaktische Geschehen angesprochen, auf das der
angefiihrte Peanuts-Cartoon ebenfalls abhebt. Wie gestaltet sich ein Unterricht, in dem
es, wie im Fach Religionslehre, nicht nur um Wissensvermittlung, sondern auch um
asthetische Brfahrung geht — gerade wenn die Bibel als literarisches Kunstwerk ins Spiel
kommt. Hier lerne ich momentan viel bei Gunter Otto und - durch ihn auf die Spur ge-
setzt — bei Riidiger Bubner.®

Bubner differenziert in seiner Analyse der Asthetischen Erfahrung zwischen ,, Anschau-
ung® und ,Begriff*. Gegeniiber der nur indirekt wirksamen Anschauung sei der Begriff
das einfacher Handhabbare. Anschauung setze voraus, dass jemand wartet, bis der pas-

“ Anton A. Bucher, Verstehen postmoderne Kinder die Bibel anders?, in: Limmermann u.a. 1999
[Anm. 9], 135-147, hier besonders 136-138; vgl. a. jiingst Franz W. Niehl, Mit Texten im Gespréch.
Uber die Arbeit mit Texten im Religionsunterricht, in: RpB 47/2001, 35-42.

* Bucher 1999 [Anm. 46], 138.

* Ebd.

* Eric D. Hirsch, Objektive Interpretation, in: Fotis Jannidis u.a. (Hg.), Texte zur Theorie der Au-
torschaft, Stuttgart 2000, 157-180.

% Riidiger Bubner, Asthetische Erfahrung, Frankfurt/M. 1989.
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sende Gegenstand sich zeigt oder bis seine geistige Wahrnehmung sich zu einem dem
Gegenstand entsprechenden MaB ausgebildet habe.” Was Begriff und Anschauung aber
noch grundsétzlicher voneinander unterscheidet, sei der Aspekt der Sinnlichkeit. ,,Der
Betrachter strebt immer wieder nach sinnlicher Wahrnehmung, weil er einerseits nicht
sicher sein kann, schon alles wahrgenommen zu haben, andererseits das Werk immer
wieder neu und anders wahrnimmt. “> Die Anschauung bleibt prinzipiell unabgeschlos-
sen und revisionsfahig, denn ,,andere nehmen anders wahr und verdndern damit meine
Wahrnehmung. “** Die Determiniertheit des Inhalts biblischer Texte ist damit nicht ge-
fahrdet. Es geht im didaktischen Prozess ja darum, von der &sthetischen Erfahrung des
biblischen Textes mithilfe des Methoden- und Kriterienreservoirs der Exegese zu einer
dem Text angemessenen Begrifflichkeit zu gelangen. Und das selbst dann, wenn mit der
Gelangweiltheit, dem Desinteresse, der Abscheu, die er bei den Schiilern weckt, zu ar-
beiten ist. Vielleicht lasst sich das von Norbert Mecklenburg zitierte Votum, eine Her-
meneutik der Fremde bediirfe einer verfremdeten Hermeneutik, genau hier anschlieBen:
Nicht mehr langer steht der Begriff im Religionsunterricht der allgemeinbildenden
Schule im Vordergrund, der dann korrelationsdidaktisch angepriesen und aktualisiert
feilgeboten werden muss, sondern die Anschauung — ich konnte auch sagen, die Begeg-
nung - steht im Vordergrund. Aus ihr bildet sich mit Hilfe des Methoden- und Krite-
rienreservoirs der Exegese der textgemiBe Begriff. ,,Asthetische Erfahrung ist“, um es
mit Gunter Otfo zu sagen, ,,mithin ein immer wieder durchzuhaltender Balanceakt zwi-
schen Anschauung und Begriff, Wahrnehmung und Reflexion, Detailwahrnehmung und
Totalititscharakter des Werkes.“>* So verstanden ist ‘Erfahrung’ nicht mehr linger ein
Kampfbegriff gegen ‘Wissensvermittlung’ und ‘Asthetik’ nicht mehr linger gegeniiber
der Erkenntnis in einer depravierten und defensiven Position. Nach Orto lisst sich die
didaktische Erfahrung selber — die Erarbeitung des Zugangs zum biblischen Text also —
als dsthetisch bezeichnen. Wenn die amerikanische Literatin Susan Sontag in ihrem be-
kannten Essay ,,Gegen Interpretation” aus dem Jahre 1964 abschliefend fordert ,,Statt
einer Hermeneutik brauchen wir eine Erotik der Kunst“*, dann zielt sie moglicherweise
genau darauf hin. Konnte innerhalb einer Art ‘methodengestiitzter Anschauung’ - so
mochte ich die bibeldidaktische Zielperspektive einmal versuchsweise nennen - die
exegetische Fach- und Methodenkompetenz dann sogar zu einer Sprache und Technik
des Begehrens werden?*® Konnten die Schiiler mit ihr gleichsam um die im Text inten-
dierte Sinndimension - die vielleicht nicht die ihre und damit fremd und anziehend ist -
werben? Dazu gehort Geduld und die Bereitschaft, Anschauungsraume zu erdffnen.
»Bei uns®, sagt Gunter Otto, ,,wird oft zu schnell, zu oberflachlich, zu handlungsarm

*' Vgl. ebd., 52.

** Orto 1998 [Anm. 17], 54f.

% Ebd., 54.

* Ebd.

* Susan Sontag, Gegen Interpretation, in: dies., Kunst und Antikunst. 24 literarische Analysen,
Frankfurt/M. 1982, 11-22, hier 22.

* Einen kleinen Beitrag zu einem solchen Verstindnis mdchte auch meine kleine Methodeneinfiih-
rung (Thomas Meurer, Einfilhrung in die Methoden alttestamentlicher Exegese, Miinster u.a. 1999)
lze&s]t;n. Vgl. dariiber hinaus dazu auch lda Lamp / Thomas Meurer, Basiswissen Bibel, Giitersloh
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und zu unsinnlich gelernt, um Zeit zu sparen und Stoff zu bewiltigen. “*” Hat das damit
zu tun, dass wir Angst vor Kontingenz und der Nicht-Vorhersagbarkeit der Lern-
Resultate haben? Oder hat das damit zu tun, dass wir zu sehr auf Eindeutigkeit setzen?
Bubners Begriff der Anschauung setzt auch voraus, dass sich die geistige Wahrneh-
mungsfihigkeit fiir einen literarischen Text wie die Bibel moglicherweise erst auf ein
dem Gegenstand entsprechendes Niveau hin entwickeln muss. Das bedarf des langen
Atems der Vermittler und es ist gut moglich, dass sich in unserer Zeit diese geistige
Wahrnehmungsfihigkeit spéter als in friiheren Generationen ausbildet. Es kann auch
sein, dass diese Wahrnehmungsfihigkeit ganz verloren gegangen ist oder gerade verlo-
ren zu gehen droht. Sie hingt jedenfalls auch von dem ab, was an Bezugsmoglichkeiten
in der Lebenswelt der Schiiler gewachsen ist. Auf diese aber hat der Religionsunterricht
keinen Einfluss. Dennoch scheint mir in ihr die Bedingung der Moglichkeit #sthetischer
Erfahrung zu liegen.

Ich méchte mit einigen Zeilen aus einem Roman schliefen, der in den vergangenen
Wochen Gegenstand meiner Anschauung geworden ist. Es geht um Sylvie Germains
Roman ,,Sara in der Nacht®, in der die Geschichte des kleinen Tobias erzéhlt wird, des-
sen Mutter auf duBerst eigentiimliche Weise ums Leben kommt und dessen Vater da-
raufhin in eine tiefe Depression verfallt. Eines Tages entdeckt er, buchstéblich im Vo-
riibergehen, die Biicher seines Vaters, in denen er zu blattern beginnt. Im Roman heifit
es: ,[...] meistens machten ihn die Biicher, die er aus ihrem staubigen Lager zog und
heimlich durchblitterte, ratlos, und er klappte sie enttiuscht wieder zu, sie waren zZu
schwerfillig, die Worter bewegten sich nicht und kamen nicht zum Klingen. Eines Ta-
ges, als er so gelangweilt in den Fichern stoberte, fiel ihm ein Buch in die Hinde, das
auf ihn wirkte, als hitte er in Brennnesseln gefasst. Es war ein diinnes Bindchen, der
kartonierte Einband graubraun marmoriert, die Kanten vergilbt. In brauner Blockschrift
standen da der Name des Autors und der Titel: Gottfried Benn — Morgue. Morgue -
Leichenschauhaus, das Wort kannte er, es gehorte seit langem zu seinem Wortschatz —
seine tote Mutter hatte in einem Schauhaus gelegen, bevor sie begraben wurde. [...]
Tobias schlug den Band auf, und gleich auf der ersten Seite verspiirte er nicht mehr nur
Erregung, sondern einen Schock, eine schwarze Erleuchtung. Und er las, las immer
wieder - eine Lektiire wie ein Fressen, so viele harte Sétze gab es da zu beifien und zu
brechen, bis er ihre herbe Schonheit schmeckte, so viele rohe Bilder gab es da zu schlu-
cken. [...] Morgue - jedes Gedicht ein Seziertisch, auf dem zerstiickelte, verwesende
Korper lagen [...] Morgue - jedes Gedicht ein Biischel Unkraut in den Hinden des Kin-
des [...] jedes eine Handvoll Glut in seinem Waisenherzen. “*®

Die Fihigkeit zur Anschauung literarischer Kunstwerke ist vielleicht wirklich - das
Romanzitat zeigt es — proportional zu den Erfahrungen der Lebenswelt. Die Lebenswelt
heutiger Kinder, Jugendlicher aber auch Erwachsener soll vieldeutig, fragmentarisch,
dunkel, angstbesetzt und fragil sein. So gesehen ist die Bibel genau das richtige Buch.

57 Otto 1998 [Anm. 17], 56.
5% Sylvie Germain, Sara in der Nacht, Berlin 2001, 82-84.



Joachim Theis
Die Passionsgeschichte nach Markus als religionspiadagogische
Aufgabe

1. Einleitung

Es ist heute in der Bibeldidaktik nicht tiblich, ausdriicklich dariiber nachzudenken,
welche Vorstellungen der Bibel im Blick auf Kinder und Jugendliche leitend sein sollen.
Zwar ist fiir die Religionspadagogik die Verkniipfung von biblischer Glaubenserfahrung
und gegenwirtigen Lebenssituationen und Lebenskontexten unverzichtbar. Doch noch
immer wird davon ausgegangen, dass die hauptsichliche Herausforderung der
Bibeldidaktik darin liege, wie man biblische Texte und Einsichten im
Religionsunterricht (methodisch) umsetzt und vermittelt. Die Methode steht im
Vordergrund. Und oft wird dabei vergessen, dass es den biblischen Texten in erster
Linie und vor allem um Sinnstiftung und Lebensorientierung geht.

Seit den formgeschichtlichen Untersuchungen von Martin Dibelius' ist es in der
neutestamentlichen Exegese unbestritten, dass die Passionserzahlung nach Markus zu
den iltesten Geschichten der Jesusiiberlieferung gehért. Bei aller Diskussion tiber die
Bestimmung der Traditionsgeschichte und des Quellenzuwachses ist ihre kerygmatische
Ausrichtung schon frith erkannt worden. Fiir Josef Ernst ist der Text sogar ,,die geraffte
Zusammenstellung der Kernwahrheiten, die den bekehrten Christen mit auf den Weg
geben wurden. “?

Die Passionsgeschichte will also nicht tiber abstrakte Wahrheiten berichten, sondern
eine Botschaft iibermitteln, die aufriihrt und Bewegung schafft.

Vielleicht ist dies einer der Griinde dafiir, weshalb die Passionserzéhlung nach Markus
auch heute im katechetischen und schulischen Alltag eine wichtige Rolle spielt. Schon
mit Beginn der Grundschulzeit wird sie in der ersten Klasse behandelt. Explizit wird das
Thema durch die Lehrvorgaben FuBwaschung, Passion, Kreuz, Tod und Auferstehung
in der zweiten Klasse.® Hierfiir ist eine umfangreiche biblische Leseeinheit aus dem
Markusevangelium vorgesehen. Der Grundlagenplan sieht im siebten und achten
Schuljahr das Thema noch einmal vor.* Im 9. Schuljahr gehort die Passionsgeschichte
zu den Kernthemen.’ Auch hier gilt die markinische Version als die Lesevorgabe.
Markus, der ja die Gattung ‘Evangelium’ begriindete, hat hier eine groBartige
Verkiindigungserzihlung iiberliefert. Fir das gestellte Thema ist dabei entscheidend,
dass er seine Aufgabe ganz aus seinem Osterglauben heraus bewaltigte. Der Evangelist
ist daran interessiert, seinen Adressaten eine (Glaubens-)Botschaft zu iibermitteln. Er
mochte von der guten Botschaft (suoyyeAiov, Mk 1,1) Jesu, des Sohnes Gottes, Kunde

' Martin Dibelius, Die Formgeschichte des Evangeliums, Tiibingen 31959,
? Josef Ernst, Die Passionserzahlung des Markus, in: Theologie und Glaube 70 (1980) 160-180, hier
174,

? Kultusministerium Rheinland-Pfalz, Lehrplanentwurf. Grundschule, Griinstadt, 1983, 47.

* Intention dabei ist: ,,Das Markusevangelium [...] als Bekenntnis zu Jesus, dem Christus, vcrst_ehen“
(Zentralstelle Bildung der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Grundlagenplan fiir den katholischen
Religionsunterricht im 5.-10. Schuljahr, Miinchen *1985, 115).

Vgl ebd., 77.
Religionspadagogische Beitrage 49/2002
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geben. Nicht fiir die Vergangenheit, sondern fiir die Gegenwart seiner Gemeinde.®
Dazu greift er auf Materialien, wie einzelne Geschichten und Zusammenstellungen von
Erzihlungen, zuriick. Zu den frilhesten vormarkinischen Sammlungen gehért die
Passionserzdhlung. Diese hat Markus im Sinne seiner Konzeption erginzt und
interpretiert.

Insofern scheint es — aus Sicht des Religionspadagogen — berechtigt zu fragen, ob nicht
Markus selbst in seinem Werk einen Verstehens- und Lernweg aufzeigt. Hat er ein
eigenes didaktisches Interesse, eine didaktische Organisation? Vielleicht kann von daher
eine Orientierung gewonnen werden, die den Vermittlungsprozess in der Schule ordnen
kann.

In zwei Schritten méchte ich nun versuchen, Antworten auf dieses Problem zu finden.
Zunichst steht die markinische Passionsgeschichte im Mittelpunkt (Kap. 2).
AnschlieBend wird danach gefragt, welche Konsequenzen aus diesen Erkenntnissen fiir
die religionspadagogische Arbeit gezogen werden miissen (Kap. 3f.).

2. Die Dramaturgie der Passionsgeschichte

Markus nimmt Menschen auf seinem Glaubensweg mit. Er fiihrt sie, indem er das
Leben, insbesondere das Leiden und Sterben Jesu erzihlt, in einen Prozess — mit dem
Evangelisten gesprochen: ‘hinter Jesus her’ (Mk 1,17). Die Offenheit der
Passionsgeschichte miindet in dem ‘offenen Ende’ des Evangeliums. Markus {iberlésst
es dem Leser, zu entscheiden.

Zugleich bekommt der implizite Leser in den Erzdhlungen vom Leiden und Sterben
unterschiedliche Verstehenshilfen. Grundlegend dabei ist fiir den Evangelisten: Gott
will das Leid nicht, er nimmt es aber auch nicht weg. Er sieht es - mehr noch, er
solidarisiert sich in Jesus so mit den Menschen, dass er das Unrecht selbst durchlebt
und erleidet. Von daher gilt es das Unrecht, das dem Messias geschieht, auch als
Unrecht, das iiberall und auch heute geschieht, zu begreifen und beim Namen zu
nennen. Dies heift — nach Markus — von Gott und in seinem Namen zu sprechen. Der
Evangelist geht noch einen Schritt weiter: Unrecht und Leid ‘um der Sache Jesu willen’
in seinem eigenen Leben zur Kenntnis zu nehmen, bedeutet in die Kreuzesnachfolge
einzutreten.

Der markinischen Passionserzihlung geht es also nicht um die Darstellung des
historischen Geschehens. Zwar sind Ablauf und Stimmigkeit nicht belanglos, aber im
Zentrum des Textes steht das Kreuzesgeschehen. Dieses wird im Bekenntnis des
romischen Hauptmanns gedeutet und zusammengefasst: ,, Wahrlich dieser Mensch war
Gottes Sohn.“ (Mk 15,39) Ein solches Bekenntnis steht aber erst am Ende eines
Lernprozesses.

Besonders die Passionsgeschichte lebt von der Spannung, die sich von Anfang an aus
dem Geschehen entwickelt: Beginnend mit dem Einzug in Jerusalem tiber die Erzihlung
von der Frau aus Betanien bis hin zur Kreuzigung und dem Tod Jesu.

¢ Martin Kéhler nennt das Markusevangelium eine Passionsgeschichte mit ,,ausfithrlicher Einleitung®
(ders., Der sogenannte historische Jesus und der geschichtliche, biblische Christus (1892). Neu hg.

von E. Wolff, Miinchen, 1961, zit. nach Josef Emnst, Das Evangelium nach Markus (RNT),
Regensburg 1981, 9).
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2.1 Emotionen

Spannend erzéhlt und sehr komprimiert dargestellt, beschaftigt sich der Text mit der
Absurditiit des Kreuzes: Warum musste der, den die Menschen als das Heil der Welt
erfahren haben, einen so erbirmlichen Foltertod sterben?

Das Ringen um diese Frage spricht zunichst die Gefiihle der Leser an. Markus
iiberliefert keinen spekulativen oder gar popularphilosophisch gepragten Text, sondern
versucht, erzdhlerisch Kreuz und Auferstehung zu bewiltigen. Kurz, knapp und
pragnant beschreibt er das Geschehen. Er iiberldsst es dem Leser, eigene Schliisse zu
zichen und Emotionen zu entwickeln. Markus hat seinen Text ‘offen’ angelegt, sodass
der Leser aufgefordert wird, den Text zu bewohnen und emotional zu erfassen.
Didaktisch gesehen, entfaltet sich der Text in der Erstbegegnung dadurch, dass er
Emotionen weckt und so Empathie (Bereitschaft sich in die Einstellungen anderer
einzufiihlen) bewirken kann.

///

Text

@
fn?,t,'?,'},en
Darauf weist der Schreibstil des Evangelisten hin. Die Sparsamkeit der markinischen
Erzéhlung erinnert an die Strenge mancher modernen Musikstiicke: Sie vermeidet
Wiederholungen und konzentriert sich auf das Wesentliche. Sehr pointiert kann man das
in der Kreuzigungsszene erkennen (Mk 15,20b-32). Mit duBerster Knappheit wird
erzahlt. Der Kontrast zwischen der Dramatik des Geschehens und der Niichternheit der
Sprache ist auffillig. Es werden keine Einzelheiten genannt, sondern in nur drei Worten
wird der Vollzug der Todesstrafe festgestellt: ,,Dann kreuzigten sie ihn” — Kot
oTaupouatv atov (Mk 15,24).
Dramatischer Aufbau und Sprache des Textes fordern zu emotionaler
Auseinandersetzung auf. Es geht Markus nicht um ein Wissen iiber den Ablauf der
Passion, sondern um ein Urteilen und Beurteilen, um eigene Assoziationen, um
Erinnerungen und Gefiihle.
So kommen die Schiilerinnen und Schiiler ins Spiel.” Denn diese Assoziationen bringen
ihre Lebenswelt, ihre Erfahrungen und ihre Emotionalitit zum Schwingen.
Emotionen werden aber nicht nur indirekt bewirkt, sondern vielfiltig direkt
angesprochen. Vielleicht ist ein emotional besetztes Schliisselwort der Begriff
‘Gerechtigkeit’. Besonders in den Erzdhlungen ,Jesus wird vor dem Hohen Rat
angeklagt® (Mk 14,53-65) und ,,Pilatus spricht das Todesurteil (Mk 15,1-15) steht

7 Erst wenn im Verstehensprozess die affektive Seite stimuliert ist und die dadurch bewirkte Intensitét
des Begreifens, kommt es iiberhaupt zu Formen der Aneignung des Geschehens.
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dieses Wort im Mittelpunkt. Es ist offensichtlich: Jesus wird ungerecht zum Tode
verurteilt.®

Wie in diesen beiden Texten deutlich wird, lebt die Passionsgeschichte insgesamt von
emotionalen Konnotationen. Nicht die Definitionen machen die Leidensgeschichte zum
zentralen Text des Markusevangeliums, sondern die von ihr ausgehenden Affekte.
Neben dem Schliisselwort ‘Gerechtigkeit’, das durchgehend durch den leidenden
Gerechten, den Messias reprasentiert wird, werden von Markus auch andere affektiv
besetzte Begriffe und Erfahrungen aufgegriffen, wie:

e Liebe (Frau in Betanien)

e Angst und Einsamkeit (Olberg)

e Bedrohung und Gewalt (Gefangennahme und Verspottung)

e Schwiche (Verleugnung des Petrus)

¢ Unterdriickung und Bedriickung (Verurteilung)

Demiitigung (Verspottung)

e Leid und Tod (Kreuz)

o Hoffoung (leeres Grab)

2.2 Identifikationen

Uber die emotionale Komponente hinaus fithrt der Evangelist in seiner Darstellung des
Leidens und Sterbens Jesu dazu, das Problem des Geschehens wahrzunehmen, Wer ist
dieser Jesus? Warum soll er getotet werden? Wie reagieren die Menschen um ihn
herum? Wie haben sich die Jiingerinnen und Jiinger verhalten?

Zur Beantwortung dieser Fragen bietet der Evangelist eine Vielzahl von Mdglichkeiten,
mit dem Text in Dialog zu treten. Dazu gehort, dass er Personen, mit denen Menschen
sich identifizieren konnen, vorstellt, Rollenzuweisungen und Rollenwechsel anbietet.
Das ist ein zweiter ‘Kreis’ um den Text.

gentator

® Ein Anlass der Abfassung konnte auch eine ,innerjiidische Fraktionierung mit einem Kampf
buchstéiblich bis aufs Messer sein (Andreas Bedenbender, Romer, Christen und Dadmonen.
Beobachtungen zur Komposition des Markusevangeliums, in: Texte und Kontexte Nr. 67, Berlin
1995, 3-52, hier 5).
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2.2.1 Die Frau, die Jesus salbt

Mit der Erzihlung von der Frau aus Betanien beginnt die markinische
Passionsgeschichte. Man kann von einer Art ‘Ouvertiire’ sprechen: Sie ‘kennt’ seinen
Lebens- und Leidensweg. In diesem Kontext gewinnt das Handeln der Frau eine ganz
besondere Qualitidt. Die Frau, die sich durch ihr Liebeswerk zu Jesus bekannt hat, wird
Vorbild fiir die Bereitschaft der Jiinger zur Nachfolge. Und sie wird zum Vorbild fiir
die christliche Gemeinde, nimlich Liebeswerke zu tun.’

2.2.2 Petrus

Er war eine Sdule der urchristlichen Gemeinde. Markus kennt Simon Petrus als
jemanden, der gern ‘im Uberma$’ (Mk 14,29) und ‘iiberlaut’ (Mk 14,31) redete und im
entscheidenden Augenblick aber ‘nicht wusste, was er sagen sollte’ (Mk 14,40). Und
als wirklich jemand Jesus nachfolgen musste, als ein Kreuztriger von Noten war (Mk
15,21), musste ein Fremder einspringen. Petrus macht, zumindest im
Markusevangelium, einen kantigen und schwierigen Eindruck; er begegnet uns
bekennend und enthusiastisch, aber auch verschlafen (Mk 14,37ff.; vgl. a. Apg 12,6)
und veringstigt. Vielleicht aber zeigt Markus in dieser Person, wie der Anfang eines
Jesusjlingers aussehen kann. Vielleicht veranlasst gerade das Verhalten von Petrus -
eben nicht Verdriangung von Schuld und Versagen, sondern die (An-)Erkenntnis eigener
Schwiche und eigener Angst - Menschen, sich selbst offen und ehrlich anzunehmen.
Der Apostel wird in der Passionsgeschichte zum Verbiindeten aller Verdngstigten und
aller, die versagen.

2.2.3 Simon von Zyrene — Kreuzesnachfolge

Fiir den Evangelisten ist der Jesusjiinger immer auch Kreuztrager. Als ein Beispiel stellt
er Simon von Zyrene vor. Obwohl dieser gezwungen wird, das Kreuz zu tragen, wird
er fiir die Leser zum Vorbild. Er erfiillt das, was Markus genauso schon in 8,34
tiberliefert hat: ,,Wer mein Jiinger sein will, der verleugne sich selbst, nehme sein
Kreuz auf sich und folge mir nach.“ Das Kreuz steht hier nicht nur als Symbol fiir den
Martyrertod, sondern gilt auch als Zeichen fiir die Last der (ersten) Christen. Dabei
macht Markus deutlich, dass Jesusnachfolge nicht aus einem einzigen Glaubensakt
besteht, sie ist vielmehr ein lebenslanges Bekenntnis ‘hinter Jesus her’ (Mk 1,16ff.).
Moglicherweise ist eine solche Einstellung gerade in einer (heidnischen) Umwelt
wichtig, in der es Anfeindungen und Unverstindnis fiir den Glauben an einen
Gekreuzigten gibt. Jesusnachfolge — so sagt der Evangelist immer wieder - heifit
Kreuzesnachfolge! Diese ist jedoch mit einer Hoffnung verbunden, mit der Hoffnung -
von der Markus auch erzéhlt -, dass der Kreuzestod nicht das Ende ist, sondern der
Beginn eines neuen Anfangs. Dass dieser Anfang nicht unproblematisch ist, von
Angsten und Schwichen gekennzeichnet sein kann, findet seinen Ausdruck - wie
gesehen - in der Petrusgestalt.

’ Vgl. Joachim Gnilka, Das Evangelium nach Markus Il (EKK), Ziirich u.a. 1979, 221ff.
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2.2.4 Der Hauptmann

Fiir Markus ist am Kreuz die heilsgeschichtliche Wende eingetreten. Dies zeigt sich
darin, dass gerade ein heidnischer Hauptmann der erste ist, der bekennt: ., Wahrhaftig,
dieser Mensch war Gottes Sohn.“ (Mk 15,39) Die markinische Deutung des
Kreuzestodes findet in dieser Szene ihren Hohepunkt. Fiir den heidenchristlichen Leser
ist diese Bemerkung besonders aussagekriftig. Der Tod Jesu offnet fiir alle Volker eine
neue Beziehung zu Gott. Vom Ende des irdischen Lebens her ist erkennbar, wer dieser
Jesus war. Das Bekenntnis des Centurio fasst die gesamte Passionsgeschichte noch
einmal zusammen und bringt den Glauben der christlichen Gemeinde auf den Punkt.

2.2.5 Die Frauen

Die einzigen Anhinger Jesu, die seinen Tod aus ndchster Nihe miterlebt haben, sind
Frauen. Sie schauen ,,von weitem*“ (Mk 15,40) zu. Obwohl Frauen in der Antike nicht
sonderlich hoch gewertet werden und ihre Aussage kein besonderes Gewicht hat, stellt
der Evangelist sie als die Zeugen und Traditionstréger vor: Sie sind stellvertretend fiir
die Gemeinde dabei gewesen. Namentlich werden Maria aus Magdala, Maria (die
Mutter von Jakobus dem Kleinen und Joses) und Salome genannt. Méglicherweise sind
diese Frauen Jesus schon in Galilda nachgefolgt. Sie sind auch die Zeugen fiir das leere
Grab und die Botschaft des jungen Mannes: ,Erschreckt nicht! Ihr sucht Jesus von
Nazaret, den Gekreuzigten. Er ist auferstanden; er ist nicht hier.“ (Mk 16,6f.) Die
Frauen stehen fiir die Kontinuitit des Geschehens!

2.2.6 Jesus

In vielfiltiger Weise wird Jesus zur Identifikationsfigur. Er ist - ausgenommen die
Verleugnungsgeschichte — Zentrum des Textes. Es wiirde den Rahmen dieses Beitrags
sprengen, wiirden hier alle Identifikationsmdglichkeiten, die der markinische Jesus
eroffnet, vorgestellt. Als Beleg fiir die Vielfalt verweise ich auf die christliche
Tkonographie, die dies beeindruckend von der romanischen Buchmalerei iiber Lovis
Corinth bis hin zu Arnulf Rainer darstellt.

2.3 Intertextualitit - alttestamentliche Verstehenszuginge

Markus war der erste Redaktor und Interpret ihm iiberlieferter Erziihlungen tber Jesus.
Er hat sie ausgewiihlt und neu geordnet, aber vor allem deutet er. Dies zeigt sich
einerseits in der Architektur seines Werkes und andererseits dariiber hinaus durch
seinen Umgang mit alttestamentlichen Texten.

Der Evangelist bietet einen dritten didaktischen Schritt an:
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2.3.1 Zur Entstehung des vorliegenden Textes

Markus verkiindigt, indem er erzdhlt. Sein Anliegen ist es, in neuer Zeit einen
Sinnhorizont zu erdffnen und die Hoffnung auf Jesus von Nazaret zu konzentrieren. Er
vermittelt die Botschaft: Er ist auferstanden, er ist nicht bei den Toten! Er geht euch
voraus (vgl. Mk 16,6f.)! Das Grab wird zum Entscheidungsort. Aber vor allem fiihrt
der Weg vom Grab zundchst nach Galilda und in die Wiiste.

Wie das Volk Israel nach der Befreiung aus der Knechtschaft in Agypten zunéichst in
die Wiiste musste, folgt der Befreiung aus den Zwingen des Todes die Zeit der Wiiste.
Es ist der gleiche Weg! So wie Mose zunichst in die Wiiste Midian flieht und wie er
loszieht mit dem Volk, es vierzig Jahre lang durch die Wiiste fithrt, so wird auch Jesus
getrieben (Mk 1,12f.) vierzig Tage in der Wiiste zu leben. "

Ich mochte die Mose-Jesus-Parallele!! nicht zu stark strapazieren, sie macht aber
deutlich, wie sehr die markinische Erzihlung im Dialog mit den altestamentlichen
Bildern und Motiven steht und wie iiberlegt das Evangelium angelegt ist.

2.3.2 Aluestamentliche Beziige

Markus erzihlt die Passionserzihlung als Spiegelung alttestamentlicher Hoffnung. Er
deutet Jesus und besonders seinen Kreuzestod mit den Hebréischen Schriften. Spuren
dieser Texte fiigen sich nahtlos in das Evangelium ein. Sie bleiben aber erkennbar!
Markus tritt hierbei nicht als Sammler von Einzelgeschichten auf, sondern als kreativer
‘Theologe’; er rekonstruiert nicht Vergangenheit oder versucht das ‘Urspriingliche’
wieder herzustellen, sondern organisiert, interpretiert und verkiindet.

Markus schreibt sein Evangelium, indem er mit Texten der Hebrdischen Bibel die
Passion Jesu zu verstehen versucht. Die Passionsgeschichte ist geradezu iibersit mit
alttestamentlichen Zitaten und Querverweisen. Hinweise finden sich auf mehr als 40

10 Beide, Mose und Jesus, werden zum Sterben auf einen Berg gefiihrt: Mose stirbt ‘gegeniiber’, im
Angesicht jenes versprochenen Landes, in das er nicht mehr hiniiberziehen wird (Dtn 34,1-5); Jesus
stirbt, aufer Landes (Mk 13,34), ‘dem Heiligtum gegeniiber’ (Mk 13,3), ‘gegeniiber’ dem Tempel
(Mk 15,39), den er nicht mehr betreten wird.“ (Kuno Fiissel / Eva Fiissel, Der verschwundene
Kérper. Neuzuginge zum Markusevangelium, Luzern 2001, 95f.).

! Zur Mose-Jesus-Typologie vgl. Ferdinand Hahn, Christologische Hoheitstitel. Thre Geschichte im
frihen Christentum, Gottingen "1974, 380-404.
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‘Biicher’. Besonders hilfreich sind die Psalmen und die Propheten. Aus ersteren sind
Psalm 22 und 69 zu nennen, aus letzteren Jerermia, Sacharja und Jesaja."?

Die markinische Passion Jesu im Dialog mit alttestamentlichen Schriften:

1.  In Getsemani

Ps 42,6.12; 43,5

[ Mk 14,34: Meine Seele ist zu Tode betriibt.

II. Vor dem Hohen Rat
Jes 53,7: ... aber er tat seinen Mund nicht | Mk 14,61: Er aber schwieg und gab keine
auf, Antwort.

Dan 7,13;: Da kam mit den Wolken des
Himmels einer wie ein Menschensohn.

Lev 24,16: Wer den Namen des Herrn
schméht, wird mit dem Tod bestraft; die
ganze Gemeinde soll ihn steinigen. Der
Fremde muss ebenso wie der Einheimische
getitet werden, wenn er den Gottesnamen
schmiht.

Jes 50,6: Ich hielt meinen Riicken denen hin,
die mich schlugen. Mein Gesicht verbarg ich
nicht vor Schmihungen und Speichel.

Mk 14,62: Und ihr werdet den
Menschensohn zur Rechten der Macht
sitzen und mit den Wolken des Himmels
kommen sehen.

Mk 14,64: Ihr habt die Gotteslisterung
gehort. Was ist eure Meinung? Und sie
fallten einstimmig das Urteil: Er ist schuldig
und muss sterben.

Mk 14,65: Und einige spuckten ihn an,
verhiillten sein Gesicht, schlugen ihn und
riefen: Zeig, dass du ein Prophet bist! Auch
die Diener schlugen ihn ins Gesicht.

IIl. Vor Pilatus
Jes 53,7: ... aber er tat seinen Mund nicht | Mk 15,5: Jesus aber gab keine Antwort
auf., mehr, sodass Pilatus sich wunderte.

Jes 50,6: Ich hielt meinen Riicken denen hin,
die mich schlugen. Mein Gesicht verbarg ich
nicht vor Schméhungen und Speichel

Mk 15,19: Sie schlugen ihm mit einem
Stock auf den Kopf und spuckten ihn an,
knieten vor ihm nieder und huldigten ihm.

IV. Kreuzigung

Ps 69,22: Sie gaben mir Gift zu essen, fiir
den Durst reichten sie mir Essig

Ps 22,19: Sie verteilen unter sich meine
Kleider und werfen das Los um mein
Gewand.

Ps 22.8: Alle, die mich sehen, schiitteln den
Kopf.

Ps 22.2: Mein Gott, mein Gott, warum hast
du mich verlassen ...7

Mk 15,23: Dort reichten sie ihm Wein, der
mit Myrrhe gewiirzt war; er aber nahm ihn
nicht.

Mk 15,24: Sie warfen das Los und
verteilten seine Kleider unter sich ...

Mk 15,29: Die Leute, die vorbeikamen,
verhohnten ihn, schiittelten den Kopf ...

Mk 15,34: Eloi, Eloi, lema sabachtani?, das
heift iibersetzt: Mein Gott, mein Gott,
warum hast du mich verlassen?

1% Vglég‘glilg"‘baid Bosen, Der letzte Tag des Jesus von Nazaret. Was wirklich geschah, Freiburg/Br.
u.a. 1994, 54.
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Man kann also sagen, der Evangelist schreibt im Dialog mit der Hebréischen Bibel; er
schreibt lesend. Die Passionsgeschichte ist sozusagen mit anderen Texten und ihren
Codes wechselseitig verbunden. "

Dies bezeichnet man als ,Intertextualitat“!. Hier wird die Grenze zwischen lesendem
und schreibendem Subjekt verwischt. Daher lsst sich die Passionsgeschichte auch einen
Intertext nennen. Das heiBt: Sie ist mit Bezugstexten durch gemeinsame Fragestellungen
verbunden. Sie hat mit den jiidischen Schriften einen gemeinsamen Sachbezug. Deshalb
muss die Interpretation darauf zuriickgreifen. Diese Intertextualitit hat Konsequenzen
fir die Lektiire, besonders fiir die Vermittlung in Schule und Katechese, denn ein
Intertext kann nicht linear gelesen werden, da er selbst nicht linear angelegt ist."

2.4 Intertextualitiit — neutestamentliche Verstehenszugéinge

2.4.1 Die Passionsgeschichte im Evangelium

Ist er der Konig der Juden? Wird er die Menschen von der Herrschaft der
Unterdriickermacht (Rom) befreien? Wird er das Reich Davids wieder herstellen — oder
passt das Reich Gottes nicht in diese politischen Kategorien?

Diese und noch eine ganze Liste von Fragen stehen wahrscheinlich Markus vor Augen,
als er Leiden, Tod und Auferstehung Jesu iiberliefert. In den beiden Szenen vom
Prozess Jesu vor dem Hohen Rat und vor dem romischen Statthalter Pilatus greift der
Evangelist diese Fragen dezidiert auf.

Das Markusevangelium wurde - darin besteht weitgehend Einigkeit in der exegetischen
Literatur — unmittelbar oder zumindest kurz nach dem Ende des Romisch-jildischen
Krieges geschrieben. Die Generation der Augen- und Ohrenzeugen begann
auszusterben. ,,40 Jahre markieren eine Epochenschwelle in der kollektiven Erinnerung
[...] Erinnerungen sind vom Untergang bedroht und die Formen kultureller Erinnerung
werden zum Problem“'®. Alte Fragen miissen neu gestellt und beantwortet werden;
neue Fragen kommen hinzu. Das ist der zeitliche Hintergrund dafiir, dass Markus sein
Evangelium aufschrieb. Dabei ist die Passionserzdhlung der Ausgangspunkt der
Uberlieferung. Dieser ordnet Markus die iibrigen Stoffe zu, sodass sich sein ganzes
Evangelium als ,,Passionserzihlung mit ausfithrlicher Einleitung™'” lesen lasst. Alles ist
auf das Kreuzesgeschehen ausgerichtet. Dazu hat der Evangelist ,Wegweiser zur
Passion als den entscheidenden Ort der Herrlichkeitsoffenbarung und Kundgabe der
Gottessohnwiirde aufgestellt. Den ‘blinden’ Jingern sollen so die Augen fiir die
Kreuzesnachfolge nach Ostern (Mk 8,34; 16,7) getffnet werden. «18

" Vgl. Roland Barthes, Mythen des Alltags, Frankfurt/M. *1988, 172.

' Michail Bachtin nach Wolf-Dieter Krause, Literarische, linguistische und didaktische Aspekte von
Intertextualitdt, in: Wolfgang Borner / Klaus Vogel (Hg.) Texte im Fremdsprachenerwerb. Verstehen
und Produzieren, Tiibingen 1998, 45-67, hier 49.

" vgl. Fiissel / Fiissel 2001 [Anm. 10], 24.

' Jan Assmann, Das kulturelle Gedichtnis. Schrift, Erinnerung und politische Identitit in friihen
Hochkulturen, Miinchen 1999, II.

" Martin Kéihler nach Ernst 1981 [Anm. 6], 9.

'® Josef Ernst, Anfang des Evangeliums von Jesus Christus. Einfilhrung in das Markusevangelium,
in: Katholisches Bibelwerk e.V. (Hg.), Markus entdecken. Lese- und Arbeitsbuch zum
Markusevangelium, Stuttgart 1996, 6-19, hier 14.
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Das Markusevangelium hat folgenden Aufbau:
Auf dem Weg Jerusalem :’“‘"

Joachim Theis

Die Zeit in Galilda
Mk 1,1-13 |Mk1,14-8,26 |Mk 8,27-10,52 |Mk 11-15 Mk 16,1-8
Wiiste Galilda: Wie schwer ist | Du musst alles | Die Botschaft
Taufe: »Kehrt um! es, in das Reich | geben! vom leeren
»Du bist Jetzt ist die Gottes zu Jesus zieht Grab: ‘Geht
mein Zeit da: Das kommen? nach Jerusalem | zuriick!”
geliebter Reich Gottes Der Weg von hinauf.
Sohn“. ist nahe!* Galilda nach “Dieser
Jerusalem Mensch war
Gottes Sohn”
(Mk 15,39).

Das markinische Evangelium erzahlt den Weg Jesu ans Kreuz und bekennt so dessen
Messianitit. Es berichtet davon, wie Jesus mithsam seinen Weg begonnen hat (Mk
1,12: ,Und gleich trieb der Geist ihn hinaus in die Wiiste*) und wie er ihn gegangen
ist. Dieser Weg endet mit Verrat und Verleugnung und fiihrt iiber Demiitigungen in
auBerste Verlassenheit (Mk 15, 33-41). Er ‘endet’ in dem Kreuzesgeschehen und dem

leeren Grab.
Leidens- Totungs-
vorhersagen s Begrébnis
Messias- Ay Kreuzzgung Auferweckung
e Judas Frauen als
g Salbun, Zeugen
Gegner- g
schaft Paschamahl

Jetzt beginnt der Lernprozess fiir einen Christen. Markus hat wie kein Zweiter erkannt,
dass der Glaubensweg Jesu das Vorbild fiir den Glaubensweg seiner Jiinger ist. Deshalb
kann man sagen, bietet das Evangelium als Evangelium selbst Hilfen, die Passion Jesu

zu verstehen. Das ist der vierte didaktische ‘Kreis’:
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2.4.2 Die ringformige Architektur der Passionsgeschichte

Markus nennt seine Schrift ,Evangelium® (Mk 1,1). Die relativ hdufige Verwendung
des Begriffes im Text selbst ist ein Hinweis auf seine Schliisselrolle fiir das
Gesamtwerk. Das Evangelium ist dabei die Antwort auf die Erfahrung des leeren
Grabes. Markus gibt mit der durch die Frauen vermittelten Sendung der Jiinger (Mk
16,7) in chiffrierter Form einen Hinweis auf den Neuanfang: Man muss sich immer
wieder neu auf Jesus, seine Verkiindigung und sein Handeln einlassen, iiber alles
nachdenken, das Evangelium lesend nachdenken. ‘Relecture’ heifit das didaktische
Modell, das Markus im Text anbietet. Immer wieder das Kreuz betrachtend und mit der
Erfahrung des leeren Grabes zuriick an den Punkt, wo alles angefangen hat und
anfingt."

Streng genommen hat das Markusevangelium keinen Schluss. Nicht umsonst wurde ihm
spater ein Text, ein ‘falscher Schluss’ angehingt (Mk 16,9ff.). Im Grunde hat es auch
keinen Anfang. Denn das Evangelium setzt mitten im Leben Jesu ein; irgendwann und
irgendwo in einer lingst angefangenen Geschichte.

Den Hinweis, der diese These rechtfertigt, gibt Markus am Schluss seines Evangeliums
selbst. “Er ist nicht hier, kehrt zuriick nach Galilda, dort werdet ihr ihn sehen’ (Mk
16,6f.). Kehrt zuriick dorthin, wo alles begonnen hat. Erinnert auch! Erinnert Euch an
die Begegnung mit Christus, erinnert euch an seine Worte. Der markinische Jesus
verkiindigt gleich zu Beginn - der allerdings kein richtiger Beginn ist - das Evangelium
Gottes. Und fordert auf: Kehrt um!

Es ist sicher nicht ganz leicht fiir jemanden, der durch die europdische Kultur — mit
ihrem klassischen Drama und ihrem klassischen Roman - geprigt ist, auf Anhieb die

" Markus weigert sich - anders als Brechts Mutter Courage -, die Toten ruhen zu lassen. Wie der
Gott der Bibel ein Gott der Wanderung durch die Wiiste ist (vgl. Exodus), so lasst Markus seinen
Jesus von Anfang bis Ende durch die Wiiste wandern: Von Galilaa nach Jerusalem zum bitteren Ende
totaler Verwiistung (des Tempels und des Korpers) und dann weg aus dem Grab zuriick zum Anfang
der “Wiistenwanderung’ nach Galilaa.
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ringformige Architektur des Markusevangeliums herauszuhoren.® Es ist auch nicht
ganz leicht fiir unsere Schiilerinnen und Schiiler, die mit Fernsehserien und mit ‘Daily-
Soaps’ aufwachsen, welche alle die Auflosung der gestellten Probleme am Schluss
haben, eine solche Architektur nachzuvollziehen. Doch dies ist die eigentliche
Bewegung des gesamten Evangeliums. Es bewegt sich in konzentrischen Kreisen. Im
Mittelpunkt steht das Bekenntnis am Kreuz zu Jesus als dem Sohn Gottes; um diesen
Kern legt sich die Passionsgeschichte bis hin zum leeren Grab, als ein zweiter Ring. Es
fiigt sich der Weg Jesu nach Jerusalem ein; die duBerste Peripherie schlielich wird von
Galilia gebildet. Galilda ist der Ort des lebendigen Handelns Jesu. Galilda ist der Ort
der Riickkehr und der Umkehr.

Das Markusevangeliums ist also nichfinal angelegt. Sowohl am Anfang als auch am
Schluss der Erzdihlung steht ein Bruch mit dem je Vorausgehenden: ,Kehrt um!®
(Mk 1,15). ‘Geht zuriick!” (Mk 16,7) ‘Geht zuriick’ heiBt aber nicht ‘zurilick in die
Vergangenheit’, sondern ist futurisch gemeint: Es heiBt in Mk 16,7: ,,Dort werdet ihr
ihn sehen!*

Die innere didaktische ringférmige Struktur der Passionsgeschichte spiegelt sich also
auch in der uBeren ringformigen Struktur des Gesamtwerkes.

3. Die Aufgabe der Religionspadagogik

Die Analyse des markinischen Textes zeigt, dass der Evangelist selbst ‘didaktische’
Wege zum Verstehen der Passionserzihlung vorgibt. Sie entfaltet sich nicht linear,
sondern in konzentrischen Kreisen. Dies gilt sowohl fiir den inhaltlichen Aufbau des
Markusevangeliums als auch fiir den in ihm angelegten Verstehensprozess. Die
Passionsgeschichte will sich im Menschen entfalten, um ihn fiir die ,,Gute Botschaft von
Jesus Christus“ (Mk 1,1) aufzuschliefen. Dies ist im Sinne des Markus ein offener
Lemnprozess. Dadurch wird einer vorschnellen Idealisierung entschieden widersprochen.
Offensichtlich hat Markus von seiner Gemeinde noch nicht das erwartet, was der
Lehrplan in der Grundschule von siebenjahrigen Kindern verlangt, namlich ,erkennen,
daf Jesus aus Liebe zu den Menschen sogar den Tod auf sich nimmt“*'.

3.1 Bewohnen des Textes

In kurzen Sitzen weist Markus auf das Zentrale hin. Dies fordert vom Leser, den Text
auszumalen, zu bewohnen. Gerade die knappe Erzihlung veranlasst, selbst Bilder zu
entwickeln, d.h. den Text aufzufiillen und weiterzuschreiben. Damit fordert die
Passionsgeschichte geradezu zur [Infertextualitit heraus. Dies bietet vielfaltige
Maglichkeiten, Themen der Passionsgeschichte aufzugreifen und zu besprechen:

e Das Leben zwischen Gelingen und Scheitern

Schuld und Erkenntnis des eigenen Versagens

Wahrnehmung eigener Schwichen

Wiedergutmachung

Eigene Erwartungen und die Erwartungen anderer

2 Vgl. Fiissel / Fiissel 2001 [Anm. 10], 101.
2 Kultusministerium Rheinland-Pfalz 1983 [Anm. 3], 47.
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Angst und Umgang mit Angst

Alleingelassen werden; Verlassen sein

Einsamkeit

Verweigerter Glaube

Verweigerte Liebe und geschenkte Liebe

o Hoffnung

Dies sind natiirlich zundchst nur Stichworte, die im einzelnen und in konkreten
Situationen mit konkreten Menschen bearbeitet werden koénmen. Vielleicht bietet
Markus dazu auch eine Hilfe an, wie man diese Themen strukturieren und miteinander
verzahnen kann.

3.2 Kinder und Jugendliche als ‘Exegeten’ ernst nehmen

Die Passionsgeschichte ist — wie gesehen - didaktisch strukturiert. Doch das entbindet
nicht von der religionspidagogischen Aufgabe, sie so lesen zu lernen, dass der Text
auch die Chance erhdlt, sich entfalten zu konnen. Dabei gilt zuerst: Die Lehrpline
sollten nicht linear gestaltet werden; sie miissen der inneren didaktischen Bewegung des
Textes entsprechen. Es gilt das markinische Konzept aufzugreifen und es als ‘Lern’-
Hilfe ernst zu nehmen. Markus regt an, sich die Fragen, die ihn damals dazu bewogen,
die Passionsgeschichte zu iiberliefern, heute neu zu stellen: Gibt es noch Hoffnung? Wo
finden sich heute Spuren des Kreuzesgeschehens?

Markus ermdglicht in seinem Text verschiedene Zuginge zum Kreuzesgeschehen. Es
wurde deutlich, dass er die Frage nach dem (Glauben-)Lernenden, nach den
Moglichkeiten seines Verstehens, seine Fragen und Interessen nicht nur am Rand
beriicksichtigt, sondern mit in den Mittelpunkt seiner Uberlieferung stellt. Die
Beriicksichtigung des impliziten Lesers im Text hat Konsequenzen fiir die Vermittlung
Sie ermoglicht es ernst zu nehmen, dass Kinder und Jugendliche eigene Entdeckungen
und Deutungen der Passionsgeschichte durchfiihren konnen. Die Passionsgeschichte ist
offen fiir den eigenen Beitrag. Deshalb darf sie nicht im Sinne eines ‘Schliissel-Schloss-
Prinzips’ vermittelt werden. Im Zusammenhang mit der Markuspassion konnte darauf
aufmerksam gemacht werden, dass sich der Text in konzentrischen Kreisen entfaltet. In
ihm ist eine Vielfalt erkennbar und zwar auf verschiedenen Ebenen: Da finden sich
viele Bezugstexte im Alten Testament, aber auch im Evangelium selbst; da bietet der
Text verschiedene Personen zur Identifikation an, er bleibt aber fiir den Leser offen, so
dass dieser immer wieder neu zum Verstehen herausgefordert wird. Eine solche von
Markus vorgegebene Didaktik versteht sich als ein ‘umkreisendes’ Lernen. Es geht
nicht um ein Alles oder Nichts der Passion Jesu, sondern um ein stetiges und
prozesshaftes Hineinwachsen in den Text. Da dieser fiir den Lernenden eine Vielzahl
von Verstehensmoglichkeiten bietet, miissen die Zuginge der Kinder und Jugendlichen
im Unterricht wahrgenommen und auch geduBert werden konnen. Hierzu hat der
Evangelist einen Vorschlag gemacht.

* Vgl. dazu auch Friedrich Schweitzer, Kinder und Jugendliche als Exegeten?, in: Desmond Bell u.a.
(Hg.), Menschen suchen - Zuginge finden. Auf dem Weg zu einem religionspidagogisch
verantworteten Umgang mit der Bibel (FS Christine Reents), Wuppertal 1999, 238-245.
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3.2.1 Grundschule

Markus schligt vor, zuerst die Gefiihle der auftretenden Personen wahrzunehmen, mit
ihnen fithlen zu konnen. Kinder konnen lernen, sich in deren Einstellungen einzufiihlen
(Empathie). In diesem ‘Lernprozess’ werden zugleich auch die eigenen Gefiihle
wahrgenommen und der Schiiler lernt, sie zu benennen. Ein erster Zugang in der
Grundschule konnte demnach sein, der Frage ‘Was empfinden Kinder in der
Begegnung mit der Passionsgeschichte?’ nachzugehen.

Eine solche Vorgehensweise spricht Gefithle und Erfahrungen von Kindern an. Dabei
ist aber darauf zu achten, dass vom Lehrer ungewollte Erfahrungen nicht
ausgeschlossen werden. Wenn ein Schiiler oder eine Schiilerin die Erfahrung von Leid,
von Schwiche, von Angst oder von Schuld nicht kennt oder sich noch nicht bewusst
gemacht hat, darf der biblische Text nicht daraufhin funktionalisiert werden. Vielleicht
aber hilft der offene Dialog mit dem Text, sich dariiber klar zu werden, welche Gefiihle
und Erfahrungen die Schiiler hier und jetzt haben und wie sie damit umgehen.
Moglicherweise hilft der Markustext dabei auch zu lernen, wie andere Menschen
fiihlen, wie sie z.B. Leid erfahren, wie sie Angst haben und welche Reaktionen damit
verbunden sind.

Damit ist der Weg auch schon zum zweiten didaktischen ‘Kreis’ eroffnet: Mit wem
identifizieren sich die Schiiler? Welche Personen finden sie besonders interessant? Wo
setzen sie ihre Schwerpunkte?

Interessanterweise bietet die Begegnung mit der Passionsgeschichte fiir Médchen
positive Identifikationsmglichkeiten. Denn meistens eréffnen biblische Geschichten fiir
Jungen mehr Moglichkeiten, sich mit den handelnden Personen zu beschiftigen. Hier
sind es aber gerade die Frauen, die Jesus von Anfang an (Salbung in Betanicn) bis zum
Schluss die Treue halten und ihn begleiten. Es sind zuerst die Frauen, denen die
Botschaft von der Auferstehung {ibermittelt wird.

Eine solche Erstbegegnung mit der Passionsgeschichte in der Grundschule beachtet
damit auch die Forderung, ‘die Frage nach dem Kind’ als Grundfrage in der
Bibeldidaktik zu stellen. 2 Es wird den Kindern - vom Passionstext selbst — erméglicht,
mit ihren je eigenen Denkstrukturen den Text wahrzunehmen, zu deuten und zu
kommentieren.

3.2.2 Sekundarstufe

In dieser Sicht muss gefragt werden, welche Formen der Auseinandersetzung fiir das
Jugendalter bezeichnend sind. Die Entwicklungspsychologen, die sich mit dem Denken

3 1n dem Masse, in dem erkennbar wird, dass die Vielfalt lebensweltlich-kontextueller Auslegungen
biblischer Geschichten und Traditionen gar nicht zu vermeiden ist, verindert sich auch das
Verstindnis von Bibeldidaktik. Diese Didaktik kann nicht mehr einfach in der Spannung zwischen
falschem und richtigem Verstehen expliziert werden. Sie ist vielmehr auf die komplexen
Erfahrungsfelder der einzelnen Kinder und Jugendlichen zu beziehen und kann daher ihre Lernziele
auch nicht mehr subjektneutral, unter Absehung von den jeweils beteiligten Kindern und
Jugendlichen und von deren Auslegungstitigkeit, formulieren. Die Frage nach dem richtigen
Verstindnis wird dadurch nicht bedeutungslos, aber sie wird ihrerseits lebensweltlich kontextualisiert
und darin abhingig auch von den Kindern und Jugendlichen.“ (Friedrich Schweitzer, Die
Konstruktion des Kindes in der Bibeldidaktik. Bilder von Kindlichkeit und Jugendlichkeit zwischen
erster und zweiter Moderne, in: Godwin Limmermann u.a. (Hg.), Bibeldidaktik in der Postmoderne
(FS Klaus Wegenast), Stuttgart u.a. 1999, 122-134, hier 133).
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und Verstehen beschiftigen, machen darauf aufmerksam, dass sich mit Beginn der
Adoleszenz ‘abstrakte’ und ,formale’® Denkoperationen entwickeln. Im Unterschied zu
dem ‘konkreten’ Denken in der Kindheit, das auf Anschauungen bezogen ist, gewinnt
das Denken nun auch hypothetischen und deduktiven Charakter. Damit sind nun auch
Inhalte im Religionsunterricht moglich, die reflexives Denken und Verstehen erfordern.
Es bietet sich an, die dritte didaktische Bewegung, die der Evangelist vorschligt, nun
zum Thema des Religionsunterrichts zu machen: die Passionserzihlung als Dialog mit
dem Alten Testament. Hier bekommt die Intertextualitit der Passionsgeschichte
besondere Bedeutung. Entscheidend ist es deshalb, den Text als Herausforderung fiir
das eigene Wirklichkeitsverstindnis der Jugendlichen zu vermitteln. Denn der
intertextuelle Text kann nur intertextuell aktualisiert im Hier und Jetzt verstanden
werden. Hier treten nun eigene Etfahrungen und eigene Lebensgeschichten mit der
Passionsgeschichte in Kontakt. Ein solches Vorgehen bietet auch die Moglichkeit —
durch Markus herausgefordert — alttestamentliche Texte neu lesen zu lernen.

3.2.3 Glaubenlernen als Prozess

Die markinische Passionsgeschichte hat sich als didaktisch strukturierter Text erwiesen.
Glaubenlernen wird als ein Prozess vorgestellt, der sich in konzentrischen Kreisen
ausbreitet. Der Evangelist weif}, dass diese Aufgabe nicht in einem Anlauf bewiltigt
werden kann; sie wird deshalb auch nicht durch einen Imperativ geldst, sondern - wie
gesehen -~ durch das offene Ende des Evangeliums, das sich im vierten didaktischen
Kreis widerspiegelt.

Darin liegt gerade in unserer heutigen Zeit eine enorme Herausforderung, denn ‘Erlebe
dein Leben’ ist zum allgemeingiiltigen Motto geworden. Von diesem Schlagwort
weichen nur die wenigsten Menschen und Jugendlichen ab. Charakiteristisch ist die
Suche nach dem individuellen Gliick, das man unmittelbar, im Hier und Jetzt, zu
befriedigen versucht (,,we want it all and we want it now!“).” Gerade fiir Jugendliche
scheint es mir deshalb wichtig, den von Markus vorgestellten Lebensentwurf im
Kontrast zum Zeitgeist wahrzunehmen. Es bleibt die Aufgabe - auch iiber die Schulzeit
hinaus: Lebenlernen als Prozess und nicht als Vergniigen!

4. Kinder und Jugendliche als legitime Exegeten

4.1. Mit Markus Leben entdecken

Die in den am Anfang meines Beitrags vorgestellten Lehrpldnen angegebenen Themen
und Lernziele dagegen stehen mit ihrer inhaltlichen Ausrichtung der in den
vorhergehenden Ausfithrungen vorgetragenen Sichtweise entgegen. Markus hat bewusst
gemacht, dass Nachfolge - Glaubenlernen - ein offener Prozess ist. Es wurde deutlich,
dass fiir ihn die Passionserzahlung eine Geschichte ist, mit der man ‘wachsen’ kann. Sie
eroffnet innere Bilder und Zuginge. Die religionspidagogische Aufgabe, die sich
hieraus stellt, fordert dazu auf zu beachten, dass auch Kinder und Jugendliche diese
Erzihlung im Laufe des Heranwachsens immer wieder neu verstehen lernen kdnnen.
* Val. Jean Piaget, Psychologie der Intelligenz, Miinchen 2000 [franz. Original 1947].

* Vgl. Gerhard Schulze, Die Erlebnisgesellschaft. Kultursoziologie der Gegenwart, Frankfurt/M. -
New York, 1993, 35ff.
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Markus hat seinen Text fiir seine Adressaten konzipiert. Kinder und Jugendliche sind
sozusagen legitime Exegeten.

4.2. Mit Markus Sinn finden

Entsprechend dem Text mit der ihm eigenen Didaktik konnen Kinder und Jugendliche
ihre Erfahrungen und ihr Wissen mit dem Text verkniipfen. Dadurch gibt die
markinische Passionsgeschichte ihnen Orientierung. Orientierung meint, dass der
Dialog mit dem Text dem Schiiler Hilfen gibt, sich selbst zu verstehen, seine
Hoffnungen und Sehnsiichte kennen zu lernen. So wie Sternbilder den Wanderer
orientieren, wenn sie ihm sagen, wo er sich befindet, so kann die Passionsgeschichte
nach Markus dem Schiiler dariiber Auskunft geben, wo er seinen Standort hat, und ihm
helfen, sich fiir seinen weiteren Lebensweg zu orientieren.

Orientierungen — so verstanden - sind nicht normierend, sondern geben aufklirende
Informationen. Sie stellen Hilfen dar, mittels derer sich der einzelne Mensch im Denken
fiir sein Handeln entscheiden kann. Er muss selbst bestimmen konnen!

‘Sich an der Passionsgeschichte orientieren’ heift, sich im Selberdenken Informationen
zu verschaffen, um sich selber fiir anstehendes Handeln und Entscheiden gute Griinde
zu erarbeiten.

5. Schluss

Die in der religionspadagogischen Literatur oft anzutreffende Alternative hier Bibeltext
und dort Schiiler ist in der vorliegenden Sicht nicht mehr aufrecht zu erhalten. Werden
der Text und seine didaktische Organisation ernst genommen, so wird deutlich, dass
damit zugleich auch der Schiiler im Mittelpunkt des Vermittlungsgeschehens steht, und
umgekehrt: Es zeigt sich, dass die Passionsgeschichte Menschen die Moglichkeit bietet,
iiber sich selber nachzudenken.

Eine solche Auseinandersetzung mit der Passionsgeschichte spiegelt die je eigene
Lebenswelt. Sie befdhigt Schillerinnen und Schiller, zu wohl bedachten
Sinnentscheidungen zu kommen. Sie regt an, sich iiber das Handeln Jesu zu informieren
und iiber sein Geschick nachzudenken. Sie will dazu fiihren, Jesus als den Messias, den
Sohn Gottes, anzuerkennen.



Burkard Porzelt
Bibeldidaktik in posttraditionalen Zeiten

1. Warum dieses Thema?

Das Christentum ist eine Form der Lebensdeutung und der Lebenspraxis. Im Herzen
dieser Lebensdeutung und Lebenspraxis steht ein ‘Schatz’, ein “Vorrat’ an Zeugnissen
der Vergangenheit, etwa Erzihlungen, Symbole und Riten.

Wir haben diese Zeugnisse aus der Vergangenheit empfangen. Sie wurden uns iiberlie-
fert. In der Gegenwart miissen sich diese Zeugnisse bewihren. Sie bewihren sich,
wenn sie helfen, heutiges Leben sinnvoll zu bewiltigen.

Besteht der tberlieferte ‘Schatz’ die ‘Feuerprobe’, sich mit unseren neuen Erfahrungen
anzureichern, dann kann sich christliche Uberlieferung weiter ereignen. Der ‘Schatz’
der christlichen Tradition kann dann auch von kiinftigen Generationen auf die Probe
gestellt werden.

Christentum ist ohne Uberlieferung, ohne Tradition nicht denkbar. Gerade in unserer
westlichen Gegenwart sind Traditionen aber héchst angefochten. Sie bilden nicht mehr
das Kraftzentrum, den ‘Motor’ personlicher und gemeinschaftlicher Lebensgestaltung.
Tradition ist fragwiirdig geworden, steht aber im Mittelpunkt des Christentums. Damit
tun sich fiir religidse Bildung, die in besonderer Weise mit dem Christentum befasst ist,
Herausforderungen auf,

Am Beispiel der Bibeldidaktik will ich diese Herausforderungen niher beleuchten.
SchlieBlich ist die Bibel nicht irgendein Element der christlichen Tradition. Sie ist das
Herzstiick der christlichen Uberlieferung.

Ich will meine Uberlegungen auf den Religionsunterricht in der Grundschule zuspitzen.
Wie sich zeigen wird, wichst gerade dieser Schulstufe in posttraditionalen Zeiten eine
Schliisselstellung fiir religiose Bildung zu.

Um mein Thema in iiberschaubarer Weise verstindlich zu beleuchten, will ich in vier
Schritten vorgehen. Zunichst will ich die beiden Schlagworte meines Themas erldutern,
ndmlich ‘Bibeldidaktik’ (Kap. 2) und ‘posttraditionale Zeiten” (Kap. 3). In einem zwei-
ten Schritt will ich Herausforderungen aufzeigen, die sich der Bibeldidaktik in posttradi-
tionalen Zeiten stellen (Kap. 4). Im dritten Schritt werde ich mich der bibeldidaktischen
Alltagspraxis in der Grundschule zuwenden (Kap. 5-7). Mit einigen Satzen zur universi-
taren Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern will ich schliefen (Kap. 8).

2. Was ist ‘Bibeldidaktik’?

Um zu umreifen, was unter ‘Bibeldidaktik’ genauer zu verstehen ist, will ich vom Be-
griff ‘Didaktik’ ausgehen. ‘Didaktik’ bezeichnet zweierlei:

e Einmal die praktische Fertigkeit oder Kunst, Lernen zu ermoglichen.

e Andererseits das theoretische Nachdenken {iber Lehren und Lernen.

Wie lasst sich das Geschehen, liber das didaktisch nachgedacht wird und in dem didak-
tisch ‘kunstvoll’ gehandelt werden soll, ndher beschreiben? Mit Hilfe eines bildungsthe-
oretisch gepragten Modells will ich diese Frage zu beantworten suchen. Dabei be-
schrinke ich mich auf drei ‘Eckpunkte’ (vgl. Abb. 1).

Religionspiadagogische Beitriige 49/2002



34 Burkard Porzelt

BIBLISCHER
SUBJEKT ‘GEGENSTAND’

@ biblische Inhalte
@ biblische Medien

® andere Personen

PROZESS

® Interaktionen
® Methoden

Abb. 1: ‘Bibeldidaktisches Dreieck’

(1) Wo Bildung stattfindet, sind erstens Subjekte im Spiel. Als Subjekte sind sie nicht
bloB eine formbare Masse. Sie sind aktive, selbsttitige Beteiligte am Lerngesche-
hen. Was gegenwirtig unter ‘Konstruktivismus’ oder ‘konstruktivistischer Didak-
tik’ verhandelt wird, zielt genau auf diese Eigentiitigkeit. Die Einzelnen verfiigen
iber eine eigene und einmalige Welt an Gedanken und Gefithlen, an Denk- und
Wahrnehmungsweisen. Thre Eigentitigkeit und Einmaligkeit lasst sich auch dann
nicht stoppen, wenn sie nach auBen hin zum Schweigen gebracht werden.

(2) Wo sich Bildung ereignet, sind zweitens ‘Gegenstdnde’ im Spiel. Bildung konstitu-
iert sich erst dadurch, dass die Subjekte einem Nicht-Ich begegnen, an dem sie teil-
haben und von dem sie sich abgrenzen konnen. Dieses Nicht-Ich tritt dreifach in
Erscheinung, durch Inhalte, durch Medien und durch andere Personen.
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Lernprozesse, mit denen sich die Bibeldidaktik befasst, schopfen ihren ‘Gegen-
stand’ aus der biblischen Tradition. Auf der Gegenstandsseite begegnen biblische
Inhalte und biblische Medien.

(3) SchlieBlich und endlich ist die Begegnung der Subjekte mit den ‘Gegenstinden’ ein
Prozess, ein Geschehen in Zeit und Raum. Dieser Prozess wird maBgeblich ge-
pragt durch Interaktionen und durch Methoden.

Lehren und Lernen ereignet sich freilich nicht in einem Vakuum. Es ist eingebunden in

eine natiirliche, politische, soziale und kulturelle Umwelt.

Wodurch wird nun eine x-beliebige Begegnung zwischen Subjekt und ‘Gegenstand’ zu

einer bildenden Begegnung? Um dies zu kliren, will ich auf einen der ‘Urviter’ der

Bildungstheorie Bezug nehmen, auf Wilhelm von Humbold.

Fiir ihn ist Start- und Zielpunkt der Bildung das Subjeks. Durch Bildung kann und soll

es ,,die Krifte seiner Natur stirken und erhéhen, seinem Wesen Werth und Dauer ver-

schaffen“!, Mit heutigen Worten gesprochen: Bildung geschieht, wo Subjekte ihren

Standpunkt, ihre Wahrnehmung und ihre Verantwortlichkeit vertiefen. Bildung ge-

schieht, wo sie ihren Horizont und ihre Handlungsfahigkeit erweitern.”

Nun kénnen die Subjekte aus sich selbst heraus solche Bildung nicht bewerkstelligen.

Mit Humboldt gesprochen: Der Mensch ,bedarf [...] einer Welt aufier sich“?, er ist an-

gewiesen auf einen ,Gegenstand“!. Damit dieser ‘Gegenstand’ horizonterweiternd

wirksam werden kann, muss sich folgendes ereignen:

e Das Subjekt geht zunéchst von sich aus zu den ‘Gegenstinden’ tiber. Es ldsst sich
ernsthaft auf diese ‘Gegenstinde’ ein — Humboldt selbst spricht sogar von einer
,Entfremdung“®. Das Subjekt ent-fremdet sich an die ‘Gegenstinde’.

e Nun kommt es aber entscheidend darauf an, dass das Subjekt nicht bei den ‘Gegen-
standen’ stehen bleibt. Zielpunkt ist es ja selbst: ,,Von allem®, was der Mensch ,,au-
Ber sich vornimmt“, so Humboldt, soll ,das erhellende Licht und die wohlthitige
Wirme in sein Innres zuriickstrale[n]. “6

Der Bibel begegnen, damit etwas von ihrem ‘erhellenden Licht’ und ihrer ‘wohlthétigen

Wirme’ ins Innere der Schiiler/innen ‘zurtickstrahlt’, dies ist das Ziel bibeldidaktischen

Miihens und Bemiihens. Damit dieses Bemiihen gelingen kann, ist dreierlei notwendig:

' Wilhelm von Humboldt, Theorie der Bildun% des Menschen (Bruchstiick), in: ders., Bildung und
Sprache (hg. von Clemens Menze), Paderborn °1997, 24-28, hier 24.

* So definiert Helmut Peukert Bildung .,in einem vorldufigen, aber elementaren Sinn“ als ,den Er-
werb von Handlungsfihigkeit und Identitit in einer geschichtlich-konkreten [...] Situation® (ders.,
Uber die Zukunft von Bildung, in: Frankfurter Hefte 39 (11-12/1984), 129-137, hier 129). Bildung
gelangt zu ihrem Ziel, wo es gelingt, ,neue Verstehens- und Handlungsmoglichkeiten fiir alle zu
eroffnen. (ders., Bildung als Wahrnehmung des Anderen. Der Dialog im Bildungsdenken der Mo-
derne, in: Ingrid Lohmann / Wolfram WeiBe (Hg.), Dialog zwischen den Kulturen. Erziehungshisto-
rische und religionspadagogische Gesichtspunkte interkultureller Bildung, Minster — New York
1994, 1-14, hier 6)

* Humboldt 1997 [Anm. 1], 24.

“Ebd., 24 und 26.

* Ebd., 26.

¢ Ebd.
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(1) Die Bibel ist nur sinnvoll ins Spiel zu bringen, wenn wir die Subjekte des Lernens,
die Schiiler/innen, bestéindig im Blick haben. Mit ihrer eigenen Welt sind sie der
Ausgangs- und Zielpunkt bibeldidaktischer Praxis.

(2) Biblische Inhalte und Medien, die wir mit Blick auf die Schiiler/innen ausgewahit
haben, miissen in ihrer Eigenart als fremde ‘Gegenstinde’ ins Spiel kommen. Nur,
wenn sie nicht auf den Horizont der Schiiler/innen zurechtgestutzt wird, bildet die
Bibel ein Widerstandspotential, das dann wieder zuriickstrahlen kann.

(3) SchiieBlich und endlich: Wer die Bibel bildend ins Spiel bringen will, muss ginen
Prozess arrangieren. Dabei sind biblische Inhalte und Medien sinnvoll mit Interak-
tionen und Methoden zu vernetzen.

3. Was bedeutet ‘posttraditionale Zeiten’?

Die These, dass wir auf eine posttraditionale Gesellschaft zusteuern, ist langst bis in die
Feuilletons vorgedrungen. Sie ist nicht new’, ihre heutige Popularitit verdankt sie maf-
geblich den Soziologen Anthony Giddens und Ulrich Beck.® Beide konstatieren eine
schwindende Prigekraft iiberlieferter Normen und Lebensformen. Aus traditionalen
Gesellschaften, in denen die gemeinschaftliche Orientierung an Vorgaben der Vergan-
genheit klar im Vordergrund stand®, wird zusehends eine postiraditionale Gesellschaft,
in der andere Instanzen das Sagen haben.

Was mich nun aber religionspadagogisch interessiert, ist weniger die soziologische The-
orie, als der Blick auf bibeldidaktisch bedeutsame empirische Befunde. Dabei lassen
sich Entwicklungen ausmachen, die den Alltag religioser und biblischer Bildung nach-
haltig prigen. An der Altersgruppe der Grundschiiler will ich dies knapp aufzeigen.
Zuniichst zu einer Umfrage unter Religionslehrer/innen an bayerischen Grundschulen
aus dem Jahre 1997.'° Sie lisst klar erkennen, dass sich die Lehrer/innen weitgehend
einig sind, dass nur eine Minderheit der Schiiler/innen in der Vorschulzeit eine religiose
oder biblische Sozialisation erfihrt. Eine exemplarische Aussage:

7 Die Grundidee der Enttraditionalisierung findet sich beispielsweise schon bei David Riesman, vgl.
Giinter Hartfiel, Worterbuch der Soziologie, Stuttgart *1976, 579.

8 Vgl. Anthony Giddens, Leben in einer posttraditionalen Gesellschaft, in: Ulrich Beck / Anthony
Giddens / Scott Lash, Reflexive Modernisierung. Eine Kontroverse, Frankfurt/M. 1996, 113-194;
Ulrich Beck, Risikogesellschaft. Auf dem Weg in eine andere Moderne, Frankfurt/M. 1986, insb.
121-160 und 205-219.

? Vg, insb. Giddens 1996 [Anm. 8], 123: ,Tradition, kinnte man sagen, besteht in der Orientierung
an der Vergangenheit, und zwar derart, dab die Vergangenheit einen erheblichen Einfluf auf die Ge-
genwart ausiibt, oder genauer: daf ihr ein erheblicher EinfluB auf die Gegenwart eingerdumt wird.
Doch ebenso liegt es auf der Hand, daf sich Tradition zumindest in gewisser Hinsicht auch auf die
Zukunft bezieht, da etablierte Handlungsweisen dazu benutzt werden, die zukiinftige Zeit zu organi-
sieren. Die Zukunft wird so gestaltet, ohne daB sich die Notwendigkeit ergibt, sie als ein eigenstandi-
ges Territorium zu formen.

° Hans Schmid, Grundschulumfrage der Diozesen Bayerns im Fach Katholische Religionsichre
(1997), in: Religionspadagogisches Zentrum in Bayern (Red.), Grundschule: ,Das Interesse am Re-
ligionsunterricht ist groB*. Lehrer/-innenbefragungen, Entwicklungen und Perspektiven, Miinchen
1998, 5-37 [Erhebungsdatum: 1997].
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e Zwei Drittel der Kinder stehen dem Religiosen als Neuland gegeniiber und haben
keine Kenntnis biblischer Geschichten. “!

Dass fiir Religionslehrer/innen das Fehlen religiser und damit auch biblischer Vor-

schulsozialisation den Normalfall darstellt, bestétigt auch die Essener Grundschulumfra-

ge von 1995."

e Die Lehrer/innen wurden gefragt, wie hoch sie die Vorprigungen ihrer Schii-
ler/innen im Bereich der Bibel einschétzen. Das Ergebnis: 6% nehmen keinerlei
biblische Voraussetzungen wahr, beinahe 80% nennen ‘sehr geringe’ oder ‘geringe’
Vorkenntnisse der Schiiler/innen. "

Nun konnte es ja sein, dass die Lehrerinnen und Lehrer, die berufsbedingt einer eher

defizitiren Sicht ihrer Klientel zuneigen, die biblische Sozialisation verzerrt wahr-

nehmen. Um dies zu priifen, will ich einen Blick auf empirische Kinderstudien werfen.

Ein Blick aut die umfassendste Kinder- und Elternstudie der vergangenen Jahre, den

Survey von 1993." Das Thema religidser Tradierung nimmt er intensiv in Augen-

schein.

e (efragt wurde etwa, ob sich die Kinder von ihren Eltern religios erzogen fiihlen und
ob sich die Eltern ihrerseits selbst an eine eigene religiose Erziehung erinnern kon-
nen. Die Vergleichbarkeit der Kinder- und Elternantworten erscheint zwar proble-
matisch, da kaum wahrscheinlich ist, dass beide Generationen dasselbe meinen,
wenn sie von ‘religioser Erziehung’ sprechen. Die Eltern diirften unter diesem Efi-
kett wohl eine weitaus verbindlichere Praxis erlebt haben als ihre Sprosslinge. Den-
noch lassen die Antworten eindeutig erkennen, dass religitse Erziehung im Schwin-
den begriffen ist: Rund 60% der Eltern in Westdeutschland erinnern sich, selbst
religids erzogen worden zu sein.'® Dasselbe berichten 43% der Kinder.'” Innerhalb
einer Generation also ein Minus von rund einem Drittel. Dieser Trend diirfte sich im
vergangenen Jahrzehnt fortgesetzt haben.

" Ebd., 16; vgl. a. ebd., 15: ,Christliche Praxis bringen nur wenige Kinder mit; das biblische Wis-
sen der Schiiler kommt eher aus Monumentalfilmen, als aus der Begegnung mit der Bibel oder Got-
tesdienst., “

" Rudolf Englert / Ralph Giith (Hg.), ‘Kinder zum Nachdenken bringen’. Eine empirische Untersu-
chung zu Situation und Profil katholischen Religionsunterrichts an Grundschulen (erarbeitet von der
Forschungsgruppe ‘Religidses Lernen im Grundschulalter’), Stuttgart u.a. 1999 [Erhebungsdatum:
1995].

** Ebd., 179; zur Erginzung: Gerade einmal 13% der Religionslehrer konstatieren ‘einige’ Vorkennt-
nisse, die Zahl optimistischerer Antworten liegt bei sage und schreibe 1%!

'* Besonders anschaulich wird diese Neigung, Schiiler als ‘Méangelwesen’ zu definieren, an den Be-
funden in Englert / Giith 1999 [Anm. 12], 68, 70f. und 142.

S Jirgen Zinnecker / Rainer K. Silbereisen et al., Kindheit in Deutschland. Aktueller Survey iiber
Kinder und ihre Eltern, Weinheim — Miinchen 1996 [Erhebungsdatum: 1993].

Vg, Jiirgen Zinnecker / Werner Georg, Die Weitergabe kirchlich-religiéser Familienerziehung und
Orientierung zwischen Eltern- und Kindergeneration, in: Zinnecker / Silbereisen et al. 1996
[Anm. 15], 347-356, hier 349.

" Vgl. ebd. sowie Jiirgen Zinnecker / Christiane Strzoda / Werner Georg, Kirchlich-religiose Praxis
und religiose Erziehung in der Familie, in: Zinnecker / Silbereisen et al. 1996 [Anm. 15], 331-346,
hier 334 und 339. In Ostdeutschland lagen die Werte bei rund 25% auf Seite der Eltern gegeniiber
15% bei den Kindern.
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Zum Abschluss meiner empirischen Vergewisserung noch ein kurzer Blick auf eine ak-
tuelle Studie von Helmut Hanisch und Anton Bucher, die gezielt das Bibelwissen heuti-
ger Kinder untersuchen.'® Obwoh! die Befragten aus vergleichsweise kirchennahen Mi-
lieus stammen'?, tritt eindeutig zu Tage, dass die Uberlieferung biblischer Erziahlungen
in heutigen Elternhausern schwach ausgeprigt ist.

e Nur eine kleine Minoritdt von Eltern und GroBeltern erzihlt mehr oder weniger

regelméBig biblische Geschichten. “*

Fassen wir zusammen, dann lisst sich feststellen: Religiose und biblische Primérsoziali-
sation wird immer mehr zur Angelegenheit einer Minderheit. Weit iiber die Hilfte de-
rer, die eingeschult werden, ist mit der biblischen Tradition nur marginal oder sogar
{iberhaupt nicht vertraut. Zumindest in religioser Hinsicht ist die Mehrheit der Kinder
bereits posttraditional erzogen.

4. Bibeldidaktische Herausforderungen

Welche Herausforderungen tun sich auf angesichts dieses Befundes? Drei will ich knapp
entfalten.

4.1 Die erste Herausforderung: Die Bibel — kein Buch fiir Jugendliche?

Was ihre Einstellung zur Bibel angeht, scheinen Schiiler/innen nach der Grundschulzeit

einen radikalen Sinneswandel zu vollziehen.

Obwohl die meisten Kinder vor der Einschulung kaum religios sozialisiert wurden, er-

fahren sie die Bibel wahrend des Besuchs der Grundschule offensichtlich als spannend

und interessant. Ein Grundschullehrer bringt dies auf den knappen Nenner:

e ,Das Interesse der Kinder fiir biblische Geschichten ist grop“.*

Spitestens mit dem Eintritt in die Sekundarstufe I setzt die Beliebtheit und Bedeutung

der Bibel aus Sicht der Schiiler/innen jedoch zu einer Talfahrt an. Die 1998/99 erhobe-

ne Umfrage zum Religionsunterricht in Deutschland™ bestitigt den Kontrast zwischen
beiden Altersstufen:

o Wihrend fast zwei Drittel (62%) der 10/11-Jahrigen die Bibel fiir sehr wichtig oder
wichtig hilt, teilt diese positive Einschitzung nur noch ein Viertel (24%) der 16-
Jahrigen. 2 Innerhalb von sechs Lebensjahren ein Einbruch von zwei Drittel auf ein
Viertel!

8 Helmur Hanisch / Anton Bucher, Da waren die Netze randvoll. Was Kinder von der Bibel wissen,
Gottingen 2002 [Erhebungsdatum: 1999].

19 Etwa zwei Drittel der befragten 9-11-Jahrigen stammen aus einer noch eher volkskirchlich geprag-
ten Region Baden-Wiirttembergs, das restliche Drittel gehort zur gewichtigen Minderheit derer, die
in Berlin freiwillig den Religionsunterricht besuchen (vgl. Hanisch / Bucher 2002 [Anm. 18], 13f.).
2 Ehd., 61. Zwar gibt immerhin ein knappes Fiinftel der Kinder an, ihnen sei — als sie noch jiinger
waren — wochentlich von ihren Eltern aus der Bibel vorgelesen worden. Bei drei Viertel der Kinder
(73%) wurde daheim seltener als monatlich oder niemals aus der Bibel vorgelesen.

2! Schmid 1998 [Anm. 10], 15.

2 Anton Bucher, Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe. Eine empirische Untersu-
chung zum katholischen Religionsunterricht in der Bundesrepublik Deutschland, Stuttgart u.a. 2000
[Erhebungsdatum: 1998/99].

B Ehd., 88. Fiir die Schiiler riicken biblische Inhalte in dieser Zeit im Ranking wichtiger Unterrichts-
themen auf die Abstiegsrange (vgl. ebd., 87).
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Der Bedeutungsschwund der Bibel, der sich mit dem Ubergang vom Kinder- ins Ju-

gendalter vollzieht, lasst sich gut an einer 2000 erschienenen Sammlung von Schii-

leraufsitzen ablesen.? In diesen Beitrdgen blicken Oberstufenschiiler/innen auf den Re-
ligionsunterricht ihrer kompletten Schulzeit zuriick. Hierzu drei Ausziige aus ein und
demselben Aufsatz?:

e Zunichst heiBt es: ,,In der Grundschule war Religion ein Fach, das mir Freude und
SpaB bereitete. Man sang, betete zusammen, und es wurden Geschichten erzéhlt,
die alle so schon waren, dass man gerne an sie glaubte.“ Zuneigung und Zustim-
mung zu biblischen Erzédhlungen gehen offensichtlich Hand in Hand.

e Als die ersten Jahre im Gymnasium zur Sprache kommen, fallt folgende Aussage:
»Im librigen blieben die Geschichten genauso schon wie frither, aufler dass man
nicht mehr an sie glaubte.“ Die inhaltliche Zustimmung zu biblischen Erzihlungen
ist gewichen, wenn sie auch noch beliebt sind.

e Als schlieBlich die gymnasiale Mittelstufe thematisiert wird, ist folgendes zu lesen:
~Wurde jetzt [...] mal die Bibel oder eine ihrer Geschichten aufgegriffen, verfielen
wir in lautes Stohnen und Desinteresse.“ In diesem Stadium hat die Bibel fiir die
Schiiler/innen sowohl ihre inhaltliche Plausibilitét als auch die dufiere Faszination
verloren. Offene Ablehnung schligt ihr entgegen.”

Worin liegen die Ursachen fiir die schwindende Beliebtheit und Bedeutung biblischer

Tradition bei Jugendlichen? Drei Faktoren lassen sich erkennen.

Zuallererst erscheinen entwicklungspsychologische Griinde plausibel.

Grundschulkinder befinden sich geméB der Theorie von Jean Piaget tendenziell auf ei-

ner konkret-operationalen Denkstufe. Ihr Denken haftet stark am Konkreten.”” Entspre-

chend verstehen sie auch biblische Erziahlungen. Das Wortwortliche fesselt ihre Auf-
merksamkeit. ** Grundschulkinder ‘hausen’ sozusagen in biblischen Geschichten.

Ungefihr ab dem 11. Lebensjahr beginnen die Kinder, die formal-operationale Stufe

des Denkens zu erklimmen. Mehr und mehr sind sie fahig, bewusst vom konkret Ge-

sagten auf das abstrakt Gemeinte zu schliefen. Texte werden nun nicht mehr wortwort-
lich aufgefasst. Je weiter dieses nichtbuchstibliche Verstehen voranschreitet, umso hef-

* Peter Kliemann / Hartmut Rupp (Hg.), Tausend Stunden Religion. Wie junge Erwachsene den Re-
ligionsunterricht erleben, Stuttgart 2000 [Erhebungsdatum: 1996-1998].

% Ebd., 90.

* Eine ahnliche Gesamtlogik spiegelt sich auch in folgender Schiileraussage: ,Als Kind bekommt
man diese ‘Geschichten’ vorgesetzt und nimmt sie so hin. Wenn man élter wird, kommt man ir-
gendwann in eine Phase, wo einem diese Geschichten dann ziemlich seltsam vorkommen und man
beginnt, an ihrer Wahrheit zu zweifeln. Dabei denke ich besonders auch an die Wundergeschichten.
Viele fangen dann an, an ihrem Glauben allgemein zu zweifeln, wenn schon die Grundlage unglaub-
wiirdig erscheint.“ (Kliemann / Rupp 2000 [Anm. 24], 94).

¥ Die Bezeichnung ‘konkret-operationales Denken’ darf keinesfalls dahingehend missverstanden
werden, dass sich Grundschulkinder ausschlieBlich mit Gegensténden beschaftigen konnten, mit de-
nen sie im Modus unmittelbarer Anschauung in Kontakt kimen. Begegnen sie ,,abstrakten Ideen (die
sich auf Dinge beziehen, die der sinnlichen Wahrnehmung nicht zugéanglich sind)*“, so reorganisieren
sie diese Ideen John M. Hull zufolge ,auf konkrete Weise® (ders., Wie Kinder tiber Gott reden. Ein
Ratgeber fiir Eltern und Erziehende, Giitersloh 1997, 17).

* Vgl. James W. Fowler, Stages of Faith. The Psychology of Human Development and the Quest for
Meaning, San Francisco 1981, 135-150.
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tiger werden nun biblische Geschichten als ‘unglaubwiirdig’ abgelehnt.” Kurz gesagt:

Was nicht wortlich wahr ist, ist iiberhaupt nicht wahr.

Die Ablehnung der Bibel ist aber nicht nur ein psychologisches Phinomen. Blicken wir

auf Kinder- und Jugendstudien, dann scheint plausibel, dass auch seziale Faktoren eine

Rolle spielt.

Unterschiedliche Erhebungen erhérten die Annahme, dass die Wahrscheinlichkeit, dass

Heranwachsende hiufig in der Bibel lesen und positiv zu ihr stehen, steigt,

a) wenn sie selbst in der eigenen Familie religios sozialisiert wurden;

b) wenn sie in einer religiosen Gemeinschaft aktiv sind;

¢) und wenn sie religiosen Glaubensiiberzeugungen zustimmen.*

Eine positive Einstellung zur Bibel wird offensichtlich maBgeblich durch Bestirkungen

aus dem sozialen Umfeld gefordert. Diese Bestarkungen werden in posttraditionalen

Zeiten immer spérlicher. Somit steigt die Wahrscheinlichkeit, dass sich Jugendliche mit

dem Verlust ihres alten, wortwortlichen Verstandnisses zugleich génzlich von der Bibel

verabschieden. Die Alternative wire, dass sie ein neues, komplexeres Verstdndnis ent-

wickeln.

Eine dritte und letzte Teilursache fiir die geschilderte Ablehnung will ich mit einem

Fragezeichen versehen. Immer wieder wird die Frage laut: ‘“Wird die Bibel in der

Grundschule in einer Weise behandelt, die es eher verbaut oder aber eher erlaubt, das

Verstindnis biblischer Texte zu einem spiteren Zeitpunkt weiterzuentwickeln?’

Mir erscheint es wichtig und lohnenswert, einmal tatsichlich zu erforschen, ob der all-

tagliche Unterricht in der Grundschule ein naives, wortwértliches Verstindnis biblischer

Texte zementiert. Wire dies der Fall, dann wire die jugendliche Abwendung von der

Bibel zu Teilen ein ‘hausgemachtes’ Problem der Bibeldidaktik. In jedem Fall stellt sich

dem Religionsunterricht in der Grundschule die Aufgabe, entwicklungsoffene Zuginge

zur Bibel zu schaffen. Eine Religionslehrerin bringt diese Aufgabe auf folgenden Nen-

ner:

e Die Sprache sollte so sein, daf spiter nichts widerrufen werden muB; es sollten
auch Fragen unbeantwortet bleiben konnen, ‘wir wissen es nicht’ muf moglich
sein., “*!

¥ Vel. insb. Hanisch / Bucher 2002 [Anm. 18], 93 mit Bezug auf Kalevi Tamminen: ,Wer biblische
Geschichten nicht (mehr) wortwortlich auffasst, neigt infolgedessen dazu, sie fiir unglaubwirdig,
mirchenhaft oder — im abwertenden Sinn - als ‘nur symbolisch® = ‘nicht wirklich® aufzufassen.®

* Wahrend die jingst erschienene Shell-Studie 2002 das Thema ‘Religion” weitestgehend ausblendet,
hatte der solide religionssoziologische Part der vorangegangenen Studie (Werner Fuchs-Heinritz, Re-
ligion, in: Deutsche Shell (Hg.), Jugend 2000. Band I, Opladen 2000, 157-180) erstmals die jugend-
liche Lektiire heiliger Schriften erkundet. Dabei stellte sich heraus, dass die Bibellektiire in ein Ge-
flecht affiner Merkmale von Kirchlichkeit und Religion eingebunden ist. Positive Zusammenhange
bestehen etwa zum Gottesdienstbesuch, zum personlichem Gebet (ebd. 163 bzw. 165), zur Absicht,
die eigenen Kinder religios zu erziehen (ebd., 172), und zur Mitgliedschaft in einer kirchlichen Ju-
gendgruppe (ebd., 170). Helmut Hanisch und Anton Bucher 2002 [Anm. 18] gelangen zum Ergebnis,
dass die subjektive Wertschitzung der Bibel durch Grundschulkinder in hohem Mafe von der Er-
zahlhiufigkeit biblischer Geschichten in der Familie (vgl. ebd., 64.70.75.117) und von der (durch
das Elternhaus beeinflussten) Intensitit der kindlich religiésen Praxis (ebd., 79.117) abhéngt.

*! Englert / Giith 1999 [Anm. 12] 123.
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4.2 Eine zweite Herausforderung: Die Bibel - das unbekannte Buch

1986 beklagte Horst Klaus Berg, ,dafl die Bibeltexte sich durch den langen Gebrauch

abgenutzt haben. “ ** Die Bibel sei ‘iibervertraut’ geworden.

Im Religionsunterricht unserer Tage haben wir dieses Problem wahrlich nicht mehr, im

Gegenteil: Der Mehrheit der Schiiler/innen ist die Bibel ein unbekanntes Buch. So hat

der Religionsunterricht nicht mehr gegen Widerstinde anzukidmpfen, die aus einer

Ubersittigung mit der biblischen Tradition herriihren. Mehrheitlich findet er Schii-

ler/innen vor, die der Bibel unbedarft entgegentreten. Dies ist eine religionsdidaktische

Chance.

Die groBe Mehrheit der Lehrer/innen, die in der Essener Grundschulumfrage von 1995

zu Wort kamen, teilt diese optimistische Sicht.

e Drei Viertel von ithnen stimmt der Aussage zu: ,,Viele Kinder sind in einem positi-
ven Sinne religids unbefangen. “*

e Weit iiber die Hilfte bejahen den Satz ,,Ich sehe eine Chance darin, mit den Kindern
am ‘religiésen Nullpunkt’ anfangen zu konnen. “*

Posttraditionale Zeiten bergen die grofie Chance, dass die Bibel von den Schiller/innen

als neues und unbekanntes Buch erlebt wird, dessen Fremdheit zu entdecken lohnt.

Diese Einschitzung entspricht dem Befund der lernpsychologischen Neugierforschung,

dass ein Gegenstand, der ,,Elemente der Neuheit enthilt“*, zum Lernen motiviert. Ge-

rade weil die Bibel unbekannt ist, weckt sie Interesse und Wissensdurst.

Der Neugierforschung zufolge ist dies aber nur die eine Seite der Medaille. Wenn nim-

lich die Unbekanntheit eines Gegenstandes ein gewisses MaB iibersteigt, so hat dies

Abwehr zur Folge. Um optimal zu motivieren, diirfen biblische Inhalte und Medien

Leinerseits nicht zu vertraut“*® sein, denn in einem solchen Fall kommt Langeweile auf

- der typische Fall traditionaler Ubersattigung. Sie diirfen den Schiiler/innen ,anderer-

seits aber auch nicht zu fremdartig erscheinen“®’, weil sie dann eben als iiberfordernd

und unzuganglich erfahren werden.

Beherzigen wir diese Einsicht, dann miissen wir den Fundus der Bibeltexte, die fiir den

Religionsunterricht sinnvoll sind, neu bedenken. Manche Perikope, die volkskirchlich

geprigten Kindern noch zuginglich war, wird in posttraditionalen Zeiten unerreich-

bar.*® Damit sich Schiiler/innen mit der Bibel auseinandersetzen konnen, sind Texte zu

wihlen, die in einem ‘mittleren Bereich’ zwischen Vertrautheit und Fremdheit angesie-

delt sind.

 Horst Klaus Berg, Biblische Texte verfremdet. Grundsitze — Methoden - Arbeitsmoglichkeiten,

Miinchen - Stuttgart 1986, 5; vgl. a. ebd. 19.

% Englert / Giith 1999 [Anm. 12], 74.

34

Ebd. 75
¥ Gerd Mietzel, Psychologie in Unterricht und Erz1ehung Einfiihrung in die Padagogische Psycholo-
gie fiir Padagogen und Psychologen, Gottingen u.a. 1986, 253.
 Ebd., 254.
37 Ebd
* Vgl. Hans Schmid, Die Kunst des Unterrichtens. Ein praktischer Leitfaden fiir den Religionsunter-
richt, Miinchen 199’7 45: ,Weist ein Text eine zu grofe Menge fiir die Schiiler nicht verstindlicher
Worte und Passagen sowie schwer nachvollziehbare Wendungen auf, ist die Frage ob er iiberhaupt
fiir die Klasse geeignet ist bzw. ob er vom Lehrer nicht vereinfacht werden muss!e
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4.3 Eine dritte und letzte Herausforderung: Ist der befremdliche Gott der Bibel noch

nachvollziehbar?

Ich will noch einmal auf das anfangs dargelegte Bildungsmodell blicken (vgl. Abb. 1).

Ziel des Bildungsgeschehens ist das Subjekt. Um seinen Horizont und seine Handlungs-

fahigkeit zu weiten, benotigt es einen ‘Gegenstand’. Dieser ‘Gegenstand’ muss in seiner

Eigenartigkeit ins Spiel kommen.

e FEinmal, weil er nur so einen Widerstand bietet, an dem sich das Subjekt “abarbei-
ten” kann.

e Zum anderen, weil nicht nur das Subjekt, sondern auch die fremde Welt, der es be-
gegnet, eine eigene Wiirde besitzt. Dieses ,Eigenrecht“” des ‘Gegenstands’ ruft
etwa der Pidagoge Hermann Giesecke eindriicklich ins Bewusststein.*

Was kennzeichnet nun die fremde Eigenart, den ‘Eigensinn’ der Bibel, der im Bil-

dungsgeschehen nicht unterschlagen werden darf? Die Antwort ist schlicht: Die Bibel

spricht von Gott und sie spricht zu Gor.*' Beinahe durchgingig ist es fiir die Bibel
selbstverstindlich, dass Gott die Geschichte der Menschen bestimmt und begleitet.**

Ingo Baldermann bringt das bibeldidaktische Problem, das sich mit diesem ‘Eigensinn’

auftut, treffend auf den Punkt, indem er feststellt:

e , Wir konnen die Gottesfrage aus dem Umgang mit biblischen Texten nicht ausspa-
ren; wir nihmen damit der Bibel ihre Identitit. Doch wir konnen auch nicht
iibersehen, daB fiir immer mehr Kinder [...] die christliche Art, von Gott zu reden,
unverstindlich ist. “**

Die Mehrheit heutiger Schiilerinnen und Schiiler ist nicht in Traditionen groBgeworden,

in denen die Gottesrede ‘zu Hause ist’. Was fiir die Bibel selbst das Allerselbstverstind-

lichste, nimlich das Sprechen von Gott und das Sprechen zu Gott, ist diesen Schiilern
hochst be-fremdlich.

Den befremdlichen Gott der Bibel zur Sprache zu bringen, dieses Ziel ldsst sich im kon-

kreten Alltag des Religionsunterricht oft nur schwerlich einlosen. Immer wieder begeg-

net das Phinomen, dass Schiiler/innen den menschlichen Erfahrungsgehalt einer Peri-
kope engagiert nachvollziehen kénnen. In den Schmerz, die Verzweiflung, Hoffnung
und Freude, die in der Bibel Ausdruck finden, konnen sich die Kinder hineinversetzen.

Kaum iiberwindbares Unverstindnis tut sich aber auf, wo die Bibel selbst die eben noch

nachvollziehbaren Gefiihle und Erfahrungen auf Gott bezieht, mit Gott verkniipft.

= gggr’mwm Giesecke, Das Ende der Erziechung. Neue Chancen fiir Familie und Schule, Stuttgart
1996, 15.

“ Vgl. insb. ebd., 15 und 62f.

4 1 etzteres wird dezidiert herausgestellt in Edward Schillebeeckx, Menschen. Die Geschichte von
Gott, Freiburg/Br. u.a. 1990, 93f.

2 Vgl, Franz W. Niehl, Die Bibel im Religionsunterricht. Hermeneutische Grundlagen und didak-
tisch-methodische Hinweise (Theologie im Fernkurs. Religionspadagogisch-katechetischer Kurs;
Lehrbrief 14), Wiirzburg 1994, 14.

 Ingo Baldermann, Einfilhrung in die Biblische Didaktik, Darmstadt 1996, 39.
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5. Bibeldidaktik in der Grundschule - kein Grund zu posttraditionaler
Depression!

Der Umschlagtext einer jiingst erschienenen bibeldidaktischen Publikation wirbt mit der

Feststellung: ,,Die Bibel hat sich ihren Platz im Religionsunterricht zuriickerobert. “*

Sollte die Bibel diesen ‘Platz’ in der Grundschule jemals gerdumt haben, sprechen heute

alle Zeichen dafiir, dass sie hier auBerordentlich hoch im Kurs steht. Zu posttraditiona-

ler Depression besteht offensichtlich kein Anlass. Ich will einige Indizien nennen.

Zuerst zu den Schiiler/innen. In ihrer Mehrheit stehen sie der Bibel — wie bereits entfal-

tet - interessiert und aufgeschlossen gegeniiber.*

Zum zweiten zu den Lehrer/innen:

e In der bayerischen Grundschulumfrage sollten Lehrer/innen Unterrichtsmethoden
nennen, mit denen sie gute Erfahrungen gemacht hatten. Das Erzihlen biblischer
und auBerbiblischer Geschichten belegte den Spitzenwert.*®

e Auf die Frage, welche Themen ihnen am besten gelingen, nannten sie in allen Jahr-
gangsstufen biblisch orientierte Inhalte.’

e SchlieBlich duBerten sie durchgingig den Wunsch, ein kiinftiger Lehrplan moge
mehr biblische Geschichten umfassen.”® Er soll ,zeigen, welcher Schatz unsere Bi-
bel ist“ ** lautet eine exemplarische Antwort.

Wie diese Befunde erkennen lassen, bringen Grundschullehrer/innen der Bibel héchste
Wertschitzung entgegen.*® Besonders das Erzahlen biblischer Geschichten ist fiir sie ein
Hohepunkt im Unterrichtsalltag.
Mit dem Interesse der Schiiler/innen und der Wertschitzung durch die Lehrer/innen
konvergiert schlieBlich auch der zentrale Stellenwert, den biblische Themen im alltdgli-
chen Religionsunterricht haben. Dieser Stellenwert ldsst sich nicht nur daran ermessen,
dass die Bibel aus Sicht der Schiiler/innen dort regelmifig zur Geltung kommt.> Er
wird auch daran deutlich, dass die meisten Schiiler/innen den Religionsunterricht nen-
nen, wenn sie gefragt werden, woher sie biblische Geschichten kennen.

“ Rainer Lachmann / Gottfried Adam [ Christine Reents (Hg.), Elementare Bibeltexte. Exegetisch -
systematisch — didaktisch, Géttingen 2001.

“ Vgl. Hanisch / Bucher 2002 [Anm. 18], 68: ,Die Bibel, fir Schiilerinnen und Schiiler hoherer Stu-
fen oftmals ein rotes Tuch oder bloBes Mirchenbuch, wird von den Grundschulkindern auBerordent-
lich positiv beurteilt.“ Ahnlich erlebt dies eine Grundschullehrerin nach Schmid 1998 [Anm. 10], 16:
.Die Schiiler bringen wenig bis kein religiéses Grundwissen bzw. Vertrautheit mit dem kirchlichen
Leben mit, sind aber iiberwiegend sehr offen und interessiert an den Inhalten des Religionsunter-
richts, insbesondere an biblischen Hintergriinden und Geschichten. “

6 Vgl, Schmid 1998 [Anm. 10], 7 und 9.

47 Ebd

* Ebd., 8 sowie 9.

S Bbds 2

* Diese Wertschatzung zeigt sich auch darin, dass die Lehrer in der Essener Umfrage (Englert /
Giith 1999 [Anm. 12], 60f.) im Riickblick auf ihr eigenes Studium am héufigsten biblisch-theologi-
sche Themen als besonders wichtig fiir ihre jetzige Tatigkeit benannten. Die biblischen Studienfécher
werden vor allem von denen geschitzt, die vor rund 30 Jahren studiert haben - bei spéteren Jahrgén-
gen tritt mehr und mehr die Fachdidaktik in den Vordergrund.

%! So geben in der Umfrage zum Religionsunterricht in Deutschland fast drei Viertel der Grundschii-
ler an, dass ihr Lehrer zumindest wochentlich aus der Bibel vorliest (Bucher 2000 [Anm. 22], 42).
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e Fast 90% der von Hanisch und Bucher Befragten nennen ihn als Ort, dem sie die
Kenntnis ihrer biblischen Lieblingsgeschichte verdanken.™

6. Bibeldidaktik in der Grundschule - ein exemplarischer Einblick

Das gute Image und der groBe Stellenwert der Bibel in der Grundschule sagen noch

nichts aus iiber das Profil und die Qualitiit des dortigen Bibelunterrichts.

Ich will versuchen, die konkrete Gestalt der Bibeldidaktik in der Grundschule zu be-

leuchten, indem ich eine Lehrerin, genauer eine Referendarin zu Wort kommen lasse.

Dazu werde ich einen Ausschnitt aus einem Interview heranziehen. Er stammt aus dem

Fundus der Essener Forschungsgruppe ‘Religiéses Lernen im Grundschulalter’. Die

Referendarin schildert in diesem Auszug eine selbst gehaltene Religionsstunde, die sie

als ‘gelungen’, als gegliickt einschitzt.

Um einen angemessenen Zugang zu dieser Interviewpassage anzubahnen, erscheinen

mir drei Vorbemerkungen unerlisslich.

e Oberstes Prinzip der Arbeit an konkreten Fallen ist die Ehrfirch: gegeniiber den
Informanten. Ihre Aussagen und ihre Handlungen sind zunachst verstehend nach-
zuvollziehen, bevor Anfragen oder Kritik moglich sind.

e Der ausgewihlte Text spiegelt den Ablauf einer Unterrichtsstunde aus der ‘Innen-
sicht’ der Lehrerin. Wollten wir den Ablauf dieser Stunde ‘von aufien’ betrachten,
benotigten wir andere Informationsquellen, etwa ein Verbalprotokoll oder einen Vi-
deomitschnitt.

o SchlieBlich: Bibelunterricht in der Grundschule ist vielfaltig. Der folgende Text
spiegelt ein konkretes Beispiel. Nachdem ich zahlreiche Interviews durchgearbeitet
habe, bin ich aber iiberzeugt, dass der Einzelfall, den wir vor uns haben, Strukturen
aufweist, die iiber ihn hinausweisen.

6.1 Die Interviewpassage: ‘Erinnerung an eine gelungene Religionsstunde’

Ja z. B. gestern habe ich in meiner Klasse mit Josef begonnen, und dhm bin halt
eingestiegen,

indem ich mit denen erst mal so ja iiber die Situation in der Familie unterhalten hat-
te, also ein Klassengesprich hatten wir, dazu haben wir halt Instrumente und Pan-
tomimik oder Gestik eingesetzt zhm und zwar ging es so, dieses positive Erlebnis,
dass man halt nach Hause kommt und die Mama da ist, &hm als Gegensatz dazu,
dass man halt das Gefiihl hat, ungerecht behandelt zu werden in der Familie, dass
dann irgendwie irgendwer bevorzugt wird und das war also mein Teil und dann
durften die Kinder von sich so erzihlen, und dazu Instrumente einsetzen, also zu
negativen Sachen durften sie Krach machen und bei positiven Erlebnissen ein scho-
nes Instrument einsetzen und sie hatten einen totalen Spaf dran und haben auch ganz
tolle Sachen auch erzihlt und dhm,

dann bin ich dazu iibergegangen und habe den Anfang zu Josef erzéhlt ah mit den
Briidern, wobei sie danach direkt interessiert hat, wie man denn 12 Kinder kriegen
konnte und waren ganz verdattert, dass ja dieser Jakob ja mehrere Frauen hatte und
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52 Hanisch / Bucher 2002 [Anm. 18], 59.
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16 Uberlegten dh. Ja dann habe ichs ihnen halt erzihlt und das war dann auch o.k. und
17 sie konnten sich dann auch vorstellen, und haben sie akzeptiert. Und danach habe
18 ich halt von dem Mantel erzahlt, den er geschenkt bekommen hat

19 und habe sie dann erst mal dazu erzahlen lassen, wie sie das selber finden, also
20 wenn sie jetzt Josef wéren bzw. die Briider. Und dann halt auf ihren Alltag bezo-
21 gen, so nen Impuls und dann kamen auch ganz tolle Antworten und man merkte
22 richtig so, dass sie das alle schon mal erlebt hatten, und es hitten am liebsten alle
23 davon erzéhlt und d4hm dann so war gut. Konnten sich gut in Josef hineinversetzen
24 und aber auch in die Briider. Ne also wirklich auch dieses ja selber mal was ge-
25 schenkt bekommen und die anderen durften zugucken, aber auch umgekehrt, und es
26 haben auch die Einzelkinder verstanden, kannten das eben einfach, dass dann eben
27 der Vater oder die Mutter beschenkt wurden, oder dass sie sich ungerecht behandelt
28 haben.

29 Und ja zum Schluss haben wir dann noch die, hatte ich die Briider noch kopiert, die
30 durften sie dann ausschneiden und aufkleben und das Ganze wird dann so ein Heft,
31 so ein Buch, ein Josefsbuch, das man selber gestaltet.

32 Ist jetzt erst mal der Einstieg. Aber ja es war einfach positiv, die Reaktionen der
33 Kinder, dass sie so wirklich das so verstanden haben, worum es geht. Ja.

6.2 Zum Gehalt der vorliegenden Passage

(1) Die dargelegte Stunde ist bibeldidaktisch relevant. Sie behandelt ein biblisches The-
ma, nidmlich den Anfang der Josefsgeschichte, also Genesis 37, 1-4. Diese Texistelle
wird den Schiiler/innen erzihlt.>

(2) Die Stunde bildet den ,Einstieg“>* einer biblischen Unterrichtsreihe. Wie diese
Reihe weitergeht, wissen wir nicht.

(3) Merhodisch kommt ein vielfiltiges Repertoire zum Einsatz: Den ‘roten Faden’ bil-
det das Unterrichtsgesprédch. In dieses Gesprich ‘eingelagert’ sind das Erzéhlen eigener
Erfahrungen durch die Kinder, der pantomimische, musikalische und gestische Aus-
druck von Gefithlen®® und das Erzihlen der biblischen Perikope durch die Lehrerin.
Das Ausschneiden und Einkleben biblischer Figuren steht am Schluss.”” Handlungsori-
entierte Lernformen kommen ebenso zur Geltung wie verbale, wortgepragte.

* Vgl. Z. 13-18 (,ich [...] habe den Anfang zu Josef erzéhlt [...] mit den Briidern [...] dass ja dieser
Jakob ja mehrere Frauen hatte [...] dann habe ichs ihnen halt erzahlt [...] danach habe ich halt von
dem Mantel erzéhlt, den er geschenkt bekommen hat®).

A vgl. Z. 1f. (,habe ich in meiner Klasse mit Josef begonnen, und [...] bin halt eingestie-
gen").

3 Vegl. Z. 8f. (,,dann durften die Kinder von sich so erzéhlen), Z. 11f. (,,und haben auch ganz tolle
Sachen auch erzahlt®), Z. 19f. (,und habe sie dann erst mal dazu erzihlen lassen®) und Z. 22f,
(»und es hétten am liebsten alle davon erzahlt*).

% Vgl. Z. 4f. (,dazu haben wir halt Instrumente und Pantomimik oder Gestik eingesetzt*) und
Z.9-11 (,und dazu Instrumente einsetzen, also zu negativen Sachen durften sie Krach machen und
bei positiven Erlebnissen ein schones Instrument einsetzen).

" Vgl. Z. 29f. (,hatte ich die Briider noch kopiert, die durften sie dann ausschneiden und aufkle-
ben®).
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(4) Der inhaltliche Spannungsbogen der Stunde lésst drei Phasen erkennen.

e Zunichst (Z. 3-12) kommen eigene Familienerfahrungen der Kinder zum Ausdruck:
das positive Erleben von Geborgenheit und das negative Erleben von Ungerech-
tigkeit und Bevorzugung.® Die Subjekze stehen in dieser ersten Phase im Zentrum.

e Im Mittelteil der Stunde (Z. 13-18) wird eine biblische Perikope zu Gehér gebracht
und in zwei strittigen Punkten — der Kinderzahl und Mehrehe des Jakob - bespro-
chen. Der biblische ‘Gegenstand’ steht in dieser zweiten Phase im Mittelpunkt.

e Im dritten Abschnitt (Z. 19-28) ist davon die Rede, dass sich die Kinder in die
fremden Akteure der biblischen Perikope ,hineinversetzen“*®. Wird dieses ‘Hinein-
versetzen’ konkret, dann wird deutlich, dass — wie bereits zu Anfang der Stunde -
eigene Familienerfahrungen der Schiiler/innen zur Sprache kommen: Erlebnisse un-
gerechter Bevorzugung aus Sicht des Begiinstigten und des Benachteiligten.” Der
biblische ‘Gegenstand’ bildet in dieser dritten Phase den Anstof, dass die Subjekte
in den Vordergrund treten.

6.3 Didaktische Strukturen

Ich will nun didaktische Strukturen aufweisen, die in dieser Religionsstunde deutlich
werden. Diese Strukturen erscheinen mir typisch fiir die Bibeldidaktik einer bestimmten
Generation der Religionslehrer/innen an der Grundschule, ndmlich fiir viele Jingere,
die nicht mehr vorwiegend kerygmatisch, sondern padagogisch gepriigt sind.®’ Welche
Strukturen werden im Hinblick auf den Prozess, die Subjekte und den ‘Gegenstand’
erkennbar - also im Blick auf die Eckpunkte des anfangs skizzierten Dreiecks (Abb. 1)?
(1) Zum Prozess: Das didaktische Geschehen der Stunde zeugt von einer Vielfalt an
Methoden, die nonverbale und handlungsorientierte Lernformen einschlieft.

(2) ‘Subjekte’: Die Schiiler/innen werden sensibel und wirksam motiviert, sich eigener
Erfahrungen bewusst zu werden und sie zum Ausdruck zu bringen. Eine gedankliche
Reflexion eigener Erlebnisse wird kaum erkennbar. Das didaktische Geschehen ist
zweifellos subjekt- oder schiilerorientiert.

(3) ‘Gegenstand’: Die Bibel kommt vorrangig ins Spiel, um vergleichbare Eigenerfah-
rungen der Subjekte wachzurufen. Die Fremdheit des Bibeltextes tritt kaum in Erschei-
nung. Nur fliichtig wird er gegenwirtig — durch einmaliges Erzdhlen —, seine Ausle-
gung wird durch die Inszenierung der Stunde von vornherein in eine Richtung gelenkt -
man beachte die inhaltliche Parallelitit zwischen der ersten und der dritten Phase.

% Vel. Z. 3 (,iiber die Situation in der Familie unterhalten®) und Z. 5-8 (,,dieses positive Erlebnis,
dass man halt nach Hause kommt und die Mama da ist, [...] als Gegensatz dazu, dass man halt das
Gefiihl hat, ungerecht behandelt zu werden in der Familie, dass dann irgendwie irgendwer bevorzugt
wird*“).

% 7. 23f, (,Konnten sich gut in Josef hineinversetzen und aber auch in die Briider.“); vgl. Z. 19f.
(,,wie sie das selber finden, also wenn sie jetzt Josef wiren bzw. die Briider).

% Vel, Z. 20f. (,auf ihren Alltag bezogen®), Z. 21f. (,man merkte richtig so, dass sie das alle schon
mal erlebt hatten*) und Z. 24-28 (,,also wirklich auch dieses ja selber mal was geschenkt bekommen
und die anderen durften zugucken, aber auch umgekehrt, und es haben auch die Einzelkinder ver-
standen, kannten das eben einfach, dass dann eben der Vater oder die Mutter beschenkt wurden, oder
dass sie sich ungerecht behandelt haben*).

5! Vpl. Englert / Giith 1999 [Anm. 12], 79f. und 130.
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7. Stirken und Grenzen einer handlungs-, schiiler- und
erfahrungsorientierten Bibeldidaktik
Worin liegén - gerade in posttraditionalen Zeiten — Chancen und Stirken, aber auch
Risiken und Grenzen einer handlungs-, schiiler- und erfahrungsorientierten Bibeldidak-
tik®, wie sie in der eben betrachteten Interviewpassage hervortritt?
Drei Stirken sind herauszuheben.
(1) Die hier vorfindbare Didaktik betont die Gemeinsamkeit zwischen biblischem ‘Ge-
genstand’ und heutigen Schillererfahrungen. Bibeldidaktik baut hier nicht auf Voraus-
sétzungen, die illusionir wiren. Sie setzt bei dem an, was auch posttraditionale Zeitge-
nossen mitbringen, nimlich bei menschlichen Erfahrungen.
(2) Eine zweite Stirke: Die hier vorfindbare Didaktik lasst die Bibel als Impuls wirk-
sam wetden, der es ermdoglicht, sich eigener Erfahrungen zu besinnen und diese sowohl
nonverbal als auch begrifflich auszudriicken. Damit erfiillt Bibeldidaktik den Schii-
ler/innen gegeniiber eine wichtige allgemeine Bildungsaufgabe - sich eigene Erlebnisse
vergegenwartigen und sie ausdriicken kénnen.
(3) Eine dritte Stirke: Der hier vorfindbaren Didaktik gelingt es, Erfahrungen, die in
det Bibel zum Ausdruck kommen, fiir die Schiiler/innen lebendig werden zu lassen. So
schafft sie eine unverzichtbare Voraussetzung, dass die Schiiler/innen auch mit dem
Fremden und Befremdlichen der Bibel in Dialog treten konnen. Wer das Fremde ver-
stehen will, muss ein MindestmaB an Identifikation mit ihm aufbringen.
Ungeachtet dieser Stéirken habe ich zweli kritische Anfragen.
(1) Die hier vorfindbare Didaktik birgt die Tendenz, dass Erfahrungen und Sichtwei-
sen zwar ausgedriickt und ausgetauscht werden, nicht aber reflexiv und kritisch
tiberdacht. Insoweit dies zutrifft, versagt Bibeldidaktik den Schiiler/innen eine wichtige
allgemeine Bildungsaufgabe — nimlich Erfahrungen auch gedanklich auf die Probe zu
stellen.
(2) SchlieBlich: Die hier vorfindbare Didaktik birgt die Tendenz, ausschlieBlich solche
Aspekte der Bibel in den Blick zu nehmen, in denen sich die Schiiler/innen wiederfin-
den und mit denen sie sich identifizieren kénnen. Insoweit dies der Fall ist, tragt Bibel-
didaktik Verantwortung, dass die Befremdlichkeit der Bibel und ihrer Gottesrede zu
kurz kommt. Die Bibel wird zu einem Spiegel, der die eigene Welt bloB verdoppelt,
nicht zu einem Dialogpartner, der zum Nachdenken anregt. Das didaktische Dreieck
gerdt aus dem Gleichgewicht, es ‘kippt’ zu den Subjekten.

8. Perspektiven universitirer Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern

Ein abschlieBender Ausblick auf die universitdre Ausbildung von Lehrerinnen und Leh-
rern. Wie kann sie angehende Praktiker darauf vorbereiten, die biblische Tradition in
posttraditionalen Zeiten bildend ins Spiel zu bringen?

Vier Kompetenzen wiren prinzipiell notwendig, damit dies gelingen kann - die Bibel in
posttraditionalen Zeiten bildend wirksam werden zu lassen. Aufgabe universitirer Leh-
% Dass handlungs-, schiiler- und erfahrungsorientierte Unterrichtsformen bei Religionslehrer/innen

der Grundschule héchste Wertschitzung genieBen, wird nachdriicklich herausgearbeitet in Englert /
Giith 1999 [Anm. 12], 92.
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rerbildung wére nun, in allen vier Kompetenzen ein wissenschafilich reflektiertes Fun-

dament zu legen. Im einzelnen bedarf es

o der Gegenstandskompetenz zur sachgerechten Auslegung der biblischen Tradition in
ihrem ‘Eigensinn’ - hier sind besonders die Bibelwissenschaften als solche gefor-
dert, aber auch jene Disziplinen, welche die Wirkungsgeschichte der Bibel beleuch-
ten;

o der Subjekikompetenz zur angemessenen Wahrnehmung und Einschétzung derer, die
heute die Bibel rezipieren - hier sind etwa Entwicklungspsychologie oder Kinder-
und Jugendforschung gefragt;

e einer Prozesskompetenz als kundiger Vertrautheit mit wesentlichen Ansitzen und
Methoden der Bibelarbeit - hier stehen beispielsweise Lernpsychologie und religi-
onsdidaktische Methodik im Mittelpunkt.

s SchlieBlich ist eine Vernetzungskompetenz nétig. Dies bedeutet, dass die drei Pole
des bibeldidaktischen Geschehens - biblischer Text, Schiiler/in und Lerngeschehen
- in konkreten Situationen sinnvoll und angemessen verkniipft werden kénnen.

Ohne Zweifel kommt gerade, was diese Vernetzungskompetenz angeht, der zweiten

Phase der Lehrerausbildung entscheidende Bedeutsamkeit zu. Gerade das Fach Religi-

onspadagogik sollte sich aber bemithen, bereits an der Universitit selbst Fundamente

einer solche Vernetzungskompetenz zu legen.

Neben Praktika, Unterrichtsbeobachtungen und der Simulation bibeldidaktischer Praxis

bildet meiner Uberzeugung nach gerade die Arbeir am konkreten Fall, wie ich sie in

diesem Beitrag knapp zu demonstrieren versucht habe, einen wesentlichen Baustein,
eine solche Vernetzungskompetenz grundzulegen.



Helmut Peukert
Reflexionen tiber die Zukunft religiéser Bildung'

I. ... und welches ist das rechte Spiel?“

1. In einer Notiz aus dem Jahr 1937 schrieb Ludwig Wittgenstein: ,Beinahe dhnlich,
wie man sagt, daB} die alten Physiker plotzlich gefunden haben, daB sie zu wenig Ma-
thematik verstehen, um die Physik bewiltigen zu konnen, kann man sagen, daf die jun-
gen Leute heutzutage plétzlich in der Lage sind, daB der normale, gute Verstand fiir die
seltsamen Anspriiche des Lebens nicht mehr ausreicht. Es ist alles so verzwickt gewor-
den, daB, es zu bewaltigen, ein ausnahmsweiser Verstand gehorte. Denn es geniigt nicht
mehr, das Spiel gut spielen zu konnen; sondern immer wieder ist die Frage: ist dieses
Spiel jetzt {iberhaupt zu spielen und welches ist das rechte Spiel?**

Wittgenstein vergleicht die Situation der “jungen Leute heutzutage” mit der jener Physi-
ker, deren Experimente und Beobachtungen Daten lieferten, die mit den Grundbegriffen
der Mathematik und der Logik der klassischen Physik nicht mehr zu erkléren waren. In
Relativititstheorie und Quantenmechanik mussten — durch die revolutionierende An-
strengung eines ‘ausnahmsweisen Verstandes’ — neue Begriffe von Raum, Zeit, Masse,
Energie sowie eine neue Mathematik entwickelt werden. Es ging um neues Verstehen
und auf seiner Basis um neue Handlungsmoglichkeiten unter neuen Regeln, insgesamt
also um ein neues Spiel.

Das Spiel, das wir spielen, kommt von weit her. In der Evolution sind wir entstanden
als die Lebewesen, die von Natur aus zu ihrem Uberleben auf eine kooperative soziale
Lebensform, also auf Kultur angewiesen sind. In ihr ist die gemeinsame Auseinander-
setzung mit der materiellen Welt eingebettet in eine geschichtlich erarbeitete symboli-
sche Deutung der Wirklichkeit; deren sprachliche Grundstruktur erlaubt es, ein indivi-
duelles Selbstverstindnis, kommunikative Beziehungen zu Anderen sowie ein Verhalt-
nis zur sachlichen Welt aufzubauen und dabei insgesamt Regeln fiir Zusammenleben
und cemeinsames Handeln zu entwickeln.® Es war eine der fruchtbarsten Ideen Wittgen-
steins, unsere jeweilige kulturelle Lebensform als eine bestimmte kommunikative Pra-
Xis, als regelgeleitetes ,,Sprachspiel zu verstehen.*

2. Eine Kultur wird nicht durch Gene auf die niachste Generation iibertragen. Gerade
unsere spezifische genetische Ausstattung erfordert langdauernde Prozesse der individu-
ellen Rekonstruktion und Aneignung der durch die Generationen erarbeiteten kulturellen
Lebensform. Es geht dabei um das Hineinwachsen in eine Kultur, indem man zugleich

! Uberarbeitete Fassung des Vortrags, den ich aus Anlass der Emeritierung von Prof. Dr. Michael
Raske am 19. Oktober 2001 an der Universitit Frankfurt gehalten habe. Der Vortrag ist auch Aus-
druck der freundschaftlichen Verbundenheit mit Michael Raske seit Beginn unseres gemeinsamen
Studiums der Theologie bei Karl Rahner in Innsbruck vor 45 Jahren.

* Ludwig Wittgenstein, Vermischte Bemerkungen, in: ders., Werkausgabe in acht Binden, Bd. VIII,
Frankfurt/M. 1984, 445-573, 487.

* Vgl. Helmut Peukert, Pidagogik, in: LThK® 7, Freiburg/Br. 1998, 1257-1264; ders., Beyond the
Present State of Affairs: ,,Bildung® and the Search for Orientation in Rapidly Transforming Societies,
in: Journal of Philosophy of Education 36 (2002) 421-435. :

* Vgl. Ludwig Wittgenstein, Philosophische Untersuchungen, in: ders., Werkausgabe 1984 [Anm. 2],
Bd. I, 225-485, 241 (Nr. 7).
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zu sich selbst findet; es geht um Enkulturation und Individuation, in einem vorlaufigen,
gleichwohl elementaren Verstindnis also um Bildung.

Jedoch steht die neue Generation jeweils auch vor der Frage, ob die Lebensform, die
ihr angeboten wird, ihr iiberhaupt Lebensmoglichkeiten auf Zukunft hin bietet und ob
sie sich darin verstehen kann. Sie muss sich also immer wieder fragen, ob sie das Spiel,
das gespielt wird, nur gut zu erlernen braucht oder ob sie es verandern muss, wenn sie
eine eigene Zukunft haben will. Wittgenstein hatte offensichtlich schon vor zwei Gene-
rationen den Eindruck, ,,die jungen Leute heutzutage® befanden sich in einer so tiefgrei-
fend verinderten Situation, dass sie sich fragen miissten, ob das Spiel, das gespielt
wird, weiter gespielt werden konne oder solle, und welches iiberhaupt ,das rechte
Spiel“ sei und welch ,,ausnahmsweiser Verstand“ erforderlich sei, es zu finden.

3. Es ist offensichtlich notwendig, zwei Weisen des Lernens zu unterscheiden. Die eine
Art ist ein eher additives Lernen, d.h. im Rahmen eines schon gegebenen Grundgeriists
von Orientierungen und Verhaltensweisen lernen wir immer mehr Einzelheiten, die
aber diese Grundorientierungen und die Weisen unseres Verhaltens und unser Selbst-
verstindnis nicht verindern, sondern eher bestitigen. Daneben gibt es aber auch Erfah-
rungen, die, wenn wir sie wirklich zulassen, unsere bisherigen Weisen des Umgangs
mit Wirklichkeit und unser Selbstverstindnis sprengen und unsere Verarbeitungskapazi-
tat iiberschreiten. Wollen wir solche Erfahrungen wirklich aufnehmen, so verlangt dies
eine Transformation der grundlegenden Strukturen unseres Verhaltens und unseres
Selbstverhaltnisses.

Transformationen sind also dadurch gekennzeichnet, dass wir in ihnen nicht auf Be-
kanntes zuriickgreifen konnen, vielmehr miissen wir die neuen Orientierungen und uns
selbst erst finden, ja erfinden. Im Wahrnehmen solcher Erfahrungen miissen wir mit
der Wirklichkeit uns selbst erst erlernen. Erfahrungen von enttduschten Erwartungen,
von Widerspriichen und Krisen, in die das Handeln nach bisherigen Schemata fiihrt,
zwingen dann zur Selbstfindung und zum Aufbau von Handlungsfahigkeit auf einem
neuen Niveau. Von solchen Vorgingen wird das Bewusstsein nicht akzidentell, sondern
substantiell betroffen. Es geht um Bewusstseinsbildung im radikalen Sinn des Wortes:
Das Bewusstsein selbst entsteht darin neu und muss sich neu praktisch und kommunika-
tiv materialisieren. Selbstfindung auf einem neuen Niveau aus Erfahrung von Negativi-
tit konnte man mit Recht nach klassischem Sprachgebrauch als dialektischen Lernpro-
zess bezeichnen. Es ginge darum, bewusst neue Weisen der Wahrnehmung von Wirk-
lichkeit und des Umgangs mit Sachen, Personen und sich selbst zu erarbeiten, also auch
eine neue Identitit zu finden. Dann konnte man den Prozess des Erwerbs von Hand-
lungsfahigkeit und Identitiit in einer geschichtlich-konkreten, also zum Handeln heraus-
fordernden Situation als Bildungsprozess bezeichnen.

4, Vor die Herausforderung zu solch substantiellem, bisherige Verhaltensweisen und
Verhiltnisse verinderndem Lernen kénnen nicht nur Individuen, sondern auch Gruppen
und ganze Gesellschaften gestellt werden, wenn sie in Krisen geraten, in denen einge-
spielte Weisen des Lernens einer ganzen Epoche fragwiirdig werden. Dann werden tief-
reichende Veranderungen, Transformationen sowohl individuellen Bewusstseins als
auch sedimentierter Formen kollektiven Verhaltens notwendig.
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Gegenwartig wird das Bewusstsein, in einem Epochenumbruch zu leben, der vor neue
Anforderungen stellt, immer allgemeiner. Welche Rolle kann dabei Religion spielen?
Erweist sie sich in diesem Umbruch endgiiltig als iberholt, als den neuen Erfahrungen
und Anforderungen nicht mehr gewachsen? Oder haben gerade die religiésen Traditio-
nen der Menschheit etwas mit solchen fundamentalen Erfahrungen des Umbruchs, der
Erschiitterung und des Uberschreitens von Gegebenem ins Unbegangene zu tun und
konnen und miissen sie deshalb jeweils neu interpretiert werden? ,Am Grunde des be-
griindeten Glaubens liegt der unbegriindete Glaube“, behauptet Ludwig Wittgenstein.?
Gibt es einen elementaren Zusammenhang von transformatorischen Bildungsprozessen
und Religion? Wire dann die Frage nach der moglichen Zukunft religioser Bildung und
nach dem Ansatz von Religionspidagogik von diesem elementaren Zusammenhang her
zu diskutieren?

Vielleicht ist dabei zunéchst ein Blick in die Phase der Entstehung der Weltreligionen in
der sogenannten ‘Achsenzeit’ hilfreich (II). Ich mdchte dann fragen, wie unsere gegen-
wirtige Situation zu bestimmen ist (III), ob in ihr bestimmte géngige, rein funktionalisi-
tische Konzepte von Bildung und Religion nicht zu kurz greifen (IV) und welche Art
von Bildungsprozessen ihr gerecht werden konnte (V). An den Grenzfragen, die in die-
sen Prozessen aufbrechen (VI), miisste sich eine Interpretation der religidsen Traditio-
nen und damit auch die Interpretation der christlichen Tradition bewahren (VII). Und
von hier aus sollte sich die Frage nach dem Ansatz einer theologischen Handlungstheo-
rie und nach der ‘“Zukunft religiéser Bildung’ naher bestimmen lassen (VIII).

II. Achsenzeiten

Nach dem Zweiten Weltkrieg wurde Karl Jaspers von der Frage umgetrieben, welche
Orientierung fiir die individuelle Lebensfiihrung wie fiir die Entwicklung der Weltge-
sellschaft nach einem zweiten, also wiederholten, erweiterten und intensivierten Welt-
krieg und nach dem Kulturbruch der Shoa iiberhaupt noch denkbar sei. Ihn hat dabei
weniger die Entstehung der ersten Hochkulturen vor etwa 6000 Jahren fasziniert, son-
dern ihm waren bei seinen Uberlegungen parallele Entwicklungen aufgefallen, die er
zwischen dem achten und dem zweiten vorchristlichen Jahrhundert datierte. In seinem
Buch ,,Vom Ursprung und Ziel der Geschichte schrieb er 1949 iiber die ,,Achsenzeit*:
In ihr ,dréngt sich AuBerordentliches zusammen. In China lebten Konfuzius und Lao-
tse, entstanden alle Richtungen der chinesischen Philosophie [...] - in Indien entstanden
die Upanishaden, lebte Buddha, wurden alle philosophischen Méglichkeiten bis zur
Skepsis und bis zum Materialismus, wie in China, entwickelt, - in Iran lehrte Zara-
thustra das fordernde Weltbild des Kampfes zwischen Gut und Bose, - in Paldstina tra-
ten die Propheten auf von Elias iiber Jesaias und Jeremias bis zu Deuterojesaias, — Grie-
chenland sah Homer, die Philosophen - Parmenides, Heraklit, Plato - und die Tragi-
ker, Thukydides und Archimedes. Alles, was durch solche Namen nur angedeutet ist,

> Ludwig Wittgenstein, Uber Gewibheit, in: ders., Werkausgabe 1984 [Anm. 2], Bd. VIII, 113-257,
170.
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erwuchs in diesen wenigen Jahrhunderten annihernd gleichzeitig in China, Indien und
dem Abendland, ohne daB sie gegenseitig voneinander wuBten. “°

Allgemein konnte man diese Periode als die Zeit charakterisieren, in der sich die Folgen
der sogenannten neolithischen Revolution, also die Folgen des Ubergangs zum methodi-
schen Ackerbau und zu methodischer Pflanzen- und Viehzucht, erst voll auswirkten. Sie
bedeuteten Schitzungen von Biologen zufolge eine Beschleunigung der natiirlichen Evo-
lution in dhnlichen Dimensionen wie heute die Gentechnologie — und erlaubten, eine
viel grofiere Zahl von Menschen zu erndhren, zu stidtischer Lebensweise iiberzugehen
und GroBreiche zu bilden, innerhalb derer und zwischen denen die Akkumulation von
Macht eine immer groBere Rolle spielte und die Frage auftauchte, wie individuelles und
gemeinsames Leben tiberhaupt zu verstehen und zu gestalten sei. Offensichtlich war
eine ‘kritische Menge’ von Menschen notwendig, um die ‘condition humaine’ in all ih-
ren Dimensionen ausloten zu konnen. Es entsteht radikale Philosophie, Ethik und radi-
kale Religion; es entsteht die Konzeption von Individualitit und zugleich ihre radikale
Kritik; und skeptische Positionen bis hin zum Nihilismus werden durchexerziert.

Ein entscheidender Zug in dieser Entwicklung ist offensichtlich das Bewusstsein der
eigenen Endlichkeit und Sterblichkeit. Die Begegnung mit dem Tod Anderer und das
Bewusstsein, selbst sterben zu miissen, schaffen radikale Distanz zum Gegebenen und
zugleich die Moglichkeit, aus der Distanz in neuer Weise auf sich und die Wirklichkeit
zuriickzukommen, Das Transzendieren alles Gegebenen, das mit dem Bewusstsein der
eigenen Endlichkeit und Sterblichkeit verbunden ist, wird zum ‘Kulturmotor’. Mit den
Hochkulturen entstehen die Hochreligionen.

In den Hochreligionen lassen sich, so die Hypothese von Jiirgen Habermas, zwei Ten-
denzen dieses Transzendierens feststellen. In der jiidischen und allgemeiner den mono-
theistischen Traditionen wird ausgegangen vom Modell des freien Handlungssubjekts,
und es wird radikalisiert zum Begriff einer aboluten, vollkommenen Freiheit. In der
indisch-buddhistischen Tradition wird ausgegangen vom Modell des Bewusstseins mit
seinen endlichen gegenstindlichen Gehalten, und dies wird radikalisiert in Richtung auf
eine Leere, in der die Lebensgier und der Selbstbehauptungswille des Subjekts sich auf-
I6sen. Dies sind vielleicht auch die beiden Modelle, die religionstheoretisch heute vor-
rangig zur Debatte stehen.”

Jan Assmann, der der Analyse von Jaspers im wesentlichen zustimmt, mdchte die zeit-
lichen Grenzen dieser Schwelleniibergdnge so ausweiten, dass auch bestimmte Entwick-
lungen im alten Agypten und die Entstehung des Islam im siebten nachchristlichen Jahr-
hundert einbezogen werden knnen.® Vor allem aber sieht er bei Jaspers die Bedeutung
der Schrift fiir die Intensivierung von Traditionsbildung und Reflexionskultur und damit
fiir die Entstehung der Hochkulturen unterschétzt. Fiir ihn erméglicht erst die Schrift
den ‘hypoleptischen Prozess’ der Wiederaufnahme und immer erneuten Interpretation

8 Karl Jaspers, Vom Ursprung und Ziel der Geschichte [1949]. Hamburg 1955, 14f. 2

" Vgl. Jiirgen Habermas, Ein Gesprich iiber Gott und die Welt, in: ders., Zeit der Uberginge,
Frankfurt/M. 2001, 173-196, 174.

8 Vgl. Jan Assmann, Grofie Texte ohne eine groBe Tradition: Agypten als eine vorachsenzeitliche

Kultur, in: Shmuel N. Eisenstadt (Hg.), Kulturen der Achsenzeit II, Teil 3, Frankfurt/M. 1996, 245-
280.
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schon formulierter fundierender Texte bei gleichzeitiger Kritik und gedanklicher Wei-
terfilhrung. Wir kennen solche Prozesse in ihrer hochsten Intensitit aus der hebréischen
Bibel und der gesamten jiidischen Tradition.

In Religion ginge es also - iiber die Tradierungsvorginge des allgemeinen ‘kulturellen
Gedichtnisses’ hinaus — jeweils um kritische ‘relecture’ als zugleich kreative Neuinter-
pretation von sprachlich-textlich erfassten Menschheitserfahrungen radikaler Endlichkeit
und radikalen Sich-Uberschreitens in Konfrontation mit der je neuen geschichtlichen
Situation.

III. Die Entwicklung moderner Gesellschaften und die neue Situation

1. Jaspers betrachtete den Rahmen, der mit den Einsichten der Achsenzeit abgesteckt
wurde, noch als den unseren. Ist aber unsere heutige Situation nur eine Verschirfung
der achsenzeitlichen Grundsituation, als eben nach der neolithischen Revolution die
Probleme der individuellen und gemeinsamen Existenz in GroBgesellschaften endgiiltig
hervortraten und zu radikaler Reflexion und umwilzenden Lernprozessen herausforder-
ten? Die elementaren Unterschiede sind nicht zu iibersehen. Die Weltbevolkerung hat
inzwischen auf das Sechzig- bis Hundertfache zugenommen. Die zentralen kulturellen
und religisen Traditionen, die in der Achsenzeit entstanden, sind nicht mehr riumlich
voneinander abgeschottet; sie sind koprisent und miteinander konfrontiert und befragen
sich gegenseitig. Die neuzeitliche Dynamik hat zudem die gesamte Weltgesellschaft in
eine ,heiBe* Gesellschaft — wie Claude Lévi-Strauss es nennt — verwandelt, in der tief-
greifende Veranderungen in viel kiirzeren Zeitspannen ablaufen.

Erziehungswissenschaft und Religionspadagogik haben Grund, sich zu fragen, ob die
Ressourcen unserer Traditionen zur Bewiltigung der gegenwirtigen Situation ausrei-
chen. In Erziehungsprozessen geht es zudem vorrangig um die nichste Generation. Be-
riicksichtigt man, dass Padagogik eine Ausbildungsdisziplin ist, geht es auch um die
iibernéichste Generation; denn die jetzt Studierenden werden Kinder und Jugendliche zu
erziehen haben, die zum Teil das 22. Jahrhundert erleben werden. Diese nichsten bei-
den Generationen werden in ihrer moglichen Lebenszeit vor Herausforderungen gestellt
sein wie keine Generation zuvor. In diesem Zeitraum werden weitere radikale globale
Veranderungen der duBeren und inneren Bedingungen des Lebens und Aufwachsens tief
eingreifende individuelle und kollektive Lernprozesse erfordern, wenn verhindert wer-
den soll, dass selbstdestruktive Tendenzen die Ubermacht gewinnen. Das stellt auch die
Pidagogik vor neue Aufgaben.’

2. Die neuen Probleme gehen freilich auf tiefliegende Tendenzen in modernen Gesell-
schaften insgesamt zuriick und sind dadurch geprégt, dass in ihnen durch das Zusam-
menspiel von Wissenschaft und Okonomie eine Dynamik entfesselt wurde, von der un-
klar ist, wie und ob sie in ihren Folgewirkungen geziigelt werden kann. Die Dynamik
der modernen Wissenschaften beruht auf der Konkurrenz um die Entwicklung immer
erkldrungskriftigerer Theorien, die es erlauben, in ihrer technischen und 6konomischen

° Vgl. Helmut Peukert, Die Erziehungswissenschaft der Moderne und die Herausforderungen der
Gegenwart, in: ZfPad, 27. Beiheft (1992) 113-127; ders., Die Logik transformatorischer Bildungs-
prozesse und die Zukunft von Bildung, in: Edmund Arens / Jiirgen MittelstraB / Helmut Peukert /
Markus Riess, Geistesgegenwirtig. Zur Zukunft universitarer Bildung, Luzern 2003, 9-30.



54 Helmut Peukert

Anwendung immer leistungsfdhigere Produkte in immer effizienteren Organisations-
formen zu vermarkten. Die Dynamik der Marktwirtschaft wird dadurch entfesselt, dass
in ihr Konkurrenzsituationen zwischen Interaktionspartnern etabliert werden, die sich
nicht unmittelbar zu kennen brauchen. Die Marktwirtschaft ist die rechtsstaatlich durch
die Sicherung von Individualrechten domestizierte Form der Konkurrenz aller mit allen.
Die Verhiltnisse in einer Gesellschaft der unbeschréinkten Konkurrenz aller mit allen in
allen Bereichen hat Thomas Hobbes im siebzehnten Jahrhundert teils auf Grund eigener
Erfahrungen, teils in hypothetisch-experimenteller Konstruktion durchgespielt. Hinter-
grund sind fiir ihn die beginnende biirgerliche Gesellschaft und die Religionskriege, in
denen sich fiir ihn Religion als polemogen, als kriegsverursachend erwiesen hatte. Er
versucht deshalb herauszufinden, was geschieht, wenn man illusionslos von den isolier-
ten Einzelnen und ihrem Willen ausgeht, sich mit allen Mitteln gegeniiber Anderen zu
behaupten und durchzusetzen. Diesen ,Krieg aller gegen alle“ erklirt er zum ,,Naturzu-
stand®. Wissen ist in diesem Zustand zunéchst nur ein ,Instrument zum Erwerb von
mehr Macht“*°,

Die Sitze, die das Leben in diesem Krieg beschreiben, gehéren zu den bekanntesten
und am meisten zitierten der angelsachsischen philosophischen und sozialwissenschaftli-
chen Literatur. Nach Hobbes ist dieses Leben beherrscht ,,von stindiger Furcht und von
der Gefahr eines gewaltsamen Todes®; ,,[...] the life of man, solitary, poor, nasty, bru-
tish, and short“!*:  das Leben des Menschen ist vereinsamt, arm, ekelhaft-widerwirtig,
viehisch und kurz“"?, Es entsteht ein grundlegendes Dilemma: Die Kosten der Mittel
zur eigenen Aufristung und zur Verteidigung gegen die Angriffe der Konkurrenten
drohen den moglichen Gewinn durch ihre Unterwerfung oder Vernichtung zu iiberstei-
gen. Der Einzelne kann sein Uberleben nicht sichern. Der bedingungslose Wille zur
Selbstbehauptung bedroht sich selbst. Wird diese Einsicht allgemein, muss man sich
schlieBlich in einem Gesellschaftsvertrag auf die Einrichtung einer tibergeordneten In-
stanz, den Staat, einigen, dem die Macht verliechen wird, das gegenseitige Sich-
Umbringen mit Gewalt zu verhindern und die Grundrechte des Einzelnen zu sichern.

3. Die zentralen Einsichten von Thomas Hobbes werden auch heute noch auf die Analy-
se der modernen, sich beschleunigenden Handlungssysteme angewandt. Sie sind durch
Dilemmastrukturen gekennzeichnet; sie erdffnen riesige Gewinnchancen durch Koope-
ration ebenso wie neuartige Ausbeutungs- und Ausschlussméglichkeiten und drohen
jeweils selbstdestruktiv zu werden. Gegenwirtig versuchen vor allem Okonomen mit
Riickgriff auf Hobbes, Hegel, Marx sowie auf Methoden der Spieltheorie die Logik sol-
cher Handlungssysteme aufzukliren. Dabei geht es nicht nur um die selbstdestruktiven
Folgen ungebremsten militérischen Wettriistens, sondern auch um die Nutzung der
Umwelt und ebenso um Ursachen und Folgen des wachsenden Wohlstandsgefilles in-
nerhalb der Industrielinder wie zwischen ihnen und den sogenannten Entwicklungslin-
dern.

" Thomas Hobbes, Leviathan — oder Stoff, Form und Gewalt eines biirgerlichen und kirchlichen
Staates (hg. und eingel. von Iring Fetscher), Frankfurt/M. 1976, 96.

"' Thomas Hobbes, Leviathan, London 1651, Teil I, Kap. 13.
2 ders. 1976 [Anm., 11], 66.
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In der Diskussion um den modernen Verfassungsstaat bei Locke, Rousseau und Kant
wurde in Auseinandersetzung mit Hobbes herausgearbeitet, dass angesichts der Logik
moderner Handlungssysteme individuelle Freiheit und Gemeinwohl gleichzeitig nur ge-
sichert werden kénnen, wenn man auf ein neues Niveau der Entscheidungsfindung zu-
riickgeht, auf dem die Regeln fiir die einzelnen Spielziige in den Handlungssystemen
und ebenso die Weise, Regeln zu finden, unter Beteiligung aller Betroffenen festgelegt
werden. Es geht also darum, gemeinsam zu bestimmen, welches Spiel gespielt werden
soll.

4. Die bedringende Frage ist aber, ob es den gegenwartigen Gesellschaften unter den
Bedingungen einer weiteren Erhohung ihrer Dynamik mit ihrer Form der Willensbil-
dung und Kooperation gelingt, zu Regelsystemen zu gelangen, die selbstdestruktive
Folgen verhindern und Lebensméglichkeiten fiir alle erschlieBen."” Denn die Probleme
scheinen noch einmal eine neue Qualitit anzunehmen. Theoretisch ist ein neuer Natura-
lismus entstanden, der mit dem weitreichenden und in seiner Grundsitzlichkeit sicher
iiberzogenen Anspruch auftritt, alle bewussten und damit auch alle kulturell konstituti-
ven Leistungen iiber ihre genetische oder neurophysiologische Basis unserem manipu-
lierenden Zugriff zuganglich zu machen. Davon wird noch zu reden sein.
Praktisch-politisch am bedeutsamsten unter den Folgen der sich weiter beschleunigen-
den dkonomischen Verinderungen ist wohl die zunehmende Spaltung in reich und arm.
Gewinner sind vor allem mobile hoch Qualifizierte und die Eigentimer von Kapital. Es
wichst weltweit die Zahl der ‘Uberfliissigen’, die als Kunden ausfallen und die keine
Qualifikationen besitzen, sodass sich ihre Ausbeutung lohnen wiirde. Sie verfiigen des-
halb auch iiber kein organisierbares Storpotential von Ausstiegsmoglichkeiten wie etwa
Streiks. Als verlockendste und zugleich bedrohlichste unter den verbliebenen Hand-
lungsmoglichkeiten erscheint in dieser Situation dann ein Terrorismus, in dem sie ihrem
eigenen Leben mit moglichst vielen Opfern zusammen ein schreckliches Ende zu berei-
ten versuchen.

Carl Friedrich von Weizséicker schrieb 1984: , Unser Problem ist, daff die Effizienz der
neuzeitlichen Theorie und Technik [...] unsere Weltverantwortung in eine Dimension
erweitert hat, auf welche die Menschheit nie vorbereitet war und heute nicht vorbereitet
ist.“'* Und im selben Jahr erklirte der Theologe Karl Rahner bei einer Tagung in Bu-
dapest: ,,Das BewuBtsein der Menschheit von ihrer radikalen Geféhrdetheit ist in ihr
doch noch #hnlich dem eines Menschen, der erst langsam aus dem Schlaf zu sich selber
kommt und noch schlaftrunken fragt, wo er sei und was er jetzt konkret tun miisse. “'
Muss angesichts solcher Erfahrungen die Analyse der Dimensionen menschlicher Exis-
tenz noch einmal radikalisiert werden? Es ginge offensichtlich darum, mit jenem ‘aus-
nahmsweisen Verstand’, von dem Wittgenstein spricht, herauszufinden, welches Spiel
wir spielen und welches Spiel mit welchen neuen Spielregeln eigentlich zu spielen wire.
Es konnte um eine neue Art von universaler ‘Solidaritit aller endlichen Wesen’ gehen.

" Vgl. Karl Homann / Andreas Suchanek, Okonomik. Eine Einfiihrung, Tiibingen 2000, 26-55.
" Carl Friedrich von Weizsiicker, BewuBtseinswandel, Miinchen 1988, 65.

15 Karl Rahner, Politische Dimensionen des Christentums (hg. von Herbert Vorgrimler), Miinchen
1986, 223.
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Welche Bedeutung konnte dann eine Reinterpretation der Traditionen von Bildung und
Religion haben?

IV. Die neue Situation und das funktionalistische Verstéindnis von Bildung
und Religion

1. Man verharmlost die modernen Theorien der Bildung von Rousseau und Kant bis
Humboldt und Hegel, wenn man tibersieht, dass sie nach umfassender Analyse der Situ-
ation fiir Probleme und Krisen der sich rasant entwickelnden modernen Gesellschaften
Losungen suchten. Selbst wo Humboldr Vorschlige fiir die universitire Bildung zukiinf-
tiger Beamter macht, verfihrt er nach dem Prinzip, dass Bildung nur dann funktional
sein kann, wenn sie nicht nur funktional ist. Wenn wir uns heute in einer dhnlichen Si-
tuation wie vor zweihundert Jahren befinden, dann scheint dieses Problembewusstsein
verloren gegangen zu sein.

Im vergangenen Jahr verabschiedeten die Kultusminister der OECD-Lénder die Emp-
fehlung, das ganze Schul- und Bildungssystem auf seine zentrale Aufgabe zuriickzufiih-
ren, nimlich die Vermittlung von Wissen im Sinn von Information, die im wirtschaftli-
chen Konkurrenzkampf niitzlich sein kann. Viele Reaktionen auf die PISA-Studie wei-
sen in eine &hnliche Richtung. Man fiihlt sich erinnert an die Feststellung Immanuel
Kants aus seinen padagogischen Vorlesungen, dass die ,,Staaten alle ihre Krifte auf ihre
eiteln und gewaltsamen Erweiterungsabsichten verwenden, und so die langsame Bemii-
hung der inneren Bildung der Denkungsart ihrer Biirger unaufhérlich hemmen, ihnen
selbst auch alle Unterstiitzung in dieser Absicht entziehen. “'®

2. Die Stillstellung weiterfiihrender Reflexion durch kurzschliissige Funktionalisierung
beriihrt auch das Verstindnis von Religion. Ich méchte das an einem Diskussionsstrang
erlautern. Der Markt der Religionen ist uniibersichtlich. Die Religionswissenschaftlerin
Anette Wilke meint, es gebe ,,vielleicht kein akademisches Fach, das groBere Miihe hat,
seinen Forschungsgegenstand zu bestimmen, als die Religionswissenschaft.“!” Nachdem
‘substantialistische’ Definitionen von Religion weithin als iiberholt angesehen werden,
hat unter den ‘funktionalistischen’ Definitionsversuchen die Bestimmung von Religion
als ,,Kontingenzbewaltigungspraxis“'® eine gewisse Prominenz erreicht. Einige Proble-
me der Situation von Religion in unserer Gesellschaft lassen sich an diesem Ansatz er-
lautern.

Etwas gilt als kontingent, wenn es auch anders oder auch nicht sein konnte. Auf die
Frage, wann etwas in seiner Kontingenz erklirt und bewaltigt werden kann, antworten
die neuzeitlichen Wissenschaften mit ihren Gesetzesaussagen. Danach ist Kontingenz

' mmanuel Kant, Idee zu einer allgemeinen Geschichte in weltbiirgerlicher Absicht, in: ders., Wer-
ke in zwolf Banden (hg. v. Wilhelm Weischedel), Bd. XI, Frankfurt/M. 1968, 31-50, 45.

7 Anette Wilke, Interesse an Religion: Die Aufgabe der Religionswissenschaft, in: Volker Steenblock
(Hg.), Philosophie und Religion, Miinster 2001, 102-128, 103.

" Hermann Liibbe, Religion nach der Aufklirung, in: ders., Philosophie nach der Aufklirung. Von
der Notwendigkeit pragmatischer Vernunft, Diisseldorf 1980, 59-86, 71; vgl. Niklas Luhmann,
Funktion der Religion, Frankfurt/M. 1977, 182-224. Vgl. zum Folgenden Helmut Peukert, Kontin-
genzerfahrung und Identititsfindung. Bemerkungen zu einer Theorie der Religion und zur Analytik
religios dimensionierter Lernprozesse, in: Josef Blank / Gotthold Hasenhittl (Hg.), Erfahrung, Glau-
be und Moral, Diisseldorf 1982, 76-102.
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dann theoretisch bewiltigbar, wenn ein Zustand oder Ereignis durch den Riickgang auf
Ausgangsbedingungen und gesetzméfiige Zusammenhinge erklarbar ist; und sie ist
praktisch bewiltigbar, wenn Zustinde oder Ereignisse aufgrund unserer Kenntnis ge-
setzmiBiger Zusammenhénge durch Verdnderung der Ausgangsbedingungen in einem
gewtinschten Sinn veréndert werden konnen.

Kontingenzbewdltigung im Sinn technologisch-zweckrationalen, an Gesetzen orientier-
ten Handelns ist das Ziel desjenigen Aufklarungsprozesses, in dessen Verlauf alltags-
weltlich eingespielte Deutungssysteme durch technologisch orientierte Naturwissen-
schaften und sozialtechnologisch verwertbare Gesellschaftswissenschaften abgelost wer-
den. Das Endergebnis dieses Prozesses ist schlieBlich, dass alles das und nur das, was
in dieser Weise nicht zu bewdltigen ist, der Religion zur Bewiltigung zugewiesen wird.
Sie hat dann das nicht zu Bewiltigende zu bewiltigen. Religion wird zur paradoxen
~Kontingenzbewdltigungspraxis“; sie hat technologische Restprobleme zu losen, die
technologisch gerade als nicht 16sbar definiert worden sind.

Die Art dieser Bewiltigung von Kontingenz ist dann freilich véllig unbestimmt. Auf
dem Hintergrund eines technologischen Rationalititsbegriffs wird Religion vollstindig
der Irrationalitit iberantwortet und gleichzeitig aus allen ‘rationalen’ gesellschaftlichen
Problemldsungsverfahren verbannt. Die Aufgabenstellung des Umgangs mit unaufheb-
barer Kontingenz selbst scheint jedoch trotzdem unabweisbar, ja sie gilt in dieser Form
auch als ,aufklarungsresistent“'®, weil sie in diesem Verstindnis ja gerade durch die
Aufklirung als Restproblem erst hervorgebracht wurde. ,,Das Problem ist unlosbar.
Eben darauf beruht seine unabnutzbare Dauer“®,

Doch mag diese Analyse einer bestimmten Grunderfahrung vieler Menschen in unserer
Gesellschaft nahekommen. Unter dem Stress einer Hochgeschwindigkeitsexistenz fra-
gen sie sich, was ‘liberhaupt noch hilft’; sie mochten nicht zerrieben werden, sondern
irgendwie noch zu sich selbst kommen konnen, ohne vor der iiberfordernden Aufgabe
zu stehen, die Verhdltnisse im ganzen 4ndern zu miissen. Auch Sport, Musik oder be-
stimmte Entspannungs- und Meditationstechniken kénnen dann die Funktion von Reli-
gion iibernehmen.

V. Die Struktur transformatorischer, ethisch dimensionierter
Bildungsprozesse und das Entstehen von Ich-Bewusstsein und
Intersubjektivitit

1. Verfiigen wir grundsitzlich und speziell in unserer gegenwértigen Situation iiber die

Féhigkeit zu radikalen, strukturtransformierenden Lernprozessen? Miissen wir uns mit

Brecht in der Dreigroschenoper eingestehen: ,,Denn fiir dieses Leben Ist der Mensch

nicht schlau genug“*'? Oder lassen sich menschliche Entwicklungs- und Bildungspro-

zesse ihrer Grundstruktur nach lesen als ein gemeinsames Konstruieren, dem es unter
unbedingter Achtung vor der Ungreifbarkeit des Anderen und darin in der Eroffnung
einer anderen, transzendierenden Dimension von Erfahrung um die Transformation von

** Liibbe 1980 [Anm. 18], 72.

* Luhmann 1977 [Anm. 18], 20.

*' Bertolt Brech, Die Dreigroschenoper, in: Die Stiicke von Bertolt Brecht in einem Band, Frank-
furt/M. 1978, 165-202, 195 (,.Das Lied von der Unzuliinglichkeit menschlichen Strebens®).
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Strukturen geht mit dem Ziel, eine gemeinsame solidarische Lebensform zu finden, die
allen ein unverstimmeltes Leben ermoglicht?

2. Hilfreich kann vielleicht ein Blick auf die Substruktur unseres bewussten Lebens
sein. Wir wissen, dass schon unsere sensorische Wahrnehmung nicht im Abbilden von
Wirklichkeit besteht. Die Flut der wahrgenommenen sensorischen Daten wird von An-
fang an interpretiert, bewertet und ausgewahit, und das Ergebnis wird einer nichsten
Stufe zur erneuten Interpretation und Bewertung weitergereicht. Wie wir iiberhaupt zu
Bewusstsein kommen und etwas im Bewusstsein haben konnen, ist gegenwdrtig eines
der umstrittensten Themen interdisziplinirer Forschung, von Neurophysiologie und
Hirnforschung iiber psychologische Bewusstseinstheorien und Forschungen zur kiinstli-
chen Intelligenz bis zur ‘philosophy of mind” und ihren Auseinandersetzungen mit der
klassischen Philosophie. Plausibel erscheint die Hypothese, dass in der Abfolge neuro-
naler Interpretationsstufen schlieflich ,Metareprésentationen® entstehen, die sich nicht
mehr auf ein ,,DrauBen“ richten, sondern in denen wir ,,uns dessen auch bewuft sein
konnen, daB wir uns gewahr sind, Wahrnehmungen und Empfindungen zu haben“*.

3. Selbst wenn man eine solche Hypothese iiber die Genese von Bewusstsein, die sehr
viele Fragen offen lasst, akzeptiert, ist damit aber noch nicht gekldrt, wie Ich-
Bewusstsein entsteht, also das Bewusstsein, Autor eigener Absichten und eigener Hand-
lungen sein zu kénnen. Es ist offensichtlich eine entscheidende Schwelle der individuel-
len Entwicklung, wenn Andere als eigenstindig Handelnde wahrgenommen werden, die
ein eigenes Bewusstsein haben und Intentionen folgen konnen, die sich von den eigenen
Absichten unterscheiden. ‘Children's theories of other minds’ bilden ein gegenwirtig
besonders spannendes Feld der Entwicklungspsychologie. Die Anderen als Andere
wahrnehmen, sich in sie hineinversetzen, ihre Intentionen nachvollziehen und schlief-
lich in explizitem symbolischem Handeln zu ihnen Stellung nehmen zu kénnen ist of-
fensichtlich die Grundfihigkeit, die in ihrer in der Evolution entstandenen Ausprigung
den Menschen als Menschen auszeichnet. Es ist zugleich die Fihigkeit, die schlieBlich
aus den wiederholten Spiegelungen seiner selbst am handlungsfahigen Anderen in seiner
Andersheit das Ich-Bewusstsein entstehen lisst.”

Die Fihigkeit zu sprachlich-symbolischer Interaktion mit Anderen stellt einen entschei-
denden Schritt zu einer neuen Stufe von Komplexitit und Reflexivitit dar. Sachverhalte
konnen in ihrem situativen Kontext von den Beteiligten in der symbolischen Interaktion
unterschiedlich akzentuiert und in ihren Moglichkeitsspielrdumen so ausgeleuchtet wer-
den, dass sie als individuelle Wirklichkeitskonstruktion in ihrer Unterschiedlichkeit
deutlich und zugleich verstindlich werden. Individuelle Welten werden so in dieser Un-
terschiedlichkeit wie in ihrer Gemeinsamkeit darstellbar und der Befragung zugénglich.
Dieser symbolisch-kommunikative, intersubjektive Raum, in dem das Ich als singulires
und unverwechselbares auch zu einem Selbstverstindnis, zu einer bezogenen Identitit
kommen kann, ist der Raum sowohl individueller Entwicklung und Identititsfindung
wie strukturellen sozio-moralischen Lernens.

2 Wolf Singer, Vom Gehirn zum BewuBtsein, in: ders., Der Beobachter im Gehirn. Essays zur Ge-
hirnforschung, Frankfurt/M. 2002, 60-76, 70.

B Vgl ebd., 74.
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4, Wir wissen aus der konstruktivistischen Entwicklungspsychologie, dass Entwicklung
sich nicht als stetiges Wachstum vollzieht, sondern als Wechsel von Stabilititsperioden
mit kritischen Phasen struktureller Transformation. Ich habe auf die Unterscheidung
dieser unterschiedlichen Formen von Lernen schon hingewiesen. Der Beginn solcher
Transformationen ist jeweils die Erfahrung, dass die bisher erworbene Handlungsfihig-
keit bei der Begegnung mit neuen sozialen und sachbezogenen Handlungsbereichen
nicht mehr ausreicht. Dies ist auch eine Erfahrung von eigenen Grenzen, von Leiden
am Gegebenen und an sich selbst. Entwicklungserfahrungen sind verschirfte Erfahrun-
gen von Kontingenz und von Freiheit, von Beschrénkung und von neuen Moglichkei-
ten, deren Sinn erst erkundet werden muss und durch die man tiber sich hinaus ‘provo-
ziert’, hervorgelockt und begeistert werden kann. Das ist ein Prozess, der auch mit
Angst verbunden ist. Man muss ja die ganze vertraute Welt und ihre Logik, ja das ver-
traute eigene Selbst verlassen, sich selbst immer wieder neu finden, ja erfinden, und
gleichzeitig dazu auch die Beziehung zu Anderen und damit die Welt insgesamt neu
konstruieren. ,,You have to grow out of your mind“, sagt Robert Kegan, Entwicklungs-
psychologe an der Harvard Universitit: man muss immer wieder seinen Verstand ver-
lieren — grow out of one's mind -, um auf einer neuen Ebene zur Vernunft zu kom-
men.*

In Bildungsprozessen geht es also darum, sich immer wieder selbst ins Offene zu iiber-
schreiten und zu neuen Interpretationen der sachhaften Wirklichkeit, der Anderen und
seiner selbst zu gelangen. Dieser Zug des Uberschreitens erweist Bildungsprozesse in
ihrem Grund und von Anfang an - wie implizit auch immer - als Freiheitsprozesse.

5. Dies wird besonders deutlich bei der Entwicklung des Verhiltnisses zu Anderen.
Kleinstkinder konnen sich noch nicht vorstellen, dass andere Menschen eine andere
Vorstellung von Wirklichkeit und andere Intentionen haben als sie selbst. Die sprich-
wortlich ‘schwierigen’ Zweijihrigen haben dann zwar gelernt, dass andere Intentionen
haben konnen, die sich von den eigenen unterscheiden, sie werden aber von dem Zwie-
spalt zerrissen, mit Anderen in Harmonie leben und zugleich eigene Intentionen verfol-
gen zu wollen. Sie miissen mit dem Bezug zu Anderen und deren Andersheit zugleich
das eigene Selbst neu konstruieren.® Diese Aufgabe wiederholt sich auf immer kom-
plexeren Stufen bis hin zu einer Perspektive, die niemanden mehr ausschlieft.

Dabei ist in der Entwicklungspsychologie ein Streit dariiber entstanden, ob das Ziel der
sozio-moralischen Entwicklung vorrangig eher in einer Orientierung an universaler Ge-
genseitigkeit und Gerechtigkeit oder an konkreter Zuwendung und Fiirsorge gegeniiber
Einzelnen zu sehen sei.?® Aber schon die Struktur intersubjektiven Verstehens scheint
eine strikte Alternative dieser Art auszuschliefen. Wenn der Andere als Aktor wie ich
selbst auf gleicher Hohe wahrgenommen und verstanden wird, dann ist dies selbst
schon ein Akt der kreativen Interpretation seiner Situation und seiner Intentionen, der
eine rein objektivierende Einstellung ausschlieft.

* Vagl. Robert Kegan, The Evolving Self. Problem and process in human development, Cam-
bridge/Mass. 1986.

® Vgl. Alison Gopnik / Andrew Meltzoff / Patricia Kuhl, How Babies Think. The science of child-
hood, L.ondon 1999.

2 Vgl. Carol Gilligan, Die andere Stimme, Miinchen 1984.
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Es ist iiblich, die Ethik Kanfs als die paradigmatische Ethik der Moderne zu verstehen,
der es um die gegenseitige Anerkennung der Freiheit des je Anderen geht. Kant geht
aber noch einen Schritt weiter. Wenn der kategorische Imperativ, den Anderen als Per-
son, die sich selbst Zwecke setzen kann, als Zweck in sich selbst, also in seiner Wiirde
zu achten, ganz erfiillt werden soll, dann muss ich nach Kant soweit als iiberhaupt mog-
lich die Zwecke des Anderen auch zu meinen Zwecken machen. Da vorauszusetzen ist,
dass zu den Zwecken des Anderen als endlichem Bediirfniswesen gehort, zugleich mit
der Verfolgung moralisch gerechtfertigter Ziele die Befriedigung seiner elementaren
Bediirfnisse zu suchen, gehort sein Zweck, gut und zugleich gliicklich zu sein und wei-
ter werden zu wollen, auch zu meinen Zwecken.”” Nicht nur den Anderen zu achten,
sondern die ,,Gliickseligkeit* des Anderen zu verfolgen, wird nach Kant kategorisch zur
Pflicht fiir mich. Eine so konzipierte Ethik als Ziel auch aller Entwicklungs- und Bil-
dungsprozesse kann nicht nur eine Ethik der Anerkennung und der Verteilungsgerech-
tigkeit sein, sie ist im Kern auch eine Ethik der Teilnahme und der Fiirsorge.

An einem Detail lasst sich der Weg Kants zu dieser Konzeption verfolgen. Ein Satz des
altrdmischen Dichters Terenz hat Kant offensichtlich lang beschéftigt. Er lautet: ,,Homo
sum. Humani nihil a me alienum puto“. ,Ich bin ein Mensch. Nichts Menschliches,
glaube ich, ist mir fremd.“ In seiner spiten Tugendlehre, in der er die Verpflichtung
auf das Gliick des Anderen entwickelt, iibersetzt er: ,Ich bin ein Mensch; alles, was
Menschen widerféhrt, das trifft auch mich.“*® Man kénnte diesen Satz als Kurzfassung
einer kategorischen Ethik unbegrenzter, universaler Solidaritit verstehen.

VI. Grenzerfahrungen

1. Eroffnet eine solche Konzeption des Ziels von Bildungsprozessen jedoch nicht den
Zugang zu noch radikaleren Fragen, zur fundamentalen Ambivalenz menschlichen
Existierens, ja zur Tragik des Versuchs, das eigene Schicksal an das Schicksal aller An-
deren zu binden? Die grundlegende Ambivalenz aller Entwicklungsprozesse, die
zugleich Freiheitsprozesse sind, besteht ja zundchst darin, sich einfach in seiner fakti-
schen, konkreten Existenz gegeben zu sein, ohne tiber den Grund und die Bedingungen
dieses Gegebenseins verfiigen zu konnen, und doch, bei allen Beschrinkungen des ei-
genen Bewusstseins und der eigenen Situation, sich unbedingt zu dieser eigenen Exis-
tenz verhalten zu miissen. Es war Seren Kierkegaard, der dies am schirfsten als die
verzweifelte Aporetik des Selbstseins analysiert hat. Sie kann zu den Versuchen fiihren,
entweder iiberhaupt kein Selbst sein zu wollen, also die Situation des Sich-zu-sich-
verhalten-Miissens-und-Konnens zu leugnen, oder verzweifelt nicht man selbst sein zu
wollen, also der eigenen endlich-konkreten Existenz auszuweichen, oder schlieBlich
verzweifelt man selbst sein und nur noch sich selbst behaupten zu wollen.”

Die Erfahrung, sich in seiner kontingenten Freiheit selbst gegeben zu sein als etwas, das
schlechthin vorgegeben ist, sich aber dennoch frei dazu verhalten zu miissen und zu
konnen, ohne sich selbst als Ganzes einholen zu konnen, kann jedoch auch - durch

¥ Immanuel Kant, Die Metaphysik der Sitten, in: ders., Werke 1968 [Anm. 16], Bd. VIII, 303-634,
524.

* Ehd., 598.

¥ Vgl. Saren Kierkegaard, Die Krankheit zum Tode (iibers. v. Emanuel Hirsch), Diisseldorf 1954.
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Verzweiflung hindurch - zu der Frage nach einer vorauszusetzenden vollkommenen
schapferischen Freiheit werden, die aus dem Nichts ins Dasein ruft und in die Freiheit
des Sich-zu-sich-verhalten-Konnens einsetzt. Die Philosophie der Moderne ist in ihrer
sich immer weiter verschirfenden Analytik endlicher menschlicher Freiheit auch die
Ausarbeitung dieser Frage nach Gott.* Eine differenzierte und konsistente Theorie von
Bildungsprozessen kann, will sie nicht unter das von ihr selbst erreichte Reflexionsni-
veau zuriickfallen, zumindest diese Frage als Frage nicht abweisen.

2. Aber bleibt nicht an eine solche Konzeption eine noch weiter gehende Anfrage? Da
die strukturelle Ambivalenz menschlichen Existierens auch eine Ambivalenz von Ohn-
macht und Macht ist, kann der Versuch, verzweifelt man selbst sein zu wollen, zu dem
Versuch werden, sich zur eigenen Macht zu entschlieBen und angesichts eigener Ohn-
macht nichts sein zu wollen als Wille zur Macht und zu ihrer Steigerung, und dies ge-
geniiber aller Wirklichkeit und damit auch gegeniiber den Anderen. Dass dies eine Per-
version ist, ist fiir Emmanuel Lévinas deutlich angesichts des Holocaust, der extremsten
Erfahrung, die das 20. Jahrhundert hervorgebracht hat, der Erfahrung einer radikalen
Vernichtung, die den Anderen schon vor dem Akt des Tétens zur Sache, zur Materie
reduziert hat.'

Der Handelnde, der sich an der Freiheit des Anderen als Zweck an sich selbst und an
dessen Gliick als verpflichtendem Zweck orientiert, muss also zugestehen, dass das ei-
gene reale Handeln in der Geschichte weder notwendig zum eigenen Gliick noch not-
wendig zum Gliick des Anderen fiihrt. Kants ,,Antinomie“ der praktischen Vernunft
liegt darin, dass Freiheit - gerade aus dem unbedingten Interesse an der Realisierung
der Freiheit und des Gliicks des Anderen - das Risiko ihrer Vergeblichkeit, ja der Ver-
nichtung des Anderen und ihrer selbst eingehen muss. Ist dann das Selbst-sein-Wollen
in Solidaritdt und tiberhaupt eine Ethik der Freiheit und einer universalen, vergangene
und zukiinftige Generationen einschliefenden, also anamnetischen und proleptischen
Solidaritit, nur ,,phantastisch und auf leere, eingebildete Zwecke gestellt, mithin an sich
falsch**?

Die Erfahrung der endgiiltigen, faktischen Vernichtung Unschuldiger im Tod muss auf
dem Hintergrund der Einsicht in die ethische Grundstruktur solidarischer Existenz als
duferste, verzweifelte Aporie erscheinen, angesichts derer die Frage nach dem Grund
der Moglichkeit solcher Existenz noch einmal in aller Schirfe aufbricht.® Es bricht die

* Vel. Walter Schulz, Der Gott der neuzeitlichen Metaphysik, Pfullingen 1957; Thomas Propper,
Zur theoretischen Verantwortung der Rede von Gott. Kritische Adaption neuzeitlicher Denkvorga-
ben, in: ders., Evangelium und freie Vernunft, Freiburg/Br. u.a. 2001, 72-92.

' Vgl. Emanuel Lévinas, Jenseits des Seins oder anders als Sein geschieht, Freiburg/Br. — Miinchen
1992.

* Immanuel Kant, Kritik der praktischen Vernunft, in: ders., Werke 1968 [Anm. 16], Bd. VII,
103-302, 243.

¥ Ich halte die Diskussion zwischen Walter Benjamin und Max Horkheimer tiber die Frage der Abge-
schlossenheit oder Unabgeschlossenheit der Geschichte immer noch fiir eine der wichtigsten theologi-
schen Diskussionen des vergangenen Jahrhunderts; vgl. dazu Helmut Peukert, Wissenschaftstheorie ~
Handlungstheorie — Fundamentale Theologie. Analysen zu Ansatz und Status theologischer Theorie-
bildung, Frankfurt/M. *1988, 305-310; eine neue Auflage mit einem neuen Nachwort ist in Vorberei-
tung; vgl. jetzt zu dieser Diskussion auch Jiirgen Habermas, Glauben und Wissen, Frankfurt/M.
2001, 24f.
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Frage nach der Rettung der vernichteten Anderen und damit die Frage nach einer abso-
luten, vollkommenen Freiheit auf, die sich nicht nur als ‘Urquell” alles Gegebenen er-
weist, sondern die im Tode rettet; es ist zumindest im jidischen wie christlichen Be-
kenntnis die Frage nach Gott in seiner Realdefinition, als — wie es in Rém 4,17 im An-
schluss an das Achtzehngebet des jiidischen Synagogengottesdienstes heifit — ,,Gott, der
die Toten lebendig macht und das, was nicht ist, ins Dasein ruft“, an den Abraham ,,ge-
gen alle Hoffnung, auf Hoffnung hin, glaubte* (R6m 4,18).

3. Die christliche Tradition selbst geht in der anamnetisch-solidarischen Erinnerung an
Jesus von Nazareth aus von Erfahrung der Vernichtung und der Rettung im Tod. Sie
versucht solche Erfahrung und das Zeugnis von ihr auszulegen als Einweisung in eine
Existenzform und eine Praxis, in der das Abhingigmachen der eigenen Identitit vom
Gliick der Anderen zugleich gelebt wird als das hoffende Zugehen auf Gott, der sich
selbst erweist als der, der sich seiner Schopfung unbedingt zuwendet und ,,die Toten
lebendig macht*. Identitit in einer solchen Existenzform ist nicht das Behaupten einer
schon erreichten Ganzheit, sondern hoffendes Ausgespanntsein auf die Gewédhrung von
Integritit fiir die Anderen und erst darin auch fiir sich selbst. Sie ist gegeniiber einem

sich selbst geniigenden und behauptenden Selbstsein ‘Nicht-Identitat®.>

VII. , Dass sie das Leben haben und es in Fiille haben.“ - Die Interpretation
der menschlichen Grundsituation in der christlichen Tradition

Um welches Handeln es angesichts dieser Grenzfragen gehen konnte, mochte ich we-
nigstens kurz in zweifacher Weise erldutern, einmal an den neutestamentlichen Berich-
ten iiber die Praxis Jesu, zum anderen an Uberlegungen von Emmanuel Lévinas und
Karl Rahner dariiber, was ‘gerettet werden im Tod” bedeuten konnte.

1. In den Forschungen zum historischen Jesus hat man in den letzen zwei bis drei Jahr-
zehnten versucht, methodisch und sachlich neu einzusetzen. Es werden nicht nur neben
den bisherigen Quellen, die kritisch reinterpretiert werden, die neu aufgefundenen Texte
beriicksichtigt, sodass sich ein wesentlich difterenzierteres Bild der religiosen Welt des
damaligen Judentums ergibt, der Ansatz ist dariiberhinaus entschieden sozialgeschicht-
lich und sozial-anthropologisch orientiert.*

Das romische Reich mit seinen Provinzen muss danach als vorindustrielle Agrargesell-
schaft von ausgeprigter gesellschaftlicher Ungleichheit gelten. Auf der einen Seite ste-
hen die stidtischen Eliten, also die Regierenden und ihre Gefolgsleute, die Verwal-
tungsbeamten, hohen Militdrs usw., dazu die Kaufleute und Priester, die zusammen
etwa zehn Prozent der Bevolkerung ausmachen und alles Land kontrollieren, indem sie
mit einem Pacht- und Steuersystem sechzig Prozent und mehr der Ertrige abschopfen.
Auf der anderen Seite steht die im wesentlichen béauerliche Bevolkerung, die etwa neun-

o Vegl. Helmut Peukert, Identitat / Differenz, in: Peter Eicher (Hg.), Handbuch theologischer Grund-
begriffe, Miinchen 2003 [in Vorbereitung].

* Vgl. Tim Schramm, Die dritte Runde. Der historische Jesus im Spiegel der neueren Forschung, in:
Edwin Brand u.a. (Hg.), Gemeinschaft und Evangelium (FS Wiard Pokes), Leipzig 1996, 257-280;
John D. Crossan, Der historische Jesus, Miinchen *1995; Gerd Theifien / Annette Merz, Der histori-
sche Jesus. Ein Lehrbuch, Gottingen 1996; Sean Freyne, Galilee. From Alexander the Great to Ha-
drian, Edinburgh 1980.
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zig Prozent ausmacht, sowie die Klasse derer mit Berufen, die als unrein gelten, und die
‘entbehrliche Klasse’ (expendables), also outcasts und outlaws.

Auf diesem Hintergrund miissen das Verhalten und die 6ffentlichen AuBerungen Jesu
verstanden werden. So bezeichnet in der ersten Seligpreisung der Bergpredigt ,,Selig die
Armen” (Mt 5,3 par Lk 6,20) das Wort mwTeaxol nicht einfach im Unterschied zu den
Reichen, die von der Arbeit Anderer leben, diejenigen, die ihr Uberleben durch eigene
Arbeit gerade noch sichern konnen, sondern die wirklich Mittellosen und Verelendeten.
Um die Provokation dieser Seligpreisung deutlich zu machen, iibersetzt etwa John D.
Crossan das ,,Selig die Hungernden® (Mt 5,6 par Lk 6,21): ,,Only those who have no
bread have no fault“*®. Nur wer kein Brot hat, ist ohne Schuld.

Wollte man diese Aussagen aber nur auf den sozialen Unrechtszusammenhang der Ge-
sellschaft beziehen, wiirde man zu kurz greifen. Jesus unterlduft gleichsam den ganzen
Zusammenhang. Dass er diese Armen und Hungernden selig preist, bedeutet fiir ihn,
dass er die unbedingte, unmittelbare, nicht durch ein Mittlersystem zu vermittelnde
Zuwendung Gottes zu ihnen voraussetzt und deshalb fiir sie in Anspruch nehmen kann
und muss. Es geht um eine eschatologische Umwélzung, die jetzt in seiner Praxis Ge-
genwart wird. Es geht um ein Reich ohne alle Patrone und Mittler, ,,a brokerless king-
dom*, ,,a kingdom of nobodies“ (J. D. Crossan), um ein Reich der Niemande, denen
der unmittelbare Zugang zu Gott offensteht, weil Gott sich selbst ihnen als die absolute
Liebe unmittelbar zugewandt hat. Und diese Unmittelbarkeit Gottes zu ihnen muss im
eigenen Verhalten ihnen gegeniiber vorausgesetzt werden. Sie sind die Seligen und Ge-
segneten. Die Transzendenz des Anderen, aus der er lebt, macht seine Unverfiigbarkeit
aus und begriindet seinen Anspruch an mich und bestimmt die Logik des Verhaltnisses
zum Anderen.

Paul Ricoeur hat diese Logik als die , Logik der Gabe und der Uberfiille“ bezeichnet:
»la logique de surabondance“*’. Er macht diese Bestimmung fest an einem Bild aus der
Feldrede im Lukasevangelium: ,ein gutes, vollgedriicktes, geriitteltes, iiberflieBendes
Maf wird man in euren Schof geben® (Lk 6,38). Mich hat dieses einfache Bild aus
dem Alltagsleben vom Markt schon wihrend des Studiums beeindruckt. Der Bauer, der
etwa Datteln verkauft, schiittet sie nicht locker in das MaBgefaB, sondern riittelt es, dass
die Datteln sich setzen, ja driickt sie hinein und legt so viele oben darauf, dass das Maf
iiberflieBt, wenn er es in das Schiirztuch des Kaufers schiittet. Zwar wird das Bild dann
wieder pardnetisch in eine Gegenseitigkeitsregel eingespannt: ,,Denn mit welchem MaB
ihr messt, mit dem wird euch wieder gemessen werden (Lk 6,38); aber die Logik der
Verkiindigung Jesu ist ja, dass wir schon im voraus iiber alle Erwartung von Gott be-
schenkt worden sind. Diese vorausgegangene Gabe erfordert es und ermdglicht es, in
diesem UbermaB weiterzugeben. Im Johannesevangelium wird schon im Prolog das
geschenkte Dasein und seine Fiille aus der Zuwendung Gottes einfach als Leben be-

;°3John D. Crossan, The Essential Jesus. Original Sayings and Earliest Images, San Francisco 1994,

*" Paul Ricoeur, Liebe und Gerechtigkeit. Amour et Justice, Tiibingen 1990, 48f.
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zeichnet, und das Ziel der Sendung Jesu ist damit: ,,dass sie das Leben haben, und es in
Fiille haben® (Joh. 10,10).%®

Allerdings steht gerade in der lukanischen Feldrede diese Logik der Uberfiille in Span-
nung zu der Goldenen Regel, die im Kern in vielen Kulturen auftaucht und die bei Lu-
kas lautet: ,, Und wie ihr wollt, dass euch die Leute tun, ebenso sollt auch ihr ihnen tun®
(Lk 6,31). Die Goldene Regel wird jedoch wiederum sofort kritisiert: ,,Und wenn ihr
die liebt, die euch liehen, was fiir einen Dank habt ihr? Denn auch die Siinder licben
die, welche sie lieben“ (Lk 6,32). Und es folgt die Uberbietung: ,,Vielmehr liebet eure
Feinde* (Lk 6,35). Es wird deutlich, dass die Gegenseitigkeitsregel als Gerechtigkeits-
regel gedacht ist, die zwar nicht unterboten werden darf, die aber zur reinen Tausch-
und schlieBlich Vergeltungsregel verkommen kann, wenn sie nicht immer wieder durch
iiberschieBende Vorleistungen durchbrochen und ausgeweitet wird. Es geht um ein
Verhalten, das sensibel dafiir ist, dass auch der Feind der Wahrnehmung seiner Situati-
on und der liebenden Zuwendung bedarf, wenn die todliche Logik von Vergeltung nicht
im Wechselspiel immer fortgesetzt werden soll. Es geht um die Moglichkeit, jeweils
neu anzufangen, ohne sich von vergangenem Handeln des Anderen determinieren zu
lassen und ihn dadurch wieder in die Logik der Vergeltung hineinzubinden. Die Logik
der Uberfiille ist eine Logik des Neuanfangenkonnens mitten im Zwang todlicher Ver-
geltungsmechanismen.

2. Angesichts der Hinrichtung Jesu musste in aller Schérfe die Frage aufbrechen, ob die
unmittelbare Zuwendung Gottes, die Jesus ,fir die vielen®, d. h. fiir alle, verkiindet
hatte, auch fiir ihn, und zwar in seinem Tod, galt. Das Zeugnis der Jiinger und der
christlichen Tradition ist eindeutig: Gott hat ihn im Tod gerettet, als lebend und als
nicht vernichtet erwiesen, und er hat damit seine Praxis bestitigt und gerechtfertigt. Die
Logik des Anfangs und der Uberfiille gilt also auch noch in den &uBersten Grenzerfah-
rungen.

Die Interpretation der Auferweckung Jesu wirft freilich heute mehr als je Fragen nach
der Grundbegrifflichkeit der Theologie auf. Ich sehe hier eine Verbindung zwischen
dem grofien jiidischen Philosophen und Theologen Emmanuel Lévinas und Karl Rahner
als christlichem Theologen. Lévinas hat an Heideggers Analyse von Zeit kritisiert, dass
er menschliches Dasein als ,,Vorlaufen in den Tod“ analysiert. Fiir Lévinas ist Zeit
zwar das sich stindig Entzogenwerden, das Altern, das sich selbst und Anderen zur
Vergangenheit werden; aber Zeit ist zugleich die Moglichkeit des Neuanfangenkdénnens,
ist nicht nur die endgiiltige Besiegelung unserer Endlichkeit, sondern wie er in seiner
letzten Vorlesung iiber ,Gott, der Tod und die Zeit“ formulierte, ,die Explosion des

% Dass dieser Zusammenhang auch die Mitte der Theologie und der Religionspidagogik von Michael
Raske darstellt, zeigt beispielhaft dessen Artikel: Abendmahl, Eucharistie, Kommunion, in: LexRP |
(2001) 1-9, bes. 2f. - Die ,,Logik der Gabe und der Uberfiille* macht auch den Sinn von Karl Rah-
ners vielfach verzerrt interpretierter These vom iibernatiirlichen Existential“ aus: ,, Die individuelle
Erfahrung des einzelnen und die kollektiv-religiose Erfahrung der Menschheit geben uns in einer
gewissen gegenseitigen Einheit und Interpretation das Recht, den Menschen dort, wo er sich in den
verschiedensten Weisen als das Subjekt der unbegrenzten Transzendenz erfahrt, als das Ereignis der
absoluten, radikalen Selbstmitteilung Gottes zu interpretieren.“ (ders., Grundkurs des Glaubens,
Freiburg/Br. 1976, 137) Ich habe nach Rahners Verstindnis also auch nicht das Recht, irgendeinem
Menschen diese unmittelbare Zuwendung Gottes abzusprechen.
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Mehr des Unendlichen im Weniger“*.In dem Symposion zu seinem achtzigsten Ge-
burtstag sagte Rahner: ,[...] wenn dann unser bisheriges, noch so langes Leben als eine
einzige kurze Explosion unserer Freiheit erscheint, die uns wie in Zeitlupe gedehnt vor-
kam, eine Explosion, in der sich Frage in Antwort, Moglichkeit in Wirklichkeit, Zeit in
Ewigkeit, angebotene in getane Freiheit umsetzte, und wenn sich dann in einem unge-
heuren Schrecken eines unsagbaren Jubels zeigt, da diese ungeheure schweigende Lee-
re, die wir als Tod empfinden, in Wahrheit erfiillt ist von dem Urgeheimnis, das wir
Gott nennen, von seinem reinen Licht und seiner alles nehmenden und alles schenken-
den Liebe, und wenn uns dann auch noch aus diesem weiselosen Geheimnis doch das
Antlitz Jesu, des Gebenedeiten erscheint, und uns anblickt, und diese Konkretheit, die
gottliche Uberbietung all unserer wahren Annahme der Unbegreiflichkeit des weiselo-
sen Gottes ist, dann, dann so ungefihr mochte ich nicht eigentlich beschreiben, was
kommt, aber doch stammelnd andeuten, wie einer vorliufig das Kommende erwarten
kann, in dem er den Untergang des Todes selber schon als Aufgang dessen erfihrt, was
kommt. “*

Fiir Lévinas wie fiir Rahner durchbricht die Logik der Uberfiille die Logik des Hasses
und der Vergeltung in ihrer Wurzel, der Todesfurcht. In dem Versuch und in dem
Wagnis, bei aller Angst, Not und Ambivalenz ein Leben in solcher Freiheit und Fiille
allen und sich gegenseitig zuginglich zu machen, liegt fiir sie auch die Zukunft von Re-
ligion.

VIII. Zur Zukunft religidser Bildung

1. Bildung ist ein Existenzprojekt, in dem es darum geht, iiberhaupt zu Bewusstsein und
darin zu einem Verhiltnis zu sich selbst, zu Anderen und zur sachlichen Wirklichkeit zu
kommen und in diesen Dimensionen handlungsfihig zu werden. Sie ist nur denkbar als
ein Projekt, das sich in Kommunikation entfaltet und schlieBlich im Horizont der einen
menschlichen Geschichte vollzieht. Kant hatie gefordert: , Die Anlage zu einem Erzie-
hungsplane muB [...] kosmopolitisch gemacht werden.“*' Man sollte diese Zumutung
nicht gerade dann zuriickweisen, wenn sie zum ersten Mal der realen geschichtlichen
Situation entspricht.

Das Bildungsprojekt bleibt aber unvollstindig ohne die Konfrontation mit jenen
menschheitlichen Grunderfahrungen, die in Grenzsituationen und an der Grenze der
eigeren Erfahrungsfihigkeit gemacht wurden, also die Erfahrungen jenes ‘es muss doch
mehr als alles geben’, das die Religionsgeschichte auf so unterschiedliche Weise be-
zeugt. ‘Religiose Bildung’ wire jedoch nicht einfach gleichzusetzen mit Glauben im jii-
dischen oder christlichen Verstindnis. Denn Glaube impliziert immer ein Moment frei-
er Entscheidung; er ist so wenig einfach anzudemonstrieren, wie die Grenzerfahrungen
wegzudisputieren sind. Zu den in Bildungsprozessen zu erwerbenden Grundqualifikati-
onen kénnte allerdings so etwas wie ‘religidse Urteilskraft’ gehoren. Gemeint ist damit
eine Urteilsfahigkeit dartiber, ob religiése Traditionen und Praktiken der menschlichen

¥ Emmanuel Lévinas, Gott, der Tod und die Zeit, Wien 1996, 127.

“ Karl Rahner, Erfahrungen eines katholischen Theologen, in: Albert Raffelt (Hg.), Karl Rahner in
Erinnerung, Disseldorf 1994, 134-148, 148. ;
! Immanuel Kant, Uber Pidagogik, in: ders., Werke 1968 [Anm. 16], Bd. XII, 697-761, 704.
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Grundsituation mit ihren Grenzerfahrungen und Ambivalenzen gerecht werden oder ob
sie entweder diese Grundsituation rein illusionir oder ideologisch verschleiern oder nur
Techniken der psychischen Stabilisierung fiir den 6konomischen Konkurrenzkampf an-
bieten. Negativ ginge es um die Identifizierung von reflexionsabweisendem Fundamen-
talismus und Fanatismus, aber auch von Banalisierungskulten; positiv um die Fihigkeit
zum Urteil dariiber, ob angesichts der Grenzerfahrungen menschlicher Existenz sowie
angesichts all dessen, was wir iiber unsere Wirklichkeit wissen, bestimmte Ideen als so
vertretbar erscheinen, dass sie auch fiir ‘religiés Unmusikalische’ zumindest verstind-
lich sind. ,Eine Sikularisierung, die nicht vernichtet, vollzieht sich im Modus der
Ubersetzung. “#

2. Das stellt erhdhte Anforderungen an Theologie und Religionspadagogik, sofern sie
sich dann auch gegeniiber ‘profanem’ Wissen ausweisen miissen. Neue Herausforde-
rungen werden sich vor allem bei der Konfrontation mit dem ergeben, was man ‘neuen
Naturalismus’ nennt. Es geht zwar dabei sicher auch darum, die wissenschaftstheoreti-
sche Naivitit der absolutistisch verfahrenden ‘das-alles-ist-nichts-Anderes-als’-
Reduktionisten aus den neuen Quertechnologien, also etwa bestimmten Richtungen der
Gentechnologie oder der Forschung zur Kiinstlichen Intelligenz, aufzuweisen. Aber das
darf nicht als Freibrief fiir Theologen missverstanden werden, sich aus dem wissen-
schaftlichen Diskurs zu verabschieden und iiberkommene Thesen einfach zu wiederho-
len, ohne sie auf einen neuen Horizont individueller und gesellschaftlicher Erfahrung
und Praxis hin zu iibersetzen und kritisch zu reinterpretieren. Die Theologie wird im
Gegenteil zuriickverwiesen an den interdisziplinéren Diskurs und damit an die gegensei-
tige Befragung der beteiligten Wissenschaften und der Theologie auf ihre jeweiligen
paradigmatischen Voraussetzungen.

Dies kommt der diskursiven Struktur von Bildungsprozessen entgegen, weil es in ihnen
nie nur um die Reproduktion einer iiberlieferten kulturellen Lebensform geht, sondern
auch um deren Dekonstruktion und kritische, verindernde Rekonstruktion aus der Per-
spektive von Heranwachsenden, die beim Aufbau einer gemeinsamen Welt eigene Le-
bensmoglichkeiten erkunden miissen. In der solidarischen Suche nach einer gemeinsa-
men Welt, in der Differenzen geachtet werden, die aber gleichwohl einen universalen
Horizont aufspannt, kénnen sich Erziehungswissenschaft und Theologie in ihren zentra-
len Intentionen treffen.

** Habermas 2001 [Anm. 33], 53. - Uberlegungen zu ‘religioser Urteilskraft’ konnten Bedeutung
auch fiir die Bestimmung des reflexiven Niveaus von Schulfichern gewinnen, die in allgemeinbilden-
den Schulen an die Stelle von Religionsunterricht treten kénnen.



Eberhard Rolinck
Grenze und Mitte,
Zur Topologie des religidsen Lernens’

1. Topologie

Zunichst muss ich wohl erldutern, was ich mit ‘Topologie’ und mit “Topologie des reli-
gidsen Lernens’ meine. Ich meine damit etwas anderes als das, was die Religionspida-
gogik seit etwa 20 Jahren die ‘Lernorte’ nennt. Die Vorstellung der ‘Lernorte des Glau-
bens’ ist aus der Unterscheidung der verschiedenen Praxisfelder des religionspidagogi-
schen Handels entstanden® und mit der Absicht, diese genauer in den Blick zu nehmen
und ihre jeweils spezifischen pédagogischen und religionspadagogischen Bedingungen
zu erkennen. Solche Lernorte sind z.B. die Familie, der Kindergarten, die Schule, die
Gemeinde, die Jugendarbeit, die Erwachsenenbildung, auch die Hochschule. Die religi-
onspadagogische Untersuchung dieser Lernorte fragt nach ihrer sozialen Struktur, nach
den institutionellen und organisatorischen Voraussetzungen der unterschiedlichen Lern-
orte, nach den spezifischen Lernformen und v.a. nach der religionspidagogischen Wir-
kung. Sie fragt auch historisch nach der Entstehung und Verinderung dieser Lernorte
und nach ihrem aktuellen Zustand. Sie fragt kritisch nach ihrer woméglich kontrapro-
duktiven Funktion: Sind sie Lernorte oder Verlernorte der Religion und des Glaubens?*
Zwei Aspekte fallen mir an dieser Religionspidagogik der Lernorte besonders auf. Zum
einen: Bei allem Interesse, die jeweils besonderen Probleme der verschiedenen Lernorte
zu erkennen und ihre Chancen zu entdecken und zu realisieren, wird doch die wechsel-
seitige Verbindung und Verschrankung der Lernorte fiir unverzichtbar gehalten und
immer wieder eingefordert. Zum anderen: Das gesamte Feld der Lernorte wird nicht
genau abgegrenzt, im Gegenteil: Eine immer groBere Vielfalt von méglichen Lernorten
kommt in den Blick und im Grunde kann fast jedes gemeinsame Handeln von Christen
eine religionspédagogische Dimension haben und deshalb als potentieller Lernort des
Glaubens betrachtet werden.‘ Das im vergangenen Jahr erschienene Lexikon der Religi-
onspddagogik hat, wie zu erwarten, grofe Artikel zu den genannten Lernorten, iiber-
rascht aber auch mit Artikeln wie: Lernort Kirchenraum, Lernort Kirchentag, Lernort
Taizé.’ Man konnte sich noch weitere solche Orte denken, an denen etwas gelernt wer-
den kann, was vielleicht so nirgendwo sonst gelernt werden kann.

Diese beiden Aspekte — die Interdependenz der Lernorte und die Offenheit des Begriffs
wie des Feldes der Lernorte - lassen mich fragen, ob dieses ganze Geflecht der Lernor-
te nicht nur quantitativ weiter differenziert werden konnte und miisste, sondern auch
qualitativ. Anders gesagt: Ich frage mich, ob wir nicht noch eine ganz andere Kategorie

' Abschiedsvorlesung am 26.06.2002.

* Vgl. Norbert Mette, Religionspidagogik, Diisseldorf 1994, 195-233; Hans-Georg Ziebertz / Werner
Simon (Hg.), Bilanz der Religionspidagogik, Diisseldorf 1995, 370-486; Andreas Prokopf / Hans-
Georg Ziebertz, Wo wird gelernt? - Schulische und auBerschulische Lernrdume, in: Georg Hilger /
Stephan Leimgruber / Hans-Georg Ziebertz, Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fir Studium, Ausbil-
dung und Beruf, Miinchen 2001, 234-247; HRPG (1986) 111-167; LexRP (2001) 1222-1235.

’ Vel Rolf Zerfaf3 / Klaus Roos, Gemeinde, in: HRPG (1986) 132-142, 132f.

“ Vgl. Mette 1994 [Anm. 2], 196.230.

* Vgl. LexRP (2001) 1222-1235.

Religionspidagogische Beitriige 49/2002



68 Eberhard Rolinck

von Orten des religiésen Lernens religionspadagogisch ins Auge fassen miissen, Orte,
die nicht wie die genannten Lernorte soziale oder institutionelle oder topographische
Orte sind, an denen religiéses Lernen mehr oder weniger geplant inszeniert wird.

Ich denke an Orte, die eigentlich keine Orte sind, sondern besondere Lebenssituationen,
die als solche die Moglichkeit des religiosen Lernens implizieren, ohne dass das geplant
und inszeniert wird. Es gibt hermeneutische Topoi des religiosen Lernens, Lebenssitua-
tionen, die sich ereignen oder aufgesucht werden, und die - wenn sie bewusst wahrge-
nommen, bewusst gelebt und zur Frage an uns selbst werden - eben dadurch und als
solche schon eine religidse Dimension haben und als gelebtes Leben auch religitses
Lernen sind oder zumindest werden kénnen.

Es gibt viele solche hermeneutische Topoi des religiésen Lernens, viel mehr noch als
inszenierte Lernorte. Zwei davon will ich hier exemplarisch in den Blick nehmen, um
daran zu zeigen, wie ich mir eine Topologie des religiosen Lernens vorstelle: die Gren-
ze und die Mitte, beides Begriffe der Geometrie und der Topographie, die zu Symbolen
von Lebenssituationen, von Erfahrungen und Aufgaben des Lebens geworden sind.

Bei beiden wird sich dann auch zeigen, dass die Religionspadagogik das Potential des
religiosen Lernens, das in ihnen steckt, durchaus schon entdeckt hat. Die Grenze und
die Mitte, hermeneutische Topoi des religiosen Lernens, werden zunehmend als Situati-
onen bewusst, in denen Lebenlernen und explizites Glaubenlernen sich kreativ und pro-
duktiv miteinander verbinden und verschrinken kénnen.

Topologie ist ein in der Religionspadagogik bisher nicht gebrauchter Begriff. Ich habe
ihn gewihlt in Analogie zum Begriff der Kairologie, mit dem Rudolf Englert schon
1985 die religionspiadagogische Aufgabe bezeichnet hat, lebensgeschichtliche Phasen
und Situationen wahrzunehmen und ernstzunehmen. Es ist schon lange eine religions-
padagogische Selbstverstindlichkeit, religioses Lernen nicht nur als religiose Sozialisa-
tion zu sehen, als nur rezeptive Ubernahme religidser Tradition, sondern als einen Bil-
dungsprozess, in dem Subjekte sich bilden, in dem sie sich in einem situativen, lebens-
bedeutsamen Lernen auf eine ganz individuelle Weise Religion aneignen, sich zu eigen
machen, weil sie darin Lebensmoglichkeiten fiir sich entdecken. Das ist religionspida-
gogischer Konsens. Mein Vorschlag einer Topologie des religiosen Lernens will diese
Kairologie nur erginzen, konkretisieren, will auffordern, Lebenssituationen noch ge-
nauer anzuschauen, als die Religionspidagogik das bisher getan hat, und dabei unter
anderem auch darauf zu achten, wie Menschen seit Jahrtausenden diese besonderen Le-
benssituationen mit Symbolen und Ritualen begleiten, interpretieren und dadurch bewél-
tigen.

Warum ich ausgerechnet Grenze und Mitte gewahlt habe, wird hoffentlich im Laufe
meines Vortrags deutlich werden. Ich will aber nicht verschweigen, dass es neben dem
sachlichen Begriindungszusammenhang auch einen autobiographischen Entdeckungszu-
sammenhang gibt. Einer meiner wichtigsten theologischen Lehrer war Paul Tillich
(1886-1965), und der war ein ausgesprochener Grenzganger. Er hat in seinem Leben
viele Grenzen iiberschritten, die Grenze zwischen Philosophie und Theologie, zwischen
Luthertum und Sozialismus, zwischen Religion und Kunst, zwischen Heimat und Exil,
und viele andere. Er benennt sie im einzelnen in einer autobiographischen Skizze, mit
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der er sich 1936, drei Jahre nach seiner Emigration, in Amerika vorstellte, und der er
den Titel ,,Auf der Grenze“® gegeben hat. Er nennt dort die Grenze das ,,Symbol fiir
meine ganze personliche und geistige Entwicklung*’, nennt sein Leben im Exil ,,das
Schicksal der Grenze“®, dem er treu bleiben will. Und dass die Erfahrung der Grenze
etwas mit dem Lernen zu tun hat, hat er auch schon gesehen. In seiner Rede zur Ver-
leihung des ,,Friedenspreises des Deutschen Buchhandels® (1962) mit dem Titel ,,Gren-
zen“ sagt er: ,Ermutigung zum Uberschreiten des nur Eigenen, das ist es, was Erzie-
hung zur Schaffung des Friedens beitragen kann.“? Und noch dezidierter schon 1930:
,»Die Grenze ist der eigentlich fruchtbare Ort der Erkenntnis. “°

Auch fiir das, was mit dem Symbol ‘Mitte’ gemeint ist, habe ich so etwas wie einen
autobiographischen Kronzeugen. Einer meiner wichtigsten Lehrmeister in Sachen Spiri-
tualitdt war Karlfried Graf Diirckheim (1896-1988). Er war einer der ersten Vermittler
zenbuddhistischer Meditationsformen in Deutschland. Einem umfangreichen autobio-
graphischen Interview, das 1979 in Frankreich als Buch erschien, gab er in der deut-
schen Ubersetzung den Titel: ,Mein Weg zur Mitte“"'. Er meint damit nicht nur seinen
eigenen Lebensweg, sondern auch den von ihm so genannten ,initiatischen Weg“, den
Weg des Menschen, der, durch die Erfahrung der Grenze seiner selbst, seiner Mitte
bewusst geworden ist und aus ihr lebt. Es ist ein Zustand besonderer Wachsamkeit, die
einen unabschlieBbaren Verwandlungsprozess in Gang hilt. Dass der initiatische Weg
ein religidser Lernprozess ist, steht fiir Diirckheim auBer Frage. Diirckheim ist Christ.
Er sagt in diesem Interview: ,Nicht Buddha steht in der Mitte meines Lebens, sondern
Christus, der zuinnerst Rufende, Verpflichtende, der als unsere immanente Transzen-
denz in uns lebende Christus.“" ,Er ist die Mitte, aus der heraus wir leben sollen [...],
den wir als das Herz aller Dinge und unserer selbst erfahren. “**

2. Die Grenze

Es gibt viele Arten von Grenzen." Zunichst die raumlichen Grenzen: Grenzen von
Grundstiicken, von Territorien, von Lindern. Sie sind von Menschen gezogen, um den
eigenen Bereich von dem der Anderen zu unterscheiden, und werden sichtbar gemacht
durch Grenzmarkierungen: Hecken, Zaune, Mauern, Grenzsteine. Die Markierung der
Grenze kann bis zur Grenzbefestigung gesteigert werden, die jede unkontrollierte
Grenziiberschreitung verhindern soll — so bei der Grenze, die wir 28 Jahre lang ,die
Mauer® genannt haben. Sogenannte natiirliche Grenzen (Fliisse, Gebirge, Ozeane) wer-
den erst dadurch zu Grenzen, dass sie von Menschen dazu gemacht werden.

8 Paul Tillich, Auf der Grenze, in: ders., Gesammelte Werke, Bd. 12, Stuttgart 1971, 13-57.
"Ebd., 13.

 Ebd., 57.

® Paul Tillich, Grenzen, in: ders., Gesammelte Werke, Bd. 13, Stuttgart 1972, 419-428, 423.
" Ders. 1971 [Anm. 6], 13.

" Karlfried Graf Diirckheim, Mein Weg zur Mitte, Freiburg/Br. 1985.

" Ebd., 92f.

Y Ebd., 89f.

" Vgl. Petra Bolte, Grenze, in: HrwG III (1993) 50f.
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Das ist noch deutlicher bei den sozialen Grenzen, die oft, aber nicht notwendig mit
raumlichen Grenzen verbunden sind: Grenzen zwischen Volkern, zwischen Kulturen,
zwischen Stadt und Land, zwischen heiligen und profanen Orten, zwischen den Orten
der Gesunden und denen der Kranken, zwischen den Stitten der Lebenden und denen
der Toten, zwischen der Zivilisation und der Wildnis. Wir iiberzichen die Wirklichkeit
mit einem Netz von Grenzen. Was jenseits der Grenze ist, ist das Andere, das Fremde
oder der Fremde.

Wir setzen auch Grenzen in die Zeit. Wir teilen den Jahreszyklus in Phasen ein, die
{iber die klimatischen Jahreszeiten hinausgehen und die wir mit dem Festkalender mar-
kieren. Wir segmentieren den Lebenslauf in Phasen der sozialen Zeit und machen aus
den Lebensaltern einen sozialen Status: Kind, Jugendlicher, Erwachsener, alter
Mensch. Und auch hier hingt die Art der Grenze - ob Trennung, ob Verbindung - da-
von ab, wie wir mit ihr umgehen.

Warum brauchen wir Grenzen? Warum gehen wir mit ihnen auf ganz verschiedene
Weise um, lassen uns durch die Grenzen eingrenzen oder tberschreiten sie? Oder ist
das vielleicht gar keine Alternative? Ich skizziere eine kleine Psychologie der Grenze im
Anschluss an Margaret Mahler und Yves Cattin.” Die erste Grenze des Menschen ist
sein Korper, seine leibhafte, konkrete Existenz. Der Korper ist das erste und urspriing-
liche Territorium des Menschen, in dem er zur Welt kommt, sich verkérpert. Aber er
muss diese Grenze des Korpers auch iiberschreiten, um zur Welt, um zum Anderen zu
kommen. ,Der Mensch ist ein Migrant. Er iiberschreitet stindig die Grenzen seines
Kérpers, um zu dem zu gehen, was er nicht ist, und so er selbst zu werden. “'® Diesen
Zusammenhang von Grenziiberschreitung und Individualisierung hat Margaret Mahler
schon in der ersten Lebensphase des Kindes entdeckt. In ihrem Buch ,,Die psychische
Geburt des Menschen. Symbiose und Individuation“"” stellt sie Ergebnisse einer groB-
angelegten entwicklungspsychologischen Untersuchung vor, in der das Verhalten und
die Beziehung von Miittern und Kindern in den ersten drei Lebensjahren genau beob-
achtet wurden. Mahler sieht in der etwa im fiinften Lebensmonat langsam beginnenden
Loslosung des Kindes aus der symbiotischen Zweieinheit mit der Mutter das erste Iden-
tititserlebnis. Es besteht darin, dass das Kind das Getrenntsein von der zunéchst symbi-
otisch erlebten Mutter, also die Grenze zwischen dem eigenen Korper und dem der
Mutter, eben dadurch erkennt, dass es sie iiberschreitet: Es will rdumliche Distanz von
der Mutter, nimmt aber immer wieder Kontakt zu ihr auf, zieht an Ohren und Haaren
und untersucht auch alle moglichen Gegenstéinde jenseits der Symbiosegrenze. Es du-
Bert Lustgefiihle bei seinen ersten Autonomieschritten und der Entdeckung der Aufien-
welt, muss aber gleichzeitig seine Angst vor der Trennung von der Mutter bewiltigen,
und zwar nicht durch Riickkehr in die Symbiose, denn dann wiirde die Individuation im
Keim erstickt. Es muss das symbiotische Paradies verlassen.

Ich finde hier schon einen ersten Hinweis dafiir, dass Grenziiberschreitung und religio-
ses Lernen zusammenhingen. Der Ubergang von der Symbiose zur Getrenntheit der

15 Vgl Dieter Funke, Im Glauben erwachsen werden, Miinchen 1986, 31-69; Yves Cattin, Der
Mensch, ein Grenzginger, in: Concilium 35 (1999) 148-161.

16 Ebd., 150.

17 Brankfurt 1982, hier zit. n. Funke 1986 [Anm. 15], 31-41.
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individuellen Existenz — die erste von vielen Lebenssituationen, in denen Identitit durch
Abgrenzung gebildet wird - hat nicht ohne Grund seine mythische Darstellung in den
Erzihlungen der Religionen vom Paradies und von der Vertreibung aus dem Paradies
gefunden. Ubrigens ist Paradies etymologisch sowohl im Hebriischen wie im Griechi-
schen ein Lehnwort aus dem Altiranischen, ‘pairidaeza’ heiBt es dort und bedeutet noch
nicht Garten, sondern eine ,rundumgehende Umwallung®“®, also eine Grenze. Und
nicht nur die Bilder vom Paradies haben ihre psychischen Wurzeln in dieser ersten
Grenzerfahrung und Grenziiberschreitung. Die Bewiltigung dieser Situation und ihrer
Ambivalenz geschieht durch die Verinnerlichung der Elternbilder: Die Trennung von
der realen Mutter wird verarbeitet durch ein inneres Bild der guten Mutter, symbolisiert
im ,,Ubergangsobjekt“ (Winnicott), im Stiick Stoff oder im Kuscheltier, das die Mutter
reprisentiert, d.h. gegenwirtig macht, und so ihre Abwesenheit verarbeiten hilft. Diese
erste Symbolbildung ist der Anfang der religiosen Symbolbildung. Ahnliches gilt fiir die
Verinnerlichung des Vaterbildes: Religionspsychologisch gesehen ist es der Ursprung
des Bildes des viterlichen Gottes, der die Riickkehr ins archaisch-miitterliche Paradies
verweigert. Die Elternerfahrung prégt auf diese Weise in erheblichem Ausmal die reli-
gidse Symbolbildung, und nicht nur die des Kindes. ,,Die Art und Weise, wie das Kind
die Krinkung des Verlustes der symbiotischen Welt verarbeitet [...], ist der psychische
Treibsatz, der seine religiose Praxis bestimmen wird. “"

Bei Yves Carrin ist Identitatsbildung durch Abgrenzung und Grenziiberschreitung ein
Grundprinzip menschlicher Entwicklung, und zwar sowohl fiir das Individuum als auch
fiir die Gruppe. Der begrenzte Raum ist fiir Cattin der Ort der Anwesenheit des Men-
schen, der Ort, der seine Identitit darstellt und reprisentiert, indem er sie abgrenzt.
Identitiit bedarf des Identifikationsortes, bedarf der Grenzen, die eine personale oder
kollektive Identifikation erlauben. Aber Identititsentwicklung ist nur méglich, wenn
dieser Identifikationsort kein Gefangnis ist, wenn seine Grenzen zwar festgelegt, aber
zugleich offen und beweglich sind, wenn sie ,,stindig in allen Richtungen iiberschritten
werden in einer unablissigen, paradoxen Bewegung des Aneignens und Enteignens“*’.
Cattin nennt dieses stindige Uberschreiten der Grenzen das Nomadentum des Men-
schen, des Einzelnen wie der Gruppe. Die wesentliche Aufgabe der Grenze besteht dar-
in, dieses Nomadentum zu humanisieren, indem die Grenze zur Verbindung, zur Mitt-
lerin wird.

Also: Menschen bewohnen Orte und legen deren Grenzen fest. Nur so kénnen sie
menschlich leben. Aber diese Grenzen bleiben nur dann Grenzen, die Menschen in
Freiheit sich selbst gesetzt haben, wenn die gleiche Freiheit sie auch wieder tiberschrei-
tet. Cattin fasst das Ganze zusammen im Bild der Briicke tiber den Fluss: Ohne Briicke
ist der Fluss eine uniiberschreitbare Barriere, eine geschlossene Grenze. Die vom einen
Ufer sind denen vom anderen Ufer fremd. Die Briicke enthiillt den wahren Sinn der
Flussufer: Sie bleiben Grenzen, werden aber durch die Briicke zusammengezogen, sind
mehr Verbindung als Trennung. Die Briicke befreit aus der EinschlieBung in unbeweg-
'8 Vgl. Funke 1986 [Anm. 15], 34; Wolfgang Pfeifer (Hg.), Etymologisches. Weérterbuch des Deut-
schen, Miinchen 1995, 969f.

¥ Funke 1986 [Anm. 15], 48.
* Cartin 1999 [Anm. 15], 153.
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liche Grenzen. Sie ist der Ort der Grenziiberschreitung, der Begegnung mit dem Frem-
den, die genauso lebensnotwendig ist wie die Begrenzung selbst.

Diese Bilder aus der Topographie, in denen Cartin seine Interpretation der Grenziiber-
schreitung darstellt, fithren in eine etwas andere Richtung als Margaret Mahler, aber
nicht in eine vollig andere. Bei beiden geht es um Befreiung und Identitdt. Bei Mahler
ist der Ubergang aus der Symbiose in die Trennung ein scheinbar irreversibler Entwick-
lungsschritt auf dem Weg zur Individualitit. Aber bevor er irreversibel wird, muss das
Kind ihn iiber einen langen Zeitraum iiben, indem es immer wieder aus der Distanz in
die Nihe der Mutter zurlickkehrt. Und auch in der weiteren Entwicklung bleiben das
Gefithl und die Bilder von Einheit und Geborgenheit ein Element der psychischen
Struktur und auch der Religiositit. Zu Recht fragt Dorothee Sélle: ,,\Wieviel Regression
braucht der Mensch, um progredieren zu konnen? Wieviel Weg nach innen brauchen
wir, um wirkliche Verinderung auBen herzustellen?“* Der Grenziibergang zwischen
Symbiose und Autonomie scheint also strukturell genauso wenig eine Einbahnstrafie zu
sein wie die Briicke des Yves Cattin, allerdings unter der Bedingung, dass die Gefahr
der Fixierung der Symbiose erkannt und die Regression eine Regression im Dienst des
Ich bleibt, wie das vor allem Heinz Kohut in seiner Selbstpsychologie gezeigt hat.

Wir haben es also bei beiden Interpretationen des Grenziibergangs jeweils mit einer
doppelten Bewegung zu tun, mit einer Grenziiberschreitung in zwei Richtungen, nim-
lich von der Grenze zur Mitte und von der Mitte zur Grenze. Bei Margaret Mahler
handelt es sich um den aus der ersten groBen Grenziiberschreitung, der Loslosung aus
der Symbiose, entstandenen, entwicklungspsychologisch frith beginnenden und zur
Struktur gewordenen kleinen Grenzverkehr zwischen Regression und Autonomie, den
wir alltidglich und auch allnichtlich erleben. Bei Yves Cartin liegt der Akzent dagegen
mehr auf dem groBen Grenzverkehr, der Begegnung mit dem Fremden, die entwick-
lungspsychologisch erst spiter méglich ist und eine vorliufige Konsolidierung der Iden-
titit bereits voraussetzt.

Hier kénnen wir uns wieder fragen, ob und wie die Grenziiberschreitung religioses
Lernen impliziert, und dariiber hinaus, ob und wie diese impliziten Mdoglichkeiten reli-
gionspadagogisch und religionsdidaktisch expliziert werden kénnen. In der Tat stoBien
die beiden Interpretationen der Grenze uns auf zwei wesentliche Aspekte des religiosen
Lernens und damit auch auf explizite Aufgaben der Religionsdidaktik, die seit einigen
Jahren immer deutlicher und dringlicher werden.

Wir hatten bei Margaret Mahler gesehen, dass die Bewiltigung der Trennungserfah-
rung in der ersten Grenziiberschreitung durch Symbolbildung geschieht, und dass damit
religidses Lernen beginnt. Religidses Lernen ist von Anfang an und bleibt immer ein
Prozess der Symbolbildung, d.h. ein aktives, nicht nur rezeptives Lernen, ein kreativer
und emanzipatorischer Akt, in dem iberlieferte Symbole als identitétsstiftendes Le-
benswissen angeeignet werden. Und das gilt nicht nur formal, sondern auch inhaltlich,
zumindest im Kontext jiidisch-christlicher Symboltradition. Denn im Exodus des Volkes
Israel wie im Nachfolgeruf Jesu zeigt sich die identititsstiftende Absicht Gottes, der
liber Grenzen hinausfithren will, heraus aus infantilen Abhéngigkeiten und zur neuen

2 Dorothee Solle, Die Hinreise, Stuttgart 1975, 113.
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Freiheit der Kinder Gottes.”? Glauben lernen ist, formal gesehen, ein Weg von der
Symbiose zum Symbol, zum individuell angeeigneten Symbol. Deshalb muss gerade
eine christlich orientierte Religionsdidaktik auch Symboldidaktik sein. Das wird deshalb
immer wichtiger, weil die bei Kindern oft noch sehr lebendige Fahigkeit individueller
Symbolbildung heute durch Medien, Werbung und gesellschaftliche Trends verschiittet
zu werden droht. In dieser Situation ist das Uben der Symbolbildung so etwas wie die
Vorbereitung eines neuen Exodus aus den Grenzen der gesellschaftlichen Selbstver-
standlichkeiten. Religiéses Lernen ist Sehenlernen, ist Perspektivenwechsel, der an die
Grenze des Alltaglichen fithrt — und (iber sie hinaus.

Das Postulat eines grofen Grenzverkehrs der Begegnung mit dem Fremden als Weg zu
Identitit, wie wir es bei Yves Cartin formuliert fanden, ist ebenfalls von groBer religi-
onspadagogischer Relevanz und Aktualitit. Es bestitigt eine Entwicklung in der Didak-
tik der Religionen in den 90er Jahren, in der an die Stelle einer mehr oder weniger
oberflichlichen Information iiber die Weltreligionen im Religionsunterricht die Konzep-
tion eines Begegnungslernens trat, also an die Stelle des Blickes iiber die Grenze das
Uberschreiten der Grenze. Die wachsende Priisenz des Fremden und der fremden Reli-
gionen im Alltag, bewirkt durch Migration, Mobilitit, Medien, Globalisierung, ldsst
heute schon Kinder, die noch langst keine stabile religiése Identitit entwickeln konnten,
auf die von der eigenen unterschiedenen religidsen Identititen stoBen, auf Gleichaltrige
und Erwachsene, die eine andere Religion repréisentieren und praktizieren. Diese Situa-
tion ist nicht ohne Ambivalenz. Die Muslime sind Mitschiiler und Nachbarn. IThr An-
derssein weckt ebenso Neugier und Faszination wie Angst und Ablehnung. Es gilt des-
halb eine religionspidagogische Hermeneutik des Fremden zu entwickeln, die die Be-
gegnung mit dem Fremden zu einem religiosen Lernprozess werden lasst. Eben das ist
mit ‘interreligiosem Lernen’ gemeint. Es ist ein soziales Lernen, in dem ,andere nicht
mehr Lernobjekt sind, sondern Kommunikationspartner“*.

Interreligioses Lernen versucht, die andere Religion nicht nur von auBen zu sehen, son-
dern den Anderen kennenzulernen und als anders Glédubigen wahrzunehmen. Ziel dieser
Grenziiberschreitung ist auch hier wieder ein Perspektivenwechsel. Es soll im Gespréch
mit Angehorigen der anderen Religion gelernt werden, ,,die andere Religion nicht nur
mit den eigenen Augen, sondern auch mit den Augen der anderen zu sehen® und auch
.die eigene Religion nicht nur aus der eigenen Perspektive, sondern auch aus der Per-
spektive der anderen Religion“*. Es geht also in dieser wechselseitigen Eigen- und
Fremdinterpretation nicht nur um gegenseitiges Verstehen, um Toleranz und Respekt,
sondern auch um Selbst-Reflexion und Selbst-Rekonstruktion, und das heifit: um die
Entwicklung der eigenen religiosen Identitit. Interreligioses Lernen ist Identitétsbildung
durch Grenziiberschreitung. Natiirlich sind dabei die altersspezifischen Moglichkeiten
der Identititsbildung zu beachten.” Kinder brauchen zunichst eine verldssliche Orientie-

2 Vgl. Funke 1986 [Anm. 15], 139-143,

® Helga Kohler-Spiegel, Interreligioses Lernen (am Beispiel des Religionsunterrichts), in: RpB
38/1996, 1942, 34.

% Hans-Georg Ziebertz / Stephan Leimgruber, Interreligioses Lernen, in: Hilger / Leimgruber / Zie-
bertz [Anm. 2], 433-442, 438.

5 Vgl. Kohler-Spiegel 1996 [Anm. 23], 41.
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rung in der eigenen Welt und der eigenen Religion. Je unsicherer die eigene religiose
Identitiit noch ist, desto geringer auch die Fahigkeit zur Begegnung mit dem Fremden
und mit Pluralitit. Andererseits ist die Fihigkeit auch schon von Kindern zur empathi-
schen Anteilnahme, zum Nachdenken und Verstehen nicht zu unterschétzen. Es sind
zumindest Vorformen des interreligitsen Dialogs fiir Kinder moglich, ohne dass sie da-
durch gleich in eine sie tiberfordernde und verwirrende, weil verfrithte Pluralitit gera-
ten. Sie stofen ja unvermeidlich und alltéglich auf Pluralitit. Die religionspadagogische
Aufgabe besteht darin, sie in diesem Hin und Her zwischen Identitit und Fremdheit,
zwischen Mitte und Grenze, so zu begleiten, dass die Begegnung mit dem Anderssein
des Fremden zur Chance der Identititsbildung werden kann. Hier werden Weichen ge-
stellt und Fahigkeiten erworben, die spiter beim Jugendlichen und beim Erwachsenen
die Moglichkeit erdffnen, das religionsproduktive Potential zu realisieren, das ja auch in
der religiosen Pluralitét steckt, ndmlich die kreative Rekonstruktion der eigenen religio-
sen Tradition und Identitdt. In der Pluralitit kann nur der Grenzgénger seine Mitte fin-
den.

Langsam stellt sich heraus, dass Grenze und Mitte nicht einfach irgendwelche Topoi
des religiosen Lernens unter vielen anderen sind, sondern dass sie gerade in ihrer Pola-
ritit so etwas wie ein Strukturelement religiosen Lernens darstellen. Religioses Lernen
scheint sich prinzipiell in diesem Hin und Her zwischen Grenze und Mitte abzuspielen.
Wenn das so ist, dann wiirde es sehr verwundern, dass erst die Religionspddagogen des
20. Jahrhunderts das entdeckt hétten. Gestatten Sie mir deshalb - als letzten Schritt in
diesem Kapitel iiber die Grenze - einen Blick weit zuriick in die Geschichte der Religi-
onen zu werfen, verbunden mit der Frage, ob und wo da die Polaritit von Grenze und
Mitte eine Rolle spielt.

In der Tat stoBen wir schon in den archaischen Kulturen und den tribalen Religionen auf
ein Phinomen, das unsere Vermutung zu bestitigen scheint: néimlich die ,rites de pas-
sage“, die Ubergangsriten®. So benannt hat sie zuerst der deutsch-franzosische Religi-
onsethnologe Arnold van Gennep (1873-1957) in seinem 1909 erschienen Werk ,Les
rites des passage”. Van Gennep beschreibt Strukturdhnlichkeiten zwischen Ritualen, wie
sie anlésslich von Geburt, Erwachsenwerden, Hochzeit und Tod, auch bei Aufnahmen
in Altersklassen, in Geheimbiinde und in Kultgemeinschaften stattfinden. Es handelt
sich immer um ein rituelles Uberschreiten einer Grenze, das den Ubergang von einer
Lebensphase oder einer sozialen Position in eine andere begleitet und regelt. Van Gen-
nep beschreibt eine fiir alle diese Riten typische Abfolge von drei Phasen. In der ersten
werden die Initianden von der Gemeinschaft raumlich oder symbolisch getrennt. Dazu
gehoren Riten wie ,,das Ablegen von Kleidern, Schmuck und allen Gegenstinden des
taglichen Gebrauchs bis hin zur volligen Nacktheit und Isolierung des Individuums**.
Auf die Trennungsriten (rites de séparation) folgen die Schwellenriten (rites de marge),
die vor allem in den Initiationsritualen die entscheidende Phase bilden. Sie bestehen in
vielen Vorschriften der Unterordnung, der Verhiillung oder Maskierung, im Verbot zu
* Vgl. Elisabeth Grohs, Initiation, in: HrwG III (1993) 238-249; Rolf Gehlen, Liminalitit, in: HrwG

;\_’{0(12?”928) 58-63; ders., Raum, in: ebd., 377-398; Petra Boite, Ubergangsriten, in: HrwG V (2001)

* Grohs 1993 [Anm. 26], 245.
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sprechen, sich zu reinigen, die Sonne zu erblicken, bestimmte Speisen zu essen,
schlieBlich in korperlichen Torturen bis hin zu Verletzungen und Priifungen, die oft mit
grofier Angst verbunden sind. Die Riten bringen den Initianden in eine Grenzsituation,
in ein Niemandsland auBerhalb der sozialen Konvention, aus dem er erst befreit wird
durch die Wiedereingliederungsriten (rites d‘agrégation), die die Tabus der Schwellen-
phase aufheben, den Initianden reinigen, ihm neue Kleider anlegen und ihn durch ein
gemeinsames Mahl wieder in die Gemeinschaft aufnehmen.

Ubergangs- und Schwellenriten begleiten nicht nur Individuen in der Krise der Status-
verdnderung. Es gibt Schwellenriten, die eine ganze Gruppe rituell in eine neue Situati-
on {iberfithren, so etwa bei der Griindung einer neuen Siedlung oder der Errichtung ei-
ner neuen Kultstitte. Auch die Feste anldsslich der periodischen Verénderungen des
Kosmos sind Ritualisierungen des Ubergangs, so z.B. die Feste zur Sonnenwende, die
Frithlings- und Erntefeste, das Fest zum Jahreswechsel, der Karneval. Selbst die Feste
des christlichen Kirchenjahres lassen sich in dieser Perspektive als Ubergangsriten ver-
stehen.

Dass die Ubergangsriten ein religioses Phanomen sind, liegt auf der Hand, denn das
rituelle Begehen des Ubergangs dient nicht nur der Aufrechterhaltung der gesellschaftli-
chen Ordnung und der Eingliederung des Individuums in diese Ordnung. Die Uber-
gangsriten garantieren auch den Bestand der symbolischen und der kosmischen Ord-
nung fiir die Gruppe wie fiir den Einzelnen. Mircea Eliade (1907-1986) sieht in der Ini-
tiation eine rituelle Wiederholung der Offenbarung der Mythologie einer Gruppe. Vom
Initianden wird sie als Tod und Wiedergeburt erlebt, als kreatives Durchleben eines
Chaos, das zu einer Anderung der Strukturform des Daseins fiihrt.

Der schottische Sozialanthropologe und Religionsethnologe Victor Turner (1920-1983)
hat van Genneps Dreiphasenmodell zu einer Kulturtheorie der Grenziiberschreitung
weiterentwickelt. Er hat vor allem der Schwellenphase seine Aufmerksamkeit gewidmet
und fiir sie den Begriff der ,,Liminalitat* geprigt. Fiir Turner ist dabei wichtig, dass die
Initianden in der liminalen Phase eine Gemeinschaft bilden, die in deutlichem Gegensatz
zur strukturierten Gesellschaft das Modell einer Anti-Struktur darstellt, sichtbar vor al-
lem an der Gleichheit der Initianden untereinander, an ihrer Besitzlosigkeit, ihrer Rang-
und Statuslosigkeit, ihrer Marginalitit und Sakralitit, ihrer Demut und ihrem Schwei-
gen. Der Riickzug aus der Welt der sozialen Ordnung fiihrt in eine Freiheit von allen
Bindungen, die es erlaubt, die soziale Ordnung subjektiv zu rekonstruieren. Turner
nennt deshalb die Liminalitit eine Phase der Reflexion und sieht darin einerseits ein
Durchgangsstadium, das wieder in die strukturierte Gesellschaft zuriickfiihrt, anderer-
seits aber auch ein anarchisches Element, eine Dialektik von Struktur und Antistruktur,
ohne die keine Gesellschaft auskommen kann, wenn sie nicht an ihrer Struktur ersticken
will.

Gerade dieses anarchische Element ist auch fiir das religidse Lernen bedeutsam. Denn
wenn heute religioses Lernen nur noch als subjektiver Bildungsprozess eine Chance hat
und als solcher religionspidagogisch zu begleiten und zu fordern ist, dann wird es un-
vermeidlich solche liminalen Situationen geben miissen, in denen die Greénzen auch der
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kirchlichen Konvention iiberschritten werden und mit neuen religidsen Lebensformen
experimentiert wird.

Dass das nicht ohne Spannungen geht, erfihrt jede religionspadagogische Praxis, die
etwa versucht, sich ernsthaft auf Jugendliche und ihre Subkultur einzulassen. Wichtig
dabei ist, dass die Jugendkultur als liminale Situation wahrgenommen wird, d.h. als
Gegenmodell, das ein Weg zur religiosen Identititsbildung werden kann. Ganz anders
als bei Turner wiire aber religionspidagogisch diese liminale Phase nicht nur als Uber-
gangsritus oder als Durchgangsphase zu sehen, sondern es kime darauf an, Struktur
und Anti-Struktur in eine kritische und produktive Wechselbeziehung zu bringen, die
beide verindert. Konkreter gesprochen: Die Kirche bleibt nur lebendig, wenn sie eine
Lerngemeinschaft ist, in der individuelle religiose Entwicklung nicht nur Raum hat,
sondern zur Sprache kommen kann und gehort wird. Wir brauchen nicht nur den gro-
Ben Grenzverkehr der Begegnung mit dem Fremden, sondern auch den kleinen Grenz-
verkehr in der innerkirchlichen Pluralitit. Welcher von beiden leichter in Gang zu brin-
gen ist, soll hier offen bleiben.

3. Die Mitte

In den Uberlegungen zur Grenze und zur Grenziiberschreitung war schon mehrmals
von der Mitte als Gegenpol der Grenze die Rede. Das greife ich jetzt nicht noch einmal
auf, sondern suche einen neuen Zugang zu dem, was hier mit ‘Mitte’ gemeint ist, in-
dem ich gleich bei der Symbolik der Mitte ansetze.*

Die Vorstellung und Erfahrung von ‘in der Mitte sein’ oder ‘auf dem Weg zur Mitte
sein’, hat sich zu einem Symbolkomplex entwickelt, der sich in fast allen Kulturen und
Religionen findet, und sogar in erstaunlicher struktureller Ahnlichkeit. Fast immer ist es
die gleiche Gruppe von Symbolen, die sich zyr Symbolik der Mitte verbindet. So z.B.
in einem rabbinischen Text aus dem ersten Jahrhundert: ,,So wie der Nabel in der Mitte
des Menschen ist, so ist das Land Israel in der Mitte der Welt [...]. Das Land Israel
liegt in der Mitte der Welt und Jerusalem in der Mitte des Landes Israel und das Heilig-
tum in der Mitte Jerusalems und die Tempelhalle in der Mitte des Heiligtums und die
Bundeslade in der Mitte der Halle, und vor der Lade ist der Grundstein der Welt, von
welchem die Welt gegriindet wurde. “” In diesem Text finden wir nahezu alle Elemente,
die zur Symbolik der Mitte gehtren. Zunichst die Vorstellung, dass das eigene Land im
Mittelpunkt der Welt liegt. Ahnlich sah sich z.B. China als das ,,Reich der Mitte®, und
so ist das bei fast allen Volkern der alten Welt. Die Mittelpunktstellung des eigenen
Landes verdichtet sich in der sakralen Mitte, in der heiligen Stadt, oft auf einem Berg
gelegen oder jedenfalls als hachster Punkt der Erde vorgestellt. Jerusalem galt in der
jlidischen Tradition als hochster Punkt der Welt, der von der Sintflut nicht tiber-
schwemmt wurde. Das gleiche sagt die muslimische Tradition von der Kaaba, die baby-
lonische von den Tempeltiirmen Babylons. Alle diese kosmischen Gebirge - ob natiirli-

® Vgl. Mircea Eliade, Le sacré et le profane, Paris 1965, 34-43; ders., Die Religion und das Heili-
ge, Darmstadt 1976, 424-433; Gilbert Durand, Les structures anthropologiques de 1‘imaginaire, Pa-
ris 1973, 280-285; Hubertus Halbfas, Religionsunterricht in der Grundschule. Lehrerhandbuch 3,
Diisseldorf 1985, 476-509.

» MidraschTanchuma, Kedoschim 10, zit. n. Halbfas 1995 [Anm. 28], 482f.
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che Berge, ob mythische wie der unendlich hohe Berg Meru in Indien oder kiinstliche
Tempelberge wie der Boro-Budur-Stupa auf Java - alle diese Mittelpunkte der Welt
sind dem Himmel nahe. Sie sind der Ort, durch den die Weltachse hindurchgeht, die
die Ebenen der Welt miteinander verbindet, die eigene Welt mit dem Himmel und der
Unterwelt. Die Mitte der Welt ist also imago mundi, Bild der Welt, Mikrokosmos,
symbolisiert vor allem in der Stadt und im Tempel, und zugleich der Ort des Transzen-
dierens der Welt, symbolisiert im Berg und in der axis mundi. Oft damit verbunden ist
das Symbol des Nabels der Welt. Das ist der Ort, an dem die Schopfung ihren Aus-
gangspunkt hatte, wo das Leben begann, wo das Paradies war, wo der Mensch geschaf-
fen wurde. In der Mitte des Heiligtums, so endet unser Text, ist der Grundstein der
Welt.

Ich breche den kurzen Gang durch die Symbolik der Mitte ab. Wir haben nur einen
winzigen Ausschnitt aus der uniiberschaubaren Vielfalt dieses Symbolkomplexes gese-
hen. Aber er reicht vielleicht aus, um uns entdecken zu lassen, dass die Mitte fiir das
religidse Lernen noch mehr bedeutet als nur den Gegenpol der Grenze. Was kommt
denn in diesem erstaunlichen Aufwand an Mittesymbolik in Mythos, Ritual und Sakral-
architektur zum Ausdruck? Offensichtlich ein ganz elementarer Wunsch, in der Mitte
zu sein, dort, wo die Schopfung gegriindet und mit dem Schépfer verbunden ist, wo die
Quelle des Lebens ist, wo das Paradies ist, wo der Mensch ganz bei sich selbst und
ganz bei Gott ist. Dieser Wunsch hat seine Dynamik gerade darin, dass in seiner Erfiil-
lung die Mitte des Kosmos und die eigene, innere, integrierende Mitte zusammenfallen.
Die Symbolik der Mitte reprisentiert die Gewissheit, in der Mitte zu sein, in der eige-
nen wie in der Mitte der Welt.

Andererseits verbindet sich mit der Mitte immer die Vorstellung des Weges zur Mitte,
und dieser Weg gilt als schwierig, steil, voll von Gefahren. So ist die Pilgerfahrt zur
Mitte der Welt, zur heiligen Stadt oder zum heiligen Berg ein Weg voller Hindernisse.
Der spirituelle Weg zur inneren Mitte ist ein Weg der Priifungen und Riickschlige und
bedarf einer strengen Disziplin der meditativen Ubung. Diirckheim hat das oft betont,
aber immer hinzugefiigt, dass Meditation von meditari kommt, also von einem Passiv.
Er tibersetzt es mit ,,zur Mitte hingegangen werden“*, und das bedeutet fiir ihn: Der
Weg zur Mitte kann nicht gemacht werden, die Dynamik der Mitte muss zugelassen
werden.

Diese Ambivalenz von Gewissheit der Mitte und der Schwierigkeit des Weges zur Mitte
hat ihre symbolische Darstellung im Labyrinth gefunden. Es zeigt den Weg zur Mitte
als einen Weg der Umwege, des stindigen Hin und Her zwischen Mitte und Peripherie.
Und doch fithrt der Weg im Labyrinth unweigerlich zur Mitte - das Labyrinth ist kein
Irrgarten, es hat nur einen, wenn auch sehr versclilungenen Weg zur Mitte.

Die Bedeutung des Labyrinths ist vielschichtig. Es knnte eine imago mundi sein, dann
wire seine Mitte die Mitte der Welt. Wenn wir es cher als Wegsymbolik sehen - was
die Rituale nahelegen, die mit ihm verbunden sind -, dann ist seine Mitte der Ort der
Umkehr, der Verwandlung, der Wiedergeburt, also eigentlich auch ein Ubergangsritu-

* Diirckheim 1985 [Anm. 11], 80.
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al. Auch der Weg zur Mitte erweist sich nun als Grenziiberschreitung, auch er miindet
nicht in die Regression, sondern in die Entgrenzung des Ich.

Hier zeigt sich nun eine Dimension des religitsen Lernens, die wir bisher noch nicht
gesehen haben. Stand die Mitte bisher als Gegenpol der Grenze fiir die Selbst- und
Identititsbildung im religiosen Bildungsprozess, so wird jetzt deutlich, dass die Mitte
nicht Ziel und Ende des Bildungsprozesses meint, sondern den Ort der Selbstiiberschrei-
tung. Das ist die Erfahrung der Mystiker. Meister Eckhart nannte Bildung den Weg, auf
dem Gott sich in die Seele des Menschen hineinbildet (,,inbildet*), indem Christus in
der Seele wiedergeboren wird. Das setzt voraus, dass der Mensch alles, was zwischen
ihm und Gott steht, wegriumt. Eckhart nennt das die Entbildung. Nicht Identitétsbil-
dung ist fiir Eckhart die Erfiilllung der Bildung, sondern ,entfremdet sein von alldem,
was mein ist“*!. Auf noch eindringlichere Weise spricht Johannes vom Kreuz von dieser
Grenziiberschreitung, die der Weg zur Mitte verlangt:

, Um dahin zu kommen, alles zu verschmecken,
wolle an nichts Geschmack haben.

Um dahin zu kommen, alles zu besitzen,

wolle in nichts etwas besitzen.

Um dahin zu kommen, alles zu sein,

wolle in nichts etwas sein.

Um dahin zu kommen, alles zu wissen,

wolle in nichts etwas wissen.

Um zu dem zu kommen, was du nicht verschmeckst,
mufit du einen Weg gehen, wo du nicht verschmeckst.
Um zu dem zu kommen, was du nicht weifk,

mufdt du einen Weg gehen, wo du nicht weifst.

Um zu dem zu kommen, was du nicht besitzest,
muft du einen Weg gehen, wo du nicht besitzest.
Um zu dem zu kommen, was du nicht bist,

muf3t du einen Weg gehen, wo du nicht bist. “*

1 Zit. n. Karl Ernst Nipkow, Bildung als Lebensbegleitung und Erneuerung, Giitersloh 1990, 55.

*2 Johannes vom Kreuz, Aufstieg auf den Berg Karmel. Vollstindige Neuiibertragung (hg. von Ulrich
Dobhan / Elisabeth Hense / Elisabeth Peeters), Freiburg/Br. u.a. 1999, 117 - die zitierte Passage
entstammt dem 13. Kapitel des 1. Buches aus besagtem Werk.



Patrik C. Horing
Vom Schwund des Alltiglichen und der Dominanz des Besonderen,
'+ Grenzerfahrungen als religionspddagogisches Konzept?

Mit der Bedeutungszunahme ‘des Besonderen’ in Form von sogenannten Events, auch
in kirchlichen Kreisen - besonders augenfillig ist seit einigen Jahren das Phénomen
‘Weltjugendtag’ —, scheint auch die religionspadagogische Reflexion den Blick darauf
zu richten. Mit dem Erscheinen des Jahrbuchs der Religionspddagogik 1999 zum The-
ma ,,Schliisselerfahrungen®' und der Studie von Burkard Porzelt ,Jugendliche Intensiv-
erfahrungen®? mag dies deutlich werden. Droht ‘das Alltigliche’ unter der Dominanz
‘des Besonderen’ an Bedeutung zu verlieren?

1. Die Faszination des Besonderen

‘Das Besondere” hat zweifellos eine ganz eigene Faszination. Das Verhalten junger
Menschen offenbart dies. Die Freizeit ist das ‘eigentliche Leben’, auf das der Alltag
hingeordnet zu sein scheint. Und diese wiederum wird durch Events bestimmt. Kein
Wochenende, an dem nicht ein Event zur Teilnahme ruft. Auch innerhalb jugendpasto-
raler Handlungsfelder scheint man mehr und mehr auf den Event zu setzen. Wird ‘das
Alltigliche’ aufgrund der Auflosung konfessioneller Milieus, der Krise der Verbands-
und Gruppenarbeit, der Verdnderungen in der Territorialseelsorge, der erhohten Mobi-
litit etc. schwerer denn je, erscheint der kirchliche Event als Rettungsanker. Und zwei-
felsohne: Viele Glaubige kehren vom Weltjugendtag, aus Taizé, vom Katholikentag
oder vom Didzesantreffen ‘be-geistert’ zuriick.

2. Das Besondere als Thema religionspiddagogischer Reflexion

In den beiden genannten Publikationen wird das Thema ‘Event’ nicht explizit bedacht,
aber auch sie reflektieren ‘das Besondere’ — und zwar unter dem Stichwort ., Schiiissel-
erfahrungen” (JRP) bzw. ‘Relevanz- und Intensiverfahrungen’ (Porzelf). Unbestritten
1st 10 beiden Studien die Bedeutung von besonderen Erlebnissen innerhalb des Jugendal-
ters und innerhalb religionsdidaktischer Prozesse.

2.1 Schliisselerfahrungen

Im Kontext der Dokumentation von einem guten Dutzend Einzelerfahrungen Jugendli-
cher und Erwachsener reflektieren Peter Biehl und Friedrich Schweitzer im Jahrbuch
der Religionspadagogik (1999) die Bedeutung von Schliisselerfahrungen fiir das religio-
se Lernen.® Dabei wird deutlich, dass die Arbeit mit und an Schliisselerfahrungen wich-
tiger Teil einer lebensweltorientierten Didaktik ist. Sie tragt zu biographischem Lernen
bei, gleichwohl es Grenzen gibt. Diese bestehen z.B. in der Unmoglichkeit, im Rahmen

! Jahrbuch der Religionspidagogik (JRP) 16 (1999), Neukirchen-Viuyn 2000.

* Burkard Porzelr, Jugendliche Intensiverfahrungen. Qualitativ-empirischer Zugang und religionspa-

dagogische Relevanz, Graz 1999.

* Peter Biehl, An Schliisselerfahrungen lernen. Schliisselerfahrungen in hermeneutischer, theologi-

scher und religionspadagogischer Perspektive, in: JRP 16 (1999), Neukirchen-Viuyn 2000, 3-49;

fgiledrich Schweitzer, Schliisselerfahrungen - ein neues religionspadagogisches Konzept?, in: ebd.,
-212.
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der Schule eigene Schliisselerfahrungen zu erméglichen. Schliisselerfahrungen entziehen
sich aber auch grundsitzlich des pidagogischen Zugriffs. So benennt Schweitzer als
zentrale Aufgaben der religionspadagogischen Arbeit mit Schliisselerfahrungen das
Wahrnehmen-Lernen, den Nachvollzug eigener oder fremder Schiiisselerfahrungen und
das Entwickeln einer eigenen Deutungsfihigkeit, u.a. durch das Angebot einer gemein-
samen Suche nach Entsprechungen zwischen Lebenserfahrungen und Themen biblischer
bzw. theologischer Tradition.® Damit erweist sich der Bezug auf Schliisselerfahrungen
als Spezialfall oder Kulmination korrelativer Didaktik.

2.2 Jugendliche Intensiverfahrungen

Das gleiche Anliegen verfolgt die Studie von Burkard Porzelt. Er macht sich die Suche
nach dem ‘verbindenden Dritten’ (tertium comparationis) zwischen den beiden Polen
‘Glauben’ und ‘Leben’ im Kontext einer zeitgemifen Korrelationsdidaktik zur Aufga-
be. Zu finden glaubt sie der Verfasser in sogenannten ‘Relevanz- bzw. Intensiverfah-
rungen’.” Nimmt man die Ergebnisse der Studie ernst, sind die Moglichkeiten der reli-
gidsen Deutung deutlich niichterner zu beurteilen.

Mittels einer qualitativ-empirischen Studie wird ein ,vorldufiges Inventar elementarer
Strukturen und Themen® ¢ jugendlicher Intensiverfahrungen erhoben. Da erzdhlt ein
Midchen von einem Auslandsaufenthalt. Ein anderes Madchen berichtet von Trennung
und Neuanfang innerhalb freundschaftlicher Beziehungen. Ein Junge erzéhlt vom Ster- .
ben seiner Mutter. Fiir einen anderen Jungen ist eine HeiBluftballonfahrt der Ort der
Alltagstranszendenz. Fiir wieder einen anderen ist das Erlebnis von Vertrauen und An-
genommensein in der Gruppe entscheidend.

Deutlich wird, dass (1) Jugendliche um eigene Intensiverfahrungen wissen und diese
beschreiben konnen, dass (2) Intensiverfahrungen Jugendlicher ,,duBerst vielgestaltig*’
sind, dass (3) die Erfahrungen in einer der Jugendsubkultur entsprechenden Sprache
erzahlt werden, die sich von dei Biwachisencusprache unterscheidet, und dass (4) selbst
in kirchlich sozialisierten Kreisen (die Probanden sind Mitglieder kirchlicher Jugend-
verbinde) die Erfahrungen nicht unter Zuhilfenahme religioser Sprache oder Bilder ge-
deutet werden.

Gerade der letzte Punkt ist folgenreich, beweist er doch, dass eine Korrelation mittels
religioser Sprache oder Bilder nicht von vornherein in Frage kommt. Der religiosen
Deutung vor allem im unterrichtlichen Kontext scheint sich das Intensiverlebnis zu ent-
ziehen. So zieht auch der Autor die Konsequenz, dass eine behutsame Kommunikati-
onskultur angezeigt sei, die die Privatheit der Einzelerfahrung respektiert und die Ein-
zigartigkeit jugendlicher Intensiverfahrungen auch in ihrer Sperrigkeit akzeptiert. Der
Verfasser lisst aber offen, ob nicht doch, in einem zweiten Schritt, religiése Deutungs-
moglichkeiten angeboten werden konnen. Moglicherweise sind junge Menschen durch-
aus in der Lage, diese zu rezipieren oder zu adaptieren.

4 Vgl, Schweitzer 2000 [Anm. 3], 194-199 sowie 203-211.
5 Vgl. Porzelr 1999 [Anm. 2], 38-59.

S Ebd., 260.

7 Ebd., 255.
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2.3 Events sind keine Schliisselerfahrungen

Interessant ist, dass in beiden Publikationen Events keine Rolle spielen. Zwar werden
von den Probanden in der Studie von Porzelt unter den gemeinsamen bzw. gemeinsam
erinnerten Erlebnissen, die der Autor zunichst abfragte, auch Anlidsse genannt, die eine
gewisse Nihe zu Events haben (z.B. gemeinsame Unternehmungen), unter den wirklich
wichtigen personlichen Erlebnissen finden sich solche Anldsse aber nicht.

Daraus l4sst sich schlieBen, dass es nicht die groBen — multimedialen - Inszenierungen
sind, die Menschen in ihrer Biographie weiterbringen, sondern die kleinen, zunichst
unscheinbaren, ‘alltiglichen’ Erlebnisse, die zu tiefen, relevanten Erfahrungen werden.
Was aber lasst Erlebnisse zu (relevanten) Erfahrungen werden?

3. Der ‘artesische Brunnen’ menschlicher Erfahrungsbildung

Der Prozess der Erfahrungsbildung lasst sich mit dem Bild des ‘artesischen Brunnens’
vergleichen. Dieser ist die Bezeichnung fiir das geologische Phidnomen, bei dem im
Bergland Regenwasser versickert, zwischen zwei wasserundurchlassigen Bodenschich-
ten weiterflieft und in weiter Entfernung durch den Druck des Grundwassers als ‘Brun-
nen’ an die Oberfliche tritt.

3.1 Vom Ereignis zum Erlebnis

In gleicher Weise lasst sich der Prozess der Erfahrungsbildung verstehen. Ein duBeres
Ereignis (eine Situation) steht am Anfang des Prozesses. Beteiligte erleben dieses Er-
eignis mit: als sensitives, auditives, optisches Phanomen. Dieses Erlebnis sinkt — wie
das Regenwasser - ab in das menschliche, individuelle wie kollektive Bewusstsein.

3.2 Vom Erlebnis zur Erfahrung

Nun geschieht das Entscheidende: Das Erlebnis wird im Laufe der Zeit zur Erfahrung
verarbeitet. Individuelle wie kollektive Deutungsmuster machen das Erlebnis fiir die
individuelle wie kollektive Biographie fruchtbar. Aus dem Erlebnis wird gelernt. Das
Gehorte, Gesehene, Gespiirte erhilt eine Bedeutung, macht etwas deutlich. Der Mensch
oder das Kollektiv ist nach der Verarbeitung des Erlebnisses ein anderer, ein anderes.
Der Tod eines Menschen 14sst das eigene Leben in neuem Licht erscheinen. Nach dem
Erleben des Weltkriegs kann das Leben nicht unverdndert weitergehen. Das Erleben
von Zuneigung und Liebe ldsst den nichsten Tag anders aussehen. Wer einmal einen
Berggipfel erstieg und tiber Téler und andere kleinere Berge hinwegsah, wird vielleicht
ein neues Verhilinis zum Leben im Tal haben. Wer bei der Geburt eines Kindes dabei
war, wird wohl liber den Wert und die Zerbrechlichkeit menschlichen Lebens fortan
anders denken. Das Erlebnis wird zur Erfahrung.

3.3 Von der Erfahrung zur Manifestation

Frither oder spéter wird diese Erfahrung manifest, sie tritt an die Oberfliche. Der eine
oder die andere schreibt Tagebuch. Andere erzihlen davon. Manch einer verfasst ein
Lied. Wieder andere tun sich mit Menschen gleichen Erfahrungshorizontes zusammen.
Nicht anders haben Menschen die dufcren Ercignissce, ihre cigencn Erlebnisse und die
daraus entstandenen Erfahrungen vor und mit Gott festgehalten: in der Gemeinschaft
derer, die Gleiches erlebt und erfahren haben; in der Gemeinschaft, die die Erfahrungen



82 Patrik C. Horing

- wenn auch nicht die Erlebnisse - teilen; in einer Gemeinschaft von Glaubenden; in
den Schriften dieser Erfahrungen, der Bibel.

Ereignis Manifestation
A

W LG =~ W = N

A 4

Erlebnis » Erfahrung

4. Die Bedeutung von Grenzerfahrungen fiir die eigene Biographie

Eine besondere Bedeutung fiir die eigene Biographie haben Ereignisse und Erlebnisse,
die fiir den Einzelnen zur ‘Grenzerfahrung’ werden. Sie konnen als Spezialfall einer
Schliissel- bzw. Relevanz- oder Intensiverfahrung gelten. Sie sind nicht nur fiir das wei-
tere Leben von Bedeutung (Relevanz) oder gehen auf ein intensives Erlebnis zurick,
sondern lassen die Grenze von Kontingenz bzw. Transzendenz erfahren; sei es, dass ich
an die entscheidende Grenze von Kontingenz stoBe, ,,Tod, Krankheit, und Versagen“®,
sei es, dass ich eine Grenze iiberwinde, transzendiere, weil bislang fiir unméglich Ge-
haltenes auf einmal Realitit wird, z.B. in der ,,Wahrnehmung des Schénen, des Kunst-
schénen sowie [...] des Naturschénen“ oder im ,,Gelingen wechselseitigen Verstehens
in der Liebe.“?

Diese Erfahrungen mogen den Atem rauben, mogen staunen lassen. In jedem Fall stel-
len sie die einzelne Person in Frage. Bislang Erlebtes, bislang Vorgestelltes, bislang
Angedachtes oder Erhofftes wird briichig, fragwiirdig, bekommt eine andere Relevanz
als zuvor. Die Grenzerfahrung 6ffnet den Menschen fiir eine andere Dimension des Le-
bens.

Das zugrundeliegende intensive Erlebnis, ‘das Besondere’ ermdglicht damit einen neuen
Blick auf das Alltigliche. Eine solche Erfahrung Idsst einmal kurz ‘liber den Zaun bli-
cken’ und triigt dazu bei, etwas mehr als bislang das Ganze, das ansonsten nur im
Fragment sichtbar wird, in den Blick zu nehmen.

® Henning Luther, ,,Grenze* als Thema und Problem der Praktischen Theologie, in: ders., Religion
;md Alltag. Bausteine zu einer Praktischen Theologie des Subjekts, Stuttgart 1992, 45-60, hier 50.
Ebd.
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4.1 Orte und Gelegenheiten

Wo und wie ereignen sich Erlebnisse, die geeignet sind, fiir junge Menschen zu einer
Grenzerfahrung zu werden? Zunéichst und vor allem sind es Erfahrungen eines Einzel-
nen allein oder in der Begegnung mit anderen. Es sind zumeist Schicksalsschldge, buch-
stiblich ‘Widerfahrnisse’, die unplanbar und unerwiinscht sind (alles andere wire purer
Zynismus). Ebenso konnen es aber auch die Erlebnisse in der Gleichaltrigengruppe
sein, die allein oder in dieser Gruppe zur individuellen oder kollektiven Erfahrung wer-
den: Eine Gruppe junger Menschen macht gemeinsam im Ferienlager eine Naturerfah-
rung. Ein Unfall ldhmt eine ganze Schulklasse. Das soziale Projekt fiihrt eine Jugend-
gruppe zu einer lokalpolitischen Stellungnahme.

In den wenigsten Fillen ist es die Schule, die Ort des Erlebnisses, aber auch seiner Ver-
arbeitung ist. Hier ist der zuriickhaltenden Einschitzung von Burkard Porzelt zuzu-
stimmen, der vor einer direkten Erfahrungskommunikation innerhalb des Unterrichts
warnt'® und damit iiber das Urteil von Schweitzer'' hinausgeht. Innerhalb der kirchli-
chen Jugendarbeit hingegen, einem Ort, wo Jugendliche grofiteils eigenstindig handeln,
ist die Ermoglichung von Erlebnissen und ihrer Verarbeitung ein wesentlicher Bestand-
teil der padagogischen bzw. religionspidagogischen Arbeit."

4.2 Chancen und Grenzen

Grenzerfahrungen lassen sich nicht in pddagogischen Riumen herstellen. Wohl aber
sind bestimmte Riume und Zeiten mehr als andere geeignet, Erlebnisse zu machen, die
die Basis fiir Grenzerfahrungen bilden. Hier setzen die Konzepte der Erlebnispadagogik
an. So sind in der kirchlichen Jugendarbeit Ferienlager und Projekte geeignet, Erlebnis-
se zu induzieren. Aber es sind Versuche ohne Erfolgsgarantie. Nach einem Projekt,
einem Lager oder was auch immer kann es auch beim schonen Erlebnis bleiben, ohne
dass neue Erfahrungen gemacht werden. Herstellen lassen sich diese eben nicht. Ande-
rerseits kann es die Gleichaltrigengruppe sein, die es erméglicht, Einzelerlebnisse oder
individuelle Schicksalsschlige zu verarbeiten.

4.3 Transfer als wesentlicher Bestandteil

Erlebnisse werden nicht von allein zu Erfahrungen. Zentral ist das Bewusstmachen von
Erlebnissen und deren Reflexion im Blick auf die eigene Lebensgeschichte: Wie fiihle
ich mich jetzt? Was geht (kérperlich - geistig) in mir vor? Wie habe ich die letzten Mi-
nuten (Stunden, Tage) erlebt? Wurden zuletzt die Grenzen korperlicher Leistungsfahig-
keit erfahren, kann man sich die Frage stellen: Wie fiihlte sich das an, nicht mehr wei-
ter zu konnen? Welche Gefiihle kamen in mir hoch, als ich auf die Hilfe der anderen
Gruppenmitglieder angewiesen war, um meinen Weg fortsetzen zu kénnen? Wo erfahre
ich in meinem Alltag solche Grenzen? Gab es vergleichbare Erlebnisse in meiner Le-
bensgeschichte? Wie bin ich damals damit umgegangen? Wie gehe ich heute damit um?

" Vgl, Porzelt 1999 [Anm. 2], 261-265.

"' Vgl. Schweitzer 2000 [Anm. 3], 209 (FuBnote) und 211.

" Vgl. a. Patrik Horing, Grenzerfahrungen als Ankniipfungspunkt fiir religiése Erfahrungen in der
kirchlichen Jugendarbeit. Beobachtungen in einer ldndlichen Pfarrei in der Deutschschweiz, in: Gott-
fried Bitter / Albert Gerhards (Hg.), Glauben lernen — Glauben feiern. Katechetisch-liturgische Ver-
suche und Klarungen, Stuttgart u.a. 1998, 57-60.
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Welche Parallelen erkenne ich zu meiner momentanen Erfahrung? Welche fundamenta-
len Differenzen bestehen? Wie habe ich mir jetzt weitergeholfen? Wie werde ich mich
zukiinftig verhalten?

Mit Menschen, die eine christliche Erziehung genossen haben, lassen sich auch bibli-
sche Themen aufspiiren, in denen dhnliche Erfahrungen gemacht und dargestellt wurden
- z.B. die Geschichte, bei der im Kampf gegen Amalek Mose buchstiblich ‘unterstiitzt’
werden muss (Ex 17,8-16) oder das Bild vom Leib Christi in 1 Kor 12.

Aber auch umgekehrt konnen biblische Geschichten, Heiligenviten, Erfahrungen von
Mystikern (wie z.B. die Visionen des Nikolaus von Fliie) am Beginn stehen. Die darin
aufgespiirten Themen stehen damit als Vorzeichen vor den anschlieBenden Einzel- oder
Gemeinschaftserfahrungen und erschliefen sich dann oft von selbst. An dieser Stelle ist
tatsachlich der gemeinsame Erlebnishorizont das ‘tertium comparationis’ zwischen Le-
ben und Glauben.

Eine wichtige Voraussetzung, die hier erfiillt ist, im schulischen Kontext aber oftmals
fehit, ist das auch unterschiedliche Erleben einer gemeinsamen Situation. Hier muss sich
niemand in eine fremde Situation hineindenken. Hier sind alle gleichermafien Lernende
und Lehrende - sicher ein unnachahmlicher Vorteil auferschulischer Bildung. Gleich-
wohl ist der Transfer in den Alltag wiederum von jedem Einzelnen individuell zu leis-
ten.

4.4 Events fiihren nicht zwangsldufig zu Schliisselerfahrungen

Events haben in diesem Kontext keine Relevanz. Ereignisse, die zu Schliisselerfahrun-
gen werden, sind von anderer Qualitit. Sie lassen sich nicht beliebig oft wiederholen.
Sie ereignen sich nicht in der anonymen Masse, sondern vor allem in kleinen Gruppen
oder in face-to-face-relations. Darin liegt die qualitative Differenz zwischen dem, was
im Gefolge von Gerhard Schulze mit ‘Erlebnisrationalitit’ bezeichnet wird", und dem,
was im Kontext der Erlebnispidagogih unter ‘Friebnis’ verstanden wird'. Insofern
wird man dem Event am ehesten gerecht, wenn man ihn (weiterhin) als (bloBes) ‘Ereig-
nis’ definiert, das zum ‘Erlebnis’ werden kann. Fiir eine tiefergehende ‘Erfahrung’ aber
scheint der Event nicht geeignet.

5. Das Alltagliche als Basis des Besonderen

Die Uberlegungen haben gezeigt, dass Erlebnisse besonderer Art zunichst singuldrer
Natur sind und bleiben, ja bleiben miissen. Denn ihnen ist es eigen, eine “Verwandlung’
des Alltidglichen zu erméglichen. Sie sind hingeordnet auf die Bewiltigung des Lebens,
die nur im Alltaglichen stattfinden kann. Insofern macht das Besondere nur Sinn im
Blick auf das Alltagliche, das nicht als Widerpart, sondern als dessen Basis verstanden
werden muss. Damit das Besondere nicht zum Alltdglichen wird und seine transzendie-
rende Kraft verliert, ist dessen Singularitit zu bewahren und dort, wo besondere Ereig-
nisse inszeniert werden, bewusst vorzugehen.

 Vgl. Gerhard Schulze, Die Erlebnisgesellschaft. Kulmursoziologie der Gegenwart, Frankfurt/M. —
New York 1993.

" Vel. Schweitzer 2000 [Anm. 3], 200f; vgl. a. Peter Sommerfeld, Erlebnispéda%)gik, in: Hans-Uwe
Otto / Hans Thiersch (Hg.), Handbuch Sozialarbeit / Sozialpidagogik, Neuwied “2001, 394-402.



David Németh
Religiose Erziehung und Religionsunterricht in Ungarn,

[ Emwicklungslinien der protestantischen Religionspddagogik im
20. Jahrhundert

Bis zum Zweiten Weltkrieg verlief die Geschichte der religiésen Erziehung und Bildung
in Ungarn nicht nur in Theorie und Praxis, sondern auch im Hinblick auf die rechtli-
chen Hintergriinde parallel mit den Entwicklungen in West-Europa. Auch allgemein
kann man feststellen, dass das ungarische Christentum in seiner theologischen Orientie-
rung immer der westeuropdischen Theologie verbunden blieb. Im Bereich der Kateche-
tik bzw. der Religionspidagogik stellt der Zeitraum zwischen 1950 und 1990 die einzi-
ge Ausnahme dar. In dieser Zeit wichen unsere Moglichkeiten von denen der westli-
chen Kirchen so weit ab, dass die dort gewonnenen theoretischen Einsichten bei uns
nicht in die Praxis umgesetzt werden konnten.

Im Folgenden gebe ich zundchst einen Einblick in die Anfinge der Religionspidagogik
in Ungarn als eigenstindiger praktisch-theologischer Wissenschaft (Kap. 1-3), dann
werde ich die Umstinde untersuchen, die unter der kommunistischen Diktatur herrsch-
ten (Kap. 4), um schlieBlich einige Streiflichter auf unsere Zukunftsperspektiven zu
richten (Kap. 5).

1. Die zentrale Stellung der Subjektivitit in der protestantischen
Religionspiddagogik zu Beginn des 20. Jahrhunderts in Ungarn
In den ersten Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts entwickelte sich die protestantische Reli-
gionspédagogik in Ungarn im Kontext der Personlichkeitspadagogik des lutherischen
Theologen und Professors fiir Pidagogik Istvdn Schneller, der neukantianischen Wert-
philosophie des ebenfalls lutherischen Philosophen Kdroly Bohm (beide damals an der
Universitit in Kolozsvar titig) und der religionspadagogischen Konzeptionen Richard
Kabischs und Friedrich Niebergalls. Die bedeutendsten Theoretiker unter den protestan-
tischen Theologen dieser Zeit waren Miklds Szele, Sandor Makkai und Lajos Imre.!
Erst nach der Jahrhundertwende etablierte sich die Pidagogik als Wissenschaft an den
ungarischen Universititen. Es bildeten sich sofort zwei Hauptrichtungen heraus. Die
eine, mehr herbartianischer Prigung und katholisch gefarbt, siedelte sich in Budapest
an, die andere, mehr an die protestantische Tradition gebunden und in Opposition zum
Ansatz Herbarts stehend, in Kolozsvir, spiter auch in Debrecen.
Das ‘vollstindige’ padagogische System Johann Friedrich Herbarts wies bestimmte
Unzulinglichkeiten auf, die um die Jahrhundertwende thematisiert wurden. Seine Pida-
gogik schien einerseits den sozialen Aspekt der Erziehung zu vernachldssigen, obwohl
sich Erziehung nur als ein soziales Geschehen definieren lisst und ihre Ziele sich stets
auf soziale Beziige und Befindlichkeiten der Heranwachsenden beziehen (Paul Natorp).
Andererseits erwies sich die Padagogik Herbarts als zu intellektualistisch und als zu
sehr historischen Lehrstoffen verpflichtet. Dagegen wehrte sich im Namen der Natur
' Mikigs Szele war titig als Religionslehrer in Debrecen, Sdndor Makkai wirkte als Professor fiir

Praktische Theologie zundchst in Sarospatak, dann in Kolozsvér und Debrecen, Lajos Imre als Pro-
fessor fiir Praktische Theologie in Kolozsvir.

Religionspadagogische Beitrige 49/2002
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des Kindes die individualistisch-naturalistische Auffassung der Erziehung (Ellen Key).
Der dritte Einwand betraf den ‘Methodismus’ der Padagogik Herbarts und hob die in-
terpersonale Beziehung zwischen Erziehern und Heranwachsenden hervor. Diese letzte-
re pidagogische Sichtweise libte einen bedeutsamen Einfluss auf die protestantische Re-
ligionspidagogik in Ungarn aus. Ihr Hauptvertreter war namlich der genannte (lutheri-
sche) Theologe und Padagoge Istvdn Schneller.”

Fiir Schnellers Padagogik ist charakteristisch, dass er die Person Jesu ins Zentrum der
Erziehung stellt. Der in der Menschwerdung Gottes offenbar gewordene Zielgedanke
gelte auch fiir die Menschwerdung des Menschen. Ziel der Erziehung sei die Person-
lichkeit, das versittlichte Individuum, das nie Ergebnis einer natiirlichen Enwicklung
sein kann, sondern erst durch erzieherische Einflussnahmen Gestalt gewinnt. Schneller
unterscheidet zwischen Individualitit als naturgegebenem Sein und Personlichkeit als
fortwihrendem Werden, als Aufgabe. Die beiden Zustinde bilden den Ausgangspunkt
und das Ziel der Erziehung. Da sich die Personlichkeit stindig in einem Beziehungsge-
fiige befindet, konstituiert sie sich von ethischen Prinzipien her. Die voll ausgebildete
Personlichkeit ist deshalb dadurch gekennzeichnet, dass sie aus innerem Bediirfnis und
in voller Bewusstheit (also aufgrund von Entscheidungen) im Dienste der ganzen Ge-
meinschaft, dariiber hinaus im Dienste des Ganzen, d.h. der gottlichen Weltordnung,
lebt. Die Personlichkeit gleiche einem differenzierten Organ des ‘Organismus’. Die In-
dividuation bedeutet in dieser Sicht nicht eine allmihliche Verselbstéindigung und fort-
schreitende Unabhingigkeit des Einzelnen von den Anderen, sondern gerade das Ge-
genteil: ein immer bewussteres Sich-Einfiigen in ein Ganzes. Der Ermdglichungsgrund
und die Vollzugsweise dieses Sich-Einfiigens sei die Liebe (Agape) im neutestamentli-
chen Sinne. Gottes vorausgehende Liebe, die sich im Menschen erst durch die personli-
che Entwicklung ausbildet, ist schon in der kausalen Weltordnung als Moglichkeit pra-
sent. Der Ubergang vom Gegebenen zu einem ‘Sollzustand’ ist aber nach Schneller oh-
ne ein Zutun von aufien nicht moglich. Das Individuum kann in piadagogischer Perspek-
tive vorausgesetzt werden, als Vorgabe ist es unabdingbar. Es entwickelt sich unter na-
tiirlichen Bedingungen, aber es hat keine moralisch und religios qualifizierbaren Eigen-
schaften. Ohne Individualitit gibt es keine Personlichkeit, ohne Personlichkeit aber ist
das Individuum weder horizontal noch vertikal gemeinschaftsfihig. Die Aufgabe der
Erziehung sei daher die Versittlichung des Individuums, d.h. die Ausbildung des homo
christianus.® Inhaltlich heifit das: Ziel der Erziehung ist der Mensch, der bewusst und
aus gutem Willen dem Ganzen, der Gemeinschaft dient und seine individuellen Stirken
fiir die Anderen einsetzt. Auf diese Weise wird das Individuum zur Personlichkeit, in-
dem es mit seinen spezifischen Gaben zum Wohl der Gemeinschaft beitrégt.

Die Entfaltung der religios-sittlichen Personlichkeit erfolgt in drei Stufen:

% Vgl. Béla Tettamanti, A személyiség nevelésének magyar elmélete. Schneller Istvan rendszere (Ei-
ne ungarische Theorie der Personlichkeitspidagogik. Das System Istvin Schnellers), Szeged 1932
[Neuauflage: Budapest 1995].

3 Vgl. Istvdn Schneller, Egyéniség - személyiség (Individuum - Personlichkeit), in: Magyar Paeda-
gogia 15 (1906) 137ff; ders., Herbart pedagogikajinak alapjai és a személyiség elve (Grundlagen der
Padagogik Herbarts und das Personlichkeitsprinzip), in: Magyar Paedagogia 23 (1914) 442ff.
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(1) Zuerst charakterisiert das Erleben und das Verhalten des Menschen die ,.sinnliche
Ichheit”. Er findet das Ziel seiner Existenz in sich selbst. Alles andere ist bloB Mit-
tel zum Erreichen dieses Ziels. Die Objekte der Welt werden hinsichtlich ihrer
Brauchbarkeit beurteilt. Nur was angenehm ist, kann auch gut sein. Auch unter den
Handlungsmotiven steht das Eigenwohl an erster Stelle.

(2) Im Gegensatz zu dieser egoistischen Einstellung gegeniiber der Welt charakterisiert
die nichste Stufe ein Altruismus. Schneller nennt sie die Stufe des ,,geschichtlichen
Ich”. Der Einzelne gibt seine eigenen Interessen um der Gemeinschaft willen auf.
Er ordnet sich ihren allgemeinen Gesetzen und Verordnungen unter. Das hand-
lungsleitende Prinzip ist fiir ihn das Gehorchen. Das Individuum, das durch diese
Ichtitigkeit gekennzeichnet ist, fithlt sich nur als Glied des Ganzen wertvoll. Kri-
tisch wurde des ofteren gegen diese Auffassung eingewandt, dass wir unsere Indi-
vidualitat in unserem Werdegang nie ginzlich zugunsten der Bejahung der Ge-
meinschaft verneinen kénnen.*

(3) Die dritte Stufe der Entwicklung ist der Standpunkt des , reinen Ich”. Auf dieser
Stufe werden wir vom Gesetz der Liebe geleitet. Individualitit und Sozialitit bilden
eine Einheit. Das Individuum wird dabei nicht aufgeldst, sondern es gibt sich selbst
an seine Umwelt hin. Die Existenz des Einzelnen gewinnt Sinn durch personliche
Beziehungen zu den Anderen. In der Personlichkeit 16st sich der herkémmliche
Gegensatz zwischen Individualitit und Sozialitdt auf. Sozialitat ist dabei nicht mehr
etwas von auflen Aufgedringtes, alles Eigentiimliche Ausloschendes, sondern eine
in Freiheit und Freude vollzogene Hingabe. Auch Individualitit strebt nicht mehr
nach Unabhéngigkeit, sondern bietet das Eigene den Anderen an, um sie zu berei-
chern.

Diese Entwicklungssequenz gilt nach Schneller sowohl fiir die Menschheitsgeschichte

als auch fiir das individuelle Leben. Der historische Lehrstoff ist deshalb das am besten

geeignete Mittel, um die Entwicklung der Heranwachsenden voranzutreiben.

Wir wissen heute, dass Analogien zwischen lebensgeschichtlicher und menschheitsge-

schichtlicher Entwicklung stets irrefiihrend sind. So ist auch die Folgerung hinsichtlich

des Lehrstoffs durchaus fraglich. Allerdings kann man bei Betrachtung der Lebensge-
schichte in der Tat die beschriebenen Einstellungsmodi beobachten. Sie sind aber nicht
als Entwicklungsstufen zu deuten. Heutige entwicklungspsychologische Untersuchungen
zeigen, dass das beschriebene Drei-Stufen-Modell in der Personlichkeitsentwicklung
wiederholt begegnet. Nach den Beobachtungen von Robert Kegan dominieren im Laufe
der Entwicklung abwechselnd die Tendenz zur Selbstdndigkeit und die Tendenz zur

Zugehorigkeit.® Eine der Einseitigkeiten schligt in die andere um, eine wirkliche Kor-

rektur findet erst auf der tibernachsten Entwicklungstufe statt. Ein endgiiltiges Gleich-

gewicht, das sich nach Schneller in der ausgebildeten Personlichkeit verwirklicht, kann
auch auf den hoheren Stufen immer nur anndherungsweise, nie aber vollkommen er-
reicht werden. Was James W. Fowler als Stufe des verbindenden bzw. universalisieren-

* Vgl. Tettamanti 1932/1995 [Anm. 2], 135f.

° Vgl. Robert Kegan, Die Entwicklungstufen des Selbst. Fortschritte und Krisen im menschlichen
Leben, Miinchen 1986 (amerik. Original: The Evolving Self. Problem and Process in Human Deve-
lopment, Cambridge/Mass. 1982).
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den Glaubens beschreibt, dhnelt am ehesten der ‘reinen’, d.h. religios-sittlichen Ichhaf-
tigkeit in der Theorie Schnellers.® Ein wesentlicher Unterschied zwischen den beiden
Stufenbeschreibungen besteht aber darin, dass bei Schneller die erzieherische Hilfe bzw.
der Einfluss der kulturellen Umwelt als Vorbedingung fiir das Erreichen dieses Ent-
wicklungszustandes betont wird. Infolge eines natiirlichen Reifungsprozesses konnen
nur der ‘sinnliche’ und der ‘geschichtliche’ Ichzustand entstehen. Formale Organisati-
onsstrukturen der Individualitit sind nur die Einstellungen des Egoismus und des Altru-
ismus, die ‘reine’ Ichhaftigkeit, d.h. die religis-sittliche Einstellung ist dagegen ein
inhaltliches Merkmal der Person-Umwelt-Beziehung.
Die Konzeption Schnellers fand in der Religionspadagogik des Jahrhundertbeginns in
Ungarn einen sehr positiven Widerhall, weil sie auf dem Wege des Werdens der Per-
sonlichkeit fiir die Notwendigkeit der Begegnung mit dem Evangelium plidierte und
weil sie in der Erziehung die Einstellungs- und Gemiitsbildung gegeniiber dem blofen
Erwerb von Wissensgut eindeutig den Vorrang gab. Schnellers Pédagogik bot zugleich
eine gute Argumentationsbasis fiir die Auseinandersetzung mit dem Erbe Herbarts.
Sandor Makkai, der spiter das religionspadagogische Denken der ersten Jahrzehnte des
20. Jahrhunderts wesentlich geprigt hat, wihlte im Jahr 1912 die Problematik der Per-
sonlichkeitspidagogik zum Dissertationsthema’ und versuchte Schnellers Konzept wei-
terzufiihren. Die Enfaltung der Personlichkeit erfolgt nach seiner Auffassung in vier
Schritten. Zuerst soll die Selbsterhaltung als Hauptwert der menschlichen Existenz
iiberwunden werden, in einem zweiten Schritt die Herrschaft des Autoritétsprinzips,
danach soll Einsicht in die nur voriibergehende Bedeutung aller historischen Méchte
gewonnen, schlieBlich sollen auch die Schranken des Intellektualismus durchbrochen
werden. Bei Makkai sind neben den Gedanken Schrellers auch Spuren der religionspa-
dagogischen Theorie Niebergalls nicht zu tibersehen. Er unterscheidet niimlich ganz in
dessen Sinne zwischen Person und Personlichkeit.

Grundgedanken des religionspidagogischen Ansatzes Makkais sind:*

a) Das Ziel des Religionsunterrichts ist nicht die Aneignung von Kenntnissen, sondern
die ‘religidse Auferbauung’ des Kindes. Diese geschieht zunéchst durch das wieder-
holte Einwirken auf das Unbewusste des Kindes. Die so entstandenen seelischen In-
halte flieBen erst mit der Zeit ins Bewusstsein.

b) Die Religion hat zwar einen Erkenntnis- und einen Handlungsaspekt, ihr Wesen ist
nach Makkai aber emotionaler Natur. Das primére religiose Gefiihl ist das Erleben
der Nihe Gottes. Religion ist lehrbar, insofern Gefiihle und das aus ihnen hervorge-
hende Erkennen und Handeln lehrbar sind. Makkai ist der Uberzeugung, dass alles
lehrbar sei, wozu im Menschen eine Fahigkeit vorhanden ist. Alles kénne angeeig-
net werden, was der Mensch nachzuerleben imstande sei, so auch die Religion.

% Vgl, James W. Fowler, Stufen des Glaubens. Die Psychologie der menschlichen Entwicklung und
die Suche nach Sinn, Giitersloh 1991, 201-229 (amerik. Original: Stages of Faith. The Psychology of
Human Development and the Quest of Meaning, San Francisco 1981).

7 Vgl. Sdndor Makkai, Bevezetés a személyiség paedagogikéjéba (Einfiihrung in die Personlichkeits-
padagogik), Kolozsvar 1912.

¥ Vgl. Kdroly Fekete, Makkai Séndor gyakorlati teologiai munkéssaga (Das praktisch-theologische
Werk Sandor Makkais), Debrecen 1997, 214 ff.
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c) Im Religionsunterricht spielt die Personlichkeit des Lehrers und der Lehrerin eine
entscheidende Rolle. Eine erzieherische Wechselbeziehung entsteht erst dort, wo
Erzieher und Heranwachsende in eine geheimnisvolle Verbindung miteinander tre-
ten. Der Erzieher vermittelt in erster Linie sich selbst und nicht irgendwelche Inhal-
te aus dem Lehrbuch. Daraus folgt, dass der Lehrer kontinuierliche Selbsterziehung
ausiiben muss.

d) Dariiber hinaus betont Makkai die religionspidagogische Bedeutung der familifren
Erziehung. Die Familie ist — entsprechend den damaligen Verhaltnissen - in die
Gemeinde eingegliedert. So setzt der organisierte Religionsunterricht die bereits be-
gonnene Erziehung fort oder korrigiert sie. Gemeinde und Erziehung sind fiir Mak-
kai untrennbar miteinander verbunden.

Der andere grofie protestantische Religionspadagoge jener Zeit, Lajos Imre, stand ganz

unter dem Einfluss von Friedrich Niebergall. Als Stipendiat in Heidelberg besuchte er

seine Vorlesungen und trat zu ihm auch in eine personliche Beziehung. Der Besuch

Niebergalls in Kolozsvar im Jahr 1925 und eine Niebergall-Gedenkschrift aus dem Jahr

1934 konnen als Friichte dieser Verbindung angesehen werden.’

Anlisslich seines Besuchs in Kolozsvar hielt MNiebergall drei Vortrige vor einem Pfarr-

konvent, die eine heftige Diskussion auslosten. Jiingere, zum Teil schon von Karl

Barths ,,Romerbrief”" begeisterte Theologen — unter ihnen auch Makkai und Imre -

forderten den Heidelberger Professor zu einer Stellungnahme zu grundsétzlichen theo-

logischen Problemen heraus. Sie betrafen u. a. das Verstindnis der Offenbarung, den

Realititsgehalt der biblischen Aussagen, die Bedeutung des Begriffs der Neugeburt und

die Bedeutung der Personalitiit des Heiligen Geistes. Die Antworten Niebergalls hatten

die Fragenden nicht iiberzeugt. Sie folgerten daraus, dass seine religionspadagogische

Theorie nicht mehr geeignet sei, neue theologische Erkenntnisse zu integrieren. Diese

Auseinandersetzung wurde zum Impuls fiir eine Neuorientierung der Religionspadago-

gik in Ungarn.

Von dieser Zeit an begann die Dialektische Theologie allmahlich die Oberhand zu ge-

winnen. In den 1930er-Jahren sind die urspriinglich der liberalen Theologie verbunde-

nen Religionspadagogen fast ausnahmlos Barthianer. Die wissenschaftliche Laufbahn
von Imre verdeutlicht exemplarisch diese Entwicklung. In seiner Anfangsphase hilt er
die Erziehung fiir eine allgemeine Aufgabe, denn die Menschwerdung des Menschen,
genauer gesagt die Ausbildung der Menschlichkeit im Menschen ist das Ziel, das die
Erziehung anzustreben hat. Die religiose Erzichung teilt diese Zielvorstellung. Gott hat
das Gesetz der Menschlichkeit in das Menschenherz eingeschrieben. Wer seinem Ge-
wissen gehorcht, ist Gott gehorsam. Durch erzieherische Mafinahmen kann der gottli-
che Zielgedanke verwirklicht werden. Die Erziehung, die nicht zur Religion fiihrt,
scheitert ebenso wie die Religion, die keine sittlichen Werte vermittelt. Im Einklang mit
der Auffassung Niebergalls ist Imre der Auffassung, dass die kognitiven Einfliisse in
der Erziehung bedeutender seien als die emotionalen Einfliisse. Freiheits- und Selbst-

? Die Vortrage sind erschienen in: Reforméatus Szemle 1925, 611ff. Die Gedenkschrift wurde verdf-
fentlicht unter dem Titel: Niebergall erdélyi emlékfiizet (Siebenbiirgische Niebergall-Gedenkschrift),
Kolozsvar 1934.

' Vgl Karl Barth, Der Romerbrief, Ziirich 1919 / Miinchen *1922.
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wertgefiihl bilden sich nicht ohne kognitive Einsichten heraus. Die Begegnung mit den

Gedanken Barths lief} ihn seinen Standpunkt wechseln. Dies zeigt sich zuerst im Lehr-

plan fiir den Religionsunterricht aus dem Jahr 1926, der unter seiner Leitung verfasst

wurde. Zur Begriindung und zu den Zielen des Religionsunterrichts werden in diesem

Lehrplan folgende Aussagen gemacht:

e Der Religionsunterricht ist eine Form der Verkiindigung.

e Das Wort Gottes spricht uns durch die Bibel an.

e In der Bibel, in den Katechismen und in der Geschichte der Kirche soll der Schiiler
Beispiele des Gehorsams gegeniiber dem Wort Gottes entdecken und daraus Folge-
rungen fiir das eigene Leben und fiir das Gemeindeleben ziehen.

Spéter wird die Verbindung /mres zur Wort-Gottes-Theologie immer deutlicher. Sein
groBangelegtes religionspadagogisches Hauptwerk wird bereits ganz nach den Richtli-
nien der Dialektischen Theologie konzipiert."
Zur gleichen Zeit wie die von Makkai und Imre initiierte religionspadagogische Neube-
sinnung legte Mikids Szele, Religionslehrer in Debrecen, ein methodisches Werk vor,
das ganz der Konzeption Kabischs verpflichtet ist.”? Szele fiihrt die offensichtliche Er-
folglosigkeit des Religionsunterrichts auf das Fehlen des psychologischen Aspektes zu-
riick. Er schreibe dieses Buch, um die Theorie und die Methoden des Religionsunter-
richts auf psychologische Grundlagen zu stellen. Dabei geht er von der These aus: ,,Re-
ligion ist keine Kenntnis, sondern Erlebnis bzw. Kontinuitdt von Erlebnissen: das Leben
selbst.™®

Dementsprechend ist das Ziel aller Erziehung die Befdhigung zur freien, selbstbewuss-

ten und selbstindigen Lebensfithrung. Diese allgemeine Zielsetzung wird in der religio-

sen Erziehung prizisiert, indem sie dimensional erweitert wird. Das Idealbild fiir die
religiose Erziehung ragt iiber die Grenzen des irdischen Lebens hinaus: Es ist ein Leben
in unmittelbarer Beziehung zu Gott. Da sich dieser ideale Zustand durch Gottes Gnade
in dieser Welt vorwegnehmen ldsst, ist das Ziel der religiésen Erziehung nach Szele das
in und mit Gott vollbrachte freie, selbstbewusste und selbsttitige Leben. Die anthropo-

logische Voraussetzung der religidsen Erziehung ist eine religiose Anlage, die wie im

Keim die Fahigkeit zu einem von und fiir Gott bestimmten Leben ermdoglicht. Ohne Er-

ziehung entfaltet sich diese Bestimmung kaum. Sie ist namlich auf eine klar umrissene

Zielvorstellung angewiesen, die fiir Christen die Gestalt und Person Jesu Christi dar-

stellt.

Bei der Beschreibung der Entwicklung der Religiositit des Kindes folgt Szele den Aus-

filhrungen Kabischs. Auf der einen Seite steht die aus unmittelbaren Erfahrungen her-

rilhrende Religiositat. Solche Erfahrungen entstehen bei Begegnungen mit der Natur
und infolge der Gewissenstitigkeit, wobei das Religiose immer aus der Spannung zwi-
schen Bediirfnissen und Erfiillungen hervorgeht. Zu dieser Art von Religiositit gehoren

"' Vgl. Lajos Imre, Katechetika (Katechetik), Budapest 1942. — Vgl. a. Magda van der Ende, Imre
Lajos élete és teol6giai munkéassaga (Das Leben und das theologische Werk Lajos Imres), Budapest
1990.

' Vgl. Mikids Szele, A népiskolai vallistanitds médszertana (Methodik des Religionsunterrichts in
der Volksschule), Debrecen 1925.

B Ebd., 3.
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auch die Erfahrungen, die in der Familie gemacht werden konnen. In dieser Hinsicht
sind das Verhalten, die erzieherischen MaBnahmen und die religiésen Sitten der Eltern
von grundlegender Bedeutung.

Auf der anderen Seite ist die Religiositit des Kindes mit einer Phantasietitigkeit ver-
bunden. Das Kind ergénzt Begriffe sowie symbolische Objekte und Gebirden der Reli-
gion durch seine eigenen inneren Bilder und Vorstellungen. Die ‘Religiositit der Phan-
tasie’ hat nach Szeles Auffassung emotionalen Wert und eine volle Berechtigung nur in
Verbindung mit der ‘Erfahrungs-Religiositét’. Der Religionsunterricht muss sich mit
gleichem Gewicht auf beide Arten der Religiositit stiitzen. Das bedeutet, dass beide
Aspekte in allen Stufen des Religionsunterrichts zur Geltung gebracht werden sollen. In
den verschiedenen Entwicklungsphasen wechseln jedoch die Priorititen. Vom 6. bis
zum 8. Lebensjahr dominiert eine naive unrealistische, deshalb phantasienahe Anschau-
ungsweise, vom 9. bis zum 11. Lebensjahr stehen der Anschauungsweise der Kinder
die geschichtliche Treue und die ErfahrungsgemiBheit am niichsten, ab dem 12. Le-
bensjahr begegnen die Jugendlichen der Wirklichkeit reflektierend und gestaltend.

Unter den Grundsatzfragen kldrt Szele das Verhiltnis des Religionsunterrichts zu den
anderen Schulfichern. Er versucht zu beweisen, dass der Religionsunterricht unter allen
Féchern am effektivsten charakterbildend und erziehend wirkt. Er besitze die einzigarti-
ge Maglichkeit, ein Idealbild bereit zu stellen, das zwar nicht aus dieser Welt ist, doch
nicht weltfremd und unverwirklichbar erscheint.

Bei der Besprechung der Methodik des Religionsunterrichts ist der Leitgedanke Szeles,
dass die im Laufe der Geschichte verobjektivierte Religion zur subjektiven Religiositiit
werden soll. Darauf zielen die Forderung, dass von den Religionslehrern eine feste und
personliche Glaubensiiberzeugung verlangt werden miisse, und die methodischen Ver-
suche, biblische Geschichten, kirchenhistorische Lebensbilder und Glaubenswahrheiten
nacherlebbar zu machen. Es soll ein Bediirfnis geweckt werden, das durch die angebo-
tenen Lehrinhalte zur Befriedigung gebracht werden kann. Aus dieser Spannung heraus
kann dann ein religidses Erlebnis im Religionsunterricht herbeigefiihrt werden.

Diese - der Auffassung Kabischs entsprungenen — Gedanken konnten die zumeist auf
den Katechismusunterricht ausgerichtete Praxis des ungarischen Religionsunterrichts
nicht mehr erneuern. Auch die theologische Orientierung nahm inzwischen eine andere
Blickrichtung ein: die der Dialektischen Theologie.

2. Im Bannkreis der Dialektischen Theologie

Wie bereits erwihnt, brachte die Dialektische Theologie der ungarischen protestanti-
schen Religionspadagogik eine Art Befreiung. Der Boden dafiir war vorbereitet. Deut-
lich spiirbar war, dass die endgiiltige Losung der Problematik des Religionsunterrichts
und der religiésen Erziehung von einer psychologischen und methodischen Erneuerung
nicht zu erwarten war. Die Hilflosigkeit lieB sich auf diese Weise nicht beseitigen. Soll-
te man die Anspriiche hinsichtlich der Zielvorstellungen zuriicknehmen oder sich stir-
ken, um Frustrationen ertragen zu kénnen? Das Befreiende der Erkenntnisse der Dia-
lektischen Theologie war, dass das Wesentliche im Religionsunterricht von Gott selbst
vollbracht wird. Der Leistungsdruck beziiglich des Erfolgs und die Sorge um das ‘Wie’
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waren mit einem Schlag verschwunden. Beim Lesen der damaligen Publikationen hort
man noch heute die Toéne des Aufatmens. In seinen Erinnerungen berichtet Makkai, zu
jener Zeit Professor fiir Praktische Theologie in Kolozsvar, sogar von einer ‘Bekeh-
rungserfahrung’. Eine gewisse Rolle spielten dabei natiirlich auch die politischen Ver-
hiltnisse. Infolge des Friedensvertrages nach dem Ersten Weltkrieg wurden Kolozsvar
und ganz Siebenbiirgen - und damit etwa ein Viertel der ungarischen reformierten Kir-
che — von Ungarn abgeschnitten. Die allgemeine Stimmung war alles andere als die von
Freiheit.

Dennoch lief das erste umfassende religionspadagogische Werk nach den Vorgaben der
Dialektischen Theologie fiinfzehn Jahre auf sich warten. 1941 erschienen die ,,Grundla-
gen der Katechetik” von Igndc Farkas", gleich im darauf folgenden Jahr das groBe
Handbuch von Lajos Imre unter dem Titel , Katechetik™".

Lajos Imre wendet sich in diesem Buch entschlossen gegen die kulturprotestantische
Tradition und weist die Auffassung schlicht zuriick, dass die religiose Erziehung als
eine Einfihrung in die religitse bzw. christliche Weltanschauung und als Bestandteil
der allgemeinen Erziehung zu betrachten sei. Stattdessen stellt er fest: ,,Die religiose
Erziehung ist ein Bemiihen darum, das Wort Gottes den Kindern und Jugendlichen zu
verkiindigen. Sie ist mehr und wesentlich anders als eine gewisse Angewohnung einer
religidsen Praxis oder das Anstreben der Erweckung bestimmter religioser Gefiihle.
Auch der Religionsunterricht ist anders zu verstehen als die Vermittlung einer religidsen
Weltsicht oder die Ausriistung eines bestehenden Wertsystems mit religidsen Sanktio-
nen. Die religidse Bildung zielt auf die Offenbarung Gottes hin, die sich aber allen Er-
kenntnismoglichkeiten des Menschen entzieht. [...] Sie richtet alles, was menschlich
und geschichtlich ist, und bezeugt, dass Gottes Wille und Gnade in Jesus Christus er-
schienen sind, demzufolge wir Kinder Gottes genannt werden. Sie richtet die Kultur,
das menschliche Leben, unsere Weltsicht, Gefiihle und Vernunft und gibt das Urteil
Gottes iiber uns kund: Werdet ihr nicht neu geboren, so konnt ihr nicht in das Reich
Gottes gelangen.”'® Der Grund der Religiositit sei nicht im Menschlichen zu suchen,
sondern in der Selbstoffenbarung Gottes. Von daher sei das Entscheidende nicht, was
ich {iber Gott denke und was ich von ihm erwarte bzw. wie ich ihm begegnen will,
sondern was sein Wille und Anspruch mir gegeniiber ist und wie er mir begegnen will.
Zwischen den Gedanken, den Wiinschen und dem Willen des Menschen und den Ge-
danken, den Wiinschen und dem Willen Gottes besteht ein nie aufhebbarer Unter-
SChi '17

Die Gedanken /mres weichen von der Sicht der Dialektischen Theologie dort ab, wo er
die Religion als Form des von Gott geschaffenen Glaubens darstellt. Nicht die Form,
sondern die méglichen Inhalte werden von der Offenbarung Gottes gerichtet. Die Form
bleibt, richtig gesehen, immer nur Hilfsmittel zum Leben durch die Gnade. Die allge-

“ Vel. Igndc Farkas, Katechetikai alapvetés. A bibliai anthropologia vallispaedagégiai jelentosége
(Grundlagen der Katechetik. Die Bedeutung der biblischen Anthropologie fiir die Religionspidago-
gik), Debrecen 1941.

B Vel. Imre 1942 [Anm. 11].
' Bhd., 24.
7 Ebd., 35.
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meine Erziehung (die natiirlich auch religidse Ziige aufweist) verhilt sich dhnlich zur
christlichen Erziehung. Die letztere will ja keine besondere Weise der Erziehung sein.
Vielmehr weisen ‘nur’ ihre Begriindung und ihre Zielsetzungen tiber die menschlichen
Moglichkeiten hinaus. Das formale Ineinander bedeutet fiir Imre zugleich, dass die
christliche Erziehung iiberall, so auch in der Schule prasent sein soll. Indem er der reli-
gidsen Erziehung stets christliche Inhalte zuschreibt, macht er eigentlich keinen Unter-
schied zwischen religiéser und speziell christlicher Erziehung,

Die Merkmale der Dialektischen Theologie stechen ins Auge auch bei der Bestimmung
der Ziele der religiosen Erziehung. Imre gibt sich nicht mit allgemein-anthropologischen
Zielvorstellungen zufrieden. Er postuliert: Das Ziel der Erziehung steht bei Gott fest.
Somit kann er auch nicht Gerhard Bohne zustimmen, wenn dieser das Ziel der christli-
chen Erziehung darin sieht, dass das Kind durch sie vor eine Entscheidung gestellt
wird." Die Bereitschaft zur Entscheidung soll vielmehr ebenso der Heilige Geist bewir-
ken, wie dieser den Glauben selbst bewirkt. Also nicht nur die Bestimmung des Zieles,
sondern auch seine Verwirklichung stehen aufierhalb des menschlich Moglichen. Nen-
nen wir als Ziel die Verkiindigung des Wortes Gottes, so entsteht sogleich das Beden-
ken, dass wir gar nicht fahig sind, das Wort so zu vermitteln, dass es wirklich als gottli-
che Anrede ankommt. Hier sind wir wieder auf das Wirken des Heiligen Geistes ange-
wiesen. Warum sollen wir dennoch das Unmégliche tun? Imre gibt schlicht die Ant-
wort: Weil Gott uns damit beauftragt hat (Mt 28, 181f)."

Igndc Farkas geht in seiner Analyse der theologischen Grundlagen der Katechese noch
einen Schritt weiter. Er versucht die urspriingliche Intention Karl Barths zu klaren und
zu begriinden, dass die reformatorischen Grundthesen beziiglich der religitsen Erzie-
hung erst durch die Dialektische Theologie in der Religionspiadagogik konsequent ver-
treten werden. Selbst die Reformatoren seien auf der praktischen Ebene inkonsequent
geblieben.

Farkas geht davon aus, dass man tiber Erziehung nur auf der Basis einer Anthropologie
sprechen kann. In einem geschichtlichen Uberblick stellt er heraus, dass die theoreti-
schen Uberlegungen zur Erziehung immer von bestimmten anthropologischen Vorstel-
lungen abgeleitet wurden. So liegt es auf der Hand, fiir die christliche Erziehung Prin-
zipien aus den anthropologischen Aussagen der Bibel zu schopfen.

Die Reformation nahm nach Farkas sowohl die biblische Lehre vom Menschen und
vom Handeln Gottes am Menschen als auch die padagogische Aufgabe der Kirche sehr
ernst. Beide Aspekte wurden aber von den Reformatoren nicht miteinander verbunden.
In der Anthropologie der Reformation erschien als neuer Akzent, dass die Gottebenbild-
lichkeit des Menschen durch die Siinde nicht nur teilweise, sondern in allen ihren Bezii-
gen zerstért wurde und allein durch Gottes Gnade, allein in Christus und allein durch
Glauben wieder aufgerichtet werden konne. Die einzige Quelle, aus der wir zu dieser
Erkenntnis kommen konnen, ist das im Glauben wahrgenommene Wort Gottes: ,, Wir
miissen feststellen, dass die Reformatoren das sola-fide-Prinzip, das die ganze reforma-

" Vgl. Gerhard Bohne, Das Wort Gottes und der Unterricht. Zur Grundlegung einer evangelischen
Padagogik, Berlin 1929 / *1932.
Y Vgl. Imre 1942 [Anm. 11], 142.
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torische Theologie trigt, in der Religionspadagogik nicht geltend gemacht haben.”* Sie
hitten andernfalls die ganze herkommliche humanistische Auffassung von der religiosen
Erzichung und Bildung umstrukturieren miissen. Stattdessen blieben sie der Katechis-
mustradition der mittelalterlichen Kirche treu. Von daher spielte die Bibel im Religions-
unterricht nur eine indirekte Rolle, vor allem als Veranschaulichung und Unterstiitzung
der Aussagen des Katechismus. Summa summarum: Abgesehen von wenigen Ausnah-
men (Valentin Trotzendorf, Jakob Sturm) baut die protestantische Pidagogik in der Re-
formationszeit auf der Bildungsidee des Humanismus auf und weniger auf den neuen
theologischen Erkenntnissen. Erst in der zweiten Hélfte des 17. Jahrhunderts kommt
nach Farkas im Pietismus das Anliegen der Reformation im Bereich der Piddagogik zum
Tragen, indem die Bibel unmittelbar zum Gegenstand der Bildung wird, das Siindersein
des Menschen zu den zentralen Voraussetzungen der Erziehung gezéhlt und als hochstes
Ziel der christlichen Erziehung betont wird, dass der Educandus zu einem personlichen
Glauben gelangen soll. Zwei Charakteristika hebt Farkas hervor, in denen er das re-
formatorische Erbe aufscheinen sieht: die Hochschitzung der Bibel und damit der Of-
fenbarung Gottes in der Pddagogik und das Ernstnehmen der Verwicklung des Men-
schen in die Siinde. Er lisst aber aufler Acht, welcher Stellenwert im Pietismus dem
menschlichen Streben und Tun auf dem Weg des Zum-Glauben-Kommens zukommt.
Ebendies ist aber der Punkt, an dem sich die neureformatorische Theologie vom Pie-
tismus eindeutig distanzierte. Farkas schenkt dagegen sein Einverstindnis sowohl dem
Pietismus als auch der Dialektischen Theologie. Er schlieBt sich jedoch nicht der Reli-
gionspadagogik dialektisch-theologischer Herkunft an. Vielmehr greift er unmittelbar
auf die Theologie Karl Barths zuriick”, um zu zeigen, dass es ein Missverstindnis des
Ansatzes Barths wire, die Hauptaufgabe des Religionsunterrichts in der Verkiindigung
des Wortes Gottes zu sehen. Die Aufgabe des Katecheten sei auf keinen Fall das Bekeh-
ren oder das Aufdringen einer Entscheidung, sondern ganz einfach das Lehren: das
Vermitteln von Gehalten, die die Kirche als Glaubenswahrheiten erkannt und anerkannt
hat. In der Verkiindigung dagegen spricht uns Gott selbst an. Keine menschliche Rede
kann fiir sich den Anspruch erheben, Gottes Anrede zu sein. Sie kann hochstens auf
diese hinweisen. Gottes Wort zu verkiindigen steht allein in der Macht Gottes. Mensch-
liche Bemiihungen kénnen von der Tatsache inspiriert sein, dass dieses Wort Gottes
geschehen ist, und Hinweise dafiir sein, dass es geschehen wird, so Gott will. Diesen
Gedankengang fithrt Farkas allerdings nicht bis zu den letzten Konsequenzen weiter. Er
bietet einen vollstindigen Lehrplanentwurf (fiir 12 Schulklassen) an®, in dem er mit
Ausnahme des Konfirmationsjahres (7. Klasse) und eines Jahres fiir einen geblockten
Unterricht in der Kirchengeschichte (8. oder 12. Klasse) in jedem Schuljahr Bibelunter-
richt vorschldgt, einmal thematisch, ein anderes Mal in heilsgeschichtlicher Ordnung,
wiederum ein anderes Mal mit dem Ziel einer Bibelkunde. Die thematischen Reihen
bearbeiten biblische Abschnitte aus ethischer bzw. glaubenspraktischer Sicht. Neu ist in

® Farkas 1941 [Anm. 14], 37.

Tgl;grksai‘;flf)ezieht sich in diesem Zusammenhang auf: Karl Barth, Kirchliche Dogmatik I/1, Miinchen

* Farkas 1941 [Anm. 14], 113ff.
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diesem Lehrplan, dass sich das ganze 9. Schuljahr mit den Psalmen beschiiftigt. Eben-
falls wird ein ganzes Schuljahr (11. Klasse) der Apokalyptik gewidmet.

Da in diesem Lehrplan Religionsunterricht fast ausschlieBlich Bibelunterricht bedeutet,
scheint doch — trotz aller theoretischen Bedenken - die Verkiindigung im Mittelpunkt
des Unterrichts zu stehen. Die von Farkas entwickelte Konzeption wiirde freilich von
ihrem Ansatz her mit gleichem Recht wie einen Bibelunterricht auch einen problemori-
entierten Unterricht zulassen.

Auch nach dem Zweiten Weltkrieg folgte das Konzept des Religionsunterrichts der pro-
testantischen Kirchen den Grundannahmen der Dialektischen Theologie. Im einzigen
Gymnasium, das in der Trégerschaft der protestantischen Kirchen bleiben konnte, war
Farkas als Religionslehrer titig. * Die Erteilung des Religionsunterrichts in den staatli-
chen Gymnasien war nicht mehr moglich. Auf der Grundschulebene beschriinkte sich
der Religionsunterricht darauf, meist im Rahmen von Sonntagschulen den Kindern bis
zur Konfirmation die wichtigsten biblischen Geschichten bekannt zu machen.

3. Ein Pidagoge iiber die zentrale Funktion der Religion - Sdndor
Kardcsony
Sdndor Kardcsony war der beriihmteste und einflussreichste Pddagoge der 1940er-Jahre
in Ungarn. Er war liberzeugter Christ, aktives Glied der raformierten Kirche und Pro-
fessor fiir allgemeine Padagogik an der Universitdt Debrecen. Was sein Werk so ein-
zigartig macht, ist die nahtlose Integration von Sozialpsychologie, Sprachwissenschaft
und Religion.
Die Sprache ist fiir ihn das ureigenste sozialpsychologische Phiinomen. Die Gesellschaft
und die Sprache markieren den Raum, in dem Erziehung und Bildung geschehen kon-
nen. Erziehung ist ein von der Sprache getragenes ‘Gesellschaftsspiel’ (der Ausdruck
wird von Kardcsony mehrmals gebraucht). Die Sprache vermittelt neben Informationen
auch Denkweisen und Verhaltensmuster. Aus diesem Stellenwert der Sprache folgt,
dass Erziehung und Bildung immer eine national-gebundene Angelegenheit sind. Die
Nation braucht nimlich eine Muttersprache. So kommen bei Kardcsony oft Begriffe wie
‘nationales Bewusstsein’ oder ‘nationale Identitit’ vor. Dies wirkt auf den ersten Blick
befremdend. Bei niherem Hinsehen kann man aber feststellen, dass Kardcsony jeglicher
Nationalismus fern liegt. Nationalitit bedeutet fiir ihn eine Art sprachlicher und kultu-
reller Identitit. Wer eine feste sprachliche und kulturelle Identitit erworben hat, ist auch
befihigt zum offenen Austausch mit anderen Kulturen. Dies wire das Ziel der Erzie-
hung und Bildung. Unsere ungarische Kultur litt Jahrhunderte lang unter einem Ver-
deutschungsprogramm. Wie Béla Bartok und Zoltdn Koddly im Bereich der Musik, so
war Kardcsony auf dem Gebiet der Erziehung der Auffassung, dass kulturelle Schitze,
die sich in der Geschichte eines Volkes herauskristallisiert haben, die ganze Menschheit
bereichern. Wir miissen aus den verbliebenen ungetriibten Quellen schopfen: der Spra-
che, der Volksmusik, der Volkskunst.
Eine anspruchvolle Kommunikation im Lernprozess ist dadurch gekennzelchnet dass
nicht der Lehrer, sondern der Schiiler der Fragende ist. Was in der Schulklasse vor-

B Farkas wirkte am Gymnasium des Reformierten Kollegiums Debrecen.
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geht, soll in erster Linie Lernen und nicht Lehren sein: Der Lehrstoff ist das Leben
selbst, und daran sind alle Schiiler interessiert. Ein Teil seiner didaktischen Publikatio-
nen adressiert Kardcsony direkt an die Schiiler, die er lernen lehren will.* Anhand
spannender Beispiele versucht er Mut und Lust zum Fragen, zum Lernen und zum For-
schen zu erwecken. Seine praktischen Ratschlige sind: Anstatt memorieren wahrneh-
men und erfahren; nie das Ganze aus dem Blick verlieren, wenn man Teilaspekte beob-
achtet; was zu lernen ist, steht immer im Zusammenhang mit dem Leben, es lohnt sich
diesen Zusammenhang zu finden; jeder muss seine eigene Methode zu lernen ausarbei-
ten.
Die erwahnten allgemeinen padagogischen und didaktischen Feststellungen bezog Ka-
racsony auch auf seine religionspadagogische Tétigkeit (in der Pfadfinder- und Jugend-
arbeit) wie auch auf seine theoretischen Uberlegungen im Hinblick auf die religitse Er-
ziehung und Bildung.” Fiir ihn ist die Erziehung selbst letztlich ein religidser Vorgang.
In ihrer echten Form ,,strebt sie nicht nach dem, was schon, wahr und gut ist, sondern
nach dem, was heilig ist™. Mit dem Heiligen findet man auch das Schéne, Gute und
Wahre. Diese Werte gehoren nicht dem Menschen, sondern Gott an. Aber es steht
ebenfalls auBer Frage, dass der Mensch selbst Gott zugehorig ist. Diese Zugehorigkeit
entdecken zu lassen, ist die wichtigste Aufgabe aller Erziehung. In diesem Sinne ist Er-
ziehung letztlich immer religiése Erziehung.” Die Funktion des Erziehers ist dement-
sprechend eine priesterliche. Er vermittelt den Heranwachsenden einen Anspruch, der
zum Transzendieren des menschlich Moglichen aufruft und ermutigt. Dieses Geschehen
kann man nach Kardcsony am zutreffendsten mit dem Begriff ‘Andacht’ charakterisie-
ren. Was dabei den Schiiler motiviert, ist der Glaube, zunéchst an das, was die Person
des Lehrers vermittelt, dann an den, der vom Lehrer vertreten wird.

Der entwicklungspsychologische Gesichtspunkt ist ein stindiger Begleiter der padagogi-

schen Gedanken Kardcsonys. Seine diesbeziiglichen Beobachtungen erscheinen als

iiberraschend modern. In der religidsen Entwicklung unterscheidet er die folgenden Stu-
fen®;

(1) Alter des Mirchens (2.-6. Lebensjahr). Das Kind kann zwischen Phantasie und
Realitdt kaum unterscheiden. Die Anwesenheit Gottes in seiner Welt und seine
Anwesenheit in der Welt Gottes ist fiir es selbstverstindlich. Transzendenz und
Immanenz durchdringen einander gegenseitig.

(2) Alter des Mythos (7.-12. Lebensjahr). Diese Bezeichnung erinnert uns an die Stufe
des mythisch-wortlichen Glaubens bei James W. Fowler.” Einfache Personen wer-
den zu Helden, ‘bewihrten’ Helden wird Aufmerksamkeit geschenkt. Diese vertre-
ten das Gottliche, und nur in ihnen ist Gott anwesend in der Welt. Geichzeitig rei-
bhen sich wunderbare Ereignisse in die normale Weltgeschichte ein und werden als

* Vgl. Sdndor Kardcsony, Leckék a leckérdl (Lektionen iiber die Lektion), Budapest 1931; ders., A
tanulds mesterfogasai (Meistergriffe des Lernens), Budapest 1929.

® Vgl. ders., A magyarok Istene (Gott der Ungarn), Budapest 1943,

% Ebd., 6.

7 Vgl. ebd., 5.

B Vgl. ebd., 22.

2 Vgl. Fowler 1991 [Anm. 6], 151-167.
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alltdgliche behandelt. Weniger die Hintergriinde, vielmehr die Vorgénge selbst sind
interessant. Sie sind bewunderswert und verdienen Verehrung.

(3) Alter des Beschworens und des Fluches (13.-16. Lebensjahr). Fiir den Pubertieren-
den kommt der Zugehorigkeit zu einer Gruppe, zu einem Freundeskreis, bezie-
hungsweise der Abgrenzung von anderen Gruppen und Personen eine mystische
Bedeutung zu. Das Jugendalter ist das Alter einer gewissen Beziehungsmystik. Das
Leben in Gemeinschaft wird, wie in einem Orden, auf eine ‘heilige Regel’ gegriin-
det. Wer sie verletzt, muss biifien. Gottes Liebe und die Liebe zwischen den Grup-
penmitgliedern sind identisch. Pubertierende sind in ihrer Religiositit fast aus-
schlieBlich sozial orientiert.

(4) Alter des Zweifels und der Kritik (17.-21. Lebensjahr). Die Religiositit der Jugend-
lichen in diesem Alter ist frei von Gefiihlen und Erlebnissen. Sie ist apologetisch,
dogmatisch, rational. Deshalb &hnelt sie mehr einer Weltanschauung als dem Glau-
ben. Intellektuelle Einsichten werden in diesem Lebensalter oft als Glaubenserfah-
rungen interpretiert. Kardesony hilt dies auf dieser Stufe fiir durchaus legitim.

Die religiése Erziehung hat auf allen Stufen die entwicklungbedingten Glaubensmodi zu

fordern und darf von den Kindern nicht den Erwachsenen entsprechende Glaubenser-

fahrungen erwarten oder ihnen diese aufdriangen.

Wie kann der Religionspddagoge den Kindern auf den verschiedenen Entwicklungsstu-

fen in ihrem religidsen Wachstum behilflich sein? Kardcsony antwortet: ,, Wir sollen fiir

das Kleinkind Eltern, fiir das Schulkind Bruder, fiir den Pubertierenden Ideal, fiir den
jungen Erwachsenen Freund werden™, um dann fiir sie gelegentlich auch Priester wer-
den zu konnen.

Da im Denken von Kardcsony die kulturelle Identitit und die interkulturelle Offenheit in

einer dynamischen Ausgeglichenheit nahe beieinander liegen, findet seine Padagogik in

Ungarn gegenwirtig im Zusammenhang des Prozesses der europiischen Integration

neue Aufmerksamkeit.

4. Religionsunterricht wahrend des Kommunismus

In den ersten zwei Jahren nach dem Zweiten Weltkrieg wurde in Ungarn der Aufbau
der Demokratie angestrebt. Das bedeutete, dass der Religionsunterricht in der Schule
zunichst als ein selbstverstandlich dazugehoriges schulisches Unterrichtsfach galt. Im
Schuljahr 1946/47 besuchten etwa 60% der protestantischen Schulkinder und 70% der
protestantischen Gymnasiasten eine kirchliche Schule. Die linken Parteien (Kommunis-
ten und Sozialdemokraten) erhoben in der Presse wiederholt die Stimme fiir eine Ver-
staatlichung der Schulen bzw. fiir die Authebung des Religionsunterrichts als Pflicht-
fach. Zielpunkt der Angriffe war zuerst die katholische Kirche. Im Jahre 1947 beantrag-
te die kommunistische Partei (noch in Opposition) im Parlament, den Religionsunter-
richt in den Schulen fakultativ zu machen. Diese Initiative loste seitens aller traditionel-
len Kirchen heftige Proteste aus. Schon 1946 berief die reformierte Kirche eine Ver-
sammlung zur Besprechung dieser Frage ein, auf der in einer Erklirung formuliert

* Kardcsony 1943 [Anm. 24], 25.
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wurde: ,An unseren Schulen und am Recht zur Erziehung halten wir beharrlich fest, !
1947 verdffentlichte auch die katholische Kirche ihre Stellungnahme in einer Denk-
schrift.*? Sie listet gewichtige kulturgeschichtliche, ethische und rechtliche Argumente
auf, um zu zeigen, wie unentbehrlich auch fiir eine sozialistisch strukturierte Gesell-
schaft der schulische Religionsunterricht sei. Auf ihn zu verzichten wire widerrechtlich,
riickschrittlich, unverniinftig und wiirde unvermeidbar in einer moralischen Katastrophe
enden. Es sei ein Irrtum zu glauben, dass der Atheismus eine fortgeschrittenere Weltan-
schauung als der christliche Glaube sei. Letzterer habe den Atheismus schon einmal,
namlich nach der Aufklirung, tiberlebt.® Die Denkschrift betont, dass der Staat ohne
religiose Erziehung seiner Pflicht beziiglich der Erhaltung umd Fortpflanzung der all-
gemeinen Moral in der Gesellschaft nicht nachkommen kénne.** Die Kirchen seien be-
reit und fiihlten auch eine Verantwortung, dem Staat bei dieser Aufgabe beizustehen.
Das juristische Argument schlieBlich bezieht sich auf das Recht jedes Kindes auf Aneig-
nung der Kultur, in die es hineingeboren wurde. Diese Kultur sei in Ungarn eindeutig
die christliche.

Die sich immer mehr radikalisierende Linke hatte fiir diese Stimmen kein Gehér.
Nachdem die Kommunisten im Jahre 1948 durch Wahlfilschung die Macht ergriffen
hatten, setzten sie noch im gleichen Jahr die Verstaatlichung der kirchlichen Schulen
durch (Gesetz Nr. 1948/33). ,Das Schulwesen ist eine politische und eine Machtange-
legenheit” — kommentierte der damalige Kultusminister Gyula Ortutay diesen Schritt. >
Nach den Verstaatlichungen blieben insgesamt acht Gymnasien in kirchlicher Triger-
schaft: sechs der katholischen Kirche, eins der reformierten Kirche und eins der jiidi-
schen Gemeinschaft. Im gleichen Jahr unterzeichnete der Staat mit der reformierten und
mit der lutherischen Kirche jeweils ein Abkommen, in dem festgelegt wurde, dass der
Religionsunterricht in den Schulen weiterhin Pflichtfach bleibt. Im darauf folgenden
Schuljahr fithrte der Prasidialrat — ohne jegliche Verhandlungen mit den Kirchen -
durch eine Verordnung mit Gesetzeskraft (1949. Nr. 5) den fakultativen Religionsunter-
richt ein.

Mit der Verstaatlichung der Schulen und der Bildungseinrichtungen gingen simtliche
Pédagogischen Hochschulen aus der Trigerschaft der Kirche in staatlichen Besitz iiber.
Gleichzeitig wurde die Religionslehrerausbildung an diesen Einrichtungen eingestellt.
Durch diese Mafinahmen verschwand jedes gesetzliche Hindernis fiir die Verwirkli-
chung eines ideologiegeleiteten Bildungsprogramms atheistischer Priagung. Die kom-
munistische Partei formulierte ihr Vorhaben 1950 folgendermaBen: ,.So schnell wie
moglich muss erreicht werden, dass durch Lehrbiicher, Lehrpline und den Lehrstoff die

* Zitiert nach: Jozsef Barcza / Dénes Dienes (Hg.), A magyarorszigi Reformatus Egyhdz torténete
1918-1990 (Die Geschichte der Ungarischen Reformierten Kirche von 1918 bis 1990), Sarospatak
1999, 89.

* Vgl. Egyhazi 4llaspont az iskolai hitoktatasrél (Kirchliche Stellungnahme zur Frage des schulischen
Religionsunterrichts), Budapest 1947.

% Vgl. ebd., 16.
* Vgl. ebd., 18ff.
¥ Gyula Ortutay, Miivel6dés és politika (Bildung und Politik), Budapest 1949, 291.
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Ideologie des Marxismus-Leninismus vermittelt wird.”*® Das bedeutete natiirlich, dass
die religiose, d.h. ‘idealistische Weltanschauung’ iiberall und mit allen Mitteln zu be-
kampfen sei. Die Padagogen wurden unter Druck gesetzt. Es war ihnen bis etwa in die
1980er-Jahre hinein verboten, Gottesdienste zu besuchen, ihre Kinder taufen zu lassen
oder sie zum Religionsunterricht anzumelden. Dariiber hinaus wurde von ihnen erwar-
tet, dass sie die kommunistisch-atheistische Weltanschauung fiir die Schiiler attraktiv
machten. ,,Es ist kaum vorstellbar, dass religios eingestellte Pddagogen imstande wéren,
Schiiler effektiv zur atheistischen Gesinnung, also zum Dialektischen Materialismus,
d.h. der wissenschaftlichen Weltanschauung entsprechend, zu erziehen” - schreibt Gy-
drgy Agoston, der filhrende Professor fiir Pidagogik an der groften Universitit Un-
garns in Budapest.®” Als Ziel wurde immer wieder die Aufgabe betont, eine Monopol-
stellung der atheistisch-materialistischen Weltanschauung zu erlangen und zu sichern.
Der stindige Feind, der dabei nicht nur niederzuwerfen, sondern auch zu vernichten
sei, sei die Religion, konkreter das Christentum. Die zentrale Aufgabe der schulischen
Erziechung und Bildung bestehe in der Festigung der atheistischen Weltsicht in den
Schiilern und im Fernhalten aller religidsen Einflisse. 1958 erstellte die kommunisti-
sche Partei ein Dokument, in dem sie ihr Verhiltnis zur Religion und die damit verbun-
denen Aufgaben klarstelite. Dort steht: ,,Zwischen der religiosen Weltsicht und dem
Marxismus-Leninismus besteht ein unaufhebbarer Gegensatz. Der Kampf gegen die
religiose Ideologie muss mit den Waffen des Marxismus-Leninismus solange gefiihrt
werden, bis die religiose Weltanschauung aus dem Sinn der Biirger verschwindet [...]
Die Religion ist eine reaktiondre Weltanschauung, sie ist ndmlich eine der Waffen der
Gegner des Fortschritts. Thr Ursprung ist in der Klassengesellschaft und im Unwissen
zu suchen.”® Speziell zum Religionsunterricht wird gesagt: ,,Die Kirchen diirfen sich
mit den Jugendlichen ausschlieBlich im Rahmen des schulischen Religionsunterrichts
beschiftigen.” AuBer diesem nur anlésslich der Firmung und der Konfirmation. ,Alle
Formen der Freizeitbeschiftigung (Sport, Chor, Film, Christenlehre usw.) sind uner-
laubt.”*

Im gleichen Jahr wurde ein anderer Parteibeschluss (solche Beschliisse hatien damals
quasi Gesetzeskraft) verabschiedet, der die Richtlinien der Kulturpolitik umschreibt. In
ihm wird wiederholt betont: ,,Die Verbreitung der marxistisch-leninistischen Ideen soll
mit allen kulturellen Mitteln vorangetrieben werden. Das heifit, die sozialistische [d.h.
materialistisch-atheistische (D.N.)] Weltanschauung soll auf allen Posten und in allen
Bereichen der Kultur gefestigt werden, bis infolge des ideologischen Kampfes alle ent-
gegengesetzten bzw. falschen Anschauungsweisen iiberwunden werden.”® Ahnliche
Zitate konnten aus der Zeit bis in die 1980er-Jahre aus Jahresberichten, programmati-

% Zit. nach: Béla Pukdnszky / Andrds Németh, Neveléstorténet III. (Geschichte der Erzichung), Sze-
ged 1992, 212.

7 Die Aussage Gyirgy Agostons aus dem Jahr 1956 zitiert nach: Istvdn Mészdros, Ateista nevelés
iskoldinkban 1950-1990 (Atheistische Erziehung an unseren Schulen von 1950 bis 1990), Budapest
1996, 29.

% Zitiert nach: Ebd., 11f.

* Zitiert nach: Ebd., 33.

“ Zitiert nach: Ebd., 34.
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schen Reden, pidagogischen Zeitschriften und Lehrbiichern fiir Pddagogikstudenten in
unendlicher Zahl aufgelistet werden.

Da die Abkommen mit den Kirchen seitens des Staates nicht eingehalten wurden, war
es offensichtlich, dass der Staat rechtlich geregelte Verhiltnisse ins Schaufenster stellte,
heimlich aber die kommunistische Partei ihren ideologischen Terror gegen die christli-
chen Kirchen ohne Einschrinkungen ausiiben konnte.

Die organisatorische Durchfiihrung des Religionsunterrichts war so geregelt, dass der
Staat immer seine Beeinflussungsméoglichkeit behielt. Die Eltern mussten ihre Kinder
fiir den Religionsunterricht bei der Schuldirektion anmelden. Der Direktor setzte natiir-
lich alle Mittel ein, die Zahl der Anmeldungen niedrig zu halten. Einschiichterungen mit
Blick auf die Zukunftsaussichten des Kindes und Benachteiligungen der Eltern an ihren
Arbeitsplitzen waren an der Tagesordnung. Kinder, die den Religionsuntericht besuch-
ten, mussten vielerorts Verspottungen seitens der Lehrer, des Direktors und der Mit-
schiiler erleiden. Ein weiterer Aspekt der Kontrolle war, dass der Pfarrer (Pddagogen
durften keinen Religionsunterricht erteilen) die Genehmigung zum Unterrichten jedes
Jahr neu von den staatlichen Behdrden erhalten musste. Unloyalen Pfarrern wurde die
Genehmigung versagt. Schwierigkeiten bereitete auch der Umstand, dass die Religions-
stunden nur am Nachmittag und nicht mit anderen fakultativen Beschéftigungen konkur-
rierend gehalten werden durften. Das gab der Schulleitung die Moglichkeit, weitere
Hindernisse aufzurichten.

Das Ergebnis zeigte sich deutlich: Zwischen den 1950er- und 1970er-Jahren ging die
Zahl der Teilnehmer am Religionsunterricht von 50% auf 4-5% zuriick. Die Kirche zog
sich hinter ihre Mauern zuriick und suchte sich Méglichkeiten zu schaffen, die Kinder
auf andere Weise zu unterrichten: im Rahmen von Kindergottesdiensten und Jugendbi-
belstunden. Dies wurde geduldet, wenn es in bescheidenem Umfang geschah. Falls ein
Pfarrer in der Jugendarbeit erfolgreich wurde, musste er den Ort verlassen und seine
Arbeit in einer kleineren Gemeinde fortsetzen. 1971 bekam die katholische Kirche vom
Staat die Genehmigung, in den Kirchengebiiuden Christenlehre zu erteilen. Die Kirchen
waren damals noch nicht geheizt und von der Einrichtung her fiir Religionsunterricht
weniger geeignet. Trotzdem war die katholische Kirche froh iiber diese Mdglichkeit.
Die Protestanten benutzten fiir die Kinder- und Jugendarbeit Réume im Pfarrhaus oder
den Gemeindesaal. Das war zwar nicht legal, aber es ist nicht bekannt, dass es zu direk-
ten Eingriffen kam. Erst 1987 konnten die Kirchen erreichen, dass Christenlehre in den
Riumlichkeiten der Gemeinde frei erteilt werden durfte. 1990 wurden dann alle Ein-
schrankungen auBler Kraft gesetzt.

Wiihrend der Staat die padagogische Titigkeit der Kirche zu minimalisieren versuchte,
war er in der Verbreitung der atheistisch-materialistischen Ideologie sehr offensiv. Auf
Grundschulebene geschah dies indirekt durch alle Padagogen und innerhalb der allge-
memen Lehr- und Lernprozesse. Die eigentliche Zielgruppe der weltanschaulichen Bil-
dung war aber die Jugend. Im Bereich der Freizeitbeschiftigung war dafiir der kommu-
nistische Jugendverein verantwortlich. Im institutionellen Bildungswesen wurde 1969
ein Lehrfach, zuerst versuchsweise, dann von 1973 an obligatorisch, eingefiihrt. Das
Fach hieB ,,Grundlagen unserer Weltanschauung” und sollte die Jugendlichen im 12.
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Schuljahr im Atheismus festigen. Mit Recht kann man es als Unterricht zur ‘atheisti-
schen Religion’ bezeichnen. Die Teilnahme war fiir alle Gymnasiasten und Schiiler in
Berufsschulen verpflichtend. Der Lehrplan des Faches und der Inhalt des Schulbuches
wurden 1983 leicht iiberarbeitet und neu betitelt. Als ,Einfilhrung in die Philosophie”
(faktisch in die marxistisch-leninistische Philosophie) blieb es bis zum Schuljahr
1989/90 Pflichtfach.

Es klingt zwar seltsam, aber auch die Universititsfakultiten mussten ein ‘Erziehungs-
programm’ fiir die ideologische Bildung der Studierenden besitzen. Alle Hochschulen
und Universitdten mussten Lehrstihle fiir Marxismus-Leninismus einrichten. Im Jahr
1985 gab es in Ungarn insgesamt 94 solche Lehrstiihle mit 832 vollen Professoren- und
Dozentenstellen, 172 halben Dozierendenstellen, 177 Lehrbeauftragten und 39 wissen-
schaftlichen Mitarbeitern.*! Zur gleichen Zeit lag in Ungarn die Zahl der Theologie
Lehrenden (aller Konfessionen) bei unter 100. Der Staat sparte also weder Geld noch
Energie, um eine atheistisch geprigte Intellektuellenschicht in Ungarn auszubilden.
Nach den Statistiken lag der Prozentsatz der religids eingestellten Studenten an den
Hochschulen und Universititen in den 1970er- und Anfang der 1980er-Jahre bei 3-6%,
der Prozentsatz der marxistisch eingestellten Studenten bei 80%. Gleichwohl duBerten
die Parteifithrung und die Regierung immer wieder ihre Unzufriedenheit iiber die Re-
sultate der ideologischen Bildung.

5. Religionsunterricht nach der Wende - Grundfragen und Perspektiven
1990 bekamen die Kirchen die Freiheit, ihre religionspddagogische Téatigkeit so zu ge-
stalten, wie sie wollen. Die Schulen wurden verpflichtet, dabei behilflich zu sein: Réu-
me zur Verfiigung zu stellen und im Stundenplan - wenn auch nicht vormittags, so
doch unmittelbar nach den sonstigen Unterrichtsstunden — Zeit fiir den Religionsunter-
richt vorzusehen. Der Staat war und ist bereit, den Unterrichtenden einen Stundenlohn
zu bezahlen. In den ersten Jahren nach der Wende waren die Kirchen mit diesen Ent-
wicklungen sehr zufrieden. In ihrer Euphorie verpassten sie jedoch die Chance, ihre
Rechte auch gesetzlich absichern zu lassen. Sie dachten nimlich nicht, dass sich die al-
ten Kréfte und die alte Ideologie so schnell erholen wiirden und dass die eingerdumten
Freiheiten zuriickgenommen werden kénnten. Nach einigen Jahren begannen jedoch die
fritheren Kommunisten ihre Stimme erneut horen zu lassen. Die alten Schulleitungen
waren immer weniger kooperationsbereit. Die neu gewihlte sozialistische Regierung
(1994) stellte die Lohnauszahlungen ein und vertrat zunchmend die Auffassung, dass
der Religionsunterricht nicht Teil der staatlichen Bildungsaufgabe sei.

Der andere Weg, den die Kirchen gleich nach der Wende eingeschlagen hatten, war die
Wiedererrichtung der kirchlichen Schulen. Vor dem Zweiten Weltkrieg waren die
Grundschulen und Gymnasien mehrheitlich in kirchlichem Besitz. Nach der Wende er-
offnete sich die Moglichkeit, diese Schulen zuriickzuerhalten. Die Kirchendistrikte der
reformierten Kirche haben die groften Gymnasien zuriickverlangt, kleinere Gymnasien

“'Vgl. ebd., 73.
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wurden von Kirchenkreisen und Ortsgemeinden iibernommen.* In diesen Einrichtun-
gen ist der Religionsunterricht Teil des Lehrplans. Soweit man es einschitzen kann,
lasst die Motivation, neue Schulen in kirchlicher Trigerschaft zu griinden, langsam
nach. Die Kirchen stoBen in diesem Zusammenhang an ihre finanziellen Grenzen.
Meines Erachtens muss der rechtliche Status des Religionsunterrichts an den staatlichen
Schulen so schnell wie moglich gekliart werden. Die religiose bzw. weltanschauliche
Bildung der Schiiler sollte als Teil der Bildungsaufgabe des Staates anerkannt werden.
Allgemeine Bildung geht nicht in der Vermittlung eines detaillierten Weltbildes auf, sie
ist auch fiir die Lebensgestaltung und fiir die Orientierung des Verhaltens der Heran-
wachsenden in der Welt wichtig. Um ihre Bildungsaufgabe erfiillen zu konnen, sind die
Schulen auf die Hilfeleistung der Kirchen angewiesen, da die Schulen selbst fiir die
Grundfragen des menschlichen Lebens, fiir die Sinnsuche, fiir das Aufspiiren einer be-
friedigenden Selbstdefinition und fiir die Suche nach einer letzten Geborgenheit, also fiir
die Befriedigung von spirituellen Bediirfnissen des Menschen keine eigene Kompetenz
besitzen.

Viele Kinder sind heutzutage weniger psychisch als vielmehr spirituell belastet und ge-
stort. Auch psychische Spannungen und Konflikte verschieben sich vielfach auf das Ge-
biet des Spirituellen. Wir konnen dabei an die Phantasiegestalten und Phantasiewelten
denken, die durchaus ‘numinos’ geladen sind und die vielfach den geistlichen Lebens-
raum der heutigen Kinder ausfiillen. Das ‘fascinosum’ und das ‘tremendum’, die nor-
malerweise angesichts des ‘Heiligen’ erlebt werden®, werden in Bezug auf diese
Scheinwirklichkeit erlebt. Die meisten Kinder kennen keinen Schutzraum mehr, der von
dieser Welt des ‘Quasi-Numinosen’ ausgeschlossen wire. Die Kirche konnte ihn fiir sie
erdffnen. Sie bezeugt niimlich einen Gott, der Herr iiber alle Michte ist. Religionsun-
terricht sollte diese Allmacht Gottes so vergegenwirtigen und eine Begegnung mit dem
wirklich Heiligen so ermdglichen, dass die angstbesetzte Faszination der Kinder in dem
Gefiihl des Geborgenseins aufgehoben wird.

Zum anderen sind viele Kinder heute bei der Aufarbeitung bestimmter Ereignisse
(Scheidung der Eltern, Begegnung mit dem Tod, wirkliche und gespielte Aggressivitit
im Fernsehen, Teilnahme an okkulten Praktiken usw.) ihrer eigenen Lebensgeschichte
duBerst hilflos. Ich habe manchmal das Gefiihl, dass die Kirche gegeniiber den Schul-
kindern sogar eine diakonische Verantwortung hat.

Betrachten wir die herkommlichen Argumente fiir den Religionsunterricht in der Schu-
le, so haben in Ungarn das kulturgeschichtliche und das ethisch-moralische Argument
Evidenz gewonnen.* Es ist nicht mehr fraglich, dass die Kultur, ohne Einfiihrung in die
Religion, der sie entsprungen ist, nicht verstanden und angeeignet werden kann. Euro-
piische Kulturgeschichte, Literatur und Kunst bleiben den Heranwachsenden ohne die
ErschlieBung ihrer religidsen Bestandteile in ihren wesentlichen Inhalten fremd. Es ist

*? Heute stehen insgesamt 27 Mittelschulen und 38 Grundschulen in der Tragerschaft der reformier-
ten, 11 Mittelschulen und 6 Grundschulen in der Trigerschaft der lutherischen Kirche.

* Vgl. Rudolf Otto, Das Heilige. Uber das Irrationale in der Idee des Géttlichen und sein Verhéltnis
zum Rationalen, Breslau 1917.

* Vgl. Gottfried Adam / Rainer Lachmann, Begriindungen des schulischen Religionsunterrichts, in:
dies. (Hg.), Religionspidagogisches Kompendium, Gottingen *1997, 121-137.
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allerdings meine Uberzeugung, dass in diesem Zusammenhang auch ein Anspruch be-
steht, dass der religiose Aspekt der Bildung authentisch vermiitelt werden muss. Die
Kinder und Jugendlichen miissen von ihm auch innerlich (aneignend oder sich distanzie-
rend) beriihrt werden, sonst wird der mit ihm verbundene kulturelle Inhalt auf sie nicht
persénlichkeitsbildend und lebensgestaltend wirken.

Die Notwendigkeit einer moralischen Bildung steht ebenfalls auBer Frage. Die gegen-
wartige ungarische Kulturpolitik betont diese Aufgabe in ihrem Bildungsprogramm im-
mer wieder. Das gesellschaftliche Leben und die Wirtschaft funktionieren nicht ohne
klare und durchsichtige Normen. Normen folgendes Verhalten darf aber nicht von au-
Ben aufgedringt werden. Es muss von innen heraus motiviert sein. Die Motivationsba-
sis fiir ein prosoziales Verhalten und fiir ein ethisches Denken ist letztlich immer religi-
oser Natur. Es ist fiir uns in den letzten zehn Jahren offensichtlich geworden, dass gute
Gesetze und entsprechende Sanktionierungen allein keine Moralitit herbeifithren kon-
nen. Hier kommt der Erziechung und der Bildung eine unbestreitbare Aufgabe zu.

Die anthropologische Argumentation seitens der Kirche hat bisher im Grunde weder bei
den Politikern noch in der Gesellschaft im allgemeinen Gehér gefunden. Dass der
Mensch ein Absolutum braucht, dass er nur in einer letzten Relation autonom sein
kann, dass er auf einen unhinterfragbaren Orientierungshorizont angewiesen ist, ist fiir
vom Materialismus infizierte Menschen nicht leicht einzusehen. Meines Erachtens ist es
fiir uns Christen in osteuropdischen Landern eine der wichtigsten Aufgaben beziiglich
des Religionsunterrichts, diese anthropologischen Wurzeln der Religiositit des Men-
schen neu zu erschlieBen und zu verdeutlichen. In dieser Hinsicht sind unsere Ge-
sprachspartner schlecht informiert oder sogar desinformiert. In Ungarn ist z.B. die Auf-
fassung immer noch gelaufig, dass religids zu sein entweder eine altmodische Sache
oder eine Art Hobby (Freizeitbeschéftigung) sei.

Seit einigen Jahren versuche ich mich dieser Problematik immer mehr anzunihern. In-
zwischen bin ich der Uberzeugung, dass Religiositit immer gesellschaftlich-kulturell
bedingt ist, aber eine Grundlage in angeborenen Bediirfnissen hat. Das heiBt natiirlich
nicht, dass die Religiositit selbst angeboren sei, sondern dass verschiedene menschliche
Grundbediirfnisse ihre letzte Befriedigung nur im Bereich der Religion finden kénnen.
Die Auffassung, dass es eine ‘anima naturaliter religiosa’ (Carl Gustav Jung) gebe, teile
ich nicht. Ich bin vielmehr der Auffassung, dass der Mensch von Natur aus gliubig ist
- religios wird er erst, wenn sich seine Glaubenserfahrungen im Kommunikationssys-
tem einer konkreten Religion ausdriicken lassen bzw. wenn er Inhalte fiir seinen Glau-
ben im Glaubenssystem und in der Lebenspraxis einer konkreten Religion findet.
‘Glaubenserfahrung’ nenne ich den Schritt, mit dem der Mensch die Grenzen seiner
berechenbaren, durch Kausalzusammenhénge erklarbaren, iibersichtlichen Welt iiber-
schreitet, um Unbekanntes integrieren, Unverstehbares annehmen und auf Unerreichba-
res zugehen zu konnen. Die Tendenz zu diesem Schritt wird nicht durch die Sozialisati-
on erworben, sie ist vielmehr ein Spezifikum des Menschseins. Der Mensch ist also
‘unheilbar’ gldubig, weil er angeborene Bediirfnisse hat, die durch die gegebenen Mog-
lichkeiten, auf gewohnten Wegen und durch die ihm zur Verfiigung stehenden Mittel
nicht vollstindig befriedigt werden konnen. Erst liber diese Bedingungen hinausgehend
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kann er sich Befriedigung verschaffen. Der Mensch ist mehr als seine Lebensmoglich-
keiten — dieses Mehr kann er sich nur religiés vergegenwartigen. Er ist aber zugleich
auch weniger, als er sich wiinscht — dieses Weniger kann er ebenfalls nur religids be-
wiltigen. Von diesem Charakteristikum her wandeln sich seine psychischen (und sogar
seine physiologischen) Bediirfnisse leicht ins Spirituelle um. Diese Transformation ge-
schieht nicht nur dort, wo Befriedigungen ausfallen oder ausgeschlossen sind, sondern
auch dort, wo Bediirfnisse eine regelmifige Befriedigung finden.

Wir haben bekanntlich nach Abraham H. Maslow die Bediirfnisse nach Nahrung, nach
Sicherheit, nach Liebe, nach Anerkennung und nach Selbstverwirklichung.* Zu jedem
dieser Bediirfnisse gehort — auch bei Befriedigung — das Gefiihl der Unerfiilltheit, der
Fragmentaritit. Letztlich bleiben sie unbefriedigt. Das ist der Punkt, an dem die Ge-
schichte der Bediirfnisbefriedigungen ins Geistlich-Existentielle umschldgt. Durch den
Schritt des Glaubens wird die Grenze des Psycho-Physischen verlassen und eine Befrie-
digung im Bereich des Unverfiigbaren gesucht. So gelangt man zur Erfiilllung in der
Glaubenserfahrung: indem man entdeckt, dass ,,der Mensch nicht vom Brot allein lebt”
(Mt 4,4), indem man eine ewige Geborgenheit findet, indem man wirklich unbedingte
Liebe erfédhrt, indem man seinen Eigenwert unabhéngig von sozialen Bewertungen und
Bestitigungen erfihrt, indem man zu sehen anfangt, wer man wirklich ist und welche
Aufgabe man in der Welt hat. Es ist leicht nachzuweisen, dass Menschen die Erlebnisse
letzter Befriedigungen immer als Glaubenserfahrungen deuten.

Wollten wir die genannten Erfahrungbereiche in noch umfassenderen Kategorien be-
schreiben, so konnten wir grundsitzlich zwei Arten von Bediirfnissen unterscheiden:
das Sicherheitsbediirfnis — im weiteren Sinne als Bediirfnis nach Geborgenheit in fester
Liebe - und das Selbstéindigkeitsbediirfnis — im weiteren Sinne als Wunsch nach Sinn in
Bezug auf die eigene Person und auf die Vorgiange der Welt.

Letztbefriedigungen sind in beiden Fiéllen Glaubenserfahrungen. Das bedeutet aber
m.E. noch lange nicht, dass solche Glaubenserfahrungen religios sind. Auch die hinter
ihnen liegenden Bediirfnisse diirfen nicht mit einem ‘religiésen Apriori’ gleichgesetzt
werden. Glaubenserfahrungen bekommen religitse Qualitit, wenn sie in ein umfassen-
des religioses Welt- und Selbstdeutungssystem integriert werden. Hier beginnt die
Kommunikation mit einer Tradition und mit Menschen, die sich zu dieser Tradition be-
kennen. Mitteilen, Vergleichen, Umdeuten, Anpassen und Aneignen - das sind die
Grundelemente dieser Kommunikation. Als erster Gesprachspartner gilt in der christli-
chen Religion das biblische Zeugnis. In der Begegnung mit der Bibel und durch Ge-
sprache mit Christen vollzieht sich eine zweite Transformation. Ausgehend von der
Glaubenserfahrung kann man eine neue Erfahrung machen, sozusagen eine ,Erfahrung
mit der Erfahrung” (Eberhard Jiingel, Gerhard Ebeling), wobei die erste Erfahrung
umqualifiziert und umgedeutet wird. Damit wird sie religiés und christlich. Formal ge-
sehen ist eine Religion umso lebensnaher und befriedigender, je vollstindiger ihre Sinn-
deutungen die Erfahrungsbereiche der menschlichen Grundbediirfnisse abdecken. Da
das Christentum zugleich ‘Versohnungsreligion’ und ‘Erlosungsreligion’ ist, kann es

% Vgl. Abraham H. Maslow, Motivation und Personlichkeit, Olten 1970 (amerik. Original: Motiva-
tion and Personality, New York 1954).
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sowohl dem Geborgenheits- als auch dem Selbstindigkeitbediirfnis des Menschen adi-
quat begegnen. Diese Typisierung wurde von dem Heidelberger Religionswissenschaft-
ler Theo Sundermeier in seinem neuesten Buch vorgeschlagen.*®

Sundermeier charakterisiert die Verséhnungsreligionen als Religionen der kleinen Ge-
meinschaften, in denen das Leben durch und durch von den unmittelbaren zwischen-
menschlichen Beziehungen geprégt ist. Im Zentrum der Aufmerksamkeit stehen das
Leben und der Schutz des Lebens. Das hochste Ziel ist, das Leben zu erhalten und es
zu bereichern - und das nie individualistisch, sondern immer innerhalb eines Bezie-
hungsgefiiges. Gott ist ja die Quelle des Lebens, und er stellt auch einen Schutzraum
bereit, damit dieses Leben nicht verloren geht. In der Gemeinschaft der Glaubigen ge-
winnt dieser Schutzraum Gestalt, wo sich die Einzelnen aufgenommen und angenom-
men fithlen kénnen. Das moralische Prinzip, nach dem sich die Beziehungen zwischen
den Gliedern der Gemeinschaft gestalten, ist das Wohl des Anderen. Individuelle Tu-
genden haben wenig Wert, obwohl die Moralitit, das ethische Denken und das ethische
Verhalten eine zentrale Rolle spielen. Die Ethik ist partnerzentriert profiliert, sie richtet
sich auf die Vorbeugung und auf die Beseitigung von Beziehungsstdrungen. Stdrungen
einzuebnen sowohl in der Gott-Mensch-Beziehung als auch in den Mensch-Mitmensch-
Beziehungen hat in dieser Religiositit immer Vorrang. Sie bietet so vor allem eine Be-
friedigung des Geborgenheitsbediirfnisses des Menschen an.

Erlosungsreligionen sind stirker individuell gepragt. Der Einzelne soll in ihnen Freiheit
von Abhéngigkeiten, Orientierung bei individuellen Entscheidungen und Antwort auf
Wahrheitsfragen finden. Individuum und Wahrheit sind ihre zentralen Devisen. Das
hochste Ziel ist dementsprechend, Vollkommenheit, Ganzheit, Freiheit und Sinn zu er-
fahren und zu erlangen. Den Weg dorthin muss jeder selbst finden, ihn selbstbewusst
betreten und auf ihm beharrlich bis zum Ziel gehen. Diese Art der Religiositit ent-
spricht vor allem dem Individuations- und Sinnbediirfnis des Menschen.

Meines Erachtens sind im Christentum die Grundziige beider Religionstypen vertreten:
im Gedanken des Bundes bzw. des Reiches Gottes, in der partnerzentrierten Moralitiit
und im Riickzug in die Sicherheit der Gottesgegenwart die Grundziige der Versch-
nungsreligion, in der Vorstellung des individuellen Glaubensweges bzw. der Nachfolge
Christi, in der Freiheit der Liebe und im Aufbruch des wandernden Gottesvolkes in die
Zukunft hinein die Grundziige der Erlésungsreligion.

Auf der Basis dieser anthropologischen Uberlegungen kann der christliche Religionsun-
terricht in Ungarn, indem er die Botschaft des Evangeliums glaubwiirdig und erfolg-
reich vermittelt, eine Bildungsaufgabe iibernehmen, die einerseits fiir die gesunde Ent-
wicklung der Heranwachsenden unentbehrlich ist, die andererseits aber weder von der
Schule noch von anderen religitsen Gemeinschaften erfiillt werden kann. Die Kirche
hat gegeniiber den getauften Schiilern eine Verantwortung auch in dieser Hinsicht. Ein
Angebot sollte sie dariiber hinaus aber auch fiir alle anderen Schiiler machen, um zu
verhindern, dass diese nicht verfiihrerischen Ideologien und Quasi-Religionen anheim-
fallen.

 Vgl. Theo Sundermeier, Was ist Religion? Religionswissenschaft im theologischen Kontext, Giiters-
loh 1999, 30ff. - Vgl. in diesem Zusammenhang auch die Begriffe ‘Partizipation’ und ‘Individuation®
bei: Paul Tillich, Der Mut zum Sein [1952], in: Gesammelte Werke XI, Stuttgart 1969, 11-139, 70ff.
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Hans-Ferdinand Angel
Neurotheologie s

[l Die Neurowissenschaften auf der Suche nach den biologischen Grundlagen
menschlicher Religiositdit

1. Neuropsychologisches Forschungsinteresse an religiosen Erfahrungen

In einem unlingst erschienenen Buch mit dem bezeichnenden Untertitel ,,Biologische
Grundlagen der Religion® referiert der renommierte Altphilologe Walter Burkert ein in
der Religionswissenschaft hinldnglich bekanntes, dennoch hochst erstaunliches Ritual:
das sogenannte Fingeropfer. ,,Weltweit, so scheint es, ist man so verfahren: in einer
Situation der Not und Krankheit, oder auch nur in vorwegnehmender Angst wird ein
Finger oder ein Fingerglied abgeschnitten. Ganz verschiedene Kulturen liefern die Bei-
spiele, aus Amerika, Afrika, Indien, Ozeanien. Die altgriechische Tradition fiigt sich
nahtlos ein“ und Funde von Hohlenzeichnungen lassen den Schluss zu, dass wir es
moglicherweise ,,mit einem paliolithischen Ritual zu tun haben®, das also ,seit rund
20.000 bis 30.000 Jahren bis in unsere Gegenwart herein“ existiert.' Sind die weltweite
Verbreitung und eine vermutlich bis nahe an die vor ca. 40.000 Jahren einsetzende
Emergenz der Gattung homo sapiens heranreichende rituelle Tradition der Selbstver-
stimmelung Ausdruck ‘biologischer Gegebenheiten’? Gibt es iiberhaupt so etwas wie
eine biologische Basis der Religion? Vermutlich wird man sich nicht auf die Suche nach
einem ‘Selbstverstimmelungs-Gen’ machen; dennoch wire es vorschnell, wollte man
die Frage nach der biologischen Basis religioser Erfahrungen als bedeutungslos abtun.
Schon William James hatte die Auffassung vertreten, ,,dass die Abhangigkeit geistiger
Zustinde von kérperlichen Bedingungen durchgehend und vollstindig sein muss. “? Den
‘Ort’ fiir die Verbindung korperlicher und geistiger Zustinde sah James offensichtlich
im cerebralen Bereich. Zumindest hatte er seine Vorlesungen zur Vielfalt religioser Er-
fahrungen mit dem Thema ,,Religion und Neurologie® begonnen.

Trotz relativ langer Geschichte® haben die Neurowissenschaften erst in den letzten Jahr-
zehnten so starkes offentliches Interesse erfahren, dass heute fiir breitere Leserschaft
verfasste Publikationen zu Gehirn und Bewusstsein* viel von sich reden machen. Man
kann Neurowissenschaften als iibergeordneten Begriff fiir verschiedene Forschungsrich-
tungen (Neurobiologie, -psychologie, u.d.) verstehen, die ihr Erkenntnisinteresse mit
Fragen neuronaler und cerebraler Gegebenheiten verbinden. Die Neuropsychologie ist -
wie die Neurobiologie - ,keine eigenstindige Disziplin, sondern ein umschriebenes
Fachgebiet, das sich erst in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts konstituiert hat -

! Walter Burkert, Kulte des Altertums. Biologische Grundlagen der Religionen, Miinchen 1998, 55,

2 William James, Die Vielfalt religioser Erfahrungen [1902], Frankfurt/M. - Leipzig 1997, 47.

* Vgl. Olaf Breidbach, Die Materialisierung des Ichs. Zur Geschichte der Hirnforschung im 19. und
20. Jahrhundert, Frankfurt/M. 1997,

¢ Vgl. Ernst Poppel / Anna-Lydia Edingshaus, Geheimnisvoller Kosmos Gehirn, Miinchen 1994,
Daniel Goleman, Emotionale Intelligenz, Miinchen - Wien 1995; Jacques-Michel Robert, Nervenkit-
zel. Den grauen Zellen auf der Spur, Heidelberg u.a.1995; Joseph LeDoux, Das Netz der Gefiihle,
Miinchen — Wien 1998; Steven Pinker, Wie das Denken im Kopf entsteht, Miinchen 1998; Antonio
R. Damasio, Ich fiihle also bin ich. Die Entschliisselung des Bewusstseins, Miinchen 2000; Colin
McGinn, Wie kommt der Geist in die Materie. Das Rétsel des Bewusstseins, Miinchen 2001.

Religionspadagogische Beitriige 49/2002
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wenige Jahre, nachdem der Begriff ‘Neuropsychologie’ zum ersten Mal verwendet
worden ist“>, Heute geht die allgemein akzeptierte Definition der Neuropsychologie
,,von einer lokalisatorischen Korrelation psychischer Qualititen und Funktionen bzw.
deren Storungen zum Gehirn aus“®. Warum sollte man also die Beobachtung religidser
Erfahrungen nicht auch mit Ansétzen der Neuropsychologie” verbinden?

In der US-amerikanischen Offentlichkeit macht gegenwirtig eine Forschungsrichtung
von sich reden, die genau dieser Fragestellung nachgeht, was sich seit kurzem auch in
deutschsprachigen Publikationsorganen niederschldgt.® Unter der Uberschrift: ,,Neuro-
theologie: Kann man sich Gott denken?“ und eingebettet in ein Interview mit Hans-
Georg Ziebert7? bringt etwa ‘Psychologie heute’ eine kurze Informationspassage, die
Ergebnisse von Andrew B. Newberg und Eugene G. d’Aquili referiert. Ausloser fir das
aktuellere Interesse konnte eine unléngst im amerikanischen Magazin ‘Newsweek™ ver-
offentlichte Titelstory sein: Dort wird seit dem Erscheinen von ,,Zen and the Brain® aus
der Feder des Neurologen James H. Austin'® ein breiteres Interesse der amerikanischen
Offentlichkeit fiir die neurowissenschaftliche Erforschung religioser Erfahrung konsta-
tiert."" Allerdings ist das wissenschaftliche Interesse keineswegs so jung, wie der Beitrag
in ‘Newsweek’ glauben lisst. Diesbeziigliche Forschungen begannen in Amerika schon
zu Beginn der 1970er Jahre. Zu den frithen Beitrigen zur Bedeutung der Neurowissen-
schaften fiir religiose Fragestellungen zihlt u.a. ein Artikel in der Zeitschrift ‘Zygon’",
in dem die Autoren den biopsychologischen Grundlagen religiés motivierten rituellen
Verhaltens nachgegangen waren. In der gleichen Zeitschrift fand der Ausdruck ,,Neu-
rotheology“" erstmals Verwendung.'* Seit den 1990er Jahren erschienen verschiedene -
meist kleinere — Studien im Umfeld neuropsychologischer bzw. -biologischer Fragen.

* Michael Hagner, Zur Geschichte und Vorgeschichte der Neuropsychologie, in: Hans-J. Marko-

witsch (Hg.), Grundlagen der Neuropsychologie (Enzyklopadie der Psychologie C, Ser.I, Bd. 1),

Gottingen 1996,1-101, 1.

% Ebd.

7 Die Neuropsychologie wird bislang von der Religionspidagogik wenig wahrgenommen, obwohl

gerade sie fiir das Verstindnis von Lernprozessen von eminenter Bedeutung ist: ,,Uber ‘Lernen’ soll-

te nicht mehr ohne Kontakt zum aktuellen Shooting-Star ‘Neuropsychologie’ geredet werden® (Hans-

Ferdinand Angel, Komplexitatsmanagement. Ein spezifischer Beitrag der Religionspadagogik zur

grc;ﬂl-Diskussion, in: ders. (Hg), Tragfihigkeit der Religionspiidagogik, Graz - Kéln 2000, 255-280,
73).

® Vgl. Hans-Ferdinand Angel, Religiositat im Kopf?, in: KBI 127 (5/2002) 321-326.

® Vgl. Hans-Georg Ziebertz, Auch moderne Menschen suchen Hoffnung und Beistand, in: Psycholo-

gie heute 6/2001, 20-25.

1 o], James H. Austin, Zen and the Brain: Toward an Understanding of Meditation and Conscious-

ness, Cambridge/Mass. — London 1998.

I Since then, more and more scientists have flocked to ‘neurotheology’, the study of the neurobiol-

ogy of religion and spirituality* (13 von 14 bei: http://stacks.msnbec.com/news/566079.as).

2 Vol Eugene G. d’Aquili / Charles Laughlin, The Biopsychological Determinants for Religious

Ritual Behavior, in: Zygon. The Journal of Religion and Science 10 (1975) 32-58.

13 Der eigenartige Ausdruck steht vielleicht auch im Trend, die Verbindung neuropsychologischer

Einsichten mit traditionellen Fragestellungen durch Wortneuschipfungen mit dem Bestandteil “Neu-

ro-' zu etikettieren (z.B. Patricia Churchland, Neurophilosophy, Cambridge/Mass. 1992).

“ Vgl. James B. Ashbrook, Neurotheology. The Working Brain and the Work of Theology, in: Zy-

gon. The Journal of Religion and Science 19 (1984) 331-350.
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Sie untersuchten etwa den Einfluss mystischer Erfahrungen auf Lebensstile’®, die Be-
deutung vorgéingiger Erwartungen fiir religitse Erfahrungen'®, oder machten sich bild-
gebende Verfahren zunutze, um den Zusammenhang von religitser Erfahrung und neu-
ronaler Hirnaktivitit zu erkunden’’.

Die neurotheologischen Forschungsrichtungen sind kein homogenes Gebilde. Sie unter-
scheiden sich vielmehr in den Ansétzen und der Weiterentwicklung ihrer Fragestellun-
gen, wobei Interessen wie personliche Erfahrungen der Forscher eine maBgebliche Rol-
le spielen.

Wichtige Impulse fiir die Annaherung der Neuropsychologie an das Phanomen des Re-
ligidsen kamen - wie hdufig in Medizin und Psychologie - gewisserweise durch die
Hintertiir, nimlich durch die Beobachtung von Stérungen und Anomalien. So gerieten
im Zusammenhang mit religiosen Bekehrungserlebnissen epileptische Stérungen in den
Blick, die v.a. im Temporallappenbereich ihre Ursache hatten.'® Die Epilepsie ist eine
Krankheit, der schon die antiken Arzte spezielle Aufmerksamkeit schenkten'® und die
von der hippokratischen Schule als ‘1epos vooos™® bezeichnet worden war. Gerade sie
erdffnete nun einen iiberraschenden neuropsychologischen Blick auf religios anmutende
Verhaltensweisen. Ein spezieller Typus von Erkrankten, die sogenannten ,temporal
lobe epileptics“*', faszinierte den kanadischen Neuropsychologen Michael A. Persinger.
1987 prasentiert er die Ergebnisse seiner Untersuchungen®, wobei er religiose Erfah-
rungen als Produkte des menschlichen Gehirns nachzuweisen bestrebt war.

Anders der Zugang von James H. Austin®, der wihrend eines Forschungsaufenthalts in
Kyoto in den Jahren 1974/75 Bekanntschaft mit Zen gemacht hatte. Sein Zen-Lehrer
Kobori-roshi sprach dabei von einem ,,inneren Wetter*: , Inner weather was the inter-
esting phrase that Kobori-roshi used to describe the larger climate which governs our
thought, feelings, and behavior.“* Wie wirkt sich das ,innere Wetter® auf unsere
Wahrnehmung, unser Denken aus - und welche Spuren hinterlasst es in unserem Ge-
him? Die Frage nach der Verbindung von neurologischen Prozessen und Meditation
sollte ihn nicht mehr loslassen. ,[...] meditation too, will gradually dampen everyday

" Vgl. B. Spilka / G.A. Brown / S.A. Cassidy, The Structure of Religious Mystical Experience in
Relation to Pre- and Post-experience Lifestyle, in: The International Journal for the Psychology of
Religion 2 (1992) 241-257.

' Vgl. B. Spilka / K.L. Ladd / D.N. Mclntosh / S. Milmoe, The Content of Religious Experience.
The Roles of Expectancy and Desirability, in: The International Journal for the Psychology of Relig-
ion 6 (1996) 95-105.

" Vgl. Nina P. Azari et al., Neural Correlates of Religious Experience, in: European Journal of
Neuroscience 13 (2001) 1649-1652.

* Vgl. Kenneth Dewhurst / A. Beard, Sudden Religious Conversions in Temporal Lobe Epilepsy, in:
British Journal of Psychiatry 117 (1970) 497-507.

" Vel. Helmut Heintel (Hg.), Quellen zur Geschichte der Epilepsie, Bern u.a. 1975.

* Vgl. Emnest Wickersheimer , ‘Ignis Sacer’ - Bedeutungswandel einer Krankheitsbezeichmung, in:
Ciba-Symposium 8 (1960) 160-169.

* Michael A. Persinger, Neuropsychological Bases of God Beliefs, New York 1987, 17.

** Aufsehen hatte Persinger erregt, als er durch die elektrische Reizung seiner eigenen Temporallap-
pen-Region religiose ‘Gotteserfahrungen’ gemacht hatte (vgl. Vilayanur S. Ramachandran / Sandra
Blakeslee, Phantoms in the Brain. Probing the Mysteries of the Human Mind, New York 1998, 175).
2 Austin war an der University of Colorado (Health Science Center) titig.

* Austin 1998 [Anm. 10], 290.
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lusts and cravings“. Doch wie geht dies vor sich, und: ,,how does the nonsurgical pene-
trating thrust of insight swiftly cut off these two emotions at their very roots?“ >
Langjihrige Forschungen an der University of Pennsylvania sind die Grundlage der bei-
den Monographien von Eugene G. d’Aquili und Andrew B. Newberg.” In ,Why God
won’t go away” versuchen sie aufzuzeigen, dass spirituelle Erfahrungen ,,can be meas-
ured and verified by solid science“?’. Das bedeutet: ,,mystical experience is biologi-
cally, observably, and scientifically real“*®. Die Autoren kniipfen damit inhaltlich an die
erst zwei Jahre vorher erschienene Gemeinschaftspublikation an.” Ihr Anliegen
beschreiben sie dort folgendermaBen: ,,One of the primary purposes of this book is to
develop the concept of neurotheology that refers to the study of theology from a neuro-
psychological perspective.“* Es geht ihnen dabei um den Versuch einer ,substantive
integration of neuropsychology and what we might call theological phenomenology. In
keeping with this integration, we will explore the issue of how ‘ultimate being’ is per-
ceived and experienced by the human brain and mind. “*'

Ein Jahr frither war das von Vilayanur S. Ramachandran® und Sandra Blakesiee ver-
fasste ,,Phantoms in the Brain®“ auf den Markt gekommen. Eines der neuropsychologi-
schen Interessen Ramachandrans galt urspriinglich dem Phidnomen der Phantom-
Glieder, ,,those obdurate and sometimes tormenting ghosts of arms and legs lost years
or decades before but not forgotten by the brain® - wie es Oliver Sacks in seinem Vor-
wort skizziert.*® Diese Phinomene stimulierten - wie der Titel des Werkes erkennen
lasst — auch Ramachandrans Interesse an ,the nature of religious experience and the
remarkable ‘mystical’ syndromes associated with dysfunction in the temporal lobes**.
Ein Kapitel des faszinierenden Uberblicks iiber seine Forschungsfelder ist dementspre-
chend iiberschrieben: ,,God and the Limbic System“*.

Beachtlichen Stellenwert erhalten religitse Phinomene bzw. religiose Erfahrungen in
dem bei der renommierten American Psychological Association (APA) erschienenen
Sammelband , Varieties of Anomalous Experience“*, in dem ein ganzes Biindel von
Phanomenen diskutiert wird, die potentiell mit religidsen Erfahrungen in Zusammen-
hang gebracht werden konnen, wie z.B. Halluzinationen, Synisthesie, Todesnaherfah-

% Ebd., 174.

% D’Aquili (gest.1999) war zwanzig Jahre Clinical Assistant Professor am Department of Psychiatry,
Newberg ist Assistant Professor am Department of Radiology der Division of Nuclear Medicine und
Instructor am Department of Religious Studies.

*" Eugene G. d'Aquili / Andrew B. Newberg, Why God won't go away, New York 2001, 3.

2 Ebd., 7.

» Eugene G. d’Aquili / Andrew B. Newberg, The Mystical Mind: Probing the Biology of Religous
Experience, Minneapolis 1999.

BN, 15

! Ebd., 4.

2 Ramachandran ist Professor und Director am Center of Brain and Cognition an der University of
California, San Diego, Sandra Blakeslee Wissenschaftsjournalistin der New York Times.

3 Ramachandran / Blakeslee 1998 [Anm. 22], VIIL.

* Ebd., IX.

* Ebd., 174-198.

% Vgl. Eizel Cardefia / Steven Jay Linn / Stanley Krippner (Eds.), Varieties of Anomalous Experi-
ence, Washington D.C. 2000.
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rungen oder anomale Heilerfahrungen. Die thematische Integration religioser Phinome-
ne in den Kontext anomaler Erfahrungen spiegelt eine - zumindest in der APA anzu-
treffende — Offenheit der amerikanischen Psychologie bzw. Psychotherapie fiir die reli-
gidse Dimension menschlichen Lebens, die etwa in dem Kompendium ,Religion and
the Clinical Practice of Psychology“*” zum Ausdruck kommt. Ahnliches gilt fiir den
Sammelband iiber ,, The Neuropsychiatry of Limbic and Subcortical Disorders“®, in
dem Jeffrey Saver und John Rabin iiber , The Neural Substrates of Religious Experien-
ce“ referieren.” Die grundlegende Offenheit fiir eine religitse Tiefendimension patho-
gener Erfahrungen fiihrt in der Folge zu einer differenzierten Wahrnehmung religioser
bzw. konfessioneller Ausprigungen menschlicher Religiositit, die allméhlich auch fiir
psychotherapeutische Arrangements fruchtbar gemacht werden.*

Offensichtlich ist das Religidse von der Art, dass es die Neurowissenschaft zu tiberpriif-
barer Hypothesenbildung anzuregen vermag. ,,We are therefore still a long way from
showing that there is a ‘God module’ in the brain that might be genetically specified,
but to me the exciting idea is that one can even begin to address questions about God
and sprituality scientifically.“*! Das Religidse zihlt damit zu der Gruppe hochkomple-
xer Phinomene wie Musikalitit, Sexualitit, mathematische Intelligenz u.a.m., denen
sich die heutige Bewusstseinsforschung zuwendet. Damit erdffnen sich auch fiir die Re-
ligionspadagogik und die Theologie insgesamt neue Erkenntnismoglichkeiten.

2. Religionspidagogisch relevante Parameter neurotheologischer Forschung

2.1 Religidse Erfahrungen haben eine biologische Basis in der Struktur des
menschlichen Gehirns

Zu den grundlegenden Einsichten der Neurowissenschaften gehort, dass religidse Erfah-
rungen — wie alle anderen menschlichen Erfahrungen - eine biologische Basis haben,
die durch die spezifischen Maglichkeiten des Gehirns préfiguriert ist. Persinger bringt
dies auf den Punkt: The primary conclusion is that God Experiences are products of
the human brain. When certain portions of the brain are stimulated, God Experiences,
tempered by the person’s learning history, are evoked.“** Konnen solche religiosen Er-
fahrungen naher spezifiziert werden? D 'Aquili und Newberg bezeichnen einen bestimm-
ten Typus von Erfahrungen als ,,Absolute Unitary Being®, was anndhernd mit ,,absolu-
tem entgrenztem Zustand“ iibersetzt werden konnte. Darunter verstehen sie ,,a state of
ultimate union and total undifferentiated oneness, a plan of existence in which all de-

¥ Vgl. Edward P. Shafranske (Ed.), Religion and the Clinical Practice of Psychology, Washington
D.C. 199.

% Vgl. Steven Salloway et al. (Eds.), The Neuropsychiatry of Limbic and Subcortical Disorders,
Washingten D.C. - London 1997.

¥ Vgl. Jeffrey Saver / John Rabin, The Neural Substrates of Religous Experience, in: Salloway et al.
1997 [Anm. 38], 195-207.

* Vgl. P. Scott Richards / Allen E. Bergin (Eds.), Handbook of Psychotherapy and Religious Diver-
sity, Washington D.C. 1999.

*! Ramachandran / Blakeslee 1998 [Anm. 22], 188.

* Persinger 1987 [Anm. 21], X - Ahnlich formuliert Newberg: ,,We believe that all mystical experi-
ences, from the mildest to the most intense, have their biological roots in the mind’s machinery of
transcendence” (d’Aquili / Newberg 2001 [Anm. 27], 123).



112 Hans-Ferdinand Angel

grees of difference dissolve and comparisons become impossible“*. Erfahrungen oder
Bewusstseinszusténde dieser Art treten anscheinend nicht allzu hiufig auf, hinterlassen
aber bei denen, die sie erleben, nachhaltigen Eindruck. ,The achievement of Absolute
Unitary Being is a rare event, but even those who fall far short find themselves in spiri-
tual states of inexpressible power and sublimity “*.

Es stellt sich die Frage, was im menschlichen Gehirn vor sich geht, wenn religidse Er-
fahrungen gemacht werden, bzw. ,if, in neurological terms, the deafferentation of the
orientation area is not complete — then subjective awareness would survive, and the
mystic would interpret the experience as an ineffable union between the self and some
mystical other*®. Allerdings erlaubt die Einsicht in neuronale Zustinde religidser Er-
fahrungen nicht den Schluss, dass die biographischen Lernerfahrungen sowie die kultu-
rellen Gegebenheiten - also auch die vorfindlichen Religionen - keine Auswirkungen
hitten. Im Gegenteil: Lernerfahrungen modellieren ihre Auspriagungen. ,Specific con-
tent of the private behaviours that people label as ‘the God Experience’ reflect both the
specific part of the temporal lobe involved and the learning history of the individual.”*
Hier ist die neuropsychologische Forschung vermutlich erst am Anfang. Unabhéngig
davon, ob die Ahnung von einer letzten Bestimmung des Menschen zutreffend sein mag
oder nicht, sie korreliert mit spezifischen neuronalen Prozessen. ,,What matters is the
notion that it is based on something deeper than imagination or wishful thinking“’. Al-
lerdings basieren Fragestellungen nach der Bedeutung der Phinomene des Religidsen
auf den Parametern der aktuellen Bewusstseinsforschung. Die Unschirfen der Bewusst-
seinsforschung schlagen damit auf die religiose Dimension der Frage durch.*

2.2 Menschliche Gotteserfahrung ist immer vermittelt durch cerebrale Prozesse

In komplementirer Betrachtung ergibt sich aus dem Theorem einer neuronalen Basis
religioser Erfahrung, dass jede menschliche Gotteserfahrung durch cerebrale Prozesse
vermittelt ist. ,,If God does exist, for example, and if He appeared to you in some in-
carnation, you would have no way of experiencing His presence, except as part of a
neurologically generated rendition of reality. ““. An anderer Stelle formulieren d’Aquili
und Newberg dhnlich: ,More important, we have mentioned that the mind and brain are
what allow human beings to develop and experience religious ritual and spirituality.
Since the experience of religion, spirituality, myth, and ritual has its basis in the func-

* D'Aquili / Newberg 2001 [Anm. 27], 160 - An anderer Stelle erlautern sie diesen Zustand, den sie
auch einmal mit Unio mystica gleichsetzen, genauer: ,The transcendent state we call Absolute Uni-
tary Being refers to states known by various names in different cultures [....]. It is a state of pure
awareness, a clear and vivid consciousness of everything as an undifferentiated whole® (ebd., 147).

* Ebd., 123 - Moglicherweise ist dieser Zustand die Basiserfahrung, die jeder Auspragung von Reli-
giositit zugrundliegt. Zu priifen wire, ob sie mit Hemels ‘fundamentaler Religiositit’ (siche unten)
gleichgesetzt werden kann.

* Ebd., 164 — ,We examined the neurobiology of just such a state - the Unio Mystica — in our dis-
cussion of active meditation* (ebd., 164).

* Persinger 1987 [Anm. 21], X.

T D ’Aquili / Newberg 2001 [Anm. 27], 73.

*® Vel. Austin 1998 [Anm. 10], 19: ,What is ordinary consciousness? Once we better understand
what constitutes the ordinary, then we will find that the so-called mystical experience become less of
a bewildering hodgepodge*.

* D Aquili / Newberg 2001 [Anm. 27], 37.
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tioning of the mind and brain, it seems appropriate to begin an analysis of theology
from the perspective of neuropsychology. In fact, if the mind and brain are responsible
for all of our experiences, then they are also the mediator for our experience of God. “*
Hervorzuheben ist, dass die Bedeutung cerebraler Prozesse fiir religiése Erfahrung
selbstverstindlich keinerlei Aussage iiber eine Existenz Gottes beinhaltet: ,Similarly,
tracing spiritual experience to neurological behavior does not disprove its realness. “*'

2.3 Das menschliche Hirn ist so beschaffen, dass es ‘religidse’ Erfahrungen machen
kann bzw. moglicherweise machen muss
Das menschliche Gehirn ist so beschaffen, dass Erfahrungen dieses Typs moglich sind.
Ohne seine Beschaffenheit, ,,if the brain were not assembled as it is, we would not be
able to experience a higher reality, even if it did exist.“** Doch selbst wenn die Grenzen
menschlichen Denkens, Erkennens und menschlicher Wahrnehmung nicht durch die
umgebende ‘Welt’, sondern durch die Leistungsfahigkeit des Gehirn vorgegeben sind,
ist verwunderlich, dass der Mensch Gotteserfahrungen zu machen in der Lage ist. So
mag zwar gelten: ,,No boundaries constrain this world. It extends infinitely beyond
what a single brain can either imagine about itself or can project into nature. Instead,
sage knowlegde is intrinsic to all nature.“> Erstaunlich ist hingegen, dass das Gehirn
subjektive, intersubjektiv mitteilbare Vorstellungen dariiber liefert, was wir als real
wahrnehmen. ,,So, before we look further at the functions of the brain that links us to
God we need to discuss what the brain does to tell us that something is real — and why
we believe it“>*. Zu den eigenartigen Fihigkeiten des menschlichen Gehirns gehort,
dass es moglich ist, sich denkerisch gewissermaBien ‘hinter sich zu lassen’. Newberg
und d’Aquili kamen aufgrund ihrer neuropsychologischen Beobachtungen zu der Ver-
mutung, ,that the brain possesses a neurological mechanism for self-transcendence.
When taken to its extreme, this mechanism, we believed, would erase the mind’s sense
of self and undo any conscious awareness of an external world.“> Derartige Erfahrun-
gen stellen zumindest die Frage neu, was denn jeweils als ‘Selbst’ verstanden wird. Die
genannten Autoren vertreten an spaterer Stelle die Auffassung, ,there is a deeper self, a
state of pure awareness that sees beyond the limits of subject and object, and rests in a
universe where all things are one. “*
Allerdings ist der gegenwirtige Kenntnisstand erst so wenig entwickelt, dass weiterge-
hende Thesen voreilig wiren. Ramachandran stellt die Frage: ,,But does this syndrome
imply that our brains contain some sort of circuitry that is actually specialized for reli-
gious experience? Is there a ‘God module’ in our heads? And if such a circuit exists,
where did it come from?“> Er verweist ferner deutlich auf den hypothetischen Charak-
ter gegenwirtiger Uberlegungen: , The one clear conclusion that emerges from all this
*® Dies. 1999 [Anm. 29], 16.
3! Dies. 2001 [Anm. 27], 37.
2 Ebd., 123.
53 Austin 1998 [Anm. 10], 52.
** D’Aquili / Newberg 2001 [Anm. 27], 143.
* Ebd., 146.
S Ebd., 155.
" Ramachandran / Blakeslee 1998 [Anm. 22], 175.
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is that there are circuits in the human brain that are involved in religious experience and
these become hyperactive in some epileptics. We still don’t know whether these circuits
evolved specifically for religion (as evolutionary psychologist might argue) or whether
they generate other emotions that are merely conducive to such beliefs (although that
cannot explain the fervor with which the beliefs are held by many patients). “**

2.4 Verschiedene Partien des Gehirns sind in besonderer Weise relevant, wenn es zu
subjektiv wahrgenommenen religiosen Erfahrungen kommt
Das (menschliche) Gehirn ist offensichtlich so strukturiert, dass bestimmte Regionen fiir
spezifische Tatigkeiten in besonderer Weise ausgestattet sind. Zwar sind frithere Vor-
stellungen revidiert, wonach bestimmte Aktivitdten ausschlieflich einer bestimmten
Hirnregion zuzuordnen sind. Es konnen gleichzeitig verschiedene, z.T. sogar weit aus-
einander liegende Areale bei den einzelnen Aktivititen menschlichen Handelns beteiligt
sein. Dennoch gibt es regionale Zentren (z.B. fiir aktives Sprechen, fiir Sprachverste-
hen, fiir Motorik, usw.), die fiir die einzelnen Prozesse in besonderer Weise eine Rolle
spielen (Brocasches Zentrum, Wernicke-Zentrum, usw.). Deswegen kann die Frage
gestellt werden, ob es nicht Regionen des menschlichen Hirns gibt, die bei religidsen
Erfahrungen in besonderer Weise in Erscheinung treten.
Wie schon festgestellt, wird der Epilepsie unter den pathologischen Phénomenen seit
geraumer Zeit eine besondere Bedeutung fiir Einsichten in das Phidnomen des Religio-
sen zugemessen. ,,Every medical student is taught that patients with epileptic seizures
originating in this part of the brain can have intense, spiritual experiences during the
seizures and sometimes become preoccupied with religious and moral issues even dur-
ing the seizure-free or interictal periods.“*® Was geht hier vor sich? Eine besondere
Rolle spielen offensichtlich Regionen des Temporallappens, insbesondere der linken
Hemisphare. ,,God Experiences are predicted to be correlated with transient electrical
instabilities within the temporal lobe of the human brain. These temporal lobe transients
(TLTs) are normal changes that are precipitated by maturation, personal dilemma,
grief, fatigue, and a variety of physiological conditions. Productions of TLTSs create an
intense sense of meaningfulness, profundity, and conviction.“® ‘Religiése’ Erfahrungen
konnen - wie das eingangs erwihnte Selbstexperiment Persingers zeigt — kiinstlich her-
vorgerufen werden. Allerdings schrinkt Ramachandran beziiglich solcher sogenannter
wtemporal lobe personalities ein: ,,not everyone agrees that these personality traits are
seen more frequently in epileptics. “®" Und auch Persinger konstatiert: , That temporal
lobe transients exist within us all has not been proven (yet); however, it can be in-
ferred. “? In weitergehender Weise identifizieren d’Aquili und Newberg verschiedene
Hirnareale, denen sie eine herausgehobene Bedeutung beim Zustandekommen religioser
Erfahrungen zusprechen wollen. ,,We have identified four autonomic states that we be-
lieve contribute to understanding the broad range of altered and potentially spiritual
% Ebd., 188.
* Ebd., 175.

2 QI;e:;‘smger 1987 [Anm. 21], X; vgl. a. David M. Wulff, Psychology of Religion, New York u.a.

¢ Ramachandran / Blakeslee 1998 [Anm. 22], 185.
2 Persinger 1987 [Anm. 21], 17.
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states. These states can help us explore the relationship between the autonomic nervous
system and religious experience.“®® Zu ihnen gehéren z.B. der Assoziationsbereich®,
der Orientierungsbereich® und Teile des Aufmerksamkeits-Assoziationsbereiches®.

2.5 Die Frage danach, was real bzw. normal ist, ist neu zu stellen

Die - wenngleich noch #uflerst rudimentiiren — Einsichten in die neuronalen Prozesse
religioser Erfahrungen zeigen, dass zumindest die Antwort auf die Frage, welche Er-
fahrungen normal oder unnormal sind, nicht einfach als gegeben angenommen werden
darf. ,,On what basis does one decide whether a mystical experience is normal or ab-
normal?“®” D’Aquili und Newberg stellen fest: ,Neuropsychology can give no answer
as to which state is more real, baseline reality (coherent, lucid consciousness) or hyper-
lucid unitary consciousness.“® An anderer Stellen vertreten die beiden Forscher al-
lerdings die Auffassung, ,.that in the form of Absolute Unitary Being, the spiritual un-
ion the mystics describe feels at least as solidly and as literally real as any other experi-
ence of reality“®. Derartige Konzepte haben auch Auswirkungen auf die Vorstellungen
tiber den Zusammenhang von Erfahrung und Lernprozessen. Wie ist neuropsycholo-
gisch zu verstehen, dass der Mensch iiberhaupt in der Lage ist, neue Erfahrungswege
zu beschreiten? Offensichtlich miissen Moglichkeiten gegeben sein, damit Menschen
~permanently ‘facilitate’ certain pathways or may even open new channels“™. Vor die-
sem Hintergrund scheint es fiir Neuropsychologen wie d’Aquili, Newberg, Rama-
chandran u.a. nicht abwegig zu sein, dass ,,the neurobiological roots of spiritual trans-
cendence show that Absolute Unitary Being is a plausible, even probable possibility. “™
Vor dem Hintergrund der oben angedeuteten Erfahrungen mit epileptischen Patienten
wird dann aber die Auffassung zumindest vorstellbar, dass nicht alle Menschen in glei-
cher Weise in der Lage sind, religiose Tiefenerfahrungen zu machen: ,,God has vouch-
safed for us ‘normal’ people only occasional glimpses of a deeper truth (for me they can
occur when listening to some especially moving passage of music or when I look at
Jupiter’s moon through a telescope), but these patients enjoy the unique privilege of
gazing directly into God’s eyes every time they have a seizure. Who is to say whether
such experiences are ‘genuine’ (whatever that might mean) or ‘pathological’? Would

D Aquili / Newberg 2001 [Anm. 27], 40.

& The visual association area may also play a prominent role in religious and spiritual experiences
that involve visual imagery“ (ebd., 27).

% We belief that the orientation association area is extremely important in the brain’s sense of mys-
tical and religious experiences, which often involve altered perceptions of space and time, self and
ego” (ebd., 29).

5  We believe that part of the reason the attention association area is activated during spiritual prac-
tices such as meditation is because it is heavily involved in emotion responses — and religious experi-
ences are usually highly emotional“ (ebd., 34).

S Ramachandran / Blakeslee 1998 [Anm. 22], 184.

% D’Aquili / Newberg 1999 [Anm. 29], 200.

% Dies. 2001 [Anm, 27], 160.

™ Ramachandran / Blakeslee 1998 [Anm. 22], 180.

"' D*Aquili / Newberg 2001 [Anm, 27], 174 - Allerdings: , Again, we cannot objectively prove the
actual existence of Absolute Unitary Being, but our understanding of the brain and the way it judges
for us what is real argues compellingly that the existence of an absolute higher reality or power is at
least as rationally possible as is the existence of a purely material world* (ebd., 155).
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you, the physician, really want to medicate such a patient and deny visitation rights to
the Almighty?“"

3. Religionspadagogische Rezeption neurobiologischer Forschung iiber
religiose Erfahrungen - Irrweg oder Chance fiir die Religionspadagogik?
Ist es fiir die Religionspidagogik sinnvoll, entbehrlich oder eventuell sogar abwegig,
sich mit neuropsychologischen Perspektiven religioser Erfahrung zu beschiftigen? Folgt
man dem Optimismus, der in manchen AuBerungen von Neuropsychologen zum Aus-
druck kommt”, wire die Frage ganz eindeutig zu beantworten. Positiv zu Buche schlagt
ferner, dass die Forschungen von Seiten der amerikanischen Religionspsychologie
wahrgenommen und aufgegriffen werden™: , Whereas the unconscious, for example,
will likely always remain a disputable hypothetical construct, nobody doubts the ex-
istence and crucial importance of the brain. Moreover, a neuropsychological approach
seems particularly appropriate when we are dealing with practices that radically affect
bodily states.“”
Zuriickhaltung scheint hingegen geboten, da die Neurowissenschaften noch weit von
einer Entschliisselung des menschlichen Gehirns entfernt sind. ,,Neurology cannot com-
pleteley explain how such a thing can happen - how a nonmaterial mind can rise from
mere biological functions; how the flesh and blood machinery of the brain can suddenly
become ‘aware’.“™® Nicht zuletzt aus diesem Grund bleibt David M. Wulff relativ skep-
tisch beziiglich der Tragweite des neuropsychologischen Beitrags zur Erhellung religio-
ser Erfahrungen. , At issue, then, is not whether neurophysiology plays a role in reli-
gious experiences - for presumably all experience is represented somewhere in the
brain - but whether referral to brain and other bodily processes is the most appropriate
way by which to comprehend them. Important, too, is the question of what we may le-
gitimately deduce about the truth claims of religious experience from knowledge of its
biological correlates. “”’
Die Frage, ob und in welcher Weise sich die Religionspidagogik die Rezeption einer
‘neurobiology of religion’ zur Aufgabe machen soll, lenkt allerdings von der eigentli-
chen und zentralen Frage ab! Der Blick auf die ‘neurotheologischen’ Perspektiven zeigt
namlich unabweislich, welch dringendes Desiderat ein tragfihiges Modell menschlicher
Religiositat ist. Jede Beschreibung religiser Erfahrungen impliziert ein Konzept
menschlicher Religiositit! ,Leider existiert gegenwirtig kein anerkanntes Konzept
menschlicher Religiositit, ja selbst die Frage, ob menschliche Religiositit als eigenstin-

™ Ramachandran / Blakeslee 1998 [Anm. 22], 179.

P Indeed, we can pick up where Freud left off, ushering in what might be called an era of experi-
mental epistemology (the study of how the brain represents knowledge and belief) and cognitive neu-
ropsychiatry (the interface between mental and physical disorders of the brain), and start experiment-
ing ‘?1(1 lgglicg )systems, consciousness, mind-body interactions and other hallmarks of human behay-
ior.“ (ebd., 3).

™ Vgl. etwa Wulff 1997 [Anm. 60], insb, 99-116,

” Ebd., 12.

"6 D Aquili / Newberg 2001 [Anm. 27], 32.

" Wulff 1997 [Anm. 60], 112.
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dige GroBe beschrieben werden kann, scheint strittig“”. Noch vor allen Uberlegungen
um Rezeptionsfragen ‘neurotheologischer’ Erkenntnisse steht die Herausforderung, ein
tragfahiges Modell von Religiositit zu entwickeln! Ein solches hat nicht nur fiir religi-
onspadagogische Theorie und Praxis brauchbar, sondern auch humanwissenschaftlich
kompatibel zu sein. Sinnvollerweise wird deswegen die Erarbeitung von Religiositits-
modellen einer Anschlussfahigkeit an die neuropsychologische Diskussion nicht auswei-
chen. Sie wird aber genau so wenig auf eine Sichtung religionspsychologischer und re-
ligionsphilosophischer Traditionsstringe verzichten, insbesondere von jenen Denkern,
die weniger die dogmatische Form von Religion, als vielmehr die Subjekthaftigkeit aller
religiosen Erfahrung thematisierten (z.B. Fichte, Schleiermacher, James) — und schlief-
lich werden Religiosititsmodelle im Lichte der christlich-theologischen Traditionsge-
schichte zu entwickeln und mit ihr kritisch und konstruktiv zu korrelieren sein.

Gerade im Blick auf theologische Perspektiven gilt bewusst zu halten, dass neurowis-
senschaftliche Forschungen zum Phinomen des Religitsen nicht als Beitrag zur Frage
nach der Existenz Gottes angesehen werden konnen, sondern lediglich als Versuch, den
Mensch besser zu verstehen. Es kann also auch nicht darum gehen, (christlich-)
theologische Vorstellungen neuropsychologisch zu untermauern oder zu widerlegen.”
Ziel kann nur sein, hirnanatomische und hirnphysiologische Prozesse so weit zu verste-
hen, dass erkennbar wird, was sich dort bei ‘religiosen’ Erfahrungen abspielt. Signifi-
kant formuliert das Ramachandran: ,My goal as a scientist, in other words, is to dis-
cover how and why religious sentiments originate in the brain, but this has no bearing
one way or the other on whether God really exists or not.“** Insofern konnen ‘neuro-
theologische’ Erkenntnisse lediglich als Beitrag zu einer (theologischen) Anthropologie
angesehen werden. Erst ein tragfihiges und humanwissenschaftlich anschlussfihiges
Modell menschlicher Religiositit bietet dann das Instrument, Schréiglagen neuropsycho-
logischer Fragestellungen zu benennen und kritisch zu hinterfragen. Solche gibt es; sie
konnen von theologischer Seite die Akzeptanz neuropsychologischer Einsichten er-
schweren. So leidet die Untersuchung ,Neural correlates of religious experience™ der
Forschergruppe um Nina Azari® weniger an neuropsychologischer Reflexion als an ei-
nem nur sehr rudimentir abgesicherten Verstindnis des ‘Religidsen’, das auch durch
einen hypertrophen Einsatz des Wortes nicht kompensiert werden kann.

4. Ein tragfahiges Modell menschlicher Religiositit - eine der zentralsten
Herausforderungen fiir die religionspadagogische Grundlagenforschung
Bevor Religiositits-Modelle entwickelt werden konnen, sind terminologische Probleme
offenzulegen und zu klaren. Selten ist in den letzten Jahrzehnten so oft und an so pro-
minenten Stellen {iber ‘religiose” Aspekte der Kultur und des menschlichen Lebens ge-
redet worden wie gegenwirtig. Uber ‘Religioses’ zu reden ist wieder hoffihig und die

" Angel 2002 [Anm. 8], 324. ‘
" Im Rahmen ihrer Operatoren-Konzeption stellen d’Aquili / Newberg fest: ,The causual operator is
designed to promote survival, not necessarily to find the truth® (dies. 2001 [Anm. 27], 68).

¥ Ramachandran / Blakeslee 1998 [Anm. 22], 185.
' Vgl. Azari et al. 2001 [Anm. 17].
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schon seit geraumer Zeit beobachtete Wiederkehr des Religitsen® miindet seit dem 11.
September 2001 explosionsartig in eine Fixierung auf das ‘Phinomen des Religidisen’.
Wenn man die aktuelle 6ffentliche Diskussion beobachtet, féllt auf, dass das Wort ‘reli-
gios’ offensichtlich ganz einfach und problemlos handhabbar zu sein scheint. Es ist die
Rede von religiosem Fanatismus, religiésem Fundamentalismus, religidser Neubesin-
nung oder religiosen Werten.

Das scheinbar so eingéngige Wort ‘religits’ ist bei niherem Hinblick alles andere als
klar. Das liegt u.a. daran, dass es sich um ein Adjektiv handelt. Dass gerade die adjek-
tivische Verwendung des Wortes problematisch sein konnte, ist in Fachkreisen nicht
unbekannt. Pointiert stellt etwa Eric J. Sharpe, Theologe an der Universitit Sydney,
fest: , The trouble with ‘religious studies’ is the adjectival use of the word ‘religious’.”**
Fiir die Religionspadagogik als Fach ist dieses Problem dramatisch: Sie kommt ohne
das Wort ‘religios’ nicht aus, da sie als Theorie religidser Vermittlung® zu konzipieren
ist, deren Aufgabenbereich Fragen der religiosen Erziehung, der religidsen Bildung,
von religids bedeutsamen Lehr- und Lernprozessen oder der religidsen Entwicklung des
Menschen umfasst. Das Adjektiv ‘religios’ ist demzufolge konstitutiv fiir die Beschrei-
bung des Gegenstandes. Wahrend man ‘Vermittlung’ als die formale Bestimmung der
Religionspadagogik ansehen kann, wird durch das Wort ‘religios’ ihr qualitatives
Proprium benannt.* Die Verwendung des Wortes ‘religids’ impliziert dabei nach mei-
ner Auffassung immer ein Doppeltes — und das sogar in einem Atemzug: nimlich ein
Reden iiber ‘Religion’ und ein Reden tiiber ‘Religiositit’.*® Auf jeden Fall sind die Aus-
driicke ‘Religion’, ‘Religiositit’ und ‘religios’ klar auseinanderzuhalten, was selbst in
der Fachwissenschaft eher selten geschieht®”. Doch nur eine klare Differenzierung er-
moglicht, Religiositit als eigenstindige Grifie zu fassen und zu Religion in Relation zu
setzen.*®

% Vgl. etwa Ole Riis, Religion Re-Emerging. The Role of Religion in Legitimating Integration and
Power in Modern Societies, in: International Sociology 13 (1998) 249-272; die Wiederkehr des Reli-
gidsen bestreitend: Hans-Willi Weis, Der Mythos vom ‘wahren Kern’ der Religion, in: Psychologie
heute 4/2002, 32-37.

% Eric J. Sharpe, Understandig Religion, London 1983, VIII.

* Vgl. Ulrich Hemel, Theorie der Religionspidagogik, Miinchen 1984.

¥ Mit dem Wort ‘religivs’ ist das Spezifikum qualifiziert, durch das sich religionspédagogische Re-
flexion gegeniiber einer allgemein padagogischen bzw. humanwissenschaftlichen Reflexion auszeich-
net“ (Hans-Ferdinand Angel, Profil und Profilierung der universitiren Religionspadagogik, in: Rein-
hold Esterbauer / Wolfgang Weirer (Hg), Theologie im Umbruch — Zwischen Ganzheit und Speziali-
sierung, Graz u.a. 2000, 243-266, 254).

¥ Jch habe das an anderer Stelle ausfihrlicher dargelegt und vorgeschlagen, religios als Vermitt-
lungsbegriff zu verstehen, da er eine Aussage iiber die Relation von Religion und Religiositit darstellt
(vgl. Hans-Ferdinand Angel, Religion und Religiositit. Anthropologische Grundfragen im Zusam-
menhang mit dem Religionsunterricht, in: CPB 111 (1998) 77-84).

¥" Vgl. Hans-Ferdinand Angel, Die Religionspidagogik und das Religiose. Uberlegungen zu einer
‘Theorie einer anthropologisch fundierten Religiositit’, in: Ulrich Kértner / Robert Schelander (Hg.),
GottesVorstellungen. Die Frage nach Gott in religiosen Bildungsprozessen (FS Gottfried Adam),
Wien 1999, 9-34, insb. 16-20.

* Die Unschirfe des Verhaltnisses von Religion und Religiositit kann geradezu zu Angriffen auf
religionspadagogische ‘essentials’ einladen (vgl. etwa Thomas Ruster, Der verwechselbare Gott.
f['hgolgg}ii nach der Entflechtung von Christentum und Religion (QD 181), Freiburg/Br. u.a. 2000,
insb. 7-14).
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Anders als Religion® gehort Religiositit zu den eher marginal reflektierten Begriffen
der Wissenschaft. Ulrich Hemel sieht fiir das Phinomen Religiositit geradezu das ,,Pa-
radox einer groBen Selbstverstindlichkeit des alltdglichen Sprachgebrauchs ohne beson-
dere fachwissenschaftliche Reflexion und Diskussion in Theologie, Philosophie und Re-
ligionspidagogik“®® - zumal die Wortschdpfung ‘Religiositit’ in der deutschen Sprache
pointierter Eingang fand als in anderen europiischen Sprachen.” Religiositit scheint
ferner ein Begriff zu sein, ,,der sowohl Nahe wie Distanz zu Begriffen wie ‘Spirituali-
tat’, ‘Christentum’, ‘Glaube’, ‘Frommigkeit’ signalisieren will. Der Bedeutungsgehalt
von Religiositit wird durch Begriffe wie die genannten angereichert, er muss aber auch
einen Mehrwert haben, durch den er sich von ihnen unterscheidet. “* Begriffsgeschicht-
lich erlangte Religiositit als Substantiv am Ende des 18. Jahrhunderts (allerdings nur im
Deutschen) Bedeutsamkeit, und zwar ,,in Kontroversen iiber das Verhiltnis eines seeli-
schen Vermogens der Hervorbringung von Religion zu ausgebildeten Religionssystemen
und iiber das Verhiiltnis zwischen Religion und Moralitit. “** Im weiteren Verlauf gerie-
ten Religiosititskonzepte in die Néhe der Affekte — Religiositit als ,,das undeutliche Ge-
fiihl“ (J.G. Fichte), als ,religiose Geflihle“, ,religidseste Stimmung* oder auch als
»Sehnsucht nach religiosen Ideen” (W. v. Humboldr), als ,Gefiihl fiir echte Religion®
(J.G. Herder). Tendenziell konnte (wie bei J.G. Herder) Religiositit in den Dienst der
Abwehr von dogmatischen Religionsvorstellungen genommen werden. Friedrich Daniel
Ernst Schleiermacher spricht von , verschiedenen Graden in der Religiositit®, abhingig
davon, wie stark der ,, Trieb* oder der ,,Sinn® ist, im Gefiihl und Gemiit ,,das Unendli-
che zu ergreifen®.** Eine tiefere Verankerung als im Kontext der Moralitiit gesteht Mar-
tin Heidegger der Religiositat zu. Die Entgotterung als ,die fiinfte Erscheinung der
Neuzeit“ schlieBt fiir ihn Religiositit so wenig aus, ,dass vielmehr erst durch sie der
Bezug zu den Gottern sich in das religiose Erleben abwandelt. Ist es dahin gekommen,
dann sind die Gétter entflohen. Die entstandene Leere wird durch die historische und
psychologische Erforschung des Mythos ersetzt.“*> Unter dem Einfluss von Psycholo-
gie und Soziologie wurden seit den 1950er Jahren weitere Vorstellungen religioser The-
oriebildung geldufig. Hier ist z.B. auf die Dichotomie ‘intrinsisch’ versus ‘extrinsisch’
zu verweisen, mit der Gordon W. Allport religitse Einstellungen zu charakterisieren

¥ Vgl. Werner H. Ritter, Religion in nachchristlicher Zeit. Eine elementare Untersuchung zum An-
satz der neueren Religionspadagogik im Religionsbegriff, Frankfurt/M. — Bern 1982; Ernst Feil
(Hg.), Streitfall Religion, Miinster 2000.

® Ulrich Hemel, Religiositit, in: LexRP II (2001) 1839-1844, 1840.

" Im Franzosischen kennt man religiosité (,,Petit Larousse“), im Englischen gibt es laut ,,Oxford
Dictionary* sowohl religiosity als auch religiousness (eher im Sinne von ‘religios sein’). Im amerika-
nischen Sprachgebrauch wird allerdings hiufig der Begriff der ,,personal spirituality“ bzw. der ,,per-
sonlichen Spiritualitit gebraucht (vgl. Hemel 2001 [Anm. 90] und Peter B. Vaill, Lernen als Le-
bensform, Stuttgart 1998, 222).

% Hans-Ferdinand Angel, Was ist Religiositit? in: Theo-Web-Wissenschaft (2002) [zu finden unter:
www.theo-web.de], 2 von 10. :

% Johannes Fritsche, Religiositit, in: Historisches Wérterbuch der Philosophie VIII (1992) 774-780,
.

% vpl. ebd., 775-777.

% Martin Heidegger, Die Zeit des Weltbildes [1936], in: ders., Holzwege, Frankfurt/M. 1950,
69-103, 70.
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suchte.® Ferner ist die vielzitierte, von Charles Y. Glock vorgeschlagene Einteilung von
‘religiousness’ in fiinf Dimensionen (experiental, ritualistic, ideological, intellectual,
consequential) zu nennen.”” Aus der Psychologie kommende Denkansitze”, insbeson-
dere aus der Entwicklungspsychologie®, fanden seit den 1980er und 1990er Jahren ver-
starkt Eingang in die religionspidagogische Diskussion. Die wenigen Hinweise lassen
u.a. erkennen, dass interessanterweise verschiedene Disziplinen sich um eine Erhellung
des Religiosititsbegriffs zu bemiihen scheinen'®; dass sie nur in sporadischem Aus-
tausch miteinander stehen, erschwert zweifellos seine wissenschaftliche Konzeptionie-
rung. Deswegen diirfte schon das Postulat, Religiositit miisse als eigenstindiger Begriff
gefasst werden, keineswegs unwidersprochen bleiben. Gleichzeitig kann man beobach-
ten, dass in der religionspiddagogischen Diskussion ,ein Wechsel in der Gewichtung
von Grundkategorien stattgefunden [hat]: Neben die Religionsorientierung trat eine Re-
ligiositéitsorientierung. “'** Dies ist nicht immer ein bewusster Prozess und die theoreti-
sche Aufarbeitung des Religiositatsbegriffs steckt noch immer eher in den Anféngen.'®

Was ist nun unter Religiositit zu verstehen? William James, einer der Begriinder der
modernen (amerikanischen) Religionspsychologie, versteht unter Religiositit'” ,.die Ge-
flihle, Handlungen und Erfahrungen von einzelnen Menschen in ihrer Abgeschiedenheit,
die von sich selbst glauben, dass sie in Beziehung zum Géttlichen stehen.“'™ Die unter-
schiedlichen Facetten von Religiositit riihren u.a. daher, dass diese ,,als ein Phinomen
zu verstehen“ ist, ,das grundsitzlich in allen drei Personlichkeitsbereichen verankert
ist: im kognitiven, im emotionalen (affektiven) und im verhaltensmaBigen“'®®. Bernhard
Grom geht sogar so weit, Religiositit mit diesen Bereichen identisch zu setzen: ,,Sie ist
Denken, Erleben und Handeln, wobei sie allerdings in einem dieser Bereiche einseitig
entwickelt sein kann.“!% Stirker auf die innere Disposition ausgerichtet ist die von
Grom ebenfalls referierte Auffassung, der zufolge Religiositit ,die Bereitschaft von
Menschen” sei, ,,sich selbst, die Mitwelt und den Kosmos in Beziehung zu einer iiber-
menschlichen und iiberweltlichen (gottlichen) Wirklichkeit zu denken und zu erleben,

% Gordon W. Allport, The individual and his religion. A psychological interpretation, New York 1950.

‘;’SVgl. Charles Y. Glock, On the Study of Religious Commitment, in: Religious Education 57 (1962)
-110.

* Vgl. Helmuth P. Huber, Religiositit als Thema der Psychologie und Psychotherapie, in: Heinrich

?;ggﬁgglglezg (Hg.), Religiositit am Ende der Moderne. Krise oder Aufbruch? Innsbruck - Wien

% Vel. Anton Bucher, Entwicklungspsychologie, in: LexRP I (2001) 411-417,

1% vgl, Angel 2002 [Anm. 92].

"% Ders. 1999 [Anm. 87], 14.

%2 Vgl. die Diskussion in der neu erschienen Internetzeitschrift , Theo-Web-Wissenschaft® (Martin

Broking-Bortfeldt, Empirische Annaherungen an das Konstrukt Religiositit; Ulrich Hemel, Die Be-

deutung des Verstindnisses von Religiositit fiir die heutige Religionspadagogik; Monika Jakobs, Re-

ligion und Religiositit als diskursive Begriffe in der Religionspadagogik; Manfred Pirner, ‘Religion’

und ‘Religiositit’. Riickfragen aus Analysen der populidren Kultur; Werner H. Ritter, Zur Bestim-

mung von Sinn, Religion, Weltanschauung und christlichem Glauben; Hans-Georg Ziebertz, Warum

die religiose Dimension der Wirklichkeit erschlieBen?) [zu finden unter: www.theo-web.de].

'% An dieser Stelle findet sich allerdings in der herangezogenen deutschen Ubersetzung nicht ,Reli-

giositit”, sondern ,Religion“. Das englische Original wurde nicht iiberpriift.

' James 1997 [Anm. 2], 63f.

jﬁ Bernhard Grom, Religionspadagogische Psychologie, Diisseldorf 2000, 19.

1% Ebd.
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wie immer sie diese auffassen und unabhéngig davon, welche Beziehungen sie zu einer
Glaubensgemeinschaft (Religion, Kirche) unterhalten. “'*” Michael Utsch hingegen kann
in Religiositit lediglich einen ,,Sammelbegriff fiir religioses Bewusstsein, Erleben, Ver-
halten, fiir die religiose Grundeinstellung“'® sehen. Die Vielzahl und Vielfaltigkeit der
Charakterisierungen von Religiositit hinterldsst Unbehagen:
e FEs werden unterschiedliche menschliche Potentiale (Gefiihle, Affekte, Kognitionen,
Handlungen, Erfahrungen, u..) unter den Begriff subsumiert.
e Dann wird der Akzent wieder auf die kognitive oder die motivationale (Bereitschaft)
Perspektive gelenkt.
o QOder es werden generelle Moglichkeiten menschlicher Existenz benannt, die dann in
quasi tautologischer Qualifizierung als ‘religios’ apostrophiert werden.
Das Unbehagen an der Unschirfe von Religiosititskonstrukten scheint auch Helmuth P.
Huber auszudriicken, da fiir thn ,die Annahme wahrscheinlich [wird], dass dem Kon-
strukt Religiositit ein Generalfaktor zugrundeliegt“'®.
Schon an anderer Stelle!'® habe ich den Vorschlag von Ulrich Hemel favorisiert, der
Religiositit als anthropologische Grofe verstehen will'!'. Er argumentiert, man kénne
den Schluss ziehen, dass Sprachlichkeit als anthropologisches Apriori des Menschseins
anzusehen ist, da es keinen Kulturkreis gibt, der ohne Formen sprachlicher Verstindi-
gung auskommt. In #hnlicher Weise konne man aus der Tatsache der kulturellen Uni-
versalitit von religioser Vermittlung, d.h. aus dem Umstand, dass es keinen Kulturkreis
gibt, der vollig ohne Formen religidser Sozialisation auskommt, den Schluss ziehen,
dass auch ‘Religiositit’ ein anthropologisches Apriori des Menschseins darstellt.'? Im
Verlauf seiner Untersuchung differenziert und prizisiert Hemel die grundlegende These
dahingehend, dass er das anthropologische Apriori auf die , fundamentale Religiositit™
bezieht. Mit dem Begriff soll ,dasjenige Ausstattungsmerkmal des Menschen bezeich-
net werden, das ihn dazu befahigt, eine bestimmte religiose Selbst- und Weltdeutung
anzunchmen, sie zu entfalten und sie sich auf personliche Weise anzueignen“'"’. Religi-
ositit steht damit in Zusammenhang mit der ,,Fahigkeit zu religioser Selbst- und Welt-
deutung “ und kann als zur ,,biologischen und anthropologischen Grundausstattung des
Menschen“!** gehérig gesehen werden. Der Mensch miisse aufgrund seiner Instinktof-
fenheit die Welt deuten (Weltdeutungszwang). Von daher sei es konsequent, ,,von einer
elementaren religiosen Lernfahigkeit und Lernoffenheit des Menschen auszugeben. Die-
se ist die Grundlage fiir religidses Lernen, fiir die Entwicklung religidsen Bewusstseins
und indirekt fiir die Ausprigung vielgestaltiger Formen von personlicher Religiositit

"7 Ebd., 16. ;

1% Michael Utsch, Religionspsychologie, Stuttgart 1998, 91.

"% Huber 1999 [Anm. 98], 105.

"0 vel. Angel 1998 [Anm. 86]; ders. 1999 [Anm. 87].

™ Vgl. Ulrich Hemel, Religionspidagogik im Kontext von Theologie und Kirche, Diisseldorf 1986,
51-71; ders., Ziele religidser Erziehung, Frankfurt/M. u.a. 1988, 543-583; ders. 2001 [Anm. 90].

"2 Ders. 1988 [Anm. 111], 550.

' Ebd., 552.

U Ders, 2001 [Anm. 90] 1842.
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und Spiritualitit. “!** Folgt man dem Ansatz Hemels, Religiositit als anthropologische
GroBe zu verstehen, erdffnet sich die Moglichkeit, sie im Kontext humanwissenschaftli-
cher Fragestellungen zu diskutieren. Die Fahigkeit des Menschen, ‘Religiositit” zu ent-
wickeln, kann nimlich nicht ohne seine biologischen Strukturen gedacht werden. Der
Mensch kann aufgrund seiner biologischen Konstitution Religiositit entwickeln.
Es wire allerdings vollig abwegig, Religiositdt auf die biologische Komponente zu re-
duzieren. Auf der Basis von Hemels Ansatz kann man Religiositat als die Ausstattung'*
ansehen, die den Menschen instand setzt, einen spezifischen Typus von Erfahrungen zu
machen, der sowohl sozialisatorische Aspekte wie individuelle Zustimmungsprozesse
umfasst. Aus diesem Grunde kann man fiir ein Drei-Komponenten Modell von Religio-
sitit plidieren (soziokulturelle Komponente, Komponente der Zustimmung, biologische
Basis), wobei jede der Komponenten fiir die Konzeptionierung von Religiositéit unab-
dingbar ist.!!” Die von Hemel zu Recht vorgeschlagene Verankerung von Religiositét im
Weltdeutungszwang scheint mir allerdings nicht ausreichend: Die Ausstattung mit Reli-
giositit schlieBt auch eine Fihigkeit zur Selbstverpflichtung ein. Moglicherweise liegt
das Spezifikum menschlicher Religiositit in der Fahigkeit, eine ganzheitliche — d.h. von
der ganzen Persénlichkeit emotional, kognitiv, wert- und orientierungsméiBig - getrage-
ne Selbstdeutung in eine Selbstverpflichtung zu iiberfilhren. Die Orientierung und eine
daraus abgeleitete Selbstdeutung ist dann nicht mehr iiberbietbar, wenn sie als transzen-
dent fundiert erlebt wird. Deswegen kann die Selbstverpflichtung die ganze Personlich-
keit erfassen.

e Religiositit kann somit definiert werden als jene biologisch grundgelegte Ausstai-
tung des (aller?/vieler?) Menschen, die eine ganzheitliche, d.h. von der ganzen Per-
sonlichkeit (emotional, kognitiv, wert- und orientierungsmdpfig) getragene und - weil
als transzendent fundiert erlebt — nicht mehr liberbietbare Welt- und Selbstdeutung
sowie Selbsthingabe ermoglichr.'®

Dieses Verstindnis beinhaltet, was Hemel als fundamentale Religiositit bezeichnet'”

und hat grofie Nihe zu dem, was in der (Religions-)Psychologie haufig als ,,intrinsische

Religion*“'* benannt wird. Damit schlieft sich der Kreis: Erst dann, wenn man Religio-

sitdt im hier referierten Sinne als anthropologische Gegebenheit versteht, wird es mog-

lich, Fragen der Entwicklung von Religiositit (bzw. von religidsem Bewusstsein) in
soziokulturellen wie in psychologischen Kontexten (‘Zustimmungskomponente’) zu ver-

115 Ebd.

115 Religiositit kann daher als die auf Gott bezogene Weise menschlicher Freiheit angesehen werden.
Sie ist [...] ebenso unabweisbar wie die menschliche Freiheit selbst” (ders. 1986 [Anm. 111], 53).

" Vgl. Hans-Ferdinand Angel, Von der ‘Frage nach dem Religiésen’ zur ‘Frage nach der biologi-
schen Basis menschlicher Religiositit’. in: CPB 115 (2002) 86-89 und 181-183.

"8 vgl. ebd. sowie ders. 2002 [Anm. 92].

"% Auch wenn Hemels Ansatz die Dimension ,religios motivierte Lebensgestaltung kennt, betont er
m.E. den Verpflichtungscharakter zu wenig, der in die ,fundamentale Religiositit* verlegt werden
miisste. Selbstdeutung ist lediglich eine Komponente von Religiositit, die ohne einen Verpflichtungs-
charakter nicht ausreichend beschrieben ist. Ob der Verpflichtungscharakter aus der anthropologi-
schen Kategorie ,, Weltdeutungszwang“ ableitbar ist, scheint mir fraglich.

%0 Vel Allport 1950 [Anm. 96] - Allerdings wird der Terminus ‘Religion’ in diesem Zusammen-
hang als irrefithrend abgelehnt: er verbaut den Zugang zum Phinomen Religiositit und seinen biolo-
gischen Korrelaten.
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ankern. Wenn man Religiositit aber ,,als anthropologische Gegebenheit des Homo sa-
piens sapiens konzipiert, ist die Frage nach ihren biologischen Korrelaten iiberhaupt
sinnvoll zu stellen, “'?!

5. Religionspidagogische Konsequenzen eines anthropologisch konzipierten
Modells menschlicher Religiositit

Uberlegungen zur Religiositits-Ausstattung des Menschen miissen dann aber auch mit
der Frage nach der Evolution der Hominiden verbunden werden. Basiert menschliche
Religiositdt auf neuronalen Gegebenheiten, wird deren Entstehung bedeutsam. Eine
Theorie der Religiositat hat sich somit auch im Kontext der Evolutionstheorie, als einer
der heute maBgeblichsten Theorien zur Erldarung gegenwirtiger Erscheinungsformen
des Menschen aus seinem zeitlichen Werdegang, zu artikulieren. Hier ist zu veran-
schlagen, dass sie sich seit dem Erscheinen von Darwins Hauptwerk ,,in den 135 Jahren
seit der Formulierung dieser Theorie [...] jedoch drastisch gewandelt“™ hat. Ferner
haben Uberlegungen zur Evolution menschlicher Religiositit die theologische Ausei-
nandersetzung - inklusive der lehramtlichen Positionen — um die Evolutionstheorie zu
thematisieren. “First, the potential to display God Experiences is due to particular evo-
lutionary developments within the human brain.”'* Auf der Basis eines anthropologi-
schen Verstdndnisses von Religiositdt miisste postuliert werden, dass die Entwicklung
des ‘Religidsen’ einen evolutiven ‘Vorteil” mit sich gebracht haben muss. Die Fragestel-
lung geht iiber traditionelle religionswissenschafiliche Versuche hinaus, erste Anzeichen
religiéser Existenz aus Artefakten zu rekonstruieren'?: Zu dieser Zeit war die biologi-
sche Evolution schon so weit (abgeschlossen), dass die Hominiden solche Artefakte her-
stellen konnten. Der Prozess muss sich iiber die ungeheuer lange Zeitspanne von — nach
heutigen Vermutungen - rund 4 Millionen Jahren Entwicklung hingezogen haben, um
dann - vor rund 40.000 Jahren - mit einer gewaltigen Beschleunigung weitergegangen
zu sein. Moglicherweise war die Entwicklung, die die Hominiden schlieBlich mit ‘Reli-
giositdt’ ausgestattet hatte, durch die evolutive Entwicklung des menschlichen Hirns
vorgegeben worden. Diese Moglichkeit wurde von d’Aquili und Newberg ausdriicklich
thematisiert. Sie suchten nach einer ,relationship between the emergence of ritual be-
havior and the evolution of the human brain“'*. Die Bedeutung des limbischen Systems
fiir religiose Erfahrungen spezifizierte die Frage dahingehend: ,,What separates our
limbic system from those of animals and our early ancestors are the many subtleties that
we have developed. “!%

! Angel 2002 [Anm. 8], 324.

"2 Wolfeang Wieser, Gentheorien und Systemtheorien. Wege und Wandlungen der Evolutionstheorie
im 20.Jahrhundert, in: ders. (Hg.), Die Evolution der Evolutionstheorie, Heidelberg 1994,15-48, 9.
- An anderer Stelle spricht Wieser von ,, Evolution der Evolutionstheorie* als einer Entwicklung, die
in Gang gesetzt worden sei und von der man nicht sicher sagen kénne, ,,0b sie vom urspriinglichen
Modell immer weiter wegfiihrt oder dieses nur mit immer neuen Merkmalen ausstattet“ (ebd., 15).

'2 Persinger 1987 [Anm. 21], 4.

" Vgl. André Leroi-Gourhan, Die Religionen der Vorgeschichte, Frankfurt/M. 1981,

"% D’Aquili / Newberg 2001 [Anm. 27], 8.

"% Ebd., 43.
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Mit dieser Perspektive gerit die Erforschung des Religidsen in das Umfeld der Frage,
auf welche Weise die Entwicklung der Hominiden mit der Entwicklung ihres Gehirns
zusammenhéngt. Das fiihrt zum Thema, in welcher Weise die kulturelle und die neuro-
nale Hoherentwicklung der Hominiden miteinander gekoppelt sind. Fiir den anschei-
nend zielgerichteten Prozess der Evolution der Hominiden ist - so wird zumindest ver-
mutet — ,eine Kraft neuer Art, nimlich der Prozess der kulturellen Evolution® verant-
wortlich: ,,Mit zunehmender Komplexitit unserer Kulturen nahm die Komplexitét unse-
res Gehirns zu, was wiederum eine Steigerung der Ansprechbarkeit des Korpers fiir
AuBenweltreize (physiologisch gesprochen: seiner ‘Empfindlichkeit’) und - eine Riick-
koppelungsschleife vollendend - eine weitere Steigerung der kulturellen Komplexitit
bedingte. GroBe und intelligente Gehirne zogen komplexere Kulturen nach sich und da-
zu Korper, die besser geriistet waren, die Vorteile dieser Kulturen zu nutzen, was wie-
derum noch groBere und intelligentere Gehirne nach sich zog.“'*” Welche Rolle spielte
dabei das ‘Religitse’? Steht die Entwicklung dieser eigenartigen menschlichen Ausstat-
fung im Zusammenhang mit den wachsenden Bewaltigungspotentialen, die es den Ho-
miniden erlaubten, mit schwierigen Situationen besser fertig zu werden? Dies vermutet
zumindest Persinger: ,, They appear to have emerged within the human species as a
means of dealing with the expanded capacity to anticipate aversive events.“'*® Doch ist
die Hoherentwicklung des Menschen infolge besserer Coping-Strategien ausreichend, so
komplexe Leistungen des menschlichen Organismus zu erkldren, wie sie in einer im
Glauben moglichen Entfaltung von Religiositit erkennbar werden? Wie entwickelten
sich die Fihigkeiten, glauben zu kénnen, Hoffnung zu haben oder lieben'® zu konnen?
Die Fragen sind gegenwirtig sicher zu komplex, um von Seiten der evolutiven Hirnfor-
schung oder der evolutiven Neuropsychologie eine befriedigende Antwort zu bekom-
men. Aber sie sind nicht weniger komplex als andere Phdnomene, denen sich die neu-
robiologisch und neuropsychologisch fundierte Bewusstseinsforschung heute zuwendet.

Im Rahmen einer solchermafen anthropologisch konzipierten Religiositit gibt es dann
allerdings keine religiosen Artikulationen des Menschen - also auch nicht die eines
(christlichen) Glaubens —, die nicht als Ausdrucksformen einer jeweils zugrundeliegen-
den Fahigkeit des Menschen, Religiositit zu entwickeln, aufgefasst werden konnen.
Damit kann ein spezifischer Zugang zum Versténdnis von Glauben entwickelt werden.
»Glaube ist dann némlich die Entfaltung apriorisch gegebener menschlicher Religiositit
im Kontext von (tradierter und tradierbarer) Religion.“** Religiositit ist sachlogisch
insofern Voraussetzung fiir den Glauben, ,als es ohne sie keinen ‘Ort im Menschen’
gibe, der fiir den Einbruch des Transzendenten empfinglich wire.“"*' Insofern ist
»Glaube auf der Basis einer Religion Spezialfall einer allgemeinen Befdhigung des
Menschen zur Ausprigung und Entwicklung von Religiositit. Damit von Glaube ge-
sprochen werden kann, miissen zwei Bedingungen erfiillt sein: Es muss erstens eine

27 Christopher Wills, Das vorauseilende Gehirn, Frankfurt/M. 1996, 19.

3 Persinger 1987 [Anm. 21], X.

2 Val. Gerald Hiither, Die Evolution der Liebe, Gottingen 1999.

1% Hans-Ferdinand Angel, Der religiose Mensch in Katastrophenzeiten. Religionspidagogische Per-
spektiven kollektiver Elendsphinomene, Frankfurt/Main u.a. 1995, 162.

3! Ders. 1999 [Anm. 87], 28.
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Entfaltung von Religiositit gegeben sein. Eine bloB duBere Imitation von Riten und

Verhaltensweisen einer Religion kann nicht als Glaube bezeichnet werden. Die Entfal-

tung geschieht im Inneren des Menschen und bleibt als Akt glaubiger Liebe letztlich

gnadenhaftes Geheimnis. Es muss zweitens eine gerichtete — als Gegensatz zu einer frei
flottierenden — Entfaltung der Religiositit gegeben sein.“'** Von Glauben im christli-
chen Sinn (und damit von christlichem Glauben) kann nur gesprochen werden, ,wenn
sich die Religiositit im Prozess der Ubernahme der christlichen Offenbarung entfaltet.

Allerdings ist damit nicht schon festgelegt, welche Phinomene, Handlungen, Rituale,

usw. ‘religios’ besetzt werden. Die Bandbreite im Christentum ist erheblich und zeigte

im Verlauf der Geschichte unterschiedliche Akzentsetzungen.“'*® Das Konzept einer

anthropologisch fundierten Religiositit erfordert die Einsicht, dass der Mensch - in ei-

ner unentrinnbaren Weise — gezwungen ist, irgendeine Form der Ausprigung seiner
fundamentalen Religiositit zu suchen! Sie kann in einer Weise geschehen, dass sie zum

Wohle des Einzelnen und der Gesellschaft beitrdgt, sie kann aber auch destruktiv sein.

Sie hat somit moralische Aspekte, wenngleich die Ausprigung von Religiositit nicht in

erster Linie moralischer Art ist. Die Ambivalenz des Religitsen ist damit Folge einer

auch biologisch-psychologisch beschreibbaren Konstitution des Menschen: Die Auspré-
gung menschlicher Religiositit zu fordern ist eine spezifische Herausforderung, der sich
herkdmmlicherweise die Religionen und ihre Institutionen annehmen.

Damit bekommt die Frage, wie man das Verhiltnis von Religion und Religiositét be-

schreiben kann, neue Brisanz.

a) Wenn fundamentale Religiositdt als biologisch prifiguriert angesehen werden kann,
dann sind die Religionen der Menschheit immer Ausdruck und Folge derselben. ™
Die Weltreligionen haben soziokulturell und im Verlauf der Menschheitsgeschichte
unterschiedliche Gerinnungsformen entwickelt, sind aber jeweils Ausdruck der Po-
tentiale menschlicher Religiositit — hierin sind sie gleichwertig. Alle Weltreligionen
sind darin vergleichbar, dass sie Umsetzung bzw. Artikulation einer evolutiv ge-
wordenen menschlichen Ausstattung sind. Historisch gibt es viele soziokulturelle
Gerinnungsformen, die verschwunden sind. Nicht alle waren dem Einzelnen oder
dem Wohl aller zutriglich, etwa weil sie Einzelne bzw. Gruppen als Opfer bendtig-
ten. Es ist also unabdingbar, an einer ‘Wahrheit’ der religidsen Ausprigung festzu-
halten. Nicht jede Auspragung entspricht dem Menschen in gleicher Weise oder ist
ihm gleich forderlich. Es muss eine Auseinandersetzung um die zutraglichste™ Wei-
se der Entfaltung jener fundamentalen Fihigkeit des Menschen geben, die als Reli-
giositit bezeichnet werden kann. Die Wahrheitssuche unterliegt allerdings - aus der
Sicht eines differenzierten Religiosititsverstindnisses — der grundlegenden Gefahr,
die historischen und soziokulturellen Ausprégungen von Religiositit mit der finda-
mentalen Religiositit selbst zu vermischen! So wurden spezifische Ausprigungen

2 Ders. 1995 [Anm. 130], 162.
% Ders. 2000 [Anm. 85], 262.

' In dieser Frage kann eine kritische Sichtung der religionskritischen Diskussion des 18. und speziell
des 19. Jahrhunderts interessante Einsichten erbringen.

% In der Terminologie christlicher Theologie kommt hier die soteriologische Dimension von Glau-
ben ins Spiel.
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von menschlicher Religiositit (bei Frauen, Ketzern, Hexen, ‘Ungldubigen’, ‘An-
dersglaubigen’) als nicht erwiinschte angesehen, gegebenenfalls wurden sie sanktio-
niert oder bestraft. Insofern hat sich der christliche Wahrheitsanspruch immer der
Anfrage zu stellen, inwiefern im christlichen Glauben eine besonders zutrdgliche
(bzw. die dem Menschen entsprechendste) Form der Umsetzung gegeben sei. Fiir
die Existenz fundamentaler Religiositit sind derartige Uberlegungen allerdings be-
deutungslos. Die religiose Wahrheitsthematik setzt nimlich einen Konsens fiber die
Existenz von Religiositit als einer fundamentalen anthropologischen Gegebenheit
voraus - die zundchst nichts mit dem Christentum oder den anderen Weltreligionen
zu tun hat!

b) Das Konzept von Religiositit als einer anthropologischen Grofie kann eine Problem-
lage der aktuellen, seit dem 11. September 2001 erneut aufgeflackerten Diskussion
beleuchten. Wenn Religionen geronnene Erscheinungsformen menschlicher Religio-
sitit sind, in denen Deuteangebote und Verpflichtungsstimulation einer Gruppe ihren
Ausdruck finden, dann ist es eine gefidhrliche moderne Sehweise westlicher Kultu-
ren, das Religidse iberwiegend der Sphére des ‘Privaten’ zuzurechnen. Eine solche
Sehweise mag mit dem oberflachlichen Verschwinden traditioneller religidser Er-
scheinungsformen zusammenhéngen. Doch wenn Menschen in grundlegender Wei-
se fiir Erfahrungen ausgestattet sind, in denen sich Welt- und Selbstdeutung mit
Selbstverpflichtung verbinden, dann sind die potentiellen Ausprigungen dieser Deu-
tepotentiale nicht nur fiir das Wohlergehen von Individuen, sondern auch sozial und
politisch von héchster Bedeutung. Der gesellschaftliche Verzicht auf eine 6ffentliche
Diskussion der gewiinschten oder dem Menschen zutriglichsten ‘Ausprigungen’ des
Religidsen ist keine Privatisierung des Religidsen, sondern der Verzicht auf offentli-
ches Reden iiber potentielle Ausprigungen einer menschlichen Ausstattung. Das
leistet der (Selbst-)Tauschung Vorschub, nicht artikulierte (nicht kommunizierte,
nicht gesellschaftlich gelebte und miteinander ausgetauschte usw.) Religiositit sei
gleichbedeutend mit einer Nichtexistenz der menschlichen Ausstattung. Damit wur-
de dem Religidsen ein luftleerer Raum zugewiesen - einhergehend mit dem Ver-
zicht auf seine kulturelle Gestaltung. Eine fundamentale (durch die Evolution des
Menschen vorgegebene) Ausstattung wurde damit dem kollektiven Wildwuchs tiber-
lassen. In der westlichen Welt konnten so etwa New Age oder Esoterik zu beldchel-
ten Phdnomen werden, ohne sie als (problematische) Ausdrucksformen menschli-
cher Tiefendimension zu erkennen.

Damit wird schlieBlich erkennbar, dass das Konzept einer anthropologisch fundierten

Religiositit auch fiir die Praxis religioser Erziehung Bedeutung besitzt. Sieht man

menschliche Religiositit als anthropologische Basis fiir den christlichen Glauben an, so

bekommt religidse Erziehung - zumal in nachchristlicher Zeit - eine doppelte Aufgabe:

Zum einen sollte sie (jungen) Menschen einen Zugang zu ihrer je eigenen Religiositit

erschliefen helfen - sie sollte ihnen somit Zugang zu ihren innersten Potentialen ver-

schaffen. Eine grundlegende und nicht abwilzbare Aufgabe besteht darin, einerseits fiir
die Potentiale zu sensibilisieren und gleichzeitig (!) einsichtig zu machen, dass sie sich
immer nur in soziokulturellen Erscheinungsformen artikulieren konnen. Je nachdem, in
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welchem MaBe die soziokulturellen Erscheinungsformen des Christentums bei Jugendli-
chen Anklang finden, wird es schwieriger oder leichter, fiir die Entfaltung von Religio-
sitiit in den Artikulationsformen des christlichen Glaubens zu werben. Eine schwierige
Gratwanderung wird immer darin bestehen, Widerstand gegen christliche Erscheinungs-
formen in behutsamer Weise so aufzugreifen, dass er nicht eo ipso den Zugang zur je
eigenen Religiositit verschiittet.

Christlich-Religiose Erziehung hat damit eine doppelte Aufgabe: Sie hat zum einen Zu-
gang zu den je individuellen Potentialen™® zu eréffnen, die als fundamentale Religiositit
bezeichnet werden kénnen und sie hat zum anderen dafiir zu werben, die soziokulturel-
len Ausprigungen menschlicher Religiositit, wie sie im christlichen Glauben Ausdruck
und Gestalt gefunden haben, als sinnhaft und lebensfordernd - iiber die gesamte Le-
bensspanne hin'?’ - einsichtig zu machen. Hier ist aufschlussreich, dass eine Beobach-
tung, die schon William James in seinen Gifford-Lectures vortrug, sich aus neuropsy-
chologischer Sicht zu bestitigen scheint. Er unterschied das ,,Studium eines religiésen
Lebens aus zweiter Hand“, das wenig niitzlich sei. ,Vielmehr miissen wir nach den
urspriinglichen Erfahrungen suchen, die das Muster abgaben fiir diese Menge von sug-
gerierten Gefiihlen und nachgeahmtem Verhalten. Diese Erfahrungen konnen wir nur
bei Individuen finden, fiir die Religion weniger eine dumpfe Gewohnheit ist als viel-
mehr einem heftigen Fieber gleicht. Aber solche Individuen sind religidse ‘Genies’“'*.
Das Wissen darum, dass nicht alle Menschen in gleicher Weise und in gleicher Intensi-
tat Erfahrungen machen, die in ihrer Hochstform als neuronal beschreibbare Prozesse
eines ‘Absolute Unitary Being’ sind, bringt des Weiteren eine nochmals zweipolige
Herausforderung: So gilt es einerseits, in religiosen Kommunikationsprozessen mit Ju-
gendlichen derartige Entgrenzungserfahrungen in den Horizont potentiell mdglicher Er-
fahrungen einzuarbeiten; die Exklusivitit derartiger Erfahrungen erfordert aber ferner,
auch emotional und kognitiv weniger ‘gehobene’ Zugangsmoglichkeiten zu Glaubenser-
fahrungen zu suchen. Auf jeden Fall kénnte ein grundlegendes Ziel religidser Erziehung
in nachchristlicher Zeit sein, fiir die Einsicht zu sensibilisieren, dass das Umgehen mit
der Religiositits-Ausstattung eine hohe Kunst, vielleicht sogar die grofte Herausforde-
rung des Menschen darstellt. Von einer ‘richtigen” Weise der Auspragung dieser evolu-
tiv gewordenen menschlichen Ausstattung kann vielleicht sogar das Uberleben der
Menschheit abhidngen.

% Joachim Kunstmann stellt fest, ,dass die personlichen Anteile beim Zugang zur Religion und auch
bei deren Aufbau theologisch bisher notorisch unterschétzt wurden® (ders., Religiositit zwischen
institutioneller Bindung und individueller Konstruktion, in: RpB 47/2001, 55-65 61).

57 Anton Bucher, Lebenslanges Lernen von Religiositiit, in: Frank Achtenhagen / Wolfgang Lempert
(Hg.), Lebenslanges Lernen im Beruf. Seine Grundlegung im Kindes- und Jugendalter. Bd. 5, Opla-
den 2000, 52-68.

18 James 1997 [Anm. 2], 42.






Bernd Trocholepczy
“Neu gelesen’f Josef Andreas Jungmann, Katechetik (1953)

Die Erinnerung ist noch da: In der katholischen Freiligrath-Grundschule gibt uns der
Kaplan, dem ich nach der Erstkommunion unzihlige Male ministrieren durfte, in der 4.
Klasse einige Abschnitte des ‘Griinen Katechismus® zum Auswendiglernen auf ...

LFiir mein Leben: Ich will im Glauben der Kirche leben und sterben. Wort Gottes: ‘Wenn jemand
euch ein anderes Evangelium verkiindet, als ihr empfangen habr, so sei er verflucht’ (Gal 1,9). Aus dem
Leben der Kirche: Den Unterricht der Kirche nennt man seit alter Zeit ‘Katechese’, den Lehrer des
Glaubens ‘Katechet’. Das Buch, das beim Unterricht gebraucht wird, heifit ‘Katechismus’. !

Ich will mich genaver erinnern und schlage die erste Seite meines von haufiger Schiiler-
nutzung ramponierten Exemplars auf. Uber der Unterschrift des damaligen Erzbischofs
von Paderborn ,,Euer Erzbischof Lorenz* lese ich:

»Liebe Kinder! Euer Bischof, den Gott als Lehrer der Wahrheit aufgestellt hat, gibt euch dieses Buch in
die Hand. In ihm findet ihr die Lehre, die unsere heilige katholische Kirche im Aufirage Gottes in der
ganzen Welt verkiindet. Der Katechismus ist ein iiberaus wichtiges Buch, denn er zeigt euch den Weg zu
Gort, eurem himmlischen Vater.

Ein Textbild gleich auf einer der ersten Seiten des Buches, von Albert Burkart gezeich-
net, zeigt ein Handepaar, das von oben - wohl aus dem Himmel - ein Katechismusbuch
nach unten - auf die Erde - reicht; viele kindliche Hande strecken sich ihm empfangs-
bereit entgegen.

Die materialkerygmatische Bewegung und die ,,Katechetik Jungmanns

Mit Sicherheit hat auch der Jesuitenpater Josef Andreas Jungmann, geboren in Siidtirol
(16.11.1889), in seiner Volksschulzeit 1895-1901 und wohl auch wahrend der Gymna-
sialzeit am fiirstbischoflichen Knabenseminar Vinzentium in Brixen (1901-1909) Kate-
chismusabschnitte auswendig lernen miissen.’

In seiner ,Katechetik“ widmet er jedenfalls ein eigenes Kapitel dem Auswendiglernen:
JDas Auswendiglernen war einmal die einzige hdusliche Aufgabe der Kinder; es darf auch jetzt nicht die
allerletzte sein, darf wenigstens nicht vollig verschwinden. Das hingt damit zusammen, daf8 katholisches

' Katholischer Katechismus der Bistiimer Deutschlands, Paderborn 1961, 8. Erarbeitet wurde der

KKBD von den beiden Jungmannschillern Klemens Tilmann und Franz Schreibmayr. Der sog. ‘Griine

Katechismus’ erschien erstmals 1955, nachdem schon 1939 eine Katechismuserarbeitung in Auftrag

gcgcbcn worden war. Vgl. Giinter Stachel, Schreibmayr, Franz, in: LexRP II (2001) 1930f., 1931.
KKBD/Paderborn 1961 [Anm. 1], 3.

® Vgl. Rudolf Pacik, ,Das ganze Christentum konzentrieren“. Die Anfinge von Jungmanns theologi-

schen Ideen 1913-1917, in: Zeitschrift fiir Katholische Theologie 111 (1989) 305-359, 307.

Religionspadagogische Beitrige 49/2002
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Christentum nicht eine Sache blof3 gefiihlsmdfligen Erlebens, sondern in seinem Kern eindeutige Bot-
schaft, objektiv geltende Lehre mit klaren Begriffen ist. **

Und doch verbindet sich mit Jungmanns ,Katechetik® ein viel reicheres Programm, das
den Katechismus in seiner Bedeutung m.E. zu Recht relativiert. Ist doch der Umgang
mit diesem klassischen Lehrbuch nur das letzte Stiick der katechetischen Aufgabe, dem
unabdingbar vorangehen ,,1. Lehre und Erziehung®, ,,2. Liturgie und religidses Leben®
und ,,3. Biblische Geschichte®. Und Jungmann hilt fest:

wDer Zielpunk: jeder einzelnen Katechese soll darum nicht ein Lehrsaiz, ein Wissen sein, sondern ein
religicises und sittliches Verhalten: ein Stiick Gesinnung, ein Wille, ein heiliger Enschluf. ©

Aus der Gliederung des Buches ist diese innere Orientierung allerdings nicht ohne wei-
teres zu erkennen. Wie in einem Handbuch reihen sich in handlungsorientierender Ab-
sicht acht Kapitel hintereinander: Nach einem geschichtlichen Riickblick auf die Ent-
wicklung der Katechese werden der , Katechet” und seine Adressaten in Blick genom-
men; es folgen dann eine Auseinandersetzung mit der katechetisch-didaktischen Aufga-
be und dem Lehrplan. Schlieflich werden die allgemeine Methodik und Einzelfragen
der Katechetik zum Gegenstand. Es ist vor allem der Anhang mit den Unterthemen
Apostolicum, Kerygma und Verkiindigungstheologie, der die am Kerygma ausgerichte-
te Grundintuition Jungmanns schon in den Uberschriften verrit.

Wenn im religionsdidaktischen Erwartungshorizont von einem ,heiligen EntschluB“ die
Rede ist, dann kommt Jungmanns Grundauffassung seiner ,Katechetik® prignant zum
Vorschein. Mit ihr wurde der Jesuit der groBe Inspirator der Bewegung, die in der reli-
gionspadagogischen Auseinandersetzung - cher negativ konnotiert - als material-
kerygmatische Phase bezeichnet wird; oft wird sie mit stofflicher Uberfrachtung, grofier
Lebensferne, ja sogar kirchlicher Indoktrination verbunden. Aber mehr als eine Phase
war sie wohl eher — schon aufgrund ihrer Dauer — Epoche einer wohl im Riickblick ge-
scheiterten Sicherung katechetischer Einheit angesichts eines gewaltigen und auch ge-
waltsamen geschichtlichen Wandels. Bestimmte doch die Materialkerygmatik religions-
padagogisch den so wechselvollen, universal- wie kirchengeschichtlich einschneidenden
Zeitraum jener ca. 40 Jahre, die zwischen 1930 bis zum Ende der 1960er Jahre liegen®
- in Deutschland: Zugrundegehen einer instabilen Demokratie (mit der die katholische
Kirche sich noch nicht ausgesohnt hatte), Aufbrechen und Herrschaft des Nationalsozia-
lismus, Kriegsnot, Kriegsende, ‘Wiederaufbau’, 50er Jahre, Adenauerzeit, Aufbrechen
des Protestes und der Emanzipationsbewegung. Noch der durch den DKV von den
deutschen Bischofen herausgegebene Rahmenplan fiir das 1. bis 10. Schuljahr von 1967
ist ganz von der Materialkerygmatik und damit vom Gedankengut Jungmanns be-

4 Josef Andreas Jungmann, Katechetik. Aufgabe und Methode der religbsen Unterweisung, Wien
1953, 204.

° Ebd., 57.

¢ Vgl. Rudolf Englert, Materialkerygmatik, materialkerygmatische Bewegung, materialkerygmatische
Emneuerung, in: LexRP II (2001) 1297-1303; im gleichen Lexikon datiert Ulrich Hemel: ,,Im zugrunde-
liegenden ‘materialkerygmatischen’ Ansatz, der damals Katechetik genannten Religionspadagogik (etwa
1936-1965) sollten sowohl die neuscholastische Konzeption von Religionsunterricht (etwa 1847-1903)
als auch die katholische Reformpéadagogik (etwa 1905-1935) iiberwunden und die jungen Menschen zu
einer personlichen Christusbegegnung und Christusentscheidung gefiihrt werden (J.A. Jungmann
1939). (Ulrich Hemel, Katholische Religionspadagogik, in: LexRP II (2001) 1721-1728, 1722)
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stimmt, wie es sich in seiner ,,Katechetik® wohlgeordnet und entsprechend der eigenen
Grundanforderung ,,organisch® am christologischen Grundprinzip orientiert findet.

Christozentrik

Jesus Christus ist nach Jungmann sowohl Mittel- als auch Zielpunkt jeder katecheti-
schen Bemithung: ,Es fiigen sich die Hauptkapitel der Glaubenslehre zu einer leicht
tiberschaubaren Reihe zusammen, wenn die Erlosung der Welt durch Christus und letzt-
lich die Person Christi im Mittelpunkt steht.“” Gottfried Bitter hat darauf hingewiesen,
dass auch das Apostolische Schreiben von Johannes Paul II. ,,Catechesi tradendae® von
1979 das Desiderat Jungmanns einer ‘christologischen Konzentration® akzentuiert.®

Die Griinde, die der in Innsbruck lehrende Jesuit fiir diese katechetische Orientierung
anfiihrt, findet er zum einen im theologischen Befund, zum anderen bei den Adressaten.
Theologisch argumentiert Jungmann sowohl historisch (schon fiir Paulus war die
,Frohbotschaft von Christus“ das Kerygma) als auch systematisch:

»Auf das Kommen Christi ist der gottliche Heilsplan angelegt; in Ihm wollte Gort alles ‘zusammenfassen’
[.-.J. Mit Ihm beginnt die neue Schéipfung; Leben und Wirken der Kirche, Sakramente .

Von den Adressaten her sucht er zu begriinden, warum eine bloB ,, formal-methodische
Reform*® nicht zureicht und eine ,material-kerygmatische Neugestaltung* ansteht.

Es , darf nicht wundernehmen, daf8 nach einer vierhundertjihrigen Katechismusgeschichte erst unsere Zeit
sich dieser Aufgabe vollig bewufst wird. Solange das Kind nicht nur in der Familie, sondern auch in der
Volksgemeinschaft von einer christlichen Atmosphire umgeben war und so von der Umwelt christlich
geformt wurde, konnte es geniigen, wenn Katechismus und Katechese ihm auf irgendeine Weise das ndti-
ge Wissen vermittelten; der Mangel der erzieherischen Ausrichtung wurde nicht fiihlbar. “'°

Jungmann betont, dass nicht mehr irgendeine Héresie durch christliche Erziehung ab-
zuwenden sei, sondern es der ,vollendete Unglaube* auferlegt, ,,dafl der Glaube als
Gesamtbild klar und eindrucksvoll schon in die Seele des Kindes eingezeichnet wird. “!!

Der Mangel der alten Katechismen und damit des Katechismusunterrichts wird ange-
prangert. Einerseits argumentiert er auf dem Boden eingehender und instruktiver histo-
rischer Untersuchungen iiber die Entwicklung dieser Textsorte, andererseits aber auch
entwicklungspsychologisch:

W Fiir Kinder bis ungefiihr zum 10. Lebensjahr kommt der Katechismus tatsiichlich nicht in Betracht [...]
Unter rein psychologischen Gesichtspunkten wiirde zwar eine weitere Hinausschiebung um mindestens
zwel Jahre wiinschenswert sein, weil eigentlich erst mit der beginnenden Reifung allmdahlich auch der Sinn
fiir grifere Zusammenhinge erwacht. “

Er scheut auch nicht eine kriftige metaphorische Sprache, wenn er auf die mogliche
kognitive Uberforderung der Kinder zu sprechen kommt:

i Jungmann 1953 [Anm. 5], 94; Hervorhebung durch Jungmann.

* Vgl. Gottfried Bitter, Catechesi tradendae, in: LexRP I (2001) 261f., 261: ,,‘Das Endziel der Kate-
chese ist, jemanden nicht nur in Kontakt, sondern in Gemeinschaft, in Lebenseinheit mit Jesus Chris-
tus zu bringen’“ (CT Art. 5).

® Jungmann 1953 [Anm. 5], 94.

" Ebd., 90.

"'Ebd., 92.

2 Ehd., 80.
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, Wir sollen die Aufmerksamkeit der Kinder nicht zuerst auf das Fernglas lenken, mit dem wir schauen,
sondern sogleich auf die herrliche Welt Gottes, in die wir im Lichte des Glaubens hinausblicken diirfen.

Was fiihrt weiter? — Die doppelte Konfrontation mit dem Zeitgeist

Das Anregungspotential des Buches von Jungmann ist m.E. immer noch grof: Nicht
nur das Erinnerungsangebot, das die kirchliche Sozialisation vieler vor dem Konzil Auf-
gewachsenen noch einmal vor Augen fiihrt, hilft zur Klirung von damals so selbstver-
stindlichen Voraussetzungen, auch die Konfrontation mit dem, was heute selbstver-
stindlich erscheint, ist hilfreich; Es hindert vorschnelles Urteilen.

Die sog. Materialkerygmatik, wie sie Jungmann entwickelt hat, hervorragender Kenner
der kirchlichen Lebensvollziige wie der Liturgie'* und der reichen Geschichte der Kate-
chese, war niemals am ‘Material’ um des Materials willen interessiert. In der Mitte aller
katechetischen Intentionen stehen Schiiler und Schiilerin: ,,der heilige Entschlufi®“. Aber
wie soll dieser Entschluss unter den Bedingungen des weltanschaulichen Pluralismus,
heutiger Schule und ihres Bildungsauftrages, unter der realistischen Voraussetzung zu-
nehmend unsichtbar werdender religitser Sozialisation noch angeregt werden?
Herlinde Pissarek-Hudelist hat in der Auseinandersetzung mit dem Ansatz von Jung-
mann darauf hingewiesen, dass dessen Christozentrik problematisch geworden ist:

.Da es in jeder Klasse Erfahrungen mit Pluralismus und Ungleichzeitigeit der Umwelt, aber auch
Gleichortlichkeit der Verschiedenheit in der Klasse selber gibt (vor allem in Schulen mit regionalen Ein-
zugsbereich), legt sich die Ausgangsfrage ‘Gott’ eher nahe als die Ausgangsfrage ‘Gott Jesu Christi’.
Zugang zu und Frage nach Gott lassen sich nimiich unmittelbar von menschlichen Erfahrungen und Be-
diirfnissen her emtwickeln. Jesus Christus hingegen erscheint durch die Kirche und ihre Verkiindigung
vermittelt. “"

Die Religionspidagogin beruft sich auf Karl Rahner, der ausdriicklich vor einer christo-
logischen Engfithrung warnt. Er insistiert auf einer Gotteserkenntnis, die nicht zureichend
in der Christusbegegnung vermittelt werden kann, ist doch der Glaube an Jesus den
Christus selbst begriindungspflichtig und so Zielpunkt der Vermittlungsbemiihungen. '
Eine andere Spur, die Jungmann gelegt hat, scheint weiterfiihrend, auf die die Religi-
onspidagogin hingewiesen hat. Unterrichten ist mehr als Informationsweitergabe: ,,Die
Lehrenden konnen sich als Menschen nicht heraushalten. “'’

Es geht also um mehr als um blofie Weitergabe von ‘Material’ und kreative didaktische
Inszenierung. Dann bliebe es nicht bei dem Bild, das sich mir aus den Kindertagen ein-
geprigt hat: ein Katechismus, herabgereicht aus dem Himmel in begeistert empfangen-
de Kinderhinde.

Es konnte zur lebendigen Kommunikation mit Kindern und Jugendlichen in der Schule
kommen - zur Glaubenskommunikation. Der Einstiegspunkt findet sich dann nicht in
katechetischen Rechenschaftsinhalten, sondern in den Hoffnungen der Subjekte selbst,
die im Religionsunterricht zur Sprache zu bringen sind.

 Ebd., 93.

" Vel. z.B. Jungmanns Habilitationsschrift: Die Stellung Christi im liturgischen Gebet, Miinster
1925 /%1962,

'S Herlinde Pissarek-Hudelist, Die Bedeutung Josef Andreas Jungmanns als Katechetiker, in: Zeit-
schrift fiir Katholische Theologie 111 (1989) 274-294, 290.

'*Vgl. ebd, 291.

" Ebhd., 290.
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