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Vorwort

Mit dem vorliegenden Heft erscheinen die Religionspddagogischen Beitrdge zum fiinf-
zigsten Mal. Diese Zahl ist ein Grund zum Feiern. Und wie lieBe sich eine Fachzeit-
schrift, die seit 1978 den wissenschaftlichen Diskurs in Religionspadagogik, Katechetik
und Fachdidaktik Religion provoziert und dokumentiert, besser feiern, als durch ein
‘besonderes” Themenheft? Ein Themenheft, das eine wahrhaft grund-legende Frage der
Religionspadagogik zu beleuchten sucht?

Die Frage, der sich das vorliegende Jubildumsheft widmet, lautet schlicht ‘Wozu heute
religiose Bildung 7. Als Schriftleiter der RpB haben wir uns flir ebendiese Fragestellung
entschieden, weil wir davon tberzeugt sind, dass religitses Lehren und Lernen sowohl
im offentlichen als auch im wissenschaftlichen Diskurs begriindungspflichtig geworden
ist. Wissenschaftliche Religionspadagogik steht somit unausweichlich vor der Heraus-
forderung, den Sinn und Zweck religidsen Lehrens und Lernens in intellektuell redli-
cher und gleichermafen binnen- wie auBerkirchlich nachvollziehbarer Weise zu legiti-
mieren.

Die Frage ‘Wozu heute religiose Bildung?® beinhaltet ohne Zweifel ein ganzes Biindel
kldarungsbedirftiger Aspekte: Wer diese Frage ergriinden und beantworten will, kommt
nicht umhin, Farbe zu bekennen. Es gilt Auskunft zu geben, was denn nun religiose
Bildung unterscheidend kennzeichnet, was sie realistischerweise vermag und worauf sie
begriindeterweise zielt. Es gilt offenzulegen, welche Potenziale und Grenzen die ‘Signa-
tur unserer Gegenwart’ fiir verantwortete religiose Bildung birgt.

Das vorliegende Themenheft zielt darauf, die grund-legende Frage nach dem ‘Wozu’
religidser Bildung in heutiger Zeit perspektivenreich zu erortern. Zu diesem Zwecke hat
die Schriftleitung versucht, einen moglichst heterogenen Autor/innenkreis anzuspre-
chen. Diese Heterogenitdt umfasst das Alter und Geschlecht, die religionspadagogische
Positionierung, die alltagspraktischen Vorerfahrungen und die bezugswissenschaftlichen
Priferenzen der Autor/innen. Die angefragten Fachvertreter/innen wurden gebeten,
moglichst pointiert Stellung zu nehmen und dabei die eigene religionspadagogische
‘Handschrift’ deutlich erkennbar ins Spiel zu bringen.

Den ‘Auftakt’ des Themenheftes setzt Rudolf Englert. Indem er fiinf grundlegende Ar-
gumente rekonstruiert und abwigt, die religiose Bildung zu begriinden suchen, liefert er
eine Topographie religionspadagogischer Legitimationsmuster. Diese Topographie kann
es ermdglichen, die folgenden Beitrige problembewusst zu verorten, die das “Wozu’
heutiger religioser Bildung markant beleuchten.

Den feministischen Blickwinkel auf religidse Bildungsprozesse pointiert Silvia Arzt,
wobei sie auf Juana Inés de la Cruz rekurriert, die das weibliche ,,Begehren nach Bil-
dung“ bereits im 17. Jahrhundert exemplarisch verkdrpert hat. Rita Burrichter ent-
schliisselt — ausgehend von einem Popsong der 1990er Jahre — den verantwortungsvoll-
relationalen ,,Umgang mit Wahrheitsanspriichen“ als vordringliche Aufgabe einer reli-
givsen Bildung, die den besonderen Wert asthetischer Erfahrungen zu wiirdigen weiB.
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Martthias Scharer begegnet der ‘Wozu’-Frage des Themenheftes mit fundamentaler
Skepsis, wobei er in mehreren Reflexionsgingen eindringlich davor warnt, christliches
Bildungshandeln zweckrational zu verkiirzen. Hans Schmid pladiert fiir ein bipolares
Verstidndnis religiéser Bildung: Indem ‘assoziative’ Teilhabe an Religion gleichermafBen
ermoglicht wird wie ‘dissoziative” Reflexion derselben, kann aus seiner Sicht Religion
in ihrer ,Spannung zwischen Funktion und Eigengewicht“ identititsfordernde Gestalt
annehmen. Hermann Pius Siller setzt sich kritisch mit der Kommunikationstheorie von
Jiirgen Habermas auseinander und gelangt zu einem bildungstheoretisch untermauerten
Pladoyer fiir den padagogischen Wert der christlichen Lehrtradition. Leo van der Tuin
schlieBlich nimmt die besondere Situation der Niederlande als ,das religidse Versuchs-
gelinde Europas® zum Ausgangspunkt, das Konzept einer religiosen Bildung zu entfal-
ten, die das Sinnpotential der christlichen Uberlieferung im behutsamen Modus einer
»Kommunikation in Anwesenheit“ prasent hilt.

Neben den Beitrigen zum Thema ‘Wozu heute religiose Bildung?” umfasst die vorlie-
gende Ausgabe der RpB auch drei ‘allgemeine’ Artikel. Da sich diese mit grundsitzli-
chen Fragestellungen der Religionspiddagogik befassen, fiigen sie sich vorziiglich in das
Gesamt des Heftes ein.

Georg Langenhorst durchleuchtet, wie sich angesichts unterschiedlicher Verhéltnisbe-
stimmungen von Christentum und Weltreligionen interreligioses Lernen begriinden und
didaktisch ausbuchstabieren lasst. Mit Blick auf entwicklungspsychologische und sozio-
religiose Befunde weist er ,,allzu hoch schwebende Konstrukte® interreligiosen Lernens
deutlich in ihre Grenzen. Bernd Schroder lotet den religionspadagogischen Stellenwert
des Globalisierungsmodells aus und gelangt dabei zu ‘Aufgabenfeldern’ fiir die zukiinf-
tige Ausgestaltung von Religionsunterricht und wissenschaftlicher Religionspidagogik.
Mirjam Schambeck stellt sich die Aufgabe, das Konzept mystagogischen Lernens im
Kontext religioser Individualisierung zu profilieren und zu rehabilitieren.

Die vorliegende Ausgabe der RpB verbindet ein Jubilium mit einer Premiere. Da das
Vorhaben, das Heft um Buchbesprechungen zu erweitern, im Kreis der Fachkolleg/in-
nen breite und tatkriftige Unterstiitzung erfuhr, konnen wir nun erstmals einen Rezen-
sionsteil prasentieren! In zehn Rezensionen werden dabei elf Biicher unter die Lupe ge-
nommen. Die Schriftleitung plant, diesen Service fest zu etablieren, wobei ausschlieB-
lich Fachpublikationen mit wissenschaftlichem Anspruch und dabei bevorzugt Qualifi-
kationsarbeiten beriicksichtigt werden sollen.

Den Schlussakkord von RpB 50 bildet die Rubrik ‘Neu gelesen’. Hans Mend] blickt
zuriick auf Hans Schillings ,,Grundlagen der Religionspiadagogik* (1970) und markiert
zeitbedingte Grenzen und zukunftstrichtige Impulse dieses Werkes.

Um mit den gestiegenen Sachkosten Schritt halten zu konnen, sieht sich die Schriftlei-
tung leider gezwungen, den RpB-Preis mit dem Jahrgang 2004 mafivoll anzuheben. Zu-
letzt war dies 1997 der Fall - die Euroumstellung fithrte zwischenzeitlich sogar zu einer
leichten Verbilligung. Ab 2004 kostet das Jahresabonnement 19,50 €, Einzelhefte sind
fiir 11 € erhaltlich (jeweils zuziiglich Porto). Dank der Publikation im Eigenverlag bleiben
die RpB aber im Vergleich zu anderen Fachzeitschriften konkurrenzlos giinstig. Damit
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dieses Modell weiterhin tragfihig bleibt, wiren wir Ihnen, den Leser/innen, auBerordent-
lich dankbar, wenn Sie die Zeitschrift lebhaft weiterempfehlen kénnten!

SchlieBlich und endlich: Aufgrund des beruflichen Wechsels eines der beiden Schriftleiter
hat sich die RpB-Mailadresse geéndert. Sie lautet nun rpb@uni-muenster.de. Wir bitten
um Beriicksichtigung.

Miinster / Mainz, im August 2003 Burkard Porzelt und Werner Simon
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Rudolf Englert
Warum Antworten manchmal so viele Fragen aufwerfen.

Uber strukturelle Probleme im religionspidagogischen Legitimationsdiskurs

Es ist die Erdffnungssitzung einer sich iiber viele Monate erstreckenden Fortbildung.
Die Teilnehmer/innen sind berufserfahrene Grundschul-Lehrerinnen und -Lehrer. Fast
alle von ihnen unterrichten auch Religion, bislang allerdings ohne einschligige Fakultas.
Jetzt wollen sie, teilweise nach 20 oder mehr Berufsjahren, die offizielle Unterrichtser-
laubnis erwerben. Gestandene Frauen und Ménner, die genau wissen, worauf sie sich
einlassen, mochten in der Schule ‘Religion machen’ — und zwar jetzt ‘richtig’! Das be-
eindruckt mich. Und so ist es keineswegs nur eine Anwarm-Ubung, dass ich die Teil-
nehmer/innen bitte, sich in folgende Situation hineinzuversetzen: ,Sie treffen im Zug
auf der Fahrt zu dieser Fortbildung eine alte Bekannte. Gefragt, wohin des Wegs, ergibt
sich ein Gesprach, das von Seiten Threr Bekannten in die erstaunte Frage ausmiindet:
»Ja, aber warum denn ausgerechnet ‘Religion’?“ Das Gesprich soll von je zwei Teil-
nehmer/innen als kleines Rollenspiel weitergefithrt werden. Ich bin gespannt: Was wer-
den auf Seiten der ‘Religionslehrerin’ fiir Argumente kommen und wie wird die ‘alte
Bekannte’ sie zu entkriften versuchen?

Es zeigt sich jedoch: Die Lehrer/innen tun sich sehr schwer, ein nicht von vornherein
‘RU-positiv’ eingestelltes Gegeniiber von der Bedeutung ihrer Mission zu iiberzeugen.
Dabei sind dies durchwegs engagierte Leute, die offensichtlich die Erfahrung gemacht
haben: Ich kann die Kinder im Religionsunterricht auf Fragen hin ansprechen, fiir die in
der Schule sonst kaum Raum ist; und dabei werden in den Schiiler/innen Saiten ange-
schlagen, die anderswo nicht zum Klingen kommen. Dennoch gelingt es den Leh-
rer/innen nur mithsam, diese Erfahrung in Argumente umzusetzen; in Argumente, die
in einem von anderer Seite religionskritisch gefithrten Dialog bestehen konnen. Ich
fiirchte, auch ich selbst hatte mich im Zug, einem ‘religiés unmusikalischen’ Ge-
spriachspartner gegeniiber, nicht gerade glanzvoll geschlagen. Warum fillt die Beant-
wortung der Frage nach Sinn und Bedeutung religidser Bildung so schwer - jedenfalls
wenn man gezwungen ist, aus dem Milieu wohlmeinender Religionsfreundlichkeit he-
rauszutreten und auf die vertrauten expertensprachlichen Interpretationsmuster zu ver-
zichten? Warum ist es so schwierig ‘auf den Punkt zu bringen’, wozu religitse Bildung
heute gut ist?

Ich méchte die Frage nach dem ‘Wozu’ religioser Bildung im Folgenden auf eine Weise
aufgreifen, die moglicherweise ungewohnt erscheint und ganz sicher viele nicht zufrie-
denstellen wird: Eben nicht so, dass nun gezeigt wird, was man der Bekannten im Zug
noch alles hitte sagen konnen. Ich werde kein flammendes Pladoyer fiir den Sinn reli-
gioser Bildung halten und keine lange Liste von Punkten anfithren, was religioser Bil-
dung alles zuzutrauen ist bzw. mit welchen padagogischen, psychischen, gesellschaftli-
chen und natiirlich auch theologischen Defiziten zu rechnen ist, wenn solcher Bildung
keine ausreichende Beachtung geschenkt wird. So vom Sinn religidser Bildung zu reden
und zu schreiben, halte ich durchaus fiir sinnvoll und habe es an anderer Stelle auch
selbst ausgiebig getan. Von diesem Bemiihen ist mir allerdings auch der Verdacht zu-
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6 Rudolf Englert

riickgeblieben, das Begriindungsproblem religioser Bildung konne moglicherweise
durch noch so viele gute Argumente nicht behoben werden; weil dieses Problem neben
seiner materialen auch eine ‘strukturelle’ Dimension hat, die eine rundum befriedigende
Antwort auf unsere Frage gar nicht zulisst. Die von den Lehrer/innen in ihrem virtuel-
len Zug erlebte Begriindungsnot ware dann nicht nur und vielleicht nicht einmal in ers-
ter Linie Ausdruck einer ohne weiteres heilbaren argumentativen Verlegenheit, sondern
auch Anzeichen fir ein grundlegendes Kommunikationsproblem, das durch noch so
engagierte individuelle Bemiihungen allein nicht l6sbar ist. Diesem Verdacht soll im
Folgenden weiter nachgegangen werden.

Es soll hier also auf die Begriindungsfrage keine eigene oder gar ‘neue’ Antwort gege-
ben werden; ich mdchte vielmehr den religionspadagogischen Legitimationsdiskurs auf
seine inhaltlichen Voraussetzungen und strukturellen Bedingungen hin untersuchen - in
der Hoffnung auf etwas zu stofien, was die geschilderte Begriindungsnot ein Stiick weit
erklarlich macht. Ausgangspunkt der Untersuchung ist die Fragestellung selbst: ,,Wozu
heute religidse Bildung?*“

1. ,Wozu heute religiose Bildung?“ Eine voraussetzungsreiche Frage

Erste Voraussetzung: Bildung ist der Religion nicht abtréglich. Heute ist man geneigt zu
fragen: Wie sollte sie? Christinnen und Christen im ersten oder zweiten Jahrhundert
jedoch hétte die von uns heute fraglos unterstellte Vertriglichkeit von Religion (Glaube)
und Bildung sehr erstaunt und wahrscheinlich befremdet. Der prominenteste christliche
Bildungsskeptiker ist Paulus. Fiir ihn wird das Kreuz zum Zeichen der Umwertung
zwar nicht aller, aber doch etlicher fiir den antiken Biirger bedeutender Werte, unter
anderem auch der Bildung (Ton8elo). Durch das Kreuz sei die Weisheit der Welt von
Gott als Torheit entlarvt worden (vgl. 1 Kor 1,20). Zu retten vermag das Wort vom
Kreuz nur die, die vom Thron ihres Bildungsstolzes herabsteigen, um sich von Gott
ohne irgendwelches eigene Verdienst erwéhlen zu lassen.

Auf diesem Hintergrund konnten Bildung und Glaube als zwei ‘soteriologisch’ vollig
unterschiedliche Konzepte und als zwei diametral verschiedene Lebensprogramme be-
griffen werden. Hier die Vorstellung, dass sich der Mensch durch “Werke’ (welcher
Art auch immer) selbst zurechtbringen (‘gerecht’ machen) kann; dort der Glaube, dass
dies allein die Gnade Gottes vermag. Tertullian hat diese polarisierende Sichtweise spa-
ter in der rhetorischen Frage zugespitzt: ,,Was hat [...] Athen mit Jerusalem, was hat
die Akademie mit der Kirche zu schaffen?“' - Die Frage ist: Wie konnten die aus der
Sicht der frithen Christenheit vorhandenen Kompatibilitits-Barrieren zwischen Glaube
und Bildung soweit iiberwunden werden, dass wir heute derartig problementlastet von
‘religioser Bildung® sprechen konnen?

Zweite Voraussetzung: Religion ist der Bildung nicht abtréglich. Auch diese These ver-
steht sich keineswegs von selbst. Es wire auch erstaunlich, wenn die bereits angespro-
chenen Bildungsvorbehalte im frithen Christentum unter den Gebildeten der damaligen
Zeit nicht ihrerseits kritische Reaktionen gegeniiber dem christlichen Glauben hervorge-
rufen hitten. So schrieb etwa der Platoniker Celsus (jedenfalls den gegen ihn gerichte-

! Tertullian, De praescriptione haereticorum, c.7.
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ten origenistischen Schriften zufolge), Gebildete seien bei den Christen nicht willkom-
men, denn Weisheit und Bildung wiirden dort als Ubel angesehen.? Der Schluss lag na-
he: Wo sich das Christentum verbreitet, geht es bergab mit der Bildung, mit dem Ideal
der humanitas, mit Gelehrsamkeit und Wissenschaften.

Diese Konsequenz hat sich im weiteren geschichtlichen Verlauf nicht bewahrheitet; ii-
ber weite Strecken der Entwicklung ldsst sich eher das Gegenteil zeigen: Dass die
christliche Religion zur Expansion von Bildung und Wissen entscheidend beigetragen
hat. Und doch gab es immer wieder auch Anlass, daran zu zweifeln, dass man gleich-
zeitig ein sehr religidser und ein sehr gebildeter Mensch sein konne. In einer Reihe von
geschichtlichen Konstellationen wurde das Verhiltnis zwischen Bildung und Religion
sogar ausgesprochen prekér, z.B. wo sich der Vernunftenthusiasmus der Aufklirung
und ein konfessionalistischer Dogmatismus begegnen (insb. im 18. Jh.) oder wo sich
ein kirchlicher Antimodernismus und eine wissenschaftsgliubige Moderne gegeniiber-
stehen (insb. im 19. Jh.). Zuriick blieben Zweifel, ob ein ‘Kirchenglaube’, der offenbar
auch ein sacrificium intellectus nicht verschmiht, mit dem Streben nach wahrer Er-
kenntnis und umfassender Bildung wirklich vertraglich sein konne. — So ist auch hier
wiederum, dieses Mal gewissermaBen aus der anderen Richtung, zu fragen: Welche
Voraussetzungen hat die Kompatibilitat von Bildung und Religion aus bildungstheoreti-
scher Sicht? Unter welchen Voraussetzungen kann mit guten Griinden behauptet wer-
den, dass die Arbeit am Gegenstand ‘Religion’ bzw. die Auseinandersetzung mit der
eigenen Religiositdt zur Bildung des Menschen etwas austriigt: zur Erkenntnis der
‘Wahrheit’, zur sittlichen Selbstbestimmung, zur Entwicklung dsthetischer Urteilskraft?

2. Die ‘quinque viae’ der religionspidagogischen Legitimationsdiskussion:
Antworten von begrenzter Tauglichkeit

Wer ganz selbstverstindlich von ‘religidser Bildung’ spricht, setzt also voraus, was gar
nicht so selbstverstindlich ist: Dass namlich Religion und Bildung eine Koalition einge-
hen kénnen, welche dem Wesen keiner der beiden Grofien zuwiderlauft. Doch was darf
man sich von einer solchen Koalition erhoffen? Was darf sich die Religion von religio-
ser Bildung erwarten? Und was springt aus der Arbeit am Gegenstand ‘Religion’ fiir die
Bildung heraus?

Nirgendwo erhielten diese Fragen eine solche Schirfe wie in der Auseinandersetzung
um den Religionsunterricht. In keinem anderen Feld religiosen Lehrens und Lernens
miissen die Bildungs-Interessen von Kirche und Staat, von Religion und Gesellschaft,
von Theologie und Péadagogik so eng aufeinander abgestimmt werden wie hier. Und
nirgendwo sonst wurde und wird - von beiden Seiten! - so hiufig und so heftig ange-
zweifelt, dass dies auf eine wirklich befriedigende Weise moglich sei. So konnte etwa
von Seiten christlicher Theologie und Katechetik gefragt werden: Ist schulischer Unter-
richt iiberhaupt ein angemessener Ort fiir den Umgang mit Religion? Ist, was eine siku-
lare Padagogik unter ‘Bildung’ versteht, dem Glauben nicht doch letztlich wesens-
fremd? Sind nicht zum Beispiel reformpiadagogische Konzepte ‘lebendigen Lernens’ der

® Vgl. Peter Stockmeier, Glaube und Paideia. Zur Begegnung von Christentum und Antike, in:
Horst-Theodor Johann (Hg.), Erziehung und Bildung in der heidnischen und christlichen Antike,
Darmstadt 1976, 527-548, 533.
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Wiirde eines Offenbarungsglaubens ganz und gar unangemessen? Gerade fiir die katho-
lische Katechetik, die jahrhundertelang ganz auf die gehorsame Rezeption vorgegebener
Glaubenswahrheiten abgezielt hatte, waren dies sehr emnsthafte Fragen.” Anfragen an
die in der Schule eingegangene Koalition zwischen Religion und Bildung kamen und
kommen aber immer wieder auch von Seiten gesellschaftlicher Gruppen, politischer
Parteien, padagogischer Verbande usw.: Sollten Pflege und Weitergabe von Religion
nicht ganz den Religionsgemeinschaften selbst iiberlassen bleiben?* Warum sollte die
Meinungsbildung in religidsen Fragen eine Aufgabe des Offentlichen Bildungswesens
sein? Geht es hier nicht eher um Fragen des personlichen Ermessens als des begriinde-
ten Urteils? Und lauft Religions-Unterricht von daher nicht zwangsldufig eher auf die
Verteidigung von Positionen als auf das Erlernen kognitiver Operationen hinaus? Worin
genau besteht die Bildungsrelevanz von Religion?

Die Frage nach dem ‘Wozu’ religioser Bildung ist also nach zwei Seiten hin offen. Zur
Diskussion steht sowohl der religidse Wert von Bildung als auch der Bildungswert von
Religion. Allerdings ist augenfillig, dass der gegenwartige religionspadagogische Legi-
timationsdiskurs fast ausschlieflich um den letztgenannten Aspekt kreist. Worin der re-
ligiose Wert von Bildung besteht bzw. inwiefern religiose Bildung auch der Religion
bzw. dem christlichen Glauben gut tut, bleibt dabei unterbelichtet. Ich empfinde dies als
eine problematische Schieflage, die mit der einseitigen Fokussierung religionspadagogi-
scher Aufmerksamkeit auf den Religionsunterricht zusammenhingt. Die Begriindungs-
probleme, mit denen es religiése Bildung in kirchlichen Arbeitsfeldern (wie zum Bei-
spiel der Erwachsenenbildung oder der Katechese) zu tun bekommt, bleiben so von Sei-
ten der Religionspidagogik weitgehend unbearbeitet.

Auch im Folgenden sollen auf den Bildungswert von Religion zielende Begriindungen
im Brennpunkt stehen. Diese wurden zu fiinf Legitimationsmustern (‘ Argumenten’) zu-
sammengefasst und sollen zunéichst auf ihre Stirken und Schwéchen hin gepriift und auf
ihre Bedeutung in der aktuellen Diskussion hin befragt werden.

Erstens: Das soteriologische Argument. Dieses Argument hebt ab auf die universale
Heils-Bedeutung der Christus-Botschaft: ihre Relevanz fiir alle Menschen und fiir alle
Lebensbereiche, auch fiir die Padagogik. Romano Guardini schreibt in diesem Sinne in
seiner Bildungslehre: ,Es ist ein groteskes Spiel, anzunehmen, Gott sei, aber padagogisch
zu tun, als sei Er nicht. [...] Ist Gott in die Geschichte eingetreten; ist Christus der Sohn
Gottes; geht von Thm eine neue Wirklichkeits- und Wertordnung der Gnade aus, dann gilt
das alles auch fiir die Bildungswelt.“> Aus dieser Sicht erhalt alles bildnerische Bemiihen
eine letzte Bestimmtheit durch den Glauben. Dezidiert religidse Bildung hat dariiber hi-

> Man lese beispielsweise in den ,Katechetischen Blittern® dieser Zeit einmal nach, welche harschen
Auseinandersetzungen es Anfang des 20. Jahrhunderts um die durch die ‘sikulare Pédagogik’ inspi-
rierte sog. ,Miinchner Methode® gab.

“ In diese Richtung ging schon die Argumentation der von der bremischen Lehrerschaft verfassten
Denkschrift von 1905, Vgl. Abschaffung des Religionsunterricht — die Bremer Denkschrift, in: Karl
Ernst Nipkow / Friedrich Schweitzer (Hg.), Religionspadagogik. Texte zur evangelischen Erzie-
hungs- und Bildungsverantwortung seit der Reformation. Bd. 2/1: 19. und 20. Jahrhundert, Giiters-
loh 1994, 171-179.

S Romano Guardini, Grundlegung der Bildungslehre. Versuch einer Bestimmung des Padagogisch-
Eigentlichen, Wiirzburg #1963, 18.
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naus die Aufgabe, die alles bestimmende ,, Wirklichkeits- und Wertordnung der Gnade*
explizit bewusst zu machen; wobei sie dies, anders als die eher affirmativen Formen klas-
sischer kirchlicher Verkiindigung und Katechese, auf eine reflexive Art und Weise tut -
aber im gleichen Bewusstsein, dass menschliches Leben ohne ausdriickliche Antwort auf
Gottes Heilsinitiative in Christus nicht zu wirklicher Vollendung gelangen kann.

Religiose Bildung wird hier ausschlieflich oder primér theologisch begriindet: Wenn
der Glaube an das Evangelium von Jesus Christus heilsnotwendig (oder mindestens
heilsrelevant) ist, ist dafiir Sorge zu tragen, dass moglichst viele Menschen von diesem
Evangelium Kenntnis erhalten. Und wenn sich religiose Bildungsarbeit als ein geeigne-
tes Instrument fiir die Vermittlung des Evangeliums erweist (sofern sie z.B. Zielgrup-
pen anspricht, die mit den iberkommenen Mitteln kirchlicher Verkiindigung nicht er-
reicht werden konnen), ist sie wichtig und muss getan werden. Die Frage nach ihrem
“Wozu’ ist von daher schnell und hinldnglich beantwortet. Sie bricht freilich sofort wie-
der auf, wenn die evangelisatorische Qualitét solcher Bildungsarbeit zweifelhaft wird.
Das soteriologische Argument wird heute kaum mehr vorgetragen. Dies hat mehrere
Griinde. Zum einen weil es mit einer ‘exklusivistischen’ Position verbunden zu sein
scheint, die als nicht ‘pluralititsfihig” gilt. Zum anderen weil Bildung hier nicht als eine
‘autonome Wirklichkeit’ begriffen wird, die durch andere Interessen konstituiert ist als
Glaube und Kirche. Von daher muss der Verdacht entstehen, auf der Linie des soterio-
logischen Arguments werde das Bildungsinteresse von Menschen fiir sachfremde Inten-
tionen benutzt. SchlieBlich tut man sich heute aber mdglicherweise auch einfach schwer,
tiberhaupt noch mit einer gewissen Entschiedenheit von der Heilsrelevanz christlichen
Glaubens zu sprechen.

Ich selbst teile die Einwinde gegen die traditionelle Form des soteriologischen Argu-
ments (exklusivistische und integralistische Tendenz). Aber: Wo nicht mehr in irgend-
einer Weise deutlich gemacht werden kann, was eine bestimmte religiése Tradition zu
‘gelingendem Leben’ austrégt, steht das “Wozu’ religidser Bildung auf tonernen Fiifen.
Von daher muss das soteriologische Argument (in einer seinen traditionellen Varianten
gegeniiber reformulierten Form) ein Kernbestandteil jedes sich auf religiése Bildung
beziehenden Legitimationsversuchs bleiben. Die Schwierigkeit besteht ganz offensicht-
lich darin, von der Heilsbedeutung einer Religion - hier: des christlichen Glaubens - so
zu sprechen, dass dies auch auBerhalb einer durch eben diesen Glauben konstituierten
Kommunikationsgemeinschaft verstehbar ist® (aber auch ohne in den kerygmatischen
Sprachgestus evangelikaler Zeltmissionen zu verfallen). Wie also kdnnte man an einem
offentlichen Ort wie einem Zug vom Glauben als einem ‘Weg’ sprechen?

Zweitens: Das anthropologische Argument. Dieses Argument geht davon aus: Zu den
Grundkonstituenten menschlichen Seins gehoren nicht nur die Sozialitit (‘ens sociale’)
oder die Sprachfihigkeit (‘sprechendes Tier’), sondern auch die Religiositit (der
Mensch als ‘homo religiosus’). Unter Religiositit kann dabei im einzelnen Unterschied-
liches verstanden werden. Durchweg jedoch wird behauptet, dass es sich bei der Religi-

% Auch die Verlautbarung der deurschen Bischife ,Die bildende Kraft des Religionsunterrichts*
(1996), die erkennbar um eine zeitgemiBe Entfaltung des soteriologischen Arguments bemiiht ist,
kann unter diesem Aspekt nur sehr eingeschrinkt als gelungen gelten.
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ositit des Menschen um eine eigenstindige Dimension menschlichen Daseins handele,
die zwar mit allen anderen im Austausch stehe, aber eben nicht von irgendeiner anderen
abgeleitet werden konne. Fritz Oser etwa spricht in diesem Zusammenhang von einer
~Mutter-Struktur®, die schlecht geleugnet werden konne, weil ,,Sinn des Lebens, Fra-
gen nach der Zukunft, Bewiltigung von Schicksal und Tod jeden Menschen angehen®’.

Demnach kann sich der Mensch zu vollem und ganzheitlichem Menschentum im Sinne
der ‘humanitas’ nicht ‘emporbilden’, wenn er seine Religiositdt unentwickelt ldsst. Er
wird, wie Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher sagt, ,,mit der religiésen Anlage gebo-
ren wie mit jeder anderen“®; allerdings darf man nicht ohne weiteres darauf hoffen,
dass ,,die Natur [...], welche sie [sc. die Religion] hervorbringen will“®, im Leben tat-
sdchlich auch zu ihrem Recht kommt. Wie man der Natur nun aber die erforderliche
Handbietung® (Johann Heinrich Pestalozzi) leisten konne, dariiber gibt es auch in ei-
ner anthropologisch orientierten Religionspadagogik unterschiedliche Auffassungen.
Schileiermacher selbst denkt in seiner Rede , Uber die Bildung zur Religion® nur an eine
Art negativer Religionspadagogik, welche die ,Sehnsucht junger Gemiiter nach dem
Waunderbaren und Ubernatiirlichen gegen den praktischen Sinn ihrer oftmals ganz auf
das Endliche fixierten Umgebung schiitzt und verteidigt.'” Wo man dariiber hinauszu-
gehen und Menschen ‘anzubilden’ versucht, was sie nicht von sich aus empfinden, ma-
che man diese nur zu einem Magazin der eigenen Vorstellungen.'!

Selbst wenn man sich mit einer solchen negativen Religionspddagogik nicht begniigen
mochte: In jedem Falle wird man auf der Linie des anthropologischen Arguments eher
dazu tendieren, von der Entfaltung etwas im Menschen bereits keimhaft Vorhandenem
zu sprechen (‘transzendentale Offenbarung’) als von der Konfrontation mit etwas von
auben neu auf ihn Zukommenden (‘kategoriale Offenbarung’).'> Ein aktuelles Beispiel
dafiir ist die Religionspadagogik von Hubertus Halbfas, der sich genau deswegen eini-
ges an Kritik gefallen lassen muss.'® Halbfas geht davon aus, dass Gott dem Menschen
Lhicht als der ‘ganz Andere’ fern gegeniibersteht, sondern als seine tiefste Wahrheit
eigen ist“'*. Fiir dieses, sein innerstes ,Seelenfiinklein“ (Meister Eckhart) muss der

" Fritz Oser / Paul Gmiinder, Der Mensch - Stufen seiner religiésen Entwicklung. Ein strukturgene-
tischer Ansatz, Ziirich — Koln 1984, 62.

¥ Friedrich Schleiermacher, Uber die Religion. Reden an die Gebildeteten unter ihren Verichtern,
Stuttgart 1969, 97.

° Ebd., 97.

1 Ebd., 96f.

' Ebd., 93.

' Vgl. zur Unterscheidung von ,transzendentaler” und ,kategorialer* Offenbarung Karl Rahner,
Grundkurs des Glaubens. Einfiihrung in den Begriff des Christentums, Freiburg/Br. u.a. 1976, 157ff.
1 Zunichst vor allem von evangelischen Religionspadagog/innen (vgl. z.B. die kritischen Auseinan-
dersetzungen mit Halbfas® Symboldidaktik bei Holger Saal oder Peter Biehl), dann aber auch von
katholischen Autoren wie David Berger und Thomas Ruster. Vgl. Holger Saal, Das Symbol als
Leitmodell fiir religioses Verstehen. Tiefenpsychologische Theoriemodelle und ihre Konsequenzen in
didaktischen Vermittlungsprozessen, Géttingen 1995, insb. 228ff.; Peter Biehl, Symbole geben zu
lernen. Einfithrung in die Symboldidaktik anhand der Symbole Hand, Haus und Weg, Neukirchen-
Vluyn 1989, insb. 29ff. u. 170ff; David Berger, Natur und Gnade - in systematischer Theologie und
Religionspadagogik von der Mitte des 19. Jahrhunderts bis zur Gegenwart, Regensburg 1998, 364ff;
Thomas Ruster, Der verwechselbare Gott. Theologie nach der Entflechtung von Christentum und
Religion. Freiburg/Br. u.a. 2000, 198ff.

' Hubertus Halbfas, Das dritte Auge. Religionsdidaktische AnstBe, Diisseldorf 1982, 155.
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Mensch erschlossen werden; er muss sensibilisiert werden fiir die symbolische Dimen-
sion der Wirklichkeit, fiir die Wahrnehmung dessen, was in und hinter den Dingen
steckt.

Die religiése Bildung, die von daher zu fordern wire, hitte weniger materialer als vor
allem formaler Natur zu sein (‘formalreligiose Bildung’). Wenn die religidse Anlage des
Menschen zu Recht als die Befahigung interpretiert wird, sich selbst und seine Welt in
Frage zu stellen und auf etwas Umgreifendes und letztlich Absolutes, Unendliches, hin
zu tberschreiten, dann hiitte religiése Bildung in der Hauptsache eine Eintibung ins
Staunen, Fragen, Zweifeln und Sich-Wundern zu sein; eine Befahigung zur Aktivierung
des Moglichkeits-Sinns, zum hypothetischen Denken, zu kreativen Utopien; aber auch:
eine kritische Reflexion auf den Umgang mit den eigenen Sehnsiichten, auf die ,,Me-
chanismen, die vor zuviel Reflexivitit schiitzen“', auf die Immanenz quasi-religidser
Kompensationen, Das allein ist sicher noch nicht das VollmaB religidser Bildung, aber
es bleibt in meinen Augen ein entscheidender Ansatzpunk.

Fast iiberall, wo die ‘“Wozu’-Frage religioser Bildung zu beantworten ist, spielt das anth-
ropologische Argument eine wichtige Rolle. Und es ist aus meiner Sicht auch unverzicht-
bar, selbst wenn man die Tragféhigkeit der ihm zugrundeliegenden ‘natiirlichen Theolo-
gie’ anzweifeln kann. Allerdings hat es (mindestens) zwei Schwichen: Es hingt, erstens,
ganz und gar an dem etwas zweifelhaften Konstrukt einer ‘religiosen Anlage’ (einer ‘reli-
gidsen Mutter-Struktur’, eines ‘religiosen Bediirfnisses’), das sich gegen den religionskri-
tischen Verdacht, es sei eben keine anthropologische Universalie, sondern lediglich ein
Derivat zu tiberwindender psychischer oder soziokultureller Strukturen, nicht leicht ver-
teidigen lasst. Eine religidse Anlage ist eben nicht konsensfihiger Ausgangspunkt fiir un-
terschiedliche wissenschaftliche Interpretationen, sondern ihrerseits Interpretament einer
religios bestimmten Welt-Sicht. Das Argument bietet, zweitens, nicht ohne weiteres auch
eine Begriindung fiir die religiose Lehr- und Lernpraxis konkreter Religionen. Man kann
jedenfalls im Zweifel sein: Kommen die ‘Antworten der Religionen’, die sie in ihrer Er-
zichungs- und Bildungspraxis vermitteln, einem Menschen, der daraufhin angelegt ist,
das Endliche in seinem Fiihlen und Denken zu transzendieren, in dieser seiner Natur
wirklich entgegen? Oder sind diese Antworten nicht vielfach genau durch jene ,Wut des
Verstehens“ gekennzeichnet, die Schleiermacher mit dafiir verantwortlich macht, dass
der Mensch iiber seinen eng abgesteckten Lebenskreis eben nicht hinauskommt?'® Lassen
sich Religionen nicht manchmal geradezu als der Versuch verstehen, das ‘Unendliche’
unserem Denken und Empfinden so gefiigig zu machen, dass es einigermalBen nahtlos in
den jeweiligen eigenen Lebenskreis hineinpasst?'’

Drittens: Das kulturgeschichtliche Argument. Dieses Argument streicht heraus: Ohne
die Vergangenheit zu verstehen, 1asst sich die Gegenwart nicht bewiltigen. Bildungsar-

'S Rainer Dobert, Sinnstiftung ohne Sinnsystem? Die Verschiebung des Reflexionsniveaus im Uber-
gang von der Frith- zur Spétzadoleszenz und einige Mechanismen, die vor moglichen Folgen schiit-
zen, in: Wolfram Fischer / Wolfgang Marhold (Hg.), Religionssoziologie als Wissenssoziologie,
Stuttgart u.a. 1978, 52-72, 65.

1% Schleiermacher 1969 [Anm. 8], 96.

' Die Empfindlichkeit diesem Versuch bzw. dieser Versuchung gegeniiber ist in der Religionspada-
gogik spiirbar gewachsen. Besonders eindriicklich warnt davor Dietrich Zilleflen. Vgl. jiingstens: Die
Freiheit religioser Didaktik, in: JRP 18 (2002), Neukirchen-Vluyn 2002, 216-229.
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beit hat von daher wesentlich auch die Aufgabe, das kulturelle und geschichtliche Erbe
einer Gesellschaft zu erschlieBen. Und da die verzweigte Wirkungsgeschichte christli-
chen Glaubens nun einmal eine tragende Rolle fiir die kulturelle Entwicklung mitteleu-
ropdischer Gesellschaften spielt, ergibt sich der Schluss: Auch die Heranwachsenden
von heute konnen kein angemessenes Verhiltnis zu ihrer Herkunfiskultur entwickeln,
wenn sie nicht verstehen, worauf sich dieser christliche Glaube griindet, was ihn inhalt-
lich ausmacht und in welch vielféltiger Form er das Handeln von Menschen bestimmen
konnte und kann. Die vom christlichen Glauben generierte Zeichen-Welt ragt in vielfil-
tiger Form auch in die Gegenwartsgesellschaft hinein, angefangen von zahlreichen
christlichen Einrichtungen (Wohlfahrtsverbénden, Krankenhdusern, Schulen usw.) tiber
biblische Figuren (die vielfacher Anlass etwa zu literarischer Gestaltung waren und
sind, allen voran die Figur des Jesus von Nazaret) bis hin zu kirchlichen Bauwerken als
steinernen Zeugen der Vergangenheit (die sich nicht dechiffrieren lassen ohne eine ge-
wisse Mindestvertrautheit mit dem christlichen ‘Alphabet”).

Im inneren Gefiige des religionspadagogischen Legitimationsdiskurses hat das kulturge-
schichtliche Argument in der jiingeren Vergangenheit deutlich an Gewicht gewonnen.
In gewisser Weise vollendet sich in ihm die De-Kerygmatisierung der Religionspadago-
gik. Denn mindestens in seiner konsequentesten Auspragung geht es hier beim Kennen-
lernen des christlichen Glauben nicht mehr in erster Linie um den Gewinn religioser,
sondern kultureller Kompetenz. Natiirlich ldsst sich beides nicht trennen, dies ist in ge-
wisser Weise ja gerade die Pointe des kulturgeschichtlichen Arguments, aber es ist doch
ein sehr entscheidender Unterschied, ob man religitse Bildung hauptsichlich um der
Vertiefung seiner eigenen Religiositit willen oder um der Erweiterung seines kulturellen
Wissens willen betreibt. In letzterer Intention ist die Beschaftigung mit Religion jeder-
mann/frau zumutbar, auch in 6ffentlichen Bildungseinrichtungen, und ganz unabhingig
vom weltanschaulichen Standpunkt der sich bildenden Subjekte. Religion wird hier ge-
wissermafen reduziert auf ein Moment geschichtlicher Kunde. Gerade deshalb ldsst
sich in dieser Perspektive vom Erfordernis religioser Bildung so entspannt reden.

Dass sich auch christliche Religionspadagog/innen dieses Arguments so haufig bedie-
nen, hangt vermutlich mit den Chancen ‘indirekter Verkiindigung’ zusammen, die man
mit einem kulturgeschichtlich motivierten Sich-Hineinbegeben in die Zeichenwelt des
Christentums bzw. der Religionen verbunden sieht. Denn wenn die religiosen Uberzeu-
gungen von Menschen, die in Bildern, Texten, Bauwerken, Briauchen usw. Gestalt an-
genommen haben, im bildnerischen ErschlieBungsprozess wieder lebendig werden,
sprechen sie fiir sich selbst: als Elemente einer bis heute wirkméchtigen Tradition, zu
denen sich die Subjekte, die ihnen in bildender Absicht gegeniibertreten, frei verhalten
konnen. Und: zu denen sich auch Bildner/innen und Lehrer/innen frei verhalten kon-
nen. Denn die Lehrenden stehen hier dem Medium nicht in prinzipiell anderer Position
gegeniiber als die Lernenden auch; der Experte muss zwar versuchen, die Botschaft des
Mediums vernehmlich zu machen; er braucht dabei aber nicht selbst als Botschafter
aufzutreten. Er fungiert als Dolmetscher eines fiir den Laien teilweise unentzifferbar
gewordenen Zeugnisses, muss aber nicht selbst Zeuge sein.
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Die Schwiche des kulturgeschichtlichen Arguments ist, dass seine Stirke wesentlich auf
einem geschichtlichen Faktum beruht. Genauer: auf einer bestimmten Interpretation
geschichtlicher Fakten. Das heifit die Bedeutung der Auseinandersetzung mit Religion
(mit judisch-christlichem Glauben) wird primar darin gesehen, dass diese Religion
Menschen einmal etwas bedeutet hat; nicht der aktuelle Geltungsanspruch des christli-
chen Glaubens wird in den Vordergrund gestellt, sondern das historische Faktum, dass
dieser Glaube Menschen lange Zeit etwas gegolten har. Und das heiBt auch: Das Ge-
wicht dieses Arguments ldsst in dem MaBe nach, wie die Zeit vergeht — jedenfalls wenn
es sich um eine Zeit handelt, in welcher der Geltungsanspruch christlichen Glaubens
nicht wirksam aktualisiert zu werden vermag. Es ist sogar anzunehmen: Wo die kultur-
geschichtliche Begriindung religitser Bildung einseitig in den Vordergrund geriickt
wird, trigt dies zur Entkriftung des aktuellen Geltungsanspruchs des Glaubens zusitz-
lich bei, denn: Nichts erledigt Verbindlichkeiten so griindlich wie deren Historisierung.
Friedrich Nietzsche hat dies in aller Klarheit erkannt: ,,Ein historisches Phinomen, rein
und vollstindig erkannt und in ein Erkenntnisphinomen aufgeldst, ist fiir den, der es
erkannt hat, tot: denn er hat in ihm den Wahn, die Ungerechtigkeit, die blinde Leiden-
schaft und iiberhaupt den ganzen irdisch umdunkelten Horizont jenes Phdnomens und
zugleich eben darin seine geschichtliche Macht erkannt. Diese Macht ist jetzt fiir ihn,
den Wissenden, machtlos geworden“'8,

Viertens: Das funktionale Argument. Dieses Argument lautet: Nicht (nur) um ihrer
selbst willen ist Religion ein wiirdiger Gegenstand bildnerischen Bemiihens, sondern
(auch) um nicht-religioser Zwecke und Ziele willen. Die wichtigste Rolle spielt dabei
sicherlich der Hinweis auf die ethische Relevanz von Religion. Schon in der Aufklirung
ist dieser Zusammenhang stark herausgestrichen worden. So schreibt Jean-Jacques
Rousseau in seinem ,,Emil®: ,,Wenn es keine Gottheit gibt, so ist der Bose allein ver-
niinftig, der Gute nur ein Narr.“'® Immanuel Kant hebt die Funktionalitit des Interesses
an Religion noch deutlicher hervor. Aus seiner Sicht sind die historischen Religionen
unter der Regie einer autonomen Vernunft nur noch insoweit von Interesse, als sie mo-
ralischen Zwecken dienen: ,Denn das Theoretische des Kirchenglaubens kann uns mo-
ralisch nicht interessieren, wenn es nicht zur Erfiillung aller Menschenpflichten als gott-
licher Gebote (was das Wesentliche aller Religion ausmacht) hinwirkt. “*° Religiése Bil-
dung hétte demnach vor allem die Aufgabe der Versittlichung des Menschen: der Sen-
sibilisierung fiir seine ethischen Verpflichtungen. Wobei hinzuzufiigen ist, dass sich der
Gebildete in der Vorstellung Kants unter anderem auch dadurch auszeichnet, dass er die
dem ‘Schwachen’ notige Kriicke konkreter Religionen irgendwann nicht mehr braucht
und seine Moralitit allein durch die abstrakten Gebote eines reinen Vernunftglaubens
hinlénglich zu stabilisieren vermag.

Das funktionale Argument braucht freilich keineswegs immer mit einer derartigen Ab-
wertung konfessionellen ‘Kirchenglaubens’ verbunden sein. Stets aber hebt es auf die
Wirkungen religitser Beziige ab, um diese zu legitimieren. Wobei diese Argumentation

' Friedrich Nietzsche, Vom Nutzen und Nachteil der Historie fiir das Leben, Ziirich 1984, 18.
19 Jean-Jacques Rousseau, Emil oder Uber die Erziehung, Paderborn u.a. 1971, 307.
» Immanuel Kant, Die Religion innerhalb der Grenzen der bloBen Vernunft, Hamburg 1978, 120.
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natiirlich nur dann verfangt, wenn der Wert dieser Wirkungen im allgemeinen Bewusst-
sein evidenter ist als der Wert religioser Beziige selbst. Die Chancen, auch das Ansehen
religioser Bildung auf diese Weise zu verbessern, sind durchaus gut, denn: Wer mdchte
schon gegen eine Religion Einwinde erheben, die den ultimaten Verpflichtungsgrund
sittlichen Handelns zu symbolisieren vermag? Gegen eine Religion, die offenbar in der
Lage ist, einen Beitrag zur Konstitution menschlicher Identitit zu leisten? Gegen eine
Religion, die, wie auch immer, psychisch instabilen Menschen hilft, sich wieder ‘gera-
dezuziehen'? Die es Menschen ermdglicht, die grofien Kontingenzen menschlichen Da-
seins auszuhalten? ... Das funktionale Argument kann auBerordentlich variantenreich
entfaltet werden. Es appelliert jeweils an das, was im zeitgendssischen Bewusstsein ge-
rade besondere Plausibilitdt genieBt. Von daher ist nicht erstaunlich, dass die der Reli-
gion bzw. in diesem Falle dem christlichen Glauben im Laufe der Zeit zugesprochenen
Wirkungen teilweise geradezu kontrér erscheinen. Sie reichen etwa von der Erwartung,
der Glaube konne die Treue zum Herrscherhaus vertiefen, bis hin zu der Hoffnung, der
christliche Glaube ermutige zum Umsturz der bestehenden Verhaltnisse.

Das funktionale Argument erfreut sich auch heute aulerordentlich grofer Beliebtheit.
Wenn meine Essener Lehramts-Studierenden begriinden sollen, warum sie gerade ‘Ka-
tholische Religionslehre’ unterrichten mochten, rekurrieren sie vorzugsweise auf die
Bedeutung des Faches fiir soziales Lernen. Und auch die Frage, der wir hier nachge-
hen, nach dem aktuellen “Wozu’ religioser Bildung, scheint eine funktionale Begriin-
dung nahezulegen. Fraglich ist offenbar nur noch, welche segensreichen Wirkungen
sich der Religion bzw. religioser Bildung attestieren lassen, gerade heute — unter den
Bedingungen religioser Pluralitit, der Globalisierung, weltpolitischer Verwerfungen,
der bedrohten Schopfung, des forcierten Kapitalismus, vielféltiger Mechanismen psy-
chischer Destabilisierung ... Eine solche funktionale Argumentation erscheint jedoch
ambivalent. Einerseits setzt sie ganz realistisch voraus, dass sich das Bemithen um so
etwas wie ‘religiose Bildung’ nicht mehr von selbst versteht — und deshalb von seinen
Wirkungen fiir etwas, das noch weitgehend selbstverstindlich ist (Bewahrung der
Schopfung! Soziales Lernen! ...), legitimiert werden muss. Andererseits bestitigt sie
damit gleichzeitig die geringe Plausibilitiit des eigentlichen Legitimationsgegenstandes
und ldsst dessen eigene Dignitdt weitgehend im Dunkeln. Wenn man so vom Sinn reli-
giser Bildung zwar nicht unter Absehung, aber doch unter Abblendung des Eigen-
Sinns von Religion spricht, kann dies dazu fithren, dass man das problematische Legi-
timationsdefizit kurzfristig vielleicht abmildert, langfristig aber eher noch weiter ver-
schérft. Denn die Frage ist doch: Worum eigentlich geht es in der Religion selbst?
Worum geht es, wenn die Religion, wie von Theologie und Religionsphilosophie viel-
fach herausgestellt, nicht primidr auf theoretische Erkenntnis abzielt (wie die Wissen-
schaft), aber auch nicht auf sittliches Verhalten (wie die Moral) oder auf #sthetische
Wahrnehmung (wie die Kunst)? Was zeichnet ithren Wirklichkeitszugang als einen ihr
genuin eigenen und unentbehrlichen aus? Und inwiefern hangt die Menschwerdung des
Menschen, um die es Bildung ja letztlich geht, auch davon ab, dass uns dieser Zugang
begehbar bleibt?
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Fiinftens: Das ideologiekritische Argument. Religiose Bildung ist demnach immer auch
Einiibung in den fiir die groBen Religionen fundamentalen Weltabstand. Christlicher-
seits ist dieser Weltabstand in Theologie und Kirche auf vielfiltige Weise zum Aus-
druck gebracht worden. Die Welt (kdopos) ist aus der Sicht insbesondere der paulini-
schen und johanneischen Schriften die gefallene und erlosungsbediirftige Schopfung.
Alles, was hier von Wert und Bedeutung ist, relativiert sich im Lichte dessen, was Gott
den Menschen als Sein Reich (BooiAeio) verheiBt. Selbst der Gewinn der ganzen Welt
konnte nicht dafiir entschadigen, die Teilhabe an diesem Reich zu verfehlen (vgl. Mk
8.36).

Das Christentum hat das ‘Reich Gottes’ allerdings immer auch vor dem Hintergrund
seiner Erfahrungen mit ‘dieser Welt’ profiliert. Insofern wird mit der verheiBenen Herr-
schaft Gottes nicht einfach eine vollig entriickte Sonderwelt vorgestellt, sondern immer
auch so etwas wie eine kontrastgesellschaftliche Vision. Eine solche Vision erschwert es
den Menschen, sich mit ‘dieser Welt’ und ihrer begrenzten Tauglichkeit zufrieden-
zugeben. Sie erinnert sie daran, dass sie, wie Heinrich Boll es einmal formulierte, auf
dieser Erde ,nicht ganz zu Hause sind“*. Sie stellt in eine Ungleichzeitigkeit mit ‘die-
ser Welt’ hinein, die in Form einer ideologiekritischen Wachsamkeit produktiv werden
kann.”” Insofern macht der im christlichen Glauben ausgebildete Weltabstand kritisch
gegeniiber ideologischen Heilshoffnungen; und insofern hat religiése Bildung auch et-
was mit der ,Relativierung unberechtigter Absolutheitsanspriiche“* zu tun.

Mit dem ideologiekritischen Argument wird also nicht versucht, Religion bzw. religiose
Bildung mit den zeitgendssischen Plausibilititen zu versohnen, im Gegenteil: Der Wert
der Religion - hier: des christlichen Glaubens — wird gerade darin gesehen, dass sie von
dem ihr eigenen Weltabstand her eine erkenntnistrachtige Distanz zu diesen Plausibilita-
ten ermdglicht. Man konnte auch sagen: Die mit diesem Argument geltend gemachte
Niitzlichkeit der Religion besteht paradoxerweise gerade in deren Disfunktionalitit. Der
christliche Glaube soll insbesondere gegeniiber all dem in ‘dieser Welt’ kritische Dis-
tanz ermdglichen, was hochsten Wert und letzte Giiltigkeit beansprucht und in diesem
Sinne selbst einen quasi-religiosen Status einzunehmen versucht. Eine wichtige Aufgabe
religioser Bildung wire es von daher, zu einem religionskritischen Umgang mit der Re-
ligionsproduktivitit postmoderner Gesellschaften zu befahigen.

In besonders zugespitzter Form findet sich das ideologiekritische Argument gegenwartig
in der Position von Thomas Ruster.* Fiir diesen ist der Kampf zwischen Gott und den
Gotzen das zentrale Thema der Bibel. Den Gotzen-Kult unserer Zeit sieht Ruster im
Kapitalismus, den er im Anschluss an Walter Benjamin als Religion des Geldes inter-
pretiert. Zu einer solchen Vergétzung des Geldes miissten Christinnen und Christen
entschieden auf Distanz gehen und sich dabei, den eigenen durch ‘diese Welt” gepréagten

! Karl-Josef Kuschel, Weil wir uns auf dieser Erde nicht ganz zu Hause fiihlen. 12 Schriftsteller tiber
Religion und Literatur, Miinchen 1985, 65.

2 Vel. Johann Baptist Metz" Rede von der ,,produktiven Ungleichzeitigkeit* des Katholizismus: Pro-
duktive Ungleichzeitigkeit, in: Jiirgen Habermas (Hg.), Stichworte zur ‘Geistigen Situation der Zeit’.
Bd. II: Politik und Kultur, Frankfurt/M. 1979, 529-538.

2 Synodenbeschluss ,,Der Religionsunterricht in der Schule®, Pkt. 2.3.4.

* Vgl. insb. Ruster 2000 [Anm. 13].
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Erfahrungen misstrauend, ganz auf die Perspektivik der biblischen Schriften verlassen.
Auf diesem Hintergrund entwirft Ruster ein Verstindnis religidser Bildung, das, anders
als die gegenwirtig vorherrschende religionspAdagogische Praxis, nicht bei den Erfah-
rungen der Menschen heute ansetzt, sondern bei den biblischen Zeugnissen. Allerdings
kann das ideologiekritische Argument auch ganz anders entfaltet werden als Ruster dies
tut.”

3. Grund-Verlegenheiten im religionspadagogischen Legitimationsdiskurs

Nach allem zu den fiinf Argumenten bisher Gesagten diirfte klar sein: Diese ‘Argumen-

te’ sind, erstens, nicht vollig trennscharf und sie schliefen, zweitens, einander keines-

wegs aus. Jedes von ihnen hat seine spezifischen Schwachstellen und bedarf der Ergén-
zung durch andere. Keines vermag fiir sich allein genommen die Frage nach dem “Wo-
zu’ religitser Bildung befriedigend zu beantworten:

e Das soteriologische Argument ist unter den Bedingungen religidser Pluralitit nur
noch sehr begrenzt kommunikabel. Es verbleibt in der Plausibilititsstruktur religio-
ser Binnensprachlichkeit. Dies ist die Kehrseite seiner Stirke: Dass es sich am Ei-
gen-Sinn der jiidisch-christlichen Tradition orientiert und insofern das ‘Wozu’ reli-
gidser Bildung auch religids begriindet.

o Das anthropologische Argument abstrahiert von der Konkretheit historischer Religi-
onen. Es desubstantialisiert Religion zu einer relativ beliebigen Erfiillung eines for-
malen Begehrens, das fiir den Menschen als wesentlich gilt (‘homo religiosus’). Da-
fiir korrespondiert es mit dem in neuerer Zeit wieder stirker in den Vordergrund
geriickten Konzept formaler Bildung (Entwicklung von ‘Kompetenzen’) und kann
insofern als bildungstheoretisch besonders anschlussfahig gelten.

e Das kulturgeschichtliche Argument bezieht sich auf eine konkrete religiose Traditi-
on, begriindet die Bedeutung dieser Tradition jedoch nicht von derem eigenen Gel-
tungsanspruch her, sondern historisch: Aktuelle Relevanz wird der Religion hier vor
allem als Bestandteil des geschichtlichen Erbes zugesprochen. Damit wird zwar ein
sachkundliches, nicht aber oder nur einschlussweise ein existentielles Interesse be-
dient.

o Das funktionale Argument nimmt gewissermalen eine Aullenperspektive auf Religi-
on ein. Es bemisst den Wert der Religion (und religiéser Bildung) nach deren Wirk-
samkeit fiir nicht-religidse Zwecke und Ziele. Dafiir lasst es sich duferst flexibel va-
rileren und kann jeweils an den Bildungs-Erfordernissen orientiert werden, die in
einem bestimmten Kontext fiir besonders dringlich gehalten werden.

e Das ideologiekritische Argument schlieblich schopft aus dem Uberzeugungsbestand
einer konkreten Religion. Es streicht die erkenntnistrichtige Differenz zwischen die-
ser religidsen Perspektive und den gesellschaftlichen Plausibilititen heraus. Aller-

® Vgl. dazu etwa Gert Otto, Praktische Theologie als Kritische Theorie religits vermittelter Praxis -
Thesen zum Verstindnis einer Formel, in: Ferdinand Klostermann / Rolf Zerfa (Hg.), Praktische
Theologie heute, Miinchen - Mainz 1974, 195-205; Siegfried Vierzig, Ideologiekritik und Religions-
unterricht, Zur Theorie und Praxis eines kritischen Religionsunterrichts, Ziirich u.a. 1975.



Warum Anrworten manchmal so viele Fragen aufwerfen 17
dings ldsst sich vom dekonstruktiv-kritischen Ansatz dieses Arguments allein her
kaum eine ausreichend weite Zielbestimmung religioser Bildung gewinnen.

Der Versuch, die Charakteristika der ‘quinque viae’ etwas systematischer zu ordnen,
lasst mich in einem nichsten Schritt zu folgendem Schema gelangen:

Argumente | soteriolo- anthropolo- |kulturgeschicht-| funktionales | ideologie-
gisches gisches liches Argument kritisches
Argument Argument Argument Argument

Kriterien

Bezug auf
konkrete =t = S = Iz
Religion

religidse 5% i %
Perspektive # = o

Legitimations-

wert im. ra - 4 i s 2

allgemeinen
Bewusstsein

Bildungs-
praktische e = S g =
Ergiebigkeit

Natiirlich ist ein solches Klassifikationsverfahren anfechtbar: das Schema als solches
und erst recht die in ihm getroffenen einzelnen Zuweisungen. Es hat hier aber auch nur
eine einzige Funktion zu erfiillen — nidmlich Aufschluss iiber die eingangs vermuteten
strukturellen Probleme zu geben. Also: Zeigt das Schema irgendwelche Anhaltspunkte
fiir das Bestehen von Problemen, welche die Begrindung religidser Bildung heute
grundlegend erschweren? Ich meine, dass dies der Fall sei. Drei Grund-Verlegenheiten
vor allem lassen sich erkennen:

Die erste Verlegenheit hat den Charakter einer strukturellen Aporie. Sie besteht darin,
dass jene Argumente, denen im allgemeinen Bewusstsein der hichste Legitimationswert
zukommt (das kulturgeschichtliche und das funktionale Argument), gleichzeitig auch
jene sind, die aus der religidsen (christlichen) Innen-Perspektivik am weitesten heraus-
treten; dass umgekehrt jene Argumente, die den Eigen-Sinn der Religion am deutlichs-
ten zur Geltung bringen (das soteriologische und das ideologiekritische Argument) kei-
nen hohen Legitimationswert besitzen (wobei dies fiir das soteriologische Argument
wohl noch stirker zutrifft als fiir das ideologiekritische). Es ist also offenbar nicht oder
kaum moglich, Begriindungen zu generieren, die religidsen Elgen -Sinn in allgemeinen
Legitimationswert ummiinzen.

Die zweite Verlegenheit hat den Charakter eines latenten Antagonismus: Sie besteht
darin, dass die im aktuellen religionspidagogischen Legitimationsdiskurs geltend ge-
machten Begriindungen religioser Bildung teilweise in einem starken Spannungsverhalt-
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nis zueinander stehen, das bis in die jeweils gebrauchten Grundbegriffe (Religion, Of-
fenbarung, Erfahrung usw.) hineinreicht. Dies gilt insbesondere fiir das Verhiltnis zwi-
schen funktionalem und ideologiekritischem Argument: Wéhrend das erstere den Nut-
zen religioser Bildung dadurch herauszuarbeiten versucht, dass es an geltende Plausibili-
titen appelliert (Schaffung von Wertbewusstsein, Stirkung religidser Toleranz usw.),
sieht das letztere die Bedeutung religioser Bildung gerade darin, dass diese geltende
Plausibilititen in Frage stellen lehrt (die Vergotzung des Geldes, die Toleranz gegen-
iiber strukturellen Ungerechtigkeiten usw.). Wahrend das funktionale Argument also
versucht, den Wert von Religion aus dem Blickwinkel der Gesellschafi darzustellen,
betrachtet das ideologiekritische Argument die Gesellschaft im Lichte der Religion —
und ist insofern im Vergleich zu ersterem genau ‘seitenverkehrt’ konstruiert. Der aus
dieser perspektivischen Differenz resultierende Antagonismus steht zur Zeit weitgehend
unbearbeitet im Raum und erschwert die Erarbeitung in sich konsistenter Begriindun-
gen. Wenn wir davon ausgehen, dass die beiden Perspektiven einander nicht zwingend
und generell ausschlieBen, ist die Frage: Wie lieBe sich eine ‘Super-Position’ denken,
welche die relative Berechtigung beider Perspektiven zum Ausdruck bringt, ohne in der
Sache selbst wirklich bestehende Unvereinbarkeiten zu iiberspielen??

Die dritte Verlegenheit hat den Charakter einer Theorie-Praxis-Differenz. Es sieht ja so
aus, als sei das ideologiekritische Argument noch am ehesten in der Lage, sowohl mit
der strukturellen Aporie als auch mit dem latenten Antagonismus im religionspidagogi-
schen Legitimationsdiskurs fertigzuwerden - weil es seine religiose Perspektivik auf
einen Gegenstand anwendet, der auch fiir viele religids uninteressierte Menschen von
Interesse ist: die Gesellschaft und die ihr eigene Logik der Verhiltnisse. Von daher bie-
tet es besonders giinstige Voraussetzungen fiir die Konvertierbarkeit religioser und
nicht-religioser Perspektiven. Doch so aussichtsreich dieses Argument von daher zu-
ndchst auch erscheint: Der Versuch, von seinem primér dekonstruktiven Ansatz her ein
Curriculum religiser Bildung zu entwerfen, wiirde vermutlich erhebliche Schwierigkei-
ten bereiten. Ganz anders verhilt es sich in diesem Punkt mit dem anthropologischen
Argument. Dieses bietet mit seinem konstruktiven Ansatz bei den jeweils gegebenen
Erfahrungen der Menschen eine Fiille von Ankniipfungspunkten fiir religiose Entwick-
lungsprozesse. Dementsprechend groB ist seine bildungspraktische Ergiebigkeit. Den-
noch kommt diesem Argument im 6ffentlichen Bewusstsein kein allzu hoher Legitima-
tionswert zu. Offenbar tut sich hier ein weiteres Spannungsfeld im religionspadagogi-
schen Begriindungsbemiihen auf - insofern niamlich jene Begriindungen, die am ehesten
zur Geltung bringen, was in religiosem Lehren und Lernen faktisch geschieht, nicht
unbedingt auch diejenigen sind, die im 6ffentlichen Bewusstsein am zustimmungstriich-
tigsten sind. Von daher besteht die Gefahr, dass sich der religionspadagogische Legiti-
mationsdiskurs und die Praxis religioser Bildung auseinanderentwickeln. Anscheinend
ist das Ideal, eine Praxis zu etablieren, die so gut ist, dass sie die durchschlagendste Be-
griindung fiir ihr Wozu selbst liefert, nicht leicht einzulésen.

* Sehr hilfreich sind in diesem Zusammenhang religionspadagogische Studien zur Bedeutung kom-
plementiren Denkens: Vgl. insb. K. Helmut Reich, Der Begriff der Komplementaritit in Wissen-
schaft und Alltag, Freiburg/Schweiz 1994; Thomas Bornhauser, Gott fiir Erwachsene. Ein Konzept
kirchlicher Erwachsenenbildung im Zeichen postmoderner Vielfalt, Stuttgart u.a. 2000.



Silvia Arzt
Den Herzschlag der Schopfung spiiren ...
' Bildung - Religion — Geschlecht

Als Theologin, die im Fach Religionspidagogik an einer katholisch-theologischen Fa-
kultit an einer staatlichen Universitit im Osterreich arbeitet, ist die Grundfrage dieses
Heftes der Religionspadagogischen Beitrdage immer wieder Teil des Alltags, eine Frage,
die auch die berufliche Existenz betrifft: Wozu religidse Bildung (heute)? Wozu (heute
noch) katholisch-theologische Fakultiten?' Diese ofimals ‘von auBien’ gestellte Frage
trifft auf ein spannungsreiches Feld, in dem sich Theologie heute bewegt, zwischen
Verreligionswissenschaftlichung und Verbinnenkirchlichung einerseits und Pluralisie-
rung und Disziplinierung? andererseits. Diese Spannung zeigt sich auch innerhalb der
Religionspadagogik, die sich einerseits vor allem als Gesprichspartnerin der anderen
Wissenschaften versteht und mit den vor allem in den Sozial- und Humanwissenschaften
anerkannten Methoden Religion (wieder) in den Diskurs einbringen will, andererseits
ihr Bezugsfeld vor allem in den Kirchen sieht und neue Zuginge zur kirchlichen bzw.
christlichen Tradition erschliefen will. Je nach Positionierung in diesem Spannungsfeld
werden die Antworten unterschiedlich ausfallen, werden unterschiedliche Gesprichs-
partner/innen gesucht werden. In sich selbst ist die Religionspadagogik heute mit Plura-
liti? konfrontiert, die die Formulierung des einen gemeinsamen Propriums religioser
Bildung vermutlich verunmdglicht. Mdglich aber ist ein vielstimmiges und trotzdem
wohlklingendes Konzert.

Im Folgenden versuche ich aufzuzeigen, (1) dass religiose Bildung als Wissen wie auch
als Befihigung zur Kritikfahigkeit (immer noch) notwendig ist und (2) dass dabei ein
weit gefasster Religionsbegriff hilfreich ist. Nach (3) Anfragen aus der Perspektive der
Frauen- und Geschlechterforschung zu einer kulturtheoretischen Begriindung religidser
Bildung ist (4) erneut das Desiderat einer Genderforschung in der Religionspidagogik
zu formulieren.

1. Erstkommunion, Fernsehquiz und Co - religioses Wissen als Teil
unserer Kultur

Wozu religiose Bildung? ,,Weil ich dann verstehe, warum meine Freundin Jacqueline
im Frithling auch die Blittchen bekommt und ich nicht*, konnte ein siebenjdhriges,
evangelisch getauftes Madchen antworten, deren Eltern keine kirchliche Praxis haben,
die aber trotzdem einmal einen katholischen Familiengottesdienst besucht, in dem ihr
eine Schulfreundin bei der Kommunion erzihlt, dass sie selbst dann ab der Erstkommu-
nion auch ,so ein Blittchen“ bekommt. Die Bestiirzung ist groB, als sie nach Hause

! Vgl. dazu Stefanie Rotermann, Wozu (noch) Theologie an Universititen?, Miinster 2001; Heinrich
Schmidinger, Hat Theologie Zukunft? Ein Plidoyer fiir ihre Notwendigkeit, Innsbruck ~ Wien 2000.
® Vgl. Edmund Arens, Theologie als Wissenschaft. Die Bedeutung des handlungstheoretischen Ansat-
zes, in; Sénke Abeldt / Walter Bauer (Hg), ,...was es bedeutet, verletzbarer Mensch zu sein.“ Er-
ziehungswissenschaft im Gesprach mit Theologie, Philosophie und Gesellschaftstheorie (FS Helmut
Peukert), Mainz 2000, 13-27.

* Vgl. Friedrich Schweitzer / Rudolf Englert / Ulrich Schwab / Hans-Georg Ziebertz, Entwurf einer
pluralititsfihigen Religionspadagogik, Giitersloh - Freiburg/Br. 2002.
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kommt und von der (katholischen) Mutter erstmals erklart bekommt, dass es fiir sie
keine Erstkommunion wie fiir ihre Freundin geben wird, weil sie nicht der katholischen
Kirche angehort, sondern der evangelischen. Auch Kinder aus Familien ohne kirchliche
Praxis werden mit dem Phinomen Religion konfrontiert und brauchen religitses Wis-
sen, um ihre Welt dechiffrieren zu konnen.

Wozu religiése Bildung? ,,Weil es mir niitzlich sein kann auf dem Weg zur Million
(Euro)!“ konnte eine Teilnehmerin am TV-Quiz ,, Wer wird Millionar?“ antworten.
Religion in Form des Wissens tiber christliche Religion kommt in dieser medialen In-
szenierung selten, aber doch vor. Wolfgang Friihwald nimmt diese Sendung als Aus-
gangspunkt fiir die Differenzierung von Wissens- und Informationsgesellschaft: Die
Wissensgesellschaft bezeichnet er als eine, ,die ihr Selbstverstiandnis und ihr Gemein-
schaftsverstindnis an Wissen orientiert, aber auch ihre wirtschaftlichen und sozialen
Ressourcen aus Wissen gewinnt, ihre leitenden Fragen und die Methoden der Welter-
kldrung - also ihre Paradigmata - von Wissen, das heifit aus gewichteter, ausgewihlter
und kritisch beurteilter Information ableitet.“* Quizsendungen allerdings reprisentierten
nicht diese Wissensgesellschaft, sondern die Informationsgesellschaft, die zwar einen
‘kultur-charakterisierenden Effekt’ habe und vor allem zur Unterhaltung (der Rezi-
pient/innen) diene, aber nichts zu tun habe mit Kritikfahigkeit und Urteilskraft.

Dass es die Urteilsfahigkeit aber braucht, vor allem auch angesichts der Situation der
‘Weltgesellschaft” mit steigender Exklusion von immer mehr Menschen aus einem men-
schenwiirdigen Leben und einem verschwenderischen Umgang mit den Ressourcen die-
ses Planeten, formuliert auch Helmut Peukert im Blick auf die Zukunft von Bildung:
»In Bildung geht es um eine reflektierende Urteilskraft, die den unmittelbaren Bezug
auf Verwendungszusammenhinge bricht, um eine Reflexion, die in der solidarischen
Ambivalenz menschlicher Existenz gegen Exklusion und Vernichtung von Menschen
aufsteht und beizutragen versucht zur Transformation destruktiver Mechanismen, um
dadurch zu einer Gesellschaft zu kommen, die allen Lebensmoglichkeiten erdffnet. “
Befreiungstheologie, Politische und Feministische Theologie und auch von dort her mo-
tivierte Religionspadagogik® arbeiten — inspiriert von der Idee des Reiches Gottes, das
sich schon jetzt durch gerechte Beziehungen konstituiert - schon lange auf das Ziel hin,
ein gutes Leben aller Menschen zu erméglichen.

Religise Bildung braucht es einerseits, um die religiosen Chiffren der heutigen Le-
benswelt verstehen zu konnen, aber und vor allem auch zur Ausbildung der Kritikfa-
higkeit gegeniiber der heutigen Lebenswelt.

* Wolfgang Friihwald, Bildung in der Wissensgesellschaft oder: Brauchen wir einen neuen Bildungs-
kanon?: http://bildung.deutsche-bank.de/pdf/17 fruehwald.pdf.

* Helmut Peukert, Reflexionen iiber die Zukunft von Bildung, in; Z{Pid 46 (4/2000) 507-524, hier
522; vgl. a. Ludwig Pongratz, Bildung, in: LexRP I (2001) 192-198.

S Vgl. Norbert Meite, Individualisierung und Enttraditionalisierung als (religions-)pidagogische Her-
ausforderung, in: Ulrich Becker / Christoph Th. Scheilke (Hg.), Aneignung und Vermittlung. Bei-
trige zur Theorie und Praxis einer religionspidagogischen Hermeneutik, Giitersloh 1995, 69-84.
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2. Sinnfragen und Offenbarung - religiose Bildung braucht einen weit
gefassten Religionsbegriff
Die Themenwahl der Schriftleiter der RpB, die weder von kirchlicher, noch christli-
cher, noch theologischer, sondern von religiéser Bildung spricht, impliziert eine Defini-
tion von religidser Bildung, die eine sehr umfassende ist und nicht von vornherein auf
kirchliche Vollziige eingeschrinkt wird - ohnehin eine conditio sine qua non in der der-
zeitigen wissenschaftlichen Religionspadagogik. Mit Wolfgang Liick und Friedrich
Schweitzer etwa kann formuliert werden, dass es in der religidsen Bildung um allgemei-
ne Lebensfragen geht wie: ,,Sinnfragen etwa angesichts von Erfahrungen der Sinnlosig-
keit; Probleme der ethischen Orientierung im personlichen Leben und in einer Gesell-
schaft, in der Ungerechtigkeit und ethisch fragwiirdige Handlungsimperative den Alltag
bestimmen. “” Ausgehend von diesen Lebensfragen der Menschen kann Bezug genom-
men werden auf , theologische Erkenntnisse und Deutungsperspektiven ebenso wie auf
.die religiosen Traditionen und die in ihnen aufbewahrten Antwortméglichkeiten. “®
Fiir einen Religionsbegriff der Religionspidagogik, der beide, die funktionale und die
normativ-substantielle Dimension von Religion im Blick hat, pladiert Monika Jakobs,
die einen kontextuellen Religionsbegriff entwickelt, der sowohl die anthropologische
(Offenheit fiir Transzendenz und Sinnfragen), die soziologische (Funktion von Religion
in der individuellen und gesellschaftlichen Religiositit), die historische (konkrete Aus-
formung von Religion) als auch die theologische Dimension (Glaubensdimension, nor-
mativ-substanzielle Religion) einschlieBt und es der Religionspadagogik ermdglicht, ,.in
der Welt der Religiosititen Kommunikation iiber Religidses zu ermdglichen und auf-
rechtzuerhalten. “°
Katholische und Evangelische Religionspidagogik bemiihen sich also, in einem ersten
Schritt sehr umfassend die Phanomene von Religion und Religiositit heute wahrzuneh-
men, religiose Dimensionen der Wirklichkeit und die transzendentale Orientierung vie-
ler Menschen zu erschlieBen, schlieBlich aber auch Impulse und Deutungsméglichkeiten
aus der christlichen Tradition anzubieten."

3. Begehren nach Bildung und das Fehlen des weiblichen Subjekts —
Anfragen aus der Perspektive der Frauenforschung

Aus der Perspektive der Frauenforschung bzw. Feministischen Theologie ist allerdings
festzustellen, dass die Impulse und Deutungsangebote aus der christlichen Tradition, so
wie sie der main-stream présentiert, immer noch in ein androzentrisches Gewand einge-
kleidet sind. Sehr wohl wird auch im ‘main stream’ der Religionspadagogik immer wie-
der eingefordert, dass die ‘feministische Lerndimension’ eingebracht wird, aber auch ein-

’ Wolfgang Liick / Friedrich Schweitzer, Religiose Bildung Erwachsener. Grundlagen und Impulse
fir die Praxis, Stuttgart u.a. 1999, 15.

¥ Ebd.; vgl. a. Hans-Georg Ziebertz, Warum die religiose Dimension der Wirklichkeit erschlieBen?
in; Theo-Web-Wissenschaft. Zeitschrift fir Theorie der Religionspadagogik 1 (2002) [www.theo-
web.de].

° Monika Jakobs, Religion und Religiositiit als diskursive Begriffe in der Religionspadagogik, in: Theo-
Web-Wissenschaft. Zeitschrift fiir Theorie der Religionspadagogik 1 (2002) [www.theo-web.de].

' Vgl. Zieberrz 2002 [Anm. 8].
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gestanden, dass dies erst in Ansitzen erreicht wurde.!! Eine ,Riesenarbeit ist es immer
noch, ,.die Wissenschaftsproduktion, die Wissenschaftsaneignung und die bisherigen Re-
sultate der Wissenschaften kritisch auf Einseitigkeit, Halbheit und Androzentrismus zu
untersuchen“'?, Feministische Theologinnen bemiihen sich schon seit Jahren, diese Arbeit
zu leisten, was die mittlerweile umfangreichen einschligigen Lexika und Handbiicher
belegen.”® Allerdings werden diese Erkenntnisse nur allzu oft in einen Sonderbereich
verwiesen oder gar nicht zur Kenntnis genommen. Damit bleibt der ,,/Zwang zur andro-
zentrischen Aneignung“'* weiterhin fiir die allermeisten Menschen bestehen. So werden
z.B. Frauengestalten der Bibel wenig rezipiert bzw. ihr Anteil an der Heilsgeschichte zu
wenig deutlich dargestellt, Kirchen- bzw. Christentumsgeschichte wird immer noch vor
allem als Geschichte der Herrschenden und Ménner prisentiert — gerade Frauen wird also
ihre eigene Geschichte oder Genealogie vorenthalten.

3.1. In Knabenkleidern studieren wollen — Juana Inés de la Cruz

Exemplarisch soll eine Frauengestalt dargestellt werden, deren Biographie geprigt war
von ihrem Begehren nach Bildung - in einer Zeit, in der Frauen und andere Marginali-
sierte von ‘offiziellen’ Bildungszusammenhfngen ausgeschlossen waren: Juana Inés de
la Cruz (1648-1695). Octavio Paz charakterisiert Juana als eine, bei der das Begehren
nach Wissen und Bildung im Zentrum stand: , Ein einsames, kleines Médchen, das al-
lein spielt, in sich selbst versunken. Vor allem: ein neugieriges kleines Midchen. Das
war ihr Signum und ihre Bestimmung: die Wibegier. WiBbegierig auf die Welt und
wiBibegierig auf sich selbst, auf das, was in der Welt und was in ihr selbst vorgeht. Die
WiBbegier wurde bald zur intellektuellen Leidenschaft. Das Was ist das? und Wie geht
das? wuchsen zu Fragen, die sie sich ihr Leben lange immer wieder stellte.“'> Uber
ihre Kindheit ist nicht viel bekannt, sie wird aber als hungrig nach Wissen geschildert:
»Mit drei Jahren - berichtet sie — habe sie durch kleine Tauschungsmanéver erreicht,
daf sie von der Lehrerin ihrer Schwester unterrichtet wurde [...]. Mit sechs oder sieben
Jahren konnte sie bereits lesen und begann, die Biicher der groBviterlichen Bibliothek
zu studieren. [...] In weniger als 20 Lektionen lernte sie Latein [...] Vergeblich erflehte
sie von ihrer Mutter, in Knabenkleidung studieren zu diirfen, als sie erfuhr, daff Jungen
die Universitit in Mexiko-Stadt besuchen konnten“!®. Mit 15 Jahren kam Juana als

' Norbert Mette / Folkert Rickers, Vorwort der Herausgeber, in: LexRP I (2001) V-XVI, hier XII.

"> Herlinde Pissarek-Hudelist, Feministische Theologie und Religionspddagogik, in: JRP 6 (1989),
Neukirchen-Vluyn 1990, 153-173, hier 159.

B Elisabeth Gossmann u.a. (Hg.), Worterbuch der Feministischen Theologie, Giitersloh 22002; Luise
Schottraff / Marie-Theres Wacker (Hg.), Kompendium Feministische Bibelauslegung, Giitersloh
lggg; Letty M. Russell / J. Shannon Clarkson (Hg.), Dictionary of Feminist Theologies, Westminster
1996.

" Annebelle Pithan, Differenz als hermeneutische Kategorie im Vermittlungs- und Aneignungs-
prozeB, in: Becker / Scheilke 1995 [Anm. 6], 94-104, hier 102.

¥ Octavio Paz, Sor Juana oder Die Fallstricke des Glaubens, Frankfurt/M, 1994, 120.

' Annebelle Pithan, Sor Juana Inés de la Cruz (1648-1695). Streiterin firr das Recht auf (theologi-
sche) Bildung von Frauen, in: Desmond Bell / Heike Lipski-Melchior / Johannes von Liipke / Birgit
Ventur (Hg.), Menschen suchen - Zuginge finden. Auf dem Weg zu einem religionspadagogisch
verantworteten Umgang mit der Bibel (FS Christine Reents), Wuppertal 1999, 132-143, hier 133f.
Zur Lebensgeschichte dieser Nonne und Theologin siehe auch: Hildegard Wustmans, ,und so lag die
Welt erhellt in wahrem Licht, und ich erwachte®. Die Theologie der Sor Juana Inés de la Cruz - eine
Sprache der Unerhorten, Frankfurt/M. u.a. 2001; Birgit Wagner / Christopher F. Laferl, Anspruch
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Hofdame zur Vizekonigin, wo sie wegen ihrer ungewohnlichen Gelehrsamkeit, aber
auch ihrer Schonheit und Anmut umschwirmt wurde. Mit 18 Jahren trat Juana als No-
vizin in den Orden der unbeschuhten Karmelitinnen ein, gut zwei Jahre spiter in den
Orden Santa Paula der Hieronymitinnen. ,,Die heilige Paula (347-404), die des Hebrii-
schen, Griechischen und Lateinischen kundig war und die Heilige Schrift auslegte, habe
ihr - so schriebt sie spiter — stets als Vorbild einer gebildeten Frau gedient* 7. Fiir Ju-
ana, die als Frau keinen Zugang zu den Bildungsinstitutionen hatte und am Hofe oder
als Ehefrau keine Zeit fiir ihr Bildungsbegehren gehabt hitte, war das Kloster der Ort,
ihrem Begehren treu zu bleiben und vielseitige Gelehrsamkeit zu entwickeln. In der
Folge studierte sie, korrespondierte, musizierte, schrieb Theaterstiicke, Lyrik und Prosa
und wurde eine bekannte Personlichkeit. Gelehrt, bekannt, berithmt war sie ~ und wur-
de auch bald schon von der Inquisition bedroht, sie stiirzte in eine schwere Lebenskrise
und pflegte ihre kranken Mitschwestern bei einer Pestepidemie, der sie selber zum Op-
fer fiel. Annebelle Pithan vermutet in der Auseinandersetzung um ihre letzten Schriften
den Grund fiir diese Krise im Leben der Juana: ,Ihre Identitat als Dichterin und Intel-
lektuelle stand zur Disposition.“'® In einem Schreiben an Juana spricht der Bischof
,sich nicht grundsitzlich gegen das Wissen von Frauen aus, aber er nennt Bedingungen
und Grenzen. Hochste Ziele sind Untergebenheit und Gehorsam, Gefahren gehen von
einem ungebandigten Verstand aus. [...] Ihre kreativen und intellektuelle Leistungen
werden gewiirdigt, aber zugleich fiir verfehlt erkldrt. Die Freiheit der Rede und des
Denkens werden ihr abgesprochen, “*°

Juana war von einem ungeheuren Wissensdrang beseelt - ,,auch als ihr aus Angst vor der Inquisi-
tion von der Oberin einmal die Studien verboten wurden. In dieser Zeit habe sie festgestellt, daB
sie das Lernen und Forschen nicht authéren konne. ‘Und wenn ich auch nicht in Biichern studierte,
so studierte ich in allen Dingen, die Gott erschuf, sie waren fiir mich die Buchstaben, und die Ma-
schine des alles war das Buch.” [...] Sie analysiert die perspektivischen Linien in den Schilafsilen
der Nonnen und schlieft von der Kriimmung der Erde auf ihre Kugelgestalt, sie sinniert tiber die
Qualitit des menschlichen Geistes am Beispiel einer Schwester oder sie spekuliert iiber die Bewe-
gungen eines Kreisels, wihrend sie dem Spiel zweier Médchen zuschaut [...]. Beim Kochen be-
bachtet sie verschiedene physikalische GesetzméBigkeiten, etwa wie sich bestimmte Massen zuein-
ander verhalten [...]. Sor Juana vertritt einen interdisziplindren Standpunkt: ‘Die Weisheit des
Schapfers gab allen einen Platz, damit diese weltumfassende Kette entsteht, in der sich die Wissen-
schaften zu entsprechen und in wunderbarer Weise ineinanderzufiigen und zusammenzuklingen
scheinen.’ [...] An Sor Juana Inés de la Cruz wird deutlich, daB weibliches Schreiben, das von der
eigenen Realitdt ausgeht, eigene Inhalte und Formen hervorbringt. Modern gesprochen konnte man
sagen, sie schafft eine andere symbolische Ordnung. Sie nimmt Bezug auf spezifisch weibliche
Realitiit (Kiiche), sie argumentiert als Frau gegen die misogynen Theologien und entwickelt einige
SchluBfolgerungen. Sie sucht nach weiblichen Bezugspunkten und findet sie in Maria und anderen
Frauengestalten der Vergangenheit. Sie streitet fiir Frauenbildung. “**

auf das Wort. Geschlecht, Wissen und Schreiben im 17. Jahrhundert. Sor Maria Celeste und Sor
Juana Inés de la Cruz, Wien 2002.

"7 Pithan 1999 [Anm. 16], 135.

18 Ebd., 137.

" Ebd., 138.

® Ebd., 138-140.
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Juana de la Cruz ist getragen von einem Begehren nach Bildung. Wo ist heute das Be-
gehren von Frauen nach Bildung, auch religitser Bildung? Wie zeigt sich dieses heute,
wie wird es formuliert? Nehmen die Bildungsinstitutionen dieses Begehren wahr? Was
wird auch ausgeschlossen? Eine spannende Frage z.B. auch fiir die empirische For-
schung in der Religionspadagogik ware, sich auf die Suche zu machen, wie Frauen und
Mainner heute ihr Begehren nach Bildung artikulieren, auch nach religioser Bildung —
und zwar auch jenseits des durchaus legitimen Begehrens nach Bildungsveranstaltungen
als ,,Wellness fiir die Seele“?'.

3.2. Feministische Religionspddagogik — Subjektwerden von Frauen und Médchen
unterstiitzen
Religionspidagogik will zur Subjektwerdung der Menschen beitragen. In den Blick
kommen jedoch kaum oder nicht spezifische Lebenssituationen von Médchen und Frau-
en, in denen die Offenheit fiir Transzendenz grof} ist, wenn das Subjekt, das sich religi-
0Os bilden soll, der Mensch und damit ‘der Mann’ ist: Z.B. erste oder letzte Menstruati-
on, Fehlgeburten oder auch die Geburt selbst erfahren keine spirituelle Begleitung,
werden als religidse Erfahrungen nicht wahrgenommen, obwohl sie von vielen Frauen
als solche benannt werden, wie sich exemplarisch im nachfolgenden Text™ zeigt.
Rituale und Gebete werden im Zusammenhang mit feministischer Spiritualitit bzw. Li-
turgie entwickelt, erprobt und reflektiert. ,Indeed, liturgy has become one of the most
politicized of ecclesiastical sites in our time. For many women, the ‘right to ritual’ is
‘the symbolic equivalent of the right to vote and receive equal pay’, as Catherine Bell
puts it. The importance of liturgy as a site of struggle over symbolic ressources that
shape women’s lives cannot be emphasized strongly enough. [...] women have moved
from liturgical consumption and reproduction to production, as they grasped liturgy as a
crucial site for the negotiation of faith and feminism., “*
Die Entdeckung und Erprobung ‘eigener’ Rituale und Gebete, aber auch die Einbezie-
hung spezifischer Lebenssituationen und -erfahrungen von Méadchen und Frauen sind
ein wichtiger Beitrag zu einer Weiterentwicklung religits-spiritueller Angebote, die das
Subjektwerden und Subjektsein von Madchen und Frauen unterstiitzen — eines der Ziele
feministischer Religionspadagogik: ,,Feministische (Religions)Padagogik betrachtet Bil-
dung universell, umfassend und gesellschaftsorientiert, [...] und fordert ein, Menschen
in ihrer Leiblichkeit wahrzunehmen. [...] Feministische Erwachsenenbildung ist ver-
bunden mit dem Ziel, Frauen untereinander zu verbinden, indem sie Schutz und Stir-
kung gibt und im Sinne des Affidamento zu Solidaritit und Entwicklung von Kompe-
tenzen ermutigt. “**

*' Antje Rosener, ,Wellness fiir die Seele“? Erfahrungsbericht aus einem evangelischen Erwachse-
nenbildungswerk, in: entwiirfe. Themen der evangelischen Erwachsenenbildung 17 (2002) 4-7.

* Brigitte Enzner-Probst, Schwellen, in: dies. / Irene Loffler / Hanna Strack (Hg.), FrauenKirchen-
Kalender 2000, Pinnow/Schwerin, 130f.

B Teresa Berger, Introduction, in: dies. (Hg.), Dissident Daughters. Feminist Liturgies in Global
Context, Luisville - London 2001, 1-26, hier 13f.

* Andrea Hotger / Agnes Wauckelr, Feministische Re[:glonspadagog;k in: Gossmann u.a. 2002
[Anm. 13], 138-144, hier 142.



Schwellen

Auf meiner Hand liegt ein hdflich braunes
Etwas, linglich, schrumpelig, hart.

Wiirde ich es achtlos auf den Boden werfen,
wiirde ein harter Schuh dariiber

gehen, wire das Innere nur ein formloser
Brei, ein griingelber Saft, der aus dem

Kokon austrdte.

Niemand vermutet darin die gierige Raupe,
die ganze Blitterberge abweidete.

Niemand vermutet darin iiberhaupt etwas.
Selbst die Raupe weif3 es nicht mehr

Liegt besinnungslos im Kokon. ..

Aber, behutsam getragen in meiner Hand,
vorsichtig auf griine Bldtter gesetzt,

nach Wochen des Wartens,

werde ich Zeugin einer Verwandlung:

der Schmetterling zerbricht die Hiille von
innen

zZittert im ungewohnten Sonnenlicht

faltet die langsam trocknenden zarten Fliigel
und fliegt Bliiten entgegen.

Als ich ein Kind erwartete

war dies auch eine Schwelle — im doppelten
Sinn

Mein Kérper war die Schwelle

War der Ort, der Raum des Schwellens

Das unkenntliche neue Wesen, die fiir unser
Auge unsichtbaren Zellklumpen

In meiner Gebdrmutter nahmen sie immer
mehr Gestalt an

Schwollen an

Ich schwoll an

Mein Bauch dehnte sich

Manchmal fiihlte ich mich wie eine sich ver-
puppende Raupe

,...gesegnet die Frucht deines Leibes... "
beschwerliche Zeit und gleichzeitig

heilige Zeit

Schwellen-Zeit...

Die Geburt - der niichterne und zugleich
grundstiitzende Zeitpunkt, wo diese

Schwelle iiberschritten wurde.

Wo die Frucht, mein Kind, mit innerer Not-
wendigkeit iiber diese Schwelle

geschoben,

ausgetrieben wurde.

Das Paradies vorbei

Der Abschied des All-in-eins
Erschiitternde Transformation

Und zugleich

der Beginn einer neuen Beziehung...

Wenn ich mein Leben sehe

Fragmentarisch bunt zusammengeseizt
Wechselnde Identitciten

Nur gerade so eben das Schwungrad des Le-
bens

In der Uberfiille der Verpflichtungen
bestehend

Dann hiilt mich nur diese Hoffhung am Leben
Dass unser ganzes Leben

So etwas ist wie ein langsames Schwellen

Wie ein stilles Reifen und Werden

Auf eine Verwandlung hin

Auf etwas hin, das sich anfiihlt wie eine Ge-
burt

Auf ein das-Licht-der-Welt-Erblicken hin

Und eine Freude, die unbeweint bleiben wird
Und ein Liéicheln, dessen Entziicken keine
Angst hervorrufi

Dann weif3 ich mich umhiillt

Von einer grofen und miitterlichen Kraft

Und auch die Leiden

Das Formlose und Unnennbare hat seinen
Plaiz

Und die Zeiten des Wartens

Und die Zeiten der eigenen abgrundtiefen
Verzweiflung

Denn da war ,keine Gestalt noch Schon-
heit“...

Wenn der Selbstzweifel grdfier ist

Als jede Hoffnung. ..

Und ich segens-bediirftig bin

Dann spiire ich den Herzschlag der Schop-
Jung

Und mich einbegriffen

Schwellend

Reifend

Auf etwas zu das noch aussteht

Manche
Nennen es Auferstehung
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4. Religiose Bildung ist immer auch Geschlechterbildung -
Genderforschung in der Religionspidagogik
Einerseits ist es (immer noch) notwendig, auf Madchen und Frauen eigens hinzuweisen,
insgesamt muss aber das Geschlechterverhiltnis in der Auseinandersetzung um Bildung
in den Blick kommen, da Bildung immer auch Geschlechterbildung ist.
Gesa Heinrichs geht von einem konstruktivistischen Verstindnis von Bildung aus: ,,Bil-
dung wird hier als ein KonstruktionsprozeB verstanden, als ein Proze$ der Konstruktion
von Ich und Welt, der Konstruktion des Eigenen in der Auseinandersetzung mit dem
Anderen: Bildung ist eine Konstruktion des Selbst in Auseinandersetzung mit duBerer
Umgebung und inneren psychischen Bewegungen“.* Heinrichs betont, dass Geschlecht
nicht die ,einzig entscheidende” Kategorie ist, aber ,daB Geschlecht entscheidendes
Konstitutionsmerkmal von Subjekten ist und daB Geschlechterdichotomie den Diskurs
der Bildung durchzieht“*.
,.Bildung ist immer auch Geschlechterbildung. Bildungstheorie kommt nun die Aufgabe
zu, den Diskurs der Bildung nachzuzeichnen, fortzuschreiben und zu transformieren.
Zentral setzt sie sich mit der Frage nach der Subjektkonstitution auseinander. [...] Da-
her besteht fiir die Bildungstheorie die Aufgabe, die Frage nach Bildung immer auch als
Frage nach Geschlecht und dem Geschlechterdiskurs zu begreifen. Um dabei eine in-
adiquate Bestimmung von Geschlecht zu vermeiden, muB Geschlecht in die Bildungs-
theorie m.E. zugleich eingefiihrt und dekonstruiert werden“?’.
Auch religionspidagogische Bildungstheorie bezieht sich immer mehr auf einen Sub-
jektbegriff, der von Offenheit, Unabgeschlossenheit und Diversitét oder Differenz ge-
prigt ist. Dass aber auch religiose Bildung immer auch Geschlechterbildung ist, kommt
hichst selten in den Blick. Die Entwicklung von der Feministischen Theorie hin zu ei-
ner ‘Frauen- und Geschlechterforschung’ ist auch als Einladung an die ménnlichen Kol-
legen zu verstehen, sich im Bereich der Gender-Studies und Geschlechterverhéltnisse
Wissen anzueignen und einen Blick auf die religiose Bildung als Geschlechterbildung zu
werfen.
Zum Schluss konnen zusammenfassend drei Thesen formuliert werden, die, um das
Bild der Einleitung aufzugreifen, den stimmigen zeitgemifBen Grundton im Konzert der
Religionspadagogik zum Klingen bringen wollen:
(1) Religiose Bildung ist in der heutigen Welt notwendig.
(2) Religiose Bildung braucht einen weit gefassten Religionsbegriff,
(3) Religitse Bildung ohne Beriicksichtigung von Frauen ist eine halbe Bildung.
(4) Eine zeitgemiBe Religionspadagogik braucht den Blick auf das Geschlecht.

* Gesa Heinrichs, Bildung, Identitit, Geschlecht. Eine (postfeministische) Einfithrung, Konig-
stein/Taunus 2001, 12.

B Ebd., 17.

¥ Ebd. 228f.



Rita Burrichter

LJeder ist in seiner eigenen Welt, aber meine ist die richtige®.
(( Umgang mit Wahrheitsanspriichen als Aufgabe religioser Bildung heute

Sonja steht seit viereinhalb Jahren

vor dem Einfamilienhaus am Rande der Stadt.
Sonja zermartert sich oftmals den Kopf,

fiihit sich unausgeglichen, mutlos und mait.
Sonja blickt oft neidvoll zum Fluss zu den an-
deren Hecken,

die so selbstbewusst und stolz ihre wilden
Zweige zum Himmel strecken.

Sonja fragt sich dann: ,,Ach Mann, warum
kann ich denn nicht bei denen stehen?

Dann wiére es viel schoner und ich wiirde end-
lich mal ihre Witze verstehen!*

LSonja?” - Ja?*

»Sonja, gib nicht auf! Sei stark und denk daran,
es gibt ein kleines Wort, das dir helfen kann:
Jeder ist in seiner eigenen Welt,

aber meine ist die richiige,

aber meine ist die richiige,

Jeder ist in seiner eigenen Welt.

Oskar wascht seit Jahr und Tag

bei der kinderreichen Familie im Neubaugebiel.
Oskar ist voll ausgelastet und vital,

beim Schleudern summt er oftmals ein lustiges
Lied.

Oskar hat sich schon als junge Waschmaschi-
ne unentbehrlich gemacht,

er ist in der Werbung die Klementine.

Oskar steht immer volle Kanne im Mittelpunkt
und natiirlich hat er noch nie im Leben
daneben gepumpt.

, Oskar!“ -, Ja?“

,Bei dir liegt der Sachverhalt anders,

die Probleme von Sonja kennst du nicht.

Dir muss man nicht extra sagen,
es gilt ein Wort, das dir verspricht:
Jeder ist in seiner eigenen Welt ...~

Steffi turnt tagein, tagaus

auf ihrer Kifigstange mit stumpfem Blick.
Sie ist zufrieden, denn sie hat, was sie braucht,
sie guckt in den Spiegel und sieht ihr eigenes
Gliick.

Steffi sitzt ein bisschen vor sich hin,

und dann pickt sie vom Salatblatt,

und auch beim Wasser ist noch was drin!
Sie spricht mit ihren gefiederten Freunden
draufien vor dem Fenster.

Sie schidft nachts immer ruhig, denn sie sieht
niemals Gespenster.

SSteffi? - Ja?*

. Zu dir fallt uns nichis ein,

du brauchst nicht viel, zweifelst nie an dir.
Du hast dein trautes Heim

und trotzdem gilt auch dir:

Jeder ist in seiner Welt ... “

Wir fassen noch einmal zusammen,

was wir bis jetzt in diesem Stiick gelernt haben.
Es ist ndmlich iiberhaupt nicht so,

dass wir alle in einer grofien, gemeinsamen
Welt leben.

Die Wirklichkeit sieht in echt ganz anders aus,
namlich:

Jeder ist in seiner eigenen Welt ...
(Lassie-Singers, Jeder ist in seiner eigenen
Welt - aus dem Album ,,Die Lassie Singers
helfen Dir*, 1991)

1. ,Jeder ist in seiner eigenen Welt“ - eine popkulturelle Problemanzeige

JJeder ist in seiner eigenen Welt, aber meine ist die richtige” sangen die Lassie-Singers
vor einigen Jahren nicht schon, aber laut. Die abgedrehten Texte und das schrige Auf-
treten dieser Anti-Girlie-Band der 1990er Jahre gehdrten zur Musikkultur der ‘Spafige-
sellschaft’ am Ende des 20. Jahrhunderts. Zu einer Musikkultur, in der unverhohlene
Banalitit, kalkulierter Stilbruch und existenzieller Tiefsinn eine ganz eigenartige Mi-
schung eingehen. Die musikalischen Erzihlungen von Sonja, der depressiven Vorgar-
tenhecke, von Oskar, der selbstbewussten und tiichtigen Groffamilienwaschmaschine,
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und von Steffi, dem selbstgentigsamen, leicht somnambul wirkenden Kanarienvogel,
schildern - absurd und seltsam wohlvertraut zugleich - die “Welt der Dinge’ als Son-
derwelten mit eigenen GesetzméBigkeiten und mit nur hier begegnenden, geradezu ‘ei-
genweltlichen’ Fragen und Problemen. Aber diese Sonderwelten, diese Eigenwelten
sind - und das macht die eigenttimliche Stimmung in diesem Lied aus — auf beriickend-
bedriickende Weise eigentlich gar nicht besonders. Das kennen wir doch alle irgendwie:
Dazugehoren wollen und nicht wissen, wie. Am eigenen So-sein zu verzweifeln und
nicht wissen, warum. Auch:; Mit sich im Reinen zu sein, weil man einen Platz im Le-
ben hat. Alles zu geben, weil man gebraucht wird. Und schlieBlich: Sich anzunehmen,
weil man ist, wie man eben ist. Sich des Lebens zu freuen, weil man nur dieses eine hat
- eine Haltung, die schlieflich auch biblisch gut bezeugt ist (Koh 3,12).

Aber die Lassie-Singers reimen nun nicht einen mehr oder weniger holperigen Refrain
auf das, was uns alle in unserer irdischen Existenz verbindet, sondern sie schmettern
mit fréhlichem Nachdruck hinaus, dass wir diese existenziellen Anfragen und Heraus-
forderungen letztlich immer als Einzelne bestehen miissen, dass wir stets auf uns selbst
zuriickgeworfen sind, jede und jeder fiir sich, unausweichlich — aber das mit territoria-
lem Hoheits- und Wahrheitsanspruch! ,Jeder ist in seiner eigenen Welt, aber meine ist
die richtige.“ Ist das so? Wo fiihrt das hin? Und nicht zuletzt: Was bedeutet das fiir
Fragen der religiosen Bildung und Erziehung?

2. Ist das so? Vergewisserungen zur Gegenwartssituation als konstitutiver
Bestandteil der Frage nach dem ‘Wozu’ religioser Bildung

Was die Lassie-Singers besingen, ist eine populare Kurzfassung gingiger soziologischer
Theorien zur Erlduterung und Deutung unserer mitteleuropdischen gesellschaftlichen
Gegenwartssituation. Bereits Norbert Elias hat das spannungsvolle Zueinander von Per-
son und Gesellschaft, von Individualitit und Sozialitit der Menschen als prigend fiir
den ‘Prozess der Zivilisation’ beschrieben.! Dabei hat er das Dynamische, eben das
Prozesshafte dieses Zueinanders besonders nachdriicklich hervorgehoben und betont,
dass es sich um ein stets neu auszubalancierendes Verhdltnis von Verflechtung und Dis-
tanz handele. ‘Stets neu’ bedeutet: in je konkreten Situationen, in die sich je konkrete
Menschen gestellt sehen. Folgerichtig ist bei Elias grundsitzlich von ‘Menschen’ im
Plural die Rede. Dass die Soziologie es mit Mannern und Frauen, mit Kindern, Jugend-
lichen und Erwachsenen, mit Einheimischen und Migrant/innen, mit Schwarzen und
WeiBlen, mit Armen und Reichen zu tun hat, mit Menschen in konkreten Situationen
und in hochst unterschiedlichen Lebenslagen, das soll bereits im Sprachgebrauch sicht-
bar werden. Damit ist auch das anthropologische Fundament dieses soziologischen
Zugriffs gegeben: ,Das Handeln von Menschen ist nicht auf ein ‘Wesen’ ‘des’ Men-
schen zurtickfiihrbar, sondern ist nur verstindlich, wenn man dieses Handeln im kon-
kreten Zusammenhang — vor allem des Handelns anderer Menschen - betrachtet. “* Ins-
besondere fiir padagogische und religionspadagogische Fragestellungen ist bedeutsam,

! Norbert Elias, Uber den ProzeB der Zivilisation. Sozio- und psychogenetische Untersuchungen,
2 Bde., Frankfurt/M. 1976 [1939].
? Annette Treibel, Einfilhrung in soziologische Theorien der Gegenwart, Opladen 2000, 187.
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wie nachdriicklich sich Elias gegen eine ‘wesensmifige’ Betrachtung menschlichen
Handelns und fiir eine ‘werdemiBige’, nimlich eine situations-, alters- und kontextbe-
zogene Betrachtung ausspricht: ,,Halb bewuBt, halb unbewuBt tragen bis heute die meis-
ten Menschen einen eigentiimlichen Schopfungsmythos mit sich: Sie stellen sich vor,
daB am ‘Anfang’ zunichst ein einzelner Mensch in die Welt trat und daB sich andere
Menschen erst nachtraglich zu ihm gesellten [...]. Es sieht so aus, als ob den erwachse-
nen Menschen beim Nachdenken iiber ihren Ursprung die Tatsache, daf sie selbst, daf
alle erwachsenen Menschen als kleine Kinder zur Welt kamen, unwillkiirlich ent-
schwinde. Immer von neuem, bei den wissenschaftlichen Ursprungsmythen nicht an-
ders als bei den religitsen, fiihlen sie sich zu der Vorstellung gedréngt: Am Anfang war
ein einzelner Mensch und zwar ein einzelner Erwachsener.“* Zu verstehen ist die kriti-
sche Sicht dieses Ursprungsmythos nicht nur als Reverenz an psychogenetische Theo-
rickonzepte, sondern auch als Ankniipfungspunkt fiir weiterfiihrende soziogenetische
Uberlegungen: ,Jeder einzelne Mensch wird in eine Gruppe von Menschen hineingebo-
ren, die vor ihm da war. Mehr noch: Jeder einzelne Mensch ist von Natur so beschaf-
fen, daB er anderer Menschen, die vor ihm da waren, bedarf, um aufwachsen zu kén-
nen. Zu den Grundbestidnden der menschlichen Existenz gehort das gleichzeitige Dasein
mehrerer Menschen in Beziehung zueinander. Und wenn man nun einmal, als Symbol
des eigenen SelbstbewulBitseins, eines Ursprungsmythos bedarf, dann scheint es an der
Zeit, den herkdmmlichen Mythos zu revidieren: Am Anfang, so konnte man sagen, war
nicht ein einzelner Mensch, sondern mehrere Menschen, die miteinander lebten, die
einander Lust und Leid schufen wie wir, die durch einander und ineinander auf- und
untergingen, eine gesellschaftliche Einheit, groB oder klein. “*

Mit dem Verstindnis von Menschen in gesellschaftlichen Beziigen und in je konkreten
Situationen, also von ‘Individualitat im Kontext’ verbindet sich im soziologischen An-
satz von Elias ein besonderes Interesse an den Beziehungen zwischen Menschen und
Menschen und auch an den Beziehungen zwischen Menschen und Institutionen. Elias
prigt in diesem Zusammenhang den Begriff der ‘Figuration’.> Unter Figurationen wer-
den die (ausdriicklichen und unausdriicklichen) Beziehungsgeflechte verstanden, die
dem Zusammenleben, aber auch dem individuellen Selbstverstindnis Gestalt verleihen.
Beziehungsgeflechte, in denen sich die dynamische, stetem Wandel unterworfene Ba-
lance sozialer Prozesse zwischen ‘Ich’ und ‘Wir’ abbildet. Fiir Elias sind diese Prozes-
se, auch und gerade da, wo sie spannungsgeladen, gar konflikthaft sind, eine anthropo-
logische Konstante: Individualitit vermag sich nur in Bindung und Reibung an sozialen
Beziigen auszubilden, Sozialitit entfaltet und entwickelt sich im Verhiltnis zu Individua-
lisierungs- bzw. Emanzipationsschiiben. Individualitit und Sozialitdt konstituieren sich
im Kontext menschlicher Beziehungen, im Kontext von Relationen, die den Menschen
ganz wesentlich auch eben dies vermitteln: Dass ihre Stellung in Welt und Gesellschaft
zutiefst relariv ist, dass sie aber auch gegeniiber Welt und Gesellschaft relativ autonom
sind.® Mit Blick auf die Situation des spiiten 20. Jahrhunderts hlt Elias dabei allerdings
® Norbert Elias, Die Gesellschaft der Individuen, Frankfurt/M. 1987, 39.

‘ Ebd.

3 Norbert Elias, Was ist Soziologie?, Miinchen 1970, 141ff.

% Ebd., 138f.
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durchaus skeptisch fest, dass die zeitgendssischen ,Umlagerungen in der Struktur
menschlicher Beziehungen*” aktuell dazu fithren, dass die Wir-Ich-Balance tendenziell
zu einer Ich-Wir-Balance wird. Das moderne Selbst will und muss viele und hochst in-
dividuelle Entscheidungen treffen, es wird damit aber auch einsamer und entwurzelter.
Denn gegeniiber der notwendigen und geradezu zwangsldufigen Entstehung der moder-
nen Ich-Identititen und gegeniiber ihrer auch und gerade im offentlich-gesellschaftlichen
Alltagsbewusstsein vollzogenen Aufwertung sind neue, moderne, plausible Wir-
Identititen - die aber im Sinne des Figurationsbegriffs notwendig und unerldsslich sind
- noch nicht recht gefunden.

Dieser Zwiespalt im Verhltnis von Individualitit und Sozialitit ist aber — und auch dies
gehort zu den Grundannahmen géngiger soziologischer Deutungsversuche - nicht nur in
den Képfen und Herzen von Menschen wirksam als irgendwie psychisch und lebensge-
schichtlich zu bewiltigendes Spannungsverhéltnis zwischen Bindung und Emanzipation.
Sondern Individualisierung und die mit ihr einhergehenden Ambivalenzen sind wirksam
als bereits Gestalt gewordene soziale Prozesse und Strukturen. Sie bestimmen weitge-
hend das gegenwirtige gesellschaftliche Leben in allen seinen Erscheinungsformen und
verlangen allen Menschen massive Flexibilisierungs- und Anpassungsleistungen ab. Wir
alle haben sie lingst in unser Denken, Fithlen und Handeln integriert und zwar nicht
bloB als Herausforderungen, denen man sich stellen oder entziehen kann, sondern als
unumginglichen, quasi-natiirlichen Anspruch. Daher singen die Lassie-Singers auch
nicht: ,Jeder lebt in seiner eigenen Welt“ oder .,...befindet sich...“, oder ,,...fithlt sich
...%, sondern sie singen: ,Jeder ist in seiner eigenen Welt.“

Auf die Verkniipfung und das Wechselverhaltnis von objektiver Lebenslage und subjek-
tivem Bewusstsein weisen die Arbeiten von Ulrich Beck und Richard Sennert hin®, al-
lerdings mit jeweils durchaus unterschiedlichen Akzentuierungen beziiglich der daraus
zu erhebenden Folgerungen und Wertungen. Beide unterscheiden zwischen Individuali-
sierung als einem gesellschaftlichen Prozess, der einen strukturellen Zwang ausiibt, und
dem Prozess der Individuation im Sinne der Personwerdung.

Fiir Beck ist dariiber hinaus Individualisierung als gesellschaftlicher Prozess in dreifa-
cher Hinsicht zu differenzieren. Er hilt fest, dass erstens die Herauslosung aus traditio-
nalen Bindungen frei macht, dass zweitens der Verlust traditionaler Sicherheiten verun-
sichert und neue soziale Ungleichheiten hervorbringt, dass aber drittens diese Unsicher-
heit durch neue soziale Zugehérigkeiten wenigstens partiell aufgefangen wird. Im Rah-
men dieser enttraditionalisierten Lebensbeziige formt sich das subjektive Bewusstsein in
entscheidender Weise neu und anders als innerhalb traditionaler Lebensbeziige. Einige
dieser Bewusstseinsmomente sind dabei fiir eine Standortbestimmung religidser Bildung
von besonderer Bedeutung: So weist Beck darauf hin, dass die Risiken der Individuali-
sierung selbst noch einmal individualisiert werden: ,,In der Konsequenz werden Sys-
temprobleme in personliches Versagen abgewandelt und politisch abgebaut. In den
enttraditionalisierten Lebensformen entsteht eine neue Unmittelbarkeit von Individuum

? Elias 1987 [Anm. 3], 43.
8 Ulrich Beck, Risikogesellschaft. Auf dem Weg in eine andere Moderne, Frankfurt/M. 1986; Ri-
chard Sennett, Der flexible Mensch. Die Kultur des neuen Kapitalismus, Berlin “2000.
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und Gesellschaft, [...] von Krise und Krankheit in dem Sinn, daB gesellschaftliche Kri-
sen als individuelle erscheinen und in ihrer Gesellschaftlichkeit nur noch sehr bedingt
[...] wahrgenommen werden konnen.“? Fiir den Prozess der Individuation sind derarti-
ge Formen der psychosozialen Annahme der Risiken gesellschaftlicher Differenzierun-
gen als personliche Probleme und personlich zu bewaltigende Herausforderungen von
groBer Bedeutung: Die Wirksamkeit stereotyper Flexibilititsanforderungen im Umgang
mit Arbeitslosigkeit, aber auch die Anerkennung verbreiteter Deutungsmuster im Zu-
sammenhang von Bildung und Erziehung zeigen dies immer wieder anschaulich. Ge-
genwartsindividuen finden sich also im Zeitalter der ‘beschleunigten Moderne’ mehr
und mehr damit ab, zundchst und eigentlich immer ohne Unterstiitzung zu sein. Das
Schlagwort von der Individualisierung verweist eben nicht nur auf den hedonistischen
Lustfaktor und den sozialfeindlichen Egotrip, sondern auch auf den realen und nur
schwer umkehrbaren Verlust von Solidaritit.

Ein Weiteres merkt Beck kritisch an: Mit der Freisetzung aus traditionalen Bindungen
und dem damit einhergehenden Verlust der Verbindlichkeit und Prégekraft von Institu-
tionen und Weltanschauungssystemen geht auch ein Verlust an Sinnstiftung, ein Verlust
an identititsbildenden VerheiBungen einher. ‘Sinn’ wird privatisiert und individualisiert
und dabei zeigt sich dann, dass sich der Verlust an ‘systematischer’ und ‘struktureller’
Sinnstiftung gravierend gerade im Bereich der personlichen Beziehungen auswirkt: ,,In
den Idealisierungen des modernen Liebesideals spiegelt sich noch einmal der Weg der
Moderne. Die Uberhohung ist das Gegenbild zu den Verlusten, die diese hinterlaBt.
Gott nicht, Priester nicht, Klasse nicht, Nachbar nicht, dann wenigstens Du. Und die
GroBe des Du ist die umgedrehte Leere, die sonst herrscht. “'° Dabei ist der Wahrheits-
anspruch solcher und anderer Sinnstiftungen mehr als prekdr, auch das schwingt im
Lied der Lassie-Singers mit.

Die hier aufscheinende neue Unmittelbarkeit durch Prozesse der Individualisierung, die
also die Einzelne / den Einzelnen jenseits aller abendldndischen Entwicklungen von So-
zialitit wieder auf sich selbst zuriickwirft, bezeichnet der amerikanische Soziologe Sen-
nett als ‘drift’. Gemeint ist damit nicht nur, dass durch die Auflosung verbindlicher so-
zialer Gruppen und durch die Verinderung von Bildungs- und Berufskarrieren Men-
schen an Bodenhaftung verlieren. Gemeint ist vielmehr, dass Menschen durch den Ver-
lust von lingerfristigen Beziehungen - auf Grund gesteigerter Mobilitéit und Flexibilitit
- regelrecht auch die innere Richtung verlieren Zwar steht ihnen immer noch vor Au-
gen, wohin ihre biografische Reise gehen soll, aber sie haben - selbst da, wo sie im
Rahmen der modernisierten Verhiltnisse zu den gesellschaftlichen Gewinnerinnen und
Gewinnern gehoren - etwas ganz Wesentliches verloren: innere Sicherheit und damit
‘Sinn’. Sie spiiren nachdriicklich, dass sie letztlich nicht selbst steuern, sondern dass sie
bewegt werden. Sie spiiren deutlich die Abwinde, die es schwer machen, Kurs zu hal-
ten, sie driften.”!

? Beck 1986 [Anm. 8], 117f.
" Ebd., 188.
' Sennert 2000 [Anm. 8], 22.
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Beschreibungen wie diese, die vor allem die Kosten der gesellschaftlichen Differenzie-
rungsprozesse herausarbeiten, geraten leicht in Verdacht, grundsitzlichem Kulturpessi-
mismus zu entspringen. Demgegeniiber stehen Ertrige der empirischen Sozialfor-
schung, die zeigen, dass und wie sich Menschen - Kinder, Jugendliche, Erwachsene
und Alte, Mianner und Frauen, Migrant/innen und Einheimische - unter den Bedingun-
gen von Modernisierung und Differenzierung orientieren, wie sie die abgeforderte fle-
xible ‘Einwohnung’ in Zeit, Raum, Wirklichkeit je bewiltigen.”> Ob es nun um
‘Gliick’, um ‘Heimat’ oder um ‘Medien’ geht — immer erweist sich, dass die Kontinui-
tits- und Integrationsstrategien im Umgang mit Erfahrungen von Fragmentaritit und
Partikularitat auf das zielen, was Elias mit dem Begriff der Balance benennt. Und sie
zielen damit durchaus auf eine positive Annahme und konstruktive Gestaltung der ‘rela-
tiven Autonomie’ des modernen Individuums, indem sie ‘Relationen’ herstellen, hochst
individuelle Beziehungen des Individuums zu Menschen und Sachen, zu Sachverhalten
und Sinnkonstrukten. Gleichzeitig vollziehen sich diese ‘Relationen’ in ‘Figurationen’,
in interdependenten Verflechtungen, sozialen Bindungen, die nicht einfach nur eine Ad-
dition individueller Haltungen und Handlungen sind, sondern soziale Beziehungen, aus
denen spezifische, konkrete Verflechtungsstrukturen hervorgehen.'* Nachdriicklich hebt
Elias hervor, dass die darin aufscheinenden Deutungs- und Handlungsmuster weder als
defizitar noch als progressiv gegeniiber fritheren Formen zu gelten haben, sondern dass
sie — jenseits aller Bewertungen — das Material bilden, an dem sich die unhintergehba-
ren Signaturen der jeweils gegenwartigen Kontexte ablesen lassen.

3. Wo fiihrt das hin? Vergewisserungen zum Umgang mit Tradition als
konstitutiver Bestandteil der Frage nach dem ‘Wozu’ religioser Bildung

In Konzepten religiéser Bildung wird diesen komplexen relationalen Orientierungen,
also dem frei verkniipfenden, aber eben nicht ‘beliebigen’, sondern Beziehungen und
Kontinuititen herstellenden Umgang mit Differenzerfahrungen gegenwirtig groBe
Aufmerksamkeit gewidmet. Sie begegnen zum einen als biografisch relevante Formen
gelebter Religion, sie begegnen zum anderen als lebensweltliches Bedingungsgefiige
jedweden (institutionellen und nichtinstitutionellen) religionspadagogischen Handelns,
sie begegnen aber schlieBlich auch als grundlegendes Spannungs- und Konfliktpotenzial
in der religionsdidaktischen ‘Grauzone® des Verhiltnisses von Normativitit und Relati-
vitit. Die Beriicksichtigung und Erforschung dieser Auswirkungen einer fortschreiten-
den Individualisierung ist Bestandteil einer grundlegenden Umorientierung der wissen-
schaftlichen Religionspidagogik: Gegeniiber katechetischen Anspriichen, wie sie etwa
aus strikten systematisch-theologischen Vorgaben zur vollstindigen Vermittlung des de-
positum fidei erwachsen, betont (auch) die katholische Religionspidagogik bereits seit
langerer Zeit, dass angesichts dieses unhintergehbaren Gegenwartsbefundes Fragen der

2 Vgl. Anton A. Bucher, Was Kinder gliicklich macht. Historische, psychologische und empirische
Anniherungen an Kindheitsgliick, Weinheim 2001; Burkhard Fuhs, Kinderwelten aus Elternsicht.
Zur Modernisierung von Kindheit, Opladen 1999.

'* Elias 1970 [Anm. 5], 145.
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Aneignung von Religion und Glaube gravierender erscheinen und vorrangig zu kliren
sind.'

Die empirische praktisch-theologische Forschung hat infolge dieser dezidierten Aufga-
benstellung in den unterschiedlichen Feldern religionspadagogischer Fragestellungen
beeindruckende Aufholarbeit geleistet. Das breite Spektrum vorliegender Studien zu
Fragen der Religiositit und des religidsen Lernens unter den Bedingungen der ‘Risiko-
gesellschaft’” zeigt nachdriicklich - und fiir Theologie und Kirche nicht selten unbequem
—, dass und wie der ‘flexible Mensch’ religidse Deutungs- und Sinnperspektiven adap-
tiert, transformiert und kommuniziert. Herausgestellt hat sich dabei einmal mehr auch,
dass religidse Entwicklungsprozesse unstetig verlaufen, dass iiberkommene religitse
Sozialisationsinstanzen sich nachhaltig verandert haben, dass nunmehr existenzielle Fra-
gen das Feld religiosen Fragens weitgehend bestimmen. Festzuhalten ist daher im Gan-
zen: ,,Es zeigt sich, dass die heute dominierenden Formen einer biographischen Appli-
kation christlicher Traditionselemente sich gegeniiber den frither vorherrschenden For-
men erheblich verindert haben: dass sie im Vergleich mit einem ’individualisierten
Glauben’ im Sinne dessen, was Karl Rahner eine ‘existentielle Hierarchie der Wahrhei-
ten’ nannte, viel selektiver und ‘freihdndiger’ sind und dass sie eine deutlich vermehrte
Distanz gegeniiber dem Sprachspiel von Theologie und Verkiindigung aufweisen. “'°
Das bedeutet aber auch: In allen religionspadagogischen Forschungs- und Praxisberei-
chen begegnet die Frage nach den relationalen Orientierungen auch als Frage nach dem
Geltungs- und Wabhrheitsanspruch des jeweils beziehungshaft reklamierten Sinn- und
Deutungsanspruchs. Adaption, Transformation und Kommunikation religioser Sinn-
und Deutungsperspektiven betreffen ja, gerade weil sie sich in interdependenten Ver-
flechtungen vollziehen, auch die Tradition, die Traditionsbildung und die weitere Tra-
dierung des historisch formulierten, institutionell gefassten und soziale Gestalt geworde-
nen Glaubens. Wie steht es also in Zukunft um die motivtrichtige Weitergabe des
christlichen Glaubens angesichts der Uberzeugung: ,,Jeder lebt in seiner eigenen Welt,
aber meine ist die richtige*?

Die religionspadagogische Auseinandersetzung mit dieser Fragestellung wird greifbar in
der erneuerten Diskussion um die Korrelationsdidaktik.'® Im hier vorliegenden Zusam-
menhang sind zwei Aspekte hervorzuheben: Zum einen die Frage nach dem Umgang
mit Wahrheit im Kontext von Pluralitit, zum anderen die Thematisierung von Sinn und
Sinnstiftung jenseits rein individueller Uberzeugungen im Kontext sozialer Figuratio-
nen,

Der erste Aspekt begegnet gleichsam als Grundfrage aller subjekt- und gegenwartsori-
entierten fundamentaldidaktischen Uberlegungen. So findet sich bereits in den Entwiir-
fen des religionspadagogischen Erfolgsmodells ‘Korrelationsdidaktik® von Anfang an
der Hinweis, dass Korrelation im Verhiltnis von Leben und Glauben, von Erfahrung

" Vgl. die Beitrige in: Erich Feifel / Robert Leuenberger / Giinter Stachel / Klaus Wegenast (Hg.),
Handbuch der Religionspadagogik, 3. Bde., Giitersloh — Ziirich u.a. 1973-1975.

" Rudolf Englert, Dimensionen religioser Pluralitit, in: Friedrich Schweitzer / Rudolf Englert / Ul-
rich Schwab / Hans-Georg Ziebertz, Entwurf einer pluralititsfahigen Religionspadagogik, Giitersloh
- Freiburg/Br. 2002, 17-50, 48.

' Vgl die Problemanzeige in: Georg Hilger / Ulrich Kropac, Ist Korrelationsdidaktik ‘out’?, in: JRP
18 (2002), Neukirchen-Vluyn 2002, 52-62.



34 Rita Burrichter

und Offenbarung nicht einer Frage-Antwort-Struktur im Sinne eines Topf-Deckel-
Prinzips folgt, sondern dass Korrelation als eine echte Wechselbeziehung anzusehen
ist."” Dies ist eine theologische Voraussetzung, die fiir die religionspadagogische Frage
nach dem Umgang mit Wahrheit bedeutsam ist, da sie eine vermeintliche EinbahnstraBe
als mehrspurige VerbindungsstraBe ausschildert. Sie geht zuriick auf ein Offenbarungs-
verstindnis, das Offenbarung nicht als Kundgabe abgeschlossener inhaltlicher Offenba-
rungswahrheiten versteht, sondern das Offenbarung als historisches und gleichermaBen
gegenwirtiges Heilsgeschehen versteht, das in der realen, historisch und gegenwartig
Beziehung schaffenden Selbstmitteilung Gottes griindet.'® Diese Selbst-mit-teilung Got-
tes darf im Horizont des Offenbarungsverstindnisses des Zweiten Vatikanischen Konzils
kommunikativ und partizipativ verstanden werden. Gott tritt in Beziehung zu Menschen
und gewihrt Beziehung als personale Beziehung, aber auch als geistgewirkte Teilhabe
an den bona divina, an Wahrheit, Gerechtigkeit, Liebe und Frieden. Die Erfahrungs-
wirklichkeit der Menschen, ihre Selbstwahrnehmung wird damit zum Ermoglichungs-
grund der Gewissheit der Wahrheit und damit des Glaubens. Mit diesem Verstindnis
wird kein Freifahrtschein fiir ‘selbstgemachte’ Wahrheiten ausgestellt, aber im Licht
dieses pneumatologisch begriindeten Offenbarungsverstindnisses klingt die Sentenz der
Lassie-Singers noch einmal anders. ,Jeder ist in seiner eigenen Welt, aber meine ist die
richtige“: Der sich offenbarende und Beziehung stiftende Gott offenbart sich in die Er-
fahrungswirklichkeit jedes einzelnen Menschen und will von dort aus in Beziehung ge-
bracht werden. Die Erfahrungswirklichkeit der Einzelnen wird damit in besonderer
Weise qualifiziert: Sie ist wichtig — und ‘richtig’. Die Wahrheitsfrage wird damit nicht
relativiert, wohl aber relational.

Dennoch fithren Schliisselsitze wie: ,,Der Glaube soll im Kontext des Lebens vollzieh-
bar, und das Leben soll im Licht des Glaubens verstehbar werden“" unterrichtsprak-
tisch vornehmlich zu einer ‘existenziellen Schnittmengensuche’, die von Schiilerinnen
und Schiilern, aber auch von Lehrerinnen und Lehrern zunehmend als aufgesetzt emp-
funden wird.” Das theologisch anspruchsvolle Konzept der Korrelation bleibt sperrig
gegeniiber einer pidagogischen Verwertbarkeit. Als fraglich gilt vor allem immer wie-
der, ob und wie Tradition und Gegenwartserfahrung tiberhaupt zueinander in Beziehung
gesetzt werden konnen, ob es tiberhaupt noch gemeinsame semantische Bezugspunkte

' Vgl. Georg Baudler, Leben durch Glauben erschliefen. Theorie und Praxis der Korrelation von
Glaubensiiberlieferung und Lebenserfahrung auf der Grundlage von Symbolen und Sakramenten,
Paderborn u.a. 1984, passim.

' Dogmatische Konstitution tiber die gottliche Offenbarung ,Dei Verbum® 2. Dazu Max Seckler,
Der Begriff der Offenbarung, in: Walter Kern / Hermann J. Pottmeyer / Max Seckler (Hg.), Hand-
buch der Fundamentaltheologie. Bd. 2: Traktat Offenbarung, Titbingen - Basel 2000, 41-61; vgl.
die Pointierung des evangelischen Verstindnisses von Offenbarung und Erfahrung: Eilert Herms,
Art. Erfahrung IV, systematisch-theologisch, in: TRE X, 1982, 128-136.

' Der Religionsunterricht in der Schule. Ein Beschluss der Gemeinsamen Synode der Bistiimer in der
Bundesrepublik Deutschland (1974), 2.4.2., in: Nachkonziliare Texte zu Katechese und Religionsun-
terricht (hg. vom Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz), Bonn 1989, 270-303, 285.

XGeorge Reilly, SiiB, aber bitter. Ist die Korrelationsdidaktik noch praxisfahig?, in: Georg Hilger /
George Reilly (Hg.), Religionsunterricht im Abseits? Das Spannungsfeld Jugend — Schule - Religion,
Miinchen 1993, 16-27.
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im Sprachspiel Tradition und im Sprachspiel Gegenwartserfahrung gibt, die ein religi-
onspidagogisches Ubersetzungsbiiro dann bearbeiten konnte. !

Der eigentliche didaktische Knackpunkt in diesem Zusammenhang ist aber gar nicht so
sehr die Frage nach der Bedeutung von Sinndimensionen, als vielmehr die Frage nach
der Reichweite der Deutung von Sinn. Unter den Bedingungen der Gegenwart stehen
sich Deutungen der Tradition und Deutungen der Gegenwartsindividuen nicht nur se-
mantisch fremd, sondern auch konkurrierend, nicht selten sogar einander ausschlieBend
gegeniiber. Edward Schillebeeckx hat in diesem Zusammenhang dafiir pladiert, statt von
‘Korrelation’ besser von ‘Interrelation’ zu sprechen: ,Der Begriff ‘Interrelation’ ist be-
wuBt gewiihlt; er ist vage genug, um die breite Skala, die zwischen einerseits eindeuti-
ger Identitit (es funkt) und andererseits unverkennbarer Nicht-Identitat (es kracht) zu
umfassen“?. Diese Differenzierung wiirdigt die Pluralitit der Wahrheitsanpriiche, sie
harmonisiert ihre Unterschiedlichkeit nicht vorschnell zu einem Sinnkonsens und sie
eroffnet dadurch die Moglichkeit, gleichsam ‘christlich unterscheidend” davon zu spre-
chen, dass und wie gerade auch in der Gegenwartserfahrung Traditionsbildung und
Tradierung geschehen. Im Rahmen eines solchen Verstandnisses erscheint dann ‘Relati-
on’ als das genaue Gegenteil von Relativismus. Im Horizont von ‘Interrelation’ ist viel-
mehr durchaus priizise Rechenschaft abzulegen iiber Grund und Ziel der christlichen
Sinndeutung, allerdings nicht in Prozessen dogmatischer Fixierung und Abstraktion,
sondern in Prozessen ‘dogmatischen” orthodoxen Sprechens und in Prozessen ‘dogmati-
schen’ orthopraktischen Handelns.

Der Umgang mit der Pluralitit der Wahrheiten vollzieht sich — und damit ist der zweite
hier bedeutsame Aspekt der Korrelationsdebatte beriihrt - stets im Kontext sozialer Fi-
gurationen. Herausgefordert sind damit insbesondere grundlegende Fihigkeiten der
Wahrnehmung von Differenz und der Kommunikation.”® Dariiber hinaus ist aber im
Kontext religidser Bildungsprozesse noch genauer anzuzeigen, woraufhin sich ‘Interre-
lation’ vollzieht. Rudolf Englert hat dies mit dem Begriff der “Verschrankung dquivalen-
ter Perspektiven’ bezeichnet.”* Eine Aufgabe mit didaktisch nicht zu unterschétzender
Reichweite: Die an eine Perspektive (die Tradition des christlichen Glaubens) herange-
tragene andere Perspektive (das relationale Deutungsmuster) will eben nicht nur abge-
glichen, gepriift, bestitigt, verworfen werden. Sondern in der Rede von der Aquiva-
lenz, der Gleichwertigkeit, schwingt mit, dass es hier nicht nur um ‘Begegnung und
Verstehen’ geht, sondern dass an die verhandelte Sache selbst etwas herangetragen
wird, nidmlich: andere Relationen. Im Rahmen religioser Bildungsprozesse aber ist die
verhandelte Sache: Gott und die Welt. So verstanden wird religidse Bildung zu einem
Ort — ganz verwegen: zum locus theologicus® -, an dem Relationalitit thematisch wird

*! Hinweise auf neuere Konzepte: Hilger / Kropac 2002 [Anm. 16].

2 Edward Schillebeeckx, Menschen. Die Geschichte von Gott, Freiburg/Br. u.a. 1990, 61.

? Vgl. Hans-Georg Ziebertz, Prinzipelle religionsdidaktische Grundregeln II, in: Engelbert Gro8 /
Klaus Konig (Hg.), Religionsdidaktik in Grundregeln. Leitfaden fiir den Religionsunterricht, Re-
gensburg 1996, 30-48. :

* Rudolf Englert, Religiose Erwachsenenbildung. Situation — Probleme - Handlungsorientierung,
Stuttgart u.a. 1992, 121ff.

# Vgl. das iiber den Begriindungszusammenhang hinaus auch auf den Entdeckungszusammenhang
der Theologie bezogene Verstindnis des Begriffs ‘locus theologicus’ bei Alex Stock, Ist die bildende
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als die faktisch gegebenen, immer aber theologisch relevanten Relationen zu Fragen um
‘Gott und die Welt’. Ein Ort, an dem daher auch, weil es um ‘Gott und die Welt’ geht,
die fixierten Bestidnde der Theologie in Bewegung geraten, zu priifen sind, sich abzuar-
beiten haben, sich (im unabgeschlossenen Sinn des Wortes) zu bewéhren haben, wollen
sie tauglich werden als Bestandteil fiir weltanschauliche, religitse und ethische ‘Modell-
bildung’.?

Mit dem Stichwort ‘Modellbildung’ ist aber auch angedeutet, dass in Bildungsprozessen
nicht nur eine Bezugnahme auf die Sache ‘an sich’ stattfindet, sondern dass sich im
Verhaltnis zur Sache weitere Beziehungen realisieren — auch verdndern. Die subjektori-
entierte Religionspadagogik der Gegenwart spiirt diesen Bezugnahmen nach, indem sie
vor allem ‘Kontexte’ und ‘lebensweltliche Dimensionen’ beschreibt, so wie auch die
Lassie-Singers sehr differenziert die unterschiedlichen Lebenssituationen und Lebens-
entwiirfe von Sonja, Oskar und Steffi vorstellen. Mit Blick auf die oben vorgeschlagene
Deutung des religitsen Bildungsprozesses als locus theologicus, als Fundort theologisch
und spirituell relevanter Relationen wire es aber auch denkbar, diese vielféltigen sozia-
len Bezugnahmen als ekklesiologisch relevante Bezugnahmen zu beschreiben und zu
verstehen. Mit der Ubernahme dieser Aufgabe konnte die gegenwirtige Religionspida-
gogik nicht nur ihre ‘ekklesiologische Selbstvergessenheit’ (Englerr) kritisch bearbeiten,
sie konnte auch das unselige Topf-Deckel-Dilemma der Korrelationsdidaktik iiberwin-
den, wenn sie zeigte, dass und wie auch relationale soziale Gestalten ‘Kirchlichkeit’ als
bildungsrelevantes ‘Modell’ zugiinglich machen.*’

4. Und was bedeutet das fiir die Praxis? Asthetische Erfahrungen als
paradigmatische Zuginge

Bei der bildungspraktischen Umsetzung der hier markierten Frage- und Ausrufezeichen
helfen die Lassie-Singers nicht weiter, Methodisch eher zweifelhaft bieten sie lediglich
an: ,,Wir fassen noch einmal zusammen, was wir bis jetzt in diesem Stiick gelernt ha-
ben.“ Dabei zeigt doch schon ihre eigene Situationsanalyse, dass mit einer rein kogniti-
ven Bearbeitung wohl nicht viel gewonnen ist angesichts der existenziellen und sozialen
Herausforderungen durch Prozesse der Individualisierung. Zu suchen ist daher nach
Erschliefungsformen, die einerseits dieser relational-personalen Dimension Rechnung
tragen, die andererseits aber auch einen relationalen Sachbezug ermdglichen.

Kunst ein locus theologicus?, in: ders. (Hg.), Wozu Bilder im Christentum? Beitrége zur theologi-
schen Kunsttheorie, St. Ottilien 1990, 175-181, 181.

% Mit diesem Begriff bezeichnet die PISA-Studie 2000 effizientes und zukunftgerichtetes Lernen, ein
Lernen, das nicht so sehr auf den Auf- und Ausbau von Wissensbestidnden gerichtet ist, als vielmehr
darauf, dass es sowohl im weiteren Lernzusammenhang als auch im Lebenszusammenhang als Ver-
stehens- und Problemldsungsinstrument ‘strukturell verfiigbar® ist. Vgl. Jiirgen Baumert u.a., PISA
%880 Basiskompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im internationalen Vergleich, Opladen

1

* Dies ist nicht zu verstehen als unstatthafte Eingemeindung und Vereinnahmung, wohl aber als An-
frage gleichermaBen an den fundamentaltheologischen wie auch an den religionspidagogischen Um-
gang mit Fragen der Sozialitat. Vgl. Jiirgen Werbick, Den Glauben verantworten. Eine Fundamental-
theologie, Freiburg/Br. u.a. 2000, 680-687.
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In diesem Sinne kommt der &sthetischen Erfahrung, und hier insbesondere der Begeg-
nung mit Werken der bildenden Kunst Bedeutung im Kontext von religidsen Bildungs-
prozessen zu.”® Kunstwerke sind kulturelle Kommentare, d.h. relationale Deutungen
ihrer Zeit; als solche sind sie sachgerecht zu erschlieBen. Vor allem Werke der moder-
nen Kunst verstehen sich aber als umfassende, also auch die Frage nach ‘Sinn’ und
‘Sinnstiftung” umgreifende Deutungen von Welt und Geschichte. In ihnen begegnen
Relationen mit Wahrheitsanspruch, die kritisch sowohl mit den Anspriichen der tradier-
ten christlichen Relationen als auch mit den Verstehenszugéingen individueller Relatio-
nen zu konfrontieren sind. Dariiber hinaus aber erfolgt der Zugang zu Bildwerken stets
aktuell als ésthetische Erfahrung, die die Betrachterinnen und Betrachter ‘unvermittelt’,
gleichsam von Angesicht zu Angesicht, mit der Erscheinung von Form und Farbe, mit
der Wirklichkeit des Bildes konfrontiert. In der Erfahrung des Bildes, in der Anschau-
ung, in der Struktur von Bildlichkeit aber konstituiert sich je neu ‘Sinn’, ndmlich der
anschaulich realisierte, begrifflich aber niemals ganz einzuholende Bildsinn. In diesem
Vermogen des Bildes, jenseits von Syntax und Semantik (also jenseits der sachlichen
Fragen: Was ist gezeigt? Was bedeutet das Gezeigte?) immer auch eine jeweils aktuali-
sierende, nur in der je konkreten, individuellen Erfahrung zugéngliche Sinndimension
zu erdffnen, liegt seine besondere Bedeutung fiir die ErschlieBung, fiir die Analyse und
Kritik der gegenwirtigen relationalen Deutungsmuster begriindet. Asthetische Erfah-
rungen im Kontext religitser Bildungsprozesse sensibilisieren fiir die Struktur relationa-
ler Wahrheitsanspriiche und befordern deren Kommunizierbarkeit, weil sie sich an ei-
nen sachlichen Befund, nidmlich die Faktizitit des Bildes anschliefien. Sie ndtigen aber
auch zu Selbstreflexion und Standortbestimmung, insofern sie das héchstpersonliche
Erfahrungsfeld und den eigenen (relationalen) Verstehenshorizont unmittelbar bertihren.
Das in der Bilderfahrung prekdre Verhiltnis von Nahe und Distanz, von Unmittelbar-
keit und Fremdheit, von Wirklichkeit und Bildwirklichkeit ermdglicht einen paradigma-
tischen Zugriff auf die skizzierten Problemfelder religioser Bildung mit ihrem prekéren
Verhaltnis von Wahrheit und Pluralitit, Individualitit und Sozialitit, Tradition und Ge-
genwart.

* Vgl. Rita Burrichter, Kunstvermittlung. Eine praktisch-theologische Auseinandersetzung mit mo-
derner Kunst: Yves Klein und Dorothee von Windheim, Miinster 1998, v.a. 89-158. i






Matthias Scharer
Die “Wozu-Falle™ in der (religitsen) Bildung.
((Ein kultureller Grenzgang

Nicht wemge kirchliche Mitarbeiter/innen im Bildungsbereich, seien es Religionsleh-
rer/innen, Erwachsenenbildner/innen oder Gemeindekatechet/innen, und nicht wenige
Eltern, die versuchen oder es versucht haben, ihre Kinder religios zu erziehen, werden
auf die Frage nach dem ‘Wozu religiéser Bildung (und Erziehung) heute’ ratlos reagie-
ren. Die Zeiten, in denen ein volkskirchlicher und traditionssichernder ‘Erfolg’ religio-
ser Bildung verbucht werden konnte, sind langst voriiber. Die Verlegenheit bei der
‘Wozu-Frage® scheint mir aber tiefer zu liegen, als es der empirische Befund iiber Er-
folg oder Erfolglosigkeit religidser Bildung begriinden kann. Sie verweist auf ein Di-
lemma, das in der Frage selbst und ihrer Verortung in den gegenwartigen Lebenskultu-
ren des Nordens der Welt liegt. Denn wenn es um Bildung geht, sind selbst im kirchli-
chen Kontext kaum mehr Spuren jener Ursprungsbedeutung des Wortes zu erkennen,
die ihm sein ‘Erfinder’, der mittelalterliche Mystiker und Theologe Meister Eckhart
gab: Dass der Mensch im Laufe seines Lebens in das ‘eingebildet’ werde, was er im
Lichte des Glaubens immer schon ist: Ebenbild Gottes und Schwester und Bruder Jesu
Christi, der ‘Ikone’ des unsichtbaren Gottes in der Welt.! Bei der Bildung im urspriing-
lichen Sinn des Wortes geht es nicht um Aus-, Fort- oder Weiterbildung oder um ir-
gendwelche Qualifikationen und seien es theologische, sondern um eine ganzheitliche,
prozessorientierte Wandlung des Menschen, um ein An-Sich-Geschehen-Lassen, hin auf
das Geheimnis der menschlichen Person, auf die Gnade und Last der unverwechselbar
eigenen Lebensgeschichte.

Im Widerspruch zum mystisch-theologischen Bildungsverstindnis des Meister Eckhart
ist die Frage nach dem ‘Wozu religiéser Bildung heute’ als eine klassisch funktionale
Frage in den Kontext einer geradezu totalitdren Fortschrittsgesellschaft hineingespro-
chen, die sich im ‘totalen Markt’, durch ‘totalen Konsum’ und mit ‘totaler Information’
zu Tode qualifizieren will. Die Frage des Heftes entspricht unserem gegenwirtigen kul-
turellen Verhilinis zur Religion und auch zur Bildung im Norden der Welt. Religion
und mit ihr die religiése Bildung — was immer unter diesem Begriff subsumiert werden
mag® - muss ihre kulturell-gesellschaftliche, gemeinschaftliche und individuelle Funkti-
on erweisen, damit sie Geltung erlangt. Was unter keinem °Es-Ist-Zu-Etwas-Niitze’
eingeordnet werden kann, hat gesellschaftlich offensichtlich keine Bedeutung: Es gilt
nicht. Damit schmiegt sich die Themenstellung dieses Heftes einer religionssoziologisch
orientierten Perspektive von Religion und religidser Bildung in der spidtmodernen Ge-
sellschaft an, aus der gegenwirtig kaum ein Ausstieg zu erwarten ist, so problematisch
diese Sichtweise fiir die Geltung des Christentums und fiir das Bildungsverstindnis auch
sein mag. Denn die Funktionalitit von Religion und religidser Bildung ist mit der Auf-

' Vgl, Clemens Menze, Bildung, in: Josef Speck / Gerhard Wehle (Hg.), Handbuch piidagogischer
Grundbegriffe. Bd. 1, Miinchen 1970, 134-184, 134f.

? Zunéchst subsumiere ich unter diesem Arbeitsbegriff alle Bereiche des Menschen und alle Hand-
lungsfelder, in denen sich implizite oder explizite Bildungsprozesse ereignen konnen, die religios
relevant sind.
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fassung von einer selektierten Gesellschaft verbunden, in der die verschiedenen Institu-
tionen, Rollentriger/innen usw. auf ganz bestimmte Funktionen festgelegt sind, die sie
in der Gesellschaft moglichst effizient leisten sollten:

,»Glaube und Religion werden zu Hilfsmitteln, das Leben intensiver und ausgeglichener zu leben, als
dies ohne sie moglich ist, mentale Krifte aufzufrischen, die sonst vielleicht ungenutzt blieben, kulturelle
Identitit zu liefern, die ohne sie immer prekérer wiirde [...] Religion [ist] wieder gefragt - gewisserma-
Ben als eine ins Geistig-Geistliche hinein verlingerte Suche nach Lebensqualitit und -intensitiit.**

Wohl wandeln sich die Funktionen und Rollen stindig; doch sie mussen innerhalb ge-
sellschaftlicher Zuschreibung in ihrer Funktionalitit erkennbar bleiben, damit sie 6ffent-
lich wahrgenommen werden. Eine religidse Bildung, die ihre Rolle und ihr “Wozu’
nicht plausibel deklarieren und ihre Effizienz nicht nachweisen kann, bleibt auf dem
offentlichen Bildungsmarkt — zumindest vordergriindig — chancenlos.

In diesem Zusammenhang sind fiir ‘die Religion’ und im Gefolge auch fiir die religidse
Bildung spezifische Funktionen wie Kontingenzbewiltigung, Beitrag zu Sinnkonstrukti-
on, Orientierung u.a. reserviert.* Je besser eine Religion solche Funktionen erfiillt, um-
so ernster wird sie in der Gesellschaft genommen, umso niitzlicher macht sie sich und
umso unverzichtbarer wird sie. Der religionssoziologisch-funktionale Blick ermoglicht
es auch, tiber die Horizonte traditioneller Religionen und religiéser Institutionen hinaus,
religiose Phanomene auch in sikularen Bereichen aufzuspiiren und in diesem Sinne das
Verstandnis von Religion wesentlich zu erweitern. Die Religionssoziologie zeigt, wie
andere Institutionen und Rollentriger/innen, als es z.B. die klassischen Kirchen sind,
religiose Funktionen tibernehmen. In diesem Zusammenhang scheint es immer schwie-
riger zu werden, das Feld religioser Bildung klar zu konturieren. Verstand man lange
Zeit unter religioser Bildung ausschlieflich kirchliche und speziell theologische Bildung,
so weitet sich das heutige Feld bis zur Konturlosigkeit aus. Auf dem geschilderten Hin-
tergrund lasst sich als 1. These formulieren:

Das Christentum gerdit mit der ‘Wozu-Frage’ zumindest im Hinblick auf zwei substan-
tielle Charakteristika seines Anspruchs an die Grenze seines Selbstverstindnisses: Das
ist zum einen die grundsdizliche und nicht nur sekiorale bzw. funktionale Geltung seiner
‘Wahrheit’ und zum anderen die potentielle Zweckfreiheit des Glaubens, die im liturgi-
schen und im diakonalen Handeln der Kirche exemplarisch zum Ausdruck kommen und
dem mystisch-theologischen Bildungsverstindnis nahe standen. Insofern steht mit der
‘Wozu-Frage’ religidser Bildung das grundsitzliche Verhdlmis von Christentum bzw.
kirchlich verfasstem Christentum und Bildungsverstindnis als theologische Herausforde-
rung zur Debatte.

1. Ambivalenz des Christentums gegeniiber ‘der Bildung’

Auf dem Hintergrund der Spitmoderne wird das ambivalente Verhltnis des Christen-
tums bzw. der christlichen Kirche(n) gegeniiber ‘der Bildung’ im Laufe ihrer Geschich-
te in neuer Weise zuginglich. Denn der Zusammenhang von christlichem Glaubensan-
spruch und dem, was wir in der Geschichte an Bildungsvorgéingen orten konnen, hat im
* Klaus Nientiedt, Religion zum Wohlfiihlen?, in: Herder Korrespondenz 44 (3/1990) 97-99, 98f.

* Vgl. u.a. Franz-Xaver Kaufimann, Religion und Modernitat. Sozialwissenschafiliche Perspektiven.
Tiibingen. 1989.
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Christentum eine wechselvolle Geschichte hinter sich und ist immer wieder in die Krise
geraten.” War es am Anfang der Kirche die groe Skepsis gegeniiber der (heidnischen)
antiken Bildung®, werden die Kirchen und vor allem die Kldster schon bald nach der
staatlichen Anerkennung des Christentums zu wichtigen gesellschaftlichen Bildungstré-
gern.” Die Symbiose von Christentum und Bildung ging so weit, dass sich - im Gefolge
der Aufklirung - die wichtigsten offentlichen und privaten Bildungstriger nur allmah-
lich und verbunden mit groBen weltanschaulichen Auseinandersetzungen vom Einfluss
der Kirchen ‘befreien’ und ihre Autonomie sowie die Miindigkeit des Menschen gegen-
tiber den Kirchen behaupten konnten.

Erst in jiingster Zeit, insbesondere nach dem Zweiten Vatikanum, das in der Pastoral-
konstitution , Gaudium et spes“ Art. 62 die Autonomie von Wissenschaft und Bildung
akzeptiert hat, scheint sich das gesellschaftliche Trauma von der kirchlichen Bil-
dungs(iiber)macht allméhlich zu 16sen. Gleichzeitig scheinen die Phasen weltanschauli-
cher Auseinandersetzungen von einer zunehmenden ‘Gleichgiiltigkeit’ gegeniiber Welt-
anschauungs- und Religionsfragen abgelost zu werden. Dabei hatte die Auflosung des
modernen Traumas von der kirchlichen Bildungs(iiber)macht zumindest im Hinblick auf
die katholische Kirche in der Zeit des Zweiten Vatikanums und in der unmittelbaren Fol-
gezeit des Konzils ein einmaliges theologisches Bildungsinteresse bei Erwachsenen und
z.T. auch bei Jugendlichen ausgelost, das aber in der Zwischenzeit vollig abgeflaut ist.

2. Religiose Bildung als Aufkldrung

Im Zusammenhang mit der aufkldrerischen und emanzipatorischen Skepsis gegeniiber
dem Einfluss der Kirchen auf die Bildung und im Gefolge des Misstrauens gegeniiber
einer Bildung und Katechese, die von oben herab geschah und Menschen keine Mit-
sprachemoglichkeit in der Artikulation ihres Glaubens und ihrer Lebensorientierung
gab®, setzte in der Religionspadagogik ein verstindliches Bemiihen um den Nachweis
ein, dass die Vernunftbegabung und Autonomie des Menschen seinem Glauben nicht
widersprechen muss; ja dass das miindige Verhltnis zu einem ‘Ultimaten® geradezu ‘a
priori’ die Voraussetzung fiir die Freiheit und Autonomie des Menschen sei und sie ga-
rantiere.” Die Auseinandersetzung ,,Emanzipatorisches Lernen versus autorititshoriger
Glaube*“'° sollte auch in der religidsen Bildung eindeutig zu Gunsten der Anerkennung
emanzipatorischen Lernens entschieden werden. In diesem Zusammenhang hatten in
den vergangenen Jahren die so genannten kognitionspsychologischen Entwicklungstheo-
rien grofen Einfluss auf die Religionspadagogik. Sie hatten eine Auffassung religioser

* Da die Bildungsgeschichte im Christentum bzw. in den Kirchen nicht Gegenstand dieser Abhand-
lung ist, kann nur auf einige wenige Tendenzen eingegangen werden, welche exemplarisch den
‘Grenzgang’ zwischen Kirche(n) und Bildung markieren.

 Vgl. Eugen Paul, Geschichte der christlichen Erziehung. Bd. 1. Antike und Mittelalter, Frei-
burg/Br. u.a. 1993, 15-28.

"Vgl. ebd., 115-167.

¥ Vgl. dazu Jiirgen Werbick, Glaubenlernen aus Erfahrung. Grundbegriffe einer Didaktik des Glau-
bens, Miinchen 1989, 18-21.

’ Vgl. Stufe 4 des religiésen Urteils: Fritz Oser / Paul Gmiinder, Der Mensch - Stufen seiner religio-
sen Entwicklung. Ein strukturgenetischer Ansatz, Ziirich u.a. 1984, 73-120.

"' Werbick 1989 [Anm. 8], 18.
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Bildung stimuliert, die in der religidsen Autonomie des Menschen den entscheidenden
Entwicklungs- und Bildungsschritt sieht.' Etwas zugespitzt gesagt konnte die ‘klassi-
sche’ religitse und speziell die theologische Bildung in kirchlicher Tragerschaft nach
dem Zweiten Vatikanum als (letzter?) Hort der Aufkldrung des Menschen gelten. Dieses
emanzipatorische Ziel religioser Bildung erweist sich in Anbetracht eines stark expan-
dierenden, pseudoreligiosen Bildungsmarktes, wie er sich u.a. in den esoterischen und
in evangelikalen Bewegungen, nicht zuletzt aber auch in manchen kirchlichen Bildungs-
hiusern etabliert, auch weiterhin als gesellschaftlich bedeutsam. Religiose Bildung steht
in diesem Zusammenhang dafiir ein, dass die Herausforderung, ,jedem Rede und Ant-
wort zu stehen, der nach der Hoffnung fragt, die euch erfiillt“ (1 Petr 3,15), in einer -
auch rational gut begriindeten — Antwort ausgewiesen werden kann. Auf dem Hinter-
grund der wechselvollen Geschichte zwischen kirchlichem Glauben und kulturell be-
dingter Bildungsauffassung kann man als 2. These formulieren:

Kirchlicher Glaube und Bildung stehen in einem - immer wieder konfliktreichen -
Wechselverhiiltnis. Die Angleichung religidser Bildungsauffassungen an geltende Bil-
dungskonzepte forderr die gesellschafiliche Plausibilitat religidser Bildung. Sie steht a-
ber auch in Gefahr, die Provokation des Evangeliums zu iibersehen und zu iiberhoren.
In Anlehnung an aufkldrungsmotivierte Bildungskonzepte diente bzw. dient religiose Bil-
dung in erheblichem Ausmaf} der Selbstaufkldrung religidser Subjekte im Hinblick auf
einen begriindeten Glauben.

3. Die Autonomiefalle

Trotz eines gewissen Aufkldrungserfolgs durch religiose Bildung in Richtung reifer,
selbstbestimmter und unterscheidungsfihiger Menschen zeigt ein solches Bildungsver-
stindnis auch seine Grenzen, Der Autonomietendenz in der religiosen Bildung gegen-
tiber machen Henning Luther und Ulrike Greiner auf die Autonomiefalle aufmerksam,
in die sich eine kulturell angepasste Auffassung vom religidsen Subjekt begeben kann,
sie mahnen eine Identitit im Fragment an.'? Was ist damit gemeint? An Stelle einer the-
oretischen Erklarung bringe ich zunachst ein Beispiel, das die Sache, um die es geht,
auf den Punkt zu bringen vermag: In der Innsbrucker Stralenzeitung schrieb vor einiger
Zeit ein Obdachloser u.a.:

Mein Vater hat mit meiner Mutter kurz vor meiner Geburt einen Streit gehabt. In seiner Wut hat er
ihr in den Bauch geboxt. Dabei hat er mich bei den Rippen verletzt. Nach dem Aufenthalt im Kin-
derspital bin ich zu meinen Zieheltern gekommen. Doch ich habe wieder zu meinen Eltern wollen.
Ein Jahr spiter bin ich in das Kinderheim eingewiesen worden. Dort bin ich an Lungenentziindung
erkrankt. Ich bin im Unterricht nicht mehr mitgekommen. Wenn ich in der Schule kein besonders

"' Vel u.a. Fritz Oser, Wie viel Religion braucht der Mensch? Erziehung und Entwicklung zur reli-
giosen Autonomie, Giitersloh 1988, =

"> Vgl. u.a. Henning Luther, Identitat und Fragment. Praktisch-theologische Uberlegungen zur Unab-
schlieBbarkeit von Bildungsprozessen, in: ders., Religion und Alltag. Bausteine zu einer Praktischen
Theologie des Subjekts, Stuttgart 1992, 160-182; Ulrike Greiner, Der Spur des Anderen folgen? Re-
ligionspadagogik zwischen Theologie und Humanwissenschaften, Thaur 2000, 305-339.
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gescheites Kaninchen gewesen bin, habe ich mit meiner Nase die Tafel putzen miissen. Oft haben
wir Schlige bekommen, Schldge und nochmals Schlige. "

Nach Ansicht vieler Psychologen ist L.S. ein hoffnungsloser Fall. Sein Leben ist ‘ver-
pfuscht’; es sei denn eine intensive Psycho- und Sozialtherapie retten ihn. Eine stabile,
dauerhafte Ich-Identitdt ist kaum zu erwarten.

Nicht nur in dieser dramatischen Lebensgeschichte, sondern in jedem menschlichen Le-
ben bleibt die Frage offen, ob das Ideal einer reifen, autonomen Personlichkeit nicht auf
einem utopischen Welt- und Menschenbild beruht und der Vorstellung von der Mach-
barkeit von Erziehung und Bildung Vorschub leistet. Sind wir nicht immer auch gleich-
sam Ruinen unserer Vergangenheit? Sind wir nicht auch Fragmente zerbrochener Hoff-
nungen, verronnener Lebenswiinsche, verworfener Moglichkeiten, vertaner und ver-
spielter Chancen? Erst das bleibend Fragmentarische des Lebens, bei dem auch die
Verstrickung in Schuldig-Werden und Schuldig-Bleiben nicht ausgeschlossen wird,
birgt die Hoffnung auf Wandlung in sich. Damit ist eine erste ‘Wozu-Falle’ religidser
Bildung benannt und wir konnen als 3. These festhalten:

Dort, wo (religiése) Bildung darauf abzielt und sich als effiziente Moglichkeit erweist,
mit sich idente, selbstbestimmte Glaubenssubjekte zu ‘bilden’, ist gleichzeitig die Frage
nach ihrer Unverzweckbarkeit wach zu halten, welche der Nichtmachbarkeit und dem
Fragmentarischen des Lebens zum Recht verhilft.

4. Die korrelative Gentigsamkeit

Neben der Autonomiefalle sind religitse Bildungsauffassungen gegenwirtig von einer
allzu schnellen Verschriinkung von Leben und Glauben bedroht, welche den - scheinbar
bestehenden - ‘garstigen Graben’'* zwischen der christlichen Offenbarung und der Situa-
tion des Menschen in der Moderne mit der Dimension der Erfahrung iiberbriicken will.
Es geht dabei nicht nur um die Gefahr, dass ‘die Erfahrung’ das Denken ersetzen konnte,
wie das in manchen kirchlichen und auBerkirchlichen Neuevangelisierungsbewegungen
der Fall zu sein scheint, und auch nicht nur um die Konjunktur einer oberflichlichen
Mystik und Spiritualitiit, sondern um eine Verkiirzung der Herausforderung des Evange-
liums zu Gunsten einer schnellen Zuginglichkeit. Die religionspédagogische und prak-
tisch-theologische Debatte um das kulturell Fremde und Andere macht die Fallen erkenn-
bar, in die sich eine zu naive Sichtweise der ‘Korrelation’ von Leben und Glauben, Kul-
tur und Evangelium manévrieren kann', wenn sie die bleibende Unkorrelierbarkeit'®, die
sich als Herausforderung des Kreuzes manifestiert, aus dem Auge verliert.

Der ‘Rabbi Jesus’ war zweifellos ein begabter Lehrer, der es verstand, durch die alltig-
lichen Phinomene des Lebens hindurch, den Blick auf die tiefere Dimension des Rei-
ches Gottes zu erdffnen. Doch Jesus ist nicht als erfolgreicher Lehrer oder Erwachse-

'3 Originaltext gekiirzt wiedergegeben aus: Marthias Scharer, Sich nicht aus dem Herzen verlieren.
Von der spirituellen Kraft der Beziehung, Miinchen 2003, 123f.

" Vgl. Paul Tillich, Systematische Theologie. Bd. 1, Frankfurt/M. *1984 [amerik. Originalausgabe:
Chicago 1951], 9-80.

" Val. Greiner 2000 [Anm. 12].

1% Klaus Hemmerle, Der Religionsunterricht als Vermittlungsgeschehen. Uberlegungen zum Korrela-
tionsprinzip, in: KBI 119 (5/1994) 304-311, 309f.
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nenbildner zum Eckstein der Geschichte geworden, sondern als ein — nach gesellschaft-
lichen MaBstiben seiner Zeit — Gescheiterter. Und gerade als solcher, als ‘Stein’, den
die Bauleute verworfen haben, weil er in keine konzeptive Logik der Menschen, auch
in keine religidse Bildungslogik passt, wurde er zum Eckstein. Mit dem Gekreuzigten
ist kein ‘Geschift” - auch keine Mission - zu machen. Das war den Christ/innen vom
Anfang der Kirche an bewusst; deshalb vermieden sie es auch relativ lange Zeit, das
Kreuz darzustellen und es auf ihre Fahnen zu heften. Und als sie es taten, indem es zum
machtvollen Zeichen der christlichen Mission und zum Inhalt religidser Bildung wurde,
hatte es seine provokative Kraft auch schon eingebiiit. Das Kreuz kann nicht ‘gelernt’
werden; vielleicht kann es — im allertiefsten mystischen Sinn - durch die dunklen Nich-
te der Erfahrung der Menschen- und Gottferne hindurch, dem Menschen ‘eingebildet’
werden. Das Kreuz tragt den Schrei aller, die im Schatten des Todes sitzen, und hilt die
ungeldste Frage nach dem ‘(Wo) Bist du Gott?” wach. Als die Leerstelle religitser Bil-
dung schlechthin kann es nur um den Preis des Verrates als erfahrbarer Bildungsinhalt
im religidsen Bildungsmarkt gehandelt werden. Daraus ergibt sich als 4. These:

Keine Weise religioser Bildung darf das Kreuz und den von ihm getragenen ‘Gottes-
schrei’ zum korrelierbaren Bildungsgegenstand machen, ohne es selbst und mit ihm alle
‘gekreuzigten’ Menschen zu verraten.

5. Leben durch den Tod hindurch

So sehr das Kreuz nicht vorzeitig von Ostern her aufgelost werden darf, so klar ist es
dennoch nicht das Letzte des Menschen. Gott selber hat IHN, den wir Christ/innen als
Seinen Sohn bekennen, aus der Finsternis des Todes in das Licht des Lebens aufer-
weckt. Diesen seinen und auch unseren ‘Vater’ hat Jesus ein Leben lang und selbst noch
durch den Bruch des Todes und durch die Gottesfinsternis hindurch bezeugt, weil der
Schrei aus Psalm 22 ,Mein Gott, mein Gott, warum hast du mich verlassen?“ immer
noch ein Gebet, eine Form der Kommunikation mit dem scheinbar abwesenden Gott ist.
Seither wissen Christ/innen, dass Gott in allen Briichen des Lebens gegenwirtig ist und
mit den Menschen mitgeht. Erst in den Briichen und an den Grenzen - letztlich an den
Lebens-Todes-Lebensgrenzen - wird erahnbar, wozu religiose Bildung im christlichen
Verstindnis fiihren kann und wo sie in die ‘Es-Ist-Zu-Etwas-Niitze-Falle’ tappt: Men-
schen beginnen, mit Osterlichen Augen zu sehen. So konnen wir als 5. These etwas
provokant formulieren:

Religiose Bildung aus christlicher Perspektive ist in der Logik der Bildungseffizienz und
der Funktionalitit von Religion zu nichts gut, es sei denn, dass sie die Leerstellen fiir
die mogliche Hoffnung auf das Handeln Gottes und den Blick fiir ein Leben durch die
Tode hindurch offen hilt. Die vielgestaltigen ‘Grenzgéiinge™’ sind es, welche nicht nur
das persinliche Leben von Menschen, sondern auch das Verhdltnis von Glaube und
Kultur, Theologie und gesellschaftlicher Wirklichkeit bestimmen. Obwohl sie sich der
Konzeptualisierung religioser Bildung weitgehend entziehen, kann die Abgrenzungs- und
Verweigerungsperspektive jene religionspidagogische Sicht markieren, welche den Blick

" Vgl. Martina Kraml, Das Leben an der Grenze, in: Matthias Scharer / Martina Kraml (Hg.), Vom

Leben herausgefordert. Praktisch-theologisches Forschen als kommunikativer Prozess, Mainz 2003,
159-179.
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auf das Gnadengeschehen von Bildung freigeben. Die Frage nach dem ‘Wozu’ religio-
ser Bildung kehrt sich im spétmodernen Kontext zur ‘Wozu-Nicht-Perspektive” um.

6. Religiose Bildung im Supermarkt

Um die “Wozu-Nicht-Perspektive’ religioser Bildung konkreter ins Auge zu fassen, ist
ein nochmaliger Blick auf das Bildungsgeschehen der Spatmoderne mit seiner totalitiren
Funktionalitits-, Machbarkeits-, Erfolgs- und Informationslogik angebracht. Zu den
markantesten gesellschaftlichen Bildungsentwicklungen gehdren zweifellos zwei Aspek-
te, welche fiir die Gegenwart und die Zukunft von Bildung von groBer Bedeutung sind:
das Bewusstsein von der Bildung als Markt und die globale virtuelle Vernetzung des
Wissens mit einer grundsitzlichen Egalisierung des Zugriffs zur Bildung fiir alle, die
einen virtuellen Zugang zur vernetzten Information haben. Im Grunde wirken beide
Entwicklungen in eine dhnliche Richtung.

Das Bewusstsein von der Bildung als Markt, auf dem Bildungsgiiter méglichst attraktiv
angeboten und an die unterschiedlichsten ‘Kunden’ verkauft bzw. von diesen konsu-
miert werden, verandert das Bildungsverhdltnis grundlegend. Im Zentrum des Bil-
dungsgeschehens steht nicht mehr das interpersonale Verhiltnis, die Beziehung zwi-
schen einer Person und einem Bildungsgegenstand und zwischen bestimmten Personen,
sondern ein Ich-Es Verhiltnis, das Bildungsgegenstinde als Objekte betrachtet, die wie
andere Konsumgiiter vermarktet werden konnen. Eigentlich ist es gleichgiiltig, welches
Bildungsgut vermarktet wird, die Hauptsache ist, dass es ankommt, indem die “Verpa-
ckung’ und das ‘Design’ richtig gewahlt wurde. Vermarktet kann letztlich alles werden,
weil die Bildungsgiiter ja postmodern-gleichgiiltig nebeneinander stehen und konsumiert
werden kénnen oder auch nicht.

Die Egalitit des Bildungsmarktes eroffnet der Religion Chancen, die sie in Zeiten ein-
deutigerer weltanschaulicher Auseinandersetzungen nicht hatte. Sie kann auch dort auf
den Markt gehen, wo sie bisher auf Grund weltanschaulicher (Vor-)Urteile ausgeklam-
mert war oder bekampft wurde. Es gibt nur das eingangs bereits erwidhnte Dogma, dem
sich auch die Religion fiigen muss: Sie darf keinen universalen Geltungsanspruch im
Hinblick auf die Orientierung von Menschen und Gesellschaften erheben. Das Trauma
von einem solchen Geltungsanspruch, der die Lebenskultur von Menschen insgesamt in
Beschlag nehmen kénnte und nicht nur ein momentanes religidses Bediirfnis befriedigt,
wichst neuerdings - nicht zuletzt in der Auseinandersetzung mit islamischen Staaten
und Kulturen — gewaltig. Am besten verkauft sich Religion, wenn sie sich méglichst
widerstandslos in den Markt der Bediirfnisse einpasst. Diesbeziiglich scheint sich ihr
Marktwert in der Zukunft sogar noch zu steigern; dies wird dann der Fall sein, wenn
sich Zukunftsprognosen als richtig erweisen, die fiir das dritte Jahrtausend ein sehr reli-
gidses Zeitalter vorhersagen, bei gleichzeitigem Bedeutungsverlust religioser Institutio-
nen, wie sie vor allem die GroBkirchen darstellen.'®

Religion - ganz gleich welcher Art — wird sich also in Zukunft problemloser vermark-
ten lassen als bisher, wenn die notwendigen Werbe- und Verkaufsstrategien funktionie-

8 Vgl. u.a. John Naisbitt | Patricia Aburdene, Megatrends 2000. Zehn Perspektiven fiir den Weg ins
néichste Jahrtausend, Diisseldorf u.a. 1990, 343-374.
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ren. In einer solchen Logik wire erfolgreiche religiose Bildung jene Werbe- und Ver-
kaufsstrategie, welche die religidsen Bediirfnisse von Menschen am besten befriedigt
und die gesellschaftlich zugeschriebenen Funktionen von Religion am meisten erfiillt.
Dabei kime der Religion ihre ureigenste Sprache, nimlich das Symbol sehr zugute.
Andere Produkte miissen miithsam ein Symbolambiente aufbauen: Die Verbindung zwi-
schen dem ‘Innsbrucker Erdgas’ und der ‘ausstrahlenden Wirme’ der fiinf freundlich in
die Welt blickenden Nonnen, die momentan die Innsbrucker StraBenbahnen zieren,
leuchtet nicht sofort ein, sondern muss erst werbestrategisch hergestellt werden. Der
kirchliche Glaube hat es von vorneherein mit so symboltrichtigen Gestalten, Gesten und
Riten zu tun wie dem Miteinander Essen und Trinken; Gestalten, Riten und Gesten al-
s0, die auch in der spitmodernen Lebenskultivierung alle Menschen betreffen und fun-
damentale menschliche Bediirfnisse bertihren. Es ergibt sich als 6. These:

Dem totalitiiren Bildungsmarkt kann sich religiose Bildung entweder anpassen, um dar-
in erfolgreich zu sein, oder sie muss sich ihm verweigern.

7. Im Daten-Highway mitmischen

Eng verbunden mit dem spatmodernen Bildungsmarkt ist der Daten-Highway im virtu-
ellen Raum. Neben der Faszination, welcher der schier unbegrenzte Informationsaus-
tausch und Wissenstransport im Cyberspace zweifellos austibt, zeigen sich eminente
interkulturelle und intergenerative Probleme und Konflikte, die in ihrer Sprengkraft
noch bei weitem unterschétzt werden. Schon jetzt verkehrt sich angesichts des Internets
das Generationenverhiltnis, wenn es um die Bildung geht, in das Gegenteil bisheriger
Bildungsverhaltnisse. Nicht mehr Kinder lernen von den Eltern bzw. mit ihnen gemein-
sam und wechselseitig, sondern im Bereich der technischen Kommunikation kippt das
Generationenverhiltnis einseitig zugunsten der Jungen und Sehr-Jungen. Menschen
meines Alters sind hochstenfalls noch fihig, zu Anwendern der modernen Kommunika-
tion zu werden; sie konnen aber - selbst wenn sie es wollten - nicht mehr wirklich in
das innere Verstehen der technischen Kommunikationswelt einsteigen. Gleichzeitig sind
aber diese einseitig kompetenten, bis vor kurzem noch bestverdienenden Jungen Er-
wachsenen, gerade wegen ihrer einseitigen Ausbildung, die von Bildungstrdgern noch
immer als MaBstab fiir die Zukunftsfahigkeit von Bildung gewertet wird, eminent be-
droht, wenn es um den Arbeitsplatz und die Umstiegsmoglichkeiten in andere Berufs-
zweige geht. Weitere Probleme des virtuellen Raumes als Bildungsraum, wie die des
‘einsamen Surfers” oder der gesundheitlichen Schiaden durch stundenlange Bildschirm-
arbeit, konnen hier nicht weiter ausgefiihrt werden.

MaBgebliche kirchliche Kreise scheinen den ‘wunderbaren Tausch’ zwischen dem glo-
balen Bildungsmarkt und seiner Erfolgslogik und dem kirchlichen Bildungsbediirfnis
durchaus zu begriiBen. So ist es aus theologischer Perspektive erstaunlich, mit welcher
Gutglédubigkeit nicht zuletzt traditionalistisch orientierte Kirchenkreise auf den Daten-
Highway aufzuspringen versuchen, um dort Glaubensinformationen unterzubringen und
weltweit zu verbreiten. Fir die religidse Bildung im alten Stil scheinen sich die mo-
dernsten Kommunikationstechniken besonders gut zu eignen. Die Kirchen scheinen
durch ihre medialen, relativ beliebig vermittelten Bildungsangebote einer postmodern
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‘gleich-giiltigen’ Glaubensrezeption Vorschub zu leisten. Gleichzeitig kann sich die me-
dial moglichst perfekte Glaubensbildung auf eine lange kirchliche Tradition berufen,
welche zumindest von der reformatorischen und gegenreformatorischen Katechismus-
bewegung bis zu jenen Kirchenvertreter/innen und Theolog/innen reicht, welche die
authentische Glaubensbildung ausschlieflich den dogmatisch richtig formulierten Glau-
bensinhalten zutrauen und daher deren unbegrenzte Verbreitung, mit welchen Mitteln
und in welchen Formen auch immer, begriiBen?'® Als 7. These konnen wir also sagen:

Die ‘Wozu-Falle’ religidser Bildung schnappt vor allem dort zu, wo unbedacht verkaufs-
orientierte und mediale Bildungsformen iibernommen werden, ohne den Beziehungscha-
rakter des christlichen Glaubens auch in den Vermittlungsformen geniigend zu wiirdigen.

8. Der Kampf der Goétter

Wir haben gesehen: Trotz oberflachlicher Liberalitét ist die 6konomisierte Gesellschaft
der Religion und der religidsen Bildung gegeniiber keineswegs neutral, wenn es um den
Geltungsanspruch geht. Der unbefragt totalen Geltung von Effizienz, Markt, Informati-
on, Wissen steht die sektoral-funktionale Geltung von Religion und religitser Bildung
gegeniiber. Sobald sie die zugewiesenen Grenzen iiberschreiten, kommt es zu einem
Kampf zwischen den Gottern der Wissens- und Informationsgesellschaft, des Marktes
und der Medien, und dem einen und dreieinen Gott der biblischen Botschaft. Entweder
ordnet sich die religiose Bildung mit ihrer Gottes- und Menschenanschauung als Moti-
vations- und Orientierungswissen mit dem Zweck der Aufrechterhaltung eines effizien-
ten Wirtschafts-, Kommunikations- und Informationssystems ein, oder sie wird be-
kdmpft bzw. an den Rand gedriickt. In einer dkonomisierten und mediatisierten Welt
steht die religiose Bildung also in konfrontativer Auseinandersetzung mit anderen welt-
anschauungsvermittelnden Instanzen. Eine besondere Schirfe gewinnt der Kampf dort,
wo politisch motivierte Machtinteressen dazu kommen, wie das im Moment im Irak-
Konflikt der Fall ist. Durch politisch und ideologisch aufgeladene Metaphern, wie der
von der ‘Achse des Bosen’, wird die potentielle Gefahr, die von einer Instrumentalisie-
rung der Religion ausgeht, handgreiflich.

Wie kann die Auseinandersetzung zwischen Markt, Medien und Religion auf der Ebene
der Bildung gefiihrt werden? Das gemeinsame Bindeglied, auf das sich alle beziehen, ist
die Kommunikation. Eine bestimmte Seite setzt dabei auf den Daten-Transfer in der
Wissensgesellschaft, in den man sich auch mit theologischen Informationen einklinken
sollte. Doch die Tatsache, dass Menschen iiber den ‘wahren Glauben’ informiert sind,
niitzt in der konfrontativen religiosen Auseinandersetzung mit den neuen Gottern kaum
etwas. Der Mensch muss als Ganzer mit seinem Denken, Fiihlen und Handeln in Kon-
frontation treten. Die mystisch-theologische Frage des Meister Eckhart, welches Men-
schen- und Gottesverstindnis sich dem Menschen im Laufe seines Lebens ‘einbildet’,
gewinnt an Aktualitit. Diese ‘Einbildung’ eines neuen Gottes- und Menschenverstind-
nisses kann im christlichen Zusammenhang nicht isoliert voneinander, sondern nur ge-
meinschaftlich-kommunikativ geschehen. Es geht in der religiosen Bildung, welche die

" Vgl. w.a. Joseph Kardinal Ratzinger, Die Krise der Katechese und ihre Uberwindung. Rede in
Frankreich, Einsiedeln 1983.
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“Wozu-Falle’ ernst genommen hat und sich nicht verzwecken lasst, um den Riickhalt
einer Uberzeugungsgemeinschaft, die zumindest partielle Alternativen zur Oberreligion
der totalen Information, des Marktes und der Medien entwickelt. Aber gerade solche
alternative Uberzeugungsgemeinschaften tragen die Gefahr der Ideologisierung in sich.
Die homogene Gruppe der gleich Denkenden und Handelnden, die Gruppe der Uber-
zeugten schlieBt sich gegen die Anderen, die weltanschaulichen bzw. ideologischen
Gegner zusammen. Andere Uberzeugungen in der eigenen Gemeinschaft werden kaum
geduldet, da sie, wie viele meinen, die konfrontative Kraft schwichen. Menschen mit
anderen Uberzeugungen werden, wenn diese in den eigenen Reihen zutage treten, zu
AubBenseitern, ja zu Opfern der Gruppe gemacht. Thre Marginalisierung lasst die Grup-
pe der Uberzeugten noch mehr zusammen stehen.

Wenn religidse Bildung neben dem Aufdecken der ‘“Wozu-Falle® zu etwas ‘gut’ ist,
dann dazu, Uberzeugungsgemeinschaften mit hoher innerer Differenzierung zu ermog-
lichen, wie sie das Christentum seit den Anfingen immer wieder hervorgebracht hat.
Nicht die geschlossene, homogene Gruppe, die Aufienseiter marginalisiert, ist das Bild
christlicher Kommunikation, sondern genau das Gegenteil. Der zum Opfer gemachte
Jesus, dessen Leben von Gott durch den Tod hindurch gewandelt wird, ist und bleibt
der wunde Punkt in ideologisierenden Gemeinschaften, wie sie auch in den christlichen
Kirchen bestehen. Der Ausgestofiene, Fremde und Andere, der weder religids noch
gesellschaftlich in die Gruppe passt, ist der eigentliche Ursprung des Lebens; eines Le-
bens aus dem Geist, der weht wo er will, und der Fenster und Tiiren offnet.

9. Kommunikatives Konflikthandeln

Die Bedeutung religioser Bildung in einer 0konomisierten Gesellschaft kann und darf
sich nicht in der Funktionalitiit eines religiosen Angebotes erschépfen, das sich in den
Nischen beheimatet, um die funktionierende Gesellschaft zu stiitzen. Religiose Bildung
in einer okonomisierten Lebenswelt hat die Bedeutung, Menschen dazu zu beféhigen, in
differenzierenden, die Unterschiedlichkeit fordernden Uberzeugungsgemeinschaften
leben und die Auseinandersetzung fordern zu konnen. Religiose Bildung, so kinnte man
sagen, ist Konfliktarbeit nach innen wie nach auBen. Sie erschépft sich nicht in einem
technokratischen Konfliktmanagement, das darauf ausgerichtet ist, die storenden Kon-
flikte zu minimieren oder zu beseitigen. Konfliktarbeit aus dem Glauben ist darauf aus-
gerichtet, das notwendige Konfliktpotential angesichts der Sehnsucht nach einem guten
Leben aufrecht zu erhalten. Religiése Bildung kann als kommunikatives Konflikthan-
deln begriffen werden.

Religitse Bildung im Sinne der Qualifikation zum kommunikativen weltanschaulichen
Konflikthandeln umfasst alle Dimensionen dessen, wozu Kirche als ‘Signal’ fiir das an-
brechende Gottesreich ‘gut’ ist: das Zeugnis des Lebens (Martyria), das liturgische
Handeln angesichts der Feier eines Gekreuzigten, Marginalisierten, dessen Leben Gott
wandelt, die Diakonie als Umkehrung der Herrschaftsverhiltnisse in Dienstverhiltnisse.
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Hans Schmid
Assoziation und Dissoziation als Grundmomente religiéser Bildung,
Zur Frage nach dem' ‘Wozu’ religidser Bildung heute

1. Religiose Bildung zwischen Funktion und Eigengewicht

Die Frage ‘Wozu religiose Bildung heute?” wirft einen Blick nicht nur auf das Thema,
sondern auch auf uns, die wir uns diesem Thema zuwenden. Wir fragen nach dem
‘Wozu’, nach der ‘Aufgabe’, nach der ‘Funktion’, nach den ‘Zwecken’ der religidsen
Bildung. Deutlich wird: Religion hat ihre Fraglosigkeit verloren. Was jahrhundertelang
zum weithin selbstverstandlichen Bestand des Lehrens und Lernens gehorte, muss sich
nun ausweisen, muss deutlich machen, was es zu dem leistet, was allgemein als wichtig
und bedeutsam erachtet wird. Etwa: seinen Beitrag zur Entwicklung von Identitit und
Person oder zum gesellschaftlichen Zusammenleben, zur Entstehung von Wertebe-
wusstsein und Moral oder zur Gewéhrleistung einer kulturellen Kontinuitit. Dabei ist
ein entscheidender Aspekt von Religion, dass sie nicht in den Zwecken aufgeht, denen
sie legitimerweise dienen kann. Sie hat etwas Eigenes, einen Uberschuss, ein Origini-
res, etwas, das sich nicht in den ‘Zwecken’, ‘Funktionen’ und ‘Aufgaben’ erschopft und
nicht von ihnen ableitbar ist: einen Eigenwert, von dem sie wesentlich lebt und ihre
Strahlkraft erhilt. Vermag sich Religion im Bildungsprozess tatsichlich zu entfalten,
dann kann gerade dieser Aspekt hervortreten. Und vor allem hier entscheidet sich auch,
ob Religion als bloBes ‘Uberbauphinomen’ und ‘Ideologie’ einer Gesellschaft erscheint
oder ob sie einer eigenstindigen Lebens- und Daseinsweise entspringt, in der auch im-
mer das ganz Andere, oder besser, der ganz Andere in den Raum der Wahrnehmung
tritt.

Uberhaupt stand ein Denken, das nach dem ‘Wozu’ von Religion und Glaube fragt, im
Mittelpunkt der Religionsdidaktik in den letzten Jahrzehnten. Religion und Glaube wur-
den vor allem als etwas begriffen, das ‘Probleme l6st’, ‘leben hilft’, in die Erfahrungen
der Menschen eingreift und ihren Blick weitet; hierin lag die Rolle, die ihnen zuge-
schrieben wurde. Didaktisch fithrte der Weg vor allem von den Lebensfragen der Schii-
ler zur Suche nach Antworten aus der Glaubenstradition, mit der Gefahr, dass die ge-
genwirtigen Fragehorizonte der Schiiler zum MaBstab fiir die Wahrnehmung des Glau-
bens wurden. Und obwohl die Korrelationsdidaktik von Anfang an in ihrer konzeptio-
nellen Anlage cine bloBe EinbahnstraBe von den Schiilern zum Glauben vermeiden
wollte, indem sie programmatisch erklérte, es gelte auch umgekehrt, in einer ‘wechsel-
seitigen’ und ‘kritischen Korrelation’ den Weg quasi zuriick zu gehen und vom Glauben
her die jeweiligen Lebensweisen zu betrachten und in einem neuen Lichte wahrzuneh-
men', so blieb der Religionsunterricht im Ganzen doch hinter einem solchen zweiseiti-
gen Korrelieren zuriick.

Diese einbahnige Funktionalitit ergab sich vor allem durch die Art und Weise, in der
sich das Lernen im Religionsunterricht weithin vollzog. Beispielsweise wurden biblische
Texte oft bloB als direkte Lebenshilfe gelesen. Verfahren, mit denen es moglich wird,
' So etwa Gottfried Bitter, Was ist Korrelation? Versuch einer Bestimmung, in: KBl 106 (5/1981)

343-345 oder Jiirgen Werbick, Wahrheit, die den Menschen gut tut. Die Diskussion um die Korrela-
tionsdidaktik, in: KBI 110 (5/1985) 326-335.
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zunichst die eigene Welt der groBen Texte und Bilder des Glaubens und der Religion zu
umkreisen, zu erschlieBen und ihr Eigengewicht zu rekonstruieren, sind bis heute wenig
entwickelt. In bester ‘korrelativer” Absicht wurde oft am Ende der Religionsstunde nach
den Konsequenzen fiir den eigenen Alltag gefragt und wurden so die immer wieder
gleichen stereotypen Antworten evoziert: gut sein, verzeihen, sich fiir Frieden einset-
zen, AuBenseiter integrieren, der alten Frau tiber die Strae helfen usw. Acht bis zehn
Antworten, die im Religionsunterricht immer und tberall passen: Das sogenannte Reli-
gionsstunden-Ich feiert fréhliche Urstand.

Natiirlich: Glaube und Leben gehoren im Innersten zusammen. Aber das Geflecht zwi-
schen beiden, das sich bilden muss, soll diese Beziehung lebendig werden, ist fein und
vielgestaltig. Es wehrt sich vor allem gegen vorschnelle Koppelungsversuche und Holz-
hammerkorrelation, die meist in kruder Funktionalisierung enden und im dbrigen in
ihrer stereotypen Form keinerlei Lebensrelevanz fiir die Lernenden nach sich ziehen.
Vieles aus Glauben und Leben muss lange nebeneinander und ineinander aufbewahrt
sein, gleichsam wie ein Samen im Ackerboden, um irgendwann einmal leise aufzuge-
hen, zu wachsen und miteinander in Verbindung zu treten. Denn das, was da zusam-
menfinden soll, ist meist nicht ein Gleiches. Es erscheint zumindest nicht so; oft ist es
sich fremd. Die Gehalte der Glaubenstradition, aber auch die Strebungen der Schii-
ler/innen sind in und unter vielen Schichten und Schalen eingeschlossen; sie brauchen
Zeit, um aufzuweichen und sich zu 16sen. Noch mehr: Bei den groBen Gehalten des
Glaubens und der Religion vermdgen die Schiiler/innen in ihrem situativen Fragehori-
zont nur teilweise diese Schichten zu durchdringen. Es sind vor allem auch Gehalte fiir
ihre Zukunft, die sich mit thren kommenden Fragen erst weiter entfalten und offenba-
ren, was in ihnen ist. Dies bedeutet jedoch umgekehrt: Nicht alles, was im religidsen
Bildungsprozess bedeutsam sein kann, vermogen die Schiiler/innen im Augenblick des
Lernens in dieser Bedeutsamkeit zu erfassen. Vielen Inhalten haftet deshalb auch ein
Fremdes, nur zum Teil Verstehbares an.

Jede Bestimmung der religidsen Bildung heute muss deshalb die Spannung zwischen
Funktion und Eigengewicht reflektieren. Religion und Glauben diirfen, ja miissen eine
Funktion und Aufgabe fiir die Schiiler/innen, fiir die Gesellschaft und die Kultur haben,
sie diirfen darin jedoch nicht aufgehen. Religiose Bildung muss auch zur Ahnung und
Wahrnehmung des ‘Uberschusses’, des ‘ganz Anderen’, des ‘Fremden’ hinfiihren, das
jenseits der Horizonte unserer Konstruktionen liegt. Nur so vermag sie dem Menschen
etwas zu geben und zu ‘schenken’, das sie nicht sowieso schon besitzen; nur so halten
wir vor allem den Raum offen, dass die Botschaft in ganz neuer Weise zu sprechen be-
ginnen kann. Gerade hierin besteht ein wesentlicher Aspekt der religidsen Bildung heu-
te. Und sie gelingt nur, wenn wir die funktionale Engfiihrung des Lernens iiberwinden
und ein verlangsamtes und umkreisendes Lernen kultivieren, in dem das ‘Eigene’ von
Religion und Glaube - das uns oft als das ‘Fremde’ erscheint, weil es auBerhalb unserer
Frage- und Wahrnehmungsbereiche liegt - zu sprechen beginnen kann.” Es ist ein Ler-
nen, das Lust am Fremden und am Verstehen des Fremden hat, ein Lernen, das sich

2 Siehe hierzu: Hans Schmid, Ein Lackmustest fiir die Qualitit des Religionsunterrichts, in: KBI 126
(6/2001) 409-416; ders, Mehr als Reden iiber Religion, in: rhs 45 (1/2002) 2-10.
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iiberraschen ldsst von der nicht gefragten Botschaft, die gerade oft die entscheidende ist.
Denn bekanntlich liegen nicht nur die groBten Schwierigkeiten, sondern auch die groB-
ten Losungen und Antworten da, wo wir sie nicht suchen®: Das rettende Wort kénnen
wir uns oft nicht selber sagen.

2. Religiose Bildung zwischen Dissoziation und Assoziation

Der schulische Religionsunterricht in den letzten Jahrzehnten war unausgesprochen von
einem bestimmten Lernverstindnis gepragt: Religiéses Lernen bestehe darin, iiber Din-
ge des Glaubens und der Religion zu reden. Gesprich, Diskurs, Dialog, Erdrterung,
Reflexion kennzeichneten die zentralen Stichworte des Weges, iiber den sich religioses
Lernen und religiése Bildung vollziehen sollten. Uber sie sollte es moglich werden, das
Auseinanderfallen von Glaube und Erfahrung in der modernen Gesellschaft zusammen-
zubringen, in eine Beziehung zu setzen, zu ‘korrelieren’. Uber sie sollte es gelingen,
»Mensch und Welt in ihrem Bezug zu Jesus Christus im Licht des kirchlichen Glaubens
und Lebens® zu ‘zeigen™, wie es die Wiirzhurger Synode 1974 formulierte.

Zunichst erschien diese Ausrichtung des Religionsunterrichts als ein sehr wirkungsvol-
les Konzept: Hatte doch der Glaube in der modemen Gesellschaft zunehmend seine
Fraglosigkeit eingebiift. Religitse Bildung in der Schule konnte deshalb nicht einfach-
hin nur mehr darin bestehen, den Glauben in festen Sétzen zu memorieren, wie sich
dies noch in der Epoche des Katechismusunterrichts anbot: Durch die neue Orientierung
am Gespriich erdffnete sich nun die Moglichkeit, das als problematisch erlebte Verhélt-
nis von Glaube und Erfahrung, Gott und Welt, Bibel und Leben, Kirche und Gesell-
schaft zu thematisieren und zu kldren. Nicht umsonst begann das Lernen oft gerade bei
den ‘Problemen’, beim Auseinanderdriften dessen, was doch eigentlich zusammenge-
horte, und der Unterricht wollte sich auf die Suche nach Lésungen machen, nach Ver-
bindungen, nach neuen ‘Korrelationen’.

Seit einigen Jahren hat jedoch diese Konzeption in eigenartiger Weise ihre Leuchtkraft
verloren. Schon 1993 stellte George Reilly die ‘bittere’ Frage: ,Ist die Korrelationsdi-
daktik noch praxisfihig?*’ Rudolf Englert formulierte plakativ das Wort von der ,,Kor-
relationsdidaktik am Ausgang ihrer Epoche“’. Religionslehrer/innen vor Ort berichten,
dass es im Unterricht sehr gut gelinge, Erfahrungen der Schiiler zu thematisieren, dass
aber der ‘Ubertritt’ zur Glaubensbotschaft meist kiinstlich sei und wie angeklebt er-
scheine.

Bei niherem Zusehen zeigt sich, dass die Konzeption des Redens tiber Dinge des Glau-
bens und der Religion und der hierdurch unternommene Versuch, Erfahrung und Glau-
be zusammenzubringen, auf Voraussetzungen ruht, die in den letzten Jahren in drasti-

: Frei nach einem Wort, das Johann Wolfgang von Goethe zugeschrieben wird: ,Die groBten
Schwierigkeiten liegen da, wo wir sie nicht suchen.

* Der Religionsunterricht in der Schule. Ein BeschluB der Gemeinsamen Synode der Bistiimer in der
Bundesrepublik Deutschland (Heftreihe Synodenbeschliisse; Nr. 4), Bonn o. J., Punkt 251,

® George Reilly, Sif aber bitter. Ist die Korrelationsdidaktik noch praxisfihig?, in: Georg Hilger /
George Reilly (Hg.), Religionsunterricht im Abseits? Das Spannungsfeld Jugend - Schule - Religion,
Miinchen 1993, 16-27.

® Rudolf Englert, Die Korrelationsdidaktik am Ausgang ihrer Epoche. Pladoyer fiir einen chrenhaften
Abgang, in: Hilger / Reilly 1993 [Anm. 5], 97-110.
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scher Weise geschwunden sind. Um es vereinfacht zu sagen: Man kann auf Dauer nicht

‘liber’ Gott reden, wenn man nicht ‘mit” Gott redet. Im ‘Reden mit Gott’ werden Erfah-

rungen zuginglich, die im ‘Reden tiber Gott’ reflektiert, gedeutet, verstanden und mit

Gesellschaft und Kultur vermittelt werden konnen. Im ‘Reden {iber’ trennen wir uns

von der Wirklichkeit, treten ihr gegeniiber, machen sie zu einem Objekt, um iiber sie zu

reflektieren: Wir bringen uns in ein dissoziatives Verhdltnis zur Wirklichkeit. Im ‘Re-
den mit’ nehmen wir an ihr Anteil, verbinden uns mit ihr, treten in eine Beziehung zu
ihr: Wir bringen uns in ein assoziatives Verhdltnis zu Wirklichkeit.

Konnte sich religiose Bildung in der Schule in ihrem dissoziativen ‘Reden iiber’ noch

bis vor einigen Jahren, trotz Entkirchlichung und Sikularisierung, auf assoziative Be-

stdnde der Anteilnahme und des ‘Redens mit’ in familidren, gemeindlichen und kulturel-
len Zusammenhdngen stiitzen, so sind diese Bestinde in den letzten Jahren radikal ge-
schwunden. Obwohl sie getauft sind, bringt die Mehrzahl die Schiiler/innen heute ‘fast
nichts mehr mit’, wie viele Religionslehrer/innen immer wieder klagen. Genauer be-
trachtet, bezieht sich dieses ‘Nichts mehr’ weniger auf fehlendes Glaubenswissen, son-
dern vor allem auf die fehlende Teilhabe an der Welt des Gebets und Gesangs, der Er-
zéhltradition und Bilderwelt, der Liturgie und der Rituale des Jahreskreises, des christli-
chen Zeugnisses und Symbols. In dieser Weise fehlt die assoziative Basis der Anteil-
nahme als Reservoir der Erfahrung, auf der sich das dissoziative ‘Reden tiber’ klarend
entfalten konnte, um deutend und verstehend Glaube und Leben zusammenzubringen.

Noch mehr: Es gehen auf Dauer vor allem Motivation und Dynamik, und damit zu-

sammenhdngend auch der Sinn des ‘Redens iiber Dinge des Glaubens und der Religion’

verloren, wenn die assoziative Basis der Anteilnahme abhanden gekommen ist.

In dieser verdnderten Situation muss sich religidse Bildung in der Schule neu definieren.

Sie kann sich nicht mehr nur auf ein dissoziatives ‘Reden iiber Gott” beschranken, son-

dern muss assoziative Elemente des ‘Redens mit Gott’ und der Anteilnahme in das

Lern- und Bildungsgeschehen hereinholen. Hieriiber vermag sie primére religiése Er-

fahrung im Raum der Schule zu ermoglichen, um so dem Gesprach, der kritischen Re-

flexion, dem Diskurs, der Erorterung Motivation, Dynamik und vor allem erfahrbaren

Sinn zu verleihen.

Zu den assoziativen, Teilnahme erméglichenden Sprach- und Ausdrucksformen von

Glaube und Religion in der Schule gehoren neben dem Gebet in zentraler Weise Erzih-

len, Singen, Bildbegegnung, Ausdruck in malerischer, symbolischer und liturgischer

Weise, Aktion usw.

e Im Gebet wenden wir uns Gott als einem Gegentiber zu und sprechen ihn mit ‘Du’
an. Wir fiigen uns in diese Ich-Du Struktur ein. Wir erzihlen ihm von unserem Le-
ben, wir klagen, bitten, danken, loben. In dieser Beziehungsstruktur erlebt der Beten-
de sein Ich auf dieses Du hin in neuer Weise. Hieraus erwéchst die besondere Ich-
Erfahrung des Betenden: Der Mensch im Gespréch und in der Beziehung zu Gott.

o Im Erzihlen und Geschichten hiren lassen wir uns in eine andere Welt entfiihren.
Wir machen mit den darin handelnden Personen Erfahrungen. Wir nehmen teil an
ihrem Geschick, an ihren Herausforderungen und Siegen. Die assoziative Teilnah-
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me geschieht liber die Identifikation mit der Gestalt der Heldinnen und Helden. Wir
verbinden uns mit ihr und sie verbindet sich mit uns.

o Singen hat in sich einen assoziierenden Charakter. Singen lddt ein, mitzusingen,
teilzunehmen. Wir fiigen uns in ein harmonisches Ganzes aus Melodie, Rhythmus
und Text und bringen dieses Ganze in neuer Weise mit unserer Stimme zum Aus-
druck. Dariiber hinaus haben die Texte der Lieder meist einen narrativen oder be-
kenntnishaften Charakter und stiften damit weitere Assoziation und Teilhabe.

¢ Auch eine Bilderschliefung, welche das Bild nicht nur als Gegenstand behandelt,
sondern zur Identifikation etwa mit den dargestellten Personen oder Zusammenhén-
gen anregt’, ermoglicht eine assoziative Teilnahme. Wir denken und fithlen uns in
ein Bild hinein, finden darin unseren Platz oder werden von ihm herausgefordert
oder provoziert, mit der Folge, dass das Ganze in einem neuen Lichte erscheint.

e Alle Formen des sprachlichen, bildhaft-malerischen und sonstigen Ausdrucks leben
vom assoziierenden Bezug zur Wirklichkeit. Malen oder zeichnen Schiiler/innen ein
Bild zu einem Thema, so kommt ihre Beziehung und Haltung, ihre gefiihlsmiBige
Gestimmtheit zur Geltung. Das Gleiche gilt fiir das kreative Schreiben, die spieleri-
sche bzw. dramatische Darstellung,

e Im liturgischen Mitvollzug lassen wir uns mitnehmen von der ‘Sprache’ der Liturgie
und erleben leibhaft und sinnlich Feier, Geste, Handlung und Symbolik.

e In allen Akrions- und Projektformen, in denen sich Schiiler oder eine ganze Klasse fiir
ein Anliegen engagieren, etwa die gemeinsame Gestaltung eines Tages mit behinder-
ten Schiiler/innen oder ein ‘Dritte-Welt’-Informations- oder -Hilfsprojekt, ermdgli-
chen die assoziierende Identifikation mit den Menschen und den Zielen der Aktion.®

Deutlich wird, assoziierende Formen leben von der aktiven, bejahenden Teilhabe an der

Wirklichkeit von Religion und Glaube. Sicherlich: Diese aktive und bejahende Teilha-

be, die in gemeindlichen Zusammenhingen quasi in ‘natiirlicher Weise’ lebendig ist,

kann im Raum von Schule und Unterricht nicht vorausgesetzt werden. Hier muss sie
immer Angebotscharakter haben. Sie darf auf gar keinen Fall erzwungen werden. Bil-
dungsprozesse im Religionsunterricht miissen den Schiiler/innen jedoch solche Assozia-
tionsformen als Moglichkeiten anbieten, auf die sie quasi aufspringen kénnen, d.h. auf
die sie sich in Freiheit einlassen oder denen sie sich verweigern konnen. Im Primarbe-
reich sind die Kinder fiir die unterschiedlichsten assoziativen Formen dankbar und freu-
en sich, wenn der Unterricht in dieser Weise an Vielfalt gewinnt. Uberhaupt vollzieht
sich religioses Lernen in der Grundschule in einem wesentlichen Aspekt durch Teilha-
be. Fiir die Jugendlichen der Sekundarstufe wird aber zunehmend auch Abgrenzung
wichtig, tiber die sie ihren eigenen Weg finden miissen. Nicht von ungefihr werden von
vielen Religionslehrer/innen religiose Bildungsprozesse mit Jugendlichen zunehmend als
schwierig und prekir erlebt und sie blicken wehmiitig auf die Grundschule zuriick.
Aber auch die Schiiler und Schiilerinnen der Sekundarstufen suchen nicht nur Abgren-

7 Siehe hierzu die Stufen der BilderschlieBung von Giinter Lange, Kunst zur Bibel. 32 Bildinterpreta-
tionen, Miinchen 1988, 10 sowie Hans Schmid, Die Kunst des Unterrichtens. Ein praktischer Leitfa-
den fiir den Religionsunterricht, Miinchen 1997, 125ff.

¥ Detaillierter sind diese assoziierenden Formen beschrieben in Schmid 2002 [Anm. 2], 3-5.
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zung. Gerade, wenn ihnen Assoziationsformen in Freiheit angeboten werden, nehmen
sie diese Formen oft dankbar an. Es gibt nicht nur das Bediirfnis nach Zuriickweisung
und Abgrenzung, sondern auch ein starkes Bediirfnis nach authentischen und stimmigen
assoziativen Formen der Teilnahme und Teilhabe, in denen die Jugendlichen sich selbst
neu erleben und zum Ausdruck bringen konnen.

Weiterhin haftet den assoziativen Formen in schulischen Bildungsprozessen, im Gegen-
satz zur Gemeinde, immer etwas Punktuelles und Experimentelles an. Die Schii-
ler/innen werden eingeladen, sich probeweise etwa auf ein Gebet oder eine Meditation
einzulassen, mit ihnen zu ‘experimentieren’, um sich spiter dissoziativ mit dieser Wirk-
lichkeit zu beschiftigen, d.h. sie reflektierend zu erértern, sie zu verstehen und mit dem
Gesamt des Handelns in einen Zusammenhang zu bringen. Und jene Schiiler/innen, die
sich nicht darauf einlassen konnen oder wollen, diirfen in legitimer Weise ihr ‘Nein’
formulieren, miissen aber das ‘Ja’ der anderen respektieren und sollen den Unterrichts-
prozess nicht stéren. Religidse Bildungsprozesse heute erfordern in dieser Weise einen
Rhythmus aus der Moglichkeit der assoziativen Anteilnahme an der Welt von Glauben
und Religion sowie der dissoziativen Reflexion, des Gesprichs, des Diskurses, des Ver-
stehens. Beide Bewegungen sind wesentliche Momente eines umfassenden Wirklich-
keitsverhéltnisses, das gerade fiir Lern- und Bildungsprozesse in der Schule unabding-
bar ist; tibrigens nicht nur fiir den Religionsunterricht, sondern auch fiir alle anderen
Ficher.

Auf diesem Hintergrund zeigt sich, dass auch das ‘Reden tiber’ eine besondere Erfah-
rungsweise darstellt. Es ist die Erfahrungsform der Theologie, welche die Praxis des
Glaubens zum Gegenstand hat und diese Praxis reflektiert. Die Entwicklung des Ler-
nens in der Schule hat in den letzten Jahrzehnten tendenziell dazu gefiihrt, dass der Re-
ligionsunterricht immer mehr zum Theologieunterricht geworden ist und hierdurch der
dissoziative Pol zum dominierenden und beherrschenden Moment wurde. Religionsun-
terricht muss aber unter den heutigen Bedingungen mehr als Theologieunterricht sein.
Er muss auch zur origindren Begegnung mit den assoziierenden, Teilnahme und Teilha-
be erméglichenden Elementen von Glaube und Religion fiihren, um seine Bildungspo-
tentiale entfalten zu konnen.

Im Ganzen brauchen wir ein angemessenes Verstindnis einer Grammatik der religiosen
Sprache und des religiosen Ausdrucks als Grundlage einer religitsen Lern- und Bil-
dungstheorie. Sprach- und Ausdrucksstrukturen sind Handlungsstrukturen; sie bringen
die Sprechenden in eine bestimmte Beziehung zur Wirklichkeit und ermoglichen hier-
durch eine bestimmte Wirklichkeitserfahrung. Unterschiedliche Sprach- und Ausdrucks-
Jormen sind zugleich unterschiedliche Erfahrungsformen. Es gibt nicht die religitse Er-
fahrung an sich, quasi korperlos, sprachlos, ausdruckslos. Es gibt religitse Erfahrung
als Gebetserfahrung, Erzdhlerfahrung, Gesangs- oder Musikerfahrung, Bilderfahrung,
Liturgieerfahrung, Korpererfahrung, Symbolerfahrung, Aktionserfahrung, Gespriichs-
und Theologieerfahrung usw. Und gerade in ihrer Vielfalt sind diese Erfahrungsformen
fiir religiése Bildungsprozesse unabdingbar.
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3. Von der Macht und Ohnmacht religitser Bildung heute

Dass die assoziativen Bestinde der Teilnahme an Glaube und kirchlichem Leben bei
den heutigen Schiiler/innen drastisch geschwunden sind, bedeutet nicht, dass sie in kei-
nen Assoziationen leben und keinen Anteil an der Wirklichkeit hitten; dies wire iiber-
haupt nicht méglich. Ganz im Gegenteil: Die Jugendlichen befinden sich in einem viel-
faltigen Assoziationsgeflecht; ihre Welt ist voll von Assoziationsangeboten, die stindig
um sie werben und auch miteinander konkurrieren. Die Suche nach Identitdt in der heu-
tigen, postmodernen Gesellschaft besteht gerade darin, die zum eigenen L ebensgefiihl
passenden Assoziationsmdglichkeiten auszuwihlen, zu ihnen ‘Ja’ zu sagen und an ihnen
Anteil zu erlangen. Eine der Hauptbeschiftigungen vieler Jugendlicher besteht bei-
spielsweise darin, Geschichten und mythische Erzahlungen zu horen, bzw. solche Ge-
schichten in filmischer Form iiber Fernsehen, Video oder Kino aufzunehmen, oder auch
zu lesen. Man denke nur etwa an Buch- und Kinoereignisse wie Harry Potter und Herr
der Ringe. Das Bediirfnis, sich mit den Heldinnen und Helden und deren Geschick zu
verbinden, sich ihnen anheimzugeben, ist ungebrochen. Identititsstiftende Bilder und
Lebensfiguren spielen fiir Kinder und Jugendliche eine grofie Rolle, in denen sie sich
selbst wahrnehmen und erfahren kénnen. Sie horen Musik, identifizieren sich mit den
Protagonisten und ihrem Ausdruck, ahmen ihren expressiven Gestus nach, bringen sich
selbst darin zur Darstellung und probieren Haltungen aus. Sie inszenieren sich iiber
Kleidung, Gesten und vielfltige Rituale. Bei aller Abgrenzung und Zuriickweisung
geht es immer auch und gerade darum, ein ‘Ja’ zur Wirklichkeit zu finden und sich in
bestimmter Weise mit ihr zu assoziieren und an ihr Anteil zu nehmen, einer Weise, die
als passend empfunden wird.

Unter diesen Bedingungen hat heutige religiése Bildung in der Schule keinen Einfluss
darauf, mit welchen Assoziationsmdglichkeiten die Jugendlichen in Form von Geschich-
ten, Mythen, Liedern, Bildern, Lebensfiguren, Gesten, Symbolen, Ritualen usw. in Be-
rithrung kommen. Sie hat aber sehr wohl Einfluss darauf, welche bestimmten Assozia-
tionsformen in diesem Ensemble nicht fehlen diirfen. Religidse Bildung ist verantwort-
lich, dass den Schiiler/innen die grofen Erzihlungen, Lieder, Bilder, Lebensfiguren
und Sprachformen des Glaubens und der Religion beriihrbar werden. Dass sie Anteil an
den Geschichten des Jesus von Nazareth und der Erzéhl- und Bildertradition, auf denen
er ruht und die von ihm ausgehen, erhalten; jenes Menschen, in dem sich Gott und sein
Anliegen fiir uns ein fiir alle Mal zeigt. Religiose Bildung ist den Heranwachsenden vor
allem diese Assoziationsformen des christlich-jiidischen Traditionszusammenhangs
schuldig. Sie unternimmt dartiber hinaus Ausfliige in die Assoziationsweisen der ande-
ren Weltreligionen und zeigt das gemeinsame Reservoir des Religidsen sowie die signi-
fikanten Unterschiede. Denn Identitét bildet sich unter postmodernen Bedingungen auf
dem Hintergrund der zur Verfiigung stehenden Assoziationsmoglichkeiten heraus.
Wurden sie nicht beriihrbar und gedffnet, wurden sie nicht zumindest ein Stiick weit
‘inwendig’®, dann konnen sie bei Bedarf auch nicht ergriffen werden. Freiheit als un-
aufgebbarer Kernbestand jeglicher Bildung bedeutet gerade in einer Bildungsperspekti-
ve, dass vielfiltige assoziative Rdume bertihrbar und gedffnet wurden, vor allem auch

’ Zum Begriff des Inwendigwerdens im Bildungsprozess siche: Schmid 2001 [Anm. 2], 414,



56 Hans Schmid

die Raume der gliubigen, religiosen, sowie der humanen Uberlieferung von Kultur und
Tradition. Freiheit heiBt in diesem Horizont die Freiheit, auswahlen und ergreifen zu
konnen, und nicht, in Ermangelung von Alternativen, der Faszination der eben géngi-
gen assoziativen Mode ausgeliefert zu sein. Denn gerade hier gilt: Sich der Faszination
und Macht von Assoziationen entledigen zu kénnen, hingt nicht nur an dissoziativer
Reflexion und Kritikfihigkeit, sondern auch und vor allem daran, dass alternative Asso-
ziationsmoglichkeiten zur Verfiigung stehen.

Der Bereich des Assoziativen, in dem sich der Mensch in bestimmter Weise mit der
Wirklichkeit verbindet und zu ihr ‘Ja’ sagt, hat mit jener Bewusstseinsebene des Men-
schen zu tun, die Karl Mannheim die ,mythische Struktur des Alltagsdenkens® nennt.
Dieser ,,mythische Bereich des Bewusstseins bildet auch in modernen Gesellschaften,
trotz aller Vernunft, Rationalitat und Dissoziation ,den Unterstrom des Denkens und
Welterfahrens“'®. Er ist in tieferen Schichten der Person beheimatet. Aus ihm entwi-
ckeln sich Phantasien und erwachsen Lebensziele. Er enthilt die narrativen Grundlagen
der je eigenen Weltdeutung. Er stellt ein ,Identifikationsreservoir* dar und bildet eine
~Sphire des generativen Wissens, aus der Werthaltungen und Handlungsmotive er-
wachsen.“'" In diesem Reservoir flieBt ein Lebenswissen zusammen, aus dem wir unse-
re Daseinsentwiirfe schopfen und unsere Orientierungen beziehen. Diese assoziative,
oder, um mit Karl Mannheim zu sprechen, diese ,,mythische” Ebene des Erfahrens hat
tiefen Einfluss auf die Definition von Identitit. Religiose Bildung, will sie den Men-
schen erreichen, hat mit dieser Ebene und ihren assoziativen Bestanden zu tun. Religio-
se Bildung muss aber auch diese assoziative Sphére in das Licht der Dissoziation, der
Reflexion, der Erérterung, der Kritik heben, um so ein Begreifen und hierdurch eine
Vermittlung mit dem Gesamt des heutigen Weltverstehens zu ermdglichen.

Freilich erfordern solche religitse Bildungsprozesse ein neues Lernen. Soll die assozia-
tive Ebene beriihrbar werden, muss sich der Religionsunterricht vor allem von einem
Hochgeschwindigkeitslernen verabschieden, das mit der dominierenden Didaktik des
‘Redens tiber’ in den Klassenzimmern Einzug gehalten hat. Es geht um ein verlangsam-
tes Lernen, das dem einzelnen Gegenstand groferen Raum gewihrt und so die Oberflid-
che durchdringen kann. Es geht um eine Didaktik des Umkreisens, welche die Gehalte
erschliefit, so dass sie zu lebendigen Vorstellungen werden kdnnen. Schiiler/innen miis-
sen mit den erschlossenen Gehalten Erfahrungen machen und sie auf dieser Basis be-
greifen und reflektieren konnen. SchlieBlich miissen sie in einem solchen vertiefenden
Lernen mit ihrem jeweils eigenen biographischen Hintergrund auf diese Gehalte in ihrer
Art antworten und ihre Erfahrungen vielféltig und kreativ zum Ausdruck bringen kon-
nen. Das Verweilen bei den groBen Texten, Liedern und Bildern stellt einen zentralen
Fokus dar. Bildungsprozesse im assoziativen Bereich implizieren in dieser Weise ein
‘inwendiges’ Lernen. Dabei ist vor allem ein Bewusstsein von der Dramaturgie' der
Lern- und Bildungsprozesse erforderlich. Gerade, wenn es darum geht, Fremdes und
" Karl Mannheim, Strukturen des Denkens (hg. von David Keuler / Volker Meja / Nico Stehr),
Frankfurt/M. 1980, 295.

' Stellungnahme des DKV zum ,,Forum Bildung* (erarbeitet von Rudolf Englert, Matthias Hugoth,
Hans Schmid und Werner Tzscheetzsch), in: KBl 126 (6/2001) 459-462, 459.
2 Vgl. Schmid 1997 [Anm. 7], 21ff.
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Neues zu erschlieBen, kommt der Frage nach der richtigen Zeit und dem richtigen Ort
eine entscheidende Bedeutung zu. Gorbatschow kann auch in der Welt des Lernens als
Prophet gelten; auch hier gilt unerbittlich: Wer zu spdt kommz, den bestraft das Leben.
Dazu gehort schlieBlich eine Balance zwischen AuBenorientierung und Innenorientie-
rung, zwischen der Orientierung am Fremden und am Eigenen, zwischen Eindruck und
Ausdruck. Gerade an diesem Punkt zeigt sich der Konnex zwischen Art und Richtung
von Bildungsprozessen und den Formen und Wegen, in denen sie sich vollziehen. Bei-
des sind zwei Seiten derselben Medaille, sie gehdren im Innersten zusammen.

Martin Buber hat eine Perspektive der Erziehung formuliert, die erst recht fiir die reli-
giose Bildung gilt: Das Ziel aller Erziehung ist, dass der Mensch von der Gebundenheit
zur Verbundenheit gelange." Dass er aus jenen Assoziationen heraustrete und sie be-
trachte, in die er natiirlicherweise hineingeboren wurde und die ihm verordnet wurden
oder die ihn durch die Macht der Suggestion und Verfithrung gefangen nehmen; dass er
sie dissoziativ begreife; dass er schlieBlich mit den groBen Assoziationsformen des
Glaubens, der Religion sowie der humanen Tradition in Berithrung komme, um sich
schlieBlich in Freiheit und Autonomie mit jenen zu verbinden, die ihm in seinem ge-
genwiirtigen und zukiinftigen Welterfahren entsprechen. Religiose Bildung in der Schule
hat auf diesem Weg von der ‘ersten’ zur ‘zweiten Naivitdt’ ihren Beitrag zu leisten.

13 Vgl. Martin Buber, Uber das Erzieherische, in: ders., Werke. Bd. 1, Miinchen 1962, 786-808.






Hermann Pius Siller
Religiose Bildung in einer fragmentierten Lebenswelt

Religiose Bildung? Und wozu? Die Antwort setzt die Kldrung wenigstens zweier Prob-
lemfelder voraus. Erstens: Was kann heute iiberhaupt noch unter Bildung verstanden
werden? Ist die Bedeutung und der Gebrauch des Begriffes Bildung nicht zu undeutlich
geworden? Verbinden sich nicht damit Vorstellungen und Gedanken aus dem 18. und
19. Jahrhundert? Ist der Begriff nicht provinziell deutsch? Und ist er nicht in unserem
heutigen Kontext auf eine bezeichnende Weise entstellt? Zweitens: Was soll unter Reli-
gion verstanden werden? Soll das Wort als Gattungsbegriff gebraucht werden oder hat
es doch eine geschichtliche Eindeutigkeit? Meint es allein die Dimension einer integra-
len Personlichkeit oder auch eine soziologische Formation? Wie wird sie zu bewerten
sein: irrational und aufklarungsresistent oder funktional oder sogar argumentationsfd-
hig? Im Thema scheinen sich folgende Fragen zu biindeln: In welche Widerspriiche hat
die Geschichte des Bildungsbegriffes gefiihrt? Gibt es einen Begriff von Bildung, in
dem sich diese Widerspriiche aufarbeiten lassen? Welches Verstindnis von Religion ist
in einem solchen Begriff impliziert? Beabsichtigt ist dann nicht eine theologische Bil-
dungstheorie, sondern eher ein bildungstheoretisch verantwortbarer Weg in die Theolo-
gie. Ich gehe aus von ein paar schmerzlichen Erfahrungen, suche eine Theorie, die die-
se Erfahrungen und das Erbe des Bildungsgedankens festhalten und verarbeiten kann,
und frage nach dem Ort, der fiir Religion darin denkbar ist. Der Weg fiihrt von der
Pidagogik iiber die Philosophie zur Theologie und der darin angelegten Didaktik.

1. Widerspriiche

Der Bildungsbegriff der vergangenen zwei Jahrhunderte hat eine theologische Vorge-
schichte. Die mittelalterliche Scholastik hat ihm insofern einen Rahmen gegeben, als sie
mit dem Begriff des ‘lumen naturale’ iiberhaupt erst der Neuzeit den universalen Hori-
zont der Wirklichkeit erdffnet und mit dem (aus der arabischen Philosophie stammen-
den) Begriff des ‘intellectus agens’, des in der Erkenntnis selbsttitigen Subjekts, in die
Neuzeit hiniibergefiihrt hat. Unmittelbarer noch hat die Mystik mit ihren Identitéts- und
Bildspekulationen (Meister Eckhart, Nikolaus von Kues, Jakob Biohme, Johann Amos
Comenius) die klassische Bildungstheorie beeinflusst." Mit der Entdeckung der Kindheit
und mit der Utopie einer padagogischen Provinz zeichnet sich fiir die Renaissance die
Aufgabe einer Erzichungswissenschaft ab. Schon vor der Aufklarung macht sich dabei
zunehmend der Widerspruch bemerkbar zwischen einer Funktionalisierung der Erzie-
hung fiir das spétere Erwachsenenleben und der Unterstiitzung des Heranwachsenden,
selbst ein Ganzes seines Lebens zu denken und zu erstreben.

Unter dem Einfluss von Jean-Jacques Rousseau wird das klassische Bildungsdenken
von Johann Gottfried Herders ,,Jdeen zu einer Philosophie der Geschichte der Mensch-
heit“ eingeleitet. Die grundlegende Einsicht dieses Denkens ist die selbstbestimmte Ak-

' Heinz-Joachim Heydorn, Zum Bildungsproblem in der gegenwirtigen Situation, in: Theodor W.
Adorno u.a., Zum Bildungsbegriff der Gegenwart, Frankfurt/M. u.a. 1967, 5-63; Clemens Menze,
Bildung, in: Hermann Krings / Hans Michael Baumgartner / Christoph Wild (Hg.), Handbuch philo-
sophischer Grundbegriffe, Miinchen 1973, 134-184.
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tivitit des heranwachsenden Menschen in einem fiir ihn selber sinnvollen Erziehungsge-
schehen. Das Individuum erschlieBt sich die Wirklichkeit, indem es seine Welt und da-
mit das, was ihm tradiert wurde, selbsttiitig und das heifit immer auch kritisch rekon-
struiert. Von Wilhelm von Humboldt iber Johann Gottlieb Fichte, Georg Wilhelm
Friedrich Hegel, Friedrich Daniel Ernst Schleiermacher und Johann Friedrich Herbart
bis zu Jean Piager und der sogenannten Reformpidagogik war dieser Gedanke fithrend.
Parallel zur Philosophie arbeitet sich die Erziehungswissenschaft in den vergangenen
zwei Jahrhunderten daran ab, den Widerspruch zwischen der Selbstbestimmung des
Individuums und den Erwartungen seitens der Gesellschaft in Theorie und Praxis auf-
zuheben. Die duBerste Aufgipfelung dieses Widerspruchs tragt den Namen Auschwitz.
Auschwitz ist die ,Signatur eines Zeitalters“?. Theodor W. Adorno, Heinz-Joachim
Heydorn, Helmut Peukert haben auf die epochale Signifikanz dieses Ereignisses hinge-
wiesen. Adorno sieht es im Zusammenhang mit der Dialektik der Aufkldrung, in der
Freiheit vorziiglich als Verfiigenkonnen, als Herrschen verstanden wird. Das Herr-
schaftsverhiltnis, das zwischen Subjekt und Objekt in der Technik Giiltigkeit hat, fithrte
zum ,,verdinglichten Bewusstsein“. , Erst haben die Menschen [...] sich selber gewis-
sermafen den Dingen gleichgemacht. Dann machen sie, wenn es ihnen maglich ist, die
anderen den Dingen gleich. “* Die totale Instrumentalisierung hat dazu gefiihrt, ,Natur,
aber auch andere Menschen und schlieBlich sich selber in das Objekt von Herrschaft zu
verwandeln.“* Die Verliebtheit in den instrumentellen Umgang mit allem und jedem
formuliert Adorno — um der Aktualitit willen sei es zitiert — so: ,,I like nice equip-
ment*®. Leo Lowenthal spricht von der Verwandlung des Menschen in Rohmaterial.
Die Maschinerie des Totens wird industrialisiert. Eine Erziehung nach Auschwitz hat
dafiir zu sorgen, dass dieses sich nicht wiederholt. Bildung als bloBes Verfligungswissen
darf nicht mehr statthaben. Adorno spitzt seine Skepsis gegeniiber dem neuzeitlichen
Fortschritt mit Sigmund Freuds ,Unbehagen an der Kultur® sogar auf die Behauptung
zu, ,,dass die Zivilisation ihrerseits das Antizivilisatorische hervorbringt und es zuneh-
mend verstirkt. “® So wichtig dieser Vorbehalt gegeniiber einem naiven Fortschrittglau-
ben ist, unter dieser Voraussetzung lasst sich freilich Bildung und Erziehung nicht weit-
sichtig denken. Die Signatur Auschwitz muss allerdings tiber dem erzieherischen Den-
ken und Handeln lesbar bleiben. Ist der Schrecken dieses Widerspruchs in unserer Bil-
dungssituation schon zureichend in Gedanken gefasst worden?

Hartmut von Hentigs Vortrag ,Bilanz der Bildungsreform“’ kann vielleicht dieses Prob-
lem verdeutlichen. Die in den vergangenen vierzig Jahren durchgesetzten Reformen im
deutschen Schulwesen hitten - nach von Hentig - ihre padagogischen Motivationen aus
dem Auge verloren. Zunehmend hitten sich andere, nichtpidagogische Interessen
durchgesetzt. An die Stelle eines erzieherischen Klimas, das fiir die Ubernahme von

% Helmut Peukert, ,Erziehung nach Auschwitz - eine iiberholte Situationsdefinition?, in: Neue
Sammlung 30 (1990) 345-354.

* Theodor W. Adorno, Erziehung nach Auschwitz, in: Adorno u.a. 1967 [Anm. 1], 111-123, 118.
* Peukert 1990 [Anm. 2], 346.

* Adorno 1967 [Anm. 3] 120.
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" Hartmut v. Hentig, Bilanz der Bildungsreform, in: Neue Sammlung 30 (1990) 366-384.
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Eigenverantwortung gedeihlich gewesen ware, in dem geduldig auf eigene Beobachtung
gebaut worden wire und mit Phantasie nach neuen Wegen hitte gesucht werden kon-
nen, seien MaBnahmen getreten, die von Verwaltung, finanzieller Mittelbewilligung
und Uberpriifbarkeit der Effizienz geleitet waren. Die Zeit, mit den Schillern zusammen
bessere Wege zu suchen, sei zu knapp bemessen gewesen. Das MaB von padagogischer
Autonomie, in der ganz unfunktional padagogisch hitte gehandelt werden konnen, sei
nicht eingerdumt worden. Verunsicherungen hétten immer mehr zum Verlangen nach
Rechtssicherheit gefiihrt. Das Expertentum habe von den elementaren Unterrichtsvor-
giingen weggefiihrt. Wenn von Hentig die Bildungsreform an den Anforderungen einer
Welt von Morgen misst, dann tun sich eine Reihe von unbeantworteten Fragen auf: die
Frage nach Hunger und Armut; die Frage nach der Notwendigkeit unseres Wirtschaft-
wachstums und des Energieverbrauchs; die Frage, wie mit der Tatsache umgehen, dass
es den Lebensberuf fiir immer weniger Menschen geben wird; die Frage nach der
Lernmotivation von Kindern, deren Eltern arbeitslos sind; die Frage nach den Wande-
rungsbewegungen und dem Zusammenleben von Menschen einander fremder Kulturen;
die Frage, wie die Heranwachsenden mit den neuen Medien umgehen werden. Weitere
Beispiele konnten angefiigt werden: die Frage nach dem Zerfall von Traditionen und
der Traditionsleitung; die Frage nach dem Zerfall von Solidarititen bis in die Familien
und die Ehen hinein. Der Bericht tiber von Hentigs ,Bilanz der Bildungsreform® soll
hier nicht so verstanden werden, als ob die Verinderungen in der Schulbildung der ver-
gangenen vierzig Jahre einfach bildungsfeindlich gewesen wiren. Vielmehr sind in den
Bildungsbemiihungen und in der Bildungstheorie selber Widerspriiche sichtbar gewor-
den. Durch die PISA-Studie sind sie auf eine merkwiirdig verkehrte Weise in die 6ffent-
liche Diskussion gekommen. Diese Widerspriiche miissten in einer zeitgemaBen Bil-
dungstheorie festgehalten und verarbeitet werden. Eine differenzierte Fortschreibung
der Kritischen Theorie Adornos hat Jiirgen Habermas mit seiner ,,Theorie kommunika-
tiven Handelns* vorgelegt. Von ihr ausgehend lasst sich — wenn ich richtig sehe - eine
Bildungstheorie entfalten, die den genannten Kriterien entsprechen kann. Der Respekt
vor seinem hochst komplexen Werk wird mich allerdings nicht hindern, an einigen
Weichenstellungen einen anderen Weg zu gehen.

2. Theorieelemente

2.1 Lebenswelt

Jiirgen Habermas tibernimmt von Edmund Husserl den Begriff ,Lebenswelt* und baut
ihn als tragende Achse in seine Theorie ein. Wenngleich er seine Herkunft entwertet,
braucht er ihn notwendig als Korrelat des kommunikativen Handelns, als Widerlager
eines sonst rein formalen Rationalititsprozesses, als materiales Reservoir, aus dem die
kommunikative Vernunft zu schopfen beliebt. Einen Blick zuriick: Der spéte Husser!
wollte, nicht vollig anders als Habermas, mit dem Begriff Lebenswelt die Krise des eu-
ropdischen Denkens aufdecken.® Diese Krise erkennt er im Objektivismus und seinem
Totalititsanspruch, wie er uns in den Naturwissenschaften als Weltanschauung, insbe-

8 Edmund Husserl, Die Krisis der europaischen Wissenschaft und die transzendentale Phdnomenolo-
gie, Den Haag 1971.
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sondere wie er uns in der empiristischen Psychologie aufgedringt wird, in der das Sub-

jektive objektivistisch verkehrt wird. Die totale Mathematisierung und Formalisierung

ist aber eine vom konkreten Leben abgeloste Partialerfahrung. Diese muss kritisch zu-
riickgefiihrt werden auf den Boden und in den Horizont des lebensweltlichen Erfah-
rungsstils der Subjektivitit. Der Begriff Lebenswelt soll in der Krise auf den sichernden

Boden weltlicher Normalitit und Selbstverstindlichkeit, im Sinne der Ermdglichung

konkreten Handelns, aufmerksam machen. Er wendet sich gegen die Verabsolutierung

von Tatsachen an sich, gegen die Verselbstindigung von Konstruktionen und gegen die

Verobjektivierung der Subjektivitit.” Die Lebenswelt ist eine apriorische Konstitutions-

leistung des Subjekts, die ErschlieBungsleistung, die jeder Erfahrung vorausgeht, selber

also keine gegenstindliche Erfahrung, sondern deren ‘transzendentale’ Erméglichung.

Die spite Husserlsche Phinomenologie muss als Kritik einer Vergessenheit der Le-

benswelt verstanden werden. Die entsprechende Erfahrung bezieht sich auf die Evidenz

und Sinn konstituierenden Bedingungen: den geschichtlich gewachsenen Boden und Ho-
rizont.

Fiir Husser! bleibt die Lebenswelt eine Konstitutionsleistung des monadischen Ego, weil

es ihm nicht gelingt, eine wirkliche, das Ego iiberschreitende Intersubjektivitit zu den-

ken. An diesem Punkt haben sich die deutschen und die franzosischen Phénomenologen
von Husser! getrennt. Lebenswelt wird intersubjektiv konstituiert. Bei Habermas ist sie
eine Leistung der ,Kommunikationsgemeinschaft“'. Die Lebenswelt tibernimmt die

Funktion eines Reservoirs, aus dem der Diskurs die Themen seiner Fortschrittsge-

schichte schopft. Aus der Lebenswelt bezichen die Kommunikationsteilnehmer die

Selbstverstindlichkeiten und die unerschiitterlichen Uberzeugungen, welche sie fiir ko-

operative Deutungsprozesse brauchen.''

Der Begriff von Lebenswelt als ermoglichender Boden und erhellender Horizont — inso-

fern iiber Habermas hinausgehend - scheint mir fiir bildendes Handeln unabdingbar.

Ich hoffe, dass sich dies im Folgenden als iiberzeugend darstellt. Fiir eine Bildungstheo-

rie aber durchaus hilfreich differenziert Habermas Lebenswelt in drei zusammengeho-

rende strukturelle Komponenten:

_ Die Lebenswelt beinhaltet die kulturellen Uberlieferungen.'? Dieser Wissensvorrat
der Tradition dient der Verstindigung der Kommunikationsteilnehmer bei der Hand-
lungskoordination. Die Lebenswelt gewéhrt die Kontinuitét der Uberlieferung und
deren Erneuerung.'® ,Die Reproduktion der Lebenswelt besteht wesentlich in einer

? Bernhard Waldenfels, In den Netzen der Lebenswelt, Frankfurt/M. 1985, 18.

10 Bine andere Frage ist, welcher Status der Lebenswelt zugesprochen werden soll. Alfred Schiitz und
Thomas Luckmann geben den ‘transzendentalen’ Status auf. Ihnen folgt Jiirgen Habermas. In der
Folge wird aus der Lebenswelt lediglich ein Verweisungs- und Bedeutungszusammenhang. An die
Stelle des transzendentalen Status tritt eine ‘quasitranszendentale’ und metaphorische Ausdrucksweise
(a fronte / a tergo). Vgl. dazu kritisch: Karl-Otto Apel, Zum Verhltnis von Moral, Recht und De-
mokratie, in: Peter Siller/ Bertram Keller (Hg.), Rechtsphilosophische Kontroversen der Gegenwart,
Baden-Baden 1999, 27-45.

" Jiirgen Habermas, Theorie des kommunikativen Handelns. Band II: Zur Kritik der funktionalisti-
schen Vernunft, Frankfurt/M. 1981, 189.

2 Ebd., 208-217.

" Ebd., 208.212.
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Traditionsfortsetzung und -erneuerung, die sich zwischen den Extremen der blofen
Fortschreibung von und eines Bruches mit Traditionen bewegt. “'*

— Die Lebenswelt beinhaltet die soziale Integration in die gesellschaftlichen Gruppie-
rungen und sichert auf diese Weise legitim geordnete Beziehungen und Handlungs-
koordinationen. Sie formiert und legitimiert Zugehorigkeiten.

— Die Lebenswelt beinhaltet die Ausbildung von Identititen, die gemeinsame Wertori-
entierungen internalisiert haben, also sozialisiert sind und entsprechende Handlungs-
tahigkeiten erworben haben.

Eine so dimensionierte Bildungstheorie wiirde einer traditionalistischen Fixierung ge-
nauso entgehen wie einem Geschichts- und Gedéchtnisverlust; sie 14sst sich so wenig
gesellschaftlich funktionalisieren wie individualistisch zuspitzen. Sie zeichnet die Lo-
sung eines bildungstheoretischen Problems vor, ndmlich Traditionsleitung, gesellschaft-
liche Integration und selbstbestimmte Identitit in ein ausgewogenes Gleichgewicht zu
bringen. Eine Bildungstheorie, die sich lebensweltlich orientiert, halt die Summierung
von enzyklopadischem Wissen, die Autonomie der Fachwissenschaften, die demokra-
tisch und ethisch nicht mehr erreichbaren Normierungen genauso in Grenzen wie ein
iiberzogenes Personlichkeitsideal. Durch Bildung eignet sich der Mensch die ihm vor-
gegebene und zur Rekonstruktion aufgegebene Lebenswelt an. Er bedarf ihrer, weil er
sich in ihr und auf ihrem Boden mit seinen Zeitgenossen verstindigen kann. So ist ihm
die Wirklichkeit auf konkrete, praktische und selbstverstindliche Weise erschlossen und
eingerichtet. Sie gibt ihm vor, wie man etwas macht, was sinnvollerweise zu machen
oder zu unterlassen ist, was jeder in seiner Kommunikationsgemeinschaft wissen muss.

2.2 Systemische Interventionen

Eine Bildungstheorie, die sich am Lebensweltbegriff orientiert, konnte einem Missver-
stindnis Vorschub leisten, dem auch schon Johann Heinrich Pestalozzis ,, Wohnstube*
und der frither so genannte ‘Heimatunterricht’ unterlag. Nicht gemeint ist ein Moratori-
um, bevor das Kind mit der Wirklichkeit des Lebens konfrontiert wird, ein zivilisatori-
scher Schonraum, die romantische Idylle einer ldndlichen oder auch industriellen Vor-
stellungswelt.'® Unsere Lebenswelt ist in der Sicht von Habermas durch die Abkopp-
lung und Verselbstindigung von sozialen Systemen und durch deren Intervention von
aufen in die Lebenswelt gekennzeichnet. Die Realititshaltigkeit des Habermasschen
Lebensweltbegriffs bedarf einer weiteren reflexiven Anstrengung. In der Moderne hat
die Versachlichung und die zunehmende Komplexitit den lebensweltlichen Horizont
gesprengt. Auf der Ebene der Institutionen verselbststéndigten sich die funktionalen Zu-
sammenhinge zu Systemen, wie z. B. der Markt, die Information, die Verwaltung, der
Verkehr, die Technik und die Wissenschaft.'® Diese 16sen sich aus der lebensweltlich
ermoglichten Handlungskoordination. Sie steuern sich selber. An die Stelle sprachlicher
Kommunikation treten funktionale Medien (Wertpapiere, amtliche Bevollméichtigungen,

'“Ebd., 210.

'S Rolf Siller, Die Sache des Sachunterrichts — Anndherungen, in: ders. / Gunter Walter (Hg.), Zur
Entdeckung von Wirklichkeit im Sachunterricht. Texte zur Grundlegung und Entwicklung, Donau-
worth 1999, 9-27, 27.

6 Jiirgen Habermas unter Bezugnahme auf Talcort Parson und Niklas Luhmann.
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digitale Zeichen, Werbung). Die Entkoppelung der Systeme aus der verstindigungsori-
entierten und Sinn vermittelnden Lebenswelt tendiert dazu, dass sie sich aus der Veran-
kerung in wertorientierten und normativen Handlungszusammenhéngen ausklinken,
nicht nur der Markt aus der Politik, sondern auch die Politik aus den Evidenzerfahrun-
gen der Menschen. Fiir die Kommunikationsteilnehmer in der Lebenswelt sind diese
funktionalen Zwiange oft unauffillig, aber sie durchgreifen ihr Handeln ‘a tergo’ und
entziehen sich damit der Notwendigkeit, sich in einem verstindigungsorientierten Hori-
zont legitimieren zu miissen. Die Imperative der Systeme dringen von auflen in die Le-
benswelt ein, sie kolonialisieren sie. Der Markt kolonialisiert den Sport, die Freizeit,
die Unterhaltung, die Kunst, den Schutz der Natur und die Politik. Die Lebenswelt ist
fragmentiert. Beispielhaft analysiert Habermas dies an der Funktion der Massenmedien,
an der Verrechtlichung der Bildung, an der Biirokratisierung der Demokratie, an den
Sozialversicherungen im Verhaltnis zu den sozialstaatlichen Verpflichtungen, die The-
rapeutokratie im Verhaltnis zum érztlichen und pflegerischen Ethos."” Ein Gewinn fiir
die Lebenswelt wire dagegen dann gegeben, wenn die Systeme unter Einschrinkung
ihrer ‘Autonomie’ sich wieder in das verstdndigungsorientierte Handeln in der Lebens-
welt riickkoppeln und sich ihren ethischen Normen fiigen wiirden.'® So sollen das Fami-
lienrecht und das Schulrecht strikt komplementir bleiben. Die Bildungsprozesse sollen
auch unabhiingig von rechtlichen Regelungen funktionieren konnen.'” Die Relativierung
systemischer Autonomien und ihre Verwurzelung in die verstindigungsorientierte Le-
benswelt stellt fiir die Bildung und das Miindigwerden der heranwachsenden Menschen
eine zentrale Aufgabe dar. An den durch die systemischen Interventionen bezeichneten
Bruchstellen entstehen zahlreiche fiir die Bildung relevante Konflikte wie etwa: Wie
funktionieren die Kranken- und die Rentenversicherung? Und: Warum funktionieren sie
nicht?

Adorno sieht die Aufgabe einer Erziehung nach Auschwitz in der Uberwindung der ‘au-
toritiren Personlichkeit’. Diese ist, wie schon beschrieben, gekennzeichnet durch ein
‘verdinglichtes Bewusstsein’. In einer liberalistischen Lebenswelt ist, wenn nicht an die
Stelle, so doch an die Seite dieser Perversion durch das instrumentelle Handeln die Per-
version durch den strategisch leitenden Funktionalismus getreten. Die Bediirfnisse des
Subjekts werden funktional durchgriffen von nicht durchschauten systemischen Zwin-
gen. Das Subjekt ist fragmentiert.

Bei Habermas nicht ausdriicklich, wohl aber in der Phanomenologie wird die Krise re-
flektiert, in die der Pluralismus die Lebenswelt stiirzt. Von einer Pluralitit von Lebens-
welten zu sprechen, wire phéinomenologisch zwar ein Ungedanke. Der lebensweltliche
Standpunkt wiirde dadurch verlassen, die Unhintergehbarkeit der Lebenswelt aufgege-
ben und ein Standpunkt auBerhalb eingenommen. Eine solche objektivistische Betrach-
tungsweise nimmt der Historismus ein, auBerhalb des lebensweltlichen Erfahrungsstils:

'" Hermann Pius Siller, Das Unbewiltighare ausdriicklich machen. Zu einer Pragmatik des Geheim-
nisses, in: Edmund Arens (Hg.), Kommunikatives Handeln und christlicher Glaube. Ein theologi-
scher Diskurs mit Jiirgen Habermas, Paderborn u.a. 1997,179-196, 192.

' Zu den systemischen Interventionen ist auch das globalisierende und prognostische Potential der
Wissenschaften zu rechnen, soweit sie noch nicht lebensweltlich geworden sind.

' Habermas 1981 [Anm. 11], 545f.
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die Fiktion einer Neutralitit. Die Phinomenologie dagegen analysiert das Problem des

Pluralismus innerhalb der Lebenswelt. Die Lebenswelt ist nicht einfiltig, sondern bildet

ein Netz von Sonderwelten. Eine wichtige Differenzierung ist die Unterscheidung der

Erfahrungsbereiche: das Eigene, Vertraute und das Fremde, Unvertraute. Die Um-

gangsweisen mit dem Fremdartigen konnen mit Bernhard Waldenfels™ so unterschieden

werden:

— Bewiltigung der Fremdheit durch Aneignung: der Weg des okzidentalen Imperia-
lismus und der okzidentalen Rationalitit;

— Auslieferung an das Fremde durch Enteignung: der Weg der Exotik und der Post-
moderne;

— Erfahrung des Fremdartigen in Auseinandersetzung mit ihm: Dieser Weg konnte
intersubjektive Erfahrung genannt werden. Das Eigene und das Fremde entstehen
und verdndern sich zugleich: ein Differenzierungsprozess. Die Andersheit des ande-
ren wird deutlicher, die Fragmentierung meiner selbst tritt hervor, die Andersheit
der fremden Ordnung wird in einen Diskurs einbezogen. Das ozeanische Gefiihl der
postmodernen Beliebigkeit dagegen vernichtet nicht nur das Eigene, sondern auch
das Fremde. Mit der bleibenden Andersheit in der Lebenswelt kommt der fragmen-
tarische Charakter der lebensweltlichen Bildung besonders deutlich ans Licht.

2.3 Religion

Habermas geht mit Emile Durkheim von der Erklarungsbediirftigkeit des verpflichten-
den Charakters gesellschaftlicher Normen und der Legitimitit bestehender Rechtsver-
hiltnisse aus. Der moralisch Handelnde fiigt sich einerseits einer Ehrfurcht gebietenden
Autoritdt, die Selbstiiberwindung fordert; andererseits kann er darin auch Erstrebens-
wertes sehen. In dieser Hingabe und Selbstentduferung zeichnet sich die bindende Kraft
des Sakralen ab.”' Der normative Konsens kollektiver Identitit regeneriert sich aus der
rituellen Praxis von Religion. Der Religion obliegt es also, die Lebenswelt zu integrie-
ren. Was verdndert sich geschichtlich, wenn nun ein Kollektiv beginnt, sich als Kom-
munikationsgemeinschaft zu verstehen, der Konsens in der politischen Offentlichkeit
also nicht mehr sakral, sondern sprachlich zustande kommt? Dann tritt nach Habermas
an die Stelle religidser Riten der Diskurs. Die religiosen Weltbilder 16sen sich auf. Es
entsteht der Zwang zur rationalen Rechtfertigung: eine neue Phase im Rationalisie-
rungsprozess. ,Die Autoritdt des Heiligen® wird ,in die bindende Kraft normativer
Geltungsanspriiche, die allein diskursiv eingeldst werden konnen, tberfiihrt.“?? Und:
»je mehr das kommunikative Handeln von der Religion die Biirde sozialer Integration
libernimmt, um so stirker muss auch das Ideal einer unbegrenzten und unverzerrten
Kommunikationsgemeinschaft empirische Wirksamkeit [...] gewinnen.“”* Die Gel-
tungskraft der Tradition wird suspendiert und nach und nach in den Diskurs tiberfiihrt.*

 Bernhard Waldenfels, Der Stachel des Fremden, Frankfurt/M. 1990, 57-71.
' Habermas 1981 [Anm. 11], 69-117.

2 Ebd., 143.

3 Ebd., 147.

* Vel. Jiirgen Habermas, Glauben und Wissen. Die Rede des diesjihrigen Friedenspreistrigers des
Bérsenvereins des deutschen Buchhandels, Jirgen Habermas, in: FAZ vom 15.10.2001, S.9.
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Religion und Tradition sind Restbestandteile, deren materiale Erbschaftsiibernahme
noch nicht abgeschlossen ist. Der religidsen Bildung bleibt daher vorléufig immerhin
die Aufgabe einer materialen Erbschaftsverwaltung. In diesem Sinn ist es durchaus
wiinschenswert, wenn weiterhin z.B. von Gottesebenbildlichkeit die Rede ist. Das Zer-
fallen einer lebensweltlichen Gesamtperspektive und die Fragmentierung des Bewusst-
seins kann religiose Bildung nicht aufhalten. Habermas iibernimmt seinen Religionsbe-
griff aus der Religionssoziologie. Religion ist aber gerade bei ihm nicht allgemein, son-
dern konkret an die (christlich bestimmte) Kultur gebunden, sonst kénnte sie ihre Funk-
tion an dieser Kultur nicht erfiillen. Postmodern und beliebig ist dieses Religionsver-
stidndnis nicht.

Theologische Fragen richten sich an Habermas’ Begriff der Kommunikationsgemein-
schaft. Es ist das Verdienst von Peukert, diesen in seiner konkreten Paradoxalitit auf-
gedeckt und weitergetrieben zu haben, bis hin zu einer Rekonstruktion des Gottesver-
standnisses.” Peukert erkennt in Habermas’ Begriff der unbegrenzten und unverzerrten
Kommunikationsgemeinschaft eine Aporie: Kann man sich damit abfinden, dass die
Gerechten, die sich fiir eine solche Gemeinschaft aufgeopfert haben und deshalb umge-
bracht worden sind, vergessen und im Tod fiir immer von ihr ausgeschlossen bleiben?
Ist das nicht ein empiristisch und positivistisch verkiirzter Begriff von Kommunikations-
gemeinschaft??® Diese Frage fiihrt direkt in die Mitte der neutestamentlichen Verkiindi-
gung vom Tod des Gerechten fiir das Leben der Vielen und deren osterliche Rettung.
Fiir eine Bildungstheorie ist ein solcher Religionsbegriff gehaltvoll. Die Kontingenz und
Fragmentaritit des Bildungshandelns wird nicht einer steilen Ideologie gegeniiberge-
stellt, die der kommenden Generation schon alles verspricht. Das Bildungshandeln be-
kommt vielmehr einen Ort in der Geschichte. Ein Blick zuriick kann die Vorgeschichte
des eigenen Bildungsprozesses wahrnehmen, sicher kritisch, aber auch dankbar. Bilden
und sich bilden heift dann auch dankbar sein.”’ Bildungshandeln riickt in das Licht der
VerheiBung. In dieser Perspektive ist Religion im Bildungsprozess kein Fremdes, ihm
auBerlich Zugemutetes, sondern sie entspringt in ihm selbst als Option fiir die Heilung
des Nichtgelungenen. Ein weiterer Skopus in Peukerts Gedankengang liegt darin, dass
er die unbedingt rettende, gutmachende Wirklichkeit fiir die Erschlagenen, Erniedrig-
ten, ins Nichts verabschiedeten Gerechten behauptet haben mochte. Der christliche Gott
wird also weniger fur sich selber als fiir die anderen behauptet. Darin findet sich das,
was Emmanuel Lévinas ‘Alteritit’ nennt. Die uniiberwindbare Asymmetrie im realen
Bildungshandeln enthilt eine Behaftung des Erziehenden als ‘Geisel” von Seiten des He-
ranwachsenden, aber auch einen trostenden Verweis auf die gutmachende Wirklichkeit.

2.4 Alteritit

Der Begriff einer Kommunikationsgemeinschaft mutet bei Habermas merkwiirdig aka-
demisch und abstrakt an, vollzieht sie sich doch fast ausschlieBlich als Diskurs. Bei
Peukert dagegen kommt an diesem Begriff ein Abgrund ans Licht: Was sind die Risiken

* Helmut Peukert, Wissenschaftstheorie — Handlungstheorie — Fundamentale Theologie. Analysen zu
Ansatz und Status theologischer Theoriebildung, Frankfurt/M. 1978, 311-355.

* Ebd., 252-308.

¥ Vgl. Alain Finkielkraut, Die Undankbarkeit. Gedanken iiber unsere Zeit, Berlin 1999,
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und moglichen ‘Kosten’, eine reziproke Kommunikation unter den real herrschenden
Bedingungen zu erdffnen und sie offen zu halten? Und woher kommt in der Kommuni-
kation der absolute Anspruch des anderen? Lévinas hat diese Fragen im Blick, weil
Auschwitz das geheime Zentrum seines Denkens ist. Das Antlitz des Anderen sagt mir
mit absoluter Autoritit: Du wirst mich nicht téten. Dieses Sagen - so konnte das Werk
von Lévinas zusammengefasst werden — weist auf so etwas hin wie den phanomenologi-
schen Ort der Rede von Gott. Ich versuche eine kurze, deshalb sicher auch missver-
stiindliche Skizze seines zentralen Gedankens. Die zeitliche Entwicklung seiner Philoso-
phie ist dabei nicht beriicksichtigt.

Lévinas geht von einer Cartesisch-Husserlschen Abstraktion aus: Die Welt ist ‘meine
Welt’. Die intentionalen Objekte unterliegen meiner Besitzergreifung, meiner egoisti-
schen Machtentfaltung. Mein Leib, meine Wohnstitte, die Arbeit, die Wirtschaft sind
Momente an meiner Ichstruktur. Die Welt schlieBt sich so zu einer Totalitit. Es gibt
jedoch ein Seiendes, das kein Objekt dieser Beméchtigung sein darf, sie vielmehr in
Frage stellt. Es kommt vom AuBen dieser Welt. Es ist exterior: der ‘Andere’, der im-
mer der Fremde ist. Er wird nicht in und mit meiner Welt konstituiert.® Seinen autori-
tativen Geltungsanspruch mir gegeniiber hat er nicht aus seiner Durchsetzungskraft,
sondern aus der Schutz- und Wehrlosigkeit, die in seinem Antlitz zutage tritt, aus der
Verletzbarkeit, die er mir bietet. Der Fremde, die Witwe, der Waise erheben einen Gel-
tungsanspruch, der von weit her kommt, in dem sich ihre Herkunft aus dem Unendli-
chen spiegelt. So klagt der ‘Andere’ in meiner Welt Gastrecht ein. Ich bin sein Hiiter,
sein Leibbiirge, er nimmt mich in Geiselhaft. Indem er sich rechtfertigt (Apologie) ver-
hindert er, dass meine Welt sich wieder zu einer Totalitdt schlieft. Die Kommunikati-
onsgemeinschaft bekommt so ‘existentielle’ Ziige: Wenn ich zum ‘Anderen’ spreche,
erdffne ich mich ihm, stelle mich fiir ihn bloB, setze mich aus, mache mich kenntlich.
Ich nehme von vornherein mégliche Krinkungen und Verletzungen in Kauf, verzichte
auf Sicherheit. Ich stehe unter einem exterioren Anspruch, der aus dem Unendlichen
kommt. Das ist der Ursprung von Religion.”

Wenn neben dem ‘Anderen’ der Dritte auftaucht, entsteht erst das Problem der Gerech-
tigkeit und mit ihm der Bereich des Sozialen. Es ergibt sich die Notwendigkeit des Ma-
fBes, der symmetrischen Beziehung zu vielen. Aus dem unendlichen Geltungsanspruch
des ‘Anderen’ entspringt nun der Gerechtigkeitsanspruch der vielen. ,,Die symmetri-
schen Beziehungen der vielen Anderen untereinander haben ihren tragenden Grund in
einer essentiellen Asymmetrie, die darin besteht, dass meine Pflichten dem Néchsten
gegeniiber groBer sind als seine Pflichten mir gegeniiber. Die Selbstvergessenheit ist die
bewegende Kraft der Gerechtigkeit.“* Der Diskurs, die Kommunikationsgemeinschaft,
die Konstitution der Lebenswelt haben also eine dramatische Voraussetzung: die Alteri-
tit, das vom Anderen eingeforderte Recht zu leben, die Zerbrechung meines Egois-
mus.>’ Das Gewicht, das Lévinas in den Bildungsgedanken einfiigt, ist die Alteritit.
B Emmanuel Lévinas, Totalitat und Unendlichkeit. Versuch iiber die Exterioritiit, Freiburg/Br. 1987.
* Ders., Jenseits des Seins oder anders als Sein geschieht, Freiburg/Br. 1992.

* Bernhard Waldenfels, Phanomenologie in Frankreich, Frankfurt/M. 1987, 254.

*! Lévinas an Habermas und Peukert, die Phinomenologie an die Kritische Theorie anzuschliefen ist
sicher nicht unproblematisch. Aber das Problem liegt schon darin, dass Habermas’ Rationalisie-
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Bildung geschieht primér in einer asymmetrischen Beziehung: sich der Autoritit des
‘Anderen’ aussetzen, sich fiir den Anderen verletzbar machen, sich einer anderen Frei-
heit anvertrauen. Die erste Mdoglichkeitsbedingung von religitser Bildung liegt in dieser
vertrauenswiirdigen anderen Freiheit.*

3. Skizze einer Theorie

3.1 Religidse Bildung ist lebensweltlich

Religion im Horizont der Lebenswelt ist kulturell iiberlieferte Religion. Sie ist also we-
der bloB private Religiositéit, noch ldsst sie sich in einen allgemeinen Religionsbegriff
fassen, noch ist sie zureichend als eine anthropologische Dimension verstindlich. Sie ist
eine institutionell in der Lebenswelt und ihrer Kultur verankerte, bestimmte, also unter-
scheidbare Religion. Denn nur so kann sie, was sie soll: ihre eigene Praxis und Lehre
bewahren, diese theologisch entfalten, sie vor der Offentlichkeit vertreten, sie an andere
weitergeben und fiir die Allgemeinheit zur Geltung bringen. Nur in dieser geschichtli-
chen Konkretheit kann sie sich auch im oGffentlichen Prozess der Rationalisierung als
unerschopfliches Humanisierungspotential erweisen. Nur so tradiert sie Inhalte, auf die
eine kommunikative Vernunft angewiesen ist. Die Leitideen eines endzeitlichen Frie-
dens, einer universalen Solidaritit, die auch die Verstorbenen umfasst, der Gotteseben-
bildlichkeit, einer Wiirde also, die von der Anerkennung durch die Leute unabhingig,
ihnen vielmehr zur Anerkennung vorgegeben ist, die Idee des Respekts vor dem Leben,
einer Freiheit, die jenseits aller Verfiigbarkeit ist, von Verantwortung, Schuld und Ver-
sohnung. Diese Leitideen werden, nicht nur vorldufig noch, jenseits des Rationalisie-
rungsprozesses als dessen Ressource notwendig sein. Sie sind ihm bleibend dufere, vor-
gegebene und ihn begriindende Ideen der Vernunft durchaus im Sinne /mmanuel Kants.
Religion wird in einer fragmentierten Lebenswelt den Traditionsprozess nicht mehr um-
fassend gewihrleisten konnen, wohl aber wird sie partielle, maBgebliche Erinnerungen
wach halten; sie wird die Haltung der Dankbarkeit gegeniiber vergangenen Generatio-
nen im Bewusstsein halten; sie wird das Nichtendgiiltige, das Offene sehen und aushal-
ten konnen; sie wird den Tod als einen uniiberwindbaren, aber doch nicht endgiiltigen
Horizont auch der Rationalitiit gewirtig machen.*® Noch immer bedarf die Lebenswelt
der Rationalitit der Bergpredigt. Angesichts der systemischen Verzerrungen lebenswelt-
licher Rationalitit, angesichts der Abnutzung und des Verbrauchs von lebensweltlichen

rungsprozess nicht ohne das Theorem der Lebenswelt auskommt. Lévinas ist und bleibt ein Phéno-
menologe, wenngleich ein radikaler. Vgl. Waldenfels 1987 [Anm. 30], 234.261.

* Ein ahnlicher Gedankengang legt sich nahe, wenn man von der Freiheitslehre von Johann Gottlieb
Fichte ausgeht. Vgl. Hermann Krings, Freiheit, in: ders. / Baumgartner / Wild 1973 [Anm. 1], 493-
510. - Zur Transzendentalitit der Lebenswelt nur soviel: Ich verstehe die Lebenswelt als Moglich-
keitsbedingung des Handelns, die selber das geschichtliche Resultat von Handeln ist, sich also in ei-
nem Veranderungsprozess befindet. Dem Rationalisierungsprozess wage ich nicht diesen Status ein-
zurdumen.

* Der Tod kommt bei Habermas nicht vor. Er ist eben nicht theoriefahig.
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Sinnpotentialen bedarf es der in religidsen Riten und Formeln etablierten Gehalte. Die
Rationalitit wahrt so die ‘transfunktionale’ Offenheit und Bestimmbarkeit.*

Religion kann fiir eine Lebenswelt, die durch systemische Interventionen fragmentiert
ist, nicht mehr umfassender Integrationsfaktor sein. Kolonialisierende Systeme okkupie-
ren und verdringen an ihrem Platz mit dem analogen Denken auch die Ethik und die
Religion. Eine Rechtfertigung vor der kommunikativen Vernunft oder vor der Religion
kommt fiir sie nicht in Frage.

Religion kann in einer Lebenswelt, in der mehrere Religionen konkurrierende Ansprii-
che auf das Ganze stellen, also in einer pluralistischen Situation, kein umfassender In-
tegrationsfaktor sein. Reagiert sie auf diese Situation verdrangend exklusivistisch, dann
negiert sie die Anspriiche anderer Religionen. Reagiert sie darauf hermeneutisch inklu-
sivistisch, also den anderen Religionen innerhalb des eigenen Verstindnisses von
Wahrheit eine partielle Teilhabe zubilligend, ist dies zwar tolerant, aber eben nur unter
den eigenen hermeneutischen Bedingungen. Reagiert sie darauf empiristisch pluralis-
tisch, sich selber wie den anderen nur einen Teil der Wahrheit zubilligend, dann stellt
sie sich auBerhalb ihrer eigenen Bedingungen auf einen Metastandpunkt. Sie sieht ihr
Eigenes und das ihr Fremde objektivistisch, nicht mehr lebensweldlich. Sie gibt den ei-
genen Uberzeugungsanspruch auf. Es bleibt noch eine vierte Moglichkeit. Die Religion
kann ein reziprokes Verhiltnis zu den anderen Religionen einnehmen. Das heiBt: Sie
rdumt den anderen Religionen in ihrer Lebenswelt denselben hermeneutisch inklusivisti-
schen Wahrheitsanspruch ein wie sich selber. Sie gesteht der anderen Religion zu, was
sie auch in Anspruch nimmt, ohne den eigenen Standpunkt aufzugeben: ‘reziproker,
offener Inklusivismus’.> So ist eine Bejahung der anderen Religionen mit ihrem Wahr-
heitsanspruch méglich, ohne diesen zu teilen. Das ist der schirfste Ausdruck einer frag-
mentierten Welt, eine starke Toleranz unter Aufgabe der eigenen Integrationskompe-
tenz. In einer religidsen Bildungstheorie ist dies insofern erheblich, als die Toleranz, die
anderen entgegengebracht wird, von der befreienden Kraft der eigenen Religion zehrt,
also gerade in der eigenen Religion die Voraussetzung fiir diese starke Toleranz hat.
Religion kann in einer fragmentierten Lebenswelt nicht mehr schlechthin identititsver-
biirgend sein. Ich gehe mit Lothar Krappmann™ davon aus, dass Ich-Identitit sich je-
weils neu erfinden und konstituieren muss in einer Balance zwischen den Erwartungen,
die aus sozialen Zugehérigkeiten erwachsen, und dem Bediirfnis, in biographischen
Krisen Kontinuitit zu waren. In einer fragmentierten Lebenswelt ist das schwierig ge-
worden. Die Vielzahl und Widerspriichlichkeit der Zugehorigkeiten lassen sich nicht
mehr durch die Klammer einer Generalzugehorigkeit (etwa zur Kirche) bewdltigen.
Wenn so etwas doch geschieht, dann fithrt das in eine psychiatrische Ausnahmelage; es
fiihrt in Asyle wie Klinik, Haft, Pflegeheim und dhnliches.”” Ahnlich verhilt es sich

* Leo J. O’Donovan, ., Tempi - Bildung im Zeitalter der Beschleunigung“. Bildungskongress am 16.
November 2000 in Berlin, in: Engagement 1/2001, 37-48.

% Hans Kessler, Der universale Jesus Christus und die Religionen, in: ThQ 181 (2001) 212-237; Karl
Rahner, Der eine Jesus Christus und die Universalitiit des Heils, in: ders., Schriften zur Theologle XII,
Ziirich u.a. 1975, 251-282; Keiji Nishitani, Was ist Religion? Frankfurt/M. 2001, bes. 147.

* | othar Krappmann, Soziologische Dimensionen der Identitit, Stuttgart 1978.

i Erving Goffman, Stigma, Frankfurt/M. 1967; ders., Asyle, Frankfurt/M. 1972.
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beim Versuch, iiber Krisen hinweg eine starre Kontinuitit zu wahren. Auch eine solche
Unflexibilitidt fiihrt in die Isolation. Ich-Identitdt muss Kontinuitit und Zugehorigkeit,
die Fahigkeit, Ich zu sagen, und die Féhigkeit, auf andere einzugehen, in ein kreatives
Gleichgewicht bringen. Das aber heift, beide Faktoren in ihrem Anspruch distanzieren
und damit relativieren zu konnen.*

Eine fragmentarische Lebenswelt erfordert eine hohe Elastizitdt. Der rigide funktionale
Druck seitens der kolonialisierenden Systeme und ihr Zwang zu eindimensionalen Kar-
rieren ldsst die ‘Sakramentenlaufbahn’ der kirchlichen Religion wieder besser aussehen
und als Konstruktionshilfe fiir Ich-Identitét erscheinen. Schuld, Verantwortung und sak-
ramentale Vergebung, iiberhaupt die Erinnerung, der Reichtum iiberlieferter Symbol-
handlungen sind so gesehen ein Ausbruch aus der von Systemen aufgezwungenen Funk-
tionalitit.* Ein Fach Religion hat unter anderen Fichern an der Schule eine wohltuend
distanzierende und sékularisierende Wirkung. Es setzt andere Ficher von totalen Le-
benssinnanspriichen frei. Biologie und Physik zum Beispiel miissen dann nicht alles er-
kldren und nicht alles muss darauf zuriickgefiihrt werden.

Eine theologische Didaktik, die einer lebensweltlichen Bildung folgt, wird in der Fami-
lie und in der Grundschule sich zundchst auf die kulturelle Einrichtung der Lebenswelt
beziehen. Sie wird zeigen, benennen und erkldren. Sie wird hinweisen auf die zeitliche
(z.B. Kirchenjahr) und rdumliche (z.B. Gottesdienstraum) Ordnung und auf die Kultur
des Umganges mit dem Unverfiigbaren (z.B. Liturgie).* Die Bezugnahme auf den ei-
genen oder auf den Umgang anderer damit, das Einiiben, Inszenieren einer solchen
Praxis und dann das ErschlieBen ihrer Bedeutung sind die fundamentalen Handlungen
lebensweltlicher religidser Bildung.

3.2 Religidse Bildung ist kommunikativ asymmetrisch

So banal, wie es vielleicht scheint, ist die Feststellung nicht, dass Bilden kommunikati-
ves Handeln ist. Sich selbst bestimmen und sich bilden ist nur mdglich am Anderen,
also in kommunikativen Verhiltissen. Dies gilt selbstverstindlich auch fiir religiose
Bildung. Weil in der bisherigen Reflexion auf die Lebensweltlichkeit der Bildung dieser
Tatsache nicht zureichend entsprochen wurde, kann dem nicht nur ein ‘Datum’ hinzuge-
figt werden. Der ‘Andere’ (im Lévinasschen Sinn) kommt nicht nur unter Anderen
auch in meiner Lebenswelt vor. So wire sein ethisches und religioses Gewicht von
vornherein verloren. Der ‘Andere’ stiirzt die Lebenswelt um. Dazu kommt: Wenn es
bei dem bisher Gesagten bliebe, dann kiame der christliche Glaube nur als ein kulturelles
Element vor, vielleicht als ein zentrales und als ein mich von vornherein definierendes
Element, aber nicht als das, was es ist: als eine Anrede.

Solange die Lebenswelt nur als Entwurf einer monadischen Subjektivitit, als Sinnent-
wurf und Beméchtigungsversuch der Wirklichkeit seitens des Ego verstanden wird,

* Helmut Peukert, Identitat / Differenz, in: Peter Eicher (Hg.), Handbuch theologischer Grundbeg-
riffe, Miinchen 2003 [in Vorbereitung].

* Hermann Pius Siller, Der Beitrag des Religionsunterrichts zur Bildung der nachwachsenden Gene-
ration, in: Reinhard Gollner / Bernd Trocholepczy (Hg.), Religion in der Schule. Projekte - Pro-
gramme — Perspektiven, Freiburg/Br. u.a. 1995, 57-73.

“ Hermann Pius Siller, Religion an der Schule, in: Liturgie — Kultus, aber nicht kultig, hg. vom
Erzbischoflichen Generalvikariat, Kéln 1998, 29-50.
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bleibt sie vom bestimmenden Charakter der Wirklichkeit als solcher verschont. Aber
auch, wenn Lebenswelt als Ergebnis eines diskursiven Konsenses miindiger, sich selbst
bestimmender Kommunikationsteilnehmer gedacht wird, verbleiben wir in den Regeln
des Seminarraumes oder des Laboratoriums. Der ‘Andere’ ist aber erst sekundir viel-
leicht auch Teilnehmer an einem Diskurs. Zuerst kommt er von weit her, von auBerhalb
einer vom Ego oder von der Kommunikationsgemeinschaft konstituierten Welt. Von
dorther kommend hat er seine Autoritit, seine Wiirde. So bricht er in meine monologi-
sche Selbstbestimmung ein. Er fordert von mir Freiheit und rdumt mir Freiheit ein.
Dieses , Kommerzium der Freiheiten“*! konstituiert {iberhaupt erst kommunikative Le-
benswelt. Der ‘Andere’ reklamiert darin einen umfassenden Platz. Damit ist er die vor-
ziigliche Méglichkeitsbedingung meiner Selbstbestimmung und damit jeglichen bilden-
den Handelns.

Der ‘Andere’ ist durch seine Herkunft, die Bestimmung, die er mitbringt, und damit
durch seine Autoritit die ‘Spur Gottes’ in meiner Lebenswelt. Friedrich Kambartels
Begriff von Religion als ,Kultur des Umgangs mit dem Unverfiigbaren“* erhilt eine
iiberraschende Zuspitzung. Das Unverfligbare ist die (mich befreiende) Freiheit des
‘Anderen’ in ihrem Verweis auf ihre Herkunft aus dem ‘Jenseits’ der Lebenswelt, aus
dem Unendlichen. Zur Kultur des Umgangs mit dem Unverfiigharen zéhlt dann mit der
Religion auch die Ethik, weil im kommunikativen Handeln tiberhaupt erst die Erfah-
rung dieser Herkunft des ‘Anderen’ gemacht wird. In der verschnten Verschiedenheit
der Freiheiten wird ein fundamentaleres Paradigma als im diskursiven Konsens erreicht.
Die Verschnung, die mir das verletzbare Antlitz des ‘Anderen’ gebietet, bezieht den
absoluten Willen ein, der den ‘Anderen’ und mich fiir ihn will und frei will und uns in
dieser Verschiedenheit versohnt will. Dieses durch den ‘Anderen’ in der Lebenswelt
anwesende Geheimnis ist so etwas wie eine ‘Letztbegriindung’ der Rede von Gott, ge-
rade auch im bildenden Handeln. Von da aus wird die Einheit von Gottes- und Néachs-
tenliebe zugleich Faktor und Thema von Bildung.*® Hier kann die Christologie an-
schliefen. Die Kirchlichkeit von Religion und Gottesverehrung muss in diesem Zu-
sammenhang bedacht werden. Bildendes Handeln, verstanden als ein ,Kommerzium
der Freiheiten®, bezieht Religion nicht erst als einen an ihm &uBerlichen Sachverhalt
ein. Es verhilt sich immer schon zu Gott, wenn dem ‘Anderen’, ihn behiitend und frei-
gebend zugleich, bei sich selber Raum gewéhrt wird.

3.3 Religidse Bildung ist auch Lehre

Ein Arbeitsbegriff fiir Lehre soll lauten: Eine komplexe Wirklichkeit ist in ihrem (aber
nicht ausschlieBlich) kognitiven Gehalt so reduziert, dass sie von einem Anfanger in
ihrer Besonderheit angeeignet werden kann. Dass lebensweltliche Wirklichkeit in Lehre

“! Krings 1973 [Anm. 32] 507. Klaus Hemmerle spricht von einem ,doppelten Apriori“ (Thesen zu
einer trinitarischen Ontologie, in: ders., Ausgewihlte Schriften II, Freiburg/Br. 1995, 124-161, 130).
2 Eriedrich Kambartel nach Hermann Litbbe, Religion nach der Aufklidrung, Graz u.a. 1990, 149;
vgl. Friedrich Kambariel, Philosophie der humanen Welt, Frankfurt/M. 1989, 90-99 und 100-102.

# Karl Rahner, Uber die Einheit von Nichsten- und Gottesliebe, in: ders., Schriften zur Theologie
VI, Einsiedeln u.a. 1965, 277-298; Helmut Peukert, Kommunikative Freiheit und absolute befreiende
Freiheit, in: Herbert Vorgrimler (Hg.), Wagnis Theologie. Erfahrungen mit der Theologie Karl Rah-
ners, Freiburg/Br. u.a. 1979, 274-283.
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libersetzbar ist, bedarf hier keines Beweises. Knapp war von einer Didaktik, die der
lebensweltlichen Bildung entspricht, schon die Rede. Auch Systeme sind erlernbar. In
ihrer Funktionalitat und digitalen Logik sind sie oft klarer durchschaubar als die analoge
und oft paradoxe Lebenswelt. Ethik dagegen nimmt an der Komplexitit und Wider-
spriichlichkeit der Lebenswelt teil, deshalb gelingt die Aneignung oft schwerer. Aber in
ihrer argumentativen Struktur - das heifit: in den das Handeln leitenden Normen und
deren Prinzipien - ist sie doch erlernbar. Die Einsicht in deren Voraussetzungen reichen
allerdings schon in den Bereich freier Entscheidungen hinein. Sie werden deshalb, ob-
gleich im Geltungsanspruch universal, nicht von allen geteilt. In Ahnlicher Weise verhilt
es sich mit der Religion. Im Folgenden ist von der christlichen Religion die Rede. Sie
hat, wie aus ihrer Geschichte ersichtlich, eine besondere Affinitit zu Rationalitit und zu
Lehre mit einer naher zu bestimmenden Reichweite des Geltungsanspruchs.

Die Religionspadagogik suchte iiberscharf zwischen Katechetik und Religionsunterricht
zu unterscheiden, hiufig um im schulischen Unterricht den Lehrer und den Schiiler von
(kirchlicher) Lehre frei zu halten. Der Unterricht lebt dann im Erbe der Aufklirung be-
ziiglich des Inhalts von einer ,,Fiktion der freien religidsen Subjektivitit“**. Die kirchli-
che Lehre erscheint angesichts dieser Fiktion als ‘Herrschaftswissen’ (Johann Salomo
Semler). In dieser Fiktion bleibt zwar etwas zu reflektieren, aber nichts zu iiberliefern,
nichts zu bekennen, zu verkiindigen und eben nichts zu lehren. Die kommunikative
Struktur des christlichen Glaubens wird verkannt. Das geschichtliche Ereignis ver-
schwindet aus den Erzahlungen und Symbolen. Die Theologie verliert ihre Funktion in
der Glaubensgemeinschaft.

Im Neuen Testament ist, durchaus im Erbe des Judentums, Verkiindigung und Lehre
kaum unterscheidbar. Wohl aber zeigt sich schon im ersten Moment, dass Glauben,
gerade weil es ein integraler Akt des ,,Sicheinlassens auf eine Geschichte“ * ist, ein Er-
kenntnisproblem impliziert. Dieses Erkenntnisproblem wird mit der jiidischen Uberlie-
ferung und mit der hellenistischen Philosophie sprachlich und rational bearbeitet (Chris-
tologische Bekenntnisse). Mit der Kirche entstehen notwendig auch Bewahrungs- und
Abgrenzungsprobleme (1 Joh) und so die regula fidei.*® Mit der Kirche entstehen aber
auch Vermittlungsprobleme (Taufkatechese). Die aufgezéhlten Funktionen der Lehre
erfiillen, weil sie den spéteren Generationen ein Ereignis tiberliefern, immer schon eine
hermeneutische, aufschlieBende Aufgabe, wenn sie ihrem Inhalt gerecht werden wollen.
»Die Geschichtlichkeit der Kirche, begriindet in der Inkarnation Gottes in Jesus von
Nazaret, notigt zur Lehre.“” Die Frage, ob die Lehre als Funktion der Kirche im Bil-
dungsauftrag der Kirche an der Schule einen Ort haben kann, hoffe ich mit dieser Theo-
rie der Bildung wenigstens im Umriss beantwortet zu haben.

* Wolfgang Huber, Die Spannung zwischen Glaube und Lehre als Problem der Theologie, in: Georg
Picht / Enno Rudolph (Hg.), Theologie — was ist das?, Stuttgart 1977, 217-246, 219.

“ Ebd., passim.

“ Hermann Pius Siller, Funktionen des Bekenntnisses, in: Burgbrief, Rothenfels/M. 2001, 4-15.

7 Huber 1977 [Anm. 44], 230.



Leo van der; Tuin
Religiose Erziehung: Kommunikation in Anwesenheit"

1. Einleitung

Ich bin Vater von drei Sohnen im Alter von 15 bis 22 Jahren. Alle drei haben sie, jeder
auf seine Weise, eine Beziehung zu Glaube, Weltanschauung und Sinndeutung. Der
Alteste mehr, vor allem der Jingste viel weniger. Sie sind dabei, ihren eigenen Weg zu
gehen, in Verbindung zu ihrer eigenen Kultur, in der sie ihre eigenen Entscheidungen
treffen. Oft sind dies nicht meine Entscheidungen; manchmal tiberrascht es mich, dass
sie Entscheidungen treffen, die doch auf der Linie dessen liegen, was ich ihnen habe
mitgeben wollen. Immer wieder geben sie mir zu denken iiber Entscheidungen, die ich
treffe und getroffen habe. Sie beziehen mich mit ein, in die moderne Gesellschaft, in
unsere schnelllebige Zeit. Sie setzen mich ans Internet und Handy, sie chatten mit mir
und schicken mir SMS-Botschaften. Sie bringen mir bei, andere Musik zu horen und
vor allem auch, diese zu schitzen. Sie verhindern, dass ich mich zu sehr an erworbenen
Sicherheiten und Auffassungen festhalte. Ich muss meine Auffassungen tiber Politik,
{iber das, was gut ist und schlecht ist, iber Freiheit und Verantwortung stets wieder
tiberpriifen. Und meine Selbstverstindlichkeiten auf dem Gebiet von Glaube und Welt-
anschauung, auf dem ich als Theologe doch ein Fachmann genannt werden kann, grei-
fen sie an. Sie zwingen mich, neue Worter und neue Bedeutungen fiir alte Worter und
Geschichten zu suchen. Ich muss die alten Geschichten wieder neu verstehen und erzéh-
len lernen.

Man sage jetzt nur nicht, dass ich mich nur durch sie belehren lasse, ganz sicher nicht:
Ich habe sie auf ihrem Weg zum Erwachsensein so viel gelehrt und ihnen viel mitgege-
ben, vielleicht zu viel, denke ich manchmal. Ich lehrte sie, den Weg in die Zukunft zu
gehen, sie zeigen mir den Weg in die Gegenwart. Letzteres soll dieser Beitrag ein we-
nig verdeutlichen.

Die Redaktion stellt uns die Frage: Wozu heute religiése Bildung? Ich kann diese Frage
als Pidagoge/Theologe angehen, und dann suche ich eine Reihe normativer padagogi-
scher und theologischer Argumente, um zu zeigen, dass religiése Erziehung wichtig ist,
und von daher einige Ziele zu formulieren und zu verantworten. Ein Top-
down-Vorgehen also. Ich entscheide mich jedoch fiir ein Bottomup-Vorgehen. Dabei ist
es auch noch moglich, zwei verschiedene Wege zu gehen. Ich kann eine Art Bedirfnis-
Untersuchung machen oder eine Untersuchung der Liicken im Bildungsangebot von
Schule und Gesellschaft und von daher behaupten, dass religiose Bildung wichtig sei,
und danach Ziele formulieren. Ich entscheide mich jedoch dafiir, einmal zu sehen, was
alles an verborgener Religiositit bei Jugendlichen in unserer Gesellschaft vorhanden ist.
Ich gehe auf die Suche nach Anzeichen von Religion und stelle mir die Frage: Was
konnen wir Theologen/Pidagogen davon lernen, wie konnen wir damit so umgehen,
dass Jugendliche in ihrem religidsen Ausdruck unterstiitzt, ermutigt und stimuliert wer-
den? Dazu beschreite ich folgenden Weg:

! Aus dem Niederlandischen iibertragen von Gabriele Merks-Leinen.
Religionspadagogische Beitrdge 50/2003
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Zunichst stelle ich meine Betrachtungen an im Ausgang vom Paradigma der Sikulari-
sierung und blicke auf Fakten und Zahlen. Diese skizzieren ein eher negatives Bild, da
sie an die Messlatte der alteingesessenen institutionellen Religionen gelegt werden.
Dann betrachte ich aus der Perspektive der Postmoderne die Jugendlichen selbst. Wie
leben sie und, vor allem, wie verleihen sie in ihrem Leben ihrem Verlangen Ausdruck?
Am Schluss liefere ich dann einen Ausblick auf eine von uns Erziehern verlangte religi-
Ose erzieherische Haltung.

Am Ende dieser Einleitung muss ich noch sagen, dass ich meine Betrachtungen und
Reflexionen aus der spezifischen Situation in den Niederlanden heraus anstelle. Die
Niederlande nehmen in Europa eine besondere Position ein, wie dies die European Va-
lues Studies® zeigen. Ich werde daher auch vor allem niederliindische Literatur zitieren.

2. Zwei Perspektiven: Sikularisierung und Postmoderne

Die moderne Situation von Glaube und Weltanschauung kann auf zwei Weisen wahrge-
nommen werden: aus der Perspektive der Sikularisierung und aus der Perspektive der
Postmoderne.

Sakularisierung wird umschrieben als Prozess, in dem die Bedeutung der institutionellen
Formen des Glaubens und der Religion abgenommen hat und diese Institutionen zu ver-
schwinden drohen. Verschiedene Funktionen, die Religion und Sinndeutung in der klas-
sischen Gesellschaft erfiillten, wurden in einem Prozess der Rationalisierung moderni-
siert, das bedeutet, sie sind verschwunden oder wurden iibernommen. Johannes A. van
der Ven spricht in diesem Zusammenhang von institutioneller Differenzierung und von
kultureller Generalisierung. Das erste bedeutet, dass Kirche und Religion zu einer
selbststdndigen und eigenen Institution inmitten anderer Institutionen geworden sind.
Mit kultureller Generalisierung meint er, dass Kirche und Religion sich beide auf der
Ebene der Werte und Bedeutungen konfrontiert sehen mit einer zunchmenden Abstra-
hierung von ihnen, wodurch sie ihre eigenen spezifischen Werte und Bedeutungen im-
mer schwerer einbringen konnen.*

Die Perspektive der Postmoderne oder der Globalisierung richtet die Aufmerksamkeit
auf die Herausforderung, die die verdnderte Situation von Glaube und Religion in unse-
% Vgl. Loek Halman / Ole Riis (Hg), Religion in secularizing society. The Europeans’ religion at the

end of the 20th century (European values studies; Bd. 5), Leiden u.a. 2003.

* Vgl. Anton A. Bucher, Stimmt die Entkoppelungsthese? Zum Verhéltnis allgemeiner und kirchlicher
Religiositit in einer Stichprobe von 2700 Schuljugendlichen in Osterreich, in: Christian Friesl / Regi-
na Pollak (Hg.), Die Suche nach der religidsen Aura. Analysen zum Verhiltnis von Jugend und Reli-
gion in Europa, Graz 1999, 224-230; Andreas Feige, Zwischen groBkirchlich angesonnener Religi-
onspflicht und autonom-individuellem Religiositatsgefiihl: Auf dem Weg zur ,postmodernen*” Religi-
on?, in: Karl Gabriel / Hans Hobelsberger (Hg.), Jugend, Religion und Modernisierung. Kirchliche
Jugendarbeit als Suchbewegung, Opladen 1994, 75-91; Dietlind Fischer / Albrecht Scholl, Lebens-
praxis und Religion. Fallanalysen zur subjclctwen Rellglosnat von Jugendlichen, Giitersloh *1998;
Bert Roebben, Religieuze socialisatie vanuit en voorbij de kerk. Situatie, problemen en perspectief,
in: Praktische theologie. nederlands tijdschrift voor pastorale wettenschappen 23 (4/1996) 366-381;
Ulrich Schwab, Geschlossene Konzeptionen und permanenter Wandel. Religiositit in der Moderne
zwischen institutioneller Bindung und individueller Konstruktion, in: Albrecht Grozinger / Jirgen
Lott (Hg.), Gelebte Religion. Im Brennpunkt praktisch-theologischen Denkens und Handelns (FS
Gert Otto), Rheinbach-Merzbach 1997, 130-141; Chris A. M. Hermans, Participerend Leren.
Grondslagen van religieuze vorming in een globaliserende samenleving, Budel 2001.

* Vgl. Johannes A. van der Ven, Kontextuelle Ekklesiologie, Diisseldorf 1995.
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rer Gesellschaft mit sich bringt. Pluralisierung sowohl in kultureller als auch in religio-
ser Hinsicht bedeutet, dass sich etablierte religiose Institutionen auf ihr eigenes Sinn-
und Bedeutungsangebot besinnen miissen. Dass sie mit den anderen Institutionen Ge-
sprache filhren miissen, wobei die Kontingenz ihrer eigenen Bedeutungen der Aus-
gangspunkt ist. Pluralisierung ist nicht nur ein Charakteristikum unserer Gesellschaft,
sondern auch der Religionen selbst und des Christentums.’

2.1 Sikularisierung: Verfall der Religiositt?

Untersuchungen iiber Auffassungen und Haltungen hinsichtlich Kirche, Religion und
Glaube wurden iiberreichlich angestellt.® Sehr viele Zahlen sind bekannt. Ich werde sie
hier nicht alle zitieren. Ich beschrinke mich auf eine eigene Zusammenfassung der Fak-
ten, zugespitzt auf Jugendliche: Jugendliche in den Niederlanden beschéftigen sich heut-
zutage durchaus nicht mit der Kirche, weder mit dem, was die Kirche tut, noch mit
dem, was die Kirche zu glauben vorlegt. Auf Fragen wie ‘Gehorst du zu einer Kir-
che?’, ‘Glaubst du an Gott, den Vater Jesu?’, ‘Glaubst du an den Himmel, die Holle, an
die Jungfraulichkeit Mariens, die heilige Wiirde der Ehe, dass Jesus wirklich anwesend
ist in der Heiligen Hostie?” geben sie eine negative Antwort. Diese Worter und Bilder
sagen ihnen nichts mehr; sie fiihlen sich durch sie nicht angesprochen; sie kénnen sich
unter ihnen nichts vorstellen; sie lehnen dies alles ab. Wenn man dem Trend der Unter-
suchungen glauben kann, dann werden in den 20er Jahren dieses Jahrhunderts nur noch
20% der Niederlander zu einer Kirche gehoren; 1945 waren noch 85% der Niederlédn-
der kirchlich gebunden.

Als Eltern und Erzieher konnen wir uns die Frage stellen: Wozu haben wir bis jetzt er-
zogen? Wenn wir unsere Kinder dazu erzogen haben, aktives, teilnehmendes Mitglied
einer Kirche oder religiosen Gemeinschaft zu werden, dann hat sich dies als unerreich-
bares Ziel erwiesen. Und wir machen uns auch weitere Sorgen. Wenn es so weiter
geht, verschwindet das Christentum, jedenfalls sicher in seiner jetzigen Form. Denn,
wenn ich diese Frage stellen darf, welches ist die Form des Christentums, wie es jetzt
erlebt wird, wie sah es vor vier Jahren aus und vor 100 und 500 Jahren, bei Martin Lu-
thers Protest oder in der Zeit Karls des Grofien oder Karls V., im Rom der Pépste und
Gegenpépste oder zu Anfang bei den ersten Christen? Es war doch nicht immer dassel-
be; es wurde immer wieder bedroht, entwurzelt, entstellt, erneuert, verindert, und das
wird wohl auch so bleiben. Und immer wieder ist es die folgende Generation, mit der
die Erneuerung, der Abbruch oder die Wiederbelebung einsetzt, mit dem verstindlichen
Widerstand und der Widerspenstigkeit und Sorge der ilteren Generation, wie dies das
folgende Zitat ausdriickt: ,,Unsere Zeit ist eine Zeit religiosen Verfalls. Die permanente

* Vel. Johannes A. van der Ven / Hans-Georg Ziebertz (Hg.), Religidser Pluralismus und interreligi-
dses Lernen, Kampen - Weinheim 1994.

® Auf europdischem Niveau kann ich verweisen auf die European Values Studies (http://kubnws5.
kub.nl/web/fsw/evs/index.htm). Zugespitzt auf Jugendliche ist in Deutschland die Shell-Studie
(www.shell-jugendstudie.de) zu nennen. Fiir die Niederlande méchte ich die Studie ‘God in Neder-
land’ nennen (Gerard Dekker / Joep de Hart / Jan Peters, God in Nederland 1966-1996, Amsterdam
1997). Vgl. auBerdem fiir die Niederlande die Untersuchungen des Sociaal en Cultureel Planbureau
(Johan W. Becker / J.S.J. de Wit, Secularisatie in de jaren negentig. Kerklidmaatschap, veranderin-
gen in opvattingen en een prognose, Den Haag 2000; Johan W. Becker / Joep de Hart / J. Mens,
Secularisatie en alternatieve zingeving in Nederland, Den Haag 1997).
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Vitalitdt des Religidsen ist verloren gegangen. Die Volksmasse ist entweder aberglidu-
bisch oder religids gleichgiiltig geworden. Die Elite der Gesellschaft ist agnostisch oder
skeptisch, und politische Fiihrer sind Heuchler; die Jugend steht in einem offenen Kon-
flikt mit der etablierten Gesellschaft und mit der Autoritit der Vergangenheit; man ex-
perimentiert mit orientalischen Religionen und Meditationstechniken. Der grosste Teil
der Menschen ist vom Verfall der Sitten angegriffen.“’” Das Zitat scheint sehr aktuell zu
sein und auch fiir unsere moderne Gesellschaft zu gelten. Es ist jedoch ein Zitat von
Tacitus, vor 2000 Jahren. Nichts hat sich gedndert. Dieselben Fragen kehren wieder.

2.2 Postmoderne: Pluralitér als Herausforderung?

Die Perspektive der Postmoderne schafft Raum fiir eine andere Interpretation der Ent-
wicklungen der modernen Zeit.

Eine Untersuchung des Nederlandse Sociaal en Cultureel Planbureau aus dem Jahre 2000 zeigt z.B., dass
bei den aufierkirchlichen Jugendlichen unter 30 Jahren zwischen 1991 und 1998 ein Zuwachs zu konsta-
tieren ist in einer Reihe von zentralen Glaubensauffassungen: An ein Leben nach dem Tod glauben 1999
52% (1991: 42%), an den Himmel 32% (1991: 23%), an die Holle 15% (1991: 7%) und an Wunder
30% (1991: 19%).% Gleichzeitig muss man feststellen, dass das Interesse an Weltanschauung - zum Aus-
druck kommend in: dariiber sprechen oder lesen oder ein Fernseh- oder Radioprogramm verfolgen - mi-
nimal ist und noch abnimmt von 2.2mal im Jahr 1991 zu 2mal im Jahr 1998.° Unter den kirchlichen Ju-
gendlichen, also vielleicht den Jugendlichen, die im Jahr 2000 in Rom und 2002 in Toronto waren, hat
der Glaube an ein Leben nach dem Tod, an Himmel, Holle und Wunder deutlich zugenommen. von 74%
auf 82% (Leben nach dem Tod), von 69% auf 82% (Himmel), von 36% auf 50% (Holle) und von 49%
auf 65% (Wunder)."™

Ein wichtiges Interpretationsproblem liegt darin, dass man zwar einen Vergleich ziehen
kann zwischen den Antworten auf dieselbe Frage in zwei verschiedenen Jahren, dass man
aber nicht weiB, ob die Menschen die Frage inzwischen anders verstehen. Was verstehst
du unter Himmel und Hoélle, was ist ein Wunder, und wie stellst du dir das Leben nach
dem Tod vor? Nach Meinung des Papstes ist die Bedeutung der Holle viel weltlicher ge-
worden; sie ist tiberall da, wo Gewalt, Unrecht, Siinde und Ziigellosigkeit herrschen. Die
Holle ist die soziale Kalte unserer Gesellschaft. Gott hat sich aus ihr zuriickgezogen.

Die Niederlande sind in religioser Hinsicht ein besonderer Fall, denn sie sind Vorreiter
in Europa, sie sind das religiése Versuchsgelinde Europas.'' Sie haben relativ die meis-
ten (klein)religiosen Stromungen, beherbergen die meisten Nichtkirchlichen, zeigen das
grobte Interesse fiir New Age; kirchliche Niederlander zeigen den hochsten Grad der
Partizipation. Gleichzeitig ist die Anteilnahme der Jugendlichen an der institutionellen
Kirche duBerst gering. Zum Beispiel waren bei den Welt-Jugend-Tagen in Toronto im
Sommer 2002 von den 800.000 Jugendlichen nur 600 aus den Niederlanden. Darf man
die Anwesenheit des Papstes und die Anwesenheit vieler Jugendlicher bei einer solchen
Manifestation unmittelbar mit traditionellen Formen des Glaubens verbinden? Wenn ich
hier noch etwas weiter denke, so setzt man voraus, dass die Jugendlichen, die dort sind,

" Tacitus, Annalen V1,7, zitiert bei Karl Heinz Schmitt, Erfolgreiche Katechese. Ermutigungen fiir
die Praxis, Miinchen 2000, 15.

# Vgl. Becker / de Wit 2000 [Anm. 6], 45.

° Vgl. ebd., 38.

'Vel. ebd., 46.

"! Jacques Janssen, Nederland als religieuze proeftuin, Nijmegen 1998.
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glaubige Jugendliche seien; dass sie dort zusammen kommen, um ihren Glauben zu er-
leben und vielleicht weiterzutragen und vielleicht auch dem Leiter der romisch-
katholischen Kirche, dem Papst, ihre Treue zu bekennen. Dass dies also eine Manifes-
tation der Kirche sei, was dort in Toronto und schon frither in Rom geschah. Jedenfalls
wird dies von den Kirchenfiihrern so interpretiert.

Aber es ist noch mehr zu sagen. Die Anwesenheit vieler Jugendlicher dort in diesem
Kontext wirft die Frage auf, welches Verhéltnis zum Glauben Jugendliche haben. Hier
spielt der Gedanke mit - ich assoziiere noch etwas weiter — dass die Jugendlichen dort
in Toronto sehr stark vom Glauben eingenommen seien und dass dies doch sehr eigen-
artig sei angesichts der Erfahrungen hier in den Niederlanden. Es gibt Grund zur Sorge
und Verwunderung. Verwunderung iiber so viel Glaubensbezug von Jugendlichen an-
derswo in der Welt und Sorge wegen der Tatsache, dass dies hier zu Hause (in den
Niederlanden) nicht zu finden sei.

Fiir diese Verwunderung kann ich noch eine andere Tatsache anfiihren. Auch 2002 war
das FuBballstadion Gelredome in Arnhem wieder einmal ganz ausverkauft; nein, ich
meine nicht fiir einen Europacup-Wettstreit oder Ahnliches. Auch nicht fiir ein Popkon-
zert von Michael Jackson oder den Rolling Stones. Nein, es war fiir einen EO jongeren
dag."? 50.000 Jugendliche waren zusammen, um evangelisierende Popbands zu horen,
mit Texten wie ,,Leben fiir Jesus” und ,Dass die Erde juble” und Predigten tiber ,Le-
ben im Licht” und tiber ,,Jesus mochte heute zu dir zurtickkommen”. AufBerdem wurde
zusammen gesungen, gebetet und getanzt.

Katholische Jugendliche in den Niederlanden sind dagegen ganz anders. Sie waren schon
kaum anwesend in Rom und Toronto, und auch bei den eigenen Zusammenkiinften sind
sie nur zu wenigen. Der Katholieke Jongerendag unter dem Motto ,, You better believe it”
in Den Bosch 2000 zog nicht mehr als 1.200 an. Ich habe nach einem Zeitungsbericht
iiber diesen Tag gesucht. Nur die protestantische Tageszeitung Trouw geht kurz darauf
ein und interviewt dann Jugendliche, die auch in Rom waren. Das Megahappening
Springevent 2002 in Beverwijk zog die Megazahl von 70 Besuchern an?!

Und dann noch eine Erfahrung ganz aus der Néhe, ndmlich eines Studenten im Pfarrei-
praktikum, der eine Aktivitat fiir Jugendliche nach der Firmung planen wollte. Von 100
eingeladenen Jugendlichen kamen 3. Und wie steht es in Ihrer Pfarrei, besser, anders...?
Und noch niher, im eigenen Haus. Mit Thren eigenen Kindern oder Enkelkindern? Wie
steht es da mit der Glaubenserziehung, mit dem Gespréch tiber Glauben, mit zur Kirche

derlindischen Versuchsgelinde, dass sie nicht an kirchlichen Manifestationen teilnehmen?
Auf diese Frage gehe ich nicht weiter ein. Ich will auf der anderen Seite nachsehen.

2 Der EO (Evangelische Omroep) ist eine christliche Radiogesellschaft, deren Mitglieder vor allem
orthodoxe Protestanten sind. Jedes Jahr organisiert der EO eine Zusammenkunft fir Jugendliche;
jedes Jahr zieht dieser Tag voller Musik, Tanz, Zusammensein, Evangelisierung und Predigten wie-
der mehr Jugendliche an. Auch die Arena in Amsterdam war 2001 die Biihne fiir dieselbe Manifesta-
tion. Die Jugendlichen, die kommen, sind oft Mitglied einer protestantischen kirchlichen Gruppie-
rung; aber ansonsten scheinen sie sich in ihrem Verhalten und AuBeren wenig von ihren Altersgenos-
sen zu unterscheiden. Die Musik ist modern.
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2.3 Genauer betrachtet

Ich bin Praktischer Theologe. Ich bin in der modernen Gesellschaft auf der Suche nach
Spuren von Sinn, Glauben und Weltanschauung und versuche, sie zu begreifen.”* Und
dann suche ich nicht in erster Linie an Orten, wo ich sie wie selbstverstindlich finden
kann. Nicht in Kirchen und Moscheen. Eher in ihren Vorhallen, im Narthex, wo Kirche
und Welt einander begegnen. Und in der Gesellschaft selbst. Wo Menschen ihr tigliches
Leben leben, um die Fragen des Lebens ringen, Gliick und Ungliick erleben, in Verwir-
rung geraten durch so vieles, das sie im Leben iiberkommt. In ihren Lebensgeschehnissen
und Lebensgeschichten. Ich suche die loci theologici unserer modernen Zeit.

Und ich ziehe Jugendliche zu Rate, erzogen und aufgewachsen in dieser modernen Ge-
sellschaft, oft allerdings ‘weg’-entwickelt von dem, was sie in ihrer Erziehung mitbe-
kommen haben. Oder besser: Sie haben den iiberlieferten Bildern und Bedeutungen, die
ihren Eltern wichtig waren, eine eigene Form und einen eigenen Inhalt gegeben.

Ich méchte vor allem mit den Augen von jemandem schauen, der meint, lernen zu kon-
nen, und der auch lernen will von dem, was in unserer Gesellschaft an Glaube und
Sinndeutung sichtbar ist. Dabei setze ich die Brille eines Praktischen Theologen auf,
eines Forschers, der sieht, wie es steht mit Glaube und Religion.

Womit beschiftigen sich Jugendliche in unserer Zeit, nicht nur was Glaube und Kirche
betrifft, sondern allgemein. Ich spreche wohl jeweils iiber die Jugendlichen, die Nieder-
linder, die Glaubigen. Aber die gibt es eigentlich nicht. Zahlen aus Statistiken geben
die Wirklichkeit eigentlich nur global wieder. Sie summieren und vernachlissigen dabei
Ausnahmen. Die Wirklichkeit ist allerdings etwas komplizierter und nuancierter.

Wer einmal in die Stadt kommt, in eine Schule, ein Café oder in ein Jugendzentrum oder
wer Programme fiir Jugendliche im Fernsehen betrachtet, der sieht eine Vielfalt vollig
unterschiedlicher Jugendlicher. Sie unterscheiden sich in ihrem AuBeren, ihrer Kleidung,
Frisur, Musikvorliebe, ihrem Sprachgebrauch, den Ausgehgewohnheiten und Interessen,
kurz in allem. Aber sie unterscheiden sich auch in dem, was sie tun, was ihnen wichtig
ist: Greenpeace und Aktien, Amnesty International und Obdachlose, Karriereplanung und
Verlierer, alles und jedes. Und diese Interessen verindern sich sehr schnell, sind nicht fiir
immer da, sondern eigentlich fiir den Augenblick, morgen kann es wieder anders sein.
Jugendliche gibt es in vielen Sorten; aber dies sind keine festen Gruppen, morgen ein
Markentrager, heute ein Alternativer. In einer Untersuchung von vor einigen Jahren
wurden sicher 59 Namen genannt, die Jugendliche sich selbst und anderen geben, um
sich voneinander zu unterscheiden: ,,punks, kakkers, discos, sjonnies, anitas, altos, soci-
0s, softies, hardrockers, trendies, wavers, rastas, skinheads, gewonen, rockers, voetbal-
supporters, asos, doetjes, guppies, eitjes, neppos, stuudjes”' etc, etc.

Soviel Képfe, soviel Sinne, vielleicht auch noch mehr; die einzige Begrenzung ist die Ge-
samtzahl der Jugendlichen. Den Jugendlichen gibt es also nicht. So ist es auch nicht mog-
lich, Jugendliche heute alle als unglaubig und nicht kirchlich ab zu tun. Denn die Religion
gibt es nicht. Jugendliche haben sich en masse abgewendet von der traditionellen westli-

" Vgl. Wilhelm Grab, Lebensgeschichten, Lebensentwirfe, Sinndeutungen. Eine Praktische Theolo-
gie gelebter Religion, Giitersloh 1998.

" Jacques Janssen, Jeugdcultuur, Utrecht 1994, 224,
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chen Religion, also vom Christentum. Das haben sie bei den Katholiken etwas schneller
getan als bei den Christen der Reformation; aber diese holen die Katholiken jetzt in ho-
hem Tempo ein. Kennzeichnend fiir Jugendliche ist, dass sie vor allem auf der Suche sind
nach einem personlichen Ausdruck ihres Lebensgefiihls. Das tun sie, wie ich schon sagte,
durch eigene Kleidung, Musik, Sprache und Gewohnheiten, aber das tun sie auch in Be-
zug auf Religion, Weltanschauung und Sinndeutung. Auch Jugendliche suchen so etwas
wie Sinndeutung. Alle diese AuBerungen von Musik, iiber die Stringe schlagen, Drogen
und Alkohol, Kleidung und Piercing sind Versuche, dem Dasein Bedeutung zu geben und
sich selbst in diesem Dasein als jemand von Bedeutung darzustellen.

Vieles an dieser bedeutungsgebenden Aktivitit kann ich in religiose Begriffe iibertragen.
Ich mochte als Beispiel die Popmusik nennen. Hier wiederum nicht die religidse Popmu-
sik, sondern die Musik, die zusammen mit Videoclips auf Popsendern wie TMFE oder
MTV gesendet wird. Fiir Jugendliche ist Musik ja das sprechendste Ausdrucksmittel.
Musik enthilt viele Verweise, doppelte Boden, Sinnvorstellungen.'® Ich méchte die Auf-
merksamkeit auf einen Clip von Michael Jackson — The Earth Song - richten. Der Clip
und das Lied handeln von der Bedrohung unserer Erde durch allerlei Einfliisse von Ge-
walt. Im ersten Teil sehen wir Verwiistung und Zerstérung von Pflanzen, Tieren und
Menschen, zuerst aus afrikanischer, dann aus westlicher Perspektive: Zerstorung, Ro-
dung des Regenwalds, Biirgerkrieg. Der zweite Teil wird durch einen Kniefall von Mi-
chael Jackson und aller Menschen eingeleitet, durch die Darstellung des Gebets, das Be-
greifen der Erde und gleichzeitig die weitergehende Verwiistung der Welt durch Um-
weltverschmutzung, Jagd auf Walfische und Seehunde, Hunger. Aber dies geht tiber in
das Aufkommen eines Sturms, des Sturms Gottes, Anfang von Umkehr und Neuschdp-
fung: Erdbeben, Blitz und Donner lassen die Menschen ihre Augen zum Himmel erhe-
ben. Im dritten Teil geschieht die Umkehr, die neue Schopfung: Wie eine Art Messias
héngt Michael Jackson zwischen zwei Baumstimmen, und gleichzeitig entsteht die neue
Erde. Das neue Paradies. Die Bilder sind traditionell, urmenschlich: Knien, mit den
Hinden die Erde beriihren, die Augen erhoben, der Sturm und die Hoffnung auf die
Riickkehr des Guten.'® Hierzu ist zu sagen, dass Popmusik und Religion miteinander
verbunden werden. Ohne den Reichtum der religidsen Bilder kann die Popmusik ihre
Botschaft nicht vermitteln: Die Clips thematisieren und kodieren Sinnfragen.

Ein anderes Phinomen ist der Ritus des Popkonzerts. Das Popkonzert stellt einen Ver-
such dar, der alltiglichen Welt zu entkommen, um bei sich selbst, einem Hoheren, der
Musik, dem Popstar anwesend zu sein.'” Ich beschreibe hier ein Popkonzert mit Micha-
el Jackson in der Arena von Amsterdam 1998 (HISstory-Tour). Héhepunkt ist: auBer
sich zu geraten, die religiose Ekstase, das Sprechen in Zungen der ersten Jiinger. Dieses
musikalische Geschehen ist nicht reines Vergniigen, sondern ein religidses Totalgesche-
hen, auf das man sich zuerst korperlich (Diskokleidung) und geistig (Ecstasy-Pille) vor-

15 Vgl, lise Kogler, Die Sehnsucht nach mehr. Rockmusik, Jugend und Religion. Informationen und
Deutungen, Graz u.a. 1994. :

1 Vgl. Gerd Buschman, Der Sturm Gottes zur Neuschopfung. Biblische Symboldidaktik in Michael
Jackson’s Mega-Video-Hit ,,Earth Song”, in: KBI 121 (3/1996) 187-196.

" Vgl, Hans-Martin Gutmann, Der Herr der Heerscharen, die Prinzessin der Herzen und der Kénig
der Lowen. Religion lehren zwischen Kirche, Schule und populirer Kultur, Giitersloh 1998, 59-67.



80 Leo van der Tuin

bereitet. Der Popmusiker ist der Hohepriester, der die Feierlichkeit leitet. Er erscheint
in einer Wolke oder kommt mit Hilfe einer Hebebiihne auf das Podium herunter oder
steigt aus einem Raumfahrzeug aus, das vorher durch Videobilder in seinem Zug durch
den Weltraum auf dem Podium zu sehen war. Dazu die ganze Kraft der Musik, groBe
Choére, eine Vielzahl von Instrumenten verleihen dem Geschehen durch starke Laut-
sprecher eine sozusagen auBerirdische Atmosphiire. Bei diesem Auftritt geht ein Beben
durchs Volk, das zunichst in einem Vorkonzert durch das Auftreten niederer Gotter
vorbereitet ist. Wenn das Idol dann endlich zu singen beginnt, entlidt sich jeder in ei-
nem grofien Ausbruch der Emotionen, und von diesem Augenblick an geht jeder in die-
sem Geschehen auf, Menschen fallen sich in die Arme, tauchen vom Podium her in be-
dingungslosem Vertrauen in die Menge ein (stagedive) und lassen sich iiber die Masse
tragen (crowdsurfen). Gleichzeitig dréhnt ihr Korper, vor allem ihr Kopf mit im Rhyth-
mus der ohrenbetiubenden Musik (headbangen). Mit Herz und Seele, mit Kopf und
Korper nehmen sie teil am Ganzen (komm mal zu einer Feier am Sonntagmorgen), und
am Schluss kehrt jeder in die Realitit zuriick, um am Montagmorgen wieder an die Ar-
beit zu gehen, um eine Erfahrung reicher, Ausschau haltend nach der nichsten Feier.
Ich mochte einige auffallende Charakteristika nennen:

Der Raum: ein riesiges Stadion, eine grofe Ebene (Pinkpop und Lowlands), und oft
figt das Wetter, das schlechte Wetter, dem Ganzen noch etwas besonderes hinzu: Re-
gen und Schlamm betonen das AuBergewdhnliche des Geschehens. Man muss eine
Grenze (iberschreiten, um nach Innen zu gelangen, man kommt in eine ganz andere
Welt. Sehen sie die Ubereinstimmung mit der Kirche, der Kathedrale und der besonde-
ren Atmosphire, die dort herrscht?

Die Zeir: Das Geschehen geschieht hier und jetzt, jetzt findet es statt, genau in diesem
Augenblick ganz draufien aus der Welt oder in einer anderen Welt sein, aus dem Hiu-
schen, manchmal wortlich. Das Alltigliche liegt weit hinter dir. Die Begegnung mit
anderen. Unbekannte, aber doch Schicksalsgenossen und daher sehr verbunden. Es ist
auch die Rede von einer besonderen Anwesenheit, ein Titel aus einer Zeitung: ‘Gott
trug am Samstagabend einen blauen Pullover®'®. Was ist anders in einem kirchlichen
Gottesdienst?

Der Korper: Manche Besucher und Kiinstler putzen sich auf auBerordentliche Weise
heraus, gebrauchen ihren Korper, um das Besondere zu zeigen: gefiarbte Haare, Tatoos,
aber auch kiinstliche Ekstase durch Drogen und Alkohol und stagedive etc. Dies ist der
religidsen Ekstase nicht fremd.

Die anthropologisch konstante Struktur in diesem Ganzen: In diesem Ritus versucht
man, das Chaos durch symbolische Ordnung, die zu Gemeinschaft fiihrt, zu bannen. So
gesehen ist kein Bruch mit der Tradition da. Die Riten des kirchlichen Gottesdienstes
setzen sich fort in den Riten des Musikfestes.

Auch gibt es die modernen Heiligen und ihre Geschichten. Jim Morrison, einst der
Leadsinger der Popgruppe The Doors, blieb, bevor er zu seinem offentlichen Auftreten
mit seiner Popgruppe kam, einige Monate in aller Einsamkeit auf dem Dach eines ver-
fallenen und verlassenen Biirogebiudes, wo er Gedichte schrieb. Ich zitiere: In dem

*® De Volkskrant 30. Januar 2002
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Jahr war ein intensiver Energiestrom. [...] Mir begegnete der Geist der Musik." In die-
ser “Wilstenperiode’ entstanden seine Texte. Nach einigen (3-4) Jahren ungestiimen 6f-
fentlichen Auftretens, wobei viele ihm wie besessen folgten, stirbt Morrison plétzlich
unter nie ganz aufgeklirten Umstinden 1971 in Paris. Er liegt auf dem Friedhof Peére
Lachaise begraben. Fiir seine Fans von damals, spiter und heute ist sein Grab immer
noch ein Wallfahrtsort. Und so ist es auch mit Freddy Mercury, Kurt Cobain und John
Lennon. Sie sind die Heiligen unserer Tage, die Heiligen der Jugend, sie werden ver-
ehrt und zu ihnen wird gebetet. An ihren Sterbetag erinnert man sich jedes Jahr. Vor
kurzem noch der 25. Todestag von Elvis Presley. Alte und neue Fans geben sich ihnen
hin. Thr Anhang wichst.”

Und was soll man von der geradezu religiosen Beziehung zu Spielen wie ‘Pokemon’ fiir
die 10- bis 12jahrigen und ‘Magic’ fiir die etwas Alteren halten? Die herrlichen Karten
werden gesammelt, bekommen magischen Wert, manchmal in Geld ausgedriickt, aber
eher in Ansehen. Das Spiel, das mit ihnen gespielt wird, hat etwas von einem Ritual an
sich, dazu auch das Geheimnishafte, das es umgibt. Auch viele Computerspiele moch-
ten dieselbe Magie hervorrufen; man begibt sich in eine andere, in eine héhere Welt,
man darf sogar so tun, als wire man Gott”; das Spielen verleiht dem Dasein Sinn.
Auch die heutige iiberaus starke Begeisterung im Zusammenhang mit dem Film ,,Der
Herr der Ringe” und den Harry Potter-Filmen und -Biichern zeugt vom Verlangen nach
dem Anderen, nach dem die Wirklichkeit Ubersteigenden, ohne dass dies in traditionel-
le Termini der Kirche oder Moschee gefasst wird.

Der Eindruck, den ich hervorrufen mochte, ist wahrscheinlich klar: Die Jugend sucht
ihre eigenen Wege, sucht neue Formen der Sinndeutung. Oft machen sich die Eltern,
Erzieher und Autorititen Sorgen dariiber. Oft weicht es zu stark von ihren Ideen iiber
das Leben ab, von dem, was sie gut fiir die Jugendlichen finden. Und manchmal besteht
diese Sorge zu Recht; es geht etwas schief, Jugendliche geraten aus der Bahn. Das sind
jedoch, relativ betrachtet, nicht viele, obwohl jedes Abgleiten in personlicher Hinsicht
fiir die Betroffenen ein Ungliick ist und jedes Abgleiten fiir die Gesellschaft grofe Fol-
gen hat. Aber wihrend jeder durch Alkohol verursachten Schldgerei beim Ausgehen,
jeder reichlich von Drogen begleiteten Houseparty, jedem verriickten Popkonzert, jeder
FuBballschligerei sitzt die weit griBere Mehrheit der Jugendlichen zu Hause, beein-
druckt und interessiert, vielleicht mit dem Wunsch, dabei zu sein, aber zu Hause ...
Und dariiber hinaus liefern reprisentative Stichproben unter Jugendlichen fast immer
das Bild einer recht verniinftigen, zufriedenen und gliicklichen Jugend; vor allem fillt
auf, dass sie so zufrieden mit ihren Eltern sind.*

' In that year there was an intensive visitation of energy. I left school & went down to the beach to
live. I slept on a roof. At night the moon became a woman’s face. I met the Spirit of Music.” (Jim
Morrison, Wilderness. The lost writings of Jim Morrison, London 1989, 36).

» Vel Janssen 1994 [Anm. 14].

' Vgl. hierzu das Spiel ‘Black and White’, www2.bwgame.com/.

2 Vgl, Hans Alma / Jacques Janssen, Jeugd en zingeving: een open vraag, in: Hans Alma u.a., Zin
op school. Zingeving in het voortgezet onderwijs, Nijmegen 2000; Karin A. Wittebrood / Saskia
Kreuzkamp (Red.), Rapportage Jeugd 2000: trajecten van jongeren naar zelfstandigheid, Den Haag
(Sociaal en Cultureel Planbureau) 2000.
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Kurz, Jugendliche stdren sich immer weniger an dem, was sich in der Gesellschaft ge-
hort, sie gehen vielmehr ihren eigenen Weg. Jugend bringt Erneuerung. Unsere Gesell-
schaft dndert sich dadurch und bei dieser Emeuverung gibt es Vorldufer, die die ersten
Schlige austeilen und bekommen und manchmal zu weit gehen und dann selbst an ihrer
Erneuerung zu Grunde gehen. Und es gibt die Nachfolger, die auf Abstand mitdenken
und -tun, etwas besonnener, vorsichtiger, aber schlieBlich setzen sie die Erneuerung
durch. Und dann ist der Bruch kein Bruch, ist die Verdnderung nicht sehr radikal, eher
eine Kursinderung.

Auch hier ist wieder Sorge am Platz, aber mehr noch Glaube und Vertrauen in den
neuen Elan, der in der Jugend schlummert. Wie auch in ihrer Musik und ihren Idolen.
Wenn man in einer Umfrage unter Jugendlichen das Wort ‘Gott’ gebraucht, ist man
verloren, d.h. die Antworten sind sicher in ihrer Mehrheit negativ. Wenn man es nicht
gebraucht und eine offene Frage stellt — z.B. ‘Betest du schon einmal?’ — dann nehmen
Jugendliche schnell das Wort ‘Gott’ selbst in den Mund. Den Gott der Kirche lehnen sie
ab, und wer Gott ist, wissen sie auch nicht. Oder besser: Sie missen Gott jedes Mal
wieder neu denken, sie erfinden ihren Gott jeweils neu. Wie schon Jim Morrison sang:
They ,reinvent the Gods”.?® Und dies ist sogar auch bei erwachsenen Glaubigen, bei
beriihmten Theologen nicht anders .** In seinem neuesten Buch tut dies in gewissem
Sinn auch der niederldndische Theologe Harry M. Kuitert.™ Bei seiner langen Suche
nach Gott und Jesus, von der er immer wieder berichtet hat®, ist er bei Jesus ange-
kommen als einem Menschen, einem besonderen zwar, aber Mensch und Gott ist fiir
ihn keine Person mehr, sondern Gott steht fiir ein Geschehen, namlich fiir das sich in-
nerlich Angesprochen-Wissen durch den Anderen, der einen Appell an Dich richtet,
durch die Wirklichkeit, die Dich ergreift, da sie Dich iibersteigt. Wie auch immer Du
Dein Leben lebst, immer erfihrst Du, dass es anders kommt, als Du gedacht hast, dass
es kommen werde, einmal zu Deiner grofen Freude, das andere Mal zu Deinem groBen
Kummer. Hier sieht Kuitert Gott. Gott als Sich-Angesprochen-Wissen.

Auf andere Weise brachte der niederlindische Schriftsteller Jan Wolkers (geb. 1925)
den Glauben vieler Menschen, einschlieBlich der Jugendlichen unserer Zeit, zum Aus-
druck, als er in einem Interview auf die Frage, ob er an Gott glaube, lakonisch antwor-
tete: ,,Das will ich ihm nicht antun.” Hiermit driickt er sowohl Gottesbejahung als auch
Gottesverneinung aus. Und ist dies nicht gerade charakteristisch fiir das, was Glauben
ist? An Gott glauben und auf ihn hoffen, Gott bejahen und verneinen: Glaube und Un-
glaube. Ein Gesprichspartner Jesu sagte bereits: ,Herr ich glaube, hilf meinem Un-
glauben.” (Mk 9,24)

2 Jacques Janssen / Maerten Prins, ‘Let’s reinvent the Gods’. De religie van Nederlandse jongeren
in een Europese context, in: Jacques Janssen / Rien van Uden / Jan van der Lans, Schering en inslag.
Opstellen over religie in de hedendaagse cultuur, Nijmegen 1998, 123-139.

* Johannes A. van der Ven, God Reinvented? A Theological Search in Texts and Tables. Leiden u.a. 1998.
* Vel. Harry M. Kuitert, Voor een tijd een plaats van God. Een karakteristiek van de mens, Baarn 2002.
% Vegl. Harry M. Kuiterr, Het algemeen betwijfeld christelijk geloof. Een herziening, Baarn 1992;
ders., Zeker weten, Voor wie geen grond meer onder de voeten voelt, Baarn 1994, ders., Jezus,
nalatenschap van het Christendom. Schets voor een christologie, Baarn 1998; ders., Over religie.
Aan de liefhebbers onder haar beoefenaars, Baarn 2000.
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Fiir Jugendliche, die Gott immer wieder neu fiir sich selbst erfinden, ist Gott eine In-
stanz in ihnen selbst, die {iber ihr Handeln wacht, zu der sie sprechen konnen iiber das,
was sie bewegt. Fiir sie gilt, was der niederlindische Dichter Willem Kloos (1859-1938)
bereits schrieb: ,Ich bin ein Gott in der Tiefe meiner Gedanken. “*’

2.4 Beten

Auf eine religiose AuBerung mochte ich naher eingehen. Auf etwas, das viele Jugendli-
che tun, beten. 687 Jugendliche wurden gefragt, mit eigenen Worten zu sagen, was Be-
ten ist, warum sie beten, wann sie beten und wie sie beten.*®

Man darf Jugendliche nicht fragen, ob sie zu Gott beten, denn dann wenden sie sich ab.
Dennoch nennen die meisten Jugendlichen einen Adressaten fiir ihr Beten: Sie beten
nicht einfach ohne nachzudenken, sondern in eine bestimmte Richtung; meistens ist das
Gott. Gott wird dann oft als Aktivitit beschrieben — Gott tut (75% der Texte) — weniger
als ein Wesen — Gott ist (32%). Gott {ibt Macht aus und unterstiitzt Menschen. Gott ist
fast nie Vater/Mutter, auch nicht Mann/Frau. Gott ist nicht in Worte zu fassen, er ist
jeweils anders, zeigt nicht sein Gesichit, zeigt sich nur von hinten, im Verborgenen. Ihr
Beten ist eher meditativ als kommunikativ, eher ein Nachdenken als ein Sprechen zu
einem Anderen. Es ist ein privates Umgehen mit Gefiihlen der Schuld, Enttauschung
und Pflichtverletzung, der Angst und des Verdrusses, und es hilft bei neuen Planungen.

Dennoch gibt es bei Jugendlichen, weiin man explizit danach fragt, auch eine Offenheit
fir so etwas wie Gott. Ein Jugendlicher schreibt: ,Ich glaube nicht an eine Art Gott,
aber ich glaube wohl, dass es eine hohere Macht gibt, die auf irgendeine Weise iiber
uns wacht. Ich denke nicht, dass es eine Person ist. Ich glaube wohl an eine Art Him-
mel, in dem auch mein Opa ist, ich habe das Gefithl, dass er auf mich aufpasst und
auch iiber mir wacht. Dies kann ich auch als groBe Stiitze empfinden.”® Und ein ande-
rer schreibt: ,,Wenn man viele Probleme hat, kann ich mir gut vorstellen, dass man
Stiitze bei so etwa wie Gott finden kann. Er ist immer bei dir und beschiitzt dich. Selbst
bin ich davon nicht so tiberzeugt; man macht alles selbst, so wie es kommt, das wird
nicht durch den einen odet anderen Gott bestimmt.“* Oder ein anderer Jugendlicher,
der es auf eine kriftige Weise zusammenfasst: ,Ich bete, dass Gott, an den ich nicht
glaube, meinem Freund, der wohl an ihn glaubt, helfen wird, wenn es ihn gibt, “*!

Ich habe jetzt ein ungefihres Bild von Jugendlichen skizziert, sicher kein vollstindiges.
Aber etwas scheint in thm auf von dem, was moderne Jugendliche sind, womit sie be-
schiftigt sind, was sie beschiiftigt, und wie sie darin einen Sinn zu finden versuchen. Es
sind nur Fragmente, wie Religion bei Jugendlichen fragmentarisch ist; aber dennoch

¥ Ik ben een God in ‘t diepst van mijn gedachten / En zit in ‘t binnenst van mijn ziel ten troon”
(Willem Kloos, Verzen, Versluys Amsterdam 1894)

% Vgl. Jacques Janssen / Joep de Hart / Christine den Draak, A content analysis of the praying prac-
tices of Dutch youth, in: Leslie J. Francis/ Jetf Astley (Hg.), Psychological perspectives on prayer. A
reader, Herefordshire 2001, 83-91; Jacques Janssen / Maerten Prins / Jan van der Lans / Cor
Baerveldr, The structure and variety of prayer. An empirical study of Dutch youth, in: Journal of
Empirical Theology 13 (2/2000) 29-54.

* Alma / Janssen 2000 [Anm. 22], 17.

30 Ebd

1 Aus einem Schiileraufsatz.
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sind es Zeichen.* Sie fordern dazu heraus, alte Glaubenswahrheiten neu zu formulie-
ren, aus der Perspektive einer neuen Art der Sinndeutung. Aber gleichzeitig fordern sie
auch zu einer Neubesinnung auf Erziehung und Unterricht, auf religiése Erziehung und
Religionsunterricht heraus. Hiervon handelt das Folgende.

3. Wozu religidse Erziehung?

Nun komme ich zur Kernfrage. Was bedeutet das oben Gesagte nun fiir die religidse
Erziehung? Was konnen Eltern, Erzieher und Dozenten noch fiir die religiose Entwick-
lung Jugendlicher bedeuten? Miissen sie aus Sorge reagieren und in gewiinschte Rich-
tungen lenken oder miissen sie alles auf sich beruhen lassen aus der Idee heraus, dass
die meisten Jugendlichen doch fiir Kirche und Moschee verloren sind? Oder ist eine
andere Haltung moglich, eine Haltung, die eine Perspektive bietet fiir eine eigene Ent-
wicklung der Religiositit bei Jugendlichen?

Erziehen heiBt Begleiten bei der Suche nach dem Sinn des Lebens. Religiose Erziehung
ist explizites Begleiten bei der Suche nach Sinn, wie ihn Glaube und Weltanschauung
anbieten. Denn Glaube und Weltanschauung haben eine Jahrhunderte alte Tradition in
der Suche nach Sinn und in Antworten auf die Sinnfrage, in Bildern und Woértern fiir
Sinn. Aber dies ist ein Angebot, das seine eigene Kraft beweisen muss. Sinn ist etwas,
das den Menschen in der Wirklichkeit begegnet. Sinn kann man nicht erzwingen oder
auferlegen. Ein Sinnangebot ist nur in Freiheit moglich und man kann auch nur in Frei-
heit auf dieses Angebot eingehen.

Oft ist Erziehung charakterisiert durch die Vorstellung der Auferlegung von Geboten
und Verboten, der Gehorsamsforderung, der Autoritit und Unterwerfung, sowohl
durch Eltern und Lehrer als auch durch die Kirche. Erziehung zu Selbstindigkeit und
eigener Entfaltung sind Ausdruck unserer eigenen Zeit. Die Botschaft von Friede, Frei-
heit, Gerechtigkeit und Solidaritit, die doch der Kern des Auftrags der Kirchen ist,
droht unter Regeln und Verboten zu verschwinden. Angebot von Sinn wiirde fiir die
Kirche bedeuten, ihre pastorale Prisenz anders einzurichten.” Auch die kirchliche Ge-
meinschaft ist auf der Suche, immer wieder driickt sie ihr iiberliefertes Sinnangebot neu
aus, sucht sie neue Formen der Priasenz und des Ausdrucks. Unterstiitzt sie suchende
Menschen, suchende Eltern, suchende Kinder? Wie kann sie das tun? Wenn Eltern und
Erzieher Sinn anbieten, so ist eine andere Haltung als die des Auferlegens erforderlich.

3.1 Anwesenheit

Als Kernwort des Erziehens und des religisen Erziehens méchte ich nennen: Anwesen-
heit, statt Auferlegung und Weitergabe.

~Der Prophet* von Khalil Gibran hat dies bereits schon ausgedriickt:

. Eure Kinder sind nicht eure Kinder. Sie sind die Séhne und Tochter der Sehnsucht des
Lebens nach sich selber. Sie kommen durch euch, aber nicht von euch. Und obwohl sie mit
euch sind, gehdren sie euch doch nicht. Ihr diirft ihnen eure Liebe geben, aber nicht eure
Gedanken. Denn sie haben ihre eigenen Gedanken. Ihr diirft ihren Kérpern ein Haus ge-

2 Vgl. Johannes A. van der Ven / Berdine Biemans, Religie in fragmenten. Een onderzoek onder
studenten, Kampen 1994
# Vgl. Andries Baart, Een theorie van de presentie, Utrecht 2001
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ben, aber nicht ihren Seelen. Denn ihre Seelen wohnen im Haus von morgen, das ihr nicht
besuchen konnt, nicht einmal in euren Tréiiumen. Thr diirft euch bemiihen, wie sie zu sein,
aber versucht nicht, sie euch éhnlich zu machen. Denn das Leben liuft nicht riickwiirts,
noch verweilt es im Gestern. Ihr seid die Bogen, von denen eure Kinder als lebende Pfeile
ausgeschickt werden. “*

Eltern und Erzieher sind anwesend bei der Entwicklung der Kinder. Diese entwickeln
sich in gewisser Hinsicht autonom. Wir - und ich spreche hier selbst als Erzieher ~ kon-
nen unsere Kinder nicht formen nach unserem Bild und Gleichnis. Mit unserer Anwesen-
heit gehen wir ihnen voraus und geben ihnen Anstofe, wir leben ihnen unser Leben vor,
wir stimulieren sie, wir verbieten und belohnen. Wir sagen ihnen auch etwas vor, wir
sagen, was wir meinen, wir lassen uns deutlich horen iiber Politik, liber das, was gut und
bose ist, dariiber, wie man zusammenleben muss, tber das, was unserem Dasein Sinn
gibt. Und von alledem hoffen wir, dass es unseren Kindern gut tut, dass sie etwas davon
mitnehmen, aber vor allem, dass sie sich zu selbststindigen Menschen entwickeln.

Wir wollen nicht passiv anwesend sein. Wir wollen unsere Kinder Vieles lehren und
ihnen Vieles mitgeben. Wir wollen sie vor unseren eigenen Missgeschicken behiiten,
vor dem, was uns misslungen ist, vor dem, was uns unmoglich erschien, vor dem Leid
und dem Schmerz, die uns zuteil wurden. Sie miissen es jedenfalls genau so gut oder
am liebsten besser haben, als wir es gehabt haben.

Und was sehen wir dann, wenn wir unsere Kinder betrachten? Wir sehen, dass sie ihren
Weg gehen, manchmal ihren eigenen Weg, der anders ist als unserer. Aber manchmal
erkennen wir auch wieder, was wir vorgelebt haben, sehen wir das, was wir weiterge-
ben wollten, in ihrem Tun und Lassen, auf ihre eigene Art. Und dann fiihlen wir so
etwas wie Genugtuung. Aber wir sehen auch, dass sie sich von uns abkehren, ihren ei-
genen Weg gehen, radikal gegen uns, manchmal als Protest und aus Unfriede, manch-
mal als Experiment, als Versuch, ob es auch anders moglich ist, als wir es vorgelebt
haben. Und dann fiihlen wir so etwas wie Enttduschung und Angst.

Anwesend sein bei der Entwicklung unserer Kinder bedeutet Aktivitit, mit dem Be-
wusstsein, dass wir sie nicht formen konnen, manchmal stehen wir auch am Rand, er-
mutigen wir, manchmal spielen wir mit und rufen sie auf, uns zu folgen, manchmal
auch greifen wir ein, stellen uns in den Weg, setzen Grenzen, bis hierhin und nicht wei-
ter. Anwesenheit ist keine schweigende Anwesenheit, sondern gerade Sprechen iiber
das, was man wichtig findet, {iber das, was uns im Leben beschéftigt. Und natiirlich
gibt es sehr viel, was wir weitergeben wollen: Erziehen zum Guten, zum Guten, das
allen gemeinsam gehért, geteilt in Solidaritit vor allem mit denen, die das Gute entbeh-
ren. Das bedeutet auch: Bewahren der Erde, Respekt vor dem intrinsischen Wert von
allem auf der Erde; das bedeutet Aufmerksamkeit fiireinander, fiir Menschen und Tie-
re. Brziehen heift dann, unseren eigenen Platz als Teil eines Ganzen erkennen. HeiBt
lernen, den eigenen unersetzlichen Platz in diesem Ganzen zu erkennen. Heifit, das
Wissen erlernen um das, was uns iibersteigt, um das Geschenk unseres Daseins. Heifit,
das Wissen erlernen um die Zukunft, die wir nicht vorzeichnen und planen kénnen.

i‘: Khalil Gibran, Der Prophet [aus dem Englischen iibersetzt von Karin Graf], Olten - Freiburg/Br.
1987, 16f.
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Und dann komme ich bei der Erziehung zum Sinn, zur religiésen Erziehung. Das ist

zunachst Erziehung zum alltdglichen Glauben. Dort tun sich die Fragen auf, dort kén-

nen die Antworten des Glaubens Bedeutung haben. Denn Weltanschauung und Religion

haben fiir diese alltiglichen Fragen hilfreiche Bilder aufzuweisen:

— Durch das Bild der Schopfung weif3 ich mich aufgenommen in ein gegebenes sinnvol-
les Ganzes.

— Durch das Bild der Gnade weif3 ich mich in Gottes Hand.

— Durch das Bild der Auferstehung weif ich, dass Arbeiten an einer besseren Zukunft
der Miihe wert ist.

— Durch das Bild der Nichstenliebe weif3 ich mich getragen von meinen Mitmenschen.

— Im Bewusstsein, dass ich nach Gottes Bild und Gleichnis geschaffen bin, weif3 ich,
dass jedes Leben der Miihe wert ist, auch wenn das Leben immer wieder einen ande-
ren Anschein erweckt.

Erziehung als Anwesenheit, religiose Erziehung als Anwesenheit bedeutet vor allem

Offenheit und Angebot zum Gesprich. Bedeutet Echtheit des eigenen Daseins, bedeutet

Nachdenken iiber dieses Dasein, bedeutet Erkenntnis der eigenen Grenzen, des eigenen

Versagens und der eigenen Ohnmacht, ohne darin aufzugehen. Gefragt ist nicht der Er-

zieher, der aus Ohnmacht ausweicht, sondern der zuriicktritt, um einen Raum zu er6ff-

nen. Nicht der Erzieher, der sich zuriickzieht aus Angst und Unwissenheit, sondern der

sich im Hintergrund hilt, um Eigenverantwortlichkeit zu stimulieren. Nicht der Erzie-

her, der Folgsamkeit erkauft, sondern der Selbststindigkeit fordert. Nicht der Erzieher,

der sich selbst versteckt, um beliebt zu sein, sondern der zeigt, was ihn bewegt.

3.2 Unterstiitzung der Kirchengemeinschafi?

Der erste Ort der religiosen Erziehung ist die Familie. Aus Untersuchungen wissen wir,
dass die Familie, das religiose Handeln der Eltern entscheidend ist fiir die spitere religio-
se Anteilnahme. Einen solchen Einfluss hat die Schule nicht. Die kirchliche Gemeinschaft
ist unterstiitzend. Was hat die kirchliche Gemeinschaft, die értliche Pfarrei hier zu bieten?
Traditionellerweise bietet die Pfarrei vor allem liturgische Gemeinschaft. Am Wochen-
ende versorgt die Pfarrei liturgische Zusammenkiinfte; und auch bei Taufe, erster
Kommunion, Firmung und EheschlieBung bietet die Pfarrei vor allem liturgischen
Dienst. Die Kirche ist vor allem sakramentale Kirche, Spenderin der Sakramente, Ga-
rant fiir das ewige Leben. Menschen machen dankbar Gebrauch von diesem Dienst,
sofern dieser wenigstens von einiger Qualitit ist.

Aber die Kirche erweist noch viel mehr Dienste. Sie ist Spenderin des Wortes in Ver-
kiindigung und Katechese. Sie ist Spenderin von Trost im pastoralen Gesprich, Spende-
rin von Vergebung, Spenderin der Tat im titig handelnden Dienst der guten Werke -
Kleiden der Nackten, Besuchen der Gefangenen, den Hungrigen zu essen geben, im
Widerstand gegen Unrecht und Ausbeutung, im Einsatz fir die Opfer unseres
Wohlstands. Und die Kirche ist die Spenderin der Gemeinschaft, des Zusammenlebens
in Solidaritit und gegenseitiger Ermutigung. Diese Dienste der Kirche bleiben im tigli-
chen Leben der normalen Pfarrangehérigen etwas im Hintergrund. Hiervon machen sie
viel weniger Gebrauch,
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Ich habe bereits gezeigt, dass die Kirche im Leben der Menschen nicht mehr selbstver-
stindlich ist. Dass die Kirche bei jungen Menschen eher Aggression und Aversion her-
vorruft. Das Bild der Kirche ist nicht positiv, und alles, was nach Kirche riecht, fallt
unter dasselbe negative Image. Es wird also fiir die jeweilige Pfarrei schwer sein, von
diesem Image wegzukommen. Auch die Kirche wird sich bescheiden miissen.

Das bedeutet auch fiir die Kirche vor allem Anwesenheit bei der Suche nach Sinn. An-
wesend mit ihrem eigenen Jahrhunderte alten Angebot, ohne groBe Worte. Anwesend
nicht als unfehlbare Botschafterin der Wahrheit und Richtigkeit, sondern vielmehr er-
mutigend in schwierigen Problemen und Zeiten, trostend, die untrostbar scheinen, auf-
fangend, die zu fallen drohen, ohne Vorbedingung, ohne Anschen der Person, die An-
wesenheit als wirklicher Dienst an den Menschen, mit Worten der Ermutigung und des
Trostes, der Perspektive und Herausforderung. Manchmal auch mit einem gewichtigen
Wort gegen Unterdriickung und Armut, mit einem kraftvollen Wort gegen Leiden und
Unrecht, mit einem prophetischen Wort der VerheiBung und Hoffnung.

So ist Kirche Anwesenheit bei Menschen in der Welt von heute, ausgehend von den
Menschen, sie mitnehmend auf dem Weg, den sie schon Jahrhunderte lang geht, auf der
Suche nach dem Geheimnis, das schlieflich der Sinn ist, von dem die Kirche nur eine
Ahnung hat, da es einstmals ausgesprochen wurde und anwesend war in diesem Juden
aus Nazaret, den wir fortwéhrend zu fassen suchen.

3.3 Konkretionen

Die Gemeinschaft der Gliubigen versammelte sich von alters her, um sich im Glauben
zu stirken, um fiir die Armen und Kranken zu sorgen, um das Brot und all das Gute
miteinander zu teilen, um so die Perspektive Jesu in ihrer Mitte zu halten, die Aussicht
auf Heil und Erlosung zum guten Leben. So steht es in der Apostelgeschichte.

Was bedeutet das? Doch nicht vor allem und nur die Feier des Gedéchtnisses des Lei-
dens Jesu, seines Todes und seiner Auferstehung, wie dies die Kirche lange im Heiligen
Messopfer getan hat? Sondern doch zuerst und vor allem die gegenseitige Starkung
durch das Wort, indem man die Schrift aufschliigt, einander auslegt und weitergibt, in-
dem man die gegenseitige Gemeinschaft sucht und zusammen das Brot teilt und isst.
Kann so nicht auch das Angebot der Pfarrei am Wochenende vielseitiger werden, ein
Angebot, das dem Gemeinschaftsaufbau gerecht wird, der Ermutigung, der Schriftaus-
legung, dem Heil und Trost? Ein Angebot, das mit den verschiedenen Fragen rechnet,
die Menschen haben, mit den unterschiedlichen Erfahrungen von Sinn, die ihnen zuteil
werden, mit der Unterschiedlichkeit in der Anteilnahme an der Gemeinschaft der Glau-
bigen. Ein Angebot, das viel mehr von den verschiedenen Funktionen der Kirche aus-
geht: von Katechese, Liturgie, Pastoral, Diakonie? Wir wissen, dass die Kirche am
Wochenende mit allerlei Aktivititen konkurrieren muss, die die freie Zeit in Beschlag
nehmen; auch in der Suche nach Sinn ist die Kirche nur einer der Anbieter. Ich konnte
mir vorstellen, dass es Katechesegruppen gibt, die einander die Schrift auslegen, dass es
Gruppen gibt, die Erziehungsfragen besprechen, dass es Diakoniegruppen gibt, die sich
mit der Frage der Armut und Unterdriickung titig handelnd beschiftigen, dass es Litur-
giegruppen gibt, die eine Feier fiir alle vorbereiten. Ich kann mir vorstellen, dass am
Sonntagmorgen einige Familien zusammen den Sonntag feiern, zusammen frihstiicken,
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wandern, Erziehungsfragen besprechen, durch ihre Kinder und mit ihnen tatséchlich
Gemeinschaft erleben. Ich weil, dass Familien aus Pfarreien zusammen eine Woche
lang Ferien machen und zusammen ihre Suche nach Sinn teilen. Ich kann mir vorstel-
len, dass Jugendliche zusammenkommen, um gemeinsam durch Musik und Tanz Sinn
zu erfahren, ihr eigenes Suchen zu teilen, ihren Unfrieden zu dufiern.

Ich kann mir vorstellen, dass Pastoren ihre Aufmerksamkeit von der Liturgie so auf die
Katechese und die Gruppenpastoral verlegen, dass die Kirchen am Sonntagmorgen zu
Begegnungsraumen werden, dass individuelle Wohnhiuser ein wenig Kirche sind.

Ich kann mir vorstellen, dass Gemeinderite Geld ausgeben fiir die Begleitung Jugendli-
cher, fiir die Anschaffung von Gitarren und Schlagzeug, fiir diec Anschaffung von Bi-
beln, zur gemeinsamen Lektiire, fiir die Anschaffung von CDs von Michael Jackson
und Madonna und von wem sonst noch, um zusammen zu horen, fiir das Mieten von
Bussen, um zusammen eine Woche der Besinnung zu verbringen oder zu einem Pop-
konzert zu fahren, fiir Karten fiir Film- und Theatervorstellungen.

Auf diese Weise bietet die Kirche den Menschen Erfahrungen an, um zusammen das
Leben zu leben und ihm Form zu geben. Sie tut dies konkret, indem sie ein Ruheort ist,
an dem Freiheit und Glaube in Vertrauen geschieht, gelebt und weitergegeben wird.

4. Zum Schluss

Ich komme zu einem Abschluss. Ich habe nur Linien skizzieren konnen. Ich hoffe, dass
ich auch hoffnungsvolle Linien habe aufzeichnen konnen. Meine Ausgangsfrage war:
jung und alt und Glaube, wechselseitig inspirierend? Und wozu dann religiose Erzie-
hung? Die Antwort ist nicht eindeutig: Jugendliche und traditioneller institutioneller
Glauben passen nicht zusammen, aber sie passten eigentlich nie zusammen. Also was
das betrifft: Nichts Neues unter der Sonne. Aber jung und gldubig passen durchaus zu-
sammen, jedoch auf eine suchende, experimentierende, verborgene und vor allem indi-
viduelle Weise. Nicht bei allen, und das bereitet Sorgen, wohl aber bei weitaus den
meisten, und das schafft Perspektiven. Aber allzu oft sehen Erzieher, Lehrer und Pasto-
ren dies nicht und arbeiten dem, was eigentlich stimuliert werden miisste, entgegen.
Daher pladiere ich fiir Erziehung als Anwesenheit, nicht fiir auferlegende Anwesenheit,
sondern unterstiitzende und horende. Erzieher sind dazu da, junge Menschen zu unter-
stiitzen auf dem Weg zu einem eigenen Leben. Die Kirche ist dazu da, dem Glauben
und der Welt zu dienen, nicht umgekehrt. Erzieher und Kirche diirfen sich nicht abseits
halten, sie diirfen nicht einfach abweisen, sie miissen zuerst horen und kritisch unter-
stiitzen. Denn wenn sich etwas dndert, dann dndert es sich von unten her. Von oben ist
es eher die Aufgabe, zu bewahren und zu erhalten. Dann muss jedoch etwas zu bewah-
ren da sein, und das kommt — noch einmal - von unten.

Aber bekommen die Jugendlichen denn genug Religion mit? Diese Frage beantworte
ich, indem ich auf ein Biichlein von Fritz Oser verweise mit dem Titel ,, Wieviel Religi-
on braucht der Mensch?“*. Die Antwort gebe ich mit eigenen Worten wieder: Nicht
viel Religion, diese aber sehr tief verwurzelt.

* Fritz Oser, Wieviel Religion braucht der Mensch? Erziehung und Entwicklung zur religitsen Au-
tonomie, Giitersloh 1988.



Georg Langenhorst
“Interreligioses Lernen™ auf dem Priifstand,

((Religionspiidagogische Konsequenzen der Verhilinisbestimmung von
Christentum und Weltreligionen"

Wer heute die Begriffe ‘Dialog’ oder ‘Toleranz™ in den Mund nimmt, kann sich sofor-
tiger breiter Zustimmung weitgehend sicher sein. Vor allem nach dem 11.09.2001 gilt
es als Grundkonsens, dass die westlichen, christlich geprigten Gesellschaften auf andere
Religionen, in besonderem Ma8 auf den Islam dialogisch und im Modus der toleranten
Offenheit zugehen miissen. Im schulischen Bereich rechnet man inzwischen das inter-
kulturelle Lernen zu den wichtigsten allgemeinen Lernfeldern, nicht nur aus politischen
und soziologischen Griinden, sondern auch deshalb, weil die Pluralitit unterschiedlicher
Nationalitaten, Kulturen, Weltanschauungen und Religionen in zunehmendem Mafe
auch in den Klassenzimmern selbstverstindlich wird. Eine besondere Herausforderung
stellt sich angesichts dieser stetig wachsenden Pluralitit fiir den Religionsunterricht.
,Pluralititsfihigkeit** wird zum Schliisselbegriff der Bildungsziele, aber auch zur gro-
fien Frage: Wie soll, wie kann man mit den verschiedenen Religionen und ihrem jewei-
ligen Wahrheits- und Geltungsanspruch umgehen?

Analog und notwendig vertiefend zum Begriff des interkulturellen Lernens® hat sich so
das Konzept eines ‘interreligiésen Lernens™ herausgebildet, das seit knapp 15 Jahren
eine Bliitezeit erlebt. Der Kreis der in diesem Feld arbeitenden Religionspadagogen ist
dabei erstaunlich klein geblieben. Auffilligerweise gehen die Protagonisten fast stets
von soziologischen Extremformen aus: von groBstadtischen Schulklassen, in denen ein
buntes Volker- und Religionengemisch bereits tagtagliche Praxis ist. Unterschwellig
werden diese Bedingungen hiufig als (zumindest zukiinftiger) Allgemeinzustand vor-
ausgesetzt und alle Konzepte auf dieser Vorgabe aufgebaut. Im eigentlichen Sinne ist
interreligioses Lernen - so Vordenker dieses Konzeptes - nur dort moglich, ,wo sich

! Uberarbeitete Version der Antrittsvorlesung an der Erziehungswissenschaftlichen Fakultit der
Friedrich-Alexander-Universitit Erlangen-Niirnberg am 23.10.2002. Der miindliche Duktus und der
Kontext eines nicht rein fachwissenschaftlichen Binnendiskurses wurde beibehalten.

2 Vgl. dazu: Konrad Hilpert [ Jiirgen Werbick (Hg.), Mit den Augen der anderen. Wege zur Tole-
ranz, Diisseldorf 1995; Ingo Broer / Richard Schiiiter (Hg.), Christentum und Toleranz, Darmstadt
1996.

3 Hier schliefe ich mich grundsatzlich dem Entwurf an von: Friedrich Schweitzer / Rudolf Englert /
Ulrich Schwab / Hans-Georg Ziebertz, Entwurf einer pluralititsfihigen Religionspadagogik, Giiters-
loh - Freiburg/Br. 2002.

* Vgl. Folkert Doedens / Peter Schreiner (Hg.), Interkulturelles und Interreligidses Lernen. Beitrage
2u einer notwendigen Diskussion, Miinster 1996. Das Lamentieren dariiber, dass die interreligiose
Diskussion der Religionspadagogik in den interkulturellen Diskurs der Padagogik nur unzureichend
einfliefit, gehort an dieser Stelle in die Textstereotypik. Ich erspare es mir hier.

5 Vgl. etwa: Stephan Leimgruber, Interreligioses Lernen, Miinchen 1995; Folkert Rickers / Eckhart
Gotrwald (Hg.), Vom religiosen zum interreligiosen Lernen. Wie Angehorige verschiedener Konfes-
sionen lernen, Neukirchen-Vluyn 1998; Folkert Rickers, Interreligidses Lernen, in: LexRP I (2001)
8§74-881; Hans-Georg Ziebertz / Stephan Leimgruber, Interreligioses Lernen, in: Georg Hilger / Ste-
phan Leimgruber / Hans-Georg Ziebertz, Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fir Studium, Ausbildung
und Beruf, Miinchen 2001, 433-442.
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Mitglieder verschiedener Religionen tatsichlich in der tiglichen Lebenspraxis begeg-

nen“®. Genau an dieser Stelle mochte ich einhaken und doppelt nachfragen.

e Erstens: Kann es das auferhalb solcher extremen soziologischen Bedingungen im
normalen schulischen Kontext tiberhaupt geben, echtes ‘interreligitses Lernen’? ‘In-
ter’ impliziert ja gegenseitigen Austausch, offene Begegnung, echte Bereitschaft und
Fihigkeit zum Perspektivenwechsel. Ist das aber moglich, interreligioses Lernen im
Rahmen eines von den Kirchen aufgrund der bestehenden juristischen Vorgaben
zumindest mitverantworteten Religionsunterrichts?

e Doch noch tiefer nachgefragt: Darf es das aus christlichem Selbstverstindnis heraus
tiberhaupt geben? Dialog und Toleranz - sind sie aus christlicher Sicht {iberhaupt
mdglich? Polemisch zugespitzt: Ist nicht jedes Zugestindnis an andere Religionen
letztlich ein Verrat am eigenen unaufgebbaren Wahrheitsanspruch?

Also: Welches Verstindnis von Wahrheit und Wahrhaftigkeit liegt der Forderung nach

Toleranz und dem Angebot von Dialog zugrunde? Und bildungspolitisch gewendet:

Welches Modell religidser Grundiiberzeugungen liegt jenen Konzeptionen von Religi-

onsunterricht zugrunde, die derzeit im deutschsprachigen Raum diskutiert werden?

Wenn ich richtig sehe, liegen fiinf Grundmodelle vor, mit denen man sich die Frage

nach dem Wahrheitsanspruch der eigenen Religion in Bezug auf den Wahrheitsanspruch

anderer Religionen’ verdeutlichen kann. In der Fachliteratur werden meistens nur drei

Modelle® genannt, dabei gehen gerade fiir die Frage des interreligiosen Lernens ent-

scheidende Unterschiede verloren. Ich werde im Folgenden diese fiinf Modelle nennen,

ideengeschichtlich einordnen, vor allem aber auf die zugehdrigen Konzeptionen von

Religionsunterricht eingehen. Zentral geht es darum abzukldren, welche Chancen und

Grenzen ‘Interreligitses Lernen’ als Begegnung zwischen den Weltreligionen jeweils

auszeichnet. Denn auffillig: Das blofe Benennen solcher Modelle gehort inzwischen

zum Grundkanon entsprechender Beitrdge des wissenschaftlichen Diskurses. Das ge-
naue Durchbuchstabieren der Konsequenzen fiir didaktische Konzeptionen und vor al-
lem fiir interreligioses Lernen unterbleibt jedoch. Und schlimmer: Fast nie verorten sich

die Verfasser selbst in einem der benannten Modelle, vielmehr springen sie vor zu di-

daktischen Folgerungen. Ihr eigener theologischer Standort bleibt so unklar, die Au-

thentizitat der Darlegungen wird verschleiert!

I. Erstes Modell: Exklusivismus

Die romisch-katholische Kirche — aber auch fast alle anderen christlichen Konfessionen
und Weltreligionen - verstehen ihren eigenen Wahrheitsanspruch traditionell exklusiv.
Die Kirche sieht sich als einzig legitime Vertreterin der Wahrheit, des Willens Gottes,
als einziger Weg zum Heil. Nur in ihr hat sich Gott im Vollsinn offenbart, nur ihre

S Rickers 2001 [Anm. 5], 875.

! Vgl. dazu: Karl-Josef Kuschel (Hg.), Christentum und nichtchristliche Religionen. Theologische
Modelle im 20. Jahrhundert, Darmstadt 1994.

¥ Etwa in dem unter Anm. 5 genannten Beitrag von Hans-Georg Ziebertz | Stephan Leimgruber. Zie-
bertz’ frihere Aufgliederung in sechs Modelle ist zwar méglich, im Blick auf die Konsequenzen fiir
interreligioses Lernen fallen aber einige seiner damals genannten Modelle zusammen: Vgl. Hans-
Georg Ziebertz, Religionspadagogik als empirische Wissenschaft, Weinheim 1994, 141-164.
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Heilswege fithren Menschen zum ihnen bestimmten Ziel. Extra ecclesiam nulla salus® -
auBerhalb der Kirche kein Heil -, in diesem dogmatischen Glaubenssatz biindelt sich
diese Uberzeugung, formuliert auf dem Vierten Laterankonzil im Jahr 1215. Uber zwei
Jahrhunderte spiiter bestitigte und verschérfte das Konzil von Florenz (1442) diesen
Satz noch einmal: ,,Niemand, der sich auBerhalb der katholischen Kirche befindet, kann
des ewigen Lebens teilhaftig werden, sondern er wird in das ewige Feuer wandern'°.
Die Position ist eindeutig: Nur in der Kirche beheimatete christlich Gldubige haben An-
teil an der ewigen Wahrheit und am Heil. Alle anderen leben in Unkenntnis, Verderb-
nis, sehen dem ewigen Hollenfeuer entgegen. Keine Ausnahme, wie der Konzilstext
explizit benennt, das gilt fiir ,,Heiden, Juden, Héretiker und Schismatiker*".

Ich méchte die Modelle jeweils mit einem Bild verdeutlichen, um dem pddagogischen
Prinzip der Anschaulichkeit Geniige zu tun. Ich greife dabei zuriick auf die spatestens
seit Platos Hohlengleichnis beliebte Gleichsetzung von Wahrheit oder Erkenntnis mit
Licht. Mein Bild fiir Gott als Quelle des Lichts, fiir Gott als Ursprung von Erkenntnis
und Wahrheit, sei der Mond. Mein Bild fiir die Erde als Lebenskontext der Menschheit
sei ein Haus. Exklusivisten sehen nun die Beziehung von Licht und Haus so: Es gibt
eine einzige strahlende Lichtquelle, deren Helligkeit das Haus erfiillt. Aber das Licht
dringt nur in ein Fenster hinein. Alle anderen Fenster sind geschlossen. Nur der eine
Raum - der des Christentums — ist erleuchtet. Nur das eine Fenster steht offen — gedff-
net durch das Erlosungswerk Christi in Tod und Auferweckung. Alle anderen Riume -
die aller Menschen anderer Religionen oder Uberzeugungen - sind stockfinster. Ent-
scheidend fiir das Verstindnis des Exklusivismus wird nun Folgendes: Warum ist nur
dieser eine Raum erhellt? Nicht, weil hier Menschen lebten, die besser oder kliiger wa-
ren als die Menschen in den anderen Réumen. Es ist nicht ihr Verdienst, dass dieses
Fenster offen ist. Vielmehr hat die Lichtquelle selbst — rétsethaft und unhinterfragbar —
sich diesen einen Raum, dieses eine Fenster als Zugang erwihlt. Exklusivisten sprechen
also nie sich selbst zu, bessere Menschen zu sein als andere, vielmehr verweisen sie auf
den unverfiigbaren gottlichen Willen, auf seine Bestimmung. Welche Selbstpridikatio-
nen Jesu iibermittelt etwa das Johannesevangelium: ,,Ich bin der Weg und die Wahrheit
und das Leben; niemand kommt zum Vater aufier durch mich“ (Joh 14,6)! Nur so - als
gottliche Verfiigung - haben die Exklusivisten von den Theologen der frithen Kirchen-
geschichte bis hin zu dem groBen reformierten Schweizer Theologen Karl Barth im 20.
Jahrhundert oder dem katholischen Systematiker Thomas Ruster in unserer Zeit ihre
exklusivistischen Ausflihrungen begriindet.

Exklusivismus, alleinige Vertretung von Wahrheit und Heilsweg: Wie lebt man, wenn
man von dieser Wirklichkeitsdeutung tief durchdrungen ist? Nur mein Weg der richti-
ge, alle anderen fithren nicht nur in die Irre, sondern in das sichere Verderben? Men-
schen mit dieser Uberzeugung miissen andere - bose formuliert: ‘auf Teufel komm
raus’ - hineinziehen in die eigene Welt. Miissen versuchen, so viele andere wie moglich

° Heinrich Denzinger, Kompendium der Glaubensbekenntnisse und kirchlichen Lehrentscheidungen
(hg. von Peter Hiinermann), Freiburg/Br. u.a. *2001, 358: Formulierung in Anlehnung an Cyprian
von Karthago: ,Una vero est fidelium universalis ecclesia, extra quam nullus omnino salvatur®.

1 Satzbau leicht umformuliert, nach: ebd., 468.

' Ebd.
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von der eigenen Wahrheit zu iiberzeugen. Der Weg sogar hin zu einer auch gewaltsa-
men Missionierung ist zwar nicht zwangslaufig, legt sich aber nahe. Ganz klar: So weit
gehen Menschen unserer Zeit fast nie. Aber tduschen wir uns nicht: Solche exklusivisti-
schen Uberzeugungen leben nach wie vor weiter: bei sogenannten ‘einfachen Glaubi-
gen’, bei Religionslehrer/innen, bei Pfarrer/innen, im Episkopat, bei akademischen
Theolog/innen.
Fragen wir bildungstheoretisch nach: Welche Form von Religionsunterricht kann einem
exklusivistischen Weltbild entsprechen? Offensichtlich nur eine solche Form, die darauf
hinarbeitet, dass so viele Schiilerinnen und Schiiler wie eben moglich im Religionsun-
terricht zu glaubigen Christen werden oder in ihrem Glauben unangefochten bestatigt
und bestirkt werden. Ziel eines auf dem Hintergrund der Exklusivismusvorstellung
konzipierten Religionsunterrichts kann es nur sein, den Glauben weiterzugeben, unver-
falscht, unmittelbar, auf breitest moglicher Basis. Kaum erstaunlich, dass solche Vor-
stellungen deshalb den klassischen Religionsunterricht im 20. Jahrhundert tatsichlich
auszeichneten, auch iiber die schon jahrhundertealte Tradition der normativ-deduktiven
Katechismusdidaktiken hinaus. Sowohl der ‘materialkerygmatische Ansatz’ im Gefolge
Josef Andreas Jungmanns auf katholischer als auch die ‘Evangelische Unterweisung’ im
Gefolge von Gerhard Bohne oder Helmuth Kittel auf evangelischer Seite verfolgten bis
in die 1960er Jahre hinein das Ziel, ‘Kirche in der Schule’ zu realisieren, im Unterricht
Verkiindigung zu praktizieren, gaben als Lehrziel eindeutig die ‘glaubigen Schiller” vor.
Aus der Position des Exklusivismus sind solche konzeptionellen und didaktischen Um-
setzungen nur konsequent.? Der Blick auf die Weltreligionen hat in solchen Konzeptio-
nen entweder gar keinen Platz oder er erfolgt im Blick darauf, die Irrtiimer dieser Reli-
gionen offenzulegen, um ihnen missionarisch erfolgreich begegnen zu konnen. In mei-
nem Haus geht man in die anderen, die dunklen Zimmer nur, um andere Menschen zu
sich ans Licht zu holen. Kein Dialog, sondern Missionierung, Ignorierung oder Kon-
frontation — das galt aus christlicher Sicht fiir Jahrhunderte hindurch weitgehend unhin-
terfragt!”
Kann es theologisch zu der bislang aufgezeigten Position {iberhaupt eine Alternative ge-
ben? Wire nicht tatsichlich jede Aufweichung Verrat an der Offenbarung, Verrat an
Identitit und Tradition, Verrat an der Wahrheit? Was aber ist dann mit folgenden be-
merkenswerten Sitzen, von Papst Pius IX. 1864 formuliert?
_ ,Es steht jedem Menschen frei, diejenige Religion anzunehmen und zu bekennen, die man, vom Lichte
der Vernunft gefiihrt, fiir wahr erachtet.
_ Die Menschen konnen im Kult jedweder Religion den Weg zum ewigen Heil finden und das ewige Heil
erlangen.
—  Wenigstens muss man gute Hoffnung fiir das ewige Heil all jener hegen, die sich iiberhaupt nicht in
der wahren Kirche Christi befinden.

2 ygl. die gingigen Uberblicksdarstellungen, etwa: Georg Hilger | Ulrich Kropat | Stephan Leim-
gruber, Konzeptionelle Entwicklungslinien, in: Hilger u.a. 2001 [Anm. 5], 42-66.

13 Ausnahmen von dieser Tradition gab es freilich, am bekanntesten wohl Goithold Ephraim Lessing
mit seiner ‘Ringparabel’ in ,Nathan der Weise®. Vgl. dazu: Karl-Josef Kuschel, Yom Streit zum
Wettstreit der Religionen. Lessing und die Herausforderung des Islam, Diisseldorf 1998.
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_  Der Protestantismus ist nichts anderes als eine unterschiedliche Form derselben wahren christlichen
Religion, in der es ebenso wie in der katholischen Kirche méglich ist, Gott zu gefallen. “'*

Was wir hier lesen scheint dem Zeitgeist der Moderne entgegen zu kommen: Jeder
Mensch darf nach eigener Vernunft entscheiden, was wahr ist; auch andere Religionen
fiihren zum Heil, zumindest darf man das hoffen, allen voran die evangelischen Chris-
ten gehen einen gleichberechtigten Weg ... Ja, wenn es denn so ware. Tatsichlich wer-
den die gerade benannten Sitze aber als Irrtimer verworfen und verurteilt. Formuliert
sind sie nicht positiv, sondern gegen den um sich greifenden sogenannten ‘Indifferen-
tismus’ mit der Pointe, dass jede und jeder, der so denkt, eben nicht mehr auf dem Weg
der Wahrheit ist. Diese Verurteilungen des ‘Indifferentismus’ durch Papst Pius IX.
1864 bilden also den letzten Schiusspunkt der exklusivistischen Uberzeugungen inner-
halb der katholischen Kirche.

Kurz innegehalten: Ein dogmatischer Glaubenssatz ist nach katholischer Lehre iiberzeit-
lich und uneingeschriinkt giiltig. Muss also jeder rechtgliubige Katholik bis heute so
denken und glauben: AuBerhalb der katholischen Kirche kein Heil!? Dann wire jeder
Dialog Heuchelei, jeder Anflug von Toleranz Irrlehre. Dann miisste Religionsunterricht
einzig und allein auf das Lehrziel ‘glaubige Schiiler/innen’ setzen und sich an diesem
Kriterium messen lassen. Weltreligionen wiiren zu bekdmpfendes Teufelswerk. Gilt all
das bis heute? Schauen wir auf weitere Grundmodelle zur Frage nach Wahrheit, Er-
kenntnis und Heilsanspruch.

II. Zweites Modell: Skeptizismus

Manche Zeitgenossen wiirden sicherlich ein anderes Modell favorisieren, das des Skep-
tizismus. Die zugrunde liegende Skepsis bezieht sich auf die Existenz einer letzten
Wahrheit und kann weltanschaulich-philosophisch unterschiedliche Gewénder tragen. In
einem wire man sich innerhalb dieser Position einig: Es gibt schlicht keine ewige
Wahrheit. Keine Wahrheit, keine sichere Erkenntnis, kein ‘Heil’ - im Bild von Haus
und Mond heiBt das: Da ist keine Lichtquelle, folglich ist das ganze Haus in Disternis
getaucht. Fenster, ob offen oder geschlossen, lassen kein Licht herein, weil keines exis-
tiert. Innerhalb des Hauses tasten die Menschen sich mehr schlecht als recht voran, und
ihre Wiirde und GroBe besteht darin, diese Lichtlosigkeit zu erkennen, sich damit ab-
zugeben und sich so gut wie eben moglich im dunklen Haus einzurichten.
Religionsunterrichr? Fir Menschen solcher Uberzeugung wire eigentlich die einzig
konsequente Schlussfolgerung, auf die Aufhebung jeglichen staatlich organisierten Reli-
gionsunterrichts zu drangen. Solche Stimmen sind im gesellschaftlichen Diskurs tatsach-
lich zu horen und deswegen ernst zu nehmen, weil sie in sich konsequent und ehrlich
sein konnen. Tatsichlich ist die genannte Schlussfolgerung aber keineswegs die einzige
Moglichkeit aus skeptizistischer Sicht: Religionsunterricht, egal in welcher Konzeption,
schade nichts, ja, mag in der kindlichen Entwicklung sogar seinen unverzichtbaren Platz
haben, kann man horen. Letztliches Ziel - neben einem Kennenlernen der kulturellen
Pragungen und der ethischen Tradition - sei es jedoch, eine’ Gegenfolie zu schaffen,
gegen die dann die skeptische Absetzung als notwendiger Emanzipationsprozess erfol-

" Denzinger / Hiinermann 2001 [Anm. 9], 801.
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gen konne ... Interreligidses Lernen wird hier bestenfalls zu einem Austausch von Blin-
den iiber Farben. Sicherlich kann es nichts schaden, von einem dunklen Raum in den
anderen zu stolpern, es ist aber letztlich vollig unwichtig.

Aus christlicher Sicht sind die genannten Konsequenzen im Blick auf den Religionsun-
terricht inakzeptabel. Die Position des Skeptizismus spielt deshalb in der aktuellen reli-
gionspadagogischen Diskussion um den Religionsunterricht auch kaum eine Rolle. Da
diese Uberzeugung und auch die Diskussion um die genannten Konsequenzen innerhalb
der Gesellschaft, auch innerhalb von Schulkollegien jedoch prasent sind, darf diese Po-
sition im Spektrum der Moglichkeiten nicht fehlen. Fiir Christen letztlich herausfor-
dernder ist wohl das dritte Modell.

III. Drittes Modell: Relativismus

Im Zeitalter von New Age, der Postmoderne und der freien Kombinierbarkeit von
Weltanschauungen auf dem breiten Markt der Moglichkeiten kommt dem dritten Mo-
dell mehr und mehr Bedeutung zu. Relativismus®, das heiBt: Verschiedene Anspriiche
auf Wahrheit oder sichere Erkenntnis und Angebote von Heilswegen stehen nicht in
Konkurrenz zueinander, erginzen und relativieren sich vielmehr gegenseitig, bieten
Mabglichkeiten zur Auswahl, zur letztlich freien Kombinierbarkeit. Dem liegt die Uber-
zeugung zugrunde: Alle Religionen seien in gewisser Hinsicht gleich - sei es im Ur-
sprung, sei es im letzten Ziel, sei es im tatsichlichen Wahrheitsanspruch oder nur im
illusioniren Aufbauen von Vorstellungen, denen letztlich nichts entspricht. Solche rela-
tivistischen Positionen erfreuen sich zunehmend groBer Beliebtheit, bei Schiilern®, El-
tern, aber auch im Lehrkdérper von Schulen”, auch Hochschulen.

Im Bild von Mond und Haus lasst sich diese Position wie folgt darstellen: Es gibt den
Mond als Lichtquelle noch, doch zum einen scheint er durch viele Fenster hinein in das
Haus, zum anderen gibt es weitere ebenso ergiebige Lichtquellen. Seien das andere
Himmelskorper dort oben, sei das hier ein elektrisches Licht, dort eine Kerze, Fackel
oder ein Feuer. Der Reiz dieser Vorstellung besteht in der Vielfalt der Lichtquellen und
die Chance darin, dass jede und jeder fiir sich passende Lichter aussuchen kann, je nach
Lebenslage und Laune, in beliebiger Mischung und Intensitét.

Welche Konzeption von Religionsunterricht entspricht diesem relativistischen dritten
Modell? Religionsunterricht wird hier nicht einfach iiberfliissig, bekommt jedoch ein
ganz anderes Profil. Ohne eigenen Standort informiert er tiber die unterschiedlichen
Traditionen, die wertfrei nebeneinander gestellt werden. Jede Schiilerin und jeder Schii-
ler soll allein fiir sich entscheiden kénnen, was sie oder ihn tiberzeugt. Von den Leh-
renden sind personliche AuBerungen und Einschitzungen als unzulassige Beeinflussun-

5 Die beiden moglichen Untergattungen von ‘Parallelitit’ und ‘Wesensgleichheit’ sind zwar tatséch-
lich typologisch von einander zu unterscheiden, lassen sich aber im Blick auf die grundsatzliche Pha-
nomenologie und auf die religionspidagogischen Konsequenzen im Oberbegriff ‘Relativismus’ sub-
sumieren. Vgl. dazu: Ziebertz 1994 [Anm. 8], 141-164.

6 Vgl etwa: Johannes A. van der Ven / Hans-Georg Ziebertz, Jugendliche in multikulturellem und
multireligiosem Kontext. Schiilerlnnen zu Modellen interreligiéser Kommunikation - ein deutsch-nie-
derlindischer Vergleich, in: RpB 35/1995, 151-167. Hier werden die genauen Fragen und Antworten
jedoch nicht aufgedeckt. So gesehen bleiben die Deutungen der Verfasser nicht tiberpriifbar.

17 Ziebertz 1994 [Anm. 8], 161f. Die Riickfragen aus Anm. 16. bleiben auch hier.
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gen nicht erwiinscht. Solche Ansitze von Religionskunde sind zundchst vor allem in
England entwickelt worden, wo der konfessionsfreie Religionsunterricht als ‘religious
education’ inzwischen Standard ist. Werner HaufSmann betont, dass der dort praktizierte
‘multi-faith-approach’ zwar weltanschaulich neutral erfolgt, wohl aber anstrebt ,ande-
ren Glaubensweisen mit Verstindnis und Sympathie zu begegnen“'®, also iiber den kog-
nitiven Zugang hinaus einen geistigen wie gefiihlsméBigen Zugang zu ermoglichen. Im
Bild des Hauses gesprochen: Interreligiéses Lernen heifit hier, wertfrei und ohne orien-
tierende Filhrung gemeinsam durch die unterschiedlichen Riume zu spazieren, unter-
schiedliche Lichterfahrungen als solche kennen zu lernen im Vertrauen darauf, dass je-
de und jeder Einzelne fiir sich selbst das Passende zu finden oder kreativ zu kombinie-
ren vermag. In Deutschland wurde eine vergleichbare Konzeption vor allem im Land
Brandenburg verwirklicht, wo ja seit 1996 das heftig umstrittene Schulfach LER" ein-
gerichtet wurde. Eine detaillierte Diskussion iiber diese Konzeption kann hier nicht er-
folgen, sie misste auch den spezifischen Kontext der ostdeutschen Bundeslidnder™ be-
riicksichtigen. Grundsatzlich ldsst sie sich mit den in England realisierten Formen ver-
gleichen, ohne mit ihnen identisch zu sein.

Was ist allgemein aus christlicher Sicht von derartigen Konzeptionen zu halten? Solche
Tendenzen von Relativierung auf der einen und Individualisierung auf der anderen Seite
haben auf den ersten Blick viel fiir sich. Zunichst schulorganisatorisch: Hier miissen
Schulklassen als Lerngemeinschaften nicht in religitse Griippchen zersplittert werden,
deren getrennte Lerngruppen mithsamst in die Stundenpline hineingezwungen werden
miissen. Aber auch padagogisch-politisch wirken solche Ansitze positiv: Hier scheinen
Dialog und Toleranz in Form echten Begegnungslernens doch ideal verwirklicht. Und
gerade von Jugendlichen wird der Wert ‘Toleranz’ ,hoher bewertet als in der gesamten
Bevolkerung“® - so eines der Ergebnisse der aktuellen Shell-Jugendstudie von 2002.
65% der Befragten bejahten die Wichtigkeit dieses Wertes fiir ihre Lebensgestaltung
im Gegensatz zu nur 38%, die den Wert des ‘Gottesglaubens’ fiir sich betonten.” Ande-
re kennen zu lernen, von ihnen Glaubwiirdiges iibernehmen, andere als solche gelten zu
lassen - das klingt doch nach Erfiillung der Zeichen unserer Zeit.

' Werner Haufimann, Mulii-faith Approach, in: NHRPG (2002) 393-395, 394. Vgl. ders., Dialog
mit pidagogischen Konsequenzen. Ein Vergleich der Entwicklungen in England und der Bundesre-
publik Deutschland, Hamburg 1993; Karlo Meyer, Zeugnisse fremder Religionen im Unterricht.
» Weltreligionen“ im deutschen und englischen Religionsunterricht, Neukirchen-Vluyn 1999; Clauf
Peter Sajak, Interreligioses Lernen im konfessionellen Religionsunterricht? Auf der Suche nach einer
katholischen Didaktik der Religion, in: RpB 48/2002, 83-96.

" Zur umfangreichen Diskussion vgl. den Uberblick in dem von Werner Simon verantworteten The-
menheft ,,LER - kein Ende des Streits?“: rhs 45 (4/2002) 197-250.

* In Brandenburg gehoren etwa nur 30% der Bevolkerung irgendwelchen Religionsgemeinschaften
an, Vgl. Raimund Hoenen, Lebensgestaltung - Ethik - Religionskunde (LER), in: NHRPG (2002)
392f. :

! Thomas Gensicke, Individualitit und Sicherheit in neuer Synthese? Wertorientierungen und gesell-
schaftliche Aktivitat, in: Deutsche Shell (Hg.), Jugend 2002. Zwischen pragmatischem Idealismus
und robustem Materialismus, Frankfurt/M. 2002, 139-212, 147.

2 Werte nach ebd., 143.
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Tatsichlich lassen sich aber durchaus Riickfragen formulieren.” Ich nenne nur wenige:
Ist das hier realisierte Idealbild der Toleranz, der Gleich-Giiltigkeit, nicht letztlich doch
ein Indiz fiir Gleich-giiltigkeit? Ist der mit solchen Vorstellungen verbundene Glanz von
ZeitgemaBheit nicht letztlich ein Indiz fiir Vermeidung von Verpflichtung und Verbind-
lichkeit und einer — im Wortsinn Religion mitklingenden - Riickbindung? Tragen solche
beliebigen und marktgerechten Kombinationen ein einzelnes Leben hindurch, tragen sie
eine Gemeinschaft? Uberfordert man Schiiler/innen nicht maBlos, wenn man ihnen zu-
mutet, eigene religidse Identitit ganz fiir sich allein entdecken und entfalten zu miissen?
Verfehlt man nicht den ureigenen Anspruch von Religion, wenn man nur objektiv tiber
sie informiert, so empathisch dies auch immer erfolgt? Bei allem ehrlichen Respekt vor
solchen Uberzeugungen — sie verwickeln sich fir mich in den Fallstricken unserer
Marktgesellschaft, in der Mundgerechtheit, Beliebigkeit und Absage an jegliche Ver-
pflichtung letztlich Indizien fiir Oberflachlichkeit sind. Relativismus verabschiedet die
Frage nach tragfihiger Wahrheit. Aufschlussreiche Beobachtung: Im Rahmen solcher
Konzeptionen findet gerade kein Dialog statt, der ja eigene Positionen voraussetzt. Hier
erfolgt kein Austausch, wird nicht Toleranz eingeiibt, weil die Voraussetzung davon
eine eigene Uberzeugung wire, neben der andere bestehen konnten. Toleranz wird hier
tendenziell dazu herabnivelliert, neben mir im Tiefsten nicht Wichtigem anderes nicht
Wichtige gelten zu lassen ~ keine groBe Kunst. Dies ist folglich - hier stimme ich Fol-
kert Rickers zu — ,kein Unterrichtstyp interreligiosen Lernens, denn hier geht es in der
Grundstruktur eigentlich nur um die phinomenologische Prisentation von Religio-
nenisal

Also: Sind Relativismus und die von dort aus entwickelten Konzeptionen von Religi-
onsunterricht aus christlicher Position zu unterstiitzen? In meinem oben skizzierten Ver-
stindnis lautet meine Antwort eindeutig: Nein! So wenig wie skeptizistische Perspekti-
ven entsprechen relativistische Perspektiven dem, was das christliche Verstindnis von
Wirklichkeit und von ihm aus konzipierten Religionsunterricht auszeichnet. Aber blei-
ben dann der Exklusivismus und seine deduktiven Unterrichtskonzeptionen die einzigen
Optionen aus christlicher Perspektive?

IV. Viertes Modell: Inklusivismus

Der groBe binnenchristliche Gegenentwurf zum iiber Jahrhunderte hindurch unhinter-
fragt geltenden Modell des Exklusivismus fithrt uns zu dem doch wohl bleibend wich-
tigsten katholischen Theologen des 20. Jahrhunderts, zu Karl Rahner (1904-1984). Ge-
schickt greift dieser die Argumente klassischer Theologie auf, um sie von innen heraus
zu reformieren, ja zu revolutionieren. In seinem epochalen, spéter breit und differen-
ziert entfalteten Aufsatz ,Das Christentum und die nichtchristlichen Religionen® von
1961 fiihrt er zunichst aus, das Christentum verstehe sich selbstverstindlich ,,als die fiir
alle Menschen bestimmte, absolute Religion, die keine andere neben sich anerkennen

3 Vgl. dazu etwa: Albert Biesinger | Joachim Hénle (Hg.), Gott - mehr als Ethik. Der Streit um LER
und Religionsunterricht, Freiburg/Br. u.a. 1997.
 So Rickers 2001 [Anm. 5], 875.
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kann“*. Was aber, so Rahner weiter, sei denn mit jenen Menschen, die vom Christen-
tum noch nie etwas gehort hatten. Seien auch sie alle schuldlos auf ewig verworfen?
Nein, so Rahner, ,bis zu jenem Augenblick, in dem das Evangelium wirklich in die
geschichtliche Situation eines Menschen eintritt, enthélt eine nichtchristliche Religion
[...] nicht nur Elemente einer natiirlichen Gotteserkenntnis [...], sondern auch iiberna-
tiirliche Momente aus der Gnade, die dem Menschen wegen Christus von Gott ge-
schickt wird.“?® Ein solcher Mensch aber kénne ein ,,anonymer Christ“?’ genannt wer-
den, jemand also, der auch auBlerhalb des Christentums ,,von der Gnade und Wahrheit
Gottes beriihrt“?® sein konne. Schlusspunkt der Argumentation: Wenn es folglich in ei-
ner Situation des faktischen ,religisen Pluralismus“ auch eine solche ,Christenheit
anonymer Art“ gebe, dann ,,wird sich die Kirche heute nicht so sehr als die exklusive
Gemeinschaft der Heilsanwirter betrachten, sondern vielmehr als der geschichtlich
greifbare Vortrupp [...] dessen, was der Christ als verborgene Wirklichkeit auch aufier-
halb der Sichtbarkeit der Kirche gegeben erhofft. “*

Diese hier duBerst gerafft dargestellte Argumentation war tatséchlich der Durchbruch zu
einem neuen christlichen Modell, das man ‘Inklusivismus’ nennt, weil Menschen ande-
rer Religionen in die Heilsgeschichte des Christentums hinein genommen werden. Wun-
dersam genug: Dieses Modell blieb nicht nur abgehobene Theologentheologie, sondern
setzte sich als offiziell kirchliche Lehre durch, gegen die Last der Jahrtausende alten
Tradition. Das Zweite Vatikanische Konzil iibernahm Rahners Vorstellung. Freilich
nicht ohne Widerspriiche. Unterschiedlich gewichtete Dokumente dieses Konzils zeich-
nen sich durch unterschiedliche Aussagen, ja gegenldufige Aussageziige aus. Durchaus
finden sich Bestitigungen der Tradition, so in der eher konmservativ ausgerichteten
Dogmatischen Konstitution iiber die Kirche Lumen Gentium. In Absatz 14 heiBt es dort:
,~Darum konnen jene Menschen nicht gerettet werden, die um die katholische Kirche
und ihre von Gott durch Christus gestiftete Heilsnotwendigkeit wissen, in sie aber nicht
eintreten [...] wollten. “*® Andere Passagen in diesem Dokument (LG 8, LG 16) deuten
groere Offnungen an, desgleichen Passagen aus der Pastoralkonstitution Gaudium et
Spes (GS 22).*' Am deutlichsten wird die neue Position jedoch in der ,Erklirung tiber
das Verhdltnis der Kirche zu den nichtchristlichen Religionen® Nostra Aetate. Nicht
nur, dass hier Judentum, Islam und ferndstliche Religionen explizit benannt und gewiir-
digt werden, der Betrachtungsrahmen hat sich grundlegend gedndert. Denn nun kann es
tatsdchlich wie folgt heifien:

»Die katholische Kirche lehnt nichts von alledem ab, was in diesen Religionen wahr und heilig ist. Mit
aufrichtigem Ernst betrachtet sie jene Handlungs- und Lebensweisen, jene Vorschriften und Lehren, die

5 Karl Rahner, Das Christentum und die nichtchristlichen Religionen [1961], in: ders., Schriften zur
Theologie, Bd. 5, Einsiedeln u.a. 1962, 136-158, 139.

* Ebd., 143.

7 Ebd., 154.

% Ebd.

* Ebd., 156. ;

* LG 14, zit. nach Karl Rahner / Herbert Vorgrimler, Kleines Konzilskompendium. Siamtliche Texte
des Zweiten Vatikanums, Freiburg/Br. u.a. 171984, 139.

*! Weitere relevante Textstellen sowie differenzierte Darstellung und Deutung in: Joachim Zehner, Der
notwendige Dialog. Die Weltreligionen in katholischer und evangelischer Sicht, Giitersloh 1992, 21-64.
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zwar in manchem von dem abweichen, was sie selbst fiir wahr hdlt und lehrt, doch nicht selten einen
Strahl jener Wahrheit erkennen lassen, die alle Menschen erleuchtet.

Mit dieser Erklarung — die heute von konservativen Kreisen innerhalb der Kirche heftig
bedauert, von progressiven Kreisen begeistert rezipiert wird” — hat sich der Inklusivis-
mus als offiziell katholische Vorstellung etabliert. Ich mochte sie an meinem Haus-
Modell verdeutlichen: Wie im Exklusivismus gibt es auch hier nur eine Lichtquelle.
Ritselhaft und schwach schimmernd taucht sie samtliche Réume bereits in ein immer
schon vorgegebenes Dimmerlicht, das freilich der zusétzlichen Beleuchtung bedarf.
Wie zuvor gibt es auch hier nur ein Fenster, durch das die wirksame Beleuchtung des
Hauses moglich ist. Aber im Gegensatz zum Exklusivismus kann man innerhalb des
Hauses die Tiiren 6ffnen, so dass ein Abglanz in andere Riume fallt, oder - mit dem
Bild des Vatikanums - ein ‘Strahl der Wahrheit’. Je niher sich ein Raum am Zimmer
des Christentums befindet, um so mehr abgeblendetes Licht erhellt ihn - das gilt an ers-
ter Stelle fiir das Judentum und dann den Islam. Aber auch entlegene Zimmer konnen
am Licht teilhaben, wenngleich auch nach wie vor ganz dunkle Riume innerhalb des
Hauses — bei geschlossenen Innentiiren — denkbar sind. Inklusivismus heiBt also: Hin-
einnahme in die eigene Sicht von Wahrheit. Die Uberzeugung, dass das Christentum
die zentrale und letztlich einzig giiltige Religion bleibt, wird dabei nicht angetastet.
Bevor wir auch dieses Modell noch einmal kritisch betrachten, zundchst ein Blick auf
dessen zentrale religionspidagogische Implikationen. Erst hier wird aus christlicher
Binnensicht die Méglichkeit zum interreligiosen Lernen er6ffnet. Religionsunterricht ist
zwar nach wie vor konfessionell gebunden zu erteilen - weil das Christentum die einzi-
ge im Vollsinn wahre Religion bleibt - aber andere Traditionen sind mit Respekt, oder
erneut mit den Worten des Konzils selbst ,,mit aufrichtigem Ernst® zu betrachten. Doch
ganz klar gesagt: Ziel des interreligiosen Lernens innerhalb des Modells Inklusivismus
wire vor allem zweierlei: zum einen das respektvolle Kennenlernen dessen, was von
der eigenen Tradition abweicht; zum zweiten das Herausfiltern jener Strahlen der
Wahrheit, welche diese Religionen mit dem Christentum verbinden. Was in diesem
Modell nach wie vor undenkbar bleibt, ist ein offenes interreligitses Lernen in dem
Sinn, dass bei anderen Traditionen Neues, in anderem Verstindnis Wahres zu entde-
cken sein konnte. Die volle Wahrheit bleibt ja im Rahmen des Christentums verwirk-
licht, andere Traditionen kénnen nur den Abglanz enthalten. Im Bild auf das Haus ver-
deutlicht: Man kann mit echtem Interesse die Tiir des eigenen Zimmers 6ffnen, sich in
die durchaus faszinierenden Zwielichter und Halbschatten der anderen, der fremden
Riume begeben, um doch letztlich wieder in den eigenen Raum als helle Heimat zu-
riickzukehren, offen interessiert an den Nebenbewohnern, aber letztlich gestirkt in der
eigenen Beheimatung,

Im Rahmen dieser Vorstellung wurde das Thema der Weltreligionen in den letzten drei-
Big Jahren in alle Grundlagen- und Lehrpline fiir den Religionsunterricht aufgenom-
men. So betont etwa der epochale Synodenbeschluss ,Der Religionsunterricht in der
Schule“ von 1974: Der Religionsunterricht ,befihigt zu personlicher Entscheidung in

 NA 2, zit. nach Rahner / Vorgrimler 1984 [Anm. 30], 356.

 Hintergriinde zur Konfliktgeschichte um diese Erklirung sind jetzt nachzulesen in: Hans Kiing,
Erkéimpfte Freiheit. Erinnerungen, Miinchen - Ziirich 2002, 3571f.
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Auseinandersetzung mit Konfessionen und Religionen, mit Weltanschauungen und Ideo-
logien und fordert Verstindnis und Toleranz gegeniiber der Entscheidung anderer .
Ahnlich in dem 1996 von der Deutschen Bischofskonferenz verabschiedeten Positions-
papier ,Die bildende Kraft des Religionsunterrichts“. Hier wird die ,grundlegende
Offnung zu den anderen christlichen Konfessionen und die hierfiir notwendige Dialog-
bereitschaft“ betont. Analoges gelte . fiir das Gesprich mit dem Judentum und den
nichtchristlichen Religionen. “** Der 1998 verdffentlichte ,,Grundlagenplan fiir den ka-
tholischen Religionsunterricht in der Grundschule“ setzt so schon fiir die Grundschule
die Vorgabe: ,Ein tieferes Verstindnis der eigenen christlichen Kultur soll zusitzlich
durch eine Begegnung mit der Fremd- und Andersartigkeit anderer Religionen geweckt
werden.“** Und beispielsweise im 2001 eingesetzten Lehrplan fiir Katholische Religi-
onslehre an den bayerischen Realschulen heifit es als idealtypische Zielvorstellung im
Blick auf die Schiilerinnen und Schiiler:

»In der Begegnung mit verschiedenen Kulturen und Religionen in unserer Gesellschaft erschliefen sie sich
einen Zugang zu grundlegenden Elementen anderer Weltanschauungen, Kulturen und Religionen. Dabei
entwickeln sie zunehmend einen eigenen Standpunkt und werden beftihigt, aus humaner und christlicher

Motivation Menschen anderer Lebens- und Glaubensauffassungen mit Toleranz zu begegnen, sie zu ach-
ten und von ihnen zu lermen. Y’

Vollzogen - theologisch wie didaktisch - ist hier also die radikale Wende von der Kon-
frontation und Ausgrenzung hin zum Dialog, nicht aber schon zur wirklichen Offnung
zu jenem interreligiosen Lernen, das auch das eigene Wahrheitsverstindnis noch einmal
zur Disposition stellen wiirde. Im Grundlagenplan fiir die Grundschule verriterisch
formuliert: Letztlich dient der Blick auf die Weltreligionen dazu, die ‘eigene christliche
Kultur’® tiefer zu verstehen. Den Schritt {iber diese Vorgabe hinaus vollzieht das binnen-
christlich heftig umstrittene fiinfte und letzte Modell, das ich abschliefend vorstellen
werde.

V. Fiinftes Modell: (Theozentrischer) Pluralismus

Dieses fiinfte Modell ist nicht zufallig im angelsichsischen Bereich entstanden, in dem
die religiose und weltanschauliche Pluralitit schon viel eher alltagliche Realitit war als
bei uns. Reaktionen auf die Tatsache dieser Pluralitit waren hier frither geboten. An-
satzpunkt war eine Kritik an den inklusivistischen Vorstellungen, obwohl der Fortschritt
dieses Modells immer positiv hervorgehoben wurde. Aber bleibt es nicht ein Ausdruck
kultureller Uberheblichkeit, der eigenen Tradition eben doch die letztlich alleinige Er-
kenntnis und Wahrheit und den einzigen voll legitimen Heilsweg zuzuschreiben? Alle
andere nur ein Abglanz des Christentums, nur von verirrten Seitenstrahlen schwach er-
hellt? Alle anderen bestenfalls ‘anonyme Christen’? Wie wire es denn, wenn andere

* Unter 2.5.1. in: Der Religionsunterricht in der Schule. Ein Beschluss der Gemeinsamen Synode
der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland (Heftreihe Synodenbeschliisse Nr. 4), Bonn 1974, 30.
¥ Die bildende Kraft des Religionsunterrichts. Zur Konfessionalitit des katholischen Religionsunter-
richts. (hg. vom Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz), Bonn 1996, 76.

* Grundlagenplan fiir den katholischen Religionsunterricht in der Grundschule (hg. von der Zentral-
stelle Bildung der Deutschen Bischofskonferenz), Miinchen 1998, 12.

”7 Lehrplan fiir Katholische Religionslehre an den bayerischen Realschulen. Jahrgangsstufe 5 mit 10,
Miinchen 2001, 49.
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Religionen uns genauso sihen, als ‘anonyme Muslime’, oder als ‘anonyme Hindus’ -
wiirden wir uns gegen solche Zwangseingliederungen nicht energisch wehren? Nun
muss man einrdumen, dass Rahner und seine Schiiler sich dieser Problematik bewusst
waren und nie daran dachten, den Begriff ‘anonymer Christ’ im interreligiésen Ge-
sprich einzusetzen, ihnen ging es einzig und allein um eine rein binnenchristliche Ver-
standnismoglichkeit anderer Religionen. Die Anfrage bleibt trotzdem bestehen.

Vor allem zwei Namen stehen reprisentativ fiir das Programm der sogenannten ‘plura-
listischen Religionstheologie’®, oder — anders benannt - des theozentrischen Pluralis-
mus: der des Englinders John Hick (geb. 1922) sowie der des US-Amerikaners Paul
Knitter (geb. 1939). In den 1980er Jahren formulierten sie ihre seitdem viel diskutierten
und fein ausdifferenzierten Positionen. John Hick fragt 1987 wie folgt an:

. Sobald man einréiumt, dass es Heil tatsichlich nicht nur in der christlichen, sondern auch in den ande-
ren grofien religiésen Traditionen gibt, erscheint es willkiirlich und unrealistisch, weiterhin darauf zu be-
stehen, das Christusereignis sei die einzige und exklusive Quelle des Heils fiir die Menschen. Wenn man
anerkennt, dass Juden in und durch die jiidische Religion Heil erlangen, Muslime in und durch die mus-
limische Religion, Hindus in und durch die hinduistische Religion usw., kann dann das Beharren darauf,
der Erlangung von Heil in diesen anderen Glaubenssystemen ein chrisiliches Etikett anzuhdngen, mehr
sein als ein Relikz des alten religidsen Imperialismus der Vergangenheit?*’

Konsequente Schlussfolgerung bei Hick als anglikanischem christlichen Theologen:
,Die christliche Tradition erscheint nun als eine von mehreren Heilsmoglichkeiten. [
Wenn man also fortan behauptet, das Christentum biete bessere Bedingungen fir die
Transformation zur Gotteszentriertheit als die anderen Traditionen, muss man dies
durch historische Beweise belegen. “° Etwas moderater formuliert der Katholik Knitter:
, Konnen und miissen Christen auch weiterhin behaupten, dass Jesus von Nazareth tatscichlich und univer-
sal das Mysterium Gottes vermittelt [...], so schopfi er dieses Mysterium doch nicht aus. So gewiss Jesus
ein Fenster ist, durch das wir auf das Universum des gonlichen Mysteriums schauen kdnnen und miissern,
so kann es doch auch andere Fenster geben. Wenn man sagt, Jesus ist ganz Goit (totus Deus), so bedeutet
das noch nicht, dass er das Ganze Gottes (totum Dei) hervorbringt. *"

Fiir die Argumentation der Exklusivisten wurde anfangs das Zitat aus dem Johannes-
evangelium herangezogen: ,Ich bin der Weg und die Wahrheit, und das Leben“. Diese
Aussage wiirde aus Sicht der pluralistischen Religionstheologie nicht kritisiert, wohl
aber anders gedeutet: Ist damit zwangsliufig ausgesagt, dass Jesus der einzige Weg, die
einzige Wahrheit, der einzige Zugang zum Leben ist? Die Fortfiihrung des johannei-
schen Zitats: ,niemand kommt zum Vater auer durch mich“ miisste freilich als exklu-
sivistische Engfithrung abgelehnt und im Licht anderer neutestamentlicher Aussagen
relativiert werden, etwa durch die Aussage iiber den universalen Heilswillen Gottes in

% Vgl. aus der umfangreichen Diskussionsliteratur: Reinhold Bernhardt, Der Absolutheitsanspruch
des Christentums. Von der Aufklirung zur pluralistischen Religionstheologie, Giitersloh 1990.

¥ John Hick, The Non-Absoluteness of Christianity, in: ders. / Paul Knitter, The Myth of Christian
Uniqueness. Towards a Pluralistic Theology of Religions, New York 1987, 16-36, 22f. Meine Uber-
setzung [G.L.]. Vgl. John Hick, Gott und seine vielen Namen, Frankfurt/M. 2001 ['1980].

“ Hick 1987 [Anm. 39], 23.

! Paul F. Knitter, Nochmals die Absolutheitsfrage. Griinde fiir eine pluralistische Theologie der Re-
ligionen, in: Evangelische Theologie 49 (1989) 505-516, 510. Vgl. ders., Ein Gott - Vicle Religio-
nen. Gegen den Absolutheitsanspruch des Christentums, Miinchen 1988 ['1985].
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1 Tim 2,4, wo von Gott gesagt wird: ,Er will, dass alle Menschen gerettet werden und
zur Erkenntnis der Wahrheit gelangen. “*

Im Bild von Haus und Mond wird die entscheidende Herausforderung dieses Modells
deutlich: Erneut — wie bei Exklusivismus oder Inklusivismus, aber im entscheidenden
(und oft iibersehenen oder nivellierten®) Unterschied zum Relativismus - gibt es nur
eine Lichtquelle. Thr Licht dringt jedoch durch verschiedene Fenster ins Haus. Nach
kritischer Selbstbetrachtung mogen Christen darauf beharren, dass ihr Fenster das groB-
te sei, das Licht am reinsten durchliefie, den besten Blick auf die Lichtquelle freigebe,
aber ihr Fenster muss eben nicht das einzige sein. Vielleicht enthiillt der Blick durch
andere Fenster (sagen wir durch eine riickwirtige Dachluke) andere Aspekte in Bezug
auf die Lichtquelle. Vielleicht ist der perspektivische Blick auf den Mond von verschie-
denen Fenstern aus tatsachlich leicht verschieden, und doch bleibt der Mond immer der
Mond, von dem wir sowieso immer bestenfalls die Vorderseite sehen kénnen. Auch
bleibt es durchaus moglich, dass Fenster geschlossen sind und manche Riume dunkel
bleiben. Gerade wegen dieser Vielfalt ist es so reizvoll, andere Menschen in das eigene
Zimmer einzuladen, umgekehrt in ihre Zimmer zu gehen: Der Vergleich der Licht-
wahrnehmungen fordert einerseits zur kritischen Selbstpriifung heraus, andererseits zu
einer immer genaueren Anniherung an die gemeinsame Lichtquelle. So wire interreli-
gioses Lernen hier bestimmt: in einem gegenseitigen Suchen nach immer noch besse-
ren, klareren Blicken auf die letzte Wirklichkeit.

Diese fraglos bleibend theozentrische und monotheistische Position beldsst Gott also die
letzte Unverfiigbarkeit, reduziert jedoch den Anspruch einer jeglichen menschlichen
Religion auf den Einzigkeitszugang zur Wirklichkeit Gottes. Kein Wunder deshalb, dass
sich viele Theologen und Vertreter der Amtskirchen mit der Anerkennung dieses theo-
logischen Modells schwer tun.* Tatsachlich werden zahlreiche traditionelle Grunddaten
christlicher Theologie (Offenbarungsbegriff, Heilsgeschichte, Rechtfertigung, natiirliche
Gotteserkenntnis, Notwendigkeit von Sakramenten, ...) durch dieses Modell herausge-
fordert. Die theologische Diskussion hierzu ist noch in vollem Gang ...

Betrachten wir dieses Modell des theozentrischen Pluralismus aus religionspadagogi-
scher Perspektive: Ein wirklich offenes interreligidses Lernen ist bzw. wére wohl allein
im Rahmen dieses pluralistischen Modells moglich. Moglich zum einen, weil es sich ja
nicht um ein positionsloses Gesprich handelt, um objektive, standortlose oder rein reli-
gionswissenschaftliche Betrachtung wie im Modell des Relativismus. Dialog - darauf
hat vor allem Hans Kiing aufgrund zahlloser konkreter Erfahrungen immer wieder hin-
“2 Exegetische Reflexionen dazu bei: Joachim Kiigler / Ulrike Bechmann, Proexistenz in Theologie
und Glaube. Ein exegetischer Versuch zur Bestimmung des Verhaltnisses von Pluralititsfihigkeit und
christlicher Identitit, in: ThQ 182 (2002) 72-100.

“ Immer dann, wenn zusammenfassend vom ‘multireligisen Modell’ die Rede ist (im Gegensatz

zum ‘monoreligiésen Modell’, in dem Exklusivismus und Inklusivismus zusammengefasst werden).
Etwa bei van der Ven / Ziebertz 1995 [Anm. 16].

* Ein Beispiel solcher Ablehnung aus katholischer Sicht: Gerhard Ludwig Miiller, Die Einzigkeit der
Heilsmittlerschaft Christi im Kontext des religiésen Pluralismus, in: Raymund Schwager (Hg.), Rela-
tivierung der Wahrheit? Kontextuelle Christologie auf dem Priifstand, Freiburg/Br. u.a. 1998, 156-
185; vgl. a.: Hans-Gerd Schwandt (Hg.), Pluralistische Theologie der Religionen. Eine kritische
Sichtung, Frankfurt/M. 1998; Gerhard Gide, Viele Religionen, ein Wort Gottes. Einspruch gegen
John Hicks pluralistische Religionstheologie, Giitersloh 1998.
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gewiesen®” - setzt einen eigenen Standpunkt, eine eigene Beheimatung voraus. Aus-
tausch ist nur dann moglich, wenn man Eigenes in diesen Austausch einbringt. Mdglich
wire Dialog und echtes interreligiéses Lernen aber zum zweiten, weil hier - im Gegen-
satz zum Modell des Inklusivismus — Lernen nicht nur in Bezug darauf mdglich ist, was
anders ist und als solches fremd bleibt, oder in Bezug darauf, was gemeinsam ist und
das Eigene bestitigt, sondern in Bezug auf einen echten Suchprozess nach letzten
Wahrheiten, wirklichen Einsichten, tiefsten Erkenntnissen. Das miisste nicht bedeuten,
dass man bedingungslos eigene Uberzeugungen zur Disposition stellt, wohl aber, dass
man im Eigenen nicht schon die ganze Wahrheit und Erkenntnis abgeschlossen sieht.
Ein diesem Modell verpflichteter Religionsunterricht wire also weder zu denken in der
Organisationsform der standortfreien ‘religious education’ oder des LER, noch im Mo-
dell der abgeschlossenen konfessionszentrierten Organisationsform, die im Moment in
Deutschland vorberrscht. Angezielt wire hier ein interreligioser Religionsunterricht als
umfassendes Unterrichtsprinzip*, der sein eindeutig christliches Profil bewahrt,
zugleich aber wirklich offen ist fiir andere Einfliisse, ohne sich dadurch in seiner Identi-
tit bedroht zu sehen. Von ausgearbeiteten Konzeptionen, vor allem von altersspezifisch
ausdifferenzierten didaktisch-methodischen Vorgaben fiir Lehr- und Lernprozesse im
Kontext eines derart profilierten Religionsunterrichts sind wir jedoch noch weit ent-
fernt.*’

VI. Konsequenzen fiir ‘Interreligioses Lernen’

Ich habe dargestellt, dass diesem Namen wirklich gerecht werdendes interreligioses
Lernen offenbar nur im Modell des pluralistischen Ansatzes moglich ist. Aber nun mei-
ne entscheidende Doppelfrage: Ist das einerseits iberhaupt erstrebenswert? Ist ein so
ausgerichteter interreligioser Religionsunterricht aber andererseits iiberhaupt mdglich?
Meine ﬁberzeugung: Zweimal nein. Ich bin mir dabei bewusst, dass die gegenwirtigen
Bedingungen des Religionsunterrichts in Deutschland duBerst unterschiedlich sein kon-
nen — ob in Brandenburg oder Bayern, am Rand einer Grofistadt wie Hamburg oder
Berlin oder im lindlichen Kontext von Oberschwaben oder Mittelfranken. Sicherlich
erzwingen unterschiedliche Umfeldbedingungen unterschiedliche Konzeptionen. Doch
so sehr Befiirworter interreligiosen Lernens dazu neigen, die Bedingungen ihres jewei-
ligen Beobachtungkontextes absolut zu setzen, seien hier grundsétzliche Gegenargumen-
te ohne die noch einmal notwendige Binnendifferenzierung gesetzt. Mehrere pidago-
gisch motivierte und hier notwendig auf holzschnittartiges Profil verkiirzte Riickfragen®
also zum Konzept interreligidsen Lernens im pluralistischen Verstindnis — unabhiingig

“ Vgl. bes. Hans Kiing, Dialogfihigkeit und Standfestigkeit. Uber zwei komplementire Tugenden,
in: Evangelische Theologie 49 (1989) 492-504.

46 So Hans-Georg Ziebertz, Interreligioses Lernen und die Pluralitit der Religionen, in: Schweitzer
u.a. 2002 [Anm. 3], 121-143, 142.

41 Vorarbeiten etwa bei: Barbara Asbrand, Zusammen Leben und Lernen im Religionsunterricht.
Eine empirische Studie zur grundschulpadagogischen Konzeption eines interreligidsen Religionsun-
terrichts im Klassenverband der Grundschule, Frankfurt/M. 2000.

“ Riickfragen auch bei: Karl Ernst Nipkow, Ziele interreligiosen Lernens als mehrdimensionales
Problem, in: Johannes A. van der Ven / Hans-Georg Ziebertz (Hg.), Religioser Pluralismus und
interreligiéses Lernen, Weinheim - Kampen 1994, 171-232, bes. 223f.
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von den moglichen, an anderer Stelle zu diskutierenden theologischen Einwénden an
den theozentrischen Pluralismus:

e Erste Riickfrage: Die religionspadagogische Forschung der letzten Jahrzehnte hat
iiberzeugend und empirisch gut abgesichert nachgewiesen, in welchen Entwicklungs-
schritten sich die Formung moralischer und religiéser Vorstellungen bei Kindern und
Jugendlichen vollzieht. Das Vorstellungsmodell des Pluralismus passt nun eindeutig erst
in solche individualbiographische Entwicklungsstufen, die frithestens im frithen Er-
wachsenenalter moglich werden. James Fowler — Vordenker dieser Entwicklungsmo-
delle - sieht erst auf der vierten Stufe iiberhaupt die Voraussetzung dafiir, ,sich seiner
eigenen Grenzen und inneren Bindungen bewusst“* zu werden und sich fiir andere
Traditionen wirklich 6ffnen zu konnen. Die ,,Fahigkeit, die méchtigsten Sinngehalte der
eigenen Person oder der Gruppe zu sehen und in ihnen zu leben, aber gleichzeitig zu
erkennen, dass sie relativ, partiell sind und die transzendente Realitit nur mit unver-
meidlicher Verzerrung begreifen“® — diese im Pluralismus grundlegend vorausgesetzte
Fahigkeit - schreibt Fowler gar erst wenigen Menschen ab der zweiten Lebenshilfte in
der Stufe des ‘verbindenden Glaubens’ zu. Man muss mit diesen Einschitzungen nicht
im Detail iibereinstimmen, um doch den einen Punkt festzuhalten: Wirklich offenes in-
terreligioses Lernen erfordert wesentliche vorhergehende Entwicklungsschritte und ein
Maf an Lebenserfahrung, das Schiilerinnen und Schiiler rein entwicklungspsycholo-
gisch nicht haben kdnnen. Deshalb provokativ formuliert: Theoretiker des interreligic-
sen Lernens im pluralistischen Modell ignorieren (oder vernachldssigen) entwicklungs-
psychologische Erkenntnisse.

o Zweite Riickfrage: Interreligiéser Dialog kann mit den Worten von Johannes A. van
der Ven und Hans-Georg Ziebertz idealtypisch treffend formuliert werden als ,,die dop-
pelte, reziproke Eigen- und Fremdinterpretation der eigenen und der anderen Religi-
on.“*' Schon die abstrakte, von beteiligten Subjekten vollig abstrahierende Formulie-
rung macht stutzig: Werden Schilerinnen und Schiiler je fihig und willig sein, ihre ei-
gene Religion im Rahmen eines solcherart formulierten Idealanspruchs als Experten in
Eigenwahrnehmung zu sehen?* Den christlichen Schiiler, die christliche Schiilerin, die
auch noch ihren Glauben selbstbewusst benennen konnte, gibt es ja gerade fast nicht
mehr. Wie will man aber jemanden zum notwendigen ,,Perspektivenwechsel“** auffor-
dern, der kaum die erste Perspektive wahrgenommen hat? Im Blick auf Schiilerinnen
und Schiiler ist nicht vollig liberfordernder Perspektivenwechsel angesagt, erfolgreiche
Forderung des Einfithlungsvermogens™ wire schon viel. Der von Barbara Asbrand im
Blick auf die Identitatsentwicklung ‘vor’ und ‘im’ Dialog formulierte Widerspruch
bleibt unaufgeldst: ,,SchiilerInnen sollen etwas im Dialog entwickeln, was zugleich als

¥ James W. Fowler, Stufen des Glaubens. Die Psychologie der menschlichen Entwicklung und die
Suche nach Sinn, Giitersloh 2001 ['1980], 200.

* Ebd., 216.

*! Van der Ven | Ziebertz 1995 [Anm. 16], 158.

** Differenzierte Kritik an diesem Vorgehen bei: Meyer 1999 [Anm. 18], 44-60.

? Ziebertz 2002 [Anm. 46}, 136.

* Vgl dazu: Georg Langenhorst, Die Weltreligionen im Spiegel der Literatur? Didaktische Perspek-
tiven mterreligiosen Lernens, in: rhs 43 (6/2000) 384-387.
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Voraussetzung fiir die Teilnahme an diesem Dialog vorhanden sein muss.”> Erneut
provokativ formuliert: Theoretiker des interreligiosen Lernens im pluralistischen Modell
ignorieren (oder vernachlissigen) die praktisch-realistischen Gegebenheiten der Schiile-
rinnen und Schiiler aus christlicher Tradition.

¢ Dritte Riickfrage: Interreligiose Konzepte konnten nur dort erfolgreich umgesetzt
werden, wo zumindest ansatzweise Gegenseitigkeit herrscht: Aber lassen sich Schiile-
rinnen und Schiiler anderer Religionen auf eine derartige Einladung von christlicher
Seite aus iiberhaupt ein? Konnen sie, diirfen sie sich - etwa als Muslime — iiberhaupt
aus ihrem Wahrheitsverstindnis auf ein Modell einlassen, das pluralistisch ausgerichtet
ist? Fast alle institutionell verantwortlichen Vertreter anderer Religionen lehnen solche
Vorstellungen radikal ab. Einzelne Berichte von gelungenen offenen Gesprichen im
Kontext von projektorientierten Idealbedingungen setzen diese Beobachtung nicht auBer
Kraft. Theoretiker des interreligidsen Lernens im pluralistischen Modell ignorieren
(oder vernachlassigen) also auch die realistischen Gegebenheiten der Schiilerinnen und
Schiiler aus nicht-christlichen Traditionen.

Was also? Wo sind jenseits von kritischen Riickfragen eigene positive Uberzeugungen?
Unbestreitbar bedarf es heute eines interkulturellen Lernens, welches ein interreligitses
Lernen einschlieBt. Sehr zu Recht scheint mir zudem der Begriff der ‘Pluralititsfahig-
keit’ der Schliisselbegriff dahingehend zu sein, welche Grundkompetenz Heranwach-
sende in unserer Gesellschaft kiinftig ausbilden miissen, gerade auch im Religionsunter-
richt. Ein zentraler Baustein dieser Pluralititsfahigkeit ist jedoch das Herausbilden von
(in sich pluraler) Identitit an und im Pluralismus. Und diese Identitét kann sich klarer
entwickeln und schirfen, wenn sie von einem eigenen Standpunkt aus erfolgt — unab-
héingig davon, ob dieser je voll geteilt, ob er spiter bestitigt oder verlassen wird. Der
evangelische Religionspadagoge Karl Ernst Nipkow benennt die zentrale religionspada-
gogische Forderung deshalb zu Recht so: ,Kinder zunéchst im Umkreis jener Religion
heimisch werden zulassen, die im geschichtlichen Kulturraum, in dem die Kinder leben,
entstanden ist“*. Vielleicht vollzieht sich ja der Prozess von interreligioser Offnung in
Individuen genau so wie in der Kirchengeschichte: von einem notwendigerweise kindli-
chen, selbstverstindlichen, unreflektierten Exklusivismus hin zur Offnung in Form von
Inklusivismus oder Pluralismus in spéteren Lebensphasen?

Ziel des Religionsunterrichts im deutschen Kontext sollte es deshalb sein, ‘Idenitiitsfd-
higkeit’ im Kontext von Pluralitit mit christlichem Profil anzustreben. Dass dieses Profil
in sich nicht statisch, sondern dynamisch gedacht ist, selbst in einer groBen Spannbreite
von innerer Pluralitit und Offnung zu duBerer Pluralitit verankert ist, muss hier nur zur
Vermeidung von Missverstindnissen erwihnt werden. Identitit kann dabei mit Recht
verstanden werden als Ergebnis eines ,,dynamischen Gewebes [...], das aus einem fort-
55 Asbrand 2000 [Anm. 47], 195. Hans-Georg Zieberiz ist sich dieses Problems durchaus bewusst,
fragt er doch schon 1991: ,,Sind diese Jugendlichen tiberhaupt in der Lage, sich im Dialog mit ande-
ren religiosen Traditionen Gott zu nihern und dabei anderen etwas vom eigenen Weg mitzuteilen?*
(ders., Interreligitses Lernen. Herausforderung der religiésen Erziehung durch Theologien des inter-
religivsen Dialogs, in: KBI 116 (5/1991) 316-327, 326). Doch: Erstens iiberrascht die Konzentration

der Fragestellung auf Jugendliche (was ist mit Kindern?), zweitens bleibt die Frage konzeptionell
weitgehend folgenlos.

36 Nipkow 1994 [Anm. 48], 226.
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laufenden interpretativen Bezug auf den pluralen Kontext entsteht“”’. Umsetzungsform
dieses Ziels aber ist ein in der Praxis immer noch viel zu wenig realisiertes Modell des
offenen, respektvollen und pluralititsbereiten Kennenlernens der Weltreligionen — aus
christlicher Sicht. Es geht also - mit Clauf$ Peter Sajak formuliert — darum, eine ,ka-
tholische Didaktik der Religionen, in welcher der interreligise Dialog ein integraler
Bestandteil religitsen Lernens darstellt* iiberhaupt erst wirklich ,zu entfalten.“*®* Bei
allen bleibenden und frag-wiirdigen Unzulanglichkeiten ist das zuzuordnende theologi-
sche Modell also das des Inklusivismus. Im evangelischen Bereich findet sich vor allem
bei Johannes Lihnemann™ ein vergleichbares Konzept, interreligioses Lernen im kon-
fessionellen Religionsunterricht zu etablieren, in aller groBtmoglichen Offenheit und
dynamischen Dialogizitit, aber aus bleibender christlicher Perspektive. Dem katholi-
schen Ansatz eines schopfungstheologisch oder christologisch begriindeten Inklusivis-
mus setzt Lahnemann dabei einen vor allem jesuanisch-ethisch (und darin ‘evangelisch’)
begriindeten Inklusivismus an die Seite.

Die damit angezielte Offnung zum interreligiosen Lernen im Kontext von christlich ori-
entiertem religiosen Lernen im Religionsunterricht kann letztlich im eigentlichen Sinne
nicht unter dem Begriff gegenseitigen ‘inter-religiosen Lernens’ subsumiert werden.
Insofern halte ich es fiir vollig verfehlt, davon zu sprechen, das , Programm des interre-
ligiosen Lernens“ lose aus religionspidagogischer Sicht ,,das Thema Weltreligionen im
Religionsunterricht ab“®, so Folkert Rickers im , Lexikon der Religionspadagogik* von
2001. Stephan Leimgruber spricht im Blick auf die realistischen schulischen Umset-
zungsmoglichkeiten vorsichtiger von einem ,subjektorientierten interreligidsen Ler-
nen“® und entfaltet Ansitze zu konkreten Lernschritten.® Diese Zugénge scheinen mir
in Bezug auf Schule realistischer als allzu hoch schwebende theoretische Konstrukte von
‘interreligiosem Lernen’. Zeigt nicht der in der Analyse zutreffende Befund, dass ,,.zwi-
schen der eigentlich wiinschenswerten und der gegenwirtig moglichen Qualitét interre-

*" Hans-Georg Zieberrz, Religiose Identititsfindung durch interreligiose Lernprozesse, in: RpB
36/1995, 83-104, 94.

% Sajak 2002 [Anm. 18], 83.

* Vgl. die zahlreichen Arbeiten bis hin zu: Johannes Lihnemann, Evangelische Religionspidagogik in
interreligioser Perspektive (Gottingen 1998) und die Sammelbinde des ‘Niirnberger Forums’, zuletzt:
ders. (Hg.), Spiritualitdt und ethische Erziehung. Erbe und Herausforderung der Religionen. Referate
und Ergebnisse des Niirnberger Forums 2000, Hamburg 2001. Dass dieser Ansatz von pluralistischen
Theoretikern nur als ,,Grenzfall“, als ,,Erfiillung” des Konzeptes von ,, Weltreligionen im Religionsun-
terricht* eingestuft wird, ist folgerichtig und konsequent, vgl. Rickers 2001 [Anm. 5], 879f.

® So vorschnell und unrealistisch Folkert Rickers (ebd., 877), freilich erginzt um die Zusicherung:
»ohne dass letzteres iiberfliissig wiirde“. Ahnlich Zieberrz 2002 [Anm. 46], 141.

%' Stephan Leimgruber, Die gesellschaftliche und religionspadgogische Bedeutung interreligitsen
Lernens, in: ders. / Andreas Renz (Hg.), Lernprozess Christen Muslime. Gesellschaftliche Kontexte
- Theologische Grundlagen - Begegnungsfelder, Miinster 2002, 5-16, 10. Ahnliche Ausfithrungen
finden sich auch schon in Ziebertz / Leimgruber 2001 [Anm. 5], 439f. Dieser Aufsatz enthilt freilich
~ letztlich nicht aufgeloste — Spannungen. Im Blick auf weitere Publikationen beider Autoren kann
man erschlieBen (direkt benannt wird es nirgends!), dass Zieberrz pluralistisch denkt, Leimgruber
inklusivitisch. Diese Unterschiede konnen nicht harmonisiert werden!

% Konkrete Unterrichtsschritte benennt: Werner Haufimann, Wie lasst sich interreligiose Erziehung
in Lehrplanen und Schulbiichern fiir den konfessionellen Religionsunterricht verankern?, in: Johannes
Lihnemann (Hg.), Interreligiose Erziehung 2000. Die Zukunft der Religions- und Kulturbegegnung.
Referate und Ergebnisse des Niirnberger Forums 1997, Hamburg 1998, 325-334.
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ligiosen Lemnens eine erhebliche Differenz besteht“®, dass dieser ‘eigentlich [von
wem?] wiinschenswerte” Anspruch selbst noch einmal kritisch iiberpriift werden muss?
Ich pladiere deshalb fiir eine begriffliche Abriistung des iiberzogen aufgeladenen Be-
griffs ‘interreligioses Lernen’ - fort vom Konzept eines hochkomplexen offen wechsel-
seitigen Perspektivenwechsels hin zu einer endlich ernsthaft betriebenen Didaktik der
Weltreligionen aus christlicher Perspektive. Interreligioses Lernen sollte also nicht als
Oberbegriff allen Prozessen religiosen Lernens ,,als ‘Unterrichtsprinzip’“* iibergestiilpt
werden, sondern als notwendiger Bestandteil von christlich ausgerichtetem religitsem
Lernen etabliert werden. Trotz aller offiziellen Erklarungen sind die didaktischen Chan-
cen dieses Konzeptes weder an den Schulen noch an den Hochschulen bislang auch nur
ansatzweise ausgelotet worden. Elemente einer solchen interreligiosen Perspektive im
Kontext christlich orientierten religiosen Lernens sind dabei konstitutiv in allen Alters-
stufen moglich. Viel wire gewonnen, wenn wir zundchst Studierende und Lehrende zu
kompetenten Fachleuten fiir die Weltreligionen und ihre didaktische Vermittlung ausbil-
den konnten! Davon aber sind wir aus strukturellen Griinden noch weit entfernt. Bevor
man also vorschnell eine ‘Didaktik der Weltreligionen’ im Kontext des derzeitigen An-
satzes von Religionsunterricht verabschiedet, sollte man ihr erst einmal eine ehrliche
und wirkliche Chance geben.

% So Rudolf Englert, Dimensionen religidser Pluralitit, in: Schweitzer u.a. 2002 [Anm. 3], 17-50, 38.
% So die Forderung von Hans-Georg Ziebertz 2002 [Anm. 46], 142.



Bernd Schroder
Religionsunterricht und Globalisierung - religionspidagogische
Perspektiven

‘Globalisierung’ dient in politischen und anderen Diskursen nicht selten als Leitwort,
um wichtige, epochaltypische Entwicklungen der Gegenwart auf den Begriff zu brin-
gen. Der vorliegende Beitrag' fragt, ob dieses Stichwort auch fiir den Religionsunter-
richt und die Religionspadagogik relevant ist, ob es, genauer gesagt, fiir sie heuristi-
schen Wert hat.?

Zunichst skizziere ich knapp, was mit dem Begriff ‘Globalisierung’ gemeint sein soll
(Kap. 1), anschlieBend nenne ich Gesichtspunkte, unter denen Religionsunterricht -
theologisch bzw. religionspadagogisch begriindbar - auf Globalisierung zu beziehen ist
(Kap. 2). Am Ende sollen Aufgaben erkennbar werden, die aus der Wahrnehmung des
Phénomens Globalisierung fiir den Religionsunterricht und fiir die religionspidagogi-
sche Theoriebildung nach meiner Auffassung erwachsen (Kap. 3 und 4).

1. Globalisierung - Phanomene hinter einem unbestimmten Begriff

Der Begriff ‘Globalisierung™ ist eigentiimlich nichtssagend — sachlich, weil die Welt, in
der wir leben (zumal in theologischer Perspektive) immer schon eine ist und insofern
keiner Globalisierung bedarf, sprachlich, weil der Begriff, wenn schon ein Subjekt nicht
auszumachen ist, zumindest eines Objektes bedarf: Was wird globalisiert?
Aussagekraftig wird der Begriff folglich erst durch Auslegung, die in zwei Richtungen
zielt:

Globalisierung bezeichnet entweder den Prozess, im Zuge dessen Menschen bewusst
wird, dass die Welt, in der sie leben, eine ist. In diesem Sinne bringt die Rede von
‘Globalisierung’ auf den Begriff, was zuvor schon mit anderen Termini bezeichnet
wurde - entwicklungspolitische Aktionsgruppen etwa sprachen schon seit den 1970er
Jahren von der ‘einen Welt’, um hervorzuheben, dass das Schicksal der sog. 3. und 4.
Welt unldsbar mit demjenigen der 1. verbunden ist. Analog zu Ulrich Becks Uberle-
gungen zur Modernisierung konnte man in dieser Hinsicht praziser von reflexiver Glo-
balisierung sprechen.*

Oder die Rede von der Globalisierung bezeichnet das empirische Kniipfen und Verdich-
ten von ‘Netzwerken’ mit weltumspannender Reichweite in einzelnen oder mehreren
Subsystemen moderner Gesellschaften, etwa in der Wirtschaft, im Bildungsbereich, im
Freizeitsektor usw. Dieser Prozess hat sich in den 1990er Jahren des vergangenen Jahr-
! Es handelt sich um den leicht verénderten Text meiner Antrittsvorlesung als Professor fiir Religions-
padagogik an der Fachrichtung Evangelische Theologie der Universitét des Saarlandes am 10.6.2002.

* Mit anderen Worten: Im Folgenden soll ein Entdeckungs-, nicht ein Begriindungszusammenhang
religionspidagogischer Theoriebildung zur Darstellung kommen. Siche dazu Wolfhart Pannenberg,
Wissenschaftstheorie und Theologie, Frankfurt/M. 1973, 323f.

3 Die Rede von der ., globalization* kam erstmals Ende der 1950er Jahre auf - so ein Hinweis bei
Robert J. Schreiter, Die neue Katholizitit. Globalisierung und die Theologie, Frankfurt/M. 1997, 20.

* Ulrich Beck, Die Risikogesellschaft. Auf dem Weg in eine andere Moderne, Frankfurt/M. 1986,
spricht von ‘reflexiver Modernisierung’ (17), will sagen ,Der ModernisierungsprozeB wird [...] sich
selbst zum Thema und Problem.“ (26) Zuriickfiihren lasst sich dieses Verstdndnis der Globalisierung
etwa auf Roland Robertson, Globalization: Social Theory and Global Culture, London 1992.
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hunderts in bis dahin unbekannter Intensitit und Geschwindigkeit entwickelt — auch
wenn er keineswegs ohne Vorstadien war.’ So schreibt der im kalifornischen Berkeley
lehrende Sozialwissenschaftler Manuel Castells (¥1942) im Prolog seines opus magnum
iiber ,Das Informationszeitalter: , Gegen Ende des zweiten Jahrtausends christlicher
Zeitrechung haben mehrere Ereignisse von historischer Tragweite die gesellschaftliche
Landschaft des menschlichen Lebens verindert. Eine technologische Revolution, in de-
ren Mittelpunkt die Informationstechnologien stehen, hat begonnen, die materielle Basis
der Gesellschaft in zunehmendem Tempo umzuformen. Volkswirtschaften auf der gan-
zen Welt sind heute global interdependent [...]. Der Zusammenbruch des sowjetischen
Etatismus [... hat ...] die geopolitische Weltlage grundlegend verdndert. Der Kapitalis-
mus selbst hat einen Prozess grundlegender Neustrukturierung durchgemacht.“® Globa-
lisierung ist eine durchgdngige Dimension und zugleich Chiffre aller hier nur in Stich-
worten benannten Verédnderungsprozesse', unter denen - jedenfalls nach Castells’ Ana-
lyse — zwei hervorragen:
e Zum einen die Genese eines ,informationstechnologischen Paradigmas* und dessen
Technik wie Kommunikation revolutionierende Verbreitung.®
e Und zum anderen die Okonomisierung der Lebenswelt. Das heifit, die Okonomie
{ibernimmt eine Leitfunktion in laufenden sozialen Entwicklungen. Namentlich die
Finanzmirkte bilden ,das Riickgrat der neuen globalen Wirtschaftsform“®, erkenn-
bar etwa an der scherenformigen Auseinanderentwicklung des Wachstums von
Handel (mit Giitern und Dienstleistungen) und Kapitalstromen sowie an etlichen an-
deren Indikatoren, fiir die Castells eine Fiille von Daten zusammentriigt.'

5 Dazu Hinweise z.B. bei Rudolf Stichweh, Die Weltgesellschaft, Frankfurt/M. 2000 und Knut Bor-
chardt, Globalisierung in historischer Perspektive, Miinchen 2001.

 Manuel Castells, Das Informationszeitalter. Wirtschaft — Gesellschaft — Kultur, Band 1: Der Auf-
stieg der Netzwerkgesellschaft, Opladen 2001, 1. Jenseits dieses Werkes, an dem ich mich hier ori-
entiere, ist aus der Fiille der Literatur etwa hinzuweisen auf Ulrich Beck, Was ist Globalisierung?,
Frankfurt/M. 1998 ['1997] und Jérg Diirrschmids, Globalisierung, Bielefeld 2002 (mit soziologi-
schem Schwerpunkt); Carl Christian von Weizsiicker, Logik der Globalisierung, Gottingen 1999 (in
dkonomischer Sicht); Wolfram Wilss (Hg.), Weltgesellschaft, Weltverkehrssprache, Weltkultur, Ti-
bingen 2000 und Bernd Wagner (Hg.), Kulturelle Globalisierung, Essen 2001 (zu kulturellen Aspek-
ten); Annette Scheunpflug (Hg.), Globalisierung als Herausforderung fiir die Pidagogik, Frank-
furt/M. 2000 und Karl-Josef Kuschel u.a. (Hg.), Ein Ethos fiir eine Welt? Globalisierung als ethische
Herausforderung, Frankfurt/M. — New York 1999 (zu padagogischen bzw. ethischen Aspekten).

7 Datenmaterial zu den verschiedenen Facetten der Globalisierung stellen etwa bereit das Entwick-
lungsprogramm der Vereinten Nationen (UNDP) mit seinen seit 1990 jihrlich erscheinenden LHu-
man Development Reports* (z.B. ,Bericht iiber die menschliche Entwicklung: Globalisierung mit
menschlichem Antlitz¢, hg. von der Deutschen Gesellschaft fir die Vereinten Nationen, Bonn 1999)
sowie die Stiftung Entwicklung und Frieden mit ihren seit 1991 zweijihrlich erscheinenden ,,Globa-
len Trends“ (z.B. Globale Trends 1998, hg. von Ingomar Hauchler u.a., Frankfurt/M. 1997).

8 Als Kennzeichen dieser neuen Informationstechnologien benennt Castells, dass sie im Unterschied
zu herkémmlichen Technologien nicht mit Hilfe von Informationen fortentwickelt werden, sondern
ihrerseits ,, Informationen [als ihren Rohstoff] bearbeiten®. Weiterhin sind sie universell wirksam, sie
verfahren drittens in der Logik von Netzwerkbildung, ermoglichen viertens ein hohes Mal an Flexi-
bilitat und fithren fiinftens dank ihrer Kooperationsfihigkeiten zur Entstehung ..cines hochgradig in-
tegrierten System[s]*. (Casrells 2001 [Anm. 6], 76f.)

® Ebd., 113.

10 7y den zentralen Auswirkungen dieses Innovationsschubs gehort u.a. eine neue Konkurrenz zwi-
schen Kapital und Arbeit, die ,zunechmend [...] in unterschiedlichen Riumen und Zeiten [...] existie-
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Damit einhergehend sind zwei weitere Entwicklungen zu nennen:

o Die eine lisst sich auf den Begriff der Mobilitit bringen: Globale Wirtschaft und
Kommunikation verstirken - allerdings bis auf weiteres beschriankt auf die sog.
»hochstqualifizierten Fachkrifte” — die Erwerbsmigration (und hinzuzufiigen ist: die
Verkehrsmobilitit); in weitaus groBerem MaBe verursachen zugleich ,,Entwurzelun-
gen [....] durch Krieg und Hunger“ weltweite Migrationsstrome. !

e Die andere Entwicklung betrifft Wandlungen im Bereich kulturellen Lebens. ,Pri-
senz [... oder ...] Absenz im Multimedia-Kommunikationssystem* wird zusehends
zum Schliisselkriterium fiir die 6ffentliche Wahrnehmung und den Geltungsanspruch
jeglicher kultureller Ausdrucksform. ,,Alle [...] Botschaften [die hier nicht reprisen-
tiert sind] werden auf die individuelle Vorstellung oder auf zunehmend marginali-
sierte, auf personlichen Kontakten beruhende Subkulturen reduziert.“ Pointiert for-
muliert Castells: Kulturelle Ausdrucksformen werden ,,von Geschichte und Geogra-
fie abgezogen™ und sukzessive ,einem digitalisierten audiovisuellen Hypertext sub-
sumiert*; es entsteht eine ,,Kultur der realen Virtualitit“,'2

Uber weite Strecken mag dies nach ,schoner neuer Welt“ (Aldous Huxley) klingen,

doch Castells versaumt nicht, auf die Schattenseiten der Globalisierung immerhin hin-

zuweisen — zwei fiihre ich an:

e So konstatiert Castells u.a., dass die Globalisierung zur ,,Verschirfung der un-
gleichméBigen Entwicklung“ fithrt, ,und zwar diesmal nicht nur zwischen dem
Norden und dem Siiden, sondern zwischen den dynamischen Segmenten und Terri-
torien in Gesellschaften an jedem beliebigen Ort und jenen anderen, die Gefahr lau-
fen, fiir die Logik des Systems irrelevant zu werden. Wir beobachten zeitgleich ne-
beneinander das Entfesseln der gewaltigen Produktivkrifte der informationellen Re-
volution und die Konsolidierung schwarzer Locher menschlichen Elends innerhalb
der globalen Wirtschaft sei es in Burkina Faso, in den South Bronx, in Kamagasaki,
in Chiapas oder in La Courneuve. “'

e Und als zweite markante Schattenseite der Globalisierung fokussiert er die ,,Situati-
on struktureller Schizophrenie zwischen Funktion und Sinn“'*. Mit anderen Worten:
Im Zuge der Globalisierung, angesichts ihres Interesses an funktionaler und mate-
rieller Optimierung wird die Suche nach Identitdt und deren Bewahrung erschwert
und zugleich immer dringlicher.

ren” - Kapital ,,im Raum der Strome und [...] Instant-Zeit der Computernetzwerke“, Arbeit ,im
Raum der Orte [... und in der ...] Uhrenzeit des Alltagslebens® (ebd., 534).

! Zitate ebd., 264f. Castells beruft sich hier v.a. auf Douglas R. Massey u.a., Worlds in Motion:
Understanding International Migration at the End of the Millenium, Oxford 1999.

12 Zitate aus Castells 2001 [Anm. 6], 427, 534 und 425. Zur kulturell-religiosen Komponente der
Globalisierung vgl. differenzierend etwa Peter Beyer, Religion and Globalization, London 1994, da-
zu die von dems. hg. Textsammlung: Religion im ProzeB der Globalisierung, Wiirzburg 2001 sowie
Schreiter 1997 [Anm. 3].

* Castells 2001 [Anm. 6], 2.

" Ebd., 3.



110 Bernd Schrider

Ich fasse zusammen: Der Begriff der Globalisierung meint zweierlei, die reflexive Glo-
balisierung und die empirische, ndherhin informationstechnologische, &konomische,
auch kulturelle Vernetzung mit planetarer Reichweite.

Es ist die Ambivalenz der empirischen Globalisierung, die dazu dringt, ihre Wahrneh-
mung und damit zugleich die reflexive Globalisierung als Aufgabe theologischer Refle-
xion, christlich-religidser Bildung und eben auch des Religionsunterrichts anzunehmen.
Dabei steht — anders als in weiten Teilen der 6ffentlichen Debatte'®, genannt sei etwa
die jiingste programmatische Rede des Bundesprasidenten ,,Chance, nicht Schicksal -
die Globalisierung politisch gestalten® (Berlin, den 13. Mai 2002) oder Initiativen wie
,Colloguium 2000“'® oder ,attac“'” - nicht die Frage nach politisch-6konomischer
Kontrollier- und Steuerbarkeit der Globalisierung im Vordergrund, sondern die nach
den Maglichkeiten religios geforderter Identititsfindung und angemessenen ethischen
Handelns im Zeichen der Globalisierung. Und ich ergénze: Es geht um die Frage da-
nach, ob und wie es gelingen kann, auch die dergestalt globalisierte Welt im Licht des
Evangeliums zu betrachten und dessen Verheifiungen Raum zu geben.

2. Religionsunterricht und Globalisierung - Bezugspunkte

Die Komplexitit der Entwicklungen und Phinomene, die mit dem Begriff der Globali-
sierung in Abbreviatur bezeichnet werden, fithrt unmittelbar zu der Frage: Was hat der
Religionsunterricht damit zu tun? In welchen Hinsichten kann und soll er Globalisierung
beriicksichtigen? Vier meines Erachtens grundlegende Bezugspunkte will ich darlegen.

2.1 Globalisierung als Kontext und Deuterahmen gegenwdrtiger Erfahrungen

Dieser erste Bezugspunkt ergibt sich aus dem schlichten Umstand, dass evangelischer -
und auch katholischer - Religionsunterricht in der Bundesrepublik Deutschland in einer
zunehmend global vernetzten Welt (im oben skizzierten Sinne) stattfinden, genauer: in
einem Land, das aktiv wie passiv in hohem MaBe an Globalisierungsprozessen teilhat.
Dies betrifft in verschiedener Hinsicht auch Schiiler/innen (primér in den Zentren der
Bundesrepublik, aber auch an deren Peripherie) - genannt seien etwa folgende Umstin-
de:

(1) Schiiler/innen erleben die Folgen von Migration im schulischen Alltag: Etwa 9,5%
der Schiilerschaft allgemeinbildender Schulen in der Bundesrepublik sind ausldndischer
Herkunft - umgerechnet also jeder 11. Schiiler (zum Vergleich: 1975 war nur jeder 26.
Schiiler auslindischer Herkunft).'® Hinzu kommt die Prisenz von Aussiedlern (also von
deutschen Staatsangehorigen mit Migrationshintergrund) und Mitschiiler/innen, die als

15 Aus der Fiille globalisierungskritischer Publikationen nenne ich exemplarisch Elmar Altvater / Bir-
git Mahnkopf (Grenzen der Globalisierung, Miinster 1996), Johann Galtung (Die andere Globalisie-
rung. Perspektiven fiir eine zivilisierte Weltgesellschaft im 21. Jahrhundert, Miinster 1998) und Na-
omi Klein (No logo. Der Kampf der Global Players um Marktmacht, Giitersloh 2002).

' Dariiber berichtet die Broschiire ,,Colloquium 2000. Glaubensgemeinschaften und soziale Bewe-
gungen im Streit mit der Globalisierung“, hg. von Ulrich Duchrow und Frank Kiirschner-Pelkmann,
Hamburg 2000 sowie die Homepage www .econ-theo.org.

Y Dazu etwa Christiane Grefe | Mathias Greffrath | Harald Schumann, attac. Was wollen die Globa-
lisierungskritiker?, Berlin 2002. Vgl. a. www.attac.org und www.attac-netzwerk.de.

18 Laut Datenreport 1999. Zahlen und Fakten iiber die Bundesrepublik Deutschland, hg. vom Statisti-
schen Bundesamt, Bonn 2000, 60f.
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Kinder auslindischer Eltern bereits in Deutschland geboren sind, dazu temporar in
Deutschland lebende Menschen: ,,Die Zahl der Kinder und Jugendlichen mit direkter
oder in der Familie vermittelter Migrationserfahrung ist also weit hoher als die Zahl der
[statistisch erfassten] auslindischen Kinder und Jugendlichen in Deutschland. “*°

(2) Schiiler/innen erfahren die Pluralisierung weltanschaulich-religidser Orientierungen
und kultureller Ausdrucksformen: Aufgrund der hohen Zahl von Migrant/innen begeg-
nen sie, zumal in Ballungsgebieten wie dem Ruhrgebiet oder Berlin, im Klassenzimmer
Angehorigen nicht nur verschiedener christlicher Konfessionen, sondern auch Musli-
men, Buddhisten, Angehorigen von Sekten u.a. Zudem werden ihnen kulturell-religiose
Einfliisse zugénglich durch Auslandsreisen bzw. -aufenthalte, insbesondere auch durch
ihre Teilhabe an der Pop-Kultur. Der ,,Elfte Kinder- und Jugendbericht“ der Bundesre-
gierung weist zu Recht darauf hin, dass Kinder und Jugendliche dabei ,,nicht nur bloBe
Reproduzenten, sondern wirksame Mitgestalter kultureller Internationalisierung sind;
kulturelle Vielfalt driickt sich in entsprechenden ,,Selbstinszenierungen von Jugendli-
chen® aus.” Und der Bericht betont auch: ,Die Internationalisierung der Verbreitung
von ‘Kulturgiitern’ beinhaltet [...] gleichzeitig den Gegentrend: die Ausformung von
lokalen Szenen und lokal gebundenen Ausdruckformen. “*

(3) Durch das Internet — in Nordrhein-Westfalen etwa haben bereits 50% der Schii-
ler/innen in den Klassen vier bis sieben im Familienhaushalt Zugang zum Internet” —,
durch Kabel- und Satellitenfernsehen haben sie ,,auch ohne eigene Mobilitit” teil an
internationalen Trends in Kleidung, Musik, Sport usw. Handys, vor allem die Nutzung
des Short Message Service (SMS) universalisieren ihre Kommunikation — im Jahr 2000
besaB jeder vierte Jugendliche zwischen 12 und 18 Jahren ein eigenes Handy, die Quote
steigt exponentiell. Ohne dass man die Folgen dessen jetzt bereits im Einzelnen absehen
konnte, betreffen sie ,gewohnte Lebenspraxen, Wahrnehmungs- und Kommunikati-
onsweisen”, ja, ,die iiberkommenen Auslegungen bzw. Empfindungen von ‘Raum’,
‘Zeit’, oder ‘Natur’“.»

(4) Im Zeichen der Globalisierung werden Leistungen von Schiiler/innen hierzulande
mit denjenigen von Schiiler/innen in anderen OECD-Staaten vergleichbar und in ein
Konkurrenzverhiltnis gesetzt (TIMSS, PISA)* - ein Baustein der Eingewohnung jun-
ger Menschen in das Paradigma weltumspannender Okonomie und Konkurrenz (zumal
die Ergebnisse der Studien entsprechend instrumentalisiert werden).

(5) Nicht zuletzt machen sich Mechanismen der Globalisierung auch in den soziodko-
nomischen Lebenslagen von Schiiler/innen bemerkbar: ,,Von den Folgen sozialer Un-
gleichheit und gesellschaftliche Polarisierung sind Kinder und Jugendliche stirker be-

' Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend (Hg.), Elfter Kinder- und Jugendbe-
richt. Bericht iiber die Lebenssituation junger Menschen und die Leistungen der Kinder- und Jugend-
hilfe in Deutschland [Juli 2001], Berlin 2002, 204.

' Ebd., 180 und 190.

* Bbd., 181.

* 8o laut LBS-Kinderbarometer 2001, Opladen 2001, 58-60.

* Elfter Kinder- und Jugendbericht 2002 [Anm. 19], 184 und 183,

* Jiirgen Baumert w.a. (Hg.), Pisa 2000. Basiskompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im inter-
nationalen Vergleich, Opladen 2001; ders. u.a. (Hg.), TIMSS III, Opladen 2000.
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troffen als andere Bevolkerungsgruppen: Ihre materielle Position hat sich [...] struktu-
rell verschlechtert, resiimiert der bereits erwihnte ,Elfte Kinder- und Jugendbe-
richt“?; allerdings nicht ohne darauf hinzuweisen, dass auch in diesem Bereich wach-
sende Polarititen erkennbar werden: So wichst einerseits etwa ,,ungefihr jedes siebte
Kind [in der Bundesrepublik] — zumindest zeitweilig - in Einkommensarmut“ auf. **
Andererseits konnen ,,Kinder und Jugendliche [...] heute in der Summe so viel eigenes
Geld ausgeben, wie keine Generation vor ihnen, und sie stellen daher eine massiv um-
worbene Konsumentengruppe dar [...]. Im Alter zwischen 6 und 17 Jahren verfiigten
sie im Jahr 1999 insgesamt iiber eine Kaufkraft von fast 9,2 Mrd. Euro“*’.

Weder die Globalisierung im eingangs skizzierten Sinn noch diese Spuren der Globali-
sierung im Schulleben sind fiir den Religionsunterricht belanglos. Denn Religionsunter-
richt versteht sich konzeptionell seit der Aufklarung, spétestens aber seit dem Ende der
1950er Jahre, also seit Aufkommen des sog. hermeneutischen Religionsunterrichts nicht
mehr als unverinderliches Weitergeben der einen, immer gleichen Botschaft. Vielmehr
wurde seit den genannten Epochen religionspidagogischer Konzeptionsgeschichte
schrittweise immer deutlicher, dass Religionsunterricht in seinen Verfahren wie in sei-
nen Inhalten notwendigerweise variabel sein muss - verénderlich, je nachdem mit wel-
chen Individuen, mit welchen Schiiler/innen er zu tun hat (‘Individualgeschichte’), je
nachdem in welcher theologischen und kirchlich-religiosen Landschaft er stattfindet
(‘Christentumsgeschichte’), je nachdem auch in welchem gesellschaftlichen Kontext er
sich vorfindet (‘Gesellschaftsgeschichte’). Religionsunterricht hat im Interesse seines
Erfolges, nimlich der moglichst dichten Kommunikation des Evangeliums zwischen
Lehrer/innen und Schiiler/innen in jeder dieser drei Hinsichten méglichst ,,piinktlich®
7u sein — so eine Formulierung von Rudolf Englert.”® Der Religionsunterricht hat also
auch, aber eben nicht nur aufmerksam den entwicklungspsychologisch beschreibbaren
sensiblen Phasen“ (Maria Montessori) nachzuspiren, auch, aber nicht nur Formen
kindlicher und jugendlicher Religiositit wie etwa dem ,Modus einer okkassionell-
sozialen Aneignung von Sinn“*’, den Dietlind Fischer und Albrecht Scholl herausgear-
beitet haben. Religionsunterricht hat auch, aber nicht nur dem aktuellen theologischen
Diskussionsstand zu geniigen. Uber all das hinaus muss er eben auch die gesellschafili-
che GroBwetterlage beriicksichtigen, deren Druckverhiltnisse, Niederschlége und Strah-
lungsintensitit durchaus den Einzelnen prigen. Diesbeziiglich ist nicht zuletzt deshalb
der Globalisierung Beachtung zu schenken, weil sie mit ihren dkonomisch gepragten
Verhaltensmustern, der technischen Verinderung menschlicher Kommunikation, ihrem

% Elfter Kinder- und Jugendbericht 2002 [Anm. 191, 141. Dazu auierdem Heinz Gerhard Beisen-
herz, Kinderarmut in der Wohlfahrtsgesellschaft. Das Kainsmal der Globalisierung, Opladen 2002.

% Elfter Kinder- und Jugendbericht 2002 [Anm. 19], 141. Etwa 7,5% der 7-18-jéhrigen Schii-
ler/innen aller allgemein- und berufsbildenden Schulen diirften mittlerweile Sozialhilfe empfangen.

7 Ebd., 144. Bei 15-20-jahrigen Schiiler/innen ist — nicht zuletzt aufgrund eigener Arbeit neben der
Schule - von einem Monatseinkommen von 152 Euro auszugehen (vgl. ebd., 144f, und 340 - Tab.
B.IIL9).

% So mit Rudolf Englert, Glaubensgeschichte und BildungsprozeB. Versuch einer religionspidagogi-
schen Kairologie, Miinchen 1985, insh. 146ff.

® Dietlind Fischer / Albrecht Schill, Lebenspraxis und Religion. Fallanalysen zur subjektiven Religi-
ositit von Jugendlichen, Giitersloh 1998, insb. 272-277.
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Mobilititsparadigma und ihren kulturellen Implikationen an Grundkoordinaten mensch-
licher Befindlichkeit rithrt: an die Muster zwischenmenschlicher Kontakte und die Ver-
ortung von Menschen im geographischen wie kulturell-religidsen Raum.

Wie die Kairologie religionspidagogischer Konzeptionen vor Augen gefiihrt hat, so
lenken auch die didaktischen Grundsitze des Religionsunterrichts den Blick auf Phéno-
mene wie die Globalisierung. Denn: Der Religionsunterricht — einerseits das einzige
grundgesetzlich gesicherte ordentliche Lehrfach (Art. 7,3 GG), andererseits auch das
einzige, im Zeichen der Religionsfreiheit, fiir die einzelnen Schiiler/innen personlich
nicht verbindliche Unterrichtsfach (Art. 4 GG) - versteht sich wie wohl kein zweites
Fach schon seit langem als erfahrungsorientiert. Entsprechend unterstreicht auch die
erste Denkschrift der Evangelischen Kirche in Deutschland (EKD) zu Fragen christlich-
religidser Bildung, veroffentlicht 1994 unter dem Titel ,Identitit und Verstdndigung®,
diese Option eines ,erfahrungsorientierten Religionsunterricht[s] [...], in welchem die
Zeugnisse der christlichen Glaubenserfahrung und die Erfahrungen der jungen Genera-
tion heute verbunden werden“*. Mit anderen Worten: Religionsunterricht will Schii-
ler/innen dazu verhelfen, Erfahrungen (also Erlebnisse samt deren Deutungen), vor-
zugsweise solche von religioser Relevanz, zur Sprache zu bringen und sie im Licht des
Evangeliums zu reflektieren, ‘umzuwenden’. Aufgrund dieses didaktischen Grundsatzes
ist der Religionsunterricht auf Realititssinn und Wahrnehmungssensibilitit verpflichtet -
in diesem Fall: verpflichtet, auch Phanomene wie die Globalisierung als Rahmen und
Prigefaktor von Schiilererfahrungen zur Kenntnis zu nehmen.

2.2 Globalisierung als Signum zukiinftiger Lebenssituationen von Schiiler/innen

Seit Saul B. Robinsohn im Zuge der vor beinahe vierzig Jahren erstmals apostrophierten
,Bildungskatastrophe“ (Georg Picht) nach ,Bildungsreform als Revision des Curricu-
lum* rief, gehort es zum common sense padagogisch reflektierter Bildungstheorie und
Didaktik, dass Unterricht und Erziehung der ,,Ausstattung [von Schiiler/innen] zur Be-
wiltigung von [zukiinftigen] Lebenssituationen® *' dienen sollen. Jiingst forderte in die-
sem Sinne Wolfgang Edelstein ein Konzept ,,zukunftsfeste[r] Bildung fiir die globalisier-
te Wissensgesellschaft“*2,

Dieses Kriterium der Zukunftsorientierung wendet sich primér gegen die einlinige Ab-
leitung von Unterrichtsinhalten aus der Tradition bzw. aus der dem jeweiligen Unter-
richtsfach zugeordneten Fachwissenschaft. Es ist dariiber hinaus aber deshalb von her-
ausragender Bedeutung, weil es den Lehrenden eine konstruktiv-anspornende Unge-
3 Kirchenamt der EKD (Hg.), Identitit und Verstindigung. Standort und Perspektiven des Religi-
onsunterrichts in der Pluralitit. Eine Denkschrift der Evangelischen Kirche in Deutschland, Giiters-
loh 1994, 27. Als Belege anzufithren wéren zudem etwa die Stellungnahme der Kommission I der
EKD (vom Rat der EKD in seiner Sitzung vom 7./8. Juli 1971 zustimmend entgegengenommen):
»Zu verfassungsrechtlichen Fragen des Religionsunterrichts* (in: Die Denkschriften der EKD. Bd.
4/1: Bildung und Erziehung, Giitersloh 1987, 56-63, 60f.) sowie der Beschluss der Gemeinsamen
Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland ,Der Religionsunterricht in der Schule®
(1974; sog. ‘Wiirzburger Synodenbeschluss’, abgedruckt in: Alfred Lapple (Hg.), Der Religionsun-
terricht 1945-1975, Aschaffenburg 1975, 197-201). Aufs Ganze gesehen fehlt jedoch in den kirchli-

chen Stellungnahmen zum Religionsunterricht, wenn ich recht sehe, weithin das Stichwort Kontex-
tualitiit; die Argumentation zielt primar auf die Wahrnehmung und Wiirdigung des Individuums.

3 Saul B. Robinsohn, Bildungsreform als Revision des Curriculum, Neuwied ‘1973 ['1967], 45.
* Interview mit Wolfgang Edelstein, in: DIE ZEIT Nr. 20 vom 8.05.2002, 40.
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wissheit ihres Handelns bewusst hélt: Die zukiinftigen Lebenssituationen der Schii-
ler/innen sind zum Zeitpunkt der auf sie vorbereitenden Lehr-Lernprozesse nicht exakt
zu prognostizieren; aufgrund dessen besteht Anlass wenn nicht zur permanenten Revisi-
on des Curriculums, so zumindest dazu, sich dessen potentielle Revisionsbediirftigkeit
vor Augen zu fiihren.

Die Rede von der ‘Globalisierung’ nun scheint mir mittelfristig geeignet zu sein, jene
zukiinftigen Lebenssituationen, auf die Unterricht, auch Religionsunterricht vorbereiten
soll, auf den Begriff zu bringen. Sie ist notwendigerweise allgemein, um allen Fachern
Perspektiven und Konkretisierungsspielrdume zu erdffnen; sie ldsst zugleich hinreichend
prizise wichtige Faktoren zukiinftiger Lebenssituationen bestimmen: eben die Domi-
nanz 6konomisch gepragter Verhaltensmuster, die Notwendigkeit mentaler und geogra-
phischer Mobilitat, die Entraumlichung, Entkorperlichung und Beschleunigung von
Kommunikation durch entsprechende Technologien, die Indifferenz gegeniiber kulturel-
ler Tradition und Besonderheit.

Auf diese Momente zukiinftiger Lebenssituationen vorzubereiten, heifit nun nicht, ihnen
beschleunigend vorzuarbeiten, sondern im Gegenteil, sie kritischer Reflexion zu unter-
ziehen. Die Bedeutung eines religionsunterrichtlichen Themas der Gegenwart fiir zu-
kiinftige Lebenssituationen®® im Zeichen der Globalisierung kann sowohl in der kon-
formen als auch in der oppositionellen Vorbereitung darauf liegen. Beides ist — wie die
beiden folgenden Abschnitte immerhin andeuten - notwendig. In jedem Fall liegt die
Bedeutung von Unterricht, zumal des Religionsunterrichts vor allem in der ,,Verlang-
samung“*, um die sich abzeichnende Zukunft intellektueller, aber auch emotionaler
und handlungsorientierender, dergestalt also konstruktiver Bearbeitung zuginglich zu
machen.

2.3 Globalisierung als Mittel zur Forderung von Okumene und Konziliarem Prozess
Religionsunterricht, jedenfalls der als res mixta von Staat und Kirche organisierte Reli-
gionsunterricht im Sinne des Grundgesetzes, wird erteilt ,,in Ubereinstimmung mit den
Grundsiatzen der Religionsgemeinschaften” (Art. 7,3 GG) - im Falle des konfessionell-
christlichen Religionsunterrichts also in Ubereinstimmung mit den Grundsitzen der bei-
den groBen christlichen Kirchen in Deutschland. Diese sind markante Spielarten des
Christentums, das seinerseits zu den ersten und durchschlagend wirksamen globalen
Bewegungen zahit.

Mit dieser Bemerkung will ich nicht auf etwaige strukturelle Analogien zwischen oko-
nomisch bestimmter Globalisierung und der fritheren, von Sendungsbewusstsein und
Absolutheitsanspruch vorangetriebenen, iiber weite Strecken leider gewalttitigen Aus-
breitungsgeschichte des Christentums abheben — obwohl es auch lohnen wiirde, dem

% So schon die dritte didaktische Grundfrage der didaktischen Analyse Wolfgang Klafkis (Didaktische
Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung [1958], in: ders., Studien zur Bildungstheorie und Di-
daktik, Weinheim u.a. '°1975 ['1963], 126-153).

* Vegl. Georg Hilger, Fiir eine religionspidagogische Entdeckung der Langsamkeit, in: ders. /
George Reilly (Hg.), Religionsunterricht im Abseits? Das Spannungsfeld Jugend - Schule - Religion,
Miinchen 1993, 261-279.
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Gedanken nachzugehen, dass das Christentum in der derzeitigen Globalisierung und
ihren Schattenseiten auch seiner eigenen Wirkungsgeschichte begegnet.®
Hervorzuheben ist vielmehr, dass das Christentum - grundgelegt in der Glaubensein-
sicht der Hebraischen Bibel ,,Die Erde ist des Herrn und was darinnen ist, der Erdkreis
und die darauf wohnen® (Ps 24,1) - vor jeder Rede von Globalisierung schon ein Zu-
sammengehorigkeits- und Verantwortungsbewusstsein fiir den gesamten Erdkreis entwi-
ckelt hat, das sich in der vergangenen Dekade etwa im Konziliaren Prozess der Kirchen
fiir Gerechtigkeit, Frieden und Bewahrung der Schopfung aktualisierte. Im gleichen
Atemzug mit diesem ‘Weltethos’ ist das Bewusstsein von Okumene, von Zusammenge-
horigkeit und “Einheit in der Vielfalt’ der Kirchen zu nennen, das im Selbstverstindnis
der frithen Gemeinden selbstverstindlich aufgehoben war und im 20. Jahrhundert so-
wohl von der 6kumenischen Bewegung als auch der rémisch-katholischen Kirche wie-
derentdeckt und gefordert wurde.* In diesen beiden Hinsichten ist die gegenwirtige
Globalisierung, sofern sie die Zusammengehorigkeit der ganzen Welt ins Bewusstsein
riickt und die Kommunikation innerhalb der Weltbevolkerung erleichtert — kommunika-
tionstechnisch, sprachlich, im Blick auf die Zugénglichkeit von Informationen und die
gedankliche Offnung fiir andere Kulturen und ideelle Traditionen - Kooperateur der
Okumene. Die Kirche(n) und auch der Religionsunterricht konnen ihr aufgeschlossen
und nutzniefend gegeniiberstehen. Der Religionsunterricht kann und muss, dazu unten
mehr, die ethische, die 6kumenische und auch die interreligits anregende Komponente
der Globalisierung thematisieren.

2.4 Globalisierung als ,, goldenes Kalb*“ (Ex 32) der Gegenwart

SchlieBlich, ein letzter grundsitzlicher Punkt: Im Religionsunterricht geht es wesentlich
um die Frage nach Gott. Dieselben Grundsitze, die den Religionsunterricht an ,.eine
lebendige Kirche* als ,Lebensriickhalt des Religionsunterrichts verweisen®’, riicken
auch ein spezifisches, eben ein theologisches Wirklichkeitsverstindnis als inhaltlich
grundlegend fiir den Religionsunterricht ins Bewusstsein. Dessen Pointe nun liegt nicht
schlicht in der abstrakten Annahme der Existenz Gottes, sondern in einer bestimmten
Sicht von Welt und Mensch, deren Plausibilitat freilich an der Antwort auf die Frage
nach Gott hiingt.*®

Diese Sicht des Menschen ist dadurch ausgezeichnet, dass sie ihn als nicht aus eigener
Kraft konstituiert betrachtet und den Lebenssinn bzw. Wert des Menschen nicht aus
seiner Leistung oder seinem Leistungspotential ableitet. Vielmehr wird der Grund und

» Hinweise dazu etwa in Theodor Ahrens (Hg.), Zwischen Regionalitit und Globalisierung, Am-
mersbek 1997, insb. 20f. 56ff.

% Dazu z.B. Reinhard Frieling, Der Weg des okumenischen Gedankens, Gottingen 1992 und Konrad
Raiser, Ernstfall des Glaubens. Kirche sein im 21. Jahrhundert, Géttingen 1999. Hinsichtlich der
romisch-katholischen Kirche schreibt etwa Walter Kasper, dass sie im Zuge der Globalisierung
werstmals in einem aktuellen Sinn Welt-Kirche [wird] (was sie potentiell schon immer war)“ (Art.
Kirche III. Systematisch-theologisch, in: LThK® V (1996) 1465-1474, 1472).

*" Synode der EKD, Kundgebung zum Religionsunterricht, in: Kirchenamt der EKD, Bericht iiber
die erste Tagung der neunten Synode der EKD, Friedrichroda 1997, Hannover 1997, 243-250, 250.
* Vgl. Eberhard Jiingel, Quae supra nos, nihil ad nos. Eine Kurzformel der Lehre vom verborgenen
Gott - im Anschluf an Luther interpretiert [1972], in: ders., Entsprechungen, Minchen 1986, 202-
251.
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Sinn menschlicher Existenz in christlich-theologischer Perspektive als von Gott ge-
schenkt und somit unverfiighar wahrgenommen® - jeden Menschen dergestalt im Licht
der VerheiBung betrachten zu konnen, darin liegt die Bedeutungsgrundschicht der Rede
von Schopfung und Rechtfertigung, darin liegt zugleich der Ausgangspunkt der ,Logik
der Theologie“ (Dietrich Ritschl).

Dieser — hier nur angedeuteten — Wirklichkeitssicht kann man Recht geben oder auch
nicht, und zwar in Gestalt theoretischer Auseinandersetzung wie in Gestalt der eigenen
Lebenspraxis. In jedem Fall bewegt man sich - den Primissen des christlichen Glau-
bens gemi - mit dieser Entscheidung zwischen Gott und Gotzen. In provozierender
Klarheit brachte dies bereits Martin Luther in seinem Grofien Katechismus von 1529 auf
den Punkt: ,Worauf Du nu Dein Herz hingest und verldssest, das ist eigentlich Dein
Gott“*.

Gewiss nahezu jedes Individuum schwebt in der Gefahr, ja es erliegt ihr nach Luther,
angesichts dieser Alternativen der falschen Option Recht zu geben. Die okonomische
Globalisierung droht diese verkehrte Neigung noch zu verstirken. Es ist die ,,universa-
lisierende Kraft“ *! ihres Leitmediums, des Geldes, die sie zum Konkurrenten Gottes
macht, zudem das zunehmend einseitige Abheben auf Leistungs- und Konkurrenzfihig-
keit und das dafiir erforderliche, geradezu demonstrative Selbstvertrauen als Kriterium
fiir die Zuteilung von Lebenschancen.

Ihr sich nicht selbst begrenzendes, sondern verabsolutierendes Gefille, gepaart mit ih-
rem Desinteresse an den Menschen, die ihren Kriterien nicht geniigen, macht die quasi-
religiose — in theologischer Perspektive: gotzendienerische — Konnotation der Globali-
sierung aus. Am deutlichsten wird sie anhand der in der globalen Okonomie selbst ge-
withlten Zeichen-Sprache — drei Beispiele seien angefiihrt:

Ein Borsenmagazin warb schon vor Jahren fiir sich mit dem Spruch ,,Wer in die Kirche
geht [sprich: Aktien kauft], sollte ab und zu auch in die Bibel [sprich: eben das besagte
Magazin] schauen,“** Eine weitere Wirtschaftszeitschrift bediente sich wortlos dersel-
ben Metaphorik, als es jiingst das letzte Abendmahl Jesu in einem Biiroraum vor der
Skyline Frankfurts darstellte — statt Brot und Kelch, den ‘Heilsmitteln” der Kirche, wird
allerdings die neueste Ausgabe des Magazins gereicht.” Und schlieBlich hat ja die
Deutsche Post in einem beispiellosen Akt der Selbstentlarvung ausgerechnet einen gel-
ben Bullen als Werbetriger gewahlt — gleichsam das goldene Kalb (Ex 32) der Gegen-
wart.

¥ Grundlegend dazu etwa Wilfried Herle / Eilert Herms, Rechtfertigung. Das Wirklichkeitsverstind-
nis des christlichen Glaubens, Gottingen 1980.

“ Hier zitiert nach den Bekenntnisschriften der evangelisch-lutherischen Kirche, hg. vom Deutschen
Evangelischen KirchenausschuB, Gottingen 1986 ['1930], 560. Zur Auslegung im Blick auf religio-
se Beziige okonomischer Praxis und Theorie vgl. etwa Friedrich-Wilhelm Marquards, Gott oder
Mammon, in: Einwiirfe 1, hg. von dems. u.a, Miinchen 1983, 176-216.

1 Eberhard Jingel, Gewinn im Himmel und auf Erden [1994], in: ders., Indikative der Gnade -
Imperative der Freiheit, Tiibingen 2000, 231-251, 249. Vgl. dazu neben biblischen Sitzen wie Lk
16,13 par Mt 6,24 etwa Marquardt 1983 [Anm. 40].

> Anzeige von ,,Borse online* in der SZ vom 10.10.1996.

* Beilage der ,, WirtschaftsWoche* zu ,,Der Spiegel vom 6. Mai 2002.
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Man mag dies beldcheln (‘Das ist doch nur Werbung’), man mag darin ein implizites
Lob der jidisch-christlichen Tradition erkennen, die eine bis heute jedermann identifi-
zierbare und werbetrachtige Ikonografie hervorgebracht hat; doch nicht zuletzt sind dies
Ausdriicke religioser Selbstaufladung globaler Okonomie.*

Dem Religionsunterricht kommt angesichts solcher Ausdrucksformen von Globalisie-
rung eine kritisch-aufklarerische Funktion zu. Seinem Ziel, junge Menschen in das
christliche Wirklichkeitsverstindnis einzufithren, korrespondiert seine Aufgabe, anthro-
pologische Implikationen anderer Wirklichkeitsverstindnisse, die sich etwa im Zuge der
Globalisierung ausprégen oder zu erkennen geben, bewusst zu machen, zu analysieren
und anhand der eigenen - offen zu legenden - Kriterien fiir Wirklichkeit und Wahrheit
zu kritisieren. Hier, im Bewusstwerden und streitbaren Kommunizieren dessen, woran
wir unser Herz hingen, liegt eines der unersetzlichen Momente christlich-religioser Bil-
dung auch in der Schule.*

Ich werfe einen kurzen Blick zuriick: Dieser erste, an Bezugspunkten zwischen Religi-

onsunterricht und Globalisierung interessierte Durchgang hat die Globalisierung als

Deuterahmen gegenwartiger Schiilererfahrungen, als Orientierungsbegriff zukunftsbe-

zogener Curriculumrevision, als Verstirker ckumenischer und interreligioser Kommu-

nikation und als Ausdruck eines mit Grundiiberzeugungen des Christentums konkurrie-
renden Wirklichkeitsverstindnisses kenntlich zu machen versucht.

Damit verbunden sind vier Weisen, Globalisierung im Religionsunterricht wie in der

auf ihn bezogenen Theoriebildung zu berticksichtigen — im Modus der Wahrnehmung,

der konstruktiven Aufnahme, der sympathisierenden Nutzung und — nicht zuletzt — der

Kritik.

Und schlieBlich markieren die genannten vier Gesichtspunkte mehr oder weniger deut-

lich auch vier Felder, in denen die Globalisierung theologisches und religionspadagogi-

sches Denken provoziert:

— im Bereich der Prolegomena — In welchem MaBe sind Theologie und Religionspa-
dagogik kontextuell?

— im Bereich der Hermeneutik — Welches sind die Faktoren der Lebenswirklichkeit,
denen zugewandt die Grundfragen der Theologie entfaltet werden kénnen und miis-
sen?

— im Bereich der Ekklesiologie — Welche Bedeutung kommt der innerchristlichen Plu-
ralitit, der Okumenizitit der Kirche im theologischen und religionspidagogischen
Denken, hier protestantischer Provenienz, zu?

“ Vgl. dazu exemplarisch den Band: Wilhelm Grdb (Hg.), Religion als Thema der Theologie. Ge-
schichte, Standpunkte und Perspektiven theologischer Religionskritik und Religionsbegriindung, Gii-
tersloh 1999, namentlich Franz Segbers, Gott gegen Gott. Von der Alltagsreligion im Kapitalismus,
ebd., 63-90. Religionspadagogische AnstoBe bietet zudem John Hull, Goit und Geld. Ausgewihlte
Schriften 2, Berg am Irchel 2000.

* Siehe auch Wilfried Herle, Religion als Horizont und Element der Bildung, in: Christoph Th.
Scheilke / Friedrich Schweitzer (Hg.), Religion, Ethik, Schule (FS Karl Ernst Nipkow), Miinster
u.a. 1999, 249-262, 251f.
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_ im Bereich von Theologie im engeren Sinne - Wo dringt das in der Gotteslehre ver-
ankerte Wirklichkeitsverstindnis christlichen Glaubens auf Kritik zeitgendssischer
Religiositat?

Auf der Basis dieser elementar-grundsitzlichen Perspektiven will ich nun einige Aufga-

ben hervorheben, die der Religionsunterricht einerseits, die religionspiddagogische The-

orie andererseits angesichts der Globalisierung aufzugreifen haben.

3. Aufgaben des Religionsunterrichts angesichts der Globalisierung

3.1 Wintschafisethik

Globalisierung bedeutet Okonomisierung, hieB es oben. Als erstes Aufgabenfeld ergibt
sich von daher die Akzentuierung eines bisher kaum beriicksichtigten thematischen Fel-
des des Religionsunterrichts - der Wirtschaftsethik.

Die bereits erwihnte Denkschrift der EKD zu ,Identitit und Verstandigung™ hat nicht
zuletzt dadurch Aufsehen erregt, dass sie dem Religionsunterricht die Konzentration auf
ein sog. Kerncurriculum nahe legt, das einerseits den zentralen religiosen Fragen Ju-
gendlicher nachgeht und zugleich wesentliche Topoi christlicher Glaubensreflexion
spiegelt. Demnach soll sich Religionsunterricht namentlich auf die ,Frage nach Gott*“
konzentrieren. Dabei geht es im Einzelnen

_ um die Frage nach Anfang und Ordnung der Welt (‘Schopfung’),

_ um die Frage nach einem Weiterleben nach dem Tod (,, Auferstehung®),

— um die Frage, warum Gott das Leiden zulésst (,,Kreuz®),

— um die Frage, ob Gott wirklich existiert (,,Jesus von Nazareth®),

— um die Frage, woran Menschen glauben und wofiir sie leben (,,Kirche®),

_ und schlieBlich um die Frage nach dem rechten Handeln, die ,,Ethik*.*

Meine Anregung nun gilt diesem letzten Feld, der Ethik als Thema des Religionsunter-
richts. Gewiss sind hier Fragen personlicher Lebensgestaltung, individuelle ethische
Gewissenskonflikte von vorrangiger Aktualitit. Angesichts der Okonomischen Pragung
unserer Alltags- und Lebenswelt verdient jedoch auch die Wirtschaftsethik deutlich
mehr Beachtung.

Wirtschaftsethik im Sinne dieses Vorschlages umfasst Themen unterschiedlicher
Reichweite, zum einen durchaus Fragen der 6konomischen Makrostrukturen, also nach
ethischen Kriterien wirtschaftlichen Handelns, nach der Forderung des Gemeinwohls
durch gewinnorientiertes Handeln des Einzelnen, nach entwicklungspolitischen Perspek-
tiven fiir die von struktureller Armut geplagten Linder der Erde. Zum anderen aber
betrifft Wirtschaftsethik unmittelbar das Handeln der Schiiler/innen, ihren Umgang mit
Geld, den Einfluss ihrer Kaufkraft auf Arbeitsbedingungen und Umgang mit Ressour-
cen usw. — immerhin verfiigen 15-20-jihrige Schiiler/innen durchschnittlich tiber 152
Euro pro Monat, Auszubildende bzw. Berufsschiiler/innen iiber 450 Euro.*’ Dies alles
kann und darf Gegenstand des Religionsunterrichts werden, weil die jidisch-christliche
Tradition - angefangen von den Wirtschaftsutopien, die in der Hebréischen Bibel be-

4 Kirchenamt der EKD 1994 [Anm. 30], 17-19.
#7 Vgl. Elfter Kinder- und Jugendbericht 2002 [Anm. 19], 144f. und 340 - Tab. B.IIL.9.
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zeugt sind (Stichwort: Sabbatjahr), tiber die in der Theologie bewusst gehaltene Grund-
spannung zwischen Gott und Mammon bis hin zu zeitgendssischen theologisch-
wirtschaftsethischen Konzeptionen*® - eine Vielzahl von bedenkenswerten Handlungs-
optionen und -kriterien bereitgestellt hat; weil zum anderen die Folgen aktuellen welt-
wirtschaftlichen Handelns - ich nenne nur den Umstand, dass an der Wende zum 21.
Jahrhundert noch immer 18.000 Kinder tdglich an den Folgen chronischer Unterernah-
rung sterben (im Jahr etwa 6,2 Millionen Kinder)*, obwohl prinzipiell Ressourcen vor-
handen sind, um dies zu verhindern - eine nicht zu iibersehende Provokation fiir jedes
ethisch reflektierte wie religios sensible Individuum sind. Nicht zuletzt haben wirt-
schaftsethische Reflexionen darin ihre theologische Relevanz, dass sie auf die theologi-
sche Alternative zwischen Gottes- und Gétzendienst zuriickverweisen. ™

Zwei bereits bestehende Projekte ethischer Erziehung im Religionsunterricht bieten Ansatzpunkte
zur Einbeziehung solcher wirtschaftsethische Fragen, das ,,Projekt Weltethos in der Erziehung“®!
und ,,Compassion - ein Praxis- und Unterrichtsprojekt sozialen Lernens“*.

Auf zwei Implikationen dieses Vorschlags will ich hinweisen:

(1) Die erste Implikation betrifft die Bildungs(mit)verantwortung der Kirche. Wirt-
schaftsethik unterrichtlich zu thematisieren, setzt entsprechende Sachkompetenz voraus:
Dies fordert einmal mehr die Religionslehrer/innen; zugleich aber legt dieser Umstand
nahe, dass die evangelische Kirche ihre Bildungsmitverantwortung dahingehend nutzt,
die Forderung nach Wirtschaftsunterricht fiir die allgemeinbildende Schule zu unterstiit-
zen. Im Zeichen der Globalisierung wiirde eben dies ein Signal fiir ihren Willen sein,
durch ihr Bildungsengagement ,,die Menschen [zu] stirken, die Sachen [zu] klaren“*,
Strukturen zu durchschauen.

(2) Die zweite Implikation betrifft die Gewichtung der Schulformen innerhalb der Re-
ligionsdidaktik: Wirtschaftsethik wird mit steigendem Alter der Schiiler/innen leichter
kommunikabel, also zum einen vor allem fiir die Gymnasiale Oberstufe von Interesse

* Genannt seien hier nur Arthur Rich, Wirtschaftsethik [2 Bde.], Giitersloh *1991 ['1984] und *1992
['1990] und Ulrich Duchrow, Alternativen zur kapitalistischen Weltwirtschaft, Gitersloh *1997
['1994]. Wolfram Stierle, Chancen einer tkumenischen Wirtschaftsethik. Kirche und Okonomie vor
den Herausforderungen der Globalisierung, Frankfurt/M. 2001, bietet einen geschichtlichen Uber-
blick iiber wirtschaftsethische Optionen in der dkumenischen Bewegung von 1925 bis in die Gegen-
wart.

> Angaben nach UNICEF 2001 (www.unicef.org) und nach der Welternihrungsorganisation (FAO);
hier angefiihrt nach SZ vom 8./9.06.2002, 21 (,,Gipfel der Satten®).

* In diesem Sinne tragt Ulrich Duchrow zu Recht ,, Weltwirtschaft heute - ein Feld fiir bekennende
Kirche?* (Miinchen 1986); vgl. a. ,Der christliche Glaube und die heutige Weltwirtschaft. Ein Stu-
diendokument des Okumenischen Rates der Kirchen*, Genf 1992 sowie die ,Erklarung des Collo-
quium 2000“, in: Colloquium 2000 [Anm. 16], 71-79.

*' Dazu neben Hans Kiings Grundimpuls (Projekt Weltethos, Miinchen 1990) und dessen Wirkungs-
geschichte (aufgearbeitet von Christel Hasselmann, Die Weltreligionen entdecken ihr gemeinsames
Ethos, Mainz 2002, insb. 250-266) v.a. Johannes Lihnemann (Hg.), "Das Projekt Weltethos’ in der
Erziehung, Hamburg 1995; ders. /| Werner Haufimann (Hg.), Unterrichtsprojekte Weltethos [2
Bde.], Hamburg 2000.

** Vgl. Adolf Weisbrod / Franz Kuhn / Friedrich Hirsch, Compassion - ein Praxis- und Unterrichts-
projekt sozialen Lernens, in: Engagement. Zeitschrift fiir Erziehung und Schule 2-3/1994, 268-307;
Johann Baptist Metz / Lothar Kuld / Adolf Weisbrod (Hg.), Compassion. Weltprogramm des Chris-
tentums. Soziale Verantwortung lernen, Freiburg/Br. 2000.

> Hartmut von Hentig, Die Menschen stiirken, die Sachen kliren. Ein Plidoyer fiir die Wiederher-
stellung der Aufklarung, Stuttgart 1985.
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sein, zum anderen aber diirfte dieser Themenbereich insbesondere den Religionsunter-
richt an Berufsbildenden Schulen angehen. Diesem ansonsten in der Religionsdidaktik
weithin vernachlissigten Schulbereich kann hier somit die Rolle des Impulsgebers zu-
kommen, die mittelfristig den Religionsunterricht an Berufsbildenden Schulen innerhalb
dieser Schulen selbst wie innerhalb der religionsdidaktischen Ausbildung stirken diirfte.

3.2 Sprachkompetenz
Globalisierung fuft auf informations- und kommunikationstechnologischen Revolutio-
nen, hieB es oben. Als zweites Aufgabenfeld riickt von daher in einem spezifischen Sin-
ne Sprachkompetenz in den Blick. Das informationstechnologische Paradigma legt es
nahe, bereits in der Schule Informatik und mediale Kommunikationsformen grundzule-
gen. Der verstirkte internationale Austausch im 6konomischen wie im privaten Leben
drangt darauf, dass Schiiler/innen neben ihrer Muttersprache auch Fremdsprachen be-
herrschen. Und die Prigekraft der Okonomie verlangt zusehends dergestalt Tribut, dass
auch ihre Fachsprache je linger desto mehr zum allgemeinen Wissensvorrat gehoren
wird und gehoren sollte.

Sprachkompetenz in diesem weiten Sinne wird fraglos eine Schliisselkompetenz in der

‘globalisierten Wissensgesellschaft” (Wolfgang Edelstein) sein. Wenn christlicher Glau-

be in diesem Kontext weiterhin kommunizierbar sein soll, dann wird es zur grundle-

genden Aufgabe des Religionsunterrichts, die religiose Sprachfahigkeit zu schulen - sei
sie fiir die Schiiler/innen noch Mutter- oder bereits ‘Fremdsprache’*. Religidse Sprach-
fahigkeit — der Begriff insistiert auf dem Vorrang (nicht der ausschlieflichen Bedeu-
tung) der verbalen Sprache vor der symbolischen bzw. semiotisch-universalisierten

Kommunikation - umfasst dabei im wesentlichen die Kompetenz,

— biographische und soziale Phinomene, die theologischer Reflexion zugrundeliegen
(z.B. Angenommensein, Schuld, Neubeginn) als religids relevant zu beschreiben;

— tradierte Ausdrucksformen christlicher Religion verstehend wiederzugeben und, dar-
auf hat zuletzt Helmur Hanisch aufmerksam gemacht, ein ,,religidses Begriffsinstru-
mentarium“> zu entwickeln;

- gegenwirtige kulturelle Ausdrucksformen auf religiése Konnotationen und Verfrem-
dungen hin zu analysieren;

— Ausdrucksformen nicht-christlicher Rellglonen angemessen, d.h. ohne peinliche
bzw. verletzende Missverstindnisse zu verwenden.

Im Ficherkanon und Bildungsauftrag der Schule ermoglicht der Religionsunterricht so-

mit zweierlei, ‘Sprachgewinn’ und ‘Sprachkritik’. Mit dem Erlernen religioser Sprache

wird ndmlich das Sprachenrepertoire um eine wesentliche (eben die religidse) Dimensi-

** Religidse Sprache lisst sich in zweifacher Hinsicht als Fremdsprache begreifen. Einmal in einem
theologischen Sinn: ,,Wir wiiBten nichts von Gott zu sagen, wenn er sich uns nicht in seinem Wort
offenbart hatte“ (Albrecht Beurel, ,Scriptura ita loquitur, cur non nos?“ [1994], in: ders., Protestanti-
sche Konkretionen, Tiibingen 1998, 104-123, 105). Sodann im wmgangssprachlichen und zugleich
empirischen Sinn: Religiose Sprache wird zunehmend zur zweiten oder dritten Sprache, die Men-
schen lernen (wenn sie sie {iberhaupt lernen).

** Helmur Hanisch / Siegfried Hoppe-Graff, ,Ganz normal und trotzdem Koénig®. Jesus Christus im
Religions- und Ethikunterricht, Stuttgart 2002, 197.
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on erweitert, zugleich wird damit ein Potential der Kritik an bloB raum-zeitlicher Aus-
drucksfahigkeit und Lebensfiihrung erschlossen.

3.3 Religidse Verortung

Globalisierung verlangt Mobilitit und verursacht Migration, hieB es oben. Als drittes

Aufgabenfeld — die Zahlung markiert keine Hierarchie der Dringlichkeiten - riickt ange-

sichts dessen verstirkt die religiose Verortung von Schiiler/innen in den Blick. Es han-

delt sich dabei strukturell keineswegs um ein spezifisch religiéses Desiderat; in etlichen
von Globalisierung gekennzeichneten Lebensbereichen Idsst sich zugleich eine Besin-
nung auf regionale bzw. eigene Spezifika beobachten.

Im Blick auf den Religionsunterricht ist in den vergangenen Jahren vor allem der Off-

nung desselben groBe Aufmerksamkeit zuteil geworden - organisatorisch durch Artiku-

lation und Ausloten alternativer Modelle, angefangen vom 6kumenischen Religionsun-
terricht iiber den ,,Religionsunterricht fiir alle* des Hamburger Modells bis hin zur

Brandenburger Konzeption ,Lebengestaltung - Ethik - Religionskunde“ (LER), inhalt-

lich durch quantitativ und qualitativ wachsende Beriicksichtigung anderer Religionen im

Rahmen des konfessionellen Religionsunterrichts nach Artikel 7 des Grundgesetzes.

Demgegeniiber scheint es mir nun an der Zeit zu sein, vorzugshalber dem Aspekt der

religiosen Verortung Aufmerksamkeit zu widmen (ohne jene Offnung damit revozieren

zu wollen). Als Herausforderungen der Religionsdidaktik nehme ich in erster Linie
wahr:

— Neugier gegeniiber der vermeintlich allzu bekannten eigenen Tradition in Biographie
und Kontext zu wecken;

— die eigenstindige Bearbeitung und Entwicklung religiéser Identitit zwar wertzu-
schatzen, aber doch zur selbstkritischen Auseinandersetzung mit den ,,Grundsitzen
der christlichen Uberlieferung® (Dietrich Rdssler) zu provozieren;

— den Riickzug auf in sich gekriimmite religidse Positionen, den , Religionismus“ (John
Hull) verhindern zu helfen;

— und nach Moglichkeit Erfahrungen mit gelebter christlicher Religion zu ertffnen.

Mehr als von einer neuerlichen Revision religionsdidaktischer Konzepte verspreche ich

mir dabei von Experimenten im Bereich von Schulleben und schulnaher Jugendarbeit,

also in Kooperation zwischen Gemeinde und Schule. Die Moglichkeit hier - etwa im

Rahmen von Tagen religitser Orientierung, von Projekttagen etwa mit kirchraumpida-

gogischem Akzent oder bei Gottesdiensten mit Jugendlichen - Erfahrungen mit christli-

cher Glaubens- und Lebenspraxis der eigenen Tradition zu erméglichen und damit den
genannten drei Herausforderungen zu begegnen, sind bisher keineswegs ausgeschopft.

3.4 Streitharkeit und Verstindigung

Globalisierung generalisiert Kultur, hie$ es oben. Als viertes Aufgabenfeld kommt somit
schlieBlich Streitbarkeir und Skumenische, interkulturelle und interreligiése Verstindi-
gung in den Blick,

* Vgl. als Uberblick Christaph Th. Scheilke, Von Religionen lernen in der Pluralitit. Ansitze, Auf-
gaben und Entwicklungserfordernisse eines interreligiosen Religionsunterrichts im Uberblick, in:
Friedrich Schweitzer (Hg.), Der Bildungsauftrag des Protestantismus, Giitersloh 2002, 164-178.
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Die Reihenfolge ist mit Bedacht gewihlt: Gewiss geht es im Interesse eines friedfertigen
und gewaltlosen Miteinanders auch bei Begegnungen zwischen Menschen, die unter-
schiedlichen kulturellen Traditionen, konfessionellen oder religiésen Uberlieferungen
verbunden sind, um die Fihigkeit zur Verstindigung. Doch zuvor muss in einem ge-
sellschaftlichen Bedingungsfeld, das kulturelle und religidse Positionen tendenziell ein-
ebnet oder ihnen indifferent gegeniiber steht, deren Bedeutung markiert werden: Aufga-
be des Religionsunterrichts im Gefiige der Unterrichtsficher muss es deshalb sein, =
berzeugungen des christlichen Glaubens als streitwerte Optionen der personlichen Da-
seins- und Wertorientierung zu profilieren.

Fir die Verstindigungsfihigkeit von Schiiler/innen die Rede von dkumenischer oder
interreligioser Kompetenz zu bemiihen, iiberzeichnet indes m.E. in der Regel die Mog-
lichkeiten des Religionsunterrichts. In der Pluralitit expliziter und impliziter Wirklich-
keitsverstindnisse gilt es vor und in aller Verstandigung schlicht sensibel fiir Korres-
pondenzen und Unvertriglichkeiten, nicht zuletzt auch fiir die Peinlichkeiten der Unbe-
darftheit zu werden.”’

4. Aufgaben der Religionspadagogik angesichts der Globalisierung

Auch hier greife ich vier Aufgabenfelder heraus. Wie schon im vorangegangenen Ab-
schnitt sind sie nicht exklusiv zu verstehen, als die einzigen Themen und Problemkons-
tellationen, die fortan Beachtung verdienen, sondern komplementir, als Erginzung oder
Verstirkung bisheriger Perspektiven, ohne die freilich das Spektrum religionspédagogi-
scher Horizonte angesichts der Zeitumstinde und Kontexte unvollstindig bliebe. Die
folgenden vier Aufgaben fiir die religionspadagogische Theoriebildung entsprechen
formal den eben skizzierten Aufgaben fiir die Praxis des Religionsunterrichts.

4.1 Kooperation mit der Ethik

Das erste Aufgabenfeld: Ging es im Religionsunterricht um die Berticksichtigung wirt-
schaftsethischer Perspektiven, so geht es fiir die religionspadagogische Theoriebildung
um die Kooperation mit der Ethik als Wissenschaftsmodell und Quelle von Kriterien.
Die Religionspidagogik ist unter dieser Bezeichnung bekanntlich gegen Ende des 19.
Jahrhunderts als Theorie des Religionsunterrichts entstanden; seit den 1970er Jahren
weitet sie ihren Horizont sukzessive aus™: Indem sie anstelle von Unterricht oder Er-
ziehung den Begriff der Bildung in den Mittelpunkt ihres Nachdenkens riickt, gestaltet
sie sich als ., Theorie kirchlicher Bildungs(mit)verantwortung” (Karl Ernst Nipkow),
indem sie auch auBerschulische Lernorte christlicher Religion, zuerst Gemeinde, dann
auch Medien und Familie einzubeziehen sucht, wird sie zu einer ,, Theorie religioser,
christlicher und kirchlicher Sozialisation, Erziehung und Bildung* (Christian
Grethlein).

Weil ihr die Ausdehnung ihres Horizontes - ihrem Charakter als Handlungswissen-
schaft gemiB - induktiv zuwichst, mochte ich deshalb vorschlagen, Religionspidagogik

57 Dazu etwa die ,,Kommunikationsregeln fiir interreligiose und interkonfessionelle Verstindigung in
wechselseitiger Achtung vor Differenz* bei Karl Emst Nipkow, Bildung in einer pluralen Welt.
Bd. 2, Giitersloh 1998, 112-123.

*® Eindriicklich nachgezeichnet wird diese Entwicklung bei Christian Grethlein, Religionspidagogik,
Berlin - New York 1998, 1-214.
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7u interpretieren und auszugestalten als die der bildsamen Lebenswirklichkeit zugewand-
te Weise, Grundfragen der Theologie selbstindig zu enifalten (Trutz Rendtorff).” So
verstanden, lisst sich nicht nur der Globalisierung als Kontext des Religionsunterrichts
fachlogisch Platz einrdumen. Dariiber hinaus kann dieses in Analogie zur ethischen
Theologie konzipierte Modell dazu beitragen, die Konsistenz des Fachverstindnisses
angesichts einer Vielzahl von internen Ansitzen durchsichtig zu machen und zugleich
der Positionierung des Faches innerhalb der Theologie einen Dienst zu tun.

Uber diese wissenschaftstheoretische Anregung hinaus birgt auch die Aufnahme (zu-
mindest) eines Reflexionskriteriums theologischer Ethik ein bisher, soweit ich sehe,
noch kaum entdecktes Potential: die Beriicksichtigung der sog. Schwachen. Religions-
péadagogik sucht ihre Mitte in der Forderung von Menschen in allen Dimensionen ihrer
Subjektwerdung und muss sich im Gesprich mit theologischer Ethik fragen lassen, ob
sie diesem ihrem selbstgesetzten Ziel auch gegeniiber denen gerecht wird, die die Schat-
tenseite soziodkonomischer Globalisierung zu spiiren bekommen. Die Kammer der
EKD fiir Bildung und Erziehung hat in diesem Sinne bereits 1991 in ihrem Beitrag ,,E-
vangelisches Bildungsverstindnis in einer sich wandelnden Arbeitsgesellschaft® gefor-
dert, Bildung in evangelischer Verantwortung miisse ,,Anwalt der Opfer und Verlierer
der derzeitigen Entwicklung“® sein. Entsprechend ist u.a. nachdriicklich zu fragen, ob
Programme und AnstoBe religionspadagogischer Theorie fiir eben diese lebensfordernd
und identititsstabilisierend sind: Ob sie etwa in hinreichendem Malfle neben subjektiv
befriedigender Sinnsuche auch die Dimension sozialer Verantwortung christlicher Da-
seins- und Wertorientierung zur Geltung bringen®, ob sie etwa Theologumena christli-
cher Religion so auszulegen helfen, dass sie nicht nur den zukiinftigen ‘young urban
professionals’ gerecht werden, sondern auch dem zukiinftigen Langzeitarbeitslosen —
keine weltfremde Frage, bedenkt man, dass die Arbeitslosenquote bei Jugendlichen un-
ter 25 Jahren zu Beginn des Jahres 2000 in Ostdeutschland bei gut 17%, in West-
deutschland bei gut 9% lag.*

4.2 Mediale Kommunikationskompetenz

Das zweite Aufeabenfeld: Ging es im Religionsunterricht um Sprachkompetenz, so geht
es fiir die religionspidagogische Theorie um mediale Kommunikationskompetenz. Das
informationstechnologische Paradigma spielt im Zeichen der Globalisierung eine bahn-
brechende Rolle — und dies bliebt nicht ohne Folgen fiir Wege und Inhalte der ,, Kom-
munikation des Evangeliums® (Ernst Lange).

% Trurz Rendtorff definierte theologische Ethik in seinem Sinne (,Ethische Theologie®) als ,die der
ethischen Lebenswirklichkeit zugewandte Weise, die Grundfragen der Theologie selbstindig zu ent-
falten® (Ethik, Bd.1, Stuttgart 21990, 44). Als ,die Grundfragen der Theologie* gelten nach Rend-
torff die Grundfragen der einzelnen theologischen Disziplinen (vgl. ebd., 43). Auch fiir die Prakii-
sche Theologie insgesamt scheint mir dies eine beleihbare Formulierung zu sein - dazu Bernd Schrd-
der, In welcher Absicht nimmt die Praktische Theologie auf Praxis Bezug?, in: Zeitschrift fiir Theo-
logie und Kirche 98 (2001) 101-130, 127.

9 Kirchenamt der EKD (Hg.), Evangelisches Bildungsverstéindnis in einer sich wandelnden Arbeits-
gesellschaft. Ein Beitrag der Kammer der EKD fiir Bildung und Erziehung, Hannover 1991, 22.

% Vol dazu Anstofe etwa in: Engelbert GroB / Klaus Konig (Hg.), Religioses Lernen der Kirchen
im globalen Dialog. Weltweit akute Herausforderungen und Praxis einer Weggemeinschaft fiir eine
Eine-Welt-Religionspidagogik, Miinster u.a. 2000.

% Elfter Kinder- und Jugendbericht 2002 [Anm. 19], 204.
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Religionspiadagogik kann sich nicht darauf beschranken, in ihrer Rolle als Fachdidaktik
Unterrichtsmedien zu reflektieren — obwohl auch dieser Strang ihrer Reflexionstitigkeit
durchaus ausbaufihig ist. Sie muss vielmehr auch der Modifikation christlich-religidser
Inhalte durch mediale Kommunikation und deren moglicher Thematisierung in christ-
lich-religiosen Lehr-Lernprozessen nachspiiren.®® Schenkt man dabei insbesondere der
Einzeichnung von Religion in dkonomische Zusammenhénge Beachtung — das liegt na-
he angesichts der Rezeption von Religion im Marketing und angesichts des kulturindus-
triellen Charakters von Medienproduktion — wird die Religionspadagogik nicht nur des
eigensinnig-kreativen Umgangs der Medien mit Religion gewahr, sondern auch der
notwendigen Kritik an medialer Einebnung unterschiedlicher Wirklichkeitsverstindnis-
se.* Beides allerdings setzt ein erhebliches MaB an Vertrautheit mit medialer Kommu-
nikation voraus, das Religionspiadagogik sich erst zu erwerben hat — und das nicht ohne
Kooperation mit Medientheorie und (christlicher) Publizistik.

4.3 Reflexion auf christliche Prisenz jenseits des Religionsunterrichis

Das dritte Aufeabenfeld, das ich hervorheben mochte, ist die Reflexion auf christliche
Présenz in der Schule jenseits des Religionsunterrichts. Dieser Prasenz kommt m.E. fiir
die verortende Leistung christlich-religidser Bildung eine bisher weithin unterschétzte
Bedeutung zu.

Mit der Akzentuierung christlicher Priasenz im Schulleben geht es mir, um Missver-
standnissen vorzubeugen, mitnichten um die Wiederbelebung des rechtlich bis 1919,
praktisch z.T. bis in die 1960er Jahre hinein wirksamen Programms ‘Kirche in der
Schule’. Vielmehr gilt es, theologisch und schultheoretisch-pAdagogisch zu argumentie-
ren im Sinne des religionspadagogisch epochemachenden Wortes der EKD-Synode von
1958, in dem es heiBt: ,,Die Kirche ist zu einem freien Dienst an einer freien Schule
bereit. “®® Wenn kirchliche Bildungsmitverantwortung als Beitrige zum Schulleben vor-
nehmlich Gottesdienste, seelsorgliche Angebote und schulnahe Jugendarbeit umfasst,
dann sind dies eben dem Grundsatz der Freiwilligkeit verpflichtete Offerten, die primér
diakonisch, aus einem Selbstverstindnis ihres Tragers als Kirche fiir andere, und péida-
gogisch, als Bereicherung des Schullebens sowie als Hilfe zur Subjektwerdung, zu legi-
timieren sind.

Religionspiadagogik kann sich demnach selbst bei der Reflexion auf den Lernort Schule
nicht linger auf eine Theorie des Religionsunterrichts konzentrieren, sondern muss
fach- und unterrichtsiibergreifende Aspekte grundlegend einbeziehen. Als Bezugswis-
senschaften riicken ihr dabei die praktisch-theologischen Disziplinen Liturgik, Poimenik
und Theorie der Jugendarbeit niher. Dies nicht allein in der Weise, dass sie deren Er-
gebnisse rezipiert; vielmehr muss sie diese im Blick auf Schiiler/innen eigensinnig aus-
werten und zugleich die Leitbilder dieser Disziplinen hinterfragen: So relativiert die re-
ligionspadagogische Theorie christlicher Prasenz in der Schule etwa die Fixierung der
% Genannt seien exemplarisch Inge Kirsner / Michael Wermke (Hg.), Religion im Kino. Religionspi-
dagogisches Arbeiten mit Filmen, Gottingen 2000 sowie Arbeiten von Andreas Mertin (Videoclips im
Religionsunterricht, Géttingen 1999, Internet im Religionsunterricht, Gottingen 2000, [zusammen mit
Andreas Funterlieb:] Werbung als Thema des Religionsunterrichts, Gottingen 2001) .

% Dazu vor allem Giinter Thomas, Medien - Ritual - Religion, Heidelberg 1998.
% Abdruck etwa in: Kirchenamt der EKD 1987 [Anm. 30], 37-39.
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Liturgik auf Gottesdienste mit Erwachsenen, indem sie Gottesdienst mit Jugendlichen
als Nagelprobe zeitgerechter Liturgik ins Bewusstsein riickt.%® So verstirkt sie die Auf-
merksamkeit der Poimenik fiir ,,die verletzlichen Jahre®, also fiir die Seelsorge an Kin-
dern und Jugendlichen®, und bringt in der gemeindepidagogischen Theorie der Jugend-
arbeit die Schule als basalen Ankniipfungspunkt zur Geltung®®.

4.4 Vergleichende Religionspddagogik

Das vierte Aufgabenfeld bezieht sich auf die systematische Fortschreibung vergleichen-
der Religionspadagogik. Die Anfinge dieser Dimension religionspidagogischer Theo-
riebildung gehen bereits auf die Griinderzeit der Religionspadagogik zuriick, doch ihre
konsequente, methodisch ausgewiesene Fortschreibung steht noch aus: Habe ich an-
dernorts auf ihre formalen Funktionen fiir die religionspadagogische Theoriebildung
abgehoben — namlich auf ihr ideografisches (die eigenen Spezifika betonendes), ihr ge-
neralisierendes (Gemeinsamkeiten zwischen den Vergleichsgrofen unterstreichendes),
ihr elenchtisches (Schwachstellen und Desiderate markierendes) und ihr Dialog initiie-
rendes Potential® — so will ich hier in aller Kiirze vordringliche Anwendungsfelder
skizzieren.

An erster Stelle ist hier die Verortung christlich-religidser Bildung im vereinten Europa
zu nennen. Der Religionsunterricht in Deutschland im Sinne des Grundgesetzes ist ein
Unikat; die europdische Einigung lasst es frither oder spater dringlich werden, die Leis-
tungskraft und Grenzen dieses Modells systematisch mit den Potentialen alternativer
Ansitze zu vergleichen, um in kommenden bildungspolitischen Vereinheitlichungsbe-
strebungen Argumente zur Hand zu haben.” Am weitesten gediehen ist eine solche
vergleichende Betrachtung im Hinblick auf Religious Education (RE) in England”', an-
sonsten aber gilt das grenziiberschreitende Arbeiten der Religionspadagogik vorerst
noch weithin beschreibenden Bestandsaufnahmen oder aber gremienbezogener Koope-
ration - beides unverzichtbare Voraussetzung und Begleitmoment vergleichender Ar-
beit, aber noch nicht hinreichende Verfahrensweisen.”

% Vgl. Christian Grethlein, Gottesdienst ohne Jugendliche!? Empirische Befunde und biblisch-
theologische Perspektiven zu einem Dilemma, Hannover 1999 (Texte aus der VELKD [Vereinigte
Evangelisch-Lutherische Kirche Deutschlands] 92).

5 Dazu etwa: Richard Riess (Hg.), Die verletzlichen Jahre. Handbuch zur Beratung und Seelsorge an
Kindern und Jugendlichen, Giitersloh 1993.

% Harmjan Dam / Heike Zick-Kuchinke (Hg.), Evangelische schulnahe Jugendarbeit, Neukirchen-
Vluyn 1996.

% Dazu Bernd Schréder, liidische Erziehung im modernen Israel. Eine Studie zur Grundlegung ver-
gleichender Religionspadagogik, Leipzig 2000 sowie ders., Praktische Theologie im Zeichen der
Internationalisierung!? Eine Skizze, in: Theologische Literaturzeitung 126 (2001) 873-890, 876-878
sowie 889f.

™ Dazu bisher vor allem Jérg Ohlemacher, Religidse Bildung in Europa und europiische Bildungspo-
litik, in: Berliner Theologische Zeitschrift 17 (2000) 238-261, daneben auch etwa Peter Schreiner /
Hans Spinder (Hg.), Identititsbildung im pluralen Europa. Perspektiven fiir Schule und Religionsun-
terricht, Miinster u.a. 1997 sowie dies. / Jeremy Taylor / Wim Westerman, Committed to Europe’s
Future. Contributions from Education and Religious Education. A Reader, Miinster 2002.

" So zuletzt Karlo Meyer, Zeugnisse fremder Religionen im Unterricht. ‘Weltreligionen’ im deut-
schen und englischen Religionsunterricht, Neukirchen-Vluyn 1999,

™ Ein wichtige, vorantreibende Rolle spielt dabei das Comenius-Institut in Miinster, das auch ent-
sprechend hilfreiche Publikationen herausgibt - vgl. etwa Peter Schreiner / Hans Fijn van Draat
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An zweiter Stelle steht die Aufgabe, Modelle christlich-religidser Bildung in Schule und
Gemeinde in Beziehung zu setzen zu Modellen solcher Lehr-Lernprozesse in anderen
Religionen: Angesichts der Zahl muslimischer Schiiler/innen in der Bundesrepublik ist
vergleichendes Arbeiten in dieser Hinsicht vordringlich bezogen auf Formen muslimi-
scher Bildung in der Bundesrepublik wie in den Herkunftsldnder der Migranten, also
vornehmlich in der Tiirkei.”

An dritter Stelle mochte ich die didaktische Innovationsbegleitung als Aufgabe verglei-
chender Religionspadagogik anfiihren. Sie kann methodisch-didaktische Bausteine bzw.
Konzeptionen des Religionsunterrichts in anderen Landern bzw. Religionen beschrei-
ben, um so gleichermaBen zweierlei zu erreichen: die andauernde Dynamisierung wie
die Verlangsamung und Selbstrevision der religionsdidaktischen Diskussion. Nicht zu-
letzt kann das vergleichende Arbeiten auch ein Instrumentarium zur empirischen Evalu-
ation von Unterrichtsverfahren entwickeln helfen.

Ich fasse zusammen: Acht Aufgaben fiir die Praxis des Religionsunterrichts wie fiir die
religionspadagogische Theoriebildung habe ich angesichts der Globalisierung akzentu-
iert, sie lassen sich vier zentralen Herausforderungen zuordnen: Kommunikation des
Evangeliums und Ethik, Identitdit und Verstindigung.

Fragestellungen der Religionspidagogik unter dem Leitgesichtspunkt ‘Globalisierung’
zusammenzustellen, erfiillt somit neben einer entdeckenden auch eine vergewissernde
Funktion. Es vermag so Anstofe zu geben fiir eine Agenda religionspadagogischer
Theorie und religionspadagogisch reflektierter Praxis.

(Hg.), Who's who in RE in Europe, Miinster 1998 und Peter Schreiner (Ed.), Religious Education in
Europe. A collection of basic information about RE in European countries, Miinster 2000.

™ Als Beispiel konnen hier die Studien von Hasan Alacacioglu (AuBerschulischer Religionsunterricht
fiir muslimische Kinder und Jugendliche tiirkischer Nationalitéit in Nordrhein-Westfalen. Eine empiri-
sche Studie zu Koranschulen in tiirkisch-islamischen Gemeinden, Miinster 1999) und Yasemin Kara-
kasoglu-Aydin (Muslimische Religiositit und Erziehungsvorstellungen. Einen empirische Untersu-
chung zu Orientierungen bei tirkischen Lehramts- und Pidagogik-Studentinnen in Deutschland,
Frankfurt/M. 2000) dienen.



Mirjam Schambeck
Mit individualisierter Religiositdt umgehen.
1IMystagogisches Lernen als religionspddagogischer Antwortversuch

Kontexte gegenwdrtiger religioser Subjektwerdung untersuchen heift, sich in ein Land
zu begeben, das voller Uberraschungen und Ungeklirtheiten ist. Sowohl die Bedin-
gungsfelder religioser Subjektwerdung’ als auch die Art und Weise, wie religidse Sub-
jektwerdung geschieht, also wie der religitse Generierungsprozess ablauft, als schlief-
lich auch die Art und Weise, wie Religion artikuliert wird (Religionsstile), sind Phéno-
mene, die vielgestaltig sind und individualisiert ablaufen. Religionspadagogische Theo-
riebildungen und Handlungskonzepte miissen sich deshalb die Frage gefallen lassen,
inwieweit sie es ermoglichen, mit individualisierter Religiositit umzugehen.
Mystagogisches Lernen versteht sich in diesem Sinn als ein moglicher Weg, Subjekte in
ihrem Theologisieren ernst zu nehmen, sie geradezu zu diesem Konstruieren zu provo-
zieren und das Erfahrungspotenzial des jiidisch-christlichen Glaubens als Impuls zu ver-
stehen, in den eigenen existentiellen Fragen weiter zu kommen.

Damit stellt sich zundchst die Frage, was mystagogisches Lernen iiberhaupt ist, wie es
akzentuiert ist, von welchen Pramissen es ausgeht und auf welche Fragen es reagiert.

1. Vor-Urteile, die das mystagogische Lernen impliziert

1.1 Zur Verstehensweise von Mystagogie und mystagogischem Lernen

In der gegenwirtigen theologischen und néherhin religionspadagogischen Diskussion
lassen sich zwei Verstehensweisen von Mystagogie ausmachen. Die eine orientiert sich
am patristischen Sprachgebrauch und akzentuiert Mystagogie als Begleitung von Men-
schen beim Prozess der Initiation bzw. als ErschlieBung der christlichen Geheimnisse,
indem deren existentieller Bezug zum eigenen Leben in den Vordergrund geriickt wird.?
Sie kann als liturgisch und sakramententheologisch inspirierte Mystagogie betitelt wer-
den.

Die zweite Richtung versteht sich von der Theologie Karl Rahners her und ist als frans-
zendentale Mystagogie zu bezeichnen. Sie begreift Mystagogie als Prozess des Ge-
wahrwerdens der Gotteserfahrung, die im Menschen immer schon da, aber meistens
verschiittet ist.> Mystagogische Wege beschreiten heifit hier, Rdume und Zeiten zu er-
offnen, iiber die eigene Tiefen- und Welterfahrung zu staunen, sie als Ort der Gotteser-
fahrung verstehen zu lernen und sie zu gestalten. An diese Position, die als Weise cha-
rakterisiert werden kann, fiir Gotteserfahrungen aufmerksam zu werden und mit ihnen
umzugehen, kniipft das mystagogische Lernen an, wie es hier konturiert wird.

! Im einzelnen sind hier folgende Felder zu nennen: sozio-kulturelle Bedingtheiten, padagogisch-
soziale Wirkungszusammenhange, christlich-kirchliche Kontexte, die verschiedenen Lernorte des
Glaubenlernens, intentionale sowie funktionale Lernprozesse.

2 Vgl. die Mysterientheologie Odo Casels und seiner Schule, Arno Schilson sowie die Liturgische
Bewegung um Romano Guardini. Vgl. Amo Schilson, Theologie als Sakramententheologie. Die
Mysterientheologie Odo Casels, Mainz 1983; Judith Krahe, ,Der Herr ist Geist“. Studien zur Theo-
logie Odo Casels, 2 Bde., St. Ottilien 1986.

3 Val. Karl Rahner, Rede des Ignatius von Loyola an einen Jesuiten von heute, in: ders., Schriften
zur Theologie XV, Ziirich u.a. 1983, 373-408, hier 378.
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1.2 Zum theologischen Vor-Urteil mystagogischen Lernens

Damit ist auch der Horizont benannt, in dem sich das mystagogische Lernen ansiedelt.
Mystagogisches Lernen geht von dem Vor-Urteil aus, die Gottesfrage als Potenzial zu
verstehen, das dem Menschen zu seiner Mensch-Werdung hilft.

Das mystagogische Lernen setzt damit bei der theologischen Primisse an, dass der
Mensch auf Transzendenz hin angelegt ist, und zwar auf personale Transzendenz. Es
nimmt ernst, dass es zum Proprium des Menschen gehort, tiber sich selbst hinauszuge-
hen, das Vorfindliche zu transzendieren und das eigene Leben in Relation zum Ultima-
ten zu gestalten. Im Idealfall heiBt das, dass der Mensch auf das personale Du des ji-
disch-christlichen Gottes ausgreift, indem er iiber Gott nachdenkt und sich mit allen
Dimensionen seiner Existenz auf ihn einlésst.

Das mystagogische Lernen geht von einem Gottesverstandnis aus, wie es der jiidisch-
christliche Glaube benennt, und versteht Geschichte und Welt als Orte, an denen und
durch die sich Gott auslegt und an denen und durch die er damit auch erfahren werden
kann. Es versucht, die Spuren des ,.kenotisch verborgen anwesenden Gottes“* zu su-
chen, und zwar mitten in den eigenen Lebens- und Weltgeschichten.

Damit wird auch deutlich, dass sich der Weg der Selbsterfahrung als Weg der Gotteser-
fahrung profiliert.” Der Mensch wird verstehbar als ‘Chiffre Gottes’ (Karl Rahner), als
einer, der von Gott angesprochen und von ihm her zu verstehen ist. Es liegt nun am
Menschen, ob er dieses Angesprochensein durch Gott in seinem Leben Gestalt anneh-
men lisst oder eben nicht. Glaube ist so gesehen Antwort auf diese urspriingliche Got-
tesbeziehung und nicht ein von aufien in den Menschen hinein getragenes Wissen um
Gott bzw. von ihm.®

Mystagogisches Lernen ist deshalb nicht etwa als Anleitung zu verstehen, Gotteserfah-
rung erstmals zu machen, sondern sie vielmehr als immer schon gegebene im eigenen
Leben zu entdecken’, sie zu entfalten und Gestalt annehmen zu lassen.

Fiir die religionspadagogische Reflexion bleibt festzuhalten, dass Subjektwerdung in
diesem Kontext immer auch heifit, anzuerkennen, dass der Mensch am Du des Ande-
ren, am Gegeniiber zur Welt und auch am Du Gottes der bzw. die wird, als die sie von
Gott gedacht ist.

Es stellt sich damit die religionspadagogische Aufgabe, Subjektwerdung zu begleiten
und dazu zu provozieren, indem die/der Einzelne sich abarbeitet am Du des Anderen,
am Gegeniiber, das die Welt darstellt, und am Du Gottes. Das mystagogische Lernen
will dafiir Riume auftun helfen.

* Gottfried Bitter, Ansitze zu einer Didaktik des Glauben-Lernens, in: Hans-Georg Ziebertz / Werner
Simon (Hg.), Bilanz der Religionspidagogik, Diisseldorf 1995, 276-290, hier 285.

5 Vgl. Karl Rahner, Selbsterfahrung und Gotteserfahrung, in: ders., Schriften zur Theologie X, Zii-
rich u.a. 1972, 133-144, hier 137.

® Vgl. Karl Rahner, Gotteserfahrung heute, in: ders., Schriften zur Theologie IX, Zirich u.a. 1970,
161-176, hier 161.164.

7 Vgl. ebd., 166.
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1.3 Zwischen Unverfiigbarkeit und Machbarkeit des Glaubenlernens -
Mystagogisches Lernen als religionspidagogischer Antwortversuch auf eine
Jfundamentaltheologische Fragestellung
Ein weiterer Horizont, in dem das mystagogische Lernen zu lesen ist, ist die fundamen-
taltheologische Frage, inwieweit es iiberhaupt moglich ist, Glauben zu lernen. Hier ist
nicht der Ort, um genauer darauf einzugehen, was sich als Skylla und Charybdis fiir
diese Fragestellung erweist, wer und was sich hinter Positionen verbirgt, die den Glau-
ben als Ergebnis aufgeklirter Rationalitit betrachten bzw. als unverfiigbares Ereignis
deklarieren, das weder vorbereitet, noch begleitet geschweige denn gelernt werden
konnte.®
Festzuhalten gilt nur, dass sich in diesem weiten Feld das mystagogische Lernen sozu-
sagen als eine mogliche religionspidagogische Konsequenz versteht, um einerseits die
Unverfiigbarkeit des Glaubens zu achten, andererseits aber auch anzuerkennen, dass
man fiir Glaubenserfahrungen disponieren kann, indem man sozusagen Raume und Zei-
ten erdffnet sowie ein Sprachpotenzial anbietet, in dem sich Gotteserfahrungen ereignen
bzw. ausdriicken konnen - wenngleich die personale Glaubensentscheidung nicht ein-
fach herbeigefiihrt werden kann.

1.4 Gegen eine Verdringung der Religion in das Private und ins Schweigen -
Mystagogisches Lernen als Weg, Glauben kommunikabel zu machen
Ein weiterer Gedanke, dem sich das Konzept des mystagogischen Lernens verdankt, ist
die Frage, wie es dazu kommen kann, dass Religion und Glauben nicht in den Raum
des ‘Privaten’ abgedringt werden, sondern kommunikabel bleiben. Rudolf Englert
konstatierte in einer seiner jiingsten Veroffentlichungen, dass die Tendenz zur Individu-
alisierung und zur Privatisierung von Religion letztendlich auch die Gefahr mit sich
bringe, dass Menschen ihren Lebensglauben ganz ins ‘Privatissimum’ einschliefen.’ Je
weniger iiber den Glauben kommuniziert wird, desto wahrscheinlicher wird es, an
Sprachvermégen einzubiien, um iiberhaupt noch das benennen zu konnen, was iber
das Vorfindliche hinausgeht und den Einzelnen im Leben trigt und halt.
Daran kniipfen sich zwei Uberlegungen an. Es geht zum einen darum, dass die indivi-
duelle Grenzerfahrung eines Menschen, die eventuell auch zur Gotteserfahrung gewor-
den ist, in ‘Kontakt’ kommen muss mit den Glaubenserfahrungen der Alten, der Tradi-
tion, und sich dieser Mensch im Hin- und Herbewegen, im Hin- und Herbegegnen, also
in einem dekonstruktiven Prozess vergewissern kann'’, was die eigenen Grenz- bzw.
Gotteserfahrungen ausmacht und wo sie erganzt und erweitert werden konnen im Hin-
blick auf ein je befreiteres Gottesbild und damit einen je hilfreicheren Lebensglauben.

¥ Vgl. dazu u. a. Bitter 1995 [Anm. 4]; Jiirgen Werbick, Glauben als Lernprozess? Fundamentaltheo-
logische Uberlegungen zum Verhiltnis von Glauben und Lernen — zugleich ein Versuch zur Verhalt-
nisbestimmung von Fundamentaltheologie und Religionspadagogik, in: Konrad Baumgartner / Paul
Wehrle / Jirgen Werbick (Hg.), Glauben lernen - Leben lernen. Beitrdge zu einer Didaktik des
Glaubens und der Religion (FS Erich Feifel) , St. Ottilien 1985, 3-18.

% Rudolf Englert, Skizze einer pluralititsfihigen Religionspadagogik, in: Friedrich Schweitzer / Ru-
dolf Englert / Ulrich Schwab / Hans-Georg Ziebertz, Entwurf einer pluralititsfahigen Religionspada-
gogik, Giitersloh - Freiburg/Br. 2002, 89-106, hier 100.

" Vgl. Ulrich Kropa¢, Dekonstruktion: ein neuer religionspadagogischer Schliisselbegriff? Ein Bei-
trag zur Diskussion um das Korrelationsprinzip, in: RpB 48/2002, 3-18.
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Zum anderen heiBt das auch, dass der Kontakt mit anderen Glaubenserfahrungen ein
Sprachpotenzial bietet, eigene Erfahrungen auszudriicken, ins Wort, ins Symbol bzw. in
den kreativen Ausdruck zu heben.

Mit anderen Worten bedeutet das, dass eine religionspidagogische Aufgabe darin be-
steht, zu Erfahrens- und Verstehensweisen zu befdhigen, die intersubjektives Verstehen
beanspruchen kénnen, und zwar auch fiir den Bereich des Glaubens.

Damit hingt ein weiterer Gedanke zusammen, der in der letzten Argumentation schon
aufgegriffen wurde. Der Ansatz des mystagogischen Lernens geht auch davon aus, dass
es eine Verwobenheit gibt zwischen individueller Religiositit und einer Religiositit, die
durch die Tradition transportiert wird. Das heiit mit anderen Worten, dass sich die ei-
gene Religiositit - sei es bewusst oder unbewusst — immer auch Sprachspielen, Gedan-
ken, Vorstellungen bedient, die sie sozusagen einem brain-trust entliehen hat, der auch
durch die abendliindisch-christliche Tradition gepriigt ist.!! Diese Verwobenheit sowohl
in sprachlicher Hinsicht als auch hinsichtlich der gemachten Erfahrungen positiv auf-
zugreifen — und das heiBt zunichst, sie wertschitzend wahrzunehmen - ist einer der
Ansatzpunkte mystagogischen Lernens. Es versucht, die ‘verarbeitete’ Tradition aufzu-
decken und dazu zu provozieren, sie als Sprachschatz auch fiir die Artikulation der ei-
genen Glaubenserfahrungen zu verwenden, um hier sowohl in den eigenen existentiellen
Fragen weiter zu kommen als auch die Erfahrungen, die sozusagen in der Tradition ge-
ronnen sind, wieder neu lebendig werden zu lassen.

1.5 Tradition als ‘Niederschlag geronnener Erfahrungen’ - Zum Traditionsverstindnis
mystagogischen Lernens
Mit dem letzten Punkt wurde deutlich, dass beim mystagogischen Lernen von einem
bestimmten Verstindnis von Tradition ausgegangen wird, das es im Folgenden kurz zu
skizzieren gilt.
Yves Congar wies in der zweibindigen Schrift ‘La tradition et les traditions’ darauf hin,
dass es sich bei dem lateinischen Wort ‘traditio’ um ein Compositum handele, das zwei
Phénomene umschlieBt. Er stellte heraus, dass in dieser Substantivbildung sowohl das
Verb ‘tradere’ als auch das Abstraktum ‘traditum’ miteinander verschmolzen seien. Ist
beim Verb ‘tradere’ der Prozess des Weitergebens herauszuhoren, so hebt das ‘tradi-
tum’ auf den Inhalt des Weitergegebenen ab.? Congar analysiert die Theologiege-
schichte unter diesem Fokus und kommt zu dem Ergebnis, dass es bis in das 20. Jahr-
hundert hinein zu einer Verschiebung gekommen sei, die dem ‘traditum’, also dem In-
halt des Weitergegebenen, immer mehr an Bedeutung beimaf$ und den Prozess des Wei-
tergebens, also das ‘tradere’, immer mehr in den Hintergrund riicken lieB.
Das Traditionsverstindnis, von dem her das mystagogische Lernen zu verstehen ist,
hebt dagegen auf die dynamische Konnotation ab. Tradition wird verstanden als Nieder-

"' Vgl. die Studien am Wiirzburger Lehrstuhl fiir Religionspadagogik zur Abduktion: Andreas Pro-
kopf / Hans-Georg Ziebertz, Abduktive Korrelation - eine Neuorientierung fiir die Korrelationsdidak-
tik, in: RpB 44/2000, 19-50; Stefan Heil / Andreas Prokopf / Hans-Georg Ziebertz, Abduktive Kor-
relation. Ein Neuansatz religioser Bildung in der modernen Gesellschaft, unverdff. Manuskript 2001.
12 Vgl. Yves Congar, La tradition et les traditions [2 Bde.], Bd. 1: Essai historique, Bd. 2: Essai theo-
logique, Paris 1960.1963. Zur terminologischen Unterscheidung vgl.: Bd. 2, 15-74, v. a. 56-58.74.
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schlag geronnener Erfahrung.'® Tradition gilt als etwas, das selbst geworden ist, indem
bestimmte Erfahrungen, die Menschen mit Gott gemacht haben, auch als unferschei-
dend verstanden wurden. Diese Gotteserfahrungen wurden unter dem Aspekt der Ge-
wordenheit, der Bezogenheit auf Lebensgeschichten und dennoch der Verbindlichkeit
weitergegeben.

Tradition selbst ist also schon eine Ansammlung von Erfahrungen, die als solche so-
wohl in ihrer Fremdheit angefragt als auch in ihrer Moglichkeit wahrgenommen werden
konnen, tiefe menschliche Erfahrungen mit Gott zu bergen, die darauf warten, je neu
aufgebrochen und auch fiir die eigenen Gotteserfahrungen als Deutungshorizont wahr-
genommen zu werden. Zugleich gilt ebenso, dass Tradition als dynamische Grofie
durch diese Prozesse des Angefragt- und Aufgebrochenwerdens auch selbst je neu zur
Wirkung gebracht wird.

2. Fiir welche Schiiler/innen ist das mystagogische Lernen gedacht?

Nach all den Vor-Urteilen, die bislang schon in Bezug auf das mystagogische Lernen
genannt wurden, stellt sich die Frage, wer denn die Schiiler/innen sind, fiir die das
mystagogische Lernen eine Hilfe sein konnte, um auf ihrem Weg weiterzukommen,
Hier ist nicht der Ort, um ausfiihrlich und detailliert diese Frage beantworten zu kon-
nen. Zugleich gilt es, einige Anmerkungen zu machen, mit wem mystagogisches Ler-
nen beispielsweise im Religionsunterricht gelingen kann.

Schiiler/innen kommen beim mystagogischen Lernen als Fragende in den Blick. He-
ranwachsende, die auf der Suche sind, die sich nicht mit dem Vorfindlichen zufrieden
geben, die ahnen, dass es etwas gibt, das iiber das ‘Greif- und Wigbare® hinausgeht,
und die sich damit auseinandersetzen wollen, kénnen vermutlich durch mystagogische
Momente im Religionsunterricht angeregt werden, sich der Sinnfrage zu stellen.

Dabei ist es nachrangig, ob diese Schiiler/innen ihr Einverstindnis in den Glauben ge-
geben haben, noch nicht gegeben haben oder es aus einer verantwortungsbewussten
Entscheidung heraus auch nicht geben werden. Es kommt darauf an, dass sie sich ein-
lassen, auch das Fremde, Sperrige und Andere und damit letztlich auch den Fremden
und Anderen, nimlich Gott, als eine mogliche Wirklichkeit zuzulassen und sie auf ihr
eigenes Leben hin zu befragen. Spannend wird das mystagogische Lernen mit Schii-
ler/innen, die in diesem Sinne auch bereit sind, die Grenzen ihres Lebens und der Welt
in den Blick zu nehmen und von da aus nach Antworten zu suchen auf die Frage, was
sie im Leben hilt und tragt.

3. Zur Verortung des mystagogischen Lernens in der
religionspadagogischen Theoriebildung

Versucht man eine Religionspidagogik zu betreiben, die religiose Subjektwerdung be-

gleiten, fordern und provozieren will, und zwar in einem Kontext, der als individuali-

siert und pluralisiert charakterisiert werden kann, dann gilt es - negativ gesprochen -,

' Damit wird ein Wortspiel aufgegriffen und modifiziert, das Werner H. Ritter prégte, wenn er reli-

giose Texte als ,geronnene Niederschlige* bezeichnet. Vgl. ders., Der Erfahrungsbegriff — Konse-

quenzen fiir die enzyklopadische Frage der Theologie, in: ders. / Martin Rothgangel (Hg.), Religi-
onspidagogik und Theologie. Enzyklopidische Aspekte, Stuttgart u.a. 1998, 149-166, hier 159-162.
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sich von der Vorstellung zu verabschieden, neue Universalentwiirfe zu entwickeln.
Damit ist aber nicht gesagt, dass es die Religionspadagogik schlieBlich und endlich sein
lassen muss, eine Theorie religioser Erziehung und Bildung zu entwerfen, weil das an-
gesichts der Pluralitit der Phinomene und der Komplexitit religionspadagogischen
Handelns nicht mehr moglich sei.

Theoriebildung in der Religionspidagogik muss vielmehr darum wissen, dass sie als
Theorie einerseits einen Rahmen schafft, in dem die Pluralitit der Phinomene zur Gel-
tung kommt, der sie ordnet und der auslotet, was diese Phéinomene bedeuten und wie
mit ihnen angemessen umgegangen werden kann, dass diese Theorie dies andererseits
immer auch im Wissen um ihre eigene Relativitiit tun muss.

Damit riickt ein weiterer Faktor in das Blickfeld, der in der letzten Zeit in der religions-
pidagogischen Theoriebildung unterbelichtet war: ndmlich der Gedanke, dass sich reli-
gionspadagogische Theoriebildung wieder neu die Frage gefallen lassen muss, wie die
Zielrichtung religioser Lern- und Entwicklungsprozesse auszusehen hat.™

Das Konzept des mystagogischen Lernens versteht sich nun als eine Maoglichkeit, die
Frage nach den Zielen in eine bestimmte Richtung zu beantworten. Das mystagogische
Lernen geht, wie im obigen Punkt dargelegt wurde, von dem Vor-Urteil aus, dass die
Zielrichtung religiéser Lern- und Entwicklungsprozesse auch darin auszumachen ist, die
Gottesfrage aufzugreifen und fiir die religiése Subjektwerdung zu thematisieren, und
zwar auch im Sinne der Moglichkeit, mit dem Gott des jiidisch-christlichen Glaubens in
Beziehung zu treten.

4. Mystagogisches Lernen als Weg, Menschen Zugang zu ihren
Transzendenzerfahrungen zu er6ffnen

Waurde im letzten Punkt zumindest skizzenhaft der Fragehorizont angedeutet, in dem

sich das mystagogische Lernen situiert, soll es im Folgenden darum gehen, Konturen

und Dimensionen des mystagogischen Lernens aufzuzeigen, um die Chancen, aber auch

die Schwierigkeiten bedenken zu konnen, die dieses religionspidagogische Konzept mit

sich bringt.

4.1 Konturen und Dimensionen mystagogischen Lernens

(1) Uber die vorfindliche Welt hinausgehen und diese Grenzen mit der Sinn- und Got-
tesfrage in einen Dialog bringen
Versucht man in einer ersten Definition festzumachen, was mystagogisches Lernen
meint, dann kann man sagen, dass im Zuge des mystagogischen Lernens Schiiler/innen
eingeladen werden sollen, die vorfindliche Welt auch auf ihre Grenzen hin abzutasten
und diese Grenzen in einen Dialog zu bringen mit der Sinn- und Gottesfrage. Mystago-
gisches Lernen hat also mit Grenzerfahrungen und mit der Thematisierung der Gottes-
frage gerade in diesem Zusammenhang zu tun. Welt, die eigene Lebensgeschichte, Fra-
gen nach dem Sinn des Lebens, der eigenen Identitdt, nach dem Leid, nach dem Woher
und Wohin werden gleichsam von der Grenze her angedacht, um so in radikalisierter

% Vel. Englert 2002 [Anm. 9], 96.
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Weise auf den Grund des Fragens zu verweisen und andererseits auch alle Antworten
auszufiltern, die diesen grundlegenden Fragen nicht standhalten kdnnen.

So kann man sagen, dass Schiiler/innen durch das mystagogische Lernen dafiir sensibi-
lisiert werden sollen, was Leben ausmacht, sowohl in seiner Fiille als auch seiner Rela-
tivitat.

(2) Mit Welt umgehen lernen als Weg, sich mit der Gottesfrage auseinanderzusetzen
Damit ist schon eine weitere Dimension des mystagogischen Lernens angesprochen.
Weil es von der theologischen Pramisse ausgeht, dass die Welt Ort und Erfahrungsraum
Gottes ist'®, versucht mystagogisches Lernen auch verstehen zu lernen, dass mit der
Welt umzugehen ein Weg ist, sich mit der Gottesfrage auseinander zu setzen. Das kann
bedeuten, dariiber ins Staunen zu kommen, wie der gestirnte Himmel sich bewegt, wie
sich die Welt im Mikrokosmos gestaltet, wie Leben tberhaupt moglich ist. Sich mit der
Welt zu beschiftigen, zu fragen, was sie ausmacht, ihr ganz konkret zu begegnen, sich
Wasser, Licht, Steinen mit allen Sinnen anzunahern, das alles kann zu einem mystago-
gischen Moment werden, in dem die Frage nach dem Grund unserer Welt aufScheint
und die Frage nach dem, was tiber sie noch hinaus geht.

(3) Dem eigenen Lebensglauben auf die Spur kommen

Mystagogisches Lernen will auBerdem Moglichkeiten auftun, dem eigenen Lebensglau-
ben auf die Spur zu kommen. Durch das mystagogische Lernen sollen die Schiiler/innen
motiviert werden nachzufragen, was sie im Leben trdgt und halt, und dabei die Gottes-
frage, wie sie in der jidisch-christlichen Tradition gestellt wird, als Potenzial kennen-
lernen, hier weiterzukommen. Mystagogisches Lernen will so gesehen einer ‘De-
substantialisierung’*® religidser Traditionen entgegenarbeiten. Die judisch-christliche
Tradition kommt beim mystagogischen Lernen als Gegeniiber ins Spiel, das sowohl aus
einem Vorrat an Glaubenserfahrungen schopft als auch schon eine Sprache fiir diese
Erfahrungen gefunden hat und sie damit zumindest in gewisser Weise kommunikabel
machen kann.

(4) Die juidisch-christliche Tradition als Sprachpotenzial fiir die eigenen Erfahrungen
entdecken helfen

Damit ist ein weiteres Charakteristikum mystagogischen Lernens thematisiert. Mysta-

gogisches Lernen will einer geringen Kommunikabilitit des Glaubens entgegenarbeiten,

indem es das Sprachpotenzial, das die jiidisch-christliche Tradition zur Verfiigung stellt,

als Artikulationshilfe fiir die eigenen Grenz- und Gotteserfahrungen anbietet. :

(5) Religidse Vorstellungen in ihrem Einfluss auf das Handeln der Menschen als heils-
stiftend oder als zerstorerisch warhnehmen lernen

Mystagogisches Lernen platziert die Gottesfrage auBerdem in einem Kontext, der weit-

hin durch die Vorstellung geprigt ist, dass in Sachen Glauben jeder eben seine eigene

Meinung hat, dass es sich hier nicht zu streiten lohnt, weil das die Privatsache jedes

Einzelnen ist, wie er sich das denkt, mit Glauben, Gott und so ..."” Diese oft unreflek-

'S Vgl. Rahner 1970 [Anm. 6], 166.

' Vgl, Englert 2002 [Anm. 9], 94.
7 Vgl. ebd. 102.
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tierte und eher unbewusst geltende Annahme aufgreifend, wird im Zuge des mystagogi-
schen Lernens versucht, die religibsen Vorstellungen daraufhin abzutasten, wo sie dem
Leben dienen, bzw. sie zu entlarven, wo sie Entfremdungen und Unterdriickungen zu-
arbeiten. Als Kriterium, das hier zur Unterscheidung hilft, wird die Relevanz und der
Ausdruck religioser Vorstellungen in der Praxis gesehen. Mystagogisches Lernen pro-
voziert also mit anderen Worten dazu, religiése Vorstellungen auch daran zu messen,
wie sie das Verhalten der Menschen positiv beeinflussen oder eben nicht.

Wenn z.B. im Religionsunterricht die Frage nach den Konsequenzen einer ungerechten
Weltordnung aufgegriffen wird, wenn Situationen bewusst gemacht werden, die Ge-
walt, Terror, Unterdriickung und Menschenverachtung produzieren, dann wird im Zu-
ge des mystagogischen Lernens anzudenken versucht, dass Weltverstehen und Weltver-
halten, dass die eigene Einstellung und das eigene Verhalten in einer Notsituation auch
abhangig ist von der Gottes(nicht-)vorstellung. Soziales und ethisches (Nicht-)Verhalten
scheinen so als Dimensionen der Gottesfrage auf.

(6) Menschen Orte, Zeiten und eine Sprache anbieten, um sich an ihre Erfahrungen
mit dem Ultimaten heranzutasten
Zusammenfassend kann man festhalten, dass mystagogisches Lernen Menschen, die
verschiedene Religionsstile pflegen, Orte, Zeiten und auch eine Sprache anbieten will,
um sich an ihre Erfahrungen mit dem Ultimaten heranzutasten und sie im Idealfall auch
als Begegnung mit dem lebendigen Gott des jiidisch-christlichen Glaubens verstehen zu
lernen. Das heiBt, dass Menschen Orte, Zeiten und eine Sprache eréffnet werden, um
an ihren Lebensglauben heranzukommen, ihn ,,aus seiner Verborgenheit“'® heraustreten
zu lassen und ihn so in einen Dialog mit der Gottesvorstellung der jiidisch-christlichen
Tradition zu bringen.
Mystagogisches Lernen will all das, weil es davon ausgeht, dass eine Kommunikation
{iber die eigenen Gottes(nicht-)erfahrungen zur Identititsstirkung beitragt und zur reli-
gitsen Subjektwerdung befihigt.
Es verfolgt dieses Ziel, weil zudem davon ausgegangen wird, dass ein komplementirer
Ansatz, der die Menschen auf dem Weg ihrer religidsen Eigenentwicklung zu begleiten
versucht, durch einen konfrontativen Ansatz zu ergianzen ist. ' Den Menschen soll auch
etwas angeboten werden, das zu ihren eigenen Auffassungen quer liegt und an dem man
sich abarbeiten muss, um zu einem ‘weiteren’, befreiteren Welt- und Gottesverstehen
zu gelangen.

4.2 Wie mystagogisches Lernen gehen kann

Wurde nun grob skizziert, welche Momente das mystagogische Lernen ausmachen kon-
nen, interessiert im Folgenden die Frage, wie das mystagogische Lernen tiberhaupt ge-
hen kann, zumal in einem pluralisierten Kontext wie ihn z.B. die Schule davstellt, wie
er aber auch alle anderen ‘Lernorte’ (christliche Jugendarbeit, theologische Erwachse-
nenbildung, Lernort Offentlichkeit etc.) ausmacht.

' Ebd., 100.
' Vgl. dazu auch: Ebd., 102.
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Immer wieder war in den obigen Ausfilhrungen davon die Rede, dass beim mystagogi-
schen Lernen die jiidisch-christliche Tradition als Gegeniiber ins Spiel kommt oder dass
Schiiler/innen zu einem Dialog mit der jiidisch-christlichen Tradition motiviert werden
sollen. Die Frage ist nun, wie dieser Dialog geht und wie er gelingen kann. Wie kann
dieser Dialog mit der jiidisch-christlichen Tradition im Kontext religionspddagogischen
Handelns realisiert werden? Oder weiter gefragt: Ist das mystagogische Lernen nichts
anderes als eine Variante der Korrelationsdidaktik, fiir deren ehrenhaften Abgang Ru-
dolf Englert schon 1993 plidierte?*

Zum einen ist festzuhalten, dass das mystagogische Lernen sehr wohl auf der theolo-
gisch-hermeneutischen Primisse des Korrelationsdenkens fuft. Tradition und Situation
oder anders gesagt Offenbarung und Lebensgeschichte des Menschen werden in einer
Beziehung zueinander gedacht, in der jede der beiden Grdfen zum kritisch-
konstruktiven Potenzial fiir die andere wird. Mit anderen Worten heiBt das, dass das
mystagogische Lernen in einer Theologie wurzelt, die Offenbarung als wachsende Gr6-
fie in dem Sinn versteht, dass die Auslegung Gottes in die Geschichte der Welt hinein
sich immer auch abhingig macht vom Menschen. Wie umgekehrt der Mensch als von
der Selbstauslegung Gottes bedingt verstanden wird.*'

Damit ist also auch das mystagogische Lernen hineingenommen in die Debatte um die
Sinnhaftigkeit korrelativen Handelns. Zugleich ist es aber nicht — wie das fiir die Korre-
lationsdidaktik in weiten Teilen gelten mag — mit ihr erledigt. Wie Georg Hilger tref-
fend konstatierte, ist eben ein Unterschied zu machen zwischen Korrelation als theolo-
gisch-hermeneutischem Prinzip und einer Korrelationsdidaktik™, die sich den Vorwurf
gefallen lassen muss, sehr leicht ein ‘kiinstlich Ding’ zu sein.

Mystagogisches Lernen fuBt wie gesagt auf dem Korrelationsdenken als theologisch-
hermeneutischer Priimisse, vollzieht jedoch den Dialog von Schiiler/innen als Subjekten
des Theologisierens und tradierter Glaubensgeschichte in dekonstruktiver Weise.

Auch wenn hier ein Feld aufgetan wird, das angesichts der Kiirze dieses Aufsatzes si-
cher nicht einmal anniihernd abgeschritten werden kann und {iber das es noch viel zu

® Vgl. Rudolf Englert, Die Korrelationsdidaktik am Ausgang ihrer Epoche. Pladoyer fiir einen eh-
renhaften Abgang, in: Georg Hilger / George Reilly (Hg.), Religionsunterricht im Abseits? Das
Spannungsfeld Jugend - Schule - Religion, Miinchen 1993, 97-110, hier 97.

i Vgl. dazu die Ausfithrungen Karl Rahners zur Inkarnation, in welchen er den Satz ,,Und das Wort
ist Fleisch geworden® in dieser Richtung durchbuchstabiert. Vgl. ders., Grundkurs des Glaubens.
Einfithrung in den Begriff des Christentums, Freiburg/Br. u.a. *°1976, 214-225.

2 Vgl. Georg Hilger, Korrelation als theologisch-hermeneutisches Prinzip, in: KBl 118 (12/1993)
828-830, hier 828.

2 Damit setzt sich das mystagogische Lernen selbstverstindlich der Gefahr aus, Dekonstruktion als
Methode zu gebrauchen und sich damit in einen Widerspruch zum Verstindnis von Dekonstruktion
nach Jacques Derrida zu setzen. Vgl. dazu: Kropac¢ 2002 [Anm. 10], 15f. Man muss sich bewusst
halten, dass Dekonstruktion immer auch meint, den Kontext eines zu dekonstruierenden Textes zu
beachten, und das heiBt dann auch, dass Dekonstruktion auf einen anderen Text nicht eigentlich iber-
tragen werden kann, weil der Kontext dieses neuen Textes erst in seiner Andersheit wahrgenommen
werden muss. Zugleich laufen Dekonstruktionen nach Derrida nicht regellos ab, wenn sie auch nur
eine relative Allgemeinheit fiir sich beanspruchen wollen. Sie bestehen dus zwei grundsitzlich ver-
schiedenen Momenten, nimlich der Destruktion und der Konstruktion. Dekonstruktion versucht also
zu vermeiden, einen Text auf die eigenen Begriffe zu reduzieren und in die eigenen Sinnhorizonte
cinzupassen. Dekonstruktion macht vielmehr deutlich, dass es stets neu gilt, Sinn zu generieren, ihn
als nur vorliufig anzunehmen und auf dem Weg zu bleiben.
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diskutieren gibt, sollen doch einige Wegmarken abgesteckt werden, die fiir das mysta-
gogische Lernen konstitutiv sind.

Beim mystagogischen Lernen geht es darum, dass die Einzelnen mit ihrer Geschichte in
einen Prozess eintreten, der sozusagen in einer Hin- und Herbewegung von Subjekt
und Text bzw. Tradition besteht. Sich herantastend an das, was iiber das Vorfindliche
hinausgeht, kommt die jiidisch-christliche Tradition als etwas ins Spiel, das selbst
Sammlung und Ausdruck von Erfahrung ist, das als solches vom Subjekt je neu kon-
struiert wird, um dann sozusagen von der Widerspenstigkeit und Widerstindigkeit des
Nicht-Integrierbaren und Nicht-Vorstellbaren je neu angefragt und veridndert zu werden.
Dieser Prozess ist aber nicht einseitig nur aufseiten des Subjekts anzutreffen, sondern
geschieht auch aufseiten der Tradition.* Die Tradition wird nicht mehr als GréBe in
sich verstanden, sondern als etwas, das vom Subjekt konstruiert wird, von dessen Re-
zeptionsmoglichkeiten abhéngig ist und ebenso von der Widerstindigkeit der Geschich-
ten des Subjekts her stets neu herausgefordert ist und mitgepragt wird.
Zusammenfassend kann man deshalb Folgendes festhalten: Beim mystagogischen Ler-
nen wird versucht, fiir diesen Prozess zwischen den Subjekten des Theologisierens und
der gewordenen Tradition Riume und Zeiten zu eroffnen sowie in der jiidisch-
christlichen Religion eine Sprache zu entdecken, die hilft, das, was in diesem Prozess
geschieht, auszudriicken.

Damit wird wiederum deutlich, dass mystagogisches Lernen nur dort gelingen kann, wo
bei den Subjekten religidsen Lernens und religidser Bildung angesetzt wird und wo
Tradition nicht als etwas Fixierbares, in sich Starres verstanden wird, sondern vielmehr
als Niederschlag ‘geronnener Erfahrungen’ interpretiert wird.

4.3 Was will mystagogisches Lernen nicht sein - Abgrenzungsversuche

(1) Abgrenzung des mystagogischen Lernens vom Verstindnis eines religionspadago-
gischen Universalentwurfs

Zunichst gilt es festzuhalten, dass mystagogisches Lernen nicht als religionspadagogi-
sche Konzeption im Sinne eines Gesamtentwurfs zu verstehen ist. Mystagogisches Ler-
nen ist ein Weg, ein Prinzip, das neben anderen Moglichkeiten umschreibt, Menschen
einen Zugang zu ihren Transzendenzerfahrungen zu erdffnen und mit diesen umgehen
zu lernen.

In diesem Sinn wird beim mystagogischen Lernen ernst genommen, was weiter oben
schon angedacht wurde. Angesichts der Aufsplitterung des Gegenstandsbereichs religi-
onspadagogischer Theoriebildung und der Herausforderung, der Pluralitit religioser
Phénomene wie auch der Individualisierung religitser Lern-, Bildungs- und Artikulati-
onsprozesse Rechnung zu tragen, versteht sich das mystagogische Lernen als ein Weg,
also als eine Met-hode, religionspadagogisch angemessen handeln zu konnen.

* Vgl. zu diesem Gedanken auch: Edward Schillebeeckx, Erfahrung und Glauben, in: CGG XXV,
Freiburg/Br. u.a. 1980, 73-116.
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(2) Abgrenzung mystagogischen Lernens von katechetischen Handlungen und materi-
alkerygmatischen Entwiirfen

Ferner ist das mystagogische Lernen von katechetischen Handlungen abzugrenzen wie
auch von materialkerygmatischen Entwiirfen. Mystagogisches Lernen geht nicht von
vornherein von Adressaten aus, die ihr Einverstindnis in den Glauben schon gegeben
haben, sondern versteht sich als Prinzip einer Hermeneutik eines erst noch zu suchen-
den Einverstindnisses.”

Indem es die Subjekte des Theologisierens in den Mittelpunkt stellt und versucht, ihre
theologischen Konstruktionen wahrzunehmen und sie in diesem Konstruktionsprozess
durch die Widerstindigkeiten, die sich aus der Tradition ergeben, auch zu provozieren
wie auch umgekehrt die Tradition durch das Theologisieren der Subjekte immer neu in
Frage zu stellen (im Sinne eines dekonstruktiven Prozesses), grenzt es sich von materi-
alkerygmatischen Konzepten ab. Anders als diese, die zwar auch darauf zielen, mit ei-
ner ,heiligen Wirklichkeit“*® vertraut zu machen, geht das mystagogische Lernen nicht
davon aus, dass die Schiiler/innen sozusagen in die Haltung von Horer/innen gegeniiber
dem Kerygma positioniert werden, sondern versucht, den Schiiler/innen Riume und
Zeiten fiir ihr Theologisieren aufzutun, sie mit dem in Kontakt zu bringen, was tiber das
Vorfindliche hinausgeht.

(3) Abgrenzung des mystagogischen Lernens von anderen erfahrungsorientierten, reli-
gionsdidaktischen Prinzipien

Damit dréngt sich eine weitere Frage auf. Ist das mystagogische Lernen mit diesen Vor-
zeichen iiberhaupt vom #sthetischen Lernen oder beispielsweise vom Symbollernen zu
unterscheiden? Auch hier gilt es wiederum zunachst festzuhalten, dass das mystagogi-
sche Lernen wie alle erfahrungsorientierten Prinzipien bei den Subjekten religioser Er-
ziehung und Bildung ansetzt. Damit ist klar, dass sich eine bestimmte Fragehaltung, ein
bestimmtes Wirklichkeitsverstindnis und auch ein gewisses Methodenrepertoire hier
wie dort findet.

Unterscheidendes Kriterium ist aber, dass beim mystagogischen Lernen die Artikulation
bzw. das Explizitwerden der Gottesfrage immer Thema ist. Kann das dsthetische Ler-
nen z.B. durch die Perspektiven der Aisthesis, Katharsis und Poiesis immer auch an die
Grenzen der vorfindlichen Welt heranfiihren und sie auch auf ein transzendentes Du hin
iiberschreiten, so gehort das Thematisieren der Grenze und das in Dialog bringen dieser
mit der Gottesfrage konstitutiv zum mystagogischen Lernen.

5. Mystagogisches Lernen im Religionsunterricht — Verdeutlichungen
anhand eines Beispiels

In einem Beispiel soll versucht werden, das Angedeutete auf die Unterrichtssituation zu

tibertragen und damit einiges noch plausibler zu machen. Die Fragen ‘Wer bin ich?’,

% Vgl Karl Ernst Nipkow, Bildung als Lebensbegleitung und Erneuerung. Kirchliche Bildungsver-
antwortung in Gemeinde, Schule und Gesellschaft, Giitersloh 1990, 383. -

% Kilemens Tilmann, Das Werden der neuen katechetischen Methode, missionarisch gesehen, in: Jo-
hannes Hofinger (Hg.), Katechetik heute. Grundsétze und Anregungen zur Erneuerung der Katechese
in Mission und Heimat, Freiburg/Br. u.a. 1961, 96-106, hier 104.
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‘Was sind meine Fihigkeiten und Schwichen?’, ‘Was kann ich aus meinem Leben ma-
chen?’ werden hier aufgegriffen und es wird versucht, sie mit der Gotteswirklichkeit als
kritischem Potenzial in einen Kommunikationsprozess zu bringen.

Die Schiiler/innen werden beispielsweise eingeladen, auf grofien Papierrollen ihre eigene
Silhouette in Seitenansicht zu fixieren. Dazu wird ein Teil der Papierrolle an der Wand an-
geklebt. Die Schiiler/innen postieren sich vor dem Papierstreifen, wihrenddessen ein/e Mit-
schiiler/in das Profil auf das Papier skizziert.

Nachdem die Umrisslinien eingezeichnet sind, sollen sich die Schiiler/innen iiberlegen, was
sie gut konnen. Um dieser Aufgabe nachkommen zu kdnnen, ist es hilfreich, die einzelnen
Korperteile fiir sich durchzugehen und an die entsprechenden Stellen der Skizze die gefun-
denen Begriffe einzutragen. Z.B. bei der Hand.: Ich kann gut basteln. Ich kann gut schnit-
zen, sdgen ... Ich kann gut anpacken ...

Ist die Klasse gut mit sich vertraut, konnen die Mitschiiler/innen nun die gefundenen positi-
ven Begriffe durch ihre eigenen Erfahrungen mit dem/der jeweiligen Schiiler/in ergdnzen.
Bei einer guten Klassenatmosphdre ist es moglich, die Frage nach den Fihigkeiten und Ta-
lenten durch die Frage zu erginzen, was ich nicht gut kann, was meine Schwierigkeiten und
Schwiichen sind. Auch hier konnen, nachdem sich zundchst jede/r Schiiler/in itiber sich
selbst Gedanken gemacht hat, die iibrigen Schiller/innen ihre Erfahrungen mit der jeweili-
gen Schiiler/in in das Profil eintragen.

Daraufhin sollen sich die Schiiler/innen zundchst mit ihrer eigenen Skizze beschdftigen und
sich fragen, wo sie Bestitigungen und Abweichungen zu ihrer personlichen Einschdtzung
finden. Dann bespricht jede/r sein/ihr Profil mit einem/r Mitschiiler/in.

Im Anschluss daran wird die Textstelle aus Jes 43,1-5a vorgelesen, die in einer Zeit der
Stille bei den Schiiler/innen nachklingen kann. Nach dem zweiten Vorlesen schreiben sich
die Schiiler/innen ein Wort, einen Vers oder einen Satzteil, der sie angesprochen hat, auf
eine Wortkarte. Diese kdonnen sie an eine Stelle in ihrer Silhouette kleben oder auch mit
etwas Abstand zu ihrer Skizze legen. Es kann auch sein, dass Schiiler/innen ihre Wortkarte
leer lassen.

Mystagogisches Lernen versucht in diesem Beispiel, den Schiiler/innen in der Unter-
richtssituation sowohl Zeit als auch einen Raum zuzugestehen, mit den eigenen Lebens-
fragen und dem eigenen Lebens-Glauben in Kontakt zu kommen. Indem sich die Ein-
zelnen ganz konkret mit ihren Stirken und, wenn es die Klassenatmosphire zulésst,
auch mit ihren Schwichen auseinandersetzen, konnen die Schiiler/innen an das heran-
kommen, was sie in ihrem Leben tragt und hélt. Darin stimmt das mystagogische Ler-
nen, wie gesagt, mit anderen Weisen erfahrungsorientierten und subjektorientierten
Lernens iiberein.

Dieser Prozess wird im Beispiel dann weitergefiihrt, indem eine versprachlichte Erfah-
rung, wie sie sich in der jiidisch-christlichen Bibel findet, ndmlich der Jesajatext, als
Sprachpotenzial, als Interpretationshilfe und als Diskurselement dazugegeben wird. Das
heiBt mit anderen Worten, dass das Subjekt ausgehend von den eigenen Sinnstiftungen
nun in die Sinnstiftungen eintritt, wie sie in der Tradition angeboten werden. Hier geht
es freilich nicht darum, dass das Subjekt die Intention, die die Redakteure des Jesajatex-
tes in die Verse gelegt haben, moglichst gut rekonstruiert im Sinne der historisch-
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kritischen Exegese. Hier geht es vielmehr darum, dass die/der Einzelne durch Jes 43,1-
5a angeregt wird, sich von den Sinnpotenzialen, die sich im Text vorfinden, zu wieder-
um eigenen Interpretationen anregen zu lassen. Im Beispiel geschieht das dadurch, dass
die Schiiler/innen auf Wortkarten Verse des Jesajatextes schreiben, die sie angesprochen
haben, und diese in ihre Silhouette kleben. Es kommt also zu einer wechselseitigen Be-
wegung, einmal vom Subjekt zum Text, dann wiederum vom Text zum Subjekt, sodass
dhnlich wie bei einer Spirale eine Bewegung angestoBen wird, die zu einer gegenseiti-
gen Durchdringung und Neugestaltung fithrt, und zwar auf beiden Seiten. Sowohl die
Sinnstiftungen der Schiiler/innen konnen variiert werden als auch die Sinnpotenziale der
Tradition neu kontextuiert und damit anders werden.

Charakteristisch fiir das mystagogische Lernen ist nun, dass in diesem Prozess die Tra-
dition der jidisch-christlichen Religion ins Spiel kommt und die Grenzerfahrungen des
Lebens mit der Gottesfrage in Dialog bringt. Die Interpretationen bleiben also nicht be-
liebig offen, sondern finden im Gottesgedanken der jlidisch-christlichen Tradition ihren
Grund und ihr unterscheidendes Kriterium.

6. Mit individualisierter Religiositit im Kontext des Religionsunterrichts
umgehen — Nach-Gedanken

AbschlieBend sollen nunmehr zwei Gedanken thematisiert werden, wobei der erste
gleichsam als Zusammenfassung zu verstehen ist und der zweite eher im Sinne eines
Ausblicks die Stelle markiert, an der dieses Konzept an seine Grenzen kommt und wo
noch weitergedacht werden muss.

Zusammenfassend l4sst sich festhalten, dass der wichtigste Beitrag, den das mystagogi-
sche Lernen fiir heutiges religionspadagogisches Nachdenken und Handeln bringen
kann, darin besteht, individualisierte Religiositit ernst zu nehmen, die Menschen als
Konstrukteure von Wirklichkeit zu verstehen und in ihren theologischen Konstruktions-
leistungen ein produktives Potenzial fiir heutige theologische Theoriebildung zu erken-
nen.

Wenn nun das Proprium mystagogischen Lernens darin ausgemacht werden kann, Men-
schen Riume, Zeiten und Sprachpotenziale zu erdffnen, sich an das heranzutasten, was
tiber das Vorfindliche hinausgeht, der eigenen Erfahrungen mit dem Ultimaten gewahr
zu werden und diese im Idealfall als Begegnung mit dem lebendigen Gott Israels und
Jesu verstehen zu lernen, dann gilt freilich auch, dass mystagogisches Lernen, insofern
es sich am Lernort Schule vollzieht, liber den Synodenbeschiuss ,Der Religionsunter-
richt in der Schule“ hinausgeht. Mystagogisches Lernen schwingt zwar ein in das Ziel,
wie es im Synodenbeschluss deklariert wurde, ,,zu verantwortlichem Denken und Ver-
halten im Hinblick auf Religion und Glauben [zu] befidhigen“*’, es geht aber iiber dieses
hinaus, insofern es auch in der Zielperspektive mystagogischen Lernens liegt, fiir eine
Begegnung mit dem Gott Israels und Jesu zu disponieren und evtl. sogar Religion zu
vollziehen.

%" Beschluss: Der Religionsunterricht in der Schule, 2.5.1, in: Ludwig Bertsch u.a. (Hg.), Gemein-
same Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland. Beschliisse der Vollversammliung.
Offizielle Gesamtausgabe I, Freiburg/Br. u.a, *1976, 123-152, hier 139.
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Das ist eine schwierige Sache vor allem in Zeiten, in denen der Religionsunterricht neu
in die Diskussion gekommen ist, ob er {iberhaupt in einer offentlichen Schule einen
Platz haben kann (vgl. die Diskussionen um LER). Kann der Staat, der sich im Grund-
gesetz auf eine weltanschauliche Neutralitit verpflichtet hat, an der offentlichen Schule
einen Religionsunterricht organisatorisch und rechtlich absichern, der in seinen mysta-
gogischen Momenten auch mit der Wirklichkeit des jiidisch-christlichen Glaubens ver-
traut zu machen sucht? Kann in einer weltanschaulich pluralisierten Gesellschaft wie der
unseren tiberhaupt noch der gesellschaftliche Konsens erreicht werden, dass Religion zu
jedem Menschen gehort und als Kulturgut zu entfalten ist? Voraussetzungen wie diese,
auf denen der Synodenbeschluss zum Religionsunterricht fuite, sind heute briichig ge-
worden und werden wohl noch weitere Risse bekommen. Es stellt sich deshalb die Fra-
ge, ob gerade heute der Kairos ist, das Konzept des mystagogischen Lernens, das auch
missverstanden werden kann, in die Diskussion einzubringen.

Ohne die Tragweite und Relativitit in Génze ausloten zu kénnen, sollen doch zumindest
einige Anmerkungen hierzu gemacht werden.

Das Konzept des mystagogischen Lernens versteht sich grundsitzlich vom Synodenbe-
schluss ,Der Religionsunterricht in der Schule” her und kann sich am Lernort Schule
nur dann einbringen, wenn klar ist, dass es einen Beitrag zur dffentlichen Schule leistet.
Es kann also nicht angehen, Kirche in der Schule zu vollziehen. Allerdings greift das
mystagogische Lernen auch jene Passagen im Synodenbeschluss auf, die davon spre-
chen, dass Religionsunterricht in die Wirklichkeit des Glaubens einfiihrt, ,hilft sie zu
verantworten und [...] deutlich [macht], daB man die Welt im Glauben sehen und von
daher seine Verantwortung in ihr begriinden kann“?,

Wie es dem Religionsunterricht insgesamt aufgegeben ist, so ist auch fiir das mystago-
gische Lernen klar, dass solche Momente nur angelegt sein koénnen, dass es nie darum
gehen kann, jemanden ,,in Dingen des Glaubens [zu] zwingen“® und dass mystagogi-
sches Lernen wie der Religionsunterricht insgesamt auch schon sein Ziel erreicht hat,
wenn die Schiiler/innen ihre Entscheidung fiir und auch gegen den Glauben verantwor-
tungsvoll fillen.*

Kontextiert man mystagogisches Lernen nun im Religionsunterricht der Offentlichen
Schule und fragt man, was es fiir die Zielsetzung der dffentlichen Schule bringen kann,
ergibt sich Folgendes: Da Individuation wie auch Vergesellschaftung zu den Zielen der
offentlichen Schule gehoren, kann hier mystagogisches Lernen insofern einen Beitrag
leisten, als es den Prozess der Selbstwerdung immer auch im Horizont der Gottesfrage
versteht. Mystagogische Momente im Religionsunterricht konnen die Gottestrage als ein
mogliches Diskurselement in den Prozess der Selbstwerdung einbringen und bewusst
halten. Das gilt auch fiir den Prozess der Vergesellschaftung. Damit leistet das mysta-
gogische Lernen im Religionsunterricht einen Beitrag, die Wirklichkeit als grundsitzlich
offen zu verstehen und nicht vorschnell in einen begrenzten Horizont einzufiigen. Es
spezifiziert also sozusagen das, was Religionsunterricht ausmacht, indem es die Gottes-

2 Ebds
¥ Ebd. 138 (2.4.4).
* Vgl ebd.
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frage einbringt und zu verhindern sucht, dass eine Gesellschaft die Offenheit aufgibt
und sich von Totalitarismen besetzen ldsst. Mit einem Bild versinnbildet, das aus dem
Judentum kommt, heift das, dass das mystagogische Lernen mithilft, den ,leeren
Stuhl“, der dem Messias gehort, eben nicht durch jemand Zweitrangigen oder etwas
Vorletztes zu besetzen.*!

Hier schlieBt sich ein weiteres Problem an, mit dem sich die Inhalts- und Zielbestim-
mung des Religionsunterrichts insgesamt auseinandersetzen muss. Es stellt sich die Fra-
ge, ob es (noch) geniigt, die ‘intellectual dimension’ von Religiositit im Religionsunter-
richt einzubringen, oder ob diese nicht auch um andere Dimensionen ergidnzt werden
miisste, ndmlich die ‘experiential dimension’, die ‘ideological dimension’, die ‘ritua-
listic dimension’ und die ‘consequential dimension’. Geniigt es, die Schiiler/innen zu
religidser Kompetenz zu befahigen, und zwar (lediglich, obwohl doch auch das schon
enorm viel ist) in Hinsicht auf die Dimension religioser Inhaltlichkeit, religidser Kom-
munikation und eventuell noch religioser Sensibilitit. Miissten diese nicht um die Di-
mension des religiésen Ausdrucksverhaltens und der religiés motivierten Lebensgestal-
tung erginzt werden?> Mystagogisches Lernen konnte hier in den Religionsunterricht,
wie er an der offentlichen Schule ablauft, viel einbringen, muss sich allerdings mit den-
selben Anfragen auseinandersetzen, die auch an LER gestellt werden, ndmlich ob die
weltanschauliche Neutralitit des Staates dadurch unterlaufen wird.** Hier gibt es noch
viel nachzudenken, ob das mystagogische Lernen gerechtfertigt, angemessen, vielleicht
sogar notwendig ist oder eben nicht.

' Vgl. dazu auch Josef Homeyer, Religion als Stachel der Moderne, in: Siiddeutsche Zeitung Nr.
292 (18.12.2002).

2 ygl. dazu Charles Glock, Uber die Dimensionen der Religiositt, in: Joachim Matthes (Hg.), Kir-
che und Gesellschaft. Einfiihrung in die Religionssoziologie II, Reinbek 1969, 150-168.

# Val. dazu Ulrich Hemel, Ziele religioser Erziehung. Beitrage zu einer integrativen Theorie, Frank-
furt/M. 1988, 672-690.

* Vgl. dazu Boris Kalbheim / Hans-Georg Ziebertz, Unter welchen Rahmenbedingungen findet reli-
gidses Lernen statt? Religionsunterricht - Ethik - LER, in: Georg Hilger / Stephan Leimgruber /
Hans-Georg Ziebertz, Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studium, Ausbildung und Beruf, Miin-
chen 2001, 282-297, hier 297.



modegi: Wecigiledi ek Kk
'ﬁh&w m&@ﬁéﬁﬁm mmmmm_




Gotifried Bitter / Rudolf Englert / Gabriele Miller / Karl Ernst Nipkow (Hg.), Neues
Handbuch religionspadagogischer Grundbegriffe, Miinchen (Kdsel) 2002 [566 S.; ISBN
3-466-36598-8 (geb.) / 3-466-36597-X (kart.)]

An neuer Literatur, die das Selbstverstindnis gegenwirtiger Religionspadagogik ein-
sichtig macht und bestimmende Leitlinien der Religionsdidaktik erliutert, fehlt es mo-
mentan nicht. Das ,,Neue Handbuch religionspidagogischer Grundbegriffe reiht sich
in eine illustre Kette ein und setzt bedenkenswerte eigene Akzente. Es 16st das erste
wHandbuch religionspidagogischer Grundbegriffe von 1986 ab, das in seiner Konzep-
tion deutlich dem Exodus-Motiv (Adolf Exeler) verpflichtet war und heute den verin-
derten Kontexten nur noch bedingt gerecht wird.

Das neue Handbuch ist fiir Studierende und Praktiker ein umfassendes, aktuelles, her-
meneutisch und pragmatisch orientiertes Nachschlagewerk. Es ist durchgehend 6kume-
nisch angelegt im Selbstverstdndnis der Religionspadagogik, in der Bearbeitung der
Grundbegriffe, in der Zusammensetzung der Autoren und Herausgeber. Sein Ziel ist es,
das gemeinsame Profil zu stirken, die je besonderen konfessionellen Akzente nachzu-
zeichnen und fiir andere Konfessionen und Religionsgemeinschaften offen zu sein. Es
dient in seiner weit geficherten Anlage und fiinfteiligen Hauptgliederung der Praxis re-
ligioser, christlicher Erziehungs- und Bildungsverantwortung in allen Bereichen religi-
onspadagogischen Handelns und in den unterschiedlichen Raumen religiosen Lernens.
Es will insbesondere die Selbststindigkeit derjenigen stirken, die in der Praxis Verant-
wortung wahrnehmen.

Dies geschieht vorziiglich durch die Vielstimmigkeit der religionspadagogischen Positi-
onen, die in diesem Band vertreten sind. Erkennbar ist auf die Vorgabe eines wissen-
schaftstheoretischen Konzeptes verzichtet worden, nur formal sind die Beitrige gleich
strukturiert. Deren personliche Profile verlangen Mitdenken, fordern in ihrer Perspekti-
vitdt und Subjektivitit teilweise heraus, verhelfen gerade so zur eigenen Positionsfin-
dung und -absicherung. Dieses Handbuch ist also kein Lexikon, das eher distanziert
und uberblickartig informiert, seine Beitrdge — besonders in den Teilen I-III - sind
vielmehr erklarend, kldrend, abwigend und deshalb - auch durch die Literaturhinweise
in jedem der insgesamt 119 in der Regel 5-seitigen Unterkapitel — zur eigenen sozial-
wissenschaftlichen und theologischen Erérterung der Sachthemen hinfithrend und anre-
gend.

Die Fiille des Stoffes ergibt sich aus der Grundkonzeption des Handbuches. Werden im
Teil I (19-58) ,,Grundlagen der Religionspddagogik® (u.a. Bildungsverstindnis, wissen-
schaftstheoretische Abklarung, Zielsetzungen) thematisiert, die fiir alle spéter behandel-
ten Arbeitsfelder grundsatzliche Orientierungen, Zuordnungen und Einordnungen er-
moglichen, so stellt Teil IT (59-212) , Ausgangspunkte religionspadagogischen Han-
delns“ vor. Hier wird im wahrsten Sinne des Wortes auf die verschiedenen Kontexte, in
denen sich religionspadagogische Praxis heute bewihren muss, ‘hingeschaut’, sie wer-
den ‘wahrgenommen’. Die sich gegenwartig immer stirker pluralisierenden Vorausset-
zungen fiir religionspadagogisches Handeln - in der Kultur, in den gesellschaftlichen
Lebenswelten, in der eigenen Lebensgeschichte — werden ausfiihrlich auf ihre religions-
padagogische Herausforderung hin bedacht. Wichtige dabei sich durchhaltende oder neu
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akzentuierte anthropologische Grundfragen werden mit theologischen Topoi aus der
christlichen Tradition korreliert (z.B. Gliick — Heil; Leistung - Rechtfertigung; Hoff-
nung - Reich Gottes). Dieses Kapitel (83-137) ist die theologische Mitte des Handbu-
ches. Hier sind Entscheidungen gefallen fiir das Theologische der religionspadagogi-
schen Praxis, fiir ihre theologische Zielsetzung. Es ist ein Beispiel fir Elementarisie-
rung, denn hier wird sich entschieden fiir theologische Perspektiven, die fir die Auto-
ren (und Leser) wesentlich sind, die die existentiellen Fragen auf den Punkt bringen - in
der gegenwirtigen konkreten sozialen und kulturellen Situation. Teil III (213-292)
_Dimensionen und Schwerpunkte religiosen Lernens® dokumentiert die Veranderungen
in der Religionspadagogik der letzten 20 Jahre eindrucksvoll. Hier geht es um eine der
Situation entsprechende differentielle Religionspadagogik, um die verschiedenen inhalt-
lichen Komponenten religidser Bildungsarbeit angesichts von Pluralisierung und Indivi-
dualisierung von Religion. Gewicht wird gelegt auf die Beschiftigung mit der eigenen
jiidisch-christlichen Glaubensiiberlieferung und Glaubenspraxis, auf die Befahigung zur
Kommunikation mit religiés Andersdenkenden (interreligidses Lernen), auf die Heraus-
arbeitung der Bedeutung des Glaubens fiir gesellschaftsrelevantes Lernen und Handeln
(u.a. ethisch-soziales, okumenisches Lernen).

Die ,Riume religiosen Lernens werden in Teil IV (293-432) sehr differenziert und
prospektiv behandelt. Hier wird deutlich, dass fiir das Handbuch die Schule nur ein
Lernort neben und mit den anderen Lernorten Familie, Gemeinde, Gesellschaft, die
ihre je eigenen Voraussetzungen, Moglichkeiten und Profile religionspadagogischen
Handelns haben, ist und sein kann.

Teil V: ,Wege religiosen Lernens (433-547) bietet eine Zusammenschau (fast) aller
gegenwirtig diskutierten Einzelaspekte zur Didaktik und Methodik.

Das ,Neue Handbuch religionspidagogischer Grundbegriffe* zu studieren, macht
Freude und bringt groBen Gewinn. Es hilt, was es verspricht. Didaktisch ist es gut auf-
bereitet u.a. durch Schaubilder am Anfang der Kapitel, die den Gedankenzusammen-
hang verdeutlichen, durch Querverweise in den Unterkapiteln auf andere zum Thema
wichtige Ausfithrungen im Buch, durch weiterfithrende Literaturangaben. Ein Stich-
wortregister erleichtert die Arbeit mit diesem Buch. Es ist eine Fundgrube - in theoreti-
scher und praktischer Hinsicht - fiir alle, die sich tiber den neuesten Stand der Religi-
onspadagogik und Religionsdidaktik informieren médchten — nicht nur fir Studierende,
sondern insbesondere auch fiir diejenigen, die nach Jahren in der Praxis nach neuen re-
ligionspadagogischen Perspektiven und fundierten didaktischen Anregungen suchen.

Richard Schliiter



Anton A. Bucher / Gerhard Biittner / Petra Freudenberger-Lotz / Martin Schreiner
(Hg.), ‘Mittendrin ist Gott’. Kinder denken nach iiber Gott, Leben und Tod (Jahrbuch
fir Kindertheologie; Bd. 1), Stuttgart (Calwer) 2002 [175 S.; ISBN 3-7668-3744-3]
Gerhard Biitmer / Hartmut Rupp (Hg.), Theologisieren mit Kindern, Stuttgart u.a.
(Kohlhammer) 2002 [127 S.; ISBN 3-17-017093-7]

Die aktuelle Hochkonjunktur des padagogischen Konstruktivismus, der Kinder und Ju-
gendliche als eigentitige und eigensténdige Interpreten der Wirklichkeit ansieht, spiegelt
sich religionspadagogisch in einem seit Jahren boomenden Interesse fiir die genuine
Theologie der Heranwachsenden. Beide Sammelbénde, die hier besprochen werden,
konnen als Zwischenbilanz des Bemithens angesehen werden, die Eigenart kindlichen
Theologisierens empirisch zu erkunden und didaktisch zu reflektieren.

Der Eroffnungsband des ehrgeizigen Projektes eines ‘Jakhrbuches fiir Kindertheologie’
beginnt mit einem programmatischen Paukenschlag. Anton A. Bucher umreiBt konzise
und kenntnisreich Wurzeln, Gegenstand, exemplarische Themenfelder und religionspa-
dagogische Implikationen des Begriffs der ‘Kindertheologie’.

Dieser bezeichnet zundchst einen bestimmten Phinomenbereich - néimlich die reflexive Beschdftigung von
Kindern mit dem Gottlichen. Das Wort ‘Kindertheologie® nimmt zugleich positiv Stellung zum Bezeichne-
ten - den theologischen Konstrukten von Kindern wird originiire Wahrheit zugetraut, ifr Erkennmiswert
kann der Erwachsenentheologie durchaus ebenbiirtig sein. Somit birgt das Wort ‘Kindertheologie’
schiieplich handfeste praktische Konsequenzen - religicse Instruktion und Bildung sind unverzichtbar dar-
auf angewiesen, kindliches Theologisieren in seiner Eigenlogik zu begreifen: ,Die vorrangige Aufgabe
[...] ware, diese Vorstellungen zu verstehen versuchen und sich zu fragen, was sie im Leben des Kindes
bedeuten kinnen, bevor — in welcher Weise auch immer - interveniert wird. “ (22) Ein Positivum des Arti-
kels besteht darin, dass er ungeachtet der eindeutig markierten Hochschétzung fiir das theologische Nach-
denken von Kindern an der sozialen Bedingtheit ihrer religidsen Vorstellungen keinen Zweifel lisst. Eben-
so deutlich wird, dass die Begegnung mit Zeugnissen religioser Traditionen keineswegs im Widerspruch
zum Respekt gegeniiber der theologischen Eigenaktivitit der Kinder steht. Dieser mit kundiger Achtsam-
keit zu begegnen und sie zur Weiterentwicklung anzuregen, ist Ziel religioser Bildung und Erziehung.

Wie wird diese Programmatik im Weiteren eingelost? Nach gehaltvoller religionspsycho-
logischer Hinfithrung zitiert Gerhard Biittner ein Kindergartengespriich zu den Weih-
nachtsfiguren, das er vage auswertet. Simone A. de Roos stellt zwei Studien vor, die zu
kldren suchen, inwieweit die Gottesvorstellungen von Vorschulkindern durch die Qualitit
der sozioemotionalen Bindung zu den Bezugspersonen und durch die Theologie der El-
tern und Lehrenden geprégt werden. Sandra Eckerle interpretiert sehr anschaulich einige
bildlich fixierte Gottesvorstellungen von Kindergartenkindern im Horizont miindlicher
Kommentare und gelangt zum Schluss, dass der Sozialisationskontext dariiber entschei-
det, ob Kinder tiberhaupt in der Lage sind, in Wort oder Bild iiber Gott zu kommunizie-
ren. Georg Hilger und Anja Dregelyi prasentieren ein dhnliches Projekt mit Grundschul-
kindern, wobei ihre Auswertung priméir auf Geschlechterdifferenzen abhebt. Katharina
Kammeyer widmet sich den Gottesvorstellungen blinder Kinder. Rainer Oberthiir skiz-
ziert die Genese einiger im Religionsunterricht gewonnener Beispiele kindlicher Theolo-
gie. Diese fallen sprachlich iiberaus glatt aus und werden recht umstandslos mit Zeugnis-
sen ‘hoher’ Erwachsenentheorie ineinsgesetzt. Mirjam Schambeck schlieBt den Reigen
empirisch orientierter Beitrdge, indem sie ein Kinderbild zum Thema ‘Tod’ ergriindet.
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Mit einem plastischen Einblick, wie Bilderbiicher im Religionsunterricht der Grund-
schule eine gehaltvolle Auseinandersetzung mit Tod und Sterben befliigeln konnen,
wenden sich Susanne Rose und Martin Schreiner dem Oberthema ‘padagogische Anre-
gungen’ zu. Peira Freudenberger-Lotz skizziert und reflektiert ein Hochschulseminar
zur Kindertheologie. Gottfried Orth nimmt kiinstlerische Erzeugnisse von Kindergrup-
pen zum Anlass, fiir ein normatives Konzept ‘Gkumenischen Lernens’ zu werben. Ein
niitzlicher Literaturbericht zur Freiarbeit und Filmhinweise runden den Band ab.

Der zweite Sammelband ‘Theologisieren mit Kindern’ erwuchs aus einem wissenschaft-
lichen Symposium. Eine Besonderheit besteht darin, dass sich einige Theoriebeitrige
unmittelbar auf ein Unterrichtstranskript beziehen, das im Buch selbst dokumentiert ist.
Einleitend tastet sich Heinz Schmidt aus historischer Perspektive an die aktuelle Wert-
schatzung kindlichen Theologisierens heran, wobei er abschlieBend sieben ,didaktische
Grundtypen“ (18) auflistet, die dieses anzuregen und symbolisch einzubetten suchen.
Gerhard Biittner und Hartmut Rupp dokumentieren und bedenken den Einsatz einer theo-
logischen Dilemmageschichte in der Grundschule. Die im Buch wiedergegebene Religi-
onsstunde (Klasse 5), die darauf zielt, eine theologiegeschichtliche Kontroverse didaktisch
fruchtbar werden zu lassen, riicken Gerhard Biittner und Jorg Thierfelder in den Blick.
Ihnen gelingt zwar eine solide theologische Fundierung dieses Unterrichtsversuches. Der ,, Detailanalyse
(43), die den Stundenverlauf weitschweifig zitiert und sparlich kommentiert, fehlt jedoch der ‘Biss’ einer
konsequent am Datenmaterial orientierten Auswertung. So behaupten sie, die Schiiler bezdgen sich auf die
soteriologische ‘Frage nach dem Heil’, wo diese mit der heteronomen Begrifflichkeir Luthers, sofern diese
iiberhaupt rezipiert wird, eine im Unterricht induzierte psychologische Fragestellung bearbeiten.

Erhellend erscheint der Riickblick der unmittelbar involvierten Lehrerin, Dorothea von
Choltirz, die das implizite Kernthema der Stunde (Autonomie versus Heteronomie) zur
Geltung bringt. Hartmut Rupp konturiert mythologische Erzihlungen als wertvollen Be-
zugspunkt religidsen Lernens, was er an einem Unterrichtsversuch zu belegen versucht,
der sich einer (inhaltlich iiberladenen) Version der Michaelslegende widmet. Dass dabei
das Angstpotential der Satansfigur unerwihnt bleibt, das in Wendungen wie ,,Er kann in
die Seele eines Menschen hineinschliipfen® (88) aufscheint, hinterldsst Befremden. Einen
differenzierten Schlusspunkt setzt Hans-Bernhard Petermann, der sorgsam bedenkt, unter
welchen Pramissen sich sinnvoll von einer Philosophie oder auch Theologie von Kindern
sprechen lésst, und die zuvor dargelegten Praxisbeispiele kritisch iiberdenkt.
Alles in allem hinterlésst der Band ‘Theologisieren mit Kindern’ einen zwiespéltigen Ein-
druck. Anregenden Impulsen im Grundsétzlichen stehen Defizite gegeniiber, wenn religi-
onsdidaktische Konkretisierungen ausbuchstabiert werden. Das Debiit des ‘Jahrbuches
fiir Kindertheologie’ hingegen erscheint insgesamt als sehr gelungen. Es bietet jenen, die
sich einen fundierten Einlick in aktuelle Positionen und Forschungen zur Kindertheologie
verschaffen wollen, ein abwechslungsreiches Panorama informativer Einzelbeitrige. Dass
dieses Panorama die wahrnehmende Komponente religiosen Erziehens akzentuiert und
die Frage nach Inhalten und Wegen entwicklungsfordernder Auseinandersetzung geringe-
re Aufmerksamkeit erfahrt, birgt die Herausforderung, in kiinftigen Banden den Stellen-
wert religionsdidaktischer Instruktion und Konfrontation genauer zu beleuchten — unge-
achtet der zu Recht und mit Verve dargelegten Notwendigkeit, in religidsen Bildungspro-
zessen das originire Denken und Vorstellen der Kinder zu respektieren.

Burkard Porzelt



Simone Birkel, Zukunft wagen - 6kologisch handeln. Grundlagen und Leitbilder kirch-
lich-0kologischer Bildung im Kontext nachhaltiger Entwicklung (Theologie und Praxis;
Bd. 15), Miinster u.a. (LIT) 2002 [321 S.; ISBN 3-8258-6265-8]

Das rapide schwindende Interesse von Jugendlichen an Okologie - bis vor kurzem ein
fruchtbares Feld christlich-kirchlichen Engagements - tangiert auch die Religionspida-
gogik. Erfreulicherweise setzt hier eine Nachwuchswissenschaftlerin engagiert gegen
den Trend. Simone Birkel sieht Okologie zurecht als ~interdisziplinir wissenschaftlich
breit bearbeitetes Feld“ und stellt fest, dass ,zuallererst eine Abgrenzung und realisti-
sche Selbsteinschitzung der religionspidagogischen Kompetenzen“ vorzunchmen sei
(15). Als ,kompetente Ansprechpartnerin® unter méglichen Bezugswissenschaften
wahlt Birkel die ,seit mehr als zwanzig Jahren existierende pidagogische Fachrichtung
der Umweltbildung® (ebd.). Fur die Religionspidagogik sieht sie eine zweifache Auf-
gabe: eine kritische Sichtung bzw. Rezeption vorliegender ,,bildungstheoretischer Kon-
zepte™ samt deren Erfahrungshintergrundes sowie die Reflexion von Einflussfaktoren
bildungstheoretisch relevanter Grundlagen ,kirchlich-6kologischer Bildung“. Deren
»Pramissen und Ergebnisse” seien daraufhin zu priifen, ,,0b sie mit der Lebensrelevanz
tiberlieferten Glaubens konform gehen®. Birkel sieht hier in der Praxis keine Probleme,
»-wohl aber in den wissenschaftstheoretischen Grundlagen® (ebd.). Der Ansatz fiihrt
schlissig zu vier Kapiteln: (I) Die Religionspadagogik und die Aufgabe einer zukunfis-
fahigen Weltgestaltung, (IT) Theologischer Kontext 6kologischen Handelns, (III) Pida-
gogischer Kontext okologischen Handelns und (IV) Leitbilder fiir die kirchlich-
okologische Bildungsarbeit; dem folgt ein ,,Anhang“ mit anregenden Praxisanleitungen.
Ausgangspunkt der Studie ist das 1987 im Abschlussbericht der Weltkommission fiir
Umwelt und Entwicklung maBgeblich formulierte Konzept ,,Sustainable Development*,
das in seinen Implikationen wie in seiner deutschsprachigen Rezeptionsgeschichte skiz-
ziert wird (z.B. die vom BUND und Misereor 1996 herausgegebene Studie , Zukunfts-
fahiges Deutschland“ und das ‘Sozialhirtenwort’ der beiden groBen Kirchen in Deutsch-
land von 1997). Das Anliegen Okologischer Bildung wird dann kontextuell (‘Eine-Welt-
Pédagogik’, konziliarer Prozess) sinnvoll entfaltet. Kirchliche Erwachsenenbildung und
Religionsunterricht werden ausdriicklich thematisiert. Kap. II reflektiert dkologisches
Handeln in bibeltheologischem wie systematisch(-ethischem) Horizont. Die differenzier-
te Wahrnehmung biblischer Schopfungstheologien ist erfreulich (Gen 1,28; Gen 9,1-7;
ljob 38-39; Rom 8,18-23; Jes 11,6-9 - die (nach traditioneller Quelleneinteilung) jah-
wistische Schopfungserzdhlung (Gen 2,4b-25) wird nicht referiert). Die systematische
Perspektive streift die Deismus/Pantheismus-Problematik sowie Facetten des Verhilt-
nisses von Schopfung und Evolution, um dann zu Grundfragen einer ékologischen E-
thik (in theologischem Begriindungszusammenhang) vorzustofen. Das III. Kap. refe-
tiert (mit historischem Einstieg) bildungstheoretische Ansitze, wobei - wenngleich
nicht ohne Verweis auf auch hoffnungsvolle Impulse (bes. 176-181) - die aktuelle Sor-
ge um das Ende der Umweltbildung geteilt wird. Nicht nur fiir die Okologiethematik
bedeutsam sind die Fragen nach dem Verhiltnis von Wissen (Bewusstsein) und Han-
deln, das - wie ein Blick auf die gut dargestellten Ergebnisse der Umweltbewusstseins-
forschung (181-197) zeigt - erheblich auseinanderklafft. Auch die referierten Ertrige
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der Lebensstilforschung (197-208) verdienen tiber das 6kologische Anliegen hinaus re-
ligionspadagogische Aufmerksamkeit. Die prasentierten Methoden kologischer Bil-
dungsarbeit lassen beachtliche Bandbreite und Vielfalt erkennen und verweisen auf die
Praxisrelevanz der Studie. In Riickgriff auf den mittlerweile bei Organisationsentwick-
lung tragend gewordenen Leitbild-Ansatz kann Birkel auch aus eigener Erfahrung das
Praxisprojekt eines Bildungshauses der Katholischen Landjugendbewegung (KLIB) vor-
stellen und in einen hoffnungsvollen Ausblick hiniiberfiithren.

Die Komplexitit der Thematik erfordert fraglos methodisch wie prisentationslogisch
Beschrinkungen. Die Auswahl der Themenbereiche ist begriindet und einsichtig und
fiihrt zu einem stringenten Aufbau der Studie. Die gewahlte primire Bezugswissen-
schaft verstellt jedoch auch den Blick. Auffallig ist, dass die politische Dimension weit-
gehend ausgespart ist; damit kommen auch die global brisanten Zielkonflikte zwischen
Okologie, Okonomie und Technik nicht in den Blick - Schadstoffemission, Verteilung
der SiiBwasserreserven, Energiegewinnung. Die Energiefrage - nur im Projektbericht
(249f.) angesprochen - hatte immerhin ab den 1980er Jahren maBgeblich zum politi-
schen Durchbruch des Okologiegedankens beigetragen! Okonomie und Technik, die
sehr wohl als bildungsrelevante ,,EinfluBfaktoren® (vgl. 15) angesehen werden konnten,
werden - wie in der Religionspadagogik iiblich - ausgeblendet, weswegen auch die
Ambivalenz 6konomisch-technischer Entwicklung (dkologischer Fortschritt durch besse-
re Technik) nicht Thema werden kann. Auch fehlt eine Reflexion des in dkologischen
Ansitzen immer (1) implizit gegebenen Naturverstindnisses. In der skizzierten Diskus-
sion des Verhiltnisses von Schopfung und Evolution macht sich das Fehlen eines expli-
ziten Naturverstindnisses bemerkbar. Erstaunlich ist ferner, dass die ékumenische Per-
spektive zwar angedeutet wird (z.B. konziliarer Prozess, ‘Sozialhirtenwort’), aber nicht
ausdriicklicher thematisiert wird — obwohl gerade die 6kologische Frage starke Impulse
fiir die Okumene setzte. Uberhaupt erfahren weder die Positionen der deutschsprachi-
gen evangelischen Theologie noch der evangelischen Kirchen (Denkschriften, Doku-
mentationen des epd) eigene Beachtung. Da eine Integration der vermerkten Aspekte zu
einer Ausweitung der Publikation gefiihrt hitte, ist der vorgenommenen Beschrankung
Verstindnis entgegenzubringen, zumal die entfalteten Perspektiven ein in sich abgerun-
detes Konzept ergeben. Befremdlich aus dem Konzept fallt allerdings der Exkurs ,Gen-
derperspektivische Nachhaltigkeit“ (206-208). Es ist unverstindlich, wieso die Gen-
derthematik lediglich in dieser uBerst diirftigen Weise zur Sprache kommt, obwohl
wissenschaftlich, gesellschaftlich und kirchlich der Beitrag von Frauen gerade in okolo-
gischen Fragen von prominenter Bedeutung war und ist! Dem in vieler Sicht anregen-
den Werk darf man ‘religionspadagogische Nachhaltigkeit” und (auch bei Leserinnen!)
weite Verbreitung wiinschen.

Hans-Ferdinand Angel



Reto Luzius Fetz / Karl Helmut Reich / Peter Valentin, Welibildentwicklung und Schdp-
fungsverstindnis. Eine strukturgenetische Untersuchung bei Kindern und Jugendlichen,
Stuttgart u.a. (Kohlhammer) 2001 [384 S.; ISBN 3-17-017092-9]

Reto Luzius Fetz, Philosophieprofessor in Eichstitt, sowie Karl Helmut Reich, Mitarbei-
ter von Fritz Oser, und der Psychologe und Managementberater Peter Valentin werten
in dieser Arbeit die Daten einer Langsschnittuntersuchung aus, die einen Einblick in das
Weltbild von Fiinf- bis 26jdhrigen vermitteln soll und in dieser Art erstmals durchge-
filhrt wurde. Ausgangspunkt ist die schon von Jean Piager vertretene Hypothese, dass
zwischen der menschheitsgeschichtlichen und der individualgeschichtlichen Entwick-
lung weltanschaulichen Denkens Entsprechungen bestehen. Darum werden im 1. Teil
des Buches ideengeschichtliche und entwicklungspsychologische Gesichtspunkte mitein-
ander verschréinkt.

Fetwz schildert den Wandel der Vorstellung eines fabrikatorischen Erschaffens der Welt von Platon (, Demi-
urg“) itber den biblischen Glauben an einen souveriinen Schopfer, den Gedanken einer Schéipfung aus dem
Nichts bei Thomas von Aquin bis zur Infragestellung im mechanistischen Weltbild der Neuzeit und im mo-
dernen Paradigma der Selbstorganisation der Natur. In einem weiteren Schritt werden die Forschungen
Piagets ziam kindlichen Artifizialismus und Fetz’ eigene Untersuchungen zur Himmels- und Gottesvorstel-
lung referiert. Es folgt eine kritische Auseinandersetzung mit Gunter Dux’ ,, Logik der Weltbilder“ und der
etwas philosophielastige Versuch, die Frage nach Weltbildstrukturen auch als Umsetzung der religionsphd-
nomenologischen Suche nach dem , Wesen* des Religidsen zu verstehen, das hier im Anschluss an Richard
Schaeffler in der ,, Vorldaufigkeit“ und ,, Uberbietungsbediirfligkeit “ religioser Akte gesehen wird.

In einem 2. Teil wird in einer Reihe von Hypothesen und entsprechenden Fragen fiir
die halbdirektiven Interviews die Grundannahme expliziert, dass Heranwachsende in
unserem westlichen Kulturkreis mit den unterschiedlichen ,, Weltsichtparadigmen® des
biblischen Glaubens und der modernen Naturwissenschaften (zumal: Urknall- und Evo-
lutionstheorie) in Bertihrung kommen und diese nicht nur entsprechend der dargebote-
nen Information (sozialisationsabhingig), sondern je nach ihrer (strukturgenetisch ver-
muteten) logischen Reflexionsstufe und ihrer , genetischen Ontologie® (artifizialistisch,
animistisch, mechanistisch, organismisch) rezipieren. So sei zu erwarten, dass religits
erzogene Kinder, die nur auf der Stufe der (konkret-operatorischen) ,,Objektreflexion®
denken, ein ,unreflektiertes artifizialistisches Schopfungsverstindnis“ zeigen, dem zu-
folge der Schopfer am Anfang (Schopfung also noch nicht als creatio continua) alle na-
tiirlichen Wesen unmittelbar, aber nach vorgegebenen Voraussetzungen und nach Art
eines Handwerkers (nicht einer Mutter) in menschendienlicher Absicht (Finalismus)
»gemacht® hat. Mit der sich entwickelnden Fahigkeit, die eigenen Vorstellungs- und
Denkmittel reflektieren zu konnen (,Mittelreflexion“), wiirden Jugendliche jedoch —
wenn lberhaupt — die Schopfung auf eine reflektiertere Weise artifizialistisch deuten.
Wihrend auf der Stufe der ,,Objektreflexion” ein Weltsichtparadigma (z.B. entweder
der biblische Schépfungsglaube oder die Evolutionstheorie) Exklusivitit beanspruche,
ermdgliche ein , mittelreflektierendes Denken® eine ,Koordination“ und eine ,Kom-
plementaritit“, sodass die Eigenart und Grenze von divergierenden Weltsichtparadig-
men (etwa der Symbolcharakter des Schopfungsberichts und der Modellcharakter der
Naturwissenschaften) als miteinander kompatibel und sich erginzend verstehbar wiir-
den. Im Sinne einer teilweisen Langsschnittuntersuchung haben die Autoren bei einer
1. Erhebung (1983/84) 60, bei einer 2. (1987/88) 21 und einer 3. (1993/94) neun Per-
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sonen zwischen fiinf und 26 Jahren befragt - Katholiken und Reformierte. Sie unter-
schieden bei der Auswertung ein Entwicklungs-, ein Haupt- und ein Auflosungsstadium
des unreflektierten artifizialistischen Schopfungsverstindnisses und stellten bei hoherem
Alter und hoherer Reflexionsstufe theoriekonform ein héheres Stadium fest.

Im Riickgriff auf Einzelantworten, die sie durch ausfithrliche Fallstudien erginzen, be-
schreiben sie im 3. Teil die drei erwéhnten Stadien ausgehend vom Kinderglauben als
der ,,Verbindung von kindlichem Denken und Bibelglauben®, die auf der Ebene der
Objektreflexion nur anthropomorph und unreflektiert artifizialistisch sein konne (264)
und erst mit der Fahigkeit zur ,,Mittelreflexion®, zum Hinterfragen der eigenen Vorstel-
lungen, den entscheidenden Schritt zu einem reflektierten Schopfungsverstindnis zu tun
vermag. Aufler diesen beiden Reflexionsstufen und drei Artifizialismusstadien nehmen
sie keine Unterstufen an. In ihren Schlussbetrachtungen werten sie den kindlichen Arti-
fizialismus als ,,urspriingliches Weltbild des Kindes, das [...] dem urspriinglichen my-
thischen Bewusstsein der Menschheit vergleichbar ist“ (341) und vom Religionsunter-
richt nicht vernachléssigt oder gar destruiert werden darf. Allerdings kénne man schon
bei den 11/12jdhrigen mit der Forderung einer komplementiren Synthese von Schop-
fungsglauben und Naturwissenschaft durch ,,Stimulation“ beginnen (360f.).

Das Buch, erfreulich verstindlich geschrieben, allerdings ermiidend redundant, ist die
einzige Monographie zum Thema ,,Artifizialismus“ und kann fiir diesen Aspekt wirk-
sam sensibilisieren. Die Stichprobe ist nicht gerade breit und die gezielten Fragen pro-
vozieren vermutlich mehr ,, Weltbilddenken“ und ,,Stadien®, als die Befragten auBerhalb
der Untersuchungssituation praktizieren — vgl. die Antwort S. 157: ,,Das sind Fragen,
die ich mir noch nie gestellt habe“. Die theoretische Deutung bleibt ganz dem struktur-
genetischen Paradigma Piagets verpflichtet, obwohl sie seine Artifizialismusstufen nicht
einfach {ibernimmt. Dass die zunehmende Reflexionsfahigkeit des Heranwachsenden
ein weniger anthropomorphes Schopfungs- und Gottesverstindnis ermoglicht, ist hochst
plausibel, aber muss dieses auf der Ebene des nicht-selbstreflexiven kindlichen Denkens
unter allen Umsténden so anthropomorph und artifizialistisch sein, wie es hier (264)
behauptet wird? Auch etwa bei konsequent jiidisch erzogenen Kindern? Ob unterschied-
liche Sozialisationseinfliisse bzw. eine Instruktion mit bestimmten ,,Ldsungsangeboten®
anders angeeignet werden, miissten vergleichende Studien kldren. AuBerdem: Gibt es
neben der Reflexionsfahigkeit auch ein positives Movens, das das zunehmende Trans-
zendenzbewusstein fordert? Zu beriicksichtigen wiren auch die in dem Buch nicht er-
wihnten Untersuchungen von Susan A. Gelman / Kathleen E. Kremer, die Piagets Arti-
fizialismus-Annahmen etwas einschranken, sowie die Beobachtungen von Claudia Mdih-
ler und Sabina Pauen, die seine Animismus-These (sieche 47, Anm. 1) griindlich in
Frage stellen.’ Es kann also weiter geforscht werden.

Bernhard Grom

' Vgl. Susan A. Gelman / Kathleen E. Kremer, Understanding natural causes. Children’s explana-
tions of how objects and their properties originate, in: Child Development 62 (2/1991) 396-414;
Claudia Méhler, WeiB die Sonne, daB sie scheint? Eine experimentelle Studie zur Deutung des ani-
mistischen Denkens bei Kindern, Miinster - New York 1995; Sabina Pauen, Uberlebt der Animis-
mus? Kritische Evaluation einer Hypothese zum prakausalen Denken, in: Zeitschrift fiir Entwick-
lungspsychologie und Pidagogische Psychologie 29 (2/1997) 96-117.



Martthias Giinther, Interesse am Mitmenschen. Lebensstilorientierte Bibelerschliefung
im biblischen Unterricht, Frankfurt/M. u.a. (Peter Lang) 2001 [200 S.; ISBN 3-631-
37070-9]

Diese vom Fachbereich Erziehungswissenschaften der Universitit Hannover angenom-
mene Habilitationsschrift erortert die Frage, ob und - wenn ja — wie sich eine Konzep-
tion biblischen Unterrichts an der Individualpsychologie Alfred Adlers ausrichten lisst.
Damit spricht der Verfasser ein komplexes Problemfeld an, das psychologische, pida-
gogische und bibelwissenschaftliche Implikationen aufweist.

Ausgangspunkt der Arbeit ist das ,Interesse am Mitmenschen“, das als ,partnerschaft-
lich-kooperative Beziehung zwischen Lernenden und Lehrenden® (17) verstanden wird.
Darauf aufbauend zielt die Studie eine ,,lebensstilorientierte WirklichkeitserschlieBung*
an, deren Ziel die , kritische Wahrnehmung des eigenen Lebensstils“ ist. Es geht dabei
um die durch ,die biblische Wirklichkeit erweiterte Wahrnehmung von Wirklichkeit
durch den Vergleich eigenen Erlebens und Verhaltens der Schiilerinnen und Schiiler mit
dem Erleben und Verhalten ihnen in der U'berlieferung begegnender Menschen® (18).
Diesen Einzelzielen folgt auch weitgehend der Aufbau der Arbeit in seinen sechs Kapi-
teln. Zunéchst erhélt der Leser einen knappen Einblick in die Individualpsychologie Al-
Jred Adlers. Daran anschlieBend geht es aufgrund der anthropologischen Grundannah-
men Adlers um den in der biblischen Uberlieferung begegnenden Menschen und um die
im Bibelunterricht begegnenden Schiilerinnen und Schiiler.

Ein ganz wichtiges Stichwort, das die ganze Arbeit umgreift, ist das der ,,Lebensstilori-
entierung®. Dieses wird dann auch auf die Bibeldidaktik bezogen und zwar im 3. Kapi-
tel. Hier wird die lebensstilorientierte BibelerschlieBung vorgestellt, begriindet sowie
ihre Methode beschrieben. An einzelnen ausgewéhlten Texten konkretisiert der Autor
seinen Entwurf, zeigt Chancen und Grenzen des Ansatzes auf. Danach wird nach den
Schiilerinnen und Schiilern gefragt. Kann die anthropologische Grundannahme Adlers
auch vor dem Hintergrund der modernen entwicklungspsychologischen Jugendfor-
schung sich bewdhren? Auch hier kommt der Verfasser zu einem fiir ihn stimmigen
Ergebnis: Eine lebensstilorientierte WirklichkeitserschlieBung, die padagogisch und me-
thodisch an den anthropologischen Grundannahmen von Adler orientiert ist, besteht
auch in der Praxis.

Der Verfasser biindelt seine Ergebnisse zum Abschluss des Buches in den Kapiteln 5
und 6. Dabei stellt er noch einmal die kommunikative Bedeutung des in den biblischen
Texten beschriebenen Erlebens und Verhaltens heraus.

Fazit: Die Untersuchung ist sehr komprimiert gehalten. Sie beschrinkt sich auf das We-
sentliche. Dabei ist sie {ibersichtlich gegliedert und klar strukturiert. Dadurch wird der
komplexe Diskussionsstoff transparenter. Der Leser wird angeregt, sich mit der Thema-
tik zu beschaftigen und selbst im Religionsunterricht die vorliegende Konzeption auszu-
probieren. ZugegebenermalBen handelt es sich um ein insofern sehr anspruchsvolles
Buch, als es mit seiner Grundlegung durch die Psychologie Adlers fiir nicht entspre-
chend Adler-Vorgebildete eine ziemliche Herausforderung darstellt.

Joachim Theis
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Christina Kalloch, Das Alte Testament im Religionsunterricht der Grundschule. Chan-
cen und Grenzen alttestamentlicher Fachdidaktik im Primarbereich (Forum Theologie
und Pidagogik; Bd. 3), Miinster u.a. (LIT) 2001 [352 S.; ISBN 3-8258-5723-9]

Das erkldrte Ziel dieser in Hannover angenommenen Habilitationsschrift ist es, ,,Krite-
rien fiir ein Curriculum alttestamentlicher Theologie im Primarbereich zu entwickeln®
(14). Dazu inspirierte nicht nur, dass das Alte Testament (AT) eine theologische Basis-
funktion erfiillt, sondern auch, dass seit Dieter Baltzers ,Didaktik des Alten Testaments
im Anfangsunterricht der Primarstufe” (Freiburg/Br. 1979) keine umfangreichere di-
daktische Studie zum Thema mehr erschienen ist. Vielmehr dominiert Praxeologisches:
Unterrichtshilfen, Nacherzahlungen, die zwar einen Kanon alttestamentlicher Themen
fiir die Grundschule bilden, aber fachdidaktisch, d.h. auch theologisch zu legitimieren
wiren. Auch hat sich die Lebenswelt der Kinder verdndert und sind die Rahmenbedin-
gungen von Religionsunterricht andere geworden. Darauf reagierte der neue Grundla-
genplan fiir den katholischen Religionsunterricht in der Grundschule (1998), der sich
aber nicht auf dezidierte alttestamentliche Themen festlegt.
Das ambititse Ziel, einen Kanon alttestamentlicher Inhalte zu begriinden, der nicht nur
exegetische Innovationen aufgreift, sondern auch der gewandelten Lebenswelt von Kin-
dern gerecht wird und dariiber hinaus ihre Entwicklung beriicksichtigt, erreicht Christi-
na Kalloch in ihrer ausgezeichneten Habilitationsschrift voll und ganz. Auf die Einlei-
tung, in der die Fragestellung religionsdidaktisch situiert wird, folgen ,,Grundziige alt-
testamentlicher Theologie®. Sachkundig referiert die Verfasserin neue Erkenntnisse,
speziell aus der Pentateuchforschung, gemif denen zahlreiche Bibeldidaktiken umge-
schrieben werden miissten. Als ,einheitsstiftendes Prinzip“ der theologisch vielschichti-
gen alttestamentlichen Biicher arbeitet sie die Beziehung zwischen JHWH und seinem
Volk heraus (58) und als bibeltheologische Forderungen fiir einen sachgerechten Um-
gang mit dem AT akzentuiert sie:
e Ernstnahme der Geschichtlichkeit,
e die Favorisierung der Personalinspiration, womit ,,auch auf die inspirierten Horen-
den der heutigen Zeit gesetzt wird* (92),
e dialogische Bibelhermeneutik, die das Abgleiten in reinen Subjektivismus ebenso
vermeiden soll wie die Festlegung auf nur eine Sichtweise.
Kapitel 3, ,,Religionsunterricht in der Grundschule®, beginnt nicht mit rechtlichen Be-
stimmungen, sondern den Herzen des Faches: den heutigen Kindern. Diese leben viel-
fach in gewandelten Familienstrukturen und Medienwelten, durchlaufen aber wie friibe-
re Generationen auch eine Entwicklung. Kalloch beschrankt sich auf die gangigen struk-
turgenetischen Theorien und leitet zu den mafgeblichen kirchlichen Texten zum Religi-
onsunterricht tiber: Synodenbeschluss, Grundlagenplan. Nach einer Bestandsaufnahme
der alttestamentlichen Primarstufendidaktik erortert Kalloch die im grundsitzlich fiir
tragfihig befundenen Grundlagenplan formulierten sechs Zieldimensionen. Als Manko
konstatiert sie jedoch, dass dieser Plan ,,Fragen kindlicher Texirezeption vollig ausblen-
det* und keine altersgerechten hermeneutischen Konzepte anbiete (238f.).
Darauf folgt das spannendste Kapitel, das Kontroversen ausldsen wird: ,, Alttestamentli-
che Inhalte im Religionsunterricht der Primarstufe®. Kalloch priift die gleichsam kano-
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nisierten Themen und spart nicht mit Kritik. Soll in den ersten Schuljahren die Sintflut-
geschichte behandelt werden, obschon die Arche Noah bei Grundschiiler/innen eines
der bekanntesten Motive ist? Soll ihnen von einem Gott erzihlt werden, ,,der vor der
Schlechtigkeit seiner Geschopfe kapituliert“? (250). Fiir kindgerechter hilt sie Abraham
(allerdings ohne Gen 22), weniger die Exodustradition, nicht nur aufgrund der Erzih-
lungen des ,ziirnenden Kriegsgottes®, sondern auch, weil zahlreiche Symbole (so bren-
nender Dornbusch) noch nicht adiquat begriffen werden konnen. Noch kontroverser ist
ihr Urteil zum Dekalog, der im Religionsunterricht der Grundschule selbstverstandlich
war: Nicht nur seien zahlreiche Weisungen fiir Kinder irrelevant; dariiber hinaus leiste
die Engfiihrung ethischer Erziehung auf das Memorieren des Dekalogs einer Do-ut-des-
Religiositit Vorschub. Zuriickhaltend ist Kalloch auch hinsichtlich der Behandlung der
Propheten, etwa Elija, der von Grundschiiler/innen leicht als ,,Zauberer und Wunder-
mann*“ rezipiert werde (281). ,Besonders geeignet® sei Gen 37-50 (Josef), weil diese
Familien- und Fiihrungsgeschichte ein positives Menschen- und Gottesbild vermittle.
Abgeschlossen wird die fliissig geschriebene Schrift mit religionspadagogischen Konse-
quenzen, speziell der, vor der Thematisierung alttestamentlicher Texte ,Kinder heute
sehen“ zu lernen (303), aber zugleich den Anspruch des Alten Testaments ernst zu
nehmen und vor beliebigen Interpretationen zu schiitzen, und nicht zuletzt realistisch
einzuschitzen, was in der Grundschule mit dem AT mdglich ist.

Kallochs Schrift ist deswegen ausgezeichnet, weil sie mit der wissenschaftstheoretischen
Konzeptualisierung von Fachdidaktik als einer diskursiven Verbunddisziplin Ernst
macht. Sachkundig fiihrt sie Disziplinen wie Pentateuchforschung, Kindheitssoziologie,
Entwicklungspsychologie etc. auf die Frage, welche alttestamentlichen Inhalte im Reli-
gionsunterricht der Grundschule legitim und bildend sind, und dies ohne Riicksicht auf
traditionsreiche Selbstverstindlichkeiten (bspw. Dekalog). Spiirbar ist das paidotrope
Anliegen, dass Religionsunterricht zuallererst fiir die Kinder da ist, deren Verstehens-
moglichkeiten zu beriicksichtigen sind. Vor allem aber will sie diese vor einem Gott
bewahren, der Gewalt nicht nur gutheiBt, sondern selbst vollzieht, speziell als Strafe.
Andererseits erzihlt das AT tiber weite Passagen auch von einem eifernden Gott, der
seine ,,Pfeile mit Blut trunken“ machen will (Dtn 32,42). Wenn das ,,zentrale Ziel der
Bibeldidaktik® darin bestimmt wird, ,,von dem Gott der Bibel zu erzahlen® (224), han-
delt sich Kalloch den Vorwurf des Psychologen Franz Buggle ein, mit der Heiligen
Schrift, fiir ihn ein zutiefst inhumanes Buch, hichst selektiv umzugehen.

Kallochs Habilitationsschrift birgt das Potenzial fiir {iberfallige Diskussionen in sich.
Hilt ein immer nur lieber Gott der Erlebniswirklichkeit von Kindern mit ihren hellen
und dunklen Seiten stand? Wie viele Gebote braucht die ethische Erziehung im Religi-
onsunterricht? Will Bibeldidaktik innovativ und zukunftsfihig bleiben, wird sie diese
Diskussionen fiihren und sich dabei maBgeblich auf Kallochs Habilitationsschrift bezie-
hen.

Anton A. Bucher



Joachim Kunstmann, Religion und Bildung. Zur asthetischen Signatur religidser Bil-
dungsprozesse (Religionspadagogik in pluraler Gesellschaft; Bd. 2), Giitersloh (Chr.
Kaiser - Giitersloher Verl.-Haus ) — Freiburg/Br. (Herder) 2002 [480 S.; ISBN 3-579-
05291-8 (Chr. Kaiser - Giitersloher Verl.-Haus), ISBN 3-451-27887-1 (Herder)]

Diese Arbeit, als Habilitationsschrift an der Universitat Bayreuth eingereicht, geht von
der allgemeinen und bisher selbstverstindlichen Aufgabenstellung der Religionspidago-
gik aus: ,,Wie lassen sich Gehalte des Christentums heute in sinnvoller und plausibler
Weise weitergeben?“ (11) Der Autor diagnostiziert eine radikale Veranderung der Welt
durch die Moderne, die auch Religion in folgender Weise betrifft: ,,Religion verblasst,
Religiositit hat Konjunktur.“ (18) Er stellt dann die These auf, ,,dass der Religionsbe-
egriff mit seinem Changieren zwischen objektiver Religionsgestalt und Evidenz gebender
subjektiver Erfahrung und Aneignung in auffilliger Weise dem strukturellen Doppelas-
pekt des Begriffs Bildung entspricht“ (17) und ,dass Bildung und Religion in einer
grundlegend wechselseitigen Verbindung stehen, die eine gegenseitige Befruchtung und
Erhellung bedeutet™ (53). Dies griindet in einer strukturellen Gemeinsamkeit von Bil-
dung und Religion, ,die als fundamental gelten kann: ihrer gemeinsamen asthetischen
Signatur.“ (55)

Die Arbeit baut den Gedankengang in 6 Abschnitten auf. Sie bringt zuerst in Teil I. Ein-
leitung eine Riickbesinnung auf Bildung und Religion, gibt dann in Teil II. Bestandsauf-
nahme eine Ubersicht tiber Religionspidagogische Bildungstheorien. Teil III. Rekon-
struktion untersucht Bedeutung von Asthetik und Religion in klassischen Bildungstheo-
rien. Dabei expliziert die vorliegende Arbeit die Texte im Sinne geisteswissenschafili-
cher Hermeneutik, der es ,,um das Verstehen eines Sachverhaltes durch die Beleuchtung
und Erfassung des Sinnzusammenhangs, in den dieser eingeordnet werden muB“! an-
kommt.

Dieser Abschnitt ,,dient der Herausarbeitung einer zeitgemaBen Struktur des Bildungs-
gedankens und seiner moglichen Vergleichbarkeit mit der Religion® (134). Der Weg
beginnt bei Meister Eckhart, mit dem die Geschichte des deutschen Bildungsbegriffs
(von ahd. bildunga = Bildnis) beginnt, den er vom handwerklichen Bereich abgeleitet
im geistigen Sinn verwendet, und fiihrt tiber Humboldt, Schiller, Schleiermacher, He-
gel, Nietzsche bis zu heutigen Bildungstheorien. Alle vorgestellten klassischen Bildungs-
theorien erweisen sich dabei als grundlegend dsthetisch signiert und geben damit ent-
scheidende Impulse fiir ein heutiges Bildungsverstindnis. ,,Aus den summarischen Aus-
fihrungen zum neueren Bildungsdenken ergibt sich die Einschitzung, die den Bil-
dungsbegriff an die &sthetischen Einsichten der Klassiker zuriickbindet [...]. Der unwi-
derrufliche Prozesscharakter der Bildung, seine konstitutive inhaltliche Unbestimmbar-
keit und seine entsprechende teleologische Unverrechenbarkeit machen die Asthetik fiir
das Bildungsdenken unverzichtbar.“ (217) Im Anschluss daran untersucht Teil IV. Ver-
héilmisbestimmung Bildung und Religion aus der Perspektive dsthetischer Theorie. Aus
diesem Vergleich kommt der Autor zu dem Ergebnis, dass die dsthetische Struktur mit
den Grundkategorien von Wahrmehmung und Atmosphire, Resonanz und Einbildungs-
kraft, Anverwandlung in Spiel, Beteiligung und Ausdruck nicht nur fir Bildungsprozesse

' Siegfried Lamnek, Qualitative Sozialforschung. Band 1. Methodologie, Weinheim *1995, 80.
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gilt, sondern auch fiir Religion. ,Auch die Religion hat eine &sthetische Signatur.®
(291)

Daraus ergeben sich in Teil V. Neue Wege der Religionspidagogischen Bildung. Asthe-
tisch konturierte religiose Bildung eroffnet fiir die Religionspadagogik neue Perspekti-
ven. Demnach soll in erster Linie ,Bildung der selbsttatigen Entfaltung des Subjekts®
(347) dienen, die sich ,,am ehesten iiber eine Begegnung mit lebendiger Religion an-
bahnen® (349) lidsst. Dazu gibt es schon bisher verwirklichte Ansitze z.B. in der Sym-
boldidaktik (Peter Biehl, Hubertus Halbfas) oder in einem Verstindnis der Praktischen
Theologie als Kunst der Wahrnehmung (Albrecht Grozinger), im Bibliodrama (Samuel
Laeuchli) oder in einem neuen Stellenwert von Bild und Poesie in der Theologie (Alex
Stock). Sie sollen sich in Begehung, Begebenheit, Beteiligung und Inszenierung ver-
wirklichen und sollen als Zielhorizont religioser Kompetenz religidsen Ausdruck,
Selbstdeutung und Sinn fiir das Leben ermdglichen.

Praktische Theologie versteht sich dann als ,religiose Kulturhermeneutik“(426) und
praktische Theologen miissten demnach Experten ,,auf dem Gebiet der gelebten Religi-
on“(427) sein.

Teil VI. Ausblick bezeichnet daher - in Wiederaufnahme der Ausgangsfrage — nicht
mehr die Weitergabe von objektiven Inhalten als Aufgabe der Religionspidagogik, son-
dern die ,,bildende ErschlieBung von religioser Tradition“ (448), die sich in einem neu-
en religiésen Stil zeigt, der religiose Bildung in Zusammenhang bringt mit Spiritualitct
und Lebenskunst (449).

Die Arbeit ist konsequent und iiberzeugend in der Argumentation und spiirt eine
Trendwende in der gegenwirtigen religionspadagogischen Diskussion auf. Der inneren
Logik des Themas entsprechend hatten in Umsetzung dsthetischer Religionspédagogik
einzelne Beispiele der Anschaulichkeit gutgetan.

Kurt Zisler



Manfred Riegger, Erfahrung und Glaube ins Spiel bringen. Das Sozialtherapeutische
Rollenspiel als Methode erfahrungsbezogenen Glauben-Lernens (Praktische Theologie
heute; Bd. 56), Stuttgart u.a. (Kohlhammer) 2002 [390 S.; ISBN 3-17-017262-X]

,Erfahrung und Glaube ins Spiel bringen“ - dieser Titel als Thema einer Dissertation
provoziert die Frage nach dem genuin Neuen eines solchen Gedankens; denn nicht erst
seit z.B. Peter Biehl 1991 auf die gegenseitige Bezogenheit von ,Erfahrung, Glaube
und Bildung“ hingewiesen hat, boomen Verdffentlichungen, in denen Religionspadago-
gen theoretisch wie praktisch auf die Spielpadagogik zuriickgreifen. Das spezifische
Interesse Manfred Rieggers verbirgt sich im Untertitel: Es geht ihm darum, wissen-
schaftlich zu eruieren, dass sich religiose Tradition und die Lebenswelt der Schii-
ler/innen iiber das Sozialtherapeutische Rollenspiel (STR) , heilsrelevant aufeinander
beziehen lassen.

Riegger konstatiert, dass zwar seit iiber 30 Jahren das STR in der Praxis erfolgreich
eingesetzt wird, aber bis heute ein ,,durchgehend konzipiertes und begrifflich einheitli-
ches Modell dieser Methode ebenso wie die Explizierung der zugrunde liegenden An-
nahmen“ (24) fehlen. Um das STR nach innen wie aufien kommunikabel zu machen,
legt er deshalb in Kap. 2 zuerst eine theoretische Reflexion des STR vor, in Kap. 3 lotet
er die Bedingungen einer moglichen Rezeption in religiosen Lehr-Lernprozessen aus
und endet mit einer exemplarischen Unterrichtsstunde zum Thema ‘Tod’ am Beispiel
von Allerheiligen bzw. Allerseelen fiir die 4. Jahrgangsstufe der Grundschule, die er
schlieBlich qualitativ-empirisch auf der Grundlage der Grounded Theorie auswertet.

Als ,nicht mehr hinterfragbare Basis“ konstatiert er im STR die christliche Sicht des
Menschen: ,,Der Mensch ist ein zur Selbst-Transzendenz fahiges, zeitlich und zukiinfti-
ges, leibliches Freiheitswesen, das als ‘homo ludens’ auf Gemeinschaft und Interkom-
munikation angewiesen ist und schuldig wird.“ (114) Riegger versteht das STR als Pra-
xis-Elementarisierung von symbolischer Erfahrung (in Anlehnung an Heribert Wahl)
und Praxis. Konkret begriindet er unter dieser Perspektive der Elementarisierung das
von ihm vertretene Verstindnis von STR im Blick auf eine ,religionspadagogische Pra-
xis-Elementarisierung“ (143). Es geht ihm dabei einerseits um das ,, Verstehen der Le-
bens- und Lernpraxis konkreter Menschen, die in den Spielen lernen, ihnen fraglich
oder problematisch gewordene Lebenspraxis zu thematisieren und neue Sichtweisen
beziiglich derselben zu entdecken, welche sogleich im Spiel praktische Erprobung er-
tahren und anschliefend von den einzelnen Menschen in ihrer Lebenspraxis umgesetzt
werden sollen.“ (201) Andererseits geht es ihm gleichzeitig um das reflexive Verstehen
biblischer Texte. Den gegenwiirtig diskutierten Fragen und Problemstellungen im Kon-
text der Korrelationsdidaktik stellt er sich jedoch nicht. Vielmehr geht es auch im Hin-
blick auf die Wie- und Wegfragen des Lehrens und Lernens primér um Begriffsdefiniti-
onen und trennscharfe methodologische Verortungen. Der Spielbegriff wird historisch
hergeleitet und die klassischen Fragen nach Lernen, Erfahrung und die 4sthetische Di-
mension religionspadagogischen Handelns werden angerissen, um eine begriffliche
Klarheit zu gewihrleisten. Leider weif man aber als Leser/in auch nach der Lektire
von fast 200 Seiten irgendwie immer noch nicht, was in der Praxis des STR anderes
geschieht als in einem ganzheitlich handlungsorientiert ausgerichteten Religionsunter-
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richt, der sich im Kontext integrativer humanwissenschaftlicher Ansitze verortet. Irrita-
tionen ruft hervor, dass vollig unvermittelt und isoliert — auch im Inhaltsverzeichnis —
zum Vergleich ‘das’ Bibliodrama herangezogen wird. Als Ausbeute einer kurzen Refle-
xion konstatiert er, dass ,,im Gegensatz zum Bibliodrama, in dem Anleihen aus ver-
schiedenen padagogischen, psychologischen usw. Richtungen getatigt werden, das STR
ein einheitlich konzipiertes Verstehensmodell biblischer Texte bildet, in dem Praxisvoll-
ziige integriert sind.“ (218) Beispielhaft greift er die im Bibliodrama bei den meisten
Vertretern so wichtige Korperarbeit auf, um ganz schnell zu dem Ergebnis zu kommen,
dass es ,unproblematischer sei, in der Schule auf das Bibliodrama zu verzichten. Von
wenigen Ausnahmen abgesehen, lasst Riegger die Bibliodramadiskussion der letzten
Jahre vollig unberiicksichtigt und postuliert dann in Abgrenzung zum Bibliodrama das
freiere Einspielen von Sinn als ein Spezifikum des STR. Warum hier eine Konkurrenz
aufgebaut wird, bleibt inhaltlich unklar und es dominieren Rechtfertigungsargumente,
wo Leser/innen sich konstruktive Fragestellungen wiinschen wiirden.

Markant erscheint im STR die besondere Rolle des Lehrers, die auch in der allgemei-
nen religionspadagogischen Diskussion gegenwirtig zunehmend in den Blick gerit.
Riegger beantwortet die Frage nach dem spezifischen Kompetenzprofil von Religions-
lehrern bereits ganz zu Anfang und lasst keinen Zweifel daran, dass sich fiir ihn Profes-
sionalitdt in fachlicher, konzeptioneller und einer in Sozialarbeit, Sozialtherapie und
Rollenspiel geschulten Leitungskompetenz zu dokumentieren hat. Das Bild des kommu-
nikatiy versierten Experten mit therapeutischer Funktion liefert auch die Folie, wenn er
im 3. Kap. diverse ausgewahlte Konzeptionen des Religionsunterrichts reflektiert und
im Bezug zum STR kritisch wiirdigt. Konsequent wenig Raum nimmt dabei die gegen-
wartig spannend gefiihrte Diskussion um den ,,Abgang”“ der Korrelationsdidaktik ein;
denn Riegger setzt sich nicht primar mit aktuellen religionspadagogischen Fragen und
Problemen auseinander, sondern er bietet eine zum Weiterlesen anregende Materialfiille
und dokumentiert wissenschaftlich gradlinig die Grundlagen eines methodischen Ver-
fahrens.

In der abschliefenden unterrichtlichen Konkretion geht es darum, die Wirkung der Um-
setzung explorativ zu erfassen. Beispielhaft erliutert er den personenabhdngigen Lern-
weg des STR, der auf Grund einer spiralférmigen Form-Inhalt-Relation elementare
Strukturen und Erfahrungen auf der Objektseite mit elementaren Zugingen und elemen-
taren emotionalen Erfahrungen so in Verbindung bringt, dass auf der Basis einer soge-
nannten fiinften, querliegenden Fragerichtung die potentiell elementare Wahrheit im
Unterrichtsprozess selbst als wirklich wirksame erfahrbar wird.

Dem hohen Aufwand an terminologischer und methodologischer Absicherung steht al-
lerdings mit der zugrunde gelegten Unterrichtstunde und dem untersuchten Fall des
Grundschiilers ,,Andreas“ ein in didaktischer Hinsicht wenig differenziert und kritisch
reflektiertes Praxisbeispiel gegeniiber. Es iiberwiegt die Konzentration auf die Effekfivi-
tat des Ansatzes, schlieflich figt sich alles ‘rund’ und findet seinen Ausdruck in dem
Ende der Abschlusserzdhlung: ,,Das Spiel ist ganz leicht und zugleich ganz ernst, dar-
um ist es der Gottheit nah.“ (347)

Gudrun Lohkemper-Sobiech



Georg Ritzer, Taufmotive: Zwischen Initiation und Konvention. Einblicke in die Moti-
vation, ein Kind taufen zu lassen, in die Religiositit von Eltern und in religiése Primér-
sozialisation, Graz (Manumedia-Verl. Schnider) 2001 [IX u. 253 S.; ISBN 3-902020-
09-1]

Eltern lieBen ihre Kinder taufen, weil es so Brauch sei und/oder um ein schones Famili-
enfest anlisslich der Geburt eines Kindes ausrichten zu konnen, ist ein in kirchlichen
Reihen verbreitetes Vorurteil. Ist das tatsdchlich so? Lasst sich damit wirklich erkliren,
dass immer noch ein betréchtlicher Teil der Eltern seine Kinder taufen lasst, obwohl
kaum mehr gesellschaftlicher Zwang dazu anhélt und zusatzlich obwohl sich die (katho-
lische) Kirche derzeit nicht gerade attraktiv prisentiert? Uber diese Fragen groBere Ge- -
wissheit zu erlangen, war Ziel der vorliegenden Untersuchung, eine von der Theologi-
schen Fakultat der Universitdt Salzburg angenommene Dissertation.

Die Studie ist in drei Teile gegliedert: einen theoretischen, einen qualitativ-empirischen
und einen quantitativ-empirischen. Im ersten, dem theoretischen Teil geht es darum, die
fiir die beabsichtigten empirischen Untersuchungen erforderlichen Hintergriinde zu klé-
ren. Dazu gehort zunachst eine Sichtung der drei bisher durchgefiihrten Erhebungen der
Taufmotive von Eltern. Daraus ergab sich, dass ein komplexes Faktorenbiindel fiir die
Entscheidung, ein Kind taufen zu lassen - oder nicht —, in Anschlag zu bringen ist. Im
Einzelnen handelt es sich um die durch die Schwangerschaft und Geburt sich verén-
dernde Elternsituation, um die vergleichende Zuordnung der Taufe zu dhnlichen Uber-
gangsriten und das sich aus den entsprechenden ethnologischen und tiefenpsychologi-
schen Forschungen fiir sie ergebende Verstindnis, um die Erklirung der magischen
Vorstellungen, die um die Taufe herum kreisen, und schlieBlich um die sakramen-
tentheologische Bestimmung der Taufe. Dieses alles wird in der hier angegebenen Rei-
henfolge vom Verfasser sorgfiltig erarbeitet, um eine Grundlage dafiir zu erhalten,
welche Aspekte bei der empirischen Befragung von Eltern zu beriicksichtigen sind.
Diese empirische Erhebung ist vom Verfasser dann auf zweierlei Weise durchgefiihrt
worden: Als erstes sind anhand eines an den Theorieteil angelehnten Gespréchsleitfa-
dens elf halbstrukturierte Interviews mit zwanzig Personen verschiedenen Alters, Ge-
schlechts und Wohnorts durchgefithrt worden, die im zweiten Teil der Arbeit inhalts-
analytisch ausgewertet werden. Als ausschlaggebendes Taufmotiv erweist sich hier die
Aufnahme des Kindes in die christliche Gemeinschaft. Stark verbunden ist damit auch
die Absicht, das Kind religids zu erziehen. Den meisten Eltern ist an ihrem Glauben
wichtig, dass er Halt, Schutz und Trost gibt. Als zweites ist dann eine quantitative em-
pirische Erhebung mithilfe eines die Ergebnisse der qualitativen Befragung aufnehmen-
den und 121 Items umfassenden Fragebogens durchgefiihrt worden. Von 4.000 im Salz-
burger Raum verschickten Fragebogen wurden 910 beantwortet; sie bilden das empiri-
sche Material fiir die faktorenanalytische Auswertung im dritten Teil der Arbeit. Aus
dem Theorieteil gewonnene fiinf Leithypothesen werden in insgesamt 42 Einzelhypo-
thesen hinein operationalisiert und tberpriift, sie im Einzelnen hier wiederzugeben, ist
nicht moglich. Zusammenfassend halt der Verfasser fest: ,Die Untersuchung hat ge-
zeigt, dass die Taufe von den Eltern [...] hauptsdchlich als Initiation in die christliche
Gemeinschaft gesehen wird. Zusitzlich ergibt sich aus der Sicht der Eltern eine Schutz-

Religionspadagogische Beitrige 50/2003



160 Norbert Mette

funktion fiir das Kind.“ (215) Dass Eltern aus Konvention ihre Kinder taufen lassen,
trifft ,.eher nicht“ zu. Auch spielt die anschliefende Familienfeier nicht die ausschlag-
gebende Bedeutung, wie sie ihr gern zugesprochen wird. GroBer Wert wird demgegen-
iiber der moglichst auf die Betroffenen Riicksicht nehmenden und sie einbeziehenden
Gestaltung der Tauffeier beigemessen. Wie sich das im Einzelnen differenziert, inwie-
fern etwa unabhéngige Variablen wie Wohnort, Bildung etc. eine Rolle spielen, muss
der Arbeit selbst entnommen werden.

AbschlieBend erortert der Verfasser noch einige Konsequenzen seiner Untersuchung fiir
die pastorale und religionspadagogische Praxis und er unterbreitet einige Vorschlage,
die sich vor allem auf die Gestaltung der Tauffeier und die Taufvorbereitung beziehen.
Entscheidend sei, so lautet sein Pladoyer, die Eltern dort abzuholen, wo sie gerade ste-
hen. Dafiir entsprechend sensibel werden zu lassen, dazu kann eine aufmerksame Lek-
tiire dieser Arbeit fiir alle, die fiir Taufpastoral und -katechese verantwortlich sind, sehr
hilfreich sein.

Sie ist zugleich in Anlage, Durchfilhrung und Auswertung ein gelungenes und vorbildli-
ches Beispiel empirischer Forschung innerhalb der Theologie. Dass Desiderate bleiben,
ist unausweichlich; der Verfasser unterbreitet eine ganze Palette an Moglichkeiten fiir
sich an seine Studie anschliefende Forschungsprojekte (vgl. 212ff). Die Untersuchung
einer Kontrollgruppe von Eltern, die bewusst ihre Kinder nicht taufen lassen, wire bei-
spielsweise hochinteressant. Ein m.E. wichtiger Aspekt, der vom Verfasser nicht ange-
sprochen wird, sei noch angefiihrt: Welche Riickwirkungen konnten - und miissten -
die empirisch gewonnenen Befunde iiber Taufmotive fiir die Reformulierung einer
Tauftheologie zeitigen, die neben Bibel und Tradition auch den sensus fidelium und
dariiber hinaus noch humanwissenschaftliche Einsichten beriicksichtigt?

Norbert Mette



Friedrich Schweitzer / Rudolf Englert / Ulrich Schwab / Hans-Georg Ziebertz, Entwurf
einer pluralititsfahigen Religionspiadagogik (Religionspadagogik in pluraler Gesell-
schaft; Bd. 1), Giitersloh (Chr. Kaiser - Giitersloher Verl.-Haus) - Freiburg/Br. (Her-
der) 2002 [260 S.; ISBN 3-451-27495-7 (Herder), ISBN 3-579-05295-0 (Chr. Kaiser -
Giitersloher Verl.-Haus)]

Der cantus firmus dieses produktiv-herausfordernden, in den Entwurf einer pluralitiits-
fahigen Religionspadagogik einfiihrenden Bandes lautet: Die zentrale Lernaufgabe fiir
die Religionspidagogik am beginnenden 21. Jahrhundert besteht in der Ausbildung und
Entwicklung der Wahrnehmungsfihigkeit. Denn nur eine differenziert ausgepragte
Wahrnehmung bietet eine gewisse Gewihr dafiir, dass religionspadagogisches Handeln
die Chancen der gesellschaftlichen Verinderungsprozesse und der von ihnen mit her-
vorgerufenen Pluralitit aufnehmen kann. Dagegen konnte man einwenden, dass die
Wahrnehmung zur Geniige geiibt sei. Es gehort doch zur religionspadagogischen Klavi-
atur, die Modernisierungsprozesse in den Dimensionen der Individualisierung des Le-
benslaufs, der Pluralisierung der Lebenswelten und der Enttraditionalisierung der sym-
bolischen Kommunikation immer wieder neu in Erinnerung zu rufen. Und schlieBlich
hat sich die Religionspidagogik wie kaum ein anderes theologisches Fach mit den Er-
scheinungsformen der Religion in den Lebenswelten der Kinder, Jugendlichen und Er-
wachsenen im Sinne einer Analyse der Adressatensituationen abgemiiht. Und doch
bleibt viel zu tun.

Das Verdienst dieses okumenisch (und tendenziell interreligiés) angelegten Entwurfs
besteht darin, dass er beim eingeiibten ‘Einmaleins® nicht stehen bleibt, sondern bereits
im grundlegenden und ersten Beitrag von Rudolf Englert fiir die Wahrnehmung der re-
ligivsen Pluralitit der Gegenwart eine Landkarte anbietet, die in dieser Weise auf dem
religionspadagogischen Markt noch nicht anzutreffen war. Der Essener Religionspada-
goge identifiziert die Pluralitiit als Schliisselproblem und religionspédagogische Grund-
herausforderung. Seine in heuristischem Interesse entwickelte Pluralititstopografie un-
terscheidet die in freier Wahl zu gewinnenden positionellen und stilistischen Differen-
zen, die durch die biografisch-kontextuellen Differenzen - entgegen den Annahmen ei-
ner hypostasierten Wahleuphorie — doch auch wieder eine pluralititsbegrenzende Ein-
schrankung erfahren. Mit seinem Suchgitter gelingt es Englert, in vorziiglicher und bes-
tens nachzuvollziehender Weise die Herausforderungen der Religionspadagogik zu be-
nennen, die sich bei der Uberlegung, die diesen Band motiviert, stellen: , Wie ist religi-
ose Erziehung und Bildung angesichts der Situation postmoderner Pluralitit moglich,
wenn zum einen die kirchliche Sozialisation zuriicktritt, zum anderen aber religidse Vi-
talitdt und Differenziertheit wahrgenommen werden kénnen und wenn schliefilich an
dem Interesse festgehalten werden soll, die christliche Tradition in padagogischer Hin-
sicht lebensbedeutsam einzubringen? “(12)

Der in der Reflexion der Pluralititserfahrungen entdeckte funktionale Religionsbegriff
wirkte zunichst wie ein grofer religionspadagogischer Befreiungsschlag, zeigte aber
auch bald seine Grenzen, weil die Bestimmung dessen, was unter Religion zu verstehen
sei, nicht einfacher wurde. Hans-Georg Zieberrz pladiert fiir eine Verschrankung von
substantieller und funktionaler Sichtweise und setzt als religionspadagogische Zielvor-
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gabe, Pluralitit qualitativ weiter zu entwickeln. Religiéses Lernen wird zum die Plurali-
tat akzeptierenden, auf Verstindigung angelegten kommunikativen Handeln. Als For-
schungsdesiderat zeigt sich von neuem die empirische Eruierung der religidsen Selbstin-
terpretation der Menschen (operationaler Religionsbegriff) — und damit das Ernstneh-
men der pluralen religitsen Selbstartikulationen (selbst unter dem einen Dach der ré-
misch-katholischen Kirche). Von den Religionspadagoginnen und -padagogen wird er-
wartet, dass sie sich als ‘Grenzginger® verstehen, die zwischen der Tradition, den indi-
viduellen Stilbildungen und der Kulturreligiositit so vermitteln kdnnen, dass religioses
Wahrnehmen, Kommunizieren und Urteilen ihren Raum finden. Dass die Bejahung des
Pluralismus die Grundvoraussetzung der zukiinftigen religionspadagogischen Theorie-
bildung darstellt, zeigt Friedrich Schweitzer, der engagiert dafiir eintritt, dass sich Reli-
gionspadagogik am gesellschaftlichen Bildungsdiskurs beteiligt, die Bildungsbedeutung
der Religion fiir den Lebensvollzug des Menschen darstellt und eine plausible religidse
Bildungstheorie erarbeitet. Fiir diese zu erarbeitende Theorie sind Kontexte (Kirche und
Schule, Theologie und Padagogik) zu beriicksichtigen, Konzepte (im Sinne der Ent-
scheidung fiir Optionen) zu entwickeln und Kompetenzen (als Aufgaben fiir Aus- und
Weiterbildung) zu beschreiben. SchlieBlich wird ein Schwerpunkt einer pluralititsfahi-
gen Religionspadagogik auf dem Bereich des interreligiosen Lernens liegen, von dem
immer klarer wird, dass es ebenso interkulturelles Lernen ist. Dass dabei das Feld sehr
weit zu spannen ist, zeigen die von Thomas Schreijack herausgegebenen Symposions-
binde, die in diesem Entwurf - leider - noch keine Beriicksichtigung finden.

Dem eigenen Anspruch, Religionspidagogik nicht auf Religionsdidaktik zu beschrin-
ken, wird dieser Band (verstiandlicherweise) nur begrenzt gerecht. Die Fokussierung auf
den Religionsunterricht (Friedrich Schweitzer) wird durch die Beitrdge zur Erwachse-
nenbildung (Rudolf Englert), zur Kinder- und Jugendarbeit (Ulrich Schwab), zum Be-
reich der Offentlichkeit als Kontext des religionspadagogischen Arbeitens (Hans-Georg
Ziebertz) und zu den internationalen Perspektiven (Friedrich Schweitzer) nicht ganz auf-
gehoben. Aber alles kann und soll eine Einfilhrung ohnehin nicht bieten. Ein wichtiger
Schritt in die richtige Richtung ist getan. Man darf auf die avisierten Folgebinde dieses
Standardwerks gespannt sein.

Werner Tzscheetzsch



Hans Mendl
‘Neu gelesen’: Hans Schilling, Grundlagen der Religionspadagogik
(1970)!

1. Religionspadagogik zwischen Theologie und Erziehungswissenschaft

»Die vorliegende Arbeit ist in gewisser Weise die Folge eines Irrtums® - leitet Hans
Schilling die ,,Grundlagen der Religionspadagogik“ aus dem Jahre 1970 ein. Er habe
eigentlich einen umfassenden ,,Grundriss der Religionspadagogik® entwerfen wollen, da
es so etwas seit Joseph Géttlers ,Religions- und Moralpadagogik“® nicht mehr gebe.
Zwei Griinde lieBen dieses Projekt als problematisch erscheinen: Zum einen konne der
Anspruch, die wichtigen religionspadagogischen Gegenwartsprobleme zu beschreiben,
kaum mehr von einem einzigen Autor eingeldst werden. Zum anderen sei ein solcher
Grundriss auch deshalb derzeit fragwiirdig, ,weil das herkmmliche, von nicht wenigen
Fachvertretern und Praktikern auch heute noch mehr oder weniger unreflektiert voraus-
gesetzte Selbstverstindnis der Religionspadagogik offensichtlich den wissenschaftstheo-
retischen Kriterien unserer Zeit nicht mehr gerecht wird*>. Aus dem ,,Grundriss“-Plan
wird nun die Entfaltung einer ,Prinzipienlehre® — eine wissenschaftsgeschichtliche und
wissenschaftskritische Klarung des Selbstverstandnisses von Religionspadagogik im
Spannungsfeld zwischen Theologie und Erziehungswissenschafien.

Zur Erinnerung: Der Briickenschlag zwischen Katechese und nicht-theologischen Dis-
ziplinen, wie ihn zu Beginn des 20. Jahrhunderts die Protagonisten des ‘Miinchener Ka-
techetenvereins’ wagten, hatte nur eine begrenzte Wirkdauer. Zwar betonten Vertreter
der nachfolgenden Religionspidagogen-Generation wie Klemens Tilmann, ihre Konzep-
te seien doch auch auf das Kind hin bezogen und somit padagogisch begriindet, lieBen
aber in ihrer Argumentation erkennen, dass ein Problembewusstsein fiir die Notwen-
digkeit einer fundierten wissenschaftstheoretischen Reflexion letztlich nicht vorhanden
war.*

Hans Schilling gehorte demgegeniiber zur Generation von Religionspddagogen, die
theologisch vom Sog des II. Vatikanischen Konzils inspiriert das Erkennen der ,,Zeichen
der Zeit® fiir ihr eigenes Tun als Aufforderung zu einer intensiven Rezeption der ver-
schiedenen, damals ja intensiv gefiihrten erzichungswissenschaftlichen Diskussionen
verstand.

2. Religionspidagogik als theologische Reflexion kirchlichen Tuns
Die Hauptiiberschriften von Schillings ,,Grundlagen der Religionspadagogik® lauten so:
A. Zur Problem- und Begriffsgeschichte der Religionspidagogik

! Hans Schilling, Grundlagen der Religionspadagogik. Zum Verhiltnis von Theologie und Erzie-
hungswissenschaft, Diisseldorf 1970.

2 Joseph Gorler, Religions- und Moralpidagogik. Grundrif einer zeitgeméBen Katechetik, Miinster
21931 ['1923].

* Schilling 1970 [Anm. 1], 9.

* Vgl. Hans Mendl, Streit um die ,deduktive Katechetik” — vom Umgang mit Tradition in der Reli-
gionspadagogik, in: ders. / Markus Schiefer Ferrari (Hg.), Tradition - Korrelation - Innovation.
Trends der Religionsdidaktik in Vergangenheit und Gegenwart (FS Fritz Weidmann), Donauwdrth
2001, 52-72.
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B. Das bisherige Selbstverstindnis der Religionspadagogik
C. Die Bestimmung des Verhiltnisses von Theologie und Erziehungswissenschaft
als Grundlagenproblem der Religionspadagogik

D. Neutestamentliche Kriterien der Religionspiadagogik
Auf den ersten Blick wird deutlich: Abgesehen vom zunichst irritierenden Kapitel D,
auf das weiter unten noch eingegangen wird, kreist Schillings Habilitationsschrift kon-
sequent um die Verortung der Religionspidagogik zwischen Theologie und Erzie-
hungswissenschaft. Die ersten beiden Kapitel behandeln die Fragestellung unter histori-
schen Aspekten, besonders beziiglich der religionspidagogischen Konzeptbildung in der
ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts. Ubrigens unternimmt Schilling in diesem Teil der
Arbeit durch eine konsequente Bearbeitung sowohl katholischer wie evangelischer Kon-
zepte erste Schritte zur Behebung eines selbst festgestellten Defizits: Dass es im Bereich
der Grundlagenforschung noch kaum eine interkonfessionelle theologische Kommunika-
tion gebe.’
Schilling halt weder Mischmodelle (Religionspadagogik sowohl als Teilgebiet der Theo-
logie als auch der Pédagogik), noch den Ansatz einer theologischen Pidagogik (Verein-
nahmung der Padagogik), das Aufgehen von Religionspidagogik in die Padagogik oder
allgemein das Denken in hierarchischen Mustern (Primat der Theologie bzw. der Pada-
gogik) fiir tragfahig. Er versteht Religionspadagogik als eindeutig theologische Disziplin
und plidiert davon ausgehend fiir ein dialogisches Beziehungsmodell, wobei er zu Recht
darauf hinweist, dass kommunikationstheoretisch betrachtet nicht Wissenschaften, son-
dern nur Personen miteinander kommunizieren kénnen und somit die forschenden Wis-
senschaftler den Schnittpunkt zwischen Theologie und Erzichungswissenschaft darstel-
len; ihr gemeinsames Interesse liege in der Anthropologie begriindet.
Aus Schillings eigener Kurzdefinition ,Religionspddagogik als theologische Reflexion
kirchlichen Tuns“®, die die theologische Gesprichspartnerin fiir die Erziehungswissen-
schaften darstellt, sowie dem ,,Entwurf eines religionspadagogischen Arbeitsprogramms
unter dispositioneller Beriicksichtigung kirchlicher Grundfunktionen“’ geht nun aller-
dings hervor, dass Schillings Ansatz trotz der verheiBungsvollen Fragestellung in eine
eindeutig kirchlich-theologische Fixierung der Religionspadagogik fiihrt; dies wird auch
in der abschliefenden Unterordnung der Religionspidagogik als Teildisziplin der Kate-
chetik deutlich.

3. Tragik, Leistung und Grenzen

Die Tragik an Schillings Habilitationsschrift® besteht darin, dass sie einerseits von der
Fragestellung her einen wertvollen Beitrag fiir die wissenschaftstheoretische Selbstrefle-
xion des Fachs leistet, andererseits aber im Ergebnis die rasante Entwicklung am Ende
der 1960er Jahre, gerade was die Konzeptionierung des Religionsunterrichts betrifft,
nicht mehr hinreichend bedachte. Indiz dafiir, dass die enge Verortung der Religionspi-

3 Schilling 1970 [Anm. 1], 140.

° Ebd., 340.

’ Ebd., 346f.

¥ Habilitation Anfang 1969, kaum ver4nderter Druck 1970,
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dagogik als kirchliche Katechese und Verkiindigung schon beim Erscheinen der Arbeit
iiberholt war, ist die Rezension von Giinter Lange in den Katechetischen Blittern.® Lan-
ge hilt es fiir fraglich, ob Schillings Konzept auch tauglich ist fiir den Handlungsort
Schule. Die Subsumierung von Religionsunterricht unter ,, Verkiindigung® in Schillings
LArbeitsprogramm® wird dann spétestens mit dem Konzept der Wiirzburger Synode
,Der Religionsunterricht in der Schule“ (1974) obsolet. Was Schilling wissenschafts-
theoretisch fordert — die Freigabe der Pidagogik aus theologischer Bevormundung -
wird zeitgleich gesellschaftlich konkretisiert durch das Ende der Konfessionsschulen
Ende der 1960er Jahre. Die massiven gesellschaftlichen Verénderungsprozesse und die
entsprechenden Folgerungen fiir das Fach Religionsunterricht beschreibt Schilling dann
zwar in seinem zwei Jahre spiter erschienenen Biichlein ,,Religion in der Schule® o
schonungslos; eine kritische Selbstreflexion iiber eine etwaig verénderte theoretische
Bestimmung von Religionspadagogik findet hier leider nicht mehr statt.

So fortschrittlich Schillings Absage an eine katholische Padagogik erscheint, als so we-
nig tragfahig erwies sich sein Ansatz einer immer noch binnenkirchlich-katechetisch
bestimmten Religionspidagogik. Das heutige Selbstverstandnis des Fachs ist offener
angelegt, wie beispielsweise Rudolf Englerts Beschreibung als ,, Theorie religiéser Lern-
und Bildungsprozesse in christlich-kirchlicher Verantwortung*“'' andeutet.
Bezeichnenderweise hat Hans Schilling bald auch die Disziplin gewechselt und war von
1972-1994 Ordinarius fiir Pastoraltheologie an der Universitit Miinchen.

4. Spiegelungen: Herausforderungen fiir heute

Was bleibt? Ein Erstes: Schilling verdeutlicht die Notwendigkeit eines Briickenschlags
zwischen Religionspidagogik und Erziehungswissenschaften. Dieses Postulat erscheint
insofern auch heute als bedeutsam, als bei der Vielzahl moglicher Bezugswissenschaften
je zeitgemiBe Trends festzustellen sind. Derzeit dominieren soziologische, entwick-
lungspsychologische und empirische Bezugsfelder. Der Diskurs mit den Erziehungswis-
senschaften wird zwar einerseits auf verschiedenen Ebenen angemahnt, andererseits
kann durchaus in bestimmten Themenfeldern zumindest ein ‘Nachhinken’ der Religi-
onspidagogik festgestellt werden (z.B. lange Zeit, was alternative Unterrichtsformen
betraf; heute: Defizitanzeigen in der Rezeption des pidagogischen Konstruktivismus).
Ein Zweites: Die (reform-)pidagogische Orientierung der Religionspidagogik zu Be-
ginn des 20. Jahrhunderts wird heute ja eher als Ausbruch aus der ,Festungspsychose®
(Alfred Lépple) des katholischen Milieus und als wohltuende Offenheit gegentiber der
neuscholastischen Phase betrachtet. Schilling sieht dies und die gesamte ,, Verschulung
der Katechese® aber kritischer. Er reflektiert iiber ,,den Preis, den die Katechese fiir
ihren Eintritt in die deutsche Volksschule und fiir die gewiss auch damit verbundenen

® Giinter Lange, [Rezension zu:] Hans Schilling, Grundlagen der Religionspiidagogik. Zum Verhilt-
nis von Theologie und Erziehungswissenschaft, in: KBI 95 (12/1970) 766-768.

" Hans Schilling, Religion in der Schule. Eine Einfithrung in die Problematik des Religionsunter-
richts an der staatlichen Schule, Miinchen 1972.

' Rudolf Englerr, Wissenschaftstheorie der Religionspadagogik, in: Hans-Georg Ziebertz / Werner
Simon (Hg.), Bilanz der Religionspidagogik, Diisseldorf 1995, 147-174, 157.
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Chancen zu zahlen hatte“'2. Auch das ist sowohl ein Dauerthema der religionsdidakti-
schen Reflexion - z.B. die Korrelationsdidaktik als bestes Modell religitsen Lernens am
falschen Ort, némlich in der Schule? - als auch in der Selbstvergewisserung des Fachs
iiber die je thematisierten Handlungsorte: Derzeit dominiert der schulische Religionsun-
terricht als Bezugsort religionspddagogischer Reflexion, andere Handlungsorte, gerade
auch die Gemeindekatechese, werden nur stiefmiitterlich behandelt.

Ein Drittes: Mit seinem anthropologisch fundierten Bildungsbegriff, den Schilling be-
reits in seiner Dissertation ,,Bildung als Gottesbildlichkeit* von 1961 grundgelegt hat?,
gehort er ebenso zu den Wegbereitern einer modernen Religionspadagogik wie Klaus
Wegenast mit seinem Plidoyer fiir eine ,,empirische Wendung in der Religionspadago-
gik“"* und Eugen Paul mit seiner pointierten Ansage eines ,Endes einer theologisch
deduzierten Katechetik“'®. Die permanente Notwendigkeit der Legitimation sowohl der
Disziplin Religionspadagogik als auch des Religionsunterrichts als ordentliches Schul-
fach an 6ffentlichen Schulen sollte als Chance gesehen werden fiir eine andauernde kri-
tische Selbstvergewisserung!

Ein Viertes: Schillings griindliche begriffliche Reflexion schidgt sich bis heute in der
Umwandlung von Lehrstuhlbezeichnungen nieder: Gab es vielerorts wie in Passau
Lehrstiihle fiir , Katechetik und Padagogik®, so lautet die heutige Bezeichnung meines
Lehrstuhls ,,Lehrstuhl fiir Religionspadagogik und Didaktik des Religionsunterrichts*.
Ein Letztes: Teil D , Neutestamentliche Kriterien der Religionspadagogik* in Schillings
Werk wirkt auf den ersten Blick von seinem historischen und fachexegetischen Zu-
schnitt her nur wenig mit dem zuvor Thematisierten vernetzt. Trotzdem ist gerade die-
ses Kapitel argumentativ wertvoll. Die Ansicht, das Evangelium enthalte ein iiberzeit-
lich giiltiges Erziehungs- und Bildungsprogramm, war ja nicht nur im Nachkriegs-
deutschland verlockend, als man wenig trennscharf zwischen einer pidagogisierten
Theologie und theologischen Pidagogik herumlavierte und letztlich bei einer Art
»Theopadagogik“'® ankam. Schilling arbeitet zwar eine grundlegende Kindorientierung
und Christozentrik christlicher Erziehung heraus, folgert aber pointiert: ,,Weder Jesus
noch Paulus haben eine neue Pidagogik gebracht.“'” Hitten die Verfasser von ,Die
bildende Kraft des Religionsunterrichts“ (1996) Schilling griindlich gelesen, dann wire
uns vielleicht das peinliche Kapitel iiber die bildende Kraft des Evangeliums erspart
geblieben!

12 Schilling 1970 [Anm. 1], 29.

" Hans Schilling, Bildung als Gottesbildlichkeit. Eine motivgeschichtliche Studie zum Bildungsbe-
griff, Freiburg/Br. 1961.

" Klaus Wegenast, Die empirische Wendung in der Religionspidagogik, in: EvErz 20 (3/1968)
111-125.

** Eugen Paul, Das Ende einer theologisch deduzierten Katechetik, in: ThQ 150 (2/1970) 214-228.

1% Schilling 1970 [Anm. 1], 14.

' Ebd., 416.
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