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Vorwort

Das vorliegende Heft Religionspidagogische Beitrige 30/1992 hat um das Thema
,Asthetik" einen ersten Schwerpunkt: Die Beitrage von E. Feifel und J. Werbick,
vorgetragen anldBlich der Emeritierung von Erich Feifel — die Schriftleitung
verbindet mit dem Dank fiir dessen Arbeit in der Religionspadagogik gute Wiin-
sche fiir den neuen Lebensabschnitt —, werden auf unterschiedliche Weise erginzt:
Ob L. Volz nach der Bedeutung der Glaubenserfahrung fiir die Glaubensvergewis-
serung fragt, K. Konig religioses Lernen mit absoluter Musik vorstellt, oder R.
Sister  an Voraussetzungen emotionalen Lernens im RU bedenkt, es geht um
einen ganzheitlichen, allseits umfassenden Zugang zu menschlichen Grundakten,
nicht zuletzt zu Religion und Glauben.

Einen zweiten Akzent erhilt das vorliegende Heft um die Thematik »Religionsun-
terricht®: W. Simon stellt aus profunder Kenntnis des zuvor in Berlin Lehrenden
die Diskussion um den Religionsunterricht.in der.ehemaligen DDR und in den
neuen Bundeslidndern dar. Auch die Anfrage von R, Ebner an das Konzept eines
okumenischen Religionsunterrichts macht deutlich, daB durch den Beitritt der
neuen Bundesldnder und wohl auch durch die Kirchenmitgliedschaftsentwicklun-
gen in den alten Bundeslindern die Diskussion um die Gestaltung des schulischen
Religionsunterrichts wieder in Gang kommt. Die Religionspadagogik, aber auch
die Kirchen sind gut beraten, diese Diskussion theologisch und padagogisch ver-
antwortlich zu fithren und sich nicht in Widerstand gegen politische Positionen zu
erschopfen.

Die librigen Beitrage greifen unterschiedliche religionspidagogische Themen auf:
Neben einer Problemanzeige zur Erwachsenenkatechese (R. Schliiter) findet sich
eine Sichtung aktueller Dokumente lateinamerikanischer Theologie durch Th.
Schreijdck; sie kniipft nicht nur an das zuriickliegende Heft zum Thema ,,500 Jahre
Eroberung: 1492 — 1992 (RpB 29/1992) an, sondern erhilt am Vorabend des 500.
Jahrestages der nur so genannten ,,Entdeckung und der Kirchenversammlung von
Santo Domingo Aktualitat und ist weiterer AnlaB zur Besinnung. H.-G. Ziebertz
und E. Vossen belegen, daB in der Religionspadagogik sowohl methodologische
Reflexion wie darin begriindete empirische Forschung méglich und notwendig
sind. Der Bericht von F Trautmann schliellich gibt einen Einblick in schulprakti-
sche Arbeit, die eine andere Art von Empirie erschlieBt, nimlich wie bei pad-
agogischen, hermeneutisch-kommunikativen Prozessen bei aller subjektiven Ver-
ankerung kontrollierte Wahrnehmung kriterienbezogene Verstandigung und da-
durch auch verantwortliche Ausbildung erméglicht.

Kok ok

Wie der aufmerksamen Leserin und dem aufmerksamen Leser sicher nicht entgan-
gen ist, ist dieses RpB-Heft in einer kleineren Schrift gedruckt (statt einer 14-
Punkte-Schrift nur eine 13-Punkte-Schrift, auf DIN A5 verkleinert). Diese noch
lesbare Druckvariante mute gewahlt werden, um den Umfang des Heftes nicht
zu sprengen; mit der groBeren Schrift wire das Heft um 26 Seiten umfénglicher
geworden, was von den Druckkosten her Probleme aufgeworfen hitte. Es sollte
aber auch kein Beitrag gestrichen werden, da einige der hier veréffentlichten schon
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einige Zeit vorliegen und ein weiterer Aufschub bis zum Herbstheft 1993 nicht
sinnvoll erschienen ist (RpB 31/1993 wird als Friihjahrsheft den Kongre der AKK
1992 zum Thema , Interkulturelles Lernen“ dokumentieren).

Mit dieser Nummer von RpB sind weitere 10 Hefte abgeschlossen. Es ist geplant,
auch fiir RpB 21/1988 bis 30/1992 ein Register aufzulegen, das im Jahr 1993
ausgeliefert werden wird.

Kassel, im August 1992 Herbert A. Zwergel

Anschriften der Autoren dieses Heftes:
Prof. Dr. Robert Ebner, Universit4t Bayreuth, Postfach 3008, 8580 Bayreuth

Prof. em. Dr. Erich Feifel (Universitat Miinchen), Wiirmtalstr. 56 ¢, 8000 Miinchen
70

Pid. Mitarb. Klaus Kénig (Universitit Gieen), Lindenstr. 8, 6301
Pohlheim-Hausen

Prof. Dr. Richard Schliiter (Universitéit Siegen), Bredenweg 12, 4791 Altenbeken

Dr. Thomas Schreijack (Universitit Tibingen), Engwiesenstr. 24, 7407
Rottenburg 19

Prof.Dr. Werner Simon (Universitit Mainz), Fichtenweg 47, 6501 Bodenheim
Dr. Rolf Sistermann, Diisseldorferstr. 29, 5000 Koln 80

Prof. Dr. Franz Trautmann (Pad. Hochschule Schwiibisch Gmiind),
Schimmelleite 3, 8078 Eichstatt

Prof. Ludwig Volz, Slevogtstr. 1, 6720 Speyer

Dr. H.J.M. Vossen (Universitit Nijmegen, NL), Kronenburgersingel 247-A,
NL-6511 AS Nijmegen, Niederlande

Prof. Dr. Jiirgen Werbick (Universitit Siegen), Goethestr. 17, 5902 Netphen 2
-Dreis-Tiefenbach

Doz. Dr. H.-G. Ziebertz (Universitit Nijmegen, NL), Gotenring 3a, 5000 K6In 21



Erich Feifel
Was ist dsthetische Erfahrung?
Prolegomena einer religionspidagogischen Asthetik

Ein fast schon in Vergessenheit geratenes Dokument, die 'Rahmenordnung Studi-
um Katholische Theologie’,1 enthilt einen Abschnitt: Asthetische Kompetenz und
Praxis. Es heiBt dort: ,,Sobald theologische Theorie und Praxis sich auf das Gelin-
gen der Vollziige des Glaubens besinnt, kommen spezifische Fahigkeiten metho-
disch-didaktischer Art i in den Blick, die man im Sinne einer "asthetischen Kompe-
tenz’ verstehen kénnte.“ Hier liegt ein frithes Zeugnis der Neubesinnung auf eine
Glaubensasthetik vor, von der Hermann Stenger zehn Jahre spiter sagte, sie sei ,,die
Lehre von den Bedingungen, die erfullt werden miissen, damit die Glaubensbot-
schaft wahrgenommen werden kann”. 3 Beides — Glaubensbotschaft wahrnehmen
lernen und zum Gelingen der Vollziige des Glaubens beitragen — verstanden als
Prinzip oder als didaktische Grundentscheidung, wird zunehmend zum zentralen
Anliegen einer sich im Horizont der Tradierungskrise des Glaubens konsolidieren-
den Religionspadagogik. Die folgenden Uberlegungen verstehen sich als Prolego-
mena, als notwendige Vorklarungen und damit als Suche nach Kriterien einer
religionspadagogischen Asthetik.

1. Zum gesellschaftlichen Hintergrund: Elementarasthetik

Der Name, den unsere Zeit dem gesuchten gelungenen Leben und erfiillten
Hiersein gibt, ist 'Erfahrung des Asthetischen’. Sinnenfreude und Sinnlichkeit sind
Schliisselbegriffe fiir das Lebensgefiihl vieler Menschen. Bei dieser Sinnlichkeit
des Menschen setzt ein ‘renoviertes’ Asthetikverstandnis an. Als Elementaristhe-
tik* zielt sie auf ein lebendigeres, intensiveres, realeres Leben, indem sie das
BewuBtsein iiber die Intentionalitat hinaus in die Anmutsqualititen des vorrefle-
xen Leibeslebens ausweitet. Das Mehr, das solche Erfahrung des Asthetischen
verspricht, versteht sich nach dem Geschmack, dem ,Mittelsinn fiir den Sinnenkos-
mos des Asthetischen®. Sapere, das Schmecken, gehért zur geistig-sinnlichen Aus-
stattung des Menschen. Der Geschmackssinn dient dem Menschen dazu, der
Wirklichkeit und sich selbst auf den rechten Geschmack zu kommen. ,,Geschmack
leitet liber vom Vorgeschmack des atmosphirischen Spiirens, Riechens, Witterns
zum Nachgenuf} der aus der Speisung wiederbelebten Kérpersubjektivitit. Der
Geschmackssinn spiirt in der Rundumpriisenz des Duftes, des Aromas und der
Aura die Kostbarkeit des Gegenstandes auf, um in veritativer Konfrontation vor
dem Erlesenen zu verharren.” Die Frage der Wahrheit und Weisheit des Lebens

! Studium Katholische Theologie, Bd. 5: Rahmenordnung, hrsg. Kommission ,,Curricula
in Theologie™ des Westdeutschen Fakultidtentages durch Erich Feifel, Ziirich 1975.
2Aa.0., 32,

3 H. Stenger, Verwirklichung unter den Augen Gottes, Salzburg 1985, 106.

4 H.Timm, Das #sthetische Jahrzehnt, Gutersloh 1990, charakterisiert die "Postmoderni-
sierung der Religion’ als Elementarésthetik. Seine Uberlebun‘gen werden hier aufgegrit-
fen.

SAa0.,13
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4 Erich Feifel

hangt entscheidend mit der Wiirze des Geschmacks zusammen. SiiBigkeit, Milde,
Bitterkeit, das Salzig-Saure und das Salzig-Scharfe geben nicht nur jeder Speise
ihr eigenes Gewicht, es ist gleicherweise eine Frage der Ernsthaftigkeit des Lebens,
der Auslotung seiner Tiefen, wenn wir den verschiedenen Richtungen und Nuan-
cen des Geschmacks nachgehen. Ohne das Geschmacksorgan bringen wir uns um
einen wesentlichen Zugang zum Verstandnis der Welt und zur Wahrnehmung
anderer Menschen.®

Nach dem angesprochenen Geschmacksmodell ist die auf Alexander Gottlieb Baum-
garten (1714-1762) zuriickgehende Asthetik als Theorie der sinnlichen Wahrneh-
mung konzipiert. Doch ihre Wurzeln reichen weiter zuriick. Ins Altsprachliche
tibersetzt fuhrt das Schmecken zur lateinischen ’sapientia’ und zur griechischen
’sophia’. Beide sind einem Sprachfeld zugeordnet, das ,kulinarische Sensibilitit
(Kosten, Feinschmecken) und kognitive Spiritualitat (Verstand, Vernunft) glei-
cherweise beherbergt. Und beide heifien auf deutsch *Weisheit’, so daB der riick-
erweiterte Asthetikbegriff mit dem vor-, neben- und nachwissenschaftlichen Mehr-
wert des Weisheitswissens verbunden werden kann, um die multikulturelle Post-
modernisierungsbewegung auf den Namen ésthetische Weisheit zu taufen®.”
Wenn die Aussage zutrifft, daB man nicht die fiir weise halten darf, die nur mit
Worten reden und nicht aufgrund von Schmecken, dann liegt ihre Bedeutung fiir
Weg und Vollzug des Glaubens auf der Hand. Nur im geistsinnlichen Lebensrah-
men kann es zu einem Glauben aus Erfahrung kommen. Schénheit, Harmonie,
Betastbarkeit, Geschmack und das in all dem liegende Versprechen von Glaube
und Evangelium spielen eine wesentliche Rolle bei ihrer Vermittlung, Aneignung
und Vertiefung. DaB} Glaube ‘Geschmackssache’ sei, darf also nicht erschrecken. Er
ist in nicht geringem MaBe auf unseren Appetit’, unsere Bevorzugung, unser
Wohlgefallen und unsere liebende Sympathie verwiesen. Eine unzerstérbare Ge-
wiBheit des Glaubens 148t sich nicht trennen vom Weg iiber die Sinne. Gott will
nicht nur gedacht, er will leibhaft gespiirt, geschmeckt, gefiihlt, geahnt, geliebt und
gefuirchtet, geehrfiirchtet werden, um seiner Wahrheit mit allen Fasern unserer
inkarnierten Vernunft inne zu werden.

Die Frage, die sich zwangslaufig mit dem skizzierten gesellschaftlichen Hinter-
grund wiederentdeckter asthetischer Erfahrung verbindet, lautet: Krise oder
Chance? Oder wohl besser formuliert: Chancen der Krise? Krise dessen, was
Zeitgeist oder besser Zeitungeist heift? Oder schopferische Potenz einer Krise,
mit der die Hoffnung auf eine Verwandlung des Daseins verbunden ist, um es in
qualifiziert gesteigerter Weise fortzusetzen, weiter und reicher als zuvor? Wenn es
diese Chancen gibt - so die These dieser Uberlegungen —, dann liegen sie im
Brachland einer asthetlschen Kultur, das es gerade auch von der Religionspadago-
gik zu bestellen gllt

6 Eine eindrucksvolle Beschreibung der mit dem Geschmacksempfinden verbundenen
anthropologischen Zusammenhénge bietet O. Betz, Vom Zauber der einfachen Dinge,
Freiburg 1991, 221-235.

7 Timm, a.2.0., 14.

8 An dieser Stelle ist es angebracht, auf die ebenso Kritischen wie konstruktiven Uberle-
gungen vonJiirgen Werbick zu verweisen: Glauben aus Erfahrung: Glaube und Sinnlichkeit,
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2. Thematische Vorkldrungen

Asthetik ist alles andere als eine begrifflich eindeutige Angelegenheit. Zugespitzt
formuliert bestehen fast so viele asthetische Ansiatze, wie es Publikationen zum
Thema gibt. Als eigenstindige philosophische Fachrichtung gibt es sie erst seit
Alexander Gottlieb Baumgarten. In seiner , Aesthetica® (1750/1961) hat er den
Ausdruck Asthetik zur Bezeichnung der Wissenschaft von den Sinneswahrneh-
mungen, dem Gedichtnis, der Schonheit und den Kiinsten eingefiihrt. Seitdem
wurde das Begriffsfeld stark differenziert, es wurden zahlreiche Versuche der
Systematisierung bis hin zu einer empirischen Verifizierung unternommen. Asthe-
tische Sinneserkenntnis wurde der logischen Verstandeserkenntnis im Sinne eines
Gegensatzes gegeniibergestellt. Schwierigkeiten verbinden sich nicht nur mit der
Fachdisziplin, sie liegen vielmehr bereits im Gegenstand, den sie behandelt. Wie
eine Wetterfahne wird die Asthetik von jedem philosophischen, kulturellen, wis-
senschaftstheoretischen Windsto8 herumgeworfen, wird bald metaphysisch be-
tricben und bald empirisch, bald normativ und bald deskriptiv, bald vom Kiinstler
aus und bald vom GenieBenden. Man sieht heute das Zentrum des Asthetischen
in der Kunst, fiir die das Naturschéne einmal nur als Vorstufe des Kunstschonen
zu deuten ist und die dann wieder im Kunstschonen nur ein Naturschénes aus
zweiter Hand sieht.

Der Begriff Asthetik stammt aus dem Griechischen (aisthesis = sinnliche Wahr-
nehmung) und versteht sich als Gegenpol zur Epistemologie (episteme), dem
hoheren Wissen um die wesentlichen Zusammenhénge. Historisch betrachtet
lassen sich bei aller Vielfalt drei Grundmodelle 4sthetischer Theorie ausmachen,
die jedoch selten rein, also kombiniert auftreten.’

Ein erstes Grundmodell versteht Asthetik als Theorie des Schinen. Von Platons
ontologisch verankerter Idee des Schénen fiihrt hier der geistesgeschichtliche Weg
tiber Augustinus, der Schonheit als splendor ordinis (Glanz harmonischer Ganz-
heiten) versteht, zu Thomas von Aquin, der das schén nennt, was dem Auge gefillt
(pulchra sunt, quae visa placent), wobei Gefallen nicht subjektiv gemeint ist,
sondern als Freude an aufleuchtender Stimmigkeit zwischen Gegenstand und
Wahrnehmung. Der metaphysische Hintergrund dieses Modells sind die transzen-
dentalen Eigenschaften des Seins, die Zuordnung von Schénem, Wahrem und
Gutem. Richtig daran bleibt die Erkenntnis, daB Asthetik immer an Voraussetzun-
gen gebunden ist, die nicht von ihr selbst gesetzt sind. Doch sprengt bereits
Augustinus das philosophische Erbe mit der Frage, was es mit dem HéBlichen auf
sich hat, und indem Thomas das Schéne dadurch mit definiert, dal es Menschen
gibt, die das Schone schon finden, erhalten bei ihm Gott und Schépfung ein
Eigengewicht, das zugleich ihre innige Beziehung begri'mdet.10

So ist es also nicht nur das neuzeitliche Pochen auf die Autonomie der Kunst, das
eine ungebrochene metaphysische Zuordnung der Asthetik fragwiirdig macht.

in: Lebendige Katechese 13 (1991), 8-13.
9 Vgl. dazu A. Grozinger, Praktische Theologie und Asthetik, Miinchen 21991, 105£.

;0 Vgl.J. Wohlmuth, Schénheit/Herrlichkeit, in: NHThG, hrsg. v. P. Eicher, Bd. 5, Miinchen
1991;22f.
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Dieser Ansatz geht von einem Primat des Schénen gegeniiber dem HaBlichen aus,
der anthropologisch wie von der biblischen Tradition her problematisch ist. Sowohl
an den anthropologischen Phanomenen der Schwachheit und des Scheiterns wie
erst recht an der biblischen Polaritat von Herrlichkeit (doxa) und niedriger Gestalt
(kenosis) muf} eine ausschlieBlich an der Idee des Schénen orientierte Asthetik
scheitern. Solidaritéit mit dem HaBlichen darf nicht ausgeklammert werden.'! Fiir
unser Thema ist dies insofern von Bedeutung, als ’haBlich’ eine #sthetische und
moralische Kategorie darstellt, die der Ordnung und Bewertung, aber auch als
Grenze gegen das sozial und kulturell Andere dient.

Als Theorie der sinnlichen Erkenntnis versteht ein zweites Grundmodell Asthetik.
Es geht um den Gesamtbereich all jener Sinneseindriicke, die nicht mittels logi-
scher Begrifflichkeit einzufangen sind. Die dabei angestrebte Erkenntnis richtet
sich nicht auf das Allgemeine, vielmehr auf die Erscheinung des Einzelnen. Cogni-
lio sensitiva ist bestrebt, alle Merkmale eines Gegenstandes oder einer Erscheinung
zu erfassen und sie ist dabei an die Sinnesorgane gebunden. Entsprechend fordert
dsthetische Wahrheit wache und geiibte Sinne, weil nur so das Individuelle und
Konkrete in seiner ganzen Fiille wahrgenommen werden kann. Ziel der Asthetik
ist es, die sinnliche Erkenntnis des Menschen zu vervollkommnen und dies im
alltaglichen Leben.

Es ist der bereits erwahnte Alexander Baumgarten, der sein Asthetikverstindnis so
artikuliert hat. Schonheit als Objekt der Asthetik wird fiir ihn nicht irgendwelchen
Gegenstinden zugesprochen, diese konnen vielmehr dsthetisch (nicht nur ratio-
nal) erkannt werden. Schonheit ist keine Eigenschaft, sie ergibt sich vielmehr in
einem Akt der Erkenntnis. Deshalb kénnen Asthetik und Schénheit auch nicht
gleichgesetzt werden. Baumgarten erhebt denjenigen Bereich menschlicher Er-
kenntnis, der nicht von den mathematisch-logischen Wissenschaften erfafit wird,
nachdrucklich zum Gegenstand wissenschaftlicher Reflexion. Dies fiihrte freilich
auch dazu, daB die sinnliche Erkenntnis als eine niedrigere Form des Erkennens
gegeniber der logischen Erkenntnis eingestuft wurde. Entscheidend ist jedoch
zundchst, da3 durch dieses Grundmodell mit der Einsicht in die Vieldimensiona-
litait menschlichen Erkennens eine Erweiterung und Entgrenzung dieses Erken-
nens gewonnen wurde, eine Ausweitung, die ihrerseits mit der Frage nach der
Wahrheit asthetischer Erkenntnis den Blick auf die Bedeutung des #sthetischen
Urteils und damit auf die Erlernbarkeit 4sthetischen Empfindens und Wahrneh-
mens lenkte. Die Vieldimensionalitit menschlichen Erkennens in der Polaritit von
sinnlicher und logisch-diskursiver Erkenntnis hat dazu gefiihrt, da Symbol zu
einem Schliisselbegriff der Asthetik wurde. Parallel dazu fand die Theologie einen
neuen Zugang zum Erfahrungscharakter des Glaubens und speziell die Religions-
padagogik zu der als dsthetisch zu qualifizierenden Aufgabe, im Rahmen pluraler
Welterfahrung christlichen Glauben als bestimmende Wirklichkeitserfahrung aus-
zulegen und anzubieten.'?

Das dritte Grundmodell endlich versteht Asthetik als Theorie der Kunst. Seit Hegels

1 Eine , Asthetik des HiRlichen® hat Karl Rosenkranz 1953 verdffentlicht.

12 Zur ’religionspidagogischen’ Entdeckung der Asthetik Baumgartens vgl. A. Bucher,
Symbol - Symbolbildung - Symbolerziehung, St. Ottilien 1990.
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Vorlesungen iiber die Asthetik (1818-1829) ist diese mehr und mehr zur philoso-
phischen Reflexion des menschlichen Kunstschaffens und der Kunst iiberhaupt
geworden. Wenn bei Hegel Asthetik insofern als die kiinstlerische Vergegenwir-
tigung der ansonsten metaphysisch begriffenen Welt bezeichnet werden kann, als
bei ihm Kunst durch das absolute Wissen des Geistes abgelést werden muB, dann
tritt in der Folgezeit die Frage in den Vordergrund: Was ist ein Kunstwerk? Der
Asthetik ist es aufgetragen, Methoden der Identifizierung des Kunstwerks zu
entwickeln. Sobald sich dabei das Kriterium der Akzeptanz (Kunstwerk ist das,
was als solches akzeptiert wird) als unbefriedigend erweist, wird fiir die Asthetik
die Wahrheitsfrage wichtiger als die Frage nach der Schénheit. Ein Kunstwerk zielt
dann darauf ab, erkenntnisgeleitete und sinnliche Aneignung und Darstellung von
Wirklichkeit zu sein, die unter dem Anspruch von Wahrheit auftritt und deswegen
auch in der Lage ist, eine kritische Potenz der Realitit gegeniiber zu entfalten.
Kunst halt in ihren paradigmatischen Durchbriichen den Wahrheitsdiskurs in
Gangund als Fihigkeit des Menschen ist sie eine Wahrnehmungsweise, die andere
Weisen der Wirklichkeitserkenntnis der Kritik unterzieht. Die bleibende Riickbin-
dung an das Schéne duBert sich im Streit iiber das Verhiltnis des Kunstschénen
zum Naturschonen, wobei Naturschénes etwas nicht vom Menschen Geschaffenes
bezeichnet, Kunstschones wiederum die Werke des Menschen. Sofern Religion ein
Ort ist, an dem das Heilige mit den Ausdrucksformen der Kunst ihre dsthetische
Gestalt erhélt, verbindet sich derzeit die Frage nach der Wahrheit der Kunst eng
mit der Frage nach der Wahrheit der Religion.'®

Wenn es ein verbindendes Element dieser drei Grundmodelle gibt, dann vor allem
in der Bestimmung des Ziels der Asthetik: sinnliche Wahrnehmung und Erkenntnis
des Menschen zu vervollkommnen und zwar im alltiaglichen Leben. Der Umstand,
daBl das, was wir als schon empfinden bzw. wahrnehmen, nicht jedem in gleicher
Weise sichtbar, nicht beliebig verfiigbar ist, aber zugleich mehr als eine Sache des
Gefiihls, fordert das asthetische Urteil heraus. Um einsichtig machen zu kénnen,
wieweit dabei asthetisches Empfinden und Wahrnehmen erlernbar bzw. einiibbar
sind, gilt es die Frage zu vertiefen, was wir unter Erfahrung des Asthetischen zu
verstehen haben.

3. Das unterscheidend Asthetische

Wenn die Annahme berechtigt ist, dal gerade in der Neubesinnung unserer Tage
auf Asthetik sich die Sehnsucht nach sthetischer Vernunft kundtut, die staunt und
Wahrheit sucht, ohne sie omnipotent erschaffen zu miissen, dann ist der kompri-
mierte Ausdruck dafiir ’asthetische Erfahrung’. Mit diesem Begriff ist es méglich,
ein elementares Asthetikverstindnis zu artikulieren, das alle bislang genannten
Aspekte des Asthetischen in den Blick bekommt: sinnliche Erkenntnis, Kunstpro-
duktion und -rezeption, Gestaltung der Alltagswelt, Wahrnehmung und Verhalten.
Was aber ist dabei das unterscheidend Asthetische? Ein elementarasthetischer
Vorgang kann es deutlich machen.™

13 Vgl J. Wohlmuth, Asthetik, religiose/theologische, in: Lexikon der Religionen, hg. v. H.
Waldenfels, Frelburg21987 9-11.
14 Die Darstellung folgt hier Timm, a.a.0., 141ff.
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3.1 Die Form-Inhalt-Relation

Wenn Kleinkinder ihr malerisches Talent entdecken, iiben sie es gerne nach dem
Merkvers: Punkt, Punkt, Komma, Strich, fertig ist das Mondgesicht. So entsteht
ein Gesicht. Kindliche Wahrnehmung, das kénnen wir daran ablesen, geht nicht
definitorisch vor, das Kind sucht das Wesen als Anwesen. Der Bildsinn wird
spontan durch die Einbildungskraft konstituiert, durch den Aufbau einer inneren
Lebenswelt, die konkret inhaltlich ausgeformt wird. Was Kleinkinder herbeirufen,
heiflt unter uns Erwachsenen 'fm-Bilde-Sein’. Wir bezeichnen damit Vorwissen, das
uns sinnlich wahrnehmbar von auBen zugetragen werden muf3, um eine Orientie-
rung fiir das Handeln zu bekommen. Schlagartig haben wir dabei die Situation
erfaft: Ich bin im Bilde, ich weil3 jetzt, was los ist, wie es sich verhalt.

Der Ansatz beim kleinkindlichen Malen kann uns helfen, die Frage nach dem
unterscheidend Asthetischen zu kliren. Es ist die Frage nach der Form, freilich nie
losgelost von der Frage nach dem Inhalt.'® Punkt, Punkt, Komma, Strich —die Form,
in der der Inhalt —das Gesicht —aufscheint, so, da ich im Bilde bin. Die dsthetische
Dimension ist erreicht, wenn sich bestimmte Formen iiber ihre Zeichenfunktion
hinaus in ihrer eigenen Phidnomenalitit zur Geltung bringen. Asthetische Erfah-
rung unterscheidet sich von anderen Formen der Erfahrung dadurch, daB in ihr
die Inhaltsfrage als Formfrage prasent ist. 'Ich bin im Bilde’, der Bildcharakter der
Wirklichkeit kommt in den Blick. ]

Wird das unterscheidend Asthetische in der Form-Inhalt-Relation gesehen, dann
wird auch sofort die religionspidagogische Bedeutung dieser Erkenntnis deutlich.
Im Vordergrund stand hier unter dem Stichwort Korrelationsdidaktik seit zwei
Jahrzehnten die hermeneutische Frage der Vermittelbarkeit der Inhalte. Religit-
ses Lernen muf seine Inhalte so erschlieBen, daB es zu einer sinnverstehenden
Annahme dieser Inhalte kommen kann. Die Erfahrungsebene wird zum unaufgeb-
baren Vermittlungsraum der Botschaft des Glaubens. Weil dabei Glaubensiiber-
lieferung und menschliche Erfahrung selbstéindige GroBen bleiben, ist das Ziel des
Lernprozesses das Herausarbeiten des gemeinsam Gemeinten, eine gegenseitige
Verstandigung, welche die Neuaneignung der Glaubensbotschaft als sinnstiftende
Heilszusage intendiert.

Mit dem unterscheidend Asthetischen gewinnt die hermeneutische Fragestellung
eine neue Dimension, eben die der Form-Inhalt-Relation. Naherhin bedeutet dies,
daB auch inreligionspadagogischen Lernprozessen unter dsthetischem Vorzeichen
nicht mehr langer nach einem Inhalt durch die Form hindurch oder an ihr vorbei
gefragt werden kann. Der Inhalt ist die Form und umgekehrt, die Form ist der
Inhalt. Die dahinterstehende Einsicht ist, daB Wirklichkeit Gestaltcharakter hat und
dap die Gestalt das erste unserer Wahrnehmung ist. Wenn wir am Beispiel bleiben:
das Gesicht des Menschen steht fiir eine spezifische Ausdruckseinheit von Aus-
drucksmoglichkeit und Ausdrucksgrenze. Die Gestalt, das Phinomen, ist eine
Wahrheit, hinter die zuriickgehen immer auch einen Verlust, eine Deformation des
tatsichlichen Gegenstandes zur Folge hat. Wahrnehmend erkennt der Mensch
nicht Einzelelemente, sondern immer Gestalten. Und Gestalt ist mehr als die

15.vgl. dazu Grozinger, a.a.0., 122ff.



Was ist dsthetische Erfahrung? : 9

Summe der Einzelteile. Gestalten sind zugleich inhaltsvoll, konkret einmalig und
real-wirklich. Das Geheimnis der Gestalt aber liegt in der individuellen Ausstrah-
lungskraft, die ihre Schénheit ausmacht. Die Gestalten selbst sind der dsthetische
MaBstab.

3.2 Dimensionen dsthetischer Erfahrung

Das gewihlte Beispiel vom Kind, das die ’Gestalt’ des Gesichts malt, vermag auch
hilfreich zu sein beim Ausrdumen von Vorbehalten gegen die idsthetische Erfah-
rung. Es ist Séren Kierkegaard, der eine scharfe Antithese von Asthetischem und
Ethischem konstatierte, weil die asthetlsche Lebensanschauung zur Indifferenz
gegeniiber der Lebenswirklichkeit fithre.'® Es gilt deshalb, die Frage nach dem
unterscheidend Asthetischen weiterzufiithren in Dimensionen des Asthetischen, um
50 den weiten Raum dessen aufzuzeigen, was adsthetische Erfahrung umfaBt. Es
geht um Poiesis, Aisthesis und Katharsis,” um die produktive, die rezeptive und
die kommunikative Leistung der dsthetischen Erfahrung.1

Poiesis bezeichnet die produktive Seite, die Umwandlung von Wille und Phantasie
in eine Form. Das malende Kind produziert eine Gestalt. Man spricht in diesem
Sinne von Produktionsasthetik, um all jene Zusammenhiinge aufzuzeigen, die zur
Entstehung und Gestaltwerdung eines Kunstwerkes beitragen und die im klassi-
schen Fall sich in der Person des Kiinstlers, in seinen Intentionen und Intuitionen
Ausdruck verleiht. Aisthesis wiederum ist die rezeptive Seite asthetischer Erfah-
rung, das Wahrnehmen von Bedeutungs- und Sinnangebot, das sich erst durch die
aktive Aneignung konkretisiert (Rezeptionsisthetik). Aus der Gestalt des Gesich-
tes blickt dem Kind das entgegen, was die Alten splendor veritatis nannten und was
die neue Psychologie als Urvertrauen charakterisiert. Katharsis — von Aristoteles
in die asthetische Diskussion eingefiihrt — endlich hebt auf die kommunikative
Leistung asthetischer Erfahrung ab, auf den Spielraum fiir eigene Entscheidungen.
Gemeint ist die Ausrichtung am guten Leben. Asthetik ist bezogen auf das Ganze
menschlicher Existenz. Immaginativ erfassend (Poiesis) kann ich in namentlicher
Bestimmung (Aisthesis) den auf mich zukommenden Anspriichen (Katharsis)
geniigen.

Nur wenn diese Dimensionen dsthetischer Erfahrung ernst genommen werden,
kann das Grundpostulat: die Gestalt —die forma - bestimmt iiber den Inhalt, vor
Mifverstdndnissen bewahrt werden. Erst das Eintreten in den dsthetischen Be-
reich vermittelt die notwendige Distanz, um gestalten zu kénnen. Doch bedeutet
die der Asthetik eigene Distanz nicht Indifferenz, sie macht vielmehr den Weg frei
fir Eigeninitiative und Kreativitat. Asthetische Erfahrung ist eine persénliche
Haltung des erkennenden Subjekss, die sich in der Hingabe an den Gegenstand und
im Verzicht auf Selektion vom Vorgegebenen bestimmen 14Bt. Es geht um das
Sichtbarmachen von Gestalt, um das Wahrnehmen der Gestaltwandlungen mit der

16 8. Kierkegaard, Entweder - Oder. Gesammelte Werke. Abt. 1, Diisseldorf 1956.

17Vgl. dazu H.R. Jauf3, Asthetische Erfahrung und literarische Hermeneutik, Frankfurt
1982, 103-191.

18 Grozinger, a.a.0., 125-131.
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Tendenz zur guten Gestalt. Asthetische Erfahrung bleibt bei all dem gebunden an
die Erfahrung einer verpflichtenden Instanz.

Da hier Prolegomena und damit Kriterien einer religionspadagogischen Asthetik
erdrtert werden sollen, kénnen deren Konturen selbst nicht niher ausgestaltet
werden. Exemplarisch soll jedoch die mit dem unterscheidend Asthetischen ver-
bundene Einsicht, daB die Wirklichkeit Gestaltcharakter hat, dahingehend vertieft
werden, daB auch bei der Glaubensvermittlung die Gestalt das erste unserer
Wahrnehmung ist.

3.3 Exemplarische Hinweise zur religionspiidagogischen Umsetzung

Schwester Oderisia Knechtle'® beschreibt in ihrem Buch ,.Glaubensvertiefung
durch das Symbol®, wie sie Kinder zum Verstindnis der Aussage von dem Stein,
den die Bauleute verworfen haben und der zum Eckstein geworden ist, fiihren will,
und dazu, daB auch wir als lebendige Steine auferbaut werden miissen. 20 'Wie sollen
Kinder und Erwachsene - so fragt sie — verstehen, was die biblische Wendung
’lebendige Steine’ sagen will, solange das Wort Stein fiir sie nur ein Begriff ist? Wer
nicht Ehrfurcht vor dem Stein empfindet — und das setzt voraus, daB er die
Bedeutung des Wortes Stein wirklich erlebt und erfahren hat —, kann nicht verste-
hen, was mit den symbolischen Wendungen lebendige Steine’ oder ,,Der Stein, den
die Bauleute verworfen haben, der ist zum Eckstein geworden® gemeint ist. Es geht
Schwester Qderisia darum, Kinder eine Beziehung zu diesem Ding, dem Stein,
aufbauen zu lassen, so daB der Stein fortan auch innerlich, eidetisch geschaut
werden kann. Dies soll im konkreten Tun und Erleben geschehen. Die Kinder
sollen Steine nicht nur selber sehen, sondern auch an der Oberflache betasten, ihre
Hirte und Schwere spiiren. Dann geht die Lehrerin mit den Kindern ins Freie und
14Rt sie sehen und entdecken, wo iiberall Steine liegen. Dabei entdecken sie, dafl
Steine unterschiedliche Farben und Formen haben, sich unterschiedlich anfiihlen
und unterschiedlich ténen, wenn sie aneinander geschlagen werden. Auch wird
geiibt, Steine sacht auf den Boden zu legen, da kein Gerdusch entsteht. Dann'wird
aus Steinen ein Kreuz gelegt, ein kleiner Berg, eine 'lebendige Mauer’ geformt.
Nachdem so behutsam ésthetisch die Erlebnisgestalt Stein wahrgenommen worden
ist, wird vom Erleben des Steines zum Zeichen, zum Symbol Stein fortgeschritten,
im Sinnlichen das Geistige erschlossen. Es ist der Schritt in die andere Welt, in jene
Wirklichkeit, die von den christlichen Symbolen reprasentiert wird. Der ganze
ProzeB soll die Augen fiir das Unsichtbare 6ffnen.

Der dabei ablaufende didaktische Vorgang katechetischer Erfahrung wird erkenn-
bar als ein Sinn-Bilden (also Einsicht), als konfrontierende Anerkennung des
Gegeniiber (also Anblick) und als autoritative Verbindlichkeit (Respekt). Glau-
bensisthetisch 1468t sich als erste Stufe die Erfassung der alltdglichen Wahrneh-
mungsgestalt ausmachen, die in einer zweiten Stufe zu einer spirituellen Dichte
geformt und schlieBlich in der dritten entscheidenden Stufe an das Transzendente

19 71 Oderisia Knechtle und ihrem symboldidaktischen Konzept vgl. Bucher, a.a.0., 456ff.
und F. Jehle, Augen fiir das Unsichtbare. Grundfragen und Ziele religitser Erziehung,
Ziirich 1981, 99ff.

20 0. Knechtle, Glaubensvertiefung durch das Symbol, Freiburg 1963, 21ff.
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herangefithrt wird. Durchgehend aber 148t sich der ErschlieBungsvorgang ein auf
das Leibhaftigwerden der Botschaft des Glaubens.

Den bisherigen Hinweisen zur grundlegenden Aufgabe der Religionspadagogik,
den Gestaltcharakter des Glaubens zu erschlieBen, soll wiederum exemplarisch
der Aufweis hinzugefiigt werden, wie von den geschichtlich gewordenen Grund-
modellen des Asthetischen Impulse fiir eine religionspidagogische Asthetik aus-
gehen konnen. Es geht um die Neworientierung eines erfahrungsbezogenen Glauben-
lernens. Bei der Erorterung der Asthetik als Theorie des Schénen wurde deutlich,
daB eine ausschlieBliche Orientierung an der Idee des Schénen die Solidaritit mit
dem HaBlichen als einer sowohl dsthetischen wie moralischen Kategorie ausklam-
mert. In religionspadagogische Perspektiven umgesetzt geht es um die Dialektik:
das Fremde und das Eigene.

Erfahrung, wie sie in die Korrelationsdidaktik eingegangen ist, hebt grundlegend
auf Beheimatung ab. In unseren Erfahrungen sind wir positiv und negativ mit dem
préasent, was uns vertraut ist. Erfahrungen helfen verstehen, weil sich in ihnen
widerspiegelt, was wir immer schon verstanden haben. Das sich darin ausdriicken-
de Bediirfnis nach Beheimatung, nach Halt, Sicherheit und Harmonie ist solange
legitim, als es uns nicht in der Dynamik und Bewegung des Lebens behindert. Das
wiederum setzt voraus, dal Heimat potentiell iiberall sein und auch wieder verlas-
senwerden kann. Sofern dies der Erfahrungsstruktur des Glaubens, seinem Impuls
zu Umkehr und Aufbruch (metanoia und exodus) entspricht, dem lebenslangen
ProzeB3, im Christsein-Lernen dem Ansto des Neuartigen Raum zu geben und
dem mit der Reich-Gottes-Botschaft gegebenen Fremdsein in dieser Welt Rech-
nungzu tragen, stellt sich fiir Lernprozesse im Glauben die Frage, ob in ihnen Platz
ist fiir das Fremde, ob solche Lernprozesse bereit und fihig sind, Verantwortung
fiir das Fremde, Andere, HaBliche zu iibernehmen.

Auf eine in der multikulturellen Gesellschaft dringend gewordene Dimension
dieses Sachverhalts macht jiingst Dietrich Zillefen aufmerksam.”! Einer von Frem-
dreligionen ausgehenden Faszination korrespondiert bei uns ein Desinteresse an
religiosen Traditionen des eigenen Kulturkreises. Zugleich werden in unserer
Gesellschaft die Fremden als Storenfriede, als potentielle Bedrohung der eigenen
Lebenswelt erlebt. ZilleBen interpretiert diesen Sachverhalt, daB wir die fremden
Religionen lieben und das Fremde hinausdringen, als Versuch, im Fremden unser
Ungeniigen an der eigenen Welt zu kompensieren, ohne das Fremde als befrem-
dend zuzulassen. Die Begegnung mit dem Fremden hat etwas Touristisches an sich,
bringt nichts in Bewegung. Wie es in der Fremde Orte der VerheiBung des Gliicks
wie der Bedrohung durch Ungliick gibt, so im Leben allgemein. Darum kann ohne
- Abgrenzung einerseits und ohne Bereitschaft, das Fremde bei uns wohnen zu
lassen andererseits, Leben nicht gelingen. Ohne das BewuBtsein, selbst immer
auch ein Fremdling zu sein, fehlt uns die Bereitschaft dazu.

Fremdes drauBen und im eigenen Haus zu achten, darum miiite es einem #sthe-
tisch-erfahrungsorientierten Glauben-Lernen gehen. Es bedarf einer Wahrneh-
mung, die die Interessen anderer wahrnimmt (interkonfessionell, interreligios,

21D, Zillefien, Das Fremde und das Eigene. Uber die Anziehungskraft der Fremdreligio-
nen, in: Der Ev. Erzieher 43 (1991), 564-571.
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interkulturell). Solche Wahrnehmung fiihrt zu Kritik an Erfahrungen, wenn sie
dazu befihigt, auch gegen sich selbst kritisch zu sein. So kann Glauben-Lernen es
erreichen, daB Kinder, Jugendliche und Erwachsene sich in der Ndhe des Fremden,
Anderen festlegen, ohne ihn oder es vereinnahmen zu miissen. Es ist dies wohl
auch der beste didaktische Weg zu begreifen, dal das Fremde nicht nur geogra-
phisch zu verstehen, vielmehr in uns selbst zu finden ist. Mangel an Identitat —auch
an Glaubensidentitat — haben, heiBit, sich in der eigenen Fremde nicht zurecht
finden. Wir brauchen das Fremde, die Fremde fiir unser eigenes seelisches, geisti-
ges und religiéses Wachstum. Auch Glauben bedeutet, dem Prozefl des Vertraut-
werdens und Fremdwerdens trauen, dem Wechselspiel des Fremden und Vertrau-
ten, der Bewegung des Anniherns und des Weggehens. Es liegt auf der Hand, wie
sehr es gerade in dieser Dimension des Fremdartigen asthetischer Gestaltwahr-
nehmung bedarf.?

4. Wahrnehmung der Gestalt — anthropologische Grundlegung
asthetischer Erfahrung S

,Unsere moderne Welt hat die Fahigkeit, das Sichzeigen, Sichgeben und Sichsagen
des Geistes integral zu reflektieren, verloren“.? Wenn Hans Urs von Balthasar
seine theologische Asthetik deshalb als ,,Erblickungslehre® versteht, bei der die
asthetische Wahrheit in die Ganzheit leibhaftiger Gottesbegegnungen einbezogen
bleibt, dann stellt sich fiir uns abschlieBend die Frage, was asthetische Erfahrung
dazu beitragen kann, diese Fihigkeit wiederzugewinnen. Es geht um die Belebung
der anschauenden Urteilskraft durch die Wahrnehmung der Gestalt der Wirklich-
keit. Menschliches Erkennen allgemein und menschliches Wahrnehmen im Beson-
deren erschlieBt sich dabei als Einheit von Wahrnehmung und Bewegung. ,,Fang
an Kind, deine Mutter zu erkennen — durch Wiederlicheln®, heifit es bei Vergil
(Eklogen IV, 60). Darin driickt sich jenes Wechselspiel von Rezeptivitit und
Spontaneitt aus, das die cognitio sensitiva charakterisiert und von dem schon die
Rede war. Einheit von Wahrnehmung und Bewegung heiBt, bewuBStseinshaft (quasi
im Innern) das zu repréisentieren, was sich ,,aulen* abspielt.

22 Ein Beispiel fiir die Umsetzung im Religionsunterricht der Grundschule bietet H.
Kirchmeier, Der Fremde und das Fremde, in: Religion heute 6/1991, 116-119. Wenn
lebensbegleitendes Glauben-Lernen zu einer grundlegenden Perspektive der Religions-
pidagogik geworden ist, dann muB gerade auch hier der asthetische Ansatz zum Tragen
kommen. Die Form-Inhalt-Relation als das unterscheidend Asthetische geht ja nicht nur
von der Gestalt als einer von Ganzheit bestimmten Realitét aus. Jede Gestalt hat zugleich
einen sich der Wahrnehmung unterschiedlich erschlieBenden Inhalt, der sich in immer
groBerer Fiille entfalten kann, freilich stets so, daB die Gestalt als Einfachheit des Reich-
tums erfahren wird. Von daher lassen sich sowohl die psychoanalytischen wie die kogni-
tionspsychologischen Erkenntnisse, die inzwischen Eingang in die Religionspadagogik
gefunden haben, in ein Konzept phasenspezifischer dsthetischer Erfahrung umsetzen.
Anton Bucher hat in seiner Dissertation (Symbol - Symbolbildung - Symbolerziehung) eine
erste Skizze einer #sthetischen Urbarmachung von Symbolen vorgelegt.

23 H.U. v. Balthasar, Herrlichkeit - Eine Theologie der Asthetik, Bd. 1, Einsiedeln 1961,
63.
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4.1 Korper, Sinne und Wahrnehmung

Eine anthropologische Grundlegung asthetischer Erfahrung muf ansetzen bei
dem Zusammenhang Kérper, Sinne und Wahrnehmung. Der Mensch ist insofern
‘Sinnenbewuftsein’, als der Korper seinen frithesten Selbsterfahrungsraum dar-
stellt. Der Kérperist als ganzer Wahrnehmungs- und Ausdrucksorgan. Der Mensch
lebt in seinem Korper, empfindet und denkt in ihm so sehr, daB seine ganze
Biographie seinem Kérpersich einpriigt. Mit der Kérperlichkeit ist die Sinnlichkeit
des Menschen verbunden. Wir héren, wir sehen, wir tasten, wir erleben die
Bewegtheit unseres Leibes von innen, wir riechen, wir schmecken, wir spiiren
Schmerz und kérperliches Wohlbefinden. Wir kénnen diese Pluralitit sinnlicher
Wahrnehmungen nicht aufheben und unsere Sinne sind zugleich die einzigen Tore
zur Wirklichkeit. Zu Recht sprechen wir deshalb vom sinnlichen Menschen. Wir
haben nicht nur Sinnesorgane, wir sind Sinnlichkeit.”*

Wenn wir die Pluralitét sinnlicher Wahrnehmungen nicht aufheben kénnen, so gibt
es doch eine Einheit in dieser Pluralitit, die Einheit des wahrnehmenden Subjekts.
Und wenn auch nicht jede dieser sinnlichen Erfahrungsdimensionen im Menschen
den gleichen Rang besitzt, der Mensch kommt nur dort zu sich, wo er alle seine
sinnlichen Vermdgen zusammen aktualisiert. Sinnliches BewuBtsein ist eine Titig-
keit: das Auge blickt, lauert, starrt, fixiert; die Nase schniiffelt, das Ohr horcht, die
Zunge kostet, die Haut tastet. Was und wie ich sinnlich wahrnehme, ist dabei
Produkt der Sozialisation. Die Pragung der Person durch Umwelt, Kultur, Lernen
fithrt dazu, daf bestimmte Reize nicht gesucht, nicht wahrgenommen, vergrébert
oder verkleinert werden. So ist jede Wahrnehmung von der Biographie geformt,
gefiltert, bewertet. Der Korper ist dabei nicht nur Organ fiir Wahrnehmung, er ist
zugleich Organ fiir Ausdruck und Mitteilung sprachlicher und nichtsprachlicher Art.
Jede sprachliche AuBerung vermittelt durch Sprechrhythmus, Modulation, Laut-
stirke, Artikulation und dergleichen zusitzlich eine Fiille nichtsprachlicher Hin-
weise, die durch kérperliche Ausdrucksgebirden verstirkt werden. Nichtverbale
Mitteilung geschieht bei jedem menschlichen Tun, bei elementaren Akten wie
Essen, Lachen, Weinen ebenso wie bei Umgangsformen. Durch Beherrschung der
Kérperfunktionen prasentiert der Kérper seinen Ort im Sozialsystem.

Nur im Rahmen dieses Wahrnehmungspotentials ist 4sthetische, ja iiberhaupt
menschliche Erfahrung moglich. Es ist Ausdruck eines neuzeitlichen Rationalis-
mus, wenn wir vergessen haben, daB8 Sinnlichkeit die Weise ist, in der der Geist
sich fir die Wirklichkeit 6ffnend, diese zur unmittelbaren Begegnung zuliBt. Und
dies wiederum bedeutet nicht mehr und nicht weniger, als daB die Sinnlichkeit
ihren Ursprung im Geist selber hat. Der Mensch ist leibhafie Vernunfi: ich denke
schmeckend, riechend, sehend, hére atmend, rieche tastend bzw. alles zusammen.
Anders als in der aufkldrerischen Tradition, die die alleinige Gebundenheit der
Erkenntnis ans geistige Subjekt betont, wird hier die Wahrnehmung an die leibgei-
stige Einheit zuriickgebunden. Der Sinnlichkeit wird dabei eine von der rationalen

24 K: Rahner, Vom Horen und Sehen, in: W, Heinen, Bild - Wort - Symbol in der Theologie,
Wiirzburg 1969, 142.
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Syntheseleistung des Verstandes zu unterscheidende eigene Syntheseleistung zu-
gesprochen, die Wahrnehmung von Gestalt.

Sofern die wahrgenommene Gestalt immer etwas Widerstiandiges, im erkenntnis-
theoretischen Sinn Unverfiigbares, Anderes ist, beginnen hier die spezifischen
Aufgaben asthetischer Erfahrung. Romano Guardini®® unterscheidet zwei ver-
schiedene Wahrnehmungsarten, herrschendes und dienendes Wahrnehmen. Herr-
schendes Wahrnehmen meint die Vergewaltigung der wahrgenommenen Gestalten.
Alles will unter ein einziges Wahrnehmungsparadigma subsumiert werden. Die
Geistesgeschichte ist mit ihren vielfiltigen -ismen ein anschauliches Beispiel solch
herrschend-reduzierender Wahrnehmung. Dienendes Wahmehmen wiederum
meint eine Haltung, die der pluralen Wirklichkeit gehorcht, d.h. die Vielgestalt und
Komplexitat respektiert und anerkennt. Die Achtung vor der Widerstandigkeit der
Gestalten ist hier Kriterium asthetischer Urteilskraft. Heute charakterisieren wir
diese Haltung des Respektierens und Lassen-Koénnens auch als Zirtlichkeit. Sie
kann als sensible Mitte des Verhaltens eingestuft werden, da sie nicht nur als
korperliche Verhaltensweise (Zartlichkeiten) zu begreifen ist, vielmehr als Quali-
tat von Sinnlichkeit zur Lebensweise wird.

4.2 Symbolisieren im Horizont dsthetischer Erfahrung

Um der Gestalt ansichtig zu werden, sucht die Wahrnehmung Zeichen. Darum
bezieht sich auch die einfachste Einteilung der Zeichen auf die Sinne: visuelle
(Gesicht), auditive (Gehor), haptische (Gespiir), olfaktorische (Geruch, Ge-
schmack), rdumlich orientierende (Gleichgewicht). Wenn Wahrnehmung bewuBts-
einshaft mittels Zeichen das zu repréisentieren sucht, was sich auBen abspielt,
bezeichnen wir diesen Vorgang mit Symbolisieren. Da der Gebrauch des Wortes
Symbol weithin ungeregelt, ja oft widerspriichlich erfolgt, wire es wenig sinnvoll,
naher in diese Diskussion einzutreten.”” Es kann sich nur um ein paar tastende
Hinweise im Zusammenhang mit dsthetischer Erfahrung handeln?” Wenn das
unterscheidend Asthetische die Form, die Gestalt ist, dann miissen wir auch hier
ansetzen.

Wo wir es mit Symbolen zu tun haben, fragen wir nach Sinn. Und Sinn muB in einem
Prozef3 der Sinnfindung immer wieder aufs Neue erschlossen werden, er ist nicht
einfachhin abrufbar. Symbole verlangen deshalb nach Deutung. Die Frage, was wir
als Symbol begreifen sollen, ist niemals eindeutig oder abschlieBend zu beantwor-
ten. Wenn wir dies auf unsere Fragestellung anwenden, dann geht es beim Symbo-
lisieren um die unmittelbare Wahrnehmung des Symbols als Gestalt. Das Symbol
ist insofern sprechend, als es in seiner sinnlichen Gestalt nicht Abbild, sondern
Vorbild ist. Im Proze$ der Sinnfindung sind Symbole nicht im Bereich des Schon-
Bekannten angesiedelt, sie sind nicht Abbilder von Schon-Begriffenem, sie sind

25 R. Guardini, Die Sinne und die religitse Erkenntnis, Wiirzburg 1950.

26 Eine ebenso kenntnisreiche wie umfassende Darstellung anthropologischer (soziologi-
scher, philosophischer, psychologischer) wie theologischer (bibeltheologischer, systema-
tischtheologischer, praktischtheologischer) Ansétze einer Symbolhermeneutik entfaltet N.
Weidinger, Elemente einer Symboldidaktik, St. Ottilien 1990.

21 I¢h folge dabeil. Anderegg, Symbol und ésthetische Erfahrung, in:J. Oelkers/K. Wegenast
(Hg.), Das Symbol - Briicke des Verstehens, Stuttgart 1991, 46-54.
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vielmehr Vorbilder fiir das Begreifen von Noch-nicht-Begriffenem. Man konnte
auch so formulieren: Symbol gibt es nicht schon vor der Sinnbildung, sondern
immer erst im ProzeB der Sinnbildung, es entsteht im Proze der Sinnbildung.
Symbolisches als Kategorie der Wahrnehmung entsteht dadurch, daB ich es mir
zum Symbolischen mache. Gerade weil hier, wie immer bei der Wahrnehmung, das
subjektive Element so betont wird, mufl mit dem ProzeB der Symbolbildung die
Interpretation einhergehen, Interpretation verstanden als Kommunikation tiber
Sinnbildung. Im Reden iiber das, was ich als symbolisch begreife, mache ich anderen
und mir deutlich, was wir dem Symbolischen zurechnen. Wenn Symbolisches aber
dadurch entsteht, daB ich es mir zum Symbolischen mache, dann ist Symbolisieren
immer auch ein ProzeB der Verwandlung. Indem ich mir etwas zum Symbol mache,
verwandle ich es zu dem, was ich als Symbol begreifen kann.

Mit dem anskizzierten Prozel der Symbolbildung ist dsthetische Erfahrung un-
trennbar verbunden. Man koénnte auch so formulieren: immer wenn ich wahrneh-
me, dafl mir etwas zum Symbol wird, immer dann ereignet sich dsthetische Erfah-
rung. Asthetische Erfahrung ist deshalb Wahrnehmung von Gestalt, weil sie Er-
fahrung der Verwandlung von Wirklichem zu Symbolischem ist. Wirkliches nicht
verstanden als unabhangig von unserer Wahrnehmung, vielmehr als Name fiir das
uns Fremde, das uns Grenzen setzt, zur Auseinandersetzung herausfordert. Diese
alltagliche Wirklichkeit wird in der asthetischen Erfahrung zum Symbol, wird in
der sich dabei ereignenden Verwandlung zu etwas, das mich angeht, anrihrt,
anredet, weil es von Sinn — von Sinn fiir mich spricht. So macht der Vorgang des
Symbolisierens das unterscheidend Asthetische deutlich: Gestalt, die die Form
zum Inhalt werden 148t und dabei selbst zum Inhalt wird.

4.3 Gestaltwahrnehmung und Weltorientierung

Der fiir die Wahrnehmung von Gestalt konstitutive Vorgang des Symbolisierens
bedarf einer Ausweitung in Richtung Weltorientierung. Symbolisierung als Ge-
staltwahrnehmung ist nicht nur Voraussetzung selbstdndigen Handelns und damit
des Verhaltens, vielmehr gehen immer schon bestimmte Strukturen, Motivationen
und Dispositionen des Verhaltens in die Gestaltwahrnehmung ein.?® Deutlich abzu-
lesen ist dies wieder am Kleinkind. Das Welt allméahlich *begreifende’ Kind (Greif-
ling) konstruiert sich in der Auseinandersetzung mit der Umgebung zuallererst
"Welt’. Dabei erregen besonders Bewegungen und Verinderungen die Aufmerk-
samkeit des Kindes. Dem Kind wird ein Flaschchen mit Milch an den Mund gesetzt,
mit dem Resultat, daB das Kind dies als Befriedigung eines Beduirfnisses empfin-
det. Von daher erhilt der Vorgang in elementarer Weise Sinn; er wird zu einer
ausgefithrten Handlung. Es entwickelt sich im Kind die Fihigkeit zu beobachten,
wie auch andere Personen seiner Umgebung Verrichtungen tun, mit dem Resultat,
Nahrung an den Mund zu bringen; es lernt, was Essen ist, und daB das Objekt, das
man an den Mund fiihrt, Nahrung ist. Das sinnhafte Objekt Essen ist gleichsam
der Bodensatz oder der Niederschlag des zuvor ausgeiibten oder wahrgenomme-
nen Verhaltens. Anthropologisch verallgemeinert ist in der sinnlich wahrgenom-

28 Vgl. dazu J. Nuttin, Das Verhalten des Menschen. Der Mensch in seiner Erscheinungs-
welt, in: H.G. Gadamer/P. Vogler (Hg.), Neue Anthropologie, Bd. 5, Stuttgart 1973, 163ff.
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menen Gestalt das Gesamt des Verhaltens aufbewahrt. Die sinnliche Form ist
gleichsam der Triger des Verhaltens, das implizit mit der Erfassung der Gestalt im
Vorgang des Symbolisierens heraufgerufen wird.

4.4. Affekt und Wahrnehmung

Fir die Wahrnehmung der Gestalt ist weiterhin der Erschlieflungscharakter der
Stimmung, also die Sphire des Emotionalen wesentlich. Das Wahrnehmen der
Wirklichkeit ist nie stimmungsfrei. Stimmungen kénnen nicht nur erschliefien,
sondern Wirklichkeit auch verschleiern, also das ungetriibte Wahrnehmen verhin-
dern. Stimmungen sind der tragende Lebensgrund, sie sind Ausdruck einer vor-
und unterbewuBten Welt- und Selbstorientierung. Schon das Kleinkind lernt durch
Stimmungen nicht nur Heiterkeit, Liebenswiirdigkeit, Mitleid, Konzentration,
sondern ebensosehr Hektik, Unfreundlichkeit, Diisterkeit. Durch Stimmungen ist
Erkennen und Wollen immer schon vorgepragt. Man kann sogar sagen, daf3 die
Stimmung je schon das In-der-Welt-Sein als Ganzes erschlossen hat und damit jede
Wahrnehmung affektiv gefarbt ist. Affekte sind deshalb nicht nur ein relativ
nebensichlicher Zusatz zur Erfahrung von Wirklichkeit, sie erschlieBen Wirklich-
keit. Affekte kennzeichnen die Situation und machen sie erst dadurch zu dem, was
sie fiir uns ist. Freundliches und feindliches Wahrnehmen und Verstehen sind
gleich urspriinglich in Stimmungen vorgegeben. Nicht nur in dem Sinn, da man
in der Wahrnehmung entweder das Gute oder das Bose entdecken will, sondern
viel umfassender: Der Freund ist ein Mensch, auf den man sich verlat. Der Feind
dagegen ist ein Mensch, von dem Boses erwartet wnrd dem man deshalb mit
MiBtrauen begegnet, auch wenn er sich freundlich glbt ? Hier wird die Problema-
tik des eingangs aufgefithrten Geschmacks als Gradmesser des Asthetischen sicht-
bar, immer dann, wenn Geschmack nicht als dsthetische Erkenntnisweise begriffen
wird, als Sicherheit vor dem Geschmacklosen. Gegeniiber der Wechselhaftigkeit
und Unverbindlichkeit der Moden bedeutet Geschmack dann, nach dem Ganzen
Ausschau zu halten, er erhilt den Charakter eines dsthetischen Urteils, der Ethik
des guten Geschmacks.

4.5 Das Spiel

Die anthropologische Méglichkeit aber, die uns bei all dem am ehesten und
elementarsten —und zwar in allen Altersstufen ~Befreiung von Subjektivitit ermog-
licht, ist das Spiel. Indem der spielende Mensch sich ins Spiel fiigt, entlastet es ihn
von dem Zwang, stindig etwas als bedeutend finden zu miissen. Wenn wir sagen,
daf sich etwas abspielt, daf etwas im Spiele ist, dann wird damit ausgedriickt, daf3
das eigentliche Subjekt des Spiels offenbar nicht die Subjektivitit des Spielenden
ist, sondern das Spiel selbst. Wir reden vom Spiel des Lichts, vom Spiel der Wellen,
vom Zusammenspiel der Glieder. Immer ist das Hin und Her einer Bewegung
gemeint, die an keinem Ziel festgemacht ist. Spielen kann deshalb nur, wer sich
dem Spiel iiberlaBt. Dadurch wird die Welt des Spiels das Spielfeld einer Welt die
der Welt der Zwecke, der Verplanung entgegensteht. Fiir Bernhard Welte™ ist das

29 Vgl. O.F. Bollnow, Das kritische Verstehen, in: ders., Studien zur Hermeneutik, Bd. 1,
Freiburg 1982, 73ff.

30 B. Welte, Dasein im Symbol des Spiels, in: ders., Zwischen Zeit und Ewigkeit, Freiburg
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Spiel eine ,,Antizipation einer erhofften Form des Lebens, die ebenso als lebendige
erhofft wird wie als friedliche, eine Form des Lebens, die in ihrer Friedlichkeit nicht
langweilig sein miiBte aus Mangel an lebendiger Auseinandersetzung und die in
ihrer Lebendigkeit und Kithnheit doch niemals feindselig wiirde®.

4.6 Exemplarische Umsetzung: Christliches Brauchtum

Briuche haben viel mit Erfahrung, Sinnlichkeit, Symbolisieren zu tun. Der Um-
stand, daB in der Religionspiddagogik das Thema Brauchtum eher stiefmiitterlich
behandelt wird, spricht fiir deren asthetisches Defizit.>!

In Brauchen als formalisierten, ausgestalteten, ritualisierten Handlungen finden
Erfahrungen einer sozialen Gruppe ihren Niederschlag. Sie driicken einen Teil des
gesellschaftlichen Lebens, des Weltbildes und des Normengefiiges dieser Gruppe
in symbollschcr Form aus, machen deren Sinngehalt in der Gegenwart wahrnehm-
bar.*? In der Vielfalt ihrer Ausdrucksmittel — Sprache, Gestik, Mimik, Requisiten
und durch das Einbeziehen der gegenstindlichen Welt tragen sie der Vielfalt
sinnlicher Wahrnehmung Rechnung. Mit ihren grundlegenden Elementen — ge-
formte Wiederholung - Ordnung der Erlebniswelt — symbolische Vergegenwirti-
gung — haben Bréuche fiir die soziale Gruppe identitatsstiftende Bedeutung, sie
sind aber von deren Verdnderungen und Wandlungen abhingig. Sie wirken ih-
rerseits zuriick auf die Gruppe, stabilisierend, regulierend, belebend oder hem-
mend, sind also in thren Wirkungen zwiespaltig. Sie sprechen’ iiber soziale Bezie-
hungen, sind dabei jedoch auf das verwiesen, was zum &sthetischen Urteil gesagt
wurde. Dies gilt um so mehr, als Brauche in der RegelmaBigkeit ihrer rituellen
Einbettung in Jahreslauf oder Lebenslauf einerseits am Mehrwert, andererseits
aber auch an der Ambivalenz der Rituale teilhaben. Neben der sozialen Gruppe
gilt es, die Bedeutung des Einzelnen, der den Brauch ausiibt, in den Blick zu nehmen.
So wie es keine zwei Menschen gibt, die in genau derselben Weise wahrnehmen,
so kénnen auch Briuche nicht von allen Mitgliedern der sie konstitutierenden
Gruppe in genau gleicher Weise wahrgenommen werden. Gehen jedoch die ein-
zelnen Wahrnehmungsweisen zu sehr auseinander, entwickeln sie sich zu unter-
schiedlich, dann stirbt der Brauch.

Die bislang aus volkskundlicher Perspektive angesprochenen Kriterien éstheti-
scher Erfahrung im Umgang mit Brauchtum dringen zur weiterfiihrenden Frage:
was ist ein christlicher Brauch? Auch hier ist zunachst die soziale Gruppe, welche
den Brauch ausiibt, maBgeblich, auch wenn nicht jedes von Christen praktizierte
Brauchtum damit bereits als christlich qualifiziert ist. Dazu ist notwendig, daB3 sich
in Brauchen Glaubenserfahrung duBlert, daB diese zumindest das Brauchtum
mitbestimmt. Dasselbe gilt dann hinsichtlich der Verhaltensnormen, denen ein
Brauch Ausdruck verleiht. Mit anderen Worten, die bloBe Orientierung am Kir-

1982, 106.

31 Weder im Handbuch religionspadagogischer Grundbegritfe (hg. v. G. Bitter/G. Miller),
Miinchen 1986,noch im Handbuch religiéser Erziehung (hg. v. W. Bicker/H.G. Heim-
brock/E. Kerkhoff), Diisseldorf 1987, taucht das Stichwort Brauch auf.

32 Vgl. dazu I. Weber-Kellermann, Was ist ein Brauch, in: dies., Saure Wochen - Frohe
Feste, Miinchen 1985.
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chenjahr oder am Lebenslauf reicht nicht aus, Brauchtum als christlich auszuwei-
sen. Es gibt heute weniger denn je die homogene Gruppe der Christen, die
Brauchtum in derselben Intention und Deutung vollzieht, und es gibt auch keine
Briuche, die per se deshalb als christlich qualifiziert wiren, weil sie einen Bezug
zu Inhalten und Vermittlungsformen des christlichen Glaubens aufweisen.

In seinen Brauchen wird der Glaube in sinnenfilligen Formen konkretisiert.
Brauchtum ist handelnder Vollzug des Glaubens. Dieser muf3 gewiB reflektiert und
immer wieder personal realisiert werden. Aber er ist nicht minder auf sinnenfillige
Vollzugsformen angewiesen, in denen er wohnen kann. Was das Brauchtum bei der
Glaubensvermittlung zu leisten vermag, ist dies: typische Grundsituationen des
Lebens mit christlichen Traditionsgehalten zu verschranken. Das Brauchtum er-
fiillt eine elementar hermeneutische Funktion. Und seine Stirke ist der alltéigliche
Charakter seines Vollzugs. Wenn heute vor allem zwei Griinde AnlaB geben, das
Brauchtum zu kritisieren, seine Kommerzialisierung und die mit seiner Sikulari-
sierung verbundene Gefahr einer Verdunkelung des Kerygmas, dann miBte eine
religionspadagogische Asthetik Kriterien des Umgangs mit dem Brauchtum entwik-
keln. Stichworte dafiir konnten sein: Inhalte von Brauchen iiberpriifen, sichten, ob
es noch ausreichend verwurzelt und gegenwartig ist, Brauche mit Spiritualitit
fiilllen, Brauchen eine Anpassung an die veranderte Situation geben. Asthetische
Erfahrung wird dabei besonders abheben auf die Funktion der Sinne und auf den
gemeinschafts- und gemeindestiftenden Charakter von Briuchen. Diese gehéren
mitten ins Leben hinein und wirklich fruchtbar kénnen sie nur werden, wenn sie
im Leben umgesetzt werden.

Auch wenn es hier nur um Voruberlegungen zu einer religionspadagogischen
Asthetik ging, sollte doch deutlich geworden sein, daB es sich um einen fruchtbaren
Weg handeln konnte, Symbole und Diabole ~ Geist und Ungeist — am Zeitgeist
unterscheiden zu lernen. Auch um einen therapeutisch hoffnungsvollen Weg,
wieder auf den Geschmack am Glauben zu kommen.



Jiirgen Werbick
Theologische Asthetik nach dem Ende der Kunst

1. Eine vergessene Dimension der Theologie?
Wieder einmal scheint die Theologie mit letzter Kraft auf den letzten Wagen eines
langst abgefahrenen Zuges springen zu wollen, eines Zuges zudem, dessen Loko-
motive schon ldngst nicht mehr unter Dampf steht. Dal} die Kunst am Ende ist, das
pfeifen die kulturkritischen Spatzen ldngst aus ihren Nestern in den Redaktions-
palasten landauflandab. Und sie geben ihrem Pfeifen mit dem Hinweis auf Hegels
These vom Ende der Kunst publikumswirksame Gedankenschwere. Zumindest so
viel scheint klar: daf3 es in ernstzunehmender Kunst nicht mehr um das ,,Schéne®,
um Kunstgenu8 und Entziicken gehen kénne. Der lukullische GenieBer — der
Konsument —ist ja gerade als der Totengraber der Kunst nach dem Ende der Kunst
entlarvt. GenieBBen, das ist kultivierten Menschen eben nur noch —unter Wolfram
Siebecks kundig-strenger Anleitung - in Feinschmeckertempeln erlaubt.
Jetzt erst scheint das Thema ,,Asthetik und Theologie® theologisch ernst genom-
men zu werden. Die Theologie hat ja auch eine gewisse Erfahrung mit der Erfah-
rung, daBl das Ende nicht das Letzte sein mu8 und Totgesagte ,linger leben®. Aber
um genau zu sein: Karl Barth und Hans Urs von Balthasar haben dieses Thema schon
zur Mitte unseres Jahrhunderts ernstgenommen. Im Bereich der praktischen
Theologie fing freilich erst Rudolf Bohren Mitte der siebziger Jahren an, vom
»Schéonwerden® Gottes' zu reden, was als Sprachschrulle eines skurrilen Aufen-
seiters abgetan werden konnte oder aber zu der mit sprachésthetischer Inkompe-
tenz vorgebrachten Forderung nach Steigerung der ,,dsthetischen Kompetenz® bei
Liturgen, Predigern, Lehrern und iiberhaupt im kirchlichen Dienst zugespitzt
wurde. Aber erst das zunehmende Interesse an der Sinnlichkeit des Glaubens hat
die Asthetik selbst theologiefahig gemacht. Die spite Wendung der Theologie zur
Asthetik kénnte Reaktion sein auf eine seit Hegels Hierarchisierung der Sphiren
des absoluten Geistes grundlegend verdanderte Rangfolge in philosophischer Re-
flexion und 6ffentlichem BewuBtsein: ,, In der Form philosophischer Reflexion und
ihrer dsthetischen Umsetzung begmnt —so Joachim Ritter in seinem représenta-
tiven Asthetik-Artikel im HWP? — ,,das dsthetische Verhiltnis an die Stelle sub-
stantieller Religion ... zu treten und diese auf sich zuriickzufiihren.“ So ist fiir viele
Zeitgenossen klar, daB ihnen die ehedem ,,religiosen Gefiihle® (der Erschiitterung,
des Ergriffen- und Hingerissenseins, ja des Erléstseins) vielleicht noch im Kon-
zertsaal oder in der Kunstgalerie und in der Kirche allenfalls bei der Auffihrung
einer grofien Orchestermesse zuganglich sind. Ist die Kunst also doch noch ganz
schén lebendig — und schielt die Theologie etwa neidisch auf die 6ffentliche
Aufmerksamkeit fiir den Kunstbetrieb, mit der verglichen die Aufmerksamkeit fir
den ,religiosen Betrieb® trotz aller Drewermann-Interviews als geradezu marginal
zu bezeichnen ware? Die Griinde fiir die Hinwendung der Theologie zur Asthetik

1 R. Bohren, Daf} Gott schon werde. Praktische Theologie als theologische Asthetik,
Miinchen 1975.

2J. Ritter (Hg.), Historisches Worterbuch der Philosophie, Bd. 1, Basel 1971 555-580, hier
S
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und die Probleme, die mit dieser Hinwendung tiberbriickt werden sollen, liegen
gewifl noch tiefer. Sie liegen im theologisch Prinzipiellen —im Offenbarungsver-
stindnis — und wiren auch dort aufzusuchen.

2. Theologische Vorbehalte gegen die Asthetik

Asthetik ist urspriinglich die Lehre von der sinnlichen Erkenntnis; und auch die
Konzentration der neuzeitlichen Asthetik (etwa seit A. Baumgarten) auf die Kunst
und das Schone ist ja im Zusammenhang zu sehen mit der Konzentration auf das
Sinnliche, Sichtbare. Das sinnlich Wahrnehmbare ist Ort der Wahrheit, ist das
fundamentum inconcussum, auf das alle Theorie aufbauen muB (und kann) - so
zuerst in den Naturwissenschaften und ihrem ,,Sensualismus®. Aber das sinnlich
Wahrnehmbare ist —seit der Renaissance —nicht nur die Region der Fakten, die es
festzustellen und zu nutzen gilt. Es ist Erscheinungsort des in sich Wahren und
Wertvollen. Und die Parusie des Wahren und Werthaften — des wahrhaft Mensch-
lichen und zu wahrer Menschwerdung Fithrenden —ist das Kunstwerk.

Daf Wahrheit und Sinnlichkeit sich nicht recht vertragen, das war jedoch fiir ein
vom Platonismus mitgepragtes Christentum einigermaBen selbstverstindlich. Die-
se Unvertriglichkeit schien schon gegeben mit der Unsichtbarkeit und Unsinnlich-
keit Gottes, der urspriinglichen und in sich vollkommenen Wahrheit. Die auf
Wahrheit abzielende Erkenntnis nimmt zwar — auch schon in der grofien Philoso-
phie des Mittelalters —ihren Anfang von der Sinneswahrnehmung. Aber wenn sie
sich der (ewigen, unveranderlichen) Wahrheit nahern will, so muf sie die Welt der
Veranderung, des Sinnlichen hinter sich lassen. Letztlich kann ja die Wahrheit nur
im und fir den Geist erscheinen, fiir den Geist, der sich von der Beliebigkeit der
sinnlichen Erscheinungen nicht den Blick fur das ewig Giiltige und Wahre triiben
1aBt — der Geist ist, insofern er diesem ewig Giiltigen und Wahren immer schon
verbunden ist und es deshalb finden kann.

Das sollte nun gewiB nicht heiBen, dal der Mensch sich vom Sinnlichen ganz und
gar abzuwenden hitte, um im rein Geistigen sein Geniigen zu finden. Es geht ja
nicht um Verachtung, sondern um den rechten Gebrauch des sinnlich Gegebenen;
es geht —so das Erbe Augustins — eben darum, die Welt des Sinnlichen auf dem
Weg zu Gott als taugliches Mittel zu gebrauchen (uti) und sich ihm nichtim GenuB3
(im frui) hinzugeben. Der GenuB des Sinnlichen zerstreut die Geniefienden in die
regellose Vielfalt der Sinnenwelt, macht sie abhéngig vom zufilligen Gegebensein
oder Nichtgegebensein des Gegenstands ihrer ,,Begierde“ (concupiscentia). Aber
liegt nicht gerade im 4sthetischen GenuB die Alternative zur bloB hegehrenden
Konkupiszenz, insofern das Schéne eben nicht Gegenstand des Begehrens, son-
dern des Wohlgefallens ist, dem Wahren zugeordnet, das in ihm erscheint und sich
dem Menschen in seiner ,stimmigen®, wohlproportionierten sinnlichen Erschei-
nung als ,,Vorschein® der Vollendung darbietet? Die Scholastik kennt die Schon-
heit als Transzendentale, also als iiberkategoriale Bestimmtheit des Seins selbst,
nicht erst bestimmter Erscheinungen in der Sinnenwelt. Es steht gleichsam zwi-
schen dem Wahren und dem Guten, weder einfach dem Erkennen, noch einfach

3 Vgl. meinen Aufsatz: Glaube aus Erfahrung. Glaube und Sinnlichkeit, in: Lebendige
Katechese 13 (1991), 8-13, hierzu 8f.
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dem Wollen (dem Begehren) zugeordnet, faszinierend in seiner » Wahrheit“, wahr
gerade darin, daB es entziickt und entriickt, aber eben nicht angeeignet werden
will. Kants epochemachende Bestimmung des (Kunst-) Schénen als Gegenstand
interesselosen. Wohigefallens reflektiert noch diese Zwischenstellung des Astheti-
schen zwischen den Regionen der (sinnlich vermittelten) Erkenntnis und der
Selbstbestimmung des Wollens in reiner, praktisch werdender Vernunft.*

Diese Zwischenstellung markiert bei Kant freilich auch die Gefihrdung des As-
thetischen: Ist das Wohlgefallen mit Interesse verbunden, so bewegt es zu unsitt-
licher, nicht vernunft-, sondern neigungsbedingter (sinnlich motivierter) Hand-
lung. Sucht der Mensch das Wohlgefillige im Bereich der Erkenntnis, so 148t er
sein Erkennen von einem Bediirfnis nach dsthetischer Harmonie leiten, das nicht
eher ruht, bis es die erkennende Vernunft zu einer vollkommenen teleologischen
Ordnung der Erkenntnis iiberredet hat - zur Projektion eines teleologisch geord-
neten Kosmos. Das asthetische Verhaltnis darf also nicht ibergreifen auf die
Dimensionen des Wahren und des Guten; man darf sich - so Kant — weder zum
Erkennen noch zur Sittlichkeit dsthetisch verhalten, sonst verliert die Erkenntnis
ihre Wahrheit und die sittliche Praxis ihren Ernst.

Soren Kierkegaard hat in seiner Kritik der 4sthetischen Existenzweise das illegitime
Ubergreifen des Asthetischen dargestellt: Der dsthetisch Existierende ist —so die
Analyse in Kierkegaards ,,Entweder — Oder” — der »asthetischen Konkupiszenz*
verfallen.” Er verliert sich an das Schone, das , seine Teleologie in sich selbst hat®.
So verliert er sich selbst, sein ewiges Selbst. Das Asthetische hat eben ,.mit dem
Innerlichen nichts zu tun®. Im &sthetischen Verhiltnis verhalt sich der Mensch
unmittelbar zum Objekt seiner Begierde; er verlegt seinen Existenzsinn gleichsam
in es hinein und verliert sich an es: ,,Das Asthetische im Menschen ist das, wodurch
er unmittelbar ist, was er ist*, wodurch er unmittelbar bei dem ist, was ihm Genuf
bereitet und sich von nichts anderem mehr bestimmen 148t.° Die Unmittelbarkeit
des asthetischen Verhiltnisses ist die Unmittelbarkeit des Genusses, des sich
GenieBens im GenieBen, freilich auch die Unmittelbarkeit der Entbehrung, wenn
das Objekt der Begierde eben nicht zur Verfiigung steht. So scheitert das astheti-
sche Verhaltnis rettungs- und hoffnungslos, wenn der asthetisch Existierende sich
nicht nur ans GenieBen verliert, sondern sein Selbst mit dem Objekt seiner
Begierde verliert, wenn er wahrnimmt, daB er nur noch eine Phantasieexistenz ist.
Esist fiir Kierkegaard selbstverstandlich, daB das Gottesverhaltnis nicht durch das
asthetische Verhaltnis vermittelt sein kann, sondern allenfalls durch das ethische
Verhiltnis bzw. durch dessen Scheitern. Darin ist ihm die evangelische Theologie
des ausgehenden 19. und der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts weithin gefolgt.
Der ésthetisch Existierende lebt in der , heiteren Zerstreuung, im Selbstverlust
blofen GenieBens (die Polemik gegen die , asthetizistische” Romantik ist noch mit
Hénden zu greifen); ihm fehlt der , sittliche Ernst“, ohne den der Mensch von Gott
gar nicht angesprochen und ergriffen werden kann. Als sittlich Geforderter lebt
4 Kant spricht genauer vom uninteressierten und in diesem Sinn freien Wohlgefallen; vgl.
Kritik der Urtheilskraft, Akademie Textausgabe, Bd. VI, Berlin 1968, 165-485, hierzu 210f.
3 Vgl. Th.W. Adormo, Kierkegaard. Konstruktion des Asthetischen, Frankfurt/M. 31966, 22.
6 Belege ebd., 29-36.
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der Mensch nicht fiir das Gliick im Augenblick des Genusses, sondern fiir die
Realisierung des von ihm als gesollt Erfahrenen — im Gehorsam gegen das Wort,
das ihm seine Bestimmung aufdeckt, gegen das (Sitten-)Gesetz.

Wahrheit — die Wahrheit, die den Menschen auf Gott bezieht - liegt nicht im
asthetischen GenuB, im dsthetischen Verhéltnis zum sinnlich Gegebenen; sie liegt
in der Loslésung vom Sinnlichen, im Gehorsam gegen das Wort, das den Sinnen-
menschen um des Seinsollenden willen aus der Zerstreuung in die Welt der
Sinnenlust zuriickruft und auf sein ,wahres Selbst* anspricht. Nietzsches Protest
gegen diesen Platonismus des Moralischen — gegen den Platonismus fiirs Volk’,
wie das Christentum ihn predigt —ist heftig und radikal: Indem dieser Platonismus
die Wahrheit ins Ubersinnliche setzt, entwertet er das Leben im Hier und Jetzt um
eines ,wahren” zukiinftigen Lebens willen, das aber ,,in Wahrheit* ein Nichts ist;
so ist der Platonismus mit seiner Fixierung auf das wahre Jenseitige ,,in Wahrheit“
nihilistisch, ein Setzen auf das Nichts, auf das unwirkliche, lebensfeindliche Nicht-
sinnliche. Die Kunst kann den Menschen aus diesem nihilistischen Irrtum zuriick-
holen: Es ist —so Nietzsche in seinen nachgelassenen Notizen — ,,nicht méglich ...
mit der Wahrheit zu leben®, mit der iibersinnlichen und deshalb lebensfeindlichen
Wahrheit; schon der ,,Wille zur Wahrheit® ist ja ,,ein Symptom der Entartung. Das
Streben nach (iibersinnlicher) Wahrheit zerstort das sinnliche Streben. ,,Die Wahr-
heit ist hdBlich® - ein Widerspruch gegen die Sinnlichkeit des vollen, lustvollen
Lebens; ,,wir haben die Kunst, damit wir nicht an der Wahrheit zu Grunde ge:hn.“8
Kunst ist ,,das groBe Stimulans des Lebens, ein Rausch am Leben, ein Wille zum
Leben®, der groBe, der eigentliche Widerspruch zum Christentum und seiner
jenseitsfixierten Moral, die Nietzsche als ,,Capital-Verbrechen am Leben® an-
greift.9

Nietzsches Parteinahme fiir die Kunst und gegen die (christliche, platonisierende)
Religion hat die Bahnen vorgezeichnet, in denen viele Intellektuelle des 20.
Jahrhunderts zur Kunst als Ersatzreligion fanden, in denen Kunstschaffende und
Kunstbesessene sich als Hohepriester fiir den Kult des wahrhaft Menschlichen -
des Sinnlichen —verstehen lernten. Sie hat einen Widerspruch zwischen Kunst und
Religion geltend gemacht, der sich —weil als Konkurrenzverhéltnis gedacht —kaum
noch iiberbriicken lieB.

3. Der Affekt gegen die Sinnlichkeit - eine Verirrung des Christentums?

Gottes Reich, Gottes Wahrheit ist nicht von dieser Welt. Verlangen sie deshalb
nicht das Nein zu dieser Welt, zur Sinnlichkeit, zum genieBenden Verweilen in der
Welt des Sinnlichen, des (Kunst-)Schénen, das Nein zu dem ,, Trost, den die Kunst
gewahrt®, der ,,die Miithen des Lebens vergessen 148t*?'° Kunst - so konnte man
mit Schopenhauer geltend machen - ,erlost ihn [den Willen des Menschen] nicht

7 Vgl. F. Nietzsche, Jenseits von Gut und Bose, Kritische Studienausgabe der Samtlichen
Werke (KSA), Miinchen 1980, Bd. 5, 12.

8 KSA 13, 500.
9 Vgl. ebd., 409 bzw. 417.

10 4. Schopenhauer, Die Welt als Wille und Vorstellung, hg. von W. Frhr. von Léhneysen,
Stuttgart/Frankfurt a.M. 1960, Bd. 1, 372.
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auf immer, sondern nur auf Augenblicke vom Leben und ist ihm so noch nicht der
Weg aus demselben, sondern nur einstweilen ein Trost in demselben; bis seine
dadurch gesteigerte Kraft' endlich des Spiels miide den Ernst ergreift“ (ebd.). Die
Erlosung im Augenblick des asthetisch-sinnlichen Genusses gegen die wahre
Erlésung, gegen die Erlésung im ,ewigen Augenblick® der Gnade, im ,Blick
Gottes®, den die Barockkunst im Gnadenauge des Trinititssymbols iiber den
Altéren symbolisierte: so etwa sind die Fronten gezogen, iiber die hinweg Kunst
und Religion, Theologie und Asthetik ihren Frieden bisher kaum schlieBen konn-
ten. Man kann das alles als groBes MiBverstindnis abtun und gerade die Sinnen-
freude des Barock als Kronzeugin gegen dieses MiBverstiandnis aufrufen. Aber
man sollte auf der Hut sein, sich nicht zu tiuschen — iiber diese vermeintliche
»Sinnenfreude” wie iiber die althergebrachte Unverséhnlichkeit zwischen Sinnen-
freude und KunstgenuB einerseits und ,,religiésem Ernst® andererseits. Schnelle
Friedensschliisse halten eben nicht immer, was sie versprechen. Es lohnt sich
vielleicht doch, theologisch prinzipiell zu werden, wenn auch Vorsicht geboten sein
mag, sich auf dem Parcour der Prinzipienreiter nicht zu vergaloppieren.

DaB der Glaube sich in dem seinem Wesen nach unsichtbaren Gott festmacht, daB
er sich dem Verheifiungswort verdankt, in dem ihm das Ziel seiner Hoffnung
unanschaulich gegenwirtig wird, das ist schon im Hebréerbrief Verlegenheit und
Herausforderung fiir die Glaubenden: ,,Glaube aber ist: Feststehen in dem, was
man erhofft, Uberzeugtsein von Wirklichkeiten, die man nicht sieht.* (11,1) Das
»Schauen® ist verheifen fiir die Endzeit, wenn wir schauen diirfen »von Angesicht
zu Angesicht” (1 Kor 13,12); hier und jetzt aber gilt: ,,als Glaubende gehen wir
unseren Weg, nicht als Schauende.“ (2 Kor 5,7) Der Glaube halt sich an das Wort,
das ihm gegeben ist, an Gottes Wort. Es ist das den Glaubensgehorsam (heraus-)
fordernde VerheiBungswort, keine asthetische, die Einbildungskraft und die Phan-
tasie ansprechende Wirklichkeit - so scheint es; und so war es fiir die Theologie
weithin selbstverstandlich. Aber diese Wort- und Gehorsamszentriertheit ist schon
biblisch gesehen nicht so selbstverstandlich, wie es den Anschein hat. Die Erstzeu-
gen haben ja gesehen; und sie wollten ihren Gemeinden gerade vermitteln, was sie
gesehen haben:

» Was von Anfang an war, was wir gehort haben, was wir mit unseren Augen gesehen, was wir
geschaut und was unsere Hinde angefaﬂr haben, das verkiinden wir: das Wort des Lebens.
Denn das Leben wurde offenbart; wir haben gesehen und bezeugen und verkiinden euch das
ewige Leben, das beim Vater war und uns offenbart wurde . (1 Joh 1,1)

Ist es der Vorrang dieser Augenzeugen, geschaut zu haben, was eben erst am Ende
wieder geschaut werden kann: das ,,Wort des Lebens*, die Fiille gottlichen Lebens
in diesem Wort? Sind die ,,Dazwischenlebenden® allein auf das unanschauliche
Verkiindigungswort angewiesen, das ihnen Kenntnis gibt von der Erscheinung des
Wortes, von den VerheiBungs- und Forderungsworten, in denen es sich aussprach,
die deshalb zu glauben und zu befolgen sind? Dieser stark kognitive Akzent —
Verkiindigung als verbindliche Weitergabe dessen, was zu glauben ist - hat vor
allem die Theologie der Neuscholastik bestimmt und durchgreifend entsinnlicht.
Das Asthetische konnte sich hier allenfalls im Bereich einer naiv- -bilderreichen
Veranschaulichung des in sich Unanschaulichen behaupten. Die neutestamentli-
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che Irritation, daf das Wort —der Logos —geschaut wurde, ist hier nicht mehr gespiirt
und aufgenommen. Diese Irritation wire christologisch zu reflektieren und zu
verifizieren: Das Wort (johanneisch) ist die Ikone des unsichtbaren Gottes (Kol
1,15), Abglanz seiner Herrlichkeit und Abdruck (,,Auspriagung®) seines Wesens
(Hebr 1,3). Kann man es dann im Wort der Verkiindigung anders vergegenwirtigen
als dsthetisch? MuB das Verstehen des Logos nicht ein Bildverstehen sein, die
verstehende Wahrnehmung dieser Gottesikone, ein Verstehen, das vor allem die
Einbildungskraft und die Phantasie der zum Glauben Eingeladenen beansprucht?
DaB diese Fragen von erheblichem religionspadagogischem und kerygmatischem
Interesse sind, braucht nicht lange nachgewiesen zu werden. Aber sie markieren
ja erst das Problem und verlangen nach fundamentaltheologischer Klarung. Die
Fundamentaltheologie hat seit dem Zweiten Vatikanischen Konzil Gottes Offen-
barung immer nachdriicklicher und reflektierter als Selbstoffenbarung und Selbst-
mitteilung verstanden, demnach als expressive, als Ausdruckshandlung. Es ist Hans
Urs von Balthasar gewesen, der den expressiven Charakter der Offenbarung schon
vorher in Erinnerung gerufen hatte: Jesus Christus ist Gottes Selbstaussage, Gottes
Selbstausdruck in Person, ,das Wort, das Bild, der Ausdruck und die Exegese
Gottes, er, der als Mensch den ganzen menschlichen Ausdrucksapparat geschicht-
licher Existenz zwischen Geburt und Tod mit allen Lebensaltern, Lebensstinden,
die einsamen und die sozialen Situationen benutzt, gibt Zeugnis. Er ist, was er
ausdriickt, namlich Gott, aber er ist nicht der, den er ausdriickt, namlich der
Vater.“!! So muB auch die Theologie — die Hermeneutik des Wortes Gottes, der
,Exegese”, in der Jesus Christus mit seinem Leben und Leiden den Vater ,exege-
siert® — isthetisches Gestaltverstehen sein, verstehendes ,,Nachbilden® jener Ge-
stalt, in der der gottliche Vater seinen giiltigen Ausdruck, die ihm vollkommen
entsprechende, sein Innerstes — sein ,,Herz"®, seine ,Leidenschaft” — authentisch
auslegende Exegese gefunden hat: dsthetisches Verstehen der Lebensgestalt und
Lebensbotschaft Jesu Christi. ,,Sein ganzes Menschenleben, Wirken, Predigen,
Leiden, Auferstehen ist“ — so von Balthasar im AnschluB an Herder - ,reiner
Ausdruck Gottes, ist die hochste rchg1()sc *Plastik’, nicht nur Bild, nicht nur Wort,
sondern greifbare Leibhaftigkeit. “12 Jesus Christus ist die greifbare Leibhaftigkeit
Gottes, des Logos, in Person; der Logos ,,wird fortlaufend zu einem durch das
Fleisch Christi sprechenden, ausgedriickten, in der Fleischesdichte verstummen-
den und desto lauter ténenden Wort: verstummend bis dahin, dass der ganze
Mensch, Sprache Gottes geworden, mit Leib und Seele das Wort Gottes nicht nur
spricht, sondern ist. 13

Asthetische Theologie nimmt wahr, wie sich in der Gestalt des Lebens und des
Geschicks Jesu die Gotteswahrheit des Logos ausdriickt, wie diese Gotteswahrheit
in Leben und Geschick Jesu leibhaft aufscheint, wie Jesus Christus dicse Wahrheit
lebt und ausdriickt, wie er seine Sendung lebt, der treue Zeuge Gotteszu sein (Offb
1,5; 3,14). Sie sucht der Botschaft, die er ist, auf die Spur zu kommen, indem sie
11 ;.U von Balthasar, Herrlichkeit. Eine theologische Asthetik, Bd. 1, Einsiedeln 21961,
27,

12 Ebd., 83.

13 Ebd., 456f.
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sich einlaBt auf das Leibhaftwerden dieser Botschaft in der lebendigen ,,Gottes-
plastik*” seines Lebens. Jesus Christus 1at sich modellieren von der Erfahrung jener
alles bestimmenden Wirklichkeit, die er als seinen Vater anspricht. Er bezeugt sie,
indem er sie darstellt — nicht nur als der Darsteller einer Rolle, die er auch wieder
ablegen konnte, sondern als Zeuge dessen, der zwar alle Wirklichkeit zuletzt und
im tiefsten bestimmt, in der Wirklichkeit dieses Lebens aber als der diese Wirklich-
keit Bestimmende authentisch zur Erscheinung kommt. Die Wirklichkeit des
Lebens Jesu als expressive Wirklichkeit - als Gottesexpression — wahrzunehmen,
das wire die duBerste Herausforderung fiir die Asthetik. Die Systematische Theo-
logie hatte sie anzunehmen und an die Praktische Theologie, an die Verkiindigung
weiterzugeben. Damit ware dem ,,Affekt gegen die Sinnlichkeit”, wie er Theologie
und kirchliche Praxis so lange und so verhangnisvoll bestimmte, wirksam der
Boden entzogen.

4. Offenbarungsasthetik?

Das befremdliche Stichwort ,,Offenbarungsésthetik” meint zunachst dies: Christ-
lich verstandene Offenbarung ist keine Informationsiibertragung, so als hétte der
Offenbarer Jesus Christus eben nur Informationen weitergegeben, die er — und
nur er — von seinem gottlichen Vater erfahren hatte, und die fiir die Menschen
ultimativ heilsbedeutsam sind. So ist die Offenbarung auch nicht auf solche Infor-
mationen zu reduzieren, sondern als dsthetisch zu wiirdigendes Ausdrucksgesche-
hen wahrzunehmen.

Die Nachbarschaft der Kunst zur Offenbarung lieBe sich nicht nur an Begriff und
Vorgang der ,Inspiration” aufweisen; aber hier wird sie deutlich sichtbar. Auch
das inspirierte Kunstwerk ist ja Zeugnis einer Geisterfahrung, der Begegnung mit
dem geheimnisvoll Anderen, der absoluten Andersheit, Zeugnis einer Begegnung
mit der Herausforderung, die Liebe, HaB, Tod, Leid, das Bose, das Verhédngnis, die
Gnade, Gott fiir den Menschen sind und bleiben; einer Begegnung, in der dieses
Geheimnis sich mitteilt oder sich entzieht und den, der ihm begegnet, zuschanden
werden 148t, ihn zerbricht. Das Kunstwerk ist Ausdruck und Echo solchen Begeg-
nens; und es will ,,Resonanz” finden, widerhallen in der Rezeption derer, die sich
auf es einlassen. Trifft diese Beschreibung nicht ganz urspriinglich das Zeugnis
Jesu Christi, sein ,,Werk® des expressiven ,,Gehorsams” gegeniiber seiner Sen-
dung? Trifft sie nicht auch die Herausforderung, die von diesem ,, Werk® ausgeht?
George Steiner, der Asthetiker in der Tradition des Judentums, stellt den Bezug des
Kiinstlerischen zum Messianischen selbst her: ,,Das Ideal des vollkommenen
Echos, transparenter Rezeption ist genau das des Messianischen. Denn in messia-
nischer Fiigung wiirde jede semantische Bewegung, jedes Merkmal zu vollkommen
erkennbarer Wahrheit werden“”, wiirde Gottes Wahrheit sich aus jenem ,,Echo”
heraushéren lassen, das der Messias mit seiner Antwort auf das ,, Wort“ ist; wiirde
Gottes Wahrheit sich an jener Gestalt wahrnehmen lassen, die als der ,,Messias®
auf uns zukommt, unsere Resonanz, unsere Wahrnehmung, unsere Umkehr ein-
fordernd.

Aber wie ist Jesus Christus dieses ,,Echo®, in dem sich das Wort selbst ausspricht;

14 G. Steiner, Von realer Gegenwart, dt. Miinchen 1990, 185.
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wie ist er die Erscheinung, die leibhafte und gerade als leibhafte die zur ,Rezep-
tion herausfordernde, unendlich ausdrucksstarke Gestalt der Gotteswahrheit?
Indem er mit seinem ganzen Leben darstellt und damit vorstellbar macht, zur
Herausforderung macht, wer und wie Gott ist, welche Leidenschaft (welcher Geist)
ihn ,bewegt* und wozu sie ihn bewegt. Gott findet in Jesus Christus seinen
leibhaften Ausdruck als Zumutung fiir die menschliche Vorstellungskraft, als
Provokation, die beim ,,Rezipienten” die Umbkehr der Einbildungs- und Vorstellungs-
kraft (P. Ricoeurls) provozieren soll. Will das nicht auch jedes groie Kunstwerk?
Will es uns nicht provozieren zum ,anders sehen“ des Anderen, des Geheimnisses
unserer Wirklichkeit?

Umbkehr der Einbildungs- und Vorstellungskraft: Abkehr davon, wie man die Welt
zu sehen gewohnt ist; Herausgefordertwerden von einem &sthetischen Ereignis,
das aus dem Rahmen (des bisher Vorstellbaren) fallt —aus dem Rahmen des kausal
und zweckhaft Bestimmten zumal — und damit diesen Rahmen zutiefst in Frage
stellt.'® Umkehr der Vorstellungskraft: sich darauf einlassen, wie das Unvorstell-
bare vorstellbar und damit im Vorstellenden auch Wirklichkeit wird, sich dem
bisher Unvorstellbaren 6ffnen, es in mir zur Wirkung - zur Resonanz — kommen
lassen, mir die Augen und alle Sinne 6ffnen lassen fiir das, was ich bisher nicht
wahrgenommen habe, von ihm her neu sehen und neu erleben, was meine —unsere
— Welt zutiefst bestimmt. Alle diese Hinweise zur asthetischen Erfahrung verlan-
gen danach, fundamentaltheologisch und religionspadagogisch ernstgenommen zu
werden. Jesus Christus macht das Unvorstellbare vorstellbar; sein Bild bildet es
unserem ,,Einbildungsvermogen® ein. Er provoziert die Vorstellungskraft seiner
Mitmenschen, indem er ihnen zumutet und sie inspiriert, sich vorzustellen, wie
Gottesherrschaft ist und geschieht, wie Gott an ihnen handelt und handeln wird,
wie er der Gott mit ihnen und fiir sie sein will. Die Gleichnisse sind solche
Provokationen der Vorstellungskraft. Sie provozieren, indem sie mit Gott und
seiner Herrschaft zusammenbringen und zusammenhalten, was nach der gelaufi-
gen Vorstellung ganz und gar nicht damit zusammenzupassen scheint; sie provo-
zieren die Vorstellungskraft des Glaubens, indem sie die Gerechtigkeit des Wein-
bergbesitzers, die Geduld dessen, dem die Pachter auch den Sohn noch umbringen,
die Verschnlichkeit des barmherzigen Vaters, das Feiernwollen des von seinen
Freunden enttduschten Konigs mit den Bettlern an den Hecken und Zaunen —
indem sie dies alles mit Gott und seiner Herrschaft assoziieren, der Vorstellung
von Gott und Gottesherrschaft einfiigen. Jesus provoziert und inspiriert die Vor-
stellungskraft des Glaubens, indem er den Gott fiir die Randexistenzen und Siinder
lebt und greifbar macht, indem er —etwa in der Bergpredigt —das Ereigniswerden
der Gottesherrschaft vorentwirft und parianetisch dazu ermutigt, sich davon ergrei-

15 Vgl. P. Ricoeur, Stellung und Funktion der Metapher in der biblischen Sprache, in:
P. Ricoeur/E. Jiingel, Metapher. Zur Hermeneutik religiéser Sprache (Sonderheft der
»Evangelischen Theologie*), Miinchen 1974, 45-70, hier 70.

16 Vpl. E. Jiingel, ,,Auch das Schéne muf} sterben®, Schonheit im Lichte der Wahrheit.
Theologische Bemerkungen zum &sthetischen Verhiltnis, in: ders., Wertlose Wahrheit.
Zur Identitit und Relevanz des christlichen Glaubens, Miinchen 1990, 378-396, hierzu
381f.
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fenzu lassen; indem er seinen Gott und sich selbst zuletzt noch zu den AusgestoBe-
nen rechnen, sich mit ihnen ausstoBen und ans Kreuz bringen 148t. Er macht Gott
noch vorstellbar am Kreuz, nicht als den, der den Tod am Kreuz verhéingt, sondern
als den, der mit seinem Sohn in diesen Tod geht, damit auch der Tod nicht mehr
Gottferne bedeuten muB.

Macht der Tod Jesu am Kreuz den géttlichen Vater, der mit ihm ist, und seine
Herrlichkeit, seine Schonheit wirklich noch vorstellbar? Scheint Gottes Herrlich-
keit und Schénheit wirklich noch auf in diesem ,,Haupt voll Blut und Wunden*?
Wie ist Gott, wie ist seine Herrlichkeit, wie ist seine Herrschaft, wenn dieser
Gekreuzigte zu ihm gehort, dazugehort zu seiner Herrlichkeit, zu seiner Herr-
schaft? Die Vorstellungskraft des Glaubens ist bis an ihre Grenzen gefordert, wenn
sie diesen Gott, diese Herrlichkeit vorstellen soll. Und sie ist nur Vorstellungskraft
des Glaubens, wenn sie sich bis an ihre Grenzen fordern, wenn sie sich iiber ihre
Grenzen hinaus inspirieren 1aBt: von der Ikone Gottes, an der sie sich nicht
sattsehen kann, wenn sie darauf verzichtet, im Vorhinein zu wissen, was hier
dargestellt sein soll, wenn sie sich von dieser Ikone immer neu herausfordern 145t,
die Bildbotschaft zu horen und auf sie einzugehen.

Die Provokation der Vorstellungskraft, die vom Kreuz Jesu Christi ausgeht, ist die
Erschiitterung des Traums, Wahrheit erscheine unter den Bedingungen dieser
Welt im ,,angenehme Empfindungen® bereitenden ,,Kunstschénen®. So wire das
Kreuz die Krise der Zusammengehorigkeit von Wahrheit und Schonheit, eine
Krise freilich, die die Vorstellung nicht dementiert, da Wahrheit und Schénheit
letztlich doch zusammengehoren — in Gottes Herrlichkeit, an der teilzuhaben die
Menschen gerufen sind. Die Zumutung des Kreuzes bleibt freilich gerade darin
Zumutung, daB sie es streng verbietet, den Zusammenfall von Wahrheit und
Schonheit fiir eine naheliegende und schon im menschlichen Kunstwerk erreich-
bare Moglichkeit zu halten. Zu allererst bricht die Umkehr der Vorstellungskraft,
wie sie uns vom Kreuz Jesu Christi abverlangt wird, mit der Vorstellung, daB die
Schénheit, in der Wahrheit erscheint, sich konsumieren und genieBen lieBe; wenn
Wabhrheit erscheint, muB sie erlitten, darf sie im Einsatz fiir das Wahrwerden dieser
Welt bezeugt werden. Das spricht nicht gegen den Kunst-, GenuB“. Aber es spricht
dagegen, sich von ihm zuviel zu versprechen: sich von ihm das Heil zu versprechen.
Umkehr der Einbildungs- und Vorstellungskraft, das heift in der Konfrontation
mit einem Kunstwerk: ,,das Offnen der Tur", das Einlassen eines Gastes, der uns
»heimsuchen®, sich in unserer ,, Wohnung® niederlassen, in unser Selbst eingehen
will. Es kommt hier darauf an, sich dieser Begegnung zu 6ffnen, die ,,Empfindlich-
keit unserer Rezeption® zu steigern, damit die Begegnung mit dem uns heimsu-
chenden Besucher an Intensitit gewinnen kann.'” Bei Schriftkunstwerken gehtes
u.a. darum, die sprachliche Sensibilitét fiir das vom Autor Ausgesprochene philo-
logisch und historisch auszubilden, damit uns nicht aus Unachtsamkeit fiir seine
Art zu sprechen, fiir das, was ihn bewegt haben wird, was ihm wichtig war, gerade
das verlorengeht, was sein Werk uns zu sagen hat. Philologische und historische
Bildung kann unsere Rezeptoren aufnahmefihiger machen, kann uns u.U. erst

17 Vgl. Steiner (siche Anm. 14), 209 bzw. 236.
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dafiir 6ffnen, die Herausforderung des Kunstwerks in uns eindringen zu lassen.
Hat die biblische Exegese diese dsthetische Aufgabe iiberhaupt schon als ihre
Aufgabe ergriffen? Hat sie die Chance schon gesehen, der Vorstellungskraft des
Glaubens auf die Spriinge zu helfen? Oder gefillt sie sich eher darin, bloB aufkla-
ren wollende historische Wissenschaft zu sein? Eugen Drewermann hat die Exegese
gewiB nicht zu Unrecht mit dieser Frage konfrontiert, auch wenn er selbst vielleicht
falschen Alternativen verhaftet bleibt. Bekommt nicht auch ein ,,wissenschafts-
orientierter Religionsunterricht” mit ihr zu tun, wenn er sich dariiber Rechenschaft
zu geben versucht, warum er, gerade wenn er dem Glaubenkénnen dienen will,
wissenschaftsorientiert sein muf3, wenn er sich dariiber Rechenschaft zu geben
versucht, was er sich von seinen Bezugswissenschaften erhofft?

5. Ethisches und asthetisches Verhéltnis zum Religiésen?

Spatestens seit Kierkegaard geht der Verdacht um, der Unernst des dsthetischen
Verhaltnisses sei dem christlichen Glauben ganz und und gar unangemessen.
Christsein fordere Entscheidung, und die Dimension der Entscheidung (fiir und
gegen) werde erst im Ethischen erreicht. Erst im Bereich des Ethischen sei der
Mensch mit dem Grundkonflikt seines Lebens konfrontiert — dem Konflikt zwi-
schen seiner Einsicht in das Wahre und Gute und seiner Unfahigkeit, es auch zu
tun —, der dann freilich erst im Glauben ausgetragen und ausgehalten werden kann.
Die von mir skizzierte Sicht stellt diese Konzentration auf die Dimension der
ethischen Entscheidung in Frage, weil die Umkehr der Einbildungskraft der ethi-
schen Entscheidung vorauszuliegen und sie erst zu ermoglichen scheint. Die
Asthetik ist gleichsam die ,Mutter” der Ethik: Zur Entscheidung fiir eine Alter-
native kann es erst kommen, wenn man sich vorstellen kann, daB3 es anders sein
konnte und wie anders es sein konnte. Erst im Licht einer verheiungsvollen
Alternative wird sichtbar, daB eine Beziehung, ein Lebensarrangement, eine Welt-
ordnung anders werden miissen, wenn sie gut (oder doch wenigstens weniger
schlecht) werden sollen. Erst wenn eine verheiungsvolle Alternative aufscheint,
die mir vorstellbar macht, wie es sein konnte, erfahre ich mich herausgefordert, auf
diese Alternative zu setzen, es mit ihr zu versuchen. Das Fasziniertsein vom Guten
—von seiner Schonheit — 148t mich erst die Herausforderung wahrnehmen, die es
fiir mich ist; die Faszination 148t mir aufgehen, was mir vorher noch gar nicht
wzuganglich®, vollig unvorstellbar war.

Haben Verkiindigung und Lebenspraxis Jesu ihre Glaubensbedeutung nicht gera-
de darin, daB sie die schlechthin verheiungsvolle, faszinierende Alternative Reich
Gottes vorstellbar, ja greifbar und damit ,,zugénglich® machen, so daf} die Men-
schen selbst fiir sie zugénglich werden und sich darauf einlassen kénnen, so daf3
sie das vorstellbar Gewordene in ihr Selbst einlassen, ihr Selbst von ihm verdndern
lassen konnen? George Steiner sagt vom Kunstwerk: ,,Die *Andersheit’, die in uns
eintritt, macht uns anders.*'® Die Andersheit tritt in uns ein, indem sie unsere
Vorstellungskraft inspiriert, herausfordert, in Besitz nimmt. So macht sie uns
anders, so kehrt sie uns um. Ist es nicht auch so, wenn Gott uns in Besitz nimmt
und umkehrt? Ist es nicht so, daBl sein Heiliger Geist uns dazu inspiriert, uns:

18 Ebd., 248.
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vorzustellen, wie es ist, wenn Gottes Herrschaft — Gottes Wille — geschieht; uns
vorzustellen, wie es wire, wenn Gottes Herrschaft uns ergriffe und verwandelte,
wozu sie uns verwandelte, wenn sie uns ergreift? Ist der Unglaube nicht einfach
Geistlosigkeit in dem Sinne, daB der Nichtglaubende sich nicht vorstellen kann,
was es — fiir ihn - bedeutet, wenn Gott ist, wenn er so ist, wie Jesus Christus und
Gottes Heiliger Geist ihn vorstellbar machen; was es fiir ihn bedeuten wiirde, sich
auf Gottes Herrschaft einzulassen, was es bedeuten wiirde, wenn Gottes Wille an
ihm und durch ihn geschihe?
Theologie, Verkiindigung und auch Religionsunterricht haben nur dieses eine
»Interesse®: der Einbildungs- und Vorstellungskraft des Glaubens aufzuhelfen,
damit die Glaubenden und mit dem Glauben sich Miihenden Gefallen finden
kénnen an Gott, an seinem Vorhaben fiir uns und mit uns. Jedes andere Interesse
macht Theologie und Verkiindigung ,,unfrei®, abhdngig von Nebenabsichten, die
dann nicht mehr zum Vorschein kommen lassen, was sich den Menschen zeigen
will, was eine von Gottes Geist inspirierte Glaubensverkiindigung den Menschen
zeigen will: die Schonheit dessen, der allein gut genannt zu werden verdient (Mk
10,18), seine ,Herrlichkeit”, die in der Gottesherrschaft wahr werden und die
Glaubenden wahr machen wird. Zeigen heiBt hier nicht demonstrieren, den ver-
einnahmen wollen, dem man etwas zeigt; heifit vielmehr dar-stellen, hinstellen,
damit das ,Dargestellte von sich aus zur Herausforderung fiir die Vorstellung
werde. Jede Nebenabsicht, auch die gut gemeinte moralisch-politische, verfilscht
die Darstellung, lenkt die 4sthetische Wahrnehmung und bringt sie so um ihren
Reichtum. Das hat nicht zuletzt die Diskussion um das politische Engagement der
Kunst gezeigt: Wer mit seinem Kunstwerk etwas anderes will als der Vorstellungs-
kraft aufzuhelfen, der kommt den Rezipienten moralisch, statt sie zuerst sehen,
héren, schmecken, spiiren zu lassen, was ihnen dann — als erschrocken-fasziniert
Wahrgenommenes — zur Herausforderung werden kann.
Viel ist gestritten worden iiber die ,Interesselosigkeit” von Verkiindigung, Reli-
gionsunterricht und Jugendarbeit, dariiber also, daB sie eben nicht der Rekrutie-
rung und der Indoktrinierung dienstbar gemacht werden diirfen. All das ergibe
sich wie selbstverstandlich aus ihrer dsthetischen Grundstruktur, daraus also, daf
siezuerst der Vorstellungs- und Einbildungskraft des Glaubens aufzuhelfen haben.
Religionsunterricht und Glaubensverkiindigung wiren ganz gewif anders, wenn
sie das Vorstellungsdefizit als Grundproblem des Glaubens wahrnihmen, wenn sie
die dsthetische Dimension des Glaubens ernstndhmen. Jetzt kime es darauf an
sich vorzustellen, wie anders sie wiren, welche Moglichkeiten sie hatten, die
Vorstellungskraft der Schiiler und Predigthérer zu stimulieren und zu stirken.
Jetzt sind wir wohl erst an dem Punkt, an dem sich etwa auch das Gesprich mit
Eugen Drewermann abspielen sollte. Auch hier ginge es ja zunichst einmal nur
darum, sich vorzustellen, wie verheiBungsvoll es sein kénnte, sich auf dieses
Gesprich einzulassen — und nicht immer nur von der Zwangsvorstellung besessen
zu sein, was da wohl alles in Bewegung geriete. Aber das ist schon wieder eine ganz
andere Geschichte.

Ich widme diesen Text Erich Feifel. Beim Kolloquium anlaBlich seiner

Emeritierung wurde er vorgetragen.



Ludwig Volz

Wege zur Glaubensvergewisserung
durch Glaubenserfahrung

Die Frage, die sich hinter diesem Titel verbirgt, heit ganz einfach: Ist Gott
erfahrbar? Dabei mochte ich diese Frage nicht im Bezug auf die GroBen in der
Geschichte Gottes mit den Menschen stellen: Abraham, Mose, die Propheten,
Jesus, die Jiinger, Paulus... Es geht mir nicht um die groBe Uberlieferung, sondern
um die Frage, ob wir heute Gott erfahren kénnen.

Freilich werden wir nicht ohne die Tradition auskommen; sie mufl uns helfen,
unsere Erlebnisse zu deuten, damit Erlebtes zur Erfahrung wird. Erlebtes ist noch
nicht Erfahrung; damit es zur Erfahrung wird, muB das Erlebte reflektiert werden,
das heiBt, es muB eingeordnet werden in ein 'vorgéngiges Bedeutungsfeld’. Es muf3
gedeutet werden. Erst dann wird es zur Erfahrung. Der Weg ist also folgender:
Einer erlebt etwas, er reflektiert dariiber, das heiit, er ordnet es ein in €in
Bedeutungsfeld, deutet es zum Beispiel aus dem Glauben, aus der Bibel, und
daraus wird religiose Erfahrung.

Ich denke bei der Frage auch nicht an entschiedene ungldubige Menschen, sondern
an die vielen Getauften, die angefochten sind. Sie brauchen Stiitzen fiir ihren
Glauben; denn die gesellschaftlichen Stiitzen des Religidsen sind immer mehr am
Schwinden. Weder die allgemeine Meinung, noch das Wohnviertel, noch die
Verwandtschaft bieten oft den notwendigen Halt.

Ganz massiv ist mir die Frage ‘Ist Gott erfahrbar?’ in der Berufsschule begegnet.
Die Schwierigkeit der jungen Menschen, die in den RU kommen, besteht nicht
darin, daB sie das eine oder andere Dogma ablehnen. Sondern sie besteht darin,
daB sie geradezu einen Widerwillen haben, ihre eigene Existenz in einem Gott
verwurzelt zu sehen, und unfihig sind, den Geheimnischarakter ihres Lebens zu
erfassen und anzuerkennen. Auf solchem Hintergrund ist es schwer, die Existenz
eines Gottes anzuerkennen. Die klassischen Gottesbeweise helfen da nicht. Wenn
Paulus im ersten Kapitel des Romerbriefes $agt: ,,Die Menschen halten die Wahr-
heit durch Ungerechtigkeit nieder... Daher sind sie unentschuldbar. Denn sie
haben Gott erkannt, ihn aber nicht als Gott geehrt und ihm nicht gedankt;* dann
brauchen wir heute nicht den bésen Willen dieser jungen Leute hervorkehren, wie
Paulus das tut. Die geistige Atmosphire, in der wir leben, ist von dem neuzeitlichen
Dogma geprigt, ,,daB es iiber den Bereich sinnlicher Wahrnehmung hinaus keine
Erkenntnis gebe” (H.Waldenfels), und das verbaut den Menschen den Weg der
Gotteserkenntnis iiber Gottersbeweise.

Wir miissen andere Wege suchen. Karl Rahner, der mich zu diesen Uberlegungen
angeregt hat,! sagt: ,,Wenn ihm (dem heutigen Menschen) das Geheimnis, das
absolute, schweigende und unendliche, nicht mehr so deutlich und unmittelbar aus
der naturalen Umwelt entgegentritt, so bricht es jetzt aus seinem eigenen Wesen

L K. Rahner, Schriften zur Theologie, Band III, Einsiedeln 1956, ‘Uber die Erfahrung der
Gnade’, Seite 105ff. K. Rahner, Praxis des Glaubens, Geistliches Lesebuch, (Hrsg. K.
Lehmann und A. Raffeld), Zirich/Freiburg 1982. Folgende Stiicke: Transzendenzerfah-
rung 95, Gotteserfahrung 101, Alltagsmystik 112, Geisterfahrung 129.
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hervor.“> Wie es aus dem eigenen Wesen hervorbrechen kann, davon soll in diesen
Ausfithrungen die Rede sein. Wir wollen zunichst die Phanomene betrachten,
dann sie theologisch deuten und schlieBlich einige Fragen und DenkanstéBe
anhéngen.

1. Die Phénomene

Der Mensch ist ja ein Gottesbeweis. Ich meine die Tatsache, daB wir alle eigentlich wissen
—auch wenn wir es nicht zugeben —, daB wir hier auf der Erde nicht zu Hause sind, nicht
ganz zu Hause, daB wir also noch woanders hingehtren und von woanders herkommen.
Ich kann mir keinen Menschen vorstellen, der sich nicht jedenfalls zeitweise, stundenweise,
tageweise oder auch nur augenblicksweise klar dariiber wird, daB er nicht ganz auf diesg
Erde gehort. Heinrich Boll>
In den Augen aller Menschen wohnt eine unstillbare Sehnsucht. In den Pupillen der
Menschen aller Rassen, in den Blicken der Kinder und Greise, der Miitter und liebenden
Frauen, in den Augen des Polizisten und des Angestellten, des Abenteurers und des
Morders, des Revolutiondrs und des Diktators und in denen des Heiligen: in allen wohnt
der gleiche Funke unstillbaren Verlangens, das gleiche heimliche Feuer, der gleiche tiefe
Abgrund, der gleiche unendliche Durst nach Gliick und Freude und Besitz ohne Ende.
Dieser Durst, den alle Wesen spiiren, ist die Liebe zu Gott. Gott ist unsere einzige
Sehnsucht. Gott ist im innersten aller Kreatur verborgen und ruft uns. Das ist die geheim-
nisvolle Ausstrahlung, die von allen Wesen ausgeht. Wir héren seinen Ruf in der Tiefe
unseres Wesens wie die Lerche, die frithe von ihrer Gefihrtin geweckt wird, oder wie Julia
die Romeo unter ihrem Balkon pfeifen hort. Emesto Cardemzl'<z
Warum schreiben Sie?

... Was es gibt, ist nicht genug. Ich sehne mich nach dem, was ich nicht bin, nicht habe. Weil
es mehr und Besseres geben muf als das, was wir sind und haben. Nicht aus einer Sehnsucht
heraus, die die Augen vor der Wirklichkeit veschliet, die den Blick iiber die Wirklichkeit
hinaus nur auf das Erhoffte richtet. Ein solches Leben und Schreiben wiire Hochmut.
Meine Sehnsucht entspringt dem genauen Hinsehen auf die Wirklichkeit. Schreibend
suche ich Moglichkeiten, die iiber das, was ich weil, bevor ich die Worte setze, hin-
ausgehen. So vermehre ich mich selbst und die Wirklichkeit auch. Ulla Hahn

1.1 Grundakte - Grundvollziige®

Es gibt Grundakte des Menschen, an denen der Mensch als ganzer, mit seiner
ganzen Seele beteiligt ist. Solche Grundakte sind: lieben, die Treue halten, vertrau-
en, hoffen, Angst haben, Verantwortung tragen, sich nach Freiheit, nach Wahrheit
sehnen... Diese Grundakte gehoren grundlegend zum Menschen. Er kann sie
schon betatigen, bevor er sich Gedanken dartiber gemacht hat. Er kann schon
lieben, hoffen, vertrauen... bevor er das in Begriffe gefaft hat.

Der Mensch kann auch mit jedem andern Menschen dariiber sprechen, weil er
voraussetzen kann, daf auch dem andern diese Akte bekannt sind und er sie immer
schon geiibt hat. Das heit: Diese Grundakte gehdren zum Menschen grundlegen-
der als die Begriffe, mit denen er sie begreift.

2 Schriften zur Theologie, Band VI, 26.

3 Zitiert nach Publik-Forum, Selbstdarstellung 1989, 12.

4 Zitiert nach Publik-Forum, Selbstdarstellung 1989, 15.

5 U. Hahn, Unerhérte Nihe, DAV Stuttgart 1988, 85.

6 Vgl. zu 1.1 und 1.2: K.P. Fischer, Gotteserfahrung, Mystagogie in der Theologie Karl
Rahners und in der Theologie der Befreiung, Mainz 1986, 74-87.
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Sie sind uns ins Menschenleben mitgegeben, sind urspriinglich und kommen aus
der Wesensmitte des Menschen. Sie 4ndern sich auch nie. Der Mensch dndert sich
im Laufe der Geschichte, diese Grundakte aber dndern sich nicht. Sie waren bei
Abraham genauso wie heute. Sie strukturieren den Menschen und bilden eine
»geschichtliche Konstante der Menschheit* (Karl Rahner).

Lieben, hoffen, sich sehnen... sind eine Art Dynamik im Menschen, eine Art
Bewegung, bei der man fragen kann, wohin geht sie und woher kommt sie. Fragen
wir zunéichst nach dem "Wohin’. Wohin und woraufhin tendiert diese Dynamik im
Menschen?

1.2 Das Woraufhin

Zunichst scheinen wir das "Woraufhin’ der Grundvollziige zu kennen. Es richtet
sich auf Menschen, Sachen, Zustinde. Schauen wir aber naher zu, dann entdecken
wir, daB diese Grundakte das ins Auge gefaBte Ziel standig iiberschreiten und ein
nicht niher bestimmbares Ziel haben. Zum Beispiel die Sehnsucht zu Hause zu
sein, von der H. Boll im obigen Text spricht, wird eigentlich nie ganz zufrie-
dengestellt. Wir schaffen uns ein Zuhause und spiiren, da3 es doch nie ganz zu
schaffen ist. Wir stoBen an Grenzen. Es stellt sich Enttduschung ein, aber nur, weil
unser Herz diese Grenze langst iiberschritten hat. Die Sehnsucht iiberschreitet alle
Grenzen. Deshalb kann H. Boll sagen: ,,daB wir hier auf der Erde nicht zu Hause
sind, nicht ganz zu Hause.“

Wir erreichen also nicht ganz, wohin unser Herz zielt. Es zielt auf eine umfassende
Geborgenheit, die wir aber nicht fassen und nicht umfassen kénnen. Das Sehnen
bleibt, trotz aller irdischer Erfiilllung. Und in besonders ungeborgenen Stunden
unseres Lebens wird das Sehnen dann zum Seufzen unserer Seele nach Geborgen-
heit, von dem der Apostel Paulus in 2 Kor 5,1ff und in Rém 8,23ff spricht.

Und wie mit der Sehnsucht nach Geborgenheit verhélt es sich mit der Liebe, dem
Hoffen, der Treue, der Verantwortung, der Sehnsucht nach Freiheit und Wahr-
heit... ,Die Sehnsucht, die uns ergreift, wenn wir uns zum erstenmal wirklich
verlieben, wenn unsre Gedanken sich mit fernen Lindern befassen oder wenn wir
am Anfang eines Studiums stehen, wird durch keine Ehe, keine Reise und kein
Studium wirklich gestillt. Es ist hier nicht die Rede von ungliicklichen Ehen, von
verpfuschten Ferien oder von einer verpatzten Karriere. Im Gegenteil —ich stelle
mir eine gluckhche Ehe, wunderbare Ferien und einen aussichtsreichen Beruf vor.“
(CS. Lcwxs) Das Letzte, das Eigentliche entzieht sich uns. Wir sind nie ganz
zufrieden zu stellen. Wir tendieren zum Allumfassenden, fiir das wir keinen Namen
haben. Es ist unsagbar und geheimnisvoll. Deshalb wollen wir es mit Karl Rahner
'Das Geheimnis’ nennen:

»Eswaltet in jedem Leben ein Unsagbares: Das Geheimnis... Wir sind, denken und handeln
in Freiheit nur, indem wir das Bestimmte und FaBbare immer schon iiberholt haben in
einer Bewegung, die keine Grenze kennt. Wenn wir uns als die Begrenzten begreifen, die
wir in radikaler und vielfaltiger Weise sind, haben wir diese Grenze schon iiberschritten,
freilich ins Leere hinein, aber dennoch tberschritten, haben wir uns als die dauernd
Sich-selbst-Uberschreitenden erfahren auf das UnumfaBbare hin, das eben als grundsétz-
lich solches unendlich genannt werden muB, das das Geheimnis schlechthin fiste®

7 C.8.Lewis, Christentum schlechthin, (Herder Tb 49) Freiburg 1959, 116.
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Zwar sind wir uns dieser Urerfahrung nicht gleich bewuBt, aber wir kénnen sie uns
bewuBit machen. Diese geheimnisvolle Dynamik von uns aus auf das unsagbare
Geheimnis hin spricht vom ,,Geheimnischarakter des Menschen® (K. Rahner).
Diese Dynamik geschieht nicht neben unseren alltiglichen Erfahrungen, sondern
in ihnen. Im taglichen Hoffen, Sehnen, usw. scheint etwas auf, iiber das wir keine
Verfiigungsgewalt haben.

SchlieBlich scheint dieses 'unsagbare Geheimnis’ auch der Grund zu sein, iiber alle
Grenzen hoffen, lieben, sich sehnen... zu kénnen.

1.3 Erfahrungen des Guten

Nicht nur das stindige Uberschreitenwollen der Grenzen im Geist zielt auf das
unumfaBbare *Woraufhin’, auch in der Erfahrung des Guten, des Glucks, der
Freude, und des Schonen scheint es auf, zum Beispiel in der liebenden Begegnung
zweier Menschen. Josef Imbach schreibt dazu:

»Wenn zwei Menschen einander lieben, dann kénnen sie sich selber vergessen. Dann ist
jeder ganz fiir den andern da; wobei solches Sich-Verlieren nicht als Verlust, sondern als
Seligkeit erfahren wird; es gibt wohl keinerf geeigneteren Ausdruck, um diesen Zustand
zu beschreiben. Wenn die beiden in liebender Umarmung zueinander finden, so ist das
buchstiblich ein Stiick Himmel. Deshalb mag man dann wohl sagen: ich konnte jetzt
sterben vor Freude. Solche Augenblicke sind immer wie ein Versprechen und eine Vor-
wegnahme eines hdchsten, vollkommenen, grenzenlosen Gliicks. Diese Erfahrung des
Unbegrenzten kommt zum Ausdruck, wenn ein Mensch zu einem andern sagt: Ich liebe
dich so unendlich. Im Grunde meint er damit nichts anderes als: In dir, mit dir erfahre ich,
was das ist, das unendliche Gliick,*® (von dem ich eigentlich in meiner Seele schon immer
eine Ahnung habe).

Ahnliche Erfahrungen kann man bei der Begegnung mit dem Schénen machen, sei
es in der Natur (zum Beispiel auf einem Berggipfel), der Kunst, der Musik, der
Technik. Solche Begegnungen kénnen wie ein Erleben des vollkommenen, gren-
zenlosen Schonen sein, ein AufreiBen des Wolkenhimmels, das unser Herz in
Hochstimmung versetzt, daB es glaubt, 'im Himmel’ zu sein.

Zusammenfassend kénnen wir also sagen: Bruchstiickhafte Erfahrung von Sché-
nem, Freude, Liebe, Freiheit, Wahrheit... kann als VerheiBung von unendlicher
Schonheit, Freude, Liebe... erlebt und auch angenommen werden. Es verweist auf
das Absolute, das Geheimnis. :

1.4 Das Wovonher

Dieser dritte Aspekt spricht vielleicht von den wichtigsten Erfahrungen, die wir
machen kénnen. Es scheint namlich, daB wir nicht nur auf das unsagbare Geheim-
nis hingewiesen werden, sondern, daB etwas von ihm in unserem Herzen selbst
wirksam wird. Wir konnen es bei uns und bei anderen Menschen in Befindlichkei-
ten und Handlungen erleben, bei denen wir fragen miissen: Woher kommt diese
Kraft, woher kommt der Funke, das Feuer, wovonher weht der Geist, der hier zu
spiiren ist? Ein Beispiel:

»Da ist zunéchst einmal die Tatsache, daB der Mensch im letzten daran glaubt, daf sein
Dasein trotz aller Zwiespéltigkeit und Gebrochenheit einen Sinn und ein Ziel hat. Der in

8 Schriften zur Theologie, Band IX, 167.
9. Imbach, Wo uns Gott begegnen kann, (Herder Tb 1617) Freiburg 1989, 60.
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Amerika lehrende Soziologe Peter Berger hat das anhand eines einleuchtenden Beispiels
erldutert: Ein Kind erwacht aus schweren Traumen und schreit auf vor Angst. Die Mutter
nimmt es in ihre Arme und tréstet es. Dabei wird sie wohl sagen: Hab doch jetzt keine
Angst; es ist ja alles in Ordnung, alles ist gut. Berger stellt dann die Frage, ob die Mutter
in diesem Augenblick ihr Kind beliige. Denn Angst, Hunger, Elend, Folterungen, Schmerz
und Tod wird es auch weiterhin geben auf unserer Erde. Wie kann man dann angesichts
dieser dunkeln und bedrohlichen Wirklichkeiten ehrlicherweise behaupten: Es ist jetzt
alles wieder gut? Doch nur dann, wenn man — bewuBt oder unbewuBt — ein alles umgrei-
fendes Urvertrauen gegeniiber dem Leben empfindet: dal das Leben des einzelnen und
die Welt als ganze, mit allen Unstimmigkeiten, gehalten und getragen sind von einer
hoheren Macht, die dem Ganzen einen Sinn und dem einzelnen Geborgenheit gewihrt.
(Der Glédubige hat fiir den Grund dieses Urvertrauens einen Namen: Gott. Und sein
Vertrauen ist schon ein Akt der Erfahrung Gottes; indem er sich ihm vertrauensvoll
tiberlBt, fithlt er sich geborgen.)“10

Fragen wir noch einmal, wovonher die Mutter einfach sagen kann: ,,Hab doch jetzt
keine Angst...“ Nun, es bricht einfach aus ihr heraus. Es ist ihre Grundeinstellung;
diese hat sie sich nicht selbst besorgt. Sie ist ihr gegeben. Es ist wohl dieses
Urvertrauen, das alles umgreift, das sie in ihrem Herzen empfindet und auf das sie
ihr Leben griindet und auch das ihres Kindes; ndmlich daB das Leben getragen ist
von diesem Geheimnis; das dem Ganzen seinen Sinn und dem einzelnen Ge-
borgenheit gewihrt trotz aller Ungeborgenheit, die wir erleben, so da der Mensch
daran glauben kann, da sein Dasein einen Sinn und ein Ziel hat. Er empfindet
sich von diesem UnumfaBbaren, das die Geborgenheit selbst ist, gehalten und
getragen.

Boris Pasternak spricht von einer ahnlichen Erfahrung, die sich in einem Gedicht
niederschligt, das er ein Jahr vor seinem Tod (Januar/Mirz 59) anlaBlich des
Nobelpreises, den er fiir seinen Roman Dr. Schiwago empfangen sollte, schreibt.
Infolge einer hemmungslosen Hetzkampagne in der UDSSR gegen ihn, von der
Partei geschiirt, muB} er den Preis ablehnen. Zu diesem Schmerz kommt noch ein
Zerwiirfnis, das er in diesen Tagen mit seiner Partnerin hat und das sich in den
letzten zwei Versen niederschligt.'!

Der Nobelpreis

Bin am End, ein Tier im Netze. Doch auch so, schon nah dem Sarge,
Fern gibt’s Menschen, Freiheit, Licht. Glaub ich, eine Zukunft winkt,
Hinter mir der Larm der Hetze, Wo die Macht des Tiickisch-Argen
Und nach drauBen kann ich nicht. Vor dem Geist des Guten sinkt.
Finsterer Wald, ein Teich inmitten, Immer ndher kommt die Meute.
Tannenstamm, geféllt vom Streich. Andre Schuld liegt noch auf mir:
Jeder Weg ist abgeschnitten. Meine rechte Hand fehlt heute,
Komm, was wolle, mir ists gleich. Die Geliebte ist nicht hier.

Was verbrach ich an Gemeinem, Mit dem Strick schon um die Kehle
Ich ein Mérder, ein Popanz? Sei mein letzter Wunsch bekannt:
LieB die ganze Welt nur weinen DaB die Trdnen meiner Seele

Ob der Schénheit meines Lands. Abwisch meine rechte Hand!

Boris Pasternak

10 fmbach, ebd., 58.
11 B. Pasternak, Wenn es aufklart, (Fischer TB 9566) Frankfurt a.M. 1990, 78.
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,JKomm, was wolle, mir ists gleich® ist hier nicht Fatalismus. Worin es griindet, wird
in der vierten Strophe deutlich: ,,Doch auch so, schon nah dem Sarge / Glaub ich,
eine Zukunft winkt, / Wo die Macht des Tiickisch-Argen/ Vor dem Geist des Guten
sinkt.” Es ist egal, an welche Art Zukunft der Dichter denkt: Hier in seiner Welt
oder driiben in der anderen. Die Erfahrung ist, daB da eine Glut oder ein Geist in
seinem Herzen ist, ein Geist der Hoffnung, der auch durch alle Repressalien von
aufBen nicht geldscht werden kann. Da ist etwas, an das die Macht dieser Welt nicht
heranreicht. Woher kommt diese Glut, dieser Geist, die ihn hinausheben iiber alles
Bestimmbare, Machbare, Abgrenzbare; die ihn Mensch sein lassen, obwohl er mit
dem Vers anhebt: ,,Bin am End, ein Tier im Netzte?*

Die Erfahrung dieser Glut oder dieses Geistes ist nicht so selten wie man meint.
Sie erscheint zum Beispiel in einer innerweltlich unbegriindbaren Liebe zu einem
’Armen’, oder in der unbegreiflichen Treue zu einem Menschen, wie der Mutter
zu einem gestrauchelten Kind (K. Rahner); in einer durchgehaltenen Verantwor-
tung, die in der Umgebung keiner mehr vestehen will. Das Herz spiirt gleichsam
in der Situation eine Absolutheit der Verantwortung, die es in Pflicht nimmt.
Und der Mensch ergreift sie, obwohl er um die Opfer weiB, die es kosten kann, und
auch weiB, daB die andern ihn eventuell fiir bléd ansehen. Zu denken ist zum
Beispiel an die Entscheidung des damaligen ungarischen AuBenministers Gyula
Horn, die Grenze zu 6ffnen. G.P. Hefty schreibt dazu:

. Horn muB handeln... Er 148t alle Moglichkeiten priifen; wie man sowohl dem Auslie-
ferungsvertrag als auch der Menschenrechtskonvention gerecht werden kénne - es geht
nicht... Die Nacht vom 9. auf den 10. September verbringt er schlaflos. Wie verhalt sich ein
Mensch, wenn er weiB, daB er Europa aus den Angeln heben muB? Er hat keine andere
Wahl und ist sich tiber die Tragweite seines bevorstehenden Beschlusses im klaren: Der
Fliichtlingsstrom wird die Fundamente der kommunistischen Regime unterspiilen. 'Und
Sie haben sich schlieBlich an jenem denkwiirdigen 10. September 1989 entschieden. Sie
standen allein mit dieser Entscheidung...’ (BundesauBenminister Genscher).“12

Der Mensch erfahrt in solchen Situationen die Glut, die ihn warmt und mit der er
Wiarme weitergeben kann. Natiirlich wird die Glut oder dieser Geist in verschie-
dener Intensitit erfahren. Er wird intensiver, je mehr es um Situationen geht, wo
wir ,.gleichsam den Boden unter den Fiien verlieren® (K. Rahner). Wo wir etwas
tun, was sich unterscheidet von dem, was Menschen sonst tun, etwas das nicht mehr
berechenbar und nicht mehr zu fassen ist, weil es keine allgemein verstehbare
'verntinftige’ Griinde mehr hat. Solches Handeln, das von diesem Geist in uns
Zeugnis gibt, und trotzdem vom Menschen in Freiheit gesetzt wird, versucht Karl
Rahner in mehreren Aufsatzen immer wieder neu beispielhaft aufzuzihlen. Karl
Rahner fragt, ob der Mensch, ob Du z.B. nicht schon solche Erfahrungen mit
diesem Geist gemacht hast.

- ,Haben wir schon einmal geschwiegen, obwohl wir uns verteidigen wollten, obwohl wir
ungerecht behandelt wurden?

— Haben wir schon einmal verziehen, obwohl wir keinen Lohn dafiir erhielten und man
das schweigende Verzeihen als selbstverstindlich annahm?

—Haben wir schon einmal gehorcht, nicht weil wir mufiten und sonst Unannehmlichkeiten
gehabt héitten, sondern bloB wegen jenes geheimnisvollen schweigenden UnfaBbaren...

12 Frankfurter Allgemeine Zeitung, Samstagsbeilage, 3. Febr. 1990, Nummer 29.



36 Ludwig Volz

~ Haben wir schon einmal geopfert, ohne Dank, Anerkennung, selbst ohne das Gefiihl
innerer Befriedigung?

— Waren wir schon einmal restlos einsam?

~ Haben wir uns schon einmal zu etwas entschieden, rein aus dem innersten Spruch
unseres Gewissens heraus, dort, wo man es niemand mehr sagen kann, niemand mehr klar
machen kann, wo man ganz einsam ist und weiB, da man eine Entscheidung fillt, die
niemand einem abnimmt, die man fiir immer und ewig zu verantworten hat?

- Haben wir einmal eine Pflicht getan, wo man sie scheinbar nur tun kann mit dem
verbrennenden Gefiihl, sich wirklich selbst zu verleugnen und auszustreichen, wo man sie
scheinbar nur tun kann, indem man eine entsetzliche Dummbheit tut, die einem niemand
mehr dankt?

— Waren wir einmal gut zu einem Menschen, von dem kein Echo der Dankbarkeit und des
Verstiindnisses zuriickkommt und wir auch nicht durch das Gefiihl belohnt werden, 'selbst-
los’. anstandig usw. gewesen zu sein?“13

Der Mensch soll mittels dieser Fragen einmal in sich hineinschauen, wo er ganz
personlich in dieser oder dhnlicher Situation individuell einsam, ganz fiir sich und
in Freiheit, dieser Glut, diesem Geist gefolgt ist, der sich in seiner innersten Mitte
meldet. Der Mensch hat dann eine Wahl getroffen, die nicht von den Zielen dieser
Welt angeboten war, sondern von einem ganz anderen unsagbaren Ziel.
Vielleicht hat der Mensch dabei Trost erfahren. Vielleicht ist der Mensch durch
dieses Handeln, obwohl es seine Umgebung nicht versteht, innerlich ruhig gewor-
den, hat Friede gefunden, ist in eine groBe innere Freude gekommen, die real nicht
zu erklaren ist.

Fiir die Schriftsteller und Dichter, deren Texte wir herangezogen haben, sind diese
Erfahrungen Gotteserfahrungen. H. Béll sagt: ,,Der Mensch ist ein Gottesbeweis®
durch sein Sehnen. E. Cardenal: ,,Gott ist unsere einzige Sehnsucht. Gott ist im
Innersten aller Kreatur verborgen und ruft uns.* J. Imbach interpretiert die Sitze
des Soziologen Berger: ,,Der Glaubige hat fiir den Grund dieses Urvertrauens
einen Namen: Gott. Und sein Vertrauen ist schon ein Akt der Erfahrung Gottes!
indem er sich ihm vertrauensvoll iiberlaBt, fiihlt er sich geborgen.“ Dichter und
Schriftsteller, wenn sie nicht gerade rationalistisch und positivistisch bestimmt
sind, kommen intuitiv zu dieser Erkenntnis.

Wir Theologen aber miissen die Phinomene von der Theologie her, niherhin von
der Bibel her, zu deuten suchen. Dem soll der 2. Teil dieser Ausfithrungen dienen.

2. Theologische Deutung

Ist Gott erfahrbar? Wir wollen diese Frage vor allem von der paulinischen Theo-
logie her angehen. Der Apostel Paulus bejaht diese Frage; und zwar nicht nur im
1. Kapitel des Romerbriefes, sondern auch in 2 Kor 13,3-5: Da verlangen die
Korinther von Paulus Beweise fiir sein Apostolat. Paulus dreht darauf den SpieB
um und sagtin Vers 5: , Fragt euch selbst, ob ihr im Glauben seid, priift euch selbst!
Erfahrt ihr nicht an euch selbst, da Jesus Christus in euch ist?* Ahnlich fragt
Paulus in Gal 3,2-5: ,,Habt ihr den Geist durch die Werke des Gesetzes oder durch
die Botschaft des Glaubens empfangen? ... Habt ihr so GroBes vergeblich er-
fahren?* Wenn die Erfahrung des Jesus Christus und seines Geistes fiir Paulus und
seine Gemeinden so selbstverstandlich war, muB es diese Erfahrung auch heute

13 Rahner, Schriften zur Theologie, Band III, 106.
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noch geben. Wir wollen dies aufzeigen, indem wir die im 1. Teil beobachteten
Phianomene nun theologisch deuten.

2.1 Die Sehnsucht der Kreatur nach der Herrlichkeit (doxa): Rém 8,18-27"
Wir haben mit dem Sehnen der Menschen begonnen, das ein Sehnen iiber alle
Grenzen hinaus nach dem Absoluten, dem unsagbaren Geheimnis’ ist. Dieses
Sehnen deutet Paulus in Rém 8,18-27. Wir wenden uns deshalb zunichst dieser
Stelle zu. Der Text:

18 Denn ich bin iiberzeugt, daB die Leiden dieser Zeit nichts bedeuten im Vergleich mit
der Herrlichkeit, die an uns offenbar werden soll. 1° Denn das sehnsiichtige Verlangen der
Kreatur wartet auf die Offenbarung der Séhne Gottes. 20 Denn die Kreatur ist der
Nichtigkeit unterworfen worden, nicht aus eigenem Willen, sondern durch den, der sie
unterworfen hat - auf Hoffnung, 2! Es ist so: Auch die Kreatur als solche wird befreit
werden von der Knechtschaft der Verwesung zur Freiheit der Herrlichkeit der Kinder
Gottes. 22 Wir wissen ja, daB die gesamte Schopfung bis jetzt einmiitig seufzt und in Wehen
liegt. 23 Doch nicht nur das; auch wir selbst, die wir die Erstlingsgabe des Geistes haben,
auch wir seufzen in unserem Herzen und erwarten die Sohnschaft, die Erlésung unseres
Leibes. 24 Denn zur Hoffnung sind wir gerettet worden; Hoffnung aber, die man sieht, ist
keine Hoffnung. Wie kann denn einer erhoffen, was er sieht? 2> Wenn wir aber auf das
hoffen, was wir nicht sehen, warten wir in Geduld. 26 So nimmt sich auch der Geist unserer
Schwachheit an. Denn wir wissen nicht, was wir beten sollen, wie es sich gebiihrt. Doch der
Geist selber tritt fiir uns ein mit wortlosem Seufzen. 27 Der aber die Herzen erforscht, weil3,
was das Anliegen des Geistes ist, daB er, wie Gott es will, fiir die Heiligen eintritt.

Vers 19: Paulus sagt, daBl die Kreatur sehnsiichtig wartet, heftiges Verlangen hat,
in unbestimmter Spannung ist, und zwar tber sich hinaus. Die Kreatur sind fiir
Paulus die Menschen, die den Taufgeist noch nicht empfangen haben, sowie die
belebte und unbelebte Schépfung, die Paulus ganz eng mit dem Menschen verbun-
den sieht. Die gesamte Kreatur ist also ,,nicht v6llig in sich verschlossen®: Sie weil3
und empfindet ,sich in ihrer Zeitlichkeit und Endlichkeit nicht erfiillt. Sie spiirt,
wie sie stindig an Grenzen stoBt. Weil sie aber mit ihrem Geist diese Grenzen
uberspringt, ist sie ,,voll Unruhe und wartet auf ein anderes, das tiber sie hinaus-
geht®.

Das Dasein ist also zielgerichtet und das Ziel ist die Doxa, die Herrlichkeit Gottes.
Mit doxa meint Paulus hier die Wirklichkeit Gottes, die uns in Jesus Christus in
sich aufnehmen wird. Sie ist unsere eigentliche Zukunft, unsere Vollendung, Mit
ihr eréffnet sich ein Leben in Freiheit, Friede und Freude. Wo also ,,beim Men-
schen Erwartung und Verlangen, Hoffnung und Sehnsucht sind, wo ein Uber-sich-
Hinausgehen, -Greifen und -Wollen geschieht, da ist letztlich jenes gesucht, was
Paulus doxa nennt. Die Christen stehen im Glauben schon in ihr. Deshalb harrt
die Kreatur auf den ’verkliarten’ Menschen — das Offenbarwerden der Séhne
Gottes —,,als dessen "Welt” auch sie 'verkléirt’ werden wird“.

Vers 18: Warum spricht Paulus von diesem sehnsiichtigen Verlangen? Paulus will
damit seine Aussage von Vers 18 beweisen, daB die Leiden dieser Zeit nichts
bedeuten gegeniiber der Herrlichkeit, die an uns offenbar werden soll. Paulus
weist also als Beweis fiir die Doxa auf die Tatsache hin, daB alles auf sie wartet

14 Vgl. dazu: H. Schlier, Der Rémerbrief, Freiburg 1977. Ubersetzung des Textes und die
in Abschnitt 2.1 zitierten Stellen finden sich im Kommentar unter den jeweiligen Versen.
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und nach ihr verlangt. Dieses Warten und Verlangen ist in dreifacher Weise zu
vernehmen:

1. Das sehnsiichtige Verlangen der Kreatur, das dann in Vers 22 zu einem 'Seufzen’
und einem ‘in Wehen liegen’ wird: Verse 19-22. 2. Auch die Christen, obwohl sie
den Geist haben, seufzen in ihrem Herzen und warten: Verse 23-25. 3. SchlieBlich
seufzt der Geist selbst in uns, indem er fiir uns mit Seufzen eintritt: Verse 26-27.
Im sehnsiichtigen Verlangen von Vers 19 kénnen wir diese Dynamik in unseren
Grundakten auf das "Woraufhin’ erkennen: Die Sehnsucht nach Liebe, Geborgen-
heit..., die alle irdischen Grenzen iiberspringt und ins Absolute zielt. Dieses Sehnen
wird in Vers 22 zum Seufzen, weil Paulus vom Leid spricht, womit er alles Bedran-
gende und Schmerzliche, alles Schreckliche und Bése meint. In solcher Bedrangnis
und Not wird das Sehnen zum Seufzen.

Vers 20 gibt die Antwort auf die Frage: Warum die Kreatur fahig ist auf die Doxa
zu warten und warum sie warten mufl. Die Kreatur ist unterworfen worden. Sie
steht in einem Bann. Der Bann ist die Nichtigkeit, die Eitelkeit, der Schein, die
Lige. Diese Eitelkeit und Liige wird in Rém 1,23ff beschrieben: Der Mensch will
sich Gott nicht verdanken. Der Mensch gibt sich selbst als Schopfer aus. Das ist
die Liige. Diese Liige, dieser Schein, daB er sich fiir etwas ausgibt, was er nicht ist,
bannt ihn ,,in eine Unwirklichkeit”. Die Kreatur ist sich entfremdet. Sie steht nicht
mehr in der Wahrheit. Deshalb ist sie der Verginglichkeit, der Verweslichkeit
verfallen. Es ist ein Verfallen durch ,,Abwesenheit von Kraft, Glanz, Geist und
Leben®. Das ist der Bann, in dem die Kreatur lebt.

Aber dieser Bann 146t sie ,,ihre Erwartung auf etwas richten, was sie nicht selbst
ist. Der Bann 1aBt Sehnsucht frei werden. Dasist deshalb méglich, weil die Kreatur
an ihre Unwirklichkeit ausgeliefert wurde ‘auf Hoffnung’ hin. Gott hat sie nicht
einem hoffnungslosen Geschick iiberlassen, sondern hat ihr eine Aussicht gewéhrt:
,,In ihr gliiht kraft dieser Hoffnung Hoffnung.“ Und weil Hoffnung da ist, ist die
Kreatur nicht nur eine leidende, sondern auch ,eine iiber sich hinaus verlangen-
de”, sich sehnende und eine wartende. Die geschichtliche Welt lebt also in einem
endzeitlichen Horizont, der ihr Gott mit Beginn der Geschichte gegeben hat.
Soredet Paulus in R6m 8 zwar in einem anderen Zusammenhang als wir. Er spricht
javon der GroBe der Herrlichkeit, die uns erwartet. Diese will er begriinden. Aber
bei der Begriindung bestatigt er, was wir oben sagten, da3 der Mensch durch sein
Sehnen, Hoffen, Seufzen... auf ein geheimnisvolles "Woraufhin’ hingeordnet ist. Er
deutet uns dieses Phinomen des 'unsagbaren Geheimnisses’ als die Doxa Gottes.
Vers 22 erganzt das Seufzen durch den Ausdruck 'in Wehen liegen’. Die Kreatur
liegt gemeinsam in Wehen. Ihr entstrémt ,die verschwiegene Klage® und der
Schmerz der Gebirenden. ,,Ist aber das Stohnen der Kreatur, das der Glaube
vernimmt, das Stéhnen der Gebiarenden, so ist es in sich ein Zeichen der Hoff-
nung... Alles Seufzen in aller Welt, wie alles Warten und Verlangen, meint seine
Herrlichkeit, die Herrlichkeit der 'Kinder Gottes’ in der Herrlichkeit Christi. Wie
sollten dann aber die Leiden noch Gewicht haben? In ihnen selbst waltet schon,
verborgen in Ohnmacht und Dunkel, Macht und Glanz der tberwiltigenden
Gegenwart Gottes.“ So ist die Kreatur in ihrem Sehnen und Seufzen Zeuge fiir die
kiinftige Herrlichkeit.
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Verse 23-25: Auch die Getauften, die Christen, seufzen und warten. Auch das
Christendasein ist ja noch nicht erfiillt. Es ist durch den Leib begrenzt. Dieses
leibliche Dasein 146t noch nicht in die Eigentlichkeit gelangen. Es macht auch uns
vorlaufig. Dieses unser leibliches und leibhaftiges Dasein soll eingehen, ,,gelést aus
seiner Versuchlichkeit und Sterblichkeit, in die Freiheit der Herrlichkeit, die es
dann mit Jesu Christi Glorie teilt®.

Verse 26-27: Auch der Geist selbst seufzt und erweist damit die GréBe der ersehnten
und erwarteten Herrlichkeit. Der Geist seufzt nicht fiir sich. Er seufzt fiir uns. ,,Der
Geist hilft uns mit seinem Seufzen bei unserem Seufzen... Unser Seufzen (und
Verlangen), und wenn es noch so innig sein sollte, begreift nicht in sich, wonach er
ruft.“ So nimmt uns — erstens — der Geist die Arbeit ab, weil wir oft nicht wissen,
worum wir zuerst und eigentlich zu beten haben, was nach Gottes Wille zu beten
ist. Zweitens erhebt der Geist seine Stimme in uns, damit wir nicht nach der
falschen "Herrlichkeit’ seufzen, um hier im Endlichen Befriedigung zu suchen, z.B.
in einem schonen Menschen, in Macht und Ansehen; denn unserem Seufzen und
Hoffen haftet immer auch ,ein Unangemessenes an“. Das, wonach es eigentlich
ruft, iberragt alle Vernunft®. Es ist unvorstellbar und unsagbar, es ist Geheimnis,
es ist ja die doxa, die Herrlichkeit Gottes.

Da wird der Geist zum Beistand und Helfer. Er entziindet ,,sein Seufzen in uns
und mischt es sozusagen unserem Seufzen bei, damit es das Eigentliche trifft und
nicht ins Abseits lauft. ,,Es ist ein Seufzen Gottes zu Gott fiir uns, in unserem
Herzen. Es ist ein Seufzen, das unsere Schwachheit nicht teilt und doch Anteil an
ihr nimmt und sie auf sich nimmt.

So legt Paulus in Rom 8,13-27 unsere stindigen Erfahrungen aus: Fiir ihn hat das
Sehnen des Menschen dieselbe Funktion, die wir ihm oben gegeben haben. Er
deutet das Sehnen als Hinweis auf die Doxa, die Herrlichkeit Gottes, auf die der
Mensch hinleben soll. Ja noch mehr: Sowohl iiber die Hoffnung, die der Kreatur
von Gott gegeben ist, als auch dadurch, daB der Geist in das Seufzen des Christen
miteinstimmt, wird im Hoffen, Sehnen und Seufzen nicht nur das geheimnisvolle
"Woraufhin’, sondern auch das "Wovonher’ aktiv.

2.2 Gottes und Jesu Christi Geist in uns

Schauen wir noch einmal auf die Fragen, die Karl Rahner stellt. Wenn ich frage,
wessen Geist ist das, aus dem die Menschen, die hier genannt sind, handeln, dann
wird wohl jeder bestatigen: das ist der Geist Jesu Christi. Jesus Christus ist doch
der, der in dieser Weise verziehen hat; der der inneren Stimme des Vaters gehorcht
hat; sich selbst geopfert hat; restlos einsam war; seine Pflicht getan hat bis zum Tod
am Kreuz; der gut war, ohne Lohn zu erwarten. Es ist der Geist, aus dem Jesus
Christus gehandelt und gelebt hat, der Geist Jesu Christi.

Nach Paulus ist der Geist die Kraft, in der Jesus Christus und Gott sich erschlieen.
Der Geist ist die Kraft, in dem Gott sich offenbart, in der Jesus Christus und Gott
gegenwartig werden, erfuhrbar werden.

Von diesem Geist behauptet Paulus immer wieder, dal wir ihn empfangen haben.
Gott hat ihn ausgegossen’, ‘gewahrt’... Gott hat den Geist seines Sohnes in unser
Herz gesandt; und dieser Geist ruft aus unserem Herzen ,, Abba, Vater® (Gal 4,6).
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Der Ort, aus dem der Geist sich meldet, ist das Herz des Menschen, seine innerste
Mitte, das Zentrum des Menschen. Aus dem Herzen ruft er ,,Abba, Vater®.
Welche Erfahrung steckt hinter dieser Behauptung des Paulus? Zwei Beispiele
mogen das verdeutlichen: In der Frankfurter Allgemeinen stand ein liebevoller
Nachruf auf den Entertainer Sammy Davis jr., der am 16. Mai 1990 an Kehlkopf-
krebs gestorben war.'> Davis hatte eine Biographie veroffentlicht, in der er die
Frage stellt: ,,Warum ich?“ Bei dieser Frage ging es ihm um seine Begabung und
sein Kiinstlertum. ,,Warum ich?“ fragt er, und dann: ,,Ich wei8 es nicht. Und ich
mochte es auch nicht wissen. Ich meine es jetzt ganz positiv. Danke fiir das, was
gewesen ist, aber warum gerade ich? Und jeden Morgen stehe ich auf und sage
Danke, Herr, ich sage es drei- und viermal am Tag.” — Welch ein Mann Davis wohl
auch immer gewesen sein mag. Hier ruft der Geist aus seinem Herzen: Danke,
Herr! (Abba,Vater).

Ahnliches gilt wohl fiir den jiidischen Schriftsteller Amos 0z,'® wenn er in einem
Interview sagt:

,Ich habe den Tod von sehr nahe kennengelernt. Auf dem Schlachtfeld und auch alskleiner
Junge in Jerusalem. Ich sah den Tod, verpfuschtes Leben; Verlust, Elend; ich bin zwischen
Fliichtlingen aufgewachsen, die alles zuriicklassen muBten. Und so ist fast eine Art reli-
gioses Verlangen in mir, morgens, wenn ich in die Wiiste hinausgehe —denn ich fange jeden
Tag mit einem Gang in die Wiiste an —und das Licht und die Steine sehe, jemanden "Danke’
zu sagen. Ich weiB nicht genau, wem ich danke, es soll nur ausdriicken, daB ich nichts fiir
selbstverstindlich halte. Im Gegensatz zu meinen Charakteren betrachte ich nichts als
selbstverstandlich: nicht den Kaffee, den ich gerade getrunken habe, nicht das Licht, und
so bin ich manchmal, nein, nicht gliicklich, aber erstaunt.”

In 1 Kor 2,12 sagt Paulus vom Geist: ,,Wir haben nicht den Geist der Welt
empfangen, sondern den Geist, der von Gott herweht” (H.Schlier). (To pneuma to
ek tou Theou.) Dieses Empfangen des Geistes ,,geschieht so, daB3 der Geist sich
selbst unser beméchtigt und zwar in dreierlei Weise®: !

1. Er nimmt in uns seinen Wohnsitz, d.h. er rdumt sich sozusagen uns zu seinem
Lebensraum ein. 2. Er wird das, ,,wonach sich unser Leben vollzieht: die Magabe
unserer Existenz, das ’kata pneuma™ (R6m 8,4f). 3. Er eroffnet sich uns ,,als unsere
neue Lebensdimension”.

Und da der Geist der Geist Christi ist, kdnnen wir dasselbe von Jesus Christus
sagen: 1. Er rdumt sich uns zu seinem neuen Lebensraum ein. 2. Er wird die
MaBgabe unserer Existenz. 3. Er gibt sich uns als unsere neue Lebensdimension.
Das bedeutet: *Christus ist in uns’ oder *wir sind in Christus’; beides paulinische
Aussagen.

Die Frage ist nun, ob das alles nur erbauliche Vorstellungen des Paulus sind, oder
ob wir erfahren kénnen, da3 Christus oder der Geist in uns ist, daf sie unsere neue
Lebensdimension sind oder werden kénnen, gemaB der Frage in 2 Kor 13,3:
,Erfahrt ihr nicht an euch selbst, daB Jesus Christus in euch ist?*

15 Frankfurter Allgemeine Zeitung vom 18. Mai 1990, Nr.115, 33.
16 Frankfurter Allgemeine Magazin vom 8. Juni 1990, Heft 536, 18.

17 Vgl, zu diesen Ausfithrungen: H. Schlier, Grundziige einer paulinischen Theologie,
Freiburg 1978, 184f.
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2.3 Im Lebensvollzug gemdf} dem Geist werden Christus und Gott erfahrbar
DaB Jesus Christus in uns ist, ist nur durch einen Lebensvollzug gemaB dem Geist
Christi zu erfahren. Lebensvollzug gemal dem Geist und damit Lebensvollzug in
Christus heift fiir Paulus einerseits ‘den Weg der Liebe gehen’ und andererseits ‘nach
den Geistesgaben streben’. Beides geht ineinander und so werden in 1 Kor 14,1 beide
genannt: ,Jagt der Liebe nach, eifert um die Geistesgaben!“ (H. Schlier)

2.3.1 Den Weg der Liebe gehen: ,,Jagt der Liebe nach!*

Dazu hat Paulus vieles zu sagen. Wir beschrinken uns auf eine Stelle. In Gal 5,13ff
bringt Paulus den Weg der Liebe mit der Freiheit zusammen. Christus hat uns frei
gemacht, er hat uns zu einem freien Leben befdhigt. Dabei schenkt er uns keine
andere Freiheit als seine Freiheit: Die Freiheit Jesu Christi. Diese Freiheit aber
sollen wir nicht mibrauchen, indem wir uns der Selbstsucht hingeben. Die Freiheit
wird vielmehr in der Liebe ergriffen. ,,Sie ist also die Freiheit, endlich lieben zu
konnen, weil man in der Liebe Christi geborgen ist und so von sich selbst loskommt
und die Freiheit, die den Anspruch stellt, endlich zu leben, erfiillt.“!® Das aber
geschieht, indem wir uns vom Geist leiten und fithren lassen.

In den Versen 22 und 23 wird nun aufgezahlt, was durch den Geist, der von Gott
’herweht’, erreicht wird: ,,Die Frucht des Geistes aber ist Liebe, Freude, Friede,
Langmut, Freundlichkeit, Giite, Glaube, Sanftmut und Selbstbeherrschung.” Die-
se Aussage ist wichtig fiir unser Thema, denn an dieser Frucht wird ja der Geist
Gottes in der Welt offenbar. Dort, wo solche Frucht des Geistes an einem Men-
schen zu beobachten ist, wird der Geist erfahrbar, der der Geist Christi und der
Geist Gottes ist. Das heiBt: Es geschieht Gotteserfahrung. Ein Beispiel: Als Papst
Johannes XXIII. starb, war die ganze Welt traurig, weil einer gestorben war, an
dem die Welt Giite erleben konnte; die Giite dessen, der die Ehebrecherin rettete;
die Giite dessen, der die Geschichte vom verlorenen Sohn erzahlte; die Giite
dessen, der zum Schicher am Kreuz sagte: ,,Heute noch wirst du mit mir im
Paradies sein.“ Das heift: Die Giite Jesu Christi und die Giite Gottes wurde in
diesem Papst erfahren. Solche Giite erlebend, machen wir Gotteserfahrung.

Wir koénnten jetzt jedes dieser Geistgeschenke durchgehen, die unter der Frucht
des Geistes genannt sind, wie Liebe, Freude, Langmut, letzte Treue zu einem
Menschen oder zu einem Auftrag. All das begegnet uns ja in unserer Welt. Darin
begegnet uns aber der Geist Christi, der der Geist Gottes ist und wir kdnnen, wenn
wir es demgemal zu deuten wissen, Gotteserfahrung machen. Wenn aber die
Korinther an sich selbst erfahren wollen, ob Christus in ihnen ist, wie Paulus sie in
2 Kor 13,5 auffordert, dann eben so, daB Christi Geist solche Frucht in ihnen
hervorbringt.

Paulus spricht aber nicht nur von der Frucht, die die Existenz im Geiste hervor-
bringt, sondern er geht auch ,auf die Weise seines Vol[zuges“19 eines solchen
Lebens im Geiste ein. Zunichst ist die Existenz im Geiste und durch den Geist in
Jesus Christus die Existenz im Glauben. Davon spricht Paulus zum Beispiel in Gal

18 Schiier, Grundziige, 189.
19 Ebd., 190.
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5,5, das wortlich tibersetzt heilen kann: ,,Wir erwarten im Geist aus Glauben das
Hoffnungsgut der Gerechtigkeit.“

Ein Beispiel dafiir, wie die Existenz im Geist eine Existenz im Glauben ist:

Mitte September vorigen Jahres verstarb die 50-jihrige Frau eines Bekannten an Darm-
krebs. Sie hinterlieB auBer ihrem Mann zwei Jungen von 17 und 20 Jahren. Sie wuBlten es
erst in den letzten Wochen, daB sie Darmkrebs hatte. Vierzehn Tage vor ihrem Tod wurde
sie mit den Sakramenten versehen. Am Sterbetag wurde der Pfarrer um 11.30 Uhr wieder
gerufen, da es schlimmer wurde. Er betet mit der Frau und ihrer Familie und liest aus der
Schrift vor. Dazwischen gibt es kleine Dialoge. Der Mann sagt zur Sterbenden: ,H., wir
haben doch ein schénes Leben gehabt, wir haben gliickliche Stunden erlebt.” Die Kranke,
die nicht mehr sprechen kann, nickt und versucht zu licheln. Sie zieht ihren Ehering aus
und gibt ihn ihrem Mann zuriick. Der groBe Junge sagt zur Mutter: ,,Mutter, wir werden
uns wiedersehen im Himmel.” Der Jiingere kann nichts sagen. Sie streichelt ihm iiber den
Kopf. Dann verlangt die Frau nach einem Zettel, da sie wegen des Brechreizes nicht
sprechen kann. Und sie schreibt die Lieder auf den Zettel, die man bei ihrem Sterbeamt .
singen soll: "Wir sind nur Gast auf Erden’. 'Heilig, heilig, heilig’ und ’Ein Danklied sei dem
Herrn'. Zwei Stunden spiter, um 15.25, stirbt die Frau.

Ihr Mann sagt: ,,Nie hat sie geklagt; nie hat sie gefragt "Warum’®. Ihre Schwester,
die in all den Stunden dabei war, sagt: ,.Ich bin froh, daf ich das erleben durfte, ich
bin ganz neu mit dem Glauben in Beriihrung gekommen.“ Allen ist im Glauben
dieser Frau der Geist des Glaubens dessen begegnet, der —bevor er in den Olgarten
ging —das grofle Lob- und Dankgebet angestimmt hat. Der im Glauben sagte: ,,Ich
werde von der Frucht des Weinstocks nicht mehr trinken, bis ich es von neuem
trinke im Reiche Gottes;” und der trotz Gottverlassenheit sagte: ,,Vater, in deine
Hénde lege ich meinen Geist.“ Der Geist Christi ist uns in der Sterbenden begeg-
net, der der Geist Gottes ist. Im Sterben dieser Frau haben die Anwesenden eine
Gotteserfahrung gemacht.

AuBer dem Glauben aber schenkt der Geist die Hoffnung (Rém 15,13) und vor
allem die Liebe. Rom 5,5: ,,Denn die Liebe Gottes“ —das heiBt die Liebe, die Gott
im Sterben und Auferstehen Jesus gezeigt hat (H. Schlier) - ,,ist ausgegossen in
unsere Herzen durch den heiligen Geist, der uns gegeben ist.“ Der Geist zeigt sich
als Liebe Gottes. Er 148t sich als Liebe Gottes erfahren. Auch in unserer Liebe zu
den Menschen 148t sich Gott erfahren, weil unsere Liebe nicht unsere ist, sondern
die Liebe Gottes, die uns gegeben ist. In unserer Liebe, die die Liebe Gottes ist,
erfahren Menschen Gott. Nicht anders ist wohl das Wort Jesu in der Bergpredigt
zu verstehen: ,,So soll euer Licht vor den Menschen leuchten, damit sie eure guten
Werke sehen und euren Vater im Himmel preisen. (Mt 5,16)

Noch viele andere Gaben nennt Paulus, die der Geist uns gewihrt und in denen
wir ihn erfahren kénnen. H. Schlier hat eine solche Liste zusammengestellt:

»— Der Geist gewdhrt uns Erkenntnis, 'Erleuchtete Augen des Herzens’, damit wir die
Hoffnung unserer Berufung erkennen kénnen: Eph 1,18,

- Er gewihrt Heiligung: 2 Thess 2,13; Rém 15,16.

- Er schenkt das Vertrauen des Gebetes zu Gott, dem Vater; und er Lift die Angst
verschwinden: Rom 8,15

- Er selbst betet in uns: Gal 4,6; und tritt im Herzen fiir uns ein mit unsagbarem Seufzen:
Rom 8,26.

- Er weill um die Herrlichkeit des Erwarteten, deren Zeuge er ja selbst schon ist; und so
bezeugt er uns, was wir sind: Kinder und Erben Gottes: R6m 8,16.
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- Er gewihrt iibernatiirliche Freude, Freude im Leiden: 1 Thess 1,6.

— Friede und Freude schenkt der Geist: Rom 14,17.

- Er ist der Geist der Milde: 1 Kor 4,21.

- Er erdffnet Gemeinschaft: 2 Kor 13,13.%20

Alles zusammengefafit, eroffnet uns der Geist eine ganz neue Lebensdimension.
Es ist die Lebensdimension Jesu Christi, von der oben die Rede war. Wie Jesus
Christus offen war, so mochte sein Geist auch unser in sich verschlossenes Dasein
offnen, 6ffnen zu Gott und 6ffnen zu den andern Menschen und uns offenhalten.

2.3.2 Nach den Geistesgaben streben

Dieses Offensein und Offenhalten fiir Gott und den andern Menschen geschieht
in und durch die Geistesgaben. Von ihnen ist in Rom 12,6ff; in 1 Kor 12,4ff und vor
allem in 1 Kor 14 die Rede.

Dieses Geistesgaben sind uns ja als ,,Offenbarungen des Geistes geschenkt, damit
sie andern niitzen® (1 Kor 12,7). Alle diese Geistesgaben (Charismen) sind
menschliches Vermogen. Aber in ihnen wirkt sich menschliches Vermégen in
gesteigerter Form aus. H. Schlier meint dazu: In ihnen ,,sind Energien am Werk,
die aus verborgenen Tiefen kommen und in verborgene Tiefen reichen®?!,

Dasie der Gemeinschaft zum Aufbau des Leibes Christi, der Kirche, dienen sollen,
sind sie notwendig Gaben der Liebe. Das betont Paulus in 1 Kor 13. Sie sind
Entfaltungen und Formen der Liebe. Sind sie das nicht, dann sind sie vor Gott
nichts (1 Kor 13,2).

Wenn die Charismen als Formen der Liebe auftreten, werden sie ebenfalls zur
Gotteserfahrung. Ein Beispiel: Ich kenne eine Altenpflegerin. Sie hat ein beson-
deres Geschick im Umgang mit den Alten und hat den Beruf auch gelernt. Sie tut
ihre Arbeit aber in einer ganz groBen Liebe. Sie spricht liebevoll von ihren Alten.
Und diese Liebe macht sie frei, an Tagen, an denen es notwendig ist, sich ganz
hineinzugeben und Letztes herzugeben. Da schaut sie nicht auf die Uhr. In ihr
begegnet der Geist dessen, der sich in Liebe hingegeben hat in dieses Leben und
Letztes hergegeben hat am Kreuz. Es ist der Geist Christi, der Geist Gottes. Wer
die Pflegerin erlebt, kann Gotteserfahrung machen; in ihrem Handeln begnet der
Geist Christi. Und die Alten merken das auch irgendwie. Gott ist erfahrbar.

3. Ansatzpunkte fiir eine Neuorientierung

In diesem dritten Teil sollen einige Fragen und Denkanstée formuliert werden,
die helfen konnen, unsere Glaubigen fiir Gotteserfahrungen ’sehend’ zu machen.
1. Im sozial-ethischen Bereich suchen die Menschen nach Neuorientierung. Diese
soll den eigenen Erfahrungen und der Wirklichkeit, die sie wahrnehmen, gerecht
werden und durch eine glaubwiirdige Lebenspraxis erfahrbar sein. Von ‘oben’ und
abstrakt vermittelte Normen und Behauptungen, die nur Gehorsam fordern,
liberzeugen nicht mehr. Sie wirken eher provozierend. Leben und Lehre miissen
in neuer Weise zusammengebracht werden.

Gilt das nicht auch fiir das Problem des Glaubens an einen lebendigen Gott, daf3
die eigene Erfahrung im Vordergrund stehen muf3? Was sagen wir einem 12-jahri-

20 Ebd., 191.
2L ie;
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gen, der bei der Behandlung der Dornbuscherzihlung fragt: ,, Warum hat sich Gott
eigentlich immer nur friither gezeigt? Warum zeigt er sich heute nicht?*

2. Unsere Leute erwarten das Wirken Gottes (Gotteserfahrung) immer in einer
spektakuldren Manifestation géttlicher Macht wie am Sinai, im brennenden Dorn-
busch, mit Brausen, Sturm und Feuerzungen, mit Blindwerden und Sturz vom
Pferd... Wir haben es ihnen offenbar nie deuten kénnen, daB ,,Gott in diese Welt
immer nur langsam und schiichtern® kommt (Hugo Rahner).

3. In der Vermittlung unseres Gottesbildes geschehen offenbar grundlegende
Fehler. Miiiten wir nicht von Anfang an der Lebensdifferenzierungen in Gott mehr
eingedenk sein; da sie ja der Grund fiir die trinitarische Selbstmitteilung Gottes
an uns sind. Etwa wie Herbert Vorgrimler es formuliert: ,Der eine Gott ist als
tragender Urgrund und Ziel in Liebe uns zugeneigt, Vater; er ist in die Mensch-
heitsgeschichte eingetreten und hat, um sich uniiberbietbar zu offenbaren, ein
Menschenschicksal zu eigen angenommen, Sohn; er ist bleibend innerlichst in der
Schopfung und im Herzen der Menschen am Werk; Heiliger Geist.“%

4. DaB wir da versagen, zeigt schon die Tatsache, dal das Pfingsfest das Hochfest
ist, mit dem die Deutschen am wenigsten anfangen kénnen. Warum?

5. Miite unsere Theologie, Predigt und Katechese nicht mehr vom Kerygma der
paulinischen Briefe inhaltlich bestimmt sein? Die paulinische Theologie kommt
der Erfahrbarkeit von Glaube und Gott naher als unsere Schultheologie, gerade
weil die Wirksamkeit des Geistes und damit Gottes in unserer Welt stindig von
Paulus bezeugt und behandelt wird.

6. Eine Lehre vom Geist sollte nicht erst anlaBlich der Firmung in geballter Form
auf die Jugendlichen herabgelassen werden. Sie sollte vorher schon selbstver-
standlich sein. Sie sollte zeigen, da3 Gott als Heiliger Geist der Kreatur innewohnt
und sie drangt und befdhigt zum Hervorbringen von wahrhaft Neuem, Noch-nie-
Dagewesenem. Auch in der Christologie miite deutlicher werden, daB es sich um
Christi Geist handelt, der zum Beispiel in der Gemeinschaft gegenwartig wird.

7. In der Schopfungslehre und in der Lehre vom Menschen miiBte die Geheimnis-
fahigleit des Menschen deutlicher herausgearbeitet werden; von der ja auch viele
dichterische Texte sprechen.

8. Wenn eigene Gotteserfahrungen gemacht werden sollten, dann miiBten wir die
Menschen sensibler machen fiir die Regungen ihrer Seele, ihres Gewissens, ihrer
Sehnsiichte und - wie die Leute heute sagen - ihrer ’Gefiihle’ (Herz). Auch
brauchen wir mehr Mut zum Wagnis. Im Glauben, daB der Geist Gottes im Men-
schen tétig ist, sollten wir die Menschen etwas wagen lassen. Meist weiB der
Mensch schon, was richtig ist und was Gott will, wenn man ihn auf sein inneres
"Gefiihl’ zu einer Sache anspricht.

Auch der Glaube an die Charismen sollte uns davor bewahren, den Menschen alles
von oben vorschreiben zu wollen und zu sollen.

22 K. Rahner, Sehnsucht nach dem geheimnisvollen Gott, hrsg. von H. Vorgrimler, Freiburg
1990, 42.



Klaus Konig
Religitses Lernen mit absoluter Musik'

I. Musik und Spirtualitit

Das von Giinther Stachel 1989 gefallte Urteil, ,,die Rolle der Musik fiir Kinder und
Jugendliche ist in der Religionspadagogik noch kaum gewiirdigt worden, > muB,
so denke ich, angesichts neuester Entwicklungen modifiziert werden. So stand z.B.
die gesamte Kolner religionspadagogische Woche 1989 unter dem Thema ,,Musik
und Religionsunterricht, und auch auf der letztjahrigen Jahrestagung des DKV,
die sich mit der prophetischen Kraft der Kunst beschéftigte, nahmedie Musik einen
wichtigen Platz ein. Das Thema fehlt ebenso wenig in einigen neueren rehglons-
padagogischen Veréffentlichungen wie z.B. in Ralph Sauers ‘Mystik des Alltags
oder Clemens Schwarks Aachener Dissertation iiber die ’Sprachtheologle IT
Ramseys und ihre Bedeutung fiir die Rellglonspadagogxk’ Innerhalb der Reli-
gionspidagogik hat Musik aber bisher ausschlieBlich einen funktionalen Stellen-
wert, sie istimmer gebunden an einen Text, an Spiel, Tanz oder Meditation. In ihrer
ungebundenen, reinen, absoluten Form ist sie fiir den Religionsunterricht noch
kaum entdeckt.’

Begriindet ist diese neuerliche Aufwertung der Musik im Bereich der religiésen
Erfahrung und Bildung nicht nur durch religionsdidaktische Tendenzen (Symbol-
didaktik), sondern auch durch allgemeine musikasthetische Entwicklungen, die
mit dem Schlagwort "Spiritualitdt’” auf einen Nenner zu bringen sind. Gemeint ist
keine Wiederbelebung religioser oder gar liturgisch gebundener Musik, vielmehr
scheinen immer mehr Musiker Musik als addquaten Ausdruck ihrer Spiritualitit
zu verstehen. Ich mdchte diese Tendenz fiir die drei Bereiche der E-Musik, des
Jazz und der Rockmusik erldutern:

1. Schon die Bezeichnungen avantgardistischer ernster Musik bis zum Ende der
sechziger Jahre als seriell, experimentell und informell erweisen sie als typisch
modern. Modern ist dabei ihre unter dem Fortschrittsduktus stehende Asthetik
ebenso wie die Pflicht zur Dissonanz, zur neuesten Elektronik und zur Integration
des Gerausches. Seitdem aber 1aBt sich im musikalischen Material die Befreiung
vom bis dahin obligatorischen Fortschrittszwang erkennen: Traditionelles Instru-
mentarium, gebrdauchliche Notation, und sogar die bitonale Harmonik sind nicht

L Es handelt sich um die leicht modifizierte und durch Anmerkungen ergiinzte Fassung
eines Vortrags, der beim 9. Rhein-Main-Religionspadagogentreffenam 16.2.1991 in Ilben-
stadt gehalten wurde.

2 G. Stachel, Prisentative Symbole - Symbole, die sich zeigen: Susanne Langer, in: Schrif-
ten des Seminars fiir Religionspidagogik, Mainz 2/1989, 1-27, hier 14f.

3Vgl. R Sauer, Mystik des Alltags. Jugendliche Lebenswelt und Glaube, Freiburg/Ba-
sel/Wien 1990, 132-141.

4 Vgl. C. Schwark, Die Sprachtheologie I.T. Ramseys und ihre Bedeutung fiir die Religions-
pddagogik - ,,Disclosure®-Erfahrungen im religiosen LernprozeB3, Aachen 1988, 257-568.
5 Satzhafte Andeutungen finden sich bei Schwark, 518, bei R. Schmitt, Musik und Glaube.
Eine vergessene Beziehung?, in: Grundschule 23 (1988), Heft 7/8, 60-65, hier 62, und in
einer eher grundsitzlichen Variante bei F. Harz, Musik, Kind und Glaube. Zum Umgang
mit Musik in der religitsen Erziehung, Stuttgart 1982.

Religionspadagogische Beitrage 30/1992
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mehr grundsitzlich verboten.® Ausgelést wurde diese Materialrenaissance durch
ein gewandeltes dsthetisches Anliegen in der Musik, das von dem Komponisten
und Musikwissenschaftler Heinz-Albert Heindrichs als ,,Wiederentdeckung ihrer
urspriinglichen religiésen Dimension*’ gedeutet wird. Durch die intensive Begeg-
nung mit anderen religiésen Ausdrucksformen (bei Karl-Heinz Stockhausen asia-
tische Meditation, bei Arvo Part die traditionelle russische Orthodoxie) und durch
das BewuBtsein vom Ende der fortschrittspathetischen Moderne fand und findet
die Musik zuriick zum Nichtseriellen, Nichtrationalen, Mythischen und Spirituel-
len als ihrem neuen Ausdrucks- und Inspirationsbereich. Die Offnung fiir kos-
misch-religidse Inhalte machen die Werktitel Stockhausens exemplarisch deutlich:
,»Yor 1968 hieBen die Stiicke Etude — Punkte - Studie — ZeitmaBl — Gruppen - Zyklus -
Carre - Kontakte - Momente — Mixtur — Mikrophonie. Nach 68 hieBen sie Stimmung —
Spiral - Mantra - Aufwirts - Setz die Segel zur Sonne — Kommumon Litanei - Es -
Goldstaub - Fiir kommende Zeiten - Sternklang — Trans — Anbetung.“®

2. Fiir die religiése Besinnung i im Jazz stehen Namen wie John Coltrane und ihm
folgend Joachim-Ernst Berendt’, der nicht nur einen engen Zusammenhang zwi-
schen Musik und Religion herstellt sondern sogar deren Identitét fiir moglich halt.
Seine philosophische Grundlage ist die pythagoreische Zahlenmystik, in der die
Obertonharmonie sowohl als Grundmodell der Welterklarung, als Erlésungsmittel
wie auch als ethische Maxime fungiert. Gestiitzt wird diese alte Kosmologie heute
laut Berendt durch die neuesten physikalischen und harmonikalen Forschungser-
gebnisse sowie durch die groBen religiosen Traditionen. Sie alle machen deutlich:
Am Anfang war der Klang und der Klang war Gott, und alles klingt fortwihrend
nach den vorgegebenen Ordnungsstrukturen der Obertonreihe. Diese Strukturen
bezeichnen die Analogie zwischen Makro- und Mikrokosmos und legitimieren so
die mythischen, neo-synthetischen Identifikationen von Brahman und Nada, von
Gottund Klang, von Welt und Klang, von rechtem Héren und Erlosung. Ausdiesen
Entsprechungen, die von unsrer visualisierten Zivilisation mit der Folge eines
globalen Krisenszenarios auseinandergerissen wurden, kann Berendt individual-
und soziotherapeutische Konsequenzen ableiten, ,,zuletzt nicht weniger als eine
sanfte Weltrevolution kraft der kumulativen Wirkung individueller Versohnungen
mit dem musikalischen Sein.“'® Actus ex auditu, das Handeln folgt aus dem Héren
der kosmologischen Harmonien und fiihrt zu einem erlésenden Holismus. Dabei

6 Vgl. das dhnlich lautende Resiimee von Peter Sloterdijk in seinem #sthetischen Essay:
Kopernikanische Mobilmachung und ptoleméische Abriistung, Frankfurt 1987, 21, 41.und
70.

7 H.-A. Heindrichs, Eine neue religiose Dimension in der Musik? in: Hauptabteilung
Schule/Hochschule des Erzbischéflichen Generalvikariats Kéln (Hrsg), Dokumentation
zur piddagogischen Woche 1989: Glaube - sang- und klanglos? Musik und Religionsunter-
richt, K&ln 1989, 86-101, hier zitiert nach dem Wiederabdruck in: Kat Bl 116 (1991), 80-89,
hier 82. Selbstverstéindlich ist diese Deutung der dsthetischen Verinderungen nicht die
einzige. Zur Wiederentdeckung der Tonalitdt unter ,,postmodernen Vorzeichen vgl.
R. Febel, Tonalitdt nach ihrer Katastrophe, in: Musik-Texte 14 (1986), 4-9.

8 Heindrichs, 84.

9 Vgl.J.-E. Berendt, Nada Brahma. Die Welt ist Klang, Reinbek 1985,

10 Sioterdijk, 98.
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kommt der Musik eine entscheidende Funktion zu, denn sie erméoglicht als horba-
res Abbild der ewigen Oktaven die Einstimmung des Subjekts in sie.

3. Innerhalb der Rockmusik scheinen Okkultrock, Heavy Metal und Satansrock
die auffalligste Verbindung zu Formen von Spiritualitat herzustellen. Allerdings
spiegeln diese extremen Varianten der Rockmusik einige fiir sie insgesamt typische
Eigenarten wider, zu denen die Prioritit der Rhythmik, die quasi kultische Dra-
maturgie ihrer Prasentation und Rezeption ebenso gehéren w1e d1e auf unmittel-
baren Mitvollzug ausgerichteten, affektiv hoch besetzten Texte.!! Alle drei Fakto-
ren stehen in Wechselbeziehungen zueinander und erreichen so eine motorisch,
emotional und wohl auch kognitiv hohe Aufnahme- und Identifikationsbereit-
schaft, wie die folgende AuBerung eines Jugendlichen signalisiert: ,,Musik spielt
in meinem Leben eine wichtige Rolle. Es gibt manche Songs, die scheinen alle
meine Gefiihle freizusetzen. Bestimmte Akkorde in einem Lied machen mir jedes-
mal eine Génsehaut, wenn ich sie hére. Bei anderen Liedern kann ich kaum die
Tranen zuriickhalten... Wenn ich hore, kann mem Zimmergenosse mich nicht
ansprechen; ich bin dann in einer anderen Welt.” 2 In der Erfahrung emotionaler
Grenzsituationen eroffnet sich eine Grundfunktion der Rockmusik: In einer posi-
tivistischen, durchrationalisierten Leistungswelt verhilft sie dazu, die prigenden
Melodien der alltiglichen modernen Handlungswelt auszuléschen und fithrt zu
Ahnungen vom Ganz-Anderen und Verheiungsvollen in der bedingungslosen
Hingabe und in dem zweckfrei Spielerischen einer unnormierten Motorik. Diese
musikalische Form des Transzendierens ist unklar, haufig unbewufit und primir
kompensatorisch, aber es scheint eine der wenigen Moglichkeiten unserer Zivili-
sation zu sein, iiberhaupt einen Weg , religioser Dasemserschheﬁung 13 2u finden.
Zusammenfassend 148t sich wohl eine tendentielle Nahe verschiedener Musikspar-
ten zum Religiésen feststellen, sei es von der intentionalen Seite in der E- und
Jazzmustk sei es von der rezeptionsfunktionalen Seite im Bereich der Rockmu-
sik.'* Ob dahinter auch eine wieder auﬂebende religiose Befindlichkeit der Men-
schen am Ausgang der Moderne steht,'” 3Bt sich aus der zugegebenen Vieldeu-
tigkeit musikalischer Phdnomene allein nicht ablesen. Angemessener scheint mir
die Rede von einer Ontologisierungstendenz 16 7u sein, einer Suche nach Gewil3-

11Vgl. 4. Elbers, Rockmusik und ihre Bedeutung fiir den Religionsunterricht. Eine an-
thropologische Grundlagentheorie religidser Sozialisationsmaglichkeiten (Elementa The-
ologiae Bd. 2), Frankfurt 1984.

2 Sauer, 75.

13 Elbers, 51.

14 Zur theologischen Bewertung dieser Tendenzen, die den Rahmen dieses Aufsatzes
sprengen wiirde, vgl. P. Bubmann, Urklang der Zukunft. New Age und Musik, Stuttgart
1988, 167ff. Er bezieht sich u.a. auf J.LE. Berendt (75-126) und betont dabei - neben einer
Vielzahlvon einzelnen Kritikpunkten —die fir das Christentum entscheidenden Differenz-
erfahrungen zwischen Gott und Welt, Welt und Klang etc., die sich vom synthetisch-musi-
kalischen Mythos bei Berendt radikal unterscheiden.

15 Dies deutet Heindrichs, 82-83, an.

16 Vgl. T. Ziehe, Angst vor Hingabe ... Hunger nach Intensitiit, in: religio 1/1987, 35-39; in
anderer Terminologie weiterfiihrend D. Baacke, Die stillen Ekstasen der Jugend. Zu
Wandlungen des religiésen Bezugs, in: JRP 6 (1989), Neukirchen-VIuyn 1990, 3-26, bes. 4f.
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heiten, Ordnung und Sinn, die fiir Mensch, Natur und Kosmos gleichermafien
gelten. Haben Kunst und speziell die Musik dennoch eine seismographische Wir-
kung, so ist es gerade religionspadagogisch wichtig, den seismographischen Linien
nachzuspiiren, um das Feld religiésen Lernens auf einem sensibel-stabilen Funda-
ment bestellen zu konnen. Der hier angestrebte, musikalisch orientierte Beitrag
zur Feldbestellung soll unter den folgenden Bedingungen stehen:

— Mit Musik meine ich absolute, also von allen auermusikalischen Beziehungen
losgeléste Musik, weil sich nur fiir Musik pur der Ernstfall unserer Fragestellung
ergibt. Also: keine textbegleitende oder -ausdeutende Musik, keine Meditations-
oder Tanzmusik, keine kirchliche, geistliche oder religiése Musik, denn in all diesen
.Formen dient die Musik — dem Text, der Meditation, der religidsen Intention usw.
Sie soll aber selbst und alleine Medium religiésen Lernens sein.!

— Wenn absolute Musik, dann allerdings ohne gattungsmiBige und zeitliche Ein-
schriankung. Sowohl bei James Last, Pink Floyd oder Wolfgang Amadeus Mozart
gibt es reine Instrumentalmusik und nur sie interessiert hier.

Mit der Beschriinkung auf absolute Musik muB ich auf zwei naheliegende Einwiin-
de eingehen: 1. Musikésthetisch scheint sich ein themenimmanenter Widerspruch
zu ergeben, der in der Frage nach der Beziehung der Musik zur Religion liegt, einer
Musik, zu der ja gerade des Fehlen auBermusikalischer Beziige definitionsgemaB
gehort. Es sei denn, in der Autonomie und im absoluten Anspruch selbst kénnen
religiose Beziige aufgespurt werden. 2. Der zweite Einwand kommt vom Christen-
tum als einer Religion, die ganz auf der Textiiberlieferung basiert, und zu der eine
Musik ohne Text inhaltlich nichts aussagen kann. Die Kombination beider Einwan-
de ergibt die Frage: Eignet sich reine Instrumentalmusik inhaltlich fiir religidses
Lernen? Aus der Richtung ihrer Beantwortung ergibt sich sofort die nichste
Fragestellung: In welchen konzeptionellen Rahmen religiésen Lernens pafit abso-
lute Musik, um dort eigene Akzente setzen zu kénnen?

Bevor ich Antwortversuche zu beiden Fragen unternehme, sollen zwei praktische
Beispiele aus dem Religionsunterricht in aller Kiirze andeuten, wie absolute Musik
religidse Lernprozesse in Gang bringen kénnte.

2. Zwei unterrichtspraktische Beispiele

2.1 Nachfolgebearbeitungen

Fir eine Unterrichtseinheit "Jesus und die Christen’ im 9./10. Schuljahr bringen
die Jugendlichen inhaltliche Vorerfahrungen und entwicklungspsychologische
Dispositionen mit: Inhaltlich stellen sie eine Diskrepanz zwischen dem Leben Jesu
und dem vieler Christen fest, wobei sie diese Unterschiede eher den lauen Christen
als der Radikalitit Jesu zuschreiben. Damit ist aber nur zu leicht ein mentaler
Riegel fiir den Versuch des eigenen Christwerdens aufgebaut. In ihrem Reifepro-
zeB erleben die Schiiler selbst den Wechsel handlungsorientierender Bezugsper-

17 Fiir die Praxis kommt eher eine groBziigige Anwendung des Begriffs in Betracht. So
richtet sich die religionspadagogische Inanspruchnahme eines Instrumentaltitels mit pro-
grammatischer Uberschrift oder gar von Programmusik eher nach ihrer stimmigen und
werkgerechten Verwendung als nach ihrer historisch korrekten Subsumtion unter den
Begriff der absoluten Musik.
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sonen. Die daraus resultierende Verhaltensunsicherheit, die haufig mit Identitits-
krisen gekoppelt ist, férdert eine Verabsolutierung der gerade aktuellen Bezugs-
ebene (Peer-group, Idol).

Von daher ergibt sich als ein plausibles Ziel der Unterrichtseinheit, Orientierung
an einem Modell nicht als dessen Kopie, sondern als kreativen Aneignungsproze
der zu befragenden Spezifika des Modells aufzufassen. Dies kann an einem
einzelnen Beispiel nachvollzogen werden, besser aber noch auf einer allgemeinen
Ebene, um durch deren Offenheit den Schiilern den Bezug zu ihrer Position zu
erleichtern. Bevor die inhaltlichen Eigenarten christlicher Nachfolgepraxis eror-
tert werden, bietet sich eine Reflexion des Begriffs 'Nachfolge’ an. Dazu schaut
sich die Lerngruppe ein Poster an, auf dem eine immer groBer werdende Perso-
nenzahl einer vorangehenden Figur folgt, wobei die Ahnlichkeit mit dieser Leitfi-
gur mit der raumlichen Nahe zunimmt. Im Gesprich verdeutlichen die Schiiler aus
ihrem Erfahrungsbereich, daB sich die dargestellte Form von Imitation keineswegs
auf duBerliche Faktoren beschrankt. Zur Vertiefung des Nachfolgebegriffs hort die
Lerngruppe 3 Beispiele absoluter Musik, von denen die letzten beiden das Thema,
die Struktur des ersten Beispiels auf unterschiedliche Weise bearbeiten. Mozarts
»Rondo alla Turca® (3. Satz aus der Klaviersonate A-Dur KV 311 von 1778) bietet
sich als iibersichtliches und héufig bearbeitetes Stiick an. Der Sonatensatz kann
von den Schiilern schnell in seinem Ausdrucksgehalt beschrieben und musikhisto-
rischen sowie soziologischen Gegebenheiten zugeordnet werden. Zwei zeitgends-
sische Bearbeitungen (von J ames Last und von Thilo Medek: Battaglia alla turca,
aus: Lesarten an zwei Klavieren ) machen auf unterschiedliche Weise klar, was
die Ubernahme von Motiven in einen verinderten Lebenskontext heiBen kann:
Bei James Last erfolgt die Kopie der Motive bei neuer Instrumentierung zur
Steigerung des Unterhaltungswertes. Bei Thilo Medek dagegen ist der durchaus
umstrittene Versuch sehr deutlich zu erkennen, das musikalische Modell mit der
Distanz des Zeitunterschieds unter grundsatzlicher Beibehaltung der Motive zu
adaptieren und als ein zeitgendssisches Musikstiick horbar zu machen.

Anhand dieser beiden Bearbeitungen kénnen Schiiler mit Riickgriff auf das Poster
ihr Verstindnis von ’nachfolgen’ differenziert modifizieren und auf die jesuani-
schen "Motive’ und deren gegenwirtige Praxis anwenden. Der Einsatz absoluter
Musik fiihrt hier zur Losung fester Urteilsstrukturen und verweist auf das Inein-
ander von Beziehung und Kreativitat fir gelingendes Leben.

2.2 Seewandelstimmung

Fiir das Verstindis vieler biblischer Perikopen greift ein bloBes Wortverstehen zu
kurz, es gehért vielmehr auch ,,die Musik hinter den Worten, die Leidenschaft
hinter dieser Musik, die Person hinter dieser Leidenschaft: alles das also, was nicht
geschrieben werden kann,“'? hinzu. Die Musik hinter den Worten kann Worte zu

18 Beide Bearbeitungen finden sich auf der Tonkasette zu E.-K. Schneider, Original und
Bearbeitung. (Kursmodelle fiir die Sekundarstufe II, hrsg. von R. Jakoby) Frankfurt 1984.
Weitere Bearbeitungen verschiedenster Werke hat M. Sievritts, Original und Arrange-
ment. Wiebaden 1989, zuginglich gemacht.

19 F. Nietzsche, NachlaB: Die Unschuld des Werdens, Bd. I. Stuttgart 1956, Nr.508, 190-191.
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Metaphern machen, kann Satzen und Erzihlungen zu neuen Bedeutungsgehalten
verhelfen. Diese Form von Musik hérbar zu machen, ist ein wesentliches Anliegen
religiéser Sprecherziehung.

Unterschiedliche Tone und Leidenschaften klingen z.B. in der Seewandelerzih-
lung (Joh 6,16-20) durch, denen auch schon Schiiler des 3.-4. Schuljahres lauschen
kénnen. Dazu horen die Schiiler einen im Ausdrucksbereich kontrastreichen
Musikausschnitt (etwa die letzten 3 Minuten aus dem 4. Satz von Gustav Mahlers
7.Symphonie in e-moll) und versuchen ihn, nach einem ersten Vorspiel zu beschrei-
ben, nach dem zweiten Horen zu gliedern (2 Abschnitte). Fiir den dritten Hér-
durchgang sind kleine Kirtchen vorbereitet, die jeder Schiiler mit einer Farbe pro
Musikabschnitt bemalen soll. Nach einem moglichen vierten Erklingen des Aus-
schnitts kann erklirt werden, warum sich zum ersten Abschnitt ausschlieBlich
dunkle oder schwarze Karten finden, zum zweiten Abschnitt aber helle, die meist
kreis- oder wellenférmig bemalt sind. Zu den dunklen Karten fallen Stichworte wie
»scheuBlich, laut, wild, Génsehaut, Angst haben, sich verkriechen wollen®, zum
zweiten Musikabschnitt (helle Karten) assoziieren die Schiiler ,,gut, schén, zum
Wohlfithlen®. Nun kann der/die ReligionslehrerIn die Perikope aus dem Johannes-
evangelium vorlesen und die Schiiler auffordern, die Musikabschnitte bzw. Karten
den Personen und Szenen zuzuordnen. Um das Erarbeitete in einen Aneignungs-
prozeB zu iiberfiihren, eignet sich die Herstellung von FuBspuren, die mit den
Farben der Karten bemalt werden, worauf der dufere Bewegungsablauf der Er-
zéhlung mit den FuBBspuren der Lerngruppe gelegt werden kann. Meist schon bei
dem Versuch, das angemessene Legebild gemeinsam zu finden, stellen die Schiiler
fest, daB sich eigentlich auch die Jiinger verandert haben, der duBere Bewegungs-
ablauf wird mit einem inneren verknipft. — Der Einsatz absoluter Musik hat hier
dazu verholfen, die Tone hinter den Worten der Wundererzihlung zu héren und
sie einem religios-symbolischen Verstehen zuzufiihren.?’

Nach dem kurzen, immer auch ambivalent verengenden Einblick in die Praxis
zuriick zum prinzipiellen Ausblick mit der Frage:

3. Eignet sich reine Instrumentalmusik inhaltlich fiir religioses Lernen?

3.1 Musikdsthetische Anniherung

E.TA. Hoffmann hétte diese Frage wahrscheinlich bejaht, wenn auch nicht unbe-
dingt fiir die Lernformen seiner Zeit. Grundlage fiir diese Vermutung bildet die
von ihm zum ersten Mal explizit entwickelte Metaphysik der Instrumentalmusik,
wie er sie in seiner 1810 veroffentlichten Rezension zu Beethovens 5. Sinfonie zum
Ausdruck bringt. Er schreibt: ,,Die (Instrumental)Musik schlieft dem Menschen
ein unbekanntes Reich auf; eine Welt, die nichts gemein hat mit der duBeren
Sinnenwelt, die ihn umgibt, und in der er alle durch Begriffe bestimmbaren
Gefiihle zuriickldBt, um sich dem Unaussprechlichen hinzugeben. Wie wenig

20 Weitere unterrichtspraktische Beispiele fiir den Einsatz absoluter Musik im Religions-
unterricht zu den Themen Senfkorngleichnis, Frieden, Gottesbild und Auferstehung fin-
den sich bei K. Kénig, Hindurch-Horen. Absolute Musik im Religionsunterricht, in: Infor-
mationen fiir Religionslehrer und Religionslehrerinnen des Bistums Limburg, Heft 2-
3/1990, 20-22.
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erkannten die Instrumentalkomponisten dies eigentiimliche Wesen der Musik,
welche versuchten, jene bestimmbaren Empfindungen , oder gar Begebenheiten
darzustellen, und so die der Plastik geradezu entgegengesetzte Kunst plastisch zu
behandeln!“*!

Mit diesen belden Satzen markiert Hoffmann einen musikésthetischen Paradig-
menwechsel,? der fiir das gesamte 19. Jahrhundert hochst folgenreich sein sollte.
Im zweiten Satz zitiert er die bis dahin giiltige Leitvorstellung als eine plastische.
Demnach hatte alle Musik, wenn sie dsthetisch ernstgenommen werden sollte,
einen auBermusikalischen Bezug: Affektdarstellung und Affekterzeugung waren
die asthetischen Kriterien fiir Schonheit und Qualitit. Erhabenheit oder Zer-
knirschtsein, Zorn oder Gleichmut, Leiden oder Gliick galten als die Inhalte der
Instrumentalmusik. Dahinter steht die platonische Vorstellung der Bindung aller
Kunst an Begriffe und Sprache, ohne die ihr keine Wirklichkeit zukommt. Im
ausgehenden 18. Jahrhundert wird diese nachahmende Affektenlehre modifiziert:
Der Komponist muf3 nicht alle Empfindungen, die er hervorrufen will, selbst erlebt
haben, weil die Musik ihre eigene Weise der Gefiihlsdarstellung und -erzeugung
besitzt. Sie stellt mit ihren Mitteln eher eine Morphologie des Gefiihls dar. Diese
anfingliche Losung von Affektvorgaben radikalisiert Hoffmann antiplatonisch.
Galt im 18. Jahrhundert die Unbestimmtheit des Gefiihls in textloser Musik als
isthetischer Mangel, so erscheint sie bei ihm als Vorzug, statt mimesis der Affekte
nun Hinfithrung zum Unsagbaren und UnermeBlichen. Erst in der losgelosten,
aller Gefiithlsnachahmung entsagenden Form kommt Musik zu sich selbst und
gewinnt den Charakter des Unaussprechlichen. Dieser Paradigmenwechsel voll-
zieht musikhistorisch die immer breitere Anerkennung der Sinfonie und des
Streichquartetts nach und verleiht ihr eine spekulative Basis. Ideengeschichtlich
artikuliert sich hier die Romantik als kompensatorische Gegenbewegung zum
Prlmat der aufgeklarten Rationalitit und der sich abzeichnenden technisierten
Welt.?

Ist mit dieser metaphysischen Betrachtung der Instrumentalmusik tatsichlich ihre
Eignung fiir religioses Lernen von der Musikésthetik her grundgelegt? Wohl kaum,
denn bei naherem Hinsehen triigt der Schein. Das bei Wackenroder, Tieck und
dariiber hinausgehend bei Hoffmann u.a. so beredt angefiihrte, durch Musik

21 E.T.A. Hoffmann, Besprechung der 5. Symphonie ¢ von Ludwig van Beethoven, in:
Schriften zur Musik. Nachwort und Anmerkungen v. Friedrich Schnapp, Miinchen 1977,
34.

22 Zur musikésthetischen Bedeutung Hoffmanns hat sich Carl Dahlhaus haufiger geduB-
ert, jetzt gesammelt in C. Dahlhaus, Klassische und romantische Musikésthetik. Laaber
1988, z.B. 98-110 und 365ff.

23 Wie aktuell die Hoffmann’sche Asthetik auch heute noch gerade fiir Theologen ist,
bezeugt der Vortrag, den Hans Kiing zur Eréffnung des diesjahrigen Mozartjahres im
Miinchner Prinzregententheater gehalten hat. Einer der zentralen Aussagen lautet dort
(zn nach der Siiddeutschen Zeitung vom 28.1.1991): ,,Offne ich mich, so kann ich gerade
in diesem wortlos sprechenden Geschehen der Musik von einem unaussprechlich-unsag-
baren Geheimnis angeriihrt werden, kann in diesem iiberwiltigenden, befreienden, be-
gliickenden Erleben der Musik die Anwesenheit einer tiefsten Tiefe oder hichsten Hohe
selbst erspiiren, erfithlen und erfahren.” Hoffmann 148t griBen!
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hindurch hérbare ,,unbekannte Reich” traf auf eine religis disponierte Zuhérer-
schaft, von der heute keineswegs in gleicher Weise auszugehen ist. Méglicherweise
konnte aber eine religios qualifizierte Lernsituation (z.B. der Religionsunterricht)
den Verlust der ésthetischen Voraussetzungen beim modernen Rezipienten auf
bestimmte Art kompensieren. Das Triigerische des Scheins verrit zudem die
Terminologie Hoffmanns, denn wo er aufgeklart vom ,,Unaussprechlichen® und
,»,Unbekannten* spricht, wird eine Wirkungsgeschichte inauguriert, die die Musik
nicht mehr an einen hindurchzuhoérenden Gott bindet, sondern von ihm 16st. Es
schldgt die Geburtsstunde der romantischen Kunstreligion, die als Musikreligion
den Tod Gottes dsthetisch ausgleicht und den Menschen, naherhin das Genie, den
Komponisten an seine Stelle setzt. Thm obliegt nun die Verzauberung der Welt hin
zum absoluten Reich der Tone, zum Schénen, das das Heilige ist. Musik in dieser
Weise zu verstehen, iibersieht, was Hoffmann in seiner Ablehnung der traditionel-
len Nachahmungslehre iibersehen muBte: Selbst absolute Musik kann affektbe-
setzten Ausdruck nicht leugnen (auch wenn ihr daran liegt), er ist ihr unauswelch-
lich durch die musikalische Syntax (Intervalle, Rhythmik etc.) in die Wiege gelegt
Das gilt, auch wenn der Ausdruck und seine Wirkung trotz intensiver Bemuhungen
von Pythagoras bis zur Musikpsychologie nur schwer zu erfassen sind.?

Gleichwohl sind die Klirungen dieses Paradigmenwechsels nicht zu iibersehen:
Mit der Uberwindung der Ausdrucks- und Nachahmungsisthetik werden nicht
ephemer verstandene Teile einer Komposition fiir das Ganze gehalten. So ist der
erste Satz aus Beethovens 5. Sinfonie viel mehr als die ohnehin zweifelhafte
Ausdeutung des Hauptthemas als das an die Pforte klopfende Schicksal. AuBerdem
— das ist fiir unseren Themenzusammenhang entscheidend - gewinnt die Musik
gegeniiber der Sprache seit dem Beginn des letzten Jahrhunderts an eigenem
Profil.”® Es besteht in der - auch metaphysischen - Unfixierbarkeit des musikali-
schen Inhalts. Im Gegensatz zur Sprache, die Denotationen und Konnotationen
zulaBt, ist die musikalische Form ,,ausschlieBlich zur Konnotation féhig“27. Dies
1aBt sich im Anschluf3 an rezeptionsisthetische Ansitze noch weiter radikalisieren:
Nicht nur die musikalische Partitur hat Leerstellen und einen Unbestimmtheits-
charakter, sondern der Inhalt absoluter Musik besteht in Unbestimmbarkeit.
Dieser Musik kommt keineswegs nur eine mangeinde semantische Bestimmbarkeit

24 Von daher scheint die musikisthetische Rede von absoluter Musik eher ein rationales
Konstrukt als ein Empfindungsmerkmal zu sein, das mehr das Nachdenken iiber Musik
und weniger das Horen von Musik beeinfluBt hat.

2 Vgl. H. Dembowski, Musik als Friedensspiel. Theologische Aspekte der Musik, in: Ev
Erz 32 (1980), 341-356, hier 342.

26 Wenn der bisherigen musikésthetischen Betrachtung die weitgefalite Metapher "Musik
als Sprache’ zugrunde lag, so ist zu beriicksichtigen, daB sie als isthetisch prigende
Kategorie nur fiir einen Ausschnitt der Mus:kgeschlchte (von ca. 1650-1910) gilt. Davor
und danach stehen andere Begriffe von Musik im Vordergrund, so etwa der, daB sie
tonendes Abbild rationaler Ordnungen sei, die als solche bedeutungshaltig und verstehbar
sind. Wie aber die oben geschilderte moderne dsthetische Entwicklung lehrt, gewinnt die
Metapher "Musik als Sprache’ wieder an Aktualitiit, ohne daf sie ganz vergessen war.

27 5.K. Langer, Philosophie auf neuem Wege.Das Symbol im Denken, im Ritus und in der
Kunst, Frankfurt 1965, 235.
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zu, die abhéingig von den Intentionen, Situationen und Fihigkeiten von Komponist
und Rezipient ware. Ihr eigentliches Proprium ist Unbestimmbarkeit. Nachvoll-
ziehbar wird diese Charakterisierung unter der erkenntnistheoretischen Voraus-
setzung, daB es eine lediglich reizreziproke Sinneswahrnehmung nicht gibt, wir
dagegen mit unseren Sinnen immer auch Bedeutungen aufnehmen.”® Wenn aber
reine Musik keine klassifizierbare Semantik besitzt, bleibt als Bedeutung nur die
Unbestimmbarkeit selbst. Wo absolute Musik ertont, findet sich Vieldeutigkeit,
Entklassifizierung und Zweckfreiheit. Im Kontext der bisherigen musikéstheti-
schen Betrachtungen integriert und modifiziert die Unbestimmbarkeitssemantik
absoluter Musik:

— Durch die Konnotationseigenschaft werden ihre Ausdrucksfihigkeit und
Sprachahnlichkeit nicht negiert, sondern auf musiktypische Weise erfiillt. Kurz
gesagt: Musik ist der Sprache éhnlich, indem sie sich von ihr entfernt.?’

—Sie befreit gleichzeitig die Metaphysik der Instrumentalmusik von ihren roman-
tischen Implikationen und erdffnet einen allgemeineren Zugang zur Spezifik ihrer
Semantik.

- Im Gegensatz zur reinen Formalisthetik nimmt sie die expressive Qualitit der
absoluten Musik ernst, allerdings nicht intentional, sondern rezeptionsorientiert.
-Sie integriert die Moglichkeit einer Wende von der Produktions- zur Rezeptions-
dsthetik, ohne die Musik vorschnell zu funktionalisieren.

3.2 Theologische Anniherung

Der Bezug absoluter Musik zum religiosen Lernen bringt neben der Musikésthetik
legitimerweise die Theologie mit der Frage ins Spiel, welche Beziehungen zur
Musik sie artikuliert. Von Augustinus iiber das Mittelalter bis hin zu Luther und
der Neuzeitspieltreine Instrumentalmusik in der theologischen Betrachtung keine
Rolle, die antike Anbindung der Musik an das Wort wird vorausgesetzt und unter
kerygmatischen Vorzeichen noch verstiarkt. Neuere, vor allem protestantische
Theologien der Musik (Oskar S6hngen, Henning Schréer, Hermann Dembowski)
suchen einen Ort der Musikbetrachtung, der ihre Vergéttlichung ebenso aus-
schlieBt wie ihre bloB funktionale (auch padagogische) Vermarktung. Dieser Ort
konnte als ein vielfaltiges ,,Zwischen“ benannt werden: ,,Sie (die Musik) ist nicht
Gott, sie ist nicht Welt der Wirklichkeiten. Sie ist jenes "Zwischen’, das von Gott
her Welt wahrzunehmen und aufzuschlieBen vermag im regulierten Spiel der
Freiheit. Sie ist Vorletztes, nicht Letztes und nicht Nichtiges - und in diesem
"Zwischen’ des Vorletzten hat sie theologisch ihren Ort, ihre Wirklichkeit und ihre
Wahrheit.“** Indem ihre Semantik weder Gott noch die Welt der bestimmbaren
Wirklichkeiten meint, ndhert sie sich dem musikésthetischen Begriff des Unbe-
stimmbaren. Aber *Zwischen’ hat ja nicht nur die Bedeutung des Schwebenden,
sondern es steht innerhalb zweier Pole, die das 'Zwischen’ trennt und verbindet.
Die fiir Musik theologisch relevanten Pole sind Gott und Mensch, in deren

28 Vgl. H.-G. Gadamer, Wahrheit und Methode, Tiibingen 41975, 85ff.

29 Vgl, Th.W. Adorno, Fragment iiber Musik und Sprache, in: Musikalische Schriften I-I11
(Schriften Bd.16), Frankfurt 1978, 252 - 256, hier 256.

30 Dembowski, 346.
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Beziehung Musik ihren Platz haben muB. Innerhalb der trinitarischen Struktur der
Beziehung Gott - Mensch kénnte Musik wie folgt gedeutet werden:

—Musik steht zwischen Gott als dem Schopfer dieser Welt und dem Menschen als
seinem Geschopf, dem die Moglichkeit zu Klang und Musik mitgegeben ist. Sie
wird in diesem Deuterahmen als kreative Moglichkeit wahrgenommen, die Weite
menschlicher Existenz zu entdecken und vor Gott als dem Geheimnis dieser Welt
zu sein.

—Musik steht zwischen der Lebens- und Befreiungszusage von Jesus, dem Christus,
und der Todesverfallenheit dieser Welt. Sie kann zum Symbol ,,solcher Befreiung
zum Leben in Hoffnung und Frieden werden. Sie bleibt aber in der noch nicht
erlosten Welt in der Spannung von Ideologie und Befreiung verhaftet.

—Musik steht zwischen prasentischer und geisterfiillter Zeit. Sie kann Erinnerung
und Hoffnung zur hoch-zeitlichen Gegenwart verschmelzen, die als vorweggenom-
menes Fest erlebt wird. In der Hinordnung auf die Gegenwart des Geistes kann sie
auch ihr prophetisches und protestierendes Potential einbringen.

Diese Konkretisierung des anschen Charakters der Musik wehrt die Identifika-
tion von Offenbarung und Musik® zugunstcn der Differenz von Gott und Welt ab.
AuBerdem nimmt sie der Metaphysik der Instrumentalmusik die eindimensionale
Richtung auf das Unsagbare, weil sie von auBen her Musik deutet und ihr nicht
von innen her eine gerichtete Semantik unterschiebt. Trotzdem unterliegt sie wohl
der Gefahr, Musik zu funktionalisieren, womit sie hinter den musikisthetischen
Anspruch der Unbestimmbarkeit zuriickfiele. Diese Gefahr wird verringert, wenn
man — wie in den beiden Beispielen demonstriert worden ist — die theologische
Beziehungsstruktur als eine Rezeptionssemantik einfiihrt. Als solche will sie den
Referenzrahmen fiir den Unbestimmbarkeitscharakter abgeben. Die Wunderer-
zahlung oder die Nachfolgefrage schranken die inhaltliche Offenheit der ausge-
wahlten Musik nicht ein, sondern sie geben dem Rezipienten einen semantischen
Rahmen, in dem gerade diese Offenheit wirken soll. Thre Aufgabe geht noch weiter:
Die Musik muB so eingesetzt werden, daf sie mit ihrer spezifischen Unbestimm-
barkeitssemantik inhaltlich auf den zur Verfiigung gestellten Referenzrahmen
zuriickwirkt. Im besten Fall hieBe dies, ein festes, bestimmtes Denk-, Haltungs-
oder Handlungsgefiige zu lockern, unbestimmter zu machen, also etwa ein festes
Vorverstandnis der Seewandelperikope (z.B: ,Wunder gibt es nicht®, oder ,,Das
kann man naturwissenschaftlich nicht erklaren!) zu 16sen. Damit wire der 4sthe-
tische Eigenwert der Musik gewahrt, gerade indem er auf einen vorgegebenen
inhaltlichen Rahmen wirkt.

Um die Frage nach der inhaltlichen Eignung absoluter Musik fiir religioses Lernen
zu diskutieren, sind die Musikasthetik und die Theologie mit einer dhnlichen
Deutung der Musik zur Sprache gekommen, wobei zuletzt die Prasentationsbedin-
gung genannt wurde, in der der unbestimmte Zwischen-Charakter absoluter Musik

31 Bubmann, 184.

32 Diese Identifikationen finden sich nicht nur bei Berendt (s.0.), sondern auch in dem
Buch des Franzikaners U. Brand, Der Schritt in die Stille. Hinfithrung zur Musikmeditation,
Miinchen 1985, wenn er z.B. auf S. 82 schreibt: ,,Die Musik enthilt nicht nur eine
Offenbarung Gottes, sie ist Offenbarung Gottes.“
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sich inhaltlich entfalten kann. Die Eignungsfrage ist damit noch nicht entschieden,
aber die Voraussetzungen sind geklart. Es bleibt zu verhandeln, ob die Inhalte
reii%iﬁsen Lernens und absoluter Musik korrelierbar sind: Kann Unbestimmbar-
keit™ ein Inhalt fiir beide sein?

4. In welche Konzeption religidsen Lernens paBt absolute Musik?

Unter korrelativen Vorzeichen scheint mir eine Umschreibung religiésen Lernens
als ,Erfahrungen mit der Erfahrung machen® (G. Ebeling) hilfreich. Sie impliziert,
daB das mit Gott Gemeinte in unserem Leben sich ausbuchstabiert und daB sich
von daher die eigene Erfahrung deuten und neuen Moglichkeiten zufiihren 148t
Einige religionspadagogische Grundaufgaben kénnten mit experimentierendem,
probierendem und suchendem Erfahmngslerm-:n34 bezeichnet werden. Virulent
werden die drei Faktoren des Erfahrungslernens vor allem dann, wenn es um die
Durchbrechung gewohnter Erfahrungsmuster geht, um Dimensionen von »Kampf
und Kontemplation® (Roger Shutz) in den eigenen Lebensvollzug zu integrieren.
Wenn sich die Botschaft des Glaubens als Erfahrungserhellung und Modalisierung
der Praxis beschreiben 1aBt, muB religiéses Lernen auf die Offenheit und Unbe-
stimmbarkeit von Erfahrung abzielen, weil nur in ihrer Unbestimmbarkeit Glau-
ben jenseits der AusschlieBlichkeit zweckrationaler Bestimmbarkeiten Wirklich-
keit werden kann. In diesem Sinn ist eine Korrelation zwischen einem Konzept
religiosen Lernens und der Semantik absoluter Musik angedeutet. Reine Instru-
mentalmusik wire somit nicht nur ein neuer Griff in die methodische Trickkiste,
um ‘was Religiéses riiberzubringen’, sondern wiirde an der Inhaltlichkeit des
Religionsunterrichtes elementar partizipieren. Diese These ist noch durch zwei
Argumente zu erldutern, das 1. ist historisch, das 2. konzeptionsorientiert.

1. Bis in die fiinfziger Jahre unseres Jahrhunderts bestand religios-konfessionelles
Lernen aus der Eintibung in die Norm des Glaubens, in einen disziplinierenden
Verhaltenskodex, in eine feste liturgisch-kirchliche Bindung und in einer stabil-
statischen Sicht von Gott und Welt.>> Methodisch entsprach dieser normativen
Einiibung der Katechismus, soziologisch die katholische Milieubildung mit ihrer
streng hierarchisch ultramontanen Ausrichtung, theologisch der neothomistische
Versuch einer kirchlichen Liquidierung der Aufklarung und psychologisch die

33 Mit Unbestimmbarkeit als einer moglichen Bildungskategorie iiberhaupt beschiiftigt
sich W. Marotzky, Bildung als Herstellung von Bestimmtheit und Ermdglichung von
Unbestimmtheit. Psychoanalytisch-lerntheoretisch geleitete Untersuchungen zum
Bildungsbegriff im Kontext hochkomplexer Gesellschaften, in: 0. Hansmann/W. Marotzky
(Hrsg.), Diskurs Bildungstheorie I: Systematische Markierungen. Rekonstruktion der
Bildungstheorie unter Bedingungen der gegenwiirtigen Gesellschaft, Weinheim 1988,
311-333.

34 Vgl. W.H. Ritter, Glaube und Erfahrung im religionspadagogischen Kontext. Die Bedeu-
tung von Erfahrung fiir den christlichen Glauben im religionspadagogischen Verwen-
dungszusammenhang. Eine grundlegende Studie, Gottingen 1989, 303,

33 Diese Sicht It sich biographie- und mentalititsgeschichtlich belegen. Vgl etwa M. Mit-
terauer, Religion in lebensgeschichtlichen Aufzeichnungen, in: A. Gestrich w.a. (Hrsg.),
Biographie - sozialgeschichtlich, Géttingen 1988, 61-85; J. Delumeau, Stirbt das Christen-
tum? Olten 1980.
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Suche nach sozialer Geborgenheit in einer inmmer instabiler werdenden Welt. Es
handelte sich also um ein plausibles, didaktisch stimmiges, vielleicht sogar notwen-
diges Lernen von Bestimmtheiten, die den ganzen Menschen betrafen. Mit der
Verinderung der genannten gesellschaftlichen und kirchlichen Faktoren kann
religiéses Lernen im wesentlichen kein Lernen von Bestimmtheiten mehr sein. Um
dies zu zeigen, greife ich aus der Vielzahl der Wandlungen und Differenzierungen
— Pluralismus, Modernitit, Sakularisierung usw. — die Individualisierungstendenz
exemplarisch heraus. Bei dem Soziologen U. Beck bedeutet sie, ,,dal die Biogra-
phie der Menschen aus vorgegebenen Fixierungen herausgelost, offen, entschei-
dungsabhangig und als Aufgabe in das Handeln jedes Einzelnen gelegt wird. Die
Anteile der prinzipiellen entscheidungsverschlossenen Lebensméglichkeiten neh-
men ab, und die Antelle der entscheidungsoffenen, selbst herzustellenden Biogra-
phie nehmen zu.* * Damit steigt der Begriindungs- und Verantwortungszwang fiir
den Einzelnen, er kann die Konsequenzen aus getroffenen Entscheidungen immer
weniger an Damonen, iibergeordnete Sozialgefiige u.d. abgeben. Das 1afit die
Lebenswelt fiir ihn zum Tribunal werden, vor dem er fast nur noch durch Wahl-
und Begriindungsverweigerung i n Form von Gewohnheit, Routine und Bestimmt-
heitsbehauptungen flichen kann.”” Das scheint mir aber eine regressive Kompen-
sation zu sein, die nach festen Deutungsmustern und Verhaltensdirektiven ver-
langt und die durch ein entsprechendes Entgegenkommen in der religiosen Erzie-
hung noch verstirkt wird. Da aber eine solche Regressionsintensivierung durch
Bestimmtheitslernen iiberhaupt nicht den Intentionen religiéser Erziehung ent-
sprechen kann und sie letztlich auch verhmdert braucht es Unbestimmbarkeiten
und ,,produktive Unterbrcchungen 8 die dem Einzelnen neue Lebens-, Entschei-
dungs- und Begriindungsmoglichkeiten eroffnen. Erst dann wird er fahig, den
unbestimmbaren Gott Jesu Christi als die ihn tragende und gleichzeitig in eine
offene Zukunft entlassende Wirklichkeit zu leben. Absolute Musik kommt diesem
Anliegen hinfiihrend entgegen, indem sie die inhaltliche Richtung anzeigt.

2. Wenn hier von religiosem Lernen als dem Lernen von Unbestimmbarkeiten
gesprochen wird, so ist beides nicht deckungsgleich. Religioses Lernen geht dar-
iiber hinaus, das Lernen von Unbestimmbarkeiten an z.B. reiner Instrumentalmu-
sik ist ein Aspekt, der in der symboldidaktischen Weiterentwicklung der Korrela-
tionsdidaktik seinen didaktischen Platz erhilt. Korrelation meint ja die wechsel-
seitige Bezugnahme und Interpretation zweier schon vorhandener Korrelations-
blocke: Religiose Tradition und der irgendwie religios-weltanschaulich geprégte
Mensch. Beide Blocke gilt es in ihrer korrelativen Verfassung wahrzunehmen,
wobei im Unterricht der Religionslehrer noch eine, namlich seine eigene Tradi-
tionsbeziehung einbringt. Bei der Herleitung und Praxis der Korrelationsdidaktik
hat sich jedoch gezeigt, daB der Punkt, zu dessen Losung sie angetreten war —
namlich die theologisch wie methodisch fundierte Vermittlung von Tradition und
moderner Lebenswelt — erganzungsbediirftig ist. Es reichte namlich nicht, Korre-

36 [, Beck, Risikogesellschaft. Auf dem Weg in eine andere Moderne, Frankfurt 1986, 216.
37 Vgl. Baacke, 14.

38 R. Englert, Glaubensgeschichte und BildungsprozeB. Versuch einer religionspadagogi-
schen Kairologie, Miinchen 1985, 4371f.
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lation als mehrwertige Antwort auf defiziente oder aporetische Modernitits-
und/oder Schiilererfahrungen zu definieren und ihre Konvergenzen in der Rede
von strukturellen Ahnlichkeits- oder Kontrasterfahrungen relativ diffus zu lassen.
Damit degeneriert Korrelation zum affirmativen Frage-Antwort-Spiel mit einer
katechetischen Pointe. Die Konkretisierung und Losung des Vermittlungspro-
blems auf spezifisch religiose Weise werden nun von Symbolen erwartet. Sie
kénnen dies leisten, wenn es gelingt, die vielfiltigen Erfahrungen beider Blocke
so auf Symbole zuriickzufiihren, daB sie unter religiésen, identifikatorischen,
emanzipatorischen und kontemplativen Zielsetzungen kompatibel werden. So
wiaren z.B bestimmte Einsamkeits-, Priifungs- oder intensive Reflexionserfahrun-
gen in dem Symbol "Wiiste’ zu verdichten, bevor man zur Versuchungsgeschichte
des NT einen Zugang findet, weil der neutestamentliche Autor mit *Wiiste’ zhnlich
strukturierte Erfahrungen zum Ausdruck bringt.** Von daher bildet die Symboldi-
daktik eine direkte Fortsetzung und Intensivierung korrelativen Denkens.*’ Ge-
nauin diesem Punkt sehe ich auch die didaktische Position absoluter Musik: Durch
ihre expressive Kraft und ihre spezifische Unbestimmbarkeitssemantik kann sie
als Erfahrungstransformator wie auch zur Biindelung und Verdichtung von Erfah-
rungen fungieren. Dies kann sie von Schiilerseite her leisten, sie kann aber auch
die existenticllen Verschliisselungen historischer Texte (Dogmen, Geschichtser-
zdhlungen usw.) erschlieBen helfen oder die metaphorische Eigenart der Wunder-
erzdhlungen etwa verstarken. Die beiden Beispiele haben dies gezeigt und viel-
leicht auch noch, daB der durch sie vermittelte Zugang zu den Erfahrungen der
religiosen Tradition unmittelbarer gelingt.

Auf die Frage nach der Eignung absoluter Musik fiir religidses Lernen habe ich
Antworten versucht, wobei ich mir dariiber klar bin, da Antworten hermeneutisch
auch immer, bei mir besonders, Fragen bewahren helfen. Dies sei am Schluf3 mit
einer kleinen Anekdote erliutert, die die Unbestimmbarkeitssemantik leicht iro-
nisierend auf diesen Aufsatz riickbezieht:*! Als der damalige Bundestagsprasi-
dent, Theologe und Grofiwildjager Eugen Gerstenmaier nach Bonn zuriickkam,
fragte ihn Bundeskanzler Kontad Adenauer: ,,Wo kommen Sie denn her?* Ger-
stenmaier: ,,Aus Afrika.“ ,Und was haben Sie da gemacht?” Antwort: ,,Léwen
gejagt. ,,Wieviele haben Sie denn erlegt?. , Keine.“ Darauf bemerkt Adenauer:
»Na, bei Lowen ist das schon ganz schon viel.“ Analog kénnte mich jemand fragen:
»Woran arbeiten Sie denn?“ Meine Antwort: ,An der Frage, ob sich absolute
Musik fiir religioses Lernen eignet?“ , Wieviele Antworten haben Sie schon?“
. Darauf muB ich antworten: ,,Nur unbestimmbare.“ Und dann: , Fiir diese Frage ist
das schon ganz schén viel.*

39 Vgl. P. Biehl, (unter Mitarbeit von U. Hinze und R. Tammeus), Symbole geben zu lernen.
Einfiihrung in die Symboldidaktik anhand der Symbole Hand, Haus und Weg (WdL 6),
Neukirchen 1989, 180f.

40 Vgl. G. Baudler, Erfahrung - Korrelation — Symbol: Modewdrter der neueren Religions-
padagogik? Zum religionspadagogischen Stellenwert der Symboldidaktik, in: Kat Bl 112
(1987), 30-35.

41 Diese Anekdote habe ich bei dem GieBener Philosophen Odo Marquard gehort, der
sie gerne auf seine Beschiftigung mit der Theodizeefrage bezieht.
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Zu einer Theorie der Gefiihle als Grundlage emotionalen
Lernens im Religionsunterricht

I Lust, Freude, Spaf3 und die Verwirrung der Gefiihle

FErich Fromm schilderte 1941 die Gesellschaft als eine, die nicht viel von Gefiihlen
halt. ,, Emotional’ sein ist gleichbedeutend geworden mit unausgeglichen oder gar
geistesgestort sein.“ (Fromm, 1941/1983, 212) Diese Diagnose ist heute wohl kaum
noch haltbar. Das richtige 'Feeling’ zu haben oder auf den 'Bauch’ zu achten, ist
fast schon ein MuB. DaB auch die Seele etwas mit Gefiihlen zu tun haben kénnte,
hért man weniger. Kénnen wir dadurch, daB wir Gefiihle heute ungehemmter
guBern diirfen, schon besser mit ihnen umgehen? Die 'Verwirrung der Gefiihle’,
die schon Stefan Zweig beschiftigte, scheint unverandert giiltig zu sein. — Was soll
man etwa unter dem Gefiihl der Freude verstehen, wenn im Stadion des 1. FC Kéln
neuerdings nach dem Tor der Heimmannschaft , Freude schéner Gotterfunken®
iiber den Lautsprecher kommt? Wenn man sich des Lebens freuen soll, weil
GroBmutter mit der Sense rasiert wird, wie es in der verballhornten Fassung eines
alten Schlagers heiBt. Oder wenn in S. Lenz 'Deutschstunde’ ein Deutschlehrer im
Jugendgefangnis das Thema ,,Uber die Freuden der Pflicht* stellt? - Die Werbung
bietet fiir die Flucht aus dem harten Alltag einen ganzen 'Garten der Liiste’ (,,Die
neue Lust auf Pils —Die neue Lust auf Kelts.“, ,, Enjoy your Body* usw.). Alle Sinne
werden angesprochen und so werden schon Kinder zu Gourmets und anspruchs-
vollen Konsumenten erzogen. Asketische ,,Miislis“ im selbstgestrickten Pullover
sind eine belichelte und verhéhnte Minderheit. Konsumenthaltung ist unver-
standlich geworden.

Eine permissive Pidagogik hat dieses Streben nach Lust geférdert. ,,Ich habe keine
Lust* oder noch stirker ,,Ich habe keinen Bock® geniigt Schiilern oft als Rechtfer-
tigung fiir Tun und Lassen. Lustfeindlichkeit gilt als gefiirchteter Vorwurf. Meist
wird nicht bemerkt, daB der antiautoritire Hedonismus mit dem des Marktes Hand
in Hand geht. Die Luxusgesellschaft strebt nach immer gréBerer Verfeinerung der
Sinne. Ein , kulinarischer Tiefflieger” zu sein, will niemand auf sich sitzen lassen.
Die Normen der Schickeria gelten oft auch schon in Schiilerkreisen. Auch hier
drehen sich die Gespriche nicht selten darum, wo man was am besten kaufen kann,
wo man am besten bedient wird und wo man seine Tage in den Ferien am besten
genieBen kann. Ein GenieBer zu sein, ist scheinbar ein erstrebenswertes Lebens-
ziel.

Die Lustorientierung ist jedoch nicht unproblematisch. Lust ist riicksichtslos,
sowohl gegen sich wie gegen andere. Dieter Zimmer berichtet von Versuchen an
Ratten, die sich selbst aussuchen konnten, ob sie fressen oder ihre Lustregion
durch die in ihr Lustzentrum, das limbische System, eingepflanzte Elektrode
stimulieren wollten. Sie blieben bei der Lusttaste und verhungerten (Zimmer,
1981/1988, 55). Die Lust an der Grausamkeit und die Schadenfreude bieten ein
weites Feld von de Sade bis James Bond (vgl. Glaser).

Wenn ich Schiiler befrage, was sie unter Freude verstehen, scheinen sie, weitge-
hend von der gingigen Unterhaltung und Werbung im Fernsehen beeinfluft (vgl.

Religionspadagogische Beitriige 30/1992
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Postmann), oft nur Lust und Schadenfreude zu kennen. In der Lieblingssendung
"Verstehen Sie Spafy’ besteht der Spaf darin, daB ein ahnungsloser Zeitgenosse
hereingelegt wird. Der aggressive Impuls wird dadurch verdeckt, da der Betrof-
fene anschlieBend zur Sendung eingeladen wird und gute Miene zum (bésen?)
Spiel machen darf (oder muB). Sicher ist der SpaB meist harmloser als in den
brutalen Comic-Filmen fiir Kinder wie ’Piff und Hercules’, ’Roadrunner’ oder
‘Bugs Bunny’. In jedem Fall beruht er aber auf Schadenfreude und entspricht
genau dem Grund des Lachens und der Freude, die Th. Hobbes, der erste Theo-
retiker der biirgerlichen Gesellschaft als einzigen herausstellt: ,,Bei, plotzlicher
Freude iiber ein Wort, eine Tat, einen Gedanken, die das eigene Ansehen erhéhen,
das fremde mindern, werden... haufig die Lebensgeister emporgetrieben, und dies
ist die Empfindung des Lachens.“ (Hobbes, 1658/1959, 33)

Herbert Marcuse sprach 1964 von ,,repressiver Entsublimierung® (Marcuse 1964/
1970, 92) und meinte damit ein Lustprinzip, das vom Realitéitsprinzip nicht mehr
unterdriickt wird, sondern manipulativ abgelenkt und in seiner systemsprengen-
den Kraft entschérft wird. ,, AngepaBte Lust... erzeugt Unterwerfung. GewShnung,
Hinnahme der Untaten dieser Welt, Verlust des Gewissens sind die Folge.“ (Geif3-
ler, 1970, 78) E. Fromm beschreibt das Problem einer nur auf Lust abgestellten,
hedonistischen Gesellschaft in eindrucksvoller Weise: ,,Die Vergniigungen der
radikalen Hedonisten, die Befriedigung immer neuer Geliiste und das Vergnii-
gungsgewerbe der heutigen Gesellschaft rufen einen Nervenkitzel verschiedenen
Grades hervor, aber sie erfiillen den Menschen nicht mit Freude. Die Freudlo-
sigkeit zwingt ihn im Gegenteil, immer wieder nach neuen noch aufregenderen
Vergniigungen zu suchen.” (Fromm, 1976/1982, 114f) Aber worin besteht der
Unterschied zwischen Lust und Freude? Liegt er wirklich nur darin daB die Freude
ein ,,produktives Tatigsein“ voraussetzt? (Fromm, 1947/1985, 147) Religionspad-
agogik, die von der 'frohen Botschaft’ herkommt, sollte sich fragen, ob sie nicht
noch andere Perspektiven aufzeigen kann.

Zwar ist die Bedeutung der emotionalen Erziehung in der Schule von der alige-
meinen Pidagogik schon seit langerem erkannt, aber tatsichlich ist das Gefiihl
besonders im protestantischen Raum in der religiésen Erziehung und im Religions-
unterricht wenig beachtet worden. Die emotionale Komponente der religiésen
Erziehung wurde in der antiautoritédren Erziehung schon dadurch in Zweifel
gezogen, daB sie als ausgesprochen lustfeindlich galt, ohne daB man sich iiber die
Griinde Gedanken machte. ,,Was also GenuB und Vergniigen bereitet, kennzeich-
net das Bose. Kartenspiel, Theaterbesuch, Tanz gehéren dem Teufel. Nur zu oft
heiBt religids sein ohne Freude sein. Die steife Sonntagskleidung, die die Kinder
in den meisten Provinzstadten tragen miissen, zeugt vom asketischen und strafen-
den Charakter der Religion. Kirchenmusik ist ebenfalls traurig. Fiir viele Men-
schen ist der Kirchgang eine Anstrengung, eine Pflicht. Fiir viele Menschen heifit
religids sein, traurig aussehen.“ (Neill, 1969, 231). Oft war vielleicht wirklich die
Furcht vor der Holle die einzige Emotion, die in einem antiquierten Religions-
unterricht thematisiert wurde. Auf der anderen Seite stand die meist verkrampft
wirkende Fréhlichkeit der Erweckungsbewegung, in der das ewige Licheln die
Gesichtsziige erstarren lieB. Bertrand Russell erzahlt in seinen 'Unpopuliren
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Betrachtungen’ eine aufschluBreiche Anekdote: ,,Der Gelehrte Frederick Myers...
fragte einmal eine Frau, die vor nicht langer Zeit ihre Tochter verloren hatte, was
ihrer Ansicht nach aus der Seele des Madchens geworden sei. Die Mutter antwor-
tete: "Nun, ich hoffe zu Gott, daB sie die Freuden der ewigen Seligkeit genieBt; aber
ich wollte, Sie sprichen lieber nicht von so unerfreulichen Dingen.” (zitiert nach
Koestler, 1978/1989, 28) Russell will damit die Entleerung von Gefiihlsbegriffen in
der religiosen Erziehung belegen. Um wieviel bewuBter, wenn auch vielleicht in
der Sprache fremd geworden, ist dagegen der Umgang mit Gefiihlsbegriffen in
einem vergleichbaren Fall bei Martin Luther, wenn er anléBlich des Todes seiner
Tochter sagt: ,Ich bin ja frohlich im Geist, aber nach dem Fleisch bin ich sehr
traurig.”

Eine Besinnung auf emotionales Lernen im RU muB sich davor hiiten, das Muster
der Lustfeindlichkeit zu untermauern. Es geht nicht um Begrenzung, sondern um
Erweiterung der Gefiihlswahrnehmung und deren Ausdrucksmoglichkeiten. Schii-
ler sollen nicht vergattert, sondern bereichert werden. Was kann die Religionspad-
agogik in dieser Hinsicht leisten und was hat sie bisher geleistet?

II. Emotionales Lernen als religionspidagogisches Thema
(Kabisch, Staudigl und Baldermann)

Vergleicht man die Lernbereiche der giiltigen katholischen und evangelischen
Richtlinien fir die Sekundarstufe II in NRW, fillt auf, daB die katholischen
Richtlinien die Frage nach absolutem Sinn und Heil immerhin mit der ,,Sehnsucht
des Menschen, sich selbst zu iiberschreiten (34) verbinden. In der Liste der dazu
gehorigen Gegenstiinde werden allerdings nur Angst und Sorge als solche genannt,
die man als emotional bezeichnen konnte. Die Verfasser der evangelischen Richt-
linien — und diesen Vorwurf muB ich mir als Kommissionsmitglied auch selbst
machen — haben offenbar iiberhaupt nicht gespiirt, daf die Frage nach Sinn,
MaBstab und Erfiillung menschlichen Lebens etwas mit Gefithlen zu tun haben
kénnte. Dabei gibt es in der Tradition der evangelischen Religionspadagogik
durchaus groBe Vorbilder. Vor allen Dingen Richard Kabisch wollte im Zuge der
Reformpadagogik vor dem ersten Weltkrieg der religiose Erziehung das Ziel vor
Auge stellen, die Kindesseele zu erfassen und ,,ihrem Gewissen Sprache, ihrem
Gefiihl Worte zu geben® (Kabisch, 1913,141). Er versteht sich dabei in der Tradi-
tion Luthers: ,,Gibt es eine unverwiistlichere Zusammenfassung aller religiosen
Gefiihle als Luthers *Wir sollen Gott iiber alle Dinge fiirchten, lieben und vertrau-
en?”, so fragt er.

Kabischs Gefiihlstheorie ist vor allen von M. Wundt bestimmt. Nach Wundt ist
Gefiihl ein Zustand, der ahnlich wie ein Punkt im Raum nach drei Dimensionen
bestimmt werden kann, nach dem Grade der Erregung, der Spannung und der Lust.
(27) Das religiése Erlebnis, das Kabisch mit dem Glauben gleichsetzt, ist dann der
,Aufschwung des Gefiihls durch den wahrhaftig eintretenden und von keiner
Wissenschaft hinwegzuleugnenden Zustand einer lustvollen Anregung und Span-
nung, die das Leben durch eine aus dem UnterbewuBtsein hereinflutende andere
Welt steigert und erhdht. (37) Diese ,lustvolle Anregung und Spannung” ist
ausdriicklich gegen Schleiermachers Abhangigkeitsgefiihl abgesetzt. Das ,,unlust-
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volle Abhéngigkeitsgefiihl“ (38) ist Kabischs Meinung nach nur die eine Stufe des
religiésen Gefiihls. Aus den Beschreibungen von Bekehrungen in der Religions-
psychologie von W. James schlieBt er, daB dem Gefiihl der Unzulinglichkeit eine
Hebung folgt. ,,Eine Herabsetzung des Ichgefiihls muB den Anfang machen, ehe
das groBere Ich sich des kleineren beméchtigen kann.“ (38) Die ,,lustvolle Anre-
gung und Spannung® ist dann der Leitfaden, an dem Kabisch mit spiirbarer
Begeisterung und reicher Erfahrung den ,,Lehrstoff“ und die ,,Lehrverfahren® des
Religionsunterrichts bespricht. Man findet in dem ausfithrenden Teil heute noch
bedenkens- und lesenswerte Tips zum lebendigen Umgang mit der Bibel, zum
Erzdhlen im RU und zu einer kindgemaBen Glaubenslehre (147-155).

Kabisch wurde nach dem zweiten Weltkrieg als Prototyp eines Liberalen angese-
hen, der ,,durch seine Horigkeit unter die Religionsgeschichte nicht nur die tradi-
tionelle Bindung an die Kirche, sondern auch den Offenbarungscharakter der
Heiligen Schrift” antastete. (O. Eberhard, zitiert nach Ritter, 1989, 182) Im Ver-
gleich zu manchen heutigen Modellen des Unterrichts in Religion kann man dieses
Urteil nicht mehr nachvollziehen. Kabisch geht es gerade darum, den Offenba-
rungscharakter der Heiligen Schrift verstehen zu kénnen. Dagegen miissen andere
Bedenken gegen diesen fiir seine Zeit sicher nach wie vor bewundernswerten
Entwurf erhoben werden. Nicht, daf die Offenbarung verstindlich gemacht wird,
sondern wie, ist fragwiirdig. ,,Sie (die Schiiler) sollen sich einfiigen in eine bestimm-
te Ordnung und seinem (des Lehrers) Blick gehorchen. Und wenn er ihnen so die
Geltung eines héheren Willens mit Liebe verkorpert, so ist es Gottes-Offenba-
rung.“ (Kabisch, 1913, 108) ,,Pietit und Gehorsam sind die Pforten zum Himmel.*
(107) In diesem Zitat zum Anfangsunterricht wird deutlich, wie leicht mit der
»lustvollen Erhebung und Spannung" auch Unterwerfungsgeliiste verbunden wer-
den kénnen. Wenn man R. Girard gelesen hat (Girard 1983), wird man auch ein
Fragezeichen hinter folgenden Satz machen: , Es wire einer eigenen Untersu-
chung wert, zu zeigen, wie das religiése Erlebnis immer zum Opfer fiihrt, zur
Aufgabe irgend eines vom natiirlichen Eigenwillen begehrten Gutes... Bei dem
Christen zum Opfer des siindigen Willens nach Verwirklichung eines selbstge-
schaffenen Gliicks und nach Verwirklichung selbstgeschaffener Strebungen.“ (Ka-
bisch, 1913, 41) Hier liegt tatsachliche eine Nivellierung vor und es zeigt sich, daB
die Gefiihlstheorie nach Wundt nicht geeignet ist, theologische Differenzierungen
zu erfassen.

Die Gefahren, die mit einer liberalen Religionspidagogik verbunden sind, wenn
sie das Evangelium mit einer unzureichenden Gefiihlstheorie verstiandlich machen
will, werden deutlicher an Kabischs Freund E Niebergall. ,,Die Erziehung besteht
darin, daB wir den Schwerpunkt des Gefiihls, der Lust und Unlust, immer mehr
von den sog. niederenunbedingten sinnlichen Giitern auf die héheren zu verlegen
trachten.” (Niebergall, 1909, 87) Gefiihl wir hier in erster Linie als Wertgefiihl
gesehen. Die Seele zeichnet durch Gefiihle und Affekte gleichsam auf, ,,was ihr
die Dinge wert sind, denen sie begegnet* (Niebergall, 1918, 39). Mit einem solchen
Ansatz wird die Abgrenzung von den ’héheren’ rassistischen und nationalen
Werten schwierig. (vgl. ZilleBen, 1989, 169)

Die neuere Religionspadagogik ist Th. Wilhelms Aufruf zur , Gefiihlsaskese
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(Wilhelm, 1969, 250) gefolgt und hat sich auf die Ordnung von Vorstellungen
beschrankt.! Man muB sich fragen, ob sie damit ihrem 'Gegenstand’ gerecht
geworden ist. Man darf sich, wenn man sich auf die rein rationale Struktur be-
schrankt, nicht wundern, wenn Schiilern der Unterricht langweilig, trocken und
unlebendig erscheint.

Die Symboldidaktik brachte eine gewisse Wende. Man entdeckte die ,,Sprache der
Seele* (Halbfas, 1987, 112ff), ohne diese allerdings mit einer Gefuhistheone zZu
verbinden. Dadurch bekommt diese Sprache schnell etwas Esoterisches.” Ledig-
lich Scharfenberg hebt in seiner Symboldidaktik im Anschlull an Lorenzer hervor:

»Das Symbol ist emotional besetzbar, es vermag starke Gefiihle an sich zu binden,
wahrend das beim denotativen Zeichen nicht der Fall ist - es ist gefiihlsneutral.
Beim Klischee hingegen scheint eine starre emotionale Vorprigung zu bestehen.®
(Scharfenberg, 1988, 40) Diese auf die Konfliktlosung abhebende Einbeziehung
der Gefiihle hat aber mehr die Seelsorge im Blick. Die Hauptreprasentanten der
religionspiadagogischen Symboldidaktik Halbfas, Baudler und Biehl scheinen das
Problem des emotionalen Lernens weniger zu sehen.

In der 1985 erschienenen Dissertation Giinther Staudigls ist das Problem des
emotionalen Lernens im RU in einer bisher noch nie dagewesenen, umfassenden
und anregenden Weise angegangen. Wir finden eine ausfiihrliche Behandlung
emotionaler Lernprozesse in psychologischer und in padagogischer Sicht (Stau-
digl, 1985, 82-131). ,Fithlen“ wird aber dann auch hier, dhnlich wie bei Niebergall,
sehr bald mit ,, Werten® gleichgesetzt (30) und die Fragestellung verschiebt sich auf
Fragen der Werterziehung (26ff). Die Beschaftigung mit Staudigls Arbeit bietet
somit Gelegenheit, das problematische Verhiltnis von Gefiihls- und Werterzie-
hung grundlegend zu erdrtern.

Bei Staudigl wird Werterziehung am Beispiel der Behandlung der Tugenden in der
Weise klassisch katholischer Scholastik, wenn auch nicht ohne Einbeziehung mo-
derner Deutungen, vorgefiihrt:

,Gerade das Feld der klassischen theologischen Tugenden eignet sich sehr gut, um deutlich
zu machen, wie ohne gewisse anthropologische Grundfihigkeiten, die aus den Grunder-
fahrungen resultieren — das ist die These —, sich keine theologischen Tugenden entfalten
konnen. Es geht geradezu um einen Anwendungsfall des theologischen Prinzips der
Scholastik: gratia supponit naturam et perficit. Wie das Wirken der Gnade Gottes anthro-
pologische Grundfihigkeiten geradezu vollendet (perficit), soll an den Haltungen in der
paulinischen Ethik... aufgezeigt werden. Es sind zum Teil Tugenden aus den griechischen
Tugendkatalogen, die aber im Licht der Offenbarung Christi einen ganz neuen Sinn
erhalten.” (27)

Die Bedeutung emotionaler Lernprozesse besteht dann nur noch darin, ,diese
Haltungen zum Wachstum zu stimulieren und zur Reife zu bringen®. Verschiedene

1 Der schulische Religionsunterricht ist die Stelle im Lehrplan, wo Religion als rationale
Struktur veranschlagt und "durchgespielt’ wird.“ 331.

2 Nach Halbfas sollen die Schiiler im 6. Schuljahr folgendes iiber das Symbol lernen: ,,Auch
heute bezeichnet das Symbol das Zusammenfallen von zwei Elementen zu einer Einheit.
Das erste Element ist etwas Sichtbares, das zweite Element etwas Seelisches oder Geisti-
ges.“ Halbfas, 1989, 121. Eine weitere Erkldrung oder Unterscheidung wird nicht gegeben.
Was sollen die Schiiler in diesem Alter damit anfangen?
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Lern- und Lehrformen wie Erzihlung, Spiel, Film, Karikatur und Meditation
werden schlielich daraufhin gesichtet, wieweit sie , fiir die Vermittlung von christ-
lichen Werthaltungen geeignet sind“ (28). Die Vorstellung dieser Formen verrit
den erfahrenen Lehrer. Aber ebenso, wie die Gefiihle bei der ausfiihrlichen
Diskussion der Werthaltungen bald aus dem Blick geraten, so bleibt der Bezug der
einzelnen Vermittlungsformen auf die vorher diskutierten Tugenden vage. Eher
richten sich die Vermittlungsformen auf eine allgemeine Gefiihligkeit. Hier richt
sich, da8 das Verhaltnis von Gefithl und Wert bzw. Werthaltung nicht kritisch
diskutiert wird. Zur Klirung des Begriffs der Werterfahrung beruft sich Staudigl
zu Unrecht auf A. Schiitz und Berger/Luckman, (37f). In beiden Werken geht es
vielmehr um Sinnerfahrung. Wert gehort bei Berger/Luckmann zur institutionalen
Ordnung (Berger/Luckmann, 1966/1982, 100). Werte werden demnach nicht sub-
jektiv erfahren, geschweige denn gefiihlt, sondern objektiv, d.h. in der gesellschaft-
lichen Konstruktion der Wirklichkeit vermittelt und legitimiert. Wenn die Legiti-
mationstheorien sich verselbststindigen, nehmen sie ideologischen Charakter an.
(100ff) Man kann Ideologie geradezu als Wertsystem definieren, das seine eigene
Bedingtheit und Vorldufigkeit verschleiert und den Anspruch der Endgiiltigkeit
erhebt.

Paul Tillich hat die Gétter als Verkérperungen von konkreten Werten beschrieben.
»oie verkorpern konkrete Werte, und als Goétter beanspruchen sie dafiir Absolut-
heit. Der Imperialismus der Gétter, der aus dieser Situation folgt, ist die Basis aller
anderen Imperialismen. Imperialismus ist... immer ein Kampf um den absoluten
Sieg eines besonderen Wertes oder Wertsystems, das durch einen besonderen Gott
oder eine Hierarchie von Gottern reprasentiert wird. (Tillich, 1951/1956, 250)
Eine Wertordnung findet sich im ,,monarchischen Monotheismus®, der noch tief
in den Poytheismus verwickelt ist. Der ,,mystische Monotheismus* jedoch ,tran-
szendiert alle Sphiren des Seins und Wertes und deren géttliche Reprasentanten
zugunsten des gottlichen Grundes und Abgrundes, aus dem sie kommen und in
dem sie verschwinden.” (262f) Fiir Tillich gehoren die ,,Wert-Hierarchien® zur
Zweideutigkeit des Lebens. (Tillich, 1963/1966, 40f) Angesichts solcher bedeutsa-
mer Differenzierungen kann man die folgende Vereinnahmung Tillichs durch
Staudigl nur als Versimpelung bezeichnen: ,,Wo der Mensch die Gottesbeziehung
sucht, weil sie die Sinnerfahrung schlechthin erméglicht, wird sie fiir ihn der
"Grundwert’ seines Lebens. Sie wird zur Erfahrung des Unbedingten (P. Tillich).*
(Staudigl, 42) Die Frage einer méglichen Werterfahrung muB deshalb auch immer
im Kontext der Ideologiebildung gesehen werden.

Weiter fiihren kénnte die Emotionstheorie P. Ricoeurs, die von Staudigl auf fiinf
Seiten zusammengefaft wird. Allerdings greift Staudigl zu kurz, wenn er Ricoeurs
Theorie nur in psychologischer Sicht auffaBt. (Staudigl, 1985, 82ff) Ausdriicklich
heift es bei Ricoeur: ,Die Psychologie des Gefiihls ohne die Philosophie der
Vernunft ist blind: was in der Verworrenheit des Gefiihls das Abzielen auf Lust
auseinanderhalt, ist die Vernunft, die Vernunft im Kantischen Sinn, die Vernunft
als Verlangen nach Totalitat.“ (Ricoeur, 1960/1989, 135) Ebenso wenig kann ,,in
Anlehnung an P. Ricoeur Wertgefiihl und Symbolerleben durchaus gleichgesetzt
werden.” (Staudigl, 1985, 117) Ricoeur sagt ausdriicklich, daB man den Akt, der
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sich intentional auf den Wert richtet, , fiiglich mcht Gefuhl sondern eben prife-
rentielle Intuition nennen sollte” (Ricoeur, 1960/1989 121). Wenn Staudigl dies
wirklich ernst genommen hitte, dann hitte er bei den Tugenden, die er ausfiihrlich
als beispielhafte Inhalte der Werterziehung behandelt (Staudigl, 1985, 264-360),
auch auf deren Symbolgehalt (vgl. Sistermann, 1985, 402) ung besonders auf das
ihm von Tillich her bekannte Symbolmerkmal der Uneigentlichkeit (Staudigl, 1985,
55) hinweisen miissen. Gerade das Merkmal der Uneigentlichkeit verhindert, daf3
ein Wertsystem seine Bedingtheit verschleiert, endgiiltigen Charakter beansprucht
und damit ideologisch wird. Bei Staudigl aber dienen die Symbole nur der Veran-
schaulichung der Wertsysteme (72ff). In der vorliegenden Form wirkt das Wertsy-
stem der theologischen Tugenden und der Kardinaltugenden zwar scholastisch
klug durchdacht, aber eben stark schematisch und nicht symbolisch. Die Verwechs-
lung von Schema und Symbol scheint kein Zufall. Eine kritische Betrachtung des
Werkes von Max Scheler, bei dem das Verhaltnis von Wert und Gefiihl im Mittel-
punkt seines Frithwerks steht, hitte hier weitergefiihrt.

In der protestantischen Religionspadagogik blieb es einem aus der Tradition des
hermeneutischen Religionsunterrichts kommenden und dem 'Dritten Auge’ der
Symboldidaktik skeptisch gegeniiberstehenden Theologen, namlich Ingo Balder-
mann, vorbehalten, ein Jahr nach Staudigls umfassendem Aufri3, aber leider ohne
sich darauf zu beziehen, das Problem des emotionalen Lernens erneut zu thema-
tisieren. In direktem Anschlu} an die Aufgabenstellung H. Roths greift er das im
protestantischen Religionsunterricht vernachlaBigte Thema ’Seele’ auf. Er ver-
steht Seele als ,,Kern der Emotionalitit” (Baldermann, 1986, 51). Dieses Verstind-
nis findet er durchgangig, fern von allen Spekulationen iiber Unsterblichkeit und
Fegefeuer, in den Psalmen, und deshalb ist die Beschiftigung mit den Psalmen, die
,zu vertiefter Selbsterfahrung fiithren kann“ (51), fiir ihn der richtige Einstieg in
ein emotionales Lernen im RU. Hier finden die Kinder Sitze, die ihnen als
Ausdruck fiir ihre Gefiihle ,,unmittelbar zuginglich® sind (13). Der Umweg iiber
die Kenntnis des nachexilischen Tempelkultes oder die Baalsmythen eriibrigt sich.
(Beispiel Ps 42 ,,Was betriibst du dich meine Seele und bist so unruhig in mir*)
Die Gattungen der Klage- und Lobpsalmen liest er als ,,Worte gegen die Angst*
(60ff) und ,,Sprache der Freude (Baldermann, 89ff). Gotteslob darf nicht als
»Absage an alle weltliche Freude“ gesehen werden. Baldermann beruft sich auf
Bonhoeffer, der es fiir eine Geschmacklosigkeit hilt, wenn ein Mann in den Armen
einer Frau sich nach dem Jenseits sehnt. (89f) Die Kinder sollen die Sprache der
Freude an den Psalmen lernen. ,Die Sprache der Psalmen lotet den Grund der
Freude aus.” (118) In Umformulierungen finden die Schiiler ihre eigene Sprache.
Die komplexe Sprache des 104.Psalms z.B. versucht Baldermann zuginglich zu
machen, indem einzelne Themen ins Auge gefat werden. Zu Vers 16f ,,die Baume
stehen voll Saft* 146t er Gestaltiibungen machen: Ich denke, ich wir ein Baum. Die
Schiiler kommen zu Formulierungen wie: ,Ich bin froh, wenn es regnet./ Ich bin
froh, wenn die Sonne scheint. /Ich bin froh, wenn ich Freunde hab./ Ich bin froh,
daB ich Liebe habe./ Ich trage Friichte,/ iber die sich Menschen freuen.” (103f)
Aus Ps. 28,7 ,,Mein Herz ist fréhlich/ und ich will die loben/ mit meinem Lied* wird
der Kehrvers zu einer ,,Psalmensymphonie” mit Tanz und Musik. (117ff)
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So anregend und verdienstlich der Neuansatz Baldermanns sein mag, bleiben doch
entscheidende didaktische Fragen offen. ,,Es bleibt die Frage, ob denn wirklich alle
Freude am Leben als Lob Gottes genommen werden darf, ob es hier nicht doch
illegitime, den Schépfer nicht lobende, sondern ihn ins Gesicht schlagende Formen
der Freude gibt.“ (91) Er versucht zwar zu differenzieren: ,Es gibt... die Freude,
die zum Lob fiihrt, nicht abseits der Liebe. Himische Freude fiihrt ebensowenig
zum Lob Gottes wie die Begeisterung iiber die zerstorerische Gewalt einer Nukle-
arexplosion.” (92) Er gibt aber auch ehrlicherweise zu: ,,Um eine genaue Defini-
tion dieser Grenze sind wir einstweilen noch verlegen.“ (92) Baldermann kann die
selbstgestellte Frage, ,,Wozu brauchen sie dann noch die Psalmen?“, wenn es
Kindern offenbar nicht schwer fallt, ihre eigene Sprache der Freude zu finden, nur
mit einem vagen Hinweis auf den Kitsch der Erwachsenen, bei denen Kinder
Anleihen fiir ihren Ausdruck der Freude machen, beantworten. (118) Hier aber
liegen die entscheidenden didaktischen Probleme. Wie gehen wir mit konkurrie-
renden Ausdruckmustern um? Ist Freude das gleiche wie 'Bock auf etwas haben’?
Wie verhalten wir uns, wenn den Schiillern zum Thema Freude als erstes Werbe-
spriiche einfallen und zum Thema Angst Assoziationen aus Horrorfilmen? Setzt
Baldermanns Ansatz nicht doch eine einigermafen traditionsgepragte religiose
Sozialisation voraus, wie sie sich allenfalls noch im Siegerland oder #hnlichen
Gegenden findet, in der die konkurrierenden Ausdruckmuster nicht allzu bedrin-
gend sind? Fiir Lehrer, die sich nicht in dieser gliicklichen Lage befinden, werden
folgende Fragen unumganglich: Was ist eine ,illegitime Freude“? Wie ist das
Verhiltnis von Lust, Vergniigen, Spa8, Gliick und Sehnsucht?

1. Zur Aufgabe einer religionspidagogischen Didaktik des Emotionalen

Heinrich Roth hat die ,,Kultivierung der affektiven Seite des Menschen... eine der
zentralsten Aufgaben der Erziehung® genannt, hat aber gleichzeitig darauf hinge-
wiesen, daB diese nicht auf , billige Art“ zu erzielen ist, sondern eine differenzierte
Theorie der Gefiihle voraussetzt. (Roth, 1971, 330) E. Weber sieht im Anschluf an
Mitscherlich vier Teilaufgaben in der emotionalen Erziehung: 1. Sensibilisierung
der Emotionalitat, 2. Differenzierung der Emotionalitit, 3. Stabilisierung der
Emotionalitit, 4. Kontrollierung der Emotionalitat (Weber, 1975). Es muf unter-
schieden werden zwischen emotionalem Lernen als Unterrichtsprinzip und emo-
tionalem Lernen als Unterrichtsinhalt oder, wie es in einer neuen literaturdidak-
tischen Erérterung unseres Themas nicht besonders schén, aber treffend formu-
liert ist, zwischen ,,emotionale(m) Erleben und seine(r) reflexive(n) Verarbeitung
als schulbarer Textverstehensproze* (Grzesik, 1990, 278-292). Ersteres hingt
stark an der Personlichkeit des Lehrers, kann durch Interaktionsiibungen entwik-
kelt werden (Schwabisch-Siems; Gordon; Gudjons; Vopel u.a.), ist aber kaum
fachspezifisch bestimmbar und st6Bt, wie Erfahrungen mit dem therapeutischen
RU zeigen, bald an die Grenzen der Schule. Zwar sollte sich der Religionslehrer
wie jeder andere Lehrer um ein gutes Klima in seiner Lerngruppe bemiihen. Er ist
in dieser Hinsicht sogar in besonderem MaB in die Pflicht genommen, da die
Diskrepanz zwischen Form und Inhalt des Unterrichts hier besonders eklatant sein
kann. Doch iiberhebt er sich, wenn er dem Anspruch geniigen will, daB in seinem
Unterricht und in der Art seiner Unterrichtsfithrung in besonderem MaB und in
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fachspezifischer Weise emotionales Lernen im ProzeB stattfinden soll. Ziel eines
emotionalen Lernens im RU kann es nicht sein, Gefiihle zu trainieren oder eine
allgemeine Gefiihligkeit zu pflegen. Diese paBt schlecht in den Rahmen der real
existierenden Schule und fithrt zur krampfhafter Uberforderung von Schiilern und
Lehrern. Andererseits diirfen Gefiihle auch nicht wie bei Staudigl nur unter dem
funktionalen Aspekt gesehen werden, daB mit ihnen Werthaltungen stimuliert
werden konnen. Vielmehr geht es meines Erachtens beim emotionalen Lernen im
RU vor allem um ein hermeneutisches Problem.

Emotionales Lernen als Unterrichtsinhalt gehort zur ,,Sache des RU. Die meisten
Unterrichtsinhalte kénnen nur ,sachgemaf“ vermittelt werden, wenn auBer der
kognitiven und pragmatischen auch die emotionale Dimension beriicksichtigt wird.
Im Zuge einer Hermeneutik religidser Symbole und biblischer Texte geniigt es
nicht, den Sitz im Leben einer Gemeinschaft und die historische Ursprungssitua-
tion zu rekonstruieren, sondern diese miissen auch als Verdichtungen religioser
Gefiihle aufgefaBit und innerhalb eines emotionalen Bezugsfeldes ausgelegt wer-
den. Die Symbole des Glaubens werden nicht angemessen zur Sprache gebracht,
wenn der in ihnen mitgemeinte Gefiihlsgehalt nicht beachtet und verstanden wird.
Dabei ist der Ansatz von Baldermann, Gefiihle als Sprache der Seele zu verstehen,
sinnvoll. Allerdings taucht dabei nicht nur die Frage auf, wie sich die einzelnen
Gefiihle, etwa Lust und Freude, von einander unterscheiden, sondern auch, was
unter Seele zu verstehen ist, und wie diese sich etwa zu Leib und Geist verhilt. Die
Gefiihlstheorien von Scheler, Ricoeur und Levinas kénnen hier einigen Aufschlufl
geben.

Im Zuge der Tillichrezeption in der Religionspadagogik standen bisher vor allem
dessen Religions- und Symbolbegriff im Mittelpunkt. Dagegen wurde sein Begriff
des Glaubens vernachléssigt. Indem Tillich hier vom ,,Ergriffensein“ vom Unbe-
dingten spricht, ist die subjektive Seite angesprochen und gleichzeitig ,,das Gefiihl
der geistigen Gemeinschaft, und als solches mag es die Grundstimmung der
religiésen Erfahrung bilden“é . »S0wirkt jedes Symbol in zwei Richtungen: es 6ffnet
die Wirklichkeit und die Seele.” (Tillich, 1950/1962, 44) Tillich ist zwar spiter der
Meinung, da3 das Wort Seele seinen ,,Nutzen fiir die allgemeine wie auch fiir die
theologische Beschreibung des Menschen verloren hat (Tillich 1963/1966, 35),
doch kann es in seinem didaktischen Wert durchaus wieder entdeckt werden, wenn
man einen symbolischen Ort fiir die Gefiihle sucht, die iiber die sinnlichen Emp-
findungen von Lust und Unlust hinausgehen: Freude, Achtung und Sehnsucht.
Ziel des emotionalen Lernens im Religionsunterricht sollte sein, den Gefiihlsge-
halt der Glaubenssymbole im einzelnen und differenziert nachvollziehen zu kén-
nen. Dadurch soll den Schiilern in der Zeit nach dem Abbruch des unmittelbaren
und unvermittelten Gefithlsausdrucks der Kindheit eine Hilfe gegeben werden,
eine neue, den gemischten Gefiihlen des Jugend- und Erwachsenenalters ange-
messene Sprache zu finden fiir das, was ihre Seele bewegt. (vgl. Scharfenberg/
Kampfer, 1980, 73) Am Leitfaden der Frage nach dem Unterschied von Lust und
Freude sollen verschiedene Ansatze daraufhin iiberpriift werden, wieweit diese

3 Gaylin, 1988, 188; vgl. Pfister, 1928/1985, 197: ,,Unter Glauben verstehen wir nicht nur
ein Vorstellen, sondern ein Ergriffensein des ganzen inneren Menschen.
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heute in einem Unterricht zu vertreten und zu vermitteln sind, der einerseits nicht
im dogmatischen Schematismus erstarren soll, der aber andererseits auch nicht in
einer allgemeinen Gefiihligkeit aufgehen soll. Dazu bedarf es allerdings einer
theologisch bedeutsamen Theorie der Gefiihle. Freilich haben die Theologen den
Religionspiddagogen darin wenig Vorarbeiten geleistet.

IV Gefiihlstheorien bei Schleiermacher und anderen Theologen

Man muB} immer noch auf Schleiermacher zuriickgreifen, um einen Theologen zu
finden, der die einzelnen Symbole der Dogmatik in threm Gefiihlsgehalt erfassen
wollte. Die Bibel ist fiir ihn die ,,urspriingliche Dolmetschung des christlichen
Gefiihls* (Brief an Jacobi, in: Schleiermacher-Auswahl, 1968, 118). Die Dogmatik
ist dementsprechend die ,,durch Reflexion entstandene Dolmetschung des Ver-
standes iiber das Gefiihl“ (117). ,,Mithin miissen auch alle Sitze der Glaubenslehre
als solche Formeln (fiir bestimmte Gemiitszustinde) konnen aufgestellt werden.”
(Schleiermacher, 1830, 1960, I, 163) Dieses Programm entspricht in der Sprache
seiner Zeit genau unserem Desiderat. Allerdings ist seine Ausfithrung nicht durch-
gangig iiberzeugend und somit auch nicht ohne weiteres didaktisch umsetzbar.
Schwierigkeiten hatten schon die Zeitgenossen Schleiermachers mit seiner Be-
stimmung des Grundgefiihls des christlichen Glaubens, des der schlechthinnigen
Abhingigkeit. Um iiberhaupt eine Méglichkeit der Ubertragung auf unsere Zeit
zu finden, mufl man sich klarmachen, da3 im Gegensatz zu der Meinung Kabischs
und Hegels das Gefiihl der schlechthinnigen Abhéngigkeit bei Schleiermacher
nichts mit Demiitigung zu tun hat. Das religiése Gefiihl der schlechthinnigen
Abhangigkeit ist weder ein Gefiihl der Lust noch der Unlust. Zwar wird das
BewuBtsein der Siinde als Unlust bestimmt, doch fehlt es auch nicht ,,in den
frommen Erregungen, welche die Gestalt der Lust tragen” (Schleiermacher 1821/
1984, 1, 261). Das fromme Gefiihl wird namlich nicht unabhangig von dem sinnli-
chen erlebt. Es gibt kein allgemeines Gefiihl der schlechthinnigen Abhangigkeit,
sondern nur ein ,auf einen bestimmten Zustand bezogene(s)“. ,Nur vermége
dieses Aufnehmens des sinnlichen Gefiihls hat auch das fromme Anteil an dem
Gegensatz des Angenehmen und Unangenehmen.” Lust und Unlust, das Gefiihl
des Angenehmen und des Unangenehmen, sind also nicht dem frommen Gefiihl
selbst zuzuschreiben, sondern den Bestimmungen, unter denen es erlebt wird. Die
Abhéngigkeit von Gott ,,an und fiir sich betrachtet® ist weder angenehm noch
unangenehm, sondern schwebt ,,unveranderlich iiber beiden® (I, 39). Es ist also
nicht im Sinne von Schleiermacher, wenn Kabisch das Erhebungsgefiihl als ein
Gefiihl sieht, was iliber das Abhangigkeitsgefiihl hinausgeht. Eine solche Gegen-
iiberstellung bringt das Abhéngigkeitsgefiihl falschlicherweise zu sehr in einen
Zusammenhang mit dem Gefiihl der Demiitigung. Dem gleichen Mifverstandnis
liegt auch Hegels giftige Bemerkung zugrunde: ,Ist das Gefiihl der schlechthinni-
gen Abhéngigkeit das Wesen der Religion und des christlichen Glaubens, so wire
der Hund der beste Christ, denn er trigt dieses am stirksten in sich und lebt
vornehmlich in diesem Gefiihl.* (zit. nach Redeker, 1960, XXXV) Schleierma-
chers Abhangigkeitsgefiihl ist keine ,,-lemmung des Lebens", allerdings, so muf3
man allen modernen amerikanischen Fernsehmissionaren ins Stammbuch schrei-
ben, auch keine Forderung, jedenfalls keine Forderung des partikularen Lebens.
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Je tiefer das Abhéingigkeitsgefiihl ist, um so mehr tritt der Gegensatz zwischen
Erhebung und Demiitigung, zwischen Forderung und Hemmung des Lebens,
zuriick. (GL, § 11, Schleiermacher, 1821/1984, I, 38ff) Aus dem Zusammenhang, in
dem das Gefiihl der Abhangigkeit in den 'Reden iiber die Religion’ steht, wird
deutlich, daB es Schleiermacher nicht um Unterwiirfigkeit, sondern um Partizipa-
tion geht. Gotteserfahrung wird ,,durch die Erfahrung der gesellschaftlichen Tota-
litdt und der absoluten Gemeinschaftlichkeit aller Menschen vermittelt* (Spiegel,
1968, 113). Von daher gewinnt Schleiermacher auch sein Kriterium fiir Abstufun-
gen der Frommigkeit. Das Gefiihl der schlechthinnigen Abhéngigkeit ist um so
vollstandiger entwickelt, je mehr ,wir uns mit unserem SelbstbewuBtsein mit der
ganzen Welt identifizieren® (GL, § 46, 2, Schleiermacher, 1830/1960, I, 228). Hier
wird deutlich, daBl der Glaube auch ethische Konsequenzen hat.

Schleiermacher hat sich zwar von der moralischen Religionsbegriindung Kants
distanziert, fiir den Religion ,,eine auf die Erkenntnis Gottes angewandte Moral*
ist. (Kant, Uber Padagogik, 1803, A 132) Fiir ihn ist die ,,moralische Welt auch nicht
das Universum®, in dessen Anschauung das religiése Gefiihl entsteht. (Schleier-
macher, 1799/1960, 60) Er will nicht aus Religion, sondern mit Religion handeln.
In der Bestimmung des schlechthinnigen Abhangigkeitsgefiihls folgt Schleierma-
cher jedoch trotzdem der Gefiihlstheorie Kants. Dieser hat das Verhiltnis des
einzigen moralischen Gefiihls, der Achtung, zu Lust und Unlust ganz dhnlich
beschreiben wie Schleiermacher die schlechthinnige Abhangigkeit. Auch die Ach-
tung ist weder ein Gefiihl der Lust noch der Unlust (I. Kant, Kritik der praktischen
Vernunft, 1788, A 137). Sie kann ebenso als Demiitigung wie als Erhebung aufge-
fafit werden (200). Damit ibernimmt Schleiermacher auch das grobe Lust-Unlust-
Schema, das ihn zu der oben geschilderten umstiandlichen und schwerfélligen
Bestimmung des christlichen Grundgefiihls als dem der schlechthinnigen Abhin-
gigkeit fiihrt.

In seiner beriihmten Jugendschrift ,,Uber die Religion® stand noch das Gefiihl der
Sehnsucht im Mittelpunkt. Der kritische Abstand zu Kants Religionsbegriindung
hat sicher auch mit der unterschiedlichen Bedeutung zu tun, die Schleiermacher
dem Gefiihl der Sehnsucht zuschreibt. in Kants Anthropologie, in dem dieser die
Lehre von den Affekten vom Begehrungsvermégen aus entwickelt, wird die Sehn-
sucht nur als ,,der leere Wunsch, die Zeit zwischen dem Begehren und Erwerben
des Begehrten vernichten zu kénnen® (I. Kant, Anthropologie in pragmatischer
Absicht, 1798, A 203), gesehen. Bei Schleiermacher wird sie ernster genommen. In
den 'Reden’ wird das Gefiihl des Unendlichen in erster Linie als Sehnsucht
bestimmmt (Schleiermacher, 1799/1958, 30, 50). Der fiir die Glaubenslehre so
wichtige Ausdruck Abhéngigkeit findet sich in den Reden "Uber die Religion’, mit
denen Schleiermacher berithmt geworden ist, erst in der zweiten Auflage von 1806.
Die ,heilige Wehmut®, die ,unbefriedigte Sehnsucht* nach Unendlichkeit, die in
Schleiermachers 'Reden’ noch als der charakteristische Grundton in allen christ-
lichen AuBerungen gesehen wurde (Schleiermacher, 1799/1958, 166), wird aller-
dings spéter nicht mehr so betont. In der ersten Auflage der Glaubenslehre wird
noch die Sehnsucht zur Erlauterung des Abhéngigkeitsgefiihls hinzugenommen
(Schleiermacher, 1821/1960, § 10, 37), in der zweiten Auflage taucht sie an dieser
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Stelle nicht mehr auf. Wohl ist sie sowohl in der ersten wie in der zweiten Auflage
der MaBstab der Verwandtschaft anderer Religionen mit dem Christentum. (1821,
Bd. 2,7; 1830, Bd. 2,12) Das frithromantische Gefiihl der Sehnsucht, das Schleier-
macher mit Friedrich Schlegel, Fichte und Schelling teilt, tritt also in den Hinter-
grund. An seiner Stelle steht spiter ein anderes zwischen Lust und Unlust schwe-
bendes Gefiihl: Freude an Christus, daf durch ihn die Trennung von Gott aufge-
hoben ist. Sie erscheint ,,im zeitlichen Gehalte bald mehr als Lust, bald mehr als
Unlust* (Schleiermacher, 1826/1983, 61).

Der Zusammenhang von Abhéngigkeit, Sehnsucht und Freude wird von Schleier-
macher leider nicht eigens erortert. Ihre Nahe wird nur indirekt dadurch deutlich,
dafB alle drei Gefiihle als solche beschrieben werden, die zwischen Lust und Unlust
schweben. Im ganzen aber erweist sich die sensualistische Psychologie mit ihrer
Lust-Unlust-Dichotomie zur Erfassung und Beschreibung religioser Gefiihle und
ihrer differenzierten Abgrenzung gegen andere Gefiihle als reichlich grob. Denn
»das selbe Gefiihl kann ohne neue Affektauslosung in sich den Lustcharakter
verlieren und zur Unlust werden, ndmlich dann, wenn es zu lange andauert.”
(Haensel, 1946, 67: vgl. auch Scheler, 1916/1980, 248, gegen Kant)

Ludwig Feuerbach stellte in direktem Bezug auf Schleiermacher eine Uberlegung
an, die die Gefiihlstheologie, kaum daf sie begonnen hatte, wieder verstummen
lieB3: ,Ist... das Gefiihl das wesentliche Organ der Religion, so driickt das Wesen
Gottes nichts andres aus, als das Wesen des Gefiihls... Das gottliche Wesen,
welches das Gefiihl vernimmt, ist in der Tat nichts als das von sich selbst entziickte
und bezauberte Wesen des Gefiihls - das wonnetrunkene, in sich selige Gefiihl.*
(Feuerbach, 1841/1969, 44)

Dies hat Karl Barth veranlaBt zu fragen, ,.ob die Theologen diesem Anti-Theologen
wenigstens deutlich sagen konnten, daB sie etwas anderes wollten?“ (Barth, 1952,
487) Man kann Barths Skepsis gegeniiber der Ankniipfung theologischer Aussagen
an natiirliche Gefiihle verstehen, wenn die vorausgesetzte Gefiihlstheorie derart
grob und unzuldnglich ist. Schleiermachers Programm ist (vielleicht unter dem
Eindruck von Barths 'Romerbrief’) im 20. Jahrhundert nicht wieder aufgenommen
worden. Am néichsten kommt ihm noch die existentiale Theologie Bultmanns.
Jedoch die Existentialanalyse Heideggers, auf die sich Bultmann bezieht, ist als
Gefiihlstheorie genauso unzulinglich wie das sensualistische Lust-Unlust-Sche-
ma, auf das Schleiermacher sich bezog. Bei dem jungen Heidegger tauchen Freude
und Lust gar nicht auf. Stattdessen finden wir nur Sorge und Angst als Befindlich-
keit. Eine theologische Auseinandersetzung mit Versuchen, die ,,gehobenen Stim-
mungen® neben den ,,gedriickten in die Existentialanalyse einzubeziehen, wie sie
etwa Bollnow in seinem Versuch einer Uberwindung des Existentialismus schon
1956 vorgenommen hat, fehlt. Damit hat die Theolgie die Chance einer Auseinan-
dersetzung mit dem konservativen Zeitgeist verpafit. (Bollnow, 1956, 170f)
Heideggers Unterscheidung von Furcht und Angst ist in der Theologie vielfach
aufgegriffen worden. Eine entsprechende Beschiftigung mit dem Verhaltnis von
Lust und Freude findet man nur an wenigen Stellen, obwohl diese von der ’Sache’
der Theologie, der frohen Botschaft, her doch nahe lage.

Karl Barth war Schleiermacher enger verbunden, als man gemeinhin, von dem
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Romerbriefkommentar verleitet, meint. Seine Angriffe richten sich mehr gegen
den biirgerlichen Liberalismus A. Ritschels und seiner Schule als gegen den
Versuch einer Uberwindung der Aufklirung durch Hegel und Schleiermacher
(Barth, 1952, 87, 600). Die heftige Kritik an dem jungen Schleiermacher in der
ersten Auflage seines 'Romerbriefs’ hat er spater ausdriicklich zuriickgenommen
(K. Barth, Nachwort, in: Schleiermacher-Auswahl, 1968, 291). Wenn man sich das
vor Augen fiihrt, verwundert es nicht mehr, daB sich bei ihm gelegentlich auch
pointierte Gefiihlsbeschreibungen finden, die allerdings theoretisch nicht ausge-
wiesen sind und deshalb bei manchem AuBenstehenden auf Unverstandnis stoSen
koénnen (oder sollen?). So unterscheidet er z.B. in seiner Anthropologie Freude
von der ,eitlen, leeren bosen Lust®. Als Kriterien fiir diese Unterscheidung deutet
er das Empfangen oder Nehmen, den Zeitfaktor und den sozialen Charakter an,
ohne diesen allerdings weiter nachzugehen:

,Sich freuen heiBit: erwarten, daf das Leben sich selbst als Gottes Gnadengeschenk
offenbare, in vorldufiger Erfiillung... Sich im gebotenen Sinne freuen unterscheidet sich
schon dadurch von einer eitlen, leeren, bsen Lust, daB es die Hoffnung auf ein Empfangen
ist, nicht der gierige Ausblick auf ein Nehmen, auf ein Ereignis, das man selbst herbeifiihren
und in Szene setzen, auf einen Zustand, den man selbst so und so konstruieren, mit diesem
und diesem Apparat aufbauen wird.“ ,,Es ist wohl wirklich jedesmal der heilige Geist, der
kommt und da ist, wo es zu wirklicher Freude kommt.“ , Freude ist jedenfalls auch eine
soziale Angelegenheit.” (Barth, 1950, 431f) Freude ist ,vorlaufige Erfiillung. Das ist der
theologische Grund, daB unsere Freude ihren eigentlichen Sitz immer in der Vorfreude
hat. (438, vgl. P. Gerhardt: ‘Geh aus mein Herz, und suche Freud!”)

Sprachlich nicht so schroff, aber in der Sache dhnlich unterscheidet Paul Tillich,
Barths Antipode, was das Verhiltnis zur Apologetik betrifft. Er benutzt bei der
Unterscheidung von Lust und Freude die Anerkennung der Wirklichkeit als Kri-
terium. ,,Lust zu suchen um der Lust willen heiit die Wirklichkeit nicht anerken-
nen, die Wirklichkeit anderer Wesen und unsere eigene. BloBe Lust bleibt in der
Illusion iiber die Wirklichkeit. Freude wird geboren aus der Einigung mit dem
Wesen. Freude ist nur da méglich, wo es uns zu Dingen oder Personen treibt, nicht
aufgrund dessen, was sie sind.“ (Tillich, zitiert nach Meves, 1972, 113) GenuB und
Begierde nach Aneignung stehen also der Anerkennung der Wirklichkeit und der
anderen Menschen gegeniiber.

Auf den ersten Blick steht dies im Widerspruch zu Augustinus, den Moltmann zu
seinem Gewahrsmann in Sachen christlicher Gefiihlstheorie macht. Hier wird
GenuB anscheinend nicht negativ gesehen:

,Die zum GenuB bestimmten Sachen machen uns selig. Jene Sachen, welche wir gebrau-
chen sollen, férdern unser Streben nach Gliickseligkeit und bieten uns so zu sagen die
Handhabe, um zu jenen, die uns selig machen, zu gelangen und ihnen anzuhangen. Wir,
die wir genieBen und gebrauchen, sind zwischen beide gestellt. Wollen wir die zum
Gebrauche bestimmten Sachen genieBen, so wird unser Lauf aufgehalten und manchmal
so irre geleitet, daB wir durch Liebe zum Niedrigen von Erreichung der zum Genusse
bestimmten Sachen zuriickgehalten oder sogar ganz abgehalten werden... So pilgern wir
in diesem sterblichen Leben fern vom Herrn: wenn wir nun ins Vaterland, wo wir allein
unser Gliick finden, zuriickkehren wollen, miissen wir diese Welt gebrauchen und nicht
genieBen... der Gegenstand des Genusses ist also der Vater, der Sohn und der heilige Geist,

ein und dieselbe Dreieinigkeit, eine einzigartige hochste Sache, allen gemeinsam, die sie
- genieBen.“ (Von der christlichen Lehre I, 3-5 24-26)
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Diese ,fruitio Dei et se invicem in Deo” iibersetzt jedoch Moltmann nicht als
GenuB, sondern als ,,Freude Gottes und Freude aneinander in Gott*. Er sieht in
der sdkularisierten Welt, die Gott nicht mehr braucht, eine Chance, daB an die
Stelle des Gebrauchs Gottes, der eigentlich ein MiSbrauch war, wieder die Freuds
an Gott im Sinne Augustins treten kann. ,Man geht in die Kirche, weil es einem
Freude macht, wenn der Gottesdienst erfreulich ist.“ (Moltmann, 1971, 68ff)

Die AuBerungen von Barth, Tillich und Moltmann zum christlichen Gefiihl der
Freude bleiben vereinzelt. Es gibt wohl eine verborgene theologische Tradition in
der Unterscheidung von Lust und Freude. Pauschal zusammengefaBt lauft sie
darauf hinaus: Freude verbindet, Lust vereinzelt, Schadenfreude trennt. Jedoch
stehen diese Behauptungen nicht im Zusammenhang einer theologisch relevanten
Gefiihlstheorie und bieten deshalb fiir die Didaktik ein schwankendes Funda-
ment.* Zu einem didaktischen Modell bedarf es der Einsicht in weitergehende
Zusammenhinge.

V. Didaktisch relevante Gefiihlstheorien in der neueren Religionsphilosophie
(Scheler, Ricoeur, Levinas)

»Das Gefiihl ist vor unserer Kenntnis das erste und urspriingliche vermogen, das
die Seele von anderen Kriften unterscheidet.” (Tetens, 1777/1971, 100) Dieser
Grundsatz von Johann Nicolaus Tetens, einem unmittelbaren Vorlaufer Kants,
hatte ein Ansatz fiir eine theologisch relevante Gefiihlstheorie sein kénnen. Aber
der Ansatz dieses ‘deutschen Locke’ war den rationalistisch eingestellten Theolo-
gen zu empiristisch. Nachdem Kant der Rede von der Substanzialitit der Seele ein
Ende bereitet hatte, was sich gerade nicht gegen den empiristischen, sondern den
rationalistischen Ansatz richtete, ist die Seele allenfalls noch ein Thema der
Eschatologie, aber wird kaum noch als Ort des Gefiihls wahrgenommen. Zum
Nachfolger der Seele wird das BewuBtsein. (Sonntag, 1988, 21)

Erst bei Max Scheler enthalt die Seele wieder einen Ort in einer umfassenden
Gefiihlstheorie. Die religionspadagogische Bedeutung Max Schelers ist bisher
noch kaum diskutiert worde. Dabei wire sein Religionsbegriff in dem sehr gegen-
satzlichen Bezug zu Schleiermacher (vgl. die heftige Ablehnung Schleiermachers
durch Scheler, 1954, 280) im Vergleich zu dem in der Religionspadagogik weithin
akzeptierten von Paul Tillich (,,Ich glaube, daB seine ’schlechthinnige Abhingig-
keit’ nur ein etwas engerer Begriff ist fiir das, was ich "unbedingtes oder letztes
Anliegen’ nenne.“ Tillich, 1959/1962, 80) einer eigenen Betrachtung wert. In
unserem Zusammenhang ist seine Bedeutung weniger darin zu sehen, daB er auf
unsere Fragen schliissige Antworten gibt, als darin, daB er sich iiberhaupt mit
diesen Fragen beschiftigt hat und deshalb eine Diskussionsebene bietet. Der
»Verrat der Freude® in unserer Kultur (Scheler, 1921/1955) war ihm ein groBes
Problem. Ausgangspunkt fiir seine Gefiihlstheorie ist die Beobachtung, daB man
gleichzeitig verschiedene Gefiihle haben kann: Es gibt so etwas wie freudlosen
GenuB (,,unfroh die Blume... eines Weines genieBen® Scheler, 1916/1980, 333ff)
oder auch Freude im Leiden. Er zitiert dazu immer wieder die Worte Luthers bei

4 Eine biblische Untersuchung zum Thema Freude bieten Otto/Schramm, 1977.
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dem Tod seiner Tochter: ,,Ich bin ja fréhlich im Geiste, aber nach dem Fleisch bin
ich sehr traurig.”

Nach verschiedenen Kriterien werden Gefiihlsschichten unterschieden. Die wich-
tigsten Kriterien sind bei ihm: Dauerhaftigkeit: Oberflachlichere Gefihle sind
punktueller (337) und zusténdlicher als tiefere Gefiihle. Diese kénnen eher erin-
nert werden (Scheler, 1916/1955, 32). Machbarkeit: Oberflachlichere Gefiihle sind
eher beeinfluBbar (Scheler, 1916/1980, 339) und herstellbar (60). Tiefere haben
mehr ,,Gnadencharakter (Scheler, 1916/1955, 67). Mitfiihlbarkeit: Oberflachliche-
re Gefiihle sind, enger lokalisiert, eingeschrankter, weniger mitteilbar und mitfiihl-
bar als tiefere Gefiihle (Scheler, 1916/1980, 110; 1916/1955, 32). Tiefere Gefiihle
sind verstindlicher (Scheler, 1916/1980, 263). Das Wesen des tiefsten Gefiihls ist,
,,daB es eint und verbindet“ (111). Seelisches ist nicht nur einem gegeben. ,Sitte,
Sprache, Mythos, Religion, Marchen und Sagenwelt, wie will man sie verstehen
unter der Voraussetzung, daB psychisch nur sei, was ’jeweils einem’ gegeben ist.“
(252ff) - Man kann iiber diese Kriterien im einzelnen streiten. Ihr Vorzug besteht
zweifellos in ihrer Einfachheit, die eine entsprechende Diskussion erst moglich
macht.

Unter Anwendung dieser Kriterien kommt er zu der Theorie von vier verschiede-
nen Gefiihlsschichten (nach Scheler, 1916/1955, 32): 1. Gefiihlsempfindungen, z.B.
Schmerz, Woilust, Kitzel- und Juckempfindungen; 2. Vitalgefiihle, z.B. Mattigkeit,
Frische, ruhe, Gespanntheit, Angst, Gesundheits- und Krankheitsgefiihl; 3. Seeli-
sche Gefiihle, z.B. Trauer, Wehmut, Freude; 4. Geistig-metaphysisch-religicse Ge-
fiihle, ,Heilsgefiihle, bezogen auf den Kern der geistigen Person®, z.B. Seligkeit,
Verzweiflung, Geborgenheit, Gewissensqual, Friede.

Lust und Unlust werden nicht eigens aufgefiihrt, weil ihr Gegensatz alle Schichten
durchwaltet. Das Gleiche gilt von der Liebe, die gar kein Gefiihl ist, sondern eine
Gemiitsbewegung oder ein geistiger Akt (Scheler, 1912/1985, 147). , Liebe ist die
intentionale Bewegung, in der sich von einem gegebenen Wert A eines Gegenstan-
des her die Erscheinung seines hoheren Wertes realisiert.” , Jedes Vorziehen ist
insofern im Lieben fundiert, als erst im Lieben der hohere Wert aufblitzt, der dann
vorgezogen werden kann.“ (156) So kennt Scheler auch in ausdriicklicher Abset-
zung von der auf dem groben Lust-Unlust-Schema beruhenden Theorie Freuds
drei Formen der Liebe: Die vitale oder Leidenschaftsliebe, die seelische Liebe des
Ichindividuums und die geistige Liebe der Person. (170)

,Dementsprechend ist die hichste Form der Liebe jene zu Gegenstinden (bzw. Personen),
die den Wert ’heilig’ an sich tragen; die seelische Liebe Liebe des Ich zu irgendwelchen
Kulturwerten; die vitale Liebe aber Liebe zum Edlen. Zu Gegenstinden, die lediglich den
Wert ’angenehm’ an sich tragen, gibt es weder Liebe noch HaB. Es gibt nur ein Fithlen (und
seine Reflexiven Modi, wie 'GenieBen’) des Angenehmen, es gibt auch ein "Interesse’ an
angenehm und indirekt angenehmen d.h. 'niitzlichen’ Dingen — aber es gibt keine ‘Liebe’
zu ihnen.” (170)

Die Unterscheidung von leiblichen, seelischen und geistigen Gefiihlen nach Max
Scheler bietet, wenn man die etwas verstaubte Sprache unberiicksichtigt 1aft, auch
heute noch einen religionspadagogisch interessanten Ansatz. Allerdings kann sie
nicht mehr als einen ersten leicht faBbaren Zugang zu der Problematik darstellen.
Eine unbedachte Anwendung wiirde zu einem Schematismus fithren, der in keinem
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Gebiet so tédlich ist wie in dem der Gefithle. Besonders problematisch ist Schelers
Verkniipfung der Gefiihlsschichten mit einer Werthierarchie. Leib, Seele und
Geist werden als getrennte Schichten aufgefaBt, die ihre eigenen Werte haben.
Hier liegt die Gefahr einer ideologischen Verabsolutierung und Vergotzung geisti-
ger hochster Werte, wie ich schon im Zusammenhang mit Niebergall und Staudigl
ausgefiihrt habe, sehr nahe.’ Sinnvoll und didaktisch verantwortbar ist es jedoch,
Leib, Seele und Geist als drei verschiedene Dimensionen des Lebens (Tillich,
1963/1966, 24f) oder als drei Reflexionsweisen anzusehen (vgl. Strasser, 1955, 36).
Paul Ricoeur ist sich der Gefahr der Idolisierung von Werten bewuBt. Er kniipft
seine Theorie der Gefiihle an Kants Theorie der Leidenschaften. Dieser Zusam-
menhang ist in der Symboldidaktik, die zu sehr Ricoeurs Freudrezeption im Blick
hat, m.E. bisher noch zu wenig beachtet worden. Die Vernachlissigung des ersten
Bandes von Ricoeurs ’Phanomenologie der Schuld’ ist ein Symptom fiir die Liicken
der Symboldidaktik in der Beriicksichtigung des emotionalen Lernens.

Ricoeur geht von Kants Trilogie der Leidenschaften, Habsucht, Herrschsucht und
Ehrsucht, aus. Das besondere an den Leidenschaften ist, daB sie ein unbestimmtes
Ziel haben (Ricoeur, 1960/1970, 166.)

Weil der Leidenschaftliche "alles’ will, ,,setzt er sein *Alles’ in eines dieser Objekte, das wir
in Korrelation mit dem Ich des Besitzes, der Herrschaft und der Geltung sahen®, schreibt
Ricoeur. , Nur ein Wesen, das das Ganze will und es in den Gegenstinden des menschli-
chen Begehrens schematisiert, kann sich vergreifen, d.h. seine Zielsetzung fiir das Absolute
nehmen, den Symbolcharakter der Verkniipfung des Gliickes mit einem Ziel des Begeh-
rens vergessen; diese Vergessenheit macht aus dem Symbol ein Idol. (171) Das Gefiihl
»macht die Dualitéit von Vernunft und Sinnlichkeit, die im Objekt einen Ruhepunkt fand,
fithlbar; es zeigt das Ich auseinander in zwei affektive Grundabsichten, die des organischen
Lebens, die sich in der augenblicklichen Vollkommenheit des Gliicks vollbringt, und die
des geistigen Lebens, die nach Ganzheit, Vollkommenheit des Gliicks strebt. (172)
Eine Verkniipfung ist nur symbolisch méglich. Der ,,Symbolcharakter der Ver-
kniipfung des Gliicks mit einem Ziel des Begehrens*, also die utopische Dimension
des Gliicks, kann vergessen werden. Das Vergessen ist schon angelegt in der
»Schematisierung des Gliicks in den Themen des Gemiits“, wenn der Leidenschaft-
liche ,,im Zyklus des Habens, des Machtausiibens, des Geltens® »Seine ganze
Glicksfahigkeit an die "Objekte™ setzt. (171) Leidenschaft wird zwar bei Ricoeur
nicht wie bei Kant direkt als Wahnsinn bezeichnet, sondern es wird auf die
»transzendierende Bewegung der 'groBen’ Leidenschaften” hingewiesen, die sie
der Vernunft dhnlich machen. (169) Doch kann man nicht wie Staudigl von einer
»positiven Interpretation der Leidenschaften® (Staudigl, 1985, 90) sprechen, denn
immerhin ist die Affektion, auf die die Leidenschaften treffen, bei Ricoeur ,,gerade
der Ort der Fehlbarkeit, die das Thema seines Buches darstellt. (Ricoeur, 1960/
1970, 171) Bei Ricoeurs Begriff der Schematisierung als einer Vorform des Idols
steht deutlich die Kantische Unterscheidung von Schema, Symbol und Zeichen aus
dem beriimten § 59 der Kritik der Urteilskraft im Hintergrund. Erkenntnis Gottes
ist demnach immer ,,bloB symbolisch und wird abgegrenzt gegen den Schematis-
mus der anthropomorphen Gottesvorstellungen auf der einen Seite und die bloBen

> Die Kritik an dieser auf dem intuitivem Gefiihl aufgebauten Wertethik ist dann auch von
sehr verschiedenen Seiten gekommen. Vgl. Topitsch, 1951/1979; Wojtyla, 1979.
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zeichenhaften Charakterismen des Deismus auf der anderen Seite. Es ist deshalb
falsch, wenn Staudigl Schema und Symbol bei Ricoeur gleichsetzt (Staudigl, 1985,
92). Die Unterscheidung von Schema und Symbol bei Ricoeur entspricht der von
Klischee und Symbol bei Lorenzer. Wenn ,,der Vermittlungszusammenhang von
Symbol und Subjekt” bei Ricoeur deutlicher (Zwergel, 1989, 19) wird, dann des-
halb, weil der anthropologische Grund der Idolisierung in der leidenschaftlichen
Begierde aufgewiesen wird.

Das Symbol verkniipft das Gliick mit dem Ziel des Begehrens und wacht iiber die
Verwechslung des einen mit dem anderen. Diese Definition des Symbols betont
die affektive Dimension von Symbol und Idol wesentlich mehr als die von Biehl
herangezogene aus Ricoeurs Buch iiber Freud (,,Das Idol ist die Verdinglichung
des Horizonts zur Sache.“ zit. Biehl, 1989, 56).

Ricoeurs Gefiihlstheorie ist religionspidagogisch bedeutsam, weil auf ihrer
Grundlage eine Symboldidaktik entwickelt werden kann, die emotionales Lernen
moglich macht. Im Zusammenhang unserer speziellen Fragestellung sieht Ricoeur
dariiber hinaus einen tiefgreifenden und theologisch hoch relevanten Zusammen-
hang zwischen Angst und Freude:

»Wenn das Sein das ist, was die Seienden nicht sind, dann ist die Angst das eigentliche
Gefiihl der ontologischen Differenz. Die Freude indessen bezeugt, daB wir selbst noch mit
dieser Abwesenheit des Seins von den Seienden verbiindet sind; daher kommt es, daf3 die
geistige Freude, die intellektuelle Liebe, die Seligkeit... die einzige 'Stimmung’ bezeichnen,
die wiirdig ist, ontologisch genannt zu werden; davon ist die Angst nur die Abwesenheit
und Ferne. Dafl der Mensch fihig ist zur Freude, zur Freude durch die Angst und im
Durchqueren der Angst, das ist der Wurzelgrund aller 'Disproportion’ im Gefiihlsbereich
und die Quelle der affektiven Zerbrechlichkeit des Menschen.” (140)

Das Verbindende der Freude wird hier ambivalenter und abgriindiger gesehen als
bei Scheler. Die Ambivalenz von Distanz und Nahe bleibt erhalten. Angst ist nicht
mehr das Gegenteil von Freude, sondern das Verbindende der Freude liegt gerade
in der gemeinsamen Erfahrung und dem Aushalten der Abwesenheit, die Angst
macht. Die Liedzeile ,,In dir ist Freude in allem Leide“ erhalt so einen tiefen Sinn.
Die Erfahrung, verbunden (oder verbiindet?) sein zu konnen in der Angst und
dadurch Freude erleben zu kénnen, ist konkreter als Tillichs 'Mut zum Sein’. Wer
aber ist ,,der Mensch, der dazu fahig ist? Wer verbiindet sich mit wem? Wer geht
auf wen zu? Ricoeur spricht hier noch pauschal von ’dem Menschen’.

Die Gefiihlstheorie von E. Levinas, einem anderen groBen franzosischen Phano-
menologen, der jetzt erst in Deutschland bekannt wird, fithrt hier noch ein Stiick
weiter. Levinas unterscheidet Begehren und Bediirfnis, Désir und Besoin. Besser
ist m.E. die Ubersetzung von Désir mit Verlangen (vgl. Levinas, 1972/1989; Stras-
ser, 1978, 400) oder 'Sehnsucht’.

., Das Bediirfnis 6ffnet sich fiir eine Welt, die fiir mich ist. Es kehrt zuriick. Selbst in
sublimierter Form, als Heilsbediirfnis, ist es noch Nostalgie, Heimweh. Das Bediirfnis ist
die Riickkehr selbst, die Angst des Ich um sich, die urspriingliche Form der Identifikation,
die wir Egoismus genannt haben. Das Bediirfnis ist die Angleichung der Welt mit dem Ziel
der Koinzidenz mit sich selbst oder des Gliickes.”

Dem gegeniiber steht das Begehren oder das Verlangen.

»Das Begehren des Anderen entsteht in einem Wesen, dem nichts fehlt, oder genauer, es
entsteht jenseits all dessen, was ihm fehlen oder was es befriedigen kann.“ ,,Im Begehren
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richtet sich das Ich auf den Anderen; so gefihrdet es die selbstherrliche Identifikation des
Ich mit sich selbst, nach der allein das Bediirfnis sich sehnt und die vom BewuBtsein des
Bediirfnisses vorweggenommen wird... Die Beziehung zum Anderen stellt mich in Frage,
sie leert mich von mir selbst; sie leert mich unaufhérlich, indem sie mir unaufhérlich neue
Quellen entdeckt... Das Begchrenswerte sdttigt nicht das Begehren, sondern vertieft es.
Es nahrt mich in gewisser Weise mit neuem Hunger.“ (Levinas, 1983/1987, 218ff)

Wie bei Th. Hobbes geht es um ein ,,unersattliches Begehren“ (201). Aber im
Unterschied zu Hobbes ist der Andere nicht mein Feind, der mir das Begehrte
streitig macht. Ebensowenig ist er nur meine Erganzung, wie in dem Mythos des
Aristophanes von den getrennten Menschenhilften, die nach einander suchen,
sondern ,.er ist“ der unendliche Ursprung meines Begehrens. (219)

Die Phanomenologie Levinas’ ist entwickelt in Auseinandersetzung mit der Exi-
stenzphilosophie Heideggers. Heidegger sieht in dem Mitdasein mit anderen nur
die uneigentliche Existenz des alltaglichen ,,Man®. Die Eigentlichkeit des Daseins
findet er dagegen in der Angst und Einsamkeit angesichts des eigenen Todes.
Levinas geht genau umgekehrt nicht von dem Mitdasein mit anderen aus, sondern
von der Einsamkeit. Diese sieht er allerdings nicht in der Angst und Sorge, sondern
im GenuB. ,,Die Trennung par exellence ist Einsamkeit, und der Genuf — Gliick
oder Ungliick - ist die eigentliche Vereinzelung.“ (Levinas, 1961/1987, 164) ,,Im
GenuB bin ich absolut fiir mich. Egoistisch ohne Bezug auf andere.” (190) Innet-
lichkeit wird nicht wie in der idealistischen Tradition der Sinnlichkeit gegeniiber-
gestellt, sondern die Innerlichkeit besteht gerade in ,,Egoismus, Genuf und Sinn-
lichkeit* (212). Anders als bei Heidegger ist der Andere nicht der, bei dem ich
immer schon in meiner sinnlichen Existenz, meinem In-der-Welt-Sein, bin, sondern
dessen Antlitz als einziges unter allem mir Begegnendem sich meinem Besitz und
meinem Vermdgen entzieht. (283) Das Antlitz des anderen ist der RiB im Gebaude
meiner Selbstabsicherung und der Einbruch der Transzendenz. Selbst die Begeg-
nung mit dem Du, wie sie bei Martin Buber zu finden ist, geht noch zu sehr von
einem autarken Ich aus. ,,Der Anruf durch den anderen 148t sich nicht einfach in
‘evidenten Besitz des eigenen BewuBtseins verwandeln... Sondern der Anruf wird
empfunden als Beunruhigung, als Verunsicherung... Das heift, es 'verliert seinen
ersten Platz’.“ (Einleitung von L. Wenzler in: Levinas, 1989, XIII)

Auch die sogenannte ’politische Theologie’ ging von einer Kritik am iiberzogenen
Bezug auf Innerlichkeit und IchbewuBtsein aus. D. Solle kritisierte die existentiale
Theologie R. Bultmanns als einen Riickzug ins Private. Sie war beeinflu3t von einer
neomarxistischen Kritik an der "affirmativen Kultur’, der zufolge die Sinnlichkeit
keine gesellschaftliche Kraft darstellt, sondern der Herrschaft der Seele unter-
worfen ist. Seele und Innerlichkeit kamen in den Ruf des Konservativen, wenn
nicht gar des Reaktionédren, mindestens aber des Unpolitischen:

»Die Freiheit der Seele wurde dazu benutzt, um Elend, Martyrium und Knechtschaft des
Leibes zu entschuldigen. Sie diente der ideologischen Auslieferung des Daseins an die
Okonomie des Kapitalismus... Seelische Bildung und seelische GroBe einigt die Ungleich-
heit und Unfreiheit der alltiglichen Konkurrenz im Reich der Kultur.“ , Mit Hilfe der Seele
hat das spite Biirgertum seine einstigen Ideale begraben. Daf3 es auf die Seele ankomme,

eignet sich gut zum Stichwort, wenn es nur noch auf die Macht ankommt.“ (Marcuse,
1937/1968, 78f; 82)
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Es muB hier unerértert bleiben, wieweit solche massive Kritik als interessenbeding-
te Totalaussage selbst ideologisch ist. Bestimmte Phanomene konservativer Kultur
sind sicher richtig getroffen. Falsch ist jedoch die Folgerung, daB kritisches Bewu-
Btsein deshalb seelenlos sein muf.

Bei Levinas wird ein Verstindnis von Seele angedeutet, das nicht auf den Raum
der Innerlichkeit beschrankt ist:

.Die Idee des Unendlichen setzt eine Seele voraus, die mehr zu enthalten vermag, als sie
aus sich selbst ziehen kann. Sie zeichnet ein Inneres vor, das... nicht seine Innerlichkeit fiir
die Totalitét des Seins hélt.“ (Levinas, 1961/1987, 262) ,,Der freie Mensch ist dem Néchsten
geweiht, niemand kann sich ohne die anderen retten. Der reservierte Bereich der Seele
schlieBt sich nicht von innen heraus. Es ist 'der Ewige, der hinter Noach die Tiir der Arche
verschlof’... (Levinas, 1972/1989, 99)

Nach dem Ende des Marxismus erscheint die Ankniipfung an die Philosophie
Levinas’ eine Maglichkeit zu sein, die ,;soziale Beziehung” (Levinas, 1961/1987,
107) neu zu begriinden und der Versuchung zu widerstehen, wieder in die privati-
stische Selbstbespiegelung zuriickzufallen. Wenn Marx Feuerbach vorgeworfen
hat, nicht den konkreten Menschen im Zusammenhang seiner gesellschaftlichen
Praxis gesehen zu haben, so wird von Levinas aus klar, dal auch die gesellschaft-
liche Praxis bei Marx noch nicht konkret genug war. Nicht die Gesellschaft alige-
mein oder eine durch ein Interesse verbundene Klasse, sondern das Antlitz des
konkreten Anderen in seiner BloBe und seinem Mangel wir zur Herausforderung
(Levinas, 1961/1987, 102f; vgl. Luther, 1991, 233-255).

Das Verlangen (désir) im Unterschied zu Bediirfnis ist offen fiir ein ,,Ergriffensein®
im Sinne Tillichs. (vgl. Levinas, 1972/1989, 7) Beide, Levinas und Tillich, gehen
davon aus, daB die Wahrheit nicht konstituiert, sondern empfangen wird (vgl.
Strasser, 1978, 32). Wahrend jedoch Tillich das, was ergreift, sehr allgemein 143t
(,,Grund unseres Seins und Sinnes®, Tillich 1952/1965, 171), wird Levinas konkre-
ter, ethisch herausfordernder und padagogisch relevanter. Levinas spricht vom
wErgriffenwerden durch das Gute®. Dieser Ausdruck ist nicht als rigoristischer
ethischer Appell zu verstehen (vgl. ZilleBen, 1991), wohl aber als Orientierung
meiner Verantwortung. ,,Die Verpflichtung... kommt auf mich zuriick als Befehl
und Forderung, als — im Antlitz des anderen Menschen — Gebot eines Gottes, der
den 'Fremden liebt’, eines unsichtbaren, nicht thematisierbaren Gottes, der in
diesem Antlitz sich ausdriickt und den meine Verantwortung fiir den Anderen
bezeugt.” (Levinas, 1985, 219)

Lust ist fiir Levinas ,,die Abhéngigkeit, die in Herrschaft, in ein wesentlich egoisti-
sches Gliick umschlagt”. (Levinas 1961/1087, 159) Die Unterscheidung von Lust
und Freude findet sich bei Levinas nicht direkt, wohl aber indirekt, wenn sie mit
der Unterscheidung von Genufl und Verlangen verbunden wird. Die Vereinzelung
in der Lust am Genuf wird von Levinas her sehr deutlich. Das Verbindende der
Freude zeigt sich aber in der Philosophie des Anderen bei Levinas dhnlich wie bei
Ricoeur in seiner ganzen Ambivalenz. Ich erlebe den Anderen immer nur in der
Zweideutigkeit von Distanz und Nihe. Freude bekommt aber gerade im Zusam-
menhang mit dem dadurch ausgeldsten unendlichen Verlangen eine Tiefendimen-
sion, in der sie mit dem Gefiihl der Sehnsucht und der unendlichen Abhangigkeit
nach Schleiermacher zusammenfillt. Sie kann in diesem Zusammenhang tatsich-
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lich als Vorfreude im Sinne Barths gesehen werden, als ein Abglanz der Unend-
lichkeit. Religion ist fiir Levinas das ,,Band mit dem Anderen, das sich nicht auf
seine Vorstellung, sondern auf seine Anrufung zuriickfiihrt, wobei der Anrufung
kein Verstehen vorausgeht.” (Levinas, 1983/1987, 113) Mit der Rede vom Anderen
und seiner Transzendenz durch Levinas bietet sich m.E. zum ersten Mal die
Méglichkeit, Barths Gottesverstindnis von dem Gott als dem ganz Anderen in
Korrelation zu philosophischen Beziigen und einem philosophischen Religionsbe-
griff zu bringen, ohne in die von ihm gescholtene natiirliche Theologie zu verfallen
(vgl. Levinas: ,,Es gibt keine natiirliche Religion“ 1961/1987, 81).

Sinnliche Geniisse haben ihren Preis. Dieser richtet sich nach Angebot und
Nachfrage. Lust kann man kaufen, aber nicht teilen. Freude dagegen ist kostenlos
und wird wie bei der wunderbaren Brotvermehrung umso mehr, je mehr sie geteilt
wird. Jenseits des Reiches der Notwendigkeit, der Alltagswelt des Marktes, auf
dem die sinnlichen Geniisse angeboten werden, eroffnet sich das Reich der Frei-
heit, in dem wir, wenn wir uns ihm 6ffnen, ,,ohne Verdienst” und unverfiigbar mit
wunderbarer Freude beschenkt werden.

Im ganzen zeigt die philosophische Reflexion, da8 die in der Theolgie intuitiv
erfaBte Unterscheidung von Lust und Freude einen weiterreichenden Sinn ergibt:
Zusammenfassend kann man folgendermaBen unterscheiden: Lust ist die dem
einzelnen, isolierten Ich verfiigbare Befriedigung eines Bediirfnisses nach GenuB.
Freude entsteht durch die bei aller Distanz gespiirten Verbundenheit mit dem
Anderen oder, mit anderen Worten, in der in unverfiigbaren, ‘wunderbaren’
Augenblicken tbereinstimmend gefithlten Sehnsucht nach der Unendlichkeit
Gottes.

In Aufnahme der Uberlegungen von Ricoeur und Levinas kann Kierkegaards
bekannte Unterscheidung von Furcht und Angst erweitert werden. Dem Bediirfnis
als der ins Positive gewendeten Furcht entspricht die Sehnsucht als der ins Posisitve
gewendeten Angst. Gehen die angesprochenen positiven oder negativen Erwar-
tungen in Erfiillung, so spiirt der Leib Lust und Schmerz, die Seele ihrerseits
Freude oder Verzweiflung. Die Leidenschaft erhebt ein Bediirfnis zur unendlichen
Sehnsucht. Die Sucht ist der verzweifelte Versuch, die Sehnsucht so zu stillen wie
ein Bedirfnis. Ohne die Gefahr des Schematismus aus den Augen zu verlieren,
kann das folgende einfache Begriffsnetz den Zusammenhang verdeutlichen:

Positive Gefithle ~ Erwartungshaltungen Negative Gefiihle | Dimensionen

Lust — Bediirfnis/Furcht —— Schmerz Leib
Leidenschaft/Sucht ]
Freude —— Sehnsucht/Angst — Verzweiflung Seele

Gibt es auch geistige Gefiihle? Nach Kierkegaard soll der Geist die Synthese
zwischen Leib und Seele schaffen. Nach Helmuth Plessner (Die Stufen des Orga-
nischen und der Mensch, Kap. 7.2) gelingt ihm das, wenn er nicht eines gegen das
andere abwertet, sondern wenn erin Religion und Kultur beiden den angebrachten
Ausdruck verschafft.

In dieser didaktisch relevanten Typologie kénnte ein Ansatz fiir ein differenziertes
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emotionales Lernen im Religionsunterricht liegen. Die Umsetzung kann im Rah-
men dieses Aufsatzes nicht mehr gezeigt werden. An methodischen Vorschligen
fehlt es freilich nicht, eher an didaktisch tragfihigen Modellen, mit denen diese
auf ihre Brauchbarkeit iiberpriift werden kénnen.
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Werner Simon

Religionsunterricht in der ehemaligen DDR /in den neuen
Bundeslandern - Stationen der Entwicklung und Probleme
Giinter Stachel zum 70. Geburtstag

In einem Beitrag fiir die ,,Religionspadagogischen Beitrage” 26/1990 informierte
der Erfurter Pastoraltheologe Franz Georg Friemel iiber die Geschichte und die
konkrete Wirklichkeit der religiosen Unterweisung in der DDR aus katholischer
Sicht.! Umfangreiche Untersuchungen dokumentieren und analy31eren die Ent-
wicklung im Bereich der evangelischen Kirchen in der DDR.? Der nachfolgende
Beitrag setzt diese Studien voraus. Er rekonstruiert im Riickblick auf die Entwick-
lungen seit dem Herbst 1989 die wichtigsten Stationen der 6ffentlichen Diskussion
und der politischen Entscheidungen. In einem zweiten Schritt werden Probleme
benannt, die mit der Einrichtung eines schulischen Religionsunterrichts in den
neuen Bundeslidndern verbunden sind und weiterhin einer Lésung bediirfen.

1. Stationen der Entwicklung
1.1 Erwartungen der Kirchen an eine Reform der schulischen Bildung
(Herbst 1989/Winter 1989/90)

Erst nach dem Riicktritt Margot Honeckers als Volksbildungsministerin konnte
am 15.11.1989 in Berlin ein Gesprich von Vertretern des Bundes der Evangeli-
schen Kirchen in der DDR (= BEK) mit Sprechern des Volksbildungsministeriums
und der Akademie der Pidagogischen Wissenschaften stattfinden, das, seit 15
Jahren gefordert, bisher auf ausdriickliche Weisung der Ministerin verweigert
worden war. Dieter Reiher, Vorsitzender der Kommission fiir Kirchliche Arbeit
mit Kindern und Konfirmanden des BEK, erlduterte bei diesem Treffen den
Beitrag der Kommission vom 30.1.1989 zur Vorbereitung des IX. Padagogischen

L F.G. Friemel, Religitse Unterweisung in der DDR - Eine Auskunft aus katholischer
Sicht: RpB 26/1990, 83-95. Vgl. auch: Ders., Kirche in der ehemaligen DDR: ThPrQ 139
(1991) 134-148. - Erst nach Fertigstellung des vorliegenden Beitrages erschienen: Ders.,
Sollen wir uns fiir das Schulfach Religion entscheiden? Anmerkungen aus der Sicht der
neuen Bundeslinder, in: H.-F. Angel/U. Hemel (Hg.), Basiskurse im Christsein (FS Na-
stainczyk), Frankfurt/M. 1992, 26-32; M. Blasberg-Kuhnke, Zwischen Christenlehre und
Religionsunterricht. Zur religionspéadagogischen Situation in den neuen Bundeslindern:
KatBI 117 (1992), 322-337.

2Vgl. P.C. Bloth (Hg.), Christenlehre und Katechumenat in der DDR. Grundlagen,
Versuche, Modelle, Giitersloh 1975; P. Lehtio, Religionsunterricht ohne Schule. Die
Entwicklung der Lage und des Inhaltes der Evangelischen Christenlehre in der DDR.
Entscheidende Weichenstellungen von 1945-1959, Miinster 1983; E. Schwerin, Evangeli-
sche Kinder- und Konfirmandenarbeit. Eine problemgeschichtliche Untersuchung der
Entwicklungen auf der Ebene des Bundes der Evangelischen Kirchen in der DDR von
1970 bis 1980, Wiirzburg 1989; H. Aldebert, Christenlehre in der DDR. Evangelische Arbeit
mit Kindern in einer sikularen Gesellschaft. Eine Standortbestimmung nach zwanzig
Jahren ,Kirche im Sozialismus* und vierzig Jahren DDR, Hamburg 1990. - Angekiindigt,
aber zur Zeit der Abfassung dieses Beitrages noch nicht ausgeliefert: D. Reiher (Hg.),
Kirchlicher Unterricht in der DDR. Dokumentation eines Weges, Gottingen: Vandenho-
eck & Ruprecht.

Religionspidagogische Beitrige 30/1992
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Kongresses, der dort jedoch keme Beriicksichtigung gefunden hatte und bisher
unbeantwortet geblieben war. 3 Die Vorschlige orientieren sich am Konzept einer
humanistisch offenen Bildung. Sie regen an, ,,sich verstarkt der inhaltlichen Wei-
terentwicklung der Allgemeinbildung zuzuwenden und die gemeinsam zu verant-
wortende Zukunft der Menschheit zum Kriterium solcher Weiterentwicklung zu
machen“*. Fiinf Qualifikationen beschreiben den Horizont des aufgegebenen
Lernens: Dlalogfahlgkelt beziiglich verschiedener Lebensauffassungen, Urteilsfa-
higkeit in ethischen Fragen, Fihigkeit zum selbstandigen geschichtlichen Denken
und Verstehen, Kommunikationsfahigkeit und Fahigkeit zum kreativen Lernen.
Die ethische Urteilsbildung der Schiiler sollte vor allem im Staatsbiirgerkundeun-
terricht —,,evtl. als Teilfach "Ethikunterricht™ —und im Literaturunterricht mehr
Beriicksichtigung finden. Gefordert wird eine ,,auf Dialog und Konfliktbewalti-
gung bauende Fr1cdenserznehung . Im Zusammenhang einer solch umfassenden
Allgemeinbildung sind auch ,ein konkretes und differenziertes Verstindnis von
Religion“ ) und ein neues Nachdenken ,iiber die kulturgeschichtliche Bedeutung
der Bibel“ geboten

Die Forderung nach einer dialogisch offenen Schule kommt auch in der Erklirung
der Konferenz der Evangelischen Kirchenleitungen des BEK aufihrer Sitzung vom
12./13.1.1990 zum Ausdruck: , Die gesellschaftliche Pluralitat erfordert den Dialog
der unterschiedlichen Werte und Normen in der Schule. Das schlieBt eine einsei-
tige normative Ideologievermittlung aus.*?

Gotz Doyé, Sekretir der Kommission fiir Kirchliche Arbeit mit Kindern und
Konfirmanden, biindelte in einem Beitrag fiir die ,,Neue Zeit* vom 13.1.1990 die
Erwartungen der verschiedenen ,,Runden Tlsche“ und Gesprachskreise an ein
Angebot religivser Bildung im Rahmen der Schule.! Rellglon als eine Dimension
des menschlichen Lebens und als eine Dimension der abendlandischen Kultur soll
auch im Curriculum des schulischen Lernens Beriicksichtigung finden. Dies kann
aber nur in Respekt vor den unterschiedlichen weltanschaulichen Pragungen der

3 Welche Fihigkeiten sind notwendig? Beitrag der Kommission fiir Kirchliche Arbeit mit
Kindern und Konfirmanden des Bundes der Evangelischen Kirchen in der DDR zur
Vorbereitung des IX. Pddagogischen Kongresses. Dokumentation: ChrL 43 (1990) 17-19.
- Vgl. auch: Religionsgespriach zum Bereich der Volksbildung am 15.11.1989 in Berlin:
ChrL 43 (1990) 54-57.

4Ebd, 17.

SEbd., 18.

SEbd., 19

7Ebd., 18.

8Ebd., 19.

9 Hier zit. nach: E. Schwerin, Christenlehre - Religionsunterricht — Religionskunde. Do-
kumentation eines Gesprichs-, Meinungsbildungs- und Entscheidungsprozesses: ChrL 43
(1990), 362-368.

10G. Doyé, Religionskunde -Teil der Bildungsreform. Wiederabgedruckt in: entwurf
1/1990, 45-46. - Vgl. in diesem Zusammenhang auch: E. Schwerin, Zur Mitverantwortung
der Kirche fiir die Erziehung und Bildung der Kinder und Jugendlichen in der Gesellschaft,
in: F. Johannsen/H. Noormann (Hg.), Lernen fiir eine bewohnbare Erde (FS U. Becker),
Giitersloh 1990, 168-183.
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Schiiler geschehen. ,,Antrieb in Sachen Religionskunde ist ... nicht die Aussicht,
durch ein Fach in der Schule kirchliches Leben zu vermitteln“!!. Religions-
kundliche Inhalte sollen vielmehr in moglichst vielen Fichern integriert werden.
»Der Vorteil wire, dal auf diese Weise Zusammenhange erkennbar wiirden —
Religion als eine Dimension des Lebens —und nicht dem Mi3verstdndnis Vorschub
geleistet wurde, Religion sei ein Sonderbe21rk des Lebens, also ausgegliedert und
als ein eigenes Fach zu unterrichten.“'? Sollte sich jedoch eine Mehrheit fiir ein
eigenes Fach entscheiden, so sollte es nicht als ein Pflichtfach, sondern als ein
Wahlangebot in Kursen, Projekten, eventuell auch einmal als Jahrgangskurs ein-
gerichtet werden. Das gemeindepéadagogische Angebot der Kirchen fiir Kinder
und Jugendliche bleibt von diesen Uberlegungen unbcruhrt »Der Ort fiir gemein-
sames Leben-Glauben-Lernen ist die Klrchengememde 3 Und: ,,Nichts von die-
ser spezifischen Verantwortung kann an die Schule iibergehen. «ld

Am 17.1.1990 versffentlichte die Kommission fiir Kirchliche Arbeit mit Kindern
und Konfirmanden ,,Uberlegungen zur Bildungsreform in der DDR“”. Angesichts
des weltanschaulichen Pluralismus in der Gesellschaft hei3t es: ,,Die gesellschaft-
liche Pluralitét fordert den Dialog der unterschiedlichen Werte und Normen in der
Schule Die Dialogstruktur der Bildung sollte daher in allen Fachern bestimmend
sein.” Rellglol'l sollte didaktisch in die verschiedenen Facher einbezogen werden.
»Dariiberhinaus ist zu priifen, ob z.B. in speziellen Unterrichtsblécken, in fakulta-
tiven Kursen zusammenhingend iiber Religion informiert werden sollte. Mt
diesem Zusammenhang wird auch fiir die Mitwirkung kirchlich gebundener Mén-
ner und Frauen geworben: ,,Geeignete kirchliche Mitarbeiter, Eltern und christ-
liche Lehrer sollten sich bereit finden, bei solchen schulischen Projekten mitzu-
arbeiten.”

Dieter Reiher beschreibt zuriickblickend die Zielvorstellungen und Motivationen,
die das kirchliche Engagement in der ersten Phase der Entwicklung leiteten:
,,Bildungspolitisch ging es nicht vorrangig um speziell kirchliche Belange, sondern
um die allgemeinen Menschenrechte der Chancengleichheit auf Bildung, der
Nichtdiskriminierung anderer (christlicher) Lebensauffassungen. Padagogisch
ging es um den Perspektivenwechsel weg von einem Vermittlungs-Aneignungs-
schema und hin zu einer Orientierung auf die Person des Lernenden innerhalb

11 Doyé, Religionskunde (Anm. 10), 46.

12 Ebd.

13 Ebd.

14 Ebd.

15 Informationen aus der Kommission fiir Kirchliche Arbeit mit Kindern und Konfir-
manden. Uberlegungen zur Bildungsreform in der DDR: ChrL 43 (1990) U 46 - U 47. Vgl.
in diesem Zusammenhang auch: G. Doyé, Eine Stimme aus der Evangelischen Kirche der
DDR: KatBI 115 (1990) 554-555; D. Reiher, Uberlegungen zur Schulreform und Beteili-
gung der Evangelischen Kirche in der DDR: ru 20 (1990) 109-110.

16 Informationen (Anm. 15), U 47.

17 Ebd.

18 Ebd.
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eines Kommunikationsraumes. Leitbegriff war die die Praxis der kirchlichen Ar-
beit mit Kindern bestimmende ’Be:gleitung’.“19

Auch im Bereich der katholischen Kirche akzentuierten die ersten offiziellen
Stellungnahmen die Aufgaben einer allgemeinen Schulreform, das Ersterzie-
hungsrecht der Eltern und die Entideologisierung der Schule. Bischof Joachim
Wanke (Erfurt), stellvertretender und damals amtierender Vorsitzender der Ber-
liner Bischofskonferenz (= BBK) forderte Ende September 1989 in einem Inter-
view des ,Tag des Herrn": ,Wir erwarten, daB die Schule das grundlegende
Erziehungsrecht der Eltern anerkennt und sich von verpflichtenden ideologischen
Vorgaben im Bildungs- und Erziehungsprogramm frei macht. Nach katholischer
Auffassung ist nicht der Staat Ersterzieher unserer Kinder, sondern die Eltern, die
ihnen das Leben schenken.“?’ In dem am 31.12.1989 verlesenen Hirtenbrief der
BBK heiflt es: ,,Wir brauchen ein Schulwesen, das frei ist von ideologischer
Bevormundung und das Chancengleichheit fiir den Zugang zu den Bildungsein-
richtungen gewahrt. Politische Kinder- und Jugendorganisationen — wie bisher
Junge Pioniere, FDJ oder GST - haben an Schulen ebenso wenig zu suchen wie
die noch immer dort vorbereiteten Jugendweihe-Feiern.“?! Auch die Erklarung
des im Januar 1990 gegriindeten Gemeinsamen Aktionsausschusses Katholischer
Christen in der DDR zur bevorstehenden Volkskammerwahl vom 17.2.1990 erhebt
als bildungspolitische Forderung: ,,Die Schule muf wirklich eine Einrichtung der
gesamten Gesellschaft sein, die die Kinder und Jugendlichen zu selbstverantwort-
lichem und gemeinschaftsbewuBtem Handeln befihigt. Sie muB so strukturiert
sein, daB sie der Mitbestimmung von Eltern, Lehrern und Schiilern Raum bietet.
Nach unserer Uberzeugung wire es ein Gewinn fiir das Bildungswesen dieses
Landes, wenn auch Schulen in freier Tragerschaft und alternative Schulformen
moglich wiirden.“* Diese Auffassung brachte Hans-Joachim Meyer, gewahlter
Vorsitzender des Gemeinsamen Aktionsausschusses und Mitglied der im Dezem-
ber 1989 von der BBK eingesetzten Arbeitsgruppe ,,Verfassungsfragen®, auch
Anfang Marz 1990 in einer Stellungnahme vor dem Zentralen Runden Tisch in
Berlin zum Ausdruck: ,Wir benétigen ein differenziertes und flexibles Schulsy-
stem, das der Bcnachteiligu% durch Herkunft, Weltanschauung, soziale Lage und
Geschlecht entgegenwirkt.“ Dabei sei es ein Gebot der Toleranz und der geisti-
gen Tradition, die Schiiler ohne weltanschauliche Vereinnahmung auch mit dem

19 Reiher, Uberlegungen (Anm. 15), 109. - Vgl. in diesem Zusammenhang auch: R. Degen,
Gemeindepédagogik und Bildungsverantwortung der Kirche jetzt, in: R. Schulze (Hg.),
Nach der Wende. Wandlungen in Kirche und Gesellschaft. Texte aus der Theologischen
Studienabteilung beim Bund der Evangelischen Kirchen in der DDR, Berlin 1990, 90-106.
20 Hier zit. nach dem Wiederabdruck des Interviews: Petrusblatt 45 (1989) Nr. 40 (1.10.
1989), 1 und 24, hier 24.

21 Hier zit. nach dem Abdruck des Hirtenbriefes: Petrusblatt 46 (1990) Nr. 1 (7.1.1990),
11.

22 ,In dieser Situation tragen wir groBe Verantwortung. Katholiken-Aufruf zur Volks-
kammerwahl vom 18. Mérz: HK 44 (1990), 176-179, hier 177.

23 Hier zit. nach: ,Kirchen miissen in den Schulen Religionsunterricht erteilen diirfen®:
Elternforum 22 (1990), 34.
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Christentum und der Geschichte der Kirche vertraut zu machen. Dariiber hinaus
miisse eine kiinftige Verfassung der DDR auch den Kirchen das Recht einrdumen,
in den Schulen Religionsunterricht zu erteilen.

1.2 Auf der Suche nach der Gestalt eines Angebotes religioser Bildung im
Raum der dffentlichen Schule (Frithjahr 1990 — Herbst 1990)
Die im AnschluB an die Volkskammerwahlen vom 18.3.1990 gefiihrten Diskussio-
nen iiber die mogliche Gestalt eines Angebotes religioser Bildung in den Schulen
geriet zunehmend unter den Termindruck des schlieBlich nach Artikel 23 GG zum
3.10.1990 vollzogenen Beitritts der DDR zum Geltungsbereich des Grundgesetzes
der Bundesrepublik Deutschland mit der Konsequenz, daB Artikel 7,3 GG auch
fiir das Gebiet der neuen Bundeslidnder Verbindlichkeit erlangte.
Noch im April 1990 forderte ein Dlskussmnspapter der Kommission fiir Kirchliche
Arbeit mit Kindern und Konfirmanden des BEK** die Einrichtung eines ordentli-
chen Unterrichtsfaches ,,Ethik“, lehnte aber gleichzeitig die Einrichtung eines
ordentlichen Unterrichtsfaches ,,Religion” gema8 Artikel 7,3 GG als in der nicht-
volkskirchlichen Situation der DDR nicht sinnvoll ab. ,,Unter den derzeitigen
Voraussetzungen sehen wir fiir die Einfiihrung des Religionsunterrichtes keinen
Handlungsbedarf. “25 Der Versuch der Legitimation im Rahmen des Grundgeset-
zes blieb auch in der Folgezeit umstritten: ,Die Schulen des DDR-Gebietes
kénnten entsprechend Art. 7(3) GG als "bekenntnisfrei’ (= weltanschauungsoffen)
eingestuft werden (bzw. gemaB Art. 141 GG als Schulen in denen vor 1949 andere
Verhiltnisse waren = vgl. Berlin und Bremen)
Am 23.5.1990 brachte die Konferenz der Evangelischen Kirchenleitungen des BEK

24 Vgl. den auszugsweisen Abdruck des Diskussionspapiers: KatBI. 115 (1990), 554-555.
25 Ebd,, 555.

26 Art. 141 GG (,,Artikel 7 Absatz 3 Satz 1 findet keine Anwendung in einem Lande, in
dem am 1. Januar 1949 eine andere landesrechtliche Regelung bestand.*) kann insofern
nicht zur Geltung gebracht werden, als durch das ,,Gesetz iiber die weitere Demokratisie-
rung des Aufbaus und der Arbeitsweise der staatlichen Organe in der DDR" vom 23.7.1952
die Linderkompetenzen aufgehoben und durch die neue Gliederung und Organisation
der Bezirke abgelést wurden. Dieses Gesetz wurde von der neuen Volkskammer nicht
formell riickgéingig gemacht, so daB altes Landesrecht hitte wieder geltend werden kon-
nen. Die Landesverfassungen aus der Zeit vor dem 1.1.1949 sahen fiir den Religionsunter-
richt in den Schulen folgende Regelungen vor: ,,Das Recht der Religionsgemeinschaften
auf Erteilung des Religionsunterrichtes und seine Durchfiihrung ist gewihrleistet” (Verf.
des Landes Thiiringen vom 20.12.1946); ,,Die religiose Ul’ltCI'WEISUI'lg ist Angelegenheit
der Religionsgesellschaften. Sie konnen dafiir Schulrdume in Anspruch nehmen, soweit
dadurch der Klassenunterricht nicht beeintrachtigt wird” (Verf. der Provinz Sachsen-An-
halt vom 10.1.1947; Verf. des Landes Sachsen vom 28.2.1947); ,,Das Recht der Religions-
gemeinschaften auf Erteilung des Religionsunterrichts und seine Durchfithrung, auch in
Bezug auf die Raumfrage werden gewihrleistet” (Verf. des Landes Mecklenburg vom
16.1.1947); ,,Das Recht der Religionsgemeinschaften auf Erteilung von Religionsunter-
richt in den Rédumen der Schule ist gewéhrleistet“ (Verf. der Mark Brandenburg vom
6.2.1947). - Vgl. P.J. Winters, Die freie Religionsausiibung ist verfassungsrechtlich gewéhr-
leistet: FAZ vom 19.2.1990; R. Puza, Die Kirchen und die deutschc Einheit. Kirchen- und
staatskirchenrechtliche Probleme um das deutsch-deutsche Zusammenwachsen: ThQ 171
(1991), 188-203, hier 199/200.
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in einem Schreiben an den Minister fiir Bildung und Wissenschaft der DDR,
Hans-Joachim Meyer, noch emmal die Erwartungen der evangelischen Kirche zur
Schulreform zum Ausdrick.?’ »Sorge bereitet uns der Einsatz ehemaliger Lehrer
des Faches ’Staatsbiirgerkunde’ in dem neuen Fach Gemeinschaftskunde.“%® Sie
sprach sich vor dem Hintergrund dieser Erfahrungen gegen eine Integration der
»Themen/Kurse zu Fragen der Religion/Kirchen/Werte- und Normenorientie-
rung® in das Fach ,,Gesellschaftskunde® und fiir die Einfiihrung eines obligatori-
schen Unterrichtsfaches , Ethik* aus, ,,in dem es um Fragen der Lebensgestaltung,
der Sinndimension menschllchen Lebens, um Werte- und Normenfragen im weiten
Sinne gehen muB“?. Die Option fiir einen dariiber hinausgehenden eigenen
Religionsunterricht mrd offen gehalten: ,,Wir treten dafiir ein, daB in den zukiinf-
tigen Verfassungen die Moglichkeit verankert wird, Religionsunterricht als Wahl-
fach anzubieten. Genauere Bestimmungen einschlieBlich der Verantwortlichkei-
ten wiren abzukliren.“>" Ein Schreiben der Konferenz der Evangelischen Kir-
chenleitungen an Ministerprasident Lothar de Maiziere vom 30.7.1990 prizisierte
diese Erwartung und sprach sich gegen eine unmodifizierte Ubernahme von
Artikel 7,3 GG aus: ,,Der Bund der Evangelischen Kirchen in der DDR sieht es
als erforderlich an, in den Verhandlungen mit der Bundesregierung zu Festlegun-
gen zu kommen, daB die Regelung des Religionsunterrichts den kiinftigen Lindern
und den Kirchen tiberlassen bleibt. Artikel 7, Absatz 3 des Grundgesetzes der
Bundesrepublik Deutschland kann deshalb fiir die Linder in der DDR nicht zur
Anwendung kommen. Er muBte fiir diesen Bereich ausgesetzt werden.“>!

Die politische und soziale Entwicklung fithrte beschleunigend zum Beitritt der
DDR zur Bundesrepublik Deutschland nach Artikel 23 GG. Der BeschluB , Mei-
nungsbildung zum Religionsunterricht an 6ffentlichen Schulen* der Kommission
fiir Kirchliche Arbeit mit Kindern und Konfirmanden vom 28.9.1990°% verdeutlicht
die dadurch eingetretene Verinderung im Hinblick auf die Geltung von Artikel
7,3 GG auch in den neuen Bundesldndern: ,,Durch das Grundgesetz ist das Recht

27 Zur Dokumentation. Erwartungen an die Schulreform. Ein Brief des DDR-Kirchen-
bundes an den Bildungsminister: Ubergznge 3/1990, 108. - —Vgl.in diesem Zusammenhang
auch dendie vorausgegangene Entwicklung seit Herbst 1989 zusammenfassenden Beitrag:
Schwerin, Christenlehre (Anm. 9).

28 Zur Dokumentation (Anm. 27), 108.

29 Ebd.

30 Ebd.

31 Hier zit. nach: H. Schmoll, Zur Sicherung der weltanschaulichen Neutralitit des Staates:
FAZ vom 17.6.1991. - Vgl. in diesem Zusammenhang auch das am 28.7.1990 gefiihrte
Interview mit Dieter Reiher, inzwischen Staatssekretér im Ministerium fiir Bildung und
Wissenschaft der DDR und verantwortlich fiir den Bereich der Schulbildung: Die Kirchen
zogern: EvErz 43 (1991), 48-53.

32 BeschluB der Kommission fiir Kirchliche Arbeit mit Kindern und Konfirmanden des
Bundes der Evangelischen Kirchen vom 28. September 1990: EvErz 43 (1991), 83-85. Vgl.
in diesem Zusammenhang auch das Interview mit Gtz Doye vom 20.10.1990: Wir sind
noch nicht ganz soweit: EvErz 43 (1991), 58-63; sowie den Beitrag von R. Degen: ,, Ziger-
lich!?* Zum Gespriich iiber Christenlehre und/oder Religionsunterricht in der ehemaligen
DDR: Ebd., 10-14.
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auf Religionsunterricht an 6ffentlichen Schulen gewéihrleistet.“33 Die Kommission
interpretiert dieses ,,Recht auf Religionsunterricht® in folgender Weise:

,» = Zum Bildungsauftrag der Schule gehért es, die Sinnfrage im Dialog mit unterschiedli-
chen Auffassungen zu thematisieren. Dabei ist das Grundrecht auf Glaubens- und Gewis-
sensfreiheit (Art. 4 GG) zu beriicksichtigen. Das Recht auf Religionsunterricht ist in
diesem Zusammenhang zu verstehen als das Recht der Eltern und Schiiler, die christliche
Perspektive der Sinnfrage einzubeziehen.

- Damit dieses Recht wahrgenommen werden kann, miissen die Schulen ein entsprechen-
des Angebot im Facherkanon aufnehmen.

- Es ist ein Recht der Eltern bzw. Schiiler (mit dem 14. Lebensjahr treffen die Jugendlichen
eine eigene Entscheidung), entweder Religionsunterricht oder alternativ ein Angebot im
ethisch/philosophischen Bereich zu wiihlen.“34

Die Festlegung auf den Religionsunterricht als ,,ordentliches Lehrfach“ nach
Artikel 7,3 GG bedeutet:

,Die Schulen haben die Aufgabe, Religionsunterricht in unterschiedlichem Umfang und
verschiedenen Formen im Stundenplan anzubieten. Dafiir sind erforderlich: entsprechend
ausgebildete und kirchlich beauftragte Lehrkrifte, Lehrpline, denen die Kirche zuge-
stimmt hat, die nétige Ausstattung (zum Beispiel Lehrbiicher), eine angemessene Zahlvon
Eltern/Schiilern, die das Fach wiinschen, Gleichwertigkeit mit anderen Fichern (Bewer-
tung/Versetzungsrelevanz).“3

.Kirchen und Lénder miissen iiber Religionsunterricht emvcrnchmllch Regelungen tref-
fen (Landesverfassung, Schulgesetze, Verordnungen u.a.).>
Im Hinblick auf das gemeindepadagogische Engagement der Kirchen wird noch
einmal betont: ,,Die Mitverantwortung fiir Bildung und Erziehung als gesamtge-
sellschaftliche Aufgabe dndert ... nichts an dem eigenen unverwechselbaren Auf-
trag der christlichen Gemeinde, situationsgerecht ihre Arbeit mit Kindern und
Jugendlichen zu gestalten.“37
Die vom 21. - 25.9.1990 in Leipzig tagende Bundessynode des BEK hatte be-
schlossen: ,,Die Synode unterstreicht die Mitverantwortung der Kirche fiir Bildung
und Erziehung als eine 6ffentliche gesellschaftliche Aufgabe. Eine Méglichkeit,
diese Aufgabe zu praktizieren, sicht die Synode auch im Rvaligin:)nsunterricht.“38
Auch Vertreter der katholischen Kirche duBerten sich zunichst zuriickhaltend
gegeniiber der Option fiir einen schulischen Religionsunterricht. Bischof Georg
Sterzinsky (Berlin) berichtete am 7.3.1990 beim ersten gemeinsamen Treffen der
Bischofe der Deutschen Bischofskonferenz und der Bischofe der BBK in Augsburg
von der Sorge vieler Glaubigen in der DDR, ob sie die in einem Leben ,,in extremer
Diaspora® gewonnenen Erfahrungen und wichtige Teile ihres Gemeindelebens,
wie die religiose Unterweisung der Volksschulkinder, die J ugendseelsorge oder die
Familienkreise, in die gemeinsame Kirche wiirden einbringen kénnen. % Hans-Joa-
chim Meyer, Minister fiir Bildung und Wissenschaft und zugleich Vorsitzender des

33 BeschluB (Anm. 32), 84.

34 Ebd.

35 Ebd., 85.

36 Ebd.

37 Ebd.

38 Hier zit. nach: BeschluB (Anm. 32), 84.
39 Vgl. FAZ vom 8. Mérz 1990.
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Gemeinsamen Aktionsausschusses Katholischer Christen in der DDR, erklirte
Anfang Mai 1990 in einem Interview mit dem ,,Petrusblatt”; , Wir sind der Mei-
nung, daB die Regelung, wie sie die Verfassung der DDR von 1949 kannte, namlich,
daB die Kirchen grundsatzlich das Recht auf Erteilung von Religionsunterricht in
Schulrdumen haben, wiederhergestellt wird.“* Aber: »Eine vollig andere Frage
ist, wieviel Bereitschaft heute in unseren Pfarr- und Kirchengemeinden herrscht,
dieses Recht auch in Anspruch zu nehmen. Und da ist mein Eindruck, daB die
Mehrheit der katholischen und evangelischen Christen eine unmittelbare Bezie-
hung zwischen Religionsunterricht und Gemeindepraxis vorzieht.“*! Meyer
schlieBt: ,,Der Bildungsminister wird jedenfalls keinen Religionsunterricht
anordnen “*

In der Folgezeit nimmt in den offiziellen Stellungnahmen die staatskirchenrecht-
liche Argumentation fiir die Einrichtung eines schulischen Religionsunterrichts
zu. Bischof Georg Sterzinsky (Berlin) betont am 23.5.1990 vor der Vollversamm-
lung des Zentralkomitees der deutschen Katholiken in Berlin: ,,Es gibt Moglich-
keiten, die wir sehen und ergreifen méchten.“*> Zu ihnen zihlt auch die »Fest-
schreibung des rechtlichen Status der Kirche und ihrer Strukturen®: sie beinhaltet
u.a. auch ,,die Ermoglichung eines Religionsunterrichtes an 6ffentlichen Schulen®
und die ,,Errichtung konfessioneller Bildungseinrichtungen mit staatlicher Aner-
kennung und die nachtragliche staatliche Anerkennung der kirchlichen Bildungs-
abschliisse“**. Das Schreiben der deutschen Bischéfe zum AbschluB der Herbst-
vollversammlung der Deutschen Bischofskonferenz in Fulda, an der auch die
Bischofe der BBK teilgenommen hatten, das unter dem Titel ,,Christliche Verant-
wortung in verinderter Welt* am 27.9.1990 verdffentlicht wurde,* beschreibt im
Abschnitt ,,Zum Verhiltnis von Kirche und Staat® u.a. die Situation des Reli-
gionsunterrichts nach Artikel 7 GG und schlieBt die Erwartung an: ,,Wir gehen
davon aus, daB die Mdglichkeit schulischen Religionsunterrichts im selben Um-

40 Ich sehe mich nicht als Konkursverwalter (Interview mit DDR-Bildungsminister
Hans-Joachim Meyer), in: Petrusblatt 46 (1990) Nr. 18 (6.5.1990), 13. - Die Verfassung
der Deutschen Demokratischen Republik vom 7.10.1949 bestimmte in Art. 40: ,Der
Religionsunterricht ist Angelegenheit der Religionsgemeinschaften. Die Ausiibung des
Rechtes wird gewihrleistet.“ Art. 44 regelte die Erteilung des Unterrichts: ,,Das Recht der
Kirche auf Erteilung von Religionsunterricht in den R4umen der Schule ist gewihrleistet.
Der Religionsunterricht wird von den durch die Kirche ausgewihlten Kriften erteilt.
Niemand darf gezwungen oder gehindert werden, Religionsunterricht zu erteilen. Uber
die Teilnahme am Religionsunterricht bestimmen die Erziehungsberechtigten.“ Diese
Bestimmungen entfielen mit der Verfassung vom 6.4.1968.

41 Ebd.

42 Ebd.

43 Bischof Georg Sterzinsky, Kurzbericht iiber die kirchliche Entwicklung im anderen Teil
Deutschlands: Zentralkomitee der deutschen Katholiken (Hg.), Wie im Himmel so auf
Erden. 90. Deutscher Katholikentag vom 23. bis 27. Mai 1990 in Berlin. Dokumentation,
2 Teile, Paderborn 1991, 42-45, hier 42.

44 Ebd.

43 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Christliche Verantwortung in ver-
anderter Welt. 27. September 1990 (= Die deutschen Bischofe 46), Bonn o.J. (1990).
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fang auch in den finf neuen Bundeslindern bestehen wird. Dabei verkennen wir
nicht, daB die personellen Mdglichkeiten fiir die Erteilung des Religionsunter-
richts erst im Laufe der Zeit durch die Ausbildung von Religionslehrern geschaffen
werden miissen.“*®

Die Katechetische Arbeitsgemeinschaft der BBK sprach sich in einem Votum dafiir
aus, einerseits den gemeindlich getragenen Religionsunterricht und die Religidsen
Kinderwochen beizubehalten, andererseits die Option fiir die Mdglichkeit eines
Religionsunterrichts in der Schule offenzuhalten und die Einrichtung eines allge-
meinen Unterrichtsfaches ,,Ethik“ zu unterstiitzen.*’

1.3 Die Schulgesetzgebung der Linder

Im Verlauf der Zeitspanne vom Herbst 1990 bis zum Sommer 1991 sprachen sich
die Synoden aller Gliedkirchen des BEK in Beschliissen fiir die Emrlchtung eines
schulischen Religionsunterrichts als eines ordentlichen Lehrfaches aus.*® Gleich-
zeitig betonen sie, daf} die Christenlehre fiir Kinder und Jugendliche als gemeind-
liche Aufgabe der Verkiindigung und Einiibung in christliches Glauben und Leben
nicht an die Schule delegiert werden kénne und fiir die Kirchen unaufgebbar
bleibe. Fiir den Aufbau des Religionsunterrichts in der Schule rechnen sie mit der
Notwendigkeit einer lingeren Ubergangszeit, bis die Voraussetzungen (Lehrkraf-
te, Lehrpliane) fiir seine Verwirklichung geschaffen sein werden. Die Synode der
Mecklenburgischen Landeskirche spricht sich fiir ein Unterrichtsfach aus, das
nicht einseitig konfessionell ausgerichtet sein soll und das jungen Menschen
Sinnorientierungen so eréffnet, daB es von moglichst vielen/allen Schiilern akzep-
tiert werden kann.*’ Die Synode der Pommerschen Landeskirche fordert einen
Rehglonsunterrlcht der moglichst in 6kumenischer Gemeinschaft verantwortet
werden soll.>

Fiir die katholischen Bischéfe in den neuen Bundeslandern forderte Bischof Georg
Sterzinsky (Berlin) anldBlich der Neukonstitution der friiheren BBK als ,,Arbeits-
gemeinschaft der Bischofe der Deutschen Bischofskonferenz - Region Ost® am
3./4.12.1990, daB die grundsitzliche Moglichkeit des Religionsunterrichts als eines
ordentlichen Lehrfaches gemal Artikel 7,3 GG in den neu zu erarbeitenden
Linderverfassungen verankert werden miisse. Gleichzeltlg betrachtete er es

46 Ebd., 34.

47 Vgl. den Bericht von Ulrich Werbs, Leiter der Katechetischen Arbeitsgemeinschaft der
Berliner Bischofskonferenz, bei der Vorstandssitzung des Deutschen Katecheten-Vereins
in Miinchen am 22./23.9.1990. Dazu auch: unterwegs 4/1990, 7.

48 Vgl. Dokumentation. Synodenbeschliisse der Evangelischen Landeskirchen in den neu-
en Bundeslindern: ChrL 44 (1991), 314-317; D. Reiher, Stand der Regelungen zum
Religionsunterricht in den ostdeutschen Landern. Schulgesetze und Synodenbeschliisse:
Ebd., 488-494; Dokumentation. Synodenbeschliisse der Evangelischen Landeskirchen in
den neuen Bundeslindern, in: Ebd., 548-551. — Vgl. auch: Religionsunterricht — eine
Herausforderung fiir die Christenlehre? Ein Gesprich der Kommission fiir kirchliche
Arbeit mit Kindern und Konfirmanden: Ebd., 505-511.

49 Vgl. Dokumentation (Anm. 48), 315.

50 Vgl. Dokumentation (Anm. 48), 550.

51 Vgl FAZ vom 6.12.1990; Petrusblatt 46 (1990) Nr. 50 (16.12.1990). Vgl. auch: ,, Ausrei-
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jedoch als eine offene Frage, ob sich geniigend interessierte Eltern finden werden,
die ihre Kinder in den Religionsunterricht schicken. Es fehlten vermutlich auch
ausreichend kirchliche Lehrkrifte, da die in kirchlicher Ausbildung qualifizierten
Lehrkréfte nicht iiber eine staatliche Lehrbefahigung verfiigten. Die konkreten
Schwierigkeiten bei der Einrichtung des schulischen Religionsunterrichts werden
auch in einer Stellungnahme Bischof Sterzinskys vom Marz 1991 erkennbar,’” in
der er darauf hinweist, daB die ,,Fragen der Durchfiihrung, des Zeitpunktes der
Einfiihrung und der Form des Religionsunterrichts® in Vertrigen mit den Lindern
geregelt werden miilten. Der Unterricht werde weitgehend klassen-, jahrgangs-
und schuliibergreifend, manchmal sogar auerhalb der Schulrdume und der Schul-
zeit erteilt werden miissen. Im Hinblick auf die gemeindliche religiése Unterwei-
sung betont auch er: ,Die Verantwortung der Gemeinde fiir die Weitergabe des
Glaubens bleibt unverzichtbar und findet weiterhin ihren Ausdruck in den ver-
schiedenen Formen der (gemeindlichen, W.S.) religiésen Urltcr\fvcisung.“53

Die Katechetische Arbeitsgemeinschaft der fritheren BBK wird ebenfalls fortbe-
stehen. Sie nahm eine Neudefinition ihres Aufgabenbereiches mit dem Schwer-
punkt ,Kirche in der Diaspora“ vor. Aufgaben der Zukunft werden sein: Vertre-
tung der Katechese in der Diaspora in iibergeordneten gesamtdeutschen Gremien,
Begleitung der Gemeinden in den gegenwartigen Umbruchprozessen, Erarbeitung
von Fortbildungsprogrammen fiir Lehrer zur ErschlieBung der religidsen Dimen-
sion, Entwicklung eines — 6kumenisch erarbeiteten - Konzepts von Inhalten und
Medien fiir den Religionsunterricht an Schulen als Vorlage fiir die Kultusminister
der Lander, Erarbeitung eines Konzeptes fiir Ausbildungsstitten fiir Pidagogin-
nen, Erarbeitung eines Konzeptes zur Ausbildung von Katechetinnen und Kate-
cheten, Erarbeitung eines Handbuchs fiir Atheisten zu Fragen des Glaubens.**
Im Frithjahr und Sommer 1991 schufen dann auch die Parlamente der neuen
Bundeslinder die politischen Rahmenbedingungen fiir die Einfithrung des neuen
Unterrichtsfaches. Sie verabschiedeten Schulreformgesetze, zumeist in der Form
von Vorschaltgesetzen, die auch Regelungen fiir den Religionsunterricht treffen.”
Sobestimmt das Vorldufige Bildungsgesetz des Landes Thiiringen vom 25.3.1991°¢
in § 18: ,Religionsunterricht ist ordentliches Lehrfach an allen 6ffentlichen Schu-
len. Unbeschadet des staatlichen Aufsichtsrechtes wird der Religionsunterricht in
Ubereinstimmung mit den Grundsitzen der Kirchen oder der Religionsgemein-
schaften erteilt.“ Dies wird weiter konkretisiert: ,,Lehrplane und Lehrbiicher fiir

chendes Interesse an Religionsunterricht fraglich®: ru 21 (1990), 80.

52 Vgl. Reiher, Stand der Regelungen (Anm. 48), 489.

33 Vgl. M. Pietsch, RU in den neuen Bundeslindern: unterwegs 2/1991, 8.

34 Vgl. den Bericht von Ulrich Werbs (Anm. 47).

55 Vgl. Reiher, Stand der Regelungen (Anm. 48); U. Ruh, Religionsunterricht: Was sich in
den neuen Léindern tut: HK 45 (1991), 401-403. Vgl. auch: W. Grossmann, Die neuen
Eltern- und Schulrechte. Die 5 neuen Bundeslénder und ihre Verfassungen: Elternforum
22 (1990), 3-4; Schulpolitik in den neuen Bundeslindern: Schulinformation Paderborn 21
(1991), 13-15.

36 Vgl. Thiiringer Kultusministerium (Hg.), Die neuen Bildungswege in Thiiringen. Leh-
rerheft, Heiligenstadt 1991.
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den Religionsunterricht sind im Einvernehmen mit der betreffenden Kirche oder
Religionsgemeinschaft zu bestimmen. Zur Erteilung des Religionsunterrichts be-
diirfen die Lehrer der Berufung durch die Kirchen oder Religionsgemeinschaf-
ten.“ Ethikunterricht wird als 'Ersatzfach’ eingerichtet: ,Schiiler, die nicht am
Religionsunterricht teilnehmen, nehmen am weltanschaulich neutralen Ethikun-
terricht teil.”

Der Landtag von Brandenburg verabschiedete am 25.4.1991 das Erste Schulre-
formgesetz fiir das Land Brandenburg. 37 § 26 bestimmt, daB Regelungen zum
Religionsunterricht dem Landesschulgesetz vorbehalten bleiben. Eine Erlaute-
rung begriindet diesen Vorbehalt: ,,Die Diskussion iiber ein Unterrichtsfach Reli-
gion (Artikel 7 Abs. 3 des Grundgesetzes) befindet sich erst im Anfangsstadium,
so spricht zum Beispiel sehr viel dafiir, den Bereich der Glaubensvermittlung nicht
dem staatlichen Unterrichts- und Erziehungsauftrag zuzuordnen ... Die fiir einen
solchen Unterricht erforderlichen Lehrkrifte sind zudem zur Zeit nicht vorhan-
den.” Bereits am 15.2.1991 hatte Marianne Birthler, Ministerin fiir Bildung, Jugend
und Sport, ,, Arbeitsstandpunkte®, fiir ein ,,Untcmchtsfach (Lernbereich) 'Lebens-
gestaltung/Ethik/Religion’ im Land Brandenburg“5 vorgelegt, die weiter unten
noch ausfiihrlicher vorgestellt werden sollen.

Das Erste Schulreformgesetz des Landes Mecklenburg-Vorpommern vom 26.4.
1991 unterscheidet in § 15 zwischen Religionskunde und Religionsunterricht.
Die Vermittlung von religionskundlichen Kenntnissen im kulturellen Zusammen-
hang - Religionskunde - ist an den allgemeinbildenden offentlichen Schulen
Gegenstand facheriibergreifenden Unterrichts.” Beziiglich des Religionsunter-
richts trifft es folgende Bestimmung: ,,Unterricht im Fach Religion wird in Uber-
einstimmung mit den Religionsgemeinschaften angeboten, sobald nach Feststel-
lung der Schulaufsichtsbehorde die personellen und inhaltlichen Voraussetzungen
gegeben sind.“ Ein Alternativfach ist nicht vorgesehen. ,,Die Teilnahme am Reli-
gionsunterricht ist auf der Grundlage des Art. 7 Abs. 2 des Grundgesetzes freiwil-
lig. Die Entscheidung tiber die Teilnahme treffen die Eltern oder, nach Vollendung
des 14. Lebensjahres, der Schiiler.*

Eine dhnliche Regelung wie 1n Thiiringen findet sich im Schulgesetz fiir den
Freistaat Sachsenvom 3.7.1991%. § 18 des Schulgesetzes bestimmt: ,,Der Religions-
unterricht ist an den 6ffentlichen Schulen, ausgenommen die Fachschulen, ordent-
liches Lehrfach. Unbeschadet des staatlichen Aufsichtsrechtes wird der Religions-

57 Vgl. Landesregierung Brandenburg — Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport (Hg.),
Erstes Schulreformgesetz fiir das Land Brandenburg (Vorschaltgesetz zum Landesschul-
gesetz), Potsdam 1991.

58 Unterrichtsfach (Lernbereich) ,Lebensgestaltung/Ethik/Religion® im Land Branden-
burg. Arbeitsstandpunkte: ChrL 44 (1991), 312-313.

39 Vpl. Kultusministerium des Landes Mecklenburg-Vorpommern (Hg.), Die neuen Bil-
dungswege in Mecklenburg-Vorpommern. Erstes Schulreformgesetz (SRG), Schwerin
1991.

60 Vgl. Schulgesetz fiir den Freistaat Sachsen (SchulG). Vollstindige Textausgabe mit
einer Einfithrung sowie den Anweisungen des Sichsischen Staatsministeriums fiir Kultus
zum Schuljahr 1991/92, Kronach-Miinchen 1991.
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unterricht nach Bekenntnissen getrennt in Ubereinstimmung mit den Grundsit-
zen der betreffenden Religionsgemeinschaften erteilt.”“ Lehrer bediirfen, um ihn
erteilen zu kénnen, einer Bevollmachtigung der jeweiligen Religionsgemeinschaft.
Dariiberhinaus wird als Moglichkeit eingeraumt: ,,Der Religionsunterricht kann
von Bediensteten der betreffenden Religionsgemeinschaften erteilt werden. Die
Religionsgemeinschaft erhilt einen angemessenen finanziellen Ersatz.” § 19 trifft
Regelungen fiir einen Ethikunterricht: ,,Schiiler, die nicht am Religionsunterricht
teilnehmen, besuchen den Unterricht in dem Fach Ethik. Im Fach Ethik werden
den Schiilern religionskundliches Wissen, Verstindnis fiir gesellschaftliche Wert-
vorstellungen und Normen sowie Zugang zu philosophischen und religiésen Fra-
gen vermittelt.”

Das Schulreformgesetz fiir das Land Sachsen-Anhalt vom 11.7.1991°! behandelt
in den §§ 19-21 Religionsunterricht und Ethikunterricht als alternative Unter-
richtsangebote. In § 19 heiBt es: ,,Der Religionsunterricht und der Ethikunterricht
sind an den offentlichen Schulen ordentliche Lehrficher. Die Schiiler nehmen
entweder am Religionsunterricht oder am Ethikunterricht teil.“ Beziiglich des
Religionsunterrichts bestimmt er: ,,Der Religionsunterricht wird in Ubereinstim-
mung mit den Grundsatzen der Religionsgemeinschaften erteilt. Die Schulbehér-
den erlassen die Richtlinien und genehmigen die Lehrbiicher im Einvernehmen
mit den Religionsgemeinschaften.“ § 20 legt ausdriicklich ein Recht der Einsicht-
nahme in den Religionsunterricht durch die jeweilige Religionsgemeinschaft fest.
Die Zielstruktur des Ethikunterrichts wird wie folgt beschrieben: ,,Im Fach Ethik
wird den Schiilern das Verstandnis fir die in der Gesellschaft wirksamen Wert-
vorstellungen und Normen sowie der Zugang zu philosophischen und religiésen
Fragen vermittelt.”

Fiir das Land Berlin wurde bei der Vereinigung der beiden Stadtgebiete beziiglich
der Schulgesetzgebung die Regelung getroffen, daB mit dem Schuljahr 1991/92 fiir
ganz Berlin eine einheitliche Schulgesetzgebung gelten solle in der Form, daB
zundchst das in West-Berlin geltende Schulgesetz auch fiir den Ostteil der Stadt
gilt. Die Bestimmungen tiber den Religionsunterricht im Schulgesetz vom 20.8.
1980/84%, die in ihrer Substanz auf die Regelungen im Schulgesetz vom 26.6.1948
zurlickgehen und somit unter den Schutz des Art. 141 GG falien,63 sehen in § 23

61 Vgl. Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt (Hg.), Schulrecht, Teil 1, Magde-
burg 1992.

62 Vgl. Der Senator fiir Schulwesen, Berufsausbildung und Sport (Hg.), Das Schulgesetz,
Berlin 21986.

63 Vgl. zur Geschichte und zum ,,Modell“ des Berliner Religionsunterrichts nach 1945: C.
Grethlein, Das "Berliner Modell’ - eine Rekonstruktion seines Ursprungs in religionspid-
agogischem Interesse, in: G. Besier/C. Gestrich (Hg.), 450 Jahre Evangelische Theologie in
Berlin, Gottingen 1989, 483-509; M. Roser, Religionsunterricht in (West-)Berlin 1945/46.
Zur Transparenz eines singuldren Modells: Berliner Theologische Zeitschrift 9 (1992),
40-49; H.-H. Wilke, Den Religionsunterricht nicht auf die , Sakristei* beschrinken, aber ...
Anmerkungen zum evangelischen Religionsunterricht in Berlin (West): JRP 2. 1985 (1986)
215-222; J. Brune, Der Religionsunterricht in Berlin (West). Rahmenbedingungen, Situa-
tion und Zukunftsperspektiven, in: Informationen. Fiir Mitarbeiter in den Gemeinden in
Berlin (West) Nr. 25/Juli 1990, 63-67.
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vor: ,,Der Religionsunterricht ist Sache der Kirchen, Religions- und Weltanschau-
ungsgemeinschaften. Er wird von Personen erteilt, die von diesen beauftragt
werden. Die Kirchen, Religions- und Weltanschauungsgemeinschaften iiberneh-
men die Verantwortung, da der Religionsunterricht gemaB den fiir den allgemei-
nen Unterricht geltenden Bestimmungen durchgefiihrt wird. Lehrer an offentli-
chen Schulen haben das Recht, Religionsunterricht zu erteilen; diese Unterrichts-
stunden werden ihnen auf die Zahl der Pflichtstunden angerechnet.” Der Reli-
gionsunterricht ist Anmeldefach: ,Religionsunterricht erhalten diejenigen Schii-
ler, deren Erziehungsberechtigte eine dahingehende schriftliche Erklidrung abge-
ben. Die Willenserklarung gilt bis zu einem schriftlichen Widerruf. Bei religions-
miindigen Schiilern tritt die eigene Willenserklarung bzw. der eigene Widerruf an
die Stelle der von den Erziehungsberechtigten ausgehenden Erklirung. § 24
regelt die Eingliederung des Religionsunterrichts: ,,Die Schule hat fiir die Ertei-
lung des Religionsunterrichts an die nach § 23 Abs. 2 ordnungsgemé8 angemelde-
ten Schiiler allwéchentlich zwei Stunden im Stundenplan der Klassen freizuhalten
und unentgeltlich Unterrichtsriume mit Licht und Heizung zur Verfiigung zu
stellen.”

1.4 Der Aufbau des katholischen Religionsunterrichts in den Schulen der
neuen Bundeslinder

Es waren vor allem die wenigen noch volkskirchlich geprigten Gebiete, in denen
ein ziigiger Aufbau des schulischen Religionsunterrichts begann, getragen von der
Akzeptanz der Eltern und der Schulen: katholischerseits vor allem im Eichsfeld
und im Gebiet der katholischen Sorben (Oberlausitz). In den Kreisen Heiligen-
stadt und Worbis wurde bereits im Schuljahr 1990/91 ein schulischer Religions-
unterricht eingerichtet — ,,gestiitzt auf das Wohlwollen christlicher Landréte und
Direktoren“>". In Thiiringen und Sachsen wurde mit dem Schuljahr 1991/92 mit
dem Aufbau des neuen Unterrichtsfaches begonnen. Im Juni 1991 kam es zu einer
Vereinbarung zwischen dem Bistum Dresden-Meifien und der Regierung des
Freistaates Sachsen, daB der Religionsunterricht notfalls auch in , kircheneigenen
Riaumen® stattfinden konne, wenn er sich in Schulrdumen ,nicht befriedigend
einrichten* lieBe.®® Bischof Joachim Reinelt (Dresden-MeiBen) betonte jedoch in
einem Schreiben an die Priester seiner Didzese: ,,Erst wenn sich alle Varianten als
untauglich erwiesen haben, den Religionsunterricht in die Schule zu verlegen,
sollte an eine Durchfithrung in kircheneigenen Rédumen gedacht werden.“™ In
einem Schreiben zu Schuljahresbeginn wies er darauf hin, daf} durch die Prisenz
von Kirchenvertretern im Raum der Schule die junge Generation lernen kénne,
,daB Christsein zum ganz normalen Alltag unseres Lebens gehort®. Als Teil des
Schulangebots bleibe der Religionsunterricht offen fiir alle interessierten Schiiler:
,Niemand von uns hat das Recht, anderen die Begegnung mit dem Evangelium zu

64 Vgl. Der Tagesspiegel vom 31.7.1990. Ferner: ,,Im Eichsfeld wird Religionsunterricht
gut aufgenommen®: rhs 33 (1990), 405.

65 Vgl. Ruh, Religionsunterricht (Anm. 55), 402.

66 Vgl. Ungetauften den Zugang zum Religionsunterricht erleichtern: rhs 34 (1991),
334-335.
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verwehren.“®” In einem Brief an die Mitarbeiter im pastoralen und caritativen
Dienst vom Januar 1992 fordert Bischof Reinelt dariiber hinaus eine 6kumenische
Abstimmung. Beim Aufbau des Religionsunterrichts sollte darauf geachtet wer-
den, daB ,,nicht der Eindruck einer Missionierung in Konkurrenz erweckt* werde.
Solange nicht geniigend Lehrkrafte zur Verfiigung stiinden, sollten sich die Pfarrer
beider Konfessionen jeweils abstimmen, ,,damit nicht in einer Schule zwei Konfes-
sionen gleichzeitig Religionsunterricht anbletcn und in der Nachbarschule {iber-
haupt kein Religionsunterricht stattfindet.*® In Bautzen wurde an der Padagogi-
schen Hochschule eine Religionslehrerausbildung eingerichtet, die sich am Fern-
kurs der Wiirzburger Domschule orientiert. In Erfurt kénnen Studierende der
Padagogischen Hochschule theologisch-religionspiddagogische Studienanteile am
Philosophisch-Theologischen Studium absolvieren. Dariiber hinaus wurden in
Erfurt im Dezember 1991 etwa 140 Lehrkrifte in Kursen auf eine theologisch-re-
ligionspadagogische Zusatzqualifikation vorbereitet.%’

In Mecklenburg-Vorpommern werden erste Pilotprojekte des Religionsunterrichts
mit dem Schuljahr 1992/93 beginnen. Auch in Sachsen-Anhalt wird es voraus-
sichtlich erst mit dem Schuljahr 1992/93 zu einer breiteren Einrichtung des Faches
kommen. Bischof Leo Nowak (Magdeburg) verdeutlichte in einem Hirtenwort vom
Mai 1991 noch einmal die in dlescm Zusammenhang fiir die Glaubensunter-
weisung geltenden Grundsiitze: " Erstverantwortlich fiir die Glaubensunterwei-
sung der Kinder sind die Eltern. Gemeinde und Schule wollen diese Glaubenser-
ziehung begleiten und unterstitzen. ,,Ohne feste Bindung an eine konkrete Ge-
meinde kann der Glaube nicht wachsen.“’! Im Mitleben mit Gleichaltrigen und
Erwachsenen wird die Erziehung in der Familie weitergefiihrt. Insofern gilt: ,,Der
nachmittagliche Unterricht in unseren Gemeinden, den wir besser Katechese
nennen sollten, bleibt fiir alle katholischen Kinder verbindlich.“” Der schulische
Religionsunterricht bringt auch im Raum der Schule zum Ausdruck, daB Religion
fiir den Menschen wesentlich ist. ,,Auch sollten nichtchristliche Kinder und Ju-
gendliche die Moghchkelt haben, am evangelischen bzw. katholischen Religions-
unterricht teilzunehmen.“"® Entscheidend wird sein, ob und wie Eltern ein solches
Unterrichtsangebot fiir ihre Kinder wiinschen werden: ,,Vom Willen der Eltern
wird es 7E’)ra\ktisch abhingen, ob Religionsunterricht in der Schule erteilt wird oder
nicht.”

Im Ostteil der Stadt Berlin wurden mit Beginn des Schuljahres 1991/92 erste
Angebote eines kirchlich verantworteten Religionsunterrichts gemacht. Beide
Kirchen warben in einer Plakataktion gemeinsam fiir das neue Fach: ,, Wir wollen

67 Vgl. KNA-Berliner Dienst vom 1.8.1991.

68 Vgl. Glaube und Leben 48 (1992) Nr. 2 (12.1.1992).

69 Vgl. Glaube und Leben 47 (1991) Nr. 50 (15.12.1991).

70 Bischofswort zur Glaubensunterweisung: unterwegs 4/1991, 14.
71 Ebd.

72 Ebd.

S Ehd

74 Ebd.
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zur Auseinandersetzung mit anderen Religionen und Weltanschauungen beféhi-
gen. Wir mochten Zugang zum christlichen Glauben, Leben und Handeln erdffnen.
Wir bieten allen Schiilerinnen und Schiilern in ihren Fragen nach existentieller
Orientierung und ethischen MaBstében Perspektiven aus christlichem Glauben.*
Nach kirchlichen Ubersichten wurden im Ostteil der Stadt zum Schuljahresbeginn
knapp 20% der Schiiler zum Religionsunterricht in den Schuien angemeldet. Eine
besonders hohe Nachfrage besteht in den Schuljahren7-1 1.7 Tm Mérz 1992 wurde
evangelischer Religionsunterricht an 43, katholischer Religionsunterricht an 4, ein
Lebenskundeunterricht, der vom Freidenkerverband verantwortet w1rq/, an 61
Schulen der insgesamt rund 400 Schulen des Ostteils der Stadt erteilt.”’ Nach
Angaben des Berliner Freidenkerverbandes sprachen sich zu Beginn des Schuljah-
res 30-60% der Eltern von Schiilern der Klassen 1- 6 dafiir aus, ihre Kinder an
diesem, sich vor allem an die konfessnonslosen Schiiler wendenden Lebenskunde-
unterricht teilnehmen zu lassen.”® Katholischerseits wurden im Dezember 1991 in
den Kursen der Theologisch-Padagogischen Akademie des Bistums Berlin 178
Gemeindereferentinnen, Katechetinnen, Lehrer und Studienréte fiir eine spitere
Erteilung von Religionsunterricht in Schulen Berlins, Mecklenburg-Vorpommerns
und - sobald auch dort Religionsunterricht eingefiihrt wird — Brandenburgs aus-
gebildet.”

Im Hinblick auf den im Ostteil der Stadt Berlin neu aufzubauenden Unterricht
findet eine konzeptionelle Abstimmung und Zusammcnarbmt zwischen der katho-
lischen und der evangelischen Kirche statt. 8 Solange in den Schulen noch kein
eigenes Angebot an Religionsunterricht erfolgen kann, gilt der Unterricht in den
Gemeinden als das Angebot im Sinne des Schulgesetzes.

In einem Beitrag der ,Katholischen Kirchenzeitung fiir das Bistum Berlin® vom
14.4.1991 wandte sich Bischof Georg Sterzinsky an die katholischen Eltern.®* Er
forderte sie auf, bei der Anmeldung ihrer Kinder in der Schule die Frage, ob eine
Teilnahme am Religionsunterricht gewiinscht werde, bejahend zu beantworten.
,Mit gutem Recht zihlt unsere Verfassung den Religionsunterricht an den Schulen
zu den Grundrechten der Biirger, zu jenen unantastbaren und unverduBerlichen

75 Vgl. Plakate werben im Osten Berlins fiir Religionsunterricht: rhs 34 (1991), 333.

76 Vgl. Der Tagesspiegel vom 21.7.1991 und vom 30.8.1991.

77 Auskunft von Herrn Dr. Johannes Brune, Leiter der Theologisch-Pddagogischen Aka-
demie Berlin, vom 18.3.1992.

78 Vgl. B. v. Weizsiicker, Ist die Lebenskunde weiter ,,unbezahlbar“?: Der Tagesspiegel vom
14.6.1991.

79 Auskunft von Herrn Dr. Johannes Brune, Leiter der Theologisch-Pédagogischen Aka-
demie Berlin, vom 16.12.1991.

80 Vgl Der Tagesspiegel vom 30.8.1991.

81 Vgl. auch die Erfahrungsberichte von T. Sieierhoffer: Katholische Kirchenzeitung fiir das
Bistum Berlin 47 (1991) Nr. 47 (14.11.), Nr. 48 (1.12.) und Nr. 51/52 (22. 12. 1991).

82 G. Sterzinsky, Religionsunterricht an der Schule: ein Grundrecht: Katholische Kirchen-
zeitung fiir das Bistum Berlin 47 (1991) Nr. 15 (14.4.1991), 3 und 24. Vgl. auch: Pressestelle
des Bistums Berlin (Hg.), Georg Kardinal Sterzinsky. Bischof von Berlin, Briicken bauen.
Beitrdge zu Themen der Zeit, Berlin 1991.
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Rechten also, die nicht vom Staat verlichen werden, sondern von ihm anzuerken-
nen sind. Wir diirfen nicht auf ein solches Recht verzichten, nur weil wir im
Augenblick mcht wissen, wie der Religionsunterricht an den Schulen organisiert
werden kann.“®> In einem Brief an alle Geistlichen, hauptamtlichen pastoralen
Mitarbeiter und Katechetinnen vom 15.4.1991 verweist Bischof Sterzinsky auf
Erfahrungen im Westteil des Bistums: ,,Aus den Schulen, an denen seit Jahrzehn-
ten Religionsunterricht angeboten wird, wird berichtet, daB eine positive Wirkung
des Religionsunterrichts darin besteht, daB nach dem Erlebnis der Kinder und
Lehrkrifte Religion und Kirche zur Wirklichkeit des chens gehoren, keinen
Sonderbereich darstellen, sondern gesellschaftsfahig sind. 84 Im Hinblick auf das
Verhiltnis von gemeindlicher und schulischer religioser Unterweisung heifit es:
»Betont sei, daB schulischer Religionsunterricht die gemeindliche katechetische
Glaubensunterweisung nicht tiberfliissig macht. Die katechetische Unterweisung
in der Gemeinde und der Religionsunterricht in der Schule ergéinzen einander.
Gemeinde und Schule sind Lebensbereiche, die wegen ihrer unterschiedlichen Art
des Vorgehens und der unterschiedlichen Zielsetzung einander brauchen.“%
Umstritten und noch nicht entschieden sind die Pline der brandenburgischen
Landesregierung, in einem Modellversuch einen Lernbereich ,,Lebensgestaltung/
Ethik/Religion“ zu entwickeln, der spéter als obligatorisches Unterrichtsfach fiir
alle Schiiler anstelle eines konfessionellen Religionsunterrichts bzw. eines Ethik-
unterrichts als Alternativ- oder Ersatzfach Verbindlichkeit erlangen soll.
Marianne Birthler, Ministerin fiir Bildung, Jugend und Sport des Landes Branden-
burg, legte am 15.2.1991 , Arbeitsstandpunkte® vor, die Ansatz und Konzept des
geplanten neuen Unterrichtsfaches verdeutlichen.®® Das Bildungsziel des Faches
wird darin wie folgt beschrieben: ,,Das Recht auf Bildung schlieBt das Recht der
jungen Menschen ein, mit unterschiedlichen Deutungen des menschlichen Lebens
und der Welt authentisch vertraut gemacht zu werden, der religiésen Dimension
zu begegnen, Hilfen zur elgenverantwortllchen Gestaltung des Lebens in Ge-
meinschaft zu erhalten.*®” Als Teilziele werden u.a. genannt: ,religiosen Lebens-
formen begegnen und sie verstehen lernen, ;religisse Lebenspraxis verstehen
lernen®, ,tolerantes Denken und Handeln beférdern®. Religion soll in diesem
Lernbereich integriert sein. Bei seiner Entwicklung wird eine ,,geregelte Zusam-

83 Sterzinsky, Religionsunterricht (Anm. 82), 3.

84 Brief des Bischofs von Berlin an alle Geistlichen, Katechetinnen, pastoralen Mitarbeiter
im Ostteil der Stadt vom 15.4.1991, 4.

85 Ebd,, 3.

86 Unterrichtsfach (Lernbereich) ,,Lebensgestaltung/Ethik/Religion (Anm. 58). - Vgl. in
diesem Zusammenhang auch die ,Empfehlung zur Einfiihrung eines Unterrichtsfaches
"Lebensgestaltung/Ethik’ in den Schulen ostdeutscher Linder®, die im Auftrag der aus dem
»Runden Tisch Bildung* hervorgegangenen Kommission ,,Ethische Bildung® beim Mini-
sterium fiir Bildung und Wissenschaft der DDR (Leiter der Kommission: Staatssekretir
Dr. Dieter Reiher) von einer Arbeitsgruppe — unter Mitarbeit von Vertretern der evange-
lischen und der katholischen Kirche - erarbeitet und am 2.10.1990 von der Kommission
bestitigt wurde. Die Empfehlung ist abgedruckt in: Beilage zu ,,GEP (= Geschichte -
Erziehung - Politik)“ 1 (1990) H.6, 2-11.

$7 Bhd, 313;
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menarbeit mit den regionalen Kirchen und Re,ligionsgf:meinsc:haftc-:n“88 angestrebt

im Hinblick auf die Mitgestaltung der Rahmenpléne, eine Beteiligung bei der
Erarbeitung der Kriterien fiir die Auswahl der Lehrer und bei ihrer Qualifizierung,
sowie eine Beteiligung bei Schulversuchen. Der neue Lernbereich soll in der
Grundschule (1. - 6. Schuljahr) ficherintegriert unterrichtet werden. In der Sekun-
darstufe I soll er als eigenes Fach, in der Sekundarstufe II in einem Aufgabenfeld
des geistes- bzw. gesellschaftswissenschaftlichen Lernbereichs ausgewiesen wer-
den. Das Fach soll in einer Vielfalt schulischer Lern- und Arbeitsformen unterrich-
tet werden: auBer in regelmiBigen Wochenstunden auch in Kursangeboten, Pro-
jekten, facheriibergreifenden Kooperationen, Exkursionen und auBerunterricht-
lichen Aktivitaten. Die Lehrer des Faches sollen iiber Vertrauen und Akzeptanz
bei Schiilern und Eltern, iiber soziale Kompetenz, didaktisch-methodische Kom-
petenz und eine inhaltsbezogene Qualifikation verfiigen. Eine vom Ministerium
berufene Kommission soll einen Rahmenplan fiir einen ab dem Schuljahr 1991/92
in je einer Schule jedes Kreises durchzufiihrenden dreijéhrigen Modellversuch
entwerfen.

Die Befiirworter des Modellversuchs bringen vor allem folgende Argumente fiir
den Neuansatz vor: Die ,religiése Unterweisung" solle weiterhin in den Gemein-
den angesiedelt bleiben, wo sehr gute Erfahrungen mit ihr gesammelt wurden. Als
schulpadagogisch dringliche Aufgabe fiir alle Schiiler stellt sich der Ausgleich eines
groBen Defizits im Wissen und Verstandnis fiir die in dem Lernbereich angespro-
chenen ethischen und religiésen Problem- und Fragestellungen. Ferner stellt sich
in einer zunehmend multikulturellen Gesellschaft die schulpadagogische Aufgabe
einer integrierenden Erziehung: ,,Wir wollen Kinder nicht in weltanschauliche
Gruppen teilen.“® Toleranz soll gefordert werden durch die Auseinandersetzung
mit unterschiedlichen Weltanschauungen. ,,Ist es in unserer zunehmend multikul-
turellen Gesellschaft nicht doch dringend erforderlich, daB die Vertreter aller
Glaubens- und Weltanschauungsgruppen mit den SchiilerInnen, Eltern und Leh-
rerlnnen, mit allen Interessierten gemeinsam einen Lernbereich in der Schule
schaffen, in dem gegenseitiges Verstehen, Toleranz und Dialogfahigkeit gefordert
werden, Fragen des Lebenssinns und der Lebensgestaltung des einzelnen, der
Gruppen und der Gesellschaft im Mittelpunkt stehen werden?“%

88 Ebd.

89 Bildungsministerin Marianne Birthler. Hier zitiert nach: ru 22 (1992), 39.

90 Gert Eggers, Leiter des Runden Tisches zum Modellversuch ,Lernbereich Lebens-
gestaltung/Ethik/Religion® in Potsdam in einem Offenen Brief an die Evangelische Kir-
chenleitung Berlin-Brandenburg (Region Ost) vom 3.5.1991. Der Brief ist abgedruckt in:
Kirche aktuell/August 1991, 18-21 (Zitat: 21). — Vgl. auch die fiir eine Mitarbeit der Kirche
an der Entwicklung des neuen Unterrichtsfaches pladierende Stellungnahme des Sekre-
tirs der Kommission fiir Kirchliche Arbeit mit Kindern und Konfirmanden, Gotz Doye, in
der , Potsdamer Kirche* vom 2.6.1991. Sie erschien in gekiirzter Fassung in: Kirche aktuell
Juni/Juli 1991, 46-49. Doye spricht sich fiir eine Verantwortungspartnerschaft von Staat
und Kirche bei der Entwicklung eines religiosen Bildungsangebotes als Unterrichtsfach
ohne Bekenntnischarakter und fiir alle Schiiler aus. ,,Der Versuch wird in Brandenburg
gemacht, einen konfessionell getrennten Religionsunterricht aufgrund der vorhandenen
gesellschaftlichen Situation zu vermeiden. Zugleich aber wird Religion als wesentlicher



RU in der ehem. DDR [ in den neuen Bundeslindern 97

Sowohl die Kirchenleitung der Evangelischen Kirche in Berlin-Brandenburg wie
auch die Vertreter des Bistums Berlin bestritten die Verfassungskonformitit des
angestrebten Unterrichtsfaches und verweigerten in der Folge die Mitarbeit, zu
der sie eingeladen wurden. Die vorgesehene Regelung widerspreche Art. 7,3 GG,
da sie eine Entscheidungsfreiheit der Eltern im Hinblick auf die Teilnahme bzw.
Nichtteilnahme ihrer Kinder am Religionsunterricht nicht vorsehe und durch die
lernbereichsbezogene Einbindung die Erteilung eines Religionsunterrichts nach
den Grundsatzen der Kirche nicht zulasse. Der Generalvikar des Bistums Berlin,
Johannes Tobei, schrieb im April 1991 in einem Brief an Bildungsministerin
Marianne Birthler: ,,Wir schon die Gefahr, daB bei der praktischen Umsetzung des
vorliegenden Modells der Staat zustandig wird fiir religiése Inhalte und so eine
neue staatliche Ideologie entstehen konnte.“”! Es stelle sich die Frage, wie ,,ein
nicht kirchlich gebundener Lehrer sich authentisch mit religidsen Inhalten ver-
traut machen und diese vermitteln“®? solle. Das Fach lasse sich grundgesetz-
konform nur einrichten, ,,wenn in der betreffenden Schule zugleich Religionsun-
terricht fiir die dort vertretenen Konfessionen eingerichtet ist“>. Die Eltern des
Bistumsschulbeirates erklarten im Juni 1991, es gehe nicht an, ,,daB nach jahrelan-
ger Unterdriickung nunmehr eine verfassungsméBig garantierte Freiheit erneut
verweigert werde® : Der ,zwangsweise vorgesehene Unterricht zur Lebensgestal-
tung® kénne ,nur als Alternative zum Religionsunterricht angesehen werden,
zumal fiir die Unterrichtung offensichtlich wieder die "altgedienten (verdienten)
Krifte der vergangenen Zeit’ herangezogen werden sollen“®. Hanna-Renate
Laurien, seit Dezember 1991 Vorsitzende des Didzesanrats des Bistums Berlin,
attestierte dem Brandenburger Ansatz ein falsches Verstandnis des gesellschaftli-
chen und weltanschaulichen Pluralismus. Pluralitat lebt von der Vielzahl begriin-
deter Uberzeugungen, nicht von Beliebigkeit. Religionsunterricht stirkt die per-
sonliche Bekenntnisfahigkeit und die Bereitschaft zum Gesprich mit anderen
l"be:rzeugungen.“g'6 Auf der Basis der Verfassung sei nur ein konfessioneller
Religionsunterricht mit Ethikunterricht als einer verpflichtenden Alternative
denkbar. ,,Wenn ich diese Mdglichkeit auslasse, auch wenn ich in der Minderheit
bin, lasse ich die Profilierung im Pluralismus aus.“?’

Bestandteil allgemeiner Bildung gesehen. Dies soll unterrichtlich so geschehen, daB den
Schiilern Orientierungsangebote fiir die eigene Lebensgestaltung gemacht werden.* Vgl.
auch: G. Doyé, , L ebensgestaltung/Ethik/Religion* — ein Unterrichtsfach fiir alle? Anmer-
kungen zu einem Vorschlag aus dem Land Brandenburg: ChrL 44 (1991), 308-314.

91 Vgl. Der Tagesspiegel vom 30.4.1991.

92 Ebd.

93 Vgl Katholische Kirchenzeitung fiir das Bistum Berlin 47 (1991) Nr. 20 (19.5.1991).

94 Vgl. Katholische Kirchenzeitung fiir das Bistum Berlin 47 (1991) Nr. 25 (23.6.1991).

2 Eb:

9 H.-R. Laurien, Die Chance des Religionsunterrichts in einer pluralistischen Gesell-
schaft: Katholische Kirchenzeitung fiir das Bistum Berlin 47 (1991) Nr. 5 (3.2.1991), 3 und
13, hier 13. Die Argumentation nimmt differenziert Bezug auf die Erkldrung ,,Schulischer
Religionsunterricht in einer sdkularen Gesellschaft” des Zentralkomitees der deutschen
Katholiken vom 24.11.1989, die problembezogen aktualisiert und konkretisiert wird.
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Im Juni 1991 wurde die in den , Arbeitsstandpunkten® vorgesehene Kommission
gebildet. Da die Kirchen ihre Mitarbeit verweigerten und im Falle der Realisierung
mit einer Verfassungsklage drohten, verschob sich die urspriingliche Terminpla-
nung. In einem vom Ministerium am 5.10.1991 veréffentlichten ,,Grundsatzpapier
fiir die 6ffentliche Diskussion* werden noch einmal der Ansatz und die Schwer-
punkte des neuen Unterrichtsfaches verdeutlicht und eine Liste méglicher Lehr-
und Lerninhalte vorgestcllt.93 Als Beginn des dreijahrigen Modellversuchs wurde
der Februar 1992 vorgesehen. Es konnte jedoch auch bis zu diesem Termin kein
Einvernehmen erreicht werden. Eine gemeinsame Arbeitsgruppe aus Vertretern
der Landesregierung und der Religionsgemeinschaften schlug am 18.3.1992 ein
Integrationsmodell in der Gestalt vor, daB in einer Wochenstunde alle Schiiler
gemeinsam in , Lebensgestaltung™ unterrichtet werden und in einer zweiten Wo-
chenstunde die Schiiler zwischen einem von den Kirchen eigenverantwortlich
gestalteten Religionsunterricht oder einem Unterricht in ,,Ethik/Religionskunde
wihlen kénnen. Desungeachtet beschlof die Brandenburger Landesregierung am
2.6.1992, mit Beginn des Schuljahres 1992/93 in einem Modellversuch, der an 44
Schulen des Landes durchgefiihrt werden soll, einen fiir alle Schiiler der Sekun-
darstufe I (7.-10. Schuljahr) obligatorischen gemeinsamen Unterricht in ,,Lebens-
gestaltung / Ethik /Religion” anzubieten.

2. Probleme

2.1 Schulischer Religionsunterricht in einer extremen Minderheitensituation
Eine neuere Reprisentativbefragung vom Sommer 1990 weist fiir die Bevolkerung
der DDR einen Anteil von 22,5% evangelischen Christen, 4,2% katholischen
Christen und 72,6% Konfessionslosen aus.0,7% der Bevolkerungen gehorten einer
anderen Konfession an.”® Bezieht man diese Werte auf eine Gesamtbevolkerung
von 16,6 Millionen, so kann mit rund 4 Millionen evangelischen und 700.000
katholischen Christen und rund 12 Millionen Konfessionslosen gerechnet wer-
den.'% Dabei licgt der Anteil der Christen in der jungen Generation betrachtlich
niedriger. Nach einer Umfrage vom September/Oktober 1990 waren 13% der
15-17jahrigen und 21% der 18-29jahrigen Mitglied der evangelischen oder der
katholischen Kirche.'”! Nach Angaben der Pressestelle der Berliner Bischofskon-

97 KNA-Interview. Hier zitiert nach: Katholische Kirchenzeitung des Bistums Berlin 48
(1992) Nr. 1 (5.1.1992).

98 Gemeinsam leben lernen: Modellversuch des Landes Brandenburg zu einem neuen
Lernbereich und Unterrichtsfach , Lebensgestaltung — Ethik — Religion“. Grundsatzpapier
fiir die 6ffentliche Diskussion (15.10.1991).

99 Reprisentativumfrage des Ost-Berliner Instituts fiir Friedens- und Konfliktforschung,
Prozentwerte nach: Publik-Forum Nr. 18/7.9.1990, 22.

100 Die erste gesamtdeutsche Statistik der Deutschen Bischofskonferenz weist fiir das Jahr
1990 in Ostdeutschland (ohne West-Berlin) 825.489 Katholiken aus. Es wird allerdings
zugleich darauf hingewiesen, daB der 1990 begonnene Aufbau eines staatlichen und
kirchlichen Meldewesens in Ostdeutschland noch am Anfang steht und erst Ende 1992
zum Abschlull gebracht werden konne. Hier nach: Glaube und Leben 48 (1992) Nr. 9
(1.3.1992).

101 EMNID-Reprisentativumfrage. Vgl. Bleiben sic Heiden? Giinter Roski (Leipzig)
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ferenz befinden sich in einer normalen Schulklasse in Dresden, Leipzig oder Berlin
2 - 4 getaufte evangelische und 1 - 2 getaufte katholische Chrlsten, von denen etwa
die Hilfte regelmaBig am kirchlichen Unterricht teilnimmt.'" In diesem Zusam-
menhang mufl auBerdem regional differenziert werden zwischen den wenigen
volkskirchlich geprigten Gebieten und einer vor allem in den Stidten und Indu-
striegebieten vorherrschenden extremen Diasporasituation der Chrlsten, dze sich
fiir die Katholiken noch einmal als konfessionelle Diaspora verschirft. ! Diese
Situation spiegelt sich auch in der GréBe der Gruppen wieder, die sich zur
gemeindlichen Katechese treffen. Sie liegt fiir das Blstum Berlin in 62,8% der
Gemeinden bei Teilnehmerzahlen bis zu 6 Teilnehmern.'* Eine jahrgangsbezoge-
ne Gruppenbildung ist oft nicht moglich. Entsprechend streuen die katholischen
Schiiler iiber die Schulen einer Stadt oder einer Region. In Ost-Berlin besuchen
rund 320 katholische Schiiler eines Jahrgangs rund 400 Schulen. Sie kommen aus
41 Pfarrgemeinden. 105 Wwie 14Bt sich in diesem Kontext ein konfessioneller schuli-
scher Religionsunterricht organisieren? Hildegard Kliem, Dozentin am Seminar
fiir Gemeindepastoral (friither: Seelsorgehelferinnenseminar) in Magdeburg, gibt
einen von vielen geteilten Eindruck wieder: ,,Nach dem RU in der Schule sehnen
wir uns nicht, die Vereinzelung wiirde fiir die Schiiler dort noch stirker spiir-
bar...“1% Ahnlich Christoph Schlemmer von der Evangelischen Erziehungskam-
mer in Ost-Berlin: ,,Was lehrt die Schule dann? "Wir sind eine ganz kleme Gruppe.’

Die Randsituation, die AuBBenseitersituation wird noch verstarkt. «107 Das Erlebnis
solcher sozialer Selbst- und Fremdwahrnehmung wire auch dann gegeben, wenn
sich durch klassen-, altersstufen- oder schuliibergreifende Gruppenbildungen
pragmatische Lésungen der organisatorischen Schwierigkeiten erreichen lieBen.

2.2 Ein bewdihrtes Modell: Religiése Unterweisung und
’Glauben-Leben-Lernen’ in den Gemeinden

Die Einfiihrung eines schulischen Religionsunterrichts wird auch zum Problem vor
dem Hintergrund der positiven Erfahrungen, die in den vergangenen Jahrzehnten
in den unterschiedlichen Formen einer gemeindebezogenen und katechetisch
orientierten Kinder- und Jugendarbeit gesammelt wurden. Noch einmal Hildegard
Kliem: ,Wir wollen das, was sich in unserer Gemeindepastoral bewihrt hat,
stiitzen, auch wenn das schwierig wird. Die Zahl der Katholiken in unserem Land
wird nicht sprunghaft ansteigen; es wird weiterhin wichtig sein, die wenigen
Christen zu sammeln. Die Formen, in denen das geschieht, haben sich zum groBen

iiber die Einstellung zu Kirche, Glauben und Religion: Spiegel Spezial: Das Profil der
Deutschen. Was sie vereint, was sie trennt. 1/1991, 72-76, hier 72.

102 Vgl. Religitse Situation in der DDR: rhs 33 (1990), 271.

103 vgl, die statistischen Angaben mit regionaler Differenzierung bei: H. Kliem, Katholi-
sche Gemeinden in der DDR im Umbruch - Unsicherheit und Hoffnung: ru 20 (1990),
128-130.

104 ygl. ebd., 130.

105 Vgl. ebd.

106 Ebd.

107 . eine Option fiir den Religionsunterricht in der Schale*. Wiedervereinigung und
Katechetik: Kirche aktuell Juli/August 1990, 16-31, hier 20.
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Teil als hilfreich erwiesen. Das sollten wir nicht ohne Not a1.1fgebe11.“m8 Helga
Mondschein, Referentin fiir Schulfragen und Ordinariatsratin im Bischoflichen
Amt Erfurt-Meiningen: , Es wire schlimm, wenn der Weg zur lebendigen Gemein-
de, den wir zwar schrittweise, aber konsequent gegangen sind, in vielerlei Formen
mit Kindern und Erwachsenen, unterbrochen wiirde.“'® In den *Frohen Herr-
gottsstunden’, dem gemeindlichen Religionsunterricht, den "Religiésen Kinderwo-
chen’, den Familien- und Kindernachmittagen, den Jugendfreizeiten u.a. sind
ganzheitliche, erlebnis- und gemeinschaftorientierte Formen des’Glauben-Leben-
Lernens’ gewachsen, die im Raum der Freizeit angesiedelt und von der Freiwillig-
keit der Teilnehmer getragen wurden. Sie sind eng mit dem Gemeindeleben
verbunden und ermoglichen Beheimatung und vielfiltige Moglichkeiten auch
eines generationsiibergreifenden Lernens. Im Kontrast zu den Erfahrungen der
schulischen Indoktrination und der Ausgrenzung boten sie eine Alternativerfah-
rung und nahmen nicht selten auch eine Ventilfunktion wahr. , Kirche ist von vielen
als Raum der Freiheit erfahren worden. Alles Kirchliche hatte den Charakter des
Angebots, der Freiwilligkeit, auch der Machtlosngkelt Das hat ihr in einem totali-
taren Staat viel Sympathie emgcbracht 1 Die Katechese nahm eine sammelnde
und Identifikation stiftende Funktion wahr. ,,Sie spielte sich in einem rein kirchli-
chen Milieu ab, entwickelte sich zu einer christlichen Subkultur im Freizeit-
bereich.“!!! Ulrich Werbs (Rostock), Leiter der Katechetischen Arbeitsgemein-
schaft der BBK: ,,Man bekannte sich und gmg zur Kirche, wenn man sich auf den
Weg zum Religionsunterricht machte “1% So sprach die Katechetische Arbeitsge-
meinschaft die Empfehlung aus, zwar auf die verfassungsrechtliche Verankerung
der Moglichkeit eines Religionsunterrichts an 6ffentlichen Schulen hinzuwirken,
aber auch die Moglichkeit offen zu lassen, daB dieses Recht nicht in Anspruch
genommen und der Religionsunterricht weiterhin in der Regel in der Pfarrgemein-
de gehalten wird: ,weil die bisherige katechetische Arbeit eine wesentliche Dimen-
sion des Gemeindeaufbaus ist, weil er eine ganzheitliche Glaubenserziehung
erméglicht, weil er die Zugehorigkeit zu einer konkreten Gemeinde bestérkt, weil
in dieser bisher geiibten gemeindlichen Katechese viele ehrenamtliche Katecheten
die Glaubensvermittlung mlttragen“113

Freilich stellen sich fiir die Zukunft auch fiir diese gemeindebezogene Katechese
neue Probleme: Wie werden sich die neue Freizeitmobilitit und die wachsende
Vielfalt konkurrierender Freizeitangebote auf die Teilnahme der Kinder und
Jugendlichen auswirken? ,,Wie wird die Jugendarbeit aussehen, wenn die Jugend-
lichen nicht mehr auf den Raum der Kirche angewiesen sind, um frei reden zu

108 KJiem, Katholische Gemeinden (Anm. 103), 130.

109 H. Mondschein, Religiése Unterweisung in der DDR gestern, heute und morgen: CpB
103 (1990), 158-161, hier 161. Vgl. auch: Dies., Religionsunterricht in den neuen Bundes-
ldndern: LS 42 (1991), 308-310.

110 Kligm, Katholische Gemeinden (Anm. 103), 129.
111 Friemel, Religiose Unterweisung (Anm. 1), 85.

112 . Werbs, Gedanken zu RU und Katechese in den neuen Bundeslindern: unterwegs
4/1991, 15.

113 Hier nach: Friemel, Religitise Unterweisung (Anm. 1), 94.
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kénnen?“!'* Werden sich weiterhin erwachsene Mithelfer finden, die einen Teil
ihrer Freizeit oder Ferienzeit fiir die Mitarbeit in der gemeindlichen Katechese
zur Verfiigung stellen? Wird der schulische Religionsunterricht als ein Ersatz fiir
die gemeindliche Katechese angesehen werden, so da Eltern und Kinder letztere
fiir tiberfliissig halten und sich von ihr dispensieren? Wie wird sich die Verkiirzung
der Sommerferien von zwei Monaten auf sechs Wochen auf die Akzeptanz der
Religiosen Kinderwochen bei Kindern und Eltern auswirken?

2.3 Die Akzeptanz des Faches bei Eltern und Schiilern

. Andererseits besteht offensichtlich ein Interesse an einer religisen Bildung im
Gesamt des schulischen Bildungsangebotes auch tiber die kirchlich gebundene
Elternschaft und Schiilerschaft hinaus. In einer Reprasentativumfrage vom Sep-
tember/Oktober 1990 wurde u.a. gefragt, ,,ob an den Schulen der bisherigen DDR
Religionsunterricht eingefiihrt werden soll”. 29% der Bevolkerung sprachen sich
dafiir, 26% dagegen aus, 42% war dies c-::gal.115 In einer Befragung der Zeitschrift
»es“ vom Sommer 1991 sprachen sich 61% der befragten Eltern fiir ein Pflichtfach
»Lebensgestaltung" aus, 29% fiir ein Pflichtfach , Ethik“. 43% der befragten Eltern
bejahten einen ,,kirchlichen Religionsunterricht als Wahlfach, 3% als Pflichtfach.
Fiir eine ,,staatliche Religionskunde® votierten als Wahlfach 29%, als Pflichtfach
14%, als integrierte Inhalte in anderen Fichern 21%.'° In einer im Januar/Febru-
ar 1991 in vier Stadten des Siidens durchgefiithrten Befragung jugendlicher Ober-
schiiler hielten 67% der befragten Schiiler ein Fach, das sich mit religiosen Fragen
beschiftigt, fiir wichtig. 30% der befragten Oberschiiler bejahten das in der
Argumentation des Synodenbeschlusses ,,Der Religionsunterricht in der Schule
ausgelegte Konzept eines erfahrungsorientierten und kirchlich bezogenen schuli-
schen Religionsunterrichts.117
Angesichts des allgemein beklagten Defizits an religioser Bildung stellt sich die
Frage, wie die Aufgabe der religiosen Bildung in das Gesamtcurriculum der Schule
integriert werden soll. Allgemein bejaht wird die Dringlichkeit eines Unterrichts-
faches, das die ,,Erarbeitung einer Lebenskonzeption, auf die sich eine nichtchrist-
lich gewordene Gesellschaft (im Zusammenleben mit Glaubigen!) verstehen
kann“''® zum Ziel hat. Wie aber kénnen die Aufgaben einer ,religidsen Bildung*
in ein solches Fach integriert werden? Gentigt die Aufnahme informativer Elemen-
te im Sinne einer Religionskunde? ,Kann man aber Religion verstehbar machen
ohne einen existentiellen An's.pruch?“n9 Und wer soll dieses Fach unterrichten?

114 KJjem, Katholische Gemeinden (Anm. 103), 129.
115 EMNID-Reprisentativumfrage. Vgl. Bleiben sie Heiden? (Anm. 101), 73.

116 Vgl. Elternwiinsche. Umfrage zu einem neuen Fach: Lebensgestaltung/Ethik oder
Religion: es (Elternhaus und Schule) vom 13.3.1991.

17Vgl, R. Ebner, Wollt ihr Religion in der Schule? Umfrage unter Oberschiilern der
ehemaligen DDR: LS 42 (1991), 305-307. Die Befragung beansprucht von ihrer Anlage
her keine Représentativitit, gibt aber dennoch einen guten Einblick in die gegenwirtige
Situation.

U8 Werbs, Gedanken (Anm. 112), 15.

19 W. Krétke, Die Kirche und die , friedliche Revolution* in der DDR: ZThK 87 (1990),
521-544, hier 541.



102 t ~  Werner Simon

Kann man Religion authentisch erschlieBen, ohne selbst einen religiésen Stand-
punkt einzunehmen? Werden auch ehemalige Staatsbiirgerkundelehrer den Un-
terricht in diesem Fach erteilen? Wie 148t sich einerseits eine wertneutrale Belie-
bigkeit, wie 148t sich andererseits eine weltanschauliche Indoktrination vermei-
den? Wie werden die Studiengénge fiir das Fach aufgebaut sein? Welche Bezugs- |
disziplinen werden ihm zugeordnet? Wer verantwortet das Curriculum des Faches?

2.4 Konfessioneller Religionsunterricht in einer gemeinsamen
Diasporasituation der Christen?

Soll Religion im Raum der Schule in authentischer Weise zur Sprache kommen
kénnen, so bediirfte es eines pluralen Angebots, in dem sich die verschiedenen
Religionsgemeinschaften und Weltanschaungsgemeinschaften in authentischer
Weise in die schulische Bildungsaufgabe einbringen kénnen. Hier hat auch ein
nach Artikel 7,3 GG konzipierter Religionsunterricht ,.in Ubereinstimmung mit
den Grundsitzen der Religionsgemeinschaften” seinen legitimen Ort.

Nicht nur angesichts der pragmatischen Schwierigkeiten, die aus der gemeinsam
geteilten Minderheitensituation erwachsen, stellt sich in diesem Zusammenhang
die Herausforderung und die bisher noch kaum genutzte Chance, den Religions-
unterricht in der Schule in einer verstirkten 6kumenischen Kooperation und in
einer gemeinsamen Verantwortung der christlichen Konfessionen zu gestalten.
Roland Degen, Referent fiir Gemeindepadagogik in der fritheren Theologischen
Studienabteilung des BEK, verweist auf den gemeinsamen sozial-kulturellen Kon-
text: ,,Angesichts der Nach-DDR-Diasporasituation und der weithin bestehenden
(latenten) Vorbehalte gegen Kirche und christliche Inhalte in der Gesellschaft
sollten die Kirchen im Religionsunterricht und in der Begleitung von Padagogen
ihre konfessionellen Traditionen entgrenzen und — ohne ihre Konfessionszugeho-
rlgkelt zu verleugnen - zu intensiveren okumenischen Bereitschaften in der Lage
sein.“'?? Ahnlich Ehrhard Neubert, Referent fiir Gemeindesoziologie in der glei-
chen Studienabteilung: ,Beide Konfessionen sollten sich klar machen, daB sie in
Ostdeutschland zusammengenommen immer noch nur eine kleine Minderheit von
knapp einem Drittel der Bevolkerung ausmachen. Ihnen gegeniiber steht eine
sakularisierte Bevolkerung, die nicht so sehr nach den Konfessionen schaut, als
vielmehr nach dem, was Christen in dieser Zeit zu sagen und zu geben haben. «la1
Es gilt, iiber neu aufgebrochene Irritationen hinweg neu anzukniipfen an die
gemeinsamen Erfahrungen der Okumenischen Versammlungen und an das ge-
meinsame Engagement an den ,,Runden Tischen® der Umbruchszeit. Es gilt auch
daran zu erinnern, da sich katholische und evangelische Kinder und Jugendliche
gerade in den Schulen in der gemeinsamen Situation der Ausgrenzung weniger als

120 R. Degen, Entgrenzung konfessioneller Traditionen. Bildungsmitverantwortung, Chri-
stenlehre und schulischer Unterricht in den neuen Bundeslindern: KatBl 116 (1991),
856-857, hier 857. Vgl. auch: Ders., Politisches BewuBtsein in den neuen Bundesldndern.
Ein Beitrag zu Aufgaben politischer Bildung aus evangelischer Sicht: RpB 28/1991, 3-16.
121 E. Neubert, Die Freunde von gestern: Konkurrenzkampf und Verdringung. In Ost-
deutschland meldet sich die kleine katholische Minderheit mit groBen Anspriichen zu
Wort: imprimatur Nr. 8/23.12.1991, 385-392, 392.
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Katholiken oder Protestanten, sondern als ,,Christen* erlebten und erfuhren und
auch als solche wahrgenommen wurden.

2.5 Erwartungen an den schulischen Religionsunterricht aus der Perspektive
der Gemeinden
In der kirchlichen Diskussion iiber den Sinn und Nutzen eines schulischen Reli-
gionsunterrichts wird haufig aus einer gemeindebezogenen Perspektive heraus
gefragt: ,,Welche Chance hat schulischer Religionsunterricht? Welche Entlastung
und welche Chance bedeutet dies fiir die Gemeinde? Welche Krifte lassen wir uns
diese vom Westen aufgedringte Auseinandersetzung kosten?“!?? Religionsunter-
richt in der Schule wird in diesem Zusammenhang vor allem als eine Ergénzung
der Gemeindekatechese verstanden. Er iibernimmt die Aufgabe der Vermittlung
eines fundierten Sachwissens und vertieft den bereits grundgelegten Glauben hin
zu einer rational gekliarten und verantworteten Gestalt. Freilich gilt im Hinblick
auf diese katechetische Zielsetzung auch einschrinkend: ,,Man kann sich Glau-
benswissen aneignen —wichtiger aber ist es, den Glauben miteinander zu leben.* B
Betont wird auch die ‘missionarische’ Chance eines solches Religionsunterrichts.
So weist Bischof Joachim Wanke (Erfurt) auf die moglichen Gefahren einer nur
gemeindebezogenen Blickverengung hin: Er habe ,den Eindruck, daB wir im
Osten zu wenig die Chance eines Verkiindigungsraumes sehen, der u.U. fiir Kinder
ohne Gemeindebindung und ohne héusliche Ermutxgung zum Christwerden zum
Ort von Glaubenserfahrung werden konnte. 24 Er fihrt fort: »Doch wire es den
Versuch wert, zu erproben, ob das Evangelium nicht auch in nichtchristlichem,
hier: schulischem Umfeld seine Anziehungskraft erweisen kénntc_.‘_‘f_zs Der schu-
lische Religionsunterricht konnte so ein bevorzugter Ort werden, an dem sich die
Inkulturationskraft des Evangeliums neu erweisen und bewéahren konnte. Weithin
wenig Beachtung finden bisher die moglichen Spannungen, die zwischen schuli-
scher Bildungsaufgabe und mehr oder weniger unvermittelt in den Raum der
Schule iibertragenen pastoralen Zielsetzungen auftreten kénnen.

2.6 Der Kontext einer geschichtlich belasteten Schule

Religionsunterricht soll im Raum der Schule erteilt werden, der eine Geschichte
hat, die in ihren Personenkonstellationen und in ihrer Atmosphére bis heute
nachwirkt. ,,Der Raum der Schule war von seiner Gesamtatmosphare her athei-
stisch, antichristlich und antikirchlich.“'?® Die weltanschauliche Bindung der Er-

122 M. Domnisch, Notizen von einem Kontaktgespriich in Magdeburg: unterwegs 2/1991,
17

123 Helga Mondschein in einem KNA-Interview. Hier nach: , Religionsunterricht in Schu-
len soll Katechese ergénzen®: ru 21 (1991), 79-80, hier 79.

124 ] Wanke, Seelsorge auf dem Priifstand. Auswirkungen der deutschen Einheit auf die
Seelsorgearbeit der katholischen Kirche in der ehemaligen DDR: MThZ 42 (1991),
199-211, hier 204.

125 Ebd., 205. - Vgl. in diesem Zusammenhang auch: J. Wanke, Last und Chancc des
Christseins. Akzente eines Weges, Leipzig 1991; G. Nachiwei (Hg.), Von der Diaspora zur
Mission. Alles in Christus erneuern — Die Kultur evangelisieren, hg. im Auftrag der
Seelsorgedmter im Bereich der ehemaligen DDR, Magdeburg 1991.
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ziehung an den Marxismus-Leninismus, das Erziehungsziel der ,sozialistischen
Personlichkeit”, die ideologische Indoktrination im alltdglichen Unterricht und im
Schulleben implizierten immer auch eine religionskritische und religionsfeindliche
Grundausrichtung. Der Begriff ‘Religion’ wurde konnotiert mit den Attributen
unwissenschaftlich’, ’weltfremd’, *wunderlich’, 'unmodern’. Die personlichen Er-
fahrungen kirchlicher Mitarbeiter mit schulischen Lehrkriften waren und sind
vielfach nicht unbelastet. Es gibt bis heute Kontmultatcn in der Verantwortung fiir
die ,,alten und die ,neuen®J ugendwe1hefe1ern 2T s gibt bis heute "Seilschaften’
ehemaliger Staatsbiirgerkundelehrer und Pionierleiter. Die Einschiatzung der Si-
tuation reicht von der Aussage, daB die Zahl der ideologisch festgelegten Lehrer
Hrelativ gering® 128 5ei, bis zum grundsitzlichen Vorbehalt: ,Meine Skepsis ist groB,
ob denn die Schule sich wirklich so andert in unseren Landern.*'?

So haben nicht wenige Sorge, dafl der Religionsunterricht aus der Perspektive
bisheriger schulischer Erfahrungen als neue Ideologie, der Religionslehrer als
neuer Staatsbiirgerkundelehrer wahrgenommen werden kénnte. In der Perspekti-
ve einer negativ bestimmten Trennung von Kirche und Staat wird Religionsunter-
richt nicht selten als Machtanspruch der Kirche im Raum der staatlichen Schule
verdachtigt. Dies fithrt auch auf Seiten der Katecheten zu einer erhohten Sensibi-
litat fiir die ,,Freiwilligkeit im Angebot des schulischen Religionsunterrichts und
zu Vorbehalten gegeniiber der Einfiihrung des Religionsunterrichts als eines ,,or-
dentlichen Lehrfaches® bzw. als eines ,,Pflichtfaches” mit Zensuren. Die Massen-
entlassungen von Lehrkriften fithrten nicht selten zu opportunistischen Wenden.
Esfehltvielfach ,,jene schulische Vertrauenskultur, die fiir grundlegende Bildun 1%0
reform und - eingebettet in diese — ein Religionsfach die Voraussetzung ist”
Roland Degen weist mit Recht darauf hin: ,,Wer hier schnelle Lésungen anstrebt,
uberfordert die Schule mit ihrer Lehrerschaft, aber auch Lehrer und Schiiler,

126 Friemel, Kirche (Anm. 1), 550.

127 Vgl. in diesem Zusammenhang v.a.: M. Pietsch, Jugendweihe —auch nach der Wende?:

KatBl 116 (1991), 292-296; F.G. Friemel, Befreit von allen Wunden? Vom Jugendlichen
zuin Erwachsenen —auf der Suche nach einem ,,Ritual des Ubergangs Publik-Forum Nr.

20/4.10.1991, 16 und 18; K. Feiereis, Was vergeht — was bleibt? Gedanken zum Einigungs-
prozef der Kirchen in Deutschland aus Ostlicher Sicht (Vortrag auf der Jahreskonferenz
des BDKIJ in Altenberg am 26.4.1991), Manuskript, S. 3/4; G. Sterzinsky, Feste Brauche —
und die Jugendweihe?: Briicken bauen (Anm. 82), 36-38; H. Necker, In den neuen Bun-
deslindern: Die neue Jugendweihe: Ost-West-Informationsdienst des Katholischen Ar-
beitskreises fiir zeitgeschichtliche Fragen Nr. 170/1991, 23-28. Vgl. auch die ,,Gesichts-
punkte zur Diskussion um die Jugendweihe* der Kommission fiir Kirchliche Arbeit mit
Kindern und Konfirmanden vom 18.1.1990: ChrL 43 (1990), 447-448.

128 Weihbischof Norbert Werbs (Schwerin), Leiter der Kommission ,,Bildung und Schule
der ,, Arbeitsgemeinschaft der Bischofe der Deutschen Bischofskonferenz — Region Ost®,
in einem KNA-Interview. Hier nach: Religionslehrer miissen Zeugen des Glaubens sein:
Schule und Kirche 28 (1991) H.1, 10.

129 Dieter Reiher, ehemaliger Staatssekretir im Bildungsministerium und Leiter der
Kirchlichen Erziehungskammer der Evangelischen Kirche in Berlin-Brandenburg, In: Art.
7,3 oder 141 GG in Brandenburg? Interview mit Dr. Reiher: Kirche aktuell. Juni/Juli 1991,
35-40, hier 38.

130 Degen, Entgrenzung (Anm. 120), 857.
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zudem die ’katechetischen Gastarbeiter’ der Kirchen in den Schulen, die nach
kurzfristigen Zusatzausbildungen den RU erteilen sollen.'*! Ahnlich Helga
Mondschein: ,,Wir hoffen... darauf, daB durch den Religionsunterricht-allmahlich
Beriihrungsingste abgebaut werden zwischen Schule und Kirche, daB sich Lehrer
im staatlichen Dienst und Mitarbeiter der Kirchen wieder naher kommen. 22

2.7 Wer wird | wer soll das Fach unterrichten?

»Religion in Planen, in Biichern und in Lernmitteln anwesend, bleibt inexistent,
wenn nicht lebendige Menschen sich in ihren Dienst stellen... Ein christliches
Sachangebot wird nicht ausreichen. Eine Anderung der Pline in eine christen-
tumsfreundliche Richtung wird nur Sinn haben, wenn es auch ein damit verbun-
denes personales christliches Angebot gibt.“!%*

Den gemeindekatechetischen Mitarbeiterinnen fehlte bisher die schulpidagogi-
sche, den geschitzten 10% christlichen Lehrern in den Schulen der fritheren DDR
die theologische und religionspadagogische Qualifikation. Sie kénnen nur mittel-
fristig auf dem Weg der Weiterbildung und einer Zusatzqualifikation erworben
werden. Dariiber hinaus miissen die Ausbildungsstétten fiir den Lehrerberuf auch
fiir eine theologische bzw. religionspadagogische Ausbildung gedffnet werden und
entsprechende Studienginge eingerichtet werden. Die Ubergangsiosung, daB
kirchliche Mitarbeiter im Gestellungsvertrag den schulischen Religionsunterricht
erteilen, bleibt auf Dauer unbefriedigend. Sie schwicht die Arbeit in den Gemein-
den und kann zu einer Ausdiinnung der gemeindlichen Kinder- und Jugendarbeit
fithren. Sie fiihrt dariiber hinaus auch zu Anfragen an das berufliche Selbstver-
stindnis der als Gemeindekatechetinnen ausgebildeten Mitarbeiterinnen: ,,Soll-
ten sie sowohl in der Gemeinde als Katecheten arbeiten wie auch an den Schulen?
Das sind fiir unser Empfinden noch zwei sehr unterschiedliche Welten.*'** Es wird
gefragt: Wie kann der bisherige AbschluB fiir die neue Titigkeit anerkannt wer-
den? Und welche finanzielle Einordnung hat dies zur Folge? Welche Moglichkei-
ten der Weiterqualifizierung werden eréffnet? Es werden aber auch die Chancen
gesehen, die sich mit dem neuen Berufsstand der Religionslehrerinnen und Reli-
gionslehrer ergeben und einen neuen Kreis von qualifizierten Mitarbeitern wach-
sen lassen: , Lehrer, die in der doppelten Loyalitit gegeniiber den Anforderungen
der Schule und den Anforderungen, die der Glaube an den Menschen stellt, leben,
konnte unsere Gesellschaft und unsere Schule gut brauchen.!*

Der schulische Religionsunterricht konnte aber auch durch die Erfahrungen der
in der gemeindlichen Katechese tatigen Mitarbeiterinnen wichtige Impulse gewin-
nen. Die in der gemeindlichen Katechese erprobten Arbeitsformen konnten einen
Beitrag leisten zu der geforderten Reform des schulischen Lehrens und Lernens.
Zu denken wire dabei an die Arbeit in Form von Projekten, in denen die Einheit
von Lernen und Handeln zum Tragen kommen kénnte; in Form von Wochenenden

131 Ebd,

132 Mondschein, Religionsunterricht (Anm. 109), 310.

133 Friemel, Religiose Unterweisung (Anm. 1), 94.

134 Wir sind noch nicht ganz so weit (Interview mit G. Doyé) (Anm. 32), 60.
135 Friemel, Kirche (Anm. 1), 147.
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in Landschulheimen, in denen die Einheit von Lernen und Leben verwirklicht
wiirde; in Form von Kursen, die das Lernen in isolierten Einzelstunden aufheben
und iiberwinden. ,,Die Frage nach dem Wie, nach der Form ist nicht unerheblich
fiir die Akzeptanz.“”’6

3. Zum Schluf3

Es wird noch Jahre dauern, bis der schulische Religionsunterricht im Bereich der
ehemaligen DDR seine endgiiltige Gestalt finden wird. Es wird auch als ordent-
liches Lehrfach Unterrichtsfach fiir eine Minderheit der Schiilerinnen und Schiiler
sein, aber in dem anzustrebenden pluralen Angebot zu einer Profilierung im
weltanschaulichen Pluralismus einer sakularen Gesellschaft beitragen kdénnen.
Der Beitrag der christlichen Konfessionen sollte in diesem Zusammenhang mehr
als bisher 6kumenisch verantwortet und in Formen der interkonfessionellen Ko-
operation erarbeitet und verwirklicht werden.

Werden aber die Krifte ausreichen, einerseits die bewihrten Formen gemeindli-
cher Katechese und gemeindlicher Kinder- und Jugendarbeit nicht nur zu erhalten,
sondern in der neuen Situation auszubauen und neu zu konturieren, andererseits
dariiber hinaus ein Angebot schulischen Religionsunterrichts mit eigener Ziel-
setzung und Aufgabenstellung aufzubauen und mit Leben zu fiillen? ,,Ein nur
begrenzt lebensfahiger Religionsunterricht in der Schule und eine dabei wegbrok-
kelnde gemeindliche Arbeit mit Kindern und Jugendlichen wiirden die Chancen
der neuen Situation jedoch in ein Verlustgeschaft auf Dauer verwandeln. Zwei
halbe Losungen ergeben in diesem Fall kein Ganzes.* «137 Noch befinden wir uns in
einer Ubergangszeit: ,In dieser Zeit muB man sehen, ob das Fach akzeptiert wird,
ob man eine Ausbildung aufbauen kann. Der Rahmen ist gegeben. Die ent-
scheidende Frage wird sein, wie wu’ dlcscn Rahmen ausfiillen, und vor allen
Dingen, wie wird sich Schule andern.* 3% Man sollte nicht der Versuchungerliegen,
zu glauben, diese Erprobungszeit durch vorzeitige Lésungsdefinitionen abkiirzen
zu konnen.

136 Art. 7,3 oder 141 GG (Interview mit D. Reiher) (Anm. 129), 37.
137 Degen, ,, Zigerlich!?* (Anm. 32), 11.
138 Art. 7,3 oder 141GG (Interview mit D. Reiher) (Anm.129), 37.
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,»Okumenischer Religionsunterricht®
Eine Herausforderung fiir die Religionspadagogik?

In der letzten Zeit wird wieder der Ruf nach einem ,,0kumenischen RU* laut.
Eltern, Lehrer und auch einige Religionspddagogen pladieren aus den verschie-
densten Griinden fiir dessen Einfiithrung. Da der Begriff ,,6kumenischer RU* nicht
eindeutig ist, wird zunichst versucht, diesen zu klaren. AnschlieBend werden
Aussagen der Verfassung und kirchenrechtlicher Dokumente zum ,,6kumenischen
RU* herangezogen und erldutert. Sodann erfolgt eine religionspadagogische Be-
trachtung.

1. Zum Begriff ,,6kumenischer R

Der Terminus ,,6kumenischer RU® wird heute sehr unterschiedlich gebraucht.
Manche verstehen ,,6kumenischen RU* als einen Unterricht, der das Anliegen der
Okumene besonders beachtet. Das zeigt sich gelegentlich dann, wenn bei bestimm-
ten Themen in einem konfessionellen RU Vertreter anderer Konfessionen zu Wort
kommen kénnen. Er wird deshalb auch als konfessionell-kooperativer RU bezeich-
net.

,,Okumenischer RU¥ ist fiir andere auch der kooperativ-konfessionelle RU. Er
wird nicht nach Konfessionen getrennt erteilt, sondern richtet sich nach der
Konfession des Lehrers; Lehre und Lehrer stimmen konfessionell iiberein, aber
nicht die Schiiler. Manche sprechen deshalb auch von einem interkonfessionellen
RU. Wie sehen Staat und Kirche das Problem?

2. Verfassungsrechtliche Aussagen

Das Grundgesetz bindet in Artikel 7, Abs. 3 den RU an die Grundsitze der Kirche:
»Der Religionsunterricht ist in den offentlichen Schulen mit Ausnahme der bekenntnis-
freien Schulen ordentliches Lehrfach. Unbeschadet des staatlichen Aufsichtsrechts wird
der Religionsunterricht in Ubereinstimmung mit den Grundsitzen der Religionsgemein-
schaften erteilt. Kein Lehrer darf gegen seinen Willen verpflichtet werden, Religionsun-
terricht zu erteilen.”

Eine Kooperation zwischen verschiedenen Konfessionen ist denkbar, wenn die
beteiligten Religionsgemeinschaften die dazu notwendigen organisatorischen und
inhaltlichen Absprachen billigen, d.h. deren Ubereinstimmung mit ihren Grund-
sdtzen bescheinigen.

Eine bisher nicht iiberwundene Schwierigkeit liegt in der Konfessionsbindung des
Lehrers, der diesen kooperativ-konfessionellen RU erteilen soll. Denn alle aner-
kannten Gesetzesauslegungen nennen die Konfessionalitat des Lehrers neben der
der Lehrplane und Lernmittel als entscheidendes Kriterium zur Bestimmung der
Konfessionalitat des Unterrichts, wahrend die Bindung der Konfessionalitat des
Unterrichts an das Bekenntnis der teilnehmenden Schiiler weiterhin umstritten
ist.

1Vgl. EJ. Korherr (Hrsg.), Praktisches Worterbuch der Religionspidagogik und

Katechetik, Wien/Freiburg/Basel 1973, 702-703; A. Kaiser, ,,Der Religionsunterricht in der
Schule, Miinchen 1980, 114-115.

Religionspidagogische Beitriige 30/1992
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3. Kirchenamtliche Verlautbarungen

Neben den verfassungsrechtlichen Aussagen sind fiir den Religionsunterricht vor
allem auch die kirchenamtlichen Verlautbarungen von Bedeutung. In drei wichti-
gen Dokumenten hat sich die Kirche zur Konfessionalitit bzw. Offnung des RU’s
gedubert.

3.1 Okumenismusdekret (1964)°

Richtungsweisend fiir die 6kumenischen Belange im Religionsunterricht ist fiir
den katholischen Religionslehrer das Okumenismusdekret des II. Vatikanischen
Konzils. Nach dem Dekret kommt der Erneuerung der Kirche eine besondere
Skumenische Bedeutung zu. Unter den Faktoren, die der Erneuerung dienen, wird
neben biblischer und liturgischer Bewegung sowie der Predigt u.a. auch die Kate-
chese genannt und als verheiBungsvoll fiir 6kumenische Fortschritte angesehen
(n.6). Als Grundlage gilt: ,,Die gesamte Lehre muB klar vorgelegt werden. Nichts
ist dem 6kumenischen Geist so fern wie jener falsche Irenismus, durch den die
Reinheit der katholischen Lehre Schaden leidet und ihr urspriinglicher und siche-
rer Sinn verdunkelt wird” (n.11).

Das Okumenismusdekret verlangt ausdriicklich von denen, die an 6kumenischen
Gesprichen teilnehmen, daB sie ,,wirklich sachverstandig® sind (n.9; dazu auch
n.4), ,,denn der Okumenismus ist nicht eine Spezialitit, obwohl er Spezialisten
fordert”. Von daher gesehen wire ein allgemeiner und durchgehender interkonfes-
sioneller, ,,6kumenischer” Religionsunterricht nicht sinnvoll, da Schiilern die no-
tige Sachkompetenz fehlt; solcher Religionsunterricht bliebe auf die Dauer inef-
fektiv und unfruchtbar. Wohl aber wire in der Oberstufe der Sekundarstufe II ein
zeitlich begrenzter, gemeinsamer Religionsunterricht unter bestimmten Voraus-
setzungen moglich, da in dieser Altersstufe eine gewisse Kenntnis der eigenen
Lehre angenommen werden kann. Eine Voraussetzung wire, daB der Unterricht
unter der sachkundigen Fuhrung eines Religionslehrers steht.*

3.2 Synodenbeschiuf3 (1974 )

Die Frage der Konfessionalitat des RU hat die Synode in ihrem Beschluf ,,Reli-
gionsunterricht in der Schule” modifiziert und differenziert:

Zur Konfessionalitat gehort die Orientierung von Lehre, Lehrern und in der Regel
auch der Schiiler am gleichen Bekenntnis (3. 4) ,.Im RU der 6ffentlichen Schule

2 Vgl. H. Schmidt, Religionsdidaktik, Bd. 1, Stuttgart, Berlin, K6In, Mainz 1982, 20-21.

3 Vgl. K. Rahner/H. Vorgrimler, Kleines Konzilskompendium, Freiburg 1966, 217ff.: Dekret
iiber den Okumenismus; vgl. LThK: Das Zweite Vatikanische Konzil II, Dekret iiber den
Okumenismus (Decretum de Oecumenismo ,,Unitatis redmtegratlo“) hrsg. von H.S.
Brechter/B. Héring u.a., Freiburg, Basel, Wien 19672, 10-126, hier besonders 85ff.

4 F. Bauer, Okumenische Anliegen, in: RU. Der Religionsunterricht in der Schule. Arbeits-
hilfe zum SynodenbeschluB, hrsg., von den Schulreferaten I und II der Erzditzese Miin-
chen und Freising, Miinchen 1979, 142-43.

5 Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland, Beschliisse der
Vollversammlung, Offizielle Gesamtausgabe I, hrsg. im Auftrag des Présidiums der
Gemeinsamen Synode der Bistiimer der Bundesrepublik Deutschland, BeschluB:
Religionsunterricht, Freiburg, Basel, Wien 1976, 113-152, hier besonders 148ff.

6 Vgl.W.G. Esser (Hrsg.), Religionsunterricht und Konfessionalitit. Zum Religionsunter-
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(sollen) Lehrer, Lehre und in der Regel auch die Schiiler in einer Konfession
beheimatet sein.” (2.7'.4)7 Als Griinde fiir einen konfessionellen RU gibt die
Synode an:®

- Nur konfessioneller RU 4Bt eine klare religise und glidubige Position gewinnen. Sie ist
Voraussetzung fiir Offenheit.

- Die ,Sache® des RU hat es notwenigerweise mit Bekenntnis in einer Gemeinschaft zu
tun. Glaube ist ,,Wissen durch Mitgliedschaft.

— Der Religionslehrer erwirbt seine wissenschaftliche Kompetenz fiir den RU durch das
Studium der Theologie. Diese ist aber konfessionell geprigt.

— Die Schiiler haben ein Recht darauf, sich mit ihrer lebensanschaulichen Herkunft
auseinanderzusetzen. Diese ist nun aber konfessionell geprigt; und zwar, was wichtig ist
nicht nur auf der Ebene des blo Kognitiven, sondern gerade auch im affektiven Bereich.d
— Das Vorverstindnis von christlichem Glauben und Leben, das die Schiiler in den
Unterricht mitbringen, ist konfessionell gefarbt.

- Entscheidungs- und Lebenshilfe werden leichter von einem konfessionellen RU gege-
ben, solange es Christentum empirisch und konkret nur in verschiedenen Kirchen und
Konfessionen gibt.

- Die Rechtslage spricht eindeutig fiir den konfessionellen RU.

Das Konfessionsprinzip soll jedoch nicht starr gehandhabt werden.!? Es sind
Modellversuche, aber auch Sonderfille und Ausnahmesituationen denkbar, die
Modifikationen des Konfessionsprinzips erfordern koénnen. Jedoch werden im
Synodentext dafiir so viele ,,VorsichtsmaBnahmen* als unerliBlich genannt, z.B.
das Einverstindnis der Bistums- und Kirchenleitungen, der Eltern, der Lehrer und
Schiiler, daB diese Modifikationen nur selten moglich sein werden.

3.3 Catechesi tradendae (1979)

Noch etwas vorsichtiger sind einige Jahre spiter AuBerungen in Catechesi traden-
dae zu dieser Frage. Es heift da:

»Wo mehrere Konfessionen miteinander leben, kénnen es die Bischofe fiir opportun oder
gar notwendig erachten, gewisse Versuche zur Zusammenarbeit zwischen Katholiken und
anderen Christen auf dem Gebiet der Katechese zu machen, in Ergiinzung der normalen
Katechese, welche die Katholiken auf jeden Fall erhalten miissen. Solche Versuche finden
ihr theologisches Fundament in den Elementen, die allen Christen gemeinsam sind. Doch
ist die Gemeinschaft im Glauben zwischen den Katholiken und den anderen Christen nicht
vollstdndig und vollkommen; in gewissen Fillen gibt es sogar tiefe Unterschiede. Die
Gkumenische Zusammenarbeit ist daher ihrer Natur nach begrenzt: sie darf niemals eine
"Reduktion’ auf das gemeinsame Minimum bedeuten. AuBerdem besteht die Katechese

richt morgen VI, Miinchen 1975.

7 Vgl. W. Bartholomiius, Religionsunterricht im Spannungsfeld von Kirche und Theologie,
Studienbrief V/2, Deutsches Institut fiir Fernstudien an der Universitit Tiibingen, Fern-
studienlehrgang fiir Katholische Religionspidagogik, Tiibingen 1976, 41ff.

8 Vgl. Gemeinsame Synode a.a.0., 2.7. (bis 2.7.5.).

9R. Leuenberger, ,,Es wird oft iibersehen, daB die konfessionellen Unterschiede nicht nur
dogmatisch begriindet sind, sondern von einem starken Erlebnisgrund her verstanden wer-
den miissen, dem mit dogmatischen und rationalen Argumenten allein nicht beizukommen
ist.“ in: E. Feifel/R. Leuenberger u.a. (Hgg.), Handbuch der Religionspadagogik, Bd. 3,
Ziirich/Einsiedeln u.a. 1975, 68.

10Vgl. A, Ahlbrecht, Artikel »Konfessionalismus®, in: Sacramentum Mundi ITI, Freiburg
u.a. 1969, 1.
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nicht nur darin, die Lehre zu vermitteln, sondern auch in das ganze christliche Leben
einzufiihren und zur vollen Teilnahme an den Sakramenten der Kirche zu bringen.“11

4. Religionspddagogische Betrachtung

Die Diskussion um den ,,8kumenischen RU“ ist nicht nen. Uberblickt man die
letzten 20 Jahre, dann st6ft man bei der Durchsicht der religionspadagogischen
Veréffentlichungen immer wieder auf Beitrage, die sich mit dem ,,6kumenischen
RU*“ befassen. Vor allem im Gefolge der Diskussion um Berechtigung und Begriin-
dung des Religionsunterrichts an der 6ffentlichen Schule wurde Ende der 60er und
zu Beginn der 70er Jahre auch die Frage des ,,6kumenischen RU* zum Thema.

4.1 Einzelne Positionen in den letzten 20 Jahren

Die Stellungnahmen zum RU sind in diesem Zeitraum nicht einheitlich. Wahrend
einige Vertreter 12 wie z.B. Hubertus Halbfas und Peter Biehl, einen religions-
kundlichen RU favorisieren, plidieren andere mehr fiir eine Zusammenarbeit der
Konfessionen beim RU. Da die Positionen der letztgenannten fiir einen ,,6kume-
nischen RU* heute nicht unbedeutend sind, werden sie kurz referiert.

4.1.1 Offener Religionsunterricht (Scholl)

Norbert Scholl fordert 1975 einen offenen RU. Er schreibt: ,,Der RU sollte zu dem
werden, was sein Name beansprucht: Hinfithrung zur Religion, d.h. zum engagier-
ten Fragen nach dem Grund und Sinn des Daseins und erst darauf aufbauend nach
dem Christentum und den christlichen Konfessionen als einer méglichen Antwort
darauf. Ein RU aber, der das leistet, bedarf in nur sehr gerin¥em MaBe — wenn
uberhaupt —des konfessionell geschlossenen Raumes.“"® Scholl™ weist darauf hin,
daB viele Schiiler kaum religiose Primarerfahrungen haben. In enger konfessionel-
ler Kooperation konnten beide Kirchen religionspadagogische Basisarbeit leisten.
Scholl begriindet diesen offenen RU vom padagogischen Auftrag der Schule her
mit Ausfithrungen zu den Stichworten ,,Emanzipation®, ,, Integration” und ,,Sozia-
lisation®.

4.1.2 Konfessionell offener Religionsunterricht (Frieling)

Reinhard Frieling, der sich mit der Frage der Konfessionalitiat und der Offenheit
im Religionsunterricht befait, nennt unter Berticksichtigung der kirchenamtlichen
Verlaijstbarungen Bedingungen fiir den konfessionell offenen Religionsunter-
richt:

1. Es sollten evangelische und katholische Curriculum-Kommissionen gebildet
werden, die dann die konfessionsidentischen Elemente zusammenstellen und
sinnvoll gliedern.

11 Zur Freude des Glaubens hinfithren. Apostolische Schreiben iiber die Katechese heute.
Papst Johannes Paul IL, Freiburg u.a. 1979, 54-55.

12 Vgl. K. Wegenast, Neue Ansitze zu einer Theorie des Religionsunterrichts, in: Fei-
fellLeuenberger u.a., Handbuch der Religionspidagogik, Bd. 1, 1973, 314-320.

13 N. Scholl, ,Religionspidagogische Aspekte fiir einen kooperativ-konfessionellen Reli-
gionsunterricht, in: Esser, Religionsunterricht und Konfessionalitét, 280217,

14 vgl. ebd. 217f.

15 Vgl. R. Frieling, Konfessionalitit und Offenheit im Religionsunterricht, in: R. Frieling/H.
Schultze, Religionsunterricht und Konfessionen, Gottingen 1976, 271.
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2. Uber begrenzte Zeitraume sollte nach einem von beiden Seiten erarbeiteten
Teilcurriculum gemeinsamer RU fiir evangelische und katholische Schiiler ange-
boten werden.

3. Die Kirchen sollten einvernehmlich erkliren, daB ein so erteilter RU ihren
Grundsitzen entspricht und Schiiler der anderen Konfession mit vollen Rechten
und Pflichten daran teilnehmen kénnen.

4. Konfessionsspezifische Themen sollten sachlich und kumenisch offen behan-
delt werden, sei es konfessionell getrennt oder als konfessionskundlicher Unter-
richt gemeinsam mit beiden Lehrern , konfessionell-kooperativ®.

5. Religionslehrer sollten eine 6kumenisch orientierte Ausbildung erhalten.
Frielliglg sieht auf allen Schulstufen Mdglichkeiten fiir den konfessionell offenen
RU.

4.1.3 Konfession-transzendierender RU (Biemer/Biesinger)

Nach Giinter Biemer/Albert Biesinger'’ gibt es den konfessionellen RU wegen der
konfessionellen VerfaBtheit des Christentums. Ein kritischer RU setze zwar bei
der Erfahrung bestehender Konfessionen an, messe sie jedoch am spezifisch
christlichen Anspruch der Einheit. Der Religionsunterricht diirfe deshalb nicht im
konfessionalistischen Sinne auf Nachwuchssicherung fiir die eigene Kirche aus
sein, sondern er sei ,,zur Offenheit“ verpflichtet.

Bemerkenswert sind die Konsequenzen, die Biemer/Biesinger ziehen. Sie schrei-
ben: ,,Im Bereich der Primar- und Sekundarstufe I ist vorwiegend konfessioneller
Religionsunterricht zu unterstiitzen, um den Schiilern Gelegenheit zu geben, ihre
eigenen, zumeist im Zusammenhang mit Konfessionen gemachten positiven oder
negativen Erfahrungen zu reflektieren und verstehen zu lernen und neue Erfah-
rungen zu sammeln.

Fiir die Sekundarstufe II ist — nach einer solchen Auseinandersetzung — die
Moglichkeit zur Empathie in die Argumentationsweise der anderen Konfession
anzustreben. Hier ist die von den Kirchenleitungen konzipierte Regelung, zwei
Kurse im Religionsunterricht der anderen Konfession belegen zu kénnen, zu
begn’il.’:en...18

4.1.4 ,,Okumenischer RU“ (Jendorff)

Bernhard Jendorff kniipft die Verwirklichung des ,,6kumenischen RU* an einige

Bedingungen:

»Die verschiedenen Formen der Verwirklichung eines konfessionellen, offenen, im be-

schriebenen Sinn 6kumenischen RU haben

— der juristischen Basis,

— der Verheutigung des Evangeliums in den konkreten christlichen Gemeinschaften,

— der in den getrennten Kirchen vertretenen Theologie und nicht zuletzt

- den religionspadagogischen Bedingungen und Erfordernissen der zu unterrichtenden
Schiiler gerecht zu werden.

16 Vgl. ebd., 30.

17 G. Biemer/A. Biesinger, Religionspidagogische Stellungnahme zur Konfessionalitiit des
Religionsunterricht, in: Religionsunterricht an héheren Schulen, 20 (1977), 164f.

18 Ebd., 165¢.
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Um diesen RU zu realisieren, miissen beide Religionslehrer bereit sein, inre Uberzeugung
in Handlungsstrategien umzusetzen... Unabdingbar ist eine griindliche theologische Sach-
kenntnis der Unterrichtenden sowohl des eigenen als auch des Standorts der anderen
Konfession... Konsens und Dissens theologischen Denkens und glédubige Erfahrung in der
christlichen Gemeinde sind eine unverzichtbare Ausgangsbasis eines dynamischen, dialo-
gischen RU*.19

Jendorff pladiert fir einen ,,6kumenischen RU" auf konfessionell-kooperativer
Basis, wobei die Schiiler auf Zeit zur Erarbeitung eines Teilcurriculums ihres fiir
sie giiltigen Lehrplans im heterokonfessionellen Klassenverband unterrichtet wer-
den. Unabdingbar sei die Zusammenarbeit der Religionslehrer. In der Primarstufe
sollten wegen der notwendigen Identifikationsméglichkeit der Schiiler stets beide
Religionslehrer vertreten sein. Keine Schwierigkeit sieht Jendorff bei den konfes-
sionsidentischen und konfessionsneutralen Themen.

Einen konfessionell gemeinsamen RU, in dem Schiiler im heterokonfessionellen
Klassenverband von einem Lehrer unterrichtet werden, lehnt Jendorff aus juristi-
schen, inhaltlichen und padagogischen Griinden ab.

4.2 Die gegenwidrtige Situation

Wihrend nach der Verabschiedung des Synodenbeschlusses die Auseinanderset-
zungen um den RU an der 6ffentlichen Schule abebbten und eine gewisse Konso-
lidierung durch die Rezeption und Umsetzung des Beschlusses in religionsdidak-
tischer Hinsicht erfolgte, ist in den letzten Jahren wieder Unruhe aufgetreten: Die
Konfessionalitit des RU war zwar schon vor 20 Jahren ein Thema, das kontrovers
diskutiert wurde, gegenwirtig werden —neben schon bekannten —neue Argumente
fiir einen ,,0kumenischen RU* vorgetragen.

4.2.1 Argumente fiir einen ,,6kumenischen RU*

Nach wie vor wirft die Teilung der Klassen zum Religionsunterricht Probleme der
Organisation auf. Besonders gravierend ist die Situation in der Diaspora. Zur
Gruppenbildung im Jahrgang fehlt oft die notwendige Zahl von Schiilern und
Schiilerinifen. Die Zusammenlegung von Jahrgingen oder sogar Schulen fiihrt zu
einer schwer aufzuldsenden Gruppenheterogenitat. Von den Eltern wird der RU
am Nachmittag, wenn iiberhaupt, nur widerwillig angenommen. Der Unterricht -
erzeugt bei den Schiilern und Schiilerinnen zusétzliche Belastungen und ist eher
’kontraproduktiv’ gegeniiber Glauben und Kirche einzuschitzen.“?!

Zudem wird die soziale Integration der Schiiler und Schiilerinnen durch die
Trennung nach Konfessionen erschwert. Die Lebensprobleme der Kinder haben
zugenommen; sie lieBen sich in einem klassenintegrierten Ansatz eher situations-
bezogen und padagogisch intensiver 16sen. Die Trennung nach Konfessionen ist
vielen Eltern (noch nicht, oder nicht mehr) einsichtig zu machen, wenn sie z.B. in
einer konfessionsverschiedenen Ehe leben. Das Interesse vieler Eltern, das zeigt

19 B Jendorff, Ein permanentes Argernis: Der nach Konfession getrennte Religionsunter-
richt, in: Jahrbuch fiir Religionspadagogik und Gemeindepidagogik 1 (1980), 44.

20 Vg, ebd., 46.

21 Okumene im Religionsunterricht? Zwischenbericht einer DKV-Arbeitsgruppe, in: Un-
terwegs, Deutscher Katechetenverein, Miinchen 4/91, 3.
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und weniger auf religiose. Wirft man einen Blick auf die Lehrpline der beiden
Konfessionen, dann stellt man fest, daf die spezifisch konfessionellen Themen in
der Minderheitsind. Renate Kallweit berichtet von positiven Erfahrungen mitdem
gemeinsamen RU. Sie schreibt: ,, Wir haben vor Jahren in unserer Schule begon-
nen, den Religionsunterricht in der Klassengemeinschaft zu unterrichten, weil
evangelische Lehrer fehlten... Die inhaltliche Gestaltung des Religionsunterrichts
im Klassenverband war nach den Rahmenrichtlinien beider Konfessionen még-
lich, da zahlreiche Themen und Ziele nahezu identisch sind. Allerdings gehérten
auch kontrovers-theologische Themen zu den Unterrichtsinhalten: Die unter-
schiedlichen Positionen wurden mit den Schiilern erértert, so daB sie in der
Auseinandersetzung lernten, ihre eigene Konfession besser zu verstehen und zu
artikulieren. Dies fiihrte in manchen Fillen erkennbar zu einer deutlicheren
konfessionellen Identlflzwrung, ohne daf} dabei Schranken zur anderen Konfes-
sion aufgerichtet wurden.” * Dieser Bericht spiegelt insgesamt positive Erfahrun-
gen wider: Allerdings beinhaltet er auch ein Biindel von ungelosten Fragen.

4.2.2 Bedenken und Einwénde

Zunichst gilt es daran zu erinnern, daB es trotz mannigfacher 6kumenischer
Initiativen die Einheit der Christen noch nicht gibt. Die konfessionsspezifische
Lebens- und Weltsicht war nicht nur in der Vergangenheit relevant; sie wirkt sich
jedoch, stark geschwicht durch den Sékularisierungsprozef, auch heute noch aus.
Nach wie vor gehort die Mehrzahl der Kinder, die unsere Schulen besuchen, einer
Konfession an. Mit dieser Konfession, ob sie durch diese mehr oder weniger
gepragt werden oder nicht, sollen sie sich auseinandersetzen, und zwar nicht bloB
auf der Ebene des Kognitiven, sondern vor allem auf der Ebene des Affektiven.
Zu denken ist hier besonders an die Sakramente, Sakramentalien, an Symbole und
Zeichen, an christliche Kunst und christliches Brauchtum. Die Einheit der Chri-
sten 148t sich nicht einfach durch einen ,,6kumenischen RU, der das Trennende
ausblendet oder nivelliert, antizipieren, sie kann nur Schritt fiir Schritt durch
Aufarbeitung und Abbau der Hindernisse geschaffen werden. Der konfessionelle
RU kann zu einer klaren religiosen und glaubigen Position verhelfen, die Voraus-
setzung fiir einen ernsthaften Dialogist. Bis heute erwirbt der Religionslehrer bzw.
die Religionslehrerin die wissenschaftliche Kompetenz durch das Studium der
Theologie, die konfessionell gepragt ist. Bernhard Jendorff** wirft die Frage auf,
ob ein konfessionell gebundener Religionslehrer das religios-biblisch-christlich
Gemeinsame neutral darstellen kénne, ohne der Gefahr zu unterliegen, eine
»Uberkonfession“ zu schaffen. Er fragt weiter, wie affektive und handlungsorien-
tierte Lernziele verwirklicht werden sollen. Welche Praxis soll der Religionslehrer
initiieren? Jendorff sieht die Gefahr, daB in einem konfessionell-gemischten RU
ein berechtigter Pluralismus zugunsten einer verarmten Reduktion aufgegeben

22 Vgl. W. Nastainczyk, Zum Profil des Religionsunterrichts an Hauptschule und Gymna-
sium, in: Kat. BI. 115 (1990), 6.

28R Kallweit, Wir durfen zusammen nicht lernen... oder doch?, in: RU. Zeitschrift fiir die
Praxis des Religionsunterrichts 1, 19 (1989), 131.

24 Vgl. Jendorff, a.a.0., 47.
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ein berechtigter Pluralismus zugunsten einer verarmten Reduktion aufgegeben
wiirde. Die Kirche sieht im konfessionellen RU wenigstens noch die Moglichkeit
des Kontaktes.

4.2.3 Schritte zu einem ,,0kumenischen RU*

Es gibt heute nicht wenige Religionspadagogen, die angesichts der gesellschaftli-
chen Verianderungen und des schwindenden Einflusses der Kirchen eine Abschaf-
fung des konfessionellen RU fordern und stattdessen fiir die Einfiihrung eines
»allgemeinen RU“ plidieren.

Wenngleich sie bei ihren Ausfithrungen gewichtige Argumente fiir die Etablierung
eines solchen RU anfiihren, ist zu fragen, b sie nicht den bisherigen konfessionel-
len RU zu negativ bewerten. Unstrittig ist, da sich selt dcm SynodenbeschluB die
gesellschaftliche und kirchliche Situation gedndert hat.2® Trotzdem halte ich es fiir
angebracht, keine vorschnellen Entscheidungen zu treffen und den zweiten vor
dem ersten Schritt zu tun.

In der unterrichtlichen Praxis gibt es vereinzelt folgende Formen des ,,6kumeni-
schen RU*:

1. Der konfessionell-kooperative RU

Der RU wird hier grundsitzlich getrennt nach Konfessionen erteilt, aber der
Unterricht verfolgt im Blick auf die Schiiler Abbau von konfessionellen Vorurtei-
len, Kennenlernen der anderen Konfessionen, Kommunikationsfahigkeit mit an-
deren Glaubenshaltungen. Die Kooperation kann sich auf bestimmte Themen
erstrecken, die beide Religionslehrer gemeinsam erarbeiten, wie z.B. Reformation,
Wort Gottes, Sakramente. Schiiler der Sekundarstufe I und II kénnen so fiir eine
bestimmte Zeit gemeinsam ,,6kumenischen RU* erhalten.

2. Kooperativ-konfessioneller RU

Bei dieser Form wird der RU nicht nach Konfessionen getrennt erteilt. Hier wird
also die konfessionelle Homogenitat der Trias Lehre, Lehrer und Schiiler aufgelost.
Bestehen bleibt die konfessionelle Ubereinstimmung zwischen Lehre und Lehrer.
Diese Form wird besonders in Schulen praktiziert, in denen eine Konfession nur
einen geringen Schiileranteil hat; sie ist aber gesetzlich nicht abgesichert. Wichtig
ist, daB der Religionslehrer mit den Eltern und dem Vertreter der anderen Kon-
fession die Situation bespricht und sich in einer angemessenen Weise um die
Darstellung konfessionsspezifischer Inhalte der anderen Konfessionen bemiiht.
Da jedoch der Religionslehrer in einer ganz bestimmten Konfession beheimatet
ist, kann er kaum auch die affektive Komponente bei der anderen Konfession
gebithrend beriicksichtigen. Auf jeden Fall sollten die Schiiler angehalten werden,

25 U Baltz-Otto/G. Ott, Uberlegungen zum Religionsunterricht von morgen, in: Theologia
Praktica, Heft 26 (1991), 18; M. Hahn/M. Linke/H. Noormann, Welchen Religionsunter-
richt braucht die 6ffentliche Schule?, in: RU - Zeitschrift fiir die Praxis des Religionsun-
terrichts 21 (1991), 116; F. Doedens, Konfessioneller Religionsunterricht & Ersatzunter-
richt. Brauchen wir eine Alternative?, in: Religion heute 7/Sept. 1991, 190; N. Scholl,
Tiefgang fiir Getaufte und Nichtgetaufte, in: Publik-Forum Nr. 16 vom 2. August 1991,
20-21.

26 Vgl. R. Sauer, Die Konfessionalitit des Religionsunterrichts im Angesicht des indiffe-
renten Schiilers, in: Esser, Religionsunterricht und Konfessionalitét, a.a.O., 184f.
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Christenlehre oder die Katechese zu besuchen. Im Ausland gibt es zudem noch
eine iiberlegenswerte Alternative.

3. RU fiir alle nach gememsamen Lehrplan

In einigen el.u'opalscht:n2 (England und Schweden) und auBereuropéischen Lan-
dern wird in der Schule ein RU fiir alle angeboten. Diskussionswert ist das Modell
von Kenia. Dort gibt es nach Ulrich Becker seit Beginn der 70er Jahre einen
gemeinsamen Lehrplan fiir den RU an 6ffentlichen Schulen, fiir den alle prote-
stantischen Kirchen, die katholische Kirche und die Adventisten inhaltlich gemein-
sam verantwortlich zeichnen. Er schreibt: ,,Alle christlichen Schiiler, unabhangig
zu welcher Konfession oder Kirche sie gehoren, werden an drei Wochenstunden
nach diesem Lehrplan von Lehrern unterrichtet, die fiir dieses Unterrichtsfach
’Christian Religions Education’ an Pidagogischen Hochschulen oder Universita-
ten gemeinsam, und nicht nach Konfessionen getrennt, ausgebildet worden sind.
Zu diesen drei Wochenstunden kommt noch eine vierte, in der die Schiiler in Form
einer Pastoral Instruction in die besonderen Uberlieferungen ihrer jeweiligen
Konfession eingefiihrt werden.“?®

SchluBbetrachtung

Meine Ausfithrungen haben insgesamt gezeigt, dal es den ,,6kumenischen RU*
noch nicht gibt und daB die skizzierten Modelle und Formen in vielen Punkten
noch unausgegoren sind. Bei der Suche nach Losungen sind die Religionspadago-
gik, die Theologie als Bezugswissenschaft, die Kirchen und der Staat gefordert.
Erzbischof Johannes Degenhardt schreibt in dem Aufsatz ,,Entwicklungsperspek-
tiven des Religionsunterrichts fiir die 90er Jahre*: ,, Wir diirfen nicht miide werden,
immer wieder um Verstindnis dafiir zu werben, dal der Glaube nicht von der
kirchlichen Gemeinde abgeldst werden kann, daB er zutiefst mit dem Leben und
der Tradition der Kirche verbunden ist und daf sein Bekenntnis nicht nur Zustim-
mung zu bestimmten Inhalten, sondern auch Teilnahme an den kirchlichen Lebens-
formen in Liturgie und Diakonie einschlieBt. Die Bindung an das Bekenntnis der
Kirche und ihre Glaubensgemeinschaft ist dabei zugleich ein Schutz vor privater
Verengung und subjektiver Willkiir in der religiésen Erz&ehung ® Die Aussage
Degenhardts enthélt wichtige Gesichtspunkte, aber sie beriicksichtigt zu wenig die
heutige Situation von Kirche und Gesellschaft. Die Tatsache, da sich eine Gruppe
des DKV und demnichst die Konferenz der evangelischen und katholischen
Religionspadagogen Bayerns mit der Frage des ,,6kumenischen RU* beschiftigen,
zeigt die Wichtigkeit des Problems auf. Wenn von Entwicklungsperspektiven des
Religionsunterrichts in den 90er Jahren die Rede ist, dann darf die Frage des
,,0kumenischen RU* nicht ausgeklammert werden, sondern muB insbesondere von
der Religionspadagogik thematisiert werden.

27 Vgl. U. Hemel, Toleranz und religi¢se Kompetenz: RU in européischen Léndern, in:
Kat. BI. 116 (1991), 160.

28 1. Becker, Uber den konfessionellen Religionsunterricht neu nachdenken, in: RU -
Zeitschrift fiir die Praxis des Religionsunterrichts, 19/20 (1989/90), 133.

29 J. Degenhardt, Entwicklungsperspektiven des Religionsunterrichts fiir die 90er Jahre, in:
Kat. Bl. 114 (1989), 540.



Richard Schliiter
Erwachsenenkatechese nach neueren kirchlichen Dokumenten
Eine theologische und pddagogische Problemanzeige

1. Zum Problemhorizont

Katechese ist ein Grundvollzug der Kirche, eine ihrer elementaren Titigkeiten im
Kontext der Tradierung kirchlicher Glaubenslehre und Glaubenspraxis. Nach
einer Phase der Konzentration auf die Kinder- und Jugendkatechese riickt gegen-
wirtig die Erwachsenenkatechese verstarkt ins Blickfeld. In der religionspadago-
gischen Diskussion wird insbesondere — die Mehrdimensionalitit von Katechese
eingrenzend —danach gefragt, ob und wie die Erwachsenenkatechese heute als ein
Ort des Glauben-Lernens, als ein Vorgang der Bildung im Glauben verstanden und
didaktisch profiliert werden kann. Zugleich wird damit auf eine genauere Begriffs-
bestimmung von Katechese abgezielt, die die anstehende padagogische und theo-
lOngChC Problemlage in der Glaubensvermittlung weder verkennt noch verschlei-
ert.! Es zeigt sich die Tendenz, Erwachsenenkatechese im Kontext neuerer ekkle-
siologischer und religionspadagogischer Akzentsetzungen als genuinen Bildungs-
prozef im Glauben zu verstehen. Letztlich zuriickgehend auf das Vaticanum I1, wo
ein urspringlicheres Selbstverstindnis von Kirche als Volk Gottes entstand, ent-
sprechend dazu eine andere Sicht der Mitverantwortung der "Laien’ fiir die Kirche
und der Uberlieferung der Offenbarung, plidieren z.B. Emeis und Schmitt dafiir,
daB die bildungs- und lerntheoretisch bedeutsamen Prinzipien der Freiwilligkeit,
der Partnerschaft, der didaktischen Selbstwahl und der Freiheit in der Erwachse-
nenkatechese verstarkt Beriicksichtigung finden sollten. Dadurch wiirde die Er-
wachsenenkatechese ,,personen- und sachgerechter”, sie kénne so ein Geschehen
werden, das den Erwachsenen fahlg werden l48t, ,,selber Subjekt und nicht Objekt
pastoralen Handelns* zu sein. % Fiir Nipkow soll die Erwachsenenkatechese ein
ProzeB der Glaubensvermittlung sein, der das ,,Prinzip der freien Wahrheits-
priifung” respektiert, ,,der das Recht der Sache und das Moment der Selbstbildung
als Kategorie des Subjekts umfaBt“. Dieser sei geboten, weil sich ,,der christliche
Glaube und der Begriff der Bildung als eine Kategorie des Sub]ekts im Sinne der
freien und selbstverantwortlichen Person® nicht ausschlieBen.® Auch die Leitlinien
fir eine erneuerte Erwachsenenkatechese von Bitter, die weniger den ,,sozialisie-
renden, Kirche/Gemeinde einiibenden Charakter der Katechese®, sondern den
»Religion und christlichen Glauben und Gemeinde entdeckenden und konstituie-
renden Charakter® hervorheben, sodal3 ,,Erwachsenenkatechese als umkehrorien-

1 'Vgl. dazu nur E. Paul, ,Katechese® heute. Zur Problematik einer Begriffsbildung, in: E.
Paul/A.Stock (Hrsg.), Glauben ermoglichen. Zum gegenwirtigen Stand der Religionspad-
agogik, Mainz 1987, 33-46; E. Feifel, Katechese in der katholischen katechetischen Diskus-
sion. Eine Problemskizze, in: JRP 4, Neukirchen-Viuyn 1988, 99-117 und das Themenheft
der KatBI 4/91: Erwachsenenkatechese.

2D. Emeis/K.H. Schmirt, Handbuch der Gemeindekatechese, Freiburg 1986, 230ff.; D.
Emeis, art. Katechese, in: HrpG I, 173-183.

3 K E. Nipkow, Bildung als Lebensbegleitung und Erneuerung. Kirchliche Bildungsverant-
wortung in Gemeinde, Schule und Gesellschaft, Giitersloh 1990, 108ff; 561.
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tierte und selbstorganisierende Lebens- und Glaubensbeglcitung“a zu konzipieren

sei, verweisen darauf, daB — wie Kaufmann aus evangelischer Sicht zustimmend
unterstreicht® - in einem Neuansatz von Erwachsenenkatechese theologische und
anthropologisch-padagogische Uberlegungen konstitutiv und gleichgewichtig ih-
ren Ort haben und theologische und padagogische Aspekte verbunden werden
miissen. Generell scheint in der religionspidagogischen Diskussion der Erwachse-
nenkatechese immer mehr ein Bildungsbegriff zugeordnet zu werden, mit dem in
Aufnahme der gegenwirtigen offenen Bildungsdiskussion Bildung im Glauben als
Prozel und Produkt verstanden werden kann, als ein ProzeB, der sich auf die
Wechselwirkung von Glaube-Gesellschaft-Wirklichkeit einlaBt, der deshalb ein
reflexiver, dialogischer Vorgang ist, selbstverantwortliches Denken und Handeln
voraussetzend und erméglichend, abzielend auf Selbstbestimmung, Miindigkeit
und Identitét, Freiheit und Bindung auf dem Weg zur Selbstverwirklichung und
zur gesellschaftlichen wie kirchlichen Verantwortung boajahend.6 Erwachsenen-
katechese soll zu einem theologisch relevanten Entdeckungs- und Bewihrungs-
raum werden, in dem subjektives Erkenntnisinteresse und objektive Glaubens-
aussage zu einer neuen hermeneutischen Einheit verschmelzen“ kénnen.’
Inwieweit werden diese Neuansitze von kirchenamtlicher Seite mitgetragen?
Welche anderen Tendenzen und Positionen sind dort auch zu finden? Welche
Griinde kénnten dafiir bestimmend sein und welche Problemstellungen ergeben
sich daraus fiir die Theologie und Religionspadagogik? Diese Fragen werden
durch eine Analyse ausgewihlter kirchlicher Dokumente zur Erwachsenenkate-
chese zu beantworten versucht. Sie dient auch dazu, den gegenwirtigen Stellen-
wert von Religionspadagogik gegeniiber anderen theologischen Disziplinen aus
kirchenleitender Sicht zu eruieren und zur kritischen Neubesinnung anzuregen.

2. Erwachsenenkatechese als Schulung?

Eine Anfrage an den katholischen Erwachsenenkatechismus
Das Verstandnis und das Profil von Erwachsenenkatechese, die dem Katholischen
Erwachsenenkatechismus zugrundeliegen und — nach dem Zulassungsverfahren —

4 G. Bitter, Katechese. Entwicklungen und Aufgaben in der Glaubensvermittlung, in: Past.
theol. 12/1989, 495-518.513; ders., Die zweite Bekehrung — Notwendige Erneuerung der
Erwachsenenkatechese, in: E. Feifel/W. Kasper (Hrsg.), Tradierungskrise des Glaubens,
Miinchen 1987, 212-222, 216.

5 H.B. Kaufmann, Die katholische Katechese — Konzeption als Beitrag zur Gemeindepid-
agogik, in: Past. theol. 12/1989, 518-524.

6 Zur Diskussion um den Bildungsbegriff vgl. nur O. Hausmann/W. Marotzki (Hrsg.),
Diskurs Bildungstheorie I: Systematische Markierungen. Rekonstruktion der Bildungs-
theorie unter Bedingungen der gegenwirtigen Gesellschaft, Weinheim 1988; im Blick auf
die Erwachsenenkatechese und theologische Erwachsenenbildung: G. Orth, Erwachse-
nenbildung zwischen Parteilichkeit und Verstdndigung. Zur Theorie theologischer Er-
wachsenenbildung, Géttingen 1990, 186ff; K. Frey, Erwachsen glauben. Konzeption einer
zeitgemiBen theologischen Erwachsenenbildung, Essen 1991; B. Uphoff, Kirchliche Er-
wachsenenbildung. Befreiung und Miindigkeit im Spannungsfeld von Kirche und Welt,
Stuttgart 1991, 42ff. :

7 So mit P. Neuner, Der Glaube als subjektives Prinzip der theologischen Erkenntnis, in:
W. Kern w.a. (Hrsg.), Handbuch der Fundamentaltheologie 1V, Freiburg 1988, 51-67, 63.
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sowohl von der Leitung der deutschen Ortskirche wie auch von Rom fiir die
gegenwirtige Praxis favorisiert werden, lassen sich aus der Konzeption des Kate-
chis;nus und aus Diskussionsbeitragen im Umfeld seiner Veroffentlichung ablei-
ten.

Der Katechismus beruft sich in seiner Konzeption auf das papstliche Lehrschrei-
ben Catechesi tradendae.” Dieses Schreiben spricht einerseits vom Primat der
Botschaft Jesu selbst (art. 6). Konsequent wird herausgestellt, ,,daB8 wir im Kern
der Katechese wesentlich eine Person vorfinden, nimlich Jesus von Nazareth“, und
daB es deshalb ,,das Endziel der Katechese (sei), jemanden nicht nur in Kontakt,
sondern in Gemeinschaft, in Lebenseinheit mit Jesus Christus zu bringen®. Hier
ist der zentrale Inhalt der Katechese die Botschaft, die Jesus Christus ist, ,,die
Wahrheit, die er mitteilt oder genauer: die Wahrheit, die er ist”“, nicht die Lehre
von Menschen (art. 5). Andererseits spricht dieses Schreiben aber auch von
,Christus als Lehrer* (art. 7). Seine Lehren werden von der Kirche authentisch
ausgelegt und sind in der Katechese weiterzuvermitteln (art. 21; 30). In dieser
Perspektive, die fiir das Lehrschreiben bestimmend ist, die gleichsam Kristallisa-
tionspunkt seiner Absicht ist, ,,nur einige besonders aktuelle und entscheidende
Aspekte* (art. 4) von Katechese, die in vorausgegangenen vatikanischen Verlaut-
barungen angesprochen worden sind, zu prazisieren, ist der zentrale Inhalt der
Katechese die kirchliche Lehre. Im Zusammenhang mit der gréBer werdenden
Tradierungskrise des Glaubens und der Frage, wie man ihr begegnen kénne, wird
dann konsequenterweise darauf hingewiesen, daB ,,vor allem eine Darbietung der
christlichen Lehre” vonnéten sei, die ,,im allgemeinen organisch und systematisch
vorgeht* (art. 18). Indem die ,Notwendigkeit eines organischen und systemati-
schen Unterrichts* (art. 21) unterstrichen und fiir die Lehre eine inhaltliche
Vollstandigkeit gefordert wird (art. 17; 30), akzentuiert das Lehrschreiben eine
glaubensdidaktische Gestalt von Katechese durch eine sich als lehrende verste-
hende Kirche. Gerade dieser ekklesiologischen Position entspricht ein Katechese-
verstindnis als systematische und vollstandige Glaubensunterweisung mittels nor-
mativer Hilfen durch die von der Kirche beauftragten Katecheten. Kirche handelt
und verwirklicht sich hier kaum als das Volk Gottes, sondern eher als die ,,Mutter®,
die den Glaubigen als Objekte der Katechese die kirchliche Lehrtradition in der
vom Lehramt vertretenen Position vor- und darlegt. Dabei kann —theologisch und
didaktisch gesehen — die Gefahr real werden, Glaubensinhalte als Wissensinhalte
und den Glauben primar als Lehre weiterzugeben.

Mit diesem Verstindnis von Katechese korrespondieren nicht vollig die Ausfiih-
rungen, die sich auf die Erwachsenenkatechese beziehen. Wenn gesagt wird, daB
die Erwachsenenkatechese als ,,hauptsichliche Form* (art. 43) der Katechese ein
Vorgang der ,,Bildung® (art. 14) ,,des Menschen und des menschlichen Lebens im

8 Katholischer Erwachsenen-Katechismus. Das Glaubensbekenntnis der Kirche, hrsg. von
der Deutschen Bischofskonferenz, Bonn 1985; vgl. zum folgenden mit umfassenden Lite-
raturangaben R. Schiiiter, Die Religionspadagogik heute im Urteil von Kardinal Ratzinger
und Walter Kasper, in: RpB 18/1986, 152-172.

9 Text in: Arbeitshilfen 66: Nachkonziliare Texte zu Katechese und Religionsunterricht,
hrsg. v. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz, Bonn 1989.
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Glauben® (art. 22; vgl. auch art. 20; 27; 37; 56f) sein soll, dann wird hier eine
Katechese angezielt, die Glauben und Leben, Glauben-Lernen und Leben-Lernen
verbinden und iiberzeugend aufzeigen soll, wie Glaube als personale Begegnung
mit der Person Jesus Christus Hilfe zur christlichen Lebensorientierung in den
realen Lebensumstanden der gegenwartigen Gesellschaft und Weltwirklichkeit ist.
Katechese —auf dem christozentrischen Ansatz des Lehrschreibens basierend (art.
5ff) —soll den Adressaten dazu verhelfen, ein Leben als Christ fithren zu kénnen
(art. 32), dabei Orthodoxie und Orthopraxie verbindend (art. 22), seine Identitit
als Christ in einer indifferenten Welt im Dialog mit anderen Auffassungen zu
finden (art. 56ff) und zu erkennen, wie Glaube konkretes Leben und —umfassender
— Kulturen durchdringen und verandern kann (art. 53). Der Horizont dieser
Katechese ist nicht begrenzt auf den Raum der Kirche, sondern er ist ge6ffnet auf
gesellschaftliche Problemstellungen hin ,,wie zum Beispiel das Handeln des Men-
schen fiir seine integrale Befreiung, die Suche nach einer mehr solidarischen und
briiderlichen Gesellschaft, das Ringen um Gerechtigkeit und den Aufbau des
Friedens” (art. 29). Diese Art von Katechese, die den Glaubigen als Subjekt des
Glaubens und der Katechese impliziert und so gleichsam den Aufruf im Lehr-
schreiben zur bestdndigen Erneuerung der Katechese selbst praktisch umsetzt
(art. 17), subsumiert ein Verstdndnis von Glauben als Haltung des Suchens, des
Aufbruchs und des Zeugnisses, das Moment der Freiheit bejahend (art. 14), und
fordert es als didaktisch leitend ein (art. 60).

Der katholische Erwachsenenkatechismus favorisiert und expliziert leider nicht
dieses didaktische Profil von Katechese, sondern — das pépstliche Lehrschreiben
einseitig rezipierend, damit aber dessen eigentlicher Intention wohl entsprechend
—ein Verstandnis von Katechese als systematische und vollstindige Unterweisung
in der Glaubenslehre. Zu recht ist daher in der religionspadagogischen Diskussion
dieses Katechismus unter Verweis auf das ihn pragende Kirchen-, Offenbarungs-
und Glaubensverstindnis sehr dezidiert darauf hingewiesen worden, daf hier das
didaktische Grundanliegen der Katechese zu kurz komme und kaum realisiert
werde, daB sich in der Glaubensvermittlung die Einsicht in die gcschlchthchc und
subjektbezogene Hermeneutik der Theologie zu konkretisieren habe.'® Hinter
dem Erwachsenenkatechismus scheint ein ,,Kommunikationsstil des Bescheidsa-
gens und Klarstellens*!! zu liegen, der auf Glaubenszustimmung abzielt, die um
so sicherer erreicht werden kann, je umfassender und autoritativer das Wissen im
Glauben dargelegt wird. Dabei bleibt prinzipiell die Aktivitit — d.h. auch die
Freiheit - des Glaubigen auf seine negative oder positive Reaktion gegeniiber der
Darlegung des Glaubensinhaltes begrenzt, er wird kaum als derjenige gesehen und
gefordert, der den Weg des Glaubens fiir sich entdecken und die Glaubensinhalte
subjektiv —d.h. Freiheit im Glauben realisierend — aneignen mu8. Signifikant ist

10 Vgl. hier aus der Vielzahl der Stellungnahmen bes. W. Langer, Glaubens-Lehre. Der
neue Katholische Erwachsenen-Katechismus, in: KatBl 11/1985, 882-887; D. Emeis, Ein
Erwachsenen-Katechismus?, in: ThRev 4/1985, 265-270; G. Biemer, Sprache des Glau-
bens, der Zeit, in: CiG 37/1985, 381f.

11 S0 — im folgenden — mit J. Werbick, Glaubenlernen aus Erfahrung. Grundbegriffe einer
Didaktik des Glaubens, Miinchen 1989, 218-234.
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es m.E. in diesem Zusammenhang, daB der Katholische Erwachsenenkatechismus
auffallend wenig von Gewissen, Freiheit und Autonomie spricht. Neben wenigen
bloBen Worterwihnungen in anderen Gedankengingen widmet der Katechismus
ihnen nur einen lingeren Abschnitt (121f), der teils aus Zitaten des Konzils (Konst.
Gaudium et Spes) und teils aus einschrinkenden Aussagen besteht.
Aus padagogischer und didaktischer Sicht 146t sich - ein wenig zugespitzt formu-
liert —an den Katechismus durchaus die Frage stellen, ob er nicht einer Katechese
Vorschub leistet, die in der Praxis eher Schulung statt Bildung im Glauben in
entsprechenden Kommunikationsprozessen ist.'* Bei der Schulung geht es darum,
Lfestliegende auBerpadagogische Ziele mit den wirksamsten pidagogischen Mit-
teln zu erreichen®. Sie will und soll dazu beitragen, die eigenen Uberzeugungen zu
bestitigen und zu festigen. Strukturell maBgebend ist, dal deren Grundlagen zwar
umfassend thematisiert, kaum aber wirklich problematisiert werden. Der Grund
dafiir liegt wohl darin, daB vornehmlich ein schon vorhandenes bzw. vorausgesetz-
tes Einverstandnis in der Sache didaktisch leitend ist. Ein méglicherweise noch
nicht vorhandenes und deshalb erst zu suchendes Einverstindnis, diese hermeneu-
tische Grundsituation kann dabei didaktisch nicht hinreichend gewiirdigt und
bestimmend werden. Sie verlangt gerade nicht den Vorgang einer Schulung, son-
dern den eines bildenden Lehrens und Lernens, in dem ,,der einzelne nicht nur
innerhalb eines festgefiigten, vorgesetzten Rahmens und auf der Grundlage einer
nicht diskutierbaren Sache miindig werden soll, sondern ... sich auch gegen den
vorgegebenen Rahmen und die Sache selbst wenden darf. Die Lehre mufl diese
Méglichkeit der Distanzierung sogar ihrerseits ermoglichen, muf sich selbst rela-
tivieren“. Gerade die letztgenannte hermeneutische Grundposition muf auch fiir
die Katechese heute als bestimmend angesehen werden. Eine Form von Katechese,
die daher nicht vorrangig die Grundlagen erschlieBt und einen Raum eréffnet, der
Glauben-Lernen in einer Wechselbeziehung von Glaubens- und Lebensgeschichte
ermdglicht, was eine freie, offene und kommunikative Auseinandersetzung mit der
Sache erfordert, entspricht dieser nur schwerlich.
Der Katholische Erwachsenenkatechismus hat das papstliche Lehrschreiben ein-
deutig enggefiihrt zur Grundlage seines Katechesekonzeptes gemacht, er hat die
in diesem Schreiben allerdings schon vorhandene Tendenz zur Konzentration auf
eine mégliche Form von Katechese bei Vernachlassigung anderer fort- bzw. fest-
geschrleben, 13 hach der in traditioneller Weise die Vermittlungsprozesse des Glau-
bens vorrangig als Weitergabe bzw. Vorlage der Botschaft Jesu Christi und der
Lehre der Kirche verstanden und konzipiert werden (sollen). Diese prononcierte
Weichenstellung, wobei Catechesi tradendae die Kontinuitéit zu anderen kirchli-
chen Dokumenten zur Katechese betont, wirft die Frage auf, zu welchem mogli-
chen didaktischen Profil von Erwachsenenkatechese damit auf Distanz gegangen

12 Folgende Gedanken und Zitate bei Nipkow, Bildung als Lebensbegleitung und Erneue-
rung, a.a.0., 110-112.

13 Vgl. zu anderen moghchen neuen Akzentsetzungen in der Katechese nach Catechesi
tradendae die Hinweise im Kommentar von 4. Exeler, in: Zur Freude des Glaubens
hinfithren. Apostolisches Schreiben ,Uber die Katechese heute® Papst Johannes Pauls IL.
Mit einem Kommentar von Adolf Exeler, Freiburg 1980, 120ff; 132ff; 150f.
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wird bzw. werden soll. Welche anderen Akzente setzen kirchliche Verlautbarungen
im Umfeld von Catechesi tradendae? Welche theologischen und padagogischen
Implikationen enthalten sie womdoglich? Geben diese AufschluB iiber die Griinde
fiir die Weichenstellung von Catechesi tradendae und des Katholischen Erwach-
senenkatechismus?

3. Erwachsenenkatechese als LernprozeB im Glauben
— Impulse aus kirchlichen Dokumenten

In Catechesi tradendae wird unter Verweis auf das Apostolische Schreiben Evan-
gelii nuntiandi (EN) von Papst Paul VI. Katechese als ,,ein sehr wichtiges Moment*
der Evangelisation bezeichnet (art. 18), deren Funktion es ist, ,die Etappe der
Unterweisung und Reifung zu sein” zu einem ,,Christsein®, das ,.in Wahrheit das
Ja zu Jesus Christus bedeutet” (art. 20). Hier wird explizit die Katechese mit dem
ProzeB der Evangelisierung in Verbindung gebracht und die Verbindung zu EN
unterstrichen. Daher wird in einem ersten Schritt nach Merkmalen fiir eine
didaktische Profilierung von Erwachsenenkatechese in diesem vatikanischen Do-
kument gefragt. Als ein weiteres Beispiel einer didaktischen Profilierung von
Erwachsenenkatechese wird das ortskirchlich bedeutsamste Dokument zur Kate-
chese, das Kommissionspapier der Wiirzburger Synode ,,Das katechetische Wir-
ken der Kirche® herangezogen. Beide Dokumente'* sind in ihrer Wirkungsge-
schichte wohl kaum ohne Einflu3 auf Catechesi tradendae geblieben.

Unter Evangelisierung verstand das Zweite Vatikanische Konzil eine umfassende
,» Verkiindigung der Botschaft Christi durch das Zeugnis des Lebens und das Wort",
die ,,ihre eigentliche Pragung und besondere Wirkung von daher erhilt, daB sie in
den gewohnlichen Lebensverhaltnissen der Welt erfiillt wird” (LG 35). Schon nach
diesem Text geschieht Evangelisierung nicht nur in organisierten traditionellen
Formen der Glaubensvermittlung, sondern iiberall dort, wo Christen zeugnishaft
mit anderen Menschen zusammenleben. EN - christologisch gepragt und eine
entsprechende Kirchen- und Verkiindigungstheologie entwickelnd - hat die kon-
ziliare Position weiter entfaltet. Evangelisierung soll ,,erreichen, daB durch die
Kraft des Evangeliums die Denkgewohnheiten, die Quellen der Inspiration und
die Lebensmodelle der Menschheit, die zum Wort Gottes und zum Heilsplan im
Gegensatz stehen, umgewandelt werden” (art. 19), sie soll den ,,Bruch zwischen
Evangelium und Kultur” aufheben (art. 20), ihr Ziel ist die innere Umwandlung
und Erneuerung der Menschheit (art. 18; 24). Zweifellos ist Evangelisierung nach
EN der Inbegriff der Titigkeit der Kirche, wie sie sich aus ihrem Selbstverstindnis
her ergibt, wenn diese ausdriicklich als ,,ein Zeichen der Umwandlung, ein Zeichen
des neuen Lebens* gewertet wird (art. 23). Als ein auf Umwandlung zielender
ekklesialer Vorgang ist die Evangelisierung ein elementares christliches Moment
an der Befreiung der Menschheit. Sie hat politische Implikationen, denn ,,zwischen
Evangelisierung und menschlicher Forderung — Entwicklung und Befreiung —
bestehen in der Tat enge Verbindungen®, und es ist ,,unméglich hinzunehmen ...,
daB das Werk der Evangelisierung die duflerst schwierigen und heute so stark

14 Text von EN in: Arbeitshilfen 66 (s. Anm. 9); Text des Synodendokuments in: Synode
3/1974.
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erorterten Fragen vernachlissigen kann und darf, die die Gerechtigkeit, diec Be-
freiung, die Entwicklung und den Frieden in der Welt betreffen“ (art. 31). EN
fordert m.E. eine ,,Pidagogik der Evangelisierung® in der Kirche ein (vgl. art. 21ff),
es pladiert dafiir, ,,immer mehr Christen heranzubilden, die sich fiir die Befreiung
der anderen einsetzen“ (art. 38). Damit aber sind Lernprozesse angefragt, indenen
Sensibilitit und Wahrnehmungsfahigkeit fiir ungerechte Situationen und Struktu-
ren kritisch vermittelt und Wege der Veranderung praktisch eingeiibt werden.
Gefragt sind Lernprozesse, die zur Wahrnehmung des erlésenden und versdhnen-
den Handelns Gottes befahigen, von ihm gestiftete Kommunikationszusammen-
hinge erdffnen und eine befreiende Praxis erfahrbar werden lassen. M.a.W.: die
Lernprozesse, die der Vorgang der Evangelisation impliziert, miissen. von einem
ganzheitlichen und solidarischen Lernen gepragt sein und sich durch ein parteili-
ches und innovatives Lernen auszeichnen. Sie subsumieren die Anerkenntnis der
Gléaubigen als eigentlich verantwortliche Trager und Subjekte der Evangelisation.
Thre didaktisch bestimmenden BezugsgroBen sind theologisch gesehen die Bot-
schaft vom kommenden Reich Gottes, von der Befreiung und der Gerechtigkeit,
ein Glaube als Lebensvollzug in der Nachfolge Jesu Christi, ein Verstindnis von
Kirche als Lebensraum und Traditionsort dieser Botschaft, gesellschaftlich gese-
hen die konkreten sozialen, wirtschaftlichen und kulturellen Verhéltnisse und im
Blick auf die Adressaten deren Lebenssituation, Interessen und Werte. Diese
Lernprozesse zielen — umfassend formuliert — ab auf das Christsein-Lernen als
Leben-Lernen (art. 76) und auf die Veranderung von Welt und Gesellschaft auf
ein Mehr an Humanitét hin.

Eingeordnet in diesen lerntheoretischen Rahmen des Evangelisierungsvorgangs
(art. 44) kann die Katechese, die , christliche Lebensgewohnheiten ... formen® und
,,nicht nur Sache des Verstandes ... bleiben® soll, die die Aufgabe hat, den Glauben,
»der Priifungen und Gefahren ausgesetztist, ... der angegriffen und bekampft wird*
(art. 54), zu stirken, im Grunde nur ein Lernproze8 sein, in dem die Menschen
ihre Lebensfragen im Lichte des Glaubens elgcnvcrantwortllch verhandeln, ihnen
das Recht einer subjektiven ,Hierarchie der Wahrheit“!> zuerkannt und sie als
eigenstindige Interpreten des Glaubens anerkannt werden. In diesem Lernprozef
wird der gesamte Mensch mit all seinen Existenzbeziigen als Entdeckungs- und
Realisierungsort der Lebensbedeutsamkeit von Glauben angesehen und die Ein-
heit von Glauben und Leben betont. Ein solcher Proze des Glauben-Lernens
kann vornehmlich keine lehrhafte Vermittlung tiberlieferter und kirchlich appro-
bierter Glaubenswahrheiten und kein rein innerkirchlicher Sozialisationsprozefl
mehr sein (vgl. art. 76). Er korrespondiert didaktisch weitestgehend mit den
Leitlinien der Wiirzburger Synode zur Katechese.

Dieses Dokument versteht unter Katechese alles, ,,was im Laufe eines christlichen
Lebens fiir die Férderung eines reflektierten. GlaubensbewuBtseins und einer
diesem Glauben entsprechenden Lebenshaltung notig ist”. (A 3.6). Es ist deutlich
anthropologisch akzentuiert und stellt die Humanorientierung von Katechese in
den Vordergrund. Folglich besteht das ,,oberste Ziel katechetischen Wirkens ...

15 So mit K. Rahner, Der Glaube der Christen und die Lehre der Kirche, in: SchrzTh X,
Einsiedeln 1972, 262-285, 277.
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darin, dem Menschen zu helfen, daB sein Leben gelingt, indem er auf den Zuspruch
und Anspruch Gottes eingeht” (A 3.). Damit der Glaube als , Lebenschance”
verstanden werden kann, sollen mit den Adressaten der Katechese, die nicht als
bloBe Empfinger/Objekte katechetischen Bemiihens der Kirche angesehen wer-
den (A 2.), die Inhalte des Glaubens in enger Korrelation zur konkreten Lebens-
situation reflexiv entfaltet werden. Dem entspricht es nicht, wenn die Katechese
»in erster Linie ein Gefiige von Lehren vermitteln® (A 3.1) wiirde, statt ,,Perspek-
tiven und Motive (zu) erschlieen, durch die Frieden, Gerechtigkeit und Mensch-
lichkeit geférdert werden® (A 3.4). Katechese soll dariiber hinaus zu einem ,,Leben
mit der Kirche“ befihigen, ,,nicht verstanden ... als problemlose Anpassung an den
vorgefundenen Zustand der Kirche” (A 3.5). Im Grunde wird hier der Katechese
eine innovatorische Funktion zuerkannt, die sie in dem MaBe erfiillen kann, wie
den Teilnehmenden ein Freiheitsraum durch Anerkenntnis ihrer Subjekthaftigkeit
in der Rezeption, Artikulation und Praxis des Glaubens im Kontext ihrer Lebens-
erfahrungen zuerkannt wird. Das Dokument hat, indem es insbesondere ein
verinderndes, offenes, erfahrungsbezogenes, partizipatorisches und dialogisches
Lernen in der Erwachsenenkatechese reklamiert (vgl. A 2; 4; B 1.3.2), Erwachsene
vor Augen, die selbst entscheiden konnen und sollen, wie sie und was sie lernen
wollen. Sein didaktisches Profil von Erwachsenenkatechese will Meinungs- und
Willensbildung im Glauben erméglichen. Es qualifiziert die Katechese als einen
identitdtsférdernden, subjektbildenden, lebensweltbestimmten und alltagsorien-
tierten LernprozeB. Das Dokument wendet sich deutlich gegen eine Dominanz
binnenkirchlicher und von der theologischen Systematik vorgegebener Ziele und
Inhalte, es widerspricht einer ,,Verkirchlichung” der Katechese.'®

Mit diesen beiden wichtigen Dokumenten kann m.E. - zumindest der Tendenz
nach — gesagt werden: auch nach kirchenoffiziellen Vorgaben kann und sollte
Erwachsenenkatechese ein dynamisches Bildungsgeschehen sein, das Selbstrefle-
xion und Auseinandersetzung mit der eigenen religiosen Lebensgeschichte bein-
haltet, das einen kritischen und kreativen Gebrauch uberlieferter Traditionen,
Vorstellungen und Erfahrungen mit dem Menschen Jesus von Nazareth und dem
christlichen Glauben einschliet, was insgesamt ein kommumkatwes, erfahrungs-
orientiertes, selbstreflexives und offenes Lernen erfordert.!” Ihre umfassende
Zielsetzung kann und sollte sein, beim Erwachsenen ein differenziertes Problem-
ovewuBtsein zu wecken, ihn zu befidhigen, seine Erfahrungen als kritisches Frage-
potential an den Glauben aufzunehmen und zu begriindeten und entschiedenen
Stellungnahmen und Verhal-tensweisen in Fragen des Glaubens in Kirche und
Gesellschaft zu gelangen. Vor allem in das Wiirzburger Synodendokument hat
auch das Vokabular der Curriculumforschung Eingang gefunden. Dies kann als
Indiz fiir die Absicht gewertet werden, einer Erwachsenenkatechese das Wort zu
reden, in der lerntheoretisch Fragen, Zweifel, Kritik impliziert und bildungstheo-

16 Sp urteilt auch A. Exeler in seinem Kommentar zu diesem Dokument, in: D. Emeis/
B. Sauermost (Hrsg.), Synode — Ende oder Anfang, Diisseldorf 1976, 108-116, 112.

17 Diese Kategorien sind bestimmend fiir einen BildungsprozeB im Glauben bei
D. Knab/G. Langemeyer, Bildung, in: Christlicher Glaube in moderner Gesellschaft Bd. 8,
Freiburg 1980, 5-38.
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retisch Kategorien wie Selbstindigkeit, Miindigkeit, Freiheit und Verantwortung
bejaht werden, die in einer konkreten geschichtlichen Lebensform individuell und
gesellschaftlich — auch im Raum der Kirche - zu fiillen sind.

Der exemplarische Blick in diese beiden Dokumente zeigt zum einen, da3 kirchen-
amtlicherseits durchaus eine andere didaktische Profilierung von Erwachsenenka-
techese denkbar und méglich ist, als wie sie in Catechesi tradendae und im
katholischen Erwachsenenkatechismus intendiert ist, zum anderen im Vergleich
mit diesen, fiir welches Profil innerkirchlich offenbar nicht weiter optiert werden
soll. Der chronologische Fortgang der Dokumente offenbart damit ein retardie-
rendes Verhalten der Kirchenleitung in der Rezeption eigener Texte hinsichtlich
einer Neuprofilierung von Erwachsenenkatechese. Wo liegen mogliche Griinde fiir
dieses Verhalten? Bieten die herangezogenen Dokumente selbst Hinweise? Wel-
che theologischen und religionspadagogischen Grundpositionen sind in ihnen
offenbar leitend? Welche Wechselbeziehung besteht zwischen ihnen? Zu welchem
kritischen Weiterfragen gibt sie Anla3?

4. Das didaktische Profil von Erwachsenenkatechese und die
Strukturen der Kirche — ein spannungsvoller Zusammenhang

Fachwissenschaftlich wird man den padagogisch-didaktischen und curricular ak-
zentuierten Aussagen zum Profil einer Erwachsenenkatechese in den kirchlichen
Dokumenten wohl kaum gerecht, wiirde man sie nur als didaktisch-methodische
Hilfen und Anregungen fiir die kirchliche Bildungsarbeit verstehen. Sie dokumen-
tieren lerntheoretische Positionen, die die Lernenden als Subjekte des Lernens
implizieren und Lernprozesse einfordern, die von den Momenten der Vermittlung
von Sachwissen, der reflektierten Erkenntnis und der Resubjektivierung des Ver-
mittelten bestimmt sind und zu eigenverantwortlichem Denken und Handeln
fithren wollen. Eine Entscheidung fiir die Umsetzung und Anwendung dieser
padagogischen Positionen in die Praxis der Erwachsenenkatechese muB also viel
mehr als eine bloBe didaktisch-methodische Entscheidung sein. In einer entspre-
chenden Erwachsenenkatechese, die auf eine verstandene, bejahte, persénlich
ubernommene und in der Lebenspraxis ausgedriickte Mitgliedschaft in der Kirche
abzielt, konnen die Glaubigen ja nicht mehr bloB Objekte einer kirchlich-institu-
tionellen Betreuung und Versorgung sein, sondern sie miissen als Subjekte des
Glaubens und der Kirche tatsichlich anerkannt werden. Eine solche Erwach-
senenkatechese kann nicht nur aus diesem Grunde nicht mehr vorrangig ein
padagogisierender und informationsorientierter Vermittlungsprozef von vorgege-
benem Glaubenswissen im Subjekt-Objekt-Schema sein, sondern auch deshalb,
weil sie aus theologiedidaktischen Griinden Glauben als Deutung menschlicher
Erfahrung, als ,Lebenswissen” in der konkreten lebensgeschichtlichen Situation
korrelativ in seiner Lebensbedeutung erschlieBen, d.h. Leben-lernen und Glau-
ben-lernen verbinden muB. Eine Realisierung der genannten padagogisch-didak-
tischen Positionen in der kirchlichen Praxis tangiert sachnotwendig theologisch-
dogmatische Grundpositionen. Sie fordert die Kirche sowohl zu kirchentheoreti-
schen bzw. systemtheoretischen Entscheidungen bzgl. der Struktur von Kirche/Ge-
meinde und des Selbstverstindnisses von Kirche heraus, als auch zu dogmatischen,
z.B. wie sie in ihrem Raum divergierende Glaubenshermeneutiken zur Geltung
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kommen lassen, welche Bedeutung sie der Glaubenserfahrung der Erwachsenen
fiir die Gewinnung theologischer Erkenntnis (sensus fidelium) tatsichlich zuer-
kennen und wie sie mit dem neuzeitlichen ProzeB religiéser Subjektivierung,
Individualisierung und Pluralisierung umgehen will. M.a.W.: die tatséchliche Ak-
zeptanz ist abhéngig vom jeweils herrschenden kirchlichen Selbstverstindnis; die
Kirche hat bzw. erméglicht oder optiert immer nur fiir die Pidagogik, die Reli-
gionspiddagogik und die Erwachsenenkatechese, die diesem entsprechen. Ein
Wandel hier erméglicht eine Veranderung dort. Welches Selbstverstindnis von
Kirche aber ist in den Dokumenten letztlich bestimmend? Sind in Parallelitiit zur
Rezeption neuerer piadagogisch-didaktischer Positionen zur Erwachsenenkate-
chese auch die theologisch-ekklesiologischen Rahmenbedingungen neu bedacht
worden? Oder tut sich zwischen beiden in den Dokumenten eine Kluft auf? Nur
wenn dies nicht der Fall ist, kann davon gesprochen werden, daf die in neuer
padagogisch-didaktischer Begrifflichkeit qualifizierte, Erwachsenenkatechese im
Raum der Kirche auch wirklich akzeptiert wird und realisierbar ist. Das Gewicht
dieser Problemstellung dokumentiert die Feststellung von Feifel, daB die Akzep-
tanz und Realisierung dieser Erwachsenenkatechese ,,ohne schmerzliche Struk-
turdnderungen in der Kirche nicht zu gewinnen® seien.

In den Dokumenten finden sich teils direkte Aussagen zum kirchlichen Selbstver-
standnis, teils kann dieses indirekt aus Aussagen zu Einzelaspekten der Katechese
abgeleitet wcrden Im vatikanischen Dokument ,,Allgemeines Katechetisches Di-
rektorium“'®, das im Nachgang zum Vaticanum II Aussagen iiber die grundlegen-
den Prinzlplen der Katechese macht, ist Katechese dem ,,munus docendi“ der
Kirche zugeordnet (art 17). Die Kirche als Lehrende hat in ihren Amtstrigern iiber
Inhalt und Form der Katechese zu wachen (art. 13 u.6.). Diese ist vorrangig
Belehrung, Unterweisung im Glauben als Aneignung vorgegebener Glaubens-
lehre (art. 37ff) und erfolgt durch Bevollmachtigte der Kirche (art. 65ff). Das hier
bestimmende Selbstverstiandnis von Kirche ist hierarchisch-institutionell geprigt,
die Elemente von Kirche als communio und Volk Gottes kommen sowohl ekkle-
siologisch wie religionspadagogisch nur sehr peripher zur Geltung. Auch die
Aussagen zur Katechese im Kirchlichen Gesetzbuch (CIC can. 774-780) sind
eindeutig mehr von einem Verstandrus von Kirche als communio hierarchica denn
als communio fidelium bestimmt.?’ Diese Perspektive ist ebenfalls leitend im
Lehrschreiben ,,Catechesi tradendae”. Es verweist auf das ,,Allgememe Kate-
chetische Direktorium* als fiir das Verstandnis von Katechese richtungsweisend
(art. 18), unterstreicht — wie dargelegt — in seinen Konkretisierungen fiir die
katechetische Praxis hierarchologisch-institutionell Strukturelemente von Kirche
und betont deren normativen Charakter. Neben dieser Akzentsetzung finden sich
Hinweise, die eine andere Perspektive eréffnen konnten. In Catechesi tradendae
bediirfen alle Glieder der Kirche der Katechese und die gesamte Kirche in ihrer

18 Feifel, Katechese in der katholischen katechetischen Diskussion, a.a.0., 107.
19 Die folgenden vatikanischen Dokumente in: Arbeitshilfen 66 (s. Anm. 9).
20So mit R. Puza, VerfaBte Kirche im neuen Codex. Gemeinde-Hierarchie-Kirche, in:

H. Grote u.a., Beitrage zum Kirchenrecht, hrsg. v. der Katholischen Akademie Schwerte,
Paderborn 1984, 25-38.38.
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Geschichte ist die Grofe, bei der man ,in die Schule gehen® soll (art. 45). Ange-
wandt bzw. erarbeitet werden soll eine Padagogik des Glaubens, die ihr Vorbild in
den Evangelien hat (art. 58), die deshalb nicht nur eine Glaubenslehre unverkirzt
weiterzugeben hat, sondern die Offenbarung Gottes, die jeweils subjektiv rezipiert
und expliziert werden muB und kann. Folglich wird eine Pluralitit im Glaubens-
verstandnis begrenzt anerkannt, und das kirchliche Amt hat nicht nur iiber die
Authentizitat des Glaubens zu wachen, sondern auch Eigeninitiativen der Glaubi-
gen zu unterstiitzen (art. 52; 61; 63). Gleichzeitig wird betont, daB das Wirken des
Geistes Gottes allein zum Glauben fithre und dieser auch neue Wege in der
Katechese gehen lassen kénne (art. 71). Die hier angedeutete Perspektive von
einer Kirche als lernende, von Gliubigen als Subjekte des Glaubens und der
Kirche, von einem korrelativen Glauben-lernen nach dem Vorbild in den Evange-
lien unter Ausschépfung der eigenen vielféltigen Tradition konvergiert mit der
skizzierten neuen didaktischen Profilierung von Erwachsenenkatechese. Im papst-
lichen Lehrschreiben aber ist diese Perspektive insgesamt nicht bestimmend, sie
fithrt nicht zu einer grundlegenden Reformulierung des strukturellen Selbstver-
standnisses von Kirche im Dokument selbst. In der Enzyklika ,,Evangelii nuntian-
di“ ist wesentlich stirker das Verstindnis von Kirche als Sakrament des Heils fiir
_die Welt, als Volk Gottes leitend (art. 14ff). Dieses Lehrschreiben bezieht alle
Glaubigen in die Aufgabe der Kirche, keine Lehre, sondern das Evangelium vom
Reich Gottes zu verkiinden und zu vermitteln, als eigenverantwortliche Subjekte
mit ein (art. 22; 27ff; 66ff), und anerkennt — unter der Fiithrung des Geistes Gottes
—neue Wege der Katechese (art. 74ff). Aber auch in diesem Dokument finden sich
demgegeniiber deutlich Aussagen, die das traditionelle Selbstverstindnis und die
hierarchische Struktur von Kirche betonen - in der Regel im Kontext von AuBe-
rungen, die von der Sorge um die Authentizitit des Glaubens bestimmt sind (u.a.
art. 44; 58; 67ff). Von seinem argumentativen Duktus her kénnte dieses Dokument
selbst eine kritische Riickbesinnung auf die vorherrschenden theologisch-ekkle-
siologischen Rahmenbedingungen von Katechese vornehmen. Dieses geschieht
allerdings nicht, mdgliche Konsequenzen werden nicht ausfiihrlicher thematisiert.
Im Unterschied zu den vatikanischen Dokumenten fordert das Wiirzburger Syn-
odendokument ,, Das katechetische Wirken der Kirche* aus dem Neuansatz von
Katechese sehr dezidiert Konsequenzen fiir das Selbstverstdndnis und fiir die
Struktur der Kirche. Es sollen u.a. die Strukturen abgebaut werden, die der Rede
von Verantwortung, Miindigkeit der Glaubigen und von Kirche als Volk Gottes
entgegenstehen (A 3.5; B 1.2; 4.2). Nur dann kénne die optierte Katechese in der
Kirche verwirklicht werden. Die bevorzugten Trager der Katechese sind hier nicht
mehr die Amtsinhaber, sondern die Gliubigen. Die Amtstriger werden gebeten,
ihre Aufgabe vor allem darin zu sehen, den Freiheitsraum des Glauben-lernens zu
sichern und die Kirche als Lerngemeinschaft zu profilieren (A 4). Dieses Doku-
ment verdeutlicht beispielhaft, wie religionspadagogische Neuansitze kritischer
Impuls zur Revision vorgegebener ekklesiologischer Rahmenbedingungen sein
kénnen und miissen und daf die Frage nach der Katechese im Grunde eine Frage
nach der Kirche ist.
Der kurze Uberblick hat gezeigt, daB auch in vatikanischen Dokumenten zur
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Katechese Anhaltspunkte fiir eine mdgliche grundlegende Anderung der Struktur
und des Selbstverstandnisses von Kirche zu finden sind, daB diese aber nicht naher
konkretisiert, geschweige denn praktisch umgesetzt werden, wie dies das Wiirz-
burger Synodendokument ausdriicklich fordert. Letztlich priigend ist und bleibt -
im chronologischen Fortgang der Dokumente sogar tendenziell wieder verstarkt —
ein hierarchologisches Verstdndnis von Kirche. Von einer wirklich sachlichen
Korrespondenz zwischen den theologisch-ekklesiologischen Rahmenbedingun-
genund den neuen, in die Dokumente aufgenommenen (religions-)pidagogischen
Akzentsetzungen fiir die Erwachsenenkatechese kann also nicht gesprochen wer-
den. M.a.W.: mit Ausnahme des ,,Allgemeinen Katechetischen Direktoriums* und
des CIC sind die neueren vatikanischen Leittexte zur (Erwachsenen-)Katechese
(auch) von einer spannungsreichen Juxtaposition pidagogisch-didaktischer und
theologisch-ekklesiologischer Positionen bestimmt. Ein Grund fiir diese Eigenart
der Texte liegt sicherlich in ihrem Genus als KompromiBpapiere. Sich damit aber
zufriedenzugeben hiefle, die Juxtaposition in ihrer sachlichen Problematik zu
verharmlosen und in ihrer Brisanz zu entschirfen. Sie wird hier vielmehr als
kritische Anfrage an die Wandlungsfahigkeit und -bereitschaft der Kirche und an
die Verhaltnisbestimmung von Dogmatik (Ekklesiologie) und Religionspadagogik
in der Kirche gewertet und soll in ihren Konsequenzen bedacht werden.

5. Kritische Anfragen in weiterfilhrender Absicht

Fiir die vatikanischen Dokumente scheint die Juxtaposition kein tiefgreifendes
Problem zu signalisieren. Faktisch verhalten sie sich derart, daB fiir die konkrete
Praxis von Erwachsenenkatechese weiterhin die als festzuhaltende hingestellte
und als maBgeblich bewertete theologisch-ekklesiologische Grundposition didak-
tisch bestimmend ist. Diese fungiert als normativer Interpretationsrahmen fiir die
padagogisch-didaktischen Ausfithrungen, sie bildet die Grenze der tatséchlichen
Rezeption neuerer didaktischer Positionen in der padagogischen Praxis der Kir-
che. Anders gesagt: die undiskutiert vorausgesetzte Vorrangstellung von Dogma-
tik/Ekklesiologie gegeniiber der (Religions-)padagogik verunmdglicht es, die
selbst in die Dokumente aufgenommenen religionspidagogischen Neuansitze
auch als Herausforderung an das eigene kirchliche Selbstverstindnis und die es
legitimierende Ekklesiologie zu sehen, zu werten oder anzunehmen. Die Verlaut-
barungen dokumentieren — auch ihr formaler Aufbau deutet darauf hin —, daB
kirchenamtlicherseits Religionspadagogik vornehmlich als bloBe Methodenlehre
verstanden und gefordert wird, die der (dogmatischen) Theologie als Hilfswissen-
schaft zu dienen hat,”! und daB eine kritische Wechselbeziehung zwischen den
Disziplinen auf der Basis der Gleichwertigkeit nicht stattfindet. Fiir die kirchen-
amtlichen Texte fiithrt dieses zu der SchluBfolgerung, da das Anfiithren neuerer
curricularer, lern- und bildungstheoretischer Aspekte fiir die Profilierung von
Erwachsenenkatechese doch nicht — wie oben hypothetisch angenommen - als
Indiz fiir tatsachliche ekklesiologisch-relevante Innovationen im kirchlichen Bil-
dungsbereich gewertet werden kann, sondern eher nur als ein Vorgang der ,,An-
leihe, bestimmt vom Wunsch nach methodischen Hilfen.?? Die Texte selbst sind

21 Vgl dazu als Beispiel die Position des KEK (s. Anm. 8).
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und bleiben dann aber beziiglich einer Neuprofilierung von Erwachsenenkateche-
se nichts mehr und nichts anderes als Aussagen, ,,die modern-nachvatikanisch
klingen, tatsdchlich aber ... der Suche nach Lésungen im Wege stehen.” Bringt
die Kirchenleitung nicht sich selbst um die Effizienz ihrer pidagogischen Bemii-
hungen und erschwert sie nicht die Akzeptanz und Rezeption ihrer Dokumente in
der kirchlichen Offentlichkeit, weil und solange sie in dieser Weise verfihrt und
die aufgewiesene spannungsvolle Juxtaposition nicht abbaut? VeranlaBt nicht die
Tatsache der Juxtaposition selbst zu diesem Vorgehen?

Von Texten des Vaticanum II her muB die Juxtaposition nicht nur als ein Ergebnis
des Kompromisses um der Mehrheitsfihigkeit der Texte willen gewertet werden,
als ein bloBes methodisches Vorgehen, in dem recht unterschiedliche Positionen
relativ beziehungslos nebeneinander gestellt werden, so da8 von ihnen nachfol-
gend je nach Grundeinstellung sogar eklektisch und verabsolutierend Gebrauch
gemacht werden kann. Im Konzil wurde die Juxtaposition durchaus auch als ein
methodisches Prinzip verwendet mit dem Ziel, Impulse und Wegzeichen zur Er-
neuerung bei Wahrung der Kontinuitiat und Identitat zu gf:ben.24 Juxtaposition als
ein solches methodisches Prinzip auf unsere Thematik angewandt wiirde bedeuten,
daB die Kirchenleitung selbst durch ihre eigenen Dokumente gehalten ist und
angehalten werden kann, ihre pidagogisch-didaktischen Aussagen zum Profil von
Erwachsenenkatechese immer mehr als kritisches Korrektiv fiir vorausgesetzte
theologisch-ekklesiologische Positionen zu sehen und zur Geltung zu bringen, um
die vorhandene Spannung abzubauen. Die Juxtaposition sich in dieser Weise
auswirken zu lassen, setzt allerdings neben der grundsitzlichen Bereitschaft der
Kirche zum Wandel ihres Selbstverstindnisses und ihrer Struktur auch deren
Anerkenntnis des theologischen Ranges des Didaktischen und der gleichwertigen
Interdependenz von Dogmatik (Ekklesiologie) und Religionspadagogik voraus.
Wie unsere Analyse der kirchenamtlichen Position gezeigt hat, ist man davon noch
ein gutes Stiick weit entfernt.

Rein fachwissenschaftlich gesehen ist heute der Boden dafiir bereitet, solche
Akzente im kirchlichen Selbstverstdndnis und in den kirchlichen Strukturen zu
setzen, die Voraussetzung und Ermoglichung sind fiir eine Erwachsenenkatechese,
in der eine selbstindige und selbstverantwortliche kritische Bildung im Glauben
den Kategorien religiéser Erziehung und kirchlicher Sozialisation vorgezogen
wird. > Aus fachwissenschaftlichen Uberlegungen heraus konnen also die in den

22 Diesen Verdacht duBerte schon friiher in einem anderen Zusammenhang F.J. Hungs,
Zur Curriculumproblematik in der theologischen Erwachsenenbildung, in: EB 3/1974,
65-72.66. Liegt in dieser Tatsache ein Grund fiir das kaum stattfindende Gespriich zwi-
schen Padagogik und Religionspadagogik?

23 pqul, , Katechese* heute, a.a.0., 46.

24 Vg1, dazu H.J. Pottmeyer, Vor einer neuen Phase der Rezeption des Vaticanum IL
Zwanzig Jahre Hermeneutik des Konzils, in: ders. u.a. (Hrsg.), Die Rezeption des Zweiten
Vatikanischen Konzils, Diisseldorf 1986, 47-65; ders., Ist die Nachkonzilszeit zu Ende?, in:
StdZ 4/1985, 219-230.

25 Aus der Fiille der Literatur seien pars pro toto erwihnt: Werbick (s. Anm. 11); E. Schil-
lebeeckx, Das kirchliche Amt, Diisseldorf 1981; ders., Menschen. Die Geschichte von Gott,
Freiburg 1990; P. Neuner, Der Laie und das Gottesvolk, Frankfurt 1988; L. Karrer,
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kirchlichen Dokumenten vertretenen Grundpositionen und -haltungen nicht mehr
zwingend als die einzig méglichen theologisch verantwortbaren hingestellt werden.
Weil folglich fachwissenschaftliche Griinde allein letztlich nicht ausschlaggebend
fiir die analysierte Eigenart der Dokumente sind, miissen andere mit im Spiel sein.
Nach ihnen wird abschlieBend gefragt, mehr als eine weiterfithrende Anfrage
wollen diese Uberlegungen nicht sein.

In der Okumenischen Theologie ist vor einigen Jahren die Kollusionstheorie ins
Gesprich gebracht worden. Sie soll dazu verhelfen, das Zusammenspiel theologi-
scher und sog. nicht-theolo, §1scher bzw. nicht-dogmatischer Faktoren im 6kumeni-
schen ProzeB aufzuhellen.”” Der Begriff Kollusionstheorie (von colludere = zu-
sammen spielen) ist der Individual- und Gruppenpsychologie entlehnt. Er bezeich-
net dort das in zwischenmenschlichen Beziehungen iiber die bewuBten Intentio-
nen hinausgehende Zusammenspiel von Interessen, Bediirfnissen, Anlagen und
vorgegebenen/vorgepragten Verhaltensweisen. Nach dieser Theorie kann davon
ausgegangen werden, daf kirchliche Entscheidungsprozesse nicht nur von der
Frage nach der Wahrheit bewegt und bestimmt werden, vom Interesse der Wah-
rung der Authentizitit des Glaubens und der Glaubenslehre, sondern auch —
oftmals mehr unbewuf}t als bewuBt — von Fragen nach der Sozialgestalt und
Identitét der Kirche. Die Sorge um die eigene Homogenitit, um Wahrung des
iiberkommenen ekklesiologischen Profils, der kirchlichen Strukturen, des vorherr-
schenden kirchlichen Eigenlebens und das Bemiithen um Wahrheit und Kontinui-
tat in Glauben, Verkiindigung und Lehre sind nach dieser Theorie kollusive,
untereinander in Wechselwirkung stehende Bestimmungsfaktoren in kirchlichen
Entscheidungsprozessen. Demnach kann mit der Mdglichkeit gerechnet werden,
daB} das konkrete Verhalten der Kirche im Blick auf eine neue didaktische Profi-
lierung von Erwachsenenkatechese und deren Umsetzung in die Praxis nicht allein
von padagogischen und praktisch-theologischen Uberlegungen und Erkenntnis-
sen abhédngt und bestimmt wird, sondern auch von theologisch-ekklesiologischen
Vorentscheidungen und Interessen. Diese konnen durchaus die Rezeption und
praktische Umsetzung religionspadagogischer Konzepte zur Erwachsenenkate-
chese in der Kirche erschweren oder sogar verhindern. Das Zusammenspiel der
Bestimmungsfaktoren kann sich auch derart duBern, daB Einsichten iiber mogli-
che, aber nicht erwiinschte Folgen einer erneuerten Erwachsenenkatechese fiir
das kirchliche Selbstverstindnis, die kirchlichen Strukturen, fiir die Sozialgestalt
und das IdentitatsbewuBtsein der Kirche dazu verleiten, verstirkt an iiberkomme-
nen theologisch-ekklesiologischen Positionen festzuhalten, sie gleichsam zu verab-
solutieren, um so eine Realisierung neuer Wege in der Erwachsenenkatechese als
theologisch-ekklesiologisch nicht verantwortbar erscheinen zu lassen. Einige Hin-
weise auf Konsequenzen fiir das kirchliche Selbstverstindnis, fiir Struktur und
Sozialgestalt der Kirche, die eine —in kirchlichen Dokumenten projektierte —lern-
und bildungstheoretisch profilierte Erwachsenenkatechese impliziert, lassen es

Aufbruch der Christen. Das Ende der klerikalen Kirche, Miinchen 1989.

% Vgl. dazu P. Lengsfeld (Hrsg.), Okumenische Theologie. Ein Arbeitsbuch, Stuttgart
1980, 36-68.
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m.E. realistisch erscheinen, mit den hier angedeuteten — bewuflt oder unbewuft
ablaufenden — Vorgingen in kirchlichen Entscheidungsprozessen zu rechnen.

In der Diskussion iiber Inhalte, Ziele und Methoden religioser Bildung heute, die
auch das ,,Bildungsdilemma der Kirche“ offcnlegt,” hat vor einigen Jahren schon
E. Lange wichtige und die Tiefe der hier anstehenden Problematik andeutende
Hinweise gegeben, als er zugleich von der bestandserhaltenden Notwendigkeit und
dem bestandsgefihrdenden Risiko einer religiésen Bildung als ,,Sprachschule fiir
die Freiheit in der Kirche sprach. Die Notwendigkeit fiir diese Art religidser
Bildung ergab sich fiir ihn aus der Sache des Glaubens selbst und aktuell aus der
Veranderung der objektiven gesellschaftlichen Bedingungen der Glaubensver-
mittlung. Ein Risiko dieser religiésen Bildung sah er insbesondere fiir die Kirche,
die sich, weil bei der iiberwiegenden Mehrzahl der Kirchenglieder noch ein tradi-
tional-selbstverstandliches Kirchenverhiltnis vorherrschend sei, in Entsprechung
dazu weiterhin vorrangig als Betreuungskirche mit Betonung der traditionalen
Bildung und des traditionalen Lernens verstehen wolle, denn: nimmt ,,die Kirche
die Herausforderung der Lerngesellschaft an und bringt sie sich selbst und ihre
Uberlieferung in den Bildungsproze$ und iiberhaupt in den gesellschaftlichen
Streit um die Wahrheit in der Weise ein, daB sie sich wie alle Uberlieferungen dem
Test und der Kritik der Erfahrung vorbehaltlos aussetzt, dann muB das auf ihr
Verhaltnis zu sich selbst und zu ihrer Uberlieferung, aber auch aufihre angestamm-
ten Handlungsformen massiv durchschlagen. Das gesamte System innerkirchlicher
Sozialisation steht dann zur Revision an ... Das aber heift, mindestens voriiberge-
hend, Gefahrdung des Bestandes und Rekonstruktion der Kirche als Organisation
auf einer anderen Basis.“”® In der geécnwz‘irtigcn Diskussion um die Reform von
Gemeinde und Gemeindepéadagogik™ spiegelt sich dieser Sachverhalt wider. In
vorliegenden Entwiirfen wird — generell gesagt —im Unterschied zu den Begriffen
,kirchliche Verwaltungseinheit* oder ,religidse Organisation“ Gemeinde ver-
starkt als ,,Gemeinwesen® vorgestellt. Diese Charakterisierung betont die perso-
nale, gemeinschaftsbezogene Dimension von Kirche; sie wird den institutionellen
Strukturen vorgeordnet und umgreift diese. Diese Gemeinde ist dadurch gekenn-
zeichnet, daB die Gemeindemitglieder selbst daran gehen, ihre Erfahrungen im
Licht des Evangeliums zu durchdenken, daB sie ein Lernort des Glaubens ist, wo
u.a. gelernt werden kann, wie Christen ihren Glauben subjektivzum Ausdruck und
ins Wort bringen, wie sie sich einander als Subjekte der Kirche wahr- und anneh-
men, wie sie Glaube und Existenz, Kirche und Welt eigenverantwortlich zusam-
mendenken. Diese hier nur angedeutete Perspektive von Gemeinde, der das oben
skizzierte didaktische Profil von Erwachsenenkatechese adaquat wire, stellt fiir
eine Kirche, die in ihrem Selbstverstindnis und in ihren Strukturen hierarchologi-

27 Zusammenstellungen finden sich bei G. Lammermann, Grundrifd der Religionsdidaktik,
Stuttgart 1991; H. Schmidt, Leitfaden Religionspddagogik, Stuttgart 1991; hilfreich auch
J. Matthes (Hrsg.), Kirchenmitgliedschaft im Wandel, Giitersloh 1990; RpB 28/1991.

28 F. Lange, Bildung als Problem und als Funktion der Kirche, in: ders., Sprachschule fiir
die Freiheit, Miinchen 1980, 175f.

29vgl. den Uberblick bei R. Schiiiter, Die Gemeinde als Lernort des Glaubens — Uberle-
gungen zu einer Dimension der Gemeindepadagogik heute, in: ThGl 2/1990, 165-179.
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sche Elemente betont, zweifellos eine fundamentale Herausforderung zum Wan-
del dar und erzeugt verstindlicherweise Unsicherheit. Diese Tatsache kann, nimmt
man die Kollusionstheorie als Erklarungsmodell zu Hilfe, u.a. als ein entscheiden-
der Grund fiir das analysierte Verhalten der Kirchenleitung angesehen werden.
Unsere Ausfithrungen haben gezeigt: das didaktische Profil von Erwachsenen-
katechese und das kirchliche Selbstverstindnis, die kirchlichen Strukturen und
Organisationsformen sind interdependente GroBen. Eine Neuprofilierung von
Erwachsenenkatechese 148t sich um so eher in der Kirche verwirklichen, je mehr
sie dem Anspruch, Ort der Freiheit zu sein und zur Freiheit zu befihigen, nicht
durch ihr herrschendes Selbstverstandnis und durch ihre konkreten Strukturen
selbst entgegenwirkt und bereit ist, immer wieder je neu ihre genuine Identitit zu
suchen und ihre Glaubwiirdigkeit zu wahren: Zeichen von Gottes erlésendem und
befreiendem Handeln mit den Menschen zu sein.



Thomas Schreijick
Wir sehen im Lichte unserer Kultur
Evangelisierung und kulturelle Identitit

Vorbemerkung

Kann man ,,die Theologie der Befreiung noch in Bausch und Bogen als modernen Saku-
larismus ablehnen? Oder mufl man zugeben, daB der 'Sitz im Leben’, der Ausgangspunkt
dieser Theologie der Befreiung legitim ist, weil diese Theologie an dem Punkt einsetzt, von
dem der Weg auch zu dem Ende fiihrt, in dem einer sein Leben hingibt fiir seine Briider?
[Zeigen nicht die vielfiltigen Zeugnisse] eine Theologie der Befreiung, die gelebt wird, die
gewaltlos ist, aber nicht I'art pour I'art (Kunst als Selbstzweck) ist, sondern sich fiir die
Armen und Elenden verantwortlich weil3?

Diirfen wir aus unserem spieBbiirgerlichen Wohlstandsmilieu heraus solche Theologen
diffamieren, wo eine solche theologische Sentenz driiben praktisch ihr Todesurteil sein
kann? Wenn die Theologie der Befreiung eine Theologie der Dritten Welt ist, dann ist
allméhlich die Zeit ggkommen, in der wir nicht nur unsere spérlichen Almosen und unsere
guten theologischen Ratschlége von oben herab in diese Dritte Welt exportieren diirfen,
sondern von ihr lernen sollten.“!

Diese provokanten und zugleich zentralen Fragen sowie die eindeutige daran
anschlieBende Empfehlung an die Adresse der europiischen Theologie und Kirche
und ihre Vertreter stammen von Karl Rahner. Sie sind inzwischen bald 15 Jahre
alt und man darf besonders im Be-denkjahr 1992 fragen, ob sie denn auch zur
Kenntnis genommen und —was noch wichtiger ist — ob sie in die theologische und
kirchliche Praxis Eingang gefunden haben. Und noch etwas mufl hinzugefiigt
werden. Rahners Mahnung steht paradigmatisch fir den fundamentalen Zugang
zuden Kirchen und Theologien in den sogenannten armen Landern und Kontinen-
ten. Also zusammengefaBt formuliert: fiir den oder die Anderen. Sie ist damit
dennoch nur eine Seite derselben Medaille, in der sich alles, was zum Anderen
gehort, manifestiert. Das heiBt konkret: liber die politisch-soziale und wirtschaft-
liche Situation hinaus ganz besonders die Wertschatzung und ihr vorausliegend die
vorurteilslose Begegnung mit einer jeweiligen Kultur, in der und aus der der
Andere lebt. Diese Erkenntnis haben vor allem die Betroffenen selbst in den
vergangenen Jahren mit Nachdruck in die theologische und pastorale, also kirch-
liche Arbeit eingebracht. In unserem Fall betrifft das die lateinamerikanische
Wirklichkeit, die aus dieser Sicht der Betroffenen aus AnlaB3 des Be-denkens der
500-jahrigen Vergangenheit —hier freilich nur exemplarisch —zur Sprache kommen
soll. Dafiir habe ich sowohl auf nationale als auch auf kontinentalweit verbreitete
theologische und kirchlich-pastorale Zeitschriften und Verlautbarungen zuriick-
gegriffen, die sich mit der Frage auseinandersetzen, was aus der Sicht der Ortskir-
chen in den verschiedenen Kulturen Lateinamerikas an Hoffnungen und Visionen
am ausgehenden 20. Jahrhundert ganz besonders an die am 12. Oktober 1992 in
Santo Domingo stattfindende vierte gesamtlateinamerikanische Bischofsver-
sammlung gekniipft wird.?

1 K. Rahner, in: Christenverfolgung in Siidamerika, hrsg.v. M. Lange u. R. Iblacker,
Freiburg 1980, S.181.

2 Die Ubersetzungen aus dem Spanischen wurden von mir selbst besorgt.

Religionspadagogische Beitrage 30/1992
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In den letzten Jahren erst ist ein Problem ins BewuBtsein getreten, das in den
nachfolgenden Ausfiihrungen zwar nicht ausdriickliches Thema ist, aber doch als
eine der dringlichsten Hérausforderungen an die Kirche in Lateinamerika mit-
schwingt, besonders dann, wenn es um eine adressatenorientierte Verkiindigung
fiir das 3. Jahrtausend gehen soll. Fiir alle Lander Lateinamerikas gleichermaBen
geltend, riickt ein Bericht iiber den letzten Papstbesuch in Brasilien im Oktober
1991 die bisherige Annahme, Latemamenka sei ein geschlossener katholischer
Kontinent, in ein problematisches Licht.? Darin ist zu lesen: ,,Eine der agressivsten
Sekten, die Universalkirche vom Reich Gottes, veranstaltete am Tag der Ankunft
des Papstes im FuBballstadion Maracand von Rio de Janeiro eine eigene Messe,
die tiber sekteneigene Radio- und Fernsehsender nahezu landesweit iibertragen
wurde. In das total iiberfiillte, eigentlich nur fiir 20 000 Zuschauer gedachte
Stadion, kamen mehr Menschen als zur ersten Papst-Messe vom Samstag. 4 Diese
Realitit —auch ein Ergebnis stindiger innerkirchlicher Konflikte im besonderen
um die Theologie der Befreiung —, aber hauptsachlich die ortskirchlichen Anliegen
und Notwendigkeiten im Blick auf die Erwartungen an Santo Domingo sollen in
den nachfolgenden Ausfithrungen wenigstens in Grundlinien zur Sprache kom-
men.

1. Die aktuelle Ausgangslage fiir den Uberlebenskampf der Kulturen

Eine Hauptthese zum Thema Lateinamerika besagt, daB die dort anséssige Kultur
- richtiger ist zu sagen: die vielen Kulturen - ausgerottet sei. Dal das nicht ganz
stimmt, verdanken wir der Tatsache, daff diese Kulturen orale Kulturen sind und
somit nicht vorrangig aus schriftlichen Quellen leben oder gar von solchen abhan-
gig sind. Miindlich tradiert werden bis heute Lebenswissen, Alltagswissen, soziale
und wirtschaftliche Gesetze, Kenntnisse und Geheimnisse der gesundheitlichen
Therapie und Versorgung, das Wissen von der Verwiesenheit und der Zusammen-
gehorigkeit von Mensch und Natur, kosmologische Einweisungen, der Stellenwert
der religiésen Deutemuster und Rituale u.v.m.

Uber die Anfinge der indianischen Kultur und Zivilisation wird beispielsweise
folgendes erzahlt.

»INun war die Sonne auf der Welt. Und im Wasser schwammen die Fische und in der Luft
flogen die Vogel und unzéhlige Tiere gab es auf der Erde. Aber keines der Tiere bedankte
sich fiir die Sonne. Das gefiel den Géttern gar nicht. "Wir werden Menschen schaffen’,
beschlossen sie. 'Sie werden uns nicht enttduschen.” Und so geschah es!

Der blaue Gott Tlaloc machte sich sogleich ans Werk. Er nahm Lehm und schuf daraus
einen Menschen. Doch nicht umsonst heiit es ‘Gut Ding braucht Weile’. Der Lehm-
mensch, den Tlaloc geschaffen hatte, konnte nicht einmal aufrecht stehen, und kaum war
er in eine Pfiitze gerutscht, da lost er sich auf. Da lachte Xipe Totec und sagte kithn: "Wie

3 Vgl. Gefahr oder Herausforderung? Hintergriinde des weltweiten Sektenphénomens, in:
Wendekreis, hrsg.v. der Missionsgesellschaft Bethlehem, Immensee/Schweiz 97 (1992)
H.2.

4A.a.0.,, 5 Weitere Beitrdge und Stellungnahmen lateinamerikanischer Bischofe zur
Bedrohung Lateinamerikas durch dig stdndig zunehmende Sekteninvasion finden sich
ebenfalls in diesem Heft. Bereits 1988 erschien eine reprisentative Textsammlung mit dem
Titel: Die religiose Revolution, Werkmappe Mission 67/1988, hrsg.v. Pépstliche Missions-
werke Wien.
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kann man Menschen aus Lehm machen. Schaut her, meine Menschen werden bestehen
und sich nicht auflosen!”

Und schon nahm er ein Messer zur Hand, schnitt damit einige Aste ab und schnitze aus
den Asten Figuren. Sie ltsten sich nicht auf. Also liefien die Gotter sie leben.

Aber die Holzmenschen verhielten sich wie Marionetten. Ihre Gesichter zeigten kein
Licheln, ihre Augen weinten keine Tréine, — sie priigelten ihre Hunde, sie lieBen die Topfe
und Pfannen so lange auf dem Feuer bis sie anbrannten und schlugen mit Stécken und
Steinen derart aufeinander ein, daf3 ihre Holzglieder zerbrachen.

Die Gétter schauten den Holzmenschen eine Weile zu. Sie gefielen ihnen nicht. Und die
Holzmenschen nahmen auch bald ein schlechtes Ende. Und eines Tages war es soweit. Alle
Tiere, Topfe, Stocke und Steine sagten den Holzmenschen den Kampf an. Sie entziindeten
groBe Feuer und trieben die Holzmenschen in die Flammen hinein und lieBen sie zu Asche
verbrennen. Darauf sagte der schwarze Gott Tezcatlipoca:

‘Lehm und Holz gibt es genug auf der Welt, deshalb werden wir daraus auch keine
Menschen mehr machen. Gold ist das wertvollste, wir machen Menschen aus Gold.” Und
Tezcatlipoca schuf seine Menschen aus Gold. Es waren ihrer nicht viele, doch sie strahlten
so hell, daB allen die Augen iibergingen. Und weil ihr Gott unentwegt auf ihre Schonheit
achtete, dienten ihnen alle Tiere in Angst und Furcht. Tezcatlipoca hatte Freude an seinen
Menschen, die geehrt und geachtet wurden. Aber eines Abends sagte der weile Gott
Quetzalcoatl:

'Die Welt braucht deine Aufgeblasenen, deine Goldenen nicht! Sie rithren keinen Finger
und lassen die Tiere fiir sich arbeiten. Die rechten Menschen miissen sich das Leben durch
eigene Arbeit verdienen. Solche Menschen werde ich schaffen!”

Und er machte sich ans Werk. Er knetete aus weilem und gelbem Mais eine Masse und
schnitt sich in den kleinen Finger, damit sich sein Blut mit der Masse vermische. Dann
modellierte er sorgfiltig den Rumpf, den Kopf und alle Glieder. Der Mensch war fertig.
Nun hauchte ihm sein Schopfer das Leben ein, und Morgenrdte strahlte am Himmel, der
neue Tag begann.

Seit dieser Zeit leben die Menschen auf der Erde, Menschen aus dem Blut des Gottes
Quetzalcoatl... Indianer. Sie jagen und bebauen ihre Felder, und wenn sie sich keinen Rat
wissen, fragen sie ihn, ihren Schopfer.

Doch noch so manches Mal treffen sie die aufgeblasenen Goldenen. Dann miissen sie
ihnen dienen, aber die Goldenen werden weniger und weniger und sie, die Indianer,
werden mehr und mehr.*

Wir wissen heute, daB angesichts der vergangenen 500-jahrigen Geschichte die
Wahrheit dieses Mythos durch die Conquista in das absolute Gegenteil verkehrt
wurde und die wahre historische Bestandsaufnahme, sofern sie unvoreingenom-
men geschieht, auf 3 tragisch-perversen Saulen ruht. Sie heien: Genozid, d.h. die
physische Vernichtung eines Volkes; Ethnozid, d.h. Vernichtung einer kulturellen
Volksgemeinschaft, und Terrozid, d.h. Vernichtung der Erde (Plinderung der
Rohstoffe und Bodenschitze), der Natur und der Zusammenbruch der Oko-
sphire.

5In: V. Hulpach, Mirchen der Indios. Mythen, Méirchen und Legenden der Indianer
Mittel- und Siidamerikas, Hanau 21977, 13-14.

6 Vgl. exemplarisch aus dortiger Sicht: E. Krdutler, Die Nacht ist noch nicht voriiber, in:
Orientierung 56 (1992) Nr.6, 65¢.; ders., Wiederholt sich die Geschichte? In: Orientierung
56 (1992) Nr.7, 80f.; ders., Feierstunde fiir Vilkermord? in: Kritisches Christentum Nr. 159,
Juni 1992, 12f J Sobnno Ehrlich sein mit der Wirklichkeit, in: Kritisches Christentum
Nr.158, Mai 1992, 13f.; ders., Aus der Sicht Lateinamerikas, in: Orientierung 56 (1992)
Nr.11, 125f.; ders., Ein Wort dcr Gnade, in: Orientierung 56 (1992) Nr.12, 138f.
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Zahllose Menschen und besonders kleinere Volksgruppen sind durch die Barbarei
der europiischen Eroberer ausgerottet worden und mit ihnen auch ihre Kultur.
Aber die Ubriggebliebenen haben nun damit begonnen, ihr Schicksal und ihre
Geschichte selbst in die Hand zu nehmen. Sie decken fiir sich selbst auf, was die
sogenannte Entdeckung in Wirklichkeit war: die Verdeckung einer Situation der
Ausbeutung und der Unterdriickung. Jedenfalls keine Begegnung zweier Kul-
turen, sondern — so Gustavo Gutiérrez — der Aufemanderprall zweier Kulturen,
bei dem die indianischen Kulturen die Verlierer waren.’ Dieser ProzeB verlauft
mit den gleichbleibenden Folgen bis zur Stunde. Aber es hat sich bei ernsthaften
Menschen ein kritisches BewuBtsein entwickelt, das einseitige Interpretationen
dieser Tatsache nicht mehr zuldaBt. Was wir bis zum heutigen Tag anrichten ist
kollektiver Selbstmord. Die Armen Vélker werden noch mehr entmenschlicht als
Opfer der Armut und die reichen Vélker als ihre Henker.*®

2. Nicht 500 Jahre Eroberung, sondern 500 Jahre Widerstand

Die Zwecke sind dieselben geblieben, nur die Mittel haben sich gedandert. Das ist
die niichterne Bestandsaufnahme nach 500 Jahren aus lateinamerikanischer Sicht.
Nur so 148t sich die Bewegung erkliren, die vor allem auf das Feierstundendatum
1992 bezogen als 500 Jahre indianischer, schwarzer und allgemeiner Volkswider-
stand bezeichnet wird. Ihre weltoffentliche Artikulation begann vom 7.-12. Okto-
ber 1989 in Bogota/Kolumbien. Dort trafen sich Delegierte indianischer, schwarzer
und anderer Volksgruppen zu einer ersten gemeinsamen Versammlung, um die
Strategien und Aktionsfelder ihres Protests bis zum Jahr 1992 zu beschlieBen.
Damit war zugleich der Grundstein fiir drei weitere Folgeversammlungen gelcg%
deren nichste wiederum im Oktober - dieses Mal in Quito/Ecuador - stattfand.
Die zentralen Forderungen im SchluBdokument lassen sich grob gefaBt auf folgen-
de Handlungsfelder zusammenfassen: eigene Geschichtsschreibung, gegenseitige
Unterstiitzung in den Autonomiebestrebungen der indianischen Volksgruppen,
Eigenstidndigkeit und Anerkennung in den Bereichen Kultur, Erziehung und
Religion, Widerstand gegen nationale und multinationale Ausbeutung, Pflege der
natiirlichen Ressourcen, gerechte Landverteilung und bedingungslose Respektie-
rung und Einhaltung der Menschenrechte, iiberschaubarer, selbstorganisierter
und selbstverwalteter Wirtschaftsaustausch mit gerechten Preisen und fairen Han-
delsbedingungen.

Wiederum ein Jahr spiter und wieder vom 7.-12. Oktober 1991 fand eine dritte
Versammlung statt, zu der mehr als 250 Delegierte indianischer und andercr
Volksgruppen aus 27 Landern in Xelaji/Guatemala zusammenkamen.'® Am

7 Vagl. C. Jerez, Was vor 500 Jahren begann, ist noch nicht zu Ende, in: Christ und Sozialist
16 (1992) H.1, 2f.; systematisch zur ganzen Thematik: vgl. T. Todorov, Die Eroberung
Anmerikas, Frankfurt 1985, bes. Kap.1 u. 4.

8. Sobrino, Weiterhin ein gekreuzigtes Volk, in: Wendekreis 97 (1992) H.7-8, 9.

9 Deutsche Publikation des SchiuBdokuments: vgl. Weltkirche 9/1990, 296f.

10 Deutsche Publikation des SchluBdokuments: vgl. Weltkirche 10/1991, 321f. Eine umfas-
sende Dokumentation mit Vorbereitungs- und Sektionsberichten vgl. Noticias de Guate-
mala Nr.196, Januar 1992. Altibajos en la lucha reivindicativa, 6f. [Vgl. auch: Religions-
padagogische Beitrdge 29/1992 ,,500 Jahre Eroberung: 1492 - 1992, Dokumentation: Die



136 Thomas Schreijick

Hauptwiderstandsort der Maya-Kultur haben wir uns getroffen um im Anschlufl
an Bogota und Quito unsere Kampagne weiterzufiihren, heiBt es im einleitenden
Text. Entschieden klar ist die Zuriickweisung der europdischen und nordameri-
kanischen Invasion der vergangenen 499 Jahre, wobei zwischen Kolonialismus,
Neokolonialismus und Evangelisation kein Unterschied gemacht wird. Unmif3-
verstandlich werden in 8 Grundsatzerklarungen Unrecht und Ignoranz aus den
drei genannten Bereichen an den Pranger gestellt und verurteilt. 6 programmati-
sche, gleichsam visionidre Artikel schlieBen das SchluBdokument ab. Sie betonen
die Bekriftigung und erneute Ratifizierung der Beschliisse von Bogotd und Quito;
die Unterstreichung des umfassend demokratischen Charakters der Treffen; das
Jahr 1992 wird zum internationalen Jahr des indianischen, schwarzen und allge-
meinen Volkswiderstands erklart und verschiedene konkrete Aktionen werden
ausgemacht. Dafiir werden nationale Mobilisierungen und eine kontinentale Ko-
ordinierung beschlossen und das AnschluBtreffen 1992 in Nicaragua festgelegt.
Unwiderruflich und als Programm fiir alle folgenden Treffen ist die abschlieBende
Formulierung: ,,Von jetzt an die Kampagnc 500 Jahre indianischer, schwarzer und
allgemeiner Volkswiderstand zu nennen.* ! Wir machen jetzt endlich Schluf} da-
mit, 500 Jahre nur geschwiegen zu haben. Amerika ist unser Amerika! So der
Aufruf von Rigoberta Mendi Tum, die als Mitglied des Komitees fiir die Einheit
der Bauern fiir den Friedensnobelpreis 1992 vorgeschlagen wurde. 5

Fiir den Kultur- und Lebensraum der Indios in den Anden steht beispielhaft die
1990 in Oruro/Bolivien gegriindete Bewegung 500 Jahre Widerstand, die in diesem
Fall die Kultur der Quechuas und Aymaras vertritt. Das Strategieprogramm tragt
den Namen: Unsere andine Utopie. Begleitend dazu erscheint regelmaBig eine
Publikation mit dem Titel: 500 Jahre Widerstand, in der ProSgrammc, Aktionen und
Abhandlungen zu Einzelthemen veréffentlicht werden.! Programmatisch und
selbstbewuBt spricht der Grundlagentext in der Einleitung zum ersten Heft den
Grundwert der andinen Kulturen an: den Kollektivismus. Wir haben von der
okzidentalen Kultur iibernommen das Leben, die Arbeit und die Religion aus-
einanderzureifien. Unsere Kultur dagegen ist eine Einheit. ,Das System der Que-
chuas und der Aymaras ist ein System der Reziprozitit, der Solidaritit und wir
sehen und leben z.B. in unserer Musik eine oberste Botschaft des Kollektivismus,
der so in keinen anderen Kulturen zum Vorschein kommt, so sozialistisch sie auch
sein mﬁgcn.“14

3. Wir hoffen auf den freundschaftlichen Teil der Kirche

Innerhalb des Widerstandsprozesses der indigenen Volker Lateinamerikas ist
noch einmal ganz besonders derjenige der sogenannten indianischen Vélker von
groBer Bedeutung. Was ihre Vision aus dem Zusammentreffen abendlindischen

Erkldarung von Xelajd, 59f. Anm. d. Schriftleiters.]
11 Vgl. Weltkirche, a.a.0., 322.

12 Vgl. R. Mendii Tum, Neustra América 500 anos, in: Noticias de Guatemala Nr1.198,
Mirz-April 1992, 25f.

13 Vgl. 500 Anos De Resistencia, Oruro 1990, Nr.1. Bisher sind 7 Publikationen erschienen.
14 Utopia Andina. El Projekto comunero Andino, in: 500 Anos... a.a.0., Nr.1, 3.
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Christentums und indianischer Tradition betrifft, wird festgestellt, da diese Vision
bis heute ihrer Verwirklichung harrt: , Dafiir ist wohl — iiber das Jahr 1992 hinaus
- ohne Ideologie und mit viel Sachverstand noch fast alles zu tun!“!®

Die indianischen Volker wissen das nur zu genau. Seit 1986 finden alljahrlich in
verschiedenen Landern des Kontinents sogenannte Indianertreffen statt. Um nur
die wichtigsten zu nennen, seien 1986 die Treffen in Quito/Ecuador; 1987 in
Tole/Panama; 1988 in La Paz/Bolivien und 1989 in Palma Sur/Costa Rica; 1990 in
El Salto/Panama und schlieBlich 1991 in Brasilien erwihnt. Im Rahmen dieses
brasilianischen Treffens iibergaben Vertreter von 34 Indigena-Gemeinden dem
Papst wiahrend seiner schon erwihnten Brasilienreise ein Schreiben, worin sie ihre
historische Situation, aber auch ihre Visionen und Erwartungen formuliert haben.
Das Schreiben ist so iiberschrieben: Es sind 500 Jahre des Leidens und der
Tr«:)stlosigkeit.16

Generalthema aller Versammlungen war: unsere Kultur und unser Widerstand
gegen alle Formen der Unterwerfung. Aiban Wagua, Sprecher der Kuna-Indianer,
fait angesichts der 500 Jahr-Feierlichkeiten folgendes zusammen: ,, Wir Indianer
wissen, daB wir nur unseren Widerstand, unseren unzahmbaren Wunsch weiterhin
zu leben feiern konnen, trotz dem Dunkel der Nacht, das gegen uns ist.“!” Die
soziopolitischen und wirtschaftlichen Konsequenzen aus dieser Erfahrung sind
bekannt, aber das Gesagte hat auch religiése Folgen. Dezidiert heiBt es dazu:

»In Lateinamerika haben sich die indianischen Religionen erhaiten und in einigen Regio-
nen haben sie sich immer mehr verwurzelt, trotz des Christianismus [...] Die gleiche
Haltung eines Teils der Kirche, welcher von einer integristischen Pastoral zu einer Pastoral
tibergeht, die mehr von einer Inkulturation des Evangeliums ausgeht, wird von einigen
unserer Geschwister mit gewissem Militrauen beachtet. Eine neue Strategie der Beherr-
schung? Es stimmt, daB dieser Wandel in der Kirche wegen vieler Faktoren erfolgt. Immer
aber wird er von auflerhalb des Indianers gedacht, von einem vermeintlichen Wunsch der
Indianer aus, von einer Unkenntnis oder Geringschitzung der indianischen Religionen
aus. [...] Die Akzeptierung und Anerkennung der indianischen Religionen, fihig, unseren
Gemeinschaften - trotz der vielen Todesdrohungen — einen inneren Zusammenhalt zu
geben, wiirde im Innern der Kirche tiefe und radikale Anderungen voraussetzen. Es wiirde
eine Anndherung durch den Dialog zwischen Erwachsenen voraussetzen; es wiirde bedeu-
ten, die Idee der Unvollkommenbheit der indianischen Religionen aufzugeben. Wenn unsere
Voélker unbedingt wie die Mehrheit in der Kirche denken miissen und von Gesichtspunkten
her, die uns fremd sind, wie kann man dann die Universalitit der Kirche verstehen, die
sich diese selber zuschreibt? Und wo bleibt die gleiche Distanz gegeniiber den ver-
schiedenen Kulturen?+18

Diese Gretchenfrage aus indianischer Sicht an die Kirche und ihre Verkiindigung
beantwortet Aiban Wagua selber, wenn er sagt:

15 M. Delgado, Die Vision eines Indio, in: KatB1 117 (1992) H.6, 428.

16 Son 500 anos de sufrimiento y tristeza, in: Cuarto intermedio, Cochabamba/Bolivien,
23/Mai 1992, 50f.

17 4. Wagua, Aktuelle Folgen der européischen Invasion in Amerika. Eine indianische
Vision, in: Land in Sicht, hrsg.v. Fastenopfer/Brot fiir alle, Luzern/Basel 1992, 5. Wieder-
abdruck in: Nach 500 Jahren — Stimmen aus dem Siiden, hrsg.v. FDCL Berlin, Berlin 1992.
Meine Zitation folgt der Schweizer Verdffentlichung.

S I
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,,Aus diesem Kontext heraus kann es in der Pastoralarbeit der Kirche unter den indiani-
schen Gemeinschaften nicht nur um die Aufrichtung der Gefallenen gehen, sondern auch
darum, jene Schritte zu ermdglichen, die in einem ungerechten, halbjahrtausendjahrigen
Krieg Widerstand leisten, damit dieser Widerstand immer stirker, der Sieg immer wirkli-
cher und die Utopie immer greifbarer und besser verstindlich werden. Fiir einen nicht-in-
dianischen Missionar handelt es sich um ein Schwimmen gegen den Strom seiner Gesell-
schaft, frei von einer mitleidvollen Haltung und in einer immerwahrenden Suche einer
gemeinsamen Befreiung. Nicht um den Indianer als ein archaisches Uberbleibsel der
Menschheit zu isolieren und zu bewahren, sondern als Unterstiitzung seiner ganzheitlichen
Befrciurllg, ohne ihn aus der bloBen Tatsache heraus, daB er marginalisiert ist, zu sakrali-
sieren.”

Diese Kritik reicht bis zu den Beschliissen der letzten Generalversammlung des
lateinamerikanischen Episkopates in Puebla 197 9,20 wo die Bischofe als wichtigste
Losung die vorrangige Option fiir die Armen als Aufgabe der Kirche und Pastoral
formulierten. Die Indianer ihrerseits anerkennen diese Option der Kirche, ergén-
zen aber — bzw. fragen aus ihrer Sicht kritisch an -, ob damit denn wirklich
angemessen formuliert sei, worauf es im Blick auf die Wertschitzung insbesondere
ihrer Kultur und ihrer selbst als Volksgruppe ankomme.

,Die lateinamerikanischen Bischofe sprechen von der Oprion fiir die Armen und sie stellen
uns in die Kategorie der Armsten unter den Armen. Hier wird nicht fiir den Anderen
optiert, sondern fiir den von der herrschenden, konsumistischen Gesellschaft Getretenen.
Hier werden wir zu einer Klasse reduziert und jener Reichtum, der seit fiinf Jahrhunderten

Widerstand leistet, wird nicht wahrgenommen, ebensoweni% unsere Verpflichtung, von
unserer Eigenart her zur Harmonie der Volker beizutragen.” g

Was sie damit meinen, ist kein allgemeinpolitisches und inhaltsleeres Schlagwort,
sondern prizise Strategie im Blick auf sie selbst wie auch an die Adresse ihrer
Unterdriicker. J.Lajo Lazo — ein Quechua Indianer formuliert das so:

.. Wenn wir erkliren, daB wir anfangen miissen, unsere ideologische, politische, wirtschaft-
liche und kulturelle Identitit zu erringen, so heift das, da wir jetzt damit aufhdren miissen,
Opfer zu sein und uns als Objekte der westlichen Barbarei darzustellen. [...] Der westliche
Krieg ist durch den AusschluB und den Tod des Gegners bestimmt, der Inka-Krieg hat sein
Ziel in dem ZusammenschluB und dem Zusammenleben — dem, was die Intellektuellen
Gegenseitigkeit nennen. Mit anderen Worten: den Krieg zu gewinnen, bedeutet fiir den
Inka, den Gegner zum Eintritt in ein wechselseitiges Verhiltnis zu zwingen, das nicht ohne
Kenntnis, Verstdndnis, Kommunikation mit den anderen und Uberzeugung des anderen
maéglich ist. Wenn der Feind von Geburt an kriegerisch ist, so ist es notwendig, ihn zu heilen
und ihm seine menschliche Natur zuriickzugeben. Das Inka-Volk will die westliche Bombe
entschirfen, statt sie zum Explodieren zu bringen.“2

19 A a.0.,9. Diese Erkenntnis und Grundforderung muf als Initialziindung dafiir gewertet
werden, daB es vom 17.-22. Sept. 1990 in Mexiko zur ersten gesamtlateinamerikanischen
Okumenischen Versammlung zu Fragen einer indianischen Theologie gekommen ist. Vgl.
die Eroffnungsrede des mexikanischen Bischofs Samuel Ruiz Garcia aus Chiapas, der
diesen ProzeB nachhaltig unterstiitzt, in: Christus 7/1991, 27f,; ebd. weitere Beitriige zum
Thema einer indianischen Theologie.

20 Vgl. Die Evangelisierung Lateinamerikas in Gegenwart und Zukuntft, in: Die Kirche
Lateinamerikas. Dokumente der I1. und III. Generalversammlung des lateinamerikani-
schen Episkopates in Medellin und Puebla, hrsg.vom Sekretariat der Deutschen Bischofs-
konferenz, Bonn 0.J., bes. Teil IV Art.1134-1165 u.6.

21 Wagua, a.a.0., 10.
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Die indianische Sicht der Kirche besteht aus drei verschiedenen, aber gleichzeitig
wirkenden Stringen bzw. Strémungen. Daher erleben die Indianer diese Kirche
als innerlich gespalten. Ein Teil handelt zugunsten der Indianer, fordert und
ermutigt sie, weiterzugehen. Dieser Teil — so sagen sie — stirbt auch mit unseren
Geschwistern, die fallen und verfolgt sind. Ein anderer Teil der Kirche ist agressiv,
mahnt uns zu Dankbarkeit gegeniiber den Missionaren und betont unsere Kind-
schaft. Sie glaubt,

»wir seien Kinder und sagt uns, die Kirche sei unsere Mutter und sie hétte Recht. Sie
interpretiert unsere Wiinsche und trifft sie praktisch nie. Sie hélt sich krampfhaft an ihren
alten Strukturen fest und scheint dazu féhig, unser Leben ihren alten Uberzeugungen und
Strukturen zu opfern.

Ein anderer Teil der Kirche ist der groBe, gleichgiiltige Teil. Es ist der Teil, dem es egal ist,
ob wir existieren oder nicht. Bischéfe, Priester, Ordensschwestern und Laien, die selbst die
Indianer ihrer Lénder ignorieren, sagen, daB sie mit uns nur Zeit verlieren; dafl es
schwerwiegendere Probleme in Lateinamerika gebe; daB das Problem des Indianers ein
falsches Problem sei, das mit ein paar Schulen mehr, um sie zu integrieren, schnell und
effizient geldst sei, ohne einer Seite weh zu tun. Diese Trennung der Kirche schadet
unseren Gemeinschaften, [...]. Aber wir haben Hoffnung auf den freundschaftlichen Teil
der Kirche 23

4. Was ist das fiir ein Gott, der nicht Freund unserer Gotter sein kann?
Diese in der Uberschrift formulierte Frage stand im Zentrum einer groBen Aus-
stellung in Genf, die aus Anlal des Be-denkjahres 1992 von Mirz bis Juni dieses
Jahres gezeigt und von einem internationalen und interkulturellen Team vor-
bereitet wurde. Die Frage wird einem guatemaltekischen Indio des 17. Jahrhun-
derts in den Mund gelegt, der auf dem Hintergrund der Evangelisierungspraxis
der damaligen Zeit das von den Fremden gebrachte Gottesbild verstehen mochte.
Die Frage trifft so schon friih in dasjenige Zentrum, von dem die Bischofe in Puebla
in den Einleitungspassagen zu ihrem umfangreichen Dokument von 1979 spre-
chen. Zentral dafiir sind die Beschliisse Nr.51-53. Darin heiBit es:

»Lateinamerika setzt sich aus verschiedenen Rassen und kulturellen Gruppen zusammen,
die jeweils einem unterschiedlichen historischen Prozef ausgesetzt waren. Es ist daher
keine einheitliche und kontinuierliche Realitdt. Es gibt jedoch auch Elemente, die ein
gemeinsames kulturelles Erbe historischer Tradition und christlichen Glaubens darstellen.
Wir beklagen es, daB die Entwicklung bestimmter Kulturen sehr im argen liegt. In der
Praxis werden Werte verkannt, verdrangt und sogar zerstort, die zur alten und reichen
Tradition unseres Volkes gehéren. Andererseits hat eine Aufwertung der autochthonen
Kulturen begonnen. Aufgrund dominierender duBerer Einfliisse oder der verfremdenden
Nachahmung importierter Lebensformen und -werte wurden die traditionellen Kulturen
unserer Lander verbogen und beschédigt, und mit ihnen unsere Identitdt und unsere
eigenen Werte.“24

22J. Lajo Lazo, 500 Jahre antikolonialer Widerstand, in: Stimmen aus dem Siiden, a.a.0.,
55/58.

23 A.a.0., 12. Ein erschiitterndes historisches Dokument, das jiingst beziiglich der religis-
sen Unterwerfung der Indianer in deutscher Ubertragung erschienen ist, vermag diese
historische Er-innerung der Indianer am Beispiel der andinen Volker Perus eingehend
verdeutlichen. Vgl. P.J. de Amga, Eure Gotter werden getotet, hrsg.v. K.A. Wipf, Darm-
stadt 1992.

24 Die Evangelisierung Lateinamerikas in Gegenwart und Zukunft, a.a.0.
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Schonungslos nennen die Bischofe im AnschluB an diese Feststellung in den
Beschliissen 63-71 die ihrer Meinung nach dafiir verantwortlichen Ursachen:
Wirtschaftssysteme, die sich durch mangelnde Gerechtigkeit auszeichnen; unter-
schiedliche Behandlung der verschiedenen Staaten und ungleiches Verhandlungs-
gewicht auf internationaler Ebene; ungerechte Rohstoffpreise; das Wettriisten als
groBes Verbrechen unserer Zeit; das Fehlen wirklichkeitsnaher Strukturreformen
in der Landwirtschaft; ungerechte Landverteilung; Korruption, Kapital- und In-
telligenzflucht und schlieBlich das Problem des Bevélkerungswachstums.

Die von der bolivianischen Bischofskonferenz eingesetzte Kommission zur Erar-
beitung spezifischer pastoraler Aufgaben fiir die Belange der in ihrem Zusténdig-
keitsbereich lebenden indigenen Volksgruppen stellt selbstkritisch in ihrem ersten
Vorlagepapier diese Erkenntnis ins Zentrum ihrer Arbeit. Auf die Formel gebracht
heiBt damit ihre selbstgestellte Aufgabe: Gott des Dollars oder armer Christus.
Erst die Klarung dieser Vorausdisposition entscheidet iiber den Sinn der Aufgabe
und die weitere Arbeit.*®

Was in der Analyse des Dokuments von Puebla bei aufmerksamer Lektiire fehlt,
ist eine ebenso griindliche Bestandsaufnahme —wie dies hinsichtlich der sozialen,
politischen und wirtschaftlichen Situation geschehen ist — und zwar hier bezogen
auf die Frage der Inkulturation des christlichen Glaubens im lateinamerikanischen
Kontext. Die Bischéfe wuBten das und haben schon damals mit Nachdruck darauf
hingewiesen und sich verpflichtet, daB das Thema der Kultur und der Volksreligio-
nen beim nichsten gesamtlateinamerikanischen Treffen das eigentliche und zen-
trale Aufgabenfeld sein miisse. Dieses Treffen —also Santo Domingo im Oktober
dieses Jahres — mochte sich in besonderer Weise dieser Fragen annehmen. Dazu
ist zuweilen verschiedentlich bekannt geworden, wie konfliktiv diese Generalthe-
matik sein wird und vor allem, wie verschieden sie seit ungefiahr zwei Jahren von
den Beteiligten aufgefaBt wird. Die Frage nach dem indianisch-inkulturierten
freundlichen Christengott muf also an dieser Stelle noch unbeantwortet stehen
bleiben, zumindest bezogen auf die endgiiltigen Beschliisse seitens des lateiname-
rikanischen Bischofsrates. Was jedoch von seiten der indianischen Gruppen und
des siildamerikanischen Indianerrates eindringlich gefordert wird und so auch vor
der zustandigen bischoflichen Kommission fiir Indianer vorgetragen wurde, muf3
als klare Option und vorrangige Arbeitsgrundlage fiir die Versammlung in Santo
Domingo gewertet werden.”

In den nachfolgenden Abschnitten will ich versuchen, die Einschitzungen, wie sie
in theologisch-kirchlichen Kreisen in Lateinamerika derzeit greifbar sind, we-
nigstens exemplarisch aufzuzeigen im AnschluBl an das im Vorfeld von Santo
Domingo zur Beratung an die nationalen Bischofskonferenzen ausgegebene vor-
ldufige Dokument des lateinamerikanischen Bischofsrates CELAM.

25 Vgl. a.a.0., 63-71.
26 Vgl. X. Alb6 u.a., in: Kairos de Bolivia, La Paz 1991, 3.
27 Vgl. Der gekreuzigte Kontinent, hrsg.v. H. Goldstein, Wuppertal 1991 bes. Kap.1, 11-28.
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5. Entstehungsgeschichte und Gliederung des Konsultationsdokuments fiir
Santo Domingo
Zum Jahresbeginn 1992 veréffentlichte der lateinamerikanische Bischofsrat CE-
LAM die vorlaufige Endfassung des Dokumentes von Santo Domingo mit dem
Titel ,,Neue Evangelisierung — menschliche Entwicklung und christliche Kultur®,
mit Bezu 28g auf Hebr 13,8 im Untertitel , Jesus Christus gestern — heute und
immer“.”> Am 12. Dezember 1990 wurde diese Themenformulierung vom Papst
definitiv bestétigt. Die Textsammlung ist als Konsultationspapier ausgewiesen und
gemaB der Einleitung in den nationalen Bischofskonferenzen zu diskutieren.
Bereits im Jahre 1990 veroffentlichte der lateinamerikanische Bischofsrat ein
Dokument iiber die Generalversammlung der Koordinationsteilnehmer fiir die
Vorarbeiten des Dokuments und iiber die auBerordentliche Versammlung, in
welcher gemaB der Anordnung des Papstes das Grundlagendokument iiber ver-
schiedene Elemente einer pastoralen Reflexion fiir die Vorbereitung der IV. Ge-
neral\éersammlung des lateinamerikanischen Bischofsrats vorgestellt worden
sind.
Mit Bezug auf diese auBerordentliche Versammlung und das schon erwihnte
Dokument iiber Elemente einer pastoralen Reflexion fiir die Vorbereitung der IV.
Generalversammlung beginnt auch das Konsultationsdokument von Santo Do-
mingo selbst.
Der derzeit vorliegende Text ist in fiinf Kapitel gegliedert, die ihrerseits wiederum
in Teilkapitel und Einzelbeschliisse aufgegliedert sind. Kapitel 1 beleuchtet die
historischen Perspektiven in 30 Abschnitten und 49 BeschluBfassungen. Kapitel 2
versammelt Vorschlage beziiglich Evangelium und Kultur in insgesamt 3 GroBka-
piteln, die jeweils wieder in Unterabschnitte gegliedert sind. Insgesamt werden 104
Beschliisse formuliert. Das dritte Kapitel ist das umfangreichste des ganzen Doku-
ments und ist iiberschrieben mit "Entwicklung und Bildung der menschlichen
Gemeinde/Gemeinschaft in Lateinamerika’. Dieser Traktat ist in 3 GroSkapitel
mit Unterabschnitten gegliedert und umfaBt insgesamt 320 Beschliisse. Kapitel 4
schlieBt an mit der Uberschrift *Bibeltheologische Reflexion’. Dieser Traktat ist
aufgeteilt in 6 GroBkapitel mit ebenfalls verschiedenen Unterabschnitten. Insge-
samt vereint dieses Kapitel 100 Beschliisse. Das letzte und abschlieBende Kapitel
formuliert pastorale Leitlinien. Wiederum in 3 GroBkapitel geghedcrt mit Unter-
abschnitten, die in insgesamt 68 Beschliisse zusammengefaBt sind.”
Eine angemessene, am Text durchgefiihrte, inhaltliche und vor allem pastoral-
theologisch notwendige Diskussion kann an dieser Stelle aus zwei Griinden nicht
gefiihrt werden. Zunichst deshalb, weil das derzeit vorliegende Papier in dieser
Form noch keine Endfassung darstellt und zweitens — das ist der entscheidendere
Aspekt —sollen auf Wunsch der Redaktion diejenigen Stellungnahmen zur Sprache
kommen, die aus dem Umfeld der Vorbereitungskommissionen der verschiedenen

28 Vgl. Nueva Evangchzacmn-Promomon Humana-Cultura Christiana ,,Jesucristo ayer
hoy y siempre*, Santo Domingo, Republica Dominicana 1992.

29 vgl. Consejo Episcopal Latinoamericano (CELAM) Nr. 232, Enero-Febrero 1990.

30 Vgl. Nueva Evangelizacion-Promocion Humana-Cultura Christiana a.a.O.
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Bischofskonferenzen iiber deutschsprachige Publikationen nicht zugénglich sind.
Dariiber hinaus sollten diese Verlautbarungen aus den Miindern und Federn der
betroffenen Volksgruppen und deren ortskirchlichen Organisationen selbst stam-
men.

6. Trotz Leben auf der Schattenseite glauben wir an das Licht

des Evangeliums
FEin beeindruckendes Zeugnis in dieser Hinsicht stammt aus der Pralatur Ayaviri,
die im Hochland der Siidanden Perus zusammen mit der Pralatur Sicuani und Juli,
der Didzese Puno und der Erzdiozese Cusco die Kirche des Surandino bildet. Dort
wurde am 4. Dezember 1991 der seit 1982 amtierende apostolische Administrator
Francisco d’Alteroche nach 10-jihriger Amtsausiibung von dem aus Spanien stam-
menden Salesianer Juan Godayol Colom abgelést, dessen Bischofsweihe am 7. Ja-
nuar 1992 in Arequipa stattfand. Fir die Pastoralarbeiter der Pralatur, deren
Gemeinden, auf drei Provinzen aufgeteilt, von Urwaldlagen bis zu 5000 Meter
Hohe in den Anden verstreut angesiedelt sind, war dies ein unversténdliches
Vorgehen. Daraufhin schrieben sie dem Papst einen Brief mit dem Titel: Das eine
Ohr fiirs Evangelium, das andere fiirs Volk.>! Nach einer duBersten Sympathiebekun-
dung und iiberschwenglichem Dank im einleitenden Text an ihren bisherigen
Bischof d’Alteroche wird mit der Kritik an der offiziellen Kirchenfiihrung im Blick
auf die besonderen Herausforderungen der ortskirchlichen Situation Ayaviris
nicht hinter dem Berg gehalten. Wortlich heif3t es:
,Jedoch méchten wir hier Eurer Heiligkeit unsere Verwunderung und auch unseren
Schmerz zum Ausdruck bringen, angesichts des Mifitrauens, dem diese Pastoralarbeit
durch den apostolischen Nuntius in Peru ausgesetzt ist. Wir fragen uns, warum unsere
Ortskirche von Ayaviri 20 Jahre lang ohne Bischof blieb. [...] Wir haben das Schweigen der
Nuntiatur bemerkt, als der Leuchtende Pfadz’2 das Institut fiir Erziehung auf dem Land
vollstindig zerstort hat, eine Einrichtung der Prilatur, die seit 25 Jahren fiir die Forderung
und Evangelisierung der Andenwelt arbeitet. Wir sind auch besorgt tiber die Tatsache, daf
die Personen, die zur Verteidigung ihrer Interessen sich mit Verleumdungen gegen unsere
Kirche gerichtet haben, mit aller Zuvorkommenheit empfangen wurden, wahrend die
Mitarbeiter in der Pastoral miBtrauisch betrachtet werden und man sie nicht anhéren
wollte, genausowenig wie man den Schmerzensschrei von Tausenden von Ménnern, Frau-
en und Kindern gehért hat, die zu einem vorzeitigen Tod verurteilt sind. [...] Wir sind tief
betroffen zu erleben, wie wenig in den letzten Jahren der Apostolische Nuntius unsere
Evangelisierungsbemiihungen zu verstehen und zu unterstiitzen wulte; und dal er dage-
gen bei mehr als einer Gelegenheit uns in unserer Begeisterung fiir ein Evangelium im
Herzen der Menschen und des Volkes das Selbstvertrauen genommen hat und so dazu
beitrug, uns mehrmals in eine gefihrliche Situation zu bringen. Jedoch sind wir trotz all
dieser Prﬁfun%en weder entmutigt noch verbittert, und wir wollen der Kirche ganz und gar
treu bleiben,“>3

31 Dieser Brief ist abgedruckt in: Weltkirehe 2/1992, 65£.

32 Sendero Luminoso: Terrororganisation in Peru, die seit 1980 mehr als 25000 Menschen
auf grausamste Weise umgebracht hat.

33 A.a.0., 66. Zur besonderen Situation der Prilatur Ayaviri vgl. J. Freitag, Ayaviri, al
servicio del Pueblo andino, que se organiza para la vida, sowie: T. Schreijick, Grundanlie-
gen des Pastoralplans der Prilatur Ayaviri, in: Pastoral der Befreiung, hrsg. v. J. Sayer/W.
Tzscheetzsch unter Mitarbeit von T. Schreijick, Altenberg 1991, 45-60.
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Was an diesem Beispiel einer Pralatur an Erwartungen und pastoralen Notwen-
digkeiten in aller Deutlichkeit, ausgehend von der aktuellen Situation an die
Adresse der Kirchenleitung formuliert wurde, 148t sich auf kontinentaler Ebene
in der Bewertung des vorliegenden Konsultationsdokuments fiir Santo Domingo
ebenfalls feststellen. Dafiir sollen drei Beispiele exemglansch genannt werden:
zuerst die in Mexico erscheinende Zeitschrift Christus™, weiterhin die von der
bolivianischen Bischofskonferenz verdffentlichte umfangrmchc Textsammlung
Aporte de la Conferencia Episcopal de Bolzvza a la IV Conferencia del Episcopado
Latino Americano Santo Domingo 1992% und abschlieBend die Empfehlungsricht-
linien, wie sie fiir eine angemessene Beriicksichtigung der indigenen Kulturen und
der Volksreligiositat vorgelcgt worden sind.

Das Generalthema in Christus®’ lautet: Santo Domingo - ein kontroverses Doku-
ment. Was damit gemeint ist, 148t sich in 5 Thesen zusammenfassen:

— Der Text von CELAM ist generell kritisch bewertet worden und hat in den
meisten der Stellungnahmen harte Kritik hinnehmen miissen. Einerseits werden
die geduBerten Herausforderungen positiv aufgenommen, aber auf der anderen
Seite zeigt sich jiingst eme Achsenverschiebung auf die vorkonziliare Tradition vor
Medellin und Puebla.*®

—1In der Formulierung neue Evangelisierung impliziert der Text den Anspruch, das
Neue wiirde mit der Versammlung von Santo Domingo oder wenigstens im Umfeld
davon entstehen. Zum einen Teil aber bleibt die Bedeutung des Konzils im Halb-
dunkel, vor allem seine Bedeutung fiir den Dialog mit der Moderne und die
Bedeutung von Medellin und Puebla fiir den Dialog mit der lateinamerikanischen
Realitit ebenso. Zum anderen Teil bleibt das Neuebwas sich bereits im kirchlichen
Leben an der Basis ereignet hat, einfach beiseite.”

- Das Vorbereitungsdokument von Santo Domingo reprasentiert im Ganzen eine
Modernisierung der lateinamerikanischen Pastoral, die in Wirklichkeit konserva-
tiv ist. Eine Reform von oben. Es ist ein Blinzeln nach rechts im Blick auf die
Tradition von Medellin und Puebla. Es tauscht denjenigen, der glaubt, es sei bloB
eine Verschiebung nach rechts. Nein, es steht an der rechten Spitze.

- Auf Puebla bezogen ist uns gesagt worden, es gebe Licht- und Schattenseiten.
Jetzt werden wir zusammengerufen, die Irrtiimer zu korrigieren. Unabhéngig
davon ist nicht klar und deutlich und das Dokument bleibt zweideutig, sagt aber
weder schwarz noch rot, so als wire der Weg fiir die Begegnung mit der Wahrheit
des Evangeliums weder kalt noch warm.*

- Im Bezug auf den Abschnitt des Dokuments, der die sozio-politische Realitat

34 V1. Christus, Coyoacan/Mexico, 1/1991.

35 La Paz 1991.

36 500 Anos de Evangelizacion en Mexico, Mexico 1992.
37 Vgl. Christus 1/1991.

38 Vgl.aa.0, 1

3vgl. aa.0,12.

40vgl, a.a.0., 32.

41vgl. a.a.0, 37
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Lateinamerikas beleuchten soll, wird festgestellt: dieser Teil bietet keinesfalls eine
Analyse der sozio-politischen Realit4t Lateinamerikas. Kein einziger Punkt ent-
spricht einer Analyse, keine einzige analytische Struktur ist evident und es fehlt
der rote Faden. In Wahrheit geht es hier nicht um Analysen, sondern um signifi-
kante Elemente und grundsitzliche Tendenzen. Aber die Aufzihlung der Elemen-
te und Tendenzen, wie sie gemacht sind, sind so verworren, daB man sich nur
duBerst schwierig ein Bild iiber die soziale und politische Realitéit unseres Konti-
nents machen kann.*?

Das von der bolivianischen Bischofskonferenz erarbeitete und an CELAM weiter-
gereichte Dokument ist das, soweit mir bekannt, umfangreichste der bisher publi-
zierten Dokumente. Als signifikantes Merkmal - und darin unterscheidet sich das
Dokument auch in der Vorgehensweise von dem Konsultationspapier von Santo
Domingo - sind die klaren Optionen am Beginn der Texte, die fiir alle weiteren
Kapitel eindeutige Referenzrahmen bilden. Die Bischéfe iiberschreiben diesen
Referenzrahmen mit der Uberschrift: Grundsdtzliche pastorale Optionen. Dort wird
gesagt:

1. Die neue Evangelisation in Bolivien, sollte sie den Herausforderungen und
aktuellen Situationen tatsichlich entsprechen, kann nur in der grundsétzlichen
Feststellung bestehen, daB die Rechtskraftigkeit und die Wichtigkeit der Optionen
der fritheren Generalversammlungen beibehalten werden (Medellin und Puebla).
Im einzelnen sind das: die Option fiir die Armen, die zumindest in unserem Land
neu ihre kulturelle Dimension entdeckt haben; die Option fiir die Jugendlichen
und fiir die Familie, also diejenigen Sektoren, die am meisten unter den Auswir-
kungen der 6konomischen, sozialen und kulturellen Benachteiligungen unserer
Zeit leiden miissen.

2. Ausgehend von diesen Optionen haben wir neue pastorale Felder beschlossen,
die auf wichtige Antworten auf die vielfaltigen Herausforderungen von heute
Bezug nehmen. Im einzelnengeht es uns dabei um die kirchlichen Basisgemeinden,
die Herzstiicke der Kirche im Kleinen sind; die Kulturen und die Volksreligiositat,
die ein Reichtum und das eigentliche evangelisatorische Potential fiir die Mehrheit
unseres Volkes bilden; die Bibel, die bevorzugt in unseren Kirchen, Gemeinden,
Gruppen und Bewegungen gelesen und vertieft werden soll; die Okumene, die wir
in anbetracht des stindigen Anwachsens verschiedener religiéser Gruppen fiir
unabdingbar wichtig erachten; die Laien und im besonderen die Rolle der Frau,
die auf dem Gebiet der Evangelisierung und Mission zunehmend an Vertrauen auf
ihre Stimme und ihre Beitréige entwickelt und schlieBlich der Dlozcsanklcrus der
mutig mehr und mehr das Gesieht einer selbsténdigen Kirche bekommt.*?

3. AbschlieBend zu den exemplarischen Stellungnahmen soll noch eine Handrei-
chung zur Sprache kommen, die eine Versammlung von indigenen Pastoralagenten
EAPI* fiir die Selbstartikulation der verschiedenen indigenen Gruppen erarbeitet

42 Vgl a.a.0., 42.

43 Vgl. Aporte de la Conferencia Episcopal de Bolivia a la IV Conferencia del Episcopado
Latino Americano, Santo Domingo 1992, 8.3.

44 EAPI = Enlace de Agentes de Pastoral Indigena = Versammlung der indigenen
Pastoralagenten.
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hat und im besonderen fiir eine indigene Pastoral der Zukunft vorschligt. Dieses
Dokument wurde im Februar 1992 publiziert45 und beginnt nach einer Einfithrung
und Présentation der Arbeitsgruppen mit Erkldrungen der Arbeitsmethoden auf
drei Ebenen: zunachst die lokale Ebene = Pfarrei oder Dekanat; dabei handelt es
sich vorrangig um monoethnische Gruppierungen; daran schlieBt die regionale
Ebene an = interdiézesane Dimension, wobei vorrangig pluriethnische Gruppie-
rungen anzutreffen sind; und zuletzt die nationale Ebene, die im lateiname-
rikanischen Kontext immer pluriethnisch ist.

Das Arbeitsschema sieht 5 Schritte vor, die auf allen Ebenen beibehalten werden.
a) Zunachst geht es um die Frage der Identitit des Indios und derjenigen der
Pastoralagenten, d.h. konkret: wer ist der Indio und wer sind die Pastoralagenten.
b) Erinnerung der indianischen Geschichten, d.h. den historischen ProzeB der
Gemeinden erarbeiten.

¢) Wie kommt Gott in den Kulturen vor, d.h. eine Theologie der indianischen
Identitit erarbeiten.

d) Gott im ProzeB der indianischen Gemeinschaften, d.h. eine Thologie der
Geschichte erarbeiten.

e) Formen der Begleitung und Verpflichtungen zu konkreten Handlungen, d.h.
pastorale Leitlinien und Bekehrungshilfen erarbeiten.

Fiir alle 5 Schritte hat das Dokument Leitfragen erarbeitet, die an dieser Stelle
zwar nicht vollstindig wiedergegeben, aber doch wenigstens in den wichtigsten
StoBrichtungen zusammengefaBt werden sollen. Damit sollen die Gruppen bei
ihren Zusammenkiinften gemaB dem oben angesprochenen Arbeitsschema vor-
gehen.

Zu a) Die Grundfrage fiir alle weiteren Schritte lautet: Was besagt das, daB Du ein
Indigena bist? Wie kann Dich eine andere Person als Indigena erkennen? Welche
Differenz besteht zwischen Indigena sein und nicht Indigena sein? Wie kommst
Du zurecht, wenn Du mit anderen Indigenas zusammenkommst und wie fiihlst Du
Dich, wenn Du mit Nicht-Indigenas zusammenkommst? Wie geht man in einer
Indigena-Gemeinde mit der Macht um? Wo bzw. wie kommen Indigenas in den
GenuB von Bildung?

Ahnlich wird verfahren, wenn die Frage nach der Identitit der Pastoralagenten zu
klédren ist. Dafiir heiBt die Grundfrage: Was hat ein Pastoralagent zu tun, damit er
sich mit Euch identifizieren kann? Was erwarten die Indigenas von den Pastoral-
agenten, die das Evangelium verkiinden wollen? Was hat die Kirche zu tun, damit
sie Kirche der Indigenas sein kann?

Zu b) Die Aufarbeitung der indigenen Geschichte geschieht in 3 Schritten. Zu-
néchst geht es um die alte Geschichte. Dafiir sind folgende Fragen vorgesehen:
Wer waren und von wo kamen die ersten Personen unserer Gemeinde? Welches
ist der urspriingliche Name unserer ethnischen Gruppe und was bezeichnet bzw.
bedeutet er? Warum haben unsere Vorfahren diesen Ort besiedelt? Welche An-
liegen haben unsere Vorfahren verfolgt, um ihr Leben zu verbessern? Die Teilneh-
mer sollten zu allen diesen Fragen jeweils eine Liste der ihrer Meinung nach

45 Vgl. 500 Anos de Evangelizacion en Mexico, Mexico 1992, ebenso: Evangelizacion y
cultura, in: Christus 8/1991 und Pastoral indigena, Quito/Ecuador 1991.
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wichtigsten Argumente zusammenstellen. Diese werden dann im Plenum disku-
tiert.

In einem zweiten Teil geht es um Fragen der jiingeren Vergangenheit. Vorge-
schlagen werden z.B.: Warum hat der ProzeB begonnen, dad wir unsere Geschichte
vergessen haben? Welches waren die Konsequenzen fiir die indianischen Gemein-
schaften, da der europiische Mensch in Amerika angekommen ist? Welches
waren die Konsequenzen fiir die indianischen Gemeinschaften und ihre Religion,
daB die Kirche zu ihnen gekommen ist?

In einem dritten und letzten Schritt geht es dann um die Frage der aktuellen
Situation und der Riickgewinnung der indianischen Identitit. Eine Frage dazu
lautet: Was macht gegenwirtig die indianische Gemeinschaft, um im Gemein-
schaftsgefiihl zu wachsen? In dieser Weise wird in Punkt c) und d) verfahren, was
ich an dieser Stelle aus Platzgrinden zuriickstellen mochte. AbschlieBend jedoch
sei zu Punkt e) Pastorale Leitlinien noch eine kurze Zusammenfassung gegeben.
Alle zu a) bis d) gehdrenden Klirungsprozesse miinden dann in die eigentliche
Zieldimensionen, die fiir weitere Begleitungen wichtig sind. Dafiir unterscheidet
das Dokument 4 Aspekte. Zunichst geht es um die Verpflichtung des Respekts vor
der Identitit der Einzelperson und deren Starkung; sodann um die Verpflichtung
des Respekts vor der indigenen Geschichte mit dem Ziel, den Wert einer jeden
Geschichte mit allen iibrigen gleichzusetzen und als jeweils eigenerlebte Geschich-
te positiv zu bewerten. In einem dritten Schritt geht es um die pastoralen Verpflich-
tuf'gen der Indigenas mit dem Generalziel, die urspriinglichen Riten, Zeremonien
und Theologien als Teil der Liturgie und Theologie der Kirche einzugliedern und
abschlieBend um die Verpflichtung zur Inkulturation der Pastoralagenten, wobei
es vorrangig um eine gleichwertige Interdependenz zwischen indianischer und
kirchliher Theologie gehen soll, die letztlich wiederum Teil einer gcmcinsamep‘é
aber dennoch sich aus verschiedenen Wurzeln ndhrenden Liturgie werden kann.
Auf dieser Grundlage —so das Dokument —wird sich eine Evangelisierung, die sich
als neue Evangelisierung in einer neuen Kultur versteht, verwirklichen kénnen.
Deren zentrale Anliegen finden ihren Ausdruck darin, den Plan Gottes in unserer
Arbeit, in unseren Organisationen und in unseren Traditionen positiv zu entdek-
ken. Er wird sich in konkreten Aktionen ausdriicken, die alle als Volk Gottes
vereint. Dazu gehoéren grundlegend: der Kampf fiir gerechte Bodenverteilung und
Bodenerhaltung; in den indigenen Organisationen der Kampf fiir die Men-
schenrechte und die Gerechtigkeit um schlieBlich die religiose Praxis und den
Glauben des Volkes selbst zu starken.

46 Vgl. 500 Anos de Evangelizacion en Mexico, a.a.0., 9. Die Zweimonatsschrift "Pastoral
Andina’, die vom Instituto Pastoral Andina in Cusco/Sicuani/Peru herausgegeben wird, hat
zur Aufarbeitung in den Gemeinden seit dem Jahr 1990 in jeder Nummer eine eigene
Rubrik zum Thema *500 anos con las venas abiertas’, mit dem die Campesinos in der oben
beschrieben Weise Einzelthemen beziiglich ihrer Identitdt und Geschichte durch Fragen,
Liickentexte und kulturelle Informationen bearbeiten.
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7. Wirklich neue Evangelisierung in einer neuen Kultur heif3t
lateinamerikanisch: Amerindia

Die leidvolle 500-jal -ige Vergangenheit, der neueinsetzende Prozefl der Selbst-
entdeckung der Indios, die globalen Herausforderungen fiir das Uberleben der
Menschheit, die ethnischen Aufbriiche und Autonomieanspriiche auf allen Kon-
tinenten dieser Erde markieren einen Wendepunkt in der Geschichte der Mensch-
heit. Dieser Wendepunkt aber findet nicht auferhalb, sondern auch innerhalb der
Kirche seinen Niederschlag. Was am Anfang mit Karl Rahner iiber die Rolle der
Befreiungstheologie gesagt wurde, ist fiir den lateinamerikanischen ProzeB unum-
kehrbar und wire ohne sie nicht denkbar. Und er unterstreicht auch, was oben im
Text in Anmerkung 16 bereits gesagt wurde. Hoffentlich bedeutet Santo Domingo
im Oktober dieses Jahres einen konstruktiven Schritt weiter in diesem Proze und
nicht vor dem Urteil der Geschichte einen Riickschritt. Der begonnene ProzeB
selbst ist das Programm: er hei3t Amerindia.

47 Vgl. dazu 500 anos: conquista, evangelizacion, identidad, in: Paginas 116, Lima Juli 1992.
Amerindia, in: Werkmappe Weltkirche Nr.84/1992. Zum ganzen Kontext: T. Schreijick
(Hg.), Das indianische Antlitz Gottes, Frankfurt 1992 (erscheint im Herbst).
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Methodologische Uberlegungen zur religionspadagogischen
Forschung

Bei der Konstitution einer Disziplin als Wissenschaft sind Fragen der Methodologie von
besonderer Bedeutung. Forschende Religionspddagogen miissen angeben konnen, was sie
zu untersuchen beabsichtigen und wie sie es tun wollen. Die Religionspédagogik ist,
zumindest in der Bundesrepublik, iiberwiegend hermeneutisch orientiert. Eine sich prak-
tisch verstehende Wissenschaft bedarf systematisch erhobenen Wissens und systematisch
erworbener Kenntnisse {iber die Wirklichkeit, um den spekulativen Anteil in der Theorie-
entwicklung gering zu halten. Die neuere wissenschaftstheoretische Diskussion weist auf
die zunehmende Bedeutung einer Sichtweise hin, die die klassischen Paradigmen "herme-
neutisch’, empirisch’ und ’kritisch’ als erganzungsbediirftig erscheinen ldBt. Aus der Per-
spektive des empirischen Paradigma werden in diesem Beitrag einige der damit zusam-
menhédngenden Fragen diskutiert.

1. Bedarf an Erkenntnis und Wissen

Die Diskussion in Kirche und Theologie um die Krise des Glaubens bzw. der
Glaubenstradierung und die Krise religioser Institutionen dauert an. Den Feldern,
mit denen sich die praktische Theologie vornehmlich befaBt, Katechese, Gemeinde
und RU, wird eine Kette von Krisensymptomen nachgesagt. Diese sind datailliert
beschrieben und immer wieder werden neue Aspekte entdeckt und analysiert. Eine
Fiille von Publikationen bieten Losungsvorschlige an. Dabei wird das Krisenma-
nagement auf Micro-, Meso- und Macroniveau durchgefiihrt. Das Spektrum reicht
von der Reflexion der interaktionalen Begegnung im pastoralen Feld bis hin zu
global-angesetzten Vorschlagen, welcher Weg aus der gegenwirtigen Situation
herausfithren konnte. Insbesondere an ,,Visionen® und ,, Trdumen” besteht kein
Mangel.

Es ist auffallend und soll im Sinne einer Frage formuliert werden, warum dicse
Uberlegungen, sowohl die Krisenwahrnehmung, als auch die Entwicklung von
Konzepten zu ihrer Uberwindung, iiberwiegend spekulativ erfolgt. Als Beispiel sei
nur auf den Begriff der ‘neuen Religiositat’ verwiesen. Solange die Diskussion iiber
die Krise der Glaubenstradierung stattfindet, wird parallel von der Ausbreitung
einer ‘neuen Religiositit’ gesprochen. Insbesondere die kirchliche Jugendarbeit
hat dies eine lange Zeit zu spuren bekommen. Mit einem kritischen Blick auf die
etablierten Jugendverbinde wurden ’neue religiose Bewegungen’ als der ’Auf-
bruch’ verstanden, der sich gegeniiber der traditionellen Jugendarbeit etabliere.
Jedoch war oft nicht klar erkenntlich, ob man sich einen solchen Aufbruch wiinsch-
te, oder meinte, diesen bereits wahrnehmen zu kénnen. Der "Wunsch’ wurde nicht
selten auf eine Weise formuliert, als ob es sich um eine Tatsachenbeschreibung
handele. Solche Verzerrungen tragen dazu bei, die Unterscheidung zwischen
Wunsch, Wahrnehmung und Wirklichkeit zu vernebeln. Sie verhindern aber nicht
nur eine Wirklichkeitsdiagnose, sondern auch den Entwurf einer auf sie abge-
stimmten Zielperspektive.

Der Gegenstand der Rp ist das religiose Lernen — bei einem engen Verstiandnis
der Disziplin —vornehmlich in der Schule. Die Schule und der Religionsunterricht
bieten aufgrund ihrer Uberschaubarkeit, der Pflichtprisenz "aller’ Kinder, umris-
sener Lernfelder und -aufgaben usw. geradezu ideale Verhiltnisse, um die Frage

Religionspidagogische Beitrige 30/1992
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nach der Wirklichkeit und die Formulierung von Zielen, vor allem aber die Frage
nach dem ’Verbindungsstiick’ zwischen beiden priziser und systematischer zu
untersuchen und zwar unter der Voraussetzung, daB man etwas unter einer be-
stimmten Zielperspektive besser verandern kann, wenn man das Bedingungsgefii-
ge gut kennt.

Einwichtiger Bestandteil fiir das schulische Lernen sind zum Beispiel die religions-
didaktischen Materialien, von denen die Verlage Jahr fiir Jahr eine Vielzahl
produzieren. Fiir alle Schulstufen werden Curricula angeboten, in denen zu be-
stimmten Themen aufeinander abgestimmte Lernziele, Lerninhalte und Medien
vorgeschlagen werden. In gewisser Hinsicht beinhalten solche Unterrichtsmate-
rialien das Versprechen, dal mit ihrer Hilfe Lernprozesse didaktisch verantwortet
und effizient durchgefiihrt werden kénnen und daB sie die Frage implizit beant-
wortet haben, wie am besten mit welchem Ziel und mit Hilfe welcher Inhalte
gearbeitet werden kann, womit am besten begonnen wird, welches Wissen von
Schiilern vorausgesetzt werden kann, wo Hindernisse liegen konnten, wie der
Inhalt strukturiert sein muB, welche Lernphasen in Betracht kommen, welche
Mittel gebraucht werden sollen und wie ein LernprozeB evaluiert werden kann.
Zudem ist zu beriicksichtigen, welche intrapersonlichen Lernprozesse in den
Schiilern ablaufen, welche "Konstitution’ den Ausgangspunkt bildet und wie sich
Lerninhalte und das Selbstkonzept der Schiiler zueinander verhalten.! Tatsache
ist, um bei diesem Beispiel zu bleiben, daB kaum eines der angesprochenen
Unterrichtsmodelle auf ihren tatsichlichen Effekt hin iiberpriift wurde und zwar
so uberpriift, daB nicht nur eine personliche Erfahrung zugrunde gelegt wird. Es
beruht letzlich auf Vermutungen, daB im Zusammenspiel von Lehrern, Schiilern
und entsprechenden Lernumstinden ein bestimmtes Resultat erreicht wird. Es ist
jedoch leicht einsichtig zu machen, da unter anderem das Konzept des Unter-
richts (kerygmatisch, problem- oder erfahrungsorientiert, usw.), der Unterrichts-
stil (frontal, multimedial, usw.), die religiése Ansprechbarkeit der Schiiler und ihr
sozialisatorischer Hintergrund sowie die Qualitit der Unterrichtsentwiirfe (addi-
tive Verwendung verschiedener Inhalte, Aufbau des Stoffs nach dem Gebot der
zunehmenden Komplexitit, Systematik, usw.) ein komplexes Netzwerk bildet,
dessen "Effekte’ spekulativ kaum abzuschéitzen sind.

Andere Beispiele sind zentrale theoretische Konzepte wie etwa das 'Lernen am Modell’,
am 'Vorbild’, der Religionslehrer als "Zeuge’, 'religise Autonomie’, usw., die dringend einer
Uberpriifung bediirfen, was sie zu leisten vermdgen und ob sie tatséchlich einlésen und
unter welchen Bedingungen sie einlosen, was Rp von ihnen erhoffen. Ist das Konzept des
Modell-Lernens wirklich auf den RU anwendbar, wo sich Schiiler und Lehrer fiir einein-
halb Stunden pro Woche sehen und fiihrt es zu den Effekten, die man sich in diesem

1 Zwergel spricht in Anlehnung an Shulman von zwei Forschungsrichtungen: der *process-
product-research’, das inhaltsorientiert ausgerichtet ist und einem 'student-mediation-pro-
gram’, das sich auf die internen Prozesse in Schiilern konzentriert. Beide Richtungen
missen aber nicht als Gegensitze begriffen werden, denn sowohl das Lernen via Inhalte
als auch Personlichkeitsprozesse sind faktische Gegebenheiten, die darum beide fiir eine
rp Forschung von Interesse sind; vgl. H.4. Zwergel, Die Allensbacher Untersuchungen
angesichts religionspadagogischer Theoriebildung und empirischer Forschung; in: RpB
25/1990, 69-91, hier 83f.
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Zusammenhang erwiinscht? Und fiithrt personliche Abstinenz bei der Vorfiihrung person-
licher Glaubensiiberzeugungen zum Agnostizismus, wie vermutet wird,? oder ist sie eine
Vorbedingung fiir den Versuch, Kinder in ihrem eigenen Glauben reifen zu lassen?> Bei
derart zentralen Konzepten hinsichtlich des Handelns der Lehrerinnen und Lehrer fehlt
es an Erfahrungsdaten, ob die Hoffnungen, die mit diesen Ideen verbunden sind, zurecht
an sie gekniipft werden.*

Als letztes Beispiel kann das Katechismuslernen genannt werden, das kirchlicherseits neue
Beachtung findet. Manche versprechen sich davon eine Verbesserung der religidsen
Erziehung, andere schitzen seine Moglichkeiten eher negativ ein. Aber was ist eigentlich
iiber die Wirkung der verschiedenen Maglichkeiten, mit Hilfe eines Katechismus oder
mittels anderer Verfahren religionspidagogisch zu arbeiten, bekannt? Es wire sicher
wirksamer, mit systematischem Wissen als mit Vermutungen eine Diskussion iiber Sinn
und Unsinn bestimmter Entwicklungen fithren zu kdnnen - so iiber die Sinnhaftigkeit, das
Katechismus-Lernen wiederzubeleben.

Die wenigen Problemhinweise bilden neben anderen zu nennenden das materiale
Objekt rp Forschung. Das materiale Objekt gibt an, was der Gegenstand der Rp
ist und wo die Orte des rp Forschens liegen. Diese konkreten Gegenstinde sind
eingebettet in die Frage, wie die gesellschaftliche Prisenz der Kirche heute im
Horizont ihrer Botschaft beschaffen ist und wie sie darin ihrem Interesse nach-
kommen kann, ihre Botschaft als eine befreiende Botschaft des Lebens erkenntlich
zu machen. Letzteres ist aber nur iiber den Weg der Konkretion niher zu bestim-
men, wozu es gesicherten Erfahrungswissens bedarf. Obwohl vor rund zwanzig
Jahren das Wort von der ,,empirischen Wende“ in der Rp die Runde machte, fehlen
zum Gegenstandsbereich des RU Erkenntnisse, wie und unter welchen Umstan-
den welche Konzepte, Interaktionen usw. in der Praxis des RU ’funktionieren’ und
welche religbsen Beutungsstrukturen bei Menschen unterschiedlichen Alters,
kirchlicher Nihe und sozialer Schichtung anzutreffen sind.’ Es gibt ein Defizit der
"Tatsachenkennung’, um eine kritische Beziehung zu den Vermutungen und Be-
kundungen, Spekulationen und Empfehlungen herstellen zu konnen, die an das
Lernen im RU gerichtet werden. Angesichts der anhaltenden Krisenanalyse der
Glaubenstradierung liegt es auf der Hand, die verschiedenen Mittel der Wissen-
schaft zu nutzten, um, bei all ihrer Begrenzung, den spekulativen Anteil bei der
Retlexion der Praxis zu vermindern. Gefragt ist eine rp Forschung, die dies vermag.

2. Wissenschaftstheoretischer Hintergrund — Methodologiediskussion
In einem viel beachteten Band zur Lage der Praktischen Theologie (PTh) —die Rp
wird als deren Teil verstanden - aus dem Jahre 19748 schreibt R. ZerfaB: ,Alles

2So F. Lyons, Religionsunterricht in England; in: RpB 13/1984, 137-155.

3 Vgl. B. Gates, Mit welcher Wirklichkeit haben wir es im Unterricht iiber Weltreligionen
zu tun?; in: M. Kwiran/ H. Schulize, Bildungsinhalt: Weltreligionen, Miinster (Comenius)
1988, 125-131. ]

4 Hierbei wird noch abgesehen von einer Klirung der Frage, was ,,gute” und ,,schlechte
Modelle” sind.

5 Diese Einschétzung bedeutet keine Unterschlagung der Tatsache, daB bereits eine Reihe
wichtiger empirisch-rp Untersuchungen vorliegen und daf8 sich einige Zentren und
Schwerpunkte empirisch-rp Forschung herausbilden bzw. herausgebildet haben. Aller-
dings macht diese wissenschaftliche Orientierung einen kleinen zu tiberblickenden Teil der
Rp in den deutsch-sprachigen Léndern aus.
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hangt davon ab, ob es ihr (der PTh; HGZ) gelingt, iiber bloBe Intuition hinauszu-
geIangen.“7 Fiir ihn hingt der Wissenschaftscharakter der PTh entscheidend
davon ab, ob die Fragen g’eklért werden kénnen, die mit ihren praktizierten oder
(noch) nicht praktizierten Methoden zusammenhéngen. Die Methodenproblema-
tik sei, so ZerfaB weiter, in Analogie zu den modernen Handlungswissenschaften
zu kldren, denn die PTh sei im Unterschied zu den systematisch-theologischen
Fachern nicht auf Logik, sondern auf das Handeln in der Praxis ge:richtct.8 Die
Autoren des Sammelbandes ,,Praktische Theologie heute“ sind sich weitgehend
einig, daB sie ihre Disziplin nicht mehr als’ Anwendungsdisziplin’ begreifen wollen
und um einen eigenen wissenschaftlichen Status zu befestigen, wird die Frage der
zupassenden Methodologie in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit geriickt.
Schréer sieht in diesem Zusammenhang zum einen das Problem, daB die Spannung
zwischen Hermeneutik und sozialwissenschaftlich-analytischen Methoden ent-
krampft und das zum anderen die Selbstéindggkcit gegeniiber den systematischen
Disziplinen herausgearbeitet werden miifite.” In der Zeit des genannten Sammel-
bandes lagen erst wenige Untersuchungen vor, in denen die beiden letztgenannten
Probleme hinreichend aufgegriffen worden waren, heute ist dies sicher nicht mehr
der Fall. Es gibt Ausarbeitungen, in denen die emgirischc Methodologie als
Methode der Praktischen Theologie verarbeitet wird.

Wenn aber heute gefragt wird, was in der Religionspidagogik Forschung sei (die
Frage impliziert die Frage nach ihrem wissenschaftlichen Fundament), dann gibt
es dariiber keine erkennbare Ubereinkunft. Wenn man geneigt ist, die gegenwar-
tige Religionspadagogik in eine hermeneutische, ideologiekritische und empiri-
sche Richtung zu differenzieren, so unterscheiden sich diese Richtungen nicht nur
darin, was sie jeweils unter Forschung verstehen, sondern auch innerhalb der drei
"Paradigma’ ist eine plurale Forschungspraxis zu erkennen. Forschung ist ein
wesentliches Kennzeichen des wissenschaftlichen Arbeitens, sie gehort zu den
genuinen Aufgaben von Wissenschaftlern. Wissenschaft gilt im allgemeinen als eine
Tatigkeit, die Wissen und Erkenntnis tiber einen bestimmiten Gegenstand vermehrt,
indem sie Gesetzmafigkeiten entdeckt, Theorien entwirft und vor allem Aussagen
produziert, deren Wahrheitsanspruch intersubjektiv nachpriifbar ist. Dies kann auf
unterschiedliche Weise geschehen. Die Erkenntnis, zu deren Vermehrung die
Wissenschaft antritt, dient nicht sich selbst. Mit ihr sollen Grundlagen und Ursa-
chen von Problemen erkannt und auf ihrer Basis sollen Hinweise zur Uberwindung
von Problemen entwickelt werden kénnen.

In dem genannten Band von Klostermann und ZerfaB haben Yorick Spiegel und

6 Vgl. F. Klostermann/R. Zerfaf3 (Hg.), Praktische Theologie heute, Mainz/Miinchen 1974.
7 R. Zerfaf3, Praktische Theologie als Handlungswissenschaft; in: Klostermann/Zerfaf3 1974,
a.a.0., 165.

SEbd, 171

9 H. Schréer, Forschungsmethoden in der Praktischen Theologie; in: Klostermann/Zerfaf3
1974, a.a.0., 2006ff; weiter: N. Mette/H. Steinkamp, Sozialwissenschaften und Praktische
Theologie, Diisseldorf 1983.

10 vgl. dazu vor allem: J.A. van der Ven, Entwurf einer empirischen Theologie, Wein-
heim/Kampen 1990.
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andere!! die Forderung erhoben, die Rp bzw. PTh miisse ihren 'Methodenatheis-
mus’ aufgeben und sie prazisierten ihre Forderung dahingehend, aufgrund des
Praxisbezuges der praktischen Disziplinen der empirischen Methodologie eine
besondere Bedeutung zuzumessen. Sie bilde eine Voraussetzung dafiir, um For-
schung als Tatsachenforschung iiber die religiése Praxis zu betreiben.

Die Rp gibt bereits durch die Zusammenstellung ihres Namens eine Zuordnung
zu zwei Disziplinen an und die Entwicklungen innerhalb der Erzichungswissen-
schaften sind fiir sie von besonderer Bedeutung. Im Rahmen einer weit ausgedehn-
ten Diskussion iiber den Wissenschaftscharakter der Pidagogik kommt Brezinka'”
zu folgender SchluBfolgerung: Fiir ihn gibt es drei Konzepte der Pidagogik, die er
voneinander abgegrenzt wissen will, wiewohl sie gemeinsam 'Padagogik’ ausma-
chen. Er spricht von einer philosophischen, normativ-praktischen und empirischen
Richtung, Erziehung ist ein intentionales zweckgerichtetes Handeln, es soll die zu
Erziehenden zu einem bestimmten Ziel fithren. Welches aber die Erziehungsnor-
men sind, die etwas iiber den Sinn und den Wert des Lebens aussagen und mit
denen sich die Zielbestimmung des Erziehungshandelns begriinden 1at, ist nicht
ausgemacht und bedarf einer eigenen Reflexion. Hier siedelt Brezinka die philo-
sophische Richtung der Padagogik an. Sie legt normative Ideale fest, die den
Erziehungsprozel umgreifen. Die normativ-praktische Ausrichtung leistet nach
Brezinka sowohl 'Seinserfassung’ als auch "Sollensbestimmung’, d.h., sie bemiiht
sich um die Feststellung von Tatsachen und um eine kritische Bewertung. Sie zeigt
eine Nihe zur philosophischen Richtung, wo sie den Zweck der Erziehung unter-
sucht und sie ist empirisch, wo sie die Umstande beriicksichtigt, die die Erreichung
des Ziels fordern oder behindern konnen. Vor allem aber geht es um die Bereit-
stellung von Handlungsnormen im praktischen Handeln. Die dritte Richtung, fiir
die Brezinka gerne den Begriff "Erziehungswissenschaft’ reservieren mochte, be-
miiht sich um intersubjektiv nachvollziehbare und nachpriifbare Aussagen iiber
die Wirklichkeit des Erziehungshandelns.

Diese Einteilung ruft natiirlich auch Widerspruch hervor, vor allem, weil es theo-
retisch zweifelhaft erscheint, wenn eine praktisch-orientierte Erziehungswissen-
schaft auf eine Wissenschaftsorientierung verzichten wiirde, wenn eine empirische
Erziehungswissenschaft keinen Bezug zur Praxis wollte und wenn sie ihre Frage-
stellungen nicht in Referenz zu philosophisch-hermeneutischen Theorien und
praktischen Problemen entwickeln wiirde. Worauf Brezinka aber meines Erach-
tens zurecht hinweist, ist nicht die Unmoglichkeit, als Wissenschaftler zu philoso-
phieren und praktische Handlungsanweisungen zu geben, wohl aber, die Gattung
der Aussagesitze auseinanderzuhalten und das jeweilige Referenzsystem zu be-
achten. Andernfalls kommt es zu einer Praxis, die in den Geisteswissenschaften

11 Diese Forderung kann explizit oder implizit aus einer Vielzahl von Beitrdgen in dem
zitierten Band von Klostermann/Zerfaf3 1974, a.a.O., herausgelesen werden.

12 Vgl. W. Brezinka, Metatheorie der Erziehung, Miinchen/Basel 19784, vgl. auch: ders.,
Grundbegriffe der Erzichungswissenschaft, Miinchen/Basel 1974 sowie ders., Aufklirung
iiber Erziehungstheorien, Miinchen/Basel 1989. Bei Brezinka ist die Unterscheidung
zwischen seinen Beitrigen zur Wissenschaftstheorie und zur Praktischen Padagogik uner-
14Blich, letztere geht von einem konservativen Weltbild aus.
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insgesamt angetroffen werden kann, daB nimliche die Inhalte eines Bekenntnisses
als wissenschaftliche Erkenntnisse ausgegeben werden. Werturteile diirfen nicht
mit Tatsachen verwechselt werden und aus Tatsachenaussagen lassen sich keine
Werturteile ableiten,13 in der wissenschaftlichen Praxis ist dies jedoch eine anzu-
treffende Praktik. Was Brezinka in Richtung seiner eigenen Disziplin formuliert,
kann auch der Rp zu denken geben: Es gibt einen Mangel an Kenntnissen iiber
die Erziehungswirklichkeit, dafiir aber umso mehr 'Wesensbestimmungen’, ’Glau-
bensbekenntnisse’, 'Normen’ und ’Handlungsapelle’. Tatsachen und Wunschvor-
stellungen werden vermischt und nicht selten erscheint als vordringliche Aufgabe,
Sinnormen fiir Lehrer und Schiiler zu erfinden, als nach erfahrungswissenschaftli-
chen Erkenntnissen zu suchen und empirisch gut zu begriindendes hypothetisches
Wissen zu entwickeln."* Bekenntnis ist aber etwas anderes als Erkenntnis und
Spekulation ist etwas anderes als systematische Beobachtung. Nicht ohne eine
Spur von Zynismus hatte Siegfried Bernfeld zu Beginn dieses Jahrhunderts die
Péadagogik als padagogische Dichtung iiber die Erziehung ohne empirische Basis’
bezeichnet.’® DaB in der Religionspadagogik durchaus 'religiése Dichtung iiber
die religiése Erziehung ohne empirische Basis’ gepflegt wird, ist nicht von der
Hand zu weisen. Dies ist nicht zu kritisieren, denn solche Aussagesysteme haben
ihren Platz, wohl aber ist zu fragen, ob sie geeignet sind, um sie unter dem Namen
einer sich als Wissenschaft verstehenden Religionspiddagogik gefiihrt zu werden.

In den Handlungs- und Erfahrungswissenschaften wird 'Empirie’ heute kaum
mehr mit "Positivismus’ gleichgesetzt, denn die Suchc nach erfahrungswissen-
schaftlichen Erkenntnissen geschieht nicht theorielos.'® Allerdings ist Brezinka
wohl eher an einer analytischen Unterscheidung der "Erziehungswissenschaft’ von
den zwei anderen padagogischen Praxen interessiert, als an der Suche nach ihren
Beziehungen zueinander. So wundert der Vorwurf nicht, er verstehe seine Diszi-
plin vor allem technologisch: Als eine horizontalistisch orientierte Lieferantin von
Daten liber den ErziehungsprozeB. Er vernachlassige die Tatsache, da empirische
Forschung ideengleitet ist und daB sie geschieht, um mit ihren Ergebnissen Praxis
zu verdndern, d.h., er reduziere den Wissenschaftscharakter seiner Disziplin auf
empirische Forschung und vernachlissige die notwendige Beriihrung mit herme-
neutischen, ideologiekritischen und praxeologischen Erkenntnisweisen.

Die Einsicht in die Dreiteilung von hermeneutischer, empirischer und ideologie-
kritischer Methodologie hat zum methodologischen Selbstverstindnis der Wissen-
schaften Entscheidendes bmgetragcn 17 Festzuhalten ist aber, daB nicht nur eine
Methodologie die einzig giiltige sein kann, sondern das mit Hilfe der Methoden

13Vgl. H. Albert/E. Topitsch (Hg.), Werturteilsstreit, Darmstadt 19792, darin w.a. Th.
Geiger, Das Werturteil - Eine ideologische Aussage, 33-43.

14 vgl. Brezinka 1978, a.a.0., 19.

15 Vgl. S. Bernfeld, Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung, Frankfurt 19793,

16 V1. zu dieser Problematik: G. Gliick, Generalisierung von Erfahrungen, Weinheim
1987, bes. 11ff.

17 K.E. Nipkow spricht zusitzlich noch von einem 'normativen Deduktionsansatz’, der
aber, soweit ich das sehe, im allgemeinen Sprachgebrauch nicht als ’wissenschaftlich’
behandelt wird, vgl. Grundfragen der Religionspidagogik (Bd.1), Giitersloh 41984, 180f.
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aller drei Ansitze Wissen und Erkenntnis produziert wird.'® Fiir Limmermann'®

will die Ideologiekritik auf spekulative Weise mit einem emanzipatorischen Er-
kenntnisinteresse Verianderungen zu einer moglichen neuen Wirklichkeit aufzei-
gen, die hermeneutische Arbeitsweise sucht Verstindnis in praktischer Absicht
und Vergewisserung im Kontext der Geschichte und der empirisch-analytische
Ansatz ist geprigt von einem technischen Erkenntnisinteresse auf die gegenwir-
tige Wirklichkeit mit der Absicht, Ablaufe zu erklaren und zu effektivieren. Dai-
ber?” formuliert den Sachverhalt in Anlehnung an Habermas wie folgt: Die kriti-
sche Wissenschaft will Prozesse der Emanzipation ausldsen, in denen sich heute
Handelnde von der Selbstverstandlichkeit der Tradition l6sen und freiheitsverbiir-
gendes Handeln entdecken, die hermeneutische Wissenschaft strebt Prozesse der
Selbstvergewisserung der gegenwirtigen Praxis als richtiger Praxis im Horizont der
Uberlieferungsgeschichte an und die empirische Wissenschaft will eine héhere
Effizienz der vorfindbaren Praxis erreichen.

Die drei Theorieansitze kommen auf unterschiedliche Weise zu Problemdefinitio-
nen und bieten unterschiedliche Losungswege an, von denen nicht erkennbar wire,
daB nur ein Ansatz fiir die Rp in Frage kime. Zuweilen werden diese drei Erkennt-
nisweisen auf eine Weise gruppiert, da der Eindruck entstehen kann, es gehe um
eine konkurrenzorientierte I-Iicrarc:hisierung.21 Neben einem isolierten Verstand-
nis der wissenschaftstheoretischen Ansatze einerseits (wie es Brezinka zugeschrie-
ben wird) und einer Hierarchisierung andererseits zeichnet sich ein Versténdnis
ab, sie als erganzungsbediirftig zu begreifen. Als erginzungsbediirftig konnte eine
hermeneutisch-spekulative Rp gesehen werden, die sich nicht um eine wissen-
schaftliche Vergewisserung ihrer Erfahrungsbasis (Praxis) bemiiht. Ebenfalls er-
ganzungsbediirftig wire beispielsweise eine empirisch-analytische Rp, die Erfah-
rungsdaten nicht in einen theologisch (heilsgeschichtlichen) Horizont zuriickzu-
binden versteht. Von der Annahme der Erginzungsbediirftigkeit her stellt sich
namlich die Frage, wie mit Hilfe aller wissenschaftstheoretischen Perspektiven
eine umfassende Konstruktion von Tradition und Wirklichkeit erfolgen kann.? Die
wissenschaftstheoretische Beschreibung der Rp in dem folgenden Sinn: ,Die
Rp...will Praxis aufklaren, bekraftigen, inspirieren und animieren. ... Rp. Reflexion
zielt mithin nicht auf die Entdeckung des jederzeit Giiltigen, sondern auf die
Erforschung des jetzt Gebotenen*?> regt Riickfragen an. Wo haben beispielsweise

18 I diesem Zusammenhang kann auch der Terminus ,, Empirische Theorie* zur Irrefith-
rung beitragen, wenn dahinter vermutet wird, daf der empirischen Methodologie exklusive
Geltung zugesprochen wiirde.

19 G. Lammermann, Grundri} der Religionsdidaktik, Stuttgart u.a. 1991, 69.

20 K -F. Daiber, GrundriB der Praktischen Theologie als Handlungswissenschaft, Mainz/
Miinchen 1977, 32ff.

21 So auch noch in neueren rp Schriften, vgl. H.P. Siller, Handbuch der Religionsdidaktik,
Freiburg 1991, 245ff.; Lammermann 1991, a.a.0., 63ff.

22 vgl, die Ausfithrungen von D. Hoffmann, Was muB bei einer Bilanzierung der Pédago-
gik beachtet werden?, in: D. Hoffmann/H. Heid (Fig.), Bilanzierungen erziehungswissen-
schaftlicher Theorieentwicklung, Weinheim 1991, 15-21, hier 20.

23 R. Englert, Wissenschaftstheorie der Religionspidagogik; in: Handbuch der Religions-
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‘Aufklirung’ (empirische Forschung), 'Inspiration’ und ’Animation’ (Weisheit und
Praxis), die Feststellung des *Jetzt-Gebotenen’ (Normativitit) ihren eigenen Ort
und wie werden sie (methodologisch) miteinander vermittelt und warum sollen
nicht auch gewisse RegelmaBigkeiten entdeckt werden, wenn es sie gibt?24 Wenn
es weiter heiflt: ,,...die Rp ist zugleich eine normative, eine empirische und eine
handlungsorientierende Wissenschaft“?> und wenn ‘zugleich’ auf eine kritisch-
dialektische Vermittlung zwischen Hermeneutik und Empirie abzielt, ist dieses
Grundverstindnis auch bei Forschungsansatzen anzutreffen, die sich als ’Empiri-
sche Theologie’ verstehen. 2 Diese geschieht nicht theorielos und sie vollzieht sich
nicht auBerhalb des eschatologischen Weltverstindnisses, sie will sich vielmehr
metatheoretisch vergewissern und will einen Beitrag zum Erkennen von Praxis
liefern, ohne das Praxis nicht verandert werden kann. Indem ihr materiales Objekt
die vorfindbare religiose Praxis ist, die sie mit sozialwissenschaftlich-analytischen
Methoden zu erheben sucht und ihr formales Objekt die dialektische Spannung ist
zwischen dem, wie Praxis ist und dem, wie sie (theologisch) sein soll, integriert sie
Hermeneuuk und Empirie in einen laufenden ProzeB des wissenschaftlichen
Arbeitens.?” Diese Integration der empirischen Methodologie mit ’Empirismus’
gleichzusetzen, ist verfehlt, denn die empirisch-religionspidagogische Forschung
steht in einem theoretisch-theologischen Kontext und ist darauf gerichtet, ihre
Ergebnisse fiir die Praxis des religidsen Lernens fruchtbar machen.

Vorsicht gegeniiber und Abstinenz von der Empirie sind in der Religionspiadagogik
aber noch allenthalben anzutreffen Exeler warnte vor Jahren vor einer Uberschit-
zung der Empirie in der Rp. ® Bartholoméus kommt in seinem religionspadagogi-
schen Entwurf zu dem Urteil, die Rp habe sich insgesamt der empirischen For-
schung gegeniiber eher resemert gezeigt und Forschungsergebnisse iibernommen,
kaum aber selbst entwickelt.”” Auf evangelischer Seite halt Nipkow die empirisch-
analytische Forschung fiir immer weniger entbehrlich.* Eine Annéherung an die
Empirie istim "Handbuch zur Religionspadagogik’ zu finden, allerdings ist die Zahl
der Religionspadagogen, die faktisch auch empirisch arbeitet, eher gering geblie-
ben.

Von der "Vorsicht’ gegeniiber der Empirie bis hin zur "Unentbehrlichkeit’ reicht

padagogik II, hrsg. von G. Bitter/G. Miller, Miinchen 1986, 430ff.

24 Zum Beispiel: Wie funktioniert der ,Lehrer als Mode]l* in der Praxis, wie wichtig sind
Attraktivitit usw. in Relation zu den Inhalten? Oder: Fiihrt die Sequentlerung des Lern-
stoffs nach dem Kriterium zunehmender Komplexitiit tatsdchlich zu schérferer Begriffs-
bildung auf seiten der Schiiler?

25 Vgl ebd., 431.

26 Vgl. Van der Ven 1990, a.a.0.

27Vgl. JA. Van der Ven, Practical Theology: From Applied to Empirical Theology; in:
Journal of Empirical Theology (JET) 1 (1988) 1, 7-27.

28 Vgl. A. Exeler, Grundfragen der Religionspidagogik, Teil 2, Miinster 1977 (Manu-
skript).

29 Vgl. W. Bartholomdus, Einfithrung in die Religionspadagogik, Darmstadt 1983, 119.

30 Vgl. K.E. Nipkow, Grundfragen der Religionspadagogik, 3 Bde., Giitersloh 1984; hier
Bd. ], 185.
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ein weites Spektrum. Vermutlich trifft die Beobachtung von Bartholomius zu, daf3
Empirie in der Rp vor allem als rezipierte Empirie in Betracht gekommen ist,
wenngleich der E.adruck entsteht, daB sich in jiingerer Zeit empirische Arbeits-
versuche mehren. Die Rezeption von empirischen Daten, die in einem sozialwis-
senschaftlichen Kontext erhoben werden, stoBt schnell auf Grenzen. So zeigt zum
Beispiel die Durchsicht der Jugendstudlen die im deutschen Sprachraum in den
letzten Jahren entstanden sind>’, daB darin iiberaus wenig direkt brauchbares
Material in bezug auf das rcllglosc Lernen vorhanden ist. Aus solchen Studien sind
wohl allgemeine Aspekte der Jugendreligiositat herauszulesen, aber auch diese
basieren meist auf soziologisch-orientierten Konzepten, die fiir die Rp mittelbar,
aber nicht unmittelbar zu tibernehmen sind. DaB} eine Reihe von Problemen
enstehen konnen, wenn Daten aus nicht-theologischen Konzepten in die theolo-
gische Konzeptbildung iibernommen werden, ist mehrfach dargestellt worden.*?
Der gesamte Komplex der religidsen Erziehung wird nicht hinreichend auerhalb
der religionspadagogischen Disziplin erforscht, dies miissen die Rp selbst leisten.
Die methodologische Diskussion fiihrt zu einer Diskussion iiber Methoden.

3. Methodendiskussion

Eine dialektische Beziehung unterschiedlicher wissenschaftstheoretischer Positio-
nen kann in der Perspektive ihrer jeweiligen Erginzungsbediirftigkeit als wiin-
schenswert erscheinen. Es kann aber wohl davon ausgegangen werden, da3 Wis-
senschaftler sich meist in einer Richtung beheimatet fiithlen. Die Beziehungsauf-
nahme wird somit von der eigenen auf andere Positionen hin zu suchen sein.
Welche Veranderungen sich in den letzten Jahren vollzogen haben, zeigt die
Diskussion innerhalb des empirischen Paradigma. Darin erscheint die 'Bezie-
hungsaufnahme’ namlich nicht mehr vordringlich als ein Uberschreiten des eige-
nen Paradigma hin zur hermeneutischen oder ideologiekritischen Ansétzen, son-
dern die Frage nach der Beziehung zwischen Hermeneutik und Empirie ist viel-
mehr innerhalb des empirischen Forschungszweigs virulent. :

In den siebziger Jahren etabliert sich neben der traditionellen Form der quantita-
tiv-sozialwissenschaftlichen Forschung ein Interesse an hermeneutisch-lebensge-
schichtlichen Fragestellungen. Die Methode der Fragebogenforschung, ein genui-
nes Kennzeichen des quantitativen Verfahrens, sieht sich im Grundsatz der Kritik
ausgesetzt. Mit ihr, so die Kritik, werde die Wirklichkeit in Teilaspekte zerstiickelt
und die zergliederte Wahrnehmung unter Hypothesen gestellt, die der Wahrneh-
mung vorausgingen und sie lenkten. Das Ergebnis seien generalisierende Aussa-
gen, an denen bezweifelt wird, ob sie liberhaupt noch die Wirklichkeit, die die
Wirklichkeit der befragten Personen ist, treffen. Es entsteht ein Interesse, iiber
Fallstudien, Beobachtungen und Studien yon Biographien einzelne Prozesse und
einzelne Flle bis ins Detail zu erfassen.’> Mehr noch: an die neuen Verfahren

31 Zum Uberblick vgl. W. Jaide/H.J. Veer, Bilanz der Jugendforschung. Ergebnisse empi-
rischer Analysen in der BR Deutschland von 1975-1987, Paderborn 1989.

32 Vgl. J.A. van der Ven, Unterwegs zu einer empirischen Theologie; in: O. Fuchs (Hg.),
Theologie und Handeln, Diisseldorf 1984.

33 L. Krappmann, zit. n. Th. Heinze, Qualitative Sozialforschung, Opladen 1987, 8f. Da3
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kniipfte sich die Hoffnung, die stringente Erklirung eines biographischen Einzel-
falles konne mehr Beweiskraft bieten als das, was die ‘reprasentative Stichprobe’
im allgemeinen an Ergebnissen zur Verfiigung stelle. Zudem werde dem Objekt-
bereich nicht eine Erklirung von auBen iibergestiilpt, sondern die "Erforschten’
hitten die Moglichkeit, selbst strukturierend in den ForschungsprozeB einzuwir-
ken. Sie wiirden zu "Partizipanden’ einer ’rollenden Forschungspraxis’, in der die
erarbeiteten Interpretationen gemeinsam mit den Interviewten reinterpretiert
wiirden, um eine ’kommunikative Validitit’ zwischen Forschern und Erforschten
zu erreichen.

Quantitative und qualitative Methoden unterscheiden sich meistenteils bereits
durch die Art der Informationsgewinnung. Wahrend quantitative Verfahren iiber-
wiegend mit Hilfe eines Fragebogens Erkenntnisse erheben, denen (meist) ein
theoretisches Konzept vorausgeht, bedienen sich qualitative Verfahren einer der
zahlreichen Formen des Interviews oder der Beobachtung. Besondere Aufmerk-
samkeit erfuhr in den vergangenen Jahren die biographisch-orientierte For-
schung,35 wie sie unter anderem die Shell-Jugendstudie 1985°° verwendete und
damit zu ihrer wissenschaftlichen Reputation beitrug. Ein weiterer methodolo-
gisch bedeutsamer Unterschied liegt in der Weise der Informationsreduktion.
Wihrend quantitative Verfahren Informationen numerisch transformieren, um sie
spiter mathematisch-statistisch bearbeiten zu ké’)nneq} bedienen sich qualitative
Verfahren bei der Datenreduktion der Hermeneutik.?

Die qualitative Methodologie scheint eine Reihe von Vorziigen aufzuweisen. Fiir
sie wird angefiihrt, daB sie die Niichternheit der statistischen Rechnung durch-
bricht und die handelnden Personen ins Zentrum der Aufmerksamkeit stellt.
Beteiligte an Forschungsprozessen erscheinen nicht als ’befragte Objekte’, son-
dern als mithandelnde "Subjekte’. Geschitzt wird die Bildhaftigkeit der Aussagen
und ihre Anschaulichkeit, sie kénnten empathische Gefiihle und Stauneffekte
provozieren. So ist zu lesen, die Ergebnisse seien so eindrucksvoll und spannend,
daB die Bereitschaft wachse, vom Anspruch der Generalisierbarkeit abzuriicken,
die der quantitativen Forschung wichtig ist.

Hinsichtlich der Integrierbarkeit qualitativer Verfahren in die religionspadagogi-
sche Forschung konnte sich als erleichternd erweisen, daB der Hermeneutik, die

der Methodenstreit (auch in der Theologie) stattfindet oder andauert, zeigt unter ande-
rem eine neuere Diskussion in den Niederlanden. Dort dominieren in der praktisch-theo-
logischen Forschung quantitative Verfahren, gegen deren Dominanz die Forderung nach
einer Offnung fiir qualitative Methodologien erhoben wird, vgl. W. Claessens/ G.v. Tilo,
Van beneden naar boven. Een nieuwe richting in de praktische Theologie, Kampen 1990.
34 Vegl. Heinze 1987, a.a.0.

35 Vgl. W. Fuchs, Biographische Forschung, Opladen 1984.

36 Vgl. Jugendwerk der Deutschen Shell - A. Fischer/W, Fuchs/J. Zinnecker (Hg.), Jugend-
liche und Erwachsene 85. Generationen im Vergleich, Leverkusen/Hamburg 1985.

37 Vgl. M. Fromm, Zur Verbindung quantitativer und qualitativer Methoden; in: Padagogi-
sche Rundschau 44 (1990) 4, 469; ders., Zur prognostischen Relevanz qualitativer pad-
agogischer Forschung, in: D. Hoffmann (Hg.), Bilanz der Paradigmendiskussion in der
Erziehungswissenschaft, Weinheim 1991, 65-79.

38 K. Ulich, Schiiler und Lehrer im Schulalltag, Weinheim/Basel 1983.
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in der Theologie insgesamt auf eine gediegene Tradition zuruckbhcken kann,
innerhalb der qualitativen Forschung eine Schliisselstellung zukommt.> Aber es
wird auch schlichtweg die Auffassung vertreten, 'qualitative Methoden seien aus-
sagckréiftigcr’,m sie lieBen sich vielleicht sogar besser auf Probleme der kirchlichen
Sozialisation anwenden als quan’titative.41

Ein Pladoyer fiir qualitative Verfahren geht nicht selten einher mit einer negativ-
Abgrenzung gegeniiber quantitativen Verfahren. So wird der quantitativen For-
schung zugeschrieben, sie reduziere Menschen zu Befragten und schmelze sie zu
Zahlcnkolonncn ein, anstatt Forschungssituationen zu Bildungssituationen wer-
den zu lassen.*? Ob das Erste immer der Fall ist, ob das Letzte immer moglich ist
und warum dies besonders theologisch haltbar sei, wiaren Fragen, die eingehender
diskutiert werden mii3ten, ebenso wie die Forderung, in der Theologie diirfe es
keine 'wertfreien Forschungsmethoden’ geben und thcologlschc Forschung miisse
sich von Optionen und Parteilichkeit leiten lassen.*® Je starker Werturteile in die
empirische Forschung verwoben werden, ausgenommen einer dialektischen Bezie-
hung zwischen beiden, desto schwierigqer wird es, die Ergebnisse einer intersubjek-
tiven Priifung zugénglich zu machen.

Die Versohnung zwischen beiden Methodologien ist noch lange nicht erfolgt und
die Liste der Al;grenzungsargumente ist lang, wie die Monographie von Siegfried
Lamnek zeigt.™ In seiner Darstellung der qualitativen Sozialforschung ist ein
erstes Subkapitel der Kritik der quantitativen Methode gewidmet. Er meldet
zahlreiche Kritikpunkte an. Lamnek folgend, ist die quantitative Sozialforschung
mit dem Positivismus verkniipft. Quantitative Forschung vertrete das Konzept der
restringierten Erfahrung: was in den Blick komme, sei das "Positive’ und tatséchlich
Gegebene, wihrend das "Wesen’ der Phinomene vom Erkenntnisproze8 ausge-
grenzt werde. Sie interessiere sich fiir objektiv erscheinende gesellschaftliche
Tatbestinde und begreife deren Wahrnehmung durch Befragte als Ausdruck ihres
wahren Bewuftseins. Auf diese Weise werde ein Epiphinomen mit der Sache selbst

39 vgl. K. Schaupp, Der Pfarrgemeinderat, Innsbruck 1989.

40 Vgl. das Vorwort von K.H. Beckmann und W. Mangold in der Studie von H. Schmid,
Religiositat der Schiiler und Religionsunterricht, Bad Heilbrunn 1989.

41 ygl, die Rezension von H. Steinkamp zur Untersuchung von K. Schaupp 1989 (s. Anm.
26) in: Theologische Revue 86 (1990) 3, 240.

42 Vgl. R. Englert, Religionspidagogische Grundlagenforschung; in: Kat.BL 113 (1988) 8,
611. Dieser Anspruch wird oft auf dem Hintergrund vertreten, dal eine gewisse Auswahl
qualitativer Methoden als fiir die Theologie zupassend erklart werden, quantitative hinge-
gen als nicht. Die hiufig gegebene Begriindung lautet, die einen verfiigten iiber einen
VorschuB an Subjekthaftigkeit und die anderen nicht. Zur Parallelitit der Debatte in den
Erziehungswissenschaften vgl. Hoffimann 1991, a.a.O.

43 Vgl. dazu die Auflistung entsprechender Argumente zur Begriindung der Handlungs-
forschung bei W. Tzscheetzsch, Handlungsforschung; in: Religionspadagogische Beitrage
14/1984, 35-47. Interessant ist, daB in der Rp Untersuchungen nach Verfahren der action
research kaum durchgefiihrt worden sind.

44 7 wissenschaftstheoretischen Problemen der Aktionsforschung vgl. B. Koring, Einfiih-
rung in die moderne Erziehungswissenschaft und Bildungstheorie, Weinheim 1990.

45 Vgl. 5. Lamnek, Qualitative Sozialforschung, Bd.1 Methodologie, Weinheim 1988.
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verwechselt.*® Zudem verdoppele die ’direkte’ Interpretation der Daten ohne
Rekurs auf kritisch-theoretische oder historisch-materialistische Uberlegungen
die Realitit und trage zur Stabilisierung bestehender Verhiltnisse bei. Ohne
geniigend Riicksicht auf die Eigenart der Forschungsgegenstinde zu nehmen,
wiirde immer wieder das gleiche Instrumentarium verwendet, was zu einem Primat
der Methode iiber die Sache fithre. Der MeBfetischismus verhindere, daB die
interpretativen Anteile bei der Umformung kommunikativer Erfahrungen in Da-
ten ausreichend reflektiert wiirden. Die Instrumentalisierung der Erhebungsme-
thoden schlieBe Intersubjektivitat zwischen Forscher und Forschungs-’objekt’ aus.
Das Vorbild der naturwissenschaftlichen Forschung leite zur Suche nach allgemei-
nen GesetzmiBigkeiten an, stattdessen aber sei der in einem sozialen Kontext
handelnde Mensch das eigentliche Untersuchungsfeld. ’GesetzmiBigkeit’ sei zu-
dem der falsche Erklarungsansatz, um die Motive des Handelns zu erfassen. Jede
Beobachtung verlaufe anders, daher kénne der Anspruch auf Objektivitit nicht
gehalten werden. Was erhoben wird, sei nicht die Wirklichkeit, sondern das, was
der Forscher im Rahmen seiner vorab entworfenen Hypothesen unter ihr verstehe.
Weiterhin geniige die empirische Forschungspraxis oft nur mangelhaft den metho-
dologischen Erkenntnissen des Fachs. Der Forscher habe keinen Kontakt mehr
zum Feld und die soziale Welt der Untersuchten bliebe ihm verborgen. Die
Situation der Datenerhebung selbst werde von ihrem Kontext enthoben, denn sie
musse ’standardisiert’ sein. Auf diese Weise aber kénnten datenproduzierende
Handlungen nicht verstanden werden. SchlieBlich reduziere die quantitative For-
schung den Menschen zum Objekt "Datenlieferant’.*’

Dieser geballten Kritik setzen die Vertreter der quantitativ orientierten Forschung
unter anderem entgegen, die qualitative Forschung miisse sich aufgrund ihrer
Forschungsmethoden (z.B. Interviews) auf kleine Stichproben beschrianken und
ihre Aussagekraft sei dementsprechend gering. Mit diesem Aspekt hinge ein
weiterer zusammen, da nidmlich die Stichproben nur schwerlich nach dem Zu-

46 Vgl. dazu auch Heinze 1987, a.a.0., 154ff, :

47In der Regel handelt es sich bei quantitativen Verfahren um Fragebogenuntersuchun-
gen, d.h., Befragte kénnen grundsétzlich frei entscheiden, ob sie teilnehmen wollen oder
nicht. Wenngleich von einer Subjekttheorie her Probleme nicht zu verneinen sind, erfiillen
Befragte nicht die Funktion von 'Testpersonen’, wie z.B. in bestimmten psychologischen
Tests. So berichtet P. Kilble in einem Beitrag zum tkologischen Lernen in der Jugendar-
beit von der Verwendung eines ,,aktivierenden Fragebogens®, der als Stimulus gebraucht
wird, um in Gruppen einstiegsweise ein ProblembewuBtsein herzustellen; vgl. in Kat.BI.
117 (1992) Heft 4. DaB Befragte durchaus auch bei quantitativen Verfahren in den
ForschungsprozeB eingreifen konnen, zeigte eine kiirzlich in Nijmegen durchgefiihrte
Studenten-Untersuchung zu Religiositdt und Lebensstilen. Einer Vielzahl von Fragebogen
lagen gekennzeichnete Briefe bei, in denen sich Befragte kritisch mit Fragen auseinanders-
etzten, begriindeten, warum sie bestimmte Fragen nicht ausgefiillt hitten, um ein Ge-
sprach baten iiber Skalen, deren 'Sinn’ sie nicht begriffen, usw. Ebenso gab es Riickmel-
dungen, das Ausfiillen des Bogens sei eine Lernerfahrung gewesen. In der Zeit zwischen
Fragebogenversand und Riicksendung entstand eine hohe Interaktionsdichte zwischen
Forschergruppe und Befragten, was die Titulatur 'Objekt’ als iiberzogen erscheinen 14Bt.
Manche Anrufer wollten das Ausfiillen des Fragebogens als Dienstleitung verstanden
wissen, woflir sie ein Honorar erwarteten.



160 Hans-Georg Ziebertz

fallsprinzip gebildet werden konnten. Hoag titulierte in diesem Zusammenhang
die biographische Basis der Shell-Studie 1985 nicht ohne Zynismus: ,,Der Bekann-
tenkreis als Universum®.*® SchlieBlich gilt als Schwiche qualitativer Verfahren,
daB ihre Untersucrungsergebnisse nicht zu quantitativen (metrischen) Variablen
fithren und sich nicht in statistischen Analysen verwenden lassen. Die Validitit der
erhobenen empirischen Daten, so die Kritiker, blieben unter denen, die quantitativ
gewonnen wiirden. Ein holistischer Interpretationsanssatz und die Betroffenheit
der Forscher fiihrten zu einer Wahrnehmung, in der die Gefahr bestiinde, daB
Interpretation und Wirklichkeit verschmélzen.

Der Methodenstreit —iiber die *Exaktheit’ der ’Quantitativen’ auf der einen und
die ’Beliebigkeit’ im Sinne einer mangelnden intersubjektiven Uberpriifbarkeit der
Interpretationen der ’Qualitativen’ auf der anderen Seite —dokumentiert nicht nur
die Verteidigungsbemiihungen der je eigenen Richtung. Es ist offensichtlich, daB
beide Methoden Vorziige und Nachteile aufweisen, die es bei der Erstellung eines
Forschungsprogramms abzuwigen gilt. Zudem wire differenzierter zu untersu-
chen, welche Kritik ideologischen und welche sachlichen Charakters ist. Ohne dies
weiter zu vertiefen, ist nicht schwer zu belegen, daB eine Reihe der gegenseitigen
Unterstellungen nicht zwingend eine Schwiche des je anderen Ansatzes bedeutet.
Wenn die qualitative Forschung, die sich in den achtziger Jahren eines groen
Zuspruchs erfreuen konnte, die etablierte quantitative nicht hat verdrangen kén-
nen, so liegt dies sicher nicht nur daran, daB Schliisselpositionen in der Forschung
oder in Institutionen, die Forschungsauftrige vergeben, von quantitativ-orientier-
ten Wissenschaftlern besetzt sind. Vielmehr kommt bei der Beschriankung auf
einen Ansatz das Gefiihl des Ungeniigens hinzu, das Fromm so beschreibt: ,,We-
nige Jahre, aber viele Schiilergraffiti, Schiiler- und Lehrertagebiicher, Lehrerau-
tobiographien, teilnehmende Beobachtungen und ’narrative’ Interviews (usw.)
spiter hat der Unterhaltungswert, den qualitative Daten im Vergleich mit den
Zahlenkaskaden der quantitativen Forschung zunichst einmal sicherlich bean-
spruchen konnten, deutlich nachgelassen®. * Dennoch: Beide Verfahren benen-
nen das Ziel, die Wirklichkeit so unverzerrt als moglich zu erfassen. Die Frage
gewinnt an Gewicht, ob und wie beide Methoden miteinander verbunden werden
konnen und ob es moglich ist, die Vorteile beider zum Vorteil der Forschungspraxis
zu verbinden.

4. Moglichkeiten der Verkniipfung von Methoden

Die Suche nach Méglichkeiten der Verknupfung reicht bis zu einem Entwurf von
Campbell und Fiske im Jahre 1959°! zuriick, zusitzliche entscheidende Klirungen
stammen von Webb, Smith und Denzin, die den Begriff der Triangulation gebrau-

48 4. Hoag, Der Bekanntenkreis als Universum: Das Quotenverfahren der Shell-Studie,
in: KZfSS 38 (1986) 1, 123-132.

49 Fromm 1990, a.a.0., 470.

50 Vgl. weiterfiihrend: J.A. van der Ven/H.G. Zieberiz (Hg.), Paradigmenentwicklung in der
Praktischen Theologie, Kampen/Weinheim 1992.

S1D.T. Campbell/D.W. Fiske, Convergent and discriminant validation by multitrait-multi-
method matrix; in: Psychological Bulletin 56 (1959), 81-105.
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chen.>? Triangulation deutet in Anlehnung an die Navigationslehre auf ein Verfah-
ren hin, von verschiedenen Bezugspunkten aus eine Position zu bestimmen. Nach
der Reichweite dieses Verfahrens zu fragen gewinnt heute an Bedeutung, wo sich
zwei methodologi che Richtungen gegeniiberstehen. Fromm nennt drei Verfah-
renweisen, um quantitative und qualitative Methoden zu verbinden. Es handelt
sich um die Addition, Mehrfacherfassung und ’ﬁfansfonnation.53

Unter Addition wird ein Verfahren verstanden, innerhalb einer gréBeren Untersu-
chung beide Methoden zur Anwendung zu bringen. So kann in einer als représen-
tativ angelegten Untersuchung zunéchst die quantitative Methode gebraucht wer-
den, um bestimmte Merkmale, Einstellungen usw. einer nidher umzeichneten
Stichprobe zu erheben. In einem zweiten Schritt kann auf qualitative Methoden
zuriickgegriffen werden, um diese Stichprobe nach qualitativen Merkmalen zu
analysieren. Additiven Verfahren geht die Frage voraus, ob es innerhalb eines
Forschungsbereiches bestimmte Frageeinheiten gibt, fiir die eine Methode besser
geeignet sein konnte als die andere. Es wird versucht, den Fragebereich so zu
strukturieren, daB3 jeder Frageeinheit die jeweils 'beste’ Methode zugeordnet wird.
Das additive Verfahren ist besonders zur Anwendung bei iiberschaubaren Popu-
lationen geeignet, etwa bei Untersuchungen mit Schulklassen.

Das zweite Konzept der Mehrfachmessung versucht, dasselbe Phanomen nicht nur
mit einer, sondern mit allen ausgewihlten Methoden des quantitativen und quali-
tativen Bereichs zu untersuchen. Im Hintergrund steht die Annahme, durch das
Herangehen an ein und dasselbe Phinomen von unterschiedlichen Bezugspunk-
ten aus kénnte ein verldBlicheres Ergebnis gewonnen werden, als dies mit einer
einzigen Methode mdoglich ist. Man vermutet, die Mehrfachmessung wire geeig-
net, die Méngel éines Konzepts zu iiberwinden. Allerdings besteht die Gefahr,
Methoden zu kombinieren, die sich in ihren Méngeln erginzen, denn sowohl die
quantitativ als auch die qualitativ orientierte Sozialforschung verfiigt jeweils tiber
eine Vielzahl von Methoden, die nicht alle gleich geeignet sind, ein Phdnomen zu
messen. Um diesen Fehler zu vermeiden, muB eine Verstiandigung iiber die Giite-
kriterien der jeweiligen Verfahren herbeigefiihrt werden. Dies wirft wiederum die
Schwierigkeit auf, daB etwas, was von der quantitativen Methodologie als Giite-
kriterium gilt, von der qualitativen aus als Mangel beurteilt werden kann und
umgekehrt. Eine globale Erganzung beider Methodologien reicht also nicht aus,
vielmehr bedarf es eines iibergreifenden methodologischen Rahmens, der eine
identische Messung sicherstellt. Bereits die unterschiedliche Vorgehensweise bei-
der Methodologien in bezug auf den OperationalisierungsprozeB zeigt, daf dies
eine nicht leicht zu 16sende Aufgabe darstellt. Gelingt die Verkniipfung der beiden
unterschiedlichen Methodologien, brachte dieses Verfahren in der Tat verlaBliche-
re Forschungsergebnisse und gelingt sie nicht, wire mit einem Konzept-, Begriffs-
und Datenchaos zu rechnen.

Der dritte Ansatz strebt eine Transformation von quantitativ zu qualitativ und

52 E.J. Webb u.a., Nichtreaktive MeBverfahren 1975; H.W. Smith, Strategies of Social
Research 1975 und N.K. Denzin, The Research Act 1978; vgl. auch hinsichtlich weiterer
Literatur Lamnek 1988, a.a.0.

33 Vgl. Fromm 1990, a.2.0.
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. umgekehrt an. Fiir die quantitative Forschung ist dies eine geiibte Praxis. Ihr
ForschungsprozeB besteht bereits aus der Umsetzung qualitativen Materials in
numerische Daten und einer Riickiibersetzung der Daten in Sprache. 3% Transfor-
mation in der qualitativ angelegten Forschung wiirde bedeuten, gegebene Infor-
mationen auf hermeneutische Weise zu reduzieren und in codierte Daten zu
iibersetzen, mit denen anschlieBend quantitativ gerechnet wird. Bestimmte Text-
codierungen lieBen sich auf diese Weise nach Haufigkeit, Zusammenhéngen mit
bestimmten sozialen, demographischen, politischen und weiteren Merkmalen un-
tersuchen. Die Quantifizierung setzt voraus, daB aus dem qualitativen Material
bestimmte theoretische Konstrukte gebildet werden konnen. Unsortiertes Textma-
terial eignet sich fiir dieses Verfahren nicht. Bei der Transformation bleiben die
jeweiligen methodologischen Voraussetzungen und Giitekriterien weitgehend un-
vermischt.

Die genannten Verkniipfungsmoglichkeiten von quantitativen und qualitativen
Verfahren machen deutlich, daB alle drei Verfahren ein hohes MaB an methodo-
logischer Explikation verlangen. Ihr ‘Gewinn’ ist aber nicht einfach evident, viel-
mehr sind mit den Verkniipfungsverfahren eine Reihe von Problemen verbunden,
die in den Methodologien selbst verfaBt liegen, also nichts mit der Unzureichend-
heit der Forscher zu tun haben.

Der Versuch der Transformation wirft die wenigsten Probleme auf, weil in diesem
Fall die jeweiligen Giitekriterien (Kategoriensystem) des quantitativen oder qua-
litativen Ansatzes erhalten bleiben. Aus diesem Grund kénnten viele Vertreter der
jeweils anderen Methodologie unzufrieden bleiben, weil die Datengewinnung und
Datenreduktion jeweils nur nach den Kriterien von einer der beiden methodolo-
gischen Konzepte crfolgt und das Sekundirkonzept in den Rang einer "Hilfsme-
thode’ gestellt wird.” Die Kritik lautet, dal zum Beispiel bei der Qualifizierung
vorab quantifizierter Daten ein theoretisches Kategoriensystem zugrunde liegt,
deren Entdeckung von qualitativen Verfahren als eine in methodologischer Hin-
sicht entscheidende Differenz zu quantitativen Verfahren verstanden wird. Das
Erkenntnisinteresse, so die qualitative Sozialforschung, bilde sich erst im ProzeB
dei Forschung heraus, wihrend es quantitativen Verfahren durch die Hypothesen-
bildung vorausgehe. In diesem Fall werden Elemente der je anderen Richtung
gebraucht, wihrend die Giitekriterien aus einem methodologischen Konzept
stammen.

Der Ansatz der Mehrfachmessung setzt eine hohe Kompetenz der Forscher in
methodologischen Fragen voraus. Neben dieser Kompetenz besteht das erkennt-
nistheoretische Problem, wie ein Ergebnis bewertet werden kann. Lamnek weist
darauf hin, daB zum Beispiel die Konstatierung einer ’Uberemstlmmung von
beiden Ergebnissen nicht ausschlieBt, daB beide falsch sind.*® Vielleicht ist ein
solches Ergebnis aus Griinden der Wahrscheinlichkeit zutreffend, aber nicht eo ipso.

54 Vol H.W. Erdmann/J. Petersen, Strukturen empirischer Forschungsprozesse 3 Bde., hier
Bd.1, Kastellaun 1979, 102ff.

55 Vgl. H.D. Kiibler, Rezipient oder Individuum - Beweisen oder Verstehen?; in: J.de Haen
(Hg.), Medienpéadagogik und Kommunikationskultur, Frankfurt 1984, 63f.

56 Vgl. Lamnek 1988, a.a.0., 235f.
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Eine zweite Ergebnismoglichkeit ist die der 'Komplementaritit’. Erwartet werden
keine kongruenten Befunde, wohl aber solche, die sich wie Puzzleteile ineinander
fiigen lassen. In diesem Fall bleiben die zusammengefiigten Erkenntnisteile me-
thodenindiziert, d.h., sie werden durch jeweils eine quantitative oder qualitative
Methode gewonnen. Im ProzeB der Interpretation und bei der Feststellung von
Kongruenz kommt man aber an dem Punkt nicht vorbei, ein gemeinsames Inter-
pretationssystem finden zu miissen. Wenn sich, in einem dritten Fall, die Ergbnisse
widersprechen, kann immerhin noch mit der Notwendigkeit eines neuen For-
schungsverfahrens geantwortet werden. Es besteht aber die Gefahr, denselben
Problemen noch ein weiteres Mal zu erliegen. Fiir alle drei Fille der Mehrfach-
messung gilt, daB neben der personlichen Fahigkeit der Forscher in struktureller
Hinsicht ein Klarungsbedarf zu der Frage besteht, ob ein iibergreifendes metho-
dologisches Konzept erstellt werden kann, das in sich konsistent, intersubjektiv
nachvollziehbar und kontrollierbar ist. Davon héngt es letztlich ab, ob dieses
Verfahren in der Forschungspraxis einen Fortschritt bringen.

Dieselben letztgenannten Anforderungen bestehen zwar auch bei der Verwen-
dung additiver Verfahren, allerdings starker in bezug auf die Interpretation der
Ergebnisse, als in methodologischer Hinsicht. Wahrend man bei der Mehrfach-
messung nicht an methodologischen Kl4rungen vorbei kommt, erhoffen sich Un-
tersucher bei additiven Verfahren eine erganzende Wirkung der quantitativ und
qualitativ erhobenen Daten, wobei alle Erhebungen mit jeweils nur einem Verfah-
ren stattfinden. Somit kann nicht der Konflikt entstehen, iiber dasselbe Phanomen
unterschiedliche Ergebnisse interpretieren zu miissen.

5. Notwendigkeit der Paradigmenentwick]ung

Den Ausgangspunkt dieses Beitrages bildeten einige Uberlegungen zu Krisenpha-
nomenen in Praxisfeldern, die zum Gebiet der Rp gezihlt werden konnen. Die
Mittel der Wissenschaft, Probleme zu analysieren und Theorien zu entwickeln,
unterscheiden sich in ihrem Vollzug hinsichtlich der Paradigmata, unter denen
Forschung stattfindet. Es ist auffallend, daB insbesondere das Rekurrieren auf
Praxis noch in weiten Bereichen ausschlieBlich hermeneutisch und spekulativ
erfolgt. Fiir eine sich wissenschaftlich verstehende Rp ist es aber unerlaBlich, sich
der Methoden zu bedienen, die eine systematische Analyse der Praxis ermdglichen,
wie dies mit dem ’empirischen Paradigma’ versucht wird. Dieses Paradigma hat
sich inzwischen zu einer Forschungsrichtung entwickelt, bei der hermeneutische
und empirische Verfahren dialektisch ineinander greifen, denn sowohl quantitati-
ven als auch qualitativen Untersuchungen geht eine hermeneutisch entwickelte
Fragestellung voraus und sie bediirfen der Evaluation im Kontext einer Herme-
neutik. Dieser Ansatz hat nichts mit "Positivismus’ oder ’(naivem) Empirismus’
gemein.

Diese empirische Rp wire ein in Lehre und Forschung stirker zu etablierendes
Paradigma, denn die Probleme, mit denen sich die religiose Erziehung heute
konfrontiert sieht, sind ohne eine Theorie-bildende und Praxis-stimulierende
empirische Forschung nicht hinreichend zu I6sen. Die methodologische Grund-
entscheidung einer empirischen Rp steht jedoch vor neuen Fragen, sie kann
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namlich die methodologische Diskussion nicht allein den Sozialwissenschaften
iiberlassen und sich ekklektisch fiir bestimmte Verfahren entscheiden, sondern sie
wird sich —weil die Methodologie einer Disziplin den Kern ihres Wissenschaftscha-
rakters bildet — an den Disputen iiber methodologische und methodische Fragen
beteiligen miissen. Dies bedeutet unter anderem, Fragen der Methodologie in den
Kanon der theologischen Ausbildung aufzunehmen. In den systematischen, vor
allem den historischen und exegetischen Fachern ist dies bereits seit langem tiblich.
StudentInnen lernen in Methodenseminaren ’historisch-kritische’, "linguistische’,
‘psychoanalytische’ oder 'materialistische’ Methoden kennen, mit deren Hilfe sie
Texte reflektiert erschlieBen koénnen. Lernen die Studierenden hinreichend her-
meneutische, ideologiekritische und (gerade wegen des Praxisbezugs) vor allem
empirische Methoden kennen, wenn sie eine praktisch-theologische oder reli-
gionspidagogische Ausbildung geniefen?

Die Empirie erfiillt keinen Selbstzweck. Sie soll helfen, die Frage nach der Praxis
des RU in der Bundesrepublik — oder bei einem weiten Verstindnis der Rp: der
religiés-vermittelten Praxis — beantworten zu helfen, das bedeutet, allgemeine
Methodologien noch einmal zuzuspitzen auf die mit dem Materialobjekt verbun-
denen Forschungsinteressen. Letztlich zeigt sich in faktischen Lernprozessen, z.B.
des RU, mit welcher Wirkung Lehrer und Schiiler unter Zuhilfenahme bestimmter
Mittel im System Schule und im Kontext einer sakularen Gesellschaft interagieren.
Diese aus zahlreichen Segmenten bestehenden Interaktionsprozesse zu erheben
und zu analysieren, ihre kognitiven, affektiven, attitudinalen, sozialen und politi-
schen Aspekte herauszuarbeiten, wird von keiner anderen Disziplin stellvertre-
tend fiir die Rp wahrgenommen. Daraus ergibt sich eine Notwendigkeit, die
empirische Rp als ein ’inter-" und ’intra-disziplinires’ T Unternehmen zu be-
greifen.

Ein Einsatz systematischer Methoden bei der Tatsachenerhebung wird jedoch
leicht mit Anforderungen iiberfrachtet, die sie nicht zu erfiillen in der Lage sind.
Von einer empirischen Rp kénnen keine globalen Losungsstrategien als Antwort
auf die Krise der Glaubenstradierung erwartet werden, denn globale Begriffe und
Konzepte eignen sich nicht als Gegenstand einer empirischen Untersuchung, sie
sind vielmehr in der Lage, das Formalobjekt zu bestimmen. Bei der Untersuchung
eines Materialobjekts muf bis in Details hinein angegeben werden koénnen, was
man zu untersuchen beabsichtigt und worauf sich das Erkenntnisinteresse richtet.
Hiufig wird man mit Ergebnissen en Detail zufrieden sein miissen, auch wenn dies
vielleicht nicht mit einer Neigung korrespondiert, die Yorick Spiegel bei Theologen
zu entdecken meint, namlich einen "'Hang zum Universalen und Globalen’ >

57 Zur Interdisziplinaritit vgl. Mette/Steinkamp 1983, a.a.0., zur Intradisziplinaritit vgl.
Van der Ven 1984, a.a.0.

58 Vgl. Y.Spiegel, Sozialwissenschaftliche Forschungsmethoden in der Praktischen Theo-
logie; in: Klostermann/Zerfaf3 1974, a.a.0., 231.
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Lernen kommunikativer Leidensbesinnung als diakonale
Gemeindebildung

Innerhalb der christlichen Tradition wird Diakonie verstanden als eine der Grund-
vorgéange, die die christliche Gemeinde konstituieren. Sie ist als zentrale evange-
lische Herausforderung an die Kirche und an jeden indivuellen Christen zu be-
trachten. Nach Mt 25 ist sie das Kriterium der Nachfolge Jesu, nach welchem jeder
beurteilt werden wird. Dienstbarkeit, insbesondere gegeniiber dem notleidenden
Anderen, ist das Charakteristikum des Christentums (vgl. Rom 15,25.26; 2 Kor
8,14-19; Apg 11,29). Vor allem der Mensch in schweren kummervollen Umstinden
hat Anspruch auf die liebevolle Hingabe von denen, die Jesu Dienstbarkeit zum
Handlungsprinzip gewihlt haben.

In den letzten Jahrzehnten ist diese Herausforderung mehr und mehr in struktu-
rellem Sinne verstanden worden. Das bedeutet, daB3 die Praxis der Diakonie sich
entwickelt hat von ziemlich individualistischen Formen der Hilfeleistung und
Charitas in Richtung eines Beitrags zu strukturellen gesellschaftlichen Verinde-
rungen als fundamentale Orientierung der Kirche (Firet 1987). Politische Theolo-
gie und Theologie der Befreiung haben diese Entwicklung stark beeinfluft. Aller-
dings ist Diakonie theologisch so verstanden worden: die aktuelle Praxis der
kirchlichen Gemeinde und der indivuellen Christen stehen immer unter dem
Druck der Siakularisierungstendenzen der modernen Gesellschaft, die eher zu
einem privatisierten Glauben fithren und die gesellschaftpolitische Aufgabe des
Christentums erschweren (vgl. Nipkow 1975, 60 ff.). Dennoch bekommt die Dia-
konie eine erhebliche Beachtung in den kirchlichen Gemeinden, wie eine Unter-
suchung unter niederlandischen katholischen Pfarreien zeigt (Derksen 1989).
Dies alles 146t die diakonale Gemeindebildung als eine wichtige religionspadago-
gische Aufgabe hervortreten. Nipkow (o.c., 130 ff.) schildert sie als eine der
Grundaufgaben der Gemeindebildung, gerade um den Blick des indivudell-priva-
ten Lebenskreises nach drauBen auf die gesellschaftsdiakonische und politische
Verantwortung der Kirche zu richten.

Innerhalb dieses Rahmens beschéftigen wir uns in diesem Beitrag mit einer Form
diakonaler Gemeindebilung, namlich mit der Bildung verantwortlicher Gruppen
der Gemeinde wie Pfarrgemeinderite, in Richtung einer religiés motivierten
Entscheidungskompetenz in bezug auf die diakonale Pastoralpolitik.

Diakonale Gemeindebildung und Aufbau der lokalen Gemeinde

Die Zielgruppe unseres diakonalen Bildungsansatzes ist die fiir die pastorale
Planungspolitik verantworliche Gruppe in der Gemeinde. Es handelt sich dann um
Gruppen, welche die Bildung von Strukturen der lokalen Gemeinde zur Aufgabe
haben.

Einer unserer Ausgangspunkte liegt in der Wahrnehmung, daB, jedenfalls in der
niederldndischen katholischen Kirche, eine erhebliche Anzahl der Gemeinde-
mitglieder an der pastoralen Arbeit partizipiert. Und nicht nur in der faktischen
Ausfithrung pastoraler Aufgaben, sondern auch in der geteilten Verantwortung in
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bezug auf pastorale Planungspolitik. Diese Verantwortung erfordert bestimmte
Qualifikationen der Gemeindemitglieder. Nicht nur Organisations- und Manage-
mentsqualifikationen, sondern auch die Fihigkeit zur Reflexion und Kommunika-
tion tiber die religiosen Quellen der pastoralen Planungspolitik, iiber die funda-
mentalen wertorientierten Entscheidungen, die man treffen soll, iiber die Legi-
timierung der Pastoralpolitik. In unserem Forschungsprojekt haben wir ein reli-
gionspadagogisches Programm entwickelt, das auf diese fundamentalen Fragen
eingeht und sich auf jhre Bedeutung fiir die Gestaltung der Seelsorge durch
Gemeindemitglieder konzentriert. Es zielt auf Mitglieder der Pfarrgemeinderate
zur Verbesserung ihrer Fahigkeiten zur Reflexion, Kommunikation und BeschluB-
fassung iiber Strukturen der Seelsorge.

Eine derartige Bildung wird zu diakonaler Gememdcbﬂdung, wenn sie explizit auf
die Gestaltung der Diakonie in der pastoralen Planungspolitik zielt. In unserem
Programm ist die Diakonie operationalisiert im Sinne der Seelsorge durch Ge-
meindemitglieder fiir Schwerkranke: eine in unserer Gesellschaft oft an den Rand
geriickte und isolierte Gruppe.

Diese Operationalisierung der Diakonie sieht vielleicht nicht sehr gesellschafts-
kritisch aus. Wir haben jedoch versucht, Diakonie innerhalb der lokalen Gemeinde
doch in diesem strukturellen Sinne zu gestalten. Dazu haben wir bei den Struktu-
ren der Krankenseelsorge angesetzt, mit einer kritischen Distanz zu mehr zufalli-
gen, spontanen und partikularistischen Formen des Krankenbesuches durch indi-
viduelle Gemeindemitglieder. Mit Strukturen der Krankenseelsorge als Diakonie
ist die Bildung von Gruppen ehrenamtlicher Mitarbeiter innerhalb der Gemeinde
gemeint, welche Kranke, Trauernde usw. besuchen und unterstiitzen, als Vertreter
der Gemeinde, autorisiert von der Gemeinde sozusagen. Darum auch zielen wir
auf Pfarrgemeinderite, weil sie die Verantwortung haben fiir die Formierung
derartiger Seelsorgegruppen, fiir die Motivierung der Gemeinde dazu und fiir die
Art und Weise, in der sie organisiert werden.

Motivation und Organisation als Schwerpunkte des Bildungsprogramms
Diese zwei Themen — Motivation und Organisation —sind die wichtigsten inhaltli-
chen Elemente unseres religionspidagogischen Gemeindebildungsprogramms.
Wir haben sie gewahlt, weil sie beide mit einer spirituellen Besinnung auf ihren
religiosen Grund verbunden werden konnen. So haben wir Besinnung auf das
menschliche Leiden und seine religitse Interpretation als die Grundlage ausgear-
beitet, auf welcher die Gemeinde zur Realisierung der Krankenseelsorge durch
Gemeindemitglieder motiviert werden kann. Und andererseits haben wir Besin-
nung auf die Gestaltung der kirchlichen Gemeinde und ihr ekklesiologisches
Fundament als die Grundlage herausgearbeitet, auf welcher die Strukturierung
dieser Seelsorge vorgenommen werden kann. - Wir werden beides kurz verdeutli-
chen, zuerst die Motivation.

Leidensbesinnung als Motivation zur Diakonie
Im Rahmen eines breiteren Forschungsprogramms iiber die Theodizeefrage (Vgl.

Van der Ven 1989, 1989a; Vossen 1989, 1989a; Van der Ven & Vossen 1989) haben
wir eine Typologie von Theodizeemodellen entwickelt: Symbole der religidsen
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Deutungen von Menschen in bezug auf ihre Leidenssituation. Diese Modelle
wurden schon friiher in Religionspadagogische Beitrige diskutiert (Van der Ven
1989) und werden deshalb hier nur kurz theoretische skizziert.

Ihre Systematisierung ist von der Gotteslehre her unternommen worden, wobei
zwei Aspekte fiir die Theodizeefrage sehr wichtig sind: die Allmacht Gottes und
Seine Liebe. Gerade diese zwei Attribute Gottes machen das Problem des Leidens
angesichts des christlichen Glaubens zu einem Dilemma, fiir das die Theodi-
zeemodelle eine Losung zu finden versuchen. ,,Wenn Gott gut und lieb ist, und
auch allméchtig, dann kann Er das Leiden doch nicht existieren lassen?“ Diese
zwei Aspekte werden in der Theodizeeliteratur vielfach erwihnt (z.B. Van de Beek
1984; Van Egmond 1986). Verschiedene Modelle der Theodizee kann man unter-
scheiden nach dem MaBe, in dem mehr oder weniger Gottes Liebe, bezieh-
ungsweise weniger oder mehr Seine Allmacht betont werden. Das zweite Attribut,
dasalsoweniger betont, jedoch nicht ganz aufler Betracht gelassen wird, wird dabei
derart interpretiert, daB das Dilemma gelést werden kann. So kann man z.B. in der
Interpretation des Leidens als Willen Gottes (Betonung der Allmacht), Gottes
Liebe retten mit einem Verweis auf ein gutes Ziel oder eine gerechte Absicht (Hick
1975). Wird Gottes Mitleid mit dem Leidenden betont, dann kann das Allmachts-
attribut aufrechterhalten werden in einer Interpretation wie 'wehrlose Ubermacht’
(Berkhof 1973).

Ein zweites Element der Systematisierung haben wir Moltmanns Theologie ent-
nommen, der zwischen Konzeptionen unterscheidet, die Gottes Nihe beziechungs-
weise Seine Entfernung vom persénlichen Leiden betonen (Moltmann 1980).
AnschlieBend an die Theologie von Schillebeeckx (1974) und Schoonenberg (1977)
kann man damit ein immanent-transzendentes bzw. ein absolut-transzendentes
Gottesbild entdecken (vgl. Van der Ven & Vossen 1989). Die Polarititen Allmacht
- Liebe und absolut-transzendent —immanent-transzendent liegen unseren Theo-
dizeemodellen zugrunde.

Die Modelle deuten wir kurz an: 1. das Straf- oder Vergeltungsmodell: Gott schickt
das Leid als Strafe fiir die Siinde; 2. das Planmodell: Gott bestimmt das Welt- und
Menschengeschen und beniitzt das Leid zur Realisierung seiner Ziele; 3. das
péddagogische Modell: Gott stimuliert den Menschen, das Leiden zur personlichen
Entwicklung zu akzeptieren; 4. das Mitleidmodell: Gott ist liebevoll dem Leiden-
den nahe, und das Leid selbst ist sinnlos; 5. das Stellvertretungsmodell: Gott
inspiriert beim Leiden zu Dienstbarkeit fiir andere; 6. das mystische Modell: das
Leiden ist ein Weg zur Intensivierung der intimen Gottesbeziehung.

Wir haben uns entschieden, diese Modelle zu beniitzen als Ausgangspunkt der
Reflexion innerhalb des Pfarrgemeinderats iiber die religiose Motivation der
Organisation von Krankenseelsorgegruppen. Jedes Theodizeemodell kann ein
Element sein in der Reflexion und Besinnung iiber diese Seelsorge, es kann
inspirieren und stimulieren, diese Seelsorgegruppen religiés zu verstehen, als das
Handeln der Gemeinde im Lichte des Umgehens Gottes mit dem leidenden
Menschen. Wir sind nicht der Meinung, daf das eine Theodizeemodell zu aktueller
seelsorgerischer Organisation stimulieren wiirde und das andere gerade dagegen
plidieren wiirde, Wir gehen nur davon aus, daB Pfarrgemeinderite, die sich
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systematisch auf diese religiosen Deutungsmodelle des Leidens besinnen, eine
mehr explizit religiose Motivierung fiir Organisation der Diakonie fiir die Leiden-
den der Gemeinde finden kénnen. Wir haben deshalb in unserem religionspida-
gogischen Programm die Theodizeemodelle als Ansitze der Leidensbesinnung
ausgearbeitet, mit dem Ziel, damit ein Motivationsfundament zu formulieren fiir
die Planung und Organisation seelsorgerlicher Aktivititen der Gemeinde fiir die
Leidenden.

Besinnung auf die Kirche und Organisation der Diakonie

Das zweite Thema betrifft die Organisation. Dazu beabsichtigen wir Reflexion
iiber die religiose Grundlage der Kirchengemeinde, Reflexion iiber die ekklesio-
logischen Entscheidungen, die in bezug auf die Gemeindeorganisation zu treffen
sind. Wir haben dafiir zwei theologische Kirchenkonzepte benutzt. Zwei verschie-
dene Konzepte, aber beide impliziert in der ekklesiologischen Konstitution des
Zweiten Vatikanischen Konzils: das hierarchische Modell und das Communio-Mo-
dell (Pottmeyer 1983; Koffeman 1986). Diese Modelle unterscheiden sich durch
die Art und Weise, in der Autoritit gestaltet ist. Im hierarchischen Modell ist
Autoritit auf das ordinierte Amt beschrinkt, gegriindet in ihrer Stiftung durch
Jesus Christus, und wird als ein wesentliches Element des christlichen Glaubens
gesehen. In dem Communio-Modell wird Autoritat als die geteilte Verantwortung
der Gliaubigen aufgefaBt und hat ihren Grund in der gemeinsamen Taufe. Sie
erkennt den eigenen Beitrag und die eigene Verantwortung jedes Gemeindemit-
glieds an. Fithrerschaft geht aus geteilter Verantwortung hervor und ist in einem
bestimmten MaBe demokratischer Kontrolle unterworfen.

Reflexion und Entscheidung iiber diese Modelle liefern die theologische Legiti-
mation fiir die Art und Weise, wie Seelsorgegruppen ehrenamtlicher Mitarbeiter
organisiert werden konnen. Mit beiden Modellen sind praktische Konsequenzen
fiir Organisation und Management verbunden (vgl. Van Braam 1986; Keuning &
Eppink 1987). Das hierarchische Modell fiihrt zu einer Verantwortungsstruktur, die
ihren Gipfel hat in den Entscheidungen des ordinierten Amtstrégers, seine Basis
in der Ausfithrung der Anweisungen des Amtstragers durch die ehrenamtlichen
Mitarbeiter. Rekrutierung und Selektion der Gruppenmitglieder geschieht durch
den Amtstriiger, der dazu Kriterien anwendet wie Loyalitat zur Kirche, Gehorsam
der Kirchenleitung gegeniiber und Zustimmung zur kirchlichen Lehre. Mitar-
beiterbildung wird die Relevanz kirchlicher Lehre fiir die Unterstiitzung der
Leidenden betonen, wie auch die Kompetenz, die kirchliche Lehre zum Leiden
und zur Erlésung zur Sprache bringen zu kénnen. Seelsorgerische Aufgaben
werden von dem Amtstriiger vergeben, gemi8 der besonderen Verantwortung des
ordinierten Amtes. Die Konsequenz des Communio-Modells sist eine geteilte
Verantwortung der Laien und des Amtstrégers fiir das Funktionieren der Seelsor-
gegruppe. Rekrutierung und Selektion geschehen hier nicht durch den Amtstrager,
sondern durch die Gruppe der partizipierenden Gemeindemitglieder. Eines der
wichtigsten Kriterien ist eine offene Einstellung zu verschiedenen Meinungen
beziiglich Leben und Glauben. Mitarbeiterbildung wird diese offene Einstellung
und das Verstehen pluriformer Glaubenshaltungen stark betonen und wird auf
kommunikative Fahigkeiten und Respekt zielen. Pastorale Aufgaben werden nicht
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auf Grund eines ordinierten Amtes vergeben, sondern auf Grund spezifischer
Talente und Fahigkeiten. Also haben Reflexion und Entscheidung iiber den ekkle-
siologischen Grund ihre Konsequenzen fiir die aktuelle Gestalt der Seelsorgegrup-
pe. — Damit ist der Inhalt unseres religionspadagogischen Bildungsmodells fiir
Pfarrgemeinderite dargestellt. Es betrifft also fundamentale Modelle zur Struk-
turierung von Reflexion und Entscheidung iiber die Motivierung und Organisation
pastoraler Gruppen fiir die Krankenseelsorge.

Zum Verhaltensaspekt des diakonalen Bildungsprogramms

Dem Verhaltensaspekt unseres Bildungsprogramms soll besondere Aufmerksam-
keit geschenkt werden. Was ist genau unser Ziel mit dem soeben genannten Inhalt?
Was wir beabsichtigen, ist, fiir die Pfarrgemeinderite einen Entscheidungsproze
iiber Seelsorgegruppen ehrenamtlicher Mitarbeiter zu erméglichen. Das wire
gerade der Beitrag zur diakonalen Gemeindebildung. Diese Entscheidungskom-
petenz ist in unserem Programm mit Besinnung iiber das menschliche Leiden
verbunden, um der pastoralpolitischen Entscheidung so einen spirituellen Moti-
vationsgrund zu geben und einen ekklesiologischen Ansatz fiir ihre Organisation
zuwihlen. Diese Aufgabe, dieses Ziel versuchen wir mit einer Operationalisierung
nach vier Bedingungen zu realisieren. Und zwar im Sinne der Lerntheorie: nach
vier immer komplexeren Fahigkeiten, wobei die komplexeren die weniger komple-
xen voraussetzen, ndmlich: Verstehen, offene Einstellung, Kommunikation und
Entscheidung.

Die Bedeutung von Verstehen ist selbstverstindlich. Wenn Pfarrgemeinderite die
verschiedenen Méglichkeiten von Leidenssinngebung in Betracht ziehen sollen fiir
ihre Entscheidung iiber Motivation und Organisation, dann wird zuerst ein gutes
Verstindnis dieser Sinngebungsméglichkeiten vorausgesetzt wie auch ein gutes
Verstindnis ihrer Relevanz fiir Motivation und Organisation.

Eine offene Einstellung diesen Modellen gegeniiber ist das affektive Ziel, das eine
begriindete Entscheidung ermoglicht. Dieser Ansatz erkennt die pluriforme Situa-
tion religiéser Meinungen und Glaubenseinstellungen als eine Situation an, in
welcher keine spezifische Meinung, kein Theodizeemodell oder Ekklesiologiemo-
dell ohne weiteres selbstverstandlich ist. Darum erfordert religiése Entwicklung
und religiose Bildung eine personliche Auseinandersetzung mit Anerkennung der
verschiedenen Positionen, die man einnehmen kann. Eine derartige sorgfaltige
Auseinandersetzung setzt eine respektvolle Attitiide und eine Bereitschaft, ver-
schiedene Meinungen zu beriicksichtigen, voraus. Darum zielt unser Modell auf
eine offene und achtungsvolle Einstellung allen méoglichen Motivationen und
Legitimationen gegeniiber.

Kommunikation geht wieder einen Schritt weiter. Es impliziert nicht nur Bereit-
schaft, verschiedene Theodizee- und Ekklesiologiemodelle zu evaluieren, sondern
auch anderen Pfarrgemeinderatsmitgliedern zuzuhéren, die vielleicht andere Mo-
delle bevorzugen, die Motive von einer anderen Perspektive her zu sehen, in einem
seridsen Versuch, die mogliche Bedeutung dieser Modelle fiir andere zu verstehen.
Also hilft ein Austausch von Perspektiven, von personlichen Motivationen und
Priferenzen zu einer seriosen eigenen Auseinandersetzung.
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SchlieBlich: Entscheiden. Weil ein mehr oder weniger offizieller Standpunkt des
Pfarrgemeinderats, als Vertretung der Kirchengemeinde, erforderlich ist, kann
man sich nicht mit einer Vielfalt von Meinungen individueller Mitglieder zufrie-
dengeben. Darum soll das Bildungsprogramm sie befdhigen, eine geteilte Entschei-
dung zu treffen. Zu diesem Ziel bieten wir in unserem Programm eine Verfahrens-
weise an, um einen Gruppenstandpunkt zu erreichen (Van Vught 1982; Lammers
1983). Dieser Standpunkt kann z.B. zu einer Art Statut ausgearbeitet werden: eine
Deklaration, in welcher der Pfarrgemeinderat Motive und Relevanz der Seelsor-
gegruppe wie auch ihren Organisationsgrund begriindet.

Soweit der Uberblick der Ziele und Inhalte unseres diakonalen Bildungsprogramms. Das
Programm haben wir in eirem Handbuch ausgearbeitet, das drei Kapitel beinhaltet: das
erste Kapitel iiber die Theodizeemodelle als Leidensbesinnung zur Motivierung von
Seelsorgegruppen; das zweite iiber die Ekklesiologiemodelle zur Griindung der Gruppen-
organisation; das dritte iiber die organisatorischen Konsequenzen. Jedes Kapitel bein-
haltet explikative Texte mit konkreten Beispielen (aus der Bibel, aus Diskussionsproto-
kollen von Pfarrgemeinderiten, aus pastoralen Erfahrungen). Daneben sind Einiibungen
vorgesehen zur Entwicklung von Verstindnis, von einer offenen Einstellung und von
kommunikativen Fihigkeiten. SchlieBlich werden Verfahrensweisen angeboten, um eine
geteilte Entscheidung zu treffen. Fiir den Pfarrer oder andere Gruppenbetreuer ist eine
Instruktion vorhanden in bezug auf methodische MaBnahmen. Das Programm sieht fiinf
Zusammenkiinfte zu je 2 Stunden vor.

Empirische Forschung

Bevor wir die empirische Priifung dieses Programms beschreiben und evaluieren,
sei zunéichst der breitere Untersuchungsrahmen dieses Vorgehens etwas genauer
beschrieben.

Schon friiher ist in Religionspéidagogische Beitréige von Religionspddagogen der Univer-
sititen von Nimwegen und Tilburg iiber das Theodizee-Forschungsprogramm berichtet
worden, mit dem wir seit einigen Jahren beschéftigt sind. Wir haben bisher immer iiber die
Survey-Untersuchungen berichtet und haben damit theoretische Uberlegungen und em-
pirische Daten présentiert beziiglich des Denkens und Erfahrens moderner Menschen
iiber das Problem des Leidens und des christlichen Glaubens (Vossen 1989; Van der Ven
1989; Van der Ven & Vossen 1989).

Das vorliegende Projekt der diakonalen Gemeindebildung ist Teil eines quasi-
experimentellen Projekts, das wir neben diesen Survey-Forschungen tber dieses
Thema durchgefiihrt haben, ausgearbeitet in pastoralen Interventionsprojekten
innerhalb der kirchlichen Gemeinde. Das Theodizee-Problem ist als Thema ver-
schiedener pastoraler Arbeitsfelder der lokalen Gemeinde gestaltet. So ist ein
Handlungsmodell fiir katechetische Erwachsenenbildung zum Thema Leiden ent-
wickelt worden; so auch ein Modell fiir das pastorale Gruppengesprich zur Be-
wuBtmachung der eigenen religiosen Erfahrung und Einstellungen; ein Modell zur
Begleitung liturgischer Arbeitsgruppen bei der liturgischen Gestaltung der Lei-
densproblematik; und schlieflich das soeben prasentierte Handlungsmodell fiir
Pfarrgemeinderite zur Reflexion und Konsensbildung iiber Motive und Organisa-
tionsausgangspunkte ehrenamtlicher Mitarbeitergruppen, die Schwerkranken be-
suchen. Diese Modelle sind in einem quasi-experimentellen Setting iiberpriift und
die Kommunikations- und Lernprozesse dabei sind auf ihre Ergebnisse hin unter-
sucht worden.



Lemen kommunikativer Leidensbesinnung 171

Dieses vierfache Projekt insgesamt kann man sehen als einen Beitrag zum Kirchen-
aufbau: als eine Art simultaner pastoraler Entwicklung in den wichtigsten Sekto-
ren der kirchlichen Gemeinde in bezug auf das wichtige und relevante Problem
des Leidens. In dem hier prasentierten Projekt der diakonalen Gemeindebildung
wird jedoch meist explizit auf Kirchenaufbau gezielt, weil es die Bildung von
Strukturen der lokalen Gemeinde zum Ziel hat.

Wie haben wir die empirische Priifung dieses diakonalen Bildungsprogramms
unternommen? In einem quasi-experimentellen Design haben wir versucht, einige
Indizien in bezug auf die Wirkung dieses religionspiadagogischen Bildungspro-
gramms zu bekommen. Aus praktischen Griinden haben wir keine Kontrollgruppe
beniitzen kdnnen. Wir haben uns also auf ein einfaches Vortest-Nachtest-Design
beschrénkt und haben die Entwicklungen im kognitiven, affektiven und attitiidi-
nalen Bereich untersucht. Dazu haben wir die Zunahme an Verstindnis der
Theodizee- und Ekklesiologiemodelle als Grund fiir die Motivation und Organi-
sation untersucht (Bloom Niveau 2 und 3; Bloom 1956); die Zunahme der Bereit-
schaft, verschiedene Modelle in Betracht zu ziehen als mogliche Motivation oder
Legitimation (Krathwohl Niveau 2.2; Krathwohl 1964); und die attitiidinale Wert-
schitzung dieser Modelle (Krathwohl Niveau 3).

Wie am Anfang dieses Beitrags gesagt, war dieses Forschungsprojekt als Teil eines
groBeren Projekts unternommen worden, in welchem die Theodizeefrage auch im
Bereich pastoraler Gruppenarbeit, liturgischer Arbeitsgruppen und katecheti-
scher Erwachsenenbildungsgruppen ausgearbeitet worden war. Anwerbung der
Teilnehmer an diesem Projekt war fiir die vier pastoralen Programme zusammen
in einer Anzahl von katholischen Pfarreien in den Niederlanden organisiert wor-
den. Obwohl wir dabei keinen Mangel an Interesse beim gesamten Projekt (fast
200 Teilnehmer) zu beklagen hatten, war das gerade fiir das diakonale Bildungs-
programm fiir Pfarrgemeinderite schon problematischer. Nur zwei Gruppen mit
insgesamt 19 Mitgliedern waren daran interessiert, an diesem Programm mitzuar-
beiten.

Wie waren die Ergebnisse? Tabelle 1 zeigt die kognitive Entwicklung im Verstind-
nis der Theodizee und der Ekklesiologie. Es sind die Mittelwerte der richtigen
Antworten im Vortest, Nachtest und die Zunahme, auf einer .00 - 1.00 Skala. Ein
Asterisk indiziert die Signifikanzgrenze.

Tabelle 1: kognitive Entwicklung in % richtige Antworten

Vortest Nachtest Zunahme

Vergeltungsmodell .61 .61 .00

Planmodell A48 .76 282
Péadagogisches Modell 33 .83 S0
Mitleidmodell 39 .65 w267 *
Stellvertretungsmodell 25 61 5363
Mystisches Modell .50 .63 43

Theodizee (zusammen) 44 .69 2te
Ekklesiologische Modelle 39 64 23
Kogn. Entwickl. (zusammen) 44 .68 2485

Signifikanz: ** =p 0.01; *=p 0.1
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Es ist ganz deutlich, daB sich die kognitiven Fahigkeiten in bezug auf sowohl die
Theodizee wie die Ekklesiologie signifikant verbessert haben. Die Ergebnisse im
affektiven Bereich werden in Tabelle 2 gezeigt.

Tabelle 2: affektive Entwicklung: Bereitschaft, in Betracht zu ziehen

Vortest Nachtest Zunahme
Vergeltungsmodell 2.33 2.65 :
Planmodell 3.00 3.53 .53
Pidagogisches Modell 3.44 4.29 85T
Mitleidmodell 3.39 4.47 g
Stellvertretungsmodell 220 329 M)
Mystisches Modell 3.39 4.23 84*
Theodizee (zusammen) 2.99 3.74 TRt
Hierarchisches Modell 3.07 8.2 15
Communio-Modell 4.30 4.57 27
Ekklesiol. (zusammen,) 3.68 3.89 21
Affekt.Bereich(zusammen) 3.34 3.82 48*

Skala : 1 (gar nicht bereit) bis 5 (sehr stark bereit)
Signifikanz: ** =p 0.01; *=p 0.1

Auch hier sind dieMittelwerte der Scoren im Vortest und Nachtest und das MaB
der Entwicklung gezeigt. Wir haben eine 5-Punkte Likertskala beniitzt von 1 (gar
keine Bereitschaft, ein spezifisches Modell in Betracht zu ziehen als mégliche
Motivation) bis 5 (sehr starke Bereitschaft dazu). Man kann eine bestimmte
Zunahme an Bereitschaft wahrnehmen, besonders bei der Theodizee, wo sich eine
signifikantere Entwicklung als bei der Ekklesiologie zeigt. Bemerkenswert ist, daB
die Bereitschaft, die verschiedenen Modelle in Betracht zu zichen, schon am
Anfang des Programms erheblich ist: fast bei allen Modellen liegt sie iiber 3.00.
SchlieBlich gibt es eine Entwicklung der Einstellung den Theodizeemodellen
gegeniiber (Tabelle 3): -

Tabelle 3: Haltungsverinderungen in % der Population

-2 -1 0 +1 +2 3
Vergeltungsmodell  16.7 75.0 83
Planmodell 16.7 41.7 335 83
Pidagog. Modell 83 50.0 16.7 16.7 8.3
Mitleidmodell 16.7 333 41.7 8.3
Stellvertr.Modell 83 83 33.3 333 83 83
Mystisches Modell ~ 16.7 583 83 16.7

-2, - 1: Haltung wird negativer
+1, +2, +3: Haltung wird positiver; 0: unveréndert

Hier haben wir die gleiche 5-Punkte Skala wie in Tabelle 2 beniitzt. Jetzt aber
beziehen sich die Werte auf das MaB der Zustimmung oder Ablehnung der
Modelle, und nicht nur der Bereitschaft, sie in die Reflexion einzubeziehen. Die
Tabelle zeigt die Verschiebungen auf der Skala zwischen Vortest und Nachtest, in
Prozenten der Population. Eine Verschiebung von 2 Punkten bedeutet eine starke
Zunahme der Zustimmung zum Modell in Richtung von 5 (starke Zustimmung).
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Eine negative Verschiebung bedeutet einen Riickgang der Zustimmung, also eine
Verschiebung in Richtung von 1. Diejenigen, die 0 aufweisen, haben ihre Einstel-
lung nicht gedndert.

Die Tabelle zeigt eine erhebliche Dynamik wihrend des Bildungsprogramms.
Abgesehen von dem Vergeltungsmodell, das sehr stark abgelehnt wird, wurden die
Modelle von den meisten Teilnehmern neu iiberdacht. Meistens hat sich dabei eine
offenere Attitiide den Modellen gegeniiber entwickelt. Der Nachdruck auf Ver-
schiebungen in positiver Richtung indiziert eine gesteigerte Affinitit zu diesen
Modellen.

Diskussion

Mit unserem diakonalen Gemeindebildungsprogramm beabsichtigten wir, die Teil-
nehmer Leidensbesinnung und Reflexion iiber die Kirche zu lehren, um dadurch
cinen geteilten Standpunkt iiber die religiosen Griinde der Bildung seelsorgeri-
scher Arbeitsgruppen erreichen zu konnen. Das haben wir operationalisiert in
einem besseren Verstindnis, einer offeneren Einstellung, einer besseren Kommu-
nikation und in der Fahigkeit, in bezug auf Theodizee- und Ekklesiologiemodelle
als Grund fiir die Motivation und Organisation derartiger Gruppen zu entschei-
den. Die Ergebnisse der empirischen Forschung liefern Indizien iiber das MaB, in
dem diese Ziele erreicht worden sind. Diese sind beschrinkt auf Verstandnis und
offene Einstellung, aber man kann diese als fiir die Kommunikations- und Ent-
scheidungsfihigkeiten relevant auffassen. Wir kommen zu dem Schluf3, daf die
Teilnehmer eine deutliche Entwicklung im Sinne unserer Ziele durchgemacht
haben.

Die kognitive Entwicklung war erheblich und signifikant, in bezug auf die Theodi-
zee wie auch auf die Ekklesiologie. Wir konnen von einem erfolgreichen Lernpro-
zeB reden, der in seinen Ergebnissen nicht sehr stark von dem abweicht, was wir
in vergleichbarer religionspadagogischer Forschung antreffen. Das Verstiandnis
des Vergeltungsmodells ist erstaunlich: sogar im Vortest ist es ziemlich hoch und
es steigert sich nicht im Laufe des Lernprozesses. Dies kann ein Indiz sein fiir die
starke Position, die es im menschlichen BewuBtsein einnimmt, trotz der starken
Ablehnung. Maglicherweise ist Vergeltung ein Interpretationsrahmen, der sich
stark aufdringt, weil er an das sozialpsychologische Prinzip der Billigkeit und
Gerechtigkeit appelliert, das sich als sehr einflufireich in der Perzeption mensch-
licher Beziehungen erweist (vgl. Veen & Wilke o.J., 115-121).

In bezug auf die affektive Entwicklung zeigt sich, daf vor allem die Bereitschaft,
die verschiedenen Theodizeemodelle in die Reflexion einzubeziehen, zunimmt.
Die Steigerung ist signifikant fir die meisten Modelle. Das Mitleidmodell, das
schon am Anfang des Programms ziemlich populér ist, erreicht eine noch grof3ere
Zustimmung, mehr als alle anderen Modelle. In bezug auf die ekklesiologischen
Auffassungen scheint die affektive Struktur weniger flexibel zu sein. Hier zeigt sich
eine bestimmte Zunahme der Bereitschaft, die beiden Modelle in Betracht zu
ziehen, sie ist jedoch nicht signifikant.

SchlieBlich die offene Einstellung. Fiir die meisten unserer Teilnehmer ist das
Mitleidmodell unverkennbar die attraktivste religiose Deutung des Leidens. Aber
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allen Modellen gegeniiber haben sich neue Reflexionen, Verschiebungen und neue
Haltungen ergeben, meistens in Richtung einer groBeren Offenheit und Affinitat.
Die meisten habei. ihre Einstellungen neu iiberlegt. Wir beabichtigten nicht eine
Attitiidesinderung in einer bestimmten Richtung, wir zielten nur auf eine seridse
Uberlegung von einer offenen Haltung her, um eine geteilte Entscheidung des
Pfarrgemeinderats zu ermdglichen. Und ein derartiger ProzeB hat sich tatséachlich
ergeben.

Wir miissen jedoch die Tatsache betonen, daB wir aus methodologischen Griinden
die Entwicklungen der Teilnehmer nicht oline weiters der Wirkung unseres Pro-
gramms zuschreiben kénnen. Um reine Programmeffekte feststellen zu konnen,
soll man mit einer Kontrollgruppe arbeiten und regressionsanalytische Techniken
beniitzen. Aber wir kénnen doch sagen, daB die festgestellten Entwicklungen den
Zielen unseres Bildungsprogramms entsprechen. Dieses Modell scheint ein niitz-
liches Instrument zu sein fiir Pfarrgemeinderate, die fundamentale Fragen ihrer
pastoralen Planungspolitik in Betracht ziehen und dariiber kommunizieren und zu
SchluBfolgerungen kommen wollen.

Natiirlich gelten fiir das Modell bestimmte Beschrankungen. Besonders die Kon-
zeptualisierung der Ekklesiologie ist stark auf die katholische Pfarreisituation
zugeschnitten. Andere institutionelle Kontexte erfordern etwas engepalte Ausar-
beitungen einiger Konzepte, obwohl so etwas nicht sehr problematisch erscheint.
Das Hauptproblem unseres Bildungsprogramms jedoch scheint die Implementa-
tionsfrage zu sein. Die Tatsache, daB wir uns soviel Miihe geben muften, um
Teilnehmer an diesem Programm zu finden, ist wahrscheinlich ein Hinweis fiir die
Schwierigkeit, diese Art Kommunikations- und Entscheidungsprozesse in das
normale Funktionieren lokaler Pfarrgemeinderite zu integrieren. Vielleicht kon-
zentrieren die meisten dieser Gruppen sich auf technisch-organisatorische Ange-
legenheiten und sind nicht stark auf diese mehr fundamentalen Fragen ausgerich-
tet. Vielleicht ist dieses Programm zu anspruchsvoll in bezug auf die kostbare Zeit
der Pfarrgemeinderite. Oder kann es sein, daB diese Gruppen die religitse Refle-
xion auf das Problem von Leiden und Glauben nicht als ein Element ihrer Verant-
wortung sehen? Wenn das zutrifft, ist das um so mehr Anlaf die Entwicklung dieser
Art Gemeindebildung zu verstirken, zur Realisierung einer authentischen Diako-
nie einer verantwortlichen christlichen Gemeinde.
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Franz Trautmann

Das religionspiadagogische Tagespraktikum

in Baden-Wiirttemberg: abgelesen an der Situation

der Pddagogischen Hochschule Schwibisch Gmiind.

Rahmen der schulpraktischen Ausbildung — Moglichkeiten — Anfragen

Voriiberlegungen

Die organisatorische Ausbildungssituation der kiinftigen Religionslehrerlnnen

(von GS bis Sek II/Gymn-BS) ist in den deutschen Studieninstitutionen und den

osterreichischen Universitaten und Pidagogischen Akademien so unterschiedlich,

daB man sie —im Rahmen der vorliegenden Uberlegungen —am besten (nicht nach
den Schulstufen/-arten, sondern) nach dem ’Studienort’ ordnet:

— Theologische Fakultit: Sie ist in ihrer Binnengliederung geprigt von den ver-
schiedenen eigenstindigen Fachwissenschaften bei historisch spater Ausgliede-
rung und Akzeptanz der wissenschaftlichen (und praxisbezogenen) Disziplin
»Religionspadagogik”.

— Philosophische/Erziehungs-/Kulturwissenschaftliche Fakultit (samt der ,,Erzie-
hungswissenschaftlichen/Padagogischen Universitit“ in Rheinland-Pfalz und
Schleswig-Holstein): Bei aller Verschiedenheit ihrer Benennungen eignet ihnen
weithin die gemeinsame Herkunft aus der ,,Gesamthochschule® (mit Lehramts-
studiengingen) und (oft) der ,Padagogischen Hochschule“: hier hat sich die
wissenschaftliche Theologie bei begrenzter inhaltlicher Zergliederung ein gro-
Bes (?) AusmaB an (religions-) padagogischem und didaktischem Interesse er-
halten.

- Padagogische Hochschule/Padagogische Akademie: Bei ihr iiberrascht wegen
ihrer nahezu ausschlieBlichen Ausrichtung auf Lehramtsstudiengéinge — bei
gleichzeitigem Fehlen von grundstiandigen Langzeit-Studiengédngen — das spezi-
fische Interesse an schulpraktischen Ausbildungsanteilen nicht.

Unberiicksichtigt bleiben im folgenden die Situation und Méglichkeiten an den

Katholisch-Theologischen Fakultiten in Freiburg und Tibingen, ebenfalls der

Studiengang fiir DiplomhandelslehrerInnen (mit dem Fach Religion) sowie die

Situation an der Katholischen Fachhochschule Freiburg.

Die qualitativen Moglichkeiten der Durchfithrung des religionsdidaktischen Ta-

gespraktikums in Schwiabisch Gmiind sind auch bedingt vom quantitativen Stu-

dienumfang (gemaB der Studien-/Priiffungsordnung des Landes Baden-Wiirttem-
berg: im folgenden bezogen auf den Grund- und Hauptschulbereich):

— Studierende von Theologie als Hauptfach belegen Theologie mit 36 Semesterwo-
chenstunden, davon sind 6 SWS aus dem Bereich ,Religionspidagogik/Didak-
tik* angeraten.

— Studierende von Theologie als Nebenfach besuchen von ihren 20 theologischen
Semesterwochenstunden ca. 4 SWS religionspadagogische und -didaktische Ver-
anstaltungen.

Die folgenden Uberlegungen sind von den drei Fragen geleitet:

- Wie gestaltet sich der Gesamtrahmen der schulpraktischen Ausbildung, in den

Religionspiidagogische Beitrige 30/1992
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das religionsdidaktische Tagespraktikum (einer Padagogischen Hochschule)
eingebettet ist?

— Wie sieht ein Szenarium eines religionsdidaktischen Tagespraktikums aus (inso-
fern es in eine weitrdumige schulpraktische Ausbildung eingebettet ist)?

— Welche Anfragen und weiterfiihrende Anregungen fiir ein religionsdidaktis_hes
Tagespraktikum ergeben sich aus dieser Situation?

1. Gesamtrahmen der schulpraktischen Ausbildung
an der Padagogischen Hochschule Schwibisch Gmiind

1.1 Ziele der schulpraktischen Ausbildung

Nach der bisher geltenden Priifungsordnung dient die schulpraktische Ausbildung

»der Einfithrung in die Unterrichtstatigkeit und bezieht sich auf padagogische,

didaktische und methodische Fragen des Unterrichts. DemgemiB sollen die

Studierenden (wahrend der sieben groBen schulpraktischen Ausbildungsblécke)

lernen,

- mit Unterstiitzung von Mentoren, Ausbildungslehrern und Lehrenden der
Hochschule den notwendigen Rollenwechsel vom ehemaligen Schiiler zum zu-
kiinftigen Lehrer anzubahnen,

- lehrergeméfe und schiilerorientierte Verhaltensweisen einzuiiben,

- erziehungswissenschaftliche und fachdidaktische Erkenntnisse auf die Unter-
richtswirklichkeit zu beziehen.

Die Erreichung dieser schulpraktischen Ziele wird durch das Lehrangebot der

Hochschule unterstiitzt.

Doch angesichts dieser Ziele drédngen sich kritische Anfragen auf: Wird in den 90-er Jahren

das Lehrerverhalten auf bessere Weise tradiert als vor 30 Jahren? Damals fragte man [vgl.

I. Grell, Techniken des Lehrerverhaltens, Weinheim (11974) 111983, 30 - 38], ob der

kiinftige Lehrer im Schulpraktikum tatsichlich auf effektive Weise ein Repertoire profes-

sioneller Verhaltensweisen erwerben konne. Denn das Lernen in der Praxis fithre nicht
iiber den Rahmen des in der herkommlichen Praxis Ublichen hinaus. Im Praktikum solle
es nicht primir um den Erweis gehen, da man zum Lehrer tauge, sondern um das

»Entwickeln, Ausprobieren und (ansatzweise) Eintiben erzieherischen und instruktionel-

len Verhaltens“. Hat der Praktikant den Freiraum zum pidagogisch-didaktischen Experi-

mentieren? Was kann er vom Verhalten des Dozenten ablesen, wenn dieser in seinem

Wissen zwar auf dem neuesten Stand ist, wenn aber seine Lehrpraxis dem nicht entspricht?

Stellen die Hochschullehrer geeignete Modelle (reflektierten) erzieherischen Verhaltens

dar? usw.

1.2 Organisatorische Gliederung der schulpraktischen Ausbildung

a) Gliederung:
1. Sem | 2. Sem | 3. Sem 4. Sem 5. Sem | usw.
E Ta FP1 |BPI Fp2 |BPIl | Fp3

- 1. Sem/E =Einfiihrung in die Schulpraxis

— 2. Sem/Ta =Tagespraktikum fir Anfanger

- FP 1-2-3 =drei Tagespraktika in variabler Reihenfolge je nach Schulstufe und
gewihlten Fichern
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— BP I =stufeniibergreifendes Blockpraktikum/4 Wochen
- BP II =Blockpraktikum in einer Schule des gewahlten Stufenschwerpunktes/3
Wochen

b) Inhalte:

—E: als 2-stiindiges Seminar an der Hochschule (sehr hohe Teilnehmerzahl): teils
mit, meist ohne Unterrichtsbesuch. Die Studierenden sollen bekanntgemacht
werden mit facheriibergreifenden Grundlagen und -fragen: Rahmenbedingungen
des Schulsystems (baulich, zeitlich, Personen, Intentionen, Recht und Schulverwal-
tung); Stufungen im Denk- und LernprozeB; Bildungspléne, Stoffverteilungsplane,
Schiilerbiicher; Eigenerarbeitung eines Unterrichtsthemas und Gegeniiberstel-
lung einer Unterrichtsmitschau mit anschlieBender Unterrichtsanalyse; Probleme
einer ausfiihrlichen schriftlichen Unterrichtsvorbereitung; Durchspielen von Teil-
schritten des Unterrichtsverlaufs (etwa: Einstiegssituationen); Verhaltensauffél-
ligkeiten/,,Stérungen® im Unterricht; Leistungsmessung und Schiilerbeurteilung;
u.a.m. ;

— Ta: In diesem 4-stiindigen Tagespraktikum in Ausbildungsklassen sammeln die
Studierenden erste eigene Erfahrungen in der Unterrichtsgestaltung und fithren
(unter Anleitung von Ausbildungslehrern und Lehrenden der Hochschule) Unter-
richtsversuche durch/z.T. unabhéngig von ihren gewiahlten Fachern.

- FP 1-2-3: Diese drei 4-stiindigen Tagespraktika in Ausbildungsklassen sind
wichtige Bestandteile der fachdidaktischen Ausbildung (innerhalb der 3 gewdhlten
Unterrichtsficher) und zielen darauf ab, auf der gewahlten Schulstufe die gewon-
nenen (erziehungs- und fachwissenschaftlichen sowie fachdidaktischen) Erkennt-
nisse in konkreten schulisch-unterrichtlichen Situationen erprobend anzuwenden
und zu reflektieren.

- BP I: Dieses stufeniibergreifende Blockpraktikum (in frei gewéhlten, hoch-
schulfernen Schulen) soll einen breiten Einblick vermitteln in die fortlaufende
Schulwirklichkeit/mit mindestens 20 selbstandigen Unterrichtsversuchen.

- BP II: Unterrichtsversuche im gewihlten Stufenschwerpunkt (in Ausbildungs-
klassen der Hochschule mit Betreuung durch Ausbildungslehrer) sollen in ver-
schiedenen Fichern durchgefiihrt werden. Dabei steht im Vordergrund, da8 die
erworbenen Kenntnisse aus der Erziehungswissenschaft und den Fachdidaktiken
in einem Zusammenhang gesehen und in eigenen Unterrichtsversuchen erprobt
und reflektiert werden.

1.3 Leistungsnachweise|feedback

Die erfolgreiche Teilnahme an allen schulpraktischen Ausbildungsteilen ist Vor-
aussetzung fiir die Zulassung zur Priifung.

Die Berichte der Studierenden (aus BP I und IT) und die Gutachten der Aus-
bildungslehrer und der Lehrenden der Hochschule werden mit dem Studierenden
abschlieBend besprochen.

Fiir die zu ermittelnde Endnote fiir die schulpraktischen Leistungen werden die
benoteten Gutachten aus den FP 2 und 3 und dem BP Il herangezogen.
Riickblick:

Religionsdidaktische Erfahrungen kénnen von den Studierenden gemacht werden
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—evtl.im Ta

— auch im BP I und IT

- insbesondere in einem der FP 1-2-3 (betreut von einem Lehrenden des Faches
Theologie).

2. Zum Tages-/Fachpraktikum ,,Religionsunterricht“

2.1 Zur Situation

Einerseits konnen an der Piadagogischen Hochschule mit groBerer Gelassenheit
allgemeine (d.h. fachiibergreifende) padagogisch-psychologisch-didaktische Fra-
gen im religionspddagogischen Fachpraktikum in den Hintergrund riicken, da sie
schwerpunktmaBig bereits in den vorausliegenden schulpraktischen Erfahrungs-
situationen analysiert und trainiert wurden, so daB nun Raum bleibt fiir spezielle
theologisch-fachwissenschaftliche und religionsdidaktische Reflexionen.
Andererseits jedoch erweist sich das Analyse- und Reflexionsvermdgen der Studie-
renden im Fachpraktikum als sehr disparat: Manche Elemente wiinschenswerten
Lehrerverhaltens sind noch nicht reflektiert, manche didaktische Sichtweisen und
Planungsmdéglichkeiten wurden in den vorausliegenden schulpraktischen Erfah-
rungen nicht beriicksichtigt, zumal das didaktische Reflexionsvermégen der Men-
toren und Ausbildungslehrer (und ihre individuellen didaktischen Préaferenzska-
len) qualitativ sehr disparat sind (wenn kein Lehrender der Hochschule das
Praktikum begleitet). Bei ungiinstiger organisatorischer Konstellation haben Stu-
dierende - falls das religionsdidaktische FP bereits im 3. (statt im 4. oder 5.)
Semester loziert ist - noch keine einzige Religionsstunde selbst geplant und gehal-
ten. Deshalb ist es realistisch, fiir das Programm des FP bei den Studierenden zwar
groBe personliche Offenheit und Bereitschaft, aber kein differenziertes religions-
padagogisches ProblembewuBtsein vorauszusetzen.

2.2 Mégliche Szenarien

Da der Spielraum fiir die Gestaltung des religionsdidaktischen FP groB ist, da
Kollegen weithin ihre personlichen Geneigtheiten in dieses FP einbringen, zeich-
nen sich bei der Vielzahl der moglichen Szenarien besonders drei (z.T. kontrire)
Gestaltungsansitze ab:

(1) ,,in unserem Praktikum wollen wir ‘das Konzept des heutigen RU’ kennenlernen

Als Einfiihrung in die Konzeption 'des heutigen RU’ wire (u.a.) ein Rahmenthema

denkbar

—zum Thema ,korrelativer RU* mit unterschiedlichen Verkniipfungsmdéglich-
keiten, bei verschiedenen Lernsituationen, aufgezeigt mit disparaten Lerninhal-
ten (z.B. biblische Texte), u.a.m. [vgl. u.a. G. Hilger, Ansitze und Typen der
Korrelation von Lebenssituationen und Glaubensinhalten: KatB1.102(1977)250-
257};

— zum Thema ,Symboldidaktik®/, mehrperspektivisches Sehen“ mittels unter-
schiedlicher Symbolerfahrungen, -gegenstanden, -handlungen (inclusive der
kirchlichen Sakramente), usw.

Hierfiir miiiten den Studierenden vor-ausgewihlte Inhalte und didaktische Struk-

turen vorgegeben sein, mit denen sie ihre Unterrichtsstunde selbst konzipieren

kénnten (ohne Engfiihrung durch vorgegebene Unterrichtsentwiirfe). Dieses Ge-
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staltungskonzept des Praktikums wiirde in die gegenwirtige Fachdiskussion zwei-
felsfrei direkt hineinfiihren und kénnte mit einer Veranstaltung an der Hochschule
unterstiitzt, problemati~iert und ausgeweitet werden. Doch setzt ein derartig ge-
zieltes Programm (zu?) viel bei den Studierenden voraus (falls als Konsens gilt,
daB Studierende mehr durch Selbst-Erproben lernen als durch einengendes Nach-
Machen fremder Unterrichtsentwiirfe).

(2) ,,In unserem Praktikum wollen wir lernen, wie man einen theologischen Inhalt
unterrichtlich umsetzt

Falls ein fachwissenschaftliches Rahmenthema (etwa: ,,Gleichnisse®) fiir die Ge-
staltung des Praktikums vorgegeben wird (weil der betreuende Professor gerade
eine entsprechende Lehrveranstaltung anbietet), begiinstigt diese Vorgabe eine
mogliche unterrichtliche Erprobung verschiedener theologischer Akzente/etwa:
,,Gleichnis bereits in der Grundschule?“ oder: ,,Von heutigen Redensarten bis zur
Allegorie der nachosterlichen Gemeinden®. Doch wegen der vielen notwendigen
Vorgaben bleibt den Studierenden zu geringer didaktischer Erprobungsfreiraum.

(3) ,, In unserem Praktikum wollen wir durch eigene Unterrichisversuche unsere
religionsdidaktische Kompetenz steigern*:

Dem tatsichlichen Theorieniveau und Praxisbediirfnis der Studierenden nihert
man sich, wenn man den (zuféllig nichsten) Themenbereich des (meist unbe-
friedigenden) Lehrplans und (zuweilen einseitigen) Schiilerbuchs als Planungs-
vorgaben des Praktikums akzeptiert. Dieses Ernstnehmen der Realitit gewihrt
den Studierenden den notwendigen Freiraum fiir eigene unterrichtliche Ge-
staltungsideen und -erfahrungen (inclusive moglicher , Irrwege®), erfordert ande-
rerseits Zeitaufwand und Engagement fiir die unterrichtliche Nachbesprechung.

2.3 Realistisches Gestaltungskonzept

(1) Semesterrahmen:

Das letztgenannte Szenarium bei der Gestaltung des Fachpraktikums entscheidet
sich fiir ein ,,Gestaltungskonzept von unten®: Aus der nachsten (tauglichen) Lehr-
planeinheit halt der Ausbildungslehrer eine Einfithrungsstunde, der betreuende
Dozent (in den kommenden Wochen) eine weitere Stunde (die ihn zuweilen aus
seiner konzeptionellen Theorie abrupt auf den Boden der schulischen Alltagsrea-
litat zuriickfithrt). Jeder der teilnehmenden Studierenden erprobt im Semester je
3 - 5 selbst konzipierte Unterrichtsstunden, mit (leider) geringer Vor-, doch aus-
fithrlicher Nachbesprechung. Da der Praktikant fiir seine Unterrichtsstunden
einen ca. zweiseitigen Unterrichtsverlaufsplan vorlegt (neben insgesamt einer
ausfithrlichen schriftlichen Unterrichtsvorbereitung), entscheidet der Dozent in
den Minuten vor Unterrichtsbeginn (nach Einblick in das schriftliche Konzept des
Studierenden), welcher der folgenden Beobachtungsabschnitte fiir diese nun an-
stehende Stunde am reflexionsergiebigsten sein mag:

(2) Beobachtungs-/Arbeitsauftrage (den Praktikanten schriftlich vorgelegt):
1. Std.JAA: heute zundchst ‘oberflachlich’:

- Was ge-/miBfallt Ihnen? Inwiefern?
- Beobachten Sie die Nahtstellen zwischen den unterrichtlichen Schwerpunkten:
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Wann/Wie findet der Ubergang zwischen den groBen Teilen Hinfiihrung/Erarbei-
tung/Schluf statt? Verlauft der Unterricht so wie geplant? Begriindungen —
Alternativen.

AA zum L-S-Verhdltnis:

- Geht L (in) auf S-Beitrige ein? In welcher Situation? Wie (kommunikativ
-dominant)?

— Aktiviert L die (ruhigen) S? Womit?

— LBt L den S geniigend Zeit? Wann? Wie (lange)?

— Atmosphire? Begriinden!

- ,,Religionsstunden-Ich“? Inwiefern?

AA zur Artikulation des Unterrichtsverlaufs:
— ist die Grobartikulation
- in der schriftlichen Unterrichtsskizze didaktisch sinnvoll festgehalten?
- im tatsachlichen Unterrichtsgeschehen hinreichend deutlich geworden? in-
wiefern (nicht) und warum?
- Inwiefern sind die Teile des Unterrichtsverlaufs didaktisch-religionspadagogisch
sinnvoll komponiert? Begriindungen - Alternativen.

AA zur Phase der HINFUHRUNG:

- Wird an der letzten Religionsstunde (sinnvoll) angekniipft? (wie) hitte ange-
kniipft werden konnen?

- Gibt es eine Problemfindung oder eine (vom L vorgegebene) Problemstellung?
wie? fiir die S motivierend? sachgerecht? Alternative

- Sollen die S selbst (zur Problemstellung) erste Lésungsvermutungen/-vorschlige
einbringen? wie? Moglichkeiten?

AA: Beurteilen Sie die Lernziele:

— Stundenziel Feinziele (Vorteil/Nachteil von LZ)

- inwiefern prazise formuliert?

— tatsichlich erreichbar? an welcher Stelle des Unterrichtsverlaufs erreicht?

— ausgewogen ‘kognitiv’ und ’affektiv’ (und ’pragmatisch’)?

— Ist diese Stunde eher einem inhalts-, verhaltens-, handlungsorientierten oder
kommunikativen Konzept verpflichtet?

AA zur Phase der ERARBEITUNG:

- Wie werden die intendierten (Er-)Kenntnisse erarbeitet?

— (welche) Reihenfolge von Teilschritten?

— methodisch wie?

— schiilergemaB? inwiefern?

— sachgerecht?

— Verlief der Unterricht wie vorgeplant oder waren Freirdiume einkalkuliert?

AA zu den (theologischen) Inhalten:

~ welche werden erarbeitet?

- sachlich (-theologisch) richtig? Belege!
- inwiefern fiir die S verstandlich?
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- (Wie) Wird die Lebensbedeutsamkeit der Inhalte den S deutlich? Alternativen
- Welches (theologisches) Vorverstindnis bringen die S ein? (z.B. 'Floskeln’?)

AA zur Qualitdt der Verkniipfung von ,, Leben“ und , Glauben*:

— Werden die Erfahrungen der S (welche?) mit den Glaubensinhalten (welche?)
bewuBt verkniipft?

— Inwiefern werden die heutigen Lebenserfahrungen ernst genommen? oder die-
nen sie nur als
— die vorausgehende Frage fiir die dann anschlieBende (theologische) Antwort?
— sprachlich-assoziative Verkniipfung mit dem anschlieBenden (theologischen)

Inhalt?

— Stellt der theologische Inhalt eine notwendige Provokation dar fiir das Alltags-
verhalten der S? inwiefern (nicht)?

- LaBt die Verkniipfung von Leben/Glauben ein ,,Mehr als* (das Alltaglich-Ubli-
che) erahnen? wie gelingt dies/wie konnte dies gelingen?

- Liegen dem ,Leben® und dem ,.,Glauben* analoge Grunderfahrungen zugrun-
de?

AA zu den SCHLUS Steilen des Unterrichtsverlaufs:
— mit welcher didaktischen Absicht?

— abwechslungsreich? inwiefern?

— sachangemessen?

— ist geniigend Zeit eingeplant?

AA: Notieren Sie das ,, Tafelbild “:

— wann wird was skizziert?

— auf der Haupt-/Seitentafel? warum?

— Stehen die Teile des Tafelbildes in einem erkennbaren und sinnvollen Zueinan-
der? wie zeigt sich dies?

— Graphische Gestaltungsweise: Farbe, Unterstreichen u. a.?

— Gibt es eine Verbindung zwischen ,, Tafelbild und ,,Hefteintrag“? wie beurteilen
Sie diese?

— Alternativen

(3) Nachbesprechung:

Das Ziel der anschlieBenden unterrichtlichen Nachbesprechung liegt in der ermu-
tigend-aufbauenden Absicht (trotz der zumeist emotional-belasteten Situation des
Unterrichtenden), das bisherige religionsdidaktische Beobachtungs-, Analyse-
und Beurteilungsinstrumentarium der Studierenden zu differenzieren und es mit
(an der Praxis riickgebundenen) Gesichtspunkten der heutigen religionspadagogi-
schen Konzeption anzureichern, damit die Studierenden in einer dhnlichen spate-
ren Unterrichtssituation ihr heute gewonnenes ProblembewuBtsem und Vermogen
in verbesserter Weise anwenden kénnen.

In der zeitlichen Mitte des Praktikums tragt der Dozent eine Zwischenbilanz, am
Ende eine Gesamtzusammenfassung vor: Was waren die wichtigsten der bisherigen
Diskussionspunkte? Eine derartige Zusammenfassung wird von den Studierenden
als hilfreich empfunden, insofern hier ohne den persénlichen Stref3 beim Studie-
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renden, der gerade eine Stunde gehalten hat, eine kritische Auflistung stattfindet,
zumal hier die vielen unterrichtlich-persénlichen ’Kleinigkeiten’ beiseite gelassen
werden. —Zur Férderung der kommunikativen Situation wahrend der Nachbespre-
chung erweisen sich eine Tasse Tee mit Brezeln durchaus als hilfreich.

3. Weiterfiihrende Fragen

Wahrend des bisherigen Beschreibens des religionsdidaktischen Fachpraktikums

in Schwablsch Gmiind (und in Erinnerung an die Berichte aus anderen Hoch-

schulen’ ) dréngen sich weiterfithrende Fragen auf, die auf eine kiinftige Verbes-

serung des Praktikums abzielen, die jedoch so einfach nicht in Realisierungen

miinden:

(1) Inwieweit konnen die Studierenden im Praktikum auf eine Theologie zuriick-

greifen, die fiir die heutigen Schiiler tatsiichlich kommunizierbar ist? denn eine

nur vordergriindige Methodenlehre (wihrend ihres religionspidagogischen Stu-

diums) konnte sie nicht qualifizieren, die grundlegende hermeneutische Proble-

matik unserer christentums-desinteressierten Gegenwart zu 16sen.

(2) Welcher Art von Theologie sind wir Religionspadagogen verpflichtet? Blenden

wir in unseren religionspadagogischen Vorlesungen den notwendigen Konnex mit

den fachwissenschaftlichen Sparten der Theologie aus? Vertreten wirwirklich eine

menschen-wiirdige, padagogisch-verantwortete Theologie, und sprechen wir diese

in einer fiir Schiiler (besonders Grund-, Haupt-, Sonderschiiler) verstandlichen

(nichtakademischen) Sprache?

(3) Konnen die Studierenden in unseren Lehrveranstaltungen exemplarisch an uns

ablesen, wie man sich in religios-christlichen Lern(- und Lehr-)prozessen verhalt?

Realisieren wir selbst jene Aspekte einer (religiésen) Didaktik, von denen wir im

Praktikum wollen, daB sie von den Praktikanten realisiert werden?/etwa:

- Lassen wir die Studierenden auch selbst ’suchen’? oder geben wir - stindig
besser-wissend - Lernstoffe deduktiv vor?

- Intendieren wir in Geduld einen Lernprozef3? oder warten wir auf das schnelle
Lernergebnis?

— Zeigen wir, daB auch wir (Lehrende) auf der Suche sind, oder verstehen wir uns
als 'Lehramt’, das apriori iiber die Wahrheit bestimmt?

- Schweben wir auf den Ghetto-Wolken unserer religions-padagogischen Schreib-
tisch-Ideen? oder teilen wir unseren Alltag mit Kindern und Jugendlichen?

~ Wann haben wir die letzte Religionsstunde selbst gehalten? wann haben wir
redlich analysiert, warum unsere Religionsstunde (teilweise) miflang?

(4) MiiBte nicht jeder Praktikant —zusétzlich zum unterrichtlichen Praktikum —im

Verlauf seines Studiums eine katechetische Gruppe (etwa: zur Filmvorbereitung)

begleiten, um seine praktischen Erfahrungen an einem anderen Lernort zu ergin-

zen?

(5) Wo gibt es eine wissenschaftlich-empirische Erhebung und eine Analyse von

religionsdidaktischen Tages-/Wochenpraktika, von denen her sich nicht nur die

!In mehreren Treffen der ,Sténdigen Sektion Didaktik* der AKK (Ltg. Bernhard Jen-
dorff); vgl. B. Jendorff, Schulpraktika in Katholischer Religion an der Justus-Liebig-Uni-
versitdt in GieBen, in: RpB 26/1990, 127-134.
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Lernmoglichkeiten der Studierenden optimieren lieBen, sondern auch die didak-
tischen Fahigkeiten der Praktikumsbetreuer zu verbessern waren?

(6) Welche Lernméglichkeiten organisieren wir fiir uns und unsere Ausbildungs-
lehrerlnnen, damit anschlieBend die Studierenden von uns nicht nur lernen, wie
man bisher unterrichtet hat, sondern wie man kiinftig unterrichten miite?

(7) Inwiefern ist das religionsdidaktische Praktikum mit den verstirkten schul-
praktischen Bemithungen des anschlieBenden Referendariats organisatorisch-in-
haltlich verzahnt, koordiniert, aufeinander bezogen? wie oft treffen sich die fiir
diese beiden Studien-/Ausbildungsphasen Verantwortlichen zur Klarung und Ab-
stimmung religionspadagogischer Probleme? Ist ein solches Treffen dann auch
wirklich frei von Versuchen, den eigenen Macht- und Kompetenzbereich auf
Kosten des anderen auszuweiten?
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