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Vorwort

Das vorliegende Heft bringt, wie bereits in RpB 23/1989 angekiindigt,
noch einige Beitrige zum Thema ,,Symbol“ des Kongresses der AKK des
Jahres 1988, welche aus Raumgriinden zuriickgestellt werden muften
(Oser, Paul, van der Ven, Weidinger), Beitrage des Regensburger Sym-
posiums 1988 zur Grundlagenforschung der Religionspadagogik (Adam,
Angel), dazu neue Aufsitze. Geordnet sind diese Beitrége nach Gesichts-
punkten, die der Aktualitit der Fragen nach dem Religionsunterricht
Rechnung tragen. So gibt Norbert Weidinger im Kontext seiner symboldi-
daktischen Uberlegungen einen Einblick in die Situation des Religions-
unterrichts an beruflichen Schulen, was von Wolfgang Fleckenstein mit
der Frage nach der diakonischen Funktion des Religionsunterrichts als
einer Zukunftsperspektive grundsatzlich vertieft wird. Die Thematik der
Beitréige von Josef Senft - Okoethik statt Sozialethik? - und Gerald Klenk
- Religitse Erziehung als Erziehung gegen Schopfungsverlust - greifen,
einmal mehr grundsitzlich, einmal mehr praxisbezogen, die Thematik
auf, die heute im Zusammenhang des konziliaren Prozesses intensiv dis-
kutiert wird und auch vor der Religionspadagogik nicht Halt macht, wie
die Thematik des Kongresses der AKK fiir 1990 zeigt: Gerechtigkeit,
Frieden, Bewahrung der Schopfung. Damit die hier anzustoBende
Diskussion aber nicht in das von den Landern der Dritten Welt bereits
bei der Vollversammlung des ORK in Vancouver kritisierte Miversténd-
nis einmiindet - tiber die Okologie- und Riistungsprobleme der nordli-
chen Hemisphire die Armen dieser Welt zu vergessen -, ist der Beitrag
von Thomas Schreijick angefiigt, der einer moglichen Horizontveren-
gung in der weiteren religionspadagogischen Diskussion entgegenzuwir-
ken vermag.

Nie folgenden Beitrége greifen nochmals die Symbolfrage auf (empirisch,
it iiberraschenden Ergebnissen, Johannes van der Ven; historisch, mit
nem Blick auf das Programm der Maria Oderisia Knechtle, Fritz Oser)
wie die Grundlagenforschung der Religionspidagogik, wobei neben
:n die Grenzen der Religionspadagogik zum Sport bzw. zu Naturwis-
nschaft und Technik tiberschreitenden Beitrigen von Roland Kollmann
1d Hans-Ferdinand Angel vor allem der evangelische Religionspidagoge
ottfried Adam einen breiten Einblick in die Entwicklung seines Fach-
sbietes vermittelt. Der kirchengeschichtliche Riickblick von Eugen Paul

die Situation der religidsen Sozialisation in der Alten Kirche gibt
‘hlieBlich auch fiir die gegenwértige Diskussion um den Religionsunter-
cht wichtige Einblicke in den Zusammenhang zwischen Lebensform
nd Wissen.

lit den weit greifenden Themen dieses umfangreichen Heftes verbinden
ch sicherlich viele Anregungen an die Leserinnen und Leser, was zu
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einem stérkeren Austausch zwischen Leserschaft, Autoren und den Re-
ligionspddagogischen Beitriigen als Forum wissenschaftlicher Diskussion
beitragen kann. Dem gelegentlich geduBerten Wunsch nach einer inter-
aktiven Offnung tiber aktuelle Probleme unter Einbeziehung ,,neuer”
Autoren wird hier Rechnung getragen. Wenn diese Themenstellungen
auch einmal Repliken hervorrufen, wird der Schriftleiter zur Dokumen-

tation von Diskussionslinien diese gerne verdffentlichen.
* kg

Auf der dritten Umschlagseite sind die der Schriftleitung fiir eine Rezen-
sion zugegangenen Neuerscheinungen aufgefiihrt. Interessenten, die ein
Buch rezensieren wollen, fordern dieses bitte bei der Schriftleitung an.
Da Religionspidagogische Beitrdge weiterhin auf Werbung verzichten, soll
mit diesem Hinweis Biicher zur Rezension ein kleiner Informationsdienst
fiir die Leser erbracht werden.

Kassel, im August 1989 Herbert A. Zwergel
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Norbert Weidinger
Elemente einer Symboldidaktik und -hermeneutik fiir Berufliche
Schulen

0. Vﬂl‘bemerkﬂngen1

1. Der folgende Beitrag unternimmt bewuBt den Versuch, symbol-
didaktische Elemente fiir den Bereich der beruflichen Schulen (= BBS)
zu eruieren und zu konzipieren - einem Bereich, der fiir die Religions-
padagogik eine besondere Herausforderung darstellt (vgl. RpB 9/1982
und 11/1983).

2. Aus der Entscheidung fiir den handlungstheoretischen Ansatz folgt die
Notwendigkeit, sich um die Erarbeitung empirischer Grundlagen zum
Praxisfeld ,,Berufschule® zu bemiihen.

3. Angestrebt wird mit W. Nastainczyk, E. Schulz und E. Feifel eine sym-
boldidaktische Fachdidaktik im Sinne einer ,Praxistheorie”, d.h. einer
wechselseitig-kritisch auf einander bezogenen Einheit von Praxis und
Theorie.

4. Mit J. Hofmeier teilt der Autor die Auffassung, da3 die lerntheoreti-
sche Didaktik - v.a: mit den Korrekturen die zwischen Berliner und Ham-
burger Modell liegen - den systematischen Rahmen bilden sollten fiir eine
Fachdidaktik auch des Faches Religion, weil sie dazu anleitet, alle we-
sentlichen Faktoren des Lehr-/Lernprozesses als interdependent zu
analysieren und zu reflektieren. Allerdings wird an einigen Stellen der
Zugewinn der kommunikativen Didaktik stirker zu akzentuieren sein,
als dies im Hamburger Modell geschieht.3

5. Ferner sollte eine Symboldidaktik nicht nur als Konkretisierung der
Korrelationsdidaktik angelegt sein, sondern auch versuchen, den
Entwurf von R.Englert zu einer religionspédagogischen Kairologie ein-
zuholen, weil es die Symbole und Ritualisierungen sind, welche als Ver-
dichtungen, als Kristallisationspunkte besonderer Art, die Individualge-
schichte (E. Erikson, J.W. Fowler, E. Schweitzer), Christentumsgeschich-

1) Bei diesem Beitrag handelt es sich um eine Vorarbeit zu meiner Dissertation: N.
Weidinger, Elemente einer Symbolhermeneutik und -didaktik fiir den RU an be-
ruflichen Schulen. Diss. Miinchen 1988; in Kiirze: St. Ottilien 1989. - Um den
Umfang eines Zeitschriftenartikels nicht zu sprengen, wurden die FuBnoten stark
reduziert.

2) Vegl. W. Nastainczyk, Didaktik. In: HrpG. Miinchen 1986, 4671f; sowie E. Feifel, in:
E. Schulz, Religitse Elternarbeit als Lebenshilfe. Ziirich 1979, 10.

3) Vgl.J. Hofmeier, Fachdidaktik Katholische Religion. Miinchen 41988, 11£f; sowie
W. Schulz, Ein Hamburger Modell der Unterrichtsplanung. In: Adl-Amani/Kiinzli
(Hg.), Didaktische Modelle und Unterrichtsplanung. Miinchen 1980, 49ff; W.H.
Peterflen, Lehrbuch Allgemeine Didaktik. Miinchen 1983, 116f.
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4 Norbert Weidinger
te und Gesellschaftsgeschichte widerspiegeln, situieren und reflektieren
lassen.

6. Von diesem Grundverstiandnis her ergibt sich folgende Gliederung:

- Situationsanalyse des Praxisfeldes Berufsschule (1.) zur Ermittlung der
Rahmenbedingungen, Chancen und Schwierigkeiten, mit denen eine
Symboldidaktik rechnen muB.

- Grundlegung einer Symboldidaktik (2.) mit Begriindung des Konzepts
und Kldrung konstitutiver Begriffe sowie skizzenhafter Explikation.

1. Praxisfeld berufliche Schulen

Insbesondere A. Gleiner hat in mehreren Aufsitzen versucht (vgl. AKK-
Tagung 1981 und 1982), auf die spezifischen Probleme der Berufsschule
aufmerksam zu machen und sie einer Losung zuzufithren.’ Meine
Umfrage6 baut auf diesen und dhnlichen Situationsanalysen auf, um die
angezeigten Probleme im Vorfeld der Symboldidaktik zu quantifizieren
und zu qualifizieren.

1.1. Brennende Probleme

Auf einer Skala, die von 1 (ganz unwichtig) bis 6 (sehr wichtig) reichte,
konnten die Kultusministerien, die bischdflichen Schuldmter und Reli-
gionslehrer7 die Dringlichkeit bestimmter Probleme signalisieren, welche
sich bei den beiden Pretests als brennend herausgestellt hatten. Das Fr-
gebnis ist in der Graphik 1 festgehalten.

Die drei Respondentengruppen kommen zu durchaus unterschiedlichen
Wertungen: Bei den didzesanen Schulimtern stehen im Problembe-
wufltsein an erster Stelle 1. Konfessionalitat, 2. Ausfallquote RU, 3.
Zugang zur christlichen Symbolwelt, 4. Lehrermangel; bei den Religions-
lehrern (= RL): 1. Zugang zur christlichen Symbolwelt, 2. Lehrermangel,
3. Vielzahl der Klassen pro Lehrer, 4. Didaktisches Prinzip der Berufs-
bezogenheit; bei den Kultusministerien: 1. Zugang zur christlichen Sym-

4) Vgl R. Englerr, Glaubensgeschichte als BildungsprozeB. Miinchen 1985.

5) Vgl.A. Gleifiner, Zusammenhénge. In: K. Baumgartner/P. Wehrle/J. Werbich (Hg.),
Glauben lernen - Leben lernen. St.Ottilien 1985, 253ff; A. Gleifiner, Zur Proble-
matik des indifferenten Schiilers im RU der Berufsschule. In: E. Schulz/H. Bros-
seder/H.Wahl (Hg.), Den Menschen nachgehen, St. Ottilien 1987, 169ff.

6) Fiir die Auswertung der Umfrage im Leibniz-Rechenzentrum Miinchen wurde
benutzt: SPSS 9, mit den Prozeduren Frequencies, Chi-Quadrat-Test, Pearsons-
Korrelationstest, Oneway. Zeitraum der Befragung: November 1987 - Januar 1988.

7) Beteiligt haben sich an der Umfrage alle Kultusministerien (mit Ausnahme der
Stadtstaaten [kein RU!] und Niedersachsen), alle Ditizesen (aufler Regensburg
und Passau) und insgesamt 146 BBS-Religionslehrer aus dem gesamten Bundes-
gebiet. Der Schwerpunkt lag dabei auf den Fachleitern (Nahtstelle zwischen
Universitéit und Praxisfeld Berufsschule!), die zu 95.3 % erfal3t wurden.
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bolwelt, 2. Religionslehrermangel, 3. Vielzahl der Klassen pro RL, 4. Aus-
fallquote RU.

Brennende Probleme

Konfessionalitat —
Alter der Schiiler

Abmeldungen vom RU [
Viele Klassen je Pad [
Ersatzfach [
Ausfallquote d. RU |
Lehrermangel -~
Christliche Symbole

Berufsbezogenheit [

Dispziplin

—— Kultusministerien —— Dibzesen

—¥— RU-P#idagogen

Graphik 1:

Die Meinungen gehen weit auseinander hinsichtlich der Einstufung von
Problemen wie Konfessionalitét (iiberbewertet bei den Di6zesen?), Aus-
fallquote RU (von den KuMi’s heruntergespielt), Abmeldungen vom RU
(von KuMi’s stirker problematisiert als von RL) und Schiileralter. Einig
ist man sich hingegen in der hohen Bewertung der Problems ,,Zugang zur
christlichen Symbolwelt*.®

SchluBfolgerung: Alle sind der Meinung, daB in diesem Bereich etwas
unternommen werden miiite. Das Thema ,,Symboldidaktik” dréngt sich
aufgrund der Problemlage an den BBS auf. Allerdings haben die BBS mit
einer Reihe von ernst zu nehmenden Schwierigkeiten zu kampfen, die
nicht durch eine neue Fachdidaktik zu 16sen sind, sondern eher durch
eine entsprechende Schulpolitik staatlicher- wie kirchlicherseits.

1.2. Ausfallquote RU

Die beste Symboldidaktik nutzt nichts, wenn der RU in so hohem MalBe
ausfillt, wie es die Graphik 2 veranschaulicht.

Dazu der Kommentar des zustindigen kirchlichen Schulrates in Kiel: ,,Es
gibt im ganzen Lande sechs Hauptamtliche und zwei Nebenamtliche mit

8) Dabei ist wichtig, daB8 den Befragten nicht bekannt war, daB sich meine Disserta-
tion mit dem Thema ,,Symboldidaktik® befaBt!



6 Norbert Weidinger

RU-Ausfallquote

100%

80%

60% [—-

40%

20%

0%
NRW RP{

B Kultusministerlen Didzeaen (Mittelw.) [ JRU-P#dagogen

Graphik 2

Fakultas katholische Religion fiir berufliche Schulen. Von diesen wird
z.Zt. (Oktober 1987) nur 2 Stunden konfessioneller RU erteilt, im
tibrigen wenige Stunden tibergreifendes Religionsgesprich gefiihrt. Un-
terrichtsausfall praktisch 100%.“ Lakonischer Kommentar aus dem
Kieler KuMi: , Bisher hat die Kirche darauf verzichtet, grundsitzlich
bestehende Rechte in Anspruch zu nehmen...“.

Grunde fur den RU-Ausfall

Lehrermangel

Raummangel

Organ. Griinde [

Druck. von Industrie
Schulleitung
Resignation Lehrer
Desinteresse Schiiler

Didakt. Mangel |

Kein RU in AbschiuB

—— Kultusministerien =+ DIijzssen
—#— RU-P#dagogen

Graphik 3
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Der bundesweite Gesamtdurchschnitt an RU-Ausfall liegt aufgrund der
Angaben der KuMi’s bei 40.2 %, die Didzesen beziffern ihn auf 44.9 %,
in den Schulen der befragten Lehrern entfallt er zu 41.3 %. (Gerade die
letzte Prozentzahl muBite deshalb zu giinstig ausfallen, weil ein hoher
Anteil der Befragten sehr engagierte Mitglieder eines Religionslehrer-
verbandes sind und zudem an einer Seminarschule unterrichten.) Dieser
Zustand ist fiir alle Beteiligten unertraglich.

Was eine Kurskorrektur erschwert ist u.a. die teilweise unterschiedliche
Einschitzung der Griinde fiir den RU-Ausfall, wie sie aus der Graphik 3
(s. S. 6) hervorgeht.

1.3. Unterrichtsstile

Die RL wurden auch gefragt, welche Unterrichtsstile und Interak-
tionsformen in ihrer Umgebung sehr oft (5 Punkte) bzw. nie (1 Punkt)
anzutreffen sind. Die Auswertung ergibt folgendes Bild:

Verbreitet sind: Frontalunterricht (3.8 Punkte), stoff- (3.4) und lehrer-
zentrierter Unterricht (3.3). Im Minusbereich liegen dagegen: Gruppen-
arbeit (2.5), Stillarbeit (2.5), Partnerarbeit (2.7) und schiilerzentrierter
Untericht (2.8). Fazit: Ein symboldidaktischer RU, der wohl nach derzei-
tigem Diskussionstand kommunikativ angelegt sein miiBte, hat es schwer,
FuB zu fassen.

1.4. Vermutete Schillereinstellungen

Die Einschitzungen der Situation durch die Religionslehrer wurden auf
dem theoretischen Hintergrund des aus der Theorie der symbolischen
Interaktion hervorgegegangenen ,, Thomas-Theorems” erfragt, wonach
jeglichem Handeln, also auch dem des Religionslehrers, eine Situations-
definition vorangeht. Alles, was in dieser Situationsdefinition als real de-
finiert wird, - ob dies der Wirklichkeit entspricht oder nicht -, ist in seinen
Auswirkungen real. Das bedeutet, in der Kurzfassung des Thomas-Theo-
rems nach R.Bendix: daB alles, was von Menschen real geglaubt wird, in
seinen Konsequenzen auf menschliches Handeln real ist. Konkret: Wenn
der RL glaubt, seine Schiiler haben eine negative Einstellung zum RU
oder zu den christlichen Symbolen, dann wird er sich so verhalten, seine
Unterrichtsprozesse so anlegen, als wére diese Einstellung real gegeben.
Zum Ergebnis meiner Umfrage: Die RL vermuten, daB die Berufsschii-
ler iiberwiegend eine positive Einstellung zum RU (3.1 Punkte) mitbrin-
gen. Sie ist nicht so positiv wie die zu den berufsspezifischen Fachern
(3.5), aber auch nicht so negativ wie die zu den allgemeinbildenden

9) Vgl. HJ. Helle, Verstehende Soziologie und Theorie der Symbolischen Interak-
tion. Stuttgart 1977, 70f; S. Stryker, in; M. Auwdrter (u.a.), Seminar: Kommunika-
tion, Interaktion, Identit4t. Frankfurt “1977, 259.



8 Norbert Weidinger
Fachern (2.6) oder zur Schule insgesamt (2.9). Diese Einschitzung wird
durch direkte Schiilerbefragungen best'aitigt.1 Ein solcher Befund raumt
einem symboldidaktischen RU relativ gute Chancen ein.

1.5. Einschitzung der Symbolkompetenz

Symboldidaktischer RU muB ausgehen von der gleichzeitigen Koexistenz
verschiedener Symbolsysteme oder Symbolwelten nebeneinander. In
welcher finden sich nach Meinung der RL die Schiiler am ehesten
zurecht? Sie finden sich zurecht und fiihlen sich zuhause in ihrer jugend-
lichen Symbolwelt (3.6 Punkte), haben Schwierigkeiten in der politischen
Symbolwelt (1.8), in der Symbolwelt der Kunst (1.4) und in der Symbol-
welt des Christentums (1.5). In der Welt der Poster, Buttons, Labels und
Graffittis fithlen sich Jugendliche gut, aber die Kluft zu den anderen Sym-
bolwelten ist groB; d.h. es ist ein weiter Weg zuriickzulegen, wenn man
an ihrer Welt ankniipfen will - sofern dies moglich sein sollte. Der christli-
chen Symbolwelt wird nur von der Symbolwelt der Kunst der letzte Platz
streitig gemacht. Aber auch die Rituale der Politik (Wahlkampf, Kampfe
der Gewerkschaften und Verbande) bleiben fiir die Schiiler nach
Meinung ihrer Lehrer schwer durchschaubar.

Dal} Jugendliche aber einen Zugang zu Symbolen haben, zu ihren Sym-
bolen, das wird durch eine Umfrage in Berlin durch K. Boehnke (u.a.)
ebenso bestitigt wie durch die Spezial-Studie von J. Zinnecker im Zu-
sammenhang mit der Shell-Studie 1981. Ergebnis: Das Interesse Jugend-
licher, der eigenen Meinung symbolisch durch Buttons und Kleidung
Ausdruck zu geben, steigt im Jugendalter an, die Sensibilitiat dafiir
wachst. Das Jugend-/Berufsschulalter muB diesbeziiglich als besonders
sensible Phase angesehen werden. Diese Erkenntnisse sind wichtig im
Hinblick auf einen symboldidaktischen RU und legen zugleich nahe, ihn
auch als kritische Symbolkunde zu kom:ipieren.11

1.6. Ansprechbarkeit der Berufsschiiler

Ein symboldidaktisch ausgerichteter RU kann keineswegs ginzlich auf
herkémmliche Medien verzichten, wenngleich er sicherlich andere Kri-
terien bei ihrer Auswahl wird anlegen miissen. Deshalb ist es wichtig zu

10) Vgl. dazu die Umfrage von U. Hemel 1987 in Regensburg (verdffentlicht in: rabs
20 [1988] 67£f), von G. Birk in Stuttgart 1983/84 und der Zeitschrift »Die berufs-
bildende Schule* (1985, 398).

11) Vgl. L. Zinnecker, Accessoires. Asthetische Praxis und Jugendkultur. In: 4. Fi-
scher/M. Lang (Red. ), Néherungsversuche. Opladen 1983, 15ff: vgl. G. Weimann/K.
Boehnke/P. Noack, Jugendsymbole: Funktionen des Buttontragens. In: Zeitschrift
fiir Semiotik 8 (1986) 411; vgl. O.Fuchs, Jugend und Liturgie im Horizont der Evan-
gelisierung. In: L 37 (1987) 156ff.
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wissen, worauf Berufsschiiler besonders ansprechen. Nach Meinung der
befragten RL sind sie ansprechbar fiir

1. Realfilme (oder Videos) 4.021
2. Bilder, Fotos, Kunstbilder 3.723
3. Zeichentrick-, Symbolfilme 3.542
4. Narraive Texte 3.436
5. Musik héren 3.294
6. Plakate, Schlagzeilen, Zeitung 3274,
7. Sach-/Informationstexte 3.203
8. Gegenstinde aus dem Alltag,

aus der Arbeitswelt 3.169
9. Spiele (Quiz, Rollenspiele) i)

Im negativen Bereich liegen dagegen:

10.Malen, Zeichnen 2.602
11.Musik machen, singen, Gitarre spielen 2.214

Zusétzlich zu diesen im Fragebogen zur Wertung angebotenen Mog-
lichkeiten wurden als positiv eingestuft:

Eigenes Erzdhlen des RL (25x) 4.560
Exkursionen, Unterrichtsgang (11x) 4.279
Giste im RU (Pfarrer, Missionare,

Sozialarbeiter etc.) (10x) 4.500

AuBerdem: Aktionen, Meditationen, Karrikaturen.

Dieses Ergebnis unterstiitzt die Verwendung narrativer Elemente und fa-
vorisiert die ganzheitliche Ansprache der Schiiler tiber mehrere Sinne.
Figenes kreatives Gestalten wird allerdings als problematisch angesehen.
Darf sich symboldidaktischer RU diesem Trend beugen?

2. Grundlegung einer Symboldidaktik

Die Symboldidaktik wird von vielen (E. Feifel, P. Wehrle, P. Biehl, G.
Baudler, R. Sauer, H. Halbfas u.a.) als Weiterentwicklung oder Konkre-
tisierung der Korrelationsdidaktik betrachtet. Dieser begriindeten
Ansicht mdéchte ich mich trotz mancher kritischer Stimmen (z.B. C. Ma-
chalet, D. ZilleBen, G. Hilger, B. Grom) anschlieBen. Ich gehe von der
Annahme aus: auf dem wissenschaftstheoretischen Gesamtrahmen der
Korrelationsdidaktik und auf der Grundthese von der Mehrdimensiona-
litat von Sprache und Wirklichkeit (G. Lange, H. Ott, J. Kraus) kann die
Symboldidaktik aufbauen. Das Spezifikum der Symboldidaktik sehe ich
darin, daB sie die Nahtstelle markiert und didaktisieren hilft, an der nach
Annahme der Korrelationsdidaktik Frfahrung und Offenbarung, Leben
und Glauben aufeinandertreffen und sich wechselseitig kritisch-pro-
duktiv durchdringen.

Unter diesen Pramissen mochte ich nun hypothetisch und idealtypisch
Elemente einer Symboldidaktik konzipieren und begriinden. Um mein
Didaktikmodell néher zu definieren, will ich es kennzeichnen als Konzept
einer zeichen- und kommunikationsorientierten Symboldidaktik.



10 Norbert Weidinger
2.1. Begriindung des Konzepts und Kldrung der konstitutiven Begriffe

Die Umschreibung dieser Symboldidaktik klingt zugegebenermaBen tau-
tologisch, weil Zeichen und Symbol darin auftauchen. Dies verlangt zu-
allerst nach einer Begriindung. Der Begriff Zeichen will in dieser Defini-
tion erstens signalisieren, daB in der menschlichen Kommunikation und
erst recht bei symbol-didaktischen Bemiihungen ohne Zeichen nicht aus-
zukommen ist. ,,Zeichen® ist zweitens wie in der Semiotik und Linguistik
als Oberbegriff zu verwenden, dem die Symbole als Unterkategorie
zuzuordnen sind. Drittens soll durch die Hervorhebung der ,,Zeiche®
kenntlich gemacht werden, daB innerhalb der Symboldidaktik eine
Sensibilisierung fiir die verbalen und nonverbalen Zeichen als Propi-
deutik fiir Symbole unerléBlich ist. Viertens kommt in dieser Formulie-
rung die Spannung zwischen der herstellbaren Eindeutigkeit der Zeichen
und der unabschlieBbaren Mehrdeutigkeit (Uberdeterminierung nach
P.Ricoeur; Bedeutungsiiberschull nach C.G.Jung, M.Kassel) zum Aus-
druck. Diese Spannung provoziert alle hermeneutisch-didaktischen Pro-
zesse und dynamisiert sie, fordert zu immer neuen Interpretationsbemii-
hungen und Ikonoklasmen heraus auf dem Weg zur Mitteilung und Ver-
standigung in Lehr- und Lernprozessen.

Zum Tragen kommen soll eine Zeichendefinition, die in Linguistik, Se-
miotik und Kommunikationstheorie relativ breiten Konsens gefunden
hat und die eine Abgrenzung zwischen Zeichen und Symbol erméglicht.
Ich definiere in Anlehnung an U.Eco: Im Zeichen verbindet sich das Be-
zeichnete (Signifikat) aufgrund einer konventionshaften Entscheidung,
also eines Kodes, mit dem Bezeichnenden (dem Signifikanten). Dement-
sprechend liegt ein Zeichen vor, wenn eine Einheit zwischen Signifikat,
Signifikant und Kode gegeben ist.'2 Man kann - noch weiter vereinfa-
chend - auch mit H.Halbfas beim Zeichen von einer eindeutigen One-to-
one-Beziehung oder mit E.Leach von einer festen ,,Codierung” sprechen.
Das heif3t, wir finden ein relativ festes Korrelat vor, zwischen dem
Zeichen und dem, was es meint.

Im Blick auf die Symboldidaktik sind weitere Implikationen dieses Zei-
chenbegriffes wichtig: erstens dieser Zeichenbegriff ist offen fiir sprach-
liche Zeichen (Worter, Satze) und nichtsprachliche Zeichen, seien es iko-
nisch-graphische Zeichen (Piktogramme, Verkehrszeichen) oder Gegen-
stande und Gesten. Zweitens geht die Semiotik wie die Linguistik davon
aus, daf3 verbale wie nonverbale Zeichen analog zur Sprache eine syn-
taktische, semantische und pragmatische Ebene (vgl. Ede Saussure, C.W.

12) Konkret: Es verbindet sich mit dem bezeichneten Gegenstand ,,Stuhl“ auf der
Basis der deutschen Sprache (Kode) das beieichnende Wort ,,Stuhl“ zu einer
Einheit. Vgl. dazu U. Eco, Zeichen. Frankfurt “1977, 166ft.
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Morris) haben. Im hermeneutischen ProzeB sind alle drei Ebenen inter-
pretierbar, wobei es mir v.a. auf die Pragmatik der Zeichen ankommt.
Drittens: die Dekodierung von Zeichen ist kontextabhéngig. Ich muB den
Code und den Kontext kennen, in dem ein Zeichen steht, um es richtig
zu entschliisseln.

Eine weitere wichtige Implikation: In der Gegeniiberstellung von
»zeichen- und kommunikationsorientiert® wird einschrinkend davon
ausgegangen, dabB es sich bei diesen Zeichen um bereits vorliegende, rea-
lisierte Zeichen, Realisate (D. Breuer) handelt: geschriebene Texte,
fertige Bildzeichen, vollzogene und festgehaltene Gesten; kurz: um
Zeichen die als statisch kondensierte Zeichen bzw. Zeichensysteme zu-
géanglich sind. Die Spannung zwischen statischen, realisierten Zeichen
und prozeBhaft-dynamischer Kommunikation ist der Motor, der Lehr/
Lernprozesse evoziert und in Gang hélt. Der symbolhermeutische Proze
wird oft darin bestehen miissen, die in den Zeichen kondensierten Ob-
jektivationen menschlicher Praxis (A.Lorenzer), z.B. die Sprechsituation
und den Sprechakt wieder zu ,verflissigen”; d.h. die pragmatische
Dimension eines Textes neu zu entdecken.

Die theologische Begriindung dafiir, da es wichtig ist die Ebene der
Zeichen nicht zu vernachléssigen, kann sich auf den Umgang mit Zeichen
und Symbolen in der Liturgiewissenschaft wie in der liturgischen Praxis
berufen. Fundamentaltheologisch ist so zu argumentieren: Wenngleich
nach P. Tillich Symbole die ,,Sprache der Religion® sind, so kommt Reli-
gion trotzdem nicht ohne sprachliche Zeichen aus. Erst durch die verbale
Artikulation kann kommunikativ der in diesem Fall theologische
Interpretationsvorgang, wie P. Ricoeur ihn als Weg vom ersten zum
zweiten Sinn beschreibt, in Gang gesetzt werden. Die Sprache aber ist
vornehmlich ein Zeichensystem, dessen auch eine religions-padagogi-
sche Symboldidaktik nicht entraten kann. Diskursive und (re)pra-
sentative Symbole (P. Tillich, S.K. Langer) lassen sich analytisch vonein-
ander trennen. Damit bewege ich mich auf einen engen Symbolbegriff
zu, der ,diskursive Symbole“ Zeichen nennt und verhindert, da unter
»Symbol“ zuviel subsummiert werden muf.

Zum zweiten Begriff , kommunikations-orientiert“. Ich habe lange ge-
schwankt. Zunéchst versuchte ich es mit dem Begriff ,handlungs-
orientiert. Mit ihm wére die Dynamik des Lehr/ Lernprozesses und der
Konstrast zu einem textorientierten RU gekennzeichnet gewesen, nicht
aber, daB es sich bei der Symbolhermeneutik zugleich um einen sozialen
Vorgang handelt. Deshalb wahlte ich als Alternative ,,interaktionsorien-
tiert“. Aber dieser Begriff bringt nicht die prinzipielle Gleichwertigkeit
der Interaktionspartner zum Ausdruck. Er 148t offen, ob ein lehrerzen-
triertes, frontalunterrichtlich ausgerichtetes Subjekt-Objekt-Verhaltnis
zugrundeliegt oder ein Modell, bei dem Subjekte miteinander kommuni-
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zieren und dabei die Bedeutung der Symbole erarbeiten. Das kommt nur
im leider schon liberstrapazierten Begriff ,kommunikativ zum Aus-
druck. Gerade in der Berufschule haben wir es aber mit 15- bis 22-jahri-
gen zu tun, sodaB es - bei allem padagogischen Gefille, das nicht wegre-
tuschiert werden kann - notwendig ist, von einem Subjekt-Subjekt-Mo-
dell auszugehen. Meine Begriffswahl ,,kommunikations-orientiert” statt
kommunikativ méchte genau diese Differenz markieren, die noch bleibt.
Wichtig erscheinen folgende Momente:

- Handlungs- contra Text-Orientierung

- Interaktion contra Individualisierung

- prinzipielle Gleichheit contra Lehrer-Zentrierung.

Dabei berufe ich mich auf die Definition des kommunikativen Handelns
durch J.Habermas, der diesen Begriff gegen strategisches, zweckrationa-
les Handeln ebenso abgrenzt wie gegen einseitig interessenorientiertes
Handeln und definiert: Kommunikatives Handeln ist zu verstehen als
» symbolisch vermittelte Interaktion’, die sich richtet ‘nach obligatorisch
geltenden Normen, die reziproke Verhaltenserwartungen definieren und
von mindestens zwei handelnden Subjekten verstanden und anerkannt
werden und anerkannt werden missen’. Symbolisch vermittelt ist Inter-
aktion, weil ihr Zustandekommen abhéngt vom Sprechen einer intersub-
jektiv geteilten Sprache; sie gehorcht mindestens fiir die Interpreta-
tionspartner geltenden Normen, welche reziproke Verhaltenserwar-
tungen definieren, weil Interaktion sich nach Regeln vollzieht, deren An-
erkennung Voraussetzung ihres Zustandekommens ist.<13 Wichtigist v.a.
die mehrfache Attribuierung mit dem Terminus ,;reziprok®, welche die
prinzipielle Gleichheit von Lehrer und Schiiler postuliert.

Bibel-theologisch kann dieser Begriff ,,kommunikationsorientiert“ legiti-
miert werden durch die Praxis Jesu, seine Art des Umgangs mit den Men-
schen, sowie durch seine Botschaft von der ,Gleichheit der Kinder
Gottes® (Joh 1,12; R 8,14; Gal 3,26; 1 Joh 3,1), die auch fiir Schiiler und
Lehrer prinzipiell Geltung hat. Aber auch von seiten der systematischen
Theologie hat der Kommunikationsbegriff zunehmend an Gewicht ge-
wonnen. Um die traditionellen Termini von der ,,Offenbarung Gotte“14
und vom ,,Austausch zwischen Gott und Mensch® in den Denkhorizont
unserer Zeit hereinzuholen, werden die Sakramente bezeichnet als
~kommunikative Handlungen® (P. Hiinermann, L. Lies) bzw. als ,,Sy-

13) J. Habermas, Theorie des kommunikativen Handelns. Frankfurt 1981, 62. Wissen-
schaftstheoretisch versucht diese Definition von J. Habermas die Theorie der Sym-
bolischen Interaktion weiterzuentwickeln, indem sie Sprachspieltheorie
L.Wittgensteins assimiliert.

14) Vgl. dazu v.a. N. Copray, Kommunikation und Offenbarung. Diisseldorf 1982.



Symboldidaktik fiir berufliche Schulen 13
steme verbaler und nonverbaler Kommunikation, durch welche zum
Christusglauben berufene Menschen in die Austauschbewegung der je
konkreten Gemeinde eintreten, daran anteilnehmen und auf diese
Weise, getragen von der Selbstmitteilung Gottes in Christus und seinem
Geiste, auf dem Weg zu ihrer Selbstwerdung vorankommen.“1

Didaktisch ist es der Versuch, lerntheoretische und kommunikative Di-
daktik miteinander zu verbinden, auch wenn damit - wie bereits einge-
deutet - die Aporie des padagogischen Gefilles nicht hinreichend fiir
schulische Lehr-/Lernprozesse zu losen ist. Aber es wird eine Haltung,
eine zutiefst christliche Haltung, eingefordert, welche die unterrichtli-
chen Interaktionen pragen sollte. Darin sehe ich eine groe Chance fiir
den RU an beruflichen Schulen - nicht nur weil an die Bemiihungen der
Berufsschul-Fachdidaktik nach mehr Handlungsorientierung (G.Sélten-
fuB3) angekniipft werden kann,16 sondern weil etwas spezifisch Christli-
ches zum Tragen kommen und dieses Fach kennzeichnen koénnte: der
Respekt vor dem Schiiler als eigenstidndiger Personlichkeit und Mit-
christ.!? Spétestens in der Berufsschule, wo wir es mit gefirmten, fiir
miindig erklarten Christen zu tun haben, sollte etwas davon erlebbar sein.
Angekniipft werden kann auBer an E. Feifel v.a. auch an P. Biehl, der die
,-ErschlieBung des Symbolsinns durch Formen ganzheitlicher Kommuni-
kation“1® postuliert, die der Symbolinterpretation vorangehen soll. Von
diesem Ansatzpunkt muf} das empirisch ermittelte Ergebnis der Lehrer-
und Stoffzentrierung, der Uberbetonung des Frontalunterrichts kritisiert
und korrigiert werden.

Ein wichtiger Akzent bei der Begriindung dieser zeichen- und kommuni-
kations-orientierten Symboldidaktik liegt sicherlich auf dem und. Es ver-
bindet die beiden, diese Symboldidaktik niher kennzeichnenden Pole zu
einer dialektisch-dynamischen Einheit von: Wort und Tat, Statik und
Dynamik, Sprache und Handlung, kommentierender Exegese und han-
delndem (Mit)Vollzug. Impulse durch einen Gegenstand, ein Bild, eine

15) A. Ganocy, Einfiihrung in die Sakramententheologie. Darmstadt 1979, 116; Be-
denken (zu ,technische® Denkfigur) meldet H. Vorgrimler (Sakramententheologie.
Diisseldorf 1987, 81) an.

16) Vgl. G. Soltenfuf3, Grundlagen handlungsorientierten Lernens. Bad Heilbrunn
1983.

17) Vgl. A. Gleifiner, RU an beruflichen Schulen - Lernort des Glaubens? In: MThZ
39(1988) 57: ,,Schiiler sollten spiiren kénnen, da sie Subjekt des Unterrichts, nicht
Objekt der Belehrung sind.” Vgl. auch E. Feifel, Vonder curicularen zur kommuni-
kativen Didaktik. In: E. Paul/4. Stock (Hg.), Glauben ermdglichen. Mainz 1987,
21ff; SynodenbeschluB ,,Der Religionsunterricht in der Schule ,, Art. 2.8.6.!

18) P. Biehl, Die Chancen der Symboldidaktik nicht verspielen. In: Religion heute
(1986) 173; vgl. E. Feifel, Symbole und syrnbg)lische Kommunikation. In: F. Weid-
mann (Hg.), Didaktik des RU. Donauworth ~1988, 196ff.
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Erzéhlung und kreativ-sinnliche Begegnung sind angezielt. Die Begriin-
dung fiir diese Dialektik liegt in der Grundkonstitution des Menschen als
Leib-Seele-Einheit. Erst wenn in der Symboldidaktik beide Pole aktiviert
werden, kann der ProzeB der Bedeutungsgewinnung und -iibermittlung,
das Ziel jedes symboldidaktischen Lehr-/Lern-prozesses, voll in Gang
kommen. Ein ProzeB, der bei der ErschlieBung von wirklichen Symbolen
nie ans Ende kommt, in jeder Begegnung neu dynamisiert werden kann.

Theologisch wird dieses Und am entschiedensten von FETaborda einge-
fordert, indem der die christlichen Sakramente charakterisiert als die
»reier der historischen Praxis im Herrn“, welche Theorie und Praxis,
Wort und Tat umspannt und umfaBt.'® Nach K.H. Bieritz droht ein
»Wirklichkeitsverlust”, wenn diese Synthese, diese gegenseitige ,,Inter-
pretationsgemeinschaft” von Wort und Tat, Wort und Handlung in der
Liturgie miBachtet wird.20

Die Befragung verschiedenster Humanwissenschaften?! und theologi-
scher Disziplinen fordert das Ergebnis zutage, daB sich Symbole einer
prézisen Definition widersetzen. Trotzdem muf um der Klarheit in der
gegenseitigen Kommunikation willen zumindest eine problem- und kom-
plexititsreduzierende Typisierung versucht werden (wie sie z.B. im An-
schluf} an P. Tillich auch P. Biehl vornimmt) und zwar derart, daB die cha-
rakteristischen Merkmale der Symbole (incl. der Handlungssymbole)
benannt werden, und negativ der Gebrauch des Terminus Symbol ausge-
grenzt wird, der diesem Grundverstindnis zuwiderlduft. Als typische
Charakteristika des Symbols sind festhalten:

- seine intuitions- und charisma-abhingige Genese.

- seine Geschichtlichkeit,

- seine dialektisch-paradoxale Grundstruktur,

- seine expressive, signifikative und (re)prisentative Polyvalenz.

Diese vier Charakteristika kbnnen zwar in unterschiedlich starker Ak-
zentuierung koexistieren, miissen aber mehrheitlich gegeben sein, wenn
es sich um Symbole im anthropologischen und theologischen Sinne
handeln soll. Sie ergénzen sich gegenseitig komplementir. Dies ist nun
zu begriinden.

19) Vgl. F. Taborda, Sakramente: Praxis und Fest. Diisseldorf 1988, 49ff.

20) Vgl. K.H. Bieritz, in: HAL. Regensburg 1987, 53ff.

21) In meiner Dissertation werden die wichtigsten Symboltheorien aus dem Bereich
der Soziologie (Symbolischer Interaktionismus, Verstehende und Phinomenolo-
gische Soziologie, Kultur-, Religionssoziologie, Ethnologie/Anthropologie, Wis-
senssoziologie, Kommunikationstheorie), Philosophie (Sprachphilosophie, Lin-
guistik, Semiotik, Soziolinguistik) und Psychologie (Tiefen-, Entwicklungs-, Lern-
psychologie) auf ihre Relevanz hin iiberpriift.
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Das Charakteristikum der intuitions- und charisma-abhingigen Genese
steht in einem engen, inneren Zusammenhang mit den tibrigen Charak-
teristika - v.a. der Geschichtlichkeit. Es wurde so benannt, um die Aus-
einandersetzung hinsichtlich die Herkunft und Konstruierbarkeit oder
Generierbarkeit (C.G. Jung, H. Halbfas, E. Drewermann) von Symbolen
konstruktiv aufzugreifen. Kultursoziologische und ethnologische Sym-
boltheorien heben hervor (E. Durkheim, M. Douglas, D. Sperber, C.
Levi-Strauss), daB der Mensch zwar Mythen, Rituale und Symbole mit
dem in ihnen tradierten ,stummen (Lebens)Wissen (D. Sperber) als
gegeben vorfindet, daB sie jedoch dennoch einen Anfang haben miissen.
Darauf weist v.a. auch A. Lorenzer mit seiner Symboldefinition ,,Ob-
jektivation menschlicher Praxis“ hin. Theologisch wie philosophisch
hieBe es, sich einer ontologisierenden Sprechweise schuldig zu machen
und die benannte Aporie zu umgehen, wenn die Frage nach der Herkunft
und Entstehung der Symbole mit dem Hinweis auf ,,ewige Bilder” oder
auf ubiquitdre, ungeschichtlich gedachte ,,Archetypen” (C.G. Jung) be-
antwortet wiirde. Stattdessen werden die Begriffe Intuition und Charis-
ma eingefiihrt, um den Geschenk-Charakter der Symbole zu verdeutli-
chen. Thre Genese verdarkt sich, anthropologisch betrachtet, der schop-
ferischen Grundfahigkeit des Menschen zum Symbolisieren (E. Cassirer,
M.S. Mahler, D. Winnicott, M. Klein), der ,,generativen Grammatik* (N.
Chomsky), die letztlich auf den ganzheitlich-intuitiven Kraften in der
menschlichen Psyche basiert, ihn vom Tier wesentlich unterscheidet und
im Kunstwerk eines bildenden Kiinstlers, in der intuitiv-reflexiven Arbeit
des Wissenschaftlers oder in der Dichtung eines religiosen Hymnus seine
Hochform findet. Dieser intuitiv-charismatische Entstehungscharakter
wird bestétigt durch die Wirkung der Symbole: sie erméglichen Erkennt-
nis der Tiefendimension der Wirklichkeit und menschliche Kommunika-
tion, die tiber die Vermittlung von Sachwissen und den Austausch von
Fertigkeiten weit hinausgehend die Welt und die Menschen ,,mit den
Augen des Herzens“ (A. Saint-Exupery) bzw. mit dem ,,Dritten Auge*
(H. Halbfas) sehen 1a8t. Nach D.Sperber werden Evozierungs- und
Fokalisierungsprozesse angestoBen mit Hilfe des Symbolapparates im
Menschen. Sobald der Begriffsapparat mit seinem gespeicherten Wissen
uberfordert ist, setzen sie ein. Der Mensch beginnt zu symbolisieren.

Diese Erkenntnisse haben symbolhermeneutische und -didaktische Kon-
sequenzen: legitimiert werden intuitiv-kreative Formen der Symboler-
schlieBung (M. Kassel), sowie auf Assoziation sich stiitzende Formen tie-
fenpsychologischer Exegese, deren Ergebnisse jedoch kritisch-reflexiv
und kommunikativ gepriift und angereichert werden miissen. Der her-

22) Vgl. dazu v.a. D. Sperber, Uber Symbolik. Frankfurt 1975.
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meneutische Prozef kann auch den umgekehrten Verlauf nehmen, indem
reflexiv ermittelte Deutungen durch kreatives, ganzheitliches Tun mit den
Tiefenschichten der Psyche in Berithrung gebracht werden. Symboler-
schlieBung ist nach D.Sperber keine ,,Entzifferung® nach dem Modell der
Dekodierung, sondern eine ,,Improvisationﬁ die sich auf implizites Wissen
stiitzt und unbewuBten Regeln gehorcht®. 3 Gerade die soziale Dimen-
sion kommt leider sowohl bei P. Ricoeur als auch bei D. Sperber noch zu
kurz. Hier fehlt die Verkniipfung zur Theorie der symbolischen Interak-
tion (G.H. Mead) und zur Theorie des kommunikativen Handelns (J. Ha-
bermas). Der Mensch bleibt auch als ,,animal symbolicum® ein ,.ens
sociale”. Deshalb miiite in Korrektur zu D. Sperber und P. Ricoeur auch
der sozialen Kommunikation und Interpretation der Symbole das Zusam-
menwirken von Symbol- und Begriffsapparat zugrundegelegt werden.
Theologisch reflektiert und gedeutet, steht hinter dem Charakteristikum
der , intuitions- und charisma-abhingigen Genese® die Uberzeugung von
der Partizipation des Menschen an der Schopferkraft Gottes (A.
Ganoczy) und vom kreatorischen Charakter des Symbols (J. Splett),
sowie der Glaube an das Mitwirken des Menschen mit der ,,Charis®, der
Gnade Gottes (Gnadentheologie), sowie das Vertrauen auf den Geist,
der lebendig macht (Pneumatologie). Schopferkraft, Gnade und Geist
Gottes zeigen sich auf einmalige Weise in Jesus Christus, sowie in den
von ihm eingesetzten oder aus seiner eigenen bzw. der von ihm initiier-
ten Praxis hergeleiteten, aus dem Glauben des Judentums und dem so-
ziokulturellen Kontext Palestinas erwachsenen Symbolen und Symbol-
handlungen. Durch ihre christologische Fundierung erhalten die sakra-
mentalen Symbole eine neue Dimension und eine fiir Christen besonde-
re Bedeutung. Die These von der intuitiv-charismatische Genese 148t sich
somit auch hinsichtlich der Sakramente des Christentums aufrecht erhal-
ten: das Ehesakrament z.B. hebt den Geschenk-Charakter des von Gott
gesegneten Bundes hervor, nicht nur im Augenblick der liturgischen
Feier, sondern als lebenslanger ProzeB. Die Partizipation an Gottes
Schopferkraft und das Mitwirken mit seiner Gnade geben dem Tun von
Mann und Frau eine im lebensgeschichtlichen Lernen einzuholende
Tiefendimension.

Die Betonung der Geschichtlichkeit der Symbole lenkt die Aufmerksam-
keit weniger auf den Ursprung allein, als vielmehr auf die zeitliche Be-
grenztheit insgesamt. Sie tragt der wissenschaftlichen und allgemein
menschlichen Erkenntnis Rechnung,

23) Sperber (s. Anm. 22), 9.
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- daB Symbole angewiesen sind auf Kommunikation, Pflege und Ubung

im partnerschaftlichen, gruppeninternen oder gesellschaftlichen
(Lebens)Vollzug (G.H. Mead, E. Goffmann, A. Strauss),

- daB ihr Gebrauch und ihre Deutung der Wandelbarkeit und Veran-
derbarkeit unterworfen sind, sodaB sie vergehen, sterben kénnen - wie
ganze Kulturen z.B. die der Inkas in Mexiko, die der Pharaonen in
Agypten (A. Lorenzer, M. Douglas),

- daB Symbole und Symbolhandlungen also abhingig sind vom Lebens-
gefiihl, vom Zeitgeist, von der Weltanschauung, von der Religion, vom
Glauben der Menschen einer geschichtlichen Epoche und von dort
her ihr Geprige erhalten (P. Bourdieu). Sie stehen nicht absolut,
sondern sind kontextabhangig.

Von Seiten der Humanwissenschaften beharrt vor allem die philoso-

phische, sozialpsychologische, aber auch die linguistisch-semiotische

Symbolhermeneutik auf dem geschichtlichen Charakter der Symbole,

gegen bestimmte Tendenzen des Idealismus, der Tiefenpsychologie und

scholastischen Theologie, d.h. konkret gegen Mythifizierung (C.G. Jung)
und Mystifizierung, gegen eine vorschnelle Meta-Physik, welche einer
phinomenologisch-kritischen Uberpriifung nicht standhalt. Positiv greift
die Betonung der Geschichtlichkeit das Denken der Aufklarung und der
philosophisch-kritischen Hermeneutik (H.-G. Gadamer, S.K. Langer)
auf und dringt darauf, einerseits die reflexiven Krafte des Menschen

(Verstand, Vernunft) nicht vorzeitig zu suspendieren, andererseits die

geschichtlich verankerten Verstehensbedingungen wahr- und ernstzu-

nehmen, die den ProzeB der Bedeutungsgewinnung im kommunikativen

Verstehen (Verstehende Soziologie, Kommunikationstheorie) bestim-

men.

Theologisch kann sich die These von der Geschichtlichkeit der Symbole
zundchst berufen auf die alttestamentliche Theologie (G.v. Rad), die ein
Gottesbild herausarbeitet von Jahwe, dem Bundesgott, der mit seinem
Volk mitzieht ,,auf dem Weg durch die Zeit“, zugleich ist sie mitbegriin-
det in der wissenschaftstheoretischen und theologischen Fundierung der
historisch-kritischen Bibelforschung, die sich auch an der sachgerechten
Exegese biblische Symbolsprache ingesamt und bestimmter Symbole der
Bibel abarbeiten muf3 z.B. an den zeichenhaften Handlungen Jesu (M.
Trautmann), den Wundern die bei Johannes oft in Verbindung zu sehen
sind mit den ,,ego-eimi-Formeln“ oder Bildworten (J. Gnilka). Die ge-
genwirtige Debatte um die Vereinbarkeit und Zulassigkeit von histo-
risch-kritischer und tiefenpsychologischer Exgese (G. Lohfink/R. Pesch,
E. Drewermann) macht allerdings deutlich, da} diese Probleme noch
nicht vollstandig geldst sind. Wer auch theologisch an der Geschichtlich-
keit der Symbole festhélt, entkommt wiederum einer fragwiirdigen On-
tologisierung und schafft den Freiraum, fiir eine sakramenten-theologi-
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sche Symboltheorie, die den Symbolhandlungen Jesu ihre origindre Re-
levanz fiir die Realsymbolik christlicher Sakramente zumessen und an
das Mysterium der Inkarnation anbinden kann. Zugleich kommt das
unter- und entscheidende Spezifikum der christlichen Sakramente in den
Blick, namlich ihre christologische, ekklesiologische und eschatologische
Dimension und Verortung (A. Ganoczy, H. Vorgrimler, Th. Schneider).
Alle drei Dimension setzen als Grundannahme die Geschichtlichkeit der
Symbole voraus. Zugleich stellt sich das Problem der Inkulturation, mit
dem sich nicht nur die junge Kirche der ,,Dritten Welt“, sondern auch die
abendlidndische Kirche angesichts zunehmendem Indifferentismus
konfrontiert sieht: mehr als ein Hinweis auf die Wandelbarkeit und das
Sich-Verandernmiissen christlicher Symbolhandlungen ist die Liturgiere-
form des II Vatikanums. Reformen, Befreiung von Uberwucherungen
und Fehlentwicklungen in der Symbolik sind nétig, um die Grundin-
tention der christlich-sakramentalen Vollziige wieder transparent
werden zu lassen: Erl6sung durch Partizipation und Antizipation an der
Erldsung in Jesus Christus. Erlosung, erwirkt durch seinen Kreuzestod
und seine Auferstehung, und Erlésung als VerheiBung des ,neuen
Himmels und der neuen Erde®, des vollendeten ,,neuen Menschen® sind
in den christlichen Sakramenten grundgelegt und erhalten in der Kreu-
zesymbolik, z.B. in der Bezeichnung durch das Kreuz bei der Taufe ihren
symbolischen Ausdruck und ihre Besiegelung. In diesem Sinne kann aus
christlich-theologischem Verstdndnis Geschichte zur Heils-Geschichte
werden unter eschatologischem Vorbehalt (J. Moltmann, J.B. Metz). So
wird das Kreuz zum Symbol, das nicht nur zu ,,denken gibt“, sondern auch
die ,geféhrliche Erinnerung® wachhilt und zu solidarischem Handeln
motiviert, damit die Mensch-Werdung des neuen Menschen im Mitwir-
ken mit der Gnade Gottes moglich wird auch durch religionspadagogi-
sches Handeln in der Schule.

Die dialektisch-paradoxale Grundstruktur der Symbole wird insbesondere
von der ethnologischen Anthropologie (D. Sperber) hervorgehoben. Sie
steht im engen Zusammenhang mit dem Charakteristikum der expressi-
ven, signifikativen und (re)prasentativen Polyvalenz der Symbole. Die
These von der dialektischen Grundstruktur versucht der Beobachtung
Rechnung zu tragen und auf den Begriff zu bringen,

- daB Symbole einerseits die Kraft zur Integration (z.B. eines Stammes
oder Volkes) haben, andererseits zugleich als Merkmal der Differen-
zierung (Segregation) gegeniiber anderen Stammeskulturen dienen
(vgl. M.Douglas und die Freitagsabstinenz der ,,Sumpfiren®),

- daB sie in sich unvereinbare, polare Gegensitze vereinen (z.B. Unbe-
wufites und BewuBtes in den Trdumen, Ahnen und Wissen, Glauben
und Wissen!), daB sich in ihnen Gutes und Boses, Konstruktives und
Destruktives manifestiert,
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- daB sie somit paradoxe Botschaften enthalten, die nicht der Logik,
sondern der ,Mytho-Logik“ (D. Sperber) unterstehen, wodurch
menschliche Reflexion und Kognition an eine nahezu uniiberwindba-
re Grenze stoBen bei ihrer hermeneutischen Bemiihung, den Zusam-
menhang von Symbol und Bedeutung zu durchdringen.

Vor allem Tiefenpsychologen und Ethnologen sprechen Symbolen diesen
dialektisch-paradoxalen Charakter zu und umschreiben damit die beson-
dere Qualitit der Symbole und die Art der Verbindung zwischen den
realen Gegenstinden und Vorgidngen und ihrer symbolischen Bedeu-
tung. Als heuristisches Instrumentarium einer entsprechenden Symbol-
hermeneutik hat die Grundannahme einer dialektischen Grundstruktur
zu frappierenden Ergebnissen gefiihrt und hat sich auf diese Weise mehr-
fach bestitigt (D. Sperber, M. Douglas). Sie hat auch die hermeneuti-
schen Bemiihungen strukturanalytischer Art stark befruchtet (C. Levi-
Strauss). Symbolhermeneutik stellt sich nach D.Sperber dar als Synthe-
se von Kognition und Intuition - als Prozef3, bei dem Begriffsapparat und
Symbolapparat kooperieren im Kontext menschlicher Komunikation.
Diese Darstellung weist eine hohe Affinitdt zu den Symboltheorien des
Symbolischen Interaktionismus und der Wissenssoziologie (T. Luck-
mann, PL. Berger) auf, gerit allerdings in Spannung zur Semiotik (Ch.S.
Peirce, Ch.W. Morris, U. Eco) und ihrem (laut D. Sperber) ungeklérten
Bedeutungsbegriff und ihrer eher mechanischen Auffassung des Verste-
hensprozesses als Dekodierung.

Theologisch kann beziiglich des dialektisch-paradoxalen Charakters der
Symbole angekniipft werden an Soren Kierkegaard (,,Das Paradox des
Christentums®), an Nikolaus Cusanus, fiir den das Gottessymbol in der
»coincidentia oppositorum® gipfelt, an der ,,politischen Theologie“ von
J.B.Metz und dem Versuch unter der Pramisse des eschatologischen Vor-
behaltes Mystik und Politik im Leben des Christen, im Zeichen der Nach-
folge miteinander zu verbinden. Es ist die Paradoxie des Kreuzes und die
Dialektik des ,,Jetzt-schon“ und des ,,Noch nicht®, welche die christliche
Symbolik durchzieht. Es ist ferner die Dialektik des christlichen Gottes-
begriffes, des einen in drei Personen kommunizierenden Gottes, und des
Gottes, der sich in diese Welt inkarniert, um der Menschwerdung des
Menschen die Liebe und Menschfreundlichkeit Gottes als MaBstab zu
setzen, welche die Dialektik der Symbole fundiert.

Das letzte Charakteristikum der Symbole sehe ich in ihrer expressiven, si-
gnifikativen und prisentativen Polyvalenz. Diese Kennzeichnung der
Symbole betont ihre Ausdrucks- und Hinweisfunktion v.a. im Hinblick
auf das Unsagbare, noch Unbekannte und ihre Fahigkeit, dieses Unbe-
kannte, noch nicht hinreichend Benennbare gegenwértig zu setzen in ver-
schiedensten Formen der Manifestation und Objektivation. Angespro-
chen ist damit auch ihre Fihigkeit, in einem Briickenschlag verschiede-
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ne Wirklichkeitssphiren oder Sinnwelten (A. Schiitz, T. Luckmann, PL.
Berger) miteinander zu verbinden, Geistiges zu versinnlichen (H.J.
Helle), individuelle und soziale Orientierung und Ordnung zu ermdgli-
chen, Mitteilungs-und Verstehensprozesse zu initiieren (P. Watzlawick),
seelische Prozesse (Storungen, Erkrankungen) der Therapie (C.G. Jung)
zuganglich zu machen und dies alles in der Art, daB der in den Symbolen
angelegte ,,Doppelsinn“ (P. Ricoeur), ihre Mehrdeutigkeit stets eine in-
terpretative Bewegung vom 1. zum 2.Sinn evoziert, fiir die - und dies ist
wichtig fiir jegliche Symbolhermeneutik - die ErschlieBung des 1. unmit-
telbaren Sinnes konstitutives Element ist (vgl. H. Zwergel wahrend der
AKK-Tagung 1988). Diese Polyvalenz der Symbole bewirkt, daBl der Er-
schlieBungs- und VerstdndigungprozeB nur immer voriibergehend zu
einem Ende gelangen kann, daB die Identitit Gottes und die Identitt
des Menschen nicht entgiiltig dechiffriert werden kdnnen, sondern ihre
Intimitét, ihr Geheimnischarakter gewahrt bleiben - in der Dialektik von
Nahe und Distanz, Enthiillung und Verhillung, Geborgenheit und
Verborgenheit. Symbol- und Metaphernhermeneutik (P. Biehl, Ch.
Hermans) ist nicht zu berwerkstelligen durch Entschliisselungs- oder
Dekodierungsprozesse wie bei den Zeichen, der Allegorie, den Signalen
und Symptomen.

Didaktisch ist es v.a. diese expressive, signifikative und prisentative
Wirkung der Symbole und Symbolhandlungen, welche sie als ,,Sprache
der Religion® und des Glaubens geeignet und als Medien fiir religiose
Lehr-/Lernprozessen unersetzlich erscheinen 1aBt. Aber die Dialektik
muB aufrecht erhalten werden; denn nur so kann eine kritische Symbol-
kunde initiiert werden. Sie verhindert ndmlich, daB Bilder als Ab-Bilder
miBverstanden, ,,mystisch aufgeladen” und ,,vergdtzt“ werden kénnen.

2.2. Explikation des Konzepts auf der Ebene didaktischer Prinzipien

Aus Raumgriinden kann die Explikation dieses Konzepts einer zeichen-
und kommunikations-orientierten Symboldidaktik nur noch ausblickhaft
geschehen durch Aufzahlung einiger fiir besonders wichtig erachteten di-
daktischer Prinzipien.

2.2.1. Einheit von Sacherfahrung - Gefiihlserfahrung - Sozialerfahrung
und Einheit von Kompetenz, Autonomie und Solidaritét

Die von mir angezielte zeichen- und kommunikationsorientierte Symbol-
didaktik kann m.e. ankniipfen an der lerntheoretischen Didaktik nach
dem ,,Hamburger Modell“. Dort legt W.Schulz eine ,,Matrix fiir die Per-
spektiv-Planung“ vor, die in der vertikalen Anordnung die Einheit zwi-
schen Sach-, Gefiihls- und Sozialerfahrung postuliert und in der horizon-
talen Anordnung die Einheit von Kompetenz, Autonomie und Solidari-
tit. M.E. kommt darin sehr gut das zum Tragen, was immer wieder mit
dem Stichwort ,,Ganzheitlichkeit“ von einer Symboldidaktik eingefordert
wird. Zum andern wird das zurecht kritisierte allgemeine Lernziel ,,Em-
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an21pat10r1“ kornglert durch die Einheit von Kompetenz, Autonomie und
Solidaritat.* Unter der Pramisse der Erfahrungsorientierung kann diese
Matrix dem Lehrer helfen - so W.Schulz -, ,,vorausschauend Gelegenhei-
ten zu sehen, um ihr didaktisches Handeln konsequent unter den Erzie-
hungsauftrag zu stellen, indem sie die ins Auge gefaBBten Themen darauf-
hin sichten, welche Intentionen sie verwirklichen helfen, oder fiir be-
sonders vorgesechene Intentionen rechtzeitig entsprechende Themen be-
reitzustellen.“%> Die Berufung auf den Erziehungauftrag der Schule und
die Einl6sung dieses verfassungsrechtlich und schulgesetzlich veranker-
ten Erziehungsauftrages ist die Basis schlechthin, um dem RU wie den
allgemeinbildenden Fichern aus ihrer gegenwirtigen Legitimationskrise
an BBS zu helfen. Der.langen Tradition der Berufschuldidaktik folgend
von G. Kerschensteiner, iiber A. Fischer, P. Petersen, A. Siemsen, E.
Spranger, S. Thyssen, E Blattner, Th. Litt bis H. Blankertz und W. Lem-
pert muf} versucht werden, gegen die Verzweckung und allein an der
Niitzlichkeit orientierten Ausbildung die Menschenbildung, d.h. die
Bildung einer individuellen, sozialen und beruflichen Identitat zu
fordern.

2.2.2. Prinzip der originaler. Begegnung

Der erfahrungsorientierte RU ist heute oftmals gefédhrdet durch den
Ausfall entsprechender Vorerfahrungen. Deshalb mul3 symboldidakti-
scher RU versuchen, die originale Begegnung mit den grundlegenden an-
thropologischen und kulturellen Symbolen zu ermdglichen z.B. durch
Gaste im RU,

- durch Einbringen von Objektivationen religidser Praxis (Paramente,

alte Bibeldrucke usw.),

- durch personlich-authentisches Erzéhlen des RL, um das lebensge-
schichtliche und generationsiibergreifende Lernen in Gang zu setzen,

_ durch kunsthistorische Exkursionen z.B. um fiir kirchliche Baustile,
ihre Atmosphére, ihren stilistischen Kode (P. Bourdieu) zu sensibili-
sieren und der Erginzungsfunktion des RU an BBS (A. Kell) gerecht
zu werden,

24) Ich selbst favorisiere zwar als allgemeines Lernziel ,Mensch-Werdung in Solida-
ritat“, aber dies hier auszufiihren und zu begriinden wiirde zu weit fithren. Vgl
dazu in meiner Dissertation 3.1.3.!

25) W. Peterfien, Handbuch Unterrichtsplanung. Miinchen 1982, 98 (in Rekurs auf
Schuiz 1980).

26) Vgl. Aussagen iiber die kulturgeschichtliche Aufgabe des RU im Synodenbe-
schluB; sowie A.Stocks Forderung wihrend der AKK-Tagung 1988 zur Bildung und
Forderung des konventionellen Gemeinsinns, um dem Orientierungsausfall entge-
genzuarbeiten.



22 Norbert Weidinger

- durch Auseinandersetzung mit den Alltagssymbolen unserer Gesell-
schaft (Werbung, Statussymbole) oder der Symbole jugendlicher Sub-
kultur (Starkult, Symbol der abgetragenen Turnschuhe), um sich auch
im Sinne einer kritischen Symbolkunde auszuweisen und um »plinkt-
liche Lernprozesse® im Sinne von R.Englerts Kairologie zu initiieren
(womit _Fleichzcitig das Unterrichtsprinzip der Passung angesprochen
wéirc-:),2

- Einiibung in elementare Formen der Meditation - nicht nur spora-
disch, sondern kontinuierlich (vgl.G. Stachel/A. Biesinger) mit Hilfe
von Alltags-, menschlichen oder religiésen Grundsymbolen als Unter-
stiitzung des Prozesses der Identititsfindung. Meditative Ubungen
(ein kurze Symbolgeschichte, eine Atemiibung) koénnen Signalwir-
kung fiir den Schiiler bekommen, die es ihm erleichtern, sich zu orien-
tieren sowohl in seinem personlichen Leben als auch ganz konkret in-
nerhalb des Stundenplans. Der RU erhilt dadurch einen spezifischen
Akzent. Es kommt zum Ausdruck, daB er es ernst meint mit dem Er-
ziehungsauftrag, mit der Menschwerdung des Menschen.

2.2.3. Prinzip der Selbsttitigkeit

Wie meine Umfrage aufzeigt, liegt gerade diesbeziiglich in der Berufs-
schule vieles im Argen. Eine zeichen- und kommunikationsorientierte
Symboldidaktik muB versuchen, die Selbsttitigkeit des Schiilers zu
fordern durch Abbau der Lehrerzentriertheit, Forcierung der Gruppen-
arbeit durch insgesamt kommunikative Ausrichtung des RU. Damit wird
RU an der Berufsschule nicht selten sich in Konstrast setzen zu dem oft
sehr stark auf Imitationslernen aufgebauten Lehr- und Arbeitsformen
der berufsspezifischen Ficher (B.Bonz).28

Er muB sich aber auch abgrenzen gegeniiber zu mystagogischen Varian-
ten (z.B. in der Waldorff-P4dagogik) bei denen die Schiiler-Orientierung
verlorengeht und die Dominanz des Inhalts die Kreativitat erstickt
(G.I—Iilger[B‘Grom).29 Die Selbsttatigkeit kann symboldidaktisch z.B. im
Bereich der ethischen Erziehung geférdert werden durch Zuriickdrin-
gen der Textorientierung zugunsten von Rollen- oder Entschei-
dungsspielen (wie sie tibrigens auch fiir die Sozialkunde an Berufsschulen
durchaus empfohlen werden). Dabei wird die Kérpersymbolik und die

27) Erinnert sei an dieser Stelle an die Ausstellung ,Heiligtiimer der Jugend* wihrend
des Katholikentages in Aachen.

28) Vgl. dazu B. Bonz, in: E. Griifile/R. Mayer, Berufspadagogik und Religionspadago-
gik im Dialog. Diisseldorf 1987, 95ff.

29) Vgl. B. Grom, Kerygma, Symbol, Struktur - oder Erfahrung? In: KatBl 113 (1988)
480ff; G. Hilger, Schiiler-Rollen. In: KatBl 112 (1987) 374ft.
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Welt der Alltagsrituale einbezogen, in der sich mancher Berufsschiiler
besser zu artikulieren vermag, als in schriftlicher Form.

2.2.4. Prinzip der Beachtung des nonverbalen Rahmens der
Lehr/Lernprozesse

Dies ist ein ureigenes Anliegen der Theorie des Symbolischen Handelns,
wie es v.a. E.Goffmann in seiner Analyse von Alltagsritualen zur Geltung
zu bringen versucht. Angesprochen ist damit, die enorm préagende
Wirkung des Schulklimas, der Schulkultur, des duBeren Rahmens, in dem
sich Kommunikation - in unserem Fall RU an BBS - vollzieht. Wo ein RL
die Mdglichkeit hat, pladiere ich deshalb dafiir, daB er an BBS den RU
in einem eigenen Raum erteilt. Dadurch hat er und haben seine Schiiler
die Mdglichkeit, mit Plakaten, Poster, einen Adventskranz, einem selbst-
gefertigten Kreuz, einen Schaukasten dem Raum ein Geprége zu geben,
das die angestrebten religiosen Lernprozesse positiv beeinflu3t.

Was in diesem Zusammenhang ebenfalls ins Gewicht féllt, ist die Grund-
haltung, der normale Umgang, der Gestus des RL. Sie flieBen stets in die
Vermittlungsprozesse mit ein und fiihren im negativen Fall zum Phéno-
men der paradoxen Kommunikation. Dabei geraten Sprach- und Hand-
lungsebene, Lehre und Tun miteinander in Widerspruch und blockieren
die Lernprozesse. Das Ernstnehmen der nonverbalen Prozesse unter den
Schiilern gibt dem dafiir sensibilisierten RL Hinweise, wie er manche
Thematik schiilerorientiert situieren und aktualisieren kann.

2.2.5. Prinzip der Berufsbezogenheit

Dieses fiir Berufsschulen unerlaBliche didaktische Prinzip, das sie von
allen anderen Schularten unterscheiden und den unterrichtlichen Lehr-
[Lernprozessen ihr spezifisches Geprige geben sollte, bereitet offensicht-
lich manchen Religionslehrern Schwierigkeiten. In Verbindung mit dem
Prinzip der Ganzheitlichkeit und der originalen Begegnung (s.0.!) konnte
ein symboldidaktischer RU fiir den kreativen Religionslehrer Abhilfe
schaffen, indem er ermutigt wird: Mit Gegenstdnden aus dem Alltag
seiner Schiiler, Symbolfotos, Zeichentrickfilme etc. die Innen- und
AuBenseite ihrer Lebenssituation, die durch das Hineinwachsen in einen
Beruf geprégt ist, der Intuition und der Reflexion der Schiiler zugénglich
zu machen. Um immer wieder auf geeignete Ideen zur Unterrichts-
gestaltung zu stoBen, kénnte das etwas erweiterte Schema von R. ott*?
hilfreich sein. Es 148t sich einsetzen als Instrumentarium der didaktischen
Analyse wie zur Unterrichtsplanung eines Themas:

30) Vgl. R. O, Erfahrung und Glaube. In: Forum Berufliche Schulen (1987) 3f.
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Am urspriinglichen Schema von R. Ott wurden folgende Eingriffe vorgenommen:

- um die kritische Wechselwirkung zwischen Leben und Glauben wirklich als produk-
tive Wechselwirkung und als , kritisch* auszuzeichnen, wurden alle Pfeile reziprok an-
gebracht;

- das Konzept einer religionspadagogischen Kairologie von R.Englert wurde in seinen
Grundziigen integriert (Individual-, Gesellschafts- und Christentumsgeschichte),

- es wurde kenntlich gemacht, daB Symbole und symbolische Handlungen als ,,roter
Faden” im Lehr-/LernprozeB gelten sollen;

- die Nummerierung von 1 bis 6 ist nicht mehr als eine aufeinander aufbauende Folge
zu verstehen: mit Ausnahme der Punkte 3 und 6 (Kritische Analyse, Aktualisierung)
kann an jedem Punkt angesetzt werden,

- Integration der Theorien von PRicoeur und D.Sperber zur Deutung (Interpreta-
tion) von Symbolen und alltdglicher Praxis.

Die einzelnen Punkte sind folgendermaBen inhaltlich gefiillt:

1. Wahrnehmung der Sinnkategorien, WertmaBstibe der Schiiler und
deren Verhaltensmuster und Ausdrucksformen (verbal und nonverbal)
mit dem Ziel der Einsicht, des Verstehens in Richtung auf ihren berufli-
chen Alltag).

2. Beachtung des Denk- und Deutehorizontes der Zeit und der Formen,
in denen dieser sich zeigt (kulturelle Phianomene, Mode, hochgespielte
oder verdréngte Fragestellungen, Schlagzeilen der Zeitungen, Illustrier-
ten etc., sowie des Milieus am Arbeitsplatz, in der Familie, in der Clique).
3. Auseinandersetzung mit den Motiven des Denkens und Handelns, der
akzeptierten oder abgelehnten Werte unter Heranziehung humanwis-
senschaftlicher Erkenntnisse.

4. Begegnung mit und Befragung der Glaubenssymbole/-symbolhand-
lungen (z.B. Bibeltexte, Kurzformeln des Glaubens, Objektivationen
christlich-religidser Praxis unter Beriicksichtigung des Kontextes [,,Sitz
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im Leben®]).

5. Deutung als Weg vom 1. zum 2. Sinn (P. Ricoeur), von der ersten zur
zweiten Naivitdt als Zusammenspiel von Intuition und Kognition (D.
Sperber) zur Reflexion (Doppelpfeil zu , kritische Analyse®!).

6. Suche nach neuen Wegen, des Denkens und Handelns, neuen Verhal-
tensmustern zur Bewiltigung der Lebensituation auf Zukunft hin (Inten-
tion der Curriculum-Revision!)

7. Den zentralen Bezugspunkt fiir die gesamte Unterrichtsplanung und
den Unterrichtsverlauf bildet die Alltagswelt der Auszubildenden, wobei
die Berufswelt Vorrang hat vor der familiaren und anderen (Clique, Ju-
gendgruppe, Vereine etc.).

Insgesamt ergibt sich somit als Grundstruktur der von E. Feifel favori-
sierte Dreischritt von Verstehen (Punkt 1) - Deuten (Punkt 5) - Handeln
(Punkt 6). Das ganze Schema zeugt von einem christlichen Menschen-
bild, insofern die Menschen (Schiiler) nicht als Sklaven von unabénder-
lichen beruflichen Lebensumstinden betrachtet werden, sondern als
Mitgestalter der Verhéltnisse aus christlicher Motivation. Angemerkt
werden muB: Eine solche am Prinzip der Berufsbezogenheit ausgerich-
tete Unterrichtsplanung und -gestaltung kommt nach U. Janson an einer
Korrektur der bestehenden Lehrpléne nicht vorbei.!

3. Schlufl

Die Symboldidaktik insgesamt, wie der hier vorgelegte Entwurf, wird
nicht alle anstehenden Probleme des RU an BBS 16sen kénnen, aber sie
konnte die Religionspidagogik bei ihrem Bemiihen, den Glauben an die
nichste Generation weiterzugeben, einen Schritt weiterbringen. Mit
E.Feifel sehe ich die Chancen der Symboldidaktik darin, ,,daB sie all jene
didaktischen Prinzipien, die die Diskussion der letzten beiden Jahrzehn-
te bestimmt haben, in ein Gesamtkonzept integrieren hilft, das Erfahrung
und Uberlieferung wechselseitig aufeinander beziehen 148t, indem sie mit
Hilfe der Symbole gedeutet werden.“>2

31) Vgl. U. Janson, Berufsbezogene Aspekte in den Lehrplénen fiir katholische Reli-
gionslehre und im konkreten Unterricht. In: Forum Berufliche Schulen (1987) 5
und 9. Auch seine schematische Darstellung (16) der Intentionen und Aufgaben,
die der RU in der Berufsschule unter dem Prinzip der Berufsbezogenheit zu erfiil-
len hat, lieBe sich in das Konzept eines symboldidaktischen RU integrieren, zumal
ersehr stark heraushebt (23): ,,Ein Religionsunterricht, der sich nur in einer miiden
Diskussionsrunde bewegt, ist deplaziert und verliert bald auch in der Einschétzung
der Schiiler sein Gesicht und seinen Wert.*

32) E. Feifel, Entwicklungen in der Symboldidaktik. In: A. Schnider/E. Renhart, Treue
zu Gott und Treue zum Menschen. Graz 1988, 295.



Wolfgang Fleckenstein
Religionsunterricht fiir einen ,,heiligen Rest* oder ,,fiir alle®,

Die diakonische Funktion des Religionsunterrichts als Zukunfisperspektive

Die nachfolgenden Uberlegungen sind als Diskussionsbeitrag und als
Impulse zum Weiterdenken in der Auseinandersetzung um die von
Brechtken aufgeworfene Frage gedacht: "Ist der schulische Religions-
unterricht noch zu retten?"! Im Gegeniiber zu Brechtkens vorschneller
Verneinung mochte ich versuchen, der Entgegnung Langes nachzugehen:
»Der RU ist zu retten, wenn es uns ... gelingt, die diakonische Aufgabe
der Kirche als zu ihrem Wesensvollzug gehorig erkennbar zu machen ...
Der RU wird dann ... zu einem der wichtigsten Bewdhrungsfelder der
Identitét der Kirche, weil es ihr um die Menschen geht.“2

In der deutlichen Akzentuierung der diakonischen Funktion des Reli-
gionsunterrichts (RUs) vermute ich bisher zu wenig beachtete Chancen
fiir einen korrelationsdidaktischen RU.

Nicht erst seit dem Wiirzburger SynodenbeschluB zum RU sieht man
diesen auch ,,unter diakonischem Aspekt“3 bzw. spricht von seiner ,,dia-
konischen Funktion*. Diese Tatsache darf allerdings nicht dartiber hin-
wegtduschen, daB8 Diakonie im Bereich der Religionspiddagogik noch
weitgehend nur als Schlagwort firmiert. Im Einklagen der diakonischen
Funktion und Dimension des RUs wird zugleich, und dies sollte von vorn-
herein bewuBt sein, das Selbstversténdnis des RUs angeriihrt, indem im-
plizit damit auch die Frage gestellt ist: Wem dient der Religionsunter-
richt? :

Theologische Dimensionen einer diakonischen Funktion des
Religionsunterrichts

Obgleich der Barmherzige Samariter als eine Symbolfigur des Christli-
chen schlechthin gilt, verwundert es, daf das Thema der Diakonie im RU

1) In: KatBl 113 (1988) 776-784; vgl. dazu die Diskussion in: KatBl 114 (1989) 55-59
und in: KatBl 114 (1989) 212-221.

2) G. Lange, ,Jst der schulische Religionsunterricht noch zu retten?”, in: KatBI 114
(1989) 55f, hier 56 (Hervorh. W.F.).

3) Synodenbeschluf3, Der Religionsunterricht in der Schule, in: Gemeinsame Synode
der Bistiimer in der Bundesrepublik. Offizielle Gesamtausgabe I, Freiburg i. Br.
1976, 113-152, hier 141; vgl. auch W. Bartholomdus, Der Religionslehrer zwischen
Theorie und Praxis, in: KatBl 103 (1978) 164-175, hier 174.

4) W. Bartholomdus, Einfilhrung in die Religionspidagoik, Miinchen 1983, 202; vgl.
auch 86-88; E. Spiegel, Religionsunterricht als diakonische Aufgabe, in: ru 16 (1986)
100-103.

Religionspadagogische Beitrige 24/1989
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relativ wenig Anklang findet. Lediglich die kerygmatische Funktion des
RUs ist unumstritten, die diakonische aber zumindest ungewohnt.5

Wenn im folgenden versucht wird, Diakonie als eine theologische Basis
fiir den RU zu verifizieren, werden implizit auch die Griinde fiir das der-
zeitige diakonische Defizit im RU offensichtlich.

1. These: Die diakonische Funktion des RUs griindet zu allererst auf der
Erkenntnis, daff Wort und Tat, Glaube und Handeln - ganz in je-
suanischem Sinne - zusammengehoren, daf} somit ,, die diakoni-
sche Aufgabe ebgnso wichtig ist wie die verkiindigende oder leh-
rende Aufgabe“.

Dahinter verbirgt sich der alte Rangstreit zwischen Orthodoxie und Or-
thopraxie. Auch neuerdings betont man ,einen relativen Vorrang des
Wortzeugnisses vor dem Tatzeugnis, weil Diakonie als Diakonie im Na-
men Jesu nur kenntlich wird im Zusammenhang der ausdriicklichen An-
rufung und Verkiindigung des Namens Jesu Christi“.” Andere hingegen
betonen die gleichrangige Existenzweise und den ,,gemeinsame(n) Raum
von Orthodoxie und Orthopraxie, von Gottesdienst und Menschen-
dienst, von Martyria und Diakonia, von kerygmatisch-sakramentaler und
diakonaler Verkiindigung in Fiir- und Miteinander!“” Bei der damit po-
stulierten Gleichweriigkeit von Diakonia und Martyria ist die ,,Koinonia
... fiir diese beiden entscheidenden Modi der Christusprésenz die Bedin-
gung ihrer Existenz®.”

Der Eigenwert der diakonischen Dimension wird allzuoft in Zweifel
gezogen und steht unter dem Verdacht des Horizontalismus bzw. der Sa-
kularisierung. Wer sich im religionsunterrichtlichen Bereich an der Le-

5) Vgl. Themaheft: Diakonie, in: ru 16 (1986) bes. 81 u. 104-109; Bartholomiius,
Einfiihrung, 202; Spiegel, Religionsunterricht, 100; H.-G. Heimbrock, Piidagogische
Diakonie. Beitréige zu einem vergessenen Grenzfall, Neukirchen-VIuyn 1986, 429;
Ders., Uberlegungen zum Verhiltnis von Religionspadagogik und Diakonie, in:
W.-L. Federlin/E. Weber (Hg.), Unterwegs fiir die Volkskirche, Frankfurt 1987,
231-246, hier 236f; G. Miller, Situation des Religionsunterrichts. Behauptungen
und Fragen, in: E. Feifel/W. Kasper (Hg.), Tradierungskrise des Glaubens, Miin-
chen 1987, 196-202, hier 200f.

6) J. Moltmann, Diakonie im Horizont des Reiches Gottes. Schritte zum Diako-
nentum aller Gliubigen, Neukirchen-Viuyn 1984, 14.

7) R. Weth, Diakonie, in: C. Biumler/N. Mette (Hg.), Gemeindepraxis in Grund-
begriffen. Okumenische Orientierungen und Perspektiven, Miinchen, Diisseldorf
1987, 116-126, hier 119; vgl. D. Zimmermann, Diakonie als gelebter Glaube.
Pladoyer fiir eine diakonale Pastoral, in: Lebendige Katechese 7 (1985) 7-15, hier
8u. 10.

8) O. Fuchs, Umstiirzlerische“ Bemerkungen zur Option der Diakonie hierzulande,
in: Deutscher Caritasverband (Hg.), Caritas ’85 (Jahrbuch), Freiburg 0.J., 18-40, hier
35; vgl. Zimmermann, Diakonie, 10.

9) Fuchs, Bemerkungen, 36.
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benswirklichkeit der Schiiler orientiert, ohne zugleich Glaubensposition
zu beziehen, handelt sich zumindest den Vorwurf ein, im uneigentlichen
Vorfeld stecken zu bleiben. Die theologisch-theoretisch behauptete,
grundsatzliche Gleichgewichtigkeit und Gleichberechtigung der drei
Grundfunktionen der Kirche in Martyria, Diakonia und Komoma10 wird
nicht nur im RU, sondern generell faktisch nicht vollzogen. ! In Wirk-
lichkeit billigen wir der Diakonie lediglich den dritten Platz zu.1?
Zudem scheinen die drei Funktionen nur in ihrer wechselseitigen Bezo-
genheit wirksam und somit auf die Ebene der Gemeinde verwiesen, denn
nur dort kénnen sie auch voll zur Wirkung kommen. Folglich sieht man
die Aufgabe des RUs in der , Finfithrung in die Vollziige gemeindlichen
Christseins in Martyria, Liturgia und Diakonia“13, nicht aber in der Frage
nach moglichen Vollziigen in diesen Bereichen fiir den RU selbst.

In der Tradierung der jesuanischen Botschaft gilt innerhalb der Prakti-
schen Theologie unumstritten: ,,Martyria, Diakonia und Koinonia garan-
tieren nur zusammen die Fortsetzung des Werkes Jesu, das Fortwirken
seines Geistes in der Gemeinde. Sie diirfen daher auch nicht sektoriell
gedacht werden, als nebeneinander liegende Handlungsfelder kirchli-
chen Wirkens, sondern als drei Seiten derselben Sache, durch die sich
diese Sache Jesu {iberhaupt erst rdumlich (dreidimensional) darstellt und
in die Geschichte einstiftet ... Diakonia und gelebte Briiderlichkeit sind
ein inneres Moment der Verkiindigung, weil sie sichtbar werden lassen,
wovon die Verkiindigung redet: wie das ist, wenn Gott herrscht.“14

Diese drei Funktionen sind nicht einfach deckungsgleich und kénnen
somit nicht ineinander aufgehen, wenngleich eine ,legitime Partialitat,
Einseitigkeit und Dominanz der Présenz des Evangehums in unterschied-
lichen kirchlichen Sozialgestalten (nicht nur in Pfarrgemeinden!)“ 15 vor-
handen sein diirfte. Es gibt sicherlich Bereiche, in denen sich alle drel
Funktionen treffen, und ebensolche, in denen der Eigenwert der einzel-
nen Funktionen aufscheint. Insofern 148t sich méglicherweise unter be-
sonderer Beriicksichtigung der diakonischen Funktion die Interdepen-
denz so formulieren: ,,Weder 148t sich Verkiindigung auf Glauben, noch

10) Vgl. R. Zerfaf3, Diakonie als inneres Moment der Verkiindigung. Beispiel: Der ka-
tholische Kindergarten, in: K. Barwig/K. Seif (Hg.), Muslime unter uns. Ein Priif-
stein fiir christliches Handeln, Miinchen 1983, 142-161, hier 149; auch Fuchs,
Bemerkungen, 35f.

11) Vgl. Zimmermann, Diakonie, 8.

12) Vgl. Miller, Situation, 200f.

13) D. Emeis, Der Religionsunterricht als Lernort des Glaubens, KatBl 112 (1987) 4-
17, hier 5.

14) Zerfaf3, Diakonie, 149.

15) Fuchs, Bemerkungen, 36.
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diakonisches Handeln auf Liebe zuriickfiihren. Beide sind Zeugnis des
Glaubens, der in der Liebe wirksam ist. Der Glaube geht darum nicht der
Liebe in der Weise voraus, als kame letztere als weniger wichtig noch
hinzu, so daf das diakonische Zeugnis auch fehlen kénnte. Beide existie-
ren nur in einem wechselseitigen Bedingungsverhaltnis, wie auch der
Glaube sich von der Liebe Gottes ins Leben gerufen erkennt und gleich-
zeitig sich selbst als Voraussetzung der Erfahrung von der Liebe Gottes
versteht.'® Diakonie ist folglich eine besondere Form der Martyria, sie
ist die ,lautlose” Sprache der Zuwendung und insofern auch ohne
christliche ,Etikettierung wertvoll. Sie hat auch deshalb als beach-
tenswert eigenstdndig zu gelten, als sie heute mehr denn je alles andere
als selbstversténdlich ist.

Diakonie verwirklicht sich gleichermaBen als besondere Form der Koi-
nonia; sie ist als helfende Beziehung immer dem anderen zugewandt und
initiiert insofern stets wieder aufs Neue das gemeinsame Fest der Befrei-
ungsermoglichung. Die Wiirzburger Synode formuliert dies im Beschluf
zum RU(!) so: ,,Bekenntnis erfolgt nicht nur im Bereich von Dogma und
Credo. Es drangt auf ganzheitlichen Ausdruck. Es wirkt sich aus in litur-
gischen Formen wie in LebensduBerungen, in Ethos wie in Diakonie.“!’

Es kann also nicht alleinige Aufgabe des RUs sein, Glaubensinhalte zu
vermitteln, er muB zumindest im Zusammenwirken der drei Grundfunk-
tionen der Kirche titiges Christsein vorbereiten.

2. These: Die , Tradierungskrise des Glaubens“1 ist nicht vorrangig ein
Problem der (Nicht-)Volistindigkeit der Glaubensinhalte in der
unterrichtlichen Vermittlung, sondern insbesondere eine Frage
nach der aktuellen Lebensrelevanz des Glaubens.

In den letzten Jahren machte man dem RU und der katechetischen Un-

terweisung den Vorwurf, die Vermittlung ,.des notwendigen Gedécht-

nisstoffes des Glaubens, der zugleich die Lebenselemente der Kirche
spiegelt: Das Apostolische Glaubensbekenntnis, die Sakramente, der

Dekalog und das Gebet des Herrn“lg, ungentigend sicherzustellen und

damit eine Tradierungskrise des Glaubens hervorgerufen zu haben. Da-

bei verkiirzte man den RU auf seine kerygmatische Funktion bzw. auf
kognitive Wissensvermittlung von Glaubenslehren, als sei Christsein
identisch mit einem entsprechenden Informationsstand.

16) A. Hollweg, Diakonie und Caritas, in: F. Kiosterrmann/R. Zerfaf3 (Hg.), Praktische
Theologie heute, Miinchen, Mainz 1974, 500-511, hier 502f.

17) SynodenbeschluB, Religionsunterricht, 144,

18) Hg. v.E. Feifel/W. Kasper, Miinchen 1987; vgl. auchJ. Ratzinger, Die Krise der Ka-
techese und ihre Uberwindung. Rede in Frankreich, Einsiedeln 1983, bes. 13-39.

19) Ratzinger, Krise, 32.
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Wo jedoch einseitige Schuldzuweisung erfolgt, wird die gemeinsame Ver-
antwortung, auch an der Krise, beiseite geschoben. Zu Recht hat Zerfaf
etwa auf die fehlenden (gemeindlichen) ,,I/E:riﬁkatiomrﬁume“zo der im
RU vermittelten Glaubenswahrheiten hingewiesen.

Es 1aBt sich jedoch ebenso anfragen, ob der RU nicht auch selber Verifi-
kationsort christlichen Glaubens sein bzw. werden kann. Gerade die kor-
relative Option des RUs, die allenthalben als anerkanntes Grundkonzept
des RUs gilt, 148t die Bedingung der moglichen Realisierung weitgehend
offen. Korrelativer RU erscheint noch nicht voll in seinen Moglichkeiten
ausgeschopft, wenn der ’Schiiler dort abgeholt wird, wo er gerade steht’,
um sein Leben im Licht des Evangeliums zu deuten. Es kommt wohl
ebenso wesentlich darauf an, ihn mit dem Anspruch des Evangeliums zu
konfrontieren und wieder in sein Leben hinein zurtickzubegleiten. Der
Schiiler ’steht’ ja nicht irgendwo, sondern er verhalt sich und handelt an
diesen Orten, wenn auch oft orientierungs- und (nach auBen) sinnlos.
Auch erscheint es notwendig, ihm im RU in der Form Raum zu geben,
daB er auch dort (Glaubens-)Leben erproben kann. DaB dies bisher weit-
gehend vernachlassigt wurde, , liegt sicherlich auch daran, da die Ver-
bindung zum praktischen Leben aus dem Glauben und dem entsprechen-
den Verhalten strukturell von einem sich im schulischen Kontext behaup-
tenden RU nicht gewdhrleistet werden kann. Die intellektuelle Begriin-
dung des Verhaltens und seine affektive Absicherung stehen gleichsam
unverbunden nebeneinander.“?!

Dieser Vorbehalt scheint freilich ein vorgeschobenes Argument zu sein:
Warum initiiert man Projektunterricht fiir die Dritte-Welt-Thematik,
nicht jedoch etwa fiir die vor Ort virulente Randgruppenproblematik in
der Bundesrepublik. Fungiert das eine als schlechtes Alibi fiir das
andere?

Das katholisch-konfessionelle Profil des kirchlichen RUs kann nicht
allein darin bestehen, daB katholische Kinder unter sich katholische
Grundwahrheiten, Bekenntnisse und Gebete lernen, sondern er muf3
auch Erfahrungsrdume dafiir bieten.?? Diakonie kann im Hinausweisen

20) Zu den Chancen der Glaubensvermittlung in unserer Gesellschaft. Die Religi-
onspddagogik im Rahmen einer Gesamtpastoral, in: TGA 26 (1983) 151-159, hier
158.

21) D. Mieth, Tradierungsprobleme christlicher Ethik. Zur Motivationsanalyse der
Distanz von Glaube und Kirche, in: Feifel/Kasper, Tradierungskrise, 101-138, hier
107.

22) O. Fuchs, Die Praktische Theologie im Paradigma biblisch-kritischer Handlungs-
wissenschaft zur Praxis der Befreiung, in: Ders. (Hg.), Theologie und Handeln. Bei-
triage zur Fundierung der Praktischen Theologie als Handlungstheorie, Diisseldorf
1984, 209-244, hier vgl. 243.
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iber den RU Maoglichkeit fiir junge Menschen sein, sich im helfenden
Handeln der Gemeinde wiederzufinden und damit auch ein Herantre-
ten an die gemeindliche Glaubens- und Handlungsgemeinschaft anbah-
nen. Solcher (Neu-)Einstieg in ,,Kirche® braucht in seiner sozialen Phan-
tasie einen Freiraum ohne den Anspruch einer vollstindigen und or-
thodoxen Martyria, denn in diesem d1akomschen Handeln wird ,,die je-
weilig notwendige Vergegenwirtigung Christi®> (vgl. Mt 25,31-46) real.
»Darum ist es theologisch und pastoral verwerflich, den Eindruck zu
erwecken, als sei nicht die Liebe, sondern die vollkommene Identifika-
tion mit der Glaubens- und Sittenlehre der Kirche die Erfiillung des Ge-
setzes und das Hochste der Gebote.“?* Moglicherweise kénnte sich
dadurch jedoch das einseitige Vorstellungsbild eines Christen als sonn-
téglichen Kirchgéngers weiten zugunsten eines Christseins im sozialen
Dienst. Derartiges Christentum ist zwar schwerer statistisch faBbar, aber
nicht minder wégbar. ,,Da ist Gottesdienst und da ist - in der unschein-
baren Gestalt des Dienens - auch bereits Kirche.“*>

3. These: Die Wahrnehmung einer diakonischen Funktion des RUs als
einer religionspidagogischen Grundsatzoption vermag ein spezi-
fisch konvergenz-argumentatorisches Begriindungsmodell fir
den RU abzugeben, das ihn in seiner diakonischen Funktio !
gerade als theologisch und anthropologisch zugleich legitimiert.

Selbstverstandlich steht Diakonie in einem groBeren Kontext und erfolgt
letztlich unter dem Zuspruch der anbrechenden Gottesherrschaft. ,,Oh-
ne die Reich-Gottes-Perspektive wird Diakonie zur ideenlosen Liebe, die
nur kompensiert und wiedergutmacht. Ohne die Diakonie wird allerdings
die Reich-Gottes-Hoffnung zur biblischen Utopie, die uns fordert und
anklagt. Also kommt es in der diakonischen Praxis darauf an, die Liebe
auf di2e7Hoffnung und das Reich Gottes auf die konkrete Not zu bezie-
hen.”

Das Sichtbarwerden der Reich-Gottes-Botschaft geschieht auch bei Je-
sus nicht, was sich in seinem Umgang mit dem emfachen Volk vielleicht
nahelegen kodnnte, in ,schriftkundige(r) ’Nachhilfe™.?8 Seine Argumen-

23) Fuchs, Bemerkungen, 36.

24) R. Zerfaf3, Organisierte Caritas als Herausforderung an eine nachkonziliare Theo-
logie, in: E. Schulz u.a. (Hg.), Den Menschen nachgehen. Offene Seelsorge als Dia-
konie in der Gesellschaft (H. Schilling zum 60. Geburtstag), St. Ottilien 1987, 321-
348, hier 343.

25) Zerfaf3, Caritas, 344.

26) Vgl. SynodenbeschluB, Religionsunterricht, 131.

27) Moltmann, Diakonie, 20.

28) P. Fiedler, Jesus und die Siinder (BET, Bd. 3), Frankfurt a.M., Bern 1976, 155.
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te waren eigentlich recht ,,profan“. Vielmehr ging es Jesus darum, das
konkrete Leben unter der Herrschaft des Reiches Gottes zu vermensch-
lichen.

Die diakonische Funktion wird daher im BewuBtmachen der Verant-
wortung gegeniiber unmenschlich Behandelten zu einer Theologie oder
richtiger: Botschaft, die jeder begreifen kann. Sie ist eine dem notleiden-
den Menschen zugewandte, typisch jesuanische Theologie des ,,fiir.

Oder mit anderen Worten: Diakonie ist das »Partizipieren an der helfen-
den Beziehung Gottes zur Welt*. 29 Also nicht erst im BewuBtsein dieser
Partizipation verwirklicht sich das Anbrechen des Reiches-Gottes in
dieser Welt, eher wohl in der nachtragllchen Identifikation solchen Han-
delns. Diese ,, Inkarnationstheologie“~", die an den Begegnungsgeschich-
ten Jesu mit AuBenseitern sichtbar wnrd, kann dann in ihrer korrelations-
didaktischen Rickwirkung auch die aktuellen Lebensgeschichten der
Schiiler bereichern. Hier entsteht ein gewollter Riickkopplungseffekt:
»Wo alltdgliche Geschichten in ihrer Tiefe als gleichnishafte Spuren fiir
das Leben iiberhaupt gelesen werden, provozieren sie nicht selten an
ihrer Wurzel bzw. in ihrer Konsequenz liegende Extreme*>! - auch und
gerade des Christlichen. Wo der Schiiler zu erkennen beginnt, daB der
AuBenseiter, der Notleidende seiner Hilfe bedarf, und der Lehrer ihm
dabei hilft, ist er bereits auf dem besten Weg zum volleren Mensch- und
Christsein, ob er sich dessen bewuBt ist oder nicht.

4. These: Das Einlosen der diakonischen Funktion, fiihrt den RU aus der
Gefahr des Gettomilieus heraus, verpflichtet ihn noch ausdriick-
licher einer korrelationsdidaktischen Arbeitsweise und bindet ihn
stirker an die Lebenswirklichkeit an.

Das Lebensterrain der diakonischen Funktion des RUs ist vorrangig das
der Schiiler. Es ist damit auf den RU selbst, aber gleichzeitig dariiber
hinaus auf alle anderen ,,Lebenswelten® verwiesen. In diesem offenen
Interesse des RUs liegt auch der eigentliche Ort der Begegnung mit
anderen, besonders den Andersglaubigen. Dafiir hat der RU seine Schii-
ler immer wieder neu vorzubereiten. Das kann nie ginzlich ohne den
anderen geschehen. Insofern ist der diakonische Aspekt nicht mehr nur
allein die Konkretion der Gottes- und Néchstenliebe, sondern immer zu-
gleich von seiner Intention her Friedensdienst, der auch das Gegeniiber
herausfordert.

29) Hollweg, Diakonie, 505; auch 507.
30) Fuchs, Theologie, 225.
31) Fuchs, Theologie, 223.
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Dieser Aufgabe und Verpflichtung muf sich RU bewuBt sein, wenn er
Gottes ,,Sache”, den Menschen, zur Sprache bringen will. ,Die Liebe
Gottes in ihrer Barmherzigkeit sucht die Verlorenen, Zerbrochenen, Ge-
schandeten, AusgestoBenen, Verachteten, Machtlosen, Kranken, Gefan-
genen, Verkriippelten, Notleidenden, die Menschen am Rande. Indem
sie sich der AusgestoBenen annimmt, gerét sie in Auseinandersetzungen
mit den Aggressions- und AusstoBungsmechanismen, die in den Tiefen
der Gesellschaft wirksam sind ... AusstoBungsmechanismen in frommer
Gesellschaft bewirken, da8 die Gemeinden gerade diejenigen Menschen
abschrecken, fiir die sie eigentlich ’Empfangsraum’ sein miiten, wie z.B.
fiir sozial desintegrierte Schichten, Verarmte, Fremde, Verhaltensgestor-
te, sexuell Abnorme, seelisch Kranke, entlassene Strafgefangene.“32
Stellt sich der RU nicht unter diesen Selbstanspruch, das gesamte Leben
als eine im Interesse Gottes stehende Wirklichkeit zu benennen, liefert
er sich jedoch selbst der Gefahr aus, daB auch im RU &hnliche Mechanis-
men greifen und bestimmte Gruppen, die eines besonderen Aufmerk-
samkeitsraumes bediirfen, nicht mehr wahrgenommen werden.

Dabei sind die Chancen und Gefahren fiir eine diakonische Konzeption
des RUs besonders hoch: Grund- und Hauptschiiler diirften aufgrund
ihrer ausgepragten Handlungsorientierung einem (spielerisch) diako-
nisch handelnden RU offener gegeniiberstehen. Freilich ist nicht Aktio-
nismus angesagt; diakonisches Handeln sollte gemeinsames Handeln sein
auf ein konkretes Ziel hin. Fiir Schiiler weiterfithrender Schulen ist Dia-
konie als verbales und personales Eintreten fiir andere und mit anderen
immer auf Aktualit4t hin auszurichten und deshalb immer neu zu verwirk-
lichen - der Reiz des Neuen bleibt dann erhalten.

In der Hauptschule hat der RU zudem noch eine besondere theologische
Chance, wenn er Hauptschiiler begreiflich machen kann, daB sie, als die
groBtenteils Chancenlosen der Gesellschaft, die besonderen Adressaten
der frohen Botschaft sind. Gleichzeitig liegt darin aber eine besondere
Gefahr, ndmlich dann, wenn diese Zuriickgesetzten ihrerseits versucht
sind, diejenigen auszugrenzen, mit denen sie in unmittelbarer Konkur-
renz stehen. Eine Solidargemeinschaft ist dann besonders schwer zu er-
reichen. Hier kann das Vorbild des Lehrers kritisch und motivierend zu-
gleich wirken, denn diakonisches Handeln ist nicht mit einer Einbahn-

32) Hollweg, Diakonie, 507.

33) Vgl. zur iiberproportional einseitigen Beachtung bestimmter Gruppen im Religi-
onsunterricht: W. Fleckenstein, AuBenseiter als Thema und Realitét des katholi-
schen Religionsunterrichts. Inhaltsanalyse religionsdidaktischer Unterrichtsma-
terialien und ihre innovatorischen Konsequenzen orientiert am Beispiel Gastar-
beiter, Wiirzburg 1989, bes. 214-221 u. 307-316.
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straBBe zu verwechseln, sondern ein wechselseitiger, dynamischer Prozes.
Indem sich der Lehrer dem anderen aussetzt, wenn er sich ihm zuwen-
det, kommen er und der andere in Bewegung.

Aber in der Konfrontation mit ungewohntem, nicht {iblichem Verhalten,
kann der Schiiler neue Orientierungen und eigene Handlungsperspek-
tiven finden: Unabhéngig von den mé&glichen Schwierigkeiten 148t sich
die diakonische Funktion des RUs letztlich (theologisch) auch im Sinne
einer von Fuchs fir den Bereich der allgemeinen Seelsorge geforderten
»,diakonalen Subkultur<>* einbringen, d.h. hier nimmt der/die Religions-
lehrerIn (RL) diese Dienstfunktion in der Hinsicht wahr, daB er/sie Aus-
senseitern der Gesellschaft zunédchst dadurch engagierte Anteilnahme
erfahren 148t, daB er/sie dieses Thema (aus aktuellen Anléssen heraus)
im BewuBtsein der Schiiler wachhalt. In der steten Wachsamkeit des RL
gegeniiber einem bestimmten Thema erlebt der Schiiler das Engagement
des Lehrers um der ,,Sache® willen, die auch ihn zur Anteilnahme befi-
higen kann. Daran zeigt sich bereits, daB die verschiedenen Dienst-
dimensionen nicht voneinander getrennt werden kénnen. Indem der RL
AuBenseiter der Gesellschaft als verdnderbare Wirklichkeit kritisch an-
fragt, macht er sich nicht nur zum Anwalt dieser Schwachen, er versucht
schlieBlich auch, Schiiler an ,,neue” Wahrnehmungen heranzufiihren.

(Religi(ms-)Péidagogisn:he35 Dimensionen einer diakonischen

Funktion des Religionsunterrichts

Der RU als bevorzugter, nicht aber ausschlieBlicher Lernort des Glau-
bens ist als pddagogisches Handlungsfeld in seiner diakonischen Funk-
tion besonders am Schiiler orientiert und auf diesen hingeordnet; dem
Wiirzburger Synodenbeschlufl entsprechend versteht er sich als ,,Dienst
an jungen Menschen® >

Unter dieser Option fiir die Jugend 4Bt sich sogar von einer diakoni-
schen Doppelfunktion sprechen: Einmal ist der RU direkt Dienst am
Schiiler, indem er eindimensionales Leben in Anpassungszwéngen, Kon-
suminteressen, Wahrnehmungsverengungen, Erinnerungsausfillen, Er-
fahrungsdefiziten, Hoffnungs- und Sinnlosigkeiten aufzubrechen sucht.

34) Plidoyer fiir eine diakonale Pastoral. Beispiel ,,Aids*, in: BiKi 43 (1988) 17-23,
hier 20.

35) Die im folgenden zu behandelnden Pédagogischen Dimensionen des RUs im Hin-
blick auf Diakonie kénnen nicht frei sein von religitsen Perspektiven, auch wenn
sie vornehmlich auf anthropologische Beziehungen ausgerichtet sind. Die religit-
se Dimension des Pddagogischen meint noch nicht eine Ausrichtung auf eine be-
stimmte (christliche) Religion, sondern die grundlegende Frage des Menschen
tiber sich hinaus.

36) SynodenbeschluB, Religionsunterricht, 141.
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Danmit ist er gleichzeitig indirekt Dienst an der Gesellschaft, indem er im
Kerygma des Evangeliums ein zeitkritisches Korrektiv der Hoffnung auf
ein Mehr an Menschlichkeit einfordert und anbietet.

1. These: Eine diakonische Ausrichtung des RUs vermag (vielleicht) auf
Dauer ein weiteres Auseinandertriften der theologischen und péd-
agogischen Bedingungsfelder, ein Auseinanderklaffen von Gla%
be und Leben in seiner religionspidagogisch-ganzheitlichen
Orientierung zu verhindern.

Die Dienstfunktion des RUs 148t sich - wie religidse Erziehung ﬁberhaugt
- am besten mit den Worten Exelers als ,Hilfe zur Menschwerdung* .
zusammenfassen. Diese auf Zukunft hin orientierte Lebensermdglichung
und Lebensbefahigung (aus dem Glauben) bedarf bereits im RU der
Realisierung, wenn sie sich auch tberproportional auBerhalb dessen
bewédhren muB. Der RU ist ja selbst ein - wenn auch winziger - Teil des
Lebens der Schiiler, der, wenn er sich an Fragen und Problemen der
Schiiler ausrichtet, weit iiber sich hinausweist. Unter dieser Riicksicht
greift der Vorwurf des Horizontalismus an einen diakonischen RU allein
schon theologisch zu kurz. Es 148t sich nach wie vor mit Neuenzeit fragen:
»Warum eigentlich ist man heute so schnell bei der Hand, manchen
Religionsunterricht als Abgleiten in Sozialkunde zu diffamieren, weil er
die weltlichen Méglichkeiten als Schopfungswirklichkeit und seine Schii-
ler als Geschopfe Gottes manchmal etwas ernster nimmt als alle Ent-
faltungen des Glaubens ..2“40'85 wie der Sabbat nicht um des Sabbats
willen da ist, so ist auch die Vollstandigkeit des Glaubens(-Systems) nicht
um ihrer selbst willen zu begreifen.

Der Grund allen religionspadagogischen Handelns, der in einer bibli-
schen Theolugie der ,iiberflieBenden Menschenfreundlichkeit Got-
tes“*! zu finden ist, gibt gleichzeitig die Zielperspektive (vgl. Joh 10,10)
an. Als Iﬁbenszelchen auf dieses Ziel hin kann in einer allzuoft un-
menschlichen Welt gerade die Menschlichkeit gelten, die in Mitmensch-
lichkeit manifest wird. Diese Signatur einer in ihrer Unmenschlichkeit
unerldsten Welt weist dabei unter anderem auf die AuBenseiterthematik
hin, die als allgemeinmenschliche Frage besonders unter dem Anspruch

37) Vgl. Bartholomdus, Einfiihrung, 202f.

38) Vgl. Zimmermann, Diakonie, 9; Hollweg, Diakonie, 508.

39) Vgl. den Sammelband v. A. Exeler, Religitse Erziehung als Hilfe zur Mensch-
werdung, Miinchen 1982, bes. 11-38, 96-103, 165-190 u. 191-227; auch P. Neuern-
zeit, Ziel Gottes ist der Mensch. Zur Begriindung zielgerichteten Handelns im Reli-
gionsunterricht, in: KatBl 108 (1983) 809-819.

40) Ziel, 814.

41) Exeler, Erziehung, 194.
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der Mitmenschlichkeit (eines sich den Randexistenzen zuwendenden
Jesus) steht. ,,Diakonie lebt aus der Erinnerung an die Absichten Gottes
fiir die Menschheit“.*? Gerade also eine evangelisatorische43 Ausrich-
tung des RUs ist ganz im jesuanischen Sinne am Menschen selber orien-
tiert. Das Programm Jesu, das Evangelium, darf nicht einfach verhandelt
werden, es muB vielmehr gut jesuanisch gehandelt werden. Bezogen auf
den Haupthandlungstréger des RUs, den RL, heiBt dies: seine diakoni-
sche Aufgabe erfiillt sich nicht in seiner theologischen Motivation der
Nichstenliebe, sondern sie kommt gleichermaBen in seiner padagogisch-
didaktischen Kompetenz zum Ausdruck. So wie sich also der Lehrer im
Wissen um die (religions-padagogische) Verantwortung seiner Dienst-
funktion an Schiilern (und nicht nur an diesen!) um fachliche Kompe-
tenz mithen muB, so wird seine Dienstfunktion immer horizontale Theo-
logie des Lebens bzw. vertikale Anthropologie des Glaubens sein.

Aus dieser wechselseitigen Verwiesenheit heraus ist der ProzeB des
Glaubenlernens im RU ganzheitlich-anthropologisch ausgerichtet. Er
begniigt sich jedoch nicht damit, die beiden Realititen von Glaube und
Leben in Beziehung zu sehen. Sein Ziel, ,sich nicht auf die Herstellung
eines affirmativen BewuBtseins (zu) beschrénken, sondern ... Leben auf
Zukunft hin zu ermé;)élichen und zu einer entsprechenden human(er)en
Praxis zu beféhigen“"", zwingt zur Parteilichkeit und zur Parteinahme fiir
die Realitat der verschiedenen (korperlich-geistig-seelischen) Note der
Menschen. Erst in dieser Aufmerksamkeit entfaltet der RU seine ganz-
heitlich-diakonische Funktion, denn ,ganzheitliche Diakonie ist heilendes
Handeln im Blick auf alle heillosen Storungen des Menschen. Sie arbeitet
an der Uberwindung und Beseitigung der Barrieren im Menschen, zwischen
den Menschen, zwischen den Menschen und Gott.“*>

Im Hinblick auf alle drei Bereiche erstreckt sich die diakonische Funk-
tion des RUs auf das Selbst, den Mitmenschen und Gott und 148t sich
nicht auf einen der drei reduzieren. Jedoch ist es aufgrund psychologi-
scher Anthropologie zundchst notwendig, die Barrieren im eigenen Ich
zu liberwinden, um auch die beiden anderen Sperren angehen zu konnen.
Und zudem wird eine Gottesbeziehung, ein Uberwinden der Kluft zwi-
schen Theologie und Anthropologie, erst im Vollzug zwischenmenschli-
cher Diakonie offenkundig bezeugt. Daher darf die diakonische Funk-

42) R. On, Hinfiihrung zur Diakonie im Religionsunterricht, in: Lebendige Katechese
7 (1985) 41-44, hier 42.

43) Vgl. Emeis, Religionsunterricht, 5.

44) N. Merte, ,, Tradierungskrise* als Herausforderung fiir religionspidagogische The-
orie und Praxis. G. Stachel zum 65. Geburtstag, in: RpB 20/1987, 100-126, hier 112f.

45) Moltmann, Diakonie, 28; vgl. auch 35.



Die diakonische Funktion des Religionsunterrichts 37
tion des RUs nicht einfach spiritualistisch und/oder individualistisch ver-
kiirzt werden. Gottesdienst und Menschendienst gehdren zusammen wie
Kontemplation und Aktion.

Wenn es also dem RL gelingt, Leben und Glauben (gerade in ihren
Néten!), alltégliche Diakonie und christliches Karygma, in Beziehung zu
setzen, kann sich der helfend handelnde Schiiler schlieBlich auch als einer
begreifen lernen, durch den ,,die helfende, heilende, ermutigende und
trostende Sympathie Gottes in Jesus Christus zu den Menschen findet*.*0

Letztendlich ist diese Dienstfunktion des RUs im Sinne einer padagogi-
schen Diakonie von der theologischen Einsicht getragen, ,,daB Mensch-
sein vor Gott durchgingig durch Hilfsbediirftigkeit qualifiziert ist, (und)
nicht erst” solche als Hilfsbediirftige gelten, ,,die nach gesellschaftlichen
oder medizinisch-biologischen MaBstiben aus der "Norm™#’ heraus-
fallen. Im Wissen darum versucht der RL, religiose Identitit anzubahnen
und wieder eine ,,Balance von sozialisierenden und evangelisierenden
Elementen“*® zu gewinnen; er versteht seinen Dienst vornehmlich als
Lebens-Hilfe.

2. These: Das Einldsen der diakonischen Funktion des RUs fordert in be-
sonderem Mafle den RL in seiner Verhiltnisbestimmung zum
Schiiler heraus.

In der Lehrerpersonlichkeit kulminiert die diakonische Funktion des

RUs. An seiner Person wird der Dienst des RUs (und damit der Kirche)

am Schiiler (und der Gesellschaft) sichtbar oder bleibt unerfiillt.

Da das Bedingungsgefiige des RUs - wie Unterricht iiberhaupt - vorran-
gig als Beziehungslernen aufgefafit werden kann, bleibt es in seinen so-
zialen Interaktionen wesentlich vom Unterrichts- bzw. Fiithrungsstil des
Lehrers abhéngig. Die verschiedentlich differenzierten (autokratischen,
demokratischen und gewéihrenlassenden49) Erziehungsstile beeinflussen
nicht nur in besonderem MaBe die unterrichtlichen (Inter-)Aktionen,
sondern sie sind m.E. auch entscheidender Ausdruck der Personlichkeit,
aber auch des Selbstverstindnisses des RLs.

In dieser unterrichtlichen Interaktion ist es der Lehrer in seinem Han-
deln, der OrientierungsmaBstibe und Motive offenkundig macht; er ist

46) D. Emeis, Zur unorganisierten Diakonie des Alltags, in: Lebendiges Katechese 7
(1985) 36-39, hier 37.

47) Heimbrock, Diakonie, 432.

48) G. Bitter, Hinfiihrung zur Diakonie als Aufgabe der Katechese, in: Lebendige
Katechese 7 (1985) 15-20, hier 19.

49) Zur ndheren Beschreibung vgl. F. Weidmann, Lehrer-Schiiler-Interaktion, ig:
Ders. (Hg.), Didaktik der Religionsunterrichts. Ein Leitfaden, Donauwérth 19887,
310-325, hier 311f.
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ein Handlungsmodell fiir den Schiiler: ,,Er gibt im Unterricht sich selbst
als Christ zu erfahren®.°? Dabei mu8 sich der RL in seiner diakonischen
Funktion immer auch verschiedener Einschrankungen und Vorbehalte
bewul3t bleiben: Einmal ist seine Dienstfunktion (besonders gegeniiber
Schiilern) als real gelebtes Christentum selbstversténdlich immer nur ,,ge-
brochen realisiertes Christsein® 2, das perfektionistischen Vorstellungen
fernsteht und eigenes Scheitern dokumentiert: ,Religionslehrer sind
keine Sondermenschen und Religionsunterricht ist nicht der Schiiissel
zum Himmelreich.“? Auf der anderen Seite mu8 sich der RL in seinem
Selbstversténdnis als Partner und Helfer des Schiilers jedoch seiner Son-
derrolle bewuBt sein: ,,Denn in einem auf Auslese und objektivierbarer
Leistung orientierten Schulsystem ist der Religionslehrer als Therapeut,
Erzieher, Seelsorger und als Anwalt der Schiiler ein AuBenseiter.“>> Der
RL darf also an den Schwierigkeiten des Von-sich-absehen-kénnens
nicht vorbeigehen.

Seine vom christlichen Selbstversténdnis her notwendig diakonische Hal-
tung jedoch hat ein bestimmtes Ziel: ,,Grundlegend ist die Aufmerksam-
keit des Lehrers fiir die Situation der Schiiler, das Interesse fiir ihre per-
sonlichen Belange und Schwierigkeiten.“54 Diese diakonische Selbstbe-
stimmung des RLs in seiner vorrangigen Schiilerorientiertheit macht
ersichtlich, ,,da8 der demokratisch-partnerschaftliche bzw. sozialintegra-
tive Fithrungsstil fiir die religidse Bildung und Erziehung als Dauerform
der geeignetste ist. Hier nimmt der Religionslehrer die Gruppenmit-
glieder (Schiiler) als Partner ernst und miBbraucht seine Autoritiit nicht,
um sich eine Machtposition auf Kosten der Klasse auszubauen. Vielmehr
wird er sowohl bei der Themenwahl als auch bei der Unterrichtsge-
staltung die Schiiler, ihrem Alter entsprechend, als Partner beteiligen und
auch dadurch ihr Recht auf freie Selbstentfaltung und -bestimmung
achten. Er wird auf ihre Erfahrungen zuriickgreifen und diese mit ihnen
im Horizont des Glaubens zu deuten versuchen wie er auch ihre Fragen
und Probleme zur Diskussion stellen wird, ohne fertige Losungen anzu-
bieten und Entscheidungen vorwegzunehmen.*

50) Bartholomdus, Religionslehrer, 171; vgl. auch Or, Hinfiihrung, 43.

51) Bartholomdus, Religionslehrer, 168; vgl. auch 172,

52) Ebd,, 173.

53) G. Hilger, Der Religionslehrer im Erwartunghorizont didaktischer Entwiirfe, in:
KatBI 103 (1978) 125-140, hier 136f; vgl. zudem auch Synodenbeschluf, Religion-
sunterricht, 148: ,, Wo aber der Religionslehrer in eine AuBenseiterposition gerét,
weil er sich mit der Sache des Glaubens identifiziert, soll er sich nicht scheuen, diese
Rolle bewuf3t anzunehmen.“

54) Out, Hinfithrung, 43.

55) Weidmann, Lehrer-Schiiler-Interaktion, 313.
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Dieser sozialintegrativen Erziehungsstil gewinnt auch deshalb entschei-
dende Bedeutung, da er aufgrund prigender Einstellungen (diakonische
Funktion?!) und Erwartungen des RLs das Unterrichtsgeschehen zumin-
dest derart beeinflussen kann, daf es direkte Auswirkungen auf Klassen-
auflenseiter zeigt. Da zudem die Erwartungen in unterrichtlichen Inter-
aktionen ganz im Sinne des bekannten Mechanismus einer Sich-selbst-
erfiillenden-Prophezeiung nach ihrer Bestétigung streben, lassen sich
bestimmte Forderungen fiir den RU ableiten: ,,Hinsichtlich der Erwar-
tungshaltung des Religionslehrers ist festzuhalten, daf3 sich dieser auf
keinen Fall von der sozialen Herkunft, dem Erscheinungsbild, der Lern-
leistung oder der Rangordnung der Schiiler beziiglich deren Einschét-
zung und Benotung bestimmen lassen sollte (’Pygmalion-Effekt’). Eine
Nichtbeachtung dieser Forderung hétte zur Folge, daf3 gerade die fiir
diesen Unterricht so unerlaBliche Atmosphire des gegenseitigen Ver-
trauens nicht zustande k&me bzw. erheblich beeintrachtigt wiirde.

Ebensowenig diirfen sich Lehrer wie Schiiler gegenseitig und letztere un-
tereinander insofern selektiv beurteilen, als sie nur das Negative registrie-
ren, das ihre ohnehin schon vorhandene Meinung {ibereinander besta-
tigt und verstérkt ("Halo-Effekt”). Die katastrophale Folge wére namlich
dann, da mitunter der Religionslehrer, in den iiberwiegenden Féllen
jedoch einzelne Schiiler an den Rand der Klasse und in die Rolle von
AuBenseitern gedrangt wiirden ... Jedenfalls sollte gerade im Religions-
unterricht, der sich auch als ein Angebot zur persodnlichen und freien
Glaubensentscheidung versteht, es so gut wie moglich vermieden werden,
daB einzelne Schiiler infolge einer Projektion negativer Eigenschaften
durch ihre Mitschiiler auf sie in eine AuBlenseiterrolle gedrangt werden
und sich dann nicht als vollgiiltige Mitglieder des Klassenverbandes an-
genommen erfahren.®

Ganz in diesem Sinne nimmt also ein sozialintegrativer RUsstil nicht nur
besonders auf die Schwachen der Gruppe Riicksicht, sondern er vermag
sogar grundsétzlich die Randstandigkeit bestimmter Gruppenmitglieder
zu vermeiden. Und in diesem Bemiihen weiB sich der RL bei allen Pro-
blemen und Schwierigkeiten einer solchen diakonischen Ausrichtung in
gut jesuanischer Tradition einer ,,Option fiir die ’Armen™.

3. These: Eindiakonisch ausgerichteter RU fordert ein ausgewogeneres Ver-
hdltnis der kognitiven, affektiven und psychomotorischen (hand-
lungsorientierten) Lernzielbereiche.

Nicht nur in den Augen der Schiiler ist das bundesrepublikanische Schul-
system weitgehend an kognitiver Wissensanreicherung ausgerichtet - mit

56) Weidmann, Lehrer-Schiiler-Interaktion, 323f.
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einem Wort kopflastig. Affektive Lernzielbereiche dienen dabei dem mo-
tivationalen Zugang zur kognitiven Ebene. Hierbei mag der RU als or-
dentliches Unterrichtsfach sogar noch eine gewisse Sonderstellung ein-
nehmen, da er es sich mehr als andere Ficher leistet, von der emotiona-
len Interessenslage der Schiiler her seine Unterrichtsinhalte anzugehen.
Am geringsten scheint jedoch auch im RU der psychomotorische Aspekt
eingebracht. Da sich kognitive Lernziele erheblich leichter operationa-
lisieren und bewerten lassen, liegt dort das eindeutige Ubergewicht auch
in der Evaluation des RUs. Gleichwohl lassen sich die drei Lernzielbe-
reiche nicht als vdllig voneinander geschieden betrachten; eine gewisse
Anteilnahme ist imnmer vorhanden, wobei dennoch in der Regel deutli-
che Akzente nur eines Bereichs vorhanden sind. Hinter einer gleichge-
wichtigen Lernzielorientierung in den drei Bereichen verbirgt sich die alt-
bekannte Trias von Sehen, Urteilen und Handeln. Wihrend man in der
Regel aber davon ausgeht, daB dem Handeln immer Sehen und Urteilen
vorgeschaltet sein miissen, wagt es ein diakonisch ausgerichteter RU,
dem Handeln einen neuen Stellenwert beizumessen - hnlich der Theo-
logie der Befreiung: ,,Sie geht vom Handeln aus und fiihrt zum Handeln
hin... Von der Analyse der Realitiit des Unterdriickten schreitet sie durch
das Wort Gottes, um schlieBlich zur konkreten Praxis zu gelangen, Die
"Wendung zum Handeln’ ist charakteristisch fiir diese 'I‘hvs:oIogif:.“57
Ein derart verstandener RU geht nicht nur davon aus, daB man handelnd
lernen kann, sondern nimmt vielmehr den Schiiler als bereits handelnde
Person ernst. Dieses Handeln befragt der RU dann auf seine Defizite,
Unmenschlichkeiten, Gewalttitigkeiten hin, um ihm eine befreitere Pra-
xis aufzuzeigen. Wenn dann der Schiiler durch sein eigenes (altersbeding-
tes) Handeln im ,neuen” Horizont des Christlichen ,,neu® zu verstehen
lernt, hat sich ein wesentlicher Aspekt der diakonischen Funktion des
RUs (handlungsorientiert) erfiillt.

Besonders gut geeignet, im RU selbst zu handeln, scheinen hierbei die
neuerdings entdeckten ,Mdglichkeiten des spielerischen Lernens oder
des Lernens im Spiel“.sg Im Blick auf die AuBenseiterproblematik kann
gerade das Rollenspiel diakonisches Handeln bzw. auch die Wirkung
eines diakonischen Versagens erlebbar machen. Hier wird buchstiblich
ein Spielraum des Handelns gewihrt. Allerdings darf der RU besonders
an der Hauptschule nicht an der Realitit vorbeisehen, daB dort gerade
die sozial benachteiligten Unterschichtkinder der Gesellschaft nach einer

57) L. BoffIC. Boff, Wie treibt man Theologie der Befreiung, Diisseldorf 1986, 51.

58) H. Kurz, Methoden des Religionsunterrichts. Arbeitsformen und Beispiele, Miin-
chen 1984, 121.
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.Schichtenspezifische(n) Didaktik>® verlangen, die sich nicht im Spiel er-
schopfen kann. In der Hauptschule spiegelt sich ndmlich die Gesellschaft
in ihren Widerspriichen und Zwangen tiberdeutlich. Hier ist auf theo-
logischer Ebene auch der Ort der Bewertung und Bewahrung des Christ-
lichen, das sich auf die Seite der Benachteiligten, der Zukurzgekom-
menen, der Leistungsschwachen ... der Gesellschaft stellt; gerade an der
Hauptschule und nicht in den ,,intakten® Pfarrgemeinden, in denen heute
zumeist die Etablierten unserer Gesellschaft zu finden sind, 148t sich die
Aufgabe der Befreiung des Menschen von sog. ,.Entfremdungen® ver-
deutlichen. Hier ist Kirche konkret gefordert zu sehen, zu urteilen und
zu handeln.

Nachdem bekanntermaBen ein ,restringierter Code” von Sprache die
Sozialbeziehungen der Unterschicht bestimmt, ist es entscheidend, der
eher nonverbalen und handlungsbezogenen Kommunikation der Unter-
schicht auch im RU Rechnung zu tragen. Derartiges Lernen ist situa-
tionsbezogenes, handlungsgebundenes und gemeinschaftliches Lernen,
das die Lernsituation der Schiiler zum Gegenstand sozialer Lernprozes-
se macht und versprachlicht.

Als Variante bietet sich hierfiir besonders die Spielform des Soziodramas
an, das {iber den Rollentausch in fremde oder schwierige soziale Situa-
tionen den Beteiligten nicht nur Sachkenntnis vermittelt, sondern gleich-
zeitig die Positionen und Reaktionen der Mitschiiler zeigt; es fordert das
Hineindenken in andere Rollen; 146t nach gemeinsamen Loésungen fiir
anstehende Konflikte suchen und bahnt im anschlieBenden Gesprach
erste Handlungsstrategien an.

Aber auch hier ist vor {libertriebenen Erwartungen und leichtfertigem
Einsatz des Spielens generell zu warnen. Das Spiel im RU ist zwar ein
besonders geeignetes Mittel, thematisch zu arbeiten, jedoch ist es kein
Allheilmittel. Es bedarf einer weiterreichenden Perspektive, namlich der
politischen Dimensionierung der Diakonie. Diese sei als letzter Aspekt
eines diakonischen RUs aufgegriffen.

4, These: Die diakonische Funktion des RUs weist in ihrer Hinordnung auf
die Notleidenden iiber sich hinaus in das gesellschaftspolitische
Feld einer auf Vermenschlichung bedachten Ursachenforschung.
Diakonisches Handeln ist letztlich immer eine Perspektivenerweiterung.
Indem es sich generell an der Notlage des Menschen orientiert, um diese

59) R. Kluckhuhn, Rollenspiel in der Hauptschule. Ein didaktisches Konzept mit Un-
terrichtsbeispielen, Braunschweig 1978, 19.

60) Vgl.F. Weidmann, Religionsunterricht - am Schiiler orientiert. Aufgabe und Praxis
des Religionsunterrichts, Donauworth 1978, 119f.
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zu verdndern, kann und darf es sich nicht darauf beschrinken, Grenzen
zu sichern ,,an%esichts der groBen Okumene des Leidens der Menschen
in der Welt“.®" Insofern ist Diakonie zwar zuniichst auf den einzelnen
Notleidenden gerichtet, jedoch nicht individualistisch eingegrenzt. Sie
versucht vielmehr, Zusammenhénge aufzuspiiren, und betreibt im Sinne
einer wirksamen Verinderung Ursachenforschung im Kleinen, um den
Sinn und die Wirkung des Handelns (von Schiilern) zu iiberpriifen. Wenn
solches Zuriickfragen hinter die aktuelle Leidenssituation auf Ungerech-
tigkeiten hin auch politische Konsequenzen wachruft, macht sich ange-
sichts dieses gesellschaftskritischen Momentes der Diakonie offenes Un-
behagen breit.

Nur langsam anerkennt man die Unausweichlichkeit dieser Problematik:
»Die sich anbahnende Einsicht in die Notwendigkeit einer politischen
Diakonie der Kirchen ist nicht einfach als eine Ausweitung der (eher pri-
vaten) Caritas zu sehen, die auch die komplizierten gesellschaftlichen
Gefiige als Wege zum Menschen nutzt. Politische Diakonie ist vielmehr
das Ergebnis der Frage nach den Ursachen und Bedingungen der Not
des Menschen und der von daher sich ergebenden Frage nach jenen
Strukturen, die Not produzieren, begiinstigen und aufrechterhalten, und
entsprechend der Frage nach moglichen Anderungen dieser Strukturen.
Sie ist ferner eine Folge der Erkenntnis, daB auch das Gesellschaftsge-
fige nicht ein einmalig zu schaffendes und dann lediglich zu erhaltendes
Gebilde darstellt, sondern daB stets neu um das Gleichgewicht zwischen
Person und Gesellschaft, Freiheit und Ordnung gerungen werden mus,
damit g%ne kiinftige Gesellschaft als eine humane Gesellschaft erméglicht
wird.”

Generell, also auch in ihrer politischen Tragweite, ist Diakonie eine (un-
einholbare) Hoffnungsdimension. Dies entlastet sie einerseits von iiber-
steigerten Totalitatsanspriichen und ermdglicht ihr andererseits, hinter
einer einzigen Tat bereits ein Mehr an gelebter Reich-Gottes-Botschaft
zu erkennen.

Unter dieser theologischen Perspektive - hier padagogisch gewendet -
gewinnt diakonisches Handeln geradezu prophetischen Charakter, denn:
»Prophetisch wird die Kirche dort, wo sie sich nicht langer um ihre eigenen
Probleme kiimmert, sondern sich den gesellschaftlichen und strukturel-
len Problemen zuwendet und sich selbst (davon) in ihrem Umgang mit
den Betroffenen davon betreffen 148t. Das setzt allerdings voraus, da

61) K. Koch, Schweigeverbot. Christliche Befreiungspraxis an Brennpunkten unseres
Lebens, Freiburg i.Br. 1988, 11; auch 66.

62) H. Missalla, Politische Diakonie, in: F. Klostermann/R. Zerfaf3 (Hg.), Praktische
Theologie heute, Miinchen, Mainz 1974, 512-524, hier 518.
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sie ihre priviligierte Position in der Gesellschaft verlaBt und sich mit
denen solidarisiert, die die Auswirkungen der krisenhaften soziodko-
nomischen Entwicklung besonders leidvoll - sei es seelisch oder materi-
ell - zu spiiren bekommen. Sie als Subjekte in die gemeindlichen und
kirchlichen Beziehungsgeflechte aufzunehmen, mit ihnen gemeinsam die
Verursachungszusammenhénge von Reichtum und Elend, von Gewalt
und Unfreiheit, von militarischer Aufriistung und Ungerechtigkeit in der
Welt zu besprechen und dagegen zu protestieren sowie in den eigenen
Reihen alternative Kommunikationsformen eines verséhnenden Um-
gangs miteinander zu erproben, 148t die Kirche zugleich diakonisch wer-
den im Sinne einer Diakonie, die nicht die Betroffenen betreut und ver-
waltet, sondern Prozesse der Selbstorganisation anregt und fordert. <

Letztendlich aber 1aBt sich biblisch fragen, ob diakonisches Handeln (also
auch das bewuBtseinsbildende Hinfiihren im Unterricht) im spontanen,
individuellen Lindern von Not nicht allzuoft ungerechte gesellschaftliche
Verhiltnisse sogar aufrechterhalt und stabilisiert, ja damit eigentlich (po-
litisch) fragwiirdig wird. Die Gefahr, da8 Diakonie zu einer Art Feuer-
wehrfunktion degradiert wird, besteht wohl nur dann, wenn sie sich
individualistisch einschrénken 148t und nicht mehr die darunterliegenden
Unrechtsstrukturen wahrnimmt. Einer ,,Disziplinierung durch Diako-
nie“%* ist dann zu wehren, wenn diakonisches Handeln, gerade dieser
ihrer politischen Unschuld beraubt, eine ideologisch-legitimatorische
Funktion fiir Gesellschaftsverhaltnisse abgibt. In der Anwaltschaft fiir
Schwache selbst liegt auch bereits der gesellschaftspolitische Anspruch
und gleichzeitig die Hoffnungskraft zukunftsgestaltenden Handelns.®

Das letzte Ziel der Diakonie ist immer, Opfer zu verhindern. Sie wird sich
stets spontan mitreiBen lassen, um das Schlimmste auszuschlieBen, ndm-
lich, daB ein Mensch (um des Systems willen) geopfert wird. ,,Selbst dann,
wenn durch solche Arbeit systemgefiahrdende Konflikte entschérft oder

63) N. Mette, ,,Vorrangige Option fiir die Jugendlichen®. Ekklesiologische und pa-
storale Konkretionen einer Kirche der Jugend eine lateinamerikanische Her-
ausforderung, in: R. Hanusch/G. Lammermann (Hg.), Jugend in der Kirche zur

* Sprache bringen. AnstBe zur Theorie und Praxis der kirchlichen Jugendarbeit
(Festgabe fiir C. Baumler zum 60. Geburtstag), Miinchen 1987, 228-235, hier 234;
Klammer nicht im Original.

64) H. Steinkamp, Diakonie als , Kirchliche Zweitstruktur®, in: Deutscher Caritas-
verband (Hg.), Diakonische Praxis und praktische Theologie - zur gesellschaft-
lichen Wirksamkeit der Diakonie. Dokumentation des Symposions vom 21. bis 23.
Mai 1986 in Freiburg (DCV Materialien 10), Freiburg 1987, 34-39, hier 34.

65) Vgl. Fuchs, Theologie, 214.
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revolutionére Entwicklungen gebremst werden sollten, miite man sich
die Frage stellen (lassen), ob es rechtens ist, Menschen einem (auch an
sich vielleicht wiinschenswerten) Ziel zu opfern.“

Der Bezug zur unterrichtlichen Praxis des RUs scheint in zweifacher
Weise fiir eine politisch verstandene diakonische Funktion besonders
wichtig. Zum einen kann das Eintiben diakonischen Handelns an Mit-
schiilern selbst als Modellfall fiir vergleichbare Situationen sozialer Un-
gerechtigkeiten gelten. Zum andern wird gleichzeitig deutlich, daB mit
»Hilfeleistungen® (fiir AuBenseiter) der RU einer Selbstgettoisierung
wehrt, da er iiber seinen unterrichtlichen Rahmer hinaus, der schiilerbe-
zogen wie binnenkirchlich orientiert ist, in den allgemeinen gesellschaft-
lich-politischen Raum hineinzusehen und zuhandeln wagt. Wen die
Angst der Offenheit beschleicht, der hat eigentlich Angst vor der damit
verbundenen eigenen Verdnderung, ohne die es keinen sozialen Aus-
gleich gibt.

Zusammenfassend 148t sich der Wert einer diakonischen Funktion des
RUs so beschreiben: Dem RL bietet ein diakonisches Selbstverstandnis
die Chance, aber auch die Notwendigkeit, einer bewuBten Hinwendung
zu Randexistenzen und gerade an diesen die christliche Botschaft der
Zuwendung Gottes zu den Geringsten real werden zu lassen. Hierin
gewinnt er ein unabdingbares (theologisches und in einer Tiefenschicht
auch padagogisches) Profil, das ihn zudem in seiner erzieherischen Funk-
- tion herausfordert.

Im Blick auf die Schiiler erméglicht eine diakonische Konzeption vor
allem das Sichtbarwerden der (handlungsorientierten) Lebensrelevanz
des christlichen Glaubens. Das damit an den Schiiler herangetragene
Vertrauen in die Fahigkeiten des Helfens versetzt ihn in die Moglichkeit,
sein Handeln durchaus als christliches Handeln zu verstehen, das dann
verbales Bekenntnis erleichtern kann.

Und schlieBlich a8t sich m.E. - auf Zukunft hin - allein von dieser diako-
nischen Perspektive aus die Frage der Legitimation des schulischen RUs
angehen - in einer Zeit, in der kirchlich Distanzierte eher den Regelfall
der Adressaten des RUs ausmachen.

66) Missalla, Diakonie, 522.



Josef Senft
Okoethik statt Sozialethik?
Uberlegungen zu den ethischen Leitlinien des Religionsunterrichts

Kaum jemand wird mit verniinftigen Argumenten bagatellisieren kon-
nen, dafl das dkologische Gleichgewicht zwischen Mensch und Natur
heute in emem MaBe gestort ist, fiir das es in der Geschichte keine Pa-
rallele glbt Angefangen von dem sich immer weiter vergroBernden
Ozonloch bis hin zu den Katastrophen bei modernster Groftechnologie
(vgl. Tschernobyl oder Bhopal) lieBen sich zahlreiche weitere Fakten auf-
zdhlen, die zu der Fragestellung veranlassen, ob nicht Okologie die
fundamentale Leitwissenschaft werden miisse, die sowohl die Konturen
einer mit der Natur versdhnten Gesellschaft aufzeigt als auch die Lern-
ziele auf dem Weg dorthin benennt.

Dagegen 4Bt sich freilich einwenden, daB es die Okologie tiberfordern
wiirde, normativ zu sein, da sie als empirisch-analytische Wissenschaft
nur Naturgesetze feststellen, nicht aber angeben kann, was sein soll.

Billigt man der Okoloualitéten einer historischen und hermeneutischen
Wissenschaft zu, die sich auch auf kulturelle Kontexte und Sinnzusam-
menhénge bezieht, stellt sich fiir viele die Frage, ob nicht ein groBer Teil
sozialethischer Fragestellungen - im Extremfall die Sozialethik als ganze
- der mit fundamentalen Uberlebensproblemen befaB3ten 6kologischen
Ethik unterzuordnen sei.

Damit ist nicht nur der nach wie vor anhaltende philosophische Grund-
satzstreit zwischen anthropozentrischen und biozentrischen Begriin-
dungsmustern einer Umweltethik angesprochen und die christliche So-
zialethik herausgefordert, sondern auch die Religionspadagogik beziig-
lich der Leitlinien ihrer Bildungsaufgabe angefragt. Welches Menschen-
und Weltbild soll in Zukunft vermittelt werden? Gibt es tatsichlich harte
Gegensitze zwischen Okoethik und Sozialethik oder lassen sie sich ohne
weiteres ineinander integrieren? Wurde die dkologische Diskussion in
den Materialien zum Religionsunterricht bisher {iberhaupt angemessen
aufgegriffen? Wie konnte die Weiterentwicklung dieses Themas im
Religionsunterricht aussehen?

1) Der,,Club of Earth®, eine Vereinigung renommierter Biologen der USA spricht
angesichts des rapiden Artensterbens auf der Erde und des Verlustes der tropi-
schen Regenwilder - die Hélfte davon ist bereits zerstort oder irreversibel geschi-
digt - von einer Bedrohung der Zivilisation, die nur noch von der Bedrohung durch
den Atomkrieg iibertroffen wird. Vgl. das Memorandum von tiber 70 bundesdeut-
schen Organisationen und Verbédnden wider den Ausverkauf natiirlicher Ressour-
cen, dokumentiert in: Frankfurter Rundschau vom 25.2.1989.

Religionspadagogische Beitrige 24/1989
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Diese Fragen gilt es nachfolgend zu erértern, indem zunéchst ausgegan-
gen wird von einer Bestandsaufnahme des vorhandenen BewuBtseins
und den entsprechenden Materialien zu Skologischen Themen im Reli-
gionsunterricht. Die dabei sich zeigenden Ansétze und Defizite werden
im 2. und 3. Abschnitt mit grundsétzlichen philosopischen und theologi-
schen Problemen konfrontiert. Im 4. Punkt geht es dann um divergieren-
de Bildungskonzepte zur Okologieproblematik allgemein und fiinftens
um die religionspadagogischen Konsequenzen und Perspektiven im be-
sonderen.

1. Bestandsaufnahme zum Thema Okoti)gle in Richtlinien und
Materialien des Religionsunterrichts

Die Durchsicht der Richtlinien fiir den evangelischen und katholischen

Religionsunterricht und des diesbeziiglichen Materials an Unterrichts-

modellen und Schulbiichern hat gezeigt, daB die Umweltkrise zogernd

seit Ende der 70er Jahre, dann zunehmend mit dem Beginn der 80er

Jahre Thema des Religionsunterrichts geworden ist.

Diese Thematisierung geschieht in den Lehrplénen allerdings nicht in di-
rekter Form, sondern ist in Unterrichtseinheiten enthalten, fiir die Uber-
schriften wie die folgenden charaktenstlsch sind: ,,Verantwortung iiber-
nehmen fiir sich selbst und die Welt*> , »Die Welt ist nicht in Ordnung™”, it
»Menschen deuten ihre Welt>,

Wenn beim Lehrer geniigend BewuBtsein und Engagement vorhanden
sind, kann er in allen Lehrplédnen die vorhandenen offenen Moglich-
keiten nutzen, das Umweltthema zu behandeln; mégliche Themenzu-
sammenhénge bieten sich an bei den Stichworten: Mensch, Schopfung,
Arbeit, Zukunft, Konsum, Leistung, Frieden, Wirtschaft etc.

So wird z.B. unter dem Stichwort ,,Schopfung” als Lernziel genannt: ,,Die
Schiiler erkennen, daB Religionen die Welt als Schopfung und die Men-
schen als Geschopfe begreifen; ... die Schiiler sollen Méglichkeiten ver-

2) Die nachfolgenden Ausfithrungen beziehen sich auf Ergebnisse einer zusammen
mit der evangelischen Seite am Kélner Seminar fiir Theologie und ihre Didaktik
durchgefiihrten Untersuchung. Vgl. J. Senft, Umwelterziehung im Fach Katholi-
sche Religionslehre, Teil 2: Ansdtze und Entwicklungsmdglichkeiten fiir Umwelt-
inhalte und ihre schulischen Umsetzung; und D. Zillessen, Umwelterziehung im
Evangelischen Religionsunterricht; beide in: R.E. Lob/V. Wichert (Hrsg.), Schuli-
sche Umwelterziehung auBerhalb der Naturwissenschaften, Frankfurt/M. 1987,
167-196 und 73-118.

3) Evangelischer Religionsunterricht fiir die Realschule, Niedersachsen, 1984.

4) Richtlinien fiir die katholische Religionslehre Sekundarstufe I, 5./6.Klasse Nord-
rhein-Westfalen, 1981.

5) Curricularer Lehrplan Katholische Religionslehre, Gymnasium, 11.Klasse,
Bayern, 1976.
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antwortlichen Handelns in der Welt erfahren. Sie sollen den weltan-
schaulichen Hintergrund erkennen und die Motive beurteilen®.

Oder unter dem Stichwort ,,Arbeit“: ,,Gen 1,28 als 'Kulturauftrag’ ken-
nenlernen; Relativierung der Arbeit und Leistung aus NT-Texten inter-
pretieren®.

Die wenigen Richtlinien, die sich {iberhaupt ausdriicklich mit der Um-
weltproblematik befassen, sind ethische Entwiirfe, die unmittelbar aus
alttestamentlichen Schdpfungsvorstellungen abgeleitet werden. Von dem
sogenannten Schopfungsauftrag (Gen 2,15) und dem Herrschaftsauftrag
(Gen 1,28), der 6kologisch kritisch verstanden wird, wird eine Ethik des
verantwortlichen Umgangs mit der Natur entworfen. Dabei ergibt sich
meist folgender Dreischritt: (1) Darstellung und ggf. Analyse der gegen-
wartigen krisenhaften Situation, (2) Erarbeitung schépfungstheo-
logischer Aussagen der Genesistexte, (3) Appelle zur Verantwortlichkeit
und Beispiele ethischen Handelns.

In dhnlicher Weise sind auch die wenigen Unterrichtsmaterialien aufge-
baut, die ausfiihrlicher auf die Umweltproblematik eingehen.

Sowerden z.B. im Arbeitsheft ,,Den Nachsten lieben*? folgende Themen
angesprochen: Impulse zur Verantwortung, Grenzen des Wachstums,
Menschen aus der Retorte, Technischer Fortschritt. Auch der Punkt
wZerstorung der Umwelt“ wird hier genannt, was bei den Unter-
richtsmaterialien auf kath. Seite die Ausnahme darstellt; dort wird das
Thema Umwelt wenn iiberhaupt, dann nur als Stichwort oder in Form
von Bildern erwihnt.!

Auf evangelischer Seite ist das Thema ,,Umwelt- Umweltzerstorung® weit
starker in Unterrichismaterialien aufgegriffen - angefangen von dem
schon sehr friih (1973) erschienenen Heft mit dem Titel: ,,Qualitat des
Lebens. Umweltschutz und Theologie“ (fiir die Sek I) bis hin zur Bro-

6) Vorldufiger Lehrplan fiir katholische Religion, Realschule, Saarland, 1981.

7) Realschule, kath. NRW, 1978.

8) Beispiel: Curricularer Lehrplan Evangelische Religionslehre fiir die 8. Jahrgangs-
stufe des Gymnasiums, Bayern, 1976: Lernziele: Begriinden kdnnen, daB der
Mensch auf die Technik angewiesen ist; Motive nennen konnen, die den Christen
veranlassen, sich an der Gestaltung der Umwelt verantwortlich zu beteiligen. Ler-
ninhalte: Die Technik als unaufgebbare Hilfe des Menschen (Technik im Umkreis
des Schiilers, einige wichtige Erfindungen; Schopfungsauftrag). Schopfung als
Leihgabe und als Auftrag; Umweltschutz als Dienst am Nachsten u.a. Unterrichts-
verfahren: Bibelarbeit an Gen 1 und Gen 2 (Leitfragen).

9) Grundkurs Religion, Unterrichtswerk fiir kath. Religionslehre in der gymnasialen
Oberstufe, Miinchen 1977.

10) Eine Ausnahme bildet z.B. der kleine Textabschnitt ,,Der Marsch der Fischer” in
»Zielfelder” 7./8. und 9. Schulj. Hauptschule 1977/79 und die Textzusammenstell-
ung des Heftes 2 von Forum Religion, Sek II, Diisseldorf 1983.
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schiire Nr.13 aus der Reihe ,,Werte und Normen® unter der Uberschrift
,Leben erhalten. Ein Modell fiir die Sek.1!! und weiteren Materialien.'?
Wie gesagt, diese Beispiele konnen nicht dariiber hinwegtéuschen, da8
es sich dabei noch um Ausnahmen handelt und daB sowohl von den
Richtlinien her als auch bei den Unterrichtsmaterialien Anleitungen und
Modelle fiir Reihen dringend erforderlich sind, die sich ausdriicklich mit
dem Thema Okologie befassen und auch den oben genannten Drei-
schritt, der meist mit einem ethischen Appell endet, nochmals einer kri-
tischen Reflexion unterziehen. Was es dabei an grundsitzlicher
Problematik mehr als bisher zu berticksichtigen gilt, soll nachfolgend
unter philosophischen und theologischen Gesichtspunkten weiter ausge-
fuhrt werden.

2. Die Kontroverse um zwei unterschiedliche Paradigmen

Bei aller geratenen Zuriickhaltung im Umgang mit dem inzwischen infla-
tionér gebrauchten Begriff des Paradigmas, scheint er im Falle der Aus-
einandersetzung um die Begriindung einer okologischen Ethik doch
genau zu treffen, wenn man darunter eine Sehweise und Verfahrenswei-
se versteht, welche fiir die Gememschaft der Forschenden fiir ldngere
Zeit verbindlich und vorbildlich ist.'* Das kann auf jeden Fall fiir jenes
wissenschaftliche Modell der Moderne festgestellt werden, welches im
Menschen das alleinige Subjekt sieht und das heute zugunsten einer
Nicht-mehr-nur-Objekt-Sicht der Natur in Frage gestellt wird.

2.1 Die anthropozentrische Begriindung von Umweltethik

DaB essich bei der Charakterisierung als »Anthropozentrik® um eine ide-
altypische Zuspitzung handelt, geht allein schon daraus hervor, daB kaum
einer der hier benennbaren Ansétze auch in der Praxis als anthropozen-
trisch im Sinne eines riicksichtslosen Egoismus der Gattung Mensch der
Natur gegeniiber gelten kann. Nach Ansicht von Iring Fetscher ist es der
Menschheit insgesamt aufgetragen, die unbewuBte, zu freier Gestaltung
ihres Daseins unféhige Kreatur zu hegen und zu pflegen und der auBer-
menschlichen Natur ,,Ziele® zu setzen, die menschlichen Entwiirfen ent-
sprechen.1

11) Gottingen/Ziirich 1984.

12) Vgl. Zillefen (s. Anm. 2), 107ff.

13) Vgl. K.-O.Apel u.a.(Hrsg.), Praktische Philosophie/Ethik. Bd.2, Weinheim 1984,
438.

14) Vgl. I Fetscher, Ethik und Naturbeherrschung, Eine Problemskizze, in: W, Kuhl-
mann/D. Bohler (Hrsg.), Kommunikation und Reflexion. Zur Diskussion der Trans-
zendentalpragmatik. Antworten auf Karl-Otto Apel, Frankfurt/M. 1982, 773.
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Diese anthropozentrische Argumentation steht ganz in der Tradition
neuzeitlicher Vernunftethik. Dies wird deutlich, wenn Kant z.B. Tierqui-
lerei nur deshalb verurteilt, weil dadurch ,,eine der Moralitit, im Verhalt-
nis zu anderen Menschen, sehr diensame natiirliche Anlage geschwicht
und nach und nach ausgetilgt wird“!

Als anthropozentrisch kann auch die Position des jungen Marx bezeich-
net werden, wenn er von einer ,Humanisierung der Natur® spricht, die
durch eine Domestizierung und Kultivierung der Natur nach dem MaR
menschliecher Bediirfnisbefriedigung zu erstreben sei. Gleichzeitig
spricht Marx aber auch von einer ,Naturalisierung des Menschen®,
indem dieser im Vollzug seiner Arbeit den matenellen ProzeB der nicht-
menschlichen Natur schopferisch fortfiihrt.!

In Anlehnung an Marx fordern G. B6hme u.a. heute eine ,;soziale Na-
turwissenschaft®, welche Technik und Produktion als ,,Stoffwechsel mit
der Natur* sozialen Kategorien unterwirft, d.h. Wissenschaft und Technik
sollen von der sozialen Reflexion her so gesteuert werden, daB wiin-
schenswerte Zustande der Natur erreicht werden.!

In der Konsequenz einer ausschlieBlich anthropozentrischen Ar-
gumentation liegt schiieBlich die problematische Behauptung, daB es
keinen Grund gebe, warum - im Falle, daB es nur noch einen Menschen
ohne Nachkommen auf der Erde gébe - es besser sei, daBl dieser letzte
Menscllé die Erde lebendig anstatt als eine grofe Miillkippe zuriicklassen
sollte.

Auch wenn man die Notwendigkeit des Erhalts der Umwelt nur im Blick
auf das Lebensrecht zukiinftiger Generationen begriinden wiirde, wire
dies noch eiiie anthropozentrische Argumentation. Das &ndert sich ab
dem Punkt, wenn man der Natur eine bisher allein dem Menschen vor-
behaltene Wiirde zubilligt.

2.2 Biozentrische bzw. kosmozentrische Ansiitze

Die hier vorgenommene duale Unterscheidung in anthropozentrische
und andere Argumentationsmuster ist insofern nicht unproblematisch,
als sich unter dem zweiten Paradigma ein ganzes Feld von z.T. stark dif-

15) Metaphysik der Sitten, Tugendlehre, Ethische Elementarlehre 17, zit. nach: D.
Bimbacher, Wie ist Umweltethik begriindbar? in: H.W. Ingensiep/K. Jax, Mensch,
Umwelt und Philosophie. Interdisziplinire Beitrdge, Bonn 1988, 69-94, 71.

16) Vgl. G. Altner, Wie ist Umweltethik begriindbar? ebd., 113.

17) Vgl. G. Béhme/J. Grebe, Soziale Naturwissenschaft. Uber die wissenschaftliche
Bearbeitung der Stoffwechselbeziehung Mensch-Natur, in: Dies. (Hrsg.), Soziale
Naturwissenschaft. Wege zu einer Erweiterung der Okologie, Frankfurt/M 1985,
19f.

18) Vgl. D. Birnbacher, Sind wir fiir die Natur verantwortlich? in: Ders. (Hrsg.), Oko-
logie und Ethik, 2.Aufl,, Stuttgart 1986, 132.
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ferierenden Ansétzen verbirgt; dennoch haben sie eins gemeinsam, dal
sie sich nédmlich gegen die scharfe Trennung aussprechen, die vom neu-
zeitlichen Denken zwischen dem Subjekt, also dem Menschen auf der
einen Seite, und dem Objekt, ndmlich der Natur auf der gegeniiberliege-
nden Seite, vorgenommen wird. Mit dieser Grenzziehung war bisher eine
Vorrangstellung der vom Subjekt erkannten allgemeinen Gesetz-
mﬁBiI%keiten vor den Besonderheiten der einzelnen Seienden verbun-
den.”” Im Unterschied dazu sind heute etliche Ansétze einer Skologi-
schen Ethik bestrebt, die Hybris der Naturbeherrschung und des Mach-
barkeitswahns zu ﬁberwinden,20 indem sie der Natur einen vom Men-
schen unabhingigen Selbstzweck und damit in gewisser Weise
Subjekt-Qualitdten bzw. einen Subjektivititsrest zusprechen.

Als das wohl bekannteste Beispiel sei hier die biozentrische Ethik Albert
Schweitzers genannt, wonach ,,Ehrfurcht vor dem Leben in allen seinen
Erscheinungsformen® sittlich geboten ist, weil es ein Geheimnis darstellt,
in das der Mensch nicht berechtigt ist einzugreifen. Dabei wird auch eine
Wertabstufung zwischen den Arten des I ebendigen (also auch zwischen
Tieren und Pflanzen) ausdriicklich abgelehnt.21 :

Dagegen gesteht der pathozentrische Ansatz einer Umweltethik nur
allen leidensfiahigen Naturwesen einen Eigenwert zu; d.h. es wird eine
mit vielen Schwierigkeiten verbundene Grenzziehung zwischen héheren
und niederen Tieren vorgenommen. Dieser pathozentrische Standpunkt,
der in der Metaphysik Schopenhauers und in der angelsdchsischen Uti-
litarismus-Tradition vorherrschend ist, spielte eine mafgebliche Rolle fiir
die Idee des Tierschutzes und seine rechtliche Kodifizierung.

Weit dariiber hinaus geht die holistische Umweltethik, welche allem Na-
tiirlichen einen (wenn auch abgestuften) Eigenwert ebenso zumif3t wie
der Systemganzheit als solcher. Danach haben nicht nur Pflanzen und
Tiere, sondern auch Steine, ja sogar Artefakte wie Maschinen einen
Rechtsanspruch darauf, in unsere moralischen Abwagungen einbezogen
zu werden. Nach Meinung von Klaus Michael Meyer-Abich, dem bei uns
wohl bekanntesten Vertreter dieser holistischen Position, fillt dem Men-
schen, der selbst nur ein Teil der Erde ist, die besondere Verantwortung
zu, das Interesse des Ganzen der Natur stellvertretend zu wahren.

19) Vgl. K. Pohl, Geschichte der Natur und geschichtliche Erfahrung. Bemerkungen
zu Ilya Prigogines Versuch eines neuen Dialogs zwischen Natur- und Geisteswis-
senschaften, in: G. Almer (Hrsg.), Die Welt als offenes System, Frankfurt/M 1986,
110ff.

20) Vgl. A. v.Gleich, ﬂbexwindung des Machbarkeitswahns durch Naturethik? Uber-
legungen zu Technik, Ethik und Natur, in: Kommune Nr.10 (1986) 61ff.

21) Nach: Bimbacher, Wie ist Umweltethik begriindbar (s. Anm. 15), 71f.

22) Vgl. ebd,, 71.
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2.3 Aporien der beiden umweltethischen Paradigmen

Von engagierten Vertretern der Okologiebewegung wird mehrheitlich
die Meinung vertreten, dafl das moderne naturwissenschaftliche Denken
(wenn schon nicht alleinige, so doch zumindest) eine wesentliche
Ursache der heute drohenden Naturzerstorung darstellt. Man kritisiert,
daB im experimentellen Umgang mit der Natur das untersuchte Phano-
men so lange isoliert und prapariert wird, bis es dem angenommenen
begrifflichen Schema entspricht. Dieses Verstdndnis von Subjektivitit,
das einer progressiv-technokratischen Inanspruchnahme natiirlicher
Ressourcen entspricht, wird auch auf die Art und das AusmaB der Er-
oberung von Kolonien durch die europiischen Machte bezogen und auf
die Diskriminierung der Frauen, indem man sie in patriarchalen Gesell-
schaften (bis in die Gegenwart) dem Objekt ,,Natur® zugehorig erklarte
und sie dementsprechend behandelte.”®

In zunehmendem MaBe wird deshalb der seit den 50er Jahren ent-
standenen naturwissenschaftlich orientierten Okologie die Fahigkeit ab-
gesprochen, etwas wirklich Hilfreiches zur Erhaltung der Natur beitra-
‘gen zu kénnen. Im Gegenteil: man wirft ihr vor, daB sie alles nur noch
schlimmer mache, weil diese Art von Wissenschaft selbst Ursache der
MiBsténde sei. Statt dessen plidiert man fiir eine neue ganzheitliche
Okologie, die nicht analytisch-,,zerstiickelnd“ forscht, sondern entspre-
chend den oben skizzierten bio- bzw. kosmozentrischen Ethikansétzen
»Synthetisch® und in vernetzenden Zusammenhéngen agiert.

Gegen ein solches ganzheitliches Verstandnis von Okologie wird der
Einwand erhoben, dafl dann der Zugriff auf die Natur zwar sanft, aber
liickenlos sei. Ludwig Trepl, der Autor einer Geschichte der Okologie,
schreibt: ,,Fine solche Wissenschaft wire die Wissenschaft einer total ver-
walteten Natur. Gerade das, was den Herrschaftscharakter des natur-
wissenschaftlichen Denkens iiberwinden soll, perfektioniert ihn.«24

SchlieBlich stellt sich grundsétzlich die Frage nach den Perspektiven eines
Verstandnisses von Okologie als hermeneutischer Wissenschaft, wenn
dabei wie bei der Landschaftsgeographie die menschlich-historisch
»iberpragte® Natur, wie sie vor allem in der ,Kulturlandschaft” gegeben
ist, sich als konservative Norm des Status quo behauptet.z5 Oder kann
dem durch die Mobilisierung des kritischen Potentials der Hermeneutik

23) Vgl. C.v. Werlhof/M. Mies/V. Bennholt-Thomsen, Frauen, die letzte Kolonie, Bd.4
von ,,Zukunft der Arbeit” aus der Reihe ,, Technologie und Politik“, hrsg. von F.
Duve, Reinbek, 1983, 3ff.

24) L. Trepl, Leitwissenschaft Okologie? in:Ingensiep/Jax (s. Anm. 15), 163-173, 166.

25) Vgl. ders. (s. Anm. 24), 169.
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entgegengewirkt werden, indem ,.erklarende” Faktoren in der ,verste-
henden Wissenschaft® zur Geltung gebracht werden?2%

Ware damit eine Perspektive eroffnet, wie sie etwa Ernst Bloch mit
seinem Begriff der ,,Allianz-Technik® intendiert hatte, nach welcher die
Natur nicht mehr weiter unterworfen werden sollte, sondern ein zusam-
menwirkendes Biindnis zwischen arbeitendem Menschen und wirkender
Natur erreicht werden kénnte??’ Oder bleibt auch dieser Ansatz - wie
Hans Jonas behauptet - einem fortschrittsgldubigen Utopiedenken ver-
haftet, das letztlich doch nicht zu einer Versohnung zwischen Mensch
und Natur fithren konne?

Wenn eine Zwischenbilanz aus den bisherigen Uberlegungen gezogen
werden kann, ist es u.a. diese, daB in der Okologie—Debatte der Blick auf
die Mehrdimensionalitdt des Wirklichen nicht verstellt werden darf; in-
sofern steht nicht nur Geschichte, sondern auch Natur in gleicher Weise
in einem offenen und unverfiigbaren Horizont.?? HeiBt das aber - wie
Meyer-Abich es formuliert, daB es heute die Aufgabe einer philo-
sophischen und einer theologischen Reflexion ist, die Kriterien des
menschlichen Handelns in Bezug auf die Natur zu erarbeiten und an den
vergessenen Traum iiber die Zukunft der Natur zu erinnern?>’

Ganz offensichtlich verstarkt sich mit der wachsenden Zahl von Beispie-
len, welche die Ausweglosigkeit instrumenteller Vernunft offenbaren,
nicht nur der Bedarf an ethischen Anhaltspunkten, sondern vor allem
auch die Erwartung an die Religion. Man spricht von einem Bediirfnis
nach ,,Wiederkehr des Heiligen“ und fordert die ,,Reetablierung von so
etwas wie ‘frommer Scheu’ als Gegengewicht zur Technisierung von
Lebensbedingungen, die die Regenerationsfahigkeit der sprachlosen
Natur zerstoren® .

3. Grundlinien in der Begriindung theologischer Umweltethik

Nicht selten werden in theologischen Studien zur Gkologischen Proble-
matik Eingestdndnisse der Begrenztheit der Philosophie dankbar aufge-
griffen und mit Hinweisen auf die metaphysische Intention schopfungs-
theologischer Aussagen scheinbar miihelos aufgehoben. Dabei stiinde es

26) Vgl. ders., Geschichte der Okologie, Frankfurt/M 1987, 254f.

27) Vgl. E. Bloch, Prinzip Hoffnung, Frankfurt 1959, 246.

28) Vgl. H. Jonas, Das Prinzip Verantwortung. Versuch einer Ethik fiir die technolo-
gische Zivilisation, Frankfurt/M 1979, 370f.

29) Vgl. Pohl (s. Anm. 19), 113.

30) Vgl. KM. Meyer-Abich, Zum Begriff einer Praktischen Theologie der Natur, in:
Evangelische Theologie 37 (1977) 3-20, 20.

31) W. Efbach, Der Umzug der Gotter. Auf den Spuren der Religionskritik, in: As-
thetik und Kommunikation 16 (1989) 101-111, 109.
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angesichts eigener Versdumnisse und Defizite in diesem Bereich der ethi-
schen Diskussion auch der Theologie gut an, erst einmal ihre eigenen
Fragestellungen zu formulieren und sich mit den dabei auftretenden dif-
ferierenden Standpunkten produktiv auseinanderzusetzen.

3.1 Gegensitzliche Standpunkte innerhalb der Theologie

Bei der Frage nach dem Ursachen der Umweltzerstorung wurde von Carl
Amery u.a. bereits Anfang der 70er Jahre der jiidisch-christlichen Tradi-
tion eine maBgebliche Schuld zugewiesen,32 indem die heutige Situation
als Folge der durch sie bewirkten Entgéttlichung der Welt und des bibli-
schen Auftrags an die Menschen gewertet wurde, sich die Erde untertan
zu machen.

Dieser Argumentationslinie folgend stellte Eugen Drewermann in
seinem 1981 erschienenen Buch ,,Der tédliche Fortschritt“ die These auf,
der christliche Anthropozentrismus habe die Naturordnung vollig auf
den Kopf gestellt und das gesamte Schicksal der Natur vom Menschen
abhingig gemacht: ,,wegen der Siinde Adams seien alle Geschopfe be-
straft worden, die gesamte Natur sei vom Menschen negativ beeinflu3t
und miisse durch den Menschen erlést werden...“>> Nach Meinung von
Drewermann bedeutet dies einen eklatanten Mangel priesterschriftlicher
Anthropologie, die in klarem Gegensatz zur anderen Genesistradition
steht, namlich der jahwistischen Urgeschichte, in der der Mensch nicht
im Zentrum der Welt stehe, um zu herrschen und sich auszubreiten,
,sondern um die Welt, die in der Einheit mit Gott wie ein Paradies sein
kann, zu bedienen und zu bewahren; nicht im Sieg tiber die Schopfung
wie iiber einen Feind, sondern in einer Art Gehorsam gegeniiber der
Natur sieht der Jahwist den Auftrag des Menschen.

Ganz im Gegensatz zu Drewermann bezeichnet Alfons Auer seine
,,Umweltethlk“ 3 ausdriicklich als anthropozentrisch. Dies bedeutet aber
nach seiner Definition nicht, dafl die Natur ausschlieBlich als Mittel fiir
die Zwecke des Menschen ausgeniitzt werden diirfe, sondern daf} die
Natur nur im Menschen zu sich selbst kommen kann: ,,nur in ihm erfiillt
sich ihr Sinn“.3® Auch Auer bezieht sich zur Begriindung seiner These
auf die biblischen Schdpfungsgeschichten. Diese stellten namlich bei aller

32) Vgl. zB. C. Amery, Das Ende der Vorsehung. Die gnadenlosen Folgen des Chri-
stentums, Reinbek 1972.

33) E. Drewermann, Der todliche Fortschritt. Von der Zerstérung der Erde und des
Menschen im Erbe des Christentums, Regensburg 1981, 75.

34) Ebd., 103.

35) A. Auer, Umweltethik. Ein theologischer Beitrag zur 6kologischen Diskussion,
Diisseldorf 1984.

36) A. Auer, Nur im Menschen kommt die Natur zu sich selbst, in: Publik-Forum-Son-
derdruck - UMWELT, Frankfurt/M o.J., IL.
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Verschiedenheit unter sich doch gemeinsam fest, daB die ganze iibrige
Welt allein auf den Menschen als hdchstes Schopfungswerk Jahwes hin-
geordnet sei. Im Buch Genesis erscheine der Mensch als die Mitte, um
die herum Gott seine Welt aufbaue, als der Kulminationspunkt, auf den
die Schopfungsgeschichte Stufe um Stufe sich zielstrebig hinbewege:
»Der Mensch ist dazu aufgerufen, Gottes Herrschaftsrechte auf Erden
zu wahren und durchzusetzen. Das Entscheidende an seiner Gotteben-
bildlichkeit ist also seine Funktion an der auBermenschlichen Welt.“ -
soweit Alfons Auer.>’

Ausgehend von diesen deutlich zugespitzt vorgetragenen Positionen zur
theologischen Umweltethik sollen nun kurz noch weitere schop-
fungstheologische Argumente zu Wort kommen.

3.2 Schopfungstheologische Zuginge

In vielen Beitrdgen zur theologischen Umweltethik wird der pro-
blematisch erscheinende Vers von Gen 1,28 (Machet euch die Erde un-
tertan!) in apologetischer Haltung mit dem Hinweis auf den jahwisti-
schen Text in Gen 2,15 entschuldigt. So wertvoll dieser zweite Text, der
vom Bebauen und Bewahren spricht, gerade heute ist, so hebt er doch
die Bedeutung von Gen 1,28 nicht auf.”® Dies ergibt sich allein schon aus
der mit kreativen Fahigkeiten verbundenen Gottebenbildlichkeit des
Menschen. Dabei bleibt offen, ob der Mensch seine Fihigkeiten auch
entsprechend seiner Reprisentantenfunktion erfiillt; insofern ist die
Gottebenbildlichkeit eher eine Norm als eine Auszeichnung.

Nach Ansicht von Jiirgen Moltmann verbietet sich aus diesen Griinden
ein einseitiger Anthropozentrismus ebenso wie ein einseitiger Kosmo-
zentrismus, da nicht der Mensch als die Krone der Schopfung bezeich-
net werden kénne, sondern der Sabbat; daraus gehe eindeutig hervor,
daB in den Schopfungsgeschichten eine Theozentrik vorlif:gr::.4

Bei Moltmann wird diese schépfungstheologische Sicht schlieBlich in
einer sehr umfan%reichen Weise auf eine eschatologische Perspektive hin
weiterentwickelt.*! Die notwendige Verbindung dieser beiden zentralen
Themen der Theologie fehlt allerdings in vielen Beitragen zur theologi-
schen Umweltethik; zumindest kommt der sotereologische Aspekt dabei

37) Ebd., IIL.

38) Vgl. H. Baranzke, Okologische Anfragen an den Schopfungsbericht (Gen 1), in:
Ingensiep/Jax (s. Anm. 15), 119-138, 119ff.

39) Vgl. ebd.,, 130.

40) Vgl.J. Moltmann, Die Welt ist fiir den Sabbat da, in: Publik-Forum-Sonderdruck
- UMWELT (s. Anm. 36), VL.

41) Vgl. J. Moltmann, Gott in der Schopfung. Okologische Schépfungslehre,
Miinchen 1985. 2
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viel zu kurz. Das war z.B. auch eines der Ergebnisse der o.g. Untersu-
chung iiber die Behandlung ¢kologischer Themen in bundesrepublika-
nischen Richtlinien und Unterrichtsmaterialien fiir den kath. und ev.
Rf:ligionsunterricht.42 Dabei wurde offenkundig, da3 gerade die im ka-
tholischen Bereich erst vereinzelt vorhandenen Ansatze fast ausschlieB-
lich in einer recht eingeschréankten Bearbeitung schdpfungstheologischer
Aspekte bestehen.

3.3 Eschatologische Zugdnge

Nach Alexandre Ganoczy weist die Spitze der biblischen Fragestellung
nicht etwa auf die Naturgebundenheit des Menschen in seiner zeitlos ge-
dachten Beschaffenheit hin, ,,sondern auf seine auch Naturkrafte in sich
schlieBende Vorwértsbewegung zu einem letzten, verheienen Ziel der
Geschichte hin. So ist die Schopfungsgeschichte wesentlich eschatologi-
scher ProzeB, Lauf nach etwas End- und Letztgiiltigem“.43

Das ist schon die zentrale Intention der schopfungstheologischen Aussa-
gen des Alten Testaments. Jahwe ist ,,nicht eine urzeitliche Gegebenheit®,
sondern der durch die Geschichte fithrende Gott Israels; deshalb steht
auch die Herausfiihrung aus Agypten im Mittelpunkt.44 Der Schopfungs-
glaube gewinnt seine Bedeutung erst in der Exilszeit. Er ist sowohl der
integrierende Rahmen als auch das Bekenntnis, daB Jahwe sich als Herr
der Welt und damit auch als Schépfer offenbart; damit ist eine Verbin-
dung zwischen dem Befreiungs- und Schépfungshandeln Jahwes herge-
stellt.

Auch im Neuen Testament erklaren sich die schopfungstheologischen
Aussagen von der Erlosungstat Christi und dem Kommen des Reiches
Gottes her. Das wird besonders deutlich, wenn in Kolosser 1,16ff und in
Epheser 1,9ff Christus als das Ziel der ganzen Schopfung bezeichnet
wird, durch den alles, sowohl was auf der Erde als auch was im Himmel
ist, vers6hnt wird.

Walther Bindemann hat in seinem Buch ,Die Hoffnung der Schop-
fung“45 herausgearbeitet, wie die schopfungstheologischen Aussagen in
Roémer 8,18ff christologisch gerahmt sind. Wenn dort die Rede davon ist,
daB ,,die ganze Schopfung bis zur Stunde seufzt und in Wehen liegt und
auch wir seufzen in uns selbst in der Erwartung der Erlésung unseres
Leibes® (22f), dann steht dies im Kontext der Heilszusage an die ganze

42) Vgl. Anm. 2.

43) A. Ganoczy, Der schopferische Mensch und die Schépfung Gottes, Mainz 1976,
166f£.

44) Vgl. W. Zimmerli, GrundriB der alttestamentlichen Theologie, Berlin 1978, 16ff.

45) W. Bindemann, Die Hoffnung der Schépfung. Romer 8,18-27 und die Frage einer
Theologie der Befreiung von Mensch und Natur, Neukirchen-Vluyn 1983.
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Schopfung, von der Knechtschaft der Vergénglichkeit zur Freiheit der
Herrlichkeit der Kinder Gottes befreit zu werden (vgl.21). Damit wird
begriindet, daf auch in einer ihrem Schopfer entfremdeten Welt Hoff-
nung gelebt werden kann. Indem das ,,Noch-Nicht® der schépfungstheo-
logischen Aussagen mit dem ,,Schon® der in Christus geschehenen Erlo-
sung miteinander verbunden werden, konstituiert sich paulinische
Esc:hatoloagie.46

In diesem christologisch begriindeten Zusammenhang zwischen der Er-
wartung einer neuen Welt und der solidarischen Teilnahme am gegen-
wartigen Elend der Schopfung liegt der spezifische Beitrag dieses pauli-
nischen Textes. Walther Bindemann sieht deshalb darin auch die Grund-
lage zu einer Theologie der Befreiung von Mensch und Natur. Dabei ist
er sich dariiber im Klaren, daB3 dieser in der Situation lateinamerikani-
scher Basisgemeinden entstandene Begriff nicht einfach von der biirger-
lichen, akademischen Theologie der reichen Welt iibernommen werden
darf, ohne ihren eigenen ,Sitz im Leben® gefunden zu haben. Nach
Bindemann, der als Theologe in der DDR lebt, muB eine Theologie der
Befreiung in hochindustrialisierten kapitalistischen oder sozialistischen
Léndern ,,die vorherrschende Erfahrung des Reichtums und des Gefan-
gen-Seins im Reichtum® reflektieren. Seine in einem Anhang skizzierten
Uberlegungen zu einer Theologie der Befreiung der Reichen werden im
finften Punkt zusammen mit anderen Aspekten Beriicksichtigung
finden.

4. Divergierende Bildungskonzepte zur Okologieproblematik
Angesichts der Tatsache, daB zwanzig Prozent der Weltbevolkerung
achtzig Prozent der Weltressourcen verbrauchen und fiir achzig Prozent
aller Emissionen dieser Erde verantwortlich sind, ist die Notwendigkeit
des Umdenkens unter ethischen Gesichtspunkten nicht zu bestreiten.
Auf der ersten Umweltkonferenz der IG Metall im Januar 1988 machte
Franz Steinkiihler das ganze AusmaB des dkologisch-6konomischen Di-
lemmas mit folgenden Fragen deutlich: ,,Welche Konsequenzen wird es
fiir uns haben, wenn die Menschen in den Lindern, in denen die Roh-
stoffe lagern, mit unserer technischen Entwicklung gleichziehen wollen?
.. Wohin wird es fiihren, wenn die sogenannten Entwicklungslander
..nach unserem Vorbild entwickelt werden?...Welche Auswirkungen hat
es fiir das Okosystem, wenn beispielsweise in China wie bei uns jeder
zweite Erwachsene ein Auto besitzt und fahrt?«*’

46) Vgl. ebd., 118.

47) F. Steinkiihler, zit. nach: S. Sarkar, ,.Es geht ums Uberleben®. Die Entwicklungs-
kritik der Okologiebewegung in Indien, in: Kommune (1989) H.2, 53-57, 53.
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Wenn also davon auszugehen ist, daB fiir die Mehrheit der Menschen auf
der Welt eine nachholende Entwicklung nicht mdglich ist und sie eine
menschenwiirdige Gesellschaft auf einer anderen Grundlage als jener
der industriellen UberfluBgesellschaft anstreben mul.’:,48 dann wird das
nur méglich sein, wenn sie nicht standig durch unsere ressourcen-auf-
wendige Lebensweise verfiihrt und provoziert wird. Aber selbst wenn
diese Tatsachen inzwischen in einigen gesellschaftlichen Gruppen
bekannt sind, gehen die Meinungen tiber den Weg zu einer 6kologisch
und sozial verantwortbaren Gesellschaft weit auseinander; dies zeigt sich
nicht zuletzt an den unterschiedlichen Konzepten fiir Bildung.

In einer groben Zuordnung lassen sich vier Richtungen der Pddagogik
unterscheiden, die sich mit der 6kologischen Thematik auseinanderset-
zen und entsprechende Lernziele formulieren.

4.1 Der traditionellen Umwelterziehung wird eine utilitire Tendenz bei-
gemessen, weil ihr Lernangebot im wesentlichen Reflexe auf gesellschaft-
liche Entwicklungen darstellt und deren Probleme durch padagogische
Aktivititen (mit)gelost werden sollen. Besonders charakteristisch fiir
diese Konzeption ist die groBe Hoffnung auf den allseitigen Einsatz der
Computer-Technologie, von der man sich nicht nur Berechenbarkeit der
Zukunft erwartet, sondern auch eine umfassende Allgemeinbildung. Mit
dieser an Prognosen orientirten Erziehung hofft man jene Zukunft vor-
wegnehmen zukonnen, die doch nicht mehr sein kann als die Ver-
langerung der Gegenwart.

Als Beispiel fiir diese Art von Umwelterziehung kann der derzeitige
Versuch einer Bewiltigung des Miillproblems gelten: die anfallenden
Mengen werden registriert und Deponien bzw. Miillverbrennungsanla-
gen in der notwendigen GréBenordnung geplant; bestenfalls werden fiir
einzelne Abfallsorten verschiedene Miilltonnen aufgestellt und zu ihrer
Benutzung aufgefordert.

4.2 Als 6kologisches Lernen wird eine Bildungskonzeption bezeichnet, die
ihre Konturen aus dem Anspruch auf Ganzheitlichkeit und den Grund-
prinzipien einer dkologisch orientierten Gesellschaft bezieht. ,,Eine 6ko-
logisch orientierte Bildung verlangt deshalb die gleichgewichtige Entfal-
tung sowohl des beruflichen als auch des autonomen Arbeitsvermogens,
insbesondere eine Forderung der autonomen, subsistenzwirtschaftlichen
oder lebenspraktischen Qualifikationen, die die Menschen beféhigen,

48) Vgl. dazu die drei unterschiedlichen 6kologisch orientierten Entwicklungs-
modelle, die S.Sarkar in Indien fiir denkbar halt, ebd. 56f.

49) Vgl. G. de Haan, Natur und Bildung. Perspektiven einer Pddagogik der Zukunft,
Weinheim 1985, 671f.
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ihre lebensrelevanten Probleme in der lokalen Gemeinde moglichst
autonom zu bewéiltige:n.“5

An dem dabei zu grunde gelegten Okologiebegriff wird kritisiert, daB er
keine differenzierte Theorie der 6konomischen und politischen Herr-
schaftsverhiltnisse einschlieBt, sondern in eine diffuse Kritik industriel-
ler Strukturen miindet. In dieser Bildungskonzeption scheine jedes be-
liebige gesellschaftliche und bewuBtseinsméBige Phdnomen unter dem
Begriff ,,Okologie® subsumierbar.” Mit dieser Orientierung an einem
Naturordnungsverstidndnis besteht die Gefahr eines ,naturalistischen
Fehlschlusses®, was nach Meinung von H. Halter gerade vielen 6kolo-
gisch engagierten Theologen zu wenig bewuBt ist, ndmlich die ,,Identifi-
kation eines Naturzustandes mit einer sittlichen Norm als dem Willen
Gottes“>.

4.3 Aufklirerische Bildung zielt dagegen nicht primér auf die Bearbeitung
der okologischen Krise, sondern versucht, organisatorisch und padago-
gisch ein Fundament fiir ein reflektiertes Verhaltnis von Mensch, Gesell-
schaft und Natur zu schaffen. Ausgangspunkt bildungspolitischer Argu-
mentation ist dabei die Riickgebundenheit der Bediirfnis- und Bewuft-
seinsstrukturen des Menschen an spezifische historische Gegebenheiten;
Bildungspolitik wird deshalb als Teilelement eines grundlegenden
emanzipatorischen Programms aufgefal?,t.5

Bei dem oben genannten Beispiel des Miillproblems wiirde aufkla-
rerische Bildung sich weder mit einer Reduzierung zufrieden geben, noch
gleich den Ausstieg aus dem Industriesystem fordern, sondern auf die Ur-
sachen der Problematik eingehen und die Wachstumsideologie ebenso
kritisieren wie die Profitgier einzelner Unternehmen, die Angebotsorien-
tiertheit der Produktion, die Rolle der Werbung und die Bequemlichkeit
der Verbraucher.

4.4 Bildung als Ent-tiduschung und Uberbieten sieht G. de Haan als mogli-
che Auswege an, nachdem er die anderen drei (oben genannten) Ansétze
als unzureichend oder falsch kritisiert hat. Mit Ent-tduschung meint er
ein Konzept der Bildung, das nicht mehr der emphatischen Idee der Auf-
klarung folgt, als ob der bessere Zustand der Welt noch vor uns l4ge. Zu-

50) R. Franzke w.a., Okologie und Schule. Uberlegungen zu einer okologischen
Bildungskonzeption, Berlin/West 1987, 4, zit. nach: A. Bemnhard, Okologie und
Selbstverwirklichung. Anmerkungen zur Idee einer Gkologisch begriindeten Bil-
dungskonzeption, in: Widerspriiche 7 (1987) H.25, 67-77, 71.

51) Vgl. Bernhard, ebd., 70.

52) H. Halter, Theologie, Kirchen und Umweltproblematik. Der Beitrag der Theolo-
gie zu einer 6kologischen Ethik, in: Katholische Soziallehre in neuen Zusammen-
héngen, Theologische Berichte 14, Ziirich/Einsiedeln/K&ln 1985, 188.

53) Vgl. Bernhard (s. Anm. 50), 73.
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mindest wiirde ein solches Konzept aber eine Bilanz der Kosten und Ver-
luste des neuzeitlichen Fortschrittsdenkens aufmachen. Bildung als Ent-
tauschung , lieBe sich auch als Aufklarung iiber die Aufkldrung verstehen
und hilt zunéchst die Frage offen, ob sich das Projekt unter einer anderen
Erzahlung, etwa der des Uberlebens von Allen neu beleben 1aBt>4,

Dagegen wiirde ,,Bildung als Uberbieten“ dort ansetzen, wo Akkumu-
lation und Vernetzung von Wissen der Effizienzsteigerung dienen soll.
Am Beispiel des Recyclings versucht de Haan zu verdeutlichen, was er
damit meint: Wiahrend Umwelterziehung den Miillberg unter Kontrolle
halten will und aufklérerische Bildung nach den Ursachen fragt, wiirde
Bildung als Uberbieten ,,die Idee des Recyclings bis zum Ende verfol-
gen“; dabei wiirde einerseits die Faszination des Kreislaufs als das am si-
chersten erscheinende Modell der Produktion von 6kologischem und
gesellschaftlichem Gleichgewicht sichtbar, aber andererseits wiirde sich
auch ,,die Legitimitiitsfrage beziiglich der Verluste durch das Re?cling
als enthistorisierendem und entfuturisierendem Konzept® stellen. .

5. ReligionspAdagogische Konsequenzen und Perspektiven
Theologisch verantwortungsbewuBte Bildungsarbeit nimmt das Be-
wuBtwerden der immer zugleich personlichen und sozialen Situation zum
Ausgangspunkt eines Lernprozesses, der mit der Befidhigung zu begriin-
deten Urteilen sowohl die Um%estaltung der Wirklichkeit als auch die
eigene Entwicklung ermdglicht. 2

Wenn in diesem Beitrag nach den auf die 6kologische Problemstellung
bezogenen Leitlinien der Bildungsaufgabe des Religionsunterrichts
gefragt wird, muB dies im Kontext seiner allgemeinen Zielsetzungen ge-
schehen.

5.1 Aufgaben des Religionsunterrichts

In Anbetracht der Tatsache, daB die heute am Religionsunterricht teil-
nehmenden Schiiler hiufig aus kirchlich distanzierten Familien kommen
und den Einfliissen der religids indifferenten Gesellschaft unterliegen,
kann nach dem Synodenbeschluf3 von 19747 die Aufgabe des Religion-
sunterrichts nicht mehr allein in der Vermittlung der kirchlichen Glau-
bensiiberlieferung liegen, sondern muf vielmehr {iberhaupt erst die reli-

54) G. de Haan, Postindustrielle Gesellschaft - Das Ende der Umwelterziehung und
ihre Theorie, in: Okopid 7 (1987) H.4, 38.

55) Vgl. ebd., 39f.

56) Vgl. E. Feifel, Bildung und Erziehung als Aufgabe der Kirche, in: Handbuch der
Religionspadagogik, Bd.3, 2.Aufl., Ziirich u.a. 1977, 38.

57) Vgl. SynodenbeschluB: Der Religionsunterricht in der Schule, in: Offizielle Ge-
samtausgabe I, Freiburg/Br 1976, 139ff.
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gitse Frage als Existential des Menschen bewuBt machen und entspre-
chende Erfahrungen ermoglichen. Dartiberhinaus wird als Aufgabe des
Religionsunterrichts genannt, die Entscheidungsfahigkeit junger Men-
schen in Auseinandersetzung mit Religionen, Weltanschauungen und
Ideologien zu férdern und zu Verantwortlichkeit im sozialen Verhalten
umd im Umgang mit den Dingen zu motivieren.”® Nach diesem Verstind-
nis hat Religionsunterricht nicht die Aufgabe, sozialisations- und lern-
theoretisches Verfugungsw1ssen zu produzieren, sondern ist Hilfe zur
Menschwcrdung, 9dh. er weckt ,Interesse an Befreiung, solidarischem
Subjekt-Sein und wahrem, letztlich nur von Gott her zu erwartendem
neuen Leben®

Im Hinblick auf die spezifischen Fragen 148t sich der Religionsunterricht
nach W. Bartholoméus durch drei Merkmale noch weiter profilieren: als
solche nennt er neben der Mehrdimensionalitit und der Selbstreflexivi-
tat die Kosmozentrik. Das Spezifikum eines kosmozentrischen Unter-
richts wird darin gesehen, daB - im Gegensatz zur anthropozentrischen
Erznehunb% nicht der Mensch in der Mitte steht, sondern die Welt, der
Kosmos.™ Diese Aussage erinnert nicht nur an einen Teil der unter Punkt
3. vorgestellten Positionen, sondern auch an die Kritik an einer als utili-
tar bezeichneten Umwelterziehung (vgl. Punkt 4); auf diesen Gesichts-
punkt gilt es deshalb weiter einzugehen.

5.2 Schépfung als umfassendes Leitthema

Von der Schopfung reden, heiBt vom Ganzen reden, vom gesamten
Kosmos. Die Erkenntnis der natiirlichen Welt und Umwelt als Schépfung
unterscheidet sich gravierend von einem neuzeitlichen Verstéindnis, bei
dem der Mensch von den Gesetzen seines autonomen Denkens ausgeht,
mit diesen eine ihm objekthaft gegeniiberstehende natiirliche Welt er-
forscht und mit dem so erworbenen Wissen diese Natur zu seinen
Zwecken unterwirft. Biblisches Schopfungsdenken ,,zielt umfassender
auf die Tiefendimension, auf den Grund erfahrbarer, aktuell widerfah-
render Lebensangewiesenheit; sie sucht erkennend die Realitét zu be-
griinden, die sich im Lebensumgang mit der naturhchen Welt im ganzen,
in allen ihren lebensrelevanten Erscheinungen, zeigt®. 62 Solches Denken

58) Vgl. W. Langer, Religionsunterricht, in: Neues Handbuch theologischer Grundbe-
griffe, Bd.4, Miinchen 1985, 64.

59) Vgl. A. Exeler, Religiose Erziehung als Hilfe zur Menschwerdung, Miinchen 1982.

60) R. Englert, Zur Situation und Aufgabe religionspidagogischer Grundlagenfor-
schung, in: Religionspédagogische Beitrage 22/1988, 105-117, 110.

61) Vgl. W. Bartholomdius, Einfithrung in die Religionspddagogik, Miinchen/Darm-
stadt 1983, 194f.

62) O.H. Steck, Welt und Umwelt, Stuttgart 1978, 118.
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bezieht keine AuBenstellung neben der Natur, sondern ist sich dessen
bewuBt, ein Teil des Kosmos zu sein. Wie im Punkt 3.3 gezeigt wurde,
scrlieBt ein solches Verstdndnis eine eschatologische Dimension der
ganzen Schopfung wesentlich mit ein: ,, Ziel der Wege Gottes ist nicht nur
die Erneuerung der Menschheit, sondern auch die Erneuerung der
ganzen Scht'>pfung.“63

Angesichts des technischen Fortschritts, durch den die auBermenschliche
Schopfung an den Rand der Zerstérung gebracht wird, hat der biblische
Kulturauftrag (Gen 1,28) heute einen anderen Klang als er ihn iiber Tau-
sende von Jahren hatte gegen eine letztlich siegreiche und z.T. sogar be-
drohliche Natur. Heute gilt es mit der auBermenschlichen Schopfung
solidarisch zu sein und ihr moglichst wenig Gewalt anzutun. G. Liedke
formuliert auf dem Hintergrund dieser Argumentation als Leitthema
einer neuen Schopfungsethik: ,,Vermindere deine Gewalt gegen die
Schopfung, wo immer du sie wahrnimmst und wo immer du dazu in der
Lage bist!“

5.3 Der Zusammenhang von Frieden, Gerechtigkeit und Bewahrung der
Schopfung ;

Diese Maxime der Gewaltminderung gilt aber nicht nur fiir das Verhalt-
nis zur auBermenschlichen Schépfung, sondern auch fiir den Umgang der
Menschen miteinander. Sowohl in der Friedensfrage als auch in unserem
Verhaltnis zu den Menschen in den armen Landern (und den Armen
hier) geht es um den Abbau von direkter und indirekter Gewalt; Gewalt-
minderung in einem der drei Bereiche hat immer auch positive Auswir-
kungen auf die anderen Bereiche.5 Als Beispiel dafiir kann der Ener-
gieverbrauch gelten, welcher nach K.M. Meyer-Abich ein MaBstab fiir
die Gewaltherrschaft liber die Natur ist;66 ‘Wenn heute ein Bundesbiirger
6600 SKE (Steinkohleneinheiten) verbraucht, ein Afrikaner dagegen
aber nur 250 SKE zur Verfiigung hat, wird deutlich, da dieses MiBver-
héltnis auch ein Ausdruck von struktureller Gewalt in den Nord-Siid-Be-
ziehungen ist.

63) Verantworung wahrnehmen fiir die Schopfung. Gemeinsame Erkldrung der
Evangelischen Kirche in Deutschland und der Deutschen Bischofskonferenz, Kéln
1985, 38f.

64) G. Liedke, Natur - Umwelt - Schopfung - Okologie, in: Handbuch religiéser Er-
ziehung, Bd.2: Handlungsfelder und Problemfelder, Diisseldorf 1987, 611.

65) Vgl. ders., ebd., 613.

66) Nach: U. Duchrow/G. Liedke, Schalom. Der Schopfung Befreiung, den Menschen
Gerechtigkeit, den Volkern Frieden, Stuttgart 1987, 72.

67) Vgl. R. North, Wer bezahlt die Rechnung? Die wirklichen Kosten unseres Wohl-
stands, Wuppertal 1988, 160ff.
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Diese Gewaltformigkeit im Verhéltnis zur auBermenschlichen Schépfung
und in den Beziehungen der Menschen untereinander zu erkennen und
die Mechanismen, die sie hervorbringen, aufzuzeigen, ist unter Zuhilfe-
nahme sozialwissenschaftlicher Forschungsergebnisse Aufgabe theologi-
scher Bildungsarbeit. Religionspddagogik, die in diesem Sinne ideologie-
kritisch arbeitet, wird sich insofern eher an einer aufklérerischen Bildung
orientieren als an einem (im obigen Sinne definierten) dkologischen
Lernen, das in die Gefahr bringt, in ahistorischem und biologistischem
Denken stecken zu bleiben; Bildung als Uberbieten kann vor dieser Sack-
gasse warnen ebenso wie eine Bildung als Ent-tduschung die Grenzen
und Aporien aufklérerischer Bildung aufzeigen muB. Auf jeden Fall aber
kann eine Auseinandersetzung mit der Okologieproblematik im Reli-
gionsunterricht nicht mit einem Versténdnis von Umwelterziehung ein-
verstanden sein, das letztlich auf eine Fortfiihrung des derzeitigen Pro-
duktions- und Konsumtions-Modell hinausliuft und nur deren schlimm-
ste Auswirkungen zu vermeiden sucht, damit alles so weiter laufen kann
wie bisher.

Wenn also ein grundlegendes Umdenken gefordert ist, muB dies sowohl
auf der politischen Ebene ansetzen als auch Konsequenzen im alltégli-
chen Lebensstil haben (z.B. weniger Auto zu fahren und sich fleischarm
zu ernéihlren).68 Eine entsprechende Padagogik kann dies nicht appella-
tiv einfordern, sondern muf3 Erfahrungen erméglichen und erschlieBen,
aus denen sich Grundhaltungen entwickeln, die einen nicht-konsumisti-
schen Lebensstil als die gegliicktere Form eines guten Lebens erkennen
lassen.

Auf einer solchen ethischen und religionspidagogischen Grundlage
stellen Okoethik und Sozialethik keine Gegensatze dar, sondern weisen
eine gemeinsame Perspektive auf, die nach dem SchluBdokument der Eu-
ropgischen Okumenischen Versammlung (in Basel im Mai dieses J ahres)
wissen 1aBt, daB die damit gemeinte Zukunft , bereits hier und jetzt in
unserem Leben auf Erden begonnen hat. Deshalb ist es unsere wichtig-
ste Aufgabe, hier und jetzt Gottes Frieden und Gerechtigkeit zu suchen
-im BewuBtsein unserer Solidaritét mit der ganzen Schopfung Gottes.“6?

68) Vgl. J. Senft, Neuer Lebensstil, in: Handbuch religiéser Erziehung, Bd.1:
Lernbedingungen und Lerndimensionen, Diisseldorf 1987, 191-201.

69) SchluBdokument der Européischen Versammlung vom 15.-21. Mai 1989 in Basel,
Typoskript, 11.



Gerald Klenk
Religiose Erziehung als Erziehung gegen Schopfungsverlust

Okologische Aspekte der Religionspidagogik

Uber die Bedeutung der Ethik in der Okologiediskussion wurde und wird
sehr viel geschrieben; auch die katholische Moraltheologie und Sozial-
lehre hat sich schon zu Wort gemeldet.1 Freilich muB der FEindruck ent-
stehen, als ob sich die Okologie auf abstrakter Ebene durchaus auch aus
religiser Sicht thematisieren 148t, aber die alltégliche Lebenspraxis den
theoretisch ausgemachten Anspriichen weit hinterherhinkt. Es kann bel-
spielsweise nicht geleugnet werden, daB in der evangelischen Kirche?
weit mehr an dkologischer Praxis iiblich ist als in der katholischen: hier
ist die Okologie trotz der ,,Umweltbeauftragten” der Didzesen kein
Thema, aus dem fiir das Alltagsleben der Christen, insbesondere auch
nicht der in der Kirche Verantwortlichen konkrete Handlungskonse-
quenzen zu ziehen wiren.

In der religidsen Schulpraxis ist die Okologie - abgesehen von ein paar
Vorschldgen zur Auseinandersetzung mit der Umweltzerstdrung im
Rahmen von Religionsstunden - hochstens von peripherer Bedeutung.
Die n1cht-naturwnssenschaftllchcn“ Facher haben sich erst in jlingster
Zeit in die Diskussion emgeklmkt Aber die Gestaltung der Praxis folgt
kaum den Anspriichen einer ganzheitlichen 6kologischen Ausrichtung
von Unterricht, Schulleben und Freizeit.

Dervorliegende Beitrag mochte die Gedanken auf einige - nach Meinung
des Verfassers - zentrale Paradigmen lenken, die als ,,Schnittstellen® fiir
den Ubergang vom Anspruch zur Wirklichkeit, von der theologisch-pad-
agogischen Theorie zur (schulischen) Lebenspraxis anzusehen sind. Dies
kann selbstverstéindlich nicht in systematischer Ausfiihrlichkeit gesche-
hen, vielmehr sollen es Gedanken als Anreiz zu weiteren Uberlegungen
sein.

I. Schiopfungsverlust als zentrale Herausforderung
Unsere Gesellschaft steht vor verschiedenen zentralen Problemen, deren
Losung iiber die Art und Weise des Fortbestehens der Menschheit ent-

1) Dasjiingste Beispiel fiir einen Beitrag zur Diskussion um ethische Fragen der Um-
welterziehung: G. Mertens, Umwelterziehung. Eine Grundlegung ihrer Ziele, Pa-
derborn 1989; fiir Beitréige aus der katholischen Sozialethik stehen Namen wie
Alfons Auer, Martin Rock, Philipp Schmitz u.a.

2) Zu denken ist etwa an die Firma OIKOS in Frankfurt, die evangelischen Akade-
mien in Bad Boll und Tutzing.

3) Dazudiente beispielsweise das internationale Symposium ,,Umwelterzichung auf
neuen Wegen® am 24./25. Februar 1988 in Essen.

Religionspéd isch i 24/1989
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scheidet. Hervorzuheben sind die Friedens- und die Umweltproblematik.
Ein Korrelat dazu scheint der Riickgang an Religiositét zu sein.

Destruktion der Umwelt und Schopfungsverlust

Uber die AusmaBe der Umweltzerstdrung muB hier nicht geschrieben
werden, ein Blick in eine beliebige Tageszeitung liefert ausreichende Bei-
spiele. Die Zerstérung unserer natiirlichen, kulturellen und sozialen
Umwelt ist nicht das Problem an sich. Wissenschaft und Technik gaukeln
uns nach dem kartesianischen Prinzip zwar vor, daf3 die Probleme um-
weltimmanent und mit (natur)wissenschaftlich-technischen Mitteln zu
beheben oder wenigstens doch zu steuern seien, daB sich die globalen
und komplex-vernetzten Probleme reduzieren lieBen auf additive Teil-
probleme, die ihrerseits wieder mit Hilfe von Spezialtherapien einer
Losung zugefithrt werden ki’mnteni aber damit ist nicht die Ursache,
sondern nur das Symptom betroffen.” Umweltkriminalitit wird mit Geld-
strafen fiir den Verursacher geahndet, was aber hdchstens ein buchhal-
terisches Problem in dem betroffenen Betrieb aufwirft, nicht jedoch zu
einem Umdenken in der Betriebsleitung fiihrt.

Die Zerstérung der ,,Um-“welt ist ein zutiefst anthropogenes Problem,
und seine Lésung fiithrt einzig tiber das Wesen unserer Menschennatur.
Dies weist darauf hin, daB es im Grunde um mehr geht als um die Besei-
tigung der Miillberge oder die Entgiftung der Autoabgase: Der Verlust
an Um-welt ist auf das engste verkniipft mit einem Verlust an Innen-welt.
Allein schon die Terminologie der Umweltdiskussion legt uns nahe, daB
es sich um Probleme auBerhalb unseres Wesens handeln muf; wir sind
also anscheinend ,,aus dem Schneider”. In Wahrheit ist die Dichotomie
Menschen - Umwelt eine abstrakte Konstruktion, diametral entgegenge-
setzt zur lebenspraktischen Realitit und zur menschlichen Erfahrung.
Damit jedoch das kartesianische Denken und all die Modelle und Kon-
strukte , die auf ihm beruhen, funktionieren kénnen, muB dem Menschen
deutlich gemacht werden, da8 eben diese Modelle und Konstrukte die
Realitét sind, nicht das, was unmittelbar der Erfahrung zugénglich ist.
Aus diesem Grunde sind die Medien von groSter Bedeutung, werden

4) Ahnlich ist es auch in vielen anderen Bereichen praktischer Politik. Ein Beispiel
istdie Abtreibungsthematik: Es ist sehr leicht, zumal fiir ménnliche Politiker, gegen
die Abtreibung zu sein, sich auf zweifelsfrei unumstoBliche Grundwerte zu bezie-
hen, als ,Lésungsangebot” den ,betroffenen” Frauen Stiftungen und Geld anzu-
bieten und die Arzte zu verdammen, die die ethischen Konflikte mit einer sicher
diskussionswiirdigen Pragmatik handhaben; aber solange von diesen Politikern
keine MaBnahmen vorgeschlagen werden, die einen Beitrag dazu leisten kénnen,
daB die ungewollten Schwangerschaften erst gar nicht zustandekommen (z.B.
MaBnahmen gegen die iiberhebliche Dominanz der Ménner, gegen Vergewalti-
gungen innerhalb und auBerhalb der Ehe, gegen eine sexistische Deformierung des
Frauenbildes etc.), solange miissen sie sich vorwerfen lassen, das Symptom kurie-
ren zu wollen, die Wurzel des Problems aber nicht ausreichend zu beachten.
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schulische Leistungen auf das reduziert, was mit Hilfe von Noten quan-
tifizierbar ist, werden der Konsum von Luxusgiitern und die Ausweitung
von Freizeit, Freizeitindustrie und -konsum in den Rang existentieller
Grundfragen des Menschen erhoben: der moderne Mensch lebt vorwie-
gend in einer sekundéren, medial vermittelten und der direkten Erfah-
rung nicht mehr zuganglichen Welt.

Das ist mit Schopfungsverlust gemeint: Nicht die Zerstérung der Umwelt,
der Schopfung als Ausdruck Gottes® als Phianomen, sondern als Symp-
tom des Wirklichkeitsverlustes der Menschen stellt das Zentralproblem
dar. Gott hat uns die Schépfung und in ihr sich selbst geschenkt. Wenn
wir uns zuriickziehen auf Sekundirebenen jenseits dieser Realitit, geht
uns die Schépfung verlustig.

Das Korrelat: Religionsverlust

Mit dem Riickzug auf mediatisierte Lebensform, auf den , bargeldlosen
Zahlungsverkehr” im zwischenmenschlichen und mitweltlichen Bereich,
verlieren wir auch zunehmend die Fahigkeit, Gott zu empfinden. Wir
spiiren diesen Verlust im Mangel an Erfahrung und in Sinndefiziten.

Wenn nun aber die Welt sinn-los wird, dann ertffnet sich damit ihre ,,Un-
tergangswiirdigkeit” und dle Hoffnung auf das Sinnhafte im Moment
ihrer Nicht-mehr-Existenz.® Wahrend dieser Gedanke nahelegt, dafl wir
uns nun eifrig auf Sinnsuche begeben miiBten, um diese Welt und damit
uns selbst zu retten, ist andererseits doch auch die Frage zu stellen, was
wire, wenn sich alle Sinnlosigkeit in Sinnhaftigkeit umwandeln wiirde;
die Folgen wiren dramatisch, was vergangene geschichtliche Epochen
bereits bewiesen haben.’

Zwischen diesen beiden Polen steht der Mensch in seiner Sinnbeddirf-
tigkeit. Wir wissen nicht, was Sinn ist, wir wissen nur, dafl wir ihn suchen
und die Momente festhalten miissen, in denen wir an ein Etappenziel der
Suche gelangt sind. Diese Notwendigkeit wies uns die Psychoanalyse
(V. Frankl) sehr eindringlich nach. Der Mensch, der sein Aufgehoben-
sein in Gott als letzter Instanz nicht mehr spiiren und erfahren kann, ist
um die Etappensiege gebracht; er braucht Ersatz, um nicht zugrundezu-
gehen.

Zusammenhdnge

Nun sollte man annehmen, da eben deswegen ein regelrechter Run auf
Religion einsetzen miiBte, das Gegenteil ist jedoch festzustellen, sieht
man von den offenkundigen Suchsignalen ab, die sich in der New-Age-
Bewegung manifestieren. Wie kommt das?

5) G. Greshake, Gott in allen Dingen finden. Schopfung und Gotteserfahrung, Frei-
burg 1986.

6) H. Blumenberg, Die Sorge geht iiber den FluB, Frankfurt 1987, 58f.

7) Ebd., 78ff.
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Eine Erkliarung gibt der genannte Schopfungsverlust, der Mangel an re-
ligidsen Erfahrungsmoglichkeiten in einer Welt, die wir meist aus zweiter
Hand erleben. Dieser wiederum ist jedoch vor dem Hintergrund unserer
gesellschaftlich-historischen Entwicklung zu sehen.

Die aufklarerische naturwissenschaftlich-technische Entwicklung hat Er-
gebmsse erbracht, die uns insbesondere in sozialer Hinsicht iiberfor-
dern.? Die Eskalation des technischen Wissens macht uns glauben, die
wichtigen Dinge im Leben zu beherrschen. In unserer Gesellschaft wird
alles iiber dieses Wissen gesteuert. Schmidtchen nennt dies ,,GewiBheits-
management®, das den einzelnen davon entbindet, sich seiner selbst und
der Letzten Dinge, die ihn tragen, zu vergewissern. Die Frage nach der
Wahrheit ist tiberfliissig und wird deshalb durch Konsensregeln ersetzt.’
Ahnlich der Menu-Steuerung in einem Computer wird Moral zur
Ressourcenre,g\,relung.10

Da nun aber nicht mehr Wahrheit, Glaube oder dhnlich ungewisse Dinge
gefragt sind, muB3 das Wissen konsensfihig gemacht werden, da anson-
sten ein einigermaBen konfliktfreies Zusammenleben nicht mdglich
wire; man sieht dieses Bemiihen deutlich im Ringen beispielsweise um
die Technikakzeptanz, die schon in der Schule grundgelegt werden so!I

um die Akzeptanz der Kernenergie oder in jiingerer Zeit der Gentech-
nologie. In einer derartig pluralistischen Gesellschaft wie der der Bun-
desrepublik, in der ein ungebremster Hang zum uneingeschriankten In-
dividualismus, verbunden mit einem ausgepragten Synkretismus12 zu be-
obachten ist, kann ein Konsens nur noch hergestellt werden, wenn der

8) M. Liedtke, Technik - Erlosung oder Siindenfall des Menschen. Zum Problem der
Humanitit in der technischen Entwicklung; hgg. vom Verein fiir Okologie und
Umweltforschung, Glasergasse 20/4, 1090 Wien.

9) G. Schmidtchen, Die gesellschaftlichen Folgen der Entchristlichung, in: W.F.
Kasch (Hg.), Entchristlichung und religiose Desozialisation, Paderborn 1978, 23

10) Ebd,, 22.

11) Vgl. H. Zehetmair, Umwelt, Technik, Energie - auch eine pidagogische Heraus-
forderung, sowie: H. Linti, Pladoyer fiir eine péidagogische Bewiltigung des
technischen Fortschritts, beide in: Bay. Staatsmin. f. Unterricht und Kultus (Hg.),
Schulreport, Heft 2, Miinchen 1987. - Zu diesen beiden Aufsitzen siehe: G. Klenk,
Das Problem der Inkonsistenz von Umweltwissen und Umwelthandeln. Kritische
Anmerkungen zur Umwelterziehung, in: Pidagogische Welt, Heft 6, Juni 1988,
257-261.

12) Schmidtchen (s. Anm. 9), 23: , Pluralismus ist institutionalisierter Synkretismus.”.
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kleinste gemeinsame Nenner in Werten auf immer hdherem Abstrak-
tionsniveau gesucht wird. i

Der Schopfungsverlust ist parallel zu diesen (und anderen) Ent-
wicklungen fortschreitend, aber an sich kein Fortschritt, bestenfalls im
Sinne der anthropofugalen Idee, die uns aufruft: ,,Uberfiihren wir sein
(des Menschen, d. V) transzendentales Ideal in die sublunare Wirklich-
keit! Vermonden wir unseren stoffwechselsiechen Planeten!*!4

Doch dagegen ist u.a. die Okobewegung angetreten und mit ihr die Um-
welterziehung.

II. ,,Umwelterziehung® als Mittel gegen Schéopfungsverlust?

Dieses Erziehungsanliegen ~ existiert im deutschsprachigen Raum nun
seit knapp zwanzig J ahren.'® Es wurde als politisches Instrument in den
MaBnahmenkatalog gegen die fortschreitende Umweltzerstérung aufge-
nommen und ist somit - allein schon dem Steuerzahler gegeniiber - zum
Erfolg verdammt.

Ziele der Umwelterzichung

Es gibt lange und ausfithrliche Zielkataloge fiir diesen Erziehungs-
auftrag.”’ Sie lassen sich letztlich alle mit dem Begriff “UmweltbewuBt-
sein“ zusammenfassen.

Nun ist der Begriff des BewuBtseins keineswegs unproblematisch, hat er
doch zu viele Facetten und Tiefendimensionen, die wir hier nicht aus-
leuchten kdnnen. Ganz allgemein finden jedoch wohl folgende Aussagen
bereite Zustimmung:

13) Beispiel: Die erschiitternden Wahlerfolge der Republikaner haben die Suche
nach diesem kleinsten gemeinsamen Nenner auf einer ndchst hheren Ebene in-
tensiviert; es gilt anscheinend nun, die Rep-Wihler zu reintegrieren, also miissen
Aussagen gemacht werden, die sowohl Rep-Wihler als auch Stammwihler der
konservativen Parteilinie akzeptieren konnen. Damit steigt der Allgemeinheits-
grad der Aussagen. (Es ist eine konsequente Nebenerscheinung, daBl ,linke*
Themen wie Umweltschutz deswegen temporér nicht mehr gefragt sind, weil sie
den Konsens storen.)

14) U. Horstmann, Das Untier. Konturen einer Philosophie der Menschenflucht,
Frankfurt 1985 (Wien-Berlin 1983), 113.

15) Seit etwa vier Jahren herrscht im Bundesministerium fiir Bildung und Wissen-
schaft (BMBW) der Sprachgebrauch von der ,,Umweltbildung®, der immer mehr
in die Bundeslinder diffundiert und damit den groen kognitiven Uberhang schon
im Namen sanktioniert.

16) Zur Entwicklung der Umwelterziehung siehe G. Klenk, Umwelterziehung in den
allgemeinbildenden Schulen. Entwicklung, Stand, Probleme - aufgezeigt am Bei-
spiel Bayern, Frankfurt 1987.

17) Vgl. dazu den Zielkatalog der UNESCO-Konferenz von Tiflis 1977: UNESCO-
Kommissionen der Bundesrepublik Deutschland, Osterreichs und der Schweiz
(Hg.): Zwischenstaatliche Konferenz iiber Umwelterziehung, Tiflis 1977, Miin-
chen-New York- London-Paris 1979.



68 Gerald Klenk
- Das menschliche BewuBtsein in sehr komplex und vernetzt.

- Viele ,,Schichten” unseres BewuBtseins lassen sich, wenn tiberhaupt,
nur schwer fassen; insbesondere den empirisch-positivistischen Metho-
den ist es nicht zuganglich.

- EslaBt sich bestenfalls auf dem hohen Abstraktionsniveau wissenschaft-
licher Reflexion in verschiedene Teil-BewuBtseinsformen aufspalten (in
der Regel nach inhaltlichen Gesichtspunkten), dies ist jedoch fiir die Le-
benspraxis irrelevant, da diese Aufspaltung de facto nicht existent ist.

- Menschliches BewuBtsein ist nur sehr schwer und v.a. nicht unmittelbar
beeinflufbar; ist es doch an zu viele Imponderabilien gebunden, die all-
gemein mit der conditio humana zusammenhéngen und biographischen,
historischen, physiologischen, kulturellen und anderen Faktoren unter-
worfen sind.

Es muB also in jedem Fall als eine Verkiirzung betrachtet werden wenn
man an der wachsenden Zahl von Containern zur getrennten Miillent-
sorgung bereits gestiegenes ,,UmweltbewuBtsein® festmachen wollte;
eine derartige Ableitung erscheint ebenso unsinnig wie der Versuch, aus
der zunehmenden Zahl von Fernsehgeriten und Videorekordern in Pri-
vathaushalten ein wachsendes MedienbewuBtsein herzuleiten.

Dennoch: Es bleibt richtig, daB der Weg zu einem verdnderten Umgang
des Menschen mit seiner Natur und der Umwelt allein iiber Verdnderun-
gen in seinem eigenen tiefsten Inneren fiihrt. Keine andere Kreatur auf
Erden, kein einziger der abiotischen Faktoren muB ,,sich” &ndern: einzig
der Mensch ist es, der sich 4ndern muB; und dies kann nur iiber Umwil-
zungen in seinem BewuBtsein erfolgen.

Einig ist man sich weitgehend auch beziiglich der moglichen An-
satzpunkte: die Werte sind es, die sich verandern miissen, das also, was
dem Menschen wert-voll ist, was ihm Grund und Grundlage zum Tun,
zum Leben ist. (Flugs erfand man ja auch die Werterziehung!) Strittig ist
jedoch beispielsweise die Frage nach dem Weg wie auch die Frage nach
dessen Ausgangspunkt: Soll man den derzeitigen Stand der Dinge als Ge-
gebenbheit festschreiben (,, Wir kénnen ja doch nichts dagegen tun!“) oder
soll man versuchen, grundlegende Verdnderungen zu ermdglichen?

Aber auch diese Uberlegungen suggerieren, daB der Weg zu seinem Ziel
in gerader, iiberschaubarer Linie fithre. Genau das aber ist nicht der Fall.
Die Problematik des rollierenden Wertewandels in unserer Gesellschaft
sorgt fiir zahlreiche Ecken, Engpésse und v.a. Sackgass&’:n.18 Wer genau
zu wissen vorgibt, daB die erwiinschten Verdnderungen durch konse-

18) Siehe H. Klages, Wertorientierungen im Wandel, Frankfurt-New York 1985; oder:
K.-H. Hillmann, Umweltkrise und Wertwandel. Die Umwertung der Werte als
Strategie des Uberlebens, Wiirzburg 1986; oder: U. Beck, Risikogesellschaft. Auf
dem Weg in eine andere Moderne, Frankfurt 1986.
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quente Vermittlung von mehr und mehr Umweltwissen erreicht werden
kénnen, ” muB sich vorwerfen lassen, daB er zum einen die mittlerweile
zu einem ordentlichen Berg angewachsene Zahl der Forschungsberich-
te iiber ,,UmweltbewuBtsein“ nicht zur Kenntnis genommen hat,20 und
zum andern, daB er eben die Vorgénge stiitzt, die dazu fithren, daB3 der
Mensch nur noch das fiir die Wirklichkeit hilt, was ihm Wissenschaft und
Technik als solche einreden wollen: Schépfung aus zweiter Hand, happ-
chenweise in handliche Bytes aufgearbeitet, digitalisierte Weltbeziehung.
Fragwiirdigkeiten

Nicht nur wegen ihres Ziels, dem ,,UmweltbewuBtsein®, mul Umwelt-
erziehung kritisch betrachtet werden, sondern auch schon allein aus an-
thropologisch-piddagogischen Griinden heraus. Es diirfte keinem Péd-
agogen entgangen sein, daB sich in den vergangenen Jahrzehnten nach
1950 die Anzahl der verordneten ,,Bindc—:stricherziehungen“21 zu einem
stattlichen Katalog entwickelt hat. Jedes ungeldste Problem der Erwach-
senenwelt wird zum schulischen Erziehungsauftrag, was Politik, Wissen-
schaft und Wirtschaft nicht klaren kénnen, ja z.T. selbst verschulden,
missen unsere Schiiler lernen, es kiinftig besser zu machen. Mit Recht
stellt Glockel dazu einige peinliche Fragen, wie beispielsweise:

- Mit welchem Recht machen wir Erwachsene unsere Probleme zu denen
der Kinder?

- Warum hoffen die Erwachsenen, da3 die Kinder die Probleme kiinftig
besser handhaben kdnnen, wo wir ihnen doch nur unsere Moglichkeiten,
die wir heute haben und die - wie wir sehen - nicht ausreichen, vermit-
teln kénnen?

- Nehmen wir unseren Kindern nicht das Recht auf ihre eigene Zukunft?

oder:

- Wozu soll denn beispielsweise Friedenserziehung erziehen? Dazu, daB
die Schiiler alle zu Pazifisten werden, die sich weigern, eine Waffe anzu-
rithren, oder zu bedingungslosen Akzeptanten militarischer Einrichtung?
- Soll Konsumerziehung den Konsum steigern, weil von ihm das Wachs-
tum unserer Wirtschaft abhéngt, oder soll sie unseren Kindern den Ver-
zicht erméglichen?

19) Vgl. Zehetmair (s. Anm. 11) und Lin# (s. Anm. 11).

20) Eine bemerkenswerte Studie dazu hat beispielsweise veroffentlicht: D. Urban,
Was ist UmweltbewuBtsein? Exploration eines mehrdimensionalen Einstellungs-
konstrukts; in: Zeitschrift fiir Soziologie, Heft 5, 1986, 363ff. Sie zeigt, daf die Ko-
gnition zwar beteiligt ist, aber beileibe nicht das einzig ausschlaggebende Moment
zum Aufbau und zur Strukturierung von ,,UmweltbewuBtsein® darstellt.

21) H. Glickel, Erziehungsauftrag oder Erziehungsauftrige? Von der Aufgabe der
Schule in unserer Zeit; in: W. Twellmann (Hg. ), Handbuch Schule und Unterricht,
Bd. 7, Diisseldorf 1985, 344 ff.
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Es zeigt sich, daB mit einem Erziehungsanliegen wie der Umwelter-
ziehung verschiedene Zielrichtungen verbunden werden kénnen, weswe-
gen es mittlerweile auch fiir niemanden mehr ein Problem darstellt, fiir
Umwelterziehung zu sein (erst bei naherer Befragung stellen sich diver-
gierende Zielvorstellungen heraus), es hat nur einige Jahre gedauert, bis
diese ,,Chance® auch politisch besetzt wurde. Dies geht sogar so weit, daB
die Behauptun§2 aufgestellt wird, Umwelterziehung sei identisch mit
Okopédagogik.

Gerade aber die Okopadagogik hat sich bemiiht, auf diese Wider-
spriichlichkeiten aufmerksam zu machen und darauf hinzuweisen, daB es
um eine Lebensfrage insgesamt und nicht um eine isolierbare Unterein-
heit geht. Es wire falsch, diese Anfragen zum Verstummen zu bringen
nach dem Motto: ,,Wir machen doch alle Okopadagogik!“, denn nur die
Mahner bringen die Diskussion voran.

Okologische Erziehung als Gegenbegriff
Okologische Erziehung will die Finger in die Wunden der Umwelter-
ziehung legen und Ungereimtheiten pointieren:

- Umwelterziehung bedient sich der Mittel technizistischer Natur-
beherrschung (etwa bei der Erfassung von Gewissergiiteklassen mit
Hilfe von Chemikalien und statistischer Methoden) und prolongiert
damit eben dieses abgehobene Phinomen. - Okologische Erziehung
nimmt von diesen Methoden so weit wie moglich Abstand und zieht le-
bensimmanente Methoden vor.

- Umwelterziehung tiberschétzt ihre Wirkung, indem sie davon ausgeht,
daB sie als Spezialtherapie fiir ein nach dem kartesianischen Prinzip aus-
gemachtes Spezialproblem Teillésungen erzielen kann, die sich zu
»~UmweltbewuBtsein® addieren lieBen. Beispiel: Zuerst werden die Leute
»erzogen®, Altglas zu sammeln, dann sollen sie dieses Verhalten transfe-
rieren auf Altpapier, spéter vielleicht noch auf WeiBblech. Somit ergibt
als Rechnung:
Miill - (Altglas + Papier + Blech)
= weniger Miill £ mehr UmweltbewuBtsein

Tatséchlich eskalieren die Umweltprobleme in anderen angenommenen
Teilbereichen, so daB} unterm Strich die Problematik schneller wichst als
das ,,BewuBtsein“. - Okologische Erziehung will diese Fehleinschitzung
pointieren und deutlich machen, daB verindertes Handeln in oberflich-
lichen Teilbereichen nicht die Tiefe der Probleme beriihrt: Wer Altpapier
sammelt, muB noch nicht {iber die Einstellungen, Werte und Handlungs-
muster verfiigen, die fiir das Weiterleben unserer Menschheit wichtig
waren.

22) So etwa Mertens (s. Anm. 1), 179ff.



Erziehung gegen Schopfungsverlust 7
- Umwelterziehung unterschétzt ihre Wirkungen, wenn sie davon
ausgeht, isolierte Teilfahigkeiten gezielt fordern zu kénnen. Wenn in
einem Petrischilchen Kresse aufgezogen wird, die, wenn sie groB ist, mit
einem Trépfchen Heizol ihrer Lebensfahigkeit beraubt wird, dann lernen
die Schiiler rein verstandesmaBig, daB Heiz-/Erd6l Erdreich zerstort. Sie
lernen aber auch, daB wir Menschen es in der Hand haben, ,,;s0 ein
bichen Kresse“ hochzuziehen und es anschlieBend zu vernichten: Der
Mensch als Macher. - Okologische Erziehung weist darauf hin, daB sich
in unseren Handlungen Werthaltungen offenbaren und gerade in einem
Erziehungs- und Bildungsverhiltnis unterschwellig weitergegeben wer-
den. Dies sollte die Verantwortlichen zu groBter Sorgfalt und Zuriickhal-
tung bei der Auswahl von Inhalten, Zielen und Methoden bewegen, eine
Auswahl, die sie im Hinblick auf den Menschen zu treffen haben und
héchstens erst in zweiter Linie im Hinblick auf wissenschaftliche Oppor-
tunitat.

- Umwelterziehung teilt die Lebenswirklichkeit in Teilbereiche auf und
versucht, Wirklichkeit in Ausschnitten zu vermitteln. - Okologische Er-
ziehung dagegen mochte die gottgeschenkte Lebensfiille insgesamt er-
schlieBen, indem sie den Menschen eben darin und nicht in Isolations-
rdumen lernen und erfahren lassen mochte. Gerade darin erdffnet sich
ein zutiefst christlicher Ansatzpunkt.

- Mit der Aufsplitterung der zusammenhangenden Lebenswirklichkeit
verzerrt sich in der Umwelterziehung auch das Menschenbild. Der
Schiiler wird zum Lernkonsumenten, der die von Erwachsenen auf-
bereitete Wirklichkeit in der didaktischen Happchenkost nur noch auf-
zunehmen hat. (Daran &ndern auch die vielfach hervorgehobenen ,,Prin-
zipien der Umwelterziehung® - Situations- und Handlungsorientierung -
kaum etwas.) - Okologische Erziehung méchte auch hier dagegenhalten
und hervorheben, da3 der Mensch in seiner Wiirde nicht ernstgenom-
men wird, wenn er von (Unterrichts-) Technokraten gegéngelt wird;
Lernen ist primir eine Lebensangelegenheit und dariiber hinaus ein
ProzeB, der im einzelnen Menschen ablduft und nicht auf dem Reif3brett
der Lernprogrammierer.

An dieser Stelle kdnnen natiirlich nicht alle Punkte dargelegt werden, in
denen sich die 6kologische Erziehung von der ,,Umwelterziehung®
abhebt. Entscheidend ist nun die Tatsache, dafl erst diese Abhebung
einen religionspadagogischen Paradigmenwechsel ermdglicht. Verzich-
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Grugts:llegung; dazu muB} auf entsprechende Literatur verwiesen wer-
den.

I11. Okologischer Paradigmenwechsel in der Religionspidagogik
Eigentlich miiften wir Christen die konsequentesten und iiberzeu-
gendsten Umweltschiitzer sein, aber die Wirklichkeit sieht leider anders
aus: ausgerechnet die, mit denen so mancher ,,Fromme* seine Schwierig-
keiten hat, treten fiir einen schonenderen Umgang mit Gottes Schopfung
(sie sagen ,,Umwelt”) ein. Besonders wir Katholiken ziehen uns - und
dies ist auch vollkommen im Sinne unserer Kirchenfithrung - in die Kon-
templation zuriick und {iberlassen die Welt dem Lauf der Dinge. Dies
beginnt schon damit, daB man sein Christsein im Freundes- und Kolle-
genkreis lieber versteckt als bekennt, und endet dort noch nicht, wo man
aus biblischer Uberzeugung heraus fiir die Welt handeln miite und
lieber den bequemeren, da weniger konfliktreichen Weg wahlt.

Moderne Religionspadagogik hat gottseidank erkannt, daB der Glaube
nicht vom menschlichen Leben abgehoben ist, sondern in unauflésbarer
Verquickung mit ihm verbunden ist: Korrelation heiit das Stichwort.
Mein Leben findet seine tiefste Interpretation und Erfiillung im bibli-
schen Glauben, und dieser hinwiederum macht mir konkrete Vorschla-
ge, wie ich mein Leben gestalten kann. Dies bedeutet beispielsweise, da
die Bibel als Grundlage fiir den Glauben handlungsrelevant ist, auch wenn
dies in der politischen Praxis iiberall dort in Abrede gestellt wird, wo diese
Tatsache unbequem werden kann.2*

Wenn christlicher Glaube in Zukunft fiir die Menschen im Zeitalter der
totalen Technisierung und Verwissenschaftlichung, die uns, wie oben
bereits erwéhnt, ein Leben aus zweiter Hand als Realitiit unterschieben
wollen, noch einen EinfluB auf die Geschicke der menschlichen Gesell-
schaft haben soll, so mu endlich mit dem Gedanken der Korrelation
ernst gemacht werden, und zwar dergestalt, daB Theologen und Reli-

23) L. Mfltmann, Gott in der Schopfung. Okologische Schépfungslehre, Miinchen
1985%; G. Friedrich, Okologie und Bibel. Neuer Mensch und alter Kosmos, Stutt-
gart 1982; Greshake (s. Anm. 5); M. Rock, Das Umweltproblem in der Sicht christ-
licher Ethik, in: H. Schleip (Hg.), Zuriick zur Natur-Religion? Freiburg 1986; G.
Altner (Hg.), Okologische Theologie - Perspektiven zur Orientierung, Stuttgart
1989 v.a.

24) Wir sollten die Erinnerung an die Diskussion nach dem 26.4.1986 nicht erléschen
lassen: damals wurde den Kirchenleuten, die ihre moralischen Zweifel an der Kern-
energie vortrugen, wissenschaftliche Inkompetenz vorgeworfen. - Leider gibt es
auch andere Beispiele, so etwa das jener Politiker und Kirchenvertreter, die nach
Franz Alts ,,Frieden ist moglich® heftigst bestritten, daB aus der Bergpredigt (po-
litische) HandlungsmaBstibe entwickelt werden konnen; beschdmend fiir uns
Christen ist, daB gerade die C-Parteien mit ihrer Christlichkeit sehr willkiirlich
umgehen.
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gionspédagogen leuchtende Beispiele dafiir geben, da8 sie ihr Leben im
Wechselspiel mit ihrer ,,Umwelt“ wirklich aus dem Glauben heraus ge-
stalten und taglich um neue Konkretionsformen ringen.

Fir die religidse Erziehung im schulischen Kontext sollen die Konse-
quenzen beispielhaft und auf einige wesentliche Aspekte beschrinkt im
Folgenden aufgezeigt werden. Besonders in der Schule, wo die Glaubens-
tradierung bisher einen angestammten Platz hatte,25 wird sich in den
néchsten Jahren die Lebensbedeutsamkeit unseres Glaubens beweisen
miissen oder génzlich verloren gehen. Damit ist nicht nur der Religions-
unterricht gemeint, sondern vor allem die Gestaltung von Schulleben, Er-
ziehung und Unterricht an den Schulen durch beherzte Christen, die in
ihrem Leben Christus lebendig werden lassen. Dies &uBert sich v.a. in den
folgenden christlichen Grundmustern, die die neuen Paradigmen aus an-
thropologisch-pidagogischer und ékologischer Sicht umreiBen.

Umbkehren

Die Menschheit hat bisher ihren Auftrag, Gottes Schopfung in seinem
Sinne zu verwalten, griindlich miBachtet. Der Mensch hat sich auf diese
Weise mit Gott entzweit, er hat die von Gott geschenkte Freiheit dazu
genutzt, sich von ihm abzuwenden, sich ihm gegeniiberzustellen. Die
Trennung zwischen Mensch und Umwelt, Mensch und Schépfung ist
letztlich die Trennung zwischen Mensch und Gott. Der Mensch wird in
der Folge seines Abfalles von Gott selbst zum Unheil fiir die Schopfung,
nicht mehr die Harmonie des Friedens, sondern Schuld und Strafe ver-
binden Mensch und Natur. Die ganze Schépfung wird durch das Verhal-
ten des Menschen ins Verderben gerissen (vgl. Jer 4,22-26).

Aber der Siindenfall ist reversibel. Gott nimmt uns Menschen gerade in
unserer Heilsbediirftigkeit an, er kiindet uns Heil, Erlésung und die Hoff-
nung auf eine neue Schépfung an, an der wir teilhaben diirfen. Gottes
eschatologisches Wirken erneuert die ganze Schopfung. Wenn der
Mensch umkehrt, sich wieder Gott zuwendet, trégt er dazu bei, das ein-
seitig gestorte Verhaltnis zu Gott zu wandeln. Voraussetzungen dazu aber
sind einerseits die Freiheit, in die Gott uns entlassen hat, andererseits
seine unendliche Barmherzigkeit und Liebe zu uns Menschen.

Umkehr bedeutet Einsicht in die Tatsache, daB nichts iiber eine Eigen-
gesetzlichkeit verfiigt (vgl. Kol 1,15-19). Gott hat dieses Universum ge-
schaffen, und in Christus hat es seinen Bestand, nichts existiert ohne ihn;
auch wir sind ohne ihn nichts. In dieser Erkenntnis hebt sich christlich

25) Die Christlichkeit unserer Schulen scheint nur noch ein Verfassungsrelikt aus ver-
gangenen Zeiten christlicher Lebensprégung zu sein, ein Papiertiger, der nur auf
den Funkenflug wartet, um sich endgiiltig in den Zustand zu begeben, in dem er
sichim Grunde nach Meinung der Bevélkerungsmehrheit in unserem Lande schon
befindet.
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orientierte 6kologische Erziehung unzweideutig von den Selbsterls-
sungslehren der New-Age-Bewegung ab, die gerne in die geistige Nihe
der Oko- und Friedensbewegung gebracht wird.

Umkehr ist eine sehr radikale christliche Forderung, die von jedem ein-
zelnen immer wieder vollzogen werden muB; zu tief ist unsere Abkehr
von Gott, die weitaus hiufiger bestitigt als korrigiert wird. Wir diirfen
uns nicht einbilden, daB uns Umkehr schon gelungen sei, wenn wir ein
biichen Umweltschutz im Alltag, dort, wo es uns nicht weh tut, betrei-
ben: G. Friedrich?® vergleicht dies treffend mit dem Versuch, den Haar-
wuchs durch das Haareschneiden stoppen zu wollen.

Radikale Umkehr kann nicht eine 180°-Wendung bedeuten, sonst wiir-
den wir uns, da wir zu standiger Umkehr aufgerufen sind, doch nur im
Kreis bewegen. Umkehr im christlichen Sinne meint die Verpflichtung,
unser tagliches menschliches Tun immer wieder auf’s Neue vor dem Hin-
tergrund unseres Glaubens zu iiberpriifen und daraus Konsequenzen zu
ziehen: so ergdnzen sich Kontemplation und praktisches Handeln; das
eine kommt ohne das andere nicht aus.

Okologie im pidagogischen Alltag der Schule bedeutet, unser ganzes Tun
im Kontext Schule stets offen fiir (selbst)kritische Uberpriifung zu halten,
nie der Annahme zu verfallen, man habe seine Priifungen hinter sich und
wisse nun Bescheid: Jeder Lehrer, der alles zu wissen vorgibt, muB sich
de%;forwurf gefallen lassen, daB er nicht mehr fiir eine Erneuerung offen
ist.

Diese Okologisch-pddagogische Forderung wird durch den religiésen
Aspekt noch erheblich erweitert und tiefer begriindet: Umkehr bedeu-
tet die fortlaufende Revision der eigenen Einstellungen und die Bereit-
schaft, sich stdndig am MaBstab unseres biblischen Glaubens neu auszu-
richten. Mit dieser christlichen Basiskategorie hiangen weitere Paradig-
men sehr eng zusammen.

Versohnen

Christus hat uns Heil und Erlésung durch seinen Kreuzestod verbindlich
zugesagt, obwohl wir gegen seinen Auftrag handeln. Sein Leben hat uns
in der Person des Gottessohnes aufgezeigt, daB wir aufgerufen sind zur
Versohnung, immer und iiberall, mit allen, die uns begegnen.

26) Friedrich (s. Anm. 23).

27) Wie oft ist ,Schulehalten” Routine, wird in Lehrerzimmern zwischen Zigaretten-
rauch und Kaffedunst mehr iiber Bausparvertrige als iiber Schiiler gesprochen,
und wenn doch, wie oft werden sie abfillig benamst! Wie listig ist es fiir viele
Lehrer, sich iiber ihr ,PflichtstundenmaB“ hinaus fiir die ihnen anvertrauten
Kinder einzusetzen. Dies merkt man beispielsweise, wenn Lehrer es ablehnen,
mehr als fiinf Tage ins Schullandheim zu fahren, weil sie sonst ihr Wochenende
opfern miiBten. Sind unsere Kinder solche Opfer nicht wert? Warum waren sie es
frither?
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Es ist nicht von ungefihr einer der tiefsten menschlichen Wesensziige,
daB wir stindig auf Angenommensein, Geborgenheit, Nihe angewiesen
sind. Das Bezogensein auf ein Du, mit dem wir im Dialog stehen (Buber),
ist eine existentielle Grundlage unserer Menschennatur, ohne die wir der
psychischen und physischen Zersetzung preisgegeben sind.

Schulischer Alltag ist jedoch wenig geprégt von solcher Versohnlichkeit,
ja wir Berufspaddagogen handeln tagtéglich bewuBt und ohne Gewissens-
bisse dagegen: mit Noten verbinden sich Wertschitzungen, Kinder fiihlen
sich in ihrer Person bewertet, auch wenn der positivistische Padagoge die
GauBsche Normalverteilung als etwas hinstellt, was ,,iiberhaupt nichts“
mit der Persdnlichkeit des Kindes zu tun habe; Wettbewerb und
Leistungsorientierung sind die vorherrschenden Prinzipien, mit denen
viel stirker die Abgrenzung zum anderen als die Zuwendung und Versth-
nung gefordert werden. Ein christlich eingestellter Lehrer mii3te allein
schon in dieser alltaglichen Praxis einen VerstoB gegen seinen Glauben
spliren und Konsequenzen ziehen.

Versohnung ist ferner iiberall dort zu vermissen, wo Menschen genau
tiber ,,Gott und die Welt“ Bescheid wissen und keine andere Ansicht
neben sich dulden. Christlicher Glaube ist Auftrag, die Mitmenschen
trotz von eigenen Anschauungen abweichender Uberzeugungen zu ak-
zeptieren, sie nicht ,,umkrempeln® zu wollen oder sie gar zu verteufeln.
In einigen extremen Fillen wird solches unchristliches Verhalien damit
gerechtfertigt, daB der Christ seinen Glauben gerade denen nahezubrin-
gen habe, die ihn nicht teilen; zu welchen ungeheuren Auswiichsen dies
filhrte und fithrt, lehrt uns die (Zeit-)Geschichte; aber es gibt auch subtile
Kleinformen, die leider u.a. von Christen praktiziert werden: gemeint
sind die vielen Fille, in denen in einem Kommunikationsverhiltnis aus-
gerechnet der Christ keine Dialogbereitschaft hat, sondern die Welt nach
seinem Gusto bereits zurechtgebogen hat, so daB sie ein fiir allemal so
und nicht anders auszusehen hat.

Der echte missionarische Geist &uBert sich nicht im Belehren und im Ver-
ordnen vorgegebener Denkmodelle, sondern nur in der iiberzeugten und
damit auch iiberzeugenden Haltung dessen, der da missioniert. Deswe-
gen ist sehr haufig zu beobachten, daB die, die sich Missionar nennen,
weniger bewirken als die, die es sind, ohne es zu wissen und sein zu wollen.

Damit sind wir an der Nahtstelle zu einem Kardinalmuster christlichen
Lebens in der Schule gekommen:

»Liebe deinen Nichsten WIE DICH SELBST*

Dieses Gebot, das im Rom 13,9 als das hichste aller Gebote ausgewiesen
wird, stellt fiir den Lehrer den hochsten moralischen Anspruch dar, den
er mit seinem Berufsethos zu verbinden hat. Was viele padagogische
Theorien, besonders jene aus der geisteswissenschaftlichen Tradition,
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immer wieder deutlich zu machen versuchten, faBt Paulus mit diesem
einen kleinen Satz zusammen.

Der Lehrer ist von seinem Beruf her dazu verpflichtet, die ihm anver-
trauten Kinder zu lieben. Nun welﬁ jeder Praktiker, welche Grenzen der
professionelle Altruismus hat. 28 Diese Erkenntnis verschrft das Liebes-
gebot: es wird zu einem stdndigen Auftrag, also wiederum ein Anspruch,
den man nicht durch Absolvierung einer Reihe von festgelegten Lei-
stungen erfiillen kann, sondern der die ungeheure Dynamik christlicher
Lebenspraxis unterstreicht. Es gdbe Binde mit Abhandlungen iiber die
verschiedenen, aus padagogischer Sicht relevanten Formen von Liebe zu
fiilllen, deshalb soll hier der Aspekt dieses hochsten Gebotes in seiner
Schlichtheit wirken: Liebe deinen Néchsten! In der Schule sind mir vor
allem die Kinder, aber auch deren Eltern und meine Kollegen die Nch-
sten, die ich zu lieben habe, und das bedeutet mehr als nur ,,gut auskom-
men mit ihnen®.

(43

- Wie dich selbst!* mit diesem Appendix wird eine unglaubliche Relati-
vierung vollzogen, die weitreichende Konsequenzen fiir den Lehrer hat,
der aus christlicher Uberzeugung lebt. Wenn man als Erzieher Kindern
gegeniibertritt, mufl man sich zuerst selbst lieben, um dann das richtige
MaB der Liebe fiir die Kinder entwickeln zu kénnen. Der Lehrer muf
folglich sein eigenes Leben geordnet haben, er mus8 fiir sich eine klare
Linie gefunden haben, die seine Bediirfnisse, Anspriiche und Wiinsche,
aber auch seine Moglichkeiten zu geben mit den Anforderungen seiner
eigenen Personlichkeit und der Mitwelt (= auch Umwelt) in gréBtmog-
lichen Einklang bringt. Dies ist selbstverstandlich kein Zustand, der
durch einmalige Anstrengung endgiiltig erreicht werden kann, sondern
vielmehr durch tégliches Bemiihen in seinem schwebenden Gleichge-
wicht gehalten werden muB.

Um es beispielhaft zu verdeutlichen: Ein Lehrer, der nach einer Unter-
richtseinheit liber das Waldsterben in seinen PS-starken und aufgemotz-
ten Wagen steigt, um mit quietschenden Reifen davonzubrausen, 148t
kaum etwas von diesem schwebenden Gleichgewicht spiiren - und seine
vorher erzielten ,,Unterrichtsergebnisse werden mindestens in Frage ge-
stellt, wenn nicht ins Gegenteil verkehrt. - Den christlich-6kologisch
orientierten Lehrer miissen aber auch andere Vorgénge zum Umdenken
und zu praktischen Konsequenzen bewegen, wie beispielsweise die Nach-
richt von Versuchen an der niederléndischen Universitit Wageningen,
wo im Zuge gentechnischer Manipulationen an Schweineembryos u.a.
menschliche Wachstumsgene injiziert werden, damit die Tiere schneller
wachsen, magereres Fleisch bekommen und so den (welchen?) Verbrau-

28) Auf diesen ,bedrohlichen Nebeneffekt der Schulentwicklung” hat Liedtke (s.
Anm. 8) hingewiesen, insbesondere im Hinblick auf die Kulturtradition.
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cherwiinschen eher gerecht werdcn.29 MuB das einem Christen, der sich
zu dem Auftrag bekennt, Gottes Schépfung zu bewahren, nicht geniigen,
um seine Erndhrungsgewohnheiten zu verandern?

Skeptiker werden fragen, was das mit der Lehrerpersdnlichkeit zu tun
habe, ob gerade das letztgenannte Beispiel iiberhaupt etwas mit der Be-
rufsrolle des Lehrers zusammenhénge. Diese haufiger zu vernehmende
Anfrage unterstreicht, wie tief kartesianisches Denken in uns steckt, so
daB wir uns keine Einfliisse unseres ,,privaten Denkens® auf unser ,,be-
rufliches Tun® vorstellen kdnnen. Es steht jedoch fest, daB ein Mensch
sein gesamtes Leben auf der Grundlage eines Wertkonszeptes ausrichtet;
einander widersprechende Wertanforderungen, etwa im privaten und
beruflichen Bereich - ein Phinomen, das heute leider so manchen Be-
rufstitigen in der sog. freien Wirtschaft betrifft -, fithren mindestens zu
schweren Identitétskrisen. Aus christlicher Sicht mul} in Frage gestellt
werden, ob dieser Mensch dem Anspruch gerecht wird, sich selbst zu
lieben.

Gerade in einem Erziehungsverhiltnis Lehrer - Schiiler schlagen sich
solche Ungleichgewichte in der Erzieherpersonlichkeit mindestens un-
terschwellig auf das Erziehungsgeschehen nieder: diese Einfliisse ma-
chen sich in der Haltung zu einzelnen Unterrichtsgegenstéinden, ihrer
Art der Vermittlung, aber auch in der (Un-)Stimmigkeit des Umgangs be-
merkbar. Der christlich eingestellte Lehrer hat in Jesus das groBte
Vorbild richtig verstandener und lebenspraktisch verwirklichter Selbst-
liebe, die zur Nachstenliebe befahigt.

Selbstverstandlich kénnen hier nur Beispiele fiir den geforderten Para-
digmenwechsel angedeutet werden. Entscheidend ist vor allem auch die
individuelle Lebenspraxis mdglichst vieler christlicher LehrerInnen, die
sich aus biblischer Motivation heraus dem Sog der verschiedenen Mode-
Strémungen unserer Zeit bewuBt entziehen.

Auf der Grundlage dieser Uberlegungen ergeben sich weitere Konse-
quenzen im Bereich der berufswissenschaftlichen Grundlegung der
Lehrtatigkeit. Ein christlich-6kologischer Paradigmenwechsel muB sich
auch im methodisch-didaktischen Bereich vollziechen, wenngleich eine
Reihe struktureller und verwaltungsrechtlicher Hindernisse im Wege zu
stehen scheinen. - Wiederum nur exemplarisch und umriBhaft seien im
Folgenden wenigstens zwei zentrale Aspekte dargestelit.

Vielfalt der Dinge
Theodor Litt bezeichnete in seiner Abhandlung , Fiihren oder Wach-
senlassen” die Frage nach den richtigen Inhalten von Bildung und Erzie-

29) Nachricht: Projekt ,Superschwein“, entnommen aus: Schwabacher Tag-
blatt/Niirnberger Nachrichten vom 27.Juli 1989, 27.
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hung als ,.eine Frage lastender Schwere”. Daran hat sich auch mit ver-
mehrten und spezielleren Techniken nichts gedndert, im Gegenteil. Dies
fallt besonders auch dann auf, wenn man als christlich-dkologisch orien-
tierter PAdagoge nach angemessenen Inhalten sucht.

Unser ausgehendes Jahrhundert ist geprégt von einer ins schier Uner-
meBliche gestiegenen Diversifizierung der Gegenstinde des alltiglichen
Lebens und der damit verbundenen Moglichkeiten der damit umgehen-
den Menschen. Dies zeigt sich beispielsweise in den tiberfiillten Regalen
unserer Supermaérkte, in denen von einer Sorte gleich mehrere verschie-
dene ,,Marken” stehen, oder in der von manchen Politikern und Wirt-
schaftsleuten hochgepriesenen ,,Vielfalt” der ,,Neuen Medien®, die uns
iiber Kabel und Ather ins Haus kommen und dort das Innenleben aus-
hohlen. Vielfalt wird heute meist synonym mit Vielzahl gebraucht, wobei
die angepriesene Vielfalt vor allem in der gewachsenen und wachsenden
Zahl von Konsumméglichkeiten jeglicher Art gesehen wird. Das Tragi-
sche daran ist, daB} diese Vielzahl als Parameter gestiegener Wohlfahrt
hochgehalten wird.

Wen wundert es da, daB auch Padagogen der Versuchung unterliegen, in
das gleiche Horn zu stoBen und beispielsweise die Vielfalt der Medien-
ausstattung und jugendtouristischer Frclzeltangebote in Jugendherber-
gen als besonders wertvoll erachten.>® Wer so den didaktischen Materi-
alismus™" in unseren Schulen stiitzt, handelt schépfungswidrig, weil er
dem Raubbau an den Gaben Gottes Vorschub leistet und so Gottes
Antlitz, das sich uns in seiner Schopfung offenbart, die Maske einer
kiinstlich, von Menschenhand gemachten Welt iiberstiilpt. Diese Verzer-
rung kommt zustande, indem es bei der Annahme der Vielzahl anstelle
der Vielfalt immer weniger moglich wird, im Rahmen schulischen Ler-
nens das Wesen der Dinge und darin Gottes Willen zu erkennen.

Okologische Erziehung, bereichert um die christlich-biblische Grundle-
gung, mochte dies vermeiden. Sie will den Kindern nicht die Vielfalt der
Dinge, sondern in den Dlngen erschlieBen. Dazu ist es notwendig, ihnen
Erfahrungen zu ermogllchen 2 Sie beruhen auf Voraussetzungen wie: In-

30) F. Péggeler, Die Schullandheime - eine Descholarisierung auf Zeit, in: H. Réhrs
(Hg.), Die Schulen der Reformpédagogik heute, Diisseldorf 1986, 221-232.

31) Der didaktische Materialismus ist ein Phdnomen, das sich hartnéckig in der Ge-
schichte unseres Schulwesens behauptet, auch wenn es schon mehrfach deutlich
angeprangert wurde (vgl. etwa F.W. Dérpfeld, Der didaktische Materialismus, Gii-
tersloh 1894° ). Gerade heute nach einer relativ kurzen Phase formalistisch-curri-
cularer Bildungseuphorie und angesichts der wachsenden Zahl ungeldster Proble-
me unserer Gesellschaft scheint der Materialismus wieder frohlich Urstéind zu
feiern.

32) Was religitse Erfahrung im Rahmen 6kologischer Erziehung bedeuten kann, ist
sehr anschaulich dargestellt von O. Beiz (Hg.), Zugénge zur religiosen Erfahrung,
Diisseldorf 1980; darin grundlegend D. Mieth, Was ist Erfahrung?
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nehalten, Sich-zuriicknehmen, Sich-Zeitnehmen, Hinhdren, Sinne-ent-
falten, Sich-6ffnen. Erst auf dieser Grundlage wird die Wirklichkeit in
der Komplexitit, Ganzheit und Vernetztheit und mit der ganzen Inten-
sitét der Personlichkeit erfahrbar.>> Da christlich-6kologische Erziehung
die Dinge in ihrem Wesen, in ihrer inneren Vielfalt ero6ffnen mochte,
vermittelt sie gleichermaBen auch Symbole. Erst sie ermdoglichen es uns,
die komplexe, vieldimensionale Welt zu verstehen, ihre Fiille zu bemei-
stern, ohne alles ,,zu wissen®, im ,,BewuBtsein® abgespeichert zu haben.
SymbolerschlieBung ist fiir 6kologische Erziehung essentiell, da sie eben
nicht beim Vermitteln von Wissen iiber die Dinge stehen bleiben will,
sondern ihre Bedeutung fiir uns Menschen in ihren nicht-physischen Di-
mensionen ausloten mdchte. Da Symbole zwischen Sein und Geist, zwi-
schen AuBenwelt und Innenwelt vermitteln, ermdglichen sie auch den
Zugang zur Schépfung. 34 Die Entstehung der Symbole ist auf eine reiche
Anschauung angewiesen und unterliegt entwicklungsgebundenen Ein-
fliissen. Daher erscheint es unverzichtbar fiir christliche-6kologische Er-
ziehung zu sein, dem Kind die reiche Welt der Symbolik, insbesondere
auch der religidsen Symbolik zu erschlieBen.

Wege zur Vielfalt - vielfiltige Wege

Es ist nur logisch konsequent, wenn auch die Frage der Methoden zur
ErschlieBung der Vielfalt angesprochen wird. Der Begriff der ,,Unter-
richtsplanung® suggeriert, da es nur auf die iiberlegte, begriindbare
Auswahl der Methode ankomme, um eine umwelterzieherische Unter-
richtseinheit zum Erfolg zu bringen. Okologische Erziehung méchte
diesem MiBverstdndnis entgegenwirken.

Religiose Erziehung verfiigt iiber viele ,,6kologische” Elemente. Man
konnte auch umgekehrt feststellen okologische Erziehung ist - richtig
verstanden - im Grunde rehglos > Die Bibel lehrt uns, den Weg unseres
Lebens in Jesus Christus zu sehen, in seiner Nachfolge. Wir sind also auf-
gerufen, nach Christus zu suchen und ihn dort zu verwirklichen, wo wir
stehen, in unserer aktuellen Lebenswirklichkeit. Dort sollen wir uns
bemiihen, den neuen Menschen und den neuen Kosmos zu verwirkli-
chen. Anders gewendet: Christus wird nur durch uns in der Welt sicht-
und spiirbar.

33) Vgl. dazu G. Klenk, Einige Uberlegungen zum Problem der Vielfalt aus padago-
gischer Sicht, in: das schullandheim, Fachzeitschrift fiir Schullandheimpédagogik,
Heft Nr. 142, 3/1987, 20-29.

34) Vgl. O. Betz, Elementare Symbole. Zur tieferen Wahrnehmung des Lebens, Frei-
burg 1987, 18f.

35) G. Klenk, Gott lebt in seiner Schépfung. Eine Skizze iiber religidse Aspekte ,,6ko-
logischer* Erziehung, in: Schullandheimwerk Mittelfranken e.V. (Hg.), Schulland-
heimarbeit in padagogischer Verantwortung. Festschrift fiir Wilhelm Kleif3, 8501
Burgthann-Mimberg 1988, 121-146.
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Richtig ist sicher auch, daB Gott uns die Fahigkeiten gegeben hat, seine
Schoépfung zu erforschen. Wir diirfen diese Fahigkeiten einsetzen, um in
seinem Sinne zu handeln. Ziel muB es aber stets sein, daB unser Tun ihn
und sein Werk achtet und erhilt, daB also die Ergebnisse unseres abge-
hobenen Forschens immer wieder zuriickgefiihrt werden auf ihre Not-
wendigkeit im Zusammenhang mit der Vollendung des Werkes, das er be-
gonnen hat.>® Auf das Konto unserer Wissenschaften und Techniken
gehen wohl die meisten Aspekte des Schopfungsverlustes bzw. auch der
Schépfungsverhinderung.

Erziehung sollte sich daher nur bedingt der Methoden der Natur-
durchdringung bedienen, vielmehr dem lernenden Menschen Zeit und
Raum er6ffnen, in denen er sich in der Schépfung mit der Schépfung be-
fassen kann. Dazu ist schulische Bildung leider nur sehr begrenzt in der
Lage, da sie mit immer stérker verfeinerten Methoden immer mehr in
knapp bemessener Zeit vermitteln muB. Der Lehrer muB deshalb nach
Mabglichkeiten suchen, wo dem Kind die Rahmenbedingungen angebo-
ten werden kdnnen. Es bieten sich dazu an: Epochalunterricht, Projekt-
tage und -wochen, vor allem aber auch Besinnungstage und Schulland-
hcimaufenthalte.ﬁ In der Praxis der Schullandheimarbeit haben sich fol-
gende Wege als fruchtbar erwiesen:

Der Zugang iiber die Phdnomeness, die Lebenspraxis, eine gemeinsame
Aktion oder ein dkologisches Problem™°.

Ein nicht zu unterschitzender Vorteil dieser vier Gruppen von Wegen ist
die mit ihnen verbundene Moglichkeit fiir das lernende Kind, sich seinen
Lernweg weitgehend zu individualisieren, ohne jedoch seine soziale Be-
dingtheit auszuklammern, denn Lernen ist ins Leben eingebettet, ein
weithin vernachldssigter Aspekt der Korrelationsdidaktik.

36) Forschung, Wissenschaft und Technik werden aus dieser Perspektive in vielen
Punkten angriffswiirdig: Wozu brauchen wir die Turbo-Kuh mit besonders eiweili-
haltiger Milch oder das Spar-Huhn mit cholesterinarmen Eiern? Wie ist das
Mirchen von der beherrschbaren Kernenergie zu rechtfertigen? Da und noch an
vielen anderen Punkten stellt sich der Mensch iiber den Schopfer.

37) Der Verband Deutscher Schullandheime e.V., Hamburg, untersucht gegenwirtig
in einem vom BMBW geférderten Modellversuch die Bedingungen und Moglich-
keiten Gkologischer Erziehung im Schullandheim. Umfangreiche Informationen
iiber Stand und Ansatz des Modellversuchs sind zusammengefaBt in: das schulland-
heim. Fachzeitschrift fiir Schullandheimpéadagogik, Hefte 146 und 147, 1-2/1989.

38) Vgl. dazu die Aufsétze von G. Winkel in den beiden Nummern der Fachzeitschrift
unter Anm. 37) sowie: F. Junge, Der Dorfteich als Lebensgemeinschaft, St. Peter-
Ording 1985 (Reprint).

39) Néhere Informationen iiber die vier Wege, verbunden mit praktischen
Handreichungen, sind enthalten im ,Schullandheimhelfer Okologische Erzie-
hung®, der ab Oktober 1989 iiber die Geschéftsstelle des Schullandheimwerkes
Mittelfranken, Wasserweg 15, 8501 Burgthann-Mimberg zu beziehen ist.



Erziehung gegen Schopfungsverlust 81
Die voranstehenden Ausfithrung sollten aufscheinen lassen, warum
,richtig® praktizierte dkologische Erziehung eine groBe Affinitét zu reli-
gioser Erziehung und ihren Begriindungen hat. Aber nicht nur die Nihe
der Begriindungszusammenhénge, sondern vor allem die Aspekte der
(schul-)praktischen Umsetzung sollten hier aus den beiden Blickwinkeln
in Kongruenz gebracht werden. Mag auch der Begriff ,,Paradigmenwech-
sel“ im Rahmen dieser knappen Darlegungen etwas hoch angesiedelt
sein, so sollte er doch auf die noch ausstehenden weitreichenden Konse-
quenzen hinweisen, die es in der Religionspadagogik zu ziehen gilt.



Thomas Schreijick
Der Gott des Lebens und der Kontinent des Todes.

Befreiung und Befreiungspraxis in der lateinamerikanischen Theologie

1. Die Bestandsaufnahme

,Die meisten Armen dieser Welt verstehen nicht, was geschieht. Aber sie
wissen, daB sie von anderen als bloBe Objekte betrachtet werden. Sie
wissen, daB sie kein Recht besitzen, aktiv teilzunehmen. Sie wissen, daB
sie aus dem Spiel der Méchte ausgeschlossen sind. Und sie wissen auch,
daB sie sich mit den Uberbleibseln zufrieden geben miissen: Wie der arme
Lazarus sitzen sie wartend vor der Tiir der Reichen.®

Kein anderes Bild als dasjenige des armen Lazarus vermag die Wirklich-
keit so knapp und prézise darzustellen, wie die alltagliche Wirklichkeit
der Mehrheit der zur katholischen Kirche gehorenden Menschen tat-
sichlich aussieht, die aber dennoch weitgehend unbeachtet bleibt. In
Zahlen ausgedriickt, die sich an eher verhaltenen Berechnungen orien-
tieren und hier weltweit gelten, wird dieser Sachverhalt allerdings him-
melschreiend. 500 Mio. hungern; 1,6 Mrd. sehen einer Lebenserwartung
von unter sechzig Jahren entgegen; 1 Mrd. leidet unter absoluter Armut;
500 Mio. sind arbeitslos bzw. haben weniger als 150 Dollar; 814 Mio. sind
Analphabeten; 2 Mrd. verfiigen iiber nur ungesicherte Wasserquellen.

Von dieser Bestandsaufnahme ausgehend wird insbesondere kirchlich
und theologisch gravierend, daB sich die Zahlenverhiltnisse in weltkirch-
licher Perspektive fundamental verschoben haben und sogar weiterhin
verschieben werden. Lebten um 1900 also noch etwa 77% der Katholi-
ken in der westlichen Welt, so gehdrten schon 1970 pl6tzlich 51% der Ka-
tholiken zur siidlichen Welt - also Lateinamerika, Afrika, Asien und Oze-
anien -, 1980 waren es bereits 58% und Berechnungen sehen fiir das Jahr
2000 voraus, daB rund 70% aller Katholiken in der stidlichen bzw. dritten
Welt leben, und damit auch zur Kirche der sogenannten dritten Welt
gehoren.

Wenn also schon nicht die Theologie dieser Lebenswelten selbst, so sollte
doch wenigstens das Zahlenverhéltnis AnlaB dafiir sein, darauf zu horen,
was diese jungen Kirchen - auch und gerade uns in der sogenannten
Lersten Welt“ - moglicherweise zu sagen haben bzw. tatséchlich sagen

1) J. Comblin, Das Bild vom Menschen, Diisseldorf 1987, 171.
2) Vgl. L. u. C. Boff, Wie treibt man Theologie der Befreiung, Diisseldorf 1986, 11.
3) Vgl. W. Biihmann, Von der Kirche traumen, Graz/Wien/Kéln 1986, 234f.

Religionspadagogische Beitriige 24/1989
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konnen. Wir beschrianken uns fiir die nachfolgenden Reflexionen auf Er-
fahrungen und Impulse aus Lateinamerika.

Fir die theologische Reflexion und insbesonders fiir die Evangelisierung
ergeben sich daraus fundamentale Konsequenzen. Sie haben sich an den
»Quell-Fragen der Theologie“5 zu orientieren und bestdndig zu versi-
chern, und werden folgendermafen beschrieben: ,,Wie soll man von
einem Gott, der sich als Liebe offenbart, in einer Wirklichkeit sprechen,
die von Armut und Unterdriickung gekennzeichnet ist? Wie soll man
Menschen, die einen vorzeitigen und ungerechten Tod erleiden, einen
Gott des Lebens verkiinden? Wie soll man das ungeschuldete Geschenk
seiner Liebe und Gerechtigkeit verstehen, wenn man nur Unrecht zu er-
leiden hat? In welcher Sprache soll man denen, die nicht einmal als Men-
schen gelten, sagen, sie seien Séhne und Tochter Gottes?*®

Die Fragen selbst nehmen gleichsam vorweg, daf die Bedeutung des Mit-
Leidens denjenigen Horizont ertffnet, in welchen Solidaritét, Prophetie
und Option fiir das Leben hineingesprochen werden miissen. Die theo-
logische Wahrheit, das heif3t ihre Spiritualitit, entsteht in diesem Fall ,,aus
einer tiefen Begegnung mit Gott in der Geschichte, [und zwar als] Be-
gegnung mit Christus dem Armen in den Armen“7, was so zum Ursprung
der Theologie der Befreiung fiihrt.

2. Der historische Kontext

Soeben ist ein Versuch vorgelegt worden, der sich als Entwurf einer Ge-
schichte der Theologie Lateinamerikas versteht.® Die darin gegebene
vorldufige Chronologie dieser Geschichte 148t sich in 6 groBe Epochen
einteilen, innerhalb derer der Terminus Befreiung eine zentrale Rolle
spielt.9 Die im besonderen Zusammenhang unserer Fragestellung maf-
gebende datiert in das Jahr 1959 und wird als dritte Theologie der Be-

4) Die konkreten Erfahrungsbeziige basieren auf regelmédBigen Besuchen in Latein-
amerika seit dem Jahr 1985. Besondere Beziehungen bestehen zu den Léndern
Peru und Bolivien; auf theologischer Ebene insbesondere mit dem Institut Barto-
lome de Las Casas von Gustavo Gutierrez in Lima.

5) G. Gutierrez, Von Gott sprechen in Unrecht und Leid - [job, Mainz 1988, 14; vgl.
ders., Theorie und Erfahrung im Konzept der Theologie der Befreiung, in: J.B.
Metz/P. Rottliinder (Hg.), Lateinamerika und Europa, Mainz 1988, 48f., bes. 571f.

6) Ebd.

7) L. und C. Boff (s. Anm. 2), 12; vgl. A. Nolan, Der Dienst der Armen und geistli-
ches Wachsen, hg. v. Deutsche Kommission Justitia et Pax und Schweizerische Na-
tionalkommission Justitia et Pax, Bonn/Bern 1986, 4f.

8) Vgl. E. Dussel, Prophetie und Kritik, Freiburg(Schweiz) 1989. Zum Kontext: vgl.
ders., Die Geschichte der Kirche in Lateinamerika, Mainz 1988.

9) Vgl. Dussel, Prophetie und Kritik (s. Anm. 8), 110f.
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freiung in Lateinamerika bestimmt.'? Innerhalb ihrer bricht jener Proze3
auf, der als ,,Einbruch der Armen in die Theologie“11 Geschichte wird
und Bewegungen von nicht absehbaren Aufbriichen in der lateiname-
rikanischen Theologie und Kirche mit sich bringt. Abgesehen davon, daf
sich in den verschiedenen Ortskirchen ein neues Selbstverstdndnis in der
Kirche der Armen als Kirche der Armen - freilich nach lokalen, politi-
schen, sozialen und auch kirchlichen Gegebenheiten durchaus unter-
schiedlich gepragt - entwickelt, belegen die groBen gesamtlateinamerika-
nischen Blschofskonferenzen von Medellin/Kolumbien (1968) und
Puebla/Mexiko (1979) 2 In diesen Dokumenten zeigt sich ganz beson-
ders die unaufhaltsame Weiterentwicklung desjenigen Verstindnisses
von Theologie, das aus dem Anliegen der konkreten Hinwendung zum
Menschen vom II. Vaticanum in Lateinamerika verwirklicht wurde. Man
kann dazu - vereinfacht schematisiert - von zwei groBen Losungen spre-
chen: vorrangige Option fiir die Armen und Basisgemeinden.

Durch die Einsicht, daB die Ursachen fiir die Lebenssituation der Volker
Lateinamerikas in den weltweit verankerten Strukturen von Ungerech-
tigkeit und Ausbeutung zu suchen sind, wird diese Thematik ganz zentral.
Besonders in Puebla ,,wird diese Erkenntnis dahingehend vertieft, daB
die sogenannte *Unterentwicklung’ nicht als der Anfang einer zu be-
schleunigenden und zu verbessernden kapitalistischen Entwicklung an-
zusehen ist, sondern als ein von der "Uberproduktion’ der reichen Natio-
nen sowie den Interessen des transnationalen Kapitals und seiner Briik-
kenkopfe in der ‘Dritten Welt” abhéngiger Zustand begriffen werden
muB. [...] Es ist der immer mehr durch diese Theorie der Dependenz [...]
geschirfte Blick der Bischofe und Theologen, der sie die Untauglichkeit
des Entwicklungsbegriffs bemerken und daher von einer ’institutiona-
lisierten Gewalt” (Medellin 1968) und auch von ’Strukturen der Siinde’
(Puebla 1979) in den lateinamerikanischen Gesellschaften sprechen
136t.13 Deshalb 148t sich dieser ProzeB zunachst als ProzeB »von der
Analyse der Abhingigkeit zum BewuBtsein der Selbstﬁndigkeit“ld' cha-
rakterisieren. Dazu gehodren untrennbar die theologischen Reflexionen,

10) Ebd., 112.

11) Vgl. V. Codina, Vorwiirts zu Jesus zuriick, Salzburg 1989; vgl. unten Anm. 38.

12) Die Kirche Lateinamerikas. Dokumente der II. und III. Generalversammlung des
lateinamerikanischen Episkopats in Medellin und Puebla. Stimmen der Weltkir-
che 8, hrsg. v. der deutschen Bischofskonferenz, Bonn o.J.

13) K. Fiissel, Theologie der Befreiung, in: Neues Handbuch theologischer Grundbe-
griffe, Bd. IV, Miinchen 1985, 201; vgi Puebla, n.28 u. n.30; G. Gutierrez, Theolo-
gie der Befreiung, Munchen/Mamz 1982, 74f.; H. Goldstein, ,,Brannte nicht unser
Herz®, in: Bibel und Kirche 42 (1987) 126f.

14) Fiissel (s. Anm. 13), 200.
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von denen mittlerweile eine untiberschaubare Anzahl publiziert wurden,
wenngleich mit lokalen Einfarbungen, sich aber dennoch dieser Tatsache
zuwenden. Wie kontrovers und konfliktreich dieser Weg bis zum gegen-
wirtigen Augenblick verlaufen ist, ist einschlagig dokumentiert.!

3. Das Bibelverstindnis und seine Bedeutung

Vom 22. bis 26. Juli 1985 fand in Bogota das erste Treffen fiir katholische
Bibelpastoral statt.'® Dabei hat sich insbesonders deutlich hervorgetan,
daB in den vergangenen 20 Jahren die Bedeutung der Bibel und die Bi-
belarbeit in den Basisgemeinden zur Grundlage der Befreiungspraxis
lateinamerikanischer Theologie und Kirche geworden ist.'” Das SchluB-
dokument dieses Treffens hebt dies besonders hervor: ,,Voller Freude
stellen wir fest, daB3 der Dienst am Wort Gottes auf unserem Erdteil er-
heblichen Fortschritt gemacht hat. Aufféllig ist insbesonders, daf} die
Bibel in allen Dimensionen der Pastoral, vor allem in Liturgie, Predigt
und Katechese, zunehmend an Profil gewinnt. Dankbar sind wir dafiir,
daB alle apostolischen Bewegungen immer mehr zur Bibel greifen, um
von dorther Licht zu erfahren, das ihnen ihre Schritte erhellt und den
Weg weist, den sie zu gehen haben.“!®

Zu dieser Tatsache aber gehort eine gleichsam spezifische, lateiname-
rikanische Hermeneutik, die weniger aus dem Antrieb iiberlieferter Text-
auslegung resultiert, sondern aus der Suche nach Lebensimpulsen ent-
stammt. Dariiberhinaus fordert die Bibel dazu auf, sich wirklich heraus-
fordern zu lassen, und zwar von ihrer Gesamtgestalt her und nicht nur
von einzelnen Texten. Diesen Zusammenhang heben die Bischofe in
Puebla mit Nachdruck hervor, wenn sie von der Heiligen Schrift als der
Seele der Evangelisierung sprechen (vgl. Puebla, n.372) und pointiert im
Schludokument feststellen, daB ,,als Hauptquelle die Heilige Schrift zu-
grundezulegen [ist], die im Gesamtzusammenhang des Lebens und im

15) Vgl. F. Castillio (Hg.), Theologie aus der Praxis des Volkes. Neuere Studien zum
lateinamerikanischen Christentum und zur Theologie der Befreiung, Miinchen
1978, 53f.

16) Vgl. Goldstein (s. Anm. 13), 125.

17) Vgl. P.E. Ams, Von Hoffnung zu Hoffnung, hrsg. v. A. Schifferle, Diisseldorf 1988;
Goldstein (s. Anm, 13), ebd.; Die Wieder-Entdeckung der Bibel, in: Werkmappe
Mission 71, Wien 1989.

18) Goldstein (s. Anm. 13), ebd. Fiir die besondere Zugangsart zur Bibel vgl. Vamos
Caminando. Machen wir uns auf den Weg! Freiburg(Schweiz)/Miinster “1983; C.
Mesters, Vom Leben zur Bibel, von der Bibel zum Leben, 2 Bde., Miinchen/Mainz
1983.
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Lichte der Tradition und des Lehramtes der Kirche gelesen werden muB.
[...] Daher muB} die Katechese dem biblischen Apostolat durch Verbrei-
tung des Wortes Gottes, durch die Bildung von Bibelgruppen usw. be-
sondere Bedeutung beimessen.“!

Dieses korrespondierende Modell von Leben und Bibel bzw. Bibel und
Leben hat vor allem C. Mesters fiir seine sogenannte Bibelkurse ausge-
arbeitet.”0 Dabei setzt die Arbeit bei der Lektiire des Lebens selbst an,
um s0, gleichsam als Bodenbereitung fiir den Samen des Wortes Gottes,
zum zweiten Schritt weitergehen zu konnen, der die Lektiire eines Bibel-
textes vorsieht, in dessen Licht der Stellenwert des Lebenstextes gedeu-
tet werden soll. Damit ist - in dieser Strukturierung vorweggenommen -
das Ziel sichtbar, namlich die Bedeutung und Aktualitit des Wortes
Gottes fiir uns heute zu entdecken.! Clodovis Boff hat diesen Zusam-
menhang entschieden hervorgehoben. ,Das Leben und Horen des
Wortes geschieht in der Gegenwart: das Wort wird jetzt gehort, aktuali-
siert, mit der Realitat konfrontiert, in dieser Realitit verwirklicht, so da
die Realitat eine andere wird. Das Wort steht mitten im Leben: mitten in
der Forderung nach den verweigerten Rechten, mitten im Kampf. Das
Volk sucht im Wort das Leben, ja das volle Leben, das auf untrennbare
Weise Freiheit und Erlésung mit sich bringt.“22

Diese Kerntatsache bleibt unberiihrt, wenngleich Offenheit darin be-
steht, wo der Ansatz jeweils gewahlt wird. Ob vom Lebenstext zum Bi-
beltext oder vom Bibeltext ausgehend der Text des Lebens Grundlage
der theologischen Reflexion bildet, ist von sekundérer Bedeutung. Was
dieser ProzeB jedoch entscheidend erdffnet, fiihrt in jene Dimension, die
als integrale Befreiung oder ganzheitliche Verkiindigung bezeichnet

19) Puebla, n.1001; vgl. zum Kontext: F. Galindo, Die Wiederentdeckung der Bibel
zwischen Meddelin und Puebla, in: H. Schdpfer/E. Stehle (Hg.), Kontinent der Hoff-
nung, Mainz 1979, 69f.

20) Mesters (s. Anm. 18).

21) Vgl. Mesters (s. Anm. 18), Bd. I, 19f. Den jeweiligen - bei der Strukturierung der
ProzeBebene beginnenden - Einheiten sind dariiber hinaus konkrete Beispiele bei-
gegeben, die die Arbeit begleiten helfen sollen. Die jeweiligen Kurse werden dann
thematisch, aber aufeinander bezogen in vorweg offengelegten methodischen und
zeitlichen Abfolgen nach dem bereits erwéhnten Korrespondenzmodell durchge-
fithrt.

22) C. Boff, Die Befreiung der Armen, Freiburg(Schweiz) 1986, 91; vgl. J. Sayer, Pa-
storal der Befreiung, in: P. Eicher (Fg.), Theologie der Befreiung im Gesprich,
Miinchen 1985, 69f.
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wird. Gerade weil die Vertiefung des Glaubens aus der konkreten Le-
benswelt erfolgt, sind darin die verschiedenen Tragerelemente nicht aus-
schlieBbar. Exem 2plarlsch seien genannt: die Rolle der Frau; 23 die Situa-
tion der Kinder;”" die Situation der Ungerechtigkeit, des Hungers, des
Elends und der Ausbeutung; Heil, Befreiung und Erlosung als unmittel-
barer Exodus im Hier und Jetzt.

Ubertragen auf den Stellenwert der Bibel im Leben der lateiname-
rikanischen christlichen Gemeinden hat C. Mesters einen Dreiecksbezug
herausgestellt, der als Dreieck von Text, Kontext und Préi-text bezeich-
net wird. Der Text ist demnach das tiberlieferte biblische Wort, die ganze
Schrift. Diese aber richtet sich an eine heutige konkrete Gemeinde, die
als diese, gleichsam auf der Grundlage ihres Glaubens, den Kontext
bildet, also den Ort des Textes.Z> Dazu nun aber gehort entscheidend das
dritte Flement: der Pri-text. ,,Gemeint ist die gesellschaftliche, politische
und kulturelle Vor-gabe, in die die Gemeinde eingebunden ist und die als
’sozialer Ort’ zusammen mit dem Kontext maBgeblich die Auslegung des
Textes mitgestaltet. Aber das biblische Wort in Text und Kontext will auch
den Pri-text, das gesellschaftliche Umfeld gestalten.” «26 Damit bildet das
Zusammenspiel der drei Pole von Text, Kontext und Pra-text sdeni@nt’;
von dem aus der Text verstanden und assimiliert wird*>

Dieser Sachverhalt ist entschieden hervorgehoben worden auf dem In-
tematxonalen Okumenischen Theologie-KongreB, der 1980 in Sao Paulo
stattfand.?® Auf der Grundlage der wesentlichsten Aussagen, daf} die
Armen Subjekt der Geschichte und Befreiung sind, welche Befreiung
Zentrum der biblischen Botschaft ist, und lateinamerikanische Theolo-

23) Vgl. Vamos Caminando (s. Anm. 18), 20f.; G.R. Aguilar/P. Vogel (Hg.), Frauen in
Lateinamerika: Alltag und Widerstand, Hamburg 1983; M. Alcantara/B. Kinter
(Hg.), Frauen in Lateinamerika. Erzihlungen und Berichte, Bd. ], Miinchen 1983;
M. Alcantara (Hg.), Frauen in Lateinamerika, Bd. II, Miinchen “1987; M. Schwie-
ger, Zur Theologie der Befreiung, Gottingen 1987, 131f. u.6. Anm. d. Schrifil.: Vgl.
auch den ersten Beitrag zum Thema: H. Kohler-Spiegel, Befreiung und Befrei-
ungspraxis in der Theologie. Uberlegungen zum Versténdnis in Feministischer
Theologie und lateinamerikanischer Befreiungstheologie, in: Religionspadagogi-
sche Beitrdge 22/1988, 67-80.

24) Vgl. J. Sayer, Schritte der Versdhnung in einer unversdhnten Welt, in: Kat.BL.
113 (1988) 735¢., 738; V. Schmidt (Hg.), Ich bin Paco. Ein Junge aus den Anden
erzihlt, Wuppertal 31983.

25) Vgl. Goldstein (s. Anm. 13), 129.

26) Ebd.; vgl. auch G. Gutierrez, Die historische Macht der Armen, Miinchen/Mainz
1984, 60f.

27) Goldstein (s. Anm. 13), 130.

28) Vgl. Ekklesiologie der christlichen Gemeinschaften des Volkes, in: Herausgefor-
dert durch die Armen, Bd. IV. Dokumente der 6kumenischen Vereinigung von
Dritte-Welt-Theologen 1976-1983, Freiburg 1983, 79f.
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gie eine Reflexion der Befreiungspraxis des Volkes im Licht der Offen-
barung Gottes in der Geschichte darstellt, heiBt es im SchluBdokument:
»Die geschichtliche Manifestation der Armen, die sich das Evangelium
zu eigen machen als eine Quelle der Inspiration und der Hoffnung in
ihrem Kampf um Befreiung, ist in der biblischen Uberlieferung tief
verwurzelt. [...] Alles das, was in der Bibel berichtet wird, offenbart uns,
daf} die Kdmpfe der Armen um ihre Befreiung Zeichen des Eingreifens
Gottes in die Geschichte sind und als unvollkommene und vorlaufige
Keime des endgiiltigen Reiches erlebt werden. Die Christen haben die
Verantwortung, das Wirken des Geistes zu erkennen, der die Geschich-
te vorantreibt und in jedem Teil der Welt der Armen die Vorahnung vom
Reich Gottes weckt. >

Dennoch ergibt sich in einer Relecture der Geschichte des Christentums
aus der Erinnerung seiner Anfénge fiir die theologiegeschichtlich-befrei-
ungstheologische Ortsbestimmung, die die Erwdhlung der Armen und
Verrandeten als grundlegend fiir den gottlichen Menschheitsplan
ansieht, ,,die Marginalisierung der Theologie der 1\/Iarginalitéit“30 und
fordert heraus zu einem sich auf den Weg machen ,,zu einer Welttheolo-
gie der Unterdriickten®>1,

4. Die vorrangige Option fiir die Armen

Es war vor allem Gustavo Gutierrez, der sich um das klare und unmiB-
versténdliche Verstandnis des Armutsbegriffs bemiiht hat.3? Ausgehend
vom biblischen Begriff des Armen ergeben sich dazu drei Aspekte. Der
real Arme, der material Arme, und die menschenunwiirdige Situation der
materiellen Armut.>> Dariiber hinaus bedeutet Armut ,,die Haltung der

29) Ebd., 90. Manifestationen hierfiir sind die zahlreichen Erklarungen und Stellung-
nahmen der nationalen Bischofskonferenzen bzw. verschiedener Ressortbischéfe,
die schwerpunktartig und bisweilen in Ausziigen vorbildlich im gemeinsamen
Dienst der Werke Adveniat, Misereor und Missio monatlich in , Weltkirche®
dokumentiert werden.

30) E. Hoornaert, Die Anfange der Kirche in der Erinnerung des christlichen Volkes,
Diisseldorf 1987, 109.

31) F. Flohr, Von der Theologie der Befreiung lernen, in: H.-J. Venetz/H. Vorgrimler
(Hg), Das Lehramt der Kirche und der Schrei der Armen, Freiburg-
(Schweiz)/Miinster 1985, 27.

32) Vgl. G. Gutierrez, Theologie der Befreiung (s. Anm. 13), 268f.; Die historische
Macht (s. Anm. 26), 80f.; Aus eigenen Quellen trinken, Miinchen/Mainz 1986,
134f; Die Armen evangelisieren, in: Theologie der Befreiung im Gesprich
(s. Anm. 22), 33f.; Theorie und Erfahrung im Konzept der Theologie der Befrei-
ung, in: Lateinamerika und Europa (s. Anm. 5), 49f; Von Gott sprechen
(s. Anm. 5), 69f. Zum Gesamtkontext lateinamerikanischer Theologie vgl. C.
Boff/l. Prixley, Die Option fiir die Armen, Diisseldorf 1987; vgl. Puebla, n.1134f.

33) Gutierrez, Die Armen evangelisieren (s. Anm. 32), 33.
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spirituellen Kindschaft, der Verfiigbarkeit vor Gott [und drittens ist diese]
nicht ablésbar von der Armut als dem Engagement mit den real
Armen“>*, Als solches Verstindnis des Armutsbegriffs stellt dieser aber
keine Neuerrungenschaft innerhalb der Theologie dar, sondern hat seine
Vorlaufer in der Geschichte von Theologie und Kirche selbst. Dafiir gilt
aber von Anfang an ganz entscheidend, daBl diese Option vorrangig die
Armen im Blick hat und darin zugleich Bekehrung der Reichen mit vor-
sieht. ,,Explizit wurde aber auch schon in Medellin gesagt, daf es sich
nicht um einen Ausschliefilichkeitsanspruch handelt. [...] Auf keinen Fall
schlieBt beides einander aus; dies ist nicht neu, es war immer klar.“>> Das
Evangelium wendet sich an alle Menschen und gibt darin den Armen den
Vortritt.

Aufgrund der genannten verschiedenen Faktoren, die alle zusammen
gesehen werden miissen, ergibt sich als klarste Bestimmung der Ausdruck
LWelt der Armen“>%, Diese Welt - und vor allem die Armen selbst -
werden darin aber nicht idealisiert. Als unschuldige Arme sind sie eben-
sowenig siindenlose Arme. Vielmehr ist damit gemeint: ,,Sie haben ihre
gegenwirtigen Leiden nicht verdient, ebenso nicht ihre gegenwértige
Ausbeutung, ihre gegenwiartige Armut. In diesem Sinne sind sie unschul-
dig. Denn Leiden, soziale Ungerechtigkeit, Ausbeutung liegen jenseits
ihrer Verantwortung.“37 Darin ist das Verstdndnis der lateiname-
rikanischen Theologie prophetisch im Anschlul an Medellin; dariiber-
hinaus konkretisiert sich die Entscheidung fiir die Armen in Puebla als
unbedingte Solidaritit.> Die Bischofe heben den angesprochenen Sach-
verhalt in Puebla als Widersinn zum Schopfungsplan Gottes und als Be-
leidigung fiir das Elend der Massen hervor (28-30) und betonen die sehr
konkreten Ziige der Armut im téglichen Leben. Sie erkennen das Lei-
densantlitz Christi in den Gesichtern der Kinder (32), in den orientie-
rungslosen jungen Menschen (33), in den Gesichtern der Indios und
Afroamerikaner, der landlosen Landbevolkerung, der Arbeiter bzw. der
Arbeitslosen, der Randgruppen und der Alten, die alle fortwéahrend in
ihrer Wiirde verletzt werden (34-44). Das alles ist Siinde, strukturelle
Siinde und schreit zum Himmel. Deshalb sind in der vorrangigen Option

34) Ebd., 34. Gutierrez verweist darauf, dal ausgehend von seinen Vorarbeiten dieses
Grundverstdndnis in den Text von Medellin eingegangen ist.

35) Ebd,, 35; vgl. Gutierrez, Die historische Macht (s. Anm. 26), 83.

36) Ders., Theorie und Erfahrung (s. Anm. 5), 52.

37) Ebd,, 54.

38) Vgl. Gutierrez, Die historische Macht (s. Anm. 26), 83f. Die in Anm. 11 genannte
Monographie Codinas stellt sich dieser Thematik in besonderer Weise. Der ur-
spriingliche spanische Titel: De la modernidad a la solidaridad wurde fiir die deut-
sche Ubersetzung modifiziert; vgl. auch das Vorwort.
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»die konkret Armen, so wie wir ihnen in Lateinamerika begegnen und
wie sie von den "Unterdriickungsmechanismen’, die unseren Halbkonti-
nent beherrschen, geschaffen werden, [gemeint]*

Option fiir die Armen bedeutet letztlich, ,,aus den Armen selbst Vor-
kampfer einer Befreiung des ganzen Menschen und der ganzen Mensch-
heit zu machen. [...] Der ProzeB der Befreiung der Armen durch die
Armen [...] ist ein ganzheitlicher, umfassender ProzeB, so wie auch sein
Ziel ein ganzheitliches ist: ndmlich die Befreiung.“‘m SolchermaBen
grundgelegt, ruht sie auf der biblischen Erfahrung, daB Gott zu je gege-
bener Zeit - etwa durch die Propheten bis hin zu seiner Menschwerdung
- eine vorrangige Option fiir die Armen traf. Clodovis Boff und Jorge
Prixley haben den Versuch vorgelegt, praktische Fragen der Option fiir
die Armen zu klaren.*

In der Reihung konkreter Merkmale ergibt sich daraus zunéchst die prak-
tische Optlon das heilt, sie zeigt sich als ,tatkriftige, befreiende
Liebe*4? , die sich als Handeln auch im Bereich der Rede bzw. des pro-
phetlschen Redens zelgen muB das sich freilich fiir konkrete Vorgehens-
weisen offen halten muB.*> Dariiber hinaus ist diese Option eine par-
tizipative und eine politische. Als partizipative tberwindet sie Paternalis-
mus, Assistentialismus und bevormundende Fiirsorglichkeit; sie bemiiht
sich um Solidaritét. ,,Dabei geht es nicht darum, sie zu unseren Verbiin-
deten zu machen, wir sollen vielmehr zu ihren Verbiindeten werden.*

Als politische Option schlieBlich mu8 sie auf die Veranderung der Struk-
turen hinarbeiten, um der Herausforderung der Armutsfrage gerecht
werden zu kénnen. Diese wird als Phinomen endogener Natur begrif-
fen, die das System von Okonomie und Kapital hervorbringt. 4 Zusam-
mengefalit wird festgehalten, daB Option fiir die Armen ein dreifaches
Getfiige von praktischem, teilnehmenden und politischen Handeln dar-
stellt: ,,Es geht also um eine Praxis, die sich als wirksam (gegen jede Art
von wirkungsloser Gefiihlsduselei und leeres Gerede), solidarisch (gegen
jede Art von stdrender Géangelei und Bevormundung) und strukturell
(gegen jede Art von gefahrlicher Fiirsorglichkeit) erweist.“*0

39) Gutierrez, Die historische Macht (s. Anm. 26), 95.

40) Boff/Prixley (s. Anm. 32), 218.

41) Vgl. ebd., 235f.

42) Ebd., 236.

43) Ebd., 236f.

44) Ebd., 238.

45) Vgl. ebd., 239. DaB damit kein Aufruf zu marxistischer Befreiungspraxis gemeint
ist, soll aus dem nachfolgenden Exkurs deutlich werden.

46) Ebd.
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Im AnschluB an Puebla (n.910 und n.1147) wird die evangelisatorische
Kraft der Armen - freilich auf der Grundlage der oben ausgefiihrten Be-
deutung der vorrangigen Option - hervorgehoben. Sie - die Armen - ver-
wirklichen in ihrem Leben die evangelischen Werte ,,der Solidaritit, des
Dienens, der Einfachheit und der Aufnahmebereitschaft fiir das Ge-
schenk Gottes“*’. Dariiber hinaus verkiinden sie das Evangehum in
stiller und lauter Klage oder durch ihr stummes Dasein. 8 Das begriin-
det ihre ,,evangelisatorische Kraft“ = , was ihre kirchliche Einwirkung we-
sentlich provoziert: ,,Sie bringen in Vergessenheit geratene Dimensionen
des Evangeliums in Erinnerun 5% vor allem den befreienden FEinfluB des
Glaubens in der Geschichte.

Als praktische Implikationen resultieren daraus fiir den Bereich der Spi-
ritualitit die Bekehrung, die evangelische Armut (Puebla n.1158); die
Gememschaft mit den Armen; Bereitschaft zum Martyrium; Demut und
Liebe.’T Als pastorale Implikationen resultieren daraus auf der Grund-
lage der Verkiindigung von Jesus Christus als umfassendem Befreier und
Erloser der Menschheit: Partizipation auf ihrem Weg aus der Entmiindi-
gung und der Marginalisierung durch Einbeziehung ihrer Volksfrommig-
keit in die Liturgie und alle Bereiche des kirchlichen Lebens; dartiber
hinaus Feier ihrer Hoffnung als Zeichen der Gegenwart Gottes; ihre
Partizipation an kirchlichem und gemeindlichem Leben durch Ver-
antwortung und Amterzuweisung.

Aus dieser Zu()rdmmg52 - in dieser Weise freilich nur exemplarischen Be-
standsaufnahme - ergeben sich zuletzt politische Implikationen, die die
Option fiir die Armen mit sich bringt. Damit ist keineswegs intendiert,
alles gutzuheiBen, was jeweils gewollt wird. Ziel ist die Befreiung und ihr
dienliche Schritte. Dafiir ist es entscheidend, daB’,,die Befreiung fiir die
Christen aber nicht im Sozialen [endet]; sie erstreckt sich auch in spiritu-
elle und eschatologische Dimensionen. Hier liegt der qualitative Unter-
schied zwischen dem klassischen Befreiungskonzept des Marxismus und
dem christlichen.*>

47) Ebd., 242.

48) Vgl. ebd.

49) Ebd., 243.

50) Ebd., 244.

51) Ebd., 248.f.
52) Vgl. ebd., 250f.
53) Ebd., 252.



92 Thomas Schreijick
Auf die historisch greifbaren Miverstdndnisse und ihre Behandlung in-
nerhalb der kirchlichen Auseinandersetzungen sei an dieser Stelle aus
Platzgriinden ohne vertiefende Interpretation lediglich hinge\alviesen.5 4

5. Die neuen Dimensionen der lateinamerikanischen Befreiung: Ein
politisch-6konomischer Exkurs

Wenn aus den schon genannten Griinden auf eine eingehende Darstel-
lung der Auseinandersetzung innerhalb der Theologie abgesehen werden
mufB, so ist es dennoch unerléaBlich, auf eine unerwartete interesseniiber-
greifende Horizonterweiterung einzugehen. Denn im Gefolge der Selbst-
bewuBtwerdung der lateinamerikanischen Volker durch die Nahe und
Hinwendung der Kirche brach sich ein politisches Mitrauen - in welt-
politischer Dimension - und eine dkonomische neue BewuBtwerdung
Bahn.

Fiir das Erstgenannte steht kategorisch das Geheimdokument von Santa
Fe.> Dieses im Mai 1980 - also zum Beginn der Reagan-Ara - fiir den
Interamerikanischen Sicherheitsrat der USA erstellte Dokument, das
lange Zeit geheimgehalten wurde, enthalt nicht unbedeutende Passagen
zur Theologie der Befreiung und ihrer Einschitzung aus der Sicht der
Vereinigten Staaten von Amerika. Diese finden sich im zweiten Teil des
Papiers, das mit ,,die interne Subversion” iiberschrieben ist. Dazu heif3t
es im dritten Vorschlag der entwickelten Strategien: ,,Die AuBenpolitik
der USA muf} damit beginnen, der Theologie der Befreiung, wie sie in
Lateinamerika durch den Klerus der "Theologie der Befreiung’ angewen-
det wird, zu begegnen (und nicht nur im Nachhinein zu reagieren). Die
Rolle der Kirche in Lateinamerika ist entscheidend fiir den Begriff poli-
tischer Freiheit. Leider haben die marxistisch-leninistischen Krifte die
Kirche als politische Waffe gegen den Privatbesitz und das kapitalistische
Produktionssystem benutzt und die religiose Gemeinde mit Ideen durch-
setzt, die weniger christlich als kommunistisch sind.«%

54) Als Grundliteratur sei dazu verwiesen auf: N. Greinacher (Hg.), Konflikt um die
Theologie der Befreiung. Diskussion und Dokumentation, Ziirich 1985;
Venetz/Vorgrimler (s. Anm. 31); Der Fall Boff. Eine Dokumentation, hrsg. v. der
brasilianischen Bewegung fiir die Menschenrechte, Diisseldorf 1986; J.B. Metz
(Hg.), Die Theologie der Befreiung: Hoffnung oder Gefahr fiir die Kirche? Diis-
seldorf 1986. In diesem Band finden sich im Anhang die beiden Textausgaben der
Instruktionen der Glaubenskongregation vom 6. August 1984 iiber einige Aspekte
der ,, Theologie der Befreiung“ und derjenigen vom 22. Mérz 1986 , iiber die christ-
liche Freiheit und die Befreiung®.

55) Vgl. Eine neue inneramerikanische Politik fiir die 80-er Jahre. Geheimdokument
des Komitees von Santa Fe, hrsg. v. ASK, Frankfurt o.J.

56) Ebd. 12.
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Dieser Sachverhalt wurde noch einmal dadurch gesteigert, dal es 1984
in einem zweiten Dokument von Santa Fe unter dem Titel ,,Die Fortfiih-
rung der konservativen Revolution® zur erneuten Aufforderung an Pré-
sident Reagan kam, ,,da er seine Beziehungen zu den konservierenden
Sektoren der katholischen Kirche enger gestalte und mit allen Mitteln
die Befreiungstheologie und ihre Anhénger, sowie den Infantilismus der

2 &

Verteidiger der Menschenrechte bekampfe’.
Durch eine soeben erschienene Dokumentensammlun gs8 verdichtet sich
dieser Zusammenhang in duBerster Weise. Der H6hepunkt ist dadurch
erreicht, daB3 nun auch die Militérs des gesamten Halbkontinents sich mit
der Theologie der Befreiung beschaftigen und in ihr - zusammen mit der
Kirche der Armen und internationalen Solidaritéts- und Menschen-
rechtsbewegungen - den ideologischen Hauptfeind zu erkennen vermei-
nen. Dies geschah konkret im November 1987 in Mar del Plata, Argen-
tinien.>”

Die zweite Dimension bezieht sich auf die 6konomische Situation Latein-
amerikas, konkret auf die Problematik der Auslandsverschuldung dieser
Linder, die weltwirtschaftlich gesehen von duBerster Bedeutung ist und
in dieser Scharfe erst mit den beginnenden 80er Jahren ins BewuBtsein
der politischen Weltsffentlichkeit getreten ist. Wenngleich bislang die
traditionelle Meinung gilt, daB diese Bereiche ausschlieBlich den soge-
nannten Experten der Okonomie vorbehalten seien, bricht sich zur
Losung dieser komplexen Problematik eine neue Sichtweise Bahn. Das
belegen die Stellungnahmen der gemeinsamen Konferenz Kirche und
Entwicklung in dffentlichen Anhdrungen des Bundestagsausschusses fiir
wirtschaftliche Zusammenarbeit; Dokumentaitonen katholischer Ent-
wicklungsorganisationen zu Fragen der Verschuldung der dritten Welt;
Tagungsberichte von Okonomen, Bankiers, Theologen und Sozialethi-
kern auf gemeinsamen Veranstaltungen zur genannten Thematik und der

57) U.u.H. Kobe-Eggenberger, Kirche von oben, in: Lateinamerika Nachrichten 182,
Juni 1989, 16.

58) U. Duchrow/G. Eisenbiirger/]. Hippler (Hg.), Totaler Krieg gegen die Armen.
Geheime Strategiepapiere der amerikanischen Militdrs, Miinchen 1989.

59) Vgl. ebd. In der genannten Sammlung finden sich auch die beiden bereits erwéhn-
ten Dokumente von Santa Fe. Zum Bedeutungszusammenhang der Militars und
dem Nord-Siid-Gefille vgl. G. Kremer, Weltmilitdrordnung und dritte Welt, Biele-
feld 1983.
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Suche nach Lt‘jsungsv«'egen.60 Dabei sind zentrale Themen der Zusam-
menhang von Welthunger und Welthandel; die Spirale der Verelendung
und das unvorstellbare Kindersterben in den Landern der sog. dritten
und vierten Welt.%! Jedenfalls wird darin deutlich, daB die Verschul-
dungskrise zunehmend auch als Problem in den christlichen Kirchen
Thema wird, wobei es dabei nicht einfach um Schuldenerla$} allein geht.
»wenn die Problematik der Auslandsverschuldung an erster Stelle eine
politische ist, bedeutet dies, dal wir dadurch auf eines der zentralen An-
liegen unserer theologischen Reflexion zurtickgefiihrt werden.“%? Im
Riickgriff auf die Erklarung von Sao Paulo aus dem Jahre 1987 heif3it es
unter dem Anspruch der Notwendigkeit einer Alphabetisierung der Chri-
sten in Wirtschaftsfragen: ,,Wir stellen fest, daB Kirchen und Christen,
die dem Gebot Christi folgen wollen, Bemiihungen um eine gerechte und
partizipatorische Wirtschaftsordnung, die das Recht aller Menschen auf
Leben, das heifit Nahrung, Unterkunft, Arbeit, Gesundheit, Wiirde und
Selbstbestimmung garantiert, einleiten, férdern und unterstiitzen sollten.
Wir rufen die Kirchen, Gemeinden und Basisgemeinden sowie Gruppen
und Bewegungen, die sich fiir Gerechtigkeit einsetzen, auf, gemeinsam
mit uns zu erkliren, daB die Verurteilung der Ubel des gegenwirtigen
Weltwirtschaftssystems eine der Grundforderungen des christlichen
Glaubens ist.“

6. Die Befreiung in Jesus Christus

Wir haben eingangs darauf hingewiesen, daB jede theologische Wahrheit
aus einer tiefen Begegnung mit Gott in der Geschichte erwichst. Die
Herausforderung, die daraus resultiert, ist die Aufforderung zur Nach-

60) Vgl. Der Internationale Wihrungsfonds, die Weltbank und die Armen. Beitrige
der gemeinsamen Konferenz Kirche und Entwicklung zur 6ffentlichen Anhérung
des Bundestagsausschusses fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit am 5. November
1986 in Bonn, hrsg. v. den Geschiftsstellen der gemeinsamen Konferenz Kirche
und Entwicklung, Bonn 1987; K. Lefringhausen (Hg.), Internationale Wahrungs-
und Finanzpolitik als Problem der Entwicklungspolitik, Mainz 1984; Zur Verschul-
dung der dritten Welt, hrsg. v. CIDSE (ZusammenschluB} 14 katholischer Entwick-
lungsorganisationen aus Europa und Nordamerika; zu ihr gehort als deutsches Mit-
glied Misereor), Briissel 1988; Verschuldung und kein Ausweg? Bensberger
Protokolle 52, Bensberg 1987.

61) Vgl. A. Datta, Welthandel und Welthunger, Miinchen 21985; R.H. Strahm, Warum
sie so arm sind, Wuppertal “1985.

62) R. Vidales, Die ewige Verschuldung in eine zeitliche umwandeln. Politische und
theologische Annédherungen aus lateinamerikanischer Perspektive, in: ,,...in euren
Hiusern liegt das geraubte Gut der Armen®, Freiburg(Schweiz) 1989,38.

63) K. Fiissel, Die Zinsen fressen das Leben der Armen. Grundelemente einer theo-
logischen Kritik internationaler Verschuldungspolitik, in: ,,...in euren Hausern® (s.
Anm. 63), 198f.
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folge Christi, des Evangeliums, des Jesus von Nazareth. Darin besteht die
besondere prophetische Kraft und Aufgabe der lateinamerikanischen
Befreiungstheologie - in Zeiten der Krise und Erneuerung von Gott
durch sein Volk von der Peripherie her herausgefordert zu werden. Dies
scheint gleichsam ein Gesetz der Heilsgeschichte zu sein, der besténdige
Imperativ zur Bekehrung, das MaB-nehmen an Jesus Christus.

Es ist vorbehaltlos eingestanden, daB die lateinamerikanische Theologie
aus methodologischen Griinden den Akzent auf den historischen Jesus
legt.e'4 Diese geschichtliche Riickgewinnung des Jesus geschieht aber
gerade deshalb, weil das Zugleich von Elend und christlichem Glauben
im Namen Christi nicht annehmbar ist. Die je neue Annéherung an Jesus
Christus geschieht realer und plausibler iiber die Begegnung mit ihm im
Evangelium als dem Jesus, der er war. Darin zeigt sich ein zentrales
Moment fiir die Spannung zwischen europaischer und lateinamerikani-
scher Theologie. ,,Wédhrend eine Aufklarungskultur zum Zweifel tiber
Christus fithrt, kommt es in der lateinamerikanischen Wirklichkeit zur
Emporung dariiber, was im Namen Christi vorgeht.“65

Im Unterschied zu den verschiedenen Christologien und ihrem Interes-
se an Jesus versteht die lateinamerikanische Christologie ,,unter dem ge-
schichtlichen Jesus die Geschichte Jesu als Ganzes [...] Das Geschichtlich-
ste des geschichtlichen Jesus ist seine Praxis, das heit das, was er tat [um
aktiv einzuwirken auf bewuBte Veranderung]: in der Richtung des
Reiches Gottes. [...Sie beabsichtigt aber auch,] den geschichtlichen Jesus
auch in seinem Personsein darzustellen.*

Weil der Zugang zum geschichtlichen Jesus ebenso der zum Christus des
Glaubens ist, wird in diesem Verstindnis keinesfalls die Gnade vergessen
oder gar ausgeschlossen. Und wenn im Glauben von Anfang an jeweils
der Christusglaube als Ganzes gegeben ist, ,nimmt die lateinamerikani-
sche Christologie in ihrer Methode an, da8 der logische Weg der Chri-
stologie kein anderer ist als der chronologische. Chronologisch erschei-
nen: 1. die Sendung Jesu zum Dienst am Reich, seine Praxis; 2. die Frage
nach der Person dieses Jesus; 3. das Bekenntnis seiner unwiederholba-
ren heilbringenden Wirklichkeit, der Glaube an Christus.“%”

Aus dem Riickgriff auf das Neue Testament ergibt sich somit fiir eine la-
teinamerikanische Christologie, daB Jesus theologisch angemessen nur
aus seiner Geschichte, seinem Leben, seiner Praxis und seinem Schick-

64) Vgl. J. Sobrino, Die Bedeutung des geschichtlichen Jesus in der lateinamerikani-
schen Christologie, in: G. Collet (Hg.), Der Christus der Armen, Freiburg 1988, 81.

65) Ebd., 85; vgl. Gutierrez (s. Anm. 26), 62f.

66) Sobrino (s. Anm. 64), 93f.

67) Ebd., 971.
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sal aufzufassen ist, wie er umgekehrt nicht vergeschichtlicht werden kann,
»ohne ihn zu theologisieren, d.h., ohne ihn als die gute Nachricht Gottes
darzustellen. Die lateinamerikanische Christologie will nicht Reflexion
tiber die "Idee’ Christi sein und auch nicht bloBe Jesuologie’. [...Sie ver-
sucht die Vermittlung,] um ihrem Objekt, Christus, treu zu sein, das ihr
nicht in beliebiger Form, sondern durch das Evalg%elium von Jesus und
von Jesus als Evangelium tibergeben worden ist.“

In der Diskussion zur Uberwindung des Erfahrungsdefizits in der Theo-
logie ist darauf hingewiesen worden, daB durch den Methodenansatz der
Befreiungstheologie implizit eine Umstrukturierung innerhalb des Ver-
standnisses von systematischer und praktischer Theologie geschieht, die
den Theorie-Praxis-Zirkel bzw. den Weg vom Indikativ zum Imperativ
aufder Grundlage der Pastoralkonstitution des II. Vaticanums gebrochen
hat.%’ »Die Kirchengemeinde bleibt fiir die wissenschaftliche Theologie
ein passives Objekt, das es zu betreuen gilt, kein aktives Subjekt, das
etwas zu sagen hatte.”

Walter Kasper hat in der Beurteilung des befreiungsthologischen Ansat-
zes von Christentum ohne Dualismus oder integralem Christsein gespro-
chen,”! desgleichen Johann Baptist Metz vom ProzeB des anfinglichen
Ubergangs einer monozentrischen Kirche des Abendlandes zu einer po-
lyzentrischen Weltkirche, die durchaus auf dem Erbe der abendlandisch-
europdischen steht.

Gustavo Gutierrez hat zum Verhiltnis der Befreiung des Menschen und
dem Wachstum des Gottesreiches von der Ausrichtung auf die vollgiilti-
ge Gemeinschaft der Menschen mit Gott und der Menschen untereinan-
der gesprochen. Dafiir gilt - ohne blinde Identifikation -, daB dennoch
ohne geschichtliche Befreiungsinitiativen das Gottesreich nicht wachsen
kann. ,,Der BefreiungsprozeB wird die Wurzeln der Unterdriickung und
Ausbeutung des Menschen durch den Menschen erst mit dem Advent
des Reiches besiegen, das aber vor allem Geschenk bleibt.“’> Es gehtalso
weder um die Reduktion des Heils auf das bloB Religi6se; auch nicht um
das Fernhalten des anfanglichen Heils am Pulsschlag der konkreten Ge-
schichte. Vielmehr geht es um die radikale Befreiung durch die erlésen-

68) Ebd. 106.

69) Vgl. R. Garcia-Mateo, Die Methode der Theologie der Befreiung, in: W. Seibel
(Hg.), DaB Gott den Schrei seines Volkes hort, Freiburg 1987, 104.

70) Ebd., 172.

71) W. Kasper, Die Theologie der Befreiung, in: Metz (s. Anm. 54), 87; J. Sayer/A. Bie-
singer, Von lateinamerikanischen Gemeinden lernen, Miinchen 1988, 46f.

72) Vgl. J.B. Metz, Thesen zum theologischen Ort der Befreiungstheologie, in: Metz
(s. Anm. 54), 154.

73) Gutierrez (s. Anm. 13), 171.
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de Tat Christi, durch den und in dem kraft des Geistes der Befreiungs-
prozeB erst mit all seinen Aspekten zu seinem vollen Sinn gelangt.

Die Bischofe haben mit Riickbezug auf die Botschaft Papst Johannes
Paul II. zu ihrer Vollversammlung in Puebla diesen Sachverhalt in der Be-
urteilung der Befreiung in Christus klar hervorgehoben. Sie betonen die
Notwendigkeit, keine Opfer zu scheuen, wenn es um den Menschen in
der Sicht des Christentums geht und dieses Leben als Briider in Christus
zu sichern ist. Als Verwirklichung in der Gemeinschaft aller in Christus
heiBt es dazu: ,, Wenn wir also nicht zur Befreiung von der Siinde mit all
ihren Verfithrungen und Idolatrien gelangen, wenn wir nicht dazu beitra-
gen, die Befreiung zu verwirklichen, die Christus im Kreuz errungen hat,
dann verstiimmeln wir die Befreiung unweigerlich, und wir verstimmeln
sie desgleichen, wenn wir den Kerngedanken der befreienden Evangeli-
sierung vergessen, der darin besteht, daB sie den Menschen zum Subjekt
seiner eigenen persdnlichen Entwicklung und seiner Entwicklung in der
Gemeinschaft macht. Wir verstiimmeln sie ebenso, wenn wir die Abhén-
gigkeit und die Knechtschaft nicht sehen, welche die Grundrechte ver-
letzen, die nicht durch noch so méachtige Regierungen oder Institutionen
verliehen wurden, sonders: deren Urheber der Schopfer und Vater selbst
ist.“(Puebla n.485)

74) Ebd., 172.



Johannes A. van der Ven

Religitse Symbole des Leidens

In diesem Referat méchte ich einige vorlaufige Gedanken in Bezug auf
einige wichtige Symbole des Leidens im Christentum mitteilen. Ich habe
den Ansatz in drei Kapitel eingeteilt.

Das erste Kapitel beinhaltet einige hermeneutische Vorbemerkungen
iiber religidse Symbole im Allgemeinen und religitse Symbole angesichts
des Leidens im Besonderen.

Nach dieser hermeneutischen Einleitung beziehe ich mich im zweiten
Kapitel auf einige wichtige Daten meiner empirisch-theologischen Un-
tersuchung zu Prédsenz und Valenz religidser Leidens-Symbole im Be-
wuBtsein der Menschen.

Im dritten Kapitel versuche ich zu einer hermeneutischen Evaluation zu
kommen, gerade beziiglich der gewonnenen empirischen Resultate.

Dieses Referat basiert also gewissermaBen auf einem Drei-Phasen-Mo-
dell: Hermeneutik - Empirie - Hermeneutik. Wie in aller Theologie féingt
auch die empirische Theologie mit Hermeneutik an und endet damit.

1. Hermeneutische Vorbemerkungen

Lassen Sie mich mit einigen Fragen anfangen: Warum gibt es eigentlich
ein Interesse unter Theologen fiir religiose Symbole des Leidens? Die
Antwort ist einfach. Ich entlehne sie Ricoeur, dem Meister der Herme-
neutik der Symbole des Bosen. Er sagt, dal die religidsen Symbole des
Bosen das Pendant der religiosen Symbole der Erlosung formen. Sie sind
ihre Kehrseite (Ricoeur 1969). Auch der Soziologe Max Weber (1980)
interessierte sich fiir die Interpretationen des Bosen und des Leidens in
den Religionen, weil die meisten von ihnen, wie auch das Christentum,
Erlésungs-Religionen sind. Die erste Frage an diese Religionen ist also
nicht: ,,unde malum®, woher kommt das Leiden, sondern: wie kann der
Mensch vom Leiden erlést werden.

Dieses Interesse unter Theologen fiir die religidse Leidens-Symbolik hat
auch unmittelbar pastorale und religionspadagogische Wurzeln. So hat
Zulehner (1982) im Rahmen seiner ,Leutereligion” die Relevanz des
christlichen Glaubens fiir die Sinngebung der Leiden im Leben der Men-
schen nachgewiesen. Und Nipkow (1988) hat gezeigt, wie junge Leute
die Frage des ,,Wozu das Leiden?” und ,,Warum ich?“ energisch stellen
und von der Religion eine addquate Antwort erwarten. DaB diese
Antwort iibrigens nicht einfach zu geben ist, weiB jeder - Theologe oder
nicht -, der einmal den Tod eines oder einer Geliebten mitgemacht hat,
sei es erwartet oder unerwartet, oder der einmal das Balancieren auf der
Grenze zwischen Leben und Tod miterlebt hat wie im Situationen von
Euthanasie oder Suizid.

Religionspédagogische Beitriige 24/1989
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In der Tat: Wozu, und warum ich oder Du? Die Theologie wei von dieser
Fraglichkeit. Sie hat sich von den system-immanenten Theodizee-Trakta-
ten abgewendet und die religiose Sinngebung des Leidens als die ,,crux
theologica®“ anerkannt, wie wir zum Beispiel bei Metz, Moltmann,
Peukert und Schillebeeckx lesen kénnen.

Aber wo ist anzufangen, wenn man die religitse Leidens-Symbolik re-
flektieren will? Ricoeur, auf den ich innerhalb meiner hermeneutischen
Betrachtungen manchmal verweisen werde, hat eine klare Dreiteilung
vorgelegt. Er unterscheidet zwischen Symbolen, Mythen und Reflexio-
nen (Ricoeur 1960 I, 7-24).

Die Ersten werden von ihm auch primdre Symbole genannt. Sie exprimie-
ren und strukturieren die unmittelbaren Erfahrungen, in unserem Fall
des Leidens. Sie fungieren als eine Art von Licht, um die dunklen, ver-
wirrten und verwirrenden Emotionen, die wir angesicht des Leidens
erleben, zu erhellen und aufzukldren: um sie ans Licht zu bringen. Vor-
bilder solcher tiefen, groBen, unmittelbaren Ur-Symbole sind: Abstand
und Nihe, der Weg, die Strafe, das Opfer usw.

Die Zweiten, die Mythen, werden von Ricoeur sekundire Symbole
genannt, oder Symbole zweiten Grades, oder mythische Symbole (I, 8-9;
19; 11, 7; 1969, 63). Sie koénnen als narrative Verldngerung der primiren
Symbole verstanden werden. In ihnen spielt sich eine Erzahlung von Gut
und Bose, von Leiden und Erlésung ab; in ihnen wird ein Drama darge-
stellt, ein Drama von Licht und Finsternis, von Unheil und Heil. Das
primére Symbol der Strafe wird also in die sekundére Symbolik von Adam
mythisch umgesetzt; das primare Symbol des respektvollen Abstands wird
in der Erzihlung von Job, der sein Haupt biegt und schweigt, mythisch
umgedeutet; das primare Symbol der mitleidenden Néhe wird in dem nar-
rativen Bericht von Elie Wiesel iiber den sterbenden Gott in dem sterben-
den Jungen auf dem Appellplatz des Konzentrationslagers interpretiert.

Die dritte Gruppe, die Reflexionen, wie Ricoeur sie nennt, beinhalten eine
rationale, argumentative und systematische Erhellung und Erkldrung von
Aspekten, die in den priméren und sekunddren Symbolen implizit
und/oder explizit aktiv anwesend sind. Also wird das primére Symbol der
Strafe und die sekundére Symbolik der Adam-Mythe zum Beispiel in der
Lehre der Erbsiinde logisch durchdacht und kommentiert. Oder, um ein
anderes Beispiel zu nennen, wird das primére Symbol des Opfers und die
sekundére Symbolik der Ebed-Jahwe-Mythe in der Satisfaktionslehre der
Friith-Scholastik und Hoch-Scholastik als eine prestigetrachtige Schul-
Meinung auf Doktoranden-Kolloquien gelehrt und gelernt.

Wonmit sollen wir also anfangen, wenn wir die religidse Leidenssymbolik
studieren mdchten? Es ist klar, daB mit den primaren Symbolen, die die
Basis der anderen zwei Gruppen bilden, anzufangen ist.
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Dann aber taucht folgende Frage auf, ndmlich wie wir an diese priméren
Symbole herangehen diirfen bzw. miissen. Wiederum beziehe ich mich
auf Ricoeur, diesmal auf sein Konzept des sogenannten hermeneutischen
Zirkels (Ricoeur II, 144; 1969, 70-72), den er in spateren Schriften in drei
Phasen aufgegliedert hat (Ricoeur 1987).

Die erste Phase, die er vor allem Gadamer entlehnt hat, ist die des un-
mittelbaren Verstehens, des partizipativen Verstindnisses.

Die zweite Phase ist die der wissenschaftlichen Erklarung, des Abstand-
nehmenden Begreifens.

Die dritte Phase ist wieder die des teilnehmenden Verstehens, aber jetzt
aufgeklart und wissenschaftlich erhellt.

Die erste Phase ist die der ersten Naivitit, die letzte die der zweiten Nai-
vitit, weil sie durch die kritische Phase der rationalen Reflexivitit hin-
durchgegangen ist. Ricoeur nennt dieses drei-Phasen-Modell unumgéng-
lich fiir die Menschen in der Moderne, fiir die ‘'modernen’ Menschen. Er
bezieht damit Verstehen und Erkldren aufeinander, wobei Verstehen als
der Anfang und das Ende aller Hermeneutik anerkannt wird, und die
wissenschaftliche Erklérung als die fiir ‘moderne’ Menschen notwendige
Voraussetzung fiir das begreifende Verstehen, das erklarte Verstéindnis,
anvisiert wird. Aber dieses drei-Phasen-Modell hat seine Anfangsbasis in
dem unmittelbaren, direkten, unvermittelten Er-greifen der ersten
Phase. So ist das drei-Phasen-Modell strukturiert: credo ut intelligam, in-
telligo ut credam, das heiit: man muB erst glauben, um begreifen zu
kénnen und danach begreifen, um glauben zu kdnnen (Ricoeur 1969, 72).
Das Erste, was also geschehen soll, ist die Forschung beziiglich der ersten
Phase: das unmittelbare Erfassen der primiren Symbole. Fine andere
Konklusion kann man nicht ziehen.

Jetzt die folgende Frage: Welche primiren Ur-Symbole beziiglich des
Leidens gibt es dann eigentlich? Und was ist ihre Funktion gerade als Ur-
Symbole? Um mit der letzten Frage anzufangen: Die priméren religiosen
Symbole des Leidens zielen nicht auf eine #tiologische oder kausale Er-
klarung des Leidens. Das ist nicht ihre Funktion, das ist vielmehr die
Aufgabe der logisch-rationellen Reflexionen der Theodizee-Traktate.
Ihre eigene Funktion ist nicht theoretischer Natur, sondern vielmehr ko-
gnitiv-affektiver und praktischer Natur. Die Frage, die zu beantworten
ist, lautet nicht ,,Woher das Leiden?“, sondern ,,Wie lange noch?“. Diese
letzte Frage entstammt nicht spekulativem Interesse, sondern dem exi-
stentiellen Drama der tief erlebten Diskrepanz zwischen Erwartung und
Enttauschung, Erlebtem und Versprochenem, Zweifel und Hoffnung,
Widerstand und Ergebung (Ricoeur II, 7-17). Die primiren Symbole
gehodren nicht der Statik wissenschaftlicher Erklarung, sondern der
Dynamik der selbsterlebten Dramatik und Tragik menschlichen Lebens
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an, das sich zwischen dem Schrei der Geburt und der Stille des Todes ab-
spielt.

Und dann die andere Frage: Welche primdren Ur-Symbole leisten diese
Funktion, um das Leiden aushalten zu kénnen, wie Moltmann (1980)
sagt. Welche sind es? Ein letztes Mal wende ich mich Ricoeur zu. Er gibt
eine Typologie von Symbolen des Bésen, die ich hier verkiirzt und trans-
formiert wiedergebe, aber deren tiefere theoretische Basis ich hier be-
niitzen moéchte.

Ich unterscheide hier vier Haupt-Gruppen von priméren religidsen
Leidens-Symbolen: erstens das Symbol der Apathie Gottes; zweitens das
Symbol der moralischen Unvollkommenheit; drittens das Symbol der
Tragik; und viertens das Symbol der Stellvertretung.

Das erste Symbol, das des Abstands Gottes, istim Buch Job auf eine emo-
tional-existentielle Weise zum Ausdruck gebracht worden. Zum Beispiel:
,»,Gehe ich nach Osten, Er ist nicht da; gehe ich nach Westen, ich finde
Ihn nicht* (32,8); oder: ,,Rufe ich um Hilfe, Du antwortest nicht, obwohl
Du mich wohl siehst“ (30,20).

Die zweite Symbol-Gruppe des Defizits hat, wie Ricoeur zeigt, mit einer
Moralisierung der Leidensfrage zu tun. In dieser wird das Leiden auf das
schuldig-Bose, das man getan hat, bezogen. Dieses moralische Defizit
wird entweder retrospektiv oder prospektiv gedeutet. Retrospektiv, in-
soweit das jetzige Leiden als Strafe der vergangenen Siindigkeit gesehen
wird; prospektiv, insoweit das Leiden als padagogisches Mittel, als
Katharsis, als Lebens-Schule verstanden wird.

Die Symbol-Gruppe der Tragik kann, wie Ricoeur beschrieben hat, als
eine Kritik beziiglich der Symbole des moralischen Defizits begriffen
werden. Das _eiden der Unschuldigen kann nicht als Strafe oder Kathar-
sis getragen und ausgehalten werden. Die Symbol-Gruppe der Tragik
kann nach zwei Seiten unterschieden werden. Die eine Seite ist die des
tragischen Gottes, von dem der Mensch nicht weil3, wer und was Er ist,
die Seite also des Deus absconditus, groB3 in seiner Herrlichkeit, aber un-
begreifbar in seiner Weltlichkeit, wie Job selbst in seinen Abschieds-
Reden zeigt. DaB Gott Gutes mit dem Menschen im Sinn hat, mag deut-
lich sein, aber was und wie der Weg ist und wie die Plane sind, ist unbe-
greifbar.

Die andere Seite ist die des tragischen Menschen, den unschuldig, uner-
wartet und unverdient das Leiden tiberfallt. Zwei Symbole sind dabei zu
unterscheiden: der liebende Gott, der mit dem tragisch-leidenden Men-
schen mitleidet, wie Moltmann (1972; 1980) dies gezeigt hat, und der lie-
bende Gott, der sich mit dem Leidenden vereinigt, wie Dorothee Solle
(1973) dies beschrieben hat.
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SchlieBlich ist das vierte religiése Ur-Symbol, das von Ricoeur genannt
wird, das des Opfers. In einem bestimmten Sinne hat es eine dialektische
Bedeutung und damit eine integrierende Funktion, némlich insoweit es
die Symbolik des moralischen Defizits und die der Tragik des Leidens mit-
einander verbindet. Der Ebed-Jahwe ist der, der das tragische Leiden,
das er unschuldig vorfindet, als Bule und Satisfaktion des schuldigen
Leidens der Anderen umdeutet und transformiert.

Schematisch resultiert hieraus eine Reihe von sieben Leidens-Symbolen:
das erste Symbol ist der Abstand Gottes; das zweite und dritte Symbol
entstammen der moralischen Defizit-Symbolik - wir nennen sie das Straf-
Symbol und das Katharsis-Symbol; das vierte, fiinfte und sechste Symbol
sind impliziert in der tragischen Leidens-Symbolik - sie werden von uns
als das Weg-Symbol, das Mitleid-Symbol und das Einheits-Symbol ange-
deutet; zum SchluB - wie gesagt - nennen wir das Opfer-Symbol.

Ich m&chte diesen ersten Paragraphen noch mit einem wirklich letzten
Gedanken Ricoeurs abschlieBen. Er spricht von einer Pluralitit, selbst
einem ,,UberschuB“ religiser Symbole. Aber er sagt auch, daB das eine
Symbol das andere kommentiert, komplementiert, korrigiert, sogar selbst
bestreitet. Meine Frage ist jetzt beim Ubergang zu dem empirisch-theo-
logischen Paragraphen, welche Symbole im BewuBtsein der Menschen
aktiv prasent sind und welche abgelehnt werden.

2. Einige empirisch-theologische Daten

Die sieben Symbole, die ich genannt habe, sind im Rahmen einer empi-
risch-theologischen Untersuchung von einem Team praktischer Theolo-
gen und Religionspadagogen der theologischen Fakultdten Nijmegen
und Tilburg in den Niederlanden in einer Liste von Frageboge-Items ope-
rationalisiert worden. Dieser Fragebogen, der neben diesen Leidens-
Items auch noch andere abhéngige, unabhéngige und Hintergrundvaria-
belen umfaBte, ist einer Population von ungefahr tausend Respondenten
vorgelegt worden (N = 982). Dadurch haben wir viele wichtige Daten
gesammelt.

Wir haben die Punktwerte in den Computer eingegeben und danach die
Daten in einem Data-cleaning gesaubert. Nach Beseitigung der negati-
ven Items zeigte sich, daB die Reliabilitat oder Zuverléssigkeit der Items,
die stets eine Skala der sieben religidsen Leidens-Symbolen bilden, .80
oder mehr war. Daraus kdnnen wir schlieBen, daB wir die sieben religio-
sen Symbole auf eine zuverldssige Weise gemessen haben, zumindest in
unserer Stichprobe.

Danach haben wir versucht, eine sogenannte konfirmative oder bestéti-
gende Faktorenanalyse entlang den hermeneutischen Linien Ricoeurs
durchzufiihren. Wir haben also mit dem Computer versucht, aus den
Daten herauszufinden, ob es tatsichlich eine vier-Faktoren-Struktur gibt:
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einen Abstands-Faktor, einen moralisches-Defizit-Faktor - der sowohl
die Strafe als auch die Katharsis umfaBt -, einen Tragik-Faktor - der
sowohl den Weg als auch das Mitleid, wie auch die Finheit beinhaltet -,
und schlieBlich den Opfer-Faktor. Was sich fast immer ergab, war tatsich-
lich ein gesonderter Abstand-Faktor, aber die drei anderen Faktoren
haben wir kein einziges Mal schon isoliert voneinander vorgefunden. Wie
einsichtsvoll und intelligent die Typologie, die wir auf Grund der Arbeit
Ricoeurs entwickelt haben, auch ist, das religiése BewuBtsein der Men-
schen ist auf eine andere Weise strukturiert als die dieser Typologie.

Auf diesem Hintergrund haben wir zwei wichtige Entscheidungen getrof-
fen. Die erste bezieht sich auf das Herausnehmen des Katharsis- und des
Opfer-Symbols, also Symbol 3 und 7. Der Grund war, daB diese beiden
Symbole oder gesonderte Items dieser Symbole immer wieder vermischt
mit anderen Symbolen auftauchten, einmal mit dieser, dann wieder mit
jener. Von dieser Tatsache leiteten wir das einstweilige, hypothetische Er-
gebnis ab, daB diese zwei Symbole nicht als deutlich wahrnehmbar zu er-
kennen sind, da sie schwankend und labil sind. Ich komme darauf in dem
dritten Paragraphen zurtick.

Der zweite EntschluB, den wir getroffen haben, bezieht sich auf den
Ersatz der konfirmativen Faktorenanalyse. An ihre Stelle trat die explo-
rative Analyse. Dies bedeutet, daB wir uns die Freiheit genommen haben,
den Computer so zu instruieren, daB er die Daten in einer solchen Weise
bearbeitet, daB seine sich ergebende Faktorenanalyse unseren theoreti-
schen Interessen geniigen kénnte. Wir haben natiirlich die MaBnahmen
vorgenommen, die notwendig sind, um unsere Arbeit in statistisch ad-
Aquater Weise durchfiihren zu konnen. Folgende Kriterien haben wir
dafiir aufgestellt: Der sogenannte Eigenwert muBte 1.00 oder gréBer
sein; die Kommunalitiit groBer als 30%; das Faktorgewicht der Items 50%
oder mehr; die erklirte Varianz 50% oder groBer.

GemaB dieser statistischen Kriterien hat die Faktorenanalyse zu fiinf Fak-
toren gefiihrt, die exakt mit den verbliebenen fiinf Symbolen korrespon-
dieren.

Tabelle (1) gibt die Durchschnittswerte dieser Faktoren in einer Reich-
weite von 1 bis 5 innerhalb der gesamten Population wieder. Sie zeigt eine
relativ positive Priferenz des Mitleid-Symbols mit 2.7, gefolgt von zwei
Symbolen, die etwa in der Mitte liegen, was eine ziemlich ambivalente
Haltung gegeniiber dem Einheits-Symbol mit 3.0 und dem Symbol des
Wegs mit 3.2 bedeutet. Das Abstand-Symbol mit 3.6 geht schon mehr in
Richtung einer Ablehnung, wohingegen das Strafe-Symbol mit 4.0 eine
deutliche Ablehnung erfuhr.
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Tubelle (1) Durchschnittswerte Religitse Leidenssymbole
Mitleid 247

Einheit 3.0
Weg 3.2
Abstand 3.6
Strafe 4.0

Reichweite: 1 (sehr eins) - 5 (sehr uneins)

Ich wiirde nun gerne drei Fragen formulieren und sie mit Hilfe dieser
Daten zu beantworten versuchen:

Wie sieht die Korrelation zwischen einigen relevanten Hintergrund-
variablen und den Haltungen diesen religiosen Leidens-Symbolen gegen-
iiber aus? Ich interessiere mich hier fiir drei Hintergrundvariablen,
namlich: die Haufigkeit von Leidenserfahrungen, die kirchliche Partizi-
pation sowie die religidse Sozialisation.

Was die erste Hintergrundvariable angeht, haben wir eine Frage in unse-
ren Fragebogen aufgenommen, die die Frequenz der fundamentalen,
personlichen Leidenserfahrungen im eigenen Leben, sogar existentielle
Verlust- und Trauer-Erfahrungen mif3t.

Tabelle (2) zeigt die Ergebnisse der T-Tests, die sich auf die Frequenz der
Leidenserfahrung, verbunden mit den fiinf Symbolen, beziehen. Die Ho-
rizontale zeigt die Frequenz der Leidenserfahrung an: weniger als 1 mal
versus 1 mal und mehr; weniger als 2 mal versus 2 mal und mehr; weniger
als 3 mal versus 3 mal und mehr.

Tabelle (2): Frequenz der Leidenserfahrungen und religidse

Leidenssymbole
Frequenz =<1 =1 <2 >2 <3 >3
Mitleid 10.1 9.0 9.6 8.9 9.3 8.8
Einheit 10.6 9.7 10.2 9.6 10.0 9.5
Weg n.s ns 10.9 10.2 10.6 10.2
Abstand n.s n.s 10.3 10.8 10.5 10.9
Strafe n.s n.s n.s n.s n.s n.s

Reichweite: 3 (sehr eins) - 15 (sehr uneins)

p <.05; n.s = nicht signifikant
Ausgehend von diesen Daten mochte ich die gut fundierte Hypothese
formulieren, daB eine starke Belastung mit Leiderfahrungen potentiell
eine starke Hinneigung zu einer Zustimmung in Hinsicht auf das Mitleid-
Symbol impliziert, némlich von 10.1 zu 8.8. Hiernach folgt das Einheits-
Symbol von 10.6 bis 9.5 (Anm.: 9.0 ist der Mittelwert der Skala). Dann
folgt die Akzeptanz des Symbols des Wegs, das von 10.9 bis 10.2 reicht.
Interessant ist, daBl die Akzeptanz des Abstand-Symbols in die entgegen-
gesetzte Richtung verlauft. Die Ablehnung wichst von 10.3 auf 10.9.
Diese Tendenz steht in Ubereinstimmung mit dem Anwachsen der Ak-
zeptanz des Mitleid-Symbols. Beide Symbole kénnte man als zur selben
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Dimension gehérend interpretieren, namlich, wie Moltmann (1980) auf-
gezeigt hat, als apathische versus empathische Theodizee.

Ein anderer interessanter Aspekt bezieht sich auf die statistische Bedeu-
tungslosigkeit der Differenz zwischen den Gruppen, insoweit das Strafe-
Symbol betroffen ist. Es macht insgesamt keinen Unterschied, ob jemand
durch viele Leidenserfahrungen hindurchgegangen ist oder nicht.

Nach dieser Untersuchung haben wir die Korrelation zwischen kirchli-
cher Partizipation und den religiésen Leidens-Symbolen erforscht. Wir
haben eine Skala zunehmender Kirchlichkeit konstruiert, angefangen mit
Kernmitgliedern an der Spitze iber Gewohnheitsmitglieder, Randmit-
glieder, Ex-Glieder hin zu Nicht-Mitgliedern. Von dieser Skala gibt es,
wie Tabelle (3) zeigt, eine Korrelation, die groBer als 30% ist, mit dem
Symbol des Wegs, dem Einheits- und dem Mitleid-Symbol. Die Korrela-
tion mit dem Mitleid-Symbol ist am ausgeprégtesten. Das heif3t: Je mehr
jemand an und in dieser Kirche partizipiert, um so mehr akzeptiert er das
Mitleid-Symbol.
Tabelle (3): Pearson Korrelation Kirchenpartizipation und
Leidens-Symbole
Strafe  Abstand Weg Einheit  Mitleid
Kirchlichkeit .03 2, .33 A4 .56
p< 0.05

Wir haben somit unsere Stichprobe in zwei Gruppen zu splitten: Kirchen-
mitglieder, inklusive Kern-, Gewohnheits- und Randmitglieder einerseits
und die Ubrigen andererseits.

Tabelle (4): T-Test Kirchlichkeit und Leidens-Symbole

Kirchenmitglieder Nicht-Kirchenmitglieder
Mitleid 26 34
Einheit 29 34
Weg 3.2 35
Abstand 3.7 32
Strafe ns n.s

Reichweite: 1 (sehr eins) - 5 (sehr uneins)

p < .05; n.s = nicht signifikant
Tabelle (4) zeigt dieselbe Anordnung der Praferenzen innerhalb der
Leidens-Symbole zumindest bei den Kirchenmitgliedern wie Tabelle (3).
Das Mitleid-Symbol wird am meisten akzeptiert, wohingegen das Strafe-
Symbol die groBte Ablehnung erfahrt (sein durchschnittlicher MeBwert
liegt bei 4.0). Mit Ausnahme des Strafe-Symbols spielt es bei allen Sym-
bolen eine groBe Rolle, ob jemand kirchlich partizipiert oder nicht.
Ebenfalls haben wir versucht, die Korrelation zwischen den Leidens-
Symbolen und der religidsen Sozialisation zu analysieren. Wir haben
hierzu ein MeBinstrument konstruiert, um starke versus nicht-starke re-
ligidse Sozialisation zu bewerten. Nach Sammeln der Daten haben wir
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eine Guttman-type scaling technique angewendet, um herauszubekom-
men, ob es eine Sequenz der am wenigsten hin zu den am meisten for-
dernden Aktivitaten religioser Sozialisation gibt.

Tabelle (5) zeigt, daB der Kirchgang mit den Kinder den am wenigsten
fordernden, das Abendgebet dagegen den am meisten fordernden
Aspekt darstellt. Diese letzte Beobachtung konvergierte mit dem Ergeb-
nis des niederléndischen Religionspidagogen Andree (1983, 252), da3
regelmiBiges Abendgebet der beste Pradiktor bzw. die beste Vorhersa-
ge der religidsen Sozialisation ist.

Tabelle (5): Skalogram Analyse starker religioser Sozialisation

(1) regelméBiger Kirchgang 35
(2) regelméBige Danksagung 27
(3) regelmiBige religiose Kommunikation 23
(4) regelméBiges Beten in bestimmten Situationen 21
(5) regelméBiges Lesen religidser Literatur .20
(6) regelméBige Teilnahme an kirchlichen Gruppen 18
(7) regelméBiges Abendgebet a5

H = .63; Rho = .89
Tabelle (6) zeigt die Korrelation zwischen der Skala religidser Sozialisa-
tion und den Leidens-Synbolen. Die groBte Korrelation wird deutlich im
Bezug auf das Mitleid-Symbol (.62), gefolgt von dem Einheits- und
danach von dem Abstands-Symbol und zwar in signifikant negativem
Sinne (resp. .41 und .38). Das Weg-Symbol weist einen schwachen Kor-
relations-Koeffizienten von weniger als .30 auf, ndhmlich .26, wohinge-
gen das der Strafe vernachlassigt werden kann (-.13).
Tabelle (6): Korrelation religidser Sozialisation und Leidens-Symbole

Strafe Weg  Abstand Einheit Mitleid

Rel. Sozialisation ~ -.13 .26 -.38 41 .62

p=< 0.05
AnschlieBend haben wir einen T-Test zwischen starker und nicht-starker
religidser Sozialisation auf der einen Seite und den Leidens-Symbolen
auf der anderen Seite durchgefiihrt. Tabelle (7) zeigt die Differenz im
Verhéltnis zu den Leidens-Symbolen.

Tabelle (7): T-Test starke rel. Soz. und nicht-starke rel. Sozialisation

Mitleid 7.4 11.1
Einheit 8.6 5k
Weg 957 11.3
Abstand 11.4 9.8
Strafe n.s n.s

Reichweite 3 (sehr eins) - 15 (sehr uneins)

p < .05; n.s = nicht signifikant
Wiederum erregt auch bei den stark religios sozialisierten Menschen die
deutliche Akzeptanz des Mitleid-Symbols unsere Aufmerksamkeit.
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Das Einheits- (8.6) und das Weg-Symbol (9.7) befinden sich ungeféhr in
der Mitte (mittlerer Wert: 9.0). Das Abstands-Symbol mit einem Wert
von 11.4 kommt der Ablehnung nahe. Ebenfalls ist in diesem Fall in Hin-
sicht auf das Strafe-Symbol keine signifikante Differenz zwischen den
beiden Gruppen auszumachen.

3. Hermeneutische Evaluation

Ricoeur hat uns auf den UberschuB der religiésen Symbole aufmerksam
gemacht. Er hat unser Interesse dafiir wachgerufen, da die vielen reli-
gidsen Symbole einander bestreiten konnen. Was wir aus unseren empi-
risch-theologischen Daten lernen konnen, ist, daB von den sieben
Leidens-Symbolen fiinf Symbole iibrig geblieben sind. Von diesen fiinf
Symbolen werden wieder drei Symbole mehr oder weniger als bedeu-
tungsvolle Symbole positiv akzeptiert. In der Reihe von mehr zu weniger
positiv ergeben sich: das Mitleid-Symbol, das Einheit-Symbol und das
Weg-Symbol. Danach kommt das Abstand-Symbol, wahrend das Strafe-
Symbol eindeutig negativ gewertet wird.

Ich méchte in diesem Paragraphen einige hermeneutische Bemerkungen
formulieren in Bezug auf dieses Strafe-Symbol, auf das moralische
Defizit-Symbol, das der Katharsis, das ausgefallen ist, und letztlich auf
das Opfer-Symbol, das mittlerweile auch verschwunden ist.

Was das Strafe-Symbol angeht, ist es interessant, da3 unsere Population
so reagiert, wie Job seinen Freunden geantwortet hat, namlich abwei-
send, klar und deutlich, ohne einige Ambivalenz. Es gibt keinen Unter-
schied zwischen Leuten, die mehr oder weniger Leidenserfahrungen
erlebt haben, mehr oder weniger kirchlich sind, mehr oder weniger in-
tensiv-religios sozialisiert sind. Die Ablehnung ist universal. Ich glaube
auch, daB wir hier die Einsicht Ricoeurs anwenden diirfen, der gesagt
hat, daB der Unterschied zwischen Entmythologisierung und Entmythi-
sierung hierin besteht, daB das erste die Atiologie und das Kausalitéits-
Denken den Mythen entnimmt, wihrend das zweite - und das ist bedau-
erlich - die Mythen selbst eliminiert. Die Moralisierung des Leidens,
wodurch das Leiden als Folge der Schuld, die selbst als Ursache gesehen
wird, aufgefaBt wird, kann von den Menschen in der Moderne a fortiori
nicht mehr akzeptiert werden. Es wire Pseudo-Religion, um mit Job zu
sprechen,; es wire Pseudo-Wissen, um Ricoeur zu zitieren (IL,7). Ich sage
das so klar, obwohl Ricoeur selbst ein Element der Schuld und Strafe in
der Interpretation des Leidens fiir angemessen hélt (Ricoeur 1969). Ich
glaube, daB die Differenzierung zwischen biologischem Leiden und
Schuld und zwischen psycho-sozialem Leiden und Schuld, bzw. zwischen
Biologie und Moral und zwischen Sozialwissenschaften und Moral zu den
Grundeinsichten des modernen Denkens gehort. Hier ist von einem
ProzeB der Rationalisierung innerhalb der Moral und der Religion die
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Rede, der unumkehrbar ist, irreversibel. Natiirlich ist damit nicht alle
Schuld verschwunden, aber es ist nicht mehr konkret und eindeutig nach-
weisbar, als erscheine sie hier und jetzt, und nicht da und dort. Schuld
und Unschuld sind nicht einander zu addieren; sie bilden vielmehr zwei
Sichtweisen der menschlichen Existenz, die selbst von einem mehrdeuti-
gen Ineinander gekennzeichnet wird (cf. Tillich 1957). Schuld kann nicht
von einer Gesetz-Ethik her nur einem Akt oder nur einer Anzahl von
Akten zugewiesen werden (Schluchter 1979). Das Handeln des Men-
schen wurzelt in einer polyvalenten Struktur der weltlichen Unvollkom-
menheit, nicht in einem aktualistischen Punkt innerhalb eines hochindi-
viduellen Alleingangs des Menschen. Natiirlich, sagt Job, ich bin
unvollkommen, aber nicht schuldig. Eher als in einer Synthese der Ethik
und Tragik, wie Ricoeur will, wiirde ich das Handeln des Menschen in
der Tragik selbst aufkommen lassen. Von daher stammt eher eine tragi-
sche als eine Schuld-Ethik, eher eine respektvolle, menschwiirdige, aber
aporetische Ethik als eine richterlich-forensische Ethik (Schlette 1972;
1983). Warum? Das Leiden der Unschuldigen sprengt alle moralischen
Reden!

Zweitens das Katharsis-Symbol: Es ist aufmerkenswert, daB die Fakto-
renanalyse kein einziges Mal eine Verbindung mit dem Strafe-Symbol
gezeigt hat. Das Katharsis-Symbol hat sich wohl mit zum Beispiel dem
Mitleid-, dem Einheit- und dem Weg-Symbol zu einem Faktor gruppiert,
aber nie mit dem Strafe-Symbol. Das bedeutet, daB das Katharsis-Symbol
eher eine positive als eine negative Orientierung in sich trigt. Aber was
kann die Ursache dafiir sein, daB dieses Symbol, wenigstens faktorenan-
alytisch gesprochen, sehr instabil, sehr labil ist.

Karl Rahner (1980) hat zwei fundamentale Einwinde formuliert, die
mehr oder weniger empirischer Natur sind.

Erstens: Viele Menschen werden durch das Leid iiberhaupt nicht berei-
chert und gereinigt, sie lernen nichts und entwickeln sich selbst nicht, sie
haben weder das Gefiihl, gereinigt zu werden, noch machen sie den Ein-
druck, es zu sein. Viel Leid macht taub, stumm und stumpf.

Zweitens: In einigen Situationen ist die Verwendung des Katharsis-
Symbols eigentlich irrelevant, grausam und roh, wie zum Beispiel im Falle
des Sterbens von kleinen Kindern oder das Leiden dementierender alter
Menschen. Nichtsdestotrotz kann man Leute treffen, die sagen, sie
hétten aus dem Leiden gelernt und wéren durch das Leid gereinigt
worden, oder besser gesagt: durch ihre Haltung dem Leid gegentiber (cf.
Buytendijk 1975). Sie berichten uns iiber Prozesse der Umkehr und Rei-
nigung (cf. Frijda 1986, 444), wobei sie von einem narzistischen Autozen-
trismus in einen Allozentrismus verwandelt worden seien, wie Dorothee
Solle (1973) gesagt hat.
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Ein solcher Bericht ist aber eine Interpretation im Nachhinein, er ist eine
bewertende Re-flexion. Allein so ergibt das Katharsis-Symbol einen Sinn.
Nach vorne gesehen, ist das Symbol beladen mit Unentschlossenheit,
Zweifel und Unsicherheit. Allein am Ende kann Leid als ein Instrument
personlichen Wachstums und Vertiefung erscheinen - vielleicht. Am
Anfang ist das Katharsis-Symbol ambivalent. Es zeigt sich instabil und
labil.

Letztlich das Symbol des Opfers: Auch hier hat die Faktorenanalyse keine
Verbindung mit dem Strafe-Symbol gezeigt, obwohl es von Ricoeur
gerade als dialektische Synthese von Ethik und Tragik aufgefiihrt worden
ist. Auch jetzt wieder hat die Faktorenanalyse eine Relation mit den Sym-
bolen des Mitleids, der Einheit und des Wegs ans Licht gebracht. Aber,
auch jetzt wieder muB3 dieses Symbol als instabil und labil beurteilt
werden, weil es sich jetzt mit diesem und dann mit jenem anderen Symbol
verbindet. Woher diese Unbestandigkeit? Die Gemeinschaft der Schwa-
chen, ,,the fellowship of the weak” (Frankl 1977), woher das Symbol des
Opfers, wenigstens psychologisch stammt, ist ein wichtiges Symbol. Aber
sein Leiden auf sich zu nehmen um der schwachen Mitmenschen willen,
ist ein groBer Schritt nach vorne. Es bedeutet nicht weniger als Martyri-
um. Ein solches Verhalten tibersteigt die Wiinsche und Moglichkeiten
der ,,normalen” Menschen, der Leutereligion, wie Zulehner gesagt hat,
oder der Massenreligiositiat, um mit Weber zu sprechen. Dieses Martyri-
um ist nicht erzwungen, es sollte nicht erzwungen werden, ja ein derar-
tiges stellvertretendes Leiden kann nicht erzwungen werden. Es gehort
zu den sogenannten supererogativen Haltungen und Taten (cf. Rawls
1971). Zur gleichen Zeit werden Menschen hierdurch vielleicht bewegt,
denn diese Haltung repréasentiert ein Ideal, eine hohe Berufung. Sie
beriihrt ihr Gewissen, sie durchdringt ihr Uberich. Das Opfer-Symbol re-
prasentiert vielleicht mehr das erhoffte als das faktische BewuBtsein des
Menschen, mehr ihre ideale als ihre reale Haltung und Gesinnung.

In gewissem Sinn beinhaltet das Opfer- und Stellvertretungs-Symbol das
Hochste, was der Mensch sein kann und sein darf: restlos sein fiir Andere,
und gerade darin und dadurch das eigene Menschsein verwirklichen.
Leben, um zu sterben, sterben, um zu leben. Fiir viele, fast alle, ist das zu
hoch; aber, ich kann mir keine Pastoral und keinen Religionsunterricht
denken ohne dieses christologische Umsonst-Prinzip. Dieses gratuite um-
sonst bildet das Herz der christlichen Religion, wie Gutierrez (1987) in
seinem Job-Buch so schon ausgearbeitet hat (Ricoeur II, 120f.). Hier
miissen wir als Glaubige und Theologen die Spannung zwischen christli-
cher Hermeneutik und Empirie auszuhalten versuchen.
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Fritz Oser
Symbolerziehung der Maria Oderisia Knechtle

Ein vergessenes Programm?

1. Lebenswelt und Symbolgebrauch

Der Gebrauch des religiosen Symbols, dieses innere Handeln, ist eine
mogliche Form religidser Expressivitét des Menschen. Kinder verwenden
diese Form etwa, wenn sie einen Tisch mit Blumen und schénen Serviet-
ten schmiicken, jemandem die Hand geben und Frieden machen oder
wiinschen, wenn sie bei einer Beerdigung eine Blume ins Grab werfen,
wenn sie Kerzen am Weihnachtsbaum entziinden, wenn sie zum Geburts-
tag ein Geschenk mit den besten Wiinschen iiberreichen, wenn sie die
Hénde falten und die Augen schlieBen zum Gebet, wenn sie sich im kirch-
lichen Raum bekreuzigen, sich hinknieen oder aufstehen etc. Wie ent-
steht solcher Symbolgebrauch bei den Kindern? Was behindert diesen
Gebrauch? Wie artikuliert sich dieser Gebrauch erzieherisch? Solche
und dhnliche Fragen hat sich Schwester Maria-Oderisia Knechtle, die
Schul-Reformerin der 50er und 60er Jahre gestellt. Diese Frau wufte,
daf Kinder tiber religiose Symbole vorerst nicht nachdenken, sondern
daB sie realistisch-symbolisch handeln und in dieses Handeln existentiell
verwoben sind. Sie wuBte auch, daB religiése Erziehung nicht zum Erfolg
fiihrt, wenn nur Méarchen und Geschichten, Bibelstiicke und Heiligen-
legenden, gefiillt mit Symbolen, erzahlt und verarbeitet werden. Fiir sie
blieb der Text stets das zweite, das Fremde, das nur sinnvoll war, wenn
die ,,symbolische” Eigenerfahrung vorausging. Fiir sie galt Wittgensteins
Wort, da3 die Bedeutung des Wortes sein Gebrauch in der Spr_ache1 sei,
und fiir sie als Padagogin war zugleich notwendig, daB der Gebrauch
dieser Sprache in einen Kontext paBte, in dem die Kinder titig wurden.
Deshalb hat Knechtle keine Symboltheorie geschaffen, sondern eine
Symbolerziehung. Auch ist fiir sie eine Symboltheorie nicht Vorbedin-
gung fiir eine Symbolerziehung bzw. eine Symboldidaktik. Diese entsteht
aus dem Umgang des Kindes mit dem religiésen Symbol: die Unter-
stiitzung und Weiterflihrung dieses Umgangs steht in ihrem Interesse.
Wer war diese Frau?

2. Biographische Skizzen zu Sr. Maria Oderisia Knechtle

Schwester Maria Oderisia Knechtle lebte von 1900 bis 1978. Geboren
wurde sie in Appenzell, von wo sie ihren gesunden Mutterwitz mit-
brachte. Allerdings war das Leben dieser Frau nicht nur mit Rosen besét.
Schon mit 5 Jahren verlor sie die Mutter. Der Vater verwaltete die Straf-

1) L. Wittgenstein, Philosophische Untersuchungen, Frankfurt/M, 41.
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anstalt, die GroBeltern standen einem Armenhaus vor. Die Begegnung
mit Gefangenen und Alten prigte das allein aufwachsende Méadchen.
»oie besuchte die Klosterschule, dann das Lehrerseminar in Ingenbohl
und trat mit 18 Jahren der Kongregation der Kreuzschwestern bei. 1925
legte sie die ProfeB ab. Sie wirkte zuerst in St. Antoni und zwei Jahre in
Plasselb. Ein langwierige Nervenentziindung machte eine Versetzung
ndtig. Fir 21 Jahre kam die Schwester nach Sigmaringen und unterrich-
tete in den ersten vier Klassen. Immer wieder machte sich die Krankheit
bemerkbar. Viele Jahre war ihr jedes Lesen unmdglich, wochenlang war
sie auf die Dunkelheit verwiesen, da die Augen das Licht nicht ertrugen®
(Meier 1969, S. 398). 1947 bis 1960 wirkte Schwester Maria Oderisia in
der Pflegeanstalt fir Geistesschwache in Herten. Dort entwickelte sie
dank ihres groBen Einfiihlungsvermbgens ihren religidsen Erziehungsan-
satz, der in seiner Klarheit und Geschlossenheit einmalig ist. Im Friihjahr
1960 reiste eine Gruppe von Padagogen (Dr. Giovanni Crevelli, Dr.
Anton Meier, Dr. Othmar Frei und Dozent Dr. h. c. Karl Stieger) nach
Herten, um Schwester Oderisias Arbeit zu studieren. A. Meier schreibt
dazu: ,,Mit einer Gruppe katechetisch Interessierter fuhren wir nach
Herten bei Lorrach (Deutschland) zu einem Schulbesuch bei Sr. Ode-
risia Knechtle. Seit einiger Zeit waren uns Berichte und Manuskripte zu-
gegangen, die zum Teil befremdend, in der Problematik jedoch tiberaus
anregend wirkten. So saBen wir denn im Schulzimmer, einem unfreund-
lichen, dunklen Raum, vor uns die Schwester, in einem Halbkreis die
schwachbegabten Kinder, die ihrer Sorge anvertraut, um sich gruppiert.
Das Kommen des Reiches Gottes bildete das Thema. Der Unterricht er-
folgte in Form von lebendigem Gesprach und gemeinsamem Zeichnen
an der Tafel, spéter jedes auf eigener Schiefertafel. Je langer wir zuhor-
ten, desto iiberraschter waren wir Anwesenden iiber das Wissen und das
stark erlebnishafte Mitgehen der fast bildungsunfahigen Kinder, die oft
in heller Begeisterung in ihren gebrechlichen Ausdrucksmoglichkeiten zu
klatschen und zu jubeln begannen. Kinder, die sich freuen, ein Baustein
im Reiche Gottes sein zu diirfen, die singen, daB ihrer die Herrlichkeit
wartet, in der sie ganz beim Vater sein werden. Unsere Skepsis machte
schon damals einem groBen Staunen Platz, einer Verwunderung, die uns
driangte, mehr von dieser Unterrichtsweise zu vernehmen und zu erler-
nen. Dies wurde uns in Gesprachen und Kursen dann bald moglich.*
(1969, S. 393) Durch Intervention beim Bischof und be: der Frau Mutter
in Ingenbohl wurde es méglich, da Schwester Oderisia nach Grenchen,
ins Kinderheim kam, dort eine Reihe von Kursen hielt und ihre beiden
wichtigsten Werke verfaBte, namlich ,Glaubensvertiefung durch das
Symbol“ (Herder 1963) und ,,Glaubensbelebung durch das Symbol“ (An-
tonius Verlag 1967). Sie lebte bis 1962 im Josefsheim in Grenchen, 1962
lieB sie sich in Au bei Fischingen nieder. Sie ging dann weiterhin nach In-
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genbohl zuriick, hielt viele Kurse im In- und Ausland, besonders auch in
Fliteli (Ranft), welches ihr Lieblingsort war. Am 11. Juli 1978 verschied
Schwester Oderisia, die in ihrem Leben viele Demiitigungen hinnehmen
muBte, so vor allem von Theologen, die ihre Symbolerziehung nicht ver-
stehen wollten, die hinter ihrer ,,groBmiitterlichen® Sprache das Wesen
ihres Ansatzes nicht verstanden hatten, ndmlich ,,in frohem Erleben tun®,
d.h. die Dinge dieser Welt als ein Symbol sehen lernen, im Sinne der Bot-
schaft Jesu von der Giite Gottes.”

Es gibt eine Reihe von kleinen Schriften, die neben den beiden schon er-
wihnten in vielen Auflagen kursierten (s. Anhang). Die beiden erwéahn-
ten Hauptwerke aber, das erste mit einer Einleitung und mit Besinnun-
gen des Padagogen Karl Stieger, das zweite mit einer Einfiihrung und Be-
sinnungen von mir selbst, geben eine wesentliche Ubersicht iiber das
Gedankengut. Das erste Buch bezieht sich auf die ersten vier Stufen der
Symbolerziehung, das zweite auf die letzten drei Stufen.

Welches aber sind diese Stufen, und welche erzieherische Bedeutung
haben sie?

3. Ein Programm in sieben Stufen

Die Grundfrage der Religionspadagogik von Oderisia Knechtle lautet:
Wie lernt das Kind religios handeln, nachvollziehen, denken, erleben,
und welches sind unsere méglichen Hilfen hierzu? Die Grundantwort
lautet: Indem es religids handelt, nachvollzieht, denkt und erlebt, und
indem wir, nicht-affirmativ, aber iiber das Symbol, Bedingungen der
Maoglichkeiten fiir solches Handeln schaffen. Am Ende des 1963 erschie-
nenen Buches ,,Glaubensvertiefung durch das Symbol“ beschreibt
Schwester Oderisia, wie sie mit jedem Schiiler ein Buch anlegt, ein soge-
nanntes Lebensbuch: Jeder Schiiler wahlt nach achtjahriger Arbeit ein
fiir ihn entscheidendes Symbol aus, mit dessen Hilfe er gleichsam seinen
Hinneren“ Beruf entwickeln kann. Sein Lebensbuch enthilt dieses
Symbol schon auf der Titelseite. Es wird erarbeitet, wie dieser ,,innere”
Beruf wohl verwirklicht werden kénne, jetzt und in der Zukunft, im Zu-
sammenhang mit der Berufswahl, aber auch auflerhalb der Schule im
konkreten Leben. Das gew#hlte Symbol wird in die verschiedensten Si-
tuationen hineingestellt und interpretiert, ein Jahr lang. Der Schiiler lernt
damit, seine Schwichen und Stirken, seine Freude und seine Trauer

2) Vgl.Sr. F. Giger, Schwester Oderisia Knechtle und ihr Charisma, in: Katechetische
Informationen Nov. 1978, 12f.; A. Meier, Oderisia Knechtle und Symbolerziehung.
Ein Beitrag zur Katechese der Unterstufe, in: Schweizer Schule 1961, 397 - 400; I.
Moser, Symbolerziehung - eine neue Hoffnung? in: Schweiz. Kirchenzeitung 1964,
200-204; M. Port, Religiose Erziehung durch das Symbol, in: Schweizer Rundschau
1963, 12, 704 - 716.
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(Gefiihle), aber auch sein Denken zu erschlieBen. Solche Symbole waren
z.B. Apostel im Reich Gottes, Sturm auf dem Meer, Feuer in der Welt,
Brotvermehrung zu Pfingsten etc. Oderisia Knechtle gestaltete nun den
Unterricht so, daB8 sehr viele ,stille Arbeiten (selbststindiges Lesen,
Problemldsen in Gruppen, eigenes Erarbeiten eines Themas etc.)
gemacht wurden, dies, damit sie mit jedem einzelnen Schiiler sein Symbol
im Kontext der Bibel und zugleich im Kontext spezieller und allgemeiner
Lebenssituationen immer wieder neu besprechen konnte. Ich wieder-
hole: ein Jahr lang wurde dies durchgefiihrt, denn ,,das Lebensbuch soll
das sein und werden, was sein Name sagt: Ein Werk, das entscheidend
auf das ganze Leben einwirkt. Es soll dem einzelnen Kind eine Hilfe
sein...” (S. 199). ,,Darum muB in den aufsteigenden Klassen, selbst bis zu
deren oberster Spitze, Symbolerziehung getétigt werden.“ (S. 206)

Das ist ein Programm: Symbolerziehung muf eine fundamentale Glau-
benshilfe fiir das Kind werden. Und dies iiber die ganze Erziehungszeit
hinweg. Oderisia Knechtle ist nicht so sehr an der Definition des Symbols,
an seiner Theologie, interessiert, sondern eben an diesem Programm, das
ProzeBcharakter hat. In der Einleitung zu threm spéter erschienen Nach-
druck des (1963) herausgegebenen Hauptwerkes3 gibt sie erstmals eine
Ubersicht iiber dieses Programm, das aus sieben Stufen der Symbolerzie-
hung besteht’ Es sieht folgendermaBen aus:

»1. Der Vorbau der religidsen Erziehung umfaBt die religidse Fithrung
des Kleinkindes von der Geburt an bis zum Kindergartenalter...

2. Der Unterbau fiihrt das Kindergartenkind oder den Schulneuling von
der erlebnishaften Wirklichkeit aus zum Zeichen und dann iiber das Bild
hinweg zur personlichen Beziehung...

3. Der Einbau zeigt auf, wie die im Unterbau gewonnenen Zeichen im
Bibel- und Katechismusunterricht verwendet werden kénnen.

4. Der Ausbau ist jene Stufe, auf der das Kind durchs Kirchenjahr ge-
fithrt wird und auf der wir die Beicht-, Kommunion- und MeBfeier an-
setzen.

5. Der Uberbau will ins Versténdnis der Gleichnishaftigkeit aller Schop-
fungsdinge einfihren und nimmt das Wort der hl. Hildegard ernst: ’Alles
Irdische ist das Gleichnis des Gottlichen...”

6. Der Tiefenbau ist eine Strichdeutung, die auch in der einfachen Di-
mension ein Symbol des Gottlichen sieht...

7. Der Innenbau ist die Lehre vom ’Geheimnis der Einzelseele’.”

(Das erwihnte Beispiel mit dem Lebensbuch gehért zum Abschluf der
vierten Stufe.)

3) Theodosius Druckerei, Ingenbohl, ohne neue Jahreszahl.
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Soweit das Programm. Was bedeuten nun diese Stufen?

Stufen meinen hier eher sich iiberschneidende Phasen und nicht so sehr
entwicklungspsychologische GroBen, wie wir sie heute verwenden. Es
sind eher normative und verfahrensméBige ZielgroBen gemeint, die in
einer bestimmten Lebensphase der kindlichen Entwicklung erreicht
werden sollen.

Im Unterbau erlebt das Kind einige wenige zentrale ,,Wirklichkeiten®,
die im Rahmen der personalen Begegnung mit dem Erzieher zu Zeichen
und Bild dieser Wirklichkeiten gefiihrt werden. Alles, was in der
»schonen Welt“ gesehen wird, soll auch ,hinter den Augen® aufleuchten
und zwar im ,,0-Dreiklang® ,,Wort, Ton, Form®.

In einem zweiten Schritt sind es dann die Begriffe Leben, Licht und
Liebe, die bis ,,hinter die Augen” gefiihrt werden. Das Leben wird im Tier
erfahren, das Licht vom Ziindholz in der Dunkelheit iiber Kerze, elektri-
sches Licht bis hin zur Sonne, die Liebe im Erlebnisspiel zum Ausdruck
gebracht. Und nach vielen solchen schénen Erfahrungen fiihrt Oderisia
Knechtle die Kinder zu einer personalen Beziehung zu jeder einzelnen
der drei gottlichen Personen. Die Schritte zum ,, Vater aus lauter Licht®,
zum ,,Vater der Liebe“, zum ,,Vater aus lauter Leben® fithren zuriick zu
dem, was in jedem einzelnen Gegenstand der ,,schonen Welt“ erfahrbar
geworden ist, zum Stein, zum Baum, zum Gras, zur Blume etc. Denn dies
sind alles die Gedanken des ,,Vaters aus lauter Licht“ etc.

Entscheidend ist also nicht allein ein bestimmter Inhalt, sondern ein Pro-
zedere des Nach-Innen-Fiihrens, des ErschlieBens, Verstehens und In-
terpretierens dieser Inhalte auf einer Folie der personalen Beziehung zu
Gott, Jesus und zum ,,Heiligen Geist, der alles starkt“. Dieses Prozedere
erfordert sehr viel vom Kinde. Es rekonstruiert seine ganze Welt religi-
Os. Es schafft eine Beziehung vom Gegenstand zu dessen Zeichen, um
hinter den Zeichen mehr zu sehen als den Gegenstand, namlich die Ge-
genwart seines Gottes, den uns Jesus gezeigt hat.

Diese erste Stufe stellt das von der Autorin am ausfiihrlichsten beschrie-
bene Verfahren dar.

4. Die Feinheiten der Symbolverfahren

Ich habe schon einige Grundthemen angedeutet, die Oderisia Knechtle
zum Symbolweg der Kinder verwendet. Hier seien einige Feinheiten an-
gegeben, die MiBverstandnisse bei der Rekonstruktion ihres Weges ver-
meiden helfen. Zuerst nochmals zu den Grundthemen des ersten Buches.
Sie spricht hier von sog. ,,Erlebnisgestalten®, es sind dies, wie gesagt Stein,
Gras, Baum, Wolken, Kreuz, Licht, Leben, Liebe, die Dreifaltigkeit
schlieBlich im zweiten Teil des Bandes. Erlebnisgestalten sind Wirklich-
keiten, die iiber den Symbolweg in das personliche Beziehungsleben des
Kindes Eingang finden. Das Eigenartige ist nun aber, daB die Erlebnis-
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gestalt selbst wiederum synonym mit Symbol gebraucht wird. Diese Erleb-
nisgestalt ist also dreiféltig. Sie wird erlebt, dann durch adaptive und in-
terpretative Handlungen nach innen verlegt (hinter die Augen), und zu-
gleich wird sie zum Symbol einer zweiten realen Wirklichkeit, der des
Glaubens. Alle drei fallen im Idealfall zusammen.

Das wesentliche Merkmal besteht also darin, da8 diese Erlebnisgestalt
drei Dimensionen hat: Einmal ist sie Stimulus, um Erfahrung konkret erst
zu ermoglichen, und zugleich ist sie das assoziative Moment zu dieser Er-
fahrung, oder besser gesagt ihre sprachliche Fassung. SchlieBlich wird sie
in Verbindung mit dem ,,Vater aus lauter Leben” gebracht (Er hat immer
schon Stein, Licht, Pflanze etc. gedacht).

Entscheidend ist, da das eine Mal vom Symbol zur Erfahrung ge-
schritten wird (vom Kreuz zu den schonen Stunden mit dem Kreuz), das
andere Mal vom Stein zum Bild vom Stein. Beide Wege haben gleich viel
Bedeutung, beide sind moglich, weil das Prinzip der Verbindung von
Sprache (Symbol) und Erfahrung nirgends durchbrochen ist. In diesem
Unterricht gibt es an keiner Stelle die Verwiesenheit auf eine Erinnerung
an das, was auBerhalb der Klasse geschieht; dies, weil der eine solche Er-
innerungen leisten kann, der andere nicht. Es wird also nicht gefragt: Was
hast du schon einmal in diesem Bereich erfahren, was weckt dieses
Symbol in dir? Sondern Symbol und Erfahrung sind eines, hic et nunc.
Wer das Symbol verwendet, schafft eine Situation, in der die gemeinsame
Erfahrung hic et nunc aufleuchtet. Dal der Hampelmann Fifi kein Leben
hat, da3 aber der Vogel Leben hat, und die Samenkdorner, dariiber wird
nicht bloB gesprochen: Der Vogel ist iiber langere Zeit da, die Samen-
korner spriefen und diese ,,Gnade” (Symbol), ist monatelang fir jedes
Kind durch seine Pflege, sein BegieBen, sein Streicheln der Pflanzen er-
fahrbar, greifbar. Diese Erfahrung muB8 also vorerst nicht erinnert
werden. Erst wenn die realen ,,Symbole“ der Dreifaltigkeit im dritten
Schritt zur Sprache gebracht werden, miissen verschiedene Erfah-
rungszusammenhénge synthetisiert werden. Aber diese sind dann alle
vorhanden und nicht zuféllig, - sie liegen gleichsam wie Spielstiicke auf
dem Tisch, weil sie direkt der unterrichtlichen Gemeinschaft entspringen.
Uber das Schaffen dieser Erfahrung sei eine weitere Beobachtung ange-
bracht: Erfahrung ist ja immer eine Tatigkeit des Menschen. Die Schaf-
fung der Erfahrung setzt die Schaffung von Bedingungen voraus, unter
welchen das Kind tétig sein kann. Und diese Tatigkeit hat immer einen
bestimmten Charakter. Sie fiihrt z.B. zur Ehrfurcht oder zur Fiirsorg-
lichkeit oder zur Dankbarkeit etc. Solche Titigkeiten der Kinder sind
also nicht kognitiv-explorativ. Vielmehr sind diese Handlungen so be-
schaffen, daB sie eine Beziehung zum Ausdruck bringen. Die Kinder be-
schreiben, beriihren, besingen, bestaunen, betasten, gestalten, danken,
bitten, trauern, tanzen etc. Nicht Erklarungen sind das Medium, sondern
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diese Handlungen des In-Beziehung-Setzens. Und jetzt wird auch ver-
standlich, warum ich gesagt habe, daB das eine Mal von einer Wirklich-
keit zum *Symbol’geschritten wird, dal andere Mal vom Symbol zur Wirk-
lichkeit. Mit beidem wird in gleicher Weise umgegangen. Das Kreuz wird
aufgestellt, herumgetragen, besungen, bewundert, betrauert etc. lange
bevor narrativ ein Bezug zu Jesu Tod hergestellt wird. Genau gleich wird
mit dem Stein umgegangen. Er wird getragen, beriihrt, mit leichten Ge-
genstinden verglichen, besungen, es wird gedankt fiir den Stein usw. Das
Geheimnis von Oderisia Knechtle ist, daB sie keinen Unterschied zwi-
schen Wirklichkeit und Symbol hinsichtlich deren p&adagogischer
Zugangsweise macht. Es ist nicht so, daB die Wirklichkeit liebevoll erfah-
ren und dann das Symbol dartibergestiilpt wird. Beide werden in gleicher
Weise dem menschlichen Ausdruck anheimgegeben, so daB beide in dem
verschmelzen, was die Autorin als Innenschau bezeichnet. ,,Das Hoch-
ziel der Erziehung iliberhaupt, das spater ausdriicklich betont wird - die
Erziehung zur Innenschau -, wird durch jede Stunde angebahnt. Es soll
wirklich kein Tag schlieBen ohne diese eigenpersonale Einkehr in das
Innere. Diese Ubung darf nicht schablonenhaft getitigt werden, sondern
in Augenblicken, die sich zwangslos aus der jeweiligen Situation er-
geben.” (1963, S. 31). Beides soll zur ,, Tiefe hin® fithren, der beziehungs-
hafte Umgang mit dem Symbol und der beziehungshafte Umgang mit der
Wirklichkeit. Beides soll in gleicher Weise assimilativ und akkommoda-
tiv der erkennenden Aktivitit des Kindes anheimgegeben werden. Und
nochmals, in keinem Falle beginnt Knechtle die Symbolerziehung mit
Texten oder Bildern, die dann auf eine vergangene Erfahrung hin inter-
pretiert werden miiBen. Dies ist fiir sie erst moglich, wenn der Weg des
Symbolaufbaus abgeschlossen ist.

Ein entscheidendes Faktum bildet, wie gesagt, die von Knechtle vorge-
schlagene und mit Kindern oft realisierte Schrittfolge zu dem, was sie als
Innenschau bezeichnet. Innenschau ist fiir sie jene Fahigkeit, die das
Symbolverstindnis {iberhaupt erst moglich macht. Innenschau bedeutet
zweierlei: Das Kind soll einerseits den Gegenstand in seiner Objektivitat
relativieren, es soll andererseits im Gegenstand einen Verweis auf das
Gottliche sehen. Immer wieder taucht bei Oderisia Knechtle der Satz Hil-
degarts von Bingen auf, der beinhaltet, da wir lernen miissen, in allem
Irdischen das Géttliche zu sehen.

Ich mocehte diese Schrittfolge in dreifacher Hinsicht vorstellen: erstens,
wie sie diese mit kleinen Kindern an den Themen Stein, Licht, Liebe,
Leben etc. durchfiihrt, dann wie sie den fiinfstufigen Beschauungsweg
mit Erwachsenen realisiert, und schlieBlich eine Verallgemeinerung
dieser Schritte vornimmt.

Als erstes also die unterrichtliche Darstellung. Sie erfolgt in folgenden
groBen Schritten. (1963, S. 54 ff.):
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a) Kinder suchen die andere Welt, die - wie die Lehrperson sagt -, siber
den Steinen, iiber den Feldern, tiber den lebendigen Tieren ist. Die Kin-
der schauen zum Fenster hinaus und suchen die andere Welt. Was immer
sie aber finden, stets ist es die Welt, von der sie nun schon oft so viel Scho-
nes gehort haben. Sie bringen Gegenstéinde, sie erdenken sich alles Mog-
liche, daB sie vielleicht schon gehort oder im Fernsehen gesehen haben.
Stets ist es diese Welt. Die Kinder zeichnen die Dinge der andern Welt.
Stets ist es diese Welt. So geht dies iiber mehrer Stunden hinweg. Und
immer wieder wird den Kindern gesagt, daB in der andern Welt alles an-
ders ist, daB man aber die andere Welt entdecken kénne. Die Kinder wer-
den immer zappliger. Sie wollen die andere Welt entdecken.

b) Den Kindern wird nun auf ihre immer wieder aufgeworfene Frage, wo
denn die andere Welt sei, gesagt, diese andere Welt sei aus lauter Licht.
Die Kinder referieren nun die Lichtstunde, wo {iber die verschiedensten
Lichtarten immer wieder die Schodnheit des Lichtes und seine Lebens-
kraft erfahren worden sind. Aber dieses Licht ist anders als all diese Lich-
ter. Licht ist jetzt keine Worthiilse mehr, wie Knechtle sagt, sondern ein
Ausgangspunkt fiir eine groBe Ahnung. Wiederum dauert dieser Schritt
einige Stunden.

¢) Die néchste Passage beschiftigt sich mit dem Wesen des menschlichen
Geistes. Die Kinder versuchen, ohne FiiBe zum Stein zu gelangen, der
hinter dem Tische liegt. Sie entdecken, daB der menschliche Geist es uns
ermoglicht, iiberall hin zu schreiten, ohne daB wir den Weg mit den Fiien
oder auf Rédern oder auf Fluggeriten zu gehen brauchen. Wiederum
dauert dieser Schritt mit allen Ubungen einige Stunden.

d) Das Wort ,,iiber” wird erschlossen. Es werden Ubungen dazu gemacht:
Die Kinder finden heraus, was alles ,,iiber” etwas anderem ist. Auch die
Mutter, die das Kind getn hat, neigt sich iiber das Kind.

Von hier aus geht es dann zur Vaterbeziehung, zum himmlischen Vater,
der iiber uns ist, der aus lauter Licht ist, der uns liebt etc. Und alle an den
Gegenstanden erworbenen Qualitdten werden jetzt zu dieser Vaterbe-
ziehung verwendet. Und die Beziehung zum Liebhaben, die genau so in-
tensiv erlebt wird wie die Lichtstunden, verkoppeln sich miteinander.
Symbol und Wirklichkeit werden eins.

5. Uberbau und Vorbau, Erwachsene und Kinder mit denselben
Symbolverfahren

Ich mdéchte, um bei der Sache zu bleiben, eine Spezifizierung einer ho-

heren Stufe, des Uberbaus vornehmen. Fiir die Erwachsenen fordert

Knechtle die gleichen einfachen Schritte wie mit den Kindergarten-

kindern. Sie schreibt in ihrem zweiten Buch Glaubensbelebung durch das

Symbol (1976, S. 7ff., z. Teil gekiirzt):
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»Wir denken uns eine Gruppe zur “Stillen Stunde’ versammelt. Das Erlebnisthema
’Luft’ soll uns in seiner ganzen Tiefe aufleuchten. Wir wollen erleben, was es um dieses
Schopfungselement ist. Das kann auf einem fiinffachen Bemiihungsweg geschehen:

Schauen

Anschauen

Beschauen

Durchschauen

Uberschauen
Auch im reiferen Alter haben wir Augen und sehen nicht... Darum geht es zuerst um
das einfache Schauen.
a) Wir schauen also den blauen Himmel an.
Er wolbt sich iiber uns wie eine hohle Halbkugel. Wir schlieBen die Augen und lassen
diesen Eindruck auf uns wirken...
Blau ist die Farbe der Tiefe, die den kleinsten Weg durchlduft, bis sie unser Auge trifft.
Alle andern Farben brauchen einen lingeren, beweist die Optik. In unserem Innern
erwachen frohmachende Gedanken: Blau ist der friedliche Ton, der unser Gemiit
nicht verletzt. Wire der Himmel dauernd rot, wiirden die Menschen 'verriickt’. So be-
haupten die Arzte. Es ist also sehr gut so, wie es ist.
Dieses einfache Schauen macht uns schon ruhig. Es ist, als sinke unser Gemiit in sanfte
Mutterarme... 2
b) Das Anschauen fiihrt uns schon weiter. In der Kinderzeit mufte man uns die Er-
lebnisdinge moglichst real vor die Augen fithren. Wir wollten sie mit allen Sinnen
aufnehmen. Jetzt ist das erneut n6tig. Wohl haben wir erlebnishafte Begriffe und be-
wahren sie im Gedéchtnis. Aber je stirker sie sind, desto lebendiger miissen diese
‘schlafenden’ Worte mit neuem Wert gefiillt werden.
Es gilt jetzt, diesen Eigenbesitz von innen her zu beleuchten. Es ist auch ein Schauen,
aber auf einer hoheren Ebene. Das Zusammenspiel aller Erlebnisse, die sich an das
Wort "Luft’ kniipfen, macht sich jetzt fruchtbar geltend. (Sehen wir wieder, wie not-
wendig die ersten Friih-Erlebnisse in der Kinderzeit sind!)
Jetzt darf die Gruppe ins Gesprach kommen. Der eine holt aus seiner Erinnerung den
Eindruck eines windstillen, friedlichen Abends..
Ein anderes Glied der Gruppe erzihlt ein Gegenstiick dazu: Wie er in einem iiber-
vollen Luftschutzkeller saf...
Dann schauen wir im Geiste die Verdnderung des blauen Himmels. Wir sehen Wolken
aufsteigen, helle oder dunkle - es entladt sich ein Gewitter, und nachher ist die Luft
so rein wie nicht zuvor...
Es ist ein Anschauen geistiger Art, eine Arbeit, die auch zur Innenkultur erzieht.
¢) Aber unser Thema ist noch nicht erschopft. Dieses langsame Anhalten, um auf den
Grund eines Erlebnisdings zu kommen, tut uns gut. Wir kommen ja nicht mehr aus
dem Treiben, Jagen, Hasten und Larmen des Alltags heraus als unsere Kinder! - So
dringen wir weiter ein und beschauen den blauen Himmel als unseren Luftkreis.
Diese Tatigkeit unseres Herzens nimmt unser ganzes Wesen ein. Durch die beiden
vorausgegangenen Stufen des Schauens und Anschauens sind wir zur inneren Ruhe
gekommen. Unser Gemiit hat sich losgel6st von unruhvollen Eindriicken, die wie zur
Stunde mitgebracht haben. Jetzt sind wir disponiert zur Tiefe.
Wir fragen uns: Woher kommt dieses feine, reine, frische Geschopf der Luft? Ja,
woher? Das istimmer die unerhért groe Frage beijedem Atom der Schopfungsdinge.
Es ist sehr schnell gesagt: 'das weit man doch - alles kommt von Gott!” Eine ganz
billige und leichte Antwort ist das und sagt uns nicht mehr, als sie den Kindern sagt,
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wenn man mit 'Gott’ beginnt und nicht mit dem, was in kleinen, organischen Schrit-
ten zu ihm fiihrt... Mit dieser Frage nach dem 'Woher’ der Dinge stoBen wir in die Ur-
Gedankenwelt des dreipersonlichen Gottes hinein. Wir wissen, es war einmal Nichts,
und darum muB es einen Ur-Beweger geben, einen ersten Beleber! War es ein Lich-
tatom, das dieser ganz 'Andere’ zuerst sichtbar machte und aus dem sich dann das
Universum in gewaltiger Evolution entfaltete - wer kann das sagen? Sicher ist, daB
Licht und Luft die Symbolelemente sind, die dem Wesen Gottes am nichsten
kommen, ihm am ortverwandtesten sind.

So gilt es also, beim Beschauen des Elementes Luft in diese "Vorgeschichte’ aller
Dinge zu stoBen, um von neuer Ehrfurcht erfiillt zu werden. Jeder begegnet dem Urle-
bendigen, der auch ihn belebt, dessen Luft er atmet und schon immer geatmet hat seit
dem ersten Atemzug bei seiner Geburt.

d) Und noch weiter geht es in unserer "Stillen Stunde’! Bis hierher kénnen auch in-
nerliche Nichtchristen kommen. Auch sie kennen das Erschauern vor der Majestiit
der Gottheiten. Doch wir sind Christen, unser Offenbarungsgut verrit uns noch
tiefere Hintergriinde. Das Wort "Luft’ ist eines, von dem Augustinus sagen kann: ’In
jedem Wort der Schrift ist alles...” Suchen wir also etwas von diesem "Alles’, indem wir
die "Luft’ durchschauen! Diese Durchschau ist der Hohepunkt, und er besteht darin,
daB wir das Wort in unserm Glaubensbereich sehen. *Spiritus’ = Hauch, also Luft im
geistlichen, religidsen Sinn, sie ist uns bekannt als Ausdruck fiir den Gottesgeist. Die
Kirche singt an Pfingsten: "Der Geist des Herrn erfiillt den Erdkreis.’ So ist der Luft-
kreis Sein Bild, das Symbol dessen, der alles in allem erfiillt. Sobald die Teilnehmer
unserer ‘Stillen Stunde’ auf diesen Punkt gekommen sind, hebt ihr eigentliches inneres
Beten an. Sie leben sich in den Gedanken ein, wie ihn St. Paulus ausspricht: 'In Thm
(dem Heiligen Geist) leben wir, bewegen wir uns und sind wir!” (Apg 17, 28).

e) Noch ein Letztes ist zu tun: Wir haben jetzt wohl das Wort gefiillt, nun muB8 es uns
noch in der Uberschau aufgehen. Alle Eindriicke und Erlebnisse, die wir beim An-
schauen (siehe b) aufgezahlt haben, werden wirklich neu. Wir durchdenken, sie noch
einmal, indem wir alles auf die gottliche Luft, den Heiligen Geist, beziehen. Der
gewonnene, vertiefte und neuerlebte Begriff muB noch in das volle Reich der Glau-
benswahrheiten gestellt werden. 'Luft’ und ‘Blauer Himmel’ dringen ganz ins Leben
hinein, so stark, daB wir daraus atmen. Wie ein Erstickender nach Luft ringt (siehe b),
das Beispiel vom Luftschutzraum) und in diesem Zustand eigentlich erst weiB, was es
um dieses Lebenselement ist, so eben in dem selben MaBe sollte der Christ die "Luft
Gottes’, den "Spiritus Sanctus’ erflehen, ja nach ihm ringen und schreien.

Solche Betrachtunsweise kann uns auch aufgehen durch ein Farbfotobild. Es ruft die
vergessene Erinnerung neu hervor und setzt Gegebenheiten, die hier und jetzt nicht
gerade vorhanden sind. Es ist Ersatz fiir solche Gegebenheiten in der Natur.,

Einer spricht: ’Auf meinem Bild sehe ich einen tief blauen Himmel iiber einer stillen
Berglandschaft. So ruhte die Liebe Gottes, der Heilige Geist, ewig iiber der Welt, noch
ehe sie war. Er schaute sie schon von Ewigkeit. Wie Er das ganze Universum kennt
und durchweht, so kennt und liebt Er auch jeden Einzelmenschen. Jeder ist ihm eine
ganz eigene, einmalige Welt, ein eigener Himmel. Der Luftkreis ist ja nicht der Him-
mel, wohl aber die Seele, die in Wahrheit «Reich Gottes» ist. Gott ist ja nicht rdum-
lich iiber uns. Er wohnt durch Seinen Geist in uns, darum ist der Himmel ganz nah.
Wir leben in Thm.’ usw.

So wird alles zum Gebet: Der Anblick des hohen Himmelsgewdlbes, das feine Siuseln
und auch der Sturm, der uns an den hohen Pfingststurm erinnert:’Der Geist des Herrn
erfiillt den Erdkreis’.”
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Ich habe diesen langen Abschnitt mit einigen Kiirzungen abgedruckt, weil
er das Prozedurale zeigt, das, was tiberhaupt erst den Weg zum Inhalt er-
mdglicht und den Ansatz von Sr. Oderisia verstindlich macht.

Schwester Odersisias Meditationsweg umfaBt also fiinf Stufen oder
Leitern. Diese sind ein einfaches Werkzeug fiir jedermann. Sie sind be-
gehbar. Die Himmelsleitern fritherer Jahrhunderte, die ,,scalae sacrae,
lehrten totale Abwendung von den Gegenstéinden dieser Welt, sie erfor-
derten zur Meditation oft groBe Opfer in Fasten, Abtotung, Gehorsam,
Einsamkeit usw. Der vorliegende fiinfstufige Meditationsweg empfiehlt
diese Ubungen auch. Aber es geht ihm vorerst um etwas Einfaches, Zen-
trales, es geht um die BewuBtseinsstufen beschaulicher Erkenntnis. Diese
fiihren von der korperlichen Wahrnehmung, der Sinnestétigkeit, iiber die
geistige Bestandesaufnahme zur Umdeutung in den Tiefen religitsen Ge-
fiihls. Wir wenden uns also vorerst nicht weg von den Dingen dieser Welt.
Wir bendtigen sie in Raum, Zeit und in der Bewegung. Wir erfassen sie,
um durch sie hindurch immer neu in transzendenten Raum zu stoBen.
Das richtige ,,Ja“ zu den Dingen weiB aber im entscheidenden Moment
alles fallen zu lassen, was die Schau beeintrichtigen kénnte. Das Erfas-
sen ist nicht ein Behalten oder ein Zum-Besitze-machen, es ist BewuBt-
werden der Zeichenhaftigkeit im Hinblick auf Gott. Betrachten wir noch-
mals die fiinf Stufen:

1. Das Schauen ist eins Ins-Auge-Fassen der Dinge. Wir nihern uns
durch den Blick, durch BewuBtwerden. Wir beobachten und beachten.
Wir geben den Namen. Das ist der erste Schritt.

2. Das Anschauen holt unsere bisherige Vorstellung aus dem Unbe-
wubBten, vergleicht sie mit dem, was jetzt vor uns ist. Es ist Erinnerung im
Anblick. Es setzt den Zeitwert ein, die eigene Geschichte.

3. Das Beschauen: Die Frage nach dem Ursprung blitzt auf und mit ihr
die Frage nach der Bestimmung schlechthin. Wir riicken ins me-
taphysische Feld. Schwester Oderisia wiirde sagen: ,,Jetzt sind wir dispo-
niert zur Tiefe." Von vornherein wird jeder philosophische Zweifel
ausgeschlossen. Es geht ja nicht um Bestiitigungen. Das ,Herz* staunt,
daB ,es” so geworden ist. Mit dem Ursprung stoBen wir auf das Wort
»Gott“. Schwester Oderisia will dieses ,,AufstoBen* auskosten. Sie spricht
von der ,,Urgedankenwelt des Dreipersénlichen®.

4. Die Durchschau fiihrt zur Transzendierung im Gegenstande. Das ist
der Hohepunkt. Hier wird unser «Schauen» entweder unklar oder leuch-
tend hell. Totales Erleben muB einsetzen. Unsere Ahnung verwandelt
sich in ein klares ,,Wissen“, daB das Ding unmittelbar als Wahrheit jen-
seits des Verstandes, ndmlich im Glauben, erfahrt.

5. Die Uberschau ist die Einordnung solcher Erfahrungen in das neue
Weltbild. Sie fragt: Wo kann mir kiinftighin dieses eben erfahrene Ding
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oder ein dhnliches, zur Schau einer Offenbarungswahrheit werden? Sie
bezieht den ganzen Kosmos in den Glauben ein und formt das Tagliche
in das Besondere um. Das Erlebnis der Durchschau wird in der Uber-
schau in die gesamte Lebenswirklichkeit ausgestrahlt.

Immer wieder sollen Menschen diesen Weg abschreiten, neu beginnend,
durch die uns umgebende Welt hindurch, neu in jedem Raum, neu in
jeder Stunde.*

6. Die Verfahren mit dem Strichzeichen, die Deutung der Farben:

Gestaltung des Innenlebens als hichste Stufe des Symbollebens
Eine Reihe von Strichzeichen werden im zweiten Band von Knechtle
dazu verwendet, um die innere Religiositat einzelner Personen, zum Teil
in Gruppengesprichen, anzuregen. Hier eine Widergabe des vielleicht
wichtigsten Symbols:

(S. 126)

Durch ,,Innenkonzentration” muB jede Person selber ihren ,,geistigen In-
nenraum® finden, in dem sie - wie bei Maria Montessori - von der Peri-
pherie zum Zentrum schreitet. ,,Das also ist der Kunstgriff des Geistes,
der seine bunte Gedankenwelt zur Ruhe bringen will: Er muB einen Ge-
danken hineinsetzen, der alle andern an Leuchtkraft iiberstrahlt...” (S.
125). Zeichen, Sonne, Sonne des Innenlebens, Zentralisation, Christus
als Zentrum, sind die Schritte, die Personen mit Hilfe des obigen Zei-
chens je in eigener Weise abschreiben, um einen ,,Angelpunkt® zu finden:
die innere Berufung, wir wiirden heute sagen, religidse Identitét. Seine
innere Berufung finden, ist nach Knechtle ein religioser ProzeB; das
Symbol ist Mittel und Ziel zugleich. In ihm sind de Aktivititen des reli-
gidsen BewuBtseins aufgehoben. Die Arbeit ist diejenige des Bruder
Klaus, der sein Bild mit den nach innen und auBen fiihrenden Strahlen
ein halbes Ieben lang meditiert und auf die Geheimnisse das Lebens Jesu
projiziert hat. Und jeder Gedanke religidser Art wird so in die Innerlich-
keit der Person gefiihrt. Ein schones Beispiel in zwolf Stufen stellt die
Bindung und Beziehung zur Mutter Gottes dar, ein nie abgeschlossenes

4) Aus meiner Besinnung im Band ,,Glaubensbelebung durch das Symbol“, Antoni-
us-Verlag, Solothurn 1967, 11 - 13.
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tragfihiges Verfahren, das viel geistige Arbeit und Konzentration mit
Symbolen und Farbsymbolen beansprucht. Blumendeutungen, Tiersym-
bole, die in der fritheren Kindheit erlebten Urdinge (Wasser, Erde, Brot,
Wein etc.) werden fiir diese natiirliche theologische Arbeit an sich selber
hin zum religiésen ,,Beruf verwendet. Hier vier weitere Beispiele:

So

Ineinandergeschiungene Kreise Bl e wird unsere
Zwei
Gliicksschale
Menschen
voll
erhalten
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der Tod
wird in
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Tod via
verséhnt G OTT

In der Auseinandersetzung mit diesen Linien, ihrem Nachziehen im
Leben, gehen Tiefenbau und Innenbau ineinander liber, beim ersten im
freien Spiel, in dem mit den Symbolen das Evangelium ausgelegt wird, in
der letzteren Phase den Blick auf das ,,Geheimnis der Einzelseele® rich-
tend, die theologia naturalis erfiillend.

7. Von den nicht gemachten Hausaufgaben der Religionspidagogen
Nach 25 Jahren ist diese Art von ,,Bildungslehre® der Oderisia Knecht-
le immer noch faszinierend zu lesen. Keineswegs schlagen uns hier nur
formale oder prozedurale Verfahren zur Arbeit mit dem Symbol entge-
gen. Nein, diese beschriebenen Prozesse des Entstehens von Religiositét
sind der Auffassung verpflichtet, daB religioses BewuBtsein und religiose
Kultur nur durch die symbolischen Transformationen moglich sind. Ohne
Susanne Langers oder Ernst Cassiers Werk zu kennen, setzt Knechtle
normativ um, was dort deskriptiv vorgetragen wird: Das Miteinander-
Verwoben-Werden von Rationalitidt und prasentativen Symbolen unter
dem Gesichtspunkt einer klar abgegrenzten inhaltlichen Linie: der Bot-
schaft von Jesus Christus. Aber die Synthetisierungsprozesse sind uner-
hort fein abgestimmt, dem Kinde selber abgeschaut. Deshalb ist Oderi-
sia nicht einer Schule zuzuordnen, nicht einer philosophischen Strémung,
und deshalb liegt sie auch vollig neben den padagogisch-kritischen Ar-
beiten der sechziger und siebzigerer Jahre.
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Was wir heute wieder bendtigen, ist also nicht die Rezeption aller mogli-
chen Symbolbegriffe, Symboltheorien, Symbolschulen, sondern erstens
ein Buch, wie dasjenige von Werner & Kaplan (1984) mit dem Titel ,,Sym-
bolformation®, nun aber bezogen auf religidse Symbole. Und zweitens
eine Uberarbeitung des padagogisch-normativen Ansatzes von Knecht-
le unter dem Gesichtspunkt neueren Verstehens der Botschaft. Beides
ist noch nicht getan worden. Fiir beides hatten wir zwar Vorbilder. Aber
ein tieferes Verstehen des religidsen Symbolaufbaus in unserer Ge-
sellschaft schaffen wir nicht so leicht per se, es bedarf eines Wissens, um
die Entstehung im Rahmen der kognitiven Entwicklung der Kinder unter
optimalen und weniger optimalen Bedingungen. Es fehlt heute dieses
Wissen um den Zusammenhang von Stufen, wie sie Knechtle normativ
postuliert hat, und den prozeduralen Erziehungszielen. Es fehlen mog-
liche tatsachliche Stadien des Symbolverstindnisses, wie es z.B. Bucher
(1986) in Bezug auf das Gleichnisversténdnis der Kinder entwickelt hat.
Dies sind Aufgaben, die erst noch zu 16sen sind, durch neue empirische
Arbeiten und durch das noch ausstehende Zusammenspiel von Empirie
und Theorie im Bereich der Erfassung der religitsen Lebenswelt.
Unsere Spekulationen héren allerdings da auf, wo Sr. Oderisias Arbeit
beginnt. Sie hat drei Dinge erflllt; sie hat vorausgesetzt, daB das Kind
symbolfahig ist (vgl. Biehl 1985, S. 62), sie hat Erfahrung geschaffen und
sie symbolisch verarbeitet (nicht in erster Linie iiber Erfahrung gespro-
chen; vgl. Lenhard 1987, S. 631) und sie hat ihre Symboldidaktik prak-
tisch vordemonstriert. Das sind beinahe vergessene Qualititen einer mo-
dernen Religionspadagogik. Ihr Geheimnis aber hat sie in einem kleinen
Aufsatz von 1961 so ausgedriickt: ,,Damit kommen wir zur Verschmel-
zung der beiden Pole: symbolischer Vollzug und kindliches Erleben... Diese
Verschmelzung beruht auf dem geheimnisvollen Eins-Sein zwischen Leib
und Seele.* (S. 402). Und ihr Hauptbuch von 1963 beginnt mit dem Satz:
»Ich stehe nicht da, wo ihr steht, ihr GroBen®. (S. 1)

So schlieBt sich der Zirkel. Das Programm ist nicht nur fiir Kinder von
innen her entwickelt. Es setzt voraus, daB Kinder beobachtet und zu-
gleich gefiihrt werden.
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Roland Kollmann
Gesundheit, Sport und Religion - ein religionspédagogisch wichtiger
Zusammenhang

L. Fragestellung und Grundbegriffe

A. Das Anliegen

Gesundheitserziehung beginnt heute schon relativ frith mit kdrperlicher
Ertiichtigung, die die weitere psychische und physische Entwicklung
grundlegen soll. Dabei besteht jedoch die Gefahr, die Ausbildung der
dazu erforderlichen Fahigkeiten auf eine vorwiegend korperlich- sport-
liche Leistungsbetonung einzuengen. Deshalb muB eine ,,gesunde“ Er-
ziechung auf mehr als nur sportliche Leistungsfihigkeiten ausgerichtet
sein.

Als Religionspadagoge frage ich nach dem Zusammenhang zwischen Ge-
sundheit und Religion; mich interessiert am Thema seine religions-pad-
agogische Zuspitzung: Was bestimmt den jungen Menschen bei seiner
Entwicklung unausweichlich und letztlich? Was leitet seine Erziehung
und Bildung? In dieser Frage ist Religion definiert als das, was den ein-
zelnen Menschen in seiner Ganzheit und nicht nur in einem Sektor seines
Menschseins ausmacht. Religiose Erziehung und Bildung ist das, was sein
Leben im ganzen gliicken und gelingen 148t

Das heute mit Religion konkurrierende neue Gesundheitsdenken kann
sich auch in der religiésen Erziehung direkt und indirekt ausdriicken;
deshalb ist die Frage berechtigt, inwieweit sich aus einem neuen Gesund-
heitsverstdndnis bereits eine Art Ersatzreligion abgeleitet hat. Bestim-
men solche abgeleiteten Zielvorstellungen bereits die Erziehung?

Es geht weiterhin um die ungewohnliche Frage, was religiose Erziehung
mit Sport- und Gesundheitserziehung zu tun hat und welche Sinndeu-
tungen und Lebenshilfen sich daraus erschlieBen lassen. Hat das, was Re-
ligion - vor allem in ihrer christlichen Ausprégung - an kritischem Erin-
nerungspotential fiir die Menschlichkeit des Menschen aufbewahrt und
an Hoffnungspotential in die Zukunft des Menschen einzubringen hat,
fir die gesundheitspddagogische Praxis noch Bedeutung?

B. Zum Religionsbegriff

Der zugrunde liegende anthropologisch gefaBte Religionsbegriff steht in
enger Beziehung zum Gesundheitsbegriff; er meint die Fihigkeit des
Menschen, sich nach Erfiillung seines Lebens sehnen und auf einen ihn
letztlich tragenden Lebensgrund hin beziehen zu kénnen.

Religits sein oder Religion haben bedeutet zur Selbstiiberschreitung
fahig sein, sich in das Ganze der Welt und des Lebens eingebunden fiihlen
und von dort her der Welt und dem Leben einen Sinn zusprechen kén-
nen.

Religionspadagogische Beitriige 14/1989
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Dieses Religionsverstindnis geht aus von konkreten und unterschiedli-
chen Lebenssituationen des Menschen; Religion nimmt begliickende,
haltgebende und bestitigende Erfahrungen ebenso ernst wie sie tiber
verunsichernde, begrenzende und in vieler Hinsicht defizitdre Erfahrun-
gen nicht hinwegtrosten will. Ihr geht es um die Wahrnehmung mensch-
licher Begrenztheit und um deren Uberschreitung.

Deshalb steht Religion im Zentrum des Lebens und ist Ausdruck und zu-
gleich Hilfe in der krisenhaften Auseinandersetzung des Menschen mit
seiner Begrenztheit. Sie will nicht nur die positiven, sondern auch die de-
fizitiren und konflikthaften Lebenssituationen deuten helfen. Vor allem
protestiert sie gegen ungerechtes Leid und weigert sich, Armut, Behin-
derung, Krankheit und Tod als blindes Schicksal oder als Bestrafung hin-
zunehmen. Dariiber hinaus weist sie aufgrund der Offnungsfihigkeit des
Menschen auf die eigentliche Realitét hinter der vordergriindigen Wirk-
lichkeit.

Es lassen sich zwar anthropologische und transzendente Erfahrungsebe-
nen unterscheiden, sie sind jedoch nur als Ganzheit und im Zusammen-
hang erschlieBbar. Beide Ebenen diirfen nicht voneinander abgehoben
werden, wenn die transzendente Wirklichkeit ,,liberhaupt noch aussag-
bar bleiben und dem Menschen in seinem Erleben gegeniiberstehen soll*
(Zirker 1986, 641).

Unmittelbar zugénglich sind die anthropologischen Dimensionen in der
Spannung zwischen Vergangenheit und Zukunft, auf die hin der Mensch
sich tiberschreiten kann: Die Verbundenheit mit der Vergangenheit ver-
sichert den Menschen seines Eingebundenseins in die Geschichte. In der
Offenheit fiir die Zukunft partizipiert er an der hoffnungsvollen Verheis-
sung einer letzten Lebenserfiillung.

Diese Sensibilitét fiir seine eigene Tiefe und Weite eroffnet ihm auch die
andere Fihigkeit, seine verdrangten Gefiihle zu akzeptieren; erst die
Annahme seiner selbst mit seiner personlichen Schuld, Aggression und
Angst 1408t ihn zur Liebe fahig werden.

Diese Liebesfahigkeit wiederum bedeutet, sich selbst auf den andern ein-
lassen und sich von ihm bestétigen lassen zu kénnen. Theologisch gespro-
chen liegt hier die im christlichen Glauben behauptete Identitit von
Gottes- und Menschenliebe. Dadurch ist diese anthropologische Dimen-
sion konsequent auf Transzendenz ausgerichtet.

Bei Transzendenz handelt es sich um die ,.eigentliche Wirklichkeit®, die
als der menschlichen Wahrnehmung vorgegeben erlebt wird und sich un-
erwartet, geheimnisvoll und iiberraschend erschlieBen und wieder ent-
ziehen kann. Christlich gesehen ist es der im Symbol ,,guter Gott“ be-
hauptete tragende Lebensgrund, aus dem heraus der Mensch schon
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immer lebt und in dessen endgiiltiger Offenbarung er seine letzte Lebens-
erfiillung erwarten darf.

Religios gedeutet ist das menschliche Leben der Weg zur ,eigentlichen
Wirklichkeit®, zum ,,gottlichen Milieu“ (Teilhard de Chardin), das den
Menschen schon jetzt in den ,,Beziehungsreichtum® (G. Fuchs) des trans-
zendenten Gottes einbezieht, vor naiver Selbstbehauptung bewahrt und
von zwanghafter Selbsterlosung und Gesunderhaltung entlastet. Fiir
diese Lebensdeutung hat der Mann aus Nazareth gelebt. Sein Leben und
Sterben sollte offenbar machen, wie Gott ist im Kontrast zur vordergriin-
dig erfahrbaren Wirklichkeit.

Der christliche Glaube bietet deshalb an, Gesundsein und Gesundwer-
den des Menschen vor allem daran zu messen, wie sensibel er seine reli-
giose Bediirftigkeit wahrnimmt und wie stark er sich glaubend auf eine
religiose Dimension, christlich gesprochen auf die Wirklichkeit Gottes als
seinen tragenden Lebensgrund bezieht.

C. Zum Gesundheitsbegriff
Gesundheit soll hier verstanden werden als ein prozeBhaftes Geschehen,
als ein facettenreiches und manchmal konflikthaftes, aber geordnetes

Zusammenspiel von physischen, psychischen und sozialen Komponenten
(vgl. Grewel 1988).

Im Gegensatz dazu befindet sich unsere Sozialversicherungsgesellschaft
in einem schwierigen Dilemma, da der vorherrschende Gesundheitsbe-
griff verengt und auf ein symptomorientiertes Krankheitsverstandnis
bezogen verstanden wird. Ganzheitliches Gesundwerden verhindert er.
Gesundheit umfaBt jedoch mehr als Freisein von Symptomen, sie ist
positiv einbezogen in psychosomatische Zusammenhénge: psychohygie-
nische und sozio-kulturelle, ethische und spirituelle Elemente bilden
beim gesunden Menschen eine Einheit.

Diese Einheit ist nicht ohne ethische und transzendente Dimensionen zu
denken, wie auch von medizin-historischer Seite bestitigt wird: ,,Gesund
ist der Mensch als Person, solange er auf sein Gewissen hort und die Frei-
heit hat, in jener letzten Gesundheit aufzugehen, die wir Heil und Hei-
ligkeit nennen® (Schipperges 1980, 62f). Gesundheit als Vermogen zur
Freiheit, auch als Freiheit zur ausgleichenden und ganzheitlich-religio-
sen Selbstverwirklichung, die ,,das Tragen von Lasten, das Lésen von Wi-
derspriichen, das Erleiden letztlich des Sterbens® einschlieBt; ,,demnach
kein Zustand und kein Besitz, kein Programm auch oder ein Ziel, sondern
eher der Gang auf dem Wege, ein Habitus* (ebd.).

An dieses Gesundheitsverstandnis sind folgende Forderungen zu stellen:
1. Ganzheitliches Gesundheitsverstindnis

Die erste Forderung richtet sich gegen alle Versuche, irgendwelche Ein-
zelaspekte des menschlichen Lebens als sein Ganzes ausgeben zu wollen.
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Die Offenheit des Menschen fiir sein Ganzsein darf nicht geleugnet
werden; ebenso darf eine religiose Lebensform sie nicht einengen.

Im Gegenteil betont die christlich-religitse Sicht vom Menschen seine
Féhigkeit zur Selbstiiberschreitung, seine Sehnsucht nach Ganz- und
Heilsein, seine Freiheit zur Entscheidung fiir die befreiende Botschaft
vom Reich Gottes. Eine Ideologie, und sei es eine Religion und Theolo-
gie, die der Selbstiiberschreitung, also dem Gliicken und Gelingen
menschlichen Lebens, im Wege steht, ist dagegen inhuman und unchrist-
lich. Es muB von theologischer Seite noch entschiedener und genauer
aufgezeigt werden, wieso diese ganzheitliche Gesundheitsnorm im Kern
des christlichen Glaubens verankert ist.

2. Kritisches Gesundheitsverstindnis

Die zweite Forderung zielt auf ein kritisches Religions- und Gesundheits-
verstandnis.

Einseitige Aussagen tiber Gesundheit (,,Hauptsache gesund® oder ,,Ge-
sundheit iiber alles“) iibersehen, daf Begrenzung, Krankheit und Tod
zum Leben gehdren. Darauf aufmerksam zu machen, ist Sache der reli-
gidsen Erziehung. Religicse Klischees (,,Gott allein geniigt*) verfithren
zu der Ansicht, man kénne auf Medizin, Sport, richtige Erndhrung und
Gesundheitsvorsorge verzichten.

Solch wechselseitige Kritik ist notwendig, um krankhaften Phanomenen,
wie etwa Depressivitat, religisem Wahn und anderen psychischen Er-
krankungen vorzubeugen. Neurosen und Kompensationen aller Art
koénnten in vielen Fillen u.a. auch durch kritisches BewuBtsein und mehr
religionspidagogische Aufklarung vermieden werden.

Ziel dieser Aufklarung ist ein Gesundheitsversténdnis, das die Annahme
des Menschen in seiner personalen Unverwechselbarkeit und Einmalig-
keit garantiert und das nicht durch rationalistische Giitekriterien fiir Ge-
sundheit verkiirzt werden darf. Denn eine solche Reduzierung bedeutet
theologisch gesehen, das grundsétzliche Angenommensein des Men-
schen von Gott in Frage zu stellen. ,,Gesundsein® gehort implizit zur kon-
stanten anthropologischen Grundausstattung des Menschen und ist eben
nicht eine Definitionskategorie, die beliebig verfiigbar ist. Dagegen legt
das Ethikverstindnis des Kritischen Rationalismus die Kriterien fest,
nach denen ein Wesen Mensch sein soll oder werden kann.

Die Forderung des kritischen Gesundheitsverstandnisses wird heute
durch eine vom Utilitarismus geprégte ,,Praktische Ethik“ (P. Singer) un-
terlaufen: Indem sie den tradierten religidsen Begriff der Unverletzlich-
keit des menschlichen Lebens durch rationale Eugenik ersetzen will,
gesteht sie Selbstverwirklichung nur dem vitalen und ,lebenswerten®
neugeborenen Kind zu, das dem gentechnologischen Euthanasiepro-
gramm entspricht; dem behinderten, kranken und schwer leidenden
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Kind, das ,,in dem Kriterien-Katalog der Perfektion zu viele Minuspunk-
te aufweist” (Weber 1989,7), bleibt dann nur noch die ,,Gnadentdtung®,
damit das dadurch angehéufte Leid durch das Gliick eines neugebore-
nen ,,gesunden” Kindes wieder ausgeglichen werden kann.

Es liegt im Interesse des kritischen Gesundheitsbegriffs, die Einseitigkeit
und Unmenschlichkeit solchen Gesundheitsdenkens zu entlarven,
gerade weil es sich modern als ,,Gesundheit im Jahre 2000“ empfiehit.

Erziehung soll jedern Menschen - jedem gesunden, behinderten, kranken,
armen, reichen, jungen und alten - Wege zur ,.eigentlichen® Selbstver-
wirklichung erschlieBen.

D. Zum Sportbegriff

Die moderne Sporttheorie geht von der Uberzeugung aus, daf3 , Selbst-
verwirklichung im Medium kérperlicher Bewegung“ geschieht (Baum-
gartner/ Enz 1986, 85). Sport definiert sich also seinerseits als einen Le-
bensbereich, von dem die Selbstverwirklichung des Menschen abhéngt.
Wenn aber beide, Sport und Religion/Glaube, von sich aus der Selbstver-
wirklichung, der Lebenserfillung und somit der Gesundheit des Men-
schen eine hohe Bedeutung zugestehen, ist es nur konsequent, Erziehung
und Bildung in beiden Bereichen aufeinander abzustimmen.,

Anhand des Beispiels Sport soll das Thema weiter entwickelt werden, da
Sport heute als eine Gesundheit und Lebenssinn versprechende gesell-
schaftliche GroBe gilt.

II. Sport und Gesundheit in religionspidagogischer Sicht

A. Ziele des gesunden Sports und der gesunden Religion

Fiir ein sport- und religionspadagogisch gleichermaBen verantwortbares
Konzept von Erziehung und Bildung ist zu priifen, ob der an dffentlicher
Geltung zunehmende Gesundheitsbegriff als grundlegendes Kriterium
angesehen werden kann. Gesundheitslernen und Psychohygiene wéren
dann MapBstab fiir eine sinnvolle religitse Erziehung, in die auch sportli-
che Aspekte einbezogen werden, und ebenso fiir eine sportliche Erzie-
hung, die auch religionspiadagogische Aspekte zu beachten hat.

Diese Gesundheitsnorm ist nicht kurzsichtig durch das Fehlen von
Krankheit zu bestimmen, sondern nur dialektisch durch die Kategorie des
gelingenden Lebens angesichts der Grenz- und Endlichkeitserfahrungen,
des Leids und des Versagens. Religiose und sportliche Erziehung sind
gesund, wenn sie sich nicht bloB vitalit4tssteigernd und lebenssichernd
(vgl. H. Schmidt 1982, 110) verstehen; ihr jeweiliges Selbstversténdnis soll
die Realitit der Lebensbeeintrachtigung, des Negativen, des Bosen sowie
des Todes nicht ausklammern.

Die wichtigsten Vermittlungen zwischen den Bereichen Sport und Reli-
gion geschehen in den Motivations- und Absichtsperspektiven der Leh-
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renden und Lernenden, in ihrem konkreten Handeln - und nicht nur in
literarischen Medien, z.B. schulischen Lehrplinen, und institutionellen
Strukturen, z.B. zwischen Sportverbdanden und Kirchen.

Folgende Handlungsdimensionen bieten sich an: Physisches und psychi-
sches Wohlbefinden als Ausgangsbasis der Gesundheitserziehung, die
sich fortsetzt in Kérper- und Selbsterfahrungsfeldern (in Anlehnung an
Kiickelhaus) und schlieBlich in meditativen Formen des Sporttreibens als
religiosem Ausdruck.

B. Differenzen zwischen Sport und Religion aus religionspidagogischer
Sicht

1. Tradierungskrise

Zunichst sind unterschiedliche Interessen und Barrieren zwischen Sport
und Religion aufzuzeigen, die sich aus der religionspddagogischen ,, Tra-
dierungskrise® ergeben. Nicht nur die Vermittlung religioser Inhalte will
nicht mehr gelingen; auch Religiositat und ihr Stellenwert fiir die Identi-
tit des Menschen sind in die Krise geraten. Kirche, Theologie und Reli-
gionspadagogik sind sehr intensiv mit sich selbst beschéftigt, so daB eine
ausdriickliche Vermittlung zwischen Sport und Religion, etwa in fachwis-
senschaftlichen Publikationen, im Religionsunterricht oder in den ge-
nannten Handlungsfeldern als eine eher marginale Beschéftigung er-
scheint. Das traditionelle Menschenbild, das vor allem im katholisch-
kirchlichen Bereich vertreten wird, und die ins kirchliche Getto verwei-
senden Tendenzen passen nicht zum Idol des jungen, schénen und
sportlichen Menschen, das zum gesellschaftlichen Giitezeichen des Men-
schen tiberhaupt geworden ist.

2. ,Neue Religiositat“

Hinzu kommt eine andere Problematik, die die Auseinandersetzung zu-
nachst als iiberfliissig erscheinen laBt: Die Neue Religiositét, verbunden
mit Friedens- und Okologiebewegungen, die in vielen irrationalen bzw.
scheinrationalen Formen bis hin zum Okkultismus und satanischem
Aberglauben auftritt, lenkt zunédchst vom Thema ab. Zudem favorisiert
die Neue Religiositit ungewollt das sport-philosophische Anliegen, dem
jungen Menschen ohne religidsen Irrationalismus SelbstbewuBtsein und
Selbstverwirklichung zu vermitteln.

Die eigenen Irrationalismusprobleme des Sports (Aggression und Ge-
walt, Leistungsideologie), empfehlen allerdings dringend eine religions-
padagogische Einbindung. Beispielsweise befat sich die neuere Reli-
gionspadagogik mit den individuellen und gesellschaftlichen Bedingun-
gen der Identitéitsfindung, wobei sie Glaubensannahmen, Wertentschei-
dungen und religidse Gefiihle ausdriicklich thematisiert.
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3. ,,Versportlichung™

Ebenso lassen die belastenden Unterschiede zwischen den Extremen des
Leistungs- und Breitensports eine Auseinandersetzung der Kirchen mit
Sporterziehung als unangemessen erscheinen; wihrend Psychologie und
Padagogik sowie Journalistik anerkannte Bezugswissenschaften sind,
miissen die Ergénzungsfelder zwischen Theologie und Sportwissenschaft
erst noch erschlossen werden.

4, Neue Zielbestimmung

Sportpadagogik sollte im Sinne des dargelegten Gesundheitsverstdndnis-
ses ihre religidse Dimension wiederentdecken. Eine auf Gesundheit be-
dachte Religionspadagogik sollte ihre sportliche Dimension betonen, sie
ausdriicklich im Lehr-Lern-ProzeB beachten und direkt thematisieren;
dennindirekte religiose Erziehung diirfte im pluralen Uberangebot kaum
noch Chancen haben.

I11. Ansatzpunkte zur Kooperation zwischen Sport- und
Religionspiadagogik
A. Religionsgeschichtlicher Ansatz
Die jiingsten Arbeiten iiber den religionsgeschichtlichen Zusammenhang
zwischen Sport und Religion betonen zwar den ,,sakralen Charakter der
antiken Olympischen Spiele” und die enge Verbundenheit zwischen
sportlichen Wettkdmpfen und sakralen Handlungen (vgl. Buhmann, in:
Jakobi/Résch 1986,32), lassen jedoch die religions- und gesundheits-péad-
agogischen Aspekte, die hier interessieren, unerwahnt. Das mag unter
anderem auch daran liegen, daB in fritheren Zeiten Sport, Religion, Ge- -
sundheit und Erziehung eine selbstverstandlichere Einheit bildeten. An-
dererseits klafften sie schon im ersten vorchristlichen Jahrhundert derart
auseinander, daB eine israelitische ,,Feindschaft mit der griechischen
Sportkultur® (Mieth 1986, 157) ausgemacht werden kann. Bis heute
haben sich diese Lebensbereiche verselbstandigt, ihr Eigenrecht behaup-
tet und ihre eigene gesellschaftliche Dynamik entwickelt. Dies ist zu be-
griiBen; sie miissen allerdings um der erzieherischen Wirkung willen
wieder in einen Handlungszusammenhang gebracht werden.
Dies gilt auch fiir die religionspadagogische Fragestellung, die wie die
Sporterziehung ihre Eigenstandigkeit beansprucht. Geschichtlich gese-
hen ist die Religionspddagogik als Wissenschaft (seit etwa hundert
Jahren) bemiiht, die Dialektik zwischen dem Eingebundensein religions-
padagogischen Handelns in alltagsweltliche Lebensbeziige und seiner
ausdriicklichen Eigenstindigkeit zu reflektieren.

B. Ansatz ,,Kirche und Sport“

Zwischen Kirche und Sport sind wichtige offizielle Stellungnahmen erar-
beitet und ausgetauscht worden; sie sollen hier nur nach gesundheitser-
zieherischen Aspekten befragt werden.
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Auf katholischer Seite betonen die Pépste dieses Jahrhunderts die hohe
Bedeutung des Sports. Schwank kommt bei seiner Untersuchung der
pépstlichen Verlautbarungen zum Sport zu dem Ergebnis: ,,Wahrend die
Pépste der vorkonziliaren Zeit im wesentlichen den Sport unter den Ge-
sichtspunkten Gesundheitsforderung, Persénlichkeitsbildung bzw. ganz-
heitliche Erziehung und Tugenderziehung beurteilen, ihm also eine in-
strumentelle Funktion beimessen, ist der Eigenwert des Sports bei Paul
VL bereits voll anerkannt“ (Schwank in: Jakobi/Résch 1986, 280). Auch
werden die religions- und sportpadagogischen Aspekte nicht iibersehen.
Die Kirche achte den Sport ,,in seinen verschiedenen Formen, vor allem
jenen, der fiir alle Jugendlichen zur harmonischen Entwicklung des
Korpers und aller seiner Kréfte organisiert wird, aber auch den Kampf-
sport,...der Anstrengung und Wagemut erfordert, sofern er maBvoll aus-
geiibt wird, ohne den eigentlichen Zwecken des Sports, der Gesundheit,
der Erhaltung und Vervollkommnung des physischen Lebens zu
schaden (ebd. 273).

Von Seiten der Kirchen und des Deutschen Sportbundes gibt es bedeu-
tende Absichtserklirungen, die vor allem seit der ,,Charta“ von 1966 das
gegenseitige Verhdltnis als Partnerschaft in ,kritischer Solidaritat” be-
stimmen. Inzwischen sind viele der dort gemachten Vorschlége realisiert
worden, insbesondere auf der organisatorischen Ebene. Die konkrete
Umsetzung in der sportlichen und religidsen Erziehung und Bildung, bei-
spielsweise in Familien, Gemeinden, Vereinen, Kindergirten, im Reli-
gionsunterricht und an den Universitdten, mull kritisch hinterfragt
werden.

In der Handreichung des Deutschen Sportbundes (DSB) ,Kirchenge-
meinden und Sportvereine® von 1984 (2. Auflage, hrsg. von der Kontakt-
kommission ,,Kirche und Sport“), werden die religionspadagogischen
Aspekte zwar stindig mitbedacht, aber nur an wenigen Stellen ausdriick-
lich behandelt: ,,Haufig wird dariiber geklagt, dall zwischen Kirchenge-
meinden und Sportvereinen in bezug auf Veranstaltungen keine zeitliche
Abstimmung erfolgt und die Mitglieder, vor allem die Kinder, vor die Al-
ternative gestellt werden, sich zwischen Sportveranstaltung und Gottes-
dienst entscheiden zu miissen (ebd.10f). Das geforderte partnerschaft-
liche Verhéltnis hat sich auf der Ebene der Institutionen Kirche und
Sportbund bereits etabliert, allerdings in der entscheidenden Handlungs-
ebene der personalen Begegnung und der personlichen BewuBtseinsbil-
dung noch nicht fortgesetzt.

C. Sporttheologische Ansitze

Es fillt auf, daB in dem 37-bindigen Werk ,,Christlicher Glaube in mo-
derner Gesellschaft (hrsg.von Bockle u.a.,1981-1984) das Stichwort
»oport”“ im umfangreichen Registerband fehlt; dieser fiir die moderne
Lebenswelt wichtige Bereich wird nicht erwahnt (Baumgartner formu-
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liert: ,,vollig ibergangen®, vgl. in: Jakobi/Rosch 1986, 160). In seinem
dritten Band gibt das ,,Handbuch der christlichen Ethik“ von 1982 einen
Uberblick tiber die ,,Ethische Relevanz des Sports® (Kapitel 5). 1986 er-
schien der 8. Band der seit 1977 bestehenden Reihe ,,Christliche Perspek-
tiven im Sport“ von Jakobi und Résch mit dem Titel ,,Sport und Reli-
gion®; er zeigt, wie intensiv das Gesprach mit der Theologie und auch in
der Theologie gefiihrt worden ist.

Es sind vor allem theologisch-dogmatische, moralisch-ethische und pa-
storal-theologische Anséitze entwickelt worden. Die dogmatischen Beitra-
ge reflektieren das christliche Menschenbild, das Problem der Leibfeind-
lichkeit und das Glaubensverstandnis. Die ethischen Ansitze analysieren
Ethosformen im Sport und Sport als Religionsersatz; die Norm der Ge-
sundheit hat noch wenig Relevanz. So lassen sich erste gesundheitsethi-
sche Gedanken bei Mieth in seiner Abhandlung ,,Ethik des Glaubens -
Ethik des Sports“ erkennen: ,Reduktion der Leiblichkeit liegt bereits
vor, wenn die Gesundheit der Menschen als eine rein korperliche Ange-
legenheit angesehen wird. Die Psychosomatik hat uns léngst verdeutlicht,
daB die Gesundheit nicht tiber die Isolierung des Korpers erreicht werden
kann. Wenn aber die Illusion damit gehegt wird, daB Gesundheit eine
korperliche Funktionsangelegenheit sei, dann wird die Leiblichkeit als
Sprachform fiir den ganzen Menschen verkiirzt“ (Mieth 1986,146).

Die ethische Verwendbarkeit des Gesundheitsbegriffs wird jedoch
sowohl aus theologischer als auch aus sportphilosophischer Sicht ange-
zweifelt:

Er wird als auf korperliche Gesundheit eingeschréinkter Begriff fiir ge-
sellschaftliche Randgruppen angewandt. ,Krinkliche, Schwichliche,
Gesundheitsgefahrdete, Alte, Behinderte, Kranke und Rekonvaleszen-
ten profitieren im besonderen von den die kérperliche Gesundheit be-
giinstigenden Einfliissen bei qualifizierter Handhabung des Sports* (An-
dresen, in: Hertz/Korff 1982, 516).

Ausgehend von dem bekannten Zitat aus der X. Satire Juvenals ,,Oran-
dum est, ut sit mens sana in corpore sano* stellt Andresen die Tauglichkeit
des Gesundheitsbegriffs zur Erfassung der tieferen Beziehungen zwi-
schen den beiden Sphéren Sport und Theologie in Frage (vgl. ebd.).
Dennoch 148t sich aus diesem Satz ableiten, daB Sport therapeutische
und prophylaktische Funktionen hat, die wiederum fiir die Erziehung un-
erlaBlich sind.

Wenn auch die ethische Verpflichtung zur Erhaltung oder Wiederherstel-
lung der Gesundheit ein zum Sporttreiben motivierender Aspekt sein
kann, so gilt dies ,,allerdings nicht fiir Kinder und Jugendliche, die vom
Sport nur im Ausnahmefall Gesundheit erwarten. Gesund zu sein und zu
bleiben ist kein Motiv fiir den Schiiler. Aber den Kérper zu erleben und
ein KénnensbewuBtsein auf immer groBeren Feldern des Sports zu er-
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werben, kann ihn motivieren. Heute wissen wir - auch aus den Erfahrun-
gen des Hochleistungssports -: Sport kann gesund sein, aber nicht jeder
ist es; Sport kann auch - vor allem im Kindes- und Jugendalter - die Ent-
wicklung der Personlichkeit beeinflussen, aber nicht jeder tut das bei
jedem unter allen Umsténden in der gleichen Weise. Neuere medizini-
sche und psychologische Forschungen sicherten solche Erkenntnisse ab®
(ebd. 515).

Im Rahmen eines differenzierten Sportverstindnisses mufl Gesundheit
weit liber seine korperliche Bedeutung hinausweisen und als ganzheitli-
ches Metakriterium fiir den Sport und seine gesellschaftlichen Bezugs-
felder systematisch theologisch zur Geltung gebracht werden; ,,offenbar
sind diese weder vom Sport noch von der Theologie bisher zureichend
problematisiert worden® (ebd. 519).

D. Pastoraltheologische Ansitze

Kennzeichnend fiir diese Ansétze ist die Frage, ,,wie... die "Durchdrin-
gung der Welt des Sports mit dem Geist des Evangeliums’ im kirchlichen
Raum zur Sprache, mehr noch, zur Darstellung und zur Verwirklichung
(kommt)“ (Baumgartner in: Résch/Jakobi 1986, 165f). Weiterhin werden
»Pastoral im Sportverein“ (Jacobi 1986) und ,,Pastoral im Hochleistungs-
sport” (Summerer 1986) theologisch reflektiert.

Wehrle versucht, den ,sperrigen Charakter” des Themas aufzubrechen,
indem er Sport in seiner sozialen Bedeutung problematisiert: ,, Wer in der
Kirche ganzheitlich mitlebt, der kann das Miteinander im Sport gerade
dadurch stirken und beleben, daBl er stets neu motiviert wird fiir jene
Haltungen, die als Kennzeichen zu einem guten sportlichen Umgang mit-
einander gehdren® (Wehrle in: Jakobi/Résch 1986, 108f).

Den neusten Forschungsstand zwischen ,,Sportwissenschaft und Theolo-
gie“ skizziert Rosch in seinem gleichnamigen Beitrag mit dem Untertitel
Interdisziplinre ’sport-theologische’ Uberlegungen®. Innerhalb dieses
Ansatzes werden verschiedene Schwerpunkte diskutiert:

- Gesellschaftskritisch ausgerichtete Fragen zentrieren sich um das ,,neue
Gesundheitsversprechen” und seine sport- und religionspadagogische
Verantwortbarkeit. Die Perspektiven sind erarbeitet, es fehlt die konkre-
te Umsetzung. ,,Das Anwachsen der Fitness-Literatur ist ein Beweis fiir
das in allen Richtungen sich ausbildende neue Korpererleben im Sport.
Um so mehr gilt es andererseits zu bedenken, dafl mit dem Korper des
Menschen und der Mitmenschen im Sport unverantwortlich umgegan-
gen wird durch maBloses Training, durch Doping oder auch durch die
verschiedenen Formen der Brutalitat. Leiblichkeit des Menschen -
ebenso wie Gesundheit und Krankheit - ist somit ein originéres, zentra-
les, ein interdisziplindres Begegnungsfeld der wissenschaftlichen Durch-
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dringung von Sportwissenschaft... Theologie...und Philosophie“ (Résch
in: Jakobi/Rosch 1986, 243f).

Damit ist die Gefahr einer tiberziichteten Korperkultur erkannt, die
Wichtigkeit des Themas artikuliert; seine Bearbeitung steht noch aus.
Baumgartner und Enz haben damit in ihrem Beitrag ,,Glaube und Selbst-
verwirklichung im Sport® begonnen, wenn sie kritisch von der ,,Enteig-
nung durch Gesundheitsmanipulation® sprechen und fordern, sich abzu-
wenden ,,von einem ausschlieBlich am Erfolg orientierten Denken und
Handeln und...auf den Einsatz von Dopingmitteln, Anabolika und
anderen unerlaubten Méglichkeiten zur Leistungssteigerung® zu verzich-
ten (Baumgartner/Enz 1986, 90).

- Gegen unberechtigte Tendenzen einer ,sportlichen Heilsverkiindi-
gung® wenden sich ideologiekritische Ansitze: Sie machen darauf auf-
merksam, daf3 das Zweite Vatikanische Konzil in seiner Konstitution ,,Die
Kirche in der Welt von heute® (Nr. 36) auf die groBe Versuchung des
menschlichen Fortschritts verweist, wodurch die Wertordnung verzerrt
und Boses mit Gutem vermengt wird. Leider bleibt es bei der allgemei-
nen Aussage, die Kirche habe ,,Reinigung®, ,,Lauterung® und ,letzte Aus-
richtung® dagegenzusetzen, ohne bevormunden und géngeln zu wollen.
Der Anspruch einer neuen sportlichen Heilslehre im Sinne einer verab-
solutierten Fitness-Ideologie, die mit vielen Strémungen der sogenann-
ten Neuen Religiositat verkniipft ist, wird erst allmihlich erkannt. Hier
tun sich fiir die unmittelbare Zukunft vollig neue Erfahrungs- und damit
auch interdisziplindre Forschungsgebiete auf.

- Des weiteren sind gesundheitsrelevante und psychohygienische Schwer-
punkte in der Pastoraltheologie bereits gesetzt worden. Zu nennen sind
die ,Fragen an die Pastoral der Kirche®, die meines Wissens zuerst von
Jakobi formuliert wurden: Wie konnte es geschehen, daB die Kirche das
Verlangen der Menschen nach Gemeinschaft und menschlichem Zusam-
menschluB nicht erkannt hat? Verkiindigt die Kirche einen verdiinnten
Lebensbegriff? Wird in der Kirche ein zu enger Pastoralbegriff gepflegt?
Auf jede Frage antwortet Jakobi: ,,Hier ist eine Neubesinnung der Kirche
und ihrer Pastoral notwendig“ (Jakobi, in: Ders./Résch 1986, 179ff).
Pastoraltheologie und Religionspddagogik werden also zur interdiszipli-
néren Entwicklung gesundheitspadagogischer und psychohygienischer
Modelle herausgefordert, die nicht nur die religids= Erziehung und
Bildung menschlicher gestalten, sondern auch die Glaubenspraxis insge-
samt neu bestimmen und verbessern helfen.

IV. Die religionspédagogische Grundfrage nach Sport und Religion

A. Das entwicklungspychologische Kriterium
Heutige Religionspadagogik respektiert die Gesetze der menschlichen
Entwicklung; Personlichkeitsentwicklung, Identititsfindung und solida-
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risches Verhalten sind psychologische Kriterien der religionspadagogi-
schen Zielsetzung, jungen Menschen den Lebenswert von Religion und
Glaube zu verdeutlichen und ihre Religiositit und Glaubensbereitschaft
zu férdern.

Mit der Anerkennung der Kategorien der ,,Ganzheitlichkeit”, , Offen-
heit®, des ,lebenslanges Lernens“ und der ,,Gesundheit* signalisiert die
Religionspadagogik, daB sie neben den Bezugswissenschaften Theologie
(Gott-Mensch-Bezug), Soziologie und Sozialpsychologie (soziale Einbin-
dung des Menschen), Psychoanalyse (Tiefenstruktur des Menschen), Ko-
gnitionspsychologie (menschliche Erkenntnisfahigkeit) und Humanisti-
sche Psychologie (ganzheitliche Gestalt des Menschen) die Entwick-
lungspsychologie besonders respektiert, da diese eine gesunde Persén-
lichkeitsentwicklung trotz neuer interner und externer Bedrohungen
einfordert.

Es ist eine Entdeckung der neueren Religionspadagogik, daB diese ver-
schiedenen Fragerichtungen zusammenhéngen und daf ihre vielfache
Verflechtung mit den Formen und Fehlformen religitser Erziehung sowie
mit gesunder und krankhafter Glaubenspraxis nicht mehr tibersehen
werden kann (Scholl 1980, Grom 1981). Denn Religiositét ist in das Netz
von psychosomatischen, emotionalen, sozialen und kognitiven Entwick-
lungsprozessen verwoben.

Religionspadagogik muf heute davon ausgehen, daB der Mensch durch
Wachstums- und Krisenschiibe erheblichen Spannungen ausgesetzt ist
und daf sich deshalb seine religiose Bediirftigkeit je nach Situation unter-
schiedlich duBern kann: als Sehnsucht nach Angenommensein, als
Waunsch nach korperlichem Ausdruck, als Erwartung einer begleitenden
Hilfe oder als Verlangen nach religics-aufklarender Information.

Da nur eine moglichst ausgewogene - wenn auch in Spannung gehalte-
ne - Entwicklung aller Faktoren die Ganzheitlichkeit und Stabilit4t der
Psyche fordert, ist auch die religiose Entwicklung entscheidend von der
Beachtung psychologischer GesetzmiBigkeiten abhéngig; dies gilt fiir die
Suche nach dem Sinn des Lebens, wie auch fiir die Entwicklung der ethi-
schen Kompetenz, sowohl fir die Entfaltung meditativer Fihigkeiten
und der Gebetshaltung, als auch fiir die Férderung des kindlichen Got-
tesverstandnisses.

Aus der Sicht der Entwicklungspsychologie sollte deshalb auch in der re-
ligibsen Erziehung die individuelle Entscheidungskompetenz geférdert
werden, die das Maf3 abgibt fur Vertriglichkeit oder Unvertréiglichkeit
religiéser EinfluBnahme auf die Entwicklung. Die Religionspadagogik
muB sich deshalb der Frage stellen, ob ,,Selbstverwirklichung® als zuver-
sichtliche Selbstannahme heute an die Stelle einer tradierten Religiosi-
tit getreten ist oder ob diese sich in ihr ausdriickt.
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Indem sie sich solchen kritischen Anfragen stellt, versucht sie, die ganz-
heitliche Gesundheitsnorm grundsitzlich mit der Kategorie der Uber-
schreitungsfahigkeit zu vermitteln. Sie st68t dabei als theologische Diszi-
plin auf die ,,Rolle” Gottes, mit der ein freies Angebot der radikalen und
vorbehaltlosen, d.h. unbedingten Annahme des Menschen durch Gott
als Voraussetzung fiir seine Selbstannahme und zugleich als Entlastung
vom Zwang der Selbstbehauptung entfaltet wird.

Sportpadagogik, die vielleicht an einer die somatischen Belange beach-
tenden Psychohygiene oder an einer neuen Verantwortungsethik inter-
essiert ist, kann in der Religionspddagogik einen Gespréchspartner
finden, denn ihr geht es um eine psychisch gesunde und stabile Religio-
sitat.

B. Der gesellschaftliche Kontext

Das bisher entwickelte Gesundheitsverstindnis ist vielen Menschen
plausibel, es wird aber gesellschaftlich noch kaum praktiziert; Gesund-
heit ist auch in unserer Gesellschaft ,.ein knappes Gut“ - so paradox es
klingen mag (vgl. Eulering, 9). Sie wird ideologisch iiberinterpretiert als
»der ewige Jungbrunnen® oder sogar als das ,menschliche Heil schlecht-
hin®, das durch den Sport zu erlangen ist (vgl. Sprenger 1987, 14).

In der Gesellschaft werden entsprechende Bedarfsstrukturen systema-
tisch aufgebaut. Das BewuBtsein der Menschen wird mit Illusionen zur
»Fitness- und Kérnergesundheit® iiberschwemmt, die den aufgezeigten
ganzheitlich und religios gedachten Hintergrund grundsétzlich ausklam-
mern und auf die korperliche Dimension beschrénkt bleiben; die Ideale
der Schlankheit und des Bodybuilding sind wie die Idole im Kraft- und
Kampfsport hochste gesellschaftlich anerkannte Werte.

Kirche und Sportverbénde sollten es als gemeinsame Aufgabe ansehen,
die dahinterstehenden und ernstzunehmenden Selbstdarstellungs- und
Bestétigungsbediirfnisse vor allem jlingerer Menschen vor der kalkulier-
ten wirtschaftlichen Vermarktung ausdriicklich zu schiitzen.

Bei alteren Menschen werden die Aspekte korperlichen Alterns in den
Vordergrund gertickt, so daB die Parolen ,,Fitness iiber alles®, ,,20 Jahre
40 und ,,Jogging hilt gesund“ bei vielen die Aspekte des ,,ganzheitlichen
Alterns verdecken; tatsdchlich gilt: zuerst das Alterwerden aufhalten,
dann Pravention {iben und schlieBlich die Rehabilitation mitmachen. Es
ist daher eine gemeinsame Aufgabe, diese unverantwortliche Wertever-
schiebung bewuBt zu machen und aufzuarbeiten.

Kirchen und Sportverbénde sollten darauf mit einem neuen kritischen
»Gesundheitsdenken® reagieren. Dabei geht es um mdglichst aktuelle
und ansprechende Aufkldrung iiber die psychosomatischen, psychohy-
gienischen und religidsen Zusammenhinge sowie {iber die im verbreite-
ten Gesundheitsdenken liegenden Einseitigkeiten und Gefahren.
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(Anregungen zu solchem Gesundheitslernen, das selbstverstdndlich iiber Aufklérung
hinausgehen muB, sind bereits auf mehreren Gesundheitstagen an der Universitét
Dortmund gegeben worden; vgl. Grewel 1988 und Kollmann 1989.)

C. Anthropologisch-theologische Begriindung

Bei der Frage nach der anthropologisch-theologischen Begriindung der
bisher entwickelten Gesundheitsforderung an die religiése Erziehung
darf nicht der Fehler unterlaufen, die am Sport interessierten jungen
Menschen sogleich auf die christliche Erlésungs- und ,,Gesun-
dungs“lehre verpflichten zu wollen.

Der Graben zwischen modernem Leben und der christlichen Erlésungs-
lehre ist zu breit und zu tief; die christliche Heilsverkiindigung wird als
vom normalen Lebensvollzug abgetrennt erlebt. Die eucharistische Ge-
betsformel ,,Herr, ich bin nicht wiirdig, dal du eingehst unter mein Dach,
aber sprich nur ein Wort, so wird meine Seele ‘gesund’™™ feiert zwar im
Symbol des Erlosers die ,,Gesundung” des Menschen; diese wird jedoch
als abgeschnitten von der alltidglichen Lebenswelt des Menschen erfah-
ren. Der Kopfteil der christlich-gesunden Erlosungsvorstellung mag noch
virulent sein, der Herzteil des Symbols ist gesellschaftlich gesehen abge-
storben, so daBl das Gesundheitsverstindnis verschlossen bleibt, das im
Liedvers ,gesund in Jesus Christ, der nun erstanden ist“ oder in der bi-
blischen Rede von der ,gesunden Lehre” (2 Tim 1,13) zum Ausdruck
kommt.

Symbolfahigkeit und Sensibilitét fiir religiose Symbole sind erst wieder
zu entwickeln, um an die Lebensbedeutsamkeit christlicher Symbole aus-
driicklich erinnern zu kénnen; sie sind spontan nicht mehr plausibel.

Soll die theologisch wichtige Erinnerung an bewahrte Leidbewaltigungs-
symbole der Vergangenheit gelingen, miissen die Leid verdrangenden
Bedingungen der gesellschaftlich bevorzugten Gegenwarts- und Zu-
kunftsorientierung, wie sie etwa im Sport zum Ausdruck kommen, ernst
genommen werden. Erinnert die Theologie an die Leiderfahrungen der
Menschheitsgeschichte durch ihre tradierten Symbolen, ohne sie auch
gleichzeitig kommunikabel zu machen, miBachtet sie die tatsdchliche
Ausgangslage des heutigen Menschen.

Um Leidwahrnehmung als solche kommunikabel zu machen, sind solida-
risches Verhalten, Einfithlungsvermogen und Glaubwiirdigkeit des Ge-
sprachspartners unabdingbare Voraussetzungen. Symbolische Leiddeu-
tungen und religitse Lebenshilfen werden erst wieder nachvollziehbar,
wenn sie aus eigener Erfahrung und in personlicher Begegnung vermit-
telt werden. Die Symboltradition der christlichen Heilsverkiindigung, die
nur noch in einem Kontext des Vertrauens gelingen kann, gewinnt durch
die Betonung von interaktionalen Formen neue Zugangsmoglichkeiten
in Feier und Gottesdienst.
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Religionspadagogisch ist deshalb die Erziehung zur ,,partnerschaftlichen
Religiositat® zu fordern, die zugleich als Sensibilisierung fiir die Transzen-
denz des Menschen zu verstehen ist. Erst aufgrund dieser religitsen Ver-
standigungsbasis kann mit einer neuen Aufgeschlossenheit fiir eine
christliche Theologie gerechnet werden, die auch fiir den heutigen Men-
schen behauptet, daB nur die glaubende Partnerschaft mit dem Mann
von Nazareth und die Erinnerung an sein iiberzeugendes Leben im
Kampf gegen jede Lebensbeeintrachtigung sein letztes Heil garantieren
kann.

D. Korrelation zwischen Sport und Religion/Glaube

Die Geltung von Religion und Glaube in der sidkularisierten Gesellschaft
wird heute in Religionspiddagogik und Theologie vom Gelingen oder
MiBlingen der sogenannten ,,Korrelation abhéngig gemacht.

Korrelation ist die , kritische, produktive Wechselbeziehung zwischen der
Glaubenstiberlieferung einerseits und neuen Erfahrungen andererseits.
"Wechselbeziehung’ meint eine Durchdringung in zwei Richtungen: Die
Uberlieferung wird aus der Erfahrung und die Erfahrung aus der Uber-
lieferung gedeutet. "Kritisch’: In der Konfrontation veréndert sich die Er-
fahrung (oder das, was man zunéchst naiv fiir seine Erfahrung hielt), und
die Uberlieferung erscheint in neuem Licht (was zu einer Anderung von
Sprache und Vorstellung des Glaubens fiithren kann). "Produktiv’: Es ist
damit zu rechnen, daB} die Glaubensiiberlieferung neue Lebenserfahrun-
gen produziert. Und umgekehrt: Unter dem Druck oder im Aufwind
neuer Erfahrungen ist mit einem Fortschritt der Glaubensgeschichte und
auch mit einer Wiederentdeckung von vergessenen Glaubenswahrheiten
zu rechnen® (Nocke 1987, 814).

Es bestehen erhebliche Defizite in der Realisation der Forderungen aus
dem neuen dialektischen Gesundheitsverstindnis an Sport und Religion/
Glaube. Die Korrelation zwischen Sport und Religion/Glaube soll durch
folgende weiterfiihrende Uberlegungen und kritische, nach Bereichen
geordnete Fragen angeregt werden:

1. Defizite im Verhltnis zwischen Sport und Religion/Glaube

a) Krank machender Sport

Sport macht krank, wenn er ohne ganzheitlichen Lebensbezug betrieben
wird, wenn er das sinnorientierende Moment ignoriert, oder wenn die
Sinnfrage als Kritik am faktischen sportlichen Handeln abgelehnt wird.
Dies zeigt sich in Einstellungen, die Sport um des Geldes willen, Sport
unter der Bedingung der Einschrankung der Personlichkeitsentfaltung,
Sport um des Sportes willen zulassen und Sport als Kérperkult favorisie-
ren. - Hier entsteht die Leitfrage, wie Religion ,,ungesundem Sport* ab-
helfen kann.
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b) Krank machende Religion

Es gibt Beispiele fiir neurotisierende Religiositit: ,,Gottesvergiftung® von
Tilmann Moser ist die schonungslose Selbstanalyse einer fehlgelaufenen
religiésen Erziehung (vgl. Ringele 1984). Ein anderes Beispiel ist der Ex-
orzismusfall ,,Klingenberg® in Wiirzburg; die angeblich besessene Person
mufBte sterben, weil medizinische und psychologische Sachverhalte un-
kritisch ignoriert wurden.

Ausgehend von solchen Extremfallen miissen die neurotisierenden Be-
dingungen fiir religitse Erziehung und Religiositat bewuf3t gemacht und
analysiert werden (vgl.Ringel/Kirchmayr 1985; Biesinger/Virt 1986),
damit Voraussetzungen und Grenzen einer gesunden religiosen Erzie-
hung genauer erfaBt werden konnen. Es gehort deshalb zum Pflichtteil
der Religionspadagogik, ,,Fehlformen religidser Erziehung® und die ,,Pa-
thologie des religiosen BewuBtseins® zu behandeln.

Wie soll gesunde Entwicklung moglich sein, wenn jede religiése Lebens-
auBerung zwanghaft in Formeln und Riten gepreBt wird, und wenn Angst
vor Gott, dem autoritdren, jenseitigen, strafenden und allwissenden, das
Leben bestimmt? Wie kénnen Formen des Sports fiir diese ,,ungesunde
Religion therapeutische Bedeutung und Funktion bekommen?

2. Ganzheitliches Gesundheitsverstéindnis

Geeignet sind Entwicklungskonzepte, die ausdriicklich Krisen und defi-
zitdre Erfahrungen als Entwicklungsfaktoren einbeziehen (z.B. Erikson)
und die Dimensionen des Sozialen, Emotionalen, Psychosomatischen
und Kognitiven gleichermaBen berticksichtigen; denn nur solche Grund-
lagen entsprechen realistisch den Korrelationskriterien, die zwischen re-
ligionspadagogischen und sportpddagogischen Begriindungen und Maf-
nahmen im Sinne des ganzheitlichen Gesundheitsverstdndnisses anzu-
wenden sind. - Wie konnen defizitdre Lebenserfahrungen in einem sport-
und religionspadagogischen Konzept konkret aufgearbeitet werden?

a) Wechselseitig prophylaktische Funktionen

In der krisengeschiittelten Identitatsfindungsphase sollten sportliche
MaBnahmen, die nach dem Prinzip ,,Spiel ohne Sieger” oder ,,Spiel ohne
Leistungsbetonung® aufgebaut sind, wegen ihrer unterstiitzenden Funk-
tion fiir eine gesunde und ganzheitliche Entwicklung bevorzugt werden.
Deshalb dient eine konfliktoffene Erziehung, die schon friih diese Zusam-
menhénge praktisch beriicksichtigt und entsprechendes Verbalisieren
ausdriicklich iibt, auch als Bewaltigungsgrundlage fiir spatere Lebenskri-
sen (z.B midlifecrisis und Altwerden).

Die konkrete Prophylaxe sollte auf folgende weitere Krisenmomente
bezogen werden: Rauchen, Alkohol, Haschen, Drogen; aber auch im
Hinblick auf ,Neue religiose Bewegungen®: Spiritismus, Okkultismus,
Satanismus. Nur eine kritische Religiositit/Glaubigkeit kann vorbeugen-
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de Funktionen fiir eine Einstellung garantieren, die die ,,gesunde Mitte*
zwischen den Extremen naiver Gleichgiiltigkeit und religidsem Fanatis-
mus einhalt. - Welche praktischen Hilfestellungen kénnen in diesen Be-
reichen den Betroffenen angeboten werden?

b) Psychosomatische Grundlagen fiir Sport und Religion

Am Beispiel ’Angst’ als Ausléser fiir korperliche Verspannungen (z.B. im
Falle des Fehlstarts bei Hochleistungssportlern), konnen solche gemein-
samen Interessen erlautert werden; ihre BewuBtmachung sollte zu der
Einsicht fithren, daB ein letzter Sinn nicht im Leistungsprinzip liegen
kann. Yoga, BogenschieBen, meditatives Tanzen, Bauchtanz sind einige
gelungene Beispiele fiir die Korrelation dieser gemeinsamen Interes-
sen. - Wie lassen sich solche Korrelationen tiber die institutionellen
Grenzen hinaus realisieren?

c) Sport unter lebensbeeintrichtigenden Bedingungen

(1) ,,Behindertensport™

Menschen mit Lebensbeeintrachtigungen finden Moglichkeiten zur
sportlichen Selbstverwirklichung vorwiegend im institutionellen Rahmen
des ,Behindertensports.“ Dieser Begriff mit seiner stigmatisierenden
Wirkung fordert zwar eine gewisse Solidaritat unter Randgruppen, leistet
aber zu wenig Integration. Denn eine Einengung auf den ,,Behinderten-
sport“ schrankt zugleich die tibergreifenden Intentionen des entwickel-
ten Gesundheitsversténdnisses erheblich ein. Es soll allerdings nicht in
Frage gestellt werden, daB der ,,Behindertensport® in bestimmten Fallen
eine angemessene Losung darstellt. Dennoch ist darauf hinzuweisen, daB
Riickfélle in pathologische Verhaltenweisen héufig die Konsequenz einer
sog.Integration und eines sog.Behindertensports sind. Das Anliegen, ge-
meinsame sportliche Aktivititen zu férdern, findet im Begriff ,,Gemein-
samer Sport“ einen addquateren Ausdruck. Es gibt zu wenig derartige
Gruppen, weil ihre "Not’-wendigkeit (noch) nicht eingesehen wird. - Wie
kann Religionspadagogik Moglichkeiten fiir das Anliegen des ,,gemein-
samen Sports® erschlieBen helfen?

(2) Sport und Religion in therapeutischer Funktion

Es treten Akzeptanzprobleme zwischen verschiedenen Therapiever-
stindnissen auf: die medizinisch-prophylaktischen oder rehabilitativ
orientierten Konzepte konzentrieren sich vorwiegend auf die Physis und
vernachléssigen die Anliegen der psychotherapeutischen oder mehr re-
ligids-ganzheitlich gepriagten Modelle. Verbindende Therapiekonzepte
garantieren dem Betroffenen eine umfassendere Hilfe und somit Ge-
sundwerden im ganzheitlichen Sinne.

Die therapeutische Funktion von Religion (vgl. Rolinck 1987) wird nur
schwer erkannt, obwohl der Zusammenhang zwischen ,Heil“ und
»Heilung® naheliegt; vergleichweise findet auch die Konzeption des
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»Lherapeutischen Religionsunterrichts“ noch zu wenig Anerkennung.
Der Gedanke, Sport kénnte durch die therapeutischen Wirkungen von
Religion und Glaube eine produktive Ergdnzung erfahren, klingt uto-
pisch. Dennoch gilt fiir Sport und Religion: sie sind nicht-therapeutische
Bereiche, iiber ihre therapeutische Relevanz entscheidet ihr Gebrauch (in
Anlehnung an Mieth). - Wie kénnen die therapeutischen Funktionen von
Religion und Sport deutlicher aufeinander bezogen werden, um zur
Kompensation von Lebensbeeintrachtigungen beizutragen?

V. Fragen an Sportwissenschaften/-verbande und kirchliche
Institutionen

A. Problem des Menschenbildes

Sind Sportwissenschaft und -praxis bereit, sich nach ihrem Menschenbild
befragen und vom christlichen Menschenbild in Frage stellen zu lassen?

B. Gesellschaftliche Widerstinde

Wie konnen gesellschaftlich bedingte Widerstinde gegen ,gesunden
Sport®, z.B. Korperkult oder Stigmatisierung und Ausgrenzung von
Randgruppen (,,Behindertensport™), bewullt gemacht und beseitigt
werden?

C. Uberwindung tradierter Grenzen

Lassen die Kirchen die dialektische Gesundheitsnorm auch fiir die reli-
gitse Erziehung gelten?

Neuere religionspadagogische Konzepte betonen die Koérpererfahrung
(,Korpersprache®, ,Leib“, ,Leiblichkeit“ und ,Leibhaftigkeit”); wel-
chen Stellenwert haben beispielsweise Musik, Rhythmus, Ausdruckstanz
und Pantomime in der religidsen Erziehung und Bildung?

D. Fortsetzung der Tradition

Wie konnen die aufgezeigten Lebensbereiche fiir eine auch dem Laien
verstdndliche Begegnung zwischen Sport und Kirche transparent ge-
macht werden? Kirchliche Vereine und Verbande sollten umfassender
»Gesundheit” thematisieren und ,,gesunden” eintiben?

Sport als gesellschaftliche Realitat mul stérker in die Predigt einbezogen
werden, um die geforderte Korrelation zu gewéhrleisten. Nimmt die
kirchliche Seite das starke Interesse an neuen Meditationsformen als Be-
gegnungsfeld zwischen Sport und Religion wahr?

E. Interesse fiir neue Sportauffassungen

Wo haben die Glaubigen Gelegenheit, eine Kirche zu erleben, die keine
Scheu davor hat, sich auf verdnderte Sportauffassungen und neue Ent-
wicklungen im Sport einzulassen und sogar selbst solche anzuregen?
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Gottfried Adam
Grundlagenforschung in der evangelischenReligionspidagogik

0.Anniherungen

Grundlagenforschung in der evangelischen Reiigionspéidagogik1 - was ist damit im
Blick? Erfreut greift man zu einem neuen Band mit dem Titel ,,Grundlagen der evan-
gelischen Religionspéidagogik“z.

Bei ndherem Hinsehen zeigt sich, daB es in dieser Verdffentlichung primér um theo-
logische Primissen angesichts des ,allgemein beobachtbaren Pluralismus religions-
péadagogischer Theorien und Verfahrensweisen® geht, nicht nur um Grundlagen im
Hemel'schen Sinne. Der Band zielt auf ,,Qualifikation im theologischen und konfes-
sionellen Sinne*, namlich ,,die biblischen Uberlieferungen wie die evangelischen Be-
kenntnisse von der Reformation bis zur Barmer Theologischen Erkldrung..., insbe-
sondere aber sind die vier reformatorischen Allein (allein durch Glaube, allein durch
die Schrift, allein durch Gnade, durch Christus allein) in den Blick genommen. Es wird
somit ein konstitutiver Zusammenhang zwischen diesen Allein und der Christlichkeit
der Religionspidagogik nahegelegt.” (S.7) Weiter heiit es, daB man sich nicht auf
~New Age“ einlassen diirfe, die Konzeption des Buches gehe dahin, ,,die theologi-
schen Grundfragen nach Glaube, Schrift, Gnade und Christus in den Mittelpunkt der
einzelnen Aufsédtze™ zu stellen. Einzelne Beitréige wenden sich etwa den ,,.Lehr und
Lernformen der christlichen Jugendarbeit, der ,,Theologie- und Religionswissen-
schaft®, der ,,Geschichte der Kirche als Voraussetzung und Gegenstand der Religions-
padagogik®, zu. Offensichtlich ist hier anderes im Blick, als jene Fragen der Grundla-
genforschung der Religionspiddagogik, denen unser Interesse gilt.

So will ich mich dem Thema von einer anderen Seite her ndhern, indem ich einen
Blick auf meinen eigenen Lebensweg zur und in der Religionspédagogik werfe. Als
ich in Bonn studierte, besuchte ich zugleich an der dortigen Pédagogischen Hochschu-
le eine Reihe von Lehrveranstaltungen. Von Klaus Schaller lie ich mich in Fragen der
Allgemeinen Didaktik, sowie die Theorie der Bildsamkeit und Bildung einfiihren. Ich
war auf der Suche danach, was denn Religionspédagogik eigentlich sei. Eine Zeitlang

1) Diebeiden Grundsatzreferate zum Regensburger Symposium vom April 1988 von
U. Hemel (Religionspadagogische Grundlagenforschung - Perspektiven und Desi-
derate) und R. Englert (Zur Situation und Aufgabe religionspadagogischer Grund-
lagenforschung) sind in Religionspadagogische Beitrage 22/1988, 92 - 117 verdf-
fentlicht worden. In meiner Gliederung halte ich mich im wesentlichen an die dort
gegebene Reihenfolge der Themen. Mir ging es dabei nicht um Vollstéindigkeit,
sondern um Markierung von Tendenzen an exemplarischen Diskussionsbeitrdgen.
Zur Entlastung des Anmerkungsapparates sei auf die Literaturangaben in der ,,Re-
ligionspadagogischen Jahresbibliographie®, hrsg. vom Comenius-Institut Miinster
und der Katholischen Religionspidagogischen Dokumentationsstelle Miinchen,
Jg. 1ff. (1986ff.), sowie den Forschungs- und Literaturbericht von F. Rickers, Reli-
gionspidagogik zwischen 1975 und 1985, in: Theologia Practica 21 (1986), 343 -
368 sowie 22 (1987), 63 - 76 und die ebd. auf S. 343, Anm. 1 verzeichneten For-
schungs-, Trend- und Literaturberichte zur evangelischen Religionspddagogik ver-
wiesen. Erginzend sei noch hingewiesen auf H. Schréder, Grundlagen
evangelischer Erziehungslehre, in: JRP 2/1985, Neunkirchen-Viuyn 1986, 3 - 40.

2) Hrsg. v.J. Ohlemacher/H. Schmidt, Géttingen 1988.

Religionspadagogische Beitrige 24/1989
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iiberlegte ich, ob ich meinem Theologiestudium noch ein Lehramtsstudium hinzufii-
gen sollte, weil dies vielleicht der Weg zur Religionspadagogik sei. In der Katechetik-
Vorlesung an der Theologischen Fakultét wurde ich vor allem in Wolfgang Klafkis
Theorie der Bildung und seine didaktische Analyse eingefiihrt. Dann stieB ich auf das
Buch von Hans-Werner Surkau, mit dem Titel ,,Vom Text zum Unterrichtsentwurf* .
Hier bekam ich etwas von dem zu greifen, was fiir Religionspadagogik wichtig ist. Das
Buch interessierte und beeindruckte mich damals sehr. Als ich drei Jahre spiter das
Angebot einer Assistentenstelle bei diesem Hochschullehrer erhielt, habe ich dieses
wahrgenommen in dem BewuBtsein, hier auf der Spur der Religionspddagogik zu sein.
Religionspiddagogik, das war zunéchst einmal didaktische Analyse nach Klafki, Ko-
operation von Theologie und Pddagogik. Konsequenterweise ging ich dann auch zu
Klafki ins padagogische Oberseminar.

Im Jahre 1971, ich war damals Assistent in Marburg, kam eines Tages mein Kollege
Christoph Bizer zu mlr und zeigte mir das Buch von Hans Schilling, ,,Grundlagen der
Rchg!onspadagoglk“ Ich begann das Buch mit dem Untertitel ,,Zum Verhéltnis von
Theologie und Erziehungswissenschaft® zu studieren. Seitdem verbindet sich fiir mich
mit dem Begriff ,Grundlagen der Religionspadagogik“ dieses Buch und sein Inhalt.
Helmut Kittel, dessen , Evangelische Religionspddagogik ebenfalls im Jahre 1970 er-
schien, wies in die gleiche Richtung. Er sprach davon, daB sein Werk eine Initiation
in die werdende Disziplin der wissenschafilichen Religionspiidagogik intendiere. Dabei
handle es sich um einen WerdeprozeB, an dem zwei autonome Wissenschaften - Er-
ziehungswissenschaft und Theologie - beteiligt seien.” Die Veréffentlichungen Karl
Ernst Nipkows kamen hinzu. So wurde mir zunehmend deutlicher, daB Religionspéd-
agogik nicht nur die fachdidaktische Theorie des Religionsunterrichtes sein darf,
sondern mehr sein muB.

In der Festschrift fiir Kurt Fror® habe ich dann 1981 formuliert, ,Religionspadagogik
ist eine an der Sache Jesu Christi, d.h. am biblischen Evangelium wie am Person-Sein
des Menschen orientierte kritisch-konstruktive Theorie religids-christlicher Bildung
und Erziehung in Gemeinde und Schule, in Kirche und Gesellschaft.“ Darin ist deut-
lich enthalten, daB hier umfassendere Fragestellungen im Blick sind und daB schuli-
sche Religionspddagogik und gemeindliche Religionspidagogik (= Gemeindepid-
agogik) in einem umfassenden Konzept religiés-christlicher Bildung und Erziehung
in Familie, Schule, Kirche und Gesellschaft einander zuzuordnen sind. Von daher bin
ich in der evangelischen Religionspddagogik auch einer der ,,Anwilte* der Gemein-
depédagogik geworden.

Ich habe meinen Lebensweg kurz skizziert, weil sich darin etwas von dem Weg der
evangelischen Religionspddagogik in den letzten beiden Jahrzehnten spiegelt.

3) Giitersloh 1965 = 2. Aufl. 1969.

4) Disseldorf 1970.

5) H. Kittel, Evangelische Religionspadagogik, Berlin 1970, VIL

6) G.Adam,Religionspidagogik als kritisch-konstruktive Theorie, in: D.Stollberg/R.
Riess (Hrsg.), Das Wort, das weiterwirkt, Miinchen 1981, 56.

7) Vgl. G. Adam, Gemeindepidagogik. Erwigungen zu einem Defizit Praktischer
Theologie, in: WPKG 67, 1978, 332 - 334; G. Adam/R. Lachmann (Hrsg.), Gemein-
depddagogisches Kompendium, Géttingen 1987.
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Im Sinne des gewiinschten Impulsreferates, das unsere gemeinsame Suchbewegung
befruchten soll, will ich nun einige wichtige Punkte einer solchen religionspidagogi-
schen Gesamttheorie beleuchten.

1.Religionspidagogische Wissenschafts-Theorie

Grundlagenforschung ist eng verkniipft mit der Frage nach dem Verhalt-
nis von Theologie und Erziehungswissenschaft. Damit hidngen weitere
Fragen zusammen, wie die nach dem Verhéltnis von Religionspadagogik
und Bildungstheorie, nach dem Stellenwert der Didaktik und der theo-
logischen Relevanz derselben u.a.

1. 1. Religionspidagogik zwischen Theologie und Pidagogik

Das Interesse am Gespriach mit der Erziehungswissenschaft ist in der
evangelischen Religionspadagogik ungebrochen. Freilich stellt sich die
Frage: Welche Erziehungswissenschaft meinen wir? Da die Erziehungs-
wissenschaft selber in Umbriichen steckt, sind wir als Religionspadago-
gen in keiner einfachen Situation. Daf3 eine besondere Offenheit zur Tra-
dition der geisteswissenschaftlichen Padagogik vorhanden ist, wird nicht
iiberraschen. Aber die Vermittlung mit Empirie sowie gesellschaftsbezo-
genen und ideologiekritischen Dimensionen ist unabdingbar.

Theologie und Padagogik befinden sich in einem Verhiltnis wechselsei-
tiger Kritik und Kooperation, bei dem jeweils im konkreten Fall der Zu-
sammenhang ausgemittelt wird. Diese Kooperation ist ein dynamisch-
dialektischer ProzeB, der durch Ubereinkunft und Unterscheidung ge-
kennzeichnet ist.® Man kann sagen, daB die evangelische Religionspad-
agogik zu einem vermittelnden Konzept im Verhéltnis von Theologie und
Péadagogik tendiert, wobei in letzter Zeit starker das theologische Profil
herausgestelit worden ist. Das hangt auch damit zusammen, da3 der
Versuch, die Religionspadagogik im Begriff der Religion grundzulegen,
sich als nicht gangbar erwiesen hat. Werner Ritter’ stellt fest, daB ein strin-
gentes Modell ,,Legitimation per Religion® nicht in Sicht, u.U. iiberhaupt
nicht realisierbar sei. Freilich miiten Religionspadagogik und Theologie
mit ,Religion“ (selbst-)kritischer und differenzierter umgehen. Eine
Losung des religionspadagogischen Legitimationsproblems liege jenseits
blinder Negierung und unkritischer Rezeption von Religion. Die Wieder-

8) Vgl. dazu G. Adam, (s. Anm. 6), 50f.

9) Legitimation per Religion? Zur Begriindung des Religionsunterrichtes an &ffent-
lichen Schulen. Ein Riickblick auf ein Dezennium religionspadagogischer Diskus-
sion (1968 - 1978), (Rp heute, Bd. 15), Aachen 1984, 11.
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gewinnung der Religion ist fiir die evangelische Religionspéidal%ogik
wichtig, weil es in der Tat das Christliche nicht ohne Religion gibt.

DaB Erziehungswissenschaft eine wesentliche Bezugswissenschaft der
Religionspiddagogik darstellt, und dafl die Verhéltnisbestimmung im
Sinne einer Kooperation vorzunehmen ist, sei an der interessanten
Studie von Dietmar Pohlmann, , Offene Lernplanung in der Religions-
padagogik“, verdeutlicht. Dort heiBt es: ,,Religionspadagogik ist eine pra-
xisnahe Handlungswissenschaft, die sich durch ihren spezifischen Gegen-
standsbereich als eigenstandige, theologische Disziplin aus der Interak-
tion von Theologie und Erziehungswissenschaft konstituiert.“!! Dies ist
die zusammenfassende Definition dessen, was der Verf. in seiner Arbeit
inhaltlich auszuarbeiten beabsichtigt. Er will der grundlegenden Ver-
schrankung theologischer und péadagogischer Fragestellungen nachge-
hen, die Fragen der Lernplanung vorantreiben und so das Verhéltnis von
Glaube und Lernen ndher préazisieren, um Kategorien einer theologi-
schen Didaktik bereitzustellen. Das Verhaltnis von Glaube und Lernen
soll dadurch prézisiert werden, dass die in Theologie wie Erziehungswis-
senschaft gleichermafen beheimateten Kategorien von Identitit, Eman-
zipation und Sinn bearbeitet werden. Theologisch ist er einem Ansatz re-
formatorischer Rechtfertigungslehre verpflichtet. D.Pohlmann pléadiert
fiir eine kommunikative Didaktik. Im 4. Kapitel geht es um den ,,offen ge-
planten problemorientierten Religionsunterricht“. Nach einer vorlaufen-
den Kldrung des Wertbegriffes in den verschiedenen Wissenschaften und
einer Reflexion der Wertproblematik der Religionspadagogik werden die
Kategorien ,Identitat”, ,,Emanzipation® und ,,Sinn“ bearbeitet. Dabei
sieht der Autor mit den drei genannten Grundbegriffen entscheidende
Aspekte dessen angesprochen, worum es in puncto Rechtfertigung als
Lehre und als Geschehen geht. Dementsprechend wird die Verflochten-
heit von Rechtfertigung und Identitit herausgearbeitet, indem Gemein-
samkeiten und Unterschiede des Identitdtsverstédndnisses im Bereich von
Theologie und Padagogik dargestellt und reflektiert werden. Das Gewis-

10) Anmerkungsweise sei darauf verwiesen, daBl die Verhiltnisbestimmung von Evan-
gelium und Religion , wie sie Gerhard Ebeling vorgetragen hat, da namlich dies
Verhaltnis nur in einer Doppelthese formuliert werden kann: Der Glaube ist das
Kriterium der Religion - Religion ist jedoch die Lebensbedingung des Glaubens
(Dogmatik des christlichen Glaubens, Bd.1, Tiibingen 1979, 138f.), weiterfiihrend
sein diirfte, weil einerseits das religionskritische Interesse gewahrt ist, indem das
Evangelium als das Kriterium der Religion herausgestellt wird und andererseits
das praktische Interesse an der Religiositit, an den konkreten Lebensformen ein-
deutig formuliert ist, weil Glaube und Evangelium nicht abgesehen von Religion
und Religiositét zu haben sind.

11) D. Pohlmann, Offene Lernplanung in der Religionspiddagogik (Arbeiten zur Re-
ligionspadagogik, Bd.1), Géttingen 1982, 230.
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sen dient als fachdidaktischer Beispielbereich fiir die religionspadagogi-
sche Kategorie Identitdt. Zum Grundbegriff Emanzipation werden in
gleicher Weise die Werthintergriinde aus theologischer und padagogi-
scher Perspektive erarbeitet und Dialogaspekte formuliert. Konkretisiert
werden die Uberlegungen an der Frage der Verantwortung. SchlieBlich
wird nach der Bedeutung von Sinn Zin Padagogik und Theologie gefragt,
die Rechtfertigungsaussage auf die Sinndimension bezogen und konkre-
tisiert im Blick auf die Zielvorstellungen eines offen geplanten Religions-
unterrichts. SchlieBlich buchstabiert der Verfasser das Verhiltnis von
Glaube und Lernen noch einmal im Blick auf die drei genannten Grund-
begriffe durch.

Diese Studie ist ein gutes Beispiel fiir die Bemiihung um die grundsétz-
liche Verschrinkung von theologischer und padagogischer Fragestellung
und der Versuch der Transponierbarkeit verschiedener Begrifflichkeiten.
Es ist m.E. iiberraschend, daB die Arbeit nicht stérker rezipiert worden
ist. Ganz anders ist dies mit dem dreibdndigen Werk von Karl Ernst
Nipkow.

1.2.Karl Ernst Nipkows ,, Grundfragen der Religionspddagogik*

Dabei handelt es sich um das entscheidende Werk zu den Grundfragen
und dﬁmit auch Grundlagen in der evangelischen Religionspadagogik seit
1975,

Karl Ernst Nipkow hat es unternommen, den Entwurf einer Theorie der
Religionspadagogik vorzulegen, die mehr ist als eine Problemgeschichte.
Diesem dreibéindigen Werk kommt eine wesentliche Bedeutung fiir die
Festigung des Selbstverstindnisses der evangelischen Religionspiddago-
gik zu. Nipkow verbindet hier Neuansitze in der Erziehungswissenschaft
und in den Gesellschaftswissenschaften mit Ansdtzen in der Theologie
und Religionspédagogik zu einer Gesamtkonzeption einer religionspad-
agogischen Theorie. In Band 1 nimmt er den Ausgang bei einer Analyse
der Gesellschaft und der in ihr stattfindenden Erziehung. Es geht ihm
dabei durchgingig um eine ,interpretative Verbindung padagogischer
und theologischer Denkwege®(S.16) und damit um eine Integration des
padagogischen und theologischen Aspektes.

12) Hinzuweisen ist jetzt auf W.K. Kurz, Die sinnorientierte Konzeption religitser Er-
ziehung (Studien zur Theologie, Bd. 2), Wiirzburg 1989, der einen ausgefiihrten
religionspidagogischen Entwurf vorgelegt hat, der an der Sinnfrage orientiert ist.

13) K.E.Nipkow, Grundfragen der Religionspiadagogik, Bd.1. Gesellschaftliche Her-
ausforderungen und theoretische Ausgangspunkte (GTB 105), Giitersloh 1975 =
3.Aufl. 1984; Bd.2. Das pidagogische Handeln der Kirche (GTB 106), Giitersloh
1975 = 3.Aufl. 1984; Bd.3. Gemeinsam leben und glauben lernen (GTB 756), Gii-
tersloh 1982 = 2.Aufl. 1988.
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Bei der Erdrterung der Beziehung von Erziehung und Glaube arbeitet
Nipkow folgende drei Positionen heraus™:

Das erste Modell ist der Ansatz einer deduktiv-integralen Ableitung. Dem
entspricht ein Konzept von christlicher Erzichung, bei dem man auf die
Erziehung als Ganzes gesamtgesellschaftlich Anspriiche von der Wahr-
heit des christlichen Glaubens her geltend macht. In diesem Modell er-
scheint die Padagogik als Interpretament. Es ist Ausdruck eines univer-
salen christlichen Anspruches. Daraus ergibt sich das Modell einer Er-
ziehung zum rechten Christsein, einer Erziehung zum Glauben, nicht
einer Erziehung aus Glauben. Das dahinterstehende Anliegen ist: Gottes
Handeln umfaft alle Lebensbereiche, also auch die Erziehung Das
Problem dieses Modelles besteht darin, daB es zu einer Pidagogisierung
des Evangeliums fithren kann.

Ein zweites Modell stellt das Konzept der freisetzenden Unterscheidung
oder der weltlichen Erziehung dar, in dem die eben genannte Synthese
abgelehnt wird und jegliche weltanschauliche Vorzeichenpidagogik (so
eine Formulierung O. Hammelsbecks), jede christlich-humanistische
Menschenbildpiadagogik (z.B. die Erziehung zur christlichen Personlich-
keit) problematisiert wird. Die Synode der EKD, die im Jahre 1958 in
Berlin-WeiBensee stattfand, hat in ihrem viel beachteten Schulwort die
Wendung von dem , freien Dienst an einer freien Schule® geprigt. Die
Freigabe der padagogischen Arbeit wird aus der theologischen Einsicht
gefolgert, daB das Heil dem Menschen allein durch die Predigt des
Wortes Gottes im Glauben zuteil werde, nicht aber durch Erziehung. Das
Erziehungsgeschéft bleibt unter dem Wort Gottes und wird zugleich
autonom - ein dialektisch-paradoxer Aussagemodus herrscht hier vor.
Der Erzieher soll nur an das Wort Gottes gebunden sein. Freilich ist zu
fragen, ob ein Denken, das sich nur personaler Kategorien bedient, und
das demzufolge auch die Institutionenproblematik nur iiber das Selbst-
versténdnis der Personen bewaltigen will, nicht die Harte der institutio-
nellen Gegebenheiten verkennt.

Ein drittes Modell versucht eine dialektisch-konvergenztheoretische
Verbindung und geht den Weg der interpretativen Vermittlung. Hierbei will
man die unverlierbaren Wahrheitsmomente der beiden Denkwege in sich
aufnehmen: Zum einen soll die Bedeutung des Heilshandelns Gottes fiir
alle Lebensbereiche, also auch fiir die Erziehung bedacht und zum
anderen soll die Unterscheidung von Erziehung und Heil festgehalten
werden. Bei diesem Konzept macht K.E. Nipkow sich selbst fest. Dabei

14) Ebd. 1,197ff.
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geht es ihm nicht um die Frage des Religionsunterrichtes alleine, sondern
um die Bildungsverantwortung der Kirche im Ganzen.

In Band 2 der Grundlagen der Religionspiddagogik, der den Untertitel
»Das padagogische Handeln der Kirche® tragt, arbeitet Nipkow demge-
méaf den gesellschaftlichen Zusammenhang christlicher Erziehung als
Frage an die Bildungsverantwortung der Kirche heraus und entwirft ein
Konzept christlicher Erziehung und Bildung unter dem leitenden Krite-
rium, daB pidagogisches Handeln Ausdruck und Eréffnung von Freiheit
sei.

Er formuliert die folgenden vier padagogischen Grundaufgaben:15

1. Lebensbegleitende, erfahrungsnahe Identitatshilfe - das Recht der
Volkskirche;

2. Gesellschaftsdiakonische politische Verantwortung - Kirche fiir
andere;

3. Das Wagnis kritischer Religiositét - (selbst-)kritische Kirche;

4. Der 6kumenische Weg - Kirche als das ganze Volk Gottes.

In der Diskussion wurden u.a. folgende weitere Formulierungen von Grundaufgaben
vorgetragen:

G. Adam, ,,(1) Person-Sein als Entwicklung eines Sinnes von Identitiit - (2) Bezichung
zu Gruppen und Personen: diakonische und Gesellschaftliche Verantwortung fiir
andere - (3) Theologischer Unterricht.“ (Der Unterricht der Kirche. Studien zur Kon-
firmandenarbeit, Gottingen 3. Aufl. 1984, 184ff.)

D. Stoodt stellt vier Aufgabenstellungen heraus: ,,(1) Hilfe zur Selbstfindung - (2) Hilfe
zu solidarischem Handeln - (3) Hilfe zu stellvertretendem Handeln - (4) Hilfe zu al-
ternativischem Denken.” (Religionsunterricht als Interaktion, Diisseldorf 1975, 23f.)
G.R. Schmidt formuliert als Aufgaben einer religitsen Erziehung: ,,(1) Das Verstehen
der zentralen christlichen Glaubenssymbole und eine elementare, dem geistigen
Niveau der Allgemeinbildung entsprechende theologische Denkfahigkeit zu fordern
- (2) Die Vermittlung von Begegnungen mit Erscheinungsformen gegenwirtigen
christlichen Lebens - (3) Von den christlichen Glaubenssymbolen her ethische Besin-
nung und ein personliches Ethos zu fordern, das sich immer mehr, schlieBlich bis in
das Politische hinein , ausweitet - (4) Die Forderung einer kritischen Loyalitit zur
Kirche, insofern sie den fiir den einzelnen Glaubenden unverzichtbaren Lebensraum
der christlichen Symbole darstellt.“ (Religionspddagogik zwischen Theologie und
Pédagogik, in: Theologia Practica 22 [1987], 31f.)

H. Schroer benennt als Grundaufgaben (1) das Verhéltnis von Lehre und Kirche, das
Verstindnis lehrender und lernender Kirche - (2) die Kldrung des Verhiltnisses von
Glaube und Leben - (3) die Erfahrungsgeschichten der biblischen VerheiBungstradi-
tion bewuBt wahrnehmen - (4) Skumenisches Lernen. (Grundlagen evangelischer Er-
ziehungslehre, in: JRP 2/1985, Neukirchen-Viuyn 1986, 38f.):

Die vier Grundaufgaben sind ein brauchbarer Raster zur Diskussion tiber
die Aufgaben und Ziele religionspadagogischen Handelns.

15) Grundfragen der Religionspddagogik, Bd. 2, 101ff.
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Im 3.Band, der den Untertitel ,,Gemeinsam leben und glauben lernen®
tragt, werden diese Aufgaben konkretisiert - allerdings auf dem Hinter-
grund eines entscheidenden Paradigmenwechsels, wenn denn herausge-
stellt wird, daB christliche Erziehung als ein Lernen zwischen den Gene-
rationen zu begreifen und zu praktizieren ist. Ein wichtiger Punkt des
Nipkowschen Konzeptes liegt darin, daB die Lebenslaufperspektive auf-
genommen wird. Das Einbringen dieser Perspektive stellt m.E.den wich-
tigsten Beitrag des Bandes fiir die deutsche Diskussion dar. Damit wird
ein Zusammenhang angesprochen, der sich fiir die Fragen der christli-
chen Erziehung als ein iiberaus tragfahiger und integrierender Rahmen
erweisen diirfte. Ernst Lange hatte seinerzeit im Zusammenhang der Er-
hebungen zur Kirchenmitgliedschaft formuliert: ,,Ich vermute, die Kirche
sollte den Lebenszyklus als eine religiose Aufgabe, eine zusammenhén-
gende religidse Aufgabe ernst nehmen und zu verstehen suchen...,und
zwar...als eine piddagogische Aufgabe allerhdchster Dringlichkeit, d.h. als
eine religidse Aufgabe im Medium von Bildungsvorgéngen.

Von daher hatte Lange einen Katechumenatszyklus gefordert, der seine
Gliederung von den Lebenskrisen und -iibergéngen, die ein Mensch zu
bewidltigen hat, gewinnt. Durch einen solchen Ansatz beim Lebenslauf
und Lebensalltag gewinnt man Wesentliches. Einmal ist das Interesse der
Lernenden erreichbar, da es um echte Anliegen der Existenz geht. Zum
anderen liegt der Ort der Integration der Lernprozesse nicht im Curri-
culum, sondern in dem Lernenden selber. So wird die Korrelation von
Tradition und Erfahrung wesentlich und fruchtbar. Schlielich ermog-
licht die Tatsache, daB es grundlegende Lebensaufgaben gibt, die fiir je-
dermann relevant sind, religionspadagogisches Handeln nicht nur fiir den
einzelnen, sondern auch fiir Gruppen zu entwerfen.

Nipkow entfaltet die christliche Ausprdgung von Religiositdt vom
Kindes- liber das Jugend- bis zum Erwachsenenalter. Hier sind die Ein-
sichten von D.J. Levinson, R.L. Gould, E Oser u.a. verarbeitet. Die Dar-
stellung ist aber vor allem den Einsichten von J.W. Fowler verpflichtet.
Der Autor schreibt selbst, es gehe darum, die deutsche religionspadago-
gische Diskussion enger als bisher mit der Entwicklungspsychologie sowie
der Lebenslaufforschung zu verbinden.

Im Kapitel ,,Lernen in der Gemeinde - Wege zum gemeinsamen Glau-
ben® wird die gemeindepadagogische Grundsituation thematisiert. Hier
wird entfaltet, dal und wie es um einen iibergreifenden Orientierungs-
rahmen sowohl fiir den schulischen Religionsunterricht als auch fiir die

16) E. Lange, Bildung als Funktion und Aufgabe der Kirche, in: Erneuerung der
Kirche, hrsg. von J Matthes, Gelnhausen/Berlin 1975, 214.
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auBerschulische kirchliche Arbeit mit Kindern, Jugendlichen und Er-
wachsenen geht.

Die Untersuchungen Nipkow’s sind nicht in bestimmte fachdidakti-
sche/arbeitsfeldbezogene ,,Raster” einzuordnen, vielmehr geht es um die
Erorterung von Grundfragen, die den je spezifischen Handlungsfeldern,
Arbeitsweisen und -formen vorausliegen. So geht es im ganzen um die
grundlegenden Perspektiven von Erziehungs- und Unterrichtsprozessen,
die auf gemeinsame Erfahrungen und menschliche Lebensbeziehungen
bezogen und angewiesen sind. Mit dem (1) Lernen zwischen den Gene-
rationen, (2) der Sinnthematik, (3) dem Sich-Einlassen auf die Einsich-
ten der Entwicklungspsychologie und Lebenslaufforschung, sowie (4) der
Frage nach der Elementarisierung werden wichtige Grundlagenproble-
me erortert.

Und doch ist zu fragen: Sind damit bereits alle jene Fragestellungen
wieder aufgenommen, die seinerzeit Oskar Hammelsbeck, Gerhard Bohne
und Helmuth Kittel, ein jeder auf seine Weise, bearbeiteten, indem sie
nach den Grundlagen der Erziehung, der evangelischen Lehre von der
Erziehung, dem Erzieher als Christen fragten? Ich denke: nicht vollig.

Ich sehe diese notwendige Erweiterung des Gegenstandsbereiches der Re-
ligionspidagogik jingst bei Nipkow selbst in diesem umfassenden Sinne
angesprochen, wenn er bemerkt, daB eine religionspadagogische Ge-
samttheorie auch iiber den Ansatz, handlungsfeldiibergreifende Grund-
aufgaben zu formulieren, hinausfilhrten miisse. Eine solche Theorie
skann m.E. nur eine Theorie evangelischer Bildungsverantwortung in
Kirche und Gesellschaft sein: in Gemeinde, Schule und in auBerschuli-
schen Handlungsfeldern. Zur Zeit Oskar Hammelsbecks hétte man von
einer ‘evangelischen Lehre von der Erziehung’ gesprochen. Sie schlie3t
eine Theorie religioser Bildung ein, erschépft sich aber nicht in ihr... Der
Begriff "Religionspadagogik’ ist im Grunde fiir die anstehende Aufgabe
unzureichend, da er nur auf die Vorgange religioser Erziehung und
Bildung bezogen wird, nicht aber auf die theologische Mitverantwortung
fiir die weltliche Erziehung und Bildung.“17 Damit ist aber der Weg zu
einer religionspidagogischen Bildungstheorie vorgezeichnet. Und in der
Tat: die Frage nach der Bildung ist in der evangelischen Religionspéd-
agogik seit 1945 durchgéingig présent gewesen und thematisiert worden.
Zu keinem Zeitpunkt wurde der Bildungsgedanke - auf’s Ganze gesehen
- zugunsten des Erziehungsbegriffes aufgegeben; im Gegenteil, es wurde
bewuBt an ihm festgehalten und weitergearbeitet. Diese Frage verdien-

17) K.E.Nipkow, Der Religionslehrerschaft vertrauen, in: A.Feige/K.E.Nipkow, Reli-
gionslehrer sein heute. Empirische und theoretische Uberlegungen zur Religions-
lehrerschaft zwischen Kirche und Staat, Miinster 1988,93.
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te eine langere Erdrterung. Aus Raumgriinden verweise ich auf die
Studien von Reiner Prml18 sowie auf die Reflexionen um Bildungstheo-
rie und Bildungsbegriff, wie sie in der breit gefacherten Festschrift fiir
Karl Ernst Nipkow aus Anla8 seines 60. Geburtstages zu finden sind'?
und auf die vielfiltigen Aktivititen und Bemithungen des Comenius-In-
stitutes in Miinster, der zentralen evangelischen Arbeitsstétte fiir Erzie-
hungswissenschaft, die sich durchgéngig dadurch auszeichnen, daB sie
nicht nur der Frage der Bildungspolitik, sondern auch der Bildungstheo-
rie ihre Aufmerksamkeit zuwenden. Es sei wiederum aus Raumgriinden
nur auf einige Veroffentlichungen hingewiesen.20 Esist ein Kennzeichen
der evangelischen Religionspadagogik, daB sie die Frage der Bildung ent-
schieden zum Gegenstand der Reflexion gemacht und macht.

Siegfried Vierzig und Gert Otto haben unter starker Ausblendung der theo-
logischen Aspekte eine Zuordnung der Religionspadagogik zur Padago-
gik im Zusammenhang einer kritischen Gesellschaftstheorie vorgeschla-
gen. Dabei haben sie der Religionswissenschaft eine wichtige Rolle zu-
geschrieben. Das Anliegen der humanwissenschaftlichen Offnung der
Religionspadagogik kann aber ebenso gut in einem Konzept Nipkow-
scher Prigung zu seinem Recht kommen. Ein schwieriges Problem liegt
in der Gleichrangigkeit der padagogischen und theologischen Perspekti-
ven. Ist dies letztlich in der Praxis durchhaltbar, oder wird die Konver-
genz immer wieder nach der einen oder anderen Seite aufgelost? Ist die
Beobachtung richtig, daB letztlich auch fiir K.E.Nipkow die Zuordnung
der Religionspadagogik zur Theologie verpflichtend ist und die religions-
padagogischen Uberlegungen leitet? Eine Zuordnung der Religionspad-
agogik zur Theologie schlieBt ja keineswegs eine Offnung zu den Hum-
anwissenschaften aus. Ulrich Hemel sieht darin die Vorbedingung fiir eine
fachliche Identitit der Religionspadagogik und formuliert: ,,Die Veran-
kerung der Religionspadagogik in der Theologie erlaubt es, die verschie-
denen psychologischen, soziologischen und padagogischen Ansétze nicht
nur zur Kenntnis zu nehmen, sondern auch nach angebbaren MaBstidben

18) R. Preul, Religion - Bildung - Sozialisation. Studien zur Grundlegung einer religi-
onspidagogischen Bildungstheorie, Giitersloh 1980.

19) R. Preul u.a. (Hrsg.), Bildung - Glaube - Aufkldrung, (Eine Verdffentlichung des
Comenius-Instituts), Giitersloh 1989.

20) Comenius-Institut (Hrsg.), Bildungsziel: Studierfahigkeit? Zur Auseinanderset-
zung um die Reform der gymnasialen Oberstufe, Miinster 1983; ders.
(Hrsg.),Lernen fiir die Zukunft. Ansétze zu einem neuen Bildungsverstindnis der
gymnasialen Oberstufe, Miinster 1986; ders. (Hrsg.), Bildung und Kirche. Heraus-
forderungen des gesellschaftlichen Wandels fiir das pédagogische Handeln der
Kirche, Miinster 1985.
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im Hinblick auf ihre religionspadagogische Fruchtbarkeit zu beurtei-
len.”

1.3. Gemeindepidagogik

Trotz der bisherigen Ausfithrungen, die bereits deutlich gemacht haben,
daB Religionspadagogik nicht nur ,,Wissenschaft vom Religionsunter-
richt” sein kann, entsteht doch immer wieder der Eindruck, als sei der
Religionsunterricht nahezu der einzige Gegenstand evangelisch-reli-
gionspadagogischer Reflexion. Das hat sicherlich nicht zuletzt seinen
Grund auch darin, da die Mehrzahl der Religionspadagogen ganz oder
groBtenteils mit der Ausbildung von Religionslehrern befaBt ist.

Auch in der 2. Ausbildungsphase der evangelischen Pfarrer ist es selbst-
verstandlich, daB sie eine religionspadagogische Phase in der Schule
durchlaufen. Eine gemeindepadagogische Phase ist erst in den letzten
Jahren in einigen, keineswegs allen, landeskirchlichen Ausbildungsgén-
gen installiert worden. Angesichts dieser Gesamtlage ist es fiir die Dis-
kussion um Grundlagenprobleme der Religionspadagogik htchst beach-
tenswert, daf seit 1974 eine breitere Diskussion um ,,Gemeindep#dago-
gik“ stattfindet, die sich etwa darin niedergeschlagen hat, daB im Jahre
1982 von der Kammer fiir Bildung und Erziehung der EKD ein Votum
zur Gen‘uaumlepatdagoglk2 verdffentlicht worden ist. Im neuen ,,Evange-
lischen Kirchenlexikon® erschien ein eigener Artikel zum Stichwort ,,Ge-
meindepz‘a'\clagc)gik“23 und Klaus Gofimann sichtete jlingst im Jahrbuch
der Rezl4g10nspadag0g1k bereits die Diskussion seit 1974 und ihren
Ertrag.

Es ist wichtig, in unserem Zusammenhang darauf einzugehen, weil hier
die Erweiterung des religionspadagogischen Horizontes liber eine ver-
engte Fassung als Fachdidaktik des Religionsunterrichts in der Schule
hinaus konkret diskutiert wird. Es sei nur angemerkt, daf3 dabei die ge-
meindepadagogische Fragestellung wiederum nicht verengt gesehen
werden darf im Sinne einer Begrenzung der Religionspiddagogik als
Ganzer auf die beiden Bereiche Schule und Gemeinde, vielmehr sind
auch die weiteren gesellschaftlichen Lernorte, die 6ffentlichen Medien,

21) U.Hemel, Religionspadagogik im Kontext von Theologie und Kirche, Diisseldorf
1986, 31

22) Kirchenkanzlei der EKD (Hrsg.), Zusammenhang von Leben, Glauben und
Lernen. Empfehlungen zur Gemeindepédagogik, Giitersloh 1982.

23) E.Gofmann/H.B.Kaufmann, Art. Gemeindepadagogik, in: EKL, Bd.2, Géttingen
1988, 73-77.

24) K.Gofimann, Evangelische Gemeindepddagogik, in: JRP 4/1987, Neukirchen-
Vluyn 1988, 137-154.



156 Gottfried Adam
die Verbinde, die Familie u.s.w. fiir eine integrative Gesamttheorie reli-
gits-christlicher Erziehung und Bildung zu beriicksichtigen.

Im Jahre 1974 taucht der Begriff der Gemeindepadagogik in gedruckter
Form programmatisch bei E. Rosenboom auf.

1.3.1.Begriff und Sache

DaB etwa gleichzeitig Eva Hessler in der DDR in Vortrigen ebenso pro-
grammatisch von Gemeindepadagogik spricht und daB im Arbeitspapier
der Gemeinsamen Synode der Bistiimer in der BRD ,,Das katechetische
Wirken der Kirche* (1974) gleichfalls diese Frage inhaltlich erortert wird,
zeigt, daB hier offensichtlich ein notwendiger Aufbruch zu konstatieren
ist. Inzwischen ist der Begriff Gemeindepadagogik praktisch-theologisch
»hofféhig“ geworden. Es seien nur einige Stationen des Weges genannt.
Auf der EKD-Synode in Bethel wird im Jahre 1978 die Bildungsthema-
tik erortert. Unter dem Leitthema ,,Leben und Erziehen - wozu?“ wurde
in umfassender Weise nach Erziehung und Bildung gefragt. Man be-
schrankte sich nicht nur auf den Religionsunterricht, sondern stellte sich
den Herausforderungen der Erziehungsthematik auch im Blick auf
Familie und Gemeinde in der heutigen gesellschaftlichen Situation. Es
wurden damals eine Reihe von EntschlieBungen verabschiedet, die nach
wie vor allgemeines Interesse beanspruchen diirfen, weil sie Perspekti-
ven fiir die weitere Entwicklung aufgezeigt und deutlich gemacht haben,
wie eng Leben und Erziehen miteinander verbunden sind. In der Ent-
schlieBung ,,Erziehung zum Leben® heiBt es: ,,Erziehungsfragen sind Le-
bensfragen. Bildung und Erziehung sind eng mit der Weitergabe des
Lebens von einer Generation zur anderen verbunden. Menschliches
Leben schlieBt Sinnerfahrungen ein, die nur durch eine den ganzen Men-
schen ansprechende Bildung vermittelt werden kénnen.In dem umfas-
senden Verstidndnis dieser Aufgabe wei} die Synode sich bestimmt durch
Gottes Wort. Hier wird unserem Leben Sinn, Geborgenheit und Hoff-
nung gcsch':ﬁnkt.“26

Jiirgen Henkys arbeitet in seinem Beitrag ,,Was ist Gemeindepadagogik?*
bei allen Unterschieden doch eine ziemlich groBe Ubereinstimmung ge-
meindepddagogischer Konzepte heraus: ,Ziele der padagogisch zuge-
spitzten Praxis in Kirche und Gemeinde sind danach

-ErschlieBung der christlichen Glaubensiiberlieferung fiir einen selbstzin-
digen Glauben,

-Hilfen zur Gemeinschaftserfahrung und Selbstfindung,

25) Gemeindepadagogik, in: Ev Erz 26 (1974), 25-40.
26) In:Kirchenkanzlei der EKD (Hrsg.), Leben und Erziehen - wozu?, Giitersloh 1979,
67.
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-Eintibung in christliche Weltverantwortung,.

Dazu kommt bei Nipkow und Rosenboom noch_die Befdhigung zum
Dialog im 6kumenischen Streit um die Wahrheit.“?

1981 gibt K.E.Nipkow der Diskussion um Gemeindepadagogik einen
kréftigen Impuls, indem er in seinem Birkacher Vortrag , Mit Kindern
und Jugendlichen glauben lernen als Aufgabe der Gemeinde“?® iiber die
Voraussetzungsprobleme der Gemeindepadagogik in ihren verschiede-
nen Aspekten reflektiert und diese Ausfﬁhrungzen dann im dritten Band
seiner ,,Grundfragen der Rehglonspadagoglk“ inkorporiert hat. Dar-
auf daB die Kammer fiir Bildung und Erziehung der EKD die vorliegen-
den Uberlegungen aufgreift und in den ,,Empfehlungen zur Gemeinde-
padagogik“™™ durch die Reflexion auf den Zusammenhang von Leben,
Glauben und Lernen entfaltet, war zuvor schon hingewiesen worden.

Karl Foitzik erortert ,Gemeindepadagogik/Gemeindekatechese® als
einen Grundbegriff der Gemeindepraxis, wobei vor allem die Uberwin-
dung der Versaulung von Gemeindearbeit, der Zusammenhang von
Leben, Glauben und Lernen, sowie die Perspektive einer Beteiligungs-
gemeinde herausgestellt werden.

Elsbe Gofimann uncl Hans Bernhard Kaufmann haben im ,,Forum Ge-
memdepadagoglk“ 2 die Perspektive der Gemeindepadagogik entfaltet
und an exemplarischen Themen illustriert. Gottfried Adam und Rainer
Lachmann haben ein ,,Gemeindepddagogisches Kom[:)endium“33 her-
ausgegeben, in dem gemeindepadagogische Grundlagen skizziert und ge-
meindepadagogische Handlungsfelder ausgearbeitet worden sind. Ge-
meindepadagogik ist inzwischen also mehr als eine Problemanzeige, sie
ist mehr als ein Wegweiser in die richtige Richtung.

Werfen wir noch einmal einen Blick auf das Verhéltnis von Religionspéd-
agogik und Gemeindepadagogik, so stellt sich die Frage: Sollen durch
den neuen Begriff die Lernprozesse im Rahmen der Gemeinde prinzi-
piell von den schulischen Lernprozessen abgekoppelt werden, wie das
seinerzeit Hubertus Halbfas tat, als er fiir die Schule einen kritisch-
offenen Orientierungsunterricht forderte, wahrend in der Katechese der

27) In: Christenlehre 33 (1980),292.

28) In: Birkacher Beitrige zu einer evangelischen Padagogik, H.1, Stuttgart-Birkach
1981, 19ff.

29) Giitersloh 1982, 233ff.

30) Giitersloh 1982.

31) K Foirzik, Gemeindepddagogik/Gemeindekatechese, in: C.Bdumler/N.Mette
(Hrsg.), Gemeindepraxis in Grundbegriffen, Diisseldorf/Miinchen 1987, 186-196.

32) Miinster 1987.

33) Gottingen 1987.



158 Gottfried Adam
Gemeinde prﬁgendes Lernen, aktionsorientiertes Handeln seinen Platz
haben sollte?>* Eine solche Aufgabenverteilung zwischen Schule und
Gemeinde iibersieht, daBl es hier wie dort um den gleichen Lerngegen-
stand, um die gleichen Schiiler und Jugendlichen, um die gleiche Lebens-
perspektive aus dem christlichen Glauben geht, angesichts unserer ge-
sellschaftlichen Wirklichkeit, die in der Gemeinde keine andere ist als in
der Schule. Wenn der Begriff der Gemeindepadagogik zusétzlich einge-
fihrt wird, so geht es nicht darum, eine Gegenposition zur Religionspad-
agogik aufzubauen und dies durch die Bildung eines neuen Begriffes
deutlich hervorzuheben. Vielmehr soll damit die wissenschaftliche Refle-
xion und konkrete Praxis im Blick auf einen bestimmten Bereich der Re-
ligionspddagogik bezeichnet werden: eben jenen Bereich, bei dem es um
die Lernprozesse am didaktischen Ort Gemeinde geht. Die Zusammen-
hénge im Blick auf die Lernorte Schule und Gemeinde lassen sich auf
folgende Weise in einer Skizze veranschaulichen:
(Allgemeine)

Religionspadagogik

Religionspadagogik Gemeindepiddagogik
Didaktischer Ort: Didaktischer Ort:

-Schule -Gemeinde

Begriindung: Begriindung:

-Grundgesetz Art. 7, -Kommunikationsauftrag der
Absatz 3 Kirche

-Realitét der Volkskirche -Taufe

Die Aufgaben etc. der religionspadagogischen Handlungsfelder werden
im einzelnen konkretisiert als Bereichsdidaktiken:

Religionsdidaktik z.B. Gemeindedidaktik, z.B.
-Grundschule -Kindergottesdienst
-Sekundarstufe I -Konfirmandenunterricht
-Sekundarstufe II -Jugendarbeit

Gemeindepadagogik ist somit als Kurztitel fiir religionspadagogische
Theorie des padagogischen Handelns in der Gemeinde zu verstehen. Bei
prinzipiellem Miteinander von Religionsunterricht in der Schule und
padagogischem Handeln in der Gemeinde ist das differenzierende
Element durch das soziale Bezugsfeld gegeben, durch den didaktischen
Ort: hier die Schule - dort die Gemeinde.

34) H.Halbfas, Die Katechese der Kirche, in: ders., Aufklarung und Widerstand, Diis-
seldorf 1971, 288-308.
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1.3.2. Konturen und Aufgaben

Die Gemeindepéadagogik hat bei gewi8 vorhandenen unterschiedlichen
Akzentuierungen Konturen bekommen, die unter den an dieser Frage
Interessierten gewif nicht in allen Punkten konsensféhig sind, aber doch
diskussionswiirdig sein diirften. Die Verhaltnisbestimmung von Glauben
und Lernen, die Frage nach méglichen Glaubensstufen und religidser
Entwicklung, der Zusammenhang von Glaubens- und Lebensgeschichte,
sind Fragen iibergreifender Art, die darum an anderer Stelle dieses Bei-
trages erortert werden. Hier sei nur auf einige Aspekte hingewiesen,
welche durch die spezielle Diskussion um die Gemeindepidagogik
bewult geworden sind.

(1) Die Wiederentdeckung der Gemeinde als Lern- und Lebensort. Die
Neuentdeckung der christlichen Gemeinde als auch ein padagogisch zu
verantwortendes Handlungsfeld hat sicher vielerlei Griinde (Riickgang
der Mitgliedschaft, Begrenzung der vorhandenen Ressourcen, Versiu-
lung der Aktivitdten in der Gemeinde, Verleugnung der Adressaten reli-
gidser Erziehung, mangelhafte religionspadagogische Ausbildung von
Pfarrern und kirchlichen Mitarbeitern). Gleichwohl geht es doch um eine
wiedergewonnene Einsicht in eine grundlegende Dimension christlicher
Gemeinde, die nicht ohne Schaden wieder verloren wiirde.

(2) Religitses Lernen geschieht in der Gemeinde in starkem MaBe im
Modus der Partizipation am Lebensstil der Gemeinde und der in ihr be-
heimateten Gruppen, sowie durch die Orientierung an glaubensge-
schichtlichen Modellen. Damit ist deutlich, daB Glauben-Lernen ,,Vor-
bilder und ,,Glaubensbegleiter” braucht. Die Bedeutung der Glaubens-
begleiter fiir die Glaubensgeschichte des einzelnen Menschen ist von er-
heblicher Relevanz. In der Tradition der evangelischen Kirchen haben
wir im Zusammenhang der Taufe die interessante Einrichtung des Paten-
amtes, das im Sinne einer Mitverantwortung fiir die christliche Erziehung
gedacht war. Damit liegt eine wesentliche Moglichkeit religidser Beglei-
tung vor, die heute weitgehend in den Hintergrund getreten ist, weithin
zur rein gesellschaftlichen Konvention ,,abgesunken® ist. Ob heute das
Patenamt im Sinne eines/einer Glaubensbegleiters/Glaubensbegleiterin
neu reaktiviert und gestaltet werden kann?

(3) Mit der Formel ,,Gemeinsam glauben und leben lernen® ist der reli-
gions-/gemeindepadagogische Paradigmenwechsel der letzten Jahre an-
gezeigt. Glauben-Lernen vollzieht sich als ein Lernen zwischen den Ge-
nerationen. Dies gilt es weiter zu buchstabieren und daraus auch Konse-
quenzen im Blick auf die Gestaltung gemeindlichen Lebens zu ziehen.
Freilich diirfen wir dabei nicht dem Fehler verfallen, den persénlichen
Glauben von Christen zum Angelpunkt zu machen. Menschen kdnnen
immer nur in aller Gebrochenheit Zeugen sein. Die VerheiBung Gottes
muB der entscheidende inhaltliche Bezugspunkt bleiben.
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(4) Das Gesprich zwischen Gemeindepidagogik und Theorien des Ge-
meindeaufbaus (z.B. missionarischer Gemeindeaufbau, gottesdienstli-
cher Gemeindeaufbau, missionarische Doppelstrategie der Vereinigten
Evangelisch-Lutherischen Kirche Deutschlands) verdient in néchster
Zeit besondere Aufmerksamkeit. Bereits vorhandene Ansétze in dieser
Richtung, wie sie z.B. in den gemeindepadagogischen Projekten des Co-
menius-Institutes in Miinster erkennbar sind, verdienen in breiterem
MaBe beachtet und aufgenommen zu werden. Die Interdependenz von
gemeindepidagogischem Handeln und Gemeindeaufbau ist m.E. ersicht-
lich, in jedem Falle aber wichtig. Freilich mu8 man auf der Hut sein, da3
angesichts des gegenwiartigen Gemeindeaufbau-Booms die gemeinde-
padagogische Fragestellung nicht reduziert wird auf eine rein methodi-
sche Fragestellung, der es dann nur noch um eine Effektivierung der Ein-
passung in bestimmte festgelegte Frommigkeitsformen gehen wiirde. Es
besteht zudem die Gefahr, daB Uberlegungen zur Gemeindepadagogik
(wie iibrigens auch Gemeindeaufbaukonzepte) in strategisch-taktischer
Weise verwendet werden und auf diese Weise eine Alibi-Funktion erhal-
ten, aber letztlich nichts in der Praxis bewirken.

Gegentiber moglicher ,, Vereinnahmung® durch rigide Gemeindeaufbau-
konzepte gilt es, das Subjekt-Sein der Menschen auch auf ihrem Weg des
Glauben-Lernens zur Geltung zu bringen und festzuhalten. Darum ist
die Weiterarbeit an der Bildungsthematik wichtig, ja unabdingbar, weil
mit dem Bildungsbegriff das Subjekt-Sein des Educanden festgehalten
wird.

Gegeniiber einer nur taktischen Vereinnahmung von Gemeindepidago-
gik gilt es, den missionarischen Impuls des Evangeliums zu Geltung zu
bringen. Denn: Lebendige Gemeinde und Kirche von morgen wird es -
nach menschlichem Ermessen - nur in dem MaBe geben, wie die missio-
narische Dimension auch des gemeindepadagogischen Handelns wieder-
gewonnen wird. D.h. zum Beispiel konkret, dal Konfirmandenarbeit in
bundesrepublikanischen Gemeinden unterwegs, d.h. im Wandel, ist von
einer innerkirchlichen Sozialisationsagentur zu einem missionarischen
Angebot im Rahmen unserer gegenwértigen, volkskirchlich verfaBten
Kirche.

(5) Ein Hinweis zur Situation in der DDR sei angefiigt. Die dortige Situa-
tion ist dadurch gepragt, daB es seit langem keinen Religionsunterricht
in der offentlichen Schule mehr gibt. Man verwendete in der DDR-Dis-
kussion nach 1945 den Begriff Katechetik und bemerkte die Wiederauf-
nahme des Begriffes Religionspadagogik in der bundesdeutschen Diskus-
sion mit groBer Reserviertheit und konnte sich mit ihm nicht anfreunden.
Der Begriff ,,Gemeindepadagogik® wird in der Diskussion der DDR
ebenfalls erstmals im Jahre 1974 verwendet. Seine Verwendung setzte
sich in der DDR sehr viel rascher durch und die Diskussion ist sehr viel
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intensiver verlaufen als in der Bundesrepublik. Der Gemeindebezug alles
padagogischen Handelns stellte in der DDR von vornherein eine selbst-
verstandliche Ausgangsbasis alles Nachdenkens iiber Erziehung und
Bildung dar. Das ,,Gemeindepddagogische® wurde vor aller Differenzie-
rung in spezifische Arbeitsfelder als Dimension kirchlichen Handelns
bedacht.

Die Akzentuierungen und Schwerpunkte der dortigen Diskussion werden von Jiirgen
Henkys, ,,Gemeindepadagogik in der DDR“*® und Eckart Schwerin, ,Evangelische
Kinder- und Konfirmandenarbeit*>® herausgearbeitet.

1.4. Die Religionspidagogik und die theologischen Disziplinen

Die Frage nach dem Verhaltnis der Religionspiadagogik zu den anderen
theologischen Disziplinen gehort zweifellos in die Grundlagendiskussion.
Unter den evangelischen Religionspadagogen ist die Position, dafl Reli-
gionspadagogik keine Anwendungswissenschaft darstelle und die Ver-
bindung von Theologie und Religionspadagogik nicht im Sinne eines Ver-
héltnisses von ,,Was“ und ,,Wie“ bestimmt werden kénne, mehrheitlich
konsensfahig. Freilich stellt sich dies in der Sicht der anderen theologi-
schen Disziplinen keineswegs immer so dar. Weithin wird das Verhaltnis
von Theologie und Religionspadagogik im Sinne eines Anwendungsmo-
delles gesehen, bei dem die Theologie die Inhalte systematisch entwik-
kelt und die Religionspadagogik sich im wesentlichen auf die Frage be-
schrankt: ,,Wie sag’ ich’s meinem Kinde?*

Eine solche, als Anwendungswissenschaft miverstandene Religionspad-
agogik hitte als wissenschaftliche Disziplin keine Existenzberechtigung.

Gerhard Sauter hat jlingst in seinem Aufsatz ,, Zur theologischen Revi-
sion religionspadagogischer Theorien“>’ die Beziehung der Religions-
padagogik zur Theologie als neuralgischen Punkt bezeichnet, und seine
Sorge dariiber geduBert, da die religionspadagogische Entwicklung auf
einen Abschied von der Theologie hinauslaufe. K. E. Nipkow hat in seinem
Beitrag ,,Religionspiddagogik und Religionsdidaktik im Spannungsfeld
theologischer und erziehungswissenschaftlicher Entwicklungslinien“3

herausgearbeitet, da3 Sauter sich hier offensichtlich auf Ausfithrungen
von G.Ringshausen bezieht, welche die Gesamtlage verzeichnen. Nipkow
arbeitet weiterhin heraus, daB Sauter letztlich von einem ganz bestimm-

35) In: G.Adam und R.Lachmann (Hrsg.), Gemeindepédagogisches Kompendium,
Gaéttingen 1987, 55-86.

36) Eine problemgeschichtliche Untersuchung der Entwicklungen auf der Ebene des
Bundes der Evangelischen Kirchen in der DDR von 1970 - 1980 (Studien zur Theo-
logie, Bd.3), Wiirzburg 1989.

37) In:EvTh 46 (1986), 127-147.

38) In: K.Gofimann (Hrsg.), Glaube im Dialog. FS H.B.Kaufmann, Giitersloh 1987,
554f.
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ten Versténdnis von Systematischer Theologie her argumentiert und von
einer ,,Didaktik des Einstimmens, Einlibens und Mitvollzuges® (S.62) her
denke, die in der Evangelischen Unterweisung mit der Voraussetzung
»horbereiter, im Grunde bereits von der Glaubenswahrheit schon erfaB-
ter Kinder und Jugendlicher ihr Vorbild hat“ (S.62).

Der Religionspadagogik ist nicht an der Abkehr, sondern an einem kri-
tischen Dialog mit der Systematischen Theologie gelegen. So wie sie in
padagogischer Hinsicht in der Allgemeinen Didaktik und Schulpadago-
gik wesentliche Gesprachspartner hat, ist in theologischer Hinsicht die
Systematische Theologie die besondere Bezugswissenschaft.39 Von
daher ergeben sich auch Desiderate an die Systematische Theologie, vor
allem stellt sich als religionspddagogisches Erfordernis die Norwendig-
keit einer , Flementartheologie®.

Daf das Elementare im Zusammenhang der Kategorien des Fundamen-
talen und Exemplarischen als eine didaktische Kategorie ertrtert wird,
gehorte stets zum Diskussionsbereich evangelischer Religionspadagogik.

Helmuth Kittel hat aber im Jahre 1970 in seiner Streitschrift ,,Freiheit zur
Sache“*? iiber die Frage einer elementaren Theologie reflektiert. Er
erortert, wie ein Unterricht zustande kommen konne, der einerseits wirk-
lich der Sache des Evangeliums diene und andererseits jede kritische
Frage freigebe, also ein Unterricht, der durchaus konfessionell im Sinne
der Bindung an das Evangelium sei und doch nicht indoktriniere. Kittel
halt die Antwort fiir verbliiffend einfach: ,Ein Unterricht, der diese
schwierige Aufgabe bewiltigen will, muf seinem Wesen nach theologi-
scher Unterricht sein. Wenigstens christliche Theologie ist nimlich jenes
eigentiimliche Vermogen christlichen Glaubens, diesen Glaubens so zu
erhellen und zu rechtfertigen, dal man, in ihm stehend, zugleich jedem
Einwand gegen ihn ausgesetzt bleibt. Theologie ist jenes vom christlichen
Glauben entbundene Denken, das diesen Glauben sténdig begriindet
und auf’s Spiel setzt... Kann man in der Schule Theologie treiben? Ich
meine ja. Es bedarf nur folgender differenzierender Uberlegung. Theo-
logie ist nicht notwendig wissenschaftliche Theologie. Eben weil christli-
cher Glauben sie notwendig hervorbringt, ist sie jedem zugénglich, der in
den Lebenskreis dieses Glaubens tritt, ist also immer auch elementare

39) Vgl. das Pladoyer fiir die Systematische Theologie als besonderer Bezugsdisziplin
bei R. Lachmann, Systematische Theologie als Bezugswissenschaft religionsunter-
richtlicher Fachdidaktik?, in: ZEE 26 (1982), 400 - 428. - Ferner: K. Wegenast, Zum
Verhiltnis Systematischer und Praktischer Theologie in Geschichte und Gegen-
wart, in: EvErz 36 (1984), 674 - 702.

40) Gottingen 1970, 68f. - Vgl. zuvor schon ders., Recht des Glaubens auf theologi-
schen Irrtum - Religionspadagogische Erwégungen, in: H. Gerdes (Hrsg.), Wahrheit
und Glaube. FS Emanuel Hirsch, Itzehoe 1963, 137ff.
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Theologie. Wissenschaftliche Theologie ist gleichsam zur Kunstfertigkeit
gesteigerte elementare Theologie. Sie ist unabdingbare Voraussetzung,
aber nicht Gegenstand christlichen Unterrichts an 6ffentlichen Schu-
len.“*! Kittel meint, daB wir diese Elementar-Theologie, die etwas
anderes sei als popularisierte Wissenschaft, ebenso bendtigten wie das
tagliche Brot.

Unter der Leitung von Hans Stock wurde in den Jahren 1973-1976 ein
Forschungsprojekt beim Comenius-Institut in Miinster zur ,,Elementari-
sierung theologischer Inhalte und Methoden® durchgefiihrt, in dem die
Aufgaben, Inhalte und Methoden einer elementaren Theologie bisher
am ausfiihrlichsten diskutiert wurden. Der Ertrag des Forschungsprojek-
tes zum Thema ,,Elementarisierung theologischer Inhalte und Methoden
im Blick auf die Aufgabe einer theologisch zu verantwortenden Lehr-
planrevision und Curriculumentwicklung in den wichtigsten religionspad-
agogischen Praxisfeldern® liegt in zwei Bénden vor.* MLE. ist der Ertrag
dieses Projektes bei weitem noch nicht ausgeschépft.

Rainer Lachmann hat in seinem Beitrag ,’Die Sache selbst’ im Gesprich
zwischen Religionspadagogik und Pﬁdagogik“43 vorgeschlagen, mit der
Frage nach der religionsunterrichtlichen Vermittlung vereinfachter theo-
logischer Inhalte und Erkenntnisse einzusetzen, um von daher gleichsam
induktiv in Richtung auf die Frage nach dem theologisch und padago-
gisch Fundamentalen und Elementaren fortzuschreiten. Auch K.E. Nip-
kow hat in seinem Elementarisierungskonzept die Frage nach der ,ele-
mentaren Wahrheit“ aufgenommen und so neben anderen Elementari-
sierungsaspekten auch den theologischen Gesichtspunkt bedacht.

»Diese Entwicklung zeigt, da8 es notwendig ist, zwei Aspekte zu unter-
scheiden. Das Elementare ist einerseits eine didaktische Kategorie, die im
Rahmen religionsdidaktischer Analysen immer neu bestimmt werden
mufB; andererseits ist das Elementare eine fundamentaltheologische Ka-
tegorie, die den ProzeB der Theologiebildung stﬁnd4i§ kritisch begleiten
muB, und zwar auch im Interesse der Fachdidaktik.“*" Damit ist das Ele-
mentare als eine fundamentaltheologische Aufgabe bestimmt. Biehl stellt
drei Anforderungen an eine solcher Art konzipierte Theologie:

41) H. Kirtel, Freiheit zur Sache, 68f.

42) Comenius-Institut (Hrsg.), Elementarisierung theologischer Inhalte und Metho-
den, Bd.I/I1, Miinster 1975/77.

43) In: Ev Erz 36 (1984),116ff.

44) P.Biehl, Theologie im Kontext von Lebensgeschichte und Zeitgeschehen. Reli-
gionspadagogische Anforderungen an eine Elementartheologie, in: Theologia
Practica, 20 (1985), 155-170. Zitat:164.- Vgl. auch den Versuch von U.Gerber w.a.,
Elementar-Theologie (Fernstudium fiir evangelische Religionslehrer an berufsbil-
denden Schulen, StE III), Tiibingen: DIFF 1980.
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(1) Elementare Theologie untersucht die gelebte Religiositit auf elemen-
tare Phdnomene hin und arbeitet ihren anthropologischen Sinn heraus.
(2) Elementare Theologie befragt biblische Texte auf ihren Erfahrungs-
grund und auf ihre Wirkung hin.

(3) Elementare Theologie bezieht sich auf die psychischen und sozialen
Vorgénge, die durch religidse Symbole und Rituale ausgeldst werden.

Mit dem Stichwort der Elementartheologie ist ein entscheidendes Desi-
derat religionspadagogischer Grundlagenforschung benannt, das nur im
Verbund und in Kooperation mit der Systematischen Theologie 16sbar
ist. Es geht also um mehr als um ein modisches Stichwort. Es geht darum,
was die zentralen und grundlegenden Inhalte religidser Kommunikation
sind, und wie sie auszuwahlen und zu gewichten sind: ,,Theologische Ele-
mentarisierung will die konkrete Lebensbedeutung des Christentums,
des christlichen Glaubens, verstindlich und erfahrbar machen... Alles
liegt daran, daB iber die notwendige Sachinformation hinaus im kommu-
nikativen Interpretations-, Auseinandersetzungs- und Zueignungsvor-
gang ein individueller und kollektiv-6ffentlicher Zuwachs an Selbstver-
standnis und Lebensermoglichung entsteht <4

1.5. Zu den Methoden religionspidagogischer Forschung

Die Methodenfrage gehort zu den entscheidenden Grundlagenproble-
men einer jeden Wissenschaft. Darum ware fiir diese Thematik eine aus-
fithrliche Behandlung nétig. In diesem Rahmen bleibt nur Raum zu
einigen Hinweisen, um einige groBere Entwicklungstendenzen zu mar-
kieren. Die Religionspadagogik partizipiert selbstverstiandlich an den
Methoden der exegetischen, historischen und systematischen Arbeit in
der Theologie. Vor allem die hermeneutischen Methoden, nicht zuletzt
im Blick auf die Bibelauslegung, gehorten stets zu ihrem Repertoire. In
diesem Bereich ist auch ein hohes Reflexionsniveau in der evangelischen
Religionspadagogik vorhanden. Fiir den Bereich der Methoden der Bi-
belauslegung kann ich auf einen informativen Artikel i Klaus Wegenast
verweisen: ,,Bibeldidaktik 1975 - 1985. Ein Uberblick“4S. Doch wie steht
es mit den empirischen Methoden?

Im Jahre 1968 rlef Klaus Wegenast ,,.Die empirische Wendung in der Re-
hglonspadagoglk“ aus. Anlal war die Krise des Religionsunterrichts.
Wegenast versprach sich von empirischen Untersuchungen ein genaue-
res Bild der Schulwirklichkeit, damit man nicht nur auf vage subjektive
Eindriicke angewiesen sei. Er dachte vor allem an empirische Tatsachen-

45) H. Stock, Theologische Elementarisierung und Bibel, in: E.Baldermann/ K.E. Nip-
kow[H.Stock, Bibel und Elementarisierung, Frankfurt/M. 1979, 75.

46) In: JRP 3/1986, Neukirchen-Vluyn 1987, 126 - 152.

47) So der Titel eines Aufsatzes in: EvErz 20 (1968), 111 - 124.
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forschung im Blick auf den Unterricht. Solche Unterrichtsforschung
wurde allerdings nicht in nennenswertem Umfang durchgefiihrt. Eine
umfangreichere Dokumentation von gehaltenen Unterrichtsstunden,
wie das auf katholischer Seite in dem von G. Stachel betreuten Mainzer
Projekt geschah, hat es auf evangelischer Seite nicht gegeben. Eine Reihe
von Erhebungen zur Frage der Einstellung von Schiilern zum Religions-
unterricht wurde durchgefiihrt. *8 Hierbei stand der Fragebogen als Er-
hebungsmethode im Vordergrund. Auf’s Ganze gesehen blieben jedoch
auch Untersuchungen dieser Art gering an Zahl.*? Sie wurden schlie-
lich in dem Male weniger, als die Situation des Religionsunterrichts sich
wieder zu stabilisieren begann.

Inzwischen hat sich das Interesse nach zwei Seiten hin verlagert: auf die
Frage nach der religiosen Entwicklung und auf die Frage nach Beruf und
Person des Religionslehrers. Zum letzten Punkt gibt es eine Reihe niitz-
licher empirischer Untersuchungen. Die Studie von Karin Kiirten, ,,Der
evangelische Religionslehrer im Sgannungsfeld von Schule und Religion.
Eine empirische Untersuchung“-", erbrachte z.B. einige interessante Er-
gebnisse, welche einige géngige Annahmen iiber Religionslehrer/innen
erheblich modifizieren. Insofern ist diese Arbeit ein guter Beleg fiir die
Sinnhaftigkeit solcher empirischen Untersuchungen. Die Untersuchung
wird auch deshalb genannt, weil sie in methodologischer Hinsicht bei-
spielhaft ist und die Moglichkeiten einer empirischen Untersuchung
mittels einer quantitativen Befragung dartut. Die Untersuchungen sollen
auf dem Wege qualitativer Befragung, d.h. mittels narrativer Interviews,
weitergefiihrt werden. Das ist forschungsmethodisch gesehen ein inter-
essanter Vorgang im Blick auf die Diskussion der Reichweite und
Grenzen von Fot'schr.mgsmethc)den.5 ! Das Interesse an empirischen Er-
hebungen hat sich auch, wie bereits gesagt, auf die Frage des Lebenslaufs

48) Vgl. F.W. Bargheer, Das Interesse der Jugendlichen am Religionsunterricht, Gii-
tersloh 1972.

49) Siehe dazu die Angaben bei E. Dietrichs, Schiilererwartungen an den Religions-
unterricht. Ergebnis einer Schiilerbefragung in einer Grundschule, in: M. Kwiran
(Hrsg.), Religionsunterricht konkret. Grundschule - Teil III, Braunschweig 1989,
33ff., bes. 81f.

50) Neukirchen-Vluyn 1987.

51) Im {ibrigen sei noch auf folgende einschligige Untersuchungen verwiesen: C.
Grethlein, Religionsunterricht an Gymnasien - Eine Chance fiir volkskirchliche
Pfarrer, Frankfurt 1984; 4. Hindriksen, Religionspiddagogische Konzeptionen und
ihr Verhiltnis zum Rollenbild des Religionslehrers. Eine empirische Untersu-
chung, Universitdt Oldenburg: Zentrum fiir padagogische Berufspraxis 1986; 4.
Feige, Christliche Tradition auf der Schulbank, in: 4. Feige/K. E. Nipkow, Religions-
lebrer sein heute. Empirische und theoretische Uberlegungen zur Religionslehrer-
schaft zwischen Kirche und Schule, Miinster 1988.
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und der religiésen Entwicklung gerichtet. Hier sind vor allem die Ergeb-
nisse der Untersuchungen vonJ. W Fowler rezipiert worden, seitdem K.E.
Nlpkow durch die Darstellung in seinen ,,Grundfragen der Religionspad-
agogi 32 die Glaubensstufentheorie J.W, Fowlers jedermann zugénglich
gemacht hat. Eigenstindige Untersuchungen mit den Fowlerschen For-
schungsinstrumentarien hat es bisher im deutschen Sprachraum aller-
dings nicht gegeben. Das Interesse am Lebenslauf und seiner Bedeutung
fiir die Religion wird auch durch die Festschrift zu Gert Ottos 60. Ge-
burtstag mit dem Titel ,,Religion und Biographie“ belegt ? In diesem
Bande befindet sich auch eine Erorterung von Peter Biehl, ,,Der biogra-
phische Ansatz in der Rellgionspadagoglk“ in welcher der Autor auf
die Methoden biographischer Forschung emgeht. Hinsichtlich der Me-
thoden zur Erforschung von Lebensgeschichten ist die Diskussion um
den von der Psychologie herkommenden Ansatz der Glaubensentwick-
lungstheorie (J.W. Fowler) und weiterer Ansétze, z.B. das von der inter-
pretativen Soziologie herkommende Verfahren der Deutungsmusteran-
alyse™~ liberhaupt erst aufzunehmen.

Es wird sich zeigen, inwieweit die interpretativen Verfahren, insbesonde-
re die Deutungsmusteranalyse, eine Ergénzung und Bereicherung des
Forschungsansatzes der Glaubensentwicklungstheorie darstellen. Ich bin
sicher, daB in ndchster Zeit diese Diskussion um die Methodologie em-
pirischer Erhebungen gefiihrt werden wird.

2. Grundlagen religios-christlicher Erziehung

In der evangelischen Religionspadagogik sind die hier anstehenden
Grundlagenprobleme in den letzten Jahren breit diskutiert worden. Das
gilt zumal fir die theologischen und anthropologischen Grundlagen
christlicher Erziehung im Blick auf die Verhaltnisbestimmung von Glaube
und Lernen, die Frage des Skumenischen Lernens sowie den Zusammen-
hang von Lebensgeschichte und religioser Entwicklung.

2.1.Glaube und Lernen

Es gehdrt zur Eigenart des Menschen, daB er ein Lernwesen ist. Fiir ein Gesamtkon-
zept von Lernen ist es notwendig, den Zusammenhang von Entwicklung, Umwelt und
Selbst zu bedenken. Im reifungstheoretisch orientierten Verstéindnis von Entwicklung
und Lernen ging man von naturgegebenen Reifungsvorgdngen aus. Das milieutheo-
retische Modell sah die Lernentwicklung des einzelnen Menschen vor allem von so-

52) Bd. 3, Giitersloh 1982, 491f.

53) A. Grozinger/H. Luther (Hrsg.), Religion und Biographie. Perspektiven zur geleb-
ten Religion, Miinchen 1987.

54) Ebd,, 261 - 271.

55) Eine Probe hat jetzt gegeben: 4. Scholl, Was glauben Jugendliche?, in: ru 19
(1989), 82ff.



Grundlagenforschung in evang. Religionspidagogik 167
ziokulturellen Faktoren bestimmt. Der interaktionstheoretische Ansatz integriert die
Wahrheitsmomente der beiden vorherigen Konzepte und erweitert sie durch den Ge-
sichtspunkt, dal Lernen sich notwendigerweise in Interaktionsprozessen vollzieht
und daB der Lernende selbst beim Lernen aktiv ist: er ist Subjekt und nicht einfach
Objekt der Lernprozesse.

Nun kann man verschiedene Lernarten bedenken: das Lernen von Wissen, das
Lernen von Haltungen, das Lernen am Modell etc. Freilich wird man bei allem Nach-
denken iiber das Lernen die Freiheit der Lernenden nicht auBer acht lassen diirfen.
Der Bildungsbegriff, der im Gefolge der Aufkldrung bei uns ausformuliert wurde und
dem es um den MaBstab der Personwerdung des Menschen geht, hilft, die Freiheit
der Educanden zu wahren. Es ist das Verdienst von H.J. Fraas, in besonderem MaBe
den Zusammenhang von Glauben und Lernen herausgestellt zu haben.

Es gilt, die anthropologisch-padagogische Perspektive und die theologi-
sche Perspektive miteinander zu verschranken. Dabei wére es dem Ge-
genstand des Glaubens nicht angemessen, wenn Lernen hierbei aus-
schlieBlich im Sinne von Wissenserwerb und intellektuellem Verstehen
verstanden wiirde. In einer Situation, in der es so etwas wie ein selbstver-
standliches christliches Milieu gab, mochte es angehen, Lernen im
engeren Sinne von Wissenserwerb und theologischer Urteilsbildung zu
begreifen, weil es einen einigermaBen funktionierenden Gesamtzusam-
menhang des informellen Lernens gab, durch den vieles ohne geplante
Lernprozesse vermittelt wurde. Angesichts der rapiden Verdnderungs-
prozesse in unserer gegenwartigen Lebenswelt sowie angesichts der ge-
genwdrtigen pluriformen VerfaBtheit unserer Volkskirche muf} der Zu-
sammenhang von Glaube und Lernen umfassender reflektiert und in
dialektischer Bestimmung einander zugeordnet werden.®’ Christlicher
Glaube versteht menschliches Leben als ein von Gott angenommenes,
von Gott geliebtes Leben. Er sieht einen jeden Menschen als eine unver-
wechselbare, eine besondere Person. Das Evangelium von der Men-
schenfreundlichkeit Gottes ist Ursprung und bleibender Grund des
christlichen Glaubens. So wahr es ist, daB3 der Glaube auf das Lernen an-
gewiesen ist, so konnen Glaube und Lernen doch nicht unbesehen ein-
ander in dem Sinne zugeordnet werden, daB mit Hilfe eines gut opera-
tionalisierten Lernprogrammes der einzelne auf geradem Wege zum
Glauben gefiihrt werden kénnte. Das Verhiltnis von Glaube und Lernen
kann nur dialektisch in einer Doppelthese zureichend bestimmt werden:
Christlichen Glauben gibt es nicht ohne Lernprozesse, aber Lernprozes-
se bewirken fiir sich allein keinen christlichen Glauben im Volisinne des
Wortes. Der christliche Glaube bleibt im letzten Geschenk, Wirkung des

56) Siehe z.B. H.J. Fraas, Glauben und Lernen (KVR, Bd. 1444), Géttingen 1978.
57) Vgl. G. Adam/R. Lachmann, Was ist Gemeindepiddagogik?, in: dies. (Hrsg.), Ge-
meindepédagogisches Kompendium, Géttingen 1987, 36 ff.
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Heiligen Geistes. Die Rede von der Offenbarung hélt das ,,extra nos“ des
Heilsgeschehens fest. Gleichwohl wird der Glaube nicht ohne Lernpro-
zesse vom einzelnen aufgenommen. Die Verwirklichung des Glaubens im
Leben der Menschen bedarf der kommunikativen Lernprozesse. Diese
dialektische Bestimmung des Glaubens als Geschenk und als Lernpro-
zeB ist zweifellos ein wesentlicher Ertrag der neueren Diskussion in der
evangelischen Religionspadagogik, die ein Abriicken von einseitig bil-
dungskritischen Konzepten der Theoriebildung (nicht zuletzt im Gefolge
der Dialektischen Theologie) beinhaltet. Es sei auf die Nennung von Ver-
offentlichungen verzichtet, weil sie Legion sind. Es sei aber der folgende
besondere Aspekt des Lernverstandnisses hervorgehoben:

2.2. Okumenisches Lernen

Die Frage des tkumenischen Lernens als eine wesentliche Dimension re-
ligidsen Lernens iiberhaupt hat in der evangelischen Religionspadagogik
in den letzten Jahren eine starke Rolle gespielt. Ich exemplifiziere an der
Arbeitshilfe der Kammer fiir Bildung und Erziehung der EKD mit dem
Titel ,,Okumenisches Lernen. Grundlagen und Impulse“58 Diese Schrift
kann Wesentliches verdeutlichen. Zunéchst mag man bei dem Stichwort
,Okumenisches Lernen“ an die Behandlung jener Themen denken,
welche beiden groBen Kirchen und ihre Gemeindeglieder betreffen. Das
ist richtig und darin eingeschlossen. Zugleich werden Begriff und Sache
des 6kumenischen Lernens in einem umfassenderen Sinn verstanden. Im
Sinne jener vierten religionspadagogischen Grundaufgabe K.E. Nipkows
geht es tiber die Ausrichtung auf das Gemeinsame von evangelischem
und katholischem Glauben hinaus um die Wahrnehmung 6kumenischer
Verantwortung um Blick auf die Zusammenfiihrung, Einheit und das Zu-
sammenleben aller getrennten Kirchen und Christen - ja dariiber hinaus
um das Zusammenleben aller Menschen auf dieser Erde. Okumene
kommt ja urspriinglich von dem griechischen Wort ,,oikumene“ = be-
wohntes Land /Erde her.

Den Verfassern der Studie geht es nun nicht darum, zusétzlich zu den
vorhandenen Aufgaben einen neuen Arbeitsbereich zu entwickeln,
sondern es geht um die Wiederentdeckung einer Dimension aller beste-
henden Arbeitsfelder. D.h. aber, daB 6kumenisches Lernen zu verstehen

58) Kirchenamt der EKD (Hrsg.), Ollgumenisches Lernen, Giitersloh 1985. - Vgl. wei-
terhin K Gofimann (Hrsg.), Okumenisches Lernen im Religionsunterricht,
Miinster 1987 - K. Gofimann/H. Schultze (Hrsg.), Okumenisches Lernen im Reli-
gionsunterricht europaischer Schulen, Miinster 1988 - K. Gofimann (Hrsg.), Oku-
menisches Lernen in der Gemeinde (Gemeindepidagogik, Bd. 4), Giitersloh 1988
- Eine informative Ubersicht in Form einer kommentierten Literaturdokumenta-
tion zu Okumene und 6kumenischem Lernen bietet jetzt G. Orth, Im Horizont der
einen Erde (Comenius-Institut Dokumentation, Bd. 9/1), Miinster 1989.
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ist als eine Dimension allen padagogischen Handelns. Damit werden
Uberlegungen Ernst Langes aufgenommen, der die dkumenische Erfah-
rung als eine Schwelle heutiger Frommigkeit bezeichnet hatte, hinter die
aber kein Weg zuriickfithre. Von Anfang an sei die biblische Verheiung
eine ,,6kumenische” Verheiung gewesen. Das christliche Gewissen
miisse sich einiiben in den gréBeren Haushalt, auf den es von Anfang an
orientiert war, ,,den Haushalt der bewohnten Erde. Es muB sich einiiben
in ein neues, nein, in sein urspriingliches Zeit- und Weltgefiihl. Das ist
ein Bildungsproblem im umfassendsten Sinne des Wortes.*

Okumenisches Lernen macht damit ernst, daB Kirche eine Gemeinschaft
von Lernenden ist - entsprechend dem Ansatz der VI.Vollversammlung
des Okumenischen Rates der Kirchen in Vancouver im Jahre 1983, wo
das Lernen als eine von acht konstitutiven Dimensionen von Kirche
erklart wurde.

In der genannten Arbeitshilfe werden nun die folgenden fiinf Merkmale
Okumenischen Lernens herausgestellt

,- Okumenisches Lernen ist grenziiberschreitend. Es tiberschreitet die Grenzen der
Herkunft, der Biographie, der eigenen Moglichkeiten von einzelnen und Gemein-
schaften, weil es sich auf den Zuspruch des Wortes Gottes und auf den umfassenden
Horizont seiner VerheiBung einlaft.

- Okumenisches Lernen ist handlungsorientiert. Es begniigt sich nicht mit Informatio-
nen, sondern méchte Christen zum Handeln befihigen, damit sie lernen, ’in Worten
und Werken es Gott und einander recht zu machen’ (Ph. Potter).

- Okumenisches Lernen ist soziales Lernen. Es geht darum, eine Beziehung zum
anderen, zum Fernen und auch zum Fremden herzustellen. Deshalb steht die Bezie-
hungs- und Gemeinschaftsfahigkeit der christlichen Gemeinde im Vordergrund. Zu-
gleich ist 6kumenisches Lernen verkniipfendes Lernen...

- Okumenisches Lernen schlieBt interkulturelles Lernen ein. Es méchte die Begegnung
zwischen einzelnen Kulturen, Traditionen und Lebensformen férdern, weil die Erwei-
terung des Blickfeldes fiir die Vielseitigkeit der Gemeinde an allen Orten der Erde
und auch fiir die Vielseitigkeit des Lebens auf dieser Erde erst den Reichtum der
Schopfung ... erfahren und erkennen laBt.

- Okumenisches Lernen ist ein ganzheitlicher Prozef: Das soziale Lernen und das re-
ligiése Lernen fallen nicht auseinander, sondern bilden eine Einheit. Das Lernver-
stidndnis, das in Vancouver formuliert worden ist, stellt deshalb der Gedanken der Be-
ziehung in den Mittelpunkt: Die Beziehung zum anderen ... und die 'Beziehung zu
Gott’ (Ph. Potter) sind miteinander verschriinkt.”

Mit dem Stichwort des ,,6kumenischen Lernens® wird eine Dimension
allen religionspédagogischen Handelns bezeichnet. Es wird damit eine
Erweiterung des Lernbegriffes der Religionspiddagogik erkennbar, der
von erheblicher Relevanz und Brisanz ist.

59) E.Lange, Kirche fiir die Welt, }\'liinchen 1981, 30.
60) Kirchenamt der EKD (Hrsg.), Okumenisches Lernen, 17f.
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2.3. Lebensgeschichte und religiose Entwicklung

Die Entwicklungspsychologie wurde von jeher befragt, ob und welche Einsichten sie
fiir die Frage nach der Entwicklung von religiosen Vorstellungen anzubieten habe, wie
es sich mit den Denkfahigkeiten in bestimmten Altersstufen verhalte, wie sich das
Gottesbild wandle, was tiber die Funktion von Vorbildern auszumachen sei usw. Frei-
lich geschah dies, solange die dialektische Theologie tonangebend war, duBerst zu-
riickhaltend. Mit der Offnung der Religionspidagogik zu den Humanwissenschaften
und ihrer Neukonstituierung seit 1968 kam diesen Fragen eine viel gréBere Bedeu-
tung als vorher zu. Die Rezeption des Erikson’schen lebensphasenorientierten Iden-
titdtskonzeptes, die Beschéftigung mit der kognitiv-strukturellen Theorie der Moral-
stufenentwicklung fiir den Bereich der ethischen Erziehung von Lawrence Kohlberg
und die Diskussion der Stufentheorien religiéser Entwicklung von Fritz Oser und Paul
Gmiinder, sowie vor allem die Rezeption der Glaubensentwicklungstheorie vonJames
W. Fowler haben die Einsichten und Erkenntnisse im Blick auf die religise Entwick-
lung im Lebenslauf im letzten Jahrzehnt in der evangelischen Religionspidagogik in
erheblichem MaBe erweitert. Dabei ist vor allem auch die Frage der Entwicklung des
Gottesbildes intensiv erdrtert worden. Hier ist ein Erkenntnisfortschritt zu konstatie-
ren, der m.E. einen echten Gewinn darstellt.

Es besteht kein Zweifel, da3 diese Fragen auch in den kommenden
Jahren erhebliche Aufmerksamkeit in der evangelischen Religionspéd-
agogik finden werden. Es ist bereits jetzt zu erkennen, daB die Perspek-
tiven der religidsen Entwicklung/Glaubensstufentheorie von erheblicher
Bedeutung fiir die Strukturierung religionspidagogischer Arbeitsvorgéin-
ge sind. In dieser Zeitschrift wurden im vergangenen Jahr in dem The-
menheft Nr. 21 ,,Wachsen im Glauben“ die anstehenden Fragen ausfiihr-
lich erdrtert. So kann ich mich kurz fassen, zumal ich auf drei einschlagi-
ge Verdffentlichungen verweisen kann. Friedrich Schweitzer gibt in seinem
Buch ,,Lebensgeschichte und Re]igion“61 eine gute Einfiihrung in den
Ertrag der bisherigen Diskussion. Karl Ernst Nipkow handelt von der
grundsitzlichen Bedeutung der Dimension des Lebenslaufs in der Reli-
gionspéidagogik62 und in dem Band ,,Glaubensentwicklung und Erzie-
hung“™" wird ein internationales Symposium zum Thema dokumentiert,
das der Erérterung der Forschungsprobleme diente.

3. Grundlagen der Didaktik des Religionsunterrichts

Der Religionsunterricht und die Bemiithungen um seine Didaktik standen
von je her im Zentrum religionspadagogischer Reflexion. Die bildungs-
theoretischen Grundlagen spielen dabei eine wesentliche Rolle. Sie sind
immer wieder diskutiert worden. Freilich ist auffillig, wie wenig in den

61) F. Schweitzer, Lebensgeschichte und Religion, Miinchen 1987.

62) K.E. Nipkow, Lebensgeschichte und religiése Lebenslinie, in: JRP 3/1986, Neukir-
chen-Vluyn 1987, 3 - 35.

63) K.E. Nipkow/F. Schweitzer/].W. Fowler (Hrsg.), Glaubensentwicklung und Erzie-
hung, Giitersloh 1988.
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letzten Jahren die Stellung des Religionsunterrichts, seine Ziele und
Inhalte im Kontext der iibrigen Ficher der Schule thematisiert wurde. Es
seien drei Bereiche ausgewahlt, auf die ich etwas niher eingehen will: die
Lehrplantheorie, die Frage der Elementarisierung und die Frage der
Hermeneutik der Symbole bzw. der Theorie religidser Sprache. Ein
vierter Bereich ist die Theorie des Lehrerberufes. Angesichts des Raum-
mangels muB ich auf eine Erorterung verzichten. Dies kann ich tun, weil
ich auf weiterfiihrende Literatur verweisen kann. Peter Biehl skizziert
Schwerpunkte der gegenwirtigen Diskussion,** G. Liammermann ent-
wirft eine Bildungstheorie, die den Religionslehrer in den Mittelpunkt
stellt® und G. Adam skizziert die reale Situation und die Méglichkeiten
des Re:]igionslehrer-Daseins.66

3.1. Lehrplantheorie

Nach der bildungspolitischen Euphorie der 70er Jahre und der Zeit der
Hochbliite der Curriculumtheorie ist ein Riickschritt in der Praxis der
Lehrplanerstellung uniibersehbar, sofern die hohen Anspriiche an
Durchsichtigkeit der Prozesse, Offenlegung der Kriterien und offentli-
che Diskussion wieder zuriickgeschraubt worden sind. Die allzu hohen
Evaluationsanforderungen rigider curricularer Ansitze waren zurtickzu-
nehmen: Fiir den Bereich des Religionsunterrichts waren sie von vorn-
herein problematisiert worden. Es ist zu beobachten, daB auch die Ent-
wicklung der Lehrplane fiir den Religionsunterricht sich wieder starker
in gewohnten Bahnen herkdmmlicher praktischer Kommissionsarbeit
bewegen.ﬂ Jorg Ohlemacher hat - nicht zuletzt auf dem Hintergrund
langjahriger Erfahrungen als Verlagslektor - in einer phidnomenologi-
schen Bestandsaufnahme die politischen Entstehungsbedingungen von
Rahmenrichtlinien in der Bundesrepublik Deutschland beschrieben und
dabei folgende neun Kontexte, denen jeweils spezifische Interessenlagen
und Motivationen zueigen sind, benannt:

“1) Der gesellschaftlich-politisch-6ffentliche Kontext (z.B. Parlamente der Lénder
und Kommunen, Parlamentsausschiisse, Bildungs-kommission oder Kultusminister-
konferenz).

64) P. Biehl, Beruf: Religionslehrer, in: JRP 2/1985, Neukirchen-Vluyn 1986, 161 - 194.

65) G. Limmermann, Religion in der Schule als Beruf, Miinchen 1985.

66) G. Adam, Art. Religionslehrer, in: W. Bécker u.a. (Hrsg.), Handbuch religidser Er-
ziehung, Bd. 1, Diisseldorf 1987, 93 - 104.

67) Eine Ubersicht zur Frage insgesamt bietet G. Adam, Lehrpliane des Religionsun-
terrichts, in: G. Adam/R. Lachmann (Hrsg.), Religionspddagogisches Kompendi-
um, Géttingen 1984 = 2. Aufl. 1986, 122 - 141.

68) J. Ohlemacher, Was heiBt ,,neu* inder Religionspddagogik? Konzeptionen - Richt-
linien - Schulbiicher, in: W.-L. Federlein/E. Weber (Hrsg.), Unterwegs fiir die Volks-
kirche. FS Dieter Stoodt, Frankfurt/M. u.a. 1986, 374.
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2) Der Kontext der Verwaltung (z.B. Ministerien, Schuléimter oder Rechnungs-
hofe).

3) Irr)l Falle des Religionsunterrichts: Der Kontext der kirchlichen Verwaltungen
(z.B. Abteilungen fiir Religionsunterricht und Katechese in den Kircheniimtern,
kirchliche Richtlinienkommissionen, religionspéidagogische Institute).

4) Der privatwirtschaftlich-unternehmerische Kontext (z.B. die Schulbuchverlage,
Fernlehrinstitute, Medienproduzenten).

5) Der Verbandskontext (Lehrerverbinde, Fachverbénde, Schiiler- und Studenten-
vereinigungen oder Elternverbénde).

6) Der Kontext von Forschung und Entwicklung (z.B. Hochschul- oder Landesinsti-
tute wie das NLI).

7) Der Kontext der individuellen Unterrichtsplanung durch Lehrende.

8) Der Kontext der Unterrichtswirkungen bei Betroffenen (Schiiler, Studenten,
Eltern).

9) Der Kontext der Evaluations- und Priifungsinstanzen (Priifungsédmter, Priifungs-
kommissionen, Aufsichtsbehorden, Priifungssituationen im Klassenzimmer).”

Die politischen Gegebenheiten gehoren zu einer realistischen Lehrplan-

theorie.

Hinsichtlich der Lehrplananalyse, die zugleich immer auch Teil einer spi-
teren Lehrplanentwicklung ist, kann festgestellt werden, da8 in erfreuli-
chem MaBle gearbeitet worden ist. Zum einen ist auf kritische Analyse
der Lehrpléne fiir den evangelischen Religionsunterricht in der Bundes-
republik Deutschland seit 1945 hinzuweisen, die Rune Larsson unter dem
Titel ,Religion zwischen Kirche und Schule“®® vorgelegt hat. Zum
anderen sind Analysen der geltenden Lehrpléne aller Schularten (Stand
Mai 1984) namhaft zu machen, die in einem gemeinsamen Projekt von
Comenius-Institut, Religionspadagogischem Zentrum in Bayern und
Deutschem Katecheten-Verein durchgefiihrt und unter dem Titel ,,Reli-
gion am Lernort Schule. Kommentierte Dokumentation der evangeli-
schen und katholischen Lehrpléne in der Bundesrepublik Deutschland*
von Herbert Schultze, Leo Hermanutz und Bernhard Merten® herausge-
geben wurde. Zum dritten ist auf ein Forschungsprojekt zum Thema
Islam hinzuweisen. Im Rahmen eines groBeren Projekts ,,Der Islam in
den Schulbiichern der Bundesrepublik Deutschland® hat Herbert Schult-
ze eine ,,Analyse der Richtlinien und Lehrpline der Bundeslinder zum
Thema Islam*’! vorgelegt, die neben dem evangelischen auch den ka-
tholischen Religionsunterricht einbezieht und einige weitere Ficher be-
riicksichtigt. Hinsichtlich der Forschungsmethodologie werden hier
durch die Art und Weise der Untersuchung (Methoden der Untersu-
chung, Ausarbeitung des Untersuchungsrasters, Vorschlége fiir kiinftige

69) Lund/Gottingen 1980.
70) Comenius-Institut Dokumentation, Bd. 5, Miinster 1984.

71) Studien zur internationalen Schulbuchforschung. Schriftenreihe des Georg-
Eckert-Instituts, Bd. 58, Braunschweig 1988.
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Lehrplanentwicklungen) MaBstibe fiir kiinftige derartige Analysen
gesetzt.

3.2. Elementarisierung

Zuvor (1.4.) war bereits das Elementarisierungsproblem im Blick auf die
Frage einer elementaren Theologie angesprochen worden. Das ist ein -
wichtiger - Aspekt. Doch ist das Elementarisierungsproblem im ganzen
umfassender und auch fiir die Unterrichtsplanung unmittelbar relevant.
Die Frage ist den letzten Jahren intensiv diskutiert worden. K.E.
N:pkow hat vier Elementarisierungsrichtungen herausgestellt:

1) Elementare Wahrheiten - Elementarisierung als Gesprich zwischen
Laien im geschichtlichen ProzeB;

2) Elementare Strukturen - Elementarisierung als sach- und textgeméRe
Konzentration;

3) Elementare Erfahrungen - Elementarisierung als lebensbedeutsame
ErschlieBung;

4) Elementare Anfinge - Elementarisierung als Ermittlung lebensge-
schichtlicher Anfangsvoraussetzungen.

Anders gewendet geht es dabei um das (1) Vergewisserungsproblem, (2)
Vereinfachungsproblem, (3) Relevanzproblem und (4) Sequenzproblem.

Dieser Ansatz und das Problem als solches erweist sich offensichtlich als
weiterfilhrend, denn es ist gewil nicht zufillig, dal von daher H.-G.
Heimbrock ,,Perspektiven der Elementarisierung als Hilfe fiir den Reli-
gionsunterricht mit lernbehinderten und geistigbehinderten Schiilern®
gefunden hat. Norbert Heinen hat in seiner Kolner Dissertation mit dem
Titel ,,Elementarisierung als Forderung an die Rehglonsdldaktik mit gei-
stigbehinderten Jugendlichen und jungen Erwachsenen® 74 das Elemen-
tarisierungsanliegen fiir die Andragogik mit geistig Behinderten frucht-
bar gemacht. - Die Frage bleibt als Grundlagenproblem fiir alle Bereiche
religiosen Lernens auf der Tagesordnung.

3.3. Religionspidagogische Hermeneutik des Symbols

Zu den Grundlagenerorterungen einer Didaktik religidsen Lernens
gehort gewi auch die Frage nach den Symbolen. P Biehl hat in seinem
Beitrag in der Festschrift fiir Hans Bernhard Kaufmann’> den bezeich-

72) K.E. Nipkow, Grundfragen der Religionspidagogik, Bd. 3, Giitersloh 1982, 191ff.
Vgl.ders., Das Problem der elementarisierung der Inhalte des Religionsunterrichts,
in: G. Biemer/D. Knab (Hrsg.), Lehrplanarbeit im ProzeB, Freiburg 1982, 73ff.

73) In: Zeitschrift tiir Heilpddagogik 37 (1986), 96 - 104.

74) Diss. Univ. Kéln = Aachen: Mainz GmbH 1989.

75) P. Biehl, Evangelium und Religion als religionspadagogisches Problem, in: K
Gofimann (Hrsg.), Glaube im Dialog. 30 Jahre religionspidagogische Reform, Gii-
tersloh 1987, 88ff.
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nenden Untertitel hinzugefiigt: ,,Von der Sakularisierungsthese zur Sym-
boltheorie®. Damit hat er angedeutet, welch groBen Stellenwert er den
Uberlegungen zur Symbolfrage beimifit. Gleichwohl schlieBt er sich nicht
der Position von Erich Feifel an, daB die Didaktik der Problemorientie-
rung ihre konsequente Fortfiihrung in der Symboldidaktik gefunden
habe. Vielmehr meint er, daB - unbeschadet des hohen Stellenwertes der
Symboldidaktik - wir es doch mit einem, nicht dem, Weg der Vermittlung
des Evangeliums zu tun haben. Mit dem Untertitel will Biehl den Wandel
in der Entwicklung evangelischer Religionspadagogik signalisieren. Er
meint, daB die hermeneutische Funktion, welche die Sakularisierungs-
these in der Vergangenheit erfiillt habe, auch von der Symboltheorie
wahrgenommen werden kénne, ohne daB die Einsichten der Vergangen-
heit dabei verloren gehen miiBten. ,,Mit Hilfe der Symbole kann der Streit
um die Auslegung und Neubeschreibung der Wirklichkeit angesichts der
Herausforderungen durch die Zukunft ausgetragen und der Wahrneh-
mungshorizont fiir die biblische VerheiBung eroffnet werden. Dazu ist es
allerdings erforderlich, da8 die Unterscheidung zwischen Evangelium
und Religion auch im Bereich der religiésen Sprache zur Geltung ge-
bracht wird.“’® Hinsichtlich der Grundlagenforschung st6Bt P. Biehl
damit in Neuland vor, denn eine religionspadagogisch stimmige Theorie
religidser Rede steht in der evangelischen Religionspddagogik noch aus.
Im Zusammenhang seiner Bemiihungen um eine , Theologie der
Symbole” arbeitet Biehl”” an den biblischen Ich-bin-Worten die Grund-
struktur der Symbole heraus. Das, was der Horer erwarte, wenn er nach
Licht. Brot, Lebenswasser frage, werde durch das ,,Mehr noch“ der er-
fillten VerheiBung iiberboten. ,Anndherung und Unterbrechung®
(Jingel) und Uberbietung sei also die Weise, in der das Evangelium
anrede und die Wirklichkeit des Horers verdndere. In den synoptischen
Evangelien und den Ich-bin-Worten des Johannes-Evangeliums sind Me-
taphern und Symbole in eigentlimlicher Weise verbunden. Dabei kann
das Evangelium sich natiirlich in allen Formen der Sprache mitteilen.
Jede Sprachform hat ihren eigenen Charakter. ,Metaphern haben einen
entdeckend-prizisierenden Charakter. Symbole konnen mit ihrem erschlie-
fend-vermittelnden Charakter dazu beitragen, ’die Wirklichkeit zu bil-
den’.“ (5.71) Biehl reflektiert weiterhin auf die Frage nach einer Bild-
theologie angesichts des Bilderverbotes und auf wissenschaftliche und
poetische Sprache. Biehl meint, angesichts des durch das Kreuz radika-
lisierten Bilderverbots sachgemaB von Gott zu reden, bedeute nicht, auf
bildhafte, anthropomorphe Rede zu verzichten. Gott ist in dem Men-

76) Ebd., 107.
77) P. Biehl, Symbole geben zu lernen, Neukirchen-Vluyn 1989, 70f.
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schen Jesus ,,anthropomorph® geworden. Erist ,,Gleichnis Gottes®, ,,Bild
Gottes®. Dann finden wir hier das ,,Kriterium, um verantwortliche und
nichtverantwortliche bildhafte Rede von Gott zu unterscheiden, nicht
aber um auf sie zu verzichten.“ (S.26) Dieses wird dann auf das Symbol
iibertragen. Dabei wird darauf verwiesen, daB3 die Anschaulichkeit und
Bildhaftigkeit der Sprache gebrochen, verwandelt und durch das Evan-
gelium zu ihrer Wahrheit gebracht wird. ,,Das Bilderverbot als Kriterium
der Theologie richtet sich also nicht gegen das Symbol als Form bildhaf-
ter Rede, sondern gegen die Gefahrdung, die zu jeder Zeit gegeben ist,
die Rede von Gott, den leitenden Vorstellungen und Bildern der eigenen
Gegenwart unterzuordnen. (S.26) Unter Bezug auf Johannes Anderegg
nimmt Biehl weiterhin eine Zuordnung von wissenschaftlicher und poe-
tischer Sprache, von instrumentellem und medialem Sprachgebrauch vor,
wobei er die Alltagssprache in eine Zwischenstellung zwischen der poe-
tischen Sprache und den wissenschaftlichen Spezialsprachen einordnet.
Fiir die Schule komme es darauf an, neben der notwendigen Begriffsbil-
dung den medialen Sprachgebrauch dadurch zu fordern, daB8 der Wahr-
nehmungshorizont erweitert, die Sprache verwandelt, die Differenz zwi-
schen dem Gesagten und Gemeinten ausgehalten werde. Symbolverste-
hen und die ErschlieBung religidser Symbole seien nur mdglich im
Rahmen einer Intensivierung des medialen Sprachgebrauchs insgesamt.
»Symbolische Rede stellt nimlich Wirklichkeit in ihrer Tiefendimension
und in ihrer utopischen Dimension (in ihrem Moglichkeitssinn) dar; sie
bringt in der Anrede Wirklichkeit neu zur Sprache und ermdglicht
analoge Kommunikation; sie gibt schlieBlich der inneren ’Sprache’ des
Redenden expressiv Ausdruck.” (S. 44)

Die Frage nach den Symbolen fiihrt also auf mehr als die Ausarbeitung
einer speziellen Methode der Vermittlung. Es geht zugleich um die Ver-
mittlungsproblematik iiberhaupt. Biehl hat uns das Grundlagenproblem
der Theorie religitser Rede bewuf3t gemacht.

4. Schluflbemerkung

Grundlagenforschung in der evangelischen Religionspadagogik - war
unser Thema: Ich denke, es gab einiges zu berichten. Ich vermute, es ist
auch einiges an Defiziten deutlich geworden.



Hans-Ferdinand Angel
Naturwissenschaft und Technik als Arbeitsbereich fiir die
religionspiadagogische Grundlagenforschung

0. Vorbemerkung

Die folgenden Uberlegungen beziehen sich nicht ausschlieBlich auf die
Erkenntnisse und Methoden der Naturwissenschaften und verwenden
deswegen bewuBt das Begriffspaar Naturwissenschaft und Technik. Ohne
daB hier auf die Interdependenz der beiden Begriffe néher eingegangen
werden kann, soll durch die Verwendung des Doppelbegriffs von vorn-
herein eine Engfiihrung der Uberlegungen auf die epistemische Relevanz
der Naturwissenschaften vermieden werden. Es ist unabdingbar, die Na-
turwissenschaften aufgrund ihrer unentkoppelbaren Nihe zu Technik
auch in ihrer weltverdandernden Potenz wahrzunehmen.

I. Grundlegung

Auf den ersten Blick mag nicht ohne weiteres erkennbar sein, inwiefern
im Zusammenhang mit religionspddagogischer Grundlagenforschung
dem Phanomenbereich Naturwissenschaft und Technik ein groBerer Stel-
lenwert eingeraumt wird. Insofern ist es angebracht, die Legitimation
dieser Thematik aufzuweisen. Das kann hier jedoch nur dadurch gesche-
hen, daf auf mogliche formale Legitimationsmuster aufmerksam ge-
macht wird.

1. Legitimation der Thematik

Die gegenwiartigen Kulturen der westlich-abendlandischen Industrie-
gesellschaften sind uniibersehbar von Naturwissenschaft und Technik
gepragt. Die Theologie am Ende des 20. Jahrhunderts ist -zumindest fiir
diese Kulturkreise - eine Theologie im Kontext von Naturwissenschaft
und Technik.

Bei der Frage nach der Berechtigung einer Aufnahme der naturwis-
senschaftlich-technischen Thematik in die religionspadagogische Grund-
lagenreflexion kann in einem formalen Sinne argumentiert werden, da8
sich die Religionspddagogik als theologische Wissenschaft versteht und
daher auch am Geltungsanspruch theologischer Aussagen partizipiert. In
dem MafBe wie die Theologie beansprucht, alle Wirklichkeitsbereiche des
Menschen zu erfassen, kann sie Naturwissenschaft und Technik als

1) Damit ist fiir die folgenden Uberlegungen der Doppelbegriff Naturwissenschaft
und Technik meist als Synonym zum angloamerikanischen Begriff Science zu ver-
stehen.
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GroBen, durch die Lebenswelt des Menschen in hohem Mafle geprégt
werden, nicht ignorieren.

Fiir die religionspiddagogische Aufgabenbestimmung diirfte dabei die
Aufarbeitung des historischen Verhéltnisses von naturwissenschaftlicher
und technischer Entwicklung auf der einen sowie des theologischen und
glaubensgeschichtlichen Weges auf der anderen Seite von erheblicher
Bedeutung sein. Fiir eine adaquate Glaubensvermittlung sind jedoch
nicht nur systematisch-theologische Forschungen4 zu beriicksichtigen;
vielmehr miissen auch naturphilosophische Entwiirfe sowie der Charak-
ter naturwissenschaftlich orientierter Weltdeutungsmodelle, die noch
haufig Mentalitat und Denkgewohnheiten gegenwartig tatiger Techniker
und Naturwissenschaftler prigen, in die religionspadagogische Reflexion
einbezogen werden. Dabei diirfte die gegenwartige, stirker kooperativ
an der gemeinsamen Weltverantwortung orientierte GroBwetterlage im
Verhiltnis von Naturwissenschaft und Theologie eine giinstige Voraus-
setzung dafiir bieten, auch Verengungen und miBverstdndliche Inter-
pretationen theologischer Aussagen bzw. iiberzogene Geltungsansprii-
che naturwissenschaftlicher Theorien unbefangen einzugestehen.

In einem spezieller an der Religionspadagogik orientierten Sinn kann -
zumindest fiir die modernen Industriegesellschaften - argumentiert wer-
den, daB Naturwissenschaft und Technik GroBen sind, von denen die
Beteiligten an religionspadagogischen Unternehmungen in irgendeiner
Weise beeinfluBt sind. In dem MaBe, wie religiose Lern- und Vermitt-
lungsprozesse zum Reflexionsgegenstand der Religionspadagogik ge-
horen, miissen Naturwissenschaft und Technik als relevante GroBen der-
artiger Prozesse von ihr auch zur Kenntnis genommen werden.

Dieses Argument bekommt besonderes Gewicht durch die Tatsache, daB3
unter den theologischen Disziplinen insbesondere der Religionspéad-
agogik die Aufgabe zukommt, den schulischen Religionsunterricht wis-
senschaftlich zu begleiten. Im schulischen Religionsunterricht gehdren

2) Tatséchlich umfaBt der Gegenstandsbereich aller anderen theologischen Diszipli-
nen auch Fragen, die sich auf den Phinomenbereich Naturwissenschaft und Tech-
nik beziehen.

3) Ein erster informativer und breitgestreuter kommentierter Literaturiiberblick
findet sich in: J. Hiibner (Hrsg.), Der Dialog zwischen Theologie und Naturwissen-
schaft, Miinchen 1987, 20-175.

4) Auch wenn die Konfrontation naturwissenschaftlicher und theologischer An-
schauungen ein wesentlicher Bestandteil der europiischen Geistes- und Kulturges-
chichte ist, muB der globale Charakter der Problemstellung bewuBt bleiben. Des-
wegen darf die Pluralitit unterschiedlicher theologisch-konfessioneller Ansétze
ebensowenig unterschlagen werden wie kulturspezifisch geprigten Zugénge an-
derer Weltreligionen.
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an den Naturwissenschaften orientierte Themen einerseits zum gewisser-
maBen ,klassischen® Bestands, andererseits bleibt der Religionsunter-
richt aufgrund seiner problemorientierten Grundkonzeption fiir gesell-
schaftlich relevante Fragen auch aus dem Bereich Naturwissenschaft und
Technik offen.®

Nach meiner Auffassung wire es wiinschenswert, die Bedeutung von Na-
turwissenschaft und Technik, die von einem derart iiberwiltigenden
Gewicht fiir die moderne Lebenswelt ist, so in das BewuBtsein der Reli-
gionspadagogik zu heben, dafl im Legitimationszusammenhang regel-
recht die Beweislast umgekehrt wiirde: wie sollte der Phinomenbereich
Naturwissenschaft/Technik nicht zum Gegenstand religionspadagogi-
scher Grundlagenforschung gehéren, wo doch der EinfluB und die Aus-
wirkungen derselben auf den Menschen der Gegenwart von solch un-
ibersehbarem Gewicht sind?

Diese Option 148t mit Interesse auf den tatsachlichen Stand des religions-
pddagogischen ProblembewuBtseins hinsichtlich der Phinomene von
Naturwissenschaft und Technik bzw. auf die Qualitit des innerhalb der
Religionspadagogik anzutreffenden naturwissenschaftlich-technischen
Sachwissens blicken. Dazu ist es nétig, die schriftlichen religionspidago-
gischen AuBerungen zu dieser Frage zu analysieren.

2. Naturwissenschaft und Technik in der religionspidagogischen Literatur
Eine Sichtung der religionspidagogischen Literatur macht es schwierig,
verallgemeinerbare Aussagen zum Problembereich ,,Naturwissenschaft -
Technik - Religionspadagogik® zu machen. Das liegt in erster Linie daran,
daB die vorfindlichen AuBerungen zum Phanomenbereich , Naturwissen-
schaft und Technik® umfangméaBig sehr diirftig sind. Dariiberhinaus er-
gibt eine Analyse der Beitrége einen sehr ambivalenten Befund.

Einerseits konnten einzelne Aspekte aus Naturwissenschaft und Technik
in der deutschsprachigen Religionspadagogik der Nachkriegszeit immer
wieder religionspiddagogische Reflexionsenergien binden.’ Erstaunli-
cherweise wurde von den religionspiddagogisch argumentierenden
Autorinnen und Autoren kaum einmal unternommen, die Beschéftigung
mit Aspekten der Naturwissenschaft und Technik zu legitimieren. Das

5) Dazu gehoren zumindest die Themenbereiche ,,Evolution und ,,naturwissen-
schaftliches Weltbild/naturwissenschaftliche Methoden®.

6) Hier wiire beispielsweise an Themen wie ,,Gentechnologie®, ,, Atomtechnologie®,
»neue Medien®, , Fortschritte der Medizin“ oder ,,Seuchen und Krankheiten® zu
denken.

7) Eine ausfiihrlichere Analyse religionspadagogischer Beitriige zum Themenfeld
von Naturwissenschaft und Technik findet sich in H.F. Angel, Naturwissenschaft
und Technik im Religionsunterricht, Frankfurt a.M./Bern/New York/Paris 1988,
140 -195.
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konnte darauf hindeuten, daB in der Religionspddagogik ein unausge-
sprochenes Vorverstandnis beziiglich der Legitimitat einer derartigen
Beschiéftigung vorausgesetzt werden kann.

Andererseits lassen die auffindbaren Beitrage den Schluf} zu, daB es in-
nerhalb der Religionspadagogik kein hinreichendes ProblembewuBtsein
fiir die religionspadagogische Relevanz von Naturwissenschaft und Tech-
nik gibt. So findet sich fiir den genannten Zeitraum im deutschsprachi-
gen Raum nur eine einzige umfangreichere Monographie, die sich aus-
driicklich dem Phanomen Naturwissenschaft/Technik zuwendet.® Das
berechtigt zu der Hypothese, da3 ein Wissen um die Bedeutung von
Naturwissenschaft und Technik fiir die Religionspadagogik offensichtlich
nicht Allgemeingut innerhalb der scientific community der Religionspad-
agogen ist. Von daher ist ein Versuch, innerhalb der Religionspadagogik
allgemein konsensfahige Vorstellungen zum Phédnomenbereich Natur-
wissenschaft und Technik festzustellen, wenig sinnvoll.

Eine Analyse deutschsprachiger religionspadagogischer Literatur stiitzt
vielmehr folgende Hypothese: die Relevanz von Naturwissenschaft und
Technik fiir religiose Vermittlungsprozesse wird innerhalb der Religions-
padagogik nicht bestritten, aber eher intuitiv wahrgenommen. Die Be-
reitschaft, sich dieser Thematik anzunehmen ist wenig ausgepragt, das
Kompetenzdefizit wird bisweilen ausdriicklich artikuliert.

3. Die lebensweltliche Relevanz von Naturwissenschaft und Technik

Es gehort zu den unbestreitbaren Gegebenheiten, daB3 Entstehen und
Fortbestand der modernen Industrienationen auf der Interdependenz
von naturwissenschaftlicher Forschung, technischer Umsetzung und
okonomischer Funktionalisierung beruht.!! Die genaue Verhaltnisbe-
stimmung dieser GroBen, die Werthaftigkeit der einzelnen Faktoren
sowie der bestehenden Interdependenz als ganzer wird unterschiedlich
gesehen und verschieden gewertet. Allerdings haben die in den letzten

8) D. Emeis, Wegzeichen des Glaubens. Uber die Aufgabe der Katechese angesichts
einer von Science und Technik geprigten Welt, Freiburg/Basel/Wien 1972.

9) Keine grundsitzlichen Unterschiede lassen sich fiir die italienischsprachige reli-
gionspadagogische Diskussion feststellen.

10) Dies tut besonders deutlich R. Sauer in seinem Tagungsbericht vom KongreB der
Equippe Europeéne, der in Klagenfurt 1984 der Thematik ,,Glauben lernen in einer
hochtechnisierten Welt“ gewidmet war: R. Sauer, Die Glaubensvermittlung in
einer hochtechnisierten Welt, in: Christlich Padagogische Blatter 98 (1985) 63-66.

11) Selbst mit Chiffren wie ,,postindustrielle Gesellschaft“ oder ,Dienstleistungs-
gesellschaft” wird auf soziologisch feststellbare Entwicklungen aufmerksam ge-
macht, die erst durch Entdeckungen im Bereich der Mikroelektronik sowie durch
kommunikationstechnische Innovationen und weite Verbreitung von Kommuni-
kationstechnologien ermdglicht werden.
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zwanzig Jahren uniibersehbar zutage tretenden Folgeerscheinungen der
naturwissenschaftlich-technischen Entwicklung diese Entwicklung selbst
nachweislich unter neue Sinnhorizonte gestellt.

Fiir die Lebenswelt des Menschen wird das angedeutete komplexe na-
turwissenschaftlich-technisch-ckonomische Beziehungsgefiige in ver-
schiedener Hinsicht bedeutsam, und zwar sowohl als ein unaus-
weichlicher Sozialisationsfaktor als auch als eine in vielfacher Hinsicht
splirbare Herausforderung, wobei im konkreten Leben des einzelnen
wohl meist beide Aspekte eine Rolle spielen.

Ohne umfassenden Analysen vorzugreifen, diirfte die Feststellung zu ver-
treten sein, daB die lebensweltliche Bedeutung von Naturwissenschaft
und Technik gesehen werden kann:

a) in der Bereitstellung von individuellen und kollektiven Weltdeutungs-
und Orientierungsmustern,

b)in der Schaffung von individuellen und kollektiven Entscheidungs- und
Handlungsspielraumen,

c) in der Bereitstellung und Qualifizierung von Arbeits- und Produktions-
bedingungen,

d) in der Einbindung von lebensweltlicher Mikrokultur in komplexe
globale Interdependenzen Skonomischer, technologischer und okolo-
gischer Art,

e) in einer besténdigen dynamischen Verinderung von vorfindlicher Le-
benswelt als ganzer, nicht zuletzt in Form von #sthetisch wahrnehmbarer
Landschaftsveranderung.

Diese Thesen kdnnen hier nicht ausgefiihrt werden. Es soll jedoch an
einigen Beispielen der EinfluB einer naturwissenschaftlich-technischen
Welt auf die menschliche Lebenswelt verdeutlicht werden.

Zu a) Bereitstellung von individuellen und kollektiven Weltdeutungs- und
Orientierungsmustern

Die Erweiterung von naturwissenschaftlichen Kenntnissen, etwa iiber die

Grundbausteine von Materie, {iber die Entstehung von Kosmos und

Erde, iiber hormonelle Einfliissen bei der Auspragung von Homosexua-

litht, {iber die ersten Minuten nach dem , Tod“, u.i. beeinflussen die

12) Es sei nur paradigmatisch auf die ausufernde Literatur zum Problemkomplex
Technikfolgenbewiltigung (technology risk assessment) sowie auf die weltweite Eta-
blierung von ministerialen Ressorts fiir diese Problematik verwiesen.

13) Es ist Verdienst der urspriinglich in engem Zusammenhang mit der Atomtech-
nologie entstandenen, mittlerweile aber zunehmend auch auf alle anderen
Technologiebereiche applizierten Technikfolgen-Forschung fiir die wissenschaft-
liche Durchdringung dieser Zusammenhéinge thematisch und begrifflich fruchtba-
re Vorarbeiten geleistet zu haben.



Naturwissenschaft/Technik und Religionspéidagogik 181
Orientierung des Menschen in der Welt. Die hierzu vorliegenden natur-
wissenschaftlichen Daten geben keine Antwort auf die Sinnfragen des
Lebens, sie modifizieren aber Interesse und Frageweisen. Das Entstehen
von New Age oder von ganzheitlich-6kologisch-kosmologischen
Weltdeutungen kénnen ebenso im Zusammenhang mit naturwissen-
schaftlichen Erkenntnissen gesehen werden wie materialistisch-
reduktionistische Erklarungsschemata.

Zu b) Schaffung von individuellen und kollektiven Entscheidungs- und
Handlungsspielrdumen

Die Entdeckung naturwissenschaftlicher Zusammenhénge und die tech-
nischen Moglichkeiten verdndern den Spielraum, den der Mensch in
seinen Entscheidungen und Handlungen ins Kalkiil ziehen kann. Die
kostspieligen technischen Moglichkeiten fiir eine Haltbarkeitsverbes-
serung von gotischen Kathedralfenstern oder fiir eine intensivmedizini-
sche Lebensverldngerung stellen ebenso vor Entscheidungen, vor Hand-
lungsmoglichkeiten oder Handlungszwiange wie etwa die Serienherstel-
lung von Kontrazeptiva oder die weitgehende internationale Grundop-
tion beziiglich der Nutzung der Kernspaltung zur Energiegewinnung.

Mit zunehmender Einsicht in die negative Kehrseite von technischen
Moglichkeiten tritt ndmlich die Briichigkeit aller ausschlieBlich techno-
logie-zentrierter Zukunftsentwiirfe des Menschen immer deutlicher in
den Vordergrund. Die Erweiterung technischer Handlungsspielrdume
fiihrt eo ipso zu erweiterter ,,Produktion” von Risiken.'* Es ist interes-
sant zu beobachten, daB} nicht selten Christen am ProzeB des friihzeiti-
gen Wahrnehmens von Risiken und Bedrohungen beteiligt waren.

Zu c) Bereitstellung und Qualifizierung von Arbeits- und Produktions-
bedingungen

Technische Innovationen fiihren zu einem bestandigen Wandel der Pro-
duktionsbedingungen. Die fiir einen Arbeiter erforderlichen Qualifika-
tionen verandern sich ebenso wie Arbeitszeiten, Arbeitsthythmen und
Einkommensstufen. Neben den psychologischen, sozialen und finanziel-
len Bedingungen innerhalb des Arbeits- und Produktionsprozesses ver-
dndern sich aber auch die dadurch méglichen Verhaltensmoglichkeiten
auBerhalb der Arbeitszeit. Familidre, gesellschaftliche, kiinstlerische,

14) Deutlich hat U. Beck in einer lesenswerten Studie auf den Stellenwert von Wis-
senschaft aufmerksam gemacht, wenn es darum geht, die Existenz von Risiken
nachzuweisen und das BewuBtsein hierfiir gesellschaftlich zu verankern. ,,Solange
Risiken wissenschaftlich nicht anerkannt sind, ’existieren’ sie nicht - jedenfalls nicht
rechtlich, medizinisch, technologisch und sozial, werden also auch nicht behindert,
behandelt, entschadigt. U. Beck, Risikogesellschaft. Auf dem Weg in eine andere
Moderne, Frankfurt/M. 1986, 95.
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sportliche oder politische Belange sind hiervon in hohem MaBe betrof-
fen.

Zu d) Einbindung von lebensweltlicher Mikrokultur in komplexe globale
Interdependenzen 6konomischer, technologischer und dkologischer
Art

Die mikrokulturelle Lebenswelt des einzelnen wird in einem hohen
Ausmal durch die Bedingungen einer technisch ermdglichten globalen
Interdependenz beriihrt. Dies betrifft viele Arbeitsbereiche durch ihre
Abhéngigkeit von We]tmarktbedmgungen im Export-, im Import- sowie
im Finanzbereich. !> Dies betrifft aber auch die okologischen Lebensbe-
dingungen durch die transnationalen Auswirkungen technologischer
Gegebenheiten. Diese Zusammenhénge riickten nur sehr zégernd in das
BewuBtsein einer breiteren Offentlichkeit. Bhopal, Seveso, Sandoz oder
Tschernobyl seinen hier als Stichworte genannt. Es darf umgekehrt auch
nicht unterschlagen werden, daf in gleicher Weise die mikrokulturellen
Lebensbedingungen anderer Weltregionen durch die technologischen
Bedingungen und Entwicklungen in den Industrienationen betroffen
sind. Ein typisches Beispiel ist die Abholzung von tropischen Regenwiil-
dern zugunsten der fast-food-Industrie in den westlichen Industrielén-
dern oder der Import von hochgiftigem Sondermiill durch Entwicklungs-
linder. Der dadurch entstehende Eindruck von Undurchschaubarkeit
und UnbeeinfluBbarkeit der lebensweltlichen Situation kann die ver-
stdrkt artikulierte Frage nach Sinn und Richtung der naturwissen-
schaftlich-technischen Entwicklung sowie die damit zusammenhin-
genden Fragen des 6kologischen Uberlebens ebenso provozieren wie die
Versuche eines volligen Riickzugs in imaginire Welten.

Zu e) Bestindige dynamische Verdnderung der vorfindlichen Lebenswelt

Naturwissenschaftliche Erfindungen und Entdeckungen16 bleiben in-
folge der strukturellen Interdependenzen naturwissenschaftlicher, tech-
nischer und 6konomischer Kategorien nicht auf ihre epistemische Wir-
kung beschrénkt, sondern zeigen weitreichende Folgeerscheinungen in
Kultur und Gesellschaft.!” Neue naturwissenschaftliche Erkenntnisse
konnen kaum ohne Auswirkung auf technische und wirtschaftliche Ge-
gebenheiten bleiben, weil die hohen Investitionskosten im Forschungs-

15) Aufsehen erregte die Prognose von Bruce Nussbaum iiber die Verdringung der
europdischen Wirtschaft durch revolutionédre auBereuropéische High-Tech-Schii-
be. B. Nussbaum, Das Ende unserer Zukunft. Revolutiondre Techniken dréingen
die européische Wirtschaft ins Abseits, Miinchen 1984.

16) Diese Aussage betrifft die technisch orientierte, anwendungsbezogene Forschung
stirker als die naturwissenschaftliche Grundlagenforschung.

17) Schlagwortartig wird dieser Zusammenhang héufig auf die Formel gebracht: ,,Die
Grundlagenforschung von heute ist die Technik von morgen.“
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und Entwicklungsbereich aus dkonomischer Sicht zwingend Amortisa-
tion in Form einer vom Markt akzeptierten, weit diversifizierbaren Pro-
duktherstellung erfordern. 13 8o vergingen etwa flinfzehn Jahre bis sich
die naturwissenschaftlichen Erkenntnisse, die zu einer Steigerung der
Leitfahigkeit bei sog. Halbleitern fiihrten in Form von Billigangeboten
auf dem PC-Markt (Personal Computer-Markt) bemerkbar machten. Die
gesellschaftlichen Verdnderungen, die sich in Folge dieser naturwis-
senschaftlich-technischen Forschungen ergeben, diirften jedoch erst in
Ansatzen spilirbar geworden sein.

4. Zur Verhiltnisbestimmung von Naturwissenschaft/Technik und
Religionspddagogik

Eine genaue Verhaltnisbestimmung von Religionspadagogik, Naturwis-
senschaft und Technik ist nur von einem religionspadagogischen Grund-
verstandnis aus moglich. Die Frage nach einer Verhéltnisbestimmung der
genannten Grofen kann préazisiert werden: welchen Stellenwert haben
der Phanomenbereich von Naturwissenschaft und Technik fiir den Ge-
genstandsbereich der Religionspadagogik? Die wissenschaftliche Dis-
kussion liber die genaue Bestimmung des Gegenstandsberelchcs der Re-
ligionspadagogik ist nun aber keineswegs abgeschlossen ? Es diirfte
jedoch einsichtig sein, daB nicht jede Gegenstandsbestimmung fiir eine
Beantwortung dieser Frage gleich hilfreich ist. So diirfte etwa eine Be-
stimmung, die den religionspadagogischen Gegenstandsbereich etwa un-
ter der Kategorie ,,Glaube“ sehen mdchte genauso wie etwa eine Kon-
zentration auf den Gegenstandsbereich ,religidses Lernen® nicht uner-
hebliche Schwierigkeiten haben, alle relevanten Aspekte zu erfassen.

Beispiel: Nach herkommlichen christlich-theologischen Vorstellungen
hat die Frage der Berufswahl durchaus Bedeutung fiir einen Christen.
Wie konnen aber religios motivierte Entscheidungsprozesse beziiglich
der Berufswahl, beispielsweise eines akademisch ausgebildeten Physi-
kers, unter der Kategorie ,,religiéses Lernen® sinnvoll diskutiert werden?
Da ein wissenschaftlicher Konsens tiber die Umschreibung des Gegen-
standsbereiches der Religionspadagogik aber noch aussteht,” anderer-

18) Andererseits mul3 infolge der meist langen technischen Erprobungsphasen fiir
innovative Produkte eine nicht unerhebliche Zeitspanne veranschlagt werden, bis
sich naturwissenschaftliche Entdeckungen in technisch spiirbaren Verdnderungen
niederschlagen.

19) Vgl. U. Hemel, Theorie der Religionspddagogik, Miinchen 1984.

20) Die Diskussion, die sich wihrend des Symposiums an dieser These entziindete,
konnte sogar den Eindruck entstehen lassen, daB bislang nicht von einem Konsens
der scientific community der Religionspiddagogen ausgegangen werden kann,
wonach eine genaue Bestimmung des Gegenstandsbereiches zu den unverzichtba-
ren Aufgaben der religionspadagogischen Theoriebildung zu rechnen sei.
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seits die Festlegung auf einen Gegenstandsbereich die Verhiltnisbestim-
mung von ,Naturwissenschaft-Technik-Religionspddagogik” prajudi-
ziert, muB in den folgenden Uberlegungen zwangslaufig auf eigene Vor-
entscheidungen in diesem Bereich zuriickgegriffen werden.

Furchtbar kénnte es sein, den Gegenstandsbereich der Religion%pﬁd—
agogik integrativ im Sinne einer ,,Theorie religioser Vuarmittlung“2 von
christlichem Grundverstandnis mit der je konkreten Lebenswelt des
Menschen zu verstehen. Folgt man dieser Vorentscheidung, dann ist es
moglich, Religiositdt als eine fundamentale Kategorie religionspadagogi-
scher Begrifflichkeit anzusehen.?

Als eine grundlegende und fiir die Religionspadagogik zentrale These
kann dann formuliert werden: die Religiositdt des Menschen, der am
Ende des 20. Jahrhunderts in einer modernen Industrie- und Dienstlei-
stungsgesellschaft lebt, ist eine ,,Religiositit im Kontext von Naturwissen-
schaft und Technik®.

Wenn die wissenschaftliche Diskussion der moglichen religidsen Ent-
wicklung des Menschen entsprechend der getroffenen Vorentscheidung
Bestandteil des Gegenstandsbereichs der Religionspidagogik ist, dann
fiihrt diese Bestimmung zu einer ndheren Prazision eines partiellen reli-
gionspadagogischen Aufgabenbereiches im Blick auf die Gegebenheiten
- des westlich-industriellen Kulturkreises der Gegenwart:

Aufgabe der Religionspidagogik ist demnach die wissenschaftliche Untersu-
chung der Entwicklung menschlicher Religiositit in einer stark durch Natur-
wissenschaft und Technik gepragten Lebens- und Alltagswelt.

21) Damit sollen diese Vorentscheidungen jedoch nicht in einem wissenschaftstheo-
retischen Sinne festgeschrieben werden. Da aber anders geartete Festlegungen in
Konsequenz auch zu anderen Verhiltnisbestimmungen fiihren, haben die folgen-
den Uberlegungen zumindest heuristischen Charakter und erwarten eine breitere
religionspadagogische Grundsatzdiskussion.

22) Hemel (s. Anm. 19), 212-239.

23) Das Verhiltnis von Religion zu Religiositiit kann hier nicht thematisiert werden.
Unzureichend ist jedoch eine Verhiltnisbestimmung, die Religiositit als Auswir-
kung oder Funktion von Religion ansieht. Religiositit muB vielmehr als eine fun-
damentale, vielfiltige Dimensionen umfassende menschliche Fahigkeit gesehen
werden, die wachsen und verkiimmern kann, deren Ausdrucksvermégen jedoch
nicht an die groBen Religionen gebunden ist. Christliche Religiositit ist dement-
sprechend die Ausformung von Religiositat innerhalb des Bezugs- und Deutesy-
stems des christlichen Glaubens. Zum Religionsverstindnis vgl. H. Schrodter, Die
Religion der Religionspédagogik. Untersuchung zu einem vielgebrauchten Begriff
und seiner Rolle fiir die Praxis, Ziirich/Einsiedeln/Kéln 1975. Von seiten der pro-
testantischen Theologie: W.H. Ritter, Religion in nachchristlicher Zeit. Eine ele-
mentare Untersuchung zum Ansatz der neueren Religionspidagogik im
Religionsbegriff. Kritik und Konstruktion, Frankfurt a.M./Bern 1982
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Erst von einer genaueren Kenntnis derartiger Entwicklungsprozesse her
lassen sich sinnvoll Strategien und Konzepte religidser Vermittlung in
einer naturwissenschaftlich-technisch geprégten Welt entwerfen. 4

Von daher kann das Verhiltnis von Naturwissenschaft/Technik und Re-
ligionspadagogik zunéchst formal folgendermaBen bestimmt werden:

1. Naturwissenschaft und Technik als gesellschaftliche Phinomene sind
in dem MaBe Gegenstand von religionspddagogischem Interesse, wie sie
als FinfluBgroBen menschlicher Religiositiat wirksam werden.

2. In dem MaBe, wie die Erforschung der menschlichen Religiositat auch
naturwissenschaftlichen Methoden zugénglich ist,” sind naturwissen-
schaftliche Disziplinen als Bezugswissenschaften fiir die Religionspad-
agogik anzusehen.

3. In dem MalBe wie andere, naturwissenschaft- und technikbezogene
Wissenschaften die Interdependenz von naturwissenschaftlich-techni-
schen Prozessen und gesellschaftlichen Entwicklungen erforschen, sind
diesi% Disziplinen ebenfalls Bezugswissenschaften der Religionspadago-
gik.

Fiir die analytische Dimension der Religionspddagogik als Wissenschaft
hat dies zur Folge, daB der EinfluB3 von Naturwissenschaft und Technik
auf die verschiedenen Dimensionen menschlicher Religiositit in die
Analyse einzubeziehen ist.

24) Diese Aussagen fithrten wahrend des Symposiums zu einem MiBverstéindnis, auf
das hier eingegangen werden soll. Die hier vorgeschlagene Kategorie ,,(menschli-
che) Religiositat” wird als anthropologische GréBe, dhnlich wie beispielsweise
Sprachlichkeit oder Musikalitéit, verstanden. Die Tatsache, daB das Phdnomen
»Religiositdt” untrennbar zum Menschen gehért (und somit weder gewaltsam un-
terdriickt, noch durch Umerziehung ausgerottet werden kann) und deswegen
Bestandteil einer umfassenden Anthropologie zu sein hat, ist Vorausserzung dafiir,
daB der Mensch auch im konkreten christlichen Glauben erzogen werden kann.
Dem MiBverstindnis, es werde mit dieser These ,,Religiositdt™ gegen ,christlichen
Glauben® ausgespielt, diirfte eine Kategorienverwechslung zugrunde liegen.

25) Die These, daB menschliche Religiositéit partiell auch human und naturwissen-
schaftlichen Methoden zugénglich ist, behauptet nicht, daB mit Hilfe human- und
naturwissenschaftlicher Methoden das Gesamtphidnomen Religiositit erfaBt
werden kénne. Analoges kann fiir das menschliche Phianomen Sprache gesagt
werden: Niemand wird behaupten, daB das Phidnomen Sprache durch die
Naturwissenschaften voll erforscht werden kénne. Dennoch haben naturwis-
senschaftliche Erkenntnisse, insbesondere aus der Neurologie, wichtige Beitriige
zur therapeutischen Betreuung von Sprachstérungen geliefert

26) Hier ist vor allem an Disziplinen wie Technikphilosophie, Techniksoziologie,
Naturphilosophie oder Wirtschaftsphilosophie und Wirtschaftssoziologie zu
denken.
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Nach dem Wissenschaftsverstindnis, das diesen Uberlegungen zugrunde
liegt, sind strategische” Uberlegungen nach Art und Umfang religiéser
Vermittlungsbemiithungen erst im Anschlufi an analytische Aufklarung
derartiger Zusammenhénge wissenschaftlich zu verantworten. Fiir den
ProzeB wissenschaftlicher Arbeit (wenn auch im Blick auf mégliche reli-
gionspadagogische Strategien) folgt daraus, daf3 auf der Basis von analy-
tisch gewonnenen Befunden erst einmal Thesen heuristischen Charak-
ters zu erstellen sind, die dann im Blick auf den darin zutage tretenden
Realitétsgehalt verifiziert oder falsifiziert werden miissen.

Von diesen Uberlegungen her kénnen einige zentrale Aufgabenbereiche
fiir die religionspadagogische Grundlagenforschung benannt werden.

II. Aufgabenbereiche fiir die religionspadagogische
Grundlagenforschung

Die religionspadagogische Grundlagenforschung sollte sich im Blick auf

den Phéinomenbereich Naturwissenschaft und Technik?’ folgenden For-

schungsschwerpunkten zuwenden:*°

1. Die Emwicklung der menschlichen Religiositit angesichts von
Naturwissenschaft und Technik.

Die dem Menschen im Hinblick auf die Komplexitat der naturwissen-
schaftlich-technischen Einfliisse moglich religiosen Entwicklungen (oder
praziser formuliert: moglichen Entwicklungen seiner Religiositit) decken
ein breites und diffundierendes Spektrum ab. Ein erster Aufgabenbe-
reich der religionspadagogischen Grundlagenforschung muf3 deswegen
gerade im Blick auf die Phinomene von Naturwissenschaft und Technik
in der Erarbeitung eines religionspadagogisch vertretbaren Religiositats-
modells gesehen werden. Dabei darf menschliche Religiositét nicht pri-
mér von konkreten Religionen abgeleitet werden, sondern muf als viel-
dimensionale anthropologische Gegebenheit gesehen werden. Der Re-

27) Der Ausdruck strategisch darf nicht im Sinne einer volligen Planbarkeit religioser
oder religits relevanter Prozesse miBverstanden werden. Unter die Kategorie
wstrategisch® kénnen all diejenigen Uberlegungen subsumiert werden, die Antwort
geben wollen auf Fragen der Art: ,,Wie soll man vorgehen?“ oder ,,Was muf} getan
werden, um ...“.

28) Dieser Logik widerspricht nicht, da8 der Praxisdruck sowohl intuitive Problem-
losungsmuster erforderlich machen als auch die Erprobung empirisch nicht vollig
aufgearbeiteter Modelle zur Anwendung kommen lassen kann.

29) Selbst wenn die Aufgabenfelder durch Fragestellungen im Blick auf einen sehr
speziellen Phinomenbereich gewonnen sind, ist ausdriicklich darauf hinzuweisen,
daB die hier angeschnittenen Probleme von allgemeiner Bedeutung fiir die Reli-
gionspadagogik sind.

30) Die folgenden Uberlegungen haben nur thetischen Charakter, da sie zu den vor-
giingig referierten Uberlegungen sekundir sind.
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kurs auf ein ausschlieBlich funktional von einem Religionsverstindnis
gewonnenes Religiositdtsmodell verbietet sich ebenso wie ein mono-
lithisch-statisches Grundverstdndnis von Religiositat.

Als hilfreich hat sich - trotz einiger kritischer Anfragen in Detailfragen -
fiir meine eigene Arbeit>! das von U. Hemel vorgelegte Religiositats-
modell erwiesen.’? Ubernimmt man dieses Modell, so ergibt sich als ein
zweiter Teilbereich der Aufgabenstellung die Prézisierung der Inter-
dependenz der einzelnen Dimensionen menschlicher Religiositdt mit dem
Phanomen Naturwissenschaft und Technik.>

Die Fragestellung lautet demnach:

a) In welchem Verhiltnis steht die Entwicklung einer religidsen Sensibi-
litdt zu naturwissenschaftlich-technischen Gegebenheiten?

Beispiel: Welchen Stellenwert filir die Entwicklung religioser Sensibilitdt
haben die Erkenntnisse der Evolutionstheorie, daB ein recursus ad infini-
tum nicht moglich ist?

b) In welchem Verhéltnis steht die Entwicklung der religitsen Kommu-
nikationsfahigkeit zu den Phidnomenen von Naturwissenschaft und
Technik?

Beispiel: Wie verhalten sich evolutionstheoretische und schépfungstheo-
logische Begrifflichkeit?

c¢) In welchem Verhaltnis steht die Entwicklung von religidsen Inhaltsvor-
stellungen zu den Phinomenen von Naturwissenschaft und Technik?
Beispiel: Wie verhilt sich die Lehre von Jesus Christus als dem Erléser
des Kosmos zu den verschiedenen Theorien evolutiondren Fortschritts?

d)In welchem Verhiltnis steht die Entwicklung religiosen Ausdrucks-
verhaltens zu den Phdnomenen von Naturwissenschaft und Technik?
Beispiel: Ist der regelméBige frithmorgentliche Besuch von adventlichen
Rorateémter durch viele alpenldndische Bergbauern zu Beginn des 20.
Jahrhunderts eine addquatere Ausdrucksform der eigenen Religiositét
als etwa die allsonntaglichen Andachten am Franziskusmarterl bei der
Wiederaufbereitungsanlage (WAA) Wackersdorf, zu der regelmaBig 500
bis 1.000 Teilnehmer kommen?

31) Angel (s. Anm. 7), 117-121.

32) U. Hemel, Religionspadagogik im Kontext von Theologie und Kirche, Diisseldorf
1986, 51-71. Hierzu inzwischen ausfiihrlicher U. Hemel, Ziele religioser Erziehung,
Frankfurt a.M./Bern/New York/Paris 1988, 546-612.

33) Folgt man anderen Modellvorstellungen von Religiositit, etwa von Ch.Y. Glock,
oder stidrker aus psychologischer Sicht von F. Oser oder J.W. Fowler, dann miiten
auch hier analoge Aufgaben durchgefiihrt werden.
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e) Inwelchem Verhéltnis steht die Entwicklung der gesamten religits mo-
tivierten Lebensgestaltung zu den Phéinomenen von Naturwissenschaft
und Technik?

Beispiel: Gibt es Moglichkeiten, aus christlich motivierter Religiositat
Einfluf} auf die Steuerung von technischem Fortschritt zu nehmen?

2. Die Erforschung menschlicher Religiositdt mit human- und
naturwissenschaftlichen Methoden.

Es ist bislang noch kaum die Frage gestellt, in welchem AusmaB die Er-

forschung der menschlichen Religiositit auch naturwissenschaftlichen

Methoden zugénglich ist. Dabei ist zu erwarten, daf3 Religiositét als an-

thropologische GroBe partieli auch mit Hilfe human- und naturwissen-

schaftlicher Methoden besser verstandén werden konnte.

Ohne daB hier auch nur ansatzweise auf aktuelle Vorarbeiten zuriickge-

griffen werden kann, diirften moglich hilfreiche Beitrdge u.a. zu erwar-

ten sein von

a) der Neurologie

b) der allgemeinen Pathologie sowie speziell der Psychopathologie

c) der Endokrinologie

d) der Genetik

e) der biologischen Embryologie und Gerontologie

f) den naturwissenschaftlich orientierten Sexualwissenschaften.

3. Die gesellschaftliche und individuelle Relevanz von Naturwissenschaft
und Technik im Blick auf menschliche Religiositit.

Die in den fortgeschrittenen demokratischen Staaten sich vollziehende
Modifizierung des Gesellschafts- und Politikverstédndnisses sowie Veran-
derungen im Fortschrittsverstdndnis stehen auch in einem Wechselver-
hiltnis mit der gesellschaftlichen und individuellen Relevanz, die den na-
turwissenschaftlich-technischen Entwicklungen zugesprochen wird. In
dem Male, wie die Modifizierung der oben genannten Vorstellungen
auch Sinnfragen ins Spiel bringen, sind sie nicht ohne Bezug zum Phé-
nomen der menschlichen Religiositat zu sehen.

Von daher diirften fiir die Religionspadagogik genauere Kenntnisse be-
ziiglich des Stellenwertes von Naturwissenschaft und Technik in den ge-
nannten Prozessen erforderlich sein. Eine Anzahl von herkdmmlichen
und neu sich etablierenden wissenschaftlichen Disziplinen ist mit der wis-
senschaftlichen Durchdringung dieser Zusammenhénge befaBt. Somit

34) Fiir die wissenschaftliche Religionspiddagogik ist dies nicht zuletzt deswegen von
enormen praktischer Bedeutung, weil konkreter Widerstand gegen 6kologisch be-
denkliche Projekte hiufig auch von stark religis motivierten Gruppen getragen
wird. Vgl. H.-F. Angel, Das Kreuz von Wackersdorf, in: Diakonia 18 (1987), 395-
398.
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entsteht der Religionspddagogik die Notwendigkeit einer Sichtung,
Wertung und selektiven Rezeption der dort gewonnenen Einsichten im
Blick auf ihren eigenen Gegenstandsbereich.

4. Die méglichen Beitrige der Religionspddagogik zu einer ethisch
verantwortlichen Haltung im Blick auf naturwissenschaftlich-technische
Phinomene

Die besonders Herausforderung durch Naturwissenschaft und Technik

erfordert einen breitgefacherten solidarische Beitrag zu einer Losung der

anstehenden Probleme. Den groBen Weltreligionen kommt hierbei eine
besondere Verantwortung zu. Da in den meisten hochzivilisierten Lan-
dern immer noch das Christentum wesentliche Bestandteile von Sinn-
strukturen bereitstellt, kommt dem Christentum hierbei unter allen Welt-
religionen auch eine besondere Verantwortung in weltweiter Solidaritét
Zu.

Fiir die Religionspadagogik stellt sich insbesondere die Frage, inwieweit
zielgruppenspezifische Strategien ethisch-religitser Erziehung sinnvoll
und leistbar sind.

5. Wissenschaftsorganisatorische Probleme der Informationsverarbeitung
und Informationsaufbereitung
Die Verarbeitungskapazitat einzelner Wissenschaftler und einzelner Dis-
ziplinen ist begrenzt. Der Rezeptionsmodus und die erforderliche Re-
duktion der Komplexitdt von Sachzusammenhéngen ist nicht beliebig,
sondern hat im Blick auf die spezifischen Belange der Religionspadago-
gik zu erfolgen. Diese Aufgabe diirften bei der gegenwértigen Organisa-
tionsstruktur der Religionspadagogik nicht zu bewiltigen sein. % Von
daher stellt sich das Problem der Verarbeitung von Information auch als
Frage nach einer hierfiir angemessenen Organisationsstruktur.
Folgende Fragen werden als vorrangig angesehen:
a) Die Organisation des Verstindigungsprozesses
Wie konnen die religionspadagogischen Bediirfnisse an die nicht--
religionspadagogische Fachwissenschaft artikuliert werden? Wie kénnen
fiir die Religionspadagogik wichtige Erkenntnisse in den Naturwissen-

35) Insbesondere fiir den Religionsunterricht miiite dezidierter iiberlegt werden, ob
die ethische Problemstellung im Umfeld von Naturwissenschaft und Technik nicht
zielgruppenspezifisch spezieller auf spitere Berufsgruppen (Naturwissenschaft-
ler, Politiker, Mitarbeiter in der freien Wirtschaft) ausgerichtet werden kénnte.

36) Verstiindlich wird gerade aus dieser Perspektive der wihrend des Symposiums be-
obachtbare, z.T. vehemente Widerstand gegen die thematisierte Ausweitung des
religionspédagogischen Gegenstandsbereiches.

37) Vor dem gleichen Problem steht eine Theorie des Religionsunterrichts: Wie kann
die Qualitit nicht-theologischer Inhalte bei der Auswahl fiir den Religionsunter-
richt vor den jeweils zustdndigen Fachdisziplinen verantwortet werden?
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schaften oder fiir die Religionspadagogik bedeutsame Innovationen in
Forschung und Technik friihzeitig an die Religionspidagogik iibermittelt
werden?

b) Die religionspidagogische Elementarisierung von fachfremden
Ergebnissen

Wie konnen relevante Erkenntnisse innerhalb der scientific community

der Religionspédagogik verbreitet werden? Wie kénnen naturwissen-

schaftlich-technische Sachinformationen und religionspadagogische Ele-

mentarisierung miteinander vermittelt werden?

Diese wenigen Hinweise sollen hier geniigen, um ansatzweise auf mogli-
che Perspektiven im Spannungsfeld von Religiositat, Naturwissenschaft
und Technik aufmerksam zu machen, die einer grundsétzlichen Durch-
dringung durch die wissenschaftliche Religionspadagogik bediirfen.



Eugen Paul
Gemeinde und Glaubensvermittlung um 200 - um 400 - n. Chr. in der
Moénchsgemeinde.

Zur religiosen Sozialisation in der Alten Kirche

Vergleicht man die Bemithungen der Alten Kirche, den Glauben zu tra-
dieren, mit den heutigen, dann finden sich nicht geringe Unterschiede.
Aber schon innerhalb dieser Epoche wandeln sich die Formen. Eine zen-
trale Aufgabe der Gemeinschaft der Glaubenden kann und muB also of-
fenbar - warum auch immer - nicht zu jeder Zeit in gleicher Weise prak-
tiziert werden, sie ist Veranderungen unterworfen. Diesen Veranderun-
gen in der Alten Kirche will ich nachzugehen versuchen. Vielleicht
ergeben sich dabei auch Hinweise zur Beurteilung unserer Glaubensver-
mittlung.

1. Gemeinde und Glaubensvermittlung um 200 n.Chr.

Die genannte Zeit ist natiirlich nicht mehr als ein sehr allgemeiner An-
haltspunkt: Noch ’vor Konstantin’, und schon in einer Phase relativer
Konsolidierung. Selbstverstandlich kann auch nicht der Anspruch erho-
ben werden, das Gesagte gelte fiir die ganze Alte Kirche. Der Rahmen
der herangezogenen Quellen steckt auch den geographischen Rahmen
ab, fiir den das Gesagte gilt.

1.1 Die Initiation

Die Aufnahme in die christliche Gememde (Katechumenat), wie sie die
Traditio apostolica (um 215, Rom) spiegelt, zeigt, daB grofter Wert auf
die Einbindung in die christliche Lebensform gelegt wird. Wer Christ
werden will, muB eine entsprechende sittliche Reife mitbringen. Daruber
wird er befragt, und Biirgen miissen dariiber Zeugnis ablegen (c. 15)
Hierzu gehort die Priifung, ob der ausgeiibte Beruf mit dem Glauben ver-
einbar ist (c. 16).

Uber den Inhalt der Erstunterweisung im Glauben sagt die Traditio apo-
stolica nichts. Andere Quellen zeigen aber, da die ethische Unterwei-
sung im Vordergrund steht. Origenes nennt als Inhalte die Lektiire und
Erklarung ausgewihlter Biicher der HI. Schrift wie Est, Jdt, Tob und

1) 2'\lgl B. Botte (Ed.), Hippolyte de Rome. La tradition apostolique (SChr 11), Paris
1968 (rev. Neuvauflage 1984), cc. 15-21.
2) Vgl. auch Tertullian, De baptismo 18 und Origenes, Contra Celsum III 51.

Religionspiidagogische Beitrige 24/1989



192 Eugen Paul
Weish. Erst recht zeigt der Paidagogos des Klemens von Alexandrien
(T nach 215) diesen Sachverhalt. Er deutet die (grof8stédtische) Lebens-
fithrung angefangen von der EB- und Wohnkultur bis hin zum gesell-
schaftlichen Leben nach christlichen MaBstaben und schlieBt mit typisch
moralisch-aszetischen Formeln aus der HI. Schrift und der katecheti-
schen Tradition (z.B. die ‘Zwei-Wege-Lehre® der Didache, die Goldene
Regel, Hau 5pt,gebot usw.). * Die Unterweisung legt also, ahnhch wie bei
den Juden,” den Nachdruck auf die sittliche Lebensfuhrung Dabei darf
freilich nicht vergessen werden, dal3 die Katechumenen auch am norma-
len Wortgottesdienst der Gemeinde (mit Predigt) teilnahmen (Trad. ap.
¢ 17t

Auch unmittelbar vor der Taufe sieht die Traditio apostolica wieder eine
Priifung der Lebensfithrung - nicht etwa bestimmter Kenntnisse! - vor,
und wieder miissen die Biirgen Zeugnis ablegen (c. 20). Die gezielte (!)
Erstunterweisung hat demnach betont ethischen Charakter. Der ’dogma-
tische’ Aspekt scheint seinen Ort eher in der normalen Predigt der Ge-
meinde gehabt zu haben bzw. als bei der Evangelisierung erworbenes Ba-
siswissen vorausgesetzt worden zu sein.

1.2 Das Leben in der ’heiligen Gemeinde’

Aufgabe des Getauften ist es, das geschenkte neue Leben zu bewahren,
entsprechend gegen die Macht des Bosen zu kampfen. ,Positiv gesehen
fithrt die durch bestdndigen Kampf gesicherte Tauftreue zur blithenden
Entfaltung aller Tugenden, vor allem erwachsen aus recht gelebter Tauf-
frommigkeit zwei Haltungen, die das frithe Christentum iiberaus hoch-

3) In Num. hom. 27,1: Migne, PG 12, 780f; dann folgen die Evangelien und Briefe;
vgl. auch.A. Mehat, Origérie. Homélies sur le Nombres (SChr 29). Paris 1951, 512f.
Entsprechend sagt dann spiter Athanasius (+ 373): Wer eben erst den Glauben
kennenlernen will, der befolge den Rat der Viter und lese (in dieser Reihenfolge)
Weish, Sir, Est, Jdt, Tob, die Didache und Hermas; vgl. Ep. ad Amunem Monach-
um: Migne, PG 26, 1178 C.

4) Vgl H-IL Marrou u.a., Clément d’° Alexandrie. Le Pédagogue, 3 t. (SChr
70/108/158). Paris 1960 - 1970; dazu bes. A. Knauber, Ein frithchristliches Hand-
buch katechumenaler Glaubensinitiation: der Paidagogos des Clemens von Alex-
andrien. In: MThZ 23 (1972) 311-334.

5) Vgl. R. Voelizel, L’enfant chez les Hébreux. In: L'enfant I (Recueils ...35). Bruxel-
les 1975, hier 178-182.

6) Dariiber herrscht in der Forschung wohl Konsens, wenngleich manche der dogma-
tischen Unterweisung noch eine gewisse Eigenstdndigkeit einrdumen. Zur Frage
vgl. etwa C. Andresen, Die Kirchen der alten Christenheit. Stuttgart u.a. 1971, bes.
241ff; A. Stenzel, Die Taufe. Innsbruck 1958, 55-70; J. Daniélou/R. du Charlat, La
catéchése aux premiers siécles. Paris 1968; E. Offner, Der zweite Klemensbrief.
Moralerziehung und Moralismus in der aitesten christlichen Moralpredigt. Diss.
Erlangen-Niirnberg 1982.
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schatzt: wahre Néachstenliebe und Bereitschaft zum Martyrium.“7 Als
Kind der "Mutter Kirche’ (die den Christen in der Taufe geboren hat)
geht es dann darum, dieser Mutter kelne Schande zu machen.® Das zeigt
in besonderer Weise die Bqulsz1p11n die von der Uberzeugung gelei-
tet ist, daB Siinden auch ein Makel der Gemeinschaft der Glaubenden
sind. Siinden, die die Taufgnade téten, sind daher dem BuBigericht der
Gemeinschaft unterworfen. Der "Todstinder’ ist wahrend der BuBzeit von
den Mysterien (er muB die Eucharistie nach dem Wortgottesdienst ver-
lassen) ausgeschlossen, und die strengere Auffassung hélt eine Rekonzi-
liation fiir nur einmal im Leben moglich! Diese ist jedenfalls nicht etwas,
was als zum christlichen Alltag gehorig betrachtet wird. Der Christ, dem
ja in der Taufe die Siinden vergeben wurden (paenitentia prima), sollte
eigentlich dieser BuBe (paenitentia secunda), also der sakramentalen
BuBe nach heutigem Sprachgebrauch, nicht bediirfen. - "Weitergabe des
Glaubens’ ist demnach die glaubwiirdige Bezeugung der christlichen Le-
bensform.

1.3 Und die Kinder?

Von Bemiihungen der christlichen Gemeinde als Gemeinde um religicse
Kindererziehung ist nichts bekannt. Kinder nehmen mit ihren Eltern am
Gottesdienst teil; sie werden mitgetauft, wenn die Eltern sich taufen
lassen, und unter Umsténden missen diese die notwendigen Antworten
fiir sie geben (Trad. apost.21). Ein kirchlicher Unterricht fiir Kinder ist
nicht nachweisbar, wie ja der ganze Initiationsritus ein typischer Erwach-
senenritus ist. Auch ein Unterricht nach der Taufe ist nicht belegbar.
Vielmehr wird die religidse Erziehung den Eltern {iberlassen; sie werden
in mehr oder weniger stereotygen Formulierungen ermahnt, diese Auf-
gabe nicht zu vernachlassigen. - Die sparlichen Quellen, die auf die Kin-
dererziehung eingehen, bieten bzgl. der religidsen Erziehung nur Formal-
Stereotypes: ,,Und lehret eure Sdhne Fertigkeiten, wie sie fiir die Furcht

7) K. Baus, Von der Urkirche zur friihchristlichen GroBkirche. (HKG I). Freiburg
u.a. 1962, 332f, vgl. 330-333.

8) Vgl a.a.0. 408-.410.

9) Vgl dazz&neucrdmgsH Vorgrimler, BuBe und Krankensalbung. (HDG IV 3). Frei-
burg u.a. “1978, 43-69.

10) Was K. Aland vorbringt, kann nicht iiberzeugen (Die Stellung der Kinder in den
friihen christlichen Gemeinden - und ihre Taufe. Miinchen 1967, 26ff). J.A. Jung-
mann urteilt mit Recht: ,,Von einer kirchlichen Katechese fiir die getauften Kinder
fehlt nun jede Spur.” (Katechetik. Freiburg 1953, 11.)

11) Meist im AnschluB an Ps 34,12 und Eph 6,4 ('die Furcht Gottes lehren’, vgl. auch
Sir 16,2 und Spr 15,33): 1 Klem 21,6.8; Did. 4,9; Polykarp, 2 Phil. 4,2; Barn. 19,5.
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Gottes passend und tauglich sind“, lehret sie ,,das Wort des Herrn®, hei3t
es etwa in der syrischen Didaskalie, ¢.22 (1. Hilfte 3. Jhdt.). 12

Man macht auch keinen Versuch, ein eigenes christliches Schulwesen
aufzubauen. Tertullian, der den Lehrerberuf fiir Christen strikt verbietet
mit der Begriindung, die Lehrinhalte (heidnische Mythologie) seien mit
dem Glauben unvereinbar, verteidigt trotzdem den Schulbesuch christli-
cher Kinder. Warum aber darf man sie heidnisch-religiésen Lehrinhalten
aussetzen? Antwort: Weil man sonst ihre Berufsaussichten minderte, und
weil im ubrigen ein glaubiger Christ sich von solchen Inhalten nicht be-
eindrucken 1aBt."?

2. Gemeinde und Glaubensvermittlung um 400

2.1 Die Initiation

Wie der hl. Augustinus14 bezeugt, hat sich die Situation verdndert. Jetzt
driangen viele um der Vorteile willen in die christliche Gemeinde; " sie
lassen sich aber oft lange (teilweise bis zum Tod) nicht taufen, um sich
dem Offentlichen BuBverfahren nicht unterwerfen zu miissen (das tibri-
gens offenbar auch nicht wenige Getaufte umgehen). 16 Sie miissen daher
bei der Anmeldung als Katechumene eine eigene Katechesestunde be-
kommen, die das Ganze des Glaubens umrcﬁ?»t Ziel dieser Katechese ist
die Haltung der Liebe (cantas/diiectxo) 7 ihr Inhalt ist normalerweise
die heils- und kirchengeschichtliche ’Erzdhlung’ (narratio) und die sittli-

12) H. Achelis/J. Flemming, Die syrische Didaskalie. Leipzig 1904, 114f: Hauptthema
ist die Wichtigkeit des Ziichtigens; c. 17 befaBt sich mit jugendlichen Waisen. Vgl.
zur Quellenlage M. Gértner, Die Familienerziehung in der Alten Kirche. Koln/
‘Wien 1985, bes. 41-53.

13) De idololatria, c. 10 (um 211/212 verfaBt): Ein gldubiger Schiiler ,,nimmt ..., wenn
er schon weiB, was es damit (=heidnische Mythen, E.P.) auf sich hat, nichts an und
gibt I&rchts zu, und das noch mehr dann, wenn er es noch nicht weiB.“ (zit. nach
BKV?, Tertullian I 152) Auch wenn Tertullian, wie C.M.M. Bayer meint, nur die
heidnische Elementarbildung, nicht die h6here rhetorische Bildung im Auge hat,
so bleibt doch der mythologische Lehrinhalt; vgl. Bayer, Welche Art des Unterrichts
ist Gegenstand der Erorterungen im 10. Kapitel des Werkes De idololatria? In:
R&m. Quartalschrift 78 (1983) 186-191 mit Literatur. Vgl. grundsétzlich zur Schul-
frage H. Leclercq, Ecole. In: DACL 1V/2 (1921) 1730-1883, hier 1758f und H. L.
Marrou, Geschichte der Erziehung im klassischen Altertum., Miinchen 1977, 585ff.

14) Vgl. bes. De catechizandis rudibus; ich beniitze die Ausgabe von G. Kriiger (Tii-
bingen 1934, Nachdr. Frankfurt 1968); neueste deutsche Ubersetzung (mit Litera-
tur): W. Steinmann/O. Wermelinger, Aurelius Augustinus. Vom ersten katecheti-
schen Unterricht. Miinchen 1985.

15) Cat. rud. 5,9; vgl. Confessiones 8,2,4.

16) Vgl. Vorgrimler (oben Anm. 9) 72ff, bes. 76f.

17) Cat. rud. 3,6; 4 und 4,8.
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che Ermahnung 8 Letztere darfim Gegensatz zur narratio nie weggelas-
sen werden.® Wer sich zur Taufe entschlossen hat, erhalt dann vor ihrem
Empfang einen im Westen anscheinend betont ethischen Unterrlcht,m
wihrend der Osten mehr die heilsgeschichtliche Einfiihrung betont, 3
jedem Fall aber erhilt der Taufbewerber eine Auslegung des Glau-
bensbekenntnisses und des Vaterunsers.”2 Nach der Taufe erfolgen dann
die Deutung der Sakramente, die sog. mystagogischen Katechesen, wie
sie z.B. von Ambrosius und Cyrill von Jerusalem erhalten sind.

Alles zusammengenommen ergibt sich eine Verstiarkung des lehrhaften
Elements (vgl. bes. die neue Einfiihrungskatechese). Die Bedrohungen
der Gemeinde von innen werden als fast iiberméchtig empfunden. Der
Katechumene muf vor der Spreu auf der eigenen Tenne besonders ein-
dringlich gewarnt werden, vor Leuten, die bloB dem Leib nach die
Kirchen fiillen wie Trunkenbolde, Geizhalse, Betriiger, Spieler, Ehebre-
cher und anderes Gelichter.2* Er soll sich ja nicht vom Gliick, das solche
Leute Jsa nicht selten haben, irre machen lassen: Gott wartet bis zur
Ernte.”” M.a.W,, die christliche Lebensform wird als weithin briichig be-
trachtet. Man stemmt sich dagegen - so hat es den Anschein - vor allem
durch verstérktes Belehren.

2.2 Und die Kinder?

Die christliche Erziehung der Kinder liegt nach wie vor allein in den
Hinden der Eltern.?® Die wenigen Berichte und Anweisungen dariiber,
eindeutig konzipiert fiir aristokratische, jedenfalls wohlhabende Kreise,
stammen aber charakteristischerweise alle aus dem Umkreis des Monch-
tums. Bei Hieronymus (7 419/420) kann das nicht anders sein, soll er ja

18) 3,5; 7,11; narratio ist ein rhetorischer Begriff, der nicht eine Erzéhlung im moder-
nen Sinn meint, sondern etwa bei der Gerichtsrede die ,Darlegung des Tatbestan-
es“ (E. R. Curtius, Europiische Literatur u. lateinisches Mittelalter, Bern u.a.
1978,79) oder eine Sacherlduterung, d.h. ,sehr allgemein, was der betreffende
Text ’erzihlt’™, also sagt (Marrou, s. Anm. 13, S. 516).

19) 13,18.

20) De moralibus quotidianum sermonem habuimus, cum vel patriarcharum gesta vel
Proverbiorum legerentur praecepta ...: Ambrosius, De mysteriis I 1 (B. Botte, Am-
broise de Milan. Des Sacrements. Des Mystéres... (SChr 25 bis). Paris 1980, 156).
Vgl. auch Augustinus, De fide et operibus.

21) Vgl. die bekannten "Katechesen’ Cyrills v. Jerusalem (+ 386); s. unten Anm. 23.

22) Vgl. bes. B. Busch, De initiatione christiana secundum sanctum Augustinum. In:
Eph Lit 52 (1938), hier 440-446.

23) Zu Ambrosius (+ 397) s. oben Anm. 20; zu Cyrill: A. Piédagnel w.a., C. de J. Ca-
téchéses mystagogiques (SChr 126). Paris 1966; deutsche Ubersetzung aller Kate-
chesen Cyrills beiJ. Nirschl, Des hl. Cyrill Katechesen, (BKV). Kempten 1880.

24) Cat. rud. 7,11; vgl. 14,21; 19,31; 25,48; 27, 54{f.

25) 17,26; 7,11; nach Mt 13,24-30. 36-43.

26) Lit. wie oben Anm. 13, SchluB.
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Erziehungsanweisungen fiir kiinftige Nonnen formulieren.?’ Aber auch
was die drei groBen Kappadozier Basilius d.Gr. (T 379), Gregor von
Nazianz (T um 390) und Gregor von Nyssa (T 394) zur Frage schreiben,
ist stark von monchischen Idealen geprégt.“” Gregor von Nyssa schreibt
liber die (héusliche) Erziehung seiner dlteren Schwester Makrina (haupt-
sachlich durch die Mutter), sie habe 'nach Art der HI. Schrift’ das, was
Kinder begreifen konnen, gelernt: besonders ,,die Weisheit Salomos und
auch von dieser vor allem das, was sich auf unser sittliches Leben
bezieht“, dann die Psalmen, da ,,sie zu gewissen Zeiten immer einen Teil
davon durchging®, d.h. weil sie die Tagzeiten betete!?’

Das empfiehlt auch Hieronymus. Erst recht bildet das ménchische Ideal
die Folie der einzigen {berlieferten ausfiihrlichen ’Erziehungslehre’.
Diese - ,,Uber Geltungssucht und Kindererziehung“ von Johannes Chry-
sostomus (T 407)30 - ist symptomatischerweise konzipiert als erzieheri-
sches Programm gegen die in der Kirche (der Erwachsenen) grassieren-
de ’Bestie Hoffart/Geltungssucht’ (Wohlstandsbiirger). Ihr kann nur
mehr padagogisch, d.h. durch einen Neuanfang bei den Kindern begeg-
net werden. Wiewohl Chrysostomus nicht kiinftige Monche und Nonnen
im Auge hat, so rit er doch zu asketischer AbschlieBung vor weltlichen
Liedern (dafiir: Psalmen!), vor dem Theater usw. bis hin zu karger Ge-
staltung der Hochzeitsfeier (ohne Kithara-, Flotenspiel und Tanz), und
er rdt zu einem Tageslauf gerahmt und geprégt durch Kirchenbesuch und
Gebet (bis hin zu den nichtlichen Vigilien). GroBe Bedeutung wird der
Erziehung zur Keuschheit (bes. strikte Trennung der Geschlechter) bei-
gemessen. Diese Erziehung ist geleitet von einer rigiden Moral (biblische
Geschichten vor allem sollen die sittlichen Exempla liefern), also einem
Idealbild, dem man auBerhalb des Klosters, erst recht bei der Mehrzahl
der nicht Wohlhabenden schwerlich Realisierungschancen einrdumen
kann.

2.3 Das Ideal christlichen Lebens
Damit sind wir vermutlich bei einem zentralen Punkt. Das Ideal christli-
chen Lebens wandert zunehmend in einen Sonderbereich ab, den der

27) Ep. 107 (an Laeta) und 128 (an Pacatula): CSEL 55/56; deutsch: BKV?, Hierony-
mus. Bd. 2.

28) Vgl. K. Weif3, Die Erziehungslehre der drei Ka%padozier. Freiburg 1903.

29) Das Leben der seligen Makrina, zit. nach BKV*, Gregor v. Nyssa 339.

30) So tibersetzt Gdrtner (oben Anm. 12), bei ihm auch die neueste deutsche Uber-
setzung; fiir den Urtext vgl. A.-M. Malingrey, J. Chr. Sur la vaine gloire et I'éduca-
tion des enfants (SChr 188). Paris 1972.
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Kleriker oder (genauer) der Monche.>! Man lese nur die schéne Ge-
schichte vom Eremiten Paphnutius - anscheinend eine Wanderlegende-,
die das Lob der Vollkommenbheit, die eben kein Privileg der Monche sei,
singen will. Die exemplifizierte Vollkommenheit besteht ndmlich darin,
daB die "Weltleute’ je als M6nche enden!>2 Damit verbunden ist iibrigens
ein neues Verstindnis des Laien, der zunehmend zum ’Objekt’ des Klerus
wird.>® Die Laienfrommigkeit wird zum Problem, sie scheint notgedrun-
gen hinter dem Ideal zuriickbleiben zu miissen.

3. Glaubensvermittlung in der Monchsgemeinde

"Soldat Christi’ (2 Tim 2,3) soll der Ménch sein,> ein Kampfer gegen das
Bose und fiir Christus. Eine Formulierung fiir das (allgemein-!) christli-
che Erziehungsziel bei Johannes Chrysostomus lautet: , Erziehe einen
Kampfer (athlethes) fiir Christus!*>” - Die Monchsgemeinde bildet die
christliche Urgemeinde ab, und die Gemeinschaft ist liberhaupt die
unerlaBliche Form fiir ein Leben der Liebe.

Kern dieser Lebensform ist, wie der Lehrmeister des abendlandischen
Monchtums, Johannes Cassianus (T 435), sagt, ’Christ werden durch Er-
fahrung’: Man kann das Wesen dieser ,,Lebensart nicht durch fruchtlose
Betrachtung noch durch lehrhafte Unterweisung weitergeben, lernen
oder im Gedéchtnis behalten ... Das Ganze besteht namlich allein in der
Erfahrung und im Leben. Nur der Erfahrene kann es weitergeben.” Und
wenn ,,die Erfahrung nicht durch andauernde Unterredungen mit geist-
lichen Méannern sténdig besprochen und vertieft (wird), dann entschwin-
det sie wiederum rasch dem sorglosen Geist.“%’ Erfahrung und standiger
Erfahrungsaustausch ist also der Kern dieser Lebensform. Ménchsregeln
sind daher keine Schreibtischarbeiten, sondern notwendige Kriicken, ein
Versuch, diese Erfahrung festzuhalten; entsprechend bediirfen sie stén-
diger deutender 'Weiterschreibung’. Was im Kloster gelernt wird, ist
daher nichts anderes als das fiir diese Lebensform Notwendige, und es

31) Vgl. K. Baus/E. Ewig, Die Reichskirche nach Konstantin dem GroBen (HKG I1/1).
Freiburg u.a. 1973, 344-347; A. Auer, Weltoffener Christ. Grundsétzliches und Ge-
schichtliches zur Laienfrommigkeit. Disseldorf 1960, 15-29.

32) Referiert bei M. Viller/K. Rahner, Aszese und Mystik in der Viiterzeit. Freiburg
1939, 278f.

33) Vgl. Baus/Ewig (oben Anm. 31).

34) Vgl. Eph 6,10-18; 4. v. Harnack, Militia Christi. Nachdruck Darmstadt 1963.

35) De inani gloria ... 19¢: Gértner (oben Anm. 12) 253.

36) Basilius d. Gr., Regulae fusius tractatae 7,4; vgl. 3,1f und 8,1; deutsch bei K. S.
Frank, Basilius von Caesarea. Die Monchsregeln. St. Ottilien 1981; vgl. auch Franks
Einleitung.

37) Joh. Cass., De institutis coenobiorum, Praef. 4f, zit. nach K.S. Frank, Friihes
Monchtum im Abendland I: Lebensformen. Ziirich u.a. 1975, 116.
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ist lebensbegleitendes Lernen: Das je zugleich Praktizierte wird ‘gelehrt’.
Von Klosterschule zu reden, kommt daher nahezu einer Irrefithrung
glei(:h.38 Denn der "Lehrstoff® wie das "Lehrziel’ sind fiir alle gleich, sie
gelten fiir alt und jung lebenslang. Daher nennt die Regula Magistri (erste
Halfte 6. Jahrhundert) das ganze Kloster eine ,,Schule fiir den Dienst des
Herrn“.3 Das wurde waértlich in die Regula Benedicti iibernommen.*
Daher bestimmt die Regula Magistri auch, daB alle bis zum 50. Lebens-
jahr das Lesen lernen miissen (50,13). Nur ganz Lernunfihige und Ler-
nunwillige werden befreit - haben aber dafiir grobe Arbeiten zu verrich-
ten (50,76). Ohne Lesekunst ist geistliche Lesung ja nicht mdglich. Ver-
bindlicher Lernstoff sind die Psalmen (50,14). Sie sind das Gebet, das
durch den Tag und die Woche begleitet, das daher jeder mdglichst aus-
wendig konnen mufl. Lehrer ist jeweils der, der das zu Lernende be-
herrscht. So lassen sich die Anforderungen an die Lerngruppe (Zehner-
gruppe: Dekade) so beschreiben: alii legant, alii audiant, alii litteras
discant et doceant, alii psalmos, quos habent superpositos (=auf ihr Ti-
felchen geschrieben41), meditentur (50,64).4

Die Psalmen sind fast so etwas wie ein katechetisch-aszetischer Grund-
text, die - das fordern viele Regeln - auswendig zu lernen sind.* Sie
gehoren ins Zentrum der Glaubensvermittlung, der Einwurzelung im
Glauben. Das hingt mit der Wertung der Psalmen bei den Kirchenvitern
zusammen,** die ich anhand von Athanasisus® exemplifizieren will. In

38) Vgl. neuerdings D. lllmer, Totum namque in sola experientia usuque consistit. Eine
Studie zur monastischen Erziehung und Sprache. In: F. Prinz (Hrg.), Ménchtum
und Gesellschaft im Friihmittelalter. Darmstadt 1976, 430-455.

39) A. de Vogiié, La régle du maitre, 3 Bde. (SChr 105/106/107). Paris 1964/1965 (hier
Bd. 1), Ths 45: Constituenda est ergo nobis dominici scola seruitii.

40) Prol. 45; und 50 heif3t es weiter: ut ab ipsius numquam magisterio discedentes (zit.
nach B. Steidle, Die Benediktusregel. Lat.-deutsch. Beuron *1980, 60). Vgl. auch
A. de Vogiié, 1’école du Christ. In: Collectanea Cisterciensia 46 (1984) 3-12.

41) Nach de Vogiié (oben Anm. 39) z. St.

42) Meditari kann auch lehren und lernen bedeuten (de Vogiié z.5t.), aber auch rezi-
tieren - man lernt und liest ja laut (H. Bacht, Meditatio in den &ltesten Monchsre-
geln. In: GuL 28 (1955) 360ff).

43) Zum Beispiel: Pachomius (+ 347), Regula Pr. 139: H. Bacht, Das Vermichtnis
des Ursprungs, Bd. II: Pachomius - Der Mann und sein Werk. Wiirzburg 1983, 112;
Caesarius v. Arles (+ 542), Sermo 238 Ad monachos legendus in diebus Quad-
ragesimae: ed. Morin I/2 (CCL), 950; Ferreolus v. Uzés (+ 581), Regula ad mona-
chos, c. 11: Migne, PL 66,693f; vgl. die schéne Stelle in der vita von Eupraxia (+
nach 410), die man - um sie vom Klostereintritt abzuhalten - auf die Beschwernis-
se des Klosterlebens hinweist, u.a.: litteras habes discere et Psalterium (ASS, Mart.
t.I1 263, Nr. 8B).

44) Vgl. bes. B. Fischer, Die Psalmen als Stimme der Kirche. Trier 1982.

45) Vgl. H.-J. Sieben, Athanasius iiber den Psalter. In: Theol Phil 48 (1973) 157-173.
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seinem Brief an Marcellinus*® vor allem fiihrt er aus, der Psalter sei ein
Komprimat des Inhalts aller biblischen Schriften, und jedes Buch des
Psalter’ verkiinde Christus. Auch ermogliche der Psalter Identifikation,
weil in ihm das ganze menschliche Leben umfaBt werde.*’ ,»Die Grund-
befindlichkeiten des Menschen ebenso wie die wechselnden Situationen
des Lebens kommen im Psalter zu Wort.“*® So ist der Psalter nicht nur
komprimierte Lehre, sondern auch ,,Vorbild fiir den nach Vollkommen-
heit Strebenden.“*? Psalter beten heiBt letztlich, an den Heiligen und am
Heiligen Geist partizipieren, die in ihm préasent sind.”? Der Psalter ist also
existentielle Theologie, eine Auffassung, die man noch gut ménchisch bei
Luther findet.”!

Die Klostergemeinde als christliche Subkultur mit ihrer rdumlichen und
sozialen Abgrenzung von der AuBBenwelt pflegt demnach eine Glaubens-
vermittlung, die liberwiegend auf Imitation und Teilhabe am Leben von
Vorbildern setzt. Der Lebensvollzug ist das 'Medium’ dieser Vermittlung.
Dieser Vollzug ist gekoppelt mit einer eigenen "Sprachschulung’ als sein
Ausdruck.

4. Riickblick
Ich will jetzt nur noch die Fragen zu sammeln versuchen, die sich mir an-
gesichts dieser Glaubensvermittlung stellen.

Da ist zuerst der Glaube als “ideale Lebensform’. Damit ist gemeint: Der
Nachdruck der Glaubensvermittlung liegt immer auf der Lebensform
(nicht auf dem Wissen, erst recht nicht auf dem Umfang des Wissens).
Die Lebensform freilich kann auch zu einem Ideal in dem Sinne werden,
daB es fiir die meisten gar nicht mehr realisierbar zu sein scheint. Liegt

46) Ep. ad Marcellinum: Migne, PG 27, 9-59; deutsch in BKV, Athanasius Bd. 2
(1875).

47) Vgl. Migne, PG 27, 41C: cap. 30; und cap. 10 (a.a.0. 19C) heiBt es u.a. (ich zitiere
die lateinische Fassung): unusquisque animi motus, eorumque mutationes et casti-
gationes in se descriptas et expressas contineat!

48) Sieben (oben Anm. 45) 163.

49) Ebd.

50) Sieben 172f; vgl. z.B. auch Ambrosius, Explanatio psalmi I (CSEL 64, 7): Si quis
gesta studet recensere maiorum atque imitari (1) velit, intra unum psalmum totam
paternae historiae seriem accipit conprehensam. Der Psalm ist also Lehre und
Vorbild in einem.

51) Vgl. bes.: Zweite Vorrede auf den Psalter (1528), z.B. in H. Bornkamm (Hrg.),
Luthers Vorreden zur Bibel. (insel tb) 1983, 64-69.

52) Das geht sogar so weit, daB friihmittelalterliche Ménche die Gesellschaftsstruktur
in der Psalmensprache beschreiben: potentes = Herrschaftstriiger, pauperes =
Nichtherrschaftstréiger (K. Bosl, Gesellschaftsentwicklung 500 - 900. In: A. Aubin/
W. Zom (Hrg. ), Handbuch der deutschen Wirtschafts- und Sozialgeschichte, Bd. 1,
Stuttgart 1971, Nachdr. 1978,150).
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das an der "Lauheit’ der Glaubenden? Oder kann das auch daran liegen,
daB dieses Ideal nicht entsprechend neuen epochalen Bedingungen ver-
dndert, d.h. in diese transponiert wurde? Es besteht jedenfalls die Gefahr,
daB das Ideal rhetorisch proklamiert wird, faktisch aber immer mehr aus
der realen christlichen Lebensform auswandert, evtl. in eine Subkultur
abwandert (vgl. die christlichen ’Stande’).

Ein anderes fillt mir auf. Es scheint so, da die Phasen, in denen dle reale
Lebensform als briichig, ja hohl empfunden wird, zugleich Phasen ver-
stérkter lehrhafter, ja padagogischer Bemithungen sind. Intensivere Un-
terweisung und am besten ein erzieherischer Anfang bei den Kleinsten
(bei den Erwachsenen ist sowieso nicht mehr viel zu machen!) scheinen
sich als einzig wirksame Mittel anzubieten, die Kluft zwischen Ideal und
Wirklichkeit zu {iberbriicken.

Interessant ist schlieBlich die Frage, ob und wie sich das Ideal faktisch
verandert. Ich denke z.B. an die Abldsung des 6ffentlichen BuBwesens
durch das private, obwohl das offizielle (romische) Ideal rhetorisch fast
bis zu einer Zeit fithrend war, da es schon niemand mehr praktizierte.
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