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Vorwort

Das vorliegende Heft der Religionspidagogischen Beitrdge ist deutlich um
Aufgaben des Religionsunterrichts zentriert, vernetzt mit religionspidagogi-
schen Grundlagenproblemen. Zu Letzteren gehort der einleitende Beitrag von
Baumann, der nach den ,,Mdglichkeitsbedingungen heutiger Religiositat
fragt, ebenso wie der von Zondag und van Belzen mit dem bedeutsamen
Versuch, die Theorie des religiésen Urteils einer empirischen Validierung zu
unterziehen. Sicherung der Grundlagen und des-Realitdtsbezugs religionspad-
agogischer Arbeit stehen auch im Zentrum der am Religionsunterricht orien-
tierten Beitriige von Lenhard sowie Helsper und Streib: Die Frage nach Gott
und den Mdglichkeiten junger Menscheny, von ihm zu reden, verbindet
theologisch qualifiziertes Denken mit gesellschaftskritischen Ansétzen, ebenso
die Auseinandersetzung mit dem ORkultismus. Auch fiir die Thematik der
Konfessionalitdat des Religionsunterrichts liegt eine grundsitzliche Bilanz
(Schliiter) und eine Vergewisserung empirischer Befunde (Ebner) vor. In der
aktuellen Diskussion um Gestalt und Aufgaben des Religionsunterrichts plé-
diert Ort fiir ein vom Diakoniekonzept getragenes Bildungsverstindnis, in dem
auch von einem ,,unverdrossenen Angebot der Kommunikation** gesprochen
wird — Motiv, die Beitrige von Bdumer und Hemel dem folgen zu lassen,
welche ebenfalls Erfahrungsbezug und grundsitzliche Einlassungen miteinan-
der verbinden. Dies gilt auch fiir die von Klenk vorgelegten Anforderungen
an einen verantwortlichen Umgang mit der Schopfung, welche den Gedanken-
kreis von RpB 31/1993 (,,Natur als Schopfung*‘) schliefen und auch auf dem
Kongress der AKK 1992 vorgetragen worden sind, aber nicht mehr in das
genannte Themenheft aufgenommen werden konnten. Die vielfiltige Er-
schliefung des Bildes von Marc Chagall ,,Der Durchzug durch das Rote Meer*
durch Goldhammer stellte den Schriftleiter wieder einmal vor das Problem
einer farbigen Reproduktion des erschlossenen Bildes. Da ein Bogen Vierfar-
bendruck die finanziellen Moglichkeiten von RpB sprengt, ist das Bild als
Kunstkarte zum Einkleben auf S. 155 beigegeben; fiir die preiswerte Uberlas-
sung ist dem Kunstverlag Maria Laach zu danken. Die abschlieBenden
hochschuldidaktischen Anregungen von Jendorff konnen Leserinnen und
Leser zu Nachdenken und Rechenschaftablegen iiber Arbeit im Hochschulbe-
reich motivieren.

Wie besonders an diesem Heft von RpB deutlich wird, hat der Schriftleiter
bisher darauf verzichtet, alle Autorinnen und Autoren auf ein identisches
Muster des wissenschaftlichen Apparats zu verpflichten. Dies erleichtert die
Arbeit des Redigierens und bringt sicher auch Abwechslung beim Lesen ins
Spiel. Es wiire aber gut, wenn der Schriftleiter von den Leserinnen und Lesern
eine Riickmeldung erhalten konnte, ob bei Beibehaltung der Alternative —
Kurzzitierweise im fortlaufenden Text mit Literaturverzeichnis oder ausgear-
beitete FuBnoten — diese beiden Modelle in sich nicht einheitlich gestaltet
werden sollten.

Kassel, im September 1993 Herbert A. Zwergel
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Urs Baumann

Projektion und Symbolbildung
Thesen zur ,,Konstruktion* religioser Wirklichkeit

Wie konnen in einer Zeit, in der immer vernehmlicher und selbstverstédndlicher
das Wort von der *nach-christlichen Gesellschaft’ die Runde macht, Menschen
dazu hingefiihrt werden, christliche Glaubensexistenz, nein, Religion iiber-
haupt neu als sinnvolles, verniinftig verantwortetes Projekt, als sinnvollen
Lebensentwurf zu verstehen? Kein Zweifel: ,Religion und Projektion®,
,,Symbolbildung®, ,, Konstruktion* religidser Wirklichkeit' sind Reizthemen,
die nicht nur in der Theologie, sondern auch in den Human- und Biowissen-
schaften bis heute auf vielfache Weise religionskritisch tabuisiert sind. Wir
kénnen jedoch auf dem Hintergrund heutigen Wissens nicht verantwortlich
mit Religion umgehen, wenn wir die hier seit Feuerbach zugrundeliegende
Problematik aus unserer religionspadagogischen Rechenschaft ausklammern.
Der vorliegende Beitrag unternimmt deshalb einen gewissermaBen interdiszi-
plindren Versuch, mit diesem Ur-Problem neuzeitlichen Verstehens von
Religion konstruktiv theologisch umzugehen.

Wir beschiftigen uns mit der Grundlagenproblematik von Religionspédagogik
schlechthin. Uber diese Grundlagen mochte ich im folgenden systematisch-
theologisch nachdenken, indem ich auf verschiedenen Ebenen heutiger Wirk-
lichkeitswahrnehmung nach den anthropologischen Voraussetzungen des Zu-
standekommens religioser Erfahrungen in der Gesellschaft, im Leben des
einzelnen Menschen, ja in der menschlichen Gattung iiberhaupt frage. Dabei
bitte ich folgendes zu vergegenwirtigen: Wir beschiftigen uns in erster Linie
mit AufBenperspektiven des religiosen Phinomens. Die Kenntnis solcher
Rahmenbedingungen erspart selbstverstindlich nicht eine weiterfithrende
theologische Auseinandersetzung mit den Innenperspektiven des Glaubens,
doch wird sich am Ende in den theologischen und religionspidagogischen
Thesen hoffentlich zeigen, in welchem MaBe geistesgeschichtliche, religions-
soziologische, psychologische und biologische Voraussetzungen mitkonstitu-
tiv sind fiir den Erfahrungshorizont, in dem sich das Christentum heute
verstehen, theologisch artikulieren und religionspadagogisch vermitteln muB.
Auch didaktische Konsequenzen kiinden sich am Ende zur weiteren Uberle-
gung an.

Es ist nun das unmittelbare Interesse zu zeigen: Religiose Projektionen und
Symbolbildungen sind in ihrem gesunden Gebrauch keineswegs automatisch

1 Die ,,Thesen'* fassen Vorstudien und Uberlegungen zusammen, die im Rahmen von
Einfiihrungsvorlesungen in die Homiletik (SS 1990) und in die Religionspidagogik
(WS 1990/91) erarbeitet, anliBlich einer gemeinsamen Tagung mit Karl Ernst Nipkow
(Tiibingen) im Arbeitskreis des Instituts fiir Skumenische Forschung der Universitit
Tiibingen diskutiert (17./18.1.1992) und im Rahmen einer Gastvorlesung an der Katho-
lisch-Theologischen Fakultit der westfilischen Wilhelms Universitat Miinster (28.1.1992)
vorgetragen wurden.
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i Urs Baumann

Symptome fiir ein illusionistisches Verhdltis zur Realitit, vielmehr ist eine
kreative Exploration der Wirklichkeit und eine qualitative Uberschreitung
unserer inneren "Welthilder' (auch im Sinne empirischer Forschung) —erkennt-
nistheoretisch betrachtet — iiberhaupt nicht méglich, ohne die Féhigkeit psy-
chischer Externalisierung und ohne die Fihigkeit der Symbolisierung. Viel
wire schon gewonnen, wenn die aus dieser Einsicht entspringende ’erkennt-
nistheoretische Bescheidenheit’ Theologie und empirische Wissenschaften
einander wieder ndher brichte. Ich versuche, den ’status quaestionis’ in vier
Schritten zu erheben: Um iiberhaupt konkret iiber Religion als Weise, Wirk-
lichkeit zu deuten, sprechen zu kénnen, miissen wir erst begreifen, wie es um
diese Wirklichkeit um uns heute bestellt ist. Dann werden wir uns mit einigen
religions- und wissenssoziologischen Aspekten beschiftigen, um dann im
einem dritten analytischen Schritt kognitions- und entwicklungspsychologi-
sche Seiten unserer Fragestellung zu beleuchten. Der vierte Schritt versucht
vom Konzept einer evolutiven Erkenntnistheorie her, in der Thematik expe-
rimentell iiber den gegenwirtigen Stand der religionspidagogisch-theologi-
schen Erérterung hinauszukommen.

I. Verinderte Denkvoraussetzungen religioser
Wirklichkeitswahrnehmung

Unsere heutige Wirklichkeitserfahrung ist gepriigt von der Wahrnehmung
eines epochalen kulturellen Umbruchs, der in diesem Jahrhundert immer mehr
die Gestalt einer Grundlagen- und Uberlebenskrise der Menschheit selbst
annimmt. Dieser Umbruch hat in unserem Kulturbereich seinen Ursprung
letztlich in einer durch die Geistes- und Wissenschaftsgeschichte seit dem
Beginn der Neuzeit schrittweise vorbereiteten Metamorphose der Denk- und
Wahrnehmungsstrukturen, das heift in der tiefgreifenden Verinderung der
Orientierung menschlichen BewuBtseins in Raum und Zeit. Was aber hat
unsere Denk- und Ordnungskategorien nur so gravierend verandert? Ich mufB
mich hier auf eine knappe rekonstruierende Skizze dieses Vorgangs beschrén-
ken:

1. Die Erde (Kopernikus) und auch das Sonnensystem (Giordano Bruno) ist
nicht mehr das Zentrum des Universums, der Mensch kann sich deshalb nicht
mehr in einem streng hierarchischen Ordnungsgefiige zwischen Himmel und
Erde definieren und orientieren (kopernikanische Wende). Die Konsequenz
dieses Zentrumsverlusts: Alle Ordnungsverhiltnisse — bis hin zur religiésen
Wertordnung — werden im neuzeitlichen Prozef allmihlich demokratisiert,
entinstitutionalisiert, privatisiert und individualisiert.

2. Der Versuch, in der eigenen Vernunft und im eigenen SelbstbewuBtsein
(Descartes) oder im Glauben (Pascal) einen neuen Ort der Gewifheit zu finden,
endet mit dem erkenntnistheoretischen Problem des Idealismus: Unser rdum-
licher Standort im All ist perspektivisch. Dies hat Konsequenzen auch fiir die
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metaphysischen Aussagen iiber die Welt. Gott wird fiir den Menschen zu einer
Frage des subjektiven Standpunkis.

3. Durch die Entdeckung des Evolutionsprinzips (Darwin) als Triebkraft fir
die Entstehung der Arten wird dariiber hinaus die anthropozentrische Vorstel-
lung des Universums relativiert; der Mensch wird jetzt scheinbar aus dem
Mittelpunkt des Kosmos und seiner Geschichte verdréngt.

4. Die Psychoanlyse (Freud) deckt die Tatsache auf, daB nicht einmal unser
Ich als souverines Zentrum unseres Selbst in Frage kommt und Herr im
eigenen Hause ist, sondern vielfdltig vorherbestimmt und manipuliert wird
durch unbewuBte Einfliisse und Préadispositionen.

5. Im bisher letzten Akt der Desorientierung wird durch die neue Physik
schlieBlich unser Verstindnis von Wirklichkeit iiberhaupt aufgelost. Alles
Wissen, Verstehen und Geschehen wird relativ (Einstein). Die Realitiit, die
wir erfahren, gibt sich nur noch als Ergebnis eines immer nur anndherungs-
weise ermittelbaren statistischen Mitteleffekts zu erkennen, der durch zufillige
quantenmechanische Wechselwirkung (Heisenberg) einer unberechenbar
grofien Zahl von Teilchen und Energieemissionen zustandekommt und jenen
Schein von Greifbarkeit oder Stofflichkeit erzeugt, den die korperlichen Dinge
unserer Umgebung im Ganzen betrachtet fiir uns haben. Das Universum
verhilt sich mithin nach einem chaotischen Prinzip (Eigen), in dem es nur
noch eine Unzahl sich variierender, niemals wiederholender Selbstdhnlichkei-
ten, aber keine Identitit mehr gibt, die dem Menschen erlaubte, sein Wesen
fiir sich selbst eindeutig zu bestimmen.

Wir haben es also mit globalen Standortverschiebungen des menschlichen
Selbstverstindnisses, der Orientierung in Zeit, Raum und Geschichte, ja der
Denkvoraussetzungen insgesamt zu tun, die heute — verstdrkt durch die
okologische, okonomische und soziale Krise und den Zusammenbruch der
technokratischen Fortschrittsideologie — auf den Weg in das allgemeine Be-
wuBtsein sind. Die spezifisch religiose Wirklichkeitsdeutung ist von diesen
Veriinderungen nicht unberiihrt geblieben. Dafiir sind die ’Sprach- und
Verkiindigungskrise’ der Kirchen, der Plausibilitétsverlust der Metaphern und
Symbole der biblisch-christlichen Erfahrungstradition ein nur zu bekanntes
Symptom. Sehen wir genauer hin, so ist das religidse *Sprachproblem’ heute
weit mehr als nur ein dogmatisches *Ubersetzungsproblem’. Pointiert formu-
liert: Die Krise der religidsen Sprache bedeutet gleichzeitig eine Krise der
religiosen Denkwege. Religionspidagogik sollte sich daher aus einem genuin
theologischen Erkenntnisinteresse heraus noch intensiver als bisher mit den
wissenssoziologischen und kognitionspsychologischen Rahmenbedingungen
christlichen Glaubens auseinandersetzen.

I1. Religions- und wissenssoziologische Voraussetzungen
Uns allen ist gelaufig, daB unsere subjektive Weise, Welt zu sehen und zu
verstehen, weder die Wirklichkeit selbst ist, noch eine rein personliche
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Erfindung, sondern vielfach vermittelt wird durch Gesellschaft, Geschichte,
Kultur, berlieferte Religion: *Wirklichkeit’ ist gewissermaBen eine »Soziale
Konstruktion*, wie zum Beispiel die Soziologen Peter L. Berger und Thomas
Luckmann diesen Sachverhalt beschreiben. ,»Gesellschaft* — schreibt Berger
— ,.ist ein dialektisches Phinomen, weil sie zwar ein Produkt des Menschen
und nichts als das ist, ein Produkt jedoch, welches fortwihrend auf seinen
Produzenten zuriickwirkt®. Dialektisch bedeutet hier, daB der Gesellschaft
stiftende ProzeB aus drei Schritten besteht: »-Externalisierung, Objektivierung
und Internalisierung o

Mensch sein heift Mit-Sein mit anderen Menschen, bedeuet, Interaktion mit
der widerfahrenden Wirklichkeit, Kommunikation mit anderen: Um teilzuha-
ben am Leben, miissen wir uns selbst mitteilen, das heiBt aus uns selber
heraustreten. Aber dieses Mit-Sein ist keineswegs unproblematisch, weil wir
von unserer biologischen Verfassung her gewissermaBen unferrig, aufgrund
unseres SelbstbewuBtseins in unserer Bestimmung offen, nicht mehr durch
Instinkte gerichtet und dadurch instabil sind. Die menschliche Lebensgemein-
schaft ist deshalb, um iiberleben zu kiénnen, andauernd damit beschiftigt, das
sie umgebende Chaos zu ordnen, das heifit, in Auseinandersetzung mit der
Wirklichkeit Welt (Kosmos) zu konstruieren und Stabilitit herzustellen, indem
sie Sinnstrukturen hervorbringt. Kultur, menschliche Geschichte kommen
zustande und erhalten sich, indem sie diese Sinnzusammenhiinge objektivieren
und durch Sozialisierung weitergeben.

Die auf diese Weise gewonnene relative 'Objektivitiit’ solcher Sinn-Ordnung
der Wirklichkeit gewinnt nun in dem MaB GewiBheit und Stabilitdt, als es
gelingt, sie zu kosmisieren beziehungsweise als allgemeingiiltige Weltordnung
wiederzuerkennen. Dies geschieht — wie Berger sagt — am wirksamsten durch
Religion, denn ,,Religion impliziert die Projektion menschlicher Ordnung in
die Totalitit des Seienden‘**. Umgekehrt erfahrt der Mensch, wenn sich ’seine’
Ordnung an der ,,Totalitit des Seienden‘* bewahrheitet, im Zuge seiner
subjektiven Wiederaneignung dieser iibergreifenden Wirklichkeit, daB diese
Wirklichkeit sich ihm zuwendet und ihm seinen Platz in einer absolut (das
heiBt unabhingig von seinem individuellen Verhalten) sinnvollen Ordnung
gibt.”

Ein dialektisches Moment wird sichtbar, das zum richtigen Verstindnis von
Religion unverzichtbar scheint. Die funktionale Sprache, mit der hier von
Religion im Kontext der ,,Gesellschaftserrichtung** gehandelt wird, soll uns
freilich nicht zu konstruktivistischen MiBverstindnissen verleiten. Religion
hat unbestreitbar eine gesellschafiliche Funktion, aber sie geht darin nicht auf;
und es ist gewiB fiir das theologische Selbstverstindnis hilfreich, die sozialen
2 P.L. Berger, Zur Dialektik von Religion und Gesellschaft. Elemente einer soziologischen
Theorie, Frankfurt/M 1973/1988 (Fischer TB 6565), 3.

3A.2.0, 4.

4A..0., 28.

YA 970, 27



Projektion und Symbolbildung 7

Rahmenbedingungen zu kennen, unter denen sie ’funktioniert’, aber man muf
sich gleichzeitig bewulBt sein, daB wichtige Dimensionen bei einer rein
soziologischen Betrachtungsweise ausgeklammert werden. Entscheidend ist
zu verstehen: Das, was hier zweifellos auch von Seiten des Menschen
,,projiziert” (entworfen) bezichungsweise ,,produziert* oder ,konstruiert
wird, begegnet uns umgekehrt als immer schon vorgegebene Erfahrungstra-
dition, in die man hineingeboren wird — wie man in Geschichte hineingeboren
wird —, mit der man sich auseinandersetzen muf}, die man sich aneignen kann
oder nicht, die man aber jedenfalls nicht selber ,,erfindet*. Kurz gesagt —um
hier die lange iiberlegte Umschreibung Hans Kiings zugrundezulegen:
Religion ist die in einer Tradition und Gemeinschaft sich lebendig voliziehende (in Lehre,
Ethos und meist auch Ritus) sozial-individuell realisierte Beziehung zu etwas, was den
Menschen und seine Welt iibersteigt oder umgreift: zu einer wie immer zu verstehenden
allerletzten wahren Wirklichkeit (das Absolute, Gott, Nirvana).** Und im Unterschied zu
allen Betrachtungsweisen von auBen, geht es in der Religion um ,,Heilsbotschaft* und
,,Heilsweg** zugleich.6
Doch ist auch diese ’religiose Welterrichtung” nicht automatisch stabil,
sondern bedarf der fortdauernden Stabilisierung durch Legitimation. Religion
braucht eine gesellschaftliche ’Basis’ beziehungsweise eine spezifische Ge-
meinschaft, Kirche eben, Erfahrungsrdume, in denen ihre ,,Realitit als
GewiBheit gilt und in deren Rahmen nachfolgende Generationen in einer Weise
sozialisiert werden, daB diese Welt auch fiir sie wirklich wird*’. Doch genau
diese Plausibilitdtsstruktur ist, wie wir wissen, heute zunehmend in Frage
gestellt. Diese Infragestellung ist der Grund auch fiir die gegenwirtig vielbe-
schworene ,,Tradierungskrise des Glaubens*, die ja darin besteht, daB die
Familie als Ort der ersten religiosen Sozialisation ausféllt. Und dies hat nach
Franz Xaver Kaufimann wiederum wesentlich damit zu tun, daB es den Kirchen
offenbar nicht gelingt, in einer Zeit der ,,neuen Uniibersichtlichkeit* (Jirgen
Habermas) neue Sozialformen explizit christlichen Lebens zu entwickeln, die
tatsdchlich die Chance religidser Erfahrungen vermitteln.® Mit anderen Wor-
ten: Der ProzeB der sozialen ,,Objektivierung*‘ und — in der Folge davon —
der der ,Internalisierung* ist gestort.
Kaufmann weist auBerdem darauf hin, daf die sozial-funktionale Theorie der
..gesellschaftlichen Konstruktion der Wirklichkeit* von Religion (Peter
L. Berger/Thomas Luckmanng) kritisch auf ihr eigenes Religionsverstdindnis
zurtickgefragt werden mufl, damit Religion nicht unter der Hand als Legiti-
mationsersatz fiir politische Machtinteressen beziehungsweise autoritire Ge-
sellschaftsauffassungen entfremdet oder ihre Kosmisierungsfunktion als

6 H. Kiing u.a., Christentum und Weltreligionen. Islam — Hinduismus — Buddhismus,
Miinchen/Ziirich 1984, 19.

7 Berger, 46, vgl. 45.

8 F.X. Kaufmann, Religion und Modernitit. Sozialwissenschaftliche Perspektiven, Tiibin-
gen 1989, 272.

9Vgl. PL. Berger/T. Luckmann, Die gesellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit.
Eine Theorie der Wissenssoziologie, Frankfurt 1969.
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Rechtfertigung fiir fundamentalistische und integralistische Christentumsver-
stindnisse miBbraucht wird. Hier gelte es zumindest im Blick auf die genuin
prophetisch geprigte jiidisch-christliche Religionstradition die sozialkritische
Funktion von Religion ausreichend wahrzunehmen. Religion zeigt sich nim-
lich auch als geistige Kraft, welche ,,Widerstand und Protest gegen einen als
ungerecht oder unmoralisch erfahrenen Gesellschaftszustand** erméglicht.
Diese ,,widerstidndische®* Funktion von Religion widersetzt sich offenkundig
dem soziologischen Zugriff und kommt — wie Kaufmann vermutet — wohl
deshalb, weil sie das konservative Theoriemodell vieler Religionssoziologen
sprengt —in vielen Konzepten erst gar nicht vor. Ahnliche Wahrnehmungsde-
fizite werden uns begegnen, wenn wir uns jetzt mit der subjektiven tiefen- und
kongnitionspsychologischen Seite des Problems beschiftigen.

III. Entwicklungs- und kognitionspsychologische Voraussetzungen
Langstens seit Sigmund Freud ist bekannt, daB religiése Vorstellungen immer
mehr oder weniger unter dem EinfluB kindlicher Projektionen stehen. Auf-
grund seiner psychoanalytischen Praxis kam Freud jedoch zum SchluB,
Religion habe letzlich den Charakter einer Massenpsychose, ausgelost durch
kindheitsbedingte Angste vor Verlassenwerden und Verwerfung durch die
Eltern. Trotz dieses negativen Vorurteils wuBte Freud die kulturelle Leistung
der Religion und ihr die existentielle Angst bindendes Potential durchaus zu
wiirdigen.'! Doch der atheistische Ansatz verstellte dem Vater der Psycho-
analyse den Blick auf die umfassende Tragweite der Mutter-Vater-Symbolik
fiir die gesamte 'Konstruktion’ der personalen Wirklichkeit und damit auch fiir
die positive Funktion von Religion fiir den personalen Durchbruch zu Freiheit
und subjekthafter Selbstindigkeit. Von daher gesehen ist es keineswegs
chrenriihrig zuzugeben, daB jede Religion mehr oder minder auch eine
(’mormale’) Projektion der jeweils giiltigen familidren Strukturen auf den
Kosmos und auf Gott enthilt. Freilich *erklart’” dieser Vorgang Gott nicht.
Vielmehr kommt — wie Edward V. Stein interpretiert — im Phénomen der
Projektion ja gerade die wesentliche Vertrauensbasis zu Gesicht, welche die
Religion ,,in ihrer erhaltenden und verbindlichen Bedeutung ... so entschei-
dend wichtig fiir den Menschen®* macht.'” Das heiBt:

,.Die familidr-biologische Abhingigkeit des Menschen, aus der sein Vertrauen und sein
Bestreben, eine kosmische Elternfigur zu projizieren, stammen, ist genau das ’wissen-

10 Kayfmann, a.a.0.,, 85,

1. Freud, Das Unbehagen in der Kultur, in: Studienausgabe 9, Frankfurt/M 1975,
191-270; hier 261f. Die Verwendung des Projektionsbegriffs ist nicht ganz unproblema-
tisch, insofern ihn die Psychopathologie als geldufigen Fachterminus fiir die Erklirung
eines krankhaften Wirklichkeitsverlusts verwendet. Wir gebrauchen im folgenden das Wort
"Projektion’ nicht in dieser pathologischen, sondern in der urspriinglichen semantischen
Bedeutung, wie sie sich unverindert im damit verwandten Wort "Projekt’ findet. Damit
soll die Dynamik des Objektivationsgeschehens zum Ausdruck gebracht werden.

12E.V. Stein, Schuld im Verstindnis der Tiefenpsychologie und Religion, Olten/Frei-
burg i.Br 1978, 220.
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schaftliche’ Phinomen (die Grundlage in unserer Welt), mit dem wir uniiberwindlich
konfrontiert sind. Die schopferische Intelligenz durchdringt alle Phéinomene und begriindet
den reichen Bestand an Symbolen, mit dem der Mensch seine Beziehungen zum Kosmos
und zu anderen sinnvoll ordnen kann. 13
Hans Kiing bezog in ,.Existiert Gott?*, seinem Antwortversuch auf die
Gottesfrage der Neuzeit, die theologische Bedeutung solchen ,, Grundvertrau-
ens*“ (Erik H. Erikson) erstmals als wichtiges heuristisches Kriterium in seine
Argumentation ein. Grundvertrauen ~ fiel ihm auf — ist nicht nur die Basis
jeder Wissenschaft und Ethlk ja, aller menschlichen Interaktion, sondern auch
des religiosen Glaubens. '* Allerdings ist dieses Grundvertrauen ein Leben lang
herausgefordert und bedarf stindig reifender Objektivationen und Symbole,
um in der Auseinandersetzung mit Krisensituationen stindig neu vergegen-
wirtigt, erinnert und gefunden zu werden. Hier hat das Worr "Gott’ als eines
der zentralen Symbole menschlicher Sprache, als Schliisselbegriff fiir Religion
iiberhaupt seinen ’Sitz im Leben’.
Allerdings haben Symbole — wie schon Freud wuBte und Carl Gustav Jung
aus den Tiefen der Kulturgeschichte erhob — an sich, daB sie auf einen
gemeinsamen archaischen/archetypischen Erfahrungsschatz zuriickgreifen,
der trotz aller individuellen Verschiedenheiten ein interpersonales Wiederer-
kennen in den individuellen Erfahrungen anderer erlaubt und enthilt. Auch
das Symbol Gott fillt in diesem Sinne nicht vom Himmel, sondern beruht auf
(entwicklungspsychologisch) urspriinglichen Erfahrungen, die in es eingehen,
es psychisch ,,vorstrukturieren‘* und als Metapher kollektiver Transzendenz-
erfahrung geeignet machen. Dies ist jedenfalls die These, welche der Tiibinger
Religionspadagoge Wolfgang Bartholomdius zum entwicklungspsychologi-
schen Hintergrund des Gottesbegriffs vortragt
,.Das Symbol 'Gotr’ wird gebildet aus dem Material frilher Erfahrungen und trégt, wenn
es gebildet ist, die Spuren dieses Materials noch an sich. Das Material friiher Erfahrungen,
aus dem das Symbol *Gott’ gebildet wird, entstammt der familiéir bedingten Geschichte
des Individuums. Es besteht speziell in den Mutter- und Vatersymbolen, die Kinder durch
die Begegnungen mit ihren Eltern nacheinander ausbilden. In ihnen werden diese
Begegnungen mit ihren bewuBten und unbewuften Anteilen psychisch vergegenwirtigt
dargestellt. ** 16
Was Bartholomius zeigen will, ist einerseits die tiefe Verwurzelung religioser
Symbolbildung in der Lebenserfahrung und subjeksiven Auseinandersetzung
des Menschen mit seiner Wirklichkeit, anderseits die Tatsache der sozialen
Vermittlung der Symbole, iiber die wir ja schon nachgedacht haben. ,,Gott
mufp den Kindern angeboten werden.* Nur wenn sie diese Moglichkeit

13A.2.0.,221.

14 i Kiing, Bxistiert Gott? Antwort auf die Gottesfrage der Neuzeit, Miinchen/Zirich
1978, vgl. 490-528.

15 W. Bartholomdus, Christsein lernen von Anfang an, in: ThQ 158 (1978), 192-207; ders. ,
Mutter und Vater in ,,Gott*, in: Kt Bl 106 (1981), 456-464; dort zahlreiche Hinweise auf
die wichtigste entwicklungspsychologische Grundlagenliteratur.

16 Bartholoméus, Mutter und Vater in 'Gott’, 456.
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beheimateter Vertrauens-/Glaubenserfahrung bei ihren Bezugspersonen als
lebensrelevant erfahren kann ,.das Symbol 'Gott’ mit den Elternsymbolen
solidarisch* werden.!” Und doch kann das psychologische Deutungsmodell
letztlich die personale Sinndeutung des Glaubens nicht rational auflésen. Es
gibt uns zwar wertvolle religionspadagogische Hinweise, doch die Entschei-
dung zu eigenem Glauben bleibt ein Geheimnis menschlicher Freiheit und der
selbst-begegnenden transzendentalen Wirklichkeit, die in den Symbolen des
Transzendenten stets nur aufscheint, aber in ihnen nie aufgeht. So bleibt auch
das, was im Symbol *Gott’ aufscheint, immer jenseitig: Gott geht im mensch-
lichen Wort *Gott’ nie auf. Und so geht auch die eigene religiose Erfahrung
in den Symbolen und Metaphern der institutionalisierten Religion nie ganz
auf. Sondern: Jenseits aller angebotenen und sozialisierten Religion gibt es —
wie sich der amerikanische Psychotherapeut Edgar Draper ausdriickt — Hin-
weise auf eine ganz personliche ,,Religion des Herzens* (,,Heart Religion‘),
ohne die auch die Psychotherapie die Personlichkeit eines Menschen nie
wirklich verstehen kann.'®

Nun verweist die Vorstrukturierung der religiosen Symbolik in der friihen
Beziehungserfahrung aber auch auf eine gewisse Ambivalenz, die mit der
Entstehung der Symbole selbst zusammenhéngt. Religiose Symbole haben
einerseits re-gressiven Charakter: Das heiflit, sie vergegenwartigen eine Wie-
derkehr verdriingter Wiinsche, Erwartungen, Angste, die in die Symbole
projiziert, aufgehoben und mit ihrer Hilfe verarbeitet werden. Andererseits
haben Symbole einen ’pro-gressiven’ Projektionsanteil, insofern sie einen
zukunftsgerichteten Lebensentwurf repriasentieren, der im Sonderfall des reli-
gidsen Symbols als realisierbare Form kiinftigen ,,wahren, heilen Lebens‘
(Franz Schupp) vorweggenommen wird und eschatologischen Verheifungs-
charakter hat.

So gesehen ist Sigmund Freuds These, die er in ,,Die Zukunft einer Illusion**
vortrégt, daB ndmlich die Entscheidung fiir den Glauben zu tun habe mit der
Erfiillung ,,der iltesten, stirksten und dringendsten Wiinsche der Mensch-
heit*“!?, durchaus richtig. Aber die Religion antwortet nicht nur auf die
nostalgische Sehnsucht des Menschen nach der urspriinglichen ,,0zeanischen**
Harmonie, sondern sie ermdglicht und verlangt eine existentielle Entschei-
dung. Glaube hat ebenso mit der definitiven Wahl zu tun, die jeder Mensch
unter den unverwirklichten Moglichkeiten seines Lebens zu treffen hat, um
personale und soziale Identitit zu gewinnen. Religion hat also auch damit zu
tun, daB wir mit unserem Leben vor unabwendbare, nicht riickholbare
Entscheidungen gestellt sind, deren letzte Konsequenzen nicht absehbar sind
und die deshalb nur in einem transzendentalen Vorgriff des Verirauens gefillt
werden konnen. Religiose Symbolisierung ist mit anderen Worten eine Még-

17 Ebd.
18 E. Draper, Psychiatry and Pastoral Care, Philadelphia 21970, val. 373.
198, Freud, Die Zukunft einer Illusion, Studienausgabe 9, Frankfurt/M 1974, 164.
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lichkeit, die hinter dem Erwarteten zuriickbleibende Realitdt menschlichen
Daseins kreativ (nicht resignativ) zu verarbeiten. Paul Ricoeur stellt in
kritischer Auseinandersetzung mit Sigmund Freud diese Doppelfunktion als
Grundkonstante aller Symbole heraus:
,.Diese enge Verbindung von Archaismus und Prophetie macht den Reichtum der
religiésen Symbolik aus; aber auch ihre Zweideutigkeit. Das *Symbol gibt zu denken’,
aber es ist auch die Geburt des Idols; aus diesem Grunde bleibt die Kritik des Idols die
Bedingung fiir die Eroberung des Symbols. ‘20
Der Ziircher Psychoanalytiker Heinz Miiller-Pozzi faBt die wichtigsten Er-
kenntnisse in seinem Buch ,,Psychologie des Glaubens* zusammen. Die
Entstehung religiosen Glaubens zeigt sich dann als ein durchaus dialektisches
Phinomen. Einerseits: Religidse Symbole sind psychische Strukturbildungen,
Schopfungen des Menschen. Anderseits: So psychologisierend dies klingen
mag, es geht hier nicht um eine psychologische Wegerkldrung der Religion,
sondern um eine entscheidende affirmative Aussage: ,,Der Mensch vermag zu
glauben aufgrund seiner Symbolisierungsfihigkeit. o
Glaube entsteht — wenn wir dieser These folgen — also im Kontext der von
Ricoeur beschriebenen Spannung des Symbols als schopferisches Produkt der
psychischen Wechselwirkungen und Konflikte zwischen Trieb (Es), Ich und
Uberich. ,,Religion steht ... —so folgert Muller-P0221 weiter — ,,im Dienste
der Problemlosung*®, der Konﬂlktbewalugung ? Reli gidse Symbole haben aus
diesem Grund immer einen psychischen Gehalt —eben jene archaischen Angste
und (verdringten) Konflikte, die jetzt im religidsen Symbol neu zur Sprache
gebracht, bearbeitet und bewiltigt werden sollen. Allerdings muB eine be-
stimmte ,,Bedeutungsiquivalenz zwischen dem verdringten Konfhkt und dem
psychologischen Gehalt des religidsen Symbols® bestehen,” sonst lauft es
Gefahr, zur bloBen Projektion zu verkommen, die sich in der Realitétspriifung
schlieBlich tatsichlich als Ilusion entpuppt. Hort nédmlich ein Symbol auf, der
(echten) Konfliktbewiltigung zu dienen oder schafft es gar neue Konflikte,
indem es zum Beispiel destruktive Mutter-Vater-Erfahrungen im Gottessym-
bol verewigt, konnen sich Menschen nicht mehr oder erst nach groBer, dann
nicht selten neurotisierender projektiver Anstrengung mit ihm identifizieren.
Je geringer die Ubereinstimmung, desto groBer der psychische Aufwand, sich
dennoch im Symbol wiederzufinden. Glaube, der zu groBe projektive Anstren-
gung erfordert, bindet Energien des Ich, statt Freiheit zu ermdglichen und
wird, wenn dies bewuBt wird, enttduscht abgelegt. Es kommt hinzu: Die
Bildung einer personalen religiosen Identitdt ist — nicht anders als die
Personlichkeitsentwicklung tiberhaupt — ein dynamischer, lebensgeschichtli-
cher Prozep, der in der Auseinandersetzung mit den Realititen des Lebens

20 p. Ricoeur, Die Interpretation. Ein Versuch iiber Freud, Frankfurt/M 1974, 555f.

21Vgl. H. Miiller-Pozzi, Psychologie des Glaubens. Versuch einer Verhiltnisbestimmung
von Theologie und Psychologie, Miinchen 1975, 152.

22 A.2.0., 155.
23 A.2.0., 163.
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stets neu aufgebrochen wird. Den Begriff der ,,Identitét ‘“ hat Erik H. Erikson,
dessen Arbeiten bahnbrechend fiir die gesamte Entwicklungspsychologie
waren, in die Debatte eingeft’jhrt.24 Eine klare Definition des Begriffs bereitete
allerdings schon Erikson etliche Schwierigkeiten. Soviel ist klar: Identitéit
entwickelt sich immer in einem Wechselspiel zwischen innen und aufen,
psychischem und sozialem Aspekt, Reifungs- und Wachstumsprozessen und
zwischenmenschlichen und gesellschaftlichen Beziehungen. Wie ein Individu-
um sich selbst definiert, hangt auch davon ab, wie die anderen es definieren,
welche Identifikationsmoglichkeiten und Rollenbilder ihm angeboten werden,
welche Stellung in der Gemeinschaft/Gesellschaft ihm zugestanden wird,
welche Modelle, dem eigenen Leben Sinn zu verleihen, ihm zur Verfiigung
stehen.

Schon Erikson selbst fiel die Bedeutung seiner Erkenntnisse fiir die Aneignung
religioser Einstellungen auf: Die Alternativen, zwischen denen sich der
Mensch in seinen Entwicklungskrisen entscheiden muB, haben alle auch einen
tieferen religiosen Aspekt. Jean Piaget25 und Lawrence Kohlberg26 bestétigten
den Zusammenhang durch ihre Untersuchungen zur kognitiven beziehungs-
weise moralischen Entwicklung im Kindes- und Jugendalter. James W.
Fowler”” und Fritz Oser™ haben diese kognitionspsychologischen Ansitze
schlieBlich auf der Grundlage eigener empirischer Studien zu spezifischen
Stufenmodellen der religiosen Entwicklung weitergefiihrt, die — nach Eriksons
Vorbild — den ganzen Lebenslauf entwicklungs- und lernpsychologisch zu
- verstehen suchen.

So unterschiedlich diese Stufenmodelle im einzelnen ausfallen, so zeigen sie
in der Sache doch einen entscheidenden Grundkonsens: Die Struktur der
Religiositdr ist etwas, das sich im Laufe des Lebens dndert und weiterent-
wickelt. Man erwirbt auch christliche Identitét nicht ein fiir allemal und behilt
sie dann fiir den Rest des Lebens in der iibernommenen Form. Vielmehr hat
jeder Mensch — um eine Signatur Karl Ernst Nipkows zu verwenden — seine
ganz personliche ,,religidse Lebenslinie*, die oft Briiche gegeniiber der
sonstigen Entwicklung der Personlichkeit aufweist. In der Religionspddagogik

24 Vgl. vor allem E.H. Erikson, Identitit und Lebenszyklus. Drei Aufsitze, Frankfurt/M
1974.

33 Vgl. N.G. Holm, Einfiihrung in die Religionspsychologie, Miinchen/Basel 1990 (UTB
1592), 83-87 passim, bei H.-J. Fraas, Die Religiositit des Menschen. Ein GrundriB der
Religionspsychologie, Gottingen 1990 (UTB 1578), 61-65; zu Piaget selbst vgl. M.A.S. Pu-
laski, Piaget. Eine Einfiihrung in seine Theorien und sein Werk, Frankfurt/M 1978.

26 Vgl. Holm, 87f.; vgl. L. Kohlberg, Essays in Moral Development, 2 Bde., San Francisco
1981/1984.

27Vgl. J.W. Fowler, Stages of Faith. The Psychology of Human Development and the
Quest for Meaning, San Francisco 1981; deutsch: Stufen des Glaubens. Die Psychologie
der menschlichen Entwicklung und die Suche nach Sinn, Giitersloh 1991; vgl. zusammen-
fassend Fraas, 68-70; Holm, 89f.

28 F. Oser/P. Gmiinder, Der Mensch Stufen seiner religiosen Entwicklung. Ein struktur-
genetischer Ansatz, Giitersloh 21988.
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wird deshalb heute zunehmend von einem notwendigen ,,pddagogischen
Perspektivenwechsel* gesprochen, der sich I6st aus dem bisher dominierenden
,.Alterszentrismus** auf Kinder, Jugendliche, Erwachsene und stattdessen
ganzheitlich vom ,,Leitbild einer gesellschaftlichen Lerngemeinschaft* aus-
geht, welche die Generationen durch die Vorstellung gemeinsamen ,,lebens-
langen Lernens‘‘ miteinander verbindet. Die Aufgabe religionspddagogischer
Wegbegleitung besteht dann darin, Menschen, Christen zu helfen, in ihrer
religivsen Entwicklung mit dem Zuwachs an Wissen und BewuBtsein in
anderen Erfahrungsfeldern ,,stufengemaB‘‘ Schritt zu halten. =

So sehr wir uns Miihe gemacht haben, die religiose Projektions- und Symbo-
lisierungsfahigkeit zuletzt im individualpsychologischen Zusammenhang als
Konstitutionsbedingung religidsen Glaubens positiv verstindlich zu machen,
so lieB sich vielleicht doch der Eindruck nicht vollig ausrdumen, Religion
bleibe letztlich mit dem Makel des Subjektivistischen und Illusionédren behaf-
tet, und religiése Offenbarungswahrheit habe — im Unterschied zu anderen,
empirischen Formen der Erkenntnis — eben doch den Geruch interessenge-
lenkter menschlicher 'Erfindung’ an sich. Und die Beschéftigung mit den
religions- und wissenssoziologischen Voraussetzungen konnte den Verdacht
sogar verstiirkt haben, daB die Projektionstheorien eines Feuerbach, Marx
oder Freud hier nur gewissermafen ins Soziologische gewendet —und bestétigt
werden; Religion jetzt einfach verzweckt als Konstruktionshilfe fiir gesell-
schaftsstabilisierende Sinnstrukturen, deren Brauchbarkeit letztlich iiber die
Legitimitit und den Wahrheitsgehalt konkreter Religion entschiede.

Um es nicht bei diesem Eindruck zu lassen, mochte ich einen vierten
analytischen Schritt vorschlagen, der auf gut dialektische Weise versucht, die
bisher erreichten Ergebnisse auf eine neue Verstindnisebene zu heben. Ich
gehe in diesem vierten (experimentellen) Schritt von einem evolutiven Ver-
stehensmodell des Erkenntnisvorgangs aus.

IV. Religiose Erkenntnis als qualifizierte Auslegung
von Wirklichkeit

Hoimar von Ditfurth hat sich die Miihe gemacht, die Konsequenzen einer
evolutionistischen Theorie des Erkenntnisvorgangs — sie verdankt ihre syste-
matische Ausarbeitung wesentlich Konrad Lorenz und Karl Popper — fiir die
Theologie zu erldutern: Unsere Sinnesorgane — schreibt Ditfurth — seien gar
nicht dazu geschaffen, die Wirklichkeit objektiv, das heiBt so wie sie sich
unabhingig von unserer Erkenntnis darstellen wiirde, wahrzunehmen. Sie
giben uns auch kein getreues Abbild von der Aufienwelt, sondern seien nur
Sensoren oder Rezeptoren, die uns allerdings erlauben, uns in unserer "Um-
welt’ zurechtzufinden und uns so zu verhalten, daf wir unseren artspezifischen
Lebenszweck erreichen konnen. Aber das, was wir fiir die uns umgebende

29 K E. Nipkow, Erwachsenwerden ohne Gott? Gotteserfahrung im Lebenslauf, Miinchen
1987, 93-98 u.6.
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Wirklichkeit hielten, sei tatséchlich nur unser genetisch realisiertes *"Weltbild’
beziehungsweise Interpretationsmodell von Ab.'jn‘enwelr.?‘O

Humberto R. Maturana und Francisco J. Varela interpretieren diese ,,biolo-
gischen Wurzeln des Verstehens* folgendermaBen: Es handelt sich um eine
Sicht der Dinge, ,,die das Erkennen nicht als eine Reprisentation der *Welt
da drauBen’ versteht, sondern als ein andauerndes Hervorbringen einer Welt
durch den Prozef des Lebens selbst‘>'. Die Behauptung wirkt nun freilich
vollig miBverstidndlich, wenn man nicht sofort hinzuftgt, daB dieser ,,ProzeB
des Lebens* tatsdchlich andauernde Auseinandersetzung mit der wiederfah-
renden Wirklichkeit selbst bedeutet und unser Erkennen infolgedessen der
Erhellung und Bewiltigung unserer Befindlichkeit und unserem Uberleben
eben in dieser ,,Welt da draufien‘ dient. Es trifft dann allerdings zu: Sowohl
die sinnliche als auch die instrumental-wissenschaftliche Wahrnehmung der
realen Welt bleibt — was schon die Alten wubten — immer selektiv und
perspektivisch —und dies gilt zweifellos nicht anders von den Voraussetzungen
religiosen und theologischen Denkens. Der Denkvorgang kann nicht von den
im menschlichen Hirn selbst ablaufenden, letztlich nicht mehr vollig aufklér-
baren Verarbeitungs- und Interpretationsprozessen abgekoppelt werden, die
wiederum unsere Moglichkeiten, die AuBenwelt real zu erkennen, mitbedin-
gen und begrenzen. Auch religiose Wahrnehmung und theologische Erkennt-
nis stehen nicht auferhalb dieser Moglichkeitsbedingungen.

Haben wir uns also einmal mehr im Dilemma der Kantschen Vernunftkritik
verfangen, haben wir nur eine neue Variante eines subjektivistischen (Fichte)
oder objektivistischen (Schelling) Idealismus vor uns, aus dem bekanntlich
auch der groBfe Hegel keinen Ausweg wubte?*? Nein, meint Hoimar von
Ditfurth, denn es sei eine von den Verhaltensforschern weithin belegte
Tatsache, ,.daBl jede Anpassung [an die Umwelt] identisch [ist] mit dem
Gewinn von Erkenntnis iiber die Umwelt. *Das Leben selbst’, so Konrad
Lorenz, ’ist ein erkenntnisgewinnender ProzeB.”**> Es handelt sich also bei
den Grundkonstanten unserer Wahrnehmung tatséchlich um echte ,, Erfahrun-
gen iiber die Welt*. Diese sind aber nicht individuelle Leistung, sondern das
30 H. v. Ditfurth, Wir sind nicht nur von dieser Welt, Naturwissenschaft, Religion und die
Zukunft des Menschen, Miinchen #1984 (dtv-Sachbuch 10290), 155; vgl. M. Delbriick,

Wahrheit und Wirklichkeit. Uber die Evolution des Erkennens, Hamburg 1986, bes.
334-350,

31 H, Maturana/F. Varela, Der Baum der Erkenntnis. Die biologischen Wurzeln des
menschlichen Erkennens, Bern/Ziirich 1987 (Goldmann TB 11460), 7.

32 Ditfurth (vgl. a.a.0., 153-205) entwikelt seine im folgenden nur kurz skizzierte Theorie
einer biologischen bzw. evolutioniren Erkenntnislehre in Auseinandersetzung mit Imma-
nuel Kant. Philosophisch Versierte diirften ihre Miihe mit dieser Kant- Rezeption haben.
Dies beriihrt aber nicht die Tatsache, daB die naturwissenschaftliche Erhellung des
Verhiiltnisses von (artspezifischer) Wirklichkeitserfahrung und Erkenntnisgewinn iiber ,,die
Welt da drauBien‘ fiir die Theologie eine anregende Vorstellung ist. Ob das Idealismuspro-
blem auf diese Weise gelost werden kann, ist eine andere Frage, die uns hier nicht
beschiftigt.

33 Ditfurth, a.a.0., 178.
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Ergebnis evolutionirer Anpassung an die Umwelt. Mit anderen Worten: Die
Art und Weise, wie wir die uns umgebende Wirklichkeit wahrnehmen und
Erkenntnisse iiber sie gewinnen, ist das Ergebnis eines evolutiven, das heifst
biologischen Lernprozesses, der ,,nicht vom einzelnen..., sondern von seiner
Art im Ablauf ihrer Evolution in der Gestalt einer genetischen Anpassung*‘
an die Existenz arttypischer Bedrohungen und Herausforderungen geleistet
wurde.>* Alle unsere erkenntniserméglichenden Fihigkeiten sind sozusagen
,,Haushaltserfindungen** (Geoffry Wilkinson)®>. So kommt es, daB unser
arttypisches ’Skript’ oder ,,Abbild der Welt* sich im Leben als ,,zuverldssig **
erweist und auch mit fortscheitender Horizonterweiterung des geschichtlich
und kulturell erweiterten BewuBtseins nicht mit der Wirklichkeit im Jenseits
unseres menschlichen Kosmos in Widerspruch geriit.36 Damit wird zugleich
deutlich: Es bleibt immer ein Jenseits unserer Erkenntnis.

Hier bestitigt sich die bereits im zweiten und dritten Schritt unserer Analyse
gefundene Dialektik aller Wirklichkeit, die uns in allen Dimensionen immer
in der Spannung hilt, von Innen und AuBen, Individuum und Gesellschaft,
biologischer Konditionierung und personaler Freiheit, kosmischer Natur und
menschlicher Geschichte. Diese Dialektik zwingt den Menschen, sich mit
Hilfe von nach auBen projizierten Eigenerfahrungen aus seiner subjektiven
Wirklichkeit selbst freizusetzen und erméglicht ihm umgekehrt Selbstreflexion
und Selbsttranszendenz und damit interpersonale Kommunikation. Wir sind
also stindig damit beschiftigt, die gegenwirtige Ebene der Erkenntnis zu
verlassen und immer komplexere Theorien {iber die Wirklichkeit aufzustellen,
hohere Stufen der Erkenntnis anzustreben, neue 'Welten’ zu erschlieBen,
weitere Ebenen intensivierter Kommunikation zu schaffen, um nicht an der
Paradoxie der Wirklichkeitserfahrung zu scheitern.’’

Aber der ProzeB unserer fortschreitenden Weltaneignung wire undenkbar
ohne Sprache. Sie ist im angeborenen psychischen Instrumentarium zweifellos
die erstaunlichste Erwerbung. Alles menschliche Denken hat sprachlichen
Charakter. Erst die Sprache eroffnet jenes Wort- und Antworigeschehen, das
uns freisetzt, interpretierend iiber die Welt mit anderen in Dialog zu treten,
Strukturen eines gemeinsamen Weltbildes, einer tibergreifenden sozialen und
ethischen Ordnung zu definieren, Gesellschaft, Kultur und Geschichte als
Raum unserer Menschenwelt gegeniiber der Zeitlosigkeit und Grenzenlosig-
keit des Alls zu errichten und religios zu begriinden. :

34 A.2.0., 178; vgl. 171.

35 Der Nachweis des Zitats ist unsicher, Ditfurth verweist auf G. Vollmer, Evolutionire
Erkenntnistheorie, Stuttgart 1975, vgl. a.a.0., 138; siehe weitere von Ditfurth kommen-
tierte Literatur a.a.0., 322, Anm. 70.

36 A.2.0., 187.

37 Vgl. die hervorragende Zusammenfassung der erkenntnistheoretischen Konzeption bei
Maturana/Varela, a.a.0., 257-268.

38 Wir beschiftigen uns hier nur mit der evolutiondren bzw. biologischen Seite des
Sprachphinomens. Die linguistische und sprachphilosophische Ebene wiirde einen eigenen
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Jedoch: auch die Moglichkeiten unseres Sprechens und Denkens sind biolo-
gisch begrenzt und konditioniert. Der Bereich der Wirklichkeit, den uns die
Sprache unmittelbar erschlieft, ist weit geringer als uns normalerweise bewuBt
*® Wollen wir die Wirklichkeit jenseits des gegenstindlich Beschreibbaren
erfassen sind wir auf Sprachbilder, Metaphern, Symbole, abstrakte Begriffs-
sprachen angewiesen. Sie bilden eine neue iibergeordnete ,,Briicke des Ver-
stehens*“*’, insofern sie uns ermoglichen, signifikant Gemeinsames subjektiv
geinachter Erfahrung auszudriiken und zu verstehen. Anders ausgedriickt: Die
psychische Fahigkeit zur Projektion, Externalisierung, Symbolisierung ist
nicht nur die Voraussetzung (oder eine Sonderheit) religivsen Glaubens,
sondern iiberhaupt jeder hoheren Form abstrakten, technischen oder wissen-
schaftlichen Denkens. Jede Wissenschaft — nicht nur die Theologie — hat
insofern ihre unhinterfragbaren Voraussetzungen, Aprioris, Dogmen, ihre
Wissenschaftsideologie, welche auch ihre Adepten weniger in einem Akt des
Wissens als des Glaubens iibernehmen — nur daB vielleicht die Theologie noch
am offensten ihre hermeneutischen Voraussetzungen reflektiert und iiber sie
Auskunft gibt.
Je weiter wir uns tiberdies von der direkt erschlieBbaren Realitéit und der
’angeborenen’ archaischen ’Syntax’ menschlicher Sprache und Semantik
entfernen, um so schwieriger und oszillierender wird die Verstindigung, weil
der Verstehenshintergrund abstrakter oder metaphorischer Rede sich weiter
und weiter vom sinnlich Wahrnehmbaren und den direkt nachvollziehbaren
alltdglichen Erfahrungen entfernt und in den Bereich der nur noch indirekt
tiber das Medium metaphorischer oder symbolischer Rede mitteilbaren sub-
Jektiven Selbsterfahrung verschiebt. Diese ’Sprachgrenze’ ist das Grundpro-
blem aller menschlichen Kommunikation und um so mehr der theologischen
Verstandlgung Religitise Sprache, damit auch die Formeln, Methaphern,
Symbole, in denen sie ihre Sache — fiir uns ,,die Sache Jesu** — zum Ausdruck
bringt, sind also immer erst unterwegs zum Menschen, um ihm zu ermégli-
chen, in ihnen selber mit zur Sprache zu kommen und seine Sprache zu finden.

Was ist der Ertrag dieser interdiszipliniren Analyse der Grundstrukturen,
Entstehungs- und ,,Konstruktions“bedingungen religiser Wahrnehmung der
Wirklichkeit? Ich méchte abschlieBend versuchen, in acht Thesen zur syste-
matisch-theologischen und religionspidagogischen Relevanz der hier referier-
ten AuBensichten des religiosen Phinomens eine vorliufige Bilanz zu ziehen.

analytischen Schritt erfordern, der aber den Rahmen dieses Essays sprengen wiirde.

39 Ditfurth, a.2.0., 138.

4080 der Titel eines von J. Oelkers/K. Wegenast hg. Tagungsberichts, ,,Das Symbol
— Briicke des Verstehens*, Stuttgart/Berlin/K6ln 1991. Das interdisziplinire Symposion
vereinigte Fachleute aus Theologie, Erziehungswissenschaften, Psychoanalyse, Soziologie
und Literaturwissenschaft.
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V. Systematisch theologische und religionspidagogische
Folgerungen

a. Zum Stand der systematisch theologischen Rezeption

1. Gehen wir bei der theologischen Beurteilung der soziologischen und
psychologischen Problematik religiser Projektion und Symbolisierung von
einer evolutioniren Erkenntnistheorie aus, ist fiir das Verstdndnis der Mog-
lichkeitsbedingungen religioser Erkenntnis Entscheidendes gewonnen: Alle
geistige Erkenntnis, nicht nur die religiése hat projektiven Charakter, insofern
sie ein vertrauensvolles projektives — namlich nicht nur regressives, sondern
progressives, ja prophetisches — Ausgreifen auf neue Horizonte bedeutet. Die
projektive Erkenntnis- und Interpretationsstruktur des menschlichen Denkens
enthiillt sich uns also nicht notwendigerweise als problematischer Wirklich-
keitsverlust, sondern als ,,eine groBartige Fahigkeit und Leistung des Men-
schen®* (Josef Brechtken). Das Entscheidende daran ist freilich nicht diese
positive Erkenntnis und die darin zum Ausdruck kommende Fahigkeit zur
Transzendenz gegeniiber der Natur, sondern ,,die einfache Tatsache, daf} auch
wir nicht alles erkennen, daB die Welt viel *grofier’ sein muB, als wir zu
erfassen in der Lage sind, also kurz: daB es Wirklichkeit gibt, die ’jenseits’
unseres Erkenntnisvermogens liegt. 41 Diese sozusagen ’biologische Kontin-
genzerfahrung’ allen menschlichen Sprechens und Erkennens ist ein Gewinn
fiir die theologische Reflexion, auch wenn wir zu bedenken haben, daB die
Kontrasterfahrung der Transzendenz, die hier aufscheint, ja keineswegs
notwendig religits interpretiert werden muB.

2. Denn sowohl ein naiver Rationalismus, der Gott und jede Transzendenz
ablehnt, weil nur das empirisch Wahrnehmbare auch existiere, als auch ein
fundamentalistischer Offenbarungspositivismus, der nicht akzeptieren kann,
daB *Gottes Wort™ auf so vielfiltige und undurchschaubare Weise vermittelt
sein soll, ist damit auf seinen Platz verwiesen. Gleichzeitig wird das herme-
neutische Paradox nicht aufgeldst, daB Religion christlich verstanden einerseits
uns vorgegebene und unverfiighare ,,Selbsterschliefung Gottes'* (Karl Rah-
ner) ist, aber anderseits nicht auBerhalb der dem Menschen vorgegebenen
biologischen, psychischen und sozialen Mdglichkeitsbedingungen geschieht,
was ja immer auch die Moglichkeit von Verfalschung und Irrtum einschlieft.
3. Religion wird als Experiment sinnvollen Vertrauens erkennbar, als sinn-
volles Projekt des Menschen, das ihn befzhigt zu einem glaubenden Hinh6ren
und Hinsehen auf die jenseits seines Horizontes liegende Wirklichkeit und
Wahrheit auch seiner selbst, ohne die letztlich allem Trachten und Erkennen,
auch allem wissenschaftlichen Forschen eine Aussage tiber Sinn und Ziel des
ganzen verwehrt ist. Religiositdt gibt sich hier zu verstehen als einzigartige

41 J. Brechtken, Evolution und Transzendenz. Uber unser wissenschaftliches Weltbild von
heute und die Frage nach Gott unter besonderer Beriicksichtigung der evolutionstheoreti-
schen Theodizee bei Pierre Teilhard de Chardin und Hoimar von Ditfurth, Frankfurt/M
1983, 97.
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projektive Féhigkeit zur Grenziiberschreitung, als Moglichkeit, im Hier und
Jetzt sinnstiftende, geistige Vorstellungen zukunftsgerichteten/zukunftstriich-
tigen Lebens zu gewinnen.

4. Die Wahl dieser Moglichkeit setzt freilich eine personale Grundentschei-
dung, eine bewuBte 'Glaubensentscheidung’ voraus, in der der Mensch
beschlieBt, tiber seine alltagliche Erfahrung hinaus in einem projektiv-prophe-
tischen Vorgriff des Vertrauens auf eine definitive, jenseitige Sinngestalt
seiner menschlichen Existenz hin zu leben, dadurch jetzt schon — auf Vertrauen
hin — sinnvoll zu leben, aus dieser Haltung des Glaubens transzendentale
Hoffnung zu schdpfen und in diesem biographischen ProzeB seine unverwech-
selbare Identitédt zu finden. Diese 'religiose’ Grundentscheidung ist aber — wie
wir sehen — auf vielfiltige Weise biologisch, tiefenpsychologisch und sozial
konditioniert. Sie ist dadurch auch notwendigerweise geschichtlich vermittelt,
insofern Religion in der urspriinglichen Bedeutung des Wortes immer schon
in der Gestalt geschichtlicher Uberlieferung, im Rahmen einer religidsen
Erfahrungstradition begegnet, als Angebot einer ,,Heilsbotschaft** und eines
,.Heilsweges*. Glaube ist deshalb immer auch Antwort auf und Auseinander-
setzung mit konkret vermittelter und sich selbst vermittelnder Religion. Anders
gesagt: Gott ist keine private Erfindung des einzelnen, sondern ein Phinomen
menschlicher Geschichte und Kultur.

Diese historische Komponente, die fiir das Verstindnis des Menschen iiber-
haupt, aber fiir das Selbstverstindnis des Christentums absolut unverzichtbar
ist, kommt zweifellos sowohl bei der soziologischen und psychologischen, vor
allem aber bei der evolutionistischen Betrachtung von Religion zu kurz. Alle
drei Sichten haben namlich erhebliche Miihe, das GeschichtsbewuBtsein, das
In-Geschichte-Sein des Menschen, das ja seinen eigentlichen, ihm eigenen
Lebensraum darstellt, in ihren Interpretationsmodellen ausreichend zu wiirdi-
gen. Hier hat die christliche Theologie mit ihrem am historischen Christus
Jesus und an der Schrift geschirften Verstand von Geschichte im Gesprich
mit den Sozial- und Humanwissenschaften ihren entscheidenden Beitrag zu
leisten.

Was ist nun aber der Ertrag unserer systematischen Grundlagenreflexion iiber
die Konstitutionsbedingungen religi¢ser Identitit und religiser Auseinander-
setzung mit der Wirklichkeit fiir die Religionspidagogik?

b. Zur Grundlagenproblematik der Religionspidagogik

5. Die menschliche Situation zeigt — davon gingen wir aus — in unserem
Kulturkreis Symptome einer tiefgreifenden Desorientierung aller Ordnungs-
strukturen. Damit wird es zu einer erstrangigen Aufgabe: Religionspadagogi-
sches Handeln als Wegbegleitung der lebens- und glaubensgeschichtlichen
Entwicklung des einzelnen und der Gemeinschaft zu verstehen auf dem Weg
zu einem neuen Sich-Verstehen und -Wissen im Gegeniiber dieser Welt und
dieser Geschichte. Aufgabe solcher Orientierung ist eine neue Praxis christli-
cher Freiheit. Die Praxis dieser Freiheit intendiert tiber die bloBe Vermittlung
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kognitiven Glaubenswissens hinaus die selbstverantwortete religiose Identi-
titsfindung mit dem Ziel der personalen und erwachsenen Religiositit.

6. Nach der religionskritischen Durchsicht der Moglichkeitsbedingungen re-
ligiosen Glaubens stellt sich eine zweite padagogisch-theologische Aufgabe:
neu iiber religiose Weltinterpretation als ein im Kontext heutiger Erfahrung
sinnvolles "Lebensprojekt’ theologisch nachzudenken, Religion als sinnvolles
*verniinftiges Projekt’ zu vermitteln, das dem lernenden Menschen hilft, auf
dem Wege der Symbolbildung und mit Hilfe von Metaphern der Sinnerfahrung
einen existentiellen Zugang zum jenseitigen Geheimnis widerfahrender Wirk-
lichkeit offen zu halten. Zu Gesicht kommt auch das schwierige Geschift einer
verantworteten Symboldidaktik, die einerseits darum weifl, daB die Symboli-
sierungsfihigkeit des Menschen psychische Voraussetzung jeden religiosen
Glaubens ist, anderseits aber in Rechnung stellen muB, daB manche traditio-
nelle Symbole, welche der christliche Glaube verwendet, im Begriffe sind,
ihre innere Relevanz zu verlieren und damit moglicherweise gar nicht mehr
vermittlungsfahig sind.

7. Im Kontext der hier angeregten Grundlagenreflexion wird auch die Not-
wendigkeit und Berechtigung einer konsequenten Korrelationsdidaktik fiir die
religionspidagogische Praxis evident. Es wird namlich einsichtig, daB eine
bloB didaktische *Anpassung’ des religiosen Lehrstoffs an die kognitive
Lernfihigkeit nicht geniigt, weil sich auf den verschiedenen Entwicklungsstu-
fen der Identitit ja auch die ,,Struktur der Religiositit* verandert. Nimmt die
Religionspidagogik aber nicht ausreichend Riicksicht auf die personlichen
,.religivsen Lebenslinien, lauft sie Gefahr, Menschen zu Identifikationslei-
stungen zu notigen, die der Stufe ihrer Personlichkeitsentwicklung nicht gemah
sind. Soll Religion also das Dasein wirklich erhellen und ihm tatséichliche
Orientierung vermitteln, muB sie einen plausiblen Realitdtsbezug, eine zumin-
dest existentielle 'Verifizierbarkeit’ des Glaubens an der widerfahrenden
Wirklichkeit ermdglichen. Dies setzt freilich neue Erfahrungsrdume christli-
chen Lebens, eine evidente, lebensrelevante Formulierung der Glaubensinhal-
te voraus, die der stindigen Auseinandersetzung mit der Dialektik der Wirk-
lichkeit und der Pluralitit heutiger Lebenswelten standhalt und auch gegeniiber
dem Begriindungsbediirfnis der denkenden Vernunft bestehen kann.

8. Soll Religion als ein sinnvolles "Projekt’ aufgehen, muB sie dem Menschen
heute mehr denn je auch in ihrer ,,widerstandischen* Funktion aufgehen, als
prophetisch-befreiende Alternative, die ihn der Macht des Faktischen und
einem letzten Verfiigtwerden durch das Vorfindliche, durch andere Menschen,
die Gesellschaft, den Staat grundsiitzlich entzieht und den Raum seiner Freiheit
garantiert. Nur so kann er sie als Gabe und Gnade schopferischer Praxis der
Freiheit erfahren. Nur so kann er Jesu Lebensentwurf als Impuls fiir seinen
eigenen Sinn- und Lebensentwurf verstehen, als "Wort Gottes’, das in die
Freiheit ruft und zur Transformation menschlichen Lebens, zur Verinderung
der Welt anstiftet und den moglichen Sinn vergangener, gegenwértiger,
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zukiinftiger — sozialer und individueller — Geschichte als Freiheits- und
Heilsgeschichte erschlieft.

Postskriptum

Es versteht sich von selbst, daB die hier versuchte interdisziplinire Methode
nur ein erster tastender Schritt auf einem langen Weg sein kann. Weder die
herangezogenen wissenschaftlichen Disziplinen noch ihre Darstellung im
Kontext unserer Thematik erheben Anspruch auf Vollstindigkeit. Die vorge-
nommenen Analysen verstehen sich vielmehr als experimentelle VorstoBe, die
helfen sollen, in der religionspiadagogischen Auseinandersetzung mit der
gegenwartigen Tradierungs-, Verkiindigungs- und Glaubwiirdigkeitskrise
uber den kirchlich-theologischen Binnenhorizont hinauszudenken. Die religio-
se Krise 1aBt sich so nimlich als Symptom einer allgemeinen Grundlagenkrise
menschlicher Wissenschaft und Existenz, besser verstehen. Darum beschif-
tigte sich der vorliegende Essay auch nicht mit den unmittelbaren Auswirkun-
gen des sozialen und kulturellen Wandels auf das praktische religiose Verhal-
ten, sondern mit der dahinter liegenden Frage nach den theoretischen Mog-
lichkeitsbedingungen heutiger Religiositit.

Wir haben davon auszugehen: Die Grundkoordinaten menschlicher Religiosi-
tat und damit auch christlichen Glaubens haben sich tiefereifend verindert und
verschieben sich noch weiter. Dies hat nicht nur praktische Konsequenzen fiir
das religiose Lernen, Verkiindigung, Katechese und Religionsunterricht zur
Folge, sondern auch theologische Konsequenzen, was die Formulierung der
Inhalte, die Sprache und den Umgang mit den Symbolen christlichen Glaubens
anbetrifft. Religionspidagogik — zumal die Methodik und Didaktik der Unter-
weisung — wiirde deshalb unausweichlich ins Leere stofien, wenn sie sich
anpasserisch als blofie ,,Verkaufswissenschaft oder »»Anwendungspidago-
gik* einem einseitig dogmatischen Lehrinteresse unterordnete. Ohne korrekte
Wahrnehmung der religiosen *conditio humana’ in den ’postmodernen’ ,,Le-
benswelten** kann namlich auch der schulische Religionsunterricht — um
exemplarisch nur ihn zu nennen — nicht iiber sein gegenwirtiges Problem
hinauskommen, daB er, trotz aller noch so raffinierter Didaktik, in bedriicken-
dem AusmalB ungefragtes und nicht-lebensrelevantes Wissen produziert, das
die Adressaten religios oft mehr immunisiert als bildet.

Die Religionspidagogik, aber auch die Ausbildung von Religionspidagogin-
nen und Religionsp4dagogen sollte sich deshalb bestimmter als bisher auch als
theologisch selbstindig arbeitende "Theologische-Pddagogik’, als theologi-
sche Disziplin also verstehen — bis in die korrelationsdidaktischen Uberlegun-
gen hinein. Die Frage nach den Entstehungs- beziehungsweise ,,Konstrukti-
ons“-Bedingungen religioser Wirklichkeit versteht sich vor diesem Hinter-
grund als Beitrag zu einem besseren Verstiindnis der Horizonte und Dimen-
sionen, unter deren Vorgabe heute nicht nur eine methodisch-didaktische,
sondern eine eigenstindige theologische Grundlagendebatte innerhalb der
Religionspddagogik zu fiihren ist.



Hartmut Lenhard
Mit Schiilerinnen und Schiilern von Gott reden — eine
unmogliche Aufgabe?

1. Von Gott reden im Religionsunterricht — das Problem

Mit Schiilerinnen und Schiilern von Gott zu reden, ist eine, ja es ist die
fundamentale Aufgabe im Religionsunterricht. ! Denn mit dieser Aufgabe steht
die Moglichkeit auf dem Spiel, den christlichen Glauben tberhaupt in den
Strukturen einer 6ffentlichen Schule, mit padagogisch verantworteten Zielen
und mit den Mitteln reflektierter Praxis zur Sprache zu brmgen DaB diese
Maoglichkeit zutiefst strittig ist, belegen die aktuellen Diskussionen zur Zukuntft
des RU? ebenso wie die Erfahrungen der Religionslehrerinnen und -lehrer. Es
scheint sich allenthalben — vor allem aber in den Sekundarstufe II, auf die ich
mich beschrinken méchte* — eine resignative Ratlosigkeit breitzumachen, wie
man heute im Unterricht von dem Gott reden konne, den die biblischen Texte
bezeugen und den das kirchliche Bekenntnis als Grund des Glaubens anredet.
Diese Aporie wird freilich hiufig genug durch Betriebsamkeit iiberspielt: Da
werden Gottesbilder analysiert, Kindheitsvorstellungen seziert, Transzen-
denz-Symbole aufgesucht oder auch namhafte theologische Entwiirfe zur
Gottesfrage reihenweise traktiert. ,,Angesmhts dieses Aufgebots an Autoriti-
ten*‘, so resiimiert Christian Biihler’ die gingige Praxis in der Oberstufe,
,,kommen sich die Schiiler und Schiilerinnen vor wie in einem theologischen
Z00, in dem ihnen seltene (und vom Aussterben bedrohte!) Exemplare einer
Spezies vorgefiihrt werden, von der sie sich bisher nichts haben tréumen

1 P Biehl bezeichnet es als ,die fundamentalste Aufgabe des RU, das Wort 'Gott’
verstindlich zu machen; denn mit dem Wort ’Gott’ ist alles zusammengefaBt, was den
Glauben ausmacht. * (Zur Aufgabe eines verantwortlichen Redens von Gott im Religions-
unterricht, in: W.G. Esser [Hg.], Die religionspadagogische Grundfrage nach Gott. Impulse
zu einem sich wandelnden Gottesverstindnis, Bd. I, Freiburg/Basel/Wien 1969, 150-170,
154). Vel. auch Chr. Reents, Wechselnde Gottesbilder Heranwachsender als Herausforde-
rung an die evangelische Theologie und Religionspadagogik, EvErz 36 (1984), 276-301,
277; L. Baldermann, Zum Verhiltnis von problemorientiertem und biblischem Unterricht,
in: Ders./G. Kittel, Die Sache des Religionsunterrichts. Zwischen Curriculum und Bibli-
zismus, Géttingen 1975, 138-150, 149f.; ders., Von Gott reden als unterrichtliche Aufgabe.
Thesen zum fundamentalen Problem des Religionsunterrichts, a.a.0., 151-153.

2 Daran, ob und wie diese Aufgabe wahrgenommen wird, entscheidet sich u.a. auch, in
welches Verhiltnis der RU zur Theologie und zu anderen Bezugswissenschaften gesetzt
wird, welche religionspidagogische Konzeption ihm zugrundegelegt wird und welche
konfessionelle Priagung ihm eignet.

3Vgl. den Sammelband von J. Lot (Hg.), Religion — warum und wozu in der Schule,
Forum zur Pidagogik und Didaktik der Religion 4, Weinheim 1992.

4 Die Sekundarstufe II wurde deshalb in den Mittelpunkt gestellt, weil sich hier die
religionspidagogischen Probleme in mehrfacher Hinsicht zuspitzen, die in anderen
Schulstufen eher untergriindig mitschwingen.

5 Planen des Religionsunterrichts am Beispiel der Frage nach Gott. Rekonstruktion einer
Planung, EvErz 40 (1988), 568-580, 571f.
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lassen.” In der Tat tduscht die Beredsamkeit mancher Religionsstunden
dariiber hinweg, daB es eigentlich nichts zu sagen gibt, jedenfalls nichts, was
den Schiilerinnen und Schiilern den Sinn der christlichen Rede von Gott
erhellen konnte.

Liegt dies vielleicht daran, daB das Wort *Gott’ in der Lebensgeschichte
Jugendlicher kaum noch vorkommt? Ist den geldufigen religionspiidagogi-
schen Strategien zu trauen, die angesichts der Schwierigkeiten, von Gott zu
reden, Abhilfe versprechen? Oder deutet die geschwitzige Sprachlosigkeit
indirekt auf eine Widerstindigkeit des Wortes "Gort’, die sich allen padagogi-
schen Verrechnungsversuchen entzieht?

Diesen drei Fragerichtungen werde ich im folgenden nachgehen. An ihnen
entscheidet sich, ob sich die *fundamentale Aufgabe’ des Religionsunterrichts
letztlich als unmdglich herausstellt.

2. Erwachsenwerden ohne Gott!

2.1 Wie Jugendliche von Gott reden®

Eine Schiilerin der Jahrgangsstufe 11 (Gymnasium) schreibt:’
,»Mir persénlich kann Gott nichts *geben’. Ich bin kein religiGser Mensch, ich habe andere
Wertmafistabe als die Religion. Ich kann mir einfach nicht vorstellen, daB Gott, banal
ausgedruckt, im Himmel lebt und von dort aus die Geschichte der Welt leitet. Aus rein
technischen Griinden ist es fiir mich unvorstellbar, daB er z.B. die Welt geschaffen hat.
Wie soll er z.B. auch Unheil aus der Welt schaffen — das ist doch einfach *nur’ ein Fehler
der Menschen, den sie selbst zu beheben versuchen miissen. Natiirlich ist es wichtig, daf
der Mensch an irgendeine Kraft glaubt, muf das aber Gott sein? Kann man nicht auf sich
selbst vertrauen? An Gott zu glauben ist doch mehr oder weniger eine iiberlieferte
Tradition; ich glaube nicht, da# man von alleine darauf kommen wiirde, Wenn Menschen
an Gott glauben, kann ich das vllig akzeptieren, fiir mich kommt das aber nicht in Frage.
Ich kann mir unter *Gott’ nichts vorstellen, Wenn ich mir vorstelle, daB durch Gott und

6 DaB sich eine "Jugendphase’ nicht mehr klar definieren und zeitlich abgrenzen laBt, ist
Konsens der Jugendforschung. Vgl. die zusammenfassende Darstellung bei D. Baacke, Die
stillen Ekstasen der Jugend. Zu Wandlungen des religiosen Bezugs, in: JRP 6 (1989),
Neukirchen/Viuyn 1990, 3-25, 6ff.; N. Mette, ,-Jugend begreifen‘ — religionspidagogische
Anmerkungen, KatBl 116 (1991), 696-703, 697f.

7 Die zitierte AuBerung geht auf eine Umfrage zuriick, die die Fachgruppe 'Evangelische
Religionslehre’ am Studienseminar Detmold im Jahr 1990 in ostwestfilischen Schulen
durchgefiihrt hat. Dabei wurde der Versuch gemacht, die Ergebnisse der vielzitierten Studie
von R. Schuster (Hg.), Was sie glauben. Texte von Jugendlichen, Stuttgart 1984, ansatzwei-
se zu liberpriifen. Die Untersuchung Schusters bedarf dringend einer Revision, zum einen,
weil seit der Erhebung ein Jahrzehnt vergangen ist, zum andern, weil die methodischen
Mingel m.E. uniibersehbar sind. Auch wenn es dem Herausgeber darauf ankam, ,.den
Leser von quantitativen und statistischen Fragestellungen wegzufithren** (S.8) und die
bisherige Auswertung sich qualitativer Methoden bediente (s.u.), diirften u.a. die Beschrin-
kung der Befragten auf Berufsschiilerinnen und -schiiler, die am RU teilnahmen (!), und
die unterschiedlichen Vorgaben der Befragung den Aussagewert der Textsammlung in
Frage stellen. Zu priifen wire, ob bei einer erneuten Befragung nicht auch reprasentativ-
quantitative Daten mit in die Untersuchung einbezogen werden konnten, so zum Beispiel
Selbsteinschitzungen der Befragten iiber die Bedeutung des Glaubens an Gott fiir ihr Leben
und tber die Relevanz elementarer christlicher Glaubensaussagen.
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verschiedene Auffassungen von Religion Glaubenskriege entstanden sind, ist das doch
nichts anderes als Wahnsinn. **

In diesem Text spiegeln sich nahezu alle Facetten des Phinomens, das in der

Rehglonspadagoglk unter den Stichworten "Tradierungskrise’ '8 oder *Traditi-

onsabbruch’® verhandelt wird. Auch im Statement der Schiilerin gilt Tradition

von vornherein als verdichtig. Sie erscheint abgelebt und iiberholt, und mit
ihr gerét der tiberlieferte Glaube an Gott in den Strudel historischer Belang-
losigkeiten. Denn was fiir die Gegenwart zéhlt, ist nur das, worauf ,,man von
allein kommen wiirde**, was also der produktiven Selbstgewifheit des Indivi-
duums entspringt. Uberhaupt ist dies die Instanz, vor der sich der Glaube an

Gott zu verantworten hat. Und ihr Urteil fallt hier eindeutig aus: ,,Fiir mein

Leben ist der Glaube an Gott véllig belanglos* — diese Antwort hatte die

Schiilerin aus einem Katalog angekreuzt. Thre Selbstdefinition als nicht-reli-

gitser Mensch scheint langst in der eigenen Lebensgeschichte verankert —jetzt

werden die Argumente fiir dieses Urteil nachgeliefert. Sie bestehen zum einen
in einer Kritik an Vorstellungen, die die Schiilerin fiir christlich hilt, die jedoch
faktisch eher Restbestinden kindlicher Gottesbilder zuzurechnen sind. Zum
andern werden historische Verfehlungen der Kirche geltend gemacht, die als
stereotype Versatzstiicke gegen "Gott’ selbst ins Feld gefiihrt werden. Gegen
die fast apodiktische Versicherung, fiir sie selbst komme der Glaube nicht in

Frage, steht das freimiitige Zugestéindnis der Schiilerin, den Glauben anderer

Menschen ganz und gar akzeptieren zu konnen. Hier ist nichts von Militanz

zu spiiren, sondern es herrscht eine eher milde, gelegentlich etwas mitleidige

Toleranz gegeniiber den unterschiedlichen Meinungen iiber Gott. Denn an

irgendetwas mul} der Mensch ja glauben, gleichgiiltig, ob er der ihm selbst

innewohnenden Kraft vertraut oder ob er diese numinose Kraft *Gott” nennt.

Nur muB ihm dieser Glaube etwas ,,geben“, also in irgendeiner Weise

lebenspraktisch verwertbar sein.

Diese Niitzlichkeit ist generell die MeBlatte, die an jedes Reden von Gott

angelegt wird. Hier liegt auch der Ursprung fiir die in vielfiltigen Variationen

vorgetragene Klage dartiber, dal man angesichts des Elends und der Unge-
rechtigkeit in der Welt nicht an Gott glauben konne. '® Das Kriterium, was der

8 Vgl. z.B. N. Mette, , Tradierungskrise‘* als Herausforderung fiir religionspadagogische

Theorie und Praxis, RpB 20/1987, 100-126.

?Vgl. W. Bergau, Der Traditionsabbruch bei Jugendlichen — Ursachen und Folgen, in:

Ders. (Hg.), Die neuen Schiiler — Jugend ohne Gott? Arbeitshilfe fiir den evangehschen

Religionsunterricht an Gymnasien, Nr. 47, Hannover 1989; zitiert nach dem Abdruck in:

H. Lenhard (Hg.), Arbeitsbuch Religionsunterricht. Uberblicke-Impulse-Beispiele, 2.

Aufl., Giitersloh 1992, 41-52. Die Begriffe 'Tradierungskrise’ und 'Traditionsabbruch’

beschreiben allerdings nur unzureichend den neuzeitlichen UmwélzungsprozeB, der in der

fortgeschrittenen kapitalistischen Industriegesellschaft abliuft und sich u.a. auch in der

Beziehung der Schiilerinnen und Schiiler zur tiberlieferten Rede von Gott artikuliert. Sie

kommen m.E. konservativ-kirchlichen Bestrebungen entgegen, auf dem Wege einer

Restaurierung von Tradition die Krise zu beheben.

10 In der Tat biindeln sich im Theodizee-Motiv die Anfragen Jugendlicher an den Glauben.
Dieses Motiv wird freilich meist nicht als existentiell erlittene Erfahrung formuliert,



24 Hartmut Lenhard

Glaube an Gott denn ,,bringt**"!, fiihrt die jungen Erwachsenen iiberdies fast

zwangsliufig auf die Fihrte einer funktionalistischen Deutung des Redens von
Gott. Mit ihr verquickt sich durchgehend eine religionskritisch-genetische
Erkliarungsweise des Glaubens an Gott. ¥

In eindrucksvoller Weise hat ein Schiiler meines Kurses aus der Jahrgangsstu-
fe 13 diesen Zusammenhang von funktionaler und religionskritischer Deutung
in einer Zeichnung ausgedriickt. Das Wort ’Gott’ — wie ein monumentaler
antiker Triumphbogen in einer Eindde aufgerichtet, aber durchsetzt von
Rissen; an den Seiten brockelt es bedrohlich, der Einsturz der einst ver-
heiBungsvoll geschwungenen Buchstaben ist absehbar. Aber noch erfiillt das
Monstrum seine Funktion. Denn Strome von Menschen, kaum als Individuen
identifizierbar, eher eine amorphe Masse, eilen in langen Kolonnen herbei.
Sie ergiefen sich an Kisten, an denen sie ihre Beschwerden, Wiinsche,
Hoffnungen und Angste loswerden kémnen. Die Eingaben der Menschen
verschwinden spurlos in den Briefschlitzen, niemand holt sie ab, niemand
beantwortet sie. Aber — so konnte man das Bild weiterdenken — gut, daB es
die Kisten gibt. Gott — eine niitzliche Illusion fiir Menschen, die sie nétig
haben.

2.2 Ergebnisse der Jugendforschung

Jugendforscher haben nachdriicklich darauf hingewiesen, daB sich kein stim-
miges Bild jugendlicher Religiositit entwerfen lasse, weil sich die Lebensori-
entierungen junger Menschen zunehmend differenzieren und individualisie-
ren.'® Auch an das Wort *Gott’ kniipfen sich die unterschiedlichsten Vorstel-
lungen, Assoziationen, Gefithle und Erfahrungen. Gleichwohl lassen neuere
Untersuchungen Trends erkennen.

Eindeutig ist, daB die grofe Mehrheit der Jugendlichen sich nicht mehr am
biblischen oder kirchlichen Reden von Gott orientiert.'* Allenfalls als unre-

sondern als formalisiertes Argument, das die Zustimmung des Lehrers wie selbstverstind-
lich einfordert. Angesichts der von den Schiilerinnen und Schiilern vorausgesetzten Evidenz
der Beteuerung gerit jeder, der dennoch am Glauben festhilt, in das Zwielicht denkerischer
Naivitdt, die den Jugendlichen oft nur fassungsloses Kopfschiitteln abnétigt. Vgl. dazu die
theologische, philosophische und religionspidagogische Grundfragen erschopfende Disser-
tation von H. Hollenstein, Der schiilerorientierte Bibelunterricht am Beispiel der Theodi-
zeefrage, Religionspidagogik heute Bd. 16, Aachen 1984; auBerdem K.E. Nipkow,
Erwachsenwerden ohne Gott? Gotteserfahrung im Lebenslauf, Miinchen 1987, 56ft. ; ders.
Gotteserfahrung im Jugendalter, in: U. Nembach (Hg.), Jugend und Religion in Europa.
Bericht eines Symposions, Forschungen zur Praktischen Theologie Bd. 2, Frankfurt/
Bern/New York/Paris 21990, 233-259, 236ff.; F. Schweitzer/A.A. Bucher, Schwierigkeiten
mit Religion. Zur subjektiven Wahrnehmung religiéser Entwicklung, in: A.A. Bucher/K.H.
Reich (Hg.), Entwicklung von Religiositit. Grundlagen, Theorieprobleme, Praktische
Anwendung, Freiburg/Schweiz 1989, 121-147, 141f.

1'Vgl. G. Biittner, Wenn der liebe Gott nicht licb ist..., Rh 2/1986, 78-82, 78.

12Vegl. Schweitzer/Bucher, Schwierigkeiten, 128f.; H. Barz, Postmoderne Religion am
Beispiel der jungen Generation in den Alten Bundeslindern, Jugend und Religion Teil 2,
Opladen 1992, 261.

13 Vgl. Barz, Postmoderne Religion, 248; Merie, Jugend, 700.
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flektierte Bruchstiicke und Einsprengsel tauchen christliche Theologoumena
im Denken Jugendlicher auf, allerdings meist dann, wenn sie als Beleg
unzeitgemafer Redeweise angefiihrt werden.

Weitgehend einig sind sich Jugendliche dartiber, dafl das Leben einen Sinn
habe, daB man ihm aber diesen Sinn selbst geben miisse. 1% Die Notwendigkeit,
den Sinn des eigenen Leben selbst zu konstituieren, 1 wirkt sich aus soziolo-
gischer Perspektive so aus, daB Jugendliche aus dem reichhaltigen Angebot
religidser Sinnvergewisserungen das auswihlen, was in ihre ,religifse
Fieckerlteppichnéiherei“17 hineinpaBt. Freilich erlaubt es unsere Gesellschaft
durchaus, so Rainer Dobert, ,,die Gesamtbiographie so zu organisieren, dal
sich die Frage nach dem Sinn des Lebens iiberhaupt nicht stellt oder daf das
Leben als sinnvoll empfunden wird, ohne daB religiose Deutungssysteme
irgendeine Rolle spielen“lg. Und deshalb wichst die Zahl derer, die nach dem
Motto ,,Ich glaub’ nix, mir fehlt nix!*“"? die Frage nach Gott fiir sich negativ
entschieden haben.

Ein grofer Teil der Jugendlichen beschéftigt sich indes mit der Frage nach
Gott nach wie vor, aber diese Frage bildet eher eine FuBnote ihrer Biographie
als ein ,,Schlﬂsselproblem“20 ihrer Existenz. Wenn sie fiir sich selbst ’Glauben
an Gott’ reklamieren —es muf} hier offen bleiben, was mit ’Glauben’ gemeint
ist —, so erscheint er als ein Fiadchen im Gewebe ihres *Fleckerlteppichs’. Das
Webmuster selbst wird nach Auskunft der Studie von Heiner Barz durch ,,die
Dominante‘‘ jugendlichen Selbstentwurfs — ,,Selbstverwirklichung als indivi-
duelles Gliicksstreben*® — festgelegt.21 Und in dieses Streben wird auch ’Gott’
eingepaft und ihm untergeordnet. Hier dient er zum einen als lebenssteigern-
des und -sicherndes Motiv.*> Zum andern wird er in Notzeiten reaktiviert,
wenn die Grenzen autonomer Selbstkonstituierung erreicht sind.” Daher

14 Vgl, das Referat der bisherigen Befunde bei H. Barz, Religion ohne Institution. Eine
Bilanz der sozialwissenschaftlichen Jugendforschung, Jugend und Religion Teil 1, Opladen
1992, 68f.; zur Sache auch Barz, Postmoderne Religion, 117ff.; auflerdem I. und W.
Lukatis, Jugend und Religion in der Bundesrepublik, in: Nembach, Jugend und Religion,
107-144, 115; Nipkow, Gotteserfahrung, 246, 252; ders., Erwachsenwerden, 80.

15 Wgl. Lukatis, Jugend, 117; Baacke, Ekstasen, 4.

16 Vg1, Baacke, Ekstasen, 21ff.

17 Binen Begriff Th. Luckmanns aufnehmend Barz, Postmoderne Religion, 112.

1"8 R. Débert, Sinnstiftung ohne Sinnsystem? Die Verschiebung des Reflexionsniveaus im
Ubergang von der Friih- zur Spitadoleszenz und einige Mechanismen, die vor moglichen
Folgen schiitzen, in: W. Fischer/W. Marhold (Hg.), Religionssoziologie als Wissenssozio-
logie, Stuttgart 1978, 65ff., 65. Vgl. auch H.J. Benedict, Religionsverlust und Sinnstiftung
in der Jugendphase als Herausforderung an die Religionspadagogik, EvErz 31 (1979), 2-22.
19F W. Niehl, Ich glaub nix’, mir fehlt nix! Religiose Erziehung im Zeitalter der
Indifferenz?, KatBl 116 (1991), 841-846.

20 Gegen Nipkow, Gotteserfahrung, 252.

21 Barz, Postmoderne Religion, 250.

22 [.-J. Silberberg, Wie Schiiler und Lehrer von Gott sprechen, rhs 31 (1988), 329-331,
329.

23 Barz, Postmoderne Religion, 252,
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diirfte es plausibel sein, daB Jugendliche das Wort ’Gott’ vorwiegend in
Kategorien dynamischer Potenz — etwa als ,hohere Kraft*** und Energie —
oder in narziBtisch-symbiotischen Symbolisierungen® denken, etwa als Biirge
von Geborgenheit und Harmonie, als Spender von Liebe und Freundschaft.
Gelegentlich kultivieren sie im Hinterstiibchen auch noch den kindlichen
Teddybir-Gott, zu dem man sich, wenn’s brenzlig wird, fliichten kann.

2.3 Das Dilemma des Religionsunterrichts

Angesichts der geschilderten Situation Jugendlicher kniipfen sich die Proble-
me, wie denn im Religionsunterricht recht von Gott zu reden sei, zu einem
kaum entwirrbaren Knoten: In einer Gesellschaft, in der Gott nur noch als
Zitat vorkomrnt,26 tritt auch den Jugendlichen das Wort *Gott’ wie ein
Fremdwort entgegen, losgelost von jeder Einbindung in Lebensvollziige, sei
es familidrer oder kirchlicher Art.

Schlimmer noch: Die eigenen schon recht fest eingefahrenen Vorstellungen
von Gott, die Einstellungen und das dahinterstehende Lebenskonzept bilden
einen Schutzwall, der zuverléssig vor Irritationen abschirmt. Man weiB schon
von vornherein, wer Gott ist und was er einen angeht — das ist schlieBlich
Ansichtssache, beliebig, austauschbar wie alles, was die Angebotsgesellschaft
als hilfreich, niitzlich und lebenssteigernd prasentiert. Und wo das ..anything
goes das Leben bestimmt**’, liuft auch der Religionslehrer stindig in eine
Mauer aus Watte, hinter der die Schiiler in spottischer Konzilianz gegeniiber
dem unverbesserlichen Hinterwildler schon warten, um mit ihm das unver-
bindliche, letztlich gleichgiiltige Spiel der Meinungen iiber Gott und die Welt
zu beginnen.

2480 in der Studentenbefragung der EKD 1990, vgl. Barz, Religion, 68; auBerdem
K. Kiirzdérfer, Nicht Gott, nur diffuse Transzendenz. Eine Befragung zur Religiositit von
Studierenden, Luth. Monatshefte 30 (1991), 257-260; Barz, Postmoderne Religion, 118f.
25 So als Gefahr einer Fehlentwicklung von K.E. Nipkow, Grundfragen der Religionspid-
agogik, Bd. 3, Giitersloh 1982, 75f., interpretiert. Kurzdorfer, Nicht Gott, 258, bemerkt
mit Recht, daB das Paradigma der "Gottesvergiftung’ von T. Moser bei den heutigen
Studierenden nicht mehr vorkomme.

26 Vigl. Chr. Link, Gottesfrage und Gotteskritik. Perspektiven gegenwirtiger Rede von
Gott, EvErz 36 (1984), 322-341, 322.

27 Bergau, Traditionsabbruch, 50.

28 Es geniigt daher nicht, mit K.E. Nipkow theologische ,,Einbruchsstellen fiir den Verlust
des Gottesglaubens* (Nipkow, Erwachsenwerden, 49) im Jugendalter auszumachen, die
dann durch eine entsprechende Sprach- und Reflexionshilfe im Religionsunterricht iiber-
briickt werden konnen. Damit wire das Problem letztlich entwicklungspsychologisch
entschirft und das vorausgesetzte Kontinuum einer zwar in der Adoleszenz bedrohten,
gleichwohl durchgehaltenen Gottesbeziehung gerettet. Zur Auseinandersetzung mit Nip-
kow vgl. H. Lenhard, Nachdenken iiber Gott. Ein Kapitel Theologie — buchstabiert fiir
Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe IT , in: Lenhard (Hg.), Arbeitsbuch, 235-240,
235f. Entwicklungspsychologische Stufentheorien haben inzwischen fiir die Ausarbeitung
einer lebensbegleitenden Religionspidagogik eine erhebliche Bedeutung erlangt. Vor allem
die Untersuchungen F. Osers zum ,.religisen Urteil* beanspruchen eine unmittelbare
unterrichtliche Relevanz. Die Auseinandersetzung mit F. Oser kann hier nicht gefiihrt
werden. Vgl. dazu das Grundlagenwerk F. Oser/P. Gmiinder, Der Mensch — Stufen seiner
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Das Dilemma sitzt tief. Sein Ankerpunkt liegt dort, wo das biblische Reden
von Gott auf eine Lebenswelt trifft, die in allen Strukturen, Formen und
AuBerungen quersteht zu dem Evangelium von der Menschlichkeit Gottes, die
sich selbst fiir die "gute Nachricht’ hilt und gliickliches Leben allen verheiBt,
die sich ihr unterwerfen. Die konkreten Bedingungen dieser Lebenswelt bilden
den Kontext, in dem auch der Religionsunterricht von Gott zu reden hat, wenn
er die Schiilerinnen und Schiiler iiberhaupt erreichen will. Zugleich hat er aber
illusionslos davon auszugehen, daB eben diese Schiilerinnen und Schiiler sich
in den Bedingungen dieser Lebenswelt selbst definieren und erwachsen werden
— ohne Gott, jedenfalls nicht mit dem Gott der biblischen Zeugen.

3. Religionspiadagogische Auswege

Auf der Suche nach einem Ausweg aus dem Dllemma hat sich die Religions-
pédagogik entschlossen dem Phdnomen der Rehglon ® wieder zugewandt. Von
der Unabweisbarkeit und Universalitit der Religion versprach man sich auch
eine neue Basis fiir den Versuch, im Unterricht von Gott zu reden. Denn
zugleich mit dem Religionsbegriff wurde auch die Formel von Paul Tillich
entlehnt, Gott sei das, was den Menschen unbedingt angehe. Wie dieser
Versuch in der Religionspidagogik entfaltet wurde, mochte ich an zwei
Beispielen darstellen: am Schlusselbegrlff der Erfahrung (P. Biehl) und am
korrelativen Lernweg (G. Baudler).”

3.1 Erfahrung als Schliisselbegriff (P. Biehl)

Es sei die ,,Grundaufgabe der Religionspadagogik*, schreibt Peter Biehl, ,,das
Wort ’Gott’ an Erfahrungen, die prinzipiell jeder machen konnte, sinnvoll und
verstdndlich auszulegen“Sl. Biehls Bestimmung weist zunichst den Referenz-
rahmen auf, innerhalb dessen das Wort 'Gott” zur Sprache gebracht werden
soll. Es ist der Rahmen moglicher menschlicher Erfahrungc:n,32 der dariiber

religitsen Entwicklung. Ein strukturgenetischer Ansatz, Giitersloh 21988; auBerdem die
religionspadagogische Applikation der Forschungen in F. Oser, Wieviel Religion braucht
der Mensch? Erziehung und Entwicklung zur religiésen Autonomie, Giitersloh 1988; ders. ,
Das Verhiltnis von religidser Erziehung und Entwicklung: ein religionspidagogisches
Credo, RpB 21/1988, 12-29; sowie die Diskussionsbinde von K.E. Nipkow/F. Schweit-
zer/].W. Fowler (Hg.), Glaubensentwicklung und Erzichung, Giitersloh 1988, und Bu-
cher/Reich, Entwicklung von Religiositit. Zur Kritik siehe auch G. Bussmann, Stufenmo-
delle zur Entwicklung religivsen BewuBtseins. Theologische und religionspidagogische
Anfragen, RpB 21/1988, 30-49, und N. Mette, Stufentheorien zur Glaubensentwicklung in
der Diskussion, KatBl 114 (1989), 123-132.

29 Vgl. M. Weinrich, Die Religion der Religionspidagogen, in: rhs 32 (1989), 51-57.

30 Biehl und Baudler greife ich wegen ihrer fiir die ev. bzw. kath. Religionspidagogik
exemplarischen Bedeutung heraus. Daf dieses problemorienticrte Vorgehen es nur bedingt
erlaubt, der Differenziertheit der referierten Positionen gerecht zu werden, ist von
vornherein anzumerken.

3L P, Biehl, Erfahrung als hermeneutische, theologische und religionspidagogische Kate-
gorie. Uberlegungen zum Verhiltnis von Alltagserfahrung und religioser Sprache, in:
H.-G. Heimbrock (Hg.), Erfahrungen in religiosen Lernprozessen, Gottingen 1983, 13-69,
48f.
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entscheidet, welcher Sinn dem Wort ’Gott’ zugesprochen werden kann. Die
Auslegungstitigkeit, die der Religionspidagoge vollzieht, miisse ,,die beson-
dere Rede von Gott so mit Erfahrungen (...) vermitteln, daB ihr Allgemein-
giiltigkeit und Universalitit zukommt*. Vorausgesetzt wird, daf es tatséich-
lich eine Briicke zwischen dem Reden von Gott und der Erfahrung gibt, daf
also beides vermittlungsfihig ist und das Wort ’Gott” im ProzeB der Vermitt-
lung eine universale — und das kann doch nur heiBen: eine allgemein einseh-
bare — Evidenz gewinnt.**

Als Schliisselbegriff gewinnt die Erfahrung nun eine eigentiimliche Dynamik.
Erfahrung ist ndmlich nach Biehl ,,die einzige Weise, in der sich uns
Wirklichkeit zeigt und sich in ihrer Wahrheit erschlieft*. Die Erfahrung gilt
hier nicht nur als ein Modus der Begegnung mit Wirklichkeit,*® sondern ihr
wird dariiber hinaus eine wahrheitserschlieBende Michtigkeit zugeschrieben.
Erst wenn die Wahrheit das Nadelohr der Erfahrung passiert hat, kann sie sich
als wirklich ausweisen. Uberdies wird unterstellt, da die Wirklichkeit {iber-
haupt eine — freilich nicht niiher beschreibbare — Wahrheit in sich birgt, die
nur in das Licht der Erfahrung dringen muB. Die besondere Qualitit der
Erfahrung kann nun von Biehl auch theologisch in Anspruch genommen

32 Eine griindliche Untersuchung zur Erfahrungsproblematik, die auch historische Perspek-
tiven einschlieBt, hat W.H. Ritter vorgelegt: Glaube und Erfahrung im religionspidagogi-
schen Kontext. Die Bedeutung von Erfahrung fiir den christlichen Glauben im religions-
padagogischen Verwendungszusammenhang, Arbeiten zur Religionspidagogik Bd. 4,
Gaottingen 1989. Ritter skizziert die Entwicklung des Biehlschen Ansatzes und stimmt ihm
weitgehend zu (vgl. 246ff.). Er kritisiert jedoch, daB Biehl von einem Differenz-Modell
zwischen Alltagserfahrung und christlicher Erfahrung ausgehe und deshalb die , Kategorie
der Befreiung™ eine bedenkliche theologische Vereinseitigung sei (256f.). Damit stellt er
ausgerechnet das Moment der Uberlegungen Biehls in Frage, daf die kritische Spitze des
biblischen Redens von Gott zur Geltung bringen will. Ritter selbst pladiert fir die
religionspadagogisch ,,regulative Idee* eines ,,Erfahrungs-Austausches* (310ff.), der auf
eine Erweiterung des Erfahrungshorizontes zielt. Da er aber auf eine theologisch-inhaltliche
Bestimmung des Gegeniibers von Erfahrungen verzichtet, richtet sich sein Vorschlag
letztlich nur auf eine kommunikative unterrichtliche Formalstruktur.

33 Biehl, Erfahrung, 49.

34 Zwar versucht Biehl seine Uberlegungen damit abzusichern, daB Gott selbst sich den
Menschen in Jesus vermittelt habe und das Evangelium daher das , Ereignis der Vermitt-
lung* sei, dem die didaktischen Vermittlungsbemiihungen nachgeordnet seien (P. Biehl,
Natiirliche Theologie als religionspadagogisches Problem. Thesen zu einem erfahrungsbe-
zogenen Reden von Gott im Religionsunterricht, Religionspddagogik heute Bd. 12, Aachen
1983, 6); er legt aber diese Vermittlung mit Jiingel als Entsprechung von Gott und Welt
aus, die es nun auch moglich macht, die Welt als Gleichnis in Anspruch zu nehmen und
Gottes Entsprechungen in ihr zu entdecken.

35 Biehl, Erfahrung, 15.

36 Biehl betont zwar, Erfahrung sei eine ,,fundamentale hermeneutische Begegnungskate-
gorie mit Wirklichkeit im umfassenden Sinn*, , ein dialektischer Prozef, in dem Subjekt
und Objekt in wechselseitiger Beziehung stehen und sich verindern® (Erfahrung, 15).
Letztlich bleibt sein Erfahrungsbegriff aber merkwiirdig unkonturiert, auBer daf er als
unmittelbare Betroffenheit von der ,,Evidenz der sich aufdréingenden Wirklichkeit** (14)
ausgelegt wird.
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werden. Zwar tritt diese Qualitit noch nicht auf der Ebene der Alltagserfah-
rungen auf den Plan, da diese — durch vielfiltige Faktoren bedingt — erstarrt
und destruiert sind.>’ Aber in Grenzsituationen widerfahren dem Menschen
besondere religiose Erfahrungen, die das Ganze des Lebens aufscheinen
lassen. Im Uberschritt von der Alltagserfahrung zur religiosen Erfahrung
ereignet sich eine rudimentire Gotteserfahrung, denn hier wird der Mensch
dessen gewahr, daB die Wirklichkeit ihn unbedingt angeht.*® Diese Erfahrung
bricht einerseits die Alltagserfahrungen auf, verfremdet und erweitert s.ie,39
andererseits wird dem Menschen ein ,,universaler Sinnzusammenhang‘* er-
schlossen.”’ Von der religiésen Erfahrung aus ist der letzte Schritt zur
..christlichen Erfahrung ‘‘ dann vorgezeichnet. Der Weg41 fiihrt zu einer Art
"Metaerfahrung’, die die Grunderfahrungen intensiviert und auf ihren Gottes-
bezug hin zentriert.*” Bestimmte religidse Erfahrungen werden nimlich nach
Biehl mit Hilfe der in christlichen ,,Symbolen verwahrten Gotteserfahrun-
gf:n“43 als christliche Erfahrungen identifiziert, etwa so, daB ,,Gott in jedem
unerwarteten Widerfahrnis von Liebe, Vertrauen, Mut, Hoffnung als der
unbedingt verlifliche Grund der Liebe, des Vertrauens, des Mutes, der
Hoffnung verborgen anwesend st

Die religionspadagogischen Konsequenzen fiir das Reden von Gott liegen auf
der Hand. Es ergibt sich ein Lernweg,45 der bei einer Hermeneutik der

37 Es gibt nach Biehl auf dieser Ebene immerhin das Phidnomen elementaren Vertrauens,
das daraufhin befragt werden kann, worauf es griindet. Biehl, Erfahrung, 21.

38 Biehl, Erfahrung, 24.

39 Biehl, Natiirliche Theologie, 13.

40 Biehl, Erfahrung, 25.

41 Dieser Weg verlduft nach Biehl allerdings nicht ,,bruchlos®, sondern vollzieht sich in
,,Ankniipfung und Widerspruch*; Natiirliche Theologie, 15.

42 Vel. Biehl, Erfahrung, 31. Christliche Erfahrung meint also, daB Menschen eine neue
Erfahrung mit der Erfahrung machen kénnen (Natiirliche Theologie, 13.). Biehl kniipft
hier an eine Denkfigur E. Jiingels an: Gott als Geheimnis der Welt, Tiibingen 1977, 40
u.0.

43 Biehl, Erfahrung, 28. Biehl hat in seinen Publikationen zur Symboldidaktik das Kreuz
als zentrales christliches Symbol herausgearbeitet, an dem ,alle religitsen Vorstellungen
und Bilder von Gott zerbrochen werden (Symbole, Bd. I, 25). Von diesem Ansatzpunkt
aus entwickelt er eine 'kritische’ Symboldidaktik.

44 Erfahrung, 28. Dabei werden erfahrene Ambivalenzen — etwa: Mut und Angst — in der
GewiBheit vorbehaltlosen Angenommenseins ,,aufgehoben’ und ertragbar; Biehl, Erfah-
rung, 29. Diese Skizze des Grundmodells von P. Biehl verkennt nicht, daB Biehl die
Widerspriiche christlicher Erfahrung zur Leidensgeschichte der Menschheit (a.a.0., 29)
durchaus im Blick hat und in dem ,,Symbol 'Reich Gottes’** eine ,,Widerspruchshoffnung*
sieht, ,,bei der die Aneignung der zugespielten Méglichkeiten der Zukunft die Konformitit
des Alltagslebens aufbricht und seine immerwihrende Dauer heilsam begrenzt.** (a.a.0.,
37; vgl. auch 38ff.). Deshalb spielt bei ihm die Kategorie der Befreiung eine theologisch
gewichtige Rolle. Das Symbol "Reich Gottes’ wird von Biehl einerseits als sozial wirksame
,,Herrschaft der Liebe* (a.a.0., 47) ausgelegt, zum andern in einen anthropologischen
Interpretationsrahmen eingezeichnet, der auf innerpsychische Konfliktbearbeitung (,,als
Gelassenheit und Fahigkeit zur Integration des Selbst’'; a.a.0., 48) hinauslduft.

45 Biehl rdumt diesem Lernweg einen didaktisch-elementaren Vorrang ein vor dem
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Alltagserfahrungen beginnt, diese durch eine anthropologische Reflexion auf
menschliche Grunderfahrungen hin durchsichtig macht und schlieBlich die so
gewonnenen Einsichten auf das christliche Verstindnis von Gott bezieht.*®
Allerdings stellt Biehl diesen Lernweg unter den Vorbehalt, daB er nicht
notwendig zu einer Erkenntnis Goftes filhren miisse. Wohl aber indirekt,
gleichsam im Spiegel menschlicher Existenz kénne den Schiilern die Evidenz
christlichen Redens von Gott aufgehen. Denn auch der Schiiler, der nicht
anerkennt, daf Gott der ,,unbedingt VerléBliche* ist, kénne doch verstehen
und ,,an eigener Erfahrung verifizieren, daB der Mensch lebensnotwendig auf
Grundvertrauen angewiesen ist, das durch Liebe erfahren wird.**’ Der
Lernweg fiihrt also zumindest bis zu der Einsicht, daf menschliche Existenz
immer angewiesen ist auf Vertrauen, Anrede und Anerkennung. Wenn Schiiler
also in der Auseinandersetzung mit den christlichen Gottessymbolen diese
Struktur der Angewiesenheit erkennen, stehen sie an der Schwelle zur Gottes-
erkenntnis. Diese ist freilich nicht in die Verfiigung des Lehrers gestellt. Er
kann — so Biehl — nur die Frage nach einem ,,Mehr an Menschlichkeit‘
offenhalten, affektive 'Blockierungen’ aufheben, ,,die einem Kommen Gottes
im Wege stehen konnen‘‘ und ein ,,Mehr an Mut und Hoi’"fnung»en“48 bei den
Schiilern férdern.*

Der Erfahrungsbegriff hat in der Religionspiadagogik einen Stellenwert ge-
wonnen, der alle anderen Gegenstinde in sich aufzusaugen droht.”® Im

umgekehrten, der von der als Hypothese vorausgesetzten Rede von Gott zur Erfahrung
geht; Erfahrung, 50. Vgl. Biehl, Natiirliche Theologie, 12ff.

46 Vgl. Biehl, Erfahrung, 49.

47 Biehl, Natiirliche Theologie, 17. Damit Schiiler dies erkennen, miissen die an christlichen
Symbolen gewonnenen theologischen Aussagen iiber den Menschen so iibersetzt werden,
daB sie , fiir jeden Menschen relevant sein kénnen.  (Biehl, Natiirliche Theologie, 16.)
48 Biehl, Natiirliche Theologie, 14. Vgl. auch Erfahrung, 50.

49 Anzumerken ist, daB die von Biehl vorgenommene Differenzierung des Erfahrungsbe-
griffs und seine Umsetzung in einen didaktischen Lernweg fast kanonische Geltung
gewonnen hat. Vgl. z.B. K. Deflecker, Kinder und Jugendliche unter der Last der
Sinnsuche. Religionspidagogische Uberlegungen zu ihrem Gottesverhiltnis, in:
D. Bofimann/G. Sauer (Hg.), Wann wird der Teufel in Ketten gelegt? Kinder und
Jugendliche stellen Fragen an Gott, Lahr/Miinchen 1984, 112-126. Nipkow, Grundfragen,
Bd. 3, 791f. Allerdings wird der Dreischritt Alltagserfahrungen — Religitse Erfahrungen —
Christliche Erfahrungen in der Regel sehr viel weniger differenziert vorgetragen. So kann
z. B. F. Weidmann (Erfahrung und Religionsunterricht, in: F. Weidmann [Hg.], Didaktik
des Religionsunterrichts, Donauworth 31988, 124f,) behaupten, den menschlichen Grund-
und Grenzerfahrungen eigne , insofern ein Transzendenzcharakter, als sie uns bedingungs-
los herausfordern und in Frage stellen, als sie zum Symbol fiir eine tiefere Schicht unseres
Lebens werden.** ,,Das, was uns aber mit einer letzten, uns unbedingt angehenden, alles
tragenden und richtenden Wirklichkeit — mag diese nun explizit *Gott’ genannt werden oder
nicht —konfrontiert, darf dann als eine authentische religiose Erfahrung gelten.** , Religiose
Erfahrung kann dann da zur Glaubenserfahrung werden, wo der Uberschritt vom Transzen-
dieren auf das Unbedingte, auf Sinn, auf Hoffnung und auf Zukunft hin zum Mysterium
des von Gott uns zugesagten gegenwirtigen wie endzeitlichen Heils erfolgt (...).*

30 Seine Bedeutung verdankt sich dem neuzeitlichen Funktionsverlust des Christentums,
hat also eine durchaus apologetische Spitze; vgl. Ritter, Glaube, 20. Zur Kritik des
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Zusammenhang unserer Problemstellung hat er sich als die Verifikationsin-
stanz etabliert, vor der sich auch das Reden von Gott rechtfertigen muB, soll
es als gegenwartsrelevant und identititsforderlich anerkannt werden. Im
Durchgang durch die Erfahrung wird das Reden von Gott allererst wahr, und
zwar dadurch daB es als symbolisch verdichteter Niederschlag von Erfahrun-
gen verstanden wird, die man mit den eigenen abgleichen, mit denen man sich
identifizieren oder die man abweisen kann. So wirkt die Kategorie der
Erfahrung wie ein Filter, der nur das zuldBt, was den Bediirfnissen des
Menschen adiquat ist und was er in seinen eigenen Referenzrahmen einzubau-
en gewillt ist. Unterstellt wird dabei eine zwar im Alltagsbereich getriibte und
beeintriichtigte, aber doch insgesamt positive, authentische Erfahrungsfahig-
keit.”! DaB das biblische Zeugnis statt dessen von der Verschlossenheit des
Menschen gegeniiber der Wahrheit redet und diese als Stinde enthiillt, kann
im Rahmen dieses Erfahrungsbegriffs nicht entfaltet werden. Denn wie konnte
dies ’evident’ vermittelt werden, wenn Evidenz’ letztlich die Integrierbarkeit
des christlichen Redens von Gott in allgemein zugéngliche Erfahrungen meint?

Ein zweites Problem ist die Hypothese, zwischen den Alltagserfahrungen und
den sogenannten christlichen Erfahrungen gebe es eine tragfihige religitse
Briicke. Damit wird eine Tiefenschicht menschlicher Existenz angenommen,
die unkorrumpierbare Transzendenzerfahrungen rsrm(")glicht.52 Ein breites
Spektrum von lebenssteigernden Moglichkeiten (Freude, Gliick, Liebe, Ver-
trauen), aber auch von Grenzerfahrungen wie Angst, Schuld, Scheitern und
Tod wird aus dem Erfahrungsspektrum herausgehoben und erhélt eine religio-
se Dignitit. Es liegt in der Konsequenz des Ansatzes, daf nun auch von Gott
primir in den Grenzen dieses religiosen Erfahrungsbezirks geredet wird, und

Erfahrungsbegriffs bei P. Biehl vgl. auch G. Ldmmermann, Zur Elementarisierung des
Elementarisierungsproblems. Vorbereitende Bemerkungen zu einer kritischen Religionsdi-
daktik, EvErz 40 (1988), 551ff., 557-559. Laimmermann setzt sich unter Berufung auf
W. Benjamin vor allem mit dem ,,restringierten Charakter* des Erfahrungsbegriffs aus-
einander und stellt Erfahrung als vornehmlich rezeptive Form der Wirklichkeitsbegegnung
heraus, die letztlich die gesellschaftliche Ohnmacht des Individuums spiegele.

51 Eben diese ist aber eingebunden in gesellschaftliche und biographische Zusammenhéinge.
Es gibt erwiinschte und geforderte Erfahrungen und tabuisierte und verdringte Erfahrun-
gen. Jeder sucht sich die Erfahrungen aus, die er machen will und machen kann. Jeder
meidet Erfahrungen, die ihm weh tun, seinen Lebensrhythmus beeintréichtigen und die
eigenen selbstverstindlichen bebenshypothesen und -konzepte beunruhigen. Diese Erfah-
rungsunfihigkeit und -resistenz wehrt einer heillosen Uberschitzung der Erfahrung Vegl.

H. Lenhard, Erfahrungen machen im Religionsunterricht. Anmerkungen zu einem religi-
onspidagogischen Trend, EvErz 39 (1987), 613-636, 626-631.

52 Mit dem Ansatz bei dem Phiinomen der Religion hat sich die Religionspidagogik des
Problems einer theologia naturalis entledigt. Ich vermag P. Biehls Ansicht, die Religions-
pidagogik habe ,,das Verdikt der evangelischen Theologie iiber die natiirliche Theologie
voll iibernommen’* (Biehl, Natiirliche Theologie, 5), nicht zu teilen. Vielmehr diirfte sein
Versuch, das Problem der natiirlichen Theologie in der Religionspidagogik positiv aufzu-
nehmen, als eine nachtrigliche Legitimierung einer Praxis zu verstehen sein, die sich bereits
mit der Aufnahme des Religionsbegriffs als Referenzhorizont des Religionsunterrichts in
den Bannkreis der natiirlichen Theologie begeben hat.
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zwar in der Kategorie des 'Grundes’. Als 'Grund’ begriindet *Gott’ demnach
die Fille intensiv erlebten Lebens — Gliick mithin — oder bewiltigt die
Kontingenzen der Existenz. Dem entspricht, daB christliche Erfahrung als
Erfahrung eines ,, Komparativs*, eines ,,Mehr*‘ gegeniiber allgemein mensch-
licher Erfahrung gedeutet wird.*® Man kann nicht gut von der Hand weisen,
daB solches Reden von Gott sich wohl kaum der Feuerbachschen Umarmung
entziehen kann. Schon gar nicht fungiert nach biblischem Verstindnis Gott als
Garant menschlichen Gliicks.>*

SchlieBlich erscheint mir auch fraglich, ob die Schiiler fiir die angepriesenen
Transzendenzerfahrungen empfinglich sind. Ihre , stillen Ekstasen‘*> spielen
sich anders ab, in punktuellen Hohepunkten leidenschaftlichen Lebens, dort
wo sie fiir Augenblicke ausflippen kénnen und Steigerungen ihrer Gefiihle und
Kérpererfahrungen erleben, sei es in der Disco oder sei es, daB sie mit dem
Motto ,,Ich will SpaB, ich geb Gas‘‘ durch ihre Ersatzabenteuer rauschen.
Lebensgenuf} subito, *gut drauf sein’, *fun’ und ’outfit’ — das sind zentrale
Katesgorien jugendlichen Lebensgefiihls, das sie unbekiimmert in Szene set-
zen.”® Natiirlich kann man in diesem Lebensstil auch den Alltag iiberschrei-
tende und gegen ihn protestierende Erfahrungen ausmachen; aber diese als
Spuren Gottes auszulegen und sie so religionspadagogisch zu vereinnahmen,
wiirde den entschiedenen Widerstand der Jugendlichen wecken.

3.2 Der korrelative Lernweg (G. Baudler)

Im Erfahrungsbegriff selbst ist schon der Korrelationsbegriff angelegt, der
eine weitere Siule gegenwirtiger Religionsdidaktik darstellt. Dabei wurde die
,-korrelative Methode* P. Tillichs, Fragen, die in der menschlichen Existenz
liegen, und Antworten, die die christliche Botschaft gibt, in ihrer gegenseitigen
Verschrinkung zu entfalten,”’ von der Korrelationsdidaktik iibernommen. Es

53 | Christliche Erfahrung bringt einen Komparativ in menschliche Lebenserfahrung, ein
"Mehr noch’, das ‘eschatologische Erfiillung’ vorwegnimmt und zugleich erwartet. *“ (Biehl,
Erfahrung, 31)

54 Hinzuweisen ist auch darauf, daB die Kategorie der Erfahrung auch unterrichtspraktisch
mehr verspricht, als sie halten kann. Sie suggeriert — vor allem in ihrer Verbindung mit
der Symboldidaktik — eine ‘Ganzheitlichkeit’, die sich zwar giinstig in moderne padagogi-
sche Konzepte einpaBt, aber letztlich den Rahmen des gegenwartig praktizierten Religions-
unterrichts wenigstens zum Teil spengt —ganz abgesehen davon, daB der von Biehl skizzierte
und auch von Ritter favorisierte Lernweg kaum etwas anderes als ein reflexiver Interpreta-
tionsprozef ist.

35 So der Schliisselbegriff des schon zitierten Aufsatzes von D. Baacke.

56 Auf das Phinomen der Inszenierung macht Baacke, Stille Ekstasen, 21ff,, aufmerksam.
Die Shell-Studie Jugend 92 bestiitigt, daB eine hedonistisch-gegenwartsbezogene Orientie-
rung von iber der Hilfte der Jugendlichen in den alten Bundeslindern geteilt wird
(Jugendwerk der Deutschen Shell [Hg.], Jugend '92. Lebenslagen, Orientierungen und
Entwicklungsperspektiven im vereinigten Deutschland, Bd. 1, 27, 265).

57 . Tillich, Systematische Theologie, Bd. 1, Stuttgart 51977, 74ff. Voraussetzung dieses
Entsprechungsverhiltnisses von Fragen und Antworten ist, dab die Beziehung zwischen
Gott und Mensch ebenfalls als Korrelation zu verstehen ist. Tillich unterscheidet die
noetische Seite der Korrelation von der ‘realen’ Beziehung zwischen Gott und Mensch.
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sei deren Anliegen, formuliert Georg Baudler, ,,Glaubensiiberlieferung und
Lebenssituation in eine kreative und konstruktive gegenseitige Wechselbezie-
hung zu bringen“5 8 Zentral gehe es darum, Kindern und Jugendlichen heute
Gott zu erschlieBen.”® Warum dies heute besonders notwendig ist und welcher
Weg dabei beschritten werden soll, beschreibt Baudler bezeichnenderweise
folgendermaPen:
,.Gerade in einer sikularisierten Zeit, die durch Angst vor Atomkriegen, durch Arbeits-
losigkeit und damit verbundener Sinn- und Ziellosigkeit, durch Vorherrschaft von Technik
und naturwissenschaftlich-rationalem Denken gepriigt ist, muB dieser Unterricht die
Aufgabe wahrnehmen und erfiillen, den Schiilern zur Sinnfindung zu verhelfen, indem er
ihnen den Weg zu tieferliegenden Wirklichkeitsdimensionen erschlieft. 260
Es sind die Krisenphanomene der Risikogesellschaft und die sich zuspitzenden
globalen Macht- und Verteilungskonflikte, die nach Baudler eine tiefgreifende
Desintegration des Menschen bewirken, eine Erschiitterung seiner Lebensori-
entierungen und Sinnvergewisserungen. Selbst bestimmt von zweckrationalem
Denken, ist er nicht mehr in der Lage, sich den heilenden Quellen des Lebens
zuzuwenden. Und diese sind — so Baudler —in den Schichten der Wirklichkeit
verborgen, die dem Zugriff technischen Denkens entzogen sind. Dort liegen
,,.Bewiltigungsmuster des Lebens ! bereit, die die Widerspriiche verséhnen
konnen. Der Begriff ,,Lebensbewiltigung** umschreibt bei Baudler die zen-
trale Funktion, die der Religionsunterricht wahrnimmt, wenn er den Schiile-
rinnen und Schiilern zur Entdeckung der religiésen Dimension der Wirklich-
keit verhilft:
Der Ausdruck ,,'Lebensbewiltigung’ im religids-ganzheitlichen Sinn des Wortes* ,,ver-
langt**, ,,daB der Mensch in seinem Leben Erfahrungen macht, in denen ihm ein absoluter
Daseinssinn und absolute Daseinsfiille unmittelbar aufgehen. (...) Der religiose Mensch
macht solche Sinnerfahrungen, aufgrund derer er sein Leben in einem ganzheitlichen Sinn
bewiltigen kann, dadurch, daf sich fiir seine Erfahrung die ihm begegnende Wirklichkeit
zu einem Gottessymbol verdichtet. <62
Inmitten der bedriingenden Wirklichkeit kann und muB dem Menschen nach
Baudler ,.ein absoluter Daseinssinn*‘ aufgehen, soll ihm eine ,,ganzheitliche**
Lebensbewiltigung gc-:*lingen_63 Das Vokabular deutet an, daB offenbar alles

Vgl. a.a.0., 75. Vegl. zum modernen Korrelationsbegriff auch K. Barth, ,,Unterricht in
der christlichen Religion*, 1. Bd. Prolegomena 1924, hg. v. H. Reiffen, Gesamtausgabe
Bd. 1I/1, Ziirich 1985, 13; Barth insistiert darauf, daB die ,,Anerkennung dieser Korrela-
tion** von Gott und Glaube ,,noch nicht die kopernikanische Umkehrung vom géttlichen
zum menschlichen Subjekt** bedeuten konne (vgl. auch 80).

58 G. Baudler, Korrelationsdidaktik: Leben durch Glauben erschliefen. Theorie und Praxis
der Korrelation von Glaubensiiberlieferung und Lebenserfahrung auf der Grundlage von
Symbolen und Sakramenten, Paderborn 1984, 75.

39 Vgl. G. Baudler, Kindern heute Gott erschlieBen. Theorie und Praxis einer Evangelisa-
tion durch Erzihlen. Schriften zur Padagogik und Katechetik Bd. 32, Paderborn 1986. Vgl.
auch Baudler, Korrelationsdidaktik, 225.

60 Baudler, Korrelationsdidaktik, 108.

61 Baudler, Korrelationsdidaktik, 222.

62 Baudler, Korrelationsdidaktik, 223f.
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auf dem Spiel steht, wenn diese integrierende Sinnerfahrung verfehlt wird;
dann ist der Mensch rettungslos verloren, sein Leben bleibt zerstiickelt. Wenn
es ihm aber gelingt, den tragenden Grund der Wirklichkeit zu erfassen, dann
verlieren die Widerspriiche ihre Schirfe, und er kann sich der Wirklichkeit
gelassen anvertrauen.®! Und genau dies geschieht nach Baudler, wenn sich die
Wirklichkeit zu einem ,,Gottessymbol* verdichtet, d.h. wenn die Sinnsuche
des Menschen bis dorthin vordringt, wo ,,das Ganze des menschlichen Lebens
in verdichteter Form plétzlich anschaubar wird*®. Gott erschlieBt sich der
Sinnsuche des Menschen, wenn der Mensch sich einldBt auf die Tiefe der
Wirklichkeit und dort in den Symbolen der Ganzheit die Heilung seiner
Zerrissenheit erfihrt. Denn diese Symbole tragen ein *Sinnpotential® in sich,
das nun auch fiir didaktische Prozesse fruchtbar gemacht werden kann.
Deshalb vollzieht sich Unterricht auf korrelativer Grundlage so, daB den
Schiilerinnen und Schiilern die Sinnfrage als bewegende Lebensfrage erschlos-
sen und die in Symbolen und Sakramenten® verbiirgten SinnverheiBungen als
Angebote zur Lebensbewiltigung vorgestellt werden.®’

Der von Baudler und mit ihm von Teilen der Religionspiidagogik verfolgte Ansatz kniipft
historisch vor dem 1. Weltkrieg an. Bei dem Mentor der Religionspidagogik dieses
Jahrhunderts, Richard Kabisch, wird Religion als ,,Kraftmittel im Kampf ums Dasein* ()
bestimmt, %3 Der Mensch habe ,,ein Recht auf Religion, so gut wie auf ein Dach, das ihn
schiitzt gegen Wetter und Wind““. Religion werde als ,,unmittelbare Beziehung unseres
beschrénkten Ich auf ein groBeres Ich, das als Gottheit aus der oberen Welt in unser kleines
Dasein** hineinragt, gefithlsmiBig erlebt® und sei deshalb ,,unmittelbarste Wirklichkeit
des iiber sich selbst hinaus gesteigerten Lebens“7°. Lebenssteigerung durch Religion ist

63 Vgl. dazu G. Sauter, Was heiBt: nach Sinn fragen? Eine theologisch-philosophische
Orientierung, Miinchen 1982, 19.

64 Die Frage nach Sinn in ihrer neuzeitlichen Form, stellt Sauter mit Recht fest, sei ,,nichts
anderes als die Suche nach der Heilkraft, die eine zerspaltene Welt wieder zu vereinen
verspricht, (Sauter, a.a.0., 23)

65 Baudler, Korrelationsdidaktik, 39.

66 Baudler nimmt damit die Impulse der Symboldidaktik auf und integriert sie bruchlos in
sein korrelatives Konzept. - Die Literatur zur Symboldidaktik ist inzwischen uferlos. Als
origindrer Ansatz immer noch instruktiv: H. Halbfas, Das dritte Auge. Religionsdidaktische
AnstdBe, Diisseldorf 1982; als protestantische Gegenposition vgl. P. Biehl, Symbole geben
zu lernen. Einfithrung in die Symboldidaktik anhand der Symbole Hand, Haus und Weg,
WdL Bd. 6, Neukirchen/Viuyn 21992; Bd. 2, WdL Bd. 9, Neukirchen/Vluyn 1992, U.
Friichtel (Mit der Bibel Symbole entdecken, Gottingen 1991) orientiert ihre Untersuchung
an biblischen Symbolen aus dem Bereich Natur, Kultur und Verhaltensweisen des Men-
schen, Bemerkenswert scheint mir, daf sie das von Biehl besonders herausgestellte Symbol
des Kreuzes nicht mit aufgenommen hat.

7 H. Halbfas hat dieses Vorgehen der Korrelationsdidaktik scharf kritisiert und ihr
vorgehalten, sie planiere ,,mit der Riicksichtslosigkeit einer Walze die ehedem differen-
zierte didaktische Landschaft*. (Lehrpline und Religionsbiicher. Notizen zu einer didak-
tischen Theorie, rhs 33 (1990), 228-244, 232

68 R. Kabisch, Wie lehren wir Religion? Neuabdruck der 3. Aufl. von 1913, hg. v. R W,
Keck, Documenta Paedagogica Bd. 6, Hildesheim/Ziirich/New York 1988, 2.

69A.a.0., 30.

10ACT O 81



Mit Schiilerinnen und Schiilern von Gott reden 35

nach Kabisch dann erfahrbar, wenn Kindern die eigene Unzuléinglichkeit erlebt haben. In
der religiosen Erziehung geht es um diese religiose Erfahrung: ,,Die kosmischen Ereignisse,
die so gewaltig wirken, bringen die frommen Schauer in die Seele. Was ist jene
Angst]ichkeit, in der da das kleine Selbst seine Kleinheit erlebt, anders als eine Form der
Frommigkeit, wenn auch noch nicht die christliche. Hier den Gottesnamen geben, bei
Gewitter und Sturm, bei Mondschein und Sternenhimmel, bei der bedngstigenden Finsternis
heraufziehenden Unwetters wie bei dem Segen, der i lm Sommer aus der Wolke stromt, das
ist die hinzutretende religionspidagogische Tatigkeit. 71 Dag sich dieser Ansatz dann auch
pidagogisch sinnreich nutzen l48t, ist einleuchtend: ,,Pietdt und Gehorsam sind die Pforten
zum Himmel. Wer kleine Kinder frech werden 148t, baut eine Mauer zwischen sie und
Gott. (...) Die Autoritit des Lehrers (...) ist eine unmittelbare religiose Erfahrung.(...)
Und wenn er ihnen so die Geltung eines hoheren Willens mit Liebe verkorpert, so ist es
Gottes-Offenbarung. **

Der Ansatz der Korrelationsdidaktik 148t sich als Versuch beschreiben,”
Leben und Glauben, Mensch und Gott so miteinander zu vermitteln, dafl
Religion als Moglichkeit individueller Selbstfindung inmitten einer zerrissenen
Wirklichkeit erscheint. Weil die Welt nur noch als Chaos wahrgenommen
werden kann, soll ihr eine zumindest fiir das Individuum therapeutische, weil
sinn- und ordnungsstiftende Mitte zuwachsen. Der zunehmenden Zersplitte-
rung und Segmentierung aller Lebensbereiche und dem daraus resultierenden
Entfremdungsgefiihl des einzelnen wird eine Stétte der Geborgenheit —Heimat
also — entgegengesetzt. Obendrein wird ihm ganzhelthches gelungenes

T Aa.0., 106.

72 A.a.0., 107f. —Was Barth 1924 zur , Prinzipienlehre der modernen Theologie* schreibt,
trifft nicht nur die damalige, sondern auch die gegenwirtige Religionspddagogik prizise.
,.Was soll das? Dieser Versuch, von einem zundchst ganz gottlos betrachteten Menschen
sich zu Gott aufzuschwingen, um nachher von dem so gewonnenen und verstandenen Gott
aus gliicklich wieder bei dem nun durch das Prisma jenes Menschengottes betrachteten
Mensch zu endigen: Ist es nicht klar, daB man dabei erstlich dem Menschen unter maBlosen
Sentimentalititen und Ubertreibungen ein GottesbewuBtsein, Transzendenzerfahrungen
unausweichliche Gefiihle etc. zuschreiben muB, die noch nie ein Mensch wirklich gehabt
hat, zweitens von diesen Angeblichkeiten aus einen Genieschwung zur Existenz Gottes
unternimmt, zu dem der philosophische Nachbar, dem man es durchaus recht machen
mochte, doch nur verzeihend licheln kann, und zwar mit Recht, driffens einen Gott
bekommt, der dem ausdriicklichen zweiten Gebot zuwider ein Bild und Gleichnis ist, von
dem es heift: Bete sie nicht an und diene ihnen nicht!, viertens nach dem Umweg tiber alle
diese Halbheiten und Unglaubwiirdigkeiten, von dem Ikarusflug wieder auf die Erde
heimkehrend, dem daselbst hausenden Menschen wahrscheinlich wenig zu sagen haben
wird, als was er sich selbst — ohne solche religiése Feuerwerkerei — auch sagen kénnte?“
(Unterricht, 99)

73 . Schmidt (Vertrauen und Verlernen. Glaubensdidaktik angesichts der Krise der
Moderne, EvTh 50 [1990], 90-103, 93ff.) beschreibt die Korrelationsdidaktik als ,,post-
moderne religionspidagogische Synthese**.

74 Das religionspidagogische Postulat der 'Ganzheitlichkeit’ des Lernens bedarf einer
griindlichen theologischen Revision. Der totalitire Charakter dieses Leitbegriffs scheint
mir unverkennbar im Zusammenhang mit einer theologischen Selbstiiberschitzung der
Religionspidagogik zu stehen, wie sie etwa bei R. Lachmann erkennbar wird: ,,Hat sie (sc.
die Religionspidagogik) gute Arbeit geleistet, so ist es ihr gelungen, iiber die Vermittlung
bloBer Kenntnisse vom christlichen Glauben hinaus Ansiitze christlicher Haltung grundzu-
legen, die in ihrer ganzheitlichen VerfaBtheit einen hochst geeigneten "Landeplatz’ fiir den
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Leben versprochen. Mehr noch: Der Blick in die Tiefe erschlieBt das Geheim-
nis der Welt, die Welt wird ’theophan’ auf ihren Ursprung und Grund hin.
Was sich hier im Gewand eines praktikablen religionsdidaktischen Entwurfs
prisentiert, diirfte der vergebliche Versuch sein, die gegenwirtige Wirklich-
keit damit zu rechtfertigen, daB man sie ’goftfarben’ interpretiert. Wo die
Wirklichkeit auf Gott hin ausgelegt wird, ja wo Gott als letzte *Verdichtung’
von Wirklichkeit erscheint, ist umgekehrt die Wirklichkeit selbst sakral und
damit auch sakrosankt. Im Bilde gesprochen: Das Haus brennt und manche
Religionspiddagogen stehen am Fenster und interpretieren den Feuerschein als
Morgenglanz der Ewigkeit.
Wie das konkret aussieht, zeigt das folgende Zitat aus der Korrelationsdidaktik
Baudlers:
,.Der Mensch kann nur dann die notwendige Sinnfiille fiir sein Leben finden und innerlich
zur Ruhe kommen, wenn ihm wenigstens hin und wieder der ruhig daliegende See, das
unendlich sich ausbreitende Meer, der ewig dahinziehende Strom, die sprudelnde Quelle,
nicht bloB als eine bestimmt geartete Ansammlung von H>O-Molekiilen erscheint, sondern
als Element, durch das eine transzendente Sinnfiille, die sein einzelnes kleines Leben in
Leben und Tod trdgt, hindurchschimmert. Dasselbe gilt fiir seinen Umgang und seine
Erfahrung eines Baumes, eines Hauses, eines Berges, eines Weges, von Wind und Atem,
von Wirme und Feuer. Wo die Welt fiir den Menschen ihre Fihigkeit verliert, theophan
zu werden, sinnstiftende Transzendenz hindurchschimmern zu lassen, hort dieser Mensch
auf, menschlich zu leben (...). 7
Die Frage H. Schmidts: ,,Wer weiB, welcher Gott uns im Baum, im Men-
schenantlitz oder im Sonnenuntergang be,c,re,fgr,net"“7 ist fast noch zu harmlos
formuliert. Wenn sich die Religionspadagogik der Sinnfrage total verschreibt’’
und meint, sie als Briicke zum Reden von Gott nutzen zu konnen, ist sie auf
dem besten Weg, den Gott der biblischen Zeugen mit Gétzen zu verwechseln,
deren Herkunft und Macht sich in ganz anderen Zusammenhingen konstitu-
iert, als es die Religionspddagogik zu denken wagt. Mit Recht schérft deshalb
G. Sauter ein: ,,Die universal gestellte Sinnfrage fiihrt zu totalen Antworten,
und sie entpuppt sich so als Gotzenfrage. Gott, zum Universalzusammenhang,
zum Bedeutungsganzen, zum letzten Sinn "erhoben’ (...), ist ein Gotze, in dem

Heiligen Geist, der lebendigen Glauben schenkt, abgibt.* (Wechselnde Moden in der
Religionspadagogik, in: H. Schmidt/J. Ohlemacher [Hg.], Grundlagen der evangelischen
Religionspadagogik, Gottingen 1988, 92-113, 108.)

75 Baudler, Korrelationsdidaktik, 224. In eine didaktische Handlungsanweisung fiir Pri-
marstufe umgesetzt hort sich dies so an: ,,Wir begegnen ihm (sc. Gott) in den Eltern, die
uns lieben, in den Freunden, mit denen wir spielen kdnnen, in der GroBmutter, die so fein
erzihlen und vorlesen kann, und beim Plantschen in der Badewanne (...).** (R. Sauer, Wie
konnen wir mit kleinen Kindern von Gott sprechen? in: R. Sauer [Hg.], Wer ist Gott — Wo
ist Gott? Die Gottesfrage in der religionspadagogischen Praxis, Miinchen 1973, 7-28, 22).
76 Schmidt, Vertrauen, 98,

71 Zur Kritik an der Sinnfrage als leitender religionspidagogischer Kategorie vgl. auch
H. Schmidr, Gegenstand und Mitteilung des Glaubens. Zu Tiefenstrukturen von Lehren
und Lernen im Religionsunterricht, in: Schmidt/Ohlemacher, Grundlagen, 11-31, 19f.;

G. Ringshausen, Erfahrung und Smntrage als Horizont des Religionsunterrichts, EvErz 34
(1982), 203-218.
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sich re-flektiert und bespiegelt, wer ihn hervorgebracht hat. Und dieser Gétze
wird zum Moloch, der seine Erzeuger durch die Ziele und Werte, die ihm
beigelegt worden sind, verschlingt.‘JB

4. Recht von Gott reden

4.1 Die Widerstindigkeit des Wortes *Gott’ und der Unterricht

Im Unterricht von Gott reden — mit Schiilerinnen und Schiilern, die in der
Stunde vorher in die Integralrechnung eingefiihrt wurden und in der Stunde
danach die biochemischen Zusammenhénge von DNS und RNS analysieren
werden. Mit Schiilerinnen und Schiilern, die die Leistungspunkte des Religi-
onsunterrichts fiir ihre Abiturzulassung brauchen und deren Leben eigentlich
erst um 1 Uhr mittags beginnt. Mit diesen Jugendlichen von Gott zu reden,
ist ein waghalsiges Unternehmen. Waghalsig deshalb, weil der Religionsun-
terricht in der Gefahr steht, die Sache, von der die Rede ist, unterwegs zu
verfehlen. Er gleicht einer Gratwanderung zwischen der Versuchung, dieses
Wort ’Gott” entweder in die Reihe der anderen Unterrichtsgegenstinde
zwischen Goethe und Gryphius einzuordnen und ebenso didaktisch und
methodisch aufzubereiten oder aber die schulischen Bedingungen zu ignorie-
ren und den Glauben an *Gott’ in einer seelsorgerlich-personlichen Weise den
Schiilern weitergeben zu wollen.

Die Aufgabe, von Gott recht zu reden, beginnt daher mit einer Selbstbeschréin-
kung. Lehrerinnen und Lehrer konnen und sollen den Schilerinnen und
Schiilern nicht ,,Gott erschlieBen*”® oder ,,die Wirklichkeit des einen Gottes
fiir alle Menschen erkennbar (...) machen*®. Sie werden sich zudem einge-
stehen miissen, daB alle Versuche, von Gott so zu reden, als wiiiten Schiiler
und Lehrer schon, was damit gemeint ist, nur ein ungewisses Herumtappen
sind, das sie im Kreis um sich selbst herumfiihrt.?! Sie werden anerkennen,
daB alle Fragen, an denen sie hoffen ankniipfen zu kénnen — sei es die
'religiose’ Frage, die Sinnfrage oder die Existenzfrage —, sich als untaugliche
Vehikel erweisen. Recht nach Gott zu fragen, recht von ihm zu reden, miissen
Schiiler und Lehrer vielmehr erst gemeinsam lernen.

Auch in der Oberstufe bleibt m.E. die Bibel das Elementarbuch, an dem dieses
gemeinsame Lernen sich zu orientieren hat. Allerdings kann wohl nicht

78 Was heifBt: nach Sinn fragen, 163.

79°8.0. zu Baudler. Vgl. die entschiedene Ablehnung R. Bultmanns in einem Gutachten von
1948: ,(...) ich kann mir nicht denken, daB durch eine ’christliche Unterweisung’ die
"Wirklichkeit Gottes® erschlossen werden konnte. Welch hybrides Unterfangen iiberhaupt,
die *Wirklichkeit Gottes’ in einer ’christlichen Unterweisung’ in Gang bringen zu wollen
(...).““ (Zit. nach H. Stock, Ein religionspidagogischer Nachtrag zum Bultmann-Gedenk-
jahr. Erinnerung an einen vergessenen Text, in: JRP 1 (1984), Neukirchen/VIuyn 1985,
165-174, 170.

80 Bjepi, Zur Aufgabe, 155.

81 ygl. P. Eicher, ,,Die Welt hat dich nicht erkannt*. Zur theologischen Prazisierung der
Gottlosigkeit, rhs 27 (1984), 161-170, 164.
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vorausgesetzt werden, daB die Schiiler die den biblischen Texten eigene
Kompetenz, von Gott zu reden, vorbehaltlos anerkennen. Im Gegenteil: Die
gute Nachricht von dem Gott, der um der Menschlichkeit des Menschen willen
selbst Mensch wird, hat fiir die Schiiler vorderhand keine iiberzeugende
Evidenz, ihre Autoritit steht nicht von vornherein fest.®? Denn sie paBt nicht
in das Referenzsystem der Schiiler, pafit nicht in die Logik der Verwertbarkeit,
Niitzlichkeit und Verfiigbarkeit. Der Versuch, der Logik des Glaubens nach-
zudenken und sich dabei an dem kritischen Richtpunkt der Bibel zu orientieren,
scheitert deshalb immer wieder daran, daB die Schiiler ihrer eigenen Logik
folgen. Die Parabel vom verlorenen Sohn etwa hat fiir sie jedes Uberra-
schungsmoment verloren; denn so wie der Vater sind die Eltern heute nun
mal: firsorglich bis zur Selbstaufgabe, iiberschiitten sie ihre Kinder mit
Liebeserw&isen,83 deren Wohl geht iiber alles, ihre subjektive Befindlichkeit
ist das MaB der Dinge. Und so muB es schlieBlich auch sein! Wenn biblische
Texte und ihr Reden von Gott so wahrgenommen werden, gerit eine ,,Her-
meneutik des Einverstindnisses*® mit der Bibel rasch in unterrichtliche
Aporien.

Diese Beobachtung fiihrt zu der Frage, wie denn iiberhaupt das Verhiltnis
zwischen der biblischen Rede von 'Gott’ und der Lebenswirklichkeit der
heutigen Schiilerinnen und Schiiler zu bestimmen ist. So wie viele biblische
Texte ,,polemische Texte*® sind, ist auch das Wort ’Gott’ ein polemisches
Wort. Es bestreitet ebenso die Macht anderer *Herrschaften’ wie die Gefiigig-
keit der Beherrschten. Wer im biblischen Sinn von *Gott’ spricht, sagt diesen
Herrschaften seinen Gehorsam auf und negiert ihren Anspruch, das letzte,
entscheidende Wort tiber den Menschen und sein Leben zu haben. Wo von
Gott die Rede ist, widersprich: dieses Wort den Verlogenheiten, in denen wir
uns eingerichtet haben, und den Zwangsliufigkeiten, mit denen wir uns
abgefunden haben. Wo aber dieser Widerspruch laut wird, wird zugleich auch
der Widerstand gegen dieses Wort lebendig.86 Denn dal} dieser Widerspruch
im Zeichen der Befreiung des Menschen steht, leuchtet nicht von vornherein
ein, weder den Gefangenen noch den Profiteuren der Gefangenschaft. Wer an
den Fleischtopfen Agyptens sitzt, fiir den ist die Aussicht auf das karge Brot
der Wiiste nicht sehr verheiBungsvoll. Wer zu lange den Géttern gehuldigt

82 Das vor allem von Baldermann vertretene Argument, die biblischen Texte seien durch
eine Evidenz der Menschlichkeit ausgezeichnet (Der Gott des Friedens und die Gétter der
Macht. Biblische Alternativen, WdL Bd. 1, N eukirchen/Vluyn 1983, 16 £.; 19) unterschitzt
m.E. die bei den Schiilern selbst vorhandenen Plausibilititskriterien und lebenspraktischen
Orientierungen bzw. ihre Verdringungsmechanismen. Vgl. zur Evidenzproblematik auch
Hollenstein, Bibelunterricht, 20. 469f,

8 Vgl. den instruktiven Aufsatz von E. Beck-Gernsheim, Alles aus Liebe zum Kind, in:
U. Beck/E. Beck-Gernsheim, Das ganz normale Chaos der Liebe, Frankfurt 1990, 135ff.
84 Stuhlmacher, Vom Verstehen des Neuen Testaments. Eine Hermeneutik, NTD Ergin-
zungsreihe 6, Gottingen 1979, 205ff.

85 Baldermann, Der Gott des Friedens, 19.

86 Vgl. dazu Nipkow, Grundfragen, 215¢,
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hat, wird ihr eigenes Spiegelbild. Und es sind viele Pharaonen, die das Volk
nicht ziehen lassen wollen. Aber anders als im Horizont des 1. Gebotes ist
von diesem Gott der biblischen Zeugen nicht zu reden.®” Und ohne das NEIN
Gottes zu allen Herrschaftsanspriichen und allen Unterwerfungsgesten ist auch
sein JA zum Menschen nicht recht zu horen.

Was theologisch zum Reden von Gott zu bedenken ist, hat auch didaktische
Konsequenzen. Es erscheint mir notwendig, insbesondere fiir die Sekundar-
stufe II eine Didaktik®® des Streits® zu entwickeln. Wenn das Wort *Gott’ im
Unterricht als Widerwort gegen die Méchte ins Spiel kommt,” gerit es mit
der , diskurslosen Standpunktlosigkeit* vieler Jugendlicht':r91 in eine Ausein-
andersetzung. Denn die Strategie der Schiiler, jeder Verbindlichkeit auszu-
weichen und sich auf die private Meinungsinsel zurtickzuziehen, scheint mir
eine besonders effektive Methode zu sein, sich selbst gegen die Frage nach
der Wahrheit zu immunisieren. Eben diese Immunisierung konnte ein Signal
dafiir sein, daB Jugendliche (ebenso wie Erwachsene) tief in gesellschaftliche
Mechanismen verstrickt sind, mit denen die Frage nach der Wahrheit konse-
quent ausgeblendet wird. Denn nur wo alles der Beliebigkeit anheimfillt,
konnen sich die Gesetze von Angebot und Nachfrage ungehindert durchsetzen
und Jugendliche an die Bediirfnisse des Marktes angepaBt und fiir ihn
verfiigbar gemacht werden. Im Streit um die Wahrheit steht diese Lebenswirk-
lichkeit der Jugendlichen zur Disposition: die Perspektive, aus der sie Wirk-
lichkeit wahrnehmen, die Erfahrungen, die sie machen, aber auch die, die sie
vermeiden, die Lebenskonzepte, die sie entwerfen, die Strategien der Lebens-
bewiltigung, die sie verfolgen, die GliicksverheiBungen, denen sie nachlaufen,
die Interessen, denen sie dienstbar sind, die fiktiven Wirklichkeiten, deren
Zauber sie erliegen.{)2

87 Vgl. M. Weinrich, Die Aufgabe der Theologie in der Wertediskussion fiir die ndchste
Generation. Provozierende Anfragen aus der Perspektive des ersten Gebotes, RKZ 127
(1986), 361-366.

88 Didaktik meint hier die Reflexion grundlegender Strukturmomente von Unterricht; vgl.
W. Jank/H. Meyer, Didaktische Modelle, Frankfurt 1991, 69ff.

89 Die didaktische Kategorie des Streits gebraucht auch Hollenstein (Bibelunterricht, 22;
ders. , Der nicht kalkulierbare Gott, Rh 2/1986, 128-131, 131), ohne sie allerdings fiir den
Unterricht fruchtbar zu machen. Theologisch wird die Kategorie die Streites z.B. bei
E. Jiingel (Gott — als Wort unserer Sprache, in: E. Jiingel, Unterwegs zur Sache.
Theologische Bemerkungen, Miinchen 1972, 80-104) reflektiert.

90 Vel. auch M. Veit, Die Gottesfrage in einer nachtheistischen Zeit, SchH, Heft 1/1976,
3-8: dies., Zur Planung eines schiilerorientierten Biblischen Unterrichts, JRP 7 (1990),
Neukirchen/Vluyn 1991, 103-119.

91 Bergau, Die neuen Schiiler, 42.

92 Hollensteins Plidoyer dafiir, bei der unterrichtlichen Reflexion der Theodizeefrage von
der ,,Differenzerfahrung‘‘ Jugendlicher heute auszugehen (Bibelunterricht, 104£f., 443ft.),
scheint mir noch dem Bemiihen um einen 'Ankniipfungspunkt’ verhaftet, der sich als
,.Teligiose ErschlieBungserfahrung* (104) nutzen laBt. DaB Jugendliche heute zunehmend
Ambivalenzen erfahren, ist nicht zu bestreiten. Diesen aber eine besondere theologische
Qualitit zuzubilligen und sie sogar als ,,integrale Kategorie der Religionspidagogik**
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Guter, produktiver Streit lebt von Frage und Behauptung, von Provokation
und These, von Argument und Kritik. Die Hoffnung, die sich mit einem
fruchtbaren Streit verbindet, ist, daB sich die Wahrheit selbst durchsetzt, die
Befiirchtung, daB der Streit nur der Selbstvergewisserung der Beteiligten dient
und damit zur Farce verkommt. In einem solchen Streit wird der Religions-
lehrer nicht den Anwalt Gottes spielen konnen. Er steht nicht als Partei den
Schiilern gegeniiber, sondern an ihrer Seite, denn sein Leben ist ja selbst von
diesem Wort ’Gott’ infrage gestellt. Er verfiigt nicht iber die Wahrheit. Er
unterscheidet sich von den Jugendlichen allenfalls in der Radikalitit seines
Fragens, in der Beharrlichkeit, mit der er vorschnelle Lésungen abweist, und
in der Konsequenz, mit der er sich Sackgassen verweigert. Er hat es nicht in
der Hand, ob Schiiler sich auf den Streit einlassen oder nicht, welche
Widerstinde” zum Vorschein kommen und ob die Schiiler aus dem Streit
anders hervorgehen, als sie in ihn hineingegangen sind. Aber er kann offene
Situationen anbieten, in denen sich der Streit um die Wahrheit entziinden kann,
und er kann darauf bestehen, daf dieser Streit mit Argumenten und Kenntnis-
sen ausgetragen wird.”* Woran der Streit entbrennen kann, soll nach drei
Richtungen hin angedeutet werden.

4.2 Die elementare Frage: Wer ist Gott i

Die erste und entscheidende Frage heiBt schlicht: Wer ist das eigentlich — Gott?
Diese Frage stellen bedeutet schon eine Zumutung an die Schiiler, sich von
ihren eigenen Vorstellungen und Zuschreibungen einen Augenblick lang zu
l6sen und noch einmal anzufangen, dieses Wort neu zu buchstabieren. Als
Muster einer solchen ’Alphabetisierung’ konnte etwa die bekannte Auslegung
des ersten Gebotes durch Martin Luther dienen.”®

auszugeben (449), heiBt nun doch, den Widerspruch des Wortes Gottes gegen die Siinde
in den Menschen hineinzuverlagern und als Indiz seiner religitsen Selbstiiberschitzung zu
werten. Damit wird tibersehen, daB die Erkenntnis der Selbstverschlossenheit des Menschen
eine Frucht des Evangeliums ist.

93 Vgl. zum Widerstand der Schiiler auch Schmidr, Gegenstand, 23.

%4 Dap im Religionsunterricht gerade der Oberstufe auch schlicht *gelernt’ werden muB,
bedarf keiner besonderen Begriindung, ist aber in diesem Zusammenhang nicht weiter
inhaltlich zu entfalten. Nipkow (Gotteserfahrung, 254£.) betont mit Recht die Notwendigkeit
einer selbstindigen theologischen Urteilsbildung, Schmid: (Gegenstand, 15) insistiert
darauf, da ,,im Unterricht Traditionsvermittlung und reflektierende Auseinandersetzung
das emotionale und soziale Erleben strukturieren und nicht umgekehrt,

9 Die Debatte um das ,,Elementare** ist noch lingst nicht abgeschlossen, hat sich bisher
aber m.E. nur bedingt als fruchtbar fiir die Praxis erwiesen; vgl. die Ausfiihrungen bei
Nipkow, Grundfragen, 185ff.; auferdem die Kritik an der Fragestellung P. Hffken,
Elementarisierung — Ausweg oder Sackgasse fiir den Bibelunterricht? EvErz 38 (1986),
168-178; G. Ldammermann, Zur Elementarisierung; ders., Stufen religionsdidaktischer
Elementarisierung. Vorschlige zu einem Elementarisierungsproze als Unterrichtsvorbe-
reitung, JRP 6 (1989), Neukirchen/Vluyn 1990, 79-91.

96 M. Luther, Der groBe Katechismus, in: Bekenntnisschriften der evangelisch-lutherischen
Kirche, Géttingen 191986, 560-563. Einen dhnlichen Ansatz verfolgt H. Gollwitzer, Wer
ist Gott? in: ders. , Ich frage nach dem Sinn des Lebens, Miinchen 71987, 23-33; vgl. dazu
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Orientiert sich das elementare Fragen an dem biblischen Zeugnis, stofien die
Schiiler auf eine fiir sie hochst merkwiirdige Entdeckung: Wo von Gott die
Rede ist, da wird in der Bibel eine Bewegung der Befreiung beschrieben, in
die sich Menschen hineinnehmen lassen und von der her ihr Leben eine neue
Ausrichtung gewinnt. Wenn Menschen in der Bibel von diesem Gott reden,
reden sie ihn mit seinem Namen an, der der Inbegriff ihrer verdankten Freiheit
ist: Ich werde mit dir sein. Mit dieser Zusage verspricht sich Gott selbst den
Menschen, dieses Versprechen Gottes initiiert und begleitet die Befreiungsge-
schichte.

Gott als Befreier zu denken — das ist fiir Schiiler eine in doppelter Hinsicht
provozierende These: Zum einen erscheint ihnen ein solcher Gott einfach
iiberfliissig. Denn daran gibt es fiir sie nichts zu deuteln: Sie fithlen sich bereits
im Besitz einer schier grenzenlosen Freiheit. Was soll da noch ein befreiender
Gott? Allenfalls fiir die real Unfreien, Unterdriickten und Armen dieser Welt
konnte er eine motivierende Funktion in ihrem Befreiungskampf haben. Zum
andern duBert sich das FreiheitsbewuBtsein der Schiiler auch gerade darin, daB
sie einen Gott ad acta gelegt haben, von dem sie annehmen, er sei als
allméchtiger Herrscher daran interessiert, ihre Freiheit zu beschneiden und
sie in ein Korsett moralischer Vorschriften zu zwingen. Das Reden von Gott
als Befreier fordert die Schiiler an ihrer stirksten Stelle heraus, dort wo sich
ihr Widerstand unmittelbar und apodiktisch meldet. Und genau an dieser Stelle
kann der Streit entbrennen. Denn im Lichte des biblisch bezeugten Befreiungs-
geschehens ist nun nach der Qualitit der von den Schiilern gelebten Freiheit
zu fragen. Dabei ist die Freisetzung der Indmduen fiir die Zwecke der
fortgeschrittenen kapitalistischen Warengesellschaft ebenso zu thematisieren
wie die Ambivalenz der Freiheitserfahrungen Jugendhcher ® die Freiheits-
ideologie des totalen Marktes ebenso wie die schleichenden szesse der
Entsohdarmerung, Funktionalisierung und Kolomahs1erung O der Men-
schen, die unter dem Deckmantel der Parole von subjektiver Selbstverwirkli-
chung umso nachhaltiger gedeihen.

Ob Schiiler dessen gewahr werden, dal Menschen, die sich auf den biblisch
bezeugten Gott einlassen, nicht zu Sklaven werden, sondern als Befreite leben
kénnen, und ob sie sich selbst die Augen 6ffnen lassen fiir die wirklichen

Lenhard, Nachdenken, 238f.

97 Vgl. U. Beck, Risikogesellschaft. Auf dem Weg in eine andere Moderne, Frankfurt
1986. Mette, Jugend begreifen, 702.

98 Vgl. etwa K. Hurrelmann, Warteschleifen. Keine Berufs- und Zukunftsperspektiven fiir
Jugendliche? Weinheim/Basel 1989.

99 Auf diesen Aspekt macht vor allem W. Heitmeier in seinen Analysen zum Phiinomen
des Rechtsradikalismus aufmerksam; vgl. zuletzt W. Heifmeyer, Gesellschaftliche Desin-
tegrationsprozesse als Ursachen von fremdenfeindlicher Gewalt und politischer Paralysie-
rung, in: Aus Politik und Zeitgeschichte, Beilage zur Wochenzeitung Das Parlament, B
2-3/93 vom 8. Januar 1993, 3-13.

100 vgl. dazu die Uberlegungen von J.B. Metz, zit. bei Mette, Tradierungskrise, 112.
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Abhéngigkeitsverhiltnisse, in denen sie leben, steht freilich nicht in der Hand
des Religionslehrers.

4.3 Eine kritische Unterscheidung: Gott oder die Gitter

Gott oder Baal — Gott oder der Mammon: die Abkehr von den Gottern ist die
entscheidende Konsequenz fiir die biblischen Zeugen, die sich in die Befrei-
ungsgeschichte Gottes haben hineinnehmen lassen. Denn diese Gotter erwei-
sen sich als Gotter des Todes, die den Menschen in ihre Gewalt bringen, ihn
ausbeuten und ihn letztendlich auf den Miill werfen. lhre Macht wird bestrit-
ten, sie werden als *Nichtse’ entlarvt, die ihre Herrschaft nur den Projektions-
bediirfnissen und Allmachtsphantasien der Menschen verdanken (Jes. 44,6 ff).
Wo Gott als Schopfer und Erretter bekannt wird, soll das Geschopfliche nicht
mehr zum Gotzen werden, wird die Welt entgottert und der Mensch mensch-
lich.

Die Religionspadagogik wird gut daran tun, die Unterscheidung zwischen Gott
und den Gottern als grundlegende religionskritische Kategorie in den Religi-
onsunterricht einzufiihren.'” Freilich riskiert sie damit bei den Schiilern
Verstidndnislosigkeit, denn fiir sie ist die These, die Welt heute sei voll von
Gottern, die ihre Macht nach wie vor gnadenlos ausspielen, zunichst einmal
wenig plausibel. Die Existenz von Gottern scheint ihnen mit dem Untergang
der antiken Welt erledigt. Sie versichern selbstbewuBt, sie seien selbstbe-
stimmte Individuen. Die Dialektik, daB die Gotter der Gegenwart umso
machtiger sind, je mehr ihre Existenz geleugnet wird, geht ihnen dabei
keineswegs unmittelbar auf. Auch der Blick in das Werbefernsehen, in dem
diese Gotter frohliche Urstinde feiern, muB nicht unbedingt die Einsicht
fordern, daB die Wirklichkeit tatsdchlich von Gottern besetzt ist. Gleichwohl
ist es notwendig, die Frage zu stellen, wer oder was heute unbedingte Loyalitit
verlangt und sich dabei in einer faszinierenden Attraktivitit prasentiert. Im
Licht des 1. Gebots wird von den Alltagsmythen und -symbolen unserer
Gesellschaft zu reden sein, von den GlicksverheiBungen, die strikte Unter-
werfung unter ihre Spielregeln verlangen, von den Glaubensbekenntnissen
unserer Gesellschaft zu Wohlstand und Wachstum, von den Zwangslaufigkei-
ten und Sachzwiingen im politischen Leben, von denen die private Liebesre-
ligion Erlosung verheifit, und von dem Allmachtswahn, der alles fiir machbar

erklirt. Auch die Gottesvorstellungen der Jugendlichen selbst geraten in dieses
kritische Licht.'®

101 ygl. auch Veir, Gottesfrage, 6ff.; Planung, 118f. Ob allerdings die theologische
Denkfigur Veits, nach der sich Gott im Kreuz mit den Leidenden solidarisiert, ausreicht
oder ob nicht der Widerspruch Gottes gegen die Siinde und damit auch gegen die Herrschaft
der Michte theologisch reflektiert werden miiBte, sei als Problem avisiert.

1021 Baldermann weist zu Recht darauf hin, daB dem Religionsunterricht an einer
Korrektur von Vorstellungsmustern der Schiiler gelegen sein miisse; Von Gott reden, 152.
Dazu gehort m.E. auch eine Auseinandersetzung mit der Theodizee-Frage, mit der die
Jugendlichen Gott als Verursacher der Unordnung der Welt haftbar machen und gleichzeitig
die Wirklichkeit gegen Gott ins Recht setzen. Aber welchen Gott meinen sie damit? Der
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4.4 Eine ermutigende Zusage: ,,Tu das, so wirst du leben!** (Lk 10,28)

Wo Menschen sich auf den Weg Gottes in die Freiheit einlassen, wo sie sich
in die Nachfolge Jesu rufen lassen, kehren sie um und denken sie um. Sie
kiindigen den falschen Gottern ihren Dienst auf und beginnen, die Weisungen
Gottes als Hinweise zu einem Leben in Freiheit und Solidaritit zu verstehen.
Seine Gebote helfen die Freiheit zu bewahren.'” Sie verdanken sich seiner
Menschenfreundlichkeit und wollen daher Richtpunkte der Menschlichkeit
Sein.

Den Schiilern erscheint es absurd, sich an Geboten zu orientieren. Sie wittern
sofort einen Angriff auf ihre Autonomie. Zwar ist ihnen klar, daf} nicht alles
so weitergehen kann wie bisher; denn schlieBlich bedroht die Umweltzersto-
rung auch das eigene Leben. Aber diese Bedrohung beeintrichtigt keineswegs
ihren frohlichen Zulcunlfts;optimismus.104

Vielleicht ist hier der Punkt erreicht, an dem die Widerstinde am grofBten sind,
denn hier liegen die Wurzeln der Lebensorientierungen und -entwiirfe Jugend-
licher. Zwar scheint der Zusammenbruch des gesamten Systems so nahege-
riickt wie nie zuvor, aber die Privilegien der Wohlstandsgesellschaft, die
Téuschungen der Medienwelt und die Ablenkungsmechanismen der Freizeit-
industrie halten sie eisern gefangen und verhindern ein Ausbrechen.'”® Und
vielleicht muf deshalb neu entdeckt werden, was ’Leben’ iiberhaupt heifien
kann. Dabei wird zu bedenken sein, was unser Lebensstil anrichtet, gegen
wen er durchgesetzt wird und auf wessen Kosten wir leben. Die hemmungslose
Ausbeutung der Ressourcen steht genauso auf der Tagesordnung des Religi-
onsunterrichts wie die Verteidigung des Reichtums, die Durchsetzung natio-
naler Machtinteressen genauso wie die irreversible Zerstérung der natiirlichen
Lebensbedingungen. Ob der Weg der Menschheit weiter in den kollektiven
Selbstmord fiihrt oder ob noch eine Umkehr zum Leben moglich ist, steht
dahin. Aber wenn diese Frage im Religionsunterricht nicht gestellt wird, kann
auch nicht recht nach Gott gefragt und von ihm geredet werden. e

Vermutung K. Deffeckers ist m.E. zuzustimmen: ,,Die jungen Menschen zerbrechen ihren
Gottesglauben an einem metaphysischen Monstrum, an einer mechanistisch verstandenen
Allkausalitiit, die sie Gott nennen, und die sich bis in das Gerechtigkeits- und Gliicksbe-
diirfnis des Menschen auswirken soll.* (Kinder, 122f.). Trifft diese Vermutung zu, muf}
die Theodizee-Frage gerade im Religionsunterricht erst einmal als Frage wiedergewonnen
werden; vgl. J. Ebach, Die Frage nach dem Grund von Destruktivitit, Rh 10 (1992), 76-82,
81; Biittner, Lieber Gott, 80.

103 Vg, dazu H. Schmidt, Verbindlich verbunden. Der Dekalog als ethisches und didakti-
sches Problem, EvErz 42 (1990), 133-149.

104 ygl. dazu die Shell-Studie, die als wesentliches Ergebnis herausstellt, daB die grofe
Mehrheit Jugendlicher heute sowohl ihre eigene als auch die gesellschaftliche Zukunftsent-
wicklung ausgesprochen optimistisch beurteilen; Jugend '92, Bd. 1, 23f.; 213ff.

105 Vgl. H. Lenhard, Was sie éingstigt, wovon sie triumen... Lebensgefiihl und Lebensper-
spektiven junger Menschen als didaktisches Problem im Religionsunterricht, ru int 4/1992,
9-16, 11f.

106 Das Konzept des 'Okumenischen Lernens’ miite m.E. auf diesen theologischen
Zusammenhang hin stéirker befragt werden; vgl. die Zwischenbilanz von G. Orth, Dem
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4.5 Von Gott reden — eine unmogliche Aufgabe?

Wenn im Religionsunterricht das Reden von Gott und von der Wirklichkeit
im Streit steht, gewinnt der Unterricht einen subversiven Zug. Er durchkreuzt
den ’geheimen Lehrplan’ der "Herrschaften’, die sonst dariiber entscheiden,
wie die Schiiler sich selbst, ihre Lebenswelt und ihre Zukunft wahrzunehmen
haben. %’ Sein Ort in der Schule wird nicht gerade gestirkt, wenn er sich dem
pidagogischen Zweckoptimismus verweigert. Aber er ist dann wenigstens bei
seiner Sache geblieben —und bei den Schiilern, und um deren Leben jetzt und
in Zukunft sollte er vor allem besorgt sein. i

Der Religionslehrer und die Religionslehrerin werden letztlich mit leeren
Hinden dastehen. Sie werden den Schiilern nicht den Himmel auf Erden
versprechen konnen, aber sie auch nicht mit ihren Fragen allein lassen. Sie
werden sie vielmehr immer wieder an die Menschlichkeit Gottes erinnern
konnen. Das ist alles, das ist aber schon viel. Es ist eine norwendige Zumutung.

Und vielleicht kommt es dann ab und zu auch zu befreienden Entdeckungen
wie bei einer 13. Jahrgangsstufe, die am 1. Weihnachtstag im WDR einen
kurzen Sketch auffiihrte. Die beiden letzten Sitze des Horspiels lauteten:
,.Weihnachten — Gott wird Mensch. Versuchen Sie es doch auch mal!*

bewohnten Erdkreis Schalom. Beitrige zu einer Zwischenbilanz 6kumenischen Lernens,
Miinster 1991.

107 Vgl. J. Werbick, Zuriick zu den Inhalten? Die Forderung nach einer *materialkerygma-
tischen Wende’ in der Religionspidagogik — ihre Berechtigung und ihre Zwiespiltigkeit,
KatBl 116 (1991), 7-22, 18f., zuerst in: RpB 25/1990, 43-67.

108 V. Mette hat das Eintreten fiir das Subjekt-Sein der Schiiler mit dem Begriff einer
,.befreienden Pédagogik*® umschrieben (Tradierungskrise, 119f.), die ,,Antitraditionen‘
erschlieBen moge. In der Sache beriihrt sich dieser Ansatz mit dem hier vorgetragenen;
allerdings diirfte fraglich sein, ob der Pidagogik selbst das Pridikat , befreiend** zuzuer-
kennen ist. Vgl. auch ders., Identitit in universaler Solidaritit. Zur Grundlegung einer
religionspédagogischen Handlungstheorie, JRB 6 (1989), Neukirchen/Vliuyn 1990, 27-55.
Es scheint mir eine Selbstiiberforderung der ,,religiésen Erziehung* zu sein, wenn sie sich
als , freiheitsstiftendes und -begriindendes Handeln‘* verstehen wollte (43ff.)
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Was sollen okkultfaszinierte SchiilerInnen lernen?
Zur Konzeption der (religions-)pddagogischen Praxis zum Thema
., Okkultismus

1. Einleitung
Seit die in den letzten Jahren von den Medien hochgepeitschte *Okkultwelle’
ins Rollen gekommen ist, ist auch an den Schulen starker Handlungsbedarf
festgestellt worden. Erhebliche Beunruhigung hat vor allem die Religionsleh-
rer erfaBt, die ja zu diesem Thema in threm Unterricht meist stirker gefragt
sind als ihre KollegInnen. Obwohl auch vorher schon Unterrichtsreihen zu
Okkultismus und *Aberglauben’ vorlagen (vgl. z.B. JANZEN 1975; Kursbuch
Religion 1978), gab es eine starke Nachfrage nach Unterrichtsmaterialien und
Beratung (vgl. HOFFMANN 1989; JANZEN 1988; Schulfunksendungen
1988/89 im HR, vgl. auch 4.1). Dariiber, was angesichts der Jugendokkultis-
mus-Welle zu unterrichten sei und mit welchem Ziel, herrscht erheblicher
Kldrungsbedarf: Welche Konzeption aus dem Spektrum der — sich zum Teil
widersprechenden — pidagogischen Interventionsvorschlige (,,Alles fauler
Zauber, sachlich, aufklarender Informationsunterricht, ,,Vorsicht: psychi-
sche Gefahr!*, ,,Warnung: Aberglaube, satanische Michte** oder Pendelver-
suche im Unterricht) sollen die Unterrichtenden verfolgen?
So gibt es einerseits die offene Aufforderung an die ReligionslehrerInnen, ihre
Beriihrungsingste gegeniiber ,,paranormalen *Originalerfahrungen’** aufzuge-
ben und okkulte Praktiken, ,,spielerische Ubungen mit Hellsehen/Telepathie
und einfache Pendelversuche (JANZEN 1988:119f) in den Unterricht einzu-
beziehen:
,.Die Argumente, die gegen solche Versuche im Unterricht angefiihrt werden, sind
bekannt: Man stoBe Schiiler auf etwas, auf das sie sonst nicht kommen wiirden; man leite
sie zu etwas an, was zum Weitermachen und zum MiBbrauch fithren kénne. (...) Dennoch
helfe ich Jugendlichen in der Regel nicht, indem ich Themen dieser Art aus dem Unterricht
ausspare. (...) Ich kann als Lehrer Jugendliche nicht davor bewahren, daB sie danach
greifen, wenn sie wollen. Ich kann aber als Lehrer Jugendlichen das Angebot einer
kompetenten Auseinandersetzung, Aufarbeitung und Begleitung in den Fragen des Um-
gangs mit Okkultem machen. *“ (JANZEN 1988:120)
Voraussetzung dafiir sei allerdings die Bereitschaft, sich selbst den praktischen
Erfahrungen auszusetzen.
Van DUK hilt zwar ebenfalls die aufklarerisch-padagogische Grundhaltung
fiir notwendig aber nicht hinreichend, um okkulte Praktiken in ihrer subjekti-
ven, lebenspraktischen Bedeutung zu erhellen, pladiert jedoch fiir eine Absti-
nenz gegeniiber praktischen Vorfithrungen im Unterricht, gerade weil den
Phianomenen auf seiten der Jugendlichen eher zu viel Aufmerksamkeit gelte
und leicht Irritationen, Polarisierungen und Konflikte im Unterricht erzeugt
werden konnten. Mit Blick auf die Lehrer stellt er fest:

Religionspidagogische Beitrige 32/1993
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,»oich vom Dringen der Schiiler liberrumpeln zu lassen und nachzugeben, kann sich
negativ auswirken. Der Lehrer/Gruppenleiter muff damit rechnen, daB die Praxis sich
trotz des theoretischen Erklarungsmodells nicht so leicht und sofort deuten 1468t, und daf
er selber nicht doch noch in seinem Verarbeitungsprozef durch voriibergehend unerklér-
liche Phinomene erschiittert werden kann, wodurch zugleich der Unterricht beeintrachtigt
wird.*“ (vanDIIK 1989:13)
Hinter dieser Kontroverse um die Form des Einbezuges des Okkulten in den
Unterricht steht auch der Gefahren-Blick. Aus der medialen Okkultberichter-
stattung resultiert ein Erschrecken: Sollten etwa grofie Teile der Schiiler okkult
orientiert sein? Verbreitet wird unter Berufung auf die zahlreich wieder
abgedruckte Freiburger Pilotstudie unter ReligionslehrerInnen (MISCHO
1988) angenommen, moglicherweise wiren mehr als ein Drittel der Jugend-
lichen Okkultpra\ktizierem:le.1 Zur Unsicherheit tiber das Ausmaf der Verbrei-
tung kommt die Unsicherheit dariiber, wer hier eigentlich gefahrdet ist: Sind
es die Jugendlichen selbst, die gleichzeitig wiederum — als jugendkulturelle
’Multiplikatoren’ — andere Jugendliche gefahrden. Oder ist es vielmehr die
kulturelle und sozialisatorische Reproduktion der Gesellschaft, da Okkultglau-
bigkeit und okkulte Entscheidungsdelegation selbstverantwortetes Handeln in
hochkomplexen sozialen Handlungsrdumen modernisierter Gesellschaften ge-
fahrde (vgl. HUNFELD/DREGER 1990, HILSE 1990). SchlieBlich wird im
jugendlich-okkulten Engagement auch eine Gefdhrdung und Herausforderung
fiir spezifische Institutionen gesehen: Vor allem fiir die christlichen Kirchen,
die darin eine Verstirkung der ohnehin feststellbaren Kirchenentfremdung der
Jugend sehen (vgl. FUCHS 1985; BARZ 1992; FEIGE 1988), aber auch fiir die
Naturwissenschaften und die kritischen Sozialwissenschaften. Und nicht zu-
letzt stellen okkulte Praktiken bei Jugendlichen eine Herausforderung fiir die
padagogischen Experten dar, die sich dem Ziel verpflichtet sehen, die Jugend-
lichen zu kritisch-reflexivem Denken und einer selbstverantworteten Ausein-
andersetzung mit der sozialen und subjektiven Welt zu befihigen.

2. Jugendokkultismus als Gefahr?

2.1 Zur Gefdhrdung der Jugendlichen selbst

Zur Gefahr durch den Jugendokkultismus sind inzwischen einige Argumenta-

tionslinien ausformuliert, die genauerer Betrachtung bediirfen. Wenden wir

uns zundchst den Diagnosen einer Gefahrdung der Jugendlichen selbst zu.

Folgende Gefahren werden diagnostiziert:

o Eine erste Gefihrdung wird im Autonomieverlust gesehen. Die reflexive
Auseinandersetzung mit Entscheidungsmoglichkeiten werde durch das Gla-
serriicken, das Befragen der Karten und Horoskope abgegeben. Dadurch
verfestige sich eine Haltung, lebensgeschichtlich bedeutsame Entscheidun-
gen schicksalhaft zu deuten (ZINSER 1990; 1991).

! Wiederholt oder regelmiBig okkultpraktizierende Jugendliche sind jedoch mit weniger
als 5% anzunchmen, vgl. STREIB 1993.
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o Zweitens wird befiirchtet, daB Jugendliche durch okkulte und satanistische
Praktiken in Abhiingigkeit geraten oder sich in autoritidren Gruppenstruktu-
ren dem Willen eines imagindren Fithrers unterwerfen. Derartige Okkult-
zirkel stellten ein sozialisatorisches Milieu bereit, in dem bereits vorliegende
Wiinsche nach Leitung, Fithrung und der Identifikation mit einer starken
Macht bestirkt und durch die Gruppenregeln kollektiv gestiitzt werden. Eine
lebensgeschichtlich erworbene Fixierung auf Autoritét, eine Auflésung der
Ich-Wir-Balance durch das Aufgehen in einem Gruppenselbst (vgl. auch
HEITMEYER 1988), kann in verschworenen Okkultzirkeln weiter verfestigt
werden.

o Daneben erzeugt das Experimentieren mit Okkultem eine Potenzierung der
Irritationen des Alltags. Die Aufstorung der Weltsicht, die Konfrontation
mit Merkwiirdigem kann Angst auslésen. In wenigen extremen Varianten
konnen daraus Angste vor dem eigenen Tod, Angst vor Dunkelheit und
panische Zustéinde, verfolgt und bedroht zu werden, resultieren.

o Viertens wird befiirchtet, daB die Beschiftigung mit dem Okkulten zu einem
Dutchbruch des UnbewuBten fiihre und ein gefihrliches ,,Spiel mit der
Psyche* sei. Das ruhende UnbewuBte werde durch okkulte Praxen aufge-
weckt. Dadurch werde der junge Mensch ,,sehr oft mit Anteilen seines
Seelenlebens konfrontiert, die er nicht verarbeiten kann: mit verdringten
Trieben und Emotionen, von denen er nichts ahnte und die ihn total aus der
Bahn werfen konnen. (WEIS 1986, zit. in BIENEMANN 1988:98f) Die
psychomotorischen Automatismen sind nach Ansicht der Parapsychologen
als gefihrlich einzuschitzen, denn sie kdnnen ,,Angstsyndrome** und ein
,,Abhingigkeitssyndrom‘‘ erzeugen und ,,bergen die Gefahr eines unkon-
trollierten Umgangs mit den Tiefenschichten der menschlichen Person in
sich® (MISCHO 1991).

o Die stirkste Gefahr wird in der Auslosung psychotischer Schiibe, im
Stimmenhéren und Spaltungen der Psyche vermutet, wofiir die umstrittene
Diagnose einer ,,mediumistischen Psychose* (z.B. BENDER 1958) mit
paranoiden Angsten und Spaltungen verwendet wird.

Diese Befiirchtungen, wie auch die Vermutung, daB okkultes Engagement in

destruktive und suizidale Handlungen miinde, sind aber grundlegend einzu-

schriinken: Zum ersten treffen sie nur auf eine kleine Gruppe Jugendlicher zu,
die sich mit Okkultem beschiftigen. Fiir jene —und dies ist die liberwiegende

Mehrheit —, die sich aus Neugierde, kritisch oder zwecks Sinn-Bricolage mit

Okkultem oder Spirituellem beschiftigen, ebenso fiir jene, die Aufregung

suchen, stellen derartige Formen wohl die Ausnahme dar. Zum zweiten ist

jede lineare Kausalkonstruktion, die Okkultengagement als unmittelbare Ur-
sache von Angstzustinden, destruktiven oder selbstdestruktiven Tendenzen
begreift, abzulehnen. Wie anhand von einschlégigen Fallrekonstruktionen
deutlich wird (vgl. exemplarisch etwa die Fallrekonstruktion zu Bill: ,,Katho-
lizismus und ’Satanismus’ — der Weg Bills von der ’heiligen’ zur *schwarzen
Messe’** in HELSPER 1992:162ff), konnen Angstzustinde und Spaltungen der
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Person (etwa in eine ’satanistische’ Teilperson und die Alltagsperson) im
Gefolge hiufiger und sich steigernder okkulter Praktiken entstehen. Aber das
Okkulte ist hier lediglich ein *Katalysator’ der lebensgeschichtlichen Angst-
komplexe, der Traumatisierungen im Rahmen der Objektbeziehungen und der
Selbstschicksale, die bereits latent in der Psyche vorhanden sind und auch
durch andere Lebenssituationen aktualisiert werden kénnen. Oft spiiren Ju-
gendliche auch, daB okkultes Experimentieren die Aktualisierung von Angsten
mit sich bringen kénnte und bleiben — trotz Faszination — auf Distanz (vgl.
Fallstudie Esra in HELSPER 1992:181ff). Andererseits kdnnen Jugendliche,
die Okkultes kritisieren, trotzdem massive Angstzustinde erleben. Etwa ein
siebzehnjahriger Gymnasiast, der sich reflexiv mit verschiedenen religitsen,
spirituellen und philosophischen Weltdeutungen auseinandersetzt, sie in einem
Kreis um sich als Zentrum der Sinn-Bricolage gruppiert und das herauslost,
was zu ihm ’paBt’, okkulte Erkldrungen kritisch einschétzt, aber trotzdem im
Keller seines Wohnhauses von panikartiger Angst befallen wird. Die Angst
wird von der Vorstellung ausgelost, im Dunklen warte etwas Unbenennbares
und Ungreifbares, das ihn bedrohe, wobei diese Angst ohne jede Form
okkulten Engagements vorhanden ist. An diesen Beispielen wird deutlich: Jede
eindimensionale Kausalkonstruktion zwischen Okkultem und psychischer
Gefihrdung Jugendlicher greift zu kurz. Vielmehr muB jeweils die Bedeutung
des Okkulten fiir Jugendliche im Kontext der spezifischen Lebensgeschichte,
der familialen und der soziokulturellen Lebenslage herausgearbeitet werden.
Drittens ist in einer Perspektive, die im jugendlichen Okkultengagement vor
allem Gefahr sieht oder die Ablehnung sozialer Werte befiirchtet, eine
heimliche Komplizenschaft mit der sozialen Ordnung enthalten. Letztlich
erscheint das UnbewubBte als ein geféhrlicher psychischer *Ort’, den es unter
Kontrolle zu halten gilt, um die soziale Ordnung zu schiitzen. Neben diesem
affirmativen Blick wird der Eindruck einer Wahlméglichkeit vermittelt:
Einerseits eines vom UnbewuBten unbehelligten und andererseits eines da-
durch gefihrdeten Lebens. Dabei wird verkannt, daB das UnbewuBte stindig
wirkt. Die unbewuBten Konflikte und Affekte werden lediglich an der offenen
Artikulation gehindert, aber oftmals um den Preis einer psychischen Erstar-
rung, einer rigiden Abwehr und Selbsteinschrinkung. Die Warnung vor dem
Durchbruch des UnbewuBten im okkulten Engagement stellt sich letztlich auf
die Seite der Abwehr und Entthematisierung der Lebensgeschichte. Die
AuBerung unbewubter Dynamiken und abgesperrter Affekte aber ist fiir die
Auseinandersetzung mit der subjektiven Welt notwendig. Dabei kann es,
gerade wenn die starke Abwehr unbewuBter Dynamiken briichig wird, tat-
sichlich zu eruptiven affektiven AuBerungen des Abgewehrten kommen.
Daraus zu folgern, daB okkultes Engagement Jugendlicher deswegen prinzi-
piell gefdhrlich sei, verkennt, daB dadurch auch ein Zugang zu abgewehrten
Aspekten des Selbst erfolgen kann und daB die Beschiftigung mit okkulten
Visionen und mystischen Bildern auch als Motor der Selbsterfahrung fungieren
kann. In diesem Sinne kann die -Auseinandersetzung mit Okkultem bei
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Jugendlichen und die darin erfolgende Evozierung unbewuBter Selbstanteile
auch eine Erweiterung der Selbsterfahrung sein und Aufschliisse iiber die
subjektive Welt vermitteln.
Die Relativierung der Gefihrdungsperspektive ist vor allem auch deswegen
erforderlich, um einer Gefahr fiir Jugendliche vorzubeugen, die weniger aus
etwaigem okkultem Interesse, sondern aus den sozialen Kontrollpraktiken der
Institutionen resultiert. Denn wie das Okkulte als Gefahr fiir Jugendliche
erscheint, so okkult orientierte Jugendliche als Gefahr fiir die Sozietit. Thnen
wird mit Kontrolle und institutioneller Sanktionierung begegnet. Dadurch
kann eine Zuschreibung und Verfestigung abweichender Positionen resultie-
ren, deren Konsequenz fiir Jugendliche eine Problemverschirfung darstellt.
HILSE beschreibt diesen Stigmatisierungsverlauf idealtypisch:
.. Zur Verdeutlichung der Reaktion wurde hier ein Beispiel aus dem Satanismus ausge-
wihlt. Ein Jugendlicher kleidet sich vorwiegend in schwarz etc., ist also in seinem
gesamten outfit als *Grufti’ zu erkennen. Als Musikrichtung bevorzugt er Hardrock, sein
Auftreten gegeniiber anderen — insbesondere Erwachsenen sowie Skinheads, Popper,
Punkern etc. — ist als aggressiv zu bezeichnen. Aufgrund seines Aueren und seiner
Verhaltensweisen wird er immer mehr von den anderen isoliert. Seine Reaktion besteht
ebenfalls in einem Riickzug, in der Ablehnung und Verweigerung von Kommunikation.
Die verstirkte Abkapselung verstirkt die Ubernahme der AuBenseiterrolle und fiihrt dazu,
daB er sich entsprechend dieser Rolle verhilt. Gleichzeitig beschiftigt er sich aufgrund
der Isolation intensiver mit dem Satanismus und findet schlieBlich AnschiuB an eine Gruppe
Jugendlicher mit Ghnlichen Erfahrungen und Interessen. Die Gruppe beginnt, satanistische
Praktiken und Rituale zu zelebrieren. Als dies bekannt wird, erfolgt als gesellschaftliche
Reaktion die Etikettierung und Stigmatsierung als ’abweichend’. Die Folge davon ist, daf
Partizipation an der Gesellschaft verwehrt wird.** (HILSE 1990:88)
Derartige Erfahrungen sozialer Stigmatisierung, die in extremen Féllen sozia-
len Ausschlup bedeuten kénnen, zeigen sich sowohl in den AuBerungen von
Heavy-Metal-Fans wie auch bei den Gruftis, am deutlichsten in den Schwie-
rigkeiten mit Lehrstelle und Arbeitgeber (vgl. HELSPER 1992). Aber subtile
Formen der Stigmatsierung zeigen sich selbst im kritisch gedachten Beitrag
HILSES: Denn indem er den ’Gruftis’ zuschreibt, aggressiv zu sein, Hardrock
zu horen und diese Szene mit Satanismus in Verbindung bringt, reproduziert
er unterschwellig mediale Klischees und wird der eher friedfertigen und
kritischen Kultur der Schwarzen und Grufiis gerade nicht gerecht (vgl. die
Studie zur Jugendkultur der Gruftis in HELSPER 1992, S. 215ff.). Bis in
kritische Expertenberichte hinein findet sich eine Wirksamkeit medial- sozialer
Stigmatisierungen.

2.2 Zur Gefahr fiir die Gesellschaft

Der jugendschiitzerische Blick auf den okkultgefdhrdet-geféhrlichen Jugend-
lichen muf zudem dahingehend korrigiert werden, daB nicht das okkulte
Interesse Jugendlicher eine wesentliche Gefahr fiir demokratische Willensbil-
dung und kritisches soziales Handeln darstellt, sondern die sozialen Strukturen
selbst. Denn es sind die sozial erzeugten Risiken, die Undurchsichtigkeit
systemischer Strukturen, die Verunsicherung von Zukunftsperspektiven und
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Lebensentwiirfen, die Destabilisierungen und Orientierungsprobleme, die
Jugendliche zu okkulten *Versicherungen’ greifen lassen. Okkulte Praktiken
Jugendlicher wiren eher als Symptom einer soziostrukturellen Problematik zu
verorten. Damit aber miiBte der Blick iiber die okkultgefahrdeten Jugendlichen
hinaus auf die dahinter liegenden sozialen Risiken gerichtet werden, auf die
Analyse der sozialen Konstituierung jugendlicher Problemlagen. Dies gilt in
einem umfassenderen Sinne fiir die Diagnose des jugendlichen Okkultismus.
Denn die Entgegensetzung: jugendlicher Okkultismus hier und soziale Ratio-
nalitit da, stellt sich als unhaltbare Kontrastierung heraus. Denn auch Erwach-
sene zeigen okkulte Neigungen und die soziale Struktur ist selbst nicht frei
von magischen Unterstromungen. Damit sind Phinomene der Alltagsmagie
oder Paramagie angesprochen (vgl. ZINGERLE & MONGARDINI 1987; HEIN-
RICHS 1984). Hinter der Fassade des Wissenschaftlichen und Aufgeklirten
werden magische oder pseudomagische Denkformen und Handlungen sicht-
bar, nicht nur beim Individuum, sondern auch auf der Ebene der Systemstruk-
turen. Wenn Magie der Versuch ist, mittels Beschworung, Worten, Essenzen
und Anrufungen das Schicksal zu beherrschen, so durchziehen magische
Praktiken alle Bereiche auch unseres hochmodernisierten sozialen Lebens: Ein
Arsenal von beschworenden Gesten und Anrufungen, politische Beschwoérun-
gen und magische Formeln von Katastrophenabwendung, Aufschwung und
Wachstum, von Verkaufsformeln und Verkaufsmagie. Es gibt die grofien und
kleinen Wunder der Technik im Alltag, die magischen Zahlen und Worte, die
Geldautomat und Computerinformation 6ffnen, die Pakte und Vertrage gegen
die Unbillen des Schicksals, gegen Unheil und Tod, es gibt viele kleine Gesten,
die mittels Knopfdruck oder durch blofe Anwesenheit Tiiren 6ffnen, Bewe-
gungen verursachen, Funktionen in Gang setzen, Bilder erscheinen lassen,
Vorginge die kaum jemand im Detail erkldren kann. Es gibt die phantastischen
Bilderwelten, die zunehmende Auflosung der Grenzen von Fiktion und
Wirklichkeit, indem die Bilderwelten immer realer und die *Wirklichkeit’ eher
immer blasser wird, es gibt die magischen Helfer des Menschen in Film und
Alltag, ebenso wie die neuen Menschenopfer, die kein Gott und kein Teufel
mehr verlangt, aber das Wachstum und die okonomische 'Notwendigkeit’.
Mit einer Zigarette geht alles wie von selbst, es gibt die magischen Helfer der
"Kiichenfee’ tiber den ’'weiBen Riesen’, "Meister Propper’ oder den 'weiflen
Wirbelwind’. Im Angebot befindet sich die Zauberdecke, die magische
Gliihbirne, der Wundermob und anstelle Gottes beobachtet uns das 'magische
Auge’. Der neue Fiesta wird inzwischen im Auftrag Gottes von seinen Engeln
und seinen Teufeln in sieben Tagen erschaffen. Ob in weiBmagischer oder
schwarzmagischer Form, er ist auf jeden Fall ein ,,Segen fiir die Menschheit**
(Werbespot).

Damit wire festzuhalten: In den unauffilligen alltdglichen kulturellen Formen,
in den Mythen unseres modernen Alltags (vgl. BARTHES 1964), sind profan
entstellt jene Aspekte latent enthalten, die ehemals in der Sphére des institu-
ierten Religiosen oder Magischen offensichtlich prisent waren: Das Heilige,
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das Rituelle, das Magische und Wundervolle, das Bose, Teuflische und
Dimonische. Die Aufmerksamkeit miiBte sich demnach weniger auf die
auffélligen Phénomene des jugendlichen Okkultismus richten, sondern diese
Phiinomene wiirden vielmehr als ’verstellte’ Wahrheit der alltéiglichen Nor-
malkultur begriffen, in der das Magische in unauffilliger Form profan
weiterhin prisent wire und sich mit rationalen Strukturen ’paramagisch’
verbindet. Okkulte Praktiken Jugendlicher wiirden somit weniger ein spiritu-
elles Defizit der Sozietiit zum Ausdruck bringen, sondern wiren vielmehr eine
expressive Darstellung einer latenten sozialen 'magischen’ Struktur. Der
Theologie und Religionspidagogik legt sich hier nahe, iiber das Verhiltnis
von Magie und Religion nachzudenken. Fiir die Religionswissenschaft und fiir
die Theologie stellt sich hier die Frage, wie diese neuen und zugleich uralten
magisch-religiésen Grundstrdmungen zu verstehen sind, die uns als alltigli-
che, kulturelle Magie und ebenso als okkultfaszinierte Reiz- und Thrillsuche
Jugendlicher vor Augen treten —jedoch neuerdings ohne Verankerung in einem
institutionell-religiésen, kirchlichen Rahmen, ohne dogmatischen Bezug, ohne
Traditionsbezug, ja zunehmend haufiger gar ohne erkennbaren spezifischen
Weltbildbezug. Hatte die christliche Frommigkeit immer auch magische
Anteile angesprochen und — der These WEBERs von der Feindschaft der
Religion gegen die Magie zum Trotz und z.B. die reformatorischen, besonders
die reformierten, Ausgrenzung des Magischen quasi unterlaufend — war und
ist Magie auch in der christlichen Frommigkeit als Grundstromung beibehalten
worden, so begegnen uns heute meist nur die Residuen einer religios-magi-
schen Auffassung; die Suche und Frage nach dem Jenseits wird zunehmes als
religits-magische Frage gestellt.

3. Die Problematik des Unterrichts zum Thema ,,Okkultismus*

3.1 Unterricht unter dem Vorzeichen der Okkuligefahrdung

Vor dem oben skizzierten Hintergrund ist die dramatisierende Perspektive
einer Okkultgefihrdung Jugendlicher abzulehnen. Denn angeleitet durch einen
jugendschiitzerischen Blick, der weite Teile der Jugendkultur Okkultgefahren
ausgesetzt sieht und von AuBerlichkeiten auf Okkultgefahren schlieft, treten
verbietende oder pidagogisierende Interventionen in den Vordergrund, die ein
pidagogisches Verstehen der Bedeutung des Okkulten verhindern. Wenn wir
von einer Zielbeschreibung (religions-)padagogischen Handelns ausgehen,
daB die Jugendlichen erstens sich selbst und zweitens die Welt, in der sie leben,
in kreativer Begegnung und Auseinandersetzung mit dem kulturell akkumu-
lierten Wissen, den Erklirungen, den Wertsystemen und den kulturellen
Werken besser verstehen sollen, greifen jugendschiitzerische Interventions-
versuche bei weitem zu kurz. Im Gegenteil: Es erwachsen durch diese
Blickverengung Gefahren fiir die allgemeine und die religionspédagogische
Bildung der Jugendlichen:
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Zum einen, fiihrt die Gefihrdungsperspektive dazu, jugendliche Neugierde,
riskantes Selbsterproben, Thrillsuche — wesentliche Bestandteile jugendlichen
Experimentierens — zu einem Jugendproblem zu stilisieren, dem sich die
Experten zuwenden miissen. Damit werden alltigliche Verhaltensweisen
Jugendlicher in die pidagogischen und therapeutischen Diskurse eingebunden,
mit padagogischen Interventionsstrategien belegt und damit der Pédagogisie-
rung bzw. Therapeutisierung als subtiler Form sozialer Kontrolle weiter
Vorschub geleistet. Fiir die Jugendlichen werden dabei jedoch Moglichkeiten,
sich selbst zu verstehen, der eigenen Okkultfaszination auf die Spur zu
kommen, eher eingeschrinkt als eroffnet. Dies gilt umso mehr, als, von
Ausnahmen abgesehen, eine Mehrheit von durchschnittlich tiber 95% der
SchiilerInnen einer Klasse nicht regelmiBig okkult praktiziert. Unterricht iiber
das Thema Okkultismus spricht daher einen Bereich an, der fiir die tiberwie-
gende Mehrheit der Schiilerlnnen nicht zum Alltag gehort. Prophylaktische
oder gar prohibitive, wenn auch wirklich besorgte und gutgemeinte, Interven-
tionsversuche koénnen nicht um einer kleinen Minderheit willen das gesamte
padagogische Arrangement leiten.

Zum zweiten kann aus einer engen Verkniipfung jugendlicher Probleme mit
okkultem Experimentieren eine Vereinfachung im Deutungsrepertoire pid-
agogischer Experten und der Jugendlichen selbst resultieren, indem die
jugendlichen Angste, destruktive oder selbstdestruktive Handlungen kurz-
schliissig dem Gliserriicken zugeschrieben werden, ohne sie als Ausdruck der
Lebensgeschichte und Lebenslage zu begreifen und auch durch institutionelle
Strukturen und piddagogische Interaktionen verursacht zu sehen. Der jugend-
schiitzerische Gefahrenblick auf okkultes Interesse fungiert eher als pidago-
gische Entlastung und trégt dazu bei, ein addquates Verstehen und Selbstver-
stehen der Jugendlichen zu blockieren. ’Sozialisationsbegleitender Unter-
richt’, der die Identititssuche, die Krisen und Entwicklungsschritte der Ju-
gendlichen begleiten will, kann sich nicht mit einer bloB negativen, warnend-
jugendschiitzerischen Haltung zufrieden geben, sondern muf grundlegender
ansetzen und die Voraussetzung fiir Selbst- und Kompetenzentwicklung schaf-
fen. Ein *fallverstehender Zugang’ (s. dazu ausfiihrlich Abschn. 4.3), der ohne
das a priori der Okkultgefahr —in der die Diagnose bereits feststeht — versucht,
jugendliches Experimentieren mit Okkultem konkret zu verstehen, erdffnet
die Moglichkeit einer Begriindung padagogischer Optionen oder den Hinweis
auf auBerschulische therapeutische Moglichkeiten, die — in begriindeten Ein-
zelfillen — erforderlich sein konnen. Dieses angemessene Fallverstehen aber
bedarf einer Gelassenheit gegeniiber okkultem Engagement bei Jugendlichen,
das als eine kulturelle Praxis neben anderen verstanden werden muf}, die —
wie andere kulturelle Praxen — auch Gefahren bergen kann.

3.2 Verunsicherungen und Stabilisierungsversuche der Pidagoglnnen
Die Begegnung und Konfrontation mit dem Okkulten l6st Verunsicherung aus.
Das Unbekannte, Geheimnisvolle hat seinen Reiz, hat zugleich jedoch auch
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den verunsichernden Charakter des Unheimlichen und nicht leicht Integrier-
baren. Und dies gilt nicht nur fiir die SchiilerInnen: Die befiirchtete Infrage-
stellung der eigenen Person, der christlichen Lehre, die Konfrontation mit
okkulten Deutungen 16st auch bei den PddagogInnen Verunsicherung aus, die
durch die Unkenntnis okkulter Praktiken noch verstirkt wird. Steht ein okkult
unerfahrener Religionsexperte plétzlich hilflos den okkulterprobten jugendli-
chen Experten gegeniiber? Vor dem Hintergrund dieser Verunsicherung sind
unterschiedliche Strategien des Umgangs mit Okkultem und Spirituellem im
Unterricht auch als Versuche der Stabilisierung der pidagogischen Experten
gegeniiber dieser Verunsicherung zu lesen. An den folgenden fiinf idealtypi-
schen Interventionsrichtungen im Unterricht wird diese Verunsicherung in
jeweils spezifischer Form deutlich:

1. Im rationalistischen Kognitivismus wird das Okkulte als *Wissensstoff’
behandelt und aus einer rationalistischen Perspektive betrachtet: es ist unwis-
senschaftlich, Scharlatanerie und wissenschaftlich zu erkliaren. Okkultglaube
ist Ausdruck mangelnder Aufkldrung. Diese Haltung vermittelt Sicherheit,
weil der pidagogische Experte sich auf der Seite der richtigen, wissenschaft-
lichen Erklirung der Welt situiert und die Schiler, die Zweifel duBern,
entweder aufzukldren sind oder aber ideologisch verblendet bleiben. Die
Expertensicherung gegeniiber den Irritationen des Okkulten erfolgt hier im
Riickgriff auf einen Wissenschaftsmythos, der zugleich die habituelle Uberle-
genheit des Lehrers und sein Wissensmonopol sichert: Wissenschaft ist die
einzig legitime und wahre Sicht und der omnipotenten Welterkldrung fahig.
Mythisch ist dieses Wissenschaftsverstindnis, weil es nur mangelhaft iiber die
Grenzen der Wissenschaft aufgeklirt ist: Denn wissenschafiliche Erklirungen
bleiben vorldufig; jede theoretische Erkldrung der Welt wirft neue ungeloste
Fragen auf; es existieren unterschiedliche, ja gegensitzliche wissenschaftliche
Erklidrungen der Welt; Letztbegriindungen des Lebens vermag Wissenschaft
nicht zu liefern und gegeniiber konkreten lebenspraktischen Problemen und
Sinnfragen bleibt Wissenschaft letztlich abstinent. Der ’rationalistische’ Um-
gang mit Okkultem reproduziert eine soziale Struktur, die Jugendliche gerade
zur Beschiftigung mit Okkultem fithren kann: Uber- und Unterordnung,
Wissensprimat und -ausschluB, hegemoniale wissenschaftliche Expertendeu-
tung und defizitires Alltagswissen. Demgegeniiber bediirfte es eines reflek-
tierten Umganges mit den Grenzen der Wissenschaft, angesichts derer — im
Bereich von subjektiver Welt, expressiver Erfahrung und konkreter Sinn-
optionen — okkulte und spirituelle Deutungen der Welt eine Moglichkeit neben
anderen bilden. Erst vor diesem Hintergrund wire eine kritische Auseinan-
dersetzung mit okkulten Deutungen moglich, die jenen Schiilern, die damit
liebdugeln, nicht von vorn herein das Stigma des Defizitdren zuweist und ihnen
nur die Unterordnung unter die wissenschaftlich und institutionell legitimierte
Expertenmacht des Lehrers oder die Verfestigung einer ’antiinstitutionellen’
Okkulthaltung 14Bt.
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2. Der ideologische Kreuzzug gegen Okkultismus und ’Aberglaube’, der in
fundamentalistisch-religiosen Kreisen propagiert wird (z.B. KOCH 1961;
vanDAM 1970) und sich vereinzelt in Ratschligen fiir Lehrer niederschligt
(vgl. ROHRBACH 1989; 1990), fithrt im Unterricht sehr schnell zu einer starren
Konfrontation partikularer Glaubenshaltungen: Christlicher Glaube und
christliche Ordnung hier, Aberglaube, Blasphemie, satanische Gefahr und
Teufelswerk dort. Diese christliche Kampfpose verunméglicht eine Ausein-
andersetzung um okkultistische Weltdeutungen und Erfahrungen gerade, fiihrt
innerhalb der Klasse sowohl zu einer Verhirtung eventuell bestehender
Fronten, wie zu einer Bestitigung moglicherweise antichristlich-okkulter
Haltungen. Eine derartige pidagogische Haltung kann als ’Self-fullfilling-pro-
phecy’ fungieren: Was in der christlichen Kampfhaltung unterstellt wird, kann
durch die ideologisch-christliche Verhdrtung erst erzeugt oder zumindest
verstirkt werden. Mit RUPPERT (1989:17) mubl hierzu gesagt werden: ,,Die
christliche Auseinandersetzung mit dem Okkultismus und Spiritismus darf
nicht selber okkult sein!** SchiilerInnen diirfen nicht zum Objekt der eigenen
Angstabwehr und der in der Grundstruktur selbst satansglidubigen Stabilisie-
rung von christlichen Okkultisten werden.

3. Auf der anderen Seite finden sich esoterische Legitimationen des Okkulten
und Spirituellen im Unterricht. Denn nicht zuletzt die pidagogischen Exper-
tenkulturen partizipieren am breiten esoterischen oder New-Age-Spektrum. In
der Auseinandersetzung mit Okkultismus oder New-Age im Unterricht sind
immer auch eigene Uberzeugungen und Lebensformen der Piédagogen ange-
sprochen und somit auch implizit oder explizit geteilte esoterische Uberzeu-
gungen. Vor allem in Verbindung mit Jugendlichen, die okkulten und spiritu-
ellen Erfahrungen aufgeschlossen gegeniiberstehen, kénnen Pddagogen in eine
Propagierung alternativ-spiritueller Lebensformen verfallen, anstatt eine Aus-
einandersetzung um verschiedene Deutungsformen, Lebensformen und Glau-
bensiiberzeugungen zu erdffnen. Implizit kann damit ein Néiherungsversuch
gegeniiber Jugendlichen verbunden sein, mit denen —unter Ausschluf anderer
Schiiler und zur eigenen Stabilisierung — eine exklusive Lebensform und
alternative Weltdeutung geteilt wird.

4. Dies gilt auch fiir eine jugendkulturelle Anndiherung. Jugendkulturelle
Praktiken, wie Glédschenriicken, Heavy-Metal-Platten, Okkult- bzw. Horror-
videos, Todessymbole oder magische Embleme sollen in den Unterricht
einbezogen werden. Damit kann die Absicht verbunden sein, die Lehrer-Schii-
ler-Distanz zu reduzieren, Zugang zum ausgeblendeten Lebensbereich der
Jugendlichen zu erhalten, um daran ansetzend Lernprozesse zu initiieren.
Diese padagogische Anniherung an den Jugendlichen, die eine personlichere
Auseinandersetzung mit Okkultem ermoglichen und die Motivierungsproble-
me des Lehrers 6sen soll, ist widerspriichlich. Denn erstens konnen Jugend-
liche dies als padagogischen Ubergriff auf ihre Privatsphéire erfahren und
angesichts der Einforderung von Personlichem (etwa der Todesemblematik
bei den Gruftis) auf Distanz bestehen, sowohl wegen der institutionellen
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Hierarchie und Macht und weil die Klasse eine Zwangsgemeinschaft oftmals
rivalisierender Cliquen ist und die in den jugendkulturellen Symbolen enthal-
tene Mitteilung von Personlichem auch Risiken birgt, etwa Ablehnung durch
oder BloBstellung vor den Gleichaltrigen. Zweitens besteht die Gefahr, daf
der jugendliche Alltag lediglich als didaktischer Motivierungstrick in den
Unterricht aufgenommen wird, was bei den Jugendlichen schnell Enttiu-
schung auslésen kann. Drittens kann die unterrichtliche Inszenierung von
AuBerunterrichtlichem (z.B. Pendeln) nicht mit den Erlebnisintensititen der
Freizeit konkurrieren und gerade bei Jugendlichen, die okkultes Engagement
als Flippraxis betreiben, besteht eine Reserve, die Alltagsthrills zu "theoreti-
sieren’. Wenn SchiilerInnen diese ’jugendkulturelle Anndherung’ als padago-
gische Motivierungsstrategie enttarnen, dann kann daraus eine Verweigerung
gegeniiber der unterrichtlichen Einforderung personlicher Erfahrungen resul-
tieren und der padagogische Stabilisierungsversuch einer ’jugendkulturellen
Néherung’ scheitert.

5. In der piadagogischen Haltung einer Therapeutisierung des Okkulten konnen
Lehrer, angeleitet durch den Gefahrenblick, im Tragen von Pentagrammen,
verkehrten Kreuzen, den Todes- und Horrorsymbolen der Heavy-Metal-Kut-
ten, in Berichten von Gldseln und Pendeln Anzeichen psychischer Storungen
sehen. Diese Pddagogen versuchen mit den Jugendlichen iiber personliche
Hintergriinde und Probleme zu reden, auf die Gefahren des Okkulten aufmerk-
sam zu machen usw. Daraus kann — trotz bester jugendschiitzerisch-helfender
Absicht — zum einen eine Dramatisierung und subtile Pathologisierung resul-
tieren. AuBerdem aber besteht die Gefahr, den Jugendlichen zu nahe zu
riicken, eine helfende Aufdringlichkeit zu entwickeln, die eher zu einem
Riickzug der Jugendlichen fithrt. Aufgrund unserer bereits skizzierten Kritik
an der Gefahrenperspektive, die vor dem ,,unkontrollierten Umgang*‘ mit dem
UnbewufBten warnt, kann die *Therapeutisierung des Okkulten’ auch als eigene
Stabilisierung und Abwehr gegeniiber dem gefihrlichen, 'die Ordnung stéren-
den’ UnbewuBten verstanden werden.

Das Thema Okkultismus als Unterrichtsthema, soviel diirfte deutlich gewor-
den sein, stellt nicht nur eine Lernaufgabe fiir die SchiilerInnen dar, sondern
zuerst und vor allem eine Herausforderung an die Pddagogen. Wenn und
solange PddagogInnen im Unterricht mit eigener Stabilisierung und Abwehr
beschiftigt sind, kann nicht gelingen, was die zentralen Aufgaben und
Maoglichkeiten pidagogischer Praxis angesichts des Jugendokkultismus wiren:
Das Geheimnis der Welt, die zum Teil "okkulte Gesellschaft’, sich selbst und
die offenen oder latenten magischen Anteile des Selbst besser verstehen zu
lernen.
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4. Konzeptionelle Uberlegungen zur (religions-)pidagogischen
Praxis im Umgang mit dem Okkultismus

4.1 Unterrichtsentwiirfe zum Thema ’Okkultismus’ — einige Beispiele

Bei der Durchsicht der Unterrichtsentwiirfe zum *Okkultismus’ 146t sich eine

Tendenz zur Einbeziehung oder Wiedergewinnung des Erfahrungsbezugs

erkennen; sie fillt besonders im Vergleich zwischen ilteren und neueren

Modellen ins Auge und ist wohl eine Reaktion auf die sogenannte ’Okkult-

welle’.

Die #lteren Entwiirfe folgen eher der traditionellen didaktischen Zielorientie-

rung und Unterrichtsgestaltung, wie sie fiir die Sekundarstufe I beispielsweise

von SCHMIDT/THIERFELDER (1978) oder von JANZEN (1975) vorgeschlagen,
in einigen neueren Entwiirfen wiederholt werden (z.B. HAPPEL 1989; MER-

TIN 1990) und in vielen Religionsbiichern ihren Niederschlag gefunden hat:

Aberglaube (hdufig anhand des Horoskops) wird thematisiert und einige

Ursachen aufgezeigt, um dann mehr oder weniger unvermittelt mit biblischen

Texten und dem christlichen Glauben konfrontiert zu werden. Dies fiihrt z.B.

bei HAPPEL (1989) dann zu folgender Stundenaufteilung, die fiir derartigen

Religionsunterricht nicht untypisch ist:

. Std.: Aberglaube

. Std.: Horoskop

. Std.: Horoskop

Std.: Gegenstinde, Spriiche, die mit Aberglaube zu tun haben

Std.: Vorstellungen von Gliick

. Std.: Magie

. Std.: Schadenszauber / Gegentext: 5.Mose 18

8. Std.: Saul bei der Hexe von Endor / evtl.Infoblatt zu Spiritismus.

Etwas anspruchsvoller wird die wissensorientierte didaktische Absicht fiir die

SchiilerInnen der Sekundarstufe II formuliert, bleibt aber innerhalb des

Horizonts, der detailliert in dem umfangreichen Werk von JANZEN (1975)

vorgeschlagen wird: In seinem Entwurf, ,,Talisman, Telepathie, Hellsehen,

Spuk — Irrglaube oder Wahrheit? Die Okkulten Phinomene und der christliche

Glaube* (JANZEN 1975:65-123) fiir SchiilerInnen der Sekundarstufe I oder II

stellt JANZEN detailliert die Intention-, Themenschwerpunkt- und Lernzielfor-

mulierung dar, aus denen seine Zielsetzung klar hervorgeht:

o Formen des Aberglaubens heute kennenlernen und auf ihre Ursachen
(hauptséchl.: Angst) zuriickfithren;

o Erklarungsmodell der tiefenpsychologisch orientierten Parapsychologie
kennenlernen;

o die Konsequenzen fiir das Welt- und Menschenbild erkennen, d.h. daf diese
Phénomene ,,nicht tiber unsere Wirklichkeit hinausweisen und nichts mit
der echten Transzendenz, der Wirklichkeit und dem Bereich Gottes zu tun
haben;

~N b B W
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o also: Unterscheidungskompetenz zwischen christlichem Glaube und okkul-
ten Phidnomenen gewinnen;
o Unterschied zwischen Religion (und Okkultismus sieht JANZEN als ,,eine
Form von Religion‘) und Glaube erkennen.
In seinem fiir die Sekundarstufe II ausgearbeiteten Entwurf, ,,Parapsycholo-
gie, Spiritismus und christlicher Glaube** (JANZEN 1975:175-196) steht die
intellektuelle Auseinandersetzung mit dem Spiritismus (ohne den Alltagsbezug
zum Aberglaubens so stark zu thematisieren) im Zentrum:
a Die Einfiihrung in die Parapsychologie (z.B.Forschungsarbeit RHINES) und
die Palette parapsychologischer Erscheinungen stehen am Anfang;
o Die Behandlung des Spiritismus und seiner Welterklarung folgen;
u Spiritismus und christlicher Glaube sollen gegeniibergestellt und die Unter-
schiede begriffen werden.
Freilich ist dieser fundierte Unterrichtsvorschlag mit seiner Uberbetonung der
intellektuellen und wissensorientierten Auseinandersetzung von einem neue-
ren Vorschlag JANZENs (1988) erweitert und modifiziert worden, der den
Erfahrungsbezug stirker betont.
Als eine neuere, auf die Okkultfaszination und mogliche Okkulterfahrungen
der SchiilerInnen eingehende Konzeption, die jedoch keine praktischen Erfah-
rungen und Experimente in den Unterricht aufnimmt, konnte beispielsweise
auf GATHERs (1989) Entwurf hingewiesen werden oder auf den Entwurf von
HOFFMANN (1989), der folgende Stundenfolge vorsieht — die als typische
Skizze gegenwirtiger Unterrichtspraxis zum Thema ’Okkultismus’ gelten
kann:
1. Std.: Einfithrung in das Thema *Okkultismus’ (Medien: Fragebogen)
2. Std.: Erfahrungen mit Okkultismus (SchiilerInnen berichten unge-
zwungen)
3./4. Std.: Okkultismus — was ist das? (Erlduterung der verschiedenen
Praktiken und deren Funktion)
5. Std.: Erklarungsmodelle paranormaler Phiinomene (Medien: animisti-
sche und spiritistische Erklarung)
6. Std.: Ursachen/Motive fiir die Hinwendung zum Okkultismus
7. Std.: Gefahren des Okkultismus (anhand von Fallbericht)
8. Std.: Satanismus/Satanistische Rockmusik
9./10. Std.: Christlicher Glaube und Okkultismus — Biblischer Hinter-
grund
11. Std.: Christlicher Glaube und Okkultismus — Antworten des Glaubens
und kirchliche Reaktionen.
Einen mit HOFFMANN vergleichbaren Ansatz schlagen RAUSCH/TURK (1991)
in ihrer jiingst erschienen, vorwiegend fiir die Erwachsenenbildung gedachten
Arbeitshilfe vor. Noch etwas deutlicher soll an Erfahrungen der SchiilerInnen
angekniipft werden, damit unter Hinweis besonders auf animistische und
modernste parapsychologische Erklarungsansiitze sowie durch Thematisie-
rung der Motive fiir die Okkultfaszination eine , differenzierte Bewertung*
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und eine eigene Stellungnahme und Strategie des (kinftigen) Umgangs mit

Okkultpraktiken gefunden werden kann. Warum fiir den Unterrichtsentwurf,

den RAUSCH/TURK am Ende ihres Buches verdffentlichen, die theologische

Dimension fehlt, bleibt, angesichts der breiten Entfaltung auch theologischer

Aspekte im gesamten Buch, unverstindlich. Im Unterrichtsentwurf von

RAUSCH/TURK werden Erfahrungen zwar aufgenommen, jedoch nicht aus-

reichend in ihrer Tiefe reflektiert, leider auch iiberhaupt nicht unter religiésen

und theologischen Gesichtspunkten.

JANZEN hat, wie bereits erwihnt, vorgeschlagen, den Erfahrungsbezug — bis

hin zu Pendelversuchen im Unterricht —stirker in den Vordergrund zu stellen,

einen Erfahrungsbezug, dem sich auch die Lehrer nicht verschliefen sollten:
,-Ein Lehrer, der hier eigene Erfahrungen gemacht hat und verarbeitet hat, wird das Thema
in ganz anderer Weise behandeln und Schiller in ihren Erfahrungen helfend begleiten
kénnen. Er wird dann auch in glaubhafter Weise eine Relativierung oder In-Frage-Stellung
okkulter Erfahrungen seiner Schiiler —etwa in ihrer Deutung als Transzendenzerfahrungen
— vornehmen konnen. ** (JANZEN 1988:199f)

Dieser ’Pendel’ausschlag von weitgehender Erfahrungsabstinenz hin zur Ein-

beziehung von Okkultpraktiken in den Unterricht hat in den letzten Jahren

Schule gemacht, wie z.B. der Bericht BOCKERS (1989) und anderer Pédago-

glnnen dokumentiert, und hat sich bereits in einem Unterrichtsentwurf nieder-

geschlagen: in dem Entwurf fiir den Religionsunterricht an der Berufsschule,
den ENGELKE (1987) vorgestellt hat. Dieser Unterrichtsentwurf ist darum von
besonderem Interesse, weil er neue Wege des padagogischen Umgangs mit
dem jugendlichen Okkultismus aufzeigt. ENGELKEs Versuch macht deutlich,
daB der thematische Fokus von der — vorwiegend mit dem Spiritismus
gefithrten — intellektuellen Auseinandersetzung um die Weltbildproblematik
und die von ihr tangierten theologischen Themen auf die Motiv- und Erfah-
rungsdimension der Jugendlichen gelegt werden kann und sollte. So nennt

ENGELKE das Grundthema seines Unterrichts ,,Angst und Befreiung*. Eher

auf Dringen der SchiilerInnen hat sich ENGELKE dazu entschlossen, prakti-

sche Erfahrungen in den Unterricht einzubeziehen. Das Ergebnis ist ein

Unterrichtsentwurf, der folgende Schritte vorsieht:

1. Schritt: Erfahrungshorizont orten, Vorwissen abkliren, Abgrenzung des
Themas von Parapsychologie einerseits und Satanskult andererseits.

2. Schritt: Das AuBergewdhnliche, Problematisierung der Begriffe *auBerge-
wohnlich’ und *normal’, Selbstwahrnehmung der Phantasie mittels Asso-
ziationsiibungen.

3. Schritt: Durchfithrung eines Experiments, zum Beispiel Pendeln, Erstellung
eines Gedéchtnisprotokolls.

4. Schritt: Darstellung eines Erklarungsmodells, das nachvollziehbar macht,
warum spiritistische Sitzungen funktionieren; Anwendung des Modells auf
das Gedéichtnisprotokoll.

5. Schritt: ,,Wovor habe ich Angst** — Gesprich liber Angst ohne Pendeln.
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In seinem Erkldrungsmodell sucht sich ENGELKE der geheimnisvollen Erfah-
rungsdimension, die in spiritistischen Sitzungen erfahren wird, aufklirend zu
nidhern: Unter Verweis auf ,,nicht-bewuBtes Wissen, Vorstellen oder Ahnen‘
und auf ,,nicht-bewufites Tun als SelbstduBerung verschiedener Schichten des
Menschen‘* sowie auf die Erfahrung des ,,Wir-BewubBtseins*, das in ,,in der
Trance, in Traumen*‘ erfahren wird, mochte ENGEKLE das Phinomen ver-
stehbar machen, daB in den Okkultpraktiken moglicherweise Vergessenes,
Verdringtes und Angstigendes herbeigerufen, projiziert und bearbeitet wird:
,.Die indirekte Mitteilung erlaubt das AuBern von Tabuisiertem und von Leid bei
gleichzeitiger (voriibergehender) Minderung des Leidensdrucks. (ENGELKE 1987:720)
Um dies zu verdeutlichen, schligt ENGELKE die Arbeit mit ,,Verfremdungs-
techniken®, etwa mithilfe des Arrangements eines ,,Gesprichs unter Puppen**
Vor:
..Hier liegt der Transfer besonders nahe: Nicht ich konfrontiere mich mit meiner Angst,
meinen Befiirchtungen etc., sondern das Pendel offenbart es mir beziehungsweise der in
dem Pendel anwesende Geist.* (ENGELKE 1987:722)
Der von ENGELKE skizzierte Weg eines Unterrichts tiber *Okkultismus’ bringt
didaktische Dimensionen ins Spiel, die, jedenfalls hinsichtlich des Unterrichts
iiber *Okkultismus’, bislang vernachldssigt worden sind: Selbstreflexion und
Selbstverstehen, sowie Aspekte des Symbolverstehens. Die umsichtige Aus-
gestaltung dieser didaktischen Perspektiven sollten fiir die Praxis des Unter-
richts zum *Okkultismus’ erwogen werden, weil sie okkultfaszinierten Jugend-
lichen einen tiefgreifenden und heilsamen Lernprozef eréffnen konnte: die
geheimnisvollen Erfahrungen, bis hin zu den Botschaften der *Geister’ als
Ausdruck von motivational und lebensgeschichtlich verankerten (und, zumin-
dest andeutungsweise, verortbaren) eigenen Erfahrungen zu verstehen, und
den symbolischen Gehalt derartiger AuBerungen wahrzunehmen.

4.2 Ziele fiir die (religions-)pddagogische Praxis
Was sollen okkultfaszinierte SchiilerInnen lernen? Im folgenden wollen wir
eine systematisierte Zusammenstellung der Unterrichtsziele vorstellen und zur
Diskussion stellen. Bereits in den vorgestellten Unterrichtsentwiirfen sind
allgemein-padagogische und religionspidagogische Ziele formuliert und um-
gesetzt und in den vorangehenden Abschnitten waren bereits Ziele impliziert,
die hier trotz Wiederholung — der Systematik wegen — zusammengefafit und
aufgefiihrt werden sollen. Eines der globalen Ziele sollte die Thesenreihe
eroffnen, denn seine MiBachtung wiirde die angesichts des Okkultismus
angezeigten Lernprozesse blockieren oder verhindern:

These 1: Wenn es insgesamt um eine kritisch reflexive Aufarbeitung der
Struktur okkulter Weltdeutungen und ihrer Konsequenz fiir das
Alltagsleben Jugendlicher gehen soll, darf okkultes Engagement
nicht subsumptionslogisch stigmatisiert werden; darum gilt es, die
_Gefahrenperspektive zu relativieren und Dramatisierungen zu ver-
meiden.
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4.2.1 Ziele fiir die Jugendlichen, sich selbst zu verstehen

Auf den notwendigen LernprozeB des Selbstverstehens der Jugendlichen, des

besseren Verstehens der eigenen Okkultfaszination, muB sich der Unterricht

besonders einstellen: mit den Stichworten *fallverstehend’ und ’sozialisations-
begleitend’ konnen die Ziele grob skizziert werden. Mit diesem Anliegen kann
vorsichtig und nochmals modifiziert an eine Unterrichtskonzeption angekniipft
werden, die als *therapeutischer’ oder nach streitbarer Diskussion modifiziert:
als ’sozialisationsbegleitender’ Unterricht (STOODT 1977) konsequent seelsor-
gerische Elemente in den Religionsunterricht einbeziehen will (Vgl. BUTTNER

1991).2 Begleitung impliziert jedoch zunachst und vor allem, den SchiilerInnen

dabei zu helfen, sich selbst und ihre Okkultfaszination in ihrer lebensgeschicht-

lichen Bedingtheit besser zu verstehen. Dies kann am besten anhand eines

*fremden Falls’ und dann moglicherweise am Fall der ’eigenen’ Lebensge-

schichte geschehen:

These 2: Eigene Erfahrungen der Jugendlichen sollten nach Moglichkeit in
den Unterricht einbezogen werden. Die jugendlichen Erfahrungen
sollten freilich nicht als Anbiederung oder Motivationstrick fungie-
ren, vielmehr:

These 3: Ein Unterricht zum Thema ’Okkultismus’ soll den SchiilerInnen
ermoglichen, die motivationale, lebensgeschichtliche und soziale
Verwurzelung der Okkultfaszination und ihre ‘Logik’ anhand eines
*fremden’ Fallberichts zu verstehen, wobei die Arbeit am ’eigenen
Fall’ eher erst am Ende zu stehen hitte und Freiwilligkeit impliziert.

These 4: Im Unterricht zum Thema ’Okkultismus’ sollen Moglichkeiten
eroffnet werden, die motivationale, lebensgeschichtliche Verwur-
zelung der eigenen Okkultfaszination besser zu verstehen.

Dieses zweite Unterrichtsziel, zweifellos das weit anspruchsvollere, sollte
trotz der groBeren Schwierigkeiten bei der praktischen Umsetzung nicht aus
den Augen verloren werden; hier ist das Einfiihlungsvermogen und die
Kreativitit der pidagogischen Experten herausgefordert. Es sind Sternstunden
pidagogischer Praxis, wenn Jugendliche iiber sich selbst und ihre Lebensge-
schichte reflektieren, wenn eigene Erfahrungen eingebracht werden und
miteinander dariiber gesprochen wird; und solche Sternstunden konnen und
sollen durchaus auch in Klassenzimmern stattfinden, weil Schule nicht ginz-
lich zur Anstalt der reinen Wissensvermittlung verkommen darf und in ihm
hochst subjektbedeutsame Bildungsprozesse stattfinden und in der selbstrefle-
xiven Auseinandersetzung neue Kompetenzen entfaltet werden konnen. Aller-
dings ist fiir diese Auseinandersetzung der Jugendlichen mit sich selbst
Freiwilligkeit konstitutiv, d.h. diese Teile des Unterrichts ergeben sich

2 DaB solche seelsorgerliche Prozesse im Unterricht auf keinen Fall erzwungen werden
diirfen, ist gegen ein zwanghaftes MiBverstehen der Konzeption eines ’therapeutischen’
Unterrichts festzuhalten. Ein ’sozialisationsbegleitender Unterricht muf den freiwilligen
Charakter jeglichen subjektbezogenen Lernens besonders respektieren.
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entweder spontan in der Arbeit am Gegenstand "Magie und Okkultismus’ oder

als Ergebnis gemeinsamer Absprache zwischen Lehrer und Schiilern, sind also

vom Lehrer nur begrenzt ’planbar’ und keinesfalls einforderbar.

Andererseits ist vor einer therapeutischen Selbstiiberschitzung oder -iiberla-

stung der Lerherlnnen zu warnen:

These 5: Pddagoglnnen sollten den Jugendlichen zwar die Bereitschaft zu
personlichen Gesprichen tiber Okkultes signalisieren, sich aber mit
dem therapeutischen Gestus zuriickhalten, um keine tiberzogenen
Erwartungen zu wecken und sich nicht in iiberfordernde psychische
Dynamik verstricken zu lassen.

Wenn Jugendliche von sich aus das Gesprich suchen und der Eindruck
schwerwiegender Problematiken entsteht, sollten die Jugendlichen, freilich
ohne weiteren Gesprachen vollig auszuweichen, an beratende oder therapeu-
tische Einrichtungen verwiesen werden.

4.2.2 Ziele fiir das Verstehen der Welt
Was bereits oben zur moglichen gesellschaftlichen Bedingtheit der Okkultfas-
zination Jugendlicher gesagt worden ist, daB Jugendliche hiermit auf die
Undurchschaubarkeit und *Okkultheit” der gesellschaftlichen Strukturen rea-
gieren, hat Implikationen fiir den Unterricht iiber unser Thema, die nicht
vernachldssigt werden diirfen. Es ist ein Lernerfolg im Sinne des Verstehens
der sozialen Welt und der eigenen Einbindung in sie, wenn Jugendliche lernen,
durch die vordergriindige Okkultfaszination auf deren Ursachen in der ’ge-
sellschaftlichen Okkultheit’ *durchzublicken’. Diese konnte und miifite auch
in die (religions-)padagogischen Zielformulierungen aufgenommen werden.

These 6: Unterricht zum Thema ’Okkultismus’ sollte darum bemiiht sein,
den Jugendlichen den ’Durchblick’ durch die Okkultfaszination
hindurch auf die *gesellschaftliche Okkultheit’ zu erdffnen.

Auber dem Verstehen der sozialen Welt steht beim Thema Okkultismus —und

hiufig allzu dominant — das Verstehen der natiirlichen, physikalischen Welt

zur Debatte. Hier kann und darf der Unterricht jedoch nicht ausweichen:

These 7: Im Unterricht tiber *Okkultismus’ muB eine kritische Analyse der
Deutungen und Erkldrungen des Okkulten erfolgen. Ohne dies ist
ein Verstehen der Welt, in der eben auch Magisches und Okkultes
vorkommt, unzureichend.

Ein Grund fiir eine kritische Analyse der Erkldrungsmodelle zum Okkultismus

besteht auch darin, daB damit die unter Jugendlichen gingige — und meist

angstbesetzte! — spiritistische Deutung relativiert werden kann:

These 8: Eine Deutung der okkulten Phinomene anhand des Modells der
‘psychischen Automatismen’ kann angstvermindernd und entla-
stend sein.

Andererseits besteht die Gefahr bei der Analyse der verschiedenen Erkldrungs-

modelle, daB sich das Interesse der SchiilerInnen darauf fixiert, das Okkulte

nun doch mit physikalischen Modellen erkliren zu wollen. Und mit den
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vorliegenden Erkldrungsmodellen ist ja langst nicht alles erkldrt. Dieser

Unterrichtsgegenstand sperrt sich gerade gegen die totale Erklérbarkeit. Aber

eben dies gilt es hier zu lernen: Unsere Auffassung von Natur und deren

GesetzmiaBigkeiten sind Annéherungen und Konstrukte, die jeweils zur Revi-

sion anstehen:

These 9: SchiilerInnen sollten verstehen und akzeptieren lernen, daf die
Erfahrungen mit dem Okkulten ein Beispiel dafiir sind, daB Noch-
nicht Erkldrbares, Unerklirbares, Geheimnis und Kontingenz zum
menschlichen Leben dazugehoren.

Diese These hat Implikationen fiir ein allgemeines, kognitiv-entwicklungs-

psychologisches Lernziel: Voraussetzung fiir ein angemessenes, wirkliches

Verstehen und Akzeptieren dieser Unerkldrbarkeit ist die Kompetenz zur

Anwendung von entsprechenden (formal-operationalen) Denk-Operationen im

Sinne einer Dezentrierung von Weltbildern und Welterkldrungen.

These 10: Da die *Unabgeschlossenheit’ der Deutung des Okkulten ein anre-
gendes Lernfeld fiir Nicht-Erklarbarkeit und komplementires Ver-
stehen darstellt, konnten und sollten angesichts des Okkultismus
SchiilerInnen komplexes Verstehen entfalten und anwenden lernen.

4.2.3 Ziele fiir das Verstehen von Religion

Auch fiir die spezifisch religionspidagogischen Ziele ist die Lernaufgabe im

Hinblick auf die natiirliche, physikalische Welt, die darin besteht, Nicht-Er-

klarbarkeit anzunehmen und zu akzeptieren, von groBer Bedeutung. Die

unterrichtliche Behandlung von Natur- und Wirklichkeitsauffassung konnte
auf das Symbolverstehen, besonders der symbolischen Rede von ’Gott’,

"Geister” und *Satan’ fokusiert werden:

These 11: Eine angemessene Behandlung des Themas ’Okkultismus’ impli-
ziert eine Entwicklung von einem konkret-magisch-eindimensiona-
len Symbol- und Wirklichkeitsverstindnis hin zu einem mehrper-
spektivisch-offenen Symbol- und Wirklichkeitsverstindnis.

These 12: Unterricht zum Thema *Okkultismus’ sollte auch Entwicklungs-
schritte in der Glaubensentwicklung oder religiésen Entwicklung,
besonders hinsichtlich der religiésen Symbole *Gott’, *Geister’ und
’Satan’ anregen und anwenden lehren.

In inhaltlicher Hinsicht sind fiir eine Symboldidaktik im Unterricht zu unserem

Thema folgende Ziele zu formulieren:

These 13: Ein analytisch-erklirender Zugang zu den im Okkultismus ange-
sprochenen Symbolen kénnte SchiilerInnen dabei helfen, Wiinsche
und Hoffnungen, Angste und Befiirchtungen, die in diesen Symbo-
len zum Ausdruck kommen, zu verstehen.

These 14: In den Unterricht {iber *Okkultismus’ sollten zentrale kulturelle und
religiése Symbole eingebracht und ins Spiel gebracht werden (z.B.
Symbole des Todes, des Bosen, des Damonischen), die mit den
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Symbolisierungen des Okkultismus in kritisch-kreative Interaktion
treten konnen.

Aus dieser hier nur kurz skizzierten thesenhaften Zusammenstellung der
Unterrichtsziele mdchten wir im folgenden zwei niher erldutern. Wir greifen
die Ziele eines fallverstehenden Zugangs und der Entwicklung des Symbolver-
stehens und der Symbol-Begegnung deshalb heraus, weil sie in der didakti-
schen Umsetzung zu unserem Themenbereich noch kaum Beriicksichtigung
gefunden haben und darum etwas niher ausformuliert und begriindet werden
miissen. Doch greifen wir diese beiden Schwerpunkt auch mit der Absicht
heraus, die Auflistung der konzeptionellen Ziele zum Unterrichtsthema *Ok-
kultismus’ mit zwei deutlichen Akzenten zu versehen, die als Leitperspektiven
fiir eine mogliche, vom Lehrer oder der Lehrerin je neu — nimlich der
Klassensituation angepaft — zu entwerfende Unterrichtskonzeption tragen
kénnten.

4.3 Uberlegungen zum exemplarischen Fallbezug im Unterricht

Was nun ist ’fallverstehender Zugang’? Und was kann ’fallverstehender
Zugang’ fiir den Unterricht bedeuten? Zum einen versucht ein ’fallverstehen-
der Zugang’ im Unterricht das unverbundene Nebeneinander mehr oder
weniger auswendiggelernter Wissensfragmente und -kataloge (vgl. die skiz-
zierten Unterrichtseinheiten), das gerade kein grundlegendes Verstehen von
Inhalten bedeutet, zu tiberwinden. An die Stelle solcher, fast beliebig wirken-
der, Wissenskataloge soll die zeitexpansive deutende Erschliefung von Be-
deutungsstrukturen in der Konzentration auf einen *Fall’ treten. Zum zweiten
aber ist vorerst noch unklar, was im Unterricht ’der Fall ist’. Denn dort steht
ja nicht der einzelne Jugendliche mit seiner konkreten und ’ganzen’ Subjekti-
vitdt und Lebensgeschichte im Mittelpunkt, sondern vielmehr die Vermittlung
von ’Inhalt’ und jeweiliger ’Bildungsgeschichte’ im Medium pidagogischer
Interaktion. In der sozialwissenschaftlichen Forschung bedeutet die hermeneu-
tische Rekonstruktion einer Einzelfallstruktur, daf damit zugleich eine Er-
kenntnis liber die soziale Struktur gewonnen und somit am exemplarischen
Fall eine verallgemeinerbare Erkenntnis iiber das Soziale erzeugt wird. Im
therapeutischen Diskurs werden im ’fallverstehenden Zugang’, durch das
Zusammenspiel, den ProzeB und die Kontrolle von Ubertragungs- und Gegen-
iibertragungsprozessen abgewehrte und abgespaltene Teile der Subjektivitét
wieder zuginglich gemacht und dem Subjekt damit ein offenerer und flexible-
rer Umgang mit dem UnbewuBten ermoglicht. Im Unterricht nun kann keines
der beiden Modelle ’fallverstehenden Zugangs’ ungebrochen zur Geltung
kommen. Denn Unterricht kann weder sozialwissenschaftlich-hermeneutische
Forschung im Sinne der Generierung neuer wissenschaftlicher Erkenntnisse
noch therapeutischer Diskurs, mit dem dafiir notwendigen Setting (Arbeits-
biindnis, Freiwilligkeit, Schweigepflicht etc.), sein. Aber vielleicht 148t sich
von der Sachdimension her, der Beschiftigung mit dem ’Inhalt’ — hier dem
Magischen — eine Analogie zwischen Unterrichtsprozef als exemplarischem
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*ErkenntnisprozeB’ und der wissenschaftlich-rekonstruktiven Erkenntnisgene-
rierung konstruieren, die wiederum anschluBfihig sein konnte fiir subjektre-
levante Aspekte des therapeutischen Diskurses.

Bezugs- und Ausgangspunkt in einem derartigen UnterrichtsprozeB wire der
*fremde Fall’: Dies kénnte etwa die — medial unterschiedlich vermittelte —
Darstellung eines magischen Rituals in einer ’archaischen Kultur’ sein, auch
unterschiedlich reprisentierte Tradierungen des Magischen in den europdi-
schen ’Volkskulturen’, genauso aber auch Interviewausschnitte, autobiogra-
phische Berichte oder Dokumente von Jugendlichen, die mit Magischem
experimentieren. Entgegen dem moralischen, dem aufklérerischen Entlar-
vungs- oder dem Gefahrendiskurs wire in einem ersten interpretativen Zugang
zu diesem ’fremden Fall’ im Unterricht zu kldren, was das Magische ist,
welche Bedeutung und Struktur es besitzt (was Zeitentlastetheit fordert!). In
diesem ersten Schritt hitte ein derart ’fallbezogener’ Unterricht tatsdchlich
eine Nihe zum hermeneutischen Forschungsprozefi: Zwar wiirde es im
Unterricht nicht prinzipiell um die Entdeckung des wissenschaftlich "Neuen’
gehen, aber im Sinne eines offenen, emergenten Deutungsprozesses ware es
fiir die jeweilige Bildungsgeschichte einzelner Jugendlicher moglich, daB sie
fiir sich "Neues’ entdecken und anhand der Analyse eines exemplarischen
magischen Falles sich ein neues Verstindnis dessen erschlieBen, was Magie
bedeutet (vgl. etwa OEVERMANN 1991). Anhand der exemplarischen Analyse
des ’fremden’ magischen Falles konnten die Schiiler — ohne daB sie als
*Lernstoff’ damit konfrontiert wiirden — jene magischen GesetzmiBigkeiten
fiir sich neu entdecken, die etwa FRAZER oder MAUSS in ihren soziologischen
und kulturanthropologischen Studien entdeckten (FRAZER 1890; MAUSS
1903). Indem die Jugendlichen die magischen Praktiken als eine kulturelle
Praxis begreifen, die eine stindige Variation tiber das Thema der Kausalitit
darstellt —also: Wie und warum geschieht etwas, wodurch sind Ereignisse zu
beeinflussen, wie kann Erwiinschtes herbeigefithrt und Schaden abgewendet
werden, wie sind Schicksalsschlige zu verhindern, warum werde ich, meine
Familie, das Dorf, der Stamm etc. von diesem Ereignis getroffen usw? —, kann
der Blick vom ’fremden’ magischen Fall darauf gerichtet werden, wie in der
‘eigenen’ Gesellschaft und im eigenen sozialen Alltag mit Krisen, Ungliick,
Katastrophen, mit Gefahr, Niederlage, Scheitern, Krankheit, Tod, der unauf-
hebbaren Unbestimmtheit und Offenheit der Zukunft umgegangen wird. Hier
liegt schlieBlich auch der Ansatzpunkt fiir Vergleiche zwischen den oftmals
als ’primitiv’, ’zuriickgeblieben’ oder ‘unzivilisiert’ etikettierten magisch
Praktizierenden oder ’Okkultgliubigen’ und den hochmodernen, scheinbar
vollends rationalen sozialen Praktiken der Wissenschaft, der Technik, aber
auch der Politik. Wenn in den magischen Praktiken davon ausgegangen wird,
daB Gegenstinde, die einmal in Verbindung standen, auch getrennt Wirkung
aufeinander besitzen, daB mit der symbolischen Darstellung eines Ereignisses
dieses selbst herbeizufithren ist, und daB mittels der symbolischen Darstellung
des Gegenteils ein Geschehen aufgehoben werden kann, dann kann danach



Was sollen okkultfaszinierte SchiilerInnen lernen? 65

gefragt werden, ob weite Bereiche der 'modernen Gesellschaft’ nicht von
derartigen magischen GesetzméaBigkeiten durchdrungen sind.

Die exemplarisch anhand der ErschlieBung des Bedeutungsgehaltes des *frem-
den Falles’ gewonnene Erkenntnis {iber die Magie als einer kulturellen Praxis
ermdglicht somit einen Perspektivenwechsel: Es kann danach gefragt werden
— und hier wire die Arbeit an neuen 'fremden Fillen’, etwa den Reden von
Politikern, den Darstellungen der Werbung, groBen Sportereignissen etc.
notwendig —, in welchen Formen das Magische im Alltag der modernen
Gesellschaft *unerkannt’ und vermischt mit wissenschaftlichen, technischen,
kulturellen oder politischen Praktiken fortbesteht (vgl. LUHMANN 1977;
ZINGERLE/MONGARDINI 1987): So wire zu fragen, ob etwa die monoton
wiederholten 'Beschworungsformeln’ des ’Aufschwungs Ost’, nicht im Grun-
de politisch verkleidete ‘'magische Formeln® einer Beeinflussuung der Zukunft
darstellen und ob die Hinweise an Kritiker dieser Zukunftsbeschworung, sie
wiirden mit ihren ’Schwarzmalereien’ nur die Realisierung des Aufschwungs
verhindern, nicht Ausdruck einer magischen Denkstruktur sind —daf ndmlich
bereits der zweifelnde Gedanke gegeniiber einem Ereignis dieses verhindern
kénne.

Ermoglicht somit die exemplarische Entdeckung der magischen Strukturen
und Bedeutungen am ’fremden Fall’, dem Magischen in seinen latenten
Formen in der modernen Gesellschaft und kulturellen Realitit nachzuspiiren,
so erdffnet die Entdeckung der “magischen Gesetze” auch den Ubergang zum
’eigenen Fall’. Indem das Magische als kulturelle Praktik der Beeinflussung
von Zeit, Raum und Personen, der Machtausiibung, der Gewalt iiber das
Schicksal, der Beherrschung der UngewiBheit erscheint und der ’magische
Diskurs’ als eine symbolische Zirkulation von Kraft zwischen den Polen von
Allmacht und Ohnmacht (vgl. FAAVRE-SAADA 1979), wird in der Er-
schlieBung des fremden Falles zugleich das Eigene evoziert. Wenn gerade fiir
Jugendliche davon ausgegangen wird, daB in den unterschiedlichen Manifesta-
tionen einer Adoleszenzkrise die Wiederbelebung narzifitischer Omnipotenz-
und Vollkommenheitsphantasien zentral ist, ja daB diese Regression auf
narzifitische Idealphantasmen und Omnipotenzphantasien eine notwendige
Begleiterscheinung der Adoleszenz ist, damit die Jugendlichen in der Ausein-
andersetzung mit der gesellschaftlichen Ordnung ihr Selbst herausbilden
konnen (vgl. BLOS 1979, ERDHEIM 1982, HELSPER 1991), dann bedeutet die
Auseinandersetzung mit den magischen Omnipotenzstrukturen, hinter denen
die Abwendung der Ohnmacht und Hilflosigkeit und letztlich die Angst steht,
daf diese adoleszenten Selbstanteile implizit mitthematisiert und mitreflektiert
werden. Indem in der Analyse des *fremden Falles’ auch die animistischen
und magischen Denkstrukturen des Kindes erschlossen werden konnen, die
Partizipationsbeziehungen, wie sie PIAGET als Bestandteil der kognitiven
Entwicklung herausgearbeitet hat und wie sie auch im Erwachsenendenken
noch fortbestehen (vgl. PIAGET 1926), wird es fiir die Jugendlichen moglich,
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ihr eigenes Denken daraufhin zu befragen, wo es magische und partizipatori-
sche Ziige aufweist.

Wesentlich an diesem Transfer zwischen fremdem Fall und eigener Lebens-
geschichte ist, daB nicht nur Jugendliche, die selbst mit Magischem experi-
mentieren, dazu animiert werden, ihre ’eigenen’ Erfahrungen ergénzend,
bestitigend oder auch kontrastiv zum interpretierten 'fremden’ Fall einzubrin-
gen, sondern gerade auch Jugendliche, die dem Magischen mit Unversténdnis
und Abwertung begegnen, dazu in die Lage versetzt werden konnen, iiber das
’eigene Magische’ nachzudenken und in vielfiltigen eigenen Gedanken und
Handlungen magische Strukturen zu entdecken vermdgen, die das Magische
plotzlich nicht mehr als *dumme’, ’riickstindige’ oder irrationale Tatigkeit
erscheinen 1dBt, sondern als unerkannten Bestandteil des eigenen Lebens
erfahrbar macht. Das Magische konnte in diesem Sinne ’entddmonisiert’,
sozusagen ’veralltdglicht’, werden, wihrend ein aus der Gefahrenperspektive
gespeister Unterricht letztlich die ddmonisch-okkulte Aura das Magischen nur
noch verstirken wiirde. Indem der fremde Fall exemplarisch entschliisselt
wird, wird das Fremde zugénglich und kann im Bildungsprozef zum Vertrau-
ten werden. Das vertraut gewordenen Fremde erdffnet in der Evozierung des
fremden Eigenen einen Zugang zur eigenen Geschichte und zu latenten Spuren
der eigenen Subjektivitit und das bislang unbegriffene Fremde kann zum
bislang unerkannten Eigenen werden. Hier wire die systematische An-
schluBstelle fiir jene selbstreflexiven Prozesse, wie sie 'rein’ im subjektorien-
tierten therapeutischen Diskurs vorliegen. Im Unterricht aber wire die Evo-
zierung des Eigenen immer {iber die exemplarische Vermittlung der *Sache’
geregelt: Die Arbeit am Fremden’ 14t stellvertretend eine Abarbeitung am
Eigenen und eine Selbsterkenntnis zu, ohne daf das Eigene als subjektiv
Eigenes klassenoffentlich formuliert werden mufl und ohne daf die Abarbei-
tung an der eigenen Lebensgeschichte aufgeherrscht wiirde. Auch ohne sich
selbst zum Gegenstand der klassendffentlichen Lernprozesse zu machen —und
angesichts der heterogenen und tendenziell konkurrenzhaften und auf Abgren-
zung zielenden unterschiedlichen Gruppen in einer Klasse mag die Bereitschaft
zu klassendffentlicher Darstellung gering sein —, wird das Eigene vermittelt
iiber das Fremde thematisiert. Zugleich ist jenen Schiilern, die vom ’fremden
Fall’ zum ’eigenen Fall’ fortschreiten mochten, die Moglichkeit dazu gegeben,
ohne daB diese Abarbeitung am genuin Eigenen gefordert wiirde und unab-
dingbar wire, sondern sich in der Auseinandersetzung mit dem fremden Fall’
vermittelt iiber *die Sache’ selbstregulativ mit ergeben kann. Die unterrichtsof-
fentliche Abarbeitung der Lerngruppe an dem, was die Analyse des Magischen
und Okkulten an Subjektbedeutsamem evoziert, konnte sich — je nach Unter-
richtsverlauf, Lernatmosphire, Klassenklima, Verhiltnis zum Lehrer etc. —
zwanglos ergeben, ist aber keinesfalls fest einplanbar oder einklagbar. Diese
unterrichtsoffentliche selbstreflexive Phase in der Auseinandersetzung mit
dem Magischen, in der iiber eigene Angste, magische Erfahrungen, Phantasien
und Wiinsche im Zusammenhang mit dem Magischen, tiber die subjektive
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Bedeutung von Macht, Kontrolle, Einfluf etc. gemeinsam berichtet und
reflektiert werden konnte, wére eher das offene Ende des Unterrichts iiber
Magie und Okkultismus, in der das, was bisher intrasubjektiv oder in kleineren
Gruppen verarbeitet wurde, offentlich werden und damit gemeinsam ins
BewuBtsein gehoben werden kénnte.

Kann der Religionspidagoge bereits aus den Deutungen der Schiiler zum
‘fremden Fall’ hochst Sozialisations- und Subjektbedeutsames entnehmen,
gerade deswegen, weil in den SchiileriuBerungen iiber das 'Fremde’ das
"Eigene’ oft einen unverstellteren Ausdruck findet, als bei AuBerungen iiber
die eigene Person, und somit Aufschliisse iiber die jeweilige Spezifik des
Verhiltnisses von ’Sache’ und ’Bildungsgeschichte’ gewinnen, die ihn zu
einem ’Sozialisationsbegleiter’ werden lassen kénnen, so gewinnt er in den
mdglichen selbstreflexiven Auseinandersetzungen der Jugendlichen mit den
*eigenen Fillen’ eine vertiefte Kenntnis der Bildungsverlaufe, die ihm wieder-
um ein umfassenderes Verstindnis fir die Jugendlichen erméglicht und ihm
damit begriindete padagogische Interventionen, Stiitzungen und gezielte Ge-
spriche mit einzelnen Jugendlichen erlaubt. In diesem Sinne kann ein fallbe-
zogener Unterricht eine sozialisationsstabilisierende Wirkung in den Bildungs-
und Selbstreflexionsprozessen fiir die Jugendlichen entfalten und der Religi-
onspidagoge, ohne daff er ’therapeutischen Unterricht’ propagiert, durch
Kompetenzerweiterungen und die Erméglichung selbstreflexiver Prozesse
quasi therapeutische Wirkungen erzielen.

4.4 Uberlegungen zur Entwicklung des Symbolverstehens
und der Symbol-Begegnung im Unterricht

Hermeneutische Rekonstruktion, wie die Analyse des *fremden Falls’ deutlich
werden ldBt, hat nicht nur einen Subjektbezug, sondern ebenso eine Inhalts-
bezug, der besonders hinsichtlich seines symbolischen Aspekts eigens thema-
tisiert werden sollte. Thematisierung des symbolischen Aspekts jedoch erdff-
net und erfordert pidagogische Uberlegungen, die in zwei Richtungen weisen:
eine formale und eine materiale.

Die skizzierte Lernaufgabe angesichts der natiirlichen, physikalischen Welt,
die darin besteht, Nicht-Erkldrbarkeit anzunehmen und zu akzeptieren, ist und
war schon immer Inhalt und Aufgabe religionspadagogischer Praxis — nur was
Lehrplan und Rahmenthema angeht, anders verortet: z.B. beim den Themen
"Schépfung und Naturwissenschaft’ oder "Existenz und Denkbarkeit Gottes’.
Vermutlich hat sich bereits eine Schwerpunktverlagerung unter den Jugendli-
chen vollzogen: die Diskussion, die einst unter dem Schlagwort ’Existenz
Gottes’ in den Klassenzimmern z.T. hitzig gefiihrt worden ist, dreht sich heute
eher um die "Existenz des Teufels’ und *Geister —Ja oder Nein’. Eines jedoch
bleibt fiir die Religionspidagogik gleich: die Frage nach dem Wirklichkeits-
verstindnis oder Naturverstindnis,” eines ihrer zentralen Themen. Auch und

3 DaB das Naturverstindnis wegen der Auffassung des Sakramentalen eine fiir das Chri-
stentum existentielle Schicksals- und Uberlebensfrage ist, hat TILLICH in seinem Aufsatz
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gerade mit dem Thema Okkultismus ist diese Frage angeschnitten (die freilich
zur griindlicheren unterrichtlichen Behandlung in ein neues Themengebiet
filhrt — vielleicht sollte sich eine entsprechende Unterrichtseinheit an-
schliefen). Eine Fokusierung der Frage nach dem Natur- und Wirklichkeits-
verstindnis auf das Symbolverstehen, besonders der symbolischen Rede von
Gott, Geistern und Teufel bietet sich schon wegen der —konkret und zugespitzt
in spiritistischer Deutung gestellten — Problematik der symbolischen Repri-
sentation ’jenseitiger Wesen’ an. Padagoglnnen, die dergestalt praktische
Versuche auf symboldidaktischem Gebiet unternehmen, werden schnell erfah-
ren, wie sich von diesem Fokus der gesamte Fragenkreis des Natur- und
Wirklichkeitsverstéindnisses erschlieft, ja wie bereits die Frage nach der
symbolischen Rede vom Teufel die Okkultismus-Frage an einem empfindli-
chen Nerv trifft. Als formal-didaktisches Unterrichtsziel kann darum formu-
liert werden, daB eine angemessene Behandlung des Themas *Okkultismus’
einen Entwicklungsschritt von einem konkret-eindimensionalen Symbol- und
Wirklichkeitsverstindnis hin zu einem mehrperspektivisch-offenen Symbol-
und Wirklichkeitsverstindnis impliziert. Ein solcher Entwicklungsschritt ist
aus der Sicht (religions-)padagogischer Verantwortung ohnehin von grofier
Wichtigkeit. Die Aufhebung des konkret-eindimensional-wortlichen Ver-
stindnisses in ein mehrdimensionales Verstindnis und offenes Wirklichkeits-
verstindnis nimmt dem Symbol — z.B. des Satans — die angstbesetzte anthro-
pomorphe Konkretheit, die in der Angstbeseztheit des Okkulten meist zum
Ausdruck kommt.

Dieser Schritt von einem konkret-dinghaften Verstindnis der ‘jenseitigen’
Welt und ihrer Wesen hin zu einem symbolischen Verstindnis kann in
entwicklungspsychologischer Theorie ausformulieren, was als genuin theolo-
gische und religionspadagogische Aufgabe anzusehen ist: TILLICH (1925)
formuliert dies als Unterscheidung zwischen symbolischer Vermitteltheit des
Unbedingten einerseits und der Unmittelbarkeit magischer Verdinglichung
andererseits. TILLICH bezeichnet es als Ausdruck des Unglaubens und als
damonische Verkehrung des Religidsen, wenn Gott, Gotter, gottliche Wesen,
religidse Symbole oder religitse Handlungen nicht als Tréiger oder Gefdfle des
Unbedingten, Transzendenten aufgefafit werden, sondern als magisch verding-
lichte Wesen, Gegenstinde, Machte und Handlungen.

Die Unterrichtszielperspektive fiir das Symbolverstehen impliziert also einen
entwicklungspsychologisch beschreibbaren Lernschritt. In kognitiv-entwick-
Tlungspsychologischer Rahmenperspektive 148t sich dieses zentrale formal-di-
daktische Ziel (religions-)piddagogischer Verantwortung allgemein gefaBit so
formulieren: Der Religionsunterricht sollte auch? Entwicklungsschritte in der

,.Natur und Sakrament‘‘ (1928) sehr deutlich herausgarbeitet und dabei deutlich gemacht,
daB nur eine Naturauffassung, die der magischen néihersteht als der naturwissenschaftlichen,
die Auffassung fiir das Sakramentale tragen kann.

4 Denn eine Konzeption nach dem Motto ,,Entwicklung als Ziel religiéser Erziehung* soll
dabei keineswegs uneingeschrinkt propagiert werden.
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Glaubensentwicklung (FOWLER 1981) oder religitsen Entwicklung (OSER/
GMUNDER 1984; OSER 1988) anregen und anwenden lernen. Somit 4Bt sich
das Unterrichtsziel, wie oben bereits angefiihrt, so zusammenfassen: Unter-
richt zum Thema ’Okkultismus’ sollte auch Entwicklungsschritte in der
Glaubensentwicklung oder religitsen Entwicklung, besonders hinsichtlich der
religidsen Symbole ’Gott’, *Geister’ und ’Satan’ (die im okkulten Wirklich-
keitsverstindnis eine Rolle spielen) anregen und anwenden lernen.
Uberlegungen zur formalen Didaktik der Symbole standen bislang im Vorder-
grund und dies mit einigem Recht, weil ihr verstirkt Aufmerksamkeit ge-
schenkt werden muf} (vgl. SCHWEITZER 1991). Doch treten bei niherer
Betrachtung mit einiger Deutlichkeit die materialen Aspekte vor Augen: das
Thema ’Okkultismus’ richtet ja unseren Blick auf einen Kreis inhaltlich
zusammengehdriger Symbole: mit den ’Geistern’, dem ’Satan’ oder dem
Weiterleben nach dem Tod im Jenseits sind Symbole angesprochen, die in
ihrer inhaltlichen Bedeutung bedacht werden miissen und auf die der Unter-
richt eingehen sollte. Der religionspiadagogische Umgang mit den Symbolen
kann nach zwei Schwerpunkten entfaltet werden: einem analytisch-erkliren-
den und einem interaktiv-interpretierenden. Anhand von Berichten {iiber
"Okkultpraktiken’ oder anhand lebensgeschichtlicher Falldarstellungen konnte
mit den Schiilerlnnen herausgearbeitet werden, welche Wiinsche und Hoff-
nungen, welche Angste und Befiirchtungen wohl in diesen Symbolen zum
Ausdruck kommen. Auch liegt ein psychoanalytisch informierter Deutungs-
versuch nahe: Wen oder was symbolisieren die Geister? Was wird im Umgang
mit ihnen gesucht? Konnten Geisterbegegnungen der symbolische Ausdruck
der Begegnung mit den guten und bosen *Geistern’ in der eigenen Lebensge-
schichte sein?

Symbole der Religion in die Reflexion iiber den Okkultismus ins Spiel zu
bringen, fallt in die spezifisch religionspidagogische Verantwortung, wobei
die Uberlegungen zur Didaktik der Symbole in religionspadagogischer Praxis
(z.B. BIEHL 1989; 1991; 1992; BUCHER 1990; SCHWEITZER 1987;1991)
aufgenommen und weitergefiihrt werden konnen. Der Vorschlag eines inter-
aktiv-interpretierenden Umgangs mit den Symbolen zum Thema Okkultismus
kann sich auf RICOEUR (1983) berufen mit seiner zentralen Erkenntnis, daB
im Gegeniiber zu, in der kreativen Interaktion mit den kulturellen und
religiosen Symbolen sich ein ProzeB des Selbstverstehens und Weltverstehens
ereignet, der ohne die Begegnung mit den kulturellen Manifestationen nicht
moglich wére. Somit kann als hohe symboldidaktische Aufgabe eines Unter-
richts tiber 'Okkultismus’ formuliert werden: Es konnten und sollten zentrale
kulturelle und religiose Symbole in den Unterricht eingebracht und somit ins
Spiel gebracht werden —z.B. Symbole des Todes, Symbole des Bésen, Symbole
des Ddmonischen —, die mit den 'privaten’ oder ‘sub-kulturell’ verankerten
Symbolisierungen des Okkultismus in kritisch-kreative Interaktion treten kén-
nen.
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An einem Beispiel mag dies abschlieBend verdeutlicht werden: am Beispiel
des Symbols vom *Geist’ oder von Geistern’ (im Sinn von "Wesen® aus der
jenseitigen ’Geisterwelt”). Dieses Symbol spielt eine, wenn nicht die entschei-
dende Relle im Jugendokkultismus. ’Geister’” werden dabei freilich meist
iiberhaupt nicht als Symbol genommen, das ein Anderes, Tieferes, Giiltigeres
reprisentiert, sondern nehmen diese Stelle selbst ein. Hier kommt ein wortli-
ches, dinghaftes Mifverstehen zum Ausdruck und sowohl die Ernsthaftigkeit
des traditionellen Okkultismus und Spiritismus, als auch die ganze Angst-Lust
der ’Geister’beschworung ist von diesem Wirklichkeits-(MiB-)Verstindnis
getragen.5 Ganz im Zeichen der Kritik an diesem dinghaften, wortlichen
MiBverstehen steht TILLICHs (1963:22ff) Kritik der okkultistisch-spiritisti-
schen Annahme eines Reiches der *Geister’. Dabei ist es aufschluBreich, daB
TILLICH die Geisterfrage im Zusammenhang der Entfaltung seiner Auffassung
vom ,,Geist als einer Dimension des Lebens* in der Systematischen Theologie
thematisiert, von der aus gesehen die Rede von *Geist’ oder *Geistern’ im Sinn
von individuellen kérperlosen Wesen als ,,semantische Verwirrung* erschei-
nen muB.® Denn die spiritistische Ansicht setzt die Existenz eines Geist-Be-
reichs voraus, ,,der von den iibrigen Bereichen des Lebens getrennt ist*‘ und
steht damit in Widerspruch zu dem, was nach TILLICH mit dem Begriff ’Geist’
bezeichnet wird. Zu kritisieren und zu tberwinden, so ist von TILLICH
(1956:396) zu lernen, sind Symbole jedoch nicht durch rationale Argumenta-
tion und Demaskierung, sondern nur durch andere Symbole. Dies mag in
unserem Fall geschehen durch Symbole des Geistes, die sich dadurch aus-
zeichnen, daB sie nicht allein die vieldimensionale Einheit des Lebens — der
’psychischen’ oder ’sympathetischen’ Interdependenz — zum Ausdruck brin-
gen, sondern seinen Grund. Fir das Gelingen dieses symboldidaktischen
Arrangements zum jugendlichen Okkultismus freilich kann niemand eine
Gewiihr iibernehmen. Hier jedoch DenkanstoBe zu geben und Angebote zu
machen, ist eine der vornehmsten Bestimmung des Religionsunterrichts.

S TILLICH (1956:395; 1963:400ff) zufolge gehort das Symbol der ’Geister’ mit den
Symbolen des "Weiterlebens nach dem Tod’ , der *Unsterblichkeit’ oder dem der *Rein-
karnation” zu den Symbolen, die besonders in Gefahr stehen, MiBver- stehen hervorrufen.
6 Diese Kritik der semantischen Verwirrung, so ist klarzustellen, bringt die Geisterfrage
des Spiritismus in nur indirekten Zusammenhang mit der Frage der Gegenwart des
gottlichen Geistes. TILLICH geht es hier um die Kliung des Begriffs *spirit’ mit kleinem
's’, ,,’spirit’ as a dimension of life*". Doch ein neues Verstindnis dieses Begriffs ist fiir
TILLICH ,.a theological neccessity*; denn ,,every religious term is a symbol using material
from ordinary experience, and the symbol itself cannot be understood without an under-
standing of the symbolic material* (TILLICH 1963:22).
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Richard Schliiter

Der Religionsunterricht und das Konfessionsprinzip

Kritische Anmerkungen in weiterfiihrender Absicht zwanzig Jahre
nach dem Wiirzburger Synodenbeschiuf3

Die Diskussion iiber Zukunfisperspektiven des Religionsunterrichts, nicht
zuletzt angeregt durch die Einfiihrung des Religionsunterrichts in den 6ffent-
lichen Schulen der neuen Bundeslinder, wird gegenwirtig wieder breit
gefiihrt. Zwanzig Jahre nach dem Wiirzburger SynodenbeschluB ,,Der Reli-
gionsunterricht in der Schule®, der bis heute fiir die Begriindung und Konzep-
tion dieses Faches maBgebend ist, werden Uberlegungen zur Zukunft des
Religionsunterrichtes angestellt, die den kontextuellen Verdnderungen in
Gesellschaft, Schule und Kirche gerecht werden wollen und die Aufgaben des
schulischen Religionsunterrichts neu bestimmen.' Dabei steht fast durchge-
hend das Konfessionsprinzip im Religionsunterricht zur Debatte. Die schon
in den 70er Jahren dariiber intensiv gefiihrten Auseinandersetzungen, die
katholischerseits nicht zu einer tiefergreifenden Modifikation des Konfessi-
onsprinzips, d.h. zu einer prinzipiellen Aufhebung der konfessionellen Trias,
gefithrt haben, scheinen sich zu wiederholen.” Damals wie heute ist die Frage
nach der Handhabung des Konfessionsprinzips eingebettet in die Frage nach
der Funktion und der Aufgabe des schulischen Religionsunterrichts. Die
tatséchliche Einstellung zum Konfessionsprinzip korrespondiert mit den lei-
tenden Interessen am Religionsunterricht generell — aus der Sicht der Kirchen-
leitung ebenso wie aus der der Religionspadagogik.

In Anbetracht dessen, daB eine revidierte Fortschreibung des Wiirzburger
Synodendokuments fiir die 90er Jahre geplant ist, wollen die folgenden
Ausfithrungen zunichst die Interessen aufdecken, die die Argumentation zum
Konfessionsprinzip im Religionsunterricht auf der Wiirzburger Synode be-
stimmt haben und dann danach fragen, inwieweit diese bis heute kirchlicher-
seits bestimmend sind. Sie genauer zu eruieren verhilft zu einer realistischen
Einschitzung der Chancen, ob mit einer Zustimmung zu einer tiefergreifenden

1 Vgl. aus der Fillle der Literatur nur R. Englert, Zukunftsperspektiven des Religionsun-
terrichts; U. Hemel, Religionsunterricht — wohin? Aufgaben und Entwicklungsperspekti-
ven, beide in: KatBl 116 (1991), 765-780; M. Blasberg-Kuhnke, Zwischen Christenlehre
und Religionsunterricht. Zur religionspadagogischen Situation in den neuen Bundesléindern,
in; KatBl 117 (1992), 322-337; Religionsunterricht in der Schule. Ein Plddoyer des DKV,
in: KatB1 117 (1992), 611-626; G. Hilger/G. Reilly (Hg.), Religionsunterricht im Abseits?,
Miinchen 1993; W. Simon, Religionsunterricht in der ehemaligen DDR/in den neuen
Bundeslindern — Stationen der Entwicklung und Probleme, in: RpB 30/1992, 80-106.

2 Vgl. nur W.G. Esser (Hg.), Religionsunterricht und Konfessionalitit, Miinchen 1975;
H.A. Zwergel, Konfessioneller Religionsunterricht — ein Blick nach vorn, in: Kirche und
Schule, hrsg. vom Bischéflichen Generalvikariat Minster 17/1991, 1-9; H. Wagner,
Okumenischer und/oder konfessioneller Religionsunterricht?, in: Cath 1/87, 64-76; R.
Ebner, ,,Okumenischer Religionsunterricht**. Eine Herausforderung fiir die Religionspad-
agogik?, in: RpB 30/1992, 107-115.

Religionspidagogische Beitrige 32/1993
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Modifikation des Konfessionsprinzips von seiten der Kirchenleitung in naher
Zukunft zu rechnen ist. Die Uberlegungen konnen so auch dokumentieren,
welche Funktion dem Religionsunterricht heute tatséchlich zuerkannt wird und
welcher Wandel in theologischen und pidagogischen Positionen kirchlicher-
seits notwendig wire, um zu einer offeneren Handhabung des Konfessi-
onsprinzips zu gelangen.

1. Die Argumentation der Wiirzburger Synode

Bei der Analyse der synodalen Position zum Konfessionsprinzip im RU? ist
davon auszugehen, daB fiir die Synode der iiberkommene institutionelle
Rahmen des konfessionellen RU grundsitzlich unverindert bleiben soll (2.7.3;
3.4). Zugleich aber soll die Argumentation zur Handhabung des Konfessi-
onsprinzips das im Dokument angewandte Modell der piddagogischen und
theologischen Begriindung des RU nicht in Frage stellen (2.7). Trotz dieser
Absicht behandelt die Synode den Problemkreis 'Konfessionsprinzip® vor-
nehmlich aus (religions-)piddagogischer Perspektive. Explizite theologische
Argumentationsginge finden sich in diesem Abschnitt kaum, so daB das
Modell der Konvergenz bei der Argumentation um das Konfessionsprinzip
nicht konsequent durchgehalten worden ist.* Die Synode nimmt — juristisch
gemiB Grundgesetzartikel 7,3 legitim — faktisch den iiberkommenen Modus
der Handhabung des Konfessionsprinzips zum Ausgangspunkt ihrer Argumen-
tation und versucht, diesen als bis auf weiteres pidagogisch sinnvoll aufzu-
weisen. Auch wenn sie also in erster Linie pddagogisch argumentiert, so ist
ihre Argumentation aber durchaus auch — allerdings eher indirekt als direkt —
von theologischen Positionen bestimmt. Wie lassen sich diese nédher charak-
terisieren?

a) Theologische Aspekte

Im Abschnitt 2.7 des Synodendokuments mit dem Titel ,,Konfessionalitit*
werden zwei theologische Fragen unter pidagogischer Abzweckung im Hin-
blick auf den RU behandelt: das Problem von Konfessionalitit und Offenheit
und das vom Wert der Konfessionalitdt. Wie versteht die Synode den Begriff
Konfessionalitat?

3 Die Analyse geht nicht auf verfassungsrechtliche Fragen ein. Hier wird vorausgesetzt,
daf eine Modifikation des Konfessionsprinzips rechtlich mdglich ist, sofern die Konfessi-
onskirchen erkliren, daB diese ihren Grundsitzen entspricht. Vgl. dazu die m.W. einzige
juristische Dissertation zum Thema: D. Ehlers, Entkonfessionalisierung des Religionsun-
terrichts, Neuwied 1975; Dokument ,,Der Religionsunterricht in der Schule*, in: L. Bertsch
(Hg.), Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland, Bd. 1:
Beschliisse der Vollversammlung, Freiburg 1976, 123-153. Zitate nach Abschnittsnum-
mern.

4 Die Sachkommission bemerkt selbst: ,,Bis zuletzt blieb in den Verhandlungen die Frage
bestehen, ob die AuBerungen zur Konfessionalitiit sich organisch genug an das Vorherge-
hende anschlieBen.“, in: Synode 5/1973, 18.
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Konfessionalitiit besagt, daB die jeweilige Konfessionalitit des Glaubens keine
statische, abgeschlossene, sondern eine dynamische Grofe ist, deren Wert
auch in der Offenheit fiir eine zeitgerechte Wandlung liegt. Die Anerkenntnis
der Geschichtlichkeit der Konfessionalitdt beinhaltet das Bekenntnis zum
Vorhandensein von Wahrheit in einer anderen Konfessionalitit des Glaubens
und in der von dieser gepriagten Gemeinschaft. Es schlieBt ein das vertrauens-
volle Sich-6ffnen fiir diese Wahrheit, das gegenseitige Gewidhren der Teilhabe
an dieser Wahrheit und die Bereitschaft, zusammen und gemeinsam die
Erkenntnis und zeitgerechte Aussage der Wahrheit des Glaubens zu ermogli-
chen. Dieser Begriff von Konfessionalitit ist nicht deckungsgleich mit dem
Begriff von Konfession im konfessionskundlichen und kirchenorganisatori-
schen Sinn, wie er sich seit der Reformation zeigt, eine partikulare, von einer
anderen Konfession durch schwerwiegende Glaubensdifferenzen getrennte
Gemeinschaft.’

Aus der Erkenntnis der Differenz zwischen dem Verstéindnis von Konfessio-
nalitit im theologischen und Konfession im konfessionskundlichen Sinn erge-
ben sich Chancen fiir die 6kumenischen Bemiihungen. Sie zielen darauf ab,
durch den Abbau konfessionalistischer Verengungen im Konfessionsbegriff
die bestehenden Konfessionskirchen wieder als Triger verschiedener Konfes-
sionalititen des einen Glaubens in der einen Kirche verstehen zu kénnen, d.h.
es wird angestrebt, den Konfessionsbegriff in Korrelation zum Konfessiona-
litatsbegriff zu setzen.®

Die Synode setzt in 2.7.1 und 2.7.2 die Begriffe Konfessionalitit und
Konfession auch in Korrelation und gebraucht sie synonym. Dabei bestimmt
aber nicht der theologische Begriff der Konfessionalitit den der Konfession,
sondern der konfessionskundliche Begriff von Konfession bestimmt den der
Konfessionalitit.” Wenn die Synode also von Konfessionalitit spricht, spricht
sie faktisch von Konfession und verbindet mit diesem Begriff eine von einer
anderen wegen schwerwiegender Glaubensdifferenzen getrennte Glaubensge-
meinschaft. Von dieser Gleichsetzung sind die Ausfithrungen der Synode zu
den beiden Themenbereichen ,,Konfessionalitit und Offenheit** und ,,Wert
von Konfessionalitdt®* bestimmt.

Setzt man fiir den Begriff Konfessionalitit den der Konfession ein, also:
,.Konfession und Offenheit* und ,,Wert von Konfession*, wird die die
Argumentation der Synode zum Konfessionsprinzip bestimmende theologi-

5 Vgl. M. Seckler, Katholisch als Konfessionsbezeichnung?, in: ders., Die schiefen Wiinde
des Lehrhauses. Katholizitit als Herausforderung, Freiburg 1988, 178-197.

6 So der Duktus im Synodendokument ,,Pastorale Zusammenarbeit der Kirchen im Dienst
an der christlichen Einheit*, in: Bertsch, a.a.0., 774-806; ausfiihrlicher dazu R. Schliiter,
Zwischen Konfessionalismus und Konfessionalitit, Frankfurt 1983, 191ff.

7 Nach Auffassung von H. v. Mallinckrod:, Konfessioneller Religionsunterricht in der
Schule, in: KatBl 98 (1973) 570f. verbirgt sich hinter diesem ,,recht fragwiirdige(n) Fall
von Idiomenkommunikation® eine ,,theologische Methode, die offensichtlich unter starkem
Legitimationszwang bestehender Zustéinde steht**.



Der Religionsunterricht und das Konfessionsprinzip 77

sche Grundhaltung deutlich erkennbar. Sie steht in unmittelbarer Nihe zur
Kontroverstheologie — im Unterschied zum ékumenischen Duktus des Doku-
mentes ,,Pastorale Zusammenarbeit der Kirchen im Dienst an der christlichen
Einheit*. Die Kontroverstheologie ist ein ,,fest auf dem Boden der Kirche
stehendes Bemiihen um Begegnung und Auseinandersetzung mit der evange-
lischen Theologie‘‘ und Kirche. 8 Dabei I5sen sich die getrennten Konfessions-
kirchen aus konfessionalistischer Selbstabkapselung und sind unter Wahrung
der eigenen konfessionellen Position zur theologischen Begegnung und Aus-
einandersetzung mit der anderen Konfessionskirche bereit, wobei die Diffe-
renzen bestimmender sind als das Verbindende.’

Diese kontroverstheologische Grundhaltung bestimmt die 6kumenische Pro-
filierung des RU. Die Synode stellt eine zunehmende Begegnung und Zusam-
menarbeit zwischen den Konfessionskirchen auf verschiedenen Gebieten fest
und wertet dies als Zeichen der Offenheit und Offnung zueinander. Darin
manifestiere sich eine Absage an jede Form des Konfessionalismus. Die
Offenheit darf nach der Synode allerdings nicht dazu fithren, daB ,,die
Konturen zwischen den bestehenden Konfessionen verwischt** werden, daB
die Konfessionskirchen dazu verleitet werden, ,,auf ihr eigenes Selbstverstind-
nis und auf profilierte Meinungen und Uberzeugungen verzichten zu miissen*
(2.7.1). Vielmehr miisse man bei aller festzustellenden Offenheit darauf
bedacht sein, zunichst die eigene konfessionelle Position zu kliren und zu
profilieren. Offenheit wird von der Synode definiert als die Bereitschaft, ,,auf
der Basis einer klaren Konfessionalitit sich mit anderen Auffassungen
respektvoll und engagiert auseinanderzusetzen (2.7.1). Zu einer solchen
Auseinandersetzung muB der ,,zeitgemiBe konfessionelle Religionsunter-
richt* befihigen, sie muf im RU geschehen, will er ,,der Gesinnung nach ...
6kumenisch* sein (2.7.1). Die Synode verbindet also im Hinblick auf den RU
konfessionelle Geschlossenheit mit 6kumenischer Aufgeschlossenheit.

Wirkt diese kontroverstheologische Grundhaltung auch auf die Argumentation
der Synode zur padagogischen Sinnhaftigkeit eines konfessionell geschlosse-
nen RU ein? Als auch pddagogisch sinnvoll erweist sich ein solcher RU dann,
wenn die bestehenden und noch getrennten Konfessionen als konfessionell-re-
ligiose Sozialisationsrdume angesehen werden, aus welchen die Schiiler und
Schiilerinnen kommen, denen diese Herkunft im RU bewuBt gemacht und
durch welchen ihnen die Moglichkeit gegeben werden soll, sich profilierter
als romisch-katholische Christen sehen und identifizieren zu lernen, um sich
anschliefend ,,von klaren Positionen aus fiir das Gemeinsame der Konfessio-
nen 6ffnen‘‘ zu kénnen (2.7.1).

b) Religionspadagogische Aspekte
Die Synode stellt fest, daB die bestehenden Konfessionen als kirchliche und
gesellschaftliche GroBen wichtige Integrationsfaktoren sind, die die ,,geistige

8 J. Brosseder, Okumenische Theologie, Miinchen 1967, 98.
9 R. Kosters, art. Kontroverstheologie, in: HthTL IV, 236-242.
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Herkunft** der Schiiler(innen) bestimmen. Sie haben den , berechtigten An-
spruch*, diese vertiefend kennenzulernen und sich mit ihr ,,auseinanderzuset-
zen* (2.7.2). Die Synode macht iiber die inhaltliche Qualitét und Intensitit
der ,,geistigen Herkunft* keine konkreten Aussagen, das Faktum wird als
gegeben vorausgesetzt. Schon religionssoziologische Studien aus der Zeit der
Wiirzburger Synode — auch der Situationsteil des Dokumentes (1.) selbst —
deuten aber darauf hin, daB von einer konfessionell geprigten ,,geistigen
Herkunft* bei den Jugendlichen nur noch sehr begrenzt gesprochen werden
kann.'® Die Synode argumentiert hier also eher formal als material. Nur so
kann sie feststellen, daB die GroBe ,,geistige Herkunft* padagogisch auch dann
noch von Bedeutung sei, wenn der Schiiler/die Schiilerin konkret keine
,,Glaubenspraxis und damit konfessionelle Pragung** mitbringe (2.7.2). Wird
hier die ,,geistige Herkunft gleichgesetzt mit dem Faktum, daB die Schiile-
rinnen und Schiiler dem Taufschein nach ,katholisch** sind, wird diese also
material letztlich identisch gesetzt mit der blofen rechtlichen Zugehorigkeit
zur Konfessionskirche? Dieses Vorgehen der Synode erweckt leicht den
Anschein einer stark interessegebundenen Argumentation im Blick auf die
Zukunft der Konfessionskirche als volkskirchliche Institution. Eine solche
Argumentation I8t kaum erkennen, inwieweit die Synode sich bei der Frage
nach der Handhabung des Konfessionsprinzips pidagogisch und theologisch
,.geniigend Gedanken* dariiber gemacht hat, was fiir diese Frage ,,die
Tatsache bedeutet, daf die Mehrzahl der Christen in den getrennten Kirchen
zwar religionssoziologisch und institutionell voneinander getrennt sind, nicht
aber eigentlich theologisch, d.h. in Bezug auf ihren tatséchlich in ihren Kopfen
und Herzen realisierten Glauben, dem die Bekenntnisunterschiede faktisch
entgehen, mindestens dort, wo sie nach der Theologie dieser Kirchen selbst
Kirchentrennung legitimieren kénnen*, so daB ,,die einzelnen verschiedenen
Kirchen, soweit sie nicht Institution, sondern Menschen meinen, von solchen
Menschen und Christen gebildet werden, die in einem theologischen Sinn gar
nicht konfessionsverschieden sind*."! Mit welchem Ziel fiihrt die Synode eine
diesen Eindruck erweckende Argumentation?

Zunichst ist festzuhalten, daB fiir die Synode ,,Konfession‘* nicht nur eine
kirchenorganisatorische und konfessionskundliche GroBe ist, sondern als

10 Vgl. u.a. G. Schmidtchen (Hg.), Zwischen Kirche und Gesellschaft, Freiburg 1973; U.
Boos-Niinning, Dimensionen der Religiositit, Miinchen 1972; H. Hild (Hg.), Wie stabil
ist die Kirche?, Gelnhausen 1974; K. Forster (Hg.), Befragte Katholiken — Zur Zukunft
von Glaube und Kirche, Freiburg 1973; F.X. Kaufinann, Theologie in soziologischer Sicht,
Freiburg 1973.

11 k. Rahner, Perspektiven einer zukiinftigen Skumenischen Theologie, in: M. Seckler u.a.
(Hg.), Begegnung. Beitrige zu einer Hermeneutik des theologischen Gespriichs, Graz 1972,
199-212, 209, Diese Situation hat sich bis heute verschiirft: vgl. nur N. Copray, Jung und
trotzdem erwachsen. Zur Situation junger Erwachsener in der Zukunftskrise, Bd. 1,
Diisseldorf 1987, 192ff.; H. Barz, Religion ohne Institution?/Postmoderne Religion,
Opladen 1992; K. Gabriel, Christentum zwischen Tradition und Postmoderne, Freiburg
1992.
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Konfessionskirche auch eine Korperschaft des offentlichen Rechts.'? Die
Mitgliedschaft wird durch die Taufe erworben. Sie ist unabhingig von der
Aktivitat des Mitglieds. Zur Kirche als Korperschaft des 6ffentlichen Rechts
gehoren fiir die Synode aktive und nichtaktive Mitglieder (2.7.2). Die Kirche
selbst hat das Recht, ihre Aktivitdten zumindest allen denjenigen, die rechtlich
zu ihr gehoren, zuteil werden zu lassen. Deshalb kann die Synode betonen,
daB glaubige, zweifelnde und nichtglaubende Schiiler(innen) — aktive und
nichtaktive Mitglieder also, die juristische Zugehdorigkeit zur Konfessionskir-
che ist ausschlaggebend — am konfessionell geschlossenen RU teilnehmen
sollen (2.5.1) und der Staat allen Infragekommenden ,,die Moglichkeit zur
Teilnahme an einem konfessionell orientierten Religionsunterricht* (3.4) zu
geben hat. Die Schiilerinnen und Schiiler anderer Konfessionen bleiben
prinzipiell ausgeschlossen (2.7.4; 2.7.5).

Die Motive fiir diese die verfassungsrechtlich zugestandenen Garantien voll
ausschopfende Argumentation werden dort noch offenkundiger, wo die Syn-
ode , . Konfession** mit der soziologischen GréBe der ,,Uberzeugungsgruppe*
in Verbindung bringt (2.7.2). Uberzeugungsgruppen werden nach der Synode
durch bestimmte Ideen konstituiert, im konkreten Fall als Konfessionen durch
die je eigenen konfessionellen Spezifika. Die Ideen selbst bleiben umgekehrt
nur lebendig ,.durch die sie tragenden Uberzeugungsgruppen (Institutionen)*
(2.7.2). Sollen also die ,,Ideen*’, d.h. die konfessionellen Charakteristika,
zukiinftigen Bestand haben, miissen die ,,Uberzeugungsgruppen®‘, d.h. die
Konfessionskirchen, fortbestehen und ihr Fortbestand — auch durch den RU —
gesichert werden. Im RU sollen diese Ideen nicht nur nahegebracht werden,
sondern der RU soll auch, weil diese Ideen im Grunde ,,Wissen durch
Mitgliedschaft** (2.7.2) sind, zur aktiven Mitgliedschaft in der ,,Uberzeu-
gungsgruppe** anleiten.

Ist dieses eine wichtige Aufgabe des RU, dann iiberrascht es nicht, daB dieses
Interesse am konfessionell geschlossenen RU die von der Synode selbst
vorgenommene Unterscheidung von schulischem RU und kirchlicher Kate-
chese (1.4) letztlich egalisiert. Ein Vergleich der Zielformulierungen der
Synode fiir den schulischen RU und fiir die kirchliche Katechese zeigt eine
weitgehende Ubereinstimmung im Ansatz und in der Intention.'® Inhaltlich
identisch sind die Zielformulierungen fiir die katechetische Unterweisung im
entsprechenden Synodendokument in A 3.4 und A 3.5 mit folgenden fiir den
RU: , Der Religionsunterricht muB mit den geistigen Uberlieferungen vertraut
machen, das heifit mit wesentlichen Elementen des Religitsen, vor allem aber
mit der Wirklichkeit christlichen Glaubens und der Botschaft, die ihm zugrun-
deliegt* (2.4.1), ,.er fithrt in die Wirklichkeit des Glaubens ein‘‘ und ,,macht
vertraut mit der Wirklichkeit des Glaubens*, ,.er motiviert zu religiosem

12 Wgl. Protokoll der 4. Vollversammlung vom 21.-29.11.1973, 146.

13 Dokument ,,Das katechetische Wirken der Kirche*, in: Bertsch, a.a.0., Bd. 2, Freiburg
1977, 37-97.
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Leben und zu verantwortlichem Handeln in Kirche und Gesellschaft* (2.5.1),
er ist ,,ein Gewinn ..., wenn die Schiiler(innen) ..., angestofen von diesem
Unterricht, zu einer engagierten Begegnung mit der Wirklichkeit des Glau-
bens, einschlieBlich der konkreten Kirche, bereit und fahig sind* (2.6.5).
Diese Zielformulierungen sind fast wortliche Wiedergaben von Aussagen aus
dem ,,Rahmenplan fiir die Glaubensunterweisung“ von 1967, der Katechese
und RU nicht unterscheidet. !

Die Analyse der synodalen Argumentation hat geze1gt daB die konkrete —
strenge — Handhabung des Konfessmnsprmmps zutiefst abhéngig ist vom
Interesse der Kirche am Religionsunterricht. Dieses ist — so offenbart es die
Analyse — faktisch ein ausgesprochen katechetisches und institutionskonsoli-
dierendes. Nur eine von diesem Interesse am RU her bestimmte Argumenta-
tion kann das Festhalten an der konfessionellen Trias — verfassungsrechtlich
legitim —padagogisch einsichtig machen. Diese Argumentation korrespondiert
allerdings nicht mit der pidagogischen und theologischen Begriindung und
Zielsetzung des RU, die im Konzeptteil des Synodendokuments (2.1-2.4)
wegweisend sind. Insofern stoBen in diesem Dokument im Grunde unter-
schiedliche Auffassungen iiber die Aufgabe des RU aufeinander, die nicht zu
einer Synthese zusammengebunden sind. Die Antwort auf die Frage, ob
zwanzig Jahre nach dem Wiirzburger Synodenbeschluf mit einer grundlegen-
den prinzipiellen Modifikation des Konfessionsprinzips kirchlicherseits zu
rechnen ist, ist zutiefst davon abhiingig, welche Aufgabenbestimmung des RU
von Seiten der Kirchenleitung sich als letztlich ausschlaggebende durchgesetzt
hat, d.h. welche der Perspektiven des Synodenbeschlusses fiir den RU sich in
der Wirkungsgeschichte dieses Dokumentes als die tatsdchlich bestimmenden
und erwiinschten erwiesen haben.

2. Der Religionsunterricht heute aus kirchlicher Sicht —
vornehmlich ein katechetisches Unternehmen?

a) Programmatische Erkldrungen

Eindeutige Trendmeldungen sind schon Anfang der 80er Jahre auszumachen.
Das Erscheinen des pipstlichen Lehrschreibens ,,Catechesi Tradendae
(1979) veranlaBte mehrere Gremien, sich zur Lage des RU und seiner Aufgabe
zu Aussern.’® Dabei zeichnen die Katholische Elternschaft Deutschlands
(KED) und das Zentralkomitee der deutschen Katholiken (ZdK) —beide 1980

14 Deutscher Katechetenverein (Hg.), Rahmenplan fiir die Glaubensunterweisung, Miin-
chen 1967, u.a. 7f., 9.

15 Die Vorbedingungen und Absicherungen fiir die Modellversuche in 2.7.5 weisen — so
G. Lange — darauf hin, ,,daB eher eine restriktive Auslegung dieses Passus gewiinscht
wird*: G. Lange, Der Religionsunterricht in der Schule, in: D. Emeis/B. Sauermost (Hg.),
Synode — Ende oder Anfang, Diisseldorf 1976, 93-107, 99.

16 Vg]. dazu mit entsprechenden Literaturhinweisen R. Schliiter, Der Religionsunterricht
—ein Ort des Glaubenlernens, in: RpB 22/1988, 16-31; W. Langer, Religionsunterricht in
einer ,,nachchristlichen** Gesellschaft, Hildesheim 1985, 21ff.; S9ff.
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— von dem inneren Zustand der Glaubensunterweisung im RU ein diisteres
Bild. Wihrend die KED behauptet, es wiirden kaum noch Fundamente
katholischen Glaubens und eine positive Hinfiihrung zur Kirche im RU
grundgelegt, erfolgt nach dem ZdK die Auswahl der Inhalte oftmals nach
Gutdiinken der Lehrer. Beide Gremien geben Anregungen fiir die Gestaltung
des RU. Die weitaus meisten beziehen sich auf die inhaltliche Ausrichtung.
Dabei werden das angenommene Defizit an der Vermittlung von Glaubensin-
halten im RU und der feststellbare Mangel an Glaubenswissen bei den
Schiilerinnen und Schiilern zum springenden Punkt der Forderungen und
Anregungen. Nach der KED sollen die Bischofe ,,Sorge tragen fiir einen
Religionsunterricht, der sich an der Bibel und an der verbindlichen Lehre der
Kirche orientiert‘, sie sollen ,,ein verbindliches Handbuch des Glaubens
(Katechismus) zur Verfiigung stellen*‘ und ,,modischen Trends in den Arbeits-
biichern entgegentreten, die ... die religiose Dimension oft mehr verstecken
als erschlieBen und deswegen aus dem Verkehr gezogen bzw. iiberarbeitet
werden miissen®. Fir das ZdK hat der RU ,,unverindert den Auftrag, den
Glauben der Kirche zu vermitteln‘. Er solle ,.,eine mdglichst vollstindige
Einfiihrung in das Christentum®* bieten und ,,grundlegendes religitses Wis-
sen‘* vermitteln. Dies konne durch eine ,,systematische Glaubensunterwei-
sung‘‘ anhand , katechismusartiger Werke‘* geschehen. Nach dem Dokument
der Deutschen Bischofe zum Berufsbild und Selbstverstéindnis des Religions-
lehrers (1983) sollen verstirkt ,,die zentralen Inhalte des Glaubens im Mittel-
punkt des Religionsunterrichts stehen®. Dieser miisse dem ,,Anspruch®‘ der
katholischen Schiilerinnen und Schiiler gerecht werden, ,,den authentischen
katholischen Glauben kennenzulernen‘‘. AuBerdem werden die katechetische
Funktion der Lehrpersonen und ihre notwendige Beziehung zu Kirche und
Gemeinde — somit der kirchliche Charakter des RU — unterstrichen.

Mit diesen Forderungen stehen die Dokumente im Einklang mit dem pipstli-
chen Lehrschreiben ,,Catechesi Tradendae*‘. Dieses Schreiben versteht den
RU auch dort, wo er in der 6ffentlichen Schule eines weltanschaulich neutralen
Staates stattfindet, fast ausnahmslos und umfassend als Katechese. Als seine
vorrangigen Ziele werden genannt: die Entfaltung des Glaubenswissens, die
Einfithrung in das christliche Leben und die Hinfilhrung zu einem aktiven
Mitleben mit der Kirche. Sein durchgiingiges Anliegen muB die Sicherstellung
der Orthodoxie, der vollen und ungeschmilerten Glaubenswahrheit, durch
eine ,,systematische Katechese* und durch die Wahrung der ,,Integritit und
Vollstindigkeit des Inhalts* sein.

Der in diesen Auﬁerungen deutlich zu Tage tretende Trend, die katechetische
Funktion des RU, Einfithrung in den Glauben und Hinfithrung zur Kirche, zu
unterstreichen, wird unterstiitzt durch die Rede Kardinal Ratzingers ,,Die
Krise der Katechese und ihre Uberwindung* (1983), deren Hauptargumente
in seinem Buchinterview ,,Zur Lage des Glaubens* (1985) wiederholt und die
im Kontext der Vorstellung des Katholischen Erwachsenenkatechismus (1985)
von W. Kasper aufgenommen worden sind. Hier werden insbesondere folgen-
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de Forderungen erhoben: von der Methode zu den Inhalten, von der Orientie-
rung an der Nachfrage zur inneren Selbstentfaltung des Glaubens, von
ausschnitthaften Spiegelungen des Glaubens in einzelnen anthropologischen
Erfahrungen hin zur Darstellung des Glaubens in seiner organischen Ganz-
heit.)” Der ausgemachte Trend wird m.E. ebenfalls sehr greifbar in der von
der Deutschen Bischofskonferenz herausgegebenen Arbeitshilfe ,,Nachkonzi-
liare Texte zu Katechese und Religionsunterricht* (1989), in der das Wiirz-
burger Synodendokument zum Religionsunterricht eingerahmt wird vom
romischen ,,Allgemeinen Katechetischen Direktorium* (1971) und vom apo-
stolischen Schreiben ,,Catechesi Tradendae*’.

b) Eine richtungsweisende Stellungnahme?

Eine m.E. sehr entscheidende kirchliche AuBerung zur Handhabung des
Konfessionsprinzips im RU ist der Beitrag von Bischof K. Lehmann: ,,Glau-
bensgemeinschaft und Bekenntnis. Theologische Uberlegungen zur Konfes-
sionalitit des Religionsunterrichts* (1988).18 Lehmann behandelt das Thema
,,vor allem aus dem Blickpunkt der Theologie** und hofft, daB ,.der Beitrag
der Theologie fiir den einzelnen ... eine fundierte Orientierung in den
Gestaltungsproblemen des Religionsunterrichtes** bietet (S. 1). Er klért zu-
nichst die Begriffe Konfessionalitit, Konfession und Konfessionalismus in der
Absicht, sowohl aus ihrem gewandelten Verstindnis wie auch aus ihrer
gegenseitigen Zuordnung eine Basis fiir die Skumenische Orientierung des RU
zu gewinnen. Weil das Stichwort Konfessionalismus ,,auf eine Uberspitzung
des konfessionellen Standortes abzielt* (S. 1) und eine eher vergangene
Epoche des Verhiltnisses der Kirchen zueinander bezeichnet, kann und darf
es gegenwirtig keine Leitmaxime im okumenischen Handeln mehr sein. Seit
den 70er Jahren werde zudem der Begriff Konfession immer ,,Weniger
abgrenzend verstanden®, vielmehr ,,eher als Gesamtausdruck und Lebensform
eines ganzen Komplexes von Wahrheiten des Glaubens und ethischen Verhal-
tensnormen‘ (S. 4), und teils durch den Begriff Konfessionalitéit ersetzt.
Dieser Begriff —so stellt Lehmann (m.E. allerdings kumenische Bemiihungen
tendenzios bewertend, die u.a. das Wiirzburger Synodendokument zur Oku-
mene auszeichnen) fest — ,,bleibt natiirlich in gewisser Weise ein Kunstwort,
das vielleicht auf die theologische Fachsprache und die von ihr abhiingigen
theologischen Diskussionen beschriinkt bleiben wird. Man gebraucht das Wort
"Konfessionalitit’ derzeit wohl mehr aus Verlegenheit, aber immerhin zeigt
es eine Richtung an, die fiir die Theologie beider grofen Konfessionen
maBgebend geworden ist.* (S. 2) Lehmann betont ferner, daf der Begriff
Konfession, insofern er confessio — Lobpreis Gottes und Bekenntnis des
17 Ausfiihrlicher dazu mit Belegen: R. Schliiter, Die Religionspidagogik heute im Urteil
von Kardinal Ratzinger und Walter Kasper, in RpB 18/1986, 152-172.

18 Tn: Schulinformationen Paderborn, hrsg. vom Erzb. Generalvikariat Paderborn 4/1988,
1-6. Zitationsbelege im Text. Vgl. zur Position K. Lehmanns auch dessen AuBerung zum
DKV Plidoyer ,,Religionsunterricht in der Schule‘: ,,Den Ruf nach okumenischem
Religionsunterricht kann ich aus vielen Griinden nicht teilen**.In: Unterwegs 1/93, 10.
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Glaubens — besagt, wesensméBig mit Kirche zusammenzudenken sei, daB eine
»grundlegende Zusammengehorigkeit von Bekenntnis und Glaubensgemein-
schaft* (S. 2f) bestehe. Demgegentiber sei dieser Begriff im konfessionskund-
lichen und kirchenorganisatorischen Sinn nicht auf die katholische Kirche
tibertragbar. Von der Bezeichnung ,,Konfessionskirche** habe ,,man sich im
katholischen Bereich ... distanziert. Fiir die katholische Theologie ist der
Begriff der Kirche so tibergreifend, daB die Vorstellung von einer in verschie-
dene Konfessionen aufgespaltenen Kirche damit nicht zu vereinbaren ist. Die
Kirche ist — wie es noch in der Konstitution 'Lumen gentium’ des 2. Vatika-
nischen Konzils heifit — verwirklicht in der katholischen Kirche. Diese Aussage
schlieft nicht aus, daB auch die evangelischen Kirchen an dieser einen
Wirklichkeit der Kirche teilnehmen, so daB auch ihnen ein ekklesialer Cha-
rakter zugesprochen werden kann, wohl aber wehrt diese Aussage der
Vorstellung eines nivellierten Nebeneinanders der verschiedenen Konfessio-
nen, denen unterschiedslos der gleiche Rang in der Teilhabe an der Wirklich-
keit der einen Kirche zuerkannt werden miifite.* (S. 2f)

Mit dieser theologischen Begriffsklarung signalisiert m.E. Lehmann einer-
seits, daB die verschiedenen Konfessionalititen des Glaubens durchaus auch
als geschichtlich gewachsene Explikationen des Glaubens angesehen werden
kénnen, die als legitime Bekenntnisweisen des Glaubens Glaubensgemein-
schaften prigen. Die bestehenden Konfessionen sollen und konnen immer
mehr als Konfessionalitdten des einen Glaubens verstanden werden. Anderer-
seits weist Lehmann unmiBverstindlich darauf hin, daB diese ékumenisch
bedeutsame Perspektive nicht einfachhin und undifferenziert auf die katholi-
sche Kirche und ihr Verhiltnis zu den anderen Konfessionen tibertragbar ist,
sondern an der dogmatischen Position der katholischen Kirche ihre Grenze
findet. Von der Sache her besteht zwischen den Konfessionen eine Rangord-
nung im Hinblick auf die ,,Wirklichkeit der einen Kirche* in ihnen. Damit ist
eine eindeutige Grenzziehung vollzogen. Mit dieser Feststellung ist dann m.E.
eine Begriindung dafiir geschaffen, daB eine grundlegende Offnung des
katholischen RU fiir Schiiler/innen anderer Konfessionen wie auch eine
prinzipielle Wahlfreiheit fiir katholische Schiilerinnen und Schiiler theologisch
bedenklich bzw. nicht méglich ist.

Die Uberlegungen von Bischof Lehmann zur ,,Konfessionalitit des Religions-
unterrichts*, in denen von den theologischen Aspekten vornehmlich nur der
der grundlegenden Zusammengehorigkeit von Bekenntnis (confessio) und
Glaubensgemeinschaft (Kirche) leitend ist, gehen von dem juristischen Grund-
satz aus, daB der ,,Religionsunterricht in konfessioneller Positivitit und
Gebundenheit* zu erteilen sei, d.h. er geschieht ,,im Auftrag der Kirche*‘ und
ist ,,verwiesen auf die Grundaufgabe der Kirche: die Unterweisung im
Glauben®‘. Lehmann betont, dalh es nach dem Grundgesetz nur einen ,,kirch-
lichen Religionsunterricht® gibt, der ,.ein Weg der Glaubensunterweisung*,
eine ,,Einlibung in den Glauben‘‘ zu sein habe. Nach Auffassung von Lehmann
hat auch die Wiirzburger Synode in ihrem Dokument zum Religionsunterricht
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auf dieser Position grundsitzlich beharrt, ,,auch wenn man diesem Text heute
ein wenig die Eierschalen seiner Entstehungszeit samt ihren damaligen Dis-
kussionen anmerkt® und dessen eindeutige Absicht ,,in den letzten zwei
Jahrzehnten etwas verdunkelt worden (ist), nicht zuletzt durch gewisse Irrita-
tionen im Bereich von Religionspidagogik und allgemeiner Padagogik, die
den spezifischen und unverwechselbaren Charakter des Religionsunterrichts
betrafen‘. (S. 4)

Diese Feststellung nimmt die Ausfiihrungen der Synode nur duferst enggefiihrt
auf und bewertet auBerdem die religionspadagogischen Bemithungen der
letzten Jahre unverstindlicherweise negativ. Sie zielt offenbar darauf ab, die
katechetische Funktion des RU herauszustellen —unter Ausgrenzung anderer,
auch von der Synode thematisierter Perspektiven -, und eine vornehmlich
durch die Riickbindung an die Kirche, weniger aber durch seinen Ort in der
Schule bestimmte Didaktik fiir den RU heute zu favorisieren. Lehmann
untermauert m.E. sein Anliegen noch durch die Feststellung, daf man heute
durchaus statt von einem , bekenntnisgebundenen auch von kirchlichem Un-
terricht sprechen kann‘‘. Dieser Sachverhalt sei allein in den ,»Schwankungen
der Terminologie in diesem Bereich‘* begriindet: ,,Das Wort *bekenntnisge-
bunden’ ist stirker im evangelischen, vielleicht auch im staatskirchenrechtli-
chen Raum beheimatet, wihrend auf katholischer Seite lieber das Wort
*kirchlicher’ Religionsunterricht verwendet wird, wobei man fiir diesen Zu-
teilungsversuch natiirlich immer auch Gegenbeispiele finden kann.* (S. 5)
Lehmann plidiert hier von seinem Argumentationsduktus her dafiir, vom
schulischen Religionsunterricht als kirchlichen Unterricht zu sprechen. Ein
kirchlicher RU aber ist — anders als ein bekenntnisgebundener — von seinem
traditionellen Selbstverstindnis her eindeutig katechetisch ausgerichtet. Weil
er nach Auffassung von Bischof Lehmann didaktisch so qualifiziert sein soll,
braucht und kann die ékumenische Dimension dieses Unterrichts nur in der
Weise realisiert werden, wie es das Wiirzburger Synodendokument restriktiv
vorsieht. Konsequent ist es dann auch festzustellen, daf die ,,Zulassung von
Schiilern fremder Konfessionen ... zweifellos zu der inneren Gestaltung des
Religionsunterrichts, die ja ganz unbestritten aus den Grundsitzen der jewei-
ligen Religionsgemeinschaft erwichst** gehort und ,,eine Offnung des Religi-
onsunterricht fiir eine Teilnahme von Schiilern einer anderen Konfession in
aller Regel eine auferordentliche Entscheidung ist™, die ,,nicht einfach
generell getroffen werden kann. In dieser Frage ist ,kein Wildwuchs
erlaubt*, sie ist keine ,,Sache der Beliebigkeit oder Willkiir ..., weder auf
seiten der Religionslehrer noch auf seiten der Schiiler*. (S. 5)

Abschliefend betont Lehmann, daB sich das von ihm favorisierte Modell des
kirchlich-konfessionellen Religionsunterrichts in der Praxis bewéahrt habe und
fiir die Zukunft zu recht Giiltigkeit beanspruchen kénne, auch wenn grund-
sitzlich ,,andere Wege der Glaubensunterweisung‘‘ moglich sind (S. 6).

Die Ausfithrungen von Bischof Lehmann dokumentieren, da gegenwirtig
wieder verstirkt die Interessen am Religionsunterricht kirchlicherseits bestim-
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mend sein sollen, die im Wiirzburger Synodendokument die Argumentation
zum Konfessionsprinzip geprdgt haben. Dort fiihrten sie dazu, daB diese
Argumentation in uniiberbriickbarer Spannung steht zur padagogischen und
theologischen Begriindung des Religionsunterrichts in der 6ffentlichen Schule
und fiir viele als inkonsequent erscheint. Im Beitrag von Lehmann ist nun diese
Inkonsequenz dadurch beseitigt worden, dah die damals leitenden Interessen
allein bei der Argumentation um das Konfessionsprinzip jetzt auch das
Verstindnis und die Konzeption des Religionsunterrichts insgesamt bestim-
men. Die Frage, ob das Interesse an der Beibehaltung des strengen Konfessi-
onsprinzips dazu gefiihrt hat, erneut die traditionelle Position eines kirchlich-
konfessionellen und katechetisch ausgerichteten RU’s zu betonen — allerdings
unter Ausgrenzung anderer moglicher Positionen bei hochst anfechtbaren
Argumentationsmustern —, weil nur so die monokonfessionelle Strukturierung
des RU auch pidagogisch einsichtig gemacht werden kann, oder ob kirchli-
cherseits seit der Wiirzburger Synode nie ernstlich erwogen worden ist, die
religionspadagogische Diskussion zum RU umfassender zu rezipieren und von
dessen primir katechetischer Ausrichtung und Kirchlichen Begriindungen
Abstand zu nehmen, sei dahingestellt. Jedenfalls ist die Auffassung, der RU
miisse auch heute weiterhin ,,Kirche in der Schule‘‘ sein, ein deutlicher
Riickschritt hinter das Synodendokument und eine einseitige maximale Inan-
spruchnahme der grundgesetzlichen Garantien.

Diese Position allerdings findet Unterstiitzung in der Ansprache Papst Johan-
nes Paul II. an die bayerischen Bischofe bei ihrem Ad-limina-Besuch Ende
1992." Dort stellte der Papst fest: ,Fiir viele jungen Menschen ist der
Religionsunterricht heute der einzige Ort, wo sie der Botschaft des Glaubens
begegnen und am Leben der Kirche tiber eine verhaltnismiBig lange Zeitspan-
ne hin regelméBig teilhaben konnen.‘* Die Bischofe sollen daher dafiir Sorge
tragen, daB der Religionsunterricht in der ,,Verfassung als konfessioneller
verankert und abgesichert** bleibt und in den neuen Bundesldndern als solcher
eingefiihrt und aufgebaut wird, weil der , konfessionelle Religionsunterricht
die beste Form zur Verwirklichung der religiosen Dimension in der schuli-
schen Erziehung** darstelle. Im iibrigen seien es ,,weniger unsere evangeli-
schen Briider und Schwestern, die am Prinzip der Konfessionsgebundenheit
des Religionsunterrichts riitteln: die Ablehnung des Konfessionsprinzips ist
vielmehr auf eine alte und immer neu auflebende Strategie einer ’Anti-Evan-
gelisierung’ zuriickzufiihren. *

Dap das weitere Festhalten an der strengen Handhabung des Konfessionsprin-
zips offenbar nur dann begriindbar ist, wenn dem Religionsunterricht primér
eine katechetische und die Kirchen institutionell stabilisierende Funktion
zuerkannt wird, zeigt auch das Dokument des Zentralkomitees der deutschen

19 Text in: Deutsche Tagespost Nr. 148 vom 8.12.1992. Vgl. auch die Audienzansprache
des Papstes in: Religionsunterricht an 6ffentlichen Schulen in Europa, hrsg. von der DBK,
Bonn 1991, 83ff.
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Katholiken ,,Schulischer Religionsunterricht in einer sidkularen Gesellschaft*
(1990).20 Nach diesem Dokument kann und muf im Interesse aller der RU
seinen Platz in der Schule behalten. Es charakterisiert den RU als einen
bevorzugten Ort im 6ffentlichen Bildungssystem, an dem das Individualrecht,
,.religiosen Grundfragen zu begegnen* eingelost, der einzelne zur ,,individu-
ellen Bekenntnisfahigkeit und Bekenntnisbereitschaft in einer pluralen Gesell-
schaft* und zur Toleranz befédhigt, durch das Wachhalten der Gottesfrage
ethische Impulse gesetzt, der Verabsolutierung eines ,,endlichen Moralismus‘‘
und ,,totalitiren Anspriichen der Ideologien* gewahrt werden kann. AuBer-
dem habe der RU eine ,kultursichernde Funktion®‘. Generell sieht das
Dokument die Bedeutung des RU fiir die Gesellschaft darin, durch Themati-
sierung und Vermittlung christlicher Positionen, bzw. der ,,christlichen Option
fiir das Leben*, zur Humanitit der Erziehung und zur Humanisierung der
Gesellschaft beizutragen. Diese Funktionsbeschreibung des RU verlangt eine
entsprechende didaktische Qualifizierung, d.h.: ,,Der Religionsunterricht ist
so zu gestalten, daB er seinen Platz in der Schule behdlt.” Das Dokument
betont, daB dem schulischen RU nicht ,,vorwiegend ... die Aufgabe der
religidsen Sozialisation der Schiiler aufgebiirdet werden darf. Damit wendet
es sich gegen diejenigen, die angesichts der Tradierungskrise des Glaubens
gerade die katechetische Dimension des RU, weil er eine Vermittlungsinstanz
mit hochster institutioneller Sicherung ist, wieder expansiv nutzen wollen. Das
Dokument des ZdK entlastet den RU von seiner katechetischen Funktion und
fordert stattdessen vermehrte Anstrengungen in der Gemeindekatechese. Ist
aber nach der im Dokument entwickelten Grundkonzeption des RU die
grundgesetzlich ermoglichte Trennung der Konfessionen in der bis jetzt
praktizierten Weise noch sinnvoll?

Das Dokument geht auf diese Frage des Konfessionsprinzips nicht ein. Es
verweist nur kurz und unvermittelt darauf, daB es ,,Aufgabe des Religionsun-
terrichts (bleibt), auf dem "Heimatboden der Konfession’ mit der ’christlichen
Option fiir das Leben’ vertraut zu machen®*. Es sucht in dieser Frage nicht
ausfiihrlicher nach neuen Wegen, die mit der Gesamtkonzeption des RU in
Einklang stehen, der Okumene dienen und die tatsichliche konfessionelle
Schiilersituation ernstnehmen. Der knappe Hinweis signalisiert aber einerseits
sehr deutlich, daff nach dem ZdK die Aufhebung der konfessionellen Trias
und damit die monokonfessionelle Strukturierung des RU angezeigt ist,
andererseits dokumentiert er — in seinem beredten Schweigen — einen Begriin-
dungsnotstand gegeniiber der pluralen sikularen Gesellschaft. Dieses Doku-
ment macht — dhnlich wie das Wiirzburger Synodendokument zum Religions-
unterricht — die Spannung zwischen einem grundgesetzlich garantierten kon-
fessionell geschlossenen RU und einem religionspadagogisch optierten offenen
RU sichtbar. So dringt es die Kirchenleitung zum Nachdenken tiber das

20 Text in: HK 1/1990; vgl. ausfiihrlicher dazu meine Stellungnahme in; KatBl 115 (1990),
164-169.
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Konfessionsprinzip im RU. Es macht auch bewuft, daB eine dem theologisch-
O6kumenischen und religionspidagogischen Diskussionsstand gleichzeitige In-
terpretation der Glaubwiirdigkeit allen Bemiihens und aller Beteiligten um den
RU nur dienlich sein kann.

3. SchluBbemerkungen

Schaut man sich die nachsynodale Argumentation zum Konfessionsprinzip —
insbesondere auf der Ebene der Kirchenleitung — genauer an, so muf man
nicht unbedingt zu dem Ergebnis kommen, daB die Stellungnahme des
ehemaligen Generalsekretérs des Okumenischen Rates der Kirchen, E. Castro,
zu dem ,,Schreiben an die Bischofe der katholischen Kirche iiber einige
Aspekte der Kirche als Communio** der Kongregation fiir die Glaubenslehre
(1992): in ihm werde ,,praktisch nichts von der ékumenischen Arbeit der
letzten 40, 50 Jahre anerkannt*, auf diese Argumentation — mutatis mutandis
— iibertragbar sei.?! Sicherlich aber wird man feststellen konnen, daB zur Zeit
der Wiirzburger Synode geduferte Warnungen gegenwirtig noch berechtigter
und zutreffender erscheinen. Damals schon warnte B. Vogel davor, die
traditionelle Rechtsposition zum Ausgangspunkt der Argumentation um das
Konfessionsprinzip zu machen, weil in deren Folge die pddagogische und
theologische Argumentation leicht zugunsten der Beibehaltung des juristisch
moglichen Status quo durchgefiihrt werden konnte.”? Sofern dieses — wie
aufgezeigt — heute tatsichlich der Fall sein sollte, hiefie dieses, daf starke
Stromungen in der Kirche vorhanden sind, die zumindest indirekt ihre
Hoffnung im Bezug auf den RU auf staatliche Privilegien setzen. Stehen sie
damit aber nicht im Widerspruch zu Aussagen des Vaticanum II in der
Pastoralkonstitution *Gaudium et spes’ (art. 76), wo es heiBt: die katholische
Kirche setzt ,.ihre Hoffnung nicht auf Privilegien, die ihr von der staatlichen
Autoritit angeboten werden. Sie wird sogar auf die Auslibung von legitim
erworbenen Rechten verzichten, wenn feststeht, daB durch deren Inanspruch-
nahme die Lauterkeit ihres Zeugnisses in Frage gestellt ist, oder wenn
verdnderte Lebensverhiltnisse eine andere Regelung fordern**?

Diese kirchlichen Tendenzen und Positionen in der gegenwirtigen Debatte um
den RU ausfiihrlich zur Sprache zu bringen, ist m.E. eine unabdingbare
Notwendigkeit, damit einerseits der Rahmen deutlich abgesteckt wird, in dem
sich die Gespriche um die Zukunft des RU faktisch bewegen, und andererseits,
damit die von Seiten der Religionspiddagogik angestrebten und von der
schulischen und religigsen Situation her geforderten Innovationen beziiglich
ihrer Verwirklichungschancen realistisch eingeschétzt werden konnen. Eine
realistische Sichtweise kann zu hohe Erwartungen von vornherein didmpfen.
Ob sie aber dem stirker werdenden Unmut an der Basis ob dieser Situation

21 Zitiert in: KuL vom 28.3.92: weitere Hinweise bei R. Frieling, Wider die 6kumenische
Gleichgiiltigkeit, in: US 4/92, 289-297, bes. 293f.
22 In: Protokoll der 4. Vollversammlung vom 21.-24.11.1973; 157.
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begegnen kann, muB bezweifelt werden. Hier wire sicherlich ein mutiger
Schritt in Richtung eines kooperativ-konfessionellen Religionsunterrichts hilf-
reicher, wie ihn die Synodendokumente zum Religionsunterricht und zur
Okumene ermoglichen, die aus ¢kumenischer und religionspadagogischer
Sicht heute mit Entschiedenheit als Richtschnur einzufordern sind.



Robert Ebner

Einstellungen von Eltern zur Konfessionalitit des
Religionsunterrichts

Ergebnisse einer Befragung

,,Wie lange soll denn das mit dem konfessionellen Religionsunterricht noch
weitergehen?* fragte kiirzlich der Rektor einer Hauptschule und er sagte dann:
,.Die Kirchen sollen sich endlich auf einen gemeinsamen Religionsunterricht
einigen.*“ Die Aussage des Rektors steht nicht allein.

In den letzten Jahren befassen sich Eltern, Lehrer, beide Kirchen und
Religionspidagogen wieder verstirkt mit der Frage des ,,0kumenischen Reli-
gionsunterrichts“.1 Die Diskussion ist, wie wir alle wissen, nicht neu, aber
sie wird heute angesichts der verdnderten gesellschaftlichen Situation, insbe-
sondere im Hinblick auf die neuen Bundeslinder, mit neuen Argumenten und
differenzierter gefiihrt als vor etwa 25 Jahren. Wahrend es kirchlicherseits i m
der letzten Zeit sogar von allerhchster Stelle (Rom) eine Stellungnahme gibt
in der die Beibehaltung des Konfessionalititsprinzips gefordert wird, haben
einige evangelische und katholische Religionspadagogen diesbeziiglich von
einem Anachronismus gesprochen und eine Anderung gefordert. Da die Eltern
eine eminent wichtige Rolle bei der Erziehung ihrer Kinder haben, hitte man
zunichst einmal fragen miissen, welche Meinung sie dazu haben. Mit Hilfe
eines Fragebogens habe ich deshalb versucht, deren Meinung zu erkunden.

I. Vorbemerkung — Vorgehensweise

Im Herbst 1992 wurden durch mich und durch Studenten/innen mit Hilfe eines
Fragebogens in Unterfranken, Oberfranken und der Oberpfalz 200 Eltern zur
Konfessionalitit des Religionsunterrichts befragt. Einige Versuche, die Befra-
gung der Eltern iiber die Schule durchzufiihren, wurden von den zustindigen
Stellen der Bezirksregierung, bzw. des Kultusministeriums aufgrund der
Bestimmungen des Datenschutzes nicht genehmigt, so daB nur dieser eine Weg

1vgl. R. Ebner, ,Okumenischer Religionsunterricht* — Eine Herausforderung fiir die
Religionspidagogik?, in: Religionspidagogische Beitrage 30/1992, 107-115; vgl. R. Kall-
weit, Wir diirfen zusammen nicht lernen... oder doch?, in: RU. Zeitschrift fiir die Praxis
des Religionsunterrichts 19/20 (1989/90), 130-132; Okumene im Religionsunterricht?
Zwischenbericht einer DKV-Arbeitsgruppe, in: Unterwegs, Deutscher Katechetenverein,
Miinchen 4/1991, 3; vgl. U. Becker, Uber den konfessionellen Religionsunterricht neu
nachdenken, in: RU. Zeitschrift fiir die Praxis des Religionsunterrichts, 19/20 (1989/90),
132-134; vgl. R. Lachmann, ,Der Religionsunterricht muB sich den gesellschaftlichen
Gegebenheiten stellen**. Ein Gesprich mit dem evangelischen Theologen Rainer Lachmann,
in: Herder-Korrespondenz 46 (1992), 460-466; hier insbes. 464f; vgl. W. Nastainczyk, Fiir
einen ,,zukunftsfahigen* RU (Erste Stimmen zum Pladoyer), in: KatBI. 118 (1993), 40-43,
hier: 43.

2In: Deutsche Tagespost Nr. 148 vom 8. Dez. 1992: ,Bitte um das Geschenk des
gegenseitigen Vertrauens®, 4.
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der Datenerhebung sich anbot. Die Untersuchung erfolgte groBtenteils in
konfessionell gemischten Gebieten.

40 % der Kinder von den befragten Eltern besuchen die Grundschule, 25 %
die Hauptschule, 20 % die Realschule und 15 % das Gymnasium. Interessant
wire gewesen, wie Eltern, deren Kinder die Berufsschule und Sonderschule
besuchen, geantwortet hitten.

I1. Ziel und Inhalt

Nach den iiblichen Angaben, wie Alter, Beruf, Konfessionszugehérigkeit,

Schulort der Kinder etc. sollten sich die Eltern zunichst duBern, wie sie zur

Lehre der Kirche stehen und welche Bedeutung die Okumene fiir sie hat. Bei

der Stellungnahme zur Lehre der Kirche gab es 5, bei der zur Okumene

4 Antwortmoglichkeiten, von denen sie je eine wihlen konnten. Danach wurde

gefragt:

Welchen Religionsunterricht wiinschen Sie sich fiir Ihr(e) Kind(er)?

1.Einen Religionsunterricht, der rein konfessionell gebunden ist.

2.Einen konfessionellen Religionsunterricht, der aber bei bestimmten Themen
auch den Vertreter der anderen Konfession zu Wort kommen l46t.

3.In der Schule wird ein konfessioneller Religionsunterricht angeboten, der
auch von Schiilern der jeweils anderen Konfession besucht werden kann.

4.Den noch zu schaffenden RU; beide Kirchen einigen sich auf einen gemein-
samen Lehrplan und auf gemeinsame Unterrichtsbiicher; bei der Ausbildung
der Lehrer werden diese Inhalte und die Sichtweise der je anderen Konfes-
sion beachtet.

Die Eltern konnten eines dieser Modelle wihlen und sollten anschlieBend ihre

Wahl mit eigenen Worten begriinden.

III. Verteilung nach Ort: Stadt — Land
Tab. 1: Verteilung der Eltern nach Ort: Stadt — Land und Konfession

Konfession evangelisch katholisch Insgesamt
Stadt 74 84 158
Land 26 16 42
Insgesamt 100 100 200

Insgesamt wurden 200 Eltern befragt. Von ihnen waren 100 evangelisch und
100 katholisch; 42 Eltern wohnen auf dem Land und 158 in der Stadt; von
denen, die auf dem Land wohnen, sind 26 evangelisch und 16 katholisch; von
denen die in der Stadt, sind 74 evangelisch und 84 katholisch. Bei den Stidten
handelt es sich meist um Kleinstddte und um eine mittelgroBe Stadt. Die
Konfessionszugehorigkeit ist in Stddten und Dorfern gemischt. Es wurde bei
der Auswahl darauf geachtet, daf die eine Hilfte der Befragten in Orten lebt,
die 60 % zu 40 % evangelisch, die andere Hilfte in Gebieten, die 60 % zu
40 % katholisch sind. Das Ungleichgewicht der Zahlen Stadt/Land kam



Einstellungen von Eltern zur Konfessionalitiit des RU 91

dadurch zustande, daB die Studenten/innen und ich die Eltern im Bekannten-
kreis und in der Nachbarschaft aufsuchten.

IV. Darstellung der Ergebnisse
Tab. 2: Wahl der Modelle insgesamt und getrennt nach Konfession

Modelle Zahl der Eltern evangelisch katholisch
insgesamt
1 8 6 2
2 60 30 30
3 24 6 18
-+ 108 58 50
Insgesamt 200 100 100

Sowohl Katholiken als auch Protestanten sprechen sich mehrheitlich fiir
Modell 4 aus; interessant ist ferner, daB 30 evangelische und 30 katholische
Eltern einen konfessionellen RU wollen, der aber bei bestimmten Themen den
Vertreter der anderen Konfessionen zu Wort kommen 148t. Die Mehrheit der
Eltern, die Modell 3 gewihlt hat, wohnt in Orten, in denen es wegen des
konfessionellen RU aus schulorganisatorischen Griinden oft Probleme gibt.

Tab. 3: Wahl der Modelle in Abhéngigkeit vom Ort: Stadt und Land

Orte Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Gesamt
Land 14 6 22 42
Stadt 8 46 18 86 158
Gesamt 8 60 24 108 200

Sowohl auf dem Land als auch in der Stadt priferieren die Eltern das Modell 4;
interessant ist, daB iiber die Hilfte der Eltern in der Stadt und auf dem Land
dieses Modell wihlt. Die Wahl des Modells 3 in dieser GroBenordnung erklirt
sich aus der konfessionell gemischten Situation.

Tab. 4: Wahl der Modelle in Abhingigkeit von Identifikation
mit der Lehre der Kirche (Gesamtiiberblick)

Identifikation mit der Lehre | Modell 1 | Modell 2 | Modell 3 | Modell 4 | Gesamt
der Kirche

vollig 2 2 4
liberwiegend 2 22 6 28 58
teilweise 4 22 8 48 82
weniger 16 10 28 54
iiberhaupt nicht 2 2
Gesamt 8 60 24 108 200

82 Eltern identifizieren sich mit der Lehre der Kirche teilweise: von ihnen
haben 22 das Modell 2 und 48 das Modell 4 gewihlt. 58 sind es, die sich
,,uberwiegend‘‘ mit der Lehre der Kirche identifizieren; von ihnen wihlten 28
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das Modell 4 und 22 das Modell 2. 54 gaben an, sich ,,weniger** mit der Lehre
der Kirche zu identifizieren. Von ihnen wihlten 28 das Modell 4, 16 das
Modell 2 und 10 das Modell 3. Die Nennung ,,véllig** oder ,,iiberhaupt nicht**
kam nur zweimal vor und fallt somit nicht ins Gewicht. Daraus wird einerseits
ersichtlich, daB sich die Eltern nicht vollig mit der Lehre der Kirche identifi-
zieren , andererseits aber auch, daB die Bewertung der Identifikation EinfluB
auf die Wahl der Modelle hat. Mit Abstand wurde zwar das Modell 4
priiferiert, aber es wurde deutlich, daB diejenigen, die sich iberwiegend mit
der Lehre der Kirche identifizieren, das Modell 2 fast ebensovielmal wiéhlten.

Tab. 5: Wahl der Modelle in Abhéngigkeit von Bildungsstand

Bildungsstand Modell 1 | Modell 2 | Modell 3 | Modell4 | Gesamt
Volksschulbildung 4 34 14 52 104
Mittlerer Bildungsstand 4 24 8 26 63
Hoherer Bildungsstand 2 2 30 34
Gesamt 8 60 24 108 200

Uber 90 % der Eltern mit hoherem Bildungsstand wihlten das Modell 4; bei
Eltern mit Volksschulbildung und mittlerem Bildungsstand sind es deutlich
weniger; interessant ist, daB fast die Halfte der Eltern aus diesem Kreis das
Modell 2 wihlten, wihrend es von denen mit hoherem Bildungsstand nur
zweimal gewihlt wurde. Modell 3 wird von 14 mit Volksschulbildung und
von 8 mit mittlerem Bildungsstand gewahlt. Nur zwei Eltern mit hoherem
Bildungsstand wihlten dieses Modell. Damit wird deutlich, daf der Bildungs-
stand bei der Wahl der Modelle ein wichtiges Kriterium ist und daf Eltern mit
hoherem Bildungsstand signifikant das Modell 4 favorisieren.

. Tab. 6: Wahl der Modelle in Abhingigkeit von Bewertung der Okumene

(Gesamtiiberblick)
Bewertung der Okumene | Modell 1 | Modell 2 | Modell 3 | Modell 4 | Gesamt
sehr wichtig 4 36 40
wichtig 26 6 46 78
weniger wichtig 4 18 16 24 62
unwichtig 4 12 2 o 20
Gesamt 8 60 24 108 200

Uber 90 % von denen, die Okumene als ,,sehr wichtig* bewerteten, wahlten
das Modell 4 und fast 65 % von denen, die sie als ,,wichtig* erachteten. Uber
40 % sind es noch, die sie als ,,weniger wichtig** bewerteten. Gerade bei den
Letztgenannten wird fast ebensovielmal das Modell 2 und 3 gewihlt. Von
denen, die Okumene als ,.wichtig** erachteten, wihlten tber 50 % das
Modell 2.
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Man kann also erkennen, daB die Wahl der Modelle von der Bewertung der
Okumene abhéngt und daB das Modell 4 besonders von denen, denen die
Okumene ein Anliegen ist, gewihlt wurde.

V. Diskussion und Interpretation der Ergebnisse

Verbffentlichungen, die sich mit der Einstellung der Eltern zur Konfessiona-
litit des Religionsunterrichts befassen und die reprisentativen Charakter
haben, sind in der letzten Zeit nicht erfolgt. Das mag daran liegen, daB die
beiden groBen Kirchen kein Interesse hatten, die Einstellung der Eltern zu
erfahren, zumal die Konfessionalitit des Religionsunterrichts durch das
Grundgesetz abgesichert ist und eine Befragung bei den Eltern wohl fiir
Unruhe gesorgt hitte. Die Untersuchung von Fritz Boll, Ella KrauB und
Thomas Wild zur Konfessionalitit des Religionsunterrichts aus dem Jahre
1975° erfolgte nur an einer Grundschule in Tiibingen und ist somit keine
reprisentative Erhebung. Trotzdem soll sie bei der Diskussion und Interpreta-
tion der Ergebnisse meiner Untersuchung, die ebenfalls wegen der geringen
Zahl der Probanden nicht reprisentativ sein kann, herangezogen werden.
Die Eltern in dem von mir befragten Raum geben eindeutig mit groBer
Mehrheit zu erkennen, daB ihnen ein ,,6kumenischer Religionsunterricht®,
den beide Kirchen durch entsprechende Ausbildung der Religionslehrer,
Schaffung entsprechender Lehrpliane und Unterrichtswerke verantworteten, in
der gegenwirtigen Situation willkommen wire. Dies kommt auch in den
jeweiligen Begriindungen zum Ausdruck. Ein Vater, Angestellter, schreibt:
,»,In den grundliegenden Lehren stimmen beide Konfessionen tiberein. Spitz-
findigkeiten sind heute angesichts gravierender anderer Probleme nicht ge-
fragt.* Eine Mutter, Lehrerin, begriindet ihr Modell wie folgt: ,,Fiir Kinder
ist eine Trennung des Religionsunterrichts nicht einsichtig: ein Gott — ein
Glaube — ein Anspruch fiir das tigliche Leben! Unterschiede sind hiufig nur
entwicklungsbedingt; wirklich unterschiedliche Auffassungen sollen kennen-
gelernt und akzeptiert werden als Zeichen der moglichen Vielfalt, den Weg
zu Gott zu gestalten mit dem gleichen Ziel.  Ein Lehrer, der ebenfalls Modell
4 wihlte, begriindet es so: ,,Der Religionsunterricht kann in der Zukunft nur
ein christlicher, d.h. 6kumenischer sein, wenn er seinen Platz an der Schule
behaupten will. Aus pidagogischen, organisatorischen und als Vater, der in
einer konfessionsverschiedenen Ehe lebt, plddiere ich fiir den 6kumenischen
RU. Es wird hochste Zeit, daB sich die Kirchen einigen. **

Bemerkenswert ist ferner, daB besonders Eltern mit h6herem Bildungsstand
diese Form des Religionsunterrichts wiinschen und Eltern, die tiberwiegend,
bzw. teilweise die Lehre der Kirche akzeptieren und die z.B. den sonntéglichen
Kirchgang wenigstens monatlich praktizieren. Eltern mit mittlerem Bildungs-

3Vgl. F. Boll/E. Krauf/Th. Wild, Eltern und Religionsunterricht. Ergebnisse einer
Befragung von Eltern zur Konfessionalitit des Religionsunterrichts in der Grundschule, in:
W.G. Esser, (Hg.), Religionsunterricht und Konfessionalitit. Zum Religionsunterricht
morgen IV, Miinchen/Wuppertal 1975, 199-209.



94 Robert Ebner

stand plddieren ebenfalls tiberwiegend fiir den von beiden Kirchen noch zu
schaffenden ,,6kumenischen Religionsunterricht*‘, doch wiinschen nicht we-
nige Eltern dieses Standes einen konfessionellen Religionsunterricht, der bei
bestimmten Themen Vertreter der anderen Konfession zu Wort kommen lift.
Dieser Wunsch, einen gemeinsamen Religionsunterricht beider Konfessionen
zu schaffen, ist schon in der Tiibinger Untersuchung von 1975 deutlich zum
Ausdruck gebracht worden. DaBl immerhin das Modell 2 sooft gewihlt wurde,
mag daran liegen, daB fast die Hilfte der befragten Eltern Kinder im
Grundschulalter hatte. Diese Eltern, die liberwiegend Volksschulbildung bzw.
dem mittleren Bildungsstand angehorten, konnten sich vermutlich nicht vor-
stellen, wie ein iiberkonfessioneller Unterricht angesichts spezifischer konfes-
sioneller Lerninhalte (Maria, Eucharistie, BuBe, Kirche) zu realisieren ist.
Religionslehrer beider Konfessionen, die bei religionspidagogischen Tagun-
gen zur Konfessionalitit des Religionsunterrichts befragt wurden, priferierten
mehrheitlich einen ,,6kumenischen Religionsunterricht*. Uber die Ausbildung
der Religionslehrer und iiber die Lerninhalte sollten sich nach ihrer Meinung
beide Kirchen einigen.

Wenngleich bei meiner Befragung ein deutliches Votum fiir den ,,6kumeni-
schen Religionsunterricht** (Modell 4) abgegeben wurde, so muBl man sich in
Erinnerung rufen, daf die Mehrheit der Eltern in einem konfessionell gemisch-
ten Gebiet lebt. Interessant wire es zu erfahren, wie Eltern in iiberwiegend
evangelischen oder katholischen Orten entschieden hiitten.

SchluBbetrachtung

Nach wie vor halten beide Kirchen an dem vom Grundgesetz garantierten
Konfessionalitdtsprinzip fest. In seiner Ansprache an die bayerischen Bischdfe
sagte der Papst: ,,Der Religionsunterricht ist in Eurer Verfassung als konfes-
sioneller verankert und abgesichert. Er soll auch in Zukunft von den christli-
chen Konfessionen getragen und verantwortet werden, denn er lebt und findet
seine existentielle Bezeugung aus dem Engagement konkreter Gemeinden und
will zugleich in sie hineinfithren...Verfolgt daher den bisherigen Weg mutig
weiter und versucht auch in Zukunft die Eigenstindigkeit des katholischen
Religionsunterrichts mit der Bereitschaft zur ¢kumenischen Verstindigung
und dem unermiidlichen Einsatz fiir die Belange der Schule in der Gesellschaft
zu verbinden.** Es gibt sicherlich viele berechtigte Griinde fiir den konfes-
sionellen Religionsunterricht, aber angesichts der gesellschaftlichen Verinde-
rungen miiBte man neu dartiber nachdenken, ob nicht wenigstens in gemischt
konfessionellen Gebieten und in der Diaspora ein ,,6kumenischer Religions-
unterricht* (Modell 4) praktiziert werden sollte.’ Nimmt man den Elternwillen
ernst, dann werden die beiden Kirchen tiber das Konfessionalititsprinzip neu
nachdenken miissen. Die ,,Leitsdtze fiir ein gemeinsames Glauben-lernen im

4 Vgl. Deutsche Tagespost, a.a.0., 4.
5 Vgl. Nastainczyk, Fir einen ,,zukunftsfihigen* RU, 43.
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okumenischen Geist* von Ralph Sauer und Reinhold Mokrosch sind ein erster
Schritt zu einem ,,6kumenischen Religionsunterricht*‘. Diesem Unterricht, der
auf konfessionell-kooperativer Basis erteilt wird, miiBten allerdings noch
weitere Schritte folgen. In der Schweiz wurde im Kanton St. Gallen in der
Schule in der Mittelstufe ein interkonfessioneller Bibelunterricht praktiziert
und neuerdings auf die gesamte Primarstufe ausgedehnt. Die beiden Kirchen-
leitungen schreiben im Vorwort zum Lehrplan: ,,Die bisherige Entwicklung
des interkonfessionellen Bibelunterrichts in unserem Kanton darf als Werk
praktischer Okumene bezeichnet werden. Bei der Einfiihrung und Durchfiih-
rung des interkonfessionellen Bibelunterrichts kam in manchen Gemeinden
unter der Lehrerschaft, bei den Eltern und auch bei den verantwortlichen
kirchlichen Gremien ein Gespridch und Austausch in Gang, die als wirkliche
Bereicherung erfahren wurden. Auch Kinder lernten die andere Konfession
im gemeinsamen Bibelunterricht besser kennen und schétzen. — Der interkon-
fessionelle Bibelunterricht soll darum sorgsam weitergefiihrt und von den
zustdndigen Verantwortlichen in Pfarr-, Kirch-, Schulgemeinden begleitet
werden.*’ Vielleicht konnen diese positiven Erfahrungen im Kanton St. Gallen
auch uns ermutigen, Schritte zu einem ,,6kumenischen Religionsunterricht**
zu wagen. Die Aussage des eingangs zitierten Rektors steht nicht allein: Viele
Schiiler, Lehrer, und wie die Untersuchung gezeigt hat, ein GroBteil der
befragten Eltern, sind mit dem Religionsunterricht in der bisherigen Form
unzufrieden und wollen einen Unterricht, der von beiden Kirchen getragen
und verantwortet wird.

6 Vgl. R. Sauer/R. Mokrosch, Leitsitze fiir ein gemeinsames Glauben-lernen im dkumeni-
schen Geist, in: Die Christenlehre 8 (1992), 340-344.

7 Vgl. Lehrplan fiir den interkonfessionellen Bibelunterricht vom 1. bis 6. Schuljahr an den
Primarschulen des Kantons St. Gallen, hrsg. 10. Juni 1991 vom Kirchenrat der Evang.-
Reformierten Kirche des Kantons St. Gallen / Bischofliches Ordinariat des Bistums St.
Gallen, (3. erweiterte Aufiage), 1; auch im Kanton Ziirich wird ein ,,0kumenischer
Religionsunterricht* in Form des konfessionell-kooperativen RU durchgefiihrt (vgl. B.
Beeli, Schritte zum konfessionell-kooperativen Religionsunterricht, in: KatBI. 118 (1993),
128-131.
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Religionsunterricht zwischen schulischer Bildung

und Diakonie

,,Die Hintertreppe ist nicht der iibliche Zugang zu einer Wohnung. Sie ist nicht
hell und geputzt und feierlich wie die Vordertreppe... Man kommt, wie man
ist, und man gibt sich, wie man ist.* Mit dieser Metapher leitete Wilhelm
Weischedel sein Werk ,,Die philosophische Hintertreppe® ein, in dem er
gleichermaBen einen Zugang zum ,,Alltag* wie zum ,,Tiefsinn groBer Den-
ker** vermittelt.! Uber die Hintertreppe, meint er, begegnet man den Denkern
,,als den Menschen, die sie sind: mit ihren Menschlichkeiten und zugleich mit
ihren groBartigen und ein wenig rithrenden Versuchen, tiber das blo Mensch-
liche hinauszugelangen‘?.

Die Metapher von der Hintertreppe ist nicht zu kithn, wenn man vernimmit,
wie das Wort vom ,,diakonischen Aspekt* des Religionsunterrichts in den
diesbeziiglichen BeschluB der Wiirzburger Synode hineinkam. Die religions-
pidagogische Vordertreppe bilden so hehre Begriffe wie Katechese, Glaubens-
verkiindigung, religiose Bildung, Korrelation von Erfahrung und Glaube
u.v.a.m. Die religionspidagogische Hintertreppe ist in der Tat ,,schmucklos*’,
aber fiihrt ,,um so eher zum Ziel*. In der Einleitung zum SynodenbeschluB
schreibt Ludwig Volz: ,,Vor allem unter Geistlichen ist die Frage noch nicht
ausdiskutiert, ob sich der KrafteverschleiB im Religionsunterricht fiir die
Kirche rentiert.* Die Sinnhaftigkeit des KrifteverschleiBes im Religionsun-
terricht plausibel zu machen, iiber diese schmucklose, aber zielfiihrende
Hintertreppe kam der diakonische Aspekt erstmals zur Sprache.

Was solchermaBen den Religionsunterricht legitimieren sollte, beginnt mitt-
lerweile zu einer bedeutsamen Perspektive zu avancieren. Zahlreiche jiingere
Beitrdge zur Theorie des Religionsunterrichts sprechen bereits bedeutsame
Momente einer diakonischen Konzeptbildung an. Thre didaktischen Konturen
sind freilich noch offen.

1. Zur Charakteristik der Situation

Die Wiederaufnahme des Diakoniebegriffs hat viel mit der gegenwirtigen
Situation des Religionsunterrichts zu tun. Zwar ist das Reden von der Krise
des Reli%ionsunterrichts ein Dauerthema in zahlreichen Variationen, seit es
ihn gibt.” In der unterrichtlichen Praxis zeigt sich aber eine neue Dimension

1 Die philosophische Hintertreppe. Alltag und Tiefsinn groBer Denker, Miinchen 1966, 9.
2 Ebd.

3 Der Religionsunterricht in der Schule, in: Gemeinsame Synode der Bistiimer in der
Bundesrepublik Deutschland. Beschliisse der Vollversammlung. Offizielle Gesamtausga-
be I, Freiburg 1976, 113-152, hier: 119.

4 Vel. J.J. Degenhardt, Entwicklungsperspektiven des Religionsunterrichts fiir die 90er
Jahre, in: Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hrsg.), Religionsunterricht.
Aktuelle Situation und Entwicklungsperspektiven, Bonn 1989, 7-21, bes. 8-11.
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der Krise; sie zwingt zu neuen Konzeptionen. Das favorisierte Prinzip der
Korrelation geht noch darauf aus, in der wechselseitigen Deutung von Glauben
und Erfahrung die Glaubensinhalte fiir die Schiiler plausibel zu machen;
weggebrochenes oder schwach ausgeprigtes Verstindnis des Glaubens soll
der Religionsunterricht wieder einholen bzw. aufbauen. Inzwischen verdndert
sich aber von der Grundschule her die Situation derart, daB die Zahl der Kinder
ohne jeglichen Bezug zur Religion stetig zunimmt. Da geht es dann nicht mehr
nur um die Lebensbedeutsamkeit von religiosen Inhalten, sondern um die
Mboglichkeit religioser Deutung von Erfahrungen iiberhaupt. In der Sozialisa-
tion der jungen Menschen kénnen wir nicht mehr nur von einer Verinderung
des geistigen Horizontes sprechen. Der Traditionsbruch geht vielmehr so weit,
daB wir eine neue Mentalitdt und einen neuen Personlichkeitstyp vorfinden,
dem jede Art von Transzendierung der Bediirfnisse iiber das Hier und Heute
fremd ist. Religion als Lebensinhalt steht in Frage. Gewil gibt es noch Kinder,
die in der Familie religitse Praxis erleben; ihre Zahl ist aber im Sinken. Man
braucht nur die Aussage eines ZweitklidBlers aus der Grundschule eines
Mainzer Vorortes fortentwickeln, um die kommende Situation zu erahnen:
..Ich hab’ noch nicht gebetet. Meine Oma betet viel. Die Mami hat gesagt, sie
betet nimmer. **

Jingere Trends haben die Frage nach der Legitimation des Religionsunter-
richts neu aufbrechen lassen. Die diinner werdene religitse Sozialisation der
Schiiler erschwert die Motivation fiir spezifisch religitse Themen traditionel-
len Zuschnitts. Vor allem die konfessionelle Ausrichtung wird von den
Jugendlichen in Frage gestellt. In der Bildungspolitik findet die Vorstellung
einer Werteerziehung noch allgemeine Zustimmung, aber man méchte ein
solches Fach von konfessioneller Ausrichtung freihalten. Es diirfte zu erwarten
sein, daB der Modellversuch des Landes Brandenburg mit dem iiberkonfes-
sionellen Fach ,,Lebensgestaltung — Ethik — Religion‘‘ der allgemeinen Dis-
kussion um den schulischen Religionsunterricht neue Schubkraft geben wird.
Die Schule muB ,,auf das Nebeneinander verschiedenster Kulturen, Lebens-
auffassungen und Lebensweisen, Weltanschauungen und Religionen in einer
sich veridndernden Welt* reagieren. Deshalb hilt man in Brandenburg ,,die
Trennung von Schulermnen und Schiilern nach ihrer Weltanschauung‘ gerade
fiir hinderlich.? DaB der Realisierung eines solchen Programms viele Hinder-
nisse im Weg stehen, diirfte der Debatte noch keinen Abbruch tun.
Innerkirchlich mochte man den Religionsunterricht wieder auf die Schiene der
Katechese heben, d.h. der systematischen Vermittlung von Glaubenswissen
und der Hinfithrung zum kirchlichen Leben. Es kann natiirlich keinen Religi-
onsunterricht geben, dessen Ziele und Inhalte nicht von der Mitte des Glaubens

5 Zitat aus einem Diskussionspapier des Brandenburgischen Bildungsministeriums nach:
M. Klonovsky, Biwak hinterm Grundgesetz. Schulfach Lebensgestaltung statt Religion.
Bildungsministerin Birthler streitet mit den Kirchen, in: DIE ZEIT vom 20.12.1991, 18.



98 Rudi Ott

her bestimmt sind, aber die Uberforderung mit dem Anspruch der Katechese
wird auch gutgemeinte Absichten ins Gegenteil verkehren.

In dieser Situation wird der Begriff der Diakonie als Losungsformel favori-
siert. Nach Gottfried Bitter geht es im diakonischen Religionsunterricht nicht
um Glaubensunterweisung oder kirchliche Sozialisation, sondern um das
,,Bekanntmachen mit den Lebensmoglichkeiten aus dem Sinn von Religion
i.a. und christlich Glauben i.bes. und ...das Befihigen zum verantworteten
Entscheidenkénnen in Sachen Religion/christlich Glauben*®. Fiir Wolfgang
Nastainczyk dringen die gesellschaftlichen, kirchlichen und schulischen Ent-
wicklungen ,,auf eine Wende hin, die den Religionsunterricht an allen weiter-
fiihrenden Schulen in Deutschland konsequent diakonisch ausrichtet*’. Bei
Rudolf Englert findet sich die harte Alternative: ,Religionsunterricht an
offentlichen Schulen ist entweder entschieden diakonisch orientiert, oder er
ist entschieden dceplaziert.“E Bei solcher Pointierung des Diakonischen muf
man hellhérig werden. Was macht das Diakonische am Religionsunterricht
aus? Geht es darum, den verblassenden Glanz des Religionsunterrichts aufzu-
polieren, indem man ein Stiick des Ansehens, das caritative Dienste der Kirche
in der Gesellschaft haben, auf die Religionspidagogik umlenkt? Es ist tunlichst
geboten, die Konturen dieser Orientierung abzustecken, damit sich ein so
bedeutsamer Impuls nicht wieder im ,,Karussell der Theorien* (Norbert
Schiffers) verschleiBt.

2. Bedeutung des Diakoniekonzeptes fiir die Religionsdidaktik

Das Interesse der Kirche am Religionsunterricht begriindet die Synode nicht
mit politischen Argumenten, sondern mit ihrem Selbstverstindnis und ihrem
Auftrag. Das Zweite Vatikanische Konzil hat ein evangelisatorisch bestimmtes
Kirchenverstindnis entwickelt, nach dem sich die kirchliche Praxis nicht auf
den Binnenbereich beschrinkt, wo sie es nur mit denen zu tun hitte, die zu
ihr gehdren. Thr Ausgangspunkt in Jesus Christus 148t sie vielmehr ihre
,,ureigene Aufgabe‘ gerade im ,,Dasein fiir andere‘‘ sehen. Diese Entgrenzung
Offnet kirchliches Handeln fiir den Dienst an allen, die sich von ihrer Botschaft
und Praxis ansprechen lassen. Kirche will anderen ,,mit dem dienen, was sie
ist**. Das Engagement im Religionsunterricht hat insofern diakonischen Cha-
rakter, als es um solchen ,,Dienst an jungen Menschen** gaht.9 Mit diesem
pastoralen Ansatz intendierte die Synode nicht Missionierung oder Vereinnah-
mung fiir die Kirchengemeinschaft. Sie bezeichnet es vielmehr als ,,uneigen-
niitzigen Dienst an einzelnen Menschen und an der Gesellschaft*, in deren
LernprozeB ,,gesellschaftskritische und humanisierende Impulse des Evange-

6 Religionsunterricht zugunsten der Schiiler, Umrisse eines diakonischen Religionsunter-
richts, in: Pddagogische Rundschau 43 (1989), 639-658, hier: 641.

7,,... damit die Welt nicht verkommt*‘, Motive und Maoglichkeiten fiir einen diakonischen
Religionsunterricht, in: unterwegs 1/1991, 1-2, hier 2.

8 Zukunftsperspektiven des Religionsunterrichts, in: KatBl 116 (1991), 773-780, hier 777.
9 Der Religionsunterricht in der Schule, 141.
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liums** einzubringen und der ,,Verengung des Denk- und Fragehorizontes der
Lernenden zu wehren. ' Welche Funktion hat die Bezugnahme auf Diakonie
fiir religiose Bildung?

Das diakonische Verstindnis des Religionsunterrichts setzt an einer un-
verduBerlichen Grundperspektive der Kirche an. Die Botschaft von der Liebe
Gottes gilt es, in das jeweils notwendige Handeln zu iiber-setzen. Diakonie
meint die zeichenhafte Vergegenwirtigung der Liebe Gottes in den konkreten
Lebensverhiltnissen; denn die Liebe driingt uns (2 Kor 5,14), das Leben mit
der Beziehung schaffenden Kraft der Liebe zu allen Geschopfen zu durchdrin-
gen. Diakonie ist Verkiindigung durch die Tat. Ihr Kontext besteht in der
gestorten und notvollen Lebenspraxis, fiir die Menschen Hilfe erwarten.
Diakonie ist direkt auf den Menschen bezogen; sie will Not wenden und tiber
Verstrickungen hinaus Innovationen geben. Menschen brauchen zuerst die
Anperkennung und Bekriftigung als Subjekte, also Gottesebenbildlichkeit als
Erfahrungsinhalt. Die diakonische Perspektive befreit religiose Bildung von
idealistischen Erwartungen, indem sie nach den konkreten Lebenssituationen
und den konkreten Personen fragen muB. Bildung verhilft denen, die sich mit
sich selbst und ihrer Welt nicht oder noch nicht zurechtfinden, zu Mehr-
Menschsein, zur Verbesserung ihrer Kompetenz in den wesentlichen Belangen
des Menschseins. Diakonie geht es vornehmlich um die Hilfe fiir die Schwa-
chen, die sich nicht selbst helfen kénnen. Dies ist der Piadagogik gerade in
einer Gesellschaft aufgegeben, die dem Kontingenten nicht den wirklichkeits-
gerechten Platz einrdumt. Der Bezug auf Diakonie gibt der religidsen Bildung
folgende Akzente: praktisch — realititsbezogen — notwendend — ermutigend.

Ein von der Diakonie bestimmtes Bildungsverstindnis gibt vier Momente zu

erkennen:

1. Diakonie gibt der Bildung eine kritische Funiktion, insofern sie einfaltige
Wirklichkeitsvorstellungen aufbricht und Verdringtes, besonders Erfahrun-
gen von Schwachsein und Leid bewuBt macht.

2. Sie verstdrkt den Realitdtsbezug, indem sie mit den Schiilern die Impulse
des Glaubens auf die alltigliche Lebenspraxis hin durchbuchstabiert.

3. Sie erdffnet aus dem Glauben einen Sinnhorizont, der uns enge Strickmuster
der Alltagswelt auf die VerheiBungen Gottes hin tiberwinden hilft. Die
Glaubensiiberlieferung wird darin zum entscheidenden Inhalt.

4. Diakonie versteht sich darauf, nur im Dialog mit den Betroffenen sachge-
recht handeln zu konnen. Diakonischer Religionsunterricht sucht darum die
unmittelbare Beziehung zu den Schiilern. Es geht ihm um realitdtsgerechte,
die Personlichkeit fordernde Bildung, d.h. er hilft den jungen Menschen ein
Sensorium fiir Spannungen im Alltag zu entwickeln und die inneren Kriifte
zu stirken.

Diese Aufgabe mochte ich programmatisch in eine Leitidee fassen. Diakonisch

wird der Religionsunterricht dadurch, daB er versucht, Zusammenhinge zu

10 Epbd., 141f,
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stiften, wo wir uns in einseitigen Interessen verstricken und die ganzheitliche
Orientierung verlorengeht; denn von selbst entstehen sie nicht. Unsere Zivi-
lisation droht sich in der Vereinzelung der Menschen und in der Zersplitterung
der geistigen Horizonte zu verlieren. Es tut not, daf wir in religitser Bildung
Wirklichkeit als Zusammenhang erschliefen und darin die christliche Religion
als geistliche Heimat anbieten. Als ganzheitliche Wirklichkeitsauffassung lebt
sie von dem Verstidndnis, daB Leben ein Geschenk ist und wir in der Ehrfurcht
gegeniiber Schopfer und Geschopfen die Krifte des Lebens entfalten sollen.
Der Religionsunterricht hat darum Situationen zu schaffen, in denen die
Schiiler konkrete Erfahrungen religios erschliefen konnen.

Diese Leitidee sehe ich theologisch im Bundesverstindnis der jiidisch-christ-
lichen Uberlieferung begriindet. Danach bestimmt der lebendige Zusammen-
hang von Gott und Menschen und der Menschen untereinander die Identitit
der Religion. Der Bund Gottes mit den Menschen ist das Heilsverhéltnis,
dessen universale Perspektive die geschichtliche Wirklichkeit erfat und in
allen Bereichen des Lebens die Zusammenhinge stiftet, die in der Siinde
zerbrochen sind.

3. Didaktische Konturen eines diakonischen Religionsunterrichts
Dieses Programm braucht noch konkrete Konturen fiir die didaktische Praxis.
Folgende sechs Elemente spielen darin eine besondere Rolle.

3.1 Ausrichtung auf die Lebenspraxis

Diakonie ist die praktische Seite des Christentums. Sie setzt das Geschenk der
Gottesliebe in den realen Koordinaten geschichtlicher Existenz in konkretes
Handeln um. Diakonisch inspirierter Religionsunterricht hat den gleichen
Ausgangspunkt, wenn er die Reflexion der konkreten Lebensgestaltung be-
treibt. Junge Menschen entwickeln schon auf ihre je eigene Weise bestimmte
Lebenskonzepte, die sie die Wirklichkeit bestehen lassen oder nicht. Diesen
ProzeB hat der Religionsunterricht ohne Besserwisserei zu begleiten, indem
er die christliche Uberlieferung so artikuliert, da die Schiiler sich in ihrem
Selbstbild und in ihrer Welt- und Wertorientierung bestéirkt oder produktiv
korrigiert fithlen kdnnen. Die Jugendlichen wollen erfahren, wie sich Religion
im Leben auswirkt. Es ist ihr Wunsch, Fragen der praktischen Lebensfiihrung
und Gegenwartsprobleme mehr zu gewichten. Kaum jemanden interessiert,
wie sich ein bestimmtes religioses Thema im System einer theologischen Lehre
aufbaut, aber alle fragen ausgesprochen oder unausgesprochen danach, wie
denn Néachstenliebe, wie Umgehen mit Angst, Aggression und Schuld, wie
Verzeihen konkret geht und im Kontext gesellschaftlicher Erfahrungen sinn-
voll in ein Lebenskonzept paBt. Anzuzielen ist keine heile Welt. Auf den
anderen zugehen, Konflikttoleranz entwickeln, die Ambivalenz aushalten —in
solchen Formen realisiert sich die Botschaft. Zum Beispiel: Verzichten — ist
das notwendig? Welche Schwierigkeiten tauchen auf? usw. Es geht nicht um
das Ankommen bei den Schiilern, wenn wir einander bei der Klarung unserer
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signifikanten Erfahrungen helfen. Wir konnen uns davon nicht dispensieren,
weil es fiir die meisten Kinder und Jugendlichen kaum andere Gelegenheiten
dazu gibt. Solche Chancen fiir die Artikulation der christlichen Botschaft sind
in Wirklichkeit eine notwendige Hilfe, der sich niemand entziehen kann.

3.2 Religiose Erschlieffung von Lebenssituationen

Der Religionsunterricht ist freilich nicht einfach Lebenskunde. Aber wenn die
Glaubensaussagen nicht mit den Erfahrungen der Kinder und Jugendlichen
verkniipft werden, bleiben sie abstrakt und existentiell ohne Bedeutung: sie
sind wie Miinzen ohne Wert. Thre Worte klingen hohl und leer, weil sich kein
Bedeutungszusammenhang mit der eigenen Lebenswelt auftut. In einer Ge-
sellschaft, die in ihrer Kommunikation gegeniiber den christlichen Sinngehal-
ten indifferent ist, verlieren jene an Wert; das Gelernte verschwindet und
macht religioser Indifferenz Platz.'! Im Religionsunterricht konnen religiose
Aussagen nur dadurch als bedeutsam erfahren werden, daB wir mit den
Schiilern ihre eigene Wirklichkeit rekonstruieren. L

Auf der anderen Seite bleibt die religiose Bildung konturlos, wenn sich der
Religionsunterricht nur auf die Frage nach den humanen Werten konzentriert
und die religitse Dimension ausblendet. Damit wiirde er sein eigenes Profil
verlieren. Fiir das Vermeiden der religiosen Dimension fiihrt man zahlreiche
Griinde auf seiten der Schiiler an. Es ist aber zu fragen, ob sie nicht eher ihren
Ort in der Person des Lehrers haben: in seiner Verunsicherung im Glauben,
in der Angst vor Indoktrination, in der ungeklédrten Spannung zum kirchlichen
Amt und seiner Funktion in der Glaubensverkiindigung, im Mangel an
Glaubenspraxis, in der Annahme impliziter Religiositit in den Themen u.a.
Dabei tibersieht man einen wichtigen Zusammenhang: Nur in seltenen Fillen
machen wir in unserer Lebenswelt spontan und unmittelbar religiose Erfah-
rungen, die eine bleibende Bedeutung bekommen. Kinder und Jugendliche
miissen erst lernen, wie menschliche Erfahrungen explizit mit Gott in Bezie-
hung zu setzen sind und wie religioses Sprechen und Handeln sich mit der
Wirklichkeit verbindet. Kinder lernen nur in der unmittelbaren Begegnung mit
einer Sache, die sie anspricht und ihr Interesse erregt. Implizite Dimensionen
bleiben unentdeckt. Kinder lernen die Gottesbeziehung nur, indem sie unmit-
telbar solchen Menschen begegnen, die in ihrem Reden und Handeln die
Beziehung zu Gott artikulieren, und indem sie selbst diese Verkniipfung von
Leben und Glauben aufbauen. Und Jugendliche brauchen Gelegenheiten, in
denen sie diesen Zusammenhang auch nach seiner konkreten Bedeutung fiir
ihr Selbst- und Weltbild reflektieren. Explizites Sprechen von Gott ist durch
nichts zu ersetzen.

Kinder und Jugendliche bauen sich in ihren alltéiglichen Lernerfahrungen ihre
Welt auf. Darin spielen alle Ebenen menschlicher Erfahrung eine Rolle, nicht

11 Vgl. F.-X. Kaufimann, Religioser Indifferentismus, in: E. Paul/A. Stock (Hrsg.), Glauben
ermdglichen (FS Giinter Stachel), Mainz 1987, 115-127.
12'ygl. F. Oser, Die Entstehung Gottes im Kinde, Ziirich 1992.
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nur das Denken, sondern auch das Fiihlen und die kreativen Ausdrucksformen,
die in jedem angelegt sind; bei Kindern hat das analoge Denken, das affektiv
und kreativ gerichtet ist, sogar noch den Vorrang. Religioses Lernen kommt
darum nur zustande, indem sie Mdoglichkeiten erhalten, in ihre Weltkonstruk-
tionen die Beziehung zu Gott zu integrieren. Die Gottesbeziehung ist nicht
selbstverstindlich gegeben, auch nie abgeschlossen, vielmehr muB sie in den
verschiedenen Kontexten der Erfahrung immer wieder neu aufgebaut werden.

Dazu gilt es, den jungen Menschen inhaltliche Anregungen und konkrete

Handlungsmoglichkeiten bereitzustellen, ihre Erfahrungen religios zu inter-

pretieren. Der Religionsunterricht muf} dazu immer folgende drei Ebenen ins

Spiel kommen lassen: '

1. Es geht darum, die konkrete Erlebnisrealitdt mit den Kindern und Jugend-
lichen differenziert wahrzunehmen.

2. Jedes Erlebnis verlangt nach einer Sinndeutung. Was die Qualitit unseres
Menschseins ausmacht, mufi im Kontext konkreter Erfahrungen geklért
werden. Im Gespriach mit den Schillern miissen im Hin und Her verschie-
dener Sichtweisen die Erfahrungen gedeutet werden.

3. Diese Wirklichkeit und ihre SinnerschlieBung ist auf die Botschaft von Gott,
die Jesus gezeigt hat, zu beziehen, d.h. sie ist religios zu interpretieren.
Der Religionsunterricht leitet also dazu an, je nach den Fihigkeiten der Schiiler
alle drei Ebenen explizit aufzubauen und aufeinander zu beziehen. Entschei-
dend ist dabei, daB nicht fertige Gedankenkonstruktionen aufeinander bezogen
werden, sondern sich die Korrelation auf die Deutung und Ermoglichung
konkreter Lebenspraxis ausrichtet. Der Religionsunterricht muf dazu konkrete
Erfahrungen auf die Ebenen der Sinndeutung und des Glaubens projizieren.

3.3 Erziehung zur Aufimerksamkeit

Ihren Anfang nimmt die Applikation der christlichen Botschaft in der Auf-
merksamkeit fiir den Anspruch konkreter Lebenssituationen. Der Lebenspra-
xis entsprechen nicht abstrakte Appelle, erst in der Wahrnehmung des Kon-
kreten scheint auf, was notig ist. Ein wesentliches Moment im Gleichnis vom
barmherzigen Samariter (Lk 10,30-35) ist ja die Fihigkeit, den andern in
seiner konkreten Bediirftigkeit wahrzunehmen. Das Lernen von Begriffen
meint sekundire, rein kognitive Prozesse; sie konnen die unmittelbare sinnli-
che Wahrnehmung sogar entschuldigend iiberdecken. Der Anfang des Erken-
nens liegt in der Sinneswahrnehmung. Im Wahrnehmen bildet sich das
Bewubtsein, insofern der Mensch in eine Sache hineingezogen wird. Wahr-
nehmung stiftet Teilhabe. ,,Wahrnehmend bin ich bei den Dingen, bin durch
und durch in ihre Wirklichkeit einbezogen, und nicht etwa nur zu ihr hin
vermittelt.«'*

13Vgl. G. Lange, Religion und Glaube. Erwiigungen zum Gegenstand des Religionsunter-
richts, in: KatBl 99 (1974) 733-750.

14 i, Rombach, Phanomenologie des modernen BewuBtseins, Freiburg/Miinchen 1980,
205.
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Ethik hingt elementar mit der Asthetik zusammen. Denn im Wahrnehmen
entsteht eine reale Verbundenheit. Der andere Mensch wird zum Nichsten,
das andere Lebewesen fordert Achtung ab, weil ich seines Eigenlebens gewahr
werde. ,,Sieh hin und du weiBt*‘ — darin liegt fiir Hans Jonas der Anfang der
Suche nach Wahrheit und des ethischen Sollens."’ Nichstenliebe hat ihren
Sinn in der Aufmerksamkeit fiir die konkreten Gestalten der Mitwelt.
Diakonie heiBit: sich von der Schirfe der bedringenden Wirklichkeit betreffen
lassen. Diakonischer Religionsunterricht heiBft dann: genau hinsehen und
hinhoren lernen auf die Realitat von Menschen, auf die eigene und die anderer,
um die Defizite und den Handlungsbedarf wahrzunehmen, dem man sich um
des Menschen willen nicht verschlieben darf. Jede Auslegung der Botschaft
setzt die Wahrnehmung der konkreten Situation voraus und fordert sie
zugleich. Indem wir mit den Schiilern solche Wahrnehmungsvorgénge insze-
nieren bzw. Anlisse dazu schaffen (durch Prisentation konkreter Situationen,
durch Begegnung mit Anderen, durch Sich-Einfiihlen in eine Problemlage,
durch Gespriche iiber eigene Erfahrungen u.a.), erweitern wir den Erfah-
rungshorizont und stiften Zusammenhéinge zwischen Menschen, die im Alltag
verdeckt oder ausgeblendet sind. Zugleich wird in solchen Lernsituationen das
Konkrete christlicher Glaubenspraxis ansichtig. ,,Wer z.B. einmal begriffen
hat, was Nichstenliebe heiBt, wird keine Parolen wie *Ausliander raus’ mehr
grolen und keine Asylantenheime mehr tiberfallen. «16 Eg geht dabei nicht um
ideale Formen und perfekte Losungen, sondern um das Erkunden der ersten
Schritte. Aber auch die Aufmerksamkeit fiir die ambivalenten Wirkungen, die
der Glaube haben kann, gehort in dieses Aufgabenfeld; negative Seiten sind
nicht apologetisch zu ibertiinchen. Religionskritik als Thema sollte den
Glauben auch von seinen tatsdchlichen (positiven und negativen) Wirkungen
her erschliefien, wie es ja auch die Propheten taten.

3.4 Negativerfahrungen und Schwachsein integrieren lernen

Es ist gut, daB Bildung die Stirken, die einer hat, entdecken und entfalten
hilft. Darauf 14Bt sich auch das Gleichnis von den Talenten beziehen
(Mt 25,14-30). Diese Zielsetzung produziert jedoch in unserem Schulsystem
auch die Mentalitit, sich immer als stark, besser noch: als der Stirkste
beweisen zu miissen. Sie fordert, Negativerfahrungen und Schwachsein zu
verdrangen. Damit riicken zugleich die an den Rand des Interesses, die es
schwer haben mit sich und den Erwartungen der Gesellschaft; ihren Erfahrun-
gen wird kein Wert zugestanden.

Fiir einen diakonischen Religionsunterricht ist der irdische Jesus das Leitbild
seiner Inhalte und Ziele. Jesus stellte die Menschen, die an den Rand gedréngt

15 Das Prinzip Verantwortung, Versuch einer Ethik fiir die technologische Zivilisation,
Frankfurt/M. 1979, bes. 234-236.

16 S0 der Hessische Kultusminister Hartmut Holzapfel auf dem Evangelischen Lehrer/-in-
nen-Tag 1991 in Darmstadt (Presse-Informationen des Hessischen Kultusministeriums Nr.
46 vom 25.09.1991).
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waren, in die Mitte — den an der Hand Geldhmten (Mk 3,1-6), ein Kind
Mk 9,36) — und verdeutlichte so, daB wir von ihnen Entscheidendes zu
erfahren haben. Er qualifiziert schlieBlich die Begegnung mit den Geringsten
(Mt 25,40) als das entscheidende Kriterium des Menschseins. Insofern wir
darin mit dem Ganzen der Wirklichkeit konfrontiert werden, zu der auch das
von uns Abgespaltene gehort.

Der Religionsunterricht hat von der christlichen Sicht der Wirklichkeit zu
handeln. Ihre bewegende Kraft zeigt sich darin, daff wir das Ausgegrenzte in
den gesellschaftlichen und okologischen Zusammenhingen einklagen und
Beziehungen gerade zu den Menschen stiften, die wir meist iibersehen. Die
Schwierigkeiten und die Ambivalenz der Gefiihle zu verstehen, das schirft
viel mehr den Wirklichkeitssinn als Appelle. Der Religionsunterricht muf3
biographische Momente, die unser Ja zum Leben durchkreuzen, bewuBt
machen und das Gespiir fiir Leiderfahrungen wecken. Ander Theodizee-Frage
kommt er in der Sekundarstufe I und II nicht vorbei. Er stellt die Chance dar,
iber Sinn und Ziel unserer alltdglichen Wirklichkeitskonstruktionen kritisch
nachzudenken, z.B. iiber die Ausblendung der Erfahrungen des Schwachseins.

3.5 Aufmerksambeit fiir die Lernentwicklung der Schiiler

Von dem jiidischen Padagogen Janucz Korczak, der mit seinen Kindern in das
K7 Auschwitz ging, ist der Satz liberliefert: ,,Nicht das, was wir den Kindern
geben und vermitteln, sondern was sie sich aneignen, ist entscheidend. P
pidagogischen Bemithungen haben ihren Sinn nicht in der Ubermittlung der
Stoffiille, sondern in der Begleitung und Forderung der Lernprozesse der
Schiiler, die sich in ihnen je schon abspielen und bereits eine bestimmte Gestalt
gewonnen haben. Die didaktische Forderung nach KindgemaBheit und Schii-
lerorientierung bekommt unter diakonischer Perspektive nochmals groferes
Gewicht. Nicht nur die piadagogische Erfahrung der Maria Montessori,
sondern auch die entwicklungs- und religionspsychologischen Forschungen
von Jean Piaget, James Fowler, Fritz Oser und seiner Schule haben erhebliches
Gewicht fiir die Religionsdidaktik. Diakonischer Religionsunterricht verhilft
den Schiilern dazu, in sich selbst einen Verstindniszusammenhang aufzubau-
en. Er will ihre unterschiedlichen Entwicklungspfade positiv wahrnehmen. A
Solche Absichten entsprechen einer Hermeneutik, der es in der Applikation
von Uberlieferung gerade um die Beachtung der Adressaten geht. Der
Religionsdidaktiker muf die Voraussetzungen der Schiiler achten, um Mog-
lichkeiten der Applikation eines religiosen Themas abzuschitzen. Seine Re-
flexionen bewahren vor dem ,,bloBen Maulbrauchen‘‘, das bereits Pestalozzi
manchen Bildungsforderungen seiner Zeit kritisch vorhielt. Alle Totalansprii-
che an den Religionsunterricht verlieren von daher ihren Sinn. Im Religions-

17 Quelle unbekannt.

18 Vgl R.L. Fetz/K.H. Reich, World Views and Religious Development, in: Journal of
Empirical Theology 2 (1989) 2,46-61.
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unterricht gilt es vielmehr, die Schlaufen und Osen zu finden, in denen sich
das Lebensgefiihl der Schiiler mit der christlichen Botschaft verkniipfen la8t.
Das Interesse der Religionsdidaktik kann sich nicht auf allgemeine Strukturen
des Verstehens beschranken. Sie fragt immer nach den historischen Subjekten,
die es vollziehen, ja es geht ihr gerade um die Subjektivierung der Schiiler.
Die Aufmerksamkeit richtet sich auf das, was Schiiler denken und fiihlen,
worunter sie leiden, auf welche Rolle sie sich eingespielt haben, was sie tun
—natiirlich auch auf das, was sie in all dem verdréngen. Im Religionsunterricht
muf es Raum dafiir geben, daB die Schiiler ihre Erfahrungen und persénlichen
Auslegungen aussprechen, erst in diesem Kontext konnen Lehrer und Schiiler
weiterfragen, was darin hilfreich oder hemmend ist. Subjektivierung heift aber
auch, daB die Schiiler ihre geistigen und emotionalen Ressourcen entdecken
lernen. Das Gleichnis von den Talenten (Mt 25) ist insofern ein padagogisch
wichtiges Gleichnis, als es auf die Notwendigkeit der Wahrnehmung der
eigenen Talente, wie auch immer sie sind, aufmerksam macht. Diakonischer
Religionsunterricht muff so geplant werden, daB er die Kreativitit der Kinder
und Jugendlichen in vielfiltiger Weise ins Spiel bringt: als Problemldsen, als
Entdecken positiver Handlungsformen, als kreatives Verarbeiten von Erfah-
rungen, als Aufbauen von Begriffen u.a.'” Dabei finden sich Spuren, die sich
zu Trampelpfaden auf eine sinnvolle Lebensgestaltung hin ausbauen lassen.
Dazu brauchen die Schiiler Antworten des Lehrers, hinter denen er steht.

3.6 Zusammenhiinge stiften durch Symbolbildung und Symbolverstehen

Junge Menschen, die nicht von klein auf religiése Vollziige miterleben
konnten, tun sich schwer mit dem Verstindnis religioser Praxis. Uberhaupt
verfiigen Kinder nicht iiber die zentralen religiosen Begriffe und Symbole,
wenn sie dazu iber das Erleben keinen Zugang haben. Den kognitiven
Operationen miissen vielmehr elementare Prozesse der Symbo!bildungzo vor-
ausgehen; sie verhindern auch, daf eine spitere Deutung ihre Symbolqualitit
herabmindert (Brot: ,,Nur ein Symbol!*‘). Solche elementaren Prozesse lassen
sich durch konkrete Erlebnisgestalten aufbauen, in denen Dinge, Vorginge
und Zustéinde zu affektiv besetzten Symbolen werden konnen. Das Kind kann
sie nur in der eigentitigen sinnlichen Erkenntnis konstituieren. Mit dem
Einfachen und Grundlegenden beginnend nimmt es das Wirkliche in das
emotionale Erleben hinein. Durch die erlebnishafte Beziehung zu Dingen und
Vorgingen werden jene mit Werten besetzt; ihre Funktionalitdt wird tiber-
schritten und sie erhalten eine neue, auf den Menschen bezogene Bedeutung.
Im eigenen Tun konnen die Kinder eine Beziehung zu Dingen aufbauen, in
der sie jene von innen her schauen lernen. Darin liegt auch der Anfang des
Staunens und der Ehrfurcht. In diesem Symbolbildungsprozel geht es um die

19 ygl, F. Oser, Wieviel Religion braucht der Mensch? Erziehung und Entwicklung zur
religidsen Autonomie, Giitersloh 1988, 204-215.

20 Vgl, A.A. Bucher, Symbol — Symbolbildung — Symbolerziehung. Philosophische und
entwicklungspsychologische Grundlagen (SPT 36), St. Ottilien 1990.
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Konzentration und Intensivierung der sinnlichen Erfahrung, die jedem eigen
ist, aber durch die alltigliche Geschiftigkeit abgestumpft ist: Hinsehen —
hinhoren — ertasten — schmecken - sich-einfithlen — kreativer Ausdruck von
Empfindungen.

Der LernprozeB beginnt mit einfachen, konkreten Dingen, d.h. mit Gestalten
der Natur und der Kultur, zu denen die Schiiler eine lebendige Beziehung
aufbauen konnen (Blume, Baum, Laub, Haus, Brot, Hand, Atem, Licht im
Dunkelnu.a.). Solche Erfahrungen bilden den Grund fiir die spitere Reflexion
als Symbole, fiir eine Symbolkunde und fiir die theologische Deutung. Auf
dieser Basis erschlieBt sich allmihlich auch der Sinn religiéser Symbole. Erst
im Jugendalter, wenn sich die Fahigkeit zu formalen Denkoperationen ent-
wickelt, konnen Symbole als solche thematisiert werden. Aber auch dort
behalten erlebnishafte Beziige zur Wirklichkeit ihr didaktisches Gewicht (z.B.
Brot betrachten, riechen, teilen und schmecken als Schritt zur Eucharistie).

3.7 Unverdrossenes Angebot der Kommunikation

Das Reden von Diakonie ist hinsichtlich der Motivation des Lehrers nicht
unproblematisch. Das Helfersyndrom sollte uns bewuBt bleiben. Uber ein
Problem gilt es verstarkt nachzudenken. Wer sich als Helfer versteht, mochte
einen anderen verdndern. Wir haben uns bewuft oder unbewuBt daran
gewohnt, Bildung als aktive Einwirkung auf Lernende zu verstehen mit dem
Ziel, an ihnen etwas zu verdndern. Mit solcher Erwartung iiberfordert sich
jeder Lehrer und Erzieher. Wihrend wir meinen, den andern zu fordern,
machen wir ihn in Wirklichkeit zum Objekt unserer Vorstellungen. Weil das
leitende Lernkonzept einseitig ist, sollten wir es iiberwinden. Das ist eine Art
*Unterbrechung’ zugunsten des Subjekts.

Wirkungen von Bildungen sind nicht aus einer kausalen Relation von Sender
zum Empfénger zu verstehen, sondern entwickeln sich in der Wechselbezie-
hung zwischen Lehrer und Schiiler. Jeder Lernende ist ein Subjekt, in dem
die Wirklichkeit eine bestimmte Gestalt annimmt, und nur der Lernende selbst
verdndert seine Wirklichkeit, indem er das Rezipierte in seinen eigenen
Kontext einordnet. Ein Lehrer kann auf das System des Subjekts nur *versto-
rend’ einwirken. Lernen ist nicht die Ubernahme von Informationen, sondern
ein dynamischer Anpassungsversuch des Subjekts. Lekiren heiBt dann, im
schulischen Raum einen anregenden und passenden Kontext zu schaffen, in
dem sich die Schiiler mit menschlichen Erfahrungen und ihren christlichen
Deutungen auseinandersetzen konnen. Bedingung dafiir ist, daB zwischen dem
Lehrenden und dem Lernenden durch alle Schwierigkeiten hindurch das Spiel
der Interaktion aufrechterhalten bleibt. Diakonie des Religionsunterrichts
besteht dann in dem unverdrossenen Angebot der Kommunikation, die wir
den jungen Menschen schulden, und in der wir uns durch ihre diffuse
Selbstdarstellung auch nicht beirren lassen. Die bewuBte Gestaltung der
Beziehung hat Auswirkungen auf das Verstindnis der Inhalte: die Bezie-
hungsebene definiert die Inhalte. In der unverbriichlichen Kommunikation



Zwischen schulischer Bildung und Diakonie 107

konnen wir junge Menschen teilhaben lassen an der Wahrheit, die uns treibt.
In dieser Teilhabe kann sich fiir die Schiiler Wahrheit ergeben — oder auch
nicht. Die konstruktive Beziehung ist das Wasser, auf dem das Schiff der
religios-ethischen Bildung schwimmt. Konflikte gehdren ebenso dazu wie das
gemeinsame Erleben.
Die Kommunikation mit jungen Menschen muB zwei widerstrebenden Bediirf-
nissen gleichermaBen gerecht werden: dem ,,Verlangen, von anderen gehal-
ten, aufgenommen und begleitet zu werden’, und dem ,,Verlangen nach
Unabhingigkeit oder Selbstﬁndigkeit“ﬂ. Fiir den Religionslehrer bedeutet
das, daB er der Unterschiedlichkeit der anderen und dem Antagonismus der
Wirklichkeit in sich selbst Raum gibt. Statt bestéindig auf Harmonie bedacht
Zu sein, ist es besser, den Gegensatz als Struktur des Konkret-Lebendigen in
das eigene Lebensgefiihl zu integrieren®” und zu einer produktiven Spannung
zu fiigen.
Darin besteht auch die entscheidende Voraussetzung fiir den Aufbau von
Beziehungen mit Menschen, deren Religion und Kultur uns fremd ist. In einer
zunehmend multikulturellen Gesellschaft wichst die Notwendigkeit, Einver-
stindnis unter Verschiedenen zu suchen. Die Friedensprogrammatik des
Christentums verpflichtet den Religionsunterricht, den Dialog iiber religiose
und weltanschauliche Grenzen hinweg einzuiiben; Probleme sind aber nicht
zu verwischen. Indem er auf die Gestaltung der Beziehungsebene besonderen
Wert legt, leistet er die kommunikative Hilfe, die wir uns gegenseitig schulden.
Damit ist allerdings ein umfangreiches didaktisches Programm nur angedeutet.
Es gilt, die Einsichten der Kommunikationsforschung fiir die Praxis des
Unterrichts religionsdidaktisch erst noch produktiv zu machen.
Der Religionsunterricht selbst ist auf Hilfe angewiesen. Er braucht vornehm-
lich plausible Modelle von Christsein und lebendiger christlicher Gemein-
schaft. Daran konnen die Schiiler Wert und Sinn des Glaubens ablesen.
Unterricht verweist nur darauf. Aber auch ohne diese Erfahrung versucht
diakonischer Religionsunterricht Zusammenhénge zu stiften zwischen unserer
alltdglichen Lebenspraxis und dem lebendigen Wort Gottes,
. wenn er mit den Schiilern unsere konkrete Lebensgestaltung reflektiert,
. wenn er mit den Schiilern konkrete Lebenssituationen religios erschlieft,
. wenn er die Aufmerksamkeit fiir das Konkrete scharft,
. wenn er Negativerfahrungen in das Selbst integrieren hilft,
. wenn er auf die Lernentwicklung der Schiiler achtet,
. wenn er durch Prozesse der Symbolbildung den Sinn fiir die Transparenz
der Wirklichkeit offnet,
7. wenn er die Gegensatzstruktur von Wirklichkeit in der Kommunikation
aufrecht erhalt.

(o W&, B - SO0 B oS R

21 R. Kegan, Die Entwicklungsstufen des Selbst. Fortschritte und Krisen im menschlichen
Leben, Miinchen 1986, 149.

22 Vgl. dazu das bisher unbekannte Buch von R. Guardini, Der Gegensatz, Mainz 1925
(21955).
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Kommunikatives Handeln im Religionsunterricht oder:
,,MuBten die Pferde des Pharao auch absaufen?*

Unterrichtshandeln ist kommunikatives Handeln.! Damit ist hier niherhin
gemeint, daB die am UnterrichtsprozeB Beteiligten, Lehrende und Lernende,
sich in einem dauernden Prozef} wechselseitiger Verstindigung befinden. Sie
verstindigen sich dabei aktiv tiber Unterrichtsinhalte und iiber die Art der
Beziehungen, die sie miteinander eingehen, eingehen wollen oder eingehen
sollen.?

Im folgenden mochte ich zwei Fallbeispiele vorstellen, an denen sich gut
ablesen 14Bt, wie dieser Verstindigungsprozefi ablauft, was ihn gelingen und
was ihn stocken 1aBt.

1. ,,Mubfiten die Pferde des Pharao auch absaufen?‘

a. Fallbeispiel 1

Das, was ich nun vorstelle, ereignete sich in einem fachdidaktischen Tages-
praktikum. In fachdidaktischen Tagespraktika bereiten Studierende weitestge-
hend selbsténdig eine Unterrichtsstunde vor und halten sie dann eigenstindig.
Das Praktikum, von dem hier die Rede ist, wurde in einer Grundschulklasse,
3. Jahrgang, gegen Ende des Schuljahres durchgefiihrt. Die Schulklasse wurde
drei Jahre lang hauptsichlich vom Klassenlehrer unterrichtet. Er legte groBen
Wert auf ein gutes Klassenklima und auf die Ausbildung der kommunikativen
Fahigkeiten der Kinder; so lief er jeden Montag den Tag mit einem Gesprachs-
kreis beginnen, in dem die Kinder sich gegenseitig ihre Wochenenderlebnisse
erzihlten.

Um das Praktikum moglichst gut in den Schulalltag einzubinden, begannen
wir mit einem gegenseitigen Kennenlernen; Kinder, Studentinnen und Studen-
ten stellten sich in personlich gehaltener Weise einander vor. Dabei war bereits
festzustellen, daB die Jungen und Médchen der Kiasse iiber ein hohes Maf an
miindlicher Mitteilungsfahigkeit verfiigten und gut zuhoren konnten. Nun zur
Unterrichtsstunde, von der ich eigentlich berichten méchte. Ein Student hatte
die erste einer auf drei Stunden hin konzipierten Reihe iibernommen, die sich
am Lehrplan fiir die Grundschule orientierte und zum Bereich III, Bibel —Bibl.
Botschaft, gehért.3 Die Stunde hatte zum Thema: ,,Exodus — Gott befreit und

I Zum Begriff , kommunikatives Handeln* vgl. insgesamt J. Habermas, Theorie des
kommunikativen Handelns, 2 Bde., Frankfurt/M. 1981 u.6.

2Vgl. P. Warzlawick u.a., Menschliche Kommunikation, Sttuttgart 1967 u.d.; eine
religionspiddagogische Aufarbeitung findet sich bei H. Schuh, Interaktion, in: G. Bit-
ter/G. Miller (Hg.), Handbuch religionspéidagogischer Grundbegriffe, Bd. 1, Miinchen
1986, 74-78.

3 Vgl. Richtlinien und Lehrpline fiir die Grundschule in Nordrhein-Westfalen — Katholische
Religionslehre, hg. v. Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen, Koln 1985;
P. Schladoth, Kommentar zum Lehrplan Kath. Religion, in: W. Wittenbruch (Hg.),

Religionspidagogische Beitriige 32/1993
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fiihrt sein Volk*.* Der Student hatte beschlossen, die Exodusgeschichte frei
zu erzihlen und in einem anschlieBenden Unterrichtsgesprich ihre Kernaus-
sage im Sinne des Themas der Stunde zu erarbeiten. Der Student erzihlte
phantastisch in dialogischer Weise, so daf8 die Kinder aktive Zuhorer waren.
Er stellte, immer wieder das Vorstellungsvermogen der Kinder ansprechend,
die aussichtslose Situation der Knechtschaft Israels dar, das Scheitern des
Auflehnungsversuch des Mose, seine Flucht und Berufung, die Initiative
Gottes zur Befreiung Israels, den Durchzug durch das rote Meer und die
Vernichtung der dgyptischen Verfolger.

Im anschliefenden Unterrichtsgesprich stellte ein Junge nun die Frage:
,»MubBten die Pferde des Pharao auch absaufen? Die hatten doch nichts getan!**
Die ganze Klasse reagierte mit gespannter Aufmerksamkeit auf die Frage ihres
Mitschiilers. Der Student war sichtlich irritiert, gestand dann, dariiber noch
niemals nachgedacht zu haben, und gab die Frage an die Klasse weiter. Es
entstand eine lebhafte Diskussion dariiber, ob die Pferde wohl schwimmen
kénnten, bis ein Schiiler die Frage stellte, ob die Hufe der Pferde beschlagen
gewesen seien oder nicht. Wenn ja, dann konnten sie nicht schwimmen, weil
Eisen ja schwer sei und die Pferde in die Tiefe des Wassers ziehen wiirde;
wenn nein, dann hitten sie doch wohl gute Chancen gehabt, sich schwimmend
zu retten. Man konne die Frage wohl nicht beantworten, weil die Erzihlung
dariiber keine Aussage machen wiirde, so die weiteren Uberlegungen der
Klasse. Der Student nutzte diese Gelegenheit zu sagen, daB in der Bibel wohl
auch die Botschaft von Gott und Israel im Mittelpunkt stiinde, so daB man sich
fiir die ,,Pferdefrage** nicht interessiert habe und fuhr darauthin in der weiteren
Erarbeitung der Geschichte fort; die Kinder arbeiteten willig und motiviert
weiter mit.

b. Religionspadagogische Anndiherung

Ich mochte mich dieser Begebenheit religionspidagogisch iiber vier Fragen

annihern. Sie beziehen sich auf:

o die Erhellung der Kommunikationssituation und den Kommunikationsver-
lauf,

o die Einschitzung der Schiilerfrage,

o die didaktische Bewertung des Unterrichtsverlaufs und

o die didaktischen Perspektiven, die dieses Unterrichtsgeschehen eroffnet.

(1) Welche Faktoren haben diesen Verlauf begiinstigt?

Natiirlich ist es immer ein komplexes Faktorenbiindel, das einen Unterrichts-
verlauf bestimmt. Ich méchte aus diesem vier nennen, die ich fiir wesentlich
halte und die sich unmittelbar aus dem dargestellten Fall selbst ablesen lassen.

Kurzkommentar zu den Lehrplénen fiir die Grundschule in Nordrhein-Westfalen, Heins-
berg 1986.

4 Zur exegetischen Erarbeitung des Exodusereignisses vgl. P. Weimar/E. Zenger, Exodus
— Geschichten und Geschichte der Befreiung Israels, Stuttgart 1975.
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Ich lieB bereits in der Fallbeschreibung anklingen, daB es sich um eine sehr
rege Kommunikation handelte in der Stunde, in der sich fast alle Kinder am
Unterrichsgespriich beteiligten, zuhorend und selber redend. Das wurde nicht
nur durch den Studenten ermdglicht, sondern durch die bereits erworbenen
Gesprichsfahigkeiten der Kinder, auf die der Klassenlehrer groBen Wert legte.
M. a. W.: Hier kommt so etwas wie ein Langzeitfaktor zum Tragen, nimlich
die kontinuierliche Einiibung in die Gespriichsf":ihigkeit.5

Der zweite Faktor bestand in der Art und Weise des Erzihlens:® es war von
vornherein darauf angelegt, die Kinder aktive Zuhorer sein zu lassen.

Der dritte Faktor lag in der eigenstindigen kognitiven Bearbeitung der
Exodusgeschichte durch den Schiiler.

Der vierte Faktor schlieBlich lag in der Aktion des Studenten, die Frage
aufzugreifen und an die Lerngruppe weiterzugeben, also die Kommunikation
zu Offnen auf alle hin. Das wiederum war mdglich, weil der Student sich gut
in sein Thema eingearbeitet hatte und wufite, was er den Kindern vermitteln
wollte.

(2) Wie ist nun die ,,Pferdefrage* einzuschitzen und die Art der Losung, die
die Kinder gefunden haben?

Auch hierzu vier Bemerkungen:

o Zunichst einmal zeigen die Frage und die rege Bearbeitung dieser Frage in
der Klasse, daB die Kinder sich aktiv mit dem Erzihiten, dem Unterrichtsin-
halt, auseinandersetzten, und daB sie eine fiir sie im Moment befriedigende
Losung gefunden hatten. Sie zeigten sich hier als Subjekte des Lernens.

u Die Kinder bewiesen ein hohes MaB an theologischer Kompetenz. Der
Schiiler warf mit seiner ,,Pferdefrage*‘ das brisante Problem der Theodizee
auf: Wie kann Gott, der Befreiung aus der Knechtschaft will, der also ein guter
Gott ist, die unschuldige Kreatur sterben lassen?

a Und die Kinder bewiesen gewissermaBen exegetische Kompetenz aus sich
selbst heraus.” Sie stellten fest, daB auf die ihrer Ansicht nach erhebliche
physikalische Frage nach beschlagenen oder unbeschlagenen Hufen in dem
Erzihlten keine Antwort zu finden ist, also so stehen gelassen werden muB.
o SchlieBlich zeigte die Frage und die Aufmerksamkeit, die sie in der Klasse
fand, eine fiir Kinder diesen Alters nicht untypische Liebe zur Kreatur.

(3) Wie ist nun dieser Unterrichtsverlauf didaktisch zu bewerten?
Der Syn()t:lrmbcschluﬁ8 zum Religionsunterricht, kirchliches Basisdokument
fiir die Didaktik des Religionsunterrichts, legt ausdriicklich fest, daB Glaube

5 Zur religionsdidaktischen Bedeutung des Gespréchs im RU vgl. F. Weidmann, Lehrer-
Schiiler-Interaktion, in: ders. (Hg.), Didaktik des Religionsunterrichts, 5., erw., (iberarb.
und erg. Aufl., Donauwdrth 1988, 310-325, 320f.

6 Vgl. B. Ort, Unterrichtsmethoden, in: F. Weidmann (Hg.), Didaktik, 217-227, 224f.

7 Vgl. dazu G. Theiflen, Synoptische Wundergeschichten im Lichte unseres Sprachverhilt-
nisses. Hermeneutische und didaktische Uberlegungen, in: Wissenschaft und Praxis in
Kirche und Gesellschaft 65 (1976), 281-309.

8 Vgl. BeschluB: Religionsunterricht, in: Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bundes-
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und Leben, Offenbarung und Erfahrung der Kinder in einen sich wechselseitig
erhellenden KorrelationsprozeB gebracht werden sollen. Schiilerinnen und
Schiilern soll so die christliche Botschaft nahegebracht werden. Ferner hat der
RU das Ziel, bei ihnen die Frage nach Gott zu wecken. Vor diesem Hinter-
grund muB man die Stunde als gelungen bewerten. Der Student erzdhlte so,
daB er immer wieder an die Vorstellungs- und Erfahrungswelt der Kinder
ankniipfte. Die Kinder konnten auf diese Weise die Bedeutung des Exodus-
Geschehens erfassen. Das zeigte sich deutlich daran, daf} ein Schiiler die oben
zitierte ,,Pferdefrage‘* stellte und damit die Frage nach Gott. Es ist nicht
tibertrieben zu sagen, daB der Student einen sich vertiefenden Korrelations-
prozeB in Gang gesetzt hatte.’

(4) Welche didaktischen Perspektiven erdffnete diese Stunde?

Andem Falbeispiel wird auch deutlich, daB sich aus dem Unterrichtsgeschehen
selbst didaktische Perspektiven ergeben, die sich durchaus (in diesem Fall
nahezu zwanglos) in die Richtlinien zum RU integrieren lassen.

Die Kinder zeigten in der Stunde viel Mitgefiihl fiir die Kreatur. In der
Konfrontation mit der Exodusgeschichte stellten sie die Frage nach Gott.
Ankniipfend an ihr Mitgefiihl und an die Botschaft von Gott, dem Befreier,
lieBe sich gut das Thema ,,Gerechtigkeit und Frieden und Bewahrung der
Schopfung‘‘ bearbeiten. In den Richtlinien des Landes NRW findet sich das
Thema im Bereich II: Zeichenhaftigkeit — Weltsichten.

Angesichts der Schuldgeschichte der Christen gegeniiber den Juden lieBen sich
in einer vertieften Beschéftigung mit der Exodusgeschichte Bund und bleiben-
de Erwihlung Israels verdeutlichen. Das wire ein wichtiger Schritt auf dem
Weg der Versdhnung von Christen und Juden.' Und es entspriche einer der

Zielsetzungen der Richtlinien, ,, den Glauben der Israeliten (zu) verstehen‘*'!.

Mit diesem Fallbeispiel habe ich zeigen wollen, wie sich bei ungestorter
Beziehung und offener, wechselseitiger Kommunikation inhaltsreiches Lernen
im RU vollziehen kann. Im gleich folgenden zweiten Fallbeispiel mochte ich
zeigen, wie sich iiber die inhaltliche Beschiftigung mit einem Thema eine
Beziehungsstorung offenbart, die das Lernen stocken laft.

2. ,,Ich kann die ScheiB-DDR-Typen nicht leiden*

a. Fallbeispiel 2
Folgende Situation: Drei Studentinnen hatten eine Stunde fiir ein 2. Schuljahr
vorbereitet im Rahmen der Reihe ,,Jesus — der Heiler, Freund der Armen und

republik Deutschland. Beschliisse der Vollversammlung. Offizielle Gesamtausgabe I,
Freiburg, Basel, Wien 21976, 123-153. :

9 Zur Korrelationsdidaktik allgemein vgl. F. W. Niehl, Korrelation, in: G. Bitter/G. Miller
(Hg.), Handbuch religionspddagogischer Grundbegriffe, Bd. 2, Miinchen 1986, 750-754.
10 Fiir den Bereich der Sekundarstufe vgl. G. Biemer u.a. (Hg.), Was Juden und Judentum
fiir Christen bedeuten. Eine neue Verhiltnisbestimmung, Freiburg i.Br. 1984.

11 Richtlinien, 42.
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Ausgestoﬁenen“.u Die Reihe ist in den Rahmenrichtlinien fiir den RU der
Primarstufe in NRW im Bereich I'V: Jesus Christus — Gott, angesiedelt. Diese
Stunde sollte mit der Perikope vom Gastmahl Jesu mit den Zollnern und
Siindern (Mk 2,13-17) die Reihe beschliefen. Die Studentinnen hatten das an
sich ungiinstige Erfordernis, zu dritt unterrichten zu miissen, in eine Tugend
umgewandelt: sie planten eine Phase der Gruppenarbeit ein, bildeten drei
Arbeitsgruppen und betreuten jeweils eine. Der Arbeitsaufirag fiir die Gruppen
lautete: Wer gehort hier und heute bei uns zu den Armen und Nichtbeachteten?
Eine der drei Gruppen tat sich sichtlich schwer mit der Erfiillung des
Arbeitsauftrages. Sie war unkonzentriert und unruhig. Die Unruhe ging von
einem Jungen aus. Die an sich geschickten Interventionen der Studentin, den
Jungen zu motivieren und in eine gemeinsame Bearbeitung der Frage einzu-
binden, liefen ins Leere. Bei einem wiederholten Versuch, den Schiiler zur
Mitarbeit zu bewegen, sagte er heftig, ja, geradezu aufbrausend, auf den
Arbeitsauftrag Bezug nehmend: ,,Und auferdem, die Schei-DDR-Typen
kann ich nicht leiden. Ich hasse sie!** Die Studentin war verstandlicherweise
vollig konsterniert, brachte die Phase mit viel Anstrengung zu Ende, ohne daB
die Gruppe ein Ergebnis hitte vorweisen konnen. Versuche, den Schiiler zur
Mitarbeit zu bewegen, gab sie auf.

In der Reflexion auf die Stunde gab die Klassenlehrerin drei wichtige Infor-
mationen zu dem betreffenden Schiiler: er stort 6fter massiv den Unterricht;
er hat Schwierigkeiten, zu seinen Mitschiilern Beziehungen aufzubauen. An
mehrtigigen Ausfliigen nimmt er auf Bitten seiner Eltern hin nicht teil, weil
er starkes Heimweh bekommt. Versuchen wir auch hier eine religionspiddago-
gische Anndherung an das Unterrichtsereignis.

b. Religionspddagogische Annéherung

Es leuchtet wohl ein, daB diese Situation einen etwas anderen Weg der

religionspadagogischen Anndherung verlangt als er im ersten Fallbeispiel

beschritten wurde: Ging es im ersten Beispiel darum, Bedingungen fiir eine

gelingende kommunikative Verstindigung iiber einen Unterrichtsinhalt aufzu-

zeigen, so geht es hier darum, einen inhaltlich auf den ersten Blick vollig

miBlungenen Verstdndigungsprozef zu beleuchten, insbesondere darum, eine

massive Stérung im Unterrichtsverlauf zu verstehen. Ich werde darum im

folgenden zunéchst aufzeigen,

o inwiefern die inhaltliche Aussage des Schiilers eine Beziehungsaussage ist;

o ferner mochte ich wahrscheinliche Griinde des Schiilers fiir seine Bezie-
hungsaussage herausstellen.

a Im Anschluf daran will ich zeigen, daB hier ein Korrelationsproze abge-
brochen wird.

o Am Ende der Anndherung mdochte ich einige religionspiadagogische Hand-
lungsperspektiven zu diesem Fallbeispiel aufzeigen.

12 Zur exegetischen Grundorientierung vel. L. Schottroff/W. Stegemann, Jesus von Naza-
reth — Hoffnung der Armen/Stuttgart/Berlin/Ko6ln/Mainz 1978.
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(1) Welche Aussage macht der Schiiler in diesem Zusammenhang?
Vordergriindig 148t sich hier sagen, daB der Schiiler inhaltlich Stellung bezieht
zu den vorgestellten ethischen Implikationen des Handelns Jesu. Dabei bezieht
er sich ferner auf das wohl zur Zeit duferst schwierige gesellschaftspolitische
Problem der Bundesrepublik, nidmlich das Verhiltnis von ,,Wessis* und
,,0ssis‘‘. Wenn man diese Stellungnahme in Zusammenhang mit den erfolg-
losen Versuchen der Studentin sieht, ihn zur Mitarbeit zu motivieren und damit
auch zu einer positiven Beziehungsaufnahme zu ihr und zur Lerngruppe, und
wenn man ferner die hohe Emotionalitit berticksichtigt, mit der der Junge
seine Aussage vorbrachte, dann wird wohl einsichtig, daB das Kind hier eine
Beziehungsbotschaft mitteilt. Sie 148t sich ungefahr so formulieren: Ich will
nicht das, was du willst, ich will nicht mitmachen, du sollst mich in Ruhe
lassen. M.a.W.: der Schiiler lehnt damit eine wechselseitige Beziehung mit
der Studentin und den anderen Kindern ab.

(2) Doch warum lehnt der Schiiler ab?

Zur Beantwortung dieser zweiten Frage sind die drei zusitzlichen Informatio-
nen wichtig, nimlich daf er hiufig den Unterricht stort, daBf es ihm nicht
gelingt, soziale Kontakte mit seinen Mitschiilerinnen und Mitschillern zu
kniipfen, und daB er an mehrtigigen Klassenfahrten nicht teilnimmt, weil er
groBes Heimweh hat.

Entw1cklungspsych010g:sch gesehen erweitern Kinder mit dem Schuleintritt
ihren sozialen Handlungsspielraum, erkennen neben der Autoritit der Eltern
andere an, z.B. die der Lehrerinnen und Lehrer, und beginnen, die Familien-
bindung zu lockern, ohne sie aufzugeben. Fir den Identititsaufbau der
Schiilerinnen und Schiiler ist das ein wichtiger ProzeB. Sozialisationstheore-
tisch betrachtet sollte die Schule Ort erweiterter Sozialintegration sein. #

Die Fami]ientherapie15 hat zeigen konnen, daB Kinder iiber die Bindung an
ihre Familie hinaus ein hohes Maf an Loyalitit ihren Eltern und der Familie
insgesamt gegeniiber entwickeln. Und sie hat zeigen konnen, daB Familien
auch Tendenzen entwickeln kénnen, notwendige Losungsprozesse der Kinder

13Vgl. R. Oerter, Kindheit, in: ders./L. Montada (Hg.), Entwicklungspsychologie,
Miinchen/Weinheim 2., neu bearb. Aufl. 1987, 204-264, 241ff.

14 Vol. K. Hurrelmann, Einfiihrung in die Sozialisationstheorie. Uber den Zusammenhang
von Sozialstruktr und Persénlichkeit, Weinheim/Basel 1986, 138ff; ders., FamilienstreB,
Schulstref, FreizeitstreB — Gesundheitsforderung fiir Kinder und Jugendliche, Wein-
heim/Basel 1990, 143ff.

15 Die eine Familientherapie gibt es natiirlich nicht. Einen guten Einblick in Anatz und
Schulen der Familientherapie geben 4. v. Schlippe, Familientherapie im Uberblick.
Basiskonzepte, Formen, Anwendungsméglichkeiten, Paderborn 1984 u.6.; K. Schneider
(Hg.), Familientherapie in der Sicht psychotherapeutischer Schulen, Paderborn 1983 u.0.
Die Bedeutung des familientherapeutischen Paradigmas fiir die Schule zeigen C. Hennig/
U. Knédler, Problemschiiler — Problemfamilien. Ein praktisches Lehrbuch zum systemi-
schen Arbeiten mit schulschwierigen Kindern, Miinchen/Weinheim 2., iiberarb. u. erw.
Aufl. 1987, auf. Kritisch zum Ansatz der Familientherapie W. Kérner, Die Familie in der
Familientherapie. Eine Kritik der systemischen Therapiekonzepte, Opladen 1992.
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zu verhindern. Die einzelnen Griinde fiir die Verhinderung von Losungspro-
zessen brauchen uns in diesem Zusammenhang nicht zu interessieren.

Das Heimweh des Jungen 148t auf eine starke Familienbindung schliefen. Die
Schule verlangt eine Lockerung dieser Bindung zugunsten der Erweiterung
des sozialen Beziehungsfeldes eines Kindes. Bindung und Losung stehen sich
hier diametral gegeniiber und stiirzen das Kind in einen tiefen Loyalititskon-
flikt. Das Verhalten des Schiilers in der beschriebenen Religionsstunde paft
gut zu seinem sonstigen Schulverhalten, das man durchaus als Beziehungsver-
weigerung ansehen kann, die dem Ziel dient, die Familienbindung nicht zu
gefdhrden. Der Schiiler versucht so, einen fiir ihn bedrohlichen Loyalititskon-
flikt zu 16sen. GewiB, dieser Losungsversuch ist unangemessen. Unangemes-
sen im Blick auf die sozialen und kognitiven Anforderungen der Schule,
unangemessen auch im Blick auf den entwicklungspsychologischen Stand des
Jungen. Und gleichwohl zeigt der Junge hier ein hohes MafB an Intelligenz.
Ich komme damit zum dritten Punkt der religionspadagogischen Annéherung,
der Einschitzung des Korrelationsprozesses.

(3) Der Schiiler hat, inhaltlich betrachtet, dem sozialintegrativen Verhalten
Jesu, das im Gastmahl der Armen zum Ausdruck kommt, die Position des
Ausschlusses entgegengesetzt, dem Prinzip der niemanden ausschliefenden
Liebe Gottes, die sich im Handeln Jesu offenbart, das Prinzip des Hasses. Der
Schiiler konnte das nur tun unter der Voraussetzung, daB er die von den
Studentinnen herausgearbeitete Aussage der Perikope verstanden hat. Ein
wichtiger Lernschritt im ProzeB der Korrelation ist also von ihm vollzogen.
Eine vertiefte Korrelation kann er nicht vollziehen, weil er sich aus subjektiv
guten Griinden weigern muB, die ethische Perspektive fiir sich zu iibernehmen
und mit seinem Erfahrungshintergrund zu korrelieren. Denn die Ubernahme
der vorgestellten Perspektive setzt ja voraus, eine wechselseitige Beziehung
zumindest zur Lehrerin aufzunehmen. Das darf fiir ihn nicht sein. M.a.W.:
ein begonnener KorrelationsprozeB bricht ab aufgrund einer gestorten Bezie-
hung. Die Frage ist nun, wie sich der abgebrochene Vorgang wieder in Gang
setzen 1dBt. Damit ist der letzte Punkt der Annidherung erreicht:

(4) Welche religionspddagogischen Handlungskonsequenzen sind in diesem

Fall zu ziehen?

In der Stunde hatte sich gezeigt, daB die mehrfachen Versuche, den Jungen

zu motivieren, zu einer Eskalation seiner Verweigerung fithrten. Dieser Weg

scheidet also aus. Angesichts der vermuteten Schwere des Loyalititskonflik-
tes, der das Kind qualt, scheint es mir sinnvoll, nach situativen, mittel- und
langfristigen Handlungsperspektiven zu unterscheiden.

o Situative Handlungsperspektive: die Studentin spricht den Schiiler freund-
lich darauf an, daB er wohl nicht mitmachen mochte, und gestattet ihm die
Verweigerung mit der Auflage, die anderen nicht zu storen. Vorausgesetzt,
das Kind geht auf das Angebot ein, bietet dieses Vorgehen zwei Vorteile:
die Gruppe ist von den Stérmantvern entlastet; der Junge hat ein offenes
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Beziehungsangebot durch die Studentin bekommen, und kann sich frei
entscheiden, ob und in welcher Weise er darauf eingehen mochte. Das nimmt
ihm ein wenig Druck in seinem Loyalitétskonflikt.

o Mittelfristige Handlungsperspektive: Man versucht, durch Beobachtung
herauszufinden, welche Art von Beziehungsaufnahme zwischen dem Jun-
gen, der Klasse und den Lehrenden die geringsten Konflikte fiir das Kind
auslost, und ermoglicht sie entsprechend.

o Langfristige Handlungsperspektive: Gemeinsam mit Kolleginnen und Kol-
legen, dem Jungen und seinen Eltern versucht man, die Ursache des
Loyalitatskonfliktes anzugehen. Man bemiiht sich also um eine elastischere
Familienbindung des Jungen, die es ihm erlauben wiirde, ohne Angst
auBerfamiliale Beziehungen einzugehen.

Die hier knapp skizzierten Handlungsperspektiven sind nicht nur pidagogisch,

sondern insbesondere religionspiddagogisch wiinschenswert. Ich mochte fiir

diese Behauptung abschlieBend drei Griinde anfiihren.

(1) In den Richtlinien des Landes NRW zum RU in der Grundschule heiBt es

ausdriicklich, daB der Religionsunterricht zur Entfaltung der Individualitéit und

der Sozialfidhigkeit der Kinder beitragen soll. % Die skizzierten Handlungsper-
spektiven dienen genau diesem Ziel.

(2) Es heift in den Richtlinien weiter, daB der RU die Kinder zu Jesus Christus

und Gott hinfithren soll."” Das Fallbeispiel zeigt, daB gestorte Beziehungen

diesem Ziel entgegenstehen. Sollen Kinder wirklich an den christlichen

Glauben herangefiihrt werden, dann geht es nur tiber den Weg gelingender

Beziehungen zwischen Lehrern, Eltern und Kindern.

(3) In jiingster Zeit ist innerhalb der Religionspadagogik wieder stirker die

diakonische Aufgabe des RU herausgestellt worden.'® Die anvisierten Hand-

lungsperspektiven wollen dieser Selbstverpflichtung des RU nachkommen,
geht es doch um das Wohl des konkreten Kindes.

IV. Theologische Vergewisserung

1. Problematisierung

Es ist sicherlich aufgefallen, daB in die Art und Weise der Falldarstellungen,
insbesondere in die religionspadagogischen Anniherungen Theorien aus So-
ziologie und Psychologie eingeflossen sind. Das ist fiir die Religionspiddagogik
vollig normal; dennoch ist es nicht unproblematisch. Wenn man Religionspéad-
agogik als eine theologische Disziplin versteht — und das tue ich hier — dann

16 yal. Richtlinien, 21f.

17 ygl. ebd. 22.

18 vol, W. Fleckenstein, Religionsunterricht fiir einen ,,heiligen Rest* oder , fiir alle‘‘. Die
diakonische Funktion des Religionsunterrichts als Zukunftsperspektive, in: Religionspid-
agogische Beitrige 24/1989, 26-44; O. Fuchs, Der Religionsunterricht als Diakonie der
Kirche!?, in: KatBl 114 (1989), 848-855; P. Schiadoth, Das II. Vatikanum und seine
Bedeutung fiir die Religionsdidaktik, in: K. Richter (Hg.), Das Konzil war erst der Anfang.
Die Bedeutung des II. Vatikanum fiir Theologie und Kirche, Mainz 1991, 200-220, 211f.
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wird sie sich hiiten, wissenschaftliche Annahmen in Anspruch zu nehmen, die
ihr die theologische Basis nehmen. Verstiinde sie bspw. Lernen im Sinne des
Behaviorismus, der menschliches Handeln lediglich in der Abfolge von
Reiz-Reaktions-Schemata begreift und Lernen als eine Form der Konditionie-
rung, dann bliebe fiir zentrale theologische Annahmen wie Gnade, Offenba-
rung, Freiheit u.d. kein Platz. Man ist sich in der Religionspidagogik dieser
grundsitzlichen Problematik bewuBt und ist sehr umsichtig in der Zuhilfenah-
me soziologischer und psychologischer Theorien und Einsichten. Und man
fragt immer wieder nach ihrer theologischen ’Vertriglichkeit’. Fiir die Uber-
nahme und theologische Verarbeitung der Sozialisationstheorie im Rahmen
des Symbolischen Interaktionismus, der Entwicklungspsychologie Eriksons
und Piagets ist in der Religionspidagogik bereits viel geleistet worden; diese
Theorien sind ldngst selbstverstindliches humanwissenschaftliches Repertoire
dieser Disziplin. Neu ist in diesem Zusammenhang die Zuhilfenahme der
Familientherapie. Um die Berechtigung, die theologische Berechtigung dieser
Zuhilfenahme soll es nun im folgenden gehen.

2. Grundannahmen der Familientherapie und ihre theologische Problematik
Ich erinnere daran, daf im zweiten Fallbeispiel das auffillige Verhalten des
Kindes nicht als individueller Akt verstanden wurde, sondern daB versucht
wurde, es im Zusammenhang mit dem familialen und schulischen Kontext zu
verstehen. Darin zeigt sich wohl am deutlichsten der spezifische Ansatz der
Familientherapie: Auffilligkeiten und Stérungen eines Menschen werden nicht
individuell angegangen und gesehen, sondern man versucht, sie in Bezug zu
den Kontexten zu sehen, in denen ein Indiviuum steht. Diese Kontexte werden
im Grundansatz der Familientherapie als Systeme verstanden. Systeme sind
strukturierte Ganzheiten, in denen die einzelnen Elemente, die zu ihm gehéren,
in einem wechselseitigen, komplexen Zusammenhang stehen und sich un-
tereinander gegenseitig beeinflussen. Systeme trachten danach, sich in einem
Gleichgewichtszustand zu erhalten. Diesem Ziel dient auch das Handeln der
Mitglieder eines Systems. Handeln ist also nicht zuletzt Funktion im Dienste
des Systems. Die Handlungsvollziige sind demnach immer auch von ihrer
Funktion her beschreibbar und verstehbar. Systeme bilden ferner zu ihrer
Erhaltung Regeln aus, die das Handeln der Individuen und ihre Beziehungs-
formen untereinander festlegen.

Das im zweiten Fallbeispiel beschriebene Verhalten des Jungen ist nach diesem
Modell also dann zu verstehen, wenn man seine Funktion fiir das Familiensy-
stem erfalBt hat. Das Verhalten kann sich édndern, wenn es fiir den Erhalt des
Familiensystems keine Funktion mehr besitzt. Das ist in der Regel nur
erreichbar, wenn man das Familiensystem so verdndert, daf es eine andere
Form des Gleichgewichts finden kann, die diese Verhaltensfunktion nicht
mehr bendtigt. Pidagogisches Handeln wire demnach als strategische, system-
bezogene Intervention zu verstehen, die dem Gesamtsystem Familie zu einer
verdnderten gleichgewichtigen Struktur verhilft.
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Ein solches Verstindnis von Erziehung ist theologisch und religionspadago-
gisch nicht unproblematisch. Das aus zwei Griinden: (1) Es ist direktiv und
gibt dem Erziehenden ein hohes MaB an Macht gegeniiber seinem Adressaten.
AuBerdem bleibt (2) die Frage nach dem moralischen Kriterium, nach dem
man Interventionen beurteilt, fiir zuldssig oder unzuldssig hélt, unbeantwortet.
Denn der Gleichgewichtszustand eines Systems ist fiir sich genommen kein
normatives Kriterium, weil er prinzipiell veranderbar ist und damit relativ.
Doch bezogen worauf relativ?

In der Familientherapie selbst wird der normative Bezugspunkt, der die
Interventionen leitet, nun interessanterweise nicht mehr systemtheoretisch
funktional erhoben und begriindet, sondern anderswoher genommen. Der
Heidelberger Familientherapeut Helm Stierlin nennt unmiBverstindlich die
Leitperspektive, unter der er familiale Interaktionsformen und Kommunika-
tionen systemisch zu erfassen versucht und auf die hin seine therapeutischen
Interventionen zielen: Versohnung ? Nun ist Versohnung alles andere als ein
systemtheoretischer Terminus. Im Gegentell Versohnung ist eine theologi-
sche, insbesondere biblische Kategone ¥ Vielleicht kénnen sich hieriiber
systemtheoretischer Ansatz der Familientherapie und Theologie begegnen, so
daB auch systemisches Denken und Vorgehen theologisch einen Platz finden
kénnen.

3. Anndherungen im Versohnungsbegriff

Stierlin sagt mit der Inanspruchnahme dieser Leitperspektive fiir seinen Ansatz
zweierlei aus: Selbst in den wichtigsten und privaten sozialen Beziehungsnet-
zen, wie sie die Familie ausbildet, gibt es keine heile Welt, sondern Unver-
sohntes, das den Menschen an seinem Menschsein hindert. Und er sagt weiter:
auch wenn menschliche Beziehungsmuster, Kommunikationsregeln und Inter-
aktionsmechanismen systemisch in ihrem wechselseitigen Funktionszusam-
menhang beschreibbar und direktiv veridnderbar sind, bendtigen ihre Betrach-
tungsweise und das familientherapeutische Vorgehen eine Leitperspektive, die
in den vorfindbaren Systemen selbst nicht aufgeht und die sich auch nicht
systemfunktional strategisch herstellen 1dBt. Es braucht also eine system-
transzendente Perspektive. In der Perspektive der Versohnung 148t sich das
AusmaB getanen und erlittenen Leids der in Beziehungsgefiigen verstrickten

19Vgl. H. Stierlin, Das Tun des Einen ist das Tun des Anderen. Eine Dynamik menschlicher
Beziehungen, Frankfurt/M. 1976, 68f, 73; ders., Eltern und Kinder. Das Drama von
Trennung und Verséhnung im Jugendalter, Frankfurt/M. 1980, passim.

20Vgl, C. Breytenbach, Versohnung. Eine Studie zur paulmlschen Soteriologie, Neukir-
chen-Vluyn 1989, bes. 107ff, 143ff, 220ff; H. Merkel, kortohdaon, in: EWNT 11, 644-650;
der den Versohnungsbegriff fiir eine zentrale Deutekategorie des Christusgeschehens halt.
Ahnlich P. Stuhlmacher, Yom Verstehen des Neuen Testaments. Eine Hermeneutik,
Gottingen 1979, 225-247; ders., Der Brief an die Rémer, Gottingen 141989, 73ff. Zum
systematisch theologischen Versohnungsverstandms vgl. G. Kraus, Gott verséhnt den
Menschen mit sich. Versohnung in gnadentheologischer Sicht, in: E. Garhammer u.a.
(Hg.), ...und fithre uns in Versthnung. Zur Theologie und Praxis einer christlichen
Grunddimension, Neukirchen/VIuyn 1989, 188-196.
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Mitglieder eines sozialen Systems verstehen. Und in der Perspektive der
Versohnung wird deutlich, auf welche Kommunikationsmuster hin systemisch
beschreibbare Interaktionszusammenhénge verdandert werden sollen. Es ist auf
die Herstellung solcher Kommunikationsformen hin zu intervenieren, in denen
sich die an gemeinsamer Kommunikation beteiligten Menschen gegenseitig als
Personen anerkennen und wertschitzen konnen, in ihrer wechselseitigen
Bezogenheit aufeinander sowie in ihrer jeweiligen Verschiedenheit und An-
dersartigkeit gegenseitig respektieren kénnen.

Gnadentheologisch gesehen ist Versohnung freie Tat Gottes.”! Das Versoh-
nungshandeln Gottes, offenbar geworden und unwiderruflich zugesagt in
Leben, Tod und Auferstehung Jesu, ermoglicht die Verséhnung des Menschen
mit sich selbst, seiner Um- und Mitwelt und letztlich mit Gott. Wirksam wird
dieses Versohnungshandeln Gottes iiberall da, wo Menschen im Glauben —
hier als fides qua — hoffend und liebend sich darum bemiihen, verworrene
Beziehungsmuster, unselige Kommunikationsregeln und beengende Bindungs-
geflige aufzubrechen, so daB sie sich in ihrem kommunikativen Handeln
wechselseitig als Personen achten und akzeptieren konnen; sie erfahren sich
darin letztlich wechselseitig als unverdient Beschenkte. In dieser Erfahrung
scheint das auf, was gemeinhin theologisch mit Gnade bezeichnet wird: Gott
selbst teilt sich liebend den Menschen mit, immanent und doch transzendent.
In der Kategorie der Versohnung taucht theologisch eine Perspektive auf, die
es ermoglicht, Ansétze der Familientherapie religionspiddagogisch aufzugrei-
fen. Zwei Griinde seien dazu angefiihrt:

Vom familientherapeutischen Ansatz her gedacht bleibt Raum fiir Theologi-
sches. Ja, man bendtigt sogar theologisch relevante Begriffe, die weder im
Systemfunktionalen aufgehen, noch aus einem beschreibbaren Funktions-
zuammenhang selbst systemtheoretisch hervorgehen oder hervorgebracht wer-
den konnten.

Theologisch gesehen ist Versdohnung zwar unwiderruflich zugesagt, aber
gleichwohl eschatologisch. Verséhnung steht in der Spannung vom Schon und
Noch-nicht, immanentem Ereignis und transzendenter Zusage, menschlichem
Freiheitshandeln und Gottes Tat. Anders gesagt: das versohnende Heilsange-
bot Gottes erfolgt mitten in das Heillose und Unversohnte hinein, will darin
vom Menschen angenommen sein und Versohnung wirksam werden lassen.
Religionspidagogik, die ja letztlich nichts anderes will und soll als die in
Schrift und Tradition enthaltene Botschaft von der verséhnenden Liebe Gottes
selbst versdhnungswirksam zu vermitteln, muB ein Interesse daran haben, das
Unversohnte, Heillose und das, was es iiber unselige zwischenmenschliche
Beziehungsmuster und entmenschlichende Kommunikationsregeln fort-
schreibt, zu erkennen, zu benennen und Prozesse der Versohnung zu initiieren.
Systemtheoretisches Denken, systembezogenes Handeln sind darum nicht von
vornherein ein Tabu fiir die Religionspidagogik.

21 Vgl. Kraus, Gott, 189f.
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Kommunikative Kompetenz und Authentizitit

Stichworte zur religionspddagogischen Kompetenz von Erziehern und
Erzieherinnen

1. Ausgangspunkte

In meiner Regensburger Vorlesung vom Wintersemster 1990/91 hatte ich als
Horer vorwiegend Studenten und Studentinnen fiir ein Lehramt an Grund- und
Hauptschulen, d.h. fiir die Primar- und Sekundarstufe. Diesen zukiinftigen
Lehrerinnen und Lehrer steht es frei, als Wahlpflichtfach einige Stunden aus
der Theologie oder der Philosophie in ihr Studium einzubringen, ohne dabB sie
speziell das Fach ,,Katholische Religionslehre** anstreben wiirden.

Anders als fiir Priester, Ordensleute und Religionslehrer an Gymnasien
handelte es sich also um Menschen, fiir die der Bereich der religidsen
Erziehung nicht den Schwerpunkt ihres beruflichen Wirkens bilden sollte. Sie
brachten also auch keinerlei theologische Fachkenntnisse mit. Andererseits
waren sie bereit, sich mit Fragen religioser Erziehung, wie in der Vorlesung
angekiindigt, auseinanderzusetzen.

Fiir die Arbeit mit den Studenten bedeutete diese Situation eine Herausforde-
rung: Wie 148t sich religiose Erziehung so darstellen, daB der fachlich nicht
vorgebildete Horer mit religionspidagogischen Uberlegungen etwas anfangen
kann? Wie kann ich religionspiadagogische Kompetenz vermitteln, wenn diese
eine Vorlesung fiir die meisten Hérerinnen und Hérer vermutlich die letzte
derartige Veranstaltung in ihrem Leben sein diirfte? Gibt es iberhaupt
gemeinsame Voraussetzungen fiir religiose Erziehung? Oder sind die verschie-
denartigen Erfahrungen, die jeder mit Glaube und Religion macht, so unter-
schiedlich, daBl es unméglich ist, einen gemeinsamen Nenner zu finden?

Die Ausgangslage vieler Erzieherinnen und Erzieher, denen es in evangeli-
schen oder katholischen Kindergirten aufgetragen ist, als Teil ihres Berufes
auch den Bereich der religiosen Erziehung anzusprechen, ist teilweise recht
dhnlich. Wie fiir den Lehrerberuf gilt ndmlich auch fiir den Erzieherberuf in
der Regel, daB die primdre Berufsentscheidung sich auf den Umgang mit
Kindern bezieht. Religiose Momente treten zunéchst einmal in den Hinter-
grund.

AuBerdem, so scheint es mir, sind die Bedingungen fiir religioses Lehren und
Lernen in Kindergarten und Schule nicht in jeder Hinsicht verschieden: Beide,
Schule und Kindergarten, spiegeln in aller Deutlichkeit und Widerspriichlich-
keit das Bild einer religios-pluralistischen Gesellschaft. Weder bei Schiilern
noch bei Kindergartenkindern, weder bei Lehrkriften noch bei Erzieherinnen
und Erziehern kann heute stillschweigend eine starke religiose Bindung,
geschweige denn ein spezifisch kirchlich geprégtes Christsein, vorausgesetzt
werden.

Religionspidagogische Beitrige 32/1993
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Wenn man iiber religiose Erziehung in Schule und Kindergarten oder iiber die
,»religionspadagogische Kompetenz* der dafiir Verantwortlichen nachdenkt,
darf nicht auBer Blick geraten, daB Glaube und Religion tatsichlich keine
Selbstverstdndlichkeit im modernen Alltag sind und daB sich auch bei denen,
die sich um eine gldubige Existenz bemiihen, im Lauf ihrer Lebensgeschichte
Fragen und Zweifel, Briiche und Anfechtungen ergeben kénnen, die nicht
mehr riickgéingig zu machen sind und die gewollt oder ungewollt auf jeden
Versuch, selbst religios zu erziehen, EinfluB nehmen werden.

Die eigene Lebensgeschichte ist aber nicht nur ein Storfaktor, sondern zugleich
ein wertvoller ,,Rohstoff*‘ religitser Erziehung. Wer heute mit 20 Jahren dem
Erwartungsfeld eines kirchlich gefiihrten Kindergartens ausgesetzt ist, kann
deswegen seine Vorgeschichte nicht einfach an der Garderobe abgeben. Er
oder sie wird mit dieser Vorgeschichte in ihren bereichernden und belastenden
Aspekten leben und umgehen lernen miissen. Anders ist religidse Erziehung
nicht moglich: Sie wiirde zur rein dufieren Praxis verkommen.

Fiir die Frage nach der religionspidagogischen Kompetenz der Erzieherin
miinden diese Uberlegungen konkret in der These, daB vor aller kategorialen
Vermittlung theologischer Inhalte die Vermittlung einer lebensgeschichtlichen
Reflexionskompetenz erforderlich ist: Religidse Erziehung im Kindergarten
(und an anderen Lernorten!) ist nicht primér abhingig von der Menge des
religiosen Wissens der Erzieherin oder des Erziehers, sondern vielmehr von
der subjektiven Annahme der eigenen Lebensgeschichte in ihren religibsen
Verflechtungen!

Warum dies der Fall ist und worin trotz dieser zugespitzten Aussage die
Bedeutung religioser Inhalte liegen kann, das sollen die folgenden Ausfiihrun-
gen zeigen.

Dabei gehe ich von vier einfachen, allgemeinen Prinzipien religioser Erzie-
hung aus, die aber in der religionspidagogischen Literatur und Ausbildung
bisher noch nicht formuliert worden sind:

2. Aligemeine Prinzipien Religidser Erziehung
Gerade die Vielfalt moglicher Lebensgeschichten, auch schon bei Drei- und
Sechsjihrigen, bedeutet nicht, daB keine gemeinsamen Muster in der Art und
Weise, wie religiose Impulse verarbeitet werden, erkennbar wiren. Grund-
sdtzlich lassen sich namlich Erziehungsprozesse, und damit auch speziell
Prozesse religioser Erziehung, auf dem Hintergrund folgender Prinzipien
verstehen, die in ihrer Gesamtheit ein Biindel notwendiger Voraussetzungen
religioser Erziehung beschreiben:

1. Das didaktische Aquivalenzprinzip

2. Das Prinzip der subjektiven Aneignung

3. Das Prinzip der ungewissen Folgen

4. Das Prinzip des Lernens in Beziehungen.
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Was bedeuten diese Prinzipien im einzelnen? Und wie lassen sie sich in die
Praxis umsetzen?

2.1 Zunichst einmal das didaktische Aquivalenzprinzip: Es besagt, ganz
einfach gesagt, daB ich nicht mehr geben kann, als ich habe. Dies gilt besonders
fiir die Bereiche ,,Einstellungen*‘ und ,,Wissen*: Ich kann in der Regel keine
positivere Einstellung zu Religion, Glaube und Kirche weitergeben, als ich
selbst habe. Und ich kann sicherlich nicht mehr Wissen lehren, als ich selbst
besitze.

Wenn nicht duBere Einfliisse hinzukommen, wird umgekehrt das Wissen der
mir anvertrauten Kinder und Jugendlichen in der Regel kleiner oder allenfalls
gleich demjenigen Ausmaf} an Wissen sein, das ich selbst besitze: Es herrscht
ja eine Entsprechung zwischen dem, was ich lehren kann und was andere —
vielleicht — von mir lernen konnen.

Wenn ich religidse Erziehung als Komunikationsprozef8 zwischen Interakti-
onspartnern aus unterschiedlichen Generationen betrachte, dann bezieht sich
das Aquivalenzprinzip zunichst einmal auf die Verantwortung des Erziehers.
Je mehr er mit sich selbst ins Reine gekommen und je besser er ausgebildet
ist, umso leichter fillt es ihm, das an andere zu vermitteln, was ihm selbst
wichtig geworden ist.

2.2 Das didaktische Aquivalenzprinzip muB freilich durch das Prinzip der
subjektiven Aneignung ergianzt werden. Fir die Wirkung religioser Erziehung
ist namlich nicht allein das Handeln der verschiedenen Fachleute, sondern
vorrangig und in erster Linie das religionspidagogische Gegeniiber, das Kind
oder der Jugendliche, maBgeblich.

Wenn ich beispielsweise Gott als guten Vater darstelle, weif} ich ja nicht,
welche Erfahrungen mein Gegeniiber mit dem eigenen Vater gemacht hat. Ist
er ein fiirsorglicher oder ein stets abwesender, ein giitiger oder ein jihzorniger,
ein anteilnehmender oder gleichgiiltiger Vater? Je nach der eigenen Erfahrung
meines Interaktionspartners kommt mein Versuch an, von Gott als Vater zu
sprechen. Nicht ich als Lehrender, sondern mein Gegeniiber entscheidet, was
von meinen Bemiithungen ankommt und wie es ankommt.

Da es in einer groferen Lerngruppe unmoglich ist, die individuelle Lebens-
geschichte, die Angste und die Freuden aller einzelnen zu kennen und zu teilen,
ist es ungewiB, was mit dem ,,Samen‘ geschieht, den ich durch mein
religionspadagogisches Handeln auszustreuen versuche. Pointiert gesagt:
Nicht einfach die Ausbildung oder das Wissen des religiosen Erziehers,
sondern die Lebensgeschichte meines Gegeniibers bestimmt, was letztendlich
weiterwirkt!

Praktisch bedeutet dies zweifellos eine gewisse Entlastung des Erziehers oder
der Erzieherin. Dariiber hinaus begriindet dieses Prinzip die Notwendigkeit
einer wechselseitigen Achtung im ErziehungsprozeB: Wenn mir die Schiiler
im Religionsunterricht beispielsweise keine Achtung entgegenbringen und ich
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mir diese Achtung auf keine Weise erringen kann, dann kann ich keine
religionspadagogische Wirksamkeit entfalten.

Dies gilt aber auch umgekehrt. Das Prinzip der subjektiven Aneignung im
Feld religiosen Lernens bezeichnet daher nicht nur eine Grenze fiir die
Wirksamkeit religiosen Lehrens, sondern auch eine Chance. In dem MaB, wie
ich mich auf die urspriingliche Begeisterung, die Spontaneitiit und das Ver-
trauen einlasse, das mir von Kindern entgegengebracht wird, in dem MaBe
offne ich mich auch selbst fiir einen weiterfiihrenden religiésen Lernprozes.
Der andere wirkt daher nicht nur als Grenze, sondern er erdffnet auch
Maoglichkeiten fiir mein eigenes religitses Leben und Lernen.

Die wechselseitige Freiheit, auf der das Prinzip der subjektiven Aneignung
beruht, hat zur Folge, daB wirkliche religiose Erziehung durch Zwang
grundsétzlich nicht moglich ist und allenfalls ein Zerrbild ihrer selbst liefert.
Zurick bleibt in solchen Fillen nur die negative Erfahrung von Zwang, die
dann héufig zu religiosen Lernbarrieren, zu unverarbeiteter Wut und Demii-
tigung und letztlich zur Ablehnung religivser Praxis fithren kann.

Es ist in diesem Zusammenhang beachtenswert, daB ,,Druck‘ und . Zwang*
bis heute zu den herausragenden Negativerlebnissen religioser Erziehung
gehoren, die wesentlich zur Kirchendistanzierung zahlreicher Zeitgenossen
beigetragen haben. '

2.3 Das Prinzip der subjektiven Aneignung religiéser Erziehung leitet iiber zu
einem dritten Grundsatz, der die gemeinsame Verantwortung der beteiligten
Interaktionspartner bertihrt: das Prinzip der ungewissen Folgen religioser
Erziehung. Wenn es nimlich der Fall ist, daB sich im religiosen Lernprozef
immer die Lebensgeschichte mehrerer Menschen beriihrt, dann ist im strengen
Sinn weder eine negative noch eine positive Prognose iiber den , Erfolg*
religioser Erziehung zwangsliufig. Ob eine bestimmte Aussage oder eine
bestimmte Handlungsweise fiir meinen Gegeniiber zum Schliisselerlebnis
wird, das hat letztlich weder er noch ich in der Hand.

Dariiber hinaus ist hier auf die Langzeitwirkung religioser Erziehung zu
achten: Es ist durchaus méglich, daB in der Lebensgeschichte meines Gegen-
libers das, was ich heute sage, nicht kurzfristig, sondern erst in zwanzig Jahren
(oder aber nie) wirklich ,,wahrgenommen** wird und ,,Resonanz** findet. — Da
wir niemals wissen konnen, wie unsere Handlungen sich in der Zukunft
auswirken, ist es von ausschlaggebender Bedeutung, in der Praxis religiéser
Erziehung vor allem auf den Umgangsstil zu achten: Er ist einer der entschei-
denden Katalysatoren fiir die tatsiichliche Wirksamkeit oder ,,Unwirksamkeit**
auch der religiosen Erziehung.

! Auf die Frage, ,,Welche Erfahrungen auf dem Gebiet religioser Erziehung wiirden Sie
Ihren Schiilern oder eigenen Kindern gerne einmal ersparen?* spielte unter 156 am
25.2.1991 dazu befragten Lehramtsanwirtern der Themenkomplex ,,Zwang‘* (besonders
Zwang zum Kirchgang) und ,,Druck* (z.B. durch BloBstellung vor Mitschiilern) die
herausragende Rolle!
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Beispielsweise antwortete mir bei einer Umfrage unter 462 Schiilern zwischen
13 und 20 Jahren zur religiosen Bedeutung ihrer Grofeltern ein Gymnasiast,
seine Oma habe ihm ein Album mit Papstbildern geschenkt. Ich hatte daraufhin
die Erwartung, er bewerte diese Handlung eher negativ. Dies war aber
keineswegs der Fall, und zwar, wie sich aufgrund anderer Fragen herausstell-
te, weil die Beziehung zwischen Enkel und Grofmutter von gegenseitigem
Wohlwollen geprigt war.

2.4 Damit komme ich zum vierten Prinzip religioser Erziehung: dem Prinzip
des Lernens in Beziehungen. Gerade im religiosen Bereich, der mit der
personlichen Orientierung in der Welt, mit der religidsen Selbst- und Welt-
deutung zu tun hat, zéhlt das erfahrbare Beispiel in besonderer Weise.

In Anlehnung an den Begriff des ,significant other* im Symbolischen
Interaktionismus (vgl. G. Mead 1968, 191, 201) scheint mir in diesem
Zusammenhang die Rolle von ,,Religionspédagogisch bedeutsamen anderen
(U. Hemel 1984, 378t.) von ausschlaggebender Bedeutung zu sein. Der
gemeinte Zusammenhang [aB8t sich wie folgt kurz veranschaulichen: Wenn
jemand fiir mich und mein Leben wichtig ist, und wenn fiir diese Person Glaube
und Religion wichtig ist, dann werde ich dazu angeregt, mich selbst mit Glaube
und Religion auseinanderzusetzen.

Durch fiir mich wichtige Beziehungen, etwa zur Mutter, zum Vater, zu den
GroBeltern, zu Freunden, aber auch zu Lehrern und Erziehern, 6ffne ich mich
fiir all die Dinge, die dem anderen wichtig sind: Ich strebe ja unbewuBt danach,
in Harmonie mit dem anderen zu leben, ihm zu gefallen oder ihn sogar zu
beeindrucken.

Dies kann auch auf religiosem Gebiet der Fall sein. Die Wirkung der
Auseinandersetzung mit Religion kann sogar dann noch weitergehen, wenn
die urspriingliche Beziehung (z.B. durch einen Umzug an einen anderen Ort)
schon lidngst wieder gelockert ist.

Aufs Ganze gesehen, erweist sich religiose Erziehung von Anfang an als ein
komplexer ProzeB, der von einer Vielzahl von Faktoren beeinflufit wird. Dies
soll im folgenden Abschnitt kurz zusammengefafit werden.

3. Faktoren zur Analyse religidser Lebensgeschichte

Beginnen wir mit einigen Beispielen:

Petra (21) stammt aus einer konventionell christlichen Familie. Sie geht mit
ihrer Familie und ihren zwei Geschwistern regelmifBig zum Gottesdienst. Der
Religionsunterricht der Grundschule spricht sie an. Spiter fiihlt sich sich durch
einen bestimmten Religionslehrer eher abgestoen. Obwohl in ihrem Freun-
deskreis Religion keine grofie Rolle spielt, macht sie in einer kirchlichen
Jugendgruppe mit. Vor kurzem ist sie zu ihrem Freund gezogen, was sie in
Konflikt mit ihren Eltern brachte. Thre personliche Einstellung zum Glauben
ist insgesamt eher positiv, aber durch den aufgetretenen Konflikt, der auch
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mit kirchlichen Argumenten gefiihrt wird, wird ihre Haltung zur Kirche
kritischer als zuvor.
Claudia (17) dagegen hat in der Familie kaum religiose Anregung erfahren.
Den Religionsunterricht findet sie vorwiegend langweilig. Sie ist Einzelkind
und eher kontaktscheu. In ihrem Freundeskreis kommt es gelegentlich zu
Gesprichen tiber religiose Themen, besonders mit ihrer Freundin Gabi. Zur
Kirche hat sie keine besondere Beziehung.
Martina (19) wurde von ihrer alleinerziehenden Mutter grobgezogen, die
spéter wieder eine Bindung einging und die der Kirche ablehnend gegeniiber-
steht. Durch einen begeisternden Religionslehrer, Herrn Miiller, fangt sie an,
sich mit der Frage nach Gott auseinanderzusetzen. Als ihr Vater, zu dem sie
die Beziehung aufrechterhalten hatte, kurze Zeit spéter bei einem Unfall ums
Leben kommt, gerit sie in eine Krise. Sie erfahrt Gott als ungerecht und lehnt
Religion und Glaube jetzt ab.
Nehmen wir an, diese drei jungen Frauen haben den gemeinsamen Berufs-
wunsch, Erzieherin zu werden. In welcher Weise wird ihre religiose Lebens-
geschichte wirksam, wenn sie in diesem Zusammenhang mit religidsen
Erwartungen und Anforderungen konfrontiert werden?
Ich denke, daB es fiir alle drei aufschluBreich ist, sich iiber die Faktoren, die
auf die eigene religiose Einstellung EinfluB nehmen, Rechenschaft abzulegen.
Dies kann beispielsweise durch eine Art ,,Schreibspiel* erfolgen. Auf einem
Stiick Papier gewichtet jeder Teilnehmer erfahrene religitse Erziehungsein-
fliisse mit einer Punktzahl von -5 (,,sehr negativ*‘) bis +35 (,,sehr positiv‘).
Wenn kein Einflufl erkennbar ist, triigt man den Wert ,,0¢ ein. Empfehlenswert
ist dabei folgende Einteilung der Faktoren:

1. Familie

2. RU und Kirche

3. Freundeskreis

4. Schliisselerfahrungen und persénliche Entwicklung

5. Heutige Situation
Natiirlich 148t sich das Schema flexibel handhaben und nach Bedarf erginzen
(etwa wenn sich eine groBe Diskrepanz zwischen religions- unterrichtlichen
und sonstigen kirchlichen Erfahrungen feststellen l:ift). Unter dem Stichwort
,»heutige Situation** kann man eintragen, wie man die eigene religidse Einstel-
lung in der Gegenwart einschitzt. Weitere Entwicklungen in der Zukunft
bleiben aber noch offen.
Um die Unterschiedlichkeit der einzelnen Personlichkeiten zu veranschauli-
chen, kann man ihre religiése Entwicklung auch graphisch anhand einer x-
und y-Achse darstellen. Fiir Petra aus obigem Beispiel ergibe sich etwa

folgendes Muster: Familie: +3
RU: -2
Freunde: 0
Jugendgruppe +2

Persénliche Entwicklung - 1
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Die gegenwirtige religiose Situation Petras ist das Ergebnis einer Vielzahl von
Einfliissen, zugleich aber der Ausgangspunkt fiir neue Entwicklungen. Wh-
rend unseres ganzen Lebens ist ja unsere religiose Entwicklung niemals
abgeschlossen: Wir dndern uns, werden durch den Lauf der Dinge herausge-
fordert, erhalten zugleich aber die Chance, Friiheres zu korrigieren.

Genau an dieser Stelle setzt die Frage nach der religionspadagogischen
Kompetenz und Qualifikation zukiinftiger Erzieher und Erzieherinnen an. Nur
wer Uber die eigene Lage nachdenkt, kann den blinden Fleck oder aber die
positive Besonderheit der eigenen Lebensgeschichte richtig wiirdigen. Im
Anschluff an die Herausarbeitung der fiir die eigene religiose Biographie
wichtigen Personen, Ereignisse und Einfliisse kann man beispielsweise in der
Gruppe der zukiinftigen Sozialpadagoginnen weiterfiihrend fragen:
1. Welche Erfahrungen mit religioser Erziehung wiirden Sie Ihren eigenen
Kindern und Ihren Kindergartenkindern spéter einmal gerne ersparen?
2. Und welche Erfahrungen sind fiir Sie so wertvoll, daB Sie sie gerne
weitergeben wiirden?
Ich denke, daB erst die gemeinsame Zielbestimmung fiir die Praxis religioser
Erziehung dazu fithren kann, konkrete Ansatzpunkte fiir die religionspadago-
gische Qualifikation von Lehrern und Erziehern zu finden.
Die Vielfalt der Vorerfahrungen, der Einstellungen und auch der personlichen
Schwierigkeiten mit Glaube, Kirche und Religion wirkt dabei nicht einfach
als Hemmnis, sondern kann als Chance zur wechselseitigen Bereicherung
erfahren werden. Es scheint mir wesentlich zu sein, diese Vielfalt bei der
religionspadagogischen Qualifikation von Erzieherinnen und Erziehern von
vornherein zur Sprache zu bringen, bevor von religionspidagogischen Quali-
fikationen (in der Mehrzahl) die Rede sein soll.
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4. Stichpunkte zur religionspiadagogischen Qualifikation von
Erziehern nnd Erzieherinnen
Aus dem Gesagten wird vielleicht verstindlich, warum weiter oben der
Vermittlung persdnlicher Reflexionskompetenz oder besser: der Gabe, iiber
die eigene religiose Lebensgeschichte nachzudenken, ein groBerer Stellenwert
als theologischem Fachwissen beigemessen wird.
Theologisches Fachwissen kann ndmlich erst dann fruchtbar verarbeitet wer-
den, wenn religiése Impulse fruchtbar mit der eigenen Lebensgeschichte in
Beziehung gesetzt werden konnen. Andernfalls bleiben sie toter Stoff, schlech-
tenfalls nur unbeliebtes Priifungswissen, das am Tag danach auf der psycho-
logischen Miillhalde des Vergessens landet.
Auf der anderen Seite zeigt gerade der Kindergarten in kirchlicher Triger-
schaft, wie schwierig es ist, Einseitigkeiten zu vermeiden. Dabei lassen sich
in der gegenwiirtigen Situation — in idealtypischer Zuspitzung, die Mischfor-
men nicht ausschlieft — zwei Ansitze erkennen, die einander grundsétzlich
gegeniiberstehen:
Auf der einen Seite wird vorrangig auf die psychohygienische Funktion
religioser Erziehung, d.h. auf ihre Bedeutung fiir ganzheitliches Lernen, fiir
die Ich-Entwicklung und die Identititsbildung (vgl. etwa N. Mette 1983:
H. Manderscheid 1989) hingewiesen.
Auf der anderen Seite wird versucht, im Kindergarten und durch die Erzieherin
grundlegende religiose Kenntnisse und Praktiken zu vermitteln, auf denen die
spitere religiose Erziechung in Schule und Familie aufbauen konnte (J. Hof-
meier 1987).
— Die Kritik beider Ansitze ist gewissermaBen spiegelbildlich: Wihrend
einerseits befiirchtet wird, der ,,psychohygienische Ansatz** verwissere die
katholische Identitit des kirchlichen Kindergartens, steht andererseits die
Befiirchtung im Raum, ein eher ,,inhaltlich-institutioneller** Ansatz kénne zu
einer realititsfremden Uberfrachtung der religidsen Erziehung im Kindergar-
ten mit dogmatischen Inhalten fithren, mit der man weder den Kindern noch
den Erzieherinnen einen guten Dienst erweise.
In Entgegnung auf diese Kritiken wird vorgebracht, daB sich das Engagement
in Kindergirten aus der theologischen Perspektive der Diakonie, speziell der
padagogischen Diakonie als Hilfe zur Menschwerdung, verdanke, so daB man
von daher um die eigene kirchliche und katholische Identitit nicht verlegen zu
sein brauche.
Umgekehrt wiederum heiBt es, gerade durch einen korrelativen Ansatz reli-
gidser Vermittlung im Kindergarten, der Lebens- und Glaubenserfahrungen
miteinander zu verschrinken sucht, kénne und solle es gelingen, Kindern eine
altersgerechte Form religidser Praxis zu er6ffnen, an die im weiteren Leben
angekniipft werden solle.
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Da beide dieser Perspektiven sich komplementir zueinander verhalten, ist es
keineswegs einfach, ihnen jeweils eine grundsitzliche Berechtigung abzuspre-
chen.
Dabei ist freilich zu bedenken, daf beiden Ansitzen eine gemeinsame, eher
unerkannte Schwdche innewohnt. Trotz anderslautender Absichten beachten
ndmlich beide die Pluralisierung der modernen Lebenswelt zu wenig. Sie
nehmen nicht ausreichend wahr, daB schon die Kindergartenkinder in ihrer
religidsen und familidren Situation die pluralistische Situation unserer Gesell-
schaft spiegeln. Wahrend auf der einen Seite der inhaltliche Ansatz nicht
hinreichend veranschlagt, daf ausdriickliche religitse Praxis in vielen Fami-
lien mit Kleinkindern keine aktive Rolle mehr spielt, unterschitzt der eher
psychohygienische Ansatz die Zahl derjenigen Kleinkinder, die durchaus auch
heute noch erste religiése Erfahrungen in der Familie (oder mit einzelnen
Familienmitgliedern) machen kénnen.
Um den aufgezeigten Gegensatz zu iiberwinden, wire es sinnvoll, beide
Gesichtspunkte zu integrieren und zu einem kommunikativen Ansatz zu finden,
der dem religiésen Pluralismus sowohl in den Familien wie auch auf Seiten
der Erzieher und Erzieherinnen Rechnung trigt.
Dabei konnen die obigen Uberlegungen fruchtbar gemacht werden. Sie zeigen
nimlich, daB es weder damit getan ist, die zukiinftige Erzieherin mit theolo-
gischen Kenntnissen vollzustopfen, noch daB es ausreicht, Erzieherinnen
gruppendynamisch und psychologisch zu schulen. Notwendig ist es vielmehr,
beide Extreme zu vermeiden und in einem religionspidagogischen Zielsystem
zusammenzufassen.
Im Sinn der bisherigen Uberlegungen scheint es mir sinnvoll und méglich, die
wichtigsten Ziele einer kommunikativ orientierten religionspadagogischen
Aus- und Fortbildung von Erzieherinnen durch folgende Stichworte zu biin-
deln:

1. Religitse Kompetenz

2. Religionsdidaktische Kompetenz

3. Kommunikative Kompetenz

4. Bemiihen um kritisch-kreative Loyalitit
Wihrend sich die religiose Kompetenz vorrangig auf die Personlichkeitsbil-
dung der Erzieherin bezieht, sollten im Bereich der religionsdidaktischen und
kommunikativen Kompetenz spezifische Kenntnisse und Fertigkeiten fiir die
ausdriicklich religiése Erziehungspraxis im Kindergarten vermittelt werden.
Was mit diesen Zielen jedoch im einzelnen gemeint ist, soll im folgenden kurz
umrissen werden.
4.1 Religiose Kompetenz: Unter religidser Kompetenz ist zunéchst einmal die
Fahigkeit zu verstehen, mit Religion und Glaube im eigenen Leben verant-
wortlich umzugehen (vgl. U. Hemel 1986b, 250f., 1988, 672-690). Dabei
handelt es sich insbesondere um eine grundlegende religiose Urteils- und
Entscheidungskompetenz.
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Nur wenn ich in der Lage bin, mir ein eigenstindiges religioses Urteil zu
bilden, kann ich eine verantwortliche Entscheidung fiir den eigenen religiosen
oder weltanschaulichen Lebensweg treffen. Nur wenn ich iiber ausreichende
religitse Urteilskompetenz verfiige, kann ich Fehlformen von Religiositdt und
religiose Irrationalitit von glaubwiirdiger religitser Praxis und echtem Glau-
ben unterscheiden. Nur wenn ich iiber eine hinreichende religiose Kompetenz
im Bereich der Urteils- und Entscheidungsfihigkeit habe, kann ich Rander-
scheinungen des Glaubens von seinem Kern, #uBere Formen des kirchlichen
Lebens und Substanz der Kirche voneinander unterscheiden.

Religiése Kompetenz im engeren Sinn umfaBt auBerdem die Fiahigkeit, seinen
eigenen Lebensweg auf religiosem Gebiet kritisch zu verstehen und ihn als
Form meiner religiésen Individualitit so anzunehmen, wie er ist. Gemeint ist
hier nicht nur die oben angesprochene personliche Reflexionskompetenz,
sondern zugleich das Finden eines eigenstindigen, persénlichen Stils von
Religiositat, zu dem ich stehen kann, ohne ihn aber anderen unbedingt
aufdringen zu wollen.

Dabei ist es von ausschlaggebender Bedeutung, den eigenen Stil von Religio-
sitéit nicht als das absolute MaB aller Dinge zu begreifen. Tatsichlich umfaBt
Religiositit verschiedene Dimensionen der Personlichkeit. Wihrend einige
ihre besondere Stirke auf dem Gebiet der religitsen Kommunikation haben,
beschiftigen sich andere stiirker mit der inhaltlichen Seite von Religion. Bei
ihnen wird daher die Dimension der religidsen Inhaltlichkeit besonders betont.
Wieder andere haben einen besonders intensiven emotionalen Zugang zu
religidser Wirklichkeit, verfiigen also iiber eine ausgeprigte religiése Sensi-
bilitit. Andere wiederum iibernehmen Aufgaben und Rollen im religiésen
Bereich und engagieren sich z.B. in ihrer Pfarrgemeinde oder in anderer
Weise. Sie stellen folglich die Dimension des religiosen Ausdrucksverhaltens
in den Vordergrund.

Obwohl einzelne dieser Dimensionen besonders hervorgehoben sein kénnen,
gehort es doch zu einer ausgewogenen personlichen Religiositit, zu einer
gewissen Balance zu kommen, bei der Einseitigkeiten vermieden werden.
Tatsdchlich ist ja z.B. religiése Erziehung im Kindergarten nicht ohne ein
gewisses MaB an religioser Kommunikation, religiosem Ausdrucksverhalten
und auch an Kenntnissen beziiglich religioser Inhalte méglich. Damit ande-
rerseits diese religiose Erziehung glaubwiirdig wirkt, sollte auch ein person-
licher Zugang zu religioser Wirklichkeit, eine personliche religidse Sensibili-
tdt, vorhanden sein und geférdert werden.

Religiose Urteils- und Entscheidungskompetenz, personliche Reflexionskom-
petenz und die Entfaltung eines eigenen Stils von Religiositit in verschiedenen
Dimensionen, das sind die wesentlichen Ziele einer Erziehung zu religioser
Kompetenz, die als Grundlage jeder religiésen Erziehung auch fiir die Aus-
und Fortbildung von Erzieherinnen von zentraler Bedeutung ist.

Neben personlichkeitsorientierten Zielen im Zusammenhang mit dem Stich-
wort ,,religidse Kompetenz* gibt es jedoch auch Kenntnisse und Fertigkeiten,
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die sich unmittelbar auf das religionspidagogische Handeln von Erziehern und
Erzieherinnen beziehen lassen und die mit dem Stichwort ,,religionsdidakti-
sche Kompetenz* umrissen werden konnen.

4.2 Religionsdidaktische Kompetenz: Hintergrund fiir das Bemiihen um reli-
gionsdidaktische Kompetenz ist es zum einen, daB Kindergéirten in katholi-
scher Trigerschaft eine Erziehungsaufgabe auch auf religidsem Gebiet haben.
Um dieser Erziehungsaufgabe im allgemeinen Umgangsstil, aber auch in
konkreten religiosen Formen gerecht zu werden, bendtigen Erzieher und
Erzieherinnen spezifische religionsdidaktische Kompetenzen, die teils eher
grundlegender und teils eher praktischer Art sind. Zum anderen ist aber auch
darauf hinzuweisen, daf religiose Erziehung einen wesentlicher Beitrag zu
einer ganzheitlichen Erziehung iiberhaupt leistet und daher auch aus piadago-
gischen Griinden wiinschenwert ist.

In praktischer und methodischer Hinsicht ist es unmittelbar einsichtig, daB die
religionsdidaktische Kompetenz von Erzieherinnen die Fahigkeit umfaBt, die
Welt der Spiel- und Lerngruppe so zu gestalten, daB religiose Elemente in sie
integriert werden konnen. Dabei ist allerdings darauf zu achten, diese nicht
als allgemeingiiltiges ,.religidses Brauchtum®, sondern als ,,Moglichkeit
christlicher Lebensgestaltung*® einzufithren, die zwar allen offensteht, aber
offensichtlich nicht mehr von allen Familien gewollt und genutzt wird.

Dies gilt beispielsweise fiir die anschauliche Gestaltung des Kirchenjahrs von
der Adventszeit bis Weihnachten, von Ostern bis Pfingsten bis hin zur
Martinsprozession und dhnlichen Gelegenheiten. Religionsdidaktische Kom-
petenz kann dabei nicht von praktischen Fahigkeiten und Fertigkeiten wie
Spielen und Feiern, Singen und Beten, Zuhoren und Erzihlen absehen. Auch
ﬂbungen der Stille, der Wahrnehmungsféhigkeit, des Staunens und des Teilens
sind unmittelbar religionsdidaktisch relevant, auch wenn sie nicht unbedingt
ein ausdriickliches ,,religioses Profil zeigen.

An dieser Stelle kommt die grundlegende Seite der Vermittlung religionsdi-
daktischer Kompetenz ins Spiel. Ohne Verstindnis fiir den religiésen Sinn
oder Unsinn bestimmter praktischer I"Jbungen, ohne die Einheit von Deuten
und Handeln, verkommt eine religiose Elementarpiddagogik némlich zum
leeren Aktionismus ohne bleibende Wirkung, aber sehr wohl mit bleibender
Frustration fiir die Praktiker.

Es ist ndmlich nicht damit getan, Kinder mit religiosen Inhalten oder Praktiken
zu konfrontieren, wenn die Erzieherin selbst nicht versteht, welchen religiosen
und theologischen Sinn diese haben. Zur Vermittlung praktischer und metho-
discher Fahigkeiten gehort daher auch das Bemiihen um eine theologische und
religionspddagogische Grundbildung der Erzieherinnen und Erzieher.

Dabei geht es zum einen um die Unterscheidung von ausdriicklicher (katego-
rialer) und atmosphérischer religioser Erziehung. Religionsdidaktisch relevant
ist im Kindergarten ndmlich nicht diese oder jene religiose Aktion, sondern
der gesamte Umgangsstil untereinander und mit den Kindern. Religiose
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Erziehung geschieht dort, wo ich Kinder vorbehaltlos annehme und in der
Lage bin, mich ohne Herablassung auf ihre Welt einzulassen. Der ,,Erfolg*
religioser Erziehung hidngt weitaus weniger von der Menge gebotener religio-
ser Inhalte als vom erfahrenen Stil mitmenschlicher Beziehung ab. Ist dieser
Stil vertrauenswiirdig, wird das erzeugte Vertrauen auch auf religitse Erzie-
hung tibertragen. Andernfalls wirken religionspadagogisch gemeinte Aktionen
nicht glaubwiirdig.

Neben der Einsicht in die religionspddagogische Relevanz des gesamten
erzieherischen Handelns gehort zur Vermittlung einer theologischen und
religionspadagogischen Grundbildung auch ein elementares Verstindnis fiir
einige wesentliche Anliegen heutiger Theologie. Stichworte sind hier z.B. ein
biblisch fundiertes Gottesbild, die Sicht der Kirche als Volk Gottes, das Bild
des Menschen im Ausgang von seiner Gottebenbildlichkeit und Personwiirde
sowie Grundziige eines historisch- kritisch verantworteten Zugangs zur Bibel
und zur kirchlichen Tradition.

Ziel solcher Bemiihungen um eine elementare theologische und religionspéd-
agogische Bildung ist es, den normativen Anspruch bestimmter religiéser und
kirchlicher Praktiken in seiner Gewordenheit und Vorliufigkeit besser wahr-
nehmen zu kénnen. Nicht alles, was heute kirchliche Praxis ist, entspricht der
Praxis und dem religiosen Impuls des Evangeliums. Dies zu erfahren, kann
eine bedeutende Hilfe in der Praxis bedeuten, etwa angesichts der (moglichen)
Erfahrung eines engstirnigen und kleinlichen Pfarrers, der sich in gingelnder
Weise in die religiose Erziehungspraxis ,,seines* Kindergartens einmischen
will.

Zur grundlegenden religionspidagogischen Bildung gehort es ferner, die
Vielzahl moglicher Zugénge zu religiosen Inhalten erfassen zu konnen. Das
Symbol ,,Wasser** steht z.B. nicht nur fiir Leben, sondern auch fiir ,,Zersts-
rung‘‘. Das Symbol ,,Ring* steht nicht nur fiir die Unendlichkeit der Liebe,
sondern womdglich auch fiir das Zerbrechen von Beziehungen. Wenn es wahr
ist, daB auch Kleinkindern belastende Lebenserfahrungen nicht erspart blei-
ben, dann gehort es zu einer ganzheitlichen Erziehung, solche Erfahrungen
auch in die Erziehungspraxis einzubeziehen. Dies kann durchaus mit der
Hoffnung auf das Uberwinden von Belastungen verbunden werden.

Wer freilich glaubt, solche Erfahrungen aus der religiésen Elementarerziehung
ausklammern zu sollen, leistet dem Gedanken Vorschub, religiose Kleinkin-
derziehung sei eben so kindisch, daB sie weiterfiilhrende Impulse fiir den
heranwachsenden Menschen nicht mehr zu vermitteln vermochte. Dies kann
aber nicht das Ziel religioser Erzichung im Kindergarten sein.
Religionsdidaktische Kompetenz darf sich folglich nicht im Methodisch-Prak-
tischen erschopfen. Sie kann umgekehrt ein Beitrag dazu sein, Ziele und
Inhalte einer religiosen Elementarerziehung konstruktiv auf die konkreten
Gegebenheiten des Alltags anzuwenden, ohne der Versuchung zu unterliegen,
unverdaute christliche Inhalte der Kindergartenpraxis wie einen schlecht-
sitzenden Mantel iiberzustiilpen, um damit ein angeblich ,,religidses Profil*



Kommunikative Kompetenz und Authentizitdt 131

demonstrieren zu konnen. Gerade dies nicht zu tun, sondern im Team (!) eine
(flexible, offene) Jahres- und Monatsplanung fiir Ansitze religioser Erziehung
entwickeln zu kdnnen, wire ein echtes Zeichen religionsdidaktischer Kompe-
tenz im Kindergarten.

4.3 Kommunikative Kompetenz: Die obigen Erlduterungen zeigen, daB die
Vermittlung religionsdidaktischer Kompetenz auch die Fahigkeit zu kritischer
Stellungnahme gegeniiber einer rein affirmativen, aufgepfropften religiosen
Erziehungspraxis beinhalten wiirde.

Jeder Kindergarten steht aber automatisch in einem gesellschaftlichen Bezugs-
feld. Eltern, Kolleginnen, Pfarrer, Biirgermeister und Offentlichkeit nehmen
ihre Verantwortung fiir den Kindergarten durch das Einbringen ihrer jeweili-
gen, héufig auch konflikttrichtigen Interessen wahr. Zur religionspidagogi-
schen Kompetenz von Erziehern und Erzieherinnen gehort es folglich auch,
die eigenen religionspiadagogischen Auffassungen und Entscheidungen in das
kommunikative Bezugsfeld einbringen und sie dort vertreten zu kénnen.
Kommunikative Kompetenz fiir den Bereich religioser Erziehung ist dabei in
sich vielschichtig. Zunéchst einmal ist es unerldBlich, daB die religionspid-
agogische Ausbildung von Erziehern und Erzieherinnen das Selbstwertgefiihl
und den Selbstwert dieser Berufsgruppe stérkt. Sie sind nicht das letzte Glied
in einer Kette von ,,nach unten‘* delegierten Verantwortlichkeiten, sondern
qualifizierte, kreative Fachkrifte, die einen wesentlichen Dienst an der
psychischen und physischen Integritit der ihnen anvertrauten Kinder leisten.
Es ist daher nicht zweitrangig, darauf zu achten, daB Erzieherinnen und
Erzieher das Gefiihl entwickeln konnen, daff ihre Arbeit wichtig ist und
ernstgenommen wird, gerade auch dort, wo es um nonverbale kommunikative
Fahigkeiten geht.

Erst wenn dieser Schritt erreicht ist, kann das nachste Ziel einer berufsprak-
tischen kommunikativen Kompetenz erreicht werden: Die Artikulations- und
Dialogféihigkeir. Wenn ich nicht sagen kann, was ich will, ist es kein Wunder,
wenn meine Anliegen unverstanden bleiben. Wenn ich nicht weiB, wohin ich
gehen will, ist es kein Wunder, wenn ich am Ende dort lande, wo ich es mir
am wenigsten wiinsche.

Zur Ubung personlicher Artikulations- und Dialogfahigkeit gehort es bei-
spielsweise, nach dem obigen Muster z.B. abzukliren, welche Ziele Erzieher
und Erzieherinnen mit ihrer religiosen Erziehung erreichen wollen, d.h. was
konkret sie den Kindern ihrer Gruppe vermitteln und was sie ihnen ersparen
wollen.

Die Artikulations- und Dialogfahigkeit wird dariiber hinaus fiir die Arbeit im
Team bendtigt und dort um die wesentliche Fahigkeit bereichert, konstruktiv
Kritik zu liben und einstecken zu lernen.

Obwohl in jeder Schule unterschiedliche Erziehungsstile tiblich sind, scheint
es im Kindergarten haufig noch die vorherrschende Meinung zu sein, Ansétze
zu einem individuellen Erziehungsstil gefihrdeten das gemeinsame Ganze.
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Zumindest aus religionspadagogischer Sicht ist dies ein Trugschlufl. Kinder
erfahren auch zuhause recht unterschiedliche elterliche Erziehungsstile. Ge-
meinsame Verantwortung kann auch darin bestehen, einen gemeinsamen
Rahmen abzustecken, der dann in relativer Freiheit ausgefiillt werden kann.
Einen solchen Rahmen kann ein Kindergartenteam auch in der Offentlichkeit,
d.h. vor Eltern, Kindergartentridger und Gemeinde, gemeinsam verantworten
und in Auseinandersetzung und Dialog verstidndlich machen. Kommunikative
Kompetenz kann daher, recht verstanden, den Teamgeist in einem Kindergar-
ten und die Identifkation mit dem gewdhlten Beruf aktiv fordern.

4.4 Kritisch-Kreative Loyalitdr: Ich komme damit zum vierten und letzten
Punkt im Zielspektrum der religionspadagogischen Qualifikation und Kompe-
tenz von Erziehern und Erzieherinnen.

Es ist bekannt, daB Kindergérten in kirchlicher Trigerschaft die Identifikation
mit den Zielen und den pidagogischen Idealen des Trigers verlangen. Ebenso
bekannt ist es aber auch, daff diese, an sich gerechtfertigte Forderung nicht
selten als Last empfunden wird, daB sie zu Formen eines nur auberlichen
religiosen Sozialverhaltens und zu massiven Konflikten (z.B. im Fall von
Scheidungen u.4.) fithren kann.

Da diese Situation sich in der Praxis belastend auf die religitse Erziehungs-
praxis im Kindergarten auswirken kann, sollte sie in der religionspiddagogi-
schen Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern nicht verschwiegen wer-
den.

Dabei scheint es mir vorrangig zu sein, das Ziel personlicher Authentizitat
und kritisch-kreativer Loyalitit in den Vordergrund zu stellen (vgl. U. Hemel
1986a, 188f.). Natiirlich ist es unerldBlich, sich im Rahmen der genannten
religionspidagogischen Ausbildung mit den Zielen des Trigers sowie mit der
eigenen Rolle in der Kirche zu beschiftigen. Dabei ist allerdings darauf zu
achten, dafl die Loyalitdt zu sich selbst nicht auf Kosten einer dufleren
kirchlichen Konformitét zu kurz kommt.

Zum einen gehort es zum geschichtlichen Weg der Kirche selbst, daB} sie —
ebenso wie der einzelne Mensch — u.a. auch Fehler macht und sich durch ihr
Handeln und Unterlassen in Gegensatz zur Botschaft des Evangeliums bringt.
Zum andern ist kirchliche Konformitit, etwa durch Nachweis des sonntigli-
chen Kirchgangs, kein hinreichendes Kriterium fiir eine christliche Existenz.
Die von J. Hofineier (1987, S.76) artikulierte Erwartung, die Kirchlichkeit
von Erziehern und Erzieherinnen solle sich durch Teilnahme am ,,Leben der
Pfarrgemeinde‘‘ erweisen, halte ich in diesem Zusammenhang fiir liberzogen.
Glaubwiirdiger wiire es, ein solches Engagement grundsitzlich freizustellen.
Es ist eine der Lernaufgaben fiir die Kirche unserer Zeit, auch andere, weniger
gemeinde- und gottesdienstbezogene Formen von Religiositit und Christsein
als Formen einer ,,suchenden Existenz‘‘ akzeptieren zu lernen.

In gleichen Zusammenhang gehort es zu den Aufgaben religiéser Erziehung
im Kindergarten, religidses Lernen ohne Formen von Zwang und Druck zu
erméglichen. Dies ist glaubwiirdig nur dann moglich, wenn ein solcher
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religiéser Druck auch auf die Erzieher und Erzieherinnen selbst nicht mehr
ausgeiibt wird.

Zur religionspidagogischen Qualifikation von Erziehern und Erzieherinnen
gehort es also, daB sie fiir sich selbst eine Balance zwischen ihrem inneren
Gefiihl fiir religitose Glaubwiirdigkeit und den dufieren Anforderungen ihres
Berufs finden. Was dies im einzelnen bedeutet, soll hier nur durch das
Stichwort der ,,Suche nach religiser Authentizitit** umrissen, nicht aber niher
ausgefiihrt werden. Ohne daB hier Patentlésungen angeboten werden kénnten,
scheint mir eines jedoch ganz klar: Nur die Ehrlichkeit im Umgang mit sich
selbst und mit anderen verleiht religioser Erziehung das AusmaB an Glaub-
wiirdigkeit, auf das sie grundsitzlich angewiesen ist. :

5. SchluB: Kommunikative Kompetenz und Authentizitit
Kommunikative Kompetenz und Authentizitit- das scheinen mir in der Tat die
Schliisselbegriffe zu sein, um die religionspadagogische Qualifikation von
Erziehern und Erzieherinnen in ihrer grundsatzlichen Zielrichtung zu um-
reifen.

Dabei geht es insbesondere um die Integration der bereichernden und der
belastenden Erfahrungen aus der eigenen Lebensgeschichte auf der einen und
den Erwerb religionsdidaktischer Qualifikationen im Blick auf die alltdgliche
Kindergartenpraxis auf der anderen Seite.

Im Hintergrund steht bei dieser Konzeption die Uberzeugung, daB ein kom-
munikativer Ansatz fiir die religionspidagogische Aus- und Fortbildung von
Erziehern und Erzieherinnen am ehesten in der Lage ist, die Einseitigkeiten
eines vorwiegend psychohygienisch wirksamen und eines vorwiegend religits-
inhaltlichen Ansatzes zu iiberwinden und eine Integrationsméglichkeit anzu-
bieten, die auch tatséichlich praktisch verwirklicht werden kann.?

Um es pointiert auszudriicken: Es geht nicht so sehr darum, daB Erzieher und
Erzieherinnen etwas anderes tun als bisher, sondern viel eher darum, daB sie
das Gleiche mit einem guten Gewissen tun. Die Einheit von Leben und Lernen
14BRt sich nur dann verwirklichen, wenn das tatsdchliche Leben einschlieBlich
der vielfiltigen Formen lebensgeschichtlich gewachsener Religiositit, so wie
sie wirklich sind, unvoreingenommen in den Blick genommen wird.

Wenn dies geschieht, kann die religionspidagogische Aus- und Fortbildung
von Erziehern und Erzieherinnen zu einer Chance der Personlichkeitsentfal-
tung fithren, von der man ein Leben lang zehren kann. Wenn man entspre-

2 Grundsitzlich ist eine identitdtsfordernde und somit ,,psychohygienische* Wirkung
religiéser Erziehung zu férdern und zu bejahen. Die hier formulierte Anfrage bezieht sich
daher nicht auf die theologische, speziell diakonische Ausrichtung religiéser Erziehung im
Kindergarten, sondern auf Schwierigkeiten ihrer praktischen Umsetzung: Wire diese nur
noch situativ orientiert, bestiinde die Gefahr, anschauliche Formen religioser Praxis und
somit wichtige Erfahrungsbereiche ,,gelebter* Religion abzuwerten und ihren eigenstindi-
gen religionspadagogischen, aber auch diakonischen Wert zu verkennen. Insofern verstehen
sich die obigen Ausfiihrungen als Pladoyer fiir die Integration beider Anliegen.
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chende positive Erfahrungen mit Freude weitergeben kann, dann besteht auch
die berechtigte Hoffnung, dab religiése Erziehung im Kindergarten nicht nur
als listige Nebenpflicht, sondern als eine der befruchtenden Erfahrungen fiir
die ganze Erziehungspraxis empfunden wird.
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Gerald Klenk

Das Werden umformen
Verantwortlicher Umgang mit der Schopfung

Wir scheinen uns mit der Katastrophe arrangiert zu haben. Léngst sind alle
Szenarios beschrieben einschlieBlich der Klima- und Entropiekatastrophe,
beide so ausfiihrlich beschrieben wie unausweichlich, ldngst hat man alle
Probleme der Okologie irgendwo in Politik, Gesellschaft und Wissenschaft
schon einmal verhandelt, ldngst schon fiillen sich Regale mit einschligiger
Alarmliteratur, langst schon kann ein rechter Republikaner ebenso wie ein
griiner Fundi Mitglied im Bund fiir Umwelt und Naturschutz sein — alles ist
moglich, alles ist bekannt, alles schon mal dagewesen.

Was hat sich in den vergangenen 30 Jahren' nun veréindert? Es wurde viel
geforscht iiber 6kologische Probleme, so daff wir mittlerweile weltweit einen
beachtlichen Wissensstand haben.

Wurde die 6kologische Krise dadurch tiberwunden? Nicht einmal annidhernd.
Trotz Stockholm, Tiflis, Moskau und Rio. Die Luftschadstoffkonzentrationen
nehmen konstant zu trotz TA Luft,2 das Waldsterben kann nur noch mit
statistischen Tricks konstant gehalten werden, die Ozonwarnungen hiufen
sich, die Miillberge wachsen uns tiber den Kopf samt dem dualen Schonfir-
bersystem usf. Aber wir wollen uns nicht mit einer weiteren Beschreibung von
schlimmen Umweltzerstérungen aufhalten, sondern nach Ursachen fragen,
denn erst die Einsicht in die Ur-Sache ermdglicht tiberhaupt die Antwort auf
Sinn und Zweck unseres okologischen Bemiihens.

1. Die Ursache Mensch

Auch daran hat man sich ldngst gewohnt, daB wir uns mit grofem FleiB in der
Geschicklichkeit des Wegsehens tiben, und es scheint, daB dies einem Men-
schen umso besser gelingt, je verantwortlicher seine Stellung ist. Nach dem
Motto: ,,Haltet den Dieb!** wird auf noch unzureichende technische Reife,
menschliche Unzulidnglichkeit im Umgang mit perfekter HighTech oder
schlicht auf die nicht vorhandene Zustindigkeit verwiesen; dort solle man
gefilligst nachforschen und mit Verbesserungen anfangen.

Leider wird iiber allen Grenzwerten, Technischen Anleitungen, Systemen und
Modellen vergessen, daB hinter all dem Menschen stecken, die sich das alles
ausdenken. In seiner Geschichte ist es dem Menschen gelungen, sein Einge-
bundensein in natiirliche Zusammenhénge aufzubrechen, hineinzuschauen in
dieses gottliche Wunderwerk, dem er es verdankt, daB er — obwohl er aus
hochst vergédnglicher Materie besteht — dennoch lebt, sich iiber den Zwang

1 1963 erschien das Buch ,,The Silent Spring® von Rachel Carson, mit dem sie die
offentliche Diskussion um den Umweltschutz entfachte.

2 Vgl. dazu: Rat der Sachverstindigen fiir Umweltfragen (Hg.), Umweltgutachten 1987,
Stuttgart/Mainz 1987, 214.

Religionspidagogische Beitriage 32/1993
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zum Untergang wenigstens auf Zeit hinwegsetzen kann® dank ,,eines *natiir-
lichen, permanenten, immanenten Prinzips’, einer eigentiimlichen Ursache,
die den Gesetzen der unbelebten Materie fremd ist und gegen die stindig
wirkende Zersetzung kampft, die aus diesen Gesetzen resultiert**. Der
entscheidende Hebel, mit dem sich der Mensch iiber die Schopfung erheben
konnte, ist sein Wille. ,,Der aus allen organischen Bindungen herausgeléste
Wille kann seine Ziele beliebig stecken, und von den rational beherrschten
Naturkréften ihre Ausfiihrung erzwingen. Der Mensch ist dieser Zwangsliu-
figkeit ausgeliefert. Ausgeliefert der Willkiir seiner eigenen, nicht mehr
organisch gebundenen Zielsetzung. 42

Man konnte geneigt sein, diesen heute irreversiblen Schritt der Menschheit
als ihren zweiten Siindenfall zu betrachten, der zu einer buchstiblichen
Erb-Siinde® gefiihrt hat: Wir konnen uns heute, dreihundert Jahre nach
Descartes, der von uns selbst herbeigezwungenen Erkenntnis nicht mehr
entledigen. Wir haben uns selbst dazu verdammt zu funktionieren; die
Systeme, die wir ersannen, um uns iiber die Welt zu erheben, haben sich gegen
uns gewandt. Nicht mehr wir beherrschen die Technik, sondern sie zwingt
uns ihre Logik auf; hilflos entschuldigen wir uns mit Sachzwingen und setzen
alles daran, in vorauseilender Unterwiirfigkeit den unkontrollierbaren Gei-
stern gerecht zu werden, indem wir uns ihrer Sprache, ihrer Logik, ihrer
Hierarchie und Methodik anpassen. Ja sogar die Schulen haben heute fast
ausschlieBlich die Aufgabe, die Kinder passend zu machen, damit sie in den
verselbstéindigten Systemen nicht anecken; schliefilich miissen sie ja darin
leben, sagt man.’

Manche Menschen spiiren, daB nicht mehr sie es sind, die Regie fiihren,
sondern daB Wissenschaft und Technik, wirtschaftliche und politische Systeme
rigoros iiber sie herrschen. Dann gibt es verschiedene Moglichkeiten, mit
diesem Gefiihl umzugehen:

Die einen setzen voll auf das System, dem sie unterliegen, und versuchen,
ihre emotionale und moralische Befindlichkeit durch gréBtmogliche Konfor-
mitédt zu stabilisieren. Sie werden dadurch zu Handlangern des Systems, ja sie
sind das System und sorgen brav fiir seinen Erhalt.

3 Vgl. I Prigogine/l. Stengers, Dialog mit der Natur. Neue Wege naturwissenschaftlichen
Denkens, Miinchen 19906, 90.

4 Ebd. Die Autoren referieren hier die Theorie von Georg Ernst Stahl, Arzt und Chemiker
aus Ansbach, der 1694 eine Professur fiir Medizin in Halle iibernahm.

5 R. Guardini, Die Technik und der Mensch: Briefe vom Comer See, Mainz 1990, 72.
6So formuliert auch M. Liedtke die Frage: Technik — Erlésung oder Siindenfall des
Menschen? (als Broschiire erschienener Aufsatz bei der Gesellschaft der Forschungsge-
meinschaft Wilhelminenberg, Glasergasse 20, A-1090 Wien, 0.1.).

7 Exemplarisch zeigt Hartmut Kihler in seinem duBerst empfehlenswerten Biichlein ,,Uber
Relevanz und Grenzen von Mathematisierungen* (Buxheim 1992) am Beispiel der Stocha-
stik im Schulunterricht auf, wie mit ihrer Hilfe Wirklichkeit verdreht und zurechtgetrimmt

wird, damit sie zu den Denkmodellen paBt, und wie dies als selbstverstindlicher Inhalt in
der Schule gelehrt wird,
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Andere wollen ausscheren und suchen nach Erlosung, weil sie spiiren, daB
ihre menschliche Wiirde tangiert ist und daB sie letztlich ihr Menschsein der
Arbeit, dem Auto o.4. opfern miifiten. Aber ganz kénnen sie dem Denken
nicht entflichen, sie nehmen ihr Schicksal selber in die Hand, suchen ihrer
Identitit in der Ausgrenzung, das Heil in der Individualitét, Sinn im Extremen,
Gliick im Innerweltlichen, Geborgenheit in der Feier der Asthetik.®

Wieder andere spiiren, daB all unser Wissen uns letztlich hoffnungslos
iiberfordert, weil ,,die kognitive Komponente, die ohne Zweifel gegeniiber
der emotionalen Komponente nur eine dienende Funktion hat, ... zum Selbst-
zweck wird*’. Sie klagen eine ,,Haltung der Ehrfurcht* ein,10 die das Wissen
tragen soll. Ihre Metapher fiir die eigene Hilflosigkeit heiBt ,,Verantwortlicher
Umgang mit der Schopfung‘, denn sie vertrauen darauf, daB Gott es nicht
zulassen wird, daB wir {iber unsere Kraft hinaus versucht werden (1Kor
10,12).

Wie auch immer die Modelle aussehen, mit deren Hilfe wir die Krisensituation
bemeistern wollen: es bleibt unsere Befangenheit im kartesianischen Denken,
in dem wir uns tiber die Schopfung erhaben wihnen, in Wirklichkeit aber zu
Sklaven unserer eigenen Versuche geworden sind, die Welt zu ordnen. Daraus
ergibt sich als Konsequenz eine in gewisser Weise resignative Einsicht, die
sich in der markigen Formel von Robert Musil niederschlégt: ,,Bevor man
darangeht, die Welt zu ordnen, muB man zuerst die Wirklichkeit abschaffen. *

2. Das Ziel Mensch

Um mit einem weiteren Aphorismus fortzufahren und damit der Resignation
entgegenzuwirken: ,,Auch der lingste Weg beginnt mit dem ersten Schritt. **
Und dieser Schritt ist bereits vollzogen, wenn wir einsehen, da wir nicht
weiterkommen, wenn wir an intelligenten (?) Verkehrsleitsystemen herumba-
steln, sondern indem wir die Autofahrer davon iiberzeugen, auf das Auto zu
verzichten, indem wir das Leben kleinrdumiger gestalten; daB wir nicht
weiterkommen, indem wir immer mehr ,energiesparende*’ Elektrogerite
installieren, sondern indem wir die Verbraucher dazu anhalten, ,,energiever-
zichtende*‘ Praktiken vorzuziehen; daB wir nicht weiterkommen, wenn wir in
den Schulen unter dem Deckmantel des Recyclingpapiers die Flut an Kopien
ins UnermeBliche steigen lassen, sondern indem wir andere Formen des
Lehrens und Lernens wihlen usf. Kurz: wenn wir einsehen, daB die aus-
schlieBlich anthropogenen Ursachen auch nur iiber Verdnderungen im Men-
schen behoben werden koénnen.

,,Verantwortlicher Umgang mit der Schopfung‘‘ — was bedeutet diese Formel,
wenn man sie als pidagogische Zielsetzung interpretiert?

8 Die jiingsten Forschungen iiber die Situation besonders bei Jugendlichen belegt dies

eindrucksvoll, so z.B. H. Barz, Jugend und Religion (3 Bde.), Opladen 1992f; W. Helsper
(Hg.), Tugend zwischen Moderne uns Postmoderne, Opladen 1991.

9 Liedtke, a.a.0., 20.
10 Guardini, a.a.0., 81.
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2.1 Die Ordnung der Schopfung erspiiren

Allerspatestens seit Descartes ist jene Grenze tiberschritten, die den Menschen
aus Ehrfurcht vor dem unergriindlichen, allgegenwirtigen gottlichen Schop-
ferwillen davor bewahrte, sein Schicksal selbst in die Hand zu nehmen. Diese
Grenziiberschreitung bahnte sich mit historischer Konsequenz iiber lange
Jahrhunderte an. Als die Menschheit noch nicht iiber die Moglichkeit zur
schriftlichen Kommunikation verfiigte, war sie auf das Gedéchtnis angewie-
sen,'! um Kultur weiterzugeben, ein Vorgang, den wir uns heute in seiner
tatsdchlichen Auspragung kaum mehr vorstellen kénnen, zumal fast niemand
mehr iiber jene Mnemotechniken verfiigt, wie sie sich bis zum 12. Jahrhundert
hielten. In unserem Zusammenhang ist an dieser gedéchtnisgestiitzten Phase
der Menschheitsgeschichte wichtig, daB sie fast ausschlieBlich auf das Horen
angewiesen war, daB die Menschen andere Horgewohnheiten hatten, daf} sie
hinhoren konnten und letztlich auch muBten, um an der Kultur teilhaben zu
kénnen. Wie viele Dialoge sind uns aus dieser Zeit iiberliefert; Sokrates hat
sogar seine Unterrichtsmethode darauf aufgebaut; der mittelalterliche Lehrer
hat von seinen Schiilern verlangt, daB sie erst bis zum Ende seines Vortrages
zuhoren und dann fragen —der Mensch war also ganz auf das Horen eingestellt
und verfiigte so auch iiber die Féhigkeit, auf die ,,kosmisch-symbolische
Harmonie‘“ zu hoéren und sie zu verinnerlichen, ,.die Gott mit dem Akt der
Schépfung entstehen lieB*“. Er ,.schafft nicht die Ordnung der Dinge, sondern
er folgt ihr, hilt sich an sie, sucht sie*12,

Mit der Ausbreitung der schriftlichen Massenkommunikation ist dieses Hin-
horen nicht mehr nétig. ,,Einem Leser kann beigebracht werden, Dinge zu
duBern, die er niemals vorher gehort hat.**"> Und es sei hinzugefiigt: die er
moglicherweise gar nicht versteht. Nicht mehr auf das Horen kommt es an,
sondern auf das Sehen und Wiedergeben unter zunehmender Umgehung des
Gedichtnisses, denn das Memorieren verkam auch in der Schule immer mehr
zum hirnlosen Auswendiglernen.

Gegenwirtig befinden wir uns in einer weiteren, nunmehr postliteraten Phase,
in der es bereits nicht mehr vorwiegend um Sinnentnahme und damit verbun-
dener Anregung von Geist und Fantasie geht, sondern um moglichst raschen
Zugriff auf Information. Nicht mehr auf das Wiederfinden von Wissen im
Gedichtnis kommt es an, sondern lediglich auf das Wissen, wo welche
Informationen zu erhalten sind.

Dieser Ausflug in unsere Kulturgeschichte zeigt exemplarisch auf, wie uns die
Fihigkeit des (Hin-)Horens immer mehr verloren gegangen ist und daB uns
dadurch auch unser ,,Sinn* fiir auBerindividuelle Strukturen, Ordnungen
abhanden gekommen ist. Thn gilt es zuriickzugewinnen, ohne dabei jedoch

vgl. I. Illich, Tm Weinberg des Textes. Als das Schriftbild der Moderne entstand,
Frankfurt 1991, bes. Kapitel II.

12Ebd., 35.
13 Ebd., 43.
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einem apathischen Fatalismus zu verfallen, der seinerseits wiederum groBte
Gefahren in sich birgt.

Verantwortlicher Umgang mit der Schopfung heif$t also zundichst: hinhéren
lernen auf die Ordnung der Dinge, damit verbunden: sich (wieder) einordnen
in das natiirliche Schopfungsgefiige, ohne sich dabei blindlings anzupassen.

2.2 Sehnsucht wecken

In einer Welt, in der die Oberfliche regiert und den Menschen kaum
Méoglichkeiten und Zeit 146t, sich den selbsterrichteten Sachzwingen zu
entziehen, in einer von vielfiltig verflochtenen kiinstlichen Systemen bestimm-
ten Welt, in der jeder nonkonforme Seufzer bereits zu Immunreaktionen des
Systems fithrt, mufl in den Menschen die Sehnsucht geweckt werden, nach
dem zu leben, was sie spiiren, was sie horen.

Dank der Massenmedien sind wir heute alle bestens informiert (nicht unbedingt
wissend) tiber Art und Ausmaf der 6kologischen Krise. Jedermann/frau weif,
daB die Autoabgase zu den priméren Ursachen des Waldsterbens gehoren,
aber wie viele fronen privat wie 6ffentlich dem goldenen Kalb! Alle wissen,
dal der Miill zu unseren dringendsten Gegenwartsproblemen gehért, aber wie
leichtfertig wird jegliche Art von Verpackung in ,,Kauf* genommen (sogar
noch bezahltermafBen!) und wie viele Dinge werden nicht mehr repariert,
sondern durch neue ersetzt.

Es lieBen sich zahlreiche Belege dafiir sammeln, daB der moderne ,,aufgeklar-
te* Mensch iiber viele Dinge Bescheid weiB, aber keine Konsequenzen in
seinem konkreten Handeln daraus zieht. Die Inkonsistenz von Wissen und
Handeln'* wird umso groBer, je mehr Wissen vorhanden ist, und die Versuche,
sie durch Vermehrung des Wissens zu tiberwinden, sind reichlich grotesk. Die
zu beobachtende Wissenskumulation hat lidngst die Grenze zur sozialen
Uberforderung hinter sich gelassen. " Der einzelne kann vielfach keine
Konsequenzen mehr ziehen, und so wird das Informiertsein zum Kult erhoben
und entsprechend zelebriert, auf der Strecke bleibt stimmiges Handeln.
Hierin zeigt sich eine grundsitzliche Werteverschiebung. Nicht mehr eine —
moglicherweise riickbauende — Verinderung der Lebensbedingungen und
Lebensstile hin zu menschengerechteren Formen, sondern die Erfiillung
systembezogener Anforderungen (Beispiel Wirtschaft) haben Prioritit. Die
Sehnsucht nach einem befreiten Leben ist nicht mehr ausreichend vorhanden,
weshalb man auch nur verwundertes Kopfschiitteln erntet, wenn man beispiels-
weise von Befreiungstheologie fiir Europa spricht: Wir erkennen nicht einmal
mehr die Zwinge und Unterdriickungsmechanismen, von denen wir uns
befreien miiBten. '®

14 Vgl. dazu: G. Klenk, Das Problem der Inkonsistenz von Umweltwissen und Umwelthan-
deln. Kritische Anmerkungen zur Umwelterziehung, in: Pidagogische Welt, Heft 6,
Donauwérth 1988, 257-261.
15 Vel. dazu Liedtke, a.2.0.
16 Auch die New-Age-Bewegung éndert daran nicht viel: sie ist auch nur ein miBgliickender
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Verantwortlicher Umgang mit der Schipfung muf3 demnach versuchen, die
Sehnsucht des Menschen nach einem befreiten Leben zu wecken, und ihm
gleichzeitig Orientierungspunkte bieten, die seine Sehnsucht wachhalten.

2.3 Symbole beleben

Wenn wir verantwortlichen Umgang mit der Schopfung fordern, setzen wir
doch voraus, daB sie wertvoll ist, weil Gott sich in ihr uns offenbart, weil er
sie geschaffen hat: Schopfung als Selbstoffenbarung (Symbol) und Selbstgabe
(,,Sakrament*) Gottes.!” Weil sie fiir uns Christen diese Bedeutung hat und
weil uns dies tibrigens mit allen Religionen der Erde {iber alle kulturgeschicht-
lichen Grenzen hinweg verbindet, tragen wir Verantwortung.

Diese sehr allgemeine Aussage hat jedoch an sich keinerlei praktische Bedeu-
tung, solange das Individuum seine Relation nicht an ganz bestimmten
Bezugspunkten festmachen kann. Es bendtigt Angelpunkte, um seine Erinne-
rung als einen ,,psychomotorischen, moralisch motivierten Akt*'® festmachen
zu konnen, um sein kosmisches Gedichtnis wirksam werden lassen zu kénnen.
Jeder Mensch trigt in sich die Verbindung zu Gott, er braucht jedoch Symbole
und Zeichen, eben diese Angelpunkte, um Gott kennenlernen zu konnen. 12
Den Symbolen kommt gerade in der Gott — Mensch — Beziehung und damit
auch gleichsam immanent in der Mensch — Natur — Beziehung grofie Bedeu-
tung zu.%® Thre Mittlerstellung ermdglicht Sinnschépfung und damit iiberhaupt
erst das Menschsein.

Parallel zur vielfach festgestellten Werteverschiebung in unserer Gesell-
schaft?! ist eine Symbolverschiebung zu beobachten, gerade auch im religidsen
Bereich. In einer neueren Untersuchung® wird aufgezeigt, dab unter Jugend-
lichen die Compakt-Disk (,,CD*‘) heute fast so starken Symbolwert hat wie
das Kreuz. Was den Menschen heute wichtig ist, und zwar in ihrem Alltags-
leben, nicht an Hohepunkten im Leben, sind kurzlebige Dinge aus dem Bereich
der dsthetischen Oberfléche postmoderner Lebensstile, vom Auto angefangen
iiber modische Kleidung bis hin zum Fufiballpokal. Die Symbole weisen eine

Versuch der Selbsterlosung, Gliick auf Zeit, bis man die Grenzen erkennt.

7 G. Greshake, Gott in allen Dingen finden. Schépfung und Gotteserfahrung, Freiburg
1986, 33.

18 filich, a.a.0., 40.

19 Ebd., 36.

20 Die Bedeutung der Symbole im Rahmen okologischer Erziehung und die Moglichkeiten
der praktischen Symbolerziehung wurden in einer Fallstudie anhand eines Schullandheim-
aufenthaltes von Martina Megerle umfassend und stringent dargestellt. Die Studie wird im
Rahmen einer Sammlung zum Thema ,,Okologische Erziehung ist religitse Erziehung*
1993 verdffentlicht werden.

21Vgl. z.B.: G. Schmidtchen, Die gesellschaftlichen Folgen der Entchristlichung, in: W.F.
Kasch (Hg.), Entchristlichung und religiése Desozialisation, Paderborn u.a. 1978; H. Kla-
ges, Wertorientierungen im Wandel, Frankfurt/New York 1985%; R. Inglehart, Kultureller
Umbruch. Wertwandel in der westlichen Welt, Frankfurt/New York 1989; u.v.m.

22 Barz, a.a.0., Bd. 2, 190ff.
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starke Dynamik auf, sind kurzfristig ersetzbar und verlieren damit auch viel
von ihrer Identifikationswirkung.

Gerade unter dem Aspekt der Bindung des Menschen an die Letzten Dinge
mub es dkologischer Erziehung daher gelingen, Symbole aufzubauen und zu
vermitteln, die eine langfristige Identifikation ermoglichen, die dem Menschen
tatsdchlich die notige Orientierung geben konnen, ohne ihm die — auch von
Gott geschenkte — Freiheit zu nehmen.

Verantwortlicher Umgang mit der Schopfung heifst, dem Menschen Gott in der
Schopfung zu erschlieffen. Der Weg dazu fiihrt itber Symbole, in denen sich
Gott in der konkreten Wirklichkeit selbst offenbart.

2.4 Sinn schopfen

Im Umgang mit den Symbolen und der Auseinandersetzung mit der Wirklich-
keit, auf die sie verweisen, gelingt die Sinnschépfung: nicht im Sinne von
’Sinn erschaffen’, denn der Sinn ist dem Seienden immanent, von Gott schon
in die Dinge hineingelegt, so daB wir ihn nicht erst schaffen miiBten, sondern
im Sinne von ,,aus dem Vollen schopfen®, aus der Fiille des Lebens den Sinn
fiir das Leben schopfen.

Sinn erschlieBt sich jedem Menschen individuell, auch wenn Symbole quasi
ein Sinnkontingent darstellen, aus dem viele Menschen schépfen kénnen. Sinn
148t sich daher auch schwer vermitteln, ja man kann sogar soweit gehen, dafl
man vor all jenen warnt, die vorgeben, den Sinn zu kennen, denn sie werden
zunichst begeisterten Zulauf finden, weil endlich jemand sagt, wo es langzu-
gehen hat. Doch wie schnell kehrt sich die Begeisterung um, beispielsweise
dann, wenn sich jemand diesem vorgegebenen Sinn nicht anzuschlieBen
vermag. ,,Es ist die Kehrseite der Medaille einer sinntrichtigen Welt, dab man
in ihr wissen kann oder zu wissen glaubt oder zu wissen angehalten wird, wer
jeweils an was schuld ist. 23 Und weiter: ,,5inn heiBt immer auch, daB sichtbar
wird, was es mit allem und jedem auf sich hat. Das soll man erst zu ertragen
bereit sein kénnen. ***

In der 6kologischen Erziehung kann es also nicht darum gehen, Symbole zu
vermitteln, sondern sie zu erschliefen, Sinn nicht zu vermitteln, sondern die
Suche nach ihm zu ermdglichen. Es kann ihr auch nicht darum gehen, die
unterstellte Sinnlosigkeit okologischer Anstrengungen zu korrigieren, denn
zum einen wiirde sie damit suggerieren, es sei etwas verloren gegangen, was
vorher schon einmal da war,2 zum anderen wiirde damit wiederum zum
Ausdruck gebracht, daf der Sinn auffindbar ist (wehe dem, der dann immer
noch auf der Seite der Sinnsucher steht, wihrend andere ihn schon gefunden
haben...).

23 H. Blumenberg, Die Sorge geht iiber den Fluf, Frankfurt/M 1987, 79.
24 Ebd., 80.
Ebd., 57.
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Sinn entsteht im Dialog mit der Schopfung, ihren Symbolen und darin mit
Gott, der allein den Sinn kennt, und diese Arbeit muf jeder einzelne Mensch
leisten, ein Leben lang.

Verantwortlicher Umgang mit der Schopfung heift, dem Kind den andauern-
den Mut zu geben, den Sinn seiner Existenz immer wieder neu und aus eigener
Initiative heraus zu suchen, und ihm die Einsicht zu vermitteln, daf8 nur es
allein den Sinn fiir sich selbst finden kann. Die Verantwortung des Erziehers
liegt darin, dem Kind Réume in der Schopfung zu erdffnen, in denen es sich
auf die Sinnsuche begeben kann.

2.5 Erfahrungen machen lassen

Kurt Tucholsky wird das Wort zugeschrieben: Erfahrungen vererben sich
nicht; jeder muB sie selber machen. Was wir eben fiir Sinn und Symbol
festgestellt haben, gilt auch fiir die Erfahrung: jeder muB sie selber machen.
Sie sind nicht planbar und schon gar nicht machbar; es handelt sich um
unverfiighare Akte im menschlichen Leben.

Dazu ist eine unverzichtbare Voraussetzung jedoch das Erlebnis eines Erfah-
rungsde)fizits.26 Erst als die Storung des Verhltnisses zwischen Mensch und
Natur auch als ein Mangel an konkreten Erfahrungen im unmittelbaren
Umgang mit den Naturphdnomenen ausgemacht war, kamen die verschiede-
nen Ubungen zur ,,Naturerfahrung* auf, die den entdeckten Mangel kompen-
sieren sollten.

Nun ist jedoch unsere Entfremdung von der Schopfung, unser ,,Schopfungs-
verlust*?’ sehr tiefgreifend und komplex und 14Bt sich sicher nicht mit ein
biBchen Biumestreicheln ausglelchen ® Die Wurzeln reichen tief in unsere
Kulturgeschichte zuriick, die sich letztlich als eine Geschichte der Erhebung
des Menschen gegen die Schopfung darstellt. Zu Urzeiten hatten die Menschen
einen dramatischen Kampf gegen die iiberméchtigen Naturgewalten zu fiihren,
den viele von ihnen verloren. Jedoch mit der Zeit lernten sie, diese Krifte zu
domestizieren und sie fiir sich niitzlich zu machen. Dennoch war ihr Kampf
damit nicht beendet; man denke nur an die Anfiange der Seefahrt: sicher war
es gelungen, mit Holz und Segeltuch, Hanf und Eisen die Krifte des Wassers
und des Windes zu niitzen, aber es war trotzdem noch eine harte Auseinan-
dersetzung, vor allem eine noch relativ unmittelbare Auseinandersetzung
zwischen Mensch und Natur. Noch war der Mensch ein Erfahrener, weil
unmittelbar Erfahrender, doch mit dem Fortschritt der Technik wurde die
unmittelbare Begegnung ersetzt; der moderne Mensch 148t Maschinen fiir s:ch
arbeiten, er wendet die Krifte der Schopfung (Energie) gegen sie selbst.”

26 Vgl, dazu: D. Mieth, Was ist Erfahrung? in: O. Berz (Hg.), Zuginge zur religidsen
Erfahrung, Diisseldorf 1980, 9-25.

27 Siehe dazu meinen Aufsatz ,,Erziehung gegen den Schopfungsverlust® in: Religionspid-
agogische Beitréige 24/1989, 38-81.

28 Wobei ich hier ausdriicklich betonen méchte, daB ich den Wert solcher Ubungen
keinesfalls anzweifle; ich halte sie lediglich fiir nicht ausreichend, wenn es dabei bleibt.
29 Diese gedankliche Kette wurde in eindrucksvoller Weise von Romano Guardini zur
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Der Verlust an Schopfung korreliert mit dem Verlust an unmittelbarer
Begegnung mit ihr.*® Der Mensch des HighTech-Zeitalters agiert nur noch in
stochastischen Dimensionen der Ressourcenverwaltung und des Krisenmana-
gements, zu dem iibrigens auch die Umwelterziehung gehort, die sich deshalb
auch iiberwiegend mit der Unterrichtung der Schiiler iiber Umweltzerstérung
und machbaren Umweltschutz zu befassen hat; die Versuche, wieder moglichst
hautnahe Begegnung mit Schopfung zu erméglichen, werden nicht gerne
gesehen, weil sie die Systemlogik storen. Daher werden die, die sie propagie-
ren, diffamiert als Softies und Okofuzzis, die den harten Fakten auszuweichen
versuchen.

Und dennoch: Die Erfahrung ist unverzichtbare Voraussetzung fiir die Aus-
bildung der Symbole, eine unaufgebbare Entwicklungsaufgabe des Kindes-
und Jugendalters. Wen wundert die Symbolverschiebung, wenn Kinder von
klein auf die Welt nur noch aus zweiter oder dritter Hand zu sehen bekommen?

Verantwortlicher Umgang mit der Schopfung heifit die Schopfung selbst als
Raum fiir moglichst unmittelbare Erfahrung, auch fiir religiose Erfahrung
erschliefen.

2.6 Handeln diirfen

Dem konkreten Handeln und Verhalten kommt eine besondere Bedeutung
insofern zu, als sich in ihm Denken, Sinn, Einstellungen, Werte, kurz das
ganze Menschsein manifestiert. Das Denken, die Kognition als Steuerungsin-
strument fiir den emotionalen Ausgleich hat subsididre Funktion, d.h. der
Mensch zeichnet sich zwar durch seine kognitiven Fahigkeiten aus, aber sie
sind nicht sein hochstes Wesensmerkmal. Das Menschsein dufiert sich also im
Wechselspiel seiner kognitiven, emotionalen und aktionalen Fihigkeiten,
keine kann als hoherwertig bezeichnet werden, auf keine kann verzichtet
werden.

Okologische Erziehung muf demnach Raum fiir konkretes Handeln schaffen,
denn einerseits sollen die Kinder lernen, um verantwortlich handeln zu
konnen, andererseits miissen sie auch handeln diirfen, um darin Verantwor-
tung zu erfahren, Sinn zu erfahren, mit Symbolen zu handeln. Nicht nur

Entwicklung seiner Fragestellung in den Briefen vom Comer See geschmiedet und hier
nur knapp referiert; vgl. Guardini, a.a.O., 18ff.

30 Vergleichbar ist dieser ProzeB mit der Entwicklung der Waffentechnik: , Moderne**
Waffen machen Krieg zum Videospiel, wie uns der Golfkrieg erschreckend vor Augen
gefiihrt hat. Nicht mehr Mann gegen Mann steht da, sondern Maschine gegen Maschine,
Knopfdruck gegen Knopfdruck. Die sich bekéimpfenden Menschen kénnen weder ent-
decken, daB der andere auch nur in Frieden leben will, noch kénnen sie unmittelbar sehen,
welches Leid sie auslosen, Leid, das groteskerweise auch noch durch die maschinellen
Todbringer ungleich groBer ist als jede vorangegangene Form kriegerischer Auseinander-
setzungen. - Im Sinne der anthropofugalen Philosophie weist dies auf die allmihlich
erreichte Hochform menschlicher Bestimmung hin, die auf das Nichtsein gerichtet ist, also
auch auf die Ausléschung der menschlichen Existenz selbst; vgl. dazu U. Horstmann, Das
Untier. Konturen einer Philosophie der Menschenflucht, Wien 1983% (Medusa; auch bei
Suhrkamp erschienen).
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motorische Fertigkeiten werden durch die praktische, angeleitete Ausfiihrung
geschult, sondern auch psychosoziale Kompetenzen.

Es kann nicht um Wiedererschaffung einer glorifizierten Vergangenheit oder
um eine Abschaffung der vorhandenen Handlungswelt gehen, ,.die gleich von
den Schiden des Werdenden frei sein moéchte. Wir haben das Werden
umzuformen. " Das aktuelle Handeln mus umgeformt werden im stindigen
Wechselspiel von Tun und Reflexion,” aber dies schlieBt eben unverzichtbar
ein, daB Handeln auch durch Handeln gelernt wird, und zwar soweit wie
moglich in wirklich echten Zusammenhangen, in lebensbedeutsamen Hand-
lungsspielraumen (wir neigen leider dazu, alle Bildungsanstrengungen zu
didaktisieren, zu elementarisieren, wobei leider allzu oft einfach verkiirzt statt
auf substantielle Elemente zuriickgefiihrt wird). Sie haben sich am Menschen
zu orientieren, bieten dem Kind und dem Jugendlichen Entwicklungschancen
bei der Bewiltigung ihrer Identitdtskrisen und sind somit integrative Bestand-
teile der gesamten Sozialisation.

Verantwortlicher Umgang mit der Schopfung heifit also schlieflich: handeln
lernen durch Handeln. Auf lebensbedeutsame Handlungs- und Erfahrungsfel-
der ist dabei zu achten.

3. Wege als Ziele

All diese Ziele beschreiben sowohl einen idealen heilen Zustand des Verhilt-
nisses Mensch — Schopfung als auch Wege, die zu diesen Zielen fiihren
konnen. Es ist illusorisch anzunehmen, die Ziele lieBen sich angesichts der
Begrenztheit unseres Menschseins erreichen, aber Utopien erfiillen stets den
Zweck, die Richtung zu zeigen, in die wir unsere Bemiihungen intensivieren
miissen. Und in diesem Sinne werden die Wege, die wir suchen und begehen
miissen, selbst zum Ziel.

Verantwortlicher Umgang mit der Schépfung heifit, nicht warten, bis andere
anfangen, sondern selbst anfangen, handeln in den konkreten Wirkungsberei-
chen meines je personlichen Lebens. Die Aufgabe steht daher als wichtige
Séule in der Trias des konziliaren Prozesses. Doch was bedeutet dies nun fiir
den Zusammenhang von Schule und Religionsunterricht? Dazu einige Thesen.

1. Das religidse Element ist immanenter Bestandteil dkologischer Erziehung.
Dies muf3 sich im Verhdltnis Religionsunterricht — Schule niederschlagen.

Die Suche nach religiosen Antworten ist ja gerade in der sog. Okobewegung
sehr deutlich geworden, die eine gewisse Affinitit zum New-Age-Syndrom
hat. Dahinter steckt die urmenschliche Sehnsucht nach Heil, das nur aus
Heiligem entstehen kann. Die Kirchen haben leider in unserer Zeit die
Artikulationen dieser Sehnsucht als Hirnergiisse Irregeleiteter interpretiert und
versuchen immer noch, den neuen Fragen der Menschen mit alten Antworten

31 Guardini, a.a.0., 78.
32 Was eine gewisse Artverwandtschaft hat mit der benediktinischen Regel ora et labora.
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zu begegnen. Religion wird als etwas Aufgesetztes empfunden, das als
Machtinstrument der groBen Kirchen den Menschen unterdriickt.

Auch der Religionsunterricht hat im Grofien und Ganzen keine befreiende
Wirkung, es kommt kaum mehr etwas an von der befreienden Botschaft. Er
ist angeklebt an den Profanunterricht quasi als ,,Gottesschwénzchen®.
Religionsunterricht miiBte es jedoch schaffen, mit seiner Botschaft das Welt-
bild zu durchdringen, das die Schule vermitteln mochte: das Evangelium als
roter Faden, nicht als rote Fahne am Schiug.*

Im Umgang mit den Dingen, wie er im Lehrplan gefordert ist, miissen Symbole
erschlossen und be-hand-elt werden, miissen Erfahrungen ermoéglicht und
konkretes Tun moglich sein, muB der Sinn des Tuns sich aus der Tatsache
ergeben, daB es sich fiir den einzelnen lohnt zu lernen und zu handeln. Damit
ist die ,,religiose Dimension** unaufgebbarer Bestandteil jedes Unterrichtspro-
jekts zu okologischen Fragen, wobei die begriffliche Weite des Wortes
,,0kologische‘* sehr viele Aufgaben der Schule umfaBt. Die Sinnfrage, der
Umgang mit Symbolen etc. ist bei jedem konkreten Projekt méglich und nétig.

2. Die religiose Komponente okologischer Erziehung sichert die anthroplogi-
schen Grundvoraussetzungen des Anspruchs auf Ganzheitlichkeit.

Damit dkologische Erziehungsprojekte nicht in der Unterrichtung iiber Um-
weltschutz stecken bleiben, miissen einige Grundkompetenzen einbezogen und
geiibt werden, die durchaus als religiose Grundmuster bezeichnet werden
konnen:

o hinhéren kénnen

o nach-denken

o still werden

o gemeinsam aktiv werden

o Symbole erwerben

o Sinn suchen

Diese Grundmuster miissen in die Planung durch den Lehrer bewuft mit
einbezogen werden; sie miissen einfiithlsam eingebracht werden, weil davon
auszugehen ist, daff viele Kinder dazu nicht mehr in der Lage sind; und sie
miissen geiibt werden, am besten sollten sie zum tagtdglichen Bestandteil von
Schule werden.

3. Religionsunterricht ldfSt Schopfung erleben.

Diese Forderung lauft darauf hinaus, daB nicht tiber die Dinge geredet wird,
sondern daB stets der unmittelbare Umgang gepflegt wird. Erst in der
moglichst hautnahen Auseinandersetzung mit Natur, den Elementen, den
,.Naturgewalten“, den Pflanzen und Tieren. Je grofer die Nihe zur Schopfung
ist, desto leichter lassen sich Gottes Spuren darin entdecken.

Die praktischen Grenzen, die sich heute dieser Forderung stellen, miissen als
Herausforderung gesehen werden. Das Erleben als Voraussetzung von Erfah-

33 Die damit verbundenen Probleme einer zunehmend entchristlichten und obendrein noch
multireligisen Gesellschaft seien hier nur ausgeklammert, nicht ignoriert.
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ren braucht Zeit, die nicht ohne Weiteres —auch schon in der Schule — gegeben

ist. Durch facheriibergreifendes Arbeiten 4Bt sich jedoch sehr viel Zeit

gewinnen.

In jedem Fall heiBt ,,unmittelbares Erleben*

o hinzugehen, wo sich die Phinomene in der Schopfung anbieten, also raus
aus der Schulstube;

o Schopfung einwirken lassen anstatt gleich mit Checklisten die Analyse zu
beginnen;

o die Sinne einsetzen;

o Gefiihle sammeln;

o handeln, spielen mit Schépfung und Freude daran haben;

o sich auf Kleinigkeiten konzentrieren;

o sich Zeit nehmen.

Erst durch den unmittelbaren, zeitlich extensiven Umgang mit der Schopfung

kann eine Sympathierelation entstehen, konnen die kleinen Dinge wichtig

werden und fiir die Gestaltung meines Handelns leitend werden, weil ein Stiick

der Sehnsucht nach einem verdnderten, erneuerten Leben in mir geweckt wird.

4. Okologisch-religiése Erziehung mup die befreiende Wirkung des Evangeli-
ums unmittelbar erfahren lassen.

Der Aspekt der Schopfungserfahrung ist unverzichtbare Grundlage, aber
keineswegs hinreichend. Gott hat uns den Auftrag gegeben, die Schépfung zu
bewahren. Nun werden wir Kinder zu einer bewahrenden Lebensfiihrung nicht
dadurch erziehen, daf wir Appelle an sie richten, daB wir sie mit Wissen
vollstopfen oder dal wir mit Ihnen die Schopfungsgeschichte meditieren. All
dies muB unfruchtbar bleiben, wenn sich das, was sich als Einsicht daraus
ergeben konnte, nicht in der am Menschen orientierten Praxis bewdhrt. Genau
diese Praxis muf hinzukommen.

Es gibt im Umfeld jeder Schule zahlreiche Gelegenheiten, dkologisch aktiv
zu werden:

o im Schulalltag, tagté’tglich;34

o im Schulgarten und auch in den ,,Aufienanlagen® der Kirchen;

o in den Wohngebieten (kinder- und umweltfeindlicher StraBenverkehr);

o in Projekten der Gemeinde;

o im Angebot der Lebensmittelliden am Ort;

a usf.

Es gilt, den Kindern den Blick zu schérfen fiir Dinge, die Gottes Schopfung
gefahrden, die uns als Christen, ja schlicht als Menschen iiber alle Religions-
grenzen hinweg zum Handeln bewegen miissen, nicht zum Wegsehen. In der
Beschiftigung mit den konkreten Problemen wichst der zweite Teil der
Sehnsucht...

34 Eine hervorragende Arbeitshilfe dazu: H.J. Jenchen, Okologie im Schulalltag. Grund-
lagen, Aktivitdten und Unterrichtshilfen, Miinster 1992,
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5. Die Verbindung von Okologie und Religion muf3 gelebt werden.

Es geniigt nicht, wenn wir aus der Distanz heraus halt eben ein biBchen

Umwelterziehung betreiben wollen. Kinder und Jugendliche spiiren, ob man

als Erwachsener selbst so zu leben bereit ist, wie man es von ihnen fordert.

Damit also die befreiende Wirkung des Evangeliums zum Tragen kommen

kann, sind Lehrerinnen und Lehrer nétig, die sich selbst auf den Weg gemacht

haben, keine Perfektionisten und keine KompromiBler, sondern mutige Men-
schen, die die Befreiung wagen, auch wenn sie einmal anecken und personliche

Nachteile in Kauf nehmen miissen.

Dies hat verschiedene Konsequenzen:

o Lehrer miissen dazu aus- und fortgebildet sein, was gegenwirtig nicht
ausreichend der Fall ist.

o Lehrer miissen stets an sich selbst arbeiten und sich und ihre Arbeit
reflektieren, also nie aufhéren zu lernen.

o Lehrer miissen die (6kologischen) Anspriiche, die sie an die Kinder weiter-
geben, auch selbst erfiillen. Dies schlieBt zwingend die christliche Glaubens-
liberzeugung mit ein: wer sie nicht hat, kann sie nicht leben, und sie ist auf
die je personliche, gelebte Umsetzung angewiesen.

o Lehrer miissen nicht nur mit ihren Kindern arbeiten, sondern auch deren
Umfeld einbeziehen (Elternarbeit).

6. Die Verbindung von Okologie und Religionsunterricht braucht neue Wege
des Lernens.

Vielfach wird das neue Lernen mit ,,0kumenischem® Lernen bezeichnet, was
aber nur einen Teilaspekt betont, ndmlich den der interkonfessionellen Her-
ausforderung durch die 6kologische Krise. Neues Lernen heiBt jedoch mehr.
Entgegen der Tendenz hin zu einer Zwei-Klassen-Gesellschaft von Code-Be-
sitzern und Video-Kommunizierern ist eine Ausrichtung des Lernens sowohl
im Hinblick auf die Inhalte als auch auf die Wege an der menschlichen
Bediirfnisstruktur notig, notfalls auch gegen Systemanforderungen. Der
Mensch soll nicht fiir die Systeme leben, er soll sein Leben leben kénnen.
Das, was dazu notwendig ist, mubB positiver Inhalt des Lernens sein. Das, was
dem entgegensteht, muf in der Wertehierarchie herabgestuft werden.

Weiter mufl neues Lernen moglichst im Leben selbst stattfinden, nicht nur im
abstrahierenden Schonraum Schule, sondern ,,drauBen®. Dazu sollten auch
neue Formen der Zusammenarbeit zwischen Schule (= Lehrer, Eltern,
Schiiler), Kirchengemeinden, Kommunen, Initiativen gesucht und gefunden
werden. Die kartesianische Zerstiickelung schulischen Lernen muf iiberwun-
den werden, indem man inhaltliche und organisatorische Lernfelder sucht, in
denen sich okologisch und religios stimmiges Leben lernen liBt.



Karl-Werner Goldhammer

,,Der Durchzug durch das Rote Meer** (Le Passage de la
Mer Rouge, 1954-1955) von Marc Chagall.

Biographische, kunsthistorische, ikonographische, exegetische und
didaktische Aspekte

In der Chagall-Ausstellung 1991 in Miinchen stand ich ergriffen vor dem Bild
,.Durchzug durch das Rote Meer* (Kunsthaus Ziirich). Je langer ich es
betrachtete, desto mehr nahmen mich die Farben gefangen, vor allem das Blau
des Meeres, und desto mehr Einzelheiten entdeckte ich auf dem Bild, auch
Symbolgestalten. Unwillkiirlich stellte ich mir auch die Fragen: Wer ist der
Mensch, der so malen kann? Wie steht es mit dem exegetischen Hintergrund
des ,,Durchzugs*? Wie ist das Bild in der 6. Klasse, in der die Exodusproble-
matik behandelt wird, einzusetzen?

1. Zur Biographie

Wer Chagalls Bilder verstehen will, erhilt eine Hilfe, wenn er sich mit der
Biographie des Kiinstlers befait. In Stichworten wird sie nun dargestellt.
Marc Chagall wurde am 7. Juli 1887 in Witebsk (RuBland) geboren. 1906
lernte er beim Witebsker Maler Jehuda Pen. 1907-1910 studierte er in
St. Petersburg. Dann iibersiedelte er nach Paris, lernte dort zahlreiche Maler
und Schriftsteller kennen. 1914 hatte er die erste Einzelausstellung im ,,Sturm*
in Berlin. Dann kehrte Chagall nach Witebsk zuriick. Es folgten weitere
Ausstellungen in Moskau und St. Petersburg. Er heiratete 1915 seine Frau
Bella. Die Liebe zu seiner Frau wird zum stdndigen Motiv in seinen Bildern.
1918 wird er zum Kommissar fiir die schonen Kiinste im Gouvernement
Witebsk ernannt. Er erfiahrt damit staatliche Anerkennung seines kiinstleri-
schen Wirkens. Doch die russische Revolution macht ihm zu schaffen. 1922
reist er zunéchst nach Berlin und tibersiedelt 1923 nach Paris. Auf einer Reise
nach Paldstina 1931 beginnt er mit der Vorbereitung der Radierungen zur
Bibel. Von da an begegnen wir seiner Auseinandersetzung mit religiosen
Motiven. 1937 wird er franzosischer Staatsbiirger. Tief trifft ihn 1944 der Tod
seiner Frau Bella. In der Kriegszeit 1941-1946 hilt er sich in den USA auf.
1947 kehrt er nach Paris zuriick. Es folgen Ausstellungen in Paris, Amsterdam
und London. 1950 148t sich Chagall in Vence nieder. 1952 heiratet er Vava
Brodsky. 1956 erscheint schlieBlich die Bibel. In den 50er und 60er Jahren
arbeitet Chagall an den Fresken und Glasfenstern, z.B. im Theaterfoyer in
Frankfurt, in der Synagoge der Hadassah-Universititsklinik in Jerusalem, fiir
das Haus der Vereinten Nationen in New York, fiir die Pariser Oper, die
Glasfenster in Reims und Metz, in Mainz und 1970 im Frauenmiinster in
Zirich. Am 28. Mirz 1985 stirbt Chagall. Bis zuletzt hatte er gearbeitet.
Geprigt wird sein Werk durch seine Heimat Rufland und seine jiidische
Denkweise. Er bezeichnet sich selbst immer als russischen Kiinstler und durch

Religionspadagogische Beitrige 32/1993
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seinen Glauben und Herkunft als Jude. Beide Empfindungen gehen bis zuletzt
in seine Bilder ein und verleihen ihnen ihren eigenartigen Reiz.'

2. Seine Art zu malen

Chagalls eigentliches Anliegen ist es in erster Linie, seine Bilder architekto-
nisch aufzubauen, genau wie es die Impressionisten und Kubisten auf ihre
Weise und unter Verwendung derselben formalen Mittel taten. Er schreibt:
,.In meinen Bildern gibt es keine Geschichten, keine Mérchen oder volkstiim-
lichen Legenden... Fiir mich ist das Bild eine Fliche, bedeckt mit Darstellun-
gen von Dingen (Gegenstinden, Tieren, menschlichen Wesen) in einer
bestimmten Anordnung, in der Logik und illustratives Erzdhlen keine Bedeu-
tung haben. Der visuelle Eindruck der Kompositionen ist das, worum es geht.
Alle anderen, nicht strukturellen Verdnderungen sind zweitrangig.“2

Er gliedert seine Bilder also nach bildgemédBen Gesetzen und doch erweckt er
den Eindruck von legendidren Visionen, farbigen Traumlandschaften und
russischen Mythen sowie den Erzdhlungen der Chassidim des Judentums. In
einmaliger Form dokumentiert er durch seine Bilder die untergegangene
Kultur der Ostjuden. Er setzt sich als Jude mit dem Christentum auseinander,
was gerade in seinen religiosen Bildern intensiv zum Ausdruck kommt. Das
erste Werk dazu ist ,,Kreuzigung/Golgatha** 1932. Seinem Geburtsjahr(1887)
nach gehort Marc Chagall zur Generation der europidischen Avantgarde
(Kubisten, Expressionisten, Surrealisten). In der Tat sind Anklinge dieser
Kunstrichtung in seinen Bildern zu finden, und doch hat er einen vollig
eigenstidndigen Malstil entwickelt. In Auseinandersetzung mit dem Impressio-
nismus wurde er dazu bewogen, nicht mehr das Sichtbare wiederzugeben,
sondern sichtbar zu machen, was sich verbirgt. So erscheinen Symbolfiguren
auf seinen Bildern, Zitate aus fritheren Bildern, vorweggenommene Einfille.
Vergleichende Darstellungen, die zum Thema passen, werden im kleinen
Format neben die Haupthandlung gesetzt. So auch in dem Bild, das wir zu
betrachten haben.

,,Man wird sich der Spannweite und Unterschiedlichkeit der Krifte bewuBt
sein miissen, die den Maler auf seinem Weg zwischen Ost und West leiteten. 5
Und es war zweifellos seine russische Herkunft, seine Abstammung aus
ostjiidischer, chassidischer Tradition, mit ihren bildhaften Gleichnissen, die
seinem Schaffen jene unverwechselbare Tonart, jene Themen und Motive
gaben, die sich nicht als Fremdkorper, sondern als Bereicherung und Erwei-
terung der kiinstlerischen Tradition Europas in einem Bereich erwiesen, der
fiir die Logik des westlichen Denkens sonst nur schwer zugénglich ist.*

L Vgol. Biographie, in: Marc Chagall, Katalog zur Ausstellung in der Kunsthalle der
Hypokulturstiftung in Miinchen, 23. Mirz - 23. Juni 1991, Miinchen 1991,S.57 -62 ; siehe:
M. Chagall, Mein Leben, dt., Stuttgart 1959.

2 Chicago 1946, zitiert bei P. Vogt, Einfilhrung, in: Katalog, 13.

3 Zit. Vogt, 27.

4 Vgl. Vogt, 26f.
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Wenn er malte, stiegen spontan Bilder in ihm hoch und er malte sie gleich mit
auf das Gemilde, an dem er arbeitete. Oft war er selbst erstaunt iiber die
Gestaltenwelt, iiber die dichterischen Erlebnisse aus Natur und Leben, die er
methaphorisch in sein Bild einbaute. So sind seine Bilder Dichtungen und
Wiedergabe von Symbolen, von Erinnerungen und Traumen aus Glaube und
Leben, die einzigartig miteinander harmonieren. Weil er nicht bewuft malt,
deshalb wehrt er sich dagegen, als Mythenmaler, als Marchen- und Legen-
denmaler oder als Symbolmaler bezeichnet zu werden. Allein den Begriff
Mystik 148t er gelten. Marc Chagall hat einmal selbst gesagt: ,,Ich bin ein
Mystiker ... Mein Gebet, das ist meine Arbeit.> Chagall muBte mystisch
malen, weil ihm die Gabe der Mystik geschenkt ist. In seiner Selbstbiographie
spricht er von einer Malerei, die ganz anders ist, als alle Welt sie macht. Er
fragt: ,,Wird mir Gott ... die Kraft geben, daB ich den Bildern meinen Atem
einhauchen kann, den Atem des Gebets und der Trauer, des Gebets um
Erlosung und \H.’if:df:rgeburt?“6 In der Tat gleichen seine religidsen Bilder
meditativen Gebeten. Seine Bildsprache ist mystisch und prophetisch, enthiil-
lend und verhiillend zugleich. Sie ist transzendent. Seine Bilder weisen immer
iiber sich hinaus auf den, dem alle Schépfung ihr Dasein verdankt, auf Gott.
Die Mystik des Kiinstlers flieBt auch in seine Farben ein. Sie 148t ihn intuitiv
den richtigen und beeindruckendsten Farbton finden, den Glaube, Hoffnung
und Liebe ihm eingeben.-"

Zu seinen Inhalten sagt er: ,,Meine Gegenstinde habe ich aus RuBland
mitgebracht, Paris hat sein Licht darauf geworfen.* Chagall war dabei ein
unermidlicher Arbeiter. Von friih bis abends spét war er im Atelier beschéf-
tigt.8 Realistische Beschreibungen von Landschaft und Figur wird man also
vergeblich suchen. Es sind immer nur Bilder von innen, antwortende Spiege-
lungen auf manchmal weit zurtickliegende Erlebnisse und Triume, die erst im
titigen Umgang mit bildnerischen Metaphern zu sichtbaren Erscheinungen
kommen und den psychischen Zustand des Malers darlegen. Chagall trug seine
Bildwelt stets mit sich, in alle seine Werke flieBt sie ein.

Folgende Themen ziehen sich beharrlich durch viele seiner Bilder: Das
judische Dorf und seine Bewohner, die Chassidim, die Gestaltenwelt des Alten
Testaments und der Gekreuzigte, der fiir Chagall die Symbolfigur des Men-
schen war, der das Leid der Welt auf sich nahm. Er versteht sich nicht als
judischer Maler, sondern eher als 6kumenischer Maler und als Maler der
Menschen. Chagall zeichnet das jiidische Volk als stellvertretend fiir alle
Menschen, die leiden.’

S Zit. bei M. Chagall/K. Mayer, Wie schon ist deine Liebe, Wiirzburg, 1984, 16.
6 Chagall, Mein Leben, 65.

7Vgl. Chagall/Mayer, Wie schon, 16f.

8 Zit. bei W. Haftmann, Uber die Gouachen von Marc Chagall, in: Katalog, 30.
9 Vgl. Haftmann, 28-37.
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In einem Gespriich sagte Chagall einmal: ,,Ich habe nicht von vornherein ein
bestimmtes Thema im Kopf... Ich will eine Kunst der Erde und nicht eine
Kunst des Kopfes. L

Da Chagall alles spontan einfillt, herrscht in seinen Bildern das biographische
Element vor. Chagall sagt: ,,Als ich zum ersten Male meine Augen offnete,
begegnete ich der Welt: einer Stadt, einem Haus, und die haben sich langsam
und stetig fiir immer in mir eingenistet. Spéter bin ich einer Frau begegnet.
Sie hat mein Herz durchdrungen und sich dann auf meinen Bildern niederge-
lassen.““!! Das gleiche gilt natiirlich fiir sein religioses Erleben, insbesondere
fiir seine jiidische Lebenswelt. Kennern fallt auf, daB in Chagalls Illustration
zur Bibel die groBen biblischen Gestalten ,,die Authentizitit der Gesichter und
Korper (von Menschen haben), die man in den Ghettos [Ost-]Mitteleuropas
findet**'%. Auch im Bild ,,Auszug* finden wir als Volk Israel die Bewohner
des ,,Schtadl*, der Lebenswelt Chagalls.

3.Zum exegetischen Hintergrund

Der ,,Durchzugsgeschichte* liegen verschiedene Quellen .zugrunclc:.13 Der
ilteste Teil ist sicher das kurze Mirjam-Lied, das sogenannte Schilfmeer-Lied.
Es singt das Lob Gottes, weil er die Israeliten aus der Sklaverei Agyptens
gerettet hat (Ex 15,20f.)"

3.1 Traditionsschichten

Gewdhnlich denkt man bei der Rettung Israels an die ldngere Darstellung, wie
sie in Exodus 1-15 vorliegt. Darin finden wir mindestens drei verschiedene
Traditionen. (Die Urkundenhypothese wird heute besonders fiir den Elohisten
angezweifelt. Aber auch beim Jahwisten ist man sich nicht mehr sicher.) Die
Alteste stammt aus dem 9. Jh.v.Chr. (Jahwist). Gott verheiBt die Rettung und
Fiihrung in ein fruchtbares Land (Ex.3,7f). Im Folgenden sind Plagen, Pascha
und Aufbruch geschildert. Gott begleitet die Israeliten in einer Wolke bzw.
Feuersiule. Als die Agypter bemerken, daB das Volk geflohen ist, jagen sie
ihm mit einer Streitmacht nach (Ex 14,5 u. 14,9f). Die Israeliten werden in
Todesangst versetzt. Moses aber trostet sie: ,,Der Herr (Jahwe) kdmpft fiir
euch, ihr aber konnt ruhig abwarten.(Ex 14,14) Die Wolke senkt sich
zwischen die Israeliten und die Agypter. Sie hindert die Agypter niherzukom-
men. Das Meer wird durch den Ostwind fortgetrieben (Ex 14,21a). Die
Agypter erfaBt der Gottesschrecken (Ex 14,24). Sie flichen und kommen im

10 7Zit. F. Fels, Propos d’artistes, Paris 1925, 32, iibersetzt bei V. Tarenne, Chagall und
die Moderne, in : Katalog, 40.

11 Zit, Le Minotaure, Nr. 3/4 1933, iibersetzt: V. Tarenne, 44f.

12 Vigl. Meyer Shapiro, Vision de Chagall de I’ Ancien Testament, in: Verve, Nr.33/34,
1956, iibersetzt: Tarenne, 45.

13 Siche P. Weimar/E. Zenger, Exodus, Geschichten und Geschichte der Befreiung Israels,
Stuttgart 1975, 19-21 und 22-70: Die Autoren gehen von 4 Quellen und Vorlaufern aus.
14 Vgl. Weimar/Zenger, 71 -87; vgl. S. Herrmann, Israels Aufenthalt in Agypten, Stuttgart
1970, 84.
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zuriickflutenden Meer (Ex 14,25) um. Das ausziehende Volk sieht nur noch
die Toten (Ex 14,30f).

Weder hier noch beim Mirjam Lied ist von einem Durchzug durch das Meer
die Rede. Nur die Vernichtung der Agypter wird geschildert."
Bruchstiickhaft haben wir im Text die 2. Tradition aus dem 8. Jh.v.Chr.
(Elohist). Das Grundgeriist scheint dhnlich zu sein. Gott offenbart seinen
rettenden Namen ,,Ich-bin-da“ (Ex 3,9 - 15). Beim Auszug wird begriindet,
weswegen die Israeliten die Reiseroute éndern: Als der Pharao das Volk ziehen
lieB, fiihrte sie Gott nicht den Weg ins Philisterland, obwohl es der kiirzere
war. Denn Gott sagte, die Leute konnen sonst, wenn sie Krieg erleben, bereuen
und nach Agypten zuriickkehren wollen (Ex 13,17). Weiter wird das Volk als
unwillig geschildert. Sklaven der Agypter zu sein, scheint besser zu sein, als
in der Wiiste zu sterben (Ex 14,11f). Die Rettung selbst wird nur noch
angedeutet. 6

Die letzte Fassung der Darstellung stammt aus der Priesterschrift aus der
2. Halfte des 6. Jh. Sie bringt den Hilfeschrei (Ex 2,23-25), und Gott sagt die
Befreiung aufgrund des Bundes mit den Vitern zu (Ex 6,2-8). Sehr altes Gut
tiberliefert sie beim Voriibergang des Herrn zur Abwehr der Unheils (Ex 12f).
Es folgen ausfiihrliche Gesetze tiber das Pascha, das Erstlingsopfer (Ex 12,43-
13,16). Der Auszug selbst wird prozessionsartig und idealisiert dargestellt. ¥
Das Meer teilt sich und Israel geht trockenen FuBes hindurch, wahrend die
Agypter tiberflutet werden (Ex 14,10; 16-18; 21b-23,26-27a, 28a, 29). Da
das Meer in der Umwelt Israels als Unheilsgottheit gilt, wird hier gezeigt, daB
durch einen Wink eines von Gott Beauftragten — Mose, der seine Hand
ausstreckt — die Unheilsmacht gebrochen werden kann.'®

3.2 Exodustradition in prophetischer Rezeption

Die hier geschilderte Erfahrung ist das Zentralereignis des Alten Bundes und
wird immer wieder erwihnt, z.B. im Deuteronomium 6,20-25 zur Begriindung
von Gesetzen; im Psalm 78,12-14 als Lob des Retters (auf den Psalmisten,
also auf David, spielt Chagall in unserem Bild an); im Buch der Weisheit
10,18f; Jeremias 2,6f; bei Amos als Grund des Gerichts (Am 3,1-2u. 7,17),
bei Hosea als Drohung fiir eine Riickkehr nach Agypten (Hos 11,1019; als
Gerichtsdrohung auch bei Ezechiel (Ez 20,1-31)*". Deutero- Jesaja beschreibt

in 43,16f den neuen Auszug aus Babylon in Parallele zum neuen Auszug aus
Agypten.21

15 Vgl. Hermann, 87f.; vgl. M. Stubhann (Hrsg.), Die Bibel, das grofie Lexikon, Salzburg
1985, 193; vgl. Neue Jerusalemer Bibel, 95, Anm. zu 14, 15-31.

16 Vgl. Srubhann, 193,

17 vgl. Hermann, 86.

18 Ebd.; zur Rolle des Mose siehe Herrmann, 60-75.Vgl. G. Stemberger/M. Prager,
Baal-Zefon, in: Die Bibel, kl. Lexikon, Salzburg 1975: Das Heiligtum des Baal-Zefon
sollte schiitzen.

19Vgl. A. Wuckelr, Zentrale Texte des Alten Testaments, Miinchen 1985, 82f.

20 Vgl. Weimar/Zenger, 146-155,
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3.3 Die Frage nach dem Ort des Durchzugs

Fiir dieses fiir Israel sehr wichtige Ereignis gibt es keine weiteren historischen
Belege, wohl aber ist bekannt, daB die Agypter Nomadenvolker fiir kiirzere
Zeit bei sich aufnahmen. Man weil auch, dal man fiir den Bau der beiden
grofen Vorratsstidte Ramses und Pitom Sklaven benétigte und Frondienste
abforderte.”> Niemand durfte iiber die Grenzen Agyptens, das sich als
Heilsstaat innerhalb des Weltchaos begriff, so ohne weiteres herein- und
hinausgelassen werden. Die Grenzen waren u.a. mit einer Mauer zwischen
Bitterseen und Meer stark ?L)efv:sl:igt.23

Es ist duBerst schwierig, den Weg des Auszugs niher zu bestimmen und die
Etappen genau zu lokalisieren. Hier gibt es Widerspriiche. Da gibt es einen
Weg im Norden (Nildelta), einen mittleren (Bitterseen) und einen Weg im
Siiden (Rotes Meer). Der gewohnliche kiirzere Weg war der mit Brunnen
versehene und bewachte, der parallel zur Kiiste. Die Moseschar, die ja aus
Agypten flichen muBte, scheint ihn sicher nicht genommen zu haben. Spitere
Gruppen, die aus Agypten vertrieben worden sein konnen oder ausgewandert
sind, konnten diesen Kiistenweg genommen haben. In der Tat lassen die in
Ex 13,20 und Ex 14,2 erwihnten geographischen Namen am wahrscheinlich-
sten auf zwei Wegrouten schlieBen. Die Uberlieferung vom Auszug als Flucht
hat als die wichtigste die Erinnerung der anderen Uberlieferung eines Auszugs
durch Vertreibung und Auswanderung an sich geazogen.24 Die ,,Moseschar*’
nahm bei einer Flucht den Wiistenweg nach Osten oder Siidosten.” Die
Lokalisierung des Meeres ist unsicher. Exodus 14 spricht lediglich vom Meer.
Nur der poetische Text Exodus 15,4 spricht vom Schilfmeer. (In V. 13,18 ist
die Erweiterung ,,Schilfmeer** ein Zusatz.) Der urspriingliche Text bot nur
eine allgemeine Angabe.26 Bei dem siidlichen Weg konate es sein, daB Moses
einen Weg durch den Sumpf kannte, aus der Zeit, als er nach Midian floh.
Durch den konnte er das Volk fiihren, ohne daB die Agypter ihnen folgen
konnten. Es konnte aber auch sein, daB die Bitterseen, die damals noch mit
dem Roten Meer verbunden waren, durch natiirliche Kanile an die Gezeiten
gekoppelt waren, so daB also gewisse Zeiten das Meer zuriickging und dann
wiederkam. Mose nutzte demnach diese Gesetze der Natur.?’

3.4 Theologische Deutung

Nach allen Quellen erweist sich Gott als der geschichts- und tatméachtige
Fiihrer, ja sogar Kampfer. Er ist der Befreier aus der Sklaverei der Agypter
und der Retter aus tiefster Not und Bedriingnis. Er ist der einzig wirkméchtige

21 Vgl. Stubhann, 93-95.Siehe: Weimar/Zenger, 139-169.

22 Vgl Herrmann, a.a.0. 61.

23 Vgl. Weimar/Zenger, 100-110 u.113.

24 Vgl. Wuckelr, 83.

25 Vol. Weimar/Zenger, 113-115.

26 Vgl. Herrmann, 87, u. Neue Jerusalemer Bibel 94 Anm. zu V 13,18.
27 Vgl. G. Stemberger/M. Prager, Die Bibel, Bd. 1, Salzburg 1975, 172.
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Gott, alle anderen Gotter sind Nichtse (Jer 10,3 u. Ex 14,25). In der immer
wieder zitierten Rettungstat erfahrt der Mensch den Namen Gottes: ,,Ich-bin-
A

Der Gott, der Israel aus Agypten gefiihrt hat, hat seinen Namen wahr gemacht
in der Nacht der Bedréngnis. Beim Durchzug war er da fiir sein Volk, um es
zu retten und zu befreien.?®

Wie sich Gott in der einzigartigen Rettungstat des AT als der allgegenwirtige
Retter und Befreier erwiesen hat, so hat er sich aus der Sicht des NT in Tod
und Auferstehung Jesu erneut als Befreier und Retter erwiesen. Gott ist gerade
den Menschen in Not und Schwachheit nah. Er befreit sie von Schuld und Not
durch Jesu Opfercod.29

Marc Chagall setzte die biblischen Bilder vom Aus- und Durchzug in seine
Bildsprache um.

4, Das Bild

4.1 Beschreibung

»,Der Durchzug durch das Rote Meer** (Le passage de la Mer Rouge) entstand 1955.

Das Olgemilde ist hochformatig (216,5 x 146 cm). Sein Hintergrund, der 2/3 des
Bildes in Blau hilt, ist unschwer als Meer zu erkennen. Das obere Drittel des Bildes
erscheint in einem dunklen Blaugrau als Horizont. In der Bildmitte ziehen viele
Menschen von rechts unten zum Horizont durch die Wasserfluten. Der Zug wird
durch eine weiBe Wolkenwand, die an einigen Stellen gelb leuchtet, geteilt. Den
unteren Teil des Zuges bilden die Agypter. Er ist in aggressives Rot-Gelb getaucht.
Eine wirre Menge von Minnern, zu FuB, auf Pferden und in Streitwagen, bewaffnet
mit Schilden und Speeren, verfolgt die Israeliten im oberen Teil des Zuges. Ihren
Drang nach vorn hilt die Wolke auf. Bedrohlich aussehende Wasserwolken umgeben
sie. Neben dem oberen Teil des Zuges stehen Wasserwolken wie eine Mauer links
und rechts. Die Menschen im oberen Teil des Zuges, in ruhigem Blaugran-Weif
gehalten, werden durch einen weiflen Engel gefiihrt, der tiber ihnen schwebt. Der
Engel ist dem Betrachter zugewandt. Er deutet mit der linken Hand an den Horizont
und mit der Rechten winkt er die Israeliten im oberen Teil des Zuges herbei. Es sind
Maénner, Frauen und Kinder, die in geordnetem Zug fliehend vorwirts streben und
dem Engel folgen. Einzelne konkrete Gestalten heben sich ab. Manche reiBen die
Arme empor wie im Jubel, einige schauen sich Angstlich an, andere machen sich
gegenseitig Mut. Eine Mutter triigt vertrauensvoll ihr Kind. Ein Rabbiner mit dem
charakteristischen runden Pelzhut beruhigt eine Frau. Zweimal ist ein Mann mit
Rucksack zu sehen. Einer steigt gerade an der Spitze des Zuges aus dem Meer, der
andere flieht unmittelbar vor der Wolke. Im Vordergrund, links von dem Zug, neben
den Agyptern, steht tiberlebensgroB Moses in gelbem Gewand, zwei Lichtbiindel
gehen von seinem Kopf aus. Er hilt seinen Stab hoch, damit sich die Wasser teilen.

Rechts davon schwebt ein blauschwarzer Engel. Er hilt den Agyptern die geoffnete
Torarolle entgegen. Uber Mose und den Wasserwolken ist im Meer ein Liebespaar
zu sehen. Schrig dahinter am Horizont, auf der linken Seite, schaut ein Fisch aus

28 Siehe Weimar/Zenger, 96f.
29 Vol. Weimar/Zenger, 98f.
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dem Wasser, dartiber spielt David auf seiner Harfe, dahinter erahnt man eine Stadt.
Rechts vom Engel, am schwarzen Horizont, steht ein Kreuz, darunter wohl Maria
und Johannes. Zum Kreuz flichen viele Menschen aus einem brennenden Dorf.
Das Bild ist klar gegliedert. Der Fluchtpunkt, in dem alle Linien zusammenlaufen,
liegt am Horizont links hinter dem Engel.

Seine Dynamik erhilt das Bild durch den weifen Engel, der energisch die fliehenden
Israeliten weiterwinkt und gleichzeitig zuriickgeht auf die verfolgenden Agypter zu.
Von ihm gehen Strahlen aus, auf der linken Seite iiber das Brautpaar und Mose ins
Meer, auf der rechten Seite zum Engel mit der Torarolle. Die Enden der Strahlen
sind uiber die weie Wolke miteinander verbunden und ergeben ein Dreieck in der
oberen Hilfte des Bildes, mit dem Engel an der Spitze und der Wolke als Basis.
Durch Fluchtpunkt und Dreieck wird der Blick des Betrachters vom farblich und
figurlich dominanten Vordergrund unwillkiirlich tiber den Zug der Agypter und
Israeliten auf das Ziel gelenkt. Es ist die Stadt am Horizont, Jerusalem.

ier bitte die beigegebene
Reproduktion einkleben.

Fir die Beschreibung der Bild-
elemente wurde die Schriftgrofe
so gewdhlt, daff beim nachvoll-
ziehenden Lesen immer das Bild
vor Augen ist.

30 Siehe auch B. Krandick, Bilder von Chagall, Zu den Themen des Lehrplans der
Jahrgangsstufe 5-11, in: Materialien fiir den RU am Gymnasium 1/91, 41,
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4.2 Interpretation der Bildelemente und christliche Deutungsméglichkeit

Das von seiner Thematik her so klare Bild gibt in der Gestaltung seiner
Figuren, insbesondere der Randfiguren, Ritsel auf. Sie zwingen zum Nach-
denken und zur Deutung im engen Kontext der biblischen Erzahlungen und
im Vergleich mit anderen Bildern Chagalls, in denen gleiche oder dhnliche
Symbole vorkommen.

Wir sind dabei versucht, Chagalls Bilder spontan mit christlichen Augen zu
sehen, besonders dort, wo christliche Gestalten und Symbole verwendet
werden. In unserem Bild ist es die Kreuzigung. Ist eine christliche Deutung
erlaubt? Wir gehen bei solcher Deutung sicher iiber Chagalls Gedankenwelt
hinaus. Doch ist Chagall selbst die Briicke zwischen jiidischer und christlicher
Religion. Als Jude lebte er in christlicher Umwelt und bediente sich beim
Malen oft christlicher Symbole. Er scheute sich nicht, christliche Gotteshéuser
mit seinen Glasfenstern zu schmiicken und dort eine Symbiose zwischen
Judischen und christlichen Heilsaussagen zu versuchen. Er interpretiert dabei
das NT aus jiidischer Sicht, wie es die jiidischen Theologen Pinchas Lapide
und Schalom Ben-Chorin versuchen. In dieser Sicht ist Jesus ein jiidischer
Mensch, ein Rabbi, der das vergangene wie gegenwirtige Schicksal seines
Volkes teilt, einschlieBlich Leid und Verfolgung. Jesus ist nach Schalom
Ben-Chorin dabei in der Rolle des leidenden Gottesknechts (Jes. 50 4-9), damit
steht er fur alle Juden, aber auch fiir Gott. Denn Schalom Ben-Chorin sagt:
,Das Leiden des Gerechten ist das Leiden Gottes. ! Chagall scheint sich
dieser Interpretation, die der christlichen Auffassung vom leidenden Gott im
Sohn Gottes sehr nahe kommt, anzuschlieBen. Er verbindet in seinen Kreuzi-
gungsbildern immer w1eder die Kreuzigung mit Rettungstaten Gottes und
Hoffnungssymbolen.*” So ist es auch bei diesem Bild. Deshalb hat es der Christ
leicht, sich mit semem Glauben an den Christus in diesen Bildern Chagalls
wiederzufinden.*® Die Nihe der theologischen Grundlagen Chagalls zu christ-
lichen Uberzeugungen rechtfertigt wohl auch eine vorsichtige christliche
Interpretation seiner Bilder, vor allem dann, wenn christliche Symbole, wie
das Kreuz, dazu einladen. Zudem darf man, weil Chagall seine Bilder nach
eigener Aussage fiir jede Deutung offen lieB, ganz in seinem Sinne die Bilder
auch in der Sicht der christlichen Theologie deuten.

Auch die anderen, der Geschichte vom Auszug scheinbar fremden Symbole,
wirken nicht wie Fremdkorper. Sie ergeben sich fiir Chagall ganz natiirlich
und selbstverstindlich aus seinem biblischen Weltbild.>* Mit seinen Bildern
ahmt er die biblischen Bilder nach und erziihlt von der gegenseitigen Beziehung
zwischen Gott und Israel, wie sie im Durchzug sichtbar wurde.*

31 Schalom Ben-Chorin, Bruder Jesus, Miinchen 1967, 220.

32 Siehe M.L. Goecke-Seischab/E. Domay, Botschaft der Bilder, Lahr 1990, 116-119.
3 vgl. ebd., 119.

34 Vel Chagall/Mayer, 69.

35 Vel. Krandick, 30.
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4.2.1 Mose

Die energische Gestalt des Mose fillt dem Betrachter als erstes auf. Er ist der
berufene Fiihrer seines Volkes. Sein Gewand ist leuchtend gelb, d.h. er ist
erfiillt von gottlichem Licht, denn Gelb ist bei Chagall die Farbe des Lichtes
Jahwes. Unerschiitterlich steht er inmitten des Geschehens und hebt seinen
Stab, daB die Wasser stehen, zum sicheren Geleit fiir die Israeliten. Das Meer
steht wie eine Mauer (Ex 14,16). Im nichsten Augenblick wird er den Stab
senken und die Agypter, die so verblendet sind, werden untergehen. Denn als
die Agypter merken, daB Jahwe fiir Israel kimpft, wollen sie flichen. Mose
streckt abermals die Hand aus und das Meer flutet zuriick und vernichtet die
Agypter (Ex 14,26-28). Beide Augenblicke vereinigt Chagall in unserem Bild.
So steht die riesige Gestalt des Mose. Das Gewand flattert im Ostwind, der
das Meer forttreibt (Ex 14,21). Mose ist voller Zuversicht und vertraut auf
Gott. Gott hat ihn zum Werkzeug gemacht, hat ihn ergriffen. Gott erleuchtet
ihn, wie die beiden ,,Licht-Horner** zeigen. Die Berufung von Gott ist Chagall
so wichtig, daB er dazu ein extra Bild malt: ,,Mose vor dem brennenden
Dornbusch**®. Mose kniet in diesem Bild rechts vor dem Dornbusch und sieht
links davon quasi in prophetischer Schau den Durchzug durchs Meer. Er ist
wie in unserem Bild dargestellt. Doch es gibt eine Anderung: Der gelbe Kopf
des Mose geht dem Zug voran. Mose also ist der von Gott berufene und
erleuchtete Fithrer. In der schwierigsten Situation des Durchzugs aber darf er
auf die Hilfe Gottes, dem ,,Ich-bin-da** vertrauen. In der Erscheinung des
Engels, der in unserem Bild an Moses Stelle tritt, und in der Wolke ist Gott
zweifach als Helfer und Retter zugegen.

4.2.2 Die Wolke

In seinem Bild vereinigt Chagall die vier Sichtweisen der Bibel zur Wolke in
einem Bild. Bei Josua heiBt es, daB Jahwe einen dichten Nebel zwischen die
Agypter und Israel breitete (Jos 24,7). In der Tat sind ,,Wasserwolken* und
Gottes-Wolke in der Darstellung nicht zu unterscheiden. Beim Jahwisten ist
es die Wolken- und Feuersiule, beim Elohisten eine dunkle Wolke und in der
Priesterschrift driickt die Wolke die Herrlichkeit Gottes aus. Sie ist wie ein
verzehrendes Feuer.”’ Chagall malt den Augenblick, zu dem es in Exodus
heift: ,,Die Wolkensiule legte sich zwischen Agypter und Israeliten..., sie
kamen sich die ganze Nacht nicht niher.** (Ex 14,20) Seine Wolke ist weil,
aber gelber gottlicher Glanz und Feuer gehen von ihr aus und dunkle Flecken
erinnern an die drohende Gegenwart Gottes fiir seine Feinde. Die Wolke
bedeutet Schutz fiir die Israeliten, aber Verderbnis fiir die Agypter und in der
Rettungstat die Herrlichkeit Gottes.

36 Siehe Krandick, 29. — ,,Licht** und ,,Horner*‘: In hebriischer Schreibweise sind beide
Worter gleich.
37 Neue Jerusalemer Bibel, Anm. zu V. 13, 21-22.
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4.2.3 Der Engel

Zwei Engel kommen in unserem Bild vor. Der weife Engel Gottes an der
Spitze des Zuges und der dunkle Botenengel mit der Tora. Engel sind einmal
Boten Gottes, wie in unserem Bild der dunkle Engel mit der Tora. Fiir Chagall
sind sie Wesen im Widerschein Gottes, oft in dunkler, weifer oder gelber
Farbe.*® Der dunkle Engel ist Teil des Dreiecks. Dies unterstreicht seine enge
Verbundenheit mit dem weifen Engel Gottes und damit mit Gott. Das Dreieck
selbst weist als Symbol fiir Gott nochmal auf Gottes Gegenwart. Gott
umschlieBt im Dreieck quasi sein Volk und bestitigt dabei seinen Namen:
,»-lch-bin-da““. Denn der besondere Engel Gottes (mal’ak) wird in der Bibel
als Gottes personliche Gegenwart empfunden und gedeutet.*® Auch fiir Chagall
ist er Symbol fiir die Nihe, ja Gegenwart Gottes, wie im Bilderzyklus ,,Das
Hohe Lied** (1957-1961) deutlich wird.*’ So ist die zweite Erscheinungsweise
Gottes in Exodus der weiBe Engel. Chagall malt ihn in dem Augenblick, zu
dem es in Ex 14,19 heiBt: ,.Der Engel Gottes, der den Zug der Israeliten
anfiihrte, erhob sich und ging an das Ende des Zuges.* Im gleichzeitigen
Anfithren des Zuges und dem Gang zur Abwehr der Agypter ans Ende des
Zuges liegt eine Dynamik, die Chagall vortrefflich wiedergibt.

Mit den Gestalten des Mose, des weiBen Engels Gottes und der Wolke erzihlt
Chagall die Bibel nach. Mit seinen weiteren Gestalten interpretiert er den
Bibeltext.

4.2.4 Tora

Chagall malt oft die Tora. Ein Mann umgreift sie, tanzt mit ihr oder ein Engel
tragt sie, wie in unserem Bild und in vielen Bildern. Eine parallele Situation
finden wir im Bild ,,Die Kreuzigung in Gelb* von 1942, Dort wird links neben
dem Kreuz der Engel mit einem Schofarhorn und einer riesigen Torarolle
dargestellt. All der Not und Greuel, die auf diesem Bild dargestellt sind, wird
die gedffnete Tora entgegengehalten und Gottes Gerechtigkeit angemahnt, die,
wie das Schofarhorn andeutet, Frieden der gequilten Welt bringen wird.*! Es
geht bei der Torarolle immer um Gottesgerechtigkeit. Die Tora gilt als Gesetz
des Judentums. Die Gesetze Gottes zu befolgen heiBt, ein Gerechter zu sein.
Chagall als Jude in chassidischer Tradition hat es gelernt, die Tora besonders
hoch zu schitzen. Seine eigene Tora begleitet ihn iiberall hin.** Wenn der
Engel mit der geoffneten Tora in den Bildern auftaucht, wird in diesem
Zusammenhang immer Gottesgerechtigkeit angemahnt, also auch in unserem
Bild. Die Gerechtigkeit ist es auch, die die Verfolger bestraft, weil sie Gottes

38 Vgl. Chagall/Mayer, 49.

39 Vgl. Stubhann, 173fu. 319: Nach Gen 18,2f erscheinen dem Abraham 3 Manner (Engel).
In Gen 22,11f, 15f hindert Jahwes Engel Abraham daran, Isaak zu téten. In Gen 32,23-33
ringt Jakob die ganze Nacht mit dem Engel oder Dimon.

40 Vol. Chagall/Mayer, 49.
41 Vel. Chagall/Mayer, 49.
42 Vgl. Haftmann, 36.
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Anordnung, das Volk ziehen zu lassen, nicht gehorchen. So paft es, daB der
dunkle Engel den verfolgenden Agyptern wie beschworend die gedffnete
Torarolle entgegenhilt. Denn dieser Engel ist Bote Gottes. In den dunklen
Farben gehalten, verkiindet er die Rache Gottes.* Die Rache des gerechten
Gottes besteht in der Herzensverhirtung: ,Ich aber will die Herzen der
Agypter verhirten, damit sie hinter ihnen herziehen.** (Ex 14,17)

4.2.5 Das Brautpaar

Ganz im Blau des Wassers versteckt erscheint in unserem Bild ein Brautpaar.
Das Brautpaar ist ein sehr haufiges Motiv bei Chagall. Es kommt immer dort,
wo es um Liebe geht, um Erfiillung menschlichen Daseins, aber auch um die
Liebe Gottes. Im Bild ,,Das Leben® (1964) ist das zentrale Bild ein Brautpaar.
Das Leben spielt sich um dieses Brautpaar, um das Symbol der Liebe ab. Auf
diesem Bild ist auch Mose wieder dargestellt mit den Gesetzestafeln, bedeuten
diese doch Gerechtigkeit und darin Liebe Gottes. Auf dem Bild ,,Das Konzert**
(1957) finden wir das Liebespaar in der gleichen Haltung im Wasser schwim-
mend wieder, wie auf unserem Bild. Ein weiteres Liebespaar liegt im Kahn.
Kein Zweifel, das Konzert dreht sich um Liebeslyrik, Liebeslieder. Im Bild
,.Die Befreiung®‘, das Chagall 1937-1952 gemalt hat — es ist der Mittelteil
eines Tryptichons mit der Kreuzigung und der Auferstehung — liegt das
Liebespaar auf dem Dach. Es richtet sich auf und blickt voll Zuversicht in
seine Umgebung. Die Zeit der Liebe ist (mit Tod und Auferstehung Jesu)
angebrochen. In seinen Bilder-Zyklus ,,Das Hohe Lied** arbeitet Chagall diese
Aussagen heraus. Denn das Hohe Lied besingt erotische und auch sexuelle
Liebe, die eingebettet ist in die Liebe Gottes, ja sie ist Abbild der Liebe
Gottes.** Chagall setzt in unserem Bild das Brautpaar in direkte Beziehung zu
Gott. Beriihrt doch der Strahl, der vom Engel ausgeht, direkt das Brautpaar.
D.h. Israel selbst ist die Braut, die Gott liebt und rettet. Im Exodus tritt er zu
seinem Volk in ,,ehelicher Beziehung*‘. Israel wird er als Brautgeschenk das
Land der Verheifung geben (Jes 62,4.5).45 Eng umschlungen liegt das
Brautpaar, die Braut im flieBenden Brautschleier packt den Geliebten, wie es
im Hohen Lied heifit: ,,Ich packte ihn und lieB ihn nicht mehr los. (Hohes
Lied 3,4) Die Haltung will uns versichern: Gott 148t seine Braut Israel nicht
mehr los, das hat er in seiner Rettungstat bewiesen. *® Exemplarisch erscheint
es z.B. im Hintergrund bei dem Bild ,,Der Prophet Jeremia‘*‘ 1968. Es findet
sich in dem Bogen, der wie ein Regenbogen Jeremia umrahmt. Der Regenbo-
gen symbolisiert den Bund Gottes mit den Menschen (Gen 9,13). Das
Brautpaar im Regenbogen steht also fiir die Liebe Gottes, die sich im Bund
zeigt. Das Brautpaar kann aufier der Liebe Gottes auch die Brautschaft Israels
mit Gott symbolisieren, denn seiner Braut eilt Gott zu Hilfe. Jeremia und

43 Chagall kénnte eine Parallele zu Jos.10, 12 sehen. Siehe Chagall/Mayer, 49.
44 Vol. Chagall/Mayer, 22 u. 42; siehe Stubhann, 298.

45 Vel. Chagall/Mayer, 32.

46 Vgl. Chagall/Mayer, 56.
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andere Propheten interpretieren ja auch den Zug Israels ins Gelobte Land als
solche Brautschaft des Volkes mit seinen Gott (Jer 2.2 u. Ez 16.8).47 Dieses
Liebes- und Brautpaar kommt bei Chagall oft in dieser Symbolik vor, so daf
wir es auch hier wohl so deuten kénnen. Es symbolisiert die Liebe Gottes zu
den Menschen. In dieser Liebe rettet Gott sein Volk, indem er die Wasser still
stehen 148t und das Volk ins Land der VerheiBung fiihrt.

4.2.6 Der Fisch

Am Horizont, links iiber dem Brautpaar, schaut ein Fisch aus dem Wasser.
Dieser Fisch kommt bei Chagall oft in der Zeitsymbolik vor und bedeutet dort
wohl das FlieBen der Zeit. Exemplarisch wird der Fisch in dieser Bedeutung
auf dem Bild ,,Die Zeit hat keine Ufer*‘, das zwischen 1930 und 1939 gemalt
ist, dargestellt. Hier fliegt ein Fisch mit Fliigeln iiber eine Uhr und darunter
ist ein FluB, an dem ein Liebespaar die Zeit vergiBt. Auch auf dem Bild
»Exodus®, 1952-1966 gemalt, ist in der linken oberen Ecke solch ein Fisch
zu sehen. Uber diesem Fisch schwebt Konig David mit der Harfe. In seinen
Psalmen hat er die Rettung Israels immer wieder besungen. Somit wiirde es
hier heifien: die Zeit steht still, so lange Mose den Stab hoch hilt und Israel
auf diese Weise das trockene Land erreichen kann. Die Wasser verharren in
der Zeitstarre und die Agypter verlieren das Zeitgefiihl. Wenn Mose den Stab
senkt, dann flieBt die Zeit wieder und die Agypter werden von den Wasser-
massen verschlungen.48 (Ex 14,16f u. 20b-23 u. 25-29)

4.2.7 Koénig David

Oberhalb des Fisches am Horizont ist Kénig David gerade noch zu sehen.*®
Auch von Kénig David gibt es einige Bilder Chagalls, z.B. ,,Die Vision Konig
Davids** 1981, auf der David iiber einer frohen, tanzenden Menschenmenge
schwebt, sein Gegeniiber aber ist, wie in unserem Bild, das Kreuz. Ebenso ist
im beriihmten Gemalde ,,Der Konig David*“ von 1951 das Gegeniiber Davids,
auf der rechten Seite eines Engels, das Kreuz. David besingt die Liebe Gottes,
die Menschen rettet. So ist auf dem Bild ,,Kénig David** 1962 ebenfalls ein
Brautpaar gleich auf der rechten Seite, gegeniiber dem Bild Davids, genauso
groB wie David, nur etwas schmaler, dargestellt. In prophetischer Schau sieht
und besingt der Psalmist (David) neben der Rettungstat am Schilfmeer (Ps
77,17-21; 78,12-15) aus der Erinnerung daran die Hoffnung auf eine endgiil-
tige Rettungs- und Erl6sungstat Gottes (Ps 22,2-27 u. 78,3-8). Chagall erinnert
mit dem Bild des Konig David im ,,Durchzug* an den Psalmisten und seine
Botschaft.

47 Vgl. Neue Jerusalemer Bibel 94, Anm. zu V 13,17 - 15,21,

48 Chagall kénnte eine Parallele zu Jos. 10,12 sehen. Krandick, 42: Fisch als Zeichen der
Bosheit.

49 Chagall/Mayer, 38; Es kdnnte auch in Verbindung mit dem Brautpaar der Verfasser des
Hohen Liedes Konig Salomon sein.
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4.2.8 Verschiedene Personen im Zug

Ein Jude mit Kaftan, Hut und Wandersack steigt aus dem Wasser, er ist
gerettet. Ein zweiter flieht gerade, nur getrennt durch die Wolke, vor den
Agyptern. Es sind Bllder des jiidischen Wanderrabbis, des ewigen Juden, der
durch alle Zeit wandert.” Die Figur taucht immer wieder in Bildern Chagalls
auf und verbindet die Vergangenheit mit der Gegenwar[.51 Sie hat biographi-
schen Charakter. Chagall identifiziert sich mit ihr.”> Was er malte, war nicht
Vergangenheit, sondern in der theologischen Aussage Gegenwart. Menschen
wurden zu jeder Zeit bis heute verfolgt und durch Gottes Gerechtigkeit
gerettet. Der Rabbiner verkiindet in allen Lebenslagen und zu allen Zeiten die
Botschaft von der Gerechtigkeit, indem er die Tora auslegt. Dadurch spendet
er auch Trost, wie der Rabbiner mit der Pelzmiitze es gerade tut. Noch eine
weitere méannliche Gestalt finden wir im Zug, den Gerechten, der ein Buch
liest, also die HI. Schrift studiert: Denn nur der weiB wahrhaft um die
Gerechtigkeit Gottes, der tiglich die Schrift studiert, nur der erkennt auch,
daB Gott wirkt und gewirkt hat, und der erkennt das Geschehen als Gottes
Wille. Deshalb malt Chagall in viele Menschenszenen auch solch eine Gestalt.
Z.B. finden wir inmitten jubelnder Menschen in einem Bild des Zyklus ,,Hohes
Lied** auch eine solche Gestalt.” Die Botschaft von der Rettung, die Hoffnung
gibt, wird durch alle Zeiten weitergegeben, und Chagall hat sich diese
Weitergabe zur personlichen Aufgabe gemacht.

Im Zug der Israeliten sind auch viele Miitter mit Kindern zu sehen. Teilweise
noch #ngstlich, teilweise ruhig. Bereits im Wasser ist auch bei den Agyptern
eine Mutter mit Kind zu sehen. Waren sie doch die ersten Opfer, als sie ihre
Erstgeborenen beim ,,Voriibergang** verloren. Miitter mit Kindern tragen in
allem Leid immer die groBte Last, und doch sind sie in ihrer Liebe zum Kind
der Verkorperung ihrer eigenen Liebe dem liebenden Gott am néchsten.
Chagall malt immer wieder, hineingestellt in Freude und Schrecken, Bilder
der Liebe der Miitter.>*

4.2.9 Die Stadt Jerusalem

Das Ziel des Zuges am Horizont ist das Land der VerheiBung, symbolisiert
durch die Stadt Jerusalem. Man erkennt sie nur undeutlich, sie ist ja auch noch
so weit entfernt. 40 Jahre dauert es noch. Aber sie ist trotzdem zu erkennen.
Auch dieses Motiv ist oft verwendet, deutlich erkennbar z.B. im Zyklus des
,,Hohen Liedes*.> Es ist die Stadt auf dem Berg, iiberragt von einem
méchtigen Turm, dem Davidsturm. An ihm kann man Jerusalem erkennen.
Wie ein weitentfernter Leuchtturm zeigt er das Ziel.

50 Vgl. Haftmann, 36; Chagall/Mayer, 46.
51Vgl. Krandick, 54, Anm. 5.

52 Vgl. Haftmann, 36.

53 Siehe Chagall/Mayer, 59; Haftmann, 36.
54 Vgl, Chagall/Mayer, 58f.

53 Vel. Chagall/Mayer, 38.
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4.2.10 Die Kreuzigung

Auf der rechten Seite des Bildes ist die Kreuzigung wie in einer schwarzen
Wolke zu sehen. Wie in anderen Bildern, genau gegeniiber von David, der
durch seine Psalmen die Briicke schldgt von einer Rettungstat zur anderen.
Unter dem Kreuz stehen wohl Maria und Johannes. Zum Kreuz flichen viele
Menschen aus einem brennenden Dorf. Die Szene erinnert an einen anderen
Exodus, der sich in jeder Zeit wiederholt, die Flucht vor Krieg und Ungliick.
Ein neuer Exodus fordert eine neue Rettungstat Gottes. Die Menschen stromen
zum Kreuz, im Leidenden finden sie Solidaritéit. Sie erhoffen sich Rettung aus
gegenwirtigen Leiden und Néten. Und diese Kreuzigungsdarstellung verbin-
det nun das Bild ,,Durchzug durch das Rote Meer* mit dem 1952-1966
gemalten Bild ,,Exodus*, das parallel zum Bild ,,Der Durchzug...** gemalt ist
und uns Deutehilfe gibt. Der Mittelpunkt des Bildes ,,Exodus** ist der gelbe
Korper Christi am Kreuz in einem sonst vollig in dunklen Farben gehaltenen
Bild. Wir sehen hier den Exoduszug quasi von vorne. Die Menschen freuen
sich, sie ziehen zwei Frauen in blau und violett nach — eine davon ist wohl
Mirjam — und dem Moses, der auf der rechten Seite mit den Gesetzestafeln
steht. Es sind russische Menschen, die hier aufbrechen, wegziehen aus dem
Elend, das man in der linken oberen Bildecke sieht, wo die Menschen
geschunden und gequélt werden, sowie auch im Vordergrund des Bildes links,
dort ist ein brennendes Dorf zu sehen. Jesus breitet schiitzend die Arme iiber
diese Menge aus.

Fiir Chagall ist der Gekreuzigte die Symbolfigur des Menschen, der das Leid
der Welt auf sich nahm. Er ist also eine Rettergestalt fiir alle Menschen aus
jedem Elend, ohne dal Chagall sie mit dem christlichen Messias gleichsetzt.56
Der Gekreuzigte ist der gerechte Jude, der immer wieder gekreuzigt wird,
doch Gott 148t den Betenden nicht im Stich. Im Bild ,,Kreuzigung in Gelb‘
(1942) wird diese Aussage dadurch verdeutlicht, daB der Gekreuzigte mit
Gebetsriemen und Gebetsschal (als Lendenschurz) angetan ist. Eine weitere
Deutehilfe gibt uns die ,,Weife Kreuzigung** (1938)5 7. Sie ist der Anfang einer
anklagenden Bildreihe zum Nazi-Greuel (Der Mirtyrer 1940, Auferstehung
1937-48, Widerstand 1937-48, rote und graue Kreuzigung usw.).58 Das Bild
zeigt den Gekreuzigten vor einem hellen Hintergrund, auf dem Kriegsgreuel
zu sehen ist. Das Kreuz selbst ist in helles géttliches Licht getaucht. Dies
bedeutet, daB Gott im Leid dem Menschen nahe ist. Ja er ist selbst Leidender
im leidenden Gerechten am Kreuz. So wird das Kreuz Licht in der Finsternis.
Anders als auf unserem Bild, strémen die Menschen hier am Kreuz vorbei.
Gerade die ,,WeiBe Kreuzigung* scheint Briicke zwischen jiidischem und
christlichem Verstindnis der Kreuzigung, denn das Kreuz hier scheint von

56 Vgl. Haftmann, 36. -
57 Siehe Goecke-Seischab/Domay, 110-119.
38 Vgl. M. Chagall, Die Glasfenster von Jerusalem, Freiburg 1975, 9.
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Chagall selbst als Zeichen von Gottes Nahe und Rettung gedeutet, die freilich
von den Fliehenden noch nicht wahrgenommen wird.”

Mit der Kreuzessymbolik ist unser Bild ,,Durchzug** iiberzeitlich. Es stellt
nicht nur die historische Dimension des Auszugs aus Agypten dar, sondern
die Bereitschaft Gottes, zu jeder Zeit Menschen zu retten, die sich zu ihm
fliichten und ihm nachfolgen. Fiir unsere heutige Zeit steht fiir diese Ver-
heiBung nach christlichem Verstandnis das Kreuz.

Zusammenfassende Interpretation

Das Bild ,,Der Durchzug durch das Rote Meer** ist ein Rettungsbild, in dem
Gott als Retter, dhnlich wie im Schilfmeerlied, verherrlicht wird. Gott selbst
hat sich in seinem Engel an die Spitze des Zuges gesetzt und in einer Wolke
die Agypter von den Israeliten getrennt. Durch sein gerechtes Wort (in der
Tora) hat er die Herzen der Agypter verhirtet, weil sie seinen Weisungen nicht
gehorchten. Deshalb wurden sie ins Verderben gestiirzt. Seine Braut Israel
aber hat er sicher geleitet. So ziehen die Juden voll Zuversicht den langen Weg
zum Horizont, wo die Stadt Jerusalem sich noch schwach sichtbar, aber
verheiBungsvoll erhebt. Mose, der von Gott berufene Fihrer, hat vertrauens-
voll die Fithrung dem Engel Gottes liberlassen, dafiir steht er uniibersehbar
liber dem Meer mit erhobenem Stab zum Schutz seines Volkes und zum
Verderben der verwirrten Agypter. Noch steht die Zeit still, aber gleich wird
er auf GeheiBl Gottes die Wassermassen zur Rettung seines Volkes iiber den
Agyptern zusammenschlagen lassen.

Immer hat sich Israel dankbar dieser Rettungstat erinnert, so auch in den
Psalmen, die David sang. Und Gott fiihrt sein Erlosungswerk fort, wie die
Psalmen andeuten, nach christlicher Uberzeugung in der Kreuzigung Christi,
durch die endgiiltige Rettungstat.

6. Didaktische Uberlegungen

Wie werden nun die Aussagen des Bildes bei der Behandlung von Exodus im
Unterricht fruchtbar?

In den curricularen Lehrplinen der Hauptschule und des Gymnasiums in
Bayern ist die Exodus-Thematik aufgefiihrt. Es heiBt, Gott fiihrt sein Volk in
die Freiheit (siehe CuLp HS u. Gymn., 6. Jg. 1. Thema). Schwerpunkt
innerhalb des Exodus ist die Aussage: Israel wird gerettet. Gemeint ist der
Zug durch das Meer, die Rettung am Schilfmeer. Die einzelnen Themen
lauten:

In der Hauptschule: Im Schilfmeer erfihrt Israel die Hilfe Jahwes.

Im Gymnasium: 1.2 Pascha ein Fest der Befreiung; 2. Glaubenserfahrung und
Wunderberichte: 2.1 Wunderbare Fiihrung beim Exodus, — Schilfmeer, Gott
tat Wunder; 2.2 Israels Riickschau, Zeichen Gottes am Schilfmeer: Wasser,
Feuer, Wolke.

59 Vel. Goecke-Seischab/Domay, 116-118.
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Bei den didaktischen Hinweisen im Lehrplan der Hauptschule wird eine
Bildmeditation angeregt. Das Bild von Chagall eignet sich dafiir ganz beson-
ders. In der Unterrichtsstunde [4Bt sich das Bild an zwei Stellen einsetzen, bei
der Motivationsphase und in der Vertiefungs- bzw. Aneignungsphase. Einmal
als Motivation, indem die Schiiler sich mit dem Bild beschiftigen und
tiberlegen, was es denn darstellen konnte. Hier wire allerdings eine Voraus-
setzung bereits gemacht. Es miiite zumindest ansatzweise die Geschichte und
ihr Umfeld bekannt sein.* Deswegen ist es wesentlich besser, das Bild in der
Vertiefungsphase zu bringen, wenn der Text bereits bekannt ist und seine
Problematik und Aussage erarbeitet werden sollen. Dann bietet das Bild eine
Moglichkeit zu einer intensiveren Beschiftigung mit dem Verhiltnis Gottes
zu Israel, welches Chagalls Malerei hier interpretiert und verdeutlicht. Der
Inhalt des Unterrichtsschrittes wire: Gott rettet sein Volk, das ihm deshalb
vertrauen kann. Uber eine Meditation kénnen wir in das Bild tiefer eindringen.
Wir tun es methodisch nach den 3 Schritten: Was sehe ich? Was fiihle ich?
Was bedeutet dieses Bild fiir mich? Auf diese Weise wird auch die innere
Struktur des Bildes angeeignet und aussagekréiftiger.61 Das Ziel miifite dabei
sein, die Schiiler erkennen zu lassen, daB die Erzahlung vom Geschehen am
Schilfmeer ein Bekenntnis zum Retter-Gott Jahwe ist. Daraus sollte sich
folgende Erkenntnis fiir den Transfer entwickeln: Fiir uns Christen ist die
Aussage, dafl Gott alle rettet, die an ihn glauben und ihm vertrauen, ebenso
wichtig wie fiir die Menschen damals.

Doch damit sind die Aussagen des Bildes noch nicht ausgeschopft. Denn dieses
Bild erweitert den Horizont von der biblischen Geschichte zur Bedeutung fiir
uns Christen , weil nicht nur das eigentliche Geschehen dargestellt ist, sondern
auch die Kreuzigung und damit unsere christliche Rettungssymbolik. Dies
ermdglicht die Erweiterung der Thematik und somit die Behandlung weiterer
Unterrichtsinhalte mit dem Ziel, daB die Schiiler die tiefere Bedeutung der
Rettungstat Gottes auch fiir das NT, in dem diese Rettungstat durch Jesu
Kreuzestot fortgefiihrt und vollendet wird, erkennen und somit ihr Gewicht
fiir unser christliches Leben begreifen.

Das Zentralereignis des alten Bundes wird im Bild dem Zentralereignis des
neuen Bundes gegentibergestellt. In der Anwendungs- bzw. Transferphase
ergeben sich daraus folgende Unterrichtsinhalte: Gott rettete Israel aus der
Hand der Agypter, Gott rettet uns aus unseren Schwichen, aus der Schwach-
heit der Welt, aus dem Schmerz und aus dem Leid, durch die Kreuzigung und
die Auferstehung Jesu.

60 Zur Bibeldidaktik siche G. Staudigl, Inhalte des Religionsunterrichts, Grundform
biblischen Lehrens, in: F. Weidmann, Didaktik des Religionsunterrichts, Donauwdrth
1988, 85-91.

61 Siehe B. Ort, Unterrichtsmethoden, Formen meditativen Handelns, in: Weidmann,
Didaktik des Religionsunterrichts, 226f. Ein etwas anderer Weg zur BilderschlieBung: Chr.
Goldmann, Wege zu Marc Chagall, Géttingen 1979, 4.
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Auch die anderen Randfiguren des Bildes verdeutlichen die Aussage der
Biblischen Geschichte. Deshalb koénnen durch das Bild den Schiilern viele
Aspekte der alttestamentlichen Theologie deutlich gemacht werden: Die
Gestalt des David weist darauf hin, daBl die Bedeutung des Schilfmeer-Ereig-
nisses fiir das Alte Testament so grof war, daB es immer wieder vom Propheten
zitiert und besungen wurde. Die Bedeutung des Gesetzes und der Tora konnte
tber den Engel mit der Gesetzesrolle angesprochen werden. Die Autoritat
Gottes und seiner Gesetze beim Volk Israel beruht eben auf dieser Rettungstat.
Die Nachfolge im Gesetz bedeutet Rettung. Das Ablehnen des Gesetzes, z.B.
durch die Agypter, bedeutet Verderben. Die deutliche Gestalt des Moses kann
besonders herausgearbeitet werden als der Mittler zwischen Gott und den
Menschen. Mittler hat es zu allen Zeiten gegeben, auch heute. Auch sie konnen
uns einen Weg weisen zu Gott. Das Brautpaar kann die enge liebende
Beziehung zwischen Gott und seinem Volk verdeutlichen, so wie zwischen
Gott und uns, seinem neuen Volk.

Man konnte mit dem Bild auch das Thema ,,Freiheit und Aufbruch®* (CuLp
Gymn., 10, 5.) behandeln.*

Die Vermittlung obiger Erkenntnisse wire wie folgt denkbar: In einem
Lehrer-Schiiler-Gesprdach konnte nach einer Meditationsphase und Gruppen-
arbeit dieses Ergebnis zum tragen kommen, wobei jede Gruppe einen Teil
(Figur) des deutlich gegliederten Bildes bearbeitet. Die Ergebnisse konnen auf
der Tafel und/oder auf einem Arbeitsblatt mit den groben Umrissen des Bildes
eingetragen werden. Zu jeder Gestalt des Bildes wird dabei die entsprechende
Aussage geschrieben. Die Uberschrift konnte lauten: ,,Gott rettet Israel — Er
verheiBt auch uns Rettung.

Das Bild kann fiir Lehrer und Schiiler einen Weg zum tieferen Verstindnis
des Durchzugs durch das Rote Meer und damit der Rettungstat Gottes sein.
Chagall ermoglicht gerade mit seiner symbolischen Bildsprache ein tieferes
Verstandnis der heilsgeschichtlichen Zusammenhéinge.63 Auch wenn er selbst
die Symbole nicht deuten will, reizen sie die Schiiler, sie zu deuten und in
Zusammenhang mit dem Bild zu bringen.64

62 Eine Auswertung fiir die 10. Klasse Gymnasium zum biblischen Freiheitsbegriff (CuLp
10.5) bringt Krandick, 42-44; siehe auch: Wuckelr, 83-88.

63 Vgl. Staudigl, 87, 5.

64 Ebd.; siehe R. Ebner, Leben durch Glauben und Glauben durch Leben erschlieBen, in:
Anzeiger fiir die Seelsorge, H. 10 (1988), 369; A. Bucher, Symboldidaktik, in: KatBI.
1988 (113), 23-27, 26.



Hessel J. Zondag/Jacob A. van Belzen

Das religiose Urteil: zwischen Unsicherheitsreduzierung
und Reflexion.

Eine empirisch-kritische Validierung von Osers Theorie

des religidsen Urteils'

1. Einleitung und Vorschau

Seit Oser sein Modell der Entwicklung des religiosen Urteilens vortrug, ist
dieses Modell Gegenstand fruchtbarer und interessanter Diskussion geworden.
Eine dieser Diskussionen betrifft die diskriminierende Validitit des religiosen
Urteils: ist das religiose Urteil ausschlieBlich ein Indiz fiir verschiedene Arten
von Kontingenzbewiltigung (die Thematik, an der das ’religiose Urteil’
rekonstruiert wurde) oder gibt ein religioses Urteil auch Aufschluf iiber andere
Aspekte der (subjektiven) Religiositdt? Zu dieser bisher liberwiegend konzep-
tuell gefiihrten Diskussion mochte dieser Aufsatz einen empirischen Beitrag
leisten. Nach einer kurzen Vorstellung und intellektuellen Situierung der
Oserschen Theorie wird liber eine empirische Untersuchung berichtet. Auf
zwei Fragen soll in diesem Zusammenhang niher eingegangen werden.
Erstens, gibt es Hinweise fiir einen diskriminierenden Wert des religidsen
Urteils hinsichtlich weiterer Aspekte der personlichen Religiositit?

Die zweite Frage betrifft die sogenannte Entwicklungsdynamik und die
Faktoren, die eine eventuelle Entwicklung fordern oder hindern. Diese Frage
lautet: Lassen die Daten und Themen, die fiir die Beantwortung der ersten
Frage relevant sind, auch Aussagen hinsichtlich der Entwicklung des religiésen
Urteils zu? Am Ende des Aufsatzes werden dann noch einige Schlufolgerun-
gen formuliert.

2. Situierung von Osers Modells

Osers Modell der Entwicklung des religiosen Urteils steht in (wenigstens) drei
intellektuellen Traditionen. Die erste ist die entwicklungstheoretische. ’Ent-
wicklung’ ist eine der wichtigsten Konzepte, um Veranderungen im mensch-
lichen Verhalten zu beschreiben. Van Haaften et al. (1986) definieren Ent-
wicklung als eine Form der Verinderung, die sich im Verlauf einer gewissen
Zeit vollzieht, unumkehrbar ist und in der sich qualitativ neue Stadien
unterscheiden lassen. Fiir menschliche Entwicklung sind soziale Konditionen
immer mitkonstitutiv, daher liegt das Ziel der Entwicklung nicht fest.

Die zweite intellektuelle Tradition, in der Osers Modell steht, ist die narrative.
In der narrativen Tradition ist der *Sinn’ von Verhalten und Handeln zentral.
Charakteristisch fiir diese Tradition ist die Interpretation oder das hermeneu-
tische Verstehen. Bei einem hermeneutischen Ansatz wird ein Phinomen

1 Die Forschung wurde (zum Teil) unterstiitzt von der Stiftung fiir theologische und

religionswissenschaftliche Forschung in den Niederlanden, die von der Niederlindischen
Organisation fiir Wissenschaftliche Forschung (NWO) subventioniert wird.

Religionspiidagogische Beitriige 32/1993
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verstanden durch einen Verweis auf die Bedeutung, die es im Lichte seines
Kontextes hat. Fiir die Situierung von Osers Theorie ist jene Form der
hermeneutischen Methode relevant, die Tiefenhermeneutik genannt wird. In
der Tiefenhermeneutik werden Sinnstrukturen, die im alltiglichen Leben nicht
ohne weiteres sichtbar sind, dargelegt.

Obwohl die philosophischen Unterschiede zwischen beiden Systemen erheb-
lich sind, wird manchmal versucht, den hermeneutischen Ansatz mit struktu-
ralistischen Einsichten zu kombinieren. Mit dem Schlagwort *Strukturalismus’
ist die dritte Tradition, in der Osers Theorie steht, angezeigt.” Universelle
Strukturen in der (menschlichen) Wirklichkeit bilden das Forschungsobjekt
im Strukturalismus. Dazu werden zwei Bedeutungsebenen unterschieden, eine
Inhaltsebene und eine Strukturebene. Der Inhalt ist die Ebene der alltéiglichen
und einmaligen Bedeutungen. Die Struktur wird aus dem Inhalt rekonstruiert
und bezieht sich auf die gemeinsamen Bedeutungen, die im Inhalt begriffen
sind.

Ein klassisches Beispiel einer Kombination entwicklungstheoretischer, narra-
tiver und strukturalistischer Analyse ist der genetische Strukturalismus von
Jean Piaget (Inhelder/Piaget, 1959).

Piaget interpretiert die individuelle intellektuelle Entwicklung anhand intel-
lektueller Urteile. Er beschrinkt sich dabei nicht auf den Inhalt der Aussagen,
sondern interpretiert sie von der zugrunde liegenden Urteilsstruktur her, von
der Art und Weise des Urteilens oder von den Argumentationen her, die fiir
ein bestimmtes Urteil vorgetragen werden. Eine Urteilsstruktur ist zumeist das
Ergebnis einer langjahrigen individuellen Genese. Die aufeinander folgenden
Stadien dieser Genese werden aufgefafit als strukturierte Ganzheiten, die
qualitativ unterschiedlich sind, eine invariante Sequenz aufzeigen und hierar-
chisch organisiert sind.

Piagets Modell hat einen geradezu paradigmatischen Status erhalten. Es war
das Vorbild fiir die Vorstellung der Entwicklung moralischer (Kohlberg,
1969), sozialer (Selman, 1976, 1980) und ésthetischer (Parsons, 1986) Bedeu-
tungsverleihung. Oser nun hat Piagets Modell auf den religiosen Bereich
angewandt.3

3. Das religitse Urteil

In der Abgrenzung des religiosen Bereichs wird Oser mit dem Problem
konfrontiert, da viele sich heutzutage zwar als religiés empfinden, aber nicht
mehr vertraut sind mit kirchlichen Ritualen und Symbolen oder nicht an einen
personlichen Gott glauben.4 Eine Entwicklungspsychologie, die diese Perso-
2 Es sprengt den Rahmen dieses Aufsatzes, eine Verantwortung der Kombinierung herme-
neutischer und strukturalistische Stromungen zu geben. Siehe z.B. Ricoeur (1969), Van
Haaften et al. (1986).

3 Andere Modelle der religiosen Entwicklung finden sich bei u.a. Goldman (1964) und
Fowler (1980, 1981).

4 Die Beschreibung von Osers Modell in diesem Aufsatz basiert auf seinem Werk
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nen ausschlieBt und die ihre Umschreibung der Religion zu stark an institu-
tionalisierten Formen orientiert, verwende einen zu schmalen Religionsbegriff
und konne nicht den Anspruch erheben, die Religion in ihrer Gesamtheit zu
erfassen, so Oser und Bucher (1987). Eine Psychologie, die sich auf die
religiose Entwicklung bezieht, miisse daher zu jenem Kern der Religion sich
vortasten, der vor jeder institutionell formgegebenen Religion liegt. Dafiir
komme in erster Linie ein formaler Religionsbegriff in Betracht, d.h. ein
Religionsbegriff, in dem von historischen und kulturellen Inhalten abstrahiert
wird. Um zu einem solchen Religionsbegriff zu gelangen, verwendet Oser das
Konzept *Kontingenzbewiltigung’. Seine Umschreibung von Kontingenz lau-
tet: ,, (...) all das (...) wessen der Mensch vorliufig oder prinzipiell nicht
machtig ist, all das, was schicksalhaft, unvorhergesehen und zufillig in sein
Leben einbricht und von ithm bewiltigt werden mufi*‘. Die Funktion der
Religion sei, ,,(...) mit den unentrinnbaren Kontingenzen des Daseins und mit
der Daseinskontingenz generell fertig zu werden* (Oser/Bucher, 1987,
S. 134).

Oser hat sich also fiir eine funktionelle Religionsdefinition entschieden, aber
er realisiert sich, da} einer solchen Umschreibung ein spezifisch religidses
Element abgeht. Der Begriff *Letztgiltig® oder *Transzendent’ soll daher die
konzeptuelle Liicke ausfiillen. Religion stellt sich dann heraus als die ,,Aus-
einandersetzung des Menschen mit der Wirklichkeit angesichts eines Letztgiil-
tigen, das die gegebene Wirklichkeit transzendiert. Dies wird als Herstellung
von ’'unbedingtem” Sinn erfahren.‘‘ (Oser/Gmiinder, 1984, S. 9)

Nach Oser wird das ’Letztgiiltige’ in monotheistischen Religionen mit dem
Gottesbegriff gegeben. In ,,neuen* Formen der Religiositit kann das "Letzt-
giiltige” sich auch beziehen auf eine unpersonliche Macht oder Kraft, ein
geistiges Wesen, die Natur usw. Um den Religionsbegriff nicht zu breit zu
machen, sollte das, was fiir jemanden das ’Letztgiiltige’ symbolisiert, religio-
sen Wert haben (Oser/Bucher, 1987, S. 134). Hinsichtlich dieser ’religiosen
Bedeutung’ fiithrt Oser dann an, daB sie in den Religionswissenschaften
umstritten ist. In dieser Weise gelangt Oser aber zu keiner Umschreibung von
’Religion’, man ist wieder zum Ausgangspunkt zurtickgekehrt, an dem Oser
sich mit dem Problem einer fiir die Post-Moderne addaquaten Umschreibung
des Religionsbegriffes konfrontiert sah.

Die spezifische Dimension des religiosen Bereichs, die Oser mit seinem
Entwicklungsmodell abdecken will, ist die des religidsen Urteils. Das religiose
Urteil ist ,,die Art und Weise (...) wie Personen (...) ihre Selbst- und
Welterfahrung einschlieBlich der mitmenschlichen Beziehungen deuten und
ihr angesichts eines Letzten einen Sinn geben*’ (Oser/Gmiinder, 1984, S. 2).
Den Aussagen iiber die Beziehung zwischen Lebenserfahrungen und ’Letzt-

(zusammen mit Gmiinder) aus 1984 und auf seinem Artikel (zusammen mit Bucher) aus
1987. Andere Veréffentlichungen, die verwendet wurden: Bucher/Reich, 1989;
Oser/Gmiinder/Fritzsche, 1980; Oser, 1975, 1980, 1988a,b, 1989.
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giiltigem’ liegen Argumentationen zugrunde, anhand derer das Verhiltnis
zwischen Mensch und ’Letztgiiltigem’ rekonstruiert werden kann. Diese
Aussagen werden auf inhaltlicher Ebene, die darin ausgedriickten Argumente
auf struktureller Ebene angesiedelt. Die Urteilsstruktur wird an dieser letzten
Ebene abgelesen. (An jedem religidsen Urteil werden also Urteilsinhalt und
Urteilsstruktur unterschieden.)

Oser nimmt an, dab es qualitativ unterschiedliche Urteilsstrukturen gibt, mit
Hilfe derer das Verhiltnis zwischen Mensch und ’Letztgiiltigem’ gestaltet
wird. Um diese qualitativen Unterschiede zu beschreiben, verwendet Oser den
Begriff der ’Diskontinuitdt’. Mit diesem Begriff wird angegeben, daB die
unterschiedlichen kognitiven Strukturen abgeschlossene Ganzheiten sind, eine
unterschiedliche Komplexitit haben, hierarchisch aufeinander bezogen sind
und eine invariante Reihenfolge aufzeigen. Nach Oser gelten diese Merkmale
auch fiir die Entwicklung des religiosen Urteils. Er unterscheidet in der
Reihenfolge der religiosen Urteilsstrukturen fiinf Phasen, die seiner Meinung
nach universelle Giiltigkeit haben.

4. Die Entwicklung des religidsen Urteils

Phase 1: Deus ex machina

In dieser Phase nimmt der Mensch an, daB er vollig vom ’Letztgiiltigen’
beherrscht wird. Das Letztgiiltige wird vorgestellt als aktiv, der Mensch als
passiv und reaktiv. Es gibt eine Kondition volliger Heteronomie. Was dem
Menschen passiert, wird als Lohn und Strafe von seiten des Letztgiiltigen
verstanden. Das Letztgiiltige wird gesehen als absolutes Objekt, der Mensch
als Subjekt.

Phase 2: Do ut des

Hier ist die Bedingung der volligen Heteronomie aufgehoben. Ein Tauschver-
héltnis zwischen Mensch und Letztgiiltigem ist an ihre Stelle getreten. Der
Mensch spricht sich selbst eine gewisse Subjektivitit zu und nimmt an, daB er
das Letztgiiltige irgendwie beeinflussen kann. Die Beeinflussung ist binnen
eines Lohn-Strafe-Schemas auf zweifache Weise denkbar.

Erstens kann die Beeinflussung des Letztgiiltigen Sanktionen hemmen, begiin-
stigen oder zuvorkommen. Zweitens kann die Beeinflussung mittels einer
nachtriglichen Interpretation von Gliick und Ungliick verlaufen. Der Mensch
nimmt dann an, genug, respektive zu wenig Aktivitdt in Hinblick auf das
Letztgiiltige entfaltet zu haben und daff ihn deshalb dieses Gliick oder Ungliick
treffe.

Phase 3: Deismus

In dieser Phase wird die Distanz zwischen Mensch und Letztgiiltigem als
unendlich groB vorgestellt. Der Mensch betrachtet sich als autonom, als selbst
verantwortlich fiir seine Entscheidungen. Dem Letztgiiltigen wird keine
kausale Beeinflussung zugeschrieben, es bekommt einen eher unbestimmten
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und abstrakten Charakter. Nur in Grenzsituationen wird das Letztgiiltige noch
in der Welt wahrgenommen.

Phase 4: Apriori und Korrelation

Charakteristisch fiir diese Phase ist die Vorstellung einer Integration zwischen
der Autonomie des Subjekts und der Aktivitit des Letztgiltigen. Es gibt hier
eine neue Beziehung zwischen Subjekt und Letztgiltigem. Diese ist allerdings
nicht so zu verstehen, daB das Letztgiiltige direkt in der Geschichte wirksam
sei, sondern so, daB menschliche Aktivitit auch vermittelte Aktivitit des
Letztgiiltigen ist. Die Aktivitit des Letztgiiltigen wird in zwei Momenten
gesehen. Das Letztgiiltige ist Grund des Menschen und der Welt, es ist die
Bedingung fiir menschliches Handeln, und das Letztgiiltige hat einen Heils-
plan, nach dem sich der Mensch in Freiheit richten kann.

Phase 5: Religidse Autonomie durch unbedingte Intersubjektivitit

Der Mensch nimmt das Letztgilltige in der Immanenz wahr und nimmt an,
daB jede Freiheit in Abhingigkeit vom Letztgultigen wurzelt. Das Letztgiiltige
wird in gelungener menschlicher Kommunikation, in Néchstenliebe, in unbe-
dingter Hingabe, usw. situiert. Der Mensch nimmt keinen externen Heilsplan
an, sondern betrachtet sich selbst fiir den Heilsplan verantwortlich, von diesem
getragen und zugleich bestimmt. Diese letzte Phase wird nicht mehr empirisch
vorgefunden, sondern ist aus theologischer Literatur abgeleitet. Oser verweist
hierbei auf die Theologien von Schillebeeckx, Peukert und Jiingel (Oser/Bu-
cher, 1987, S.138).

5. Das Religiose Urteil:
Diskriminationswert und Entwicklungsdynamik.

Die Verbindung von Religionsbegriff und Kontingenzbewiltigung hat die
Frage laut werden lassen, ob in dieser Weise die Religion nicht zu eng definiert
werde.’ Religion sei mehr als Kontingenzbewiltigung, Religion beziehe sich
auch auf Ethos, Mitmenschen und gesellschaftliche Erneuerungen, so Bu-
cher/Reich (1989). Osers (1989) Entgegnung ist, daB er sich aus forschungs-
ethischen und -technischen Griinden auf Kontingenzbewiltigung beschrinkt
habe, dalB er aber vermute, daB das sogenannte religiose Urteil auch fiir andere
religiose Bereiche Bedeutung habe, z.B. fiir kultische Handlungen und fiir die
Interpretation religioser Texte. Kontingenzbewiltigung sei nur einer der
Anwendungsbereiche des religitsen Urteils, so Oser. Es ist eine der Art und
Weisen, in denen die Welt religios erschlossen wird und religiésen Sinn
bekommt. Mit anderen Worten, Osers These ist, daB das religiose Urteil sich
nicht auf Kontingenzbewiltigung beschriinkt, sondern daf auch andere reli-
gitse Attitiiden eine Funktion des religiosen Urteils sind. Oser suggeriert hier
ein Antezedens-Konsequenz-Modell. An diese Osersche These schliefit sich
5 Eine andere Kritik lautet, daB die Religion zu breit aufgefaBt werde. Religion sei ja nicht

die einzige Art der Kontingenzbewiltigung. Cf. auch: Bucher/Reich (1989), Miiller (1989),
Oser (1989). In diesem Aufsatz wird auf diese Kritik nicht eingegangen.
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die erste empirische Frage dieses Aufsatzes an. Ziele und Vorgehensweise
sind aber bescheidener als Osers und rein deskriptiv: Wie hangt das religidse
Urteil mit anderen Aspekten der personlichen Religiositidt zusammen?

Die zweite Frage betrifft die Entwicklung des religiosen Urteils aus der
Perspektive der Entwicklungsdynamik. Die Entwicklungsdynamik stellt unter
anderem die Frage nach Faktoren, die eine Entwicklung férdern oder hindern
(Van Haaften et al, 1986). So kann Einsicht in den tatsdchlichen Entwick-
lungsprozeB des religiosen Urteils entwickelt werden. Eine gewisse Einsicht
in die Entwicklung des religiosen Urteils ist bereits vorhanden. Wissensver-
mittlung, soziale und wirtschaftliche Stellung und verbale Intelligenz haben
eine positive Auswirkung auf religiose Entwicklung (Oser/Gmiinder, 1984;
Oser, 1988a), und (religions)padagogische Interventionen wie Diskussion und
Information sind wirkungsvoller, wenn Respondenten sich in einem hoheren
Stadium befinden (Oser, 1989). Das Wissen um die Entwicklung zeigt aber
noch viele Liicken auf, So ist es z.B. noch eine offene Frage, ob Kenntnisse
iiber Religion Effekte auf das religitse Urteil haben (Oser 1989).

Ziel diese Aufsatzes ist daher auch, einige Liicken hinsichtlich der Entwick-
lungsdynamik auszufiillen und einige fordernde und hemmende Faktoren zu
identifizieren. Die Untersuchungsfrage lautet: Welche dieser Aspekte der
personlichen Religiositit fordern respektive hindern die Entwicklung des
religiosen Urteils?

6. Methode

Subjekte

Die Antworten auf die formulierten Fragen basieren auf Untersuchungsdaten,
die bei vierzig Lehrern an konfessionellen Grundschulen erhoben wurden.®
Einige Merkmale der untersuchten Stichprobe: das Durchschnittsalter liegt bei
40 Jahren, 62 % sind méinnlich und 38 % weiblich, 25% der Befragten haben
einen protestantischen und 75% einen katholischen Hintergrund.

Instrumente

1. Das religiose Urteil wurde ermittelt unter Zuhilfenahme des von Oser
entwickelten ,,Paul-Dilemmas*‘ und des daran anschliessenden semi-struktu-
rierten Interviews. Im sogenannten Paul-Dilemma wird der Respondent mit
einem religidsen Problem konfrontiert und im anschliefienden Interview wird
gefragt, wie er dieses Problem 16sen wiirde und welche seine Argumente dafiir
sind.

Neben dem religiésen Urteil wurden einige andere Aspekte der personlichen
Religiositit ermittelt. Dies geschah mittels eines schriftlichen Fragebogens.
Ermittelt wurden: Inhalt, Involviertheit und institutionelle Formgebung. Eine

6 An konfessionellen Grundschulen in den Niederlanden kann von jeder Lehrkraft erwartet
werden, Religionsunterricht zu erteilen. Der Religionsunterricht wird also nicht einem
spezialisierten Fachlehrer oder einem religidsen Professional iibergeben.

7 Fiir eine ausfithrliche Beschreibung des Paul-Dilemmas siehe Oser/Gmiinder (1984).
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solche Einteilung mit dem Ziel einer *deckenden’ Beschreibung der personli-
chen Religiositit wird hdufig verwendet (cf. De Hart/Felling/Schreuder, 1983;
Schreuder, 1989).

2. Der Inhalt der Religiositdt wurde unter anderem mittels der LAM-Skala
untersucht (cf. Hunt 1972 a,b; Greeley, 1972; Van der Lans, 1989, 1990;
Zondag et al, 1990). Die LAM-Skala besteht aus drei Subskalen, mit denen,
auf der Basis verschiedenartiger Interpretation religioser Texte, drei Typen
von Auffassungen lber den Inhalt des christlichen Glaubens unterschieden
werden konnen. Eine buchstéblich akzeptierende Auffassung (,,L = liter-
ary): religiose Texte aus der christlichen Tradition werden als Beschreibungen
historischer oder zukiinftiger Ereignisse betrachtet. ,,M* steht fiir metaphori-
sche Auffassung: religiose Sprache wird nicht als eine beschreibende, sondern
als eine expressive Sprache betrachtet, in der wichtige existentielle Themen
ausgedriickt werden. SchlieBlich wird eine anti-buchstibliche (,,A), abwei-
sende Auffassung unterschieden: der religiésen Sprache wird zwar die Pra-
tention zuerkannt, beschreibende Sprache zu sein, doch diese Beschreibungen
werden fiir unglaubwiirdig gehalten und damit wird der christliche Glaube
abgewiesen.

Nebst der Interpretation religioser Texte wurden die Anschauungen tiber die
traditionelle Glaubenslehre, d.h. inwieweit man an historisch fixierten religio-
sen Auffassungen festhilt, und der Glauben an eine gottliche oder hohere
Wirklichkeit untersucht. Dies geschah mittels eigens dazu entwickelter Instru-
mente (Zondag, 1992, 1993).

3. Fiir die Art und Weise, wie der Respondent in der Religion involviert ist,
wurden sechs Indikatoren verwendet. Das allgemeine Involviertsein wurde
festgestellt mittels einer Involviertheit-Skala aus dem SOCON-Projekt (Fel-
ling/Peters/Schreuder, 1987).% Des weiteren wurden einige spezifische For-
men des Involviertsein untersucht, die Derks (1989, 1990) in Nachfolge von
Batson (1982) unterschieden hat, ndmlich die bezeugende, die stiitzende und
die reflexive religiése Orientierung. Die bezeugende Orientierung fiihrt zu
weitgehenden Verhaltenskonsequenzen: zu jeder Zeit fiir den Glauben gerade
stehen und Konflikten nicht aus dem Wege gehen. Die stiitzende Orientierung
gibt einen Hinweis darauf, wieviel Halt in der Religion erfahren wird, und die
reflexive Orientierung ermittelt, in welchem MaBe auf die Religion reflektiert
wird. (Nach Derks ist die letzte Orientierung eine Bedingung fiir religiose
Entwicklung.) Die letzten beiden Indikatoren ermitteln, wieviel Information
tiber die Religion gesammelt wird (mittels Kurse, Lesen usw.) und inwiefern
die Religion in Begegnungen (mit Verwandten, Freunden und Kollegen)
Gesprichsgegenstand ist.

4. Als Indikatoren fiir die institutionelle Formgebung wurden genommen:
Kirchlichkeit und der Wunsch, an Ubergangsritualen teilzunehmen. Um

8 Das SOCON-Projekt ist eine breit angelegte Fragebogenuntersuchung, in der soziale und
kulturelle Entwicklungen in den Niederlanden erforscht werden.
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Kirchlichkeit zu messen, wurde die Einteilung, die Peters/Felling entworfen
haben, genommen (Peters/Felling, 1981; Felling/Peters/Schreuder, 1981).
Fir die Teilnahme an Ubergangsritualen wurde unterschieden zwischen
denjenigen, die Wert legen auf Taufe, kirchliche EheschlieBung und kirchliche
Bestattung, und denen, die an diesen nicht teilnehmen mdéchten.

7. Ergebnisse

In diesem Abschnitt wird zunichst die Verteilung der unterschiedlichen
religiosen Urteilsstrukturen erortert. Danach wird auf jene Ergebnisse einge-
gangen, die sich auf den diskriminierenden Wert des religiosen Urteils
beziehen. Zum SchluB des Abschnitts werden die Daten im Hinblick auf die
Entwicklung des religiosen Urteils besprochen.

7.1 Religios urteilen

Die vierzig Respondenten wurden wie folgt eingeteilt: zwolf Respondenten
(30%) urteilten geméB einer Apriori-und-Korrelation-Struktur und achtzehn
Respondenten (45%) gemiB einer Deismus-Struktur. Zehn Respondenten
(25%) folgen einem Do-ut-des-Muster. Die Urteilsstruktur der Do-ut-des-Re-
spondenten ist bemerkenswert hinsichtlich ihrer Anschauung des Bosen. Die
Respondenten sehen Gott als denjenigen, der als Reaktion auf menschliches
Verhalten aktiv das Gute bewirkt, womit sie das Do-ut-des-Muster unter-
schreiben. Sie glauben an einen Gott, der direkt in die menschliche Existenz
eingreift, der aber solches nur in ’zivilisierter’ Weise tut. Diese Respondenten
glauben nicht an einen Gott, der menschliches Versagen mit Strafe vergilt,
und insoweit weichen sie vom Do-ut-des-Muster ab.

Diese Respondenten sind auferdem wegen ihres Alters bemerkenswert. Ihr
Durchschnittsalter liegt bei 39 Jahren. Man hidtte auf der Basis friiherer
Untersuchungen erwarten diirfen, daB die mit erheblichem Anteil an Do-ut-
des-Elementen in der Urteilsstruktur jiinger seien. Sowohl Oser/Gmiinder
(1984) als auch Schweitzer/Bucher (1989) berichten, dall die Respondenten,
die gemiB einem Do-ut-des-Muster argumentieren, meist jiinger sind als 20
Jahre.” Bei der Besprechung der Entwicklungsdynamik kommen wir auf
diesen Befund zuriick.

Es konnte kein Zusammenhang zwischen religiosem Urteil und Alter festge-
stellt werden (r=.035, n.s.). DaB in dieser Population die Alterstrendhypothese
nicht bestitigt wurde, verwundert nicht. Nach Oser dndert sich die Art des
religivsen Urteils bis zum 25. Lebensjahr und bleibt dann stabil (Oser/Gmiin-
der, 1984). In der hier untersuchten Population war lediglich ein Respondent
jiinger als 25 Jahre. Ein Zusammenhang zwischen Alter und Art des religidsen
Urteils konnte in dieser Untersuchungsgruppe daher auch nicht erwartet
werden.

9 Van den Munckhoff berichtet allerdings ebenfalls von einer groBeren Zahl von Personen
jiinger als 30 Jahre, bei denen eine Do-ut-des-Urteilsstruktur vorgefunden wurde.
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7.2 Der diskriminierende Wert des religiésen Urteils

Um den diskriminierenden Wert des religiésen Urteils zu untersuchen, wurden
die drei unterschiedenen Gruppen hinsichtlich einiger Aspekte der personli-
chen Religiositit untersucht. Wenn Gruppen, deren religitses Urteil verschie-
den ist, auch Unterschiede in anderen Aspekten der persénlichen Religiositit
aufzeigen, dann ist dies ein Hinweis dafiir, daB die Kenntnis iiber das religiose
Urteil nicht nur etwas iiber Kontingenzbewiltigung sagt, sondern daB sie auch
iiber andere Aspekte der persénlichen Religiositit informiert. Fiir eine Uber-
sicht der Ergebnisse siche Tabelle 1.

Tabelle 1. Diskrimininierende Werte religiéser Urteile. Indizes personlicher
Religiositdt gemdB dem religitsen Urteil

1 2 3 eta Skalen

breite
INHALT
buchstébliche Interpretation 28 1.4 1.5 .34% 0-10
metaphorische Interpretation 6.3 ..6:2 7.9 =32  0-10
anti-buchstébliche Interpretation DRT A Pl U e F il 15 (1)
unterschreiben traditioneller Glaubenslehre a2 26 = A8 =,
Glaube an eine hohere Wirklichkeit 45 3.8 4.2 47% 1-5
INVOLVIERTHEIT
Saillanz 4.4 3.8 4.1 .46* 1-5
Halt 424 300 31 .55 155
Bezeugen QT 0 2:9:2 30 2387415
Reflexion 3633 4.7 Rk ] 5
Informationssammeln 20 02y DTN 4
Kommunikation Vel iee s e S s S e [
INSTITUTIONELL
Kirchlichkeit o b S s P S e
Ubergangsritualen AUl o B b | R
*: sign. S.10

1: De-ut-des, 2: Deismus, 3: Apriori-und-Korrelation

10 Die Zufallsspanne ist in dieser Analyse auf < .10 gestellt anstatt auf das iibliche < .05,
denn in einer kleinen Stichprobe gibt es eine groBere Change fiir sogenannte *Beta’-Fehler
(Unterschiede zwischen Populationen werden dann zu Unrecht dem Zufall zugeschrieben,
siche Ferguson, 1976). Wenn die Zufallsspanne breiter genommen wird, kann diesem
Fehler vorgebeugt werden.
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Inhalt

Obgleich im allgemeinen alle Respondenten metaphorische Interpretationen
bevorzugen, werden buchstiibliche Interpretationen haufiger von Responden-
ten der Do-ut-des-Gruppe gegeben, werden metaphorische Interpretationen
haufiger gewihlt von denen, die gemiB einem Apriori-und-Korrelation-Mu-
ster urteilen, und werden anti-buchstiibliche Interpretationen am meisten bei
Deismus-Respondenten vorgefunden. Auf die Unterschiede zwischen meta-
phorischem und anti-buchstiblichem Interpretieren muB unten noch niher
eingegangen werden; obwohl sich die Unterschiede gut interpretieren lassen,
sind sie bei dem gestellten Kriterium nicht alle signifikant.

Was das Unterschreiben der traditionellen Glaubenslehre (das Festhalten an
historisch festgelegten religidsen Interpretationen und Gewohnheiten) betrifft,
verlauft die Trennungslinie zwischen den Do-ut-des-Respondenten einerseits
und den Deismus- und Apriori-und-Korrelation-Respondenten andererseits.
Die Do-ut-des-Respondenten unterschreiben in groBer Mehrzahl die traditio-
nelle Glaubenslehre, die Ubrigen distanzieren sich von ihr.

Der Glaube an eine hohere Wirklichkeit wird am meisten bezweifelt in der
Deismus-Gruppe, am wenigsten in der Do-ut-des-Gruppe, wihrend die Re-
spondenten aus der Apriori-und-Korrelation-Gruppe hier eine Zwischenposi-
tion einnehmen.

Diese Befunde lassen sich gut interpretieren. Diejenigen, deren religiose
Urteilsstruktur am wenigsten entwickelt ist, werden am meisten optieren fiir
eine 'naive’, also buchstéibliche Interpretation religioser Texte. Auch ist der
Glaube an eine hohere Wirklichkeit ihnen ofters selbstverstindlich. Auch das
Festhalten an einer traditionellen Glaubenslehre ist mit einer Do-ut-des-Ur-
teilsstruktur gut vereinbar. Denn bei einer Position, die sich durch ein hohes
Map an Heteronomie auszeichnet, paft es, sich nach vorgegebenen religitsen
Formen zu richten und sich nicht auf autonome Urteilsbildung zu verlassen.
Der Wunsch nach autonomer Urteilsbildung, der die Deismus-Struktur aus-
zeichnet, dufert sich auch in der Distanz der Deismus-Respondenten von der
traditionellen Glaubenslehre, also in Distanz zum heteronomen Element. Der
den Deismus auszeichnende Abstand zwischen Mensch und Letztgiiltigem
wird von einer Tendenz zur Marginalisierung der Wichtigkeit einer hoheren
Wirklichkeit begleitet.

Tendenzen zur Marginalisierung zeigen sich auch in der Art und Weise, wie
die Deismus-Respondenten religiose Texte interpretieren. Sie neigen meistens
dazu, anti-buchstiibliche Interpretationen zu unterschreiben, d.h. Interpreta-
tionen, die sich von der jiidisch-christlichen Tradition distanzieren.

Wie beim Deismus-Urteil geht das Urteilen gemiB einer Apriori-und-Korre-
lation-Struktur mit einer Distanzierung von der traditionellen Glaubenslehre
einher. Die Apriori-und-Korrelation-Respondenten unterschreiben aber in
stirkerem Masse den Glauben an eine hohere Wirklichkeit. Vermutlich hdngt
dies zusammen mit der fiir Apriori-und-Korrelation charakteristischen Orien-
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tierung auf einen gottlichen Heilsplan. Diese Gruppe von Respondenten
bevorzugt am stirksten eine metaphorische Interpretation religiéser Sprache.
Eine solche Interpretation bietet ja Moglichkeiten fiir eine Um- oder Neuin-
terpretation. Neuinterpretation ist funktionell fiir das Verwirklichen von
Autonomie im religiosen Bereich, in diesem Falle durch Orientierung auf einen
Heilsplan hin.

Involviertheit

Zwischen den drei Gruppen gibt es interessante Differenzierungen. Das
Engagement derjenigen, die gemiB einer Do-ut-des-Struktur urteilen, duBert
sich vor allem in der Bereitschaft zum Bezeugen und in dem Erfahren von
Halt. DaB gleichzeitig viel Halt erfahren wird und die Bereitschaft zum
Zeugnisgeben groB ist, kann als eine Manifestation des Do-ut-des-Musters
gesehen werden. Gegeniiber den Aktivititen ’zugunsten’ des Letztgiiltigen,
bei denen eventueller Nachteil einkalkuliert wird, steht der Gewinn an
existentiellem Halt und Geborgenheit.

Bei den Deismus-Respondenten fillt auf, daB sie die niedrigsten Werte fiir alle
Engagement-Aspekte erzielen. Mogen die Unterschiede manchmal gering
sein, sie sind immer konsistent. Eine starke Trennung zwischen dem Bereich
der Menschen und dem Letztgiiltigen (eines der Merkmale der Deismus-Struk-
tur), geht einher mit abnehmendem Engagement im religiosen Bereich als
solchen. Der Befund ist eine Unterstiitzung fiir Osers These, daB der Deismus
eine Ubergansposition zum Atheismus sein kann (Oser/Gmiinder, 1984).
Diejenigen, die gemiB einer Apriori-und-Korrelation-Struktur urteilen, fallen
durch ihre hohen Werte auf den Skalen ’Informationsammeln’ und *Reflexion’
auf. Diese Respondenten sind bemiiht, iiber Religion im Bilde zu sein und
iiber sie zu reflektieren. Oser schreibt, daBf die Stufen 4 und 5 ausgewiesen
werden durch ,,Vorgriff*, durch das dauernde Abstimmen der Wirklichkeit
auf die religiose Dimension (Oser/Gmiinder, 1984). Eine solche Aktivitit
erfordert dauerhaft Orientierung und Reflexion auf Religion.

Institutionelle Formgebung

Do-ut-des-Respondenten neigen zu einer modalen Kirchenzuhorigkeit, d.h.
sie besuchen &fters den Gottesdienst, ohne sich weiter fiir andere kirchliche
Aktivititen einzusetzen. Teilnahme an Ubergangsriten wird von ihnen sehr
geschitzt. Wer einem Deismus-Modell gemiB urteilt, neigt zur Rand-Kirchen-
zugehorigkeit; solche Personen betrachten sich wohl noch einer Kirche
verbunden, besuchen aber selten Gottesdienste oder sonstige kirchliche Akti-
vititen. Auch sind sie am wenigsten an Ubergangsritualen interessiert. Die
Marginalisierung der Religion bei Deismus-Respondenten, die bereits bei den
Inhalt- und den Engagement-Aspekten angetroffen wurde, findet sich auch
beim institutionellen Aspekt. Respondenten mit einer Apriori-und-Korrelati-
on-Urteilsstruktur legen viel Wert auf Ubergangsritualen und sind kirchlich
meist als Kernmitglieder zu klassifizieren. Aufer ihrem frequenten Gottes-
dienstbesuch sind sie auch auf andere Weise kirchlich aktiv. — Obwohl diese
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Unterschiede in Kirchlichkeit statistisch nicht signifikant sind, folgen sie also
einem gut interpretierbaren Muster.

Auf der Basis der dargestellten Ergebnisse muf die erste Untersuchungsfrage,
ob das religiose Urteil auch andere Aspekte der personlichen Religiositit
unterscheide, positiv beantwortet werden. Die anhand des religiosen Urteils
unterschiedenen Gruppen unterscheiden sich auch in anderen Aspekten der
Religiositdt. Das religiose Urteil umfaBt daher mehr als nur Kontingenzbewdl-
tigung.

7.3 Religioses Urteilen: Entwicklungsdynamik.

Fiir eine Antwort auf die Frage nach den Faktoren, die in der Genese des
religiosen Urteils eine Rolle spielen, werden die Zusammenhinge zwischen
religiosem Urteil und den iibrigen Indizien der personlichen Religiositit
nochmals durchgenommen. Dieses Mal anhand der Frage, welches der
Indizien am stdrksten zusammenhangt mit Unterschieden im religiosen Urteil.
Ein Indiz, das charakteristisch ist fiir den Unterschied im religitsen Urteil,
kann ein Hinweis sein auf einen Faktor, der die Genese des religiosen Urteils
fordert oder hindert. Die Erorterung der Ergebnisse findet statt anhand der
Tabelle 2."'

Die Regressionsanalyse ist in zwei Phasen durchgefiihrt worden. In der ersten
Phase wurden alle Variablen analysiert. Es ist dann mdglich, daB eine
Variable, die einem grofen Zusammenhang mit der Art des religiosen Urteils
hat, durch eine starke gemeinsame Varianz mit der stirksten prediktiven
Variable nicht in der Analyse sichtbar wird. Dies bedeutet ein wichtiger
Verlust an Information. Deshalb sind in einer zweiten Phase alle Variablen
aufer dieser stiirksten prediktiven Variable in die Analyse aufgenommen. Eine
Variable, die eventuell in der ersten Phase iiberschattet wurde, erhilt so in der
zweiten Phase eine Chance, ihren Wert zu zeigen. Berichtet wird sowohl tiber
alle Variablen, die in der ersten Analysephase aufgenommen wurden und die
einen signifikanten Beitrag (.05 Kriterium) zur Prediktion des religidsen
Urteils lieferten, als auch tiber die stirkste prediktive Variable aus der zweiten
Phase, insofern nicht bereits in der ersten Analysephase aufgenommen.
Abwigung der Wichtigkeit der Variablen aus der ersten und zweiten Phase
geschah mittels des 'R Square Change’.

Do-ut-des

Das Urteilen gemiB einer Do-ut-des-Struktur hédngt stark zusammen mit dem
Halt, der in der Religion gefunden wird. Als zweiter Faktor ist eine starke
Orientierung auf die traditionelle Glaubenslehre wichtig. Moglicherweise ist
das Streben nach Unsicherheitsreduzierung ein geeigneter Zugang zum Ver-

11 Fiir die entwicklungsdynamische Frage wurde eine regressions-analytische Methode
verwendet (,,stepwise variant*®). Dazu sind dieselben Variablen in Analyse genommen, wie
bei der Frage nach dem diskriminierenden Wert des religiosen Urteils. Es wurden
sogenannte ,,dummy-Variablen‘ verwendet: eine Art des religidsen Urteils wiirde jeweils
gegen die beiden anderen getestet.
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Tabelle 2. Entwicklung des religiosen Urteils. Beitrdge der Indikatoren
personlicher  Religiositdt  (r-square-change) zu  multiplen
Korrelationen des religiosen Urteils.

DO-UT-DES

1. Regressionsanalyse

1 Halt .30
2 Unterschreiben traditioneller Glaubenslehre 10
Gesamt .40

2. Regressionsanalyse (-Halt)

Unterschreiben traditioneller Glaubenlehre 23,
DEISMUS

1. Regressionsanalyse

1 Reflexion 21
2 Halt 13
Gesamt .34

2. Regressionsanalyse (-Reflektion)
Glaube an hoéhere Wirklichkeit .19

APRIORI-UND-KORRELATION

1. Regressionsanalyse

1 Informationsammeln i
2 Bezeugen .09
3 Reflexion .09
Gesamt :b5

2. Regressionsanalyse (-Informationssammeln)
Reflexion .30

standnis des Denkens gemiB einem Do-ut-des-Muster. Das Erfahren von Halt
und das Unterschreiben der traditionellen Glaubenslehre verweisen beide auf
ein Streben nach Unsicherheitsreduzierung. Eine traditionelle Glaubenslehre
mit ihrem Nachdruck auf Heteronomie und festliegende religiése Formen
entbindet der Schwierigkeit des Wihlens und kann somit Sicherheit und
Geborgenheit verschaffen; das Erfahren von Halt bildet dann die wichtigste
Motivierung fiir die Religiositit.

Die bei den Respondenten in dieser Untersuchung vorgefundene spezifische
Variante des Do-ut-des-Musters, in der Negativitit im Sinne von Strafe und
Vergeltung kaum eine Rolle spielt, geht mit diesem sicherheitsvermittelnden
Charakter gut einher. Oser weist darauf hin, daB negative Ereignisse, die sich
nicht einem Do-ut-des-Muster einfiigen lassen — zum Beispiel die Frage nach
dem Sinn des Todes eines Kindes —, veranlassen konnen, daB sich eine
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religiése Urteilsstruktur entwickelt, die diese negativen Momente wohl in sich
aufnehmen kann (Oser/Gmiinder, 1984). Die betreffenden Respondenten aus
der Untersuchung integrieren solche Unsicherheit hervorrufenden Momente
nicht in ihr religioses Urteil. Damit fehlt die Notwendighkeit, eine ad4dquatere
Urteilsstruktur zu entwickeln. Dies erklédrt, warum sogar Respondenten mitt-
leren Altes (siehe vorhin 7.1) gemaf einem (angepabten) Do-ut-des-Muster
urteilen.

Deismus

Fiir das Urteilen gemiB einer Deismus-Struktur ist an erste Stelle das geringe
MabB an Reflexion iiber die Religion charakteristisch. An zweiter Stelle liegt
hier ein relativ unbedeutender Glaube an eine héhere Wirklichkeit vor. Es
konnte sein, daB eine relativ geringe Bezogenheit auf eine hohere Wirklichkeit
zu einer Trennung des religiosen und des sakularen Bereichs fiihrt. Eine
Trennung, die andauert, weil wenig reflexive Aktivitit stattfindet. Reflexion
ist eine kognitive Tétigkeit, die als Folge hat, daB beide Bereiche aufeinander
bezogen werden. Schliefilich ist der geringe Halt wichtig, der von der Religion
erfahren wird. Fiir eine religiose Urteilsstruktur, die das Letztgiiltige auf
Abstand hilt, die Abhingigkeit von ihm minimalisiert und die Autonomie
maximalisiert, kann der von der Religion gebotene Halt nicht aktiv werden.
Man verléBt sich nicht auf die Religion.

Apriori-und-Korrelation

Das Sammeln von Information iiber und somit das Wissen iiber die Religion
ist ein wichtiger Faktor beim Urteilen gema8 einer Apriori-und-Korrelation-
Struktur. Dies weist darauf hin, daB eine solche Urteilsstruktur nicht eine
selbstverstindliche Moglichkeit ist, die man selbst beliebig generieren kann,
sondern daB sie in Interaktion mit Aneignung von Kenntnissen entsteht.
Daneben ist Reflexion wichtig. Es hat den Anschein, da Wissen nur operativ
werden kann im religiosen Urteil, wenn es durch Reflexion verarbeitet wird.
Sowohl Informationssammlung als Reflexion deuten fiir das Urteil gemiB
einem Apriori-und-Korrelation-Muster auf die Relevanz einer objektiven
Einstellung hin. Sie deuten ebenfalls auf die Wichtigkeit des kognitiven
Charakters dieses Involviertseins hin.

Eine geringe Bereitschaft zum Zeugnis als Bedingung fiir das Apriori-und-
Korrelation-Urteil weist auf die Relevanz einer relativierenden Einstellung
hin. Bezeugen steht auf gespanntem Fuff mit Relativieren. Eine Urteilsstruktur
mit einem steten, frei gewihlten Streben zu einer Korrelation zwischen
religiosem und sikularem Bereich erfordert eine gewisse relativierende Ein-
stellung. Standpunkte miissen revidiert werden konnen. Wenn diese Moglich-
keit nicht vorhanden ist, bekommt das Einbeziehen der religiosen Dimension
in die Wirklichkeit den Charakter einer gesetzlicher Herleitung, der aber eher
ein Charakteristikum des Do-ut-des-Urteils ist.

Welchen Stellenwert haben die erdrterten Ergebnisse fiir eine Entwicklungs-
dynamik? Sie weisen auf die Wichtigkeit der Art des Engagements mit der
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Religion hin. Theologisch-inhaltliche Aspekte sind weniger wichtig und
institutionelle Aspekte sind unbedeutend fiir die religiose Entwicklung. Nota
bene: das religivse Urteil unterscheidet zwar auch — wie festgestellt wurde —
in institutioneller Hinsicht, aber fiir die Entwicklung des religiosen Urteils ist
die institutionelle Formgebung nur von geringfiigiger Bedeutung.

AuBerdem wird die Entwicklungsdynamik nicht von einem einzigen Element
bestimmt, sondern es sind in verschiedenen Phasen der Entwicklungslinie
unterschiedliche Aspekte relevant, besonders Engagement-Aspekte. Beim
Do-ut-des-Urteil wird das Engagement vor allem vom moglicherweise sicher-
heitsvermittelnden Moment der Religion bestimmt, fiir das Deismus-Urteil
sowohl wie fiir das Apriori-und-Korrelationsurteil zeigt sich das Engagement
besonders in (der Abwesenheit) der Reflexion auf und im kognitiven Umgang
mit der Religion. In dieser Hinsicht gibt es eine interessante Parallele mit der
moralischen Entwicklung und der Erziehung. VergroBerung des Reflexionspo-
tentials wird hier als konditionierender Faktor angesehen (Keller/Reuss,
1986).

8. SchluBfolgerungen

In diesem Beitrag wurden zwei Fragen behandelt. Die erste Frage bezieht sich
auf den diskriminierenden Wert des religigsen Urteils. Es wurde gezeigt, daf,
wenn das religiose Urteil bekannt ist, man auch Kenntnisse der persdnlichen
Religiositit hat. Namentlich Engagement, die Art und Weise wie man religits
ist, hiingt stark mit dem religiosen Urteil zusammen. Aber auch tiber inhalt-
liche und institutionelle Aspekte erhilt man Aufschluff. Das religiose Urteil
ist ein Indiz fiir die gesamte religiose Personlichkeit und stellt nicht nur eine
isolierte Komponente der personlichen Kontingenzbewiltigung dar.

Der Unterschied von Struktur und Inhalt

Die gefundenen Zusammenhinge zwischen religiosem Urteil und inhaltlichen
Aspekten stellen vor die Frage, inwieweit der von Oser postulierte Unterschied
von Struktur und Inhalt beibehalten werden kann. Bedeutet die empirische
Validierung des diskriminierenden Werts des religiosen Urteils nicht eine
Falsifikation des Inhalt-Struktur-Unterschieds? Wenn die Urteilsstrukturen
wirklich inhaltinvariant wiren, wie konnen sie dann — wie festgestellt —
zwischen inhaltlichen Messungen der Religiositit differenzieren?

Oft schon ist der von Oser angenommene Struktur-Inhalt-Unterschied kom-
mentiert worden. Schweitzer (1985) weist darauf hin, daB Oser in seinen
Beschreibungen der unterschiedlichen Urteils-Strukturen, trotz des Universa-
litatsanspruchs, immer wieder an die jiidisch-christliche Tradition ankniipft,
namentlich an die paulinische Theologie. Die Beschreibungen der Phasen sind,
so meint Schweizer, anders als bei rein logischen Urteilen keineswegs
inhaltsneutral. Diesen Standpunkt nimmt auch Zwergel (1989) ein. 12 Obwohl

12 Fiir eine weitere Kritik des Unterschieds zwischen Struktur und Inhalt, siehe Seiler/Hop-
pe-Graff, 1989.
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eine solche Kritik von Oser erkannt wird und er sich des problematischen
Charakters seiner Operation bewuf}t ist, strebt er weiterhin eine Strukturbe-
schreibung an, die frei ist von inhaltlichen Merkmalen (Oser/Gmiinder, 1984;
Oser, 1988b).

Es bleibt die Frage, ob Oser nicht einen formal-logischen Strukturbegriff zum
Ausgangspunkt seiner Strukturdefinition genommen hat. Im formal-logischen
Strukturbegriff wird Struktur dem Inhalt gegeniiber gestellt und als substanzlos
angesehen. Wire es nicht angemessener gewesen, eine (mehr) inhaltliche
Definition als Ausgangspunkt zu nehmen? Struktur kdnnte dann verstanden
werden als der Typus der gemeinsamen Griinde beziehungsweise Argumente,
der in den AuBerungen enthalten ist (Van Haaften, 1986). Solche Merkmale
werden strukturell genannt wegen ihres Verhiltnisses zu AuBerungen auf
inhaltlichem Niveau, und nicht weil sie einen formal-logischen oder substanz-
losen Charakter hitten. Eine solche substantielle Strukturdefinition ermoglicht
sinnvolles Reden tiber strukturelle Aspekte religioser Urteile. Struktur bezieht
sich dann auf eine abstrakte und sehr kondensierte Form des christlichen
Theologisierens und nicht auf formal-logische Charakteristiken des religitsen
Urteils.

Mit einem substantiellen Strukturbegriff ist es moglich, sowohl den Inhalt-
Struktur-Unterschied zu behaupten als auch zu erkldren, warum Osers Typo-
logie auf theologisch-inhaltlichem Niveau differenziert. Eine solche Konzep-
tualisierung von Struktur erweitert das Vermogen der Typologie, um empiri-
sche Phonomene zu beschreiben.

Die zweite Frage dieses Aufsatzes galt der Entwicklungsdynamik des religio-
sen Urteils. Zwei Mechanismen, die die religiose Entwicklung hindern
beziehungsweise stimulieren, wurden identifiziert. Erstens das Streben nach
Unsicherheitsreduzierung: dies hindert das Urteilen geméB einem Deismus-
und einem Apriori-und-Korrelation-Muster und fordert die Do-ut-des-Struk-
tur. An zweiter Stelle ist Reflexion wichtig. Die Abwesenheit von Reflexion
iber religiose Themen unterscheidet Urteile gemiB einem Deismus-Muster
von Urteilen gemah einem Do-ut-des- und Apriori-und-Korrelation-Muster.
Hiufige Reflexion dagegen stimuliert das Urteilen gemiB einer Apriori-und-
Korrelation-Struktur.

Theologische-psychologische Profile

Oser hat theologische Profile der Kontigenzbewiltigung unterschieden. Auf
der Basis der in diesem Aufsatz beschriebenen Ergebnisse konnen mit diesen
zusammenhdngende psychologische Profile unterschieden werden. Diese Pro-
file beziehen sich auf den Umgang mit Kontingenz aus psychologischer
Perspektive. Die Elemente eines solchen psychologischen Profils sind 1. das
Streben nach Unsicherheitsreduzierung und 2. Reflexion.

Wenn die theologischen und psychologischen Profile kombiniert werden,
gelangen wir zu folgender Umschreibung. Diejenigen, die geméif einem
Do-ut-des-Muster urteilen, reflektieren in gewissem MaBe auf die Kontingenz,
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doch die daraus resultierende Spannung wird sofort reduziert. Eine fertige
Antwort, einer als festliegend angefaBten Tradition entnommen, macht diese
Reduzierung moglich. Vielleicht kann man sagen, dafl die Reflexion innerhalb
der Pramissen dieser Tradition stattfindet, sodaB die Antwort sogleich mit der
Frage gegeben ist. Reflexion auf Kontingenz findet in konventionellen Begrif-
fen statt. Kontingenz wird so beherrschbar gemacht. Die Konsequenzen dieses
Strebens nach Unsicherheitsreduzierung sieht man im Umgang mit dem Bosen
illustriert. Das Bdse ist bei der in dieser Untersuchungsgruppe vorgefundenen
Do-ut-des-Variante nicht im religiésen Urteil integriert. Moglicherweise ist
dies so, weil die Fragen iiber das Bose wie ein Brecheisen in der Urteilsstruktur
funktionieren konnen, was ein Zulassen von Unsicherheit bedeuten konnte.
Diejenigen die gemiB einem Deismus-Muster urteilen, streben weniger nach
Unsicherheitsreduzierung, moglicherweise nicht, weil man Unsicherheit bes-
ser ertragen konnte, sondern weil Reflexion auf existentielle Fragen weniger
vorkommt, wodurch Unsicherheitsreduzierung fiir diese Gruppe weniger
notwendig ist. Wenn keine Fragen bei existentiellen Themen gestellt werden,
ist man in der Lage, der Unsicherheit zuvorzukommen.

Diejenigen, die einer Apriori-und-Korrelation-Struktur gemal urteilen, reflek-
tieren oft {iber existentielle Fragen und sie halten die dadurch hervorgerufene
Spannung aus. Die Spannung wird jedenfalls nicht reduziert, indem man sich
automatisch, auf konventionelle Weise den von der Tradition formulierten
Antworten fiigt. Es ist schon wahrscheinlich, daB man sich beim Suchen einer
Antwort an der religitsen Tradition orientiert; darauf konnte die hohe Kirch-
lichkeit dieser Gruppe ein Hinweis sein. Dieser Umgang mit der Tradition
findet aber in post-konventioneller Weise statt, wofiir das Abweisen einer
festliegenden Glaubenslehre ein Hinweis ist. Die Reflexion findet nicht, wie
beim Do-ut-des-Urteilen, in den Begriffen der Tradition statt, sondern viel-
mehr in argumentativen Begriffen. Der groBe Kenntnisbestand der Apriori-
und-Korrelation-Respondenten ist eine Voraussetzung fiir eine argumentative
Abwigung; man muB tber die verschiedenen Moglichkeiten und iiber die
Argumente pro und kontra Bescheid wissen.
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Bernhard Jendorff

Hochschuldidaktik
Aus studentischen Beobachtungen unsystematische Anregungen'

,,Hochschuldidaktik — was soll denn das konkret sein?*‘, fragten erstaunt von
mir angesprochene Studenten.” Sie erleben keine von Hochschullehrern re-
flektierte und ihnen bewuBtgemachte Hochschuldidaktik. Sie finden nur
hochschuldidaktische Spurenelemente bei Naturtalenten. Diese aber schulen
nicht ihre Fahigkeiten — z.B. in Microteaching-Seminaren das Erzihlen und
In-Szene-setzen kirchengeschichtlicher Ereignisse oder die Gesprichsfithrung
in einer Seminarveranstaltung, die der Themenzentrierten Interaktionellen
Methode R.C. Cohns verpflichtet ist.

Hochschullehrer sind in der Regel Profis ihres Fachs. Didaktisch-methodisch
aber dilettantieren sie, wenn sie sich anschicken, Studenten das Fundamentale
ihrer Teildisziplin auf den Punkt zu vermitteln und das Not Wendende der
Botschaft aufzudecken.

In Berufungsverfahren liegt das Hauptaugenmerk der Kommission auf dem
Was. Das Wie wird meist nur von den — bei diesen Abstimmungen nichts
bewirkenden — studentischen Stimmen angemahnt. Praktische Theologen
sollten deshalb verstirkt auf die Vermittlungskompetenz ihrer zukiinftigen
Kollegen achten und diese auch einklagen.

Studenten wollen die padagogischen und didaktischen Fihigkeiten ihrer aka-
demischen Lehrer durch Bewertungen und Benotungen aufdecken. Ranking-
Listen sind aber auch — und das nicht zuletzt — Hilferufe nach Professoren,
die mit ihren Schiilern zu kommunizieren verstehen.

Im folgenden will ich nur vier Beobachtungen und Anregungen weitergeben,
die sich in Gesprichen mit Studenten herauskristallisierten.

1. Unbekannt

ist den Hochschullehrern weitgehend die studentische Ausgangslage: Ein
Abiturus muf kein Maturus sein, der wenigstens vage Vorstellungen seines
zukiinftigen universitiren Berufsweges hat. Nicht wenige Studienanfinger
sind orientierungslos und bediirfen einer gezielten Betreuung, um nicht nach
drei oder vier Semestern das Heer der Studienabbrecher zu vergroBern. — Die
akademischen Lehrer setzen 'damals bei uns (1950/60)’ gleich mit heute, in
einer Massenuniversitit, in die ca. 25 und mehr Prozent einer Jahrgangsstufe
stromen. Ein Seminar war einst eine "Pflanzschule der Wissenschaft’. Heute
sollte hinweisend iiber dem Horsaal *GroBveranstaltung’ oder ’Vorlesung’

1 Die folgenden Ausfithrungen eroffneten auf dem VI. Symposium der Stindigen AKK-
Sektion Didaktik (26.9.1992 in Augsburg) das Gesprich tiber Hochschuldidaktik, die
Thema der weiteren Sektionsarbeit wurde.

2 Allein raumsparende Griinde veranlassen mich, im folgenden ausschlieBlich das genus
masculinum zu gebrauchen.
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stehen. Die schlechte Betreuungsrelation von Hochschullehrern zu Studenten
durch Etikettenschwindel weiter zu zementieren, ist falsch.

Studenten haben aufgrund bildungspolitischer Entscheidungen in der Regel
keine Allgemeinbildung —z.B. in Kunst, Musik, Philosophie, Geschichte, im
sachgerechten Umgang mit verschiedenen literarischen Gattungen. Die Kinder
der einst zukunftsoptimistischen Macher-Viter verfiigen tber eine Ausbil-
dung. Die mit der Allgemeinen Hochschulreife von der Schule Abgehenden
sind vorrangig in ihren beiden Leistungskursen Uni-formiert. Dazu gehort
selten oder nie Religion. — Der Generationenhiat wird nicht nur in der Sprache
der akademischen Lehrer und ihrer Schiiler deutlich, die allein schon auf vollig
differente Lebens- und Glaubenserfahrungen in einer immer schneller sich
verindernden Mitwelt hinweisen. Latein, das die theologische Wissenschafts-
sprache nicht unwesentlich bestimmt, wurde in der Schule absolviert. Eine
Beheimatung der jungen Leute in der griechisch-romischen Geisteswelt fand
nicht statt. — Anspruchsvolle philosophisch-theologische Texte zu referieren,
sie zu analysieren, zu kommentieren und sie in einen argumentativen Dialog
einzubringen, wurde in den schulischen Grundkursen weitgehend nicht einge-
iibt, — Aus vielen — von den Studenten nicht allein zu verantwortenden —
Griinden fillt es ihnen schwer, eineinhalb Stunden einem wissenschaftlichen
Vortrag in einer ungewohnten Fachsprache zuzuhoren.

Als Positiva, die narziBtisch orientierte junge Leute der heutigen Collage-Ge-
sellschaft in die Universitit mitbringen und in ihrer Sprache artikulieren, sind
hervorzuheben: gesellschaftspolitisches BewubBtsein, soziales Engagement,
funktionales Denken, 6kologische Verantwortung, 6kumenische Visionen und
nicht zuletzt ein Impetus, ganzheitlich zu lernen. Dies wird in den akademi-
schen Lehrveranstaltungen nicht unbeachtet bleiben diirfen.

Angeregt wird:

Eine Hochschuldidaktik hat das Bedingungsfeld der Studenten, deren religiose
Alltags-Erfahrungen, die altersspezifische Glaubenssituation, die Lebenssitua-
tion der jungen Leute — fernab der (Haus-)Kirche — zwischen machbaren
Geldpaldsten und Versicherungstempeln im ,,Heiligen Diesseits‘‘ (H. Barz)
zu beriicksichtigen. Hochschullehrer sollten die Schullehrplane ihres Fachs
studieren, dessen Niveau analysieren, um Briickenbauarbeiten zwischen der
Hauptschule der Nation — dem Gymnasium — und der Hochschule leisten zu
lernen. Dies von seiten der akademischen Lehrer als ,,Kindergartenarbeit*
abzutun, ist schiilerverachtend. Professoren kénnen sich nicht Studenten nach
ihren Vorstellungen backen, sondern miissen mit denen kooperieren, die vor
ihnen sitzen. Es ist eine Chance, mit docendis rudibus zu arbeiten. Das
Entdecken der ,,echten** Ankniipfungspunkte bei den Studenten, deren behut-
sames Einfiihren in die Fachsprache, das Elementarisieren der theologischen
Gegenstiinde z.B. nach dem Konzept von K.E. Nipkow oder das Umsprechen
der zum Heil fithrenden Botschaft, sind Gewinne fiir Hochschullehrer. Die
rudes erdtfnen den doctores die Moglichkeit, mit den FiiBen auf dem Boden
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zu bleiben und den Kopf menschlich, kontingenzbewuBt zum Himmel zu
erheben.

2. Undurchsichtig

ist den Studenten weitgehend, was das in den theologischen Teildisziplinen
Angebotene mit dem spateren Beruf zu tun haben soll. Die befragten Studenten
pladieren noch nicht fiir ein universitires Angebot, das sich ausschlieBlich an
den schulischen Lehrplinen fiir das Fach Religion orientiert.

Angeregt wird:

Die Hochschule sollte sich nachhaltig ins BewuBtsein rufen, daB sie immer
auch eine Lehr-Einrichtung war, die auf den zukiinftigen Beruf hin ausbildete.
Diese Aufgabe stieg in den letzten Jahren beachtlich an. — Hochschullehrer
werden angeregt, die *Anthropologische Wende der Theologie’ konkret zu
vollziehen und in ihren Lehrveranstaltungen den Erfahrungsbereich der Stu-
denten und deren zukiinftiges Berufsfeld einzubeziehen — zumindest bei den
Vorbereitungen mitzubedenken. Das setzt aber akademische Lehrer voraus,
die fahig werden, aus ihrem elfenbeinernen Turm herabzusteigen und willens
sind, Hingehbewegungen zu den Studenten einzutrainieren, die Subjekte ihrer
Lernprozesse werden sollen und dies auch wollen. Verinderungen von Kir-
chenstrukturen beginnen auch in theologischen Lehrveranstaltungen, die Mit-
glieder des Gottesvolkes anbieten. — ,,Was soll ich mit ... denn anfangen?*,
konnte anfanghaft beantwortet werden, wenn Hochschullehrer ihren Studenten
das Elementare, Fundamentale und Exemplarische — mit den Spielarten des
Typischen und Représentativen — herausstellten.

3. Einschlifernd

ist die weit verbreitete und von den Studenten zumindest als unangenehm
empfundene Sermonitis. Veranstaltungen, in denen sich der Professor vorran-
gig als vorlesender Stoffinformant versteht, demotivieren. Monotoner Rede-
fluB iiber Gott und die Welt erweckt bei den jungen Leuten den Eindruck, die
akademischen Lehrer seien an ihren Schiilern und deren Mitdenken und
-arbeiten nicht interessiert. Die Studenten meinen sogar, darin ,,einen Zipfel
des Mantels professoraler Omnipotenz** und ,,Uberheblichkeit* entdecken zu
miissen.

Angeregt wird:

Hochschullehrer sollten eine prizise, Assoziationen und Bilder hervorbringen-
de Sprache eines 'vir bonus dicendi peritus’ (M.P. Cato), die Fragen provo-
ziert, sprechen und eine Menschenfreundlichkeit ausstrahlen, die bei den
Studenten Angste abbaut, sie befreit nachzufragen und ermuntert, kritische
Auseinandersetzungen zu artikulieren. Vielleicht sollten Professoren der
Theologie noch einmal bei den Rhetoren Cicero und Quintilian oder bei dem
Katecheten Augustinus in die Schule gehen, bevor sie ihre narratio konzipie-
ren. Brevitas, perspicuitas, verisimilitudo sind auch heute noch unabdingbare
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Anforderungen an eine narratio movens et docens. Fiir einen mit Uberzeu-
gungskraft und Heiterkeit redenden theologischen Lehrer gilt immer der Satz
Augustins ,, Quidquid narras, ita narra, ui ille cui loqueris audiendo credat,
credendo speret, sperando amet. ‘‘ (Augustin, cat. rud. IV, 8,11)

4. Gesucht

werden von Religionslehrerstudenten profilierte Menschen, die als Weg-Glau-
bende Auskunft geben tiber ihre Hoffnung, die sie tréigt, und Hochschullehrer,
die Modelle der Lehr- und Lernfahigkeit sind.

Angeregt wird:

Auch das Lernen in der Universitit erfolgt nicht unwesentlich durch personale,
authentische, glaubwiirdige Angebote der Hochschullehrer. Das Profiteri
akademischer Lehrer hat sich nicht nur auf die Sache zu beschrinken.
Professoren sollten auch ihre personlichen Hoffnungen und Angste, Schwi-
chen und Stirken in dem gemeinsamen Lehr- und LernprozeB offen aussagen
und den Studenten Partizipationsmoglichkeiten an ihrem Christ-Werden ge-
ben. Horbereite und -fihige Hochschullehrer werden gesucht, die auch
Zwischentone wahrnehmen und studentische Zwolftonmusik nicht a priori als
kakophon abstempeln. Mehr-héren-wollen und Hindurch-horen-kénnen ist fiir
Lehrer eine interessante Lernaufgabe, an deren Ende eine konzertante Poly-
phonie steht. — Zu anderen Kollegen und deren Inhalten kontaktverarmte
Hochschullehrer sollten sich auf den Weg zu kooperativem — nicht additivem
— Team-teaching machen, um sich und den Studenten den wohltuenden
Geschmack — sapientia — gemeinsamen, dialogisch-argumentativen Theologi-
sierens zu gonnen. Facheriibergreifende Themen sind in Seminarveranstaltun-
gen verstirkt anzubieten, um die Verzahnung der theologischen Disziplinen
und ihre Verbindung zu anderen Fichern deutlich werden zu lassen; um
verschiedene Sichtweisen unterschiedlicher Fachbereiche gewinnbringend zu
verbinden, die Universitas litterarum durchsichtig zu machen; um die externe
Dialogfahigkeit der Wissenschaften zu férdern. — Die Lehrfihigkeit in Vorle-
sungen und Seminaren kann sich steigern durch eine —das wird immer wieder
von Studenten gefordert — durchsichtige Gliederung und eine vielfiltige,
anregende Visualisierung des Stoffs, ohne dabei sogleich eine Materialschlacht
zu erdffnen.
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