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Vorwort

Nach zwei thematisch gebundenen Ausgaben ermoglicht das vorliegende ‘offene’ Heft
52/2004 der Religionspidagogischen Beitrdge Einblicke in verschiedene religionspada-
gogische Forschungsgebiete und in die in ihnen zur Zeit bearbeiteten Problemstellun-
gen.

Die beiden ersten Beitrdge dokumentieren Konzepte und Ergebnisse von zwei empiri-
schen Forschungsprojekten. Kuno Schmid entfaltet und diskutiert religionsdidaktische
Standards in der Lehrer/innenbildung des Schweizer Kantons Soluthurn und berichtet
von den Ergebnissen ihrer Evaluation in verschiedenen Ausbildungssequenzen. Ulrich
Riegel und Hans-Georg Ziebertz stellen ein zweidimensionales Konzept sozialer Ge-
schlechtlichkeit vor und untersuchen die , geschlechtliche Ladung® von Gottesvorstel-
lungen Jugendlicher.

Zwei weitere Beitrage befassen sich mit eher strukturell akzentuierten Themen. Sabine
Demel pladiert in einem fachervernetzend angelegten Beitrag fiir die Verankerung kir-
chenrechtlicher Studien in einer kompetenzorientierten theologischen Ausbildung von
Religionslehrer/innen und expliziert die in dieser Perspektive gewonnene Struktur der
Kirchenrechtswissenschaft. Hans Mendl informiert problemorientiert iiber die histori-
sche Entwicklung sowie die gegenwartige Situation des Ethikunterrichts in Deutschland
und diskutiert das Profil des Faches im Spannungsfeld unterschiedlicher gesellschaftli-
cher Erwartungen an ethische Bildung und Erziehung im Raum der offentlichen Schule.
Problemstellungen einer fundamentalen Religionspadagogik behandeln die zwei folgen-
den Beitridge. Richard Schiiiter beschreibt und analysiert Erscheinungsformen des reli-
giosen Synkretismus in der pluralen Gesellschaft und gewinnt vor diesem Hintergrund
Optionen fiir ein an Dialogizitit als theologischem und anthropologischem Grundprinzip
orientiertes religionspadagogisches Handlungskonzept. Margit Eckholt und Friedrich
Schweitzer fragen in einem auf ein gemeinsames Symposion des Evangelisch-
Theologischen und des Katholisch-Theologischen Fakultitentages in Wittenberg zu-
riickgehenden Beitrag — konfessionsverbindend und konfessionsvergleichend - nach
dem Gegenwartsbezug der Rechtfertigungsbotschaft fiir den Religionsunterricht und die
kirchliche Bildungsarbeit.

Zwei weitere Beitrdge konnen dem Bereich der vergleichenden Religionspidagogik zu-
geordnet werden. Werner Tzscheetzsch referiert und biindelt in einem Tagungsbericht
die Vortrdge und Diskussionen des deutsch-italienischen Religionspidagogentreffens,
das vom 21.-25.9.2003 in Messina stattfand und unter dem Thema , Religiose Erzie-
hung im Pluralismus der Religionen und Kulturen® stand. Giuseppe Ruta beschreibt und
diskutiert in seinem bei diesem Treffen vorgetragenen Beitrag die gegenwartigen Mog-
lichkeiten, Probleme und Perspektiven der Katechese und des Religionsunterrichts in
Italien.

In der Rubrik ,Neu gelesen® unterzieht Burkard Porzelt die 1958 veroffentlichte Mo-
nographie ,, Christentum und Schule“ von Martin Stallmann einer Relecture und priift
die aktuelle Relevanz der Thesen und Problemanzeigen dieser historisch bedeutsamen
Programmschrift des hermeneutischen Religionsunterrichts.
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Auch dieses Heft der Religionspddagogischen Beitriige beschlieBt wiederum ein Rezen-
sionsteil, der acht wissenschaftliche Fachveroffentlichungen vorstellt und bespricht.

Mainz / Miinster, im September 2004 Werner Simon und Burkard Porzelt

*|

: =)
\\ ):f G‘Q)
R A

Anschn_'f%? P orinnen und Autoren

Demel, Prof. Dr. Sabine (Universitit Regensburg), Nonnengarten 9, 97270 Kist

Eckholt, Prof. Dr. Margit, Philosophisch-Theologische Hochschule der Salesianer Don
Boscos, Lehrstuhl fiir Dogmatik, Don-Bosco-Str.1, 83671 Benediktbeuren

Mendl, Prof. Dr. Hans (Universitit Passau), Jagerwirth 17g, 94081 Fiirstenzell

Porzelt, Prof. Dr. Burkard (Universitidt Miinster), Hammer Str. 81, 48153 Miinster

Riegel, Dr. Ulrich (Universitit Wiirzburg), Sendelbachstr. 28, 97209 Veitshéchheim

Ruta, Prof. Dr. Giuseppe, Istituto Teologico ,,S. Tommaso” Messina, Via del Pozzo 43,
198121 Messina

Schiiiter, Prof. DDr. Richard (Universitit Siegen), Eugen-Miiller-Str. 32, 48145 Miinster

Schmid, Kuno, Padagogische Hochschule Solothurn, Postfach 1360, CH-4500 Solothurn

Schweitzer, Prof. Dr. Friedrich (Universitit Tubingen), Hagellocher Weg 36/1, 72070 Ti-
bingen

Tzscheetzsch, Prof. Dr. Werner (Universitit Freiburg), Scheffelstrae 9, 79102 Freiburg

Ziebertz, Prof. DDr. Hans-Georg (Universitit Wiirzburg), Gertraud-Rostosky-Str. 28,
97082 Wiirzburg

Anschriften der Rezensentin und der Rezensenten

Baudler, Prof.em. Dr. Georg, Walheimerstr. 113, 52076 Aachen

Hoenen, Prof. Dr. Raimund, Theologische Fakultit der Martin-Luther-Universitit Halle-
Wittenberg, 06099 Halle

Merte, Prof. Dr. Dr.h.c. Norbert (Universitit Dortmund), Liebigweg 11a, 48156 Miinster

Miillner, Prof. Dr. Ilse, Universitit Kassel, Fachgruppe Theologie, Diagonale 9, 34127
Kassel

Riegel, Dr. Ulrich (Universitit Wiirzburg), Sendelbachstr. 28, 97209 Veitshdchheim

Schuh, Dr. Hans (Priesterseminar Rottenburg), Adalbert-Stifter-Weg 6, 72108 Rottenburg

Simon, Prof. Dr. Werner (Universitit Mainz), Ahornweg 7, 55457 Gensingen

Trocholepczy, Prof. Dr. Bernd (Universitit Frankfurt), Reuterweg 94, 60323 Frank-
furt/Main

) J ¥

=4 k253 = SO 53



Kuno Schmid
Religionsdidaktische Standards in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung”

Religitse Bildung bleibt auch in der modernen pluralisierten Schule zentral, wenn Lehr-
personen offen bleiben wollen fiir die Fragen der Kinder, die alles wissen wollen tiber
‘Gott und die Welt’. Junge Menschen haben ein Recht auf die Forderung zu einer reli-
gidsen Miindigkeit und auf den Aufbau von religitsen Wissensstrukturen. Mit dem
Konzept religionsdidaktischer Standards soll eine Moglichkeit gezeigt werden, wie
Lehrpersonen fiir solche Fragen ausgebildet werden konnen und wie Lehrpersonen reli-
giose, moralische und interkulturelle Lernbereiche als weniger schwierig und belastend
einschitzen, weil sie iiber die notigen Kompetenzen verfiigen. Dabei soll die Ausbil-
dung auf wenige zentrale Aspekte beschrinkt werden; diese sollen aber vertieft als pro-
fessionelle Standards erarbeitet werden. e

Ausgangspunkt ist die Bildungstradition, wie sie insbesondere in den Lehrplinen des
Kantons Solothurn (Schweiz) zum Ausdruck kommt. Religionsunterricht wird hier
durch die Kirchen auferhalb des schulischen Unterrichts erteilt nach konfessionellen
Lehrplinen und mit eigenen Katechetinnen und Katecheten. Trotzdem brauchen auch
die Lehrpersonen des Kindergartens und der Primarschule eine minimale religionspada-
gogische Kompetenz. Diese Kompetenz wird hier aus der Perspektive des schulischen
Unterrichts betrachtet. Sieben religionspadagogische Standards werden im Folgenden
fiir die Ausbildung von Lehrpersonen fiir den Kindergarten und die Primarschule be-
schrieben. In einer Expertenbefragung unter Religionspiddagoginnen und Pidagogen
wurde deren Akzeptanz geklart. Sie bilden die Grundlage fiir die Unterrichtssequenzen,
die mit den Evaluationsinstrumenten der Untersuchung ,,Die Wirksamkeit der Lehrer-
bildungssysteme in der Schweiz“? ausgewertet werden. Die Auswertungen von drei
ausgewihlten Standards werden anschliefiend dargestellt.

1. Professionsspezifische Standards in der Lehrpersonenbildung

Es geht zuerst darum, den Begriff ‘Standard’ zu kldren, so wie ihn Frirz Oser fiir die
Lehrpersonenbildung formuliert.® Standards sind begriindete und reflektierte professio-
nelle Handlungskompetenzen, die nur ein ‘Profi’ beherrschen kann. Der Begriff ‘Stan-
dard’ bezeichnet sowohl die anerkannte, berufsspezifische Kompetenz als auch deren
optimale Erreichung. Ein professioneller Standard bezieht sich auf verschiedene Theo-
rien, die durch Forschungsergebnisse tiberpriift wurden; er wird in unterschiedlichen
schulischen Kontexten ausgefiihrt und kann aufgrund von Qualitdtsmerkmalen besser
oder schlechter realisiert werden. Als Standard dient er auch unter widrigsten Bedin-
gungen als Orientierung.

! Zusammenfassender Auszug aus der gleichnamigen Diplomarbeit mit ausfithrlichem Literaturver-
zeichnis, eingereicht bei Prof. Dr. Fritz Oser und Prof. Dr. Jean-Luc Gurter im Rahmen des Nach-
diplomlehrgangs zum Dozenten an Pidagogischen Hochschulen an der Universitéit Freiburg (CH).

z Vgl. Fritz Oser, Standards: Kompetenzen von Lehrpersonen, in: ders. / Jiirgen Oelkers (Hg.), Die
Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme. Von der Allrounderbildung zur Ausbildung professioneller

Standards, Chur - Ziirich 2001, 215-342.
* Ebd., 217ff.
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4 Kuno Schmid

Anstatt breiter Inhaltsiibersichten sollen in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung deshalb

nur ausgewihlte, aber exemplarische Standards so vertieft werden, dass die Studieren-

den spiter als Lehrpersonen in diesem Bereich kompetent handeln und ihre Handlung
begriinden kénnen. Uber einen beruflichen Standard muss man eine Menge wissen,

Strukturzusammenhiinge von Theorie, Empirie und Praxis kennen und unter diesen Ge-

setzmdBigkeiten des Wissens sinnvoll handeln kénnen. Vier Gegebenheiten treten zu-

einander in Beziehung und sind deshalb fiir die Beschreibung eines Standards unabding-
bar:

(1) Theorien, die Aussagen zu einem Standard machen: Sie beschreiben die beobachte-
ten oder prognostizierten Zusammenhéinge zwischen Anwendung und Wirkung im
Sinne von Wenn-Dann-GesetzméfBigkeiten.

(2) Standardbezogene Forschungsergebnisse: Sie bestitigen oder falsifizieren die The-
orien. Sie erhellen die Theorien und beleuchten festgelegte Aspekte innerhalb der
komplexen Dynamik im Klassenraum.

(3) Qualititsmerkmale zur Erreichung des Standards: Qualitdtsmerkmale zeigen sich
im Expertenhandeln; sie begriinden sich einerseits durch Theorie und Forschung,
andererseits durch reflektierte Praxiserfahrung.

(4) Standardbezogenes Handeln in der Praxis: Jeder Standard hat bereits eine
Handlungstradition, die durch implizite Theorien und Expertenerfahrung bestimmt
ist. Praxis war schon da, bevor sie wissenschaftlich beschrieben wurde. Sie
beinhaltet einen Uberschuss an nicht erklirbaren Bedingungsrealititen. Handeln ist
mehr, als was Theorie und Forschung sagen konnen, mehr als das, was als Qualitit
operationalisiert werden kann. Praxis steht immer im komplexen lebensweltlichen
Handlungszusammenhang von vielfiltigen menschlichen Interaktionen. Diese bis-
herige Praxis tragt zum Verstindnis des Standards bei. Aber diese Praxis soll von
Theorie, Empirie und Qualititsmerkmalen her reflektiert und begriindet gestaltet
werden.

Die vorhandene Handlungstradition muss also auf verschiedene Theorien bezogen und
im Kontext von Forschungsergebnissen iiberpriift und vertieft werden. Anschauung und
Ubung sollen die Qualititsunterschiede bei der Ausfithrung sichtbar machen und das
professionelle Lehrpersonenhandeln wissenschaftlich fundieren.
Auch Studierende sind geprigt von jahrelanger Schulerfahrung und stehen bereits in
unterschiedlichen Handlungstraditionen. Die Klérung und die Verdnderung von hand-
lungsleitenden subjektiven Theorien sind deshalb zentrale Bestandteile einer standard-
orientierten Ausbildung.
Die nachfolgende Formulierung von Standards nach dem Grundmuster ‘Ich habe in der
bisherigen Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt, ..." ist immer eine starke Reduktion
der Komplexitit. Hinter einer formulierten Handlungsfahigkeit steckt aber ein vielfilti-
ges Wissen und Konnen. Studierende sollen sich in der Ausbildung mit diesem Wissen
auseinandersetzen, Qualititsmerkmale kennenlernen und Gelegenheit haben, ein reflek-
tiertes unterrichtspraktisches Handwerk zu entwickeln, anzuwenden und zu iiben, damit
sie sagen konnen: ‘Das habe ich in der bisherigen Lehrerinnen- und Lehrerbildung ge-
lernt.’



Religionsdidaktische Standards in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung 5
Solche Zielsitze werden im Folgenden fiir den Bereich Religion vorgeschlagen.

2. Die religionsdidaktischen Standards

Standard 1: Religiose Entwicklung

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt, eine Dilemma-Diskussion mit
Schiilerinnen und Schiilern zu fiihren, welche die Emwicklung ihrer religiosen Urteilsfihig-
keit messbar stimuliert.

Das Ziel der schulischen Bildung, Heranwachsende zu selbstbewussten, urteilsfahigen
und verantwortungsbewussten Menschen zu fithren, gilt auch fiir den Lernbereich Reli-
gion. In der Schule ist neben dem Wissensaufbau insbesondere die reflexive Bewalti-
gung dessen, was unverfiigbar ist, eine Grundform religidsen Lernens. Das Gesprich in
der Klasse oder in Gruppen, zwischen Lehrperson und Schiilern oder unter Schiilern ist
dabei in den verschiedensten Unterrichtsmethoden ein zentrales Element. Interaktions-
formen dienen dem sachlichen Informationsaustausch ebenso wie der emotionalen
Reaktion auf Erlebnisse. Diese Auseinandersetzungen sollen aber auch die Autonomie
im Umgang mit Religiositit fordern und zu einer Entwicklung der religiosen
Urteilsfahigkeit fithren. Dazu ist eine qualifizierte Gesprichsform gefragt, welche die
Lehrperson in ihrer Professionalitit auszeichnet: z.B. eine Dilemma-Diskussion. Sie
kann nicht nur im Bereich Religion eingesetzt werden, sondern dient auch der
Entwicklung der Urteilsfahigkeit in anderen Bereichen wie der Moral oder der Politik.
Mit der Dilemma-Diskussion ist eine besondere Qualitit von Gesprachen gemeint, wel-
che die Schiilerinnen und Schiiler an die Grenzen ihrer Entwicklungsstufe fiihrt, quasi
in eine Krise, weil alle Argumentation der bisherigen kognitiven Struktur versagt. Bei
Dilemmata gibt es keine befriedigende Losung. Die Konfrontation mit den Argumenta-
tionen Anderer begiinstigt die Sicht, dass andere Losungsbegriindungen und Antworten
moglich, eventuell sogar erfolgreicher sind, und bewirkt allmihlich eine Neustrukturie-
rung der religiosen Kompetenzstruktur.

Theoretischer Hintergrund dieses Standards ist das Entwicklungsmodell des religidsen
Urteils.* Mit Interventionsstudien konnte die Wirksamkeit der Arbeit mit Dilemmata in
Bezug auf die Entwicklung des religiésen Urteils nachgewiesen werden.’ Im weiteren
Kontext sind die umfangreichen Daten zur Entwicklung des moralischen Urteils nach
dem Stufenmodell von Lawrence Kohlberg® zu beachten. Sybille Reinhards’ hat die
Anwendung von Dilemma-Diskussionen in verschiedenen fachlichen Bereichen unter-
sucht. Friedrich Schweitzer stellt die kognitionspsychologischen Modelle in den Kontext
des Identititskonzepts von Erik H. Erikson. Eine solche Identititsentwicklung durch
Bewiltigung von Lebenskrisen und weitere Identititskonzepte gehtren zum Wissenshin-

* Fritz Oser / Paul Gmiinder, Der Mensch. Stufen seiner religivsen Entwicklung. Ein strukturgeneti-
scher Ansatz, Giitersloh 1988.

= Fritz Oser, Wieviel Religion braucht der Mensch? Erziehung und Entwicklung zur religiosen Auto-
nomie, Giitersloh 1990,

2 Lawrence Kohlberg, Kognitive Entwicklung und moralische Erziehung, in: Gerhard Biittner / Veit-
Jakobus Dieterich (Hg.), Die religitse Entwicklung des Menschen, Stuttgart 2000, 50-66; Fritz Oser
/ Wolfgang Althof, Moralische Selbstbestimmung, Stuttgart 1997.

" Sybille Reinhardr, Werte-Bildung und politische Bildung. Zur Reflexivitit von Lernprozessen,
Opladen 1999,
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tergrund dieses Standards.® Um Dilemma-Diskussionen fithren zu konnen, braucht die
Lehrperson einiges an Wissen und Fertigkeiten im Sinne der Diskurspadagogik. Dazu
dienen ihr Kommunikationstheorien und eine Diskursdidaktik.® Die Auseinandersetzung
mit der religidsen Entwicklung erméglicht den Studierenden auch eine persénliche
Standortbestimmung und eine Aufarbeitung der eigenen religiésen Biographie.

Standard 2: Interreligioses Lernen

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt, interreligidse Lernanlisse so zu
gestalten, dass die Kinder Offenheit und Respekt gegeniiber Anderen emtwickeln und im
Dialog ihre eigene religidse Identitit zum Ausdruck bringen konnen.

Die globale Perspektive und die zunehmende soziokulturelle Vielfalt in den Schulen und
Kindergirten verlangen Antworten der Religionspidagogik. Schule und Gesellschaft
sind auf Dialog und interreligitse Lernprozesse angewiesen um des friedlichen Zusam-
menlebens willen. Es muss gelernt werden, wie mit der Vielfalt von Weltreligionen,
religidsen Sondergruppen, postmodernen religidsen Angeboten und Phanomenen umge-
gangen werden kann. Eine besondere Herausforderung wird es sein, Kinder und Ju-
gendliche bei der Entwicklung ihrer von Religiositit mitgepréigten Identitit in einem
pluralen Umfeld zu unterstiitzen. Interreligioses Lernen kann deshalb im Rahmen der
interkulturellen Erziehung einen Beitrag leisten fiir ein tolerantes, gleichberechtigtes und
konfliktfahiges Zusammenleben der Menschen. Das interreligiése Lernen kann dabei an
den Erfahrungen des dkumenischen Dialogs und an der Zusammenarbeit zwischen Kir-
chen und Schule ankniipfen.

Folgende Qualitdtsmerkmale sind zentral: Lehrpersonen und Kinder brauchen eine
Klarheit tiber den eigenen Standpunkt. Sie sollen in Begegnung und Dialog den Ande-
ren in seiner Andersartigkeit respektieren und auch gemeinsam religiose Erfahrungen
machen.

Wichtige theoretische Grundlagen liefert die interkulturelle Pidagogik.!® Sie hat zum
Ziel einerseits, die Kinder der eingewanderten Familien darin zu unterstiitzen, ihr Le-
ben in zwei Kulturen und mit zwei Sprachen zu gestalten. Andererseits unterstiitzt sie
aber alle Kinder - die einheimischen und die eingewanderten — darin, mit Leuten ver-
schiedener Lebensweisen sinnvoll zusammenzuleben. In diesem Kontext wurde der Bei-
trag der Religionen in zahlreichen Arbeiten untersucht.!’ Eine weitere Dimension bilden
das Wissen um die religios-plurale Gegenwartssituation und die Kenntnisse der Weltre-

¥ Vgl. Friedrich Schweitzer, Lebensgeschichte und Religion, Miinchen 1987, 71ff.; Hans-Georg Zie-
bertz, Biographisches Lernen, in Georg Hilger / Stephan Leimgruber / Hans-Georg Ziebertz, Religi-
onsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studium, Ausbildung und Beruf, Miinchen 2001, 349-360.

® Fritz Oser w.a., Inhalt und Struktr des Faches LER, in: Wolfgang Edelstein u.a. (Hg.),
Lebensgestaltung - Ethik - Religionskunde. Grundlegung eines neuen Schulfachs, Weinheim - Basel
2001, 71-142.

' Vgl. Christiane Perrégaux, Odyssea. Ansiitze einer interkulturellen Padagogik, Ziirich 1998; An-
nedore Prengel, Padagogik der Vielfalt. Verschiedenheit und Gleichberechtigung in Interkultureller,
Feministischer und Integrativer Padagogik, Opladen 1995.

"' Vgl. Johannes Lihnemann, Evangelische Religionspidagogik in interreligioser Perspektive, Got-
tingen 1998; Helgard Jamal, Die Bedeutung des interreligiosen Lernens fiir Erziehung und Bildung,
Hamburg 1996.
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ligionen in ihren historischen und gegenwirtigen Strukturen, im speziellen Kontext der
Migration, aber auch in ihren Beziehungen untereinander. '
Die dritte Theorieebene bezieht sich auf Begegnung und Dialog. Hier sind psychologi-
sche Kenntnisse zu sozialer Wahrmehmung, Kommunikation und Verhandlungsstrategie
ebenso wichtig wie das Modell vom realistischen Diskurs. "

Standard 3: Ehrfurcht gegeniiber der Schipfung

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt, ‘Schopfung’ sowohl theologisch
als auch emwicklungspsychologisch zu reflektieren und didaktisch zu entfalten, dies im
Kontext von Ehrfurcht und okologischer Verantwortung gegeniiber der Natur.

Neben der ‘Befreiung’ aus Knechtschaft und Ungerechtigkeit ist die ‘Schopfung’” wohl
eines der wichtigsten theologischen Kernelemente des Alten Testaments. Mit dem mo-
dernen naturwissenschaftlichen Weltbild sind die Schopfungstexte in den Mittelpunkt
weltanschaulicher Auseinandersetzungen geraten. Von dieser Spannung zwischen einer
theologischen Rede von der Schopfung und der wissenschaftlichen Sprache von der Na-
tur sind auch die Kinder im Schulalter betroffen, die mit beidem konfrontiert werden.
Dabei wird aber weder auf ihre eigene Weltbildentwicklung noch auf die unterschiedli-
chen Sprachebenen Riicksicht genommen.

Gerade weil das ehrfiirchtige Entdecken und Verstehen der Natur in der Schule wichtig
ist, ebenso wie die staunende Anniherung an die Giite Gottes in seiner Schopfung im
Religionsunterricht, sollten Lehrpersonen im Umgang damit eine hohe Professionalitiit
haben. Sie sollten wissen, wie sie von Natur und Schopfung reden sollen und auch die
diesbeziiglichen Vorstellungen der Kinder kennen.

Die interreligitse Offnung ist auch beim Standard ‘Ehrfurcht gegeniiber der Schépfung
gefordert. Alle Religionen kennen Mythen und Deutungen iiber die Welt und das Le-
ben.

‘Ehrfurcht vor dem Leben’ wire eine neutralere Bezeichnung fiir dieses Anliegen, denn
Schopfung ist ein Begriff der jiidisch-christlichen Theologie, der oft z.B. in der Um-
weltbildung unreflektiert {ibernommen wird. Gerade deshalb ist es wichtig, dass er the-
matisiert wird. Das religiose Verstindnis des Begriffs muss bewusst gemacht werden
und in Dialog treten zu den Wissensbestinden der anderen Schulfdcher. Insbesondere
sollen das (mystagogische) Staunen und Sich-betreffen-lassen, das isthetische Lernen
oder das philosophische Fragen als religiose Lerndimensionen erfahren werden konnen.
Diese ficheriibergreifende Begegnung mit den anderen Schulfichern wird aber auch fiir
andere Bereiche gefordert, um die Komplementaritit der Lebensbereiche und Lebens-
haltungen deutlich zu machen (z.B. Religion, Kunst, Literatur, Naturwissenschaften,
Politik). Der Unterricht zum Thema Schépfung hat dann eine hohe Qualitit, wenn die
drei folgenden Bereiche in Lernarrangements kompetent verkniipft sind und fiir die
Kinder zum lernreichen Erlebnis werden:

 Vgl. Stephan Leimgruber, Interreligioses Lernen, Miinchen 1995; Johannes Léihnemann, Weltreli-
gionendidaktische Grundregeln, in: Engelbert Gross / Klaus Konig (Hg.), Religionsdidaktische
Grundregeln. Leitfaden fiir den Religionsunterricht, Regensburg 1996, 49-67.

" Vgl. Fritz Oser, Ethos. Die Vermenschlichung des Erfolgs. Zur Psychologie der Berufsmoral von
Lehrpersonen, Opladen 1998, 84,
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— Schépfung als theologische Rede vom ‘Segen’ (von der Gut-HeiBung) Gottes;
— Schopfung als Qualitit der Natur, im Sinne einer unverfiigharen Lebensgrundlage,
die von uns Ehrfurcht und Verantwortung verlangt;
— Schopfung als Begriff in der kindlichen Weltbildentwicklung, der aufgebaut, ver-
worfen, relativiert, erweitert werden kann bzw. muss.
Die Lehrperson muss dazu die biblische Schopfungstheologie kennen und sie im Lichte
der modernen theologischen und religionswissenschaftlichen Forschung verstehen und
kritisch wiirdigen koénnen.'* Es ist auch eine besondere Chance, dass die alttestamentli-
chen Schopfungserzihlungen zum gemeinsamen Traditionsgut von Juden, Christen und
Muslimen zéhlen und sich von daher auch fiir interreligidses Lernen eignen (vgl. Stan-
dard: Interreligioses Lernen). Die Lehrperson muss Modelle und Untersuchungen der
Weltbildentwicklung bei Kindern kennen.'> Sie muss didaktische Modelle erproben
kénnen, um dem Kind stufengerecht die Schépfung als religitosen Begriff und religitse
Erfahrung niher zu bringen und Ehrfurcht und Verantwortung fiir die Natur und das
Leben zu wecken. In den Forschungsarbeiten zur Umweltbildung spielt die Schopfungs-
thematik nur eine untergeordnete Rolle. Im Rahmen des konziliaren Prozesses fiir ‘Ge-
rechtigkeit, Frieden und Bewahrung der Schopfung’ haben die Schweizer Kirchen je-
doch zahlreiche Projekte zur Schnittstelle Schopfungstheologie und Umweltschutz initi-
iert und dazu eine eigene Gkumenische Fachstelle ,Kirche und Umwelt“ geschaffen.'

Standard 4: Biblische und religiése Geschichten
In meiner Lehrerinnen- und Lehrerbildung habe ich gelernt, biblische und andere religidse

Geschichten selber zu interpretieren und sie mit Kindern so zu bearbeiten, dass sie die Tex-
te stufengerecht selbsttétig erschliiefen kinnen.

Auch im schulischen Unterricht sind Lehrpersonen konfrontiert mit Texten aus den
Traditionen der Religionen, sei es im Zusammenhang mit Festtagen, mit Literatur, mit
Biographien, mit Medien, mit Orten und Ereignissen der lokalen Geschichte oder mit
Erlebnissen, welche die Kinder in den Unterricht hineintragen. Oft reagieren Lehrper-
sonen etwas verlegen und abwehrend, weil sie sich selber unsicher fiihlen, wie sie damit
umgehen sollen. Die Begegnung mit religidsen und kirchlichen Themen ist vielfaltig.
Hier soll exemplarisch der Umgang mit biblischen Geschichten vertieft werden.

Die Bibel gehort nach wie vor auch als religionsgeschichtliches und literarisches Werk
zum abendldndischen Kulturgut und damit zur Grundlage westlicher Bildung. Biblische
Geschichten bleiben auch fiir die Religionspddagogik zentral. Doch gerade fiir den
schulischen Kontext soll die interreligiose Perspektive angemahnt werden. Neben die
Texte der christlichen Tradition kommen die grofen Erzihlungen der Weltreligionen zu
stehen. Die Bibel selber ist ja schon hochst interkulturell und kann gerade aus dieser

“ Vgl. Othmar Keel / Silvia Schroer, Schopfung. Biblische Theologien im Kontext altorientalischer
Religionen, Gottingen 2002; Dorothee Sélle, Lieben und arbeiten. Eine Theologie der Schépfung,
Ziirich 1985.

' Vgl. Anton Bucher, Das Welthild des Kindes, in: Biittner / Dieterich 2000 [Anm. 6], 199-215;
Reto Ferz / Karl Helmut Reich / Peter Valentin, Weltbildentwicklung und Schépfungsverstindnis.
Eine strukturgenetische Untersuchung bei Kindern und Jugendlichen, Stuttgart u.a. 2001.

' Okumenische Arbeitsstelle Kirche und Umwelt (Oeku) (Hg.), Mit gutem Grund. Dossier Schop-
fungsZeit, Bern 2001.
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Sicht neu erschlossen werden. Die historisch-kritischen Textzugénge haben da viele
neue Perspektiven erdffnet. Biblische Texte sind Teil der Erzéhlungen und religidsen
Erfahrungen der Weltreligionen, die narrativ in Beziehung treten sollen zu den Erfah-
rungen und Entwicklungen der Kinder. Es ist auch eine besondere Chance, dass viele
biblische Texte zum gemeinsamen Traditionsgut von Juden, Christen und Muslimen
zihlen und sich von daher auch fiir interreligioses Lernen eignen (vgl. Standard: Inter-
religioses Lernen).

Ziel der Auseinandersetzung mit biblischen Geschichten ist, dass die Heranwachsenden
diese Texte selber erschlieBen und verstehen konnen. Die Lehrperson versteht es, Lern-
arrangements einzurichten, damit die Schiilerinnen und Schiiler den Text entsprechend
ihrer Stufe hermeneutisch bearbeiten und sich zu eigen machen konnen.'” Die professi-
onelle Kompetenz der Lehrperson zeigt sich darin, dass sie Texte auswahlt, welche die
Kinder entsprechend ihrer Entwicklung erfassen und produktiv deuten konnen. Metho-
disch kennt sie Handlungsweisen und vielfiltige Lernformen, welche die Schiilerinnen
und Schiiler zu Interpretationsprozessen und Rekonstruktionen fiihren. Die Lehrperson
ermoglicht es den Schiilerinnen und Schiilern, biblisches Sachwissen, Sprach- und Lite-
rarformen zu entdecken, und mutet ihnen zu, biblische Lebens- und Glaubensmodelle
kritisch mit der eigenen Lebenspraxis zu vergleichen. Die Lehrperson muss die Grund-
ziige einer Einfihrung in die biblische Theologie kennen und sie im Lichte der histo-
risch-kritischen Forschung verstehen und kritisch wiirdigen kénnen. Jedoch auch andere
wissenschaftliche Zuginge zu den biblischen Texten wurden fiir die Religionspadagogik
relevant. Neben tiefenpsychologischen und feministischen Ansétzen ist es insbesondere
die Theologie der Befreiung, welche die Bibelarbeit in den Dienst der Emanzipation der
Bibelleserinnen und -leser gestellt hat.

Standard 5: Symboldidaktik

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt, mit Symbolen didaktisch so zu ar-
beiten, dass Schiilerinnen und Schiiler eigene Bedeutsamkeiten symbolisieren konnen und
Symbole im Alltag, in der Kunst und in der Religion als Sprache des Unsichtbaren, des in-
neren Menschen erleben kinnen.

Mit der Symboldidaktik hat fiir viele die Religionspadagogik wieder eine allgemein ver-
standliche Sprache gefunden. Die eigentliche Pionierin der Symboldidaktik war zweifel-
los Oderisia Knechtle. Ihr Unterricht mit Erlebnisgestalten diente der tatigen Erschlie-
Bung des Gottlichen.”® Drei weitere Autoren sollen hier genannt werden, welche die
Symboltheorien weiter religionsdidaktisch ausgefaltet haben:

Hubertus Halbfas' sagte zu Beginn der 1980er Jahre, dass mit der Symboldidaktik das
Unsichtbare sichtbar gemacht, das Sakrale im Profanen wahrgenommen und Symbole
als die eigentliche Sprache des Religidsen erfahrbar gemacht werden sollen. Pefer

" Vgl. Fritz Oser, Grundformen biblischen Lernens, in: Eugen Paul / Alex Stock (Hg.), Glauben
ermoglichen. Zum gegenwartigen Stand der Religionspidagogik (FS Ginter Stachel), Mainz 1987,
213-246; Anton Bucher, Bibelpsychologie, Stuttgart u.a. 1992; Horst Klaus Berg, Grundrifi der Bi-
beldidaktik. Konzepte — Modelle - Methoden, Miinchen - Stuttgart, 1993.

* Oderisia Knechile, Glaubensbelebung durch das Symbol, Solothurn 1967; Fritz Oser, Die Jesusbe-
/Izu:hung, Olten 1973; ders., Krifteschulung, Olten 1977.

* Hubertus Halbfas, Das Dritte Auge. Religionsdidaktische Anstosse, Diisseldorf 1982,
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Bieh zeigt auch die zwiespiltige Wirkung von Symbolen und spricht von einer kriti-

schen Symbolkunde als kommunikativer Didaktik. Symbole sind Briicken zwischen den

Lebenserfahrungen und dem Glauben. Bieh! riickt deshalb die Symboldidaktik nahe an

das korrelationsdidaktische Konzept Georg Baudlers.” Anton Bucher reklamiert vom

strukturgenetischen Ansatz her, dass Kinder ihre Symbole selber aufbauen und kon-

struieren. Symbole gehen aus dem Handeln, aus dem Erfahren und Wahrnehmen der

Kinder hervor. Symbollernen ist deshalb eng verbunden mit 4sthetischem Lernen.?

Der Umgang mit Symbolen bzw. eine Symbolisierungsdidaktik ist geeignet, um eine

religiose Sprache aufzubauen. Dabei sind folgende Qualititsmerkmale wichtig:

e. Kinder miissen das ‘Symbolische’ selber handelnd erfahren kénnen.

e Sie miissen fiir das, was ihnen bedeutungsvoll ist, selber einen symbolischen oder
sprachlichen Ausdruck finden kénnen.

* Sie sollen mit der Symbolisierung oder SymbolerschlieBung ein Stiick ihres eigenen
Menschseins oder Menschwerdens erahnen kénnen.

 Sie sollen die Metaphorik des Symbols erschlieBen kénnen und dabei ein Stiick reli-
gidse Sprache und Ausdrucksform kennenlernen.

e Sie konnen ihre eigene Symbolerfahrung im Kontext kultureller Tradition und reli-
giodser Praxis verstehen, ‘

Friedrich Schweitzer” hat die Entwicklung des Symbolverstindnisses untersucht und

eine entsprechende Stufentheorie beschrieben. Die Grundlagen der Symboldidaktik

schulen auch das Sprachverstindnis fiir Metaphern, Mythen, Legenden und Rituale. Es

gibt mittlerweile zahlreiche Lehrmittel, welche die Arbeit mit Symbolen unterstiitzen

und auch der Einiibung in eine differenzierte Korrelationsdidaktik dienen.

Standard 6: Mit Kindern Feste feiern

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt, auf dem Hintergrund der pidago-
gischen, religiosen und (inter-)kulturellen Bedeutung der Feste (im Jahreskreis) mit Kindern
ein Fest zu gestalten.

Menschen arbeiten, lernen und denken nicht nur, sie singen und tanzen, sie erzihlen
sich Geschichten und feiern. Insbesondere in den unteren Klassen der Primarschule und
im Kindergarten werden die Jahreszeiten mit ihren Festen bewusst begangen. Schulan-
fang und Schulschluss sind ebenso besondere Anlisse wie der Geburtstag der Kinder
oder die Weihnachtsfeier der Schule. Die Schulklimaforschung zeigt, dass die gemein-
same Feier von Festen im Rahmen der Schule ein wirksamer Faktor fiir die Zufrieden-
heit der Schiilerinnen und Schiiler ist.*

* Peter Biehl, Symbole geben zu lernen. Einfiihrung in die Symboldidaktik anhand der Symbole
Hand, Haus und Weg, Neukirchen-Viuyn 1989.

*' Georg Baudler, Korrelationsdidaktik. Leben durch Glauben erschlieBen. Theorie und Praxis der
Korrelation von Glaubensiiberlieferung und Lebenserfahrung auf der Grundlage von Symbolen und
Sakramenten, Paderborn 1984.

2 Anton Bucher, Symbol - Symbolbildung - SymbolerschlieBung. Philosophische und entwicklungs-
psychologische Grundlagen, St. Ottilien 1990.

B Schweitzer 1987 [Anm. 8], 205ff.

* Vgl. Helmut Fend, Qualitit im Bildungswesen, Miinchen 2001
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Der Standard provoziert auch die Frage nach der Relevanz von Traditionen (individuell,

gesellschaftlich). Zudem wecken die kultur- und religionsgeschichtlichen Untersuchun-

gen zu den Festen auch Verstindnis fiir die historische Dimension des Religiosen. Die

christliche Religion hat die europiische Kultur gepréigt und immer wieder gewandelt.

Aber auch die Religiositit des Christentums wurde durch die kulturelle Entwicklung

verindert. Die Religion der Romer oder der germanischen Stimme war anders und

doch haben sich Teile davon tradiert und sind in unsere Festkultur integriert.”

Die Lehrpersonen miissen diese Zeiten und Feste padagogisch sinnvoll gestalten. Bei

kulturell heterogenen Schulklassen ist das gar nicht so einfach. Auf dem didaktischen

Biichermarkt gibt es eine Fiille von Ideenvorschldgen fiir die musikalische, bildnerische

oder sprachliche Gestaltung der Festzeiten. Lehrpersonen miissen sich darin orientieren

konnen und brauchen ein professionelles Wissen iiber diese Rezepte hinaus:

o Sie kennen die kulturgeschichtlichen und religiosen Hintergriinde eines Festes und
das zum Fest gehorende Brauchtum.

e Sie erkennen die kulturelle Vielfalt in unserer eigenen Tradition und konnen einen
Bezug zur interkulturellen Padagogik herstellen.

o Sie kennen die Symbol- und Ritual-Didaktik und kénnen diese auf die Festzeit in
Kindergarten und Schule anwenden.

e Sie konnen ein ausgewihltes Beispiel im Bereich Feste und Bréuche fiir den Kinder-
garten oder die Schule entwicklungs- und stufengerecht umsetzen.

Die Lehrperson kann Wissen aus der Volkskunde, aus der Theologie des Kirchenjahres

und aus der Lebenslaufforschung mit der Thematik und der didaktischen Umsetzung

verkniipfen.?

Standard 7: Zusammenarbeit Schule - Kirchlicher Religionsunterricht

Ich habe in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gelernt, mit Katechetinnen und Katecheten
Kontakt aufzunehmen und gemaf den Zielen des Lehrplans zu kooperieren.

Schon vor Antritt der ersten Stelle als Primarlehrperson muss die Berufseinsteigerin
bzw. der Berufeinsteiger Kontakt mit den Lehrpersonen fiir den kirchlichen Religions-
unterricht aufnehmen, um den Stundenplan abzusprechen. Oft findet der Religionsun-
terricht im Klassenzimmer statt und es braucht auch Abmachungen beziiglich Raumord-
nung, Materialnutzung, Schliissel etc.. Dariiber hinaus ist die Lehrperson durch den
Lehrplan eingeladen, mit den Lehrpersonen fir Religionsunterricht auch inhaltlich zu-
sammenzuarbeiten. Umgekehrt wird von den Lehrpersonen fiir Religionsunterricht er-
wartet, dass sie sich an Klassen- und Schulentwicklungsprojekten nach Maglichkeit
beteiligen. Fiir beide Seiten gibt es jedoch Kontaktbarrieren, sodass die Kooperation oft
nicht oder nur mangelhaft gelingt.

* Vgl. Manfred Becker, Lexikon der Briuche und Feste, Freiburg/Br. 2000; Gertrud Wagemann,
Feste der Religionen - Begegnung der Kulturen Miinchen, 1996; Peter Moll, Menschen leben in
Traditionen, Ziirich 2000.

* Vgl. Georg Hilger, Wann wird gelernt? Vom Kairos und vom guten Umgang mit der Zeit, in:
ders. / Leimgruber / Ziebertz 2001 [Anm. 8], 248-259; Christoph Wulf u.a., Das Soziale als Ritual,
Leverkusen 2001.



Die Studierenden in der Lehrerbildung sollen schon in der berufspraktischen Ausbil-
dung in Kontakt treten mit Lehrpersonen fiir den Religionsunterricht. Sie sollen Schul-
hauser kennenlernen, in denen die Religionslehrpersonen ins Lehrpersonenteam integ-
riert sind und da ihre Kompetenzen engagiert einbringen. In Schulreformprojekten ma-
chen sich die Schulhausteams die besondere Kompetenz der Religionslehrpersonen be-
ziiglich konfliktfahigerem Zusammenleben, interkulturellem Dialog und Humanisierung
des Schulklimas zu Nutzen.

Fiir die Reflexion der Zusammenarbeit sind Kommunikationstheorien, Schultheorien,

Organisationsentwicklung und Just Community-Ansitze bedeutsam. Die Kooperation ist

aber auch abhingig davon, welche Bedeutung die Schule religidser Bildung beimisst.

Religidse Bildung gehort mit zum Bildungsauftrag der Schule und mit dem neuen Schul-

fach , Lebensgestaltung — Ethik - Religionskunde* wurden wichtige Grundlagen fiir die

schulische religiose Bildung erarbeitet.”” Wichtig sind auch die pastoralsoziologischen

Untersuchungen zur religiésen Einstellung und die Untersuchungen zu Wertewandel

und Bedeutungsverlust der Kirchen.”® Dabei gilt es auch Untersuchungen zur Geschich-

te des Religionsunterrichts zu beachten.” Lehrpersonen miissen aber auch die Subsys-
teme des kirchlichen Religionsunterrichts kennen. Dazu gehoren

e Kenntnisse beziiglich Kirchen, Konfessionen und Religionsgemeinschaften mit ih-
rem Selbstverstindnis und ihrer Organisationsstruktur;

o Kenntnisse des Bildungsverstindnisses und der religionspadagogischen Konzepte der
den Religionsunterricht tragenden Religionsgemeinschaften;

o Kenntnisse des Verhiiltisses von Kirche und Staat, der Differenzierung von schuli-
schem Religionsunterricht, kirchlicher Katechese und Schulseelsorge und des daraus
hervorgehenden Rollenverstindnisses von Lehrpersonen beziiglich Religion;

o Kenntnisse der Geschichte des Religionsunterrichts im Kontext von Bildung, Religi-
onskritik und Sakularisierung;

o Kenntnis der strukturgenetischen Theorie der religidsen Entwicklung und deren Be-
deutung im Gesprach mit Anderen zu religiosen Fragen.

3. Evaluation von drei Standards in verschiedenen Ausbildungssequenzen
Drei der Standards wurden in den bestehenden Ausbildungsgingen der Lehrpersonen-
ausbildung in Solothurn aufgebaut und evaluiert. Bei den Interventionen wurde darauf
geachtet, die vier Dimensionen fiir den Aufbau eines Standards, némlich Theorie, For-
schung, Qualitit und Praxis, zu beriicksichtigen und sinnvoll zu verkniipfen. Fiir die
Auswertung wurden die Instrumente der Untersuchung ,Die Wirksamkeit der Lehrer-
bildungssysteme in der Schweiz”* benutzt.

¥ Vgl Edelstein u.a. 2001 [Anm. 9].

* Vgl. Alfred Dubach u.a., Lebenswerte. Religion und Lebensfiihrung in der Schweiz, Zirich 2001;
Rolf Heiderich / Gerhart Rohr, Wertgwandel. Aufbruch ins Chaos oder neue Wege?, Miinchen 1999.
* Vgl. Rosa Griidel / Kurt Schori, Uberlegungen zur gegenwirtigen Gestalt des reformierten Religi-
onsunterrichts an ffentlichen Schulen im Kanton Bern, in: Helga Kohler-Spiegel / Adrian Loretan
(Hg.), Religionsunterricht an der o6ffentlichen Schule. Orientierungen und Entscheidungshilfen zum
Religionsunterricht, Ziirich 2000, 99-112.

¥ Oser 2001 [Anm. 2], 250ff.
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Gemessen wurden drei Bereiche jeweils vor und nach der Intervention:

(1) die Einschitzung der Verarbeitungstiefe;

(2) die Bedeutung, die dem Standard beigemessen wird;

(3) die Wahrscheinlichkeit, den Standard in der spateren Berufstitigkeit anzuwenden.
Die Einschitzungen sind subjektiv und zeigen, welche Vorstellungen sich die Studie-
renden zum jeweiligen Standard gemacht haben und wie sie ihn beziiglich ihrer Vorstel-
lung von beruflichem Handeln beurteilen. Die Messungen bilden deshalb nicht die Qua-
litat des Unterrichts in der Lehrpersonenausbildung ab. Derselbe Unterricht bedeutet fiir
die einen Studierenden eine standardorientierte Vertiefung, fiir andere gerade nicht. Die
Studierenden gehen aber mit dieser subjektiven Einschitzung in die Berufpraxis, des-
halb ist es sinnvoll, diese als die ,Potentiale der Handlungssteuerung“*' zu messen.
Riickfragen auf die Gestaltung und Steuerung der Ausbildung kénnen dann von daher
gestellt werden.

Verarbeitungstiefe

Die Verarbeitungstiefe sagt etwas aus iiber die Form und Qualitat, mit der ein Standard
behandelt wurde. Je vielfiltiger und intensiver ein Standard bearbeitet wurde, desto bes-
ser wird er beherrscht. Die Messskala lautet:

(1) habe nichts von diesem Standard gehort;

(2) habe theoretisch davon gehort;

(3) habe dazu Ubungen gemachte oder mich in der Praxis damit auseinandergesetz;

(4) habe Theorie und Ubung, oder Theorie und Praxis, oder Ubung und Praxis miteinander verbunden;
(5) habe Theorie, Ubung und Praxis systematisch miteinander verbunden.

Je mehr Rubriken (Theorie, Ubung, Praxis) ein Studierender beziiglich eines Standards
ankreuzen kann, desto groBer schiitzt er seine Verarbeitungstiefe ein.*

Bedeutung
Die zweite Skala fragt nach der Bedeutung, die der Standard fiir die Studierenden hat.

Damit die Studierenden einen Standard im Hinblick auf ihre berufliche Handlungskom-
petenz erarbeiten konnen, miissen sie diesen auch als bedeutungsvoll einschitzen.®

Beachiung

Die dritte Skala fragt nach der Wahrscheinlichkeit, ob die Studierenden diesen Standard
in der spiteren Lehrtitigkeit anwenden werden. Sie macht Aussagen tiber die Vorstel-
lungen der Studierenden zur praktischen Gebrauchsrelevanz eines Standards.*

3.1 Mit Kindern Feste feiern: ein Projekt in der Kindergértnerinnen-Ausbildung

Der Standard ‘Mit Kindern Feste feiern’ gehort zum Curriculum der Kindergirtnerin-
nen-Ausbildung an der Pidagogischen Hochschule Solothurn und bezieht sich auf das
entsprechende Rahmenziel des Lehrplans fiir den Kindergarten. Zur Zeit absolvieren
zwei Kurse die Ausbildung: die Gruppe G 1 (N=15) steht am Anfang der Ausbildung,

*' Ebd., 228.
2 Ebd., 251.

* (1) nicht bedeutungsvoll; (2) ziemlich bedeutungsvoll; (3) sehr bedeutungsvoll; (4) weiB nicht /
keine Meinung.

* (1) nicht beachten; (2) ab und zu beachten; (3) haufig beachten; (4) weiB nicht / keine Meinung.
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die Gruppe G 2 (N=17) kurz vor dem Abschluss. Der Kurs G1 hat die Einfihrung im
laufenden Schuljahr begonnen. Die beiden Kurse schitzen die Bedeutung dieses Stan-
dards tibereinstimmend als hoch ein. Ebenfalls geben die Studierenden beider Kurs an,
dass sie diesen Standard héufig in ihrer zukiinftigen Praxis beachten werden.

Der Kurs G2 kann auf folgendes Vorgehen zuriickblicken:

Erste Einfiihrung in die Festthematik am Beispiel Weihnachten

Am Festkreis von Weihnachten erfahren die Studentinnen den geschichtlichen Hinter-
grund eines konkreten Festes. Sonnenwendfeiern, vorchristliche Fruchtbarkeitszyklen
und romische Staatsfeiertage prigen die Weihnachtstradition ebenso wie die christliche
Botschaft von der Geburt Jesu. Das Fest ist in sich schon interkulturell und ldsst nach
Bedeutung und Sinn des Festes fragen. Verschiedene Brauche, Symbole und Rituale der
Festtage werden betrachtet und vertieft.

Feste feiern: Theorie und Forschung

In der zweiten Phase gilt es, die theoretischen und empirischen Grundlagen, die fiir den
Standard bedeutungsvoll sind, zu erarbeiten. Theorie des Festes, Volkskunde und
Brauchtum, Theologie des Kirchenjahres, Soziologie und Wertewandel, Pluralisierung
der Gesellschaft und Interkulturalitiit. Thematisiert wird insbesondere das Geburtstags-
feiern als identititsstiftendes Ritual und dessen unterschiedliche Gewichtung in ver-
schiedenen Kulturen.

Feste feiern im Modellkindergarten: Expertinnenhandeln

Die Studentinnen beobachten im Modellkindergarten die Gestaltung von tiglichen und
jahreszeitlichen Ritualen. Die Modellkindergértnerin gestaltet als exemplarische Festzeit
den Advent unter dem Thema ‘Licht’. Sie gestaltet diese Sequenzen als Expertin und
stellt ihren Unterricht zur Diskussion. Die Studierenden vergleichen das Handeln der
Modellkindergértnerin mit ihrem theoretischen Wissen und befragen sie nach ihren Hin-
tergriinden.

Parterarbeit: Anwendung auf ein gewdihlites Fest

Die Studentinnen erhalten den Auftrag, zu einem ausgewihlten Fest geschichtliche, re-
ligidse und volkskundliche Hintergriinde zu erarbeiten. Sie sollen in einer schriftlichen
Arbeit (Semesterarbeit) analysieren und darstellen, wie das Fest heute in Familien, Dor-
fern und Kindergirten gefeiert wird. Dabei beziehen sie ihre Erkenntnisse auf das theo-
retische Wissen zu Fest, Brauchtum, Ritual, Symbol und interkultureller Pddagogik. Im
zweiten Teil skizzieren sie ein didaktisches Konzept, wie sie das Fest im Kindergarten
gestalten wiirden. Ein Ritual planen sie detailliert und stellen es den iibrigen Studieren-
den im Sinne einer Ubung vor. Bei dieser Arbeit geht es darum, die Qualititsmerkmale
des Standards zu festigen.

Festgestaltung im Praktikum

Fiir das Praktikum erhalten die Studentinnen den Auftrag, selbststindig ein jahreszeitli-
ches Fest im Kindergarten zu gestalten. Sie sollen auch eine Geburtstagsfeier fiir jene
Kinder durchfithren, die wahrend des Praktikums Geburtstag haben. Die Studentinnen
setzen diesen Auftrag um und dokumentieren ihre Erfahrungen in ihrem Praktikums-
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ordner. Anschliefend an diese Praktikumsarbeit schitzen die Studierenden ihre Verar-
beitungstiefe ein (vgl. Abb. 1):

100+

80+

60+

40+

20

04

lBc1(n=15| 666 | 8666 0 6,66 0
loezm=11y| 0 17,65 | 2941 | 2941 | 2353

1 habe von diesem Standard nichts gehort; 2 habe theoretisch davon gehdrt;

3 habe dazu Ubungen gemacht oder mich in der Praxis damit auseinandergesetzt;

4 habe Theorie und Ubung, oder Theorie und Praxis, oder Ubung und Praxis miteinander verbun-
den;

5 habe Theorie, Ubung und Praxis systematisch miteinander verbunden

Abb. 1: Verarbeitungstiefe ‘Feste feiern’ G 1 und G 2

Im Unterschied zu G1 hat nur noch ein kleiner Teil die subjektive Einschitzung, diesen
Standard nur theoretisch bearbeitet zu haben. Allerdings wurde fiir einen weiteren Teil
der Studierenden der Standard nur praktisch oder nur mit Ubungen behandelt. Die Ver-
kniipfung von Theorie und Praxis® bzw. deren systematische Verbindung wurde nur
von gut der Hilfte der Studentinnen fiir sich wahrgenommen. Gegeniiber der Einschét-
zung der Studienanfingerinnen bestitigt dies die Wirksamkeit des Ausbildungspro-
gramms. Fiir die Mehrheit konnten Lernbedingungen geschaffen werden, die es ihnen
ermdglichten, Theorie und Praxis aufeinander zu beziehen.

Trotzdem hat das Resultat auch irritierende Aspekte: Alle Studentinnen haben ja dassel-
be Ausbildungsprogramm erlebt. Trotzdem hat nur eine Minderheit die Verarbeitungs-
tiefe im Sinne eines professionellen Standards erreicht. Uberraschend ist insbesondere,
dass einzelne Studentinnen unmittelbar nach dem Praktikum finden, das Thema nur the-
oretisch bearbeitet zu haben. Die Studierenden konstruieren sich ihr Wissen eben selber
und nicht nach den Vorstellungen der Lehrperson. Es wére im Gesprich zu erkunden,
wie ihr Lernprozess verlaufen ist. Jedenfalls muss die Auswertungsarbeit mit dem Prak-
tikumsordner verbindlicher als Portfolioarbeit gesteuert werden und die Reflexion auf
den ganzen Lernprozess bezogen werden.

* Die Vertiefungsvariante ,Ubung und Praxis“ wurde von keiner Studentin vermerkt; am haufigsten
wird die Variante ,, Theorie und Praxis“ angegeben.
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3.2 Evaluation des Standards ‘Biblische und religidse Geschichten erzihlen’

Die Experimentiergruppe E hat sich nicht nur theoretisch mit der forschungsgestiitzten
Erschliefung von biblischen Texten und der Didaktik des Erzédhlens auseinandergesetzt,
sondern auch Ubungen dazu gemacht, sich persénlich und mit Fachleuten im Fachge-
biet vertieft und Unterrichtssequenzen mit Klassen gestaltet und reflektiert.

Die Kontrollgruppe K beschiftigte sich im Rahmen des Lehrplans mit biblischen Texten
innerhalb des Seminars.

Durch die Bearbeitung des Standards steigt die Einschitzung der Bedeutung bei der Ex-
perimentiergruppe E. Die Zahl derjenigen, die den Standard als sehr bedeutungsvoll
einschétzen, ist nach der Intervention hdher (vgl. Abb. 2). Es lasst vermuten, dass Stu-
dierende die Bedeutung dieser didaktischen Kompetenz hoher einschitzen, je besser sie
diese auch verstehen und beherrschen. Bei der Kontrollgruppe K nimmt die Einschit-
zung der Bedeutung wihrend der gleichen Zeitperiode eher ab.

100+ 100+
80+ 80+
60+ 60+
40 40-
20 20- :
E . g (-l ; /

e 2 Rl 1 2 3 4
[@E-pran=21) | 2857 [ 6686 | 476 0 |lEKkpa=24) | 25 41,7 29,2 4,16
[OE-post(n=16)| 125 50 77 0 |lOK-post(n=22)| 364 45,5 13,6 4,54

1 nicht bedeutungsvoll; 2 ziemlich bedeutungsvoll; 1 nicht bedeutungsvoll; 2 ziemlich bedeutungsvoll;
3 sehr bedeutungsvoll; 4 weild nicht. 3 sehr bedeutungsvoll; 4 weilt nicht.

E = Experimentiergruppe, K = Kontrollgruppe, pré = vor und post = nach der Intervention
Abb. 2: Bedeutung ‘Biblische und religiose Geschichten erzihlen’ vor und nach der Intervention

Die Kontrollgruppe K schitzt die Beachtung in der spéteren Lehrtitigkeit zu Beginn
eher noch hoher ein als die Experimentiergruppe E (vgl. Abb. 3). Das Bild verindert
sich aber. Bei der Befragung nach der Interventionsperiode steigt nun die Anzahl derer,
die keine Meinung haben. Die Beschiftigung mit biblischen und religiosen Texten hat
wohl beziiglich der berufspraktischen Umsetzung eher verunsichert und einige Studie-
rende zweifeln, ob sie sich eine Lehrtitigkeit in diesem Gebiet zumuten konnen. Erst
die Ubung und die Anwendung in der Praxis konnten Klarheit verschaffen.
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100+ 100
80+ 80
60 - 604
40 40
201 20

g.‘m = 0-

1 2 3 4 1
BE-pra (n=21) | 952 | 66,66 | 19,04 | 4,76 ||@ K-pra (n=24) | 16,66 | 29,16 | 45,83 | 8,33
DE-post (n=16)| 125 | 50 25 | 125 |lo k-post(n=22)| 9.1 [ 3181 | 2272 | 36,36

1 nicht beachten; 2 ab und zu beachten; 1 nicht beachten; 2 ab und zu beachten;
3 haufig beachten; 4 weil} nicht. 3 haufig beachten; 4 weil3 nicht.
E = Experimentiergruppe K = Kontrollgruppe

Abb. 3: Beachtung des Standards ‘Biblische und religitse Geschichten erzihlen® in der spite-
ren Lehrtitigkeit,

Bei den beiden Gruppen wurden klar unterschiedliche Verarbeitungstiefen erreicht (vgl.
Abb. 4). Die Resultate zeigen bei der Kontrollgruppe zwar eine Entwicklung von der
mehrheitlichen Einschétzung ‘nichts davon gehért” zur Aussage ‘wir haben uns theore-
tisch damit beschaftigt’. Bei der Experimentiergruppe konnte jedoch nach der Lernein-
heit mehr als die Halfte der Studierenden Theorie und Praxis/Ubung miteinander ver-
binden. Eine Annéherung an den Standard ist bereits erreicht worden. Diese fachdidak-
tische Arbeit am Standard ‘Biblische und religiose Geschichten erzihlen’ brachte den
Studierenden der Experimentiergruppe eine groBere Vertiefung. Dadurch hat sich bei
thnen sowohl die Einschatzung der Bedeutung gesteigert als auch die Absicht bestirkt,
dass sie diese Kompetenz in ihrer spateren Lehrtitigkeit situationsgerecht einsetzen
werden.

100 100+
80 801
6041 604

404 4041

2041 2

0 .
1 2 3 4 5 1 2
BE pré (n=21) | 66,66 | 19.04 | 9,52 0 | 476 | [BK-pra(n=24) [66.66] 25 |832| 0O

DE-postin=16)| 0 25 18,75 | 37,35 | 18,75 | |OK-post (n=22) | 22,72 (54,54 | 18,18 | 4,54 0

1 habe von diesem Standard nichts gehdrt; 2 habe theoretisch davon gehort;

3 habe dazu Ubungen gemacht oder mich in der Praxis damit auseinander gesetzt;

4 habe Theorie und Ubung, oder Theorie und Praxis, oder Ubung und Praxis miteinander verbunden:
5 habe Theorie, Ubung und Praxis systematisch miteinander verbunden.

E = Experimentiergruppe, K = Kontroligruppe

Abb. 4: Verarbeitungstiefe zum Standard ‘Biblische und religitise Geschichten erzihlen’



18 Kuno Schmid

3.3 Evaluation des Standards ‘Symboldidaktik’

Die Experimentiergruppe E erarbeitete die Symboldidaktik nach dem Standardkonzept.
Die Kontrollgruppe K bearbeitete die Symboldidaktik im Rahmen des traditionellen
Seminars. In der Experimentiergruppe E wurde nach der Erarbeitung der Theorien und
der didaktischen Konzepte die ErschlieBung einiger ausgewahlter Symbole demonst-
riert. In Lernpartnerschaften wurden symboldidaktische Sequenzen erarbeitet und mit
den Studierenden durchgefiihrt und ausgewertet. Die Auswertungen der Demonstratio-
nen und Ubungen im Unterricht und die Aufzeichnung von Beobachtungen bei Hospita-
tionen (Expertenhandeln) wurden dokumentiert und bildeten den Gestaltungsrahmen fiir
ein Kurzpraktikum. Die Graphik zeigt hier schon den Erfolg dieser standardorientierten
Arbeit (vgl. Abb. 5):

100+ 100+
80+ 80
60 6047
404 40+
204 20+
oA 0-

e
BK-pré (n=24) |70,83|20,83] 4,16 | 4,16
OK-post (n=22) |45,45| 40,9 | 91 [454] 0

B E-préd (n=6)
O E-post (n=20)

1 habe von diesem Standard nichts gehort; 2 habe theoretisch davon gehort;

3 habe dazu Ubungen gemacht oder mich in der Praxis damit auseinander gesetzt,

4 habe Theorie und Ubung, oder Theorie und Praxis, oder Ubung und Praxis miteinander verbunden;
5 habe Theorie, Ubung und Praxis systematisch miteinander verbunden.

E = Experimentiergruppe, K = Kontroligruppe

Abb. 5: Verarbeitungstiefe zum Standard ‘Symboldidaktik’ E = Experimentiergruppe, K =
Kontrollgruppe

Etwas problematisch ist die kleine Gruppe E-prd (n=6), weil ein Teil der Experimen-
tiergruppe zu Beginn des Projekts bereits in die Arbeit am Standard eingestiegen ist. Im
Quervergleich mit den Werten der Kontrollgruppe sind die Einschétzungen aber glaub-
haft.

4. Konsequenzen fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung

4.1 Lehrpersonenbildung an Standards orientieren

Die verschiedenen Interventionen bestitigen, dass die Studierenden ihre professionelle
Handlungskompetenz positiver einschiizen, wenn im Unterricht eine intensive Theorie-
diskussion stattfindet, wenn Forschungsresultate analysiert, wenn Qualititsanspriiche
formuliert werden und wenn in Ubung und Praxis ein reflektiertes Unterrichten erarbei-
tet und gezeigt werden kann. Die standardorientierte Ausbildung vermittelt auch groBe-
re Sicherheit bei den Studierenden, sodass sie den Standard in der spiteren Lehrtitigkeit



Religionsdidaktische Standards in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung 19

eher anwenden werden. Von daher lohnt es sich, die religionsdidaktische Ausbildung
auf die genannten Standards zu beschranken, diese aber strukturell vernetzt und vertieft
zu entwickeln. Zentral ist dabei die Verkniipfung von theoretischer Auseinandersetzung
mit Ubungen und praktischem Handeln im Unterricht. Die Lehrpersonenausbildung
muss Strukturen entwickeln, die diese Verbindungen ermdglichen und unterstiitzen. Die
neu aufgebaute Pidagogische Hochschule Solothurn versucht diese Anliegen umzuset-
zen. Einerseits orientiert sie die Studiengiinge fiir Lehrpersonen des Kindergartens und
der Primarschule in allen Bildungsbereichen an der Standardidee. Andererseits ermog-
licht sie den Studierenden durch parallele Veranstaltungen in der Lehre und in berufs-
praktischen Studien den Aufbau und die Reflexion von professionellem Handeln. Zwi-
schen den beiden Lernorten, hier PH und dort Praxisschule, steht als drittes ‘GefaB’:
das didaktische Atelier. In einer begleiteten Intervisionsgruppe konnen die Studierenden
Wissen und Erfahrung aus den verschiedenen Lernsequenzen reflektierend aufeinander
beziehen. Es geht hier nicht um einfache didaktische Umsetzungen von Theorien oder
nur um Praxisreflexion. Vielmehr sollen die Studierenden in ihrem eigenen Konstrukti-
onsprozess unterstiitzt werden, damit sie aus der Reflexion von Theorie, Empirie, Ex-
pertenhandeln und Praxis ihre authentische und professionelle Handlungsfahigkeit ent-
wickeln, einiiben und sichern kénnen.

Ein wichtiges Instrument bildet dabei das ‘Portfolio’. Die Erarbeitung eines Portfolios
meint in diesem Zusammenhang, dass die Studierenden ihre Erarbeitungen und Erfah-
rungen zu einem Standard in einer Sammlung dokumentieren und strukturieren miissen.
Sie sollen die Zusammenhiinge zwischen Theorie und Praxis reflektieren und neu kon-
struieren, damit sie vom ‘Wissen’ zum berufsbezogenen ‘Konnen’ gelangen. Diese
Portfolios miissen besprochen und formativ beurteilt werden, damit sich die Studieren-
den orientieren konnen und allmahlich die Sicherheit entwickeln, dass sie den Standard
beherrschen.

4.2 Die religionsdidaktischen Standards als Kerncurriculum

Sowohl die befragten Expertinnen und Experten als auch die Studierenden stufen die
sieben religionsdidaktischen Standards als bedeutungsvoll ein. An ihnen lassen sich ex-
emplarisch zentrale fachdidaktische Kompetenzen erarbeiten. Die sieben Standards um-
schreiben eine Art Kerncurriculum fiir die Lehrpersonenausbildung. Insbesondere in
der Generalistenausbildung fiir Lehrpersonen des Kindergartens und der Primarschule,
wie wir sie in der Schweiz kennen, sind diese sieben Bereiche unverzichtbar. In der
fachspezifischen Lehrpersonenbildung der Sekundarstufen oder in der Féichergruppen-
ausbildung kommen sicher weitere Aspekte hinzu. Trotzdem ist es eine entscheidende
Erkenntnis, nicht die ganze Breite eines religionspadagogischen Kompendiums vermit-
teln zu wollen, sondern sich auf ausgewihlte Bereiche zu beschrénken, diese aber im
Sinne des Standardkonzeptes zu vertiefen.

Dem Standard ‘interreligioses Lernen’ kommt heute eine besondere Bedeutung zu. An-
gesichts von Globalisierung und Pluralisierung muss schulische religise Bildung den
Kindern ein Orientierungswissen vermitteln kénnen. Mit interreligidsem Lernen soll die
Klirung von Standpunkten und Werturteilen ebenso unterstiitzt werden wie die Ent-
wicklung einer offentlichen religiosen Sprache. Eine solche religidse Bildung fordert
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situativ den guten Umgang mit Differenz, den respektvollen Dialog untereinander und
zwischen den verschiedenen Bekennmissen und unterstiitzt das konfliktfihige Zusam-
menleben und die Entwicklung einer tragfihigen Schulkultur. Dieses Bemiihen ist
selbstverstidndlich nicht zu trennen von den anderen Standards und insbesondere von der
Entwicklung einer moralischen und religiosen Urteilfahigkeit (vgl. Standard ‘Religiose
Entwicklung’). Diese erweist sich auch als bedeutsam im Zusammenhang mit der
Schopfungsthematik (Standard ‘Ehrfurcht vor der Schopfung’). Der Dialog mit einer
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung fiihrt immer wieder zu vertiefenden Fragestellun-
gen beziiglich der irdischen Existenz und dem Grund fiir ein verantwortungsvolles
Handeln, welche aus religionspadagogischer Sicht komplementér aufgenommen werden
konnen.

Die Zusammenarbeit zwischen Schule und kirchlichem Religionsunterricht ist vielleicht
fiir andere Gegenden weniger zentral, weil der Religionsunterricht gesetzlich besser
verankert ist. Im Nebeneinander von Schule und kirchlichem Unterricht hier in Solo-
thurn (Schweiz) ist diese Zusammenarbeit aber sehr bedeutsam. Die religionsdidakti-
schen Standards sind hier aus der Perspektive der Schule formuliert und fordern Kom-
petenzen fiir Lehrpersonen der offentlichen laizistischen Schule. Zusitzlich gibt es fiir
die Kinder den kirchlichen Unterricht, der entsprechend gewiirdigt und gefordert wer-
den soll. Die Kinder werden durch den kirchlichen Unterricht in einer konkreten religi-
osen Gemeinschaft beheimatet, von ihr getragen und schopfen daraus die Kraft fiir ein
befreiendes Lebensengagement. Der kirchliche Religionsunterricht kann das Kind zu
einem mindigen Leben aus dem Glauben fithren, das weit iiber die Moglichkeiten der
Schule hinausweist.
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Konturen sozialer Geschlechtlichkeit in den Gottesvorstellungen
Jugendlicher

In der biblisch-christlichen Tradition wird Gott als ein iibergeschlechtliches Wesen ge-
dacht, von dem in analoger Weise in geschlechtlich qualifizierten Vorstellungen gespro-
chen werden kann. Vor allem feministische Theologinnen weisen jedoch darauf hin,
dass geschlechtliche Vorstellungen in den allgemeinen - gegenwértig patriarchal struk-
turierten — Geschlechterdiskurs verwoben sind. In der Folge habe sich eine androzentri-
sche Rede von Gott etabliert, die sich auf die Lebenswirklichkeit von Frauen und Min-
nern auswirke. Um die religionspadagogische Relevanz dieser Beobachtung weiter zu
profilieren, fragen wir in diesem Beitrag nach den Konturen des Eintrags sozialer Ge-
schlechtlichkeit ins Gottesbild Jugendlicher. Dazu untersuchen wir zuerst die Verwen-
dung der Kategorie ‘Geschlecht’ im biblisch-christlichen Gottesgedanken (Kap. 1) und
die konzeptuelle Struktur von ‘Geschlecht’ in seiner Verwendung im modernen Gender-
Diskurs (Kap. 2), um in der Vermittlung beider Uberlegungen eine Perspektive auf die
geschlechtliche Ladung von Gottesbildern zu entwickeln (Kap. 3). Auf dieser Basis
formulieren wir die empirisch-theologische Fragestellung (Kap. 4) und konzeptualisie-
ren und operationalisieren sie hinsichtlich geschlechtlicher Strukturen im Gottesbild Ju-
gendlicher (Kap. 5). AnschlieBend stellen wir die empirischen Befunde dar (Kap. 6),
evaluieren sie (Kap. 7) und zeigen einige Konsequenzen fiir religionspidagogisches
Forschen und Handeln auf (Kap. 8).

1. ‘Geschlecht’ im biblisch-christlichen Gottesgedanken

In einem Interview, das im Rahmen einer Studie zur Religiositit Jugendlicher gefiihrt
wurde', antwortet die 17jahrige Heidi auf die Frage, woran sie glaube:

Ja, ich glaube an den lieben Gott. Also, ich stell’ ihn mir immer noch als Mann vor, also,
mit einem grofen Bart. Aber es muss ja nicht sein. Wenn ich mir das so recht iiberleg’,
kann ha auch eine Frau sein, oder gar nichis. Oder dass es einfach nur eine Wolke ist, o-
der so. — Aber das ist fiir mich undenkbar, weil es muss ja irgendwie denken konnen, und
5o, deswegen muss er schon, also, wie ein Mensch aussehen. “

In der kurzen Interviewsequenz reflektiert Heidi ihre Gottesvorstellung und rekapituliert
dabei wie in einem Brennglas die Rolle von ‘Geschlecht’ im biblisch-christlichen Got-
tesgedanken. Sie greift im ersten Reflex auf das traditionelle Bild Gottes als Mann mit
Bart zuriick, korrigiert sich jedoch gleich darauf. Gott miisse ja kein Mann sein, viel-
mehr kénne er auch eine Frau oder ein anderweitiges, geschlechtlich nicht kategorisier-
bares Phinomen (Nichts, Wolke) sein. Letzterem mangelt jedoch die personale Quali-
tit, welche Gott in Heidis Augen kennzeichnet. Sie 10st dieses Problem, indem sie sich
Gott ,wie einfen] Menschen“ vorstellt, Gott also personal denkt, ohne ihn einem der
beiden moglichen Geschlechter zuzuordnen. Heidis Uberlegungen eignet somit ein Ge-
spiir, dass von Gott in geschlechtlichen Vorstellungen gesprochen werden, er jedoch
nicht mit einem der beiden Geschlechter identifiziert werden kann.

' Vgl. www uni-wuerzburg.de/religionspaedagogik/X23e html.
Religionspidagogische Beitriige 52/2004
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Der biblisch-christliche Gottesgedanke beruht auf der fundamentalen Erfahrung, dass
Gott sich im Sinne einer Selbstoffenbarung den Menschen zuwendet. Fiir die Beschrei-
bung und Reflexion dieser Erfahrungen griffen und greifen die Menschen auf eine Viel-
zahl geschlechtlich qualifizierter Metaphern und Eigenschaften zuriick. Im Alten Tes-
tament wird JHWH ,,Schopfer” (z.B. Num 16,30; Jes 51,13; Bar 3,32), ,Konig“ (z.B.
Jes 46,6), ,Herr (der Heerscharen)“ (z.B. Ex 16,9; 1 Chr 16,25; Jes 37,16), ,,Richter®
(z.B. Ps 7,12; Weish 6,5; Jer 11,20) oder , Vater® (z.B. Din 32,6; Spr 3,12; Jes 64,8)
genannt, aber auch mit einer ,Mutter* (z.B. Num 11,12; Jes 49,15f), , Hebamme*
(z.B. Ps 22,10f) oder ,Birin“ (z.B. Hos 13,8) verglichen bzw. in der Gestalt der ,,Frau
Weisheit“ (z.B. Spr 1-9) ausgesagt. Jesus selbst greift in seinen Gleichnissen auf die
Lebenswelt von Frauen und Mannern zuriick (z.B. Lk 13,18-21; 15,3-10), spricht Gott
mit ,Abba“ (z.B. Mk 14,36) an und hinterlasst seinen Jiingern den Gebetsauftrag des
»vater unser (Mt 6,9-15; Lk 11,2-4). Ebenso tritt Gott in der Bibel in vielen Szenen
auf, in denen er Ziige zeigt, die als typisch weiblich bzw. typisch méinnlich gelten: Gott
weint, ist flirsorglich, stillt, behiitet, bzw. richt, kiimpft, richtet usw.? In der kirchlichen
Liturgie und Verkiindigung und in der religidsen Kunst werden diese Bilder und Eigen-
schaften Gottes aufgegriffen und in der dogmatischen Reflexion dienen sie der theologi-
schen Modellbildung, etwa die Motive des ‘Vaters’ und des ‘Sohnes’ in den gottes-
dienstlichen Ritualen, in der Ikonographie religitser Kunst oder in der Trinititslehre.
Insgesamt steht im Christentum also eine Fiille geschlechtlich qualifizierter Metaphern
und Eigenschaften zur Verfiigung, um das Handeln Gottes in der Welt und die Erfah-
rungen der Menschen mit Gott zu beschreiben.

Gleichzeitig wird Gott im Christentum streng iibergeschlechtlich gedacht.? Bereits das
alttestamentliche Gotteskonzept hebt sich durch das Fehlen sexueller Beziige signifikant
von seiner religiosen Umwelt ab. So griindet die Vater-Metapher in den Funktionen der
Fiihrung, der Firsorge oder der Erwahlung, welche dem Vater in einer patriarchalen
Gesellschaft zukommen, wéhrend das im religidsen Umfeld Israels ebenfalls gut belegte
Motiv der Zeugung nicht thematisiert wird.* Dariiber hinaus sperrt sich das Konzept des
Monotheismus gegen eine geschlechtliche Differenzierung im Gottesgedanken.® So in-
tegriert JHWH aus religionsgeschichtlicher Perspektive im Prozess monotheistischer
Profilbildung die Eigenschaften und Merkmale der von ihm verdringten Géttinnen und
Gotter, beerbt dabei jedoch nicht deren sexuelle Kategorisierung. Die fiir JHWH ver-
wendeten Namen, Metaphern und Eigenschaften veranschaulichen dessen Beziehung zu
seinem Volk, ohne dabei eine sexuell relevante Qualifikation in den Gottesgedanken
einzuschreiben. Sie haben ausschliefllich funktionalen Charakter und ein Riickschluss
auf das Wesen JHWHSs wird nur auf der Basis dieser Funktionen, nicht jedoch auf der

* Vgl. Martha Heizer | Karin Walter, Gottesbilder, in: Anneliese Lissner / Rita Siissmuth / Karin
Walter (Hg.), Frauenlexikon. Traditionen. Fakten. Perspektiven, Freiburg/Br. u.a. 1988, 463-473.

* Katechismus der Katholischen Kirche 239; 370.

* Lothar Perlitt, Der Vater im Alten Testament, in: Hubertus Tellenbach (Hg.), Das Vaterbild in
g/(l,yillnﬁs l9n71dl(o}lcschichte. Agypten, Griechenland, Altes Testament, Neues Testament, Stuttgart 1976,
* Vgl. Woifhart Pannenberg, Systematische Theologie. Band 1, Gottingen 1988, 284f.
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Basis der mit ihnen verbundenen sexuellen Konnotationen vollzogen.® Im neutestament-
lichen Denken iiber Gott und in den friihkirchlichen Reflexionsprozessen wird diese
Tradition aufgenommen und weitergefiihrt.” Sie konvergiert im Befund, dass im christ-
lichen Gottesbild zwar weibliche und ménnliche Ziige integriert sind, Gott selbst jedoch
streng transzendent gedacht wird.® Die Transzendenz Gottes relativiert also alle ge-
schlechtlichen Analogien und der eine Gott steht iiber sexuellen Polarititen oder Kom-
plementaritaten. Die Ubergeschlechtlichkeit Gottes ist schlieBlich so selbstverstandlich,
dass sie in zeitgenossischen dogmatischen Reflexionen iiber Gott praktisch nicht mehr
eigens problematisiert werden muss.’

Insgesamt ist der christliche Gottesgedanke also durch eine Doppelstruktur gekenn-
zeichnet, gemiB der Gott als iibergeschlechtlich gedacht wird, die Erfahrungen mit ihm
jedoch in geschlechtlich qualifizierten Bildern und Eigenschaften ausgedriickt werden
konnen. ,,Gott ist weder ménnlich noch weiblich. Er ist Vater und Mutter zugleich. “!°
Grundlage dieser Struktur ist der theologische Konsens, dass Gott nicht mit den fiir ihn
verwendeten Metaphern und Eigenschaften identifiziert werden darf. Innerhalb des
Christentums ist es im Anschluss an das alttestamentliche Bilderverbot (vgl. Ex 20,4-5;
Dtn 4,15-25) allgemeine Uberzeugung, dass Gott nicht in irdischen Kategorien aufgeht,
sondern diese in unendlicher Weise iibersteigt. Vor diesem Hintergrund driicken die
geschlechtlich qualifizierten Metaphern und Eigenschafien, welche die Erfahrungen mit
Gott veranschaulichen oder reflektieren, keine sexuellen Analogien hinsichtlich des We-
sens Gottes aus.'! Umgekehrt kann von Gott jedoch in geschlechtlich qualifizierten Bil-
dern und Eigenschaften gesprochen werden, ohne dass damit dessen Ubergeschlecht-
lichkeit relativiert wiirde.

2. Geschlechterdifferenz im Spannungsfeld biologisch-physiologischer und
kultureller Diskurse

Wenn von Gott in geschlechtlich qualifizierten Bildern und Eigenschaften gesprochen
wird, ist diese Rede in den allgemeinen Geschlechterdiskurs verwoben. ‘Geschlecht” ist
dabei eine Kategorie, die sowohl im Kontext eines biologisch-physiologischen als auch
eines sozialen bzw. kulturellen Geschlechterdiskurses thematisiert wird. Sprachlich
sichtbar wird diese Differenz im Englischen, welches zwischen ‘sex’ im Sinne des bio-
logischen Geschlechts und ‘gender’, begriffen als soziales oder kulturelles Geschlecht,
unterscheidet.

Der biologisch-physiologische Geschlechterdiskurs argumentiert mit den beiden dicho-
tomen Aggregatszustinden ‘weiblich’ und ‘méannlich’, welche sich aus der Interpretati-
8 Vgl. Josef Schreiner, Theologie des Alten Testaments (Die neue Echterbibel. Erginzungsband 1

zum Alten Testament), Wiirzburg 1994, 35-55.
1;/4g1. Giinther Bornkamm, Das Vaterbild im Neuen Testament, in: Tellenbach 1976 [Anm. 4], 136-

¥ Gisbert Greshake, Der dreieinige Gott: eine trinitarische Theologie, Freiburg/Br. 1997, 259-264.

® 7.B. Josef Finkenzeller, Grundkurs Gotteslehre, Freiburg/Br. 1984; Walter Kasper, Der Gott Jesu
Christi, Mainz 1982; Herbert Vorgrimler, Theologische Gotteslehre, Dusseldorf 1985.

1 René Laurentin , Jenseits der ‘vaterlosen Gesellschaft’. Gott unser Vater, Hauteville 1999, 74.

' Vgl. Wilhelm Breuning, Stichwort: Vaterschaft Gottes, in: Wolfgang Beinert (Hg.), Lexikon der
katholischen Dogmatik, Freiburg/Br. 1987, 532f., 533.
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on natiirlicher Tatsachen ableiten. Empirische Haftpunkte dieser Zuordnung kénnen die
Chromosomen-Konstellation, die Art der Keimdriisen (Gonaden), der Hormonspiegel,
das Aussehen (Morphologie) und die Aktivitiit einer Hypothalamus genannten Hirnregi-
on sein.”? Diese auf den ersten Blick eineindeutige Zuordnung natiirlicher Phinomene
auf die dual strukturierte Geschlechtskategorie weist bei praziser Analyse markante In-
kosistenzen auf, denn die einzelnen Haftpunkte decken sich nicht in ihrer Klassenstruk-
tur.” Die verschiedenen Definitionen von Geschlecht konvergieren jedoch in einer dua-
len Struktur, welche durch die statistisch begriindete Pathologisierung inkommensurab-
ler Fille (z.B. Hermaphrodismus) abgesichert wird.'* Deshalb gelten ‘Weiblichkeit’ und
‘Ménnlichkeit’ im biologisch-physiologischen Geschlechterdiskurs als die beiden nor-
malen Aggregatszustinde, die als stabile Personmerkmale begriffen werden, da sie na-
turgegeben und damit individuell nicht beeinflussbar sind.

Bezugspunkt des sozialen bzw. kulturellen Geschlechterdiskurses sind die gesellschafi-
lich giiltigen Geschlechterstereotype, d.h. Sets von Eigenschaften und Verhaltenswei-
sen, welche reprasentieren, was es bedeutet, eine ‘Frau’ oder ‘feminin’ bzw. ein
‘Mann’ oder ‘maskulin’ zu sein. Einschligige Untersuchungen stimmen in der Beobach-
tung iiberein, dass in der symbolischen Ordnung westlicher Industrieldnder jeweils zwei
dichotome Geschlechterstereotype existieren, wobei das feminine Stereotyp durch ein
sozial-expressives und das maskuline Stereotyp durch ein rational-instrumentelles
Wahrnehmungs- und Darstellungsmuster gekennzeichnet sind.'® Analog zum biolo-
gisch-physiologischen Geschlechterdiskurs ist also auch der soziale bzw. kulturelle Dis-
kurs durch eine duale Struktur gekennzeichnet. Sie ist durch die beiden Klassen ‘Femi-
ninitdt’ und ‘Maskulinitit’ organisiert.

Der Zusammenhang zwischen dem biologisch-physiologischen und dem kulturellen Ge-
schlechterdiskurs wird innerhalb der Gender-Forschung als ,kulturelles System der
Zweigeschlechtlichkeit“'® diskutiert. Seine Kennzeichen sind die Existenz von genau
zwei, sich gegenseitig ausschlieBenden Geschlechtern, die normative Riickbindung von
‘Femininitit’ bzw. ‘Maskulinitit’ an den biologisch-physiologischen Aggregatszustand
‘Weiblichkeit’ bzw. ‘Minnlichkeit’ sowie die Asymmetrie von ‘Femininitit’ und
‘Maskulinitét’, insofern den Inhalten des maskulinen Stereotyps eine hohere soziale
Wertschitzung zukommt als denen des femininen. Demnach werden in der allgemeinen
Auffassung der biologisch-physiologische und der kulturelle Geschlechterdiskurs im

> Vgl. Hannelore Faulstich-Wieland, Geschlecht und Erziehung. Grundlagen des padagogischen
Umgangs mit Méadchen und Jungen, Darmstadt 1995.

" Vgl. Anne Fausto-Sterling, Sexing the Body. Gender Politics and the Construction of Sexuality,
New York 2000, 45-78.

“ Ebd.

** Jrene Broverman u.a., Sex role stereotypes: a current appraisal, in: Journal of Social Issues
28/1972, 59-18; John Williams / Deborah Best, Sex and Psyche. Gender and Self viewed cross-
culturally. Newbury Park u.a. 1990. Vgl. Dorothee Alfermann, Geschlechterrollen und geschlecht-
stypisches Verhalten, Stuttgart u.a. 1996, Petra Born, Geschlechtsrolle und diagnostisches Urteil,
Opladen 1992; Kay Deaux / Mary Kite, Thinking about Gender, in: Beth Hess / Myra Ferree (Hg.),
Analyzing Gender. A Handbook of Social Science Research, Newbury Park u.a. 1987, 92-117.

' Carol Hagemann-White, Sozialisation: weiblich — ménnlich?, Opladen 1984; vgl. Gayle Rubin,
The Traffic in Woman. Notes on the ‘Political Economy’ of Sex, in: Rayna Reiter (Hg.), Toward an
Anthropology of Women, New York - London 1975, 175-210.
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Sinne einer kategorialen Parallelitit aufeinander bezogen: Von jedem Individuum, das
sich im Sinne des femininen bzw. maskulinen Stereotyps verhilt, wird erwartet, dass es
im biologischen Sinne weiblich bzw. ménnlich ist. Umgekehrt werden an weibliche
bzw. méannliche Individuen vor allem feminine bzw. maskuline Verhaltenserwartungen
herangetragen. Die Kohérenz von biologischer und sozialer Geschlechtlichkeit kann als
Grunddatum sozialer Interaktionen angesehen werden.!” Durch die parallele Verwen-
dung biologisch-physiologischer und kultureller Geschlechtskategorien wird Geschlech-
terdifferenz als dual strukturiertes Phanomen konstituiert, innerhalb dessen sich ‘Weib-
lichkeit ~ Femininitit’ und ‘Minnlichkeit ~ Maskulinitit’ als zwei sich gegenseitig
ausschlieBende GroBen gegeniiberstehen. Dieser Strukturzusammenhang hat sich gemiB
der akmellen Gender-Forschung tief in biirgerliche Gesellschaften eingeschrieben'®,
denn die in den Stereotypen reprasentierte Geschlechterdifferenz stellt ein zentrales
Strukturmerkmal sowohl der institutionellen Organisation der Gesellschaft als auch so-
zialer Interaktionen dar.

Die analytische Kraft des Konzepts kultureller Zweigeschlechtlichkeit liegt darin, dass
mit thm sowohl die Wirksamkeit von Geschlechterdifferenz in der Lebenswirklichkeit
moderner Gesellschaften analysiert als auch Geschlechterdifferenz als Strukturmerkmal
von Geschlecht dekonstruiert werden kann. Hinsichtlich der Analyse der Lebenswelt
stellt das zweigeschlechtliche Konzept mit der Parallelitt von biologischer und sozialer
Geschlechtlichkeit sowie der Asymmetric von ‘Weiblichkeit ~ Femininitit’® und
‘Minnlichkeit ~ Maskulinitdt® zwei Kriterien zur Untersuchung der performativen
Kraft von Geschlechterdifferenz bzw. der sie prigenden Geschlechterstereotype bereit.
Das dekonstruktive Potenzial kultureller Zweigeschlechtlichkeit erwéchst aus der kon-
zeptuellen Unterscheidung zwischen biologisch-physiologischem und kulturellem Ge-
schlechterdiskurs, denn sie 1ost die kulturelle Geschlechtlichkeit aus ihrer ‘natiirlichen’
Verortung. Innerhalb des biologisch-physiologischen Diskurses gilt Geschlechterdiffe-
renz als natiirlich induziert und ist damit in ihrer antagonistischen Struktur festgeschrie-
ben. Soziale bzw. kulturelle Geschlechtlichkeit beruht dagegen auf sozialer Konstrukti-
on, sodass ihre duale Struktur prinzipiell veranderbar ist. Ungeachtet des performativen
Drucks, welcher von den Geschlechterstereotypen ausgeht, ist es Frauen und Minnern
grundsitzlich méglich, fiir sie untypisch erachtete Rollen zu besetzen oder sich unty-
pisch zu verhalten. So konnen Frauen und Ménner sowohl feminin als auch maskulin
erachtete Eigenschaften zeigen. Die im System der Zweigeschlechtlichkeit beschriebene
Geschlechterdifferenz kann also dahingehend dekonstruiert werden, dass die sozialen
Geschlechter prinzipiell nicht an die biologischen Geschlechter gebunden sind. Das hat
zur Folge, dass ‘Femininitit” und ‘Maskulinitit’ als voneinander unabhingige GroBen
aufgefasst werden konnen. Sie schlieBen sich in konzeptueller Hinsicht nicht mehr ge-
genseitig aus, sondern spannen zusammen einen Raum auf, innerhalb dessen sich jedes
Individuum prinzipiell jeweils eigenstindig verorten kann. In dieser dekonstruierten
Lesart des kulturellen Geschlechterdiskurses erscheint Geschlechterdifferenz nicht mehr

" Suzanne Kessler / Wendy MacKenna, Gender. An Ethnomethodological Approach, Chicago -
London 1978,

m__Vg_l. Ursula Beer, Geschlecht, Struktur, Geschichte. Soziale Konstituierung des Geschlechterver-
hiltnisses, Frankfurt/M. - New York 1990.
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als ein in sich antagonistisch strukturiertes Phinomen, sondern als zweidimensionaler
Maéglichkeitsraum individueller geschlechtlicher Selbstentwiirfe.

3. Der biblisch-christliche Gottesgedanke aus der Perspektive des
kulturellen Systems der Zweigeschlechtlichkeit

Mit dem Konzept kultureller Zweigeschlechtlichkeit steht also eine Perspektive zur Ver-
fiigung, die es erlaubt, die Spuren von Geschlecht im biblisch-christlichen Gottesgedan-
ken sowohl in seinen Auswirkungen auf die Lebenswirklichkeit heutiger Menschen als
auch auf die konzeptuelle Struktur des Gottesgedankens selbst in den Blick zu nehmen.
Das scheint angezeigt, denn iiblicherweise wird von Gott nahezu ausschliefilich als
Mann gesprochen. In der religitsen Alltagssprache gehort zum Substantiv ‘Gott’ ein
ménnlicher Artikel und in der Malerei, der bildenden Kunst, der Literatur und Musik
begegnen wir einem Gottesbild, das iiberwiegend ménnliche Ziige trigt. Geradezu pa-
radigmatisch antwortet Heidi in ihren eingangs zitierten Uberlegungen zu ihrer Gottes-
vorstellung mit einem ménnlichen Bild von Gott — und auch ihre nachtrigliche Korrek-
tur dieser Vorstellung kann sie nicht grammatikalisch vollstdndig ausdriicken: In , kann
na auch eine Frau sein“ fehlt das Subjekt, welches innerhalb der traditionellen Gottes-
semantik nur ‘er’ lauten kann, in dieser Form jedoch nicht in den Sinnzusammenhang
passt. Offensichtlich hat sich die Rede von Gott androzentrisch verfestigt.

Die Frage nach den Auswirkungen einer geschlechtlich qualifizierten Rede von Gott auf
die Lebenswirklichkeit wurde vor allem durch die Feministische Theologie gestellt. Sie
kommt zu dem Ergebnis, dass die christliche Gottesrede auf eine ménnlich konnotierte
Symbolik und Grammatik festgelegt ist. Bereits in der biblischen Tradition dominieren
andromorphe Bilder. Zwar sind auch gynomorphe mdglich (vgl. oben), ohne dass die-
sen Verweisen jedoch das gleiche Gewicht wie andromorphen Vorstellungen zu-
kommt.'® Auch in der neutestamentlichen Rede von Gott dominiert die Vater-Metapher.
Ferner verliert die Weisheit als gynomorphe Reprisentation Gottes ihre Relevanz, da
die Weisheitslehre das semantische Reservoir der Auseinandersetzung mit der Gottlich-
keit Jesu zur Verfiigung stellt und mit dem Logos-Gedanken identifiziert wird.” In der
kirchlichen Tradition werden vor allem die andromorphen Bilder der biblischen Traditi-
on rezipiert. Dogmatisch setzt sich die géttliche Trinitdt Vater-Sohn-Geist durch, in der
liturgischen Sprache wird Gott als ,Herr (der Heerscharen)®, ,Koénig“ und ,Vater®
angerufen und in der Tkonographie dominiert das Motiv Gottes als bartigen Mannes auf
einem Thron.?! Anerkannte Bezeichnungen fiir die Weiblichkeit Gottes gibt es trotz der
biblischen Spuren dagegen nicht, vielmehr werden weibliche Attribute unter eine minn-

1% Vgl. Helen Schiingel-Straumann, Denn Gott bin ich, und kein Mann. Gottesbilder im Ersten Tes-
tament - feministisch betrachtet, Mainz 1996,

» Elisabeth Johnson, She who is. The mystery of God in Feminist Theological Discourse, New York
1992, 133-141.

2 Vgl. Marga Bithrig, Die unsichtbare Frau und der Gott der Viter. Eine Einfithrung in die feminis-
tische Theologie, Stuttgart 1987, 61f.
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liche Symbolik subsumiert.”? Als klassisches Beispiel gilt die Moglichkeit, von Gott
zwar als miitterlichem Vater, jedoch nicht als vaterlicher Mutter sprechen zu kénnen,
Diese Dominanz minnlicher Symbolik im christlichen Gottesbild wirkt sich gemiB der
feministisch-theologischen Analyse in der Lebenswirklichkeit von Mannern und Frauen
unterschiedlich aus, denn ein auf ménnlicher Symbolik beruhendes Gottesbild diene
ausschlieBlich mannlichen Interessen.”® Zuerst stabilisiert und legitimiert es den hierar-
chischen Geschlechterdualismus, der eine patriarchal organisierte Gesellschaft kenn-
zeichnet, indem es das Ménnliche dem Bereich des Transzendenten, das Weibliche je-
doch dem Bereich des Immanenten zuordnet.* denn Immanentes erscheint gegeniiber
Transzendentem als minderwertig. Ferner behindert ein androzentrisches Gottesbild,
verbunden mit dem Konzept der Allmacht Gottes, der der Mensch demiitig und bittend
gegeniibersteht, das Streben von Frauen nach Autonomie und Selbststindigkeit, wih-
rend es fiir Ménner durchaus ein religiéses Korrektiv ihrer Macht darstellen kann®,
Dariiber hinaus fehlen Frauen bei einem androzentrischen Gottesbild Identifikationsan-
gebote, ihre eigene Geschlechtsidentitit religios zu legitimieren. Erfahrungen weiblicher
Macht, des weiblichen Willens oder des weiblichen Korpers und Geschlechts kénnen in
einer dominant auf andromorpher Symbolik beruhenden Gottesvorstellung nicht verortet
werden.” So bleibt das Konzept der Gottesebenbildlichkeit fiir Frauen problembeladen.
Insgesamt stuft die feministische Kritik das biblisch-christliche Gottesbild also als
androzentrisch ein, da es nahezu ausschlieBlich in ménnlicher Symbolik ausgedriickt
werden kann und eine patriarchale Gesellschaftsordnung religios legitimiert. In ihrer
Diagnose wendet sie die beiden Kriterien an, welche das Konzept kultureller Zweige-
schlechtlichkeit fiir die Analyse der performativen Kraft der Geschlechterstereotype zur
Verfiigung stellt: “Weiblichkeit’ und ‘Femininitit’ sowie ‘Méannlichkeit’ und ‘Maskuli-
nitdt’ sind streng aufeinander bezogen, und ‘Méannlichkeit ~ Maskulinitit® ist gegen-
liber ‘Weiblichkeit ~ Femininitit’ privilegiert. Auf diese Weise gelingt es ihr, Wirkun-
gen der geschlechtlichen Ladung des biblisch-christlichen Gottesgedankens im Kontext
der allgemeinen Auffassung von Geschlecht aufzuzeigen.

* Vgl. Sigrid Grossmann, Gottesbilder, in: Maria Kassel (Hg.), Feministische Theologie. Perspekti-
ven zur Orientierung, Stuttgart 1988, 75-103, 75-77; Johnson 1992 [Anm. 20], 74-77, Elga Sorge,
Religion und Frau. Weibliche Spiritualitit im Christentum, Stuttgart u.a. 1985, 38-75.

® Mary Daly, Beyond God the father. Toward a philosophy of woman’s liberation, Boston 1982, 17-
35; vgl. Monika Jakobs, Frauen auf der Suche nach dem Géattlichen. Die Gottesfrage in der feminis-
tischen Theologie, Miinster 1993; Hedwig Meyer-Wilmes, Ist das Gottliche minnlich?, in: dies.
(Hg.), Zwischen lila und lavendel. Schritte feministischer Theologie, Regensburg 1996, 85-109.

* Vgl Rosemary Radford Ruether, Sexismus und die Rede von Gott. Schritte zu einer anderen Theo-
logie, Giitersloh 1985.

® Anne Carr, Frauen verindern die Kirche, Christliche Tradition und feministische Erfahrung, Gi-
tersloh 1990, 176.

* Vgl. Carol Christ, Why Women need the Goddess, in: dies. / Judith Plaskow (Hg.), Womanspirit
Rising, San Francisco 1992, 273-287; Ulrike Wagner-Rau, Zwischen Vaterwelt und Feminismus.
Eine Studie zur pastoralen Identitit von Frauen, Giitersloh 1992, Regina Sommer, ,So manches, was
man so Demut nennt, damit habe ich meine Probleme. Also, ich suche den befreienden Gott.“ Zur
lebensgeschichtlichen Aneignung und Verarbeitung religioser und geschlechtsspezifischer Sozialisati-
on, in: Sybille Becker / lloona Nord (Hg.), Religiose Sozialisation von M#dchen und Frauen, Stutt-
gart 1995, 146-165.
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Aus theologischer Perspektive stellt sich jedoch die Frage, ob die verwendete Kriterio-
logie die Moglichkeiten, welche das ‘kulturelle System der Zweigeschlechtlichkeit’ er-
offnet, ausschopft. Zum Beispiel wird Gott in der Parabel vom verlorenen Sohn (Lk
15,11-32) und dem Gleichnis vom verlorenen Schaf (Lk 15,3-7) in Analogie zu einer
mannlichen Figur (Vater bzw. Hirte) gesetzt, welche sich gemih dem femininen Ge-
schlechterstereotyp (barmherzig bzw. fiirsorglich) verhilt. In der Perspektive der oben
beschriebenen Kriteriologie definiert das biologische Geschlecht der ménnlichen Figur
die geschlechtliche Konnotation des Gottesbildes, da das biologische Geschlecht im Ge-
gensatz zum sozialen Geschlecht als natiirlich festgeschrieben, d.h. als individuell nicht
manipulierbar aufgefasst wird. Gott ist also ménnlich konnotiert. Anders verléuft die
Diagnose, wenn man von der Mdglichkeit des zweigeschlechtlichen Systems Gebrauch
macht, biologische und soziale Geschlechtlichkeit voneinander zu trennen (vgl. oben).
Dann erschiene Gott als analog zu einem Mann, der durch sein feminines Verhalten die
stereotypen Erwartungen an die beiden Geschlechter iibersteigt, denn der Femininitit
kiime gegeniiber der Minnlichkeit ein eigenstindiges Gewicht zu und sie wiirde nicht
unter Letztere subsumiert.

Denkt man die konzeptuelle Trennung von biologischer und sozialer Geschlechtlichkeit
zu Ende, erschliefit sich eine differenzierte Perspektive auf die geschlechtliche Ladung
des biblisch-christlichen Gottesbildes. Zwar bleibt die Struktur biologischer Geschlecht-
lichkeit auf die dichotomen Kategorien ‘weiblich’ und ‘ménnlich’ festgeschrieben, das
soziale Geschlecht lasst sich jedoch zu einem zweidimensionalen Konzept entlang der
beiden Dimensionen ‘Femininitdt® und ‘Maskulinitit’ dekonstruieren (vgl. Abb. 1).
Demnach kann ein Individuum entweder hauptsichlich maskuline oder hauptsichlich
feminine, aber auch etwa gleich stark ausgeprégte feminine und maskuline sowie weder
ausgepragt feminine noch ausgepragt maskuline Eigenschaften zeigen. Alle vier Kons-
tellationen sozialer Geschlechtlichkeit konnen ein Individuum unabhingig von seinem
biologischen Geschlecht charakterisieren. Konzeptuell bedeutet das, dass ‘Femininitit’
und ‘Maskulinitidt’ zwei voneinander unabhidngige Dimensionen sozialer Geschlecht-
lichkeit darstellen, auf denen sich jedes Individuum eigenstindig verorten kann.

biologische Geschlechtlichkeit soziale Geschlechtlichkeit

weiblich mannlich

Maskulinitat

Femininitat

Abb. 1: Die konzeptuelle Struktur biologischer und sozialer Geschlechtlichkeit

Die Integration beider Konzepte in den theologischen Gottesdiskurs verlauft iiber die
Auseinandersetzung mit dessen formaler Eigenart und substanzieller Struktur. In forma-
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ler Hinsicht stellt die Frage nach der geschlechtlichen Ladung des Gottesbildes einen
Aspekt des kulturellen Geschlechterdiskurses dar, denn Gott und die Vorstellungen, die
sich die Menschen von ihm machen, sind Gegenstand theologischer und human-, geis-
tes- und sozialwissenschafilicher Forschung. Substanziell ist sie durch die Doppelstruk-
tur der Ubergeschlechtlichkeit Gottes bei gleichzeitiger Moglichkeit, das Handeln Got-
tes in der Welt in geschlechtlich qualifizierten Bildern und Eigenschaften auszudriicken,
charakterisiert. Fiir die Integration des Konzepts biologischer Geschlechtlichkeit bedeu-
tet das, dass zum einen der Transfer biologischer Kategorien in den kulturellen Diskurs
geleistet werden muss, zum anderen die Validitit der kulturell rezipierten biologischen
Kategorien angesichts der Transsexualitit Gottes zu priifen ist. Diese Linie kann hier
aus Platzgriinden nicht weiter verfolgt werden.”” Das Konzept sozialer Geschlechtlich-
keit dagegen ist bereits Bestandteil des kulturellen Diskurses. Substanziell bietet die bib-
lisch-christliche Vorstellung eines personalen Gottes, d.h. die Uberzeugung, dass Gott
sich den Menschen zuwendet und in der Welt handelt, vielfaltige Ankniipfungspunkte.
Hier findet z.B. die Méglichkeit, von Gott in analoger Weise in geschlechtlich qualifi-
zierten Bildern und Eigenschaften zu sprechen, ihre theologische Verortung. Die Integ-
ration des Konzepts sozialer Geschlechtlichkeit in den theologischen Gottesdiskurs ist
also ohne prinzipielle Transformationen méglich, sodass diese Linie des Geschlechter-
diskurses hier weiter verfolgt wird.

4. Die Fragestellung der empirisch-theologischen Analyse

Das zweidimensionale Konzept sozialer Geschlechtlichkeit erdffnet eine Perspektive auf
die geschlechtliche Ladung menschlicher Gottesvorstellungen, welche die strukturelle
Engfiihrung auf ein dichotomes Geschlechtermodell, wie es im Konzept des kulturellen
Systems der Zweigeschlechtlichkeit beschrieben ist, iibersteigt. Allerdings ist es in der
vorliegenden Form erst in seinen grundlegenden Konturen ausgearbeitet. So ist nicht
definiert, wie die jeweilige Verortung der geschlechtlichen Ladung des Gottesbildes auf
den beiden unabhingigen Dimensionen ‘Femininitit’ und ‘Maskulinitit’ aufeinander
bezogen und begrifflich gefasst werden soll, d.h. welche Typen dieses Konzept definie-
ren. Ferner muss noch der Gegenstandsbereich, auf den die Verortung bezogen sein
soll, bestimmt werden. Insgesamt stellt sich also die Frage: Wie kann die geschlechtli-
che Ladung menschlicher Gottesvorstellungen innerhalb des zweidimensionalen Kon-

¥ Eine konzeptuell stringente Moglichkeit, die Rezeption biologischer Geschlechtlichkeit im kulturel-
len Geschlechterdiskurs aufzugreifen, erdffnet das Modell Candance West / Don H. Zimmermann,
Doing Gender, in: Gender and Society 1 (2/1987) 125-151. Es fiihrt neben den bekannten Grofen
‘sex’ und ‘gender’ noch die ‘sex category’ (‘Zuschreibungsgeschlecht’) ein, worunter die Attribution
einer der beiden biologischen Kategorien ‘weiblich” und ‘ménnlich” an das Gegeniiber in sozialen
Interaktionen verstanden wird. Allerdings gilt es auch in diesem Modell, die Validitit der kulturell
rezipierten biologischen Kategorien im Kontext der Ubergeschlechtlichkeit Gottes zu diskutieren. Die
analytische Reichweite und die religionspadagogische Relevanz eines Geschlechtsmodells, welche die
Konzepte biologischer und kultureller Geschlechtlichkeit integriert, werden u.a. diskutiert in: Ulrich
Riegel, Gott und Gender. Eine empirisch-religionspadagogische Untersuchung nach Geschlechtsvor-
stellungen in Gotteskonzepten, Miinster 2004.
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zepts sozialer Geschlechtlichkeit konzeptualisiert und operationalisiert werden bzw. wel-
che Idealtypen definieren das zweidimensionale Konzept?

Mit der Anwort auf diese Frage steht zwar eine Perspektive auf die geschlechtliche La-
dung des Gottesbildes zur Verfligung, ohne dass damit jedoch ihre analytische Kraft
bestimmt ist. Im religionspidagogischen Verwendungszusammenhang, der sich als
praktisch-theologischer Teildiskurs auf religiose Praxis in ihrer Relevanz fiir religiose
Lehr- und Lernprozesse richtet, muss sich die analytische Kraft dieser Perspektive an
den aktuellen Gottesvorstellungen, wie sie unter den Menschen oder in Bildungskonzep-
ten und -programmen anzutreffen sind, erweisen. Bisher wurde unter Riickgriff auf den
biblisch-christlichen Gottesgedanken davon ausgegangen, dass ihnen eine geschlechtli-
che Ladung zu eigen ist. In einer modernen Gesellschaft hat das Christentum jedoch
seine Funktion als allgemein verbindliche ,Leitreligion“®® verloren. An die Stelle genu-
in christlicher Vorstellungen ist ein Plural religioser Symboliken getreten.” Traditionel-
le biblisch-christliche Gottesbilder lassen sich ebenso antreffen wie die Vorstellung Got-
tes als innerer Stimme oder als absolut transzendenter, héherer Macht. Vor diesem Hin-
tergrund stellt sich die Frage nach der Reichweite der in einem zweidimensionalen
Konzept sozialer Geschlechtlichkeit griindenden Perspektive: Ldsst sich die geschlecht-
liche Ladung der Gottesbilder innerhalb einer religios pluralen Gesellschaft mit einem
zweidimensionalen Konzept sozialer Geschlechtlichkeit beschreiben?

Sollte sich das zweidimensionale Konzept sozialer Geschlechtlichkeit in der Analyse der
Gottesbilder einer religios pluralen Gesellschaft bewéhren, muss noch geklért werden,
in welchem Verhéltnis dieses Konzept zu geschlechtstypischen Prozessen steht, wie sie
im Konzept kultureller Zweigeschlechtlichkeit beschrieben sind. Die feministische Kri-
tik am Androzentrismus des christlichen Gottesgedankens diagnostizierte bei vielen
Frauen Probleme, sich mit einem einseitig méinnlich konnotierten Gottesbild zu identifi-
zieren. Das zweidimensionale Konzept sozialer Geschlechtlichkeit tibersteigt jedoch den
weiblich-mannlich-Dualismus, sodass mehrere Ankniipfungspunkte fiir geschlechtstypi-
sche Identifikations- und Zuschreibungsprozesse gedacht werden konnen. Insofern die
Geschlechterstereotype selbst auf einer dualistisch verstandenen Geschlechterdifferenz
beruhen und sich entlang der Kategorien biologischer Geschlechtlichkeit auswirken
(vgl. oben), kann die Verteilung der verschiedenen Typen, welche das zweidimensiona-
le Konzept sozialer Geschlechtlichkeit reprisentieren, auf Frauen und Minner einen
ersten Hinweis auf dessen Verwobenheit in geschlechtstypische Prozesse liefern. Die
dritte Frage lautet damit: Wie unterscheiden sich die Verteilungen der Typen des zwei-
dimensionalen Konzepts bei weiblichen und ménnlichen Personen?

Im Folgenden soll diesen Fragen nachgegangen werden, wobei der Bezugspunkt der
Antworten auf die beiden letzten Fragen Gottesbilder Jugendlicher sind. Sie eignen sich
in besonderer Weise als Indikator der analytischen Reichweite und lebensweltlichen Re-
levanz des zweidimensionalen Konzepts, da Jugendliche in der Regel in eine religios
plurale Gesellschaft hineingeboren werden. Religidse Autonomie und Souverdnitit gel-
* Christian Scharnberg / Hans-Georg Ziebertz, Christentum als Leitreligion? Folgen fiir die religiose
Bildung, in: ThG 43 (2/2000) 110-123.

* Vgl. Hans-Georg Ziebertz, Religion, Christentum und Moderne. Verinderte Religionsprisenz als
Herausforderung, Stuttgart 1999,
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ten ihnen als selbstverstindlich und nur die wenigsten von ihnen wachsen in konfessio-
nell eindeutig gepriigten Milieus auf.* Demnach sind die Spuren religioser Pluralisie-
rung also am ehesten in den Gottesbildern Jugendlicher zu entdecken, sodass sie einen
geeigneten Gegenstand zur Bewihrung des zweidimensionalen Konzepts sozialer Ge-
schlechtlichkeit abgeben.

5. Konzeptualisierung und Operationalisierung des zweidimensionalen
Modells sozialer Geschlechtlichkeit

Im folgenden Abschnitt soll die Frage beantwortet werden, wie die geschlechtliche La-

dung menschlicher Gottesvorstellungen innerhalb des zweidimensionalen Konzepts so-

zialer Geschlechtlichkeit konzeptualisiert und operationalisiert werden kann.

5.1 Konzeptualisierung

Das zweidimensionale Modell sozialer Geschlechtlichkeit ist das Ergebnis der De-
konstruktion einer dichotomen Auffassung von Geschlechterdifferenz. In ihm sind die
beiden sozialen Kategorien ‘Femininitit’ und ‘Maskulinitit’ aus ihrer konzeptuellen
Bindung an die biologischen Geschlechterkategorien gelost, sodass sie als voneinander
unabhiingige Dimensionen sozialer Geschlechtlichkeit begriffen werden konnen. An die
Stelle zweier sich gegenseitig ausschlieBender Positionen ist ein Raum geschlechtlicher
Entfaltungsmoglichkeiten getreten, innerhalb dessen sich jedes Individuum prinzipiell
eigenstindig verorten kann.

Im zweidimensionalen Modell bestimmen also ‘Femininitit’ und ‘Maskulinitit’ in ihrer
jeweiligen Ausprigung soziale Geschlechtlichkeit. Idealtypisch zugespitzt kann jede der
beiden Dimensionen entweder stark oder schwach ausgeprégt sein. Auf Grund der Un-
abhiingigkeit beider Dimensionen ergeben sich damit vier Idealtypen sozialer Ge-
schlechtlichkeit. Sind beide Dimensionen schwach ausgepragt, sprechen wir von einem
undifferenzierten Geschlecht. Sind beide Dimensionen dagegen stark ausgeprigt, han-
delt es sich um androgyne Geschlechtlichkeit. Von femininer Geschlechtlichkeit spre-
chen wir, wenn ‘Femininitit’ stark und ‘Maskulinitat’ schwach ausgeprigt sind. Im
umgekehrten Fall ist die Geschlechtlichkeit maskulin (vgl. Abb. 2).

Femininitat
stark ausgepragt: schwach ausgepragt:
Maskulinitst St ausgepragt: androgyn maskulin
schwach ausgepragt: feminin undifferenziert

Abb. 2: Konzeptuelles Modell zweidimensionaler sozialer Geschlechtlichkeit

Dieses Konzept sozialer Geschlechtlichkeit griindet in den Geschlechterstereotypen,
denn die beiden konstitutiven Dimensionen ‘Femininitit’ und ‘Maskulinitit’ représentie-

® Hans-Georg Ziebertz / Boris Kalbheim / Ulrich Riegel, Religiose Signaturen heute. Ein religions-
padagogischer Beitrag zur empirischen Jugendforschung, Giitersloh — Freiburg/Br. 2003.
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ren das, was in der Gesellschaft als ‘typisch weiblich’ bzw. ‘typisch ménnlich’ gilt. Al-
lerdings reproduziert das Konzept die Stereotype nicht einfach, sondern geht iiber die
Eindimensionalitit dichotomer Geschlechterdifferenz hinaus. Ein vollstindiger Verzicht
auf die Geschlechterstereotype scheint gegenwirtig nicht méglich. Soziale Geschlecht-
lichkeit ist in den kulturellen Geschlechterdiskurs verwoben, denn eine kulturunabhén-
gige Wahrnehmung von ‘Geschlecht’ ist nicht méglich.’! Interkulturelle Vergleichsstu-
dien diagnostizieren die Existenz von Geschlechterstereotypen als konstitutives Element
kultureller Geschlechts-Semantik, insofern es in allen untersuchten Kulturen eine ideal-
typische Vorstellung davon gibt, welche Eigenschaften oder Verhaltensmuster ‘die’
Frau bzw. ‘den’ Mann charakterisieren.” Somit ist die Frage, welche Typen eine zwei-
dimensional strukturierte soziale Geschlechtlichkeit charakterisieren, beantwortet. Im
Folgenden werden diese vier Typen so operationalisiert, dass die geschlechtliche La-
dung des Gottesbildes empirisch bestimmt werden kann.

5.2 Operationalisierung

Sandra Bem® entwickelte auf der Basis des vorgestellten zweidimensionalen Modells
ein empirisches Instrument zur quantitativen Bestimmung des Geschlechtskonzepts eines
Menschen. Das BSRI (Bem Sex Role Inventory) besteht aus zwei Skalen, die jeweils
Eigenschaften aus dem femininen und dem maskulinen Geschlechterstereotyp enthalten.
Eine dritte Skala umfasst neutrale, d.h. nicht-typische Eigenschaften, deren Zweck es
ist, das theoretische Konzept des Instruments fiir die Befragten zu verschleiern. Aller-
dings basiert Bems Instrument auf dem Kriterium der sozialen Erwiinschtheit, denn bei-
de fragen, wie ‘die’ Frau bzw. ‘der’ Mann sein soll, nicht wie ‘sie’ oder ‘er’ ist. Auf
diese Weise werden gesellschaftliche Ideale charakterisiert und das BSRI misst unter
Umsténden nichts anderes als das ideale Selbstbild der betreffenden Person. Das ideale
Geschlechtskonzept (wie eine Person in geschlechtlicher Hinsicht sein will) stimmt in
der Regel aber nicht mit dem realen Geschlechtskonzept iiberein, nimlich den Einstel-
lungen, die eine Person in geschlechtlicher Hinsicht kennzeichnen.** Das BSRI konnte
daher nicht einfach ibernommen werden, hat jedoch die Entwicklung eines eigenen In-
struments stimuliert.

Das eigene Instrument hat Eigenschaften in Item-Aussagen formuliert, die als typisch
weiblich oder miénnlich angesehen werden. Sie wurden nicht theoretisch festgelegt,
sondern aus mehreren Vorstudien ermittelt. Ein entsprechender Fragebogen mit iiber
150 Eigenschaften wurde zuerst in der Wiirzburger Forschungsgruppe diskutiert und
teilweise modifiziert. AnschlieBend haben 90 Erstsemester-Studierende verschiedener
Fakultiten an der Universitit Wiirzburg den Fragebogen ausgefiillt. Sie sollten an Hand
einer 5-Punkt-Likert-Skala entscheiden, wie typisch die jeweilige Eigenschaft fiir eine
Frau bzw. einen Mann sei (trifft (iberhaupt nicht zu, trifft nicht zu, teils-teils, trifft zu,
trifft voll und ganz zu). Die Analyse hat zu einer Reduktion der Eigenschaften auf 30

*' Judith Butler, Phantasmische Identifizierung und die Annahme des Geschlechts, in: Institut fiir
Sozialforschung Frankfurt (Hg.), Geschlechterverhiltnisse und Politik, Frankfurt/M. 1994, 101-138.
2 Vgl. Williams / Best 1990 [Anm. 15].

* Sandra Bem, The measurement of psychological androgyny, in: Journal of Consulting and Clinical
Psychology 42 (2/1974) 155-162.

3 Williams / Best 1990 [Anm. 15], 47.
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Items gefiihrt. SchlieBlich ist der reduzierte Fragebogen bei knapp 100 Dresdener Schii-
lerinnen und Schiilern verwendet worden®. Die Analyse hat abermals zu einer Verdich-
tung der Items gefiihrt. Die Eigenschaften, die in der endgiiltigen Fassung des Fragebo-
gens verwendet wurden, mussten zwei Kriterien erfiillen. Erstens sollte jede Eigen-
schaft eine ausreichende Trennschiirfe zum jeweils anderen Stereotyp aufweisen (T-Test
fiir unabhéngige Stichproben, o< .001). Die Trennschérfe wurde auf die Gesamtstich-
probe bezogen und zusitzlich auf die Hintergrundvariablen ¢ biologisches Geschlecht’
und ‘Religionszugehorigkeit’. Als zweites Kriterium wurde ein maximaler Mittelwert
innerhalb des eigenen Geschlechterstereotyps verlangt. Zusitzlich wurden neutrale Ei-
genschaften ausgewihlt, die keine Trennschirfe zwischen den Stereotypen zeigten, also
mehrdeutig waren. Die Voruntersuchungen haben zu einem Instrument gefiihrt, das
noch in einer Internet-Befragung (N=302) gepriift wurde, bevor es zum Einsatz kam.
Das definitive Instrument enthilt folgende Eigenschaften:
e ‘Femininitit’: emotional, empfindsam, kreativ, kiinstlerisch, sentimental, ver-
schwitzt, verstandnisvoll, zirtlich.
e ‘Maskulinitit’: aggressiv, kraftvoll, logisch, mutig, rauh, realistisch, risikofreudig,
unordentlich.
e neutrale Eigenschaften: ausgeglichen, boswillig, ehrgeizig, entspannt, voreinge-
nommen, zielstrebig.
Diese Skalen wurden zur Bestimmung des Geschlechtskonzepts der befragten Jugendli-
chen verwendet. In theologischer Hinsicht ist ein Ubertrag auf die Bestimmung der ge-
schlechtlichen Ladung des Gottesbildes prinzipiell moglich. Gott werden im biblisch-
christlichen Gottesdiskurs Eigenschaften zugeschrieben, die sein Handeln in der Welt
charakterisieren. Sie reprisentieren Gottes Personalitit, welche ein Spezifikum des
christlichen Gottesbildes darstellt. Offensichtlich enthélt das empirische Instrument kei-
ne der Eigenschaften, die traditionell mit Gott in Verbindung gebracht werden (All-
macht, Giite, ...). In methodischer Hinsicht ist diese Abweichung wiinschenswert, da
auf diese Weise der Verzerrungseffekt der sozialen Erwiinschtheit gemindert wird.
Dennoch miissen die Eigenschaften im Blick auf Gott sozial gedeckt sein, sonst besteht
die Gefahr, dass die Jugendlichen das Instrument nicht ernst nehmen. Aus diesem
Grund wurden die Items ,,verschwitzt“, ,unordentlich®, ,ehrgeizig“ und ,zielstrebig*
aus dem Instrument genommen. Damit ergibt sich fiir die Messung der geschlechtlichen
Ladung des Gottesbildes folgendes Instrument:
e ‘Femininitit’; emotional, empfindsam, kreativ, kinstlerisch, sentimental, verstind-
nisvoll, zartlich.
e ‘Maskulinitit’: aggressiv, kraftvoll, logisch, mutig, rauh, realistisch, risikofreudig.
» neutrale Eigenschaften: ausgeglichen, bdswillig, entspannt, voreingenommen.

* Ulrich Riegel, Feminin, maskulin, androgyn, undifferenziert? Entwicklung eines Instruments zur
Bestimmung des individuellen Geschlechtskonzepts Jugendlicher im Kontext religionspadagogischer
Forschung, in: Horst Bayerhuber / Claudia Finkbeiner / Kaspar Spinner / Herbert Zwergel (Hg.),
Lehr- und Lernforschung in den Fachdidaktiken, Innsbruck 2001, 343-354.
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6. Datenanalyse

Mit diesem Instrument ist es nun moglich, die Fragen nach der geschlechtlichen Ladung
des Gottesbildes Jugendlicher und deren Verwobenheit in geschlechtstypische Zuschrei-
bungsprozesse zu analysieren, sodass die beiden noch offenen Forschungsfragen beant-
wortet werden konnen. Grundlage der Untersuchung sind Daten, die im September
1999 unter Schiilerinnen und Schiilern der neunten Jahrgangsstufe an 25 Schulen in
Bayern erhoben wurden. Von ca. 3000 Fragebogen konnten 1938 ausgewertet werden.
55,5% der Befragten sind Madchen und 44,5% Jungen. 72% der Jugendlichen sind
romisch-katholisch, 19,9% evangelisch, 4,9% bekenntnislos und 3,2% gehoren einer
anderen Religionsgemeinschaft an. Die Untersuchung hat die drei Schularten Haupt-
schule (11,7%), Realschule (50,3%) und Gymnasium (38,1%) einbezogen.

Beide Skalen, die das Instrument zur Bestimmung der Einschreibung sozialer Ge-
schlechtlichkeit ins Gottesbild konstituieren, erwiesen sich als reliabel, wobei ‘Feminini-
tat’ ein Cronbach-Alpha von .79 erreicht, ohne dass ein Item eliminiert werden musste,
wiahrend ‘Maskulinitat’ nach Streichung von ,aggressiv ein noch zufriedenstellendes
Cronbach-Alpha von .63 aufweist. Um die geschlechtliche Ladung des Gottesbildes zu
bestimmen, wurden zuerst die Mittelwerte der beiden Skalen errechnet (vgl. Abb. 3).
Beide liegen jeweils nahe an der Skalenmitte, wobei jener der maskulinen Dimension
mit 2,82 etwas niedriger liegt als der der femininen Dimension (2,98). Bezogen auf die
Gesamtstichprobe kommen also sowohl ‘Femininitit’ als auch ‘Maskulinitit” als Cha-
rakteristikum der geschlechtlichen Ladung des Gottesbildes mehr oder weniger in Fra-
ge, keine der beiden Dimensionen dominiert bzw. féllt vollstindig aus. Zusitzlich kor-
relieren beide Skalen stark positiv miteinander (r = .59***; vgl. Abb. 3), was bedeutet,
dass die befragten Jugendlichen ‘Femininitat’ und ‘Maskulinitit® im Gottesbild als mit-
einander vermittelbar erachten. Beide Dimensionen schliefen sich in den Augen der
Jugendlichen nicht gegenseitig aus.

Haufigkeit Mittelwert  Standardabweichung

Femininitat 1902 2,98 89
Maskulinitat 1905 282 81

o)
Femininitat Maskulinitat

Legende: 1 = trifft Gberhaupt nicht zu; 3 = Mitte; 5 = trifft absolut zu
** p<0.001

Abb. 3: ‘Femininitit’ und ‘Maskulinitit’ im Gottesbild - Zustimmungswerte und Zusammenhang

Der positive Zusammenhang zwischen beiden Skalen weist darauf hin, dass im Gottes-
bild Jugendlicher ‘Femininitit’ und ‘Maskulinitit’ gleichartig ausgeprigt sind. Dieser
Befund korrespondiert nicht mit der theoretischen Annahme, beide Dimensionen seien
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unabhingig voneinander. Er Isst sich jedoch auch nicht im Sinne des eindimensionalen

Modells interpretieren, wonach ‘Femininitit’ und ‘Maskulinitt’ sich gegenseitig aus-

schlieBende GroBen sind. Damit kann bereits zum jetzigen Zeitpunkt der Analyse fest-

gehalten werden, dass im Gottesbild der Jugendlichen nicht die Logik einer dichotomen

Geschlechterdifferenz reproduziert wird.

Der Typ des Eintrags sozialer Geschlechtlichkeit ins Gottesbild wurde aus der Lage der

individuellen Skalenmittelwerte im Verhilmis zu den Skalenmittelwerten der Gesamt-

stichprobe ermittelt. Demnach gilt ein Gottesbild als

e feminin, wenn der individuelle Mittelwert von ‘Femininitit’ groBer oder gleich 2,98
und der individuelle Mittelwert von ‘Maskulinitét’ kleiner 2,82 ist.

e maskulin, wenn der individuelle Mittelwert von ‘Femininitat’ kleiner 2,98 und der
individuelle Mittelwert von ‘Maskulinitit® grofer oder gleich 2,82 ist.

e androgyn, wenn der individuelle Mittelwert von ‘Femininitit’ grofer oder gleich
2,98 und der individuelle Mittelwert von ‘Maskulinitit’ groBer oder gleich 2,82 ist.

e undifferenziert, wenn der individuelle Mittelwert von ‘Femininitit” kleiner 2,98 und
der individuelle Mittelwert von ‘Maskulinitit’ kleiner 2,82 ist.

Die Analyse zeigt, dass alle vier Typen angetroffen werden (vgl. Abb.4). Die grofte

Gruppe der Jugendlichen antwortet im Sinne eines androgynen Gottesbildes (41,0%).

Die zweitgroBte Gruppe, 28,1% der Befragten, hat ein undifferenziertes Gottesbild.

Feminine und maskuline Gottesbilder sind zu je knapp 15% vertreten.

Haufigkeit Anteil (%)
undifferenziert 544 28,1
maskulin 281 14,5
androgyn 794 410
feminin 282 14,6
fehlend 37 1,9

Abb. 4: Typen sozialer Geschlechtlichkeit im Gottesbild Jugendlicher

Die Verteilung der Typen belegt die relative Unabhingigkeit der Gottesbilder von einer
dualen Geschlechtslogik. Entsprechend der hohen positiven Korrelation der beiden Ska-
len sind iiber zwei Drittel der Gottesbilder in ihrer geschlechtlichen Ladung ausgewo-
gen, d.h. die Eigenschaften beider Geschlechterstereotype sind in etwa gleich stark oder
schwach ausgeprigt. Fiir eine deutliche Mehrheit der Jugendlichen sind ‘Femininitat’
und ‘Maskulinitit’ hinsichtlich ihrer Gottesvorstellung also keine antagonistischen Kon-
zepte. Maskuline Gottesbilder spielen nur eine Nebenrolle. Der Anteil femininer Bilder
ist ebenso hoch. Die befragten Jugendlichen haben also mehrheitlich keine maskulinen
Gottesbilder, sondern stellen sich Gott geschlechtlich ausgewogen vor.

GemiB der feministisch-theologischen Analyse hat das biologische Geschlecht beim
Gottesbild einen groBen Einfluss auf die Identifikations- und Zuschreibungsprozesse.
Demnach miissten sich die femininen Gottesbilder vor allem bei weiblichen und die
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maskulinen Vorstellungen bei ménnlichen Jugendlichen zeigen. In gewisser Weise ldsst
sich diese These in den Daten finden (vgl. Abb. 5).

Typ der geschlechtlichen Ladung

undifferenziert ~ maskulin androgyn feminin 5
Méadchen 27.6% 13.3% 41.9% 17.2% 100.0%
Jungen 29.9% 16.6% 41.6% 11.9% 100.0%

Cramers V = .08

Legende: **: p < 0.01

Abb. 5: Verteilung der Typen der geschlechtlichen Ladung des Gottesbildes bei weiblichen
und ménnlichen Jugendlichen

Die Analyse zeigt, dass sich weibliche und ménnliche Jugendliche im Hinblick auf das
androgyne Gottesbild praktisch nicht und beim undifferenzierten Gottesbild nur unwe-
sentlich unterscheiden. Das biologische Geschlecht der Jugendlichen beriihrt also nicht
die Verteilung der geschlechtlich ausgewogenen Vorstellungen. Allerdings sprechen
sich Médchen stirker als Jungen fiir feminine Gottesbilder aus, wéhrend Jungen umge-
kehrt maskuline Gottesbilder stérker befiirworten als feminine. Dieser Befund entspricht
den Annahmen der feministisch-theologischen Analyse. Diese Beobachtung wird jedoch
durch den Vergleich der Anteile maskuliner und femininer Typen bei beiden biologi-
schen Geschlechtern etwas relativiert. So liegt der Anteil maskuliner Gottesbilder bei
den minnlichen Jugendlichen zwar leicht iiber dem der weiblichen, ohne dass die Diffe-
renz jedoch besonders gro$ ausfillt. Ein deutlicher Unterschied zwischen Médchen und
Jungen zeigt sich nur hinsichtlich des femininen Typs, wo der Anteil der weiblichen
Jugendlichen 5,3% iber dem der Jungen liegt. Die Neigung zu geschlechtsanalogen
Gottesbildern wirkt sich also bei der Wahl femininer Gottesbilder durch weibliche Ju-
gendliche am stérksten aus.

Ein T-Test untermauert, dass es vor allem die ménnlichen Jugendlichen sind, die ver-
gleichsweise weniger feminine Gottesbilder zeigen, denn beide Geschlechter unter-
scheiden sich nur hinsichtlich der femininen Dimension signifikant (vgl. Abb. 6). Hin-
sichtlich ‘Maskulinitit® ist die Mittelwertdifferenz dagegen nicht signifikant, d.h. sie
kann auch zufallig entstanden sein.

MW peiich MW rannicn i Signifikanz
Femininitat 3.03 291 3.01 0.003
Maskulinitat 279 2.85 -1.41 n.s.

Legende: a <.001
Abb. 6: Femininitit und Maskulinitit im Gottesbild weiblicher und ménnlicher Jugendlicher
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Damit ist die geschlechtliche Ladung des Gottesbildes nicht vollig unabhangig vom bio-
logischen Geschlecht der Jugendlichen. ‘Femininitdt’ erweist sich in der Frage der
Verwobenheit des zweidimensionalen Konzepts sozialer Geschlechtlichkeit in ge-
schlechterstereotype Prozesse als kritische Dimension.

7. Evaluation der Daten

Die Daten zeigen, dass die Gottesbilder Jugendlicher aus der Perspektive eines zweidi-
mensionalen Konzepts sozialer Geschlechtlichkeit heraus untersucht werden konnen. Bis
auf wenige Ausnahmen haben die befragten Jugendlichen das empirische Instrument,
welches nach der Relevanz bestimmter Eigenschaften in ihrer Gottesvorstellung fragt,
akzeptiert. Die Personalitit Gottes, in welcher die Moglichkeit wurzelt, Gott in positi-
ver Weise Eigenschaften zuzuschreiben, scheint nach wie vor sozial gedeckt zu sein.
Aber selbst die Jugendlichen, welche Gott keinerlei Eigenschaften zuschreiben wollen,
konnten ihrer Vorstellung Ausdruck verleihen. Durch den Verzicht auf die Erhebungs-
methode des semantischen Differenzials, welches gegensétzliche Eigenschaftspaare ge-
geniiberstellt, war es moglich, auch die Kategorie ‘trifft iiberhaupt (bzw. eher) nicht zu’
anzukreuzen. Von dieser Moglichkeit haben etwas mehr als ein Viertel der Jugendli-
chen auf beiden Dimensionen gleichzeitig Gebrauch gemacht (28,1%). Sie zeigen ein
undifferenziertes Gottesbild, d.h. sie finden ihre individuelle Gottesvorstellung in den
angebotenen, geschlechtlich konnotierten Eigenschaften nur unzutreffend beschrieben.
Angesichts des hohen Anteils abstrakter Gottesvorstellungen in dieser Altersgruppe®
diirfte es sich hierbei um Konzepte einer hoheren Macht oder eines fernen Gottes han-
deln, welche streng transzendent gedacht werden. In ihren abstrakten Konturen kommt
ihnen keine geschlechtliche Ladung zu.

Das Gottesbild der Mehrheit der Jugendlichen ist dagegen durch eine tiberdurchschnitt-
liche Ausprégung femininer und maskuliner Eigenschaften gekennzeichnet, denn 41%
von ihnen zeigen eine androgyne Gottesvorstellung. Attribute, die im allgemeinen
Gebrauch als typisch weiblich bzw. typisch ménnlich aufgefasst werden, charakterisie-
ren in ihrem Zusammenhang den Gottesgedanken dieser Jugendlichen. Gott transzen-
diert in dieser Vorstellung die Basisannahme des Systems der Zweigeschlechtlichkeit,
demnach es nur die beiden Geschlechter ‘weiblich’ und ‘ménnlich’ gebe, welche den
Geschlechtstyp definieren. Untermauert wird dieser Befund durch die stark positive
Korrelation der beiden Dimensionen ‘Femininitit’ und ‘Maskulinitit’ (r = .59%%*%),
Sowohl im konzeptuellen Modell als auch in der Anwendung dieses Modells auf das
geschlechtliche Selbstbild der Jugendlichen - welches im Rahmen dieses Beitrags nicht
referiert werden kann - galten bzw. erwiesen sich beide Dimensionen als voneinander
unabhingig. Im Gottesgedanken der meisten Jugendlichen wird also die Unabhangigkeit
von ‘Femininitit’ und ‘Maskulinitdt’ zu Gunsten eines integrativen Konzepts aufgeho-
ben. Damit entspricht es in seiner Struktur dem biblisch-christlichen Gotteskonzept, das
ebenfalls davon ausgeht, dass Weiblichkeit und Ménnlichkeit in Gott aufgehoben sind.

% Helmut Hanisch, Die zeichnerische Entwicklung des Gottesbildes bei Kindern und Jugendlichen,
Stuttgart - Leipzig 1996; vgl. Fritz Oser / Paul Gmiinder, Der Mensch. Stufen seiner religidsen
Entwicklung. Ein strukturgenetischer Ansatz, Giitersloh ‘1996.
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Allerdings sind die Gottesvorstellungen Jugendlicher nicht vollig unabhingig von ge-
schlechterstereotypen Zuschreibungsprozessen, wie sie im kulturellen System der
Zweigeschlechtlichkeit beschrieben sind. Immerhin jeweils knapp 15% der Jugendli-
chen zeigen ein maskulines oder ein feminines Gottesbild. Sie belegen, dass die feminis-
tisch-theologische Kritik eine wichtige Frage aufgeworfen hat. Thre Brisanz zeigt sich
gerade in der unterschiedlichen Bewertung femininer Gotteseigenschaften durch weibli-
che und ménnliche Jugendliche. Die Gender-Forschung konnte zeigen, dass die Gesell-
schaft bei Frauen als typisch méannlich erachtete Eigenschaften und Verhaltensmuster
bis zu einem gewissen Grad akzeptiert, Manner jedoch keine typisch weiblich geltenden
Ziige zeigen sollen.”” Diese kritische Funktion des femininen Stereotyps ist selbst im
Gottesbild, das einer dichotomen Auffassung von Geschlechterdifferenz weitgehend
enthoben ist, noch identifizierbar. Maskulinitit erweist sich in der Verteilung auf die
beiden biologischen Geschlechter dagegen nicht als problemanzeigende Dimension.
Hier scheinen sich die emanzipatorischen Bemithungen im Zusammenhang mit religio-
sen und geschlechtlichen Pluralisierungsprozessen niederzuschlagen.

8. Konsequenzen fiir religionspadagogische Forschung und religioses
Lernen

Insgesamt eroffnet das zweidimensionale Konzept sozialer Geschlechtlichkeit einen
Blick auf die geschlechtliche Ladung von Gottesbildern, welcher eine dichotome Auf-
fassung von Geschlechterdifferenz iibersteigt. In seinem Potenzial, neben geschlechtsty-
pisch profilierten Vorstellungen auch solche zu erfassen, die beide Stereotype integrie-
ren oder sich von diesen distanzieren, zeigt es eine groBe strukturelle Kohdrenz mit dem
biblisch-christlichen Gottesdiskurs. Es ist also geeignet, eine Perspektive, die der aktu-
ellen Gender-Forschung entstammt, in den theologischen Diskurs zu integrieren und auf
diese Weise neue Erkenntnisse zu generieren. Durch seinen Bezug zu den Geschlechter-
stereotypen ermoglicht es gleichzeitig, die Auswirkungen traditioneller Auffassungen
von Geschlecht zu iiberpriifen wie auch letztere zu dekonstruieren. Mit dem vorliegen-
den Instrument wird ein derartiger Weg beschritten. Es wurde von den Jugendlichen
angenommen, ist also kommunikabel. Seine Erkenntniskraft wird in weiteren Untersu-
chungen auszuloten sein.

Konzeptuell betont das zweidimensionale Konzept sozialer Geschlechtlichkeit die Rele-
vanz der Kategorie ‘gender’ fiir die religionspiddagogische Forschung. ‘Geschlecht’ ist
weder substanziell noch konzeptuell auf die biologisch induzierte Auffassung einer di-
chotomen Geschlechterdifferenz festgelegt. So werden mit einer Forschungsperspekti-
ve, welche den Kriterien folgt, die im Konzept des kulturellen Systems der Zweige-
schlechtlichkeit beschrieben sind, die geschlechtlichen Identifikationsprobleme von
mannlichen Jugendlichen nur ungentigend erfasst, denn sie gehoren durch ihr biologi-
sches Geschlecht der privilegierten Kategorie an. Der damit verbundene Tabubereich
der ‘Femininitéit’” wird erst durch die Erweiterung der Forschungsperspektive um die
Kategorie ‘gender’ sichtbar. ‘Gender’ &ffnet also einen Blick auf spezifische Probleme

3 Vgl. Glynis Breakwell, Social beliefs about gender differences, in: Colin Fraser u.a. (Hg.), The
social psychological study of widespread beliefs, Oxford 1990, 210-225.
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innerhalb der religiésen Sozialisation. Der kulturelle Geschlechterdiskurs, der durch die
Kategorie ‘gender’ repréisentiert wird, macht geschlechterstereotype Identifikations- und
Zuschreibungsprozesse fiir religionspadagogische Forschung zuginglich. Die feministi-
sche Theologie greift diesen Impuls aus der Perspektive von Frauen bereits seit Jahren
auf. Angesichts des obigen Ergebnisses ist ein analoger Ansatz aus der Perspektive von
Ménnern ebenso angezeigt. Dariiber hinaus konnen beide Ansitze in der Kategorie
‘gender’ konvergieren.

Heutige christliche Erziehung lasst sich an der biblisch bezeugten Gleichwiirdigkeit von
Frau und Mann messen. Vor diesem Hintergrund wird sie die Bilder problematisieren
miissen, die sie in ihren Bildungsprogrammen anbietet. Die klassischen Bilder des
barmherzigen Vaters und des guten Hirten, wie sie die Kinderkatechese verwendet, rep-
rasentieren sdmtlich ménnliche Figuren, die jedoch die Grenzen der Geschlechterkli-
schees tiberschreiten. Reflektiert eingesetzt erméoglichen sie die Dekonstruktion vorherr-
schender stereotyper Auffassungen. Christliche Erziehung kann in diesem Unterfangen
bei den Gottesbildern der Kinder und Jugendlichen ankniipfen, die selbst mehrheitlich
geschlechtlich ausgewogen sind. Gleichzeitig verweisen obige Bilder jedoch darauf,
dass in der christlichen Erziehung nach wie vor mannliche Figuren dominieren, obwohl
die Bibel auch weibliche oder geschlechtsneutrale Bilder fiir Gott kennt. Die in diesem
Zusammenhang von der feministischen Kritik aufgedeckten Identifikationsprobleme
weiblicher Jugendlicher sind ernst zu nehmen ebenso wie die Probleme minnlicher Ju-
gendlicher mit femininen Ziigen. Christliche Erzichung wird deshalb auch in der Arbeit
mit Gottesbildern dichotome Auffassungen von Geschlechterdifferenz insgesamt prob-
lematisieren miissen. Es geht um eine kritische Auseinandersetzung mit den vielfiltigen
Reprisentationen Gottes und ihrer Bedeutung fiir eine individuelle Interpretation von
‘Geschlecht’.®

* Vgl. Ulrich Riegel / Hans-Georg Ziebertz, Médchen und Jungen - Geschlechterdifferenz als religi-
onspédagogische Aufgabe, in: MThZ 51 (3/2000) 241-252, 250.






Sabine Demel
Warum Kirchenrecht fiir Religionslehrer/innen?
(t Pldadoyer fiir eine ungeliebte, aber unentbehrliche Disziplin der Theologie

Fillt im Zusammenhang mit dem Theologiestudium das Stichwort ,Zweites Vatikani-
sches Konzil*, so werden damit meist positive Assoziationen geweckt. Denn ,Zweites
Vatikanisches Konzil“ steht als Synonym fiir Reformen, zeitgemife Offnungen und
Entwicklungen in der katholischen Kirche, kurzum: fiir das bis heute anhaltende Bemii-
hen der katholischen Kirche um die Anpassung ihrer Lebensvollziige an die Zeichen der
Zeit. Umso verwunderlicher ist es, dass das, was die ‘Kronung’ des Konzils sein sollte,
in der Regel nur negativ bewertet wird, namlich das geltende Kirchenrecht und kirchli-
che Gesetzbuch, der Codex Iuris Canonici (= CIC). Beides, Kirchenrecht und kirchli-
ches Gesetzbuch, werden gerne als Fremdkorper in der Kirche und erst recht innerhalb
der Theologie abgetan; dementsprechend werden sie oft und in zunehmendem Maf} nur
als notwendiges Ubel geduldet oder gar durch Nichtbeachtung bekampft. Dabei hatte
doch Papst Johannes XXIII. bereits 1959 bei der Ankiindigung des II. Vatikanischen
Konzils mitgeteilt, dass auch eine den Erkenntnissen des Konzils entsprechende Reform
des Kirchenrechts erfolgen werde, mit der die Arbeit des Konzils ,,gekront werde!'
Ebenso hat mehr als zwanzig Jahre spiter Papst Johannes Paul II. bei der Veroffentli-
chung des im Geist des II. Vatikanums iiberarbeiteten Gesetzbuches 1983 erklart, dass
der neue Codex ,,als ein groBes Bemiihen aufgefalit werden“ kann, ,,die konziliare Ek-
klesiologie in die kanonistische Sprache zu iibersetzen. “*

Diese Diskrepanz, dass das Recht in der Kirche einerseits die Kronung der Konzilser-
kenntnisse sein soll, andererseits jedoch groftenteils als Fremdkorper empfunden wird,
macht einige grundsitzliche Erwégungen iber die Aufgabe und die Funktion von Recht
im allgemeinen notwendig, um dann die Besonderheiten des Rechts in der Kirche zu
betrachten. Auf diesen beiden Grundlagen kann dann umso deutlicher gemacht werden,
warum und wie Kirchenrecht auch und gerade in die theologische Ausbildung von Reli-
gionslehrer/innen gehort.

1. Aufgabe und Funktion von Recht

Gibe es den Menschen nicht, gibe es weder Recht noch Moral; denn Recht und Moral
gibt es nur, weil sie dem Menschen mit Hilfe von Normen den Rahmen abstecken wol-
len, innerhalb dessen er sich als Person bzw. in seiner personalen Natur als Freiheits-
wesen selbst verwirklichen kann und soll. Der Mensch ist also Ursprung wie auch Ziel-
punkt von beiden. Betrachtet man nun die spezielle Funktion von Recht, so besteht die-
se darin, die zwischenmenschlichen Beziehungen zu regeln, naherhin die hier auftreten-
den Schuld- und Konfliktsituationen soweit einzudimmen, dass das fiir den Menschen
als Gemeinschaftswesen notwendige Miteinander nicht unméglich wird. Deshalb gibt es

' Vgl. Die Ankiindigung der Diozesansynode fiir Rom und des Okumenischen Konzils [Ansprache
Papst Johannes’ XXIII. am 25.1.1959 in St. Paul vor den Mauern/Rom an die in Rom anwesenden
Kardinile], in: HK 13 (1958/59), 387f.

* Johannes Paul II., Apostolische Konstitution ,Sacrae disciplinae leges® vom 25.1.1983, lat.-dt.,
abgedruckt in: CIC/1983, VIII-XXVII, XIX.
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tiberall dort, wo Menschen in einer Gemeinschaft leben, eine Rechtsordnung, die das
Mindestmal an Miteinander festlegt, damit die Gemeinschaft als ganze wie auch in ih-
rer Eigenart bestehen und funktionieren kann. Dementsprechend hat Recht die Aufgabe,
den fiir jedes Gemeinschaftsglied geltenden Rahmen abzustecken, innerhalb dessen es
sich in Freiheit selbst verwirklichen kann und soll, ohne den gleichen Anspruch einer
anderen Person bzw. der Gemeinschaft zu verletzen. , Recht sichert die Freiheit, be-
grenzt aber auch diese Freiheit am Recht des anderen und am Anspruch der Gemein-
schaft.“* Das heift, durch Recht soll eine Friedens- und Freiheitsordnung der Gemein-
schaft und fiir die Gemeinschaft geschaffen werden, weil erst auf der Grundlage von
Frieden und Freiheit die Ausrichtung auf ein Ideal erfolgen und so etwas wie eine Tu-
gend- und Wahrheitsordnung entstehen kann.

2. Die FEigenart des kirchlichen Rechts

Wer die Rechtsordnung einer Gemeinschaft verstehen will, muss Ursprung, Sinn und
Zweck der betreffenden Gemeinschaft kennen. Denn durch das Recht soll ja gerade das
Zusammenleben der Menschen so geregelt werden, dass die Eigenart der jeweiligen Ge-
meinschaft zum Ausdruck gebracht und bewahrt wird. Folglich ist es Aufgabe des Rechts
der katholischen Kirche, das Zusammenleben der Kirchenglieder so zu erméglichen und
zu garantieren, dass es dem Wesen der katholischen Kirche entspricht. Was heiBt das ge-
nauerhin? Wesen der katholischen Kirche ist es, nicht nur eine rein menschliche oder rein
gottliche Gemeinschaft zu sein, sondern beides zusammen, sowohl eine innerweltliche
Gemeinschaft von Menschen wie auch die von Gott gegriindete Heilsgemeinschaft, also
die Gemeinschaft von Gott und den Menschen. So wie Jesus Christus zugleich Gott und
Mensch war, so ist auch seine Kirche zugleich gottlich und menschlich, hat auch sie eine
gottliche und menschliche Natur zugleich. Und wie die gottliche und die menschliche Na-
tur Jesu Christi nicht nebeneinander existieren, sondern eine einzige Wirklichkeit bilden,
so auch die gottliche und menschliche Natur der Kirche. Das /I. Vatikanische Konzil hat
diesen schwierigen Sachverhalt in folgende Worte gekleidet:

»Der einzige Mittler Christus hat seine heilige Kirche, die Gemeinschaft des Glaubens, der Hoffnung und
der Liebe, hier auf Erden als sichtbares Gefiige verfasst und trégt sie als solches unabléssig; so gief’t er
durch sie Wahrheit und Gnade auf alle aus. Die mit hierarchischen Organen ausgestaitete Gesellschaft
und der geheimnisvolle Leib Christi, die sichtbare Versammiung und die geistliche Gemeinschaft, die
irdische Kirche und die mit himmlischen Gaben beschenkte Kirche sind nicht als zwei verschiedene Gro-
PBen zu betrachten, sondern bilden eine einzige komplexe Wirklichkeit, die aus menschlichem und gonli-
chem Element zusammenwéchst. Deshalb wird sie in einer nicht unbedewtenden Analogie mit dem Myste-
rium des fleischgewordenen Wortes dhnlich. Wie nédmlich die angenommene Natur dem gottlichen Wort
als lebendiges, ihm unloslich geeintes Heilsorgan dient, so dient auf eine ganz dhnliche Weise das gesell-
schafiliche Gefiige der Kirche dem Geist Christi, der es belebt, zum Wachstum seines Leibes .

Was folgt aus dieser Wesensbestimmung der katholischen Kirche fiir ihre Rechtsord-
nung? Sie muss einerseits die typischen Kennzeichen jeder Rechtsordnung haben, um
der menschlichen Wirklichkeit der Kirche gerecht zu werden; sie muss aber anderer-
seits zugleich auch mehr haben als das, was jede Rechtsordnung ausmacht, um auch der

* Audomar Scheuermann, Die Rechtsgestalt der Kirche, in: Wilhelm Sandfuchs (Hg.), Die Kirche.
15 Betrachtungen, Wiirzburg 1978, 69-82, 71.

* Lumen Gentium 8,1.



Warum Kirchenrecht fiir Religionslehrer/innen? 43

gottlichen Wirklichkeit der Kirche Rechnung zu tragen. Daher muss kirchliches Recht
der kirchlichen Gemeinschaft eine Friedens- und Freiheitsordnung geben, die so gestal-
tet ist, dass sie dem Heilsereignis in, seit und durch Jesus Christus gerecht wird. Kir-
chenrecht muss somit eine Ordnung sein, die - wie es Papst Johannes Paul II. formu-
liert hat - ,,der Liebe, der Gnade und den Charismen Vorrang einriumt und gleichzeitig
deren geordneten Fortschritt im Leben der kirchlichen Gemeinschaft wie auch der ein-
zelnen Menschen, die ihr angehéren, erleichtert.“> Anders ausgedriickt: Kirchenrecht
ist das Recht ,.einer die irdische Wirklichkeit zwar erfassenden, sie aber zugleich trans-
zendierenden und von daher in ihrer Wesensart bestimmten Gemeinschaft.“® Kirchli-
ches Recht verdankt sich dem geschichtlichen Heilsereignis Jesu Christi und steht daher
in dessen Dienst der Heilsvermittlung. Sicherlich kann Kirchenrecht ,,das Heil nicht
selbst vermitteln — dieses ist ungeschuldetes Gnadengeschenk Gottes —, doch kann und
mul} es dazu beitragen, daf die Kirche ihre Identitit wahrt, ihrem Ursprung in Jesus
Christus treu bleibt und sich dem Wirken des Heiligen Geistes nicht verschlieBt.“” Da-
her hat das Kirchenrecht wie jedes Recht das Nahziel, Frieden, Freiheit und Gerechtig-
keit im Zusammenleben der Kirchenglieder zu gewahrleisten. Allerdings ist dieses Nah-
ziel kein Selbstzweck, sondern stets Mittel zum Zweck bzw. immer auf das letzte Ziel
hingeordnet, namlich dem Heil der Seelen zu dienen.® In diesem Sinn kann das Kir-
chenrecht durchaus als ,Instrument des Geistes Christi“® bezeichnet werden; denn es
soll ,,ein Hinweis auf den Geist der Kirche sein, aber ihn nicht selbst aussagen; es soll
die christliche Sittlichkeit und das Gewissen des einzelnen fordern, aber nicht bis in das
letzte Detail regeln. “'°

3. Die Verankerung der kirchenrechtlichen Disziplin in der theologischen
Ausbildung

Warum Religionsunterricht an 6ffentlichen Schulen? Widerspricht das nicht dem Neutra-
lititsprinzip des Staates? Ist Religionsunterricht nicht das Privatvergniigen der Kirchen
und hat deshalb in den 6ffentlichen Schulen nichts verloren? Diese gesellschafispolitische
Dauerfrage seit den 1960er Jahren hat die Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bun-
desrepublik Deutschland (1971-1975) so beantwortet, dass der dafiir entwickelte Argu-
mentationsstrang bis heute mafBgeblich ist und allgemeine Anerkennung genieBt. Die Au-
toritdt und das Ansehen dieser Ausfithrungen wird im Folgenden genutzt, um mit ihnen
die Berechtigung des Faches Kirchenrecht innerhalb der Theologie und insbesondere in
der Ausbildung der Religionslehrer/innen aufzuzeigen. Denn wie der Religionsunterricht
an der Schule immer wieder in Frage gestellt wird, so auch seit einigen Jahren in zuneh-
mendem MaBe das Kirchenrecht in der Theologie: Was ist denn Kirchenrecht? Wen inte-
5 Johannes Paul II. 1983 [Anm. 2], XIX.

° Bruno Primetshofer, Recht, in: Hans Rotter / Giinter Virt (Hg.), Neues Lexikon der christlichen
Moral, Innsbruck — Wien 1990, 634-641, 640,

" Peter Krimer, Kirchenrecht, in: Staatslexikon. Recht, Wirtschaft, Gesellschaft, hg. v. Gorres-
Gesellschaft, Bd.3, Freiburg/Br. '1987, 435-440, 440.

¥ Vgl. Ludger Miiller, Der Rechtsbegriff im Kirchenrecht. Zur Abgrenzung von Recht und Moral in
der deutschsprachigen Kirchenrechtswissenschaft des 19. und 20. Jahrhunderts, St. Ottilien 1999, 328.
? Peter Gradauer, Das Kirchenrecht im Dienst der Seelsorge, in: ThPQ 125 (1977), 55-65, 57.

" Ebd..
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ressiert das (noch)? Hat das iiberhaupt (noch) was mit dem Leben in der Kirche zu tun?
Und wenn ja, auch etwas mit dem schulischen Alltag von Religionslehrer/innen?

Wie die Notwendigkeit des Religionsunterrichts fiir die schulische Ausbildung der Kin-
der und Jugendlichen ,in der Schnittlinie von piddagogischen und theologischen Be-
griindungen®!! verortet ist, so ist es auch die Notwendigkeit des Faches Kirchenrecht
fiir die universitire Ausbildung der Religionslehrer/innen. Denn wie die Schule und der
Religionsunterricht so fithren auch die Theologie und das Kirchenrecht in die kulturge-
schichtlichen, anthropologischen und gesellschaftlichen Zusammenhinge unseres Le-
bens und Glaubens ein.

e Kulturgeschichtlich: Recht ist eine Uridee der Menschheit und eines der grundle-
gendsten Kulturgiiter. Denn erst das Recht ermdglicht ein wirklich menschliches Zu-
sammenleben, das frei ist von Willkiir und Gewalt und von einem einseitigen Recht des
Stirkeren. Nur das Recht will und kann sowohl die Freiheit des Einzelnen schiitzen wie
auch den Frieden und die Eigenart einer Gemeinschaft von Menschen wahren. Deshalb
gilt: Wenn Schule und Religionsunterricht mit den geistigen Uberlieferungen unserer
Kultur vertraut machen, dann gehort zur Ausbildung von Religionslehrer/innen auch ein
grundlegendes Wissen iiber das Kirchenrecht, in dem zum Ausdruck gebracht wird,
welche der prigenden geistigen Uberlieferungen fiir die katholische Kirche so zentral
sind, dass sie zu einem Rechtsgut erklart worden sind.

e Anthropologisch: Recht gehort zur Lebenswelt jedes Menschen, ja ist ein Teil seiner
Lebenswelt. Denn der Mensch muss sich bestimmter Rechte sicher sein, damit er sich
in seiner personalen Natur als Freiheitswesen selbst verwirklichen kann. Welche Rechte
muss also der Mensch haben und welche kann er haben? Welche Pflichten folgen dar-
aus als Kehrseite? Welcher Gebote und Verbote bedarf er? Wie sind seine Rechtsan-
spriiche zu sichern, durchzusetzen? Welche Verfahrensregeln sind hier nétig und wel-
che moglich? In der Art und Weise, wie eine Rechtsordnung diese Fragen beantwortet,
kommt zum Ausdruck, welches Menschenbild ihr zugrunde liegt, und das heilt wieder-
um, welches Menschenbild in einer bestimmten Gemeinschaft tragend ist. Deshalb gilt;
Wenn Schule und Religionsunterricht jungen Menschen zur Selbstwerdung verhelfen
sollen, indem sie durch die Fragen nach dem Sinn-Grund dazu beitragen, die eigene
Rolle und Aufgabe in der Gemeinschaft und im Leben angemessen zu sehen und wahr-
zunehmen, dann gehort zur Ausbildung von Religionslehrer/innen ein grundlegendes
Wissen iiber die Chancen und Gefahren von Recht in Gesellschaft und Kirche und die
entsprechende Fahigkeit, verantwortungsbewusst und kreativ mit (kirchen)rechtlichen
Normen umzugehen, sodass das Recht dem Menschen dient und nicht der Mensch dem
Recht dient.

o Gesellschafilich: Recht sichert die Freiheit, begrenzt aber auch diese Freiheit am
Recht des Anderen und am Anspruch der Gemeinschaft. Allerdings umfasst Recht stets
mehr als nur die bestehenden Gesetze. Demzufolge kann rechtliches Handeln nicht nur
auf eine Buchstabengerechtigkeit und einen Gesetzesgehorsam reduziert werden, son-

" Vgl. Beschluss: Der Religionsunterricht in der Schule, in: Ludwig Bertsch u.a. (Hg.), Gemeinsa-
me Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland. Beschliisse der Vollversammlung. Offi-
zielle Gesamtausgabe I, Freiburg/Br. u.a. 1976, 123-152, 131.
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dern muss mit Hilfe von iibergeordneten Rechtsprinzipien wie Gerechtigkeit, Zweck-
miBigkeit, Heil des Menschen den Sinn eines Gesetzes auf die konkrete Situation an-
wenden. Nur so kann Recht den Anforderungen des Lebens gerecht werden. Deshalb
gilt: Wenn die Schule und der Religionsunterricht sich nicht zufrieden geben konnen
mit der Anpassung der Schiiler/innen an die verwaltete Welt und deshalb auf die Relati-
vierung unberechtigter Absolutheitsanspriiche angelegt sind, auf Proteste gegen Un-
stimmigkeiten und auf verindernde Taten, dann gehort zur Ausbildung von Religions-
lehrer/innen auch ein grundlegendes Wissen iiber die Moglichkeiten und Grenzen der
verschiedenen Rechtsquellen und Prinzipien der Rechtsanwendung. Denn nur so kann
ein kritisches Bewusstsein dafiir entstehen, welche Rolle das Recht fiir das Leben der
Einzelnen wie fiir die Gemeinschaft spielt, spielen muss und spielen darf.

4. Das Angebot der Disziplin Kirchenrecht in der universitiren Ausbildung
der Religionslehrer/innen

In den Veranstaltungen des Faches Kirchenrecht wird an zentralen und/oder aktuellen
Beispielen des kirchlichen Lebens aufgezeigt, analysiert und kritisch reflektiert, dass das
Gebiude des Kirchenrechts sich aus vier Ebenen zusammensetzt, die aufeinander aufbau-
en, nimlich den Rechtsvorschriften (I.), den theologischen Grundlagen (I1.), den Rechts-
prinzipien (IIl.) und der Rechtsanwendung (IV.). Demzufolge kann und darf eine
Rechtsvorschrift bzw. ein Gesetz (= 1. Ebene) nicht einfach nur befolgt und angewendet
werden; andernfalls ist der Vorwurf einer rein positivistischen Rechtsanwendung zu er-
heben, die nur und direkt den Buchstaben des Gesetzes befolgt und damit von der I. Ebe-
ne direkt auf die IV. Ebene springt, ohne die II. und III. Ebene beachtet zu haben. Denn
ein recht verstandener Rechtsgehorsam verlangt nicht einfach unkritische Annahme der
Rechtsvorschrift, sondern eine kreative Auseinandersetzung mit ihr unter der Fragestel-
lung, ob und inwieweit sie zu Frieden und Freiheit beitrigt, der ZweckmaBigkeit dient
und das Wohl der Gemeinschaft und des/der Einzelnen fordert. Voraussetzung dafiir ist
natiirlich, dass der/die Glaubige ,.eine entsprechende Offenheit und Wahrnehmungsbe-
reitschaft fiir das [hat], was wirklich notwendig erscheint.“'” Deshalb ist jede Rechtsvor-
schrift vor ihrer Rechtsanwendung stets mit den iibergeordneten Rechtsprinzipien der ho-
heren Gerechtigkeit, der sog. Metaebene des Rechts und des Kirchenrechts in Verbin-
dung zu bringen. Es ist also eine prapositive Rechtsanwendung (= III. Ebene) notwen-
dig, die zu einem verantworteten Gehorsam bzw. Ungehorsam fithrt. Speziell im Kir-
chenrecht muss aber der prépositiven Rechtsanwendung noch die theologische Riickbin-
dung vorgeschaltet werden, muss noch eine weitere Metaebene des Rechts, namlich die
theologische Grundlegung des Gesetzes beachtet werden. Deshalb kann hier gleichsam
von einer theologisch riickgebundenen prépositiven Rechtsanwendung ( = I Ebene) ge-
sprochen werden. Sie ist notwendig, weil die Eigenart des Kirchenrechts nur dann zum
Tragen kommen kann, wenn stets danach gefragt wird, welches theologische Anliegen
hinter den Rechtsbestimmungen steht und ob dieses theologische Anliegen durch die kon-
kreten Rechtsnormen hinreichend Geltung erlangt oder ob diese oder jene Rechtsnorm im

"2 Johannes Griindel, Autoritit und Gehorsam. Theologisch-ethische Perspektiven miindigen
Christseins, in: der. / Richard Heinzmann / Medard Kehl (Hg.), Zwischen Loyalitit und Wider-
spruch. Christsein mit der Kirche, Regensburg 1993, 73-96, 80.
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Interesse der Theologie verandert werden muss und dementsprechend bereits jetzt bei der
konkreten Rechtsanwendung modifiziert werden muss (= IV. Ebene). Natiirlich miissen
solche theologisch riickgebundenen Uberlegungen nicht bei jedem kirchlichen Lebensbe-
reich im gleichen Ausmaf angewendet werden und auch nicht bei jeder Einzelnorm er-
folgen. Hier gibt es eindeutig ein qualitatives Gefille. Das zeigen folgende Beispiele. So
ist etwa das kirchliche Verfassungs-, Verkiindigungs- und Sakramentenrecht wesentlich
mehr auf seine theologischen Grundlagen und Grenzen zu befragen als etwa das kirchli-
che Vermogens- und Prozessrecht. Andererseits ist z.B. die vermogensrechtliche Grund-
norm, dass alle Glaubigen ,,verpflichtet [sind], fiir die Erfordernisse der Kirche Beitrage
zu leisten, damit ihr die Mittel zur Verfiigung stehen, die fiir den Gottesdienst, die Werke
des Apostolats und der Caritas sowie fiir einen angemessenen Unterhalt der in ihrem
Dienst Stehenden notwendig sind“'®, theologisch wichtiger als manche Einzelnorm aus
dem Verkiindigungsrecht wie etwa die des c.765 CIC, dass ,,zur Predigt vor Ordensleu-
ten in ihren Kirchen oder Kapellen [...] die Erlaubnis des nach Mafigabe der Konstitutio-
nen zustindigen Oberen erforderlich“ ist. Generell ist aber festzuhalten: Nur wenn die
kirchlichen Gesetze kontinuierlich in den groBeren Zusammenhang der Sendung der Kir-
che gestellt und auf ihre theologische Sinnhaftigkeit hin Giberpriift werden, ist Recht nicht
primér ein rekonstruierendes, sondern auch ein gestaltendes Element', hinkt Recht nicht
nur der Wirklichkeit hinterher, sondern kann auch den Lebensprozess der Kirche aktiv
mitvollziehen und Entwicklungen in der Kirche aktiv mittragen."” Nur durch die theologi-
sche Uberpriifung kann sichergestellt werden, dass alle kirchlichen Gesetze wenigstens
mittelbar im Dienst an der Sendung der Kirche stehen und nicht zu einer unsachgeméBen
Verrechtlichung des kirchlichen Lebens beitragen.'® In diesem Sinn hat die theologisch
riickgebundene, prépositive Rechtsanwendung konsequent dem theologischen Fundament
des Kirchenrechts dadurch gerecht zu werden, dass jede Rechtsvorschrift (= I. Ebene) an
den zentralen Glaubensiiberzeugungen und Lehren der katholischen Kirche (= II. Ebene)
gespiegelt und iiberpriift wird wie z.B. an den Glaubenslehren von der Kirche als Heils-
gemeinschaft Gottes und der Menschen, vom Glaubenssinn aller Gliubigen, vom ge-
meinsamem und besonderem Priestertum. Werden dabei theologische Fragwiirdigkeiten
oder Widerspriiche festgestellt, sind diese im Sinne der Theologie zu losen. Erst die theo-
logisch riickgebundene Gesetzesvorschrift (I. und II. Ebene) wird mit den iibergeordneten
Rechtsprinzipien (= III. Ebene), also der Metaebene des Rechts konfrontiert, um im An-
schluss daran das Recht entsprechend anzuwenden (= IV. Ebene). Dabei sind gegebe-
nenfalls fiir die konkrete Situation die theologischen Rechtsprinzipien der Dispens, der
Kanonischen Billigkeit oder der Epikie anzuwenden; langfristig sind gesetzliche Verbes-
serungsmoglichkeiten und Reformmodelle zu entwickeln, indem z.B. bestehende Gesetze
gedndert, gestrichen oder auch neue hinzugefiigt werden. Schematisch lasst sich dies fol-
gendermalien darstellen:

13¢.222 §1 iVm. ¢.1261 §2 CIC.

“ Richard Potz, Die Geltung kirchenrechtlicher Normen. Prolegomena zu einer kritisch-herme-
neutischen Theorie des Kirchenrechts, Wien 1978, 268.

' Vgl. Hubert Miiller, Das Gesetz in der Kirche zwischen amtlichem Anspruch und konkretem Voll-
zug. Annahme und Ablehnung universalkirchlicher Gesetze als Anfrage an die Kirchenrechtswissen-
schaft, Miinchen 1978, 4f.

16 yal. L. Miiller 1999 [Anm. 8], 330.
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In kirchenrechtlichen Lehrveranstaltungen wird auf diese Weise eine grundlegende
theologisch-rechtliche Wissenskompetenz vermittelt und zugleich die Grundfihigkeit
eingetibt, eigenstiandig die kirchliche Lebenswirklichkeit auf ihre theologisch-rechtlichen
Zusammenhéinge hin kritisch zu befragen. Damit bietet die theologische Disziplin des
Kirchenrechts ein Instrumentarium an, den hermeneutischen Horizont von lehramtli-
chen Texten wie auch von deren Umsetzung zu erfassen, grundlegende Methoden und
Argumentationsformen der theologischen Theorie und Praxis zu erkennen und einzu-
iiben sowie eigenverantwortlich iiber den Glauben, die Glaubensvorgaben wie auch die
Glaubenspraxis zu reflektieren. Die Studierenden werden dazu beféhigt, in Theorie und
Praxis zu beurteilen, ob iiberhaupt und wenn ja, welche Ebenen des Rechts beachtet
worden sind, welche Kirchenbilder sich darin spiegeln und welche unterschiedlichen
Konsequenzen sich aus den verschiedenen Kirchenbildern und Rechtsauffassungen fiir
die Praxis ergeben. Damit erwerben sich die kiinftigen Religionslehrer/innen eine
Kompetenz, mit der sie die vielen Anfragen aus dem Glaubensalltag der Schiiler/innen
wie auch der Eltern und Kolleg/innen lehramtlich richtig, theologisch reflektiert und
authentisch beurteilt beantworten kénnen.



Hans Mendl
Ethikunterricht in Deutschland®

1. Ethikuntetricht ‘in deutschen Landen’ - Problem Foderalismus

, Wir sind schon durch ein Dutzend Fiirstentiimer, durch ein halbes Dutzend GroBher-
zogtiimer und durch ein paar Konigreiche gelaufen, und das in der grofiten Ubereilung
in einem halben Tag, und warum?“* spottet Valerio in Georg Biichners Lustspiel ,Le-
once und Lena“ (geschrieben 1836) iiber die deutsche Kleinstaaterei des 19. Jahrhun-
derts.

Wurden im Zuge der Einheitsbestrebungen der letzten zwei Jahrhunderte vielfiltige
Probleme der vormaligen politischen Zersplitterung geldst, so hielt man bei der Griin-
dung der Bundesrepublik Deutschland nach dem 2. Weltkrieg doch aus guten Griinden
an einem starken foderalistischen Staatssystem fest. Das hat unmittelbare Folgen fiir die
Frage nach dem Ethikunterricht in Deutschland. Da Bildung Lindersache ist, gibt es
nicht ‘den’ Ethikunterricht in Deutschland, sondern viele verschiedene Konstrukte be-
ziiglich eines schulischen Ethikunterrichts sowohl in Benennung und inhaltlicher Aus-
gestaltung als auch in Unter-, Gleich- oder Uberordnung zum Religionsunterricht in
deutschen Landen. Auch einem deutschen Religionspadagogen geht es wie Biichners
Valerio: Man stolpert von Bundesland zu Bundesland dahin iiber je andere Konstellatio-
nen eines Ethikunterrichts. Die Uniibersichtlichkeit wurde zudem durch die deutsche
Wiedervereinigung nach dem Fall der Mauer im Jahre 1989 gesteigert: Im Gebiet der
ehemaligen DDR gab es keinen schulischen Religionsunterricht; die Bevolkerung gehort
nach wie vor mehrheitlich keiner Kirche an, sodass Ostdeutschland als ,,Epizentrum“3
des kirchlichen Katastrophengebiets Westeuropa bezeichnet wird. Bei der Neukonstitu-
ierung des Bildungswesens in den neuen Bundeslindern wurden daher je eigene Festle-
gungen beziiglich des Religions- und Ethikunterrichts getroffen.

Um die aktuellen bildungspolitischen Konstrukte eines Ethikunterrichts in den einzelnen
Bundeslindern zu begreifen (Kap. 4), miissen zunichst die geschichtliche Entwicklung
des Verhiltnisses von Staat und Kirche im Bereich des Bildungswesens (Kap. 2) und
dann die bildungspolitischen Argumente fiir die Ausgestaltung eines Ethikunterrichts
(Kap. 3) in den Blick genommen werden. AbschlieBend werden exemplarisch die kon-
textuellen Rahmenbedingungen eines Ethikunterrichts (Lehrpldne, Lehrerbildung) in
Bayern geschildert (Kap. 5).

! Der Beitrag beruht auf einem Vortrag des Verfassers im Rahmen des 6. Deutsch-Ungarischen
Theologentags am 17.2.2004 in Budapest.

% Georg Biichner, Werke und Briefe, Miinchen *1987, 104 (Leonce und Lena. Ein Lustspiel, II. Akt,
1. Szene).

* Eberhard Tiefensee, Religis unmusikalisch? Folgerungen aus einer weithin krisenfesten Areligiosi-
tit, in: KBI 125 (2/2000), 88-95, 88f.

Religionspadagogische Beitrige 52/2004
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2. Kirche, Gesellschaft und Bildung

Vorweg bemerkt: Die geschichtliche Entwicklung des deutschen Bildungssystems ist
gepriigt vom schrittweise schwindenden Einfluss der Kirche auf die schulische Bildung.
Einzelne Stationen konnen hier nicht detailliert nachgezeichnet werden.*

Im Mittelalter waren die Kloster die zentralen Bildungseinrichtungen. In den Genuss
kirchlich organisierter Bildung kam jedoch nur eine Minderheit der Bevélkerung. In der
Reformations- und Gegenreformationszeit wurde schulische Bildung stark forciert, al-
lerdings mit einer ausdriicklich konfessionellen Intention und Engfilhrung: Es gab ent-
weder katholische oder evangelische Schulen. In der Religionspddagogik bezeichnet
man diese Form der Einfithrung in das Christentum als ‘Verschulung der Katechese’, in
die ethische Fragestellungen im Sinne eines Lebens aus dem Glauben integriert wurden.
Ab der Einrichtung einer ‘Schule fiir alle’ - eine wesentliche Forderung der aufklareri-
schen Bemiihungen - im 19. Jahrhundert wurde der Einfluss der Kirchen auf die 6ffent-
liche Schule zunehmend zuriickgedringt. Der Staat hatte nunmehr die Schulhoheit — das
war damals auch die Geburtsstunde des bayerischen Kultusministeriums. Freilich galt
im Volksschulbereich auf lokaler Ebene nach wie vor weithin noch die sogenannte
,geistliche Schulaufsicht*, welche endgiiltig erst mit der Weimarer Verfassung im Jahre
1919 abgeschafft wurde.’> Ab dieser Zeit wurde auch verstirkt die grundsitzliche Auf-
teilung des Schulwesens in katholische oder evangelische ‘Bekenntnisschulen’ in Frage
gestellt. Diese sollten durch sogenannte ‘christliche Simultanschulen’ - Schulen ohne
bekenntnisméaBige Trennung - ersetzt werden. Erst in der Zeit der Nationalsozialismus
wurde diese Forderung nach ‘Gemeinschaftsschulen’ mit dem entsprechenden Druck
flichendeckend umgesetzt, wie iberhaupt die Nationalsozialisten die Kirchen aus den
Schulen hinauszudringen versuchten (Entlassung kirchlicher Lehrer, Kruzifixstreit, E-
liminierung des Religionsunterrichts). Die Folge: Nach dem Trauma der NS-Zeit galten
religiose Bildung, verantwortet von den grofen Kirchen, und der Riickgriff auf Struktu-
ren vor 1933 als Garanten gegen den Totalitarismus. Der konfessionelle Religionsunter-
richt wurde deshalb 1949 im Grundgesetz an hervorgehobener Stelle bei den Grund-
rechten verankert:

,Der Religionsunterricht ist in den dffentlichen Schulen mit Ausnahme der bekenntnisfreien Schulen or-
dentliches Lehrfach. Unbeschadet des staatlichen Aufsichtsrechtes wird der Religionsunterricht in Uber-

einstimmung mit den Grundsdizen der Religionsgemeinschafien erteilt. Kein Lehrer darf gegen seinen
Willen verpflichtet werden, Religionsunterricht zu erteilen.

Ausgenommen war {iber die sogenannte ,,Bremer Klausel“” das Land Bremen und das
unter Vier-Miéchte-Status stehende Land Berlin.®

4 Ausfithrlich zur Geschichte des katholischen Schulwesens: Christoph Kronabel (Bearb.), Zur Ge-
schichte des katholischen Schulwesens (Handbuch katholische Schule; Bd. 3), Koln 1992; Emnst
Christian Helmreich, Religionsunterricht in Deutschland. Von den Klosterschulen bis heute, Ham-
burg - Diisseldorf 1966.

5 Art 144 WRV 1919.

®Art 7.3 GG.

7 Art 141 GG: ,Artikel 7 Absatz 3 Satz 1 findet keine Anwendung in einem Lande, in dem am 1.
Januar 1949 eine andere landesrechtliche Regelung bestand.



Ethikunterricht in Deutschland 51

AuBerdem hat man das Schulwesen nach dem 2. Weltkrieg erneut nach dem Modell der
Bekenntnisschulen strukturiert. Bedingt durch die konfessionelle Vermischung und die
zunehmende Sakularisierung wurde dieses Konzept aber zunehmend kritisiert. Ende der
1960er Jahre wurden die Bekenntnisschulen zum Teil iiber Volksentscheide abgeschafft.
In Bayern sind seit 1968 die Grund- und Hauptschulen so genannte christliche Gemein-
schaftsschulen’ — aber selbst das ist aus dem Bewusstsein der Bevolkerung weitestge-
hend geschwunden. Was man nicht vermuten wiirde: Interessanterweise gibt es heute
noch in Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen zahlreiche offentliche katholische Be-
kenntnisschulen.

Sowohl Grundgesetz (4rt 7,4 GG) als auch Landesverfassungen (z.B. in Bayern Art 134
BV) rédumten das Recht zur Griindung von Privatschulen ein. Nach Abschaffung der
Bekenntnisschulen wurde davon vor allem von den Kirchen verstirkt Gebrauch ge-
macht. Derzeit besuchen ca. 5% aller Schiiler in Deutschland Privatschulen, mehr als
die Halfte davon (2,8%) Schulen in katholischer Tragerschaft; die Tendenz ist steigend,
auch in den neuen Bundesldndern sind Plitze in kirchlichen Schulen sehr begehrt. '°
Trotz der verfassungsrechtlichen Verankerung geriet der Religionsunterricht Ende der
1960er Jahre zunehmend in die Krise; er galt in seiner ausschlieBlich innerkirchlich-
katechetisch ausgerichteten Konzeption als riickstindig und war entsprechend unbeliebt,
wie iiber empirische Studien nachgewiesen wurde. Die Abmeldezahlen stiegen drastisch
an. Die Wiirzburger Synode griff diese Problematik offensiv auf. Der Synodenbeschiuss
»Der Religionsunterricht in der Schule“ aus dem Jahre 1974 stellte eine bedeutende
Wende hin zu einem diakonischen Religionsunterricht dar: Religionsunterricht wird nun
verstanden als selbstloser Dienst der Kirche an der 6ffentlichen Schule innerhalb einer
pluralen Gesellschaft; er ist theologisch und pidagogisch begriindet, fiir unterschiedlich
religids sozialisierte und interessierte Schiiler konzipiert und versucht Glauben und Le-

® In der Landesverfassung Bremens heift es in Art 32: ,Die allgemeinbildenden 6ffentlichen Schulen
sind Gemeinschaftsschulen mit bekenntnisméBig nicht gebundenem Unterricht in Biblischer Ge-
schichte auf allgemein christlicher Grundlage.“ Die ,Bremer Klausel* gilt auch fiir das Bundesland
Berlin. Bis zum Abschluss des ,, Vertrags iiber die abschliefenden Regelungen in Bezug auf Deutsch-
land* (1990) hatte die Stadt Berlin Vier-Michte-Status. Das am 26.06.1948 vom Magistrat der Stadt
verabschiedete Schulgesetz fiir (Grofi-)Berlin bestimmt, dass Religionsunterricht Sache der Kirchen
und Religionsgemeinschaften ist und von Personen erteilt wird, die von diesen beauftragt werden. Er
wird in Raumen der Schule erteilt, ist aber nicht Teil der Stundentafel, also kein ,,ordentliches Lehr-
fach®. Die Verfassung der Deutschen Demokratischen Republik von 1949 und die ostdeutschen Lin-
derverfassungen sahen analoge Regelungen des Religionsunterrichts vor. Nach dessen Verdrangung
aus den Schulen und nach Ersatz der Linder durch die Bezirksorganisation enthielt die Verfassung
der Deutschen Demokratischen Republik von 1974 keine Bestimmung zum Religionsunterricht mehr.

° Vgl. Art 135 BV.

"'Vol. Arbeitsgemeinschafi Freier Schulen (Hg.), Handbuch Freie Schulen. Padagogische Positionen,
Tréager, Schulformen und Schulen im Uberblick, Reinbek 1997, 541; Rainer Winkel, Freie Schulen,
Kirchliche Schulen. 1. Evangelische Schulen, in: LexRp I (2001) 603-606; Carl Josef Reitz, Freie
Schulen, Kirchliche Schulen. 2. Katholische Schulen, in: LexRp I (2001) 606f.

"' Der Religionsunterricht in der Schule, in: Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik
Deutschland. Beschliisse. Offizielle Gesamtausgabe I, Freiburg/Br. u.a. #1976, 123-152.
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ben aufeinander zu beziehen.!! Mit diesem ‘Dokument einer Wende’ wurde der konfes-
sionelle Religionsunterricht im Fécherkanon der offentlichen Schulen salonfihig.
Gleichzeitig hilt man bis heute bei aller dkumenischen Offenheit (‘konfessionell-
kooperativer Religionsunterricht’) an einem konfessionellen Religionsunterricht fest.'
Wie jiingere empirische Untersuchungen zeigen, ist der Religionsunterricht in Deutsch-
land gesellschaftlich akzeptiert und gehort vor allem in der Grundschule zu den belieb-
testen Fachern.” Die Offnung des Religionsunterrichts auf Schiiler und Gesellschaft hin
filhrte freilich auch dazu, dass die Konturen zwischen ihm und den je eigenen Formen
von Ethik-Unterricht gelegentlich verschwimmen.

Man muss diese facettenreiche Beziehungsgeschichte zwischen Kirche und Staat im Be-
reich des Schulwesens darstellen, weil nur vor diesem Hintergrund plausibel der Stel-
lenwert und die Gestalt des Ethikunterrichts erldutert werden konnen.

3. Ethikunterricht und Gesellschaft

3.1 Aufklirung

Der Verlust des Weltdeutungsmonopols des Christentums in der Moderne schldgt sich
seit der Aufkliarung in der Forderung nach einer von kirchlicher Bevormundung abge-
losten ethischen Erziehung nieder. Johann Amos Comenius hatte bereits in seiner
,Pampaedia“ (vor 1670) einen eigenstindigen Ethikunterricht vorgeschlagen.'* Die
aufkldrerischen Padagogen und Philanthropen wie Johann Bernhard Basedow und
Christian Gouthilf Salzmann konzipierten schlieflich eine ‘allgemeine Sittenlehre’, eine
praktische Philosophie fiir alle Stinde, die allein aus Einsicht und mit Vernunft gewon-
nen werden sollte. Diese allgemeine Sittenlehre enthielt sowohl philosophische als auch
lebenskundlich-praktische Anteile und war durchaus kompatibel mit religidser Erzie-
hung als Propadeutik einer induktiven Gotteslehre angelegt.

Ein Moralunterricht in Entgegensetzung und als Alternative zur religios fundierten ethi-
schen Erziehung wurde erst Ende des 19. Jahrhunderts eingefordert, als die Einheit
zwischen Kirche und Staat zunehmend briichig wurde: Im Zuge der so genannten ‘mo-
ralpidagogischen Bewegung’ konzipierte man einen darwinistisch geprigten Moralun-
terricht; die Bremer Lehrerschaft beispielsweise pladierte im Jahre 1905 fiir eine Ab-
schaffung des dogmatisch geprigten Religionsunterrichts zugunsten eines allgemeinen
mit religionsgeschichtlichen Inhalten angereicherten Sittenunterrichts. "

12 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Die bildende Kraft des Religionsunterrichts.
Zur Konfessionalitiit des katholischen Religionsunterrichts, Bonn 1996.

3 Vgl. Anton Bucher, Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe. Eine empirische Un-
tersuchung zum katholischen Religionsunterricht in der Bundesrepublik Deutschland, Stuttgart u.a.
2000

1 Vél. zur Geschichte: Heinz Schmidz, Ethikunterricht, in: LexRP I (2001) 489-494, 490; Christine
Reents, Zu den Wurzeln des selbstiandigen Ethikunterrichts in der deutschen Schulgeschichte. Wozu
diente der Ethikunterricht - wozu soll er dienen?, in: Die Christenlehre 47 (3/1994) 106-114; Alfred
Seiferlein, Ethikunterricht. Religionspadagogische Studien zum aufierordentlichen Schulfach, Gottin-
gen 2000.

5 Vgl. Seiferlein 2000 [Anm. 14], 36-40.
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3.2 Weimarer Republik

In der Weimarer Reichsverfassung von 1919 wurde der Religionsunterricht als ordentli-
ches Lehrfach verankert. Zugleich gab es hier erstmals ein Suspensionsrecht fiir Lehrer
und Schiiler. Damit stellte sich nun die Frage nach einem Ersatzfach fiir die Schiiler,
die sich vom Religionsunterricht abmeldeten. Unter den Bezeichnungen ., Moralunter-
richt®, , Lebenskunde® oder ,Sittenlehre“ wurden in der Folge, nicht flichendeckend
und regional unterschiedlich konsequent, entsprechende Facher mit Wahl- oder Pflicht-
charakter eingefiihrt. Die inhaltliche Ausrichtung war sehr disparat; als gemeinsame
Merkmale konnen eine vernunftethische und antidogmatische Ausrichtung sowie die
Beriicksichtigung religionsgeschichtlicher und lebenskundlicher Inhalte ausgemacht
werden.

3.3 Nationalsozialismus, DDR

Dass ethische Bildung auch in Staats- und Gesellschaftsformen, die in bewusster Dis-
tanz zum Christentum angelegt sind, als wichtig erachtet wird, zeigen beide diktatori-
schen Regierungsformen des letzten Jahrhunderts in Deutschland: Im Nationalsozialis-
mus wurden einerseits Religionsunterricht und Kirche aus den Schulen verdriingt und
andererseits der gesamte Unterricht zum Weltanschauungsunterricht im Sinne der natio-
nalsozialistischen Ideologie umfunktioniert.'® In der DDR gab es das zentrale Fach der
~Staatsbiirgerkunde” - ein sehr gesellschaftsprigendes und nachhallendes Gebilde.
Auch hier bestand das Ziel in der Erziehung zur staatstragenden Moral, namlich der
kommunistischen Ideologie.

Beide Phasen der deutschen Geschichte sind insofern auch fiir die Frage der Bedeut-
samkeit und der Verankerung eines Religions- und Ethikunterrichts grundlegend, weil
seitdem eine gewisse Skepsis mitschwingt, was die Kompetenz des Staates bei der Fun-
dierung ethischer Grundsitze betrifft."”

Der vielzitierte Satz des friiheren Verfassungsrichters Ernst-Wolfgang Bickenforde lau-
tet: ,Der freiheitliche, sikularisierte Staat lebt von Voraussetzungen, die er selbst nicht
garantieren kann.“'® Fiir den Religionsunterricht ist dies insofern mustergiiltig gelost,
als er als staatliches Schulfach zwar allen rechtlichen Bedingungen schulischen Unter-
richts entsprechen muss, inhaltlich aber in der Verantwortung der Religionsgemein-
schaften liegt. Insofern ist die Begriindbarkeit eines Ethikunterrichts ein stindig disku-
tiertes Thema, wie auch der Streit um das Fach »Lebensgestaltung — Ethik — Religions-
kunde“ (LER) in Brandenburg zeigt.

' Vgl. Irene von Kutzschenbach / Marianne Sporer (Bearb.), ., Alltag, der nicht alltiglich war®. Pas-
sauer Schiilerinnen erinnern sich an die Zeit zwischen 1928 und 1950, Passau 2000, 50f. [Aufsatz-
themen aus dem Deutschunterricht der Oberrealschule 1937/38].

" Vgl. Seiferlein 2000 [Anm. 14], 50: Der Staat gilt seit dem II. Weltkrieg als moralisch diskredi-
tiert”.

" Ernst-Wolfgang Béckenforde, Die Entstehung des Staates als Vorgang der Sikularisation, in: ders.,
Recht, Staat, Freiheit. Studien zur Rechtsphilosophie, Staatstheorie und Verfassungsgeschichte,
Frankfurt/M. 1991, 92-114, 112. Erstmals erschienen in: Sikularisation und Utopie. Ebracher Stu-
dien (FS Ernst Forsthoff), Stuttgart u.a. 1967, 75-94.
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3.4 Aktuelle konzeptionelle Begriindungsmuster und Probleme

Fazit: Die Einfiihrung eines Ethikunterrichts in Deutschland ist von pluriformen Stro-
mungen gespeist. Man kann aufklirerische, proletarisch-sozialistische, liberal-
deutschnationale, nationalsozialistische, deutschgliubige und auch religios motivierte
Varianten ausmachen. '

Diese Pluriformitit muss aber auch im Sinne einer Problemanzeige betrachtet werden:
Wie lisst sich Ethik in Pluralitit begriinden?

Unbestritten aber ist, dass ethische Erziehung zu den Grundfunktionen von Schule ge-
hort. 2 Schulische Bildung beschriinkt sich nicht auf Wissensvermittlung und Qualifizie-
rung, um nur zwei Funktionsbereiche zu benennen, ihr wurden immer schon iiber alle
Ideologien hinweg und auch international® erzieherische und ethisierende Aufgaben
zugesprochen. Auch in der aktuellen bildungspolitischen Diskussion ist man sich da-
riiber einig, dass Schule Bildungs- und Erziehungsaufgaben zu erfiillen hat. Unter dem
plakativen Stichwort eines ,Muts zur Erziehung“* wird gefordert, dass Schule nicht
nur Wissen, sondern ebenso ethische und soziale Kompetenzen zu vermitteln habe. Be-
griindet wird dies mit Verweis auf die landesverfassungsrechtlichen Erziehungsziele
(z.B. Ehrfurcht vor Gott, Achtung vor der Wiirde des Menschen, Bereitschaft zum so-
zialen Handeln, Achtung vor der Uberzeugung des anderen usw.).” Riickenwind be-
kommt dieser Ansatz zusitzlich durch Berichte liber Gewalttaten an Schulen (Erfurt,
Coburg), aber auch durch entsprechend medial aufbereitete Katastrophentheorien des
Kindes- und Jugendalters (Schulschwanzer, Bekleidungsfragen, Konsumdaten).

In allen bundesdeutschen Lehrplinen sind deshalb der Beschreibung fachspezifischer
Lernziele und -inhalte allgemeine Bildungs- und Erziehungsaufgaben vorgeschaltet; die-
se umfassen ein breites Spektrum von allgemeiner Personlichkeitsentwicklung iiber
Wertorientierung bis hin zu differenzierten Feldern der Familien- und Sexualerziehung,
Freizeiterziehung, Gesundheits- und Medienerziehung usw. Diese Bildungs- und Erzie-
hungsaufgaben sollen die allgemeinbildende Basis aller Ficher darstellen und die pada-
gogische Kultur von Schule pragen.

Dariiber hinaus ist die thematische Biindelung ethischer Fragen in einem eigenen Fach
innerhalb der Stundentafel aller Schularten, abgesehen von konsequent integrativ ange-
legten reformpadagogischen Schulmodellen, unbestritten, was durchaus ambivalent ge-
deutet werden kann: Die ganze Palette erzieherischer Felder, wie sie in den Lehrplanen
aufgelistet sind, kann iiber die einzelnen Unterrichtsfacher und von Fachlehrern nicht
systematisch durchdrungen werden. Der Stellenwert ethischer Erziehung wird demge-
geniiber so hoch eingeschitzt, dass ein eigenes Unterrichtsfach als unabdingbar er-

' Vgl. Reents 1994 [Anm. 14], 112,

® \gl. Gottfried Adam / Friedrich Schweitzer (Hg.), Ethisch erziehen in der Schule, Géttingen 1996.
2 Vgl im knappen Uberblick: Schmidt 2001 [Anm. 14], 491; breiter: Barbara Brining, Ethikunter-
richt in Europa, Leipzig 1999.

2 7 B. Eva Zeltner, Mut zur Erziehung, Miinchen 1997.

B Vgl. Seiferlein 2000 [Anm. 14], 86-96.
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scheint.” Dies entspricht auch der klassischen Begriindung einer Eigenstindigkeit der
praktischen Philosophie neben der theoretischen Philosophie seit dem 12. Jahrhundert.*
Im Umkehrschluss bedeutet diese hohe Wertigkeit eines eigenen ethischen Faches aber
auch, dass der Religionsunterricht ebenfalls einen ethisierenden Charakter haben muss;
denn, wie wir im Folgenden sehen werden, in den meisten Lindern ist das Fach Ethik-
unterricht nur fiir diejenigen Schiiler verpflichtend, die nicht am konfessionellen Religi-
onsunterricht teilnehmen.*

Befiirworter des Ethikunterrichts plidieren dariiber hinaus fiir einen Ethikunterricht fiir
alle, weil die Aufsplittung von Klasseneinheiten und ihre Neuzusammensetzung in ver-
schiedene Religions- und Ethik-Gruppierungen vor allem dem Ziel eines gemeinsamen
sozialen Lernens im Klassenverbund zuwiderlaufen. Ihr Interesse verbindet sich mit
dem Anliegen der Stundenplangestalter, fiir die die Organisation des Religions- und E-
thikunterrichts besondere Schwierigkeiten (Stundenplangestaltung, Klassenbildung,
Lehrereinsatz ...) bereitet.

4. Ethikunterricht in den Landern der BRD

4.1 Historische Entwicklung seit Beginn der Bundesrepublik

Schon vor der Entstehung des Grundgesetzes schrieben Bayern (1946), Rheinland-Pfalz
(1947) und das Saarland (1947) in ihren Landesverfassungen vor, dass Schiiler, die
nicht am Pflichtfach Religionsunterricht teilnehmen wollten, an einem Ersatzfach, z.B.
an einem ,,Unterricht iiber die allgemein anerkannten Grundsitze des natiirlichen Sit-
tengesetzes“ (Rheinland-Pfalz 1947) teilzunehmen hitten.”” Das darf jedoch nicht so
interpretiert werden, dass diese Lander die zunehmende Pluralisierung und Sikularisie-
rung vorhersahen und entsprechende Mafnahmen fiir einen Ethikunterricht treffen woll-
ten. Man wollte vielmehr prophylaktisch ein deutliches hierarchisches Gefille zwischen
dem ordentlichen Pflichtfach Religionsunterricht und einem Ethikunterricht, welchem
nur ein Ersatzfach-Status zukam, errichten.”® Dies zeigte sich auch realiter: Eine Instal-
lation des Ersatzfaches im Schulrecht und in der Schulpraxis erfolgte auch in diesen
Lindern erst in den 1970er Jahren, als bedingt durch die Kritik am damaligen schuli-
schen Religionsunterricht (siche oben) und erstmals steigenden Abmeldezahlen® Hand-
lungsbedarf bestand und die Lehrerverbinde auf eine rechiliche Klarung dringten.

* Vgl. Heinz Schmidt, Didaktik des Ethikunterrichts I, Stuttgart u.a. 1983, 12f.

= Vgl. ders. 2001 [Anm. 14], 489.

* Vel. zur gemeinsamen Aufgabe: Karl Ernst Nipkow, Ethik und Religion in der Schule in den Kri-
sen der Moderne. Zum Verhéltnis von Religionsunterricht und Ethikunterricht, in: Alfred K. Treml
(Hg.), Ethik macht Schule! Moralische Kommunikation in Schule und Unterricht, Frankfurt/M.
1994, 8-17.

' Reents 1994 [Anm. 14], 108.

* 7 B. Art 136 BV: Religionsunterricht als ordentliches Pflichtfach; Art 137,2 BV: ,Fiir Schiiler, die
nicht am Religionsunterricht teilnehmen, ist ein Unterricht tiber die allgemein anerkannten Grundsat-
ze der Sittlichkeit einzurichten. *

* Besonders hoch an Gymnasien und in Stidten, z.B. hatten sich im Jahre 1970 in Schleswig-
Holstein 38,18% der evangelischen Gymnasiasten vom Religionsunterricht abgemeldet. ~ Siehe Sei-
ferlein 2000 [Anm. 14], 58.
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Konkret bedeutete dies nun in Bayern: Das bereits bestehende Recht der Erziehungsbe-
rechtigten, ihre Kinder vom Religionsunterricht abzumelden, wurde nun schulrechtlich
und —organisatorisch operationalisiert.*®

4.2 Aktuelle Gesetzeslage in den Liindern im Uberblick

Wie eingangs bereits angedeutet: Der Foderalismus hat zur Folge, dass der Ethikunter-
richt rechtlich in den einzelnen Bundesldndern unterschiedlich verankert wurde. Der
nachfolgenden Tabelle sind die jeweiligen Regelungen beziiglich der Einrichtung des
Ethikunterrichts und seiner Bezeichnung zu entnehmen; der Ubersichtlichkeit halber
wurde auf eine detaillierte Darstellung einzelner Festlegungen z.B. beziiglich unter-
schiedlicher Altersstufen und der differenzierten Verbindlichkeit der Facher und Wahl-
modalitiiten verzichtet.*!

In den einzelnen Landesverfassungen und Schulgesetzen wird z.T. die Bezeichnung
‘Ersatzfach’ ebenso wie die Bezeichnung ‘Alternativfach’ vermieden; in dieser Tabelle
wird mit der Bezeichnung ‘Pflicht-Ersatzfach’ die mehr oder weniger unmittelbare
Koppelung an den Religionsunterricht ausgedriickt: Wer keinen Religionsunterricht be-
sucht, muss am ethischen Fach teilnehmen, welches rechtlich in unterschiedlichem Ma-
fe dem Religionsunterricht gleichgestellt ist.

% Vgl. einen Uberblick iiber die gesetzlichen Bestimmungen in: Katholisches Schulkommissariat in
Bayern (Hg.), Handreichungen zum Lehrplan Katholische Religionslehre. Materialien fiir den Religi-
onsunterricht an Grundschulen, Miinchen 2002, 210-222, bes. 212.

3 ygl. im Uberblick: Harald Schwillus, Ethik-Untericht in der Bundesrepublik Deutschland. Zu-
sammenstellung der derzeit giiltigen Regelungen fiir die Alternativ- bzw. Ersatzficher fiir den Religi-
onsunterricht, Berlin 2000; ders., Religionsunterricht im Dialog. Der katholische Religionsunterricht
auf dem Weg zur Vernetzung mit seinen affinen Fachern, Frankfurt/M. 2004, 247-327; Sekretariat
der Stéindigen Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik Deutschland (Hg.),
Zur Situation des Ethikunterrichts in der Bundesrepublik Deutschland. Bericht der Kultusminister-
konferenz vom 10.07.1998, Bonn 1998.
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Bundesland Konfessioneller RU nach | Ethikunterricht Bezeichnung
Art 7 GG*
Baden- ordentl. Pflichtfach ordentl. Pflicht-Ersatzfach | Ethik
Wiirttemberg
Bayern ordentl. Pflichtfach ordentl, Pflicht-Ersatzfach | Ethikunterricht
Berlin Wahlfach Wahlfach Ethik / Philosophie
ordentl. Pflichtfach Philosophie (Oberstute)
Brandenburg Ersatz- (bei Abmeldung ordentl. Pflichtfach LER (Lebensgestaltung —
von LER) bzw. Wahlfach Ethik - Religionskunde)
(bei Besuch von LER)
Bremen kein konfess. RU; ,Bibl. | ab KI. 7 als Pflicht- Philosophie
Geschichte auf allgem. Alternativfach zur Bibli-
christl. Grundlage* schen Geschichte
Hamburg ordentl. Pflichtfach ordentl. Wahlpflichtfach | Ethik (ab Kl. 9)
ordentl. Wahlpflichtfach (abKl. 9) Philosophie (Oberstufe)
(ab KI. 9)
Hessen ordentl. Pflichtfach ordentl. Pflicht-Ersatzfach | Ethik
Mecklenburg- ordentl. Pflichtfach ordentl. Pflicht-Ersatzfach | Philosophieren mit Kindern
Vorpommern (1-10)
Philosophie (Oberstufe)
Niedersachsen ordentl. Pflichtfach ordentl. Pflicht-Ersatzfach | Werte und Normen
Nordrhein- ordentl. Pflichtfach Wahlfach (Schulversuch) | Prakt. Philosophie
Westfalen ordentl. Pflicht-Ersatzfach | Philosophie (Oberstufe)
Rheinland-Pfalz | ordentl. Pflichtfach ordentl. Pflicht-Ersatzfach | Ethik
Saarland ordentl. Pflichtfach ordentl. Pflicht-Ersatzfach | Allgemeine Ethik
Sachsen ordentl. Pflichtfach ordentl. Pflichtfach Ethik
Sachsen-Anhalt | ordentl. Wahlpflichtfach | ordentl, Wahlpflichtfach | Ethikunterricht
Schleswig- ordentl. Pflichtfach ordentl. Pflicht-Ersatzfach | Philosophische Propadeutik /
Holstein (nicht in der Grundschule) | Philosophie
Thiiringen ordentl. Pflichtfach ordentl. Pflichtfach Ethik

Die unterschiedliche Bezeichnung fiir das Fach deutet auf verschiedene bildungstheore-
tische Begriindungsmuster hin; darauf wird im folgenden Kapitel genauer eingegangen.
Zunichst interessieren starker bildungspolitisch ausgerichtete Globaltendenzen.

Die geschichtliche Entwicklung und die hohe Wertigkeit eines grundgesetzlich veran-
kerten Pflichtfaches Religionsunterricht bedingte eine Etikettierung von Ethikunterricht
als ,Ersatzfach“ fiir den eigentlich ordentlichen Religionsunterricht.*® Hier schwingt
* Je nach Bundesland unterschiedlich sind verschiedene Religionsgemeinschaften befugt, Religions-
unterricht als ordentliches Schulfach an Schulen zu erteilen, z.B. in Baden-Wiirttemberg: Evangeli-
sche Kirche, Katholische Kirche, Altkatholische Kirche, Syrisch-orthodoxe Kirche, Israelitische Re-
ligionsgemeinschaften Baden und Wiirttemberg.

® Vel. Jorg Ennuschat, Ersatzfach, Alternativfach, in: LexRP I (2001) 426-429; Seiferlein 2000
[Anm. 14], 75-80.
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selbstverstindlich eine gute Portion Abwertung mit, welche in der Praxis auch noch
dadurch gesteigert wurde, dass in iiberwiegend christlich geprigten Gegenden Ethikun-
terricht fiir Minderheiten, z.T. jahrgangsstufeniibergreifend, in Randstunden oder am
Nachmittag angeboten wurde. Grundgeserzlich nicht unproblematisch, den faktischen
Mehrheitsverhaltnissen jedoch entsprechend gewinnen Ethik-Facher zunehmend an Be-
deutung und werden zunehmend faktisch und juristisch gleichrangig zum Religionsun-
terricht als Wahlpflichtfach angesehen, vor allem in den neuen Bundesldndern. In Thii-
ringen wird explizit darauf hingewiesen, dass Ethikunterricht kein Ersatzfach im iibli-
chen Sinne ist, sondern dem Religionsunterricht gleichgestellt ist.** ,Das hissliche Ent-
lein hat sich gemausert und findet zunehmend Anerkennung“*, formuliert Helmut An-
selm. Auch die Bischife sprachen sich iibrigens immer schon fiir die Einrichtung von
Ersatzfichern aus und riumen nun auch ein, dass sich diese ,,von einer didaktischen
Notlésung zu einem grundstindigen Schulfach von Gewicht neben dem Religionsunter-
richt“*® entwickelt hitten. Harald Schwillus resiimiert, der Ethikunterricht habe sich
,vom Ersatzfach zum Dialogpartner des Religionsunterrichts“ gewandelt.”

Insgesamt aber ist die schulische Wertigkeit des Ethikunterrichts in den verschiedenen
Bundeslindern immer noch recht unterschiedlich; sie reicht vom Status als ordentliches
Schulfach bis hin zum Status eines nicht versetzungsrelevanten Wahlfaches. In den neu-
en Bundeslindern ist nun umgekehrt die Lage beziiglich der Einfiihrbarkeit eines
Pflichtfaches Religionsunterricht wegen der geringen Zahlen konfessioneller Schiiler
drastisch; in den den Religionsunterricht regelnden ministeriellen Verordnungen wird
dem zum Teil dadurch Rechnung getragen, dass die Mindestzahlen fiir die Einrichtung
von Religionsunterricht recht niedrig gehalten sind. Dies gilt vor allem fiir die katholi-
sche Kirche. Auch die katholischen Bischofe sind hier realistisch genug, um in extre-
men Diasporagebieten eine Offenheit auf einen konfessionell-kooperativen Religionsun-
terricht hin bzw. auf die Ermoglichung des Gaststatus im je anderen Religionsunterricht
anzudeuten.*®

Zwei weitere Aspekte signalisieren die Bedeutsamkeit des Faches: In manchen Bundes-
lindern wird die Trennung von Religions- und Ethikunterricht recht konsequent ver-
folgt; gegenseitige Beziige in den jeweiligen Lehrplénen sind nur spirlich angelegt bzw.
fehlen vollig. In anderen Bundeslindern konzipiert man eine gemeinsame Féchergruppe
der ethisch-relevanten Facher - katholischer Religionsunterricht, evangelischer Religi-
onsunterricht, Religionsunterricht anderer Religionsgemeinschaften, Ethikunterricht

# val. Schwillus 2000 [Anm. 31], 72. Ahnlich im Saarland (ebd., 56), wo zwar Abmeldepflicht vom
Religionsunterricht besteht, aber das Fach Allgemeine Ethik nicht als Ersatz- oder Alternativfach
bezeichnet wird.

3 Helmur Anselm, Religion oder Ethik? Ein Beitrag zur Diskussion um die Zukunft von Religionsun-
terricht und Ethikunterricht, Miinchen 1995, 9.

*Vgl, Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 1996 [Anm. 12], 73.
¥ vgl. Schwillus 2004 [Anm. 31], 247.
* Vg|. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 1996 [Anm. 12], 60.78.
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(z.B. in Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen-Anhalt)*® — und fordert wie in Schleswig-
Holstein zur Kooperation und gemeinsamen Projektarbeit auf. Die katholische Kirche in
Berlin pladiert iibrigens auch fiir die Einrichtung einer solchen Fachergruppe, um einer-
seits endlich auch in der Bundeshauptstadt Religionsunterricht als ordentliches Lehrfach
in Entsprechung zu Art 7 GG einzufiihren und gleichzeitig der pluralen Bevolkerungs-
zusammensetzung im Ballungsraum Berlin Rechnung zu tragen.*

Der zweite Indikator fiir die Fach-Wertigkeit: Wahrend in manchen Bundeslandern Stu-
dium und Ausbildung zum Ethik-Lehrer schon lingst iiber die entsprechenden Lehrer-
priifungsordnungen geregelt sind, konnte man in anderen Lindern das Fach bis in die
Gegenwart hinein nicht eigens studieren, sondern erhielt iiber Nach- oder Nebenqualifi-
zierungen an Lehrerfortbildungsanstalten oder einfach deshalb, weil man sich dazu be-
reit erklirte, die Berechtigung zum Unterrichten von Ethik.*! In Bayern beispielsweise
wird erst mit der novellierten Lehrerpriifungsordnung von 2002 das Studium fiir das
Fach Ethik geregelt. Insgesamt setzt sich aber die Tendenz durch, dass auch die Ausbil-
dung zum Ethiklehrer auf qualifizierte Weise moglichst bereits wahrend des Studiums
erfolgen sollte.

4.3 Bildungstheoretische Tendenzen und Begriindung von Ethikunterricht

Schon die Fach-Bezeichnungen deuten auf verschiedene bildungstheoretische Konzepte
hin. Harald Schwillus arbeitet folgende idealtypischen Akzentuierungen heraus, die in
die Lehrplane meist in unterschiedlichster Kombination eingearbeitet wurden.

»a) Ethikunterricht als Moral-, Werte- und Tugendvermittlung

b) Ethikunterricht als Kulturkunde im Sinne einer Einfilhrung in das (fiidisch-)christliche Abendland

¢) Ethikunterricht als Identitéitsfindung und Entwicklung von Sozialkompetenz (Lebenshilfe)

d) Ethikunterricht als ethische Unteilsbildung und Reflexion iiber Normen und Normbegriindungen

e) Ethikunterricht als Philosophieren. “*

Insgesamt ist die Tendenz zu beobachten, dass eine reine Moralvermittlung im Sinne
der Weitergabe eines verbindlichen allgemeinen Kanons von Werten und Normen riick-
laufig ist. Der kleinste gemeinsame inhaltliche Nenner besteht in der Erkldrung der
Menschenrechte, im Grundgesetz und in den Lénderverfassungen, sowie in der Beriick-
sichtigung der Pluralitit von Religionen und Weltanschauungen. Auf dieser Grundlage
sollen dann aber durchaus auch ethische Haltungen und Tugenden vermittelt werden.

* Schwillus 2000 [Anm. 31], 42.62.

“ Vgl. Rupert von Stiilpnagel, Keine Bildung ohne Religionsunterricht, in: Rolf Busch (Hg.), Integ-
ration und Religion. Islamischer Religionsunterricht an Berliner Schulen, Berlin 2000, 202-210, bes.
206f; Schwillus 2000 [Anm. 31], 9.

"' Vgl. im Einzelnen: Schwillus 2000 [Anm. 31]; Seiferlein 2000 [Anm. 14], 282-294. - Vgl. auch
die sehr differenzierte ,Didaktik des Ethikunterrichts®: Heinz Schmidr, Didaktik des Ethikunterrichts
I-II, Stuttgart u.a. 1983f.

2 Schwillus 2000 [Anm. 31], 7. - Seiferlein 2000 [Anm. 14] (155f) skizziert folgende vier Modelle:
weltanschaulich-religitses Modell, moralpadagogisches Modell, lebenskundliches Modell, Nach-
denklichkeits-Modell. — Alfred K. Treml (Ethik als Unterrichtsfach, in: ders. 1994 [Anm. 26], 18-29)
unterscheidet zwischen (1) Praktischer Philosophie, (2) Lebenshilfe, (3) Moralerziehung und (4) E-
thischer Reflexion.
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Wichtiger als die Weitergabe eines moralischen Kanons erscheint die Forderung ethi-
scher Urteilsbildung in Anlehnung an die neueren moralpsychologischen Erkenntnisse.
Religion im Rahmen des Ethikunterrichts beschrénkt sich meist auf Religions- und Kul-
turkunde. Gelegentlich werden religionswissenschaftliche, philosophische, gesell-
schaftswissenschaftliche und bisweilen auch theologische Fragestellungen miteinander
verschrinkt. Neben der grundsitzlichen Anfrage zur Begriindbarkeit von Ethik ist der
Umgang mit Religion der am heftigsten kritisierte Bereich innerhalb der Ethik-Fécher.
Gleichsam aus der distanzierten Vogelperspektive wiirden Religion und Religionen be-
trachtet und verkiirzt auf ihre gesellschaftliche Funktionalitit (‘Problemldsungspotenzial
von Religionen und Weltanschauungen’) hin ausgewertet. Gerade bei der Auseinander-
setzung mit der Einfiilhrung des Faches ,Lebensgestaltung — Religionskunde — Ethik*
wurde der begriindete Verdacht gedufert, hier wiirden Religionen nur wie exotische
Tiere im Zoo prisentiert.

Zentral sind in allen Lehrplinen die Themen Identititsfindung und Sozialkompetenz;
hier lassen sich problemlos Beziige zu den entsprechenden Themen in den Religions-
lehrplénen herstellen.

Vor allem in der Oberstufe wird die Philosophie zur zentralen Bezugswissenschaft fiir
den Ethikunterricht. Die aktuellen Reflexionen zur so genannten ‘Kinderphilosophie’
schlagen sich in Mecklenburg-Vorpommern am deutlichsten im Fach ,,Philosophieren
mit Kindern® nieder. Auf doppelte Weise wird in den dortigen Lehrpléinen dhnlich wie
in Schleswig-Holstein auf Immanuel Kant Bezug genommen: Philosophieunterricht will
formal befahigen zur differenzierten Nachdenklichkeit (1. Selbst denken, 2. Sich an die
Stelle jedes anderen denken, 3. Jederzeit mit sich selbst einstimmig denken) und orien-
tiert sich inhaltlich an den vier Kantischen Fragen (Was kann ich wissen?, Was soll ich
tun?, Was darf ich hoffen?, Was ist der Mensch?).* In der Bandbreite mdglicher Kon-
zepte ist dieses Modell der Forderung eigener Nachdenklichkeit und des Anregens eige-
nen Philosophierens am weitesten entfernt von Ansitzen, bei denen man im Ethikunter-
richt dezidiert einen Wertekanon weitergeben will,

Dass viele der derzeitigen Lehrplane und auch der Ethikunterricht selbst stark von ei-
nem christlichen Humanismus gepragt sind, hangt auch mit der kirchlichen Verwurze-
lung zahlreicher Ethik-Lehrer sowie vieler Mitglieder von Lehrplankommissionen,
Schulbuchteams und Kultusministerien zusammen.* Mag es auch die dezidiert kirchen-
und religionskritischen Ethiklehrer und gar manche Exoten in ihren Reihen geben, in
der Mehrheit haben sich von der friedlichen Koexistenz bis hin zur konstruktiven Ko-
operation vielfdltige Formen des Miteinanders konsolidiert. Anders ist dies teilweise in
den neuen Bundeslindern, wo beispielsweise aus Brandenburg durchaus Spannungen
zwischen LER-Lehrern und Religionslehrern berichtet werden und gelegentlich im poli-
tischen Diskurs der vergangenen 15 Jahre eine gewisse Hau-Ruck-Mentalitiit deutlich

* Schwillus 2000 [Anm. 31], 40.66f.
“ Vgl. Seiferlein 2000 [Anm. 14], 171f.
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wurde.* Aber selbst bezogen auf LER muss man immer wieder betonen, dass die erste
Kultusministerin des Landes und maBgebliche Initiatorin fiir LER, Marianne Birthler,
von ihrem Beruf her Katechetin war und auch der jetzige Kultusminister, Steffen Rei-
che, evangelischer Pastor und iiberzeugter Christ ist.

Fasst man die aktuellen Tendenzen in den neueren Lehrplinen und Unterrichtsmateria-
lien zusammen, so kann man feststellen, dass ein lebenswelt- und kulturhermeneutisches
Konzept dominiert. Situations- und Problemanalysen sollen mit der Erarbeitung ethi-
scher und religidser Traditionen verbunden werden. Abgelehnt werden Konzepte, die
eine reine Moralerziehung, eine einseitige kognitive Reflexion und/oder eine tiberzoge-
ne therapeutische Lebenshilfe anstreben,*®

Nach wie vor heikel sind die Fragen nach der Begriindbarkeit eines allgemeinen Ethik-
unterrichts und nach der Verantwortlichkeit fiir dieses Fach.*” Wihrend man aus den
genannten Griinden einer staatlichen Begriindungsmoglichkeit von Ethik skeptisch ge-
geniibersteht, scheinen faktisch iiberall naturrechtliche Begriindungsmuster auf, die al-
lerdings angesichts der gesellschaftlichen Pluralitiit von Weltanschauungen und Religio-
nen und des stindigen Wertewandels einer Konkretisierung bediirfen. Wie bereits er-
wahnt sind in allen Ethiklehrplanen als Mindeststandards Riickbeziige auf das Grundge-
serz, die konkreten Erziehungsziele in den Lénderverfassungen und die Menschen-
rechtscharta verankert. Deren Bedeutung muss aber situativ eingeldst werden. Letztlich
wird das Problem der Normbegriindung auf den Unterricht selbst verlagert, welcher
subjektorientiert, kommunikativ und diskursethisch angelegt sein soll. Die Schiiler sol-
len methodisch befahigt werden zum werteinsichtigen Urteilen und Handeln in Pluralitit
und zum kommunikativen Aushandeln ethischer Fragestellungen. Bei aller Fragwiirdig-
keit immanenter Ethiken scheint dies der formale Maximalkonsens innerhalb pluraler
Gesellschaften und eines weltanschaulich neutralen Staates zu sein, in denen selbst eine
an fmmanuel Kant orientierte eurozentrisch-nachaufklirerische Kulturtradition keine
Selbstverstiindlichkeit mehr ist.*

Barbara Briining formuliert in ihrer beeindruckenden Studie zum Ethikunterricht in Eu-
ropa folgende didaktische Strukturprinzipien fiir eine Neuorientierung der Lehrplange-
staltung des Ethikunterrichts: Subjektivitit (Orientierung am eigenen Gewissen), Sozia-
litat (Spannung zwischen Individuum und Gesellschaft), Tugendbildung, Traditionsori-
entierung (Bedeutung erfahrungstranszendierender Sinnangebote), lebenspraktische Ori-
entierung (Lebensgestaltung), Emotionalitit und Reflexivitit.*

* So soll ein brandenburgischer SPD-Abgeordneter beim Streit um LER geiiuBert haben: , Was Wer-
te sind, bestimmen wir!“ (Rolf Wischnath, Geht die Kirche noch zur Schule? Erfahrungen und An-
fragen aus Brandenburg, in: Michael Langer / Armin Laschet (Hg.), Wertorientierung im Wandel.
Religionsunterricht und LER in der Diskussion , Kevelaer - Aachen 1998, 36-62, 48.

““ Vgl. Schmidr 2001 [Anm. 14], 493.

" Vgl. Anselm 1995 [Anm. 35], 12-14; Seiferlein 2000 [Anm. 14], 85f.
* Vel. Anselm 1995 [Anm. 35], 13.

* Briining 1999 [Anm. 21], 197-250.
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5. Ethikunterricht in Bayern
Exemplarisch und in groben Ziigen soll nun aufgezeigt werden, wie es um den Ethikun-
terricht in Bayern bestellt ist.

5.1 Ethik als ordentliches Pflichtfach

Ethik gilt in Bayern nach Arsz 137 BV im juristischen Sinn als Ersatzfach fiir das ordent-
liche Pflichtfach Religionsunterricht. Allerdings werden in allen Gesetzestexten die Be-
zeichnungen , Ersatzfach® oder , Alternativfach® vermieden.”® Faktisch aber besteht
eine Koppelung mit dem Religionsunterricht: Wer sich vom Religionsunterricht abmel-
det oder einer Religionsgemeinschaft angehort, welche keinen ordnungsgemiBen Reli-
gionsunterricht durchfiihren kann oder darf', muss am Ethikunterricht teilnehmen;
Ausnahmeregelungen gibt es fiir tiirkische Schiiler islamischen Glaubens, die z.B. im
Rahmen des muttersprachlichen Unterrichts eine islamische Unterweisung erhalten und
dann nicht den Ethikunterricht besuchen miissen. Die Abmeldung muss in schriftlicher
Form wihrend der ersten Schulwoche erfolgen und gilt fiir das laufende Schuljahr.*? Im
ordentlichen Schulfach Ethikunterricht gibt es dann auch Noten, die versetzungsrelevant
sind. Schulrechtlich und -organisatorisch ist dies seit 1972 in einer Erprobungsphase
und seit 1973 endgiiltig geregelt.”

Die Rahmenbedingungen fiir den Ethikunterricht (Lehrerbildung, Platzierung im Stun-
denplan) wurden in den letzten Jahrzehnten bedeutend verbessert, aber immer noch gilt:
Der Ethikunterricht muss nicht zwingend zeitgleich mit dem Religionsunterricht ange-
boten werden.

5.2 Aktuelle Zahlen zum Ethikunterricht

Nach dem ,,Statistischen Jahrbuch fiir Bayern 2002“** sind von 1381381 Schiilern in
Bayern an Grundschulen, Hauptschulen, Realschulen, Gymnasien und Wirtschaftsschu-
len 63,1% katholisch, 23,5% evangelisch, 4,8% islamisch und 0,8% orthodox. 7,8%
gehoren einer anderen oder keiner Religionsgemeinschaft an.

Es war bereits die Rede von den hohen Abmeldezahlen vom Religionsunterricht in den
1960er Jahren. Demgegeniiber hat sich die Lage, nicht nur in Bayern, inzwischen ent-

spannt. Der Religionsunterricht hat sich stabilisiert.> In Bayern sieht dies konkret so
aus:*

*® Vgl. Schwillus 2004 [Anm. 31], 262-265.

*! Teilnahmepflicht am Ethikunterricht besteht nicht fiir Schiiler mit neuapostolischem, altkatholi-
schem, russisch-orthodoxem, israelitischem Bekenntnis und Sieben-Tage-Adventisten, wenn sie einen
regelméBigen Unterricht in ihrer Religion, auch auBerhalb der Schule, besuchen (vgl. Karholisches
Schulkommissariat in Bayern 2002 [Anm. 30], 212).

2 Vgl. Art 46,4 BayEUG. - (Bayerisches Gesetz iiber das Erziehungs- und Unterrichtswesen,
Rechtsstand 24.12.02).

3 Vgl. Seiferlein 2000 [Anm. 14], 59.

* Bayerisches Landesamt fiir Statistik und Datenverarbeitung, Statistisches Jahrbuch fir Bayern
2002, Miinchen 2002, 92.

* Vgl. Seiferlein 2000 [Anm. 14], 67.

* Die gesamtbayerischen Zahlen wurden dankenswerterweise vom Kultusministerium sowie vom
Katholischen Schulkommissariat in Bayern mitgeteilt.
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Teilnahme am Religions- bzw. Ethikunterricht in Bayern®™

(Schuljahr 2002/2003)

Grundschule | Hauptschule Realschule Gymnasium

Schiiler gesamt 515430 316107 198889 334779
Teilnahme am RU

katholisch 323662 193240 138603 202811

evangelisch 127676 72325 45525 92357

israelitisch 201 27 31 286

griech.-orthodox 1721 1883 15 ik

neuapostolisch 336 323 131 177

islamisch 9565 3060 - -

sonstig 1315 542 15 24
Teilnahme am
Ethikunterricht

Abmeldung vom RU 2835 1928 1537 13840

Religionslosigkeit 19271 12210 6232 17129

weil kein RU im eigenen 23655 27535 6571 6967
Bekenntnis angeboten wird

weder RU noch Ethik 5193 3009 229 1117

Die Tabelle verdeutlicht, dass der Anteil von Ethik-Schiilern an allen Schularten erstaun-
lich gering ist; die Abmeldezahlen sind unspektakulir. Sie liegen niedriger als die Zahlen
der sogenannten ‘geborenen Ethiker’, d.h. Schiiler, die keiner Religionsgemeinschaft an-
gehoren. Vor allem an Grund- und Hauptschulen ist die Mehrzahl der Schiiler im Ethik-
unterricht, weil fiir das eigene Bekenntnis kein Religionsunterricht angeboten wird.

Das unverdffentlichte Datenmaterial, welches vom Katholischen Schulkommissariat zur
Verfiigung gestellt wurde, weist in dieselbe Richtung: An Realschulen meldeten sich
demnach im Schuljahr 2000/2001 0,71% der katholischen Schiiler ab; dafiir nahmen
0,87% nicht-katholische Schiiler am katholischen Religionsunterricht teil. An Gymna-
sien betrug die Abmeldequote im Schuljahr 2000/2001 4,69%; in der Oberstufe
(10,73%) liegt der Prozentsatz hoher, in der Unterstufe (1,15%) niedriger. Allerdings
nehmen auch hier nicht-katholische Schiiler (0,83%) am katholischen Religionsunter-
richt teil. Die aktiven Abmeldezahlen sind auch in der Tendenz (seit 20 Jahren immer
zwischen 3,85% und 5,6%) wenig auffillig und gelegentlich von Sekundirmotiven
(Entscheidung gegen konkrete Lehrer; Druck in der Peer-group) tiberlagert.

Diese Tendenz ergibt sich auch fiir die Di6zese Passau. Die Abmeldezahlen hier fiir das
Schuljahr 2002/2003 wurden freundlicherweise vom Bischdflichen Schulreferat Passau
zur Verfiigung gestellt. Danach betrdgt die Abmeldequote an Gymnasien 3,3%; an Re-
alschulen 0,26% und an Beruflichen Schulen 1,91%. An Volksschulen (= Grund- und
*" Die vom Verfasser erstellte Tabelle beruht auf den vom Kultusministerium zur Verfiigung gestell-

tsen Daten; um die Ubersicht zu erleichtern, beschréankt sich die Darstellung auf die vier zentralen
chularten,
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Hauptschulen) haben sich insgesamt 15 (!) von 39966 Schiilern und an Forderschulen
(= Schulen fiir Behinderte) 2 von 2200 Schiilern abgemeldet.

Alle Daten zeigen: Zugenommen hat die Zahl der so genannten ‘natiirlichen Ethiker’,
d.h. ungetaufte Schiiler, die keiner Religionsgemeinschaft angehdren und somit automa-
tisch zunachst den Ethikunterricht besuchen miissen. Aber auch diese Zahlen sind - re-
gional selbstverstindlich unterschiedlich gelagert - recht niedrig, vor allem in eher lind-
lich gepragten Gegenden. So haben im Schuljahr 2002/2003 im Regierungsbezirk Nie-
derbayern von 87717 Schiilerinnen und Schiilern an Volksschulen (Grund- und Haupt-
schulen) lediglich 4630 den Ethikunterricht besucht; dies sind 5,3%.%

Wie die Zahlen zeigen, besucht in Bayern nach wie vor nur eine Minderheit den Ethik-
unterricht.  Schulrechtlich ist es deshalb moglich, dass das Fach auch
jahrgangsstufeniibergreifend unterrichtet wird oder Schiiler fiir den Ethikunterricht einer
benachbarten Schule zugewiesen werden. Die Soll-GréBe fiir das Zustandekommen ei-
ner Ethik-Gruppe schwankt; die Gruppenstérke sollte nicht unter 5 Schiilern, im Durch-
schnitt der Schule bei 12 Schiilern liegen.

5.3 Inhaltliche Ausrichtung in den Lehrpléinen

Im bayerischen Unterrichts- und Erziehungs-Gesetz sind Ziel und inhaltliche Ausrich-
tung des Ethikunterrichts in der Schule so beschrieben: ,Der Ethikunterricht dient der
Erziehung der Schiiler zu werteinsichtigem Urteilen und Handeln. Sein Inhalt orientiert
sich an den sittlichen Grundsitzen, wie sie in der Verfassung und im Grundgesetz nie-
dergelegt sind. Im iibrigen berticksichtigt er die Pluralitit der Bekenntnisse und Weltan-
schauungen.“*® Lehrpline fiir den Ethikunterricht wurden fiir alle Schularten entwi-
ckelt. In konzeptioneller Hinsicht werden materiale, philosophisch-reflektierende und
verhaltensorientierte Lernebenen miteinander verschrinkt. Es geht um die Thematisie-
rung von allgemein verbindlichen Werten und Normen, um ihre Reflexion und Begriin-
dung sowie den Aufweis ihrer Verhaltensrelevanz und die Befihigung zum werteinsich-
tigen Urteilen und Handeln.

Im Fachprofil des neuen gymnasialen Lehrplans wird das Selbstverstindnis des
Ethikunterrichts so eingeleitet:

Das Fach Ethik unterstiitzt die Suche junger Menschen nach einer verldsslichen moralischen Orientie-
rung in der Welt von heute. Es basiert auf der Grundsituation, dass Menschen fiir ihr Handeln auch eine
ethische Entscheidungskompetenz benotigen. Ethik greift dabei auf Entwiirfe zuriick, in denen bewihrte
lebenspraktische Einsichten in einer langen Entwicklungslinie mit Hilfe philosophischer Denkweisen eine
neue Deurung und Legitimierung erfahren haben. Die Jugendlichen kénnen diese Entwiirfe und Theorien
mit den von ihnen selbst entwickelten Vorstellungen vergleichen und dabei entdecken, dass auch ihre ei-
genen Gedanken sich im Ansatz mit bestimmien Denkiraditionen berithren. Uberlegungen zu Moralprinzi-

pien, die andere Menschen angestellt haben, kinnen so zum Mafstab fiir eigene Uberlegungen und damit
zu einer Orientierungshilfe fiir das eigene Leben werden. “®

% Diese Zahlen wurden mir telefonisch von der Regierung von Niederbayern zur Verfiigung gestellt.
% Ant. 47,2 BayEUG.

® Lehrplan fir das bayerische Gymnasium. Fachprofil Ethik, Miinchen 2003 [erst in der Internet-
Version erhaltlich].
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Uberblickt man die Lehrpline der einzelnen Jahrgangsstufen, dann fallt im Vergleich
mit dem Lehrplan fiir den Katholischen Religionsunterricht tatsichlich der Verzicht auf
jede zielgerichtete Normativitdt und das Bemiihen um eine wertorientierte weltanschau-
liche Neutralitit jenseits des beschriebenen ethischen Minimalkonsenses ins Auge: der
Schiiler soll als autonomes Subjekt zur Bildung eines eigenen Wertebewusstseins und zu
einem entsprechenden Handeln befahigt werden.

Explizite philosophische ethische Reflexionen werden erst in der gymnasialen Oberstufe
zum Gegenstand des Unterrichts.

5.4 Lehrerpriifungsordnung

In Bayern kann jeder Lehrer im Bedarfsfall verpflichtet werden, Ethikunterricht zu er-

teilen; er soll jedoch nicht gleichzeitig Religion unterrichten.®' Zumeist unterrichteten

bislang solche Lehrer Ethik, die sich in besonderer Weise fiir das Fach interessierten

und die Moglichkeit erhielten, sich uiber Weiterbildungsveranstaltungen (regionale Fort-

bildungen, zentrale BildungsmafBnahmen in den Lehrerakademien) fiir das Fach zu qua-

lifizieren. Nur im Studium fiir ein Lehramt an Gymnasien war bisher eine Erweiterung

der Priiffung mit dem Fach Philosophie moglich, jedoch nicht an allen Universitits-

standorten eingerichtet.

Ein eigenes Erweiterungsstudium des Fachs fiir alle Lehrimter ist erst seit der Neufas-

sung der bayerischen Lehramtspriifungsordnung (LPO I) im Jahre 2002 moglich. Man

kann nun das Unterrichtsfach , Ethik“ fiir ein Lehramt an Grund-, Haupt- und Real-

schulen, beruflichen Schulen und Sonderschulen (§ 492 LPO I) und das vertiefte Fach

»Philosophie / Ethik* (§ 80 LPO I) als Erweiterungsfach studieren.

Folgende inhaltlichen Priiffungsanforderungen sind nach § 49a LPO I gefordert:

1) Grundlagen und Grundziige philosophischer Ethik (z.B. verschiedene Disziplinen der theoretischen
Philosophie, Begriff und Aufbau der Ethik in klassischen Werken)

2) Angewandte Ethik (z.B. Bioethik, Wirtschafisethik, Umweltethik, Medienethik)

3) Religion (Religionsphilosophie und Religionswissenschafi)

4) Fachdidaktik.

Die Priifungsanforderungen sind fiir das Lehramt an Gymnasien (§ 80 LPO I) in den

Absitzen 2-4 dhnlich gelagert; im Unterschied zum Studium fiir die tibrigen Lehrimter

werden vertieftere Kenntnisse verlangt. Der erste Absatz von § 84 LPO [ ist stirker

grundsdtzlich philosophisch und philosophiegeschichtlich ausgerichtet.

Abschlieend soll exemplarisch angedeutet werden, inwiefern dieses Erweiterungsstu-

dium vor Ort - in diesem Fall an der Universitit Passau - konkretisiert wird:

Organisiert wird das Fachstudium Philosophie fir Lehramtsstudierende iiber den Lehr-

stuhl der Philosophie, welcher an der Philosophischen Fakultit angesiedelt ist.

Die Kooperation zwischen Philosophie und Theologie lauft vollig problemlos, was sich

auch in der Koordination des Lehrangebots fiir das Ethikstudium zeigt. Die Katholisch-

Theologische Fakultit ist iiber den Philosophen und den Moraltheologen am Studienan-

gebot fiir Lehramtsstudierende beteiligt.

°' Vgl. Katholisches Schulkommissariat in Bayern 2002 [Anm. 30], 214.
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6. Zukunftsperspektiven

Die Problematik einer fehlenden Letztbegriindung des Ethikunterrichts und die Verwie-
senheit auf eine innergesellschaftliche Konsensbildung bei der Erstellung von Konzepten
und Lehrplinen kann unterschiedlich angegangen werden. Sie verfithrt eventuell zur
Haltung eines himischen ‘wir sind letztlich doch besser’, weil die transzendentale Ver-
wiesenheit christlichen Gottesglaubens und die Beheimatung von Religionsunterricht in
der jiidisch-christlichen Traditionsgeschichte eine fundierte Rahmenbedingung darstellen
und Verhaltenssicherheit geben. Angemessener als konfrontative Eitelkeit erscheint mir
allerdings die Bereitschaft zur konstruktiven Mitgestaltung zu sein. Das bereits erwahn-
te Bockenfirde-Zitat ,Der freiheitliche, sikularisierte Staat lebt von Voraussetzungen,
die er selbst nicht garantieren kann“ wurde schon zu hiufig als Argument fiir die Mei-
nungsherrschaft der Kirchen verwendet, meint aber etwas anderes: Jeder einzelne Biir-
ger mit seiner moralischen Kraft und alle gesellschaftlichen Einrichtungen sind aufgeru-
fen, an der Mitgestaltung und ethischen Humanisierung von Staat und Gesellschaft mit-
zuwirken, weil der Staat dies von sich aus nicht kann und darf. Dies kann bei allen zu
erwartenden Schwierigkeiten angesichts unterschiedlichster ethischer Positionen den-
noch nur nach dem Muster eines herrschaftsfreien Diskurses (Jiirgen Habermas) von-
statten gehen. Wo immer moglich, haben sich Kirchen und Theologie an diesen Prozes-
sen zu beteiligen. Dies gilt auch fiir die Erarbeitung von Ethiklehrplénen und bei der
Ausbildung von Ethiklehrern.*? Beiden Fichern - dem Religionsunterricht und dem E-
thikunterricht - kommt die bedeutsame Aufgabe zu, die padagogische Kultur der Schule
zu prigen, menschliche Bildung anthropologisch zu vertiefen und zum ethisch reflek-
tierten Denken und Handeln zu beféhigen.®

Derzeit sind keine Indizien ersichtlich, die beziiglich der Sakularisierung unserer Ge-
sellschaft eine Trendwende signalisieren wiirden. Deshalb wage ich abschlieBend eine
Prognose beziiglich des schleichenden Verfassungswandels*: Die Kirchen sollten nicht
strikt auf Art 7 GG beharren, was die Ausnahmestellung des Religionsunterrichts und
die Notwendigkeit einer expliziten Abmeldung von ihm betrifft, sondern Offenheit bei
der Einrichtung von Wahlpflichtbereichen Religion - Ethik signalisieren. Die Prisenz
von Religionsgemeinschaften an offentlichen Schulen kann nur dann glaubwiirdig und
langfristig gesichert werden, wenn es gelingt, ein Wechselspiel zwischen Identitdtssi-
cherung und Verstindigung in Pluralitit institutionell zu verankern. Zugleich gilt es a-
ber auch weiterhin die foderalistische Grundstruktur der Bundesrepublik Deutschland
ernstzunehmen und regional unterschiedliche Losungen auszugestalten: Bayern ist nicht
Brandenburg, Berlin ist nicht Rheinland-Pfalz und Hamburg ist nicht Thiiringen.

82 Vgl. Seiferlein 2000 [Anm. 14], 204f.
% Vgl. Nipkow 1994 [Anm. 26], 9-10.
% Seiferlein 2000 [Anm. 14], 112.



Richard Schliiter
Zum Umgang mit dem religiésen Synkretismus in der pluralen
Gesellschaft,

[t Optionen aus religionspidagogischer Sicht

1. Zur Problemstellung

Der Begriff Synkretismus war ~ besonders aus systematisch-theologischer Perspekiive —
lange Zeit negativ besetzt. Er stand fiir die Bedrohung oder den Verlust der Identitit des
Christentums und wurde interpretiert u.a. als Abfall gegeniiber dem Eigentlichen und
Eigenen, als verloren gegangene Reinheit, als Verwiisserung und Verfalschung.! In den
letzten Jahren ist tiber das Phanomen des religiosen Synkretismus erneut intensiver dis-
kutiert worden - vornehmlich aus religionswissenschaftlicher, exegetisch-historischer
und systematisch-theologischer Perspektive. Festzustellen ist ein tiefer greifender Be-
wertungswandel.” Weil es im Rahmen der pluralistischen Gesellschaften zu immer stir-
keren Verflechtungen der Kulturen und Religionen unter gleichzeitiger gegenseitiger
Neueinschétzung und zur Ausbildung dialogischer Strukturen gekommen ist, ist eine
deutlich positivere Einschétzung des Synkretismus unverkennbar. Der Begriff Synkre-
tismus wird heute nicht mehr als ein polemischer und statischer verwendet, sondern als
eine analytische Kategorie bzw. als ein zeitdiagnostischer Begriff fiir die Bezeichnung
bestimmter Vorgédnge. So wird Synkretismus bzw. werden synkretistische Vorginge
u.a. verstanden als eine notwendige und selbstverstindliche Phase im Inkulturations-
und Aneignungsprozess von Religion in der Pluralitit, als neue synthetische Konstrukti-
onsmoglichkeit des Eigenen in der Begegnung mit dem Fremden, als Versuch, Diffe-
rentes zusammenzusehen, als Reaktion auf kulturelle und gesellschaftliche Verinderun-
gen im umfassenden Sinn.?

Gegeniiber der intensiven Diskussion des Synkretismusphanomens auf den genannten
Ebenen findet eine solche auf der praktisch-theologischen und religionspadagogischen
Ebene eher am Rande statt. Der Begriff steht hier vor allem deskriptiv fiir das gegen-

' Vgl. dazu Hans Waldenfels | Bernhard Maier | Rainer Kampling | Reinhart Hummel, Synkretis-
mus, in: LThK® IX (2000) 1178-1182.

® Vgl. u.a. Hermann Pius Siller (Hg.), Suchbewegungen. Synkretismus — Kulturelle Identitit und
kirchliches Bekenntnis, Darmstadt 1991; Volker Drehsen | Walter Sparn (Hg.), Im Schmelztiege] der
Religionen. Konturen des modernen Synkretismus, Giitersloh 1996; Ulrich Berner, Untersuchungen
zur Verwendung des Synkretismus-Begriffes, Wiesbaden 1982.

* Vgl. dazu Volker Drehsen, Die Anverwandlung des Fremden. Uber die wachsende Wahrschein-
lichkeit von Synkretismen in der modernen Gesellschaft, in: Johannes A. van der Ven / Hans-Georg
Ziebertz (Hg.), Religioser Pluralismus und Interreligioses Lernen, Kampen - Weinheim 1994, 39-
69; Hermann Pius Siller, Synkretistisches Handeln, in: ders. 1991 [Anm. 2], 174-184; Theo Sunder-
meier, Synkretismus, in: EKL’ IV (1996), 602-607; Gustav Mensching, Synkretismus, in; RGG3 VI
(1962), 563-566; Fritz Stolz | Hermann von Lips | Dieter Georgi | Christoph Markschies | Walter
Sparn | Albrecht Grozinger, Synkretismus, in: TRE 32 (2001) 527-559; Falk Wagner, Moglichkeiten
ugd Grenzen des Synkretismusbegriffs fiir die Religionstheorie, in: Drehsen / Sparn 1996 [Anm. 2],
72-117.

* Vgl. aber Albrecht Grozinger, Synkretismus VII, Praktisch-theologisch, in: TRE 32 (2001) 556-
559; Friedrich Schweitzer, Synkretismus in biographisch-psychologischer Sicht. Forschungsperspek-
tiven und -desiderate, in: Drehsen / Sparn 1996 [Anm. 2], 54-71; Hans-Georg Ziebertz, Religion,
Christentum und Moderne. Verénderte Religionsprisenz als Herausforderung, Stuttgart 1999, bes.

Religionspadagogische Beitrige 52/2004
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wartig sich verstirkende Phanomen der Verbindung verschiedener, zum Teil heteroge-
ner Traditionselemente weltanschaulicher und religioser Provenienz in der und fiir die
konkrete Lebensgeschichte und in der ‘gelebten Religion’.> Offen und mit unterschiedli-
chen Akzentsetzungen wird die Frage diskutiert, wie auf dieses Phinomen religionspé-
dagogisch reagiert und wie mit ihm praktisch umgegangen werden soll und kann. In den
folgenden Uberlegungen wird nach der Beschreibung von zwei religionspadagogisch
bedeutsamen und im Grunde synkretistischen Vorgingen und nach einer kurz gefassten
Charakterisierung ihrer wichtigsten Strukturmerkmale danach gefragt, ob und wie aus
dem Selbstverstindnis christlichen Glaubens selbst heraus eindeutige religionspadagogi-
sche Optionen getroffen werden konnen fiir die Hinfiihrung zu einer adaquaten Grund-
haltung in den existentiell bedeutsamen und in der Pluralitit unausweichlich synkretisti-
schen Prozessen der eigenen religiosen Selbstfindung.

2. Zur (religitsen) Identititskonstruktion in der Pluralitit

2.1 Aspekte der Identititsfindung heute

Neuere sozialpsychologische Identititskonzeptionen beschreiben Identititsbildung nicht
eindimensional, sondern mehrdimensional, vielféltig und dynamisch, als einen offenen
Prozess. Thnen geht es weniger um die Frage, was Identitét ist — sie orientieren sich
nicht an einem abstrakten Identititsbegriff —, sondern primidr um die Klarung, wie das
Individuum unter den Bedingungen der Moderne Identitit konstruiert — als Chance, a-
ber auch als Risiko. Heiner Keupp arbeitet heraus, dass das Individuum seine Identitéit -
definiert als ,,Passungsprozess zwischen Individuum und Umwelt* bzw. als , Erfahrung
von Kohidrenz und lebensgeschichtlicher Kontinuitdt“ - aus verschiedenen sozialen I-
dentititen zusammensetzt. Nach ihm entstehen diese ,,multiplen Identititen” bzw. ,, Teil-
identititen® weniger durch Orientierung an konventionellen Normen oder durch Identi-
fikation mit kollektiven, traditionellen und eindimensionalen Identititen, sondern in ei-
nem kreativen Prozess der Selbstorganisation und durch das ,,In-Beziehung-Treten® zu
dem signifikant Anderen. Gerade Letzteres hilt Keupp fiir eine prozesshafte und offene
Identitdtskonstruktion fiir unabdingbar. Das Gefiihl der Kohérenz und Kontinuitit, d.h.
das Gefiihl, mit sich — zunéchst fiir eine gewisse Zeit — ,,authentisch® zu sein, wird nar-
rativ durch und in individualisierten Geschichten gefunden bzw. konstruiert.®

Ahnlich wie Keupp definiert Hans-Georg Ziebertz Identitit als eine Leistung des ,,dialo-
gischen Selbst“’. ,Moderne Lebenslaufe“ erweisen sich ,,als Wanderungsbewegungen
durch verschiedene soziale, kulturelle und religitse Welten, sie beinhalten nicht nur ei-
ne stufenweise Verwirklichung unterschiedlicher Identitdten, sondern selbst eine paralle-

45ff;3Rﬁ?hard Wunderlich, Pluralitit als religionspadagogische Herausforderung, Géttingen 1997,
bes. 314ff.

* So mit Grazinger 2001 [Anm. 3], 556ff.

® Vgl. Heiner Keupp u.a., Identititskonstruktionen. Das Patchwork der Identititen in der Spétmoder-
ne, Reinbek 22002, bes. 191ff., 240ff.; vgl. a. Wolfgang Kraus, Das erzahlte Selbst. Die narrative
Konstruktion von Identitit in der Spatmoderne, Herbolzheim 2000.

7 Ziebertz 1999 [Anm. 4], 81.
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le Komposition mehrfacher Identititen“®. Identitit entspricht nach ihm dem Bild eines
~Gewebes“’, sie ist ein ,mobiler Zustand“'® und erfihrt durch Zeichen und Fragen,
durch Dialog und Interaktion in und mit der Pluralitit dauernde Verinderung.!!

Schon diese wenigen strukturellen Hinweise lassen die Identititsfindung als einen fort-
dauernden, reflexiven und dialogischen Selbstfindungsprozess verstehen, bei dem es im
Grunde um die , Anverwandlung des Fremden“’? geht, d.h. letztlich um einen synkre-
tistischen Vorgang insoweit, als iiber die Grenzen traditioneller angestammter Her-
kunftswelten hinausgegriffen wird. Derjenige, der in der Pluralitit seine Identitit sucht
und konstruiert, vollzieht eine dauernde Selbstiiberschreitung, sucht die Begegnung mit
dem Fremden. Er wird als ‘Grenzginger’ eingefordert. Diese Kategorie ist nach Yves
Cartin eine fiir die Befindlichkeit des Menschen genuine und im pluralen und globalen
gesellschaftlichen Kontext besonders in Anschlag zu bringende: ,Die Existenz des
Menschen muss, um wirklich und nicht nur imaginér zu sein, ihre Grenzen anerkennen,
sie auf sich nehmen, iibernehmen und beanspruchen. Doch um menschlich zu bleiben,
muss sie diese Grenzen auch wieder unablassig abweisen und versuchen in diesem stin-
digen Uberschreiten zu leben.“!* Bezogen auf die Identititsfindung besagt diese These,
dass jeder Kontext, in dem die je eigene Identitit aufgebaut wird, der ,Identititsort“!,
grundlegend ein ,,offener Ort“’ ist und sein muss. Nur als solcher ,.erméglicht er eine
dynamische Identitit, wie ich sie mir immerfort schaffe und aneigne.“'® Er ist , immer
auch zugleich ein Beziehungsort, offen fir die Mdglichkeit des anderen.“!” Fiir Cattin
gibt es eine ,,Offnung und Verpflichtung zum anderen“'®, der Mensch steht — auch im
Blick auf seine Identitiit - in einer ,unablissigen paradoxen Bewegung des Aneignens
und Enteignens“'”. Eine selbstgezogene Grenze wird so zugleich zu einer Ubergangs-
stelle. Sie kann keine Schranke sein, sie darf es nicht werden. ,Die Grenze, die ab-
grenzt, ist also auch Durchgang“®, sie ist eine ,Briicke“*'. Weil Grenze und Briicke
das menschliche Dasein kennzeichnen und Abgrenzung und Grenziiberschreitung fiir
Cartin Grundprinzipien menschlicher Entwicklung sind, votiert er nachdriicklich fiir die

 Ebd.

? Ebd.

" Ebd., 82.

" Vgl. a. Friedrich Schweitzer, Padagogik und Religion. Eine Einfiihrung, Stuttgart u.a. 2003, bes.
147-158. Eine gute Ubersicht iiber die Diskussionslage bietet Karl Josef Lesch, Identltatsﬁndung als
Leitmotiv fiir das Theologiestudium. Ein Beitrag zur Elementarisierung, in: Raimund Lachner / Egon
Spiegel (Hg.), Qualititsmanagement in der Theologie. Chancen und Grenzen einer Elementarisierung
im Lehramtsstudium, Kevelaer 2003, 57-77, bes. 61-67.

"2 Vg, den Titel von Drehsen 1994 [Anm. 3].

" Yves Cattin, Der Mensch, ein Grenzganger, in: Concilium 35 (2/1999) 148-161, 148,

" Ebd., 152.

" Ebd.

16 Ebd

"7 Ebd.

18 Ebd

" Ebd., 153.

* Ebd., 155.

21 Ebd
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Begegnung mit dem Fremden als Weg zur Identitit. Gerade in der Begegnung mit dem
Anderen ereignen sich Reflexion und Selbst-Konstruktion.

Synkretismus scheint also bei der Identititsfindung in der Pluralitit eine Art biographi-
sches Grundmuster zu sein. Ein synkretistisches Vorgehen im Prozess der Identititsfin-
dung dient offenbar der Selbstbehauptung, dem Wandel und der Erneuerung von Identi-
tit.”2 Diese Feststellung kann untermauert werden durch einen Blick auf das Phinomen
der ‘gelebten Religion’ als eines wichtigen Konstruktionselementes von Identitit.

2.2 Zum Phdnomen der ‘gelebten Religion’

Schaut man sich die strukturellen und inhaltlichen Merkmale individueller Religiositit
von Jugendlichen und Erwachsenen an, die in empirischen Forschungen zur religidsen
Sozialisation und in kirchensoziologischen Untersuchungen vorliegen, dann ist bei aller
Verschiedenheit der Typologien gegenwirtiger Religiositit insbesondere bei Jugendli-
chen eine synkretistische Tendenz zur ,Neu- und Selbstschaffung von Religion“* un-
tibersehbar. Dieses Phinomen kann zum einen als Ausdruck der ,,Verweigerung einer
zugemuteten Identifizierung mit bestimmiten etablierten (religitsen) Identitdtsmustern
der umgebenden Gesellschaftsstruktur“** verstanden werden, zum anderen weist es auf
Hkulturelle Veridnderungen® hin, die ,synkretistische Religionsformen nicht als Aus-
nahme, sondern als Normalitiit einschlieBen. “*® Dieses Faktum ist Konsequenz der Plu-
ralisierung, Individualisierung und Privatisierung von Religion sowie von Sinn- und Le-
bensentwiirfen allgemein. Es impliziert die Anverwandlung von Religion im Rahmen
autonomer Subjektorientierung und die ‘Erprobung von Religion’ fiir die je eigene Le-
bensgeschichte. Dabei werden die je eigenen religiosen Identititen im kritischen Durch-
gang durch normative Modelle religioser Orientierungen, wie sie z.B. in den Kirchen
manifest sind, und entsprechend den biographisch erworbenen Wahrnehmungsmustern,
Wissensbestinden, Motivstrukturen und Wertorientierungen aufgebaut. Es sind vorran-
gig Fragen, Probleme und Themen der Fithrung des eigenen Lebens, die die Art und
Weise der individuellen Auswahlprozesse steuern und die Kriterien der subjektiven
Wahl abgeben.?® Das Individuum wiihlt also im Grunde seine Religion selbst aus: ,,Das

2 Vgl. den Artikel ‘Synkretismus’ in der TRE [Anm. 3].

2 Heiner Barz nach Wunderlich 1997 [Anm. 4], 303; vgl. a. Werner Tzscheetzsch | Hans-Georg
Ziebertz (Hg.), Religionsstile Jugendlicher und moderne Lebenswelt, Miinchen 1996; JRP 10 (1993),
Neukirchen-Vluyn 1995; Hans-Georg Zieberiz | Boris Kalbheim | Ulrich Riegel, Religiose Signatu-
ren heute. Ein religionspadagogischer Beitrag zur empirischen Jugendforschung, Giitersloh - Frei-
burg/Br. 2003.

% Volker Drehsen, Vom Beat zur Bricolage. Synkretismus als jugendliches Protestverhalten, in:
Wolfgang Greive / Raul Niemann (Hg.), Neu glauben? Religionsvielfalt und neue religiose Stromun-
gen als Herausforderung an das Christentum, Giitersloh 1990, 114-134, 118.

» Schweitzer 1996 [Anm. 4], 60.

% Vel. nur Alfred Dubach | Roland J. Campiche (Hg.), Jeder ein Sonderfall? Religion in der
Schweiz. Ergebnisse einer Reprisentativbefragung, Ziirich — Basel 1993; Michael Kriiggeler | Fritz
Stolz (Hg.) Ein jedes Herz in seiner Sprache... Religiose Individualisierung als Herausforderung fiir
die Kirche. Kommentare zur Studie ,Jeder ein Sonderfall?”, Ziirich — Basel 1996; Urs Baumann /
Bernd Jaspert (Hg.), Glaubenswelten. Zugange zu einem Christentum in multireligioser Gesellschaft,
Frankfurt/M. 1998; Klaus-Peter Jorns, Die neuen Gesichter Gottes. Was Menschen heute wirklich
glauben, Miinchen 1997; ders. | Carsten Grofeholz (Hg.), Was die Menschen wirklich glauben. Die
soziale Gestalt des Glaubens - Analysen einer Umfrage, Giitersloh 1998; Ziebertz u.a. 2003 [Anm.
23], 386ff.
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eigene Ich ist in religidser Hinsicht die eigentliche Autoritit.“?” Dabei zeigt sich sehr
deutlich, dass die vorhandene religiose Vielfalt in der Gesellschaft gewissermaBen in
das Individuum hinein verlagert wird. Die Folge ist: ,Religiositit verandert sich von
exklusiver, kirchlich geprigter zu inklusiver, synkretistisch gefirbter Religiositat, in der
die Einzelnen ihre religiose Orientierung aus verschiedenen kirchlichen wie nichtkirch-
lichen Quellen bezichen. “**

Zeigen die exemplarischen Hinweise, dass synkretistisches Verhalten bei der Konstruk-
tion von Identitit und Religion heute ein bestimmendes und in der Pluralitit wohl not-
wendiges und unausweichliches Phidnomen ist, dann ergibt sich fiir die Religionspada-
gogik eine besondere Herausforderung. darin, Jugendliche und Erwachsene im Umgang
mit religidser Pluralitit so zu unterstiitzen, dass sie ihre je eigene Religiositit identitats-
relevant konstruieren und diesen Prozess kommunikabel machen kénnen.?® Dabei geht
es hier zundchst um die Frage nach einer addquaten Grundhaltung in der religiosen Plu-
ralitit.

3. Zu Grundhaltungen in der religitsen Pluralitit

Psychosoziale Theorien der religitsen Entwicklung und Untersuchungen zu neuen reli-
gitsen Bewegungen® lassen - stark systematisiert — drei unterschiedliche Formen von
synkretistischem Verhalten (bzw. von Grundhaltungen in der religiosen Pluralitit) er-
kennen: (1) ein konventionelles, bei dem vornehmlich eher personlich unreflektierte
religionsverbindende und -vermischende Vorgénge als Form der Anpassung oder Ablo-
sung festzustellen sind; (2) ein dem traditions- und religionskritischen Denken entstam-
mendes, bei dem die individuelle kritische Reflexion im Vordergrund steht und eine
Begrenzung auf vorgegebene Herkunftstraditionen kein Auswahlkriterium darstellt; (3)
ein Verhalten, bei dem es um eine nachkritisch-dialogische Verbindung religioser Tra-
ditionen geht. Festzustellen ist, dass die beiden ersten Formen von Synkretismus - ins-
besondere bei Jugendlichen wohl auch aus entwicklungspsychologischen Griinden -
verstarkt praktiziert werden, die letztere eher - auch bei Erwachsenen - selten(er) anzu-
treffen ist, was offenbar auch in ihrem inhaltlichen und methodischen Anspruch be-
griindet ist.*! Denn: ,Ein solcher dialogischer Synkretismus unterscheidet sich vom
konventionellen durch das klare Bewusstsein sowohl der eigenen Herkunft als auch der
Gegensitze und Widerspriiche zwischen den Religionen. Und anders als der individuell-
kritische Synkretismus lehnt er religitse Traditionen nicht schon als solche ab, sondern

ZTSFrank W. Loewe, Glaube in Stadt und Land, in: Jorns / GroBeholz 1998 [Anm. 26], 165-193,
185f.

* Dubach | Campiche 1993 [Anm. 26], 309; vgl. a. Carsten Wippermann, Religion, Identitat und
Lebensfithrung. Typische Konfigurationen in der fortgeschrittenen Moderne. Mit einer Analyse zu
Jugendlichen und jungen Erwachsenen, Opladen 1998.

* Vgl. dazu grundlegend Friedrich Schweitzer | Rudolf Englert { Ulrich Schwab | Hans-Georg Zie-
bertz, Entwurf einer pluralititsfihigen Religionspadagogik, Giitersloh — Freiburg/Br. 2002.

* Val. dazu nur Schweitzer 1996 [Anm. 4], 671F; Peter Beyer (Hg.), Religion im Prozess der Globa-
lisierung, Wiirzburg 2001; Marianne Heimbach-Steins (Hg.), Religion als gesellschaftliches Phano-
men. Soziologische, theologische und literaturwissenschaftliche Annaherungen, Miinster u.a. 2002.
*'Vgl. dazu nur Zieberrz i.a. 2003 [Anm. 23], 107.
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betrachtet sie als historisch gewachsene Einheiten, deren Partikularitét ihrem Anspruch
auf Wahrheit nicht entgegensteht“*.

Nach empirischen Studien zu heutigen Religionsstilen Jugendlicher kann ebenfalls zwi-
schen einem ‘religionsinternen Synkretismus’ und einem ‘religionsexternen Synkretis-
mus’ unterschieden werden. Beim ersteren wird auf Inhalte verschiedener Relevanzsys-
teme der gleichen (christlichen) Religion, beim zweiten auf Elemente fremder Religio-
nen integrierend oder kombinierend zuriickgegriffen.” Auch die Jugendlichen praktizie-
ren offensichtlich verschiedene Grundhaltungen in der religiosen Pluralitit: eine exklu-
sivistische, eine gleich-wertige und eine dialogische.* Die beiden letzteren rangieren
bei ihnen - fast gleich gewichtet - vor der exklusivistischen. Die exklusivistische Hal-
tung muss gegeniiber den anderen beiden Grundhaltungen kritischer bewertet werden,
weil sie aufgrund der exklusiven Behandlung der Wahrheitsfrage nur schwerlich ein
unbelastetes Verhiltnis der Religionen untereinander und ein offenes Umgehen mit ih-
nen begriinden kann. In der gleich-wertigen Grundhaltung der Jugendlichen zeigt sich
allerdings die Tendenz zum Relativismus oder zur Indifferenz gegeniiber der Wahrheits-
frage. Religitise Positionen und Praktiken werden im Grunde nicht nach ihrem Wahr-
heitsgehalt befragt oder gewertet, sondern nach ihrem Funktionswert fir die Gestaltung
des eigenen Lebens. Die exklusivistische und die gleich-wertige Grundhaltung stehen
sich zwar polar gegeniiber, beide ermoglichen aber kaum eine wirkliche Durcharbei-
tung der religidsen Pluralitit noch beféhigen sie dazu, Differenzen auszuhalten, sie kon-
struktiv zu nutzen und zu einer verantworteten Reflexion iiber Fragen der Religion in
der Pluralitit zu gelangen. Ist dazu die von den Jugendlichen ebenfalls optierte, aber —
aufs Ganze gesehen — (noch) wenig realisierte dialogische Grundhaltung besser in der
Lage? Vermag sie den Einseitigkeiten der beiden anderen zu wehren, insofern sie bei
kritischer Wahrung der eigenen religiosen Position von einem relationalen Wahrheits-
verstandnis und der Anerkennung der Werthaftigkeit anderer Religionen aufgrund ihrer
potenziellen Heilsqualitit bestimmt ist? Entspricht sie sogar in besonderer Weise dem
Selbstverstindnis christlichen Glaubens und kann sie deshalb als besonders adiquat fiir
religiose Interaktion und Kommunikation in der Pluralitit entsprechend der Traditions-
logik des Christentums aufgewiesen werden?* Wenn ja, dann miisste die Hinfiihrung
zu einer dialogischen Grundhaltung ein besonderes Anliegen religionspadagogischen
Handelns sein. Eine Beantwortung der Frage wird durch exemplarische Uberlegungen
zum Verstandnis christlicher Konfessionalitit versucht.

2 Schweitzer 1996 [Anm. 4], 70.

# Vgl. dazu Erich Nestler, ,Sah aus wie'n Oberarzt...“. Zur Genese und Gestalt einer modernen
Engelserscheinung im Kontext der Synkretismusforschung, in: Drehsen / Sparn 1996 [Anm. 2], 224-
2515

¥ So mit Ziebertz u.a. 2003 [Anm. 23], 95ff.

% Vgl. dazu Wagner 1996 [Anm. 3], bes. 76-96; a. Zieberrz u.a. 2003 [Anm. 23], 116ff.
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4. Christliche Konfessionalitit - eine dialogische GroBe?

In der Denkschrift der Evangelischen Kirche in Deutschland (EKD) zum Religionsunter-
richt® wird die confessio, das Bekenntnis, verstanden als ein personales, individuelles
und die Freiheit des Einzelnen im Glauben achtendes Geschehen, als ,,dankbare Ant-
wort des Menschen“®” auf den Anruf, das Angebot Gottes in seiner konkreten Lebens-
geschichte. Konfessionalitét besagt hier zunachst also eine konfessorische Haltung, ori-
entiert am Evangelium und an den reformatorischen Bekenntnisschriften. Sie ist
zugleich ein Weg und eine Ausdrucksform, in der konkreten geschichtlichen Situation
»die universale, christliche Wahrheit zur Geltung kommen**® zu lassen. Sie wird des-
halb gesehen als eine legitime existenzielle und lehrhafte Explikation des christlichen
Glaubens - neben anderen -, die wesensmaBig und notwendig im Dialog mit Anderen
steht.

Obwohl theologisch das Verstindnis von Konfessionalitidt im Dokument der Deutschen
Bischife zur Konfessionalitit des katholischen Religionsunterrichts® ekklesiologisch
anders verortet ist, finden sich hier durchaus &hnliche Gedankengange. Auch hier wird
~Konfession“ im Sinne von ‘confessio’ interpretiert als individuelles Bekenntnis des
Glaubens und als geschichtlich bestimmte ,,Selbstverstindigung der Gemeinden“*.
Confessio als ein Bezeugen ist zugleich Bekenntnis, es bringt die Wahrheit des Evange-
liums kontextspezifisch und daher perspektivisch — somit auch innovativ - zur Spra-
che.*! Nicht nur die geschichtliche Eingebundenheit der Konfessionalitit, sondern auch
die theologische Vorgabe, dass ,.es einen grundlegenden Zusammenhang zwischen dem
Dialog und der Wahrheitsfindung im Glauben“ gibt, insofern ,,die géttliche Offenba-
rung [...] selbst eine dialogische Gestalt“** hat, qualifizieren die Konfessionalitit grund-
legend als eine dialogische. Dialogizitit ist demnach ein theologisches Grundprinzip.
Insofern das Zur-Sprache-Bringen der Wahrheit des Evangeliums notwendig fragmenta-
risch bleibt™, verweist ferner der Begriff ‘Konfessionalitit® einerseits auf die Notwen-
digkeit des Bekennens und Unterscheidens, andererseits auf die Fragwiirdigkeit und
Begrenztheit jeder konkreten inhaltlichen Form von Konfessionalitit im individuellen
wie im kollektiven Bereich. Daraus folgt sogar, dass die Verabsolutierung einer Form
von Konfessionalitit gegeniiber anderen ,,zeit- und situationsbedingten Bezeugungen der
Sache® die Gefahr der ,,Héresie der eigenen Orthodoxie“* heraufbeschwort. Nur wenn

* Identitiit und Verstandigung. Standort und Perspektiven des Religionsunterrichts in der Pluralitit.
Eine Denkschrift der Evangelischen Kirche in Deutschland (hg. v. Kirchenamt der EKD), Giitersloh
994,

3? Die bildende Kraft des Religionsunterrichts. Zur Konfessionalitiit des katholischen Religionsunter-

richts (hg. v. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz), Bonn 1996.

“Ebd., 46,

‘1‘9Vgl. Edmund Arens, Bezeugen und Bekennen. Elementare Handlungen des Glaubens, Diisseldorf
84, 355ff.

* Karl Lehmann, Vom Dialog als Form der Kommunikation und Wahrheitsfindung in der Kirche

heute (hg. v. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz), Bonn 1994, 14.

* Edward Schillebeeckx, Menschen. Die Geschichte von Gott, Freiburg/Br. 1990, 209ff.

i 91’;?”5” Glaubensinterpretation. Beitrédge zu einer hermeneutischen und kritischen Theologie, Mainz
1971, 53.
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Konfessionalitit wesensmaBig dialogisch gedacht wird, kann sie — in gewissem Sinn -
immer wieder neu konstruiert werden, und sie muss es, insofern der kommunikative
Rahmen jeweils neu hergestellt werden muss.

Weil der Dialog eine dem Verstindnis von Konfessionalitéit und Konfession immanente
GroBe ist, konnen — so in diesem Dokument - padagogische Zielsetzungen wie die Fi-
higkeit, ,,mit den Augen anderer Konfessionen zu sehen“*, einen ‘Perspektivenwech-
sel’ vornehmen zu konnen und die Bereitschaft zur ,,Perspektiveniibernahme“*, d.h.
~neue Perspektiven dazuzugewinnen“?’, als dem Konfessionalititsbegriff zutiefst kor-
respondierende benannt werden.*® Mit dem Begriff ‘Perspektivenwechsel’ ist zugleich
ausgesagt, dass es hier um einen Prozess der Selbstbildung geht, verstanden als eine im
Subjekt vollzogene Integration von verschiedenen Perspektiven. Der Konfessionalitiits-
begriff wird also mit einer dialogischen Grundhaltung verbunden, die es auch erforder-
lich macht, Abstand nehmen zu konnen von der eigenen Position, den eigenen Argu-
menten und Uberzeugungen im Sinne einer Dezentrierung (Jean Piaget). Sie ist eine
entscheidende Bedingung fiir eine Kommunikation, die auf Verstehen und Verstindi-
gung hin angelegt ist. Eine solche genuine dialogische Struktur von Konfessionalitit ist
Voraussetzung fiir die Akzeptanz von Differenz*, fiir die Bereitschaft zum wechselsei-
tigen Verstehen, zur Herausforderung und Korrektur. Konfessionalitat, Differenz und
Dialog bedingen sich letztlich gegenseitig. Eine dialogische Konfessionalitit impliziert
dann eo ipso die Bereitschaft und Fihigkeit zu lernen. Lernen ist ein Inbegriff von Ver-
dnderungen durch Begegnung mit dem Fremden - personal und inhaltlich.

Wie aber kann in der Pluralitit dazu befahigt werden, sich — auch im religiésen Bereich
- vom Fremden wirklich betreffen zu lassen, Gegensitze gelten lassen und Widersprii-
che aushalten zu kénnen, vom Fremden und mit ihm zu lernen und einen Dialog fithren
zu konnen, der die Bereitschaft zu ,eine[r] Verwandlung ins Gemeinsame hinein, in der
man nicht bleibt, was man war“*, impliziert? Dazu abschliefend einige Hinweise.

5. Religionspidagogische Optionen
Uberlegungen, die auf eine Begriindung der ,Interkulturellen Pidagogik als padagogi-
sche Theoriebildung“*' im Rahmen der Allgemeinen Pidagogik hinauslaufen®®, gehen

“ Die bildende Kraft des Religionsunterrichts (1996) [Anm. 39], 58.

“ Ebd., 29.

T Ebd., 62.

€ Vgl. ausfithrlicher dazu Hermann Pius Siller, Menschwerden im Aufeinandertreffen und Wandel
der Kulturen. Eine Problemskizze, in: Thomas Schreijick (Hg.), Menschwerden im Kulturwandel.
Kontexte kultureller Identitit als Wegmarken interkultureller Kompetenz, Luzern 1999, 19-40.

¥ Carl Heinz Ratschow, Konfession / Konfessionalitit, in TRE 19 (1990) 419-426, 421.

*® Hans-Georg Gadamer, Wahrheit und Methode. Grundziige einer philosophischen Hermeneutik,
Tiibingen 1975, 360.

3! So mit Michele Borelli, Interkulturelle Padagogik als pidagogische Theoriebildung: Hypothesen zu
einem (neuen) Bildungsbegriff, in: ders. (Hg.), Interkulturelle Padagogik. Positionen — Kontroversen
— Perspektiven, Baltmannsweiler 1986, 8-36.

32 Vgl. dazu Georg Auernheimer, Einfilhrung in die Interkulturelle Padagogik, Darmstadt 2003, bes.
103-107; Alfred Holzbrecher, Wahrnehmung des Anderen. Zur Didaktik interkulturellen Lernens,
Opladen 1997, bes. 95-145; Richard Schiiiter, Dem Fremden begegnen - eine (religions-
)padagogische Herausforderung, in: ders. (Hg.), Okumenisches und interkulturelles Lernen - eine
theologische und padagogische Herausforderung, Paderborn - Frankfurt/M. 1994, 27-53.
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u.a. von den Grundbegriffen Kultur und Fremdheit als tragende Kategorien aus. In un-
serem Zusammenhang ist dabei die Kategorie Fremdheit von besonderer Bedeutung.
Weichen stellend ist ein Menschenbild, das Entfremdung als einen entwicklungsproduk-
tiven, kreativen Organisator des menschlichen Seins versteht. Entfremdung von Be-
kanntem und Vertrautem, von gewohnter Erfahrung, wird als Erméglichungsgrund von
Denken angesehen. Denken ist dann ein Prozess, der die stindige Dezentierung des Ichs
und seiner Standpunkte erfordert und aus Differenzerfahrungen erwichst. Diese Grund-
befindlichkeit des Menschen als Denkender impliziert das bestindige ‘Sich-selbst-
Fremdsein’ und ist so das wichtigste Movens fiir Entwicklung und Lernen iiberhaupt.
Denken verlangt, von eigenen Vorstellungen absehen zu kénnen, sie als vorliufig, be-
grenzt, Nicht-Wissen implizierend, zu erkennen und kognitive Dissonanzen wie psychi-
sche Frustrationen nicht nur als Storungen, sondern als kreative Faktoren im dynami-
schen Prozess der Weiterbildung der eigenen Persénlichkeit zu werten und zu verwer-
ten. Eigene und fremde Fremdheit dem Denken zu eroffnen, Fremdheit als Vorausset-
zung jeglicher Lernprozesse zu begreifen, ist somit eine pidagogische Aufgabe und
Herausforderung. Sie impliziert, Fremdheit nicht nur in und bei den Anderen zu su-
chen, als Sache des Anderen zu sehen, sondern in gleicher Weise als ureigene Befind-
lichkeit und als die Motivation fiir einen produktiven Dialog mit dem eigenen Selbst und
dem Fremden.

Eine dialogische Grundhaltung in der Pluralitit wird folglich um so besser grundgelegt,
wenn moglichst schon - hier z.B. konkret im Religionsunterricht — beim Aufbau der
eigenen Konfessionalitit die Reflexion der eigenen und fremden Vergangenheit, der
Historizitit und Geschichtlichkeit im Denken und Handeln ihren Platz hat, wenn eine
Beféhigung zur Konfrontation mit den eigenen Denkkategorien des Urteilens und Vor-
urteilens angestrebt und zu einer moglicherweise notwendigen Revision der dem Den-
ken und Handeln vorausliegenden Normatik angeleitet, d.h. wenn der Sehnsucht nach
dem Absoluten gewehrt und die Achtung vor dem Unverfiigbaren grundgelegt wird.
Mit der eigenen Fremdheit korrespondieren ja Grundkategorien wie Offensein, Offen-
heit, Selbstzuriicknahme bzw. ‘Selbstbegrenzung’. Letztere kann als die entscheidende
Kategorie einer Religionspidagogik in der Pluralitit angesehen werden. Sie enthilt die
Entgrenzung oder Grenziiberschreitung zum Fremden hin als ‘Gegenpart’®. Thr korres-
pondiert ein Verstindnis von Bildung, das auf die Befahigung abzielt, ,die Relativie-
rung des eigenen Standpunktes nicht als Entwertung aufzufassen, sondern als Heraus-
forderung zu neuen Relationen.“* Weil und insofern ,,vorgiingige Gewissheiten frag-
lich werden durch Hinwendung zum Fremden“*, werden der Einzelne und sein Eige-
nes durch das Fremde zu stindiger Verinderung, zu einer ,,Konversion von Identitit*>
heraus- und aufgefordert.

* Ursula Frost nach Wunderlich 1997 [Anm. 4], 317.

* Dies. nach ebd.

* Dies. nach ebd.

* Vel. a. Wunderlich 1997 [Anm. 4], 325ff; 346ff. Ferner: Rudolf Englert, Skizze einer pluralitéits-
féhigen Religionspadagogik, in: Schweitzer u.a. 2002 [Anm. 29], 87-106, bes. 95ff;, Hans-Georg
Ziebertz, Interreligioses Lernen und die Pluralitit der Religionen, in: ebd., 121-143, bes. 121ff.
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Dialogizitit als theologisches und anthropologisches Grundprinzip® zu realisieren, er-
fordert wohl die Befahigung zum dialektischen und komplementiiren Denken. Fiir die-
ses Denken ist nicht die Logik bestimmend, die nur ein Entweder-Oder gelten lisst. Es
ermdglicht, Aussagen und Positionen, die - formallogisch gesehen - wechselseitig in-
kompatibel sind, auch insofern sie verschiedenen Kontexten zugehdren, dennoch zu-
sammen zu sehen und zu denken. Dieses Denken befihigt zu Relationalitit in strenger
Abgrenzung gegen jede Art von Relativismus. Thm liegt die Auffassung zugrunde, dass
mehrere Sichtweisen, Erkenntnisse, Lebensformen und Lebenswelten zum Ganzen des
Lebens und der Lebenswirklichkeit gehoren.*® Es korrespondiert — formuliert man es
mit Charakteristika aus der Stufentheorie der Glaubensentwicklung nach James W.
Fowler — mit der Fihigkeit des Verbindenden (Glaubens), des Aushaltens des Span-
nungsreichtums, der Anerkennung des Wertes anderer Realititsformen von Leben und
Glauben und der Erkenntnis der Grenzen der eigenen ideologischen Identifikation. Das
besondere Kennzeichen dieser Stufe ist gerade ihre ,,Orientierung auf den ‘Fremden’
hin. Von ihrem Wissen um den Fremden in sich und um die Relativitit von Ort, Spra-
che und Kultur der eigenen Glaubensbegriffe her gelangt die verbindende Stufe dazu,
den fremden Wahrheiten anderer Religionen und kultureller Traditionen eine prinzi-
pienorientierte Offenheit entgegenzubringen. [...] Der verbindende Glaube, der auf das
Paradox und die spannungsvolle Dialektik zwischen religiésen Symbolen und allgemei-
ner menschlicher Erfahrung eingestellt ist, macht bereit zu einem ernsthaften und wech-
selseitigen Dialog mit Traditionen, die sich von der eigenen unterscheiden. “>

Diesen Denkstrukturen und einer dialogischen Grundhaltung muss religionspidagogisch
in der Pluralitit auf breiter Basis zugearbeitet werden. Dies kann z.B. dadurch gesche-
hen, dass religionspadagogische Arbeit sich verstirkt mit dem postmodernen Plurali-
titsparadigma positiv, d.h. in diese Pluralitit einiibend und sie sichernd, auseinander-
setzt.® Didaktisch-methodisch verlangt dies u.a., mehr prozessorientiertes statt pro-
duktorientiertes Lernen zu praktizieren und dem dialektischen Lernen mehr Raum zu
geben als dem akkumulierenden Lernen. Diesem kreativ-innovativen Lernen entspre-
chen in besonderer Weise Formen eines interaktionstheoretisch qualifizierten Lernens,
die den lebensgeschichtlichen und lebensweltlichen Aspekt des Lernens unterstreichen
und Lernen als kritischen Vorgang der Veranderung verstehen.®' Es impliziert ein er-

37 So mit Peter V. Zima, Theorie des Subjekts. Subjektivitit und Identitit zwischen Moderne und
Postmoderne, Tiibingen 2000, 365ff.

*8 Zur Bedeutung und Voraussetzungen komplementiren Denkens vgl. K. Helmut Reich, Der Begriff
der Komplementaritit in Wissenschaft und Alltag, Freiburg/Schweiz 1994; Thomas Bornhauser, Gott
fir Erwachsene. Ein Konzept kirchlicher Erwachsenenbildung im Zeichen postmoderner Vielfalt,
Stuttgart u.a. 2000; vgl. a. die Ausfithrungen von Karl Ernst Nipkow in: Bildung in einer pluralen
Welt, Bd. 2: Religionspadagogik im Pluralismus, Giitersloh 1998; Rita Burrichter, ,Jeder ist in sei-
ner eigenen Welt, aber meine ist die richtige”. Umgang mit Wahrheitsanspriichen als Aufgabe religi-
oser Bildung heute, in: RpB 50/2003, 27-37.

5 James W. Fowler, Glaubensentwicklung. Perspektiven fiir Seelsorge und kirchliche Bildungsarbeit,
Miinchen 1989, 104f; vgl. ders., Stufen des Glaubens. Die Psychologie der menschlichen Entwick-
lung und die Suche nach Sinn, Giitersloh 2000, 201ff.

® Vgl. dazu Schweitzer u.a. 2002 [Anm. 29], passim.

9! Vgl. dazu Hans-Giinter Heimbrock, Vom Kontext zur Lebenswelt. Theologische, bildungstheoreti-
sche und religionspadagogische Uberlegungen im Horizont kultureller Pluralitit, in: Thomas Schrei-
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weitertes Verstindnis von Bildung: Bildung auch als ,, Wahrnehmung und Anerkennung
des Anderen“ %, die sich an konfliktbeladener, dialogischer, sich selbst iiberpriifender
und verdndernder Praxis orientiert. Ziel dieser Bildung ist nicht vorrangig die Aneig-
nung der Wissensbestinde, Interpretationen und Regeln einer gegenwirtig bestehenden
Lebensform, sondern vielmehr die Befdhigung dazu, diese Lebensform — wegen geédn-
derter Rahmenbedingungen — in ihren Strukturen und ihren herrschenden Regeln auch
transformieren zu koénnen. Bildung als ,, Wahrnehmung und Anerkennung des anderen
verlangt neben einer intensiveren Praxis des Begegnungslernens, des Lernens am und
aus dem Konflikt und des partizipatorischen Lernens auch eine nachhaltige Erziehung
zur Toleranz. Diese kann nicht nur darauf abzielen, dass sich jemand in einer bestimm-
ten religiosen Tradition beheimaten kann, ohne damit gleichzeitig andere Traditionen
und religiose Ausdrucksformen abwerten zu miissen, sondern ihr Ziel muss in gleicher
Weise auch die Ausbildung von Ich-Stiirke und die Beféhigung zur Unterscheidung sein
sowie zum Sich-treffen-lassen vom Fremden.® Dieser Zielsetzung wiirden vor allem
Formen eines dialogischen Religionsunterrichts entsprechen, die auf evangelischer und
katholischer Seite in den letzten Jahren angedacht und teilweise praktiziert werden.®

jack (Hg,), Religion im Dialog der Kulturen. Kontextuelle religitse Bildung und interkulturelle
Kompetenz, Miinster u.a. 2000, 203-230.

% So mit Helmut Peukert, Bildung als Wahrnehmung des Anderen. Der Dialog im Bildungsdenken
der Moderne, in: Ingrid Lohmann / Wolfram Weife (Hg.), Dialog zwischen den Kulturen. Erzie-
hungshistorische und religionspidagogische Gesichtspunkte interkultureller Bildung, Miinster u.a.
1994, 1-14, 11; vgl. ders., Reflexionen iiber die Zukunft von Bildung, in: ZfP4d (4/2000) 505-524.
® Vgl. Karlo Meyer, Zeugnisse fremder Religionen im Unterricht. , Weltreligionen® im deutschen
und englischen Religionsunterricht, Neukirchen-Vluyn 1999.

* Vgl. dazu Thorsten Knauth | Wolfram Weifie, Dialogischer Religionsunterricht, in: LexRP I (2001)
332-335; Wolfram Weifie (Hg.), Wahrheit und Dialog. Theologische Grundlagen und Impulse ge-
genwirtiger Religionspadagogik, Miinster u.a. 2002.






Margit Eckholt / Friedrich Schweitzer
Zur Gegenwartsbedeutung der Rechtfertigungsbotschaft fiir
Religionspadagogik und kirchliche Bildungsarbeit

Im Oktober 2002 fand in Wittenberg ein gemeinsames Symposion des Evangelisch- und
des Katholisch-Theologischen Fakultitentages statt, das dem Thema ,,Im Licht der Gna-
de Gottes. Zur Gegenwartsbedeutung der Rechtfertigungsbotschaft” gewidmet war. Die
vor allem exegetisch und systematisch-theologisch ausgerichteten Vortrige liegen
inzwischen in publizierter Form vor, wahrend die Arbeitsgruppen des Symposions, die
u.a. religionspiddagogischen Fragen gewidmet waren, nur in Form knapper Berichte in
den Dokumentationsband aufgenommen werden konnten. '

Der vorliegende Text geht zum Teil auf die von uns gemeinsam - aus katholischer und
evangelischer Perspektive — vorbereitete Arbeitsgruppe zur Bedeutung der Rechtferti-
gungsbotschaft in Religionsunterricht und kirchlicher Unterweisung zuriick, zum Teil
wurde er von uns im Anschluss an das Symposion ausgearbeitet. Wie sich rasch heraus-
stellte, ist es erforderlich, breiter anzusetzen und nicht nur, wie von den Veranstaltern
vorgesehen, nach Religionsunterricht und kirchlicher Unterweisung zu fragen. Es geht
beim Thema Rechtfertigung fiir die Religionspddagogik ebenso um den Elementarbe-
reich oder um Bildungsprozesse im Erwachsenenalter, die sich kaum als Unterricht
oder Unterweisung bezeichnen lassen. Daher sprechen wir von Religionspéddagogik und
kirchlicher Bildungsarbeit und verzichten auf weitere Einschrankungen, auch wenn im
Folgenden durchaus der Religionsunterricht besonders beriicksichtigt werden soll.

Der vorliegende Beitrag versteht sich nicht als ein Bericht iiber das Symposion oder ei-
ne Arbeitsgruppe. Er bietet vielmehr unsere eigenen Stellungnahmen, in deren weiterer
Ausarbeitung Beziige und Fragen aus der Diskussion eingegangen sind.”

A. Religionspadagogische Aspekte in evangelischer Perspektive
(Friedrich Schweitzer)

1. Grundsitzliche Uberlegungen

Auch wenn dies nicht auf den ersten Blick erkennbar ist, spielt die Rechtfertigungsbot-
schaft in evangelischer Perspektive durchweg eine zentrale Rolle und muss vor allem
eine solche Rolle spielen, wenn Religionsunterricht und kirchliche Bildungsarbeit als
evangelisch erkennbar sein sollen. Damit verbindet sich allerdings zugleich eine beson-
dere Herausforderung im Blick auf die Kommunizierbarkeit der Rechtfertigungsbot-
schaft, die sich insbesondere fiir Kinder und Jugendliche nicht ohne weiteres erschlieft.
Auf diese grundsitzlichen Uberlegungen ist zunichst Bezug zu nehmen.

(1) Die Rechtfertigungsbotschaft war und ist Motiv, Voraussetzung und Maf der
evangelischen Religionspidagogik. Als Motiv kann die Rechtfertigungsbotschaft bereits

' Vgl. Wilfried Hirle / Peter Neuner (Hg.), Im Licht der Gnade Gottes. Zur Gegenwartsbedeutung
der Rechtfertigungsbotschaft. Gemeinsames Symposion des Evangelisch- und Katholisch-Theologi-
schen Fakultitentages Lutherstadt Wittenberg, Oktober 2002, Miinster u.a. 2004, 247ff.

* Den Teilnehmer/innen an der dkumenisch zusammengesetzten Arbeitsgruppe sei an dieser Stelle
ausdriicklich fiir ihre Anregungen gedankt.

Religionspadagogische Beitriige 52/2004
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historisch insofern angesprochen werden, als das mit dieser Botschaft verbundene ver-
anderte Verstindnis von Glaube und Kirche die pidagogischen bzw. religionspidagogi-
schen Bemiihungen auf evangelischer Seite in der Reformationszeit erst in Gang gesetzt
hat und - prinzipiell gesprochen - bis heute in Gang hilt. Eine Unterweisung jedes Ein-
zelnen (Kindes, Jugendlichen oder Erwachsenen) ist aus evangelischer Sicht deshalb
erforderlich, weil der Glaube jedes Einzelnen unvertretbar und eine entsprechende Re-
form der Kirche von darauf bezogenen Lern- bzw. Bildungsvoraussetzungen abhingig
ist.” Der historische Verlauf der Reformation sowie die damit verbundenen pidagogi-
schen und religionspadagogischen Bemiihungen zeigen, dass dieser Sachzusammenhang
damals auch so wahrgenommen wurde und erhebliche Anstrengungen zur praktischen
Umsetzung unternommen wurden — man denke nur an Martin Luthers eigene Kate-
chismen, aber auch an seine sog. Schulschriften, in denen er sich fiir die Einrichtung
und Gewihrleistung allgemeiner Bildungsangebote einsetzt." Diese Bemiihungen um
Bildung und religiése Unterweisung lassen sich unschwer auf das neue Verstindnis der
Rechtfertigungsbotschaft zuriickfiihren.

Als systematische Voraussetzung der evangelischen Religionspidagogik kann die Recht-
fertigungsbotschaft insofern angesprochen werden, als sie ein auf Bildung und Lernen
angewiesenes Glaubensverstindnis entbindet. Der Rechtfertigungsglaube ist Christus-
glaube und beruht als solcher auf der Heiligen Schrift, die gehort, gelesen und vor al-
lem verstanden sein will. Was zunéchst als ein historisches Motiv angesprochen wurde,
kann insofern als bleibendes sachliches Voraussetzungsverhiltnis aufgefasst werden -
mit Folgen bis hinein in die Gestaltung von Lehr- und Unterrichtsprozessen, auf die nun
noch etwas genauer einzugehen ist.

Die Rechtfertigungsbotschaft gibt der Religionspidagogik ihr MaB, indem sie entschei-
dende Implikationen fiir die Ziele und dann auch fiir die Wege des Lernens in sich
schlieft. Aus der Rechtfertigungsbotschaft erwéchst einerseits die Notwendigkeit des
Lernens, andererseits eine prinzipiclle Gienze fur die Lehrbarkeit des Glaubens. Ohne
Lemen ist der christliche Glaube nicht méglich, zugleich ist der Glaube durch Lernen
nicht verfligbar. Oder, wie ich gerne formuliere: Nur solange der Glaube durch Lernen
nicht verfiigbar ist, kann er christlicher Glaube bleiben. Aber es gilt auch: Nur solange
der Glaube Verstehen und Lernen einschlieft, kann er christlicher Glaube heifen.’

Die Einschrankung hinsichtlich der Lehrbarkeit des Glaubens ist ein kennzeichnendes
Merkmal der gesamten evangelischen Tradition in der Religionspidagogik. Hier liegt
auch ein wichtiger Unterschied zum katholischen Verstindnis, demzufolge die Lehrbar-
keit des Glaubens keine solche Grenze kennt.® Bei dem katholischen Religions- und

* Die entsprechenden Quellentexte sind in leicht zuginglicher Form dokumentiert bei Karl Ernst Nip-
kow / Friedrich Schweitzer (Hg.), Religionspidagogik. Texte zur evangelischen Erziehungs- und
Bildungsverantwortung seit der Reformation. Bd. 1: Von Luther bis Schleiermacher, Miinchen 1991,
45ff.

“ Ebd., 46ff.

* Friedrich Schweitzer, Zwischen Theologie und Praxis - Unterrichtsvorbereitung und das Problem
der Lehrbarkeit von Religion, in: JRP 7 (1990), Neukirchen-Vluyn 1991, 3-41, 7f.; dort auch weite-
re Literaturhinweise zur Frage der Lehrbarkeit von Religion.

% Die im Blick auf die Grenzen der Lehrbarkeit des Glaubens vor allem bei Martin Luther und Fried-
rich Schleiermacher formulierten Einsichten sollten auch angesichts der von Richard Kabisch u.a. im
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Moralpidagogen Joseph Gottler heiit es bezeichnenderweise: ,,Lehrbar ist also auch
Religion nicht schlechthin, lehrbar sind nur religiése Vorstellungen und deren Formu-
lierungen, auch gewisse duBere Betitigungen. Die religiose Uberzeugung [...] ist nicht
lehrbar im eigentlichen Sinne, aber erziehbar, d.h. durch erziehliche Beeinflussungen
bestimmbar*’. In evangelischer Sicht ist das Lehrbarkeitsproblem gerade nicht als Un-
terscheidung zwischen Lehren und Erziehen auflosbar. Die prinzipielle Einschrinkung
der Lehrbarkeit von Religion oder Glaube bedeutet umgekehrt nicht, dass aus evangeli-
scher Sicht die Aufgaben der Religionspddagogik vernachldssigt werden dirften. An-
gemessen ist vielmehr, dass ein von menschlich nicht zu realisierenden Lernzielen ent-
lastetes religionspadagogisches Bewusstsein zu einer angemessenen — nachhaltigen -
Wahrnehmung solcher Aufgaben befahigen sollte.®

(2) Das Thema der Rechtfertigung bzw. der Rechtfertigungslehre wird vergleichs-
weise selten direkt als Bildungsinhalt aufgenommen, wirkt jedoch indirekt als allgemei-
ne Norm aller Bildungsinhalte des evangelischen Religionsunterrichts (oder sollte dies
jedenfalls tun). Dariiber hinaus wird die Rechtfertigungsbotschaft vielfach im Rahmen
anderer Themen aufgenommen und kann insofern als ein zentrales Thema des evangeli-
schen Religionsunterrichts angesprochen werden.

Die Beobachtung, dass Rechtfertigung im Religionsunterricht indirekt thematisiert wird
oder als Norm fiir Bildungsinhalte wirkt, ist insbesondere bei der Behandlung der Re-
formationsgeschichte leicht nachvollziehbar sowie bei Themen im Umkreis von Amt
und Gemeinde (Kirche), Glaube und Sakramentenlehre. In allen diesen Fillen ist die
Darstellung zumindest implizit vom evangelischen Verstindnis der Rechtfertigung ge-
prégt, auch wenn dies nicht ausdriicklich gesagt wird.

Da die Rechtfertigungsbotschaft oder gar die darauf aufbauende Rechtfertigungslehre in
den Lehrplinen fiir den schulischen oder kirchlichen Religionsunterricht vergleichswei-
se selten direkt angesprochen werden, kann deren Bedeutung fiir diesen Unterricht
leicht unterschatzt werden. Kriterium fiir diese Bedeutung kann jedoch nicht die direkte
Thematisierung der Rechtfertigungsbotschaft oder die Verwendung des Begriffs ‘Recht-
fertigung’ sein, sondern allein deren tatsichliche Wirksamkeit als Norm fiir das Gesamt
der Bildungsinhalte des evangelischen Religionsunterrichts, die diesem Kriterium ent-
sprechen miissen (wobei iiber diese Frage zwischen Religionspadagogik und Systemati-
scher Theologie im Einzelfall, aber auch in weiterreichenden Kontroversen immer wie-
der gestritten werden kann bzw. gestritten worden ist). Daneben bleibt auch eine direkte

20. Jahrhundert auf psychologischer Grundlage entwickelten Erwartungen, eben doch Religion zu
lehren bzw. lehren zu konnen, nicht aus dem Blick geraten.

7 Joseph Gortler, Skizze eines zeitgemiBen Systems der religios-sittlichen Erziehung, in: KBI 43
(1917) 322-339, 387-397, 445-450, 494-507, hier 327.

$ In systematisch-theologischer Sicht unterscheidet Wilfried Hérle, Dogmatik, Berlin - New York
1995, 69ff., zwischen der ,Unverfiigharkeit des Glaubens“, der er eine ,zentrale, ja unaufgebbare
Bedeutung“ beimisst (69), und den ,duBeren Entstehungsbedingungen des Glaubens*: ,Jedentfalls als
Jugendliche und Erwachsene werden Menschen richt nur von einem vorgegebenen Lebenszusam-
menhang gepragt, sondern konnen auch (in begrenztem Umfang) wihlen, welchen Botschaften sie
sich aussetzen und welchen sie sich entziehen® (70). Weder fiir sich selbst noch fiir andere kann der
Glaube aber padagogisch oder sonst einfach herbeigefiihrt werden.
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Thematisierung der Rechtfertigungslehre im Unterricht moglich, was allerdings beson-
dere Anstrengungen einschliefit (s. dazu noch unten).

Insgesamt ist festzuhalten, dass die indirekte Aufnahme der Rechtfertigungsbotschaft im
Rahmen anderer Themen theologisch und religionspadagogisch sachgemaf ist. Eine
bestdndige ausdriickliche Thematisierung ist nicht erforderlich und konnte kontrapro-
duktiv wirken. Dariiber hinaus sind Einsichten der Entwicklungspsychologie zu beden-
ken, die von vornherein dagegen sprechen, komplexe theologische Zusammenhinge
allzu frith im Religionsunterricht aufzunehmen.’

(3) Die Rechtfertigungslehre wird vielfach qua Analogie auf der Ebene padagogi-
scher Beziehungen in Anspruch genommen, vor allem in der Gestalt einer erfahrbar zu
machenden Annahme. In dieser Bedeutung wird die Rechtfertigungslehre auch deutlich
tiber den Religionsunterricht hinaus etwa im Elementarbereich (Kindergarten usw.) als
wichtige profilgebende Voraussetzung fiir Pidagogik in evangelischer Verantwortung
angesehen.'® Dabei kann die Rechtfertigungsbotschaft auch eine gleichsam institutionel-
le Verkdrperung im Sinne von Konsequenzen beispielsweise im Blick auf institutionelle
Regelungen, Aufnahmebedingungen fiir Kindergirten oder Schulen usw. annehmen.
Aktuelle Brisanz besitzt dies etwa im Bereich der Sozialpadagogik (hier ist auch an die
durch Johann Hinrich Wichern begriindete Tradition zu erinnern, die Aufnahme
verwahrloster oder krimineller Jugendlicher ausdriicklich als einen Akt der Vergebung
zu deuten) sowie bei der Arbeit mit Menschen mit Behinderung.'!

2. Aktuelle Zuspitzungen und Probleme

Grundsitzliche Uberlegungen der genannten Art sind hilfreich im Blick auf prinzipielle
Klidrungen. Hinsichtlich der religionspidagogischen Praxis sind jedoch weitere Zuspit-
zungen erforderlich und treten zugleich Probleme zutage.

(1) Die Rechtfertigungslehre wird heute auch im evangelischen Bereich vielfach als
unverstindlich oder als existentiell irrelevant wahrgenommen. Insofern markiert sie ein
Problem der Elementarisierung, und es ist nach erfahrungsbezogenen ErschlieBungs-
moglichkeiten zu suchen. Dabei bietet sich insbesondere die Identitatsproblematik bzw.
die Leistungs- und Selbstwertthematik an, bei der die Bedeutung der Rechtfertigungs-
lehre auch fiir heutige Kinder und Jugendliche greifbar wird. Weitere Mdglichkeiten
liegen in einem narrativen Riickgang auf die biblischen Zusammenhénge, die gleichsam
vor der ausformulierten Lehre liegen und insofern leichter zuganglich sind."

° Vgl. dazu grundlegend Friedrich Schweitzer / Karl Ernst Nipkow / Gabriele Faust-Siehl / Bernd
ngka, Religionsunterricht und Entwicklungspsychologie. Elementarisierung in der Praxis, Giiters-
loh “1997.

1 Beispiele finden sich etwa in dem Band Christoph Th. Scheilke / Friedrich Schweitzer (Hg.), Das
ist aber ungerecht! Mit Kindern Gerechtigkeit erfahren, Giitersloh - Lahr 2000.

" Zur Padagogik Johann Hinrich Wicherns sowie zur Arbeit mit Menschen mit Behinderung vgl. im
vorliegenden (religionspadagogischen) Zusammenhang: Bildung und Diakonie. Themenheft ZPT 54
(1/2002).

12 Besonders eindriicklich ist hier die Elementarisierungsstudie von Karl Ernst Nipkow, Rechtferti-
gung - elementarisierende ErschlieBung mit Jesus und Paulus, in: Friedrich Schweitzer (Hg.), Ele-
mentarisierung im Religionsunterricht. Erfahrungen, Perspektiven, Beispiele, Neukirchen-VIuyn
2003, 115-132.
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Die Suche nach erfahrungsbezogenen Erschliefungsmoglichkeiten muss jedoch weiter
fortgesetzt werden. Aufs Ganze gesehen gelingt es derzeit offenbar nicht in wiin-
schenswertem MaBe, Jugendlichen oder auch Erwachsenen die konstitutive Bedeutung
der Rechtfertigungsbotschaft und der Rechtfertigungslehre vor Augen zu stellen. Eigene
empirische Untersuchungen sind dazu zwar nicht verfiighar, Alltagsbeobachtungen in
Gemeinden belegen m.E. gleichwohl diesen Eindruck." Es ist daher auch eine wichtige
Frage, ob das Thema Rechtfertigung nicht beispielsweise im Religionsunterricht der
Sekundarstufe II ausdriicklich zum Thema gemacht werden kann oder soll.

(2)  Wird einerseits iiber Unverstindlichkeit oder Irrelevanz der Rechtfertigungslehre
geklagt, so steht dem auf der anderen Seite das Problem einer Verwechselbarkeit und
Verflachung gegeniiber. Dieses Problem tritt insbesondere dort auf, wo Rechtfertigung
rasch mit der eher psychologisch verstandenen Forderung nach ‘Akzeptanz’ identifiziert
wird. Die spannungsvolle Dynamik des Rechtfertigungsgeschehens wird damit deutlich
unterboten. Rechtfertigungstheologisch geht es nicht um den mehr oder weniger passab-
len Umgang mit eigenen Schwichen oder um die Freundlichkeit, mit der Andere auf
diese Schwichen reagieren (sollen) - es geht vielmehr um das Ganze der menschlichen
Existenz, deren Sinn und Ausrichtung, wie sie vor Gott in Frage stehen. Hier wird
kiinftig nach Moglichkeiten zu suchen sein, wie die als solche zu begriiBende Absicht
einer padagogisch-praktischen Elementarisierung der Rechtfertigungslehre durch ent-
sprechende Impulse in eine auch theologisch verantwortbare Form iiberfiihrt werden
kann,

(3)  Erfahrungen mit konfessionell-kooperativem (evangelisch-katholischem) Religi-
onsunterricht, wie sie etwa im Tiibinger Forschungsprojekt ,,Gemeinsamkeiten stirken
- Unterschieden gerecht werden“'* in empirischer Hinsicht gesammelt werden konnten,
verweisen darauf, dass die durch die Rechtfertigungslehre markierten Unterschiede u.a.
im Blick auf das Glaubensverstindnis auch in der Praxis von Religionsunterricht nach
wie vor wirksam sind und gewichtige Unterschiede zwischen den Konfessionen bedin-
gen. Beispielsweise wurde im katholischen Religionsunterricht Maria als Fiirsprecherin
beschrieben, deren Fiirbitte helfend zwischen den Gliubigen und Gott eintreten kann
bzw. eintreten soll, wihrend die Evangelischen sich direkt an Gott wenden. Bei solchen
Beobachtungen ist freilich die Unterscheidung zwischen (1) rémisch-katholischer Lehre,
(2) akademischer Theologie und (3) dem gelebten Katholizismus als Volksreligion zu
bedenken (was aus evangelischer Sicht freilich immer wieder schwer fillt). In der ka-
tholischen Theologie wird eine solche Mariologie nicht mehr ohne weiteres unterstiitzt —
sie erscheint deshalb als Ausdruck eines volksreligiosen Katholizismus (iiber dessen

" Ahnlich wie Margit Eckholt (s.u.) vertrete auch ich die Auffassung, dass das Bemiihen um erfah-
rungsbezogene ErschlieBungsmoglichkeiten theologischer Inhalte bzw. in der eher katholischen Ter-
minologie Korrelationsbemiihungen auch in Zukunft keineswegs iiberfliissig sind. Die herkémmliche
Korrelationsdidaktik mag tatsichlich an ihr Ende gekommen sein - eine Alternative zum Ansatz einer
korrelativen Theologie gibt es gleichwohl nicht. Auch in Zukunft miissen Tradition und Situation,
Uberlieferung und Gegenwart usw. miteinander ins Gesprich gebracht werden.

" Friedrich Schweitzer / Albert Biesinger u.a., Gemeinsamkeiten stirken — Unterschieden gerecht
werden. Erfahrungen und Perspektiven zum konfessionell-kooperativen Religionsunterricht, Frei-
burg/Br. - Giitersloh 2002.
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tatsichliche Reichweite und Verbreitung auf Grund unserer Studie im {ibrigen keine
Aussagen getroffen werden konnen). Beide, Theologie und Volksreligion, miissen dabei
auch nicht mit der offiziellen romisch-katholischen Lehre iibereinstimmen.

Solche Beobachtungen aus dem konfessionell-kooperativen Religionsunterricht machen
deutlich, was beim konfessionellen Religionsunterricht leicht iibersehen wird — nimlich
dass die konfessionellen Priagungen auch im Sinne der evangelischen Sicht von Recht-
fertigung in der Praxis durchaus eine Rolle spielen, was allerdings erst in der Begeg-
nung mit einer anders (hier: katholisch) geprigten Religionspadagogik erfahrbar wird
und vor Augen tritt.

Wichtig ist mir dabei, ausdriicklich darauf hinzuweisen, dass Unterschiede im Kirchen-
verstindnis und in der Theologie sowie in der Praxis von Religionsunterricht die Ko-
operation zwischen evangelischer und katholischer Religionspddagogik keineswegs sinn-
los machen. Im Gegenteil: Nur wenn es um beides geht — um Gemeinsamkeiten und
Unterschiede -, ist die Kooperation tatsichlich eine Herausforderung, die zur wechsel-
seitigen Bereicherung und Klarung fithren kann. Demgegeniiber steht ein gleichsam fla-
ches oder weiches Okumeneverstindnis, das ganz auf Gemeinsamkeiten ausgerichtet ist,
in der Gefahr, rasch langweilig zu werden.

B. Systematisch-theologische Aspekte in katholischer Perspektive
(Margit Eckholr)

1. Zwei einleitende Thesen

Die folgenden Anmerkungen zur Gegenwartsbedeutung der Rechtfertigungsbotschaft
fiir Religionspadagogik und Bildungsarbeit sind in Auseinandersetzung mit den Impul-
sen von Friedrich Schweitzer formuliert. Sie verstehen sich nicht als explizit religions-
padagogische Uberlegungen aus katholischer Perspektive, sie setzen vielmehr systema-
tisch-theologisch an.

Zwei Thesen leiten die Anmerkungen:

(1)  Ausgangspunkt ist der in der Gemeinsamen Erkliirung zur Rechifertigungslehre®
festgestellte ‘Grundkonsens’ in Fragen der Rechtfertigung. Die ‘Rechtfertigung allein
aus Gnade und nicht aus Werken des Gesetzes’ - um eine Formulierung aus der Re-
formationszeit aufzugreifen - ist zum ‘articulus stantis et cadentis’ der Kirchen der Re-
formation geworden, zu dem Moment, an dem sich die ‘Identitdt’ des Protestantismus
festgemacht hat. Auf seiner Basis kam es zu dem grofien Bruch in der Kirche; es wur-
den sowohl auf protestantischer als auch katholischer Seite Lehrverurteilungen ausge-
sprochen, die der anderen Kirche absprachen, in der ‘wahren’ Tradition Jesu Christi zu
stehen. In der Gemeinsamen Erklidrung zur Rechtfertigungslehre wird nun von einem
,Konsens in Grundwahrheiten der Rechtfertigungslehre“'® gesprochen. Die Rechtferti-
gungslehre wird nicht nur als ein Spezifikum des Protestantismus gesehen, sondern ge-

' Gemeinsame Erkldrung zur Rechifertigungslehre 1997, in: Bernd Jochen Hilberath / Wolfhart Pan-
nenberg (Hg.), Zur Zukunft der Okumene. Die ,,Gemeinsame Erklarung zur Rechtfertigungslehre®,
Regensburg 1999, 164-175.

1S Ebd., 175 (Nr. 43).
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meinsam wird erklért, dass sie ,,in besonderer Weise auf die Mitte des neutestamentli-
chen Zeugnisses von Gottes Heilshandeln in Christus“'” verweise. ,,Darum ist die Leh-
re von der Rechtfertigung, die diese Botschaft aufnimmt und entfaltet, nicht nur ein
Teilstiick der christlichen Glaubenslehre. Sie steht in einem wesenhaften Bezug zu allen
Glaubenswahrheiten, die miteinander in einem inneren Zusammenhang zu sehen sind.
Sie ist ein unverzichtbares Kriterium, das die gesamte Lehre und Praxis der Kirche un-
ablissig auf Christus hin orientieren will.“'® Wenn die Rechtfertigungsbotschaft als
‘Maf}” fiir das religionspadagogische Handeln der Kirche im Religionsunterricht oder
der Erwachsenenbildung bezeichnet wird und dies auch aus katholischer Perspektive
aufgegriffen werden kann, dann steht diese Formulierung der Gemeinsamen Erkldrung
im Hintergrund: Von ihren frithen Anfingen an war das MaB christlicher Erziehung
Jesus Christus selbst, der — so Augustinus — ,Magister”, der auf seinem Weg der ,hu-
militas“ das MaB fiir ‘gelingendes’ Menschsein gegeben hat. Alle Gestalten christlicher
Erziehung in der Geschichte, von den Klosterschulen der Antike, den Universititen des
Mittelalters zu den offentlichen Schulen seit Beginn der friihen Neuzeit, haben sich dar-
an orientiert: an der Gestalt der Freiheit, zu der Jesus Christus befreit hat und die in der
Tiefe letztlich immer Geschenk bleibt. Dabei sind alle Bestrebungen der Erziehung aber
auch getragen von der VerheiBung des Heiligen Geistes, ,,der unsere Herzen erneuert
und uns befihigt und aufruft zu guten Werken“*.

(2) Dieser ,Konsens in Grundwahrheiten der Rechtfertigungsiehre® fiihrt zu einer
Freiheit im Umgang mit dem Begriff der ‘Rechtfertigung’: Sicher gibt es Begriffe und
Worte, auf die die Religionspddagogik und Erwachsenenbildung nicht verzichten kon-
nen, wenn jemand nach dem christlichen Glauben fragt: Gott, Jesus Christus, Heiliger
Geist, Gnade, Glaube, Schopfung usw. Gefragt werden kann, ob Rechtfertigung - ge-
rade angesichts der Belastetheit des Begriffs - zu diesen Begriffen zihlt. Hinterfragt
wird in jiingeren Arbeiten oftmals das Bild der Gerichtsszene, des strafenden und zorni-
gen Gottes, das iiber den Begriff der ‘Rechtfertigung’ insinuiert ist; feministisch-
theologische Ansdtze kehren das Geschehen der Rechtfertigung um, setzen bei der
Schépfungsverheifung und nicht bei der Siindhaftigkeit des Menschen an.*® Angesichts
der unvergleichlichen historischen Bedeutung des Rechtfertigungsbegriffes - dafiir steht
bis heute der hohe Stellenwert der Pauluslesungen in der Liturgie und auch die Identitit
der evangelischen Kirchen, die sich gerade an diesem Terminus festmacht — bedeutet

TEbd., 168 (Nr. 17).

" Ebd. (Nr. 18); vgl. den Gesamtband Hilberath | Pannenberg 1999 [Anm. 15] sowie die Artikel in:
Una Sancta 55 (3/2000): Rechtfertigung — Diskussion ohne Folgen?

" Gemeinsame Erkiirung zur Rechifertigungsiehre 1997, in: Hilberath / Pannenberg 1999
[Anm. 15], 168 (Nr. 15). Zur Geschichte der christlichen Erziehung vgl.: Romano Guardini, Grund-
legung der Bildungslehre, Wiirzburg 1955; Michael Schmaus, Christus als Urbild des Menschen,
Regensburg 1949.

* Vol zur Auseinandersetzung mit dem Motiv des zornigen Gottes: Ralf Miggelbrink, Der zornige
Gott. Dic Bedeutung einer anstofigen biblischen Tradition, Darmstadt 2002. Zur feministisch-
theologischen Kritik: Elisabeth Moltmann-Wendel, Das Land, wo Milch und Honig flieBt. Perspekti-
ven einer feministischen Theologie, Giitersloh *1987, v.a. 155-169; ein befreiungstheologischer und
feministisch-theologischer Zugang zur Rechtfertigung: Elsa Tdmez, Gegen die Verurteilung zum
Tod. Paulus oder die Rechtfertigung durch den Glauben aus der Perspektive der Unterdriickten und
Ausgeschlossenen, Luzern 1998.



86 Margit Eckholt / Friedrich Schweitzer

der Verzicht auf den Begriff jedoch einen Verzicht auf Geschichtsbewusstsein. Das
heift dann, dass das Thema der Rechtfertigung auf jeden Fall aufzugreifen ist, wo es -
in theologischem oder kulturgeschichtlichem Zusammenhang - erortert werden muss,
um Geschichte verstehen zu lassen. Auch darf nicht iibersehen werden, dass okumeni-
sche Verstindigung zwischen der romisch-katholischen und den reformatorischen
Schwesterkirchen bei einem Verzicht auf Wort und Begriff ‘Rechtfertigung’ aufs hochs-
te gefihrdet wird. Diese Uberlegung muss auch Schiiler/innen sowie den Teilnehmern
der kirchlichen Erwachsenenbildung zugemutet werden.

In den 6kumenischen Dialogen zur Rechtfertigungsbotschaft und -lehre befreit die Ge-
meinsame Erkldrung dabei zu einer Freiheit im Umgang mit dem Begriff der ‘Rechtfer-
tigung’. Religionspadagogik und Dogmatik befruchten sich dabei gegenseitig: Systema-
tisch-theologische Arbeit muss sich heute je mehr vom konkreten Blick auf das Glau-
bensleben, auf die Lebens- und Identititsprozesse junger oder auch ilterer Menschen
anleiten lassen. Lebensgeschichten in ihrer Fragmentaritit, Verwundbarkeit, ihren Fra-
gen und Suchbewegungen sind ernst zu nehmen. Religionspiidagogisches Arbeiten ist
insofern nicht nur ein ‘Anwendungsfeld” systematisch-theologischer Begriffsarbeit; die-
se hat sich hier vielmehr zu bewahren und muss sich auch kritischen Anfragen stellen.?!
Umgekehrt darf Religionspédagogik jedoch nicht das ‘MaB’ der Rechtfertigungsbot-
schaft unterbieten. Stein des Anstofies bleibt gerade in Zeiten eines Unschuldswahns
oder auch einfacher Entschuldigungsmechanismen die Botschaft, dass der Mensch
schuldig werden kann und nicht aus sich gerecht ist bzw. letzte Gerechtigkeit schaffen
kann. Dass er zu dieser Einsicht kommen kann, wenn ihm je mehr die Liebe Gottes und
die Schonheit der Schopfung aufgehen, ist dabei - angesichts der Fixierung auf Kreuz
und Gericht ~ eine wichtige Umkehrung der Perspektive und Aufgabe systematisch-
theologischer Arbeit, zu der gerade ein interdisziplinires Gesprich zwischen Religions-
padagogik, Pastoraltheologie und Dogmatik beitragen kann.

Diese beiden Thesen werden im Folgenden durch einen kurzen Blick auf Lehrpline
bzw. Religionsbiicher zum katholischen Religionsunterricht veranschaulicht®?; davon

?! Ebenso: Bernd Jochen Hilberath, Die Gemeinsame Erklarung zur Rechtfertigung aus rémisch-
katholischer Sicht, in: ders. / Pannenberg 1999 [Anm. 15], 79-99, 94: , Und ich denke, dass sowohl
das bischofliche (und pépstliche) Lehramt wie das akademische Lehramt der Theologen starker dar-
auf achten miiBten, wie sich das, was wir mit Rechtfertigung beschreiben, im Leben der Menschen
darstellt." Vgl. dazu auch: Burkhard Neumann, Ein Versuch iiber die Konsequenzen der Gemeinsa-
men Erklarung zur Rechtfertigungslehre, in: Una Sancta 55 (3/2000) 230-246.

* Herangezogen wurden Lehrpléne fiir den katholischen Religionsunterricht an bayerischen Schulen
und einzelne Religionsbiicher. Die Auswahl kann und will nicht vollstindig sein. Sie bezieht sich auf
Materialien, die im Januar 2003 vorlagen. Es sollen nur einzelne Beobachtungen angestellt werden.

- Katholisches Schulkommissariat in Bayern (Hg.), Lehrplan fiir Katholische Religionslehre an den
bayerischen Grundschulen. Jahrgangsstufen 1 mit 4, Miinchen 2000;

- Katholisches Schulkommissariat in Bayern (Hg.), Lehrplan fiir Katholische Religionslehre an den
bayerischen Hauptschulen. Jahrgangsstufen 5 mit 10, Miinchen 1998;

- Katholisches Schulkommissariat in Bayern (Hg.), Lehrplan fiir Katholische Religionslehre an den
bayerischen Realschulen. Jahrgangsstufen 5 mit 10, Miinchen 2001;

- Katholisches Schulkommissariat in Bayern (Hg.), Lehrplan fiir das bayerische Gymnasium. Fach-
lehrplan fiir Katholische Religionslehre. Jahrgangsstufen 5 mit 13, Miinchen 1992.
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ausgehend wird nochmals ein Blick auf die Rechtfertigungsbotschaft als ‘MaB’ religi-
onspadagogischen Arbeitens geworfen.

2. Ein kursorischer Blick auf einzelne Lehrplane fiir den katholischen
Religionsunterricht

(1) Der Begrift der Rechtfertigung hat im Religionsunterricht der verschiedenen
Schularten seinen Ort in Unterrichtseinheiten, die die Reformation (Martin Luther) zum
Thema machen, als Aspekt der Kirchengeschichte oder der Okumene und der Frage
nach der Einheit der christlichen Kirchen. Ziel ist vor allem eine Vermittlung von ‘In-
formationen’ und das Kennenlernen der verschiedenen christlichen Konfessionen. Im
Religionsunterricht der Klasse 4 an Grundschulen, Klasse 8 der Realschule oder Klasse
11 an Gymnasien in Bayern wird darauf eingegangen. Mit dhnlicher Zielstellung sind
im Zusammenhang der Gemieinsamen Erklirung Bausteine zur Arbeit mit der Rechtfer-
tigungsthematik im Religionsunterricht entworfen worden; ihr Anliegen ist dariiberhi-
naus, aus dkumenischer Perspektive die Sinnmitte der Rechtfertigungsbotschaft fiir heu-
te zu erschliefen.?

(2) In den einfiihrenden Uberlegungen zum Lehrplan fiir den Religionsunterricht an
Grundschulen in Bayern heifit es: ,,Diese Botschaft des Angenommen- und Geliebtseins
soll die Schiiler darin unterstiitzen, sich der Wiirde jedes Menschen bewuBt zu werden,
Selbstvertrauen zu gewinnen und sich verstindnisvoll und fair zu verhalten.“** Hier
wird versucht, den Bildungsauftrag der Schule aus der Sinnmitte des christlichen Glau-
bens heraus zu formulieren. Auch ohne dass explizit auf die Rechtfertigungsbotschatt
zuriickgegriffen wird, ist sie in dem in der Gemeinsamen Erkldrung formulierten Sinn
im Blick. Auch in den Lehrplinen der anderen Schultypen wird versucht, die einzelnen
Themen des Religionsunterrichts von dieser Sinnmitte her zu erschliefen. Sie wird da-
bei in den Kontext der Prozesse der Identititsfindung junger Menschen gestelit.”” Die
Suche nach der Sinnmitte des Glaubens wird explizit im Lehrplan fiir den Religionsun-
terricht in Klasse 9 an bayerischen Gymnasien formuliert:

»Im Lauf der Schuljahre mag es Schillern vorkommen, als handle es sich beim Glauben um eine zuneh-
mend umfangreichere Summe von Einzelwahrheiten. Die Besinnung auf die innere Mitte, von der aus sich
alles entfaltet, soll einem solchen Mifverstiindnis entgegenwirken. Die Schiiler beginnen einzusehen, daf3
Jeder Glaubensaspekt seinen Sinn erst erhilt, wenn er auf das Ganze bezogen wird. Solche Orientierun-
gen helfen ihnen, die heilsamen und dem Menschen im Grunde seines Wesens wohltuenden Lebensimpulse

Als Lehrbiicher vgl.: Werner Wiater (Hg.), Kennzeichen C. Leben - Glauben - Lernen. Unter-
richtswerk fiir den katholischen Religionsunterricht am Gymnasium, 10. Jahrgangsstufe, Donauworth
2002; Georg Hilger / Elisabeth Reil (Hg.), Reli 7. Unterrichtswerk fiir katholische Religionslehre an
Hauptschulen in den Klassen 5-9, Miinchen 1999; Hubertus Halbfas, Religionsbuch fiir das siebte
und achte Schuljahr, Diisseldorf 1990.

* Vel. z.B. die Unterrichtsmaterialien zum Thema ,Rechtfertigung — Freispruch vom Tod“ im Heft
2/2001 der Zeitschrift ,,Religion betrifft uns, erarbeitet von Alfred Kall.

* Lehrplan fiir Katholische Religionslehre an den bayerischen Grundschulen [Anm. 22]: Kapitel Il B
Fachprofil Katholische Religionslehre, 26.

* In diesem Zusammenhang sei verwiesen auf die Dissertation von Wolfgang Steffel, Identitit im
Glauben. Eine systematisch-theologische Reflexion auf die Subjektkonstitution von Jugendlichen in
der Postmoderne, Stuttgart 2002.
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der jiidisch-christlichen Uberlieferung zu erkennen. Im Vergleich mit der Heilssuche anderer Religionen
lernen sie schlieflich, das Eigene des christlichen Glaubens klarer von jenen Religionen zu unterschei-
den.**

Die Unterrichtseinheit, die diese Sinnmitte thematisiert, orientiert sich am Grundge-
schehen von Gnade und Rechtfertigung, auch ohne - so der Lehrplan — den Begriff der
Rechtfertigung zu erwihnen: Dem Leistungsdenken des Menschen wird Gottes ,,Ge-
genprogramm® gegeniibergestellt: ,Glaube ist nicht Leistung, sondern letztlich Ge-
schenk.“ ,Gott hat uns zuerst geliebt“ (1 Joh 4,19).” Darauf aufbauend wird in Klasse
10 — auch ohne Riickgriff auf den Begriff der Rechtfertigung — auf das Erlésungs- und
Befreiungsgeschehen in Jesus Christus, auf Schuld und Siinde und die Suche nach We-
gen der Umkehr und Versohnung eingegangen. Hier wird deutlich, dass der Religions-
unterricht um die Sinnmitte des Glaubens ringt und dass diese als das Grundgeschehen
von Gnade und Rechtfertigung bestimmt wird.

(3)  Angeregt durch Impulse zum konfessionell-kooperativen Religionsunterricht - so
die Studien an der katholisch-theologischen und evangelisch-theologischen Fakultit der
Universitit Tiibingen” — werden in jiingerer Zeit Bausteine fiir 6kumenische Kooperati-
onen entwickelt. Zur Rechtfertigungsbotschaft hat das Religionspddagogische Zentrum
Heilsbronn in Zusammenarbeit mit einem okumenischen Arbeitskreis der Didzese Augs-
burg ein interessantes Modell vorgelegt.”” ‘Rechtfertigung’ ist nicht mehr ein konfessi-
onstrennendes Thema, sondern wird zu einem konfessionsverbindenden: Fiir Systemati-
sche und Okumenische Theologie ist diese Formulierung von nicht zu unterschitzender
Brisanz. Gerade in der theologischen Tiefe des ‘Bruches’ der Kirche wird angesetzt;
ekklesiologische Arbeiten und systematisch-theologische Begriffsarbeit kdnnten von hier
ausgehend neue Wege gehen. Formen des konfessionell-kooperativen Religionsunter-
richts dienen so dem besseren gegenseitigen Verstehen, sie vermindern und verhindern
Projektionen und fordern ‘versohnte Verschiedenheit’ in gegenseitiger Anerkennung.

3. Die Rechtfertigungsbotschaft als ‘MaB’ religionspadagogischen Handelns

Folgende iiber den sicher recht kursorischen Blick auf einzelne Lehrplédne an bayeri-

schen Schulen aufgezeigten drei Momente lassen sich gewiss auch auf anderen Ebenen

religionspidagogischen Handelns finden; fiir den Umgang mit der Rechtfertigungsthe-
matik sind sie bezeichnend:

e Der Begriff der ‘Rechtfertigung’ ist im Sinne der angesprochenen Wahrung des Ge-
schichtsbewusstseins nicht aufzugeben. Er war und ist — in fiir alle christlichen Kon-
fessionen verindertem Sinn - ‘Stein des AnstoBes’, die Sinnmitte des Glaubens zu
buchstabieren. So ist es auch heute notwendig, die Tradition der Entstehung der
Rechtfertigungslehre und die Widerstinde gegen sie kennenzulernen. Es ging allen

%6 Lehrplan fiir das bayerische Gymnasium, Fachlehrplan fiir Katholische Religionslehre, Jahrgangs-
stufe 9 [Anm. 22], 47 (Themenbereich 2: Grundeinsichten des Glaubens).

 Ebd., 47f.

% Vgl. Schweitzer / Biesinger u.a. 2002 [Anm. 14]; Monika Scheidler, Didaktik okumenischen Ler-
nens — am Beispiel des Religionsunterrichts in der Sekundarstufe, Miinster u.a. 1999.

» Religionspddagogisches Zentrum Heilsbronn (Hg.), Gemeinsame Erkldrung zur Rechtfertigungs-
lehre. Anregungen fiir den Unterricht, Heilsbronn 2000.
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‘Parteien’ gerade um diese Sinnmitte des Glaubens. Eine gut fundierte Information
iiber die Schwesterkirche ist eine wichtige Basis fiir gelebte Okumene.

o Auf der Basis der Gemeinsamen Erkldrung kann der Riickgriff auf den Begriff der
‘Rechtfertigung’ jedoch in einer neuen Freiheit vorgenommen werden. Die Erkli-
rung setzt gerade auch die Suche nach neuen ‘Bildern’ frei, um das in der Rechtfer-
tigungsbotschaft formulierte Geschehen von Erlosung und Befreiung in Jesus Chris-
tus, die Hineinnahme in die Lebensgemeinschaft mit Gott, Schiiler/innen und den
Teilnehmer/innen an der kirchlichen Erwachsenenbildung ihren jeweiligen
Lebenssituationen, Fragen und Suchbewegungen entsprechend nahezubringen. Die
Lebensnihe der verschiedenen religionspadagogischen Felder kann der
systematisch-theologischen Arbeit wichtige Impulse geben.

e Diese Riickbindung an die Sinnmitte des Glaubens und die Freiheit im Umgang mit
dem Begriff der Rechtfertigung stellen die Basis fiir vielféltige ékumenische Koope-
rationen auf den verschiedenen Feldern religionspadagogischen Handelns dar. Dabei
konnen zum einen sicher konfessionelle Grenzen deutlich werden und die Verschie-
denheiten im Sinne des ‘differenzierten Konsenses® als bereichernd erfahren wer-
den.” Zum anderen kann aber auch deutlich werden, wie sich diese urspriinglich
konfessionstrennenden Grenzen verschoben haben; Grenzen im Zugang zum Ver-
stehen und im Verstehen des Geschehens der Rechtfertigung verlaufen nicht mehr
zwischen, vielmehr in den Konfessionen selbst: Jugendliche und Erwachsene, Min-
ner und Frauen buchstabieren die Erfahrung von Gnade und Rechtfertigung auf je
eigene Weise. Der Pluralismus im Innern der eigenen Konfession wird zum konfes-
sionsverbindenden Moment und zum Ausgangspunkt eines Lernens zu ,,wechselsei-
tiger Perspektiveniibernahme !,

Fiir die Religionspadagogik bleibt der Dialog mit der Dogmatik von Bedeutung: Jede

Suche nach Ausdrucksformen fiir das Geschehen der Rechtfertigung, das die verschie-

denen Lebenssituationen und —geschichten im Blick hat, muss sich immer am ‘MaB’ der

Rechtfertigungsbotschaft orientieren und darf nicht zu einer ‘Verharmlosung’ ihrer mit

Recht wehtuenden Spitze fithren. Gottes Gnade ist nicht — so Dietrich Bonhoeffer — ,,bil-

lig®, sie ist ein ,teures“ Gut, und gerade darin nimmt sie den Menschen ernst.*

Wenn das Geschehen der Rechtfertigung so als Maf und Kriterium fiir religionspida-

gogisches Handeln bestimmt werden kann, hat dies erhebliche Konsequenzen fiir die

Gestalt des Religionsunterrichtes. Uber das Geschehen der Rechtfertigung kann nicht

nur ‘informiert” werden; sicher ist fiir kumenisches Lernen Information ein erster und

wichtiger Baustein; von der ‘Sache’ her wird jede Information iiber ‘Rechtfertigung’

Jedoch auf ein umfassendes Glauben- (und Leben-)Lernen hin aufgesprengt. Religions-

unterricht, der sich am ‘Mal’ der Rechtfertigung orientiert, kann darum nicht nur In-

* Neumann 2000 [Anm. 21], 235: ,Das hat natiirlich weitreichende Folgen fiir die Identitit der die-
sen Dialog fithrenden Partner. Denn sie kénnen sich nun endgiiltig nicht mehr in Abgrenzung vom
anderen bestimmen, sondern nur positiv im Sinne einer legitimen Vielfalt, die einander nicht aus-
schlieBt, sondern ergiinzt und bereichert.“ Zum ,differenzierten Konsens®: ebd., 236.

*! Scheidler 1999 [Anm. 28], 66f,

* Dietrich Bonhoeffer, Die teure Gnade, in: ders., Nachfolge (hg. von Martin Kuske und lise Todt),
Giitersloh 21994, 29-43,
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tormation iiber die Geschichte des Christentums als Bestandteil der Kulturgeschichte
beinhalten, er kann so nicht bloB religions- und kulturwissenschaftlich ausgerichtet sein.
Auch bei allen Schwierigkeiten angesichts einer postmodernen Jugendkultur kann damit
nicht Abschied vom Modell der Korrelation im Religionsunterricht genommen wer-
den.® Eher umgekehrt sollte die gegenwirtige Situation Ausgangspunkt fiir einen neu-
en, kreativen Umgang mit den Grundfragen des Glaubens darstellen. Ziel religionspi-
dagogischen Handelns ist es, zu einem Hineinwachsen in die je eigene Glaubensbiogra-
phie anzuleiten. Korrelation ist in diesem Sinn nicht blo Methode, sondern das je neue
Aufdecken des Existenzvollzugs als christlichen Existenzvollzugs, der sich an der ,,hu-
militas“ des ,,Magister” Jesus Christus orientiert. Korrelation und Rechtfertigung sind
darin aufeinander bezogen, dass jeglicher Freiheitsvollzug in den Raum einer groBeren
Freiheit, der Gnade Gottes, eingebettet ist. Jesus Christus ist der ,,Lehrer”, der zu die-
ser Gemeinschaft mit Gott anleitet. An seine Spuren zu rithren und auf seinen Spuren zu
gehen, ist darum das Wegzeichen religionspadagogischen Handelns.

Aus Katholischer Perspektive kann dabei sicher darauf aufmerksam gemacht werden,
dass Bildung und Erziehung Prozesse sind, die zwar den einzelnen im Blick haben -
Glaube ist gewiss ‘unvertretbar’ -, dass Glaubenlernen sich vor allem aber auch in Ge-
meinschaft und im kritischen und vorurteilsfreien Miteinander vollzieht, Damit wird die
Kirche dem Geschehen der Rechtfertigung nicht vorgeordnet, sie selbst hat sich auch an
deren ‘MaB’ zu orientieren. Aber genau dieses ‘Mal}’ ermutigt zu einem neuen, befrei-
ten Blick auf die Kirche als ,,Zeichen und Werkzeug fiir die innigste Vereinigung mit
Gott wie fiir die Einheit der ganzen Menschheit“**.

# Vgl. zur Diskussion um die Gestalt des Religionsunterrichtes: Christina Kalloch, Plidoyer fir ei-
nen ehrenhaften Abgang? Religionspadagogische Konzepte des zwanzigsten Jahrhunderts und ihre
Bedeutung fiir die Gegenwart, in: RpB 48/2002, 29-42. Zur ‘Korrelation’ merkt Kalloch an: ,Korre-
lation beschreibt ihrer Sache nach christlichen Existenzvollzug und verdeutlicht, wie Glauben sich
ereignet, wie Glauben also ‘geht”. Der Begriff ‘Korrelation’ selbst meint keine didaktische oder gar
methodische Kategorie, ist aber vorschnell und unter Ausblendung moglicher Schwierigkeiten in eine
solche iiberfiihrt worden.* (ebd., 34)

3 Lumen Gentium 1; vgl. a. Hilberath 1999 [Anm. 21], 97: ,Ich denke, daB dort hinzugehdrt, was
im Durchgang durch die einschligigen Texte, auf welche sich die Gemeinsame Erklarung bezieht,
wieder deutlich geworden ist: die absolute Prioritit des Handelns Gottes auch als Primat in der Kir-
che.*



Giuseppe Ruta
Katechese und Religionsunterricht in Italien heutef/Moglichkeiten,
Probleme, Perspektiven"

Vorbemerkung

Es ist nicht leicht, eine zugleich positive und problematisierende Darstellung der italie-

nischen Situation von Katechese und Religionsunterricht vorzulegen und zudem noch

hypothetisch einige Zukunftsperspektiven auf der Grundlage einiger Trends bzw. eini-
ger aktuell wahrnehmbarer Tendenzen zu entwickeln. In diesem Reflexionsbeitrag wer-
den zwei logische Schritte versucht:

— von der Analyse der Situation (Moglichkeiten und Probleme) hin zur Verdeutlichung
der hauptsichlichen Herausforderungen, welche die Gegenwart bringt;

— von den Herausforderungen, die zum Vorschein kommen, hin zur Verdeutlichung
von tendenziellen Perspektiven, wobei der Blick zu schirfen ist fiir die Zukunft der
Katechese und des Religionsunterrichts in Italien in den néchsten Jahren.

Zu den Priliminarien gehort auch eine Pflichtbemerkung dariiber, dass man in Italien —

wie anderswo - zur Unterscheidung zwischen Katechese und Religionsunterricht ge-

langt ist, die sich auch etabliert hat — auch wenn es nostalgische Identifikationen gibt,
die im Religionsunterricht eine Art eingeschriinkter Katechese’ sehen, oder positiver
eine Moglichkeit der erzieherischen Verbindung und wechselseitigen Verkniipfung mit
dem Ziel, die Einzigartigkeit einer integralen Erziehung® zu bewahren, immer unter
Beachtung der Autonomie beider Bereiche.

1. Die Situation

Katechese und Religionsunterricht sind selbstverstindlich im Zusammenhang mit dem
kulturellen und kirchlichen Klima in Italien zu sehen. Entsprechend ist die nationale Si-
tuation eingebunden in das européische Umfeld und in den weltweiten Zusammenhang.
Vor diesem Horizont sind Konstanten und Variablen zu registrieren, Prozesse der Glo-
balisierung und der Differenzierung, die es weder erlauben, die italienische Situation
vollig vom Rest der Welt zu isolieren, noch sie voll und ganz mit der Situation in ande-
ren Landern gleichzusetzen.

Die Analyse der Religiositit im nationalen Bereich macht hier keine Ausnahme. Im
Rahmen einer ‘allgemeinen Neigung zur Religiositat’ sind im Einzelnen doch Wider-
spriiche gegen eine Religion der Mehrheit auffillig: Im Grunde taucht die Tendenz zu
einer immer deutlicheren pluralistischen und subjektiven Interpretation des Glaubens
auf. Als deren Folge kommen wachsende und bedeutende Meinungsverschiedenheiten

! Ich danke Emilio Alberich, Cesare Bissoli und Giuseppe Morante fur ihre Anregungen. - Die
Schriftleitung dankt Horst Herion herzlich fiir die Ubersetzung des vorliegenden Beitrages!

® Es ist anzumerken, dass in Europa, besonders in einigen Nationen Osteuropas, auBer den beiden
Modellen eines lehrplanméBigen Pflichtunterrichts und eines Unterrichts geméB konkordatiren Be-
stimmungen auch das ‘Modell der konfessionellen Katechese’ in der Schule vertreten ist. Vgl. dazu:
Flavio Pajer, Scuola e istruzione religiosa. Nuova cittadinanza europea, in: Il Regno/Atwalita 47
(2002) 915/12, 774-788.

3 Vgl. die jiingsten Anmerkungen von Thomas Groome, Educazione catechetica integrale, in: Conci-
lium 38 (4/2002) 114-126.
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zwischen dem kirchlichen Lehramt und breiten Teilen der Bevolkerung bei Themen
auf, die mit Religion und vor allem mit Moral zu tun haben; hinzu kommt das auffillige
Nachlassen kirchlicher Praxis bzw. der Teilnahme am kirchlichen Leben. Angesichts
der Religion einer Mehrheit, die sich als katholisch versteht, sammelt sich eine ‘militan-
te Minderheit’ (minoranza militare)*, die es nicht erlaubt, sich auf den Lorbeeren auszu-
ruhen, wie es der bekannte italienische Soziologe Franco Garelli in einem resiimieren-
den Artikel bestitigt:

» Wir haben es nicht mehr mit einem einzigen religiosen halien zu tun, sondern mit mehreren ltalien des
Glaubens. Auch im Innem des katholischen Raumes finden wir verschiedene religiose Ausdrucksformen.
Der Beobachtung nach sind zumindest drei zu unterscheiden: die Mehrheitsreligion, die Minderheitsreli-
gion der praktizierenden Katholiken und - innerhalb der letzteren — der Raum der Militanten (Angehorige
religioser Bewegungen; Menschen, die fiir die Kirche eine wichtige Unterstiitzung darstellen in grundle-
genden religiosen Aktivitdten). Der Bestand der katholischen Religion in der heutigen Gesellschaft hiingt
auch von der Fihigkeit der Kirche ab, das eigene Angebot zu differenzieren, sich mit den verschiedenen
religiosen Richtungen (‘sensibilitd’) zu verbinden, die im Lande présent sind. Und dies auch, wenn sie es
in vielen Fallen mit der Ambivalenz und Widerspriichlichkeit der Situationen zu tun hat.

Auf diesem Hintergrund von Uberlegungen, von Ambivalenz und Differenzierung sind
Katechese und Religionsunterricht zu sehen. Sie sind offensichtlich betroffen von die-
sem Szenario, nicht nur deswegen, weil es sich gegeniiber mehr oder weniger zuriick-
liegenden Zeiten gedndert hat, sondern auch deswegen, weil es Gegenstand dauernder
Verdnderung ist. Das kirchliche Bewusstsein einer solch allgemeinen Lage ist vorhan-
den, sodass es auch in den Pastoralen Orientierungen der Italienischen Bischofskonfe-
renz fiir die Jahre 2001-2010 auftaucht, ,,Comunicare il Vangelo in un mondo che cam-
bia“ (Das Evangelium mitteilen in einer sich wandelnden Welt). Wenn dies somit einer-
seits kodifiziert erscheint, ausgedriickt durch den Titel der Schrift und auch zum Teil
durch den Inhalt des Dokumentes, so wirft dies doch andererseits das Problem des ef-
fektiven Bewusstseins auf und — damit zusammenhéngend - die Notwendigkeit, Folge-
rungen fiir die Praxis zu zichen. Wenn der Titel nicht rein schmiickend ist, sondern von
inhaltlicher Bedeutung, dann miisste das Dokument dieses Wahrnehmungsgespiir auch
ausdriicken. Es spricht tatséchlich nicht davon, der Kontext habe sich gedndert (cambia-
to), sondern er dndere sich (cambia), um auf einen Prozess hinzuweisen, auf eine Be-
wegung, die im Gang ist und die es zu begreifen gilt, um nicht stehen zu bleiben und
dann als Konsequenz sich riickwirts zu wenden.®

* Die eben vorgelegten Wendungen orientieren sich an Franco Garelli, Le diverse Italie della fede,
in: 11 Mulino 40 (5/1991) 859-871, 859.861.864-866. Vgl. ders., La religiosita in Italia tra maggio-
ranza, minoranza e militanza, in: Tuttogiovani notizie 12 (45/1997) 13-20.

* Ders. 1991 [Anm. 4], 870. Garelli bezieht sich auf sein Werk: Religione e Chiesa in Italia, Bologna
1991, auch eingeflossen in: Religione e modernita: il caso italiano, in: Daniéle Hervieu-Léger /
Franco Garelli / Salvador Giner et al., La religione degli europei. Fede, Cultura religiosa e moderni-
ta in Francia, Italia, Spagna, Gran Bretagna, Germania e Ungheria, Torino 1993, 11-99. Auch wenn
weniger zur Auslotung der Situation von Katechese und Religionsunterricht geeignet, vgl. a.: Giu-
seppe Brunetta / Antonio Longo (Hg.), L'Italia cattolica. Fede e pratica religiosa negli anni novanta,
Firenze 1991; Versch. Autoren, La religiosita in Italia, Milano 1995 und die jihrlichen Untersuchun-
gen, durchgefiihrt von Eurisko.

% Vgl. Quale evangelizzazione oggi? Editorial, in: La Civilta Cattolica 152 (2001) 11/3622, 319-332.
Ahnlich der italienischen ist auch die franzosische Wahrnehmung, wie kiirzlich auf einem Kongress
deutlich wurde: vgl. z.B. Rinaldo Paganelli, La sorpresa del Vangelo, in: Il Regno/Attualita 48
(2003) 921/6, 159-161.
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Wenn es in der Vergangenheit leichter moglich war, den Rahmen einer bestimmten E-
poche zu umreilen (auch wenn diese Illusion immer schon von den Zeitgenossen und
den Spiteren heftig der Kritik unterzogen wurde), so scheint es heute ein stirkeres Be-
wusstsein dafiir zu geben, dass man in einer Welt davernder Verwandlung lebt, die eine
aufmerksame Beachtung der Phanomene erfordert, ebenso wie eine entsprechende im-
mer neue und innovative Anpassungsarbeit.

Auf dem internationalen Feld der Padagogik hat sich dieser Gesichtspunkt der Beobach-
tung und Interpretation der Realitit ‘in fieri’ ausreichend etabliert, auch wenn man nicht
mit geniigender Sicherheit behaupten kann, dass sich diese Aufmerksamkeit in eine wei-
te und breite Haltung libersetzt hétte. Der Erziehungsbericht der UNESCO von 1997
scheint diese Forderung aufzunehmen, wenn er die ‘neue’ Erziehung fiir das 21. Jahr-
hundert mit folgenden Begriffen vorschligt:

»Da das kommende Jahrhundert Mittel fiir die Kommunikation, fiir die Verbreitung und die Vorstellbar-
keit von Informationen in einer noch nicht da gewesenen Weise hervorbringen wird, erlegt es der Erzie-
hung zwei Imperative auf, die auf den ersten Blick widerspriichlich erscheinen kinnten. Die Erziehung
muss — wirksam und massiv — eine wachsende Quantitit von technischem Wissen und technischen Kennt-
nissen in bestindiger Entwicklung itbermitteln, angepasst an eine Zivilisation, die auf Wissen beruht, denn
genau. dieses bildet die Grundlage der Kompetenzen fiir die Zukunft. Gleichzeitig muss sie jene Bezugs-
punkite finden und auf sie hinweisen, die einerseits den Individuen das Gefiihl geben, nicht in der Flut der
Informationen unterzugehen, die zumeist ephemer sind und in die dffentliche und private Sphdre eindrin-
gen, andererseits sollten sie bewusst auf die Entwicklung der Einzelnen und der Gesellschaft als ihr Ziel
ausgerichtet sein. Erziehung muss sozusagen gleichzeitig die Landkarte einer komplexen, sich in stindiger
Bewegung befindlichen Welt liefern und den Kompass, der es den Individuen ermoglicht, ihren eigenen
Kurs zu finden.

1.1 Die kirchliche Katechese

Wie in anderen breiteren (europdischen und weltweiten) Zusammenhangen ist die heuti-
ge Katechese hiufig Gegenstand von Klagen seitens kirchlicher Organe und von Seiten
nostalgischer und konservativer Kreise gewesen.® Die Wahrnehmung der auffilligen
Problematik, in der sich die heutige Pastoral befindet, hat zur Folgerung gefiihrt, die
Ursache dafiir liege allen vor Augen und verdanke ihre Ursache einer ‘sterilen’ und ‘in-
effektiven’ Katechese.” Ehrlich gesagt: Auch innerhalb derjenigen, die Katechese prak-
tisch ausiiben, und unter denen, die dariiber reflektieren, erheben sich Stimmen verbrei-
teten Unbehagens und eines allgemeinen Misstrauens gegeniiber der Glaubensverkiindi-
gung. - Sie tun dies aber aufgrund sorgféltiger Analyse, nicht vereinfachend und einli-

’ Vgl. Jacques Delors (Hg.), Nell’educazione un tesoro, Rapporto all'UNESCO della Commissione
Internazionale sull’Educazione per il XXI secolo, Roma 1997, 79.

8 Exemplarisch dafiir ist der Neudruck des Katechismus von Pius X. in den zwei Heften von Dottrina
Cristiana, beigefiigt der Zeitschrift ,,30 Giorni“ Ende 2000 / Anfang 2001. Vgl. Daniele Rocchetti /
Eliana Zanoletti / Roberto Vinco / Cristina Simonelli / Enzo Biemmi, Ritorniamo al Catechismo di S.
Pio X?, in: Evangelizzare 32 (3/2002) 149-172 [Dossier].

° Der letzte Internationale Katechetische Kongress (Rom, 8-11 Oktober 2002) zeigt in diese Richtung:
vgl. die Dokumentation und die Beobachtungen von Giuseppe Biancardi, La catechesi ha sbagliato
tutto (o quasi)?, in: Catechesi 72 (2/2003) 3-11. Hinsichtlich einiger Aspekte macht hier auch keine
Ausnahme - wenngleich zuriickhaltender im Ton - die jiingste einfilhrende Rede von Kardinal Ca-
millo Ruini zur 51. Generalversammlung der italienischen Bischofskonferenz, Roma, 19 Mirz 2003,
Nr. 6 (momentan nur elektronisch greifbar: www.chiesacattolica.it).
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nig.’® In mehr positiver Weise weist man auf das Bemiihen um Identitit von Seiten der
Katechese hin und auf ein positives Sich-Ausstrecken nach einem Ausweg aus der Kri-
se.'! Es geht nicht ums Ubertreiben und nicht ums Untertreiben, sondern darum, die
Realitdt so objektiv wie moglich zu begreifen. Um nicht im Allgemeinen und - schlech-
ter — im Unbestimmten zu bleiben, sollen einige neuralgische Punkte der heutigen Situa-
tion angesprochen werden.

Der katechetische Plan (Progetro catechistico) der Italienischen Bischofskonferenz, hat die
AnstoBe des 2. Vatikanischen Konzils und der vielfiltigen Reflexion und Realisation im
Anschluss daran aufgegriffen. Auler der Redaktion eines Basisdokuments (Documento
Base) wurde auch eine tiberzeugende Serie von Katechismen fiir die verschiedenen Al-
tersstufen vorgelegt'?; mit diesen Aktivititen hat man beabsichtigt, eine neue Mentalitit in
Katechese und Pastoral zu fordern, um damit ein neues Bild von Kirche zu realisieren,
das Wachstum der christlichen Gemeinschaften zu begiinstigen und das Reifen der er-
wachsenen Christen im Glauben zu befordern. Das Projekt, das einen langen Prozess von
1967 bis 1997 auf den Weg gebracht hat, ist das Resultat einer gelungenen Zusammenar-

1 Die Ausdriicke stammen von Gianni Colzani, T catechismi e il movimento catechistico italiano, in:
La Rivista del Clero Italiano 77 (7-8/1996) 496-505, 498. Verschiedene Artikel haben versucht, eine
Bilanz zum Gesundheitszustand der italienischen Katechese zu ziehen. Chronologisch geordnet: Aldo
Del Monte, Dieci anni di cammino della catechesi in Italia, in: Catechesi 49 (3/1980) 37-42; Cesare
Nosiglia et al., Catechesi oggi in Italia. A dieci anni dal Documento Base, in: Evangelizzare 5
(6/1980) 323-362; Roberto Giannatelli, 11 ,progetto catechistico” italiano. Interpretazione e verifica
di un cammino percorso. Orientamenti per gli anni ‘80, in: Catechesi 50 (1/1981) 5-15; L. Sartori,
Le projet catéchétique de 1’église italienne, in: Lumiere et Vie 33 (1984) 33-44; Giulio Villani, Libro
bianco della catechesi italiana, in: I1 Regno/Attualith 31 (1986) 561/20, 533-537; Luigi Guglielmoni,
Luci e ombre nella catechesi. Riflessioni sulla situazione italiana/1, in: Catechesi 56 (1/1987) 19-26;
Antonio Ambrosanio, Dove va la catechesi italiana?, in: Catechesi 57 (1/1988) 4-10; 2, pp. 4-12;
Cesare Nosiglia, Le scelte di fondo del progetto catechistico italiano, in: Credere oggi 9 (5/1989) 68-
78; Sergio Pintor, Progetto catechistico e pluralitd di tipologie catechistiche, in: Presenza Pastorale
60 (7-8/1990) 77-92; Egidio Caporello, La catechesi in Italia nell’ultimo ventennio, in: Catechesi 60
(1/1991) 11-14; Cesare Bissoli, 11 progetto catechistico italiano: memoria e verifica, in: Notiziario
UCN 25 (4/1996) 18-22; Francoe Giulio Brambilla, 1’ambito della catechesi, in: Versch. Autoren,
Progetto pastorale e cura della fede, Milano 1996, 47-84; Umberto Casale, 25 anni alle spalle, il
nuovo millennio di fronte. Richiami alle tappe del cammino catechistico in Italia: da Documento Base
al nuovo Catechismo degli Adulti, in: Catechesi 65 (1/1996) 32-36; Giuseppe Coha, 11 progetto cate-
chistico italiano. Verifica e rilancio, in: Notiziario UCN 25 (4/1996) 67-71; Piersandro Vanzan, Il
progetto catechistico italiano: situazione tardomoderna (= chiaroscuri) e indicazione per un discerni-
mento (= prospettive), in: Notiziario UCN 25 (4/1996) 23-38; Bassano Padovani, Appunti per una
riflessione sulla catechesi italiana, in: Notiziario dell’'UCN 27 (1/1998) 42-50;, Walter Ruspi, 1l cam-
mino della catechesi in Italia, in: Evangelizzare 29 (6/2000-2001) 6, pp. 379-381; Luciano Meddi,
Catechesi in Italia. 11 gia e il non ancora, in: Orientamenti Pastorali 49 (2/2001) 25-33; Walter Ruspi,
Una nuova proposta di catechesi oggi in Italia?, in: Orientamenti Pastorali 49 (2/2001) 43-46; Lucia-
no Meddi, La catechesi oltre. Il servizio catechistico nella prospettiva missionaria ed evangelizzatrice,
in: Euntes Docete 55 (2/2002) 113-141.

" Vgl. Emilio Alberich, L’educazione religiosa oggi: verso un chiarimento concettuale e terminologi-
co, in: Orientamenti Pedagogici 44 (2/1997) 311-333; Andrea Fontana, La catechesi oggi: alla ricer-
ca di una identita perduta, in: Catechesi 72 (1/2003) 21-27, Istituto di Catechetica [Universita Ponti-
ficia Salesiana] (Hg.), Nuova qualita dell’educazione religiosa e dell’evangelizzazione, in: Orienta-
menti Pedagogici 48 (4/2001) 728-739.

2 Die umfassendste Studie zu diesem Thema ist diejenige von Giorgio Ronzoni, 11 progetto cate-
chistico italiano. Identita e sviluppo dal Concilio Vaticano II agli anni "90, Leumann-Torino 1997.
Das Ufficio Catechistico Nazionale hat die Herausgabe des folgenden Werkes besorgt: Incontro ai
Catechismi. Itinerario per la vita cristiana, Roma 2000; beigefiigt ist eine CD mit den Texten des
Basisdokumentes und der nationalen Katechismen.
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beit zwischen lehramtlichen Stellen, wissenschaftlichen Beitréigen der Theologie und der
Katechese. War die Intention stark und prignant, so waren die konkreten Ergebnisse
nicht immer auf der Héhe der urspriinglich innovativen Vorstellungen.

Die Situation der Digzesen erscheint vielfdltig und bunt, sowohl was die reflexive und
planende Anpassung angeht als auch die logistisch-organisatorische Seite. Bei den Be-
sprechungen im Ufficio Catechistico Nazionale muss jedes Mal Bilanz gezogen werden
wegen der unterschiedlichen Situation von Region zu Region, von Diézese zu Didzese.
Es gibt lokale Fille, in denen man genau die neue Mentalitiit aufgegriffen und den Weg
mit Anstrengung und Ausdauer gegangen ist und so zu einer Situation gelangte, deren
Probleme und Schwachpunkte nicht verborgen bleiben, die aber zu reagieren versteht
und sich als vorwirtsstrebend erweist. Im Gegensatz dazu existieren noch Fille einer
ziemlich riickstindigen und wenig vorwirtsweisenden Realitit.®

Durch das Ufficio Cartechistico Nazionale** wurde, in Ubereinstimmung mit einigen
lehramtlichen Orientierungslinien (s. z.B. das Allgemeine katechetische Direktorium),
eine nicht unbedeutende Anstrengung auf dem Gebiet des Katechumenats und der
christlichen Initiation unternommen." Dieser Bereich wird auBergewdhnlich stark be-
achtet. Drei Dokumente haben diesen letztgenannten Weg bezeichnet, und zwar mit der
hauptsichlichen Absicht, die Erfahrungen von katechumenaler Katechese zu reflektieren
und Orientierungen zu bieten: L 'iniziazione cristiana. Orientamenti per il catecumenato
degli adulti (20.03.1997), L'iniziazione cristiana. Orientamenti per I'iniziazione cristia-
na dei fanciulli e dei ragazzi dai 7 ai 14 anni (23.05.1999) und L 'iniziazione cristiana.
Orientamenti per il risveglio della fede e il completamento dell’iniziazione cristiana in

* Zu diesem Phéinomen, das wohl nicht nur fiir Italien von Interesse ist, vgl. Flavio Pajer, Les Egli-
ses européennes et la crise de la catéchése paroissiale, in: Lumen Vitae 55 (3/2000) 291-304. Im Un-
terschied zum Religionsunterricht fehlen jedoch Bedingungen und geeignete Formen eines Monito-
ring der italienischen Realitit. Die verschiedenen Beitréige und Untersuchungen auf dem Feld der
Didzesen kommen nicht immer zu einem zufriedenstellenden Ergebnis; vgl. z.B.: Presentazione della
rilevazione della prassi formativa dei catechisti nelle regioni ecclesiastiche, in: Quaderni della Segre-
teria generale CEI 3 (1999) 23,7-51. Der jiingste Versuch einer Priifung (Segreteria Generale CEI,
Verifica degli Orientamenti pastorali per gli anni *90 ,, Evangelizzazione e testimonianza della carita®.
Sussidio per la riflessione nelle diocesi, Leumann-Torino 1998) hat nicht geniigend Daten erbracht,
um ein zusammenfassendes Dossier zu erstellen, eine Durchleuchtung der italienischen Pastoral zu
erbringen — im Sinn einer realistischen Bilanz.

* Vgl. Giorgio Ronzoni, 11 contributo dell’Ufficio Catechistico Nazionale al rinnovamento della cate-
chesi in Italia, in: Quaderni della Segreteria generale CEI 2 (11/1998) 61-91. Die jahrlichen Konfe-
renzen der Uffici Catechistici der Ditzesen (der letzte des Jahres 2003 fand in Rocca di Papa, 16.-19.
Juni 2003, statt mit dem Thema Il primo annuncio in Parrocchia”), koordiniert vom nationalen Uf-
ficio Catechistico, unterstiitzt durch Reflexion und Beratung des Nationalrats, legen Rechenschaft ab
vom bis jetzt zuriickgelegten Weg und von den Themen, mit denen man sich beschiftigte. Um eine
Ahnung von Organisation und Kurs des Ufficio Nazionale zu gewinnen, empfiehlt sich der Besuch
von www . chiesacattolica. it.

* Besonders ist hinzuweisen auf die Titigkeit des Servizio Nazionale per il Catecumenato, zusammen
mit den ,Incontri europei sul catecumenato®, iiber die einer der wichtigsten Promotoren berichtet,
namlich der derzeitige Direktor des Ufficio Catechistico Nazionale: Walter Ruspi, Il catecumenato in
Italia. Un primo quadro della situazione, in: La Scuola Cattolica 127 (1/1999) 5-32. Vgl. auBerdem
ders., 1l catecumenato oggi in Italia, in: Via, Verita e Vita 44 (1995) 152, 76-81; ders., 11 catecume-
nato oggi in Italia, in: Notiziario UCN 25 (4/1996) 43-46; ders., Il catecumenato permanente in Ita-
lia, in: Notiziario UCN 22 (6/1993) 419-424; ders., L'istituzione del catecumenato oggi in Italia:
quali prospettive, criteri e condizioni? in: Orientamenti Pastorali 42 (4-5/1994) 97-108.
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eta adulta (08.06.2003).'° Die orientierenden Texte geniigen allerdings nicht: Es bedarf
der stindigen Ermunterung zu einem Ubergang von einer Mentalitit der Information zu
einer solchen der Initiation. Dabei sollte bevorzugt an den Bereich der Arbeit mit Er-
wachsenen gedacht werden, auch wenn dieses Feld sich minoritér darstellt (sicher in
quantitativer Hinsicht, aber auch qualitativ), und zwar im Hinblick auf die Initiation der
Kinder und Jugendlichen; allerdings liegen zahlreiche Appelle des Lehramts vor, der
christlichen Bildung der Erwachsenen Prioritit einzuraumen. Eine solche Perspektive
der Initiation erfordert nicht so sehr die Riickkehr zum vom 2. Vatikanum favorisierten
antiken Katechumenat, sondern den Blick auf die heutige kulturelle Situation. Diese ist
dadurch geprégt, dass sie einerseits das Gewicht der christlichen Tradition und der so-
genannten ‘Taufscheinchristen’ gemindert hat, dass sie andererseits dauernd angefragt
ist durch die Prisenz bedeutender Gruppen anderer Religionen und christlicher Konfes-
sionen, die ausdriicklich verlangen, in das lebendige Gewebe der kirchlichen Gemein-
schaft eingebunden zu werden oder die sich oft genug stillschweigend auf Struktur und
Themen der antiken Tradition berufen in Bezug auf ihre Identitit und das Bewusstsein,
zum christlichen Glauben zu gehdren. Bei einer solchen Perspektive zwingt der neue
Kontext die kirchliche Pastoral und die Katechese, das System des Christ-Werdens nicht
einfach zu retuschieren oder oberflichlich neu anzustreichen, sondern es griindlich neu
zu bedenken und ihm einen entsprechend neuen Ausdruck von Erfahrung und Sprache
zu geben.

Auch die Bildung der Katecheten und der Ausbilder wurde neuerdings als ein dringendes
Erfordernis herausgestellt. Auf der Grundlage einiger Erhebungen auf nationaler Ebene"’
hat sich gezeigt: Wir verfiigen iiber eine betrichtliche Reserve an Katecheten (in sehr
groBer Zahl weiblich, hauptsichlich mit Kindern und Jugendlichen arbeitend), es sollte
aber immer wieder auf die Qualitit'®, auf eine Neuverteilung der Ressourcen geachtet
werden - nicht ohne entsprechende Bildung der Katecheten und ihrer Ausbilder.”

18 Dem zweiten genannten Dokument angefiigt ist der Fiihrer fiir den katechumenalen Weg der Ju-
gendlichen, ,Guida per I'itinerario catecumenale dei ragazzi“ (7-14 anni), in: Quaderni della Segrete-
ria CEI 5 (10/2001), zugleich besorgt vom Ufficio Liturgico Nazionale und dem Ufficio Catechistico
Nazionale. Hinsichtlich der christlichen Initiation der jiingeren Generationen: Emilio Alberich, Come
e quando si diventa cristiani in Italia oggi. Per un ripensamento del processo di iniziazione cristiana,
in: Orientamenti Pedagogici 33 (1/1986) 102-113, und die neueste Veroffentlichung: Il futuro della
catechesi dell’iniziazione cristiana. Alla ricerca di un nuovo modello, in: La Scuola Cattolica 129
(3/2001) 541-557; Giuseppe Morante, L’iniziazione cristiana dei ragazzi oggi in Italia. Riflessione in
margine a documenti ufficiali e prassi ecclesiale, in: Salesianum 64 (3/2002) 475-511; Walter Ruspi,
Disagi e prospettive nella prassi pastorale italiana dell’iniziazione cristiana dei fanciulli e dei ragazzi,
in; Orientamenti Pastorali 47 (1/1999) 45-57.

7 Vgl. die neueste Untersuchung: Giuseppe Morante, 1 Catechisti parrocchiali in Italia nei primi anni
'90, Leumann-Torino 1996. Derselbe Autor besorgte, zusammen mit Vito Orlando, beide Dozenten an
der Universita Pontificia Salesiana in Rom, die statistischen und interpretatorischen Aktualisierungen.

1% Vgl. besonders den Band: Cesare Bissoli / Joseph Gevaert (Hg.), La formazione dei catechisti.
Problemi di oggi per la catechesi di domani, Leumann-Torino 1988 und die Artikel Ubaldo Gianetto,
I catechisti in [talia negli ultimi cento anni, in: Catechesi 50 (3/1981) 3-21, sowie: Lucio Soravito, La
formation des catéchistes en Italie aujourd’hui. Espériences, problémes, propositions, in: Lumen Vi-
tae 52 (1/1997) 53-64.

1 Vgl. Rinaldo Paganelli, Formare i formatori dei catechisti. Valori e itinerari sottesi al processo
formativo, Bologna 2002.
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Einige Grenzsituationen und neue Erfordernisse, wie z.B. ,primo annuncio® (Erstver-
kiindigung) oder ,diventare cristiani in parocchia“ (Christ werden in der Pfarrei) sind
jiingst Gegenstand der Reflexion und des operativen Bedenkens der katechetischen Praxis
und der Pastoral geworden. Die verschiedenen Abteilungen des Ufficio Catechistico Na-
zionale (Katechumenatsdienst, Biblisches Apostolat, Katechese fiir Behinderte) entwi-
ckeln eigene, entsprechende Programme fiir die Weiterfithrung der Katechese in Italien.
Das Istituto di Catechetica dell’'UPS di Roma, die Facolta di Scienze dell’Educazione
»Auxilium”, ebenfalls in Rom und das Istituto Teologico S. Tommaso di Messina betrei-
ben schon seit Jahren mit Kursen auf Universititsniveau den Dienst der Ausbildung von
katechetischen Experten.”® Auch die Katechetischen Zentren, angeregt von Ordensange-
horigen (Dehonianern, Schulbriidern, Paulinern, Salesianern) bringen besondere Initia-
tiven der katechetischen Bildung und Innovation hervor; die speziellen Zeitschriften, die
an diesen Zentren beheimatet sind, stellen wahre Laboratorien der Ideen, der Orientie-
rungen und Erfahrungen dar; dabei fehlt auch nicht die Auseinandersetzung mit transal-
pinen Modellen und die Ubertragung deren Reichtums in unseren Kontext.2!

Kirchliche Bewegungen und Vereinigungen bringen nicht immer leicht zu klassifizieren-
de pastorale und katechetische Formen hervor?, die Beifall bei den Leuten, besonders
bei Jugendlichen und Erwachsenen, ernten und sich bisweilen als Alternative zu den
pastoralen Angeboten der Pfarreien verstehen. Dieses Phinomen der ‘Parallelen’ fithrt
ofters zu Reibungen und Unmut.”

1.2 Der Religionsunterricht

Innerhalb des sehr weiten européischen und weltweiten Panoramas® hat auch fiir die
italienische Schule ein breiter Reformprozess™ begonnen mit einer entsprechenden Neu-
ordnung der Curricula. Der Religionsunterricht in Italien lebt, so gesehen, seit einigen

¥ Zahlreich sind die Aktivititen dieser Zentren. Hier soll nur der wertvolle Dienst des rimischen
Zentrums erwéhnt werden, der mit der ,Rassegna delle Riviste” geleistet wurde, seit 1998 erschie-
nen als: ,,Annale. Rassegna annuale di studi di Catechetica e di Pedagogia Religiosa”; dieses Jahr-
buch zeigt katechetische Studien auf internationaler Ebene an. Zu erwihnen ist auch: J. Gevaert
(Hg.), Dizionario di Catechetica, Leumann-Torino 1986, und jiingst: Religio. Enciclopedia tematica
dell’educazione religiosa, besorgt von Zelindo Trenti, Flavio Pajer, Lino Prenna, Giuseppe Morante,
Luis Gallo, Casale Monferrato (AL) 1998,

! Die italienischen katechetischen und Kkatechistischen Zeitschriften sind: ,,Catechesi”, ,Catechisti
parrocchiali”, , Dossier Catechista”, , Evangelizzare”, ,Notiziario dell’Ufficio Catechistico Naziona-
le/Quaderni della Segreteria Generale CEI”, ,Redemptoris missino”, ,Sussidi per la catechesi”,
» Via, verita e vita”.

* Vgl. dazu den Band: Emilio Alberich / Ambroise Binz, Forme e modelli di catechesi con gli adulti,
Leumann-Torino 1995.

B Vgl. die neue Ausgabe von Catechesi 72 (3/2003), die sich diesem Problem widmet, in Besonder-
heit der Artikel von Luciano Meddi, Catechesi in parrocchia o nei movimenti?, 54-62.

% Vgl. die WeiBbiicher ,,Crescita, competitivitd, occupazione” (1993), ,La politica sociale europea”
(1994), und ,Insegnare ad apprendere: verso la societd cognitiva” (1995), sowie das ,Libro Verde
sull’innovazione (1995), Comunicazione della Commissione Europea n. 563/97 (12 novembre 1997).

® Vgl. Osservatorio Giuridico Legislativo (Hg.), La riforma della scuola, in: Quaderni della Segreteria
Generale della CEI / Notiziario dell’Ufficio Nazionale per I’Educazione, la Scuola e 1'Universita 4
(4/2000) 91-106. Zu den rechtlichen Aspekten des Religionsunterrichts und der den Religionsunterricht
Erteilenden in Italien vgl. Sergio Cicarelli, L’evoluzione amministrativa dell’IRC, in: Nofiziario
dell’Ufficio Catechistico Nazionale / Quaderni della Segreteria CEI 30 (2/2001) 73-95; ders. / Michele
Manzo, Problematiche amministrative e giuridiche dell’insegnamento della religione cattolica, in: Noti-
ziario dell’Ufficio Catechistico Nazionale / Quaderni della Segreteria CEI 31 (1/2002) 89-118.
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Jahren in einem provisorischen Klima der Aussetzung, des Ubergangs vom Verlassen
eines Schulsystems (zuriickreichend zur Riforma Gentile von 1923) iiber reformerische
Nachbesserungen, herbeigewiinscht oder auch verwirklicht in den vergangenen Jahr-
zehnten (man zéhlt bis heute 34 Reformversuche) bis hin zur Neugestaltung durch die
Riforma Moratti (derzeitige Ministerin fiir die offentliche Erziehung). Letzere ersetzt
das Projekt Berlinguer (Minister fiir 6ffentliche Erziehung in der letzten Legislaturperi-
ode), ad acta gelegt durch die derzeitige Regierung Berlusconi.

Die Nagelprobe wird sich in der Qualitir und Effektivitit der durchzufiihrenden Dekrete
zeigen. Erste Aufgabe ist es dabei, den Ubergang vom alten zum neuen Schulsystem zu
bewerkstelligen. Die dafiir vorgesehenen Zeitrdume sind geniigend lang und die 6ko-
nomischen Grundlagen stehen nicht immer unmittelbar zur Verfiigung. Die Neuerungen
der Riforma Moratti, wie sie die Zeitungen berichten (Riickkehr des Tutoren-Lehrers,
erste Fremdsprache und Informatik in der Grundschule, dualer Weg der gymnasialen
und beruflichen Bildung, Verhaltensnote, bewertetes Portfolio ...) sind sekundire Ele-
mente; zu kliren und zu erkliren sind die Lehrpline, die Inhalte und Methodologien,
damit die italienische Schule als innovativ und bedeutend bezeichnet werden kann.

Das Prinzip der Autonomie®®, das nicht nur Auswirkungen ausschlieBlich verwaltungs-
miBiger und ékonomischer Art mit sich bringt, sondern den gesamten schulischen Bil-
dungshorizont betrifft, hat nicht wenig Polemik hervorgerufen, es hat auch besonders
Schwachpunkte der italienischen Schule beleuchtet und dabei wiederum besonders die
Grundfrage, die voll den qualitativen Aspekt der Reform betrifft, ndmlich dass sie sich
vor allem auf das Erzieherische richten und auf den typisch schulischen Orientierungs-
rahmen konzentriert sein soll. In der Tat dient die Schule der vollen Entwicklung der
Subjekte als menschliche Personen, Biirger und Berufstitige, damit sie ihren eigenen
Lebensplan und zusammen mit den anderen ein friedliches demokratisches Zusammen-
leben verwirklichen konnen. Hier ist der Religionsunterricht zusammen mit den anderen
Fichern aufgerufen, sich zu priifen und auf die Suche zu machen. Ahnlich wie die an-
deren Ficher, aber mit zusitzlichen Schwierigkeiten*’ behaftet, sieht sich der Religions-
unterricht vor die dringliche Aufgabe einer Neudefinition gestellt.

Im italienischen Kontext gilt das Konkordatsmodell. Beim gegenwartigen Stand der
Dinge muss sich der Religionsunterricht innerhalb des Konkordats zwischen dem HI.
Stuhl und dem italienischen Staat (1984) sowie der Vereinbarung zwischen der italieni-
schen Bischofskonferenz und dem italienischen Staat (1985)* bewegen, welche den cur-
ricularen Charakter sichern und die Freiwilligkeit fiir die Schiiler, sich dessen zu bedie-
nen; garantiert wird durch diese Vereinbarung auch das Kennzeichen ‘katholisch’ — mit

3 Dag Gesetz 59/97 (,,Legge Bassanini” iiber die Dezentralisierung der Staatsverwaltung) sieht den
Vollzug der schulischen Autonomie im Artikel 21 vor. Als Folge wurde eine Serie von Verordnun-
gen mit Wirkung vom 1. September 2000 an erlassen.

%1 Vgl. Carmelina Chiara Canta, L’ora debole. Indagine sull’insegnamento della religione cattolica
nella Sicilia Centrale, Caltanisetta — Roma 1999; Guglielmo Malizia / Zelindo Trenti (Hg.), Una di-
sciplina al bivio, Torino 1996; Lino Prenna (Hg.), Assicurata ma facoltativa. La religione incompiuta
neila scuola italiana, Roma 1997. Vgl. auBerdem den Band: Emilio Damiano / Ruggero Morandi
(Hg.), Cultura Religione Scuola. L’insegnamento della religione nella trasformazione culturale e
nell’innovazione scolastica in prospettiva europea, Milano 2000.

28 Hier ist auch darauf hinzuweisen, dass der italienische Staat weitere Vereinbarungen abgeschlossen
hat, z.B. mit der Kirche der Waldenser.
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integrierten Informationen tiber andere Religionen. Dieses ‘Privileg’ bzw. diese ‘Kon-
zession’ wird dadurch gestirkt, dass sich momentan der Alternativunterricht (Ethik,
Religionsgeschichte ...) in einer misslichen Lage befindet, der ortlichen Planung iiber-
lassen und de facto missachtet.?

Gerade in dieser Atmosphire des Exodus und des Aufschubs, die gleichzeitig Erwar-
tungen nahrt, Unbehagen akzentuiert und Fragen aufkommen lisst wegen des Ausgangs
der Reform und der leitenden Rolle der Autonomie, in dieser Atmosphire muss die
Aufmerksamkeit auf einige neuralgische Punkte gerichtet werden, welche die erziehe-
risch neue Situation (‘novita educativa’) charakterisieren, in der die italienische Schule
aufgerufen ist, sich zu entwickeln und in deren Kontext der Religionsunterricht sich
wieder einen Ort suchen soll.

Die zweijiihrige Erprobungsphase auf nationaler Ebene, besorgt vom Nationalen Dienst
fiir den Religionsunterricht unter Einbeziehung von etwa 120 Religionslehrerinnen und
-lehrern jeder Art - in geeigneter Weise supervidiert,®® war ein bedeutender AnstoB,
dessen Auswirkungen allerdings noch nicht registriert werden kénnen, weil ein dhnli-
ches Vorgehen der anderen Ficher noch nicht zu verzeichnen ist. Der Unterbau, auf
dem die Erprobung sich entwickeln konnte und auf dem aller Wahrscheinlichkeit nach
auch die neuen Lehrpléne fiir den Religionsunterricht geschrieben werden, ist jener der
eigenen Zielsetzung der Schule (schulischer Charakter), wobei der normative Rahmen
des Konkordats zu beachten ist, der (zumindest jetzt) einen Unterricht in Katholischer
Religionslehre (Konfessionalitiit) vorsieht — und nichts anderes.

Analog zu dem, was hinsichtlich der Katechese gesagt wurde, ist darauf hinzuweisen,
dass es spezielle Zeitschriften gibt, allerdings weniger an der Zahl (im Vergleich zur
Katechese). In ihnen werden auftretende Probleme, Debatten sowie Themen der didak-
tischen Orientierung und Vertiefung vorgelegt. Die Leser erhalten zudem Kenntnis von
didaktischen Erprobungen und Erfahrungen im nationalen und transalpinen Kontext.*!
Der rechtliche Status der Lehrer und Lehrerinnen fiir Religion, lange Zeit vor Ort unge-
sichert, hat sich als eine schwere Belastung fiir die Beteiligten bemerkbar gemacht im
Hinblick auf das Ungleichgewicht gegeniiber den anderen Kollegen. Die Zulassung zum
Unterricht wird bekanntermaBen erteilt auf der Grundlage eines kirchlich orientierten
Lebenslaufs und vorbehaltlich der AuBerung iiber die Eignung durch den zustindigen

* Vgl. Norberto Galli, L'insegnamento della religione nella scuola di stato. Problemi generali e speci-
fici aperti dal nuovo Concordato, in: Religione e Scuola 15 (10/1986-1987) 10, pp. 504-514; Ulrich
Hemel, Was konnen wir voneinander lernen? Religionsunterricht in Italien, Frankreich und Spanien, in:
Katechetische Blitter 114 (12/1989) 886-891, 888-890; Zelindo Trenti, Una disciplina al bivio. Ricerca
sull’insegnamento della religione cattolica in Italia a dieci anni dal Concordato, in: Orientamenti Peda-
gogici 43 (6/1996) 1241-1262; ders., L’insegnamento della religione a dieci anni dal Concordato. Pre-
carietd organizzativa e richiamo culturale, in: Orientamenti Pedagogici 42 (3/1995) 419-429.

* Vgl. die Dokumentation und die Reflexionen in: Giuseppe Ruta (Hg.), L’insegnamento della reli-
gione cattolica e i suoi esiti formativi. Riforma, sperimentazione e valutazione, Messina 2000 und die
letzte Vorlage des Dokumentes iiber die Ausbildung der Religionslehrkrifte der Scuola media inferio-
re und der Scuola secondaria superiore in: Notiziario UCN / Quaderni della Segreteria Generale CEI
31 (5/2002). Im Moment ist eine Arbeitsgruppe des ,Servizio per 1’Insegnamento della Religione
Cattolica” dabei, ein Profil fiir den Religionsunterricht fiir Kinder zu erarbeiten, das fiir das Schul-
jahr 2003/04 fertiggestellt sein soll.

31 Als Zeitschriften seien genannt: ,Documenta”, ,Insegnare religione”, ,L’ora di religione”, ,Reli-
gione e Scuola”.
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Ortsbischof. Nach langen und ausfiihrlichen Diskussionen sowie nach verschiedenen
Gesetzesvorlagen wurde von der Abgeordneten-Kommission fiir Arbeit (24.09.2002)
der entsprechende Text fiir die Lehrer und Lehrerinnen fiir das Fach Katholische Reli-
gionslehre verabschiedet — nach Einfiigung der vorgelegten Erweiterungen (C. 2480).*
Das endgiiltige Gesetz iiber die Normen, den rechtlichen Status derjenigen betreffend,
die katholische Religion an den Instituten und an Schulen jeder Art unterrichten (2480-
B), wurde am 15. Juli 2003 (ddl n. 1877) verabschiedet und sieht die Uberarbeitung des
Bildungscurriculums vor, auBerdem die mégliche Ubernahme ins Beamtenverhiltnis.
Die jihrliche Anmeldung fiir den schulischen Religionsunterricht, darauf hat schon seit
zehn Jahren der Servizio Nazionale der italienischen Bischofskonferenz” fiir den Reli-
gionsunterricht bestindig hingewiesen, bringt zwar einerseits ein Moment der Instabili-
tit mit sich, gibt aber auch einen Ansto8, erbringt einen wertenden Zustimmungs-Index
durch die Abnehmer, den man sich jihrlich verdienen muss.* Es ist ein substanzieller
Bestand derer zu vermelden, die den Religionsunterricht wihlen (93,2%) - mit einem
Riickgang der Zahlen in der Oberstufe gegeniiber fritheren Erhebungen.

2. Problempunkte und Herausforderungen

Generell zeigt sich bei einem ersten Uberblick ein weitverbreitetes Phinomen: Zur an-
dauernden und 16blichen Lebendigkeit einiger Bereiche gesellen sich bisweilen Ermii-
dung und Stagnation in den Ideen und in der Verwirklichung von Katechese und Religi-
onsunterricht, die nicht nur auf kritische Angriffe antworten, sondern die sich auch auf
der Hohe der spezifischen Aufgaben und Ziele zeigen und hier Prophetie und Kreativi-
tat beweisen.

Auch wenn es um unterschiedliche Bereiche geht, lassen sich doch - am Ende dieses
ersten Schrittes - die Problempunkte herausstellen, die mit Katechese und Religionsun-
terricht verbunden sind und die fiir beide auch momentan — und wohl auch fiir die Zu-
kunft - Herausforderungen sind.

Die erste Herausforderung besteht in der Féhigkeit (capacita), sich in die nationale und
europdische Kultur einzufiigen, indem angemessen zwischen [inhaltlichen] Ressourcen
und [4uBeren] Bedingungen unterschieden wird.*® Die differenzierte Beanspruchung
durch die Inkulturation des Glaubens und die interkulturelle und interreligiése Ausrich-
tung, die von der kulturellen Umgebung heute von Katechese und Religionsunterricht
gefordert werden, erfordern eine Neubesinnung und eine kreative Prisenz im
gegenwirtigen Wandel. Die traditionellen Positionen zu halten, geniigt nicht, und man
kann weder in Italien noch in anderem Kontext einen ruhigen Schlaf pflegen, braucht
2 Vgl. Cicatelli / Manzo 2002 [Anm. 25], 103-109.

 Hier bedient man sich der Beratung und Datenerarbeitung durch den Dienst ,Osservatorio Socio-
Religioso del Triveneto”, der piinktdlich jedes Jahr die statistischen Daten vorlegt: Vgl. Annuario
2002 (nona edizione).

3 Die Frage sei erlaubt: Warum ist nur der Religionsunterricht von einem solchen Referendum be-
troffen, nicht aber die anderen Unterrichtsficher? Unterliegen sie nicht grundsitzlich derselben kultu-
rellen Legitimation? Wenn gleiche Bedingungen gelten, sollte dann nicht der Einzelne (oder die Fa-
milie) entscheiden, ob sie den Unterricht in Italienisch, in Philosophie oder in Mathematik in An-
spruch nehmen wollen?

3 Vgl. Julidn Lépez-Garcia, El cambio cultural en la Europa occidental y su incidenza en la educacion
de la fe, in: Sinite 43 (2002) 130, pp. 153-277; Peter Schreiner, Europa, in:LexRP I (2001) 494-499.
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aber nicht in lihmendes Bangemachen oder erheblichen Optimismus zu verfallen. Wenn
man in der Tat die Widerstinde gegen Kontakt und Konfrontation mit den vom Evange-
lium vorgelegten Werten betrachtet (das Gewicht des Habens und des Scheins des Da-
seins - im Gegensatz dazu der Kult des Wohlergehens, die emphatische Bewertung von
Freiheit und Autonomie, die Unfihigkeit, iiber die ‘groBen Warum’ des Lebens nach-
zudenken®), dann muss man sehen, dass sie [die Widerstande] bei einer intensiveren
Reflexion sich mit anderen Moglichkeiten berithren (Qualitit haben und hervorbringen
als Ausdruck des Daseins; die zentrale Rolle des Subjekts und der Person; die pédago-
gischen und kommunikativen Gelegenheiten, die andere Ebenen spiritueller und reflexi-
ver Tiefe bieten konnen). Die heutige kulturelle Situation stellt fiir Katechese und Reli-
gionsunterricht eine Mdglichkeit dar, nicht nur ein Problem.

Die zweite Herausforderung besteht in der Glaubwiirdigkeit (credibilita) der Handeln-
den und der zugehorigen Gemeinschaften. Vor allem fiir die Katechese, und zwar be-
sonders hinsichtlich der betonten Prioritit der Erwachsenenkatechese und des Katechu-
menats, scheint der originale Humus einer Kommunitit und der Glieder unabdingbar,
die Bedeutungstriger des Evangeliums und der Kultur sein sollen. Der italienische Ka-
tholizismus ist noch zu sehr individualistisch und irrelevant fiir das soziale Leben. Ohne
Gemeinschaften von Erwachsenen und erwachsenen Zeugen ist es unméglich, dass die
neue Katechese und die neue Ausrichtung des Religionsunterrichts gelingen kénnen.
Trotz seiner spezifisch schulischen Ausrichtung ist nimlich auch der Religionsunterricht
nicht frei von dem personlichen Einfluss derjenigen, die dort beruflich titig sind; sie
sind [im Rahmen der Schule] kulturelle Mittler der Glaubenserfahrung, die in den kirch-
lichen Gemeinschaften lebt und die als eine geschichtliche unméglich wird, wenn man
sie aus diesem [Gemeinde-JKontext herauslost. Glaubwiirdigkeit ist etwas anderes als
Unfehlbarkeit: Glaubwiirdigkeit bedeutet Transparenz, die nicht in deutlich wider-
spriichliche Bezeugungen zerfillt; sie versucht, in sich eine positive Spannung herzustel-
len, die sie - einfach und bestimmt - zu tieferen, fortgeschrittenen Ebenen menschlicher
und evangelischer Reife fithrt. Unter solchen Bedingungen werden Katechese und Reli-
gionsunterricht fahig, immer wieder Neues hervorzubringen, sie werden auch interge-
nerativ bedeutsam sein.

Die dritte Herausforderung besteht in der Mirteilbarkeit (comunicabilita) eines lebendi-
gen christlichen Glaubens und des kulturellen Erbes, das durch den Glauben die Jahr-
hunderte hindurch geprigt wurde bis hin zur heutigen Kultur. Es ist keine Frage allein
der Orthodoxie oder der Orthopraxie. In Italien mit seiner geographischen Nihe zum
romischen Zentrum bemerkt man - wie vermutlich in anderem, weiteren Kontext auch
- das Aufbrechen eines Neo-Doktrinalismus. Das Gute daran ist die Wiedergewinnung
der kognitiven Dimension und ihrer wirksamen Wertschiitzung; andererseits fiihrt dies
zu einer Riickwendung, die mit viel Nostalgie die Vergangenheit betrachtet, nicht aber
mit Hoffnung in die Zukunft schaut. Es handelt sich hier weder um eine Diskussion al-
lein um die Inhalte noch allein um die Methoden, sondern um eine breit entfaltete Dis-
kussion, die auch die Motivation der Beteiligten und kulturelle Dynamismen mit ein-
schlieBt und in kommunikativer Pragmatik durchgefiihrt wird, bedeutend und effektiv.

* Vgl. Quale evangelizzazione oggi? Editoriale [Anm. 6], 331f.



102 Giuseppe Ruta

Mit diesen drei Problembereichen, diesen drei ‘c” [capacita, credibilitd, comunicabilita],
miissen sich Katechese und Religionsunterricht alsbald auseinandersetzen, in einer Be-
miihung des Uberdenkens und der Neuformulierung, indem sie zugleich Ergebnisse aus
den theologischen und padagogischen Disziplinen und aus der Kommunikationswissen-
schaft miteinander verkniipfen.

3. Die spezifischen Tendenzen des Ausblicks in die Zukunft

3.1 Der Blick auf die Katechese

Fiir die Zukunft der Katechese in Italien ergibt sich die Aufgabe einer Neubesinnung
und einer Neudefinition, wobei einerseits eine Ausweitung zu vermeiden ist (Katechese
bedeutet alles) — mit organisatorischen Konsequenzen (das Ufficio Catechistico erledigt
alle pastoralen Aufgaben) —, andererseits aber auch ein Reduktionismus zu vermeiden
ist (die Katechese bedeutet wenig bis gar nichts) — mit einem Aufsaugen des Spezifi-
kums von Katechese durch das Gesamt der kirchlichen Pastoral (das Ufficio Catechisti-
co ist nur Nebeneffekt der anderen Uffici und seiner ihm eigenen Identitéit beraubt).

Im Besonderen ist die Katechese aufgerufen, aus ihrer Isolation im Hinblick auf die ge-
samte Pastoral der italienischen Kirche herauszutreten, indem sie solide und niitzliche
Verbindungen mit anderen Einrichtungen kniipft, die auf andere kirchliche Funktionen
bezogen sind (z.B. Liturgie und Diakonie), indem sie dabei gemeinsame Uberlegungen
und gemeinsame pastorale Aktivititen anstdft.”” Diese Orientierung basiert nicht auf
extrinsischer Motivation oder gar auf dem Motiv des Uberlebenwollens, sondern auf
der grundsitzlichen Ausrichtung des italienischen katechetischen Plans® (Gemeinschaft
als Subjekt, Prioritat der Erwachsenenkatechese, katechumenale Richtung, Katechese
fiir das christliche Leben ...).

Indem die vorhandenen Ressourcen gehoben werden — auf dem Gebiet der “Militanten’,
im Bereich der Optimierung der dialektischen Harmonie zwischen Pfarreien und Ge-
meinschaften — kann man in Zukunft in groBerer Weise das Subjekt der Katechese - die
Gemeinschaft - sichtbar machen, und zwar als interpersonalen Kontext, in dem sich die
verschiedenen und differenzierten Vorschlage fiir eine angemessene Bildung und Erzie-
hung des Glaubens angleichen, in einer dauernden Anpassung an die Welt im Wandel -
mehr als dies den einzelnen Subjekten moglich wire.

Als Zielscheibe und Nutzniefer der juristischen, sozio-politischen und kulturellen Her-
ausforderungen erscheint eher der Religionsunterricht; im Vergleich dazu scheint die
italienische Katechese weniger dynamisch und in einem Ruhezustand begriffen. Teil-
weise lebt man von der Riickschau, teilweise lebt man vom Ertrag, und vielleicht fehlt
der Mut, mehr zu wagen und neue Wege der Glaubenskommunikation zu finden. Wenn
die Katechese traditionell immer den Blick auf den schulischen Bereich gerichtet und

37 Speziell katechetische Themenkreise beginnen in pastorale Bereiche einzudringen: Vgl. Trasmis-
sione della fede e progetto culturale. Atti del seminario di studio (Roma, 24-25 marzo 2001), in: No-
tiziario del Servizio Nazionale per il Progetto Culturale / Quaderni della Segreteria Generale CEI 5
(5/2001). Eine gewisse Verbindung mit dem Ufficio Catechistico Nazionale garantiert Francesco
Lambiasi, der Prasident der Bischoflichen Kommission fiir Glaubenslehre, Verkiindigung und Kate-
chese, aber es sollte dennoch eine dauerhafte Bindung angestrebt werden.

3 §. oben 1.1: progetto catechistico italiano.
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deren Methodologien und Lehrstile fiir sich abgewandelt hat, so muss Katechese - auch
wenn der konfrontierende Kontakt [mit dem Religionsunterricht] seine Friichte bringen
kann - doch ihren eigenen Weg finden, wobei sie sehr die kognitive Dimension im Au-
ge behalten muss, verbunden mit den weiten Bildungsaufgaben ethischen und religiésen
Charakters, der Forderung eines erwachsenen Glaubens und der Integration von Glaube
und Kultur.

3.2 Der Blick auf den Religionsunterricht

Die Zukunft des Religionsunterrichts ist zum einen an die Qualifikation eines professio-
nellen Dienstes fiir die ganzheitliche Forderung der Schiiler gebunden. Dabei trigt er
besonders zum Erwerb humaner und religioser Kompetenzen bei, indem er eine schuli-
sche Annéherung an das Phinomen des Religidsen als wichtige Dimension der mensch-
lichen Person ausarbeitet.” Zum anderen hingt diese Zukunft vom Weg des Religions-
unterrichts in seiner besonderen Identitit ab (als organische und systematische Hinfiih-
rung zum Sinn der christlichen Erfahrung und ihrer konstitutiven, wesentlichen und ori-
gindren Elemente) und sie hdngt ab von seiner Offenheit und Flexibilitit (mittels Ent-
wicklung dialogischer und kommunikativer Formen auf 6kumenischem, interreligiosem
und nterkulturellem Feld sowie in der Beziehung zu verschiedenen Positionen - auch
jenen, die im Gegensatz und Kontrast zur Erfahrung und zu den Werten des Christen-
tums stehen). Wenn der Charakter des Faches Religionsunterricht derzeit eher introver-
tiert scheint — verbunden mit dem konkordatiren Rahmen —, so erscheinen im europii-
schen Rahmen die Orientierungslinien eher nach aufien gewendet — wie jiingst Flavio
Pajer beobachtet hat.

Der institutionellen Absicht, ,,allen Schiilern eine gleiche Basis gemeinsamer Werte und
Kenntnisse zu garantieren, einschlieBlich derer, die sich auf das Phianomen des Religio-
sen beziehen, als vorgingige Bedingung fiir ein demokratisches und tolerantes Zusam-
menleben verschiedener Identititen“*! entspricht eine doppelte Tendenz, namlich ent-
weder diejenige der Selbstmarginalisierung (autoemarginazione), wenn man sich nim-
lich nicht der Notwendigkeit offener Regelung bewusst ist, oder diejenige der Margina-
lisierung von auBen (eteroemarginazione), die schon im Gang ist, bestirkt durch die
Verhiltnisse von Reform und Autonomie. Wenn man iiberlegt, dass in Italien eine
wdiskrete Plausibilitit des Faktischen“ herrscht, die verbunden ist mit einem offensicht-
lich wachsenden Verschleif der ,,Glaubwiirdigkeit des Prinzips“*, dann sind die Per-
spektiven — wie man sich leicht vorstellen kann - nicht rosig, auch wenn in anderem

* Zur Uberwindung von Vorurteilen und Verdichtigungen im Bereich der Psychologie der Religion
vgl. Klement Polacek, L apporto della religione allo sviluppo umano, in: Orientamenti pedagogici 47
(3/2000) 495-504.

“ Vgl. Pajer 2002 [Anm. 2]. Er meint (777): ,,Der Gebrauch des Instrumentes Konkordat scheint in
einer Atmosphére fortgeschrittener Demokratie und eines verbreiteten Pluralismus evident und un-
umkehrbar zu sein.” Vgl. Stefano Ceccanti, Una liberta comparata: liberta religiosa, fondamentalismi
e societa multiculturale, Bologna 2001; Gaetano Dammacco, Diritti umani e fattore religioso nel
sistema multiculturale mediterraneo, Bari 2001.

*' Pajer 2002 [Anm. 2], 774. Vgl. dazu: Roberto De Vita / Fabio Berti (Hg.), La religione nella so-
cietd dell’incertezza. Per una convivenza solidale in una societa multireligiosa, Milano 2001; Emilio
Alberich / Raffaele Laporta (Hg.), Educare al senso della vita nella scuola di Stato, Milano 2001.

“ Ebd., 777.
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Kontext, z.B. dem franzdsischen, der Religionsunterricht von mehreren Seiten in die
Schule gerufen wird - als wirkungsvolles Abschreckungsmittel zur Uberwindung be-
sorgniserregender kultureller Phiinomene, wie desjenigen des religiosen Analphabetis-
mus und des ununterschiedenen und abwegigen Marktes von Glaubensiiberzeugungen.
In verschiedenen iiber Italien verstreuten kulturellen Zirkeln gibt es mahnende und vor-
wegnehmende Zeichen fiir einen multireligiosen Religionsunterricht, in gewisser Weise
auch fiir einen iiberkonfessionellen Religionsunterricht fiir alle**, Zeichen, die der aktu-
ellen dominierenden Richtung des Religionsunterrichts im Sinne des Konkordates wi-
dersprechen.

Schluss

An der Wende zweier Jahrhunderte und zweier Jahrtausende haben verschiedene Auto-
ren versucht, mit Blick auf Katechese und Religionsunterricht* Bilanz zu ziehen und
Vorstellungen einer zukiinftigen Katechese und eines zukiinftigen Religionsunterrichts
auszuarbeiten. Ziel dieses Artikels ist es nicht, solche Versuche néher zu betrachten und
die interessantesten Aspekte herauszugreifen. Ich beschranke mich nur darauf zu be-
haupten, dass sie zwar einerseits die dunklen Seiten zum Vorschein bringen, anderer-
seits aber, ausgehend von den lichtvollen Aspekten, das Voranschreiten anstoBen.

Ich schliefie mit einem Bild, das eine bereits angesprochene Publikation beschworen
hat, um die Reflexion anzustofen und zur zukiinftigen Suche zu ermutigen: Die religio-
se Erziehung befindet sich, sowohl in ihrer Ausformung als Katechese als auch in ihrer
Strukturierung als Religionsunterricht an einem Scheideweg. Genau so wie der Held der
griechischen Mythologie Herkules ist sie vor eine Wahl gestellt: Entweder den sehr ein-
fachen und resignierenden Weg des Uberlebens einzuschlagen — mit der Illusion, damit
lange leben zu konnen -, oder die schwierigere und unvorhersehbare Strafie der Intensi-
tit zu gehen - mit der Hoffnung auf Wirksamkeit durch Erneuerung.

Auch das Evangelium ist bestiickt mit dhnlichen Ambivalenzen, so die enge Pforte (vgl.
Mt 7,13; Lk 13,24), die einen Kontrast darstellt zu wirklichen oder hypothetischen Al-
ternativen, die zwar kurz und bequem sind, auf lange Sicht aber Verderben bringen. Es
ist eine Wette um alles oder nichts.

“ Es mag geniigen, z.B. die letzten Jahrgénge der Zeitschrift ,Religione e Scuola” heranzuziehen,
um den Pulsschlag dieser neuen Sinnesrichtung zu spiiren.

“ Die Zukunftsvisionen der Katechese sind zahlreich und iiberzeugend: Emilio Alberich, La catechesi
alla fine di un secolo: crisi e speranze, in: Orientamenti Pedagogici 46 (6/1999) 1097-1108 [Zusam-
menfassung in: ders., Catechesi. Considerazioni sul futuro, in: Il Regno/Attualita 45 (2000) 857/8,
225-227]; Cesare Bissoli, Quale catechesi per gli anni 2000?, in: Settimana 35 (2/2001) 8f.; Enrique
Garcia Ahumada, La catequética ante el comienzo del nuevo milenio, in: Catecheticum 1 (1998) 9-
16; Alvaro. Ginel, ;Donde esta hoy la catequesis? Aproximacion a los aspectos mas sensibles de la
catequesis actual, in: Teologia y Catequesis 19 (2000) 93-116; Luciano Meddi, Catechesi in Italia, Il
gia e il non ancora, in: Orientamenti Pastorali 49 (2/2001) 25»33; ders., La catechesi oltre. Il servizio
catechistico nella prospettiva missionaria ed evangelizzatrice, in: Euntes Docete 55 (2/2002) 113-141.
Zum Religionsunterricht vgl. Pajer 2002 [Anm. 2] und die Fiille der vorgelegten Hinweise (787f.).
Zudem, auch wenn zeitlich zuriickliegend: Luciano Borello et al., Dove va |'insegnamento della reli-
gione?, in: Religione e Scuola 9 (10/1980-1981) 473-488; Norbert Mette, Formazione religiosa nella
scuola ~ potenzialita e limiti, in: Concilium 38 (4/2002) 41- 54; Jean Joncheray, L’enseignement de
la religion catholique dans I’école d’état en Italie: une matiere scolaire qui cherche sa voie, in: Caté-
chese 31 (1991) 95-99; Luciano Pazzaglia et al., Quale religione nella scuola di domani? L’ipotesi
del doppio binario, in: Religione e Scuola 10 (19811 1982) suppl. 10, 1-48.



Werner Tzscheetzsch
Religitse Erziehung im Pluralismus der Religionen und Kulturen,

lt Das deutsch-italienische Treffen der Religionspidagoginnen und
Religionspidagogen vom 21.-25.09.2003 in Messina/ltalien

Zum 13. Mal trafen sich deutsche und italienische wissenschaftliche Religionspada-
gog/innen zum Austausch ihrer Ansitze und Positionen: Vom 21. bis 25. September
2003 war im wunderschon gelegenen Istituto Teologico ,,S. Tommaso d’Aquino® in
Messina auf Sizilien die Moglichkeit geboten, iiber den Pluralismus der Kulturen und
Religionen als Herausforderung fiir die religidse Erziehung aus italienischer und aus
deutscher Perspektive ins Gesprich zu kommen.' Die gelungene Organisation lag in den
Hianden von Cyril de Souza vom Istituto di Catechetica delle Facolta dell” Educazione
dell’ Universita Salesiana di Roma.

1. Die Konkurrenz der Deutungsmuster: Auf der Suche nach Formen des
interreligiosen Lehrens und Lernens
Rudolf Englert eroffnete die Tagung mit einem grundlegenden Vortrag iiber die “Reli-
gionspiadagogik im Pluralismus der Religionen und Kulturen®. Englert sieht die religio-
se und kulturelle Pluralitit eingebettet in die global wirksamen Selbstbehauptungszwin-
ge des Marktes: Global vereinheitlichte Warenangebote gehen einher mit kultureller
Pluralitit, Differenzen wachsen, andere nehmen ab. Vor diesem Hintergrund ist eine
perspektivische (also kontextuelle und situationsspezifische) Wahrnehmung kultureller
und religidser Pluralitit gewissermaBen die Konsequenz: Zwischen fundamentalistischer
Verengung und postmoderner Orientierungsvirtuositit agieren Menschen, wobei Rudolf
Englert die aufriittelnde Frage stellt, ob die Religionspadagogik nicht gerade jene Men-
schen auch in den Blick zu nehmen hitte, die sich durch die religiése Pluralitit iiberfor-
dert fiihlen.
Religionspidagogisch resultieren aus der Situationsanalyse vier Grundaufgaben: (a) das
Desiderat eines interreligiosen Lernens (vor allem in der Schule). Dieses Lernen soll
von der unverstandenen religidsen Pluralitit zu einer wenigstens im Ansatz reflexiv
durchdrungenen religiésen Pluralitat fithren. (b) Nicht vorschnelles Verstehen und ein
vorschnelles Konsensverstindnis sollen in interreligiosen Lernprozessen gefordert wer-
den, sondern das vertiefte Verstehen gerade der Differenzen muss intendiert werden.
(c) Die Religionspidagogik muss sich mit den neuen Formen von Religion und Religio-
sitdt auseinandersetzen, die sich aus der Individualisierung der Religiositit und ihrer
Verfliissigung in siikulare Bereiche hinein ergeben. (d) Als zentrale Kompetenzen, die
in religiosen Lehr-/Lern- und Bildungsprozessen herauszubilden sind, benennt Rudolf
Englert die Fahigkeit, die religiose Identitit auszubilden, und die Fahigkeit zum Verste-
hen und zur Akzeptanz Andersgléubiger.
Diese zentralen Grundaufgaben, iiber die in der Religionspadagogik wohl kaum Diffe-
renzen bestehen, wecken eine Reihe von Fragen, die noch der Beantwortung harren:
Wie konnen ,,wirklich alltagstaugliche Praxisformen interreligiésen Lernens® aussehen?

! Eine umfassende italienischsprachige Dokumentation der Tagung findet sich in: Itinerarium. Rivista
multidisciplinare dell’Istituto Teologico ,,S. Tommaso” Messina 26/2004, 17-117.

Religionspadagogische Beitriige 52/2004
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Wie kann der konfessionelle Religionsunterricht in Deutschland (der sich weiter
behauptet) auf andere Religionen hin geoffnet werden? Liegt die Zukunft nicht doch in
einem Okumenisch verantworteten Religionsunterricht mit interreligidser Kompetenz
(ein Modell, dem Englers zur Zeit keine realistische Realisierungschance einrdumt)?
Welche Konsequenzen aus diesen interreligidsen Lerndesideraten ergeben sich fiir das
Theologiestudium als dem Ausbildungsort fiir die zukiinftigen Religionslehrerinnen und
Religionslehrer, die ihrerseits zundchst oft nur mit rudimentéiren Kenntnissen ihrer eige-
nen Religion das Studium aufnehmen? Und schlieflich: Welche Auswirkungen wird die
steigende religiose Pluralitit auf das Glaubensbewusstsein und das Glaubensleben der
Kirchenmitglieder haben?

In Deutschland sind vier verschiedene Deutungsmuster der Situation religioser Pluralitit
erkennbar: (2) Das Deutungsmuster des ‘Bazars’, auf dem das Christentum als ein An-
bieter unter vielen anderen agiert und auf dem ein , fréhlicher Polytheismus® gepflegt
wird. (b) Das Deutungsmuster ,, Wurzelwerk, das die Gemeinsamkeiten der Religionen
im Blick auf ihre Hoffnungen und ethischen Weisungen unter Vernachlissigung der Un-
terschiede herausstreicht. (¢) Das Deutungsmuster des ,,Exils“, das die Minderheitensi-
tuation der Christen betont und die interreligiése Herausforderung als Moglichkeit der
‘Bewihrung’ und des ‘Bekenntnisses’ konturiert. (d) Das Deutungsmuster der , Feuer-
probe*: Das Christentum muss im Kontext der religiosen Pluralitét die ‘falschen Gotter’
entlarven und sich mit den Formen der in der Gesellschaft anzutreffenden Religiositit
offensiv auseinandersetzen. Wie die katholische Kirche in Deutschland die Fragen inter-
religidsen Lehrens und Lernens beantworten werde, hingt nach Englert ganz entschei-
dend vom Deutungsmuster ab, das an die Gegenwartssituation angelegt wird.

2. Herausforderung: Kulturelle Pluralitit

Cyril de Souza versteht den kulturellen Pluralismus als ein ambivalentes Phanomen, das
Entwicklung, aber auch Konflikt und Dissens in der Gesellschaft evoziert. In seinem
Vortrag ,Katechese und katholischer Religionsunterricht im religidsen und kulturellen
Pluralismus in Italien“ beschreibt er den Pluralismus in Italien als Konsequenz der
Migrationsprozesse, die dazu gefithrt haben, dass Menschen aus 60 - 70 verschiedenen
Lindern in Italien anzutreffen sind, wobei 18% der gesamten ausléndischen Bevolke-
rung Kinder und Jugendliche sind. Im Blick auf Katechese und Religionsunterricht stel-
len sich fiir die italienische Kirche folgende Aufgaben: die Situation in ihrer Komplexi-
tit wahrzunehmen, das ,,Zusammenspiel“ zwischen christlichen Traditionen mit der
kulturellen und religitsen Vielfalt zu iberpriifen und zu lernen, bei Wahrung der eige-
nen Identitit auf Anerkennung und Respekt vor anderen religidsen und kulturellen Iden-
tititen hinzuarbeiten. Und schlieBlich sind entsprechende Leitlinien fiir die Katechese
und den schulischen Religionsunterricht zu entwickeln.

Cyril de Souza referiert in erster Linie die Dokumente der italienischen Bischofskonfe-
renz, in denen die faktische Pluralitit der Religionen und der Kulturen thematisiert
wird. Die italienischen Bischofe versuchen, Chancen und Gefahren in der Spannung
zwischen religiosem Indifferentismus und der religionsproduktiven gesellschaftlichen
Grundstimmung zu benennen. Sie konstatieren eine neue Suche nach Sinn, die nicht
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zuletzt durch die Erkenntnisse moderner Naturwissenschaften mitverursacht wird. So
steigt auch in Italien die Zahl derer, die sich als keiner Religion zugehérig bezeichnen,
was als Zeichen eines neuen religiosen Analphabetismus gedeutet wird. Fiir die italieni-
schen Bischofe ist die Herausforderung durch den kulturellen Pluralismus groBer als
durch die religiése Pluralitdt. Denn in der kulturellen Pluralitit wachsen die Tendenzen
zu naturalistischen und materialistischen Sichtweisen menschlichen Lebens, die die
Transzendenz ausblenden und deshalb auch die Wiirde des Menschen in neuer Weise
bedrohen. Deshalb ist eine verstirkte anthropologische Diskussion in der italienischen
Gesellschaft gefordert, die die Dimension der Transzendenz nicht ausschliefen darf,
sondern neu erarbeiten muss. Die Katechese muss der Gefahr des Verschwindens der
religivsen Frage aus dem Bewusstsein der Menschen begegnen. Ahnlich wie in
Deutschland entdeckt die italienische Kirche die Perspektive der Mission wieder — nun
mit einem Schwergewicht auf der Frage, wie denn das Evangelium in eine plurale ge-
sellschaftliche Grundsituation zu inkulturieren sei. Auch in Italien steht noch eine an-
strengende Entwicklungsarbeit entsprechender interreligios angelegter didaktischer Mo-
delle bevor.

3. Einheit und Vielheit

Fundamentaltheologisch wurde die Thematik durch Wolfgang Pauly vertieft. Seine
»Fundamentaltheologischen Aspekte zum Phanomen des Pluralismus in Religion und
Kultur® bieten einen Einblick in die Philosophiegeschichte mit dem Ziel, den Verfall
des Einheitsdenkens und die damit verbundene Sinnkrise zu skizzieren, die in der , Dia-
lektik der Aufklarung“ ihre zutreffende Charakterisierung fand. Das Weltbild eines
Menschen ist die Summe seiner Deutungs- und Interpretationsmoglichkeiten - also
mehr als Faktenwissen. Unterschiedliche Weltbilder werden durch unterschiedliche
Einordnungen und Strukturierungen konstituiert. Das (west)européische Denken ver-
suchte eine Hierarchisierung bzw. Riickfithrung auf ein einziges Prinzip. Der Gedanke
der Einheit und Uniformitit ist philosophiegeschichtlich aber als sekunddr einzustufen.
Und doch ist dieser Gedanke fiir die Theologie leitend geworden, sie hat sich der ratio-
nalen Totalititserklarung nicht verschlossen. Durch die Prozesse der Modernisierung
bricht das alte Totalititsdenken auf, weil fiir viele neu entstehenden Fragen die her-
kdmmlichen Antworten nicht mehr hinreichend sind. Letztbegriindungen verlieren ihre
Dignitit. Das ‘eine’ Weltbild wird fraglich und zwar gerade durch den Erkenntnispro-
zess, der es als “Weltbild’ (neben anderen moglichen) in Erscheinung treten lésst.

Der Verfall des traditionellen Weltbildes provoziert Reaktionen: Exemplarisch verweist
Pauly auf die Enzyklika ,Fides et ratio” von Papst Johannes Paul II. und auf Konsen-
sustheorie und Konziliarismus als zeitgeméBe Formen einer (theologischen) Wahrheits-
findung. Der Papst registriert aufmerksam die steigende Bruchstiickhaftigkeit des Wis-
sens und die damit einhergehende Sinnkrise. Dagegen setzt er auf eine erneuerte Meta-
physik, von der eine klare Orientierung erwartet wird. Die Inkulturation des Christen-
tums ins griechisch-lateinische Denken und damit in diese philosophische Denkfigur
war theologisch mit dem Preis der Abstraktion und Erfahrungslosigkeit gekoppelt. In
der Konsequenz wird deshalb das Plurale nach seiner Fahigkeit, sich metaphysisch ein-
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und unterordnen zu lassen, beurteilt. Dieses Vorgehen erscheint fiir den Umgang mit
der modernen Pluralitfit nicht mehr hinreichend. Pauly pladiert deshalb fiir eine Neube-
stimmung der Begriffe “Transzendenz’ und ‘Offenbarung’ und dafiir, sie eben nicht als
Verlangerung von begriindendem Denken zu verstehen. Im Riickgriff auf Konsensus-
theorie und Konziliarismus sieht Wolfeang Pauly die (geschichtlich begriindete) Mog-
lichkeit, die Vielfalt und die Einheit so dialektisch miteinander zu verbinden, dass die
lebensweltliche Pluralitit moglicher Erfahrungen diskursiv aufgegriffen wird, um in
diesem Prozess die Wahrheitsfindung menschenfreundlich (weil das einzelne Subjekt
wertschitzend) und auseinandersetzungsfreundlich weiterzufiihren.

4. Italien: Neubestimmung von Katechese und Religionsunterricht

»Probleme und Perspektiven von Katechese und Religionsunterricht in Italien heute®
erorterte der in Messina lehrende Giuseppe Ruta.” Er stellt die Situation in Italien in den
Horizont der Modernisierungsprozesse (Globalisierung und Differenzierung), die auch
in Italien zur subjektiven Interpretation der Glaubensinhalte und zu einem Riickgang
kirchlicher Praxis fithren. Dies fiihrt zur Kritik an der Katechese, die nach Ansicht eher
konservativer Kreise ihrer Aufgabe nicht mehr nachkomme. Innovativen Bemithungen
wie dem Progretto catechestico della Conferenza Episcopale Italiana (1967-1997) war
es zu verdanken, dass die Zusammenarbeit zwischen kirchlichem Lehramt und theolo-
gischer Wissenschaft deutlich gefordert wurde. Gleichwohl war dem Projekt nicht im-
mer der gewiinschte Praxiserfolg beschieden. Dem katechumenalen Weg sowie der
Ausbildung der Katechetinnen und Katecheten wird neue Aufmerksamkeit gewidmet:
Sowohl in Rom wie auch in Messina werden Katechetinnen und Katecheten auf Univer-
sititsniveau ausgebildet.

Im Bereich des schulischen Religionsunterrichts miissen die auch in Italien begonnenen
schulischen Reformbemithungen (Autonomisierung der Schulen auch in Bildungsfragen)
beriicksichtigt werden. Fiir den Religionsunterricht steht in Italien in diesem Kontext
dringlich eine Neubestimmung an. Der rechtliche Status der Religionslehrer/innen (Eig-
nungsfeststellung durch den Ortsbischof) und die durch die jahrliche Anmeldenotwen-
digkeit bedingte Instabilitdt des Religionsunterrichts an italienischen Schulen fithren zu
stindigen Bewahrungsproben, die der Religionsunterricht aber weitgehend besteht. So
wiihlen 93,2% der Schiiler/innen (mit abnehmender Tendenz in der Oberstufe) den Re-
ligionsunterricht als Fach.

Ruta pladiert dafiir, die gegenwirtige Situation als Chance fiir Katechese und Religions-
unterricht wahrzunehmen. Dazu sind aber drei Herausforderungen zu bestehen: (a) Der
italienische Religionsunterricht muss sich in nationale und europdische Kultur so einfii-
gen, dass er die dem Evangelium entgegengebrachten Widerstidnde produktiv aufgreift
und sie eben nicht ausschlieBlich als ‘Problem’ definiert. (b) Der im italienischen Katho-
lizismus anzutreffende Individualismus ist zugunsten glaubwiirdiger Gemeinschaften mit
den ihnen eigenen sozial-kommunikativen Moglichkeiten auszuweiten. Und (c) ist die
Mitteilbarkeit des christlichen Glaubens im Blick auf seine Moglichkeiten zur Inkultura-

2 Die deutschsprachige Fassung des Referates von Giuseppe Ruta findet sich auf S. 91-104 des vor-
liegenden Heftes.
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tion neu und kreativ zu priifen. Fiir die Bewiltigung dieser Herausforderungen miissen
Theologie, Padagogik und Kommunikationswissenschaften eng zusammen arbeiten.

Fiir Italien steht als Aufgabe eine Neudefinition von Katechese an, die die bisherige Iso-
lation der Katechese von anderen Bereichen aufbricht, welche die kirchlichen Selbst-
vollziige zur Aufgabe haben. Fiir den Bereich des Religionsunterrichts miissen die lokal
begrenzten Entwicklungen zu einem iiberkonfessionellen bzw. multireligiosen Religi-
onsunterricht sorgfiltig beachtet werden, um seine Identitit nicht durch die normative
Kraft des Faktischen einzelner praktizierter Modelle zu gefihrden und seine Weiterent-
wicklung im Blick auf seine Pluralititsfihigkeit zu behindern.

5. Deutschland: Auf der Suche nach einem angemessenen Begriff religiéser
Bildung
Die Entwicklungen in der deutschen Religionspadagogik fithrte Burkard Porzelt vor.?
Er stellt fest, dass der schulische Religionsunterricht im Zentrum der Aufmerksamkeit
deutscher Religionspadagogik steht, zumal der Religionsunterricht weitgehend die
kirchlichen Gemeinden als Orte religioser Kommunikation abgelost hat. Dabei ist inso-
fern eine gewisse Lihmung zu beobachten, als die deutschen Bischéfe sich in der Frage
so positioniert haben, dass weitgehende konfessionell-kooperative Modelle noch nicht
entwickelbar scheinen. Insofern ist eine Strukturdebatte iiber eine zukiinftig tragfihige
Konzeption des Religionsunterrichts ‘auf die lange Bank’ geschoben.
Als wissenschaftlich bedeutsame Ereignisse in Deutschland markiert Porzelt das Er-
scheinen des Lexikons fiir Religionspidagogik und des Neuen Handbuchs religionspi-
dagogischer Grundbegriffe. Beide Publikationen verdeutlichen die Konsolidierung der
Religionspddagogik als wissenschaftlicher Disziplin, die die Monokonfessionalitit ii-
berwunden hat.
Mit den Stichworten Situation, Korrelation, Rezeption, Konstruktion und Realisation
charakterisiert Porzelt zentrale wissenschaftliche Diskussionen: Unter das Stichwort
Wituation® stellt er die Forschungsbemithungen um eine realistische Einschétzung reli-
gi6ser Lehr- und Lernprozesse angesichts der Pluralisierung der Lebenswelten, der Ent-
traditionalisierung und der Sakularisierung. Dass die einschligigen Forschungen nicht
schnell zu einem Konsens fiihren werden, verdeutlicht er am Beispiel der Diskussion
um einen der Religionspadagogik angemessenen Religionsbegriff.
Korrelation: Die Korrelationsdidaktik ist auf einen andauernden Priifstand gestellt. Zum
einen ist die didaktische Praktikabilitit des Konzepts neu zu erweisen, zum anderen ist
zu fragen, ob dieses Konzept iiberhaupt den gegenwirtigen Herausforderungen gewach-
sen ist. Das Konzept der ,,abduktiven Korrelation® ist fiir Porzelt kritisch danach zu
befragen, ob es sich nicht auf die Wiedererkennung der Tradition im Eigenen be-
schrankt und damit weder die Schiiler/innen mit ihrem eigenen Lebens- und Erfah-
rungshorizont noch die Tradition mit ihrer sperrigen Fremde ernst nimmt und so religi-
Ose Bildung, die das kritisch-produktive Potenzial der Erfahrungen der Schiiler/innen
und der Tradition zu beriicksichtigen hat, gar nicht mdglich macht.

* Unter dem Titel ,Neuerscheinungen und Entwicklungen in der deutschen Religionspadagogik®
wurde die deutschsprachige Version des Referates von Burkard Porzelt publiziert in: ths 47 (2/2004)
57-11.
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In bibeldidaktischer Perspektive wird die Frage nach der Rezeptionsmoglichkeit der Le-
ser/innen bzw. Schiiler/innen neu reflektiert (Rezeption). Ebenfalls die Adressaten im
Blick hat die ,,Kindertheologie“ — also die Theologie, die von Kindern selbst betrieben
und entwickelt wird (Konstruktion). Die veranderte Situation spiegelt sich auch in den
religionspidagogischen Konzepten wider, die den Religionsunterricht als Ort religioser
Praxis in den Blick nehmen, wobei die Balance zwischen einer didaktisch angemessenen
Beriicksichtigung und der Beschiddigung des Faches im Sinne einer ,Kirche in der
Schule“ gefunden werden muss (Realisation). Die entscheidende Zukunftsfrage kontu-
riert sich fiir Porzelr in der gegenwartigen Diskussion iiber Sinn und Inhalt religidser
Bildung.

6. Italien und Deutschland: Vergleich in den Gruppendiskussionen*

Die Diskussion in den Arbeitsgruppen zeigte, dass sowohl in Italien wie in Deutschland
der Traditionsabbruch unaufhaltsam im Gange ist. Gleichzeitig werden neue Ausdrucks-
formen der subjektiven Religiositit ausgeprégt, die nur noch schwach den christlichen
Glauben aufgreifen. Dennoch verbietet sich eine Vereinheitlichung der Wahrnehmung
der religidsen Situation, weil in beiden Landern eine groBe Ungleichzeitigkeit religidser
Ausdrucksformen zu registrieren ist und die Differenzierungen auch territorial erfolgen:
So sind in Italien deutliche Unterschiede zwischen dem Norden (laizistische Tendenz),
dem Centro (eher kirchenfeindliche Tendenz) und dem Siiden (Tendenz in Richtung
Volksfrommigkeit) zu beobachten, in Deutschland die Unterschiede zwischen West und
Ost. Von der italienischen Seite wurde beklagt, dass die offizielle Kirche diese Unter-
schiede kaum beachte, von deutscher Seite aus angemerkt, dass die genannten Fakten
zu wenig bewusst sind - beim ‘Kirchenvolk’ und den offiziellen Stellen.

Das Gesprich in den Gruppen diente der wechselseitigen Verstindigung iiber die unter-
schiedlichen Ansitze des schulischen Religionsunterrichts in Italien und Deutschland.
Wiihrend in Italien der Religionsunterricht in der Perspektive eines Kulturunterrichts
weitergedacht wird, ist in Deutschland seine konfessionelle Auspragung (nicht zuletzt
durch LER) in Frage gestellt worden, gleichzeitig wird aber die Konfessionalitit neu
unterstrichen. Sehr deutlich wurde in den Diskussionen herausgearbeitet, dass trotz dhn-
licher Signaturen die gesellschaftliche Situation in Italien deutlicher als in Deutschland ~
kulturell verankert - religids gepragt ist. In beiden Lindern trigt der Pluralismus zur
Verstindigung iiber die Identitit der christlichen Kirchen bei. In Italien wie in Deutsch-
land ist der Versuch zu beobachten, Ziele und Inhalte der Katechese neu zu bestimmen.
Dabei fiel auf, dass die Trennung zwischen Religionsunterricht und Gemeindekatechese
mehr in der Theorie und in Dokumenten (Synodenbeschiuss iiber den Religionsunter-
richt in der Schule, italienisches Konkordat von 1983) existiert, in der Praxis allerdings
in dieser analytischen Klarheit weniger wahrzunehmen ist. Dass der Religionsunterricht
von kirchlicher Seite oft eher kirchlich-theologisch legitimiert wird, filhrt zu der
Schwierigkeit, dass die Verstindigung mit anderen Disziplinen erschwert wird. Wenn
dagegen der Religionsunterricht stirker bildungstheoretisch und padagogisch begriindet
wird, erweist er sich als bildungstheoretische Herausforderung und kann dann im Dia-

4 Fiir die zusammenfassenden Aufzeichnungen der Gruppendiskussionen danke ich Horst Herion.
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log mit anderen Disziplinen selbstbewusster und pluralititsfihiger wahrgenommen wer-
den.

Im Kontext dieser Uberlegungen wurde der Religionsunterricht als Beitrag zur Identi-
titsfindung des jungen Menschen diskutiert. In dieser Perspektive entfaltet der Religi-
onsunterricht aber nur dann nachhaltige Wirkung, wenn die Dimensionen des Kogniti-
ven, des Affektiv-Relationalen und der Erfahrung beriicksichtigt werden. Fillt eine die-
ser Dimensionen aus, ist die bildsame Wirkung des Religionsunterrichts in Frage zu
stellen. Kann und soll der Religionsunterricht alle drei Dimensionen in gleicher Weise
betreffen? Zu bedenken ist jedenfalls, dass Religionsunterricht (und religiose Erziehung
insgesamt) nur ‘anfanghaft’ sein konnen und sich der Prozesshaftigkeit des Leh-
rens/Lernens bewusst sein miissen.

Im Blick auf die Ausbildungsinstitution der Religionslehrer/innen wurde in der Ausbil-
dung an der Universitit in Deutschland ein gewisser Vorteil darin gesehen, dass hier ein
Austausch mit anderen theologischen Disziplinen und der Theologie mit anderen Dis-
ziplinen stattfinden kann, wobei allerdings auch zu vermerken ist, dass sich diese Vor-
stellung nach wie vor eher als Desiderat denn als praktizierte Wirklichkeit darstellt. Da
in Deutschland die Ausbildung in erster Linie an staatlichen Fakultiten erfolgt, ist eine
positiv-kritische und selbstreflexive Positionierung der Studierenden eher zu erwarten
als in der italienischen Ausbildung an kirchlichen Fakultiten,

Da in Deutschland der Religionsunterricht nach GG 7 (3) ordentliches Lehrfach ist, er-
scheint er gesicherter und stabiler als in Italien, wo sich die Schiiler/innen jéhrlich neu
zu diesem Unterricht (ohne Versetzungsrelevanz) anmelden miissen.

Ein Ausflug nach Taormina mit Besichtigung des dortigen Amphitheaters trug zur
freundschaftlichen Atmosphire des Treffens ebenso bei wie die Gespriache am Abend
und in der Nacht. Das nichste Treffen 2005 soll in Berlin stattfinden. Als mogliche
Themen fiir dieses néichste Treffen wurden genannt: Erwachsenenbildung - der Bolog-
naprozess und seine Auswirkungen auf die Lehrerausbildung - Zukunft der
Religionslehrer/innenausbildung.






Uwe Bohm, Okumenische Didaktik. Okumenisches Lernen und konfessionelle Koope-
rationen im Religionsunterricht deutschsprachiger Staaten (Arbeiten zur Religionspida-
gogik; Bd. 19), Géttingen (Vandenhoeck & Ruprecht) 2001 [404 S.; ISBN 3-525-
61469-1]

»wer konfessionell kooperiert, verlangt nach einer dkumenischen Didaktik fiir den Re-
ligionsunterricht in der Schule.“ (5) Uwe Bohms aus der Begleitung von Projektversu-
chen mit konfessionell-kooperativem Religionsunterricht in Wiirttemberg erwachsene
und von der Padagogischen Hochschule Ludwigsburg als Dissertation angenommene
Untersuchung begriindet und konturiert die Konzeption eines ,,Okumenischen Lernens
im schulischen Kontext“. Die in ihrem methodischen Ansatz hermeneutisch angelegte
Studie konzentriert sich dabei auf die historisch-konzeptionelle Grundlegung, die fach-
didaktische Profilierung und die Entfaltung der Konzeption auf der Lehrplanebene. Die
fiir die Urteilsbildung maBgeblichen Orientierungen basieren auf einer breiten und prob-
lembewussten Auswertung der Literatur sowie auf umfangreichen und differenzierten
Analysen vorliegender Lehrpline und Stellungnahmen von Kirchen und Verbinden.
Aufbau und Gliederung der Untersuchung sind transparent und konsequent.

Kapitel 1 (17-98) rekonstruiert die Entwicklung der Konzeption ,,Okumenisches Let-
nen“ im Kontext der ékumenischen Bewegung sowie die Weiterentwicklung der zu-
nichst vor allem gemeindepddagogisch rezipierten Konzeption in Ansitzen eines ,,0-
kumenischen Lernens im schulischen Kontext“. Konfessionsvergleichend wird die zu-
erst von Richard Schliiter herausgearbeitete Konvergenz der Konzeptionen ,,Okumeni-
sches Lernen und , Evangelisatorische Erziehung® in Erinnerung gerufen.

Kapitel 2 (99-134) entfaltet das Profil einer ,,6kumenischen Didaktik® in zw6lf ,Ziel-
setzungen®, die als ,spezifisch religionspadagogische Leitintentionen® (102) fachdidak-
tisch vertieft und prézisiert werden. Béhm postuliert: ,Die 12 dkumenischen Zielset-
zungen sind als Ziele und Inhalte in die Lehrplaneinheiten oder Themenfelder der Lehr-
pléne bzw. Rahmenpléne aufzunehmen. “ (135)

Kapitel 3 (135-240) untersucht, inwiefern sich diese Zielsetzungen in vorliegenden
Lehrplinen fiir den evangelischen und den katholischen Religionsunterricht der Primar-
und der Sekundarstufe I in der Bundesrepublik Deutschland, der Schweiz und Oster-
reich wiederfinden lassen. Vergleichende Analysen, die in Text und Anhang (334-402)
gut nachvollziehbar dokumentiert werden, fordern vielfiltige Entsprechungen zu Tage,
die mdgliche Ankniipfungspunkte fiir ein Konfessionen verbindendes okumenisches
Lernen bieten. Der Lindervergleich thematisiert erfahrungsbezogen Probleme bei der
Einfiilhrung und Umsetzung eines gemeinsam verantworteten Religionsunterrichts
(Schweiz) und bei der Umsetzung in einer Diasporasituation (Osterreich).

Kapitel 4 (241-294) referiert und kommentiert bildungspolitische Stellungnahmen der
Kirchen und verschiedener Verbande bzw. Zusammenschliisse in ihren fiir die Konzep-
tion okumenischen Lernens relevanten Aussagen. Bohm skizziert auf der Basis einer
vergleichenden Analyse als weithin konsensfihiges Konvergenzmodell einen konfessio-
nell-kooperativ gestalteten Religionsunterricht, der bei ,gleichzeitige[r] Orientierung an
Identitit(sfindung) und Pluralitit(skompetenz) bzw. am konfessorischen Selbstverstind-
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nis und an der 6kumenischen Verstindigung® (293) zugleich in der Theologie seine ers-
te Bezugswissenschaft findet.

Kapitel 5 (295-311) beschreibt Konsequenzen fiir die Lehrplanentwicklung und fiir die
Lehrer(aus)bildung. Ein spiralcurricular angelegtes , Strukturgitter konkretisiert die
Zielsetzungen des 6kumenischen Lernens in einem Themenplan fiir die Klassenstufen 1
bis 10.

Bohms Untersuchung referiert materialreich und umfassend die vorliegenden Studien
und Beitrage zum Thema und biindelt problembewusst deren Ergebnisse. Sie gewinnt in
diesem Zusammenhang wichtige Impulse auch fiir iiber den bisherigen Diskussionsstand
hinausfiihrende Frage- und Problemstellungen. Sie bereichert - nicht zuletzt durch ihren
konfessionell und regional vergleichenden Ansatz - die Forschung und gelangt dariiber
hinaus vor allem im Kontext der konkreten Lehrplananalysen zu vielfiltigen didaktisch-
methodischen Anregungen und Hinweisen fiir die Unterrichtsgestaltung. Das selbstge-
setzte Ziel — ,,sowohl eine schulbezogene Didaktik okumenischen Lernens zu begriinden
und weiterzufiihren als auch die Umsetzbarkeit dieser 6kumenischen Didaktik aufgrund
von Lehrplanvorgaben und bildungspolitischen Stellungnahmen zu ergriinden und zu
entfalten” (14) — wird weithin erreicht. Gleichwohl markiert die einer deduktiv-
normativen Logik folgende Anlage der Arbeit auch eine innere Grenze. Den Anforde-
rungen einer differenziellen Religionsdidaktik, denen auch eine ,,0kumenische Didak-
tik“ Rechnung tragen muss, wird die bisherige Entfaltung erst ansatzweise gerecht.
Psychologisch zu wiirdigende Voraussetzungen der Schiiler (Entwicklung des sozialen
Verstehens) sowie die Chancen und Grenzen der verschiedenen Lernorte (unterrichtlich
/ auBerunterrichtlich, schulisch / gemeindlich / gemeinwesenorientiert) erfordern diffe-
renzierende Akzentsetzungen und eine entsprechende Binnendifferenzierung des vorlie-
genden Ansatzes. Weitere Herausforderungen erwachsen aus der von Bohm selbst the-
matisierten Relativierung der Fichergrenzen in Konzeptionen einer ,inneren Schulre-
form’ sowie aus der wachsenden Zahl muslimischer sowie konfessionell nicht gebunde-
ner Schiiler. Die vorliegende Untersuchung legt fiir Anschlussstudien verlissliche und
tragfahige Grundlagen.

Werner Simon



Dietlind Fischer / Volker Elsenbast / Albrecht Scholl (Hg.), Religionsunterricht erfor-
schen. Beitrége zur empirischen Erkundung von religionsunterrichtlicher Praxis, Miin-
ster u.a. (Waxmann) 2003 [260 S.; ISBN 3-8309-1283-8 ]

Angestofen durch diverse “Zug- und Druckkrifte’ (z.B. die internationalen Vergleichs-
studien zu Schiilerleistungen), letztendlich aber mit der Motivation, durch fachdidakti-
sche Forschung den schulischen Religionsunterricht zu optimieren, fand sich am Come-
nius-Institut in Miinster ein zeitlich befristeter , Arbeitskreis Religionsunterrichtsfor-
schung“ zusammen. Sein Thema: Grundfragen, Zielsetzungen, Methoden und Erfah-
rungen der Erkundung des schulischen Religionsunterrichts. Antworten auf die Frage,
wie Religionsunterricht ,,angemessen, gehaltvoll und intersubjektiv iiberpriifbar er-
forscht* werden kann, sollen fiir die Lehrerbildung nutzbar gemacht werden. Dabei
wurden Forschungsmethoden exemplarisch vorgestellt und ihre Moglichkeiten und
Grenzen kritisch bedacht. Begriiflenswert, dass nicht nur die wissenschaftliche Qualitit
sondern auch die Praktikabilitit beziiglich des Aufwandes und der Anwendbarkeit ins
Auge gefasst wurde (wenn auch nicht bei allen vorgestellten Verfahren liberzeugend).
Der vorliegende Band stellt Ergebnisse aus diesem Arbeitskreis vor. Insgesamt repri-
sentieren die Beitrige zur empirisch-analytischen Erforschung des Religionsunterrichts
vor allem qualitative Forschungsmethoden und interpretative Ansétze.

Die Leistung quantitativer Verfahren mit ihrem Hypothesen priifenden Ansatz wird von
Heinrich Bauersfeld fiirr das Ziel, das Unterrichten grundlegend zu verbessern, aus-
driicklich angefragt. Er mahnt (sich auf Franz E. Weinerr beziehend) im Hinblick auf
Bildungspolitik und Lehrplanrevisionen an, den dominierenden Stellenwert von Schul-
organisation gegeniiber der Unterschitzung der Rolle der Lehrerqualitiit zu iiberpriifen.
Die einfithrende Ubersicht von Stefan Heil iiber den aktuellen Stand und die Richtungen
religionsunterrichtlicher Forschung bietet dem Leser eine gute Landkarte, um die nach-
folgenden Beitrage einzuordnen (13-35). Bernhard Dressler (51-61) wendet sich der
»Gestaltqualitit“ des Religionsunterrichts als sinnvollem Forschungsgegenstand zu,
nachdem die iiber sprachlich-diskursive Unterrichtsformen hinausweisenden Formen
symbolischer Kommunikation (Gesten, Symbolhandlungen, Bilder) im Religionsunter-
richt und in Aussagen von Religionslehrkriften immer groBere Bedeutung erlangten.
Bei mehreren Beitrigen steht der Ansatz der Grounded Theory im Hintergrund. Hierbei
werden Theorien in Auseinandersetzung mit dem konkreten empirischen Datenmaterial
entwickelt (grounded - gegenstandsbezogen). Barbara Asbrand erortert die Moglichkei-
ten der teilnehmenden Beobachtung und der qualitativen Inhaltsanalyse von Unterrichts-
sequenzen. Sie zeigt, wie man Unterricht beschreibend dokumentiert, analysiert und
interpretiert (66-84). Martin Rothgangel und Judith Saup liefern eine knappe Beschrei-
bung der Grounded Theory, wenden das Verfahren (beispielhaft) an einer Unterrichts-
sequenz an und zeigen seine Moglichkeiten an einer Schiilerprofilanalyse auf. Die Stér-
ke dieses Ansatzes sehen sie darin, dass man mit dieser praxisbezogenen Methode
durch stindiges Pendeln zwischen Datensammlung und Analyse praxisbezogene Theo-
rien zu verschiedenen Aspekten des Unterrichts generieren kann. Stefan Heil und Hans-
Georg Ziebertz (103-119) demonstrieren an einem Unterrichtssegment das Verfahren
der Abduktion mit den Schritten zur Hypothesenfindung bzw. -begriindung. Dietlind
Fischer (120-142) zeigt exemplarisch an einem Unterrichtsprotokoll Reichweite und
Religionspidagogische Beitriige 52/2004
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Ertrag einer Sequenzanalyse nach der Methode der ‘Objektiven Hermeneutik® auf.
Durch die Analyse der Handlungsmuster der Unterrichtsgestaltung seitens der Lehrkraft
und der Schiiler/innen soll eruiert werden, inwiefern Lernchancen fiir die Schiiler/innen
im didaktischen Arrangement insgesamt begriindet sind. Mit dhnlichem Ansatz (struktu-
rale Hermeneutik) analysiert Albrecht Scholl zwei Unterrichtsstunden zur gleichen Di-
lemmageschichte, aber gehalten von zwei verschiedenen Lehrkriften mit unterschiedli-
chem Steuerungsverhalten. Norbert Collmar stellt zwei Formen von Interaktionsanalyse
vor. Dem Verfahren der quantitativen Interaktionsanalyse (H. Schuh 1976) stellt er eine
interpretative Analyse der Phanomene der Interaktion gegeniiber mit der differenzierten
Analyse vieler kleiner Einzelsequenzen (158-170). Gerhard Biittner untersucht in einem
quasi experimentellen Unterrichtsarrangement die Deutungskonzepte zur Passion Jesu
bei Schiiler/innen (172-187). Anna-Katharina Szagun geht in zwei Fallbeispielen den
religiosen Entwicklungen von Schiilerinnen nach, die eine unterschiedliche religiose
Sozialisation im familiren Hintergrund erleben. Angesichts der Tatsache, dass immer
mehr Kinder mit einer defizitiren religitsen Sozialisation den Religionsunterricht besu-
chen, erscheint die Fragestellung dieser Analyse vielversprechend (188-206). Das gilt
auch fiir die Untersuchung von Ulrike Baumann, bei der es um Schiilerinteressen, Mo-
tivation und Lernchancen geht und wie sie unterrichtlich angeregt werden konnen (209-
225). Besondere Erwartung dirfte bei Leserinnen und Lesern der Titel ,,Was ist gelin-
gender Religionsunterricht? von Rudolf Englert (226-242) wecken. Die Antwort be-
steht in Ansichten und Erfahrungen von Anwirter/innen fiir das Lehramt an
Grundschulen. Die resiimierten Punkte (vom Ansatz her subjektiv) sind eine gute
Diskussionsgrundlage fiir dhnliche Zielgruppen. Ebenfalls aus dem Blickwinkel der
Unterrichtenden wird eine Religionsstunde kommentiert in dem Bericht von Rudolf
Biewald (243-260).

Das Ausgangsmaterial des analysierten Unterrichts ist in Form von Fallanalysen, Unter-
richtsprotokollen und Bildern als CD beigelegt. Zusammen mit weiteren beigefiigten 24
Unterrichtsprotokollen’ ein reiches Material fiir weitere Analysen.

Alle Beitriige belegen, dass der empirische Zugriff auf konkrete unterrichtliche Praxis
grofe Akribie verlangt. Die vorgestellten Verfahren bieten dem Leser in ihrer Kiirze
keine Anleitung zur eigenen Anwendung. Dabei konnen allenfalls die reichlich gebote-
nen Literaturhinweise weiterhelfen. Schwer abzuschitzen bleibt bei den meisten Versu-
chen auch der zu erwartende Ertrag fiir die Optimierung von Religionsunterricht oder
fiir die Lehrerfortbildung. Anzufragen wire schlieBlich — angesichts der wachsenden
Anzahl von Problemschiilern, Disziplinkonflikten und iiberforderten Lehrkriften —, dass
keine Untersuchung sich ausdriicklich diesem Problemkreis stellt. Am ehesten tangieren
die Beitriige von Heil/Ziebertz, Szagun und Baumann diese Fragen.

Bleibt zu wiinschen, dass dieser Band zu weiteren kleinen und grofien empirischen
Untersuchungen des Religionsunterrichts anregt, um von einem breiteren Hintergrund
her fundierte Anhaltspunkte zur Optimierung von Religionsunterricht und Lehreraus-
und -fortbildung zu gewinnen.

Hans Schuh
' Aus: Gabriele Faust-Siehl u.a., 24 Stunden Religionsunterricht, Miinster (Comenius-Inst.) 1995.



Guido Meyer, Bilder, Bildung und christlicher Glaube. Eine Auseinandersetzung mit
den Grundlagen einer religionspadagogisch verantworteten Bildtheorie (Profane Religi-
onspadagogik; Bd. 6), Miinster u.a. (LIT) 2002 [184 S.; ISBN 3-8258-6082-5]

Symboldidaktik, Bilddidaktik und Bibeldidaktik spielen nicht nur im Theoriekonzept,
sondern auch in der der unterrichtlichen Praxis des Religionsunterrichts der Gegenwart
eine herausragende Rolle. Auf umso groferes Interesse sollte die als Habilitationsschrift
an der Universitiit zu K6ln angenommene Monographie des an der RWTH Aachen leh-
renden Religionspadagogen Guido Meyer stoBen, gelingt es ihm doch, auf dem Hinter-
grund einer philosophisch-psychoanalytisch inspirierten Anthropologie einen gemeinsa-
men Plausibilitdtsgrund der genannten didaktischen Entwiirfe zu erhellen: Welcher
Grundbestimmtheit des Menschen tragen Bild-, Symbol- und Textauseinandersetzungen
derart Rechnung, dass eben diese Bestimmtheit nicht verdeckt, sondern vielmehr fiir
das religiose Verhilmis von Kindern und Jugendlichen in religionspadagogischen Ver-
mittlungs- und Aneignungsszenarien fruchtbar gemacht werden konnen?

Im Anschluss an die von dem aus dem belgischen Eupen stammenden Guido Meyer
intensiv. zur Kenntnis genommene frankophone psychoanalytische und (religi-
ons)philosophische Tradition (z.B. Jacques Lacan und Emmanuel Lévinas) sieht der
Autor den Menschen durch ein ,Begehren® (frz. désir) bestimmt, das wiederum auf
einen fundamentalen Mangel (frz. manque) zuriickgeht: ,,Menschsein heifit deshalb Be-
gehren. Aus diesem Grund mdéchten wir [...] das Leben an sich als ein unaufhérliches
Suchen nach unserem verborgenen Bild, nach dem, was wir einst glaubten zu sein und
doch nie waren, bestimmen. Uber die Erfahrungen der Bediirfnisbefriedigung und Lust
hinaus treibt uns das Begehren an, weiterzugehen und nach dem zu suchen - wie P.
Tillich schreibt —, “was uns unbedingt angeht’. Die Suche nach und die Begegnung mit
diesem tiefsten Urgrund unseres Seins, darin liegt der innere Antrieb fiir den ‘homo
religiosus’.“ (99)

Das ,,Begehren® oder, anders und géngiger iibersetzt, der ,,Wunsch®“ erinnern in ihrer
psychoanalytischen Fassung an die Konzeption der ,,Sorge“ bei Martin Heidegger oder
auch an jenes Streben, das uns solange umtreibt, bis wir Ruhe finden in Gott (Augusti-
nus). Klar abzuheben ist das unstillbare Begehren vom jeweils stillbaren, aber auch im-
mer wieder neu anhebenden Bediirfnis (besoin). Im genaue religionspidagogische Auf-
merksamkeit reklamierenden ,,Begehren® des Menschen artikuliert sich ein unbeding-
ter, uns von ihm selbst her ,,angehender” Anspruch (demande).

Guido Meyer prisentiert seine um dieses Kernphinomen kreisende Untersuchung in
fiinf tibersichtlichen Teilen, die er auf nur 172 Textseiten ausbreitet und so Respekt vor
der Lese- und Lebezeit der Leser und Leserinnen zollt: Einer zeitdiagnostischen Einfiih-
rung, die sich u.a. den Alltagsbildern in der Postmoderne zuwendet, folgt die Konturie-
rung eines philosophisch-anthropologischen Bildverstindnisses auf psychoanalytischem
Weg. Die religionspidagogischen Uberlegungen und die zusammenfassenden Schluss-
folgerungen ziehen praxisanleitende Konsequenzen aus dem argumentativen Duktus der
Untersuchung.

Sehr instruktiv ist Guido Meyers Schema (93) der drei komplementiren Symbolisie-
rungsmodi: Der senso-motorische, der bildlich-vorstellende und der verbale Modus
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wird jeweils in Art, Genese und Funktion dargestellt und mit den anderen in Beziehung
gesetzt, sodass sich eine Zuordnung zu Susanne K. Langers breit rezipierter Unter-
scheidung von prisentativer und diskursiver Symbolik ergibt. Guido Meyer zeigt so,
dass symbolische Transformationsprozesse sich nicht auf das in seiner Untersuchung
vorrangig analysierte Phianomen Bild beschrinken, sondern auch Sprach- und Symbol-
verhalten im engeren Sinn umgreifen.

Wird der psychoanalytischen Theoriebildung auch mitunter vorgehalten, dass sie eine
Kritik gesellschaftlicher Verhiltnisse zu wenig oder zumindest nur unzureichend einbe-
zieht, so lisst sich dieser Vorwurf keinesfalls gegeniiber Guido Meyer erheben: Sein
wohl verstandener (religions)padagogischer Impetus artikuliert sich in einer scharfen
Kritik postmoderner Bilderflut, die u.a. auch durch die in der kindlichen und jugendli-
chen Lebenswelt zunehmende Verbreitung der neuen digitalen -~ manipulativer Verfil-
schung durch Anbieter und Rezipienten ausgesetzter — Medien verstirkt wird: ,,Da die
postmoderne Erlebnisgesellschaft intensiv den Mangel verdrdngt, bleibt zwangsliufig
auch die Verbindung zwischen dem Begehren und seinen Bildern verborgen. Praktische
Theologie muss deshalb diesen Zusammenhang offen legen und gleichzeitig aufzeigen,
dass die letzte nicht hintergehbare Tiefe des Begehrens bilderlos ist.“ (168) Die Ten-
denz zum Bild ist in seiner Mehrdeutigkeit (vgl. dazu auch den kurzen, instruktiven sich
u.a. auf Erich Zenger, Christoph Dohmen und Eckhard Nordhofen stiitzenden Abschnitt
tiber das biblische Bilderverbot in exegetischer Sicht) wohl durch alle Zeiten hindurch
bestimmend. Allerdings darf gefragt werden, ob diese Ambivalenz in der postmodernen
Situation so eindeutig negativ entschieden ist, dass die Moglichkeiten, die in den neuen
digitalen Lehr- und Lernmedien liegen, durch den Autor kaum gewiirdigt werden.

Die Monographie enthélt fiir den Rezensenten ein immenses Anregungspotential: Zu
wiinschen ist der im LIT-Verlag erschienen und von Dietrich Zilleffen und Bernd Beu-
scher in der Reihe ,Profane Religionspidagogik“ herausgegebenen Monographie, dass
sie — nicht nur durch Guido Meyer - viele, auch empirische Studien nach sich zieht und
dazu beitrigt, die religionspadagogische Rezeption hichst anregender Konzepte aus der
franzosischen Sprach- und Denkwelt fiir die bundesrepublikanische religionspadagogi-
sche Situation fruchtbar zu machen.

Bernd Trocholepczy



Klaus Perzold, Religion und Ethik hoch im Kurs. Reprisentative Befragung und innova-
tive Didaktik, Leipzig (Evangelische Verlagsanstalt) 2004 [208 S.; ISBN 3-374-02076-
31.

Klaus Petzold legt mit ,Religion und Ethik hoch im Kurs“ ein Florilegium zu seinem
didaktischen Ansatz vor. Im Bewusstsein, dass in einer sikularen Gesellschaft ein vor
allem an Begriffen aus der christlichen Tradition orientierter Religionsunterricht ohne
lebensweltlichen Referenzpunkt bleibt, grenzt er sich von einer als Methodenlehre ver-
standenen Religionspadagogik ab und pladiert fiir einen Ansatz, der die gesamte Person
in ihrem pédagogischen und theologischen Habitus erfasst. Die Bildungsangebote einer
derartigen Religionspadagogik sollten gleichzeitig schiiler-, themen- und praxisbezogen
sein (15). Diese Programmatik veranschaulicht Petzold im vorliegenden Band durch
Beispiele aus einer Befragung thiiringischer Schiilerinnen und Schiiler sowie Angeboten
der Aus- und Weiterbildung.

Der Band ist auf zehn Kapitel angelegt. Sie sind nicht durch weitere Uberschriften ge-
ordnet, folgen jedoch den drei Schwerpunkten ‘Aufklirung iiber den Ausgangspunkt
der Befragung’, ‘empirische Befunde‘ und ‘Beispiele innovativer Didaktik®. Im ersten
Kapitel verortet Perzold die Befragung in seinem didaktischen Ansatz und der Situation
des Religions- und Ethikunterrichts in Thiiringen, im zweiten beschreibt er die Anlage
der empirischen Untersuchung. Hier fallen zwei Argumentationslinien besonders ins
Auge: Zum einen die Rechtfertigung, dass Urteile von Schiilerinnen und Schiilern fiir
eine innovative Didaktik von Belang sind, zum anderen die Betonung der Partnerschaft-
lichkeit, mit der Kirche und ein an sie riickgebundener Religionsunterricht dem Men-
schen begegnen sollen. Da beide Aspekte fiir unbefangene Leserinnen und Leser eher
naheliegend erscheinen, wire es spannend zu erfahren, gegen welche Interessen sich
Petzold hier abgrenzt.

Die empirischen Befunde zum Religions- und Ethikunterricht referiert Perzold in den
Kapiteln drei bis sieben. Es wurden 1455 Schiilerinnen und Schiiler aus Gymnasium
und Regelschule der Klassen neun mit zwolf zu ihren Erfahrungen mit dem Religions-
/Ethikunterricht, seinen Themen und den verwendeten Methoden befragt. Ferner wur-
den die thematischen und methodischen Wiinsche der Jugendlichen erhoben. In der
Summe bestiitigt diese Befragung analoge Bestandsaufnahmen der Vergangenheit: Reli-
gion und Ethik sind leidlich beliebt, der Schwerpunkt der tatsichlichen Themen liegt auf
kirchengeschichtlichen und dogmatischen Inhalten, gewiinscht werden dagegen stirker
Themen, die das eigene Leben betreffen, die angewendeten Methoden werden als stark
lehrerzentriert erlebt, im Kontrast zum Wunsch nach stirker kreativen Moglichkeiten
der inhaltlichen Auseinandersetzung. Im Detail fallt auf, dass der Religionsunterricht im
Ranking der Fécher in Thiringen besser abschneidet als in Anton Buchers Erhebung
tber dem gesamten Bundesgebiet (2000)'. Er wird in Thiiringen jedoch auch nur von
einem Drittel der Schiilerinnen und Schiiler eines Jahrgangs besucht (26). Besuchen also
nur christlich aufgeschlossene Jugendliche den Religionsunterricht? Diese Frage muss
offen bleiben, weil nihere Informationen iiber soziodemographische Merkmale der
Probanden nicht gegeben werden.

! Anton Bucher, Religionsunterricht zwischen Lernfach und Lebenshilfe. Eine empirische Untersu-
chung zum katholischen Religionsunterricht in der Bundesrepublik Deutschland, Stuttgart u.a, 2000.
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Die letzten drei Kapitel des Bandes legen drei Beispiele aus der religionspédagogischen
Praxis in Jena vor. Dabei handelt es sich um das Blockseminar ,, Werkstatt Bibel“, das
interdisziplinire ,Zentrum fiir Didaktik“ an der Friedrich-Schiller-Universitiit und eine
Studienfahrt nach Auschwitz. Mit diesen drei Beispielen sind drei exemplarische Felder
ganzheitlicher Didaktik benannt: ganzheitliches Lernen innerhalb des eigenen Faches
(Werkstatt), ganzheitliches Lernen und Forschen zwischen den Fachdisziplinen (Didak-
tisches Zentrum) und ganzheitliches Lernen zwischen den einzelnen Ausbildungsphasen
(Studienfahrt). In allen drei Kapiteln beschreibt Perzold nicht nur die didaktische Kon-
zeption der MaBnahmen, sondern dokumentiert deren Umsetzung durch Verfahrenspld-
ne.

Nimmt man den Band als ganzen in den Blick, hinterlasst er vielfiltige Eindriicke aus
der religionspadagogischen Praxis in Jena. Mit den beschriebenen empirischen Befun-
den bewegt sich Petzold in demoskopischer Tradition, denn die Befunde beruhen auf
Hiufigkeitsauszihlungen und wenigen Mittelwertvergleichen. Informationen zur Ska-
lenbildung und zur Signifikanz der diskutierten Zusammenhénge werden leider nicht
geliefert. Den stirksten Eindruck hinterlasst der Band, wenn er die spezifische Situation
Thiiringens reflektiert. Auf der einen Seite scheint der Religionsunterricht stark durch
die katechetischen Erwartungen herausgefordert, die sich aus der Tradition der Chris-
tenlehre speisen. Auf der anderen Seite bewegt er sich in einem gesellschaftlichen Um-
feld, in dem die elementarsten Begriffe der christlichen Tradition kaum verstanden wer-
den. Hier verdichten sich in Thiiringen zwei gegenwirtig aktuelle Diskussionsstringe
unseres Fachs: die Frage nach der katechetischen Dimension des Religionsunterrichts
und die Moglichkeit eines Religionsunterricht in der sog. Postmoderne. In beiderlei
Hinsicht vertritt Klaus Petzold mit seinem didaktischen Ansatz eine inspirierende Positi-
on.

Ulrich Riegel



Angela Volkmann, ,Eva, wo bist du?“ Die Geschlechtsperspektive im Religionsunter-
richt am Beispiel einer Religionsbuchanalyse zu biblischen Themen (Forum zur Pada-
gogik und Didaktik der Religion. Neue Folge; Bd. 2), Wiirzburg (Konigshausen und
Neumann) 2004 [312 S.; ISBN 3-8260-2641-1]

»Frauen und Médchen spielen keine Rolle, und dass sie keine Rolle spielen, spielt auch
keine Rolle.“ (199) Noch immer gentigen géingige Schulbiicher nicht den Kriterien einer
geschlechtsspezifisch sensibilisierten Religionspidagogik. Die als Dissertation an der
Universitit Wiirzburg angenommene Arbeit von Angela Volkmann hat sich zum Ziel
gesetzt, diesen Missstand zu benennen und Wege aus der diesbeziiglichen Ignoranz auf-
zuzeigen. Den theoretischen Bezugsrahmen bilden klassische Ansétze feministischer
Befreiungstheologie, etwa von Carter Heyward, Rosemary Radford Ruether, Luise
Schottroff, Elisabeth Schiissler-Fiorenza und Dorothee Sélle.

Die Autorin hat mehrere Jahre als Gymnasiallehrerin gearbeitet; und diese Verbunden-
heit mit der schulischen Praxis und der jugendlichen Lebenswelt ist durchgéingig wahr-
nehmbar. Etwa, wenn eigene Erfahrungen beim Arbeiten mit ,,geschlechtsgebundene[n]
Sichtweisen im Religionsunterricht* reflektiert werden und Angela Volkmann feststellt,
»dass sich meine Zielgruppen sehr polarisierten, wobei die ‘Totalverweigerer* keines-
wegs nur dem ménnlichen Geschlecht angehdrten® (29).

Die Arbeit hat fiinf Hauptteile. In einem ersten Teil stellt die Autorin Ergebnisse aus der
geschlechtsspezifischen Sozialisationsforschung vor - hier geht es um die , kleinen Hel-
den in Not“ und um die fiirsorglichen Madchen aus den moralpiddagogischen Untersu-
chungen von Carol Gilligan. Im Anschluss daran wird in Feministische Theologie an-
hand von Schliisselbegriffen (Feminismus, Emanzipation, Patriarchat etc.) eingefiihrt.
Ein zweiter Teil erlautert Kriterien zur Schulbuchanalyse, die dann im dritten und vier-
ten Teil angewendet werden. Diese beiden analytischen Kapitel bilden den Kern des
Buchs. Die Autorin konzentriert sich auf drei neuere Unterrichtswerke, die in den Jahr-
gangsstufen 5 und 6 des Gymnasiums eingesetzt werden: Erleben / Fragen. Evangeli-
sche Religionslehre 5. Jahrgangsstufe Gymnasium (1996), Kursbuch Religion 2000 5/6.
Arbeitsbuch fiir den Religionsunterricht im 5./6. Schuljahr mit Lehrerband (1997) und
SpurenLesen. Religionsbuch fiir die 5./6. Klasse mit Werkbuch (1996.1997). Innerhalb
dieser Schulbiicher nimmt sie die beiden groBen Themen ,,Schopfung“ und ,Darstel-
lung von Person und Botschaft Jesu“ in den Blick. Die Analysekriterien werden offen-
gelegt (90-92) und in einer Art beschreibendem Verlaufskommentar an die Schulbiicher
herangetragen.

Der fiinfte Teil schlieBlich bietet einen Ausblick auf mogliche geschlechtergerechte Ge-
staltungen des Religionsunterrichts. In mehreren ,,Orientierungspunkten® geht die Auto-
rin dabei weit liber die Schulbuchanalyse hinaus bis zur fachdidaktischen Reflexion et-
wa bibliodramatischer Arbeit oder von Impulsen aus TZI und Gestaltpidagogik.

Dabei hat Angela Volkmann die Schiiler/innen ebenso im Blick wie die Lehrer/innen,
die Schulbiicher héufig zur eigenen Fachinformation nutzen (79). Sie fragt nach Ge-
schlechtergerechtigkeit, konomischer Gerechtigkeit und den Fallen antijiidischer Ste-
reotype. Thre kritische Sensibilitit zeigt sich z.B. dort, wo sie die Selbstverstindlichkeit
kritisiert, mit der Erleben / Fragen von ,,uns“ als Wohlsituierten spricht, die ,,sich teure
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technische Gerite anschaffen®. (144). Aber auch dort, wo die Autorin dem wohlmei-
nenden Vorschlag des Nachfeierns eines jidischen Festes, des Neujahrsfests der Béu-
me, das Fehlen von Bewusstsein fiir die Problematik eines solchen Vorgehens zumal in
einem deutschen Klassenzimmer nach 1945 attestiert (159).

Die Ergebnisse der Einzeluntersuchungen der Schulbiicher sind nicht ermutigend. Zwar
finden sich immer wieder auch positive Ansitze, die die Autorin im Einzelnen hervor-
hebt. Der Gesamtblick auf die drei Unterrichtswerke aber vermag keine hoffnungsvol-
len Aussichten zu bieten: ,,Was die drei [...] verbindet, ist ein gemeinsames grundle-
gendes Desinteresse an Belangen und Beitrdgen feministisch orientierter Theologie und
Religionspadagogik.“ (185)

Solche Einsichten sind spannend und hilfreich fiir weiteres feministisches Arbeiten. Es
bleibt aber auch ein sehr kritischer Eindruck zuriick: zu viel. Der weite Bezugsrahmen
des Buchs ist meines Erachtens auch seine Schwachstelle. Von den Axiomen der TZI
liber die Mittiterschaftsthese Christina Thiirmer-Rohrs bis zu exegetischen Basisinfor-
mationen zu Gen 2-3: Hier werden die Ergebnisse hoch komplexer Diskussionen (teil-
weise in leser/innenunfreundlichen Exkursen) allzu knapp zusammengefasst. Wer etwa
erste Informationen zu Protagonistinnen und zentralen Themen Feministischer Theolo-
gie aus den 80er und 90er Jahren des vergangenen Jahrhunderts sucht, findet im ersten
Teil einen guten Anhaltspunkt. Aber ist ein solcher Uberblick innerhalb einer nicht der
Einfithrung in Feministische Theologie gewidmeten Arbeit 2004 wirklich noch notig?
Die Konzentration auf einige wichtige Aspekte sowohl der feministischen als auch der
exegetischen Diskussion als Bezugswissenschaften der Religionspddagogik wire da
wohl besser gewesen. Und auch im Schlussteil hétte ich mir eine stirkere Bezugnahme
auf jene Forderungen gewiinscht, die sich aus der Schulbuchanalyse herleiten lassen.
Diese Kritik kann jedoch weder das Interesse fiir die Ergebnisse der Schulbuchanalyse
noch den Respekt fiir die klare, parteiliche und der Lebenswelt der Schiiler/innen ver-
pflichtete Sensibilitit der Analyse verstellen. Das Buch begleitet auf dem Weg dahin,
feministische Aspekte nicht als ein spezielles ‘Sonderthema‘ an ‘normale‘ Stoffgebiete
‘erginzend* anzuhidngen®, sondern die Schiilerinnen und Schiiler ,,auch in Religion mit
Informationen aus der Perspektive beider Geschlechter” (246) zu konfrontieren.

Ilse Miillner



Wolfgang Weirer, Qualitit und Qualititsentwicklung theologischer Studiengénge.
Evaluierungsprozesse im Kontext kirchlicher und universitirer Anforderungen aus prak-
tisch-theologischer Perspektive (Kommunikative Theologie - interdisziplinir. Commu-
nicative Theology - Interdisziplinary Studies; Bd. 2), Miinster u.a. (LIT) 2003 [408 S.;
ISBN 3-8258-7267-X]

Das anzuzeigende Buch von Wolfgang Weirer, Assistenzprofessor am Institut fiir Kate-
chetik und Religionspidagogik an der Katholisch-Theologischen Fakultit der Universi-
tat Graz, ist eine Habilitationsschrift, die in Innsbruck eingereicht und von Marrhias
Scharer begleitet wurde. Sie ist seiner kommunikativen Theologie verpflichtet und da-
her in der Reihe ,Kommunikative Theologie - interdisziplinir als 2. Band erschienen.
Erwachsen ist sie aus der Arbeit des katechetisch/religionspéidagogischen Forschungs-
seminars in Innsbruck (13) und aus der Titigkeit als Vorsitzender der Studienkommissi-
on an der Grazer theologischen Fakultit, die sich auch seit dem Osterreichischen Uni-
versitatsstudiengesetz (UniStG) von 1997 dem Studienreformprozess an den Hochschu-
len stellen muss (15£.).

Ziel der wissenschaftlichen Untersuchung ist , die ﬁberpriifung gingiger Qualitits- und
Evaluierungskriterien auf ihre Tauglichkeit im Kontext der Qualititsentwicklung theolo-
gischer Studiengéinge an staatlichen Universititen“ (18). Da Weirer das staatliche Theo-
logiestudium auch ,,als Bildungshandeln der Kirche am konkreten Ort Universitit® (18,
256f.) versteht, werden zunichst im ersten Hauptteil (33-83) die im universitiren Bil-
dungsprozess aufeinandertreffenden Qualitiitsvorstellungen von kirchlicher und staatli-
cher Seite analysiert, die an Evaluierungs- und Akkreditierungsverfahren von Studien-
gingen im Vollzug des Bologna-Prozesses dargestellt werden. Die Leitkategorie
»Qualitit®, ein schillernder Begriff aus dem wirtschaftlichen Management, erweist sich
fiir den Bildungsbereich als wenig adéquat; dennoch sollte sich das Theologiestudium
der Frage nach Qualititskriterien stellen. Die kirchlichen Qualititsindikatoren
orientieren sich an den Inhalten der Tradition: an der Allgemeingiiltigkeit des
normierten Fécherkanons und an der organischen Darlegung der vollstindigen
katholischen Lehre (38). Im Gegensatz dazu fragt die staatliche Hochschulreform nach
schneller Anwendbarkeit, Effizienz und Nutzen (58). Die Untersuchung zeigt, dass es
durchaus weitreichende Gemeinsamkeiten, jeweils prioritir einseitige Vorstellungen und
unaufldsbare Widerspriiche gibt (252).

Der zweite Hauptteil (85-252) untersucht das Studium der katholischen Theologie in
Osterreich und bezieht auch die westeuropdische Situation, vor allem die Diskussion in
der deutschen katholischen und protestantischen Theologie ein (u.a. Karl Rahner, Nor-
bert Mette, Hans-Martin Gutmann, Martina Blasberg-Kuhnke, Hans-Giinter
Heimbrock). Die gesellschaftlichen, kirchlichen und universitiren Rahmenbedingungen
unterscheiden sich kaum. Auf der Grundlage einer empirisch-biographischen Studie ist
das wesentliche Interesse auf die Subjekte des Theologiestudiums gerichtet: die Studie-
renden und Lehrenden (211ff.). Wie sie mit ihrer Lebensgeschichte in das Studium ein-
bezogen werden, das bildet ein entscheidendes Qualititskriterium des Studiums.

Fiir die Qualititsentwicklung und Evaluierungsprozesse werden im dritten Hauptteil
(253-354) theologische Optionen aus vier Themenkreisen geboten: Bildungshandeln der
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Kirche (unter dem Aspekt der Communio-Theologie), Kontextualitit (der Theologie in
der Welt), ,,Jebensgeschichtliche“ Verankerung (Lernende als Subjekte) und Theologie
als ,praktische Glaubenswissenschaft“ (aller theologischer Disziplinen). Sie sollen die
Qualitit in theologischen Bildungsprozessen bestimmen. Die Argumentation soll nicht
nach gut oder schlecht, positiv oder negativ entscheiden, sondern partizipative, integra-
tive und exemplarische Formen des Lernens und Lehrens aufsuchen - z.B. Kennzei-
chen einer kommunikativen Theologie wie ,, Wahrnehmungskompetenz® (Georg Hilger,
Martin Rothgangel) und ,theologische Aufmerksamkeit“ (Matthias Scharer). Dennoch
wird der Theologie in der Bildungsreformdiskussion eine kritische Funktion zuge-
schrieben, ,,Sand im Getriebe® (3381ff.) zu sein. So sei den schnellen Effekten und dem
erfolgreichen Dienstleistungsbetrieb der Ausbildung mit einer theologisch fundierten
Bildung, der Entwicklung der Personlichkeit durch Mitbeteiligung und mit Verlangsa-
mung zu begegnen.

Unter den , Elementarparametern der Qualititsentwicklung® im vierten Teil (355 -369)
wird der Diskurs iiber die Offenlegung der Verstehensvoraussetzungen und der Optio-
nen sowie iiber den Findungsprozess der Kriterien und Verfahren zusammengefasst.

Die Untersuchung erdffnet einen weiten und anregenden Diskursrahmen, der die bishe-
rigen Studiengiinge fiir das Priester- und Lehramt kritisch befragt, aber in ihren kirch-
lich geforderten Vorgaben belisst. Deshalb finden sich keine Konzeptentwiirfe fir die
Umstrukturierung des Theologiestudiums oder exemplarische Modelle fiir modularisier-
te Studiengéinge. Es wird nicht gezeigt, wie das Einbeziehen der Praxis und der Le-
benswelt in die theologischen Disziplinen erfolgt und ,,exemplarisches und partizipatives
Lernen® (316) die Studienstruktur verandert, sodass Karl Rahners Anregung, das theo-
logische Studium nach anderen Prinzipien als denen der Forschung zu organisieren
(282), noch nicht eingeldst ist. Es bleibt offen, wie sich die Theologie in die postmo-
derne Welt einbringt, ohne ihr Profil zu verlieren. Doch die Untersuchung lidt ein, die
Wege der Evaluierung zur Qualititsentwicklung in theologischen Lehr- und Lernpro-
zessen zu beschreiten, und bietet dafiir ein differenziertes Instrumentarium an.

Raimund Hoenen



Hans-Georg Ziebertz / Stefan Heil / Andreas Prokopf (Hg.), Abduktive Korrelation.
Religionspadagogische Konzeption, Methodologie und Professionalitit im interdis-
ziplindren Dialog (Empirische Theologie; Bd. 12), Miinster u.a. (LIT) 2003 [278 S.;
ISBN 3-8258-6264-X]

Zurtickgehend auf eine interdisziplindre Tagung in Wiirzburg im Dezember 2001 um-
fasst der Band sechzehn Beitrige, in denen die Autoren jeweils von ihrem Fachgebiet
aus zur abduktiven Korrelation in der Religionspidagogik Stellung nehmen. Die Beitri-
ge sind nach drei Gesichtspunkten geordnet: Zuerst geht es um den Begriff der Abduk-
tion in der Religionspadagogik, dann um deren Beziehung zur empirischen Methodolo-
gie und schlieBlich um ihre Anwendung im professionellen Handeln. Die Beitriige sind
stark durch die jeweils vertretene wissenschaftliche Disziplin gepriigt; sie iiberschneiden
sich vielfach und fiigen sich nur lose in die vorgegebene Gliederung ein.

Es ist nicht mdglich, in einer kurzen Zusammenfassung diesen differenzierten Beitréigen
gerecht zu werden. Bezogen auf die Religionspadagogik schalt sich insgesamt Folgen-
des heraus: Die Autoren, insbesondere die Herausgeber, gehen davon aus, dass die her-
kommliche Korrelationsdidaktik in ihrer Zielsetzung, im Unterricht einen kritisch-
produktiven Dialog zwischen der Lebenserfahrung der Schiilerinnen und Schiiler und
der christlichen Glaubensiiberlieferung herzustellen, in dieser ‘nackten’ Zweipoligkeit
scheitern muss. Der Unterricht fallt immer wieder in ein deduktives oder ein induktives
Arbeiten auseinander. Trotz der postmodernen Pluralisierung und Individualisierung der
Lebensstile sind jedoch in den sprachlichen AuBerungen der Schiilerinnen und Schiiler
und in ihrem Umgang mit Symbolen immer schon auch Elemente der Glaubensiiberlie-
ferung enthalten, die es aufzudecken und zu erkldren gilt. Es geht nicht darum, eine
Korrelation herzustellen, sondern sie durch kreative Hypothesen, d.h. durch abduktives
Schliefen, aufzudecken. Ein Schiiler 14sst ein ‘Gott sei Dank’ in sein Reden einflieBen.
Glaubt er entsprechend der biblischen Tradition an einen personlichen Gott, dem er in
dankbarer Haltung gegeniibersteht? Ein Buddhist kénnte diese Redewendung nicht be-
niitzen. Ein Médchen hiéingt sich ein kleines silbernes Kreuz und dem Hals. Was bedeu-
tet fiir sie dieses Kreuz? Steht es in einer Beziehung zur Passion Jesu? Das sind gewiss
~gewagte Hypothesen® im Sinne des Beitrags von Albrecht Scholl (153-167), aber sie
konnen doch zum Nachdenken sowohl iiber die aufgedeckten Elemente der christlichen
Tradition als auch iiber die eigene Lebenshaltung und Iebenssituation anregen.
Allerdings stellen sich hier auch schon die kritischen Fragen, wie sie besonders Rudolf
Englert in seinem Beitrag artikuliert (67-78; hier: 76-78): Was ist letztlich die Zielset-
zung eines Religionsunterrichts in abduktiver Korrelation? Was sollen die Schiilerinnen
und Schiiler lernen? Geht es um sprach- und kulturgeschichtliche Zusammenhinge oder
um einen kreativen Gedankenaustausch mit denjenigen, deren sprachliche AuBerungen
analysiert werden? Tritt hier nicht eine ,,Einzelfallarbeit mit stark therapeutischem Ein-
schlag® (Englert, 77) an die Stelle gemeinschaftlichen Lernens, wie es den schulischen
Unterricht kennzeichnet? Uber Englert hinaus ist zu fragen: Kann es in dieser Art von
Religionsunterricht nicht auch zu einer Trivialisierung der christlichen Glaubensiiberlie-
ferung kommen (wenn ich etwa an das “Vaterunser des FC St. Pauli’ denke)? Vor allem
aber: Tritt hier nicht an die Stelle eines religionskundlichen Unterrichts, der die existen-
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ziellen Dimensionen ausklammert, ein diese Dimensionen ebenso ausklammender
sprach- und kulturgeschichtlicher Unterricht? Darin liegt meiner Ansicht nach das
Grundproblem heutiger Religionspadagogik und Praktischer Theologie. Es geht nicht
mehr um die Frage der Jahre nach 1970, aus der heraus sich damals die Korrelationsdi-
daktik entwickelt hat, ‘Wie konnen Lebenssituation und Glaubensiiberlieferung mitein-
ander verbunden werden?’, sondern darum, wie in einer pluralen schulischen Ge-
sprachssituation der christliche Glaube nicht nur von auflen — religionskundlich oder
kulturgeschichtlich -, sondern von innen, in seiner Binnenperspektive, unverkrampft
zur Sprache kommen kann.

Fragen dieser Art sind in dem Band nicht gelost. Sie scheinen mir aber im Konzept ab-
duktiver Korrelation doch grundsétzlich 16sbar. Denn Sprache und Symbolverhalten
sind das Haus, in dem der Mensch wohnt und zwar zusammen mit den anderen Men-
schen seiner Sprache. Seine Sprache ist niemals nur allein seine Sprache; und er kann
auch gegeniiber seinen eigenen Sprachgewohnheiten und seinem Symbolverhalten nicht
auf eine unbeteiligte Distanz gehen. Die Korrelationsdidaktik muss bezogen auf die heu-
tige Schulsituation weiterentwickelt werden. Die abduktive Korrelation ist dazu ein
moglicher Ansatz.

Georg Baudler



Hans-Georg Ziebertz / Boris Kalbheim / Ulrich Riegel, Religidse Signaturen heute. Ein
religionspadagogischer Beitrag zur empirischen Jugendforschung (Religionspadagogik
in pluraler Gesellschaft; Bd. 3), Freiburg/Br. (Herder) - Giitersloh (Chr. Kaiser - Gii-
tersloher Verl.-Haus) 2003 [443 S.; ISBN 3-451-28069-8 (Herder) / 3-579-5292-6
(Chr. Kaiser - Giitersloher Verl.-Haus)]

Zu Zweierlei mochte dieses Buch beitragen: zum einen zur empirischen Jugendfor-
schung, in der die Frage nach der Religion bzw. Religiositit Jugendlicher erst allmih-
lich die Beachtung findet, die ihr von der Realitit her zukommt; zum anderen zu einer
Religionspidagogik des Jugendalters, die die Situation der Heranwachsenden so, wie sie
ist, ungeschminkt wahrnimmt und davon ihren Ausgang fiir konzeptionelle Uberlegun-
gen nimmt.

Gegliedert ist diese Studie in fiinf Teile: Zunichst wird die theoretische Basis fiir die
nachfolgende empirische Untersuchung grundgelegt, indem die einzelnen Bereiche (Ju-
gend in der Modernitit, Wandel von Religion und Religiositit, unterschiedliche Ebenen
von Religion) angesprochen und so operationalisiert werden, dass ein adéquater empiri-
scher Zugriff darauf erméglicht wird. Fir die Auswertung standen aus einem aus ver-
schiedenen europdischen Léandern (GroBbritannien, Niederlande, Osterreich und
Deutschland) zusammengesetzten Forschungsverbund (quantitativ erhobene) Daten von
insgesamt knapp 2000 befragten Jugendlichen zur Verfiigung; erginzt wurden sie um
21 qualitative Interviews, die an Wiirzburger Gymnasien durchgefiihrt wurden. Die
Tatsache, dass die Stichproben mit Blick auf die Kirchenzugehorigkeit sehr unterschied-
lich zusammengesetzt waren, wird bei der Auswertung differenziert beriicksichtigt, um
vorschnelle generalisierende Schlussfolgerungen zu vermeiden. Ein Anspruch auf Re-
présentativitit wird nicht erhoben, wohl aber, dass die Studie klare und hilfreiche Ein-
blicke in die verschiedenen Beziige heutiger Jugendlicher zu Weltanschauung und Reli-
gion, zu Kirche und Glaube, zu institutioneller und individueller Religiositit erdffnet.

In den Teilen II bis IV wird unter verschiedenen inhaltlichen Schwerpunktsetzungen die
Auswertung vorgenommen: die Wahrnehmung und Beurteilung des Verhaltnisses von
Religion und moderner Welt seitens der befragten Jugendlichen (II), ihre Wahrnehmung
und Einschétzung der institutionell vermittelten Religion, vorrangig also der Kirchen
(II) und schlieBlich die Aufdeckung der religiésen Einstellungsmuster, die die person-
lich-individuellen Glaubensiiberzeugungen der Jugendlichen selbst betreffen (IV). Fol-
gende Trends konnten (u.a.) festgemacht werden: eine ambivalente und teilweise leicht
negative Beurteilung des Verhaltnisses von Religion bzw. Kirche und Moderne; eine
positive Einstellung zur Pluralitit im sozial-kulturellen Bereich; eine Geringschatzung
von kirchlich vermittelter religidser Praxis (kein notwendiger Zusammenhang zwischen
Glaube und Kirche); eine relativ hohe Akzeptanz von Kasualien (kirchliche Riten zur
Feier von Lebensiibergingen); hohe Zustimmung zu einem religionskundlich-
existenziell konzipierten Religionsunterricht (gegen eine katechetische Ausrichtung die-
ses Faches); eine zuriickhaltende Offenheit fiir eine Bedeutung von Religion fiir das ei-
gene Leben; eine hohe Wertschitzung der eigenen Autonomie; eine eher schwach aus-
geprégte Faszination fiir okkulte Praktiken; eine iiberwiegende Zustimmung zu Vorstel-
lungen von Gott als héherer Macht bzw. immanent im Menschen wirkender Kraft. Am
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Schluss der einzelnen Auswertungsteile werden jeweils weiterfithrende religionspidago-
gische ﬁberlegungen angestellt. In Teil V wird versucht, die bisher vorgenommenen
Einzelanalysen zu einer Typologie der Religiositiit heutiger Jugendlicher zusammenzu-
fassen. Mithilfe einer Clusteranalyse konnten fiinf Typen gewonnen werden, deren Jje-
weiliges Profil nacheinander skizziert wird: der kirchlich-christliche Typ, der christlich-
autonome Typ, der konventionell-religise Typ, der autonom-religidse Typ und der
nicht-religidse Typ. Als entscheidend fiir die Abgrenzungen haben sich interessanter-
weise zwei Strukturmerkmale erwiesen, die in sichtlicher Spannung zueinander stehen:
die praktische Kirchenbindung und die religiése Selbstbestimmung. Daraus legt sich als
Schlussfolgerung nahe: Nur eine Kirche, die Raum lisst fiir religiose Selbstbestimmung
und sie geradezu forciert, die also den Zusammenhang von Glaube und Freiheit einlost,
diirfte zukunftsfahig sein.

Vollig tberzogen ist die Kritik von Heiner Barz', wenn er der Studie vorhilt, sie sei
methodologisch so angelegt, dass unweigerlich falsche Befunde gewonnen wiirden, und
wenn er unterstellt, dass es sich dabei um eine typische kirchliche Auftragsarbeit hande-
le, die eben keine anderen als fiir sie noch einigermaBen ertrigliche Ergebnisse zulasse.
Richtig ist, dass die frinkische Situation, die die Studie teilweise durchschimmern lisst,
alles andere als fiir Deutschland insgesamt repriisentativ ist. Aber dies wird, wie ver-
merkt, auch gar nicht beansprucht. In methodologischer Hinsicht ist der Studie ein ho-
hes Maf an Transparenz zu bescheinigen. Das benutzte Forschungsinstrumentarium ist
in dieser Differenziertheit bisher einmalig und vorbildlich fiir weitere Studien. Die Be-
funde geben Stoff zum Nachdenken, die religionspéidagogischen Kommentare anregen-
de Impulse. Fazit: Die eingangs aufgefiihrten zwei Ziele, die sich die Studie gesetzt hat,
sind auf gehaltvolle Weise eingelost worden.

Norbert Mette

! Heiner Barz, Jugend und Religion. Bemerkungen zum religionssoziologischen Forschungsstand, in:
Annette Scheunpflug / Alfred K. Teml (Hg.), In Gottes Namen: Religion (edition ethik kontrovers;
Bd. 11), Seelze 2003, 25-30.



Burkard Porzelt
‘Neu gelesen’: Martin Stallmann, Christentum und Schule (1958)!

Martin Stallmann (1903-1980) wirkte als evangelischer Religionspadagoge an den Pid-
agogischen Hochschulen in Liineburg (1946-1961) und Gottingen (1961-1968). Seine
Monographie ,,Christentum und Schule“ erschien 1958. Das Buch avancierte zu einer
Programmschrift des hermeneutischen Religionsunterrichts.? Ohne diese zuriickliegende
Bedeutung zu schmélern, steht der gegenwirtige Leser doch vor der Frage, welche Im-
pulse ,,Christentum und Schule” fiir heutiges wissenschaftliches Nachdenken iiber reli-
gidse Bildung und Religionsunterricht in sich birgt. Diese Frage, nicht die historische
Wiirdigung des Werkes, steht im Zentrum der folgenden Relecture. Um der aktuellen
Relevanz von ,,Christentum und Schule“ auf die Spur zu kommen, gilt es, inhaltliche
Grundlinien dieses Buches nachzuzeichnen.

1. Krise der Tradition

Der Gegenwartsbefund, den Stallmann zugrundelegt, erscheint erstaunlich aktuell.
Stallmann konstatiert ndmlich eine fundamentale Krise des Uberlieferns und der Uber-
lieferung. Die fraglose Verbindlichkeit, die tiberlieferten Orientierungen in vergangenen
Zeiten zugemessen wurde, ist erloschen. Stallmann umschreibt denn auch den von ihm
diagnostizierten ,, Traditionsverlust“ als einen ,,Verlust an Autoritit, den das Uberliefer-
te erlitten hat. Der Tradition fehlt dasjenige, was eben echte Autoritit auszeichnet: daB
sie sich uns gegeniiber von selbst zur Geltung bringt® (22f.). Diese Entwertung des
Uberkommenen ist fiir Stallmann eine notwendige Konsequenz der Verselbststindigung
des Subjektes, die mit der Moderne zum Durchbruch gekommen ist. Folglich lsst sich
der Bedeutungsschwund der Tradition auch nicht riickgingig machen. Geschichtlich ist
er unumkehrbar: ,,Die Verbindung von traditio und auctoritas ist nicht wiederherzustel-
len.“ (73)

Die christliche Tradition ist von dieser Krise nicht ausgenommen. Als religiose Uberlie-
ferung, in welcher ,,der Mensch den Anruf zur Personalitit von einer Wirklichkeit qu-
ferhalb seiner selbst erwartet“ (87%), ist sie sogar in zugespitzter Weise vom Verdikt
der Moderne betroffen. ,,Wie alle Tradition, so hat auch die christliche ihre Selbstver-
standlichkeit verioren® (111).

2. Verstehende Begegnung mit der Tradition um der Autonomie willen

Stallmann sieht deutlich, dass der Tradition in der Gegenwart auBerordentliches Miss-
trauen entgegenschligt. Sie ,erscheint nun geradezu als Ballast, der den einzelnen hin-
dert, sein eigenes Leben zu leben® (20). Ein Weg, diesem Misstrauen zu begegnen,
wire der restaurative Versuch, die verlorengegangene Fraglosigkeit der Tradition wie-
derbeleben zu wollen. Diesem Weg stellt sich Stallmann klar entgegen. Und zwar nicht

! Martin Stallmann, Christentum und Schule, Stuttgart 1958. Die im Haupttext des hiesigen Beitrages
angefiithrten Seitenzahlen verweisen auf dieses Werk.

® Vgl. insh. Klaus Wegenast, Religionspadagogik im Wandel. Zur Geschichte des Fachs zwischen
Verkiindigung und interreligiésem Dialog, in: RpB 51/2003, 5-20, 10.

* [Hervorhebung: B.P.].
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nur, weil er aussichtslos wire. Sondern vor allem, weil die in der Moderne errungene
Autonomie des Subjektes von unhintergehbarem Wert ist. ,,Um der Verantwortung wil-
len miissen wir die Selbstindigkeit wollen, aber es ist dieselbe Selbstindigkeit, welche
[...] die Uberlieferung erloschen 14Bt.“ (12) Stallmann bejaht die Autonomie des mo-
dernen Subjektes. Hinter sie gibt es keinen Weg zuriick. Zugleich aber weigert er sich
hartnickig, die Tradition als solche verloren zu geben. Uber weite Strecken der Mono-
graphie ringt er um eine padagogische Legitimation der Uberlieferung. Und zwar um
eine Legitimation, welche der Selbststindigkeit des Einzelnen Rechnung tragt. Anders
gesprochen: Er sucht nach einem begriindeten Sowohl-als-auch von Autonomie einer-
seits und Uberlieferung andererseits.

Die Briicke, die ithm zu einer Losung verhilft, ist die Geschichtlichkeit des Subjekts.
Nur wenn der Mensch um diese Geschichtlichkeit weiB, vermag er sich als Subjekt ver-
antwortet zu entfalten. Den Zugang zur Geschichtlichkeit aber birgt fiir Stallmann die
Uberlieferung. Sie ist es, ,,die uns in unsere geschichtliche Aufgabe finden hilft“ (206).
Tradition wird somit zum Vademecum geschichtlich verantworteter Subjekthaftigkeit.
Um der Autonomie willen ist es aus Stallmanns Sicht unabdingbar, sich mit der Uber-
lieferung auseinandersetzen, in die man selbst verwoben ist. ,Mit der Uberlieferung SO
umzugehen, daB sie den Menschen zu sich selbst bringt, das ist das eigentliche Anliegen
der Bildung.“ (51)

Die bildende Begegnung, die Stallmann einfordert, ist von besonderer Art. ,Ihr ist es
nicht genug, mit der Tradition vertraut zu machen und sie lebendig zu vergegenwarti-
gen. Erst recht geniigen ihr nicht angehéufte Kenntnisse.“ (51) Nicht die Zeugnisse der
Uberlieferung als solche vermdgen uns fiir die eigene Verantwortlichkeit zu sensibilisie-
ren. Sondern nur die Zeugnisse, insofern sie interpretierend angeeignet werden. ,,Die
Tradition bedarf der Auslegung, damit sie uns in die Verantwortung fiir unsere Ge-
schichte und uns selbst somit in unser geschichtliches Wesen finden 14Bt.“ (44)

3. Schroffe Unterscheidung von Tradition und Glauben

Nachdem er die These entfaltet hat, dass verantwortetes Subjektsein der verstehenden
Begegnung mit der Tradition bedarf, wendet sich Stallmann der spezifisch christlichen
Uberlieferung zu. In der theologischen Erérterung, was diese ausmacht und kennzeich-
net, relativiert er nun aber den Stellenwert von Uberlieferung in gravierender Weise.
Stallmann unterscheidet deutlichst zwischen der christlichen Tradition, die er auch als
,Christentum® bezeichnet, und dem christlichen Glauben. Der christliche Glaube ist
seiner Uberzeugung nach keinesfalls mit der christlichen Tradition ineinszusetzen. Ein-
zig der Glaube, in dem der Mensch unmittelbar vom Gotteswort getroffen wird, trifft
das Proprium des Christlichen. Die Uberlieferung hingegen wird dem Glauben klar
nachgeordnet. ,,Die Kunde von einem Geschehen kann man tiberliefern, und den Be-
richt dariiber kann man auslegend sich vergegenwértigen, aber ein Geschehen wie das
des Wortes kann man nicht iiberliefern.“ (92)

Mit der schroffen Trennung von Tradition und Glauben einher geht eine ebenso klare
Grenzziehung zwischen Unterricht und Verkiindigung. Nur das verkiindigende Wort,
das den Zuhorer in seinen Bann zieht und ,iiber ihn Gewalt hat“ (94), vermag fiir
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Stallmann den Glauben zu wecken. Erziehung, Bildung und Unterricht hingegen sind
dem Glauben gegeniiber machtlos. Sie ,konnen wohl die Tradition weitergeben, aber
sie konnen den, an den der Glaube glaubt, nicht iiberliefern, er ist in der Tradition nicht
eingefangen, und der Glaube wird durch die Tradition nicht entziindet, sondern nur
durch die Person, die sich dem Glauben schenkt und in eins damit den Glauben weckt.
(132)

Die steile Verkiindigungstheologie, die Stallmann hier vertritt, weist jegliche pidagogi-
sche Bemithung mit Blick auf den Glauben in ihre Grenzen. Glaube ist nach Stallmanns
Uberzeugung in keiner Weise padagogisch induzierbar. Er ist weder lehrbar noch lern-
bar. ,,Der christliche Glaube ist sich selbst ein Wunder. Die biblischen Schriften wissen
nichts von einer Vorbereitung auf ihn, sie kennen keine methodische Anleitung fiir An-
fanger und keine Weiterbildung fiir Fortgeschrittene. Der Mensch des Glaubens entsteht
durch eine neue Geburt, nicht durch Erziehung oder Bildung, nicht durch eine Héher-
entwicklung der natiirlichen Mdglichkeiten des Menschen. “ (134)

4. Religionsunterricht im Dienste schulischer Bildung

Die anthropologische Hochschétzung und theologische Skepsis gegeniiber der Tradition,
die Stallmann entfaltet hat, miinden in eine Profilbestimmung schulischen Religionsun-
terrichts.

Stallmann tritt vehement dafiir ein, dass im Kontext einer Schule, die ihre ureigene
Aufgabe darin findet, die Tradition ,als Aufruf zur verantwortlichen Entscheidung zur
Sprache [zu] bringen“ (207), die christliche Uberlieferung ein konstitutives Bildungsgut
darstellt. Das Christentum lésst sich nidmlich nicht heraustrennen aus dem geschichtli-
chen Erbe, welchem die Schule in auslegender Weise verpflichtet ist. Somit bedarf die
Schule eines Faches, das ,der Eigenart der christlichen Uberlieferung gerecht zu wer-
den* (186) sucht. Ein solcher Religionsunterricht gliedert sich in den schulischen Bil-
dungsauftrag ein, die Selbststindigkeit der Schiiler/innen zu férdern.

Auch aus theologischen Griinden gelangt Stallmann zum Resiimee, dass die Veranke-
rung des Religionsunterrichts im ,geschichtlichen Auftrag der Schule® (188) wohlbe-
griindet sei. Da der christliche Glaube ausschlieBlich im verkiindigenden Wortgesche-
hen wurzelt und jeglicher Unterricht daran scheitern muss, einen existenziellen Zugang
zur christlichen Offenbarung zu ertffnen, ist es nur folgerichtig, dem Religionsunter-
richt keine Aufgabe aufzubiirden, die er gar nicht zu erfiillen vermag, wenn er seiner
Eigenart als schulischer Unterricht treu bleibt.

Verkiindigung im Religionsunterricht ist fiir Stallmann ein Widerspruch in sich, denn
,»Gott selbst als Inhalt dieser [christlichen] Offenbarung kann nicht zum Gegenstand des
Unterrichts gemacht werden® (132). ,,Schule bleibt nur Schule, und Kirche bleibt Kir-
che fiir den, der begreift, dal schulischer Unterricht und kirchliche Predigt etwas sehr
Verschiedenes sind.“ (5) Dies bedeutet letztendlich, dass ,im Religionsunterricht [...]
keine religiosen Lehrsitze, keine Glaubenssitze und keine verbindlichen Normen ein-
gepragt werden [konnen]. In unserer Schule handelt es sich allenthalben um das Er-
schliefen eines Verstindnisses und um verstehende Auslegung.“ (199)
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Der Verkiindigung hingegen bleibt es vorbehalten, auf die gldubige Aneignung der
christlichen Botschaft hinzuwirken. Schlimm genug, dass sie diese Aufgabe vielfach
verfehlt. Denn Stallmann zufolge ist ,,der Ursprung der christlichen Tradition [...] das
Geschehen des gottliche Wortes in der Verkiindigung des Evangeliums. “ (201)

5. Anfragen und Ertrag

Manches wirkt befremdlich, wenn der heutige Leser sich in Stallmanns Argumentation
vertieft. Nur schwerlich nachvollziehbar ist — zumindest fiir den katholischen Theologen
- sein beinahe schon magisches Verstindnis von Verkiindigung, das zudem liturgische
und &sthetische Komponenten vollkommen ausspart. Stallmanns strikte Scheidung zwi-
schen Bildung und Verkiindigung, die in eine radikale Ablehnung jeglicher Lernbarkeit
des Glaubens miindet, erscheint wenig differenziert und schopfungstheologisch unterbe-
lichtet. Und schlieBlich bleibt Stallmann auch nicht gefeit vor jener weitgehenden Aus-
blendung der Eigenperspektive von Schiiler/innen, die dem hermeneutischen Religions-
unterricht letztendlich zum Verhéngnis wurde.

All diese Einwénde wiegen meines Erachtens jedoch wenig im Vergleich zu Stallmanns
hellsichtigen Erkenntnissen, die sich im heutigen religionspadagogischen Diskurs mehr
denn je als treffend und bedeutsam erweisen.

Zum einen ist da die niichterne Diagnose einer weitgreifenden religiésen Enttraditionali-
sierung, die den soziokulturellen Ausgangspunkt heutigen religionspadagogischen Re-
flektierens und Intervenierens prizise umschreibt*, auch wenn sie kunstvoll zu ver-
schleiern noch immer géngiger religionspadagogischer Brauch ist.

Zum zweiten sticht hervor, dass Stallmann mit der Frage nach der pidagogischen Be-
deutsamkeit der christlichen Tradition jenes Thema ins Zentrum seiner Uberlegungen
stellt, das in unseren Tagen zur Schliisselfrage einer Religionspadagogik geworden ist,
die den besonderen Beitrag der christlichen Religion fiir Erziehung und Bildung in den
auferkirchlichen, sikularen Raum hinein verstandlich machen will.

Und schlieflich erweist sich die Profilierung eines Religionsunterrichts, dessen Identitit
eindeutig schulisch bestimmt ist, gerade heute als konzeptioneller Meilenstein, der die-
ses Unterrichtsfach nicht nur vor illusorischen Anforderungen bewahrt, sondern
zugleich die Moglichkeitsbedingung darstellt, es liberzeugend im Bildungsauftrag der
offentlichen Schule zu verankern.®

¢ Wie in einem jiingst erschienenen Beitrag von Richard Miinchmeier deutlich wird, dient ,Enttraditi-
onalisierung® auch in der aktuellen Jugendforschung als Schliisselkonzept, um den Wandel jugendli-
cher Lebensorientierungen verstehbar werden zu lassen (ders., Jugend — Werte, Mentalititen und
Orientierungen im Lichte der neueren Jugendforschung, in: deutsche jugend 52 (9/2004) 371-380,
375).

* Deshalb wird auch vollkommen zu Recht kritisiert, dass das im Synodenbeschluss zum ,Religions-
unterricht in der Schule* von 1974 getroffene Votum fiir einen dezidiert schulisch begriindeten Reli-
gionsunterricht, der sich von der identifikatorischen Glaubenspraxis unterscheidet, im Bischofswort
»Die bildende Kraft des Religionsunterrichts* von 1996 substanziell ausgehohlt wird.
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