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Vorwort

Das vorliegende Heft 55/2005 der Religionspddagogischen Beitrige gibt wiederum
Einblicke in die Vielfalt religionspadagogischer Forschungen und Arbeitsfelder.

Den Reigen der Beitrdge erdffnet Gerd Buschmann. Er stellt die Ergebnisse einer statis-
tischen Untersuchung von religidsen Zitaten und Anspielungen in Werbeanzeigen vor
und verdeutlicht deren religionsdidaktische Relevanz im Kontext eines kulturhermeneu-
tisch profilierten Ansatzes religionspadagogischen Handelns.

Die beiden folgenden Beitrdge setzen die in RpB 53/2004 begonnene Diskussion iiber
Bildungsstandards und Kompetenzmodelle fort. Rudolf Englert gibt einen Uberblick
zum Stand des in der Erziehungswissenschaft und in der Pidagogischen Psychologie
gefiihrten Diskurses iiber ‘Lehrerkompetenzen’ und schldgt Briicken zu den fachspezifi-
schen Kompetenzen von Religionslehrer/innen. Mirjam Schambeck macht das im Re-
kurs auf Meister Eckhart gewonnene theologisch akzentuierte Bildungsverstindnis als
kritisches Potenzial fiir die gegenwartige Bildungsdiskussion fruchtbar. Sie formuliert
als These: ,,Bildung ist mehr als Kompetenzen und Qualifikationen®.

Einen Beitrag zur religionspadagogischen Gender-Forschung dokumentieren die Ergeb-
nisse der empirischen Studie von Angela Kaupp. Ausgehend von autobiographischen
Interviews mit jungen Frauen untersucht sie das in diesen Interviews zu Tage tretende
Verhaltnis von religidser und gesellschaftlicher Identitit.

Klaus Kiefiling wendet sich in seinem Beitrag zur Taufkatechese einem Aufgabenfeld
der Katechetik zu. Mit Blick auf aktuelle situative Herausforderungen und auf der
Grundlage einer theologischen Vergewisserung gewinnt er handlungsorientierende Per-
spektiven fiir die katechetische Praxis.

Dem Kontext des 14. Deutsch-Italienischen Religionspidagogentreffens, das vom 18.
bis 22. September 2005 in Berlin stattfand, entstammen die vier folgenden Beitrige.
Das Treffen stand unter dem Thema ,Kulturelles Gedéchtnis in den Religionen im Ho-
rizont eines vereinten Europa“. Salvatore Curro entwickelt im Anschluss an Uberle-
gungen von Emmanuel Levinas das Konzept einer ,Padagogik der Spur®, das er in ei-
ner Hermeneutik der Erinnerung grundlegt und verankert. Reinhold Boschki fragt nach
den Bedingungen und Moglichkeiten einer ,,anamnetischen Kultur*. In einem Mehr-
ebenenmodell entfaltet er individuelle, soziale und politische Aspekte einer Kultur des
Erinnerns und gewinnt in diesem Zusammenhang Perspektiven und Optionen fiir das
(religions)padagogische Handeln. Maria Luisa Mazzarello informiert iiber neuere reli-
gionspidagogische Entwicklungen und Ansdtze in Italien angesichts von Herausforde-
rungen durch kulturelle Verdnderungen, die tiberkommene Formen der Tradierung des
Glaubens in Frage stellen. Sie verweist auf die Bedeutung der Kunst als eines privile-
gierten Mediums erinnerungsgeleiteten Lernens. Herbert Zwergel verkniipft in seinem
Tagungsbericht wissenschaftsgeschichtliche und grundsitzliche Uberlegungen zum ‘kul-
turellen Gedichtnis in den Religionen’ mit einer zusammenfassenden Biindelung der
Vortrage und Diskussionen des Treffens.

Auch dieses Heft der Religionspidagogischen Beitrige enthilt einen umfangreichen
Rezensionsteil. 16 Rezensent/innen besprechen 17 wissenschaftliche Fachveroffentli-
chungen.
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In der Rubrik ,Neu gelesen unterzieht Ulrich Kropac den von Alex Stock herausgege-
benen Sammelband ,,Religionspadagogik als Wissenschaft einer Relecture, welcher die
Beitrige des AKK-Kongresses von 1974 zum Thema ,,Religionspadagogische Wissen-
schaftstheorie“ dokumentiert. Die Gegeniiberstellung mit dem AKRK-Kongresses von
2002 zum gleichen Thema macht in erhellender Weise Kontinuitidten und Entwicklun-
gen unseres Faches sichtbar.

Mainz / Miinster, im Mérz 2006 Werner Simon und Burkard Porzelt

Die Anschriften der Autor/innen und Rezensent/innen finden sich auf Seite 180.



Gerd Buschmann
Die Verlagerung des Heiligen in die Werbung,

(\Religidse Zitate und Anspielungen in der Print-Werbung — ei?e statistisch-
empirische Untersuchung in religionspddagogischer Absicht

Der folgenden Studie geht es nicht um die exemplarische Inhaltsanalyse” einer religidsen
Anspielung in einer Werbeanzeige. Sie dokumentiert vielmehr die statistisch-empirischen
Ergebnisse eines Kleinforschungsprojekts im Fach Evangelische Religionspadagogik an
der Pidagogischen Hochschule Ludwigsburg, das fiinf Jahrgiinge des Magazins DER
SPIEGEL im Hinblick auf religiose Zitate und Anspielungen in dort geschalteten Werbe-
anzeigen aus den Jahren 1995 bis 1999 analysierte. Dabei wurden mehr als 500 zumeist
ganzseitige Werbeanzeigen ausgewertet.

1. Die Vorgehensweise der statistisch-empirischen Untersuchung

Die exakt 517 Werbeanzeigen aus dem Wochenmagazin DER SPIEGEL 1995-1999 und
ihre Erfassung ist in einer gesonderten Excel-Tabelle dokumentiert. Die Erfassung erfolg-
te in folgenden Kategorien: Formal: Jahrgang (1995-1999) / Heftnummer (1-52) / Seite
und Seitenzahl (Einzelseite, Doppelseite, Cliffhanger’) / Name des werbenden Unter-
nehmens / Branche. Kategorial: 1: funktional-religits oder substanziell-religios® / 2: Art
der Religion, wenn substanziell-religits (Christentum, Buddhismus, Hinduismus, sonstige
Religion, pan-religits, Judentum, Islam) / 3: Thema (Himmel, Hilfe/Rettung/Bewahrung,
Sinnfrage, Wiinsche/Bediirfnisse/Sehnsiichte, Glaube/Faith/Belief, Symbole, Bibel, My-
thos/Sage, Afrika/Naturreligionen, Kasualien, Feste/Kirchenjahr, Christliche Kunst/Ar-
chitektur, kirchliche Amitstriiger, Gott als Begriff, Philosophie, religiose Praktiken, Kir-
chengeschichte etc.) / 4: Unterthema, z.B. Sicherheit oder Freiheit als Unterkategorie von
Wiinsche/Bediirfnisse/Sehnsiichte oder Regenbogen, Engel, Taube als Unterkategorie
von Symbol.

! Ich danke fiir die iiberaus fleiBige Mitarbeit den studentischen Hilfskriiften Judith Miihleisen und
Matthias Holwein, ohne die diese Studie nicht zustande gekommen wiire. Beide sind mittlerweile als
Religionspadagogen in der schulischen Praxis titig. — Ich widme diesen Beitrag meinem Kollegen und
Freund Dr. Thomas Bickelhaupt aus dem Fach Kunst, mit dem mich nicht nur das Interesse an Wer-
bung verbindet.

> Z.B. Uwe Bohm / Gerd Buschmann, Religion in der Werbung und Werbung als Religion. Teil 1, in:
Medienimpulse 37/2001, 61-64; Teil 2: Frohliche Weihnachten — Engel in der Werbung, in: Medien-
impulse 38/2001, 81-85; Teil 3; Von Engeln und Teufeln in den Medien, in: Medienimpulse 39/2002,
75-80; Teil 4: Funktionen von Religion in der Werbung und die Religionspadagogik, in: Medienimpul-
se 40/2002, 58-62.

’ Der Begriff meint urspriinglich den effektvollen, Spannung hervorrufenden Schluss der Folge einer
Femseh- oder Horfunkserie, der Neugier auf die Fortsetzung wecken soll. In der Print-Werbung wird
derselbe Effekt durch Umblittern erzielt.

* Zur Unterscheidung von funktionalem und substanziellem Religionsbegriff vgl. u.a.: Manfred L. Pir-
ner, Fernsehmythen und religiése Bildung. Grundlegung einer medienerfahrungsorientierten Religi-
onspadagogik am Beispiel fiktionaler Fernsehunterhaltung, Frankfurt/M. 2001, 93-95; Regina Polak,
Lebensweltliche Versdhnungen? Zum Verhltnis von Religiositit und Wissenschaft, in: dies. (Hg.),
Megatrend Religion? Neue Religiosititen in Europa, Ostfildern 2002, 266-297, 272f.; Maria Widl,
»Megatrend Religion?* Uberlegungen zu einem gesellschaftlich und kirchlich angemessenen Religi-
onsbegriff aus praktisch-theologischer Sicht, in; ebd., 448-461, 448f.; Christian Friesl / Regina Polak,
Theoretische Weichenstellungen, in: ebd., 25-106.
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4 Gerd Buschmann
2. Die Zielsetzungen der statistisch-empirischen Untersuchung

2.1 Empirische Untermauerung inhaltsanalytischer, kulturhermeneutisch-
religionspddagogischer Arbeiten

Nachdem Theologie und Religionspiadagogik sich in den vergangenen Jahren grundsétz-
lich wieder verstéirkt der Kultur®, insbesondere auch der Popularkultur® (Film, Fernsehen,
Popmusik, Comics etc.), in kulturhermeneutischer und medien- und religionspiadagogi-
scher Perspektive zugewendet haben und die populdre Kultur zunehmend als eine ‘Er-
satzreligion’ begreifen, ist auch die Religion in der Werbung bzw. die Werbung mit ihren
religionsiquivalenten Elementen’ verschiedentlich in die Aufmerksamkeit vor allem in-
haltsanalytischer Studien® geraten. Solche Inhaltsanalysen sind zwar religionspidagogisch
und -didaktisch aufschlussreich und kénnen sehr wohl auch qualitativ Aussagen iiber
(massen)kulturelle Erscheinungen wie die Werbung machen, es mangelt ihnen aber an
empirischer Beweiskraft, z.B. fiir die Vermutung, dass Werbung sich gezielt, bewusst und
auch quantitativ zunehmend religios auflddt, um die eigenen Ziele zu erreichen.

2.2 Empirische Ableitungen religioser Bedeutungsfelder aus der Popkultur in Relevanz
fiir die Religionspddagogik

Wenn sich — exemplarisch an religits aufgeladenen Werbeanzeigen — die Vermutung
empirisch belegen lésst, dass das Heilige sich aus den klassischen Institutionen der Reli-
gionen wesentlich in Bereiche der populiren Kultur verlagert, dann ist es fiir eine an die
Lebenswelten von Schiiler/innen ankniipfende Religionspadagogik’ von elementarer Be-
deutung, diesen (sakularisierten) Bereichen und Themenfeldern des Heiligen in der Pop-
kultur nachzuspiiren. Oder anders ausgedriickt: Wenn Schiiler/innen heute deutlich mehr
religiose Themenfelder, Anspielungen und Versatzstiicke in der sie alltaglich umgeben-
den Massenkultur begegnen als durch Kontakt zu den klassischen Vermittlern von Reli-

* Vgl. exemplarisch jiingst: Karl-Heinz Bieritz, Grenzgebiet. Praktische Theologie zwischen Kultur und
Kirche, Miinster 2005. — Einfiihrend: Peter Biehl, Kultur, in: LexRP I (2001) 1133-1139; ders. / Klaus
Wegenast (Hg.), Religionspidagogik und Kultur. Beitriige zu einer religionspidagogischen Theorie
kulturell vermittelter Praxis in Kirche und Gesellschaft, Neukirchen-Vluyn 2000.

® Einfiihrend: Hans-Martin Gutmann, Populire Kultur, in: LexRP II (2001) 1534-1538; Wolfgang
Klepper, Populire Kultur, in: Christoph Auffarth / Jutta Bernard / Hubert Mohr (Hg.), Metzler Lexikon
Religion. Gegenwart — Alltag — Medien. Band 3, Stuttgart 2000, 43-48. — Film: Inge Kirsner, Erlosung
im Film. Praktisch-theologische Analysen und Interpretationen, Stuttgart 1996; Hans-Martin Gutmann,
Der Herr der Heerscharen, die Prinzessin der Herzen und der Konig der Lowen. Religion lehren zwi-
schen Kirche, Schule und populirer Kultur, Giitersloh 1998 — Fernsehen: Manfred L. Pirner, Fernseh-
mythen und religiése Bildung. Grundlegung einer medienerfahrungsorientierten Religionspidagogik
am Beispiel fiktionaler Fernsehunterhaltung, Frankfurt/M. 2001 — Popmusik: Gotthard Fermor, Eksta-
sis. Das religiose Erbe in der Popmusik als Herausforderung an die Kirche, Stuttgart 1999; Uwe Béhm /
Gerd Buschmann, Popmusik — Religion — Unterricht. Modelle und Materialien zur Didaktik von Popu-
larkultur, Miinster 2002 — Comic: Frank Thomas Brinkmann, Comics und Religion. Das Medium der
»Neunten Kunst* in der gegenwirtigen Deutungskultur, Stuttgart 1999.

’ Einfilhrend: Manfred L. Pirner, Werbung, in: TRE XXXV (2003) 621-623; Gerd Buschmann, Wer-
bung L. Begriff und ethisch, in: RGG* VIII (2005) 1457-1459.

¥ Vel. ua. Gerd Buschmann / Manfred L. Pirner, Werbung, Religion, Bildung. Kulturhermeneutische,
theologische, medienpddagogische und religionspidagogische Perspektiven, Frankfurt/M. 2003; The-
mas Klie (Hg.), Spiegelflichen. Phdnomenologie — Religionspiddagogik — Werbung, Miinster 1999;
Andreas Mertin / Hartmut Futterlieb, Werbung als Thema des Religionsunterrichts, Gottingen 2001.

° Vel. Gerd Buschmann, Unterwegs zu einer lebenswelt-orientierten Religionspidagogik — oder: Was
aus religiosen Elementen in Musik-Videos zu lernen wiire, in: ZPT 50 (2/1998) 188-203.
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gion, dann muss eine lebensweltorientierte Religionspddagogik diese Bereiche verstirkt
in ihre Reflexion aufhehmen. Exemplarisch fiir die Massenkultur stellt die Werbung eine
Art imagindres Museum der Religion dar. Die Entwicklung verlduft damit parallel zu an-
deren kulturellen Bereichen, z.B. der Kunst. So wie ein GroBteil der Bevolkerung heute
Kunst nicht mehr primér vor dem Original oder im Museum wahmimmt, sondern das
Repertoire an Wahmehmung bildender Kunst heute wesentlich durch Kunstzitate in der
Werbung'® geprigt wird und wir deshalb (in Anspielung an André Malraux'") von einem
imagindren Museum der Kunst in der Werbung sprechen konnen'?, so kénnen wir analog
von einer imagindren Kirche der Religion in der Werbung sprechen. So wie die Venus
von Sandro Botticelli heute eher in Gestalt von Marianne Sdgebrecht als Werbetrigerin
fiir American Express Card daherkommt"?, so scheint das Exodus-Motiv des freigemach-
ten Weges fiir das unterdriickte Volk Israel heute eher als Werbung fiir die Volks- und
Raiffeisenbanken vertraut zu sein: ,,Wir machen den Weg frei*’* — oder das biblische
Wunder-Motiv kehrt unversehens in Form des Toyota-Slogans wieder: ,Nichts ist un-
moglich*"® — oder Paradies, Verfithrung und Schlange priéigen die Renault-Clio-Werbung:
,Renault — Made in Paradise*'S. So wie Kunst heute nicht mehr primér im Museum
wahrgenommen wird, so werden Religion und Heiliges nicht mehr primér in der Kirche
wahrgenommen; Kunst und Religion haben sich in die Popkulturen und in die Werbung
verlagert. Die schulische Religionspadagogik hitte dann ihre inhaltlichen Themenfelder
auch vor dem Hintergrund von religiosen Anspielungen in der Werbung neu zu iiberprii-
fen, wenn sie denn gewillt ist, einen kulturhermeneutischen, medienpédagogischen und
ideologickritischen Beitrag zur schulischen Bildung zu leisten.

2.3 Empirische Begriindung fiir die religiose Selbstaufladung der Werbung quasi als
Religionsersatz

Die Zielsetzung einer statistisch-empirischen Untersuchung zu religiésen Versatzstiicken
in Werbeanzeigen wiirde aber zu kurz greifen, wenn sie nur auf religionspidagogische
Relevanz ausgerichtet wire. Denn es geht ja nicht nur um ‘Religion in der Werbung’,

" Vgl. Thomas Bickelhaupt, Kunst fiir’s Volk. Kunstgeschichtliche Zitate in der Werbung der Printme-
dien. Qualitative und quantitative inhaltsanalytische Untersuchung am Beispiel des Wochenmagazins
,»DER SPIEGEL" von 1991-2000, Miinchen 2005.

" dndré Malraux, Le musée imaginaire, Genf 1947 (deutsch: Psychologie der Kunst. Das imaginiire
Museum, Hamburg 1957).

"> Thomas Bickelhaupt, Das imaginire Museum in der Werbung — eine Anwendung der qualitativen
Inhaltsanalyse auf die Bildwelten des kunstgeschichtlichen Zitats in der Werbung, in: Philipp Mayring /
Michaela Gliser-Zikuda (Hg.), Praxis der qualitativen Inhaltsanalyse, Weinheim 2005, 145-157.

'Vl das Titelbild von Bickelhaupt 2005 [Anm. 10] sowie ebd., 200. — Die Werbeanzei ge findet sich
u.a. in: DER SPIEGEL, Ausgabe 3/1991 vom 14.01.1991, 39.

5 Vgl. Gerd Buschmann, Das Exodus- und Weg-Symbol in der Werbung. Zur religisen Grundierung
der Warenésthetik, in: Medien praktisch 25 (2/2001) 54-59.

L) Vegl. Gen 18,14 (,,Ist beim Herrn etwas unméglich?*); Jer 32,17 (,,Du hast Himmel und Erde erschaf-
fen [...] Nichts ist dir unméglich.”); Mk 10,27 (,)Fiir Menschen ist das unméglich, aber nicht fiir Gott;
denn fiir Gott ist alles méglich.); Lk 1,37 (,,Denn fiir Gott ist nichts unméglich.*).

- Vgl. Franz Josef Roll, Mythen und Symbole in populéren Medien. Der wahrnehmungsorientierte
Ansatz in der Medienpédagogik, Frankfurt/M. 1998, 93 (Abb.) und 241f.: ,Die Utopie vom Paradies*;
Hartmut Heuermann, Medien und Mythen. Die Bedeutung regressiver Tendenzen in der westlichen
Medienkultur, Miinchen 1994, 87-110 und Anhang Abb. 2; Andreas Hirseland, Vertreibung ins Para-
dies. Eine zeichenpraktische Bildlektiire, in: Hans A. Hartmann, / Rolf Haubl (Hg.), Bilderflut und
Sprachmagie. Fallstudien zur Kultur der Werbung, Opladen 1992, 224-243.
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sondern auch um ‘Werbung als Religion(sersatz)’, d.h. die medien- und ideologiekritische
Perspektive muss einbezogen werden. Wenn die Religionskritik gemil dem bekannten
Diktum Karl Marx’ auch bereits mit Ludwig Feuerbach im Wesentlichen als abgeschlos-
sen betrachtet werden darf'’, so wire die Religionskritik doch in neuer Weise auf die
Werbung anzuwenden, wenn denn die Werbung Religionsdquivalenzen {ibernimmt. Oder
anders ausgedriickt: Die Religionskritik mag fiir die Religion im eigentlichen Sinne abge-
schlossen sein, die Anwendung der Religionskritik auf die Massenmedien steht hingegen
noch aus.

3. Die Ergebnisse der statistisch-empirischen Untersuchung

3.1 Deutliche quantitative Zunahme der Anzahl religioser Motive im
Untersuchungszeitraum

Zunichst ist grundsétzlich festzustellen, dass die Beliebtheit religioser Motive im fiinfjah-

rigen Untersuchungszeitraum von 1995 bis 1999 signifikant zugenommen hat, wie die

folgende Grafik belegt:

Anzahl der Werbungen mit religiésen
Motiven insgesamt
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Die Jahre 1996 bis 1999 zeigen einen linearen und deutlichen Anstieg der Anzahl religio-
ser Motive in den Werbeanzeigen. Das belegt gleichermallen die vielfiltig beschworene
sog. Wiederkehr des Religiosen in der Gesellschaft'® wie die Verlagerung von Religion in

7 Karl Marx, Zur Kritik der Hegelschen Rechtsphilosophie, 1844: , Fiir Deutschland ist die Kritik der
Religion im wesentlichen beendigt, und die Kritik der Religion ist die Voraussetzung aller Kritik.
(Karl Marx / Friedrich Engels, Werke (MEW), Bd. 1, Berlin *1961, 378)

" Vgl. z.B. Regina Polak (Hg,), Megatrend Religion? Neue Religiosititen in Europa, Ostfildern 2002
(vgl. dazu die Rezension von Gerd Buschmann, in: ThLZ 128 (5/2003) 488f, sowie: Manfred L. Pirner,
Megatrend Religion? Auseinandersetzung mit einem wichtigen Buch aus religiositiits-theoretischer
Perspektive, in: Theo-Web-Wissenschaft 1 (2/2002); Michael Niichtern, Die (un)heimliche Sehnsucht
nach Religi6sem, Stuttgart 1998; Hubert Knoblauch, Die Verfliichtigung der Religion ins Religidse, in:
Thomas Luckmann, Die unsichtbare Religion, Frankfurt/M. 1991, 7-41; Hubert Knoblauch, Populire
Religion. Markt, Medien und die Popularisierung der Religion, in: Anne Honer / Ronald Kurt / Jo Rei-
chertz (Hg.), Diesseitsreligion, Zur Deutung der Bedeutung moderner Kultur (FS: Hans-Georg Soeff-
ner), Konstanz 1999, 201-222.
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Lebenswelten und Alltagskulturen.' Wenn sich die Religionspidagogik als lebenswelt-
orientiert verstehen méchte, dann muss sie religiose Motive in der Werbung schon allein
auf Grund der quantitativen Fiille stirker in ihre Uberlegungen einbeziehen. Die gestiege-
ne Anzahl an Werbeanzeigen mit religiosen oder religionsaquivalenten Gehalten verweist
dabei zugleich auf die Dialektik der Werbung™, wenn sie zugleich religidse und christli-
che Motive und Elemente weitertradiert, sie dabei aber zugleich transformiert und ver-
fremdet.”! Wir haben es also religits gesehen weniger mit einem Traditionsabbruch als
mit einer Traditionstransformation zu tun. Und eine religionspidagogische Kulturherme-
neutik hitte diese Transformationsprozesse aufzuarbeiten, d.h. mit Schiiler/innen ausge-
hend von ihrer Lebenswelt den Weg zuriick zu gehen von Toyota zu Gott, vom Créateur
d’ automobiles (Renault) zum Schopfer der Welt, vom angeblich freimachenden Klein-
kredit der Volksbanken zur Befreiung des Exodus. ,,Durch ihre ‘Verfremdung’ (Brecht)
in der Werbung konnen die religiosen Symbole méglicherweise neu wahrgenommen
werden und neu Bedeutung fiir heutige Menschen gewinnen.“* ,Indem der Religionsun-
terricht die religivsen Symbole in der Werbung zum Thema macht, kann er im Sinne ei-
ner ‘Didaktik der doppelten Verfremdung’ die Chance nutzen, ihre kritische und expres-
sive Lebenskraft und Wirksamkeit neu freizulegen.**

3.2 Kalender- und kirchenjahrabhdingiger Gebrauch religioser Motive in der Werbung
Es gibt Zeitrdume, in denen verstérkt religiose Motive in der Werbung eingesetzt werden.
Religidse Motive in der Werbung verteilen sich wie folgt {iber das Jahr:

Heftnummern und Anzahl der Werbungen
mit religiosen Motiven im Jahresverlauf
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Heftnummer (1995-1999)

" Vgl. Wolf-Eckart Failing / Hans-Giinter Heimbrock, Gelebte Religion wahmehmen. Lebenswelt —

Alltagskultur — Religionspraxis, Stuttgart 1998; Kristian Fechtner / Michael Hasper (Hg.), Religion in

der Lebenswelt der Moderne, Stuttgart 1998.

2 Manfred L. Pirner, ,,Nie waren sie so wertvoll wie heute. Religise Symbole in der Werbung als

religionspadagogische Herausforderung. Sieben Thesen, in: Buschmann / Pimner 2003 [Anm. 8], 55-70.
! Es ist ein wesentliches Anliegen und Verdienst der Studie meines Kollegen und Freundes Thomas

Bickelhaupt 2005 [Anm. 10], die iiberaus vielfiltigen Verfremdungsméglichkeiten detailliert aufgezeigt

zu haben, die Werbung im Hinblick auf kunstgeschichtliche Zitate in der Werbung anwendet, bes. 196~

248: Werbetechnische Veranderungen (des kunstgeschichtlichen Zitats), z.B. Entlehnung, Einbindung

des Produkts in das Kunstwerk, Kompositionsinderung, Unschirfe, Rahmung etc.

2 Pirner 2003 [Anm. 20], 69 (These 6).

% Ebd., 70 (These 7).
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Der Befund zeigt deutlich, dass zu folgenden Zeiten verstirkt religiose Motive in der
Werbung auszumachen sind:

— Heftnummern 9-15: Ostern

— Heftnummem 39-40: Emtedank

— Heftnummem 51-52: Weihnachten

Jeweils vor und nach den einzelnen Festen® zeigt sich fast durchgehend ein starker Abfall
in der Anzahl. Das erklirt sich am ehesten mit (der Bewahrung vor) Abnutzungserschei-
nungen durch allzu intensive Verwendung. Auch lsst sich ein ‘Sommerloch’ (Heftnum-
mem 26-35) ausmachen, vor und nach dem sich signifikant mehr Werbungen mit religic-
sen Motiven finden. Bei einzelnen Festen findet sich — analog zur geringeren gesellschaft-
lich-kulturellen Bedeutung — ein schwicherer Anstieg der Anzahl der Werbungen mit
religiosen Motiven, z.B. Heftnummern 21-23: Pfingsten. Es ldsst sich sogar zu einzelnen
Festen, die emotional eher negativ besetzt sind, eine gewisse Verringerung religioser Mo-
tive in der Werbung beobachten, vgl. Heftnummern 46-47: Bul- und Bettag / Totensonn-
tag. Auffillig ist ebenfalls, dass zum Jahreszeitenwechsel verstirkt religiose Motive auf-
treten: Heftnummer 12 (Frithlingsanfang), Hefinummer 25 (Sommeranfang), Heftnum-
mer 39 (Herbstanfang) und Heftnummer 52 (Winteranfang). Allerdings fallen diese Jah-
reszeitenwechsel in der Regel mit religiosen Festen zusammen (Ausnahme: Heftnummer
25 und 39). Jahreszeitenwechsel sind von jeher mit religidsen Traditionen verwoben wor-
den.

Der statistisch-empirische Befund erdffnet folgende Interpretationsmoglichkeiten: Zu re-
ligitsen Festen scheinen religidse Werbungen besonders geeignet, um die Kunden anzu-
sprechen. Der ‘Mehrwert’ des Produktes kann in einer sowieso bereits religios aufgelade-
nen Zeit noch besser inszeniert werden. AuBerdem muss Werbung stets aktuell sein und
kniipft an die jeweils aktuellen Feste an. Der Abfall nach den Festen ist mit entsprechen-
der ‘Ubersittigung’ zu erkléren. Kirchenjahr und ‘Werbejahr’ zeigen auffillige Gemein-
samkeiten. Dabei orientiert sich Werbung nicht nur an religiésen Festen, sie tradiert (in
sikularisierter Form) auch religiéses Brauchtum weiter und nimmt damit religionsahnli-
che Funktionen in unserer Gesellschaft wahr und nimmt religionsahnliche Grundstruktu-
ren an: Es findet sich nicht nur Religion in der Werbung, sondern Werbung wird auch zu
Religion(sersatz). Denn zum Wechsel der Jahreszeiten suchen die Menschen von Urzei-
ten an nach religioser Begleitung, um die Ubergiinge und die Jahreszeiten selbst sicher
bewiltigen zu kiénnen — analog zur Funktion der Religion bei den Ubergéngen im indivi-
duellen Leben des Menschen (‘rites de passages’). Ubergangsriten begleiten iiberall auf
der Welt die Geburt von Kindern (Taufe), den Ubergang von Kindern zu Erwachsenen
(Firmung / Konfirmation), die eheliche Verbindung mit einem Partner (Ehe) und den
Tod. Durch den Ubergangsritus wird nicht nur in allgemein bekannter Form die Veréinde-
rung angezeigt, sondern der Ubergang wird auch fiir den Betroffenen erleichtert. Das gilt
auch flir den Jahreskreislauf. Die Werbebranche beerbt diese Aspekte bewusst oder un-
bewusst. Dabei stehen allerdings die grofien, kommerziell beerbbaren Feste wie Ostern
und Weihnachten im Vordergrund. Auch hier gilt die Dialektik der Werbung; einerseits

** Nicht beriicksichtigt sind hierbei die Feste der anderen Weltreligionen (Judentum, Islam, Hinduis-
mus, Buddhismus).
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bewahrt und tradiert sie religiose Versatzstiicke aus Jahreskreislauf und Kirchenjahr, an-
dererseits transformiert und verfremdet sie sie.

3.3 Unternehmensspezifischer Gebrauch religioser Motive in der Werbung

Zunéchst ist zu klaren, welche Untemehmen (im Untersuchungszeitraum) besonders hau-
fig mit religiosen Motiven geworben haben. Einschrinkend ist allerdings anzumerken,
dass hier nur absolute Zahlen vorliegen und keine relativen, d.h. unberiicksichtigt ist die
grundsitzliche Werbeprasenz eines Unternehmens im Anzeigenteil des SPIEGEL; dazu
hitten entsprechende Datensétze des Nachrichtenmagazins abgeglichen werden miissen.
Es konnen also keine Aussagen zur Relation von grundsétzlich geschalteter Werbeanzei-
genzahl zu darin dann vorkommenden Anzeigen mit religiésen Motiven gemacht werden.
Es handelt sich um die 15 Unternehmen mit den meisten religiosen Motiven in 1hren An-
zeigen, aber nur in absoluter, nicht in relativer Hinsicht:

Firmen und ihre Haufigkeit

vw

Volksbanken
Strellson
Strassacker

Ruhrgas

Renault

© Lufthansa
E LBS
iL Hypovereinsbank
Ford

Audi
Alte Leipziger
ADAC

0 2 4 6 8 10 12 14
Anzahl Werbungen

Im Untersuchungszeitraum benutzten Volks- und Raiffeisenbanken, Audi und Strellson
neben der Hypovereinsbank und der FAZ (Frankfurter Allgemeine Zeitung) am héufigs-
ten religiose Motive in ihren Anzeigen (Unternehmen mit weniger als 5 Anzeigen sind in
diesem Schaubild nicht beriicksichtigt). Das erklart sich zum einen aus bestimmten Kam-
pagnen, die werbestrategisch schon langjihrig vom Unternehmen benutzt werden wie
z.B. der Exodus-/Weg-frei-Kampagne der Volks- und Raiffeisenbanken oder des Herren-
ausstatters Strellson, der mit (religiéser) Toleranz und Vielfalt wirbt und dabei auf unter-
schiedlichste Religionen abhebt. Zum anderen erklirt es sich aus bestimmten Werbezie-
len heraus, z.B. wenn eine Bank wie die Hypovereinsbank selbstversténdlich einen funk-
tional-religisen Aspekt wie ,,Sicherheit™ in der Kategorie “Wiinsche/Bediirfhisse/Sehn-
stichte’ in den Mittelpunkt ihres Werbeverhaltens riickt.

Erhellend ist auch die Frage, ob die Unternehmen eher mit substanziell- oder eher mit
finktional-religiosen Motiven werben. Der Befund ist auch hier eindeutig:
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¢ Einzelne Unternehmen werben entweder nur substantiell- oder nur funktional-religits
(Hypovereinsbank, Strassacker, Ruhrgas, Lufthansa), was sich wiederum von den
Werbezielen her deuten ldsst: Eine Bank (Hypo) wirbt mit einem funktional-
religiosen Wert wie Sicherheit, eine Fluggesellschaft (Lufthansa) mit substanziell-
religiosen Motiven aus den weltweit begegnenden Religionen.
e Insgesamt ist aber ein Verhéltnis substanziell — funktional von 2:1 festzustellen. Das
zeigt sich in den Top 15 mit 80 substanziellen und 35 funktionalen Werbungen ebenso
wie bei der Untersuchung aller Werbungen mit 338 substanziellen und 179 funktionalen
Motiven. Das aber bedeutet, dass die als so weltoffen, modern und fortschrittlich geltende
Werbebranche keinerlei Beriihrungsingste mit substanziell-religiosen Motiven hat. Oder
anders ausgedriickt: Wenn in Werbeanzeigen nicht selten das Gebetsmotiv auftaucht,
dann sollte sich die Religionspiddagogik erst recht nicht zieren, Gebet zu thematisieren.”
Ahnliches gilt fiir das Motiv der Bibel in der Werbung.?®

Top 15 - Anteil funktional oder substanziell religiéser
Werbungen
VW
Volksbanken
Strellson 1]
Strassacker
Ruhrgas
Renault
Lufthansa
LBS
Hypovereinsbank [ ]
Ford
Fiat
| FAZ
! Audi
Alte Leipziger = 3
ADAC i
0 2 4 6 8 10 12 14
[Wsubstantiell O funktional

Einzelne Unternehmen verwenden seit Jahrzehnten kontinuierliche Kampagnen mit
gleich bleibenden Grundmotiven und inszenieren eine inhaltliche Verbindung zwischen
Produkt und religiosem Motiv wie z.B. die Volks- und Raiffeisenbanken mit ihrem Exo-
dus-Motiv ,,Wir machen den Weg frei!*?’. Dann stellt sich das verwendete religiose Mo-
tivmaterial recht monoton dar:

 Vgl. dazu Gerd Buschmann, Gebetshaltungen in Werbeanzeigen. Materialien fiir einen alternativen
Zugang zum Thema Gebet im Religionsunterricht, in: ders. / Pimer 2003 [Anm, 8], 207-220,

* Vgl. dazu Gerd Buschmann, Die Bibel in der Cannes- bzw. Kann-Rolle der Werbung. Ein unge-
wohnlicher Zugang zum Thema Bibel im Religionsunterricht der Sekundarstufe I, in: ebd., 181-191.

*" Vgl. Gerd Buschmann, Das Exodus- und Weg-Symbol in der Werbung. Zur religisen Grundierung
der Warenisthetik, in: ebd., 193-206.
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Werbungen von Volksbank

9%

B Exodus
: M Noah/Sintflut
B Mythos/Sage

O Wiinsche/Bediirfnisse/
Sehnsiichte

3.4 Branchen-spezifischer Gebrauch religioser Motive in der Werbung

Die folgende Grafik zeigt, welche Branchen am héufigsten religiose Motive in ihren
Werbeanzeigen verwenden, einschrinkend ist allerdings auch hier anzumerken, dass nur
absolute Zahlen vorliegen und keine relativen, d.h. unberiicksichtigt ist die grundsitzliche
Werbepridsenz einer Branche im Anzeigenteil des SPIEGEL; dazu hétten entsprechende
Datensdtze des Nachrichtenmagazins abgeglichen werden miissen:

Branchen - Top Ten

Touristik

Textil/Bekleidung
Technische Geriite
Printmedien

Luftfahrt

Hausbedarf

Genussmittel

Computer

Banken und Versicherungen

) |

Automobil
0 20 40 60 80 100

Die Branchen Touristik, Automobil und Banken/Versicherungen verwenden am hiufigs-
ten religivse Motive in ithrer Anzeigenwerbung. Dabei vereinigen die 10 hiufigsten Bran-
chen 79% aller untersuchten Werbungen auf sich. Insgesamt wurden 28 Branchen unter-
schieden. Die Tourismus-Industrie verwendet selbstverstindlich gern Motive aus den re-
gional vertretenen (Welt)Religionen. Zusammen mit der Luftfahrt-Industrie begegnen
hier auffillig hiufig die Weltreligionen, die sonst eher selten vorkommen. Ban-
ken/Versicherungen werben zum einen haufig mit funktional-religiésen Werten wie Si-
cherheit, Gliick oder Freiheit, zum anderen stellen sie sich als eher konservative, bewah-
rende Institutionen nicht ungern mit traditionell-bewahrenden und sinnstiftenden Werten
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wie Religion in eine Reihe und werten sich gern auch substanziell-religits auf. Die fol-
gende Grafik aber zeigt, dass die funktional-religiésen Motive in Form von Wiin-
schen/Bediirfnissen/Sehnsiichten hier mit 55% iiberwiegen, wihrend im Durchschnitt nur
35% funktional-religitse Motive in Werbeanzeigen begegnen. Bei den 45% substanziell-
religidsen Motiven dominieren die Motive, die die Branche Banken/Versicherungen reli-
gids aufladen bzw. iitberhthen und einen religiosen Mehrwert versprechen: Die Wahl der
Bank ist eine Frage von Glaube/Faith/Belief (3%), die Bank beantwortet die Sinnfrage
(12%), sie 1adt sich mythologisch (9%) oder philosophisch auf (6%), sie ist himmlisch
(6%) und verwendet entsprechende Symbole (9%). Analog lidt sich die Automobilin-
dustrie haufig mit dem ‘Schutzengel’ in ihren Werbe-Anzeigen auf, sodass durch die
Verbindung von religiosem Motiv und Produkt ein scheinbarer Mehrwert des Produkts
entsteht.

Branche "Banken und Versicherungen" und
die religiodsen Motive in ihren Werbeanzeigen

O Glaube/Faith/Belief
B Himmel

B Mythos/Sage

B Philosophie

55%
B Sinnfrage

B Symbole

B Winsche/Bedirfnisse/Sehnsiic
hte

3.5 Inhalte religidser Motive in der Werbung

Wie schon oben gesehen verhalten sich substanziell- und funktional-religiose Motive in
der Werbung ungeféhr im Verhéltnis 2:1 zueinander,

Verhiltnis substanziell - funktional fiir alle
Werbungen

35%

M substantiell
O funktional

65%
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3.5.1 Die Weltreligionen

Die substanziell-religidsen Anspielungen bilden also eine deutliche Mehrheit. Dabei stellt
sich das Verhiltnis der einzelnen Religionen zueinander wie folgt dar:

Substanziell - Einzelne Religionen

M Christentum
H Sonstige Religionen
E Panreligits

B Buddhismus

Olslam, Judentum,
Hinduismus

Im substanziell-religiosen Bereich dominiert das Christentum als die unsere Kultur zent-
ral priagende Weltreligion inhaltlich die Werbeanzeigen mit religiosen Motiven. Das um-
fasst selbstverstindlich inhaltlich auch Motive aus der Hebrdischen Bibel, dem Alten Tes-
tament, die das Christentum mit dem Judentum verbindet. Das bedeutet: a) Das Christen-
tum ist noch immer mit seinen Symbolen, Ritualen, Reprasentanten und Inhalten so
grundlegend bekannt und présent in der Gesellschaft, dass Werbung daran gerne an-
kniipft. b) Das Christentum muss letztlich emotional mehrheitlich positiv besetzt sein,
wenn Werbung Motive aus der christlichen Religion bereitwillig verwendet. ¢) Die Wer-
bung tradiert — sozusagen als Rand- oder Abfallprodukt ihrer Tatigkeit — auf ihre Weise
christliche Kultur weiter. Wihrend (nicht nur) die Religionspadagogik ansonsten héufig
einen Traditions- und Kulturabbruch beklagt, lieBe sich an diese Weitertradierung von
Tradition und Kultur sehr wohl anschlieflen.

Islam, Judentum und Hinduismus als drei weitere Weltreligionen begegnen hingegen nur
iiberaus selten in Werbeanzeigen (nur 3% insgesamt). Das diirfie verschiedene Griinde
haben: a) Der Islam ist z.Zt. medial inszeniert und politisch von reaktiondren, auch christ-
lich-fundamentalistischen Kreisen gezielt an die Stelle des sowjetischen ‘Reichs des Bo-
sen’ geriickt worden — was schon fiir die Zeit vor dem 11. September 2001 gilt, aber
durch nine eleven nochmals verstirkt wurde. Der Islam wird heute medial weitgehend als
islamischer Fundamentalismus vermittelt und hat von daher kaum Chancen, einen positi-
ven Mehrwert in Werbeanzeigen zu erzielen. b) Hinzu kommt, dass Islam und Judentum
strikt bilderfeindliche Weltreligionen darstellen und sich in einem optischen Zeitalter mit-
hin auch wenig vermitteln lassen. Das Christentum hingegen hat stets zwischen Iko-
noklasten und Ikonodulen geschwankt; die gesamte Kirchengeschichte ist vom Bilder-
streit und seinen wechselvollen Ausgéngen durchzogen. In der Gegenwart scheint sich
aber der bilderfreundliche Zug durchzusetzen, wie jedenfalls die mediale Inszenierungs-
kompetenz des pépstlichen Katholizismus seit Johannes Paul II. verdeutlicht; der Papst —



14 Gerd Buschmann

und selbst ein urspriinglich so scheuer wie Benedikt XVI. — als Pop-Ikone! Ahnliches
konnte gelten fiir die mediale Inszenierung von Mutter Theresa, — an der Seite von Lady
Diana ...** ¢) Judentum und Hinduismus schlieBlich erscheinen in unserer Gesellschaft —
aus sehr unterschiedlichen Griinden! — so wenig présent, dass Werbung daran offenbar
wenig ankniipfen kann. AuBlerdem ist hinsichtlich der Bemessungsgrundlage fiir das Ju-
dentum selbstverstindlich zu beriicksichtigen, dass grofie Teile der Bibel, ndmlich der
hebriische Teil, in den Werbemotiven eindeutig dominant ist gegeniiber den neutesta-
mentlichen Motiven, sodass Schopfing, Exodus, Mose etc. quasi christlich vereinnahmt
erscheinen. Wenn also in der oben gezeigten Grafik nur 3% auf Islam, Hinduismus und
Judentum zusammen entfallen, dann muss hinsichtlich des Judentums dieser Sachverhalt
beriicksichtigt werden.

Die im Vergleich dazu relativ haufige Prisenz des Buddhismus in Werbeanzeigen ist am
ehesten mit seiner visuell gut darstellbaren und Aufmerksamkeit erzielenden Exotik zu
erkliren; Tempelanlagen, buddhistische Ménche und meditierende Buddhas vereinen au-
Berdem touristisches Fernweh wie Sehnsiichte nach einer alternativen, den westlichen
Stress hinter sich lassenden Lebensweise miteinander und sind mithin eher positiv konno-
tiert, was noch durch einen medial inszenierten Dalai Lama als friedfertiges Gegeniiber
zum kommunistischen China bekréftigt wird.

Religionspadagogisch koénnte dieser Befund bedeuten: Der Religionsunterricht sollte das
Christentum weiterhin in den Mittelpunkt seiner Bemithungen stellen, und — analog zur
Werbung — viel selbstbewusster und selbstverstindlicher die christliche Kultur und Tradi-
tion vertreten und wiirdigen. Insbesondere der Islam und das Judentum diirfen aber nicht
vernachlissigt werden — wie es etwa in der Werbung geschieht. Auch der Buddhismus
sollte von der Religionspadagogik stirker (auch inhaltlich) thematisiert werden, damit er
sich nicht in oberflachlichen — und von Werbeanzeigen geftrderten — Assoziationen wie
Reisen, Urlaub und Meditieren verliert.

Die vier Weltreligionen (ohne Christentum) begegnen besonders hiufig in folgenden
Branchen:

Buddhismus, Hinduismus, Islam, Judentum
und Branchen

14% 14%

M@ Automobil
5% Chemie
il 5% HComputer
] B Luftfahrt
5 190, H Touristik
. O Textil/Bekleidung

43%

2 Vegl. Thomas Bickelhaupt / Gerd Buschmann, Moderne Heilige und Mirtyrerin in der Postmoderne.
Lady Diana — Klassische Bildkonvention, religiése Symbolik und Opfermythen im Dienst der Popkul-
tur, in: Medien praktisch 23 (2/1999) 43-48.
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Es ist unmittelbar einleuchtend, dass die Branchen Touristik (43%) und Luftfahrt (19%)
am haufigsten mit den Weltreligionen werben; mit Weltreligionen lassen sich Weltreisen
gut assoziieren. Auch die Branchen Textil/Bekleidung und Automobil (je 14%) haben
eine Affinitit zum Thema Reisen.

3.5.2 Christlich-biblische Motive

Motiv ‘Bibel "

Motiv Bibel - in seinen Erscheinungsformen

BAT
ONT

B Bibel als Buch

. 54%

= @Biblische
Landschaften/Orte

m Anfang und Ende

Schon die Bibel an sich, die Bibel als Buch begegnet nicht génzlich selten in Werbean-
zeigen (6%), wie ich bereits exemplarisch inhaltsanalytisch habe zeigen konnen.” Die
Bibel kann mithin — wenn sie denn sogar in der Werbung begegnet — gar nicht so anti-
quiert und verstaubt sein, wie nicht wenige Religionspadagog/innen behaupten und in der
Schule eine gewisse Angst davor entwickeln, die Bibel oder biblische Inhalte unterricht-
lich zu thematisieren.

Alttestamentliche Motive

Auffillig haufig begegnen in der Werbung Motive aus dem Alten Testament, das mit
54% aller Werbemotive zum Thema Bibel vertreten ist, das Neue Testament hingegen
nur mit 33%. Freilich ist dabei der deutlich gréflere Umfang des Alten Testaments gegen-
iiber dem Neuen Testament in Rechnung zu stellen. Insofern ist — auf inhaltlicher Motiv-
ebene — natiirlich das Judentum sehr wohl in Werbeanzeigen prisent, denn die Hebréi-
sche Bibel ist gemeinsame Tradition von Judentum und Christentum. Aufierdem ist das
Alte Testament — nicht nur aufgrund seines anthropomorphen Gottesbildes — sehr viel
konkreter und anschaulicher als das Neue Testament und enthélt eine Reihe klassischer
Mythen (Schopfung, Paradies etc.) und mit Personen verbundener spannender Erzihlun-
gen (Noah und die Sintflut / Josef und seine Briider / Mose und der Exodus / David und
Goliath etc.), die unser kulturelles Gedéchtnis tief prigen und an die die Werbung mithin
hervorragend ankniipfen kann. Das bedeutet religionspadagogisch zugleich, dass starker
eine (ganz)biblische Theologie in den Mittelpunkt riicken sollte und eine einseitige Be-

* Gerd Buschmann, Die Bibel in der Cannes- bzw. Kann-Rolle der Werbung. Ein ungewdhnlicher
Zugang zum Thema Bibel im Religionsunterricht, in: Medienimpulse 42/2002, 45-50. Als PDF-
Download unter: www.mediamanual.at/mediamanual/themen/pdf/werbung/42 buschmann.pdf.
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zugnahme auf den in der Religionspidagogik allgegenwirtigen (pseudo-historischen) Je-
sus in Frage zu stellen ware, oder: Mehr Mut zur ganzen Bibel!

Wenn man die einzelnen verwendeten Motive des Alten Testaments genauer analysiert,
so kommt man zu folgendem Ergebnis:

AT - Unterkategorien in Prozent

B David

O Zitate

0 Exodus

B Halleluja

B Josef

B Noah/Regenbogen/Sintflut
B Schopfer-Hande

M Paradies

& Schépfung
Versuchung/Verfilhrung
M Zitate

Die Motive Paradies und Exodus machen 60% aller religiosen Werbungen mit alttesta-
mentlichen Motiven aus. Dabei iiberwiegt in der Breite des Vorkommens das Paradies,
weil das Exodus-Motiv besonders durch die Volksbanken-/Raiffeisen-Kampagne trans-
portiert wird. Das Paradies zeigt als Motiv eine natiirliche Affinitit zur Werbung auf: Es
geht um Verfithrung (zum Produktkauf), es geht um die Erfiillung paradiesischer Zustéin-
de (durch den Produktkauf). Es geht um Adam (den Konsumenten), Eva und die Schilan-
ge (die Werbung) und den Apfel (das Produkt). Innerhalb der Urgeschichte (Gen 1-11)
machen die spezifische Schépfung und der weitere Noah/Regenbogen/Sintflut-Zyklus im
Vergleich dazu eher mit einem geringen Anteil innerhalb der Werbe-Szenerie aus. Reli-
gionspidagogisch kime es darauf an, Schiiler/innen angesichts des massenkulturell (nicht
nur in der Werbung) iiberaus héufig begegnenden Motivkomplexes Paradies/Verfithrung
die urspriingliche Aussageabsicht der Paradies-Erziihlung innerhalb der gesamten Schip-
fungserzhlung jenseits massenkultureller Klischees freizulegen. Zugleich wiren mas-
senkulturelle Adaptionen alttestamentlicher Motive (aus der Werbung) verstirkt in den
Religionsunterricht aufzunehmen, nicht nur um einer Kulturhermeneutik willen, sondern
auch, um das Verfremdungspotenzial didaktisch zu nutzen, ganz gleich, ob das nun alttes-
tamentliche Zitat-Anspielungen wie die Gebote sind oder Darstellungen von Noah, Mose,
Josef oder David in der Werbung — z.B. wenn Mose fiir die Marke Kryptonite mit einem
entsprechenden Fahrrad-Schloss in der Hand posiert unter der Uberschrift: Du sollst nicht
stehlen,
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Neutestamentliche Motive
Neutestamentliche Motive und Anspielungen finden sich im Untersuchungszeitraum im
angegebenen Untersuchungsmaterial wie folgt:

NT - Unterkategorien

O Evangelium
Kreuzigung
Passion
B \Wunder

4% 4%

Das Neue Testament begegnet iiberhaupt nur in der Evangelientradition, die Briefliteratur
entfillt ginzlich. Innerhalb der Evangelientradition begegnen Kreuzigung und Passion
(8%), vor allem aber Wunder-Motive. Das wiederum verwundert nicht: Fiir die Werbung
ist alles ‘wunder’-bar, vor allem die angepriesenen Produkte und Images. Und: Dem
Werbenden und dem mit dem Produkt ausgestatteten Beworbenen ist nichts unmdglich:
Nichts ist unméglich — Toyota ... Religionspidagogisch bedeutet dieser Befund, dass ei-
ne intensivere Auseinandersetzung mit der Thematik Wunder als notwendig erscheint,
z.B. wiire der Mut-Mach-Charakter neutestamentlicher Wundererzihlungen vor dem Hin-
tergrund und unter Einbeziehung von Werbeanzeigen zur Thematik noch stérker zu beto-
nen. Dariiber hinaus zeigt die Werbung abermals die Bediirfnisse der Menschen seismo-
grafisch auf: Sie hoffen auch in der Postmoderne auf ein ‘Wunder’ oder die ‘frohe Bot-
schaft’ (und verdringen gerne Leiden und Tod).

(Christlich-)Religiose Symbole

In meinen inhaltsanalytischen Arbeiten zu religiésen Motiven in der Popkultur’® habe ich
immer wieder eingefordert, dass eine zeitgemiBe Symboldidaktik zum einen auch neuere
Symbole und Symbolwelten mit einbeziehen sollte, um den klassischen Kanon der immer
gleichen Symbole im Sinne von Hubertus Halbfas wie Hand, Haus, Baum, Weg etc. auf-
zubrechen, und zum anderen auch massenkulturelle Symbolverwendungen aufnehmen
sollte, um die Symbole mit den gegenwirtigen Lebenswelten unmittelbar in Beziehung
Zu setzen.

Die im untersuchten Material vorfindlichen religitsen Symbole verteilen sich wie folgt:

30 7.B. Gerd Buschmann, Unterwegs zu einer Lebenswelt-orientierten Religionspadagogik. Oder: was
aus religidsen Elementen in Musik-Videos zu lemen wire, in: B6Shm / Buschmann 2002 [Anm. 6], 11-
26.
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Religiése Symbole

1%

OEngel
Hirte/Schéfer
B Licht

B Kreuz

52% B Regenbogen
B Taube

B Teufel

B Trinitat

B Wasser/Quelle

Der Befund verweist eindeutig auf den zentralen Symbolgehalt des Motivkomplexes En-
gel(52%)/Teufel(13%), der mit insgesamt 65% also annihernd 2/3 aller religiosen Sym-
bole in Werbeanzeigen ausmacht, was auch inhaltsanalytisch bereits beobachtetet worden
ist z.B. unter Uberschrifien wie ‘Die Wiederkehr Satans”’, aber vielleicht doch nicht in
dieser Deutlichkeit zu erwarten stand’' Werbung hat — wie bei Para-
dies/Verfiihrung/Schlange — von sich aus eine Grund-Affinitit zum Thema Engel/Teufel;
denn die beworbenen Produkte sind natiirlich entweder engelgleich und/oder héllisch gut.
Der Teufel bringt den Aspekt der Verfiihrung hinein; das beworbene Produkt darf — um
der Aufmerksamkeit willen — nicht zu brav und bieder daherkommen: Himmlisch, teuf-
lisch, jedenfalls verfithrerisch gut ist das beworbene Produkt. Als geradezu klassisch in
diesem Zusammenhang sind die Werbeanzeigen von West (Test it) und Ford Fiesta mit
jeweils Engel und Teufel zu bezeichnen.* Religionspadagogisch bedeutet das: Die Sym-
boldidaktik muss die Wiederkehr von Engel und Teufel wahr- und ernstnehmen und reli-
gionspadagogisch fruchtbar machen. Entgegen einer vor allem im evangelischen Religi-
onsunterricht weit verbreiteten Vergessenheit von Engel und Teufel miissen diese wieder
stérker auch in die Bildungspline aufgenommen werden.

Die theologisch so tiberaus bedeutsamen Symbole Kreuz (2%) oder Trinitit (2%) bleiben
deutlich hinter allgemein-verstindlicheren und grund-menschlichen Symbolen wie Was-
ser/Quelle (11%) und Hirte/Schiifer (6%) zuriick.

3! Vigl. Bshm / Buschmann 2002 [Anm. 2], Teil 3. Ausfishrlicher: Uwe Béhm / Gerd Buschmann / Man-
fred L. Pirner, Himmlisch zart und héllisch gut. Engel und Teufel im Spie(ge)l der Werbung, in:
Buschmann / Pirner 2003 [Anm. 8], 221-235; Heuermann 1994 [Anm. 16], 272-282: Die Wiederkehr
Satans; Mertin / Futterlieb 2001 [Anm, 8], 119fF.; Norbert Bolz / David Bosshart, Kult-Marketing. Die
neuen Gétter des Marktes, Diisseldorf 21995, 287-311: Die Renaissance des Bésen,

* Vgl. die Abb. bei: Bihm / Buschmann / Pirner 2003 [Anm. 31], 228f. (West); Oskar Céster, Ad’
Age — Der Himmel auf Erden. Eine Theodizee der Werbung, Hamburg 1990, 210f. (Ford Fiesta).
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3.5.3 Funktional-religitse Motive

Das Motivfeld ‘ Wiinsche/Sehnsiichte/Bediirfnisse’

Werbung spiegelt und bedient zugleich grundlegende menschliche Sehnsiichte und Be-
diirfnisse. Diese Bediirfnisse wurden und werden traditionell auch von der Religion be-
dient; Werbung — wie auch andere Elemente der (Massen- und Pop-)Kultu.rerf’3 — liber-
nimmt hier aber zunehmend auch Funktionen, fiir die bislang wesentlich die Religion zu-
stindig war. Wenn Werbung zugleich ein Seismograf gesellschaftlicher Entwicklungen
ist, weil die Werbemacher immer nahe am Puls der Zeit sein miissen, dann ist das Resul-
tat der erhobenen Wiinsche/Sehnsiichte/Bediirfnisse gleichermaflen aufschlussreich auch
fiir den Zustand der Gesellschaft:

Wiinsche/Sehnsiichte/Bediirfnisse

0O Sicherheit

B Ruhe/Pause
B Lust

[ Heilung/Gliick
B Freiheit

Uber die MaBen groB ist das Bediirfnis nach Sicherheit (58%), das zugleich anzeigt, wie
(ver)unsicher(t) sich Menschen in dieser Gesellschaft fiihlen miissen, gefolgt vom Be-
diirfnis nach Ruhe/Pause (22%) inmitten einer zunehmend ruhe- und pausenlosen Dauer-
produktion und inmitten hektischer Arbeits-, Alltags- und mittlerweile auch Freizeitwel-
ten. Auch das Bediirfnis nach Freiheit (14%) — vgl. frither: Peter Stuyvesant — spiegelt
eine womoglich tatsachlich erlebte Unfreiheit. Wenn Werbung die elementaren Bediirf-
nisse der Konsumenten aufgreift, dann zeigt sie, dass neue Bediirfnisse im Mittelpunkt
stehen: In einer unsicheren Welt wiinschen die Menschen sich Sicherheit und die Mog-
lichkeit einer Pause im hektischen Alltag. Hier wird Werbung fiir die Religionspédagogik
bedeutsam, weil sie seismografisch aufzeigt, wo die elementaren Bediirfnisse der Men-
schen zu finden sind.

Das Motivfeld ‘ Themenfelder der Ethik’ :

In diesem Bereich muss auf die Bedeutung von werbenden Non-Profit-Organisationen
verwiesen werden, deren Anteil an diesem Resultat beachtlich ist (34%). Aber auch
kommerzielle Unternehmen werben mit ethischen Themenbereichen. Und hier wird deut-
lich:

# 7.B. wird der Bereich der Ekstase, der traditionell mit bestimmten religiésen Kulten und Ritualen in

Verbindung steht, in neuerer Zeit von Rock-Konzerten {ibemommen, vgl. dazu: Gotthard Fermor,
Ekstasis. Das religiose Erbe in der Popmusik als Herausforderung an die Kirche, Stuttgart 1999.
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Ethik - Themenfelder

34%

B Emahrung/Gesundheit B Problemfelder Frieden/Krieg
O Non-Profit-Organisation M Toleranz B Vorbilder
B Weltbevilkerung B Wertewandel

Insgesamt rangieren hier die ethischen Themen ‘Toleranz’ (15%), ‘Frieden/Krieg’ (11%)
und ‘Eméhrung/Gesundheit’ (11%) und ‘Weltbevolkerung® (11%) vor ‘Vorbildern’ und
‘Wertewandel’. Toleranz scheint mithin eines der wichtigsten Themen in einer pluralisti-
schen Gesellschaft zu sein, das in Werbeanzeigen in diesem Zusammenhang thematisiert
wird. Eine pluralistische Waren- und Konsumgesellschaft wird Vielfalt und Toleranz stets
auf ihre Fahnen schreiben. Tut sich hier ein von der Religionspidagogik bislang zu wenig
wahrgenommener Biindnispartner flir mehr Toleranz in der Gesellschaft auf (vgl. die
Strellson-Werbung)?! Eméhrung/Gesundheit dringen in der Fimessgesellschaft, aber
auch im Kontext der Welternahrung, ebenso auf die zweite Position wie Sorgen um Krieg
und Frieden.

4. Fazit und religionspadagogischer Ausblick

Religivse Motive, insbesondere auch aus der jiidisch-christlichen Tradition, sind der
Werbung bei wachem und sensiblen Hinsehen sehr viel prisenter als vielleicht ange-
nommen. Auf ihre Weise wirkt die Werbung insofern am kulturellen gesellschaftlichen
Gedéchtnis mit. Religion und Christentum sind auch in diesem Massenmedium vielfiltig
anzutreffen; viele Zeitgenossen — auch Kinder und Jugendliche — nehmen Mose oder die
Gebote deutlich haufiger iiber Werbeanzeigen wahr als durch die kirchlich-religitse Ver-
kiindigung oder den schulischen Religionsunterricht.

Damit steht die Religionspadagogik vor einer dreifachen Aufgabe: 1) Zunéchst muss sie
sich massenmedial alphabetisieren, um die vorfindlichen religiésen Motive iiberhaupt erst
einmal sensibel wahrzunehmen; das gilt fiir andere Bereiche der Massenkultur gleicher-
maflen: Videoclips, Fernsehen, Computerspiele etc. 2) Dann muss sie auf didaktisch-
methodisch geschickte Art und Weise versuchen, diese in der Lebenswelt unserer Schii-
ler/innen vorfindlichen religiésen Beziige und Symbole als Ankniipfimgspunkte zu nut-
zen, um Lebenswelt und religiose Tradition miteinander in Korrelation zu bringen. 3) Da-
bei darf sie sich weder flach den Massenmedien ausliefern noch diese nur oberflichlich
kulturpessimistisch kritisieren, sondem sollte die Dialektik, die die Werbung mit ihrer
religiésen Aufladung bietet, konstruktiv-kritisch fiir religionspadagogische Ziele nutzen.



Rudolf Englert
Welche Kompetenzen brauchen (Religions)Lehrer/innen heute?
Ein Uberblick iiber den Stand der erziehungswissenschafilichen Diskussion

Die Literatur zum Thema ‘Lehrerkompetenz’ 1dsst sich kaum noch iiberschauen. Dies
hat nicht nur mit der groBen Zahl einschligiger Publikationen zu tun. Der Hauptgrund
fiir die Uniibersichtlichkeit der Diskussion ist vielmehr die Vielfalt der den diversen
Untersuchungen zugrundeliegenden konzeptionellen Modelle und theoretischen Katego-
rien. Immerhin lassen sich drei zentrale Fragerichtungen ausmachen: 1. Kompetenz und
Profession, 2. Kompetenz und Unterrichtsqualitit und 3. Kompetenz und Berufsbiogra-
phie. Entlang dieser Fragerichtungen soll der Diskussionsstand zum Thema ‘Lehrer-
kompetenz’ im Folgenden dargestellt werden. Auch wenn erziehungswissenschaftliche
Befunde dabei im Zentrum stehen, wird hoffentlich immer wieder deutlich, dass diese
auch von religionspidagogischem Interesse sind.

1. Kompetenz und Profession

Wihrend die altere Lehrerforschung den ‘guten Lehrer’ als individuellen Akteur be-
trachtet, der sich durch bestimmte Fihigkeiten auszeichnet, nimmt die neuere For-
schung Lehrer/innen starker im Geflecht ihrer verschiedenen Beziige wahr. Diese Be-
ziige wurden in den 1970er und 1980er Jahren hauptsdchlich durch rollentheoretische
Modelle zu erfassen versucht'; heute hingegen wird der systemische Kontext des Leh-
rerhandelns eher mittels professionstheoretischer Modelle zum Ausdruck gebracht.’

Die Kompetenzen eines Lehrers stellen sich von daher nicht primér als individuelle Eig-
nungen dar, sondern als mit einer bestimmten Profession verbundene Standards. Die
Auffassungen dariiber, inwieweit der Beruf des Lehrers tatsdchlich als Profession be-
zeichnet werden kann, sind allerdings kontrovers. Nach Wolfgang Nieke unterscheidet
sich professionelles Handeln vom Alltagshandeln durch seine wissenschaftliche Fundie-
rung und seine methodische Kontrolle.> Demnach wire der Lehrberuf fraglos als Pro-
fession zu bezeichnen. Ewald Terhart dagegen meint, dass der Lehrerberuf aus berufs-
soziologischer Sicht nicht zu den Professionen gerechnet werden konne: ,.kein hochspe-
zialisiertes Wissen, kein hochgeachtetes Klientel, Klientelversorgung in Gruppen, Ab-
hiingigkeit vom Staat, ganzheitlich-diffuse Rollenbeziehung zu den Klienten, zu viele

! Vgl. speziell fiir Religionslehrer/innen: Michael Raske, Rollenkonflikte des Religionslehrers, in:
KBI 103 (2-3/1978) 110-124; Bernhard Schach, Der Religionslehrer im Rollenkonflikt. Eine religi-
onssoziologische Untersuchung, Miinchen 1980; Ulrich Schneider, Rollenkonflikte des Religionsleh-
rers. Bedingungen ihrer Entstehung und Aspekte ihrer Bearbeitung, Frankfurt/M. 1983; Karin Kiir-
ten, Der evangelische Religionslehrer im Spannungsfeld von Schule und Religion. Eine empirische
Untersuchung, Neukirchen-Vluyn 1987.

 Vgl. z.B. Arno Combe / Werner Helsper (Hg.), Pédagogische Professionalitit. Untersuchungen
zum Typus padagogischen Handelns, Frankfurt/M. 1996; Stefan Heil / Gabriele Faust-Siehl, Univer-
sitire Lehrerausbildung und padagogische Professionalitat im Spiegel von Lehrenden. Eine qualitati-
ve empirische Untersuchung, Weinheim 2000; Armo Combe / Werner Helsper, Professionalitit, in:
Hans-Uwe Otto / Thomas Rauschenbach / Peter Vogel (Hg.), Erziehungswissenschaft: Professionali-
tat und Kompetenz, Opladen 2002, 29-48.

* Vgl. Wolfgang Nieke, Kompetenz, in: Otto / Rauschenbach / Vogel 2002 [Anm. 2], 13-27, 22.

Religionspidagogische Beitréige 55/2005
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Frauen etc.“* Dass ihr Beruf nur einen semi-professionellen Charakter beanspruchen

konne, gelte ganz besonders fiir Grundschullehrkrifte. Die Aufgabe, kleinen Kindern
die Kulturtechniken beizubringen, ihnen einen verobjektivierten, sachlichen Weltzugang
zu er6ffnen, sie an institutionelle Regeln und Gruppenregeln zu gewdhnen etc., werde
als nicht besonders spezifische, sondern eher ganzheitliche, quasi-laienhafte, typisch
weibliche Arbeit betrachtet.’

Was trigt die Professionalititsdiskussion nun aus zur Beantwortung der Frage nach dem
spezifischen Anforderungsprofil des Lehrerberufs? Aufs Erste, so scheint es, wenig.
Indirekt aber doch einiges. Denn zum einen ermoglicht es die Kategorie der pidagogi-
schen Professionalitit, ,die Einheit pddagogischen Handelns in der Differenz unter-
schiedlicher Handlungsformen und -felder zu rekonstruieren“® und die Aufgabe des
Lehrers in einen grofieren Zusammenhang zu stellen. Und zum anderen und in Verbin-
dung damit legt diese Kategorie einen Vergleich padagogischer Berufe mit den klassi-
schen Professionen (z.B. des Arztes, des Anwalts oder des Priesters) nahe; dabei wer-
den spezifische Besonderheiten und Anforderungen pidagogischer Berufe deutlich. So
zeigt sich, hier wiederum bezogen auf das Beispiel des Lehrers: Lehrer/innen verfiigen,
jedenfalls in der Wahrnehmung der gesellschaftlichen Offentlichkeit, weitaus weniger
als etwa Arzte iiber das fiir klassische Professionen charakteristische »geachtete und
‘geheime’ Wissen’, sie werden nicht geschiitzt durch den Nimbus unbestreitbarer Ex-
pertenschaft, sie kénnen nicht davon ausgehen, dass ihre Klienten eine hohe eigene Mo-
tivation in die Kooperation mit ihnen einbringen, die Autonomie ihrer Entscheidungen
ist eingeschrinkt durch den Instanzenzug der Schulbiirokratie usw. Das heifit in der
Summe vor allem eines: Lehrer/innen arbeiten gewissermafen vor ‘offenem Fenster’;
trotz der ihnen - sicher nicht zu Unrecht - nachgesagten Abschottungsneigung z.B. ge-
geniiber kollegialem Einblick ist, was sie tun und entscheiden, von allen Seiten her kri-
tisierbar und nach allen Seiten hin rechtfertigungspflichtig. Die genervten Ausrufe
»otandig muss man alles erklaren!“, ,Nie kann man es allen recht machen!“, sind fiir
medizinische und juristische Berufe weitaus weniger typisch als eben fiir pidagogische.
Gerade weil in vielen pidagogischen Handlungssituationen so wenig klar ist, was richtig
ware, trotzdem aber auf die eine oder andere Weise verfahren werden muss, ist der
Lehrer immer wieder Zweifeln und auch Selbstzweifeln ausgesetzt. Von daher ist mit
padagogischen Titigkeiten ein erheblicher Begriindungsaufwand verbunden, der einigen
Stress auslosen kann und mit dem umzugehen gelernt sein will. Insofern verlangt gera-
de ein semi-professioneller Beruf wie der des Lehrers nach einer besonderen Begriin-
dungskompetenz.

* Ewald Terhart, Professionsforschung im Primarbereich, in: Jahrbuch Grundschulforschung, Bd. 1
(hg. v. Edith Glumpler / Sigrid Luchtenberg), Weinheim 1997, 44-61, 47.

* Vgl. ebd..

 Werner Helsper, Padagogische Professionalitit als Gegenstand des erziehungswissenschaftlichen
Diskurses, in: ZfPad 50 (2004) 303-308, 304.

" Terhart 1997 [Anm. 4], 46.
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2. Kompetenz und Unterrichtsqualitit

In der Literatur findet sich eine groBe Zahl unterschiedlicher Kompetenztheorien, die
nur selten aufeinander Bezug nehmen. Der Begriff ‘Kompetenz’ beinhaltet zwei vonein-
ander zu unterscheidende, wenn auch nicht zu trennende Komponenten: die Komponen-
te der Befithigung und die Komponente der Berechtigung. Kompetent kann zum einen
genannt werden, wer sich aufgrund seiner Befdhigung in der Lage zeigt, eine bestimmte
Aufgabe angemessen zu erfiillen; kompetent kann aber auch genannt werden, wer sich
aufgrund seiner formalen Berechtigung als zustindig erweist, eine bestimmte Aufgabe
auszufithren. Im Folgenden wird in erster Linie nach der notigen Befiihigung von Leh-
rer/innen gefragt werden.

Auf welche Art von Befihigung bzw. auf welche Kompetenzen kommt es bei der Ta-
tigkeit von Lehrer/innen nun entscheidend an? Als geradezu klassisch kann man das im
Kern auf Heinrich Roth zuriickgehende Kompetenzen-Quartett ,,Sachkompetenz®, , Me-
thodenkompetenz®, ,,Sozialkompetenz“ und ,,Selbstkompetenz* bezeichnen.® Seit dem
Erscheinen von Roths ,,Pidagogische Anthropologie“ (1966/1971°) sind immer wieder
neue Versuche unternommen worden, die fiir den Lehrerberuf erforderlichen Kompe-
tenzen zu benennen und ihren inneren Zusammenhang zu beschreiben. Dabei sind die
zwischen diesen Versuchen bestehenden Differenzen hiufig vor allem terminologischer
Art - und konnen in Anbetracht der im Wesentlichen gleich bleibenden Anforderungen
an eine schulische Lehrtitigkeit in der Substanz auch kaum stark differieren. Natiirlich
sind Gesellschaft, Kindheit und Schule in einem stindigen Wandel begriffen, der die
Arbeitsbedingungen und auch das Aufgabenverstandnis von Lehrer/innen erheblich ver-
dndern kann; dennoch hat es der Lehrer stets mit einer Institution zu tun, mit deren ge-
sellschaftlichen Funktionen und organisatorischem Regelwerk er sich arrangieren muss;
er hat es stets mit einer asymmetrischen Art von Interaktionen zu tun, in denen er He-
ranwachsenden gegeniiber erzieherische Verantwortung wahrzunehmen hat; und er hat
es stets mit fachlichen Inhalten zu tun, die er auf eine Weise didaktisch-methodisch zu
erschlieBen versuchen muss, welche dem Anspruch der Sache wie dem Verstehensver-
mogen der Schiiler/innen gerecht wird,

So enthalten die verschiedenen Kompetenzmodelle einen sich oft nur in der Begrifflich-
keit unterscheidenden Katalog von mindestens in ihrem Kernbestand gleichen oder &hn-
lichen Anforderungen. Ich beschrénke mich hier auf acht Komponenten. Diese kdnnen
als zentrale Voraussetzungen dafiir betrachtet werden, dass ein Lehrer seine Aufgaben
erfolgreich zu bewiltigen vermag, insbesondere jene Aufgabe, in der im Allgemeinen
das ‘Kerngeschift” des Lehrerberufs gesehen wird: den Unterricht.

a) Personale Kompetenzen. Diese standen in der einschlidgigen Literatur lange Zeit im
Vordergrund. Immer wieder genannt wurden und werden: Kontaktfreudigkeit und posi-
tive Ausstrahlung, geistige Wachheit und Einfiihlungsvermogen, psychische Belastbar-
keit und Selbstkontrolle, Geduld und Humor. In der ,Essener Untersuchung“ nannten
Religionslehrer/innen an Grundschulen als die fiir ihre Tétigkeit wichtigste personale

* Vgl. dazu Nieke 2002 [Anm. 3], 15; vgl. a. Andreas Frey, Die Kompetenzstruktur von Studieren-
den des Lehrerberufs. Eine internationale Studie, in: ZfPad 50 (2004) 903-925.
® Heinrich Roth, Padagogische Anthropologie (2 Bde.), Hannover 1966/1971.
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Kompetenz, dass man in der Lage sein sollte, ,den Kindern das Gefiihl menschlichen
Angenommenseins geben [zu] kénnen*'°. Im diachronen Vergleich gibt es in der Frage,
welche Personlichkeitsmerkmale einen guten Lehrer auszeichnen, allerdings erhebliche
Unterschiede. Erschienen Tugendstrenge und (Selbst)Disziplin noch Anfang des ver-
gangenen Jahrhunderts als unerléssliche Voraussetzungen fiir einen ‘ordentlichen’ Ieh-
rer, so gelten heute eher menschliche Wirme und Toleranz als unverzichtbar. Insge-
samt sind personale Kompetenzen in der Lehrerforschung, in dem MaBe wie man sich
von der Vorstellung des ‘geborenen Lehrers’ verabschiedet hat, gegeniiber fachlichen
und methodischen Kompetenzen etwas in den Hintergrund getreten. Doch trotz dieser
Ablosung vom ,,Personlichkeitsparadigma“!! ist die Bedeutung des Faktors ‘Lehrerper-
sonlichkeit” unbestritten. Besondere Beachtung verdient empirischen Studien zufolge die
sog. ,,Selbstwirksamkeitsiiberzeugung“ (Albert Bandura) von Lehrer/innen: die Zuver-
sicht, dass man auftretende Probleme durch den Einsatz adiquater Mittel zu bewiltigen
vermag.'? Es ist anzunehmen, dass eine niedrige Selbstwirksamkeitsiiberzeugung mit
geringer Frustrationstoleranz, rascher Demotivierung, relativ geringer Berufszufrieden-
heit und erhdhtem Burnout-Risiko positiv korreliert.

b) Organisation unterrichtlicher Prozesse. Die Initiierung, Anleitung und Begleitung
fachlichen Lernens ist die zentrale Aufgabe von Lehrer/innen. Dabei sind vor allem di-
daktisch-methodische Kompetenzen erforderlich. Besondere Beachtung hat in der
Lehrerforschung die Frage gefunden, welche Voraussetzungen auf Seiten des Lehrers
einen fachlich effizienten Unterricht ermoglichen.”® Die Untersuchungen machen
deutlich, dass unterrichtliche Effizienz vor allem durch folgende Merkmale positiv
beeinflusst wird: ,ausgeprigte Aufgabenorientierung, effiziente Klassenfiihrung,
Passung des Unterrichts an die Lernvoraussetzungen der Schiiler und kontinuierliche
Diagnose ihres Lernfortschritts, klare Strukturierung des Lernstoffs sowie Engagement
(‘enthusiasm’) des Lehrers“!*. Es hat sich allerdings herausgestellt, dass unterrichtliche
Effizienz und iberhaupt unterrichtliche Qualitit eine stark bereichsspezifische
Komponente hat; das heiBt, dass Aktivititen des Lehrers, die das mathematische
Denken von Schiiler/innen fordern, nicht unbedingt auch geeignet sind, ihr religioses
Urteil entwickeln zu helfen.”® Von daher seien noch drei Fiihigkeiten genannt, die
gerade fiir die Forderung religidsen Lernens bedeutsam erscheinen: (1) Die Fahigkeit,
Schiiler/innen fiir ein Thema zu interessieren. Mitunter werden die Schiiler/innen fiir
eine Thematik nicht so sehr durch die Erlduterung ihrer - zu diesem Zeitpunkt noch
" Vgl. Rudolf Englert / Ralph Giith (Hg.), ,Kinder zum Nachdenken bringen“. Eine empirische

Untersuchunog zu Situation und Profil katholischen Religionsunterrichts an Grundschulen, Stuttgart
u.a, 1999, 105.

" Vel. Rainer Bromme, Kompetenzen, Funktionen und unterrichtliches Handeln des Lehrers, in:
Enzyklopédie der Psychologie (hg. v. Franz Emanuel Weinert), Géttingen 1997, 177-212, 183ff.

* Vgl. Herbert Hertramph / Ulrich Herrmann, ,Lehrer* - eine Selbstdefinition. Ein Ansatz zur
Analyse von Lehrerpersonlichkeit und Kompetenzgenese durch das sozial-kognitive Modell der
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung, in: Jahrbuch fiir Lehrerforschung 2 (1999) 49-71

" Sehr aufschlussreich, besonders fiir den Primarbereich, ist die Scholastik-Studie: Franz Emanuel
Weinert / Andreas Helmke (Hg.), Entwicklung im Grundschulalter, Weinheim 1997.

"* Andreas Helmke / Friedrich-Wilhelm Schrader, Determinanten der Schulleistung, in: Detlef H.
Rost (Hg.), Handwdrterbuch Pédagogische Psychologie, Weinheim 2001, 81-91, 86.

" Vgl. Weinert / Helmke 1997 [Anm. 13].
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nicht nachvollziehbaren - sachlichen Relevanz zu interessieren sein als vielmehr durch
den Enthusiasmus des Lehrers fiir diese Thematik. ,,Befunde zur Kovariation zwischen
dem Enthusiasmus des Lehrers fiir den Unterrichtsstoff und dem Lernerfolg (besonders
bei élteren Schiilern) unterstreichen diesen Zusammenhang“'®. (2) Die Fihigkeit, Schii-
ler/innen zu eigenstindigem Arbeiten zu animieren. Nach Anfon Bucher ist kein anderer
Faktor fiir die Lebensrelevanz und die bildende Kraft des Religionsunterrichts so ent-
scheidend wie die Féhigkeit von Lehrer/innen, ihre Schiiler zu vielfiltigen Aktivititen
anzuregen.'” Bucher sieht darin ,,eine, wenn nicht die Schliisselqualifikation von Religi-
onslehrerInnen“'®. (3) Die Fihigkeit den Unterricht so zu rhythmisieren, dass eine per-
sonliche Auseinandersetzung der Schiiler/innen mit religiosen Zeugnissen in Gang
kommt. In der Religionspadagogik war es vor allem Hans Schmid, der herausgestellt
hat, wie wichtig Unterrichtsdramaturgie und Zeitstruktur fiir das Gelingen korrelativer
Prozesse sind." Bei den letzten beiden Punkten sind Lehrer/innen nicht so sehr in ihrer
klassischen Rolle als Vermittler gefragt, sondern als Arrangeure von Lerngelegenhei-
ten. Bislang allerdings hat diese Komponente der Lehrtitigkeit in der stark effizienz-
und produktorientierten Unterrichtsforschung noch keine groBe Rolle gespielt.®

¢) Fachliches Wissen. Das Zentrum fachlichen Wissens ist sicherlich die Vertrautheit
des Lehrers mit den Inhalten und Methoden der jeweiligen Bezugswissenschaft, in unse-
rem Falle vor allem mit der Theologie. Dabei ist allerdings zu beriicksichtigen, dass das
fiir den Religionsunterricht heute erforderliche fachwissenschaftliche Wissen iiber die
klassischen Themen des bekannten theologischen Facherkanons hinausreicht und zum
Beispiel auch religionswissenschaftliche Kenntnisse und ‘cross-over’-Fragestellungen
beinhaltet wie zum Beispiel die Rezeption theologischer Motive in literarischen Texten
oder die Relevanz christlichen Glaubens fiir Grenzfragen medizinischer Ethik. Fachli-
ches Wissen umfasst aber auch noch eine Reihe anderer Komponenten?, nimlich:
(1) Curriculares Wissen — das heifit ein Wissen um die schul- und jahrgangsgerechte
Portionierung und Aufarbeitung von Themengebieten. Diese Kompetenz diirfte mit der
bildungspolitisch beabsichtigten Deregulierung der heute vorwiegend auf Bundes- und
Lénderebene vorgenommenen ‘Stoffverteilung’ zukiinftig noch erheblich an Bedeutung
gewinnen. (2) Ein Wissen um die Philosophie des Schulfaches - das heiBt Kenntnisse
dariiber, ,,wofiir der Fachinhalt niitzlich ist und in welcher Beziehung er zu anderen
Bereichen menschlichen Lebens und Wissens steht“*, Gerade im Blick auf die ja kei-
neswegs unumstrittene Stellung des Religionsunterrichts ist die Fahigkeit von Leh-
rer/innen, ‘ihr’ Fach von seiner individuellen, schulischen, gesellschaftlichen und kultu-

' Bromme 1997 [Anm. 11], 191.

" Vgl. Anton Bucher, ReligionslehrerInnen: missionarisch wie Paulus, systematisch wie Thomas von
Aquin, menschenfreundlich wie Maria Montessori?, in: Hans Mendl (Hg.), Netzwerk Religionsleh-
rerInnen-Bildung, Donauwdérth 2002, 14-34, 27.

" Ebd., 15.

* Vgl. Hans Schmid, Die Kunst des Unterrichtens. Ein praktischer Leitfaden fiir den Religionsunter-
richt, Miinchen 1997.

25°8Vg1. Wolfgang Einsiedler, Unterrichtsqualitat in der Grundschule, in: Grundschule 30 (1998) 56-

* Vgl. Bromme 1997 [Anm. 11], 196f.
2 Ebd., 196.
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rellen Bedeutung her einigermaBen plausibel begriinden zu kénnen, auBerordentlich
wichtig. (3) SchlieBlich fachdidaktisches Wissen — das heiBt ein Vertrautsein mit fachdi-
daktisch begriindeten Strategien der ErschlieBung unterrichtlicher Inhalte, in unserem
Falle also etwa mit Konzepten der Korrelations- und Symboldidaktik oder der religions-
padagogischen Elementarisierung®, aber auch mit bereichsspezifischen ErschlieSungs-
ansitzen, also etwa mit bibeldidaktischen Zugéngen, mit Formen der Bilddidaktik, mit
einer Didaktisierung anthropologischer Problemlagen usw.

d) Padagogisches Ethos. Mitte der 1980er Jahre sprach Wolfeang Brezinka vom , ver-
gessenen Berufsethos der Lehrer?* und meinte, der Sinn fiir diese Dimension des Leh-
rerberufs habe einen Tiefstand erreicht, ,den es in der Geschichte der Lehrerbildung
noch nie gegeben habe“*. Wenige Jahre spéter kann von einer volligen Vergessenheit
des Themas ‘Ethos’ nicht mehr die Rede sein®®, auch wenn es fiir die Frage nach Leh-
rer-Kompetenzen insgesamt marginal bleibt. Die meisten Beitréige aus neuerer Zeit lie-
fern allerdings gerade keine konkreten Anhaltspunkte fiir ein materiales Lehrer-Ethos.
Vielmehr zeigen sie, explizit oder implizit, warum sich ein solches verbindliches Be-
rufsethos in Anbetracht des dafiir eigentlich nitigen, aber faktisch fehlenden Werte- und
Orientierungskonsenses eben nicht mehr restaurieren ldsst; es geht jetzt eher darum, die
ethischen Implikationen padagogischen Handelns in einem groferen Kontext zu reflek-
tieren - in Anbetracht gesellschaftlicher Widerspriiche?, institutioneller Zwénge (z.B.
einer ‘Verbetrieblichung’®® der Lehrertitigkeit), pidagogischer Antinomien® und pro-
fessioneller Standards®. HeiBt das in der Summe, dass es aussichtslos ist, noch so etwas
wie ein padagogisches Ethos formulieren zu wollen? Dass sich in diesem Feld keine
verbindlichen Anforderungen mehr definieren lassen? Hat die Professionalisierung des
Lehrerberufs so etwas wie ein Ethos vielleicht sogar entbehrlich gemacht?*' Oder be-

® Vgl. Friedrich Schweitzer u.a., Religionsunterricht und Entwicklungspsychologie. Elementarisie-
rung in der Praxis, Giitersloh 1995; Hans Mendl, Elementarisieren lernen, in: JRP 18 (2002), Neu-
kirchen-Vluyn 2002, 63-73; Friedrich Schweitzer, Elementarisierung im Religionsunterricht. Erfah-
rungen, Perspektiven, Beispiele, Neukirchen-Vluyn 2003.

* Wolfgang Brezinka, Erziehung in einer wertunsicheren Gesellschaft. Beitrage zur Praktischen Pid-
agogik, Miinchen *1986, 172.

» Ebd., 197.

* Vgl. Hermann Giesecke, Padagogik als Beruf. Grundformen padagogischen Handelns, Weinheim
1987; Hans Jochen Gamm, Padagogische Ethik. Versuch zur Analyse der erzieherischen Verhaltnis-
se, Weinheim 1988; Jiirgen Oelkers, Professionsmoral oder pidagogisches Ethos? Eine historische
Kritik, in: Vierteljahresschrift fiir wissenschaftliche Pidagogik 62 (1986) 487-506; Fritz Oser, Ethos
- die Vermenschlichung des Erfolgs. Zur Psychologie der Berufsmoral von Lehrpersonen, Opladen
1998.

¥ Vgl. Gamm 1988 [Anm. 26].

* Vgl. Herbert Altrichter, Schulentwicklung und Professionalitit. Bildungspolitische Entwicklung
und neue Anforderungen an LehrerInnen, in: Johannes Bastian u.a. (Hg.), Professionalisierung im
Lehrerberuf. Von der Kritik der Lehrerrolle zur padagogischen Professionalitit, Opladen 2000, 145-
163.

* Werner Helsper, Antinomien des Lehrerhandelns in modernisierten padagogischen Kulturen. Para-
doxe Verwendungsweisen von Autonomie und Selbstverantwortlichkeit, in: Combe / Helsper 1996
[Anm. 2], 521-569.

* Vgl. Hermann Giesecke, Die Berufsethik des Lehrers ist seine Professionalitit, in: Die Deutsche
Schule 82 (1/1990) 21-24.

3! Dazu: Oelkers 1986 [Anm. 26].
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steht die Berufsethik des Lehrers, wie Hermann Giesecke meint, gerade in seiner Pro-
fessionalitit?*? Giesecke will damit wohl sagen: Nachdem es in der Lehrerschaft lange
Zeit eine Berufsmoral ohne professionellen Habitus gab (die emphatische Rede vom
pidagogischen Verhiltnis!), sind die Verhiltnisse nun eher umgekehrt: Lehrer/innen
bilden einen professionellen Habitus ohne ein Berufsethos aus. Demgegeniiber kiime es
darauf an, die berufsethischen Implikationen recht verstandener Professionalitit zu be-
greifen. Diese sieht Giesecke gerade im Bewusstsein des Lehrers von der Begrenztheit
seiner padagogischen Aufgabe: in der ,,Partikularisierung der Verantwortung fiir das
Aufwachsen der Kinder“**, Es ist dies als deutliche Kritik an Tendenzen zu verstehen,
die Schule mit immer neuen Aufgaben zu iiberfrachten und den Beruf des I.xahrers Zu
‘sozialpddagogisieren’.

) Kommunikative Kompetenz. Diese Kompetenz weist Uberschneidungen mit den
schon genannten personalen Kompetenzen und mit der Kompetenz zur Organisation
unterrichtlicher Prozesse auf. Es handelt sich um eine fachunspezifische Fahigkeit zu
verstindigungsorientiertern Handeln. Dabei geht es nicht primdr um die didaktische
Vermittlung kultureller Inhalte, sondern um die Aushandlung piddagogisch relevanter
Situationen: Inwieweit sind Lehrer/innen in der Lage, die Intentionen von Schiiler/innen
zu erfassen, eigene Intentionen darzustellen und zu begriinden, mit konfligierenden In-
tentionen angemessen umzugehen? Kommunikative Kompetenz ist sowohl im Umgang
mit Einzelnen gefordert (in erster Linie mit einzelnen Schiiler/innen, aber auch im Um-
gang mit einzelnen Kolleg/innen oder mit Eltern) als auch in unterrichtlichen Situatio-
nen. Besonders hohe Anforderungen an die kommunikative Kompetenz von Leh-
rer/innen stellt der Umgang mit Unterrichtsstérungen.* Derartige ‘Disziplinprobleme’
konnen gerade Berufsanfinger/innen ziemlich zu schaffen machen.*® Doch auch berufs-
erfahrene Lehrer/innen stellen fest, dass die Quote als ‘schwierig’ oder gar ‘verhal-
tensauffillig’ einzuschétzender Schiiler/innen stark zugenommen hat.** Von daher ist es
in vielen Fillen schwierig, auch nur die elementaren Voraussetzungen fiir einigermafen
effizienten Unterricht zu schaffen. In Verbindung damit ist die Beanspruchung der Leh-
rer/innen durch kommunikative und erzieherische Arbeit enorm gewachsen. Arno
Combe und Sylvia Buchen, die Fallstudien zu alltiglichen Formen der Lehrerbelastung
angestellt haben, meinen, es sei die ,,unsichtbare Beziehungsarbeit, die die eigentiimli-
che Anstrengung heutiger Lehrertitigkeit ausmacht“?”. Stindig miisse versucht werden,

2 Vgl. Giesecke 1990 [Anm. 30], 21.

¥ Ebd., 24.

* Vgl. Barbara Jirgens, Schwierige Schiiler?, Hohengehren 2000; Gabriele Kreter, Jetzt reicht’s:
Schiiler brauchen Erziehung, Seelze 2001; Hans-Peter Nolting, Storungen in der Schulklasse, Wein-
heim 2002; Gert Lohmann, Mit Schiilern klarkommen, Berlin 2003; Walter Kowalczyk / Klaus Ot-
tich, Die Selbstdisziplin stirken - das Klassenklima entwickeln, Berlin 2004.

* Vgl. Hans-Peter de Lorent, Praxisschock und Supervision. Auswertung einer Umfrage bei neu
eingestellten Lehrern, in: Padagog1k44 (9/1992) 22-25, 24.

* Vgl. Maria Filling-Albers, Schulkinder heute. Auswirkungen veranderter Kindheit auf Unterricht
und Schulleben, Weinheim 1992; Englert / Giith 1999 [Anm. 10], 70f.

*" Arno Combe | Sylvia Buchen, Belastung von Lehrerinnen und Lehrern. Fallstudien zur Bedeutung
alltiglicher Handlungsablaufe an unterschiedlichen Schulformen, Weinheim 1996, 66.
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ein , Arbeitsbiindnis“ (Combe/Buchen) herzustellen oder aufrecht zu erhalten, damit an
die Klidrung von Sachen® iiberhaupt zu denken sei.

J) Pidagogisches Handlungsrepertoire. Was gute Lehrer/innen von weniger guten un-
terscheidet, ist in vielen Fallen gar nicht so leicht bestimmbar: Gute Lehrer/innen kén-
nen sehr unterschiedliche personale Voraussetzungen mitbringen und ihr theoretisches
Wissen muss dem ihrer Kolleg/innen nicht unbedingt tiberlegen sein. Was wirkliche
Expert/innen aber in besonderer Weise auszeichnet, ist offenbar ihre Fahigkeit, pada-
gogische Interaktionen und unterrichtliche Prozesse zu ‘lesen’, sie in ihrer inneren
Komplexitit und Dynamik in wenigen Augenblicken zu durchschauen und einzuschit-
zen.” Diese spezifische Urteilsfihigkeit erinnert an Johann Friedrich Herbarts Ubetle-
gungen zum ,padagogischen Takt“, einem im Zusammenspiel zwischen praktischen
Erfahrungen und theoretischer Reflexion gewonnenen situierten Wissen.®® Zu einem
solchen situierten Wissen muss dann allerdings auch eine flexible Reaktionsfahigkeit
hinzukommen: die Verfiigung iiber ein breites und sicher einsetzbares Spektrum péda-
gogischer Handlungs- und methodischer Verfahrensmoglichkeiten und das Geschick,
seine Interventionen und Pline auch auf unvorhergesehene Entwicklungen abzustim-
men. Dieses hier als ‘pédagogisches Handlungsrepertoire’ angesprochene Expertenwis-
sen ist allerdings hochgradig individualisiert*! und nur bedingt kommunikabel. Es ist
nicht ohne weiteres in einen Katalog praktischer Empfehlungen umsetzbar, die man Be-
rufsanfénger/innen mit auf den Weg geben konnte. Offensichtlich wird ein solches
Handlungsrepertoire vor allem im reflektierten Vollzug beruflicher Praxis selbst ge-
wonnen und lasst sich auBerhalb beruflicher Anwendungssituationen entsprechend
schwer ausbilden. Der Einsatz von Konzepten situierten Lernens* in der Lehrerbildung
weist allerdings darauf hin, dass es durchaus Moglichkeiten gibt, den Anwendungsbe-
zug padagogischen und didaktischen Wissens noch zu optimieren.* Ob allerdings mit
solchen Konzepten vielfach verbundene Formen eines Lehrlings-Lernens (,apprentices-
hip learning®) bzw. einer Meister-Lehre fiir die Kompetenzentwicklung zukiinftiger
Lehrer/innen wirklich zielfiihrend sein konnen, erscheint sehr zweifelhaft.*

8) Diagnostische Kompetenz. Die diagnostische Kompetenz ist in der Lehrerforschung,
dhnlich wie die berufsethische Kompetenz auch, lange Zeit eher randstindig behandelt
worden. Seit einiger Zeit ist jedoch, gerade im Zusammenhang mit der Diskussion iiber

** Vgl. Hartmut von Hentig, Die Menschen stirken, die Sachen kliren, Stuttgart 1985.

* Vgl. Falko Rheinberg / Rainer Bromme, Lehrende in Schulen, in: Andreas Krapp / Bernd Wei-
denmann (Hg.), Padagogische Psychologie. Ein Lehrbuch, Weinheim “2001, 295-332, 303.

* Vgl. Johann Friedrich Herbart, Rede bei Eroffnung der Vorlesungen iiber Padagogik, in: ders.,
Pidagogische Vorlesungen (bes. v. Josef Esterhues), Paderborn 1957 (1802), 143-153.

“ Vgl. Rheinberg / Bromme 2001 [Anm, 39], 316.

“ Vgl. Karl Josef Klauer, Situiertes Lernen, in: Rost 2001 [Anm. 14], 635-641,

* Vgl. Maria Félling-Albers / Andreas Hartinger / Dzenana Méril-Hafizovic, Situiertes Lernen in der
Lehrerbildung, in: ZfPid 50 (2004) 727-747.

*“ Vgl. Rudolf Englert, Die Prasentation von ,Meisterstiicken” - Perspekfive fiir zukiinftige Leh-
rerausbildung oder Riickfall in religionspidagogisches Kunsthandwerk, in: Im Zeichen einer verin-
?il%te?ééﬁndheit. Religionsunterricht an Grundschulen (Bensberger Protokolle 86), Bensberg 1996,
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Bildungsstandards, eine deutliche Steigerung des Interesses festzustellen.* Die diagnos-
tische Kompetenz umfasst eine Reihe von Fahigkeiten bzw. Standards. Eine besondere
Rolle spielt dabei die Leistungsbeurteilung von Schiiler/innen. Gerade Religionsleh-
rer/innen tun sich damit oft schwer. Inwieweit konnen religiose Lernfortschritte in An-
betracht der sehr personlichen Natur solchen Lernens iiberhaupt ein Gegenstand ver-
gleichender Bewertung sein? Soll man sich fiir einen solchen Vergleich eher an indivi-
duellen oder an sozialen Bezugsnormen orientieren, also an der Lernbiographie des
Einzelnen und den in ihr sichtbar werdenden Entwicklungen oder am Leistungsniveau
der Lerngruppe bzw. dem erwarteten Leistungsniveau einer bestimmten Jahrgangsstu-
fe? Und was heiBit ‘kompetente’ Leistungsbewertung, wenn Lehrer/innen einerseits der
Selektionsfunktion von Schule Rechnung zu tragen haben (was die Orientierung an so-
zialen Bezugsnormen nahelegt), andererseits aber erwiesen ist, ,,dass Lehrer mit starker
sozialer Bezugsnormorientierung ungiinstige Motivationseffekte insbesondere bei den
lernschwiicheren Schiilern ihrer Klasse erzeugen“**? Diagnostische Kompetenz bezieht
sich aber auf weitaus mehr als nur die formelle Leistungsbewertung. Es geht dariiber
hinaus darum, die individuellen Lernfortschritte der Schiiler/innen einzuschitzen, ihre
jeweiligen Lernprobleme wahrzunehmen, geeignete FordermafBnahmen zu ergreifen
und vor allem auch ein gezieltes und konstruktives Feed-back zu geben. Gerade die
Scholastik-Studie hat gezeigt, wie wichtig solche individuellen Riickmeldungen fiir Mo-
tivation, Leistungsentwicklung und Fihigkeitsselbstbild von Schiiler/innen sind.*’” Zur
diagnostischen Kompetenz gehort schliefilich auch: (1) Dass Lehrer/innen ihre Ein-
schitzung der Schiiler/innen kritisch reflektieren und kontrollieren. (2) Dass sie sich
dariiber im Klaren sind: Erwartungen an Schiiler/innen werden oft auch unbewusst
kommuniziert. (3) Dass sie darum wissen, welche Effekte Lehrer-Erwartungen bei den
Schiiler/innen hervorrufen konnen (vgl. dazu die Forschungen zum sog. ‘Pygmalionef-
fekt’). (4) Und dass sie sich fragen, inwieweit die Erwartungen, die sie an Schii-
ler/innen haben, wiederum damit zusammenhingen, wie sie sich deren Leistung erkli-
ren (z.B. durch Begabung, Anstrengungsbereitschaft, soziale Herkunft usw.; vgl. dazu
die Forschungen zur sog. ‘Kausalattribuierung’).

h) Reflexive Kompetenz. In der Diskussion um die Professionalitdt von Lehrer/innen ist
die Fahigkeit zur Selbstreflexion immer wieder als eine zentrale Komponente hervorge-
hoben worden. Sabine Reh und Carla Schelle bringen dies auf die Formel ,,Professiona-
litdt durch Reflexivitit“*®, Zu solcher Reflexivitit gehort, seine eigene Praxis selbstkri-
tisch zu priifen, in kollegialem Austausch Schwierigkeiten zum Thema zu machen,
Misserfolge einzugestehen und aus ihnen zu lernen, sich mit innovativen Konzepten
auseinanderzusetzen und in Fortbildungsveranstaltungen seine Kompetenzen gezielt zu
erweitern. Nur wer bereit und féhig ist, seine beruflichen Erfahrungen in dieser Weise

* Vgl. z.B. Franz Emanuel Weinert (Hg.), Leistungsmessungen in Schulen, Weinheim 2001; Dzena-
na Mértl-Hafizovic, Diagnostische Kompetenzen im Lehrberuf, in: Grundschule 36 (6/2004) 17-20;
Marianne Horstkemper, Diagnosekompetenz als Teil pidagogischer Professionalitit, in: Neue Samm-
lung 44 (2004) 201-214.

“ Rheinberg / Bromme 2001 [Anm. 39], 314,

" Vgl. Weinert / Helmke 1997 [Anm. 13].

“ Sabine Reh / Carla Schelle, Biographie und Professionalitit. Die Reflexivitt biographischer
Erzéhlungen, in: Bastian u.a, 2000 [Anm. 28], 107-124, 108.



30 Rudolf Englert

kritisch auszuwerten, ist in der Lage, sich auf Gegebenheiten einzustellen, die bestindi-
gem Wandel unterliegen - etwa was die Schiilerschaft, was das Verstindnis von Schule,
was den fachwissenschaftlichen Erkenntnisstand oder auch die leitenden fachdidakti-
schen Konzepte anbelangt. Gerade weil padagogisches Handeln ein ,letztlich planméBig
nicht zu strukturierendes Geschehen ist, [...] verlangt dies soziale Riume fiir Dispute
iiber den Eigensinn der Arbeit und stindige Auseinandersetzungen iiber ihre Bedingun-
gen, Handlungsgrundlagen und Handlungsméglichkeiten“*. Es ist wichtig, dass solche
reflexive Kompetenz bereits in der Ausbildung und besonders im Referendariat entwi-
ckelt wird - in einer berufsbiographischen Phase, in der das berufliche Selbstbild noch
im Aufbau begriffen ist, Tétigkeiten noch nicht routinisiert sind und man in Gestalt von
Mentor/innen und anderen erfahrenen Kolleg/innen mit unterschiedlichen Modellen be-
ruflicher Praxis konfrontiert ist. Mit Recht wird Reflexivitit als ,,eine Art Schliissel-
kompetenz“* betrachtet, denn sie entscheidet maBgeblich dariiber, wie die Lernent-
wicklung auch in anderen Kompetenzbereichen verliuft.

In ihren Anfingen beschiftigte sich die Lehrerforschung sehr stark mit der Frage: ,,Was
kennzeichnet einen guten Lehrer?“ (sog. ,Personlichkeitsparadigma®). Spiter inderte
sich die Fragerichtung. Jetzt wollte man wissen: ,Was kennzeichnet guten Unter-
richt?“. Im Fokus stand nicht mehr die Personlichkeit des Lehrers, sondern der Prozess
des Lehrens und Lernens. In diesem Zusammenhang versuchte man einzelne Elemente
der Lehrertitigkeit zu isolieren (z.B. Klassenfiihrung, Fragetechnik, Reaktion auf Schii-
lerduBerungen usw.) und auf ihre Bedeutung fiir die Effizienz und das Gelingen von
Unterricht hin zu untersuchen (sog. ,,Prozess-Produkt-Paradigma“’!). Auf diese Weise
wurden eine Fiille wertvoller Befunde erzielt. Gleichzeitig aber zeigte sich: Guter Un-
terricht darf nicht einfach als die Summe einer Reihe guter Einzelelemente gedacht
werden. Und: Gute Lehrer/innen diirfen nicht einfach als die Summe einer Reihe wert-
voller Einzelkompetenzen betrachtet werden. Lehrer/innen kénnen auf durchaus sehr
unterschiedliche Weise ‘gut’ und ‘erfolgreich’ sein, und viele von ihnen sind dies offen-
bar sogar auf eine Weise, die mit den im Rahmen der Prozess-Produkt-Forschung ge-
wonnenen Erkenntnissen und Postulaten keineswegs in allen Einzelziigen kompatibel
ist. Offensichtlich hat Unterricht so etwas wie ‘Gestaltcharakter’. Das heift: Uber die
diversen Einzelziige hinaus muss ihm eine innere Stimmigkeit, eine individuelle Au-
thentizitéit zukommen, eine Qualitit jedenfalls, welche die Einzelziige zu etwas Ganzem
integriert. Dieser Qualitit hat man in der Lehrerforschung auf unterschiedliche Weise
auf die Spur zu kommen versucht. Man kann das, was die verschiedenen Einzelkompe-
tenzen zusammenhdlt, das ,berufliche Selbstkonzept“>> nennen, man kann vom Lehrer
als ,kompetentem Experten fiir die Kunst des Unterrichtens“>® sprechen, der in seiner

 Armo Combe / Werner Helsper, Einleitung: Padagogische Professionalitiit. Historische Hypotheken
und aktuelle Entwicklungstendenzen, in: dies. 1996 [Anm. 2], 9-48.

* Reh / Schelle 2000 [Anm. 48], 108; s.a. Stefan Heil / Hans-Georg Zieberiz, Reflexivitit als
Schliisselkompetenz, in: Hans-Georg Ziebertz / Stefan Heil / Hans Mendl / Werner Simon, Religions-
lehrerausbildung an der Universitat. Profession - Religion - Habitus, Miinster 2005, 78-95.

*! Vol. Rheinberg / Bromme 2001 [Anm. 39], 299ff.
%2 Z.B. Nieke 2002 [Anm. 3], 21.
% Vgl. Bromme 1997 [Anm. 11], 186.
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Person ein ,.kohérentes Ensemble von Wissen und Kénnen“** vereinigt, man kann vom
~professionellen Selbst“>> sprechen. Ein solches professionelles Selbst hat genau jene
integrierende und strukturierende Funktion im Blick auf Kompetenzen und Handlungs-
repertoires, von der gerade die Rede war. Die Frage ist, wie sich dieses professionelle
Selbst entwickelt.

3. Kompetenz und Berufsbiografie
Lange Zeit war die Genese der fiir die Tatigkeit von Lehrer/innen wichtigen Kompeten-
zen bzw. die Genese dessen, was man mit Karl-Oswald Bauer das ,professionelle
Selbst“ eines Lehrers nennen kann, in der Lehrerforschung kaum ein Thema. Wie Leh-
rer/innen Kompetenzen entwickeln, war allenfalls in Verbindung mit Uberlegungen zur
Reform der universitiren Lehrerbildung eine Frage. Dies hat sich gedndert. Gerade die
Forschungen zur Berufsbiographie von Lehrer/innen®® haben gezeigt, dass Kompetenz-
genese in der Perspektive eines ,life-span-development® (Paul B. Baltes) betrachtet
werden muss und dass die einzelnen Phasen der Lehrerbildung in diesem groferen
Ganzen und damit auch in ihrer jeweils begrenzten Funktion gesehen werden miissen.
Der Ertrag dieser und anderer fiir das Thema ‘Kompetenzentwicklung von Leh-
rer/innen’ relevanter Studien kann hier allerdings nur in duBerst reduzierter Form ein-
geholt werden. Es soll dies durch einen Katalog von thesenartig formulierten Befunden
geschehen. Meines Erachtens sind alle diese zur Genese padagogischer Handlungskom-
petenz erzielten Ergebnisse - mit den erforderlichen Spezifikationen - auf die Genese
auch religionspadagogischer Handlungskompetenz iibertragbar.

(1) Die Entwicklung (religions)padagogischer Handlungskompetenz kann ,als indivi-
duelle Bearbeitung und Losung allgemeiner Entwicklungsaufgaben“s’ begriffen
werden. Das heiBt: ,,Die Anzahl der Entwicklungsaufgaben ist begrenzt, doch die
individuellen Deutungen und Bearbeitungsstrategien sind vielfaltig“®.

(2) Die Entwicklung (religions)padagogischer Handlungskompetenz lisst sich nicht
monokausal erklaren. ,,Erst durch das Zusammenspiel verschiedener persénlicher
Dispositionen und verschiedener (berufs-)biographischer Erfahrungen entstehen die
spezifischen Kompetenzbiindel “*°.

* Ebd., 187.

** Karl-Oswald Bauer /Andreas Kopka / Stefan Brindt, Pidagogische Professionalitit und Lehrerar-
beit, Eine qualitativ empirische Studie iber professionelles Handeln und Bewusstsein, Weinheim
1999

* Vgl. Gertrude Hirsch, Biographie und Identitit des Lehrers. Eine typologische Studie iiber den
Zusammenhang von Berufserfahrungen und beruflichem Selbstverstiandnis, Weinheim 1990; Geert
Kelchtermans, Die berufliche Entwicklung von Grundschullehrern aus einer biographischen Perspek-
tive, in: Padagogische Rundschau 44 (1990) 321-332; Ewald Terhart (Hg.), Unterrichten als Beruf,
Neuere amerikanische und englische Arbeiten zur Berufskultur und Berufsbiographie von Lehrern
und Lehrerinnen, Koln u.a. 1991; Michael Huberman, Der berufliche Lebenszyklus bei Lehrern, in:
ebd., 249-267; Ewald Terhart, Berufsbiographien von Lehrern und Lehrerinnen, Frankfurt/M. 1994,
T Uwe Hericks / Ingrid Kunze, Entwicklungsaufgaben von Lehramtsstudierenden, Referendaren und
Berufseinsteigern. Ein Beitrag zur Professionalisierungsforschung, in: Zeitschrift fiir Erziechungswis-
senschaft 5 (2002) 401-416, 403.

58 Ebd

* Hertramph / Herrmann 1999 [Anm. 12], 50.
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(3) (Religions)Pddagogische Handlungskompetenz entwickelt sich nicht nur da, wo
dies ausdriicklich intendiert ist. So zeigen etwa berufsbiographische Studien, dass
viele Studierende vor und neben dem Studium Fahigkeiten erwerben, die sich fiir
ihre berufspraktische Bewahrung als auBerordentlich niitzlich erweisen®, z.B.
Nachhilfeunterricht, Hausaufgabenbetreuung, die Mitarbeit in einer Theatergruppe,
das Engagement in Jugendarbeit oder Sportvereinen usw. Gerade Erfahrungen in
der Jugendarbeit bilden in vielen Fillen ,.die Ausgangsbasis fiir ein ‘Grundvertrau-
en’, spater mit Schiilern zurechtkommen zu konnen“S!.

(4) Der Beitrag der universitiren Lehrerausbildung zur Entwicklung berufspraktisch
relevanter Kompetenzen wird von ihren Absolvent/innen fast durchweg als gering
eingeschiitzt.®* ,,Als problematisch aus Sicht der Studierenden erweist sich [...] die
oft fehlende Moglichkeit, Erlerntes in der Praxis umzusetzen, d.h. praktisches
Handeln kann nur selten reflektiert werden, Riickbeziige zur erlernten Theorie
kommen zu kurz“®,

(5) Fiir die Entwicklung (religions)padagogischer Handlungskompetenz und dariiber
hinaus fiir die berufsbiographische Entwicklung iiberhaupt gelten Referendariat und
Berufseingangsphase als besonders kritische wie auch als besonders priagende Pha-
sen.® Gleichwohl steht bislang nur relativ wenig gesichertes Wissen dariiber zur
Verfiigung, welche Bedingungen und Faktoren die Entwicklung von Handlungs-
kompetenz in der Situation des Referendariats fordern und welche sie eher behin-
dern.

(6) Uber die (religions)padagogische Kompetenzentwicklung im mittleren und spiteren
Berufsleben lassen sich jenseits eher normativ geprigter Modelle (z.B. der Unter-
scheidung von ,survival stage“, ,mastery stage“ und ,routine stage®, wie sie
Frances F. Fuller und Oliver H. Brown vornehmen®) kaum verallgemeinerungsfi-
hige Aussagen machen. Dafiir gibt es zu viele intervenierende Variablen. Eine er-
hebliche Rolle fiir die weitere Entwicklung beruflicher Professionalitit spielen etwa
die personlichen Lebensumstinde (z.B. Krisenerfahrungen, Schuleintritt der eige-
nen Kinder®, auBerberufliche Titigkeiten®”), aber auch die innere Dynamik der
jeweiligen Berufsbiographie (die nach Michael Huberman schlieflich entweder zu
einem gelassenen oder einem resignativen ,,Desengagement“®* fiihrt).

% Vgl. Hericks / Kunze 2002 [Anm. 57], 410.

' Herbert Hertramph, Lehrer-werden - ein Drahtseilakt? Von der Selbstdefinition zur Ko-
Konstruktion beruflichen Handelns, in: Bernhard Sieland / Birgit Rifland (Hg.), Qualititssicherung
in der Lehrerbildung: Bedingungsfaktoren und Qualititskriterien, Hamburg 2000, 191-214, 196.

© Vgl. z.B. Englert / Giith 1999 [Anm. 10], 64f.

@ Alexander Nolle, Padagogisches Wissen und Konnen von Lehramtsstudierenden. Eine Untersu-
chung zu Stand und Entwicklung ihrer Fach- und Sozialkompetenz, in: Journal fiir LehrerInnenbil-
dung 3 (2003) 20-30, 27.

% Vgl. Hericks / Kunze 2002 [Anm. 57], 405.

% Vgl. Terhart 1994 [Anm. 56], 23f.

% Vgl. Patricia J. Sikes / Lynda Measor / Peter Woods, Berufslaufbahn und Identitéit im Lehrerberuf,
in: Terhart 1991 [Anm. 56], 231-248.

" Vgl. Huberman 1991 [Anm. 56].

% Ebd., 249.
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(7) Als ein wichtiger Schliissel fiir das Verstindnis (religions)pidagogischer Kompe-
tenzentwicklung ist die sog. .,,Selbstwirksamkeitsiiberzeugung® zu betrachten. ,,Sie
kann als personale Bewiltigungsressource begriffen werden, die durch ihre
motivationale Struktur (mit-)bestimmt, inwieweit ein Individuum bereit und in der
Lage ist, Schwierigkeiten aktiv in Angriff zu nehmen*®.

(8) Eine ebenfalls zentrale Voraussetzung fiir lebenslange Kompetenzentwicklung ist
die Bereitschaft und die Fahigkeit zur kontinuierlichen Reflexion der eigenen Ar-
beit und der ihr zugrunde liegenden Interpretationsmuster. Solche (Selbst)Refle-
xivitdt ist die Voraussetzung dafiir, dass Lehrer/innen es schaffen, individuelle An-
spriiche und professionelle Standards immer wieder neu miteinander auszubalan-
cieren.”

(9) Die Weiterentwicklung (religions)pidagogischer Handlungskompetenz kann durch
institutionalisierte Feed-back-Strukturen gefordert werden. Leider fehlt vielen be-
rufserfahrenen Lehrer/innen ein solcher ,, Anreiz zur Kompetenzgenese“”".

SchlieBlich sei noch ein Punkt angesprochen, in dem die Meinungen auseinandergehen:

die curriculare Planbarkeit der Ausbildung (religions)padagogischer Handlungskompe-

tenz. Herbert Hertramph bezeichnet die Vorstellung, die Kompetenz-Entwicklung von

Lehrer/innen lieBe sich in Gestalt einer sachlogisch geordneten Sequenz einzelner Aus-

bildungsabschnitte gezielt planen, als irrig. ,Richtig ist, daB sich die Berufsbiographie

des Lehrers in Phasen unterteilen [48t, die einen je eigenen Charakter haben.“” Doch

»der LernprozeB nimmt dabei keineswegs den linearen Verlauf, den die Gestalter der

Lehrerausbildung so gern voraussetzen, giinstigstenfalls kann von Wellenbewegungen,

weit eher noch von ‘Zick-Zack-Kurven’ oder ‘Riickschlaufen’ gesprochen werden”.

lllusiondr sei besonders auch die Vorstellung, ,,mit Hilfe der Ermittlung von Qualifika-
tionsprofilen und -anforderungen fiir Lehrerhandeln liee sich eine Ausbildung konzi-
pieren und durchfithren, die eine berufsalltags-orientierte Berufsvorbereitung bzw. -
einfithrung sicherstellen konnte“”. Denn es gebe , keine Moglichkeit, eine Berufstitig-
keit vor oder unabhiingig von den Kontextbedingungen und Handlungsvollziigen ihrer

Ausiibung zu lernen“”.

Demgegeniiber gibt es von anderer Seite sehr wohl Bemiithungen, genau dies zu versu-

chen: die Berufsbiographie von Lehrern als eine in aufeinander aufbauenden Stufen er-

folgende Kompetenzentwicklung darzustellen.”™ Ursula Carle orientiert sich an den Er-
kenntnissen der Wissenspsychologie, insbesondere an der sog. Experten-Novizen-

® Hertramph / Herrmann 1999 [Anm. 12], 57.
o Vgl. Sabine Reh, Abschied von der Profession, von der Professionalitit oder vom Professionellen.
Theorien und Forschungen zur Lehrerprofessionalitat, in: ZfPad 50 (2004) 358-372, 364.
" Hertramph / Herrmann 1999 [Anm. 12], 64.
7 Hertramph 2000 [Anm. 61], 196.
" Ebd.
" Ulrich Herrmann / Herbert Hertramph, Reflektierte Berufserfahrung und subjektiver Qualifikati-
?jn}szbedarf, in: Jahrbuch fiir Lehrerforschung 1 (1996) 139-163, 140.

bd.
" Val. etwa Ursula Carle, Was bewegt die Schule? Internationale Bilanz, praktische Erfahrungen,
neve systemische Moglichkeiten fiir Schulreform, Lehrerbildung, Schulentwicklung und Qualitits-
steigerung, Baltmannsweiler 2000, 485ff.
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Forschung”, und geht davon aus: ,Jede zielstrebige Titigkeit setzt eine Unterscheidung
zwischen einem frithen Zustand der Unvollkommenheit, einem spiteren der relativen
Vollkommenheit und den dazwischenliegenden Stufen voraus.“” So kénne man fiir die
Entwicklung didaktisch-padagogischer Kompetenz durchaus von Lernstufen sprechen,
die nacheinander zu durchlaufen seien. Das Bewusstsein von einem solchen Stufenkon-
tinuum helfe ,,z.B. bei der zeitlichen Planung (zur Vermeidung allzu schnellen, ober-
flichlichen Vorgehens), unterstiitzt das Meisterschaftsprinzip und die Diagnose der
néchsten Entwicklungsstufe*”,

Die hier vorgestellten Befunde und Konzepte zum Thema ‘Lehrerkompetenz’ wiren
sicherlich nach mindestens zwei Richtungen hin weiter zu differenzieren: zum einen
hinsichtlich schulartspezifischer Kompetenz-Profile® und zum anderen hinsichtlich
fachspezifischer Profile. Dass von Lehrer/innen in unterschiedlichen Fachern nicht ein-
fach dieselben, sondern jeweils auch besondere Qualititen gefordert sind, kann nicht
zweifelhaft sein (hier sei, fiir den Bereich der Grundschule, noch einmal an die Ergeb-
nisse der Scholastik-Studie erinnert*'). Das Erfordernis spezifischer Qualititen gilt a
fortiori fiir Religionslehrer/innen, die es ja mit einem in verschiedener Hinsicht eigen-
artigen Fach zu tun haben (Bekenntnisbezug, Gespriche mit hochgradig selbstimplikati-
vem Charakter, vielfach ergebnisoffene Lernprozesse usw.).

4. Kompetenz und Religionsunterricht

Es wurde bereits oben an verschiedenen Stellen versucht, Hinweise zu einer fachspezifi-
schen Konkretisierung der erziehungswissenschaftlichen Kompetenzdiskussion zu ge-
ben, In Fortfiihrung und Ergénzung dessen seien abschliefend noch einige Bemerkun-
gen speziell zu religionspadagogischer Kompetenz gemacht. Dabei kann ich mich auf
eine gegenwirtig sehr produktive religionspadagogische Lehrerforschung stiitzen. Auch
wenn die Fragen nach Wesen, Umfang und Genese religionspadagogischer Kompetenz
dort bisher nicht im Vordergrund standen (sondern vor allem die Berufszufriedenheit,
die konzeptionellen Priferenzen und die Ausbildung der Religionslehrerschaft), gibt es
von daher doch eine Reihe wichtiger Ankniipfungspunkte.® Im Folgenden sollen in be-
wusster Beschréinkung allerdings nur jene Aspekte herausgestellt werden, die fiir das

" Vgl. Andreas Dick, Vom unterrichtlichen Wissen zur Praxisreflexion. Das praktische Wissen von
Expertenlehrern im Dienste zukiinftiger Junglehrer, Bad Heilbrunn *1996.

™ Carle 2000 [Anm. 76], 486.

™ Ebd.

¥ Fiir die Grundschule vgl. Ewald Terhart, Lehrerkompetenzen fiir die Grundschule. Kontext, Ent-
wicklung und Bedeutung, in: Grundschule 36 (6/2004) 10-12.

8 Weinert / Helmke 1997 [Anm. 13].

* Vgl. etwa Stefan Heil / Hans-Georg Ziebertz, Kompetenzen der Profession Religionslehrer/in, in:
Ziebertz / Heil / Mendl / Simon 2005 [Anm. 50], 65-77; Folkert Doedens / Dietlind Fischer, Kom-
petenzen von Religionslehrer/innen. Anregungen fiir eine berufsfeldbezogene Fortbildung, in: Martin
Rothgangel / Dietlind Fischer, Standards fiir religiose Bildung? Zur Reformdiskussion in Schule und
Lehrerbildung, Miinster 2004, 148-155; Hans Mendl / Peter Freudenstein / Christiane Stollwerck,
Spurensucher. Religionspadagogische Profilbildung von Lehrerlnnen. Ergebnisse einer Feldstudie,
in: Mendl 2002 [Anm. 17], 47-83, insb. 71ff.; Nadja Ringel, ,Was ich nicht alles kénnen muB ...%.
lzlg(l)ilgionspﬁdagogische Handlungskompetenzen von Religionslehrer/innen an Grundschulen, Essen
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Verstindnis und die Entwicklung religionspadagogischer Kompetenz in der gegenwirti-
gen Situation besonders bedeutsam erscheinen:

1. Religionslehrer/innen sollten immer wieder neu in eine wirklich lebendige Beziehung
zur jiidisch-christlichen Tradition eintreten kénnen. Dabei ist nicht etwa an ein bestimm-
tes konfessorisches Soll gedacht, sondern lediglich an das Bemiihen, sich von dieser
Tradition immer wieder neu ansprechen zu lassen und ihr auch in den fast unausweich-
lichen Phasen einer groferen inneren Distanz eine ernsthafte Revitalisierungs-Chance zu
geben. Auch wenn die Beziehung zwischen gelebter und gelehrter Religion alles andere
als linear ist®, gilt doch: Was einem selbst nicht wichtig ist, wird man Anderen schwer-
lich nahe bringen konnen.*

2. Religionslehrer/innen sollten in der ‘Philosophie’ ihres Faches bewandert sein. Reli-
gion ist ,,mehr als Ethik“®, das diirfte keine blofe Behauptung bleiben, sondern sollte
im Religionsunterricht auch erfahren werden konnen. Damit ist nicht eine Konzentrati-
on auf ein enggefasstes Proprium gemeint, sondern die Fihigkeit, zu verdeutlichen, was
den spezifischen Weltzugang der Religion ausmacht®, zu zeigen, inwiefern die Arbeit
an vorfindlichen und eigenen Auspriagungen von Religion und Religiositit zum Welt-
wissen heutiger Heranwachsender etwas beitrégt, das nicht verloren gehen darf.

3. Religionslehrer/innen sollten religiose Fragen auch in ungewohnten Metamorphosen
entdecken konnen. ,Die Mysterien finden im Hauptbahnhof statt*, so steht auf einem
Blatt von Joseph Beuys zu lesen. Die Kunst ist, sie dort zu entdecken. Eine entspre-
chend geschulte religiose Wahrnehmungskompetenz, das haben vor allem Georg Hilger
und Martin Rothgangel herausgestellt®’, gehért zum Eignungsprofil heutiger Religions-
lehrer/innen. Wer religiose Fragen nicht in der Tiefe gelebten Alltags selbst aufbrechen
kann, sondern nur da relevant werden sieht, wo dies evident ist (in heiligen Biichern,
theologischen Texten usw.), sieht nicht genug.

4. Religionslehrer/innen sollten religivse Lernprozesse strukturieren kinnen.*® Auch der
Religionsunterricht muss heute zeigen konnen, dass er messbare Erkenntniszuwéchse
erzielt.* Ob dies gelingt, hingt offenbar in hohem MaBe von der Fihigkeit der Leh-

- B Vgl. dazu insb. Andreas Feige / Bernhard Dressler / Wolfgang Lukatis / Albrecht Scholl, ‘Religi-
on’ bei ReligionslehrerInnen. Religionspadagogische Zielvorstellungen und religidses Selbstverstind-
nis in empirisch-soziologischen Zugingen. Berufsbiographische Fallanalysen und eine représentative
Meinungserhebung unter evangelischen ReligionslehrerInnen in Niedersachsen, Miinster u.a, 2000.

¥ Vgl. dazu auch Anton Buchers Uberlegungen zum Stichwort ,Berufung*: ders. 2002 [Anm. 17],
33f.

% Albert Biesinger / Joachim Hinle (Hg.), Gott — mehr als Ethik. Der Streit um LER und Religions-
unterricht (QD 167), Freiburg/Br. u.a. 1997.

% Vgl. die Betonung dieses Aspekts durch Dietrich Benner, Erziehung-Religion, Pidagogik-Theolo-
gie, Erziehungswissenschaft-Religionswissenschaft. Systematische Analysen zu pédagogischen, theo-
logischen und religionspidagogischen Reflexionsformen und Forschungsdesiderata, in: Engelbert
4G31."oﬂ (Hg.), Erziehungswissenschaft, Religion und Religionspadagogik, Miinster 2004, 9-50, insb.

¥ Vgl. Georg Hilger / Martin Rothgangel, Wahrnehmungskompetenz fiir religios-relevante AuBe-
rungen als hochschuldidaktische Herausforderung, in: RpB 42/1999, 49-65.
% Vgl. dazu etwa Hilbert Meyer, Was ist guter Unterricht?, Berlin 2004, 25ff.

¥ Val. Rudolf Englert, Wie lehren wir Religion — unter den Bedingungen des Zerfalls ihrer vertrau-
ten Gestalt?, in: KBI 130 (5/2005) 366-375.
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rer/innen ab, das rechte Ma$ an Dynamik in Lernprozesse hineinzubekommen: durch
effiziente Klassenfilhrung, durch Konzentration auf die inhaltliche Arbeit, durch das
Kenntlichmachen roter Faden, durch die Vernetzung von Wissensbausteinen, durch eine
fiir die ganze Lerngruppe erkennbare Orientierung an Zielsetzungen, die nicht zu eng,
aber vor allem auch nicht zu vage sind. Gerade weil der Religionsunterricht weniger
noch als andere Ficher einer zwingenden Sachlogik verpflichtet ist (erst dieses, dann
jenes), bedarf seine Strukturierung besonderer Aufmerksamkeit.

5. Religionslehrer/innen sollten religiose Fragestellungen durch eine Vielfalt methodi-
scher Zuginge moglichst intensiv ausschopfen konnen. Vielleicht lassen sich religions-
unterrichtlich bewihrte Formen verlangsamter Anniherung® und umkreisenden Verste-
hens” mit Formen strukturierten und kumulativen Lernens am besten verbinden, wenn
man sich an das ‘non multa, sed multum’-Prinzip hilt: Also nicht vielerlei antippen,
sondern eher Weniges intensiv bearbeiten. Die gewiinschte Intensitit stellt sich aller-
dings nur ein, wenn Religionslehrer/innen ein breites Repertoire methodischer Zuginge
einzusetzen wissen, sodass religiose Fragen und Phinomene in ein immer wieder neues
Licht riicken und eine polyperspektivische Auslegung” erfahren konnen.

An diesen wenigen, aber anspruchsvollen Kompetenzen scheint mir viel zu hiingen. Thre
Realisierung diirfte Religionslehrer/innen nur in seltenen Fillen von Anfang an gelin-
gen. Deshalb ist eine berufsfeldbezogene Fortbildung so wichtig, die Kompetenzen ge-
zielt zu verbessern und zu erweitern versucht.” Damit solche Fortbildung freilich auch
an den richtigen Stellen Unterstiitzung leisten kann, ist wiederum eine kritische Evalua-
tion der eigenen Praxis erforderlich bzw. die Fahigkeit zur Selbstreflexion, die sich da-
mit auch hier noch einmal als Schliisselkompetenz erweist.*

* Vgl. Georg Hilger, Fiir eine Verlangsamung im Religionsunterricht, in: KBI 119 (1/1994) 21-30.

*' Vgl. Franz Wendel Niehl, Das offene Land vermessen. Uber die innere Form des Religionsunter-
richts, in: Georg Hilger / George Reilly (Hg.), Religionsunterricht im Abseits? Das Spannungsfeld
Jugend - Schule - Religion, Miinchen 1993, 87-96.

% Vgl. Werner Tzscheetzsch, Was macht die Qualitit von Religionsunterricht aus?, in: Eckhard
Nordhofen / Klaus Schimmoéller/ Thomas Sternberg (Hg.), Religionsunterricht macht Schule stark.
Qualitét entwickeln in Schule und Religionsunterricht, Miinster 2001, 15-20, 15.

 Vgl. Doedens / Fischer 2004 [Anm. 82].
* Vgl. Heil / Ziebertz 2005 [Anm. 50].



Mirjam Schambeck
Bildung ist mehr als Kompetenzen und Qualifikationen.

Ein religionspidagogischer Diskussionsbeitrag zur Debatte um
Bildungsstandards

Zur Problemanzeige: Bildungsstandards als neues Zauberwort?

Seit der PISA-Untersuchung sind die Begriffe ‘Standard’, ‘Kompetenzen’, ‘Leistungs-
messung’ in aller Munde. Es hat den Anschein, dass sie auch nicht weiter hinterfragt
werden, warum durch sie Bildungsreformen méglich werden konnten bzw. warum die
Umstellung von inhaltsorientierten zu kompetenz- und standardorientierten Lehrplanen
zu einer Verbesserung der Institution Schule und damit zu einer verbesserten Bildung
der Schiiler/innen fiihren soll.

Mitten in der gegenwirtigen Bildungsdebatte, in der Diskussion, wie Deutschland ange-
sichts von PISA wieder im und fiir den internationalen Vergleich fit gemacht werden
kann, stellt sich die Frage, ob beim Ausschauhalten nach Instrumentarien, Bildung zu
messen, Kompetenzen zu steigern, Bildungsinstitutionen zu reformieren, nicht der
grundlegende Blick verlorengeht oder zumindest in den Hintergrund geraten ist, was
wir meinen, wenn wir von Bildung sprechen, worauf es in der Schule und anderen Bil-
dungsinstitutionen ankommen soll, worauf Bildung iiberhaupt zielt.

Die folgenden Ausfiihrungen verstehen sich als ein Beitrag in dieser Diskussion. Es
geht darum, die Frage, was Bildung ist bzw. worauf sie zielt, wieder in den Vorder-
grund zu riicken und das auf Standards, Kompetenzen und Qualifikationen verengte
Bildungsverstindnis zu erweitern. Das wird aus theologischer Perspektive versucht.
Damit ist eine Standortbestimmung der folgenden Ausfiihrungen bezeichnet. Die religi-
onspidagogische Disziplin, die sich als Theorie religioser Lern- und Bildungsprozesse
versteht', ist das hervorragende Feld, auf dem diese Diskussion in der Theologie auszu-
tragen ist.

In einem ersten Punkt soll in einer Problemanzeige das Spektrum der gegenwirtigen
Debatte um Bildungsstandards umrissen werden. Es geht darum, aufzuzeigen, was mit
Standards und Kompetenzen gemeint ist und welche Desiderate sich damit verbinden.
Zugleich soll auf implizite Annahmen, die der Diskussion innewohnen, aufmerksam
gemacht werden.

In einem zweiten Punkt wird das Potenzial, das dem Bildungsbegriff von seinem klassi-
schen Erbe her innewohnt, zumindest skizziert, um Anfragen fiir die gegenwartige De-
batte zu artikulieren.

Drittens gilt es schlieBlich, ausgehend von einem theologisch akzentuierten Bildungsver-
stindnis, das das Spektrum des klassischen Erbes aufgenommen hat, Dimensionen von
Bildung zu formulieren, die helfen konnen, von einem erweiterten Bildungsverstandnis
aus Bildungsreformen anzudenken. Wie das zu konkretisieren ist, soll exemplarisch an
religiosen Bildungsprozessen angedeutet werden.

' Vgl. Rudolf Englert, Wissenschaftstheorie der Religionspadagogik, in: Hans-Georg Ziebertz / Wer-
ner Simon (Hg.), Bilanz der Religionspadagogik, Dissseldorf 1995, 147-174, 157.
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1. Zur Bedeutung von Standards, Kompetenzen und Leistungsmessung in
der gegenwirtigen Bildungsdiskussion

Nach der PISA-Studie von 2000? und der Veroffentlichung von PISA-E im Jahr 2001°

ist der Ruf nach bundesweit vergleichbaren Bildungsstandards nicht mehr verstummt.*

Baden-Wiirttemberg ist das erste Bundesland, das die Umstellung auf standard- und

kompetenzorientierte Lehrplidne nicht nur fiir die Kernficher vorgenommen hat, son-

dern fiir alle Fiicher, einschlieBlich des Religionsunterrichts.’

Im Folgenden soll der Blick darauf gerichtet werden, was {iberhaupt den Ruf nach Bil-

dungsstandards ausldste, was mit Bildungsstandards und Kompetenzen gemeint ist, was

sie leisten sollen und welche Anfragen sich daraus ergeben.

1.1 Ungleiche Bildungschancen als Ursache fiir den Ruf nach Bildungsstandards

Die PISA-Studien haben gezeigt, dass die unterschiedlichen Bildungssysteme nach den
von PISA angelegten Kriterien unterschiedliche Leistungsfihigkeit zeigen.® Die Leistun-
gen von 15-jihrigen Deutschen in Bezug auf die Kompetenzen fiir mathematische, na-
turwissenschaftliche und fiir Lese-Aufgaben sind im Vergleich zu Heranwachsenden
anderer Staaten unterdurchschnittlich. Das hat die Politik dazu veranlasst, nach Bil-
dungsstandards zu rufen, die als Richtwerte gelten sollten fiir das, was Schiiler/innen in
der Schule zu lernen haben. Intendiert war eine Vergleichbarkeit und Uberpriifbarkeit
der Bildungssysteme in der Bundesrepublik (Entwicklung nationaler Bildungsstandards).
Im Hintergrund stand die Hoffnung, dass mit Bildungsstandards die ‘Beliebigkeit” des
Angebots der Schulen und auch der Bewertung von Leistungen relativiert wird.

1.2 Bildungsstandards und Kompetenzen — Anndherungen und Anfragen

Auch wenn die Begriffe Bildungsstandards, Kompetenzen, Kerncurricula etc. in aller
Munde sind, lohnt es, genauer hinzusehen, wie sie in der Bildungsdebatte zur Zeit
Verwendung finden.

% Deutsches PISA-Konsortium (Hg.), PISA 2000. Basiskompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern
im internationalen Vergleich, Opladen 2001.

? Jiirgen Baumert w.a. (Hg.), PISA 2000 - Die Léinder der Bundesrepublik im Vergleich. PISA-E
Zusammenfassung zentraler Befunde, Opladen 2002; vgl. a. Heike Schmoll u.a., PISA-E und was
nun? Bilanz des innerdeutschen Schulvergleichs, St. Augustin 2002.

* Vgl. Dierlind Fischer, Bildungsstandards und Kompetenzen, in: ZPT 56 (3/2004) 205-212, 205.
Auswirkungen sind z.B. der Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 23./24.5.2002 mit der For-
derung nach ,nationalen Bildungsstandards“ in Kernfachern, das sog. Klieme-Gutachten von 2003
[vgl. Anm. 7], das aufzeigt, wie Bildungsstandards und Kompetenzmodelle anzuwenden sind, und
schlieBlich der Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 4.12.2003, Bildungsstandards fiir den
Mittleren Schulabschluss zu entwickeln. Die Deutsche Bischofskonferenz verabschiedete am
23.09.2004 ,Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards fiir den Katholischen Religionsunterricht in
den Jahrgangsstufen 5-10/Sekundarstufe I (Mittlerer Schulabschluss)*.

* Vgl. Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport, Baden-Wiirttemberg (Hg.), Bildungsplan 2004:
Grundschule. Der ,Bildungsplan“ ist mit dem Schuljahr 2004/2005 in Kraft getreten und soll
schrittweise die geltenden Lehrpline ablosen. Er ist konzipiert fir die Grundschule, die Hauptschu-
le/Werkrealschule, die Realschule und das Gymnasium.

¢ Das methodische Verfahren bei PISA, TIMSS und IGLU ist so sehr verfeinert und ausdifferenziert

worden, dass Abwertungen der Ergebnisse aufgrund scheinbar unzureichender Messinstrumentarien
nicht mehr als redlich gelten kénnen.
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1.2.1 Bildungsstandards und was damit gemeint ist

Bildungsstandards sind die erste Ebene der Bildungspliine. In der Expertise fiir die Kul-
tusministerkonferenz 2003, dem sogenannten Klieme-Gutachten,” wird eine Reihe von
Erwartungen aufgelistet, die durch Bildungsstandards zufriedengestellt werden sollen.®
Es wird von Mindeststandards ausgegangen im Gegensatz zu Regel- oder Exzellenz-
standards.’ Ohne diese hier einzeln aufzulisten, wird durch sie das Ziel verfolgt, ,ver-
bindliche Anforderungen an das Lehren und Lernen in der Schule“! aufzuzeigen und
damit das, was in der Schule passiert, vergleich- und iiberpriifbarer zu machen und da-
mit auch leichter zu verbessern. Mit anderen Worten formulieren Bildungsstandards,
was Schiiler/innen bis zu einem bestimmten Zeitpunkt in einem bestimmten Fach min-
destens gelernt haben sollen. ! :

Die Lernergebnisse sollen klar beschrieben werden. Die gegenwirtige Diskussion
nimmt hier ein Moment der Curriculumdiskussion aus den 1970er Jahren wieder auf.
Auch damals ging es darum, den Output, also das, was bei den Lernenden ankommt, in
. den Blick zu nehmen und nicht so sehr den Input von Seiten der Lehrenden zu beto-
nen. .

Bildungsziele werden aufgegriffen, wie z.B. der Bildungsplan fiir die Grundschule in
Baden-Wiirttemberg fiir das Fach Katholische Religionslehre ausfiihrt, wenn er schreibt,
dass ,die Frage nach Gott zu stellen und sie aus der Erfahrung der kirchlichen Glau-
benstradition zu erschlieBen*"® ist.

1.2.2 Kompetenzen und was damit gemeint ist

In der Expertise wird weiterhin empfohlen, diese Standards in Form von zu erreichen-
den Kompetenzen auszudriicken und so niherhin zu konkretisieren. Kompetenzen wer-
den nicht nur im Sinne von Fihigkeiten und Fertigkeiten verstanden, sondern auch als
mit Einstellungen, Werthaltungen und Interessen verbunden gesehen.

Insgesamt zeigen sich Kompetenzmodelle als wissenschaftliche Konstrukte, die in Zu-
sammenarbeit von Pddagogik, Psychologie und Fachdidaktik entwickelt werden, mit
dem Ziel, Qualifikationen anzudenken, die mittels ,,passender Aufgaben [...] empirisch
tberpriift werden konnen.“'* Gegeniiber den Bildungsstandards stellen sie sozusagen
- eine zweite, konkretere Ebene dar, die auch empirisch mittels Testaufgaben iiberpriift
werden kann. Wiederum ein Beispiel aus dem Bildungsplan fiir die Grundschule in Ba-

" Vgl. Eckhard Klieme u.a., Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Eine Expertise (hg. vom
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung), Bonn 2003.

" Vgl. ebd., 9f.

° Vgl. zur Differenzierung auch Dietrich Benner, Bildungsstandards und Qualitiitssicherung im Reli-
gionsunterricht, in: RpB 53/2004, 5-19, 16.

0 Klieme u.a. 2003 [Anm. 7], 9.

"' Vel. Benner 2004, [Anm. 9], 8.

* Vgl. Georg Hilger, Religionsunterricht als offener Lernprozef, Miinchen 1975, 31-81.

© Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport, Baden-Wiirttemberg 2004 [Anm. 5], 32.

* Klieme u.a. 2003 [Anm. 7], 22. Wichtig ist in diesem Zusammenhang anzumerken, dass ,die von
der KMK im Dezember 2003 verabschiedeten Bildungsstandards fiir Deutsch, Mathematik und
Fremdsprache zum Abschluss der Sekundarstufe I [...] diesen Anspruch nicht [erfiillen]“. Sie wurden
vielmehr auf dem Erfahrungshintergrund des Schulalitags entwickelt und sind als ‘fachspezifisch de-
finierte Kompetenzmodelle’ zu verstehen (Fischer 2004 [Anm. 4], 208, Anm. 2)
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den-Wiirttemberg. Dort werden genannt: die religiose Kompetenz, die Fachkompetenz,
die personale und soziale Kompetenz, die Methodenkompetenz.

Weitere, jeweils konkretere im Sinne von operationalisierbareren Ebenen sind die Ebe-
nen des Kemn- und des Schulcurriculums, der Niveaukonkretisierung bzw. der Kontin-
gentstundentafel.

Insgesamt zeigt sich, dass der Begriff der Kompetenzen zwar in aller Munde ist, eine
theoretische Definition oder Klassifikation letztlich aber nicht auszumachen ist.!® Franz
Emanuel Weinert schlagt deshalb vor, Kompetenzen v.a. praxisnah als ‘Fahigkeiten’ im
weitesten Sinn zu verstehen, die dem Individuum helfen, sich in der Gesellschaft zu-
recht zu finden und Gesellschaft zu gestalten. Kompetenzen befihigen das Individuum,
~den eigenen Lernprozess als einen vom Lernen aus gesteuerten Lebenslauf zu gestal-
ten“"’.

1.2.3 Anfragen an das Modell der Bildungsstandards und das Kompetenzmodell

Diesem pragmatischen Kompetenzmodell hat sich die Expertenkommission angeschlos-
sen, die den Beschluss der Kultusministerkonferenz vom Dezember 2003 vorbereitete.
Die Frage ist nun, ob nicht mittels Kompetenz- und Bildungsstandardmodellen, wie e-
ben vorgestellt, der utopische Uberschuss, der die Diskussion iiber Bildungsziele not-
wendig kennzeichnet, ausgeschlossen wird. Mit anderen Worten ist zu fragen, ob die
Strukturierung von ‘Bildungsplidnen’ mittels Bildungsstandards und Kompetenzen nicht
vorschnell suggeriert, dass Bildung als etwas Beschreibbares, Habhaftbares, Verfiigha-
res anzusehen ist. Oder nochmals anders gesagt: Kénnen Bildungsstandard- und Kom-
petenzmodelle das Uneinholbare von Bildung und damit die Unverfiigbarkeit des Men-
schen iiberhaupt noch vernehmbar machen? Oder arbeiten sie schlieBlich einer Ideologie
zu, in der auch der Mensch berechenbar, automatisierbar, auf bestimmte, vorher festge-
legte (von wem?) Ziele reduziert wird?

Die Gefahr ist sicher da. Ein Bildungsbegriff, der sich seiner Wurzeln bewusst wird,
konnte dieser Gefahr entgegenarbeiten und zugleich das Sinnvolle in den Blick riicken,
das in der Rede von Kompetenzen als konkreteren, operationalisierbareren Weisen von
Bildung zum Ausdruck kommt.

Die Anfragen theoretischer Natur werden durch pragmatische Einwiinde erginzt. PISA
beispielsweise fokussierte die Bereiche Mathematik, Lesen und Naturwissenschaft. Bei
den Bildungsstandards fiir den Sekundarschulabschluss erfolgte dies fiir die Bereiche
Mathematik, Deutsch und Fremdsprache. Werden dadurch andere Bereiche nicht vor-
schnell ausgeschlossen bzw. andere Facher noch stiirker als bisher in der Schule an den
Rand gedriickt (s. Stundentafel)? Obwohl diese Anfrage entkriftet werden kann, indem

" Vgl. Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport, Baden-Wiirttemberg 2004 [Anm. 5], 32f.

' Vgl. Franz Emanuel Weinert, Concept of Competence: A Conceptual Clarification, in: Dominique
S. Rychen u.a., Defining and Selecting Key Competencies, Seattle u.a. 2001, 45-65. Auch die Defi-
nition in den Kirchlichen Richilinien zu Bildungsstandards fiir den katholischen Religionsunterricht
[Anm. 4], 13, bleibt vage, wenn es dort heiBt: ,Im katholischen Religionsunterricht werden mit
Kompetenzen die Fahigkeiten und die ihnen zugrunde liegenden Wissensbestinde bezeichnet, die fiir
einen sachgemafen Umgang mit dem christlichen Glauben, anderen Religionen und der eigenen Re-
ligiositit notwendig sind.

' Heinz Elmar Tenorth, Bildungsziele, Bildungsstandards und Kompetenzmodelle - Kritik und Be-
griindungsversuche, in: Recht der Jugend und des Bildungswesens 51 (2003) 156-161, 160.
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man z.B. auch fiir das Fach Religion versucht, Kompetenzen zu formulieren, so bleibt
dennoch das Misstrauen, dass die Kompetenzen von Fichern wie Religion wegen der
groferen Bedeutung kiinftiger Evaluationen in den Kernfichern noch mehr in den Hin-
tergrund riicken.

1.2.4 Leistungsmessung — Ein zweischneidiges Schwert

Neben den Standards und den Kompetenzen spielen die Leistungsmessung bzw. die in
Zukunft vermehrt durchgefiihrten Testverfahren in der Debatte eine groBie Rolle. Aus
den USA und aus England ist bekannt, dass das ‘teaching-to-the-test’ eine verbreitete
Folge der vielen Testverfahren ist. Dabei wird nicht, wie intendiert, die Wettbewerbs-
fahigkeit der Schiiler/innen erhoht, sondern die soziale Ungerechtigkeit verschirft.'®
Auch wenn Bildungsstandards insgesamt die Qualitét schulischer Bildung zu verbessern
suchen, die Vergleichbarkeit schulischer Abschliisse garantieren wollen und die Durch-
lassigkeit der Bildungssysteme sichern sollen, so zeigt sich doch, wie zweischneidig die
Leistungsmessung als Weise der Uberpriifung von Bildungsstandards ist.

Insgesamt wird deutlich, dass in der deutschen Schulgeschichte nicht ‘Bildungsstan-
dards’ neu sind, sondern die Umstellung der Kontrollmechanismen von Aufsicht auf
Datenerhebung.' Die derzeitige Reform setzt darauf, durch Tests eine Vergleichbarkeit
der Bildungssysteme zu erreichen. Die mehr als zehnjdhrigen Erfahrungen im angel-
sdchsischen Bereich zeigen gerade das Gegenteil. AuBerdem stellen sich Schiiler/innen
auf Tests ein und reagieren nicht so, wie das Testkonstrukteure erwarten.?

Damit stellt sich die Frage, ob nicht die groBere Durchsichtigkeit und Vergleichbarkeit
der Bildungssysteme mittels der Bildungsstandards durch die Einfithrung der Tests ge-
rade in das Gegenteil verkehrt werden. Eine Verbesserung der schulischen Bildung
durch Tests ist kaum zu erwarten. Die Frage ist deshalb, ob nicht eher ein Verzicht auf
strikte Kontrollen und die Ermoglichung eines groBeren Freiraums fiir die am Lernpro-
zess Beteiligten (Lehrkrifte, Schiiler/innen, Eltern, Schule als Institution) hier mehr er-
reichen wiirde.

1.2.5 Eine erste kritische Zusammenfassung

Insgesamt fallt auf, dass didaktische, bildungstheoretische und schultheoretische Prob-
lemstellungen in der Debatte um Bildungsstandards weitgehend ausgeklammert wer-
den.*! Von so hohem diagnostischen Wert PISA auch ist, es stellt sich doch die Frage,
ob nicht die Probleme der Schule (die Frage nach der Bedeutung der Lehrerpersinlich-
keit und ihrer Rollen sowie der Schiiler/innen, das hidden-curriculum, der schulalltigli-

" Vgl. z. B. die Erfahrungen aus den USA, wo die Regierung versuchte, durch einen Wettbewerbs-
druck auf Lehr-Lern-Prozesse die dkonomische Produktivitit zu erhdhen. Afrikanische Amerikaner
und Latinos fielen dabei sogar hinter ihre Leistungen zuriick. Vgl. dazu Gary Orfield / Mindy L.
Kornhaber (Hg.), Raising Standards or Raising Barriers? Inequality and High-Stakes Testing in Pub-
lic Education, New York 2001.

¥ Vgl. Jiirgen Oelkers, Bildungsstandards auf dem Hintergrund der Schulgeschichte, in: ZPT 56
(3/2004) 195-205, 204.

* Vel. Harold F. O’Neil u.a., Monetary Incentives for Low-Stakes Tests, in: Thilo Fitzner (Hg.),
?gfl.lzngssmndards. Internationale Erfahrungen - Schulentwicklung - Bildungsreform, Bad Boll 2004,

-201, 164f.

* Vgl. Dietrich Benner, Die Struktur der Allgemeinbildung im Kerncurriculum moderner Bildungs-
systeme, in: ZfPad 48 (1/2002) 68-90, 72.
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che Kontext), fiir die die Messinstrumente von PISA blind sind, genauso wichtig sind
fiir die Verbesserung von Bildungsanlissen und damit auch von Bildungssystemen und
letztlich von Bildung wie die Gegebenheiten, die von PISA in den Vordergrund geriickt
wurden (Erwerb von Kompetenzen und Standards).

Weiter ist zu fragen, ob durch die vorgeschlagenen Evaluationen von erworbenen
Kompetenzen wirklich das erfasst werden kann, was humane Bildung ist.?

Drittens bleibt anzumerken, dass empirische Untersuchungen wie PISA nicht schultheo-
retische und bildungstheoretische Diskussionen dariiber ersetzen konnen, was an Schu-
len tiberhaupt gelehrt und gelernt werden soll, was Bildung ist und worauf der Bil-
dungsauftrag der Schule zielt.

PISA setzt v.a. auf Leistungsvergleiche, die wiederum nur empirisch durchfithrbar
sind, wenn Kompetenzen gemessen werden. Die Frage ist, ob damit nicht einem Ver-
stindnis zugearbeitet wird, das Bildung als etwas Habhaftbares, ganz und gar Be-
schreibbares auffasst und damit auch indirekt den Menschen vornehmlich von den Ka-
tegorien seiner Funktionalitit und Leistungsfahigkeit her definiert. Es ist unbestreitbar,
dass die gegenwirtige Debatte um Bildungsstandards dem Kontrollieren und Taxieren
eine grofie Bedeutung beimisst, also dem ‘Objektiven’ bei “Vorsicht’ gegeniiber dem
Subjektiven den Vorrang einrdumt. Dem entspricht auch, dass der Kanon der Bildungs-
gilter implizit (nur auf anderer Ebene) wieder eingefiihrt wird als Kanon der Kompeten-
zen. Es bleibt aber zu fragen, ob die Outputorientierung, also eine Betonung der Lern-
ergebnisse, nicht zu einseitig ist und Bildung zu sehr reduziert.®

Diese kritischen Anfragen sollen nicht bedeuten, sich aus dem miihsamen Geschéft he-
rauszunehmen, Bildungspline zu entwerfen, die eine groBere Vergleichbarkeit der Bil-
dungssysteme zulassen, bzw. Kompetenzen zu formulieren, die ein Fach kennzeichnen
und die als aufeinander aufbauend gedacht werden konnen.** Auch der Religionsunter-
richt z.B. zielt auf den Erwerb von Kompetenzen.”® AuBerdem sind ‘Bildungsstandards’
notwendig, um das Fach vor Erwartungen zu schiitzen, die iiberzogen sind.”® Es kann
ferner nicht sein, dass sich beispielsweise der Religionsunterricht von der Umorientie-
rung der Lehrpline distanziert. Das wiirde ihn letztlich aus der offentlichen Schule ka-
tapultieren. Bildungsstandards kénnen eine Weise sein, den Religionsunterricht in der

2 Vgl. Bernhard Dressler, Bildung - Religion - Kompetenz, in: ZPT 56 (3/2004) 258-263, 259.

® Vgl. dazu auch Rudolf Englert, Bildungsstandards fiir ‘Religion’. Was eigentlich alles wissen soll-
te, wer solche formulieren wollte, in: RpB 53/2004, 21-32, 23f.

* Vgl. dazu die Feststellung Rudolf Englerts (ebd., 24f.), dass fiir das Fach Religion sowohl deutlich
gemacht werden miisste, welche Kompetenzen relevant sind (Kompetenzfrage), als auch wie der
Vermittlungs- und der Aneignungsprozess so zu arrangieren sind, dass Kompetenzen aufeinander
aufbauend und aneinander ankniipfend entwickelt werden konnen (Konsekutivititsfrage).

® Vgl. den Synodenbeschiuss ,Der Religionsunterricht in der Schule“ (in: Ludwig Bertsch u.a.
(Hg.), Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland. Beschliisse der Voll-
versammlung. Offizielle Gesamtausgabe I, Freiburg/Br. u.a. 1976, 123-152, 139f.), der davon aus-
geht, dass der Religionsunterricht Schiiler/innen dazu beféhigt, sich zu den Fragen des Glaubens ver-
antwortungsvoll zu verhalten.. Vgl. a, Englert 2004 [Anm. 23], 26.

% Vgl. Benner 2004 [Anm. 9], 7.
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offentlichen Schule weiterhin zu legitimieren, indem sie aufzeigen helfen, was der Reli-
gionsunterricht in der Schule einbringen kann.?’

Dennoch begleiten die Debatte Annahmen, die zumindest bis jetzt kaum reflektiert wur-
den und die fiir eine wirkungsvolle Reform des Bildungswesens entscheidend sind.

Ein Blick in die Geschichte klassischer Bildungstheorien kann helfen, die Weite des Bil-
dungsbegriffs aufzuzeigen. Damit kann das Potenzial angedeutet werden, das Bildung
innewohnt und das es letztlich auch in der gegenwirtigen Debatte um Bildungsstandards
einzuholen gilt. Im Folgenden wird die reiche Tradition nur auf Meister Eckhart als den
‘Begriinder’ des deutschen Bildungsdenkens befragt.

2. Zum Bildungsbegriff Meister Eckharts - Inspirationen fiir heute

2.1 Bildung als , Einbildung “ Gottes in den Menschen und umgekehrt

Meister Eckhart (1260 - ca. 1328) hatte nicht nur durch seine kirchenpolitischen Tatig-
keiten - er war als Dominikaner Lehrer an der Universitit in Paris und bekleidete
schlieBlich wichtige Amter in der Leitung seines Ordens® — sondern v.a. durch seine
Predigttitigkeit enormen Einfluss auf das theologische Denken seiner Zeit. Grundworte
seiner Mystik wie Abgeschiedenheit, Gelassenheit, Armut und Demut, Seelengrund,
Geburt des Sohnes in der Seele oder auch die Rede vom Uberbildetwerden durch Gott
sind zu wichtigen Aussageweisen in der Mystik iiberhaupt geworden. Daran hat auch
die Verurteilung Eckharts im Jahr 1329, die er nicht mehr erlebte, nichts geéndert.
Eckhart artikuliert sein grundlegendes theologisch-mystisches Anliegen, nimlich das
Ineinander von Gott und Mensch, die unbedingte Bezogenheit von Schopfer und Ge-
schopf mittels des Bildbegriffs. Dazu lassen sich in seinem Denken zwei Striinge aus-
machen.

2.1.1 Die Gottebenbildlichkeit als Motiv des Bildungsdenkens

Eckhart greift das althochdeutsche ‘bildunga’, Bildnis, Gestalt, Schopfung auf (die
Wurzel “bil” deutet auf ein magisches Bildzeichen hin®®) und bindet es zuriick an den
biblischen Bildgedanken, der von der Gottebenbildlichkeit, von der ‘Bildung’ des Men-
schen nach dem Bild Gottes - verstanden als ,,imago Dei“ (Gen 1,26f.) — spricht bzw.
davon, dass der Mensch die ,,Herrlichkeit des Herrn wie in einem Spiegel“ schaue und
dadurch in sein Bild verwandelt werde (2 Kor 3,18).%° Damit ist die Geburtsstunde des
deutschen Bildungsbegriffs markiert.

" Ebd., 9-12 arbeitet Dietrich Benner folgende Moglichkeiten heraus, die das ffentliche Interesse
am schulischen Religionsunterricht haben kann: 1. Religion wird nicht einfach tradiert. Sie ist dhnlich
wie die Kulturtechniken des Lesens, Schreibens und Rechnens auf schulische Vermittlung angewie-
sen. 2. Das offentliche Interesse an der Tradierung von Religion kann ,religionszivilisierend* ange-
legt sein, d.h., Religion und damit ihre Anhénger vor einer Fundamentalisierung zu schiitzen, sie
kann ,,aufklérend erinnernd* sein und ,,innovatorisch.

® Vgl. Udo Kern, Eckhart, Meister, in: TRE IX, 1993, 258-264, 259.

® Vgl. Joachim Kunstmann, Religion und Bildung. Zur isthetischen Signatur religiéser Bildungspro-
zesse, Giitersloh - Freiburg/Br. 2002, 135.

¥ Vgl. dazu a. Horst F. Rupp, Religion — Bildung - Schule. Studien zur Geschichte und Theorie
einer komplexen Beziehung, Weinheim *1996, 29.
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2.1.2 Die neuplatonisch-dualistische Anthropologie als Motiv des Bildungsdenkens

Eckharts Bildbegriff wird aber auch von seiner anthropologischen Vorstellung her for-
muliert, die einen neuplatonisch-dualistischen Zug kennt und einen bestimmten, auch
missverstindlichen Begriff vom Materiell-Korperlichen und Geistig-Ideellen transpor-
tiert. Bildung erstreckt sich nach Eckhart auf den seelisch-geistigen Menschen und ist zu
verstehen als Emanation gottlicher Krifte in die Seele des Menschen. Ziel von Bildung
ist es, alles Korperliche und Materielle, schlieBlich auch alle ,,Bilder zuriickzulassen,
um ,,weiselos* Gottes inne zu werden.

Diese ,weiselosigkeit* ist nicht als ein vordergriindiges Abstreifen oder als eine Nega-
tion aller Bilder gemeint. Es geht vielmehr darum, von allem Kreatiirlich-Kontingentem
frei zu werden um iiber das Kreatiirliche hinaus, und zwar verstanden als das Potenzial
ausschopfend, das durch das Kreatiirliche erdffnet wird, Gottes inne zu werden. Man
konnte auch sagen, dass es darum geht, durch die Bilder hindurch und damit iiber sie
hinaus Gottes inne zu werden. Dies geschieht nach Eckhart in der ,,verniinfticheit®, die
mehr ist als die Vernunft und ein umfassendes Gewahrwerden Gottes meint.*!

2.1.3 Die Gottesgeburt als Ziel von Bildung

In der Predigt ,,Vom edlen Menschen® stellt Eckhart diesen Weg zur ,,verniinfticheit*
in sechs Stufen dar.*® Er ist ausgerichtet auf die Gottesgeburt. Dieser Prozess ist in
zweifacher Hinsicht zu verstehen: als Gottesgeburt in der Seele des Menschen und als
‘Wieder-Eingeboren-Werden’* des Menschen in Gott.>* Eckhart fasst dieses ‘Gottwer-
den’ des Menschen und ‘Menschwerden’ Gottes christologisch. Jesus Christus ist das
Bild Gottes, der alle Bilder der Schopfung gleichsam in sich tréigt, somit die Grammatik
aller Bilder ist. Er ist die Weise, wie sich das Bild Gottes in den Menschen einbildet
und umgekehrt wie der Mensch in Gott zum Wohnen kommt. Jesus Christus ist somit
Helfer auf dem Weg des Menschen, den géttlichen Ursprung zu finden.*

Eckhart greift in diesem Zusammenhang ein von Origenes entlehntes Bild auf und sieht
Gottes Bild, also Gottes Sohn einem Brunnen dhnlich, auf dessen Grund dieses Bild wie
ein Wasserspiegel steht. Selbst wenn es von Erde iiberdeckt ist, bleibt es dennoch vor-
handen. Das Bemiihen des Menschen muss nun ganz darauf ausgerichtet sein, dieses
Bild auf dem eigenen Brunnengrund wieder freizulegen. Das konkretisiert sich, indem
er alle Bilder und irdischen Dinge hinter sich Lisst.*

! Vgl. Meister Eckhart, Vom edlen Menschen, in: ders., Die deutschen Werke 5 (hg. von Josef
Quint), Stuttgart 1963, 498-504, 499f.502f.

# Diese sechs Stufen sind: 1. Leben nach dem Vorbild heiliger Leute, 2. Leben zu Gottes Ehre, 3.
Leben in der Angst- und Sorgenfreiheit, 4. Leben in der Bereitschaft, Anfechtung zu erdulden, 5.
Leidensfahigkeit, 5. Leben in der alles Leben iiberstrahlenden Ruhe. ;

3 Meister Eckhart, Predigt 22, in: ders., Die deutschen Werke 1 (hg. von Josef Quint), Stuttgart
1958, 517-520, 520.

* Vgl. Meister Eckhart, Predigt 64 und 65, in: ders., Die deutschen Werke 3 (hg. von Josef Quint),
Stuttgart 1976, 519-523.

* Wichtig ist in diesem Zusammenhang, dass Eckhart den Mittler Jesus Christus nicht von der Inkar-
nation her versteht, sondern als reinste Verkorperung des Geistes Gottes und damit dem ,,Geistfun-
ken“ des Menschen besonders dhnlich. Vgl. dazu Rupp 1996 [Anm. 30], 30.

* Vgl. Meister Eckhart 1963 [Anm. 31], 500f.



Bildung ist mehr als Kompetenzen und Qualifikationen 45

Damit ist nochmals ausgedriickt, was mit der ‘Entbildung’®’ in Eckharts Denken ge-
meint ist. Es geht nicht um eine Destruktion der Bilder, sondern dass der Mensch auf-
gerufen ist, durch die Bilder hindurchzudringen, sie zu verinnerlichen, ohne durch sie
versklavt zu werden. Der Mensch soll Gott gleich werden und nicht einem Bild, das er
sich von Gott gemacht hat. Entbildung ist als Verneinung der Verneinung aller Bilder
gemeint und spricht insofern von einer Bildbejahung. Gott soll ganz und nicht nur als
Abbild in sein Bild eingehen.*

Insgesamt wird damit ein Verstindnis von Schopfung, von Mensch und Gott bei Eck-
hart erkennbar, das von einer unsagbar grofen Wiirde des Menschen und der Schop-
fung ausgeht. Die Schopfung ist ,vestigium creatoris“ und bleibt auf ihn hingeordnet.
Der Mensch ist aufgerufen, in den Dingen ihren tieferen Grund zu erkennen, den Eck-
hart in Gott selbst ausmacht. Es geht um ‘Entbildung’ bzw. um das ‘Uberbildetwer-
den’® in Gott hinein als Kern der religiosen Erfahrung.

2.2 Konturen des Bildungsbegriffs von seinen Wurzeln her

Versucht man also die Gedanken Eckharts in Bezug auf sein Bildungsverstindnis zu-
sammenzufassen und Akzente fiir die heutige Bildungsdebatte herauszufiltern, so zeigt
sich Folgendes:

1) Der Bildungsgedanke ist Ausdruck eines positiven Schipfungsverstindnisses, inso-
fern der Mensch und mit ihm die gesamte Kreatur die Mdglichkeit hat, das Géttliche,
das in ihm bzw. in ihr wohnt, herauszubilden. Das geschieht nach Eckhart mittels des
Vorgangs der ,,Entbildung®, also der EntauBerung all dessen, was nicht Gott gleich ist.
Es ist gebunden an den Mittler Jesus Christus, der die Grammatik aller Bilder vorgibt,
indem alle Bilder in ihm gesammelt sind.

2) Wichtig bleibt in diesem Zusammenhang, dass Eckhart den Bildungsvorgang, den er
als Inbegriff der religiosen Reifung und Erfahrung des Menschen versteht, als jedem
Menschen zugehérig begreift. Bildung ist nicht einer Elite, etwa den Monchen oder
sonst einer bestimmten Gruppierung vorbehalten. Bildung ist auch nicht auf das intellek-
tuelle Vermogen beschrankt. Bildung ist vielmehr die Weise, die das Innewerden Gottes
beschreibt wie auch das Ankommen Gottes im Menschen und die so alle Dimensionen
des Menschen betrifft.

3) Auch wenn das ,, Uberbildetwerden® durch Gott geschieht, in dem alle Bilder wur-
zeln, braucht es die antwortende Bewegung des Menschen, Bildung meint also auch die
Selbsttitigkeit des Menschen, selbst wenn sie hier noch anders verstanden wird, als das
die Zeit nach der Aufklirung begreifen wird.

4) SchlieBlich kommt Eckhart zu der Aussage, dass die Einbildung des Menschen in
das Bild Gottes die Selbstbildung des Menschen selbst ist. Bildung, Reifung, Wachsen

¥ Das Wort ‘Entbildung’ aus der Eckhartschen Terminologie wird hier als Ubersetzung fiir folgende
Aussage bei Eckhart verwendet: ,daz der mensche ledic werde sin selbes und aller dinge.“ (ders.,
Predigt 53, in: ders., Die deutschen Werke 2 (hg. von Josef Quint), Stuttgart 1971, 528-541, 528;
vgl. dazu a. Meister Eckhart 1963 [Anm. 31], 500.

* Vel. Kunstmann 2002 [Anm. 29], 140f.

¥ Meister Eckhart, Predigt 16B, in: ders., Die deutschen Werke 1 (hg. von Josef Quint), Stuttgart
1958, 492-495, 492f; vgl. dazu a. Meister Eckhart 1963 [Anm. 31], 500.
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des Menschen ist nach Eckhart ein theologisches Phinomen, das die Riickbindung bzw.

die Kultivierung der Beziehung zu Gott braucht und proportional zu ihr geschieht.

5) Als Themen bzw. als Anldsse von Bildung im Eckhartschen Sinn zeigen sich die

Fragen nach dem Woher und Wohin des Menschen, nach Sinn, nach einem erfiillten

Leben, nach dem Ich, dem Du und dem Wir. Anders gesagt wird das Leben selbst und

das, was es ausmacht, zum Anlass von Bildung.*

Zusammenfassend l4sst sich sagen, dass Bildung

— ein theologischer Prozess ist, weil von Gott initiiert und von ihm getragen;

— ein christologischer Prozess ist, weil Jesus Christus die Weise ist, wie die Entbil-
dung des Menschen und die Einbildung in Gott geschehen kann;

— ein anthropologischer Prozess ist, der Synonym fiir die Menschwerdung des Men-
schen ist;

— in diesem Sinn ein passiv-aktives Geschehen meint, in dem Wirken Gottes und Ant-
wort des Menschen einander prégen, in dem die Selbsttitigkeit des Menschen gefor-
dert wird, verstanden als Antwort auf das Ausgreifen Gottes auf den Menschen;

— mitten in der Schopfung und fiir sie geschieht, weil die Einbildung des Menschen in
Gott auch Auswirkungen auf die gesamte Schopfung hat.

2.3 Potenzial fiir die gegenwiirtige Bildungsdebatte

Inspirierend fiir die gegenwartige Bildungsdebatte sind m.E. folgende Akzente:

— Durch den Eckhartschen Bildungsbegriff wird deutlich, dass Bildung auch ein unver-
fiigbares Geschehen ist. Die Unverfiigbarkeit wird bei Eckhart durch zwei Seiten ga-
rantiert. Einerseits durch den Gottesbezug und andererseits durch die freie Aktivitit
und Antwort des Menschen. Bildung ist ein Transformationsprozess, der im Men-
schen geschieht und von seiner Freiheit abhéngt.

— Durch den Eckhartschen Bildungsbegriff wird der Blick auch darauf gelenkt, wie es
moglich sein kann, Anldsse zu schaffen, die bildend wirken, die also den Menschen
einladen, sich dem Transformationsprozess zu stellen, in ein je eigentlicheres und
tieferes Menschsein hineinzuwachsen.

— Damit wird weiterhin deutlich, dass Bildung ein umfassendes Geschehen ist, das den
Menschen selbst meint und nicht nur auf die Bildung irgendeines Vermégens des
Menschen zielt, z.B. der Rationalitat.

Fiir die gegenwartige Bildungsdebatte kann das heifBen,

— die Offenheit von Bildung neu zu thematisieren;

- zu fragen, wer diese Offenheit und Unverfiigbarkeit garantiert, bzw. kritisch zu ii-
berlegen, ob diese Offenheit nicht vorschnell zugunsten eines iiberpriifbaren und au-
toritativ festgelegten Bildungskanons aufgegeben und indirekt von einem technokra-
tischen Machbarkeits-Weltbild dominiert wird.

— Dirittens kann iiberlegt werden, was ein Bildungsverstindnis als Bildung des Men-
schen und damit der Menschheit fir Lehr- und Lernprozesse und deren Arrange-
ment bedeuten kann,

* Vgl. Meister Eckhart 1976 [Anm. 34], 592-599.



Bildung ist mehr als Kompetenzen und Qualifikationen 47

- Viertens gilt es zu priifen, inwieweit Bildung auf alle Vermdgen des Menschen zielt
oder vornehmlich die Bildung der Rationalitit des Menschen meint.

3. Zum Beitrag eines theologisch akzentuierten Bildungsverstindnisses

Die erfolgten Ausfiihrungen zeigten, dass das klassische Erbe ein sehr weites Verstind-
nis von Bildung kennzeichnet. Bildung ist Weise, immer mehr Mensch zu werden und
damit auch die Welt immer humaner zu gestalten. Sie ist Selbsttitigkeit des Menschen
und also etwas Unverfiigbares. Sie reprisentiert auch das, was iiber den Menschen hi-
nausweist.

Zugleich stellen sich aber folgende Fragen: Wer garantiert die Unverfiigbarkeit des
Menschen? Wer schiitzt ihn vor Funktionalisierungstendenzen? Was lisst den Menschen
immer mehr Mensch werden und die Gesellschaft humaner und wie ist dies niherhin
vorzustellen?

Genau an diesem Punkt konnte ein theologisch akzentuierter Bildungsbegriff Entschei-
dendes beitragen.

Obwohl ein Verweis auf ein allgemeines Bildungsverstindnis, also ein noch nicht theo-
logisch akzentuiertes, hier schon Weitreichendes einbringen kénnte*, will ich im Fol-
genden den Blick darauf eingrenzen, welchen Beitrag die Religionspiidagogik und mit
ihr die Theologie angesichts der gegenwirtigen Bildungsdebatte leisten kann und leisten
will.

Hier ist nun nicht der Ort, in einem enzyklopadischen Sinn verschiedene religionspéda-
gogische Entwiirfe als klassische Orte dieser Frage daraufhin abzuklopfen, welche In-
tentionen sie im Einzelnen verfolgen und was sie fiir das Thema ‘Bildung’ einbringen.
Es wiirde auch zu weit fiithren, eine theologische Anthropologie zu skizzieren und dar-
aus Impulse fiir die Bildungsdebatte zu formulieren.

Der Blick soll vielmehr auf zweierlei gerichtet werden.

Erstens sollen Konturen eines theologisch akzentuierten Bildungsverstindnisses vorge-
stellt werden. Inspiriert durch den weiten Bildungsbegriff Meister Eckharts konnen da-
mit sowohl Dimensionen von Bildung artikuliert als auch jene Fragen aufgegriffen wer-
den, die z.B. die humanistische und nach-aufklirerische Tradition letztlich unbearbeitet
lassen musste, etwa die Frage, wie die Offenheit von Bildung als das ‘unbekannte Et-
was’ zu garantieren sei. *?

Zweitens soll am Beispiel der religiosen Bildung zumindest angedeutet werden, wie sich
dieser weite, theologisch akzentuierte Bildungsbegriff auf Bildungsprozesse auswirken
konnte.

* Vgl. z.B. das Bildungsverstindnis Wilhelm von Humboldts, Friedrich Schleiermachers oder auch
Friedrich Schillers. Vgl. Dietrich Benner, Wilhelm von Humboldt und Friedrich Schieiermacher, in:
Heinz-Elmar Tenorth (Hrsg.), Klassiker der Padagogik. Bd. 1, Minchen 2003, 144-159; vgl. a.
fggsﬁt Lichtenstein, Zur Entwicklung des Bildungsbegriffs von Meister Eckhart bis Hegel, Heidelberg
2 Vel. dazu z.B. die Aporie bei Wilhelm von Humboldt oder auch Jean-Jacques Rousseau. Vgl. Wil-
helm von Humboldt, Werke [Akademie-Ausgabe]. Bd. 2, Berlin 1903, 325.
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3.1 Bildung - theologisch akzentuiert

3.1.1 Dimensionen eines theologisch akzentuierten Bildungsverstindnisses

Das Erbe der Klassiker aufnehmend und den theologischen Standpunkt ausformulierend

ergeben sich folgende Dimensionen eines theologisch akzentuierten Bildungsverstind-

nisses: Bildung ist zu verstehen als Geschehen,

— das offen ist;

— das den Menschen in seiner Vieldimensionalitit ernst nimmt;

— das zum Ausdruck bringt, dass es hier um mehr als Kompetenzen und Qualifikatio-
nen geht und damit den Menschen vor Funktionalisierungstendenzen schiitzt;

- das als Selbsttitigkeit des Menschen zu begreifen ist und damit auch etwas Unver-
flighares darstellt;

— das ein produktives Umgehen mit dem Spannungsverhéltnis zwischen Ich und Du,
zwischen Ich und Welt bezeichnet und somit die Bedeutung der Kommunikation von
Tradition ernst nimmt;

— das begreifbar wird als Sensorium fiir die Welt, als ,,Sensibilitit“** fiir die Wirklich-
keit auch in ihrer Tiefendimension, als Achtsamkeit fiir das Leben und als Befihi-
gung zu je neuer Verortung inmitten der Welt;

— das nach produktiven Anlassen Ausschau hilt und sie zu ermdglichen sucht, die fiir
den Menschen zum Impuls werden, immer mehr der zu werden, der er unterwegs
ist zu werden;

— das die Frage nach dem Schutz des Menschen vor Funktionalisierungstendenzen aus
theologischer Perspektive beantwortet, d.h. Gott als Garanten der Freiheit des Men-
schen versteht.

3.1.2 Potenzial fiir die gegenwirtige Bildungsdebatte

Damit klingt inmitten der gegenwirtigen Bildungsdebatte an, dass Bildung weit mehr
meint als die Aneignung von Bildungswissen. Das heiBt auch, dass Bildung nicht auf
einen bestimmten Bildungskanon eingeengt werden darf. Damit ist zudem ausgesagt,
dass Bildung nicht so sehr als Geschehen zu verstehen ist, das ein konkretes, genau i-
berpriifbares Ziel im Auge hat, sondern das einen Horizont beschreibt, der theologisch
als Verwirklichen der Gottebenbildlichkeit gedeutet wird. Bildung eignet auch deshalb
der Charakter der Offenheit und Unverfiligbarkeit an. Das, was Wilhelm von Humboldt
im Anschluss an Jean-Jacques Roussean in Form des Desiderats der ,,Unbestimmitheit
der menschlichen Bildsamkeit“* postulierte, letztlich aber in die Gefahr der Beliebigkeit
entlassen musste, wird hier eingeldst durch die Rede von der Ausgerichtetheit des Men-
schen auf Gott, die es im Leben immer mehr zu verwirklichen gilt. Der Gottesbezug als
Garant der Freiheit des Menschen erméglicht, Bildung als etwas Offenes zu denken,

Das zeigt ferner, dass Bildung nach der Bedeutung des Subjekts fragt und damit auch
die Frage artikuliert, woher der Wert und die Wiirde des Subjekts begriindet sind und

* Hans-Georg Gadamer, Verlust der sinnlichen Bildung als Ursache des Verlustes von WertmaBsti-
ben, in: Der Mensch ohne Hand oder Die Zerstorung der menschlichen Ganzheit. Ein Symposion
des Werkbundes Bayern, Miinchen 1979, 15-28, 24,

“ Benner 2003 [Anm. 41], 148.
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wie sie geschiitzt werden kénnen. In einem theologisch akzentuierten Bildungsverstind-
nis wird auch das durch den Gottesbezug erreicht. Gott ist derjenige, der die Freiheit
des Menschen begriindet und schiitzt. Durch den Gottesbezug ist der Mensch herausge-
nommen aus dem Zirkel, sich auf Vorletztes festzuschreiben bzw. sich durch Sekundi-
res wie z.B. die Arbeit, die Leistungsfihigkeit etc. definieren zu lassen. Durch den Got-
tesbezug wird explizit, dass der Mensch mehr ist als seine Effizienz und seine iiberpriif-
baren Féhigkeiten. Bildung bleibt damit in ihrer Offenheit garantiert.

Das bedeutet ferner, den Zusammenhang von Ich und Du, von Ich und Welt zu artiku-
lieren. Dies vollzieht sich in theologischer Perspektive als Ernstnehmen der Bezogenheit
des Einzelnen auf das Du, als Begreifen der Welt als Mitwelt.

Bildung ist in diesem Zusammenhang zu verstehen als ‘Sensorium’ fiir die Wirklichkeit,
d.h. als Fahigkeit, je neu der Wirklichkeit gewahr zu werden und mit ihr umzugehen.
Das zeitigt Handlungen, durch die Welt immer menschlicher gestaltet wird. Fiir Bil-
dungsprozesse bedeutet dies, dass sie darauf angelegt sind, den Menschen immer mehr
an gutem und erfiillten Leben zu ermdglichen (vgl. Joh 10,10).

Damit wird auch die Frage aufgegriffen, wie es iiberhaupt zu Bildung kommen kann.
Wenn als Ziel von Bildung die Subjektwerdung des Menschen und - theologisch akzen-
tuiert - das je deutlichere Verwirklichen der Gottebenbildlichkeit des Menschen auf-
scheint, dann muss in erster Linie danach gefragt werden, welche Anlisse von Bildung
erdffnet werden konnen und wie diese produktiv zu begleiten sind.

3.2 Zur bildenden Kraft von religiosen Erfahrungen

Dabei zeigen sich fiir den Bereich der religiésen Bildung zwei grundsitzliche Moglich-
keiten:

Die eine entspricht ganz der Tradition der bisherigen Religionspadagogik.*® Hier wiirde
man versuchen, eine an rationalen Zielen orientierte Bildungstheorie zu verfolgen. Die
Inhalte des Glaubens, das Objektivierbare stiinde dabei im Mittelpunkt der Bildungsbe-
mithungen. Die Tradition des Christlichen wiirde in erster Linie im Diskurs bzw. in
ihrer Inhaltsdimension aufgegriffen werden. Erst von hier kommen die Erfahrungen
und die Gestalt des christlichen Glaubens in den Blick.

Eine andere Tendenz ergébe sich daraus, religiose Elemente und religiése Erfahrungen
in ihrer bildenden Kraft wahrzunehmen und deutlicher als Bildungsgeschehen in den
Vordergrund zu riicken.*

Diese Tendenz findet Protagonisten in Religionspidagogen wie Joachim Kunstmann,
Bernhard Dressler und den Mitarbeitern des Loccumer Instituts oder katholischerseits in

* Vgl. dazu die Entwiirfe beispielsweise von Karl Emst Nipkow oder Peter Biehl, die sich wohl am
deutlichsten in der Religionspadagogik mit der Bedeutung von Bildungstheorien auseinander gesetzt
haben. Exemplarisch seien hier erwahnt: Karl Ernst Nipkow, Bildung als Lebensbegleitung und Er-
neuerung. Kirchliche Bildungsverantwortung in Gemeinde, Schule und Gesellschaft, Giitersloh
*1992; ders., Grundfragen der Religionspidagogik (3 Bde.), Giitersloh 1990, *1990, *1992; ders. /
Fritz Bohnsack, Verfehlt die Schule die Jugendlichen und die allgemeine Bildung?, Miinster 1991;
Peter Biehl, Erfahrung, Glaube und Bildung. Studien zu einer erfahrungsbezogenen Religionspada-
gogik, Giitersloh 1991; ders., Symbole geben zu lernen. Einfiihrung in die Symboldidaktik anhand
der Symbole Hand, Haus und Weg, Neukirchen-VIuyn 1991,

*Vgl. Kunstmann 2002 [Anm. 29], 117-119.
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Rudolf Englert, Burkard Porzelt und Hans Schmid.*’ Letztlich wird diese Richtung von
all denen vorgeschlagen, die angesichts des Tradierungsabbruchs danach fragen, wie
die Relevanz von Religion fiir die Lebensdeutung der Menschen eingebracht werden
kann, und eine Antwort darin sehen, die Erfahrungsdimension von Religion, also auch
die Weisen, in denen sich Religion artikuliert (hier gibt es Extreme: Ingrid Schoberth,
Thomas Ruster, aber auch vermittelnde Ansitze wie z.B. die Ausfilhrungen um den
performativen Religionsunterricht bei Englert, Porzelt, Schmid u.a.), als Weise in den
Blick zu nehmen, religiose Bildung heute zu denken.

Damit ist nicht einer Gegeniiberstellung von Gehalt und Gestalt von Religion im Sinne
einer AusschlieBlichkeit das Wort geredet. Es wird aber das Augenmerk darauf gerich-
tet, dass anders als bisher die Gestalt von Religion deutlicher fiir Bildungsprozesse in
den Blick kommen miisste. Das heifit auch, die subjektiven Weisen von Religion, also
die Religiositit, ebenso wie das Erfahrungsmoment von Religion angesichts der Bedeu-
tung des Gehalts von Religion, sprich der christlichen Uberlieferung, noch deutlicher
einzuholen. SchlieBlich miisste versucht werden, Bildung als Geschehen zu akzentuie-
ren, das sich zwischen dem Gehalt und der Gestalt von Religion ereignet und beide um-
greift.

Das bedeutete auch, dass die Religionspidagogik ihr Bemiihen eher auf ‘Anldsse’ und
moégliche Dimensionen fiir Bildung richten miisste als auf Erziehungs- bzw. Sozialisati-
onsziele. Damit wird die gegenwirtige Bildungsdebatte, die vorrangig auf iiberpriifbare
und konkret operationalisierbare Bildungsziele setzt, freilich auf den Kopf gestellt.

* Vgl. ebd.; Bernhard Dressler, Darstellung und Mitteilung. Religionsdidaktik nach dem Traditions-
abbruch, in: ths 45 (1/2002) 11-19; ders., Religion ist mehr als Worte sagen konnen, in: Glaube und
Lernen 13 (1998) 50-58; ders. / Michael Meyer-Blanck (Hg.), Religion zeigen. Religionspadagogik
und Semiotik, Miinster 1998; Thomas Klie (Hg.), Der Religion Raum geben. Kirchenpidagogik und
religioses Lernen, Miinster 1998; ders., / Silke Leonhard (Hg.), Schauplatz Religion. Grundziige
einer performativen Religionspidagogik, Leipzig 2003; Rudolf Englert, Der Religionsunterricht nach
der Emigration des Glauben-Lernens, in: KBI 123 (1/1998) 4-12; ders., ‘Performativer Religionsun-
terricht!?”’. Anmerkungen zu den Ansitzen von Schmid, Dressler und Schoberth, in: rhs 45 (1/ 2002)
32-36; Burkard Porzelt, Die Religion (in) der Schule. Eine religionspadagogische und theologische
Herausforderung, in: RpB 54/2005, 17-29; Hans Schmid, Mehr als Reden iiber Religion, in: rhs 45
(1/2002) 2-10; ders., Assoziation und Dissoziation als Grundmomente religioser Bildung. Zur Frage
nach dem “Wozu’ religidser Bildung heute, in: RpB 50/2003, 49-57.



Angela Kaupp
Religiose und geschlechtliche Identitét in autobiographischen
Interviews # am Beispiel junger Frauen

~Also, ich denke ich hditte ein ganz anderes Leben gefiihrt, wenn ich ein Junge gewesen
wiér“ (Karin' 817f.). Da Frau- und Mannsein so unterschiedlich empfunden werden und
es Menschsein nicht ungeschlechtlich gibt, ist es verwunderlich, dass iiber Jahrhunderte
hinweg weder die Unterschiede zwischen einem Leben als Junge bzw. Mann und als
Midchen bzw. Frau noch die Sozialisationsprozesse fiir Madchen oder Jungen in der
wissenschaftlichen Forschung eine Rolle spiel(t)en. Erst in den letzten Jahrzehnten fiihr-
te die Tatsache, dass sich Frauen und Ménner in vielen gesellschaftlichen Zusammen-
hingen unterschiedlich verhalten, in der Wissenschaft zur Rezeption der Dimension des
Geschlechts. Im Folgenden soll zunichst die Forschungslage zur Dimension Geschlecht
im Bereich der deutschsprachigen Praktischen Theologie skizziert werden (Kap. 1). Im
Anschluss daran werden das Forschungsdesign und die konzeptionelle Anlage der Un-
tersuchung zur Religiositit junger Frauen® vorgestellt (Kap. 2), deren Ergebnisse in Ka-
pitel 3 présentiert werden. Als Fazit werden zum Schluss einige Forschungsdesiderate
benannt (Kap. 4).

1. Zur Perspektivenverschrinkung von Gender und Religion in der
Praktischen Theologie

1.1 Begriffliche Differenzierung: sex, sex category und gender

Im Alltag scheint das Geschlecht (sex) eine natiirliche Kategorie zu sein. Erst durch die
Diskussion, welche Aspekte des Geschlechts angeboren und welche in Sozialisations-
prozessen erworben sind, werden diese Naturgegebenheit fraglich und in der wissen-
schaftlichen Diskussion anthropologischer Basiskategorien die Begriffe sex und gender
unterschieden. Auch im deutschsprachigen Raum hat sich die englische Begrifflichkeit
weitgehend etabliert, um den Unterschied zwischen biologischem/physiologischem (sex)
und sozialisiertem/kulturellem Geschlecht (gender) bzw. zwischen Geschlechtskorper
und Geschlechtsrolle zu bezeichnen. Diese Differenzierung hebt die Annahme eines
kausalen Zusammenhangs zwischen biologischem und sozio-kulturellem Geschlecht auf
und wendet sich gegen biologistische Begriindungen, die bestimmte Eigenschaften oder
Rollen auf das biologische Geschlecht (sex) zuriickzufiihren versuchen.?

! Aus Griinden des Personenschutzes wurden Namen und Ortsangaben anonymisiert.

% Angela Kaupp, Junge Frauen erzihlen ihre Glaubensgeschichte. Eine qualitativ-empirische Studie
zur Rekonstruktion der narrativen religiosen Identitit katholischer junger Frauen, Ostfildern 2005;
dies., Narrative religiose Identitit junger katholischer Frauen. Dokumentation der Einzelfallanalysen.
Freiburg 2005, Online-Ressource: www. freidok.uni-freiburg.de/volltexte/1600/.

* Die Unterscheidung ist urspriinglich in der medizinisch-psychiatrischen Sexualforschung entstanden
(vgl. Uta Pohl-Patalong, Gender, in: Elisabeth Gossmann u.a. (Hg.), Worterbuch der Feministi-
schen Theologie, 22002, 216-221. Haufig wird Simone de Beauvoirs Aussage ,man kommt nicht als
Frau zur Welt, man wird es® (dies., Das andere Geschlecht, Reinbek 1960; frz. Originalausgabe: Le
Deuxiéme Sexe 1949) als eine erste Unterscheidung zwischen sex und gender zitiert. In Feuilletons
oder popularwissenschaftlicher Literatur ist festzustellen, dass haufiger ein biologisch begriindeter
Zusammenhang zwischen sex und gender angenommen wird (Beispiele hierfiir sind Geo Wissen
26/2000, Frau & Mann. Alte Mythen - neue Rollen, Hamburg 2000 oder Allan Pease / Barbara
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Candace West und Don Zimmerman® entwickelten ein noch differenzierteres Modell
und unterscheiden zwischen sex, sex category und gender: Sie gehen davon aus, dass
ein bestimmtes geschlechtsspezifisches Rollenverhalten bzw. eine geschlechtsspezifische
Erscheinungsweise (sex-typed appearance) zwar nicht notwendig Riickschluss auf das
biologische Geschlecht (sex) erlaubt, jedoch zu einer geschlechtsbezogenen (gendered)
Interpretation fithrt, wie am Beispiel von Transvestiten gezeigt werden kann. Daher
schlagen West und Zimmerman zur Beschreibung der geschlechtsspezifischen Erschei-
nungsweise den Begriff sex category vor. Im Unterschied zu sex ist sex category auch
sozial konstruiert und fungiert sozusagen als Bindeglied zwischen sex and gender, wie
folgendes Beispiel illustrieren kann: Obwohl Gott meist als mannliche Person dargestellt
wird, ist sein Rollenverhalten hiufig nicht als ménnlich (Dimension gender) zu qualifi-
zieren. Entsprechend der christlichen Theologie ist er in die Kategorie sex nicht einzu-
ordnen, er ist weder ménnlich noch weiblich oder beides. Aber er wird hiufig so darge-
stellt, als sei er ein Mann, d.h. entsprechend der sex category ménnlich.’

1.2 Die Kategorie gender in der Theologie

Die Kategorie gender findet in der wissenschaftlichen Theologie erst seit kurzem Beach-
tung.® In der Praktischen Theologie wird unter Bezugnahme auf die gender-Diskussion
in den Human- und Sozialwissenschaften die Beriicksichtigung von gender als Struktur-
kategorie gefordert.” Eine philosophisch-fundamentaltheologische Diskussion der Kate-

Pease, Warum Manner nicht zuhoren und Frauen schlecht einparken. Ganz natiirliche Erklarungen
fir eigentlich unerklarliche Schwichen, Miinchen 2001. Es ist zu priifen, ob hierdurch gegebene
Geschlechterverhiltnisse verfestigt oder gesichert werden sollen.

* Candace West / Don Zimmerman, Doing Gender, in: Gender and Society 1 (2/1987) 125-151.

* Vgl. ausfiihrlich dazu Ulrich Riegel / Angela Kaupp, God in the Mirror of Sex Category and Gen-
der. An Empirical-Theological Approach to Representations of God, in: Journal of Empirical Theo-
logy 18 (1/2005) 90-115.

¢ Ursula King (Religion and Gender, Oxford UK - Cambridge USA 1995, 24) stellte vor einigen
Jahren fest: , The study of women is still marginalized in the study of religion, and the comprehen-
sive study of gender as a category with even larger connotations has hardly begun”. Im anglo-
amerikanischen Raum gibt es haufig religionsgeschichtliche Verdffentlichungen, die sich nicht nur
auf christliche Religion beziehen vgl. den Literaturiiberblick von Darlene Juschka, The Category of
Gender in the Study of Religion, in: Method & Theory in the Study of Religion 11 (1999) 77-105.
Zusammenfassend zum gegenwartigen Forschungsstand in der christlichen Theologie vgl. Uta Pohl-
Patalong, 2002 [Anm. 3]; Christl Maier, Theologie, in: Christina von Braun, / Inge Stephan (Hg.),
Gender Studien. Eine Einfithrung, Stuttgart 2000, 247-261; Leonore Siegele-Wenschkewitz, Die Re-
zeption und Diskussion der Genus-Kategorie in der theologischen Wissenschaft, in: Hadumod BuB-
mann / Renate Hof (Hg.), Genus. Zur Geschlechterdifferenz in den Kulturwissenschaften, Stuttgart
1995, 60-112. Aus theologischer und religionswissenschaftlicher Sicht vgl. frene Dingel (Hg.), Fe-
ministische Theologie und Gender-Forschung. Bilanz - Perspektiven — Akzente, Leipzig 2003; Ste-
phanie Bohm / Elmar Klinger / Theodor Seidl (Hg.), Der Korper und die Religion. Das Problem der
Konstruktion der Geschlechterrollen, Wiirzburg 2000; Bernhard Heininger u.a. (Hg.), Geschlechter-
differenz in religiésen Symbolsystemen, Miinster 2003; ders. / Stephanie Béhm / Ulrike Sals (Hg.),
Machtbeziehungen, Geschlechterdifferenz und Religion, Miinster 2004. Aus religionssoziologischer
Perspektive vgl. Ingrid Lukatis / Regina Sommer / Christof Wolf (Hg.), Religion und Geschlechter-
verhéltnis, Opladen 2000.

! Vgl. Sandra Biichel-Thalmaier, Dekonstruktive und Rekonstruktive Perspektiven auf Identitit und
Geschlecht. Eine feministisch-religionspédagogische Analyse, Miinster 2005; Monika Jakobs, Femi-
nismus, Geschlechtergerechtigkeit und Gender in der Religionspadagogik, in: theo-web.de 2 (2/2003)
74-94; Helga Kohler-Spiegel, Christ- und Christinwerden im Kulturwandel. Geschlechterbewusste
Perspektiven wahrnehmen, in: Thomas Schreijack (Hg.), Christwerden im Kulturwandel. Analysen,
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gorien fehlt in den meisten theologischen Ansitzen - mit Ausnahme von Theorieent-
wiirfen, die der feministischen Theologie zuzuordnen sind. Die vorsichtige Rezeption
erklirt sich z.T. aufgrund der Herausforderungen, vor denen die Theologie angesichts
der gender-Diskussion steht: Erstens miissen sozialwissenschaftliche Konzepte auf ihre
Kompatibilitit mit theologischen Kategorien gepriift werden. Zweitens macht die Re-
zeption der Kategorie gender es letzilich erforderlich, eine iiber 2000-jihrige Philoso-
phie- und Theologietradition und ihre jeweiligen Begriffe von Geschlecht bzw. von
Frau- und Mannsein einer kritischen relecture zu unterziehen.® Die Rezeption der Kate-
gorie gender in der theologischen Wissenschaft bedeutet, dass es nicht mehr nur um die
Erginzung einer vorrangig ménnlich geprigten Theologie durch ‘Frauenthemen’ geht,
sondern um die tiefgreifende Verdnderung von Interpretationsmustern, die sich auch im
Verhiltnis von Religion und Gesellschaft niederschlagen. Dieses Unterfangen ist be-
grifflich und methodologisch nicht einfach und ,,gewinnt an Schirfe vor dem Hinter-
grund postmoderner Strémungen, die den Tod des abendlindischen Subjekt(begriff)es
proklamieren“®, Bisher liegen kaum theoretische Entwiirfe vor, wie die Kategorie gen-
der mit einem theologisch angemessenen Reden von Gott und Mensch korreliert und
wie theologisches Reden von einengenden Geschlechterrollenzuweisungen befreit wer-
den kann.

1.3 Die Forschungslage: Gender und Religiositdt in der deutschsprachigen Praktischen
Theologie

Eine umfassende Theoriediskussion zur Wechselwirkungen zwischen sex / gender und

religiésen Bildungs- bzw. Sozialisationsprozessen angesichts gesellschaftlicher Verdnde-

rungsprozesse in Deutschland befindet sich aus mehreren Griinden noch in einem An-

fangsstadium: Religionspadagogische Theorieentwicklung beriicksichtigt erst seit kur-

Themen und Positionen fiir Religionspadagogik und Praktische Theologie. Ein Handbuch, Frei-
burg/Br. u.a. 2001, 330-354; Andrea Lehner-Hartmann, Natur oder Kultur im Geschlechterverhalt-
nis, in: KBl 123 (6/1998) 364-369; dies. / Erich Lehner, Verstehens- und Deutungshilfen aus der
Genderforschung fiir (religiose) Erziehung und Bildung, in: Ferdinand Angel (Hg.), Tragfahigkeit
der Religionspadagogik, Graz u.a. 2000, 188-214; Pohl-Patalong 2002 [Anm. 3]; Susan A. Ross,
Geschlecht, Kultur und christliche Glaubenserziehung, in: Concilium 38 (4/2002) 385-396; Agnes
Wauckelt, Gender als Konzept religionspddagogischen Handelns, in: KBl 123 (6/1998) 370-373. Bis-
her verwenden nur wenige empirisch angelegte Untersuchungen ein mehrdimensionales Geschlechts-
konzept als Analysekategorie (vgl. z.B. Leslie J. Francis, The Psychology of Gender Differences in
Religion: A Review of Empirical Research, in: Religion, 27 (1997) 81-96; Ulrich Riegel, Gott und
Gender. Eine empirisch-religionspadagogische Untersuchung nach Geschlechtsvorstellungen in Got-
teskonzepten, Miinster 2004. Eine explizite Ménnerforschung fehlt in der Theologie weitgehend.
Ausnahmen sind Paul M. Zulehner / Rainer Volz, Ménner im Aufbruch. Wie Deutschlands Manner
sich selbst und wie Frauen sie sehen. Ein Forschungsbericht, Ostfildern *1999; Hans Promper, E-
manzipatorische Mannerbildung. Grundlagen und Orientierungen zu einem geschlechtsspezifischen
Handlungsfeld der Kirche, Ostfildern 2003.

8 Zur Diskussion der gender-Kategorie in der Philosophie vgl. Cornelia Klinger, Beredtes Schweigen
und verschwiegenes Sprechen: Genus im Diskurs der Philosophie, in: BuBmann / Hof 1995
[Anm. 6], 36-59; Andrea Maihofer, Geschlecht als Existenzweise. Macht, Moral, Recht und Ge-
schlechterdifferenz, Frankfurt/M. 1995.

° Hedwig Meyer-Wilmes, Rebellion auf der Grenze. Ortsbestimmung feministischer Theologie, Frei-
burg/Br. u.a. 1990, 122.
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zem die geschlechtsspezifische Dimension von Religiositit.' Feministische Theologie
erforschte bisher die Religiositit / gelebte Religion erwachsener Frauen, nicht Jugendli-
cher.!" Dies gilt — mit wenigen Ausnahmen - auch fiir die wenigen Publikationen zu
beiden Geschlechtern und Religion.'? Auf Untersuchungen auBerhalb der praktisch-
theologischen Forschung kann nur selten zuriickgegriffen werden, da die allgemeine
Jugendforschung zwar zunehmend geschlechtsspezifische Aspekte thematisiert'®, jedoch

' Die hiufig rezipierten Stufentheorien religidser Entwicklung (vgl. Fritz Oser / Paul Gmiinder, Der
Mensch - Stufen seiner religidsen Entwicklung. Ein strukturgenetischer Ansatz, Giitersioh 1988;
James W. Fowler, Stufen des Glaubens. Die Psychologie der menschlichen Entwicklung und die Su-
che nach Sinn, Giitersloh 1991) lassen die Dimension des Geschlechts auBer Acht. Die Tendenz,
Geschlecht nicht als Untersuchungskategorie in den Blick, zu nehmen ist bis heute in einer Vielzahl
religionspidagogischer Publikation anzutreffen. Eine stirkere Beriicksichtigung findet Geschlecht seit
den 1990er Jahren. Dabei werden vor allem die Ergebnisse differenziert, nicht jedoch das For-
schungsvorgehen (vgl. z.B. Dietlind Fischer / Albrecht Scholl, Lebenspraxis und Religion. Fallanaly-
sen zur subjektiven Religiositit von Jugendlichen, Giitersloh 1994; Kalevi Tamminen, Religiose Ent-
wicklung in Kindheit und Jugend, Frankfurt/M. u.a. 1993; Helmut Hanisch, Die zeichnerische Ent-
wicklung des Gottesbildes bei Kindern und Jugendlichen. Eine empirische Vergleichsuntersuchung
mit religids und nicht-religids Erzogenen im Alter von 7-16 Jahren, Stuttgart — Leipzig 1996; Hart-
mut Beile, Religiose Emotionen und religioses Urteil. Eine empirische Studie iiber Religiositit bei
Jugendlichen, Ostfildern 1998). Die Bedeutung der Kategorie ‘Geschlecht’ untersuchen bisher vor
allem Publikationen zur weiblichen religiosen Sozialisation (vgl. Donate Pahnke, Geschlechtsspezifi-
sche religiose Sozialisation im Spiegel weiblicher Autobiographien, in: Walter Sparn (Hg.), Wer
schreibt meine Lebensgeschichte?, Giitersloh 1990, 256-267; Sybille Becker / Ilona Nord (Hg.), Re-
ligiose Sozialisation von Médchen und Frauen, Stuttgart u.a. 1995; Stephanie Kiein, Gottesbilder von
Midchen. Bilder und Gespriche als Zugange zur kindlichen religiosen Vorstellungswelt, Stuttgart
u.a. 2000; Nicola Slee, Women'’s Faith Development. Patterns and Processes, Aldershot 2004). Got-
tesvorstellungen unter der Perspektive beider Geschlechter untersuchen Georg Hilger / Anja Drege-
lyi, Gottesvorstellungen von Jungen und Madchen - ein Diskussionsbeitrag zur Geschlechterdiffe-
renz, in: Anton A. Bucher u.a. (Hg.), Mittendrin ist Gott - Kinder denken nach iiber Gott, Leben
und Tod, Stuttgart 2002, 69-78 und Riegel 2004 [Anm. 7]. Zum Forschungsstand vgl. Sybille Be-
cker, Geschlechtsspezifische religidse Sozialisation, in: NHRPG (2002) 460-463; Agnes Wuckelt,
Maédchen/Junge, in: Gossmann u.a. 2002 [Anm. 3], 388-390; Christine Lehmann, Heranwachsende
fragen neu nach Gott. Anstdfe zum Dialog zwischen Religionspadagogik und Feministischer Theolo-
gie, Neukirchen-Vluyn 2003.

1 7 B. Pahnke 1990 [Anm. 10]; Ulrike Wagner-Rau, Zwischen Vaterwelt und Feminismus. Eine
Studie zur pastoralen Identitit von Frauen, Giitersloh 1992; Monika Maafien, Biographie und Erfah-
rung. Ein feministisch-theologischer Beitrag zur Relevanz der Biographieforschung fiir die Wieder-
gewinnung der Kategorie Erfahrung, Miinster 1993; Stephanie Klein, Theologie und empirische Bio-
graphieforschung. Methodische Zuginge zur Lebens- und Glaubensgeschichte und ihre Bedeutung
fiir eine erfahrungsbezogene Theologie, Stuttgart u.a. 1994; Ursula Silber, Zwiespalt und Zugzwang.
Frauen in Auseinandersetzung mit der Beichte, Wiirzburg 1996; Regina Sommer, Lebensgeschichte
und gelebte Religion von Frauen. Eine qualitativ-empirische Studie iiber den Zusammenhang von
biographischer Struktur und religioser Orientierung, Stuttgart u.a. 1998; Kristina Augst, Religion in
der Lebenswelt junger Frauen aus sozialen Unterschichten, Stuttgart u.a. 2000; Edith Franke / Gisela
Matthiae / Regina Sommer, Frauen Leben Religion. Ein Handbuch empirischer Forschungsmetho-
den, Stuttgart u.a. 2002; Annegret Reese, ,Ich weiB nicht, wo da Religion anfingt und aufhort“.
Eine empirische Studie zum Zusammenhang von Lebenswelt und Religiositdt von Singlefrauen, Frei-
burg/Br. u.a. 2006.

2 Vgl. z.B. Lukatis / Sommer / Wolf 2000 [Anm. 6]. Ausnahmen sind z.B. Hans-Georg Ziebertz /
Boris Kalbheim / Ulrich Riegel, Religiose Signaturen heute. Ein religionspadagogischer Beitrag zur
empirischen Jugendforschung, Freiburg/Br. ~ Giitersloh 2003; Riegel 2004 [Anm. 7];

B 7.B. Eva Breitenbach, Médchenfreundschaften in der Adoleszenz. Eine fallrekonstruktive Studie
von Gleichaltrigengruppen, Opladen 2000; Karin Flaake / Vera King (Hg.), Weibliche Adoleszenz.
Zur Sozialisation junger Frauen, Frankfurt/M. — New York 1992; Carol Hagemann-White, Sozialisa-
tion: weiblich — ménnlich?, Opladen 1984; Vera King, Die Entstehung des Neuen in der Adoleszenz.
Individuation, Generativitat und Geschlecht in modernisierten Gesellschaften, Opladen 2002; Mech-
tild Oechsle [Birgit Geissler (Hg.), Die ungleiche Gleichheit. Junge Frauen und der Wandel im Ge-
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jugendliche Religiositiit bzw. die religiose Entwicklung weitgehend auBer Acht lasst™.
Psychologische (Entwicklungs)Theorien haben haufig weder die geschlechterdifferente
noch die religiése Dimension im Blick."

Die bisherige Forschung, die sich vor allem mit weiblicher Religiositiit beschaftigte,
kam zu folgenden Ergebnissen: Historische Untersuchungen zur religiosen Situation im
19. Jahrhundert belegen einen Zusammenhang von Frausein und bestimmten Auspré-
gungen von Religiositit.' Erste praktisch-theologische Untersuchungen ermdglichen
dennoch, einige Verkniipfungen von weiblicher Geschlechterrolle (gender) und Religio-
sitdt dazustellen. Dabei wird die Annahme zugrunde gelegt, dass Rollenverhalten durch
Interaktionsprozesse mit der Umwelt erlernt werden; d.h. es werden keine Vermutun-
gen lber eine - wissenschaftlich nicht zu belegende - angeborene typisch weibliche Re-
ligiositit formuliert.

Insgesamt erlebten Frauen ihre religiose Sozialisation ambivalent. Religiose Emehung
verstirkte einerseits tiberkommene Vorstellungen von Weiblichkeit, bot aber auch posi-
tive Erfahrungen: Frauen erinnern sich héufig an ihre ersten religiosen Erfahrungen
z.B. beim Abendritual, den Liedern oder der Atmosphire im Gottesdienst und schopfen
daraus heute Kraft, ihre Religiositit zu gestalten. D.h. die Mdglichkeit und Fihigkeit,
religiose Erfahrungen zu machen und zu deuten, ist davon abhingig, ob die Frauen ii-
berhaupt religids sozialisiert wurden.'” Bestimmte Midchen- und Frauenbilder spielen
auch bei kirchlichen Feiern wie Erstkommunion oder Firmung eine wichtige Rolle.
Midchen wurden und werden stirker als Jungen mit Geschlechterstereotypen konfron-
tiert: Das weifie Erstkommunionkleid oder die Frisur spielt(e) friiher wie heute eine
grofie Rolle. Einerseits bekommen die Madchen dadurch eine alltagsenthobene Rolle,
andererseits wird von ihnen ein alters-untypisches Verhalten als ‘kleine Frau’ erwar-
tet.'8

schlechterverhéltnis, Opladen 1998; Klaus-Jiirgen Tillmann (Hg.), Jugend weiblich - Jugend ménn-
lich. Sozialisation, Geschlecht, Identitit, Opladen 1992.

s Vegl. Deutsche Shell (Hg.), Jugend 2000. 13. Shell Jugendstudie (2 Bde.), Opladen 2000; Deutsche
Shell (Hg.), Jugend 2002. Zwischen pragmatischem Idealismus und robustem Materialismus, Frank-
furt/M. 2002.

* Vgl. als Ausnahme Ruth Schumann-Hengstler / Hanns Martin Trautner (Hg.), Entwicklung im
Jugendalter, Gottingen 1996.

1) Vel. Irmtraud Gétz von Olenhusen, Die Feminisierung von Religion und Kirche im 19. und 20.
Jahrhundert. Forschungsstand und Forschungsperspektiven, in: dies. (Hg.), Frauen unter dem Patri-
archat der Kirchen. Katholikinnen und Protestantinnen im 19. und 20. Jahrhundert, Stuttgart u.a.
1995, 9-21; Rebekka Habermas, Weibliche Religiositit — oder: Von der Fragilitit biirgerlicher Identi-
titen, in: Klaus Tenfelde / Hans-Ulrich Wehler (Hg.), Wege zur Geschichte des Biirgertums, Gottin-
gen 1994, 125-148; Lucian Holscher, ,Weibliche Religiositit“? Der Einfluss von Religion und Kir-
che auf die Religiositdt von Frauen im 19. Jahrhundert, in: Margret Kraul / Christph Liith (Hg.),

Erzichung der Menschen-Geschlechter. Studien zur Religion, Sozialisation und Bildung in Europa
seit der Aufklirung, Weinheim 1996, 45-62.

" Vgl. Andreas Heller / Therese Weber / Oliva Wiebel-Fander! (Hg.), Religion und Alltag. Interdis-
ziplinare Beitrige zu einer Sozialgeschichte des Katholizismus in lebensgeschichtlichen Aufzeichnun-
gen, Wien - Kéln 1990; Klein 1994 [Anm. 11]; Silber 1996 [Anm. 11]; Sommer 1998 [Anm. 11];
Augst 2000 [Anm. 11]; Franke / Matthiae / Sommer 2002 [Anm. 11].

" Vgl. Heller / Weber / Wiebel-Fanderl 1990 [Anm. 17]; Silber 1996 [Anm. 11].
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2. Junge Frauen: Identitit und Religiositit - Das Konzept der empirischen
Untersuchung:

2.1 Forschungsfrage

Die beschriebene Forschungslage fiihrte zur Frage, wie sich die Religiositiit in der Le-
bensgeschichte katholischer junger Frauen im Kontext einer christlich bzw. christentiim-
lich gepragten modernen Gesellschaft entfaltet. Ziel der Arbeit war es, anhand konkre-
ter Lebensgeschichten Wechselwirkungen zwischen religioser und geschlechtlicher
Identititsentwicklung im Rahmen von Sozialisationsprozessen zu erhellen.' Mit Hilfe
von Einzelfallstudien wurde analysiert, wie die jungen Frauen Religiositit und Ge-
schlechtsidentitit im Interview darstellen und welche Riickschliisse auf die Konstruktion
von Geschlecht im Sinne von doing gender in der Lebensgeschichte maglich sind. Au-
Berdem wurden Wechselwirkungen zwischen den Prozessen des doing gender und der
gelebten bzw. dargestellten Religiositt erforscht. SchlieBlich wurde der Einfluss der
Institution Kirche und ihrer Sozialisationsinstanzen einschlieBlich ihrer Leitungs- und
Sprachformen im Blick auf die Identititsentwicklung untersucht.

2.2 Die Untersuchungsgruppe

Um das Untersuchungsspektrum zu spezifizieren, wurde die Untersuchungsgruppe un-

ter folgenden Gesichtspunkten eingeschrinkt:

— Es wurden nur weibliche Jugendliche und junge Frauen untersucht, wodurch eine
Vergleichbarkeit innerhalb der Untersuchungsgruppe bzw. mit Ergebnissen weibli-
cher Sozialisationsforschung gewahrleistet wurde.

— Das Alter der Befragten lag zwischen 16 und 25 Jahren, um entwicklungsméifig die
Fahigkeit zur Reflexion der eigenen Lebensgeschichte voraussetzen zu kénnen.

— Alle Médchen und Frauen haben eine religidse Sozialisation im Rahmen der katholi-
schen Kirche durchlaufen (Taufe, Kommunion, Firmung, Religionsunterricht), wo-
durch bei der Analyse mogliche konfessionell-bedingte Sozialisationsunterschiede
ausgeschlossen werden konnten.

— Die Interviewpartnerinnen stammen aus den westlichen Bundesldndern, da die Be-
dingungen religidser Sozialisation und Entwicklung in den ostlichen Bundesléndern
eigens zu untersuchen waren.

Aufgrund des Alters, der Entwicklung und der gesellschaftlichen Bedingungen stehen

die jungen Frauen auf der Schwelle zwischen Médchen- und Frausein. Deshalb ist an-

zunehmen, dass die Auseinandersetzung mit der eigenen Geschlechtsidentitit und -rolle
eine zentrale Entwicklungsaufgabe ist.

2.3 Das Forschungsdesign

Die qualitativ-empirische Untersuchung stiitzte sich wissenschaftstheoretisch und me-
thodologisch auf Ansitze der sozialwissenschaftlichen und psychologischen Biographie-

' Die Ergebnisse verstehen sich ausdriicklich nicht als Beschreibungen einer spezifisch weiblichen
Religiositit, da hiermit die Gefahr verbunden wire, einen moglicherweise erworbenes religioses Rol-
lenverhalten biologisch begriinden zu wollen.
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forschung und arbeitet mit dem Instrumentarium ‘narrativer Interviews’.” Es wird zug-

rundegelegt, dass die Stegreiferzdhlungen der sozialen Realitit gerecht werden, dass

sich vergangene Ereignisse aufgrund der Erinnerungsbilder des Gedichtnisses wieder in

Erlebnisfolgen verfliissigen und ehemalige Orientierungen und Perspektiven zum Aus-

druck kommen.* Dariiber hinaus dienen die Stegreiferzahlungen in erheblichem Maf

der Selbstvergewisserung der eigenen Identititsverdnderung. In der Erzihlung sind bio-
graphische und soziale Prozesse ineinander verflochten, die Narrationen zeigen so die

Wechselwirkungen auf. Stegreiferzihlungen bringen die ,existenz- bzw. lebensweltli-

che Totalitit“* zum Ausdruck und spiegeln Erinnerungsliicken, Vereinfachungstenden-

zen und Ausblendungen wider. Die Erzdhlungen spiegeln bewusste und unbewusste

Darstellungsziele der Erzdhlerin, die mit Hilfe der Analyse sprachlicher und

parasprachlicher Ausdrucksformen herausgearbeitet werden kénnen.?

Das methodische Vorgehen gliedert sich in folgende Schritte:

— Erhebung und wortliche Transkription autobiographischer Interviews;

— Auswahl der Interviews nach der Mafgabe des maximalen Kontrastes;

- Strukturell-sequentielle Analyse und wortliche Feinanalyse. Die Auswertung stiitzt
sich methodisch auf die Erzédhlanalyse (Fritz Schiitze), die um die Ansétze der Narra-
tionsanalyse (Gabriele Rosenthal / Wolfram Fischer-Rosenthal) und der Rekonstruk-
tion narrativer Identitéit (Adrnulf Deppermann / Gabriele Lucius-Hoene)** erweitert
wurde;

- Einzelfallrekonstruktion;

- Vergleich der Félle untereinander und mit Forschungsergebnissen der Religionspé-
dagogik und Jugendforschung.

™ Fritz Schiitze, Biographieforschung und narratives Interview, in: Neue Praxis. Kritische Zeitschrift
fiir Sozialarbeit und Sozialpadagogik, 13 (3/1983) 283-293; ders., Das narrative Interview in Interak-
tionsfeldstudien I. Kurseinheit 1, Kassel 1987; Hans-Jiirgen Glinka, Das narrative Interview. Eine
Einfihrung fiir Sozialpéidagogen, Weinheim - Miinchen 1998, 87f, Harry Hermanns, Narratives
Interview, in: Uwe Flick u.a. (Hg.), Handbuch Qualitative Sozialforschung. Grundlagen, Konzepte,
Methoden und Anwendungen, Weinheim %1995, 182-185; Wolfram Fischer-Rosenthal / Gabriele
Rosenthal, Analyse narrativ-biographischer Interviews, in: Uwe Flick / Ernst von Karrdoff / Ines
Steinke (Hg.), Qualitative Sozialforschung. Ein Handbuch, Reinbek 2000, 456-468; Gabriele Rosen-
thal, Erlebte und erzihlte Lebensgeschichte. Gestalt und Struktur biographischer Selbstbeschreibun-
gen, Frankfurt/M. - New York 1995; Gabriele Lucius-Hoene, Konstruktion und Rekonstruktion
narrativer Identitét , in: Forum Qualitative Sozialforschung / Forum Qualitative Social Research (On-
line Journal: www.qualitative-research.net/fqs-texte/2-00/2-00lucius-d.htm [6.3.06]); dies. / Arnulf
Deppermann, Rekonstruktion narrativer Identitit. Ein Arbeitsbuch zur Analyse narrativer Interviews,
Opladen 2002.

%'Vgl. Schiirze 1987 [Anm. 20], 37-47.

2 Ebd., 43.

® Vgl. Fritz Schiirze, Kognitive Figuren des autobiographischen Stegreiferzihlens, in: Martin Kohli /
Gitnther Robert (Hg.), Biographie und soziale Wirklichkeit. Neue Beitrge und Forschungsperspekti-
ven, Stuttgart 1984, 78-117; Glinka 1998 [Anm. 20], 87f.; Lucius-Hoene / Deppermann 2002
[Anm. 20], 36.

* Vgl. die Literaturverweise in Anm. 20.
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2.4 Konzeptionelle Vorannahmen

2.4.1 Das Konzept der ‘narrativen Identitat’

Um zwischen der tatsichlich gelebten oder erlebten Lebensgeschichte und der erzéhlten
zu unterscheiden®, wird unter Bezugnahme auf das Konzept der ‘narrativen Rekon-
struktion von Identitit’ von Gabriele Lucius-Hoene und Arnulf Deppermann der Begriff
‘narrative Identitit” verwendet. Er dient der Unterscheidung zwischen dem Ich, das er-
zihlt und dem Ich, von dem erzihlt wird, wie die folgende Skizze™ (vgl.) verdeutlicht:

Wissen um den
Ausgang des
Erzihlten im

Hier-und-Jetzt

des Erziihlens

Orientierungs-
zentrum:
Erzihlsituation

offener Zeit- und
Ereignishorizont

Erzdhlzeit

Zeitachse

Abb. | Erzihltes und erziihlendes Ich

Es ist offensichtlich, dass die erzihlte Lebensgeschichte nicht in allen Einzelheiten mit
der historischen Wirklichkeit libereinstimmen wird. Gabriele Lucius-Hoene definiert
‘narrative Identitit” als ,,Losung der Handlungsaufgabe fiir den Erzdhler [...], in einer
bestimmten sozial bedeutsamen Situation seine Person in seiner Lebenserzéhlung ver-
stehbar und plausibel her- und darzustellen. “ *” Dieser Zugang kann strategische Ziele
der Selbstprisentation, Widerspriiche oder Beziehungen zwischen dem Ziel der Erzéh-
lung und der sprachlichen Darstellung aufzeigen. Die Stirke narrativer Interviews und
ihrer Analyse liegt darin, Erkenntnisse iiber innere Vorgénge zu gewinnen, die oft iiber
andere Medien nicht zugénglich sind.?®

2.4.2 Das Konzept der ‘Prozessstrukturen’ in lebensgeschichtlichen Erzahlungen

In biographischen Interviews konnen spezifische Muster biographischer Verarbeitung
(,,Prozessstrukturen”®) als ,,grundsitzliche Haltungen gegeniiber lebensgeschichtlichen
Ereignissen“* identifiziert werden. Frirz Schiitze unterscheidet:

¥ Donald E. Polkinghorne, Narrative Psychologie und Geschichtsbewusstsein. Bezichungen und Per-
spektiven, in: Straub, Jirgen (Hg.), Erinnerung, Identitit und historisches Bewusstsein. Die psycho-
logische Konstruktion von Zeit und Geschichte, Frankfurt/M. 1998, 12-45.

% I ucius-Hoene / Deppermann 2002 [Anm. 20], 25.

7 Lucius-Hoene 2000 [Anm. 20].

% Vgl. Schiitze 1987 [Anm. 20], 51-57; Hermanns 1995 [Anm. 20], 185.

2 Schiitze 1984 [Anm. 23], 92 [im Original z.T. kursiv]; vgl. ders. 1983 [Anm. 20], 283-292.

0 Schiitze 1984 [Anm. 23], 92.
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»1) Biographische Handlungsschemata: Sie konnen vom Biographietriger geplant sein, und der Er-
fahrungsablauf besteht dann in dem erfolgreichen oder erfolglosen Versuch, sie zu verwirklichen.

2) Institutionelle Ablaufmuster der Lebensgeschichte: Sie kénnen [...] vom Biographietriiger [...]
erwartet sein, und der Erfahrungsablauf besteht dann in der rechtzeitigen, beschleunigten, verzoger-
ten, behinderten, gescheiterten Abwicklung der einzelnen Erwartungsschritte.

3) Verlaufskurven: Die lebensgeschichtlichen Ereignisse konnen den Biographietriiger {iberméchtig
iiberwaltigen, und er kann zunéichst nur noch auf diese ‘konditionell” reagieren, um miihsam einen
labilen Gleichgewichtszustand [...] zuriickzugewinnen.

4) Wandlungsprozesse: [...] Ihre Entfaltung ist im Gegensatz zu Handlungsschemata tiberraschend,
und der Biographietriiger erfihrt sie als systematische Verénderung seiner Erlebnis- und Handlungs-
moglichkeiten. “*!

Untersucht wird, welche Prozessstruktur die jeweilige Lebensgeschichten abbildet und
ob diese sich auch in der dargestellten Religiositit spiegelt.

2.4.3 Das Konzept des doing gender

Das soziale Geschlecht (gender) wird als Konstruktionsprozess (doing gender) verstan-
den. Der von Candace West und Don Zimmerman geprigte Begriff des doing gender
beschreibt diesen Prozess als ,creating thé difference between girls and boys and
women and men, differences that are not natural, essential or biological“*?. Doing gen-
der ist ,,die wiederkehrende, routinisierte, methodische Reproduktion von gender“® in
alltiglichen Interaktionen. Ziel der Analyse ist nicht die Beschreibung des biologischen
Mann- oder Frauseins, sondern der alltiglichen Zuschreibungen, Wahrnehmungs- und
Darstellungsmuster, in denen die Wirklichkeit von Geschlechtszugehdrigkeit bzw.
-identitéit und Geschlechterbeziehungen aufgebaut wird.>*. Diese Routinen kdnnen iiber
die Struktur der Wahrnehmung erklirt werden®: Das Konzept der Zweigeschlechtlich-
keit strukturiert die Wahrnehmung von Menschen ebenfalls binér und identifiziert Men-
schen als Frau oder Mann. Durch diese Identifizierung werden Geschlechtsstereotype
wirksam und verkniipfen die Zuschreibungen von ‘typisch weiblich’ oder ‘typisch
ménnlich’ mit (Rollen)Erwartungen an die Person. Diese Logik der Wahrnehmung
dient der Reduktion der Komplexitit und ist daher ein sozial sehr erfolgreiches Ord-
nungsmuster. Helga Kotthoff unterscheidet fiinf Ebenen, auf denen Prozesse des doing

3! Ebd. Zur Prozessstruktur der ,, Verlaufskurve® vgl. ders., Verlaufskurven des Erleidens als For-
schungsgegenstand der interpretativen Soziologie, in: Heinz-Hermann Kriiger / Winfried Marotzki
(Hg.), Erziehungswissenschaftliche Biographieforschung, Opladen 1995, 116-157. Im Anschluss an
Schutze wendet Peter Alheit (Religion, Kirche und Lebenslauf - Uberlcgungen zur ,Biographisie-
rung® des Religiosen, in: Theologia Practica 21 (2/1986) 130-143, 141) das Konzept der Verlaufs-
kurve mit Verweis auf Sektenkarrieren auf Religiositit an: ‘Biographische Tiefpunkte’ konnen ‘Ein-
lassschleusen’ fiir religiose AKktivitit sein.

** West / Zimmerman 1987 [Anm. 4], 137.

* Sabine Wesely (Hg.), Gender Studies in den Sozial- und Kulturwissenschaften. Einfiihrung und

neuere Erkenntnisse aus Forschung und Praxis, Bielefeld 2000, 38; ausfithrlicher vgl. Helga

Kotthoff, Was heiBt eigentlich doing gender? Differenzierungen im Feld von Interaktion und Ge-

sl%lecht in; Freiburger FrauenStudien. Zeitschrift fiir Interdisziplinire Frauenforschung 12 (2003)
161.

* Vegl. Regina Becker-Schmidt / Gudrun-Axeli Knapp, Feministische Theorien zur Einfiihrung, Ham-

burg 2000, 75.

* Vgl. Pohl-Patalong [Anm. 3], 218, im Anschluss an Ursula Pasero, Wahrnehmung - ein For-

schungsprogramm fiir Gender Studies, in: Friederike Braun (Hg.), Wahrnehmung und Herstellung

von Geschlecht. Perceiving and Performing Gender, Opladen 1999, 13-20.
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gender relevant werden: a) doing gender in Stimme und Prosodie; b) differente Ge-
sprachsstile; c) doing gender als Element der Etikette und der Stilisierung des Korpers;
d) lokale Geschlechtsneutralitit (i.S. der Irrelevanz des Geschlechts fiir die Handlung),
€) Medienrezipienz als omniprisente gender-Folie.>

Die ‘Geschlechterdifferenz’, d.h. die Unterscheidung im Rahmen des Konzeptes der
Zweigeschlechtlichkeit, wird immer wieder um- und neuformuliert. Im Unterschied zu
‘Geschlechterdifferenz’ wird ‘Geschlechteridentitit’ als die biologische und soziale Zu-
ordnung von Individuen zu einem der beiden Geschlechter definiert.””

2.4.4 Das Konzept des doing religion

Das Begriffsspektrum ‘Religion’ wird folgendermaBien differenziert: a) Religion als
verobjektivierte Form, b) Religiositit als subjektive Form, c) Kirchlichkeit und d)
(christlicher) Glauben.

Im Anschluss an James W. Fowler wird auBerdem Glaube als faith von Glaube als be-
lief abgehoben. Fairth bedeutet gelebte Religiositit oder Glauben bzw. Vertrauen als
Haltung, wéhrend belief den inhaltlich qualifizierten Glaube an etwas beschreibt. In der
theologischen Biographieforschung spiegelt der hiufig verwendete Begrift ‘gelebte Re-
ligion® eine (religions)soziologische Betrachtungsweise, die danach fragt, welche Funk-
tion die institutionalisierte Religion im Alltag der Subjekte hat.*® Vor dem Hintergrund
der Differenzierung zwischen Religion, Religiositit und Glauben scheint der Begriff
‘gelebte Religion’ unprizise, denn es wird weniger Religion, als vielmehr Religiositit
oder ,religidse Performanz“*® beschrieben, die sich in der Interaktion mit Religion als
institutionalisiertem Deutungsmuster entwickelt. Deshalb werden hier die Begriffe ‘ge-
lebte Religiositit’ oder ‘gelebter Glauben’* verwendet. In Anlehnung an den Begriff
des doing gender kann gelebte Religiositiit als doing religion bezeichnet werden, da sie
sich ebenfalls in Abh#ngigkeit von den individuellen und sozialen Bedingungen aus-

pragt.
2.4.5 Zusammenfassung

Identitit, Religiositat und Geschlecht (gender) werden als narrative Konstruktionen im
Rahmen der Interviews verstanden. Das Konzept der ,,Positionierung*“*' macht es mog-
lich, teilweise implizit formulierte sprachliche Praktiken zu analysieren, mit denen
Menschen sich selbst darstellen und andere in Relation zu sich setzen. Dieser Zugang
gibt den Blick frei zum Selbst- und Fremdbild und zu spezifischen Charakteristika der
erzihlenden Person. Dies gilt gleichermaBen fiir den Zugang zur individuellen Religio-

3 Vgl. Kotthoff 2003 [Anm. 33], 134-146. Die sprachlichen Muster des doing gender werden umfas-
send in der Monographie von Anja Gottburgsen, Stereotype Muster des sprachlichen doing gender.
Eine empirische Untersuchung, Wiesbaden 2000 untersucht.

37 Vgl. Becker-Schmidt / Knapp 2000 [Anm. 34], 16f. ;

3 Zu den Wechselwirkungsprozessen zwischen Religion und Biographie vgl. Armin Nassehi, Religi-
on und Biographie. Zum Bezugsproblem religiéser Kommunikation in der Moderne, in: Monika
Wohlrab-Sahr (Hg.), Biographie und Religion. Zwischen Ritual und Selbstsuche, Frankfurt/M. -
New York 1995, 103-126 und Alheir 1986 [Anm. 31].

393Utrich Hemel, Glaube und Religiositit: eine theologische Reflexion, theo-web.de 1 (2/2002) 32-41,
33.

40 7Zum Begriff ‘faktisch gelebter Glaube’ vgl. Klein 1994 [Anm. 11].

1 Vgl. Lucius-Hoene / Deppermann 2002 [Anm. 20], 196-212.
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sitdt und sex category | gender. Die narrative religiose Identitit wurde unter den Di-
mensionen religidse Sensibilitat, religiose Inhaltlichkeit, religitses Ausdrucksverhalten,
religiose Kommunikation und religiés motivierte Lebensgestaltung® untersucht. Die
analysierten Sozialisationsinstanzen sind Familie, kirchliche Jugendarbeit, Religionsun-
terricht und Gemeindekatechese.

3. Zentrale Ergebnisse

Die Einzelfallstudien stellen die Lebensgeschichte von fiinf Interviewpartnerinnen vor:
Tanja (17 Jahre, Realschiilerin); Michaela, Karin und Ursula (alle 19 Jahre und Abitu-
rientinnen), Barbara (24 Jahre, Studentin). Die Ergebnisse werden im Folgenden durch
Interviewzitate illustriert, um den Leser/innen einen Einblick in die Darstellungsweisen
der Erzihlerinnen zu geben. Einschriankend ist darauf hinzuweisen, dass die Darstel-
lungslinie der jeweiligen Erzahlerin nur in der sequentiellen Abfolge des Gesamtinter-
views zum Ausdruck kommt.*

3.1 Die religidse Identitds steht in einem Zusammenhang mit der dargestellten Struktur
der Lebensgeschichte
Die Lebensgeschichten werden weitgehend in chronologischer Reihenfolge in den Le-
bensabschnitten ‘Vorschulzeit’, ‘Grundschulzeit’, ‘Pubertit/Jugend’ und ‘aktuelle Situa-
tion” geschildert. Trotz der Ahnlichkeit des chronologischen Aufbaus unterscheiden sich
die Darstellungen hinsichtlich der ‘Prozessstrukturen des Lebenslaufs’**:
Tanja und Michaela prasentieren ihre Lebensgeschichte weitgehend in Form eines ‘in-
stitutionellen Handlungsmusters’*’: Sie versuchen, den Erwartungen zu geniigen, die
Eltern oder Schule an sie richten. Im Vordergrund steht der Versuch, Erwartungen An-
derer nacheinander abzuarbeiten. Karins Darstellung der frithen Kindheit und der heuti-
gen Lebenssituation entspricht weitgehend dem Modell des ‘biographischen Handlungs-
schemas’. Sie présentiert sich als Subjekt ihrer Lebensgeschichte, das den Anforderun-
gen gewachsen ist, die von auBen an sie herangetragen werden. Als Einschub liegt da-
zwischen die Phase der spiten Kindheit und frithen Jugend, die in der Prozessstruktur
einer ‘Verlaufskurve’ geschildert wird: Die Geschichte lduft auf einen Umzug der Fa-
milie zu, der als tiefe Krise empfunden wird (s.u.), aus der sich die Erzihlerin erst
miihsam wieder befreien kann, um zu einem neuen Gleichgewichtszustand zu gelangen.
In Ursulas und Barbaras Erzéhlungen sind Elemente von ‘Wandlungsprozessen® aufzu-
spiiren. Barbara schildert zwei aktuelle Erfahrungen fast in der Gattung religioser Be-
kehrungserlebnisse:
»Ich hatte auch so’n bisschen Panik wegen Uni und allem, und hab einfach mal angefan-
gen so ja zu beten. Das hab ich ewig nicht mehr gemacht. und das hat tatsichlich geholfen
also ich hab mich danach viel besser gefiihlt, ich hab auch richtig gut geschlafen, ja (lacht

“ Vgl. Ulrich Hemel, Ziele religioser Erziehung, Frankfurt/M. u.a. 1988; ders., Die Bedeutung des
Verstindnisses von Religiositit fiir die heutige Religionspadagogik, in: theo-web.de 1 (1/2002) 6-11.
* Zur Gesamttranskription vgl. Kaupp 2005 [Anm, 2], Online-Ressource.

“Vgl. Schiitze 1984 [Anm. 23].

“ Vgl. ebd., 92.
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bewegt/verlegen?) das war ganz ganz toll. (lacht) das totale Erlebnis. das mach ich seitdem
auch wieder dfter. “ (Barbara, 110/114)

Aktuell und im Blick auf ihre Zukunft stellen sich alle Erzdhlerinnen weitgehend als
aktive Gestalterinnen ihres Lebens dar (vgl. ‘biographisches Handlungsschema’).

An den Prozessstrukturen des Lebenslaufs ldsst sich ablesen, dass die jungen Frauen
erst auf eine relativ kurze Lebensspanne zuriickblicken; daher kénnen in den Interviews
zwar Tendenzen, aber noch keine durchgehende Haltung gegeniiber lebensgeschichtli-
chen Ereignissen eruiert werden. Meines Wissens gibt es bisher noch keine For-
schungsergebnisse dazu, in welchem Alter sich Prozessstrukturen als stabil auspréigen.

3.2 Lebensgeschichtlich bedeutsame Phasen und Ereignisse spiegeln sich in einer
verdinderten Religiositdit
Die Themen der jugendlichen Alltagswelt und die Dimension ‘Religion’ scheinen auf
den ersten Blick weitgehend getrennt nebeneinander zu existieren, wie auch andere Ju-
genduntersuchungen behaupten.* Obwohl der Lebensalltag und die religitse Lebensge-
schichte zunéichst kaum Beriihrungspunkte aufweisen, entsprechen die Prozessstrukturen
der Interviews*” den religisen Prozessen in der Lebensgeschichte. Ebenso stimmen re-
ligiose Schliisselerzéhlungen mit biographisch bedeutsamen Erfahrungen iiberein, wie
folgende Beispiele zeigen:
Die Pubertiit wird als Krise erfahren*® und in den Interviews sind entwicklungstypische
Uberlegungen zur eigenen Positionsbestimmung zu finden. Interessanterweise werden
die Herausforderungen zu Beginn der Pubertit von den Frauen nicht als Element des
eigenen Entwicklungsprozesses dargestellt, sondern als Herausforderung, die von aufien
kommt.

»Ja und dann kam die Pubertdt, und da hat sich das dann schlagartig umgedreht, also da
konnte ich dann mit Kirche nicht mehr viel anfangen. “ (Barbara, 45/47).

Andere Prigende Ereignisse (z.B. Krankheit, Umzug) werden als Wendepunkte ge-
schildert. Diese Erfahrungen und Entwicklungsprozesse werden von den Erzéhlerinnen
z.T. auch als Ausloser fiir religiose Wandlungsprozesse gewertet, die von einem kindli-
chen zu einem jugendlichen Weltbild fithren.

»Das ist dann seit dem Umzug irgendwie schlagartig verloren gegangen. [...] Da hab ich
halt alle meine Freunde auf einen Schlag verloren, war in der neuen Stadt, und ich fand
das alles ganz schrecklich und wollt immer wieder zuriick. [...] und das war auch so ein
Einschnitt, was so innere Religiositit angeht, da hab ich damit eigentlich gar nichts mehr
zu tun gehabt. “ (Karin, 128/133)

“ Deutsche Shell 2000 [Anm. 14]; Deutsche Shell 2000 [Anm. 14].

“"Vgl. Schiitze 1984 [Anm. 23], 78-117.

“ Vgl Erik H. Erikson, Jugend und Krise. Die Psychodynamik im sozialen Wandel [Originalausg.
1959], Frankfurt/M. u.a. 1981; Helmut Fend, Identititsentwicklung in der Adoleszenz. Lebensent-
wiirfe, Selbstfindung und Weltaneignung in beruflichen, familidren und politisch-weltanschaulichen
Bereichen, Bern - Stuttgart 1991; Tillmann 1992 [Anm. 13]; Karl Haufler, Identititspsychologie,
Berlin u.a. 1995; Karin Flaake, Weibliche Adoleszenz - Neue Moglichkeiten, alte Fallen? Wider-
spriiche und Ambivalenzen in der Lebenssituation und den Orientierungen junger Frauen, in: Oechsle
| Geissler 1998 [Anm. 13], 43-65; Lothar Krappmann, Soziologische Dimensionen der Identitit.
Strukturelle Bedingungen fiir die Teilnahme an Interaktionsprozessen, Stuttgart *2000.
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3

3 Religiositit dient der Identititsentwicklung im Rahmen eines religiosen
‘Kommunikationsmilieus’

Die Religiositit der jungen Frauen unterscheidet sich einerseits inhaltlich von christli-
chen Traditionsbestinden, speist sich jedoch auch aus ihnen.* Daher ist zu unterschei-
den hinsichtlich dessen, was geglaubt wird (Glaubensinhalt) und wie geglaubt wird (ge-
lebte Religiositdt, Glaubenspraxis).

a)

b)

c)

Religiose Sensibilitit: Alle Interviewten bezeichnen sich selbst als religiés oder
gléubig, im Sinne von faith. Personliche Religiositit wird vor allem als (innere) Si-
cherheit oder Beheimatung geschildert.

»Ja, den Glauben oder Gott hab ich halt immer so als Stiitze erfahren, da konme ich
mich hin zuriickziehen. “ (Ursula, 66f)

Religiose Inhalte: Die Analyse der religidsen Inhalte zeigt eine offensichtliche Span-
nung zwischen der christlichen Dogmatik und der inhaltlichen Vorstellungen der
Jjungen Frauen. So wird das trinitarische Gottesbild in Richtung der Vorstellung von
Gott als nur einer Person aufgeldst.

»Ich hatte eigentlich schon ziemlich das Gefiihl, dass Gort ziemlich viel lenkt, aber
mehr als Person, also auch so ein Ubermensch und nicht als irgendein Geist. “ (Micha-
ela, 733/737).

Die christliche Auferstehungshoffnung wird nicht geteilt. Die Bibel wird eher als
Geschichtenbuch, weniger als Wort Gottes verstanden. Diese erheblichen Unter-
schiede zwischen der christlichen Tradition und den eigenen Vorstellungen scheinen
den Frauen nicht unbedingt bewusst zu sein; zumindest ist kaum eine Notwendigkeit
zu erkennen, eigene Glaubensvorstellungen Anderen gegeniiber zu begriinden. Le-
diglich die Auseinandersetzung mit der Bibel wird z.T. argumentativ vertreten.

Religidse Kommunikation und religioses Ausdrucksverhalten: Andere Menschen
sind als Bezugspersonen wichtig. Ihre kommunikativen Fahigkeiten stehen im Vor-
dergrund. Dies impliziert nicht notwendigerweise, dass die Inhalte unwichtig sind,
sie werden jedoch im Rahmen spontaner Erzihlungen weniger erinnert. Als Kom-
munikationspartner/innen in religiésen Fragen sind neben Mutter und Vater weitere
Familienmitglieder, Priester und Religionslehrer/innen und Gesprachspartner/innen
in der Jugendarbeit oder bei religiosen Einzelveranstaltungen von grofer Bedeutung.
Entscheidend sind deren Authentizitit und Bereitschaft, sich mit kritischen Fragen
auseinanderzusetzen. Personen und Kommunikationsgelegenheiten kommt fiir die
religidse Sozialisation wesentlich groBere Bedeutung zu als konkreten ortlichen Ge-
gebenheiten. Die Atmosphire und die Asthetik religioser Kommunikationsriume
werden starker erinnert als die Inhalte der Liturgie oder religioser Lehr-
/Lernsituationen.> Wichtige Kommunikationsriume sind die kirchliche Jugendarbeit
und (Grof3)Ereignisse (Taizé, Weltjugendtage etc.), die im Sinne eines events erfah-
ren werden und die Moglichkeit zur Kommunikation mit Gleichaltrigen bieten.

2 Vgl dhnliche Ergebnisse bei Ziebertz / Kalbheim / Riegel 2003 [Anm. 12].

% Dies korreliert mit Regina Sommers Feststellung, dass die Frauen im Erwachsenenalter an Erinne-

rungen und Rituale ankniipfen, die sie als Kind erlebten. Vgl. dies. 1998 [Anm. 11], 292-298.
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» Wir waren dann ziemlich ofi in Taizé und das hat mir [...] irgendwie echt viel ge-
bracht. Ich kam da immer zu irgendwelchen (((schmunzelnd))) tollen Erkenntnissen fiir
mich selbst und fand die Atmosphire einfach so toll und die Gottesdienste und wollte
gar nicht mehr weg. “ (Karin, 173/177)

Auch in Religionsunterricht und Gemeindekatechese kommt der Atmosphire eine
nicht zu unterschitzende Bedeutung zu.

Vergleicht man die Beispiele der narrativen Religiositit mit der von Peter Alheit be-
schriebenen Typologie der Religiositit als Handlungsmuster®', so erscheint die Reli-
giositit der jungen Frauen schwerpunktmiBig im biographischen Handlungsmuster
eines ‘Kommunikationsmilieus’. Religiositit befriedigt ein ‘spezifisches Aktivitits-
und Kommunikationsbediirfnis’, d.h. fiir Religiositit sprechen ‘gute persénliche
Griinde’. Fiir den Eintritt in dieses Kommunikationsmilieu sind nach Pefer Alheit
weniger ,,familienzyklisch orientierte religiose Sozialisationsprozesse® als vielmehr
~Entwicklungen auf lebenszyklischem Niveau“*? wichtig. In diesem Fall ist nicht
die religiose Institution als solche die Kraft der Integration, sondern die Moglichkeit
eines Kommunikationsprozesses, die von den Subjekten als personlich wichtig er-
achtet wird.

3.4 Der Zusammenhang zwischen Lebensgeschichte und Religiositis am Beispiel des
Gottesbildes

Die Analyse der Interviews und des falltranszendierenden Vergleichs erbrachte eine
thematische Konstanz der Gottesvorstellung trotz der Verinderungen im Laufe der Jah-
re. Der Grundgedanke des dargestellten Gottesbildes ist in der jeweiligen Lebensge-
schichte von der Kindheit bis heute gleich geblieben: als Freund und Stiitze, als Ge-
sprichspartner oder letzter Halt.>® Es ist eine interessante Forschungsfrage, ob die Got-
tesvorstellungen und die Art der Gottesbeziehung auch im weiteren Lebenslauf unver-
andert bleiben.

Die Analyse der Interviews zeigte eine spezifische Stirke der Methodik narrativer In-
terviews: Auf der Basis der Interviews konnte auch eine inhaltliche Nahe zwischen den
erzahlten Gottesbildern und den jeweiligen Lebensthemen und Darstellungsabsichten
der Erzéhlerin herausgestellt werden: Fiir Tanja z.B. ist Gott Hiiter des Gesetzes und
sie beschiftigt sich, u.a. aufgrund des Unfalltodes einer Freundin mit anschliefender
Gerichtsverhandlung, mit den Fragen von Recht und Unrecht. Karin, die Gott recht
abstrakt darstellt, prasentiert sich als Kind als eine kleine Philosophin und vertieft sich
auch heute gerne in Gedankengebiude und Diskussionen. Ein Vergleich mit den Le-

5! Alheit 1986 [Anm. 31], 139f. Aus soziologischer Perspektive sieht Peter Alheit die Bedeutung von
Religiositit heute in der Funktion weniger einer normativen Orientierung als vielmehr eines biogra-
phischen Handlungsmusters. Er beschreibt drei Idealtypen religitser Biographisierung: Religiositit
als ,biographische Rahmung* weist der Religion besonders am Anfang und Ende des Lebens Bedeu-
tung zu; Religiositit als , Kommunikationsmilieu® befriedigt ein Kommunikationsbediirfnis, wahrend
bei Religiositét als , Verlaufskurve® der Religiositit in einer schwierigen Lebenssituation in Form
einer radikalen religiosen Bekehrung eine lebensordnende Funktion zukommt.

32 Ebd.

53 Die Nahe Gottes in Verbindung mit den Emotionen Gliick und Dankbarkeit konnte auch Beile 1998
[Anm. 10], 144-151 in den Interviews mit Jugendlichen finden.
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bensthemen und den Gottesvorstellungen von ménnlichen Jugendlichen kdnnte Hinwei-
se auf mogliche Geschlechterdifferenzen geben.

3.5 Die Perspektive der Geschlechtsidentitit (gender identity)

Bei der Analyse der Interviews war festzustellen, dass die Befragten in der Haupterziih-
lung kaum die Fragen des Geschlechts thematisierten. Das psychologische Modell des
‘spontanen Selbstkonzepts’ kann hieriiber Aufschluss geben. Das ‘spontane Selbstkon-
zept’ entscheidet dariiber, welche Aspekte der eigenen Person in einer gegebenen Situa-
tion besonders hervorgehoben werden. Die jungen Frauen legten in der Interviewsitua-
tion mehr Wert darauf, ihr Erwachsensein zu betonen als ihr Frausein. Dies hingt mog-
licherweise damit zusammen, dass in der Interviewsituation sowohl die Interviewerin
als auch die Interviewten weiblich waren. Als Folge wurde evtl. bei Themen, die sich
explizit mit gender auseinandersetzen, ein unausgesprochenes Verstehen vorausgesetzt
und die Themen erschienen daher kaum erzéhlwiirdig.

Im zweiten Teil der Interviews stellen die Frauen auf Nachfrage folgende Aspekte der
eigenen Geschlechtsidentitit dar: Im Riickblick auf die Geschlechtsidentitit als Médchen
zeigen die Interviews, dass sich die Frauen in jhrem Leben zum Teil mit geschlechtli-
cher Diskriminierung auseinandersetzen mussten (‘ich sollte eigentlich ein Junge sein’)
oder sich iber eine (zeitweilige) Abgrenzung gegeniiber dem eigenen Geschlecht be-
schreiben (‘ich wiére lieber ein Junge gewesen™ oder ‘ich war kein typisches Mid-
chen’)*. Die eigene soziale Anerkennung wird durch den Kontakt zu Jungen gesichert.
+Also, ich hatte auch viel mehr Freunde als Freundinnen, und ja war auch in so einer Ban-
de drin, wo sonst nur Jungs, also so halt unter Nachbarskindern, das war immer ganz
toll. “ (Karin, 821/823).

Die Frauen reproduzieren so in ihrer narrativen Darstellung die gesellschaftlich geltende
Geschlechterhierarchie, ohne sich dessen bewusst zu sein oder dies zu reflektieren.

Die aktuelle Geschlechtsidentitit als Jugendliche wird von mehreren Frauen als eine
Entwicklung vom schiichternen Midchen zu einer selbstbewussten jungen Frau be-
schrieben.

»Dann plotzlich, ich weif auch nicht, woher dieser (((schmunzelnd))) Selbstbewusstseins-
schub da kam [...], habe ich mich endlich mal getraut was zu sagen: und dann auch mal
gemerkt, hey, du kannst ja. “ (Michaela, 968/974).

* Bettina Hannover, Spontanes Selbstkonzept und Pubertit. Zur Interessenentwicklung von Madchen
koedukativer und geschlechts-homogener Schulklassen, in: Bildung und Erziehung 45 (1/1992) 31-
46

* Die Abgrenzung gegeniiber dem eigenen Geschlecht wird als ‘tomboyism’ bezeichnet. Vgl. dazu
Ines Woltemate / Gabriele Lucius-Hoene, ,,An mir sei ein Bub verlorengegangen“. Rhetorische Ges-
talten des ,,tomboy“-Topos in weiblichen Lebenserzihlungen, in: Elisabeth Cheauré u.a. (Hg.), Ge-
schlechterkonstruktionen in Sprache, Literatur und Gesellschaft. Gedenkschrift fiir Gisela Schoenthal,
Freiburg/Br. 2002, 305-334.

* Breitenbach 2000 [Anm. 13], 308; Rose Marie Beck / Claudia Nikodem, ,Jedenfalls will ich kein
Junge sein“. Anmerkungen zu Interviews und Interviews, in: Beitrige zur feministischen Theorie und
Praxis 22 (1999) 13-34.
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Das Selbstbild des schiichternen Médchens bestitigt die Forschungsergebnisse zur spe-
zifischen Krise der weiblichen Adoleszenz, die mit einem geringen Selbstwertgefiihl zu
Beginn der Pubertit verbunden ist.”’

Die kiinftige Geschlechtsidentitit spiegelt sich in der antizipierten Frauenrolle: Es wer-
den verschiedene Modelle einer zukiinftigen Verbindung von Beruf und Familie als Ziel
gewihlt. Insgesamt liegt diese Zukunft in unbestimmter Ferne und eine konkrete Ent-
scheidung ist noch nicht nétig. Erst in den Phasen des Berufseintritts und der Familien-
grindung wird die Auseinandersetzung mit traditionellen Rollenbildern konkret. Dies
bestitigen sozialwissenschaftliche Ergebnisse, die eine zunehmende Vielfalt weiblicher
Lebensentwiirfe aufzeigen.®

3.6 Der Zusammenhang von Religion und gender

Der Einfluss der Kirche und ihrer Sozialisationsinstanzen auf die religiose und ge-
schlechtliche Entwicklung ist geringer geworden. Interessant ist jedoch folgende Beo-
bachtung: Die Frauen nehmen einerseits geschlechtsspezifische Unterschiede im Um-
gang mit méinnlichen und weiblichen Jugendlichen in der Kirche wahr, sie negieren je-
doch eine personliche Relevanz (, meine Freundin erlebt das, ich personlich nicht*, Ur-
sula, 858f.). Eine kritische Auseinandersetzung mit hierarchischen Rollenmustern findet
kaum statt und es fallt auf, dass die Befragten das Frauenbild der Kirche seltener kriti-
sierten als z.B. den kirchlichen Umgang mit Geld. Es kann angenommen werden, dass
die Lernorte des Glaubens Midchen heute selten offensichtlich benachteiligen, aber im-
plizit traditionelle Rollenvorstellungen verfestigen.

In der Analyse fillt jedoch auf, dass sich die Kommunikationsinhalte und -formen je
nach sex der Person unterscheiden: Religiose Ausdrucksformen (mit Ausnahme des
Gottesdienstbesuchs) werden v.a. durch Frauen vermittelt. Die kommunikativen und
beziehungsorientierten Fahigkeiten, die Frauen zugeschrieben werden, spiegeln sich
auch in der religiosen Praxis. Obwohl die Befragten grofien Wert auf die Beziehungsfa-
higkeit religioser Ansprechpartner/innen und auf die Atmosphére religios qualifizierter
Orte legen, reflektieren sie nicht, ob das Geschlecht einer fiir sie im religidsen Bereich
relevanten Person eine Bedeutung hat.

Das eigene Gottesbild wird weitgehend mit ménnlichen Attributen beschrieben. Eine
personale Beziehungsstruktur ist auch im Jugendalter zu finden. Dies markiert einen
Unterschied zu anderen Untersuchungen, die vor allem die Entwicklung abstrakter Got-
tesbilder betonen.*® Moglicherweise ist es notwendig, zwischen dem Gottesbild und der
Gottesbeziehung zu unterscheiden, denn die Gottesbeziehung dhnelt zum Teil einer

%7 Vgl. dhnlich Lyn M. Brown / Carol Gilligan, Die verlorene Stimme. Wendepunkte in der Entwick-
lung von Médchen und Frauen [Originalausg.: 1992], Frankfurt a.M. - New York 1994,

58 Ahnlich vgl. Deutsche Shell 2000 [Anm. 14]; Ulrike Popp, ,Heiraten - das kann ich mir noch
nicht vorstellen” - Das psychosoziale Moratorium bei Jungen und Médchen in der Oberstufe, in:
Tillmann 1992, [Anm. 13], 51-64; Wolfgang Kraus, Das erzihlte Selbst. Die narrative Konstruktion
von Identitit in der Spitmoderne, Pfaffenweiler 1996, 202-204; Carmen Leccardi, Biographische
Zeitperspektive und Lebensplanung junger Frauen, in: Oechsle / Geissler 1998 [Anm. 13], 201-215;
Giinter Mey, Adoleszenz, Identitat, Erzdhlung. Theoretische, methodologische und empirische Er-
kundungen, Berlin 1999, 318.

¥ Vgl. z.B. Lothar Kuld, Das Entscheidende ist unsichtbar. Wie Kinder und Jugendliche Religion
verstehen, Miinchen 2001, 72f.
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Freundschaft zur ‘besten Freundin’ und damit einer zentralen Beziehungsform weibli-
cher Jugendlicher.*®

4. Fazit und Ausblick

Die Untersuchung leistet einen Einblick in die narrativen Konstruktionsleistungen weib-
licher Jugendlicher und in deren Identitit und Religiositit. Die jungen Frauen beschrei-
ben ihre Religiositit innerhalb des christlich-geprégten Sprachspiels und distanzieren
sich zugleich von traditionellen religiosen Orientierungsmustern. In kirchlichen Verge-
meinschaftungsformen wird vor allem ein ‘Kommunikationsmilieu’ gesehen, das den
eigenen Bediirfnissen nach Kommunikation oder Status (z.B. als Oberministrantin)
dient. Erfiillt es diese Rolle nicht, wenden sich die Befragten von der Gemeinschaft ab.
Die Ergebnisse illustrieren, wie eine Unterscheidung oder Diskrimination aufgrund des
Geschlechts in (religidosen) Sozialisationsprozessen heute subtiler wirkt und von den Be-
troffenen nur teilweise wahrgenommen wird. Junge Frauen fiihlen sich in Familie,
Schule, Ausbildung und Kirche selten offensichtlich benachteiligt, dennoch werden ge-
sellschaftliche Geschlechtsrollenerwartungen auch in der religiosen Praxis reproduziert
und die Frauen beteiligen sich an einigen Stellen an der Abwertung des eigenen Ge-
schlechts.

Aufgrund der dargestellten Ergebnisse legen sich folgende Untersuchungsperspektiven
fir die religionspadagogische Forschung nahe: Die Erforschung des Zusammenhangs
von Familie und Religiositit unter der Perspektive von Kommunikation und Atmosphi-
re konnte Aufschluss dariiber geben, wie sich die Kommunikationsstrukturen in einer
Familie auf die religidse Kommunikation auswirken. Auch der Einfluss der (religitsen)
Atmosphére in einer Familie auf religidse Traditionsprozesse wire zu untersuchen. Die
Erforschung der (geschlechterdifferenten) Beziehungsformen, in denen sich Glaubens-
vorstellungen ausdriicken, ist ebenfalls weitgehend terra incognita. Insgesamt sind wei-
tere Forschungsarbeiten notig, die neben den Glaubensinhalten insbesondere (geschlech-
terdifferente) Ausdrucksformen des christlichen Glaubens in der Lebenswelt heutiger
Menschen erforschen.

® Ausfiihrlich zu diesem Zusammenhang vgl. Riegel / Kaupp 2005 [Anm. 5]; zur Bedeutung von
Miédchenfreundschaften vgl. Breitenbach, [Anm. 13]; Petra Kolip, Freundschaften im Jugendalter.
Médchen und Jungen im Vergleich, in: Zeitschrift fiir Sozialisationsforschung und Erziehungssozio-
logie 14 (1/1994), 20-37.
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Klaus Kiefiling
Taufkatechese.
( Statistische Daten, theologische Grundierung, konsequente Praxis

Im katholischen Religionsunterricht an einer sichsischen Schule dufert sich eine Schiile-
rin mit Namen Daniela' auf meine Fragen hin wie folgt:

»Ich hérte, dass es hier an der Schule Religion gibt, und da dachte ich, oh Gott, Religion,
Jetzt musst Du auch noch Religion machen und ... weify nicht ... die Bibel lesen oder was
die da haben, und beten, obwohl da doch keiner ist, der das hort, also zu dem man beten
konnte, also ich hab’ jedenfalls noch nichts gemerkt, dass da einer wire, weif3 nicht. Und
in die Kirche muss man auch noch, hab’ ich gedacht, und sich vorschreiben lassen, was
man glauben soll, na klasse, dabei sollte das hier doch vorbei sein. Aber weif3 nicht, ir-
gendwie kam das anders. Unser Lehrer, der schaut, was uns so interessiert, und wir haben
eigentlich alle keine Ahnung jeizt so ... weifs nicht ... vom Christentum und so. Also gut,
also eine, die Katharina, die ist da in meiner Klasse, die ist getauft, katholisch oder so,
aber die anderen, die sind nicht katholisch oder so 'was, weif8 nicht, die sind nichts, aber
die Katharina eben, die kennt sich aus, die weif3 auch genau, was wo steht in der Bibel, die
hilft mir auch, und ... weifs nicht ... die ist irgendwie anders, also als das Hochwasser war,
die war da voll im Einsatz, also die Katharina macht auch mit, wenn unser Lehrer so An-
dachten macht in der Schule. Ich lass’ mich da zu nichts zwingen, aber ich geh’ da gern
hin, also ich bet’ da jetzt nicht laut mit, das ist mir alles extrem fremd, aber interessant
find’ ich das schon, und ich find’ auch gut, dass wir da mitmachen konnen in den Andach-
ten, wer will halt, dass wir gefragt werden iiberhaupt, also Ideen, wie die Andacht laufen
kann und so. Also inzwischen denk’ ich ... weif} nicht ... bin ich ganz froh, dass wir so
‘was Exotisches hier haben, also nicht jetzt nur die Andachten und was die Katharina so
macht, sondern auch der Unterricht, unser Lehrer, der rattert nicht nur seinen Lehrplan
‘runter, sondern der schaut halt, was wir brauchen, und der tickt irgendwie anders. Aber
so kriegt man halt auch neue Gedanken, weil zuhause, da redet doch keiner iiber so was
mit einem, und hier, da kann man dann plotzlich auch gut mit.

Dieser exemplarische Einblick in die Welt einer jungen Séichsin mag fiir sich sprechen,
aber Daniela spricht nicht nur fiir sich, sondern zugleich fiir viele ihrer ebenfalls unge-
tauften Mitschiiler/innen. Ich werde auf sie zuriickkommen - im Gefolge von drei
Schritten, welche die Uberschrift stichwortartig ankiindigt: Zunéichst sollen iiber diese
Einzelaussage hinaus aktuelle statistische Daten vorgestellt werden (Kap. 1), Taufzahlen
aus Ost- und Westdeutschland, Statistiken nicht nur aus der katholischen, sondern auch
aus der evangelischen Kirche, jiingste Entwicklungen um die Taufe in verschiedenen
Lebensaltern. Diesem ersten Schritt folgt eine theologische, niherhin mystagogische
Grundierung zur Taufkatechese (Kap. 2), miindend in die Frage nach der Berechtigung
der Sauglingstaufe, mit der der zweite Schritt zum Abschluss kommt. Aus den statisti-
schen Entwicklungen und den theologischen Zugingen zum Thema resultiert in einem
dritten Schritt eine Praxis der Taufkatechese (Kap. 3), die sich anhand der unterschied-

' Die im Text genannten Schiilerinnen, die ich im Rahmen meiner Arbeit am Tiibinger Institut fiir
berufsorientierte Religionspadagogik kennenlernen konnte, haben ihre Codenamen, unter denen sie
hier erscheinen, selbst bestimmt und einer in diesem Sinne anonymisierten Verdffentlichung zuge-
stimmt.

Religionspiéidagogische Beitrage 55/2005
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lichen Lebensalter der ‘Tauflinge’ ausdifferenzieren lisst zugunsten von Siuglingen,
von Erwachsenen und von Jugendlichen.?

1. Statistische Daten

Das Referat Statistik der Deutschen Bischofskonferenz tiberlief mir aktuelle Daten zur
Taufe.® Die jiingsten unter den verfiigharen Erhebungen stammen aus dem Jahr 2003.
205.904 katholische Taufen haben in jenem Jahr stattgefunden, wihrend es zwolf Jahre
zuvor, also 1991, noch 299.504 gewesen waren. In absoluten Zahlen ldsst sich fiir die-
sen Zeitraum also ein drastischer Riickgang um fast ein Drittel verzeichnen. Ein anderes
Bild ergibt sich aber, wenn ich diese Zahlen ins Verhiltnis setze zur Zahl der Geburten
von Kindern mit einem oder zwei katholischen Elternteilen; darin eingeschlossen sind
auch Geburten von nichtehelichen Kindern mit katholischer Mutter: Das Jahr 1991
weist 385.223 Geburten aus bei - wie bekannt - 299.504 Taufen, davon 4.887 in den
neuen Bundesldndern. Das Jahr 2003 fiihrt nur noch 276.486 Geburten an bei - wie
bekannt - 205.904 Taufen, davon 3.975 in den neuen Bundeslindern. Diese zu beriick-
sichtigenden Relationen fasse ich nun in Prozenten: Gemessen an der Zahl der Gebore-
nen mit im beschriebenen Sinne katholischer Herkunft wurden im Jahr 1991 77,7% ge-
tauft, 2003 waren es 74,5%, und in den Jahren dazwischen bewegen sich die Prozent-
werte allesamt in diesem schmalen Bereich zwischen 74,5% und 77,7%. Was zunéchst
absolut drastisch erscheint, wirkt nun relativ stabil, freilich mit abnehmender Tendenz,
wenn immer nur drei von vier Kindern katholischer Herkunft zur Taufe kommen und
zudem die Zahl der jihrlichen Kirchenaustritte konstant hoch ist.*

Weitere Differenzierungen ergeben sich angesichts des Alters derer, die getauft wurden.
Die riickldufige Zahl von Sauglingstaufen wird kontrastiert durch die leicht ansteigende
Zahl der Taufen von Erwachsenen und Kindern im Mindestalter von 7 Jahren. Sie liegt
bei 10.766 im Jahr 2003, also bei 5,2% aller katholischen Taufen. Dazu zihlen auch
Erwachsenentaufen, definitionsgemiB ab einem Alter von 14 Jahren; 2003 sind es
3.411 und damit knapp 1,7% aller katholischen Taufen. Die Zahl der katholischen Tau-
fen im Alter zwischen 7 und 13 Jahren liegt im gleichen Jahr bei 7.355 bzw. knapp
3,6%. Mit anderen Worten: Die Sauglingstaufe ist statistisch nach wie vor unumstritten
‘normal’, und im Alter zwischen 7 und 13 Jahren wurden etwa doppelt so viele Men-
schen getauft wie im Mindestalter von 14 Jahren aufwirts.

Analoge Zahlen liegen mir fiir 1997 vor.” Damals waren insgesamt 262.891 Taufen zu
verzeichnen, darunter 6.779 Kinder und Jugendliche, die mindestens 7 und héchstens
13 Jahre alt waren, also einen Anteil von 2,6% an allen katholischen Taufen dieses Jah-
res ausmachen, und 3.691 Erwachsenentaufen ab 14 Jahren, die einen Gesamtanteil von
? Bei diesem Beitrag handelt es sich um eine Ausarbeitung dessen, was ich im Rahmen des von Ans-
gar Wucherpfennig SJ im Sommersemester 2005 an der Philosophisch-Theologischen Hochschule
Sankt Georgen angebotenen Seminars zur Geschichte der Taufe aus der Perspektive meiner eigenen
Disziplin eingebracht und zur Diskussion gestellt habe.

3 Am 17. Juni 2005 wurden mir die nachfolgend genannten statistischen Daten zugeschickt.

* Vgl. Ernst Werner, Daten zum Erwachsenenkatechumenat, in: Lebendige Seelsorge 51 (4-5/2000)
253-256.

? Vergleichbare Daten existieren leider nicht fiir das Jahr 1991, da die Altersgrenze in der Definition
von Erwachsenentaufen ab 1997 neu festgelegt wurde.



Taufkatechese 71

1,4% ergeben. Im Vergleich der Jahre 1997 und 2003 zeigt sich, dass die Zahl der Ge-
tauften zwischen 7 und 13 Jahren absolut (von 6.779 auf 7.355) und relativ (von 2,6%
auf 3,6%) zugenommen hat. Fir die Erwachsenentaufen zeichnet sich lediglich relativ
ein leichter Anstieg von 1997 nach 2003 ab.

Zudem liegen fiir das Jahr 2003 Zahlen aus den einzelnen Bistiimern vor. Erwachsenen-

taufen waren relativ zu den Taufzahlen des Bistums am hiufigsten in Magdeburg

(8,8%), gefolgt von Berlin (7,1%) und Dresden-MeiBen (6,0%), am seltensten aber in

Eichstitt (0,9%), Augsburg (1,0%) und Wiirzburg (1,0%). Die Zahlen der Taufen im

Alter zwischen 7 und 13 Jahren sind am héchsten in Berlin (8,0%) und am niedrigsten

in Passau (1,4%).

In der Regel verzeichnen die Bistiimer weniger Erwachsenentaufen als Taufen zwischen

7 und 13 Jahren. Ausnahmen bilden Dresden-MeiBen, Erfurt und Magdeburg sowie

Passau und Regensburg. ;

Das Referat Statistik beim Kirchenamt der Evangelischen Kirche Deutschlands® teilte

mir ebenfalls Taufzahlen mit. Im Zeitraum von 1991 bis 2003 geht die Gesamtzahl der

Taufen von 322.142 auf 227.024 zuriick, die Entwicklung verliuft also auf etwas hohe-

rem Niveau dhnlich. Die Zahl der Erwachsenentaufen nimmt allerdings zu - langsam,

aber kontinuierlich - und liegt bei beachtlichen 10,0%. Eine Aufschliisselung nach
westlichen und ostlichen Gliedkirchen ergibt 8,9% fiir die westlichen und 18,9% fiir die
ostlichen Kirchen. Im einzelnen sind mit Erwachsenentaufen relativ am stirksten vertre-

ten die Gliedkirchen Anhalt (22,0%), Pommern (21,7%), Berlin-Brandenburg (21,6%)

und Schlesische Oberlausitz (21,6%).

Daraus resultiert folgendes Fazit: Die Zahl der Taufen ist in beiden Kirchen riicklaufig.

Am beliebtesten ist nach wie vor die Sauglings- bzw. Kleinkindtaufe. Erwachsenentau-

fen sind auf evangelischer Seite deutlich populdrer als auf katholischer Seite. Katholi-

scherseits ist dariiber hinaus aufféllig, dass die Zahl derer, die sich im Alter zwischen 7

und 13 Jahren taufen lassen, merklich grofer ist als die Zahl der Erwachsenentaufen.

Die Kindertaufen im Alter zwischen 7 und 13 Jahren mdgen im Kontext der Erstkom-

munion eine, nicht aber unbedingt die einzige Erklarung finden. Fiir die Erwachsenen-

taufe’ aber lassen sich in Deutschland vier Gruppen von Bewerber/innen ausmachen:

- Ungetaufte aus dem sogenannten nachchristlichen Milieu, also Frauen und Minner,
die nicht zwingend ohne religiose Erziehung aufwuchsen, deren Eltern sich aber aus
verschiedenen Griinden nicht zur Taufe ihrer Kinder entschlossen haben: Weil das
konfessionsverschiedene Paar sich nicht auf die Konfessionszugehérigkeit ihrer Kin-
der verstindigen konnte; weil biographisch negative Erfahrungen mit der Kirche ei-
ner Taufe im Wege standen; weil die Eltern diese Entscheidung ihren Kindern iiber-
lassen wollten;

— Menschen aus dem nichtchristlichen Milieu der ostdeutschen Bundeslinder, also in
einer Bevolkerung mit insgesamt lediglich etwa 25% getaufter Christ/innen, wobei
der katholische Anteil an der ostdeutschen Gesamtbevolkerung bei nur etwa 5%

® Am 15. Juni 2005 wurden mir die nachfolgend genannten statistischen Daten zugeschickt.

" Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Erwachsenentaufe als pastorale Chance.
Impulse zur Gestaltung des Katechumenats, Bonn 2001, 11-14.
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liegt, sodass Erwachsenentaufen zumindest hiufiger als in westdeutschen Lindern
vorkommen, wie die statistische Ubersicht zeigte;

- Aussiedler/innen aus den Gegenden des frilheren Ostblocks, insbesondere
Russlanddeutsche, die als GroBfamilie in fiir sie fremder Umgebung leben und
mitunter als Kinder von der GroBelterngeneration getauft wurden, ohne dass die
Betreffenden darum wissen;

— Auslander/innen sowie Menschen, die Asyl beantragt haben oder eingewandert sind,
also Personen, die aus anderen Kulturkreisen und damit meist aus anderen Religio-
nen stammen, sich aber aus unterschiedlichen Griinden an Kirchengemeinden wen-
den.

Anlisse und Motive differieren ebenfalls. Sie konnen biographisch bedingt sein, im Ge-

folge des Ubersiedelns oder Einwanderns stehen oder von Lebenskrisen und Erkran-

kungen ausgelost sein. Sie kénnen auch sozial veranlasst sein — durch Freund- und

Partnerschaften mit Christ/innen sowie durch den Wunsch nach Integration. Spezifisch

kirchliche Anldsse sind Eheschliefung und Taufe oder Erstkommunionvorbereitung ei-

nes Kindes sowie Gottesdienste, die Menschen in ihrer religidsen Suchbewegung an-
sprechen und anstiften.

Auch ein Blick iiber Deutschland hinaus ist aufschlussreich: Im laizistisch geprigten

Frankreich® lebt seit rund vier Jahrzehnten ein Erwachsenenkatechumenat. Im Jahr

2000 sind nahezu 10.000 Katechumenen unterwegs, vorwiegend im Alter zwischen 18

und 40 Jahren, vorwiegend Frauen, vorwiegend Menschen aus stidtischen Réumen und

solche, die zuvor nicht an eine andere, sondern an gar keine Religion gebunden waren,
librigens mit einem iiberdurchschnittlich hohen Anteil an arbeitslosen Menschen. Die

Lebendigkeit des franzdsischen Katechumenats markiert die eindrucksvolle Zahl von

tiber 10.000 Begleiter/innen der Taufbewerber/innen.

2. Theologische Grundierung

Dieser statistischen Ubersicht soll eine theologische Grundierung der Taufkatechese fol-
gen, und zwar zunichst anhand zentraler Begriffe: ‘Katechese’, ‘Mystagogie’ und ‘Tau-
fe’. Deren Gehalt werde ich danach als ‘mystagogische Taufkatechese’ zu biindeln ver-
suchen, bevor die Sauglingstaufe ausdriicklich zum Thema wird.

2.1 Katechese

Katechese meint eine Einfiihrung in den Glauben® bzw. eine Befihigung zur Lebensges-
taltung aus dem Glauben'. Ziel katechetischen Wirkens ist es, ,,dem Menschen zu hel-
fen, daf sein Leben gelingt, indem er auf den Zuspruch und den Anspruch Gottes ein-

¥ Vgl. Werner 2000 [Anm. 4].

 Vgl. Claudia Hofrichter, Leben BewuBtwerden Deuten Feiern. Rezeption und Neuformulierung
eines katechetischen Modells am Beispiel ,, Taufgespriche in Elterngruppen®, Ostfildern 1997, 42.

' Vgl. Giinter Biemer, Katechetik der Sakramente. Kleines Handbuch der Sakramentenpidagogik,
Freiburg/Br. 1987, 40, und ders., Symbole des Glaubens leben - Symbole des Lebens glauben.
Sakramentenkatechese als Lernprozef. Taufe — Firmung ~ Eucharistie, Ostfildern 1999, 63: ,Kate-
chese gehort zu den Grundvollziigen im Leben der Kirche; denn in der Katechese erschliefen sich die
Mitglieder der Kirche die Offenbarung Gottes.
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geht“!!. ,Man sollte“ zur Erreichung dieses Ziels ,,in der Katechese nicht von vorgege-
benen Glaubensinhalten ausgehen, um sie sozusagen nachtriiglich in ihrer Lebensbedeu-
tung zu erschlieBen. Es empfiehlt sich in der Regel vielmehr, mit der Situation des
Menschen und seinen Problemen zu beginnen, um dann die sich hier ergebenden Fra-
gen als Fragen nach Gott bewuBtzumachen*“'?. Als Zielgruppe der Katechese spielen bei
Séuglingstaufen die Eltern eine herausragende Rolle. Orte solcher Erwachsenenkateche-
se mit den Eltern sind das Taufgesprich mit dem Taufspender'® bzw. Taufgespriche in
Elterngruppen. Dabei fungiert als Trégerin der Katechese die Gemeinde - angeregt
durch den Impuls des Zweiten Vatikanischen Konzils, dass alle Getauften und Gefirmten
am kirchlichen Verkiindigungsauftrag teilhaben.™

»E5 Ist notwendig, gute Katecheten - Pfarrkatecheten, Lehrer und Eltern - heranzubilden, die sich
um eine Vervollkommmung in dieser hohen und unerliflich notwendigen Kunst der religiosen Unter-
weisung bemiihen. ‘"

Dabei geht es nicht um ‘Glaubensweitergabe’ im wortlichen Sinn, einem Paket gleich,
das alles Lebensnotwendige enthilt und nur weitergegeben zu werden braucht, sondern
um eine katechetische Begleitung, die hilft, dass den Suchenden etwas aufgehen kann,
was sie unbedingt angeht. Dies gilt fiir die Elternkatechese im Kontext von Sauglings-
taufen genauso wie fiir die Katechese von Jugendlichen und Erwachsenen, die sich auf
die eigene Taufe vorbereiten.

2.2 Mystagogie

Mystagogische Traditionen reichen in vorchristliche Zeit zuriick.'® Mystagogie war die
Einfiihrung in die Geheimnisse der Mysterienkulte. Da waren die Mysten, die in eine
Kultgemeinschaft aufgenommen werden wollten, und da waren die Mystagogen, die als
Fiihrer oder Begleiter der Mysten diese mit dem jeweiligen Kult vertraut machten.
Mystagogische Traditionen lebten in alichristlicher Zeit fort. Aufgrund der frithchristli-
chen Arkandisziplin, die Lehre und Briiuche der Gemeinschaft vor AuBenstehenden ge-
heimhielt, wurden die Neugetauften erst nach dem sakramentalen Vollzug ihrer Initiati-
on in der Osternacht iiber die Bedeutung von Taufe, Firmung und Eucharistie unterrich-
tet. Diese Einweisung in die christlichen Geheimnisse und ihre Symbolik hieB ‘Mysta-

"' Sekretiir der Gemeinsamen Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland Dr. Josef Ho-
meyer (Hg.), Das katechetische Wirken der Kirche. Ein Arbeitspapier der Sachkommission IV der
1(;J‘erneinsamen Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland, Bonn 1974, A.3.

Ebd., A.3.1.
" Vgl. dazu die empirischen Zuginge von Markus Schwaigkofler, Das Drama der MiBverstindnisse.
Zur Grammatik kirchlichen Begegnungshandelns im Kontext der Taufpraxis der Katholischen Kirche
Vorarlbergs, Wien 2005.
" Im Dekret iiber das Laienapostolat , Apostolicam actuositatem® heiBt es dazu: ,Pflicht und Recht
zum Apostolat haben die Laien kraft ihrer Vereinigung mit Christus, dem Haupt. Denn durch die
Taufe dem mystischen Leib Christi eingegliedert und durch die Firmung mit der Kraft des Heiligen
Geistes gestéirkt, werden sie vom Herrn selbst mit dem Apostolat betraut.“ (AA 3 = Karl Rahner /
Herbert Vorgrimler (Hg.), Kleines Konzilskompendium, Freiburg/Br. *1985, 391f., 391.)
* Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Apostolisches Schreiben Evangelii Nuntiandi
Seiner Heiligkeit Papst Pauls V1. an den Episkopat, den Klerus und alle Glaubigen der Katholischen
Kirche iiber die Evangelisierung in der Welt von heute, 8. Dezember 1975, Bonn 1975, Nr. 44.
“ Vgl. Herbert Haslinger, Was ist Mystagogie? Praktisch-theologische Anniherung an einen strapa-
zierten Begriff, in: Stefan Knobloch / Herbert Haslinger (Hg.), Mystagogische Seelsorge. Eine le-
bensgeschichtlich orientierte Pastoral, Mainz 1991, 15-75.
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gogie’. Mystagogische Texte liegen aus dem vierten Jahrhundert von Cyrill von Jerusa-
lem vor.'” Neben Katechesen, die der Vorbereitung der Katechumenen dienten, sind
dort solche iiberliefert, die ausdriicklich als mystagogische Katechesen ausgewiesen sind
und nachtriiglich — nach dem Vollzug der Initiation — das Geschehen erlauterten.
Aetheria, eine fromme adlige Dame'®, erwahnt in ihrem Bericht von einer Reise als Pil-
gerin in das Heilige Land mystagogische Katechesen:

 Wiihrend der Bischof alles einzeln erliiutert und erzihlt, erheben sich so starke Stimmen der Beifall-
spender, daf man ihre Stimmen sogar weit auBerhalb der Kirche hort. Wahrlich, er erkidrt alle Mys-
terien so, daf3 es keinen gibt, der nicht erschiittert wiirde iiber das, was er so erkldrt hort“"®.

Die Hinfithrung zu den christlichen Mysterien muss in bewegender Weise erfolgt sein,
und das Erleben der Initiationsriten war den mystagogisch-katechetischen Erléuterungen
vorgeschaltet. Chronologisch und hermeneutisch genoss das Erleben, das Sammeln von
Eindriicken Vorrang vor der Wissensvermittlung. Anliegen der Mystagogie war es, die
Katechumenen darin zu unterstiitzen, dass sie zu den sakramentalen Vollziigen zundchst
eine personliche Beziehung entwickeln und diese danach reflektierend erschlieBen konn-
ten - nicht umgekehrt!

Mystagogische Traditionen greift im zwanzigsten Jahrhundert insbesondere Karl Rah-
ner auf. Schon in einer Veroffentlichung aus dem Jahr 1959 deutet er inhaltlich an,
welche Bedeutung dem Begriff der Mystagogie in seinen spéteren Arbeiten zukommen
wird. Er spricht von der Hebammenkunst, der ,Maieutik eines individuellen Christen-
tums von innen her“?. Daran kniipft er an, wenn er in ,Einiibung priesterlicher Exis-
tenz“?' schreibt:

, Wir miissen zugeben, daf wir Theologen und wir katholische Christen von heute troiz allen Redens
von Gort eigentlich wenig Hermeneutik und Mieutik fiir diese urspriinglichere, in der Wurzel des
Daseins gegebene Gotteserfahrung haben und praktizieren [...]. Halten Sie einmal still! Suchen Sie
nicht miglichst Vielerlei und moglichst Kompliziertes zu denken. Lassen Sie einmal diese urspriingli-
cheren Wirklichkeiten des Geistes emporkommen: das Schweigen, die Angst, das unsagbare Verlan-
gen nach Wahrheit, nach Liebe, nach Gemeinsamkeit, nach Gont. Stellen Sie sich der Einsamkeit, der
Angst, der Nithe zum Tod! Lassen Sie solche leizien Grunderfahrungen des Menschen vor-kommen,
beschwiitzen Sie sie nicht, machen Sie dariiber keine Theorien, sondern halten Sie diese Grunderfah-
rungen aus. Dann kann doch so etwas von einem urspriinglichen Wissen um Gott hervortreten Lol
Wenn wir nicht in dieser Weise langsam, mehr und mehr lernen, mit Gott umzugehen [...J, dann re-
den wir iiber Gott, als ob wir ihm gleichsam schon auf die Schulter geklopft hitten, dann filhlen wir
uns den Menschen gegeniiber als die Landriite des lieben Gottes, die ungefahr dasselbe sind wie er
[...]. DaB diese Dinge so platt fiir uns bleiben, daf diese urspriinglichere, namenlose und unthemati-
sche Erfahrung durch unseren Alltagsbetrieb, durch all das, was wir sonst mit Menschen und Dingen
zu tun haben, scheinbar ganz verdriingt und verschiitet ist, daf} dieses ursprimglichere religidse Gor-
tesverhéiltnis sogar durch unser theologisches, aszetisches und frommes Geschwitz und Gerede noch
einmal verschiittet werden kann, das beweist zwar, wie sehr wir in einem echteren, religidseren Le-

7 Vgl. Cyrill von Jerusalem, Katechesen. Aus dem Griechischen tibersetzt und mit einer Einleitung
versehen von Dr. Philipp Haeuser (Bibliothek der Kirchenvéter; Bd. 41), Miinchen 1922, 361-391.
8 Vgl. Aetheria, Eine Pilgerfahrt in das Heilige Land (Peregrinatio Aetheriae). Eingeleitet und er-
}(gliirt von Hélene Pétré. Ubersetzt von Karl Vretska, Klosterneuburg bei Wien 1958, 5.

Ebd., 255.
® Karl Rahner, Uber die heilsgeschichtliche Bedeutung des einzelnen in der Kirche, in: ders., Sen-
dung und Gnade, Innsbruck u.a. 1959, 89-128, 122.
3 Ders., Einiibung priesterlicher Existenz, Freiburg/Br. 1970.
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ben immer wieder dieses urspriingliche Verhiltnis zu Gott freikiimpfen miissen, gleichsam immer
wieder ausgraben miissen, aber es beweist gerade, wie urspriinglich ein Verhiiltnis des Menschen zu
Gort ist .

Aus diesen Wahrnehmungen um die Gotteserfahrung zieht Rahner Konsequenzen:

»In diesem Massenzeitalter, dessen Signatur gar nicht das Christentum als solches in seiner amtli-
chen Offentlichkeit, heilsgeschichtlich gesehen, sein kann, muf dann der Priester viel mehr als [riiher
der Mystagoge einer personalen Frommigkeit sein. “?

Rahner betont die , Notwendigkeit einer neuen Mystagogie“** — zugunsten einer , Er-
fahrung, in der der Mensch es immer schon mit dem absoluten Geheimnis, Gott ge-
nannt, zu tun hat, bevor er in reflexer Weise diese Gotteserfahrung in den sogenannten
Gottesbeweisen abstrakt thematisiert“?.

Diese Notwendigkeit einer neuen Mystagogie malt Rahner weiter aus:

» Wenn einer es heute fertig bringt, mit diesem unbegreiflichen, schweigenden Gott zu leben, den Mut
immer neu findet, ihn anzureden, in seine Finsternis glaubend, vertrauend und gelassen hineinzure-
den, obwohl scheinbar keine Antwort kommt als das hohle Echo der eigenen Stimme, wenn einer
immer wieder den Ausgang seines Daseins freirdumt in die Unbegreiflichkeit Gottes hinein, obwohl
er immer wieder zugeschiittet zu werden scheint durch die unmittelbar erfahrbare Wirklichkeit der
Welt, ihrer aktiv von uns selbst zu meisternden Aufgabe und Not und von ihrer immer noch sich wei-
tenden Schénheit und Herrlichkeit, wenn er dies fertig bringt ohne die Stiize der ‘Gffentlichen Mei-
nung’ und Sitte, wenn er diese Aufgabe als Verantwortung seines Lebens in immer emeuter Tat an-
nimmt und nicht nur als gelegentliche religivse Anwandlung, dann ist er heute ein Frommer, ein
Christ [...]. Um [...] den Mut eines unmittelbaren Verhdltnisses zum unsagbaren Gott zu haben und
auch den Mut, dessen schweigende Selbstmitteilung als das wahre Geheimnis des eigenen Daseins
anzunehmen, dazu bedarf es freilich mehr als einer rationalen Stellungnahme zur theoretischen Got-
tesfrage und einer blof3 doktrindren Entgegennahme der christlichen Lehre. Es bedarf einer Mystago-
gie in die religiose Erfahrung [...], einer Mystagogie, die so vermittelt werden muf, daf einer sein
eigener Mystagoge werden kann. “*°

Die Betonung der Notwendigkeit des Erfahrungsbezugs christlichen Glaubens ignoriert
nicht die Bedeutung der Inhalte des Glaubens. Glaubenspraxis (‘fides qua creditur’) und
Glaubenslehre (‘fides quae creditur’) spielen zusammen: Die Glaubenslehre lisst sich
bestimmen als geronnene Glaubenserfahrung; vor aller lehrhaft formulierten Glaubens-
lberzeugung stehen die menschlichen Erfahrungen, die spiter die Gestalt etwa des
Glaubensbekenntnisses angenommen haben. Dieses Zueinander von Praxis und Lehre
findet in der Mystagogie die ihm entsprechende Gewichtung.

In diesen Zusammenhang gehort auch das vielleicht beriihmteste Wort Karl Rahners:
~Der Fromme von morgen wird ein ‘Mystiker’ sein, einer, der etwas ‘erfahren’ hat, oder er wird
nicht mehr sein, weil die Frommigkeit von morgen nicht mehr durch die im voraus zu einer persona-
len Erfahrung und Entscheidung einstimmige, selbstverstindliche dffentliche Uberzeugung und religi-

2 Ebd., 18-21.
® Ebd., 166. :
* Ders., Die grundlegenden Imperative fiir den Selbstvollzug der Kirche in der gegenwirtigen Situa-

tion, in: Franz X. Arnold u.a. (Hg.), Handbuch der Pastoraltheologie. Band II/1, Freiburg/Br. 1966,
%56—276, 269.

Ebd

* Karl Rahner, Frommigkeit frither und heute, in: ders., Schriften zur Theologie. Band VII, Einsie-
delnu.a. 1966, 11-31, 21f.
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dse Sitte aller mitgetragen wird, die bisher tibliche religidse Erziehung also nur noch eine sehr se-
kundéire Dressur fiir das religios Institutionelle sein kann. “*"

2.3 Taufe

Sakramente sind Sakramente des Glaubens. Wie ist heute ein verantwortlicher Umgang
mit Sakramenten moglich? Restriktiv mit Mt 7,6: ,,Gebt das Heilige nicht den Hunden,
und werft eure Perlen nicht den Schweinen vor“ - oder voéllig lax bis dahin, dass die
Sakramentenspendung zu einem auf Wunsch abrufbaren Automatismus verkommt?

Bei der Erorterung dieser Frage? méchte ich zundichst den neutestamentlichen Befund®
sichten, der drei verschiedene Taufformeln aufweist.

In einer ersten Formel erfolgt die Taufe ausdriicklich ‘auf den Namen Jesu (Christi)’,
beispielsweise in Apg 2,38 (,,Kehrt um, und jeder von euch lasse sich auf den Namen
Jesu Christi taufen zur Vergebung seiner Siinden; dann werdet ihr die Gabe des Heili-
gen Geistes empfangen.“) und 1 Kor 6,11 (,,Aber ihr seid reingewaschen, seid gehei-
ligt, seid gerecht geworden im Namen Jesu Christi, des Herrn, und im Geist unseres
Gottes.“).*

Eine weitere Taufformel findet sich bei Paulus:

,» Wisst ihr denn nicht, dass wir alle, die wir auf Christus Jesus getauft wurden, auf seinen Tod getauft
worden sind? Wir wurden mit ihm begraben durch die Taufe auf den Tod; und wie Christus durch die
Herrlichkeit des Vaters von den Toten auferweckt wurde, so sollen auch wir als neue Menschen le-
ben. Wenn wir ndmiich thm gleich geworden sind in seinem Tod, dann werden wir mit ihm auch in
seiner Auferstehung vereinigt sein. “ (Rom 6, 3-5)

Hinzu kommt eine dritte, eine ‘trinitarische’ Taufformel, die sich in den letzten Versen
des Marthius-Evangeliums findet — im Bericht von der Aussendung der Jiinger durch
den Auferstandenen in alle Welt: ,Darum geht zu allen Volkern, und macht alle Men-
schen zu meinen Jiingern; tauft sie auf den Namen des Vaters und des Sohnes und des
Heiligen Geistes“ (Mt 28,19). Diese Formel verweist auf die Geisttaufe. Wihrend Jo-
hannes nur mit Wasser taufte (Mk 1,8), taufen die christlichen Gemeinden mit Wasser
und Geist (Joh 3,5). Freilich kénnen Menschen den Heiligen Geist auch unabhingig
von der Taufe empfangen (Apg 10,47). Allméhlich ersetzt diese dritte Taufformel alle
Alternativen.

Sakramente sind Sakramente des Glaubens. Taufe und Glauben héngen also zusammen.
Diese Beziehung lasst sich nach neutestamentlichem Befund dreifach gestalten. In einem

¥ Bbd., 22f.

2 Vgl. Stefan Knobloch, Verschleudern wir die Sakramente? Die Feier der Sakramente als lebensge-
schichtliche Mystagogie, in: Knobloch / Haslinger 1991 [Anm. 16], 106-125, und Stefan Knobloch,
Was von der Taufe zu halten ist. Ein Beitrag zur Klarung einer schwierigen pastoralen Frage, in:
ebd., 126-155.

¥ Vgl. Friedrich Avemarie, Die Tauferzihlungen der Apostelgeschichte. Theologie und Geschichte,
Tiibingen 2002.

% Vgl. a. Apg 8,16-17 (,,Sie waren nur auf den Namen Jesu, des Herrn, getauft. Dann legten sie
ihnen die Hande auf, und sie empfingen den Heiligen Geist.“), Apg 10,48 (,,Und er ordnete an, sie
im Namen Jesu Christi zu taufen.*), Apg 19,4-6 (,,Paulus sagte: Johannes hat mit der Taufe der Um-
kehr getauft und das Volk gelehrt, sie sollten an den glauben, der nach ihm komme: an Jesus. Als sie
das horten, lieBen sie sich auf den Namen Jesu, des Herrn, taufen. Paulus legte ihnen die Hinde auf,
und der Heilige Geist kam auf sie herab“.) sowie Gal 3,26f. (,,Ihr seid alle durch den Glauben Séhne
Gottes in Christus Jesus. Denn ihr alle, die ihr auf Christus getauft seid, habt Christus (als Gewand)
angelegt.“).
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ersten Modell fithrt der Weg vom Glauben zur Taufe: ,,Wer glaubt und sich taufen
lasst, wird gerettet werden.“ (Mk 16,16) Daneben kann die - bei der Sauglingstaufe
allerdings unmégliche - Erinnerung an die vollzogene Taufe zum Glauben anstiften:
»Wisst ihr denn nicht, ... ?2“ (R6m 6,3). In einem dritten Modell schlieBlich fiihrt die
Taufe direkt ins Licht des Glaubens, wenn beispielsweise der Verfasser des Hebrder-
briefes Getaufte anspricht als ,Menschen, die einmal erleuchtet worden sind“ (Hebr
6,4).

Taufe und Glauben sind - auf verschiedene Weise — miteinander verkniipft. Dabei tauf-
ten die ersten Gemeinden in der Uberzeugung, dass die Taufe Jesu durch Johannes in
ihrem Erfahrungsgehalt verlidngert werden diirfte in ihre eigene Situation hinein. ,Du
bist mein geliebter Sohn, an dir habe ich mein Wohigefallen gefunden“ (Mk 1,11; Lk
3,22; Mt 3,17). Die Stimme aus dem Himmel, die diese Erfahrung der Sohnschaft Got-
tes ins Wort bringt, sollte auch vernehmbar, spiirbar sein bei den Taufen in den ersten
Gemeinden. Die Neugetauften durften sich als geliebte Séhne, als geliebte Tochter ver-
stehen und ihre Gotteskindschaft im Vollzug der Taufe verlautbaren.

In der friihen Kirche iiben sich die Taufbewerber/innen wihrend einer mehrjihrigen
Vorbereitungszeit (Katechumenat) in eine christliche Lebens- und Glaubenspraxis ein:
Die Taufe bedeutet eine Lebenswende.

In Folge der Konstantinischen Wende (313) zerfillt das altkirchliche Katechumenat, das
Christentum wird zur Staatsreligion. Zuvor bedeutete die Taufe eine radikale Lebens-
wende von Erwachsenen, wihrend nun das Hineinwachsen von Kindern ins Christsein
in den Vordergrund riickt. Die Kindertaufe wird allmahlich zur vorherrschenden Pra-
Xis.

Spétere Akzentuierungen einer Theologie der Taufe trauen ihr - in wechselnder Ge-
wichtung - eine dreifache Wirkung zu: Die Taufe lisst ihre Empfinger/innen zu Glie-
dern Christi werden, sie fiigt sie in den Leib der Kirche ein, und sie schenkt Vergebung
der (Erb- und personlichen) Schuld.* Diese dreifache Wirkung wird der Taufe aus-
driicklich zugeschrieben in der Allgemeinen Kirchenversammiung zu Florenz (1438
1445). Das Konzil von Trient (1545-1563) betont in seinen Lehrsitzen® u.a. die Heils-
notwendigkeit der Taufe und die Legitimitit der Kindertaufe. Spatere Katechismen wei-
sen erneut die Vergebung der Erbsiinde®, die Eingliederung in die Kirche und die E1-
langung der Gotteskindschaft als Wirkungen der Taufe aus. Die lange Zeit vorrangige
reinigende Bedeutung der Taufe wirkt noch heute in einem Dringen nach, die Taufe
méglichst frithzeitig zu vollziehen, um nicht den Tod eines dann noch von der Erbsiinde
belasteten Kindes zu riskieren. Heute zielt die Taufe jedoch primér auf die Eingliede-
rung des Tauflings in die christliche Gemeinde. Daraus resultiert im Falle der Kinder-
taufe die - manchmal bange - Frage, ob die Eltern am Gemeindeleben iiberhaupt inte-
ressiert oder gar beteiligt sind. Taufkatechetische Problemlagen liegen auf der Hand:
Gemeindliches Engagement der Eltern als Messlatte fiir ihren Glauben? Glauben als

*' Vgl. Josef Neuner / Heinrich Roos (Hg.), Der Glaube der Kirche in den Urkunden der
Lehrverkiindigung, Regensburg *1986, Nr. 528-531.

2 Vgl. ebd., Nr. 532-545.

® Vgl. Alexandre Ganoczy, Unendliche Weiten ... . Naturwissenschaftliches Weltbild und christli-
cher Glaube, Freiburg/Br. 1998, 159-162.
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Voraussetzung der Taufe — welche Inhalte sind unerlésslich? Auf diese Fragen, die mit-
unter zu fragwiirdigen Konsequenzen fithren, werde ich zuriickkommen.

Erst im Gefolge des Zweiten Vatikanischen Konzils gelingt die Entwicklung eines eigen-
standigen Kindertaufritus. Dazu heifit es in der Liturgiekonstitution ,, Sacrosanctum con-
cilium*:

»Der Ritus der Kindertaufe soll iiberarbeitet und der tatsichlichen Situation der Kinder angepafit
werden; iiberdies sollen im Ritus selbst die Rolle der Eltern und Paten und ihre Pflichten deutlicher
hervortreten. “**

Im Unterschied zur Erwachsenentaufe ist die Sduglingstaufe kein Zeichen, das der
Taufling selbst erbitten und vollziehen konnte. Bei der Taufe des Siuglings sind heute
konsequenterweise die Eltern angesprochen.

Die Liturgiekonstitution und andere Konzilstexte lassen die Gotteskindschaft im Zu-
sammenhang mit der Taufe mehrfach zu Wort kommen®.

Nach einer Anniherung an die Begriffe ‘Katechese’, ‘Mystagogie’ und ‘Taufe’ unter-
nehme ich den Versuch, diese zusammenzubinden.

2.4 Mystagogische Taufkatechese

»yon Geburt an bin ich geworfen auf dich, vom Mutterleib an bist du mein Gott.“ (Ps
22,11) Diese Erfahrung bringt die Verwiesenheit des Menschen auf Gott von allem An-
fang an ins Wort. Und wenn Gott uns Menschen immer schon nahe ist, so geht es in
der Taufvorbereitung darum, eine Bewegung in Gang zu setzen, die nach Spuren des
Glaubens im Leben der Taufbewerber/innen oder im Leben der Eltern sucht, die ihr
Neugeborenes taufen lassen mochten. Ich erinnere an die Tauferfahrung Jesu - ,,Du bist
mein geliebter Sohn“ -, die Erfahrung der Liebe Gottes, die Karl Rahner wie folgt cha-
rakterisiert:

»Ist aber diese Liebe Gottes zu den einzelnen Menschen eine solche von je gottlicher Einmaligkeit,
schenkt sich Gott nicht so im allgemeinen als fiir jedermann gleiche und gleichmiifig zugangliche und
an alle vergebene Wirklichkeit her, ist vielmehr der Akt der Selbstmitteilung Gottes an den einzelnen
Menschen das je neue unableitbare und immer wieder einmalige Wunder einer allerpersonlichsten
Liebe von gottlicher Radikalitdt und Einmaligkeit, dann ist der Geliebte selber durch diese Liebe in
aller Wahrheit ein absolut Einmaliger. Es ist wirklich wahr, dai Gott jeden bei seinem Namen geru-
fen hat. “

»Ich habe dich bei deinem Namen gerufen® (Jes 43,1) - bei Gott hat jeder Mensch ei-
nen Namen, bevor er selbst sich einen Namen ‘gemacht’ hat; auch dann, wenn er fiir
viele Mitmenschen ein ‘nobody’ bleibt. Wenn wir von Geburt an auf Gott geworfen
sind und Gott immer schon in unserer Nihe weilt, so konnen wir die Spurensuche hoff-
nungsvoll aufnehmen — danach, ob wir nicht in den Hohen und Tiefen unseres Lebens
die Spur der Geschichte Gottes mit uns erahnen konnen. In der Vorbereitung der Eltern
auf die Taufe ihres Kindes geht es darum, die Eltern mit ihrer Lebensgeschichte, mit
sich selbst zu konfrontieren — mit ihren Fragen, mit ihren Antworten. Es geht nicht ein-

¥ SC 67 = Rahner / Vorgrimler 1985 [Anm. 14], 73.

 Jch nenne exemplarisch SC 6 (= ebd., 53f.), die Kirchenkonstitution , Lumen Gentium* in LG 32
und 40 (= ebd., 162f. und 170f.) sowie das Missionsdekret ,, Ad Gentes“ in AG 14 (= ebd., 623f.).
% Karl Rahner, Uber die heilsgeschichtliche Bedeutung des einzelnen in der Kirche, in: ders. 1959
[Anm. 20], 89-128, 99f. :
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fach um menschliche Fragen einerseits und Antworten aus der Offenbarung, die diese
Fragen gleichsam ‘deckeln’, andererseits — damit sind weder die Fragen noch die Ant-
worten ernst genommen -, sondern darum, den reichen Erfahrungsschatz, den die El-
tern mitbringen, zu heben und die darin bereits entwickelten Antworten auf Spuren der
Wirklichkeit Gottes hin zu untersuchen. Entsprechendes gilt fiir taufbereite Jugendliche
und Erwachsene.

Wenn Gott aber von unserem Anfang an mit uns ist, was ‘bewirkt’ dann noch die Tau-
fe? Karl Rahner charakterisiert die Taufe als ein Zeichen géttlicher Gnade, in der sich
Gott selbst dem Menschen anbietet — als Kraft des Glaubens, der Hoffoung und der
Liebe.” Die Taufe verlautbart diese Gnade, aber ‘bewirkt’ die Taufe die Gnade auch
(urséichlich)? Rahner diskutiert diese Frage anhand folgender Uberlegung:

»Wie ist es, wenn einer, der jemand anderen von Herzen liebt und dann auch, obwohl ihm das viel-
leicht aus irgendwelchen Griinden gar nicht leicht fillt, das entscheidende Wort seiner Liebe dem
anderen sagt? Dieses Wort ist Auflerung und Entscheidung seiner Liebe, und dennoch verwirklicht
sich diese Liebe in ihrer ganzen Intensitiit und Endgiiltigkeit durch dieses Wort, sie wiire nicht einfach
dieselbe, wenn sie sich nicht in dieser ihrer Verlautbarung ausdriicken und so sich selber verwirkli-
chen wiirde. Insofern kann man dieses Wort als Zeichen dieser Liebe durchaus auch als ihre Ursache
verstehen, weil diese Liebe sich fiurch diese — an sich von ihr verschiedene - Verlautbarung selber
verwirklicht. Wenden wir diese Uberlegung auf die Taufe des schon gerechifertigten Téuflings an. Er
bringt die in Freiheit schon angenommene gottliche Begnadigung zur Taufe mit. Aber eben diese
Gnade will sich selbst in diesem Taufvorgang geschichtlich (raumzeitlich — leibhaftig) und gesell-
schaftlich (kirchlich) verlautbaren, und indem sie sich so verlautbart, wird sie selber auch in den
Dimensionen der Leibhafiigkeit und Gesellschafilichkeir des Tauflings gegenwdrtig. Die Taufe ist so
die Wirkung der Gnade, daf durch sie diese Gnade sich selber voll verwirklicht, und insofern ist die
Taufe auch die Ursache der Gnade. “*

Die Erfahrung, dass ich mir selbst nicht geniige, die Erfahrung, dass mich etwas unbe-
dingt angeht, die Erfahrung, dass ich von Geburt an auf Gott geworfen und verwiesen
bin, all diese Erfahrungen sind es wert, in der Taufvorbereitung im Sinne der Hebam-
menkunst ans Licht der Welt gebracht zu werden. Diese Erfahrungen sind fiir den Voll-
zug der Taufe grundlegend, insofern zur Taufe ein Glauben gehort, dass jeder Mensch
einmalig (und) auf Gott verwiesen ist. Die Taufe bringt ans Licht, was es mit diesem
- Leben auf sich hat: ,,Du bist mein geliebter Sohn“, ,,Du bist meine geliebte Tochter*!
Die Gotteskindschaft zu verlautbaren und zu iibernehmen - fiir die eigene Person sowie
fur die Kinder und ihre Erziehung -, ist der Sinn der Taufe. Die Frage nach der Bin-
dung an die christliche Gemeinde verlangt dann keinen zusitzlichen, keinen zweiten
Schritt, wenn die Kirche von sich aus als die Zusammenkunft all derer in Erscheinung
tritt, die sich von Gott gerufen, auf Gott verwiesen wissen. Daraus resultiert das Pli-
doyer, in der Taufe die Gotteskindschaft ins Zentrum des Geschehens zu riicken. Dann
brauchen Katechet/innen und Seelsorger/innen angesichts der Bitte um eine Sauglings-
taufe weniger ihrer Sorge nachzugehen, wie es um den Kontakt der Eltern zur Gemein-
de steht, vielmehr konnen sie ihre Aufmerksamkeit darauf richten, dass die ‘Eltern ihr
Kind taufen lassen méchten. Und das ist nicht nichts, denn fast alle Eltern wollen in
* Vel. Karl Rahner, Taufe und Tauferneuerung, in; ders., Schriften zur Theologie. Band XVI, Zii-

rich u.a. 1984, 406-417, 410.
*®Ebd., 412.
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ihrem Hoffen und Sorgen, das sich auf ihren Sprossling richtet, doch das Beste fiir ihr
Kind. Dieser Wunsch driickt sich auch im Taufwunsch aus. Eine in der Erzditzese
Salzburg durchgefiihrte empirische Untersuchung zu Motiven von Eltern, ihr Kind tau-
fen zu lassen, zeigt, dass ausschlaggebend fiir ihre Entscheidung nicht die Konvention
und die damit verbundene Familienfeier sind, sondern der Wunsch, das Kind in die
christliche Gemeinschaft aufnehmen zu lassen, und die Absicht, es religids zu erziehen,
zumal den meisten Eltern an ihrem eigenen Glauben wichtig ist, dass er Halt, Schutz
und Trost gibt. Diese Schutzfunktion soll, so der Wunsch der Eltern, ihrem Kind, ihren
Kindern zugute kommen.*

Dabei ist mir die Sorge der Verantwortlichen um das gemeindliche Leben sehr gut
nachvollziehbar, aber ich bin {iberzeugt, dass die Konzentration auf mégliche Defizite
im Kontakt der Eltern mit ‘ihrer” Gemeinde zu deren Behebung weniger beitréigt als das
vorgeschlagene Vorgehen, nidmlich dem Taufwunsch der Eltern Aufmerksamkeit zu
schenken und die Gotteskindschaft ins Zentrum des Geschehens zu stellen. Das Tauf-
motiv, das sich herauskristallisiert, erlaubt dann, gleichsam dem Glauben (und nicht
dem Unglauben) der Eltern auf die Spur zu kommen. Die Lebenswende Geburt — mit
allen Freuden und Belastungen - ist nicht dazu angetan, Eltern auf Mingel in ihrer
Glaubenspraxis hinzuweisen, sondern verlangt nach tragfihiger Unterstiitzung, danach,
dem Geheimnis des Lebens auf die Spur zu kommen, also einen mystagogischen Weg
einzuschlagen. Unsere Aufgabe als Christ/innen ist es, allméhlich in das Geheimnis un-
serer Geschichte mit Gott hineinzuwachsen - allméhlich im Sinne der Gradualitit eines
jeden Weges; und fiir Jugendliche und Erwachsene taugt diese Umschreibung sowohl
fiir die Zeit vor als auch fiir die Zeit nach ihrer Taufe.

Das ErschlieBen der Taufe von der Gotteskindschaft her missachtet weder die Einglie-
derung in die Kirche noch die Tilgung der Erbsiinde. Taufe als Verlautbarung und U-
bernahme der Gotteskindschaft kann eine Kraft entfalten, die schon Paulus im Brief an
die Galater anspricht:

JIhr seid alle durch den Glauben Séhne Gottes in Christus Jesus. Denn ihr alle, die ihr auf Christus
getauft seid, habt Christus (als Gewand) angelegt. Es gibt nicht mehr Juden und Griechen, nicht
Sklaven und Freie, nicht Mann und Frau; denn ihr alle seid ‘einer’ in Christus Jesus. “ (Gal 3,26-28)

In den hier anklingenden Formen ethnischer, gesellschaftlicher und biologischer Dis-
kriminierung wird die Ursiinde manifest; die Taufe vermag sie zu unterlaufen — und zu
reinigen von Triibheit und Schlamm, die die Seele ersticken.

Im Blick auf die Gotteskindschaft kann uns noch mehr aufgehen:

»Denn alle, die sich vom Geist Gottes leiten lassen, sind Séhne Gottes. Denn ihr habt nicht einen
Geist empfangen, der euch zu Sklaven macht, sodass ihr euch immer noch fiirchten miisstet, sondern
ihr habt den Geist empfangen, der euch zu Sohnen macht, den Geist, in dem wir rufen: Abba, Vater!
So bezeugt der Geist selber unserem Geist, dass wir Kinder Gottes sind. “ (Rom 8, 14-16)

Das Kreuzzeichen auf die Stirn des Tauflings 16st bei Eltern eines Sauglings oft ambiva-
lente Gefiihle aus; in der Antike machte das Sklavenmal der Sklaven deutlich, wem ein
Sklave gehorte, wer sein Besitzer war. Doch das Kreuzzeichen heiBt nicht: Du gehst in

* Vgl. Georg Ritzer, Taufmotive: Zwischen Initiation und Konvention. Einblicke in die Motivation,
ein Kind taufen zu lassen, in die Religiositit von Eltern und in religitse Priméirsozialisation, Graz
2001.
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den Besitz der Kirche iiber! Es heift nicht: Du gehst in den Besitz der Gemeinde iiber!
Es heiBt nicht: Du gehst in den Besitz der Gesellschaft iiber! Es heiBt nicht; Du gehst in
den Besitz Deiner Eltern iiber! Vielmehr heift es: Du gehérst niemandem! Du bist irdi-
schen Michten entrissen! Du gehorst Gott! Du bist — bei aller Bedrohtheit Deines Le-
bens - berufen in die Freiheit, in die Gott Dich freigesetzt hat! Du bist frei!

Sakramente sind Sakramente des Glaubens. Und Sakramente heute sind Sakramente des
Glaubens heute. Die Wahl zwischen restriktiver Handhabung der Taufzulassung - keine
Perlen vor die Schweine - und laxem Nachwerfen eines festlichen Rahmens fiir Tauf-
konsumenten bietet lediglich falsche Alternativen. Das Einschlagen eines mystagogi-
schen Weges jedoch verlangt einen behutsamen katechetischen Prozess. Er versucht den
Erfahrungsschatz zu heben, den Eltern und ihr geliebter Sohn oder ihre geliebte Tochter
sowie ihrerseits taufbereite Jugendliche und Erwachsene mitbringen, und sie mit dem
Geheimnis ihres Lebens vertraut zu machen. Dieser kann kaum in einem einzelnen
Taufgesprich vollzogen werden, und die Hauptamtlichen einer Gemeinde werden diese
Aufgabe - schon aus zeitlichen Griinden - sicherlich nicht allein iibernehmen kénnen.
Moglichkeiten, die sich dabei abzeichnen, werden vorgestellt werden, nachdem die
Frage nach der Berechtigung der Sauglingstaufe eigens angegangen wurde.

2.5 Sauglingstaufe?

Ich setze nochmals mit Paulus an:

»Denn ihr alle, die ihr auf Christus getauft seid, habt Christus (als Gewand) angelegt. Es gibt nicht
mehr Juden und Griechen, nicht Sklaven und Freie, nicht Mann und Frau: denn ihr alle seid ‘einer’
in Christus Jesus. “ (Gal 3,27f)

Wenn die Taufe derart weitreichende Konsequenzen zeitigt, konnen Eltern es dann ii-
berhaupt verantworten, stellvertretend* fiir ihr Kind iiber das Erbitten der Taufe zu ent-
scheiden? Manche Eltern wollen ihrem Kind die Entscheidung zu einem Leben als
Christ/in mit den Folgen, die daraus erwachsen, iiberlassen, bis es selbst erwachsen und
imstande ist, eigenstindige Entscheidungen zu treffen. Sduglingstaufe - ja oder nein?*!
Das Neue Testament spricht weder direkt noch indirekt von der Kindertaufe. Ihre ra-
sche Verbreitung fand sie bekanntermaBen mit Kaiser Konstantin, und die auf Augusti-
nus (354-430) zuriickgehende Erbsiindenlehre begiinstigt diese Entwicklung, wenn sie
davon ausgeht, dass menschliches In-der-Welt-sein von allem Anfang an mit einer
Schuld belastet ist, noch bevor ein Mensch selbst gesiindigt hat. Wahrend Papst Inno-
zenz I., dessen Pontifikat die Jahre 402-417 umfasst, es fiir einen horrenden Irrtum halt
anzunehmen, Kleinkinder konnten auch ohne die Gnade der Taufe mit dem Lohn des
ewigen Lebens beschenkt werden*, steht heute der allgemeine Heilswille und nicht die
Erbsiinde im Zentrum dieser Diskussion. Die Taufe Unmiindiger bildet dann nicht die
Regel, sondern die Ausnahme, wenn in der Formulierung von Bischof Franz Kamphaus
die Erwachsenentaufe die Grundgestalt der Taufe ist.*

“ ygl, Joseph Ratzinger, Taufe, Glaube und Zugehorigkeit zur Kirche, in: Communio 5 (1976)
218-234, 232ff.

* Vgl. zum Folgenden Norbert Scholl, Taufe, in: LexRP, 2001, 2083-2090.

2 Vgl. ebd., 2086.

* Vgl. ebd.
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Riickliufige Zahlen bei den Siuglingstaufen und auch dank der deutschen Wiederverei-
nigung in den Blick kommende Alternativen wie Jugendlichen- und Erwachsenentaufe
zeigen die Vielfalt an Zugingen zur Taufe und zum christlichen Glauben.

In meinen Augen sind es starke padagogisch-psychologische Griinde, die fiir eine Séug-
lingstaufe sprechen. Denn Kinder bringen Ererbtes mit, wachsen in spezifischen Um-
welten auf, orientieren sich an Uberzeugungen und Haltungen ihrer Eltern. Sie kénnen
gar nicht ohne Vorentscheidungen leben, die Andere fiir sie treffen, und selbst eine wie
auch immer geartete religios neutrale Erziehung miisste ja existentielle Fragen gleich-
sam ausklammern. Zum einen kann ich mir eine solche Neutralitit ganz praktisch gar
nicht vorstellen, weil Kinder ihrerseits mit Fragen aufwarten, die auf Antworten drén-
gen, auch wenn diese oft hilflos bleiben und der Tiefe der Kinderfragen nicht gerecht zu
werden vermogen; und zum anderen konnte ein solches Ausklammern von letzten Fra-
gen zu einer Gleichgiiltigkeit erziehen, die weder lebenstiichtig macht noch verhindert
hat, dass Eltern Vorentscheidungen treffen. Auch mit dem Erlernen der Muttersprache
ist ja eine Vorentscheidung getroffen, die unerlisslich ist und zugleich die Chance offen
hélt, im Laufe von Jahren noch andere Sprachen zu erlernen und sich darin zu bewe-
gen.

Erziehung gelingt nur als Beziehung, und ich kehre in theologische Zusammenhénge
zuriick: In Beziehungen stehen auch Erwachsene fiireinander ein, in menschlichen
Grenzsituationen auch fiir den Glauben eines Mitmenschen, wenn dieser keinen Mut
zum Glauben findet oder biografisch bedingt seinen Glauben nicht mehr als tragend er-
lebt, sondern im Leben vieles zu tragen hat und auch seinen Glauben als Last empfin-
det. Menschen in Krisen berichten, wenn und sofern sie sie durchgestanden haben, da-
von, dass nicht ihr eigenes Glauben, sondern Glauben und Fiirsprache Anderer sie
durch Lebenswenden getragen haben. Die Analogie zur Taufe liegt nun nicht darin,
dass Kinder keinen Glauben hitten, sondern darin, dass zeitenweise Andere, vorzugs-
weise die Eltern, auch Pat/innen, mit ihrem Glauben fiir das ihnen anvertraute Kind
sprechen, bis es fiir sich selber sprechen kann. Kann sich die Taufe nicht gerade darin
als ein Zeichen gottlicher Gnade erweisen, in welcher Gott sich selbst dem Menschen
anbietet — als Kraft des Glaubens, der Hoffnung und der Liebe?

Und wenn Erziehung nur als Beziehung gelingt, dann stehen die Chancen doch beson-
ders gut, wenn diese Erziehung in den groftméglichen Beziehungszusammenhang ge-
stellt wird, wie er sich beziehungsreich und beziehungsdicht im Namen des Vaters, des
Sohnes und des Heiligen Geistes ausdriickt. Kinder haben schlieflich ein Recht auf Re-
ligion, mit den griffigen und treffenden Worten Albert Biesingers: ,Kinder nicht um
Gott betriigen“*!

3. Konsequente Praxis

Bereits mehrfach war von verschiedenen Zugingen zur Taufe die Rede. Diese sollen
nun auf Moglichkeiten einer konsequenten Praxis hin befragt werden. Im unmittelbaren
Anschluss an die Diskussion um die Sauglingstaufe wird es zundchst um erprobte und
bewihrte Wege der Taufkatechese in Elterngruppen gehen. Hernach sollen auch die

“ Albert Biesinger, Kinder nicht um Gott betrigen. Anstiftungen fir Miitter und Véter. Ein Ratge-
ber, Freiburg/Br. 62
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bisher weniger héufig eingeschlagenen Wege der Katechese mit taufbereiten Erwachse-
nen und schlieBlich mit Heranwachsenden angegangen werden.

3.1 ... in der Taufkatechese mit Elterngruppen

Fiir einen solchen Weg bietet sich eine Folge von mehreren Gesprachen oder der Rah-
men eines Seminars mit den Taufeltern an. Eltern, die selbst schon ihre Kinder haben
taufen lassen, kénnen moglicherweise fiir die Gestaltung der Taufkatechese gewonnen
werden - neben anderen ehrenamtlichen sowie hauptamtlichen Mitarbeiter/innen einer
Gemeinde -, sodass es zu einer ,,‘Conspiratio’ von Amtstriigern und Laien“** kommt.
Als eine Form der Erwachsenenkatechese wurden darum die Taufgespriche in Eltern-
gruppen ‘geboren’, insbesondere in der Didzese Rottenburg-Stuttgart.*® Katechese er-
folgt als Anleitung zur Selbstanleitung - als Hilfe, den mystagogischen Prozess der Er-
schlieBung der Gottesbeziehung®” selbst weiterzufithren. Zugleich realisieren Taufge-
spriche in Elterngruppen eine Katechese, die die Gemeinde als Trigerin des katecheti-
schen Wirkens versteht.

Taufgespriache in Elterngruppen orientieren sich an der Lebenswende Geburt. Eltern
konnen entdecken, dass ibr Alltag und die Erfahrungen, die sie mit ihrem Kind sam-
meln, in ihre Geschichte mit Gott hineingehdren. Dabei erweist es sich als sehr sinn-
voll, wenn der Taufspender die Eltern aufsucht, nach ihren Erfahrungen fragt und diese
in der Tauffeier zur Sprache bringt. Die Eltern konnen dazu angeregt werden, die Tauf-
feier mitzugestalten, sodass ihr ,, Konzelebrationscharakter“*® zukommt. Auch die schon
angefiithrte Untersuchung® zu Taufmotiven von Eltern macht deutlich, dass sie sich an
dieser Feier gern mit eigenen Beitrdgen beteiligen. SchlieBlich vermogen die Symbole
der Taufe die Ambivalenz aufzugreifen, die die Eltern wihrend der Lebenswende Ge-
burt emotional erleben:

,Die Eltern ‘ersdufen’ nun tatsdchlich ihr Kind symbolisch im Wasser [...]. Gleichzeitig handelt es
sich aber auch um einen zartlich-pflegenden Badevorgang, bei dem man dem Kind seine Zuneigung
und Liebe zeigt. Wenn sie thr Kind waschen, dann geschieht damit Reinigung von allen Makeln, mit
denen sie, die Eltern, es im geheimen versehen haben (‘Eindringling’, ‘Lebenshindernis’), Schuld
wird bearbeitet. Indem sie das Kind dem Wasser libergeben, bringen sie ihren vollzogenen Um-
kehrprozef zum Ausdruck, das Kind nicht als ‘Eigentum’ zu betrachten und seinen eigenen Weg ge-
hen zu lassen. Und bei all dem ‘wiederholen’ sie noch einmal eine Geburt, sie erhalten ihr Kind als
Geschenk aus dem Wasser zuriick. “*°

Im ‘Untergehen’ und ‘Auftauchen’ spielen die Angste und Hoffnungen auf, die die El-
tern bewegen; darin kiindigt sich zugleich eine Deutung auf Tod und Auferstehung Jesu

* Giinter Biemer, Die theologische Bedeutung existentieller Glaubensvermittlung. Theologie des
Volkes nach John Henry Newman, in: RpB 14/1984, 119-140, 133.

“ Vgl. dazu und zum Folgenden Claudia Hofrichter | Ernst Werner, Wir mochten, dab unser Kind
getauft wird. Eine Handreichung fiir Taufgespréche in Elterngruppen, Miinchen 1995.

' Vgl. Albert Biesinger / Christoph Schmitt, Gottesbeziehung. Hoffnungsversuche fiir Schule und
Gemeinde. Handbuch, Freiburg/Br. 1998.

* Alexandre Ganoczy, Einfithrung in die katholische Sakramentenlehre, Darmstadt 21984, 112.

“Vgl. Ritzer 2001 [Anm. 39], insb. 219.

* Isidor Baumgartner, Pastoralpsychologie. Einfithrung in die Praxis heilender Seelsorge, Diisseldorf
1990, 640f. Dabei gilt: ,,Nicht die Geburt soll metaphorisch durch die Taufe, sondern die Taufe soll
mit dem Bild der Geburt qualifiziert werden!* (Heribert Wahl, Glaube und symbolische Erfahrung.
Eine praktisch-theologische Symboltheorie, Freiburg/Br. 1994, 564.)



84 Klaus Kiepling

Christi an.”" Eltern konnen in der Taufe Entlastung finden: von ihrem Anspruch, fiir ihr

Kind alles sein zu miissen, wenn sie erfahren, dass Gott mit ihrem Kind ist, dass ihr

Kind ein Kind Gottes ist — auch im Glauben daran, dass Goit selbst als Kind zur Welt

gekommen ist.

Sinnvoll ist es ferner, wenn die Eltern, die miteinander eine Gesprachsgruppe bilden,

auch eine gemeinsame Tauffeier vollziehen konnen, etwa an einem mancherorts schon

eingefiihrten Taufsonntag. Der Aufbau von Taufgespréchen in Elterngruppen lésst sich
durch eine Predigtreihe zu diesem Thema vorbereiten und erleichtern, auch durch eine

Vorstellung des Vorhabens durch dazu bereite Katechet/innen.

Frauen und Ménner, die anbieten, an der Taufvorbereitung katechetisch mitzuwirken,

iibernehmen eine verantwortungsvolle Aufgabe - sinnvollerweise zu zweit pro Eltern-

gruppe. Sie verdienen und brauchen dazu Unterstiitzung und Begleitung. Die Kompe-
tenz, Taufgespriche zu fiihren, konnen sie erwerben im Blick auf

(1) ihre eigene Person: indem sie offenlegen, was sie dazu bewegt, sich katechetisch
zu engagieren; indem sie ihre eigene Gotteskindschaft neu entdecken und lernen,
davon zu erzihlen;

(2) die Elterngruppe: indem sie sich sensibilisieren lassen fiir die Wahrnehmung der
Lebenswende Geburt und den Wunsch der Eltern, ihr Kind taufen zu lassen;

(3) die Gesprichsinhalte: indem sie inhaltliche, insbesondere theologische Fragen auf-
werfen und zu kldren versuchen - beispielsweise in der Auseinandersetzung mit
den obengenannten biblischen Texten;

(4) die Gesprichsgestaltung: indem sie den Umgang mit verschiedenen Kommunikati-
onssituationen einiiben und Selbstsicherheit in der Leitung von Gruppen gewinnen;
indem sie sich in der Hebammenkunst tiben, einen mystagogischen Weg der Tauf-
katechese gehen zu kénnen;

(5) den gesamten Prozess: indem sie nicht nur auf ihre katechetische Arbeit vorberei-
tet, sondern auch wihrenddessen begleitet werden.

Dabei werden die zukiinftigen Katechet/innen - {ibend und reflektierend - sich zumin-

dest einigen der Fragen widmen, die die genannten fiinf Bereiche aufwerfen kénnen im

Blick auf

(1) ihre eigene Person: Was ist mir aus meiner eigenen Erfahrung als Mutter, als Va-
ter meines Tauflings besonders in Erinnerung geblieben? Wenn ich an meine kate-
chetische Mitwirkung denke: Was nehme ich mir vor? Welche Befiirchtungen ver-
binde ich damit? Was erwarte ich von der Gruppe derer, die ebenfalls katechetisch
wirken wollen, was nicht?

(2) die Elterngruppe: Was fillt mir ein, wenn ich mich selbst an die Zeit der Schwan-
gerschaft, der Geburt und der Monate danach erinnere ~ und wenn ich an die Er-
fahrungen Anderer denke? Was verbinde ich, was verbinden Andere mit dem
Taufwunsch?

(3) die Gesprichsinhalte: Wozu braucht es die Taufe? Welche Berechtigung schreibe
ich der Kindertaufe zu? Welche biblischen Texte sind mir dabei wichtig? Was be-

3! Vgl. Dieter Emeis, Eingetaucht zu neuem Leben. Fastenpredigten iiber die Taufe, Freiburg/Br.
1995.
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deutet mir die Stimme aus dem Himmel: ,,Du bist mein geliebter Sohn!“ - ,Du
bist meine geliebte Tochter! “?

(4) die Gesprichsgestaltung: Auf welche Erfahrungen in Gespriachen ganz unterschied-
licher Art kann ich bauen? Welcher Gesprichsrahmen mag hilfreich sein, sodass
Menschen mit dem Geheimnis ihres Lebens in Beriihrung kommen kénnen?

(5) den gesamten Prozess: An welchen Stationen der katechetischen Begleitung wur-
den mir hilfreiche Bedingungen eines mystagogischen Prozesses bedeutsam? Kam
es zu schwierigen Situationen? Wie habe ich darauf reagiert? Worin glaube ich der
Elterngruppe geholfen zu haben? Gab es Momente, in denen ich im nachhinein lie-
ber anders reagiert hatte? Worauf maochte ich im nichsten Elterngesprich beson-
ders achten?

Ein Flexibilititstraining bietet die Einiibung in jeweils mehrere der fiinf Bereiche. Dazu

kann einer der folgenden Sétze ausgewahlt und vorgetragen werden, sodass die kiinfti-

gen Katechet/innen sich in ihrer eigenen Flexibilitdt im Umgang damit erleben und die-
se steigern konnen. Dazu eignen sich beispielsweise Aussagen, die Mitglieder der El-
terngruppe mitunter an ihren Katecheten, ihre Katechetin richten - sodass es sinnvoll
ist, wenn letztere sich schon zuvor damit auseinandersetzen: ,Ich weiB nicht, wie Sie
uns auf die Taufe unseres Kindes vorbereiten wollen, Sie sind ja schlieBlich nicht der

Pfarrer.“ — ,Was muss ich glauben, damit mein Sohn zur Taufe zugelassen werden

kann?“ - ,Spiéter will ich meine Tochter in den katholischen Kindergarten nebenan

schicken. Wenn ich sie nicht taufen lasse, werde ich bestimmt keinen Platz fiir sie be-
kommen.“ - ,,Die GroBeltern unseres Sprosslings erwarten, dass wir ihn taufen lassen.

Darum sind wir hier.* — ,Was sollen wir hier? Wir widersagen dem Teufel und glau-

ben an Gott. Reicht das etwa nicht?“ — ./ Wir haben schon eine Patin gefunden. Sie ist

zwar aus der Kirche ausgetreten, aber das stort uns nicht.

Das Flexibilitatstraining erlaubt den kiinftigen Katechet/innen, sich in Ruhe auf viel-

leicht unerwartete Anfragen und Herausforderungen einzustellen und miteinander ver-

schiedene Reaktionsmoglichkeiten auszuprobieren und zu erdrtern.

Die Taufgespriche selbst lassen sich grob in vier Bereiche einteilen®:

(1) ,Unser Bub ist da!“ - ,Unsere Tochter ist da!*

Zu einer Vorstellungsrunde konnen die Eltern ein erstes Bild ihres Sauglings mit-
bringen. Alle Bilder liegen in der Mitte und sollen den richtigen Eltern zugeordnet
werden. Damit kann ein erster Erfahrungsaustausch zur Lebenswende Geburt be-
ginnen, zu dem Thema, das alle Anwesenden miteinander verbindet.

(2) , Wir wollen unser Kind taufen lassen!“

Dabei werden viele Fragen und Themen beriihrt werden, die in diesem Beitrag auf-
geworfen wurden. Wie kénnen Eltern die Gotteskindschaft praktisch ibernehmen -
fiir sich selbst sowie fiir ihr Kind? Wichtig ist dabei nicht allein der Austausch in-
nerhalb der Elterngruppe als ganzer, sondern zuvor das Zwiegesprach der beiden
Elternteile dariiber, was ihnen die Taufe jeweils bedeutet und was sie motiviert

* Vgl. Hofrichter | Werner 1995 [Anm. 46], 61-138, mit einer Fiille von detailliert geschilderten
Gestaltungsvorschlagen.
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(oder zuriickhilt), ihr Kind taufen zu lassen. Wie kann die Taufe ,,Sakrament der
Wiirde“* sein?

(3) ,Wir wollen di¢ Taufe feiern!*
Hier geht es darum, mit den einzelnen Schritten der Tauffeier und ihrer reichen
Symbolik vertraut zu werden und Moglichkeiten der Mitgestaltung durch die Eltern,
die Pat/innen sowie die Grofieltern zu bedenken - sodass Katechese und Liturgie
wirklich zusammenhzngen und die liturgische Feier nicht nur der Katechese ange-
héngt wird.>*

(4) ,,Wie kann es weitergehen?“
Wie kann es nach der Taufe weitergehen, wenn das Kontaktfeld sich raumlich auf
die Reichweite des Kinderwagens und zeitlich auf die Gegebenheiten des Still-
rhythmus beschriinkt? Welche Moglichkeiten bietet die Gemeinde an: Familienkrei-
se, Gesprachsreihen zu religioser Erziehung, Eltern-Kind-Gruppen, Krabbelgottes-
dienste? Welche Eigeninitiativen konnen die Eltern angehen: in der Gemeinde, in
ihren Familien, im weiteren Umgang mit Taufsymbolen, mit Licht, das wirmt und
hell macht, aber auch Gefahren birgt, sowie mit Wasser, das reinigt und infiziert,
belebt und totet, gebiert und zuriicknimmt, verwandelt und vernichtet?

3.2 ... in der Erwachsenenkatechese

Zu einer konsequenten Praxis gehoren nicht nur katechetische Wege zur Sauglingstaufe,
sondern auch der Erwachsenenkatechumenat, faktisch mehr in ostdeutschen als in west-
deutschen Didzesen, wie die Statistiken zeigen. Die Deutschen Bischofe bezeichnen die
,Erwachsenentaufe als pastorale Chance“*® und kniipfen mit ihren Impulsen an der
Praxis der frithen Kirche an. Dieser Weg umfasst drei Phasen, die Ubergange von einer
Phase zur nichsten werden gottesdienstlich gestaltet.

Der erste Wegabschnitt versteht sich als Erstverkiindigung, als Zeit erster Begegnungen
mit Christ/innen und des Kennenlernens ihres Glaubens. Der Ubergang vollzieht sich
als Feier der Aufnahme in den Katechumenat.

Der zweite Wegabschnitt gestaltet sich als umfassender Lernprozess christlichen Glau-
bens und Lebens in Gruppen, die wihrend eines Jahres durch Gemeindemitglieder be-
gleitet werden - nicht nur mit dem Ziel, ein zuvor fixiertes Lernpensum zu absolvieren,
sondern zugunsten der ErschlieBung der Gottesbeziehung.

, Wer selbst in der Katechese tiitig ist, weif: Der eigene Glaube eniziindet sich am Glauben anderer,
sei es derer, die unsere Zeitgenossen sind, sei es anderer, die uns vorangegangen sind. Darum ist
auch der Glaube jener, die selbst andere katechetisch unterweisen, mitgetragen vom Glauben aller in
der Kirche. “*°

3 Ferdinand Kerstiens, Neuer Wein in alte Schlduche. Sakramente der Befreiung, Diisseldorf 1994,
16.

 Vgl. Franz-Peter Tebartz-van Elst, Die Eingliederung in die Kirche - ein Sakrament, in; ders.
(Hg.), Offne uns den Brunnen der Taufe. Die Feiern der Eingliederung in die Kirche, Stuttgart 1995,
13-20, 19.

55 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2001 [Anm. 7]; vgl. Franz-Peter Tebartz-van Elst,
Handbuch der Erwachsenentaufe. Liturgie und Verkiindigung im Katechumenat, Miinster 2002.

% Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Katechese in verénderter Zeit, Bonn 2004, 8.
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Menschen konnen einander zum Glauben reizen. Auf die feierliche Zulassung zur Taufe
folgt eine intensive Vorbereitung auf den Empfang der Sakramente des Christwerdens,
also die Feier der Taufe, der Firmung und der Eucharistie. Der Empfang dieser Sakra-
mente bildet den Ubergang zum dritten Wegabschnitt.

Er nennt sich mystagogische Vertiefung im Sinne einer Entfaltung, Vertiefung und Be-
zeugung dessen, was in den Sakramenten gefeiert worden ist — im Alltag, in der Ge-
meinde, in Kirche und Gesellschaft. Vorbild fiir diese Phase sind die mystagogischen
Katechesen der Kirchenviter,

3.3 ...in der Taufkatechese mit Heranwachsenden

Ich kniipfe nochmals an den einleitend genannten Statistiken an. Deutlich ist die insge-
samt sinkende Zahl der Sauglingstaufen; deutlich ist auch der Umstand, dass die Zahl
derer, die sich im Alter zwischen 7 und 13 Jahren taufen lassen, die Zahl der Erwach-
senentaufen {ibersteigt. Und wenn die Zahl der Siuglingstaufen weiter sinkt, konnte die
Zahl taufbereiter Heranwachsender zunehmen. Darum verlangen nicht nur die Siug-
lings- und die Erwachsenentaufe nach geeigneten Zugingen, sondern auch die Taufe im
Jugendalter. Motive, an die zu denken die Befunde der Jugendforschung® Anlass ge-
ben, liegen in der wachsenden Fremdheit des christlichen Glaubens, von der ja auch
eine eigene Aftraktivitit ausgehen kann. Exemplarisch zeigt dies das Interview mit Da-
niela, jener eingangs im Originalton vernehmbaren sichsischen Schiilerin: ,,Interessant
find’ ich das schon, und ich find’ auch gut, dass wir da mitmachen konnen in den An-
dachten, wer will halt, dass wir gefragt werden iiberhaupt, also Ideen, wie die Andacht
laufen kann und so. Also inzwischen denk’ ich ... weiB nicht ... bin ich ganz froh, dass
wir so 'was Exotisches hier haben ... .“ Daniela duBert aber auch: ,,Und sich vorschrei-
ben lassen, was man glauben soll, na klasse, dabei sollte das hier doch vorbei sein.“
Diese Passage zeigt, wie sehr Jugendliche — und auch Erwachsene - davor zuriick-
schrecken, sich vereinnahmen zu lassen, sich eingliedern zu lassen in eine gesellschaft-
liche Sinnagentur. Gerade Erfahrungen in Ostdeutschland zeigen, dass christliche Fei-
ern auch in schulischem Zusammenhang Anklang finden, wenn auch Nichtchrist/innen
sich an Vorbereitung und Gestaltung beteiligen kénnen®® - auch wenn die Taufzahlen
darum nicht gleich in die Hohe schnellen werden. Schiiler/innen erleben die Gemein-
schaft im Religionsunterricht mitunter eher als eine Gruppe Suchender und Fragender,
als dass sie mit Kirchengemeinden in Beriihrung kiimen, sodass die Frage auftaucht:
Taufkatechumenat in der Schule?*®

¥ Vgl. Helmut Hanisch / Detlef Pollack, Religion - ein neues Schulfach. Eine empirische Untersu-
chung zum religiosen Umfeld und zur Akzeptanz des Religionsunterrichts aus der Sicht von Schiile-
rinnen und Schilern in den neuen Bundeslindern, Stuttgart - Leipzig 1997, und Werner
Tzscheerzsch, Eingliederung oder Identifizierung: Taufe im Jugendalter, in: KBI 128 (2003) 92-96,
sowie Klaus Kiefiling, Zur eigenen Stimme finden. Religioses Lernen an berufsbildenden Schulen,
Ostfildern 2004, insb. 156f.

* Vgl. Eberhard Tiefensee, Homo areligiosus, in: Hadwig Miiller (Hg.), Freude an Unterschieden -
Kirchen in Bewegung. Joie des différences - Eglises en mouvement, Ostfildern 2002, 20-35, 35.

¥ Vgl. Agnes Steinmetz, Taufkatechumenat in der Schule? Reflexionen iiber die Hinfiihrung zur Tau-
fe im Religionsunterricht und die Taufe wihrend eines Schulgottesdienstes, in: Gottfried Bitter / Al-
bert Gerhards (Hg.), Glauben lernen — Glauben feiern. Katechetisch-liturgische Versuche und Kla-
rungen, Stuttgart u.a. 1998, 137-141.
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Mit der Taufe beginnt die Mitgliedschaft in der Kirche, und darin liegt wohl ihre be-
kannteste ‘Funktion’. Diese dréngt aber eine Theologie der Taufe ins Abseits, die auf
das gottliche ‘bene-dicere’, das ‘Gut-sagen’, den Segen, die gottliche Zusage setzt, das
Bose und den Tod zu tiberwinden. Hier komme ich nochmals auf unser Nachbarland zu
sprechen, und zwar auf das franzdsische Bischofswort ,, Proposer la foi dans la société
actuelle*® und seine Rezeption in Deutschland®'. Der Religionssoziologe Jean-Marie
Donegani setzt in diesem Zusammenhang Identifizierung gegen Eingliederung, personal
angeeignete und getragene Identifizierung gegen institutionell auferlegte Eingliederung
und Zugehdrigkeit, eine Pastoral des Vorschlagens gegen eine Pastoral des Einschirfens
von Normen und Werten:

»Die Vermittlung des Glaubens kann nicht mehr in der alten Weise der Zustimmung zu einer Lehre
erfolgen. Sie muf3 sich mehr als frither im Subjektivsten verankern und in ein Zeugnis einschreiben: in
die Aussage der Wahrheit in der ersten Person. “*

Glaubenskommunikation ereignet sich im Kontext menschlicher Lernprozesse, aber
Glaubenlernen zielt nicht auf die Ubernahme eines vorgegebenen, fertigen Glaubensge-
fiiges, vielmehr geschieht Glaubenlernen aus Erfahrung® - als Angegangenwerden von
Zeug/innen, als Verstricktwerden in ihr Zeugnis: ,, Wahrheit, die mich existentiell an-
geht, kommt auf zwei Beinen. “®* Nur so wird Kirche zum , Ereignis, das die Menschen
im Namen Christi versammelt“®*. Die mit der Taufe gegebene Zusage Gottes wird so
zu einer Zusage, die sich in jene Briichigkeit und jene Ambivalenz hineinspricht, worin
die Suchenden leben, und mit dieser Zusage verbindet sich die Gewissheit, dass Gott
bei den Suchenden bleibt.

In der Beziehung der beiden Schiilerinnen, von denen eine eingangs zu Wort kam, deu-
tet sich die Bedeutung Gleichaltriger an, die ja auch als Begleiter/innen auf dem Weg
der Taufvorbereitung fiireinander in Frage kommen, und hier beziehe ich mich auf das
Dekret iiber das Laienapostolat ,Apostolicam actuositatem*: ,,Junge Menschen selbst
miissen die ersten und unmittelbaren Apostel der Jugend werden und in eigener Ver-
antwortung unter ihresgleichen apostolisch wirken“®®. Dann braucht es neben
herkémmlicher ~Katechese personale Netzwerke, schlicht Riume religidser
Kommunikation, die unerldssliche Voraussetzung ist fiir eigenstindige religitse
Entscheidungen - bei Katharina und Daniela und allen anderen auch.

® Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Den Glauben anbieten in der heutigen
Gesellschaft. Brief an die Katholiken Frankreichs von 1996, Bonn 2000, oder Die franzdsischen Bi-
schdfe, ,Den Glauben vorschlagen in der heutigen Gesellschaft“. Der ,Brief an die Katholiken in

Frankreich®, in: Hadwig Miiller / Norbert Schwab / Werner Tzscheetzsch (Hg.), Une espérance qui
parle — une Eglise en devenir. Proposer la foi dans la société actuelle, Ostfildern 2001, 16-74.

8" Vgl. Miiller / Schwab / Tzscheetzsch 2001 [Anm. 60] und Miiller 2002 [Anm. 58], sowie Peter
Scheuchenpflug, Katechese im Kontext von Modernisierung und Evangelisierung. Pastoralsoziologi-
sche und pastoraltheologische Analysen ihres Umbruchs in Deutschland vom Ende des Zweiten
Weltkrieges bis zur Gegenwart, Wiirzburg 2003, 382-386.

8 Jean-Marie Donegani, Inkulturierung und Vorschlagen des Glaubens in einem Siakularisierungs-
kontext, in: Miiller 2002 [Anm. 58], 52-63, 62.

% Vgl. Jiirgen Werbick, Glaubenlernen aus Erfahrung, Grundbegriffe einer Didaktik des Glaubens,
Miinchen 1989.

% Adolf Exeler, Der Religionslehrer als Zeuge, in: KBI 106 (1981) 3-14, 6.

% Donegani 2002 [Anm. 62], 62.

% AA 12 = Rahner / Vorgrimler 1985 [Anm. 14], 403f.



Salvatore Curro
Die Wiedererlangung der Erinnerung in der religiosen Erziehung".
( Die Pddagogik der Spur

1. Die ProblematjK der Erinnerung und die Anfragen an die
Religionspaddgogik
Jeden Tag stoBen wir auf Spuren von Geschichte, die fiir unser Leben in allen Berei-
chen bezeichnend sind: vom Persénlichen zum Vertrauten, vom Gesellschaftlichen zum
Religiésen und Kulturellen. Es sind Spuren, die Vergangenes heraufbeschworen und
eine Erinnerung bewahren, uns von Zeit zu Zeit herausfordern oder von deren Heraus-
forderung wir uns gewissermaBen nicht befreien konnen, insofern sie uns an eine Ver-
pflichtung erinnern, Dankbarkeit hervorrufen oder eventuell auch Schuldgefiihle. Es
sind Spuren verschiedener Art: das alte Foto von einer Person, die uns liebte, ein
Denkmal der Befreiung oder zur Erinnerung an die Gefallenen eines Krieges, ein altes
Schloss, ein altes Buch, das auf dem Dachboden wiedergefunden wurde, eine romani-
sche oder gotische Kirche, ein etruskisches Grab, eine Inschrift oder ein Mosaik, wie-
derentdeckt in einer antiken Katakombe, ein nationalsozialistisches Konzentrationslager,
ein Mosaik, das die Apsis einer Basilika oder den Kreuzgang eines Klosters verscho-
nert. Es sind - jedes auf seine Art und Weise — Spuren einer Vergangenheit, die zwar
war und nicht mehr ist, gleichzeitig aber gegenwartig ist, weil sie Empfindungen aus-
lost, die Gegenwart beeinflusst (dann, wenn sie dazu provoziert, Stellung zu nehmen
oder sich zu distanzieren) und auch auf die Zukunft ausrichtet (dann, wenn sie dazu an-
treibt, die Fehler einer Zeit nicht zu wiederholen). Es sind Spuren, die uns in einer Tra-
dition positionieren, Spuren, die in uns das Gefiihl aufsteigen lassen, verwurzelt zu sein,
das Gefiihl, nolens volens Kinder unserer Vorfahren zu sein.
Die aktuelle Kultur unterschitzt ab und zu das Gefiihl der Verwurzelung und hat Miihe,
sich mit dem echten Sinn von Tradition abzufinden. Tradition und Fortschritt scheinen
einander notwendigerweise auszuschlieBen — gemaB einer Mentalitit, die den Fortschritt
verherrlicht. Die Freiheit scheint ein Subjekt zu implizieren, das sich selbst setzt, als ob
der Ursprung des Lebens und der Geschichte in ihm selbst sei, einem Subjekt ohne Ver-
gangenheit. Die gegenwartige Mentalitit scheint von einem Wind durchweht zu sein,
der die Gegenwart einebnet. Die sozialen Kommunikationsmittel lassen die Entfernun-
gen schwinden - die geografischen und die historischen: Fakten, Orte, Ereignisse (der
Gegenwart, aber auch der Vergangenheit und in einer gewissen Weise auch der Zu-
kunft) sind verfiigbar geworden, allerdings virtuell, d.h. dass sie auf der einen Seite die
Konkretheit menschlicher Beziehung iiberwinden und auf der anderen Seite auch genau
den Sinn fiir Geschichte. Paradoxerweise kann das Bewusstsein fiir die menschlichen
Probleme wachsen, wihrend sich zugleich die effektiven Moglichkeiten vermindern, in
Beziehung zu treten; es kann die Kenntnis der Geschichte wachsen, wihrend genau der
Sinn fiir Geschichte schwindet.
Die Kirche betont, wie wichtig es ist, die Verbindung mit der Vergangenheit und der
besseren Tradition lebendig zu erhalten. Sie hat sich dafiir eingesetzt, wieder die christ-

! Die Schriftleitung dankt Horst Herion herzlich fiir die Ubersetzung dieses Beitrages!
Religionspidagogische Beitrige 55/2005
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lichen Wurzeln Europas anzuerkennen (man denke an die Interventionen von Johannes
Paul II. und an die Debatten um die Europdische Verfassung), und zwar in der Uber-
zeugung, es sei undenkbar fiir die westliche Gesellschaft, eine ihr wiirdige Zukunft auf-
zubauen und dabei die Vergangenheit zu vergessen.” Im Bereich der Pastoral und der
religiésen Erziehung bemerkt man als grofes Hindernis die Tendenz zum Verlust der
Erinnerung?, feststellbar vor allem bei den Jugendlichen. Die italienischen Bischofe he-
ben in ihren Orientamenti pastorali per il primo decennio del 2000 hervor, eines der
groien Probleme, denen man sich stellen miisse, sei die schwache Ubermittlung der
geschichtlichen Erinnerung.® Dennoch sind einige positive Erfahrungen des Glaubens-
wachstums mit der Wiederentdeckung von Spuren der christlichen Geschichte verbun-
den. Man denke an die Wiederentdeckung von Pilgerfahrten zu Basiliken und bedeuten-
den Heiligtiimern der christlichen Tradition, an die Wiederentdeckung alter Kldster als
Orte spiritueller Sammlung, an das Festhalten (auch durch Jugendliche) an der Praxis
alter religiéser Volksfrommigkeit (Prozessionen, Kreuzweg, Rosenkranzgebet...) - et-
was, was manchmal anziehender ist als die offizielle Liturgie — und an die Verbreitung
von Glaubenskursen zur Erschliefung christlicher Kunstwerke. Diese Signale scheinen
einen Bedarf auszudriicken, sich in der Tradition zu positionieren oder vielleicht auch
den Sinn dafiir, dass das den Geist Erfiillende den Geschmack des Antiken hat. Ande-
rerseits verbindet sich in der aktuellen Suche nach neuen religiosen Erfahrungen das
Bediirfnis nach Neuem mit dem Bediirfnis, aus alten religiosen Traditionen zu schop-
fen.

Diese Signale scheinen eine religiose Erziehung in Frage zu stellen, die dem Neuen zu
sehr und in oberflichlicher Weise nachliuft, im Grunde die Beziehung mit der Tradition
fiir sekundir ansieht und die priméar oder fast ausschlieBlich Ma# nimmt am Primat des
Subjekts, an seinen Sinn-Fragen oder Sinn-Erwartungen. Die Wiederentdeckung der
Tradition wird, wenn sie vorhanden ist, auf jeden Fall im Sinn-Horizont betrieben, als
ob Tradition, um Glaubwiirdigkeit zu erlangen, sich notwendigerweise vor das Tribunal

2 Kardinal Ratzinger, jetzt Papst Benedikt XVI., zogert nicht, nicht nur das Vergessen der Wurzeln
anzuprangern, sondern vielmehr geradezu von ,einem Hass des Westens auf sich selbst® zu spre-
chen, ,der eigenartig ist und den man nur als etwas Pathologisches verstehen kann; der Westen ver-
sucht so in lobenswerter Weise, sich mit vollem Verstindnis fremden Werten zu o6ffnen, liebt sich
selbst aber nicht mehr; von seiner Geschichte sieht er nur mehr das, was tadelnswert und destruktiv
ist, wihrend er nicht mehr imstande ist, das wahrzunehmen, was groB und rein ist. Europa braucht
eine neue - sicher kritische und demiitige — Annahme seiner selbst, wenn es wirklich iiberleben
will.“ (Joseph Ratzinger, Europa. I suoi fondamenti spirituali ieri, oggi e domani, in: Marcello Pera /
Joseph Ratzinger, Senza radici. Europa, relativismo, cristianesimo, islam, Milano 2004, 47-72, 70f.)
3 Vgl. Mario Pollo, Le sfide educative dei giovani d'oggi, Leumann-Torino 2000, 32.

* Vgl. Conferenza Episcopale Italiana [CEI], Comunicare il Vangelo in un mondo che cambia.
Orientamenti pastorali dell'Episcopato italiano per il primo decennio del 2000, Roma 2001, n. 42:
Das Dokument betont: ,Es ist dringlich, die Verantwortung fiir das geduldige Ubermitteln des Sinns
fiir das uns Vorangegangene zu iibernehmen, der Traditionen und Ereignisse, ohne die wir nicht das
wiiren, was wir heute sind; nicht um uns zuriickzuwenden und uns auf die Vergangenheit zu verstei-
fen, sondern um den Geist zu vermitteln, auch wenn die Formen notwendigerweise gedndert werden
miissen. In diesem Sinn miissen wir Christen darauf bestehen, dass Italien auch seine christliche Tra-
dition zu wiirdigen und zu vermitteln weiB: Das christliche Erbe ist auch ein geschichtliches, ein kul-
turelles, ein kiinstlerisches Erbe, den Glaubenden und Nichtglaubenden gemeinsam, und niemand
kann weise voranblicken, ohne ernsthafte Konfrontation mit der eigenen Vergangenheit®.
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von Sinn-Frage bzw. Sinn-Erwartung des Subjekts begeben miisste.” Ist es vielleicht
nicht notig, das Subjekt — gerade das Subjekt, das Sinn sucht oder erwartet - schon als
Teilnehmer einer lebenden Tradition zu betrachten, schon positioniert auf den Spuren
des Vergangenen, die es geheimnisvoll ansprechen? Und weiter: Ist es mdglich, auf
eine religibse Erziehung zu setzen, die sich mehr auf die Herausforderung durch die
Spuren der Tradition stiitzt als auf die Erforschung des Subjekts?

2. Der Begriff ‘Spur’: auf der Grenze zwischen Hermeneutik und Ereignis,
zwischen Begreifen und Umkehr

Um diese Méglichkeit zu sondieren, kann uns der Begriff der Spur Hilfestellung bieten.
Ich entnehme diesen Begriff dem philosophischen Umfeld, besonders den Uberlegungen
von Emmanuel Levinas und Paul Ricoeur; ich greife frei einige Eindriicke auf und rich-
te sie religionspidagogisch aus.® Der Begriff Spur hat eine Bedeutung im Bereich der
Erkenntnis, hat aber auch eine ethische Bedeutung. In diesem Sinn unterscheidet sich
die Spur vom Zeichen, oder vielmehr: Sie kann nicht auf das Zeichen zuriickgefiihrt

* Verschiedene aktuelle Ansitze von religioser Erziehung und Katechese versuchen unter dem Ein-
fluss der Hermeneutik eine Beziehung von Gegenseitigkeit und Zirkelformigkeit zwischen Tradition
und Erfahrung des Subjekts zu umreiBen. Allerdings wird die Tradition sehr oft auf eine Sammlung
von Inhalten reduziert, iiber die man verfiigen kann und die so ihren Charakter als lebendige Traditi-
on verliert. So verschwindet der Reichtum des Begriffs der Tradition, der dagegen im hermeneuti-
schen Sinn viel tiefer ist (und vor allem im Klassiker der Hermeneutik: Hans-Georg Gadamer, Verita
e metodo [iibers., von Gianni Vattimo], Milano 2000; deutsch: Wahrheit und Methode (Erstausgabe
1960)). Jedenfalls bleibt in den religionspadagogischen Thematisierungen der Beziehung zwischen
Tradition und Erfahrung die Erfahrung des Subjekts der Ort der Erarbeitung des Sinns. Ich bringe
dazu zwei Beispiele mit Bezug auf zwei Aufsétze: a) Gilles Routhier, Une catéchése pour adultes, in:
Henri Derroite (Hg.), Théologie, mission et catéchése, Bruxelles - Montreal 2002, 33-45; b) Zelindo
Trenti, La fede dei giovani. Linee di un progetto di maturazione alla fede dei giovani, Leumann-
Torino 2003.

a) Routhier behauptet, dass die Tradition ,,nicht einfach ein Repertoire von iiberzeitlichen Antworten
und fertigen Gebauden ist, sondern der Ort, in dem sich andere spirituelle Anliegen, andere Krifte
und Versuche ausdriicken, zur Wahrheit zu gelangen (ders. 2002 [s.0.], 43). Dies schlieBe fiir das
Subjekt ein, dass es sich selbst aus dem Zentrum nehme und in einen Dialog eintrete ,,mit Standpunk-
ten, die ihm gegeniiber verschieden sind - in diachroner oder synchroner Hinsicht“ (ebd.). Dennoch
wird der Primat der Freiheit nicht in Frage gestellt. In der Tat - so schlieBt Routhier - ,,wird diese
Dezentralisierung nicht erfolgreich sein, wenn das Individuum @iberzeungt ist, es wirke nur um den
Preis der Absage an seinen Status als freies Subjekt” (ebd.). Diese Dezentralisierung bei Routhier
bleibt schwach; in Wirklichkeit handelt es sich nicht um ein wirkliches Dezentrieren und die Grund-
ansicht bleibt der unbestrittene Primat der Freiheit.

b) Trenti setzt entschieden eine religdse Erziehung, die auf das Subjekt und seine Erfahrung konzent-
riert ist (und insofern auf seine ‘innere Zustimmung’) einer traditionellen religiosen Erziehung entge-
gen, die zentriert ist auf die Lehre und auf die vorausgehende Bejahung Gottes; dies als ,,objektive
Gegebenheit, von der aus man rational eine ganze Palette konsequenter Uberlegungen ableiten konn-
te, auch solche zwingender und rigoroser Art“ (ders. 2003 [s.o.], 110). Aus methodologischer Sicht
gebe es eine Alternative: ,fiir ein existenzielles Vorgehen optieren und so den Kurs radikal indern;
dies bedeutet im Verhiltnis zur Tradition, sich auf eine andere und alternative Seite zu begeben. Sich
vorzustellen, dass es um Akzentuierungen oder Nachbesserungen auf den Spuren der Tradition gehen
konne, ist illusorisch® (ebd., 111). Einige Fragen ergeben sich: Ist es wirklich von Nutzen, die aktu-
elle Erziehung und die Erziehung der Vergangenheit einander radikal entgegenzusetzen? Ist es wirk-
lich wahr, dass die traditionelle Erziehung voraussetzt, dass die Lehre (der Bejahung Gottes) im
Zentrum steht? Darf der Begriff ‘“Tradition’ auf die Mittelpunktstellung der Lehre reduziert werden?
Wo ist dieses Subjekt positioniert, das mehr am Menschen als an Gott interessiert ist?

® In besonderer Weise lege ich zugrunde: Emmanuel Levinas, La trace de I’autre, in: ders., En
découvrant I'existence avec Husserl et Heidegger, Paris 1988, 187-202;Paul Ricoeur, Tempo e rac-
conto, Bd. 3: Il tempo raccontato [iibers. von Guiseppe Grampa], Milano 1988, bes. 189-191.
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werden. Das Zeichen verweist auf ein Bezeichnetes und ist angesiedelt im Horizont der
Erforschung der Bezeichneten. Die Spur hingegen, die zwar auch auf ein Bezeichnetes
verweist, ist Trigerin eines Mehr. Nicht eines Mehr, das im Horizont des Begreifens
oder einer Hermeneutik bleibt, die immer offen fiir neue Bedeutungen ist, sondern eines
Mehr, das die Hermeneutik durchbricht und einen neuen Horizont erdffnet, der radika-
ler ist, gekennzeichnet — mehr als von der Erforschung des Sinnes - vom Anruf, der
Verantwortung, des Dankes, der Aufrichtigkeit, des Mutes zum Gehorsam, des Vertrau-
ens. Wir konnten es Horizont der Alteritéit und des Geschenks nennen.” Es ist der Hori-
zont von Sinn, allerdings einer, der von einem Anderen kommt, eher geschenkt als ge-
sucht, auftauchend nicht dort, wo Suche herrscht, sondern dort, wo sie zerbricht ist, wo
Aufnahme und Bereitschaft herrschen, eine Bereitschaft, die in gewisser Weise dem
Erfassen des Sinnes vorausgeht oder es méglich macht, es echt macht.

Aber in welcher Weise provoziert die Spur den Bruch der Hermeneutik? Wie positio-
niert sie die Erforschung des Sinns und die Anndherung an den Glauben im Horizont
der Alteritit und des Geschenks, jenseits des Begreifens und der Hermeneutik?

Die Spur eines Ereignisses liegt -~ noch bevor sie das Begreifen des Ereignisses eroffnet
- im Ereignis selbst, denn wir leben schon mit ihm. Eine Kathedrale, die ich zufillig
betrete oder aus Neugier, oder um zu beten oder aus Interesse an der Kunst, ist die Spur
von Ereignissen, die mich iiberragen: Spur von Abertausenden von Personen, die iiber
Jahrhunderte hinweg hier gebetet haben, Spur ihrer Freuden und Leiden, Spur der
Kiinstler, die hier gearbeitet haben, Spur der kirchlichen und biirgerlichen Vorkomm-
nisse, die mit der Kathedrale in tausendfacher Weise verbunden sind, Spur davon, wie
zu verschiedenen Zeiten der Glaube an Jesus Christus interpretiert und gelebt wurde,
Spur davon, wie das Geheimnis Gottes und des Lebens uns bestimmt ... Jedes Gemél-
de, jede Siule, jede Einzelheit spricht von all dem. Und dies spricht auch von mir: Es
sagt mir, woher ich komme, es erzihlt mir meine Geschichte, meine Kultur, das, wo-
von ich lebe. Es sagt mir nicht nur etwas von mir, sondern in gewisser Weise es sagt
mich mir bzw. mir meinen wahren Sinn: Es gibt mir das Gefiihl, woandersher zu kom-
men, von Anderem und verdankt von Anderen zu leben. Die Spur verbindet in der Tat
mit der lebendigen Tradition: Sie gibt mir zuerst das Gefiihl, Sohn (oder Tochter) zu
sein, vor dem Gefiihl, Subjekt mit dem Anfang in sich selbst zu sein; zuerst das Gefiihl,
mir selbst anvertraut zu sein, vor dem Gefiihl, Subjekt der Freiheit zu sein; gezeichnet
mit einer Erinnerung, die jeder Zukunftsplanung vorausgeht und mich als ge-
schichtliches Wesen definiert.

In diesem Sinn ist Erinnerung nicht das Ergebnis einer Bewusstseinsaktivitit, sie ist
nicht ineinszusetzen mit dem Geddichtnis; sie ist vielmehr der Wurzelgrund der Aktivitit
des Bewusstseins und die Bedingung fiir eine echte Zukunftsplanung.® Wir leben von
Erinnerung. Wir planen unter der Bedingung des Situiert-Seins.

7 Ich habe versucht, diesen Horizont in meiner Abhandlung Il dono e I'altro. In dialogo con Derrida,
Levinas e Marion, Roma 2005, zu untersuchen, auf die ich zur Vertiefung hinweise.

8 Gadamer behauptet deutlich: ,Behalten und Vergessen und Wiedererinnern gehéren der geschicht-
lichen Verfassung des Menschen an und bilden selbst ein Stiick seiner Geschichte und seiner Bildung.
Wer sein Gediichtnis wie eine bloBe Fahigkeit iibt ~ und alle Technik des Geddchtnisses ist solche
Ubung - der hat es noch nicht als das, was sein Eigenstes ist. [...] Es wire Zeit, das Phéinomen des
Gedichtnisses aus seiner vermdgenspsychologischen Nivellierung zu befreien und es als einen We-
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Diese Aussagen bezeichnen schon ein Uberschreiten des Bewusstseinshorizontes, sei es
der Bewusstwerdung, sei es der Ausiibung von Freiheit. Aus der Erinnerung zu leben,
verweist auf die Annahme seiner selbs?®, auf das Erkennen, das schnell zur dankbaren
Anerkennung wird'’; dies verweist auch auf das Gefiihl, verpflichtet und verantwortlich
zu sein fiir das, was man erhalten hat. Dieser Verweis — mit dem religi6se Erziehung
vielleicht zu sehr agiert - ist mehr als Erforschung oder Entdeckung oder Bewusstwer-
dung von Sinn. Es ist der Verweis auf jenen Horizont, den Levinas als Ethik jenseits des
Seins bezeichnet, und den wir - in biblischen Begriffen - als Umkehr bezeichnen kén-
nen. Nicht Umkehr als Konsequenz von Bewusstwerdung, sondern Umkehr, welche die
Bewusstwerdung mdglich macht, Umkehr als Ors der Bewusstwerdung.

3. Die Spur bewohnen oder durchlaufen: Geschehnis von Geschopflichkeit
und Verantwortlichkeit

Konnten die Spuren des Christus-Ereignisses auBerhalb dieses Horizontes begriffen
werden? Ist es nicht so, dass die Spuren sprechen, insofern sie bewohnt oder durchiau-
JSen sind? Und ist es vielleicht nicht wahr, dass das Bewohnen oder Durchlaufen der
Spur mehr von Umkehr weiB als von Bewusstsein?

Betrachten wir den Zugang zu einer biblischen Spur. Es wire eine Reduktion, wenn der
Zugang nur beschrénkt wire auf ein korrektes Begreifen des Textes oder auf die Bezie-
hung zwischen dem Sinn der Botschaft und der Erfahrung. Das biblische Stiick wird in
gewisser Weise bewohnt. In ihm finde ich mich selbst wieder, und ich finde mehr als

senzug des endlich-geschichtlichen Seins des Menschen zu erkennen® (ders. 2000 [Anm. 5], 54).
Gadamer verkniipft dann intensiv die authentische Erinnerung (das geschichtliche Sein) und das au-
thentische Vergessen (Bedingung des Planens) und verbindet das Gedichtnis mehr mit dem Verges-
sen als mit der Erinnerung: ,Dem Verhiltnis von Behalten und Sich-Erinnern gehort in einer lange
nicht genug beachteten Weise das Vergessen zu, das nicht nur ein Ausfall und ein Mangel, sondern,
wie vor allem F. Nietzsche betont hat, eine Lebensbedingung des Geistes ist. Nur durch das Verges-
sen erhilt der Geist die Moglichkeit der totalen Erneverung, die Fahigkeit, alles mit frischen Augen
zu schen, sodass das Altvertraute mit dem Neugesehenen zu vielschichtiger Einheit verschmilzt*
(ebd.). Auf diesem Hintergrund ist auch die zweite unzeitgemi8e Betrachtung Friedrich Nietzsches
zu sehen: Sull'utilita e il danno della storia per la vita, Milano 1999; deutsch: Unzeitgemisse Be-
trachtungen, Zweites Stiick: Vom Nutzen und Nachtheil der Historie fiir das Leben (Erstausgabe
1874).

? Der Bezug reicht hier nicht nur in das Psychologische, sondern tiefer, in eine anthropologische Be-
dingtheit und zum tieferen Sinn des Menschseins. Eine bestimmte philosophische Reflexion mitht sich
um ein Verstindnis des Menschen {iber die Metaphysik des Subjekts hinaus: sie denkt, eher als in den
Begriffen von Ich oder Subjekt, im Begriff des Selbst. Ricoeur verlagert den Akzent vom Idem auf das
Ipse (dies ist eine der Grundorientierungen von Sé come un altro, Milano 1993; vgl.insb. 771.); Levinas
spricht von einer Subjektivitit im Modus des Akkusativ vor dem Modus des Nominativs (z.B. in:
Autrement qu’étre ou au-dela de I'essence, Paris 1978, 173-179); Jean-Luc Marion versteht das Subjekt
vor allem als etwas zum Geschenk Empfangenes oder ‘Gewidmetes’ (Etant donné, Essai d’une
phénoménologie de la donation, Paris 1997 ; Teil V ist genau so iiberschrieben: ,,I’adonné®).

*® Ricoeur sieht ein tiefe Verbindung zwischen Erinnern und Erkennen: ,,Ich halte das Erkennen fiir
ein kleines Wunder der Erinnerung. Als Wunder kann es ihr allerdings auch fehlen. Wenn es aber
entsteht, unter den Fingern, die ein Fotoalbum durchblittern oder wihrend einer unerwarteten Be-
gegnung mit einer bekannten Person oder im stillen Herbeirufen eines - vielleicht fiir immer - Ab-
wesenden, dann ertont der Ruf: Er ist’s! Er ist’s! Und derselbe GruB begleitet immer mehr, mit we-
niger lebendigen Einfirbungen, ein erinnertes Ereignis, ein wiedergewonnenes Konnen, einen Zu-
stand von Dingen, die neuerlich zur Wiedererkennung kommen. Das gesamte Erinnern-Lassen wird
$0 zusammengefasst im Erkennen. (ders., La memoria, la storia, I'oblio, Milano 2003, 703f.).
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mich selbst. Ich finde mich aber in ihm wieder durch ein Offnen mehr des Herzens als
des Geistes, mehr durch eine mutige Entscheidung und Annahme als durch eine vo-
rausgehende Bewusstwerdung des Sinns, mehr durch eine Unterwerfung unter einen
Anruf als durch eine bedichtige Wahl. Ich befinde mich in der Situation, als ob dieses
biblische Stiick schon immer in geheimnisvoller Weise von mir gesprochen hiitte, als ob
ich schon immer Teil des Ereignisses gewesen wire, von dem die Schrift Zeugnis gibt.
Und die Schrift legt Zeugnis vom Geschehen ab, indem sie es nicht auBerhalb dieses
Geschehens tut, sondern daran teilnimmt, es aktualisiert, wirklich Spur davon ist."
Wenn ich mich z.B. einem der vielen biblischen Texte nihere, die sich auf die Grund-
geschehnisse beziehen (Befreiung von der Knechtschaft, Exodus, Gesetzesiibergabe,
Tod und Auferstehung Jesu ...), bin ich in gewisser Weise schon auf der Spur des Ge-
schehens. Dies war ich schon, bevor ich mich physisch dem Text gendhert habe. Ich
bin bereits ein Befreiter, bevor ich davon Kenntnis genommen habe oder es mit Hilfe
des Textes begriffen habe; tiglich lebe ich im Dilemma, ob ich im Land der Sklaverei
bleiben soll oder ausziehen soll in ein gelobtes, aber unbekanntes Land; ich lebe dau-
ernd das Dilemma - auch wenn mein Bewusstsein versuchen kann, es zu verschweigen
—, mich auf die Seite des Todes oder des Lebens zu stellen, an mich selbst zu denken
oder zu lieben, indem ich mich selbst fiir die Anderen verliere. All dies positioniert
mich in gewisser Weise in den biblischen Text: Ich war schon im Text, bevor ich mich
ihm angenéhert habe; ich war auch schon dort, als das Volk aus Agypten auszog; ich
war auch schon unter dem Kreuz. "

Sagen zu konnen ‘Auch ich war schon dort!’, und das Gefiihl in einer lebendigen Erin-
nerung zu leben, ist nicht moglich auf dem Weg des Begreifens, noch setzt es notwen-

! Jean-Luc Marion unterstreicht, auch wenn er behauptet, dass der Text des Evangeliums ,,sich nicht
tatsichlich mit dem Geschehen deckt*, dass er ,,Spuren hinterlasst, so wie das SchweiBtuch der Ve-
ronika die Ziige Christi bewahrt [...]. Die Texte des Evangeliums fixieren schriftlich die Ereignisse,
die sinngemdB und in der Erinnerung von den Zeugen eines unvorstellbaren, unerhorten, unvorher-
sehbaren - und in gewissem Sinn auch unsichtbaren - Einbruchs wahrgenommen wurden. Das Chris-
tusereignis hat seine eigenen Spuren in den Texten hinterlassen, so wie eine Kernexplosion Brandma-
le und Schatten auf den Mauern hinterlisst: eine unertrigliche Strahlung® (ders., Dio senza essere,
Milano 1984, 175). In der Anmerkung fiigt Marion hinzu: ,Also muss man von einer Art heiligem
textlichen SchweiBtuch sprechen oder anders von einem literarischen Schieier der Veronika: der Ab-
druck, zuriickgelassen von der paradoxerweise sichtbaren Herrlichkeit Gottes auf einem SchweiBtuch
von unbeweglichen Worten, von toten Buchstaben. Allerdings ist klar, dass dies nicht Auffassungen
entschuldigen darf, die gewissermaBen magisch den Text sakralisieren. Marion unterstreicht in die-
sem Zusammenhang die Distanz oder den Unterschied zwischen Ereignis und Spur: ,Der Text fallt
also nicht einfach mit dem Ereignis zusammen und er erlaubt auch nicht, zu ihm [dem Ereignis
(Anm. H.H.)] zuriickzukehren, denn er ist ja abgeleitet. Der fixierte Schatten der Lampe reprodu-
ziert sie nicht — auBer als Negativ. Der Text bietet uns eher ein Negativ des Ereignisses, welches das
einzige Original ist. Diesen Unterschied kann man sich auch so vorstellen wie den Unterschied zwi-
schen dem Zeichen und dem Bezugspunkt* (ebd.). Ist es wirklich so, dass der Text nicht auf ein Zei-
chen reduziert werden kann, das (im Bewusstsein des Subjekts) auf das Geschehen hinweist; es hat
Teil am Geschehen und ruft demnach auf, provoziert ... geheimnisvoll, auferhalb des Bewusstseins
bleibend, eben: fiir das Bewusstsein ist es ein Geschehen.

2 In einer Methodologie der Anniherung an die Bibel ist es sehr wichtig, ohne zu vielen Erklarungen
iiberzugehen, Empfindungen dieser Art zu wecken: ‘Diese Schrift, so viele Jahre vor mir geschrie-
ben, scheint fiir mich geschrieben!’, ‘Ich habe das Gefiihl, dass, wer sie geschrieben hat, an mich
gedacht hat!’, “Ich verstehe nicht recht wie, aber in dieser biblischen Geschichte bin auch ich da Sl
Auf eine Methodologie dieser Art setzt das Buch: Salvatore Curro / Roberto Dimonte (Hg.), Giovani
in cammino con la Bibbia, Cinisello Balsamo 2001.
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digerweise ein Glaubensbewusstsein voraus; man verwirklicht es vielmehr durch eine
Art Sprung: durch ein Sich-Gehen-Lassen, durch den Mut zu lieben, durch Vertrauen,
durch eine Art Ubergabe. Hier taucht in vollem Sinn die ethische Dimension der Spur
auf. Sie taucht auf als geschichtliche Spur, aufierhalb von mir, wenngleich zuinnerst
verbunden (sie ist Bestandteil des Geschehens selbst) mit der Spur, die in mir ist, die
meinem Bewusstsein von mir vorausgeht. Es ist die Spur der Kreatiirlichkeit und der
Verantwortlichkeit, Erhabenheit im innersten Herzen, Geschenk, das mein Besitzrecht
und den Primat der Freiheit auf den Kopf stellt, bestindiger Protest (in positiver Weise)
gegen meine Subjektivitat.

Bevor ich Subjekt bin, bin ich Geschopf. Ich iibe meine Subjektivitit und meine Freiheit
unter der Bedingung der Kreatiirlichkeit aus. Ich {ibe den Besitz iiber eine Erde aus, die
mir nicht gehdrt und mir geschenkt ist. Ich selbst gehdre mir nicht selbst. Vielmehr ge-
hore ich mir in der Weise der Antwort, der Verantwortung: Ich bin fiir mich selbst ver-
antwortlich, ich empfange mich als Geschenk. Jedes Mal, wenn ich sage: ‘Ich’ oder
‘Dies gehort mir’, sage ich es, indem ich ein geschenktes Land bewohne. Vielleicht ist
dies der radikalste Sinn des ‘Zakhor’: ‘Erinnere dich!’, ‘Vergiss nicht!’">

Die Spur des Geschenks ist aber gleichzeitig Spur der Verantwortung fiir den Anderen.
Keine Verantwortung als Ergebnis der Wahl oder rationaler Ausiibung der Freiheit,
sondern eine Verantwortung nicht aus Wahl. Bevor ich frei dem Bruder zugeteilt bin,
bin ich fiir ihn verantwortlich; ja, die Wahrheit oder die Aufrichtigkeit meiner Subjekti-
vitéit liegt in néichster Nihe und wird an ihr gemessen. Es ist, als ob ich an meinen Bru-
der gebunden wire, bevor ich ihn kenne und wiihle.

Eine Spur des Geschenks und der Verantwortung ist in mir, gehdrt zu mir, kommt aber
nicht von mir. Sie ist anders. Dennoch definiert sie mich. Das mir Wesentliche ist ge-

" Im folgenden Text taucht in bemerkenswerter Weise die Verkettung von Geschenk und Ethik auf -
typisch fiir den “Zakhor’, die Verkettung von Erinnerung an das Vergangene und Appell an das Ge-
genwirtige: ‘Dann nimm dich in acht und vergiss den Herrn, deinen Gott, nicht, missachte nicht
seine Gebote, Rechtsvorschriften und Gesetze, auf die ich dich heute verpflichte. Und wenn du ge-
gessen hast und satt geworden bist und préchtige Hiuser gebaut hast und sie bewohnst, wenn deine
Rinder, Schafe und Ziegen sich vermehren und Silber und Gold sich bei dir hauft und dein gesamter
Besitz sich vermehrt, dann nimm dich in acht, dass dein Herz nicht hochmiitig wird und du den
Herrn, deinen Gott, nicht vergisst, der dich aus Agypten, dem Sklavenhaus, gefiihrt hat. [...] Dann
nimm dich in acht und denk nicht bei dir; Ich habe mir diesen Reichtum aus eigener Kraft und mit
eigener Hand erworben. Denk vielmehr an den Herrn, deinen Gott: Er war es, der dir die Kraft gab,
Reichtum zu erwerben, weil er seinen Bund, den er deinen Vitern geschworen hatte, so verwirkli-
chen wollte, wie er es heute tut. Wenn du aber den Herrn, deinen Gott, vergisst und anderen Géttern
nachfolgst, ihnen dienst und dich vor ihnen niederwirfst - heute rufe ich Zeugen gegen euch an: dann
werdet ihr vollig ausgetilgt werden. Wie die Volker, die der Herr bei eurem Angriff austilgt, so wer-
det auch ihr dafiir ausgetilgt werden, dass ihr nicht auf die Stimme des Herrn, eures Gottes, gehort
habt.“ (Din 8,11-20).

Hinsichtlich des ‘Zakhor’ behauptet Ricoeur mit Bezug auf den hebréischen Philosophen Franz Ro-
senzweig (und besonders mit Bezug auf ,Der Stern der Erlosung®, The Hague 1981; ital.: La stella
della redenzione, Casale Monferrato 1985): ,Ich vermute, dass das hebriische Gebot ‘Zakhor’ eine
sehr spezielle Erinnerungsarbeit bezeichnet, die darauf abzielte, etwas als Ereignis geschehen zu las-
sen, das es so nie gewesen ist — so gesehen uns vorausgehend. Mit solchen Wendungen spricht Franz
Rosenzweig im ‘Stern der Erlosung’ von der Schopfung. Der Verfasser fiigt sorgfiltig den Untertitel
ein ‘Schopfung oder das andauernde Fundament der Dinge’. In diesem Sinn hért die Schépfung nicht
auf, hinter uns zu sein, da der Beginn kein vergangener Anfang ist, sondern ein Beginn, der sich
unaufhérlich fortsetzt“ (Paul Ricoeur, Ricordare, dimenticare, perdonare. L'enigma del passato,
Bologna 2004, 101).
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schehen ohne mich."* Ein Vergangenes, das nicht mir gehort und mich doch betrachtet,
definiert mich. Es ist nicht erinnerbares Vergangenes', Vergangenes also, das nie mehr
préasent wird, das nicht mehr an sich erinnern kann, das vielmehr untergeht mit der Ak-
tivitit des Bewusstseins, aber positiv, denn es situiert dieses und macht es wahr. Auch
der Bruch mit der Erinnerung ist positiv: Das nicht erinnerbare Vergangene offnet die
vergangene Geschichte und verséhnt mit ihr, wie es auch eine gesunde Zukunftsplanung
erlaubt. Und iiberhaupt ndhrt sich das nicht erinnerbare Vergangene nicht von Erinne-
rungen, sondern vom Durchlaufen der Spuren von Geschehenem; streng genommen
néhrt es sich vom Vergessen: vom Vergessen des Selbst, vom Bruch mit der Sorge um
sich selbst, von der Ubergabe an das Geschenk. Es existiert ein geheimnisvolles Band
zwischen Erinnerung und Vergessen'®, das uns an die Grenze, an die Kreuzung oder an
den Bruchpunkt zwischen dem Horizont der Bewusstwerdung und dem ethischen Hori-
zont des Geschenks bringt.

4. Eine neue Aufgabe und neue Anfragen an die religiose Erziehung

Die derzeitige Aufgabe der religiosen Erziehung ist vielleicht zu denken in Bezug auf
die Beziehung - auf die paradoxe Beziehung zwischen diesen beiden Horizonten (wir
konnten sagen, indem wir einen Ausdruck von Jacques Derrida abindern: Beziehung
ohne Beziehung, d.h. eine wahre Beziehung, aber zwischen Polen, die sich nicht auf-
einander zuriickfithren lassen). Religiose Erziehung bemiiht sich um den Durchbruch
der Suche, um das Zerbrechen (positiv) der Betriebsamkeit; sie stirkt das religitse Inte-
resse dabei, sich im Horizont des Ethischen und des Geschenks zu positionieren, wo
nur die Religion - zumindest die Offenbarungsreligion - etwas bedeuten kann; sie be-
stirkt darin, Gott zu suchen - sich dabei radikal betreffen lassend, d.h. wahrend man
lernt zu danken und wihrend man verantwortlich wird; sie bestirkt in der Wendung von
der Suche nach Gott zum Sich-Finden-Lassen auf seinen Spuren; sie verhilft, wihrend

" Dies lisst denken an die Worte Gottes an Ijob: ,Wo warst du, als ich die Erde gegriindet? Sag es
denn, wenn du Bescheid weiBt.“ (Jjob 38,4).

" Der Ausdruck stammt von Levinas: siehe z.B.: ders., Dieu, la mort et le temps, Paris 1993, 233.

' Diese Bezichung ist gut wahrgenommen bei Mietzsche 1999 [Anm. 8]. Ricoeur spricht von einem
aktiven Vergessen, verbunden mit dem Verzeihen, das fiir eine wahre Reinigung des Erinnerns 6ff-
net. Das Verzeihen — so Ricoeur - ist eine Art des ,aktiven Vergessens, das sich jedoch nicht auf die
Ereignisse an sich wendet, deren Spur im Gegenteil akkurat zu schiitzen ist, sondern auf die Schuld
[...]. Der Gegenstand des Vergessens ist nicht das vergangene Ereignis, der kriminelle Akt, sondern
sein Sinn und sein Platz in der gesamten Dialektik des geschichtlichen Bewusstseins. Mehr noch, im
Unterschied zum fliichtigen Vergessen bleibt das Verzeihen nicht verschlossen in einer narzisstischen
Beziehung zwischen Selbst und Selbst, denn es setzt die Vermittlung eines anderen Bewusstseins vor-
aus, jenes des Opfers, das allein befugt ist zu verzeihen. Der Hauptakteur der Ereignisse, welche die
Erinnerung verletzen ~ der Urheber der Qualen - kann nur um Vergebung bitten; er muss riskieren,
zuriickgewiesen zu werden. In diesem Sinn muss das Verzeihen vor allem dem Nicht-Verzeihbaren
gegeniibergestellt werden. Diese Moglichkeit muss uns allerdings achtsam sein lassen gegeniiber dem
leichtfertigen Verzeihen: Wenn es zur Heilung einer verletzten Erinnerung beitragen soll, muss es
sich notwendigerweise der Kritik leichtfertigen Vergessens gestellt haben® (ders. 2004 [Anm. 13],
110f.).

Wie delikat die Verbindung von Erinnerung und Vergessen ist und wie sehr das Erinnern eine tiefe
ethische Dimension aufweist, ist unter anderem in der Debatte iiber die ‘Reinigung der Erinnerung’
aufgetaucht, die von Johannes Paul II. anlsslich des Jubiliumsjahrs 2000 angestoBen wurde; dazu
besonders: Commissione Teologica Internazionale, Memoria e riconciliazione, in: Il Regno. Docu-
menti XLV (2000) 137-152.
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sie fiir Gott 6ffnet, zur Lauterkeit der Subjektivitit, die schon vom Ruf und vom Ge-
schenk lebt, eine Lauterkeit, die notwendig ist fiir den, der auf den Wegen Gottes wan-
deln will.

Die religi6se Erziehung arbeitet mit den Spuren der christlichen Tradition: den bibli-
schen, den liturgischen, denen der Kunst-Tradition, der Literatur und der Kultur, denen
der Heiligkeit der Christen, aber auch mit den Spuren des Geschaffenen, der aktuellen
Geschichte, der Lebensfakten. Alle Spuren verdienen Wertschitzung, und alle konnen
Stiitzen auf dem Weg des religidsen Wachstums sein. Das aber, was den Weg qualifi-
ziert, ist die Annfiherung an die Spur, die Spur solcher Art, dass sie ihre ganze Trag-
weite des Geschehens verbreiten kann; dies impliziert, dass sich gleichzeitig das iiber
das Subjekt Hinausgehende — das Mehr — im Subjekt verstrémt. Wie in einem Netzwerk
von Spuren. ;

Wenn die Religionspidagogik aufgefordert ist, einen Sprung zu tun, konnte dies als
Sprung von der Logik des Zeichens zur Logik der Spur fithren. Das Zeichen bleibt noch
Gefangener des Primates des Erkennens (oder des Bewusstwerdens) und hilt im Grunde
das Ich in seinem Recht auf Eigenheit fest (in seinem Be-greifen oder dem Greifen des
Bewusstseins). Die Spur hingegen versucht, Rechenschaft abzulegen von der biblischen
Herausforderung, bezogen auf den Primat der Initiative Gottes, Rechenschaft auch von
der Tatsache, dass man nur in der Umkehr (laienhaft ausgedriickt: sich in aller Lauter-
keit einnehmen lassen) den Glauben begreift. Jesus zitiert Jesaja und erinnert mahnend
an die Tatsache, dass man begreifen kann, ohne zu begreifen, wenn das Herz ‘verhir-
tet’ ist (vgl. Mt 13,14-15).

Wenn man es sich genau tiberlegt, wird die bewiéhrte erzieherische Praxis in Frage ge-
stellt, die dem Ablauf folgt: Vom Aufnehmen (oder der Kenntnisnahme oder der Be-
wusstwerdung) des Sinnes des Evangeliums iiber das Feiern (danken, beten, die Sakra-
mente wertschétzen) bis zum Leben gemil dem Evangelium (im Leben die Glaubens-
wahl und die ethische Dimension ausdriicken).'” Der Akzent wird vielmehr auf eine

" Die gesamte Erneuerung der Katechese hat sich doch innerhalb dieser Logik abgespielt, ohne sie
radikal in Frage zu stellen. Von diesem Gesichtspunkt aus gibt es keinen radikalen Unterschied zwi-
schen anthropologischer und biblischer Katechese, liturgischer und existenzieller Katechese ... Auch
einige aktuelle Versuche, die den Akzent mehr auf das Kerygma oder die Liturgie setzen statt auf die
Erfahrung, bleiben gefangen im Primat des Erkennens. So auch der Versuch von Denis Villepelet in:
L’avenir de la catéchése, Paris 2003. Villepelet behauptet: ,Die kritische Situation, in der sich die
Katechese heute sieht, lidt dazu ein, den Prozessen der Ubermittlung des Evangeliums eine eher ke-
rygmatische als anthropologische Orientierung zu verleihen. Diese beiden Pole stellen die zwei ex-
tremen Enden des katechetischen Bogens dar, der seine Spannung bekommt in Funktion zum Ge-
wicht, das ihnen zugewiesen ist. [...] Diese Herausforderung lidt dazu ein, von einer Katechese, die
einen schon bestehenden Glauben erhilt und bestirkt, zu einer Katechese iiberzugehen, die das Ver-
langen nach dem Evangelium hervorruft und das radikal Neue des Evangeliums betont. Man kann
nicht so tun, als ob diese Frohe Botschaft schon bekannt und natiirlicherweise eingeschrieben wire
im kulturellen Gedéchtnis der Individuen“ (ebd.). Und weiter (ebd., 35ff.) interpretiert Villepelet,
ausgehend von einem Artikel von Joseph Doré (Annoncer le Dieu de Jésus-Christ dans un monde
d’indifférence, in: Catéchése 110-111(1988) 107-130) die Aufgaben von Katechese im Horizont der
beiden moglichen ‘grofen Wege’: den ‘aufsteigenden Weg’ (von der Erfahrung zum Wort) und den
‘absteigenden Weg’ (von der Verkiindigung zur Erfahrung). Der Horizont ist jedoch beschrankt. Die
Alteritit Gottes, die Diskontinuitiit seiner Initiative im Bezug auf die Erfahrung ist nicht begreifbar
innerhalb der Polaritit des aufsteigenden Wegs (anthropologisch) und des absteigenden Wegs (ke-
rygmatisch). Bei dieser Polaritiit, die im Primat des Horizontes des Erkennens verbleibt, wird in
Wirklichkeit die Transzendenz Gottes bzw. der tiefe Sinn des Menschlichen missachtet.
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sehr entscheidende Frage gelegt: Unter welchen Bedingungen kann das Evangelium
verstanden werden? Oder noch besser: Von welcher Posirion aus, unter welchem Hori-
zont kann das Evangelium verstanden werden? Wenn das Evangelium in den Horizont
des Wissens (des Verstehens) eintritt, ldsst es dies von innen heraus explodieren. Ob-
wohl verstanden, bleibt es noch zu verstehen, und es erwartet, sich dem anderen Hori-
zont zu stellen, damit es weiter verstanden wird.

Man muss aber noch radikaler fragen: Was heiBt es, das Evangelium zu verstehen? In
welchem Sinn kann man vom Verstindnis des Evangeliums oder der Heilsgeschichte
sprechen? Und - in erzieherischer Hinsicht: In welchem Sinn kann man das Christus-
Geschehen mitteilen? In verschiedenen kirchlichen Erfahrungen werden die narrativen
Wege bevorzugt: Es ist zu beobachten, dass die Heilsgeschichte im Grunde nur erzéihit
werden kann'®; so befreit sie sich auch von apologetischen Problemen (einschlieBlich
des Problems, koste es was es wolle zeigen zu miissen, welche Bedeutung die Erzih-
lung fiir das Leben hat). Die Erzahlung erhélt in der Tat letztlich ihre Kraft nicht so
sehr im Horizont der Mitteilung des Sinns, sondern vielmehr davon, dass sie eine le-
bendige Tradition verldngert: Alte Spuren leben auf; hier 14dt sie einander ein, diese
Spuren noch einmal zu durchlaufen; hier spornt sie dazu an, Raum zu geben fiir die
Spur von Geschenk und Verantwortung, die im Herzen eines jeden Menschen ist.

Der Ort des Sinns des Evangeliums ist zuerst das Herz (im biblischen Sinn), dann erst
der Verstand. Im Grunde kann man zu Recht sagen, dass man das Evangelium, eher als
dass man es begreifen kann, im Herzen bewahren kann ..., man kann es auswendig ler-
nen. Zwischen Herz und Erinnerung besteht ein geheimnisvoller Zusammenhang: Die
Sprache bewahrt deren Spur, z.B. im englischen ‘by heart” oder im franzdsischen ‘par
coeur’.' Miissen wir vielleicht das Auswendiglernen neu entdecken? Miissen wir im
Bereich der religiosen Erziehung das Lernen neu bewerten? Miissen wir daran arbeiten,
das Lernen im Herzen und im Gedichtnis zu positionieren?

'8 Ein einfacher und tiefer Hinweis auf diesen Weg findet sich im Deutschen Erwachsenenkatechis-
mus: ,Wenn wir uns also fragen oder wenn wir gefragt werden: Wer ist das eigentlich — Gott?, dann
brauchen wir keine komplizierten Spekulationen anzustellen. Wir brauchen uns auch nicht auf ein
unbestimmtes Gefiihl zu berufen. Noch weniger ist unser Gottesglaube eine Projektion unserer Wiin-
sche und Sehnsiichte. Er ist die Antwort auf Gottes Geschichte mit den Menschen. Wir konnen des-
halb auf die gestellte Frage nicht anders antworten, als indem wir die Geschichte Gottes mit den
Menschen erzihlen und sagen: Seht da, unser Gott!, der Abraham gefiihrt, Israel befreit, Jesus Chris-
tus von den Toten auferweckt, uns in seine Gemeinschaft berufen hat und der kommt, uns zu erlésen
(vgl. Lk 21,28). Der Glaube an Goit lebt aus der Erinnerung und Vergegenwdrtigung dieser Ge-
schichte, die ein fiir allemal geschehen ist (vgl. Rom 6,10). Sie ist die Quelle und die Norm unseres
Sprechens von Gott und der Grund unserer Hoffnung. “ (Deutsche Bischofskonferenz (Hg.), Katholi-
scher Erwachsenen-Katechismus. Das Glaubensbekenntnis der Kirche. Erster Band, Bonn 1985, 39
[Hervorhebung: S.C.]). Im italienischen Kontext war es vor allem Riccardo Tonelli, der zu einer
Glaubenserziehung in der Perspektive der Narration aufgerufen hat (ders., La narrazione nella cate-
chesi e nella pastorale giovanile, Leumann-Torino 2002).

"% Jacques Derrida unterstreicht bei seiner Kommentierung der Bergpredigt und besonders der Aus-
sage ,Dein Vater, der auch das Verborgene sieht, wird es dir vergelten® (mehrmals wiederholt: Mr
6,4.6.18), dass dies eine Aussage sei, die nicht zu wissen, sondern auswendigzulernen sei. Sie pra-
sentiert sich als eine , Wahrheit zum Auswendiglernen®, wie ,eine Art dunkles Sprichwort, das man
weitergeben und befordern kann, ohne es zu verstehen, wie eine versiegelte Botschaft, die von Hand
zu Hand weiter gereicht wird oder die heimlich vom Mund ins Ohr gefliistert wird“. ,Es geht dar-
um, auswendig zu lernen (par coeur), jenseits des Sinns“ (ders., Donare la morte, Milano 2002,
128f.).



Reinhold Boschki
Bedingungen und Mdglichkeiten einer anamnetischen Kultur
in Europa’.

Individuelle, gesellschafiliche und religionspddagogische Aspekte des
Gedenkens

1. Erinnerungsverweigerung als politische Handlung

Ohne Erinnerung konnten wir nicht leben. Die Erinnerung préigt so sehr das, was wir
denken, tun, glauben und hoffen, dass menschliches Leben unter den Bedingungen von
Kultur und Geschichte nicht moglich wire, gibe es nicht individuelle und kollektive
Momente des Geddchtnisses. Auch Religion ist ohne Erinnerung nicht denkbar: Uber-
lieferung und Tradition sind andere Worte fiir Erinnerung, denn die Weitergabe der
Glaubenserfahrungen - zunédchst in erzihiter, dann in schriftlicher Form - kann nur er-
folgen, wenn sich die Nachfahren an das erinnern, was sie von fritheren Generationen
tibermittelt bekamen. Wer sich der Erinnerung verweigert, schneidet sich bewusst von
einer bestimmten Tradition oder Kultur ab, stellt sich auBerhalb eines gesellschaftlichen,
politischen oder religitsen Kontextes.

Erinnerungsverweigerung ist eine bewusste Aktion, eine bewusste Re-aktion. Die skan-
daldse Verweigerung der Teilnahme an einer Gedenkminute fiir die Opfer des National-
sozialismus im Landtag des Bundeslandes Sachsen durch die gesamte Fraktion der
rechtsradikalen , Nationaldemokratischen Partei Deutschlands® im Januar 2005 ist ein
offener Affront gegen die demokratische Kultur eines Landes, das in besonderer Weise
von den Schatten der Vergangenheit gepragt ist. Wer das Gedenken verweigert, will
damit briiskieren und verletzen. Erinnerungsverweigerung hat eine politische StoBrich-
tung, ist ein politischer, in diesem Fall re-aktionirer Akt.

Wenn ich im Folgenden von Erinnerung, Gedenken und weiter unten auch von ‘anam-
netischer Kultur’ spreche, dann meine ich in erster Linie das Gedenken an die Opfer der
Judenvernichtung im Nationalsozialismus. Es geht mir also um eine spezifische Form
der Erinnerung, um das Gedenken an eine spezielle Gruppe von Opfern, an die in einer
noch zu erléduternden ‘Kultur des Erinnerns’ in spezieller Weise gedacht werden muss.
Dies schlieBt keineswegs aus, sondern notwendig mit ein, dass die Erinnerungskultur
eines Landes oder ganz Europas bestimmte Orte und Zeiten fiir verschiedene Opfer der
Gewalt in Geschichte und Gegenwart schaffen muss. Darauf und auf die Frage, was
eine Erinnerungskultur dariiber hinaus zu leisten hat, werde ich weiter unten zuriick-
kommen.

Zuniichst wihle ich die ‘via negationis’: Um zu kliren, was Erinnerung bedeutet, sollen
kursorische Beispiele fiir die bewusste Entscheidung gegen die Erinnerung aufgefiihrt
werden. Derlei Formen von Erinnerungsverweigerung gibt es in allen europiischen
Lindern:

¢ Ein Land, das 60 Jahre benotigt, bis es ein zentrales, politisch bedeutsames Mahn-
mal einweiht, um an die Opfer einer bestimmten Phase seiner Geschichte zu erinnern,
hat offensichtlich ein Problem mit der Erinnerung. Wie schnell waren die so genannten

! Vortrag beim 14. Deutsch-Italienischen Treffen von Religionspidagog/innen, Berlin, 18.-22.9. 2005.
Religionspidagogische Beitriige 55/2005
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‘Heldengedenkstitten’ in allen Dérfern und Stidten errichtet, auf denen alle Namen der
im Krieg gefallenen deutschen Soldaten verzeichnet sind? Aus den gleichen Dorfern
und Stidten sind oft Dutzende, ja Hunderte von Juden deportiert und ermordet worden.
Doch es dauerte Jahrzehnte, bis es erste wiirdige Gedenktafeln und Gedenkfeiern fiir sie
gab. Bis heute gibt es nur selten eine offentliche Darstellung der Namen der Ver-
schwundenen. Die jahrzehntelange Debatte um die Errichtung einer Holocaust-
Gedenkstitte zeigt, wie schwierig es ist, Konsens iiber die Art und Weise dieser Erinne-
rung an die Vergangenheit herzustellen. Dabei geht es nicht nur um die &uBere Form,
architektonische Gestaling und Ausfiihrung des Gesamtprojekts. Jahrelang ging es
immer wieder um die Frage, ob wir in Deutschland ein solches Mahnmahl iiberhaupt
brauchen. Im Gegensatz dazu gibt es beispielsweise in den USA schon seit Jahrzehnten
an zentralen Stellen so genannte Holocaust-Gedenkmuseen, beispielsweise in Washing-
ton D.C., Florida (,,St. Petersburg*), Philadelphia, Los Angeles usw. Die meisten von
ihnen haben ein umfangreiches dokumentarisches, wissenschaftlich-historiographisches
ebenso wie pidagogisches Konzept, was insbesondere Bildungsarbeit fiir Schulen, Ju-
gendgruppen, Universititen und fiir den Bereich der Erwachsenenbildung impliziert.
Man organisiert wissenschaftliche Tagungen, Wanderausstellungen fiir Schulen und
Stadte, gibt Hilfen fiir die Organisation kommunaler Gedenkfeiern zu bestimmten Ge-
denktagen usw. Ich rede von den USA, nicht von Deutschland und nicht von Italien. Es
scheint in diesen und weiteren europdischen Lindern (beispielsweise Osterreich, der
Schweiz, Polen) ungleich schwerer zu sein, sich fiir die Erinnerung an die Gréuel der
Nationalsozialisten zu engagieren.

e Es gibt weitere Beispiele fiir verweigerte Erinnerung: Dérfer, politische Gemein-
den, Stidte verweigern die Erinnerung an Griueltaten, die auf ihrem Gebiet geschehen
sind und in die manche ihrer Biirger, vielleicht sogar namhafte und einflussreiche Biir-
ger oder gar die Stadtfiihrung verwickelt waren. Traurig-beriihmtes Beispiel ist der
Mord an 42 Juden in der polnischen Provinzstadt Kielce im Juli 1946 (!). Dieses
schlimmste antijiidische Pogrom nach dem Zweiten Weltkrieg ist auch seit der demo-
kratischen Wende von 1989 weder politisch noch von der Justiz, schon gar nicht von
der ortansissigen Bevolkerung wirklich aufgearbeitet.

e Ahnliche Beispiele lassen sich zuhauf aus Deutschland berichten. Nach Ende des
Nationalsozialismus war es jahrzehntelang unméoglich bzw. duBerst schwierig, die Reste
der zerstorten Synagogen oder die Orte, an denen sie ehemals standen, zu wiirdigen. In
manchen Stidten fand man nichts als beispielsweise ein Schild ,,Zum Gedenken an die
Opfer der Gewalt 1939-1945%, so beispielsweise in der Universitétsstadt Tibingen. Zu
‘diesen Opfern der Gewalt’ rechneten nicht wenige, die dieses Schild sahen, auch die
Soldaten, die heimatvertriebenen Deutschen und die getdteten SS-Angehorigen. Vollig
undifferenzierte Erinnerung bewirkt Unklarheit und Vermischung der Opfer, was zu
einer Verwischung der Opfer-Titer-Differenz beitragt. Des Weiteren: An zahlreichen
Orten ging die Zerstorung der ehemaligen Synagogen nach 1945 in anderer Form wei-
ter. Insbesondere im siiddeutschen Raum, in dem anders als im nordlichen Deutschland
vor allem das so genannte ‘Landjudentum’ stark war (die Juden wurden dort seit der
frithen Neuzeit aus den Stidten vertrieben und durften nur in Dérfern leben, wo sie sich
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v.a. in handwerklichen, geschéftlichen und im landwirtschaftlichen Gewerbe betitigen
durften), gab es zahlreiche kleine Synagogen.? Manche Gebiude wurden nach 1945 als
landwirtschaftliche Lagerhallen benutzt, als Handwerksbetrieb oder als Wohnhaus um-
gebaut, sodass nichts mehr an die ehemalige Synagoge erinnerte; oder sie wurden ein-
fach abgerissen.’ Oft war die Politik der Stidte und Gemeinden klar: Die Juden sind
verschwunden, wir wollen durch nichts mehr an sie erinnert werden, schon gar nicht
durch die Reste ihrer Synagogen. In vielen Fillen ndmlich waren die ortansissigen NS-
und SA-Trupps an der Zerstérung der Synagoge und spéter an der Deportation der Ju-
den in die Vernichtungslager beteiligt. In vielen Stidten konnten die ehemaligen Syn-
agogen nur durch die private Initiative eines kleinen Kreises von Menschen restauriert,
als Gedenkstitte oder als Museum hergerichtet und damit gerettet werden - vielfach
gegen den Widerstand der Offentlichkeit und der ortlichen Verwaltung.

e Auch in Italien gibt es unaufgearbeitete Vergangenheit. Nur erwdhnen mochte ich,
dass Geschichtswissenschaftler den italienischen und insbesondere den siidtiroler Be-
horden bis heute vorwerfen, die eigene NS-Vergangenheit, d.h. die Zeit der Kollabora-
tion mit den deutschen NS-Kriegsverbrechern in der Zeit des italienischen Faschismus
zu verdrangen oder nur ungeniigend aufzuarbeiten. Eine Art Verweigerung der Erinne-
rung findet sich z.B. im Zusammenhang mit der Internierung von Juden im KZ Bozen,
mit der Deportation der Juden von Bozen und von Meran etc. Damit sei keineswegs
gesagt, dass die italienische Bevilkerung den Juden nicht geholfen hitte, im Gegenteil:
,»Die Italiener leisteten den Juden entschiedener Hilfe als die meisten anderen Vélker im
Zweiten Weltkrieg.“* Dennoch ist deutlich zu sehen, dass die schrecklichen ‘Erfolge’
der von Deutschen initiierten Judenverfolgung in Italien vor allem auf die Hilfe italieni-
scher Kollaborateure zurtickzufithren ist und dass Tausende von Juden von der italieni-
schen faschistischen Partei festgenommen wurden, bevor sie dann von Himmlers SS-
Einheit deportiert und ermordet wurden. Italien wird vorgeworfen, diese faschistischen
Verbrechen (ebenso wie die in Afrika und auf dem Balkan) nur zum Teil aufgearbeitet
zu haben, meist mit dem Hinweis auf die viel schlimmeren Nazi-Verbrechen der Deut-
schen. Auch dies, scheint mir, ist ein Beispiel fiir die Verweigerung bzw. Verzigerung
der Erinnerung in Europa. Erst jetzt, im August 2005, hat die Stadt Rom beschlossen,
ein Holocaust-Museum zu erdffnen (in der Néhe der ehemaligen Residenz von Musso-
lini; in dem Museum sollen Erinnerungsstiicke, Foto- und Film-Dokumente zur deut-
schen Besatzungszeit prasentiert werden. Dabei gehe es um die Verfolgung von Juden,
und anderer Gruppen wie Roma, politischer Oppositioneller oder Homosexueller).

e Ahnliche Erinnerungsverweigerung und —verzogerung lieBe sich zur Kollaborati-
onspolitik des ‘Vichy-Frankreich’ berichten und zu dessen aktiver Mitwirkung an der
Deportation von Tausenden von Juden in die Vernichtungslager. Auch hier kam es

* Z.B. im schwibischen Hechingen, Baisingen, Rexingen, im Bodensee-Raum oder in zahlreichen
badischen Stidtchen wie Kippenheim, Ettenheim, Altdorf, Rust, Schmieheim, Orschweier - zum
Uberblick: Joachim Hahn, Synagogen in Baden-Wiirttemberg, Stuttgart 1987.

* Beispielsweise in Bad Rappenau-Grombach wurde 1963 das Rathaus auf den Resten der ehemaligen
Synagoge errichtet; in Horb-Rexingen wurde das Synagogen-Gebiude 1952 zu einer evangelischen
Kirche umgebaut.

* Israel Gutman u.a. (Hg.), Enzyklopadie des Holocaust. Die Verfolgung und Ermordung der euro-
paischen Juden. Bd. 2, Miinchen - Ziirich *1998, 653.
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Jahrzehnte nach der Befreiung Europas vom Nationalsozialismus nur schleppend zu ei-
ner offentlichen Debatte iiber die Vergangenheit; meist blockierte eine besondere Form
der Erinnerungsverweigerung von Seiten der franzosischen Behorden und des franzosi-
schen Staates den Diskurs.

Ich belasse es bei diesen Andeutungen und komme wieder auf ‘mein Land’, auf

Deutschland zuriick:

- die mangelnde offene Auseinandersetzung mit der NS-Vergangenheit in der Adenau-
er-Ara;

— die Unfahigkeit der Tétergeneration, mit der nachfolgenden Generation iiber die Ta-
ten zu sprechen’;

— die vollig mangelhafte Bearbeitung der Zeit des Nationalsozialismus und des Holo-
caust in den Schulen bis weit in die 1970er Jahre hinein (ich selbst hatte dies noch
hautnah im Geschichtsunterricht so erlebt);

— der so genannte ,,Historikerstreit in den 1980er Jahren um die Frage der Historisie-
rung des Nationalsozialismus®;

- die ‘Goldhagen-Debatte’, also der Aufschrei, der durch Deutschland ging angesichts
der Veroffentlichung des Buches , Hitlers willige Vollstrecker” des amerikanischen
Politologen Daniel Goldhagen’;

— die Diskussionen um die ,, Wehrmachtsausstellung*“®;

— und schlieflich um das Berliner Holocaust-Mahnmal® ..

.. all diese und die oben angedeuteten, unvollstindigen B<31sp1ele zeigen: Wir sind in
Deutschland - vielleicht in ganz Europa - weit entfernt von einer ‘Kultur der Erinne-
rung’, die sich offen und in allen Dimensionen (Gesellschaft, Kultur, Bildung, Religion)
der Aufarbeitung der Vergangenheit stellt und die, wie ich meine, die Voraussetzung
einer wirklich demokratischen Kultur darstellt.

Was heiBt jedoch ‘Kultur der Erinnerung’, was macht sie aus, welche Elemente sind

vonndten?

Ich orientiere mich im Folgenden an dem Konzept einer ‘anamnetischen Kultur’, wie es

Johann Baptist Merz in die Diskussion eingebracht hat.'® Merz, der sich als politischer

Theologe bezeichnet, also eine Theologie vertritt, die ganz bewusst von dem politischen

* Vgl. z.B. Harald Welzer / Sabine Moller / Karoline Tschuggnall, ,Opa war kein Nazi“. National-

sozialismus und Holocaust im Familiengedachtnis, Frankfurt/M. 2002.

¢ Vgl. ‘Historikerstreit” - Die Dokumentation der Kontroverse um die Einzigartigkeit der nationalso-

zialistischen Judenvernichtung, Miinchen 1987; Dan Diner (Hg.), Ist der Nationalsozialismus Ge-

schichte? Zu Historisierung und Historikerstreit, Frankfurt/M. 1987

" Daniel Jonah Goldhagen, Hitler’s Willing Executioners, New York 1996 [deutsche Ausgabe: Hit-

lers willige Vollstrecker: Ganz gewohnliche Deutsche und der Holocaust, Berlin 1996]; vgl. Michael

Schneider, Die ,Goldhagen-Debatte*: Ein Historikerstreit in der Mediengesellschaft, in: Archiv fiir

Sozm.lg%clnchte 37/1997) 460-481; Johannes Heil (Hg.), Geschichtswissenschaft und Offentlichkeit.

Der Streit um Daniel J. Goldhagen, Frankfurt/M. 1998,

8 Vgl. Hans-Giinther Thiele, Die Wehrmachtsausstellung: Dokumentation einer Kontroverse, Bonn 1997.

® Vgl. Jan-Holger Kirsch, Nationaler Mythos oder historische Trauer? Der Streit um ein zentrales
»Holocaust-Mahnmal® fiir die Berliner Republik, KoIn 2003; Michael S. Cullen (Hg.), Das Holo-

caust-Mahnmal: Dokumentation einer Debatte, Ziirich — Miinchen 1999.

' Johann Baptist Metz, Fiir eine anamnetische Kultur, in: Hanno Loewy (Hg.), Holocaust: Die

Grenzen des Verstehens. Eine Debatte iiber die Bcsctzung der Geschichte, Reinbek 1992, 35-41.
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Kontext her und auf die politische Situation hin denkt. Die so verstandene Rede von
einer ‘Kultur der Erinnerung’ hat im Anschluss an Mezz und iiber ihn hinaus individuel-
le, kollektive, politische, pidagogische und religionspiidagogische Aspekte. Im dritten
Abschnitt werde ich gesellschaftlich-politische und religionspadagogische Konsequenzen
ziehen.

2. Dimensionen einer Kultur der Erinnerung

2.1 Was will eine ‘anamnetische Kultur’?

Als Merz im Jahre 1992 erstmals ausfiihrlicher von einer ‘anamnetischen Kultur’
sprach, gingen Jahrzehnte seiner Beschiftigung mit dem Theologoumenon des Einge-
denkens, der memoria passionis, der Theologie nach Auschwitz und dem eher philoso-
phischen Gedanken einer ‘anamnetischen Vernunft’ voraus.!! Unter ‘anamnetischer
Kultur’ versteht Merz eine gesellschaftliche Kultur der Erinnerung an das historisch
einmalige Verbrechen von Auschwitz. 3

»Im Blick auf Auschwitz bleibt fiir mich freilich die Frage, wie ein Grauen, das sich der historischen
Anschauung immer wieder zu entziehen droht, gleichwohl im Gedtchinis behalten werden kann. Das
gelingt vermutlich nur einer Historiographie, die ihrerseits von einer anamnetischen Kultur gestiitzt
s

Damit ist ein erstes Kennzeichen der Kultur der Erinnerung benannt: Kultur der Erinne-
rung ist mehr als geschichtswissenschaftliche Vergewisserung. Das Gedéchtnis des Lei-
dens ist mehr als ,die Abstraktion der ausschlieBlich historisierenden Vergegenstindli-
chung dieses Grauens“", aber - ein zweites Kennzeichen - auch mehr als eine ,morali-
sche Entriistungs- oder Betroffenheitsrhetorik im Umgang mit dem Holocaust“!. Beide
Gefahren also miissen vermieden werden: die der Objektivierung und die der Moralisie-
rung, wobei wiederum nicht gesagt werden darf, dass keine objektiven Fakten des his-
torischen Geschehens erforscht werden sollten (im Gegenteil!) oder dass keine morali-
schen Konsequenzen gezogen werden sollten (auch hier: im Gegenteil!). Geschichtswis-
senschaft und politische Ethik sind gleichermaBen Verbiindete einer anamnetischen Kul-
tur. Jedoch, Auschwitz zu reduzieren auf Zahlen und Fakten auf der einen Seite oder
auf Moral auf der anderen Seite, wére beides eine illegitime Verkiirzung.

Wer nun konnte Tréger einer Erinnerungskultur sein? Noch einmal Merz: ,Indes, eine
solche Kultur fehlt uns weithin in Europa, weil uns (seit langem) der Geist fehlt, der in
Auschwitz endgiiltig ausgeloscht werden sollte. SchlieBlich ist der jidische Geist der
privilegierte Tréiger einer solchen Kultur. “** Hier wird in aller Eindringlichkeit ein drit-
"' Vgl. Johann Baptist Metz, Erinnerung, in: Hermann Krings / Hans-Michael Baumgartner / Chris-
toph Wild (Hg.), Handbuch philosophischer Grundbegriffe, Bd. 1, Miinchen 1973, 386-396; ders.,
Glaube in Geschichte und Gesellschaft. Studien zu einer praktischen Fundamentaltheologie, Mainz
1977, ders., Okumene nach Auschwitz. Das Verhltnis von Christen und Juden in Deutschland, in:
Eugen Kogon / Johann Baptist Metz (Hg.), Gott nach Auschwitz. Dimensionen des Massenmords am
judischen Volk, Freiburg/Br. u.a. 1986, 121-144; ders., Anamnetische Vernunft, in: Axel Honneth

u.a. (Hg.), Zwischenbetrachtungen im ProzeB der Aufklarung (FS: Jiirgen Habermas), Frankfurt/M.
1989, 733-738.

2 Metz 1992 [Anm. 10], 36.
13 EM.
14 Ebd.
* Ebd.
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tes Kennzeichen genannt: Eine anamnetische Kultur kann nur im Dialog mit jiidischem
Geist, das heiBt mit jiidischer Tradition und Gegenwart realisiert werden. ,,Wir kom-
men“, schreibt Merz an anderer Stelle, ,,theologisch nicht mehr hinter Auschwitz zu-
riick. Uber Auschwitz hinaus jedoch nur zusammen mit den Opfern von Auschwitz. “¢
Nur eine konsequente Theologie im Horizont des christlich-jiidischen Dialogs kann uns
Wege in eine Kultur des Eingedenkens erdffnen. Weiter nennt Metz noch -~ viertens -
die Bildungsarbeit, die - fiinfiens — enge Kontakte zu Literatur und bildender Kunst
pflegen muss. Gerade in Kunst und Literatur, beispielsweise in den literarischen Bear-
beitungen des Holocaust durch Elie Wiesel, Paul Celan, Nelly Sachs, Ruth Kliiger, Imre
Kertész und so viele mehr, ist ein anderes Gedenken am Werk als in der Historiogra-
phie. Sechstens miissen Kirche und Theologie ihre Rolle als Trager einer Erinnerungs-
kultur neu finden und definieren und schlieflich - ein siebtes Kenzeichen - kann eine
anamnetische Kultur nur im ‘Eingedenken fremden Leids” erfolgen, das heifit im kon-
sequent gefiihrten, ernsthaften Gesprach mit anderen Kulturen und Religionen und de-
ren je spezifischem Leidensgedichtnis.

Metz erwihnt in diesem kleinen Mosaik einer anamnetischen Kultur die ‘Bildungsarbeit’
angesichts von Auschwitz nur knapp. Bildungsarbeit jedoch ist meiner religionspiadago-
gischen Uberzeugung nach - neben der politischen Aufarbeitung — der zentrale Schliis-
sel fiir eine Kultur der Erinnerung. Wie wir alle wissen, hat als einer der ersten der Phi-
losoph Theodor W. Adorno die Erziehung nach Auschwitz als zentrale Aufgabe aller
Erziehung bezeichnet.

Er versteht darunter ,zwei Bereiche: einmal Erziehung in der Kindheit, zumal der frithen; dann all-
gemeine Aufkldrung, die ein geistiges, kulturelles und gesellschafiliches Klima schaffi, das eine Wie-
derholung [von Auschwitz] nicht zuldisst .

Unter diesem geistigen, kulturellen und gesellschaftlichen Klima ist eine pédagogische
und politische ‘Kultur der Erinnerung’ zu verstehen, die sich offen und bewusst mit der
Vergangenheit auseinandersetzt und die Konsequenzen fiir Gegenwart und Zukunft
zieht.

Im Anschluss an Merz und Adorno und auf dem Hintergrund der neueren Literatur zu
den vielfiltigen Aspekten des Gedenkens schlage ich vor, dass eine anamnetische Kultur
auf verschiedenen Ebenen realisiert werden muss. Dabei steht das sozial-dkologische
Konzept des amerikanischen Sozialtheoretikers Urie Bronfenbrenner im Hintergrund,
der soziale Prozesse in einem Mehrebenen-Modell zu erkliren versucht, welches die
Mikro-, Meso-, Exo- und Makroebene umfasst.'®

2.2 Die Mikroebene einer ‘anamnetischen Kultur': individuelle Aspekte

Dass Erinnern fiir den einzelnen Menschen eine besondere Qualitdt hat, liegt auf der
Hand. Schon das Kleinkind lernt, sich an bestimmte Personen, Vorgdnge und Rium-
lichkeiten zu erinnern. Nur im Vertrauten fiihlt es sich wohl, in fremder Umgebung und
mit fremden Menschen wird es unsicher und bekommt Angst. Erinnerung an Personen,

16 Merz 1986 [Anm. 11], 124,
" Theodor W. Adorno, Erziehung nach Auschwitz (1966), in: ders., Erzichung zur Miindigkeit,
Frankfurt/M. 1971, 88-104, 91.

8 Vgl. Urie Bronfenbrenner, Die Okologie der menschlichen Entwicklung, Stuttgart 1989.



Bedingungen und Moglichkeiten einer anamnetischen Kultur in Europa 105

Situationen, Erfahrungen und an kognitive Inhalte bestimmen menschliche Lernprozesse
das gesamte Leben lang. Die Gedichtnisforschung hat die Bedeutung der Erinnerung
fiir das Menschsein unter anderem auf die Formel gebracht: ,,Wir sind Erinnerung“'®.
Erinnerung ist ein wesentlicher Teil unserer Identitit. Wir sind die, die wir sind, weil
wir uns an unsere Kindheit, an Jugenderfahrungen, an biographische Begegnungen in
ganz bestimmter Weise erinnern. Identitit formt sich aus unserer Lebensgeschichte,
also den Geschichten unseres Lebens, die wir erinnern, wihrend wir andere verdringen
oder vergessen.

Dabei ist ein besonderes Merkmal der Erinnerung bereits im individuellen Bereich of-
fenkundig: Erinnerung ist gleichzeitig Deutung. Selbst wenn Menschen #hnliche Kind-
heits- oder Jugenderlebnisse erinnern, immer werden sie in bestimmter Weise wahrge-
nommen, gefiltert und somit ‘tendenziell” wiedergegeben. Autobiographie ist gedeutete
Biographie, keineswegs objektiver Tatsachenbericht. Stets sind wir im Begriff, unsere
Erlebnisse zu werten, in ein bestimmtes Licht zu riicken, zu sortieren, zu deuten und
umzudeuten. Neue Erlebnisse werden in einer bestimmten, je individuellen Hermeneu-
tik in unser Selbstkonzept eingebaut und als gedeutetes Erlebnis schlieBlich zur Erfah-
rung, zur ‘Lebenserfahrung’.

Dabei fallen einige Erlebnisse aus unserer Biographie unter den Tisch, werden ver-
dréngt - bewusst oder unbewusst. Oft sind es unangenehme bis hin zu traumatischen
Situationen. Oder Situationen, die nicht so recht in unser Selbstkonzept passen und die
wir deshalb lieber ausklammern, verfilscht weitererzahlen, verdringen, vergessen.
Diese Form der Erinnerungsverweigerung ist durchaus menschlich, kann aber auch ge-
fahrliche Folgen fiir das Individuum haben: Unverarbeitetes macht krank, Verdringtes
kommt in bestimmten Momenten wieder ans Tageslicht und kann Schaden anrichten —
fiir den Einzelnen und fiir seine Beziehungen.

2.3 Die Mesoebene: Soziale Aspekte des Erinnerns

Identitdt jedoch ist keine rein individuelle Grofe. Der bedeutende Sozialpsychologe
(und Uberlebende der NS-Vernichtungslager) Henri Tajfel hat dafiir den Terminus der
‘sozialen Identitit’ gepriigt.”” Damit ist gemeint, dass der und die Einzelne sich immer
in einem Geflecht von Beziehungen wahrnimmt und dariiber definiert. Ich bin nicht nur
fiir mich allein, ich gehére zu dieser und jener Familie, zu einer Clique, zu einem Ver-
ein, zu einer Institution, zu einer Ethnie, zu einem Land, mit denen ich mich jeweils
mehr oder weniger stark identifiziere oder gegen sie abgrenze. Ein betrichtlicher Teil
unseres Selbstkonzepts wird iiber Gruppenzugehorigkeit definiert. Die Eigengruppe
wird dabei stets eher positiv, die Fremdgruppe eher negativ eingeschitzt (‘Ethno-
zentrismus’).

Jede Gruppe hat ihre bestimmten Formen der Erinnerung. Das ,kollektive Gedécht-
nis“*! prigt das Lebensgefiihl innerhalb einer fest gefiigten Gemeinschaft, es ist verant-
wortlich fiir gewisse Sichtweisen und Deutungen von Welt und Geschichte. Die Inter-

* Daniel L. Schacter, Wir sind Erinnerung. Gedichtnis und Personlichkeit, Reinbek 2001.

* Vgl. Wolfgang Stroebe / Klaus Jonas / Miles Hewstone (Hg.), Sozialpsychologie. Eine Einfiih-
rung, Berlin u.a. *2002, 559ff.

* Maurice Halbwachs, Das kollektive Gedéchtnis, Frankfurt/M. 1985.
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pretation historischer Ereignisse ist entscheidend fiir die Bildung von Gruppenzugeho-
rigkeit, was sich beispielsweise im Judentum an der Erinnerung des Auszugs aus Agyp-
ten im Seder-Mahl festmachen lasst. Deshalb ist in vielen Kulturen und Religionen Er-
innerung ein zentrales Moment der Erziehung.?

In Zeiten der Pluralisierung und der sich auflésenden kulturellen und religiosen Milieus
sind jedoch die Begriffe des ‘kollektiven Gedichtnisses’ oder des ‘kulturellen Gedéicht-
nisses’® nicht mehr eindeutig. Wer ist beispielsweise in der deutschen oder italienischen
Gesellschaft das ‘Kollektiv’ oder der Triger einer eindeutigen ‘Kultur’? Aus diesem
Grunde scheint mir die Rede von einem ‘kommunikativen Gedéchtnis® des Sozialpsy-
chologen und Soziologen Harald Welzer weiterfiilhrend®, der sich in seiner Forschung
intensiv mit der Erinnerung an die NS-Zeit auseinandergesetzt hat. Er bezieht in sein
Konzept die Ergebnisse der neueren neurobiologischen Gedachtnisforschung ebenso mit
ein wie die kulturell-historische Forschung (Jan Assmann) und die Sozialpsychologie.
Seine zentralen Aussagen lauten: Das Gedichinis des Einzelnen bildet sich in einem
kommunikativen Prozess, also in Austausch mit dem in der Familie Erfahrenen (insbe-
sondere dem intergenerationellen Gesprich), dem gesellschaftlich und kulturell Vorge-
gebenen (z.B. durch das Bildungsgut, das in der Schule tradiert wird) und den Erinne-
rungsspuren, die durch die Auseinandersetzung mit Medien (z.B. Filmen) in die eige-
nen Gedichtnisinhalte importiert werden. Dies geschieht in aktiver Weise, das heiBt das
Individuum ist Akteur bzw. Subjekt seines eigenen Gedéchtnisses, das es in dialogisch-
konstruktiver Weise selbst bildet. Und ein zweites Punkt ist fiir Welzer besonders wich-
tig: Entscheidend fiir die Erinnerung ist die ,emotionale Einbettung“?. Die Emotionen
sind bei der Bildung des eigenen Gedéchtnisses entscheidend, da sie die Erinnerung und
die Kommunikation iiber Erinnerung emotional markieren und damit auf Dauer abspei-
chern und abrufbar machen. Wir erinnern uns an das, was emotional fiir uns bedeutsam
ist.

»Das kommunikative Geddchinis ist mithin ein emotionales Geddchinis. Es bildet sich in sozialen
Austauschprozessen, die aus multimodalen Dialogen bestehen. [...] Emotionen sind die zentralen
Motoren, mit deren Hilfe wir Erfahrungen als gut, schlecht, neutral usw. bewerten und entsprechend
in unserem Gedichinis abspeichern. “*

Diese Erkenntnisse sind meines Erachtens entscheidend fiir bildungsbezogene Konse-
quenzen.

2.4 Die Makroebene: Politische Aspekte und staatliche ‘Kultur des Erinnerns’

Neben individuellen und sozialen Faktoren ist fiir die Erinnerungskultur eines Landes
der politische und staatliche Umgang mit der Vergangenheit entscheidend. Die staatli-
chen Organe kénnen die Erinnerung an bestimmte (insbesondere schmerzliche) Ereig-
nisse unterdriicken, konnen Erinnerung verdrehen und fiir ihre eigenen politischen

2 Vgl. z.B. Astrid Greve, Erinnern lernen. Didaktische Entdeckungen in der jiidischen Kultur des
Erinnerns, Neukirchen-Vluyn 1999.

B Jan Assmann, Das kulturelle Gedichtnis. Schrift, Erinnerung und politische Identitit in friihen
Hochkulturen, Miinchen *2000.

% Harald Welzer, Das kommunikative Gedichtnis. Eine Theorie der Erinnerung, Miinchen 2002.

% Ebd., 35 und 111ff.

* Ebd., 136.
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Zwecke instrumentalisieren (z.B. die Nazis die Erinnerung an den Versailler Vertrag
von 1919). Mit Erinnerung wird Politik gemacht. Mit Erinnerung kann man ein Volk
gegen das andere aufhetzen. Erinnerung ist immer hoch-politisch!

In Deutschland wurde die oben angesprochene Erinnerungsverzégerung erst durch die
Folgen der 1968er-Bewegung, die fortschreitende Liberalisierung und Demokratisie-
rung, die Diskussionen um den ,Eichmann-Prozess“ in Jerusalem, die Ausstrahlung
von Filmen zum Thema ‘Holocaust’ etc. langsam aufgebrochen. Von staatlicher Seite
setzte die wirkungsgeschichtlich bedeutsame Rede von Bundesprisident Richard von
Weizsicker zum 8. Mai 1985 eindeutige Marksteine. Bundesprasident Roman Herzog
hat im Jahre 1996 diese Linie weitergefiihrt, indem er den 27. Januar zum nationalen
Gedenktag an die Befreiung von Auschwitz erkliirt hat, was inzwischen reichhaltige Ak-
tivititen an Schulen und in 6ffentlichen Einrichtungen bewirkt. Und zum 8. Mai 2005,
60 Jahre nach Kriegsende, hat Bundesprasident Horst Kohler in seiner Rede unzweideu-
tig formuliert: ,,Es gibt keinen Schlussstrich“*” unter die Erinnerung an den Nationalso-
zialismus und seine Opfer! h

Auch auf der Ebene der Parlamente und der Bundeslander gibt es inzwischen zahlreiche
Gesten, Erklarungen und politische Programme fiir eine ‘Kultur der Erinnerung’. Bil-
dungspolitisch und padagogisch bedeutsam sind beispielsweise die Arbeiten der ‘Lan-
deszentralen fiir politische Bildung’, die zusammen mit ihrer Bundeszentrale wesentli-
che Beitrige zur NS-Aufarbeitung leisten. Auch Stidte, Dérfer, Gemeinden haben zu-
nehmend die Erinnerung z.B. an den 9. November 1938 als politisch relevanten Faktor
erkannt. Inwieweit die Reden und Gesten jedoch nur ritualisierte Formen der “political
correctness’ darstellen, muss im Einzelfall gepriift werden. Denn dies ist die grofe Ge-
fahr einer staatlichen Erinnerungskultur: dass sie in duBerlichen Riten und leeren For-
meln erstarrt. Deshalb muss sie von einer padagogischen und gesellschaftlich-
kulturellen Anstrengung fiir die Erinnerung getragen werden.

Als gesellschaftlich relevante GroBen fungieren auch die Kirchen. Deshalb abschlieBend
zu diesem Punkt einige Aspekte kirchlich-theologischen Erinnerns.

2.5 Theologische und kirchliche Aspekte des Erinnerns auf Mikro-, Meso- und
Makroebene

Phanomenologisch gesehen sind die Kirchen bedeutende Tréger der Erinnerungskultur
an die NS-Vergangenheit. Obwohl es in Kirche und Theologie bis heute wesentliche
Blockaden bei der Aufarbeitung der eigenen Schuld-Geschichte gibt®®, sind die Kirchen
in Deutschland auf nationaler Ebene und vor Ort in vielen Stidten und Gemeinden Ak-
teure an Gedenktagen, fiir Gedenkinitiativen, zum Erhalt und zur konstruktiven Nut-
zung von Gedenkorten (z.B. ehemaligen Synagogen). Nicht nur den zahlreichen Erkli-
rungen (z.B. in der katholischen Kirche seit der Wiirzburger Synode mit ihrem Be-

7 Begabung zur Freiheit“ - Rede von Bundesprésident Horst Kohler bei der Gedenkveranstaltung
im Plenarsaal des Deutschen Bundestages zum 60. Jahrestag des Endes des Zweiten Weltkrieges in
Europa, Berlin 08.05.2005 (Internetpublikationen des Bundesprisidialamts).

% Vgl. z.B. Rainer Bendel (Hg.), Die katholische Schuld? Katholizismus im Dritten Reich — Zwi-
schen Anpassung und Widerstand, Miinster 2002.
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schluss ,,Unsere Hoffnung* 1975%), sondern vor allem den Initiativen von Kirchenge-
meinden ist es zu verdanken, dass diejenigen nicht vergessen werden, um die es in einer
anamnetischen Kultur zentral gehen muss: die Opfer, die Verschwundenen, die Ermor-
deten.
In der theologischen Wissenschaft ist seit den Arbeiten zu einer ,Theologie nach
Auschwitz“ im Kontext der Politischen Theologie von Johann Baptist Metz, Dorothee
Solle und Jiirgen Moltmann die Kategorie der Erinnerung fiir alle theologischen Diszip-
linen eingefordert. Dies heift, dass sie sich nicht nur in allgemeiner Weise mit der Fra-
ge nach dem Leiden beschiftigen, sondern sich konkreten historischen Leidenssituatio-
nen zuwenden miissen — in Deutschland in erster Linie der Shoah, der Massenvernich-
tung der Juden im Nationalsozialismus. Hier geht es nicht zuerst um eine padagogische
oder ethische Fragestellung, sondern um die Gottesfrage selbst. Gott selbst steht zur
Debatte, nicht in seiner Existenz, sondern in dem Bild, das wir uns von ihm machen.
Damit wird ,,Auschwitz der Anlass fiir eine radikale Riickfrage des Christentums und
der Theologie nach sich selbst“®. Diese Riickfrage betrifft alle theologischen Diszipli-
nen, insbesondere die Theorie und die Praxis des christlich-jiidischen Dialogs.*!
Doch innerhalb der wissenschaftlichen Theologie zeigt sich die Verweigerung der Erin-
nerung subtiler als in manchen gesellschaftlichen Diskursen. Sie erfolgt eher implizit,
indem theologisch gedacht wird, ohne sich von dem historischen Schrecken, der
Auschwitz auf uns legt, erschiittern oder irritieren zu lassen; indem Theologie getrieben
wird, die sich zwar an das allgemeine ‘Leiden der Menschheit’ erinnert, aber dem kon-
kreten Gesicht der Opfer, der geschundenen Minner, Frauen und Kinder nicht stand-
hdlt. Auch hier gilt: Die konkrete Erinnerung schmerzt, irritiert die Selbstgewissheit,
verunsichert ein fertiges System an Glaubenssitzen und lasst Theologie eher als frag-
mentarische Suche nach Gottes Wirklichkeit in einer ,,Landschaft aus Schreien“ (Nelly
Sachs) zuriick. Doch gerade darin kann sie ihre Kraft und Demut beweisen.
Inzwischen kam es zu einer breiteren Diskussion iiber die Bedingungen einer anamne-
tisch sensiblen Theologie.* Dabei ist deutlich geworden:
— Erinnerung ist eine theologische Basiskategorie;
— Erinnerung ist theologisch in erster Linie Gedéchtnis der Opfer und Besiegten der
Geschichte, die von Gott niemals vergessen werden;
_ Memoria Iesu Christi ist gleichermaBen memoria passionis wie memoria resurrecti-
onis;
— Erinnerung ist eine elementare Handlung des Glaubens;

2 Beschluss , Unsere Hoffnung®, in: Ludwig Bertsch u.a. (Hg.), Gemeinsame Synode der Bistiimer
in der Bundesrepublik Deutschland. Beschliisse der Vollversammlung. Offizielle Gesamtausgabe I,
Freiburg/Br. u.a. 1976, 84-111, insb. 108f.

% Metz 1986 [Anm. 11], 130.

3\ Vgl. u.a. Manfred Girg / Michael Langer (Hg.), Als Gott weinte. Theologie nach Auschwitz,
Regensburg 1997.

 Vgl. Katharina von Kellenbach / Bjorn Krondorfer / Norbert Reck (Hg.), Von Gott reden im Land
der Tater, Theologische Stimmen der dritten Generation seit der Shoah, Darmstadt 2001; Paul Petzel
/ Norbert Reck (Hg.), Erinnern. Erkunden zu einer theologischen Basiskategorie, Darmstadt 2003.
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— die Eucharistie ist Ort einer liturgischen Erinnerungskultur (,, Tut dies zu meinem
Gedichtnis“), aber Erinnerung darf kirchlich nicht auf die Eucharistie beschriinkt
bleiben;

— Erinnerung im Christentum muss theologisch immer die Erinnerung an die jiidischen
Waurzeln und an die jiidische Gegenwart umfassen;

— Erinnerung ist kirchlich und theologisch gesehen ein Akt des Einzelnen (vor Gott),
der Gemeinde (liturgisch und im Tun), sowie der groferen Gemeinschaft (Kirche
und Theologie in Staat und Gesellschaft), das heiBt sie ereignet sich gleichermafen
auf Mikro-, Meso- und Makroebene.

Einen Aspekt der neueren Diskussion, der von erheblicher praktischer Relevanz ist,

moéchte ich herausgreifen. Wenn anamnetische Vernunft vor allem das Eingedenken des

Leidens bedeutet und die Opfer und Besiegten in den Mittelpunkt des Erinnerungsakts

stellt, dann darf Erinnerung nicht halbiert werden. Denn die menschliche Geschichte

besteht nicht nur aus Leiden, sondern auch aus der Befreiung von Leiden und aus kultu-
rellen Leistungen, die zur Humanitit wesentlich dazu gehoren. Der Religionsphilosoph

Heinz Robert Schlette schreibt hierzu:

»Dies wiirde erfordem, dass die im Laufe der Geschichte manifest gewordene Kreativitdt des Men-

schengeschlechts in die Anamnese einbezogen wird. “*

Was dies fiir die konkrete, praktische Erinnerungsarbeit bedeutet, werde ich nun in ei-

nem kurzen, thesenartigen dritten Abschnitt erldutern.

3. Handlungsperspektiven fiir eine anamnetische Kultur

Aus den bislang angesprochenen Dimensionen und Ebenen der Erinnerung ergeben sich
zwangsliufig konkrete Handlungsoptionen, die ich nun thesenartig zur Diskussion stel-
le. Ich sehe mehrere ‘Schliissel’ fiir eine breite Kultur der Erinnerung in Deutschland -
und vielleicht in ganz Europa:

o Schliissel 1. Eine ‘Kultur der Erinnerung’ muss auf allen Ebenen etabliert werden,
der individuellen, sozialen, gesellschaftlich-politischen und religiésen Ebene. Sie muss
von vornherein der Gefahr der Verstarrung und bloBen Ritualisierung widerstehen,

o Schiiissel 2: Staatliche Gedenktage und offizielle Gedenkfeiern sind wichtig, aber sie
miissen ergdnzt und gestiitzt werden durch eine bildungspolitische und péidagogische
Erinnerungskultur, die von staatlicher und kirchlicher Seite ideell und finanziell gefor-
dert wird.

o Schiiissel 3: Wichtig ist eine differenzierte Erinnerungskultur. Fir jede Opfergruppe
muss es Orte und Zeiten geben, an und in denen speziell ihrer gedacht wird. Das Lei-
den der einen darf nicht gegen das der anderen ausgespielt werden.

e Schliissel 4: Das gegenwirtige Judentum ist Tréger und Gespréchspartner einer Er-
innerungskultur an Auschwitz in Europa. Das impliziert Dialog mit dem Judentum auf
allen Ebenen und fordert insbesondere das Element der Begegnung. Begegnung mit Ju-
den darf allerdings keineswegs nur als Begegnung mit der Leidensgeschichte der Juden
in Europa gedeutet und gefiihrt werden. Insbesondere in padagogischen Prozessen ist

* Heinz Robert Schlette, Erinnerung - Zweifel - Affirmation. Anmerkungen zur ,anamnetischen
Vernunft*, in: Petzel / Reck 2003 [Anm. 32], 203-210, 208.
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darauf zu achten, dass das Judentum nicht nur in Leidenskategorien wahrgenommen,
sondern dass an die religios, kulturell, geistig und menschlich bedeutsamen Errungen-
schaften der Geschichte und der Gegenwart des Judentums in Europa angekniipft wird.
e Schliissel 5: Die von Adorno geforderte ,,Erziehung nach Auschwitz“ muss heute in
eine allgemeine ,,Unterweisung ins Eingedenken“** miinden, die die Bedingungen einer
pluralen und multikulturellen Gesellschaft zur Grundlage hat.*® Das ‘Eingedenken
fremden Leids’ bedeutet, wie oben schon gesagt, ein konsequent gefiihrtes, ernsthaftes
gesellschaftliches Gespriach mit anderen Kulturen und Religionen und deren je spezifi-
schem Leidensgedichtnis.

e Schliissel 6: Erinnerung an die Schrecken der Geschichte geschieht nicht in erster
Linie aus padagogischen Griinden und im Blick auf Erziehung und Zukunft, sondern ist
zweckfrei und gedenkt der Opfer um ihrer selbst willen.

o Schliissel 7: Trotzdem ist ‘Bildung’ eine zentrale Voraussetzung und gleichzeitig ein
Ergebnis der Erinnerungskultur. ‘Anamnetische Bildung’ muss sich zwischen den di-
daktischen Brennpunkten von ‘Erinnerung’ und ‘Begegnung’ vollziehen (Symbol Ellip-
se). Die Auseinandersetzung mit der Leidensgeschichte des Judentums muss vor und in
der Begegnung mit dem in Deutschland und Europa lebendigen Judentum geschehen.
Beispielsweise kénnen Synagogenbesuche, die gut padagogisch vorbereitet, interaktiv
und nicht nur als passive ‘Synagogenfilhrung’ gestaltet werden, das Bewusstsein von
der Gegenwart jiidischen Lebens vertiefen.

e Schliissel 8: Eine padagogische Erinnerungskultur muss eine doppelte Subjektorien-
tierung umfassen.* Das bedeutet, dass sie sowohl auf die Subjekte der Vergangenheit
konzentriert sein muss (konkrete Biographien von Opfern, z.B. von Deportierten und
Ermordeten aus der eigenen Stadt) als auch auf die Subjekte der Gegenwart (Zuginge
und Blockaden der heutigen jungen Generation zur Erinnerung). Dabei miissen aktuelle
Forschungen zum Geschichtsbewusstsein von Jugendlichen in Deutschland und Euro-
pa®’, zum Umgang mit Nationalsozialismus und Holocaust durch die zweite, dritte und
vierte Generation® sowie zum intergenerationellen Gesprich® beriicksichtigt werden.

* Micha Brumiik, Gerechtigkeit zwischen den Generationen, Berlin 1995, 89ff.

% Vgl. Bernd Fechler / Gotifried Kopler / Till Liebertz- Groff (Hg.), ,,Erziehung nach Auschwitz* in
der multikulturellen Gesellschaft. Padagogische und soziologische Anniherungen, Weinheim 2000.

% Vegl. Ottmar Fuchs / Reinhold Boschki / Britta Frede (Hg.), Zuginge zur Erinnerung. Bedingungen
anamnetischer Erfahrung. Studien zu einer subjektorientierten Erinnerungsarbeit, Miinster 2001.

¥ Vgl. Jérn Riisen (Hg.), Geschichtsbewusstsein. Psychologische Grundlagen, Entwicklungskonzep-
te, empirische Befunde, Koln u.a. 2001; Bodo von Borries, Das Geschichtsbewusstsein Jugendlicher.
Erste reprisentative Untersuchung iiber Vergangenheitsdeutungen, Gegenwartswahrnehmungen und
Zukunftserwartungen von Schiilerinnen und Schiilern in Ost- und Westdeutschland, Weinheim -
Miinchen 1995; ders., Jugend und Geschichte. Ein européischer Kulturvergleich aus deutscher Sicht,
Opladen 1999.

* Vgl. Johanna Piitz, In Beziehung zur Geschichte sein. Frauen und Manner der dritten Generation
in ihrer Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialismus, Frankfurt/M. 1999; Dan Bar-On / Kon-
rad Brendler / A. Paul Hare (Hg.), ,Da ist etwas kaputt gegangen an den Wurzeln®. Identititsfor-
men deutscher und israelischer Jugendlicher im Schatten des Holocaust, Frankfurt/M. — New York
1997; Michael Kohistruck, Zwischen Erinnerung und Geschichte. Der Nationalsozialismus und die
jungen Deutschen, Berlin 1997. Zum Uberblick: Ulrike Bechmann, Was denken eigentlich die ‘Sub-
jekte der Erinnerungskultur’? Analyse und Interpretation von Jugendstatements, in: Fuchs / Boschki /
Frede 2001 [Anm. 36], 57-91.
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o Schliissel 9: Padagogische Arbeit im Kontext der Erinnerung an die NS-Zeit muss
die ,,emotionale Einbettung® (Welzer) der Erinnerung beriicksichtigen und padagogische
Arrangements so gestalten, dass die emotionale Seite des Lernens an Erinnerung stark
gemacht wird.” Dies kann insbesondere in der Begegnung mit Zeitzeugen oder deren
Nachfahren und in Auseinandersetzung mit literarischen und kiinstlerischen Bearbeitun-
gen des Holocaust geschehen. Dazu gehért auch das Lernen an Gedenkstitten.

o Schliissel 10: In Schulen muss ein handlungsorientierter Unterricht zu Erinnerung
den kognitiv orientierten Unterricht notwendig erganzen, auch im Religionsunterricht.
Dies kann z.B. in der Arbeit mit Gedenkstitten erfolgen, die sinnvoll vorbereitet, be-
gleitet und nachbereitet werden muss.*! Dabei erfordern verschiedene Orte des Geden-
kens verschiedene pidagogische Konzepte: Gedenkstitten nationalsozialistischen Un-
rechts (ehemalige KZs); nationales Mahnmal mit Infozentrum in Berlin; Orte jiidischer
Geschichte und jiidische Museen; Begegnung mit dem gegenwirtigen Judentum in jiidi-
schen Gemeinden und Synagogen. 5

e Schiiissel 11: Da fiir Jugendliche die Theodizeefrage eine , Einbruchstelle fiir den
Verlust des Glaubens an Gott“** darstellt (Karl Ernst Nipkow), ist die religiése Dimen-
sion der Erinnerung unbedingt mit zu beriicksichtigen. Die Gottesfrage angesichts des
Schreckens von Auschwitz kann an den Orten des Gedenkens authentisch gestellt wer-
den; sie kann durch literarische Texte (z.B. von Elie Wiesel) stimuliert und durch krea-
tive Auseinandersetzung von den jungen Menschen bearbeitet werden (eigene Gedichte,
Gebete, Klagepsalmen etc.).

e Schiiissel 12: Eine kirchliche Erinnerungskultur kann die staatliche erginzen und
vertiefen, da sie liturgische Formen des Erinnerns entwickeln kann, die Frage nach
Schuld und Vergebung nicht leichtfertig beantwortet, sondern offen halt, die Frage nach
der menschlichen Féhigkeit zum Bosen mit der Gottesfrage verbindet und den Blick
unabléssig auf die Leidensgeschichte der Opfer richtet.

4. Schluss: Die Krankheit des Vergessens

Der Auschwitziiberlebende Elie Wiesel hat seinen Roman ,,Der Vergessene® selbst als
seinen traurigsten und deprimierendsten bezeichnet.” Warum? Die zentrale Figur El-
chanan, selbst Uberlebender der Vernichtungslager, leidet im Alter an einer fiir ihn
fiirchterlichen Krankheit: Alzheimer. Er merkt, wie er mehr und mehr vergisst, was er
und die Juden seiner Heimat erlebt und erlitten hatten. Verzweifelt erzahlt er seinem
Sohn Malkiel alle Einzelheiten, an die er sich noch erinnern kann - immer wieder und
immer wieder. Malkiel tritt das Gedéchtnis-Erbe bewusst an und reist sogar in die Stadt

* Vgl. Welzer / Moller / Tschuggnall 2002 [Anm. 5]; Harald Welzer / Robert Montau / Christine
PlaB (Hg.), ,Was wir fiir bose Menschen sind!“ Der Nationalsozialismus im Gesprich zwischen den
Generationen, Tiibingen 1997.

“ Vgl. Albrecht Lohrbécher / Helmut Ruppel / Ingrid Schmidt / Jorg Thierfelder (Hg.), Schoa.
Schweigen ist unmoglich. Erinnern, Lernen, Gedenken, Stuttgart 1999.

! Vgl. Helmut Ruppel / Ingrid Schmidt (Hg.), Warum soll ich trauern? Gedenkstittenbesuche vorbe-
reiten und begleiten, Berlin 2002.

*? Karl Emst Nipkow, Erwachsenwerden ohne Gott? Gotteserfahrung im Lebenslauf, Miinchen 1987, 56.

* Elie Wiesel, Der Vergessene, Freiburg/Br. u.a. 1990.
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der Kindheit seines Vaters, aus der die Juden in die Vernichtungslager deportiert wur-
den, um die Erinnerung zu vervollstindigen. Auf dem dortigen Friedhof legt er den
Schwur ab: ,Ich werde an seiner Statt Zeugnis ablegen, werde fiir ihn reden. “*

Kirche, Theologie und Religionspidagogik, die die Erinnerung an konkrete Leidensge-
schichten wachhalten wollen, miissen sich zur Aufgabe machen, an Statt der Opfer
Zeugnis abzulegen, um der Erinnerungsverweigerung und dem Vergessen zu widerste-
hen.

“ Ebd., 296.



Maria Luisa Mazzarello
Glaubensvermittlung heute in der Kirche in Italien'.
Ein Uberblick

Einige Vorbemerkungen

1. Das Anliegen dieses Beitrages ist es, die Situation in Italien zu beschreiben. Es geht
darum, Rechenschaft zu geben iiber die aufiretenden Probleme und die neuen Perspek-
tiven, welche die durch den kulturellen Wandel gesetzten Impulse der Glaubensvermitt-
lung in Italien geben. Keine leichte Aufgabe aufgrund der Komplexitét der Aspekte, die
durch die eintretenden Verinderungen beriihrt werden. Die Variablen sind zahlreich. Es
muss darauf hingewiesen werden, dass bereits vor zwei Jahren beim Treffen in Messina
Giuseppe Ruta einen guten und weiterhin giiltigen Vortrag tiber die Situation der religi-
osen Erziehung gehalten hat.”

2. Will man iiber die Situation der Glaubensvermittlung in Italien informieren, so ver-
langt dies eine doppelte Aufmerksamkeit: zum einen hinsichtlich der Glaubenserziehung
im kirchlichen Umfeld, zum anderen hinsichtlich des Religionsunterrichts im schuli-
schen Umfeld. Ich werde einerseits Rechenschaft geben iiber den Ansatz der christli-
chen Initiation, wie er sich aus den Riickmeldungen ergibt, die aus den realen Erfah-
rungen in den Kirchengemeinden gewonnen wurden, zum anderen werde ich iiber die
neuen Entwicklungen informieren, die durch die Schulreform fiir den Religionsunter-
richt angestofien wurden.

3. SchlieBlich werde ich mich mit einigen Projekten beschaftigen, aus denen man die
Bedeutung ableiten kann, die dem ‘Schaffen von Erinnerung’ (fare memoria) in der
Glaubensvermittlung zukommt. Es handelt sich um didaktische Projekte, die sich der
christlichen Kunst als eines Textes bedienen, um den Glauben in der Spur der christli-
chen Tradition zu vermitteln. Und dies sowohl in der Katechese als auch im Religions-
unterricht.

4. Wir gehen heute von einer Unterscheidung und einer Komplementaritit von Kateche-
se in der Kirchengemeinde und schulischem Religionsunterricht aus. Wéhrend die Kate-
chese darauf zielt, die Glaubenszustimmung in einer Erfahrung ermdglichenden und
ganzheitlichen Atmosphére anzuregen und zur Reife zur bringen, steht der Religionsun-
terricht allen offen, weil es ja seine Aufgabe ist, in die Kultur einzufiihren, mit den an-
deren Schulfichern zusammenzuarbeiten und zu einer Reifung im Respekt und im Dia-
log mit anderen Glaubensbekenntnissen und Weltanschauungen beizutragen.

1. Die Antwort auf die kontextuellen Herausforderungen an die
Glaubensvermittlung

1.1 Eine Situation im Umbruch und die Auswirkungen auf die religidse Erziehung
Ich werde mich nicht damit aufhalten, die sozial-kulturellen Phianomene zu erldutern,
sondern auf die Auswirkungen hinweisen, die diese innerhalb der Kirche in Italien ha-

! Ubersetzung: Stephanie Schober und Werner Simon.

% Vgl. Giuseppe Ruta, Catechesi e insegnamento della religione cattolica oggi in Italia: risorse,
problemi e prospettive, in: Itinerarium 12 (26/2004) 95-112 (deutsch: Katechese und Religionsunter-
richt in Italien heute: Moglichkeiten, Probleme, Perspektiven, in: RpB 52/2004, 91-104).
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ben, um zu verdeutlichen, wieviel geschieht, um die Glaubensvermittlung sowohl im
kirchlichen Umfeld als auch im schulischen Umfeld neu zu beleben.

Italien muss einerseits dem Laizismus Rechnung tragen, der immer mehr und immer
aggressiver um sich greift, andererseits der Konfrontation mit einem religiésen Markt,
der gespeist wird durch Immigrationswellen von Menschen verschiedener Kultur und
verschiedenen religidsen Bekenntnisses. Relevant, auch im Licht neuer Untersuchun-
gen, ist, was Papst Johannes Paul II. im Apostolischen Schreiben , Ecclesia in Europa*
(2003) feststellt: Wie inzwischen generell ganz Europa ist auch Italien ,,zu jenen traditi-
onell christlichen Gebieten zu rechnen, in denen auBer einer Neuevangelisierung in be-
stimmten Fillen eine Erstevangelisierung notig erscheint, “?

Wie sich an einigen Studien aufzeigen lisst*, treten Tendenzen hervor, die sich kontinu-
ierlich auf die durch Auswirkungen des Sikularismus, des Utilitarismus und des Relati-
vismus verwiistete religidse Situation auswirken und die darauf zielen, das Christentum
zum Verschwinden zu bringen. Davon sind vor allem die Bereiche der Familie und der
Jugendlichen betroffen. Es ist mittlerweile nur allzu evident, dass die Glaubensvermitt-
lung an die nachsten Generationen in einem hohen Prozentsatz der Kernfamilien unter-
brochen ist und sich in der Konsequenz eine dauerhafte missionarische Situation her-
ausbildet.

Die christlichen Gemeinden nehmen sich Jahr fiir Jahr immer bewusster vor, sich dem
dringenden Problem zu stellen, wie der Glaube zu vermitteln sei, nachdem sich erweist,
dass heute das tridentinische Model! der Glaubensvermittlung nicht mehr ausreicht, um
‘Christen zu schaffen’ (fare i cristiani): ein Modell, das sich auf die schulische Unter-
weisung in der christlichen Lehre konzentriert und das dabei der Sakramentalisierung
viel Raum gibt, ohne dass eine erste angemessene Evangelisierung stattfindet. Gerade
die christliche Initiation der Kinder und der Jugendlichen kann jedoch nicht auf Fix-
punkte setzen, d.h. auf Bedingungen, die gestuft die Hoffnung auf positive Ergebnisse
nihren, wenn sie nicht selbst gut durchgefiihrt wird, d.h., wenn sie nicht die Bedeutung
der Erwachsenen als der ersten Adressaten der Katechese beriicksichtigt und vor allem
die Erstverkiindigung des Evangeliums akzentuiert.

Zu Recht ist die eine Frage, die sich alle bei Zusammenkiinften und Seminaren auf na-
tionaler Ebene’, in Publikationen® und in Uberlegungen auf didzesaner Ebene’ stellen,

* Papst Johannes Paul II., Apostolisches Schreiben Ecclesia in Europa [28.6.2003], Nr. 43 (hier
zitiert nach: Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Nachsynodales Apostolisches
Schreiben ECCLESIA IN EUROPA von Papst Johannes Paul II., Bonn 2003, 46).

* Ich beziehe mich auf zwei Untersuchungen, in denen der italienischen Realitit breit Raum gegeben
wird: Renzo Gubert, Giovani, societa, educazione nell’ Europa del 2000, Perugia 1998; Laura Pao-
lerti (Hg.), L’identita in conflitto dell” Europa. Cristianesimo, laicita, laicismo, Bologna 2005.

5 Vgl. z.B. Servizio Nazionale del Catecumenato, L’iniziazione christiana. 1. Orientamenti per il
catecumenato degli adulti, 2. Orientamenti per I’iniziazione christiana dei fanciulli e dei ragazzi. Atti
dei Seminari di Studio 1998-2000 = Quaderni CEI 29 (13/2000); Commissione Episcopale per la
Dortrina della fede, L'annuncio e la catechesi. La prassi ordinaria di iniziazione cristiana: nodi
problematici e ricerche di nuove vie. Atti del Seminario Nazionale - Roma 10-12 aprile 2002 =
Quaderni CEI 31 (17/2002); Ufficio Catechistico Nazionale, 1l primo annuncio in parrocchia. Atti del
Convegno Nazionale dei Direttori degli Uffici Catechistici diocesani (Rocca di Papa 16-19 giugno
2003) = Quaderni CEI 32 (6/2003); Dass., La parrocchia vive la domenica. Atti del Covegno
Nazionale dei Direttori degli Uffici Catechstici, Liturgici e Caritas diocesani (Lecce 14-17 giugno
2004) = Quaderni CEI 33 (4/2004).
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zu einem ‘Leitmotiv’ geworden: Sind unsere Pfarrgemeinden noch in der Lage, das
Evangelium zu vermitteln, dass Jesus Christus das Fundament des Lebens sein kann?
Diese Frage ruft weitere hervor: Wie setzen wir die Pfarrgemeinden in die Lage, den so
dringend gewordenen Mentalititswandel zu vollziehen, sodass sich das Evangelium
kontinuierlich auf das soziale Geflecht auswirkt und dass unsere religiose Erziehung in
der Lage ist, ‘neue Christen zu schaffen’ (fare nuovi cristiani)? Wie schafft man es, das
Modell der christlichen Initiation wirksam werden zu lassen und in die jeweiligen Kon-
texte zu iibersetzen, das in drei Veroffentlichungen der alienischen Bischofskonferenz
(CED) zum Ausdruck gebracht wird: ,Der Katechumenat der Erwachsenen® (1997),
»Orientierungen fiir die christliche Initiation der Kinder und der Jugendlichen im Alter
von 7 bis 14 Jahren*“ (1999), , Orientierungen fiir die Wiedererweckung des Glaubens
und die Vollendung der christlichen Initiation im Erwachsenenalter* (2003)?8

Aus dem Kern der ‘Orientierungen’ der CEI erwichst die Notwendigkeit, die Vorstel-
lung von der Katechese innerhalb der Pfarrgemeinden neu zu formulieren: als einer Ka-
techese, die sich entschieden ausrichtet auf eine wirkliche Initiation, die zu einer persén-
lichen und gemeinschaftlichen Beziehung mit Jesus Christus fiihrt.

Aber wie kann man ein Bewusstsein vom christlichen Leben besitzen, wenn eine Evan-
gelisierung fehlt? In der Tat haben in Italien viele die Taufe als Sauglinge empfangen,
aber ohne spéter evangelisiert worden zu sein.

In diesem Kontext steht die vierte Verdffentlichung der CEI: ,Das ist unser Glaube“
(2005)y°, die ganz der Erstverkiindigung gewidmet ist, im Bewusstsein, das es keine
‘Wiedergeburt’ geben kann, wenn nicht die Verkiindigung des Evangeliums gesichert
ist. Es handelt sich um Orientierungen, die alle in die Richtung gehen, einen neuen Im-
puls zu setzen fiir eine Wiederbelebung der Orte und eine adressatenbezogene Ordnung
der Inhalte der Verkiindigung des Evangeliums. Diesbeziiglich hat sich die CEI auch in
dem Pastoralschreiben ,Das missionarische Gesicht der Pfarreien in einer Welt, die
sich wandelt “ (2004)'° geiuBert.

Daraus ergibt sich als erste Fragestellung: Welche Beziehung besteht zwischen den pas-
toralen Orientierungen und der Praxis? Der Moment scheint gekommen zu sein, an dem

® Vgl. Walter Ruspi, Disagi e prospettive nella prassi pastorali italiana dell’ iniziazione cristiana dei
fanciulli e dei ragazzi, in: Orientamenti pastorali 47 (1/1999) 45-57: Emilio Alberich, 11 futuro della
catechesi dell’ iniziazione cristiana. Alla ricerca di un muovo modello, in: Scuola Cattolica 129
(3/2001) 541-557; Giuseppe Morante, L’ iniziazione cristiana dei ragazzi oggi in Italia. Riflessioni in
margine a documenti ufficiali e prassi ecclesiale, in: Salesianum 64 (3/2002) 475-511; Luciano Meddi
(Hg.), Diventare cristiani. La catechesi come percorso formativo, Napoli 2002; Approfondimenti: le
tre Note della CEI [Dossier], in: Catechesi 73 (1/2004) 8-64.

’ Die Berichte fiber die didzesanen Treffen sind zahlreich, sodass ich nur auf die Jungeren hinweise:
Ufficio Catechistico Regionale Calabro, Come si diventa cristiani oggi, in Calabria: primo annuncio
e iniziazione cristiana. Atti del Convegno regionale (Campora S. Giovanni 14 Iuglio 2003), Reggio
Calabria 2004; Giorgio Ronzoni (Hg.), Iniziazione cristiana: invito alla speranza. Atti del Convegno
Regionale del Triveneto (Padova 2 giugno 2004), Padova 2004.

® Vgl. Conferenza Episcopale Italiana, L' iniziazione cristiana. 1. Catecumenato degli adulti, 2.
Catecumenato dei fanciulli e dei ragazzi, 3. Itinerari per il risveglio della fede cristiana, Leumann-
Torino 2004 (Textsammlung der drei Verdffentlichungen, die vom Ufficio Catechistico Nazionale
herausgegeben wurde).

? Conferenza Episcopale haliana, Questa & la nostra fede, 2005.

" Conferenza Episcopale Italiana, 11 volto missionario delle parrocchie in un mondo che cambia, 2004.
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man sich nicht mehr nur mit Zielsetzungen zufrieden geben kann, sondern entschieden
neue Wege suchen will, die auf relevanten Erfahrungen beruhen, in Richtung eines ge-
stuften und fortschreitenden Verinderungsprozesses, wie ihn die gesellschaftlichen Her-
ausforderungen verlangen.

Die zweite Fragestellung betrifft den schulischen Religionsunterricht. Gerade im Re-
spekt vor einer recht verstandenen ‘Laizitéit’ der Schule teilt dieser Unterricht die Ziele
der Schulreform und leistet seinen Beitrag zu ihrer Verwirklichung im Zusammenhang
der , Spezifischen Lernziele des Unterrichts“’'. Der schulische Kontext hat — auch mit
seinen Einschrinkungen und seinen weltanschaulichen Instrumentalisierungen - die kul-
turelle Bildungsaufgabe des schulischen Religionsunterricht hinsichtlich der Beziehung
von Glaube und Kultur nicht in Frage gestellt.

Beide Fragestellungen, die wir nun beleuchten werden, sind komplementir. Sie ergén-
zen sich, um so sicherzustellen, dass das Evangelium mit seinen Lebenswerten auch
weiterhin die Kultur und den Lebensstil der Nation durchwirkt. Dies ist keine leichte
Aufgabe, wie auch die italienischen Bischofe erkliren, die mutig neue Wege erdffnen
und im Hinblick auf die Basis oft eine Vorreiterrolle iibernehmen, insbesondere mit
Blick auf die Orte einer Volksreligiositit, die in einem mittlerweile liberholten Glau-
bensstil verankert sind.

1.2 Der Ansatz der christlichen Initiation und seine Ergebnisse

Wir rufen nur kurz einige Elemente des Konzepts der christlichen Initiation in Erinne-
rung, wie sie aus den Verdffentlichungen der CEI hervorgehen. Die christliche Initiati-
on ist ein umfassender Prozess, durch den man Christ wird. Es handelt sich um einen
Weg, der in der Zeit verlduft und der gepragt wird durch das Horen des Wortes Gottes,
durch die Feier und durch das Zeugnis der Jinger des Herrn. Er ist ein dynamischer
Prozess, durch den der Glaubende eine umfassende Ausbildung im christlichen Leben
erhilt, in dem er sich um eine Glaubensentscheidung und ein Leben als Sohn bzw. als
Tochter Gottes bemiiht und durch die Taufe, die Firmung und die Eucharistie dem 0s-
terlichen Geheimnis Christi in der Kirche angeglichen wird.

Die christliche Initiation ldsst sich also nicht auf nur eines dieser zahlreichen pastoralen
Felder reduzieren. Sie ist vielmehr ein inspirierendes und paradigmatisches Modell.

Wie steht es um die Ergebnisse, die bis heute (wir beschréinken uns auf die letzten drei
Jahre) erreicht wurden, wenn wir das Verhaltnis von idealem Ziel, eingesetzten Res-
sourcen und erlangten Resultaten betrachten? Wir wollen versuchen, auf diese Frage
eine Antwort zu finden. Dabei fassen wir uns kurz, indem wir die offiziellen verdffent-
lichten Zusammenfassungen der pastoralen Versuche auswerten, die durch den italieni-
schen Episkopat angeregt wurden.

Auch wenn es noch viel zu friih ist, Ergebnisse der in den Blick genommenen Verénde-
rungen festzuhalten, so ist doch relevant, was von den Teilnehmern des letzten Treffens
des Ufficio Catechistico Nazionale (Acireale, 20.-23. Juni 2005) als eine gemeinsam
erlebte Erfahrung miteinander geteilt wurde: eine allgemeine Suche, Wege fiir eine

' Obiettivi specifici di apprendimento - Die ,Spezifischen Lernziele des Unterrichts“ beschreiben
Intentionen und Leistungsstandards fiir den Unterricht in den einzelnen Schulfichern und beziehen
sich dabei auf die fachiibergreifenden Ziele des schulischen Unterrichts der reformierten italienischen
Schule.
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neue Evangelisierung zu finden, als Ausdruck einer neuen Weise, ‘Kirche zu sein, in
einer Welt, die sich wandelt’, wie es Enzo Biemmi in einer Relecture dieses Treffens
gut beschrieben hat. 2

Es lasst sich als eine allgemeine Erfahrung festhalten, dass sich an den komplexen und
lebendigen Baustellen der christlichen Initiation etwas Wichtiges abzeichnet. Das positi-
ve Signal kommt aus der so wertvollen wie seltenen Konvergenz pastoraler Uberlegun-
gen, bischdflicher Bestitigungen und der in die Tat umgesetzten Modellversuche. Das
Neue, das zu unterstreichen ist, ist, dass nicht mehr von oben her neue Wege der kate-
chetischen Pastoral vorgeschrieben werden, sondern dass sich eine Kirche zeigt, die
bereit ist, ein groBes ‘Laboratorium des Glaubens’ in Gang zu setzen, wie es bereits
Papst Johannes Paul II. erhofft hatte, in dem man bereit ist, die eigenen Uberzeugun-
gen in Treue zur Tradition in den Dialog mit der Kultur einzubringen, mit dem Ziel
eines bis an die Wurzeln reichenden Wandels der Art und Weise, zum Glauben zu er-
ziehen, so wie dies vom sozial-kulturellen Kontext her gefordert ist.

Meiner Uberzeugung nach wird dies durch eine Pastoral der christlichen Initiation er-
folgen, die aufmerksam ist auf die Bedeutung der Kommunikation als eines der ‘Zei-
chen unserer Zeit’: In Netzwerke einzutreten, um zu kommunizieren, zu interagieren,
miteinander zu teilen, Lebensstile zu dndern.

1.2.1 Einige Konstanten, die sich aus den aktuellen Erfahrungen herauslosen lassen

Wenn wir die Daten, die bis zum Treffen von Acireale verdffentlicht wurden, zusam-
menfassen, so kdnnen wir sagen, dass im Spannungsfeld von Krisen und Fortschritten,
von Hindernissen und Dringlichkeiten inzwischen einem hohen Prozentsatz der italieni-
schen Ditzesen die Notwendigkeit deutlich geworden ist, die Bedingungen fiir einen
fortschreitenden und dauerhaften Veridnderungsprozess zu schaffen.® In diesem Zu-
sammenhang heben wir einige Konstanten hervor, die sich in denjenigen Didzesen ab-
zeichnen, die sich dafiir entschieden haben, sich auf den Weg zu machen, um neue
Moglichkeiten der katechetischen Pastoral zu suchen:

¢ Das Problem ist nicht, neue Strategien und Methoden zu finden, um die Situation zu
verbessern, sondern vor allem der Kirche ihr Wesen zuriickzugeben, ‘Mutter im Glau-
ben’ zu sein.

¢ Die Aufmerksamkeit verlagert sich von den Kindern auf die Erwachsenen, insbe-
sondere auf die Familie. Das augenscheinlichste Element scheint diese den Erwachse-
nen entgegengebrachte Aufmerksamkeit zu sein.

¢ Ein neues Datum ist die immer mehr Bedeutung gewinnende Priisenz von Erwach-
senen, die sich in Freiheit dafiir entscheiden, den katechumenalen Weg zu gehen, um
die Taufe zu empfangen. Die Pfarreien miissen sich auf den Weg machen zu einer Erst-
verkiindigung an diejenigen, die die Taufe noch nicht empfangen haben, um ihnen eine
personliche Antwort zu ermdglichen.

* Vgl. Enzo Biemmi, Lettura interpretativa e visione progettuale derivante dei lavori del Convegno
(Acireale 23 giugno 2005), Manuskript.

% Vgl. Walter Ruspi, L’ iniziazione cristiana: recenti orientamenti della CEI, in: Ronzoni 2004
[Anm. 7], 27-47; Enzo Biemmi, Diocesi que ripartano: alcuni punti fermi, in: Evangelizzare 34

(1/2004) 32-35; Andrea Fontana, La grande sfida: |’ iniziazione cristiana oggi. Qual & il problema?,
in: Catechesi 74 (1/2005) 3-22.
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e Im Prozess der christlichen Initiation ist der Ansatz des katechumenalen Lernstils
bedeutsam. Er zielt darauf, wichtige Erfahrungen machen zu lassen, die von Zeichen
begleitet werden, welche die fiir die ‘traditiones’ und ‘redditiones’ geforderten Rhyth-
men akzentuieren und die in eine Glaubenserfahrung hineinfithren, die alle Dimensio-
nen der Person betrifft.

e Der katechumenale Ansatz stellt wieder die richtige Beziehung zwischen der Ver-
kiindigung des Wortes Gottes und den Sakramenten her. Zu den Sakramenten gelangt
man durch eine gestufte Initiation, die Wert auf die Bedeutung legt, die jedem einzelnen
sakramentalen Zeichen fiir die Evangelisierung zukommt. Dariiber hinaus bemiiht man
sich, wenn auch zuriickhaltend, angeregt durch die Verdffentlichung der CEI zur christ-
lichen Initiation der Kinder und der Jugendlichen, die richtige Abfolge der Sakramente
und ihre einheitliche Feier (in der Osternacht) wiederzugewinnen.

e Die eucharistische Feier des ‘Tages des Herrn’ wird wieder zum privilegierten Ort
der Verkiindigung und der Feier.

e Die traditionelle Vorstellung vom katechetischen Mitarbeiter entwickelt sich weiter:
vom fiir den Prozess der christlichen Initiation allein verantwortlichen Katecheten zur
Prisenz einer Vielfalt von Personen, insbesondere der Familie und der begleitenden
Gruppe mit unterschiedenen Rollen; vom Katecheten, der unterrichtet, zum Katecheten,
der in den Prozessen der christlichen Initiation begleitet.

e SchlieBlich: Die Gruppe der Katecheten wird immer mehr zum privilegierten Ort
fiir Erprobungen und Uberpriifungen des Stils eines ‘Laboratoriums des Glaubens’.

1.2.2 Einige Schwierigkeiten, die mit der Miihe der Verinderung verbunden sind

Es zeigen sich praktische Probleme. Ich liste diejenigen auf, die am meisten auffallen:

e Es zeigen sich Widerstinde seitens der Pfarrer. Oft handelt es sich dabei um Mii-
digkeit, um Mangel an theologischer Fortbildung, um mentale Einstellungen.

e Es gibt Schwierigkeiten seitens der Eltern. Man kann nicht aufdréngen, ohne zu be-
griinden, ohne Zeit zum Verstehen zu geben und ohne in gestufter Weise vorzugehen.

e Auch seitens der Katecheten gibt es Widerstinde, vor allem wenn es sich um altere
Personen handelt. Diese Katecheten wissen nicht, wie sie mit Erwachsenen reden sol-
len, und es wird ihnen dabei auch nicht geholfen.

¢ Die Dibzesen sind nicht entsprechend ausgestattet, um die Erprobung zu begleiten.
Es ist notwendig, gemeinsam zu planen, schrittweise zu erproben und schlieflich die
gemachte Erfahrung zu evaluieren, um neu anzusetzen.

e Es fehlt in den Didzesen eine Ausbildung der Katecheten, die auf eine Mentalitit der
Verinderung hin ausgerichtet ist. Noch immer wird zu wenig auf die Ausbildung
geachtet.

e Oft gibt man sich damit zufrieden, praktizierende Christen auszubilden, und geht
nicht dariiber hinaus weiter, um Vorschlige zu machen, die geeignet sind, den Weg
einer ‘Re-Initiation’ zu fordern. ;

Wir konnen die Frage, die uns geleitet hat, also dahingehend beantworten, dass eine
neue Beziehung zwischen Theorie und Praxis zu entstehen beginnt. Die italienische Ka-
techetische Bewegung (Movimento catechistico italiano), die nach dem Enthusiasmus in
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Folge des Konzils in einen Zustand der Depression gefallen war, erlebt in der Zeit, die
wir jetzt durchleben, eine neues Wiedererwachen der Hoffnung, die genéhrt wird von
der Leidenschaft fiir das Evangelium und fiir die Welt, die Jesus Christus braucht.

1.3 Die Bedeutung der , Spezifischen Lernziele des Unterrichts im Fach Katholische
Religion“
Die Glaubensvermittlung an die kommenden Generationen geschieht in Italien auch
durch die Schule mittels des Religionsunterrichts.
In Ubereinstimmung mit den Festlegungen des Konkordats (1984) findet der Religions-
unterricht im Prozess der Schulreform, der sich augenblicklich in der Abschlussphase
befindet, einen wohlwollenden Kontext im Hinblick auf die vielen erzieherischen Mog-
lichkeiten, welche die Schule hat.
Fiir einen Uberblick iiber die Schulreform verweise ich erneut auf den Vortrag von Gi-
useppe Ruta™. Ich beziehe mich hier nur auf die jiingsten Ereignisse, d.h. auf die Ver-
offentlichung der , Spezifischen Lernziele des Unterrichts (Obiettivi specifici di appren-
dimento [OSA]), welche die Lehrplane von 1986/1987 ersetzen,
Wie auch die anderen Ficher ist der Religionsunterricht in den offiziellen Dokumenten
mit seinen ‘spezifischen” Lernzielen vertreten, die auf die verschiedenen Schulstufen hin
zugeschnitten sind. Augenblicklich sind bereits die , Spezifischen Lernziele“ fir die
Vorschule (scuola dell” infanzia; 3.-6. Lebensjahr)™, die Primarschule (scuola primaria;
6.-11. Lebensjahr)'® und die Mittelschule (scuola secondaria di primo grado; 11.-13.
Lebensjahr)” approbiert, wihrend sich diejenigen fiir die Oberschule (scuola secondaria
di secondo grado) noch in der Bearbeitung befinden.
Die OSA beschreiben wesentliche Leistungsstandards fiir einen Unterricht, der es durch
vorher festgelegte Kenntnisse und Fahigkeiten einem jeden Schiiler ermoglicht, die ei-
genen Vermogen zu entwickeln und gemeinsam geteilte Kompetenzen zu erwerben. Be-
sondere Aufmerksamkeit gilt dabei dem Aufbau eines zusammenhingenden Wissens.
Deshalb muss der Interdisziplinaritit ein weiter Raum gegeben werden.
Verdeutlichen wir nun die von den OSA vorgesehenen spezifischen Kenntnisse und Fa-
higkeiten und heben wir einige Besonderheiten hervor, aus denen man folgern kann,
wie der schulische Religionsunterricht in einem weiten Umfang dazu beitragt, das ‘Ge-
dichimis der italienischen Kultur’ (memoria della cultura italiana) an die nichsten Ge-
nerationen zu ‘vermitteln’, einer Kultur, die ihre Wurzeln im Christentum hat.

1.3.1 Kenntnisse

Die OSA des Religionsunterrichts wurden fiir die verschiedenen Schulstufen erarbeitet
und sichern elementare Kernthemen und Quellentexte, unter Beachtung dessen, was fiir
die jeweilige Schulstufe und den jeweiligen Jahrgang vorgesehen ist. Diese Gesichts-
punkte konnen im Hinblick auf die Formulierung der Kenntnisse einzeln entfaltet wer-
den. Die theologischen Aspekte, die in den OSA zum Tragen kommen, werden in der
Regel wie folgt akzentuiert:

" Vel. Ruta 2004 [Anm. 2], 103-106.

' Vgl. DPR Nr. 121 vom 30. Mirz 2004.

16 yg]. DPR Nr. 122 vom 30. Mirz 2004.
" Die Approbation erfolgte am 26. Mai 2004.
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o die heilsgeschichtliche Dimension, die in den traditionellen Kernthemen zum Aus-
druck kommt: Gott und der Mensch (Ursprung, Eschatologie und Geschichte in jii-
disch-christlicher Sicht), Jesus Christus (sein Geheimnis in der biblischen Offenbarung
und in der Glaubensgeschichte der Kirche), die Kirche (Geheimnis und Geschichte: kri-
tische Aspekte und positive Zeugnisse), das christliche Handeln (der Sinn des menschli-
chen Lebens in der Geschichte und der Weg zum ewigen Leben);

e die Quellen des Christentums, mit besonderer Beachtung der Bibel und der Traditi-
on mit ihren Ubersetzungen in die jeweilige Zeit;

e die Offnung zum Vergleich und zur Zusammenarbeit mit den anderen Fichern;

e der ‘Respekt’ vor und der ‘Dialog’ mit anderen Formen von Religiositit und ande-
ren religiosen Bekenntnissen (Religiositit und Religionen).

1.3.2 Fihigkeiten

Wir beschranken uns hier darauf, einige Kategorien von ‘Fihigkeiten’ aufzuzeigen, die
offensichtlich eine gute Praxis zu beeinflussen scheinen. In den OSA fiir den Religions-
unterricht konnen die dort begegnenden Fahigkeiten in folgenden Kernkompetenzen
gebiindelt werden:

o ‘heuristische Fihigkeit’: Zeichen wahrnehmen, entdecken;

e ‘Erkenntnis- und Interpretationsfihigkeit’. wissen, die Bedeutung verstehen, Ver-
bindungen herstellen;

e ‘Ausdrucksfihigkeit’: die Symbolsprache verwenden, darstellen, erkliren, rekon-
struieren, ausarbeiten, dokumentieren;

e ‘Methodenfahigkeit’: Methoden anwenden, Untersuchungen durchfiihren, Informa-
tionen nutzen;

e ‘Bewertungsfihigkeit”. kritisch vergleichen.

Wertschitzung erfahren methodische Beitrége anderer Ficher, wie z.B. die Beachtung
der Methoden der literarischen Analyse, der historischen Analyse, der exegetische und
der hermeneutische Zugang zum biblischen und zum literarischen Text. Es handelt sich
hierbei nur um Beispiele, die Raum lassen fiir viele weitere Moglichkeiten, die anderer
fachspezifischer Instrumente bediirfen.

1:3.3Ziele

Angesiedelt innerhalb der Schule, trigt der Religionsunterricht zum Erreichen der Ziele
der Schule bei und teilt die Intentionen, die in Artikel 1 des Gesetzes 53/2005 zum Aus-
druck gebracht werden:

o das Wachstum und die Wertschdtzung der menschlichen Person zu fordern, indem
die Bildung in der religiosen und wertbezogenen Dimension erginzt wird;

e die Rhythmen der Entwicklungsstufen zu beriicksichtigen, indem didaktische Lehr-
giinge vorgelegt werden, die nach dem Prinzip eines zyklischen Fortschreitens geglie-
dert sind;

e die Identitit jedes einzelnen Schiilers zu respektieren, indem die Unterschiede auch
des religidsen Charakters beriicksichtigt werden in einem didaktischen Entwurf, der fiir
die Begegnung und den Dialog offen ist;
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e die Zusammenarbeit zwischen Schule und Familie zu fordern, indem die Kenntnis
des geschichtlichen, kulturellen und humanen Erbes, das durch den Religionsunterricht
angeboten wird, als eine Bereicherung fiir die Bildung der Kinder betrachtet wird;

e den Religionsunterricht einzubetten in den didaktischen Ansatz jeder einzelnen Schu-
le im Respekt vor der Autonomie jeder einzelnen schulischen Einrichtung.

Um diesen Punkt abzuschlieSen, der die neuen Verinderungen des Religionsunterrichts
in der italienischen Schule betrifft, erscheint es als wichtig, daran zu erinnern, dass sich
die Religion in der Schule weiterhin in der Konvergenz von zwei Instanzen ausgestaltet:
der Schule und der Kirche. Einerseits gewinnt ein Religionsunterricht Bestand, der
durch seine kulturelle Bedeutung einen wirklichen Beitrag zum Erreichen der Ziele der
Schule leistet, d.h. er ist padagogisch der Zielsetzung, den Inhalten und den ‘spezifi-
schen Methoden des schulischen unterrichtlichen Lernens nicht fremd. Andererseits
steht diese besondere Art, das Studium der katholischen Religion zu betreiben, auch
nicht im Gegensatz zum Christentum. Sie tritt vielmehr wieder ein in die Sendung der
Kirche zur Evangelisierung, die ihrer Natur nach ein Dienst an der Kultur und an der
Gesellschaft ist.

2. Modelle der Glaubensvermittlung

Unsere Aufmerksamkeit richtet sich nun auf die Texte und Hilfsmittel fiir die religitse
Erziehung. Sie sind zahlreich: sowohl diejenigen, welche sich auf die Katechese bezie-
hen'®, als auch diejenigen, die den Religionsunterricht im Blick haben'®,

In den Verdffentlichungen der letzten Jahre haben Bildmedien eine herausragende Be-
deutung gewonnen. Man kann sagen, dass unter den verschiedenen Sprachen die Spra-
che der Kunst besonderen Anklang findet. Dies verweist auf die bildende Kunst als ei-
nen Ausdruck des christlichen Glaubensbekenntnisses im Gedichtnis der Jahrhunderte
(traditio ut visio). Die Herausforderung, die von den verschiedenen Autoren wahrge-
nommen wird, ist, dieses ‘Gedéchtnis’ (memoria) wiederaufblithen zu lassen und so die
christliche Identitit zu finden oder wiederzufinden. Die Werke der Kunst, insofern sie
Dokumente des Glaubens und Ausdruck der lebendigen Tradition der Kirche in der je-
weiligen Zeit sind, sind ein privilegierter Weg, um eine Kontinuitit des Glaubens zu
begriinden mit denen, die uns vorangegangen sind. Dies ist ein duBerst wichtiger Auf-
trag heute in einer Epoche des vorherrschenden Relativismus. All dies erfordert eine
‘Padagogik der Erinnerung’ (pedagogia della memoria), die, um gut zu funktionieren,
sich nicht in der Vergangenheit verschlieSen darf, sondern sich der Gegenwart und der

" Der Ansatz der christlichen Initiation erfordert eine Revision des Catechismo per la vita cristiana,
der von der [talienischen Bischofskonferenz in den Jahren 1991-1997 neu herausgegeben wurde. Sei-
ne neuen Bande wurden bereits unter den geforderten Gesichtspunkten verbessert: Ausrichtung der
Katechese auf die Evangelisierung, Mystagogie und Reifung des christlichen Lebens. Diesbeziiglich
kann man von einer umfangreichen Produktion von Texten und Arbeitshilfen sprechen.

* Die Textbiicher fiir den schulischen Religionsunterricht bendtigen fiir die Verdffentlichung das
Nihil obstat der Italienischen Bischofskonferenz. Dieses wird erteilt, wenn auBer der Orthodoxie auch
die besonderen Erfordernisse der Schule gemab den ,Spezifischen Lernzielen fiir den Unterricht im
Fach Katholische Religion* beriicksichtigt werden, mit besonderer Aufmerksamkeit darauf, dass ein
[auch facherverbindend] zusammenhingendes Wissen erworben werden kann.
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Zukunft 6ffnen muss.” Diesbeziiglich ist die Kunst nicht nur eine Wiedergewinnung
der ‘Erinnerung’, sondern ein Horizont, der sich erschlieft und Ressourcen der Evange-
lisierung in Zeit und Raum erahnen lésst.

,Die Kunst hat“ - wie Papst Johannes Paul II. Kiinstlern gegeniiber duBerte - ,eine
ganz eigene Fihigkeit, den einen oder anderen Aspekt der Botschaft aufzunehmen und
ihn in Farben, Klingen und Formen zu iibersetzen, welche die Intuition dessen, der be-
trachtet oder zuhort, unterstiitzen. “*!

2.1 Die bildende Kunst: eine immer neue Ressource, um die ‘Erinnerung’ des
Christentums lebendig zu halten
Fiir die Jugendlichen ist ‘Sehen’ appetitanregender als ‘Lesen’. Aber ‘Sehen lassen’ be-
deutet nicht, die Glaubensinhalte zu reduzieren, sondern vor allem helfen, sie zu durch-
dringen, um sie zu verstehen und in Lebenswerte zu transformieren.
Als Bestitigung dessen, was gerade ausgefiihrt wurde, kommt uns die Veroffentlichung
des Direktoriums iiber die sozialen Kommunikationsmittel’” der CEI zu Hilfe. Das An-
liegen des Dokuments ist der Wille, den Glauben zu vermitteln unter Wertschitzung der
neuen Sprachen, damit die Botschaft alle erreicht. Neben dem Hinweis auf das Nutzen
der Medien ist hochbedeutsam der Hinweis auf die Kunst als einen Weg der Glaubens-
kommunikation, in Anerkennung, dass ,die kiinstlerische Erinnerung die Tradition des
christlichen Volkes und seinen Glauben dokumentiert“*.
Die Idee, die sich aus zahlreichen Hinweisen des Dokuments™ herauslesen lasst, kann
wie folgt zusammengefasst werden: Die Bilder verkiinden die gleiche Botschaft, welche
die Heilige Schrift durch das Wort vermittelt, und begriinden einen privilegierten Weg,
die Heilsereignisse im Gedichtnis zu verankern. Bild und Wort beleuchten sich so
wechselseitig. Die Kunst ‘spricht’ immer, zumindest implizit, vom Gottlichen, von der
unendlichen Schonheit Gottes, wie sie sich besonders in der Ikone widerspiegelt: Jesus
Christus, Bild des unsichtbaren Gottes. Die ‘heiligen Bilder’ sind in ihrer Schonheit
auch eine Verkiindigung des Evangeliums und bringen den Glanz der christlichen
Wahrheit zum Ausdruck, indem sie in hervorragender Weise die Harmonie aufzeigen,
die zwischen dem Guten und dem Schénen besteht, zwischen der via veritatis und der
via pulchritudinis. Wihrend sie die sikulare und fruchtbare Tradition der christlichen
Kunst bezeugen, spornen sie Glaubende und Nicht-Glaubende an, den unerschopflichen
Zauber des Geheimnisses der Erlésung zu entdecken und zu betrachten, das dem leben-
digen Prozess seiner Inkulturation in der Zeit immer wieder neue Impulse gegeben hat.

2.2 Modelle und Methoden der Glaubenskommunikation durch die Kunst
Das Interesse an der Kunst konkretisiert sich in lebendigen Erfahrungen, die inzwischen
gesammelt werden konnten. Aus diesen lassen sich drei Modelle gewinnen, die zeigen,

® Vgl Tullio Citrini, | monumenti dell’ arte come fonte di teologia e strumento della tradizione, in:
Arte cristiana 78 (1990), fasc.737-738, 83-86.

2 Papst Johannes Paul II., Lettera agli artisti [Brief an die Kiinstler], Bologna 1999, Nr. 12.

2 Vgl, Conferenza Episcopale Italiana, Communicazione e missione. Direttorio sulle communicazio-
ni sociali nella missione della chiesa, Roma 2004.

B Ebd., Nr. 50.

% {Jber die Kunst als Quelle des Glaubens und der Kultur spricht das Dokument direkt oder indirekt
in den Abschnitten Nr. 50-51, 58-59, 98, 108, 124, 155, 168, 183.
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wie sich eine P4dagogik und eine Didaktik der ‘Erinnerung’ durch die Kunst auszubil-
den beginnen: das Modell des ‘Kunstdokuments’ (documento-arte), das Modell der
‘Wertschiitzung der kulturellen Giiter’ und das Modell ‘Medienvermittelte Erzihlung der
Geschichte des Christentums’.

2.2.1 Das Modell der Padagogik des ‘Kunstdokuments’

Dieses Modell ist in Feldforschung entstanden. Seit 1997 hat ein Versuch begonnen,
das Modell ‘Kunstdokument’ in der Primarschule einzufithren. Der Versuch, der vom
Istituto di Catechetica der Universita Pontificia Salesiana (Rom) ausging, hat sich
schnell auf viele Regionen Italiens ausgeweitet, auch im Zusammenhang der Fortbil-
dung der Religionslehrer, die die Methode auch in der Sekundarschule angewendet ha-
ben.

Die Untersuchung wird konkret dargestellt in der Veroffentlichung der Reihe ,, Religion
mit Kunst unterrichten“, die fiinf Texte umfasst, die fiinf Kernthemen entsprechen, die
fiir den christlichen Glauben grundlegend sind.* Sie beziehen sich auf die Schépfung,
Jesus Christus (sein Leben und sein Pascha), die Kirche und das christliche Handeln.
Die Wahl des Kunstwerkes als eines Kenntnis generierenden Kerns basiert auf einigen
Uberzeugungen, die das didaktische Handeln orientieren. Wihrend sich das Schriftdo-
kument durch Begriffe ausdriickt und unter der Berticksichtigung der Erzihlkategorien
von Raum und Zeit voranschreitet, driickt sich die christliche Kunst in einer ganz eige-
nen Weise aus: Sie besitzt eine symbolische Ordnung; sie bringt die Inhalte der christli-
chen Quellen neu im Bild zur Sprache; sie teilt sich in Ausdrucksformen der Schonheit
mit; sie erzahlt, indem sie in der gleichen Szene Ereignisse, Orte und Zeiten, die sehr
weit voneinander entfernt liegen, zusammenriickt; sie setzt das Glaubensbekenntnis der
ersten christlichen Gemeinden gegenwirtig; sie begriindet ein historisch-kulturelles Er-
be, das es wiederzuentdecken gilt; sie ist ein Ort der ‘Erinnerung’, in der die Wurzeln
der christlichen Identitéit grilnden.

Das Modell schldgt eine kulturelle Anndherung an das Christentum vor, wie es vom
schulischen Religionsunterricht gefordert wird. Dementsprechend nimmt es Grundmoti-
ve der Reform auf:

e Es sieht den Text ‘Kunst’ als ein Quellendokument, das offen ist fiir eine Integration
mit anderen Sprachen und weiteren Dokumenten in einem interdisziplindren Kontext.

o Es fordert neue Gelegenheiten des Dialogs zwischen Religion und Kultur durch die
Lektiire des Kunsterbes des Umfelds (christliche ‘Zeichen’ des Umfeldes).

o Es steht im Einklang mit den Reformdokumenten, die das Visuelle als bedeutsamen
Weg des Lernens wertschitzen.

o Es fordert die Ausbildung mentaler Strukturen durch die Beobachtung und die Ana-
lyse der konstitutiven Elemente des Textes ‘Kunst’, in dem die Sprache der Zeichen
und der Symbole auf religiose Bedeutungen verweist, die es aufzuspiiren und zu entde-
cken gilt.

B Vgl. Maria Luisa Mazzarello / Maria Franca Tricarico (Hg.), 1l mistero dell’ Incarnazione [1] -
La missione di Gesu [2) - Il mistero della Pasqua [3] - La chiesa nel tempo. La narrazione dell’
architettura sacra [4] — La creazione [5] (im Druck), Leumann-Torino 2002-2005.
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Die Anniherung an die Kunstdokumente erfolgt in den Verdffentlichungen auf drei
Ebenen: der Lektiire des Textes ‘Kunst’ und seiner symbolischen Interpretation, der
biblisch-theologischen Reflexion, den Hinweisen fiir das didaktische Handeln.

Jede Arbeitseinheit wird entwickelt, indem folgende Momente prasent gehalten werden:
e Prisentation und Betrachtung des Kunstwerkes: Man spornt die Kinder an, mit
Aufmerksamkeit alle in dem vorgestellten Kunstwerk enthaltenen Elemente zu betrach-
ten und diese aufzulisten (priikonographische Beschreibung).

o Ubergang von der Werkbeschreibung zur symbolischen Interpretation: Man spornt
die Kinder an, zu entdecken, dass alle in den Werken der verschiedenen Epochen ent-
haltenen Elemente eine bestimmte Aussageabsicht haben, und eine Interpretation zu
versuchen; man provoziert Fragen, die es erlauben, Bedeutungshypothesen zu formulie-
ren, die im Licht verschiedener Quellen, insbesondere des biblischen Textes als privile-
gierter Quelle, Bestitigung finden konnen. All dies, um die Bedeutungselemente zu ent-
decken, deren Triiger der Text ‘Kunst’ ist (ikonographische Analyse und ikonologische
Interpretation).

o Ermneuter Ausdruck der durch das Kunstwerk vermittelten Inhalte vermittels einer
Produktion der Kinder: Es handelt sich dabei um eine Uberpriifung der erworbenen
Kompetenzen hinsichtlich der Lektiire und des Verstehens des Kunstwerkes, insofern
dieses immer aus einer biblisch-theologischen Idee heraus entsteht, die sich in Personen,
Formen, Farben, Ausdehnung, riumlichen Anordnungen usw. materialisiert. Die Kin-
der werden eingeladen, folgende Haltungen einzunehmen: schweigende Imagination,
AuBerungen der eigenen Ideen, Austausch im Dialog, individuelle Produktion und/oder
Produktion in der Gruppe. Auf diese Weise konstituiert sich die Klasse als ‘Kiinstler-
werkstatt’, in der die Vorstellungskraft und die Kreativitit durch Neuinterpretation und
Neuerarbeitung verstirkt werden.

Der Kontext Schule, in dem das Modell angesiedelt ist, diirfte dazu beitragen, eine Kul-
tur der ‘Erinnerung’ zu férdern, die sich nicht darauf beschrinkt, traditionelle Modelle
zu wiederholen, die vielmehr eine intensive Zusammenarbeit vor Ort anregt, um so das
Kunsterbe kennenzulernen und es zu bewahren.

2.2.2 Das Modell ‘Wertschiitzung der kulturellen Giiter’

Dieses Modell entstand aus dem Bewusstsein heraus, dass die Kirche zur Vermittlung
der ihr von Christus anvertrauten Botschaft die Kunst benétigt. Deshalb begriindet das
in Italien prasente Kunsterbe eine grofe Ressource, um das Christentum kennenzuler-
nen und zu iiberliefern. Diese Idee wurde in katechetische Erprobungen iibersetzt, die
sich des Mediums des ‘Schonen’ (bellezza) und des ‘Guten’ (bonta) der Kunstwerke
bedienen.?

Schon 1997 hat die Bischofskonferenz der Toskana ein Pastoralschreiben verdffentlicht
mit dem Titel , Die Kommunikation des Glaubens durch die Kunst“*’. Davon ausgehend
hat die Erzdidzese Florenz anlisslich des Heiligen Jahres 2000 die Arbeitshilfe , Kunst,

% Vgl. Timoty Verdon (Hg.), Arte e catechesi. La valorizzazione dei beni culturali in senso cristiano,
Bologna - Firenze 2002.
21 Vgl. Conferenza Episcopale della Toscana, La Communicazione della fede attraverso I'arte, 1997.
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Glaube, Geschichte: Fiihrer zum christlichen Florenz“ (2000)*® vorbereitet. Wihrend
das Schreiben der Bischofe der Toskana die theologischen und kirchlichen Motive der
katechetischen Methode aufwies, zeigt der Fiihrer die Grundlinien ihrer Anwendung
auf.”

Es handelt sich hierbei um ein Modell, das die Kunst wertschitzt, die sich im lokalen
Bereich befindet, das aber zugleich auf dem ganzen nationalen Gebiet Anwendung fin-
den kann. In der Tat verfiigt Italien iiber ein reiches Kunsterbe, das noch heute den
Glauben der christlichen Gemeinde widerhallen Lisst.*® Offensichtlich ermdglicht es in
diesem Zusammenhang nicht nur die Kunst der Vergangenheit, ‘Erinnerung zu schaf-
fen’, vielmehr kann auch die zeitgendssische Kunst das Unsichtbare sichtbar machen.?!
Das Modell wurde in Projekten konkretisiert, die sich Methoden bedienen, die von der
‘Lektiire’ von Bildern ausgehen, wie sie in speziellen Studien zur Didaktik des. Visuel-
len ausgearbeitet und tiberpriift sowie mit Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen er-
probt wurden. Die Adressaten, die bisher dabei Beriicksichtigung fanden, sind die
Stadtgemeinde, die Schulen und der Tourismus.*2

* Das Projekt fiir die Stadigemeinde: Es geht darum, jahrliche Zyklen von Vortrigen
an einem bedeutenden Ort der Stadt (z.B. Kathedrale, Dom, Piazza) zu organisieren
und die Ereignisse der Geschichte des Christentums und der Kunst zu vergegenwirti-
gen, die man dort betrachten kann, um so als Biirger der Stadt die Geschichte des
christlichen Glaubens der eigenen Umgebung wiederzuentdecken.

e Das Projekt fiir die Schule: Es geht darum, Erprobungen einzuleiten, um mit Hilfe
des Religionsunterrichts wie auch der anderen Schulficher eine Methode der ‘didakti-
schen Lektiire’ von Werken der christlichen Kunst der jeweiligen Stadt zu erarbeiten.
Das Anliegen der Initiative ist es, die Kinder und Jugendlichen anzuleiten, das Kunster-
be der eigenen Stadt zu entdecken.®

» Das Projekt fiir den Massentourismus: Dieses Projekt betrifft die groBen Stidte der
Kunst. Es will den vielen Touristen, die durch Europa reisen, helfen, sich wieder das
Alphabet der Bilder anzueignen, um die Werke der christlichen Kunst in ihrer wahren
Bedeutung zu verstehen,

Auch wenn der Ansatz Lob verdient und Zustimmung findet, so muss doch auch gesagt
werden, dass er verbessert werden kann, indem man die Idee lebendig und wirksam
werden ldsst, dass das ‘Erinnerung schaffen’ sich nicht nur auf die Vergangenheit be-
zieht. Es muss Vorsorge dafiir getragen werden, dass immer auch ein konstanter Bezug
zu den Problemen im Zusammenhang der zeitgendssischen Kultur besteht, damit man
sich den Prozess der Inkulturation des Glaubens durch die Kunst auch jeweils neu zu
eigen macht.

® Vel. Guida alla Firenze cristiana, Firenze 2000.

* Vgl. Silvano Piovanelli, Introduzione, in: Verdon 2002 [Anm. 26], 7-10.

* Vgl. Massimo Naro (Hg.), Una sorta di contagio. La traditio nella chiesa locale e I'IRC,

Caltanissetta — Roma 2004.

" Vgl. Maria Franca Tricarico, La dimensione religiosa dell’ arte contemporanea, in: Religione e
Scuola 33 (3/2005) 65-74.

% Vgl. Verdon 2002 [Anm. 26], 27-30.

* Vgl. Vittorio Pranzini / Donatella Mazza (Hg.), Visibilia. Imagine e messagio nei mosaici
ravennati, Ravenna 1995.
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2.2.3 Das Modell ‘Medienvermittelte Erzihlung der Geschichte des Christentums’

Wir beschrinken uns, auf dieses Modell nur hinzuweisen, das sich noch auf dem Weg
der Verwirklichung befindet. Die Idee stammt von Roberto Giannatelli. Sie wird reali-
siert durch ein Expertenteam, das sich die Aufgabe gestellt hat, unter Wertschitzung
des medialen Wegs ein Fernsehprojekt auf Sar 2000 unter dem Titel: , Christen in der
Geschichte“ gezielt vorzubereiten.*

Das Projekt mochte eine wenn auch nur teilweise Antwort geben auf zwei Probleme:
Wie kann man heute einen Christen bilden? Und mit welcher kommunikativen Strate-
gie? Es handelt sich um eine Serie von Erzihlungen, die die geschichtliche Zeitspanne
vom 13. bis zum 20. Jahrhundert abdecken. Bis zum jetzigen Zeitpunkt wurde die erste
Serie (13.-14. Jahrhundert) gesendet, innerhalb derer charismatische Gestalten aufira-
ten: Franz und Klara von Assisi, Katherina von Siena. Es werden kulturelle Verinde-
rungen aufgezeigt wie der Anfang der Universititen, die Beziehung zwischen den Kul-
turen, die Erfahrung des Schmerzes und die Attraktion des Schénen. Es sind Seiten der
Geschichte, die in der Sprache des Fernsehens erzihlt werden, die reich an Kontrasten
und intensiven Farben ist. Gewiss, es kann die Gefahr eintreten, dass die Suggestion der
Bilder iiber die Wahrheitsfindung die Oberhand gewinnt und die Hagiographie den Sieg
iiber die Geschichte davontrigt. Nichtsdestotrotz ist die Idee, die das Modell trégt, be-
rechtigt, dass es nimlich notwendig ist, auch mediale Wege zu gehen, um mit professi-
onell tadellosen Produktionen dazu beizutragen, den Christen Europas von heute die
‘Erinnerung’ an ihre zweitausendjahrige Tradition zuriickzugeben und sie Teilnehmer
am grofen ‘kulturellen Gedéichtnis® werden zu lassen, dessen Erbe sie sind.*

In Kiirze wird das Projekt auch in der Form einer DVD mit einem Leitfaden fiir die
religiose Erziehung Katecheten und Religionslehrern zur Verfiigung gestellt werden.

3. Zum Schluss

Aus dem bisher Gesagten ergibt sich, dass in Italien die Suche nach einer Padagogik der
Glaubensvermittlung im Entstehen begriffen ist, die dazu beitrégt, dass die Geschehnis-
se, die 2000 Jahre Geschichte mit Zeichen versehen haben, in der Erinnerung fortdau-
ern.

Auf vielfiltige Weise, auch durch Versuche, die mehr oder weniger gelingen, ermuti-
gen die Bischofe dazu, den pastoralen Ansatz der christlichen Initiation anzunehmen,
der die christlichen Gemeinden verpflichtet, Energien und Kreativitét fiir eine erneuerte
Glaubensvermittlung einzusetzen. Besondere Aufmerksamkeit gilt dabei den Orten des
gewohnlichen Zusammenkommens: der Familie, der Kirchengemeinde, der Schule.

Es folgen einige zusammenfassende Hervorhebungen, die sich im Bezug auf die Praxis
ergeben. Sie miissen sowohl in der Katechese als auch im schulischen Religionsunter-
richt Beriicksichtigung finden.

1. Wenn auch einerseits das, was sich bewegt, ermutigt und die Hoffnung eines neuen
Frithlings fiir die Evangelisierung und die Katechese weckt, so kann man auf der ande-

3 Das Team, welches das Projekt durchfilhren wird, besteht aus: Roberto Giannatelli, Marco Barto-
li, Leandro Castellani und Pierpaolo De Luca.
% Vgl. Roberto Giannatelli, Memoria del cristianesimo e mass media, in: Catechesi 70 (1/2001) 10-22.
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ren Seite nicht ignorieren, dass es nicht an Widerstinden gegeniiber einem Mentalitits-
wandel mangelt, sowohl seitens der Katecheten als auch seitens der Religionslehrer. Es
ist fiir viele nicht leicht zu akzeptieren, dass die ‘doktrinale’ Lehrkatechese nicht mehr
in der Lage ist, Kinder und Jugendliche zum Glauben zu erziehen. Oder auch, was den
schulischen Religionsunterricht betrifft, ist es fiir viele nicht leicht, in der Schule mit
den neuen von der Schulreform vorgegebenen kulturellen Instrumenten zu arbeiten.

2. Man kimpft oft mit objektiven Schwierigkeiten, welche die geforderte pastorale ‘Be-
kehrung’ behindern. Es handelt sich dabei oft um eine ‘kulturell’ bedingte Schwierig-
keit, die geforderten Verdnderungen anzunehmen. Viele (auch junge) Priester zeigen
einen geringen Einsatz bei der Vorbereitung der Katecheten. Das Aufgeben der ‘doktri-
nalen’ Lehrkatechese zugunsten eines Prozesses der Evangelisierung wird aber nicht das
gewiinschte Ergebnis zeigen, wenn es keine Vorbereitung gibt. Die Ausbildung der pas-
toralen Mitarbeiter ist ein Knoten, den das Ufficio Catechistico Nazionale seit einigen
Jahren zu lésen versucht, auch in Zusammenarbeit mit der Vereinigung der italieni-
schen Katecheten (Associazione dei Catecheti Italiani [AIC]).*® Es geht dabei um ein
fortlaufendes Studium mit Feldversuchen, um Katecheten auszubilden, die offen sind
fiir die geforderte Verinderung.®’

3. Dank der immer héufigeren und gut strukturierten Erprobungen und Erfahrungen
setzt sich eine Mentalitét der christlichen Initiation im Stil des ‘Katechumenats’ durch.
Das heiBt, es wichst die Uberzeugung, dass die Glaubenserziehung nicht nur eine Schu-
le ist, um elementare Kenntnisse zu vermitteln, sondern die Erfahrung eines Weges, der
in Etappen voranschreitet. Diese Erfahrung, die bei sehr vielen Katecheten Kreativitit
und erzieherische Phantasie weckt, trifft jedoch im Hinblick auf den erzieherischen Er-
folg auf ein nicht zu vernachldssigendes Hindernis: die Tatsache, dass der “Weg’ noch
fast immer auf das Ziel des Empfangs der Sakramente (Erstkommunion und Firmung)
beschrénkt bleibt und nicht zu einer wirklichen Aufnahme des Glaubens fiihrt.

4. Neue Anreize und neue Impulse fiir die Katechese und den Religionsunterricht gehen
von den Bildern der Kunst aus. Auch wenn wir noch keine konsolidierte ‘Pddagogik des
Bildes’ besitzen, muss man doch einrdumen, dass hinsichtlich des schulischen Religi-
onsunterrichts die Kunst dazu beitrégt, diesem Unterricht in der staatlichen Schule An-
sehen zu verschaffen, indem Wege fiir interdisziplindre Studien erdffnet werden, die zu
beachtlichen Arbeitsergebnissen fithren. Im Bereich der religiésen Erziehung lenkt die
Kunst die Aufmerksamkeit auf den Weg der Schonheit (via pulchritudinis) als einen giil-
tigen Zugang zur kontemplativen Erfahrung und so zur Tiefe der Glaubenserfahrung,
Dieser Weg, der im Dokument ,Kommunikation und Mission* (2004) der CEI mit
Nachdruck vertreten wird, findet eine vielversprechende Aufnahme bei den Katecheten
und den Religionslehrern. Auch der “Weg des Erzahlens’ erscheint den Katecheten als
diesem Weg geistesverwandt (dank der Massenmedien!). Diese beiden Ansitze koénnen
vielleicht der Schliissel sein, um der Glaubensvermiitlung in Italien neue Wege zu er-

* Vgl. Savino Calabrese, Catechesi e formazione a servizio della fede?, Leumann-Torino 2004.

" Vgl. Rinaldo Paganelli, Formare i formatori di catechisti. Valori e itinerari sottesi al processo
formativo, Bologna 2002; Giancarla Barbon, Nuovi percorsi formativi nella catechesi. Metodi e
itinerari, Bologna 2003; Enzo Biemmi, Compagni di viaggio. Laboratorio di formazione degli
animatori, catechisti dei adulti e operatori pastorali, Bologna 2003.
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offnen, wenn sie klug, ausreichend unterstiitzt und in einer Weise eingefithrt werden,
dass Katecheten und Religionslehrer sie konkret verstehen und ausfithren kénnen.

5. Die Hoffnung auf eine raschere und entschiedenere Erneuerung der Evangelisierung
und der Katechese beruht auch auf der Tatsache, dass (auch unter den Pfarrern) immer
mehr zur Kenntnis genommen wird, dass jegliche Art von Katechese keine Friichte tra-
gen kann, wenn die Kinder nicht eine Kirche von Jugendlichen und Erwachsenen vor
sich sehen. Dies fordert eine verstirkte Bereitschaft zu einer Evangelisierung, die sich
an die Erwachsenen wendet als diejenigen, welche die Eltern der kleinen und groBen
Kinder sind. Es geht noch immer darum, zu verstehen, dass gerade diese Erwachsenen
nicht berufen werden konnen, einen “Weg des Glaubens’ zu gehen, nur weil ihre Kin-
der die Sakramente der Eucharistie und der Firmung empfangen sollen. Vielmehr ist es
erforderlich, eine Pastoral zu initiieren, die in der Lage ist, sic mit dem Angebot eines
‘Wiedererweckens des Glaubens® zu erreichen, das sie dazu anregt, die Verbindung mit
Jesus Christus und zum Leben der Kirche in den Blick oder wieder in den Blick zu
nehmen.

6. Ein dringliches Problem, das vor allem den Religionsunterricht betrifft, besteht dar-
in, einen Beitrag dazu zu leisten, dass die Jugendlichen die Fihigkeit ausbilden, sich in
die europdische Kultur zu integrieren, ausgehend von einer gefestigten personlichen und
kulturellen Identitdt. In diesem Sinne muss der Religionsunterricht im Kontext eines
wachsenden kulturellen und religiosen Pluralismus die Errungenschaften bewahren, die
ihn als schulische Veranstaltung qualifizieren und seine Besonderheit ausmachen. Ein
Charakteristikum der OSA fiir das Fach Religion ist die Aufmerksamkeit, die der Be-
ziehung zwischen Katholizismus und anderen christlichen Konfessionen sowie anderen
Religionen, besonders dem Judentum und dem Islam, zukommt. Die in diesem Zu-
sammenhang zu stirkende Beziehung wird nicht derart sein, dass sie die Unterschiede
nivelliert, sondern derart, dass sie die wechselseitigen Identititen stirkt in einem Kon-
text, der die ‘Heilsangebote’ der verschiedenen Religionen als wertvoll anerkennt. Die
Aufmerksamkeit sollte derart sein, dass zum Beispiel der katholische Religionsunter-
richt nicht mit einer allgemeinen Einfiihrung in die Religionen oder einer oberflichli-
chen Religionsgeschichte verwechselt werden kann.

Ich fasse zusammen: Einerseits ist eine Bewegung in Gang, die sich charakterisieren
lasst durch die Suche und den Dialog seitens derer, die sich auf den Weg gemacht ha-
ben, um eine neue Art zu ‘erfinden’, Katechet in der Kirchengemeinde zu sein, und ei-
ne neue Art, weiterhin Religionslehrer zu sein in der Schule der Reform. Andererseits
muss gleichzeitig eingestanden werden, dass auch, wenn sich einiges bewegt, noch im-
mer vieles stillsteht. Gleichwohl gibt es sehr viele Griinde zur Hoffnung. Diese sind zu
finden in der Entschlossenheit vieler Didzesen, eine Antwort auf die radikale Heraus-
forderung zu geben, die durch die sozial-kulturellen Verinderungen an unsere Pastoral
gestellt wird. Das Modell der ‘Laboratorien des Glaubens’ fiir die kirchliche Katechese
und das Modell der ‘Laboratorien der Didaktik’ fiir die Religionslehrer haben eine Be-
wegung entstehen lassen, die Bildung und Verinderung anstrebt und dabei den Ver-
gleich von Erfahrungen und den Dialog fordert. Dies ist die neue Art, Kirche zu sein,
die wir heute brauchen, damit der ‘Wandel’ erméglicht werden kann.



Herbert A. Zwergel
Kulturelles Gedéichtnis in den Religionen im Horizont eines
vereinten Europa'

Das 14. deutsch-italienische Treffen 2005 befragte, ankniipfend an vergangene deutsch-
italienische Treffen (Venedig 1995: Identitit des christlichen Glaubens angesichts der
Pluralitit der Religionen®; Messina 2003: Religiose Erziehung im Pluralismus der Reli-
gionen und Kulturen)®, unter dem Stichwort ‘kulturelles Gedéichtnis® die religionspada-
gogisch zu stiitzende Rolle der Religionen in schwierigen multiethnischen und multireli-
gidsen Integrationsprozessen.

1. Zum Begriff ‘kulturelles Gedéchtnis’

Die Entwicklung des Begriffs des kollektiven Gedichtnisses aus dem Begriff der
‘mémoire collective’ des franzdsischen Soziologen Maurice Halbwachs, der seinerseits
in den 1920er/1930er Jahren auf Emile Durkheims Begriff des Kollektivbewusstseins
zuriickgegriffen hat, zeigte bereits im Ansatz eine interdisziplindre Verflechtung im
Begriffs-Feld ‘kulturelles Gedichtnis’. Jan Assmann entwickelte in historisch-
soziologisch motivierter Perspektive den Begriff des ‘kollektiven Gediichtnisses’, das
sich im Spannungsfeld zwischen ‘kommunikativem’ und ‘kulturellem Gedichtnis’ mani-
festiert: ‘Kommunikatives Gedéchtnis’ lebt aus den Erinnerungen von Zeitzeugen, mit
denen diese Erinnerungen auch vergehen. Die so kommunizierte Erfahrung stirbt mit
ihren Trégern aus, wihrend im ‘kulturellen Gedéichtnis’ sich Erinnerung und Kultur an
anderen Medien als der personlichen Mitteilung manifestieren.*

Die fiir dieses Aussterben von Assmann angenommene kritische Schwelle von 40 Jahren
ist im Blick auf die Ereignisse von vor 60 Jahren und frither inzwischen iiberschritten.
Ansitze von ‘oral history’ suchen tiber diese kritische Schwelle hinaus das Zeugnis von
Zeitzeugen zu erhalten, wobei wegen der wissenschaftlich orientierten Rekonstruktions-
prozesse freilich die Ergebnisse kaum noch in Alltagskommunikation einflieBen, Vor-

! Das 14. Deutsch-Italienische Treffen 18.-22. September 2005 in Berlin wurde von der Deutschen
Forschungsgemeinschaft (DFG; Gesamtfinanzierung) und dem Sekretariat der Deutschen Bischo-
fskonferenz (Fahrtkostenzuschuss) gefordert. Wissenschaftliche Koordinatoren: Prof. Dr. Cyril de
Souza, Universitd Salesiana Roma, Prof. Dr. Herbert A. Zwergel, Universitit Kassel. Diesem Bei-
trag liegen Antrag und Bericht an die DFG zugrunde.

*Vgl. die Beitrige in RpB 37/1996 von Eugenio Fizziotti (Die neuen Religionen in Italien. Pidagogi-
sche und katechetische Konsequenzen, 87-101) und Lino Prenna (Die Begegnung zwischen dem
Christentum und den [anderen] Religionen unter pastoralem und katechetischem Blickwinkel, 103-
118).

* Vgl. die Beitriige in RpB 52/2004 von Giuseppe Ruta (Katechese und Religionsunterricht in Italien
heute: Méoglichkeiten, Probleme, Perspektiven, 91-104) und Werner Tzscheetzsch (Religiose Erzie-
hung im Pluralismus der Religionen und Kulturen. Das deutsch-italienische Treffen der Religionspa-
dagoginnen und Religionspidagogen vom 21.-25.09.2003 in Messina/Italien, 105-111).

* Vgl. insgesamt: Jan Assmann, Das kulturelle Gedichtnis. Schrift, Erinnerung und politische Identi-
tat in friihen Hochkulturen, Miinchen 1997; Claudia Fraas, Begriffe - Konzepte - kulturelles Ge-
dichtnis. Ansiitze zur Beschreibung kollektiver Wissenssysteme, in: Horst D. Schlosser (Hg.), Spra-
che und Kultur. Frankfurt 2000, 31-45; dies., Vom kollektiven Wissen zum vernetzten Vergessen?
Neue Medien zwischen kultureller Reproduktion und kultureller Dynamik, in: Ulla Kleinberger /
Ginther Kleinberger / Franc Wagner (Hg.), Neue Medien - Neue Kompetenzen? Texte produzieren
und reproduzieren im Zeitalter digitaler Medien, Frankfurt/M. u.a. 2003, 6-32.
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aussetzung fiir Handlungsorientierung der lebenden Generation. Von hier aus ist ver-
stindlich, dass der Diskurs um ‘kulturelles Gedichtnis’ derzeit gefiihrt werden muss,
freilich nicht in einem museal-archivierenden Interesse, sondern im Interesse von Orien-
tierungsfahigkeit fiir Gegenwart und Zukunft.

Wenn Erinnerung nicht mehr iiber Zeitzeugen erschlossen wird, sondern Vermitt-
lungsmedien braucht, geht kommunikatives in kulturelles Gedéchtnis iiber: Kulturelles
Gedichtnis als ,,institutionell geformte und gestiitzte Erinnerung“®. Claudia Fraas for-
mulierte das Problem treffend: Im Konzept des kulturellen Gedichtnisses wird die
kognitivistische Fragestellung nach den individuellen Erinnerungsprozessen erweitert
durch die Frage, wie Wissen in Gemeinschaften weitergegeben wird.®

Im Zusammenhang von Traditionsabbruch und Schweigespirale - eine Wirklichkeit, die
nicht besprochen wird, geht verloren (Peter L. Berger), es wird vergessen, was in der
Gegenwart keinen Bezugsrahmen mehr hat (Jan Assmann) — im Bereich von christli-
chen Traditionen und Kirchen stellt sich somit auch die Frage, ob die darin beschlosse-
nen ‘Orientierungsbestinde’ fiir gesellschaftliches Handeln bereits vom kommunikativen
ins kulturelle Gedichtnis abgesunken sind und welcher ‘Hermeneutiken’ es bedarf, um
das darin beschlossene Wissen wieder fiir gegenwartiges gesellschaftliches und persén-
liches Handeln anschlussfihig werden zu lassen.

Im Zuge der Erweiterung der EU nach Osten, vor allem aber im Blick auf den Beitritts-
antrag der Tirkei wird auch der fiir die Konzepte ‘kollektives Bewusstsein’ und ‘kultu-
relles Gedichtnis® konstitutive Begriff der ‘Kultur’ {iberdacht: Bisher beruhte der Kul-
turbegriff auf der Vorstellung von Nationalititen und nationalstaatlich organisierten ge-
sellschaftlichen Strukturen, innerhalb derer Gemeinschaften interagieren und ihr Wirk-
lichkeitsmodell aufbauen. Dieses Konzept vermag den Kommunikationshorizont und die
Verstindigungsnotwendigkeiten multinationaler Gebilde und multiethnischer wie multi-
kultureller Gemeinschaften nicht mehr abzubilden. Was bisher eher nationalstaatlich an
sozial verbindlichen Interpretationen, emotionalen Besetzungen und normativen Bewer-
tungen des Wirklichkeitsmodells einer Gesellschaft geleistet worden ist, muss jetzt in
iibergreifenden Zusammenhiingen gesichert werden.”

Auch nach Aleida Assmann ist der Begriff der Kultur an die Konstruktion von Erinne-
rungsriaumen gebunden. ,,Sie erschlieBen je spezifische Rahmen gemeinsamer Werte,
Erinnerungen und Erwartungen, in denen Individuen iiber Generationen hinweg auf
einander horen und sich als einander zugehdrig begreifen kénnen.“® Wenn aber, wie
vor allem vor einem moglichen Beitritt der Tiirkei, vielfiltige konkrete, meist aber eher
diffuse Angste auftreten, zeigt dies, dass die Kommunikationsdimensionen und vor al-
lem -formen bisher nicht angemessen ausgelotet und entfaltet sind: Es zeigt sich fiir vie-
le Zeitgenossen in der EU noch nicht, wie ein iibergreifendes gemeinsames, emotional

* Fraas 2003 [Anm. 4], 222 (im Anschluss an Jan Assmann)

®Vgl. Fraas 2000 [Anm. 4].

" Siegfried J. Schmidt, Medien: Die Kopplung von Kommumkatmn und Kognition, in: Sybille Kré-
mer (Hg.), Medien Computer Realitat. Wirklichkeitsvorstellungen und Neue Medien, Frankfurt/M.
2000, 55-72; vgl. a. Fraas 2003 [Anm. 4].

8 Aleida Assmann, Zeit und Tradition. Kulturelle Strategien der Dauer, Kéln 1999, 89.
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positiv besetztes Wirklichkeitsmodell fiir alle, erst recht nicht, wie ein heterogenitiits-
vertrigliches gemeinsames Modell aussehen konnte.

‘Kulturelles Gedachtnis’ enthalt sedimentiertes kulturelles ‘Wissen® (in Literatur, Kunst,
Bauten und Denkmélern, aber auch in Institutionen, Symbolen und Ritualen), welches
in der Religionspidagogik aber nicht zum Zwecke der Archivierung gesichtet wird.
Vielmehr geht es um Entzifferung der Spuren dieses Wissens, um Erinnerungsarbeit
und Beseitigung von Verschiittungen (Paul Ricoeur: Symbolgeréll) und um Gewinn von
Gegenwarts- und Zukunftsorientierung aus dieser Arbeit. Deshalb gibt es in diesem
Prozess auch keinen prinzipiellen Vorrang von Vergangenem oder Gegenwirtigem.
Ahnlich hatte Tzvetan Todorov, den die Religionspadagogik im Zusammenhang mit
dem ‘Konziliaren Prozess® und ,,500 Jahre Eroberung“'® rezipiert hat, schon 1982 im
Blick auf den Aussonderungsprozess des kollektiven Gedichtnisses gefordert, ,,daB man
sich daran erinnert, was eintreten kann, wenn es einem nicht gelingt, den anderen zu
entdecken. ! Jeder von uns muB diese Entdeckung wieder neu beginnen, die fritheren
Erfahrungen entbinden uns nicht davon; aber sie kénnen uns lehren, welche Folgen das
Verkennen hat.“'* ,Wenn man die Geschichte nicht kennt, sagt eine Spruchweisheit,
liuft man Gefahr, sie zu wiederholen; aber wenn man sie kennt, weiB man noch lange
nicht, was zu tun ist. “*

2. Zielsetzungen des Treffens

Mit dem Thema , Kuiturelles Geddichmis in den Religionen* stellte sich das Symposium
in den Diskurszusammenhang von Erinnerungs- als Identitiitsarbeit. Es ist darin zu-
nichst der Gedanke beansprucht, dass im Potenzial der Religionen die Spannung zwi-
schen Verscherzen, gar Verdringen und Gelingen von Erinnerungsarbeit, zwischen
Bewahrung des Vergangenen und Hoffnung auf Zukunft im Interesse der Bewiltigung
von Gegenwart konstruktiv fiir européische Identitatsprozesse ‘genutzt’ werden kann -
eine Behauptung, die angesichts der in vielen europiischen Lindern und weltweit mit
Religionen und religidsen Gruppen-Identititen verbundenen Konflikten und Konfliktpo-
tenzialen eigens zu priifen ist.

Eine nihere Betrachtung von ‘Religionen’ zeigt, dass Religionen hier als ‘bestimmte
Religionen” verstanden werden miissen: Es geht beim Aspekt Erinnerungsarbeit z.B.
der Deutschen nicht um Religion allgemein, sondern zuerst um die Rolle der christli-
chen Religion etwa im Kontext der nationalsozialistischen Gewaltherrschaft und des
Holocaust.

Bei der Frage nach der Identitit an der Schnittstelle von kulturellem und kollektivem
Gedichtnis der Lander und Kulturen, die im gegenwirtigen Europa zusammengeschlos-
sen sind, kann fiir die christliche Religion eine besondere Gestaltungskraft entziffert,
muss aber auch eine Geschichte des Misslingens rekonstruiert werden. Gleichzeitig

®Vgl. das entsprechende Themenheft: RpB 27/1991.
'* Themenheft: RpB 29/1992.

! Tevetan Todorov, Die Eroberung Amerikas. Das Problem des Anderen, Frankfurt/M. 1985 (Orig.
1982), 289.

“ Ebd., 291.
" Ebd.. 300.
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birgt das kulturelle Gedéchtnis einen Reichtum an jiidischer Kultur, an islamischem Er-
be und an Begegnungen, die sich heute ldngst nicht mehr nur an den Réndern (etwa
dem Balkan) vollziehen. Statt vermeintlich klaren Disjunktionen vom ‘Eigenem’ und
‘Anderem/Fremdem’ treten Zusammenhinge von Gelingen und Scheitern und gemein-
sam geteilte Ambivalenzen in den Blick. Sorgfiltige Entzifferungsarbeit dieser Zusam-
menhinge macht wahrnehmungsféhig fiir Kontinuititen und Bruchstellen, um vorur-
teils-, vor aber allem angstfrei werden zu koénnen — Voraussetzung dafiir, dass in der
Dialektik des Eigenen und Anderen der und das Fremde statt als Bedrohung auch als
Bereicherung erfahren werden kann. In der Tagungsarbeit sollten die in dieser Betrach-
tung beschlossenen Optionen an konkreten Zusammenhéngen ausgelotet werden.
‘Religionen’ sind aber nur eine bedeutsame Dimension des ‘kulturellen Gedéchtnisses’.
Eine andere, fiir die europdischen Identititsfragen ebenso wichtige Dimension ist das
‘Erbe der Aufklarung’. Hier begegnen dem Islam erhebliche Vorbehalte, die sich be-
sonders unter dem Stichwort einer Ungleichzeitigkeit des Islam und islamischer Linder
mit einem durch die Aufkldrung hindurchgegangenen Europa artikulieren. Diese Ein-
schitzung nimmt aber differenzierte Entwicklungen in der islamischen Welt nur unzu-
reichend zur Kenntnis. Dagegen formuliert etwa Stefan Wild: ,Eine Verbindung von
Neubesinnung und Ankniipfung an die eigene Tradition 148t sich in der muslimischen
Tradition leicht verankern.“!* Er verweist auch auf die Bewegung ,,Gerechtigkeit und
Wohltétigkeit“®, welche durchaus in der Lage ist, Briicken zu einem christlichen Ver-
standnis zu schlagen.

Fiir die Religionspidagogik ergeben sich aus wissenschaftlich orientierten Rekonstrukti-
onen aus dem kulturellen Gedichtnis nicht schlicht kommunikativ geteilte Identititen
bzw. Identititsmuster. Es bedarf einer Transformation in Bildungsprozessen, in denen
sich Menschen zu dem Begegnenden verhalten und es in ihrem Alltag wirksam werden
lassen. Deshalb griff die Tagung nicht nur die grofieren theoretischen Argumentations-
linien auf, sondern buchstabierte im Interesse der Anschlussfihigkeit an Alltag und
Kommunikation der Menschen (der beteiligten Liander der Tagung) die Entzifferungs-
arbeit auch konkret, etwa auf der Ebene von Religionsunterricht oder Gemeinden, da-
mit deutlich und erfahrbar wird, was aus dem kulturellen Gedichtnis gewonnen und wie
es von Menschen iibernommen werden kann.

Eine Verkniipfung von Erinnerungs- und Vermittlungsarbeit mit gegenwértigen Alltags-
fragen kann am Beispiel Sonntag-Sabbat-Tradition gezeigt werden: Woher der Sonntag
seine Sinngebung gewonnen hat, ist vielen Zeitgenossen verborgen. Im Zuge der
Globalisierung wird die Begehrlichkeit auf diesen geschiitzten Tag immer grofer. Ohne
Wissen und Bewertung der im Sonntag beschlossenen Traditionen kann dieser Begehr-
lichkeit kaum Widerstand entgegengesetzt werden. Betrachtet man aber die Veranke-
rung in der alttestamentlichen Sabbat-Tradition, werden fiir die Bewaltigung der Ge-
genwart Motive wiedergewonnen. Ex 34,21a ,,Sechs Tage sollst du arbeiten, am siebten
Tag sollst du ruhen“ heiBt fiir Israel ganz konkret: An diesem Tag wird der Zwang zur
14 Stefan Wild, Mensch, Prophet und Gott im Koran - Muslimische Exegeten des 20. Jahrhunderts

und das Menschenbild der Moderne, in: Gerda Henkel Stiftung (Hg.), Das Bild des Menschen in den
Wissenschaften, Miinster 2002, 77-126, 105.

' Ebd. 107.
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(Sklaven)Arbeit durchbrochen und Israel erinnert sich daran, dass es von Gott aus dem
Sklavenhaus Agyptens befreit worden ist: Erinnerung an ,,geschenkte Freiheit“'.
Vergessenes, gar Verdriingtes wiederzugewinnen und fiir Zukunft zu erschliefen, ist im
Kern ein kommunikativer Prozess, der durch weitere Kommunikationspartner zwar
komplizierter wird, grundsitzlich aber auch bereichert werden kann. Die Tagung wollte
in ihrer Arbeit konturieren, was erinnerungsfihige, kommunikative und pluralititsfihige
Religionspidagogik heifen kann.!” Dieser geht es darum, nicht einfach aus dem kultu-
rellen Gedéchtnis Orientierungen vorzugeben, sondern iiber Bildungs- und Identitéts-
prozesse Einzelner und von Gruppen subjektverankerte Orientierungs-Fihigkeiten zu
erschliefien. Daraus folgt auch die Frage nach der Rolle des Christentums in Europa,
vor allem im Blick auf anstehende sozial-strukturelle Verinderungen. Droht in dem
Mafe, wie der christliche Glaube als ein wesentlicher Teil des kulturellen Gedéchmisses
Europas beschworen wird, nicht auch seine Historisierung — wird er damit nicht moégli-
cherweise reduziert auf eine Traditionsspur, auf eine ganz und gar ungeféhrliche Erin-
nerung?

Religionspadagogik als Disziplin einer christlichen Theologie beansprucht im Zusam-
menhang von kulturellem Gedéchtnis und ‘gefahrlicher Erinnerung’ besondere, gerade
mit der jidisch-christlichen Tradition unverwechselbar verkniipfte Traditionslinien: Mit
dem Rekurs auf die biblische Tradition als ‘geféhrliche Erinnerung’ - etwas von dem
subversiven Potenzial wurde oben im Zusammenhang des Sabbat-Streiks fiir Gott be-
reits angesprochen — wurden Impulse aus der Politischen Theologie (Dorothee Solle,
Johann Baptist Metz) im Konzept ‘anamnetischen Lernens’ wieder aufgegriffen, welche
in der Religionspadagogik in den 1970er und 1980er Jahren deutlich die politische Di-
mension religionspadagogischen Handelns hervortreten lieBen. Auch das intensive Ein-
gehen auf den ‘Konziliaren Prozess fiir Gerechtigkeit, Frieden und Bewahrung der
Schopfung’ bis Mitte der 1990er Jahre war so praktisch-theologisch motiviert. Wissen-
schaftsgeschichtlich muss heute gefragt werden, warum diese Themen nicht nur in der
Religionspidagogik, sondern vor allem gesamtgesellschaftlich im kommunikativen Ge-
dachtnis in den Hintergrund getreten sind, obgleich sie gerade im Kontext der Globali-
sierung notwendig zu artikulieren wiren. Die Vermutung aber, dass die Motivationen
des ‘Kongiliaren Prozesses’ vielleicht in ,,ATTAC* ausgewandert sind und damit einen
Transformationsprozess durchgemacht haben, erfordert eine Uberpriifung der These
vom Motivations- und Wertverlust in Richtung einer These des Gestaltwandels.

Eine an der Kommunikation der Menschen und ihren Identititsmustern interessierte Re-
ligionspadagogik muss hier genau hinsehen. Sie darf bei ihrer Suche nach den ‘Schétzen
des kulturellen Gedéchtnisses’ nicht den Kontakt zur Lebens- und Alltagssituation der
gegenwirtig lebenden Menschen verlieren. Sie sieht sich deshalb in ihrer. Arbeit immer
auch an die empirisch verldsslich gestiitzte Wahrnehmung der Situation verwiesen,
weshalb - auch fiir die Tagung durchgéngig — die Transformationsprozesse vom kultu-

' Hans Walter Wolff, Anthropologie des Alten Testaments, Miinchen *1984, 202.

" Vgl. Masthias Scharer / Bernd Jochen Hilberath, Kommunikative Theologie. Eine Grundlegung,
Mainz 2002; Friedrich Schweitzer / Rudolf Englert / Ulrich Schwab / Hans-Georg Zieberiz, Entwurf
einer pluralititsfihigen Religionspadagogik, Giitersloh — Freiburg/Br. 2002.
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rellen Gedéichtnis in praktisches Handeln im Horizont empirischer Studien reflektiert
wurden.

3. Zusammenfassende Akzentuierungen

o Es ist der gesellschaftlich-kulturelle Horizont in Europa insgesamt zu thematisieren
und der Beitrag der Religionen auch daraufhin zu befragen, was an Integrationskraft aus
dem kulturellen Gedichtnis der Religionen erwachsen kann, vor allem aber auch, wel-
che konkreten Traditionsbestinde in religitisen Identititen, Gemeinschaften und Institu-
tionen iiberhaupt noch wirksam sind, um die Herausforderung der Umgestaltung der
gesellschafilichen Systeme (Bildung, Gesundheit, Altervorsorge und Arbeit iiberhaupt)
auch unter Solidaritéits- und Gerechtigkeits-Aspekten bewiltigen zu konnen. - Die Ana-
lyse der Situation in Italien und Deutschland dient dabei gleichsam als Modell (Wahr-
nehmungsschulung und Interpretation) fiir eine dariiber hinausgehende europaweit ori-
entierte Fragestellung.

e Es geht im Interesse der Verankerung von ErschlieBungsprozessen aus dem kultu-
rellen Gedéchtnis (in Religionsunterricht und Gemeinde) um wissenschaftlich begriinde-
ten Aufweis noch wirksamer und lebensweltlich verorteter/verankerter Traditionsbe-
stinde als praktizierter Lebensformen und um deren anschlussfahige Vermittlung in
Bildungsprozessen.

e Welche Traditionsbesténde in den in Europa vertretenen groBen Religionen (Juden-
tum, Christentum, Islam) konnen (wieder)entdeckt werden, um besonders angesichts
aktueller und kiinftiger Solidaritits-Anforderungen die Aufgaben bewiltigen zu kénnen?
Zu denken ist hier vor allem an die bisher eher vernachlissigte Gemeinsamkeit auch mit
dem Islam (Sdule des Almosengebens und der Verantwortung fiir die Gemein-
schaft/Umma).

e Die religionspidagogische Frage gewinnt nach innen eine weitere Dimension, inso-
fern die Aufgabe der Erinnerungsarbeit und der Anschlussfihigkeit religidser Traditio-
nen im Kontext aktueller Bildungsreformbemiihungen um Aufgaben von Schule und
Unterricht hinsichtlich eines begriindet ausweisbaren, notwendigen und verlisslichen
Beitrags religioser Bildungsprozesse konkretisiert werden muss und kann.

e Kritisch ist zu diskutieren, ob mit der Metapher ‘kulturelles Ged4chtnis’ nicht auch
Entlastungs-Risiken verbunden sind, dhnlich der Rede, dass es ‘Wert-Orientierungen’
braucht, in deren Gefolge dann aber die Gefahr besteht, die Verankerung in den Sub-
jekten durch Wertfahigkeit aus den Blick zu verlieren. Fiir das kulturelle Gedéchtnis ist
also ndherhin zu fragen, welche subjektiven Bedingungen tiber die kollektiven hinaus
die Subjekte befahigen, Gedichtnis-fihig zu werden und zu bleiben und was (religi-
ons)padagogische Prozesse dazu beitragen kénnen.

4. Uberblick zum Tagungsverlauf
Die Tagungsarbeit hat den systematisch abgesteckten Fragehorizont unter ausgewahlten
Problemstellungen konkretisiert. '

'8 Zitate entsprechen den vorangehend verdffentlichten Beitréigen bzw. den zugrunde liegenden Vor-
tragsmanuskripten.
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Monika Scheidler fragte im Blick auf die anstehende Integrations- als Identitiitsarbeit:
»Wie konnen Lernprozesse in einem multikulturellen Europa gelingen? Welchen Bei-
trag kann die christliche Religion fiir die anstehende Integrations- und Identititsarbeit
leisten? Wie konnen auch und gerade katechetische Prozesse in zunehmend multikultu-
rellen Gemeinden mit Menschen unterschiedlicher kultureller Herkunft gelingen?*

Die Analyse deckte vier grundlegende Akkulturationsstrategien im multikulturellen
Kontext von Gemeindeentwicklungen auf, wobei nicht nur Anpassungsleistungen der
Migranten an die Denk- und Handlungsweisen der Einheimischen, sondern auch der
Einheimischen an die Kultur der Migranten in den Blick kommen:

Separation (Segregation aus der Perspektive der Mehrheitskultur; iiberall dort prakti-
ziert, wo ,,Strukturen fiir die Migrantenpastoral 10 Jahre und lidnger aufrecht erhalten
werden, auch wenn praktisch keine neuen Migranten derselben Muttersprache nach-
kommen*); Marginalisierung (,,Die Gefahr der Marginalisierung droht, wenn Migran-
ten in und zwischen den verschiedenen Kulturen inkompatible Werte entdecken, die sie
nicht integrieren konnen.“ ,Die permanenten Erfaﬁrungen des Abgewertet-und-
abgelehnt-Werdens verstirken das negative Selbstbild der Migranten und die Regression
ihrer Personlichkeitsentwicklung. “); Assimilation (,Angehorige von Minderheitskultu-
ren, die die Assimilationsstrategie verfolgen, wihlen zur Losung interkultureller Kon-
flikte das Muster, ihre kulturspezifischen Bediirfnisse zu unterdriicken, sodass die do-
minante Kultur sich durchsetzen kann.“); Integration (,,Auf Integration ausgerichtete
Migranten und Einheimische versuchen, die fiir sie bedeutsamen Elemente der ver-
schiedenen Kulturen als Bereicherung aufzunehmen und eine bikulturelle Identitit aus-
zubilden. ©).

Wenn die Regelstrukturen der Ortskirche die Optionen fiir Migrantenpastoral im Sinne
von Integration aufnehmen und auf den verschiedenen Ebenen gemeindlicher Praxis
realisieren, kann eine Gemeinde ‘Lernschule der Pluralitit’ (Ortmar Fuchs) werden, mit
Anerkennung des Anderen als Kernstruktur christlichen Glaubens.

In der Diskussion wurde weiter hervorgehoben, dass am problematischsten nicht die
kulturelle, sondern die soziale Differenz ist, mit besonderen Herausforderungen an poli-
tisches Handeln angesichts schwieriger Soziallagen. Auch ergeben sich hiufig dadurch
Konflikte, dass in verschiedenen Generationen unterschiedliche Akkulturationsstrategien
verfolgt werden.

Nach diesem Blick auf die Gemeindesituation stellte Maria Luisa Mazzarello die Auf-
gabe der Erinnerungsarbeit und der Anschlussfahigkeit religioser Traditionen im Kon-
text aktueller Bildungsreformbemiihungen um Aufgaben von Schule und Unterricht in
den Mittelpunkt.' Sie fragte fiir Italien nach einem begriindet ausweisbaren, notwendi-
gen und verldsslichen Beitrag religioser Bildungsprozesse im Horizont von Bildungsre-
form im Interesse von Glaubenskommunikation in gesellschaftlichem Kontext. Als be-
sonderer Weg zeigt sich dabei Erinnerungsarbeit iiber die Kunst. ,Die Werke der
Kunst, insofern sie Dokumente des Glaubens und Ausdruck der lebendigen Tradition
der Kirche in der jeweiligen Zeit sind, sind ein privilegierter Weg, um eine Kontinuitit

" Die deutschsprachige Version des Referates von Maria Luisa Mazzarello ist dokumentiert auf
S. 113-128 des vorliegenden Heftes.
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des Glaubens zu begriinden mit denen, die uns vorangegangen sind. [...] All dies erfor-
dert eine ‘Padagogik der Erinnerung’“.

Neben Parallelen zu deutschen Bildungsreformbemiihungen, insbesondere um Bildungs-
standards, wurde in der Diskussion herausgearbeitet, dass der Dialog/Trialog: Glau-
be/Bibel - Kunst - Gegenwart so zu fiihren ist, dass nicht die Kunst den Glauben (nur)
kommentiert, sondern ihn durch neue Kontextualisierungen herausfordert. Damit ist als
zentrales Problem die Frage nach der Hermeneutik gestellt, der sich im Anschluss an
Mazzarello der Beitrag von Salvatore Curro zuwendete: Welcher ‘Hermeneutiken’ be-
darf es, um in Traditionen beschlossenes Wissen fiir gegenwirtiges gesellschaftliches
und personliches Handeln anschlussfihig werden zu lassen??

Fiir Curro fiihrt die Frage nach der Erinnerung (memoria) mitten in eine gegenwarts-,
darin zuniichst auch subjektkritisch erscheinende Fragestellung: ,Ist es moglich, auf
eine religiose Erziehung zu setzen, die sich mehr auf die Herausforderung durch die
Spuren der Tradition stiitzt als auf die Erforschung des Subjekts?“ Curro iibernimmt
von Emmanuel Levinas und Paul Ricoeur die Kategorie ,,Spur®, die auf ein Mehr ver-
weist, das nicht innerhalb einer Hermeneutik oder im Horizont des Begreifens bleibt,
sondern ,,das die Hermeneutik durchbricht und einen neuen Horizont erdffnet, der radi-
kaler ist, gekennzeichnet - mehr als von der Erforschung des Sinnes — vom Anruf, der
Verantwortung, des Dankes, der Aufrichtigkeit, des Mutes zum Gehorsam, des Vertrau-
ens. Wir konnten es Horizont der Alteritiit und des Geschenks nennen.* Die dem Sub-
jektsein vorauslaufende Geschopflichkeit erschlieBt fiir das Miteinander-Leben auch
Verantwortlichkeit fiir anvertrautes Anderes. Eine an dieser Verantwortung orientierte
Religionspadagogik hétte dann nicht so sehr die Logik der Zeichen und im Umgang mit
dem Fremden die Analyse und das Verstehen von Unterschieden zum Ziel, sondern das
sich Hineingestellt-Sehen in Bewegungen des Verdanktseins, die die verschiedenen Re-
ligionen und Kulturen immer schon miteinander teilen - ein tragender und darin unver-
zichtbarer motivationaler Grund.

In der Diskussion wurde die Kategorie ‘Spur’ auch als Metapher angefragt, insofern
darauf verwiesen wurde, dass Spuren als Spuren von Gewalt nicht immer nur positiv
sind. Weiter wurde ein doppelter Sinn von Verstehen herausgearbeitet: Ein Verstehen,
das sich ohne Kritik und Subjekt-Perspektive der Spur iiberlisst, kann zum Stillstand
kommen, abgrenzen und feststellen. Ein Verstehen aber, das das Nicht-Verstehen integ-
rieren will, kdnnte offen sein und wire darin keineswegs nur subjektkritisch.

Wihrend das Bild vom Bewohnen von Traditionen auf deren Unableitbarkeit und darin
auch motivationale Kraft verweist, fragte Herbert A. Zwergel im aktuellen gesellschaft-
lich-kulturellen Horizont Europas, was an Integrationskraft der Religionen angesichts
gesellschaftlicher Problemlagen noch wirksam ist. Wo Solidaritit und Gerechtigkeit
verletzt werden, braucht es neben der tragenden Tradition auch den kritisch-
analytischen Blick, welcher nicht ohne kritische Theorie des Subjekts durchgehalten
werden kann. Ohne eine solche Theorie, ineins mit einer ‘Option fiir die Armen’

* Die deutschsprachige Version des Referates von Salvatore Curro findet sich auf S. 89-98 des vor-
liegenden Heftes.
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kommt die politische Dimension religiés motivierten, aber bedrohten Handelns nicht in
den Blick.

Angesichts der sozial-strukturellen Veranderungen in Deutschland und in Europa, noch
verschirft durch die Ost-Erweiterung, vergroBert sich die Zone der ‘prekiren Lebens-
verhéltnisse’ (Wilhelm Heitmeyer), mit Folgen fiir die personliche Lebensfiihrung und
die gesellschafiliche Integration. Angesichts des knappen gesellschaftlichen Guts ‘Soli-
daritdt’ geraten auf der Suche nach Solidaritiits-Ressourcen Gemeinsamkeiten zwischen
Christentum und Judentum, aber auch mit dem Islam in den Blick, welche fiir die Be-
waltigung der Zukunftsaufgaben von groer Bedeutung sein kénnen.”' Hier zeigt sich
eine durchaus unbequeme und irritierende Dialektik der Wahrnehmung des Eigenen im
Anderen und des Anderen im Eigenen, welche aber nicht abstrakt und folgenlos ‘bleiben
darf. Diesen Gemeinsamkeiten ging der nachfolgende Beitrag von Stephan Leimgruber
nach, wobei das Konzept ‘anamnetischen Lernens’ und die Kategorie ‘gefihrliche Erin-
nerung’ durchaus im Kontext des kulturellen Gedéchtnisses politisch-theologisch zu le-
sen sind.

An der Schnittstelle von kulturellem und kollektivem Gediichtnis der Léinder und Kultu-
ren, die im gegenwartigen Europa zusammengeschlossen sind, entzifferte Leimgruber
einen Reichtum an jiidischer und christlicher Kultur sowie an islamischem Erbe, von
dem aus sich Begegnungen ldngst nicht mehr nur an den Réndern (etwa dem Balkan)
vollziehen. Statt vermeintlich klaren Disjunktionen von ‘Eigenem’ und ‘Ande-
rem/Fremdem’ ftreten Zusammenhinge von Gelingen und Scheitern und gemeinsam
geteilte Ambivalenzen in den Blick. Die Analysen machen wahrnehmungsfahig fiir
Kontinuititen und Bruchstellen, um vorurteils-, vor aber allem angstfrei werden zu
konnen - Voraussetzung dafiir, dass in der Dialektik des Eigenen und Anderen der und
das Fremde statt als Bedrohung auch als Bereicherung erfahren werden kann. Dabei
wird besonders die (religions)padagogische Aufgabe konturiert.

Leimgrubers Ansatz ist im Begriff der ‘Erinnerungskultur’ (Merz) verankert: ,.ein acht-
sames Gedenken, das Verinderungen in der Einstellung und im Handeln nach sich
zieht, also kein rein duBerliches Erinnern, sondern gleichsam einen Stachel fiir das Sub-
Jjekt-Werden, ein einfiihlendes, aufwiihlendes und folgenreiches Lernen fiir eine bessere
Zukunft“. Hier zeigt sich die bereits vielfach angesprochene Ambivalenz in der anam-
netischen Kultur: ,angemessener Umgang mit der Vergangenheit, welcher sowohl Wi-
derstand gegen das Vergessen als auch gegen die Gew6hnung an Katastrophen leistet.
In der Rekonstruktion religionsdidaktisch relevanter anthropologischer Aspekte erin-
nernden Lernens wurde gezeigt, dass in allen drei abrahamitischen Religionen — Juden-
tum, Christentum, Islam - Erinnern und Gedenken (memoria) wesentliche Struktur-
merkmale darstellen und insofern im Zusammenleben in Europa einen gemeinsamen
Werthorizont erschlieBen kénnen miissten. Damit dies mégliche wird, ist auch ein ge-
naueres Hinsehen auf den Islam hinsichtlich seiner inneren Differenzierungen und her-
meneutischen Entwicklungen erforderlich, damit das Stichwort von der Ungleichzeitig-
keit des Islam mit dem Erbe der (europiischen) Aufklirung in seiner teilweisen Vorur-

* Das Pflichtalmosen und die Sorge fiir die Gemeinschaft/Umma sind im Islam sowohl theoretisch
wie praktisch so konstitutiv wie im Christentum die Nichstenliebe.



138 Herbert A. Zwergel

teilsstruktur aufgedeckt und neuere Entwicklungen im Islam zureichend zur Kenntnis
genommen werden.

Mit Begegnung als ‘Begehung’ stellen sich Fragen nach der Bedeutung sinnlich-
asthetischer Erfahrung im Erinnerungs- und Identititsprozess. Darin werden Moglich-
keiten aufgenommen, den akademischen Diskurs um Formen der kulturell-dsthetischen
Wahrnehmung sowie der konkreten Erinnerungsarbeit an den besonderen ‘Orten der
Erinnerung’ zu erweitern. In zwei deutsch-italienisch gemischten Gruppen - unterstiitzt
durch Ubersetzung der intensiven Kommunikation — machten die Teilnehmer der Ta-
gung bei der Begehung des Denkmals fiir die ermordeten Juden Europas intensive Er-
fahrungen, die in der Reflexion dieser Erfahrungen kommuniziert wurden: Mitten im
Liarm der Stadt ein krasser Ubergang und doch Normalitit, da Kinder den Ort als
Spielplatz zwischen den Blocken entdeckt haben; zugleich aber auch die Unsicherheit,
ob sich jemand hinter der nichsten Ecke versteckt hat, der einem unversehens in den
Weg tritt; Erfahrungen des Getrenntwerdens in den Géngen zwischen den Stelen. Die
Raumerfahrung geht einher mit sehr unterschiedlichen emotionalen Verfasstheiten. In
der Reflexion zeigt sich: Das ,,Holocaust-Mahnmal® braucht als offenes Kunstwerk -
die Tragodie lebt in dem Raum, den der Kiinstler gegeben hat - Erzéihlung, damit es
nicht beliebig wird, braucht die konkrete Erinnerung, um das Gedenken an die Leiden
der millionenfach ermordeten Juden fiir die Deutschen (!) wachzuhalten, weshalb es als
gelungen betrachtet wird, dass der ,,Ort der Erinnerung* das Denkmal begleitet, gleich-
sam ‘unterlegt’, verankert, ohne direkt, an der Oberflache aufdringlich zu sein. Damit
wird der antwortenden Freiheit der Menschen Raum gegeben, ohne die es keine echte
Erinnerungsarbeit und keine verindernde Zukunft geben kann.

Mit dem Ziel, Bedingungen und Moglichkeiten fiir eine ‘anamnetische Kultur’ (Mezz) in
Deutschland, Italien und Gesamteuropa als Perspektive fiir die Zukunft zu eruieren,
verfolgte Reinhold Boschki eine ausdriicklich religionspadagogische Fragestellung nach
Konsequenzen fiir religiose und ethische Bildung fiir Gesellschaft und Kirche.” Not-
wendigkeit und Chancen einer Erinnerungskultur im Kontext der Pluralitat sollen gegen
Ambivalenzen und Gefahren der Instrumentalisierung und Nivellierung von kulturellem
Gedichtnis abgegrenzt werden.

Zentral ist dabei der Aufweis, dass Erinnerungsverweigerung den Charakter politischer
Handlung besitzt und keineswegs fiir eine Gesellschaft folgenlos bleiben kann. Weil
aber auch undifferenzierte Erinnerung ,Unklarheit und Vermischung der Opfer be-
wirkt, ,,was zu einer Verwischung der Opfer-Titer-Differenz beitréigt“, braucht es eine
differenzierte und ganzheitliche Kultur der Erinnerung in allen Dimensionen (Gesell-
schaft, Kultur, Bildung, Religion).

Boschki ging den Moglichkeiten dieser Kulturen (Plural!) der Erinnerung auf drei Ebe-
nen nach: Auf der Mikro-Ebene erscheint das Erinnern als subjektives Deutungsgesche-
hen. Auf der Meso-Ebene kommen Gemeinschaftsaspekte und darin beschlossene Kon-
struktionsleistungen (kollektives Gedéichtnis) in den Blick, einschlieBlich der Fragen der
emotionalen Einbettung. Auf der Makro-Ebene schlieBlich zeigen sich die gesamtgesell-

2 Die deutschsprachige Version des Referates von Reinhold Boschki findet sich auf S. 99-112 des
vorliegenden Heftes.
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schaftlichen und politischen Aspekte, einschlieBlich der Bildungsverantwortung des
Staates.

In einer intensiven Diskussion, die die Erfahrungen der Begehung des Holocaust-
Mahnmals einbezog, wurde hervorgehoben: Die Konfrontation mit Erinnerungsarbeit
(Uberwindung von Widerstinden) birgt aus der Wahrnehmung von Jugendlichen eine
Gefahr der Indoktrination, gar der Obsession, wenn kein Schliissel gefunden wird, wa-
rum diese Anstrengung sie iiberhaupt angehen sollte. Hier konnte der Eintrag des Ge-
dankens des Verzeihens und der Versohnung statt der undifferenziert gefassten Schuld
in der Erinnerungsarbeit weiterhelfen. Mit Peter L. Berger bleibt aber die Frage des
‘Arguments der Verdammnis’, ob es Taten gibt, die so ungeheuerlich sind, dass sie
nicht verziechen werden konnen und diirfen. In der christlichen Theologie kann diese
Frage der Versohnung nur dadurch angegangen werden, dass es Gott selbst ist, der die
Leiden der Gemordeten nicht vergisst (anamnetische Solidaritit als Stachel der Erinne-
rung, nicht der Beruhigung). Mit der These ‘Der Holocaust provoziert eine Krise des
Universums’ ist aber auch dieser theologische Ansatz herausgefordert, insofern Huma-
nitdt neu zu buchstabieren ist. In einem gemeinsamen Horizont fiir Europa konnte hier
im Zerbrechen alter Sicherheiten und im Entwickeln neuer Sensibilititen fiir Verletzun-
gen und gegen Strukturen der Gewalt und der Siinde ein Miteinander wachsen, welches
ertrigt, dass der und die Andere zwar anders, aber Mensch ist und Menschsein nur ge-
lingen kann, wenn niemand trotz Verschiedenheiten aus der Humanitas ausgeschlossen
wird. Diese ethische Grundierung der Erinnerungsarbeit wird religits-theologisch er-
weitert, wo gegen menschliche Schwiche und menschliches Versagen kommunikativ
wachgehalten wird: Von Gott her kann gehofft werden, dass es gelingt, dass ‘Ausch-
witz sich nicht wiederhole’.

Mit dem abschlieBenden Vortrag von Cesare Bissoli wurde bewusst die Situation Ita-
liens in den Blick genommen: Wie kann man in Gesellschaften mit starken multikultu-
rellen Ziigen noch so etwas wie einen gemeinsamen Erinnerungsraum konstruieren und
ein gemeinsames oder auch mehrere ‘kulturelle Gedéchtnisse’ aktivieren? Welche Rolle
konnte das Christentum in Italien fiir Europa bei dieser Aufgabe spielen?

Bissoli stellt seine Uberlegungen in einen multirelationalen Zusammenhang: Das Profil
des neuen Europa geht deutlich iiber die religitse Komponente hinaus. Viele Bereiche
(sozial, dkonomisch, politisch und allgemein kulturell) haben ihre Existenzmdglichkeit
durch die christliche Religion erhalten, befinden sich heute aber in Spannung dazu. Ob-
gleich das christliche Erbe fest zur ,DNA*“ von Europa gehort, ist in Italien die Bezie-
hung zwischen religidser Inspiration und politischem Engagement wenig geklirt.

Der Beitrag der italienischen Kultur kann auf drei Ebenen gesehen werden: der intellek-
tuellen Reflexion (‘fides quaerens intellectum’), des dsthetischen Ausdrucks (Kunstobjek-
te in vielfiltigen Facetten; ,Italien ist vielleicht das weltgroBte Museum im Freien. )
und der anthropologischen Ebene (,,fruchtbare Konfluenz der vorausgehenden Ebenen,
die den italienischen Menschen gebildet haben®). Der potenzielle Beitrag Italiens zum
entstehenden Europa basiert deshalb auf dem kulturellen Erbe von unschitzbarem Wert,
einem Erbe, das nicht nur verpflichtet, sondern auch zu geniefen ist, mit einem spiritu-
ellen Schatz durch ein ausgepréigtes Ethos der Menschlichkeit: Statt eines ,,Zusammen-



140 Herbert A. Zwergel

stosses der Kulturen“ bietet Italien ein - christlich verankertes und motiviertes - Modell
der ,,Begegnung der Gastfreundlichkeit, der Geschwisterlichkeit und des Friedens®.

Mit dem Gedanken, dass Europa ,kein Kontinent, der ausschlieBlich in seinen geogra-
phischen Grenzen begriffen werden kann, sondern ein kulturelles und historisches Kon-
zept” ist, dass also ,,Europa nicht nur ein ékonomisches Biindnis sein und eine Freihan-
delszone werden will, sondern eine echte Verbindung der Volker und Nationen® wer-
den will, riickt — mit den Worten von Papst Johannes Paul II. - eine umfassende Ver-
pflichtung in den Blick: ,Nicht zufallig spricht der Papst von einem ‘kulturellen und
zivilen’ und nicht nur von einem ‘religidsen’ Schatz: er betrifft in der Tat auch die Kul-
tur in einem weiteren Sinn, das heift die Bildung und Erziehung des Menschen, den
Ausdruck des Denkens und der Kunst, das soziale und dkonomische Leben, die Politik
und die Institutionen. “

In der Schlussreflexion wurden einige bleibende Fragen markiert: Muss die Theodizee-
Frage nach dem Holocaust neu formuliert werden? Lisst sie sich iiberhaupt noch be-
antworten? Bedeutet dies das Ende des traditionellen Gottesbildes? Ist das Bild von sich
im Dialog befindenden unterschiedlichen Erinnerungskulturen in einem sich zunehmend
differenzierenden Europa zu erginzen durch ein Modell ,,verséhnter oder auch nur res-
pektierender Verschiedenheit“? — Der Rekurs auf christliche Traditionen und Motivati-
onen ist nur dort glaubhaft, wo die Kirche selbst Erinnerungsarbeit vor der eigenen Ge-
schichte entschieden angeht. Ein Teilnehmer hat das, iiber propagierten Antisemitismus
hinaus, dicht formuliert: Im Vatikanstaat sollte eine Tafel aufgehéingt werden: ,,Fiir die
verfemten und verfolgten Theologen, die Opfer des Syllabus und des Antimodernismus
wurden. “ Als Religionspidagog/innen und ist noch deutlicher herauszuarbeiten, wie auf
der Mikro-Ebene ‘Erinnern von fremdem Leiden’ gelernt und eingeiibt werden kann.
Die Bemithungen um Qualititssicherung von Schule und Unterricht lenken auch hier
den Blick von den hermeneutisch gewonnenen Wiinschbarkeiten zu den empirisch zu
sichernden Zielerreichungen. Wer in Erinnerungsarbeit den Gedanken des Verzeihens
und Versohnens eintragen will, muss sich auch um eine Phinomenologie der Schuld
bemiihen.

5. Wissenschaftlicher Ertrag

Der wissenschaftliche Ertrag der Tagung kann annihernd erst beurteilt werden, wenn
die Beitrige gedruckt vorliegen und im Kommunikationsprozess zwischen deutscher
und italienischer Religionspéddagogik, aber auch im dariiber hinausgehenden europii-
schen Kontext rezipiert werden. Das Erfordernis einer solchen iibergreifenden Kommu-
nikation ist ein erstes Ergebnis der Tagung. Am Modell der deutsch-italienischen
Kommunikation wird deutlich, dass Verstindigung iiber nationale und regionale Gren-
zen hinweg kontinuierliche Zusammenarbeit braucht: Arbeit an Konstrukten der eige-
nen Geschichte, Aufdecken von Vor-Urteilen, Analyse politischer und von Bildungs-
Institutionen und empirische Vergewisserung iiber das Leben der Menschen in Alltags-
situationen.

Im Hinblick auf das Tagungsthema ,,im Horizont eines vereinten Europa“ wurde be-
sonders in Auseinandersetzung mit dem bisher eher nationalstaatlich gefassten Begriff
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der ‘Kultur’ deutlich: In multinationalen (Europa) und multiethnisch-multikulturellen
Gebilden braucht es einen iibergreifenden Horizont, der auch heterogenititsvertriiglich
sein muss und (trotzdem) die notige emotionale Bindekraft freisetzen kann. Die Tagung
hat hier die Idee der Humanitas herausgearbeitet, zutiefst verletzt durch Auschwitz,
aber iibergehend aus dem deutsch-jiidischen Verhiltnis in ein Allgemein-Menschliches,
von wo aus dann auch andere Verbrechen gegen die Menschlichkeit desavouiert wer-
den, damit sie endlich, verbunden mit einem zivilisatorischen Prozess der Achtung von
Gewalt, aufhoren, ohne Auschwitz zu verharmlosen. Dem humanitiren Gesamthorizont
ist zugeordnet das religiés fundierte Widerstandspotenzial gegen die Verdringung der
Humanisierungschancen. Diese weit gespannten Optionen brauchen eine fundierte und
mit den Alltagserfahrungen der Menschen, besonders der Heranwachsenden verkniipfte
bildungspolitisch gestiitzte Realisierung einer ‘Kultur der Erinnerung’. Diese stellt sich
nicht naturwiichsig her, sie ist sogar gefihrdet durch vielerlei Abwehrmechanismen.
Deshalb braucht es gegen individuelle und kollektive Gefahren der Ermiidung oder Be-
ruhigung der Erinnerungsarbeit kulturelle Stiitzen (kulturelles Gedichtnis), um die Indi-
viduen und Gemeinschaften vor Uberforderung zu schiitzen und zugleich immer wieder
herauszufordern.

Einen ‘gemeinsamen Horizont’, ob gemeinsam dialogisch erarbeitet oder heterogeni-
titsvertraglich in verséhnter Verschiedenheit gefasst, kann es nur in kommunikativen
Prozessen geben. Solche Prozesse werden durch weitere Kommunikationspartner zwar
komplizierter, grundsitzlich aber kénnen sie auch dadurch bereichert werden. Zwischen
Optionen und Alltagswirklichkeit liegen hier noch Aufgaben. Es muss gerade fiir Kir-
che und Religionspadagogik gelingen, die erkannten Notwendigkeiten in entschiedene
Praxis umzusetzen. Dies wird nicht ressourcen-neutral zu machen sein. Gelingt dies
aber den Kirchen und Religionen, wird der Beitrag der Religionen zu einem Struktur-
netz in einem vereinten Europa nicht nur erkennbar, sondern iiber nur beanspruchte
Bedeutung hinaus auch tragfihig.
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Egon Spiegel, ,Lehramt Theologie - das Studium kannste vergessen!“ Berufseffizient
elementarisieren - ein hochschuldidaktischer Orientierungsrahmen (Vechtaer Beitrige
zur Theologie; Bd. 7), Kevelaer (Butzon & Bercker) 2003 [204 S.; ISBN 3-7666-0482-1]
Hans Mendl (Hg.), Netzwerk ReligionslehrerInnen-Bildung, Donauwérth (Auer) 2002
[200 S.; ISBN 3-403-03701-0]

Die theologische Hochschullehre schwankt zwischen dem Anspruch, theologische Bil-
dung gewissermaBen ‘zweckfrei’ zu leisten, und der Notwendigkeit, eine berufsbezoge-
ne Ausbildung (fiir Lehrerinnen und Lehrer, fiir Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter im
pastoralen Dienst efc.) zu vermitteln. Die beiden vorliegenden Publikationen wenden
sich eindeutig der Frage der theologischen Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern
zu: Egon Spiegel pladiert vor dem Hintergrund eines Projekts zur Optimierung des
Lehramtsstudiums an der Vechtaer Hochschule fiir die Elementarisierung als hoch-
schuldidaktischen Schliissel zur ‘Konzentration auf das Wesentliche’, Hans Mendl stellt
instruktiv die Initiativen zu einem Netzwerk der Religionslehrer/innen-Bildung an der
Universitit Passau zusammen und liefert so eine hochschulpraktische Ilustration mogli-
cher Synergieeffekte in der Lehrerbildung.

Zunichst aber nach Vechta: Egon Spiegel geht sein Projekt in der von ihm gewohnten
und detailgenauen Griindlichkeit an. Nahezu alle nur denkbaren Einzelfragen, die im
Zusammenhang mit der Elementarisierung im Lehramtsstudiengang zu bedenken sind,
werden erértert - von der bildungspolitischen Notwendigkeit der Elementarisierung
iiber die hochschuldidaktischen Rahmenbedingungen bis hin zur Differenzierung der
Lehrangebote reicht das Themenspektrum und wird damit dem selbst gestellten An-
spruch, einen ,,Orientierungsrahmen* zu bieten, gerecht. Manche der dabei auftauchen-
den Einzelprobleme bediirfen allerdings weitergehender Forschungsarbeit. Ein Beispiel:
Die Forderung, den Studierenden ein ,,Kernwissen“ zu vermitteln, wird wahrscheinlich
von allen theologischen Disziplinen begriit, die Beantwortung der Frage aber, welche
Inhalte zu diesem ,Kernwissen zu ziihlen sind, wird vermutlich sehr unterschiedlich
ausfallen. Dieser Verdacht verweist auf eine Notwendigkeit, auf die Egon Spiegel ledig-
lich in einer Anmerkung (Anm.276/S.124) hinweist: Die Ausarbeitung eines metho-
disch fundierten hochschuldidaktischen Elementarisierungsprozesses zur Ermittlung der
elementaren Strukturen der theologischen Disziplinen im Anschluss an und analog zu
den fiir den Religionsunterricht entwickelten Uberlegungen von Karl Ernst Nipkow,
Friedrich Schweitzer u.a. steht nach wie vor aus. Die in der Curriculumdiskussion der
1970er Jahre aufgeworfene Frage nach der wissenschaftlichen Begriindbarkeit der
Auswahl der zentralen Inhalte hat bis heute keine allgemein einleuchtende und intersub-
jektiv nachvollziehbare Antwort erhalten. Die damals begonnenen ﬁ'berlegtmgen, zZu
einer solchen begriindeten Auswahl zum Beispiel mit Hilfe von didaktischen
Strukturgittern zu gelangen, sind nach einigen Versuchen wieder im Sande verlaufen.
Egon Spiegel konstatiert die Unverbundenheit von erster, zweiter und dritter
(Aus)Bildungsphase. Diesem Manko stellt sich das Passauer Modell. Hans Mend! glie-
dert die Darstellung des Netzwerks in sechs Typen: Wissenschaftliche Forschungsbei-
trige zur Situation der Religionslehrer/innen in Bayern bilden das ,Meta-Netz“, Leh-
rende der Theologischen Fakultit an der Universitit Passau skizzieren den Beitrag ihres
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Jjeweiligen Faches zur Religionslehrerausbildung (,,Intra-Netz“), Mitwirkende an der
Ausbildung in der ersten und zweiten Phase nehmen Stellung (,,Inter-Netz*) und inno-
vative und bereits praktizierte Moglichkeiten der Qualititsverbesserung werden vorge-
stellt

(1deen-Netz“). SchlieBlich beschreiben 15 Religionslehrer/innen ihre Erfahrungen mit
ihrer Ausbildung (,,Profil-Netz“). In der Analyse der Texte kommt die Forschergruppe
um Hans Mend] zur professionalititstheoretischen Fragestellung, wie das spezifische
Rollenverstindnis der Religionslehrenden entwickelt werden kann und welchen Beitrag
die Ausbildung dazu leisten kann. Stringente und transparente Lehrangebote, die den
Gesellschaftsbezug der Theologie und die Herausforderungen des Religionslehrerberufs
deutlich machen, sind dazu ebenso erforderlich wie Méglichkeiten der selbstreflexiven
Auseinandersetzung mit Lebens- und Glaubensfragen. Alle Ebenen der Lehrerausbil-
dung sind genauso zu vernetzen, wie die Lernbereiche Theologie, Didaktik und Berufs-
rolle ineinander verwoben sind.

Die in diesem Buch gesammelten Beitrdge machen deutlich, dass eine qualititssteigern-
de (Aus)Bildung das Engagement aller am Lehr- und Lernprozess Beteiligten erfordert
und dass fiir die Zukunft die interdisziplinire Zusammenarbeit in der Theologie sich
ausweiten muss (ein anschauliches Beispiel dafiir liefert der Beitrag des Moraltheologen
Peter Fonk). Im Zuge der Modularisierungsanstrengungen an den Hochschulen wird die
Interdisziplinaritit ohnehin zunehmen - es ist deshalb anregend zu lesen, wie sie ‘ge-
hen’ kann.

Jeder und jedem Lehrenden der Theologie empfehle ich den Beitrag des Studierenden
Roland Dummer: Er zeigt, dass es sich lohnt, die Studierendenwahrnehmung fiir die
Verbesserung der Lehr- und Lemarrangements fruchtbar zu machen.

Das Buch von Hans Mend| stimuliert die Innovationen, das Buch von Egon Spiegel be-
schreibt die wiinschenswerten Standards, beides wichtige Beitriige zur Qualitiit der Leh-
rerbildungsarbeit.

Werner Tzscheetzsch



Michael Domsgen, Familie und Religion. Grundlagen einer religionspiadagogischen
Theorie der Familie (Arbeiten zur Praktischen Theologie; Bd. 26), Leipzig (Evangeli-
sche Verlagsanstalt) 2004 [376 S.; ISBN 3-374-02228-6]

Michael Domsgen greift ein Themenfeld auf, das in religionspadagogischen Werken
zwar immer mitbedacht wird, aber einer breiteren und differenzierteren religionspada-
gogischen Reflexion vielfach noch harrt: Familie und Religion. Diese Liicke versucht
der evangelische Autor mit der vorliegenden Studie nun zu fiillen.

Formal l4sst sich zunichst anerkennend festhalten, dass die Arbeit einem sehr klaren
und logischen Aufbau folgt. Auch bei komplexeren Sachverhalten wird man vom Autor
entlang eines gut erkennbaren roten Fadens durch das Thema geleitet. Seine inhaltlichen
Entscheidungen und Eingrenzungen macht er transparent und begriindet sie auch plau-
sibel. Zudem unterstiitzt sein in verstindlicher Sprache gehaltener Schreibstil die gute
Lesbarkeit des Buches und macht die Thematik dadurch nicht nur Fachwissenschaf-
ter/innen, sondern auch einem breiterem Lesepublikum zugénglich.

Inhaltlich versucht der Autor in Teil I den Begriff ‘Familie’ in erster Linie iiber das Kri-
terium der Generationsbeziehungen zu fassen. Als grundlegend werden nicht bestimmte
Rollenzusammensetzungen oder Familienbildungsprozesse angesehen, sondern die
»Generationsdifferenzierung zwischen Mutter und/oder Vater und Kind“ (23). Zudem
wird der Fokus auf Familien mit kleinen Kindern in Deutschland gelegt und nach Ent-
wicklungen in Ost- und Westdeutschland differenziert. Methodisch rekurriert der Autor
dabei vorrangig auf sozialwissenschaftliche Daten, wie sie vor allem aus dem Bereich
der Familienforschung vorhanden sind, und auf Modelle aus dem Bereich der Gesell-
schaftstheorien, deren Thesen durchaus kritisch diskutiert werden und somit neue Denk-
und Interpretationsmoglichkeiten eroffnen.

Domsgens Hauptthesen zeigen, dass die Familie nach wie vor die wichtigste Lebens-
form im privaten Bereich ist, fiir deren Konstituierung nicht (mehr) die Ehe, sondern
die Beziehung zwischen Eltern und Kindern als wesentlich angesehen wird. Die Situati-
on heutiger Familien charakterisieren u.a. gesellschaftliche Anderungen wie die kollek-
tive Anhebung des Lebensstandards, die eine autonomere Lebensfiihrung erméglichen,
die Bedeutung von Bildung, die Frauen mehr dkonomische Unabhiingigkeit garantiert,
und die Ausbildung eines Ideals von Partnerschaft, das auf Liebe gegriindet wird und
Beziehungen somit auch krisenanfilliger macht. Veréinderungen im Beziehungsgefiige
zeigen sich zunichst in der Eltern-Kind-Beziehung, die in einer hohen Verantwortungs-
bereitschaft gegeniiber den Kindern, einer Verinderung der Machtbalancen in Richtung
gleichberechtigten Umgangs miteinander und somit einer zunehmenden Pidagogisie-
rung der Elternrolle bestehen. Zudem kommt es zu Anderungen in der Rollenaufteilung
der Partner, wobei der Frau in der Regel die Vermittlung von Familie und Beruf allein
zukommt. Trotz der hohen Wertschitzung der Familie ist es eine empirische Gewiss-
heit, dass die Zahl der Kinder sinkt, wobei Ursachen noch genauerer empirischer Un-
tersuchungen bediirfen.

Unter gesellschaftstheoretischer Perspektive differenzieren sich die privaten Lebensfor-
men dahingehend aus, dass man typisierend von einem kindorientierten, einem partner-
schaftsorientierten und einem individualistischen Privatheitstyp sprechen kann.
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Teil 1T geht der Frage nach dem Verhiltnis von Familie und Religion nach. Domsgen
hilt fiir seinen Religionsbegriff fest, dass er drei Kriterien geniigen muss: familienspezi-
fischen Charakteristika, Unterschieden zwischen ost- und westdeutschen Familien und
dem pidagogischen Anliegen von Familie. Somit konnen substanzielle und funktionale
Religionstheorien miteinander verbunden werden. Sein Modell profiliert er in kritischer
Auseinandersetzung mit den Ansitzen von Detlef Pollack und Charles Y. Glock, indem
er versucht, sowohl die organisationssoziologische Perspektive Pollacks als auch die
sozialpsychologische Perspektive Glocks zu integrieren und weiterzuentwickeln. Empi-
risch stiitzt er seine Ausfilhrungen auf die qualitativen Erhebungen der Dritten EKD-
Mitgliedschafisumfrage. Domsgen kann dadurch u.a. zeigen, dass die Herkunfisfamilie
fir den GroBteil der Befragten den priméiren Erfahrungsraum von Religion bildet, wo-
bei hier vor allem Miittern und GroBmiittern eine besondere Rolle zukommt. Weiter
wird deutlich, dass zwischen den rituellen, ideologischen, experimentellen und konse-
quenziellen Dimensionen von Religiositit ein enger Zusammenhang besteht, hingegen
die intellektuelle Dimension davon relativ unabhéngig ist. GroBe Bedeutung hat zudem
das auBerfamiliale Umfeld, das sich hemmend oder stirkend auf die Ausbildung einer
Familienreligiositit auswirken kann, wie es ein Ost-West-Vergleich bezeugt.

Nach diesem sehr differenzierten Befund zur Familienreligiositat wird die Aufmerk-
samkeit in Teil III auf religionspadagogische Perspektiven gelenkt. Zunichst wird her-
ausgearbeitet, dass der biblisch-theologische Befund keine normative Aussage iiber die
Familienstruktur trifft, aber der Beziehung zwischen den Familienmitgliedern hohe
theologische Relevanz zuweist. Unter lernorttheoretischer Perspektive wird Familie als
herausragender Lernort fiir implizite und explizite religiose Erziehung vorgestellt. Wah-
rend sich die Fahigkeiten heutiger Familien zu impliziter religioser Erziehung wesent-
lich verbessert haben, ist die explizite religiose Erziehung in starkem MaBe von ihrem
Umfeld abhingig, wie beispielsweise Kindergarten, Schule, Gemeinde, Medien, deren
Einfliisse wiederum in der Familie synthetisiert werden. Daran ankniipfend entwickelt
Domsgen Orientierungspunkte fiir eine christliche Familienerziehung, die sich stich-
wortartig mit ‘die erzieherische Kompetenz von Eltern stirken’, ‘die religiose Kompe-
tenz von Eltern und GroSeltern fordern’ und ‘die sekundiiren Sozialisationsinstanzen in
Unterstiitzung der Familie profilieren’ beschrieben werden. AbschlieBend werden an-
hand dieser Orientierungspunkte vorhandene Praxismodelle untersucht und deren Stir-
ken und Schwiichen herausgearbeitet. Daraus resiimierend, dass es kein Konzept gibt,
das auf alle Familien passt, stellt der Autor bezugnehmend auf regionale Unterschiede
grundlegende Aufgaben fiir West- und Ostdeutschland vor. Dieser religionspadagogi-
sche Teil macht deutlich, wie unbefriedigend die Situation beziiglich des Themenfeldes
Familie und Religion auf weite Strecken ist und welch weites Feld in der Ausarbeitung
tragender religionspadagogischer Konzepte, die die lebensgeschichtlichen Schwerpunkte
einzelner Lernorte im Blick haben und nach deren Profilierung und Zuordnung zuein-
ander fragen (305), sich noch auftut. Domsgen hat das Feld gesichtet, theoretisch die
Themenfelder Religion und Familie ausfiihrlich aufbereitet und die Grundlinien fiir wei-
terfithrende religionspadagogische Arbeiten vorgezeichnet.

Andrea Lehner-Hartmann



Andreas Feige / Werner Tzscheetzsch, Christlicher Religionsunterricht im religionsneu-
tralen Staat? Unterrichtliche Zielvorstellungen und religitses Selbstverstindnis von
evangelischen und katholischen Religionslehrerinnen und -lehrern in Baden-Wiirttem-
berg. Eine empirisch-reprisentative Befragung, Ostfildern (Schwabenverlag) - Stuttgart
u.a. (Kohlhammer) 2005 [171 S.; ISBN 3-7966-1220-2 (Schwabenverlag) / 3-17-
018828-3 (Kohlhammer)]

Die empirische Untersuchung von Andreas Feige und Werner Tzscheetzsch will ,,iiber
die Ziele, Vorstellungen und Einstellungen“ (9) von Religionslehrer/innen in Baden-
Wiirttemberg Auskunft geben. Sie steht in der Tradition der Erhebung Feiges (2000) in
Niedersachsen', wobei das Befragungsinstrumentarium teilweise leicht verindert bzw.
erginzt wurde. Es werden Ergebnisse der quantitativen Untersuchung présentiert, die
Vorstellung der Interviews mit Lehrer/innen erfolgt in einer eigenen Publikation.

Nach einem Uberblick tiber die Studie (11-21) stellen die Autoren die Ergebnisse der
deskriptiven Statistik vor. Dabei présentieren sie die Einzelitems und deren Hiufig-
keitsverteilungen sowie die Mittelwerte, wie sie sich durch die Antworten der 4.196
evangelischen und katholischen Lehrer/innen aller Schulstufen ergeben. Wenn sich Un-
terschiede in Bezug auf Geschlecht, Konfession, Schulstufe, Alter etc. zeigen, werden
diese exemplarisch vorgestellt. Fiir ausfithrlichere Analysen ist auf die Internetseite
»~www.rl-studie-baden-wuerttemberg.de“ verwiesen. Eine Kernaussage der Untersu-
chung ist, dass Religionslehrer/innen keine religiése Emanzipation von etwas, sondern
religiose Emanzipation zu etwas anstreben, wobei besonders im Primarstufenbereich
von der Absicht der Beheimatung in der Kirche gesprochen werden kann, wihrend im
Bereich der Sekundarstufen die intellektuelle Auseinandersetzung wichtiger wird,. Wie
schon bei der Untersuchung in Niedersachsen zeigt sich, dass fiir die Religionsleh-
rer/innen Religion eng mit Kirche verbunden ist, dass Religionsunterricht aber ,keine
‘Kirche in der Schule’ (67) ist. Die Unterrichtsziele sind auf die Schiiler/innen hin be-
zogen, was sich auch bei den Wiinschen zu Fortbildungsschwerpunkten zeigt. Hier
fithrt der Wunsch nach methodischen Unterrichtshilfen die Liste an, gefolgt von Items,
welche die Lebensrealitdt der Schiiler/innen im Blick haben. Gefragt, durch welche
Faktoren der Religionsunterricht behindert wiirde, finden keine externen Faktoren Zu-
stimmung, wie sich Religionslehrer/innen aus Baden-Wiirttemberg mehrheitlich auch
nicht psychisch miide fithlen. Die Lehrer/innen der beiden Konfessionen zeigen meist
ein homogenes Bild, so auch bei der Frage nach der Gestaltung der konfessionellen Ko-
operation im Unterricht. Dennoch gibt es konfessionelle Akzentsetzungen im Unter-
richt, in denen sich evangelische und katholische Religionslehrer/innen unterscheiden.
Im Anschluss an die Darstellung der Haufigkeiten und Mittelwerte wird mittels Fakto-
renanalysen erforscht, welche Fragen von den Lehrer/innen strukturell als zusammen-
gehorig betrachtet werden. Dies erfolgt getrennt fiir die evangelische und die katholi-
sche Stichprobe, wobei sich zeigt, dass grofiteils sehr dhnliche Strukturen gefunden
werden. Dieses Verfahren bietet interessante Einblicke in Faktoren, die sich bilden las-

! Andreas Feige / Bernhard Dressler / Wolfgang Lukatis / Albrecht Scholl, ‘Religion’ bei Religions-
lehrerInnen. Religionspadagogische Zielvorstellungen und religiéses Selbstverstéindnis in empirisch-
soziologischen Zugingen. Berufsbiographische Fallanalysen und eine représentative Meinungserhe-
bung unter evangelischen Religionslehrerlnnen in Niedersachsen, Miinster u.a. 2000.
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sen, und deren Verwobenheit durch die Analyse der Nebenladungen der einzelnen
Items.

Basierend auf der Faktorenanalyse werden multiple Priferenz-Skalierungen vorgenom-
men. Ein Verfahren, das in der empirischen Forschung der Praktischen Theologie sel-
ten Verwendung findet. Durch diese Analyse wird veranschaulicht, in welcher Nahe
bzw. Distanz Zielfaktoren hinsichtlich verschiedener Teilgruppen (Geschlecht, Alter,
Schulzugehorigkeit etc.) stehen.

Die Berechnungen werden mit einer finalen Faktorenanalyse abgeschlossen, in welche
die Mehrzahl der gebildeten Faktoren nochmals fiir die Konfessionen getrennt zu Di-
mensionen zusammengefasst (Superfaktorenanalyse) und einer multiplen Priferenz-
Skalierung unterzogen wird. Dieser Teil der Arbeit ist iiberschrieben mit ,, Wofiir das
Herz am meisten schlidgt® (137). Dabei zeigt sich, dass von Religionslehrer/innen Di-
mensionen wie Personlichkeitsforderung, die Aufschliefung fiir eine allgemeine Religi-
osititsdimension und kritische kognitive Auseinandersetzungen mit religidsen Inhalten
als wichtige Bereiche erachtet werden. Hier gibt es jedoch unterschiedliche Bedeutungs-
zumessungen zwischen Ménnern und Frauen, wie es auch einen Unterschied macht, ob
Dimensionen auf Lehrer/innen der Primarstufe oder der Sekundarstufe II bezogen wer-
den.

Das Buch endet mit einem Ausblick (167-170), in dem — bezugnehmend auf die empiri-
schen Ergebnisse — auf die gesellschaftliche Bedeutung des Religionsunterrichtes einge-
gangen wird.

Die Autoren stellen eine empirisch sehr griindlich gearbeitete Publikation vor. Die
Schlussfolgerungen sind von religionspadagogischer Relevanz, auch wenn sie stellen-
weise datenbezogener und detaillierter ausfallen konnten. Fur die Lektiire ist ein
Grundwissen iiber statistische Verfahren (besonders der Faktorenanalyse) forderlich,
aber nicht unbedingt nétig. Schade ist, dass zu den gefundenen Strukturen (Faktoren)
die Beurteilung durch die Religionslehrer/innen nicht angefiihrt wird (Skalenwerte).
- Dies wiirde das Hin- und Herblittern fiir die interessierten Leser/innen ersparen, zumal
der Text zu den Abbildungen durch den Verlag duBerst klein geraten ist.

Abschliefend kann die von den Autoren eingangs gestellte Frage, ob sich die Anstren-
gungen, die mit einer derartigen empirischen Untersuchung verbunden sind, ,ergeb-
nismaBig gelohnt“ (8) haben, eindeutig mit ja beantwortet werden. Die Untersuchung
birgt Ergebnisse, die von Verantwortlichen in der Aus- und besonders in der Fortbil-
dung von Religionslehrer/innen nicht unbeachtet bleiben diirfen.

Georg Ritzer



Petra Freudenberger-Lotz, Religiose Bildung in der neuen Schuleingangsstufe. Religi-
onspidagogische und grundschulpidagogische Perspektiven, Stuttgart (Calwer) 2003
[368 S.; ISBN 3-7668-3849-0]

Der Religionsunterricht in der Grundschule ist kein Stiefkind mehr in der wissenschaft-
lichen Religionspédagogik. Petra Freudenberger-Lotz, Grundschul- und Hauptschulleh-
rerin, Mitherausgeberin des ,Jahrbuchs fiir Kindertheologie®, zurzeit als Lehrerin ab-
geordnet an die Pidagogische Hochschule Karlsruhe, legt mit diesem stattlichen Band
ihre religionspédagogische Dissertationsschrift vor, mit der sie sich interdisziplinir mit
den Reformen der Schuleingangsstufe (in Baden-Wiirttemberg) in ihren Auswirkungen
auf und den Chancen fiir religiose Bildung befasst. Als Lehrerin in der Schuleingangs-
stufe, als Dozentin in der Lehrerausbildung und als Mitglied der Modellgruppe zum
baden-wiirttembergischen Modellversuch ,,Schulanfang auf neuen Wegen“ kann die
Autorin ihre vielseitigen Erfahrungen in den grundschul- und religionspadagogischen
Diskurs einbringen.

Der interdisziplinire Zugang wird schon deutlich in Kap. 1 (17-47), in dem der gegen-
wartige Reformprozess zur Schuleingangsstufe in Baden-Wiirttemberg differenziert und
mit Wohlwollen dargelegt wird. Es stellen sich u.a. die Fragen nach der Integration des
Religionsunterrichts in einen (auch ficheriibergreifenden) Unterricht im Klassenverband
durch die (nicht immer fachkompetente) Klassenlehrerin und so auch nach dem konfes-
sionellen Fachunterricht. Als wohltuend empfinde ich, dass die Autorin die Integration
des Religionsunterrichts in einen rhythmisierten Schulvormittag der Schuleingangsstufe
nicht von den organisatorischen Rahmenbedingungen her diskutiert, sondern einbettet in
»grundlegende Besinnungen“ zum Bildungsverstindnis (Kap. 2), zur religiosen Bildung
in interreligioser Perspektive (Kap. 3), grundschulpadagogische und religionspadagogi-
sche Qualititskriterien (in Kap. 4 und 5), fiir die Arbeit in der neuen Schuleingangsstufe
(Kap. 5) in einer konvergenztheoretischen Perspektive. Fiir die Religionspadagogik ist
es ein Gewinn, wenn an einem so konkreten ‘Fall’ ein kompetenter und engagierter
Theorie-Praxis-Diskurs in einer Vielfalt von relevanten Perspektiven durchgespielt
wird. Dass Dissertationen oft mit Vollstindigkeitszwangen und Riicksichtnahmen auf
prominente Autor/innen verbunden sind, muss dabei in Kauf genommen werden. Den-
noch ist es ein Gewinn, wenn in Kap. 2 der Bildungsbegriff — wie in einer einfithrenden
Vorlesung - auf seine theologische Tradition der Imago-Dei-Vorstellung bezogen und
in seiner Aktualitit dargestellt (50-68) und Johann Amos Comenius zum ‘Gesprichs-
partner’ von Wolfgang Klafld mit seinem Verstindnis von allgemeiner Bildung gemacht
wird (68-90), um vor diesem Hintergrund u.a. mit Karl Ernst Nipkow Briicken zwi-
schen Pidagogik und Theologie herausarbeiten zu konnen (90ff.). Ahnlich einfiihrend
prasentieren sich die ,,Besinnungen® zur religidsen Bildung in interreligioser Perspekti-
ve in Kap. 3 (95-167), mit denen der Hintergrund dargelegt wird fiir das vermittelnde
Konzept einer Beheimatung und Begegnung von Anfang an im Sinne der EKD-
Denkschrift , Identitat und Verstindigung “. Freudenberger-Létz favorisiert fir die
Schuleingangsstufe je nach den Gegebenheiten vor Ort die Kombination einer Ficher-
gruppe Religion im Klassenverband einer multireligiosen Lerngruppe mit einem konfes-
sionell-kooperativen Religionsunterricht in unterschiedlichen Varianten und damit das
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Modell der Komplementaritit von Religionsunterricht im Klassenverband und Religi-
onsunterricht im spezifischen Fachunterricht. In Kap. 4 werden einige grundschulpéda-
gogische Perspektiven akzentuiert: die Grundschule als Ort Grundlegender Bildung
(169-172), als Schule der Vielfalt und Gemeinsamkeit (173ff.) mit ihren Aufgaben einer
kindgerechten Entwicklungsbegleitung (175ff.), der Unterstiitzung des Konzeptwandels
beim Kind (183ff.) und der Forderung von Selbstkonzept- und Identititsentwicklung
(189ff.) als entscheidenden Qualititskriterien, die auch fiir einen Religionsunterricht
gelten, der die religitse Heterogenitit der Kinder ernstnehmen muss, die unbedingte
Anerkennung ihrer Person achtet, die Spannung von Einheit und Vielfalt, von Individu-
alisierung und Differenzierung beachtet (213f.). Der Blick Jesu auf die Kinder (216ff.)
und der gesellschaftliche Kontext (270f.) bilden den Ausgang der explizit religionspida-
gogischen Perspektiven (Kap. 5), welche Identitatskonzepte und Modelle der morali-
schen und religiosen Entwicklung in den Blick nehmen, sie befragen, um vor diesem
Hintergrund zwei zentrale Qualitatskriterien hervorzuheben: Mit Kindern als Subjekten
ihres religiosen Nachdenkens Theologie treiben, um damit einen Beitrag zum Konzept-
wandel beim Kind zu leisten (239ff.), und das Prinzip der Elementarisierung, konkreti-
siert an fiinf grundlegenden Lernfeldern: Fragen nach Gott, nach dem Ich, nach dem
Woher und Wohin als Fragen auf der ‘Lebensachse’, nach der Gerechtigkeit und nach
dem Anderen. Die Bilanz der bisherigen Uberlegungen (Kap. 6) hebt noch einmal die
Bedeutung religitser Bildung fiir die Schuleingangsstufe, die Produktivitit des Dialogs
zwischen Religionspadagogik und Grundschulpiddagogik und die Relevanz religitser
Bildung fiir die Grundschule hervor. Die praxisnahen Konkretisierungen und Impulse
im abschlieBenden Kap. 7 demonstrieren u.a. beispielhaft elementarisierend, wie man
existenzielle Fragen der Kinder (z.B. die Frage nach dem Tod) als elementare Erfah-
rungen aufnehmen und mit Kindern fachgerecht bearbeiten kann (298ff.). Hier zeigt
sich eine hohe Sensibilitit fiir einen kindgerechten und fachlich profilierten Religionsun-
terricht, welcher fiir die Personlichkeitsentwicklung der Kinder forderlich sein soll und
kann.

Wer sich fiir eine Reform der Schuleingangsstufe und fiir den Religionsunterricht in der
Grundschule interessiert, wird dieses informative und inspirierende Buch gerne zur
Hand nehmen.

Georg Hilger



Jorm Hayf, Familienbiographische Katechese. Unterwegs mit Familien in der Erziehungs-
phase (Zeitzeichen; Bd. 17), Ostfildern (Schwabenverlag) 2004 [361 S.; ISBN 3-7966-1175-3]

Das vorliegende Buch ist eine ,,geringfiigig iiberarbeitete* (XV) Dissertation.

»Inspiriert von gelingenden familienkatechetischen Praxiserfahrungen in der Gemeinde* will Jérn
Hauf ,auf dem Hintergrund problematisierender Analysen gemeindekatechetischer Theorie- und
Praxisentwicklungen, unter Beriicksichtigung aktueller religionspadagogischer Forschungsbeitriige
zur Neuorientierung der Gemeindekatechese und im Blick auf die gegenwirtige Diskussion um das
Praxismodell ‘Kommunionweg als Familienkatechese’ vier familienwissenschaftlich profilierte,
biblisch- und systematisch-theologisch vergewisserte kritisch-normative Optionen, sowie innovative
Handlungsorientierungen fiir eine strukturell vernetzte und thematisch erweiterte familienbiogra-
phisch orientierte Katechese mit Familien in der Erziehungsphase® (5f) entwickeln. Kurz: Inten-
diert ist ein an den realen Familienbiographien orientiertes, katechetisches Konzept, das iiber die
reine Sakramentenkatechese hinausfihrt und als ‘integriertes Gesamtkonzept' auch nicht-
katechetisches Handeln einbezieht.

Dazu gliedert Hauf die Arbeit in vier groBe Teile plus Einleitung, Literaturverzeichnis
und Anhang, in dem er seine eigene Praxiserfahrung vorstellt (335-361). Teil 1 (23-69)
stellt iiberblickméBig und themabezogen den Ist-Stand gemeindekatechetischer Entwick-
lungen seit dem Zweiten Vatikanum in Theorie und Praxis vor. Das Fazit bilden ,,acht
Thesen fiir ein integratives Gesamtkonzept ‘Familienbiographische Katechese’ mit Fa-
milien in der Erziehungsphase® (65-69). Teil 2 beschiftigt sich ausfiihrlich mit dem
~Kommunionweg als Familienkatechese“ (71-108). Spitestens hier erweist sich Haufs
Projekt als Weiterentwicklung des von Albert Biesinger u.a. vertretenen familienkate-
chetischen Ansatzes. Die von diesem hergeleitete vierfache ,,Option fiir die Familie als
Objekt, Subjekt, Ort und thematische Dimension der Katechese® wird ,,als erkenntnis-
leitendes Raster fiir die Strukturierung des religionspadagogischen Ertrags“ (108) in Teil
3 an verschiedenen Stellen weiterentwickelt (238-247; 277-281) und zu einer ,,optiona-
len familienbiographischen Katechese“ (251) ausgebaut. Dazu wird ein breit angelegtes
»Kaleidoskop familienwissenschaftlicher Forschung® (238) aus Soziologie, (systemisch
orientierter) Psychologie und Seelsorge sowie religionspadagogischer Forschung (Ulrich
Schwab, Bernhard Grom, Fritz Oser | Paul Gmiinder) angelegt (111-249). Auf dieser
Grundlage fordert Hauf die Verabschiedung etlicher Familienmythen (Stabilitit, vorin-
dustrielle Grofifamilie, Funktionsverlust (116-127)) zugunsten einer realititsgerechten
Wahrnehmung der konkreten Familienkonstellationen in ihrer Vielfalt und betont die
Eigenstindigkeit einer immer weniger kirchengebundenen Familienreligiositit (213-
233). Die sich daran anschlieBende ,,biblisch- und systematisch-theologische Vergewis-
serung“ wird - im Sinne einer qualifizierten Optionalitit fiir die theologiegenerative
Bedeutung der Praxis (251-253) - ausdriicklich nicht als Priifstein ,,der theologischen
Dignitit des bisher Gesagten, sondern als weitere hermeneutische Vertiefung auf der
Grundlage biblisch-kirchlich geronnener christlicher Erfahrung” (253) verstanden. So
vorbereitet werden in Teil 4 ,Handlungsorientierungen“ zu einem ,konzeptionellen
Profil“ und kurzgefasste, praxisorientierte Konkretionen ,diesseits und jenseits der
Sakramentenpastoral“ vorgestellt (275-306).

Mit seinem Entwurf eines familienbiographisch orientierten Gesamtkonzepts erginzt
Hauf die Reihe neuerer wissenschaftlicher (gemeinde)katechetischer Arbeiten (Claudia
Hofrichter, Martin Friedrich Schomaker, Peter Scheuchenpflug u.a.) um ein fiir die
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Gemeindekatechese zentrales Thema, das gerade im katholischen Raum nicht selten ide-
alistisch tiberfrachtet ist. Hier liegt ohne Zweifel die Stirke der Arbeit.

Dass ein so weitreichendes Konzept nicht ohne Beschrinkungen auskommt, ist unstrit-
tig. Mir jedoch ist unverstindlich, warum Hauf weder die alteren (Erstkommunionkate-
chese seit den 1960er Jahren) noch die aktuellen familienkatechetischen Ansitze (z.B.
»Mit Kindern leben, glauben, hoffen“ oder ,,Ein Jahr im Leben von Familie“) einbe-
zieht. Auch die ‘Familienkreise’, die in den 1970er und 1980er Jahren sehr aktiv waren
und viel von dem geleistet haben, was Hauf jetzt einfordert, bleiben ausgespart. Damit
aber wird ein Erfahrungspotenzial ausgeblendet, das nicht zuletzt auf die Grenzen fami-
lienkatechetischer Unternehmungen heute aufmerksam machen kénnte. Ahnlich prob-
lematisch ist die fehlende Rezeption der aktuellen Diskussion um ein zeitgemiBes Ge-
meindeverstindnis (Rainer Bucher, Michael N. Ebertz, Jan Hendriks, Franz-Peter Te-
bartz-van Elst, Jiirgen Werbick, Andreas Wollbold). Zwar wird auf ‘Seelsorgeeinheiten’
eingegangen (285-290), doch ‘Gemeinde’ bleibt unterbestimmt, obwohl ihr eine zentra-
le, wenngleich subsidiire Bedeutung fiir Katechese zugesprochen wird (269; 272f).
Damit mag zusammenhingen, dass eine Definition von ‘Gemeindekatechese’ und deren
Abgrenzung gegeniiber anderen Katecheseformen gleichfalls fehlen. Freilich werden
auch andere Themen (z.B. ,Zeitpunkt der Erstbeichte® (299f.) oder ,,Sakramentalitit
der Ehe“ (271f.)) m.E. unangemessen kurz abgehandelt.

An vielen Stellen scheint Hauf hin und her gerissen zwischen der Sympathie fiir die Familien (ge-
rade in ihren gebrochenen Lebenssituationen), dem kirchlichen Anspruch und seiner thematischen
Vorgabe ‘Katechese’. So schldgt er z.B. vor, mit Riicksicht auf diese Familien fiir die Erstkommu-
nion ,die verbindliche Vorbereitungszeit auf ein Ma8 zuriickzunehmen, das ihrer [der Erstkom-
munion - Anm. B.L.] sakramentalen und somit auch #uBerlich ‘sichtbar’ heilswirksamen Bedeu-
tung fiir die Familien gerecht wird“ (296). Gleichzeitig aber soll ,,nicht linger auf die Aneignung
basalen curricularen kirchlichen Grundwissens (z.B. Grundgebete, Gebote, Biblische Geschichten,
gef. auch sozialethische und systemtisch-theologische Zusammenhéinge etc.)* (280) verzichtet wer-
den, wobei ,die Aneignung eines grundlegenden formal inhaltlichen Glaubenswissens gerade nicht
als Ziel oder gar aber bevorzugtes Thema, sondern gewissermaBen als Voraussetzung, die unter
Umstéinden im Vorfeld oder wihrend eines (hier vor allem: sakramenten-)katechetischen Prozesses
mitunter selbsttitig qa:beitet wird, sofern dies nicht bereits in anderen Zusammenhéngen [...] ge-
schehen ist“ (281). Ahnlich widerspriichlich scheint mir, dass Hauf sich zwar ausdriicklich gegen
eine Katechese ,,von der Wiege bis zur Bahre* (2) wendet, gleichzeitig aber anregt, Geburtsvorbe-
reitung, Kindergarteneintritt und Einschulung, Grundschulzeit, Ministrantinnenausbildung und
Einelternfamilien (303-306) katechetisch (und d.h. im Idealfall mit Familiengesprich sowie Kinder-
und Elternbegleitung) zu deuten, wobei er einrdumt, dass sich der ,,Grundschulweg® ,,weniger an
familienbiographischen, denn ekklesialen Situationen® (305) orientiert. Hier wire die im gemein-
dekatechetischen Bereich etablierte Unterscheidung zwischen Elternarbeit, Elternkatechese und
Erwachsenenkatechese ebenso hilfreich wie eine klare (Verhéltnis)Bestimmung von Katechese,
Diakonie, Seelsorge und liturgischer Begleitung.

Unbeschadet der kritischen Anmerkungen leistet die vorgelegte Arbeit einen wichtigen
Beitrag zur Weiterentwicklung der Familienkatechese, indem sie sich dezidiert an den
,,normativeg und nicht-normativen Familienentwicklungsphasen und -aufgaben“ (246)
orientiert (Ubersicht: 187-194) und die Vielgestaltigkeit konkreter Familienkonstellatio-
nen beriicksichtigt.

Bernd Lutz



Istituto di Catechetica, Facolta di Scienze dell’ Educatione, Universita Pontificia Salesi-
ana Roma, Andate e insegnate. Manuale di Catechetica, Leumann-Torino (Editrice El-
ledici) 2002 [400 S.; ISBN 88-01-02443-6]

Das Handbuch der Katechetik ist ein Gemeinschaftswerk aus dem Professorenkollegium
der Pipstlichen Universitit der Salesianer in Rom. Es will der katechetischen Bildung
aller, die im facettenreichen kirchlichen Verkiindigungsauftrag involviert sind, dienen
(,,uno strumento al servizio della formazione catechetica®, Umschlagstext).

Ein Stichwortverzeichnis ist nicht vorhanden, das Buch ist also nicht als Nachschlage-
werk gedacht, in dem man sich schnell iiber einen einschlagigen Begriff kundig machen
kann. Es versteht sich vielmehr als ,trattazione® (Umschlagtext), als traktathafte Darle-
gung. In fiinf Teilen wird das Feld der Katechese erschlossen.

I. ,Evangelisierung und Katechese“ versucht eine Standortbestimmung des kirchlichen
Verkiindigungsauftrages in der heutigen sich rasch dndernden Welt, welche Anspriiche
an die Kirche gestellt werden und wie die Kirche in Italien in der nachkonziliaren Auf-
bruchsstimmung darauf reagiert hat. Dass der Schwung erlahmt ist (,,adagiata in una
fase di stanco®, 118), wird nicht verschwiegen.

II. ,,Die Katechese“ ist der umfangreichste Teil. Ein geschichtlicher Riickblick reicht von
der Praxis der friihen Kirche bis zum Allgemeinen Katechetischen Direktorium von 1997.
Letzteres ist durchgéngiger Ausgangs- und Bezugspunkt der systematischen Darlegungen.
Die wichtigsten Dimensionen im Bezugsfeld der Katechese werden kurz behandelt: Bibel,
Liturgie, diakonischer Dienst im sozialen Engagement, Okumene, kultureller Pluralismus
der Religionen. Es folgt die Erorterung von Inhalt, Sprache (im Sinne zeitgeméBer Aus-
druckformen), Gebrauch der Informationstechnologie und der Arbeitsmethoden.

IM. ,Der Prozess der Evangelisierung“ stellt das katechetische Wirken unter dem Blick-
winkel der Pidagogik und Entwicklungspsychologie dar. Die Katechese begleitet das
Wachsen und Reifen im Glauben von der Wiege bis zur Bahre - so die fein ausdifferen-
zierte Grundaussage. , Erstevangelisierung“ oder ,,Erstverkiindigung“ werden in ihrer
begrifflichen Unschérfe thematisiert sowie die ,Katechese der Initiation fiir Kinder®,
die oft eine ,,Re-initiation® ist, und ,,fiir Jugendliche“. Ein weiteres Unterkapitel behan-
delt die Weiterbildung im Glauben (,,educazione permanente della fede®). Hier werden
besonders Erwachsenenkatechese, Familienkatechese und Katechese mit (nicht ‘fiir® -
wird eigens betont!) Menschen in der Situation der Behinderung hervorgehoben.

1V. ,Die Katechese in der Kirche vor Ort“ (,,nella chiesa particulare®) wendet sich or-
ganisatorischen und Zustindigkeitsfragen hauptséchlich entlang der kirchlichen Hierar-
chie zu.

V. ,Religion und Schule®, der letzte und schmalste Teil schlégt ein ganz neues Kapitel
auf. Von den etwa 340 Textseiten (Literaturangaben nicht mitgerechnet) kommt er mit
11 Seiten aus. Cesare Bissoli, der unermiidliche Kédmpfer fiir die kirchliche Prisenz im
Bildungsgeschehen des laizistischen italienischen Staates, informiert iiber die unsigli-
chen Miihen, das neue Konkordat von 1984 in die Tat umzusetzen und den katholischen
Religionsunterricht (IRC: Insegnamento della Religione Cattolica) als ordentliches Lehr-
fach in der offentlichen Schule zu integrieren. Bis dahin war er in der Schule wie ein
elfenbeinerner Turm, eine innerkirchliche Enklave, isoliert von der schulischen Ent-
wicklung, was ihm eine wenig geachtete Sonderstellung eingebracht hat. Jetzt gibt es
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Konflikte zuhauf mit den staatlichen Behorden in ihrer trigen Routine ebenso wie mit
den kirchlich Zustindigen iiber zu weite Offnung zum gesellschaftlichen Leben hin.

Die Religionslehrer haben ihre rechtliche Gleichstellung mit Lehrkréften anderer Ficher in groBer
Zahigkeit erkimpft. IRC ist nicht kirchlicher Sendungsauftrag, sondern Vermittlung des kulturellen
Erbes (,,patrimonio®) der italienischen Gesellschaft, das sich ohne cattolicitd nicht vermitteln lisst.
Der jeweilige Ortsbischof hat die Eignung der Lehrkraft (idoneitd) festzustellen. Die Frage, wie
denn diese idoneita fiir das vom Staat eingerichtete Fach IRC zu erreichen ist, d.h. die Lehreraus-
bildung und die Beteiligung des Staates daran, hat noch keine iiberzeugende, einheitlich akzeptierte
Antwort gefunden.

Herzenswirme, kirchliche Gesinnung, Katechismus geniigen nicht mehr vor den didaktischen
Standards der Schulpédagogik und der Motiv- und Interessenlage der Schiilerschaft. Neben diesen
unverzichtbaren Voraussetzungen sind didaktische Versiertheit und Professionalitit des Unterrich-
tens gefordert. Die Unterscheidung - nicht Trennung - zwischen schulischem Religionsunterricht
und Gemeindekatechese wurde fillig (326). Die Freiwilligkeit der Teilnahme am IRC bereitet
Probleme. Ein verpflichtender Alternativunterricht wurde vom Verfassungsgericht zuriickgewie-
sen. Da stellt sich die Frage: ,Freiheit des Gewissens* oder ,,Freiheit der religiosen Ignoranz*
(368)? Kann der Staat, in dem sich unterschiedliche religiése Gruppierungen breitmachen und sozi-
ale Spannungen erzeugen, die religidse Bildung in der Erziehung ausklammern? Ist es mit einer
allgemeinen Religionskunde (IR: Insegnamento di Religione) getan? Bissoli bedauert, dass die so
ergiebigen offentlichen Diskussionen um IRC in den 1970er Jahren zwar nicht erloschen, aber in
den Schatten getreten sind (360).

Wer in der Religionspadagogik in Deutschland titig ist, sollte mit der Lektiire des letz-
ten Teiles beginnen. Er wird sich unter den Kolleg/innen in Italien gleich zuhause fiih-
len. Die vier vorausgehenden Teile stehen unter dem Schatten des Allgemeinen Kate-
chetischen Direktoriums. Katechese ist wie ein alles umfassender Begriff mit vielen Un-
schéarfen. Er passt vorziiglich in die Welt derer, die in Freiheit ihren Glauben leben
wollen, ungestort von den widerwértigen Tendenzen in der Gesellschaft und den Ver-
wachsungen in der kirchlichen Tradition. Die Autoren artikulieren ihr Unbehagen am
traditionellen Modell des Christen, das in die Krise geraten ist. Die traditionelle Art,
Christ zu sein, wird fiir viele Méanner und Frauen von heute zu einer Quelle des Unbe-
hagens, bar einer Sinnhaftigkeit, bedeutungslos (,in-significante”, 290). Die luziden
Darlegungen wirken zuweilen etwas virtuell und miissen ihre Haftpunkte in der gesell-
schaftlichen Realitdt suchen. Modale Formulierungen mit ‘sollte/miisste’ haben Kon-
junktur. Wunderbar wire es ja, wenn die lebendige Gemeinde Subjekt der Katechese
wire oder wenn alles katechetische Bemiihen von frithester Kindheit bis ins hohe Alter
die Erwachsenenkatechese als Dreh- und Angelpunkt hiitte.

Dieser Freiraum katechetischer Lebensgestaltung, so bescheiden er auch sein mag, ist
zu erhalten und zu pflegen. Er kann als klar profilierter Lebensstil im multikulturellen
Wabern der modernen Gesellschaft orientierende Signalwirkung haben, aber Evangeli-
sierung als Durchdringung alles Kulturellen mit dem Geist des Evangeliums ist nicht zu
machen. Das entbindet nicht von dem, was zu machen ist, nimlich die mitverantwortli-
che Teilnahme an der Realisierung des schulischen Bildungsauftrages. Die Zusammen-
arbeit muss darauf hinauslaufen, dass alle Disziplinen zusammenarbeiten aus Liebe zu
den Kindern und dabei ehrlich den Gegebenheiten des vorfindlich Religitisen entspre-
chen, in dem das Christentum keine Randerscheinung ist (371).

Gerd Birk



Angela Kaupp, Junge Frauen erzihlen ihre Glaubensgeschichte. Eine qualitativ-
empirische Studie zur Rekonstruktion der narrativen religiésen Identitit katholischer
junger Frauen (Zeitzeichen; Bd. 18), Ostfildern (Schwabenverlag) 2005 [400 S.; ISBN
3-7966-1187-7]

Welche Eigenschaften charakterisieren Religiositit bei katholischen jungen Frauen?
Welche Zusammenhinge bestehen zwischen deren Lebens- und Glaubensgeschichte?
Gibt es einen Einfluss der Institution Kirche auf die weibliche religiose Identititsbil-
dung? Diesen Fragen widmet sich Angela Kaupp in ihrer Dissertation auf ambitionierte
Weise. Die Studie soll dazu beitragen, die religionspidagogische Theorieentwicklung
zur Ausformung jugendlicher Religiositit um die Kategorie ‘Geschlecht’ zu erweitern.
Die Autorin versucht dies mittels qualitativ-empirischer Methodik, indem sie mit 24
Jjungen Frauen narrative Interviews fiihrt. Das Segment der befragten jungen Frauen
wurde auf das Alter zwischen 17 und 24 Jahren sowie auf weibliche Jugendliche mit
katholischer Sozialisation eingegrenzt. Das in der Studie angewendete Forschungsdesign
der narrativen Biographieforschung gewahrleistet, dass die jungen Frauen die Art und
Weise der Darstellung sowie die thematische Schwerpunktsetzung weitgehend selbst
bestimmen. Die in der Erzihlung enthaltene Selbstinterpretation der Beforschten kann
Aufschliisse tiber ihre religiése Identititsentwicklung geben.

Kaupp gliedert ihre Arbeit in drei Teile und beginnt in Teil A mit einer ausfiihrlichen
Erorterung der theoretischen und methodologischen Grundlagen (22-98). Der erste Ab-
schnitt dieses Teils widmet sich dem Verhéltnis von Theologie und Human- bzw. Sozi-
alwissenschaften (22-53). Dabei werden Religion/Religiositiit sowie Geschlecht als For-
schungsgegenstinde beschrieben und eine Begriffsklarung fiir die vorliegende Studie
vorgenommen. Weiterhin erdrtert die Autorin wissenschaftliche Zuginge zu Identitiits-
bildung und Sozialisation in der Jugendphase unter den Aspekten von Religion und Ge-
schlecht. Ziel der Studie - so legt die Autorin hier klar - _,ist die Erforschung von Reli-
giositit als ‘gelebte Religiositit® bzw. ‘religitse Performanz’, wie sie sich in den erzihl-
ten Lebensgeschichten darstellt.“ (53) Weiterhin wird angenommen, dass sich gender
als sozialer Konstruktionsprozess in den Interviews spiegelt und sich auch in der Di-
mension gelebter Religiositdt auspriigt (vgl. 53). ,,Durch die Verbindung der Identitits-
theorien mit den Dimensionen der Religiositiit und des doing gender werden Konturen
der religiosen Identitét in der Postadoleszenz bei jungen Frauen erkennbar (53). Im
zweiten und dritten Abschnitt von Teil A werden eine methodologische Verortung in
der sozialwissenschaftlichen Biographieforschung vorgenommen (54-74) und das narra-
tive Interview als forschungspraktisches Verfahren ausfiihrlich vorgestellt (75-98).

In Teil B (100-337) stellt die Autorin ihre empirische Untersuchung dar, wobei sie sich
auf fiinf Fallbeispiele beschrénkt, diese aber ausfiihrlich beschreibt und analysiert. Jede
Erzdhlung wird in einer zusammenfassenden ,,Darstellung der Fallstruktur® auf Aussa-
gen zur Identititsentwicklung allgemein, zur religiésen Identitit und zur Geschlechts-
identitit tiberpriift. Damit wird den Leser/innen ein guter Uberblick iiber die dargestell-
ten Interviews und ihre Ergebnisse geboten.

Im Teil C , Konturen der Religiositét junger Frauen - Zusammenfassung und Ausblick“
(340-398) werden die Ergebnisse der Studie ausfiihrlich interpretiert und schlieBlich in
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zwolf Thesen zusammengefasst. Was die von den Interviewten angesprochenen Themen
betrifft, so zeigt sich, dass die Schule hiufig der chronologischen Strukturierung der
Erzéhlung dient. Bei den kirchlichen und religiosen Themen werden inhaltliche und
personliche Aspekte des Religionsunterrichts, aber auch Kindergottesdienste genannt
(vgl. 348). Auffallend ist, dass sogenannte ‘typische Jugendthemen’ wie Aussehen,
Korper, Mode, Hobbys, Liebe, Partnerschaft sowie Konflikte mit den Eltern selten o-
der gar nicht angesprochen werden. In der Haupterzihlung thematisieren die jungen
Frauen die Dimension gender nicht, d.h. sie setzen diese Dimension von sich aus nicht
in einen Zusammenhang mit ihrer (religiosen) Lebensgeschichte. Ein wichtiges Ergeb-
nis der Arbeit ist, dass Religiositit in jeder Biographie anders konstruiert wird. Alle
untersuchten Jugendlichen bezeichnen sich selbst als religios oder glaubig, Unterschiede
bestehen aber hinsichtlich dessen, was geglaubt wird und wie geglaubt wird. Obwohl
also das Segment der Untersuchungsgruppe auf postadoleszente, katholisch sozialisierte
junge Frauen eingegrenzt war, zeigen sich fiinf vollig unterschiedliche Fallstrukturen
von religiéser Lebensgeschichte. Daraus schlieft Kaupp: ,In den narrativen Lebensge-
schichten spiegelt sich eine grofie Bandbreite von Entwicklungsprozessen wider und
filhrt die Notwendigkeit vor Augen, in Erziehungs- und in Lehr-/Lernprozessen die
entwicklungsbedingt unterschiedlichen Fihigkeiten und Bediirfnisse ernst zu nehmen“
(392).

Einen interessanten Uberblick iiber die Ergebnisse der Arbeit geben die Thesen im ‘Re-
ligionspadagogischen Ausblick’ (393-398). In These 2 wird etwa gesagt, dass die religi-
oOse Lebensgeschichte von den jungen Frauen nur selten in Verbindung mit der Lebens-
geschichte insgesamt erlebt wird. Die Autorin folgert daraus, dass die ,tradierten For-
men einer religidsen Praxis fiir Jugendliche fremd [...] sind und sie folglich ihren Alltag
selten explizit im Horizont einer religios motivierten Lebensgestaltung deuten“ (393).
These 3 gibt zu bedenken, dass die religidse Lebensgeschichte und die geschlechtliche
Identitéit junger Frauen nur wenige explizite Berithrungspunkte haben (vgl. 393).

Die Studie beeindruckt durch ihre methodische Genauigkeit und die Fiille des Datenma-
terials (24 Interviews!), das im Vorfeld erhoben wurde. Die regelmiBigen und guten
Zusammenfassungen erleichtern den Leser/innen einen Zugang zu dieser qualitativ-
empirischen Studie, die einen aufBerordentlich wichtigen Beitrag zum Verstindnis der
religiosen Identititsbildung von jungen katholischen Frauen leistet.

Silvia Habringer-Hagleitner



Martina Kraml, Braucht das Fest einen Rahmen? Anniherung an Handlung und Kultur
aus (mahl-)theologischer Perspektive (Kommunikative Theologie - interdisziplinir /
Communicative Theology - Interdisciplinary Studies, Bd. 3), Miinster u.a. (LIT) 2004
[240 S.; ISBN 3-8258-7481-8]

Die Eucharistie, so glauben Christen und ihre Gemeinden, ist die Lebensquelle, aus der
sie wachsen, hervorgegangen aus dem Heilshandeln des gottlichen Vaters im Leben und
Wirken, im Sterben und Auferwecktwerden Jesu Christi, und Lebensziel, auf das sie
hinziehen in der Kraft des Heiligen Geistes. Gleichwohl ist heute die Eucharistie als
Herzstiick christlichen Lebens und Glaubens mitten in den allgemeinen Umbauprozes-
sen des Christlichen und des Kirchlichen insgesamt, in den dkumenischen Gesprichen
und auch in den Gestaltungsfragen eucharistischer Katechese ausdriicklich herausgefor-
dert und zwar in ihrer theologischen Bedeutung und in ihrem liturgischen Vollzug.
Darum nimmt man neugierig und erwartungsvoll ein Buch zur Hand, das neue Aspekte
in die eucharistische Diskussion einzubringen verspricht.

In einer ausfithrlichen ,,Entstehungsgeschichte (15-29) fithrt Martina Kraml an Zielstel-
lung und Thema, an Anlage und Methode ihrer Arbeit heran. Seit mehr als zehn Jahren
entwickeln Matthias Scharer zusammen mit Jochen Hilberath und Kraml in Innsbruck
das Projekt einer kommunikativen Theologie, sie hat ihre sozialpsychologischen Wur-
zeln in der Themenzentrierten Interaktion von Ruth C. Cohn und ihre offenbarungstheo-
logischen Wurzeln im biblischen Verstindnis von der Selbstoffenbarung Gottes als Be-
ziehungswirklichkeit in Schopfung und Geschichte und vor allem im Leben und Wirken
Jesu Christi. Anliegen dieses Neuansatzes ist es, das geglaubte kommunikative Handeln
Gottes mit dem kommunikativen Handeln der Menschen untereinander und mit ihrem
geglaubten Gott in einer Theorie praktisch-theologischen Handelns zusammenzufiihren.
Nun ist gerade im eucharistischen Geschehen ein hochintensives soziales und gott-
menschliches Kommunizieren zu erkennen. Da liegt es nahe, dass Kraml hier ihr The-
ma findet: ,die Rolle des Essens und Trinkens im eucharistischen Kontext bzw. im
Kontext eucharistischer Lebenskultivierung“ (59) zu erkunden. Jedoch die Zielintentio-
nen der Autorin sind wesentlich breiter aufgefichert: Thre Arbeit mochte ,keine eucha-
ristietheologische Studie im systematisch-dogmatischen Sinn sein [...], sondern in prak-
tisch-theologischer Absicht Vorarbeiten aus kultur- und sozialwissenschafilicher Per-
spektive® (17) liefern. Darum ist es ihr , besonderes Anliegen, den alltéiglichen Vollzug
von Essen und Trinken in den Zusammenhang der Mahlkatechese zu stellen® (ebd.). In
einer ersten Umschau erkennt die Autorin in der kulturwissenschaftlichen Diskussion
zwei konkurrierende Ansitze: den naturalistischen und den kulturalistischen Ansatz;
darum mochte sie zunichst die besonderen Affinititen und Distanzen der beiden Ansit-
ze zu den kommunikationstheologischen Fragen priifen und aufdecken. Endlich nimmt
Kraml noch ein drittes Zielbiindel auf, nimlich hermeneutische und wissenschaftstheo-
retische Fragen: ,Welche (Kommunikations-)Form hat das theologische Reden und
Handeln? Welche Sprache spricht die Theologie als Wissenschaft? [...] Welche Eigen-
art hat die Glaubensrede? Welcher Kommunikationsformen bedient sie sich? Welche
kommunikative Rolle und welche Wirkung ist damit verbunden?“ (27). Auf die Bedeu-
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tung dieser Fragen und ihrer Antworten weist auch das Vorwort des Herausgebers der
Arbeit, Matthias Scharer, ausdriicklich hin (5ff.).

Diesen anspruchsvollen Zielfticher entfaltet die Verfasserin in zehn Kapiteln, gerahmt
von einfiihrenden ‘Situierungen’ und Schlussbetrachtungen. Nach einer knappen Ausei-
nandersetzung mit dem Naturalismus (31-39) fiihrt Kap. 2 in kulturalistische Grundposi-
tionen ein (41-53). Kapitel 3 , Theologische Auseinandersetzungen® (55-60) schirft die
Fragestellung: ,Welche Lebensorientierungsformen [ermdglichen] ein wirklich gelin-
gendes Leben, gelingende Beziehungen [...] und welche nicht?“ (57) An der ,,Rolle des
Essens und Trinkens im eucharistischen Kontext“ (59) sollen diese salutologischen und
soteriologischen Fragen geklirt werden. ,,Essen und Trinken als sozial-kulturelles Han-
deln breitet Kap. 4 aus (61-71). Kap. 5 (73-86) nimmt wieder den theologischen Faden
auf und fithrt die kulturalistischen Stimmen als mdgliche Gespréchspartner der Prakti-
schen Theologie ein. In Kap. 6 (87-141) entwickelt Kraml ihren Begriff von Theologie
»als praktische und grundlegende Wissenschaft aus der Perspektive christlicher Weltan-
schauung und christlicher Lebenskultivierung® (106). Mit Kap. 7 beginnen die aus-
driicklichen mahltheologischen Uberlegungen mit Ausgriffen in die Religionsgeschichte
und in aktuelle Esskulturen. Kap. 8 fiihrt die regulative Idee ein ,,Das Fest braucht ei-
nen Rahmen® (vgl. Haupttitel!) mit biblischen Exkursen (177-197). Nach der Bestim-
mung des Mahls als prophetische Herausforderung (199-208) erreicht in Kap. 10 ,Le-
benskultivierung: Das Mahl wirkt im Alltag“ (203-229) die Arbeit ihren Hohepunkt als
»Einfiihrung in eine eucharistische Lebenskultur* (205f.) und in die Mahlkatechese als
»Kunst des Wachsen-Lassen-Konnens“ (213-221).

Zu den besonderen Stirken dieser Arbeit von Kraml zihlt, dass sie ihre mahlkulturelle
Untersuchung im ausdriicklichen Gespriach mit kulturwissenschaftlichen Ansitzen vo-
rantreibt; mit der Wahl ihres kulturwissenschaftlichen Dialogpartners betritt sie weithin
Neuland innerhalb der Praktischen Theologie (1). Dieses Neuland wird gleich darauf
vermessen aus handlungstheoretischer und kommunikativer Perspektive (2). Endlich
kann die Autorin Wege zu einer Neugestaltung der Eucharistiekatechese im weiteren
Sinn als Mahlkatechese weisen (3). Diesen verdienstvollen Leistungen stehen allerdings
einige Schwichen gegeniiber. Gerade weil es sich durchwegs um ein interdiszipliniires
Debiit “Theologie - Kulturwissenschaft’ handelt, hitte der neue Dialogpartner ‘Kultur-
wissenschaft” eine genauere Vorstellung verdient, denn das Aufsuchen und Anfijhren
von kulturellen Phéinomenen kann noch nicht Kulturwissenschaft genannt werden (1).

Ahnliches gilt auch fiir den theologischen, hier den mahl- und eucharistietheologischen
Part. So fruchtbar sich die gezielte Aufmerksamkeit der Untersuchung auf die Mahlge-
stalt im eucharistischen Kosmos erweist, so schwiichend wirkt sich der exklusive Blick
eben auf diese Mahlgestalt aus; der génzliche Verzicht auf die Eucharistie als Feier der
Danksagung, der Anamnese und der Prolepse dunkelt auch die Bedeutung der Mahlge-
stalt ein (2). Die Arbeit insgesamt ist auf einem recht schmalen Literaturfundament ge-
baut und zwar sowohl in ihren kulturwissenschaftlichen als auch in ihren theologischen
Partien (3). - Diese Schwichen sollen nicht vergessen lassen, dass Kraml in ein wissen-
schaftstheoretisch und eucharistietheologisch komplexes und innovatives Projekt ein-
fiihrt, dessen Weiterbearbeitung unbedingt zu wiinschen ist.

Gottfried Bitter



Heike Kiinzel, Die ,Missio Canonica“ fiir Religionslehrerinnen und Religionslehrer.
Kirchliche Bevollméchtigung zum Religionsunterricht an staatlichen Schulen (Miinsteri-
scher Kommentar zum Codex Iuris Canonici; Beiheft 39), Essen (Ludgerus) 2004 [138
S.; ISBN 3-87497-249-6]

Lehrer/innen, die an staatlichen Schulen katholischen Religionsunterricht erteilen, un-
terrichten zum einen mit staatlicher Lehrbefugnis im Rahmen des Bildungs- und Erzie-
hungsauftrags der offentlichen Schule, zum anderen dariiber hinaus mit kirchlicher Be-
vollméchtigung, den Religionsunterricht auch im Namen der Kirche und so ,,unbescha-
det des staatlichen Aufsichtsrechtes [ ... ] in Ubereinstimmung mit den Grundsétzen der
Religionsgemeinschaften” (Art. 7 Abs. 3 GG) zu erteilen. Rechtliche Regelung findet
diese kirchliche Bevollméchtigung im Rechtsinstitut der ‘Missio canonica’, das Heike
Kiinzel in einer an der Katholisch-Theologischen Fakultit der Universitit Miinster ein-
gereichten Lizentiats-Dissertation untersucht. Ziel der Arbeit ist es, , kirchenrechtliche
Fragen im Zusammenhang mit der ‘Missio canonica’ fiir Religionslehrerinnen und Re-
ligionslehrer aufzuarbeiten und fundierte Informationen. zu bieten“ (1). Die material-
und aspektreiche Studie beriicksichtigt die einschldgigen Regelungen des Staatskirchen-
vertragsrechts, des Kirchenrechts sowie des staatlichen Rechts. Sie konzentriert sich bei
der Analyse regionaler Einzelregelungen auf die Regelungen des Bundeslandes Nord-
rhein-Westfalen.

Der Aufbau der Untersuchung ist transparent und stimmig. Ein knapper historischer
Riickblick rekapituliert Ursprung und Entwicklung der ‘Missio canonica’ im Kontext
des Ausbaus der staatlichen Schulaufsicht im 19. und 20. Jahrhundert (Kap. 1). Die
zwei folgenden Kapitel orientieren tber die Rechtsstellung des Religionslehrers im
kirchlichen Recht des CIC/7983 (Kap. 2) und im staatlichen Recht (Kap. 3). Einen
Kern der Untersuchung markieren die Fragen nach den Rechtsgrundlagen (Kap. 4) und
nach der Rechtsnatur (Kap. 5) der kirchlichen Bevollmiichtigung. Es folgen detaillierte
Ausfithrungen zu rechtspraktischen Fragen im Zusammenhang der Verleihung (Kap. 6)
und des Widerrufs (Kap. 7) der ‘Missio canonica’.

Kiinzel informiert umfassend und differenziert iiber die geltenden Rechtsbestimmungen.
Sie interpretiert diese in rechtssystematisch relevanten Beziigen und Zusammenhingen.
Auf in der Literatur begegnende abweichende Interpretationen wird verwiesen. Die
Ausfiihrungen verbleiben weithin im Rahmen des positiv gesetzten Rechts, das sie aus-
legen und kommentieren.

Kiinzel resimiert: Die “Missio canonica’ ist als eine Unbedenklichkeitserkldrung des
Ortsordinarius zu verstehen, die die Erlaubnis beinhaltet, Religionsunterricht im Namen
der Kirche zu erteilen. Sie bevollméichtigt zum ,,6ffentlichen Zeugnis* (35 f.), verleiht
aber keine Teilhabe am kirchenamtlichen Verkiindigungsdienst. Die Stellung des Reli-
gionslehrers im Verkiindigungsrecht ist die eines ,,gepriiften Zeugen“ (115). MaBgeb-
lich fir diese Bevollmichtigung sind die vom CIC vorgegebenen Eignungskriterien:
Rechtgléubigkeit, Zeugnis christlichen Lebens, padagogische Befihigung (c. 804 § 2
CIO).

Die in der vorliegenden Studie aus kirchenrechtlicher Perspektive behandelten Fragen
sind auch aus religionspédagogischer Perspektive relevant. Sie thematisieren Aspekte
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einer Professionstheorie der Religionslehrer an staatlichen Schulen sowie Aspekte des
Konzepts eines schulischen Religionsunterrichts. Beide kénnen allerdings mur in einer
Verschrinkung theologischer und pidagogischer Perspektiven gewonnen werden und
setzen insofern einen interdisziplinéiren Austausch und eine interdisziplinire Verstindi-
gung voraus. Dieser interdisziplinire Bezug kommt in den Ausfiihrungen der Studie
allenfalls punktuell in den Blick und zum Tragen.

Die vom CIC vorgegebene rechtssystematische Verortung des schulischen Religionsun-
terrichts im Recht des Verkiindigungsdienstes fiihrt dazu, dass er als eine ,, schulspezifi-
sche Form der Verkindigung“ (23) wahrgenommen wird, die - im Unterschied zur
Katechese - ,mehr Wert auf die intellektuelle, wissensbezogene Verkiindigung des
Glaubens“ (22) legt. Selbst wenn man konzediert, dass der Rechtsbegriff ‘Verkiindi-
gung’ nicht ohne weiteres mit einer unterrichtlichen Handlungsform gleichgesetzt wer-
den darf, bleibt diese Bestimmung im Hinblick auf die geforderte bildungstheoretische,
schulpadagogische und fachdidaktische Bestimmung der Aufgabe des Religionsunter-
richts als eines schulischen Unterrichtsfaches ungeniigend.

Religionslehrer/innen tragen mit ihren professionellen Kompetenzen und Qualifikatio-
nen in spezifischer Weise zur Verwirklichung der Sendung der Kirche in der Welt bei.
Welchen theologischen Stellenwert haben dieses berufliche Engagement und die in die-
sem Zusammenhang gewonnenen Erfahrungen? Worin besteht der Unterschied zwi-
schen ‘im Namen der Kirche unterrichten’ und der Teilhabe an der kirchenamtlichen
Verkiindigung? Und welche Konsequenzen ergeben sich daraus fiir das theologische
Verstindnis und die rechtliche Ausgestaltung der ‘Missio canonica’? Die Einbettung des
Verstindnisses der kirchlichen Bevollmichtigung in den Zusammenhang eines umfas-
senderen Verstindnisses von ‘Sendung’ (in) der Kirche scheint mir vor diesem Hinter-
grund geboten.

Ferner: Es mag zutreffen, dass die im Synodenbeschluss , Der Religionsunterricht in der
Schule” akzentuierte Wechselseitigkeit der Unterstiitzung im Verhiltnis von Bischof
und Religionslehrern ,keine rechtliche Bedeutung“ (78) hat. Sie besitzt gleichwohl fiir
die Berufsmotivation und fiir das berufliche Selbstverstindnis der ‘im Namen der Kir-
che’ Unterrichtenden eine nicht nur ,pastoraltheologisch® (78) zu wiirdigende Rele-
vanz.

Die aufgeworfenen Fragen signalisieren einen die fachspezifischen Grenzen iiberschrei-
tenden Gesprachsbedarf. Das in fachspezifischer Selbstbeschrinkung konturierte Profil
der vorliegenden Untersuchung markiert dankenswerterweise Problemstellungen, die in
diesem Zusammenhang einer weiterfithrenden Klarung bediirfen.

Werner Simon



Hans Jiirgen Milchner, Nachfolge Jesu und Imitatio Christi. Die theologische Entfal-
tung der Nachfolgethematik seit den Anfingen der Christenheit bis hin in die Zeit der
devotio moderna - unter besonderer Beriicksichtigung religionspidagogischer Ansitze
(Religionspédagogische Kontexte und Konzepte; Bd. 11) Miinster u.a. (LIT) 2004 [419
S.; ISBN 3-8258-6948-2]

Im thematischen Focus dieser Dissertation (evangelisch / Hannover) steht die Entwick-
lung des Begriffs der ,Nachfolge“, die in unterschiedlichen Schattierungen reflektiert,
gelehrt und gelebt wurde. Lutherische Vorbehalte iiberraschen nicht (,,rein innerkatholi-
sche Angelegenheit“, 337 u.6.) und sind besonders gegeniiber dem Verdienst-Charakter
der katholischen Imitatio-Christi-Frommigkeit historisch auch verstandlich. Im Horizont
der Religionspadagogischen Beitrige achtet der Rezensent im Folgenden weniger auf
die theologische Entfaltung der Nachfolgethematik, sondern auf die religionspadagogi-
schen Ansdtze (besonders bei Augustinus und Thomas a Kempis), die der Untertitel ei-
gens hervorhebt. Dabei wiire es verfehlt, aus der Vergangenheit eilige Rezepte fiir heute
gewinnen zu wollen. Denn solche ‘Schnellschiisse aus der Hiifte’ wiren wegen der
postmodernen Situiertheit unserer Gegenwart im Vergleich zu den je unterschiedlichen
Bedingungen der fritheren Jahrhunderte wenig zielfiihrend.

Milchner gliedert seine frommigkeitsgeschichtliche Arbeit in 7 Teile. Der 1. Teil (1-6)
sagt leider nichts zum Kontext der gegenwirtigen Forschungslage. Der Verfasser ver-
steht Kirchengeschichte einseitig ,als Geschichte des in der Welt fortwirkenden Chris-
tus®, denn ,,Christus [...] ist und bleibt Gegenstand der Kirchengeschichte.“ (4f. u.5.)
Fragwiirdig ist, den Beginn der Kirche bereits vordsterlich ,,im Auftreten und in der
Verkiindigung des Jesus von Nazareth“ (5) zu datieren. Im 2. Teil werden neutesta-
mentliche Nachfolge-Texte im Kontext Reich Gottes, Wanderradikalismus, synoptische
Evangelien, (nach)paulinische Schriften analysiert (7-20). Der 3. Teil blickt auf die
Schriften der Kirchenvater Justin, Ignatius, Polycarp, Klemens von Alexandrien, Tertul-
lian, Cyprian, Ambrosius, Johannes Chrysostomos (21-92). Der umfangreiche 4. Teil
beschiftigt sich mit den Schriften Augustins, primédr ,De catechizandis rudibus® (93-
211). Hier vermisst man bei aller kenntnisreichen Literaturaufzéihlung die Auseinan-
dersetzung mit bereits vorliegenden katechetischen Untersuchungen.! Um den Reflexi-
onshorizont Augustins zu weiten, sucht der Verfasser ausfithrlich nach Ansitzen einer
innovativen Imagologie in der neueren (Religions)Padagogik (165-211): Recht unerwar-
tet bespricht er den Roman ,,Das Vorbild“ von Siegfried Lenz, dann die bereits vieler-
orts gewiirdigten psychologisch-padagogischen Entwiirfe und AuBerungen von (u.v.a.)
Albert Bandura, Erik H. Erikson, Maria Montessori, auch die 14. Shell-Jugendstudie,
dann wieder die antiken Philosophen Plato und Sokrates, analysiert schlieBlich ausfiithr-
lich die bekannten Entwicklungsmodelle von Jean Piager und Lawrence Kohlberg, auch
Fritz Oser/ Paul Gmiinder und James W. Fowler. Im 5. Teil wird das Verstindnis von
Nachfolge im frithen Ostlichen und westlichen Monchtum herausgearbeitet (213-268:
bes. Anachoreten, Benedikt). Im 6. Teil wird der imitatio-Begriff innerhalb der Mystik
unter Bezugnahme auf Gregor von Nyssa, Gregor d. Gr., Spiritualitit der Benediktiner,
Zisterzienser, Franziskaner, Dominikaner untersucht (269-333). Den Abschluss bildet
' U.a. Elisabeth Reil, Aurelius Augustinus De catechizandis rudibus. Ein religionsdidaktisches Kon-
zept, St. Ottilien 1989.
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die Beschreibung der devotio moderna (335-383, ohne ausdriickliche Beriicksichtigung
religionspidagogischer Ansitze), besonders der Erbauungsliteratur (imitatio Christi) bei
Thomas a Kempis: Die Zeit nutzen — Fromme Ubungen - Im Jetzt leben - Platz ma-
chen fiir Christus - Kreuz als koniglicher Weg zum Himmel - Christus als Vorbild in
Demut und Gehorsam u.a. AbschlieBend schematisiert der Verfasser seine Sicht der
Geschichte der Nachfolgetheologie in einer umfangreichen Tabelle (41 Beispiele, 385-
394) und présentiert seine Ergebnisse (395-414).

Die Fiille der Einsichten, die der Verfasser frémmigkeitsgeschichtlich erhebt und teil-
weise als religionspadagogisch relevant vortrigt, lassen sich in einer Rezension nicht
annihernd aufzeigen und angemessen wiirdigen. Die Untersuchung zeigt, dass es sich
fir die heutige Religionspéidagogik (die sich im zunehmend sikularen Umfeld interkul-
turell und interreligiés ausrichtet) durchaus lohnt, sich der Miihe der theologischen
Riickschau zu unterziehen. Jedoch droht die Vielzahl der hier untersuchten Personen
und das Vielerlei ihrer zeitgebundenen Positionen eher zu verwirren, sodass ihre erhoff-
te religionspidagogische Relevanz nur bedingt nachvollziehbar wird. Wichtig jedoch ist
die Vergewisserung der eigenen spirituell-theologischen Wurzeln allemal. Was den Re-
zensenten regelrecht irritiert, sind resolut-iiberscharfe Formulierungen, die das positive
Gesamtbild storen, z.B.: Wirkt ,immer Christus selbst“ in den heutigen Religionsleh-
rern, ,,oder ist es lediglich [!] ein nicht niher zu definierendes soziales Engagement, das
sie zum Unterricht kirchlicher [!] Inhalte motiviert?“ (89) ,Ferndstliche Religionen,
New Age, Jugendreligionen mit okkulten Spielarten faseln [!] eine Lehre (Leere), die
nur ihre eigenen Interessen bestitigt und Menschen in ihren Sorgen und Abhingigkeiten
tiberhaupt nicht wahrnimmt.“ (89f.) Und die forsche Formulierung: ,,Christliche Apo-
logie ist [im heutigen RU] angesagt.“ (90) Bei der besonderen Berticksichtigung religi-
onspadagogischer Ansitze klingen solche Formeln plakativ: ,Was ist das Eigentliche
am Christlichen? Antwort: Der Glaube, der durch die Liebe wirksam wird.“ (246)
Auch der emphatische Ruf nach ,heilige[r] Begeisterung“ (189 u.5.) ist wenig hilfreich:
»Zur Nachfolgethematik gibt es kaum eine Alternative, alles andere wire als religidser
Job und als religidse second-hand-Ware anzusehen.“ (3) SchlieBlich ist das Klagen tiber
die heutigen Religionsbiicher einseitig-undifferenziert, die ,,nur vollgestopft mit reinem
Zugang zu kognitiven Prozessen [...] eine Orientierung eines jungen Lebens [...] un-
moglich machen® (246). - Fazit: Auch wenn man aus Vergangenem keine Rezepte fiir
heute gewinnt, so gelingen dem Verfasser mit seiner historisch weit gespannten Arbeit
auf jeden Fall wichtige DenkanstoBe.

Das fiir die vorliegende Themenstellung so wichtige griechisch-neutestamentliche Wort
akoAoubeiv sollte auch am Bucheinband richtig geschrieben werden.

Franz Trautmann



Monika Prettenthaler, Okumene-Lernen im Religionsunterricht. Anspruch ohne Reso-
nanz? (Didaktik in Forschung und Praxis; Bd. 20), Hamburg (Kova&) 2004 [239 S.;
ISBN 3-8300-1593-3].

Diese im Jahr 2002 an der Universitit Innsbruck abgeschlossene Dissertation befasst
sich mit Moglichkeiten interkonfessioneller Lernprozesse im Religionsunterricht unter
Berticksichtigung der spezifisch osterreichischen Mehrheits-Minderheiten-Verhiltisse
zwischen Katholiken (73,6%), Protestanten (4,7%) und Orthodoxen (2,2%). Weil die
kirchlichen Impulse zum ¢kumenischen Lernen von sterreichischen Religionslehrern
bislang kaum rezipiert wiirden, geht Monika Prettenthaler der Frage nach, wie Lernen
beziiglich der interkonfessionellen Okumene im Religionsunterricht gefordert werden
konne - im Sinne des iiber, von und mit Anderen Lernens. Sie spricht deshalb konse-
quent von ‘Okumene-Lernen’ im engeren Sinn zwischenkirchlicher Okumene statt vom
‘Okumenischen Lernen’ im weiten Sinn der Arbeitshilfe der EKD'. In Kap. 1 prisentiert
Prettenthaler die Anspriiche einschligiger kirchlicher Dokumente hinsichtlich der oku-
menischen Dimension des Handlungsfeldes Schule. Ausgehend von eigenen Beobach-
tungen und religionspadagogischer Literatur beschreibt sie in Kap. 2 die aus der Situati-
on von Schiillern, Religionslehrern und Unterrichtsorganisation erwachsenden Heraus-
forderungen hinsichtlich des Okumene-Lernens im Religionsunterricht. Die Tendenzen
zu religidser Bricolage und abnehmendem Konfessionsbewusstsein, die mit der religié-
sen Individualisierung und Pluralisierung verbunden sind, werden in Anlehnung an
Friedrich Schweitzer als Chance fiir Formen religiosen und ékumenischen Lernens
wahrgenommen, die junge Menschen unterstiitzen, die heute erforderlichen eigenen
Entscheidungen beziiglich Religion und Konfession in altersgeméBer Weise zu treffen.

Da Prettenthaler die Ergebnisse der etwa zeitgleich erschienenen Studie der Tiibinger Projekigrup-
pe zur konfessionellen Kooperation® nicht einbezieht, wirken ihre Uberlegungen zur schwindenden
Konfessionalitit junger Menschen vergleichsweise blass. Ahnliches gilt fiir ihre Ausfilhrungen zur
Bedeutung von Konfessionalitit und Okumene fiir Religionslehrer. Die Tiibinger Projekigruppe
und neuerdings die Freiburger Untersuchung zur Konfessionalitit von Religionslehrern® liefern
diesbeziiglich weiterfiilhrende Erkenntnisse. Aufschlussreich fiir den Religionsunterricht in konfes-
sionellen Diasporasituationen sind die Beobachtungen, dass junge Menschen in einer doppelten
Diasporasituation (christlich und konfessionell) ihre konfessionelle Identitit eher bewahren und
dass Religionslehrer der ésterreichischen Minderheitskirchen den nach Konfessionen getrennten
Religionsunterricht gegeniiber dem Modell eines gemeinsamen ‘Religionsunterrichts fiir alle’ vor-
ziehen. Obwohl die Durchfilhrung des konfessionellen Religionsunterrichts in Osterreich viel
schulorganisatorisches Geschick erfordert, ist das Schulgesetz sehr minderheitenfreundlich. Es
beugt der Wegorganisation kleiner Kirchen aus dem schulischen Religionsunterricht vor, indem es
selbst fiir Gruppen von drei oder vier Schillern eines Bekenntnisses, die notigenfalls auch jahr-
gangs-, schul- und schulformiibergreifend zusammengesetzt werden, wenigstens eine Stunde Reli-
gionsunterricht ihres Bekenntnisses pro Woche und fiir die Lehrer die normalen Formen staatlicher

' Vgl. EKD (Hg.), Okumenisches Lernen, Giitersloh 1985.

* Vgl. Friedrich Schweitzer / Albert Biesinger u.a., Gemeinsamkeiten stirken — Unterschieden ge-
recht werden. Erfahrungen und Perspektiven zum konfessionell-kooperativen Religionsunterricht,
Giitersloh 2002.

* Vgl. Andreas Feige / Werner Tzscheetzsch, Christlicher Religionsunterricht im religionsneutralen
Staat? Unterrichtliche Zielvorstellungen und religioses Selbstverstindnis von evangelischen und ka-
tholischen Religionslehrerinnen und -lehrern in Baden-Wiirttemberg. Eine empirisch-représentative
Befragung, Ostfildern 2005.

Religionspadagogische Beitrage 55/2005



164 Monika Scheidler

Bezahlung vorsieht. Infolge der komplexen Unterrichtsorganisation findet der Religionsunterricht
der Minderheitskirchen allerdings auch in Osterreich hiufig in Randstunden, nachmittags oder
samstags in einer zentral gelegenen Schule oder einem Gemeinderaum statt. Religionslehrer/innen
der kleinen Kirchen unterrichten in der Regel an mehreren Schulen zwar konfessionell homogene,
doch beziiglich anderer Lernvoraussetzungen extrem heterogene Lerngruppen. AuBerdem haben
sie einen hohen Fahraufwand und nur selten reale Méglichkeiten, mit ihren Kollegen an den ver-
schiedenen Schulen zu kooperieren. Im Blick auf die osterreichische Situation konfessioneller Di-
aspora stellt Prententhaler fest, dass die unterrichtsorganisatorischen Bedingungen des Religionsun-
terrichts der Minderheitskirchen seitens der Mehrheitskirche fiir konfessionelle Kooperationen ,,ein
hohes MaB an Sensibilitit“ erfordern und ,,auf allen Seiten grofie Skumenische Kreativitit“ (130).
Kap. 3 entfaltet angesichts der beschriebenen Herausforderungen Grundstrukturen einer
Differenzhermeneutik. AnschlieBend werden die Implikationen verschiedener Verstind-
nisweisen des Anderen und Fremden mit Bezug auf ékumenische Lernsituationen ver-
deutlicht. Grundsétzlich sei jeder Verstindnismodus bildungsrelevant, aber nur die Ver-
stehensweise der Anerkennung des Anderen fordere konsequent Differenzierung statt
Relativierung.*

In Kap. 4 zieht Prettenthaler praktische Konsequenzen, indem sie Aspekte des Okume-
ne-Lernen als Inhalts- und Beziehungslernen entfaltet. Von den bereits vorgestellten
Verstehensmodi ausgehend werden zunichst differenzierte Fragen fiir die Erhebung der
Verstehensvoraussetzungen und Zuginge von Schiilern zur Auseinandersetzung mit
Okumenisch relevanten Inhalten entwickelt. AnschlieBend werden Moglichkeiten des
Okumene-Lernens durch Interaktion und Kommunikation mit Mitgliedern anderer
christlicher Kirchen aufzeigt. Auch in diesem Zusammenhang betont Prettenthaler, dass
Okumenische Kooperationen im Religionsunterricht in Situationen quantitativen Un-
gleichgewichts und speziell in der osterreichischen Situation des Machtgefilles zwischen
Katholiken, Protestanten und Orthodoxen eine minderheitenfreundliche Sensibilitiit sei-
tens der Mehrheitskirche erfordere. Religionslehrer der Mehrheitskirche werden davor
gewarnt, die Minderheitskirchen ausschlieBlich durch die Verstindnismodi der Einord-
nung, Abgrenzung und Aneignung zu verstehen, weil dies einer ,,Vereinnahmung und
Verzweckung der anderen fiir das Eigene* (178) entspriiche. AuBerdem werden Religi-
onslehrer der Mehrheitskirche ermutigt, ihrer ‘Holschuld’ hinsichtlich der Minderheits-
kirchen dadurch nachzukommen, dass sie konsequent die arbeitsaufwindigen ersten
Schritte tun und sich auf die Moglichkeiten der Schwiicheren einstellen.

Insgesamt ist Prettenthalers Buch ausgesprochen lesenswert fiir 6kumenisch interessier-
te Praktiker/innen und Theoretiker/innen im religionspidagogischen Feld. Aufgrund der
konsequent durchgehaltenen Option fiir die Anerkennung der jeweils schwicheren ku-
menischen Partmer in christlichen und speziell in konfessionellen Diasporasituationen
liefert sie aufschlussreiche Uberlegungen und fiir die Praxis hilfreiche Hinweise zur
Planung und Durchfithrung 6kumenischer Kooperationen im schulischen Religionsun-
terricht.

Monika Scheidler

* Einen Transfer der differenzhermeneutischen Uberlegungen auf die soziale, moralische und religiose
Entwicklung leistet Prestenthaler in diesem Zusammenhang nicht. Bei einer fiir weitere Arbeiten loh-
nenswerten entwicklungspsychologischen Tiefenbohrung entspriiche der Einordnungsmodus einem frii-
hen Entwicklungsstadium und der Anerkennungsmodus einem ausgesprochen reifen Stadium, So konn-
ten Hypothesen fiir alters- und entwicklungsgerechte Formen des Okumene-Lernens entwickelt werden.



Johannes Rehm, Erziehung zum Weltethos. Projekte interreligidsen Lernens in multi-
kulturellen Kontexten (Arbeiten zur Religionspidagogik; Bd. 20), Géttingen (Vanden-
hoeck & Ruprecht) 2002 [400 S.; ISBN 3-525-61490-X]

Bei diesem Band handelt es sich um die fiir die Drucklegung gekiirzte Fassung der Ha-
bilitationsschrift des Autors im Fach Praktische Theologie, die im Jahr 2000 von der
Theologischen Fakultit in Erlangen angenommen worden ist. Darin wird die These ver-
treten, dass das Weltethosprogramm von Hans Kiing wichtige Impulse fiir die evangeli-
sche Theologie und Religionspidagogik im Horizont von Multikulturalitit und Multire-
ligiositdt zu geben vermag. Im Sinn einer Aktualisierung religi6s-ethischer Bildungspra-
xis in Religionsunterricht und Erwachsenenbildung angesichts des globalen Wertewan-
dels und der Notwendigkeit des globalen interreligiésen Dialogs kénne sich die Ver-
standigung auf das Humanum als ethisches Grundkriterium und die gemeinsame Ver-
pflichtung auf einen ethischen Minimalkonsens der vier unverriickbaren Weisungen -
nicht zu toten, nicht zu stehlen, nicht zu liigen und nicht Unzucht zu treiben - fiir ein
gelingendes Leben aller Menschen als tragfihig erweisen.

Die mit diesen Geboten angesprochenen Bereiche Gewaltlosigkeit und Ehrfurcht vor
dem Leben, Solidaritit und Gerechtigkeit, Toleranz und Wahrhaftigkeit sowie Gleichbe-
rechtigung und Partnerschaft strukturieren im Anschluss an einen jeweiligen histori-
schen Uberblick die breit angelegte Untersuchung religionspadagogischer Projekte und
Modelle in den durch Pluralitit gekennzeichneten Kontexten England, Israel und Palis-
tina, Siidafrika und Deutschland. Dabei ist die Fragestellung leitend, wie darin jeweils
von Gott und vom menschlichen Handeln die Rede ist, um dann Elemente des Welt-
ethosprogramms darin zu erheben und den Umsetzungsgrad des 0.g. Minimalkonsenses
zu Uberpriifen. Trotz informativer Analysen sind die aufgefiihrten Ergebnisse und Per-
spektiven - gerade im Blick auf den aktuellen Diskurs immerhin fiinf Jahre nach Ab-
schluss der Arbeit - wenig aussagekraftig, sind sie doch vorrangig darum bemiiht, die
These von der Eignung des Weltethosprogramms zu bestitigen. Dies geschieht ohne die
Beriicksichtigung der anstehenden Frage, ob der zweifellos wichtige Impuls, die ethi-
sche Dimension im Bereich der religidsen Bildung hoch zu veranschlagen und den Dia-
log einzuiiben, der Kiingschen Anregung iiberhaupt bedarf, zumal Rehms Studie mehr-
fach das implizite Vorhandensein o.g. Weisungen in religiosen Bildungsmaterialien, -
programmen und Lehrplinen der untersuchten Kontexte bestitigt. Dessen ungeachtet
relativiert der Autor wenig spater dieses Vorhandensein, indem er den Konjunktiv do-
minieren ldsst, d.h. die religionspédagogische Bearbeitung des Weltethosprogramms
konnte seiner Ansicht nach im jeweiligen Kontext in unterschiedlicher Perspektive for-
derlich sein. Der deutschen Religionspadagogik wird dringend zu einem Neuansatz der
Weltreligionen-Didaktik im Weltethos-Horizont geraten, erginzt durch interreligises
Lernen in der konkreten Begegnung. Ganz richtig wird also die verstirkte handelnde
Erprobung des theoretischen Kultur- und Religionen-Wissens in der Praxis propagiert,
wobei die konfessionsbezogene Profilierung mit Projekten ékumenischer Kooperationen
im Rahmen des Religionsunterrichts einhergehen miisse, um Identititsbildung und Ori-
entierung zu ermdglichen. Der Beriicksichtigung des jeweiligen Kontextes wird dabei zu
Recht besondere Bedeutung zugeschrieben. Trostlich sei - so der Autor - die gegen-
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wirtige Entdeckung in der deutschen Religionspidagogik von Dialog und Begegnung
als Schliisselbegriffen und Zielperspektiven, die jedoch nicht gleichbedeutend gebraucht
wiirden. Eine nihere Erlduterung dieses Zusammenhangs bleibt indes hier wie auch an
anderen Stellen ebenso aus, wie insgesamt mangelnde begriffliche Schirfe zu beklagen
ist. Angesichts der breiten Aufnahme der bildungstheoretisch orientierten Verlautbarun-
gen von EKD und DBK wire auch eine systematische Replik darauf im Sinn eines reli-
gionspidagogisch-bildungstheoretischen Paradigmas im Horizont von Multikulturalitit
und Multireligiositit wiinschenswert gewesen.

Der Verdienst dieser Publikation besteht m.E. insbesondere in der Darstellung und
Auswertung von Ansitzen ethisch-religidsen Lernens im religios und kulturell pluralisti-
schen Ausland. Allerdings kann diese Studie Anspriichen der empirischen Forschung
kaum geniigen. Inzwischen sind zahlreiche Publikationen im Bereich des interkulturel-
len und interreligiosen Lernens in Schule und Gemeinde - auch im deutschen und expli-
zit religionspadagogischen Kontext — erschienen, die gerade Differenz und Konflikt im
dialogischen Prozess stirker in den Blick nehmen, als ein auf ethische Ubereinstim-
mung ausgerichtetes Weltethos-Programm dies vermag. Zwar verweist der Autor auf
die wichtige Differenzierung, dass ein Minimalkonsens im o.g. Sinne eine theologische
Begriindung religioser Ethik nicht ersetzen kann, relativiert dies aber mit seinem aus-
driicklich vorrangigen Anliegen, bei libereinstinmenden Erfahrungen gelingenden Le-
bens anzusetzen und nicht auf Werte und Normen zu rekurrieren. Dieser Ansatz trigt
damit die Gefahr in sich, dass gerade die Konfliktpotenzial bergenden jeweiligen Werte
und Normen von Religionsgemeinschaften unausgesprochen bleiben und so die heiklen
Bereiche im interreligitsen Dialog systemisch ausgeblendet werden. Zudem scheint mir
dieses Anliegen auch dem Verpflichtungscharakter des weltethischen Minimalkonsenses
nicht gerecht zu werden - wie iiberhaupt nicht recht deutlich wird, worauf sich Rehm
tiber die o.g. unverriickbaren Weisungen hinaus im Gesamtprojekt Weltethos bezieht.
Was diese Arbeit angesichts ihrer Thematik als dezidiert evangelischen Beitrag aus-
zeichnen soll, bleibt abgesehen von der Tatsache, dass beinahe keine Literatur katholi-
scher Provenienz eingearbeitet wurde, ungeklart.

Thomas Schreijick



Ulrich Riegel, Gott und Gender. Eine empirisch-religionspadagogische Untersuchung
nach Geschlechtsvorstellungen in Gotteskonzepten (Empirische Theologie; Bd. 13),
Miinster u.a. (LIT) 2004 [410 S.; ISBN 3-8258-7559-8]

Ulrich Riegel stellt, ausgehend von der feministisch-theologischen Kritik an einer Got-
tesrede, die in der Hauptsache maskulin geprégt ist und damit patriarchale Strukturen
gesellschaftlicher Unterdriickung von Frauen unterstiitzt, und von Einsichten gegenwir-
tiger Gender-Forschung, wonach Geschlechtlichkeit keineswegs als feststehende natur-
hafte Dichotomie anzusehen ist, sondern als gesellschaftlich kulturell gestaltbare Ge-
schlechterdifferenz, deren Hauptanliegen in der Herausarbeitung gerechter Geschlech-
terverhdltnisse zu bestehen hat, die Frage, ob und inwieweit mannliche und weibliche
Jugendliche christlich maskulin préjudizierte Gottesbilder reproduzieren oder vor dem
Hintergrund gesellschaftlicher Pluralisierung und Individualisierung geschlechtsspezifi-
sche Ausprigungen eigener Gottesvorstellungen oder auch geschlechtstranszendente
Gottesvorstellungen jiidisch-christlicher * Glaubensiiberlieferung aufweisen. Zugleich
fragt er nach den geschlechtlichen Selbstbildern Jugendlicher, geschlechtsbezogener
Selbstakzeptanz und den Einfliissen ihrer sozialisatorischen Umgebung darauf.

Eine erfahrungsgestiitzte Antwort darauf gibt seine quantitativ empirische Studie. Sie ist
so angelegt, dass zundchst in systematisch-theologischer Perspektiveneinstellung die
Ubergeschlechtlichkeit Gottes der jiidisch-christlichen Glaubensiiberlieferung herausge-
arbeitet wird, die es zulésst, geschlechtlich konnotiert von Gott zu reden, ohne ihn je-
doch geschlechtspezifisch zu fixieren. Dass diese Fixierung gleichwohl erfolgen kann
und somit die Einsicht in die {ibergeschlechtliche Transzendenz Gottes und die Ausbil-
dung einer Gottesbeziehung verhindert, schlieft Riegel nicht aus. Umso mehr miissen
die kritischen Fragen Feministischer Theologie, die diese Fixierung als Verldngerung
patriarchaler Vorherrschaft und gesellschaftlicher Unterdriickung von Frauen kritisie-
ren, und weiter, jidisch-christliche Gottesvorstellungen bdten somit lediglich fiir minn-
liche Jugendliche identifikatorische Anschlussméglichkeiten fiir die Ausbildung ihrer
Gottesreprasentationen und lieen weibliche Jugendliche in religioser und geschlechtli-
cher ,Identitéitsdiffusion” (Erik H. Erikson) zuriick, von der Religionspadagogik, der es
um eine kulturell und gesellschaftlich verantwortete Tradierung christlicher Glaubens-
iberlieferung geht, aufgegriffen werden. Verschérft wird diese Notwendigkeit, wenn
man sich die Einsichten gegenwirtiger Gender-Forschung zu Eigen macht, wonach Ge-
schlechtlichkeit sich in der biologischen Polaritdt von Mannlichkeit und Weiblichkeit
soziokulturell vermittelt auspragt und keineswegs feststehende Naturwiichsigkeit dar-
stellt.

Dem folgen nun eine ausfiihrliche Darstellung des empirischen Verfahrens, der erhobe-
nen Daten sowie ihre differenzierte Auswertung.

Die Ergebnisse sind beruhigend und beunruhigend zugleich. Es ist beruhigend, dass ein
Grobteil der méannlichen und weiblichen Jugendlichen iibergeschlechtliche Gottesvor-
stellungen entwickelt hat. Die Dominanz dieser Gotteskonzepte darf man sicher auch als
Anhalt fiir die Annahme der ‘unverbrauchbaren Transzendenz Gottes’ lesen.
Beunruhigend ist, dass in der metaphorischen Ausgestaltung der iibergeschlechtlichen
Gottessymbolik Jugendlicher weibliche Metaphern kaum eine Rolle spielen und ménnli-
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che geradezu selbstverstindlich Verwendung finden. Aus diesem ambivalenten Befund

zieht Riegel zu Recht u.a. zwei wichtige Schliisse:

(1) Gottesvorstellungen sind durchaus in die Geschlechterplausibilititen jugendlicher
Lebenswelten verwoben, irritieren sie jedoch nicht und wiederholen lediglich die
bedenkliche androzentrische Praxis christlicher Gottesrede;

(2) eine religionspadagogische Hauptaufgabe hat darin zu bestehen, Jugendlichen die
weiblichen Aspekte jlidisch-christlicher Gottesrede zu erschlieBen, soll der Gottes-
glaube in der Bearbeitung der Frage der Geschlechtergerechtigkeit sein kritisch re-
levantes Potenzial entfalten.

Ulrich Riegel hat mit dieser empirischen Studie aufzeigen kénnen, dass die Gender-

Frage in das Zentrum religionspidagogischer Handlungsentwiirfe gehort. Dass das

moglich ist unter Einsatz anspruchsvoller religionspidagogisch-theologischer Theorie-

bildung, hat er selbst mit seiner Studie wegweisend aufgezeigt. Seine Arbeit ist darum
nicht nur wegen ihrer empirischen Befunde von groBer religionspidagogischer Bedeu-
tung, sondern sie gibt zugleich einen ausgezeichneten diskursiven Uberblick iiber den

Stand (1) gegenwartiger systematisch-theologischer Gottesproblematisierungen unter der

Perspektive feministisch-theologischer Kritik christlich-kirchlicher Gottesrede, (2) der

Gender-Forschung einschlieBlich ihrer diskursiven Entwicklung sowie (3) der Erfor-

schung jugendlicher Aufwachsbedingungen einschlieBlich religionspadagogischer An-

sdtze zur religidsen Sozialisation Jugendlicher heute.

Kiritisch sei abschlieBend bemerkt, dass dem Rezensenten Riegels Rede von der ,La-

dung® des Gottesbildes Jugendlicher nicht behagt. Sie ist womdoglich Resultat konstruk-

tivistisch motivierter Selbstdisziplin und lisst die Vermutung zuriick, dass sich dahinter
eine unaufgearbeitete Verlegenheit praktisch-theologischer Hermeneutik verbirgt.

Franz-Josef Biumer



Klaus Ritter, Im Angesicht Jugendlicher Glauben lernen. Impulse zur Jugendpastoral
nach Klaus Hemmerle (Zeitzeichen; Bd. 15), Ostfildern (Schwabenverlag) 2004
[253 S.; ISBN 3-7966-1150-8]

Ausgangspunkt dieser Studie ist die derzeitige Krise der Glaubensweitergabe an die
niichste Generation. Ihr Autor ist leitend in der Jugendpastoral titig und von daher mit
der Materie, mit der er sich hier befasst, bestens vertraut. ‘Weitergabe des Glaubens’
bedeutet Weitergabe von etwas, was aus vergangenen Zeiten her iiberliefert worden ist,
bedeutet also Weitergabe einer Tradition. Doch was ist unter Tradition mit Blick auf
den Glauben zu verstehen? Mit dieser Frage setzt sich der Verfasser in Teil A seiner
Arbeit grundlegend auseinander. Dabei arbeitet er heraus, dass es sich bei der Tradie-
rung des Glaubens, soll er denn fiir ein Leben in der Gegenwart relevant werden, nicht
vorrangig um das Ubermitteln eines fest gelegten Glaubensgutes (depositum fidei) han-
deln kann, sondern um die Bezeugung der Geschichte, die Gott mit den Menschen ein-
gegangen ist. Ein Theologe, der dieses gehaltvoll auf den Umgang mit der heute he-
ranwachsenden Generation durchreflektiert hat, ist der verstorbene Aachener Bischof
Klaus Hemmerle; sein Beitrag zu einer Theologie der Jugendpastoral wird vom Verfas-
ser am Schluss dieses Teils A als leitende Orientierung fiir die weiteren Uberlegungen
herausgearbeitet. Als zentral in Hemmerles Ansatz erweist sich die Metapher des We-
ges: Glaube als Weg zwischen der Lebenssituation der Menschen, in diesem Falle der
Jugendlichen, und dem Evangelium, ein Weg, der aus beiden Richtungen gegangen
werden kann. Weiterhin hat Hemmerle auf einen dreifachen Vorrang bei der Weiterga-
be des Glaubens aufmerksam gemacht: ,Glaube geschieht als Antwort auf das
Christusereignis und das darin gegebene Wort, wie es uns in der Tradition (im
umfassenden Sinn verstanden) entgegenkommt (Der Vorrang des ‘Alten’/ des
‘Gegebenen’). Wir stehen als Horende gemeinsam vor dem einen Wort, und das
konstituiert eine eigentiimliche Gleichzeitigkeit der Generationen in der Verbindlichkeit
dieses Wortes (Der Vorrang des ‘Einen’). Der Gehalt der Botschaft, Zuwendung, Nihe
und Liebe, hat Konsequenzen fiir die Gestalt der Weitergabe (Der Vorrang des
‘Neuen’/ der Kommenden). “ (80f.)

In Teil B stellt der Verfasser die wichtigsten Befunde aus der aktuellen Jugendforschung
zusammen. Ausgehend vom gesellschaftlichen Wandel werden die verschiedenen Fak-
toren umrissen, die fiir das Aufwachsen in Deutschland am Beginn des 21. Jahrhunderts
kennzeichnend geworden sind. Das Jugendalter erweist sich als ein multidimensionales
Phénomen. Ein eigener Abschnitt ist dem Verhaltnis der Jugendlichen zur Religion ge-
widmet. Mit den aus diesem Teil gewonnenen Einsichten und Fragen leitet der Verfas-
ser zum Teil C seiner Arbeit iiber, in dem jugendpastorale Perspektiven entwickelt
werden sollen.

Eine wichtige Vorentscheidung dafiir bildet nach seinem Dafiirhalten die Weise, wie die
Welt wahrgenommen wird, als gottlos oder als von Gottes Prisenz erfiillt. Unter der
Perspektive der Gottlosigkeit gelten Jugendliche - wie die Menschen insgesamt — als
eine GriBe, die im Unheil leben und zum Heil gefiihrt werden miissen; sie werden zu
Objekten der Glaubensvermittiung. Ein anderer, niimlich dialogischer und partizipatori-
scher Umgang der Kirche mit den Jugendlichen wird mdglich, wenn die zweite Per-
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spektive gilt. Der Verfasser erortert die drei dafiir relevanten Faktoren: die ‘Sache’, die
Adressaten und die Vermittler. AbschlieBend gibt er folgende ,Kriterien fiir eine Ju-
gendpastoral unter dem dreifachen Vorrang* an:
— Jugendliche als Subjekte im Kommunikationsgeschehen,
— die Vermittlung der Botschaft als personale Begegnung,
— Glaubenskommunikation als gemeinsamer und auf langere Zeit hin angelegter Pro-
Zess,
— Glaubensweitergabe als Zeugnis aus Begeisterung heraus,
— Glauben als symbolisch-sprachlich artikulierte und immer neu zu artikulierende Er-
fahrung,
— Jugendpastoral als Vollzug von Kirche,
Glaube als Geschenk Gottes.
Insgesamt gibt die Studie wertvolle Impulse zu einer theologischen Grundlegung der
Jugendpastoral. Aber sie macht dem Lesenden die Lektiire schwer, da sie zu unvermit-
telt in die Erorterungen einsteigt, ohne die Ziele, die damit erreicht werden sollen, vor-
her benannt zu haben. Der Leser bzw. die Leserin kann sie allenfalls nachtréglich er-
schlieBen. Hilfreich dazu sind die verschiedenen Zusammenfassungen der Gedanken-
ginge. Es empfiehlt sich, diese vorher zu lesen, um dann die Ausfithrungen dazu im
Einzelnen nachzulesen. Am Schluss der Arbeit wiirde man gerne ein wenig mehr Kon-
kreteres dazu lesen, wie denn die aufgefithrten Kriterien mit Blick auf die skizzierte
multidimensionale Landschaft der Jugendlichen sich ausgestalten konnten.

Norbert Mette



Peter Schreiner | Ursula Sieg | Volker Elsenbast (Hg.), Handbuch Interreligioses Ler-
nen, Giitersloh (Gtitersloher Verl.-Haus) 2005 (740 S.; ISBN 3-579-05574-7)

Die Zeit war reif! In den letzten Jahren hat sich das ‘interreligiése Lernen’ mehr und
mehr als eigenstindige Dimension religidser Lehr- und Lernforschung etabliert, nach-
zuweisen anhand zahlreicher Publikationen. Mit diesem umfangreichen Handbuch liegt
nun endlich ein groff angelegter Uberblick tiber das Forschungsfeld vor, der den Bogen
schlagt von Praxiserfahrungen bis hin zu bildungstheoretischen Konzeptionen. Die Her-
ausgeber — angesiedelt und im Forschungsfeld etabliert am Comenius-Institut in Miins-
ter— geben so als Ziel an, ,,den bisherigen Stand theoretischer und praktischer Bemii-
hungen im Bereich interreligiosen Lernens zusammenfassend darzustellen und Weiter-
entwicklungen anzuregen“ (13). Bei aller christlich-6kumenischen wie weltreligiosen
Offenheit ist das Handbuch dabei - so ebenfalls transparent gekennzeichnet — vorwie-
gend ,,aus evangelischer Perspektive konzipiert” (ebd.).

Die insgesamt 70 Beitridge stammen fast durchgiingig von Verfasser/innen, die im For-
schungsfeld ‘Rang und Namen’ erworben haben. Der Zugang erfolgt in sieben Schrit-
ten. Zunichst werden ,,Zusammenhinge und gesellschaftliche Perspektiven“ in einem
weiten Bogen von Globalisierung, Migration bis hin zur Beschreibung der Rahmenbe-
dingungen von ‘Religidser Bildung und Schule’ dargestellt (17-112). Kap. II biindelt
»theologische und philosophische Positionen® (113-228), filhrt dazu neben evangeli-
schen, katholischen, jiidischen, islamischen, alevitischen und buddhistischen Grundla-
gen auch Uberlegungen aus der Perspektive der pluralistischen Religionstheologie oder
des ‘Projekt Weltethos’ an. Unter der wenig prignanten Uberschrift ,Zum Verstindnis
interreligidsen Lernens® (229-359) finden sich dann zum einen allgemeine Ausfiihrun-
gen etwa zur ‘religiosen Identititsbildung’ (Friedrich Schweitzer) oder zu ‘geschlechts-
spezifischen Dimensionen im interreligiésen Lernen’ (Annette Mehlhorn), zum anderen
jedoch konkrete Erfahrungen im Dialog aus der Perspektive von Angehérigen unter-
schiedlicher Religionen. Die Zusammenfiigung beider vollig disparaten Teile unter eine
Kapiteliiberschrift offenbart hier konzeptionelle Unsicherheit. In Kap. IV ,Elemente
interreligiosen Lernens® (361-421) werden die didaktischen Kategorien der Ziele, Inhal-
te, Akteure und Ergebnisse der Lernprozesse beleuchtet. Kap. V ,,Orte und Handlungs-
felder® (423-553) stellt — nach einem redundanten Einfiihrungsaufsatz — die verschiede-
nen Praxisfelder von Elementarerziehung, den unterschiedlichen Schultypen bis zu Uni-
versitdt und Weiterbildungsinstitutionen vor. In ,Methoden und Zuginge“ (555-620)
werden konkrete Umsetzungsmoglichkeiten verdeutlicht, bevor der Blick auf ,Modelle,
Projekte und Initiativen“ (621-718) das weite und bunte Panorama tatsichlich erprobter
Dialogunternehmen ‘vor Ort’ entfaltet und Kontaktaufnahme ermdglicht.

Keine Frage: Die oben genannte Zielsetzung wird auf imponierende Art und Weise er-
reicht. Hiermit liegt ein Standardwerk vor, von dem aus kiinftige Projekte, Dialogun-
ternehmungen, Schulversuche und Forschungsansitze auszugehen haben. Es geht in
diesem Handbuch dabei zielgemi8 mehr um die Biindelung und Darstellung des Er-
reichten als um Neues. Interessierte werden sich hier so bestens informieren kdonnen.
Fiir Insider bietet sich freilich nur wenig Unbekanntes. Gerade angesichts dieses Ziels
der Biindelung vorhandener Forschung bleibt die Entscheidung der Herausgeber bedau-
erlich, auf eine - iiber die an jeden Beitrag angefiigte Einzelbibliographie hinausgehen-
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de - ,umfassende Literaturliste zu verzichten“ (720). Das wire ein wichtiger Beitrag
zur Sichtung der Forschungslage gewesen, hitte auBerdem einige offensichtliche Aus-
blendungen in der I__.,iteramrerfassung] verdeutlicht. Da in einigen Beitrdgen naturgeméf
Redundanzen und Uberschneidungen zu finden sind, wére iiber straffe Redaktionsarbeit
Platz durchaus vorhanden gewesen.

Ohne die Leistung und Bedeutung des Handbuches schmélern zu wollen, seien im Sinne konstruk-
tiven Ankniipfens einige weitere Riickfragen benannt. Vorreiterprojekte im interreligiésen Lernen
setzen - sinnvoller Weise — fast stets an solchen Orten an, an denen Multireligiositét lingst der
Normalfall ist. Interreligiose Lernmodelle setzen so hiufig gerade diese Wirklichkeit als gegeben
voraus. Im Kontext von Postmoderne ist das aber tatséchlich nur eine soziologische Realitit neben
anderen. Daneben gibt es nach wie vor weitgehend geschlossene christlich gepriigte Gebiete, bei
aller ,,Sakularisierung, Entchristlichung, Entkirchlichung® (Michael N. Ebertz, 41). Gerade hier
fiihrt die vorrangig evangelische und vorrangig ‘norddeutsch’ orientierte Ausrichtung im Handbuch
zu Einseitigkeiten. So wichtig die Frage nach interreligiosem Lernen in Brennpunkten Duisburgs,
Hamburgs und Berlins ist — was ist mit interreligidsen Lernen in Eichstitt, Paderborn oder auf der
Schwibischen Alb? Solche Perspektiven werden in diesem Handbuch bestenfalls gestreift.

Ebenso schade wie verstindlich: Das Handbuch versammelt ausschlieBlich, bei aller kritischen
Eigenstiindigkeit, Befiirworter des Konzeptes interreligiosen Lernens. Wo bleiben die Skeptiker,
die in Einzelpunkten Querdenker; wo Befiirworter des Konfessionalititsprinzips im Religionsunter-
richt, die ‘Dialog’ fiir kaum mdglich oder auch nur erstrebenswert erachten? Wo die intensive Re-
flexion dariiber, dass Begegnung - immer wieder als Zauberwort beschworen - ja keineswegs au-
tomatisch Verstindnis fordert, sondern oft genug Vorurteile bestitigt, verschérft, eher weckt als
beseitigt? Wo Erfahrungsberichte dariiber, dass bei aller moglichen Gutwilligkeit von christlicher
Seite ein echter Austausch — ein gleichberechtigtes ‘inter’ — oft genug auf vollige Ablehnung oder
auf Unverstiandnis stoBt? Wo die systematische Einbeziehung entwicklungspsychologischer Er-
kenntnisse und deren empirische Uberpriifung? Der Eindruck, als sei ‘interreligidses Lernen’ bei
aller inneren Disparitiit ein kaum umstrittenes Feld in Staat und Gesellschaft, in den Kirchen oder
innerhalb der Religionspadagogik, geschweige denn innerhalb der anderen Religionen trifft ja kei-
nesfalls zu. Das Handbuch hitte selbst zum Ort solcher eben auch kontroverser Diskussion werden
konnen. Vielleicht wire damit letztlich mehr erreicht als mit der gutwillig und breitschultrig be-
schworenen Programmatik.

SchlieBlich gilt es den zum Teil weitreichend-theoretischen Postulaten des Handbuches
realistische Ist-Beschreibungen entgegenzuhalten: Mit der Formulierung einer ,,xeno-
sophischen Religionsdidaktik® (Heinz Streib, 230) etwa wird man selbst gutwillige Re-
ligionslehrende abschrecken. So lange nicht einmal rudimentdres religionskundliches
Basiswissen zur Grundausriistung theologischer und religionspadagogischer Ausbildung
gehort (vgl. den Appell von Werner Haussmann, 508ff.), wird man an Schulen und in
Gemeinden nicht einmal die von vielen Religionspiddagogen langst als tiberholt verab-
schiedete Erststufe der verniinftig betriebenen Religionskunde erreichen konnen. Die
Wege hin zum qualifizierten, nicht blo§ eventhaften Begegnungslernen, geschweige
denn zum echten dialogischen ‘interreligiosen Lernen’, sind vielfach an den Orten all-
taglich gestalteter religioser Lernprozesse noch nicht einmal gespurt. Bei aller Ambiva-
lenz visiondrer Vorreiterschaft: Das Handbuch macht Mut und gibt Hilfen, solche We-
ge kritisch auszuprobieren und zu reflektieren.

Georg Langenhorst
! Z B. das Themenheft: ,, Weltreligionen in Weltliteratur®; rhs 43 (6/2000).



Joachim Theis, Biblische Texte verstehen lernen. Eine bibeldidaktische Studie mit einer
empirischen Untersuchung zum Gleichnis vom barmherzigen Samariter (Praktische
Theologie heute; Bd. 64), Stuttgart (Kohlhammer) 2005 [302 S.; ISBN 3-17-018078-9]

Die Aufgabe der traditionellen Bibeldidaktik bestand darin, exegetische Informationen
fir die Praxis umzusetzen. Ausgewahlte biblische Texte soliten in der ‘richtigen’
Bedeutung, zumeist angereichert mit bibelkundlichem Wissen, an die Adressaten
vermittelt werden, denen ,eine passiv-rezeptive Rolle zugewiesen“ (37) wurde. Doch
die Erfahrung zeigt, dass auch biblische Texte bei den Empfangern oft in einer ganz
anderen Bedeutung ankommen. Aus ,Johannes dem Téufer® kann ,Johannes der
Teufel“ werden, und aus der Herberge, wohin der Barmherzige Samariter den
Ausgeraubten brachte, ein ,Kloster* (210). Bedingt ist dies dadurch, dass auch
Bibeltexte, sofern sie sinn-haft werden sollen, von den Horer/innen je neu re-konstruiert
werden miissen und die entsprechende, subjektive Bedeutung erlangen - und nicht die
Bedeutung an sich. Bibeldidaktik muss sich mit diesen individuellen
Verstehensprozessen intensiver auseinandersetzen, ja wesentlich bei ihnen ansetzen.
Dies macht die Habilitationsschrift von Joachim Theis in einer Weise plausibel, dass der
von ihm gewihlte Fokus bibeldidaktischer Standard werden wird.

Die an der Katholisch-Theologischen Fakultit der Universitit Bonn angenommene Ha-
bilitationsschrift setzt sich aus drei Teilen zusammen: 1. kognitions- und textpsychologi-
sche Grundlegung, 2. eine empirische Rezeptionsstudie zu Lk 10,25-37, 3. eine ,ele-
mentare Bibeldidaktik®, die ‘kommunikative Bibelkompetenz’ zum Ziel hat.
Religionspidagogik, als Verbunddisziplin konzipiert, tut gut daran, sich in den relevan-
ten Bezugsdisziplinen Kompetenz zu verschaffen. Da religiose Bildungsprozesse we-
sentlich im Medium der Sprache bzw. mit Texten geschehen, gilt dies insbesondere fiir
Sprach- und Textpsychologie. Theis breitet diese kenntnisreich und allgemeinverstind-
lich aus, angefangen mit den Experimenten von Frederic Charles Bartlett (1932) iiber
die kognitive Wende und Jerome Bruner bis hin zur story grammar und den aktuellen
Schematheorien, gemiB denen Informationen stets an bereits generierte Schemata assi-
miliert werden. Immer wieder (46, 53, 83) unterstreicht er, dass Verstehen ,.ein schop-
ferischer, konstruktiver Akt* ist.

Teil 2 beginnt mit den prazise formulierten und ambitiésen Zielen der empirischen Stu-
die, insbesondere dem, ,das Verstehen von Bibeltexten als aktiven Konstruktionspro-
zess zu untersuchen und zu erklaren“ bzw. ,die subjektiven Bedingungen des Verste-
hens herauszuarbeiten® (115). Dies geschieht im Rahmen einer quantitativen Befragung
von mehr als 1.100 Gymnasiast/innen in Trier, die einen umfangreichen Fragebogen zu
Bibelwissen, soziodemographischen Variablen, Gottes- und Jesusbildern, religidser So-
zialisation etc. bearbeiteten, zudem Lk 10,25-37 lasen und anschliefend schrifilich me-
morierten. Verstehen wurde operationalisiert als ,,Behaltensleistung® sowie als , Inter-
pretationsmuster dieser Beispielgeschichte, wobei das ,,humanistische* deutlich stirker
bevorzugt wurde als das ,biblisch-theologische“ und ,religionskritische®.

Eine Rezension kann den differenziert und leicht nachvollziehbar ausgebreiteten Ergeb-
nissen unmoglich gerecht werden. Hervorzuheben ist, welch geringen Stellenwert die
Bibel im Leben heutiger Gymnasiast/innen hat; auch ist mit nur spérlichem biblischem
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Vorwissen, speziell zu dem untersuchten Gleichnis, zu rechnen (204). Die Behaltens-
leistung, ein maBgeblicher Indikator des Verstehens, héngt vor allem vom Geschlecht
ab (Schiilerinnen mehr), von der religidsen Selbsteinschitzung sowie vom Gottesbild;
insbesondere Schiiler/innen mit einem kosmischen Panentheismus sowie Metatheismus
lieferten langere und differenziertere Nacherzihlungen.

Abgeschlossen wird die Studie mit einem engagierten Pladoyer fiir ,.elementare Bibel-
didaktik als Ermoglichungsdidaktik“, die nicht vorgefertigte Auslegungen aufokiroyie-
ren, sondern die Schiiler/innen ermutigen will, Bibeltexte ,.fiir sich“ (282) zu erschlie-
fen.

Insgesamt handelt es sich um eine stringent aufgebaute, methodisch einwandfrei durch-
gefiihrte, ausgesprochen kenntnisreiche Studie mit klaren und herausfordernden Konse-
quenzen fiir die Bibeldidaktik. Wiinschenswert wire gewesen, wenn auch die im Text
erwihnten Tabellen sowie das Skalenbuch (190) abgedruckt worden wiren, was den
Umfang des Bandes zwar erheblich erweitert, aber es den Leser/innen ermdglicht hiite,
die Items im Wortlaut zur Kenntnis zu nehmen bzw. die ,humanistische” Auslegung
von Lk 10,25-37 konkret nachzuvollziehen. Konstruktiv kritisch ist zu fragen, ob die zu
Recht angemahnte Individualitit des Verstehens, das mehr ist als nur gedichtnisméBige
Wiedergabe und sich ohnehin nur mittelbar erschliefen, empirisch aber nicht direkt ab-
bilden lasst, nicht auch durch qualitative Fallstudien hétte evident gemacht werden kon-
nen.

Alles in allem: Eine Studie, die zur Handbibliothek jedes Bibeldidaktikers gehdren soll-
te, sicherlich zu weiteren Rezeptionsstudien anregt und fiir solche ein solides textpsy-
chologisches Fundament bildet.

Anton A. Bucher



Ulrich Kropac
‘Neu gelesen’: Alex Stock (Hg.), Religionspadagogik als
Wissenschaft (1975)

1. Religionspidagogik als Wissenschaft — die Jahrestagung der AKK von 1974
»Religionspiddagogische Wissenschaftstheorie® - so lautete das Thema der Jahrestagung
der AKK (jetzt AKRK), die vom 23.-25. September 1974 in Leitershofen bei Augsburg
stattfand.” Das Buch ,Religionspadagogik als Wissenschaft“ dokumentiert den Kon-
gress, der nach angelsdchsischem Vorbild - ein Hauptvortrag, dazu eine Reihe von
Kurzbeitriigen - organisiert war. Entsprechend ist der Band nicht ‘aus einem Guss’,
sondern enthélt neben dem von Alex Stock gehaltenen Grundsatzreferat mit dem Titel
»Wissenschaftstheorie der Religionspiddagogik® zehn ‘Papers’ verschiedener Autoren
(Hubertus Assig, Erich Hehberger, Roland Kollmann, Ralph Sauer, Herbert A. Zwer-
gel, Heinz Rothbucher, Werner Prawdzik, Gérard Vogeleisen, Hans Schalk, Horst
Scarbath) sowie ein Resiimee der Diskussionen (von Alex Stock).

Ziel des Kongresses war eine wissenschaftstheoretische Selbstvergewisserung der Reli-
gionspédagogik nach bewegten Zeiten. Vielfiltige Herausforderungen und Aktivititen
am Ende der 1960er und zu Beginn der 1970er Jahre hatten Probleme grundsétzlicher
Natur aufgeworfen wie z.B.: Welchen Umfang hat der Gegenstandsbereich der Religi-
onspidagogik? In welchem Verhiltnis stehen unterschiedliche Begriindungsansiitze fiir
das Fach? Wie stellt sich die religionspidagogische Methodologie angesichts sehr hete-
rogener Verfahrensweisen dar? Welchen Ort nimmt die Religionspidagogik im Span-
nungsfeld zwischen Theologie und Humanwissenschaften ein? Die AKK-Tagung stellte
sich die Aufgabe, in diesen (und anderen) Fragen zu einem breiten Konsens zu kom-
men, um auf diese Weise der gesamten Religionspadagogik ein gemeinsam getragenes
wissenschaftliches Fundament zu legen.

2. Konvergenzen und Differenzen in wissenschaftstheoretischen Grundfragen
Im Folgenden werden vier wissenschaftstheoretische Grundprobleme, mit denen sich
die AKK-Tagung von 1974 beschiftigte, benannt. Es wird jeweils skizziert, inwieweit
sich die Tagungsteilnehmer/innen auf gemeinsame Positionen verstindigen konnten und
wo Meinungsunterschiede zutage traten.

(a) Gegenstandsbereich

Ubereinstimmend wurde auf dem Kongress die Auffassung vertreten, dass sich die Re-
ligionspddagogik ,nicht auf die Didaktik des Religionsunterrichtes reduzieren [ldsst]*
(Sauer 58), sondern wesentlich weiter ausgreift und mindestens die Gemeindekatechese
mitumfasst. So wurde erwogen, auch die ,religiose Erziehung ausserhalb und unregu-

! Alex Stock (Hg.), Religionspadagogik als Wissenschaft. Gegenstandsbereich — Probleme — Metho-
den (Studien zur Praktischen Theologie; Bd. 7), Ziirich u.a. 1975. Der Einfachheit halber werden
Belege - bestehend aus dem Familiennamen des Autors und ggf. der Seitenzahl - direkt in den Text
eingefiigt.

* Vgl. hierzu auch Claus Bussmann, Religionspidagogische Wissenschaftstheorie. Bericht iiber die
Jahrestagung der AKK vom 23.-25. September 1974 in Leitershofen bei Augsburg, in: KBI 100
(1/1975) 50-55.
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liert von Grossinstitutionen® (Stock 13) als religionspadagogisch relevanten Bereich an-
zuerkennen. In jedem Fall, so die einhellige Meinung, verdiene die ,,ausserschulische
religiose Erziehung erhohte Aufmerksamkeit” (Stock 95). Strittig hingegen war, ob der
Gegenstandsbereich der Religionspidagogik nur auf die vorfindliche erzieherische
Wirklichkeit begrenzt werden solle oder ob nicht auch normative Vorgaben in eine De-
finition dessen, was religiose Erziehung ausmache, einbezogen werden missten (vgl.
ebd. 96).

(b) Theoretische Grundlegung

In der Frage, auf welchem theoretischen Boden die Religionspddagogik anzusiedeln sei,
Klafften die Vorstellungen weit auseinander. Sauer pladierte fiir eine Offnung der Reli-
gionspadagogik auf fundamentaltheologisches Denken hin auf Grund dhnlicher Aufga-
benstellungen in beiden Feldern. Von Hehberger stammte der Vorschlag, die Theorie
der religitsen Erziehung auf einer Theologie der Religion und einer kritischen Kommu-
nikationstheorie religiésen Sprechens aufzubauen. Kollmann wies der Religionspddago-
gik die Aufgabe zu, die Konstitution von religitser Erfahrung in Kommunikationspro-
zessen zu untersuchen. Fiir eine kritisch-anthropologische Religionspadagogik trat
schlieflich Zwergel ein; diese mochte Menschen im Prozess ihrer Selbstkonstitution un-
terstiitzen, wobei sie die befreiende Praxis Jesu mit psychologischen Erkenntnissen ver-
bindet.

(c) Methoden

Beziiglich der Methodenfrage lassen die Texte der Tagungsdokumentation zweierlei
erkennen: Zum einen wurde deutlich artikuliert, dass die Religionspadagogik auf ein
breites Methodenrepertoire angewiesen ist (vgl. Assig 38-40; Stock 98f.). Dazu gehoren
— traditionell — hermeneutische Ansitze und - nach der von Kilaus Wegenast 1968 ange-
kiindigten ‘empirischen Wendung in der Religionspadagogik’ - vor allem empirisch-
analytische sowie ideologiekritische Verfahren. Hinzu kommen linguistische, sprach-
analytische und psychologische Methoden. Zum anderen zeigte sich, dass die religions-
padagogische Adaption von Arbeitsweisen aus anderen Disziplinen leicht zu ,,begriffli-
che[n] Diffusionen® (Stock 99) fithrt. Zudem wurde kritisiert, dass das Pladoyer fiir ei-
nen Methodenpluralismus die konkrete Ausarbeitung einzelner Methoden fiir religions-
padagogische Zusammenhénge in den Hintergrund treten lasse (vgl. ebd.).

(d) Wissenschafistheoretischer Ort

Ist die Religionspadagogik eine theologische Disziplin, die der Praktischen Theologie
zugehort (vgl. Sauer 58), oder eine anthropologische, deren zentrale Bezugswissen-
schaft die Religionswissenschaft ist (vgl. Hehberger 50)? In der Frage nach dem wis-
senschaftstheoretischen Ort der Religionspadagogik konnte auf der AKK-Tagung keine
Ubereinstimmung erzielt werden. Assig (40) trat dafiir ein, die Religionspadagogik
.weder als ‘Didaktik der Theologie’ noch als eine religionswissenschaftliche Disziplin
allein zu definieren“, sondern als eine Verbundwissenschaft, deren adiquates methodi-
sches Instrumentarium die Konvergenzargumentation sei (vgl. ebd. 40-43). Einig waren
sich die Kongressteilnehmer darin, dass alle Vorstellungen von Religionspidagogik als
Vermittlungs- oder Applikationswissenschaft abzulehnen seien.
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3. Relecture: Die AKK-Tagung von 1974 im Licht des AKK-Kongresses
von 2002

Inwieweit hat die AKK-Tagung von 1974 Problemfelder benannt und Grundpositionen
formuliert, die auch heute noch in der religionspadagogischen Diskussion bedeutsam
sind? Zur Beantwortung dieser Frage bietet es sich an, einen Blick auf den Kongress
der AKK zum Thema ,, Wissenschaftstheorie - Interdisziplinaritit — Forschungspolitik*
zu werfen, der knapp 30 Jahre spiter, nimlich vom 15.-18. September 2002, stattfand,
iibrigens wiederum in Leitershofen.® Als Leitfaden fiir diesen Vergleich fungiert das in
Abschnitt 2 verwendete Raster.

(a) Gegenstandsbereich :

Die auf der AKK-Tagung 1974 gefundene Plattform wurde auf dem Kongress von 2002
bestiitigt. Gegenstandsbereich der Religionspadagogik ist ,,nicht allein der Religionsun-
terricht an offentlichen Schulen [...], sondern die Gesamtheit religiéser Lern- und Bil-
dungsprozesse in Kirche und Gesellschaft (Wegenast 6). Deutlich wurde akzentuiert,
dass bei der Bearbeitung dieses Feldes empirische und normative Aspekte zusammen-
spielen. Andererseits wurde beklagt, dass die Religionspadagogik faktisch nur geringes
Interesse an auBerschulischen Lernbereichen zeige (vgl. Englert 83f.). So ist zu bilan-
zieren: Seit mehr als 30 Jahren treten Religionspadagog/innen fiir einen weiten Gegen-
standsbereich ihres Faches ein; genauso lange steht die Religionspadagogik trotz dieses
Pladoyers in der Gefahr, dass sie immer mehr ,,zur Didaktik des schulischen Religions-
unterrichts zusammenschrumpft® (ebd. 84).

(b) Theoretische Grundlegung

Wie 1974 so taten sich auch 2002 die Kongressteilnehmer/innen schwer, in Grundle-
gungsfragen der Religionspadagogik zu gemeinsamen Positionen zu kommen. In An-
lehnung an Wolfgang Brezinkas ,,Metatheorie der Erziehung* aus den 1970er (!) Jahren
schlug Anton Bucher (25-34) vor, drei Teildisziplinen der Religionspidagogik vonein-
ander abzugrenzen: eine empirisch-analytische, eine normative und eine praktische Re-
ligionspadagogik. Damit systematisierte er Uberlegungen, die die Religionspadagogik
schon seit geraumer Zeit beschaftigen. Stark verindert hat sich der geistesgeschichtliche
Hintergrund: Nahm die Religionspadagogik zu Beginn der 1970er Jahre zahlreiche An-
leihen bei der Kritischen Theorie, so rezipiert und reflektiert sie etwa seit den 1990er
Jahren intensiv den Diskurs iiber die Postmoderne. Der Gedanke, die Religionspadago-
gik auf einer Theologie der Religion zu begriinden - ein wichtiger Topos auf der
1974er Tagung -, spielt heute keine Rolle mehr; dafiir hat jedoch das interreligitse
Lernen breite Anerkennung als Grundkontur einer zukunftsfahigen Religionspadagogik
gefunden. Bemerkenswert ist, dass auf beiden Veranstaltungen die Néhe zwischen Reli-
gionspiadagogik und Fundamentaltheologie betont wurde (vgl. Heff). Ebenso hélt sich
das Thema Sprache durch (vgl. Friithwald), wenn auch die Anldsse, auf die (religions-
padagogische) Bedeutung von Sprache zu rekurrieren, differieren (in den 1970er Jah-
ren; Kritische Theorie; zu Beginn des 21. Jahrhunderts: PISA-Studie).

3 Der Kongress ist dokumentiert in: RpB 51/2003. Kurzbelege werden nach dem in Anm. 1 angege-
benen Verfahren direkt in den Text integriert.
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(c) Methoden

Der Kongress von 2002 bekriftigte, worauf sich bereits die Teilnehmer/innen der
1974er-Tagung verstindigt hatten: Dass die Religionspidagogik mit einem breiten Me-
thodenspektrum zu arbeiten habe, das theologische und human- sowie sozialwissen-
schaftliche Methoden umfasse. Allerdings wurden Bedenken laut, die Religionspadago-
gik konne sich in der ,,ungeheueren Pluralitit empirischer Forschungsfragen [...] verlie-
ren“ (Greiner 85). Sie sind mit der Sorge verkniipft, theologische Perspektiven kénnten
in der Methodenfrage zu kurz kommen (vgl. ebd. 84, 89; Scharer 92).

(d) Wissenschaftstheorerischer Ort

Die friiher schon diskutierte Frage nach der Theologizitit der Religionspidagogik bzw.
nach ihrem wissenschaftstheoretischen Ort ist auch zu Beginn des 21. Jahrhunderts
nicht zur Ruhe gekommen. Drehte sich am Anfang der 1970er Jahren die Kontroverse
speziell darum, inwieweit die Religionspadagogik (auch) religionswissenschaftlich ver-
standen werden konne, steht schon seit lingerem wieder das traditionelle Grundproblem
im Vordergrund, wie nimlich die Beziehungen des Faches zur Erziehungswissenschaft
zu bestimmen seien. Weitgehende Zustimmung diirfte auf dem Kongress die Auffas-
sung Wegenasts (6) gefunden haben, ,dass sich die Religionspadagogik nicht exklusiv
als theologische Wissenschaft versteht, sondern als Interaktionswissenschaft, als theolo-
gische Wissenschaft, die gleichzeitig Erziehungswissenschaft und in Teilaspekten Sozi-
alwissenschaft ist“; dies entspricht sachlich dem schon frither proponierten Konver-
genzmodell (vgl. auch Bucher 25, 34f.). In der Minderheit befanden sich Stimmen, die
die Religionspadagogik ausschlieBlich theologisch verorten wollten (vgl. Scharer). Was
das theologische Profil der Religionspadagogik angeht, so weiB sich diese seit mehr als
30 Jahren einer anthropologisch gewendeten Theologie verpflichtet. Die Tragfahigkeit
dieses Ansatzes wurde auf der Tagung im Jahr 2002 vor dem Hintergrund theologischer
und anthropologischer Erwigungen zu einer Theorie des Anderen von Ulrike Greiner
problematisiert.

4. Resiimee

»Ein Resultat, das sich in Thesen formulieren liesse oder ein Ergebnisprotokoll, das
einen wissenschaftstheoretischen Konsens irgendwelcher Art formulieren wiirde, hat die
Tagung nicht erbracht® - so die niichterne Feststellung Stocks (95) am Ende des AKK-
Kongresses von 1974. Damit scheint - zumindest prima vista — das Tagungsziel verfehlt
worden zu sein. Indes: Dieser Eindruck bedarf einer dreifachen Korrektur:

(1) Bei dem Versuch, die Religionspadagogik als Wissenschaft zu begriinden, stand
der AKK 1974 die Bibelwissenschaft bzw. die historisch-kritische Methode als Ideal vor
Augen (vgl. Stock 7, 26). Doch muss gefragt werden, ob fiir eine Verbundwissenschaft
wie die Religionspadagogik ein derart spezifisches methodisches Instrumentarium tiber-
haupt eine realistische Option ist. Im Ubrigen ist anzumerken, dass auch die Fundamen-
te der Bibelwissenschaft keineswegs so fest gefiigt sind, wie es vor 30 Jahren schien.



‘Neu gelesen’: Alex Stock (Hg.), Religionspddagogik als Wissenschayt (1975) 179

Die gegenwirtige bibelwissenschaftliche Grundlagendiskussion ist hierfiir ein beredtes
Beispiel.*

(2) ,In der Auseinandersetzung um [...] das Selbstverstindnis der Kateche-
tik/Religionspadagogik beim Kongress der Arbeitsgemeinschaft Katholische Religions-
pidagogik und Katechetik (AKRK) kam es zu keinem Konsens. “ Diese Bilanz zog Mat-
thias Scharer (90) als Teilnehmer an der Veranstaltung 2002. Zunéichst verbietet dieses
Urteil, die wissenschaftstheoretischen Leistungen der vorangegangenen Generation von
Religionspadagog/innen gering zu schitzen. Die Resiimees Stocks und Scharers legen
sodann folgenden Schluss nahe: Wird der Begriff ‘Religionspadagogik’ als programma-
tische Formel ernst genommen, dann hat es das Fach sowohl mit einer vielgestaltigen
und sich wandelnden Theologie als auch mit einer nach eigenen Gesetzen operierenden
und sich verindernden Pidagogik bzw. Erziehungswissenschaft zu tun. Angesichts der
komplexen religionspadagogischen Aufgabe, beide Disziplinen in Kommunikation und
Interaktion zu bringen, ist es unrealistisch, einfache Losungen bzw. eine unangefochte-
ne Ubereinstimmung in wissenschaftstheoretischen Grundfragen zu erwarten.

(3) Vergleicht man die frither und die heute gefiihrten Diskussionen iiber die Wissen-
schaftlichkeit der Religionspidagogik und zieht jeweils ein zeitbedingtes Kolorit ab, so
wird erkennbar, dass die Tagung von 1974 einen Problemstand erreicht und zu Einsich-
ten gefiihrt hat, die das wissenschaftliche Selbstverstandnis der heutigen Religionspada-
gogik maBgeblich gepragt haben. Insofern handelt es sich bei dem Kongress von 1974
um einen bedeutsamen Markstein auf dem Weg der immer wieder neu anzugehenden
Aufgabe einer Selbstvergewisserung der Religionspadagogik als Wissenschaft.

* Vgl. Ludger Schwienhorst-Schonberger, Einheit statt Eindeutigkeit. Paradigmenwechsel in der Bi-
belwissenschaft, in: HK 57 (8/2003) 412-417.
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