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Vorwort
Das vorhliegende Heft der Religionspädagogischen eıtrage IST eutflic
ufgaben des Religionsunterrichts zentriert mMI1 relıg1onspädagogl1-
schen Grundlagenproblemen 7u Letzteren gehört der einleıtende Beıtrag VOI

Baumann der nach den „Möglichkeitsbedingungen heutiger Relıgijosıität
rag ebenso WIC der VON Zondag und Van Belzen MmMI1t dem bedeutsamen
Versuch, dıe Theorie des relıg1ösen Urteils empirischen Valıdierung
unterziehen. Siıcherung der Grundlagen: und desRealıtätsbezugs relig10nspäd-
agogischer Arbeiıt stehen auch I Z entrum der Relig10nsunterricht 11-

jerten Beıträge VO Lenhard Helsper und Streib DiIie rage nach Gott
und den Möglıichkeıiten JUNSCI Menschen VOIN ıhm reden, verbindet
theologisc qualifiziertes enken mit gesellschaftskritischen Ansätzen, ebenso
die Auseinandersetzung mıt dem Orkultismüs. uch für dıe ematı der
Konfessionalıtät des Religionsunterrichts 1eg C1IHE grundsätzlıche 11anz
(Schlüter) und C166 Vergewisserung empirischer Befunde Ebner) VOT In der
aktuellen Dıskussion Gestalt und ufgaben des Religionsunterrichts plä-
diert Ott für eC1iMn VO Diakoniekonzept getiragenes Bildungsverständnıs dem
auch VON ‚„„‚unverdrossenen Angebot der Kommunikatıon gesprochen
WITrd Motiıv dıe Beıträge VON Bäüäumer und eme. dem folgen lassen
welche ebenfalls Erfahrungsbezug und grundsätzlıche EkınlassungenN-
der verbinden DIies gılt auch für dıe Von en vorgelegten Anforderungen

verantwortlichen Umgang MIL der chöpfung, welche den Gedanken-
kreis VON RDB 31/ 993 („„‚Natur als Schöpfung‘‘) schlıeßen und auch auf dem
Kongress der 1992 V  n worden sınd aber nıcht mehr das
genannte emennhne aufgenommen werden konnten Die vielfältige Er-
schlıießung des Bıldes VON Marc Chagall AJDEer urchzug Uurc das ote Meer
MTC oldhammer tellte den Schriftleiter wıieder einmal VOT das Problem

arbıgen Reproduktion des erschlossenen Bıldes Da C111 ogen Vierfar-
endruck dıe finanzıellen Möglıchkeıiten VON RpDB prengt 1ST das Bıld als
Kunstkarte ZU Eıiınkleben auf FaSs beigegeben für dıe preıiswerle Überlas-
SUNg ISLt dem Kunstverlag Marıa AAC: anken DIe abschließenden
hochschuldidaktischen nregungen VOoN Jendorff können Leserinnen und
Leser achdenke und Rechenschaftablegen über Arbeıt Hochschulbe-
reich MOLLVIeren

*

Wiıe besonders diesem eft VON RpB eutlic wird hat der Schriftleiter
bisher darauf verzichtet alle Autorinnen und Autoren auf CIM identisches
Muster des wissenschaftlichen pparats verpflichten DIies erleıichtert dıe
Arbeiıit des Redigierens und bringt sıcher auch Abwechslung beım Lesen 1055

pı1e Es WAaTC aber gul WE der Schriftleiter VON den Leserinnen und Lesern
C1NE Rückmeldung erhalten könnte ob be1l Beıbehaltung der Alternatıve
Kurzziıtierweise fortlaufenden ext mıiıt Literaturverzeichnis oder AUSSCaL-
beıtete Fußnoten diese beiden Modelle sıch nıcht einheıtlıch gestaltet
werden ollten
Kassel, September 993 Herbert Zwergel

207049
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Urs Baumann
Projektion und Symbolbildung
Thesen ZUr ‚‚Konstruktion € religiöser Wirklichkeit

Wıe können eıt der ıIINvernehmlıcher und selbstverständlicher
das Wort Von der nach christliıchen Gesellschaft dıe unl macht Menschen
dazu hingeführt werden cnrıstliıche (Glaubensex1istenz NEeC1IN elıgıon über-
aup NCUu als sinnvolles vernünftig verantwortetes Projekt als sinnvollen
Lebensentwurtf verstehen? Keıin Zweıfel ‚„Relıgion und Projektion
‚„„Symbolbildung‘‘, ‚„‚Konstruktion“‘ relig1öser Wirklichker siınd Reizthemen
dıe nıcht NUuTr der Theologıe sondern auch den Human- und B1ıowI1issen-
schaften bis heute auf vielfache Welise religionskrıtisch tabulsiert sınd Wır
können jedoch auf dem Hintergrund heutigen 1SSENS nıcht verantwortlich
mIit elıgıon umgehen W WIT die hier Se1IL Feuerbach zugrundelıegende
Problematı AUS uNnseTeEI religionspädagogischen Rechenschaft ausklammern
Der vorliegende Beıtrag unternimmt deshalb gewissermaßen interd1sz1-
plınären Versuch mıiıt diesem Ur-Problem neuzeıtlıchen Verstehens Von

elıgıon konstruktiv theologisc umzugehen
Wır beschäftigen Uuls MI1t der Grundlagenproblematı von Religionspädagogik
schlieC  1n ber diese Grundlagen möchte ich folgenden systematısch-
theologisc nachdenken indem ich auf verschiedenen Ebenen heutiger Wırk-
lichkeitswahrnehmung nach den anthropologischen Voraussetzungen des Za
standekommens relıg1öser Erfahrungen der Gesellscha en des
einzelnen Menschen ja der menschlichen Gattung überhaupt Trage el
bıtte ich folgendes vergegenwartıgen Wır beschäftigen unNns erster inıe
miıt Außenperspektiven des religiösen hänomens DIie Kenntnis olcher
ahmenbedingungen erspart selbstverständlıch nıicht C1INC weiterführende
theologısche Auseinandersetzung mIit den Innenperspektiven des AauDens
doch wird sıch Ende den theologischen und relig1ionspädagogischen
I hesen hoffentlic ZC19CH welchem aße geistesgeschichtliche rel1g10nS-
sozlologische psychologische und biologische Voraussetzungen miıtkonstitu-
LV Ssınd für den Erfahrungshorizont, dem sıch das Chrıistentum heute
verstehen, theologısc. artikulieren und relig10nspädagog1scvermitteln muß
uch dıdaktıische Konsequenzen künden sıch Ende ZUT weılteren Überle-
ZUNg
Es 1ST DUn das unmıiıttelbare Interesse ZCIECH Religiöse Projektionen und
Symbolbildungen sind ihrem gesunden eDFAUCı keineswe2s automatısch

DIe .„Thesen‘ fassen Vorstudien und Überlegungen ZUuUSsammen dıe en Von

Einführungsvorlesungen dıe omıle': (SS und dıe Religionspädagogıik
(WS erarbeıtet anläßlıch CIMECINSAMEN Tagung mıiıt arl TNS N1pkow
(Tübingen) Arbeitskreıis des Nst1: für ökumenische Forschung der UnıLversıität
übingen dıskutiert (L} /18 und en Gastvorlesung der atho-
1SC. Theologischen Fakultät der westfälischen ılheims Universıität Münster (28
V!  en wurden

Religionspädagogische eıträge 32/1993



Urs AUMANN

‚ ymptome für ein Ulustionistisches Verhältnis ZUrFr Realıität vielmenhr LST EeiINe
kreative Exploratıon der Wıirklichkeit und eine qualitative Uberschreitung
UNSEeN  INNETren eltbilder AaUCı SInne empirischer Forschung erkennt-
nıstheoretisch hbetrachtet überhaupt nıcht möglıich ohne die Fähigkeit DSY-
chischer Externalisierung und ohne die Fähigkeit der Symbolisierung. 1e]
WalIic schon SCWONNCH, WE dıe aus dieser Einsicht entspringende ’erkennt-
nıstheoretische Besche1idenheit’ JTheologıe und empirische Wiıssenschaften
einander wıeder näher rächte Ich versuche denStatus quaesti1on1s’ VIeET
Schritten rheben Um überhaupt konkret über elıgıon als Weise Wiırk-
iıchke1 deuten sprechen können ussen WIT erst begreifen WIC 6S
diese Wiırklıichkeit uns heute este 1ST Dann werden WIT uns mıiıt CINMNSCH
rel1g10ns und Wissenssozlologischen spekten beschäftigen dann

drıtten analytıschen chriıtt kognitions und entwicklungspsychologi-
sche Seıiten uUulNlseIer Fragestellung beleuchten Der vierte chrıtt versucht
VO Konzept evolutıven Erkenntnistheorie her der ematı CADC-
rimentell über den gegenwarltıgen anı der relıg1onspädagogisc. eolog1-
schen Erörterung hinauszukommen

Veränderte Denkvoraussetzungen relıg1öser
Wiırklıchkeitswahrnehmung

Unsere heutige Wiırklichkeitser  rung 1ST gepragt VO  — der Wahrnehmung
epochalen kulturellen MDruCAs der diesem Jahrhunder:I:mehr

die Gestalt Grundlagen- und Überlebenskrise der Menschheit selbst
annımmt. Dieser Umbruch hat UNscTCIM Kulturbereich SCINeEN Ursprung
letztlich urc dıe Geistes und Wissenschaftsgeschichte SeIt dem
egınn der Neuzeıt schrıttweise vorbereıteten Metamorphose der enk- und
Wahrnehmungsstrukturen das el der tiefgreifenden Veränderung der
Örlentierung menschlıchen Bewußtseins aum und eıt Was aber hat
1ISETE Denk- und Ordnungskategorien 1U gravierend verändert? Ich muß
mıch hıer auf e1Ne knappe rekonstrulerende Skizze dieses Organgs beschrän-
ken

DIie Erde (Kopernikus und auch das Sonnensystem (Giordano Bruno) 1ST
nıcht mehr das Zentrum des Universums der Mensch kann sıch deshalb nıcht
mehr streng hıerarchischen OÖrdnungsgefüge zwıschen Hımmel und
Erde definieren und orlentieren (kopernikanische ende). DIie Konsequenz
dieses Zentrumsverlusts: Alle Ordnungsverhältnisse bis hın ZUT relıg1ösen
Wertordnung — werden ı neuzeıitlichen Prozel) allmählich demokratisiert
entinstitutionalıisıiert D  1' und indıyıdualisiert

Der Versuch der CISCNCN Vernunft und CIBCNCN Selbstbewußtsein
(Descartes) oder Glauben asca Ort der Gewı1ißheit finden
endet mıiıt dem erkenntnistheoretischen Problem des Idealısmus Unser 1 AUTN-
lıcher tandort All 1St perspektivisch Dies hat Konsequenzen auch für dıe



Projektion und Symbolbildung
metaphysischen Aussagen über die Welt Gott wird für den Menschen einer
rage des subjektiven Standpunkts.

HIC die Entdeckung des Evolutionsprinzips Darwın) als TIeE für
die Entstehung der rien wird darüber hınaus die anthropozentrische Vorstel-
Jung des Universums relativiert: der Mensch wiıird jetzt scheinbar AUSs dem
Mıttelpunkt des 0OSMOS und seiner Geschichte verdrängt.

Die Psychoanlyse Freud) ecCc die Tatsache auf, nıcht einmal
Ich qals SOUVeranes Zentrum UNSeCICS Selbst in rage kommt und Herr 1mM
eigenen ause ist, sondern vielfältig vorherbestimmt und manıpulıert wırd
Uurc unbewußte Eınflüsse und Prädispositionen.

Im bısher etzten Akt der Desorientierung wird Ur dıe HNeuUe Physıik
schlıeßlich Verständnis VOIN Wirklichkeit überhaupt aufgelöst. es
Wiıssen, Verstehen und Geschehen wird relatıv (Einstein). Die Realıtät, die
WIT erfahren, g1bt sıch 1Ur noch als rgebnıiıs eines immer 1Ur annäherungs-
weise ermittelbaren statistischen Mitteleffekts erkennen, der Uurc. zufällige
quantenmechanische Wechselwirkung (Heisenberg) einer unberechenbar
großen Zahl VOoN eilchen und Energieemissionen zustandekommt und jenen
Scheıin VOIl Gre1i  arkeı oder Stofflichkeit erzeugtl, den dıie körperlichen ınge
unNnseIerI mgebung im Ganzen betrachtet für Uuls en Das Universum
erhält sıch miıthın nach einem chaotischen Prinzıp Eıgen), in dem ‚N 191088

noch eine NZa. sıch varlierender, nıemals wiederholender Selbstähnlichke1i-
en aber keıne Identität mehr 91bt, dıe dem Menschen erlaubte, se1n esen
für sich selbst eindeutig bestimmen.
Wır en 6S also mıt globalen Standortverschiebungen des menschlıchen
Selbstverständnisses, der Orientierung In Zeiıt, aum und Geschichte, Ja der
Denkvoraussetzungen insgesamt tu $ die heute verstärkt Urc die
ökologische, ökonomische und sozlale Krise und den Zusammenbruch der
technokratischen Fortschrittsideologie auf den Weg in das allgemeıne Be-
wußtsein sind. DIie spezifisch rel1z1öse Wirklichkeitsdeutung ist VOoN diesen
Veränderungen nıcht nberührt geblieben. Dafür S1INnd die ’Sprach- und
Verkündigungskrise’ der Kirchen, der Plausibilıtätsverlust der Metaphern und
Symbole der biblisch-christlichen Erfahrungstradıtion ein UTr bekanntes
Symptom en WITr gENAUCIT hın, ist das relız1öse ’Sprachproblem’ heute
weiıt mehr als LU e1in dogmatisches ’Übersetzungsproblem’. Poinintiert formu-
hert DiIie Krise der religiösen Sprache bedeutet gleichzeitig eine Krıise der
religiösen Denkwege. Religionspädagogık sollte sich daher aus einem genuın
theologischen Erkenntnisinteresse heraus noch intensıver als bısher mıt den
wissenssoziologischen und kognitionspsychologischen Rahmenbedingungen
chrıistlichen auDens auselnandersetzen.

I1 Relig10ns- und wissenssozlologische Voraussetzungen
Uns en ist geläufig, daß uUuNseIC subjektive Weıse, Welt sehen und
verstehen, weder die Wirklichkeit selbst ist, noch eiıne rein persönliche



Urs AaUMAanNnNn
Erfindung, sondern vielfac vermuittelt wırd Urc Gesellschaft, Geschichte,
T, uDerlıeiferte eligion: ’Wiırklichkeit’ i1st gew1issermaßen eıne ‚„SOZlale
Konstruktion 6 WIe ZU eispie die Soziologen Peter Berger und Thomas
Luckmann diesen Sachverha beschreiben ‚Gesellschaft‘‘ schreibt Berger

„„1st ein dialektisches Phänomen, weıl SIe ZWAaTr eın Produkt des Menschen
und nıchts als das Ist, 00 Produkt jedoch, welches fortwährend auft selinen
Produzenten zurückwirkt  u2 Dıalektisc bedeutet hıier, der Gesellschaft
stiftende Prozeß dus drei Schritten esteht ‚„Externalisierung, Objektivierungund Internalisierung‘ E
ensch se1n e1 Mit-Sein muıt anderen Menschen, bedeuet, Interaktion mıt
der wıderfahrenden Wirklichkeit, Kommunikation mıt anderen: Um teilzuha-
ben eben, mMuUussen WIT UNMS selbst muitteilen, das £e1 AUus uns selber
heraustreten. ber dieses Mıt-Sein ist keineswegs unproblematisch, weıl WIT
von unNnserer biologischen Verfassung her gewlIssermaßen unfertig, aufgrun:
unseres Selbstbewußtseins 1n ulseTrer Bestimmung offen, nıcht mehr Uurc
Instinkte gerichtet und adurch Instabil SInd. Diıe menschlıche Lebensgemein-
schaft ist eshalb, überleben können, andauernd damit beschäftigt, das
SIEe umgebende a0s ordnen, das e1 INn Auseinandersetzung mıt der
Wırklichkeit Welt (Kosmos konstruileren und Stabilität herzustellen, indem
S1IE Sinnstrukturen hervorbringt. T5 menschlıche Geschichte kommen
zustande und erhalten sıch, indem S1e diese Sinnzusammenhänge objektivieren
und Ürec. Sozlalisierung weıtergeben.
Die auf diese WeiseS! relative 'Objektivität’ olcher Sınn-Ordnungder Wirklichkeit gewınnt 191080| In dem Mal Gewißheit und Stabilıität, als 6S
elıngt, SIEe kosmisieren beziehungsweise als allgemeingültige eltoranungwıederzuerkennen. Dies geschieht WIe Berger sagt wirksamsten Urc
elıg1on, denn ‚„‚Relıg1on implıziert die Projektion menschlicher Ordnung In
dıe Totalıtät des Selenden4 Umgekehrt rfährt der Mensch,W sıch "se1ine’
Ordnung der ‚„ Totalıtät des Sejlenden‘‘ bewahrheitet, 1Im Zuge seiıner
subjektiven Wiederaneignung dieser übergreiıfenden Wiırklichkeit, diese
Wiırklichkeit sıch ıhm zuwendet und ıhm seinen atz In einer bsolut das
el unabhängıg Von seinem individuellen Verhalten) sinnvollen OrdnungS1bt
Eın Aialektisches Moment wird siıchtbar, das ZU richtigen Verständnis VON
elıgıon unverzichtbar scheınt. DIe funktionale Sprache, muıt der hler VONn
elıg10n 1m Kontext der ‚„Gesellschaftserrichtung‘‘ gehandelt wird, soll UuNs
TENC nıcht konstruktivistischen Mißverständnissen verleıten. elıgıonhat unbestreitbar eine gesellschaftliche Funktion, aber S1e geht darın nıcht auf;
und CS ist geWwl1 für das theologische Selbstverständnis hılfreich, die sozlalen

Berger, Zur 1ale. VOoOnNn Religion und Gesellschaft emente einer sozlologischenTheorie, Ta 19/73/1988 (Fischer
A.a.OQ.,

SA A 0..
ODA AO::



Projektion und 5Symbolbildung
Rahmenbedingungen kennen, unftfer denen S1e 'funktioniert', aber INan muß
sıch gleichzeıt1g bewußt se1in, daß wichtige Dımensionen Dbe]l einer rein
sozlologischen Betrachtungsweise ausgeklammert werden. Entscheiden: ist

verstehen: Das, W ds hıer zweıfellos auch VONN Seiten des Menschen
‚„„proJiziert" (entworifen beziehungsweılse ‚„produziert” oder ‚‚konstrulert‘‘
wird, egegnet uns umgekehrt als immer schon vorgegebene Erfahrungstra-
dition, in dıe INan hineingeboren wiıird WI1Ie INa in Geschichte hıneingeboren
wird mıt der INan sıch auseinandersetzen muß, dıe 11an sıch aneignen kann
oder nıcht, die INan aber jedenfalls nıcht selber „erfindet“. Kurz gesagt
hler dıe ange überlegte Umschreibung Hans Ün2S zugrundezulegen:

„Relıgion ist die In einer T radıtion und Gemeinschaft sıch lebendig vollzıehende (n Lehre,
thos und meist uch sozıial-ındtıviduell realısıerte Beziehung {IWAGS, WaS den
Menschen und SCINE Welt übersteigt der umgreift einer WI1Ie immer verstehenden
allerletzten wahren Wirklichkeit (das solute, Gott, Nırvana). ‘ Und Unterschie:
en Betrachtungsweıisen VOonN außen, geht in der Religion ‚‚Heılsbotschaft“ und
‚„Heilsweg zugleich.®

Doch ist auch diese 'relıg1öse Welterrichtung’ nıcht automatısch tabıl,
sondern bedarf der fortdauernden Stabılisierung UNC. Legitimation. elıgı1on
raucht eiıne geselischaftlıche ’Basıs’ beziehungsweise eiıne spezıfische Ge-
meıinschaft, Kırche eben, Erfahrungsräume, in denen hre ‚„„Realıtät als
Gewißheit gilt und in deren Rahmen nachfolgende Generationen in einer Weise
soOz]lalısıiert werden, daß diese Welt auch für S1e WITKIIC wird‘‘”. och
diese Plaustbilitätsstruktur ist, WwI1Ie WIT Wwissen, heute zunehmend in rage
gestellt. Diese Infragestellung Ist der TUN! auch für die gegenwärtig vielbe-
schworene ‚„‚ Iradıerungskrise des aubens  .. die Ja darın besteht, daß dıe
Famıilie als der ersten relıg1ösen Soz1alısation austa Und dies hat nach
Franz Xaver Kaufmann wiıederum wesentlich damıt tun, daß N den Kırchen
offenbar nıcht elingt, In einer eıt der ‚„ NCUC Unübersiıichtlich  t“ Jürgen
Habermas) TICUC Sozilalformen explizıt christlichen Lebens entwickeln, dıe
tatsächlıc dıe Chance relig1öser Erfahrungen vermitteln © Miıt anderen Wor-
ten Der Prozeß der soz1ıalen ‚„Objektivierung‘ und ın der olge davon
der der ‚„„Internalısıerung ‘‘ ist gestört.
Kaufmann welst außerdem darauf hın, daß die soz1al-funktionale Theorie der
„gesellschaftlıchen Konstruktion der Wiırklic  eıt  66 VOIN elıgzıon (Beter

Berger/Ihomas Lucl;mann9) kritisch auf ihr eigenes Religionsverständnis
zurückgefragt werden muß, damıt elig10n nıcht der and als Legiti-
mationsersatz für polıtısche Machtinteressen beziehungsweilse autorıtäre Ge-
sellschaftsauffassungen entfremdet oder hre Kosmisierungsfunktion als
Q, EF Küng U Christentum und Weltrelıgionen. siam Hınduismus Buddhismus,
München/Zürich 1984,

Berger, 46, vgl
el Kaufmann, elıgıon und Modernität Sozilalwissenschaftliche Perspektiven, Tübin-
SCH 1989, DE
? Vgl. Berger/T. Luckmann ,, DIie gesellschaftlıche Konstru!  10N der Wiırklichkel
Eıne Theorie der Wissenssoziologie, Frankfurt 1969
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kKechtfertigung Tür fundamentalistische und integralistische Chriıstentumsver-
ständnisse mıßbraucht wırd Hıer gelte CS zumındest 1im 1C auf dıe genuın
prophetisc Jüdisch-christliche Relıgi0onstradition die sozialkrıtische
Funktion VO  5 elıg10n ausreichend wahrzunehmen. elıgıon ze1gt sich nam-
ıch auch qals geistige ra welche ‚„ Wıderstand und Protest einen als
ungerecht oder unmoralısch erfahrenen Gesellschaftszustan ermöglicht. 10
Diese ‚„‚Wlderständische‘“‘ Funktion VOoONn elıgıon wıdersetzt sıch offenkundig
dem sozlologıschen Zugrıiff und kommt WI1Ie Kaufmann wohl
eshalb, weıl S1E das konservative Theoriemodell vieler Relıg10onssoziologen
sprengt In vielen Konzepten erst Sal nıcht VO  Z Ahnliche Wahrnehmungsde-
fizıte werden uns egegnen, WEeNN WIT Uu1ls Jetzt mıt der subjektiven t1efen- und
kongnitionspsychologischen Seıte des TODIeEmMS beschäftigen.
HT1 Entwicklungs- und kognitionspsychologische Voraussetzungen
Längstens seıt Siemund FYeuı Ist bekannt, daß rel1ıg1öse Vorstellungen immer
mehr oder wenıger dem Einfluß kindlicher Projektionen stehen. Auf-
grund selner psychoanalytischen Praxıs kam TEU! jedoch ZU Schluß,
elıgıon habe etzlıc den Charakter einer Massenpsychose, ausgelöst Urc
kindheitsbedingte Ängste VOT Verlassenwerden und Verwerfung Urc die
Eltern Irotz dieses negatıven Vorurteils wußte reu: dıe kulturelle Leistung
der elızıon und iıhr dıe exıistentielle ngs bindendes Potential durchaus
11  würdigen. Doch der atheıistische Ansatz verstellte dem Vater der Psycho-
analyse den IC autf die umfassende Iragweite der Mutter- Vater-Symbolik
für dıe gesamlte Konstruktion der personalen Wırklichkeit und damıt auch für
die pOosıkıve Funktion VOoN eligion für den personalen Durchbruch Freıiheılt
und subjekthafter Selbständigkeit. Von er esehen ist keineswegs
ehrenrührıig zuzugeben, daß jede elıgıon mehr oder mınder auch eine
(‘normale’) Projektion der eweıls gültigen familiären Strukturen auf den
Kosmos und auf Gott nthält TEe1NC ’erklärt’ dieser Vorgang Gott nıcht
1elmenNhr kommt WIEe Edward Stein interpretiert 1m Phänomen der
Projektion Ja gerade dıe wesentliche Vertrauensbasis Gesicht, welche dıe
elıgıon 1n ihrer erhaltenden und verbindlıchen Bedeutung8  Urs Baumann  Rechtfertigung für fundamentalistische und integralistische Christentumsver-  ständnisse mißbraucht wird. Hier gelte es zumindest im Blick auf die genuin  prophetisch geprägte jüdisch-christliche Religionstradition die sozialkritische  Funktion von Religion ausreichend wahrzunehmen. Religion zeigt sich näm-  lich auch als geistige Kraft, welche „Widerstand und Protest gegen einen als  ungerecht oder unmoralisch erfahrenen Gesellschaftszustand“‘ ermöglicht.10  Diese „widerständische‘“ 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. Ähnliche Wahrnehmungsde-  fizite werden uns begegnen, wenn wir uns jetzt mit der subjektiven tiefen- und  kongnitionspsychologischen Seite des Problems beschäftigen.  III. Entwicklungs- und kognitionspsychologische Voraussetzungen  Längstens seit Sigmund Freud ist bekannt, daß religiöse Vorstellungen immer  mehr oder weniger unter dem Einfluß kindlicher Projektionen stehen. Auf-  grund seiner psychoanalytischen Praxis kam Freud jedoch zum Schluß,  Religion habe letzlich den Charakter einer Massenpsychose, ausgelöst durch  kindheitsbedingte Ängste vor Verlassenwerden und Verwerfung durch die  Eltern. Trotz dieses negativen Vorurteils wußte Freud die kulturelle Leistung  der Religion und ihr die existentielle Angst bindendes Potential durchaus zu  würdigen.11 Doch der atheistische Ansatz verstellte dem Vater der Psycho-  analyse den Blick auf die umfassende Tragweite der Mutter-Vater-Symbolik  für die gesamte ’Konstruktion’ der personalen Wirklichkeit und damit auch für  die positive Funktion von Religion für den personalen Durchbruch zu Freiheit  und subjekthafter Selbständigkeit. Von daher gesehen ist es keineswegs  ehrenrührig zuzugeben, daß jede Religion mehr oder minder auch eine  (’normale’) Projektion der jeweils gültigen familiären Strukturen auf den  Kosmos und auf Gott enthält. Freilich ’erklärt’ dieser Vorgang Gott nicht.  Vielmehr kommt — wie Edward V. Stein interpretiert — im Phänomen der  Projektion ja gerade die wesentliche Vertrauensbasis zu Gesicht, welche die  Religion „in ihrer erhaltenden und verbindlichen Bedeutung ... so entschei-  dend wichtig für den Menschen‘“ macht. ” Das heißt:  „Die familiär-biologische Abhängigkeit des Menschen, aus der sein Vertrauen und sein  Bestreben, eine kosmische Elternfigur zu projizieren, stammen, ist genau das ’wissen-  10 Kaufmann, a.a.0., 85.  11 $ 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 geläufigen Fachterminus für die Erklärung  eines krankhaften Wirklichkeitsverlusts verwendet. Wir gebrauchen im folgenden das Wort  ’Projektion’ nicht in dieser pathologischen, sondern in der ursprünglichen semantischen  Bedeutung, wie sie sich unverändert im damit verwandten Wort ’Projekt’ findet. Damit  soll die Dynamik des Objektivationsgeschehens zum Ausdruck gebracht werden.  12 E.V. Stein, Schuld im Verständnis der Tiefenpsychologie und Religion, Olten/Frei-  burg i.Br 1978, 220.entsche1-
dend wichtig für den Menschen‘‘ macht 12 Das el
AIE famılıär-biologische Abhängigkeit des Menschen, dUus der sein Vertrauen und sein
Bestreben, 1Ne kosmische Elternfigur projizieren, mmen, ist das "’W1issen-

Kaufmann, a.a.0© 5

reu Das Unbehagen in der I In Studienausgabe 9’ Frankfurt/M 1975,191-270:; hier 2611 Dıie Verwendung des Projektionsbegriffs 1st N1IC Danz unproblema-1SC: Iinsofern ıhn die Psychopathologie als geläufigen Fachterminus für dıe Erklärungeines krankhaften Wiırklichkeitsverlusts verwendet. Wır gebrauchen 1Im folgenden das Wort
Projektion’ cht In dieser pathologischen, sondern INn der ursprünglıchen semantıischen
edeutung, WIe SIE siıch unverändert damıt verwandten Wort Projekt’ findet. amı
soll dıe Dynamik des Objektivationsgeschehens ZU)] Ausdruck gebrac werden.

€eIn, Schuld 1ImM Verständnis der Tiefenpsychologie und Religion, Olten/Frei-
burg 1.Br 1978, 220



Projektion und 5ymbolbildung
cschaftlıche Phänomen (dıe rundlage unserer MI dem WIT unüberwindlıc.
konfrontiert sınd Die schöpferische Intellıgenz durchdringt alle Phänomene und egründet
den reichen Bestand Symbolen mıit dem der ensch Beziıehungen ZU OSMOS

13und anderen ınnvoll ordnen kann
Hans Küng eZ0g ‚„Exıistiert GOLe/. SCINCIN Antwortversuch auf dıe
Gottesfrage der Neuzeıit dıe theologische Bedeutung olchen ‚‚Grundvertrau-
ens r1 Y1KSON erstmals als wichtiges heuristisches Krıterium
Argumentatıon C: Grundvertrauen fiel ihm Ar —- 1ST nıcht 191888 dıe asıls
jeder Wissenschaft und _l > er menschlichen Interaktıion, sondern auch

* Allerdings ist dieses Grundvertrauen einen langdes relig1ösen Glaubens.‘
herausgefordert und bedarf tändıg reifender Objektivationen und Symbole

der Auseıinandersetzung mıiıt Krisensituationen tändıgz 1915181-
wartıgt erinnert und gefunden werden Hıer hat das Wort Crott als
der zentralen Symbole menschlıcher Sprache als Schlüsselbegriff für elıgıon
überhaupt SCINECI 7147 en
Allerdings en Symbole WIC schon TEU! wußte und Carl Gustav Jung
AUSs den Tiefen der Kulturgeschichte er sich daß S1IC auf
SCIM!  CN archaischen/archetypischen Erfahrungsschatz zurückgreıfen
der er individuellen Verschiedenheıiten CIM interpersonales Wiederer-
kennen den individuellen Erfahrungen anderer rlaubt und nthält uch
das Symbol Gott dıesem Sinne nıcht VO Himmel sondern eru auf
entwicklungspsychologisch) ursprüngliıchen Erfahrungen die D eingehen
o psychiısch ‚„vorstrukturieren‘‘ und als etapher kollektiver Transzendenz-
erTahrung g  1 machen. Dies 1St jedenfalls dıe ese, welche der übinger
Religi1onspädagoge olfgang Bartholomädus ZU entwicklungspsycholog1-
schen Hintergruni des Gottesbegriffs vorträgt: A

‚„‚Das mbDoO Gott wird gebildet AUS dem nferıa Tuher rfahrungen und tragt WeC)

gebilde! 1St dıie Spuren dieses Materıals och sich Das aterıa. früher rfahrungen
AUsSs dem das Symbol ott gebilde! wırd entstammt der famılhär bedingten Geschichte
des Indıyiduums Es besteht spezle! den ultter- und Vatersymbolen dıe iınder durch
dıe Begegnungen mıiıt ihren Eltern nacheinander ausbılden In ihnen werden diıese
Begegnungen mıiıt ihren ewuhten und nbewußten nte1ılen psychısch vergegen'  a  1

«16dargestellt.
Was Bartholomäus ZE1IBCN wıll 1SL einerseılIts dıe tiefe Verwurzelung rel1g1öser
Symbolbildung der Lebenserfahrung und subjektiven Auseinandersetzung
des Menschen MItL SCINCI Wirklichkeıit anderseıts die Tatsache der sozlalen
Vermittlung der Symbole, über dıe WIT ja schon nachgedacht en ‚,Gott
Muß den Kindern angeboten werden Nur WE SIC diese Möglichkeıt

13A5° O Z
14 H Küng Exıistiert Antwort auf dıe Gottesfrage der Neuzeıt München/Zürich
1978 vgl 490 528
15 Bartholomdus Chriıstsein lernen VON Anfang IhQ 158 (1978), 192 207 ders
utter und ater Gratf:: Kt 106 (1981) 456 dort zahlreiche Hınweise auf
die wichtigste entwicklungspsychologische Grundlagenlıteratur
16 Bartholomaus utter und ater 456
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beheimateter Vertrauens--/Glaubenserfahrung be1 ihren Bezugspersonen als
lebensrelevant erfahren, kann ‚„das 5Symbol ’Gott’ muıt den Elternsymbolen
solıdarısch‘‘ werden \” Und doch kann das psychologıische Deutungsmodell
letztlich dıe personale Sinndeutung des auDens nıcht ratiıonal auflösen Es
g1bt ulls ZWal wertvolle relıg1onspädagogische Hınweise doch dıe Entsche1-
dung CISCHNCIN Glauben bleibt 38l Geheimnis menschlıcher Freıiheit und der
selbst begegnenden transzendentalen Wiırklıiıchkeit die den ymbolen des
Iranszendenten L1UT aufscheımnt aber ıihnen N1e aufgeht SO bleıibt auch
das W ds Symbol ’Gott aufscheımnt ımmer JeNSse1L (jott geht mensch-
lıchen Wort ’CGott 111 auf Und geht auch dıe CISCNC relig1öse Erfahrung

den ymbolen und Metaphern der instıtutionalısierten elızıon HIe SanzZ
auf ondern Jenseıts er angebotenen und sozlalısıerten elıgıon g1Dbt 6S
WIC sıch der amerıkanısche Psychotherapeut gar Draper ausdrückt Hın-

auf G1E Sanz persönlıche ‚„„Relıgıon des Herzens‘‘ „  eart elıgıon
ohne die auch dıe Psychotherapie dıe Persönlıc  eıt Menschen
WITrKI1IC verstehen kann
Nun dıe Vorstrukturierung der relıg1ösen ymbolı der en
Beziıehungserfahrung aber auch auftf C1IH6 SCWISSC Ambivalenz, dıe mıiıt der
Entstehung der Symbole selbst zusammenhängt. Religi1öse Symbole en
einerseılts FE-STEISLVEN Charakter Das e S1IC vergegenwärtigen CIH®6 Wilıie-
derkehr verdrängter Wünsche, Erwartungen, Angste, dıe dıe Symbole
projJizlert, aufgehoben und mıt ihrer verarbeiıtet werden Andererseıts
en Symbole PFO-STESSLIVEN Projektionsanteil insofern SIC

zukunftsgerichteten Lebensentwurf reprasentieren der Sondertall des relı-
S10SCH Symbols als realiısıerbare Oorm künftigen ‚‚wahren, heılen Lebens‘“
ranz Schupp) vOrTWESSCNOMMEN wırd und eschatologischen Verheißungs-
charakter hat
SO gesehen ist S1igmund Freuds ese die CT ‚„„DIie Zukunft UuUsıon
vortragt, daß ämlıch dıe Entscheidung für den Glauben {un habe mıt der
T  ung ‚„der altesten, stärksten und drıngendsten Wünsche der Mensch-
heit  <d9 durchaus richtig. Aber dıe elızıon antwortet nıcht NUr auf dıe
nostalgıische Sehnsucht des Menschen nach der ursprünglıchen ‚‚ozeanıschen“‘
Harmonie sondern SIC ermöglıcht und verlangt C111 exıistentielle Entsche1-
dung Glaube hat ebenso mıiıt der definıitiven Wahl tun dıe Jeder Mensch

den unverwirklıchten Möglıichkeiten SC111CS5 Lebens reffen hat
personale und SsOz1lale Identität elıgıon hat also auch damıt
iun WIT MIt uNnserem en VOT unabwendbare nıcht rückholbare
Entscheidungen gestellt SInd deren letzte Konsequenzen N1IC aDse  ar Sınd
und dıe eshalb 1Ur transzendentalen Vorgriff des Vertrauens gefällt
werden können Relıgiöse Symbolisierung 1ST MIL anderen Worten C166 Mög-
17 Ebd
18 Draper Psychiatry and 'astora Care Phıladelphia 1970 vgl 3773
AB Freul DIe ukunft einer US10N Studienausgabe 9 Frankfurt/M 19/4 164



1Projektion und Symbolbildung
iıchkeli dıie hınter dem Erwarteten zurückbleıbende Realıtät menschlıchen
Daseıns kreatıv (nıcht res1gnatıv) verarbeıten Paul Rıcoeur stellt
krıtiıscher Auseinandersetzung mıiıt Sıgmund reu. diıese Doppelfunktion als
Grundkonstante er Symbole heraus

Diese CNLC Verbindung VON Archaısmus und Prophetie MaC. den Reichtum der
relıg1ösen ymbolı dUus ber uch ıhre Zweıdeutigkeit Das ’Symbol g1ibt en
ber 1SL uch die eDuUu: des OIS aus diıesem runde ble1ibt dıe ıll des OIS die

c  Dedingung für dıie roberung des Symbols
Der Zürcher Psychoanalytıker Heinz üller OZZ1 faßt die wichtigsten Er-

Diekenntnisse SC1INCIH Buch ‚„Psychologıe des auDbDens
Entstehung relig1ösen auDens Z sıch dann als C111 durchaus dialektisches
Phänomen Eıinerseıits Religiöse Symbole sind psychısche Strukturbildungen
Schöpfungen des Menschen Anderseıts SO psychologısıerend dies klıngen
INaS, 6S geht hıer nıcht C111C psychologische Wegerklärung der elıgıon,
sondern C11NC entscheidende affırmatıve Aussage ‚‚Der ensch
glauben aufgrun, Seiner Symbolisierungsfähigkeii. n
Glaube entsteht WEeNNn WITL dieser ese folgen also Kontext der Von

Rıcoeur beschriebenen Spannung des Symbols als schöpferisches Produkt der
psychischen Wechselwirkungen und onflikte zwıschen TrTIe (Es) Ich und
Überich ‚„Religion steht folgert Müller-Pozzı welıter ‚, JI Dienste
der Problemlösung‘‘, der Konfliktbewältigung.2S Religiöse Symbole enaus

diıesem TUN psychıschen Gehalt — eben jene archaischen Angste
und (verdrängten OoniIilıkte dıe Jetzt relıg1ösen Symbol NECUu ZUr Sprache
gebracht, bearbeıtet und bewältigt werden sollen Allerdings muß C116 be-
stimmte ‚„Bedeutungsäquivalenz zwıschen dem verdrängten Konftlıkt und dem

sonst äuft 6Spsychologischen Gehalt des relıg1ösen Symbols”” bestehen,2
Gefahr ZUT bloßen Projektion verkommen die siıch ı der Realitätsprüfung
schlheb3lıc tatsaächlıc als usıon Hört ämlıch C111 Symbol auf der
echten Konfliıktbewältigung diıenen oder chafft CS gal DNEUC Konflıkte,
indem 65 ZU eispie destruktive Mutter- Vater-Erfahrungen ottessym-
bol können sıch Menschen nıcht mehr oder erst nach oroßer dann
nıcht selten neurotisıierender projektiver Anstrengung mıiıt ıhm identifizıeren
Je dıe Übereinstimmung, desto größer der psychische Aufwand sich
dennoch Symbol wiederzufinden Glaube der große projektive Anstren-
SUunNng erfordert biındet nergıen des Ich Freıiheıit ermöglıchen und
wırd wWwWenn dies bewußt wırd enttäuscht abgelegt Es kommt hınzu DiIie
Bildung personalen religiösen Identität 151 nicht anders als die
Persönlichkeitsentwicklung überhaupt ein dynamischer lebensgeschichtlı-
cher Prozeß der der Auseinandersetzung MmMI1t den Realıtäten des Lebens

20 1CcCOEReUFr Die Interpretation Eın Versuch ber TEU! Ta: 1974
Vgl Müller-Pozzi Psychologıe des auDens Versuch Verhältnisbestimmung

VON Theologıe und Psychologıe München 1975 F3
22 A a.O0O 5
23 Aa.O 163
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IICU aufgebrochen wIırd. en Begrıft der ‚‚ Identität“‘ hat Erik EriKSon,

dessen Arbeıten bahnbrechen! für die gesamte Entwicklungspsychologie
In die Debatte eingeführt.24 iıne are Definıtion des egrI1ffs bereıtete

allerdings schon Eriıkson tlıche Schwierigkeiten. Sovıel i1st klar Identität
entwiıickelt sıch immer In einem Wechselspiel zwıschen innen und außen,
psychıschem und sOoz1alem Aspekt, Reifungs- und W achstumsprozessen und
zwıschenmenschlichen und gesellschaftliıchen Beziehungen. Wıe eın Nd1IVICAU-

sıch selbst definiert, äng auch davon ab, WIEe dıe anderen CS definieren,
welche Identifikationsmöglichkeiten und Rollenbilder iıhm angeboten werden,
welche tellung in der Gememinschaft/Gesellschaft ıhm zugestanden wird,
welche Modelle, dem eigenen en SIinn verleihen, ıhm ZUT erfügung
stehen.
on Eriıkson selbst el die edeutung seliner Erkenntnisse für dıe Ane1gnung
relig1öser Einstellungen auf: Dıe Alternatıven, zwıschen denen sıch der
Mensch in selinen Entwicklungskrisen entscheıden muß, en alle auch einen
t1eferen relıg1ösen Aspekt. ean Piaget25 und Lawrence Kohlberg26 bestätigten
den Zusammenhang uUurc ihre Untersuchungen ZUT Kognıtıven bezıehungs-
welse moralıschen Entwicklung 1mM Kıindes- und Jugendalter. James
Fowler*!' und Frıtz Oser“® en diese kognıtionspsychologischen Ansätze
schlıehlic auf der rundlage eigener empirischer tudıen spezıfıschen
Stufenmodellen der religLiösen Entwicklung weıtergeführt, die nach Eriksons
Vorbild den Lebenslauf entwicklungs- und lernpsychologisch
verstehen suchen.
SO unterschiedlic diese Stufenmodelle 1m einzelnen ausfallen, zeigen S1E
INn der AC- doch einen entscheidenden TUuNdKOoNsens Die Struktur der
Religi0sıtät 1St elwWAas, das sıch Im auje des Lebens ändert und weıiterent-
wickelt Man erwırbt auch CANrıstliche Identität nıcht en für Temal und behält
SIE dann für den est des Lebens In der übernommenen orm 1elimenhr hat
Jeder Mensch eine Signatur Karl Ernst Nipkows verwenden selne
Sanz persönliche „religLiöse Lebenslinie“, dıe oft Brüche gegenüber der
sonstigen Entwicklung der Persönlichkeit aufweist. In der Religionspädagogik

Vgl VOT em EriKSOon, Identität und Lebenszyklus. Dre1 Aufsätze, Frankfurt/M
1974
25 Vgl Holm, Eınführung In die Religionspsychologie, München/Basel 1990 (UTB

8&Z_8] passım, be1 FEL Fraas, Dıe Religlosıtät des Menschen. Eın Grundriß der
Relıgi1onspsychologie, Göttingen 1990 (UTB 61-65; Pıaget selbst vgl M.A Pu-
askl, Pilaget. Eıine Einführung In se1ıne {heorien und sSeIN Werk, Tra 1978
26 Vgl Holm, S/T.; vgl ohlberg, EsSSays Inora Development, Bde San Franc1ısco
1981/1984
PE Vgl Fowler, Stages of Faıth The Psychology of Human Development and the
ues for Meanıng, San Franc1ısco 1981:; deutsch en des aubens DIe Psychologie
der menschliıchen Entwicklung und dıie He ach SInn, Gütersloh 1991; vgl N-
assend Fraas, 68-70; Holm, S9f.
28 Oser/P. (münder, Der ensch en seiner relıg1ösen Entwicklung. Eın SITU.  a
genetischer Ansatz, Gütersloh 1988
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wırd esha heute zunehmend Von notwendigen ‚„pädagogischen
Perspektivenwechsel gesprochen der sıch löst AaUus dem biısher domıinıerenden
‚„„Alterszentrismus”‘ auf Kınder Jugendliche Erwachsene und stattdessen
ganzheiıtlic Vo 99  e1tb1 C11NCT gesellschaftlıchen Lerngemeinschaft A4uS-

geht welche dıe (Generationen Mrc die Vorstellung SCINCINSAMECN ‚„„lebens-
langen Lernens‘‘ miteinander verbindet Die Aufgabe religionspädagogischer
Wegbegleitung esteht dann darın, Menschen, Christen helfen, ihrer
relıg1ösen Entwicklung mıt dem Zuwachs Wiıssen und Bewußtsein
anderen Erfahrungsfeldern ‚„‚stufengemäß‘‘ chritt halten —
SO sehr WIT uns ühe emacht en die relıg1öse Projektions- und ymbo-
lısıerungsfähigkeıt zuletzt individualpsychologischen usammenhang als
Konstitutionsbedingung relıg1ösen auDens DOSIULV verständlıch machen

1e ß siıch vielleicht doch der INATUC nıcht völlıg au elıgıon
Dbleıbe letztlıch miıt dem des Subjektivistischen und Ilusi:onären ehaf-
tet und rel1ıg1öse Offenbarungswahrheıit habe Unterschie: anderen
empirıischen Formen der Erkenntnis eben doch den eruc interessenge-
lenkter menschlıcher ’Erfindung sıch Und die Beschäftigung MIt den
rel1g10nS- und wissenssoziologischen Voraussetzungen könnte den erdacC

verstärkt en daß dıe Projektionstheorien Feuerbach Marx
oder TEU! hıer 91088 gewissermaßen 105S Soziologische gewendet und bestätigt
werden elıgıon ınfach verzweckt als Konstruktionshıilfe für gesell-
schaftsstabilısıerende Sinnstrukturen deren Brauchbarkei letztlich ber die
Legıtimität und den Wahrheitsgehalt konkreter elıgıon entschiede
Um 6S nıcht be1l diesem Eindruck lassen möchte ich vierten

analytıschen chrıtt vorschlagen der auf gul dialektische Weise versucht dıe
bısher erreichten Ergebnisse auft e1INe LICUC Verständnisebene en Ich
gehe diesem vierten experimentellen) chrıtt VON evolutiven Ver-
stehensmodell des Erkenntnisvorgangs AUuUSs

Relig1öse Erkenntnis als qualifizierte Auslegung
VOIl Wiırklıiıchkeit

Hoimar VO ur! hat sich die ühe emacht dıe Konsequenzen
evolutionistischen Theorıe des Erkenntnisvorgangs S1C verdankt ihre e_
matısche Ausarbeıtung wesentlıch Onra| Lorenz und arl Popper für dıe
Theologie erläutern Unsere Sinnesorgane schreıbt gar
nıcht dazu geschaffen dıie Wirklichkeıit objektiv das eı WIC S1IC sıch
unabhängig VON unseIer Erkenntnis darstellen würde wahrzunehmen Sıe
gäben uns auch kein Abbıld VonNn der Außenwelt sondern 191088

Sensoren oder Rezeptoren dıe uns allerdings erlauben uns unNnseTer MM
welt zurechtzufinden und uns verhalten WIT unseTIren artspezıflischen
Lebenszweck erreichen können ber das WAas WIT für die unNns umgebende
29 NIDKOW Erwachsenwerden ohne Gotteserfahrung Lebenslauf München
1987 93
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Wırklıichkeit hıelten, SECe1 tatsächlıc L1UT genetisch realısıertes ” Weltbild’
bezıiehungsweise Interpretationsmodell VonN Außenwelt.30
Humberto Maturana und FrancLiSCO Varela interpretieren diese 1010-
gischen Wurzeln des Verstehens‘‘ Tolgendermaßen: Es handelt sıch eine
16 der inge, ‚‚die das Erkennen nıcht als eine Repräsentation der We
da draußen’ versteht, sondern als eın andauerndes Hervorbringen einer Welt

31Uurc den Prozeß des Lebens selbst DIie Behauptung wirkt 1Un TEHIC
völlıg mıßverständlıch, WEeNnNn Ian nıcht soTfort ınzufügt, daß dieser ‚„„‚Prozeß
des Lebens‘‘ tatsächlich andauernde Auseinandersetzung mıt der wliederfah-
renden irklichkeit selbst bedeutet und Erkennen infolgedessen der
Erhellung und Bewältigung unNnseTeT Befindlichkeit und unNnseTeMmM Überleben
eben In dieser ‚„ Welt da draußen‘‘ dıent ESs trıfit dann allerdings Sowohl
dıe sinnlıche als auch die instrumental-wissenschaftliche Wahrnehmung der
realen Welt bleıibt Was schon dıe en wußten ImMmer selektiv und
perspektivisch und dies gılt zweıftfellos nıcht anders VOIN den Voraussetzungen
relıg1ösen und theologıschen Denkens Der Denkvorgang kann nıcht Von den
1mM menschlıiıchen Hırn selbst ablaufenden, letztliıch nıcht mehr völlıg autfklär-
baren Verarbeıtungs- und Interpretationsprozessen abgekoppelt werden, dıe
wıederum UNseTC Möglıchkeiten, die Außenwelt real erkennen, mıtbedıin-
SCH und begrenzen. uch rel1g1öse Wahrnehmung und theologische Erkennt-
NISs stehen nıcht außerhalb dieser Möglıchkeitsbedingungen.
en WIT unls also eiınmal mehr 1M Dılemma der Kantschen ernunftkrit!
verfangen, en WIT LUT eiıne NeCUEC Varıante e1INes subjektivistischen 1C.
oder objektivistischen (Schelling Idealısmus VOT uns, AdUus dem bekanntlıch
auch der große ege keinen Ausweg wußte?* Neın, meınt Holmar Von

Dıtfurth, denn CS S@e1 eine VON den Verhaltensforschern weıthın belegte
Tatsache, ‚„daß Jede Anpassung lan die Umwelt] identisch 1st| mıt dem
Gewıinn VON Erkenntnis über dıe Umwelt ’Das en selbst”, Konrad
Lorenz, 1st eın erkenntnisgewinnender Prozeß ?“°5 Es andelt sıch also be1l
den Grundkonstanten uUuNseTeTr Wahrnehmung tatsachlıc echte ‚‚Erfahrun-
sn über die Welt‘“ ADiese sınd aber nıcht indıvıduelle Leıistung, sondern das

Ditfurth, Wır Sind NIC UT VON dieser Welt, Naturwissenschaft, Relıgion und dıe
des Menschen., München 1984 (dtv-Sachbuch 10290), 1352 vgl eLDTUC

Wahrheit und Wiırklichkeit ber dıe Evolution des Erkennens, Hamburg 1986, bes
334-350

Maturana/Ek. Varela, Der Baum der Erkenntnis Die biologischen Wurzeln des
menschlichen kErkennens, Bern/Zürich 1987 oldmann 11460),
32 Dıitfurth (vgl AA 153-205) entwikelt seine folgenden NUTr kurz ek1izzierte Theorie
einer biologischen DZW evolutionären Erkenntnislehre in Auseinandersetzung mıt Imma-
uel ant Philosophisch Versierte dürften ihre Mühe mıiıt dieser ant- Rezeption en
Dies erühr: ber NIC dıe atsache, daß dıe naturwissenschaftlıche Erhellung des
Verhältnisses VOoOnNn (artspezıfischer) Wiırklichkeitserfahrung und Erkenntnisgewinn ber „„dıe
Welt da draußen‘‘ für die Theologie ıne anregende Vorstellung ist das Idealısmuspro-
blem auf diese Weise gelöst werden kann, ist ine andere rage, die unNns 1ler NIC
beschäftigt.
33 Ditfurth, A 178
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rgebnis evolutionärer Anpassung dıe Umwelt Miıt anderen Worten: Dıie
Art und Weise, WIe WIr dıe UNMN umgebende Wirklichkeit wahrnehmen und
Erkenntnisse über SIC gewinnen, LST das rgebnis eines evolutıven, das el
biologischen Lernprozesses, der „„Nıcht VO einzelnen. sondern VON seiner
Art 1im Ablauf ihrer Evolution in der Gestalt einer genetischen Anpassung“

die Exıstenz arttypıscher Bedrohungen und Herausforderungen geleistet
wurde.  34 He unseTe erkenntnisermöglichenden Fähigkeıiten sind SOZUSAaSCH
‚‚Haushaltserfindungen‘‘ Geofiry Wilkinson)”. SO omMm' CS, daß
arttypısches S  t’ oder ‚„„Abbild der lt“ sıch 1mM en als ‚„„‚Zuverläss1ig
erwelst und auch mıt fortscheitender Horizonterweıiterung des geschichtlich
und kulturell erweiıterten Bewußtseins nıcht mıt der Wiırklichkeit 1mM Jenseıts
unNnseTES menschlıchen Kosmos in Wiıderspruch gerät.36 Damıt wırd zugleıic)
eutlic Es bleıibt immer ein Jenselts UNSserer FEirkenntnis.
Hıer bestätigt sıch dıe bereıts 1mM zweıten und dritten chriıtt uUuNnserer Analyse
gefundene Dialektik er Wirklichkeıit, dıe uns in en Dimensionen immer
In der pannung hält, VOoNn Innen und ußen, Indiyiduum und Gesellschaft,
biologischer Konditionierung und personaler Freıheıt, kosmischer Natur und
menschlıcher Geschichte Diese Dialektik zwingt den Menschen, sıch mıt

VoN nach aqußen proJizlerten Eigenerfahrungen aus se1iner subjektiven
Wirklichkeit selbst freizusetzen und ermöglıcht ıhm umgeke Selbstreflexion
und Selbsttranszendenz und damıt interpersonale Kommuntikatıon. Wır sınd
also tändıg damıt beschäftigt, dıe gegenwärtige ene der Erkenntnis
verlassen und immer komplexere Theorien über die Wırkliıchkeit aufzustellen,
höhere Stufen der Erkenntnis anzustreben, LICUC ’Welten)’ erschlıeßen,
weiıtere Ebenen intensivierter Kommunikatıon schaffen, nıcht der
ParadoxIie der Wirklichkeitserfahrung scheitern.  37
ber der Prozeß unNnseICI fortschreıtenden Weltane1gnung ware un  ar
ohne Sprache S1e ist iIm angeborenen psychischen Instrumentarıum zweıfellos
dıe erstaunlıchste Erwerbung. es menschlıche enken hat sprachlichen
Charakter Trst die Sprache eröffnet jenes Wort- und Antwortgeschehen, das
uns freisetzt, interpretierend über die Welt mıt anderen In Dialog freten,
Strukturen eines gemeinsamen Weltbildes, eiıner übergreifenden soz1ıalen und
ethıschen Ordnung definieren, Gesellschaft, und Geschichte als
Raum UNserer Menschenwelt gegenüber der Zeilosigken und Grenzenlosı1g-
keıt des Ils errichten und rel1g1Öös egründen.
34 A.a.OQ., 178; vgl 173:
35 Der Nachweı1is des Zıtats ist unsicher, Dıiıtfurth verweist auf Vollmer, Evolutionäre
Erkenntnistheorie, Stuttgart 1975, vgl RA 138; siehe weıtere VON 1tfu: kommen-
tierte ıteratur aa C 322 Anm
36 A0 FT
37 Vgl dıe hervorragende Zusammenfassung der erkenntnistheoretischen Konzeption be1
Maturana/Varela, Ba 257-268
38 Wır beschäftigen uUuns J1er 1910808 mıiıt der evolutionären DZW biologıschen eıte des
Sprachphänomens. Dıie linguistische und sprachphilosophische ene würde einen eigenen
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Jedoch auch die Möglıchkeiten UNSCICS Sprechens und Denkens sSınd 1010-
91SC begrenzt und konditioniert. Der Bereıich der Wırklıchkeit, den Uulls dıe
Sprache unmıittelbar erschlıeßt, ist weiıt geringer als ulls normalerweise bewußt
ist  39 ollen WITr dıe Wiırklichkeit Jenseıts des gegenständlıch Beschre1  aren
erfassen, sınd WITr qauft Sprachbilder, Metaphern, Symbole, abstrakte Begriffs-
sprachen angewlesen. S1e bılden eiıne NECUE übergeordnete TUG des Ver-
stehens‘‘ y insofern S1e u1ls ermöglıchen, sıgnıfıkan Gemeilnsames subjektiv
geinachter rfahrung auszudrüken und verstehen. Anders ausgedrückt Die
psychische Fähigkeıt AL Projektion, Externalisierung, Symbolisierung ist
nıcht 1Ur dıie Voraussetzung er eiıne Sonderhei relıg1ösen aubens,
sondern überhaupt Jeder Ööheren orm abstrakten, technıschen oder WISsSen-
sSscha  ıchen Denkens Jede Wissenschaft nıcht NUur dıe Theologie hat
insofern hre unhınterfragbaren Voraussetzungen, AprIıorIs, Dogmen, ihre
Wiıssenschaftsıdeologie, welche auch ihre Adepten weniger in einem Akt des
1SsSens als des aubens übernehmen 1Ur daß vielleicht die Theologie noch

offensten hre hermeneutischen Voraussetzungen reflektiert und über S1e
Auskunft g1bt
Je weiıiter WIr UNSs überdies VOonNn der direkt erschlıe  aren Realıtät und der
' angeborenen’ archaıschen Dyntax’ menschlıicher Sprache und Semantık
entfernen, schwıier1iger und Ooszılllerender wird dıe Verständigung, weıl
der Verstehenshintergrund abstrakter oder metaphorischer Rede sıch welıter
und weıter VO ınnlıch Wahrnehmbaren und den direkt nachvollziehbaren
alltäglıchen Erfahrungen entfernt und INn den Bereich der 1Ur noch indıirekt
über das Medium metaphorischer oder symbolıscher Rede mitteilbaren sub-
jektiven Selbsterfahrung verschiebt. Diese Sprachgrenze’ ist das Grundpro-
blem er menschlıchen Kommunikation und mehr der theologischenVerständigung. Religi1öse Sprache, damıt auch die Formeln, Methaphern,
Symbole, INn denen S1e ihre 4C für uUNs ‚„‚die AT Jesu“‘® ZU Ausdruck
bringt, sınd also immer erst ZU Menschen, ıhm rmöglı-
chen, In ıihnen selber mıt ZUr Sprache kommen und seiIne Sprache finden
Was ist der Ertrag dieser interdisziıplinären Analyse der Grundstrukturen,
Entstehungs- und ‚„‚Konstruktions‘ bedingungen relıg1öser Wahrnehmung der
Wiırklichkeit? Ich möchte abschließen! versuchen, in acht Ihesen ZUTr e_
matısch-theologischen und relıg1onspädagogischen Relevanz der hler referler-
ten Außensichten des relıg1ösen hänomens eıne vorläufige Bılanz ziehen.

analytischen Schritt erfordern, der ber den en dieses Essays würde.
97 Ditfurth a d D 138

SO der 1te eiInes Von 0“elkers/K. Wegenast hg Tagungsberichts, ‚„‚Das SymbolTUC. des Verstehens‘“‘, Stuttgart/Berlin/Köln 1991 Das interdisziplinäre Symposionvereinigte Fachleute dUus Theologie, Erziehungswissenschaften, Psychoanalyse, Sozlologieund Literaturwissenschaft.
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Systematisch theologısche und religionspädagogısche
Folgerungen

Zum an der systematisch theologischen Rezeption
en WITr be1l der theologischen Beurteijlung der sozilologischen und

psychologischen Problematı relıg1öser Projektion und Symbolıisıierun VON

eiıner evolutionären Erkenntnistheorie au>S ist tür das Verständnis der MöÖög-
lıchkeitsbedingungen relıg1öser Erkenntnis Entscheidendes ZSCWONNCN: Alle
geistige Erkenntnis, nıcht AUFr dıe religiöse hat projektiven Yakter, insofern
sS1e eın vertrauensvolles projektives nämlıch nıcht NUur regressives, sondern
progressives, Ja prophetisches Ausgreıfen auf MECUC Horizonte bedeutet. Die
projektive ErkenntnIis- und Interpretationsstruktur des menschlıchen Denkens
en! sıch uns also nıcht notwendigerweilse als problematischer ITKI1CA-
keıtsverlust, sondern als ‚„„eıne großartige Fähigkeıit und Leistung des Men-
schen‘‘ (Josef Brechtken) Das Entscheidende daran ist TEUNC nıcht diese
positıve Erkenntnis und dıe darın ZU Ausdruck kommende Fähigkeıt ZUT

TIranszendenz gegenüber der Natur, sondern . dıe einfache Tatsache, auch
WITr nıcht es erkennen, dıe Welt viel ’größer‘ se1in muß, als WIT
erfassen 1n der Lage sınd, also kurz daß s Wiırklichkeıit g1bt, dıie ’Jenseılts’
uUuNsSeTES Erkenntnisvermögens liegt.  «41 Diese SOZUSasCHI ’biologische Kontin-
genzer  rung’ en menschlıchen Sprechens und FErkennens ist eın Gewıinn
für dıe theologische Reflexion, auch WC WIT bedenken aben, dıie
Kontrasterfahrung der Transzendenz, die hıer aufscheınt, Ja keineswegs
notwendıg rel1g1Öös interpretiert werden muß

Denn sowohl eın nNalver Rationaliısmus, der Gott und jede Transzendenz
blehnt, we1ıl 11UL das empirisch ahrnehmbare auch exıstiere, als auch ein
fundamentalıistischer Offenbarungsposittvismus, der nıcht akzeptieren kann,
daß ’Gottes Wort‘ auf vielfältige und undurchschaubare Weise vermittelt
seın soll, ist damıt auf selinen atz verwliesen. Gleichzeıitig wiıird das herme-
neutische Paradox nıcht aufgelöst, elıgıon christlich verstanden einerseılts
uns vorgegebene und unverfügbare ‚„„Selbsterschliehung (Grottes ““ ar.
ner) ist, aber anderseıts nıcht außerhalb der dem Menschen vorgegebenen
bıologischen, psychıschen und sozlalen Möglichkeitsbedingungen geschieht,
Was Ja immer auch dıe Möglichkeıt VO  — Verfälschung und Irrtum einNsScCNAlı1EeE

elıgıon wiıird als Experiment sinnvollen Vertrauens erkennbar, als SINN-
volles Projekt des Menschen, das ihn efählgt einem glaubenden Hınhören
und Hınsehen auf die jense1ts se1nes Horıizontes liegende Wiırklichkeit und
anrheı auch seliner selbst, ohne die letztlich em Trachten und kErkennen,
auch em wissenschaftlıchen Forschen eiıne Aussage über Sınn und Ziel des
SanNnzecn verwehrt ist Religiosıität g1bt sıch hıer verstehen als einzigartige

Brechtken, Evolution und Transzendenz. ber wissenschaftliches VOoNn

heute und dıe rage ach ott unter besonderer Berücksichtigung der evolutionstheoreti-
schen Theodizee be1ı Pıerre eilhar:‘ de Chardın und Ho1umar Von Dıtfurth, Frankfurt/M
1983,
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projektive Fähigkeit ZAHT: Grenzüberschreitung, als Möglıchkeit, 1m Hıer und
Jetzt sıinnstiftende, geistige Vorstellungen zukunftsgerichteten/zukunftsträch-
tigen Lebens gewınnen.

Diıe Wahl dieser Möglichkeit TIG elıne personale Grundentschei-
dung, eıne ewußte ‘Glaubensentscheidung’ VOLAUS, in der der Mensch
beschließt, über seine alltägliıche r!fahrung hinaus In einem projektiv-prophe-
tischen orgr1 des Vertrauens auf eiıne definıtive, Jenseitige Sinngestalt
seliner menschlichen ExIistenz hın eben, adurch Jetzt schon auf Vertrauen
hın siınnvoll eben, N dieser Haltung des auDens transzendentale
offnung schöpfen und In diesem bıiographischen Prozeß selne unverwech-
elbare Identität finden Diese rel1g1öse’ Grundentscheidung Ist aber WIe
WIT sehen auTt vielfältige Welse biologisch, tiefenpsychologisch und soz1lal
konditioniert. Sie ist adurch auch notwendıigerweise geschichtlich vermiuittelt,
insofern elıg10n In der ursprünglichen Bedeutung des Wortes immer schon
In der Gestalt geschichtlicher Überlieferung, 1Im Rahmen eıner religiösen
Erfahrungstradition egegnet, als Angebot einer ‚Heilsbotschaft‘. unı eiINes
„HEHSWEDES Glaube ist eshalb immer auch Antwort aut und Ause1inander-
Ssetzung mıt konkret vermittelter und sıch selbst vermittelnder elıg10n. Anders
gesagt Gott ist keıne prıvate Erfindung des einzelnen, sondern eın Phänomen
menschlicher Geschichte und Kultur
Diese historische Komponente, die für das Verständnis des Menschen über-
aupt, aber für das Selbstverständnis des Christentums bsolut unverzıiıchtbar
ist, kommt zweiıfellos sowohl be] der sozlologischen und psychologischen, VOT
em aber be1 der evolutionistischen Betrachtung VOIN elıgz10n kurz lle
dre1i ıchten en ämlıch erheblıche Mühe, das Geschichtsbewußtsein, das
In-Geschichte-Sein des Menschen, das Ja seinen eigentlichen, ıhm eigenen
Lebensraum darstellt, In ihren Interpretationsmodellen ausreichend würdI1-
SCH Hıer hat dıie cAhrıstlıche Theologie mıt ihrem historischen Christus
Jesus und der chrift geschärften Verstand VOoNnNn Geschichte 1Im espräc
mıt den Soz1al- und Humanwissenschaften ihren entscheıdenden Beıitrag
elsten.
Was ist Un aber der rag unNnseTeT systematischen Grundlagenreflexion über
dıe Konstitutionsbedingungen relıg1öser Identität und relig1öser Ause1inander-
SeETIzZUNg mıt der Wiırklichkeit für dıe Relıgionspädagogıik”?

Zur Grundlagenproblematik der Religionspädagogik
DıIe menschliıche Sıtuation ze1gt davon gingen WIT aus In uUuNseICIN

Kulturkreis ymptome elner tiefgreifenden Desorientierung er rdnungs-
strukturen. Damıt wıird CS einer erstrangıgen Au{fgabe: Religionspädagogi-
sches Handeln als Wegbegleitung der lebens- und glaubensgeschichtlichen
Entwicklung des einzelnen und der Gemeinschaft verstehen auftf dem Weg

einem Siıch-Verstehen und -Wıssen 1Im Gegenüber dieser Welt und
dieser Geschichte Aufgabe olcher Orientierung ist eine LIECUC Praxıs christlı-
cher Freiheit. DIie Praxıs dieser Freıiheit intendiert über dıe Vermittlung
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kognitiven Glaubenswissens hınaus dıe selbstverantwortete religLlöse Identt-
tätsfindung mıt dem Zie]l der personalen und erwachsenen Religiosität.

ach der religionskrıtischen Durchsıicht der Möglichkeitsbedingungen
lıg1ösen auDens stellt sıch eıne zweıte pädagogisch-theologische Aufgabe:
NeUu über religiöse Weltinterpretation als eın 1mM Kontext heutiger Erfahrung
sinnvolles Lebensprojekt‘ theologisc nachzudenken, elıgıon als sinnvolles
’vernünftiges Proje vermiıtteln, das dem lernenden Menschen hılft, auf
dem Wege der Symbolbildung und mıt Von Metaphern der Sinnerfahrung
einen exIistentiellen Zugang D  3 jenseitigen Geheimnıiıs wıiderfahrender Wırk-
iıchkel' en halten Z Gesıcht kommt auch das schwıer1ige escha: elıner
verantworteten Symboldidaktık, die einerseıts darum weı1ß, die Symboli-
sierungsfähigkeıt des Menschen psychische Voraussetzung jeden relıg1ösen
aubens ISt, anderseıts aber In echnung tellen muß, daß manche tradıt10-
ne Symbole, welche der CANrıstliche Glaube verwendet, 1m egriffe sind,
hre innere Relevanz verlıeren und damıt möglicherweıse Sal nıcht mehr
vermittlungsfähig S1ind.

Im Kontext der hiıer angeregten Grundlagenreflexion wırd auch dıe Not-
wendigkeıt und Berechtigung eiıner konsequenten Korrelationsdidaktık für die
religionspädagogische Praxıs evident. Es wird ämlıch einsichtig, daß eine
bloß didaktische ’Anpassung’ des relıg1ösen Lehrstoffs dıe kognitive
Lernfähigkeıt nıcht genugt, weıl sıch auf den verschledenen Entwiıcklungsstu-
fen der Identität Ja auch die ‚ Struktur der Religiosität ‘ verändert. Nımmt die

Religionspädagogık aber niıcht ausreichend Rücksıcht auf dıe persönlichen
„relız1ösen Lebenslinien"‘, au SIEe Gefahr, Menschen Identifikationsle1-
stungen nötigen, dıie der ulfe ihrer Persönlichkeitsentwicklung nıcht gemä
SINd. Soll elıgıon also das Daseın WITKI1IC erhellen und ıhm tatsächlıche
OÖrılentierung vermitteln, muß S1e einen plausıblen Realıtätsbezug, eine ZUum1n-
dest existentielle Verifizierbarkeıt‘ des AaAUDeEnNS der widerfahrenden
Wıirklichkeit ermöglıchen. Dies TENNC NEUEC rfahrungsräume christlı-
chen Lebens, eıne evıdente, ebensrelevante Formulierung der Glaubensinhal-

VOTaQaUS, dıe der ständıgen Auseinandersetzung mıt der Dıalektik der Wırk-
1CAKe1 und der Pluralıtät heutiger Lebenswelten standhält und auch gegenüber
dem Begründungsbedürfnıs der enkenden Vernunft bestehen kann

Soll elıgıon als eın sinnvolles ’Projekt aufgehen, muß S1e dem Menschen
heute mehr denn Je auch ın iıhrer ‚‚widerständischen‘‘ Funktion aufgehen, als
prophetisch-befreiende Alternative, dıe ıhn der C des Faktiıschen und
einem etzten Verfügtwerden Urc das Vorfindlıche, UTre andere Menschen,
dıe Gesellschaft, den aal grundsätzlıch entzieht und den aum seiner Freihelit
garantılert. Nur kann 61 s1e als (jabe und Nal schöpferischer Praxıs der
Freıiheit erfahren. Nur kann (1° Jesu Lebensentwurf als Impuls für seınen
eigenen Siınn- und Lebensentwurf verstehen, als ’Wort Gottes’, das in die
Freıiheit ruft und ZUT Transformatıon menschlichen Lebens, ZUT Veränderung
der Welt anstıftet und den mögliıchen Sınn VE  CI, gegenwärtiger,
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zukünftiger sozlaler und indıyvidueller Geschichte als Freiheits- und
Heilsgeschichte erschließt

Postskriptum
Es versteht sich VOoOnNn selbst, daß die hlıer versuchte interdisziplinäre Methode
NUur eın erster tastender chrıtt auf einem Jangen Weg SeIN kann er dıe
herangezogenen Wwıissenschaftlichen iszıplınen noch hre Darstellung 1im
Kontext UuUNsSsScCICT ematı rheben Anspruch auf Vollständigkeit. Diec

nalysen verstehen sich vielmehr als experimentelle Vorstöße, dıe
helfen sollen, In der relıgionspädagogischen Auseinandersetzung mıt der
gegenwärtigen Tradierungs-, Verkündigungs- und Glaubwürdigkeitskrise
über den kırchlich-theologischen Bınnenhorizont hinauszudenken. Die el1g1ö-

Krise älßt sıch ämlıch als Symptom einer allgemeinen Grundlagenkrise
menschlicher Wiıssenschaft und ExXI1stenz, besser verstehen. Darum beschäf-
tigte sıch der vorliegende SSay auch nıiıcht mıt den unmıiıttelbaren Auswirkun-
SCH des sozıalen und kulturellen Wandels auftf das praktische relıg1öse Verhal-
ten, sondern mıt der dahınter lıegenden rage nach den theoretischen Mög-
lichkeitsbedingungen heutiger Religiosität.
Wır en davon auszugehen: DIie rundkoordinaten menschlıcher Relıg10s1-
tat und damıt auch christliıchen aubens en sıch tiefgreifend verändert und
verschiıeben sıch noch weiıter. DIies hat nıcht 1Ur praktische Konsequenzen für
das relıg1öse Lernen, Verkündigung, Katechese und Relıgionsunterricht ZUT
olge, sondern auch theologische Konsequenzen, Was dıe Formulierung der
Inhalte, die Sprache und den Umgang mıt den ymbolen christlichen aubens
anbetrifft Relıgionspädagogik Za die und Dıdaktık der Unter-
weisung würde eshalb unausweichlich 1Ns Leere stoßen., WC S$1e sıch
anpasserisch als ‚‚ Verkaufswissenschaft‘‘ oder „Anwendungspädago-
g1 einem einseltig dogmatischen Lehrinteresse unterordnete. ne korrekte
Wahrnehmung der relıg1ösen "conditio humana’ 1n den ‘postmodernen’ ‚„Le-
benswelten‘‘ kann ämlıch auch der schulische Religionsunterricht
exemplarısch 1Ur ihn NeNNEN nıiıcht über sSeIn gegenwärtiges Problem
hınauskommen, daß CL er noch raffinierter 1  a  1  9 in edrucken-
dem Ausmaß ungefragtes und nıcht-lebensrelevantes Wiıssen produziert, das
dıe Adressaten rel121Öös Oft mehr immunisiert als bildet
Die Religionspädagogik, aber auch die Ausbildung Von Reliıgionspädagogin-
NCN und Religionspädagogen sollte sıch eshalb bestimmter als bısher auch als
theologisc. selbständig arbeitende Theologische-Pädagogik’, als eologi-sche Dıisziplın also verstehen DIS ın dıe korrelationsdidaktischen Überlegun-
CN hinein. IDIS rage nach den Entstehungs- beziehungsweise ‚„‚Konstrukti-
ons‘-Bedingungen relig1öser Wirklichkeit versteht sich VOT diıesem Hınter-
grund als Beıtrag einem besseren Verständnis der Horizonte und Diımen-
s1ıonen, deren Vorgabe heute nıcht 1Ur eiıne methodisch-didaktische,
sondern eine eigenständige theologische Grundlagendebatte innerhalb der
Religionspädagogik ren ist
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Mıt Schülerinnen und CAulern VoN (jott reden 1Ne

unmöglıche ufgabe
Von ott reden Relıgionsunterricht das Problem

Mıiıt Schülerinnen und Chulern VON (ott reden 1ST 6 TIHEG Ja ON ISt die
fundamentale Aufgabe Religionsunterricht Denn MItL dieser Aufgabe steht
die Möglıchkeıit auf dem piel, den christlıchen Glauben überhaupt den
Strukturen Öffentliıchen Schule, mıt pädagog1sc verantworteten Zielen
und mıt den Miıtteln reflektierter Praxıs ZUT Sprache bringen.2 diese

Moghchke1t  T  x zutiefst strıttig ist, belegen die aktuellen Diskussionen ZUT ukun
des RU® ebenso WIC die Erfahrungen der Religionslehrerinnen und -lehrer Es
scheıint sıch allenthalben — VOT em aber 1 den Sekundarstufe 11 auf die ich
miıich beschränken möchte e1iNe res1ignalıve Ratlosigkeit breitzumachen WIC

INan heute Unterricht VO dem (ott reden könne den dıe bıblıschen Texte
bezeugen und den das kirchliche Bekenntnis als TUnN! des auDens anredet
Diese Aporıe wırd TEIC häufig Urc Betriebsamkeıt überspielt Da
werden Gottesbilder analysıert Kindheitsvorstellungen ezlert ITranszen-
denz-Symbole aufgesucht oder auch namhafte theologische Entwürfe ZUT

Gottesfrage reihenweise traktıiert. ‚„Angesichts dieses Aufgebots Autoritä-
ten > resümılert Christian Bühler” dıie SaNSISC Praxıs der ers  e7

kommen sıch die chüler und Schülerinnen VOT WIEC theologischen
Z00 dem ıihnen seltene und VO Aussterben bedrohte!) k xemplare
Spezles vorgeführt werden VON der S1C sıich bisher nıchts en Taumen

1€. bezeichnet als H6 fundamentalste Aufgabe des das Wort
verständlıc! machen denn mıiıt dem Wort 1ST es zusammengefaßt Was den
Glauben ausmacht (Zur Aufgabe verantwortlichen Redens VOoON ott Relıg1i0ns-
unterricht Esser [Hg DiIie relıg1onspädagogische Grund{frage nach ‚;ott Impulse

sıch wandelnden Gottesverständnıs Freiburg/Basel/Wıen 1969 150 170
154) Vgl uch Chr Reents Wechselnde Gottesbilder Heranwachsender als Herausforde-
Iung dıe evangelısche Theologıe und Religionspädagogık T (1984) 276 3001
DE Baldermann Zum Verhältnıis Von problemorıentiertem und bıblıschem Unterricht

Ders Kıttel DIie aC des Religionsunterrichts 7 wischen (Curriıculum und 1D11-
ZI1SINUS Göttingen 1975 138 150 149f ders Von ott reden als unterrichtliche Aufgabe
Ihesen um fundamentalen Problem des Religionsunterrichts 151 153

Daran ob und WIC diese Aufgabe wahrgenommen wırd entsche1de! sıch S  S uch
welches Verhältnıs der ZUT Theologıe und anderen Bezugswissenschaften gesetzt
wırd welche religionspädagogische Konzeption zugrundegelegt wırd und welche
konfessionelle Prägung ıhm eıgnel

Vgl den Sammelbanı VON Lott (Hg elıgıon WAaTUumn und WO: der Schule
Forum ZUT Pädagogık und der elıgıon Weıinheim 1992
4 Die Sekundarstufe 11 wurde deshalb den Miıttelpunkt gestellt we1l sich hıer dıe
relıg1ionspädagogischen robleme mehrfacher 1NSIC. zuspıtzen dıe anderen
Schulstufen her untergründ1g mıtschwingen

Planen des Religionsunterrichts eispiel der rage nach ;ott Rekonstruktion 1NeCeT

Planung, Z (1988) 568 580 SFTIT

Religionspädagogische eıträge 2/1993
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lassen. ‘‘ In der Tat Aauscht dıe Beredsamkeit mancher Kelıgi1onsstunden
darüber hınweg, daß N eigentlich nıchts g1bt, jJedenfalls nıchts, Was
den Schülerinnen und Chulern den Sinn der christlichen Rede von (jott
erhellen könnte
leg dies vielleicht daran, daß das Wort ’Gott’ In der Lebensgeschichte
Jugendlicher kaum noch vorkommt? Ist den geläufigen religionspädagogi-
schen Strategien trauen, die angesichts der Schwierigkeiten, Von Gott
reden, Abhiıulfe versprechen? (OQder deutet dıe geschwätzige Sprachlosigkeit
indirekt auf eine Widerständigkeit des Wortes 'Gott’, die sich en pädagogi-
schen Verrechnungsversuchen entzieht?
Diıesen dre1ı Fragerichtungen werde ich 1Im folgenden nachgehen. An ıhnen
entscheıidet sıch, ob sıch die ’fundamentale Aufgabe des Religi0nsunterrichts
letztlich als unmöglıc herausstellt.

Erwachsenwerden ohne
Wıe Jugendliche Von Grott reden®

iıne Schülerin der Jahrgangsstufe (Gymnasıum schreibt: /
„„Miır persönlıch kann ott nıchts geben Ich bın eın relıg1öser ensch, ich habe andere
Wertmaßstäbe als die Relıgion. Ich kann mir einfach nıicht vorstellen, dalß Gott, banal
ausgedrückt, Hımmel ebt und Von dort dus die Geschichte der Welt leıtet Aus rein
technischen Gründen ist für mich unvorstellbar, daß 7 die Welt geschaffen hat
Wilie soll C! z B uch Unheil N der Welt Schalitfen das iIst doch einfach 7  Nur en Fehler
der Menschen, den S1e selbst beheben versuchen müssen. Natürlich ist wichtig, daß
der EeNSC| irgendeine Ta glaubt, muß das ber ott seın? Kann INan cht auf siıch
selbst vertrauen? An ott glauben ist doch mehr der weniger iıne ubDerlieiferte
J radıtion: ich glaube nıcht, da INan VOon alleine darauf kommen würde. Wenn Menschen

ott glauben, kann ich das völlıg akzeptieren, für mich kommt das ber NIC. In rageIch kann mir .Nntier Gott’ NIC. vorstellen Wenn ich mır vorstelle, daß UrCc. ‚Oftt und

sıch 1ne Jugendphase’ NIC. mehr klar definıeren und zZeItCc abgrenzen Jäßt, ist
ONsens der Jugendforschung. Vgl dıe zusammenfassende Darstellung beı Baacke, Die
tillen Ekstasen der Jugend Zu Wandlungen des relıg1ösen Bezugs, in (1989),
Anmerkungen, 116 (1991) 696-703, 697f.
Neukirchen/Vluyn 1990, 3-25, 6ff.; ette, ‚„Jugend begreifen‘‘ — relıgionspädagogische

Die zıtierte Außerung geht auf 1ne Umfrage zurück, diıe die Fachgruppe 'EvangelischeReligionslehre’ Studienseminar Detmold Jahr 1990 in ostwestfälischen Schulendurchgeführt hat Dabei wurde der Versuch gemacht, die Ergebnisse der vielzitierten Studie
Von Schuster He.) Was sSIıE glauben exte VON Jugendlichen, Stuttgart 1984, ansatzwe!l-

überprüfen. Die Untersuchung Schusters bedarf dringend einer RevIsl1on, ZUm eınen,we1l] seıt der Erhebung eın ahrzehnt VETBAaNZCH ist, andern, we1l dıie methodischenMängel m.E unübersehbar SInd. uch We) dem Herausgeber darauf nkam denLeser Von quantitativen und statistischen Fragestellungen wegzuführen‘‘ 5.8) und diebısherige Auswertung sıch qualitativer Methoden ediente S.U.) dürften die Beschrän-kung der Befragten auf Berufsschülerinnen und -schüler, die teilnahmen ©] unddie unterschiedlichen Vorgaben der Befragung den Aussagewert der JTextsammlung inFrage tellen. Z/u prüfen waäre, ob be1 einer uten Befragung NIC uch repräsentatıv-quantitative Daten mıt In dıe Untersuchung einbezogen werden könnten, ZUum BeispielSelbsteinschätzungen der Befragten ber dıie Bedeutung des Glaubens ‚;Ott für ihr enund ber dıe Relevanz elementarer christlicher Glaubensaussagen.
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verschiedene Auffassungen VonNn elıgıon Glaubenskriege entstanden S1Nnd 1St das doch
nıchts anderes als Wahnsınn

In diesem ext spiegeln sıch nahezu alle Facetten des Phänomens, das 1 der

Rehg10nspadagog1k  SEA den Stichworten T radierungskrise’8 oder ” Iradıti-
onsabbruch?” verhandelt WIrd. ucC Statement der Schülerin gılt Tradıtion
Von vornhereıin als verdächtig Sie erscheımnt abgelebt und uberho und mıt
ihr der überlieferte Glaube Gott den Strudel historischer Belang-
losıgkeıten Denn W ds für die Gegenwart Za 1ST 191088 das worauf ‚,INan Von
alleın kommen würde Wädas also der produktiven Selbstgewiıißheit des Indıvı-
duums entspringt Überhaupt 1St dies die Instanz VOT der sıch der Glaube
Gott ve  x hat Und ihr el hier eindeut1ıg dUus ‚„„Für INe1IN

diese Antwort hatte dieen ISL der Glaube an Gott völlıg belanglos
Schülerin Aaus Katalog angekreuzt hre Selbstdefinition als nıcht-reli-
S10SCI ensch scheıint längst der CISCHNEN Lebensgeschichte verankert Jetzt
werden die Argumente Tür dieses el nachgeliefert Sıe bestehen ZU

11 Vorstellungen dıe dıie Schülerin für chrıstlich hält dıe jedoch
akKtısc eher Restbeständen kindlicher ottesbilder zuzurechnen sSınd Zum
andern werden historische Verfehlungen der Kırche eltend emacht die als
Stereotype Versatzstücke "Gott selbst 11185 Feld geführt werden egen
dıie fast apodıktische Versicherung, für SIC selbst komme der Glaube nıcht
rage steht das freimütige Z/ugeständnıs der Schülerin den Glauben anderer
Menschen Sanz und Sar akzeptieren können Hıer 1ST nıchts VON Miılıtanz

SPUrcn sondern CS herrscht C111C6 eher m1 gelegentlich mitleidige
Toleranz gegenüber den unterschiedlichen Meınungen über Gott Denn
irgendetwas muß der Mensch ja lauben gleichgültig, ob GT der iıhm selbst
innewohnenden Ta oder ob >8 diese Ta ’Gott nennt
Nur muß ıhm dieser Glaube ‚„geben also irgendeiner Weise
lebenspraktisch verwertbar SC11

Diese Nützlichkeit 1SL genere dıie dıe jedes en VOoNn Gott
angelegt wırd Hıer 1eg auch der Ursprung für dıe vielfältigen Varıationen
vorgeiragene age darüber, daß Ianl angesichts des Elends und der Unge-
rechtigkeit ] der Welt nıcht (Gott lauben könne) Das Krıterium, Was der

Vgl ette, ‚„ 1radiıerungskrise”‘ als Herausforderung für relıg1onspädagogische
T heorie und Praxıs RpB 20/1987 100 126

Vgl Ber2au Der Tradıtionsabbruch be1l Jugendlichen Ursachen und Folgen iM
Ders. (Heg DiIie Schüler Jugend ohne Arbeitshilfe für den evangelischen
Religionsunterricht Gymnasıen, Nr 4 7, annover 1989; zıtiert ach dem Abdruck ı

Lenhard (Hg Arbeitsbuch Religionsunterricht. erblicke-Impulse--Beıispiele,
Aufl. , Gütersloh 1992, dA Die Begrıffe "Tradierungskrise’ und ”Iradıtionsabbruch)
beschreiben allerdings MUT unzureichend den neuzeitlıchen Umwälzungsprozeß der der
fortgeschrittenen kapıtalıstiıschen Industriegesellschaft bläuft und sıch uch der
Beziehung der Schülerinnen nd Schüler ZUT überheferten ede VON Gott rtikuliert Sıe
kommen konservatıiv-kıirchlichen Bestrebungen auf dem Wege
Restaurierung VOonN Tradıition dıe Krise beheben

In der Tat bündeln sıch 1 heodizee-  Ot1v dıe niragen Jugendlicher den Glauben
Dieses OLV wırd TENC: NIC. als exıistentiell erliıttene Erfahrung formuliert
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Glaube (;ott denn “11  „bringt dıe Jungen Erwachsenen überdies fast
zwangsläufıg auf dıe Fährte eıner funktionalistischen Deutung des Redens VOoNn
Gott Mıiıt iıhr verquickt sıch durchgehend eiıne relıgionskritisch-genetische
Erklärungsweise des auDens Gott }
In eindrucksvoller Welse hat eın chüler me1lnes Kurses dus der Jahrgangsstu-
fe 13 diesen Zusammenhang VON funktionaler und relıg10nskriıtischer Deutung
In eilner Zeichnung ausgedrückt Das Wort ’Gott’ WIe eın monumentaler
antıker Irıumphbogen in eiıner Einöde aufgerichtet, aber durchsetzt VonNn

RI1ssen; den Seıliten TOCKEe CS bedrohlich, der Einsturz der einst VOI-

heißungsvol geschwungenen Buchstaben ist se  ar ber noch erfüllt das
Oonstrum selne Funktion Denn Ströme VOIN Menschen, kaum als Individuen
identifiziıerbar, eher eiıne amorphe Masse, eılen In langen Kolonnen herbe1
Sıe ergleßen sıch Kästen, denen S1e ihre Beschwerden, Wünsche,
Hoffnungen und Ängste loswerden können. DIe ingaben der Menschen
verschwınden purlos In den Briefschlitzen, n1emand holt SIE ab, nıemand
beantwortet S1e ber könnte INan das Bıld weıterdenken gut, daß 6S
dıie Kästen <1bt Gott eıne nützlıche us1ıon für Menschen, dıe S1e nötig
en

Ergebnisse der Jugendforschung
Jugendforscher en nachdrücklich darauf hingewlesen, siıch keın st1m-
mı1ges Bıld Jugendlicher Religiosıität entwerfen lasse, weıl sıch die Lebensori-
entierungen Junger Menschen zunehmend dıfferenzieren und indıyıdualisıe-
ren  13 uch das Wort “Gott’ knüpfen siıch dıie unterschiedlichsten Vorstel-
lungen, Assozlationen, Gefühle und Erfahrungen. Gleichwohl lassen NEUETE

Untersuchungen Irends erkennen.
Eındeutig ist, daß die große elnrhe1 der Jugendlichen sıch nıcht mehr
bıblıschen oder kırchlichen en VON (jott orientiert . * Allenfalls als UNTe-

sondern als formalısiertes Argument, das die ustiımmung des hrers WIE selbstverständ-
iıch einfordert Angesichts der VON den Schülerinnen und CAhulern vorausgesetzten Evıdenz
der Beteuerung gerät Jeder, der dennoch Glauben esthält, In das Zwielicht denkerischer
Naivıtät, die den Jugendlichen Ooft LUT fassungsloses Kopfschütteln abnötigt. Vgl AaZU die
theologische, phılosophische und relıg1onspädagogische Grundfragen erschöpfende Disser-
tatıon VON Hollenstein, Der schülerorientierte Bıbelunterricht Beispiel der 1 heodi-
zeefrage, Religionspädagogik eute 16, Aachen 1984; außerdem 1DkKOwW,
Erwachsenwerden ohne Gotteserfahrung 1Im Lebenslauf, München 1987, SOI ders. >

Gotteserfahrung 1mM Jugendalter, In Nembach He.) Jugend und Religion In Europa.
Bericht eiInes Sympos1ons, Forschungen ZUT Praktischen 1 heologıe Z Frankfurt/
Bern/New York/Parıs 1990, 233-259, Schweitzer/A.A Bucher, Schwierigkeiten
mıt elıgıon. Zur subjektiven Wahrnehmung relıg1öser Entwicklung, 1n ucher,
eICı He.) Entwicklung VonNn Religiosität. Grundlagen, ITheoriıeprobleme, Praktische
Anwendung, Freiburg/Schweiz 1989, 121-147, 141f.
11 Vgl Bülttner, Wenn der 1e ott cht 1eb ist 2/1986, 78-82,

Vgl Schweitzer/Bucher, Schwierigkeiten, 1281a Barz, Postmoderne elıgıonBeispiel der Jungen Generatıion in den en Bundesländern, Jugend und elıgıon eıl 2
Opladen 1992, 261
13 Vgl Z Postmoderne Religion, 248; ette, Jugend, 700
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flektierte Bruchstücke und Eınsprengse tauchen CNrıstliche Theologoumena
1M enken Jugendlicher auf, allerdings meıst dann, WEeNnNn S1e als eleg
unzeitgemäßer Redeweise angeführt werden.
Weıitgehend eIN1g Sind sich Jugendliıche darüber, da das en einen Sınn
habe, daß INan ıhm aber diesen Sınn selbst geben müsse.  15 Die Notwendigkeıt,
den Sınn des eigenen en selbst konstituleren, wirkt sıch dus SOz1010-
ischer Perspektive aUs, daß Jugendliche AdUusSs dem reichhaltıgen Angebot
relıg1öser Sinnvergew1sserungen das auswählen, Was In hre „relı1g1öse
Fleckerlteppmhnaherm  «17 hineinpaßt. re1ilic rlaubt 6S uUunsere Gesellschaft
durchaus, Raıner Döbert, ‚„„dıe Gesamtbiographie organısieren, daß
sıch die rage nach dem Sınn des Lebens überhaupt nıcht stellt oder das
en qls innvoll empfunden wird, ohne relıg1öse Deutungssysteme
irgendeine «15  spielen Und deshalb wächst die Zahl derer, dıe nach dem
Motto ACh glaub’ NIX, MIr nix!“19 die rage nach Gott für sıch negatıv
entschiıeden en
kın großer Teıl der Jugendlichen beschäftigt sıch indes mıiıt der rage nach
(jott nach WI1e VOILIL, aber diese rage bıldet eher elıne Fulßnote ıhrer Bıographie

AAals eın ‚„‚Schlüsselproblem ihrer ExI1istenz. Wenn S1Ee für sıch selbst auben
Gott’ reklamıeren CS muß hier en leıben,; Was mıt auben gemeınt

ist erscheımnt als eın Fädchen 1m Gewebe iıhres “Fleckerlteppichs' . Das
Webmuster selbst wırd nach uskun der Studie VoNn Heıiner Arz7 urc „q1e
Domuinante‘“ Jugendlıchen Selbstentwurfs ‚„‚Selbstverwirklichung als indivı1ı-
duelles Glücksstreben‘‘ festgelegt.21 Und In dieses treben wırd auch ’Gott’
eingepaßt und ihm untergeordnet. Hıer dient CT ZU einen qals lebenssteigern-
des und -sicherndes Motiv _ Zum andern wıird A In Notzeıten reaktiviert,
WEn die Grenzen autonomer Selbstkonstitulerung erreicht sind_ “ aher

14 Vgl das Referat der bisherigen Befunde be1 Barz, elıgıon ohne Institution. Eıine
1lanz der sozialwıissenschaftlıchen Jugendforschung, Jugend und elıg1on eıl 1, Opladen
1992, 68f.; RC uch Barz, Postmoderne elıgıon, außerdem und
Lukatıis, Jugend und Reliıgion In der Bundesrepublık, in 'embach, Jugend und elıgıon,
107-144, F: 1DKOW, Gotteserfahrung, 246, ZZ: ders. , Erwachsenwerden,
15 Vgl Lukatıs, Jugend, FE Baacke, Ekstasen,
16 Vgl Baacke, stasen, TE
1/ Eiınen Begrıff Luckmanns aufnehmen!: AarzZ, Oostmoderne elig10n, 112
18 Sinnstiftung ohne Sinnsystem? DIe Verschiebung des Reflexionsniveaus 1m
Übergang VO  — der Früh- ZUr Spätadoleszenz und einige Mechanısmen, dıe VOI mögliıchen
Folgen schützen, in Fischer/W. Marhaold He.) elig10nssoz10logıe als Wissenssoz10-
logıe, Stuttgart 1978, OJI 65 Vgl uch enedict, Religionsverlust und Sınnstiftung
In der Jugendphase als Herausforderung die Religionspädagogık,.31 (1979) D
19 le, Ich glau Nn1IX’, mMI1r nıx! Relıg1iöse Erziehung 1m Zeıtalter der
Indıfferenz?, 116 (1991), 841-846

egen 1DkOwW, Gotteserfahrung, E
arz, Postmoderne Relıgion, 250

2 H.-J. Sılberberg, Wıe Schüler und ehrer VOI ott sprechen, rhs 31 (1988) 329-331,
329
23 Aarz, Oostmoderne elıgıon, 28
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dürfte CS plausıbel se1N, daß Jugendliche das Wort ‘(ott’ vorwiegend In
Kategorien dynamıscher Potenz etiwa als ‚„„höhere Kraft‘‘?4 und Energie
oder In narzıBßtisch-symbiotischen Symbolisierungen25 enken, etitwa als ürge
VO eborgenheit und Harmonıie, als Spender VO  — 1e und Freundschaft
Gelegentlich kultivieren S1e 1mM Hınterstübchen auch noch den kındliıchen
J1eddybär-Gott, dem INan sıch, wenn s brenzlıg wiırd, flüchten kann

Das Dılemma des Religi0onsunterrichts
Angesichts der geschilderten Sıtuation Jugendlicher knüpfen sıch dıie Proble-
IM W1e denn 1m Relıgionsunterricht recht VOIN Gott reden sel, einem
kaum entwırrbaren Knoten: In elıner Gesellschaft, In der Gott 1Ur noch als
Zıtat V0rkommt,26 trıtt auch den Jugendlichen das Wort ‘Gott’ WIEe 00
Fremdwort n7 losgelöst VON jeder Eınbindung In Lebensvollzüge, S@1
CS familiärer oder kırchlicher Art
Schlimmer noch: Die eigenen schon recht fest eingefahrenen Vorstellungen
Von Gott, die Eıinstellungen und das dahınterstehende Lebenskonzept bılden
einen Schutzwall, der zuverläss1ıg VOT Irrıtationen abschirmt. Man we1lß schon
vVvon vornhereıin, WerTr Gott ist und WdsSs eınen angeht das iIst sSschlıehlic
Ansıchtssache, elıebig, austauschbar WIEe alles, Was die Angebotsgesellschaft
als hılfreich, nützlıch und lebenssteigernd präsentiert. Und das „anythıng
SCS das en bestimmt  “27 au auch der Religionslehrer tändıg IN eine
Mauer aus Watte, hinter der dıe chüler INn spöttischer Konziıllanz gegenüber
dem unverbesserlichen Hınterwäldler schon arten, mıt ihm das CI-
bindliıche, letztlich gleichgültige ple der Meınungen über Gott und die Welt

beginnen
24 S9 In der Studentenbefragung der EKD 1990, vgl Barz, Relıgion, 68; außerdem

Kürzdörfer, Nıcht Gott, 11UTr dıffuse Iranszendenz. Eıne Befragung ZUT Relıglosität VOoNn
Studierenden, uth Monatshefte (1991) 257-260; Aarz, Postmoderne elıgıon, 1L18f.
25 SO als efahr einer Fehlentwicklung VON ıpDkow, Grundfragen der Relıgionspäd-agogık, 3! Gütersloh 1982, H interpretiert. Kurzdörfer, 1C Gott, 258, bemerkt
mıiıt SC daß das Paradıgma der Gottesvergiftung’ Von Moser be1 den heutigenStudierenden cht mehr vorkomme .

Gott, Z 316 (1984), 322-341, AD
26 Vgl Chr. Link, Gottesfrage und Gotteskritik. Perspektiven gegenwärtiger ede VON

An Bergau, Tradıtionsabbruch,
28 Es genuügt er nıcht, miıt Nıpkow theologische .„„Einbruchsstellen für den Verlust
des Gottesglaubens‘‘ (Nipkow Erwachsenwerden, 49) 1Im Jugendalter auszumachen, dıe
dann Urc. ine entsprechende Sprach- und Reflexionshilfe Religionsunterricht über-
TUC. werden können. amı! ware das Problem letztlich entwicklungspsychologischentschärft und das VOTausgeselZlie Kontinuum einer ‚WarTr In der Adoleszenz bedrohten,gleichwohl durchgehaltenen Gottesbeziehung Zur Auseinandersetzung mıt NIip-kow vgl Lenhard, Nachdenken ber ott Eın Kapitel Theologie Duchstabiert für
Schülerinnen und Schüler der Sekundarstufe 1L, 1n Lenhard He.) Arbeıtsbuch, 235-240,235f. Entwicklungspsychologische Stufentheorien en inzwischen für dıie Ausarbeitungeiner lebensbegleitenden Religionspädagogik Ine erhebliche Bedeutung erlangt. Vor emdie Untersuchungen Osers ZUM „relıg1ösen Urteil“‘ beanspruchen 1ne unmittelbareunterrichtliche Relevanz. Die Auseinandersetzung mıt Oser kann 1er cht geführtwerden. Vgl azu das Grundlagenwerk Oser/P. Gmünder, Der Mensch Stufen seiner
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I)as Dılemma tief Se1in Ankerpunkt Jeg dort das bıblısche en
VO  — (jott auf C111C Lebenswelt TIl dıe en Strukturen, Formen und
ußerungen quersteht dem Evangelıum VOIN der Menschlichkeit Gottes, die
sıch selbst für die ° gule Nachricht‘ hält und glückliches en en verhe1ißt,
dıe sich ihr unterwerfen DiIie onkreten Bedingungen dieser Lebenswelt bılden
den Kontext dem auch der Relıgionsunterricht VON (Gjott reden hat WE

OC} die Schülerinnen und chüler überhaupt erreichen ıll ugleıc. hat CI aber
illusıionslos davon auszugehen daß eben diese Schülerinnen und chüler sıch

den Bedingungen dieser Lebenswelt selbst definieren und erwachsen werden
ohne (jott jedenfalls nıcht MI dem (Gott der bibliıschen Zeugen

Religionspädagogische Auswege
Auf der uC. nach Ausweg AUusSs dem Dılemma hat sıch die Religi0ns-
pädagogık entschlossen dem Phänomen der Religion2? wieder zugewandt. Von
der Unabweisbarkeıt und Universalıtät der elıgıon versprach INan sich auch
C116 NEUEC Basıs für den Versuch Unterricht VOIN Gott reden Denn
zugle1c MI1 dem Religionsbegriff wurde auch dıe Formel VON Paul Tillıch
entlehnt Gjott SCI das W ds den Menschen unbedingt angehe Wıe dieser
Versuch der Religionspädagog1 entfaltet wurde, möchte ich ZWCCI

Beispielen darstellen Schlusselbegr1ff  P  N der rfahrung P Bıehl) und
korrelatıven Lernweg Baudler).”

ahrung als Schlüsselbegri (F Biehl)
Es SC1 dıe ‚„‚Grundaufgabe der Religionspädagog1k”” schreıbt Peter 16 ‚‚das
Wort ’Gott Erfahrungen  E die prinzıpilell jeder machen könnte iınnvoll und

! Biehls Bestimmung zunächst den Referenz-verständlich auszulegen“3
rahmen auf, innerhalb dessen das Wort ’Gott‘ DE, Sprache SB werden

2 der darübersoll Es ist der Rahmen möglıcher menschlıcher Erfahrungen,3
relıg1ösen Entwicklung Eın strukturgenetischer nNsa) Gütersloh 1988 außerdem dıe
relıg1onspädagogische Applıkation der Forschungen (Oser Wievıel elıgıon braucht
der Mensch? Erzıehung und Entwicklung ZUTr relıg1ıösen Autonomie Gütersloh 1988 ders
Das Verhältnis VonNn relıg1öser Erziehung und Entwicklung C111 relıg1onspädagogisches
Tre‘ RpDpB 21/1988 die Diskussionsbände VOI Nipkow. Schweit-
zer; Fowler (Hg Glaubensentwicklung und Erziehung, Gütersloh 1988 und Bu-
cher/Reich Entwicklung VON Relıgiosität Zur T! sıehe uch Bussmann Stufenmo-

ZUr Entwicklung relıg1ösen Bewußtseins Theologische und relıg1ıonspädagogische
nfragen RpB 21/1988 und Stufentheorien ZUT Glaubensentwicklung
der Dıskussion 114 (1989) 123 132
29 Vgl Weinrich DIie elıgıon der Religionspädagogen rhs (1989) SC LE

1e. und Baudler greife ich ihrer für dıie bZzZw kath Relıgionspädagogık
exemplarıschen edeutung heraus Daß d1eses problemorientierte orgehen 1UT bedingt
rlaubt der Differenziertheit der referlerten Posiıtionen gerecht werden Nı VON

vornhereın anzumerken.
31 17 Erfahrung als hermeneutische, theologısche und religionspädagogische ate-

Überlegungen ZUM Verhältnis VON Alltagserfahrung und relig1öser Sprache,
-(y. Heimmbrock (Hg Erfahrungen ın relig1ösen Lernprozessen, Göttingen 1983, 13-69,

48f1
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entscheıidet welcher Sinn dem Wort ’Gott zugesprochen werden kann Dıe
Auslegungstätigkeit, die der Relıgionspädagoge vollzıeht, ‚„dıe beson-
dere Rede VONN (Gott mıt Erfahrungen  N  aa vermuitteln, ihr Allgemeıin-
gültigkeıt und Universalıtät zukommt  «63© Vorausgesetzt wird, da 68 tatsäch-
ıch e1INe TUC zwıschen dem en VOoNn Gott und der Erfahrung gibt daß
also beides vermittlungsfähig 1St und das Wort "Gott Prozeß der Vermitt-
Jung C111C unıversale und das kann doch 1Ur heißen C11C allgemeın einseh-
bare — Evıdenz gewinnt.3
Als Schlüsselbegriff gewınnt die T:  rung 1UN CII eigentümlıche Dynamık
Erfahrung 1ST nämlıch nach jehl „dIie CINZISC Weiılise der sıch uNs
Wırklichkeit und sıch ihrer ahrheı erschließt  6635 DiIie Erfahrung gılt
hler nıcht NUur als Ce1MNn OdUsSs der Begegnung mıiıt Wırklichkeit sondern ıhr
wırd darüber hınaus C1Ne wahrheıtserschließende Mächtigkeit zugeschriıeben
Trst Wdıe anrheı das adelonr der Erfahrung passıert hat kann S1C sıch
als WITKI1IC AdUuUusSsWeIsen erdies wiıird unterstellt daß dıe Wiırklichkeir über-
aup C1INEC TE1NC. nıcht näher beschreibbare anrhneı sıch 1rg dıe
1LIUT das 1C der rfahrung drängen muß DiIie besondere Qualität der
Erfahrung kann Un VON 1e auch theologisch Anspruch
32 Eıne gründlıche Untersuchung ZUT Erfahrungsproblematik, die auch historische Perspek-
tiven einschlıe. hat Rıtter vorgelegt: Glaube und Erfahrung ! rel1ıg10nspädagog1-
schen Kontext Die edeutung VON Erfahrung für den christlichen Glauben ı relıg10ns-
pädagogischen Verwendungszusammenhang, TDeLteN ZUr Religionspädagogik 4,
Göttingen 1989 KRıtter skizziert dıe Entwicklung des Bıehlschen Ansatzes und ıhm
weıtgehend (vg] Er krıitisiert jedoch daß Bıehl VOon Dıfferenz-Modell
zwıschen Alltagserfa:  ng und istlıcher rfahrung ausgehe und deshalb dıie ‚„Kategorie
der Befreiung‘‘ 1081° bedenkliche theologische Vereinseitigung SC amı! stellt
ausgerechnet das Oment der UÜberlegungen Biehls ı rage, daß dıe kritische DI des
bıblıschen Redens VOoN ;ott ZUT Geltung bringen ıll Rıtter selbst plädiert für dıie
relıg10nspädagogI1sc. ‚„regulatıve Idee‘* ‚„„Erfahrungs-Austausches‘‘ (310ff )‚ der auf
111Cc rwelterung des Erfahrungshorizontes ZI1E Da ber auf 3001° theologisch inhaltlıche
Bestimmung des Gegenübers VOoNn rfahrungen verzichtet ichtet sıch SCIN Vorschlag
etztlich 1Ur auf 116 kommunikative unterrichtliche Formalstruktur
33 1€e| Erfahrung, 49

Zwar versucht 1 Überlegungen amı! abzusıiıchern daß ‚Ott selbst sıch den
Menschen Jesus vermuittelt habe und das Evangelıum er das ‚„Ereignis der Vermitt-
lung SC1 dem die dıdaktischen Vermittlungsbemühungen nachgeordnet 1€e:
Natürliche Theologie als relıgıonspädagogisches Problem JIhesen erfahrungsbe-
ZOSENCN Reden Von ott Religionsunterricht Reliıgionspädagogık heute Aachen
1983 legt ber diese Vermittlung mıt Jüngel als Entsprechung Von ;ott und Welt
N dıe 1UN uch möglıch MaC| dıie Welt als Gleichnis Anspruch nehmen und
Gottes Entsprechungen entdecken
35 le, Erfahrung, 1
36 l1e. betont ZWädlL, rfahrung SCI1I C1NEC ‚‚fundamentale hermeneutische Begegnungskate-

mıiıt Wiırklıichkeit ı umfassenden Sınn  : ‚C111 dialektischer Prozeß dem Subjektund Objekt wechselseitiger Beziehung stehen und sıch verändern‘‘ rfahrung, 15)
Letztlich bleibt SCIN Erfahrungsbegriff ber merkwürdig unkonturie außer daß als
unmıittelbare Betroffenheit VOonNn der ‚„‚Evıdenz der sıch aufdrängenden Wiırklıchkeit‘‘ 14)
ausgelegt wıird
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werden. WAar trıtt diese Qualität noch nıcht auft der ene der Alltagserfah-
TUÜHSECH auf den Plan, da diıese HIC vielfältige Faktoren bedingt erstarrt
und destrulert Sind:. ber 1in Grenzsıituationen wıderfiahren dem Menschen
besondere religLöse Erfahrungen, dıie das (Janze des Lebens aufscheinen
lassen Im Überschritt VO  — der Alltagserfahrung ZUr relıg1ösen rfahrung
ereignet sıch eiıne rudımentäre Gotteserfahrung, denn hiıer wiıird der Mensch
dessen gewahr, daß dıe Wiırklıiıchkeit ihn unbedingt angeht.38 Diese S almunEbricht einerseılts dıe Alltagserfahrungen auf, verfremdet und erweiıtert s1e,
andererseıts wırd dem Menschen eın ‚‚universaler Sinnzusammenhang‘‘ C1-

schlossen. ”” Von der relıg1ösen Erfahrung AdUusS$s ist der letzte Schriutt ZU1

‚‚christlichen ahrung “ dann vorgezeıichnet. Der Weg4 führt eıner
’Metaer  rung’, dıe dıe Grunderfahrungen intensıvlert und auf ihren ottes-
ezug hın zentriert.  2 Bestimmte relıg1öse Erfahrungen werden nämlıch nach
1e mıt der In christlichen ‚„Symbolen verwahrten Gotteserfahrun-
en 43 als cCNrıstliche Erfahrungen identifizıert, etiwa S! ‚„‚Gott In jedem

unerwarteten Wıder  TNIS VOoN Jebe, Vertrauen, Mut, offnung als der
unbedingt verlahblıche rund der Jebe, des Vertrauens, des Mutes, der

44offnung verborgen anwesend ist
Die relig1ionspädagogiıschen Konsequenzen für das en Von Gott lıegen auf
der and Es erg1bt sıch ein Lernweg,4 der bel einer Hermeneutik der
e Es g1bt ach 1e auf dieser ene immerhın das Phanomen elementaren Vertrauens,
das daraufhın befragt werden kann, worauf gründet. 1€| Erfahrung, Z
38 1€e. Erfahrung,
39 Le, Natürliche Theologie, 13
40 1€| rfahrung,

Dieser Weg verläuft nach Bıiehl allerdings NIC. ‚„„‚bruchlos‘”, sondern vollzieht sich In
‚„Anknüpfung und Widerspruch‘‘; Natürliche Theologıe, 15
47 Vgl 1e, rfahrung, 31 Christliıche rfahrung me1ınt also, daß Menschen eine.neue
rfahrung mıiıt der Erfahrung machen können (Natürliıche Theologıe, 5 Biehl up:
1er ine Denkfigur Jüngels ott als Geheimnıiıs der Welt, Tübingen 1977,
u.0
43 Le. Erfahrung, Jehl hat In seinen Publikationen ZUT Symboldidaktık das KTreuz
als zentrales ıstlıches Symbol herausgearbeitet, dem ‚„alle relıg1ösen Vorstellungen
und Bılder VON ott zerbrochen werden‘‘ ymbole, E 25} Von diesem
dus entwickelt iıne ’krıitische‘’ Symboldidaktık. Ansatzpunkt
44 Erfahrung, aDel werden erfahrene Ambıvalenzen 1wa Mult und NngsS! in der
Gewißheit vorbehaltlosen Angenommense1ns ‚„‚aufgehoben‘‘ und ertragbar; 2€) rfah-
rTung, Diese Sk1ızze des Grundmodells VOoON Biıehl verkennt nicht, daß Jehl dıe
Wıdersprüche ıstlıcher Erfahrung ZUT Leidensgeschichte der Menschheit (a.a.O., 29)
durchaus 1im 1C hat und In dem ‚„Symbol Reich Gottes’ 66 ine ‚‚Wıderspruchshoffnung “
S1e ‚„„be1l der dıie Aneı1gnung der zugespielten Möglıichkeiten der die Onformıiıtät
des Alltagslebens auUTiIDTrI1C! und se1INe immerwährende Dauer heilsam begrenzt. ‘” (a.a.O.,
3 9 vgl uch Deshalb spielt be1i ihm die KategorIie der Befreiung ıne theologisch
gewichtige Das Symbol Reıc Gottes’ wiıird VON Bıehl einerseıts als sozlal wirksame
‚„‚Herrschaft der Liebe‘‘ (a:a:©; 47) ausgelegt, ZUMN andern In einen anthropologischen
Interpretationsrahmen eingezeıichnet, der auf innerpsychische Konfliıktbearbeitung („‚als
Gelassenheit und Fähigkeıt ZUurTr Integration des de. aa OL 48) hınausläuft
45 Bıehl raumt diesem Lernweg einen didaktiısch-elementaren Vorrang eın VOT dem
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Alltagserfahrungen beginnt, diese MNre eine anthropologische Reflexion auf
menscnliche Grunderfahrungen hın durchsichtig MmMacht und ScCHhHNEBILIC die
WONNCNEC Eıinsıchten auf das CAFrISULLC Verständnıis VOIN Gott bezieht *®
Allerdings stellt 1e diesen Lernweg den Vorbehalt, AB nıcht
notwendig einer Erkenntnis (jottes ren mMusse Wohl aber indırekt,
gleichsam 1mM Spiegel menschlıcher Existenz könne den Chulern dıe Evıdenz
chrıstliıchen Redens VON Gott aufgehen. Denn auch der chüler, der nıcht
anerkennt, Gott der ‚„unbedingt Verläßliche  .. ist, könne doch verstehen
und ‚,alnl eigener rfahrung verıfizıeren, der Mensch lebensnotwendıg auf
Grundvertrauen angewlesen Ist, das durch I© erfahren WITr ; «47 Der
Lernweg führt also zumındest bIS der Einsıcht, daß menschnliche Existenz
immer angewlesen iıst auf Vertrauen, nreı und Anerkennung Wenn chüler
also In der Auseinandersetzung mıt den christlıchen Gottessymbolen diese
truktur der Angewlesenheıit erkennen, stehen SIE der CcChweile Z1iT. Gottes-
erkenntnIis. Diese ist TEe1C nıcht In dıe erfügung des Lehrers gestellt. Er
kann 1e NUur dıe rage nach einem ‚„‚Mehr Menschlichkeit‘“
offenhalten, affektive ‘Blockıerungen’ aufheben, „„dıe einem Kommen (Gjottes
1Im Wege stehen können‘‘“ und ein ‚„‚Mehr Mut und Hoffnungen“4 be1 den
Chulern fördern “
Der Erfahrungsbegriff hat In der Relıgionspädagog]1. einen Stellenwert SC-
ONNCNH, der alle anderen Gegenstände In siıch aufzusaugen droht. ” Im
umgekehrten, der VON der als Hypothese vorausgesetzien ede VON ‚ott ZUr rfahrung
geht; Erfahrung, Vgl LE Natürliche Theologıe, 172178
46 Vgl Le. Erfahrung,
47 1€ Natürliche J heologıe, amı! Schüler 1€6S erkennen, mussen die istlıchen
ymbolen CWONNCHNCH theologischen Aussagen ber den Menschen uUDeTSe' werden,
daß s1e ‚„Tür jeden Menschen relevant se1n können. “* (Bıehl, Natürliche Theologıe, 16.)
48 1E Natürliche Theologie, Vgl uch rfahrung,
49 Anzumerken ist, daß die VON Biehl VOÖTSCHOMIMMEC: Dıfferenzierung des Erfahrungsbe-
griffs und se1ne Umsetzung in einen didaktischen Lernweg fast kanonische Geltung
SCWONNCH hat Vgl z.B Deßeclg_er, Kınder und Jugendliche der ast der
Sinnsuche. Religionspädagogische Überlegungen ihrem Gottesverhältnis,

Boßmann/G. Sauer (He.), Wann wırd der Teufel In Ketten gelegt”? Kınder und
Jugendliche tellen Fragen Gott, Lahr/München 1984, 112-126 1pkKow, Grundfragen,

$ TOff. Allerdings wıird der Dreischritt Alltagserfahrungen Religiöse rfahrungen
Christliche Erfahrungen in der ege sehr 1e] wenıger dıfferenziert V  n SO kann

Weidmann (Erfahrung und Relıgionsunterricht, in Weidmann H- Diıdaktık
des Religionsunterrichts, Donauwörth 1988, behaupten, den menschlichen Tund-
und Grenzerfahrungen eıgne ‚„„insofern eın Iranszendenzcharakter, als S1E unNs bedingungs-
10s herausfordern und In rage stellen, als s1ıe Symbol für ıne jefere Schicht uUNsSsCcCICS
ens werden.“‘ ‚„„‚Das, Was unNns ber mit einer letzten, Uuls unbedingt angehenden, es
tragenden und richtenden Wiırklichkeit Inag diese 1Un explizıt (Gott’ genannt werden der
cht konfrontiert, darf dann als 1ne authentische relıg1öse Erfahrung gelten. „„Relıgıiöse
Erfahrung kann dann da ZUT Glaubenserfahrung werden, der Überschriutt VOIN Transzen-
dieren auf das Unbedingte, auf SInn, auf Hoffnung und aut Zukunft hin ZU] Mysterium
des VOoNn ott uns zugesagien gegenwärtigen WIE endzeıtliıchen Heıls erfolgt +

Seine edeutung verdankt sıch dem neuzeitlichen Funktionsverlust des Christentums,
hat Iso ine durchaus apologetische Spitze; vgl Rıtter, Glaube, Zur Kriıtik des
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Zusammenhang uUuNseTIeTI Problemstellung hat CI sıch als dıe Verifikationsıin-
SLanz etablhıert VOT der sıch auch das en VON (Gott rechtfertigen muß soll
c als gegenwartsrelevant und identitätsförderlich anerkannt werden Im
Durchgang Urc dıe rfahrung wırd das en Von (jott allererst wahr und
ZWaTr dadurch daß 6S qls symbolısch verdichteter Niederschlag VONN-
SCH verstanden wırd die INanll MIı den CISCNCNH abgleichen MIt denen 111all sıch
identifizieren oder dıie 111a abwelsen kann SO wirkt dıe KategorIie der
rfahrung WIC C1in Fılter der 1910808 das zuläßt Wds den Bedürfnissen des
Menschen adäquat ISLT und W as GE SCILICI CIBCHNCH Referenzrahmen einzubau-

ewillt 1SL Unterste wırd e1 C1NC ZWal Alltagsbereıic getrübte und
beeinträchtigte aber doch insgesamt authentische Erfahrungsfäh1ig-
keıt das biblıische Zeugnis dessen VON der Verschlossenheit des
Menschen gegenüber der anrneı redet und diese als unde en! kann

Rahmen dieses Erfahrungsbegriffs nıcht entfaltet werden Denn WIC könnte
dies evıdent vermittelt werden W ’Evıiıdenz letztlich dıe Integrierbarkeıt
des christlıchen Redens VON (jott allgemeın zugängliche rfahrungen meıint?
Eın zweıtes Problem IST dıie Hypothese zwıischen den Alltagserfahrungen und
den sogenannten christlichen rfahrungen gebe 6S e1NEC tragfähıge relıg1öse
Brücke Damlıt wiıird C11NC Tiefenschicht menschlicher Ex1istenz ANSCHOIMMECN
die unkorrumpierbare Transzendenzerfahrungen ermöglıcht Fın breıtes
Spektrum VON lebenssteigernden Möglıichkeıiten Freude C 1e Ver-
trauen) aber auch VOIN Grenzerfahrungen WIC ngs Schuld Scheıitern und
1Tod wırd aus dem Erfahrungsspektrum herausgehoben und erhält G1E elıg1Öö-

Dıgnität Es 1eg der Konsequenz des Ansatzes daß 1UN auch VON (jott
PIHNAT den (Grenzen dieses relıg1ösen Erfahrungsbezirks eredet wIird und

Erfahrungsbegriffs be1l 1e vgl uch Tämmermann Zur Elementarisierung des
Elementarisierungsproblems Vorbereıtende emerkungen krıitischen Relıgionsdi-
daktık 17 (1988), 55/-559 Lämmermann SEeTIZTt sıch unter Berufung auf

Benjamın VOT em mıf dem „„restringıerten Charakter des Erfahrungsbegriffs AdUS-

einander und stellt Erfahrung als vornehmlıc. reZzeplLVe Form der Wiırklichkeitsbegegnung
heraus dıe etztlich dıe gesellschaftlıche Ohnmacht des Individuums spiegele

ben diese IST ber eingebunden gesellschaftliıche und bıiographische Zusammenhänge
Es g1bt erwünschte und geförderte rfahrungen und tabuılsıerte und verdrängte Erfahrun-
SCH er SUC. sıch dıe Erfahrungen Au die machen 11l und machen kann er
me1ıdet rfahrungen, dıe ıhm weh SCINECIL Lebensrhythmus beeinträchtigen und dıe
CISCNCNH selbstverständlichen Lebenshypothesen und -konzepte beunruhigen. Diese Tfah-
rungsunfähigkeit und -resistenz ehrt heillosen UÜberschätzung der Erfahrung. Vgl

Lenhard, rfahrungen machen ı1111 Religionsunterricht. Anmerkungen relig1-
onspädagogischen ITenN I7 (1987/) 613 636 626 631
52 Mıt dem Nsa: be1l dem Phänomen der elıg1on hat sıch dıe Relıgionspädagogik des
TODIEMS theolog1a naturalıs entledigt Ich veErmMag 1€e Ansıcht dıe Relig10ns-
pädagogık habe ‚‚das Verdikt der evangelıschen Theologıe ber dıe natürliıche Theologıe
voll übernommen‘‘ (Bıehl Natürlıiıche Theologıe cht teılen Vielmehr dürfte SC1IN
Versuch das Problem der natürlıchen Theologıe der Religionspädagogık DOSIUV aufzu-
nehmen als 110C nachträgliche Legıtimlerung Praxıs verstehen SCIN die sıch bereıts
mıiıt der Aufnahme des Religionsbegriffs als Referenzhorizont des Relıgionsunterrichts
den Bannkreı1s der natürliıchen Theologıie begeben hat
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ZW ar in der Kategorıie des ‘Grundes  2 Als Grund’ egründe ’Gott’ demnach
dıe Intens1Iv erlebten Lebens uC mıthın oder bewältigt dıe
Kontingenzen der Exı1istenz. Dem entspricht, dali cCArıstliıche rfahrung als
Erfahrung eines ‚„KOomparatıvs"", eines ‚„‚Mehr“‘ gegenüber allgemeın mensch-
lıcher rfahrung gedeutet wird . Man kann nıcht gul vVvon der and weılisen,
daß olches en VonNn Gott sıch ohl kaum der Feuerbachschen Umarmung
entziehen kann on4 nıcht funglert nach bıblıschem Verständnis Gott als
Garant menschlichen Glücks °“
Schließlic erscheıint mMIr auch raglıch, ob die chüler für dıe aNZC riesenen
Iranszendenzerfahrungen empfänglıch SINd. Ihre „„stillen Ekstasen‘‘ plelen
sıch anders ab, In PU:  e  en Öhepunkten eidenschaftlichen Lebens, dort

S1e für Augenblıcke ausflippen können und Steigerungen ihrer Gefühle und
Körpererfahrungen erleben, se1 6S In der Disco oder SEe1 CS, dal} S1e mıiıt dem

‚„„Ich 11l Spaß, ich geb Gas‘°® Urc ihre Ersatzabenteuer rauschen.
Lebensgenuß subıto, gut Tau sein’, ’fun und "outfıit’ das sınd zentrale

Kate5gorxe‘n. Jjugendlichen Lebensgefühls, das SIE unbekümmert in Szene sef-
A  - aturlıc kann INan In diesem Lebensstil auch den Alltag überschre!1-
tende und ihn protestierende Erfahrungen ausmachen; aber diese als
Spuren Gottes auszulegen und S1Ie relıgionspädagogisch vereinnahmen,
würde den entschiedenen Wiıderstand der Jugendlichen wecken.

Der korrelatiıve Lernweg AaUdter,
Im Erfahrungsbegriff selbst ist schon der Korrelationsbegriff angelegt, der
eıne weiıtere aule gegenwärtiger Religionsdidaktik darstellt el wurde dıe
‚„‚korrelatıve Methode‘‘ ıllıchs, Fragen, dıe in der menschlıchen Existenz
lıegen, und Antworten, die die cNrıstlıche Botschaft g1bt, In ihrer gegenseıtigen
Verschrä  ng entfalten,?‘ VoN der Korrelationsdidaktik übernommen. Es
53 ‚„„Christlıche rfahrung bringt einen Komparatıv in menschliche Lebenserfahrung, eın
’Mehr noch‘’, das 'eschatologische Erfüllung’ vorwegnımmt und zugle1ic Twartet. « (Biehl,
Erfahrung, 31
54 Hınzuweisen ist uch darauf, daß die Kategorie der rfahrung uch unterrichtspraktisch
mehr verspricht, als S1e halten kann. S1e suggeriert VOL em in ihrer Verbindung mıt
der Symboldidaktik 1ne Ganzheitlichkeit’, dıie sich ‚WäarLr günstig In moderne pädagog1-sche Konzepte einpaßt, ber etztlich denendes gegenwärtig praktizlerten Relıgions-unterrichts wenigstens eıl SpengtL SallZ abgesehen davon, dal} der VON1e skizzıerte
und uch VON Rıtter favorisierte rmnweg aum etwas anderes als en reflex1iver Interpreta-tionsprozeß ist
e SO der Schlüsselbegriff des schon zıtierten uIsatzes Von Baacke
56 Auf das Phänomen der Inszenierung mac. Baacke, Stille Ekstasen, Z aufmerksam.
Die hell-Studie Jugend y es  1gT, daß ine hedonistisch-gegenwartsbezogene Orientie-
Tung Von ber der Hälfte der Jugendlichen In den en Bundesländern gete1lt wird
(Jugendwerk der Deutschen Hg;] Jugend 9 Lebenslagen, Orlentierungen und
Entwicklungsperspektiven vereinigten Deutschland, } Z 265)
5 Lillıch, Systematische IT heologie, I Stuttgart 19772 T4ff. Voraussetzung dieses
Entsprechungsverhältnisses VOI Fragen und Antworten ist, daß die Beziehung zwıischen
;ott und ensch ebenfTalls als Korrelation verstehen ist Tillich unterscheidet die
noetische eıte der Korrelatıon VON der “”realen’ Beziıehung zwıischen ott und ensch



Mıiıt Schülerinnen und chulern Von (Grott reden 372

N eren Anlıegen, formulıert eorg Baudler, ‚‚Glaubensüberlieferung und
Lebenssıiıtuation In eıne kreatıve und konstruktive gegenseıt1ige Wechselbezıie-
hung «98  bringen Zentral gehe CS darum, Kındern und Jugendlichen heute
(Gott erschließen.  59 W arum dies heute besonders notwendıg ist und welcher
Weg el beschrıtten werden soll, beschreıbt Baudler bezeichnenderwe1lse
folgendermaßen:

‚‚Gerade In eiıner säkularisierten Zeıt, dıe urc ngs VOIL Atomkriegen, UTrC| Arbeiıts-
losigkeit und damıt verbundener Sinn- und Ziellosigkeıt, UrC. Vorherrschaft VON eCc
und naturwissenschaftlich-rationalem en geprägt Ist, muß dieser Unterricht die
Aufgabe wahrnehmen und rfüllen, den Chulern ZUT Sinnfindung verhelfen, indem

60ihnen den Weg tieferliegenden Wirklichkeitsdimensionen erschließt.
Es Sınd dıie Kriısenphänomene der Risikogesellschaft und die sıch zuspıtzenden
globalen acht- und Verteilungskonilıkte, dıe nach Baudler eıne tiefgreifende
Desintegration des Menschen bewiırken, eiıne Erschütterung se1ıner LebensorI1-
entierungen und Sinnvergewisserungen. Selbst bestimmt Von zweckrationalem
enken, 1st 1: nıcht mehr In der Lage, sıch den heiılenden Quellen des Lebens
zuzuwenden. Und diese Siınd Baudler In den Schichten der Wiırklıichkeit
verborgen, dıe dem Zugriff techniıschen Denkens S1nd. Dort lıegen
‚„„‚Bewältigungsmuster des Lebens  «61 bereıt, die dıe Widersprüche versöhnen
können. Der Begriff ‚‚Lebensbewältigung  o umschreı1ıbt be1l Baudler dıe ZC11-

trale Funktion, dıe der Religionsunterricht wahrnımmt, WEeNnNn CF den Schüle-
rinnen und Chulern ZUT Entdeckung der relız1ösen Dimens1ion der iırklıch-
keıt vernı
Der Ausdruck ‚‚’Lebensbewältigung' 1m relig1ös-ganzheıtlıchen Sınn des Wortes‘®‘ ‚, VCI:

angt‘‘,  %; ‚‚daß der ensch in seiınem 1 eben Erfahrungen mac: in denen ıhm eın absoluter
Daseinssinn und absolute Daseinsfülle unmittelbar aufgehen. Der relıg1öse eNsC.
MaC solche Sinnerfahrungen, aufgrund derer se1n 1Leben in einem ganzheıtlıchen Sınn
bewältigen kann, dadurch, daß sıch für se1ne Erfahrung dıe ihm begegnende Wirklichkeıit

einem Gottessymbol verdichtet.  «62
nmıtten der bedrängenden Wirklichkeit kann und muß dem Menschen ach
Baudler en absoluter Daseinssinn" aufgehen, soll ıhm eiıne ‚„„ganzheıtlıche"
Lebensbewältigung gelingen.63 I)as Vokabular deutet d}  9 daß OTIIenDar es

Vgl 420 Vgl ZUM1 modernen Korrelationsbegriff uch Barth, ‚‚Unterricht 1n
der christlichen elıg10n", Prolegomena 1924, hg Reıffen, Gesamtausgabe

11/1, Zürich 1985, S: arl insistiert darauf, daß dıe ‚‚Anerkennung dieser Korrela-
tiıon  . VON ‚;ott und Glaube ‚„„‚noch NIC dıe kopernıkanısche Umkehrung VOIN göttlıchen

menschlıchen Subjekt‘‘ edeuten onne (vgl uch 80)
58 Baudler, Korrelationsdidaktıik: Leben UrCc. (Glauben erschließen. Theorıie und Prax1ıs
der Korrelation VON Glaubensüberlieferung und Lebenserfahrung auf der rundlage VOoN

ymbolen und akramenten, Paderborn 1984,
59 Vgl Baudler, Kıindern eute ott erschlıeßen. Theorie und PraxI1s eıner Evangelısa-
t1on Urc Tzahlen enZUT Pädagogık und Katechetik 32 Paderborn 1986 Vgl
uch Baudler, Korrelationsdidaktık, 225

Baudler, Korrelationsdidaktıik, 108
Baudler, Korrelationsdidaktık, UD

62 Baudler, Korrelationsdidaktık, 23
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auf dem ple ste. WC diese integrierende Sinnerfahrung verie wird;
dann ist der Mensch rettungslos verloren, seın en bleıibt zerstückelt Wenn
6cS ıhm aber elingt, den tragenden TUnN! der Wiırklichkei erfassen, dann
verlıeren dıe Wıdersprüche iıhre chärfe, und CT kann sıch der Wiırklıchkeit
gelassen anvertrauen.  64 Und dies geschlieht nach Baudler, WE sıch die
Wiırklichkeit einem ‚„‚Gottessymbol““ verdichtet, WEeNN die Sinnsuche
des Menschen bIis dorthin vordringt, ‚„das (Janze des menschlichen Lebens
in verdichteter Form plötzlıch anschaubar wird‘“® Gott erschlıeßt sıch der
Sinnsuche des Menschen, WeNn der Mensch sıch el aut dıie 1efe der
Wiırklichkeit und dort In den ymbolen der Ganzheit die Heilung seiner
Zerrissenheit erfährt Denn diese Symbole iragen e1in Sinnpotential’ in sıch,
das 1UN auch für dıdaktische Prozesse TüC  ar emacht werden kann.
Deshalb vollzıeht sıch Unterricht auf korrelatıver Grundlage 5 den
Schülerinnen und CcChulern die Sinnfrage als bewegende Lebensfrage erschlos-
SCI1 und dıe in ymbolen und Sakramenten®® verbürgten Sıinnverheißungen als
ngebote ZUT Lebensbewältigung vorgestellt werden ©
Der VON Baudler und miıt VOoNn Teılen der Relıgionspädagogik verfolgte Ansatz up:historisch VOT dem Weltkrieg Be1l dem entor der Relıgionspädagogik dieses
Jahrhunderts, Rıchard Kabisch, wiıird Religion als ‚Kraftmittel 1im amp. IS Dasein“‘‘ (!)
bestimmt Der ensch habe „eIn Recht auf elıgıon, WIEe auf ein Dach, das ıhn
chützt etter undd elıgıon werde als ‚„‚unmıttelbare Beziehung uUNsSseres
eschränkten Ich auf ein größeres Ich, das als (1N der oberen Welt In Nser kleines
Daseın‘“‘ hineinragt, gefühlsmäßig erlebht® und sSe1I deshalb ‚‚unmıttelbarste Wiırklichkeit
des ber siıch selbst hinaus geste1gerten Lebens‘‘ Lebenssteigerung UrCc Relıgion ist
63 Vgl azu Sauter, Was heißt ach SINn fragen? Eine theologısch-philosophischeOrientierung, München 1982,

Die rage ach Sınn In ihrer neuzeıtlıchen Form, stellt Sauter mıiıt CC fest, se1 ‚„Nichtsanderes als dıe Suche ach der Heıilkraft, dıe 1ne zerspaltene Welt wıieder vereinen
verspricht‘‘. (Sauter, a.a.Q., 23)
65 Baudler, Korrelationsdidaktik,
66 Baudler nımmt damıiıt die Impulse der 5Symboldidaktik auf und integriert S1e bruchlos In
se1in korrelatives Konzept. Die Literatur ZUur 5Symboldıidaktik ist inzwıischen uferlos Als
or1ıginärer Ansatz immer och instruktiv: Halbfas, Das drıtte Auge RelıgionsdidaktischeAnstöße, Düsseldorf 1982 als protestantische Gegenposition vgl le Symbole gebenlernen. Einführung In dıie 5Symboldidaktik anı der Symbole Hand, Haus und Weg,WdL 6, Neukirchen/Vluyn 1992; 2 WdL 9, Neukirchen/Vluyn 1992
Früchtel (Mit der Symbole entdecken, Göttingen orjentiert ihre Untersuchungbıblıschen 5Symbolen dus dem Bereich atur, ultur und Verhaltensweisen des Men-
schen. Bemerkenswert cheınt mIr, daß S1Ie das VON Bıehl besonders herausgestellte Symboldes Kreuzes NIC| mıt aufgenommen hat
67 Halbfas hat dieses Vorgehen der Korrelationsdidaktik scharf kritisiert und ihr
vorgehalten, s1e planıere ‚„miıt der Rücksichtslosigkeit einer alze die ehedem 1Tferen-zierte dıdaktische Landschaft‘‘ (Lehrpläne und Relıgionsbücher. Notizen Zu einerıschen Theorie, rhs 37 (1990) 232
68 Kabisch, Wıe lehren WIrTr Religion? Neuabdruck der Aufl VON 1913, hgKeck, Documenta Paedagogica 6, Hıldesheim/Zürich/New ork 1988,

A.a.O.,
/W A.a.0., 31
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ach abıiısch dann erfahrbar \Kındern dıe CISCHC Unzulänglichkeit erlebt en In
der relhlgı1ösen Erziehung geht diese relıg1öse rfahrung ‚„Die kosmischen Ereignisse
dıe gewaltıg wırken bringen dıe frommen Schauer dıe eele Was 1ST JENC
Angstlichkeıit der da das kleine Selbst @e1;  e1] erlebt anders als C111 Form der
rTömmigkeıt WE uch och N1IC dıe christlıche Hıer den (GJottesnamen geben be1
Gewitter und Sturm, be1l Mondscheın und Sterne:  ımme be1l der beängstigenden Finsternis
heraufzıiehenden Unwetters WIC be1 dem egen, er 1 Sommer AUS der strömt, das
ist die hinzutretende religionspädagogische Tätigkeit. *‘/l Daß siıch dieser Ansatz dann uch
pädagogisch sinnreıich nutzen äßt Nı einleuchtend ‚„„Pıetät und Gehorsam sınd dıe Pforten
ZUI 1 immel Wer kleine Kıinder TeC werden äßt baut 1116 Mauer zwıschen S1IC und
Gott Die ufor1 des hrers 1St 1116 unmittelbare relıg1öse Erfahrung
Und WC) ihnen die Geltung 11065 höheren ıllens mıiı1t 1e verkörpert iSt
Gottes-Offenbarung. ‘”
Der nsatz der Korrelationsdidaktık äßt sıch als Versuch beschreiben,  73
en und auben ensch und (jott miıteinander vermitteln daß
elıgıon als Möglichkeıit indıyıdueller Selbstfindung
Wiırklichkei erscheıint Weıl dıe Welt UTr noch als a0s wahrgenommen
werden kann soll ihr C1INC zumındest für das Indiıyiıduum therapeutische weil
S1111- und ordnungsstiftende Mıtte zuwachsen Der zunehmenden Zersplitte-
IUung und Segmentierung er Lebensbereiche und dem daraus resultıierenden
Entfremdungsgefühl des einzelnen wırd e1INC Stätte der C?EI')o‘rgeläleit S— Heımat
also entgegengesetZt Obendreın wırd ıhm ganzheitliches,7gelungenes
/1A3O0 106
72 107f Wasarl 1924 ‚„Prinzıplenlehre der modernen 1heologıe chreıbt
trıfft NIC: 1Ur die amalıge sondern uch dıe gegenwarlıge Religionspädagogık Prazlisc

Was soll das’? Dieser Versuch VON zunächst Yanz gottlos betrachteten Menschen
sıch ott aufzuschwıingen nachher VON dem CWONNCHECH und verstandenen ott
dUus glücklıc wıeder be1 dem 1918881 Urc das Prısma IM Menschengottes betrachteten
ensch endigen Ist N1IC klar daß INan e1 erstlich dem Menschen un! maßlosen
Sentimentalıtäten und UÜbertreibungen CIM Gottesbewußtsein Iranszendenzerfahrungen
unausweichliche efühle eic zuschreıben muß die och C111 ensch wirklıch ge|
hat zweiılen. Von diıesen Angeblıiıchkeıiten aus Genieschwung Ex1istenz es
er' dem der philosophische Nachbar dem InNan durchaus reCc machen
möchte doch NUr verzeihend ächeln kann und WAaTr MmMıt eCc rıltens ott
bekommt der dem ausdrücklichen zweıftfen zuwı1ider e1in Bıld und Gleichnis ISt Von
dem en ete SIC NIC: und dıene ihnen nicht! ach dem mweg über alle
diıese Halbheıten und Unglaubwürdigkeiten VOoNn dem arusflug wıeder auf dıe rde
eimkehrend dem aselDs hausenden Menschen wahrscheiminlich Nen
wiırd, als Was sıch selbst hne solche relıg1öse Fkeuerwerkere1l uch könnte
(Unterric 99)
/3 H Schmidt (Vertrauen und Verlernen Glaubensdidaktık angesichts der Krise der
Moderne vIh 11990] O3{t beschre1ibt dıe Korrelationsdidaktık als ‚„POSt-
mnoderne religionspädagogische ynthese

Das relig1ionspädagogische Postulat der anzheıtlichkeıit des Lernens bedarf
gründlıchen theologıschen Revısıon Der totalıtaäre Charakter dieses Leitbegriffs scheınt
I1T unverkennbar Zusammenhang mıiıt theologischen Selbstüberschätzung der
Religionspädagogık stehen WIC SIC 1i1wa be1l Lachmann erkennbar wiıird ‚„Hat S1C (sSC
dıe Religionspädagogı1k) gute Arbeiıt geleıstet 1St gelungen ber dıe Vermittlung
bloßer Kenntnisse VO ıstlıchen Glauben hınaus Ansätze ıstlıcher Haltung grundzu-
egen dıe ihrer ganzheitlichen ertia!  el höchst gee1gnelien 'Landeplatz für den
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enversprochen ehr noch Der 1C dıie 1eTfe erschlıe das Geheilm-
15 der Welt dıie Welt wırd eophan auftf ıhren Ursprung und Grund hın
Was siıch hıer Gewand praktiıkablen religionsdidaktischen Entwurfs
prasentiert dürfte der vergebliche Versuch SCIMN dıe gegenWwarlıge ırklıch-
keıt damıt rechtfertigen daß 11a1l S1IC gottfarben interpretiert Wo dıe
Wiırklichker auf Gott hın ausgelegt wırd ja (jott qals letzte ’Verdichtung
VON Wirklichke1 erscheıint 1St umgekehrt dıe Wiırklıiıchkeli selbst sakra und
damıt auch sakrosankt Im gesprochen Das Haus brennt und manche
Religionspädagogen stehen Fenster und interpretieren den Feuerscheıin als
Morgenglanz der wıgkeıt
Wıe das konkret aussıieht das olgende /aıtat dus der Korrelationsdidaktık
audiers

Der eNSC| kann NUur dann dıe notwendige Sinnfülle für SC1MN Leben finden und innerlich
ZUr uhe kommen WE ıhm wen1gstens hın und wıeder der ruhıg dalıegende See das
unendlıch sıch ausbreıtende Meer der CWIE dahinzıehende TOM dıe sprudelnde Quelle
cht bloß als 1Ne bestimmt nsammlung VOoNn H> ole  en erscheımint sondern
als Element UrCc. das 1Ne transzendente Sıiınnfülle dıe SCII einzelnes kleines Leben
Leben und Tod hindurchschimmer' AaSsSsSe1IDe gılt für SCINCMN Umgang und
Erfahrung Baumes Hauses Berges eges VOoN Wınd und tem
VoNn Wärme und Feuer Wo dıe Welt für den Menschen ihre Fähıigkeıt verliert theophan

werden sinnstıftende Iranszendenz hıindurchschimmern lassen hört dieser ensch
c  —auf, menschlich leDeEn b

DIie rage CAMI1dfTS ‚„ Wer weıß, welcher Gott uns Baum, Men-
schenantlıtz oder 1 Sonnenuntergang begegnet?n76 ist Tast noch harmlos
formuliert. Wenn sıch dıe Religionspädagogık der innfrage total verschreibt””
und meınt S1IC als TUC ZU  3 en VoNnNn Gott nutzen können ist SIC auf
dem besten Weg, den (jott der biblischen Zeugen mıiıt Götzen verwechseln
deren Herkunft und aC sıch SahlZ anderen Zusammenhängen konstitu-
lert als N dıe Relıgionspädagog1 enken wagt Mıt eCc chärtft deshalb

Sauter C111 ‚„„Die unıversal gestellte ınnfrage führt otalen Antworten
und S1IC sıch als Götzenfrage (ott ZU Universalzusammenhang,
ZU Bedeutungsganzen zum letzten Sinn rhoben 1ST C111l Götze dem

Heılıgen e1s der lebendigen Glauben schenkt abgıbt C6 (Wechselnde en 111 der
Relıgionspädagogık Schmiudt/J Ohlemacher [Hg Grundlagen der evangelıschen
Religionspädagogık Göttingen 1988 113 108.)
In Baudler Korrelationsdidaktık 224 In 1Ne diıdaktısche Handlungsanweıisung für Prı-
marstufe hört sıch 1€68 ‚„ Wır egegnen iıhm (SC den Eltern dıe

lıeben den Freunden mMI1 denen WITL spielen können der Großmutter dıe fein
erzählen und vorlesen kann und beiım Plantschen der Badewanne Sauer Wıe
können WIT mıiıt kleinen Kındern VON ‚Ott sprechen? Sauer [Hg Wer 1ST ott Wo
1St Gott? DIe Gottesfrage der relıg1onspädagogıschen Praxıs München 1973 22)
76 Schmidt Vertrauen 0S
b Zur Cl der Sınnfrage als leıtender relıgıonspädagogischer KategorIie vgl uch

Schmidt Gegenstand und Miıtteilung des aubDens Z/u Tiefenstrukturen Von ren
und Lernen Relıgionsunterricht, Schmidt/Ohlemacher, Grundlagen, ka31 19f.;

Ringshausen, Erfahrung und Sinnfrage als Horıizont des Relıgionsunterrichts, TZ.
(1982), 203-218
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siıch re-flektiert und bespiegelt, WeT ihn hervorgebracht hat Und dieser Oftze
wird 7B Moloch, der seıne Erzeuger Urc. die jele und Werte, dıe ıhm
beigelegt worden sınd, verschlingt.  <6/
ec VON ott reden
Die Widerständigkeit des Wortes "G'rott‘ und der Unterricht

Im Unterricht VON (‚ott reden mıiıt Schülerinnen und chülern, dıe In der
Stunde vorher in die Integralrechnung eingeführt wurden und in der
danach die biochemischen usammenhänge VonNn DNS und RNS analysıeren
werden. Miıt Schülerinnen und chülern, dıe die Leistungspunkte des Relig1-
Onsunterrichts für ihre Abıturzulassung brauchen und deren en eigentlich
erst um Uhr mittags beginnt Miıt diesen Jugendlichen VON Gott reden,
ist eın waghalsıges Unternehmen. Waghalsıg deshalb, weıl der Relıgionsun-
terricht in der Gefahr steht, die ache, VON der dıe Rede ist, unterwegs
verfehlen Hr gleicht eıner Gratwanderung zwıschen der Versuchung, dieses
Wort ’(Cjott’ entweder In die €e1 der anderen Unterrichtsgegenstände
zwischen Goethe und ryphıius einzuordnen und ebenso dıdaktısch und
methodisch aufzubereıten oder aber die Schulıschen Bedingungen 1gnorle-
8 und den Glauben ’Gott’ in einer seelsorgerlich-persönlichen Weıise den
CAulern weltergeben wollen
Dıe Aufgabe, VON (jott recht reden, begınnter mıt einer Selbstbeschrän-
kung Lehrerinnen und Lehrer können und sollen den Schülerinnen und
CAhulern nıcht ‚„‚Gott erschließen  «« /9 oder .„die Wirklichkeit des einen ottes
tür alle Menschen erkennbar machen‘“‘ Sıe werden sıch zudem einge-
stehen mussen, daß alle Versuche, VON (5ott reden, als wüßten chüler
und Lehrer schon, W dasSs damıt gemeınnt ist, 191088 ein ungewI1sses erumtappen
SInd, das Sie im KreIıls sich selbst herumführt © SIie werden anerkennen,
daß alle Fragen, denen S1e hoffen anknüpfen können SEe1I s die
'relıg1öse’ rage, dıie innfrage Oder die Existenzfrage siıch als untaugliche
enıke erwelsen. enach Gott fragen, recht VOIN ıhm reden, mussen
chüler und Lehrer vielmehr erst gemeinsam lernen.
uch in derersbleıibt m.E dıe das Elementarbuch, dem dieses
gemeınsame Lernen sıch Orlientieren hat Allerdings kann ohl nıcht

78 Was heißt ach Sınn fragen, 163
79 S.0 Baudler Vgl dıe entschiedene ehnung ULEMANNS in einem CGutachten VOIL

1948 )( ich kann mMIr cht en, daß UrC. 1ine "Christliche Unterweisung’ dıe
’Wiırklıchkeit Gottes’ erschlossen werden Oonnte eic ybrides Unterfangen überhaupt,
dıie ’Wiırklichkeit Gottes’ In eıner christlıchen Unterweisung‘ In Gang bringen wollen

) € EZit ach OC Kın religionspädagogischer achtrag Bultmann-Gedenk-
Jahr Erinnerung einen vergeSsSCHCH TEXE. ın (1984) Neukirchen/ Vluyn 1985,
165-174, 170
0 18 Zur Aufgabe, E

Vgl kEicher, ‚„‚Dıe Welt hat dich NIC erkannt‘‘. Zur theologischen Präzisierung der
Gottlosigkeit, rhs 2 (1984), 161-170, 164
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vorausgesetzt werden, daß dıe chüler dıe den bıblıschen Texten eigene
Kompetenz, VOoN Gott reden, vorbehaltlos anerkennen. Im Gegenteıl: Die
gule Nachricht VOoNn dem Gott, der der Menschlichkeit des Menschen wiıllen
selbst Mensch wird, hat für dıe chüler vorderhand keıine überzeugende
Evıdenz, hre Autorität steht nıcht VO  am vornhereın fest  62 Denn S1e paßt nıcht
in das Referenzsystem der chüler, paßt nıcht In dıe 0g1 der Verwertbarkeıt,
Nützlichkeit und erfügbarkeiıt. Der Versuch, der 021 des auDens nach-
udenken und sıche1 dem krıtischen Rıchtpunkt der orlentieren,
scheıtert deshalb immer wıieder daran, dıe chüler ihrer eigenen Og1
iolgen. Die Parabel VO verlorenen Sohn eiwa hat für S1Ee jedes Überra-
schungsmoment verloren; denn WIEe der Vater sınd dıe Eltern heute NUunNn
mal fürsorglıich bIis ZUT Selbstaufgabe, überschütten S1IE ihre Kınder mıt
3  Liebeserweisen, deren Wohl geht über alles, hre subjektive Befindlichkeit
ist das Maß der iınge Und muß 68 SCAHNEBIIC auch se1in! Wenn bıblische
Texte und ihr en VO  > (Gott wahrgenommen werden, gera ıne ‚„Her-
meneutık des Eınverständnisses‘‘ mıt der rasch In unterrichtliche
Aporiıen
Diese Beobachtung führt der rage, WI1Ie denn überhaupt das Verhältnis
zwıischen der bıbliıschen Rede VON ’Gott’ und der Lebenswirklichkeit der
heutigen Schülerinnen und chüler bestimmen ist SO WIe viele bıblısche

<85Texte ‚„„polemische Texte Sınd, ist auch das Wort "(jott’ eın polemisches
Wort Es bestreıtet ebenso dıe aC. anderer ’Herrschaften’ W1e dıie Gefüg1g-
eıt der Beherrschten. Wer 1Im bıblıschen Sınn VON ’Gott’ spricht, sagt diesen
Herrschaften seinen Gehorsam auf und negiert ihren Anspruch, das letzte,
entscheidende Wort über den Menschen und se1ln en en WOo VON
Gott die Rede Ist, widerspricht dieses Wort den Verlogenheiten, ın denen WIT
uns eingerichtet aben, und den Zwangsläufigkeiten, mıt denen Wir uns

abgefundenen Wo aber dieser 1derspruc: laut wird, wırd zugle1c) auch
der Wıderstand dieses Wort lebendig.“® Denn daß dieser Wiıderspruch
1m Zeichen der Befreiung des Menschen steht, leuchtet nıcht Von vornhereıin
e1n, weder den Gefangenen noch den Profiteuren der Gefangenschaft. Wer
den Fleischtöpfen Ägyptens sıtzt, für den Ist die Aussıcht auf das arge rot
der Wüste nicht sehr verheißungsvoll. Wer ange den Göttern gehuldıgt
82 Das VOT em VOoONn Baldermann vertretene Argument, die bıblischen eXie selen UrC|
ine Evıdenz der Menschlichkeit ausgezeichnet (Der ‚Oftt des Friedens und dıe (jötter der
aCcC Biblische Alternativen, WdL 1L, Neukirchen/Vluyn 1983, 16 19) unterschätzt
m.E dıe be1l den Schülern selbst vorhandenen Plausıbilitätskriterien und lebenspraktischenOrientierungen bzw ihre Verdrängungsmechanismen. Vgl ZUT Ekvıdenzproblematik uch
Hollenstein, Bibelunterricht, 469f
83 Vgl den instruktiven Aufsatz von Beck-Gernsheim, es dus 1e Kınd,

Beck/E. Beck-Gernsheim, Das ganz normale Chaos der Liebe, Frankfurt 1990,84 Stuhlmacher, Vom Verstehen des Neuen Testaments Eıine Hermeneutik, NID rgän-zungsreihe 6’ Göttingen 1979,
85 Baldermann, Der ott des Friedens,
86 Vgl dazu 1DKOWw, Grundfragen, ZISE
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hat wırd ihr CISCNCS Spiegelbı Und 6S sınd viele Pharaonen dıe das olk
nıcht ziehen lassen wollen ber anders als Horızont des Gebotes 1St
VOIl diıesem Gott der bıblıschen Zeugen nıcht reden Und ohne das EIN
Gottes en Herrschaftsansprüchen und en Unterwerfungsgesten 1SE auch
SC1IMHN ZU Menschen nıcht recht hören
Was theologıisc: ZU en VON (jott edenken ISL, hat auch didaktısche
Konsequenzen. ESs erscheımnt 180088 ngtwepd%g,  K insbesondere für dıe ekundar-
stufe 11 C111C Didaktik®® des Streits“? entwickeln. Wenn das Wort ’Gott’
Unterricht als Wıderwort dıe Mächte 1ı1115 ple. kommt,i gerät 6c$S mıt
der ‚‚dıskurslosen Standpunktlosigkeıit“ vieler J ugendlicher91 C1NC Auseıin-
andersetzung Denn die Strategie der chüler jeder Verbindlichkeit ‚U -

weıchen und sich auf dıe prıvate Meıinungsinsel zurückzuzıehen scheınt 199888

0> besonders effektive Methode SCIM sich selbst dıie rage nach
der Wahrheit 1IMMUNISIeETreEN Eben diese Immunisierung könnte C1in Sıgnal
dafür SCIHN Jugendliche ebenso WIC Erwachsene) ti1ef gesellschaftliıche
Mechanısmen verstrickt sınd mıL denen dıe rage nach der Wahrheıiıt konse-

ausgeblendet wırd Denn 1U es der Beliıebigkeıit anheimfällt
können sıch dıe Gesetze VOI Angebot und Nachfrage ungehindert durchsetzen
und Jugendliche dıie Bedürinisse des Marktes angepaßt und für ıhn
verfügbar emacht werden Im Streıit dıe ahrheı steht diese Lebenswirk-
lıchkeıt der Jugendlichen ZUT Dısposıition dıe Perspektive Aaus der SIC Wiırk-
16©  eı wahrnehmen die Erfahrungen dıe S1IC machen aber auch dıe die SIC

vermeıden dıe Lebenskonzepte dıe SIC entwerfen die Strategien der Lebens-
bewältigung, dıe SIC verfolgen dıe Glücksverheißungen denen S1IC nachlaufen
die Interessen denen S1IC dienstbar sınd die fiıktıven Wiırklichkeiten deren
Zauber SIC erlıegen
87 Vgl Weinrich DIie Aufgabe der J] heologıe der Wertediskussion für dıe nächste
Generation Provozlierende nfragen dUus der Perspektive des ersten Gebotes A
(1986) 361 3166
88 me1n! 1er dıe Reflexion grundlegender rukturmomente VOIl Unterricht vgl

Jank/H Meyer Didaktısche Modelle Frankfurt 1991 69ff
XO Dıe dıdaktısche Kategorie des Streıts gebraucht uch Hollenstein (Bıbelunterricht
ders Der cht kalkulıerbare ott 2/1986 128 131 131) ohne SIC allerdings für den
Unterricht 368764  ar machen Theologıisc wıird dıe Kategorıie dıe Te1LESs be1

Jüngel als Wort UNseTCEI Sprache Jüngel Unterwegs ZUr aC
IT heologische Bemerkungen München 1972 104) reflektiert
Y() Vgl uch 'eıt DIe Gottesfrage nachtheistischen eıt SchH eft 1/1976

dies Zur Planung schülerorijientierten Bıblıschen Nterrichts (1990)
Neukirchen/ Vluyn 1991 103 119
Y1 Berg2au DIie Schüler
92 Hollensteins ädoyer dafür be1 der unterrichtlıchen Reflexion der Theodizeefrage VON

der ‚„„Differenzerfa)  ng  x Jugendlicher eute auszugehen (Bıbelunterricht 443171
cheınt 11111 och dem Bemühen nknüpfungspunkt verhaftet der sıch als
„relıg1öse Erschließungserfahrung‘‘ nufzen äßt Daß Jugendliche eute zunehmend
Ambivalenzen rfahren ISTt cht bestreıiten Diesen ber 1110 besondere theologısche
Qualität zuzubillıgen und S1C als „integrale Kategorıie der Relıgionspädagogik”
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Guter, produktiver Streit ebht VO rage und Behauptung, VO Provokatıon
und ese, VOoN Argument und Kritik. Die offnung, die sıch mıt einem
fIruc  aren Streit verbindet, ist, daß sıch dıe nırhelr selbst durchsetzt, dıie
Befürchtung, der Streıit LIUT der Selbstvergewisserung der Beteilıgten diıent
und damıt ZUT Farce verKomm: In einem olchen Streıit wırd der Religi0ns-
lehrer nıcht den Anwalt (jottes pıelen können. Er steht nıcht als Parte1ı den
CANhulern gegenüber, sondern ihrer Seıite, denn sSe1in en ist Ja selbst VonNn
diesem Wort ‘(yott’ nfrage gestellt. Hr verfügt nıcht über die anrheı Er
unterscheidet sıch VON den Jugendlichen allenfalls in der Radıkalıtä SeINESs
Fragens, in der Beharrlıchkeit, mıiıt der I: VOrschnelle Lösungen abweiıist, und
In der KOonsequenz, mıt der 1: sich Sackgassen verwelgert. Er hat 65 nıcht in
der Hand, ob chüler sıch auf den Streıit einlassen oder nıcht, welche
Widerstände”” ZU Vorschein kommen und ob die chüler AUuSs dem Streit
anders hervorgehen, als S1e In ıhn hineingegangen SINd. ber SE kann offene
Situationen anbıeten, In denen sıch der Streit dıe anrheı entzünden kann,
und C kann darauf bestehen, daß dieser Streit mıt Argumenten und Kenntnis-
SC ausgeitiragen wird.” Woran der Streıit entbrennen kann, soll nach dreı
Rıchtungen hın angedeutet werden.

Die elementare rage Wer LSt (rott
Die und entscheidende rageel SCHI1IC Wer ist das eigentlich Gott?
Diese rage tellen bedeutet schon eine Zumutung die chüler, sıch VON
ıhren eigenen Vorstellungen und Z/uschreibungen einen Augenblick lang
lösen und noch einmal anzufangen, dieses Wort LICU buchstabieren. Als
Muster eıner olchen ’Alphabetisierung’ könnte eIwa die ekannte Auslegung
des ersten Gebotes Ürc Martın Luther dienen.

auszugeben heißt DUN doch, den Wiıderspruch des es (jottes dıe unde
In den Menschen hıneinzuverlagern und als 1Z seiner relig1ösen Selbstüberschätzung
werten. amı! wird übersehen, daß die TKeEeNNTINIS der Selbstverschlossenheit des Menschen
1Ine Frucht des Ekvangelıums ist.
03 Vgl ZUM Wiıderstand der Schüler uch Schmidt, Gegenstand,
94 Daß 1Im Relıgionsunterricht gerade der eTrSs! uch SCAIIC ‘ gelernt’ werden muß,
bedarf keiner besonderen Begründung, 1st aber in diesem Zusammenhang NIC. weıter
inhaltlich entfalten Nıpkow (Gotteserfahrung, betont miıt eCc dıe Notwendigkeıt
einer selbständigen theologıschen Urteilsbildung, Schmidt (Gegenstand, 15) insıstiert
darauf, daß A Unterricht I radıtionsvermittlung und reflektierende Auseinandersetzung
das emotionale und soz1ale Erleben strukturieren und nıcht umgekehrt «

95 DIie Debatte das ‚‚Elementare““ ist och längst cht abgeschlossen, hat sıch bısher
ber m.E 1UT bedingt als TücC  AT für dıie Praxıs erwiesen: vgl dıe usführungen beiı
LDKOW, Grundfragen, außerdem die Kritik der Fragestellung en,
Elementarisierung Ausweg der Sackgasse für den Bibelunterricht? r 18 (1986)
168-178: Lämmermann, Zur Elementarısierung; ders. , Stufen religionsdidaktischer
Elementarisierung. Vorschläge einem Elementarisierungsprozeß als Unterrichtsvorbe-
reitung, (1989), Neukirchen/Vluyn 1990, 79-91
96 Luther, Der große Katechismus, In Bekenntnisschriften der evangelısch-lutherischen
Kırche, Göttingen 101986, 560-563 Einen hnlıchen Nsa! verfolgt Gollwitzer, Wer
ist Gott? In ders. , Ich rage ach dem Sınn des ens, München 1987, 23-33; vgl azu
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Orijentiert sich das elementare Fragen dem biıblischen Zeugni1s stoßen dıe
chüler auf C111C für SIC höchst merkwürdige Entdeckung Wo von Gott dıe
Rede 1SL da wırd der C111C ewegung der Befreiung beschrıieben
dıe sıch Menschen hineinnehmen lassen und VOoN der her ihr en C11Cc NECUC

Ausrıiıchtung geWINNL Wenn Menschen der VO diıesem (Gott reden
reden SIC ihn MIt SCINCIMN amen der der Inbegriff ihrer verdankten Freıiheıit
IST Ich werde mıt dır SCIMN Miıt dieser Zusage verspricht sıch (Gott selbst den
Menschen dieses Versprechen Gottes inılnert und begleıtet dıe Befreiungsge-
schichte
Gott als Befreıier enken das 1SL für chüler C111C doppelter Hınsıcht
provozlerende ese Zum erscheımnt ıihnen CI olcher Gott ınfach
überflüss1ıg Denn daran g1bt 65 für SIC nıchts deuteln Sıie fühlen sıch bereıts

Besıtz schlıer grenzenlosen Freıiheıit Was soll da noch Ce1INn befreiender
(zott? Allenfalls für dıe real Unfreien Unterdrückten und Armen dieser Welt
könnte ET C111Cc motivierende Funktion ihrem Befreiungskampfen Zum
andern außert sıch das Freiheitsbewußtsein der chüler auch gerade darın
SIC Gott ad acta gelegt en VOIN dem S1IC annehmen 61 SCI als
allmächtiger Herrscher daran interessier‘ hre Freıiheıit beschneıi1den und
S1C 61 Korsett moralıscher Vorschriften ZWaNgSCH IDER en Von Gott
als Befreiler ordert die chüler ihrer stärksten Stelle heraus dort sıch
ihr Wiıderstand unmıttelbar und apodıktisch meldet Und dieser Stelle
kann der Streıit entbrennen Denn Lichte des 1DI1SC bezeugten Befrei1ungs-
geschehens 1ST 191088| nach der Qualität der VOL den Chulern gelebten Freıiheit

iragen. el ist dıe Freisetzung der Indıviduen für die Zwecke der
fortgeschrittenen kapıtalıstischen Warengesellschaft9/ ebenso thematısıeren
WIC dıie Ambivalenz der Freiheitserfahrungen Jugendlicher,”5 die Freıiheıits-
ideologie des totalen Marktes ebenso WIEC dıe schleichenden Prozesse der

Funktionalısıerung und 0O  Kolonialisierungl der Men-Entsolidarisierung ,9
schen die unter dem Deckmantel der Parole VON subjektiver Selbstverwirklı-
chung uUuMmso naC  altıger gedeihen
Ob chüler dessen gewahr werden daß Menschen dıe sıch auf den 1DI1SC.
bezeugten (jott einlassen nıcht klaven werden sondern als Befreıte en
können und ob SIC sıch selbst die ugen Ööffnen lassen für die wıirklıchen

Lenhard achdenken 238f
0’7 Vgl eck Rısıkogesellschaft Auf dem Weg 1116 andere Moderne Frankfurt
1986 Jugend begreifen 702
08 Vgl 1Wa Hurrelmann Warteschleifen Keıine ETUTIS- und Zukunftsperspektiven für
Jugendliche? Weinheim/Basel 1989
99 Auf diesen Aspekt mac VOT em Heıitmeier SCINCN nalysen ZUM Phänomen
des Rechtsradikalısmus aufmerksam vgl uletzt eıtmeyer Gesellschaftlıche Desin-
t(egraliO0NSprOZESSE als Ursachen VO  —; fremdenfeindlicher Gewalt und polıtischer Paralysıe-
rung, Aus Polıtık und Zeıtgeschichte Beılage ZUT Wochenzeıtung Das arlamen!

3/93 VO Januar 1993 13
Vgl azu dıe Überlegungen on J Metz Z1L el Tradierungskrise 112
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Abhängigkeitsverhältnisse, In denen S1e eben, Ste TEeINNC nıcht In der and
des Religionslehrers.

Eine kritische Unterscheidung: Gott oder dıie (Joötter
Gott oder Baal Gott oder der Mammon: dıe Abkehr VOIN den Göttern ist dıe
entscheidende Konsequenz für die bıblischen Zeugen, dıe sıch in die Befre1-
ungsgeschichte (jottes en hineinnehmen lassen Denn diese (jötter erwel-
SCI1 sıch als Götter des odes, die den Menschen In ihre Gewalt bringen, ıhn
ausbeuten und ihn letztendlich auf den ull wertfen. hre Sa wird bestrit-
ten, S1Ee werden als ’Nıchtse‘ entlarvt, die ıhre Herrschaft 191088 den Projektions-
bedürfnissen und Allmachtsphantasıen der Menschen verdanken (Jes 44.,6
Wo CGott qals chöpfer und Erretter bekannt wırd, soll das Geschöpfliche nıcht
mehr ZU Götzen werden, wird die Welt entgöttert und der Mensch mensch-
ıch
Dıe Religionspädagogik wIrd gul daran die Unterscheidung zwıschen (Gjott
und den (jÖöttern als grun ende relıgionskritische Kategorie ın den Relig1-
Onsunterricht einzuführen. TEeNlC riskiert S1e damıt be1 den CAulern
Verständnislosigkeıit, denn für S1Ee ist die ese., dıe Welt heute Se1 voll VON

Göttern, die hre aCcC nach W1e VOT onadenlos aussplelen, zunächst einmal
wen1g plausıbel. Die Exıistenz VOoON Göttern scheımnt ihnen miıt dem Untergang
der antıken Welt erledigt. Sıie versichern selbstbewußt, S1e selen SeIDStIDe-
stimmte Individuen Die Dıalektik. die Götter der Gegenwart uUMMsSo

mächtiger SINd, Je mehr iıhre Exıistenz geleugnet wiırd, geht ihnen el
keineswegs unmıttelbar auf. Auch der IC 1n das Werbefernsehen, in dem
diese Götter fröhliche Urstände feiıern, muß nıcht unbedingt die Eıinsıcht
fördern, daß die Wiırklichkeit tatsächlıc VON (GJÖöttern besetzt ist Gleichwohl
ist CS notwendiıg, die rage stellen, WeT oder Was heute unbedingte Loyalıtät
verlangt und sich el in einer Taszınıerenden Attraktıvıtät präsentiert. Im
e des Gebots wird VON den Alltagsmythen und -symbolen uNnseIeI
Gesellschaft reden se1n, VONN den Glücksverheißungen, dıe strıikte Unter-
werfung ihre Spielregeln verlangen, VO  — den Glaubensbekenntnissen
unNnseTeT Gesellschaft Wohlstand und Wachstum, VON den Zwangsläufigke1-
ten und Sachzwängen 1m polıtischen eben, VOoN denen die private Liebesre-
lıgıon rlösung verheißt, und VON dem Allmachtswahn, der es für machbar
Trklärt uch dıe Gottesvorstellungen der Jugendlichen selbst geraten in dieses
kritische Licht 1°

101 Vel. uch Veıt, Gottesfrage, O: Planung, 1 18T7. allerdings die theologische
enkfigur e1ts, nach der sich Gott iIm Kreuz mıt den Leidenden solidarisiert, ausreicht
der ob nıiıcht der Wıderspruches die unde und amı uch die Herrschaft
der ächte theologisch reflektiert werden MuU.  ©: SE1 als Problem avıisiert.
102 'aldermann weilst SC darauf hın, daß dem Religi0onsunterricht einer
Orre. VON Vorstellungsmustern der Schüler gelegen sein müÜSsse; Von ott reden, 157
Dazu gehört m.E uch ine Auseinandersetzung mıt der Theodizee-Frage, mıt der die
Jugendlichen ott als Verursacher der Unordnung der Welt haftbar machen und gleichzeitig
die Wiırklichkeii ott 1INs eCc: seizen. ber welchen ;ott meılınen S1e damıt? Der
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Fine ermutigende ZuSage: SN das, $ WIrSt du leben! (LK
WOoO Menschen sıch auf den Weg (Gjottes 1n dıe Freiheılt einlassen, s$1e siıch
In dıe Nachfolge Jesu rufen lassen, kehren S1e und enken S1e Sie
ündıgen den alschen Göttern ihren Dienst auTtf und beginnen, die Weisungen
(Gottes als Hınweilse einem en in Freiheit und Solidarıtä verstehen.
Se1ine Gebote helfen die Freıiheit bewahren.  103 Sie verdanken sich seiner
Menschenfreundlichkeit und wollen daher Rıchtpunkte der Menschlichke!i:
sSeIN.
Den CAulern erscheımnt 6S absurd, sıch Geboten orlentieren. Sie wiıttern
sofort einen Angriff auf ihre Autonomtie. War ist ıhnen klar, daß nıcht es

weitergehen kann W1e bısher: denn schheblic edroht dıe Umweltzerstö-
rung auch das eigene en ber diese Bedrohung beeinträchtigt keineswegs
ihren tröhlichen Zukunftsoptimismus.
Vıelleicht ist hıer der Punkt erreıicht, an dem die Wiıderstände größten sınd,
denn hıer lıegen die Wurzeln der Lebensorientierungen und -entwürife Jugend-
lıcher WAar scheint der /Zusammenbruch des Systems nahege-
rückt WIE nıe aber die Privilegien der Wohlstandsgesellschaft, dıe
J1 äuschungen der Medienwelt und dıe Ablenkungsmechanısmen der Freizeılt-
industrie halten SIE eisern geflangen und verhiındern eın Ausbrechen !  D Und
vielleicht muß eshalb HNeCUu entdeckt werden, Was Leben‘’ überhaupt heißen
kann. el wıird bedenken se1n, W das Lebensstil anrıchtet,
WE CR durchgesetzt wird und auf essen Kosten wıren Dıe emmungsiose
Ausbeutung der Ressourcen steht SCHNAUSO auf der Tagesordnung des Relıg1-
onsunterrichts WIe die Verteidigung des Reichtums, die Durchsetzung nat10-
naler Machtinteressen ZCNAUSO WIe die irreversıble Zerstörung der natürlıchen
Lebensbedingungen. Ob der Weg der Menschheit weiter In den kollektiven
Selbstmord oder ob noch eine Umkehr ZU en möglıch ist, steht
1n ber WE diese rage 1m Religionsunterricht nicht gestellt wırd, kann
auch nicht recht nach Gott gefragt und VoNn ihm geredet werden *
Vermutung Deßeckers ist m.E zuzustimmen: „DIe jJungen Menschen zerbrechen ihren

Gottesglauben einem metaphysischen Onstrum, einer mechanıstisch verstandenen
Allkausalıtät, die S1IEe ‚ott und die sıch bis In das Gerechtigkeits- und UCKSDE-
dürfniıs des Menschen auswiırken SOl (Kınder, A diese Vermutung ZUu; muß
dıe Theodizee-Frage gerade 1Im Religionsunterricht TSLI einmal als rage wledergewonnen
werden: vgl aCı Die rage ach dem rund VONn Destruktivıtät, (1992) 76-82,
31; Bülttner, Lieber Gott,
103 Vgl azu CHAML Verbindlich verbunden. Der Dekalog als ethisches und didakti-
sches Problem, Z (1990), 133-149
104 Vgl azu dıe Shell-Studie, die als wesentliches rgebnis herausstellt, daß dıe große
enrne1n Jugendlicher eute sowohl ihre eigene als uch dıie gesellschaftlıche Zukunftsent-
wicklung ausgesprochen optimistisch beurteilen; Jugend :9’ } 23f.;
105 Vgl Lenhard, Was S1e ängstigt, sıe Traumen. Lebensgefühl und Lebensper-
spektiven Junger Menschen als didaktisches Problem Religionsunterricht, ınt 4/ 1992,
92-16, Fr
106 Das Konzept des ’Okumenischen Lernens’ MU| m. autf diesen theologischen
/usammenhang hın stärker befragt werden; vgl dıie Zwischenbilanz VONn Orth, Dem
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Von Gott reden eine unmögliche ufgabe!
Wenn 1m Religionsunterricht das en VOoN Gott und VO der Wiırklichkeit
1mM Streıit steht, gewıinnt der Unterricht einen subversıven Zug Er durc  TeUZ
den ’geheimen Lehrplan der ’Herrschaften’, dıe darüber entscheıden,
WIe dıe chüler sıch elbst, hre Lebenswelt und iıhre Zukunft wahrzunehmen
haben. !” Sein Ort 1n der Schule wird nıcht gerade gestärkt, WE C} sich dem
pädagogischen Zweckoptimismus verweigert. ber 6} ist dann wenigstens be1
einerA geblieben und bel den chülern, und deren enjetzt und
In Zukunft sollte CT VOT em besorgt sein_'
Der Religionslehrer und dıe Religionslehrerin werden letztlich mıt leeren
Händen dastehen Sıe werden den CNulern nıcht den Hımmel auf en
versprechen können, aber s1e auch nıcht mıt ihren Fragen alleın lassen. Sıe
werden S1e vielmehr immer wieder dıe Menschlichkeıit (Gottes erinnern
können. I )as ist alles, das ist aber schon viel. Es ist eıne notwendige UMUtung.
Und vielleicht kommt 6S dann abh und auch befreienden Entdeckungen
WIe be1l eiıner 13 Jahrgangsstufe, die Weıhnachtstag 1Im WDR einen
kurzen Sketch QUTIU. DIe beıden etzten Sätze des Hörspiels lauteten:
‚„‚Weıihnachten (jott wiırd Mensch Versuchen SIie CS doch auch m: 1‚u

EeWO  en Erdkreis Schalom eıträge eiıner Zwischenbilanz ökumenischen Lernens,
Münster 1991
107 Vgl Werbick, ‚UTUC. denen Dıie Forderung ach einer ’materlalkerygma-
iıschen ende in der Religionspädagogik ihre Berechtigung und ihre Zwiespältigkeit,
atBl 116 (1991) 7-22 1861 Zzuerst In RpB 25/1990, 43-67
108 hat das Eintreten für das Subjekt-Sein der Schüler mıt dem Begriıff einer
‚„‚befreienden ädagogık“‘ umschrieben (Tradierungskrise, dıe ‚‚Antitraditionen‘‘
erschlıeßen möge. In der aC| berührt sıch dieser Ansatz mıt dem 1er vorgetiragenen;
allerdings dürfte Taglıc se1n, ob der Pädagogik selbst das Tadıkal ‚„befreiend‘“‘ ‚UZUC1-
kennen ist Vgl uch ders. , Identität in universaler Solıdarıiıtät. /7ur Grundlegung eiıner
relig1onspädagogischen Handlungstheorie, (1989), Neukiırchen/Vluyn 1990, 2755
Es cheıint MIr 1ne Selbstüberforderung der „relıg1ösen Erziehung‘‘ se1n, We) S1Ce sıch
als ‚„Treiıheitsstiftendes und -begründendes Handeln‘‘ verstehen wollte (43{£f.)



Werner Helsper/Heinz Streib
Was sollen okkultfaszınıerte SchülerInnen lernen?
VATIA Konzeption der (reltgi0ns-)pädagogischen Praxis ZUH Thema
‚, Okkultismus

inleıtung
Seılit die in den etzten Jahren VON den Medien hochgepeıitschte ’Okkultwelle’
1nNns Rollen ekommen ist, ist auch den chulen starker Handlungsbedarf
festgestellt worden. FErhebliche Beunruhigung hat VOT em die Religionsleh-
IETr erfaßt, dıe Ja dıiesem ema in ihrem Unterricht me1ist stärker gefragt
sınd als ihre KollegInnen. Obwohl auch vorher schon Unterrichtsreihen
Kkultismus und ’Aberglauben’ vorlagen (vgl z.B JANZEN 1975° UrSDuCcC.
elıg10n gab 6S eiıne starke Nachfrage nach Unterrichtsmaterilalien und
Beratung (vgl 1989:; JANZEN 1988; Schulfunksendungen
088/89 im vgl auch Darüber, Wäas angesichts der Jugendokkultis-
mus- Welle unterrichten se1 und mit welichem Zael, herrscht erheblıcher
Klärungsbedarf: elche Konzeption AUS dem Spektrum der sıch ZU Teıl
wıdersprechenden pädagogischen Interventionsvorschläge („„Alles Tauler
Zauber‘‘, sSsachlıc. au  arender Informationsunterricht, ‚‚ Vorsicht: psychl-
sche Gefahr! . ‚, Warnung: Aberglaube, satanısche Mächte** oder Pendelver-
suche im Unterric sollen die Unterrichtenden verfolgen?
SO g1Dt 6S einerseits die offene Aufforderung dıe ReligionslehrerInnen, ihre

eBerührungsängste gegenüber ‚„‚paranormalen ’Originalerfahrungen aufzuge-
ben und okkulte Praktıken, ‚„„‚spielerische Übungen miıt Hellsehen/ Telepathie
und einfache Pendelversuche‘““ (JANZEN in den Unterricht eINZU-
beziehen:

‚„Dıe rgumente, dıe solche Versuche iIm Unterricht angeführt werden, SInNd
Dekannt Man StO. Schüler auf Ct{WAas, autf das S1e SONS NIC. kommen würden; 11a e1fe
s1e d} Was ZUI1 Weitermachen und UMißbrauch führen könne. Dennoch

ich Jugendlichen In der ege nicht, indem ich Themen dieser Art aQUus dem Unterricht
Ich kann als ehrer Jugendliche cht davor bewahren, daß s1e danach

ogreifen, WE S1E wollen Ich kannn ber als rer Jugendlichen das Angebot iner
kompetenten Auseinanderse'  ng, ufarbeıtung und Begleitung In den Fragen des Um-

mıit Okkultem machen. ‘“ (JANZEN
Voraussetzung dafür N allerdings dıe Bereıtschaft, sıch selbst den praktiıschen
Erfahrungen
Van DUK hält ZWAaTr ebenfalls die aufklärerisch-pädagogische Grundhaltung
für notwendig aber nıcht hinreichend, Taktlıken in ihrer ubjekt1-
VCNn, lebenspraktischen edeutung erhellen, Jädıert jedoch für eine st1-
IC gegenüber praktıschen orführungen 1M Unterricht, gerade weıl den
Phänomenen auf selıten der Jugendlichen eher viel Aufmerksamker gelte
und leicht Irrıtationen, Polarisierungen und ONTIlıkte 1Im Unterricht erZzeugtl
werden könnten. Mıt1 auf dıe Lehrer stellt CT fest
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‚„„Sich VOom Drängen der Schüler überrumpeln lassen und nachzugeben, kann sıch
negatıv auswirken. Der Lehrer/Gruppenleiter muß amı! rechnen, daß die Prax1s sich

des theoretischen Erklärungsmodells cht leicht und SOTO' deuten läßt, und daß
selber NIC. doch noch In seinem Verarbeıtungsproze UrcC vorübergehend unerklär-

1C Phänomene erschutter! werden kann, wodurch zugle1c| der Unterricht beeinträchtigt
wird. 6 (vanDUK 1989 13)

Hınter dieser Kontroverse dıe Oorm des Einbezuges des Okkulten In den
Unterricht steht auch der Gefahren-Blick Aus der mediıalen kkultberichter-

resultiert eın Erschrecken ollten etiwa große eıle der chüler okkult
orlentiert sein? Verbreitet wird Berufung auf die zahlreich wieder
abgedruckte Freiburger Pılotstudıie ReligionslehrerInnen MISCHO

ANSCNOMIMMCN, mögliıcherweıise waren mehr als eın Drittel der Jugend-
lıchen Okkultpraktizierende. . UT Unsicherheit über das usmaß der Verbre1-
Lung kommt die Unsıicherheit darüber, WeT hıer eigentliıch ge  T'  e ist Sınd
6S die Jugendlichen elbst, dıe gleichzeıltig wıederum als Jjugendkulturelle
‘Multiplıkatoren' andere Jugendliıche C  r  en Oder ist CS vielmehr die
reund sozlalısatorıische eproduktion der Gesellschaft, da kkultgläu-
bıgkeıt und Entscheidungsdelegatıon selbstverantwortetes Handeln In
hochkomplexen soz1lalen Handlungsräumen moderniıslerter Gesellschaften EG-
ährde (vgl HUNFELD/DREGE 1990, Schließlic wırd im
jugendlich-okkulten Engagement auch eiıne Gefährdung und Herausforderung
für spezifische Institutionen gesehen: Vor em für die chrıstliıchen Kırchen,
die darın eine Verstärkung der hnehın testste  aren Kırchenentifremdung der
Jugend sehen (vgl 1985; ARZ 1992;: aber auch für die
Naturwıissenschaften und dıe krıtischen Sozlalwıissenschaften. Und nıcht
letzt tellen Praktıken be1l Jugendlichen eiıne Herausforderung für die
pädagogischen Experten dar, die sıch dem Ziel verpflichtet sehen, die Jugend-
lıchen krıitisch-reflexivem enken und einer selbstverantworteten Auseın-
andersetzung mıt der soz1l1alen und subjektiven Welt efähıgen.

Jugendokkultismus als
Lur Gefährdung der Jugendlichen selbst

Zur Gefahr HTr den Jugendokkultismus sınd inzwischen einıge Argumenta-
t1onslınıen ausformulıiert, die SCNAUCICT Betrachtung edurien enden WIT
uns zunächst den Diagnosen eiıner Gefährdung der Jugendlichen selbst
olgende eiahnren werden dıagnostiziert:

iıne Gefährdung wırd 1m Autonomieverlust gesehen. Diıie reflexive
Auseinandersetzung mıt Entscheidungsmöglichkeiten werde Urc das (Nä-
serrücken, das efragen der Karten und Horoskope abgegeben. Dadurch
verfestige sıch eine Haltung, lebensgeschichtlich bedeutsame Entscheıidun-
SCH schicksalhaft deuten ZINSER 1990:;

! Wiederholt der regelmäßıig Okkultpraktizıerende Jugendliche sınd jedoch mıt weniger
als 5% anzunehmen, vgl STREIB 1993
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/weıtens wırd befürchtet, daß Jugendliche UVTe kkulte und satanıstische
Praktıken 1in Abhängigkeıt geraten oder sıch In autorıtären Gruppenstruktu-
TCH dem ıllen e1ınes imagınären Führers unterwerten. Derartige (Okkult-
zirkel stellten eın soz1lalısatorisches Mılıeu bereıit, in dem bereıts vorliegende
Wünsche nach Leıitung, Führung und der Identifikatiıon mıt einer tarken
aCbestärkt und UurcC dıe Gruppenregeln kollektiv gestützt werden. ıne
Jebensgeschichtlich erworbene Fixierung auf Autoriıtät, eıne uflösung der
ch-Wiır-Balance Urc das ufgehen in einem Gruppenselbs (vgl auch
HEITMEYER kann 1in verschworenen Okkultzirkeln weıter verfestigt
werden.
Daneben erzeugt das Experimentlieren muıt Okkultem eine Potenzierung der
Irriıtationen des Alltags. Die Aufstörung der Weltsicht, die Konfrontation
mıt Merkwürdigem annn ngs quslösen. In weniıgen Varıanten
können daraus Angste VOI dem eigenen Tod, ngs VOT Dunkelheit und
panısche Zustände, verfolgt und bedroht werden, resultieren.
Viertens wırd befürchtet, daß die Beschäftigung mıiıt dem Okkulten einem
Durchbruch des Unbewußten hre und ein gefährliches ‚5pIe mıiıt der
PSy! Sse1 Das uhende nbewußte werde Urc Praxen aufge-
weckt Dadurch werde der jJunge Mensch sehr oft mıiıt Anteılen se1ines
Seelenlebens konfrontiert, die nıcht verarbeıten kann mıt verdrängten
Triıeben und Emotionen, VOoN denen CT nıchts ahnte und die iıhn total aAUus der
Bahn werfen können. ‘“ (WEIS 1986, zıt in BIENEMANN 1988:98f) Die
psychomotorischen Automatiısmen sınd nach Ansıcht der Parapsychologen
als gefährlich einzuschätzen, denn Ss1e können ‚‚Angstsyndrome‘‘ und eın
‚„‚Abhängigkeitssyndrom” und „bergen die Gefahr eines unkon-
trolliıerten Umgangs mıiıt den Tiefenschichten der menschlichen Person In
sıch" MISCHO 199
Die stärkste Gefahr wırd in der Auslösung psychotischer Schübe,
Stimmenhören und Spaltungen der Psyche wofür dıie umstrittene
Dıagnose einer ‚„„‚mediumistischen sychose“ (z.B BENDER mıt
paranoıden Angsten und Spaltungen verwendet wird.

Diese Befürchtungen, w1e auch dıe Vermutung, okkultes Engagement In
destruktive und sulzıdale Handlungen münde, Sind aber grundlegend e1INZU-
schränken Zum ersten reffen Sie 191088 auf eine kleine ITuppe Jugendlicher
dıie sich mıt Okkultem beschäftigen. Für jene und dies ist die überwiıegende
ehrhe1 dıe sıch AUS Neugıierde, krıitisch oder zwecks Sınn-Bricolage mıt
em oder Spirıtuellem beschäftigen, ebenso für jene, dıe Aufregung
suchen, tellen derartıge Formen wohl die Ausnahme dar Zum zweıten ist
jede ıneare Kausalkonstruktion, die kkultengagement als unmıttelbare Ur-
sache VOoNn Angstzuständen, destruktiven oder selbstdestruktiven Tendenzen
egreift, abzulehnen Wıe anhanı VOIN einschlägıgen Fallrekonstruktionen
eutlic. wiıird (vgl exemplarısch etiwa dıe Fallrekonstruktion Bıll ‚‚Katho-
I1ZzısSmus und ’Satanısmus’ der Weg VO  — der 'heilıgen' ZUTr "schwarzen
Messe’ in HELSPER 1992 können Angstzustände und Spaltungen der
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Person (etwa 6116 satanıstische Jeılperson und die Alltagsperson)
Gefolge äulıger und sıch steigernder OKKulter Praktıiıken entstehen ber das

1ST hıer lediglich CIMn ’Katalysator der lebensgeschichtlichen ngst-
omplexe der J raumatısıerungen Rahmen der Objektbeziehungen und der
Selbstschicksale die bereıts latent der Psyche vorhanden sınd und auch
Ure andere Lebenssıituationen aktualısıert werden können Oft SPUTICH H-
gendliıche auch Kkultes kxperimentieren dıe Aktualisierung Von Angsten
mI1T sıch bringen könnte und leiıben Faszınation auf Dıstanz (vg]l
Fallstudie sra HELSPER 997 Andererseıits können Jugendliche
dıe es krıtisieren trotzdem I1NasSsSıve Angstzustände rleben twa CIn

sıebzehnJjähriger Gymnasılast der sich reflex1iv mıt verschliedenen relıg1ösen
spirıtuellen und phılosophischen Weltdeutungen auseiınandersetzt S1IC
Kreıis sıch als Zentrum der Sinn-Bricolage und das herauslöst
W as ıhm paßt kkulte Erklärungen krıitisch einschätzt aber trotzdem
Keller SC111C5 ohnhauses VON panıkartiger ngs etTallen wırd DIe ngs
wird Von der Vorstellung ausgelöst Dunklen Unbenennbares
und Ungreifbares das ıhn edrohe wobe!l diese ngs ohne jede OTrTMmM
kkulten Engagements vorhanden IST An diesen Beıspielen wiırd eutlic Jede
eindımensıonale Kausalkonstruktion zwischen Okkultem und psychıischer
Gefährdung Jugendlicher greift kurz Vıelmehr muß jeweıls dıe Bedeutung
des Okkulten für Jugendliche Kontext der spezıfischen Lebensgeschichte
der famılialen und der soziokulturellen Lebenslage herausgearbeitet werden
Drıttens 1ST Perspektive die Jugendlichen Ok  Itengagement VOT
em Gefahr ı1eht oder dıe Ablehnung sozlıaler Werte befürchtet C1INeE
heimlıche Komplızenschaft mıiıt der soz1lalen Ordnung enthalten Letztlich
erscheınt das Unbewußte als CIn gefährliıcher psychischer "Ort den 68
Kontrolle halten gıilt dıe soz1lale Ordnung schützen en diesem
affırmativen 1C wırd der INATruC Wahlmöglichkeit vermiıttelt
Eınerseıts VO Unbewußten unbehelligten und andererseıts da-
Urc gefährdeten Lebens el wırd verkannt da das nbewußte tändıg
wiıirkt Die unbewußten ONnNIlıkte und Affekte werden lediglich der Ifenen
Artı  atıon gehinde aber Itmals den Preis psychischen Erstar-
Tung, 1gıden Abwehr und Selbsteinschränkung Dıe Warnung VOT dem
Durchbruch des Unbewußten okkulten Engagement stellt sıch letztlich auf
dıe Seite der Abwehr und Entthematisierung der Lebensgeschichte. DiIie
Außerung unbewußter Dynamıiken und abgesperrter Affekte aber 1ST für dıe
Auseinandersetzung mıt der subjektiven Welt notwendıg e1 kann cr

gerade W die starke Abwehr unbewußter ynamıken brüchıg wırd [at-
SaCAIlıc affektiven Außerungen des Abgewehrten kommen
Daraus folgern daß kkultes Engagement Jugendlicher deswegen TINZ1-
plıe. gefährlıch SC1 verkennt daß adurch auch C1in Z/Zugang abgewehrten
spekten des Selbst erfolgen kann und daß dıe Beschäftigung ML okkulten
Visıionen und mystischen Bıldern auch als Motor der Selbsterfahrung fungieren
kann In dıesem Sinne kann die Ause1lnandersetzung mıiıt Okkultem be1
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Jugendlichen und dıe arın erfolgende Evozlerung unbewußter Selbstanteıile
auch e1INEC Erwelterung der Selbsterfahrung SC1IMN und Aufschlüsse über die
subjektive Welt vermitteln
|DITS Relatıvierung der Gefährdungsperspektive 1ST VOT em auch eswegen
erforderlıc efahr für Jugendliche vorzubeugen dıe WCNISCI aus

kKkultem Interesse sondern AaUus den soz1lalen Kontrollpraktiken der
Instıtutionen resultiert IDDenn WIC das Okkulte als Gefahr für Jugendliche
erscheımint okkult OT1 Jugendliche als efahr für die Sozietät nen
wırd mıt Kontrolle und institutioneller Sanktionierung egegnet Dadurch
kann C11C Zuschreibung und Verfestigung abweichender Posıtiıonen resultie-
FeH deren Konsequenz für Jugendliche Ce1INEe Problemverschärfung darstellt

beschreıbt diesen Stigmatisierungsverlauf idealtypısc
Zur Verdeutlichung der ea  107 wurde 1er C111 e1ispie. AUS dem Satanısmus dUSSC-

Wa E1ın Jugendliıcher kleidet sıch vorwiegend schwarz eic ISL 1Iso
geSsam! outfiıt als Grufti‘ erkennen. Als Musıkrıc  Ng bevorzugt ardrocK, SC1IMHN

Auftreten gegenüb%:r anderen insbesondere Frwachsenen Skınheads, Popper,
Punkern eic ist als ARBICSSIV bezeichnen. Aufgrund SCIMNCS Außeren und SC1INECT

Verhaltensweisen wiıird LIMNMEI mehr VONn den anderen isoliert. Seine Reaktion besteht
ebenfalls Rückzug, der Ablehnung und Verweigerung VO  - Kommunikatıon
DiIie verstärkte Abkapselung verstäar. die erna. der Außenseiterrolle und führt dazu
daß sich entsprechend dieser verhält eichzeıtig beschäftigt sich aufgrund
der Isolatıon intensıver MIL em Satanısmus und findet schließlich NSCHIU: 116 ruppe
Jugendlicher MI1 hnlıchen rfahrungen und Interessen DIe ruppe begınnt satanıstische
Taktıken und Rıtuale zelebrieren Als 168 bekannt wırd erfolgt als gesellschaftlıche
ea  10N dıe Etikettierung und Stigmatsıerung als abweıchend’ Die olge davon 1ST daß
Partizıpation der Gesellschaft verwehrt WIrd. “ (HILSE 1990 88)

Derartige Erfahrungen soz1aler Stigmatisierung, die ı Fällen a-

len Ausschluß bedeuten können, ZC1I8CH sich sowohl ı den ußerungen VOI

EaVYy etia ans WIC auch be1 den Gruftis deutlichsten 1 den Schwiıe-
rıgkeıiten mı1L Lehrstelle und Arbeitgeber (vg]l HELSPER Aber ubtile
Formen der Stigmatsıerung ZC18CI sıch selbst krıtisch gedachten Beıtrag
ILSES Denn indem e den ’Gruftis zuschreıbt AYBICSSIV SCIN ardroc

hören und diese Szene miıt Satanısmus Verbindung bringt reproduziert
CT unterschwellıg mediale Klischees und wird der eher frıedfertigen und
krıtiıschen Kultur der Schwarzen und Gruftis gerade nıcht erecht (vgl die
Studıe ZUT: Jugen!  ur der Gruftis HELSPER 997 Bıs
kritische Expertenberichte hıneın fındet sıch 106 Wiırksamke1r medial sozlaler
Stigmatisierungen

7ur Gefahr für dıe Gesellscha
Der jugendschützerische 1C auf den okkultgefährdet-gefährlichen Jugend-
lıchen muß zudem dahingehend korrigiert werden daß nıcht das
Interesse Jugendlicher dl wesentliche efahr für demokratische Wiıllensbil-
dung und kritisches sozlales Handeln darstellt sondern die soz1lalen Strukturen
selbst Denn 65 sınd dıe soz1al erzeugten Rısıken dıe Undurchsıichtigkeıit
systemischer Strukturen dıe Verunsicherung VON Zukunftsperspektiven und
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Lebensentwürfen, dıie Destabilisıerungen und Orientierungsprobleme, dıe
Jugendliche okkulten ’Versicherungen’ reıfen lassen. Okkulte Praktiken
Jugendlicher waren eher als 5Symptom eıner SsOz10strukturellen Problematık

Damıt aber müßte der 16 über dıe okkultgefährdeten Jugendlichen
hınaus auf dıe dahınter lıegenden sozlalen Rısıken gerichtet werden, aqauf dıe
Analyse der soz1lalen Konstitulerung Jugendlicher Problemlagen. Dies gilt in
einem umfassenderen Sınne für dıe Dıiagnose des Jugendlichen Okkultismus
Denn dıe Entgegensetzung: Jjugendlicher kkultismus hıer und sozlale Ratıo-
nalıtät da, stellt sıch als unhaltbare Kontrastierung heraus. Denn auch Erwach-
SCI1IC zeigen okkulte Ne1igungen und dıe sozlale truktur ist selbst nıcht freı
VON magıschen Unterströmungen. Damıt SINd hänomene der Alltagsmagıe
oder Paramagıe angesprochen (vgl MONGARDINI 198 7: HEIN-
RICHS Hınter der Fassade des Wissenschaftlichen und Aufgeklärten
werden magısche oder pseudomagısche enkformen und Handlungen sıcht-
bar, nıcht NUur beım Indıyiduum, sondern auch auTt der ene der Systemstruk-
uren Wenn aglıe der Versuch ist, muiıttels Beschwörung, en, Essenzen
und Anrufungen das Schicksal beherrschen, durchziıehen magısche
Praktiken alle Bereiche auch uUunNnseTresS hochmoderniısierten soz1lalen Lebens kın
Arsenal VO beschwörenden Gesten und nrufungen, polıtısche Beschwörun-
SCI und magıische Formeln VO  —; Katastrophenabwendung, Aufschwung und
Wachstum, VO Verkaufsformeln und Verkaufsmagıle. Es g1Dbt dıe großen und
kleinen under der Technık 1Im Alltag, die magıschen Zahlen und Worte, die
Geldautoma: und Computerinformatıion öffnen, dıe und Verträge
die NDıllen des Schicksals, nhe1 und Tod, CS g1Dt viele kleiıne Gesten,
dıe muıttels opfdruc. oder UTC. Anwesenheiıit uren öÖffnen, ewe-
gungen verursachen, Funktionen In Gang Setizen, Bılder erscheinen lassen,
orgänge die kaum jemand 1m Detaıil erklären kann. Es g1bt dıe phantastıschen
Bılderwelten, dıe zunehmende Auflösung der Grenzen VO Fıktion und
iırkliıchkeıt, indem dıe Bılderwelten immer realer und die ’Waırklichkeit) eher
immer Jasser wiırd, CS g1bt dıe magıschen Helfer des Menschen ın Fılm und
Alltag, ebenso W1e die enschenopfer, dıe keın (ott und keın Teufel
mehr verlangt, aber das W achstum und dıe Öökonomische Notwendigkeıt’.
Miıt eiıner /1ıgarette geht es WwW1e VO  3 elbst, CS g1bt dıe magıschen Helfer der
’Küchenfee über den ’weißen Rıesen’, ’Meiıster Propper oder den ’weißen
Wirbelwind’ Im Angebot eiinde sıch die Zauberdecke, die magısche
Glühbirne, der Wundermob und anstelle ottes beobachtet uns das ’magische
Auge Der NCUEC Fiesta wırd inzwıschen 1mM Auiftrag Gottes VOIl seinen Engeln
und seinen Teufeln In s1ıeben agen erschaffen Ob In weiıßmagıischer oder
schwarzmagiıischer Form, CI ist auf jeden Fall ein ‚„degen für dıie Menschheit*‘‘
(Werbespot
Damıt ware festzuhalten: In den unauffälligen alltäglichen kulturellen Formen,
in den Mythen uUuNnseTrTes modernen Alltags (vgl BARTHES Sınd profan
entstellt jene Aspekte latent enthalten, die hemalis In der Sphäre des instıtu-
lerten Relıgiösen oder Magıschen offensıichtlich präsent Das Heılıge,
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das elle, das agısche und Wundervolle, das Böse, Teuflische und
Dämonische. Diıie Aufmerksamker müßte sıch emnach weniger auf die
auffällıgen Phänomene des jugendlichen kKkultismus richten, sondern diese
Phänomene würden vielmehr als ’verstellte’ anrheın der alltäglıchen Nor-
ma  ur begriffen, in der das agısche 1ın unauffällıger Form profan
weıterhın präsent ware und sıch mıt rationalen Strukturen ’paramagiısch'
verbindet. Praktiıken Jugendlicher würden somıt wen12ger eın spirıtu-
es Deftizıt der Sozıietät ZU USATUuC bringen, sondern waren vielmehr eine
eXpressive Darstellung eiıner latenten soz1ıalen ’magıschen’ Struktur Der
Theologıe und Religionspädagogik legt sıch hıer nahe, über das Verhältnis
VON agıe und elıgıon nachzudenken Für die Religionswissenschaft und für
die Theologıe stellt sıch hier dıe rage, WIEe diese und zugleıic uralten
magisch-relıgıösen Grundströmungen verstehen sınd, dıe uns als alltäglı-
che., Te agle und ebenso als okkultfaszınıerte Re1z- und TIhrillsuche
Jugendlicher VOT ugen treten —]Jedoch neuerdings ohne Verankerung in einem
institutionell-relıg1ösen, kırchlichen Rahmen, ohne dogmatischen Bezug, ohne
Tradıtionsbezug, Ja zunehmend äufiger Sal ohne erkennbaren speziıfischen
Weltbildbezug. die cNrıstliıche römmigkeıt immer auch magısche
Anteile angesprochen und der ese WEBERS Von der Feindschaft der
elıg10n die agıe ZU TOtz und z B die reformatorischen, besonders
dıe reformılerten, Ausgrenzung des Magischen quasıi unterlaufend War und
ist agıe auch in der chrıistliıchen Frömmigkeıit als Grundströmung beıbehalten
worden, egegnen uns heute meı1st NUr dıe Residuen eiıner relig1ös-mag]1-
schen Auffassung; dıe ucC und rage nach dem Jenseıts wiıird zunehmes als
relig1iös-magıische rage gestellt.

Die Problematı des Unterrichts ZU ema ‚„„‚Okkultismus*®‘
Unterricht dem Vorzeichen der Okkultgefährdung

Vor dem oben skizzierten Hintergrund ist die dramatisıerende Perspektive
einer kultgefährdung Jugendlicher abzulehnen Denn angeleıtet Urc einen
jJugendschützerischen 1C der weıte e1ıle der Jugendkultur kkultgefahren
ausgesetzt sıeht und Von Außerlichkeiten auf Okkultgefahren SCHUHE: treten
verbietende oder pädagogisierende Interventionen In den Vordergrund, dıe eın
pädagogisches Verstehen der edeutung des Okkulten verhindern. Wenn WIT
VON eiıner Zielbeschreibung (religions-)pädagogischen andelns ausgehen,
daß die Jugendlichen erstens siıch selbst und zweıtens dıe Welt, in der S1e eben,
In kreativer Begegnung und Auseinandersetzung mıt dem ure akkumu-
herten Wiıssen, den Erklärungen, den Wertsystemen und den kulturellen
erken besser verstehen sollen, reıfen Jugendschützerische Interventions-
versuche be1 weıtem kurz Im Gegenteıil: Es erwachsen Urc diese
Blıckverengung eiahren für dıe allgemeıine und dıie relıg1ionspädagogische
Bıldung der Jugendlichen:
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Zum einen, hrt die Gefährdungsperspektive dazu, jugendliıche Neugıierde,
riskantes Selbsterproben, Thrillsuche wesentliche Bestandteıle jugendlichen
Experimentierens einem Jugendproblem stiılısıeren, dem siıch dıe
Experten zuwenden mMuUsSsen Damıt werden alltäglıche Verhaltensweisen
Jugendliıcher In die pädagogischen und therapeutischen Dıskurse eingebunden,
mıiıt pädagogischen Interventionsstrategien belegt und damıt der Pädagogıisıie-
Tung DZW Therapeutisierung als subtiler orm sozlaler Kontrolle weıter
OrSChu geleıstet. Für die Jugendlichen werdenel jedoch Möglıichkeiten,
sıch selbst verstehen, der eigenen kkultfaszınatiıon auf die Spur
kommen, eher eingeschränkt als eröffnet. Dies gılt uUMNso mehr, als, Von

Ausnahmen abgesehen, eıne enrnhner VON durchschnittlich über 95 % der
SchülerInnen eıner Klasse nıcht regelmäßı1g okku praktızıert. Unterricht über
das ema kkultismus pricht daher eınen Bereich d der für dıe überwie-
gende enrnhern der SchülerInnen nıcht ZU Alltag gehö Prophylaktische
oder Sal prohıbitive, WE auch WITKIIC besorgte und gutgemeınte, Interven-
tionsversuche können nıcht einer leinen Miınderheit wiıllen das gesamte
pädagogische Arrangement leıten.
Zum zweıten kann A4Qus eiıner Verknüpfung Jjugendlıcher ToODlileme mıt
okkultem Experimentieren eıne Vereinfachung 1m Deutungsrepertoire päd-
agogischer Experten und der Jugendlichen selbst resultieren, indem dıe
Jugendlichen Ängste, destruktive oder selbstdestruktive Handlungen kurz-
schlüssıg dem Gläserrücken zugeschrieben werden, ohne S1e als USdruCcC der
Lebensgeschichte und Lebenslage begreiıfen und auch HrC institutionelle
Strukturen und pädagogische Interaktiıonen verursacht sehen. Der Jugend-
schützerıische Gefahrenblic auftf kKkultes Interesse funglert eher als pädago-
gische Entlastung und rag dazu bel, e1in adäquates Verstehen und Selbstver-
stehen der Jugendlichen blockiıeren ’Sozlalisationsbegleitender Unter-
richt”, der die Identitätssuche, dıe Krıisen und Entwicklungsschritte der Ju-
gendlichen begleiten will, kann sıch nıcht mıt einer bloß negatıven, warnend-
jJugendschützerıschen Haltung zufrieden geben, sondern muß grundlegender

und dıe Voraussetzung für Selbst- und ompetenzentwiıcklung schaf-
fen Eın 'fallverstehender /ugang (s dazu ausführlich Abschn 4.3); der ohne
das pri0r1 der Okkultgefahr in der dıie Dıagnose bereıts feststeht versucht,
jJugendliches Experimentieren mıt Okkultem konkret verstehen, eröffnet
dıe Möglichkeıt eiıner Begründung pädagogischer OÖptionen oder den Hınweis
auf außerschulische therapeutische Möglıchkeıten, dıe ın begründeten Eıin-
zeifällen erforderlich se1ın können. Dieses an  NC Fallverstehen aber
bedarf eıner Gelassenheit gegenüber kKkultem Engagement be1l Jugendlichen,
das als eine re Praxıs neben anderen verstanden werden muß, die
WIEe andere kulturelle Praxen auch Gefahren bergen kann

Verunsicherungen und Stabilisierungsversuche der PädagogInnen
Diıe Begegnung und Konfrontation mıt dem Okkulten löst Verunsicherung AUSs

Das Unbekannte, Geheimmnisvolle hat seinen ReIız, hat zugleic jedoch auch
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den verunsiıchernden Charakter des Unheimlıchen und nıcht leicht Integrier-
baren. Und dies gılt nıcht NUr für dıe SchülerInnen Die befürchtete Infrage-
stellung der eigenen Person, der christlichen ehre, dıe Konfrontation mıt
okkulten Deutungen löst auch De1l den PädagogInnen Verunsicherung dUusS, dıe
Urc die Unkenntnis kkulter Praktiken noch verstärkt wIrd. ein okkult
unerfahrener Relıgi10nsexperte plötzlich hılflos den okkulterprobten Jugendl1-
chen Experten gegenüber? Vor dem Hıntergrund dieser Verunsicherung Sind
unterschiedliche Strategien des Umgangs mıiıt Okkultem und Spiırıtuellem 1mM
Unterricht auch als Versuche der Stabilisierung der pädagogischen Experten
gegenüber dieser Verunsicherung lesen. An den Tolgenden fünf idealtypı-
schen Interventionsrichtungen 1m Unterricht wird diese Verunsicherung in
eweıls speziıfischer Orm eutlic

Im rationalistischen Kognitivismus wıird das Okkulte als ”Wiıissensstoff’
behandelt und AUsSs einer rationalıstischen Perspektive betrachtet: CN ist UNWIS-
enschaftliıch, Scharlatanerie und wıissenschaftlich erklären. Ok  tglaube
ist USdrucC mangelnder Aufklärung Diese Haltung vermuittelt Sicherheit,
weiıl der pädagogische Experte sich auf der Seite der richtigen, wissenschaft-
lıchen Erklärung der Welt sıtulert und die chüler, die Zweıfel aäußern,
entweder auizuklaren sind oder aber ideologisch verblendet le1ıben Die
Expertensicherung gegenüber den Irrıtationen des Okkulten erfolgt hier 1ImM
Rückegriff auftf eınen Wiıssenschaftsmythos, der zugleıch dıe habıtuelle Überle-
genheıt des Lehrers und se1n Wissensmonopol sıchert: Wiıssenschaft ist dıe
eINZIg legıtıme und wahre 1C und der omniıpotenten Welterklärung ähıg
ythısc. ist dieses Wiıssenschaftsverständnıis, weiıl 6S UTr mangelhaft über die
Grenzen der Wissenschaft aufgeklärt ist Denn wissenschaftliıche Erklärungen
leıben vorläufig; jede theoretische rklärung der Welt wirit 1ICUEC ungelöste
Fragen auf; G existieren unterschiedliche, Ja gegensätzliche wissenschaftliche
Erklärungen der Welt: Letztbegründungen des Lebens veErmag Wissenschaft
nıcht j1efern und gegenüber konkreten lebenspraktischen Problemen und
Sınnfragen bleıibt Wıssenschaft letztlich abstinent. Der ”rationalıstische) Um -
Sang mıiıt Okkultem reproduzıiert eine soz1lale Struktur, die Jugendliche gerade
ZUTF Beschäftigung mıt Okkultem ren kann: ber- und Unterordnung,
Wiıssensprimat und -ausschluß, hegemonı1ale wıissenschaftliche Expertendeu-
tung und defizıtäres Alltagswıssen. Demgegenüber bedürtite 65 eines reflek-
tierten mganges mıt den Grenzen der Wiıssenschaft, angesichts derer 1Im
Bereıich VoNn subjektiver Welt, eXpressiver r  rung und konkreter Sinn-
optionen und spirıtuelle Deutungen der Welt eine Möglıchkeıit neben
anderen bılden Tst VOT diesem Hıntergrund ware eiIne krıtische Auseinan-
dersetzung mit Ookkulten eutungen möglıch, die jenen chülern, dıe damıt
lıebäugeln, nıcht VON VOTLZ hereıin das Stigma des Defizıtären Zzuwelst und ihnen
1Ur dıe Unterordnung die wıissenschaftlıch und institutionell legıtimierte
xpertenmacht des Lehrers oder die Verfestigung einer ’antımnstitutionellen’
Ukkulthaltung äaßt
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Der ıdeologische Kreuzzug Okkultismus und ‘Aberglaube’, der In

fundamentalistisch-relig1ösen Kreisen propagıert wIrd (z.B KOCH 1961;
vanD)DAM und sıch vereıinzelt In Ratschlägen für Lehrer nıederschlägt
(vgl ROHRBACH 1989; hrt 1mM Unterricht sehr chnell eıner tarren
Konfrontation partıkularer Glaubenshaltungen: Christlicher Glaube und
cCANrıistlıche Ordnung hier, Aberglaube, Blasphemıie, satanısche efahr und
Teufelswer' dort Diese CNrıstliche ampfpose verunmöglıcht eiıne Ause1n-
andersetzung okkultistische Weltdeutungen und Erfahrungen gerade, hrt
nnerha der Klasse sowohl einer Verhärtung eventuell bestehender
Fronten, WIEe eiıner Bestätigung möglıcherweise antıchristlich-okkulter
altungen. ıne derartige pädagogische Haltung kann als delf-Iullfillıng-pro-
PHheCy {ungleren: Was In der chrıstliıchen Kampfhaltung unterstellt wiırd, kann
urc die ideologisch-christliche Verhärtung erst erzeugt oder zumındest
verstärkt werden. Miıt RUPPERT(muß hlerzu gesagt werden: ‚„„Dıe
cANrıstliıche Auseinandersetzung mıt dem kkultismus und Spirıtismus darf
nıcht selber okkult sein!““ SchülerInnen dürfen nıcht ZU Objekt der eigenen
Angstabwehr und der in der Grundstruktur selbst satansgläubiıgen Stabıilisie-
rTung VOon chrıistliıchen Okkultisten werden

Auf der anderen Seıte tiınden sıch esoterısche Legitimationen des Okkulten
und Spirıtuellen 1m Unterricht. Denn nıcht zuletzt dıe pädagogischen Xper-
tenkulturen partızıpleren breıiten esoterischen oder New-Age-Spektrum. In
der Auselnandersetzung mit Okkultismus oder New-Age 1mM Unterricht sınd
immer auch eigene Überzeugungen und Lebensformen der Pädagogen ANSC-
sprochen und SsOomıt auch implızıt oder explizıt geteilte esoterische Überzeu-
SUNSCH Vor em in Verbindung mıt Jugendlichen, die okkulten und spirıtu-
en Erfahrungen aufgeschlossen gegenüberstehen, können Pädagogen In eine
Propaglerung alternatıv-spiritueller Lebensformen verfallen, anstatt eine Aus-
einandersetzung verschiıedene Deutungsformen, Lebensformen und Jau-
bensüberzeugungen eröffnen. Implizıt kann damıt eın äherungsversuch
gegenüber Jugendliıchen verbunden se1n, mıt denen Ausschluß anderer
chüler und ZUT eigenen Stabilisierung eine exklusıye ‘ Lebensform und
alternatıve Weltdeutung eteılt WIrd.

DIies gılt auch für eiıne Jugendkulturelle Annähefung. Jugendkulturelle
Praktiken, WIEe Gläschenrücken, Heavy-Metal-Platten, kult- DbZw Horror-
videos, Todessymbole oder magısche Embleme sollen in den Unterricht
einbezogen werden. Damıt annn die Absıcht verbunden se1n, die Lehrer-Schü-
ler-Distanz reduzieren, /ugang ZU ausgeblendeten Lebensbereıich der
Jugendlichen erhalten, daran ansetzend Lernprozesse inıtneren.
Diese pädagogische Annäherung den Jugendlichen, dıe eine persönlıchere
Auseinandersetzung mıt Okkultem ermöglıchen und dıe Motivierungsproble-

des Lehrers lösen soll, iIst widersprüchlich. Denn erstens können Jugend-
1C dies als pädagogischen Übergriff auTt ihre Privatsphäre rfahren und
angesichts der Eınforderung VONn Persönlichem etwa der Todesemblematik
be1l den Gruftis) auf Dıstanz bestehen, sowohl der institutionellen
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Hıerarchıie und 4C und we1l dıe Klasse eıne Zwangsgemeinschaft Itmals
rıvalısıerender Cliquen ist und dıe In den Jjugendkulturellen ymbolen enthal-
tene Mitteilung VON Persönlichem auch Risiken irgt, etiwa Ablehnung Urc.
oder Bloßstellung VOT den Gleichaltrigen. Zweıtens esteht die Gefahr,
der Jugendliıche Alltag lediglich als didaktıischer Motivierungstrick In den
Unterricht aufgenommen wird, W ds> be1l den Jugendlichen chnell Enttäu-
schung auslösen kann Drıttens kann dıe unterrichtliche Inszenierung Von

Außerunterrichtliıchem (z.B endeln nıcht mıt den Erlebnisintensitäten der
Freıizeıt konkurrieren und gerade be]1l Jugendlichen, die okkultes Engagement
als Flıppraxıs betreıben, esteht eiıne Reserve, dıie Alltagsthrills ’theoreti-
slieren). Wenn SchülerInnen diese ’jugendkulturelle nnäherung’ als pädago-
gische Motivierungsstrategie enttarnen, dann kann daraus eıne Verweigerung
gegenüber der unterrichtlichen Einforderung persönlıcher Erfahrungen resul-
tıeren und der pädagogische Stabılisıerungsversuch eıner ’Jugendkulturellen
äherung' scheitert.

In der pädagogischen Haltung eiıner Iherapeutistierung des enkönnen
CHtEeT: angeleıtet NC den Gefahrenblick, 1Im Iragen VOoN Pentagrammen,
verkehrten Kreuzen, den Odes- und Horrorsymbolen der Heavy-Metal-Kut-
tei, in Berichten VO  — Gläseln und Pendeln Anzeıiıchen psychischer Störungen
sehen. Diese Pädagogen versuchen mıt den Jugendlichen über persönlıche
Hıintergründe und TODIeme reden, auf dıe eiahren des Okkulten ufmerk-
Sa machen us  z Daraus kann bester Jugendschützerisch-helfender
Absıcht ZU einen eine Dramatisıerung und ubtile Pathologisierung resul-
t1eren. uberdem aber esteht die efahr, den Jugendlichen nahe
rücken, eiıne eltende Aufdringlichkeıit entwickeln, dıe eher einem
Rückzug der Jugendlichen hrt Aufgrund unseTeTr bereıts skizzierten Krıtık

der Gefahrenperspektive, die VOT dem ‚„„‚unkontrollıerten Umgan mıt dem
Unbewußtenr kann die ”Therapeutisierung des Okkulten’ auch als eigene
Stabilisierung und Abwehr gegenüber dem gefährlıchen, ’dıie UOrdnung storen-
den Unbewußten verstanden werden.
Das ema kKkultismus als Unterrichtsthema, SOovıel dürfte eutiic AIr
den se1n, stellt nıcht 191088 eıne Lernaufgabe für dıie SchülerInnen dar, sondern
zuerst und VOT em eiıne Herausforderung die Pädagogen. Wenn und
solange PädagogInnen 1Im Unterricht mıt eigener Stabilisierung und Abwehr
beschäftigt sind, kann nıcht gelingen, Was die zentralen ufgaben und
Möglichkeiten pädagogıscher Praxıs angesichts des Jugendokkultismus waren
Das Geheimmnis der Welt, die ZU Teıil ’okkulte Gesellschaft’, sıch selbst und
die ffenen oder atenten magıschen Anteıle des Selbst besser verstehen
lernen.
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onzeptionelle Überlegungen Z (rel1ıg10ns-)pädagogischen
Praxıs 1Im Umgang mıiıt dem Itısmus

Unterrichtsentwürfe ZUFHNM Thema '"OkRKk:;  15MUS einige Beispiele
Bel der Durchsicht der Unterrichtsentwürfe ZU kkultismus’ äßt sıch eıne
Tendenz ZUT Einbeziehung oder Wiıedergewinnung des Erfahrungsbezugs
erkennen;: S1Ee besonders 1Im Vergleich zwıischen alteren und DUn

Odellen 1Ns Auge und ist wohl eine Reaktion auf die sSogenannte kkult-
welle
Die alteren Entwürfe folgen eher der tradıtıonellen didaktischen Zielorjentie-
rung und Unterrichtsgestaltung, WIeE S1e für dıe Sekundarstufe beispielsweılse
von SCHMIDT/THIERFELDER (1978) oder VO  — JANZEN (1975) vorgeschlagen,

einıgen HELEGETLCN Entwürfen wiederholt werden (z.B APPEL 1989; MER-
und in vielen Religionsbüchern ihren Niederschlag efunden hat

Aberglaube häufig anhanı des Horoskops) wird thematisıert und einıge
Ursachen aufgeze1gt, dann mehr oder wenıger unvermittelt miıt bıblıschen
Texten und dem chrıstlichen Glauben konfrontiert werden. Dies hrt z B
be1 APPEL (1989) dann folgender Stundenaufteijlung, die für derartıgen
Religionsunterricht nıcht untypisc ist

Std Aberglaube
Std Oroskop
Std Oroskop
Std Gegenstände, Sprüche, dıe mıt Aberglaube tiun en
Std Vorstellungen VON 116
Std agleET AST U ENDEES Std Schadenszauber Gegentext: Mose 18
Std Saul bei der Hexe VON Or evt!.Infobla: Spiriıtismus.

Etwas anspruchsvoller wırd die WwI1issensorlientierte didaktische Absıcht für die
SchülerInnen der Sekundarstufe formuliert, bleibt aber nnerha des
Horizonts, der detailher In dem umfangreichen Werk VON JANZEN (1975)
vorgeschlagen WITrd: In seinem Entwurf, ‚„ Talısman, Telepathie, Hellsehen,
Spuk Irrglaube oder Wahrheit? Die Okkulten hänomene und der CAhrıstliche
Gla JANZEN 1975:65-123) für SchüleriInnen der Sekundarstufe Oder I1
stellt JANZEN detailher: die Intention-, Themenschwerpunkt- und Lernzıielfor-
mulıerung dar, AUS denen se1lne Zielsetzung klar hervorgeht:

Formen des Aberglaubens heute kennenlernen und auftf iıhre Ursachen
(hauptsächl.: Angst) zurückführen;
Erklärungsmodell der tiefenpsychologisch Orlentierten Parapsychologıe
kennenlernen:
dıie KOonsequenzen für das Welt- und Menschenbıl erkennen, diese
Phänomene „„Niıcht über unseTe Wiırklichkeit hinausweisen und nıchts mıt
der echten Iranszendenz, der Wiırklichkeit und dem Bereich Gjottes
en
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also: Unterscheidungskompetenz zwıschen christlichem Glaube und okkul-
ten Phänomenen gewınnen;
Unterschie: zwıschen elıgıon und kkultismus sıeht JANZEN als „„eıne
orm VON Relıgion ” und Glaube erkennen.

In seinem für die Sekundarstufe I1 ausgearbeıteten Entwurf, ‚„„Parapsycholo-
g1e, Spirıtismus und christlicher G JANZEN 5-1 steht dıe
intellektuelle Auseinandersetzung mıt dem Spirıtismus ne den Alltagsbezug
7U Aberglaubens stark thematisıeren) 1mM Zentrum

Die ınführung In die Parapsychologie (z.B.Forschungsarbe1 RHINES) und
die Palette parapsychologischer Erscheinungen stehen Anfang;
DIie Behandlung des Spirıtismus und selner Welterklärung folgen;
Spirıtismus und christliıcher Glaube sollen gegenübergestellt und die Unter-
chiede begriffen werden.

TeEINC ist dieser fundierte Unterrichtsvorschlag mıt selner Überbetonung der
intelle  ellen und wissensorientlierten Auseinandersetzung Von einem CUu!

en Vorschlag ANZENS (1988) erweıtert und modifizıert worden, der den
Erfahrungsbezug stärker betont
Als eiıne ANECUCIC; auf die Okkultfaszınation und möglıche O  lterfahrungen
der SchülerInnen eingehende Konzeption, die Jedoch keine praktischen rfah-
rungecn und Experimente 1n den Unterricht aufnımmt, könnte beispielsweise
auf GATHERS (1989) Entwurf hingewlesen werden oder auf den Entwurf VON

(1989) der olgende Stundenfolge vorsieht die als typısche
Sk1izz7e gegenwärtiger Unterrichtspraxı1s ZU ema kkultismus’ gelten
kann

Std inführung In das ema ’Okkultismus Medien: Fragebogen)
Std Erfahrungen mıt Okkultismus (SchülerInnen berichten uNgC-

zwungen)
&L Std kkultismus Wäas ist das? (Erläuterung der verschiedenen
Praktiken und deren 10N

Std Erklärungsmodelle paranormaler hänomene Medien: anımisti-
sche und spiritistische rklärung

Std Ursachen/Motive für die Hinwendung ZU kkultismus
Std eiahren des Okkultismus (anhand V OIl Fallbericht)
Std Satanismus/Satanistische e  UuSL1.

9./10 Std Christliıcher Glaube und kkultismus Bıblıscher Hınter-
grun!

Std Christlicher Glaube und kkultismus Antworten des auDens
und kırchliche Reaktionen.

Eınen miıt vergleichbare Ansatz schlagen USCH/TÜRK (1991)
in ihrer Jüngst erschıenen, vorwiegend für dıe Erwachsenenbildung gedachten
Arbeitshilfe VO  — och deutlıcher soll Erfahrungen der SchüleriInnen
angeknüpft werden, damıt Hinweils besonders auf anımistische und
modernste parapsychologische Erklärungsansätze SOWIeEe Hrc Thematisıe-
IUNg der Motive für dıe kkultfaszinatıon eıne ‚„„dıfferenzıerte Bewertung ‘
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und eine eigene Stellungnahme und Strategie des (künftigen) Umgangs muiıt
Okkultpraktiken gefunden werden kann. W arum für den Unterrichtsentwurf,
den USCH/TÜRK Ende ihres Buches veröffentlichen, die theologische
Dımension€ bleibt, angesichts der breıiten Entfaltung auch theologischer
Aspekte 1mM Buch, unverständlich. Im Unterrichtsentwurf VON

USCH/TÜRK werden rfahrungen ZWaTr aufgenommen, jedoch nıcht aus-

reichend In ihrer J1efe reflektiert, leider auch überhaupt nıcht relıg1ösen
und theologischen Gesichtspunkten.
JANZEN hat, WIE bereıts erwähnt, vorgeschlagen, den Erfahrungsbezug bıs
hın Pendelversuchen 1mM Unterricht stärker In den Vordergrund stellen,
einen Erfahrungsbezug, dem sıch auch die Lehrer nıcht verschlıeßen ollten
„Eın Fehrer; der 1er eigene Er!  ngen gemacht hat und verarbeite| hat, wırd das ema
In SahZ anderer Weıise behandeln und Schüler In ıhren Erfahrungen helfend begleıten
können. Er wiıird dann uch in glaubhafter Weise ıne Relativierung der In-Frage-Stellung
okkulter Erfahrungen seiner Schüler — etwa in ihrer Deutung als Transzendenzerfahrungen

vornehmen können. ““ (JANZEN 1988 199f)
Dieser ’Pendel’ausschlag VON weıtgehender Erfahrungsabstinenz hın ZUT Eın-
bezıehung VOIN Okkultpraktiken In den Unterricht hat in den etzten Jahren
Schule gemacht, WwI1e z B der Bericht BOÖOCKERS (1989) und anderer Pädago-
gIinnen dokumentiert, und hat sıch bereıits In einem Unterrichtsentwurf nıeder-
geschlagen: In dem Entwurf für den Religionsunterricht der Berufsschule,
den ENGEFLKE (1987) vorgestellt hat Dieser Unterrichtsentwurf ist darum VON

besonderem Interesse, we1l CT 1NECUC Wege des pädagogischen Umgangs mit
dem Jugendlichen kKkultismus aufze1gt. Versuch macht eutlıc.

der thematıische Fokus VON der vorwiegend mıt dem Spirıtismus
geführten intelle  ellen Auseinandersetzung die Weltbildproblematı
und die VOoNn ıhr tangierten theologıischen Themen auf dıie Motiv- und Eirfah-
rungsdıimension der Jugendlichen gelegt werden kann und sollte SO
ENGELKE das rundthema se1INESs Unterrichts ‚„„Angst und Befreiung‘‘. Eher
auf Drängen der SchülerInnen hat sıch ENGELKE dazu entschlossen, praktı-
sche Erfahrungen In den Unterricht einzubeziehen. Das rgebnıs ist eın
Unterrichtsentwurf, der olgende Schriutte vorsıieht:

chrıtt Erfahrungshorizont Orten, Vorwissen ären, grenzung des
Ihemas von Parapsychologie einerseıits und Satanskult andererseits.
chrıtt Das Außergewöhnliche, Problematisierung der egriıffe ’ außerge-
wöhnlıc und ’normal’, Selbstwahrnehmung der Phantasıe muittels ASsso-
ziationsübungen.
chritt Durchführung eines Experiments, ZU eispie Pendeln, Erstellung
e1INes edächtnıisprotokolls.
chriıtt Darstellung eines Erklärungsmodells, das nachvollziehbar macht,

spirıtistische Sitzungen funktionieren: Anwendung des Modells auf
das Gedächtnisprotokoll.
chritt ‚, W ovor habe ich Angst‘‘ espräc über ngs ohne Pendeln
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In seinem Erklärungsmodell sucht sıch ENGELKE der geheimniısvollen rfah-
rungsdimensı1o0n, dıe In spirıtistischen Sıtzungen rfahren wird, autfklärend
nähern: Unter Verweilis auf ‚„„nicht-bewußtes Wiıssen, Vorstellen oder nen  ..
und auf „Nicht-bewußtes Iun als Selbstäußerung verschliedener Schichten des
Menschen‘‘ SOWIEe auf die rfahrung des ‚„ Wır-Bewußtseins‘”, das in „n der
Trance, ın Iräumen‘‘ erfahren wird, möchte ENGEKLE das Phänomen VeOI-
tehbar machen, ın den Ukkultpraktiken möglicherweise Vergessenes,
Verdrängtes und Angstigendes herbeigerufen, proJiziıert und bearbeitet WIrd:

‚„Dıe indırekte Mitteilung rlaubt das Außern VON Tabuisiertem und VON Leıid be1
gleichzeitiger (vorübergehender) Minderung des Leidensdrucks  .

Um dies verdeutlichen, chlägt ENGELKE die Arbeit mıiıt ‚, Verfremdungs-
technıken"“, eIwa M1ItChLLTIEe des Arrangements eiInes ‚„‚Gesprächs ppe  ..
VOT

.„Hier lıegt der Iransifer besonders ahe 1C ich konfrontiere mich mıt meıiner ngst,
meıinen efürchtungen GI6..; sondern das Pendel offenbart MIr beziehungsweılse der in
dem Pendel anwesende Geilist. ‘‘

Der VOIl ENGELKE sk1i77z71erte Weg eiINnes Unterrichts über kkultismus’ bringt
dıdaktısche Diımensionen 1NSs pIel, die, jedenfalls hinsıchtlich des Unterrichts
über ’Okkultismus’, bıslang vernachlässıgt worden SINd: Selbstreflexion und
Selbstverstehen, SOWIEe Aspekte des Symbolverstehens. DIe umsıchtige Aus-
gestaltung dieser dıdaktıiıschen Perspektiven ollten für dıe Praxis des Unter-
richtsZ ’Okkultismus ErWOBCNH werden. we1l S1e okkultfaszınıerten Jugend-
lıchen einen tiefgreifenden und heilsamen Lernprozeß eröffnen könnte die
geheimnısvollen Erfahrungen, bIis hın den Botschaften der ’Geilster’ als
USATruC Von motivatıonal und lebensgeschichtlich verankerten (und, ZUM1N-
dest andeutungswelse, verortbaren) eigenen rfahrungen verstehen, und
den symbolıschen Gehalt derartıger Äußerungen wahrzunehmen.

Ziele für dıe (religions-)pädagogische Praxıs
Was sollen okkultfaszınıerte SchülerInnen lernen? Im folgenden wollen WITr
eıne systematısierte Zusammenstellung der Unterrichtsziele vorstellen und ZUl

Dıskussion tellen Bereıits In den vorgestellten Unterrichtsentwürfen sınd
allgemein-pädagogische und relıg10onspädagogische J1ei1e Tormuhiert und
gESECIZL und In den vorangehenden Abschnıitten bereıts 1ele implızlert,
dıe 1er Wiıederholung der Systematık zusammengefaßt und
aufgeführt werden sollen KEıines der globalen j1ele sollte dıie Thesenreıihe
eröffnen, denn se1ıne MiıBßachtung würde dıe angesichts des Okkultismus
angezeigten Lernprozesse blockjeren oder verhindern:
ese Wenn CS insgesamt eıne krıitisch reflexive Aufarbeıtung der

Struktur kkulter Weltdeutungen und iıhrer Konsequenz für das
Alltagsleben Jugendlicher gehen soll, darf kkultes Engagement
nıcht subsumptionslogisch stiıgmatısıert werden: darum gılt C5S, dıe
Gefahrenperspektive relatıvieren und Dramatısıerungen VeI-
meiliden.
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4A21 Jjele für die Jugendlichen, sıch selbst verstehen
Auf den notwendıgen Lernprozeß des Selbstverstehens der Jugendlichen, des
besseren Verstehens der eigenen Okkultfaszination, muß sıich der Unterricht
besonders einstellen: mıt den Stichworten ’fallverstehe und ’sozilalisations-
begleitend’ können die jele grob skizzıiert werden. Mıt diesem Anliıegen kann
vorsichtig und nochmals modifizıert eine Unterrichtskonzeption angeknüpft
werden, dıe als 'therapeutischer’ oder nach streıtbarer Diskussion modifizıert:
als ’sozialisationsbegleitender’ Unterricht STOODT konsequent seelsor-
gerische emente In den Religionsunterricht einbeziehen ll (Vgl BUÜUTTNER
1991). Begleıtung impliziert jedoch zunächst und VOT allem, den SchüleriInnen
el helfen, sıch selbst und hre kkultfaszınation In ihrer lebensgeschicht-
lichen Bedingtheit besser verstehen. Dies kann besten anhanı eines
’fremden Falls’ und dann möglicherweise Fall der ’'e1igenen' ebensge-
schichte geschehen:
These Ekıgene Erfahrungen der Jugendlichen ollten nach Möglıichkeıit in

den Unterricht einbezogen werden. DIie jugendlichen Erfahrungen
ollten TEe1NNC nıcht als Anbiederung Oder Motivationstrick ngle-
ren, vielmehr:

These FKın Unterricht ZU)  = ema kkultismus’ soll den Schülerinnen
ermöglıchen, die motivationale, lebensgeschichtliche und sozıale
Verwurzelung der kkultfaszınatıon und ıhre Logık' anhanı e1Ines
'fremden’ Fallberichts verstehen, wobel dıie Arbeit ’'eigenen

eher erst Ende stehen hätte und Freiwilligkeit implizliert.
These Im Unterricht Z ema ’Okkultismus’ sollen Möglichkeiten

eröffnet werden, dıe motivationale, lebensgeschichtliche Verwur-
zelung der eigenen kkultfaszınatıon besser verstehen.

Dieses zweıte Unterrichtsziel, zweiıfellos das weıt anspruchsvollere, sollte
der größeren Schwierigkeiten be1 der praktischen Umsetzung nıcht aus

den ugen verloren werden; hıer ist das Einfühlungsvermögen und die
Kreatıivıtät der pädagogischen Experten herausgefordert. Es sind Sternstunden
pädagogischer Praxıs, WC Jugendliche über sıch selbst und ihre ebensge-
schichte reflektieren, WE eigene Erfahrungen eingebrac werden und
miıteinander darüber gesprochen wiırd;: und solche Sternstunden onnen und
sollen durchaus auch in Klassenzımmern stattfinden, weıl Schule nıcht ganZ-
lıch ZUT Anstalt der reinen Wissensvermittlung verkommen darf und 1n ihm
höchst subjektbedeutsame Bıldungsprozesse stattfinden und In der selbstrefle-
xIiven Auseinandersetzung NECUEC Kompetenzen entfaltet werden können. er-
ings ist für diese Auseinandersetzung der Jugendlichen mıiıt sich selbst
Freiwilligkeit konstitutiv, diese e11e des Unterrichts ergeben sıch

Daß soiche seelsorgerliche Prozesse im Unterricht auf keinen Fall CTIZWUNSCH werden
dürfen, ist ein zwanghaftes 1ßverstehen der Konzeption eines 'therapeutischen'
Unterrichts festzuhalten. Eın ’sozlalisationsbegleitender Unterricht muß den freiwillıgen
arakter jeglichen subjektbezogenen Lernens besonders respektieren.



Was sollen okkultfaszinierte SchülerInnen lernen? 61
entweder spontan In der Arbeıt Gegenstand Magıe und Okkultismus oder
als rgebnis gemeinsamer Absprache zwıschen Lehrer und chülern, sınd also
VO Lehrer 11UT begrenzt ’planbar’ und keinesfalls eınforderbar.
Andererseits ist VOT elner therapeutischen Selbstüberschätzung oder -überla-

der LerherInnen AdaL1leNn

ese PädagogInnen ollten den Jugendlichen Z Wal die Bereıtscha
persönlıchen Gesprächen über Okkultes sıgnalısıeren, siıch aber mıt
dem therapeutischen Gestus zurückhalten, keıine überzogenen
Erwartungen wecken und sıch nıcht In überfordernde psychısche
Dynamık verstricken lassen.

Wenn Jugendliche VO siıch AdUus das espräc suchen und der Eındruck
schwerwiegender Problematıiken entsteht, ollten dıe Jugendlichen, TENNC
ohne welteren Gesprächen völlig auszuweiıchen, beratende oder therapeu-
tische Eınriıchtungen verwliesen werden.
ET jele für das Verstehen der Welt
Was bereıts oben ZUT möglıchen gesellschaftlıchen Bedingtheit der aSs-
zınatıon Jugendlicher gesagt worden ist, daß Jugendliche hlermit auf die
Undurchschaubarkeit und ’Okkultheıit’ der gesellschaftlıchen Strukturen I[Ca-

gleren, hat Implikationen für den Unterricht über ema, die nıcht
vernachlässigt werden dürfen Es ist eın Lernerfolg 1mM Siınne des Verstehens
der soz1l1alen Welt und der eigenen Eınbindung In s1e, WC Jugendliche lernen,
urc dıe vordergründige kkultfaszination auf deren Ursachen In der ge-
sellschaftlichen Okkultheıit’ "durchzublicken Diese könnte und müßte auch
In dıe (rel1ıg10ns-)pädagogischen Zielformulierungen aufgenommen werden.
ese Unterricht 71  3 ema kkultismus’ sollte darum bemüht se1ın,

den Jugendlichen den urchblic Urc dıe Okkultfaszination
INdAUTrc auTt die ’gesellschaftlıche kkultheit’ eröffnen.

er dem Verstehen der sozlalen Welt steht beım ema Okkultismus und
häufig A domiınant das Verstehen der natürlıchen, physıkalıschen Welt
ZUT Debatte Hıer kann und darf der Unterricht jedoch nıcht ausweıchen:
ese Im Unterricht über ’Okkultismus’ muß eıne kritische Analyse der

Deutungen und Erklärungen des Okkulten erfolgen. Ohne dies ist
eın Verstehen der Welt, In der eben auch Magiısches und Okkultes
vorkommt, unzureichend.

Eın rund für eine kritische Analyse der Erklärungsmodelle ZU kkultismus
esteht auch darın, daß damıt die Jugendlichen ängige und meılst
angstbesetzte! spiırıtistische Deutung relatıviert werden kann
ese ıne Deutung der kkulten hänomene anhanı des Modells der

'psychıschen Automatısmen) kann angstvermıindernd und entla-
stend seIN.

Andererseits besteht die Gefahr be1l der Analyse der verschlıedenen Erklärungs-
modelle, sıch das Interesse der SchülerInnen darauf Mıx1iert, das
Nnun doch mıt physıkalıschen Odellen erklären wollen Und mıt den
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vorliegenden Erklärungsmodellen 1st ja längst nıcht es erklärt 1eser
Unterrichtsgegenstand sperrt sıch gerade dıe totale Erklärbarkeıt ber
eben dies gilt CS hıer lernen Unsere Auffassung VOL Natur und deren
Gesetzmäßigkeıten sınd nnäherungen und Konstrukte dıie eweıils ZUr eV1-
S1011 anstehen
These SchüleriInnen ollten verstehen und akzeptieren lernen daß dıe

Erfahrungen MI1 dem Okkulten C111 e1ispie‘ dafür sind och-
nıcht Erklärbares, Unerklärbares, Gehemnis und Kontingenz ZU

menschlichen en dazugehören.
Diese ese hat Implikationen für C1iHN allgemeınes, kognitiv--entwicklungs-
psychologisches Lernziel Voraussetzung für C1MN aAaNgEMECSSCHCS, wirklıches
Verstehen und Akzeptieren dieser Unerklärbarkeıt 1St dıe Kompetenz ZUT

Anwendung Von entsprechenden 1ormal operationalen) Denk-Operationen
Siınne Dezentrierung VON ıldern und Welterklärungen
These Da dıe ’Unabgeschlossenheıt der Deutung des Okkulten C A4ANTC6-

gendes ernie für 1C Erklärbarkeıt und komplementäres Ver-
stehen darstellt könnten und ollten angesichts des kkultismus
SchülerInnen komplexes Verstehen entfalten und anwenden lernen

Jjele für das Verstehen VON elıgıon
uch für dıe spezıfisch religionspädagogischen j1ele 1ST dıie Lernaufgabe
1NDI1IC qauf dıe natürlıche physikalısche Welt die darın besteht 1C Er-
klärbarkeı anzunehmen und akzeptieren VON großer edeutung Die
unterrichtliche Behandlung VON Natur- und Wirklichkeitsauffassung könnte
auf das Symbolverstehen besonders der symbolıschen Rede Vvon ’Gott
’Geister und ’Satan fokusıert werden
These 117 ine ANSCINCSSCHEC Behandlung des Themas kkultismus implı-

ziert C1116 Entwicklung VOIN konkret magisch-eindimens10na-
len Symbol und Wirklichkeitsverständnıs hın mehrper-
spektivisc. Ifenen Symbol und Wirklichkeitsverständnıis

These E Unterricht ZU ema ’Okkultismus sollte auch Entwicklungs-
schriıtte der Glaubensentwicklung oder relig1ösen Entwicklung,
besonders hınsıchtliıch der relıg1ösen Symbole ’(Gjott‘ ’Gei1ister und
’Satan AaNTCSCH und anwenden lehren

In inhaltlıcher Hinsıcht Ssind für C1NC Symboldidaktık Unterricht unseTeM

ema olgende 1e1e frormulıeren
These 4: Eın analytısch erklärender Zugang den kkultismus aNgC-

sprochenen ymbolen könnte Schülerinnen el helfen Wünsche
und Hoffnungen Angste und Befürchtungen die diesen ‚ymbo-
len ZU Ausdruck kommen verstehen

These 14 In den Unterricht über kkultismus ollten zentrale kulturelle und
relıg1öse Symbole eingebracht und 11S ple gebrac werden (Z
Symbole des es des Bösen, des Dämonischen) dıe miı1t den
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Symbolisierungen des kKkkultismus in krıtisch-kreative Interaktion
trefen können.

Aus dieser hıer LUr kurz sk1izzierten thesenhaften Zusammenstellung der
Unterrichtsziele möchten WIT 1m tolgenden ZWwel näher erläutern. Wır oreifen
die jele eines fallverstehenden Zugangs und der Entwicklung des Symbolver-
stehens und der Symbol-Begegnung eshalb heraus, we1l S1e In der didakti-
schen Umsetzung unseTrem TIThemenbereıich noch kaum Berücksichtigung
efunden en und darum näher ausformulıert und begründet werden
mMussen Doch reiıfen WIT diese beiıden chwerpu auch mıt der Absıcht
heraus, die uflıstung der konzeptionellen 1ele Unterrichtsthema UK
kultismus’ mıt Z7WEe1 deutlichen Akzenten versehen, die als Leıtperspektiven
für eıne möglıche, VO Lehrer oder der Lehrerın Je TICUu ämlıch der
Klassensıtuation angepaßt entwerfende Unterrichtskonzeption tragen
könnten.

Überlegungen zZUPmM exemplarıischen Fallbezug IM Unterricht
Was 1UN ist 'fallverstehender Zugang Und W d kann "Tallverstehender
Zugang für den Unterricht bedeuten? Zum einen versucht en 'Ttallverstehen-
der Zugang 1mM Unterricht das unverbundene Nebene1inander mehr oder
weniger auswendiggelernter Wiıssensfragmente und -kataloge (vgl die sk1iz-
zierten Unterrichtseinheıiten), das gerade keın grundlegendes Verstehen VON
nhalten bedeutet, überwıinden. An die Stelle solcher, fast eliebig wirken-
der, Wissenskataloge soll die zeiteXpansıve deutende Erschlıeßung VON Be-
deutungsstrukturen In der Konzentration auftf einen Fall’ treten Zum zweıten
aber ist Vorerst noch unklar, Was 1m Unterricht "der Fall ist Denn dort steht
Ja nıcht der einzelne Jugendliche mMuiıt seiner konkreten und ‘ ganzen'’ ubjekti-
VIıtÄät und Lebensgeschichte 1mM Miıttelpunkt, sondern vielmehr die Vermittlung
Von Inhalt’ und jeweıliger ‘Bıldungsgeschichte‘ 1m Medium pädagogischer
Interaktıon. In der sOoz1alwıssenschaftlichen Forschung bedeutet dıie hermeneu-
tische Rekonstruktion einer Eınzelfallstruktur, daß damıt zugleich eine Er-
kenntnis über dıe SOzZ1lale truktur und somıt exemplarıschen
Fall eine verallgemeıinerbare Erkenntnis über das Ozlale erzeugt wird. Im
therapeutischen Dıskurs werden 1mM 'fallverstehenden Zugang MTC das
Zusammenspiel, den Prozeß und die Kontrolle Von Übertragungs- und egen-
übertragungsprozessen abgewehrte und abgespaltene e1j[e der Subjektivıtät
wıieder zugänglıch emacht und dem Subjekt damıt eın offenerer und tlex1ible-
KT Umgang mıt dem Unbewußten ermöglıcht. Im Unterricht 1UN kann keines
der beiden Modelle 'fallverstehenden Zugangs ungebrochen ZUT Geltung
kommen. Denn Unterricht kann weder sozlalwıssenschaftlich-hermeneutische
Forschung 1mM Sınne der Generlerung wissenschaftlicher Erkenntnisse
noch therapeutischer Dıskurs, mıt dem aiur notwendigen Setting rbeıts-
bündnıs, Freiwilligkeit, Schweigepflicht EIC.). sSe1InN. ber vielleicht Läßt sıch
Von der Sachdiımension her, der Beschäftigung mıiıt dem Inhalt’ hıer dem
Magischen eıne nalogı1e zwıschen Unterrichtsprozeß als exemplarıschem
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’Erkenntnisprozeß’ und der wissenschaftliıch-rekonstruktiven Erkenntnisgene-
rierung konstruleren, dıe wiederum anschlußfähıieg sein könnte für subjektre-
evante Aspekte des therapeutischen Diıiskurses
Bezugs- und Ausgangspunkt in einem derartigen Unterrichtsprozeß ware der
’Iremde IDDies könnte eiwa die medial unterschiedlic vermiuittelte
Darstellung eines magischen Rıtuals in einer ’archaischen Kultur‘ se1n, auch
unterschiedlich repräsentierte Tradiıerungen des Magiıischen in den europäl-
schen ’Volks  ren: SCNAUSO aber auch Interviewausschnıtte., autobiogra-
phısche Berichte oder Okumente VO Jugendlichen, dıe mıt Magıschem
experimentieren. ntgegen dem moralıschen, dem aufklärerischen Entlar-
Vungs- oder dem Gefahrendiskurs ware in einem ersten interpretatiıven Z/ugang

diıesem ’fremden 1m Unterricht klären, WaS das agische ist,
welche Bedeutung und truktur 68 besıtzt (was Zeitentlastetheit orde In
diesem ersten chriıtt hätte ein derart ’fallbezogener’ Unterricht tatsächlıc.
eiıne ähe ZU hermeneutischen Forschungsprozeß: War würde 65 1m
Unterricht nıcht prinzipiell dıie Entdeckung des wissenschaftlıch ’Neuen‘’
gehen, aber 1mM Sinne eINESs offenen, emergenten Deutungsprozesses ware c

für dıe jeweilige Bildungsgeschichte einzelner Jugendlicher möglıch, S1e
für sich ’Neues’ entdecken und anhand der Analvse eINESs exemplarıschen
magischen Falles sıch e1n Verständnis dessen erschließen, W a Magıe
bedeutet (vgl efiwa nhanı der exemplarıschen Analyse
des 'tremden‘ magischen Falles könnten die chüler ohne S1E als
’Lernstoff” damıt konfrontiert würden jene magischen Gesetzmäßigkeıten
für sıch 1ICUu entdecken, die etiwa FRAZE oder In ıhren sozlologischen
und kulturanthropologischen tudien entdeckten FRAZER 1890;

em die Jugendlichen dıe magischen Praktiken als eine Te
Praxıs begreiıfen, dıe eine ständige Varılation über das ema der Kausalıtät
darstellt also Wıe und Warun geschieht wodurch sınd Ereignisse
beeinflussen, W1e kann Erwünschtes herbeigeführt und chaden abgewendet
werden, WIE Sınd Schicksalsschläge verhindern, werde ich, meılne
Familie, das Dorf, der Stamm eic V OIl diesem Ere1gn1s getroffen usw”? kann
dereVO ’ iremden‘ magıischen Fall darauf gerichtet werden, W1e in der
'eigenen‘ Gesellschaft und 1mM eigenen soz1lalen Alltag mıiıt Krısen, Unglück,
Katastrophen, mıiıt eTahr, Nıederlage, Scheıitern, ankheıt, TOd, der unauf-
ebDaren Unbestimmtheıt und €e1 der Zukunft umgeBangCH wırd. Hıer
1eg schlıeBblıic auch der Ansatzpunkt für Vergleiche zwıschen den ftmals
als '’primıtıv', ’zurückgeblieben' oder ’unzıyvilisiert" etikettierten magısch
Praktizierenden oder ’Okkultgläubigen’ und den hochmodernen, scheinbar
Vollends rationalen soz1alen Praktıken der Wiıssenschaft, der Technık, aber
auch der Polıitik Wenn In den magıschen Praktiken davon AauSs  CMn wiırd,

Gegenstände, dıe einmal in Verbindung standen, auch irkung
aufeınander besıtzen, daß mıt der symbolıschen Darstellung eines Ereignisses
dieses selbst herbeizuführen SE und daß mıittels der symbolischen Darstellung
des Gegenteils ein Geschehen aufgehoben werden kann, dann kann danach
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efragt werden, ob weıte Bereiche der ’"modernen Gesellschaft’ nıcht Von

derartigen magıschen Gesetzmäßigkeiten durchdrungen S1Ind.
Dıie exemplarısch anhanı der Erschlıeßung des Bedeutungsgehaltes des 'iIrem-
den Falles’ CWONNCNHC Erkenntnis über dıe agıe als eiıner kulturellen PraxIı1s
ermöglıcht somıt eınen Perspektivenwechsel: ESs kann danach efragt werden

und hıer ware dıe Arbeıt ’iremden Fällen’, etwa den en VO  —

Polıtikern, den Darstellungen der Werbung, großen Sportereignissen eic

notwendıig In welchen Formen das agısche 1Im Alltag der modernen
Gesellschaft ’unerkannt‘’ und vermischt mıt wissenschaftlıchen, technıschen,
kulturellen oder polıtıschen Praktıken tfortbesteht (vgl LUHMANN 1977;
ZINGERLE/MONGARDINI So ware iragen, ob etiwa dıe MONnNOLON
wıederholten ’Beschwörungsformeln’ des ’Aufschwungs Ost’, nıcht 1mM Grun-
de polıtisch verkleıdete ’magıische Formeln‘’ einer Beeinflussuung der TZukunft
darstellen und ob die Hınweilse Krıtiker dieser Zukunftsbeschwörung, S1e
würden mıt ihren ’Schwarzmalereıien’ 1L1UT dıe Realisiıerung des Aufschwungs
verhındern, nıcht USdAruC einer magıischen enkstruktur sınd daß ämlıch
bereıits der zweıfelnde Gedanke gegenüber einem Ere1ign1s dieses verhındern
könne.
Ermöglıcht somıt dıe exemplarısche Entdeckung der magıschen Strukturen
und Bedeutungen 'iremden dem Magıschen in seinen latenten
Formen In der modernen Gesellschaft und kulturellen Realıtät nachzuspüren,

eröffnet die Entdeckung der ’magıischen Gesetze’ auch den Übergang ZU

'eigenen em das agıische als kulturelle Praktık der Beeinflussung
VOIN Zeıt, Raum und Personen, der achtausübung, der Gewalt über das
Schicksal, der Beherrschung der Ungewı  en erscheıint und der ’magısche
Dıskurs’ als eiıne symbolısche Zirkulation VON Ühe e zwıschen den olen VOonNn

MmMacC und Ohnmacht (vgl AAVRE- wird In der Er-
schlıießung des remden Falles zugleic das Eıgene eVvozlert. Wenn gerade für
Jugendliıche davon AdU;  Cn wırd, daß In den unterschiedlichen Manıfesta-
tionen einer Adoleszenzkrise dıe Wiederbelebung narzıßtischer Omnıipotenz-
und Vollkommenheitsphantasıen zentral ist, Ja daß diese Regression auf
narzıßtische Idealphantasmen und Omnipotenzphantasıen eine notwendige
Begleiterscheinung der Adoleszenz Ist, damıt die Jugendlichen In der Auseıin-
andersetzung mıt der gesellschaftlıchen Ordnung iıhr Selbst herausbilden
können (vgl LOS 1979, ERDHEIM 1982, HELSPER dann bedeutet dıe
Auseinandersetzung mıt den magıischen Omnipotenzstrukturen, hınter denen
dıe Abwendung der Ohnmacht und Hilflosigkeit und letztlich die ngs steht,
daß diese adoleszenten Selbstanteıle implizıt mıtthematisıert und mitreflektiert
werden. em In der Analyse des ’fremden Falles’ auch die anımıstischen
und magıschen Denkstrukturen des Kındes erschlossen werden können, die
Partizıpationsbezıehungen, WI1Ie S1e PIAGET qals Bestandte1 der kognitiven
Entwicklung herausgearbeitet hat und w1e S1e auch 1m Erwachsenendenken
noch fortbestehen (vgl PIAGET wırd c für dıe Jugendlichen möglıch,
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ihr eigenes enken daraufhın efragen, 6S magısche und partizıpatorIi-
sche /üge aufwelst.
Wesentlich diesem TIransfer zwıischen remdem Fall und eigener Lebens-
geschichte ist, da nıcht 1Ur Jugendliche, dıie selbst mıt Magıschem experl1-
mentieren, dazu anımılert werden, hre ’elgenen'’ Erfahrungen ergänzend,
bestätigen! oder auch kontrastıv ZU interpretierten ’{Iremden‘’ Fall einzubrın-
SCHIL, sondern gerade auch Jugendliche, dıe dem Magischen mıt Unverständnis
und wertung egegnen, dazu 1n die Lage werden können, über das
'eigene agısche' nachzudenken und In vielfältigen eigenen Gedanken und
Handlungen magische Strukturen entdecken vermogen, die das agısche
plötzlıch nıcht mehr als 'dumme ’rückständige’ oder irratıonale Tätigkeıit
erscheiınen Läßt sondern als unerkannten Bestandte1 des eigenen Lebens
erfahrbar macht Das agısche könnte In diesem Sinne ’entdämonıisıiert’,

'veralltäglicht”, werden, während eın AUS der Gefahrenperspektive
gespelister Unterricht letztlich dıie dämonisch-okkulte Aura das Magıschen 191088

och verstärken würde. em der iremde Fall exemplarısch entschlüsselt
wird, wird das Fremde zugänglıch und kann im Bıldungsprozeß ZU Vertrau-
ten werden. IDER vertraut gewordenen Fremde eröffnet In der Evozlerung des
Temden Eıgenen einen Z/Zugang Z eigenen Geschichte und atenten Spuren
der eigenen Subjektivıtät und das bıslang unbegriffene Fremde kann ZU

bıslang unerkannten Eıgenen werden. Hıer ware die systematische A
schlußstelle für jene selbstreflexiven Prozesse, WwWIe S1e ’rein’ 1im subjektorien-
tierten therapeutischen Dıskurs vorliegen. Im Unterricht aber ware dıe EVO-
zierung des E1genen immer über die exemplarısche Vermittlung der Sache‘’
geregelt: Die Arbeit ’kremden‘ äßt stellvertretend eiıne Abarbeitung
Eigenen und eiıne Selbsterkenntnis Z  9 ohne das E1ıgene als subjektiv
E1ıgenes klassenöffentlich formuhiert werden muß und ohne daß dıe Abarbe1-
tung der eigenen Lebensgeschichte aufgeherrscht würde. uch ohne sıch
selbst zr Gegenstand der klassenöffentlıchen Lernprozesse machen und
angesichts der heterogenen und tendenzı1ell ko  rrenzhaften und auf Abgren-
ZUNg zielenden unterschıiedlichen Gruppen In eiıner Klasse INa dıe Bereitschaft

klassenöffentlicher Darstellung gering se1n wırd das Eıgene vermittelt
über das Fremde thematiısıert. ugle1ic ist jenen ern, die VO 'fIremden

7A8 'e1genen fortschreiten möchten, dıie Möglıchkeıt dazu egeben,
ohne daß diese Abarbeıtung genumın Ekıgenen gefordert würde und unab-
dıngbar wäre, sondern sich in der Auseinandersetzung mıt dem ’Iremden
vermiuittelt ber ’dıe ache selbstregulatıv mıt ergeben kann. DIie unterrichtsöf-
fentliche Abarbeıitung der Lerngruppe dem, Was dıie Analyse des Magischen
und Okkulten Subjektbedeutsamem evozlert, könnte sich Je nach Unter-
richtsverlauf, Lernatmosphäre, Klasse  1ma, Verhältnis ZU Lehrer eic
zwanglos ergeben, 1st aber keıinesfalls fest einplanbar oder einklagbar. Dıiese
unterrichtsöffentliche selbstreflexive 4SsSEe 1n der Auseinandersetzung mıiıt
dem Magiıischen, In der über eigene Ängste, magische Erfahrungen, Phantasıen
und Wünsche 1Im usammenhang mit dem Magiıischen, über dıe subjektive
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edeutung VON aC. Kontrolle, Einfluß etic geme1ınsam berichtet und
reflektiert werden könnte, ware eher das offene Ende des Unterrichts über
agle und kkultismus, In der das, Wdas bisher intrasubjektiv oder In kleineren
Gruppen verarbeitet wurde, öffentlich werden und damıt gemeinsam 1INs
Bewußtsein gehoben werden könnte.
Kann der Relıgionspädagoge bereits AaUus den Deutungen der chüler ZU
'fremden höchst Sozlalısations- und Subje.  edeutsames entnehmen,
gerade deswegen, weiıl In den Schüleräußerungen über das ’Fremde’ das
’Ei1gene’ oft eınen unverstellteren Ausdruck Iındet, als be]l Außerungen über
dıe eigene Person, und somıt Aufschlüsse über dıe jeweıilige pezif1 des
Verhältnisses VON Sache‘’ und Bıldungsgeschichte’ gewıinnen, die ıhn
einem Sozlalısationsbegleiter” werden lassen können, gewınnt OT: In den
möglıchen selbstreflexiven Auseinandersetzungen der Jugendlichen mıt den
’elgenen Fällen’ elıne vertiefte Kenntnis der Bıldungsverläufe, die ıhm wıeder-

ein umfassenderes Verständnis für dıe Jugendlichen ermöglıcht und ıhm
damıt begründete pädagogische Interventionen, Stützungen und gezielte Ge-
präche mıt einzelnen Jugendlichen rlaubt In diesem Sınne kann eın Tallbe-
ZUSCHNCI Unterricht eine sozlalısatiıonsstabilisierende ırkung In den ildungs-
und Selbstreflexionsprozessen für dıe Jugendlichen entfalten und der Relıg1-
Onspädagoge, ohne daß G 'therapeutischen Unterricht’ propagıert, Uurc
Kompetenzerweiterungen und die Ermöglichung selbstreflexiver Prozesse
quası therapeutische ırkungen erzıielen.

Überlegungen ZUr Entwicklung des Symbolverstehens
und der Symbol-Begegnung IM Unterricht

Hermeneutische Rekonstruktion, WIe die Analyse des 'Iremden Falls’ eutilic
werden läßt, hat nıcht Ur eiınen Subje  eZUg, sondern ebenso eiıne Inhalts-
eZUg, der Desonders hinsıchtlich se1nes symbolischen Aspekts eigens thema-
1sıert werden sollte Thematisierung des symbolıschen Aspekts jedoch erÖöff-
net und erfordert pädagogische Überlegungen, die In ZWel Rıchtungen welsen:
eine Oormale und eiıne materı1ale.
DIie ckiz7zlerte Lernaufgabe angesichts der natürliıchen, physıkalischen Welt,
die darın besteht, Nıicht-Erklärbarkeit anzunehmen und akzeptieren, ist und
WaTr schon immer nha und Aufgabe rel1g1onspädagogischer Praxis Ur W dsSs

Lehrplan und Rahmenthema angeht, anders z.B beiım den Themen
‚Schöpfung und Naturwissenschaft’ oder ’Existenz und Denkbarkeit Gottes’.
Vermutlich hat sıch bereıts eiıne Schwerpunktverlagerung den ugendli-
chen vollzogen: diıe Diskussion, dıe e1inst dem Schlagwort ’Ex1istenz
Gottes’ in den KlassenzimmernE hıtzıggeworden Ist, Te sıch heute
eher dıe ’Ex1istenz des Teufels und ’Gelster —I oder Neın’. Eınes Jjedoch
ble1ibt für dıe Religionspädagog1 gleich: dıe rage nach dem Wiırklichkeits-
verständnıs oder Naturverständnıis, e1Ines ihrer zentralen Themen uch und

Daß das Naturverständnıis der Auffassung des Sakramentalen ine für das Chr1-
stentum exıistentielle Schicksals- und Überlebensfrage ist, hat AAELICH In seinem Aufsatz
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gerade mıt dem ema Okkultismus ist diese rage angeschnıtten (dıe TEUNC
ZUT gründlıcheren unterrichtlichen Behandlung in eın Themengebiet

vielleicht sollte sıch eine entsprechende Unterrichtseinheit
schließen). iıne Fokusierung der rage nach dem Natur- und Wirklichkeits-
verständnıs auftf das Symbolverstehen, besonders der symbolıschen Rede VONn

Gott, Geistern und Teufel bietet sıch schon der konkret und zugespitzt
In spiriıtistischer Deutung gestellten Problematı der symbolıischen eprä-
sentatiıon ’Jenseltiger Wesen’ PädagogInnen, die dergestalt praktische
Versuche auf symboldidaktischem Gebiet unternehmen, werden chnell erfah-
ICN, Ww1Ie sich VON diesem Fokus der gesamte Fragenkreı1s des Natur- und
Wirklichkeitsverständnisses erschließt, Ja WIEe bereits die rage nach der
symbolischen Rede VO Teufel die O  Itısmus-Frage einem empfindlı-
chen Nerv trıfft Als formal-didaktisches Unterrichtsziel kann darum formu-
1ert werden, daß eine aNSCMCSSCHC Behandlung des Themas kkultismus’
einen Entwicklungsschritt VON einem konkret-eindimensionalen Symbol- und
Wirklichkeitsverständnıs hın einem mehrperspektivisch-offenen Symbol-
und Wirklichkeitsverständnis implızlert. kın olcher Entwicklungsschrıitt ist
Aaus der 1C. (relig1ions-)pädagogischer Verantwortung hnehın VonNn großer
Wichtigkeıt. Die ufhebung des konkret-eindimensional-wörtlichen Ver-
ständnisses in ein mehrdimensıionales Verständnıs und ffenes Wiırklıiıchkeits-
verständnıs nımmt dem Symbol 7B des Satans dıe angstbesetzte anthro-
pomorphe Konkretheıt, die in der ngstbeseztheıt des Okkulten me1lst 7U

Ausdruck kommt
Dieser chrıtt VON einem konkret-dinghaften Verständnis der ’jenseltigen'
Welt und ihrer Wesen hın einem symbolischen Verständnis ann in
entwicklungspsychologischer Theorie ausformulıeren, Was als sgenumn theolo-
gische und relıg10nspädagogısche Aufgabe anzusehen ist TILLICH (1925)
formuliert dies qls Unterscheidung zwıschen symbolıscher Vermiutteltheıit des
Unbedingten eınerseıIlts und der Unmuittelbarkeıt magıscher Verdinglichung
andererseıts. TILLICH bezeichnet 65 als Ausdruck des Unglaubens und als
dämonische Verkehrung des Religiösen, WE Gott, Götter, göttliche Wesen,
relig1öse Symbole oder relıg1öse Handlungen nıcht als Iräger oder Gefähe des
Unbedingten, Transzendenten aufgefaßt werden, sondern als magisch erding-
lıchte Wesen, Gegenstände, Mächte und Handlungen.
DIie Unterrichtszielperspektive für das Symbolverstehen impliziert also einen
entwicklungspsychologisch beschreibbaren Lernschriutt. In kognitiv-entwick-
lungspsychologischer ahmenperspektive äßt sıch dieses zentrale ormal-dı-
daktısche Ziel (rel1ig1ions-)pädagogıischer Verantwortung allgemeın gefaß
formulıeren: Der Religionsunterricht sollte auch“ Entwicklungsschrıtte In der

‚„‚Natur und Sakrament (1928) sehr eutlic herausgarbeitet und e1 eutlic. gemacht,
daß 1910808 ine Naturauffassung, dıe der magıschen nähersteht als der naturwissenschaftlıchen,
die Auffassung für das Sakramentale kann

Denn ine Konzeption ach dem ‚„Entwicklung als 1e1 relıg1öser Erziehung‘‘ soll
abDe1l keineswegs uneingeschränkt propagiert werden.
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Glaubensentwicklung FOWLER oder relig1ösen Entwicklung
GMUNDER 1984 OSER AaNTICSCNH und anwenden lernen Somit äßt sıch
das Unterrichtszie] WIEC oben bereits angeführt zusammenfassen Unter-
richt ZU ema ’Okkultismus sollte auch Entwicklungsschritte der
Glaubensentwicklung oder relig1ösen Entwicklung, besonders hinsıchtlic der
relıg1ıösen Symbole “Gott’ "’Gelster und ’Satan (dıe okkulten ırklıch-
keıtsverständnis C1NEC spielen ANTCRCH und anwenden lernen
Überlegungen ZUT formalen der Symbole standen bıslang Vorder-
grun und diıes 198011 CIMSCIN C weıl iıhr verstärkt Aufmerksamke! SC
schenkt werden muß (vgl SCHWEITZER och treten be1 näherer
Betrachtung MI1 CINISCI Deutlichkeit dıe materıalen Aspekte VOT ugen das
ema "Okkultismus richtet Ja uNnseren 1C auftf Kreıis inhaltlıch
zusammengehöriger Symbole mıiıt den ’Geilstern dem ’Satan oder dem
Weıterleben nach dem Tod Jenseits sınd Symbole angesprochen die
ıhrer altlıchen Bedeutung bedacht werden UuUSsSsScn und auf dıe der Unter-
richt eingehen sollte Der relıgı1onspädagogische Umgang MIt den ymbolen
kann nach ZWCCI Schwerpunkten entfaltet werden analytısch erklären-
den und interaktıv interpretierenden nhanı VON Berichten über
’Okkultpraktiken oder anhanı lebensgeschichtlicher Falldarstellungen könnte
mıiıt den SchülerInnen herausgearbeıtet werden weilche Wünsche und OfTf-
NUNSCH welche Angste und Befürchtungen ohl diesen ymbolen ZU
USdruc kommen uch 1eg CIM psychoanalytısch informierter Deutungs-
versuch nahe Wen oder W äds$s symbolısıeren dıe Geister? Was wIırd Umgang
mıiıt ıhnen gesucht? Könnten Geisterbegegnungen der symbolısche USdTuC
der Begegnung MmMıiıt den und bösen ’Gelstern der CIBCNCN ebensge-
schichte seın?
Symbole der elıgıon dıe Reflexion über den kkultismus 1115 p1e
bringen, fällt ı die spezılısch relıg10onspädagogische Verantwortung, wobe1l
die UÜberlegungen ZUr der ymbole ı relıgıionspädagogischer Praxıs
(z.B 1989; 1991;: 1992; BUCHER 1990:; SCHWEITZER 98 /
aufgenommen und weıtergeführt werden können Der Vorschlag er-
aktıv interpretierenden Umgangs mıiıt den ymbolen ZU ema kkultismus
kann sich auf RICOEUR (1983) erufen MIt SC1N6T zentralen Erkenntnis

Gegenüber der kreatıven Interaktıon mıiıt den kulturellen und
relıg1ösen ymbolen sıch C111 Prozel) des Selbstverstehens und Weltverstehens

der ohne dıe Begegnung mıt den kulturellen Manıfestationen nıcht
möglıch WAaTe Somıiıt kann als hohe symboldıdaktische Aufgabe Unter-
richts über ’'Okkultismus formuhiert werden AEs könnten und ollten zentrale
kulturelle und religiöse Symbole den Unterricht eingebracht und IMS

pDieE ZEDraCı werden mbole des es Symbole des Bösen Symbole
des Dämonıischen dıie MIiLß den oder sub-kulturel verankerten
Symbolisierungen des Okkultismus krıtiısch kreative Interaktion [refen KkÖN-
Anen
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An einem eisple MNag dies abschließen! verdeutlicht werden: e1ispie
des Symbols VO ’Gelst’ oder VON ’Geistern’ (ım Sınn VON ‘Wesen‘ AUus der
jenseltigen ‘Geıisterwelt’). Dieses Symbol spielt eine, W nıcht dıe entsche1-
ende 1mM Jugendokkultismus. ’Geister’ werden el TENNC meiıst
überhaupt nıcht als INCI, das e1in Anderes, Lieferes, Gültigeres
repräsentiert, sondern nehmen diese Stelle selbst ein Hıer kommt eın wörtl1-
ches, dınghaftes Mißverstehen ZU USaruc und sowohl dıe Ernsthaftigkeit
des tradıtiıonellen Okkultismus und Spiırıtismus, als auch die SaNzZc Angst-Lust
der ‘Geıister ’ beschwörung 1st VON diıesem Wiırklıiıchkeits-(Mıß-)Verständnis
getragen.” (janz 1Im Zeichen der Kritik diesem dınghaften, wörtlıchen
Miıßverstehen steht JALLICHS (1963:22{fü0) Kritik der okkultistisch-spirıitisti-
schen Nnnahme eines Reiches der ’Geister’. e1 ist CS aufschlußreich, daß
TILLICH die Geisterirage 1m usammenhang der Entfaltung seiliner Auffassung
VO ‚Geıist als einer Dımension des Lebens‘‘ der Systemaltischen I heologte
thematısıert, VON der dus esehen dıe Rede VO  — ’Gelst’ oder ’Gelstern’ 1mM Sinn
VON indıviduellen körperlosen Wesen als ‚„‚semantısche Verwirrung‘‘ ersche1-
191501 muß © Denn die spirıtistische Ansıcht dıe Ex1istenz eINESs Ge1ist-Be-
reichs VOILaUs, . der VON den übriıgen Bereichen des Lebens getrennt ist  .6 und
steht damıt In Wıderspruch dem, Was nach IILLICH mıiıt dem Begriff ’Geilist’
bezeichnet wird. Zu kritisıeren und überwınden, ist Von 1ILLICH
(1956:396) lernen, sınd ymbole jedoch nıcht Uurc rationale Argumenta-
tiıon und Demaskıerung, sondern 11UT urc andere 5Symbole Dies INa In
uUuNseTeEIMM Hall geschehen Urc Symbole des Geistes, dıe siıch adurch auUuSs-

zeiıchnen, daß S1e nıcht alleın dıe vieldimensıionale Euinheit des Lebens der
‘psychıschen’ oder "symmpathetischen’ Interdependenz ZU Ausdruck brin-
DCH, sondern seinen FTUÜUnN Für das elıngen dieses symboldidaktischen
Arrangements ZU Jugendlichen kKkultismus TEeNC kann n1emand eine
Gewähr übernehmen. Hıer jedoch Denkanstöße geben und ngebote
machen, 1st eiıne der vornehmsten Bestimmung des Relıgionsunterrichts.

5 TILLICH 1963 :409{£f) zufolge gehö: das Symbol der ’Geister’ mıit den
ymbolen des eıterlebens ach dem T0d’ der ’Unsterblichkeit’ der dem der ’Rein-
karnatıon)’ den ymbolen, die besonders In efahr stehen, 1ıßver- stehen hervorrufen.

Diese Kriıtik der semantıschen Verwirrung, ist klarzustellen, bringt dıe Geisterfrage
des Spiritismus In LUT indirekten /Zusammenhang mıiıt der rage der Gegenwart des
göttlıchen Geistes 1ILLICH geht 1er die Kläung des Begriıffs '"spirıt’ mıiıt kleinem
S D: dimension of lıfe‘‘ och eın Verständnis dieses Begriffs ist für
TILLICH Al theologıica neccessity“‘; denn 99 rel1g10us te 15 symbol using materı1a]l
from ordınary experience, and the symbo!|l itself Canno! be understood without under-
standıng f the symboliıc materıjal““ 1963:22).
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Rıchard CAiUuler
Der Religionsunterricht und das Konfessionsprinzıp
Kritische Anmerkungen weiıterführender Absıcht ZWUHZLS re
nach dem Würzburger Synodenbeschluß
DIie Dıskussion über Zukunftsperspektiven des Relıgionsunterrichts nıcht
zuletzt UrCc dıie Eınführung des Religjionsunterrichts den Offent-
lıchen chulen der Bundesländer WwIrd wıieder breıt
geführt /Zwanzıg TrTe nach dem Würzburger Synodenbeschluß ‚‚Der Rel1-
gionsunterricht der Schule der bıs heute für die Begründung und ONZep-
t10N dieses Faches maßgeben! 1SLE werden UÜberlegungen ZUTr ukun: des
Religionsunterrichtes angestellt die den kontextuellen Veränderungen
Gesellscha Schule und Kırche gerecht werden wollen und dıe ufgaben des
SCAHUulischen Religionsunterrichts DNCUu bestimmen @1 steht fast durchge-
hend das Konfessionspr1inzıp Religionsunterricht ZUT Debatte DIe schon

den 70er Jahren darüber eführten Auseinandersetzungen dıe
katholischerseıits nıcht tiefergreifenden Modifikation des Konfess1-
ONSDIINZIDS, prinzıplellen ufhebung der konfessionellen Trıas,
gefü aben, scheinen sıch wiederholen * Damals WIC heute ist dıe rage
nach der Handhabung des Konfessionspr1inz1ıps eingebettet 1 die rage nach
der Funktion und der Aufgabe des SChHhullschen Religionsunterrichts DIie
tatsächlıche Einstellung :  3 Konfessionsprinz1ıp korrespondiert MI1t den le1-
tenden Interessen Relıgi0onsunterricht genere aus der 1C der Kıirchen-
leıtung ebenso WIC AaUSs der der Religionspädagogik
In Anbetracht dessen C116 revıdıerte Fortschreibung des Würzburger
Synodendokuments für dıe OQOer rTe geplant 1ST wollen dıie folgenden
usführungen zunächst dıie Interessen aufdecken die dıe Argumentation ZU

Konfess1onsprinzıp Relıgionsunterricht auf der Würzburger Synode he-
Stimmt en und dann danach iragen iInW1ıEeWEIL diese bis heute kiırchlicher-

bestimmend Ssınd S1e SCHAaUCI eTrUleEeTCH erhilft realıstischen
Eınschätzung der Chancen ob MmMIit Zustimmung tiefergreifenden

Vgl AQus der der ıteratur LUT Englert Zukunftsperspektiven des Relıg10nsun-
terrichts Hemel Religionsunterricht wohinn? ufgaben und Entwicklungsperspekti-
ven el atBl 116 (1991) 765 780 asberg Kuhnke Zwischen Christenlehre
und Relıgionsunterricht AI relig1ionspädagogischen atıon den ‚uCMN Bundesländern

atBl D7 (1992), 372 33° Religionsunterricht der Schule Fın ädoyer des DKV
atBI 11 (1992) 611 626 Ülger, Reılly (Hg Religionsunterricht ım Abseıts”?

München 1993 Sımon Relıgionsunterricht der ehemalıgen 1ın den
Bundesländern Stationen der Entwicklung und TOoObDleme RpB 0/1992
Z Vgl NUr Esser (Hg Relıgionsunterricht und Konfessionalıtät München 1975

Zwergel, Konfessioneller Religionsunterricht C 1C ach VOIT, Kırche und
Schule, hrsg VOIL Bischöflichen Generalvıikarıat Münster 7/1991, 1") Wagner,
Okumenischer und/oder konfessioneller Relıgionsunterricht”, Cath 1/87, 64-76;
ner, ‚‚Okumenıischer elıg10nsunterricht‘”‘. Eine Herausforderung für dıie Relıgionspäd-
agogık?, RpB 0/1992, H115

Relıgionspädagogische eıträge 32/1993
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Modifikation des Konfess1ionsprinz1ps VON seıten der Kıirchenleitung in naher
Zukunft rechnen ist DIie Überlegungen können auch dokumentieren,
welche kunktion dem Relıgionsunterricht heute tatsächlıc zuerkannt wird und
welcher andel in theologischen und pädagogischen Posıtionen kırchlicher-
seIits notwendig wäre, eiıner offeneren Handhabung des Konfess1-
ONSPF1INZIPS gelangen.

Die Argumentatıon der Würzburger Synode
Be1l der Analyse der synodalen Posıtion ZU Konfess1ionsprinzip im RU?® ist
davon auszugehen, daß für die Synode der überkommene institutionelle
endes konfessionellen grundsätzlıch unverändert bleiben soll (Z.7 $
3.4) ugleic aber soll die Argumentatiıon ZUT Handhabung des Konfess1-
ONSPFINZIPS das 1mM Dokument angewandte odell der pädagogıschen und
theologischen Begründung des nicht in rage tellen (Z Irotz dieser
Absıcht behandelt dıe Synode den Proble  TEeIS ’Konfessionsprinzip’ VOTL-
neNMILC AUSs (relıg10ns-)pädagogıischer Perspektive. Explizıte theologische
Argumentationsgänge finden sıch In diesem Abschnitt kaum, das
odell der Konvergenz be1l der Argumentation das Konfess1onsprinz1ıp
nicht konsequent durchgehalten worden ist Die S5Synode nımmt Juristisch
gemäß Grundgesetzartıkel F3 egıtım akKtısSc den überkommenen us
der Handhabung des Konfess1ionsprinzI1ips ZU Ausgangspunkt ihrer Argumen-
tatıon und versucht, diesen als bIs auf weilteres pädagogisc iınnvoll aufzu-
welisen. uch WE S$1e also In erster |.ınıe pädagog1sc. argumentiert, ist
ıhre Argumentation aber durchaus auch allerdings eher indirekt als 1re
VON theologischen Posıtionen bestimmt. Wiıe lassen siıch diese nähe; charak-
terisieren?

a) Theologische Aspekte
Im Abschnıiıtt des Synodendokuments mıiıt dem 1te ‚„‚Konfessionalität‘‘
werden ZWEI theologische Fragen pädagogischer Abzweckung 1Im Hın-
TE auf den behandelt das Problem VON Konfessionalıtät und (1
und das VO Wert der Konfessionalıtät. Wiıe verste die Synode den Begriff
Konfessionalıtät?

Dıe Analyse geht NIC. auf verfassungsrechtliche Fragen e1n. Hiıer wırd vorausgesetzt,
daß 1ne Modı  atıon des Konfess1onsprinzips rechtlich möglıch ist, sofern die Konfess1-
onskırchen erklären, daß diese ihren Grundsätzen entspricht. Vgl dazu die m. W einzige
juristische Dissertation ZUm ema Ehnlers, Entkonfessionalisierung des el1g10nsun-
errichts, Neuwıied 1975; Dokument „Der Religionsunterricht der Schule‘‘, 1ın Bertsch
Heg.) Geme1insame Synode der Bistümer In der Bundesrepublık Deutschland,
Beschlüsse der Vollversammlung, reiburg 197/6, 123-1353 /atate nach Abschnittsnum-
NC

Die Sachkommission bemerkt selbst .„Bıs uletzt 1e in den erhandlungen die rage
estehen, ob dıe ußerungen ZUT Konfessionalıtät sıch organısch das orherge-
ende anschließen.“‘. in Synode 5/1973,
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Konfessionalıtät besagt, daß dıe jeweılıge Konfessionalıtät des auDens keıne
statısche, abgeschlossene, sondern eıne dynamısche TO ist, deren Wert
auch In derel für eine zeitgerechte andlung 162 Diıe Anerkenntnis
der Geschic  iıchkeıt der Konfessionalıtät beinhaltet das Bekenntnis ZU

Vorhandensein VON anrheı In eıner anderen Konfessionalıtät des auDens
und In der VOIN dieser geprägten Gemeinschaft. Es Sschlıe eın das vertrauens-
Vo Sich-öÖöffnen für diese ahrheıt, das gegenseıltige Gewähren der e1lhabDe
dl  ' dieser anrneı! und dıe Bereitschaft, und geme1insam dıe
Erkenntnis und zeitgerechte Aussage der anrneı des aubens ermöglı-
chen. DIieser Begriff VON Konfessionalıtät ist nıcht deckungsgleıich mıt dem
Begrıff VOIN Konfession 1mM konfessionskundlichen und kırchenorganısatorI1-
schen Sınn, w1e f sıch seIt der Reformatıon ze1gt, eıne partıkulare, VON einer
anderen Konfession HUre schwerwiegende Glaubensdifferenzen
Gemeinschaft
Aus der Erkenntnis der 1TIerenz zwıischen dem Verständnis Von Konfess10-
nalıtät 1MmM theologischen und Konfession 1m konfessionskundliıchen Sınn CTSC-
ben sıch Chancen für die ökumenıschen emühungen. S1e zielen darauf ab,
Urc den au konfessionalıistischer Verengungen 1m KonfessionsbegrIiff
die bestehenden Konfessionskirchen wieder als J räger verschiedener Konfes-
Ss1O0Nnalıtäten des einen auDens In der einen Kırche verstehen können,

wIird angestrebt, den Konfessionsbegriff In Korrelatıon AL} Konfess1i0na-
lıtätsbegriff seftzen
Die Synode 1n DA und DE  N dıe egriffe Konfessionalıtät und
Konfession auch In Korrelatıon und gebraucht S1e SYNONYM. el bestimmt
aber nıcht der theologische Begriff der Konfessionalıtät den der Konfess1on,
sondern der konfessionskundliche Begriff VOoNn Konfession bestimmt den der
Konfessionalität. / Wenn die Synode also VOIN Konfessionalıtät spricht, pricht
S1E akKTtısScC. VON Konfession und verbindet mıt diıesem Begriff elne VON einer
anderen schwerwiegender Glaubensdifferenzen getrennte Glaubensge-
meıinschaft. Von dieser Gleichsetzung sınd dıe Ausführungen der Synode
den beıden Themenbereichen ‚‚Konfessionalıtät und enheıt‘‘ und ‚‚Wert
VON Konfessionalıtät‘® bestimmt.
Setzt INan für den Begriff Konfessionalıtät den der Konfession e1n, q1sSO:
‚„„‚Konfession und enheıt““ und ‚„„Wert VonNn Konfess1ion’‘, wiıird dıie dıie
Argumentatıon der Synode ZU Konfess1ionsprinz1ıp bestimmende eolog1-

Vgl Seckler, Katholisch als Konfessionsbezeichnung”, 1n ders. , Die schiefen ande
des 1 ehrhauses Katholizıtät als Herausforderung, reiburg 1988, 178-197

SO der uktus 1Im Synodendokument ‚„‚Pastorale Zusammenarbeit der Kırchen 1M Dienst
der istlıchen iınheit” In Bertsch, a.a.Q., 774-806: aus  iıcher dazu CAhLuter,

Zwischen Konfessionalısmus und Konfess1ionalıtät, Frankfurt 1983,
ach Auffassung VON Mallınckrodt, Konfessioneller Religionsunterricht In der

Schule, In atBl (1973) S /(H: verbirgt sıch hınter diesem SFEC) fragwürdige(n Fall
Von Idiomenkommunikation“‘ 1ne ‚„„‚theologische ethode, die offensıichtlich unter tarkem
Legitimationszwang bestehender ustande steht‘“
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sche Grundhaltung eutlic. erkennbar Sie steht unmiıttelbarer ähe ZUT

Kontroverstheologie Unterschie: ZU ökumenischen Duktus des Doku-
entes ‚‚Pastorale Zusammenarbeit der Kırchen Dienst der christlichen
Eıinheit‘‘. DIe Kontroverstheologie 1ST CIMn ‚„test auf dem en der Kırche
stehendes Bemühen DE und Auseinandersetzung mıt der CVaNSC-
iıschen Theologie“‘ und Kirche ® e1 lösen sıch die getrennten Konfess1ions-
kırchen dus konfessionalistischer Selbstabkapselung und S1Ind ahrung
der konfessionellen Posıtion ZUT theologischen Begegnung und Aus-
einandersetzung MI1t der anderen Konfessionskirche bereıt wobel dıie ıffe-

bestimmender SInd qlg das Verbindende
Diese kontroverstheologische Grundhaltung bestimmt dıe Öökumenische Pro-
Nılıerung des Die Synode stellt C11Ne zunehmende Begegnung und /Zusam-
menarbeıt zwıschen den Konfessionskirchen auf verschiedenen Gebieten fest
und dies als Zeichen der e1 und OÖffnung zueiınander Darın
manıfestiere sıch C1Ne Absage jede orm des Konfessionalismus Dıie
er darf nach der Synode allerdings nıcht dazu ren daß ‚„dıe
Konturen zwıschen den bestehenden Konfessionen verwischt‘‘ werden daß
die konfessionskirchen dazu verleitet werden, aUF ıhr CISCNCS Selbstverständ-
118 und auf profilierte Meınungen und Überzeugungen verzichten müssen‘‘
(2 1eimenr INan be1i er festzustellenden el darauf
edach SCIN, zunächst dıie CIBCNC konfessionelle Posıtion klären und
profiliıeren. elwırd VON der Synode definiert als die Bereitschay !!aauf
der Basıs klaren Konfessionalität‘‘ sıch mıt anderen Auffassungen
respektvo und engagıert auseınanderzusetzen (2 7u olchen
Auseinandersetzung muß der ‚„„zeıtgemäße konfessionelle Relıgionsunter-
richt‘‘ efähıgen SIC muß geschehen 11l CT ‚„der Gesinnung nach
Öökumenisch‘“‘ SCIN (2 DiIie Synode verbindet also 1INDI1IC auf den
konfessionelle Geschlossenhe1r MItL ökumenischer ufgeschlossenheit
1Ir. diese kontroverstheologische Grundhaltung auch auf die Argumentatıon
der Synode ZUT pädagogischen Sinnhaftigkeit konfessionel]l geschlosse-
NenNn eın Als auch pädagog1sc. sinnvoll erwelst sıch CIMn olcher dann
WE die bestehenden und noch getirennten Konfessionen als konfessionel]l IC-

1g1öse Sozlalısatıonsräume angesehen werden aUus welchen die chüler und
Schülerinnen kommen denen diese Herkunft bewußt emacht und
Uurc welchen ihnen dıie Möglıchkeit egeben werden soll sıch profilierter
als Öömisch katholische Chriısten sehen und identifizieren lernen sıch
anschlıeßend „„vOoNn klaren Posıtionen AaUus für das Gemeinsame der Konfess10-
licn Ööffnen‘‘ können (2
D) Religionspädagogische Aspekte
Die Synode stellt fest daß die bestehenden Konfessionen als kıiırchliche und
gesellschaftlıche Größen wichtige Integrationsfaktoren Sınd die die „ZEISÜ
ö J Brosseder (Okumenische Theologıe München 196 / 08
IR Kösters art Kontroverstheologie {D1E: 2236 247
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Herkunft‘‘ der Schüler(innen) bestimmen. Sıe en den ‚„berechtigten An-

spruch‘‘, diese vertiefend ennenzulernen und sıch mıt ıhr ‚‚ause1nanderzuset-
zen  o Dıie Synode macht über dıe inhaltlıche Qualität und Intensıität
der „„geistigen Herkunft‘‘ keıine onkreten Aussagen, das Faktum wiırd als

egeben vorausgesetzl. on religionssoziologische tudıen Au der eıt der
Würzburger Synode auch der Situationsteil des Dokumentes (1.) selbst
deuten aber darauf hın, daß VOIN einer konfessionell geprägten ‚„„‚gelstigen
erkun be1 den Jugendlichen 1Ur noch sehr begrenzt gesprochen werden
kann  10 Dıie Synode argumentiert hlıer also eher formal als materı1al. Nur
kann S1e feststellen, daß dıe TO. „„geistige Herkunft‘“ pädagog1sc auch dann
noch VOINl edeutung sel, WE der Schüler/dıe Schülerin konkret keıne
‚„‚Glaubensprax1s und damıt konfessionelle Prägun:  . mıtbringe Wırd
1er die „„geistige Herkunft‘‘ gleichgesetzt mıt dem Faktum, daß dıe Schüle-
rinnen und chüler dem Taufscheıin nach ‚„‚katholısch" sınd, wıird diese alsSO
mater1al letztlich identisch gesetzt mıt der bloßen reCcC  ıchen Zugehörigkeıit
ZUT Konfessionskirche? DIieses orgehen der Synode erweckt leicht den
Anscheın einer stark interessegebundenen Argumentatıon 1Im 4C auf die
Zukunfit der Konfessionskırche als volkskirchliche Institution. ı1ne solche
Argumentatıon äßt kaum erkennen, inwieweıt dıie Synode sıch be1 der rage
nach der Handhabung des Konfessionsprinz1ıps pädagog1sc und theologisc
„genügen! Gedanken‘‘ darüber emacht hat, W ds> für diese rage Adıe
Tatsache bedeutet, daß dıie eNrza der Chrısten in den gefirennien Kirchen
ZW al religionssozl0ologıisch und institutionell voneınander getrennt sınd, nicht
aber eigentlich theologisch, In ezug auf ihren tatsachlıc. ın ıhren Köpfen
und Herzen realisiıerten Glauben, dem dıe Bekenntnisunterschiede akftısc.
entgehen, mındestens dort, s1e nach der Theologie diıeser Kırchen selbst
Kirchentrennung legıtimıeren können‘‘, dalß .„die einzelnen verschiedenen
Kırchen, sSowelt sS1e nıcht Institution, sondern Menschen meınen, VON olchen
Menschen und Christen gebilde werden, die In einem theologischen Sınn gal
nıcht konfessionsverschlieden sind‘‘ .} Mıt welchem Ziel hrt dıe Synode eine
diesen Eindruck erweckende Argumentation?
Zunächst ist festzuhalten, für dıe Synode ‚„‚Konfession nıcht 1U eıne
kirchenorganisatorische und konfessionskundliche TO Ist, sondern als

Vgl Schmidtchen He.) 7Zwıischen Kırche und Gesellschaft, reiburg 1973:;
Boos-Nünning, Dimensionen der Relig1ösıtät, München 1972; Hıld Heg.) Wıe stabıl
ist dıe Kirche?, elnhausen 1974:; Forster He.) efragte Katholiken Zur Zukunft
VOIl (‚laube und irche, reiburg 1973; Kaufmann, Theologıe in sozlologischer 1C)
Freiburg 1973

Rahner, Perspektiven eiıner zukünftigen ökumenischen Theologıe, in Seckler
(Hg.), Begegnung. eıträge einer Hermeneutik des theologischen Gesprächs, Graz 972
199-212, 709 Diese Sıtuation hat sich bIis eute verschärft vgl 1Ur ODYAay, Jung und
trotzdem erwachsen. Zur Sıtuation junger Erwachsener In der Zukunftskrise, 1,
Düsseldorf 1987, Aarz, elıgıon ohne Institution?/Postmoderne elıgıon,
Opladen 1992; Gabriel, Christentum zwıischen Tradıtion und ostmoderne, Freiburg
1992



Der Religionsunterricht und das Konfessionsprinzip
Konfessionskirche auch eine Körperschaft des öffentliıchen Rechts ** Die
Miıtgliıedschaft WwIırd Urc die autfe erworben. Sıe ist unabhängı1g Von der
Aktivıtät des Miıtglieds. Zur Kırche als Körperschaft des öffentlichen eC
ehören für die Synode aktıve und nichtaktive Miıtglıeder Die Kırche
selbst hat dase ihre Aktıvitäten zumındest en denjenıgen, die rechtlich

ihr gehören, zute1l werden lassen. Deshalb kann die Synode betonen,
gläubige, zweifelnde und nıchtglaubende Schüler(innen) aktıve und

niıchtaktive Mitglieder also, die Juristische Zugehörigkeit ZUT Konfessionskir-
che ist ausschlaggebend konfessionell geschlossenen teilnehmen
sollen und der Staat en Infiragekommenden ‚„dıe Möglichkeit ZUT
eiinahnme einem konfessionell orjientierten Religionsunterricht‘‘ (3.4)
geben hat Die Schülerinnen und chüler anderer Konfessionen bleiben
prinzıplell ausgeschlossen (27..4: Z
Die Motiıve tfür diese dıie verfassungsrechtlich zugestandenen Garantıien voll
ausschöpfende Argumentatıon werden dort noch offe  ndiger, die Syn-
ode ‚„‚Konfession‘‘ mıt der sozilologischen TO. der ‚„„Überzeugungsgruppe‘“‘
in Verbindung bringt Überzeugungsgruppen werden nach der Synode
UAre bestimmte een konstitulert, im konkreten Fall als Konfessionen Urc
dıe Je eigenen konfessionellen Spezilfika. Dıie een selbst bleiben umgeke
NUuUr lebendig urCc. die S1e tragenden Überzeugungsgruppen (Institutionen)“‘

Sollen also die ‚Ideen  .. die„konfessionellen Charakteristika,
zukünftigen Bestand aben, mMussen die „UÜberzeugungsgruppen‘‘, dıe
Konfessionskırchen, fo  estehen und ihr Fortbestand auch Urc den
gesichert werden. Im sollen diese een nıcht NUTr nahegebracht werden,
sondern der soli auch, we1l! diese een iIm rTrunde ‚„„Wissen Urc
Mitgliedschaft" SINd, STA aktıven Miıtglıedschaft In der ‚„„‚Überzeu-
gungsgruppe anleiten.
Ist dieses eine wichtige Aufgabe des dann überrascht 6S nicht, dieses
Interesse konfessionell geschlossenen die VonNn der Synode selbst
VOTSCHNOIMMENEC Unterscheidung VOoNn SCHUlLISscChem und kırchlicher Kate-
chese 1.4) letztlich egalısiert. Eın Vergleich der Zielformulierungen der
Synode für den ScChulıiıschen und für dıe kırchliche Katechese ze1gt eine
weıtgehende Übereinstimmung 1mM Ansatz und In der Intention *  S Inhaltlıch
identisch SInd die Zielformulierungen für die katechetische Unterweisung im
entsprechenden Synodendokument in und 35 mıt folgenden für den

Der Religionsunterricht muß mıiıt den geistigen Überlieferungen vertraut
machen, das el mıt wesentlichen Eliementen des Relıgiösen, VOT em aber
mıt der Wiırkliıchker christlichen auDens und der Oifscha: die ihmH*
deliegt  6 ‚CI hrt in die Wirklichkeit des auDens eın  66 und ‚macht
vertraut mıt der Wirklichkeit des aubens  : ‚CT motiviert rel1ıg1ösem
12 Vgl Protokoll der Vollversammlung VOINl 21-  9 146
13 Dokument ‚„‚Das katechetische Wirken der Kırche"“, Bertsch, a.a.0 D reiburg
1977, 37-97
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en und verantwortlichem Handeln Kırche und Gesellscha  o (2
8 1ST CIM Gewınn WE dıe Schüler(innen) angestoßen Von diıesem
Unterricht engagıerten Begegnung MI1ItL der Wirklichkeit des lau-
bens einschlıeßlic. der konkreten Kırche bereıt und ähıg S1111 (2
DIiese Zielformulıerungen SINnd fast wörtliche Wiedergaben VON Aussagen aus

dem ‚„‚Rahmenplan für die Glaubensunterweisung“ Von 196/7, der Katechese
und nıcht unterscheidet. *
Die Analyse der synodalen Argumentatıon hat geze1gt, daß dıe konkrete
strenge Handhabung des Kofifessionsprinzips1> zutiefst abhängıg ist VO

Interesse der Kirche Religionsunterricht. I ieses ISLE offenbart CS dıe
Analyse aKTISC C111 ausgesprochen katechetisches und institutionskonsoli1-
dierendes Nur e1INe VO  — diesem Interesse her bestimmte Argumenta-
t10N annn das Festhalten der konfessionellen Irıas verfassungsrechtlich
eg1ıtim pädagogisc einsichtig machen DIiese Argumentatıon korrespondıiert
allerdings nıcht mıiıt der pädagogischen und theologıschen Begründung und
Zielsetzung des dıe Konzeptteil des Synodendokuments (2
wegwelisend sınd Insofern stoßen diıesem Dokument Grunde er-
schıieadlıche Auffassungen über die Aufgabe des aufeinander dıe nıcht

ynthese zusammengebunden sınd DIie Antwort auf die rage ob
ZWäaNlZ1£ re nach dem Würzburger Synodenbeschlu miıt grundlegen-
den prinzipiellen Modifikatıon des Konfess1onspr1nzıps kirchlicherseıits
rechnen 1St 1St zutiefst davon abhängı1g, welche Aufgabenbestimmung des
VON Seıten der Kırchenleitung sıch als letztlich ausschlaggebende durchgesetzt
hat welche der Perspektiven des Synodenbeschlusses für den sıch
der Wirkungsgeschichte dieses Dokumentes als die tatsachlıc bestimmenden
und erwünschten en

Der Religionsunterricht eute dUus kirchlicher 1ICc
vornehmlıch CIM katechetisches nNnterne  en?

a) Programmaltische Erklärungen
Eındeutige Trendmeldungen Ssınd schon Anfang der X0er re auszumachen
Das Erscheinen des päpstlichen Lehrschreibens ‚„‚Catechesı TIradendae
(1979) veranlaßte mehrere Gremien sıch ZUT Lage des und SECINET Aufgabe

aUusSseImn el zeichnen die Katholische Elternschaft Deutschlands
und das Zentralkomıitee der deutschen Katholıken e1| 980

Deutscher Katechetenvereın (Hg Rahmenplan für dıe Glaubensunterweisung, Mün-
hen 1967 1
15 DIe Vorbedingungen und Absıcherungen für dıe Modellversuche WeISsSCHN

Lange darauf hın, ‚‚daß her 1101C restriktive Auslegung dieses Passus gewünscht
W IT 66 Lange Der Religionsunterricht ın der Schule Emeis/B Sauermost (Hg
Synode nde der nfang, Düsseldorf 1976 03 107
16 Vgl dazu mi1t entsprechenden Literaturhinweisen CcChliuter Der Religionsunterricht
— C111 des Glaubenlernens RpB 22/1988 31 Langer Relıgionsunterricht

‚‚nachchrıistliıchen“‘ Gesellschaft Hıldesheim 1985 DITt 59{ff
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Von dem inneren Tustand der Glaubensunterweisung 1m e1in düsteres

Bild Während die KED behauptet, 6S würden kaum och Fundamente
katholischen auDens und eine posıtıve Hınführung ZUT Kırche 1m
grundgelegt, erfolgt nach dem Z{dK die Auswahl der Inhalte oftmals ach
utdunken der Lehrer ell Gremien geben nregungen für die es  ng
des Die weıtaus meılsten beziehen sich auf die inhaltlıche Ausrichtung.
el werden das ANSCHOMUINEN! Defizıt der Vermittlung VOI Glaubensin-
halten 1im und der feststellbare Mangel Glaubenswissen be1l den
Schülerinnen und ChAhulern ZU springenden Punkt der Forderungen und
Anregungen. ach der KED sollen die 1SCHOTeEe ‚„„Jorge tragen für einen
Relıgionsunterricht, der sich der und der verbindlichen TE der
Kırche orlentiert‘‘, s1e sollen „eEIn verbindliches andDuc. des auDens
(Katechismus) ZUT erfügung stellen‘‘ und ‚„„‚modischen Irends in den Arbeıiıts-
büchern entgegentreten, dıieDer Religionsunterricht und das Konfessionsprinzip  81  — von dem inneren Zustand der Glaubensunterweisung im RU ein düsteres  Bild. Während die KED behauptet, es würden kaum noch Fundamente  katholischen Glaubens und eine positive Hinführung zur Kirche im RU  grundgelegt, erfolgt nach dem ZdK die Auswahl der Inhalte oftmals nach  Gutdünken der Lehrer. Beide Gremien geben Anregungen für 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  Schülerinnen und Schülern zum springenden Punkt der Forderungen und  Anregungen. Nach der KED sollen die Bischöfe „Sorge tragen für einen  Religionsunterricht, der sich an der Bibel und an der verbindlichen Lehre der  Kirche orientiert‘‘, sie sollen „ein verbindliches Handbuch des Glaubens  (Katechismus) zur Verfügung stellen‘‘ und „‚modischen Trends in den Arbeits-  büchern entgegentreten, die ... die religiöse Dimension oft mehr verstecken  als erschließen und deswegen aus dem Verkehr gezogen bzw. überarbeitet  werden müssen‘‘. Für das ZdK hat der RU „unverändert den Auftrag, den  Glauben der Kirche zu vermitteln‘‘. Er solle „eine möglichst vollständige  Einführung in das Christentum“‘ bieten und „grundlegendes religiöses Wis-  sen‘‘ vermitteln. Dies könne durch eine „‚systematische Glaubensunterwei-  sung‘‘ anhand „‚katechismusartiger Werke‘‘ geschehen. Nach dem Dokument  der Deutschen Bischöfe zum Berufsbild und Selbstverständnis des Religions-  lehrers (1983) sollen verstärkt „die zentralen Inhalte des Glaubens im Mittel-  punkt des Religionsunterrichts stehen‘‘. Dieser müsse dem „Anspruch‘‘ der  katholischen Schülerinnen und Schüler gerecht werden, ‚„„den authentischen  katholischen Glauben kennenzulernen‘‘. Außerdem 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 päpstli-  chen Lehrschreiben ‚,Catechesi Tradendae‘‘. Dieses Schreiben versteht den  RU auch dort, wo er in der öffentlichen Schule eines weltanschaulich neutralen  Staates stattfindet, fast ausnahmslos und umfassend als Katechese. Als seine  vorrangigen Ziele werden genannt: die Entfaltung des Glaubenswissens, die  Einführung in das christliche Leben und die Hinführung zu einem aktiven  Mitleben mit der Kirche. Sein durchgängiges Anliegen muß die Sicherstellung  der Orthodoxie, der vollen und ungeschmälerten Glaubenswahrheit, durch  eine „systematische Katechese‘“ und durch die Wahrung der „‚Integrität und  Vollständigkeit des Inhalts‘‘ sein.  Der in diesen Äußerungen deutlich zu Tage tretende Trend, die katechetische  Funktion des RU, Einführung in den Glauben und Hinführung zur Kirche, zu  unterstreichen, wird unterstützt durch die Rede Kardinal Ratzingers ‚„„Die  Krise der Katechese und ihre Überwindung‘‘ (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-dıe relıg1öse Dımension oft mehr verstecken
als erschlıeben und deswegen AaUus dem Verkehr SCZUOBCI DZW überarbeitet
werden müssen‘‘. Für das ZdK hat der ‚„„‚unverändert den Auftrag, den
Glauben der Kırche vermiıtteln‘‘. Er sSo .„‚eıne möglıichst vollständige
inführung in das Christentum“‘ bieten und ‚„„‚grundlegendes rel1g1Ööses WIs-
sen  .. vermuitteln. Dies könne Urc eine ‚„systematische Glaubensunterwei-
..  Sung anhanı ‚„‚Katechısmusartiger erke  6 geschehen. ach dem Dokument
der Deutschen 1SCANOTeEe ZU Berufsbild und Selbstverständnis des Religions-
ehrers (1983) sollen verstärkt ‚„dıe zentralen Inhalte des aubens im Miıttel-
punkt des Relıg1i0onsunterrichts stehen‘‘. Dieser mMusse dem ‚„„ANnspruc der
katholischen Schülerinnen und chüler gerecht werden, ‚„„‚den authentischen
katholischen Glauben kennenzulernen‘‘. uberdem werden die katechetische
Funktion der Lehrpersonen und ihre notwendige Beziıehung Kırche und
Gemeinde somıt der kıirchliche Charakter des unterstrichen.
Miıt diesen orderungen stehen die Dokumente 1ImM Eınklang mıiıt dem päpstli-
chen Lehrschreiben ‚‚.Catechesı1ı Tradendae Dieses Schreıiben versteht den

auch dort, CI in der öffentlichen Schule eiInes weltanschaulich neutralen
Staates stattfindet, fast ausnahmslos und umfassend als Katechese. Als seine
vorrangigen jeie werden genannt: die Entfaltung des Glaubenswissens, die
ınführung in das CANrıstliche en und dıe ınführung einem aktıven
ı1tleDen mıt derE Se1in durchgängiges Anlıegen muß dıe Sicherstellung
der Orthodoxıie, der vollen und ungeschmälerten Glaubenswahrheit, Urc
eine ‚„systematısche Katechese‘‘ und UrC. dıe ahrung der ‚„Integrıität und
Vollständigkeit des seInN.
Der in diesen Außerungen Eeuilic. Tage tretende ren! die katechetische
Funktion des ıinführung in den Glauben und ınführung ZUHUE Kırche,
unterstreichen, wırd unterstutzt HTe die Rede Kardınal Ratzıngers ‚„„Dıe
Krise der Katechese und ihre Überwindung‘‘ (1983), deren Hauptargumente
in seinem Buchinterview SE Lage des aubens  C6 (1985) wıederholt und die
1m Kontext der Vorstellung des atholischen Erwachsenenkatechismus (1985)
VONn Kasper aufgenommen worden Sind. Hıer werden insbesondere folgen-
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de orderungen rhoben VON der Methode den nhalten, VON der Orıientie-
rung der Nachfrage ZUT inneren Selbstentfaltung des aubens, VoNn

ausschnitthaften Spiegelungen des aubDens In einzelnen anthropologischen
Erfahrungen hın ZUT Darstellung des auDens 1n selner organıschen (Janz-
heit. * Der ausgemachte TrTeN! wıird m.E ebenfalls sehr greifbar In der Von

der Deutschen Bischofskonferenz herausgegebenen Arbeitshilfe ‚‚.NachkonzIt-
lare Texte Katechese und Religionsunterricht” (1989), In der das WÜürZz-
burger Synodendokument ZU Religionsunterricht eingerahmt wıird VO

römischen ‚„„Allgemeinen Katechetischen Direktorium “ (1971) und VO aDO-
stolıschen Schreiben ‚„‚Catechesı Tradenda:

Fine richtungsweisende Stellungnahme 7
iıne m.E sehr entscheidende kirchliche Außerung ZUT Handhabung des
Konfessionsprinz1ps 1Im ist der Beıtrag VonNn Bischof Lehmann ‚„‚Glau-
bensgemeinschaft und Bekenntnıis. Theologische Überlegungen ZUT Konfes-
s1ionalıtät des Religionsunterrichts”” (1988). ° Lehmann behandelt das ema
‚„ VOI em Aaus dem Blickpunkt der Theologıie“ und o dalß ‚„der Beıtrag
der Theologie für den einzelnen eine fundierte Orientierung In den
Gestaltungsproblemen des Religionsunterrichtes” bletet S Kr klärt
nächst dıe egriffe Konfessionalıtät, Konfession und Konfessionaliısmus In der
Absıcht, sowohl aus ıhrem gewandelten Verständnis WIEe auch aUus ihrer
gegenseltigen Zuordnung eine Basıs für dıe ökumenische Orientierung des

gewinnen. Weıl das Stichwort Konfessionalısmus ‚„auf eiıne Überspitzung
des konfessionellen Standortes abzıielt‘‘ S und eine eher vergangenC
Epoche des Verhältnisses der Kırchen zueinander bezeichnet, kann und darf
s gegenwärtig keıine Leıtmaxiıme 1im ökumenischen Handeln mehr se1InN. Seıt
den /0er Jahren werde zudem der Begriff Konfession immer ‚„weniger
abgrenzend verstanden‘ vielmehr „eher als Gesamtausdruck und Lebensform
eines Komplexes VOoNn Wahrheıten des auDens und ethischen Verhal-
tensnormen‘“ 4), und teils UrCc den Begrıiff Konfessionalıtät ersetzt
Dieser Begriff stellt Lehmann (m.E allerdings ökumenische emühungen
tendenz1Öös bewertend, die das Würzburger Synodendokument ZUT

iNEeNE auszeichnen) fest ‚„„ble1ibt natürlıch In gewlsser Weise eın Kunstwort,
das vielleicht auf die theologische Fachsprache und die VOIN iıhr abhängigen
theologischen Dıskussionen beschränkt bleiben wırd. Man gebraucht das Wort
’Konfessionalıtät’ derzeıt ohl mehr aus Verlegenheıt, aber immerhın zeigt
CS eine Rıchtung d die für die Theologıie beider großen Konfessionen
maßgeben! geworden ist  0C (S Lehmann betont ferner, der Begriff
Konfession, insofern 61 confess10 obpreı1s (Gottes und Bekenntnis des
17 Aus  iıcher dazu mıt Belegen CNiuter, DIie Religionspädagogik eute 1m el
VON ardına. atzınger und alter Kasper, in RpB 18/ 1986, AA
18 In Schulinformationen Paderborn, hrsg VOMM Ttzb Generalvıkarıat Paderborn 4/1988,
E Zitationsbelege im ext Vgl Position Lehmanns uch dessen Außerung
DK V ädoyer ‚„„Religionsunterricht 1ın der Schule ‚‚Den Ruf ach ökumenischem
Religionsunterricht kann ich Aus vielen Gründen NIC. teiılen'  06  In Unterwegs 1/93,
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auDens besagt, wesensmäßig mıt Kırche zusammenzudenken sel, daß eine
‚„‚grundlegende /Zusammengehörıgkeıt Von Bekenntnis und Glaubensgemein-
schaft““ (S Z estehe Demgegenüber sSe1 dieser Begrıiff 1mM konfessionskund-
lıchen und kırchenorganısatorischen Sınn nıcht auf die katholische Kırche
übertragbar. Von der Bezeichnung ‚‚Konfessionskırche" habe ‚„INan siıch 1Im
katholischen BereichDer Religionsunterricht und das Konfessionsprinzip  83  Glaubens — besagt, wesensmäßig mit Kirche zusammenzudenken sei, daß eine  „grundlegende Zusammengehörigkeit von Bekenntnis und Glaubensgemein-  schaft‘““ (S. 2f) bestehe. Demgegenüber sei dieser Begriff im konfessionskund-  lichen und kirchenorganisatorischen Sinn nicht auf die katholische Kirche  übertragbar. Von der Bezeichnung „Konfessionskirche‘‘ habe „man sich im  katholischen Bereich ... distanziert. Für die katholische Theologie ist der  Begriff der Kirche so übergreifend, daß 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 heißt — verwirklicht in der katholischen Kirche. Diese Aussage  schließt‘ nicht aus, daß auch die evangelischen Kirchen an dieser einen  Wirklichkeit der Kirche teilnehmen, so daß 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 müßte.‘‘ (S. 2f)  Mit dieser theologischen Begriffsklärung signalisiert m.E. Lehmann einer-  seits, daß die verschiedenen Konfessionalitäten des Glaubens durchaus auch  als geschichtlich gewachsene Explikationen des Glaubens angesehen werden  können, die als legitime Bekenntnisweisen des Glaubens Glaubensgemein-  schaften prägen. Die bestehenden Konfessionen sollen und können immer  mehr als Konfessionalitäten des einen Glaubens verstanden werden. Anderer-  seits weist Lehmann unmißverständlich darauf hin, daß diese ökumenisch  bedeutsame Perspektive nicht einfachhin und undifferenziert auf die katholi-  sche Kirche und ihr Verhältnis zu den anderen Konfessionen übertragbar 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 Begründung dafür geschaffen, daß eine grundlegende Öffnung des  katholischen RU für Schüler/innen anderer Konfessionen wie auch eine  prinzipielle Wahlfreiheit für katholische Schülerinnen und Schüler theologisch  bedenklich bzw. nicht möglich ist.  Die Überlegungen von Bischof Lehmann zur „„Konfessionalität des Religions-  unterrichts‘‘, in denen von den theologischen Aspekten vornehmlich nur der  der grundlegenden Zusammengehörigkeit von Bekenntnis (confessio) und  Glaubensgemeinschaft (Kirche) leitend ist, gehen von dem juristischen Grund-  satz aus, daß der „Religionsunterricht in konfessioneller Positivität 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, daß es nach dem Grundgesetz nur einen „„kirch-  lichen Religionsunterricht‘‘ gibt, der „ein Weg der Glaubensunterweisung‘‘,  eine „Einübung in den Glauben“‘ zu sein habe. Nach Auffassung von Lehmann  hat auch die Würzburger Synode in ihrem Dokument zum Religionsunterrichtdıstanzliert. Für dıe katholische Theologıie ist der
Begrıff der Kırche übergreıifend, daß die Vorstellung Von einer In verschle-
dene Konfessionen aufgespaltenen Kırche damıt nıcht vereinbaren ist Die
Kırche ist WIE CS noch In der Konstitution ’Lumen gentium’ des Vatıka-
nıschen Konzıls el verwirklıicht in der katholiıschen Kırche Diese Aussage
schl1e nıcht ausS, daß auch dıe evangelıschen Kırchen dieser einen
Wiırklıc  eıt der Kırche teilnehmen, dalß auch ihnen eın ekkles1aler (-h23:
rakter zugesprochen werden kann, ohl aber wehrt diese Aussage der
Vorstellung eINes nıvelhlierten Nebeneinanders der verschiedenen Konfess1i0-
NCN, denen unterschiedslos der Jeiche Rang in der e1lhabe der Wiırklich-
keıt der einen Kırche zuerkannt werden müßte  C (S
Miıt dieser theologischen Begriffsklärung sıgnalisıiert m.E Lehmann eilıner-
seıIıts, daß dıe verschliedenen Konfessionalıtäten des auDens durchaus auch
als geschichtlich gewachsene Explikationen des auDens angesehen werden
können, die als legıtiıme Bekenntnisweisen des auDens Glaubensgemein-
schaften pragen DIe bestehenden Konfessionen sollen und können immer
mehr als Konfessionalıtäten des einen auDens verstanden werden. Anderer-
se1ts welst Lehmann unmıßverständlich darauf hın, daß diese Öökumeniısch
bedeutsame Perspektive nıcht einfachhın und undıfferenziert auf die kathol1-
sche Kıirche und iıhr Verhältnis den anderen Konfessionen übertragbar Ist,
sondern der dogmatıschen Posıtion der katholische Kırche ihre Grenze
findet Von der acC her besteht zwıschen den Konfessionen eine Rangord-
NUNg 1mM 1NDI1C auf dıe ‚„ Wırklıchkeıt der einen Kırche““ In ihnen. Damıt ist
eiıne eindeutige Grenzziehung vollzogen. Miıt dieser Feststellung ist dann m.E
eiıne Begründung dafür geschaffen, daß eiıne grundlegende Öffnung des
katholischen für Schüler/innen anderer Konfessionen WIe auch eine
prinzıplelle Wahlfreiheit für katholische Schülerinnen und chüler theologisch
bedenklıich bZzw nıcht möglıch ist
Die Überlegungen VO Bischof Lehmann ZUT ‚„‚Konfessionalıtät des Relıgions-
unterrichts‘‘, In denen VoN den theologischen spekten vornehmliıich 1Ur der
der grundlegenden Zusammengehörigkeıt VO Bekenntnis (confess10 und
Glaubensgemeinschaft (Kırche eıtend IStE:; gehen VON demJuristischen rund-
Satz AaUs, daß der „Religionsunterricht In konfessioneller Posıtivıtät und
ebundenheıt‘‘ erteılen sel, ÖT geschieht „„1m Auftrag der rche  6C und
ist ‚„verwlesen auf die Grundaufgabe der Kırche dıe Unterweisung 1m
Glauben‘‘ Lehmann betont, daß C nach dem Grundgesetz 1UT einen ‚„kırch-
lıchen Religi10nsunterricht” o1bt, der „eIn Weg der Glaubensunterweisung‘‘,
eilne ‚„Eiınübung In den Glauben‘‘ se1n habe Nach Auffassung Von Lehmann
hat auch dıe Würzburger Synode In iıhrem Dokument ZU Religionsunterricht
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auf dieser Posıtion grundsätzlich beharrt, ‚„auch WeNn iNan diesem ext heute
eın wenı1g die Eierschalen seiıner Entstehungszeıt SAamıT, ihren damalıgen DiIis-
kussionen anmerkt‘‘ und dessen eindeutige Absıcht „1N den etzten ZWel
Jahrzehnten verdunkelt worden (1Sst), nıcht zuletzt UTrC ZEWI1ISSE Irrıta-
tionen 1Im Bereich Von Religionspädagogik und allgemeıner Pädagogik, dıe
den spezifischen und unverwechselbaren Charakter des Religionsunterrichts
betrafen‘‘.
Diese Feststellung nımmt die usführungen der Synode 1Ur außerst enggeführt
auf und bewertet außerdem die religionspädagogischen Bemühungen der
etzten re unverständlicherweıse negatıv. Sıe zielt OTfenDar arau ab, die
katechetische Funktion des herauszustellen — u Ausgrenzung anderer,
auch VON der Synode thematısıerter Perspektiven und eINe vornehmliıich
Urc dıe Rüc:  ındung die Kırche, wenıger aber Urc seinen In der
Schule bestimmte Didaktik für den heute favorisieren. 1Lehmann
unterma)  IT m.E se1ın Anlıegen noch Uurc die Feststellung, daß 111a heute
durchaus VON einem ‚‚bekenntnisgebundenen auch VONn kirchlichem {n
terricht sprechen kann Dieser Sachverha se1 alleın in den ‚„Schwankungen
der Terminologıe 1n diesem Bereich‘®‘ egründet: ‚„‚Das Wort ’bekenntnisge-
bunden ist stärker 1Im evangelischen, vielleicht auch 1im staatskirchenrechtlı-
chen aum beheimatet, während auf katholischer Seıte lıeber das Wort
"kirchlicher Religionsunterricht verwendet wiırd, wobel Nal tür diesen F
teilungsversuch natürlich immer auch Gegenbeispiele finden kann.““ (S
Lehmann plädıert hier VON seinem Argumentationsduktus her dafür, VO

SscChulischen Religionsunterricht als kirchlichen Unterricht sprechen. Eın
kırchlicher aber ist anders als e1in bekenntnisgebundener VONn seinem
tradıtionellen Selbstverständnis her eindeutıg katechetisch ausgerichtet. Weil
GT nach Auffassung VON Bischof 1 ehmann didaktısch qualifiziert sein soll,
braucht und kann die ökumenische Dimension dieses Unterrichts NUTr in der
Weise realısıert werden, WIEe 6S das Würzburger Synodendokument restriktiv
vorsıieht. Konsequent ist Cn dann auch festzustellen, daß dıe ‚„‚Zulassung Von

chulern remder Konfessionen84  Richard Schlüter  auf dieser Position grundsätzlich 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 Religionspädagogik und allgemeiner Pädagogik, die  den spezifischen und unverwechselbaren Charakter des Religionsunterrichts  betrafen‘‘. (S. 4)  Diese Feststellung nimmt die Ausführungen der Synode nur äußerst enggeführt  auf und bewertet außerdem die religionspädagogischen Bemühungen der  letzten Jahre unverständlicherweise 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 Rückbindung an die Kirche, weniger aber durch seinen Ort in der  Schule bestimmte Didaktik für den RU heute zu favorisieren. Lehmann  untermauert m.E. sein Anliegen noch durch die Feststellung, daß 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‘‘ begründet: „„Das Wort ’bekenntnisge-  bunden’ ist stärker im evangelischen, vielleicht auch im staatskirchenrechtli-  chen Raum beheimatet, während auf katholischer Seite lieber das Wort  ’kirchlicher’ Religionsunterricht verwendet wird, wobei man für diesen Zu-  teilungsversuch natürlich immer auch Gegenbeispiele finden kann.““ (S. 5)  Lehmann plädiert hier von seinem Argumentationsduktus her dafür, vom  schulischen Religionsunterricht als kirchlichen Unterricht zu sprechen. Ein  kirchlicher RU aber ist — anders als ein bekenntnisgebundener — von seinem  traditionellen Selbstverständnis her eindeutig katechetisch ausgerichtet. Weil  er nach Auffassung von Bischof Lehmann didaktisch so qualifiziert sein soll,  braucht und kann die ökumenische Dimension dieses Unterrichts nur in der  Weise realisiert werden, wie es das Würzburger Synodendokument restriktiv  vorsieht. Konsequent ist es dann auch festzustellen, daß die „„Zulassung von  Schülern fremder Konfessionen ... zweifellos zu der inneren Gestaltung des  Religionsunterrichts, die ja ganz unbestritten aus den Grundsätzen der jewei-  ligen Religionsgemeinschaft erwächst‘“ gehört und „eine Öffnung des Religi-  onsunterricht für eine Teilnahme von Schülern einer anderen Konfession in  aller Regel eine außerordentliche Entscheidung ist‘“, die ‚,nicht einfach  generell getroffen werden kann‘‘. In dieser Frage ist ‚„‚kein Wildwuchs  erlaubt‘‘, sie ist keine „Sache der Beliebigkeit oder Willkür ..., weder auf  seiten der Religionslehrer noch auf seiten der Schüler‘‘. (S. 5)  Abschließend betont Lehmann, daß sich das von ihm favorisierte Modell des  kirchlich-konfessionellen Religionsunterrichts in der Praxis bewährt habe und  für die Zukunft zu recht Gültigkeit beanspruchen könne, auch wenn grund-  sätzlich „andere Wege der Glaubensunterweisung‘‘ möglich sind (S. 6).  Die Ausführungen von Bischof Lehmann dokumentieren, daß gegenwärtig  wieder verstärkt die Interessen am Religionsunterricht kirchlicherseits bestim-zweiıftellos der inneren Gestaltung des
Religionsunterrichts, dıe ja Sanz unbestritten dQUus den CGrundsätzen der jewe1-
1gen Religionsgemeinschaft erwächst‘‘ gehört und „„‚eine Öffnung des Religi-
onsunterricht für eine Teılnahme VOTN CNUulern einer anderen Konfession ın
er ese eıne qußerordentliche Entscheidung ist  . die ‚„„nıcht ınfach
genere getroffen werden kann In dieser rage ist ‚„‚kein Wildwuchs
erlaubt  .. Sie ist keıine aC der Beliebigkeit oder illkür weder auf
seıten der Relıgionslehrer och auf seıten der chüler  eb
bschlıeßend betont Lehmann, sich das VON ihm favorisierte odell des
kirchlich-konfessionellen Religionsunterrichts in der PraxIı1is bewährt habe und
für dıe Zukunft recht Gültigkeit beanspruchen könne, auch WEn grund-
sätzlıch ‚‚andere Wege der Glaubensunterweisung‘‘ möglıch siınd
Die usführungen VON Bischof Lehmann dokumentieren, daß gegenwärtig
wieder verstärkt die Interessen Relıgionsunterricht kirchlicherseits bestim-
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mend se1in sollen, dıe 1M Würzburger Synodendokument dıe Argumentation
U Konfess1ionsprinzI1ip geprägt aben Dort ührten S1e dazu, daß diese
Argumentatıon in unüberbrückbarer Spannung steht ZUI pädagogischen und
theologischen Begründung des Relıgionsunterrichts in der öffentlichen Schule
und für viele als inkonsequent erscheıint. Im Beıtrag VonNn ann ist 1Un diese
Inkonsequenz adurch beseıitigt worden, daß dıie damals leıtenden Interessen
alleın bel der Argumentatıon das Konfess1onsprinzıp jetzt auch das
Verständnis und dıe Konzeption des Relıgionsunterrichts insgesamt bestim-
19019  S DIe rage, ob das Interesse der Beıbe  ung des Konfess1-
ONSPFINZIPS dazu geführt hat, erneut dıie tradıtionelle Posıtion eINnes kırchlich-
konfess1i0nellen und katechetisch ausgerichteten RU’'’S betonen allerdings

Ausgrenzung anderer möglıcher Posıtionen be1l höchst anfechtbaren
Argumentatiıonsmustern we1l 11UT die monokonfessionelle Strukturlierung
des auch pädagog1sc einsichtig emacht werden kann, oder ob kirchli-
cherseıts se1ıt der Würzburger Synode nNnıe ernstlich CI WORCII worden ist, die
relıg1ionspädagogische Dıskussion ZU umfassender rezipleren und VON
dessen prımär katechetischer Ausrichtung und kırchlichen Begründungen
Abstand nehmen, sSe1 dahıngestellt. Jedenfalls ist dıe Auffassung, der
MUSSse auch heute weıterhıin ‚„‚Kırche In der SC se1N,; eın deutlicher
Rückschrı hınter das Synodendokument und eıne einselitige maxımale Inan-
pruchnahme der grundgesetzlichen (Jarantıen.
Diese Posıtion allerdings findet Unterstützung In der Ansprache aps onan-
1CS Paul II die bayerischen 1SCHNOTeEe be1 ihrem Ad-lımına-Besuch Ende
1992 !” Dort tellte der aps fest ‚„„Für viele Jungen Menschen ist der
Religionsunterricht heute der einzige Ort, S1e der Botschaft des auDens
egegnen und en der Kırche über eine verhältnısmäßig ange Zeıtspan-

hın regelmäßig teılhaben können. ““ Die 1SCNOTeEe sollen er aIiur orge
tragen, daß der Relıgionsunterricht in der ‚„ Verfassung als konfessioneller
verankert und abgesichert‘‘ bleıbt und in den Bundesländern als olcher
eingeführt und aufgebaut wiırd, weıl der ‚‚konfessionelle Relıgionsunterricht
dıe beste Oorm ZUT erwirklichung der relıg1ösen Dımension in der schul1-
schen Erziıehung‘‘ darstelle Im übrigen selen 6S ‚„weniger UullseTre evangeli1-
schen er und Schwestern, dıe Prinzıp der Konfessionsgebundenheit
des Religionsunterrichts rütteln: die Ablehnung des Konfessi1onsprinzips ist
vielmehr auftf eıne alte und immer NeUu auflebende Strategie elıner ’Antı-Evan-
gelisıerung’ zurückzuführen.
Daß das weıtere Festhalten der Handhabung des Konfessionsprin-
Z1Ds OITenDar 11UT dann begründbar ist, WE dem Relıgionsunterricht prımär
eine katechetische und dıie Kırchen instıtutionell stabılısıerende Funktion
zuerkannt wird, zeigt auch das Dokument des Zentralkomitees der deutschen

19 ext in eutsche 1agespost Nr 148 VOIN 1992 Vgl uch die Audienzansprache
des Papstes In Relıgionsunterricht Ööffentlichen Schulen In kuropa, hrsg VOon der DBK,
Bonn 1991, S3It.
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Katholiken ‚„„Schulıischer Religionsunterricht In elner säkularen Gesellschaft‘‘
(1990).“* ach diesem Dokument kann und muß 1im Interesse er der
seıinen atz in der Schule enalten Es charakterıisiert den als einen
bevorzugten Ort 1mM öffentliıchen Bıldungssystem, dem das Indıvidualrecht,
„relig1ıösen Grundfragen egegnen‘ eingelöst, der einzelne ZUT ‚„„INd1V1du-
en Bekenntnisfähigkeıit und Bekenntnisbereıitschaft in einer pluralen Gesell-
schaft‘‘ und ZUT Toleranz befähigt, Ar das Wachhalten der ottesirage
ethische Impulse gesetZzl, der Verabsolutierung eines „endlichen Moralısmus®"
und ‚„‚totalıtären Ansprüchen der Ideologien“ gewahrt werden kann. uber-
dem habe der eiıne ‚„‚kultursiıchernde Funktion‘°. enere sıeht das
Dokument die edeutung des für die Gesellschaft darın, UrC| Thematiı-
sıerung und Vermittlung christlicher Posıtionen, bzw der ‚‚chrıstliıchen Option
für das Leben‘‘, ZUTF Humanıtät der Erziehung und ZUT Humanısierung der
Gesellscha beizutragen. Diese Funktionsbeschreibung des verlangt eine
entsprechende dıdaktısche Qualifizierung, .„JDer Religionsunterricht ist

gestalten, daß eT seinen atz In der Schule beh. Das Dokument
betont, dem Schulıschen nıcht ‚„„vorwiegend86  Richard Schlüter  Katholiken „Schulischer Religionsunterricht in einer säkularen Gesellschaft“‘‘  (1990).20 Nach diesem Dokument kann und muß im Interesse aller der RU  seinen Platz in der Schule behalten. Es charakterisiert den RU als einen  bevorzugten Ort im öffentlichen Bildungssystem, an dem das Individualrecht,  „religiösen Grundfragen zu begegnen‘‘ eingelöst, der einzelne zur „individu-  ellen Bekenntnisfähigkeit und Bekenntnisbereitschaft in einer pluralen Gesell-  schaft‘‘ und zur Toleranz befähigt, durch das Wachhalten der Gottesfrage  ethische Impulse gesetzt, der Verabsolutierung eines „endlichen Moralismus‘“‘  und „totalitären Ansprüchen der Ideologien‘‘ gewahrt werden kann. Außer-  dem habe der RU eine „kultursichernde Funktion‘‘. Generell sieht das  Dokument die Bedeutung des RU für die Gesellschaft darin, durch Themati-  sierung und Vermittlung christlicher Positionen, bzw. der „‚christlichen Option  für das Leben‘‘, zur Humanität 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, daß er seinen Platz in der Schule behält.‘“‘ Das Dokument  betont, daß dem schulischen RU nicht „vorwiegend ... die Aufgabe der  religiösen Sozialisation der Schüler aufgebürdet 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 höchster 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 ermöglichte 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, daß es „Aufgabe des Religionsun-  terrichts (bleibt), auf dem ’Heimatboden der Konfession’ mit der ’christlichen  Option für das Leben’ vertraut zu machen‘‘. Es sucht in dieser Frage nicht  ausführlicher nach neuen Wegen, die mit der Gesamtkonzeption des RU in  Einklang stehen, der Ökumene dienen und die tatsächliche konfessionelle  Schülersituation ernstnehmen. Der knappe Hinweis signalisiert aber einerseits  sehr deutlich, daß 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 Begrün-  dungsnotstand gegenüber der pluralen säkularen Gesellschaft. Dieses Doku-  ment macht — ähnlich wie das Würzburger Synodendokument zum Religions-  unterricht — die Spannung zwischen einem grundgesetzlich garantierten kon-  fessionell geschlossenen RU und einem religionspädagogisch optierten offenen  RU sichtbar. So drängt es die Kirchenleitung zum Nachdenken über das  20 Text in: HK 1/1990; vgl. ausführlicher dazu meine Stellungnahme in: KatBl 115 (1990),  164-169.dıe Aufgabe der
relig1ösen Sozialisation der chüler aufgebürdet werden‘‘ darf. Damıt wendet
65 sıch diejenigen, die angesichts der Tradıerungskrise des Glaubens
gerade dıe katechetische Dimension des weıl GT1 eine Vermittlungsinstanz
mıt höchster instıtutioneller icherung ist, wieder EeXpansıv nutzen wollen Das
Dokument des ZdK entlastet den VOII se1iner katechetischen Funktion und
fordert stattdessen vermehrte Anstrengungen In der GGemeindekatechese. Ist
aber nach der 1mM Dokument entwickelten rundkonzeption des die
grundgesetzlıch ermöglıchte Irennung der Konfessionen 1n der DIS jetzt
praktizıerten Weıse och SINNVON?
Das Dokument geht auftf diese rage des Konfess1ionsprinz1ıps nıcht ein Es
verwelst 191888 kurz und unvermittelt darauf, daß 6S ‚„Aufgabe des Relıgionsun-
terrichts (bleıbt), auf dem ’Heimatboden der Konfession’ mıt der "christlichen
Optıon für das en vertraut machen‘‘. Es sucht In dieser rage nıcht
ausführlicher nach egen, die mıt der Gesamtkonzeption des in
1  ang stehen, der Okumene dienen und die tatsächliche konfessionelle
Schülersituation ernstnehmen. Der appe Hınweils sıgnalısıert aber einerseılts
sehr eutlıc: daß nach dem ZaK die ufhebung der konfessionellen Trıas
und damıt die monokonfessionelle Strukturierung des angezeigt ist,
andererse1its dokumentiert CT in selinem beredten Schweigen eınen egrün-
dungsnotstand gegenüber der pluralen säkularen Gesellschaft Dieses Doku-
ment macht 16 WIEe das Würzburger Synodendokument ZU Relıg10ns-
unterricht dıe Spannung zwıischen einem grundgesetzlıch garantıerten kon-
fessionell geschlossenen und einem rel1ıg10nspädag20g1scC optierten ffenen

sıchtbar. SO drängt 6c8S dıe Kırchenleitung ZUuU achdenken ber das

20 ext In 1/1990; vgl aus'  icher azu me1line Stellungnahme 1n atBl 115 (1990),
164-169



Der Religi0onsunterricht und das KonfesSstonsprinzip
Konfess1ionsprinzıp 1m Es macht auch bewußt, dalß eıne dem theologisch-
Öökumeniıschen und relıg1onspädagogischen Dıiskussionsstand gleichzeitige In-
terpretation der Glaubwürdigkeıt en Bemühens und er Beteilıgten den

1Ur dıenlich se1ın kann

Schlußbemerkungen
Schaut INan sıch dıe nachsynodale Argumentatıon ZU Konfess1ionsprinz1ıp
insbesondere auf der ene der Kırchenleitung SCHNAUCI d muß Ian

nıcht unbedıingt dem rgebnıs kommen, daß dıe Stellungnahme des
ehemalıgen Generalsekretärs des Okumenischen Rates der Kırchen, Castro,

dem ‚„‚Schreiben dıe 1SCNOTe der katholischen Kırche über einiıge
Aspekte der Kırche als Commun1io*“ der Kongregatıon für die Glaubenslehre
(1992) in ihm werde ‚„praktısch nıchts VOI der ökumeniıschen Arbeiıt der
etzten 40, 5() re anerkannt‘‘, auftf diese Argumentatıon mutatıs mutandıs

übertragbar Se1 Sicherlich aber wiıird 10a tfeststellen können, daß eıt
der Würzburger Synode geäußerte Warnungen gegenwärtig noch berechtigter
und zutreffender erscheıinen. Damals schon arnte oge davor, die
tradıtionelle Rechtsposition ZU Ausgangspunkt der Argumentatıon das
Konfessionsprinzıp machen, weıl In deren olge dıe pädagogıische und
theologische Argumentation leicht zugunsten der Beibehaltung des Juristisch
möglichen Status UUO durchgeführt werden könnte “ Sofern dieses WwWIe
aufgeze1gt heute tatsachlıc. der Fall se1n sollte, 16 dieses, starke
Strömungen In der Kırche vorhanden SInd, dıe zumındest indıirekt ihre
offnung 1m ezug auf den auf staatlıche Privilegien sefzen Stehen S1e
damıt aber nıcht 1m Wiıderspruch Aussagen des Vaticanum 11{ In der
Pastoralkonstitution ’Gaudıum et spes (art 76), el die katholische
Kırche ‚„„ihre offnung nıcht auf Privilegien, dıe ihr Von der staatlıchen
Autoriıtät angeboten werden. Sie wırd auf dıie usübung VON egıtım
erworbenen Rechten verzichten, WE feststeht, daß UrC deren Inanspruch-
nahme dıe Lauterkeıt ihres Zeugnisses in rage gestellt ist, oder W
veränderte Lebensverhältnisse eıne andere egelung fordern‘‘?
Diese kiırchlichen Tendenzen und Posıtionen In der gegenwärtigen Debatte
den auSTUunNrlic ZUT Sprache bringen, ist m.E eiıne unabdingbare
Notwendigkeıt, damıt einerseılts der Rahmen(rabgesteckt wird, 1n dem
sıch die Gespräche dıe Zukunft des akKTtısCc. bewegen, und andererseıts,
damıt dıe VON Seıiten der Relıgi1onspädagogik angestrebten und VON der
ScChuliıschen und relig1ösen Sıtuation her geforderten Innovationen bezüglich
ihrer Verwirklichungschancen realistisch eingeschätzt werden können. ine
realıstische Sichtweise kann hohe krwartungen VON vornhereın dämpfen
Ob S1e aber dem stärker werdenden Unmut der Basıs ob dieser Sıtuation

Zaitiert in Kul VO' weiıtere Hınweilse be1ı rieling, er die ökumenische
Gleichgültigkeit, In 4/92, 289-297, bes 293f.
22 In Protokoll der Vollversammlung V OIl Z DE I D73: IS
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egegnen kann, muß bezweiıfelt werden. Hı  T ware sıcherlıch eın mutiger
chrıtt 1n ichtung e1ines kooperativ-konfessionellen Religionsunterrichts hıilf-
reicher, wI1ıe iıhn dıe Synodendokumente ZU Relıgionsunterricht und ZUT

Ökumene ermöglichen, dıe AdUus ökumenischer und relıg1ionspädagogıscher
1C heute mıiıt Entschiedenheit als Richtschnur einzufordern S1ind.
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Eınstellungen VON Eltern ZUTr Konfessionalıtät des
Religionsunterrichts
Ergebnisse efragung

Wıe ange soll denn das MIt dem konfessionellen Relıgionsunterricht noch
weıtergehen?“*‘ iragte kürzlich der Rektor Hauptschule und er dann

DiIie Kırchen sollen siıch ndlıch auftf SCIN!  CN Religionsunterricht
CIMISCN IIie Aussage des Rektors steht nıcht alleın
In den etzten Jahren befassen sıch Eiltern Lehrer el| Kırchen und
Religionspädagogen wieder verstärkt MmMiıt der rage des ‚‚ökumenischen Reli1-
g10nsunterrichts DIie Dıskussion 1SL WIC WIT alle 1S5SCH nıcht IICUu aber
SIC wırd heute angesichts der veränderten gesellschaftliıchen Sıtuation insbe-
Ssondere 1NDIIC auf dıe Bundesländer, mıt Argumenten und
dıfferenzlerter geführt als VOIL etiwa Da ahren Während 6S kirchlicherseiıts I
der etzten eıt VON allerhöchster Stelle om C1NC Stellungnahme oibt,“

der dıe Beıbehaltung des Konfessionalıtätsprinzıps geforde wiırd, en
CINMISC evangelısche und katholische Religionspädagogen diesbezüglich Von

Anachronismus gesprochen und CTE Anderung gefordert Da die Eltern
C111C emımınent wichtige be1l der Erziehung ihrer Kınder en hätte INall

zunächst einmal Iragen ussen welche Meınung S1IC dazu en Mıt
Pa Fragebogens habe ich deshalb versucht deren Meınung Tkunden

Vorbemer  ng Vorgehensweılse
Im Herbst 19972 wurden HT miıich und Urc Studenten/innen MIt

Fragebogens Unterfranken Oberfranken und der erpfalz 200 Eltern ZUTr

Konfessionalıtät des Religionsunterrichts befragt Eıinıge Versuche die eIra-
SUNgs der Eltern über die Schule durchzuführen wurden VON den zuständiıgen
tellen der Bezırksregierung, DZW des Kultusmıinisteriıums aufgrund der
Bestimmungen des Datenschutzes nıcht genehmıigt daß NUTr dieser eINEe Weg

! Vo]l ner, ‚‚Okumenischer Religionsunterricht‘‘ Eıne Herausforderung für dıe
Religionspädagogik?, Religionspädagogische eıträge 0/1992 107 115 vgl Kall-
weilt, Wır dürfen ZUSamımen cht lernen.. _ oder (019 Zeitschrift für dıe Praxıis
des Religionsunterrichts (1989/90), 130- I3 Okumene Religionsunterricht”
Zwischenbericht DKV--Arbeitsgruppe, Unterwegs, Deutscher Katechetenvereın,
München 4/1991, 3 vgl Becker, ber den konfessionellen Religionsunterricht NEUu

nachdenken, Zeitschrift für die PraxI1is des Religionsunterrichts, (1989/90),
132 134 vgl Lachmann, 99-  :Dert Religionsunterricht muß sıch den gesellschaftlıchen
Gegebenheiten tellen“‘‘ Eın espräc Mmit dem evangelıschen Theologen Raıiner Lachmann

Herder Korrespondenz 46() 466 hıer insbes 464f vgl Nastainczyk Für
‚„‚zZukunftsfähigen“‘‘ (Erste Stimmen ZUIN Plädoyer), 118 (1993) 40-43

1er
21n eutfsche Tagespost Nr 148 VO Dez 1992 11  © das Geschenk des
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der Datenerhebung sıch anbot Die Untersuchung erfolgte größtenteils In
konfessionell gemischten Gebieten.

%n der Kınder VON den befragten Eiltern besuchen die Grundschule, 2 %
dıe Hauptschule, 20 % die Realschule und :53 D das Gymnasıum. Interessant
ware SCWESCHH, WwWI1Ie Eltern, deren Kınder dıe Berufsschule und Sonderschule
besuchen, geantwortet hätten.

Il 1e1 und
ach den übliıchen Angaben, WIEe er, Beruf, Konfessionszugehörigkeıt,
CNUlOT'! der Kınder eic ollten sıch dıe Eiltern zunächst äußern, WIEe S1Ee ZUTr

Te der Kırche stehen und welche edeutung die Okumene für s$1e hat Be1
der Stellungnahme ZUT re der Kırche gab 65 I be1 der ZUT Okumene

Antwortmöglichkeıiten, VON denen SIE Je eine wählen konnten. Danach wurde
eiragt:
Welchen Religionsunterricht wünschen Sıe sich JÜür Ihr(e) ınd(er,
1.Eınen Relıgionsunterricht, der rein konfessionell gebunden ist
7 Eınen konfessionellen Religionsunterricht, der aber be1l bestimmten Themen

auch den Vertreter der anderen Konfession Wort kommen äßt
3 In der Schule wird eın konfessjioneller Religionsunterricht angeboten, der

auch VON Chulern der eweils anderen Konfession esucht werden kann.
4 Den noch Sschaitenden e1 Kırchen einıgen sich aut einen geme1n-

Lehrplan und autf gemeinsame Unterrichtsbücher: beı der Ausbildung
der Lehrer werden diese nhalte und dıe Sichtweise der Je anderen Konfes-
SION beachtet.

DIie Eiltern konnten eines dieser Modelle wählen und ollten anschließend ihre
Wahl mıit eigenen Worten begründen,
111 Vertejlung ach Ort and

Tab Verteilung der Eltern nach Ort Land und Konfession
Konfession evangelisch katholisch Insgesamt
Stadt 158
and90  Robert Ebner  der Datenerhebung sich anbot. Die Untersuchung erfolgte größtenteils 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  wäre gewesen, wie Eltern, deren Kinder die Berufsschule und Sonderschule  besuchen, geantwortet hätten.  II. Ziel und Inhalt  Nach den üblichen Angaben, wie Alter, Beruf, Konfessionszugehörigkeit,  Schulort der Kinder etc. sollten sich die Eltern zunächst äußern, wie sie zur  Lehre der Kirche stehen und welche Bedeutung die Ökumene für sie hat. Bei  der Stellungnahme zur Lehre der Kirche gab es 5, bei der zur Ökumene  4 Antwortmöglichkeiten, von denen sie je eine wählen konnten. Danach wurde  gefragt:  Welchen Religionsunterricht wünschen Sie sich für 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 läßt.  3.In der Schule wird ein konfessioneller Religionsunterricht angeboten, der  auch von Schülern 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 Unterrichtsbücher; bei der Ausbildung  der Lehrer werden diese Inhalte und die Sichtweise der je anderen Konfes-  sion beachtet.  Die Eltern konnten eines dieser Modelle wählen und sollten anschließend ihre  Wahl mit eigenen Worten begründen.  III. Verteilung nach Ort: Stadt — Land  ab. I Veeilung der Eltern nach Ort: Stadt — La  nd u onfession  S  Konfession  evanelich  katholisch  Insgesamt  Stadt  74  84  158  Land  26  16  42  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 Städten  handelt es sich meist um Kleinstädte und um eine mittelgroße Stadt. Die  Konfessionszugehörigkeit ist in Städten und Dörfern gemischt. Es wurde bei  der Auswahl darauf geachtet, daß die eine Hälfte der Befragten in Orten lebt,  die 60 % zu 40 % evangelisch, die andere Hälfte in Gebieten, die 60 % zu  40 % katholisch sind. Das Ungleichgewicht der Zahlen Stadt/Land kam100 100 200

Insgesamt wurden 200 Eiltern befragt Von ihnen 100 evangelısch und
100 katholısch; 42 Eiltern wohnen aur dem Land und 158 In der al VON

denen, die auf dem Land wohnen, sind 26 evangelısch und 16 katholısch; VON

denen die in der al Ssiınd 74 evangelisc und katholısch Re1l den Städten
handelt CS sıch meılst Kleinstädte und eine mittelgroße Die
Konfessionszugehörigkeıit ist in tädten und Dörfern gemischt. Hs wurde be1ı
der Auswahl darauf geachtet, die eine Hälfte der Befragten ın Orten lebt,
die 60 % A() % evangelısch, die andere Hälfte 1n Gebieten, dıe 60 %

% katholisch siınd. Das Ungleichgewicht der Zahlen Stadt/Land kam



Einstellungen Von Eltern ZUFr Konfessionalität des 91
dadurch zustande, dıe Studenten/innen und ich die Eltern 1m Bekannten-
kreis und in der Nachbarschaft aufsuchten.

Darstellung der Ergebnisse
Tab Wahl der Modelle insgesamt und getirennt nach Konfession

Modelle der TN evangelisch katholisch
insgesamt

%
108 58
200nsgesamt 100

Sowohl Katholiken als auch Protestanten sprechen sich mehrheiflich für
odell auUS; interessant ist ferner, 3() evangelısche und 3() katholische
Eltern einen konfessionellen wollen, der aber beı bestimmten Ihemen den
Vertreter der anderen Konfessionen Wort kommen 1äßt Die enrner der
Eltern, die odell ewählt hat, wohnt In Orten, in denen 65 des
konfessionellen Aaus schulorganisatorischen Gründen oft TODleme g1bt
Tab Wahl der Modelle 1n Abhängigkeit VO und Land

odell odell odell Gesamt

Stadt 158
Gesamt 108

Sowohl aufdem Land als auch In der präferieren die Eltern das odell 4;
interessant ist, über die Hälfte der Eltern INn der und auf dem Land
dieses odell ählt Die Wahl des Modells In dieser Größenordnung erklärt
sich aQUus der konfessionell gemischten Sıtuation.

Tab Wahl der Modelle in Abhängigkeit VOoNn Identifikation
mıiıt der re der Kırche (Gesamtüberblick)

Modell 2 Modell 3 Modell 4 Gesamt

überwiegend
teilweise
weniıger

108

87 Eltern identifizieren sıch mıt der Tre der TC teiılweise: von ihnen
en F7 das Modell und 48 das odell gewählt. 58 sınd CS, die sıch
„überwiegend““ mıiıt der re der Kırche identifizieren: VOoN ihnen wählten
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das Modell und D das Modell gaben d sıch ‚‚wenıger‘ mıt der Te
der Kırche identifiziıeren. Von ıhnen wählten 28 das Modell G 16 das
Modell und 10 das Modell Dıe Nennung ‚„„völlı oder ‚‚überhaupt nıcht‘“
kam 191088 zweimal VOT und SsSOmIt nıcht 1INs Gewicht Daraus wırd einerseılts
ersichtlich, daß sıch die Eltern nıcht völlıg mıt der re der Kırche identif1i-
zieren > andererseıts aber auch, daß die Bewertung der Identifikation Eıinfluß
qauf die Wahl der Modelle hat Mıt Abstand wurde Z Wal das odell
präferlert, aber 6S wurde eutlıc. daß diejenigen, die sıch überwiegend mıiıt
der re der Kırche identifizıeren, das Modell fast ebensovıelmal wählten

Tab Wahl der Modelle In Abhängigkeıt VON Bildungsstand
Bildungsstand odell Modell Modell odell Gesamt
Volksschulbildung
'Mittlerer Bildungsstand 63
Höherer Bildungsstan
esamı!ı 108

ber O() % der Eiltern mıt höherem Bildungsstand wählten das Modell 4: be1
Eiltern mıt Volksschulbildung und miıttlerem Bıldungsstand SINd 6S eutlic
weni1ger; interessant Ist, daß fast dıe Hälfte der Eltern aUus diesem Kreıis das
odell wählten, während Cc58S VOoN denen mıt Ööherem Bildungsstand 1910808

zweımal ewählt wurde. Modell wıird VOoNn 14 mıt Volksschulbildung und
VON mıt mittlerem Bildungsstand gewählt. Nur ZWel Eltern mıt höherem
Bildungsstand wählten dieses Modell Damıt wırd eutlic daßß der ıldungs-
stand be1l der Wahl der Modelle eın wichtiges Krıteriıum ist und daß Eiltern mıt
höherem Biıldungsstand s1ignıfıkanı das Modell favorıisieren.

Tab Wahl der Modelle 1n Abhängigkeıt von Bewertung der ÖOkumene
(Gesamtüberblick)

Bewertung der Okumene odell odell odell Modell Gesamt
sehr wichtig

wichtig 26 78
weniger wichtig 18

unwichtig
108Gesamt

ber 90 % VOoNn denen, die Okumene als .„‚sehr wichtig" bewerteten, wählten
das odell und fast 65 % VO denen, die S1e qals ‚„Wwichtig“‘ erachteten. ber

%n Siınd CS noch, dıe S1e als ‚„‚weniger wichtig“ bewerteten. Gerade be1 den
Letztgenannten wird fast ebensovielmal das Modell und ewählt. Von
denen, dıe Okumene als ‚„‚wichtig" erachteten, wählten über 5() % das
odell
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Man kann also erkennen, daß dıie der Modelle Von der Bewertung der
ÖOkumene abhängt und daß das Modell besonders VvVon denen, denen die
Ökumene eın Anlıegen ist, gewählt wurde.

Dıskussion und Interpretation der Ergebnisse
Veröffentlichungen, dıie sıch mıiıt der Einstellung der Eltern ZUT Konfessiona-
lıtät des Religionsunterrichts befassen und die repräsentatiıven arakter
aben, sınd in der etzten eıt nıcht erfolgt. Das INa daran lıegen, daß die
beiıden großen Kırchen eın Interesse hatten, dıe Eıinstellung der Eltern
erfahren, zumal die Konfessionalıtät des Relıgionsunterrichts Hre das
Grundgesetz abgesichert ist und eine Befragung be1l den Eltern ohl für
nruhe esorgt hätte Die Untersuchung VON Frıtz Boll, Ella Krauß und
IThomas Wiıld ZUT Konfessionalıtät des Relıgionsunterrichts dus$s dem Jahre
1975° erfolgte UTr einer Grundschule in übingen und ist somıt keine
repräsentatiıve rhebung. Trotzdem soll SI1Ee be1 der Diskussion und Interpreta-
tion der Ergebnisse meıner Untersuchung, die ebenfalls der geringen
Zahl der Probanden nıcht repräsentatıv sein Kann, herangezogen werden.
Die Eltern INn dem VOoONn MIr befragten aum geben eindeutig mıt osroßer
ehnrher erkennen, daß ıhnen ein ‚‚ökumenischer Religionsunterricht‘“‘,
den el1| Kırchen Hre entsprechende Ausbildung der Relıgionslehrer,
chaffung entsprechender ehrpläne und Unterrichtswerke verantworteten, in
der gegenwärtigen Sıtuation willkommen wWware DIies ommt auch In den
jeweılıgen Begründungen ZU Ausdruck Eın Vater, ngestellter, schreiıbt:
IM den grundliegenden Lehren stimmen el Konfessionen übereın. ‚DItZ-
findigkeiten SInNd heute angesichts gravierender anderer TODIemMme nicht SC
agt  . 1ne Mutter, Lehrerın, egründe ihr odell WIe O1g ‚„„‚Für nder
ist eiıne Irennung des Relıgionsunterrichts nıcht einsichtig: eın Gott eın
Glaube eın Anspruch für das tägliıche Leben! Unterschiede sınd häufig 191088

entwıcklungsbedingt; WITKIIC unterschiedliche Auffassungen sollen kennen-
gelernt und akzeptiert werden als Zeichen der mögliıchen 1e  al den Weg

Gott gestalten mıt dem gleichen Ziel Eın rer: der ebentfalls odell
wählte, egründe CS ‚„„‚Der Religionsunterricht kann in der ukun: 1UT

eın christlicher, ökumenischer seiN, W SFF seinen atz der Schule
behaupten 111 Aus pädagogischen, organısatorischen und als Vater, der 1n
einer konfessionsverschiedenen Ehe lebt, plädıere ich f{ür den ökumenischen

Ks wıird höchste Zeıt, daß siıch die Kırchen einigen. ““
Bemerkenswert ist ferner, besonders Eltern mit höherem Bildungsstan
diese Form des Religionsunterrichts wünschen und Eltern, die überwiegend,
bzw teilweıse die reder Kırche akzeptieren und die den sonntäglichen
Kırchgang wenı1gstens monatlıch praktizıeren. Eltern mit mittlerem ildungs-
> Vgl. Boll/E. YAaU, Wıld, Eiltern und Religionsunterricht. Ergebnisse eiıner
efragung VOIN Eltern ZUL Konfessionalıtät des Relıgionsunterrichts In der Grundschule, inN:

Esser, He.) Religionsunterricht nd Konfessionalıtät Zum Relıgionsunterricht
IMNOTSCH I  9 München/Wuppertal 197/5, 199-209



Robert ner
stand plädıeren ebenfalls überwıegend für den von beiıden Kırchen noch
SCHaTiienden ‚‚yökumenischen Relıgionsunterricht‘‘, doch wünschen nıicht
nıge Eltern dieses tandes eınen konfessionellen Relıgionsunterricht, der be1l
bestimmten TIThemen Vertreter der anderen Konfession Wort kommen Läßt
Dieser unsch, einen geme1iınsamen Relıgionsunterricht beıder Konfessionen

schaffen, ist schon In der übinger Untersuchung VON 9’/5 eutliıc ZU
Ausdruck gebrac worden. iımmerhın das Modell SOOTt gewählt wurde,
INa daran lıegen, daß fast dıe Hälfte der befragten Eltern Kınder 1m
Grundschulalte hatte DIiese Eltern, dıe überwiegend Volksschulbildung DZW
dem mıttleren Bıldungsstand angehörten, konnten sıch vermutlich nıcht VOI-

stellen, WIEe eın überkonfessioneller Unterricht angesichts speziıfischer konfes-
s1oneller Lerninhalte (Marıa, kucharıstie, Buße, Kırche) realısıeren ist
Religionslehrer beıider Konfessionen, die be1 relıgionspädagogischen agun-
SCH ZUT Konfessionalıtät des Relıgionsunterrichts befragt wurden, präferlerten
mehrheıitlıc. einen ‚„„öÖkumenischen Religionsunterricht‘‘. ber die Ausbildung
der Religionslehrer und über die Lerninhalte ollten sıch nach ihrer Meınung
el Kırchen ein1ıgen.
Wenngleıch be1l meıner Befragung eın deutliches Votum für den ‚‚ökumen1-
schen Relıgi0nsunterricht‘‘ Modell abgegeben wurde, muß I1an sıch INn
Erinnerung rufen, daß die enrher der Eltern In einem konfessionell emisch-
ten Gebiet ehbt Interessant ware 65 erfahren, WI1e Eltern In überwiegend
evangelıschen oder katholiıschen Orten entschıeden hätten.

Schlußbetrachtung
ach WIEe VOT halten el Kırchen dem VO Grundgesetz garantierten
Konfessionalıtätsprinzıp fest In selner Ansprache dıe bayerischen 1SCNHNOTe

der aps „Der Relıgionsunterricht ist in Eurer Verfassung als konfes-
s10oneller verankert und abgesichert. Er soll auch In Zukunft VON den chriıstlı-
chen Konfessionen und verantwortet werden, denn CT ebt und findet
selne exıistentielle Bezeugung dus dem Engagement konkreter Gemeinden und
111 zugle1c In S1e hıneinführen... Verfolgt ahner den bısherigen Weg mutıg
weıter und versucht auch 1ın Zukunft die E1ıgenständigkeit des katholischen
Relıgionsunterrichts mıiıt der Bereıitschaft ZUT Öökumeniıischen Verständigung
und dem unermüdlıchen Eıinsatz für die Belange der Schule in der Gesellschaft

verbinden.‘“ Ks g1bt sıcherlich viele berechtigte TUN! für den konfes-
s1ionellen Relıgi0onsunterricht, aber angesichts der gesellschaftlıchen Verände-

müßte INan NEeUu arüber nachdenken, ob nıcht wenıgstens in gemischt
konfessionellen Gebileten und 1n der Dıaspora ein ‚‚ökumenischer Relig10ns-
unterricht‘‘ Modell praktıizıert werden sollte _? Nimmt INan den Elternwillen

dann werden dıe beiden Kıirchen über das Konfess1ionalıtätsprinzip NCUu
nachdenken mMussen Die ‚„„Leıtsätze für eın gemeinsames Glauben-lernen 1M

Vgl eutische JTagespost, 2a0
Vgl Nastainczyk, Für eiınen ‚„‚Zukunftsfähigen‘‘



Einstellungen Von Eltern ZUr Konfessionalität des 95
ökumenischen Geist  <<5 VOIN alp. Sauer und Reıinhold OKTOSC sınd eın erster
chritt einem ‚‚yökumenischen Religionsunterricht‘‘. Diesem Unterricht, der
auf konfessionell-kooperatiıver Basıs erteılt wird, müßten allerdings noch
weıtere Schritte folgen. In der chwe1z wurde 1m Kanton St Gallen in der
Schule INn der 1tteistuife eın interkonfessioneller Bıbelunterricht praktizlert
und neuerdings auf dıie gesamte Primarstufe ausgedehnt. Die beiıden Kırchen-
leıtungen schreiben 1m Vorwort ZU Lehrplan ‚„Dıe bısherige Entwicklung
des interkonfessionellen Bıbelunterrichts In UNsSCICIN Kanton darf als Werk
praktischer Okumene bezeichnet werden. Be1l der Eiınführung und Durchfüh-
rTung des interkonfessionellen Bıbelunterrichts kam in manchen Gemeı1inden

der Lehrerschaft, be1 den Eltern und auch be1l den verantwortlichen
kırchlichen Gremien ein espräc und Austausch ın Gang, dıe als wiıirklıche
Bereicherung erfahren wurden. uch Kinder ernten die andere Konfession
1mM gemeInsamen Bibelunterricht besser kennen und schätzen. Der interkon-
fessionelle Bıbelunterricht soll darum SOTSSaM weıtergeführt und Von den
zuständiıgen Verantwortlichen In Pfarr-, ırch-, Schulgemeinden begleıtet
werden. 7 Vielleicht können diese posıtıven Erfahrungen 1mM Kanton St Gallen
auch uns ermutıgen, Schritte einem ‚‚yökumenischen Relıgionsunterricht‘‘

DIie Aussage des eingangs zıtlierten Rektors steht nıcht alleın 1ele
chüler, Lehrer, und WIe dıe Untersuchung eze1igt hat, eın Tohb3te1 der
beiragten Eltern, sSınd mıt dem Relıgionsunterricht INn der bısherigen Form
unzufrıeden und wollen eınen Unterricht, der VOIN beiden Kırchen
undeft wiırd.

Vgl Sauer/R. OKTFOSCi T eıtsätze für eın geme1insames Glauben-lernen ökumenti-
schen Geist, in {DDIie Christenlehre (1992)S
Vgl Lehrplan für den interkonfessionellen Bıbelunterricht VOIN bis Cchulh)ja: den

Primarschulen des Kantons St Gallen, hrsg Junı 1991 VO Kıirchenrat der ‚Vvang.-
Reformierten Kırche des Kantons St Gallen Bischöfliches Ordinariat des Bistums St.
Gallen, (3 erweiıterte uflage), 1: uch Kanton Zürich wird eın ‚‚yökumenischer
Religionsunterricht‘‘ in Form des konfessionell-kooperativen durchgeführt (vgl
eell, CNrıtte ZUI1 konfessionell-kooperatıven Relıgionsunterricht, In 118 (1993),
128-131
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Religionsunterricht zwischen SCHAUlSCHer Bıldung
und Diakonie
‚„Die Hıntertreppe ist nıcht der übliche Zugang einer Wohnung Sıe ist nıcht
hell und geDULZL und fejerlich WIEe die Vordertreppe. Man kommt, WIe mMan

ist, und INal g1bt sıch, WIeE 11a ist  .. Miıt dieser etapher eıtete Wılhelm
Weischedel se1in Werk ‚„„Dıie phılosophische Hıntertreppe"” e1n, In dem
gleichermaßen eınen Z/ugang ZU ‚„„Alltag “ WIEe ZU ‚„ T1iefsınn großer Den-
ker  06 vermittelt.. * ber dıe Hıntertreppe, meınt CI, egegnet INan den Denkern
‚„als den Menschen, die S1e Sind: mıt ihren Menschlichkeiten und zugle1ic mıt
ıhren ogroßartigen und eın wenig rührenden Versuchen, über das bloß ensch-

CC16 hinauszugelangen
Die etapher VON der Hıntertreppe ist nıcht kühn, WC Ial vernımmt,
WIe das Wort VO ‚„„‚dıakonischen spekt‘ des Religionsunterrichts in den
diesbezüglichen esSschIu. der Würzburger Synode hineinkam. Die rel1ig10ns-
pädagogische Vordertreppe bılden reegriffe WIEe Katechese, auDens-
verkündigung, relig1öse Bıldung, Korrelatıon Von Erfahrung und Glaube
H. V AL DiIie religionspädagogische Hıntertreppe ist in der Tat ‚„‚schmucklos‘”,
aber führt ‚, U eher z 1u In der Eınleitung ZU Synodenbeschluß
schreıbt Ludwig olz „„Vor em Geistlichen ist die rage och niıcht
ausdıskutiert, ob siıch der Kräfteverschle1iß im Religionsunterricht für die
T rentiert.  «63 Die Sinnhaftigkeit des Kräfteverschleißes 1im Religionsun-
terricht plausıbel machen, über diese schmucklose, aber zielführende
Hıntertreppe kam der diakonıische Aspekt erstmals ZULr Sprache
Was solchermaßen den Religionsunterricht legitimieren ollte, beginnt mıitt-
lerweiıle einer bedeutsamen Perspektive avancıeren. Zahlreiche üngere
Beıträge ZUT Theorie des Religionsunterrichts sprechen bereıts edeutsame
Omente eıner diakonıschen Konzeptbildung hre didaktıschen Konturen
SInd TE1111C noch en

Zur Charakteristik der atlıon
Diıe 1ederaufnahme des Diıakoniebegriffs hat viel mıiıt der gegenwärtigen
Situation des Religi0nsunterrichts tun WAar ist das en VON der Krise
des Religionsunterrichts e1in Dauerthema in zanlreichen Varıationen, seıit
ihn gibt.” In der unterrichtlichen Praxıs zeıgt sıch aber eine LICUC Dimension

Die phılosophische Hintertreppe.gund Tiefsinn großer eT. München 1966,
Ebd
Der Religionsunterricht in der Schule, in Gemeinsame Synode der Bistümer der

Bundesrepublık Deutschlant« Beschlüsse der Vollversammlung. Offizielle Gesamtausga-
be I’ reiburg 1976, 113-152, hier 119

Vgl Degenhardt, Entwicklungsperspektiven des Religionsunterrichts für dıe Q0er
Jahre, 1in Sekretarılat der eutschen Bischofskonferenz (Hrsg.), Religionsunterricht.

Situation und Entwicklungsperspektiven, Bonn 1989, /-21, bes 8-11

Religionspädagogische Beiträge 32/1993



Zwischen schulischer Bıldung und Diakonie

der Krise SIC ZWINgL Konzeptionen Das favorislierte Prinzıp der
Korrelatıon geht noch arauN der wechselseıtigen Deutung Vomn Glauben
und Erfahrung dıe Glaubens1  altı für dıe chüler plausıibel machen
weggebrochenes oder chwach ausgepragtles Verständnıs des auDens soll
der Religionsunterricht wıeder iınholen DZW aufbauen Inzwıschen verändert
sıch aber VON der Grundschule her dıe Sıtuation derart daß die Zahl der Kınder
ohne jeglichen ezug ZUT elıgıon stet1g Da geht 6S dann nıcht mehr
NUur die Lebensbedeutsamke1 Von relig1ösen nhalten sondern die
Möglichkeit relıg1öser Deutung VON Erfa)  ngen überhaupt In der Sozlalisa-
8(0)8! der JUNSCH Menschen können WIT nıcht mehr 1LIUT VON Veränderung
des geıstıgen Horıizontes sprechen Der Iradıtionsbruch geht vielmehr we1it

WIT C111C 19(>01> Mentalıtät und Persönlichkeitstyp vorfinden
dem jede VON ITranszendierung der Bedürfnisse über das Hıer und Heute
Tem! IST elıgıon als Lebens1  alt steht rage ew1 <1bt 65 noch Kınder
dıe der Famılıe relıg1öse Praxıs rleben ihre Zahl 1STt aber ınken Man
raucht 1Ur die Aussage Zweıtkläßlers aus der Grundschule
Maiınzer Vorortes fortentwickeln dıe kommende Sıituation erahnen
‚„„Ich hab’ noch nıcht ebetet Meıne (Oma betet viel Diıie Mamı hat gesagt SIC
betet
Jüngere Irends en dıe rage nach der Legıtimation des Relıgi0onsunter-
richts NEeU aufbrechen lassen Die dünner werdene relı1gz1öse Sozlalısation der
chüler erschwert dıe Motivatıon für spezılısch relıg1öse Themen tradıtionel-
len Zuschnıitts Vor em dıe konfess1ionelle Ausrichtung wıird VOomn den
Jugendlichen rage gestellt In der Bıldungspoliti findet dıe Vorstellung

Werteerziehung noch allgemeıne /ustimmung, aber INnan möchte C111
olches Fach VON konfess1ioneller Ausrichtung freihalten Es dürifte
SCIN daß der odellversuch des Landes Brandenburg mıt dem überkonfes-
s1io0nellen Fach ‚„Lebensgestaltung elıg10n“‘ der allgemeinen DIsS-
kussıon den Schulıschen Relıgionsunterricht 1CUEC Schubkraft geben wird
DIe Schule muß A auf das Nebeneinander verschiedenster Kulturen Lebens-
auffassungen und Lebensweisen Weltanschauungen und Relıgionen
sıch verändernden Welt rCcagıerecNn. Deshalb hält INan Brandenburg ‚„die
Irennung VON Schülerinnen und Chulern nach ihrer Weltanschauung‘‘ gerade
für hinderlich ? Dalß der Realısıerung olchen Programms viele Hınder-

Weg stehen HT der Debatte noch keinen Abbruch
Innerkirchlich möchte INall den Relıgionsunterricht wıeder auftf die chilene der
Katechese en der systematıschen Vermittlung VON Glaubenswissen
und der ınführung ZuU  - kiırchlichen en Es kann natürlıch keinen Relıg1-
onsunterricht geben dessen j1ele und Inhalte nıcht Von der Mıtte des aubDbens

ıta: aus Dıiskussionspapier des Brandenburgischen Bıldungsministeriums ach
ONOVSi 1WAA| hınterm Grundgesetz Schulfach Lebensgestaltung Statt elıgıon

Bıldungsministerin 1r  er mıiıt den Kırchen DIE EIT VOIN 1991
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her bestimmt sınd, aber dıe Überforderung miıt dem Anspruch der Katechese
wird auch gutgemeınte Absıchten 1Ns Gegenteıl verkehren.
In dieser Sıtuation wiıird der Begriff der Dıiıakonie als Lösungsformel favor1-
sıiert. ach (Gottfiried Bıtter geht CS 1m d1.  onıschen Reliıgionsunterricht nıcht

Glaubensunterweisung oder kirchliche Sozlalısation, sondern das
‚„‚Bekanntmachen mıt den Lebensmöglichkeıiten Aaus dem Sınn Von elıgion
1.a und christlich Glauben i1.bes. und das Befähigen ZU verant  teten
Entscheidenkönnen in Sachen Relıgion/christlich Glauben‘‘®. Für olfgang
Nastainczy drängen die gesellschaftlichen, kirchlichen und Sschulıschen Ent-
wicklungen ‚„auf eine en! hın, dıe den Religionsunterricht en weıter-
renden chulen in Deutschlan: konsequent diakonisch ausrichtet  “7 Be1i
Rudolf Englert findet sıch die harte Alternatıve: ‚„„Relıgi1onsunterricht
Ööffentlichen chulen ist entweder entschıeden diakonisch orlentiert, oder (1

ist entschıeden deplaziert.  «58 Be1 olcher Pointierung des Diakonischen muß
Ianl hellhörıg werden. Was macht das Dıakonische Relıgionsunterricht
aus’”? eht D darum, den verblassenden Janz des Relıgionsunterrichts aufzu-
polıeren, indem Ian eın Stück des Ansehens, das carıtative Diıienste der Kirche
In der Gesellschaft aben, auf die Relıgionspädagog1ik umlenkt? Es ist tunlichst
geboten, die Konturen dieser Ürientierung abzustecken, damıt sıch ein
bedeutsamer Impuls nıcht wıeder im ,5  arusse. der Theorlien‘‘® Norbert
Schiffers) verschle1ßt

edeutung des Dıakonijekonzeptes für dıie Relıgionsdidaktık
Das Interesse der Kırche Religionsunterricht egründe die Synode nıcht
mıt polıtischen Argumenten, sondern mıiıt ihrem Selbstverständnis und ıhrem
Auftrag. Das Z weite Vatıkanısche ONZ1 hat eın evangelısatorısch bestimmtes
Kırchenverstäindnıis entwickelt, nach dem sıch die kırchliche Praxıs nıcht auf
den Binnenbereich beschränkt, S1e NUr mıt denen hätte, dıe
iıhr gehören. Ihr Ausgangspunkt In Jesus Christus äßt SIE vielmehr ihre
‚„ureigene Aufgabe‘‘ gerade 1M ‚„‚Daseımn für andere‘‘ sehen. Diıese Entgrenzung
Ööffnet kirchliches Handeln für den Dienst allen, die siıch VON ihrer Botschaft
und Praxıs ansprechen lassen. Kırche 111 anderen ‚„mit dem dıenen, Was S1e
ist  .. )Das Engagement 1m Religionsunterricht hat insofern dıakonıschen Cha-
rakter, als 6S olchen ‚„‚Dienst jungen Menschen‘“ geht.9 Mıiıt diesem
pastoralen Ansatz intendierte die Synode nıcht Missıonierung oder Vereinnah-
IMUunNng für die Kirchengemeinschaft. Sie bezeichnet 6S vielmehr als ‚„une1gen-
nützıgen Dienst einzelnen Menschen und der Gesellschaft‘‘, in deren
Lernprozeß ‚„gesellschaftskrıtische und humanısierende mpulse des Evange-

Religionsunterricht ZUugunsten der Schüler mrisse eines diakonischen elıg1onsunter-
richts, in Pädagogische Rundschau 43 (1989), 639-658, 1er 641

59 damıiıt die Welt cht verkommt‘‘. otive und Möglichkeıiten für einen diakonischen
Religionsunterricht, in unterwegs 1/1991, 1-2, 1er

‚ukunftsperspektiven des Relıgionsunterrichts, In 116 (1991) 773-780, hier TT7
Der Relıgionsunterricht In der Schule, 141
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lums‘‘“ einzubringen und der „ Verengung des Denk- und Fragehorizontes der
Lernenden‘‘ wehren *) Welche Funktion hat dıe Bezugnahme auf Dıakonie
für rel1g1Ööse ıldung?
Das diakonische Verständnıis des Religionsunterrichts
veräußerlichen Grundperspektive der Kırche DIe Botschaft Von der je
Gottes gılt Cr das eweıls notwendige Handeln über-setzen Dıakonie

die zeıchenhafte Vergegenwärtigung der 1e Gottes den konkreten
Lebensverhältnissen denn die 1e drängt uns (2 Kor 14) das en mıit
der Beziehung sSschaitfendeneder 1e en Geschöpfen durchdrin-
SCI Dıakonie 1SLT Verkündigung Urc die JTat Ihr Kontext besteht der

und notvollen Lebenspraxis für die Menschen erwarten
Dıakonie ISt direkt auf den Menschen bezogen SIC 11l Not wenden und über
Verstrickungen hinaus Innovatıonen geben Menschen brauchen dıe
Anerkennung und Bekräftigung als ubjekte also Gottesebenbildlichkeit als
Erfahrungsinhalt DIie diıakonische Perspektive befreıt rel1g1öse Bıldung VON
ıdealıstischen Erwartungen indem SIC nach den konkreten Lebenssituationen
und den konkreten Personen iragen muß Bıldung vernı denen die siıch mıiıt
sıch selbst und ihrer Welt nıcht Oder noch nicht zurechtfinden ehr-
Menschsein UE Verbesserung ihrer Kompetenz den wesentlichen elangen
des Menschseins Dıakonie geht N vornehmlıch dıe für die CAWAa-
chen dıe siıch nıcht selbst helfen können Dies ISLT der Pädagogik gerade
e1inNner Gesellschaft aufgegeben die dem Kontingenten nıcht den wırklichkeits-
gerechten atz Der ezug auf Dıakonie g1bt der relig1ösen Bıldung
olgende Akzente praktisch — realıtätsbezogen notwendend ermutigend
Eın Von der Dıakonie bestimmtes Bıldungsverständnis g1bt VIeT omente
erkennen

Dıakonie g1bt der Bildung C116 kritische Funktion insofern S16 einfältige
Wiırklichkeitsvorstellungen aufbricht und Verdrängtes besonders Erfahrun-
SCHh VvVon Schwachsein und Leıid bewußt macht
Sie verstärkt en KRealıtätsbezug, indem SIC mMıt den chulern die Impulse
des aubens auf dıe alltägliche LebenspraxIis hın durchbuchstabiert
S1ie eröffnet AUSs dem (Glauben Sinnhorizont der uns CC Strickmuster
der Alltagswelt auf die Verheißungen Gottes hın überwinden Diıe
Glaubensüberlieferung wıird darın ZU entscheidenden nha
Dıakonie versteht sıch darauf L11IUT og mıiıt den Betroffenen sachge-
recht handeln können Dıakonischer Relıgionsunterricht sucht darum dıe
unmuttelbare Beziehung den CcChulern Es geht ihm realıtätsgerechte
dıe Persönlichkeit fördernde Bildung, &@ hılft den JUNSCH Menschen Cc1inMn
Sensorium für Spannungen Alltag entwickeln und die iNlNeTIeEN Kräfte

stärken
Diese Aufgabe möchte ich programmatısch CIHE Leıitidee fassen Dıakonisch
wird der Relıgionsunterricht adurch daß E versucht Zusammenhänge
10 Ebd 1411
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stiften, WITr uns In einseltigen Interessen verstricken und die ganzheıtlıche
Orientierung verlorengeht; denn VON selbst entstehen S1e nıcht Unsere 1V1I-
lısatıonCsich In der Vereinzelung der Menschen und 1n der Zersplitterung
der geistigen Horizonte verlıeren. Es {ut nOL, daß WIT In relıg1öser Bıldung
Wırklichkeit als Zusammenhang erschlieben und darın dıe CArıstiiiche eligı10n
als geistliche Heıimat anbıleten. Als ganzheitlıche Wırklıichkeitsauffassung ebt
S1E VON dem Verständnıis, en e1in Geschenk ist und WITr In der Ehrfurcht
gegenüber chöpfer und Geschöpfen dıe Kräfte des Lebens entfalten sollen
Der Religionsunterricht hat darum Sıituationen schaffen, In denen dıe
chüler konkrete Erfahrungen rel1g1Ös erschlıeben können.
Diese Leıitidee sehe ich theologisc: 1m Bundesverständnıiıs der Jüdisch-christ-
lıchen Überlieferung egründet. Danach bestimmt der lebendige /Zusammen-
hang VOIN Gott und Menschen und der Menschen untereinander dıe Identität
der elıgıon. Der Bund (jottes mıt den Menschen iıst das Heıilsverhältnis,
dessen unıversale Perspektive dıe geschichtliche Wırklıichkeit erfaßt und In
en Bereiıchen des Lebens dıe usammenhänge stıftet, dıie In der unı
zerbrochen S1nd.

i1daktısche Konturen eINnes diıakonıschen Religionsunterrichts
Dieses rogramm raucht noch konkrete Konturen für die diıdaktische Praxıs.
olgende sechs Elemente pıelen darın eıne besondere

Ausrichtung auf dıie LebenspraxXits
Diakonie ist dıe praktische Seıte des Christentums. Sıe das Geschenk der
Ottes11eDe 1n den realen Koordinaten geschichtlicher Ex1istenz In konkretes
Handeln Diakonisch inspıirlerter Relıgionsunterricht hat den gleichen
Ausgangspunkt, WE I: die Reflexion der konkreten Lebensgestaltung be-
treıbt. unge Menschen entwıckeln schon auf ihre Je eigene Weise bestimmte
Lebenskonzepte, die S1E dıe Wiırklichkeit bestehen lassen oder nıcht Dıesen
Prozel hat der Relıgionsunterricht ohne BesserwI1issere1l begleıten, indem

die CcCNrıistliche Überlieferung artıkuliert, daß die chüler sıch in ihrem
Selbstbild und In ihrer Welt- und Wertorientierung bestärkt oder produktıv
korrigiertenkönnen. Die Jugendlichen wollen erfahren, WIEe sıch elıg10n
1Im en auswirkt. Es ist iıhr unsch, Fragen der praktischen Lebensführung
und Gegenwartsprobleme mehr gewichten. Kaum jemanden interessIiert,
WI1Ie sıch eın bestimmtes rel1g1Ööses ema 1im System einer theologıschenT
aufbaut, aber alle iragen ausgesprochen oder unausgesprochen danach, WI1Ie
denn Nächstenlıebe, WwIe Umgehen mıt ngst, Aggression und Schuld, WIE
Verzeihen konkret geht und 1M Kontext gesellschaftliıcher Erfahrungen SINN-
voll In eın Lebenskonzept paßt Anzuzıielen ist keiıne e1ıle Welt Auf den
anderen zugehen, Kontflıkttoleranz entwıckeln, dıe Ambiıvalenz aushalten In
olchen Formen realısıert sıch dıe Botschaft Zum eispiel: Verzichten ist
das notwendıg? elche Schwierigkeiten tauchen auf? usSs  = Es geht nıcht
das Ankommen be1 den ern, W WITr einander be1 der Klärung unseTer
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signıfıkanten Erfahrungen helfen Wır können uns davon nıcht dıspensleren,
we1l 65 für dıie me1ıisten Kınder und Jugendlichen kaum andere Gelegenheıiten
dazu <1bt Solche Chancen für die Artıkulation der christliıchen ofscha sınd
in Wirklichkeit eine notwendige 1  e7 der sıch nıemand entziehen kann

Religiöse Erschließung VOonNn Lebenssituationen
Der Religionsunterricht ist TEH1IC nıcht infach Lebenskunde ber WEeNnNn die
Glaubensaussagen nıcht miıt den Erfahrungen der Kınder und Jugendlichen
verknüp werden, bleiben SIE abstrakt und existentiell ohne edeutung: S1e
sınd WIEe Münzen ohne Wert Ihre Worte klıngen hohl und leer, weiıl sıch keıin
Bedeutungszusammenhang mıiıt der eigenen Lebenswelt auftut In einer Ge-
sellschaft, dıe In iıhrer Kommunikatıion gegenüber den christliıchen iınngehal-
ten indılferen! ist, verlieren jene Wert:;: das Gelernte verschwiıindet und
macht relıg1öser Indıfferenz Platz *! Im Religionsunterricht können reliz1öse
Aussagen 191088 dadurch als bedeutsam erfahren werden, daß WIT mıt den
CAUuUIiern ihre eigene Wirklichkeit rekonstruleren.
Auf der anderen Seıte bleibt die relıg1öse Bıldung konturlos, W sıch der
Relıgionsunterricht LU auf die rage nach den humanen Werten konzentriert
und dıe relig1öse Dımension ausblendet Damıiıt würde CI se1In eigenes Profil
verlıeren. Für das Vermeıden der relıgiösen Dımension hrt 111al zahlreiche
Gründe aqauf seıten der chüler Es ist aber fragen, ob s1e nicht eher ihren

in der Person des Lehrers en in seilner Verunsicherung 1im Glauben,
in der ngs VOI Indoktrination, in der ungeklärten Spannung ZU kırchlichen
Amt und seiner Funktion in der Glaubensverkündigung, 1ImM Mangel
Glaubenspraxis, In der Annahme implıziter Relig1i0s1ität In den Ihemen
el übersieht iINan einen wichtigen usammenhang: Nur In seltenen Fällen
machen WITr 1n uUuNscCICI Lebenswelt spontan und unmıiıttelbar relıg1öse rfah-
TUNSCH, dıe eine bleibende edeutung bekommen. Kınder und Jugendlıche
MUSSEN erst lernen, WIeE menschliche Erfahrungen explizıt miıt (jott ıIn Bez1e-
hung sefzen sınd und WIE relig1Ööses prechen und Handeln sıch mıt der
Wiırklichkeit verbindet. Kınder lernen 191088 in der unmiıttelbaren Begegnung mıt
elıner ache, die SIE anspricht und ihr Interesse erregt. Implizite Dımensionen
bleiben unentdeckt. Kınder lernen die Gottesbeziehung NUr, indem S1e unmıt-
telbar olchen Menschen egegnen, die In iıhrem en und Handeln die
Beziehung (jott artıkuliıeren, und indem SIE selbst diese erknüpfung Von

en und Glauben aufbauen. Und Jugendliche brauchen Gelegenheıiten, In
denen sS1e diıesen Zusammenhang auch nach seiner konkreten Bedeutung für
ıhr Selbst- und reflektieren. Explıizıtes prechen Von (ott ist urcnıchts
Kinder und Jugendliche bauen sıch In iıhren alltägliıchen Lernerfahrungen ihre
Welt auf. Darın pielen alle Ebenen menschlicher rfahrung eine olle, nıcht

Vgl HX- Kaufmann, Religiöser Indıfferentismus, 1n Paul/A OC! (Hrsg.), Glauben
ermöglıchen (FS (GJünter aC.  e  , Maiınz 1987, 11527
1° Vgl Öser, Die Entstehung (Jottes Im inde, Zürich 1992
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NUr das enken, ondern auch das Fühlen und dıie kreatıven Ausdrucksformen,
dıe in jedem angelegt SINd; be1l Kındern hat das analoge enken, das aTitfeKt(iv
und kreativ gerichtet Ist, noch den Vorrang Relıgi1öses Lernen kommt
darum 1Ur zustande., indem S1e Möglıchkeiten erhalten, In iıhre We  onstruk-
tiıonen dıe Bezıehung (ott integrieren. Diıe Gottesbeziehung ist nıcht
elbstverständliıch egeben, auch Nnıe abgeschlossen, vielmehr muß S1IE In den
verschıedenen Kontexten der Erfahrung immer wıieder IIC aufgebaut werden.
Dazu gılt C5, den Jungen Menschen inhaltlıche Anregungen und konkrete
Handlungsmöglıichkeıiten bereıitzustellen, hre ErTfahrungen rel1g1Öös inter-
pretieren. Der Relıgionsunterricht muß dazu immer olgende dre1ı Ebenen 1Ns
ple kommen lassen:|

ESs geht darum, dıe konkrete Erlebnisrealıität mıt den Kındern und Jugend-
lıchen dıfferenziert wahrzunehmen.
es TIeDNIS verlangt nach eiıner Sinndeutung. Was die Qualität uUNsSsSeTICS

Menschseımins ausmacht, muß 1mM Kontext konkreter Erfahrungen eklärt
werden. Im espräc: mıiıt den CHMulern mMussen 1mM Hın und Her verschle-
dener Sichtweisen dıe Erfahrungen gedeutet werden.
Diese Wirklichkeit und iıhre Sınnerschließung ist auf die Botschaft VO Gott,
dıe Jesus eze1igt hat, beziıehen, S1e ist reli21Ös interpretieren.

Der Relıgionsunterricht leıtet also dazu d. Je nach den Fähıigkeıten der chüler
alle dre1 Ebenen explizıt aufzubauen und aufeınander beziehen. Entsche1-
dend ist abeı, daß nıcht fertige Gedankenkonstruktionen aufeinander bezogen
werden, sondern sıch dıe Korrelatıon auf die Deutung und Ermöglichung
konkreter Lebenspraxı1s ausrichtet. Der Relıgionsunterricht muß dazu konkrete
Erfahrungen auf dıe Ebenen der Sinndeutung und des auDens proJizleren.

Erziehung ZUr Aufmerksamkeit
ren Anfang nımmt dıe Applıkation der chrıistlichen Botschaft In der Auf-
merksamkeıt für den Anspruch konkreter Lebenssituationen. Der Lebenspra-
XIS entsprechen nıcht abstrakte Appelle, erst 1n der Wahrnehmung des Kon-
kreten scheıint auf, W dS nötig 1st kın wesentliches Moment 1mM Gleıichnis VoO

barmherzıgen Samariıter (Lk 10,30-35) ist Ja dıe ähıgkeıt, den andern In
selner konkreten Bedürftigkeıit wahrzunehmen. Das Lernen VO Begriffen
meınt sekundäre, rein Kognitıve Prozesse:;: S1e können dıe unmıttelbare sınnlı-
che Wahrnehmung entschuldiıgend überdecken Der Anfang des TrKken-
NEeNSs leg In der Sınneswahrnehmung. Im Wahrnehmen bıldet sich das
Bewußtseın, insofern der Mensch In eine aCcC hineingezogen WITrd. Wahr-
nehmung stiftet eılhabe ‚‚ Wahrnehmend bın ich hbei den Dıngen, bın Tr
und Urc In hre Wırklichkeit einbezogen, und nıcht etiwa 1Ur ihr hın
vermuttelt. <14

13 Vgl Lange, Religion und Glaube rwägungen ZUTIN Gegenstand des elıg1onsunter-
richts, In atBl (1974) 733750

Rombach, Phänomenologıe des modernen Bewußtseı1ns, Freiburg/München 1980,
205
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äng elementar mıt der Asthetik Denn 1mM Wahrnehmen
entsteht eine reale Verbundenheıt Der andere Mensch wiırd ZU) Nächsten,
das andere Lebewesen ordert Achtung ab, weıl ich se1INes Eıgenlebens gewahr
werde. ‚„„S51ieh hın und du weıißt‘“ darın 1eg für Hans Jonas der Anfang der
u nach ahrner und des ethischen ollens *  5 Nächstenlieb hat ıhren
Sınn in der ufmerksamkeıt für die konkreten Gestalten der Miıtwelt
Diıiakonie e1 siıch VoNn der chärfe der bedrängenden Wiırklıchkeit betreffen
lassen. Diakonischer Relıgionsunterricht e1 dann. hınsehen und
hınhören lernen auf die Realıtät VON Menschen, auf die eigene und die anderer,

die Defizite und den Handlungsbedarf wahrzunehmen, dem INan sıch
des Menschen wıllen nıcht verschließen darf Jede Auslegung der Botschaft

dıie Wahrnehmung der konkreten Sıtuation VOTaUus und fordert S1E
zugleich nNndem WITr mıit den CAulern solche Wahrnehmungsvorgänge INSZe-
nieren bZw Anlässe dazu SCHNaiIien (durch Präsentation konkreter Sıtuationen,
Urc Begegnung mıt Anderen, uUurc Sıch-Einfühlen in eine Problemlage,
Urc Gespräche über eigene Erfahrungen u.a.), erweitern WITr den rfah-
rungshorizont und stiften Zusammenhänge zwıschen Menschen, die im Alltag
verdeckt Ooder ausgeblendet SiNnd. ugle1c wiırd in olchen Lernsituationen das
Konkrete chrıistlicher Glaubensprax1s ansıchtig. ‚‚ Wer 7.B einmal begriffen
hat, Wds ächstenlıeb GE wird keine Parolen WIe ’ Ausländer raus’ mehr
grölen und keine Asylantenheime mehr überfallen <16 Es geht el nıcht
ideale Formen und perfekte LÖsSUNgen, sondern das Erkunden der ersten
Schritte. ber auch die Aufmerksamkeı: für dıe ambivalenten iırkungen, die
der Glaube en kann, gehört In dieses Aufgabenfeld; negatıve Seıiten Ssınd
nıcht apologetisc übertünchen. Relıgionskritik als ema sollte den
Glauben auch VOoON seinen tatsächlıchen (posıtıven und negatıven) ırkungen
her erschließen, WIEe 6S Ja auch die Propheten

Negativerfahrungen und Schwachsein Iintegrieren lernen
Es ist gul, Bıldung die Stärken, die eıner hat, entdecken und entfalten

Darauf äaßt sich auch das Gleichnis VOonNn den Talenten beziehen
(Mit 25,14-30). Diese /Zielsetzung produzıiert jedoch in üÜNSeTEIN Schulsystem
auch dıie Mentalıtät, sich immer als stark, besser noch: als der Stärkste
beweisen INUusSssen. S1Ie fordert, egatıverfahrungen und Schwachsem
verdrängen. Damuit rücken zugle1ic. die den Rand des Interesses, die
schwer en mıt sich und den Erwartungen der Gesellschaft; ihren Erfahrun-
SCcHh wird eın Wert zugestanden.
Für einen diakonischen Religionsunterricht ist der irdische Jesus das e1!
seiner Inhalte und 1elie esus teilte die Menschen, die den Rand gedrängt
15 Das Prinzıp Verantwortung, Versuch einer Eth  E. für die technologische Zıivilısation,
Frankfurt/M 197/9, bes 2242236
16 SO der Hessische Kultusmminister Hartmut Holzapfel auft dem Evangelıschen hrer/-in-
nen-Tag 1991 In Darmstadt (Presse-Informatiıonen des Hessischen Kultusministeriums Nr

VO: 25.09.1991).
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in dıe Mıtte den der Hand Gelähmten (Mk 3,1-6), eın iınd
(Mk 9,36) und verdeutlichte S!  9 WIT VO ihnen Entscheidendes
erfahren en Er qualifiziert schlıehlic dıe Begegnung mıt den Geringsten
(Mit als das entscheıdende Krıterium des Menschseıins. Insofern WIT
darın mıiıt dem (GJanzen der Wırklıchkeit konfrontiert werden, der auch das
VON uns Abgespaltene gehört.
Der Religionsunterricht hat VON der christlichen 1C der Wırklichkeit
handeln hre bewegende Y zeıgt sıch darın, daß WIT das Ausgegrenzte In
den gesellschaftlıchen und ökologischen /usammenhängen einklagen und
Beziehungen gerade den Menschen stıften, die WIT melst übersehen. DIie
Schwierigkeiten und die Ambivalenz der Gefühle verstehen, das chärft
viel mehr den Wiırklichkeitssinn als Appelle Der Religionsunterricht muß
bıographische Momente, die Ja ZU en durchkreuzen, bewußt
machen und das Gespür für Leıderfahrungen wecken. An der Theodizee-Frage
kommt 1: In der Sekundarstufe und 11 nıcht vorbel. Er stellt die Chance dar,
über Sinn und Ziel unNnseTeT alltäglıchen Wiırkliıchkeitskonstruktionen kritisch
nachzudenken, 7 B über dıe Ausblendung der Erfahrungen des Schwachseımns.

Aufmerksamkeit für dıe Lernentwicklung der Schüler
Von dem Jüdıschen Pädagogen Janucz Korczak, der mıt seinen Kındern in das

Auschwiıtz g1ng, ist der Satz uDerlıeier' 1C das, W dS WIT den Kındern
geben und vermitteln, sondern W ds S1e sıch aneignen, ist entscheidend. «17 DIie
pädagogischen Bemühungen en iıhren Sınn nıcht In der Übermittlung der
Stoffülle, sondern 1ın der Begleitung und Förderung der Lernprozesse der
chüler, die sich In ıhnen Je schon abspielen und bereıts eine bestimmte Gestalt
SCWONNCHI en Die didaktische Forderung nach Kındgemäßheıt und Schü-
lerorientierung ekommt diakonischer Perspektive nochmals größeres
Gewicht 1C 1LLIUT dıe pädagogische Erfahrung der Marıa MontessorI1,
sondern auch die entwicklungs- und relıg1onspsychologıschen Forschungen
VOI Jean Pıaget, James Fowler, Hrıtz Oser und se1lner Schule enerheblıches
Gewicht für dıie Relıgionsdidaktık. Diakonischer Religi0onsunterricht vernhnı
den Chulern dazu, in sıch selbst einen Verständnıszusammenhang aufzubau-

Er wıll ihre unterschıiedlichen Entwicklungspfade DOSILLV wahrnehmen *
Solche Absıchten entsprechen einer Hermeneultik, der CS In der Applıkation
VON Überlieferung gerade dıe Beachtung der Adressaten geht Der
Religionsdidaktıker muß dıe Voraussetzungen der chüler achten, MöÖög-
lıchkeıiten der Applıkatiıon eines relig1ösen Themas abzuschätzen. Seine Re-
flexionen bewahren VOT dem ‚„„bloßen Maulbrauchen  .. das bereits Pestalozzı
manchen Bıldungsforderungen selner eıt krıitisch vorhielt. 1Ne Totalansprü-
che den Relıgi0onsunterricht verlıeren VON er ihren Sinn. Im Relig10ns-

157 Quelle unbekann!
18 Vgl Fetz/K.H. EeIC O: Views and Relig10us Development, 1n ournal of
Empirical eO1l0gYy (1989)
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unterricht gılt vielmehr, dıe Schlaufen und Osen Z finden, in denen sich
das Lebensgefühl der chüler muıiıt der christlichen Botschaft verknüpfen äßt
1)as Interesse der Religionsdidaktik kann sıch nıcht auf allgemeıne Strukturen
des Verstehens eschränken Sıe rag immer nach den historischen ubjekten,
die 6S vollzıehen, Ja c geht ihr gerade die Subjektivierung der chüler
Die Aufmerksamker richtet sıch auf das, Was chüler enken und en,
WOrunfer SIE leiıden, auf welche S1e sıch eingespielt aben, Was S1e tun

natürlıch auch auf das, W ds S1e In all dem verdrängen. Im Relıgionsunterricht
muß 6S Kaum aliur geben, daß die chüler ihre Erfahrungen und persönlıchen
Auslegungen aussprechen, erst in diesem Kontext können Lehrer und Schüler
weıterfragen, Was darın hilfreich oder hemmend ist Subjektivierungel aber
auch, daß die chüler ihre geistigen und emotionalen Ressourcen entdecken
lernen. Das Gleichnis Von den Talenten (Mit 25) ist insofern eın pädagogisc
wichtiges Gleichnıis, als 6S auf die Notwendigkeıt der Wahrnehmung der
eigenen Talente, WIE auch immer Ss1e SINd, aufmerksam macht Dıakonischer
Relıgionsunterricht muß eplant werden, (1 die Kreatıvıtät der Kınder
und Jugendlichen 1n vielfältiger Weise 1INns pIe brıingt: als Problemlösen, als
Entdecken posıtiver Handlungsformen, als kreatıves Verarbeıiten VON Erfah-

als Aufbauen VON Begriffen ul.a aDel finden sıch Spuren, dıe sıch
Trampelpfaden auf eine sinnvolle Lebensgestaltung hın ausbauen lassen.

Dazu brauchen die chüler Antworten des Lehrers, hınter denen steht

Zusammenhänge stiften UNC. Symbolbildung und Symbolverstehen
unge Menschen, die nıcht VON eın auf relig1öse ollzüge miıterleben
konnten, sich schwer mıt dem Verständnis relig1öser Praxıs. Überhaupt
verfügen Kınder nıcht ber die zentralen relıg1ösen egriffe und Symbole,
WEeNN S1E dazu über das Erleben keinen /ugang en Den kognıtıven
Operationen mMussen vielmehr elementare Prozesse der Symbolbildung“ VOI-

ausgehen; SIE verhindern auch, daß eiıne spatere Deutung ihre 5Symbolqualität
herabmindert To ‚„‚Nur e1ın Symbol! 5 Solche elementaren Prozesse lassen
sich Hr konkrete Erlebnisgestalten aufbauen, In denen ınge, orgänge
und /Zustände AaTTeKLLV besetzten ymbolen werden können. Das ınd kann
S1e 1Ur In der eigentätigen sınnlichen Erkenntnis konstituleren. Miıt dem
Eiıntfachen und Grundlegenden eginnen nımmt 6C das Wiırklıche in das
emotionale Erleben hıneıin. urc die erlebnıshafte Beziıehung Dingen und
Vorgängen werden jene mıit Werten besetzt; ihre Funktionahtät wiıird über-
schrıtten und S1Ee erhalten eiıne NCUC, auf den Menschen bezogene edeutung.
Im eıgenen Iun können die Kınder eine Beziehung Dıngen aufbauen, in
der S1Ie jene VON innen her schauen lernen. Darın 1eg auch der Anfang des
Staunens und der Ehrfurcht In diesem Symbolbildungsprozeß geht 6S die

19 Vgl Oser, Wievı1el Religion braucht der Mensch? Erzıehung und Entwicklung
relig1ösen Autonomıie, Güterslioh 19858,
20 Vgl Bucher, 5Symbol Symbolbildung Symbolerziehung. Philosophische und
entwicklungspsychologische Grundlagen (SPI 36), St Ottilien 1990
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Konzentration und Intensivierung der sinnlıchen krfahrung, dıe Jedem eigen
ist, aber Urc dıie alltäglıche Geschäftigkeıt abgestumpft ist Hınsehen
hınhören schmecken sich-einfühlen kreativer Ausdruck VOIN

Empfindungen.
Der Lernprozeß beginnt mıt einfachen, konkreten Dingen, mıt Gestalten
der Natur und derr denen dıe chüler eine lebendige Beziıehung
aufbauen können (Blume, Baum, LauDb, Haus, Brot, Hand, Atem, 141e 1m
Dunkeln U: a:) Solche Erfahrungen bılden den TUN! für dıe spätere Reflex1ion
als Symbole, für eiıne Symbolkunde und für die theologische Deutung. Auf
dieser Basıs erschlıeßt sıch allmählich auch der Sinn relıg1öser Symbole rst
1mM Jugendalter, W sıch dıe Fähigkeıt formalen Denkoperationen ent-
wiıckelt, können Symbole qals solche thematısıert werden. ber auch dort
eNnalten erlebnıshafte Bezüge ZUT Wiırklıchkeit ıhr dıdaktisches Gewicht (z.B
Trot betrachten, ricechen, teilen und schmecken als chritt ZUT Eucharistie).

Unverdrossenes Angebot der Kommunikation
Das en VON Dıakonie ist hıinsıchtlich der Motivatıon des Lehrers nıcht
unproblematisch. Das Helfersyndrom sollte uns bewußt le1iben ber eın
Problem gılt verstärkt nachzudenken. Wer sıch als Helftfer versteht, möchte
einen anderen verändern. Wır en unNns bewußt oder unbewußt daran
gewöÖhnt, Bıldung als aktıve Eınwirkung auf Lernende verstehen mıt dem
el ihnen verändern. Mıt olcher Erwartung überfordert sıich
jeder Lehrer und Erzieher. Während WIT meınen, den andern fördern,
machen WIT iıhn In Wiırklichkeit ZU Objekt UNScCICGCT Vorstellungen. Weıl das
eıtende Lernkonzept einselt1g Ist, ollten WITr 6S überwınden. Das ist eiıne Art
Unterbrechung’ Zugunsten des ubjekts.
ırkungen VO Bıldungen Sınd nıcht AUus eıner kausalen Relatıon VOIN Sender
ZU mpfänger verstehen, sondern entwıckeln sıch In der Wechselbezie-
hung zwıschen Lehrer und chüler OF Lernende ist ein Subjekt, In dem
dıie Wiırklıiıchkeit eıne bestimmte Gestalt annımmt, und 11UT der Lernende selbst
verändert seine Wiırklıichkeit, indem 6r das Rezıipıierte In seıinen eigenen
Kontext einordnet. Eın Lehrer kann auf das System des ubjekts 1UTr "verstö-
rend’ einwiıirken. Lernen ist nıcht dıe Übernahme VON Informationen, sondern
e1in dynamıscher Anpassungsversuch des ubjekts. Lehren el dann, 1mM
Schulıschen aum einen anregenden und passenden Kontext schaffen, in
dem sıch die chüler mıt menschlıchen Erfahrungen und ıhren chrıstliıchen
Deutungen ausel1nandersetzen können. Bedingung dafür 1St. daß zwıschen dem
Lehrenden und dem Lernenden Uurc alle Schwierigkeiten INAdUrc das p1e
der Interaktiıon aufrechterhalten bleibt Dıakonie des Relıgionsunterrichts
besteht dann In dem unverdrossenen Angebot der Kommunikation, die WIT
den Jungen Menschen schulden, und 1n der WIT Uulls uUurc hre dıffuse
Selbstdarstellung auch nıcht beırren lassen. Die ewußte Gestaltung der
Bezıehung hat AUSWITF.  ngen auf das Verständnis der Inhalte die Bezle-
hungsebene definiert die nhalte In der unverbrüchlichen Kommunikation
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können WIT Junge Menschen teilhaben lassen der ahrheit, dıe unNns treıbt.
In dieser e1lNnaDe kann sich für die chüler anrneı ergeben oder auch
nıcht Die konstruktive Beziıehung ist das Wasser, auf dem das Schiff der
rel1z1ös-ethischen Bıldung schwımmt. ONTIıkTte ehören ebenso dazu w1ıe das
gemeiınsame Erleben
Die Kkommuntikatıon mıt Jungen Menschen muß Z7We1 wı1ıderstrebenden Bedürt-
nıssen gleichermaßen erecht werden: dem ‚„„Verlangen, VON anderen gehal-
ten, aufgenommen und begleıtet werden‘‘, und dem ‚„ Verlangen ach

221Unabhängigkeıt oder Selbständıigkeıt Für den Relıgjionslehrer bedeutet
das, (1 der Unterschiedlichkeit der anderen und dem Antagonismus der
Wiırklichkeit in sıch selbst aum g1bt Statt beständıg auf Harmonie bedacht

se1n, ist 6S besser, den Gegensatz als Struktur des Konkret-Lebendigen in
das eigene Lebensgefühl integrieren und eıner produktiven Spannung

fügen
Darın besteht auch dıe entscheıidende Voraussetzung für den au VOI

Bezıehungen mıt Menschen, deren elıgıon und uns TEM! ist In einer
zunehmend multikulturellen Gesellschaft wächst dıe Notwendigkeit, Eınver-
ständnıs Verschiedenen suchen. Die Friedensprogrammatık des
Chrıistentums verpflichtet den Religionsunterricht, den Dialog über reliz1öse
und weltanschaulıiche Grenzen hinweg einzuüben: TODIeme sıind aber nıcht

verwischen. em GE auf die Gestaltung der Beziehungsebene besonderen
Wert legt, eistet BT dıe kommuntikativee, die WIT UullSs gegenseıtig SCAUIden
Damıt ist allerdings eın umfangreıches dıidaktisches Programm 1UT angedeutet.
Es gilt, die FEinsıiıchten der Kommunikationsforschung für die Praxıs des
Unterrichts rel1ıg10onsdidaktisch erst noch produktıv machen.
Der Religionsunterricht selbst ist auf angewlesen. Er braucht vornehm-
ıch plausıble Modelle VON Christsein und lebendiger christlicher (Geme1n-
schaft Daran können die chüler Wert und Sınn des auDens blesen
Unterricht verwelst 191088 darauf. ber auch ohne diese rfahrung versucht
diıakonıischer Religionsunterricht usammenhänge stiften zwischen uUuNnscICcI

alltäglıchen LebenspraxIıs und dem lebendigen Wort Gottes,
WEeNN CT muiıt den CAhulern unseIe onkrete Lebensgestaltung reflektiert,
WEeNN 6F mıiıt den ChAhulern konkrete Lebenssituationen rel1g1Öös erschließt,
WeNn ß dıe Aufmerksamker für das Konkrete schärft,
WeNn Negatıverfahrungen in das Selbst integrieren
WEeNnNn auf dıe Lernentwıcklung der chüler achtet,v< CN €& T U \O WECNNn Urc Prozesse der Symbolbildung den Sınn für die J ransparenz
der Wiırklıchkeıit öffnet,
WE SI dıe Gegensatzstruktur VO  ; Wiırkliıchker In der Kkommuntikatıon
aufrecht erhält

egan, Die Entwicklungsstufen des Selbst Fortschritte und Krisen menschlichen
Leben, München 1986, 149
22 Vgl azu das bısher unbekannte uch Von (Guardın!, Der Gegensatz, Maınz 1925
21955)



Franz-Josef Bäumer
Kommunikatives Handeln iM Relıgi1onsunterricht der
‚„„‚Mußten dıe Pferde des Pharao auch absaufen?‘‘
Unterrichtshandeln ist kommunikatives Handeln Damıt ist hler näherhin
gemeıint, die Unterrichtsprozeß Beteiligten, ehnrende und Lernende,
sich In einem dauernden Prozel) wechselseıitiger Verständigung eiIiInden Sıe
verständigen sıch el aktıv über Unterrichtsinhalte und über die der
Beziehungen, die s1e miteinander eingehen, eingehen wollen oder eingehensollen *
Im folgenden möchte ich ZWweIl Fallbeispiele vorstellen, denen siıch gul
blesen Jäßt WIE dieser Verständigungsprozeß abläuft, Was ihn gelingen und
WAas ihn stocken äßt

‚„„‚Mußten die Pferde des Pharao auch absaufen?“‘‘
Fallbeispiel

Das, W ds ich HU vorstelle, ereignete sıch in einem fac.  iıdaktischen ages-
praktıkum. In fac)  1ıdaktischen Tagespraktika bereıiten Studierende weıtestge-
hend selbständiıg eiıne Unterrichtsstunde VOT und halten S1e dann eigenständig.
Das ra  4  m, Von dem hiıer dıe Rede ist, wurde in einer Grundschulklasse,

Jahrgang, Ende des Schuhjahres durchgeführt. DIie Schulklasse wurde
dre1ı Jahre lang hauptsächlich VO Klassenlehrer unterrichtet. Er egte großen
Wert auf eın Klasse  1ma und autf die Ausbildung der kommuniıkatıven
Fählgkeiten der Kınder; 1eßß (ST: jeden Montag den Tag mit einem Gesprächs-
kreis beginnen, In dem die er sich gegense1t1g hre Wochenenderlebnisse
erzählten.
Um das Praktikum möglıchst gul In den Schulalltag einzubıinden, begannen
WIT mıt einem gegenseılitigen Kennenlernen; Kınder. Studentinnen und Studen-
ten stellten sich in persönlıch gehaltener Weise einander VO  b elWar bereits
festzustellen, daß die Jungen und Mädchen der Klasse über eın es
mündlıcher Mitteilungsfähigkeit verfügten und gul zuhören konnten. Nun ZUT

Unterrichtsstunde, Von der ich eigentlich berichten möchte. Eın Student hatte
die einer autf drei Stunden h1ın Konziplerten e1 übernommen, dıe sıch

Lehrplan für die Grundschule orlentierte und ZU Bereich 1L, Biıbl
Botschaft, gehört.” Die hatte ZU ema ‚‚EXOdus (Gott befreıt und
ı1 Zum Begriff ‚‚Kommunikatıves Handeln‘“‘ vgl insgesamt ermas, Theorie des
kommunikativen Handelns, BdeTa 1981 u.0
2 Vgl. Watzlawick U Menschliche Kommunikation, Sttuttgart 1967 HO iıne
religionspädagogische ufarbeitung findet siıch bei CNU. Interaktion, in Bıt-
er/G. Miller (Hg.), andbuc relıgionspädagogischer Grundbegriffe, 1! München
19806, 74-78
Vgl Rıchtlinien und Lehrpläne für die Grundschule in Nordrhein-Westfalen — Katholische

Religionslehre, hg Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen, öln 1985;
Schladoth, Kkommentar an Kath elıgıon, In Wıttenbruc: Hg.)

Relıgionspädagogische Beıträge 32/1993
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se1n Volk‘‘ * Der Student hatte beschlossen, dıe Exodusgeschichte freı
rzählen und INn einem anschlıeßenden Unterrichtsgespräc iıhre Kernaus-

SdasCc 1mM Sınne des Ihemas der erarbeıten. Der tudent rzählte
phantastisch In dialogischer Weıise, daß dıe Kınder aktıve Zuhörer
Er stellte, immer wıieder das Vorstellungsvermögen der Kınder ansprechend,
dıe aussichtslose Sıtuation der Knechtscha sraels dar, das Scheıitern des
Auflehnungsversuc des Mose, seine Fliucht und Berufung, die Inıtiatiıve
Gottes ZUT Befreiung Israels, den urchzug Urc das rofe Meer und dıie
Vernichtung der ägyptischen Verfolger.
Im anschlıebßenden Unterrichtsgespräc. tellte eın unge LU die rage
‚„„‚Mußten dıe Pferde des Pharao auch absaufen? Die hatten doch nıchts Pl
Die SaNZC Klasse reaglerte mıt gespannter Aufmerksamker auf die rage ihres
Mıtschülers Der tudent WAar sıchtlich irrıtiert, estand dann, darüber noch
nıemals nachgedacht aben, und gab dıie rage die Klasse weiıter. ESs
entstand eine Dıskussion darüber, ob dıe Pferde ohl schwıiımmen
könnten, bis eın chüler dıe rage stellte, ob dıe ufe der Pferde beschlagen
BCWESCH se]len oder nıcht Wenn Ja, dann könnten S1E nıcht schwimmen, we!1l
FKısen Ja scchwer Se1 und die Pferde in dıe 1eTe des assers ziehen würde:;
WEeNnNn ne1n, dann hätten S1e doch ohl gule C’hancen gehabt, sıch schwimmend

retten Man könne dıe rage ohl nıcht beantworten, weıl dıie IZ  ung
darüber keine Aussage machen würde, dıie welılteren Überlegungen der
Klasse Der Student nNutfzte diese Gelegenheıit 5 daß In der ohl
auch die Botschaft VON Gott und Israel 1mM Miıttelpunkt stünde, INan siıch
für dıe ‚„‚Pfierdefrage* nıcht interessiert habe und fuhr darautfhın in der weıteren
Erarbeıitung der Geschichte fort; die Kınder arbeıteten willie und motiviert
welıter mıt

Religionspädagogische Annäherung
Ich möchte mich dieser Begebenheıit rel1ig10nspädagog1scC über vIier Fragen
annähern. SIie beziehen sıch auf

die Erhellung der Kommunikationssıtuation und den kKkommunikatıiıonsver-
lauf,
die Eınschätzung der Schülerfrage,
die dıdaktısche Bewertung des Unterrichtsverlaufs und
dıe dıdaktıschen Perspektiven, dıe dieses Unterrichtsgeschehen eröffnet.

(1) elche Faktoren aben diıesen Verlauf begünstigt?
Natürlich ist 6S immer eın komplexes Faktorenbündel, das einen Unterrichts-
erlauf bestimmt. Ich möchte aus diesem vier die ich für wesentlich

und die sıch unmittelbar AQus dem dargestellten Fall selbst blesen lassen.

Kurzkommentar den Lehrplänen für die Grundschule in Nordrhein-Westfalen, Heıins-
berg 1986

Zur exegetischen Erarbeıitung des Exodusere1gnisses vgl eiımar, Zenger, Exodus
Geschichten und Geschichte der Befreiung Israels, Stuttgart 1975
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Ich 1e3 bereıts der Fallbeschreibung anklıngen daß C sıch sehr
rcsc Kommunikatıon andelte der der sıch fast alle Kınder
Unterrichsgespräch beteiligten zuhörend und selber redend Das wurde nıcht
1UT UTC den Studenten ermöglıcht sondern Hrc dıe bereıts erworbenen
Gesprächsfähigkeiten der Kınder, auf dıie der Klassenlehrer großen Wert egte

Hier kommt WIC C1iH Langzeıtfaktor Zu 1ragen, nämlıch
dıe kontinuierliche Einübung ı die Gesprächsfaihigkeit.5
Der zweıte Faktor bestand ı der und Weise des Erzählens 65 WAar VOon

vornhereıin darauf angelegt die Kınder aktıve Zuhörer SC1IMH lassen
Der drıtte Faktor Jag der eigenständıgen kognitıven Bearbeitung der
Exodusgeschichte Urc. den chüler
Der vierte Faktor schl1eD”lıc. lag der Aktıon des Studenten dıe rage
aufzugreifen und dıe Lerngruppe weliterzugeben also die Kommunikatıon

Ööffnen auf alle hın Das wiederum Wäar möglıch weil der tudent sıch gul
SC1IH ema eingearbeıtet und wußte Was CT den Kındern vermitteln

wollte
(2) Wıe 1SL U die ‚‚Pferdefrage einzuschätzen und dıe der Sung, dıe
die Nder gefunden haben”?
uch hNiIerzu VICI emerkungen

Zunächst einmal ZEC1ISCH dıe rage und die TCHC Bearbeıitung dieser rage
der Klasse die Kınder sich aktıv MmIıt dem Erzählten dem Unterrichtsıin-
halt auseinandersetzten und SIC C111C für SIC Moment befriedigende
LÖsung gefunden hatten S1e zeigten sich hier als ubjekte des Lernens

DIe Kinder bewıiesen Cc1inNn es Maß theologıischer ompetenz Der
chüler wartf MIL SCINCTI ‚„Pferdefrage‘ das brisante Problem der Theodizee
auf Wıe kann (Gjott der Befreiung aQus der Knechtschaft wıll der also SIRn

Gott 1ST dıie unschuldıige Kreatur sterben lassen?
Und dıe Kinder bewilesen gewissermaßen exegetische Kompetenz AUS sich

selbst heraus SIie stellten fest daß auf die ihrer Ansıcht nach erhebliche
physikalische rage nach beschlagenen oder unbeschlagenen uien dem
A  en keıine ntwort finden 1St also stehen gelassen werden muß

Schließlic zeıgtle die rage und dıe Aufmerksamkeıt die SIC der Klasse
fand eine für Kınder diıesen Alters nıcht untypische 1e ZUr Kreatur

(3) Wiıe 1SLE NUun dieser Unterrichtsverlauf 1SC) bewerten”
Der Synodenbeschlu ZU Religionsunterricht kirchliches Basısdokument
für die des Religionsunterrichts legt ausdrücklıich fest dalß Glaube

Zur relig1ionsdidaktiıschen edeutung des Gesprächs vgl Weidmann 1 ehrer-
Schüler-Interaktion ders (Hg Dıdaktık des Relıgionsunterrichts CTW überarb
und CIB Aufl Donauwörth 1988 310 325 39720f
5 Vgl. O Unterrichtsmethoden, Weıiıdmann (Hg ıdaktık, DEDD 22471

Vgl dazu Theißen, Synoptische Wundergeschichten ı Lichte uUuNseIecs Sprachverhält-
ermeneutische und didaktische Überlegungen, Wissenschaft und PraxIis

Kirche und Gesellschaft 65 (1976) 281-309
Vgl Beschluß Religionsunterricht Gemeinsame Synode der Bıstümer der Bundes-
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und eben, Offenbarung und Erfahrung der Kınder In einen sıch wechselseitig
ernhnellenden Korrelationsprozeß gebrac werden sollen Schülerinnen und
Chulern soll dıe chrıstilıche Botschaft nahegebracht werden. Ferner hat der

das Ziel, be1l ihnen dıe rage nach (Gott wecken. Vor diesem Hınter-
grun! muß INan die Stunde als gelungen bewerten. Der tudent rzählte S
daß OT: immer wıieder dıe Vorstellungs- und Erfahrungswelt der Kınder
anknüpfte. DıIie Kınder konnten auf diese Weiıse dıe edeutung des Exodus-
Geschehens erfassen. Das zeigte sich euttlic daran, ein chüler dıe oben
zıtierte ‚„‚Pferdefrage‘“‘ tellte und damıt die rage nach Gott Es i1st nıcht
übertrieben , daß der tudent eınen sich vertiefenden Korrelations-
prozeß In Gang gesetzt hatte.?
(4) elche dıdaktıschen Perspektiven eröffnete diese Stunde?
An dem Falbeispiel wıird auch eutlıc. daß sıch aus dem Unterrichtsgeschehen
selbst dıdaktısche Perspektiven ergeben, dıe sıch durchaus (n diesem Fall
nahezu zwanglos) In dıe Rıc  inıen ZU  3 integrieren lassen.
Die Kınder zeigten In der Stunde viel ıtge für die Kreatur In der
Konfrontation mıt der Exodusgeschichte stellten SIE die rage nach Gott
Anknüpfend an iıhr ıtge und die Botschaft VonNn Gott, dem Befreıer,
1e sıch gul das ema ‚„‚Gerechtigkeıt und Frieden und Bewahrung der
chöpfung‘‘ bearbeıten. In den Rıc  1nıen des Landes NR  S fındet sich das
ema 1mM Bereich I1 Zeichenhaftigkeit Weltsichten
Angesichts der Schuldgeschichte der Chrısten gegenüber denen heßen sich
in einer vertieften Beschäftigung mıiıt der Exodusgeschichte Bund und bleiben-
de rW..  ung sraels verdeutlichen. Das ware eın wichtiger chriıtt auf dem
Weg der Versöhnung VO Chrısten und Juden *  U Und G entspräche einer der
Zielsetzungen der Rıchtlinien, den Glauben der Israelıten ZU) verstehen A

Mıt diesem Fallbeıispiel habe ich zeigen wollen, WIe sıch be1l ungestörter
Beziehung und offener, wechselseıtiger Kommunikatiıon inhaltsreiches Lernen
1mM vollzıehen kann Im gleich folgenden zweıten Fallbeıispiel möchte ich
zeigen, WIE sıch über dıe inhaltlıche Beschäftigung mıt einem ema eıne
Beziehungsstörung offenbart, dıe das Lernen stocken lLäßt

„„Ich kann dıe Scheiß-DDR-Typen NIC leıden‘“
Fallbeispiel

olgende Sıtuati1on: Dre1 Studentinnen hatten eiıne Stunde für en Schuljahr
vorbereıtet 1M Rahmen der €e1 ‚„ JESus der Heıler, Freund der Armen und

republik eutschlan: Beschlüsse der Vollversammlung. Offizıelle Gesamtausgabe 1,
Freiburg, asel, Wien 1976, 1232153

Zur Korrelationsdidaktık allgemeın vgl le: Korrelatıon, 1n Bıitter/G. Mailler
Heg.) andDucC: religionspädagogischer Grundbegriffe, Z München 1986, 750-754

Für den Bereich der Sekundarstufe vgl Biemer E Was en und udentum
für Christen edeuten FEıne NCUC Verhältnisbestimmung, reiburg ı.Br. 1984

Rıc)  inlıen,
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«« 12  Ausgestoßenen‘‘. DIie el ist in den Rahmenrichtlinien für den der
Primarstufe In NR  z 1mM Bereich Jesus Christus Gott, angesiedelt. Diese

sollte mıt der erıkope VOo aSiImMa Jesu mıt den Olinern und
üundern (Mk Z 13-17 dıe e1 beschließen DIie Studentinnen hatten das
siıch ungünstige Erfordernis, drıtt unterrichten mussen, in eiıne Tugend
umgewandelt: S1e planten eiıne ase der Gruppenarbeı e1n, ıldeten dre1ı
Arbeıtsgruppen und betreuten jeweils eine. Der Arbeıtsauftrag für die Gruppen
autete: Wer gehö hıer und heute be1l uns den Armen und Nichtbeachteten?
ine der dre1ı Gruppen tat sıch sichtliıch schwer mıt der T'  ung des
Arbeıtsauftrages. Sıe War unkonzentriert und unruhig Die nruhe Z1ng VON

einem Jungen aUus Die sıch geschickten Interventionen der Studentin, den
Jungen motivieren und in eine gemeinsame Bearbeıtung der rage eINZU-
binden, hefen 1Ns Leere. Be1l einem wiederholten Versuch, den chüler ZUT

Miıtarbeit bewegen, Ca heftig, Ja, geradezu aufbrausend, auf den
Arbeıtsauftrag ezug nehmend ‚„„Und außerdem, die Scheiß-DDR-Typen
kann ich nıcht leiden Ich hasse s1ie !®“ DiIie Studentin WAar verständlıcherweise
völlıg konsterniert, rachte die 2sSEe mıt viel Anstrengung Ende, ohne daß
die Gruppe ein rgebnıs hätte VOorweisen können. Versuche, den chüler ZUT

Miıtarbeit Z bewegen, gab SI1E auf.
In der Reflexion auf die Stunde gab dıe Klassenlehrerin dre1 wichtige NIOT-
matıonen dem betreffenden chüler Sr STOT' Öfter MAaSsSS1V den Unterricht:
Cr hat Schwierigkeiten, seinen Miıtschülern Beziehungen aufzubauen. An
mehrtägigen usflügen nımmt En auf Bıtten se1lner Eltern hın nıcht EL, weiıl
DL starkes Heimweh ekommt Versuchen WITr auch hier eine rel1g10nspädago-
gische Annäherung das Unterrichtsere1ignis.

Religionspädagogische Annäherung
Es leuchtet ohl e1n, daß diese Situation einen anderen Weg der
relıg1io0nspädagogischen Annäherung verlangt als GT 1m ersten Fallbeispiel
beschritten wurde: Ging CS 1im ersten eispie darum, Bedingungen für eine
gelingende kommunikative Verständigun über eınen Unterrichtsinhalt qufzu-
zeigen, geht esS hlier darum, eiınen inhaltlıch auf den ersten 1C völlıg
mıßlungenen Verständigungsprozeß beleuchten, insbesondere darum, eine
Massıve Störung 1Im Unterrichtsverlauf verstehen. Ich werde darum im
folgenden zunächst aufzeigen,

inwiefern die inhaltlıche Aussage des CNulers eine Beziehungsaussage ist;
ferner möchte ich wahrscheimnliche TUN! des Chulers für se1ne Bez1e-
hungsaussage herausstellen.
Im NsSCHIL. daran 111 ich zeigen, hier ein Korrelationsprozeß abge-
rochen wIird.
Am Ende der nnäherung möchte ich einıge religionspädagogische and-
lungsperspektiven diesem Fallbeispiel aufzeigen.

152 Zur exegetischen Grundorientierung vgl Schottroff/W. tegemann, Jesus Von Naza-
reth offnung der Armen/Stuttgart/Berlin/Köln/Mainz 1978
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C elche Aussage macht der chüler In diesem Zusammenhang”
Vordergründıig 1äßt sıch hıer9 daß der chüler inhaltlıch tellung bezieht

den vorgestellten ethischen Impliıkationen des andelns Jesu. el bezıeht
1 sıch ferner auf das ohl ZUT eıt außerst schwıier1ıge gesellschaftspolitische
Problem der Bundesrepublık, nämlıch das Verhältnis VON ‚, Wessı1s®” und
‚„„Oss1s““. Wenn INan diese Stellungnahme in usammenhang mıt den erfolg-
losen Versuchen der Studentin sıeht, ihn ZUT Miıtarbeiıt motivieren und damıt
auch eıner posıtıven Bezıehungsaufnahme ihr und ZUT Lerngruppe, und
WEeNN INnan ferner dıe hohe Emotionalıtät berücksichtigt, mıt der der unge
se1ıne Aussage vorbrachte, dann wird ohl einsichtig, das iınd 1er eıne
Beziehungsbotscha muıtteıilt. S1ıe äßt sich ungefähr formulhliıeren: Ich 111
nıcht das, WaSs du willst, ich 111 nıcht mıtmachen, du sollst miıch In Ruhe
lassen. M_.a.W der chüler damıt elıne wechselseıtige Beziehung mıt
der Studentin und den anderen Kındern ab

(2) och WAaTUunlll ehnt der chüler ab?
Zur Beantwortung dieser zweıten rage sınd die dreı zusätzlıchen Informatıio-
1ICH wichtig, ämlıch daß GE häufig den Unterricht stört, daß CS ihm nıcht
elingt, sOzlale Kontakte mıt seınen Miıtschülerinnen und Mitschülern
knüpfen, und G mehrtägıgen Klassenfahrten nıcht teilnımmt, we1ıl
ogroßes Heimweh hat
Iäntwicklungspsychologisch13 esehen erwelıtern Kınder mıiıt dem Schuleimntritt
ıhren soz1lalen Handlungsspielraum, erkennen neben der Autorität der Eltern
andere dl 75 dıe der Lehrerinnen und Lehrer, und beginnen, dıe Famıilıen-
bındung lockern, ohne S1e aufzugeben. Für den Identitätsaufbau der
Schülerinnen und chüler ist das eın wichtiger Prozeß Soz1lalısationstheore-
tisch betrachtet sollte die Schule Ort erweıterter Sozlalıntegration SeIN.
DıIe Familientherapie1  D hat zeigen können, daß Kınder über dıe Bindung
hre Famılıe hınaus eın es Maß Loyalıtät ihren Eltern und der Famılıe
insgesamt gegenüber entwıckeln. Und S1e hat zeigen Önnen, daß Famıilıen
auch Tendenzen entwıckeln können, notwendige LÖösungsprozesse der Kınder

13 Vgl Verter, Kindheıit, in ders. /L Montada (Hg.), Entwicklungspsychologie,
München/Weinheim B NEeU ear! Aufl 1987, 204-264,

Vgl Hurrelmann, Einführung in die Sozialisationstheorie. ber den usammenhang
VON Soz1ialstruktr und Persönlichkeit, Weinheim/Basel 19806, ders. , Famıilıenstreß,
Schulstreß, Freizeitstreß Gesundheıtsförderung Tür Kınder und Jugendlıiche, Weıin-
heim/Basel 1990,
15 Die 1ne Familientherapie g1ibt natürlıch cht Eınen 1NDIIC In Anatz und
Schulen der Familientherapıe geben Chlıppe, Familientherapie erDliCc.
Basıskonzepte, Formen, Anwendungsmöglichkeiten, Paderborn 1984 WG Schneider
He Familientherapie der 1C| psychotherapeutischer Schulen, Paderborn 1983 LO
Die edeutung des familientherapeutischen Paradıgmas für die Schule zeigen Hennig/

Knödler, Problemschüler Problemfamilien. Eın praktisches Lehrbuch ZU)] ystem1-
schen Arbeiten mıt schulschwierigen Kıindern, München/Wei:  eım Zn überarb CL W-:

Aufl 1987, auf. Kritisch ZuUum Ansatz der Familientherapie Körner, Die Famıiılıe in der
Famılıentherapie. Kıne Kritik der systemischen Therapiekonzepte, Opladen 1992
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verhindern. Die einzelnen (Gründe für dıe Verhinderung VOoNn LÖsungspro-

Z6eSSCII brauchen unNns In diesem /usammenhang nıcht interessieren.
Das Heimweh des Jungen äßt auf eine starke Famılıenbindung schließen Dıie
Schule verlangt eıne OCKeErung dieser Bındung zugunsten der Erweıterung
des soz1lalen Beziehungsfeldes eines Kındes Bındung und Lösung stehen sıch
hıer diametral gegenüber und sturzen das 1ınd in einen tiefen Loyalıtätskon-
{lıkt Das Verhalten des CNulers in der beschriebenen Relıg1ionsstunde paßt
gul seinem sonstigen Schulverhalten, das 11a durchaus qals Bezıehungsver-
weigerung ansehen kann, die dem Ziel dient; die Famılıenbindung nıcht
ge  T  en Der chüler versucht }  9 eınen für ıhn bedrohlichen Loyalıtätskon-
ilıkt lösen eWl1 dieser Lösungsversuch ist UNANSCINCSSCH. Unangemes-
SCI] 1Im 1Cc auf die sozialen und kognıtıven Anforderungen der Schule,
UNANSCHICSSCH auch 1mM IC auf den entwicklungspsychologischen anı des
Jungen. Und gleichwohl zeigt der unge hiıer eın es Intellıgenz.
Ich komme damıt A drıtten Punkt der relıg1onspädagogischen nnäherung,
der Eınschätzung des Korrelationsprozesses.
(3) Der chüler hat, inhaltlıch betrachtet, dem sozlalıntegrativen Verhalten
Jesu, das 1m astma. der Armen ZU Ausdruck kommt, die Position des
Ausschlusses entgegengesetZzl, dem Prinziıp der n]ıemanden ausschließenden
1e Gottes, dıie sıch 1M Handeln Jesu offenbart, das Prinzıp des Hasses. Der
chüler konnte das 1Ur tun der Voraussetzung, daß Cr die VON den
Studentinnen herausgearbeıtete Aussage der erikope verstanden hat Kın
wichtiger Lernschriutt 1Im Prozeß der Korrelatıon ist also VOIN ıhm vollzogen.
ine vertiefte Korrelation kann eT nıcht vollzıehen, weil CT sıich A4Uus subjektiv

Gründen weligern muß, die ethıische Perspektive für sıch übernehmen
und mıt seinem Erfahrungshintergrun korrelieren. Denn dıie Übernahme
der vorgestellten Perspektive Ja VOTaUS, eine wechselseitige Beziehung
zumindest ZUT Lehrerin aufzunehmen. Das darf für ihn nıcht se1n. M.a. W
ein begonnener Korrelationsprozeß bricht aD aufgrund einer gestorten Bezie-
hung DiIie rage ist NUN, WIEe sıch der abgebrochene Vorgang wlieder in Gang
sefzen äßt Damıt ist der letzte Punkt der Annäherung erreicht:
(4) elche relıgıonspädagogischen Handlungskonsequenzen Sınd in diıesem
Fall ziehen?
In der hatte sich gezeigt, dal} die mehrfachen Versuche, den Jungen

motivıeren, einer Eskalatıon seiner Verweigerung tührten Dieser Weg
sche1det also AdUus Angesichts der vermuteten chwere des Loyalıtätskonflık-
tes; der das 1ınd quält, scheıint SN mır sınnvoll, nach sıtuatıven, mıiıttel- und
langirıstigen Handlungsperspektiven unterscheıiden.

Sıtuative Handlungsperspektive: die Studentıin pricht den chüler freund-
iıch darauf d. D wohl nıcht mıtmachen möchte, und gestattet ıhm die
Verweigerung mıiıt der Auflage, die anderen nıcht storen Vorausgesetzt,
das 1ınd geht auf das Angebot e1n, bietet dieses orgehen Zwel Vorteile:
die rTuppe ist Von den Störmanövern entlastet; der unge hat ein ffenes
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Beziehungsangebot Urc. die Studentin bekommen, und kann sıch fIreı
entscheıden, ob und In welcher Weiılse f daraufeingehen möchte. Das nımmt
ıhm eın wenig Druck In seinem Loyalıtätskonflıkt.
Mittelfristige Handlungsperspektive: Man versucht, urc Beobachtung
herauszufinden, welche von Beziehungsaufnahme zwischen dem Jun-
SCH, der Klasse und den Lehrenden die geringsten Onilıkte für das 1ınd
auslöst, und ermöglıicht S1e entsprechend.
Langirıistige andlungsperspektive: Gemeinsam mıt Kolleginnen und Kol-
egen, dem Jungen und selinen Eltern versucht INall, dıie Ursache des
Loyalıtätskonfliıktes anzugehen. Man bemüht sıch also eine elastıschere
Familıenbindung des Jungen, dıe 65 ihm erlauben würde, ohne ngs
außerfamıiliale Beziehungen einzugehen.

Dıie hıer Napp sk1izzierten Handlungsperspektiven SInd nıcht NUTr pädagogisch,
sondern insbesondere relig1onspädagogisc wünschenswert. Ich möchte Tür
diese Behauptung abschließen! dreı Gründe nführen
(1) In den Rıc  inıen des Landes NR  Z ZU in der Grundschule el esS

ausdrücklıich, daß der Relıgionsunterricht ZUTFr Entfaltung der Individualität und
der Sozlalfähigkeıit der Kınder beitragen soll 16 Die skizzierten Handlungsper-
spektiven dıenen diesem Ziel
(2) Es e1 in den Rıc  inıen weıter, daß der dıe Kınder Jesus Chrıstus
und (Giott hinführen <o11.*” Das Fallbeıispiel ze1gt, daß gestörte Beziehungen
diesem Zie]l entgegenstehen. Sollen Kınder WITKIIC den chrıistlichen
Glauben herangeführt werden, dann geht 65 NUr über den Weg gelingender
Beziıehungen zwıschen Lehrern, Eltern und Kındern
(3) In Jüngster eıt ist nnerha der Religionspädagog1 wieder stärker dıie
diakonische Aufgabe des herausgestellt worden * Die anvıisiıerten and-
Jungsperspektiven wollen dieser Selbstverpflichtung des nachkommen,
geht 6S OCN das Wohl des konkreten Kındes

Theologische Vergewiısserung
Problematisierung

Es ist sicherlich auIgefTallen, daß 1n dıie Art und Weıise der Falldarstellungen,
insbesondere in die religionspädagogischen Annäherungen Theorien AdUus SO-
zi0log1e und Psychologıe eingeflossen S1nd. Das ist für dıe Religionspädagogik
völlıg normal;: dennoch ist 65 nıcht unproblematisch. Wenn INan Reliıg1i0onspäd-
agogık als eiıne theologısche Disziplın versteht und das ich hıer dann

16 Vgl Rıchtlinien, AT
17 Vgl eb  Q
18 Vgl Fleckenstein, Religionsunterricht für einen „heilıgen Rest‘‘ der ‚„‚Tür alle  .. Die
diakonische Funktion des Religionsunterrichts als Zukunftsperspektive, In Relıgi1onspäd-
agogische eıträge 24/1989, 26-44; uchs, Der Religionsunterricht als Dıakonie der
Kırche!?, in atBl 114 (1989) 848-855; Schladoth, Das I1 anum und seine
Bedeutung für dıie Relıgionsdidaktık, 1n Rıchter 442 I Das ONZL WaTlr TSL der ang
Die edeutung des I1 atıkanum für Theologıe und Kırche, Maınz 1991, 200-220, 2111
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wiıird S1e sıch hüten, wissenschaftliche Annahmen In Anspruch nehmen, dıe
ıhr dıe theologische Basıs nehmen. Verstünde S1e DbSpW Lernen 1m Sinne des
Behavıorismus, der menschliches Handeln lediglich In der Abfolge VONn
Reiz-Reaktions-Schemata begreift und Lernen als eine Orm der Konditionie-
Iung, dann bliebe für zentrale theologische Nn  en W1e nade, Offenba-
Tung, Freiheit u.a keın atz Man ist sıch In der Relıgionspädagogi dieser
grundsätzlıchen Problematı bewußt und Ist sehr umsıchtig In der Zuhilfenah-

sozlologischer und psychologıscher Theorien und Eıinsıichten. Und INan

rag immer wlieder nach ihrer theologischen ‘ Verträglichkeit’. Für dıe ber-
nahme und theologische Verarbeıitung der Sozlalısationstheorie 1mM Rahmen
des Symbolischen Interaktionismus, der Entwicklungspsychologie Erıksons
und Pıagets ist INn der Religionspädagogik bereıts viel geleistet worden;: diese
Theorien sSınd längst selbstverständliches humanwissenschaftliches Repertoire
dieser Dıszıplıin. Neu ist In diesem usammenhang dıe Zuhilfenahme der
Famıilientheraplie. Um dıe Berechtigung, dıe theologische Berechtigung dieser
Zuhilfenahme soll N NUunNn 1mM folgenden gehen

Grundannahmen der Familientherapie und Ahre theologische Problemati
Ich erinnere daran, daß 1Im zweıten Fallbeispiel das auffälliıge Verhalten des
Kındes nıcht als indiıvidueller Akt verstanden wurde, sondern daß versucht
wurde, N 1Im usammenhang mıt dem famılı1alen und Schulıschen Kontext
verstehen. Darın ze1igt sıch ohl deutlichsten der spezifische Ansatz der
Famıilientherapie: Auffälligkeiten und Störungen eines Menschen werden nıcht
INnd1Iv1due aAaNSCHANSCH und gesehen, sondern INan versucht, S1e 1n ezug
den Kontexten sehen, In denen eın Indıyiuum steht Diese Kontexte werden
1mM Grundansatz der Familientherapie als Systeme verstanden. Systeme Ssınd
strukturierte Ganzheıiten, 1n denen dıe einzelnen Elemente, dıe ıhm gehören,
in einem wechselseitigen, komplexen /usammenhang stehen und sıch
tereinander gegenseıt1ig beeinflussen. Systeme trachten danach, siıch INn einem
Gleichgewichtszustan erhalten. Diesem Ziel dient auch das Handeln der
Miıtglieder eINes Systems Handeln ist also nıcht zuletzt Funktion 1Im Dienste
des Systems DIie Handlungsvollzüge sınd emnach immer auch VoNn ihrer
Funktion her beschreibbar und verstehbar. Systeme bılden ferner ihrer
Erhaltung Regeln auS, die das Handeln der Indıyıduen und iıhre Beziehungs-
formen untereinander festlegen.
Das 1im zweıten Fallbeispiel beschriebene Verhalten des Jungen ist nach dıesem
Modell also dann verstehen, WE INan se1ine Funktion für das Famıilıensy-
stem erfaßt hat Das Verhalten kann sıch andern, W 6S für den Erhalt des
Famıliensystems keine Funktion mehr besıtzt. Das ist In der ege 1918088
erreichbar, WC INan das Famılıensystem verändert, daß er eiıne andere
orm des Gleichgewichts finden kann, dıie diese Verhaltensfu:  ti1on nıcht
mehr benötigt. Pädagogisches Handeln ware emnach als strategische, SyStem-
bezogene Intervention verstehen, die dem Gesamtsystem Famıiılıie eiıner
veränderten gleichgewichtigen Struktur vernı
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Eın olches Verständnıiıs VO Erziehung iSst theologisc und relıg10nspädago-
Z1ISC nıcht unproblematısc Das Aus ZWEeE1I Gründen (1) Es 1sSt diırektiv und
g1bt dem Erziehenden CIn es Mal} acC gegenüber SCINEM Adressaten
uberdem bleibt (2) dıe rage nach dem moralıschen Krıteriıum nach dem
INan Interventionen beurteilt für zulässıg oder unzulässıg hält unbeantwortet
Denn der Gleichgewichtszustan Systems IST für sıch SCHOMIMMIECN keın
NOrTrMAaTLIvESs Kriterium wei1l AR prinzıpiell veränderbar 1St und amıt relatıv
och bezogen worauf relatıv?
In der Famıilıentherapie selbst wırd der nNnormatıve Bezugspunkt der dıe
Interventionen leıtet 19108081 interessanterwe1lise nıcht mehr systemtheoretisch
100 rhoben und begründet sondern anderswoher Der
Heidelberger Familientherapeut elIm Stierlin nennt unmıßverständlic dıe
Leıitperspektive, der CI Tfamılıale Interaktionsformen und Kommunika-
tionen systemisch erfassen versucht und auf die hın therapeutischen
Interventionen zielen: Versöhnung. .? Nun ist Versöhnung es andere als C111

systemtheoretischer Terminus. Im Gegenteil.  IC Versöhnung ist C111 theolog1-
sche insbesondere biblische Kategorie.) Vielleicht können sıch hierüber
systemtheoretischer Ansatz der Famıilientherapie und Theologie egegnen
daß auch systemisches enken und orgehen theologisc! Platz finden
können

Annäherungen Versöhnungsbegriff
Stierlin Ssagt MI der Inanspruchnahme dieser Leitperspektive Tür SCIHNCHN nsatz
zwelerle1 AUus Selbst den wichtigsten und sOz1alen Beziıehungsnet-
Z WIC SIC die Famlilıe ausbildet o1Dt CS keine e1]e Welt sondern Unver-
söhntes das den Menschen SC1INECIN Menschseıin hindert Und DE sagt e1ıter
auch WEONI menschliche Beziehungsmuster Kommuntitkationsregeln und Inter-
aktionsmechanısmen systemisch ıhrem wechselseıtigen Funktionszusam-
menhang beschreıibbar und diırektiv veränderbar Sınd benötigen ihre Betrach-
(ungswelse und das familientherapeutische orgehen e1NC Leitperspektive die

den vorfindbaren Systemen selbst nıcht aufgeht und die sıch auch nıcht
systemfunktional strategıisch herstellen äßt Es braucht also e1INe System-
transzendente Perspektive In der Perspektive der Versöhnung 1äßt sıch das
Ausmaß getanen und erlıttenen e1' der Beziıehungsgefügen verstrickten
19 Vgl Zerliin Das Jun des kinen 1ST das TIun des Anderen Fıine IDynamık menschlıicher

Eltern und Kınder Das Drama VONBeziehungen Frankfurt/M 1976 651 T3 ders
Trennung und Versöhnung Jugendalter,Ta 1980, DPAaSSıNM.
20 Vgl Breytenbach, Versöhnung. Eine tudıe ZUT paulınıschen Soterlologıie, Neukir-
chen-Vluyn 1989, bes erkel, KOTAAHGOO, EWNT IL, 644-650;
der den Versöhnungsbegriff für 106 zentrale Deutekategorie des Chrıstusgeschehens halt
1C. Stuhlmacher, Vom Verstehen des Neuen 1estaments Kıne Hermeneutik,
Göttingen 1979, A247 ders. , Der TI1e dıe Römer, Göttingen 141989, [3{t. Zum
systematiısc theologischen Versöhnungsverständnis vgl Kraus, ott versöhnt den
Menschen mıiıt sıch Versöhnung gnadentheologıscher IC (arhammer
(Hg.) und führe uns Versöhnung /ur Theologıe und Prax1ıs ıstlıchen
Grunddimension Neukirchen/ Vluyn 1989 188 196
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Miıtglıeder eINes soz1lalen Systems verstehen. Und In der Perspektive der
Versöhnung wırd eUtiHC auf welche Kkommuntkationsmuster hın systemisch
beschreibbare Interaktionszusammenhänge verändert werden sollen Es ist auf
die Herstellung olcher Kommunikatiıonsformen hın intervenleren, In denen
sich die gemeinsamer Kommunikatıon beteijligten Menschen gegenseılt1ig als
Personen anerkennen und wertschätzen können, ın iıhrer wechselseitigen
Bezogenheıt aufeinander SOWIE In ihrer jeweıllgen erschıede  1It und An-
dersartıgkeıt gegenseıltig respektieren können.
Gnadentheologisch esehen ist Versöhnung freie Jat Gottes “} Das Versöh-
nungshandeln Gottes, OTIenNDar geworden und unwıderruflich in
eben, Tod und Auferstehung Jesu, ermöglıicht die Versöhnung des Menschen
mıiıt sıch selbst, se1lner Um:- und Mitwelt und letztlich mıt Gott Wirksam wird
dieses Versöhnungshandeln (Gottes überall da, Menschen 1Im Glauben
hiıer als es QUa hoffend und 1ebend sıch darum bemühen, VErTWOTTEIIC

Beziıehungsmuster, unselıge Kommunikatıionsregeln und beengende indungs-
gefüge aufzubrechen, daß S1Ee siıch In ihrem kommuntikativen Handeln
wechselseıtig als Personen achten und akzeptieren können; S1e erfahren sich
darın letztlich wechselseıtig als unverdıient Beschenkte In dieser Erfahrung
scheınt das auf, W dsS gemeınhın theologısc. mıt Na bezeıchnet wIrd: Gott
selbst teılt siıch 1ebend den Menschen mıt, immanent und doch transzendent.
In der Kategorie der Versöhnung taucht theologısc eine Perspektive auf, die
6S ermöglıcht, Ansätze der Famıilıentherapıie rel1ıg10nspädagogI1sc. aufzugre1-
ten WEe1 TUN! selen dazu angeführt:
Vom Tamılıentherapeutischen Ansatz her edacht bleibt Raum für eolog1-
sches. Ja, 11a benötigt theologisch relevante egrIiffe, die weder 1Im
Systemfunktionalen aufgehen, noch d U einem beschre1  aren Funktions-
zuammenhang selbst systemtheoretisch hervorgehen oder hervorgebracht WCI-
den könnten.
Theologisch esehen ist Versöhnung ZWarlr unwıderruflich 9 aber
gleichwohl eschatologisch. Versöhnung steht In der Spannung VO onund
Noch-nicht, iMmmanentem Ereign1s und transzendenter Zusage, menschlıchem
Freiheitshandeln und Gottes Jlat Anders gesagt das versöhnende Heılsange-
bot (jottes erfolgt mıiıtten In das e1ll0ose und Unversöhnte hıneın, ıll darın
VO Menschen AUNSCHOINMEN sein und Versöhnung wirksam werden lassen.
Religionspädagogik, die Ja letztlich nıchts anderes 11l und soll als die 1ın
chrift und Tradıtion enthaltene Botschaft VOIN der versöhnenden 1e ottes
selbst versöhnungswirksam vermitteln, muß eın Interesse daran aben, das
Unversöhnte, e1llose und das, WäasSs CcS über unselıge zwıischenmenschlıche
Beziehungsmuster und entmenschlichende Kommunikationsregeln fort-
schreıbt, erkennen, benennen und Prozesse der Versöhnung inıtıeren.
Systemtheoretisches enken, systembezogenes Handeln sınd darum nıcht VO
vornhereıin ein Tabu für die Religionspädagogik.

Vgl KFaus, Gott, 189f.
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Kommuniıkatıve ompetenz und Authentiz1ität
CAWOTrTe zZur rellgionspädagogischen ompetenz VOonN Erziehern und
Erzieherinnen

Ausgangspunkte
In me1ıner Regensburger Vorlesung VO Wiıntersemster 990/91 hatte ich als
Hörer vorwiegend Studenten und Studentinnen für ein Lehramt Tund- und
Hauptschulen, für dıe Prımar- und Sekundarstufe Diesen zukünftigen
Lehrerinnen und Lehrer steht N irel, als Wahlpflichtfach einıge Stunden AUSs
der Theologie oder der Philosophie in ihr tudıium einzubringen, ohne sS1e
spezle das Fach ‚Katholische Religionslehre“‘ anstreben würden.
Anders als für Priester, Ordensleute und Relıgionslehrer Gymnasıen
andeite 6S sıch also Menschen, für dıie der Bereich der relıg1ösen
Erziehung nicht den chwerpu ihres beruflichen Wiırkens bilden sollte S1ıe
brachten also auch keinerlel theologische Fachkenntnisse mıt Andererseıts

s1e bereıt, sıch mıt Fragen relıg1öser Erziehung, WIEe in der Vorlesung
angekündigt, auseinanderzusetzen.
Für die Arbeit miıt den Studenten bedeutete diese Sıtuation eine Herausforde-
LUNS. Wıe äßt sich reliz1öse Erziehung darstellen, daß der aCcCAlıc. nıcht
vorgebildete Hörer mıt reliıg1onspädagogischen Überlegungen anfangen
kann? Wiıe kann ich relig1ionspädagogische Kompetenz vermiıtteln, WEeNNn diese
eine Vorlesung für die meisten Hörerinnen und Hörer vermutlich die letzte
derartige Veranstaltung in iıhrem en sein dürfte? 1bt CS überhaupt
gemeinsame Vor: aussetzungen für relig1öse Erziıehung”? Oder SInd dıe verschle-
denartıgen Erfahrungen, die jeder mıiıt Glaube und elıgı1on macht, er-
schiedliıch, daß N unmöglıc ist, einen gemeinsamen Nenner finden?
Die Ausgangslage vieler Erzieherinnen und Erzıeher, denen 65 in evangeli-
schen Oder katholischen Kındergärten aufgetragen ISt, als Teıl ihres Berufes
auch den Bereich der relıg1ösen Erziehung anzusprechen, ist teilweise recht
ähnlıch Wie für den Lehrerberuf gilt nämlıch auch für den Erzieherberuf In
der egel, daß die primäre Berufsentscheidung sıch auf den Umgang muit
Kiındern ezieht Religiöse omente treten zunächst einmal in den Hınter-
grund
Außerdem, scheımint CS mIr, sınd die Bedingungen für reliz1Ööses Lehren und
Lernen In Kindergarten und Schule nıcht in jeder Hınsıcht verschieden: eide,
Schule und Kıindergarten, spiegeln in er Deutlichkeit und Wiıdersprüchlich-
keit das Bıld einer religiös-pluralistischen Gesellschaft. er bel CAhulern
noch be1l Kindergartenkindern, weder be]l Lehrkräften noch be1 Erzieherinnen
und Erziehern kann heute stillschweigen eine starke relıg1öse Bindung,
geschweige denn ein spezıfisch kirchlich geprägtes Chrıstseıin, vorausgesetzt
werden.

Religionspädagogische Beılıträge 32/1993
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Wenn INan über reliz1öse Erziehung In Schule und Kındergarten oder über dıe
„relıg1ionspädagogische Kompetenz‘‘ der dafür Verantwortlichen nachde:
darf nıcht außer 1 geraten, daß Glaube und elıg1on tatsächlıc keine
Selbstverständlichkei 1m modernen Alltag SINnd und sıch auch be1 denen,
die sıch eine gläubige Exıistenz bemühen, 1im Lauf iıhrer Lebensgeschichte
Fragen und Zweıfel, Brüche und Anfechtungen ergeben können, die nıcht
mehr rückgängı1g machen SINd und dıe ewollt oder ungewollt auftf Jjeden
Versuch, selbst rel1g1Öös erziıehen, Eıinfluß nehmen werden.
Die eigene Lebensgeschichte Ist aber nıcht 1Ur ein Störfaktor, sondern zugleic
eın wertvoller ‚„‚Rohstoff“‘ relıg1öser Erziehung. Wer heute mıt ahren dem
Erwartungsfel eiInes kırchlich geführten Kındergartens ausgesetzt Ist, kann
deswegen selne Vorgeschichte nıcht infach der Garderobe abgeben. Er
oder S1e wırd mıt dieser Vorgeschichte In iıhren bereichernden und belastenden
spekten en und umgehen lernen mMussen Anders ist relıg1öse Erziehung
nıcht möglıch Sie würde ZUT rein außeren Praxıs verkommen.
Für die rage nach der rel1ig1onspädagogischen Kompetenz der Erzieherin
münden diese Überlegungen konkret In der ese, Vor er kategorialen
Vermittlung theologischer nhalte die Vermulttl>  Tlung einer lebensgeschichtlichen
Reflexionskompetenz erforderlic Ist Religi1öse Erziıehung 1mM Kındergarten
(und anderen Lernorten!) ist nıcht prımär abhängig Von der enge des
relıg1ösen 1ssens der Erziıeherin oder des Erzıehers, sondern vielmehr Von
der subjektiven Annahme der eigenen Lebensgeschichte In ihren relıg1ösen
Verflechtungen!
Warum dies der Fall ist und WOorIn 'O{7Z dieser zugespitzten Aussage die
Bedeutung relıg1öser Inhalte lıegen kann, das sollen dıe folgenden USIUhrun-
SCH zeıgen.
el gehe ich VON vier einfachen, allgemeinen Prinzıplen relıg1öser Erzie-
hung daUS, dıe aber In der religionspädagogischen Literatur und Ausbildung
bisher noch nıcht formuliert worden SInNd:

Allgemeıine Prinziıpien Relig1öser Erziehung
Gerade dıie 1e möglıcher Lebensgeschichten, auch schon bel Dre1- und
Sechsjährigen, bedeutet nıcht, daß keine gemeInsamen Muster In der Art und
Weise, WI1Ie relıg1Ööse Impulse verarbeıtet werden, erkennbar waren rund-
sätzlıch lassen sıch nämlıch Erziehungsprozesse, und damıt auch spezle
Prozesse relig1öser Erzıehung, auf dem Hıntergrund folgender Prinzıplen
verstehen, die In ihrer Gesamtheit en Bündel notwendiger Voraussetzungen
relıg1öser Erzıehung beschreiben

Das didaktische Äquivalenzprinzip
Das Prinzıp der subjektiven Ane1gnung
Das Prinzip der ungewissen Folgen
Das Prinzıp des Lernens In Beziehungen.
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Was bedeuten diese Prinzipien 1Im einzelnen? Und Ww1Ie lassen S1e sıch In die
Praxıs umsetzen‘
A Zunächst einmal das didaktische Aquivalenzprinzip: Es besagt, Sanz
ınfach geSagl, ich nıcht mehr geben kann, als ich habe Dies gıilt besonders
für die Bereiche ‚‚Einstellungen‘‘ und ‚„ Wissen‘‘: Ich kann In der ege keine
posıtıvere Eıinstellung eligıon, Glaube und Kırche weıtergeben, als ich
selbst habe Und ich kann sicherlich nıcht mehr Wiıssen lehren, als ich selbst
besitze.
Wenn nıcht außere FKEıinflüsse hinzukommen, wıird umgeke das Wiıssen der
MIr anvertrautfener und Jugendlichen In der ege kleiner oder allenfalls
gleich demjenigen usmaß Wissen se1nN, das ich selbst besıtze: Es herrscht
Ja eiıne Entsprechung zwischen dem, Was ich lehren kann und W ds andere
vielleicht VON mIır lernen können.
Wenn ich relıg1öse Erzıiehung als Komunikationsprozeß zwıschen Interaktı-
ONSpartnern AUus unterschiedlichen Generationen betrachte, dann bezieht sich
das Aquivalenzprinzip zunächst einmal auf die Verantwortung des Erziehers.
Je mehr mıt sıch selbst 1INs Reine gekommen und Je besser r ausgebildet
ist, uUMSsSo leichter N ihm, das andere zu vermitteln, Was ihm selbst
wichtig geworden ist

Das didaktısche Äquivalenzpfinzip muß TE1NC HT das Prinzıp der
subjektiven Aneignung erganzt werden. Für dıie Wiırkung relıg1öser Erzıehung
ist nämlıch nıcht alleın das Handeln der verschiedenen Fachleute, sondern
vorrangıg und in erster Linie das relıg1onspädagogische Gegenüber, das ind
oder der Jugendliche, maßgeblich.
Wenn ich beispielsweise Gott als Vater darstelle, weıß ich Ja nicht,
welche Erfahrungen meın Gegenüber mıt dem eigenen Vater emacht hat Ist
DF eın fürsorglicher oder eın abwesender, eın ütıger oder eın Jähzorniger,
eın anteiılnehmender oder gleichgültiger Vater? Je nach der eigenen rfahrung
me1lnes Interaktionspartners kommt me1n Versuch d VON Gott als Vater
sprechen. 1C ich als Lehrender, sondern meın Gegenüber entscheıdet, WAaS
VON meinen emühungen ankommt und WIe 6S ankommt.
Da 6S in eiıner größeren erngruppe unmöglıc Ist, die indıviduelle Lebens-
geschichte, dıe Ängste und dıe Freudener einzelnen kennen und teılen,
ist 65 ungewiß, W as mit dem ‚„‚Samen‘‘ geschieht, den ich Urc meın
relıg1onspädagogisches Handeln auszustreuen versuche. Poimnntiert gesagt
i infach die Ausbildung oder das Wissen des relıg1ösen Erziehers,
sondern die Lebensgeschichte me1lnes Gegenübers bestimmt, Was letztendlich
weiterwirkt!
Praktisch bedeutet dıies zweiıfellos eine ZEWISSE Entlastung des Erziehers oder
der Erzieherin. Darüber hınaus begründet dieses Prinzıp dıe Notwendigkeıt
einer wechselseitigen Achtung iIm Erziehungsprozeß: Wenn mIır die chüler
1mM Religionsunterricht beispielsweise keine Achtung entgegenbringen und ich
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mMIr diese Achtung auf keine Weise erringen kann, dann kann ich keıne
relıgionspädagogische iırksamkeiıt entfalten.
Dies gılt aber auch umgekehrt. Das Prinzıip der subjektiven Aneıgnung 1mM
Feld relıg1ösen Lernens bezeichnet er nicht 1L1UT eiıne Grenze für die
Wiırksamker relıg1ösen Lehrens, sondern auch eine Chance In dem Maß, WIE
ich mich auftf dıe ursprünglıche Begeıisterung, dıe Spontaneıität und das Ver-
trauen einlasse, das MIr VON Kındern entgegengebracht wird, In dem aße
ne ich mich auch selbst für eiıinen weıterführenden relıg1ösen Lernprozeß.
Der andere wiırkt er nıcht 191888 als Grenze, sondern GF eröffnet auch
Möglıchkeiten für meın eigenes relıg1öses en und Lernen.
DIe wechselseıitige Freıheıt, qaut der das Prinzip der subjektiven Ane1gnung
eru hat ZUT olge, daß wiırklıche relıg1öse Erzıehung ÜFC wang
grundsätzlıch nıcht möglıch ist und allenfalls eın errxbı ihrer selbst lıefert
Uruc bleibt In olchen Fällen 191088 dıe negatıve rfahrung VoNn wang, die
dann häufig relıg1ösen Lernbarrıieren, unverarbeıteter Wut und Demür-
tigung und letztlich ZUT Ablehnung rel1ıg1öser Praxıs führen kann
Es ist In diesem usammenhang beachtenswert, . Drüuck‘: und ‚Z wang‘‘
bis heute den herausragenden Negatıverlebnissen relıg1öser Erzıehung
gehören, dıe wesentliıch ZUT Kırchendistanzierung zahlreicher Zeıtgenossen
beigetragen haben }
23 Das Prinzıp der subjektiven Ane1gnung relig1öser Erzıehung leıitet über
einem drıtten Grundsatz, der dıe gemeınsame Verantwortung der beteiligten
Interaktionspartner berührt das Prinzıp der ungewissen Folgen religiöser
Erziehung. Wenn CS nämlıch der Fall ist, daß sıch 1m relig1ösen Lernprozeß
immer die Lebensgeschichte mehrerer Menschen berührt, dann ist 1Im
Sinn weder eiıne negatıve noch eine positıve Prognose über den ‚„„Erfolg
rel1g1öser Erziıehung zwangsläufig. Ob eıne bestimmte Aussage oder eiıne
bestimmte Handlungsweis für melnen Gegenüber A Schlüsselerlebnis
Wiırd, das hat letztlich weder ß noch ich in der and
Darüber hınaus Ist hler auf dıe Langzeıtwirkung relıg1öser Erziehung
achten: Es ist durchaus möglıch, dalß In der Lebensgeschichte me1lnes egen-
übers das, W ds ich heute SagC, nıiıcht kurzfristig, sondern erst In ZWanzıg Jahren
er aber nle) WITrKI1c ‚„‚wahrgenommen‘‘ wırd und ‚„„‚Resonanz‘‘ findet Da
WITr nıemals Ww1issen können, WIeE unNnseTe Handlungen sıch In der Zukunft
auswirken, ist CS Von ausschlaggebender edeutung, In der Praxıs relıg1öser
Erzıehung VOT em auf den Umgangssti achten: Er ist eıner der entsche1-
denden Katalysatoren für die tatsächlıche Wırksamkeit oder ‚„„‚Unwirksamkeiıt‘““
auch der relıg1ösen Erziehung.

Auf dıe rage, ‚„‚Welche Erfahrungen auf dem Gebiet relıg1öser Erziehung würden SIıe
Ihren Schülern der eigenen Kındern einmal ersparen?‘‘ spielte unter 156
PE 1991 Aazu befragten Lehramtsanwärtern der Themenkomplex ‚„„Zwang‘‘ (besondersZwang Kırchgang) und ‚‚Druck‘‘ (z.B Uurc Bloßstellung VOTLT Mitschülern) dıe
herausragende Rolle!
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Beispielsweise antwortete mır bel1 einer Umfrage 4672 Chulern zwischen
13 und Z Jahren ZUT relıg1ıösen edeutung ihrer Großeltern ein Gymnaslast,
se1ine Oma habe ıhm einummıt Papstbildern geschenkt. Ich hatte daraufhıin
die kErwartung, CT bewerte diese andlung eher negatıv. Dies WäaTlT aber
keineswegs der Fall, und ZWAarI, WIe sıch aufgruns anderer Fragen herausstell-
t $ weil dıie Beziehung zwıschen Enkel und Großmutter VON gegenseıtigem
Wohlwollen eprägt Walr

Damıiıt komme ich zu vierten Prinzıp relig1öser Erziehung: dem Prinzıp
des Lernens In Beziehungen. Gerade 1mM relıg1ösen Bereıch, der mıiıt der
persönliıchen OÖrlentierung In der Welt, mıt der relıg1ösen Selbst- und Welt-
deutung ([un hat, 79 das erfahrbare e1spie in besonderer Weıse.
In ehnung den Begriff des „significant other  c 1mM Symbolischen
Interaktionismus (vgl Mead 1968, 191, 201) scheint MIr 1n diesem
usammenhang die VON ‚„„Religionspädagogisch hedeutsamen anderen‘‘

eme: 1984, VON ausschlaggebender Bedeutung seIn. Der
gemeınte Z/usammenhang äßt sıch WIe olg kurz veranschaulichen: Wenn
jemand für miıch und meınenwichtig ist, und WEeNN für diese Person Glaube
und elıg1on wichtig 1St, dann werde ich dazu,mich selbst mıt Glaube
und elıgı0n auseinanderzusetzen.
Uurc für miıch wichtige Bezıehungen, etiwa ZUT Mutter, ZU Vater, den
Großeltern, Freunden, aber auch Lehrern und Erziıehern, ne ich mich
für all dıe inge, die dem anderen wichtig SInd: iIch strebe Ja unbewußt danach,
in Harmonie mıt dem anderen eben, ıhm gefallen oder ıhn
beeindrucken.
Dies kann auch auftf relıg1ösem Gebiet der Fall sSe1in. Die iırkung der
Auseinandersetzung mıt elıgı1on kann dann noch weıitergehen, WENN

die ursprünglıche Bezıehung (z.B IC einen mzug einen anderen Ort)
schon längst wıeder gelockert ist
ufs (janze gesehen, erweıist sıch rel1z1öse Erziehung VOIN Anfang als eın
komplexer Prozeß, der VO einer 1e 179 VOoN Faktoren beeinflußt wIırd. Dies
soll 1mM Tolgenden Abschnuitt kurz zusammengefaßt werden.

aktoren ZUT Analyse relıg1öser Lebensgeschichte
Beginnen WITr mıiıt einıgen Beispielen:
Petra c21) stammıt A4Uus einer konventionell christliıchen Famılıe Sıe geht mıt
ihrer Famıiılie und ihren zwel Geschwistern regelmäßig ZU Gottesdienst. Der
Religionsunterricht der Grundschule pricht SIe Später hlt sıch sıch Urc
einen bestimmten Religi0nslehrer eher abgestoßen. Obwohl in iıhrem Teun-
deskreıis eligıon keine große spielt, macht S1e In einer kiırchlichen
Jugendgruppe mıt Vor kurzem ist Ss1e ihrem Freund SCZORCH, Was S1e in
Konflıkt mıiıt iıhren Eltern brachte. hre persönlıche Eınstellung ZU Glauben
ist insgesamt eher pOSsItIV, aber Urc den aufgetretenen Konflıkt, der auch
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mıt kırchlichen Argumenten geführt wird, wırd hre Haltung ZUT Kırche
krıtischer als
GClaudıa (17) dagegen hat In der Famılıe kaum relıg1öse Anregung rfahren
Den Religionsunterricht findet S1IE vorwıegend langweılig. Sıe ist Eıiınzelkind
und eher kontaktscheu. In ihrem Freundeskreis kommt C555 gelegentlich
Gesprächen über relıg1öse Ihemen, besonders mıt ihrer Freundin ablı Zur
Kırche hat SIE keine besondere Beziehung.
artına 19) wurde Von ihrer alleiınerziehenden Mutter grobgezogen, dıe
später wıieder eiıne Bındung einging und die der Kırche ablehnend gegenüber-
steht Urc einen begeisternden Relıgionslehrer, Herrn Müller, fängt S1IE d}
sıch mıt der rage nach Gott auseinanderzusetzen. Als ihr Vater, dem S1e
die Beziehung aufrechterhalten hatte, kurze eıt später be]l einem Unfall un  N
en kommt, gera| s1e In eine Krise. Sıe erfährt Gott als ungerecht und
elıgion und Glaube Jjetzt ab
Nehmen WIT d.  $ diese dreı Jungen Frauen en den gemeinsamen Eeruis-
wunsch, Erzieherin werden. In welcher Weise wird hre relıg1öse Lebens-
geschichte wirksam, WE SIE In diesem /Zusammenhang mıiıt relız1ösen
Erwartungen und Anforderungen konfrontiert werden?
Ich denke, daß esS für alle dre1 aufschlußreich 1lst, sıch über dıe Faktoren, dıe
auf die eigene relıg1öse Eınstellung Eınfluß nehmen, Rechenscha: abzulegen.
Dies kann beispielsweise MT eine Art ‚„Schreibspiel‘‘ erfolgen. Auf einem
uC Papıer gewichtet jeder JTeılnehmer erfahrene relıg1öse Erziehungsein-
flüsse mıt einer Za VonNn > „„sehr negatıv““) DIS +5 Ssehr posıt1v*‘).
Wenn keın Eınfluß erkennbar Ist, rag IHNan den Wert ’!O“ eın Empfehlenswert
ist el olgende Eıinteilung der Faktoren:

Famıiılıe
und Kırche

Freundeskreis
Schlüsselerfahrungen und persönlıche Entwicklung
Heutige Sıtuation

aturlıc. 1äßt sıch das Schema flex1bel handhaben und nach Bedarf erganzen
(etwa WE siıch eine große Dıskrepanz zwıschen relıg10ns- unterrichtlichen
und sonstigen kiırchlichen Erfahrungen feststellen Läßt) Unter dem Stichwort
‚„heutige Sıtuation““ kann INan eintragen, WIEe INan die eigene relıg1öse Einstel-
lung in der Gegenwart einschätzt. eıtere Entwicklungen in der Zukunft
leiben aber noch en
Um dıe Unterschiedlichkeit der einzelnen Persönlichkeiten veranschaulı-
chen, kann INa ihre relıg1öse Entwicklung auch graphisch anhanı einer A-
und y-Achse darstellen Für Petra Aaus obıgem eispie ergäbe sıch etiwa
folgendes Muster: Familie +3

S
Freunde
Jugendgruppe
Persönliche Entwicklung
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Oder als Grafik
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DIe gegenwärtige relıg1Öse Si@ation Da ist das Er!gebnis einer 1elza von
Eıinflüssen, zugleic aber der Ausgangspunkt für 1ECUEC Entwicklungen.
rend uUuNseTeS Lebens 1st IE uNnseIec relig1öse Entwicklung nıemals
abgeschlossen: Wır andern uns, werden ure den Lauf der ınge herausge-
Iordert, erhalten zugle1c: aber die Chance, Früheres korrigleren.
(Gjenau dieser Stelle die rage nach der relıg1ionspädagogischen
Kompetenz und Qualifikation zukünftiger Erzieher und Erzieherinnen Nur
WCI über die eigene Lage achdenkt, kann den lınden eCc oder aber die
posıtıve Besonderheit der eigenen Lebensgeschichte richtig würdıgen. Im
NSCHAIU die Herausarbeıtung der für dıe eigene relıg1öse Bıographie
wichtigen Personen, KEreignisse und Eıntflüsse kann INan beispielsweise in der
rTuppe der zukünftigen Sozlalpädagoginnen weılterführend iragen:

elche Erfahrungen mıt relıg1öser Erziehung würden Sie Tren eigenen
Kındern und ren Kındergartenkiındern später einmal ersparen?
Und welche Erfahrungen sınd für S1ie wertvoll, daß Sie S1e

weitergeben würden?
Ich denke, erst die gemeiInsame Zielbestimmung für die Praxis relı1g1öser
Erzıehung dazu führen kann, konkrete Ansatzpunkte für dıie relıg1onspädago-
gische Qualifikation VON Lehrern und Erziıehern finden
Die 1eder Vorerfahrungen, der Eıinstellungen und auch der persönlichen
Schwierigkeiten mıt Glaube, Kırche und elig10n wirkt el nıcht ınfach
als Hemmnıs, sondern kann als Chance ZUT wechselseıtigen Bereicherung
erfahren werden. Es scheıint mMI1r wesentlich se1n, diese 1e be1 der
relıgionspädagogischen Qualifikation Von Erzieherinnen und Erziehern VON

vornhereın ZUT Sprache bringen, bevor VON relıg1onspädagogischen ualı-
fikationen (ın der Mehrzahl) die Rede se1n soll



126 Ulrich eme.

Stichpunkte ZUTr relıg1onspädagogischen Qualifikation VONn
Erziehern Erzieherinnen

Aus dem Gesagten wırd vielleicht verständlıch, weıter oben der
Vermittlung persönlicher Reflexionskompetenz oder besser: der Gabe, über
dıie eigene relıg1öse Lebensgeschichte nachzudenken, eın größerer Stellenwer:
als theologıschem Fachwıissen beigemessen wird.
Theologisches Fachwissen kann ämlıch erst dann Iruchtbar verarbeitet WOCTI-
den, WEeNnNn relıg1öse mpulse TUC  ar mıt der eigenen Lebensgeschichte in
Beziehung gesetzt werden können. Andernfalls leiben SIE o chlech-
enTalls NUur unDelıebfifes Prüfungswissen, das Tag danach auf der psycho-
logıschen Müllhalde des Vergessens landet
Auf der anderen Seıte zeigt gerade der Kıindergarten In kirchlicher Träger-
SC.  a WIE schwierig Ist, Eıinseitigkeiten vermeıden el lassen sıch
INn der gegenwärtigen Sıtuation ın idealtypıscher Zuspitzung, dıe 1SCHIOTr-
I1enNn nıcht ausschlıe ZWEeIl Ansätze erkennen, dıe einander grundsätzliıch
gegenüberstehen:
Auf der einen Seıte wırd vorrangıg auf dıe psychohygienische Funktion
rel1g1öser Erziehung, autf hre Bedeutung für ganzheıtliıches Lernen, für
die Ich-Entwicklung und die Identitätsbildung (vgl etwa Meftte 1983;

Manderschei hingewlesen.
Aufder anderen Seıte wiıird versucht, 1Im Kıindergarten und Urc. dıe Erzieherin
grundlegende relig1öse Kenntnisse und Praktiken vermitteln, auf denen dıe
spätere relıg1öse Erziehung In Schule und Famılıe aufbauen könnte (J. Hof-
mMmelier

DIe Kritik beiıider Ansätze Ist gewissermaßen spiegelbildlich: Während
einerseıits befürchtet wiırd, der „psychohygienische Ansatz‘‘ verwässere dıe
katholische Identität des kırchlichen Kındergartens, steht andererseits die
Befürchtung 1m Raum, 00 eher ‚„„inhaltlıch-institutioneller“‘ Ansatz könne
einer realıtätsfremden Überfrachtung der relız1ösen Erzıehung 1m Kındergar-
ten mıt dogmatıschen nnalten ren, mıt der INnNan weder den Kındern noch
den Erzieherinnen einen Dienst erwelse.
In Entgegnung auf diese Krıtiken wırd vorgebracht, sıch das Engagement
In Kındergärten dUus der theologischen Perspektive der Diakonie, spezle der
pädagogischen Diakonie als ZUT Menschwerdung, verdanke, INan
Von er dıe eigene kırchliche und katholische Identität nıcht verlegen
se1ln rauche
Umgekehrt wiederum el C5S, gerade Urc einen korrelativen Ansatz rel1i-
g1Ööser Vermittlung 1mM Kındergarten, der Lebens- und Glaubenserfahrungen
miteinander verschränken sucht, könne und sSo e gelıngen, Kındern eıne
altersgerechte orm relig1öser Praxıis eröffnen, dıie 1m weıteren en
angeknüpft werden sSo
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Dae dieser Perspektiven sıch komplementär zuelnander verhalten, ist S

keineswegs einfach, ihnen eweıls eine grundsätzlıche Berechtigung abzuspre-
chen.
e1 ist TEe11C bedenken, beiıden Ansätzen eiıne gemeinsame, eher
unerkannte ChAwWAChe innewohnt. Trotz anderslautender Absıchten beachten
äamlıch el dıe Pluralısıerung der modernen Lebenswelt wen1g. Sıe
nehmen nıcht ausreichend wahr. schon die Kıindergartenkinder in ihrer
relıg1ösen und famılıären Sıtuation die pluralıstische Sıtuation uUuNseIieTr Gesell-
C splegeln. Während auf der eınen Seıte der IANAa.  TE Ansatz nıcht
hınreichend veranschlagt, ausdrückliche relıg1öse PraxIis in vielen amı-
lıen mıt Kle1  indern keine aktıve mehr spielt, unterschätzt der eher
psychohygıienische Ansatz dıe Zahl derjenıgen Kleinkınder, dıie durchaus auch
heute noch relig1öse Erfahrungen In der Famlılıe er mıt einzelnen
Famıiılıenmitgliedern) machen können.
Um den aufgezeigten Gegensatz überwınden, ware 68 sınnvoll, el
Gesichtspunkte integrieren und einem kommunikativen Ansatz finden,
der dem relıg1ıösen Pluralısmus sowohl In den Famıhıen WIEe auch auf Seıten
der Erzieher und Erzieherinnen echnung rag
e1 können dıie obıgen Überlegungen THC  ar emacht werden. Sıe zeigen
nämlıch, daß CS weder damıt ist, dıie zukünftige Erzieherin mıt theolo-
ischen Kenntnissen vollzustopfen, noch daß CS ausreıicht, Erzieherinnen
gruppendynamıisc. und psychologisch chulen Notwendıg ist 6S vielmehr,
el Extreme vermeıden und In einem relig1ionspädagogischen Zielsystem
zusammenzufassen.
Im Siınn der bisherigen Überlegungen scheıint 6S mIır innvoll und möglıch, die
wichtigsten jele eiıner kommunikatıv orlentierten relig1ionspädagogischen
Aus- und Fortbildung VOIl Erzieherinnen Urc olgende Stichworte bün-
deln

Relıg1öse Kompetenz
Religionsdidaktische Kompetenz
Kommunikatıve Kompetenz
Bemühen kritisch-kreative Loyalıtät

ährend sıch die relig1öse Kompetenz vorrangıg auf die Persönlichkeitsbil-
dung der Erzieherin bezıeht, ollten 1m Bereich der religionsdıdaktıschen und
kommunikatıven Kompetenz spezifische Kenntnisse und Fertigkeıiten für die
ausdrücklich rel1g1öse ErziehungspraxI1s 1mM Kındergarten vermuiıttelt werden.
Was mıiıt diesen Zielen jedoch 1Im einzelnen gemeınt ist, soll 1im folgenden kurz
umr1ıssen werden.

Religiöse Kombpetenz: Unter relıg1öser Kompetenz ist zunächst einmal die
ähıgkeıt verstehen, mıt elıgıon und Glaube im eigenen en verant-
wortlich umzugehen (vgl eme. 2501 1988, 672-690). el
handelt 65 sich insbesondere eine grundlegende relıg1öse Urteils- und
Entscheidungskompetenz.
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Nur WEeNN ich In der Lage bın, mIır 00 eigenständiges relıg1öses Urteil
bılden, kann ich eine verantwortliche Entscheidung für den eigenen relig1ösen
oder weltanschaulichen Lebensweg reifen Nur W ich über ausreichende
rel1g1öse Urteilskompetenz verfüge, kann ich Fehlformen VONn Relıg10sität und
relıg1öse Irrationalıtät von glaubwürdiger relıg1öser Praxis und echtem lau-
ben unterscheıden. Nur WECeNN ich über elne hinreichende relıg1öse Kompetenz
1Im Bereich der Urteils- und Entscheidungsfähigkeit habe, kann ich Rander-
scheinungen des auDens VO  — seinem Kern, außere Formen des kırchlichen
Lebens und ubstanz der Kırche voneinander unterscheiden.
Relig1öse Kompetenz 1m CENSCICN Sinn umfaßt außerdem dıe ähıgkeıt, seinen
eigenen Lebensweg auf relıg1ösem Gebiet kritisch verstehen und ıhn als
orm me1ıliner relıg1ösen Indıyiıdualität anzunehmen, W1e CR ist Gemeint ist
hiıer nıcht 1Ur dıe oben angesprochene persönlıche Reflexionskompetenz,
sondern zugle1ic das Fınden elInes eigenständigen, persönlichen 1L5 Von
Reli2L0sität, dem ich stehen kann, ohne ıhn aber anderen unbedingt
aufdrängen wollen
aDe1l Ist CS VON ausschlaggebender edeutung, den eigenen St1il Von Relig10-
sıtat nıiıcht als das absolute er ınge begreifen. JT atsächlıic umfaßt
Religiosität verschiedene Dımensionen der Persönlichkeit ährend ein1ıge
ihre besondere Stärke auf dem Gebiet der relıg1ösen Kommuntikation aben,
beschäftigen sich andere stärker mıt der iıchen Seıite VOonNn elıgıon. Be1l
ihnen wird daher dıie Dımension der relıg1ösen Inhaltlıchkeit besonders betont.
1eder andere en einen besonders intensiıven emotionalen Zugang
relıg1öser Wiırklichkeit, verfügen also über eiıne au  e relıg1öse Sens1-
ılıtät Andere wıederum übernehmen ufgaben und Rollen 1mM relıg1ösen
Bereıich und engagıeren sıch 7z7.B In iıhrer Pfarrgemeinde oder In anderer
Welse. S1ıe tellen olglic dıe Dımension des relig1ösen Ausdrucksverhaltens
In den Vordergrund.
Obwohl einzelne dieser Dımensionen besonders hervorgehoben se1in können,
gehört 6C5S doch einer dUSSCWOSECENECN persönlichen Religliosität, einer
gewIlssen Balance kommen, be1l der Eıinseitigkeiten vermıleden werden.
Tatsächlic ist Ja z.B relıg1öse Erziehung 1Im Kıindergarten nıcht ohne eın
ZEWISSES Maß relıg1öser Kommunikation, rel1ıg1ösem Ausdrucksverhalten
und auch Kenntnissen bezüglich relıg1öser Inhalte möglıch Damıt ande-
rerseıIits diese relig1öse Erziıehung glaubwürdig wiırkt, sollte auch eiIn persön-
lıcher Zugang relig1öser Wiırklichkeit, eıne persönlıche relıg1öse Sensı1bili-
tat, vorhanden se1n und geförde werden.
Relıig1öse Urteils- und Entscheidungskompetenz, persönliche Reflexionskom-

und dıe Entfaltung elnes eigenen 11Ss Von Religiosität In verschiedenen
Dimensionen, das sSiınd die wesentlichen Jjele eiıner Erziehung relıg1öser
Kompetenz, die als rundlage jeder relıg1ösen Erziehung auch für die Aus-
und Fortbildung Von Erzieherinnen VvVon zentraler edeutung ist
en persönlichkeitsorientierten Zielen 1m /Zusammenhang mıt dem ıch-
WO  A „relıg1öse Kompetenz‘“‘ X1bt N jedoch auch Kenntnisse und Fertigkeıiten,
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dıe sıch unmıiıttelbar auf das religionspädagogische Handeln VON Erziehern und
Erzieherinnen bezıiehen lassen und die mıt dem Stichwort „relıg1onsdidakti-
sche Ompetenz‘‘ umrissen werden können.

Religionsdidaktische Kombpetenz: Hıintergrund für das Bemühen rel1-
gionsdidaktısche Kompetenz ist 68 ZUuU eınen, daß Kındergärten In katholı1-
scher Trägerschaft eine Erziehungsaufgabe auch auftf relig1ösem Gebieten
Um dieser Erziehungsaufgabe 1M allgemeınen Umgangsstıl, aber auch In
konkreten relig1ösen Formen erecht werden, benötigen Erzieher und
Erzieherinnen spezıfısche rel1ıg1onsdidaktische Kompetenzen, die teıls eher
grundlegender und teils eher praktischer SINd. Zum anderen ist aber auch
darauf hınzuweisen, relig1öse Erziehung einen wesentlicher Beitrag
einer ganzheitlichen Erziıehung überhaupt eıistet und er auch Aaus pädago-
gischen Gründen wünschenwert ist
Inpraktischer und methodischer Hıinsicht ist 6S unmittelbar einsichtig, die
relig1onsdidaktische Kompetenz VON Erzieherinnen dıe ähıgkeıt umfaßt, dıe
Welt der pIiel- und erngruppe gestalten, daß relig1öse Elemente In S1e
integriert werden können. e1 ist allerdings darauf achten, diese nıcht
als allgemeingültiges „rel1g1öses Brauchtum’””, sondern als „Möglichkeıit
christlicher Lebensgestaltung‘‘ einzuführen, die ZWaTr en offensteht, aber
offensichtlich nıcht mehr VON en Famıiılıen gewollt und genutzt wird.
Dies gılt beispielsweise für die anschaulıiche Gestaltung des Kirchenjahrs VON
der Adventszeıit bis Weıhnachten, VON Ostern bıs Pfingsten hbıs hın ZUTr

Martiınsprozession und ıchen Gelegenheıiten. Religionsdidaktische Kom-
kann e1 nıcht VOL praktıschen Fähigkeıten und Fertigkeiten WIe

Spielen und Felern, Singen und Beten, Zuhören und Trzanlen bsehen uch
Übungen der Stille, der Wahrnehmungsfähigkeıt, des Staunens und des Teıllens
sınd unmıiıttelbar relıgı1onsdıidaktısch relevant. auch WEeNN S1e nıcht unbedingt
eın aqusdrückliches „rel1g1öses” Profil zeigen.
An dieser Stelle kommt die grundlegende Seıte der Vermittlung relıg10nsdi1-
daktıscher Kompetenz 1InNs pDIeE Ohne Verständnıiıs für den relig1ösen Sınn
oder Unsinn bestimmter praktischer Übungen, ohne dıie Finheit VON Deuten
und Handeln, verkommt e1ne relig1öse Elementarpädagogik nämlıch
leeren Aktionismus ohne bleibende ırkung, aber sehr ohl mıt bleibender
Frustration für dıe Praktıker
Es 1st nämlıich nıcht damıtg| Kınder mıt relıg1ösen nhalten oder Praktiken

konfrontieren, WeNnNn die Erzieherin selbst nicht versteht, welchen relıgıösen
und theologıschen Sınn diese aben Zur Vermittlung praktischer und metho-
ischer Fähigkeıten gehörter auch das Bemühen eıne theologische und
religionspädagogische Grundbildung der Erzieherinnen und Erzieher.
e1 geht 65 ZU einen die Unterscheidung Von ausdrücklicher katego-
rialer) und atmosphärischer relıg1öser Erziehung. Relıgionsdidaktisch relevant
ist 1m Kındergarten nämlıich nicht diese oder jene relig1öse Aktıon, sondern
der gesamte Umgangsstı untereinander und mıt den Kıiındern Relig1öse
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Erziehung geschieht dort, iıch Kınder vorbehaltlos annehme und In der
Lage DıIn, miıch ohne Herablassung aut ihre Welt einzulassen. Der]
relıg1öser Erziehung äng welıltaus weniger Von der enge gebotener elıg1Öö-
SCT Inhalte als VO erfahrenen St1] mıtmenschlicher Bezıehung ab Ist dieser
Stil vertrauenswürdiıg, wırd das Vertrauen auch autf relıg1öse Erzlie-
hung übertragen. Andernfalls wirken relıg1onspädagogisc gemeınte Aktionen
nıcht glaubwürdig.
en der Einsicht In die relıg1onspädagogische Relevanz des
erzieherischen andelns gehö ZUT Vermittlung einer theologischen und
relıg1ionspädagogischen Grun  ıldung auch eiIn elementares Verständnis für
einige wesentliche Anlıegen heutiger Theologıe. Stichworte Sınd hıer z.B ein
1D11SC fundiertes Gottesbild, die MC der Kırche als olk Gottes, das Bıld
des Menschen 1mM Ausgang Von selner Gottebenbildlichkeit und Personwürde
SOWIeEe rundzüge e1Ines historisch- krıtisch verant Z/Zugangs ZUT
und ZUT kiırchlichen Tradıtion.
Ziel olcher emühungen eıne elementare theologische und rel1ıg10nspäd-
agogische Bıldung ist C5S, den normatıven Nnspruc bestimmter relıg1öser und
kırchlicher Praktıken In seiner eworde  eıt und Vorläufigkeit besser wahr-
nehmen können. a alles, Was heute kırchliche Praxıs Ist, entspricht der
Praxıs und dem relıg1ösen Impuls des Evangelıums. Dies erfahren, kann
eine bedeutende In der Praxıs bedeuten, etwa angesıchts der (möglıchen
Erfahrung eines engstirnıgen und kleinliıchen Pfarrers, der sıch In gängelnder
Weise In dıe rel1g1öse ErzıehungspraxI1s „se1ines“ Kındergartens einmiıischen
1ll
Zur grundlegenden relıgionspädagogischen Bıldung gehö CS terner, die
1e172 möglıcher Zugänge relıg1ösen nhalten erfassen können. Das
Symbol ‚, Wasser‘‘ steht z.B nıcht 191088 für eben, sondern auch für ‚„Zerstö-
rung  . Das Symbol 6  „Rıng steht nıcht 1Ur für dıe Unendlichkeit der j1ebe,
sondern womöglıch auch für das Zerbrechen VON Bezıehungen. Wenn CS wahr
Ist, dalß auch Kle1  indern belastende Lebenserfahrungen nıcht erspart ble1i-
ben, dann sehö 65 einer ganzheıitlıchen Erzıehung, solche Erfahrungen
auch in dıe Erziehungspraxis einzubeziehen. Dies kann durchaus mıiıt der
offnung auf das Überwinden VOoO Belastungen verbunden werden.
Wer Te1IC glaubt, solche ErTfahrungen Adus der relıg1ösen Elementarerziehung
ausklammern sollen, eistet dem Gedanken OrSChu relıg1öse Kleinkın-
derziehung se1 eben INdI1SC. daß S1e weıterführende Impulse für den
heranwachsenden Menschen nıcht mehr vermitteln vermöchte. Dies kann
aber nıcht das Ziel relıg1öser Erziehung 1M Kındergarten seINn.
Relıgionsdidaktische Kompetenz darf sıch olglic nıcht 1mM Methodisch-Prak-
tischen erschöpfen. SIie kann umgeke eIn Beitrag dazu se1nN, Jjele und
Inhalte eıner relıg1ösen Elementarerziehung konstruktiv auf die konkreten
Gegebenheiten des Alltags anzuwenden, ohne der Versuchung unterliegen,
unverdaute chrıstlıche Inhalte der Kındergartenpraxis WIEe einen schlecht-
sıtzenden Mantel überzustülpen, u damıt e1n angeblich „rel1g1öses Pr
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demonstrieren können. Gerade dies nıcht (un, sondern 1Im eam (!) eıne
(flex1ble, Ifene) Jahres- und Monatsplanung für Ansätze rel1g1öser Erziehung
entwıckeln können, ware eın echtes Zeichen relıgı1onsdidaktischer Oompe-
tenz im Kıindergarten.

Kommunikative Kompetenz: D obıgen Erläuterungen zeigen, daß dıe
Vermittlung relıg1onsdıdaktischer Kompetenz auch die Fähigkeıt krıtischer
Stellungnahme gegenüber einer rein aflfırmatıven, aufgepfropften reliz1ösen
ErzıehungspraxI1s beinhalten würde.
er Kındergarten steht aber automatisch In einem gesellschaftliıchen Bezugs-
feld Eltern, Kolleginnen, Pfarret: Bürgermeister und Offentlichkeit nehmen
ihre Verantwortung für den Kındergarten ULC das Einbringen iıhrer ewelıl1-
SCH, häufig auch konflıktträchtigen Interessen wahr Zur relıgionspädagog1-
schen Kompetenz VON Erziehern und Erzieherinnen gehö 65 olglic auch,
dıe eigenen rel1ig10nspädagogischen Auffassungen und Entscheidungen 1n das
kommunikatıve Bezugsfeld einbringen und SIEe dort vertretien können.
Kommunikatıve Kompetenz für den Bereıich relıg1öser Erzıehung 1st e1 ıIn
sıch vielschichtig. Zunächst einmal ist CN unerl1ablıc. daß dıe relıg10nspäd-
agogische Ausbildung VON Erziehern und Erzieherinnen das Selbstwertgefühl
und den Selbstwert dieser Berufsgruppe stärkt. Sıe sınd nıcht das letzte 1e
in einer Kette VOoN ‚„„Nnach unten‘“ delegierten Verantwortlichkeıiten, sondern
qualıifizierte, kreatıve Fachkräfte, dıe eıinen wesentlichen Dienst der
psychıschen und physıschen Integrıität der ıihnen anveritrauten Kınder elsten.
Es ist er nıcht zweıtrang1g, darauf achten, daß Erzieherinnen und
Erzieher das Gefühl entwıckeln können, daß ihre Arbeıit wichtig ıst und
ernstgenommen wird, gerade auch dort, N nonverbale kommunikatıve
Fähigkeıiten geht
rst WE dieser chriıtt erreicht ist, kann das nächste Ziel einer berufsprak-
tischen kommuniıkatıven Kompetenz erreicht werden: DIie Artiıkulations- und
Dialogfähigkeit. Wenn ich nıcht kann, W as ich wiıll, ist 6S kein under,
WEn me1ıne Anlıegen unverstanden leiben Wenn ich nıcht weıß, wohnn ich
gehen Wwiıll, ist CS keın under, WEn ich Ende dort ande, ich 65 MIr

wenlgsten wünsche.
Zur Übung persönlıcher Artıkulations- und Dıalogfähigkeit gehört 658 be1-
spielsweise, nach dem obıgen Muster 7 B abzuklären, welche 1ele Erzieher
und Erzieherinnen mıt ihrer relıg1ösen Erziehung erreichen wollen, W as
konkret S1E den Kındern ihrer Gruppe vermitteln und Was S1e ihnen
wollen
Die Artıkulations- und Dialogfähigkeit wırd darüber hınaus für dıie Arbeit 1m
eam benötigt und dort die wesentliche ähıgkeıt bereichert, konstruktiv
Kritik üben und einstecken lernen.
Obwohl ın jeder Schule unterschiedliche Erziehungsstile üblıch Sind, scheıint
CS 1Im Kındergarten häufig noch die vorherrschende Meınung se1n, Ansätze

einem indıviıduellen Erziehungssti gefährdeten das gemeinsame Ganze.



132 Ulrich eme.

Zumindest AQus relıg1onspädagogischer 1C ist dies e1in 1rugschluß. Kınder
erfahren auch zuhause recht unterschiedliche elterliche Erziehungsstile. Ge-
meinsame Verantwortung kann auch darın bestehen, eiınen gemeinsamen
Rahmen abzustecken, der dann In relatıver Freıiheit ausgefüllt werden kann
Eınen olchen ahmen kann ein Kındergartenteam auch In der Offentlichkeit,

VOL Eltern, Kındergartenträger und Gemeinde, geme1insam Ver‘:  ®
und In Auseinandersetzung und Dıalog verständliıch machen. Kkommuntikatıve
Kompetenz kann aher, recht verstanden, den Teamgeıist In einem indergar-
ten und dıe Identifkatıon miıt dem gewählten eru aktıv Öördern

Kritisch-Kreative Loyalıtät: Ich komme damıt ZU vierten und etzten
Punkt 1m Zielspektrum der relıg1onspädagogıschen Qualıifikation und Oompe-
te  S VonNn Erziehern und Erzieherinnen.
Es ist bekannt, Kındergärten 1ın kırchlicher J rägerscha die Identifikation
mıt den Zielen und den pädagogischen dealen des I rägers verlangen. Ebenso
bekannt ist 6S aber auch, daß diese, siıch gerechtfertigte orderung nıcht
selten als ast empfunden wiırd, daß S1IeE Formen eInNes 1910808 auberlıchen
relig1ösen Sozlalverhaltens und MmMassıven Konflikten (z.B 1mM Fall VON

Scheidungen u.a führen kann.
Da diese Sıtuation sıch In der Praxıis belastend auf die relıg1öse Erziıehungs-
praxI1ıs 1mM Kıindergarten auswırken kann, sollte S1€e In der religionspädagog1-
schen Ausbildung VOoNn Erzieherinnen und Erziehern nıcht verschwıegen WCI-

den
e1 scheınt CS MIır vorrangıg se1N, das Z1el persönlıcher Authentizıtät
und krıitisch-kreativer Loyalıtät In den Vordergrund tellen (vgl eme.:
Q, Natürlıch ist CS unerlahblıc. sıch im en der
religionspädagogischen Ausbildung mıt den Zielen des Jrägers SOWIEe mıt der
eigenen In der Kırche beschäftigen. el ist allerdings darauf
achten, dıe Loyalıtät sich selbst nıcht auf Kosten einer außeren
kirchlichen Konformıität kurz kommt
Zum einen gehört Sn ZU geschichtlichen Weg der Kırche selbst, daß S1e
ebenso WIe der einzelne Mensch auch Fehler macht und sıch Urc ihr
Handeln und Unterlassen in Gegensatz ZUT Botschaft des Evangelıums bringt.
Zum andern ist kırchliche Konformität, eIiwa uUurc Nachweils des sonntäglı-
chen Kırchgangs, kein hıinreichendes Krıteriıum für eine CANrıisiliche KExıstenz.
Dıe VoNn Hofmeier 5./06) artıkulierte Erwartung, die Kırchlichkeıit
VonNn Erziehern und Erzieherinnen So sich UTtTC Teilnahme S  en der
Pfarrgemeinde‘‘ erwelsen, ich In diesem usammenhang für überzogen.
Glaubwürdiger ware C5S, eın olches Engagement grundsätzlıch freizustellen.
Es ist eine der Lernaufgaben für die Kırche UNsecIieT Zeıt, auch andere, weniıger
gemeıinde- und gottesdienstbezogene Formen VOINl Religiosıität und Christsein
als Formen einer ‚„„‚suchenden Exıistenz““ akzeptieren lernen.
In gleichen usammenhang gehö N den ufgaben relıg1öser Erzıehung
1mM Kındergarten, relıg1öses Lernen ohne Formen Von wang und ruck
ermöglıichen. Dies ist glaubwürdig LIUT dann möglıch, W ein olcher
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relıg1öser TUC auch auf dıe Erzieher und Ekrzieherinnen selbst nıcht mehr
ausgeübt wırd
Lur relig1ionspädagogıschen Qualifikation VON Erziehern und Erzieherinnen
gehö also dalß S1C für sıch selbst 61116 Balance zwıschen ihrem iNNeTeEN

für relıg1öse Glaubwürdigkeıt und den außeren Anforderungen iıhres
erulis fınden Was dies einzelnen bedeutet soll hıer NUr Urc das
Stichwort der uC nach relıg1öser Authentizıtät nıcht aber äher
ausgeführt werden hne daß hler Patentlösungen angeboten werden könnten
scheımnt 10111 jedoch SallZ klar Nur die Ehrlichker Umgang mIıt sich
selbst und mıt anderen verleıiht relız1öser Erziehung das Ausmaß aub-
würdıigkeıt, auf das SIC grundsätzlıch aNgCWICSCH ist

Schluß Kommunikatıve ompetenz und uthenüUzı
Kommunikatıve Kompetenz und Authentizıtät- das scheiınen IL der Tat dıe
Schlüsselbegriffe SC1IH die religionspädagogische Qualifikation VOIN

Erziehern und Erzieherinnen ihrer grundsätzlichen Zielriıchtung
reißen
el geht CS insbesondere die Integration der bereichernden und der
belastenden Erfahrungen zZUN der CISCNCMH Lebensgeschichte auf der und
den Erwerb religionsdıdaktischer Qualifikationen 1C auf die alltäglıche
KındergartenpraXxI1s auf der anderen Seıte
Im Hıntergrund steht be1 dieser Konzeption dıe Überzeugung, daß C1inNn kom-
munikatıver Ansatz für die religionspädagogıische AuS- und Fortbildung VOIN

Erziehern und Erzieherinnen ehesten der Lage 1SL die Eıinseitigkeiten
vorwiegend psychohygienisch wirksamen und vorwiegend rel1g1ÖöS-

altlıchen Ansatzes überwinden und e1Ne Integrationsmöglıchkeıit AaNZU-

bleten die auch tatsachlıc. praktıisch verwirklıcht werden kann
Um 6S ponmntıert auszudrücken Es geht nıcht sehr darum daß Erzieher und
Erzieherinnen anderes als biısher sondern vIiel eher darum SIC

das Gileiche mıiıt (Gew1issen iun Dıe kıinheıit VOonNn enund Lernen
äßt sıch 1UT dann verwirklichen WC das tatsächliche en einschließlic.
der vielfältigen Formen lebensgeschichtlich gewachsener Religiosität WIC

SIC WITKI1C sind UNVOTEINSCHNOMM_MECN den 1C WwIrd
Wenn dies geschieht kann dıe reliıg1onspädagogiısche AUS- und Fortbildung
VO Erziehern und Erzieherinnen Chance der Persönlichkeitsentfal-
tung führen VON der Man CIn en lang zehren kann Wenn INan EeNISpre-

2 Grundsätzlich IST IC identitätsfördernde und ‚„‚psychohygienische” Wırkung
relıg1öser Erziehung fördern und bejahen Die 1eTr formulhierte Anfrage bezieht sich
aner NIC: auf die theologische spezle‘ diakonische Ausrichtung relıg1öser Erziehung
Kıindergarten sondern auf Schwierigkeiten ihrer praktischen msetzung Wäre diıese NUr

och 1l0AalıVv OrJ1entiert bestünde dıe efahr anschauliche Formen relıg1öser PraxIıs und
SOM1' C  WIC)  1ge Erfahrungsbereiche ‚„„gelebter elıg1on abzuwerten und ıhren eigenständI-
BCH religionspädagogischen ber uch di:  onıschen Wert verkennen Insofern verstehen
sich die obıgen Ausführungen als ädoyer für dıe Integration beıder Anlıegen
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chende posıtıve Erfahrungen miıt Freude weıtergeben kann,_ dann esteht auch
die berechtigte offnung, dalß relız1öse Erzıehung 1m Kındergarten nıcht 1Ur
als ästıge Nebenpflicht, sondern als eine der befruchtenden Erfahrungen für
dıe SaNZC Erziehungspraxis empfunden wırd.
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Gerald en
Das erden umformen
Verantwortlicher Umgang mut der chöpfung
Wır scheinen uNns mıiıt der Katastrophe arranglert en Längst sSınd alle
SZzenarı10s beschrieben einschließlic der 1ma- und Entropijekatastrophe,
el1| ausführlich beschrieben WIEe unausweıichlıich, längst hat INan alle
TODIeMe der Ökologie irgendwo ıIn Polıtık, Gesellschaft und Wissenscha
schon einmal verhandelt, längst schon en sıch Regale mıt einschlägiger
Alarmlıteratur, längst schon kann ein rechter Republıkaner ebenso WIe ein
grüner unı ıtglıe| 1mM Bund für Umwelt und Naturschutz sein es ist
möglıch, es ist bekannt, es schon mal dagewesen.
Was hat sıch In den VEITSANSCHECI 3() Jahren! NUunNn verändert? Es wurde viel
geforscht über ökologısche robleme, daß WIT miıttlerweiıle weltweit einen
beachtlichen Wissensstand en
ur die ökologısche Krise adurch überwunden? 16 einmal nnähernd
Trotz ockholm, 1S, Moskau und Rıo Die Luftschadstoffkonzentrationen
nehmen konstant Luft,2 das Waldsterben kann Ur noch mıt
statistischen Irıcks konstant gehalten werden, die Ozonwarnungen häufen
S1ICIH, die Müllberge wachsen ul über den Kopf sSamıt dem dualen ChOnTiar-
bersystem usf. ber WIT wollen uns nicht mıt einer weiteren Beschreibung Von
schlimmen Umweltzerstörungen aufhalten, sondern ach Ursachen fragen,
denn erst die Einsıcht In die Ur-Sache ermöglıcht überhaupt die Antwort auf
Sınn und WEeC uUNseTeS ökologischen Bemühens.

Diıe Ursache ensch
uch daran hat INan sıch längst gewöhnt, daß WIT uns mıt großem el in der
Geschicklichkelr des Wegsehens üben, und CS scheıint, dies einem Men-
schen U11SOo besser elıngt, Je verantwortlicher seine tellung ist ach dem
Motto ‚„‚Haltet den Dıeb!** wıird auf noch unzureichende technische eıle,
menschliche Unzulänglichkeit 1mM Umgang mıiıt perfekter ıgh Tec oder
SCAIIC auf dıie nıcht vorhandene /uständigkeıt verwıiesen; dort So INan

gefälligst nachforschen und mıt Verbesserungen anfangen.
Leider wırd über en Grenzwerten, Technıischen Anleıtungen, Systemen und
odellen VEITSCSSCH, dalß hınter all dem Menschen stecken, die siıch das es
ausdenken In se1ner Geschichte ist CS dem Menschen gelungen, se1ın inge-
bundensein in natürliche Zusammenhänge aufzubrechen, hıneinzuschauen ın
dieses göttliche Wunderwerk, dem ß C verdankt, daß CI obwohl dUus
höchst vergänglicher aterlı1e esteht dennoch lebt, sich über den wang

1963 erschıen das Buch SM Sılent Spring VO  ' Rachel Carson, mıiıt dem s1e die
Olfentlıche Dıskussion den Umweltschu: entfachte
Vgl dazu Rat der Sachverständigen für Umweltfragen Hg.) Umweltgutachten 1987,

Stuttgart/Maınz 1987, DL
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ZU Untergang wenlgstens auf eıt hinwegsetzen kann dank ‚„„e1Ines ’natür-
lıchen, permanenten, immanenten Prinzıps’, einer eıgentümlıchen Ursache,
die den Gesetzen der unbelebten aterıe TrTemM! ist und die tändıgz
wirkende Zersetzung Kämpft, die aus diıesen Gesetzen resultiert  4 Der
entscheidende eDel: mıiıt dem sıch der Mensch über die Schöpfung rheben
konnte, ist se1n ‚„„‚Der AaUus en organıschen Bındungen herausgelöste

kann se1ıne j1ele elıebig stecken, und VON den rational beherrschten
Naturkräften ihre usführung erzwingen. Der Mensch ist dieser Zwangsläu-
fıgkeit ausgelıefert. Ausgeliefert der Wiıllkür selner eigenen, nicht mehr
organısch gebundenen Zielsetzung. 5
Man könnte ene1gt se1n, diesen heute ırreversıblen chritt der Menschheit
als ihren zweiıiten Sündenfall betrachten, der einer buchstäblichen
Erb-Sünde® ge hat Wır können uns heute, dreihundert Tre ach
Descartes, der Von uls selbst herbeigezwungenen Erkenntnis nıcht mehr
entledigen. Wır en ul selbst dazu verdammt funktionieren: die
Systeme, dıe WITr CISaANNCN, uns über dıe Welt erheben, en sıch
uns ewandt. IC mehr WITr beherrschen die Technık, sondern s1e zwingt
uns ihre Og]1 auf; hılflos entschuldıgen WIT Uu1ls mıt Sachzwängen und sefizen
alles daran, In vorauseıjlender Unterwürfigkeıit den unkontrollierbaren Ge1-

erecht werden, indem WITr uns ihrer Sprache, ihrer Og1k, ihrer
Hiıerarchie und Ja dıie chulen en heute fast
ausschließlich dıe Aufgabe, dıe Kınder passend machen, damıt S1e in den
verselbständıgten Systemen nıcht anecken: schlıeHlıic MuUusSsen Sie Ja darın
eben, Ssagt INa  3
Manche Menschen spuren, daß nıcht mehr S1E R sınd, dıe eg1ıe ren,
sondern Wiıssenschaft und Technık, wırtschaftliche und politische DSysteme
M120r0Ss über S1e herrschen. Dann g1ibt CS verschiedene Möglıchkeiten, mıt
diesem Gefühl umzugehen:
Die einen seizen voll auf das System, dem S1e unterliegen, und versuchen,
hre emotionale und moralısche Befindlichkeit Urc größtmöglıche Konfor-
mıiıtät stabılısıeren. S1e werden adurch Handlangern des Systems, Ja S1e
Sind das System und SOTSCNH brav für seinen Erhalt

Vgl Prigogine/l. tengers, Dialog mıt der atur Neue Wege naturwissenschaftlichen
Denkens, München

Ebd Die Autoren referieren 1er dıe Theorie VON eorg rnsta YTzt und Chemiker
Aus Ansbach, der 1694 1Nne Professur für edizin er

Guardini, Die eC und der ENSC. Briefe VOIN Comer See, Maınz 1990,
O So formuliert uch Liedtke die Trage eCc Erlösung der Sündenfall des
Menschen? (als Broschüre erschienener Aufsatz be1 der Gesellschaft der Forschungsge-meıinschaft W ılhelminenberg, Glasergasse 20, AWien, 0.J.)

xemplarisch ze1g Hartmut Köhler In seinem außerst empfehlenswerten Büchleimmn ‚„„Über
Relevanz und Grenzen VONn Mathematisierungen‘‘ (Buxheim eispie der Stocha-
stik 1m Schulunterricht auf, WIE mıiıt iıhrer Wirklichkeit verare und zurechtgetrimm!wird, amı S1e den Denkmodellen paßt, und WI1IeE 1es als selbstverständlicher In
der Schule gele: wird.
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Andere wollen ausscheren und suchen nach rlösung, weiıl S1e spuren,
hre menscNnhlıche ur tangıert ist und S1e letztlich iıhr Menschseın der
Arbeıt, dem Auto 0.2a opfern müßten. ber Sanz können S1e dem enken
nıcht entflıehen, S1Ee nehmen ihr Schicksal selber In dıe Hand, suchen ihrer
Identität In der Ausgrenzung, das eıl In der Indıvidualıtät, Sınn 1Im Xiremen,
uC iIm Innerweltlı  en, eborgenheıt in der Feier der Ästhetik ©
1eder andere spuren, al] Wiıssen uns letztlich hoffnungslos
überfordert, we1l ‚„‚dıe kognitive Komponente, die ohne Zweıfel gegenüber
der emotionalen Komponente UTr eiıne dienende Funktion hat,Verantwortlicher Umgang mit der Schöpfung  137  Andere wollen ausscheren und suchen nach Erlösung, weil sie spüren, daß  ihre menschliche Würde tangiert ist und daß sie letztlich ihr Menschsein der  Arbeit, dem Auto 0.ä. opfern müßten. Aber ganz können sie dem Denken  nicht entfliehen, sie nehmen ihr Schicksal selber in die Hand, suchen ihrer  Identität in der Ausgrenzung, das Heil in der Individualität, Sinn im Extremen,  Glück im Innerweltlichen, Geborgenheit in der Feier der Ästhetik.?  Wieder andere spüren, daß all unser Wissen uns letztlich hoffnungslos  überfordert, weil „,die kognitive Komponente, die ohne Zweifel gegenüber  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 für die eigene Hilflosigkeit heißt ‚, Verantwortlicher  Umgang mit der Schöpfung‘‘, denn sie vertrauen darauf, daß Gott es nicht  zulassen wird, daß wir über 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 über die Schöpfung erhaben wähnen, 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 niederschlägt: „Bevor man  darangeht, die Welt zu ordnen, muß man zuerst die Wirklichkeit abschaffen.“‘  2. Das Ziel Mensch  Um mit einem weiteren Aphorismus fortzufahren und damit der Resignation  entgegenzuwirken: „Auch der längste Weg beginnt mit dem ersten Schritt. ““  Und dieser Schritt ist bereits vollzogen, wenn wir einsehen, daß wir nicht  weiterkommen, wenn wir an intelligenten (?) Verkehrsleitsystemen herumba-  steln, sondern indem wir die Autofahrer davon überzeugen, auf das Auto zu  verzichten, indem wir das Leben kleinräumiger gestalten; daß wir nicht  weiterkommen, indem wir immer mehr „energiesparende‘‘ Elektrogeräte  installieren, sondern indem wir die Verbraucher dazu anhalten, „energiever-  zichtende‘‘ Praktiken vorzuziehen; daß wir nicht weiterkommen, wenn wir in  den Schulen unter dem Deckmantel des Recyclingpapiers die Flut an Kopien  ins Unermeßliche steigen lassen, sondern indem wir andere Formen des  Lehrens und Lernens wählen usf. Kurz: wenn wir einsehen, daß die aus-  schließlich anthropogenen Ursachen auch nur über Veränderungen im Men-  schen behoben werden können.  ‚„„Verantwortlicher Umgang mit der Schöpfung‘‘ — was bedeutet diese Formel,  wenn man sie als pädagogische Zielsetzung interpretiert?  8 Die jüngsten Forschungen über die Situation besonders bei Jugendlichen belegt dies  eindrucksvoll, so z.B. H. Barz, Jugend und Religion (3 Bde.), Opladen 1992f; W. Helsper  (Hg.), Jugend zwischen Moderne uns Postmoderne, Opladen 1991.  9 Liedtke, a.a.O., 20.  10 Guardini, a.a.0., 81.Selbst-
zweck wird‘“. Sıe klagen eiıne ‚„Maltung der rfurcht  .6 ein,  10 die das Wissen
tragen soll Ihre etapher für die eigene Hılflosigkeıtel ‚„‚Verantwortlicher
Umgang mıt der chöpfung‘‘,  .. denn S1Ee darauf, daß Gott CS nıcht
zulassen wird, WIT über uUuNnseIre Kraft hınaus versucht werden (0)8

Wıe auch immer die Modelle aussehen, mıt deren WITr dıe Krisensituation
bemeıstern wollen 6S bleibt uUNseTEC Befangenheıt im kartesianıschen enken,
In dem WIT uns über die chöpfung rhaben wähnen, In Wırklichker aber
klaven unNnseIer eigenen Versuche geworden SInNd, die Welt ordnen. Daraus
erg1ıbt sıch als Konsequenz eiıne 1n gewIlsser Weise resignatıve Eıinsicht, die
sıch ıIn der markıgen Orme von Robert us1 niederschlägt: 99  eVOT Ial

darangeht, die Welt ordnen, muß INan die Wırklıchkeit abschaffen.

Das 1e]1 ensch
Um mıt einem weıteren Aphorısmus fortzufahren und damıt der Resignation
entgegenzuwiırken: ‚„‚Auch der ängste Weg begınnt mıt dem ersten Schritt. *‘
Und dieser chrıtt ist bereıts vollzogen, WC WIT einsehen, WIT nıcht
weıterkommen, WEeNnNn WIT intellıgenten (?) Verkehrsleitsystemen herumba-
steln, sondern indem WIT dıe Autofahrer davon überzeugen, auf das Auto
verzichten, indem WIr das en kleinräumiger gestalten; WIT nıcht
weıterkommen, indem WIT immer mehr „energilesparende‘‘ Elektrogeräte
installıeren, sondern indem WIT die Verbraucher dazu anhalten, „energlever-
ziıchtende‘‘“ Praktiıken vorzuziehen: daß WITr nıcht weıterkommen, W WIT In
den chulen dem Deckmantel des Recyclingpapıiers dıe Flut Kopıen
1Ns Unermeßliche steigen lassen, sondern indem WITr andere Formen des
Lehrens und Lernens wählen usf. KUurz WE WIT einsehen, daß dıe AauSs-

ScCHhHEBLIC anthropogenen Ursachen auch 191088 über Veränderungen im Men-
schen ehoben werden können.
‚, Verantwortlicher Umgang mıt der chöpfung‘‘ W ds bedeutet diese ormel,
W iINan S1e als pädagogische Zielsetzung interpretiert?

Die Jüngsten Forschungen ber die 1tuatıiıon besonders be1 Jugendlichen belegt dies
eindrucksvoll, z.B Barz, Jugend und Religion (3 Bde.), Opladen Helsper
He.) Jugend zwıschen Moderne unNs Postmoderne, Opladen 1991
Liedtke, Aa O

Guardinli, a 8a70 81
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DE Die Ordnung der chöpfung erspuren
Allerspätestens se1t Descartes Ist jene Grenze überschrıtten, die den Menschen
aAus Ehrfurcht VOT dem unergründlichen, allgegenwärtigen göttliıchen chöp-
ferwillen davor bewahrte, se1In Schicksal selbst in die and nehmen. Diese
Grenzüberschreitung bahnte sich mıt hıstorischer KONSeEqueENZ über ange
Jahrhunderte Als dıe Menschheit noch nıcht über die Möglıchkeit ZUT

schrıftlichen Kommunikatıiıon verfügte, War S1Ee auftf das Gedächtnis angewle-
SCH, weiterzugeben, ein Vorgang, den WIT unlls heute in seiner
tatsächlichen Ausprägung kaum mehr vorstellen können. zumal tast nıemand
mehr über jJene Mnemotechniken verfügt, WIe S1e sıich ıs ZU 12 Jahrhundert
hlelten In UNSCICIN usammenhang ist dieser gedächtnisgestützten ase
der Menschheıitsgeschichte wichtig, daß S1Ee fast ausschliebhlic| auf das Hören
angewlesen WAäTl, daß dıe Menschen andere Hörgewohnheiten hatten, S1e
hiıinhören konnten und letztlich auch mußten, der teilhaben
können. Wiıe viele Dıaloge Siınd uns AUusSs dieser eıt überliefert;: Sokrates hat

seine Unterrichtsmethode darauf aufgebaut; der mittelalterliche Lehrer
hat VON seinen CAUulern verlangt, daß S1ie erst bis ZU Ende SeINESs ortrages
zuhören und dann iragen — der Mensch WAar also Sanz auf das Hören eingestellt
und verfügte auch über die Fähigkeiıt, auf die ‚„kosmisch-symbolische
Harmonie‘“* hören und S1e verinnerlichen, ‚.dıe Gott mıt dem Akt der
chöpfung entstehen leß** kEr ‚schafft nıcht dıe OÖrdnung der Inge, sondern
DE 01g Ir hält sıch s1e, sucht S1e  <c]
Miıt der Ausbreitung der schrıftlichen Massenkommuntikatıon ist dieses Hın-
hören nıcht mehr nötig. ‚„„‚Eiınem Leser kann beigebrac) werden, inge

]äußern, dıe G1 nıemals vorher gehö hat Und 6 Se1 hınzugefügt die CT

möglicherweise Sar nıcht versteht 1IC mehr auf das Hören kommt 6S d  9
sondern auf das en und Wiedergeben zunehmender mgehung des
Gedächtnisses, denn das Memorieren verkam auch in der Schule immer mehr
Z hirnlosen Auswendiglernen.
Gegenwärtig eiinden WIr uns In einer weılteren, nunmehr postlıteraten ase,
in der 65 bereıts nicht mehr vorwiegend Sinnentnahme und damıt verbun-
dener Anregung VON Geist und Fantasıe geht, sondern möglıchst raschen
Zugriff auftf Information. 1C mehr auf das Wiıederfinden VOoONn Wissen im
Gedächtnis kommt CS d}  9 sondern lediglich auf das Wiıssen, welche
Informationen erhalten SINd.
Dieser Ausflug 1n uNnseTe Kulturgeschichte zeigt exemplarisch auf, WIE uns die
Fähigkeit des (Hın-)Hörens immer mehr verloren ist und daß unNns
dadurch auch ‚„„S1Inn  C für außerindividuelle Strukturen, Ordnungen
abDhanden gekommen ist Ihn gılt 6S zurückzugewıinnen, ohne e1 jedoch

Vgl Illich, einberg des Textes Als das Schriftbild der Moderne EeNISLIAN
Ta: 1991, bes Kapıtel 88
12 Ebd.,
13 Ebd.,
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apathıschen Fatalısmus verfallen der wıiıederum größte
eiahren sıch 1rg
Verantwortlicher Umgang mNL der chöpfung el also zunächst hinhören
lernen auf dıe Ordnung der iInge damlılt verbunden sıch wıeder. einordnen

das natürliche Schöpfungsgefüge ohne sıich €l blindlings aANZUDaSSeEnN
Sehnsucht wecken

In Welt der dıie Oberfläche regıert und den Menschen kaum
Möglıchkeiten und eıt äßt sıch den selbsterrichteten Sachzwängen
entziehen VON vielfältig verflochtenen künstlıchen Systemen bestimm
ten Welt der jeder nonkonforme eufzer bereits Immunreaktionen des
Systems führt muß den Menschen die Sehnsucht eweckt werden nach
dem en Was S1C SPUrCN W d SIC hören
Dank der Massenmedien sınd WITL heute alle bestens informiert (nıcht unbedingt
wıssend) über A und usmaß der ökologıischen Krıise Jedermann/frau we1ß
daß die Autoabgase den Ursachen des Waldsterbens gehören
aber WIC viele frönen prıval WIC Ööffentlich dem goldenen He 155611

der üull uUNsecTEN drängendsten Gegenwartsproblemen gehört aber WIC

leichtfertig wird jegliche Art VOIN erpackung : KAUL: (sogar
noch bezahltermaßen! und WIC viele inge werden nıcht mehr reparlert,
sondern urc HNECUC ersetizt
Es lhıeßen sıch zahlreiche Belege dafür ammeln daß der moderne ‚„aufgeklär-

ensch über viele ınge esCNEI we1ß aber keıne Konsequenzen
SCINCIM konkreten Handeln daraus zieht DIe Inkonsistenz VOIN Wiıssen und
Handeln WIrd uU11llSOo größer JE mehr Wiıssen vorhanden 1STt und dıe Versuche
SIC Ure Vermehrung des 1SSeNs überwınden, sınd reichlich rotesk. Diıie

beobachtende WIissenskumulatıon hat längst dıe Grenze ZUTr soz1lalen
Überforderung hınter sıch gelassen.9 Der einzelne kann vielfac keıine
Konsequenzen mehr ziehen und wırd das Informiertsein ZUIN ult rhoben
und entsprechend zelebriert auf der trecke Dbleıbt SUumm1ges Handeln
Hlerın sıch C111C grundsätzliche Werteverschiebung 1C mehr C111C

mögliıcherweise rückbauende Veränderung der Lebensbedingungen und
Lebensstile hın menschengerechteren Formen sondern die I,  ung
systembezogener Anforderungen (Beıspiel Wiırtschaft) en Priorität Diıe
Sehnsucht nach befreıten en ISLT nıcht mehr ausreichend vorhanden
weshalb INan auch 191088 verwundertes Kopfschütteln erntet WC INan beispiels-

VO Befreiungstheologie für Europa pricht Wır erkennen nıcht einmal
mehr die /Zwänge und Unterdrückungsmechanısmen Von denen WIT unNns
befreien müßten

14 Vgl azu en Das Problem der Inkonsıistenz VON Umweltwissen und Umwelthan-
deln Kriıtische Anmerkungen ZUr Umwelterziehung, Pädagogische Welt Heft
Donauwörth 1988 Da 261
I® Vgl azu Liedtke
16 uch dıe New Age ewegung andert daran NIC. 1e] S1IC Nı uch NUTr CIn mıßglückender
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Verantwortlicher Umgang mut der chöpfung Mmuß demnach versuchen, dıie
Sehnsucht des Menschen nach einem befreiten en wecken, und ıhm
gleichzeitig Orientierungspunkte bieten, die seine Sehnsucht wachhalten

Symbole eleben
Wenn WIT verantwortlichen Umgang muıt der Schöpfung fordern, sefzen WIT
doch VOTQaUS, daß S1e wertvoll ist, we1l Gott sıch In ihr uns OITenDa weıl BF

SIE geschaffen hat Sch fung als Selbstoffenbarung ymbo und Selbstgabe
(‚„‚Sakrament‘‘) Gottes. Weil S1e für uns Chrısten diese Bedeutung hat und
weıl uns dies übrigens mıt en Relıgionen der Erde über alle kulturgeschicht-
lıchen Grenzen hınweg verbindet, tragen WITr Verantwortung.
Diese csehr allgemeıne Aussage hat jedoch sich keinerle1 praktische edeu-
(ung, olange das Individuum se1ıne Relatıon nıcht Sanz bestimmten
Bezugspunkten festmachen kann Es benötigt Angelpunkte, seine FErinne-
Tuns als einen ‚„‚psychomotorischen, moralisch motivlerten Akt“18 festmachen

können, se1in kosmisches Gedächtnis wıirksam werden lassen können.
er Mensch rag In siıch dıe Verbindung Gott, Z raucht jedoch Symbole
und Zeıichen, eben diese Angelpunkte, um Gott kennenlernen können.
Den ymbolen omMmm gerade in der (5ott Mensch Beziehung und damıt
auch gleichsam ıiımmanent in der Mensch Natur Beziehung große edeu-
(ung Zu  20 hre Mittlerstellung ermöglıcht Sinnschöpfung und damıt überhaupt
erst das Menschseın.
aralle ZUT vieltfac. Testgestellten Werteverschiebung in uUuNseTeT Gesell-
schaft“! 1st eıne Symbolverschiebung beobachten, gerade auch im relıg1ösen
Bereich In einer NeCUEFETEN Untersuchung22 wiıird aufgeze1gt, daß Jugend-
lıchen die Compakt-Disk (3CD) heute fast starken Symbolwert hat wıe
das TeUZ Was den Menschen heute wichtig Ist, und War In ihrem Alltags-
eben, nıcht Höhepunkten 1m eben. sind kurzlebige ınge AUuUSs dem Bereich
der asthetischen Oberfläche postmoderner Lebensstile, VO Auto angefangen
ber modische eıdung bıs hın ZU Fußballpokal. Die Symbole weisen eine

Versuch der Selbsterlösung, 116 auf Zeit, bis 11a die Grenzen erkennt.
1A7 Greshake, ott In en Dingen finden chöpfung und Gotteserfahrung, Freiburg
1986, 3
18 Illich, Ara O:
19 Ebd.,
20 Die edeutung der 5Symbole enökologischer Erziehung und die Möglichkeıiten
der praktischen Symbolerziehung wurden in einer Fallstudıe anı eines Schullandheim -
autienthaltes VOIl Martına Megerle umfassend und stringent dargestellt. Die Studie wırd 1Im
en iner Sammlung ema ‚„Ökologische Erziehung ist rel1g1öse Erziehung ‘”
1993 veröffentlich! werden.

Vgl z.B Schmidtchen, Die gesellschaftlıchen Folgen der Entchristliıchung, in
ASC| (Hg N Entchristlichung und relig1öse Desozıalısation, Paderborn 197/8; KT
SENL, Wertorientierungen 1m andel, rankfurt/New Oork 1985*; ngleha. Kultureller
Umbruch Wertwandel in der westlichen Welt, Fra  eW ork 1989; u.vV.m
22 arz, aD Z
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starke Dynamık auf, sınd kurzirıistig ersetzbar und verleren damıt auch vıel
VO ıhrer Identifikationswir)  ng.
Gerade dem Aspekt der Bındung des Menschen dıe Letzten ınge
muß ökologischer Erziehung er gelıngen, Symbole aufzubauen und
vermiıtteln, die eiıne Jlangfristige Identifikation ermöglıchen, dıie dem Menschen
tatsäc  1C dıie nötige Orlentierung geben können, ohne ıhm dıe auch VON

Gott geschenkte Freıiheıit nehmen.
Verantwortlicher Umgang muit der chöpfungel dem Menschen Gott In der
chöpfung erschließen. Der Weg2 AZUu führt über Symbole, In denen sıch
Gott In der konkreten Wirklichkeit selbst offenbart.

INN schöpfen
Im Umgang mıt den ymbolen und der Auseinandersetzung mıt der iırklıch-
keıt, auf die S1Ee verweısen, elıngt die Sinnschöpfung nıcht 1m Sınne VON

'"Sınn erschaffen’, denn der Sınn ist dem Selenden immanent, VON (Gott schon
In dıe ınge hıineingelegt, daß WIT iıhn nıcht erst Schalitfen müßten, sondern
1m Sınne VON ‚,duS dem Vollen schöpfen‘‘, AUs der des Lebens den Sınn

amfür das en schöpfen.
Sınn erschließt sıch jedem Menschen indıvıduell, auch WE Symbole quası
en Sinnkontingent darstellen, Aaus dem viele Menschen schöpfen können. Sinn
äßt siıch er auch schwer vermitteln, Ja 111a kann SOWEeIt gehen,
INan VOT al jenen die vorgeben, den Sınn kennen, denn S1Ee werden
zunächst begeıisterten Zulauf finden, weıl ndlıch jemand sagl, 6S langzu-
gehen hat Doch WI1Ie chnell sıch die Begeisterung u beispielsweıise
dann, WEeNNn sıch jemand diesem vorgegebenen Sınn nıcht anzuschließen
VErmaS. „„Es ist die Kehrseıte der edaılle einer sınnträchtigen Welt, daß 111a

1in ihr wI1issen kann oder wissen glaubt oder WISsSen angehalten WiIrd, WeTl

eweıls Was schuld ist 47 Und weiter: ‚„„5Innel immer auch, daß sichtbar
wiırd, Was 68 mıt em und jedem auf sıch hat Das soll INan erst
bereit se1ın können. “
In der ökologıschen Erziehung kann 6S also nıcht darum gehen, Symbole
vermitteln, sondern S1E erschließen, Sınn nıcht vermitteln, sondern dıie
116 nach ihm ermöglıchen. Es kann ihr auch nıcht darum gehen, die
unterstellte Sinnlosigkeit ökologischer Anstrengungen korrigleren, denn
ZU eınen würde CIE damıt Sug erleren, CS se1 verloren AQCNH, Was

vorher schon einmal da war, ZU anderen würde damıt wiederum ZU

ÜSGETUC gebracht, daß der Sınn auiII1ın!  ar ist we dem, der dann immer
noch auf der Seite der innsucher steht, während andere iıh: schon gefunden
a  en

23 Blumenberg, DiIie orge geht ber den Fluß, Frankfurt/M 198 7,
24 Ebd.,
25 Ebd
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Sınn entsteht 111 Dialog miıt der Schöpfung, ihren Symbolen und darın MI1L

(jott der Heın den Sınn kennt und diese Arbeıt muß jeder einzelne Mensch
eısten 61in en lang
Verantwortlicher Umgang mul der chöpfung el dem ind den andauern-
den Mut geben den Innn Seiner Exıstenz INmM wieder NeEeÜ und aAUS$ EISENET
Inıtiative heraus suchen und ıhm dıie Einsicht vermutteln daß AUr e

allein den Inn Jür sıch SE  s  naden kann Die Verantwortung des Erziehers
LeE2: darın dem ind Räume der chöpfung eröffnen denen sıch
auf dıe Sıiınnsuche begeben kann

Erfahrungen machen lassen
Kurt Tucholsky wırd das Wort zugeschrieben Erfahrungen vererben sıch
nıcht jeder muß SIC selber machen Was WIT eben für Siınn und Symbol
festgestellt aben gılt auch für die rfahrung jeder muß SIC selber machen
Sıe sınd nıcht planbar und schon Sal nıcht machbar 65 handelt sıch
unverfügbare kte menschlichen en
Dazu 1ST A üle unverziıichtbare Voraussetzung jedoch das TIeEDNIS rfah-
rungsdefizıts rst als die Störung des Verhältnisses zwıschen Mensch und
atur auch als 6i Mangel konkreten Erfahrungen unmittelbaren
Umgang miıt den Naturphänomenen ausgemacht War kamen dıie verschliede-
nNenNn UÜbungen ZUTr ‚‚Naturerfahrung‘‘ auf dıe den entdeckten angel Kkompen-
S1CTEN ollten
Nun 1ST jedoch UuNseTeE Entfremdung VonNn der Schöpfung, ‚„Schöpfungs-
verlust 27 sehr tiefgreitend und OD und äßt sıch sicher nıcht mıiıt CIM

bißchen Bäumestreicheln ausgleic:hen.2S Die Wurzeln reichen tief ı UNSCIEC

Kulturgeschichte zurück die sıch letztlich als C1INC Geschichte der rhebung
des Menschen dıe chöpfung darstellt 7Zu Urzeıiten hatten dıe Menschen

dramatıschen Kampf die übermächtigen Naturgewalten führen
den viele VON ihnen verloren Jedoch mıiıt der eıt ernten S1IC diese Kräfte
domestizieren und SIC für sıch nützlich machen Dennoch WAarTr iıhr amp
damıt nicht eendet 11a denke 1Ur dıe Anfänge der eefahrt sıcher Warlr

ern gelungen mıiıt olz und Segeltuch anf und Kısen dıie Kräfte des assers
und des Wındes nutzen aber 65 War trotzdem noch 1116 harte useinan-
dersetzung, VOT em e1Ne noch relatıv unmıiıttelbare Auseinandersetzung
zwıschen Mensch und Natur och War der Mensch C111 Erfahrener weiıl
unmıttelbar Erfahrender, ochn mMiıt dem Fortschritt der Technık wurde die
unmittelbare Begegnung BTSEIZT: der moderne Mensch äßt Maschıinen für sıch
arbeıten, CT wendet die Kräfte der chöpfung (Energıie) S1IC selbest_“
26 Vgl azu le: Was 1st rfahrung? etz (Hg /ugänge ZUT relıg1ösen
Erfahrung, Düsseldorf 1980 Zn
27 1e Aazu INC1INECIN Aufsatz ‚‚Erziehung den Schöpfungsverlust Religionspäd-
agogısche eıträge 24/1989 38 1
28 e1 ich 1er ausdrücklich betonen möchte daß ich den Wert olcher UÜbungen
keinesfalls anzweifle iıch SIC lediglich für NIC ausreichend WE e1 bleıibt
29 Diese gedanklıche wurde eindrucksvoller Weise VON Romano Guardını ZUT
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Der Verlust chöpfung korreliert miıt dem Verlust unmıiıttelbarer
Begegnung mıt ihr. ” Der Mensch des Hiıgh Tech-Zeıitalters aglert NUTr noch In
stochastischen Dımensionen der Kessourcenverwaltung und des Krisenmana-
gements, dem übriıgens auch die Umwelterziehung sehö die sıch deshalb
auch überwiegend mıt der Unterrichtung der chüler über Umweltzerstörung
und machbaren Umweltschutz befassen hat; dıe Versuche, wieder möglıchst
hautnahe Begegnung mıt Schöpfung ermöglıchen, werden nicht
gesehen, weil SI1E dıe Systemlogı1ı storen aher werden dıe, dıe S1e propagle-
ICH, dıffamıiert als oftles und Ökofuzzis, dıe den harten Fakten auszuweıchen
versuchen.
Und dennoch Die Erfahrung iIst unverzıchtbare Voraussetzung für dıe Aus-
bıldung der Symbole, eilıne unaufgebbare Entwicklungsaufgabe des Kındes-
und Jugendalters. Wen wundert dıe Symbolverschiebung, W Kınder VON
eın auf dıe Welt 1Ur noch Aaus zweıter oder drıtter and sehen bekommen?
Verantwortlicher Umgang mut der chöpfung er dıe chöpfung selbst als
aum JÜr möglichst unmuittelbare ahrung, auch fÜür religiöse ahrung
erschließen.

Handeln ürfen
Dem konkreten Handeln und Verhalten kommt elıne besondere edeutung
insofern E  9 als sıch In ıhm enken, Sınn, Eıinstellungen, Werte, urz das
SAaNZC Menschsein manıfestiert. Das enken, die Kognition als Steuerungsin-

für den emotionalen Ausgleıch hat subsıidijäre Funktion, der
ensch zeichnet sıch Z WAal urc selne kognitıven Fähigkeiten aus, aber sS1e
SInd nıcht se1n höchstes Wesensmerkmal. Das Menschseıiın außert sıch alsSo 1m
Wechselspiel seiner kognitıven, emotionalen und aktıonalen Fähigkeıiten,
keine kann als höherwertig bezeichnet werden, auf keıine kann verzichtet
werden.
Ökologische Erziehung muß emnach aum für konkretes Handeln schaffen,
denn einerseıts sollen dıe Kınder lernen, verantwortlich handeln
können, andererseıts MmMussen S1e auch handeln dürfen, darın Verantwor-
tung erfahren, Sınn erfahren, mıt ymbolen handeln 1C 191088

Entwicklung seiner Fragestellung In den Briefen VO Comer See geschmiedet und hıer
1Ur Knapp referlert; vgl Guardınl, a.a.0Q., 18{t.
3() Vergleıchbar ist dieser Prozeß mıt der Entwıcklung der affentechnık ‚„‚Moderne‘‘
Waffen machen rieg ZU Vıdeospiel, WIeE uUunNns der olfkrieg erschreckentı VOT ugen
geführ! hat 1C mehr Mann Mann sSte da, sondern Maschine Maschine,
Knopfdruck opfdruck. DIie sıch bekämpfenden Menschen können weder ent-
decken, daß der andere uch NUr In Frieden en will, och können S1e unmıiıttelbar sehen,
welches e1d sS1Ie auslösen, Leid, das groteskerweise uch och Urc dıe maschiıinellen
Todbringer ungleich größer ist als jede VOTANSCHANSCNC Form kriegerischer Auseinander-
N!  n Im inne der anthropofugalen Philosophie welst 1e6S auf die allmählich
erreichte Hochform menschlicher Bestimmung hın, dıe auf das Niıchtsein gerichtet ist, Iso
uch auf dıe uslöschung der menschlichen Exıistenz selbst: vgl azu Horstmann, Das
Untier Konturen einer Philosophıe der Menschenflucht, Wien 1983 (Medusa; uch be1
uhrkamp erschienen).
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motorıische Fertigkeıiten werden HTC die praktısche, angeleıitete Ausführung
geschult, sondern auch psychosozıale Kompetenzen.
Es kann nıcht Wiıedererschaffung einer glorıfiziıerten Vergangenheıt oder

eine Abschaffung der vorhandenen Handlungswelt gehen, ‚„„dıe gleich VOIN
den chäden des Werdenden Treı se1n möchte. Wır en das erden
umzuformen.  «31 Das aktueile Handeln muß umgeformt werden 1im ständiıgen
Wechselspiel VO Tun und Reflexion,  52 aber dies ScCHhlL1e eben unverzichtbar
e1n, daß Handeln auch Hre Handeln gelernt wird, und WAar SOWeIlt WIe
möglıch 1n WITKIIC echten /Zusammenhängen, In lebensbedeutsamen and-
jJungsspielräumen (wir ne1gen leiıder dazu, alle Bıldungsanstrengungen
dıdaktıisıeren, elementarısieren, wobel leider Zu oft infach verkürzt
auf substantielle Elemente zurückgeführt WIT Sıe en sıch Menschen

orlıentieren, bıeten dem ind und dem Jugendlichen Entwicklungschancen
be1 der Bewältigung ihrer Identi:tätskrisen und sınd somıt integrative Bestand-
teıle der Soz1lalısation.
Verantwortlicher Umgang mut der chöpfung €l also schließlich: handeln
lernen UNC: Handeln Auf tebensbedeutsame Handlung2s- und Erfahrungsfel-
der 1St el achten.

Wege als 1ele
A diese 1ele beschreiben sowohl eiınen dealen hellen /Zustand des erhält-
NISSES Mensch Schöpfung als auch Wege, die diesen Zielen Tren
können. He ist 1LLLUSOTISC anzunehmen, dıie 1e1e heßen sıch angesichts der
Begrenzthei uUNseTesS Menschseıins erreichen, aber Utopien rfüllen den
‚WEeEC die ichtung zeigen, in die WITr UNsSseTE Bemühungen intensivieren
mussen Und In diesem Sınne werden die Wege, dıe WIT suchen und begehen
mMussen, selbst ZU Ziel
Verantwortlicher Umgang mıt der chöpfung Cl nıcht arten, bıs andere
anfangen, sondern selbst anfangen, handeln in den konkreten Wiırkungsbere1-
chen me1nes Je persönlichen Lebens Die Aufgabe steht er als wichtige
aule In der ITrı1as des konziliaren Prozesses. Doch Was bedeutet dies NUunNn für
den /usammenhang VON Schule und Religionsunterricht? Dazu einNıgE Ihesen

Das religiöse Element 1ST IMManenter Bestandter ökologischer rziehung.
Dies mMmuß sıch IM Verhältnis Religionsunterricht Schule niederschlagen.
Die UC: nach relıg1ösen Antworten ist ja gerade In der Süs Ökobewegung
sehr euti1ic geworden, die eine geWISsSSe Affıinität ZU New-Age-Syndrom
hat Dahıinter steckt die urmenschliche Sehnsucht nach Heıl, das 191088 AaUs

eiligem entstehen kann. Die Kirchen en leiıder 1n uUuNnseIer eıt die
Artıkulationen dieser Sehnsucht als Hirnergüsse Irregeleıiteter interpretiert und
versuchen immer noch, den Fragen der Menschen mıt alten Antworten

31 Guardini, a.a.Q.,
Was 1ine SEWISSE Artverwandtschaft hat mıt der benediktinischen ege ONa el labora
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egegnen. elıgıon wırd als Aufgesetztes empfunden, das als
Machtinstrument der grohen Kırchen den Menschen unterdrückt.
uch der Religionsunterricht hat 1m Großen und Ganzen keine befreiende
ırkung, c kommt kaum mehr VON der befreienden OfSChHa Er
ist angeklebt den Profanunterricht quası als ‚‚Gottesschwänzchen‘“.
Relıg1i10nsunterricht müßte c jedoch schaffen, mıt selner Ofscha das Welt-
bıld durchdringen, das die Schule vermiıtteln möchte: das Evangelıum als

aden, nıcht als rote ne Schluß *
Im Umgang mıt den Dıngen, WIe GT1 1M Lehrplan geforde Ist, Mussen Symbole
erschlossen und be-hand-elt werden, mMussen Erfahrungen ermöglıcht und
konkretes ün möglıch se1n, muß der Sınn des uns sıch AUus der Tatsache
ergeben, daß 6S sıch für den einzelnen lernen und handeln Damıt
ist die „relıg1öse Dımens1ion““ unaufgebbarer Bestandte1 jedes Unterrichtspro-
I ökologischen Fragen, wobe!l dıe begriffliche Weıte des Wortes
‚„„Ökologıische“‘ csehr viele ufgaben der Schule umfaßt Diıe Sınnfrage, der
Umgang mıt ymbolen eicC ist be1 jedem konkreten Projekt möglıch und nötig.

Die religiöse Komponente ökologischer Erziehung sıchert die anthroplogt-
schen Grundvoraussetzungen des Anspruchs auf Ganzheitlichkeit.
Damıt ökologische Erziehungsprojekte nıcht In der Unterrichtung über Um-
weltschutz stecken bleiıben, mMUuUsSssen einıge Grundkompetenzen einbezogen und
geü werden, die durchaus als relıg1öse Grundmuster bezeichnet werden
können:

hınhören können
nach-denken
ST1 werden
gemeınsam aktıv werden
Symbole erwerben
Sınn suchen

Diese Grundmuster mussen In dıe Planung Urc den Lehrer bewußt mıt
einbezogen werden: s1e MUSSeEN einfühlsam eingebracht werden, weıl davon
auszugehen ist, daß viele Kinder dazu nıcht mehr in der Lage SIınd: und s1e
mMussen geü werden, besten ollten S1e ZU tagtäglıchen Bestandte1 VOIN

Schule werden.
Religionsunterricht Läßt chöpfung rlieben

Diese orderung au darauf hınaus, daß nıcht über die ınge geredet wiırd,
sondern daß der unmittelbare Umgang epflegt wIird. rst In der
möglıchst hautnahen Auseinandersetzung mıt Natur, den LElementen, den
‚„‚Naturgewalten‘‘, den Pflanzen und T1ieren. Je größer dıe ane ST chöpfung
ist, desto eıichter lassen sıch (Gottes Spuren darın entdecken.
Dıe praktischen renzen, dıe siıch heute dieser orderung stellen, mussen als
Herausforderung esehen werden. Das Erleben als Voraussetzung VOIl rfah-

33 Die amı verbundenen Trobleme eiıner zunehmend entchriıstlichten und obendreıin noch
multirelıg1ösen Gesellschaft selen hlıer NUr ausgeklammert, cht 1gnorIiert.
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IecNH raucht ZEeH die nicht ohne Weıteres auch schon In der Schule gegeben
ist HFE fächerübergreifendes Arbeıten äßt sich jedoch sehr viel eıt
gewinnen.
In jedem Fall( ‚„„unmıttelbares Erleben‘‘

hinzugehen, sıch die Phänomene in der chöpfung anbıeten, alsO [aAUS
AQUus der Schulstube;
chöpfung einwırken lassen anstatt gleich mıiıt Checklıisten die Analyse
begınnen;
die Sinne einsetzen:
Gefühle sammeln:
andeln, pielen mıiıt chöpfung und Freude daran aben:
sıch auf Kleinigkeiten konzentrieren:
sıch eıt nehmen.

rst 1rec den unmıttelbaren, zeıtlich extensiven Umgang mıit der Schöpfung
kann eıne 5Sympathierelation entstehen, können die kleinen inge wichtig
werden und für die Gestaltung meines andelns eıtend werden, we1l eın Stück
der Sehnsucht nach einem veränderten, erneuerten en In mır eweckt WIrd.

ÖOkologisch-religiöse Erziehung mMuß die befreiende Wirkung des vangeli-
U  c unmıttelbar erfahren Iassen.
Der Aspekt der Schöpfungserfahrung ist unverzichtbare rundlage, aber
keineswegs hinreichend (jott hat UunNs den Auftrag egeben, dıe chöpfung
bewahren Nun werden WIT Kınder einer bewahrenden Lebensführung nıcht
adurch erzıehen, daß WIr Appelle S1e richten, daß WIr SIE miıt Wiıssen
volistopfen oder daß WIT mıt nen die Schöpfungsgeschichte meditieren. All
dies muß unfruchtbar bleiıben, WEeNn sich das, Wäas siıch als Einsicht daraus
ergeben könnte, nıcht in der Menschen orlentierten Praxıs ewährt Genau
diese Praxıis muß hinzukommen.
Es g1bt 1mM Umifeld jeder Schule zahlreiche Gelegenheiten, ökologısch aktıv

werden:
1Im Schulalltag, tagtäglich;34
1im Schulgarten und auch 1n den ‚„Außenanlagen‘  6 der Kırchen;
in den Wohngebieten kınder- und umweltfeindlicher Strahenverkehr):;
in Projekten der Gemeıinde;
1m Angebot der Lebensmuttelläden Ort:;:
usf.

Es gilt, den Kındern den 16 schärfen für ınge, dıe (jottes Schöpfung
gefährden, die UuUNs qls Chrısten, Ja SCAIIC als Menschen über alle Religions-
SITCHNZECN hinweg ZU Handeln bewegen müssen, nıcht ZU egsehen. In der
Beschäftigung mıt den konkreten Problemen wächst der zweıte Teıl der
Sehnsucht

Eıine hervorragende Arbeıtshilfe azu Jenchen, Ökologie Schulalltag. tTund-
agen, Aktıvıtäten und Unterrichtshilfen, Üünster 1992
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Die Verbindung Von Okologie und eliıgi0Nn muß gelebt werden.
Es genugt nıcht, WEeNN WIT dUus der Dıstanz heraus halt eben eın iıßchen
Umwelterziehung betreiben wollen Kınder und Jugendliche spuren, ob 111a

als Erwachsener selbst en bereıit ISt, WwWI1Ie INan N VON ihnen fordert
Damıt also die befreiende ırkung des Evangelıums ZU Iragen kommen
kann, sSind Lehrerinnen und Lehrer nötıg, dıie sıch selbst auf den Weg emacht
aben, keine Perfektionisten und keine Kompromißler, sondern mutige Men-
schen, die die Befreiung auch WE S1e eınmal anecken und persönliche
Nachteıle in auf nehmen MuUusSsen
DDIies hat verschiedene Konsequenzen:

Lehrer mMusSsen dazu auSs- und tortgebilde: se1n, Was gegenwärtig nıcht
ausreichend der Fall ist
Lehrer MUSsSeN sich selbst arbeiten und sıch und ihre Arbeit
reflektieren, alsSoO NnIe aufhören lernen.
Lehrer mMussen dıe (Ökologischen) nsprüche, dıe S1e dıe Kınder weıter-
geben, auch selbst rfüllen Dies schlıe zwingend dıe CNrıstliıche auDens-
überzeugung mıt eın WeI SIE nıcht hat, kann S1e nıiıcht eben, und S1e ist auf
dıe Je persönlıche, gelebte Umsetzung angewlesen.
Lehrer mussen nıcht UT mıt ihren Kındern arbeıten, sondern auch deren
Umfeld einbeziehen (Elternarbeıit).
Die Verbindung Von Okologie und Religionsunterricht braucht NeUe Wege

des Lernens.
1elTaC wırd das LICUC Lernen mıt ‚„‚ökumenıschem “ Lernen bezeichnet, Was
aber L1UT eınen Teıulaspekt betont, nämlıch den der interkonfessionellen Her-
ausforderung HEG dıe ökologısche KrIise. Neues Lernen el jedoch mehr.
ntgegen der Tendenz hın einer Zweıi-Klassen-Gesellschaft VON Code-Be-
sıtzern und Vıdeo-Kommunizlerern Ist eiıne Ausrichtung des Lernens sowochl
1m 1NDI1C auf die Inhalte als auch auf dıe Wege der menschlıchen
Bedürfnisstruktur nötig, NOtTalls auch 5Systemanforderungen. Der
Mensch soll nıcht Tür dıe Systeme eben, CT soll se1in en en können
Das, Was dazu notwendıg ISt, muß posıtiver nha des Lernens seIN. Das, Was
dem entgegensteht, muß In der Wertehierarchie herabgestuft werden.
Weıter muß Lernen möglıchst 1m en selbst stattfinden, nıcht 1U 1mM
abstrahierenden Schonraum Schule, sondern ‚‚draußen‘““. Dazu ollten auch
LICUC Formen der Zusammenarbeit zwıschen Schule Il Lehrer, kEltern,
chüler), Kırchengemeinden, Kommunen, Inıtiatiıven esucht und efunden
werden. DIie kartesianısche Zerstückelung schulıschen Lernen muß überwun-
den werden, indem INan inhaltlıche und organısatorıische Lernfelder sucht, In
denen sıch Ökologısch und rel121Ös stimmi1ges en lernen äßt
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A DEeT Durchzug uUurc das ote Meer‘‘“ (Le Passage de la
Mer ouge, 1954-1955) VON Marc Chagall.
Biographische, kunsthistorische, ıkonographische, exegetische und
ıdaktısche Aspekte
In der Chagall-Ausstellung 1991 In München stand ich ergriffen VOT dem Bıld
‚„Durchzug r das Rote Meer‘‘ (Kunsthaus Zürıich) Je länger ich 6S

betrachtete, desto mehr nahmen mich dıe Farben gefangen, VOT em das Blau
des Meeres, und desto mehr Einzelheiten entdeckte ich auf dem Bıld, auch
Symbolgestalten. Unwiıllkürlic. tellte ich mMIr auch die Fragen: Wer ist der
Mensch, der malen kann? Wıe steht CS mıt dem exegetischen Hıntergrund
des ‚„‚Durchzugs””? Wıe ist das Bıld In der Klasse, In der dıe Exodusproble-
matık behandelt wird, einzusetzen?

Zur Biographie
Wer agalls Bılder verstehen wiıll, erhält elne e WC CT sıch mıt der
Biographie des Künstlers befaßt In Stichworten wird S1E 1Un dargestellt.
Marc Chagall wurde Julı 887 1n Wıtebsk (Rußland) eboren. 906
lernte ST beim Wiıtebsker anler Jehuda Pen ST studierte CT ın
St Petersburg. Dann übersiedelte il nach Parıs, lernte dort zahlreiche aler
und Schriftsteller kennen. 914 hatte C: die Eıinzelausstellung 1m ‚„„‚Sturm ”
1ın Berlın Dann kehrte Chagall nach Wıtebsk zurück. Es folgten weıtere
Ausstellungen in Moskau und Petersburg. Er heıiratete 915 seine Tau

DIie 1e€ selner TrTau wırd AA ständiıgen Motiıv In seinen Bıldern
1918 wird OT ZU Kommissar für dıie schönen Künste 1mM Gouvernement
Wıtebsk ernannt Er erfährt damıt staatlıche Anerkennung se1INeESs künstler1-
schen Wiırkens och dıe russische Revolution macht ihm Sschaliten 1922
reist Gr zunächst nach Berlin und uUbersiede 9723 nach Parıs. Auf eiıner Reise
nach Palästina 931 beginnt (S1: mıiıt der Vorbereitung der Radiıerungen ZUT

Von da egegnen WIT selner Auseıinandersetzung mıt relıg1ösen
otiven. 1937 wird 6E französischer Staatsbürger. Tief ÖE ihn 944 der Tod
selner Tau In der Kriegszeıt8hält CT sıch In den USA auf.
1947 CT nach Parıs zurück. Es folgen Ausstellungen 1n Parıs, Amsterdam
und London. 05() äßt sıch Chagall ıIn Vence nleder. 952 heıiratet GT Vava
Brodsky. 956 erscheımnt schließlich dıe In den 50er und 60er Jahren
arbeıtet Chagall den Fresken und Glasfenstern, 7 B 1im Theaterfoyer in
Frankfurt, In der ynagoge der Hadassah-Universitätsklinik in Jerusalem, für
das Haus der Vereıinten Natıonen In New OTK. für die Parıser ÖOper, dıe
Glasfenster In Reims und Metz, in Maınz und 97/0 1m Frauenmünster In
Zürich Am 28 März 1985 stirbt Chagall. Bıis zuletzt hatte 1: gearbeıtet.
Geprägt wırd se1In Werk UTrc se1ine He1lımat Rußland und se1lne Jüdısche
DenkweIlse. Er bezeıichnet sıch selbst immer als russischen Künstler und Ure

Relıgionspädagogische Beıträge 2/1993
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seinen Glauben und erkun als Jude €e1! Empfindungen gehen bıs zuletzt
In seine Bılder en und verleihen ıihnen iıhren eigenartigen Reız.

Seine malen
agalls eigentliches nlıegen ist 6S in erster Linie, se1ne Bilder archıtekto-
nısch aufzubauen, WIE CS dıe Impressionisten und Kubisten auf ihre
Weise und Verwendun: derselben formalen Miıttel Er schre1bt:
‚In meılınen Biıldern g1bt 65 keine Geschichten, keine Märchen oder volkstüm-
lıchen egenden. Für mich ist das Bıld eıne Fläche, bedeckt mıt Darstellun-
SCH Von Dıngen (Gegenständen, Tieren, menschlichen esen) In einer
bestimmten Anordnung, in der og1 und illustratives Erzählen keine edeu-
tung en Der visuelle Eındruck der Komposıitionen ist das, WOTUMM 6S geht
Tle anderen, nıcht Stiru.  rellen Veränderungen sınd zweitrangig.  cc2
Er lıedert selne Bılder also nach bıldgemäßen Gesetzen und doch erweckt
den Kındruck VON legendären Vısıonen, arbıgen Traumlandschaften und
russischen en SOWIEe den Erzählungen der Chassıdım des Judentums. In
einmalıger OTrmM dokumentiert SE Uurc seine Bılder die untergegangene
Kultur der stjuden. Er sıch als Jude mıt dem Christentum auseinander,
Was gerade In seinen relig1ösen Bıldern intens1v FE Ausdruck kommt Das

Werk dazu ist ‚„‚Kreuzigung/Golgatha“‘ 19372 Seinem Geburtsjahr(1887/)
nach gehö Marc Chagall ZUT Generation der europäischen Avantgarde
(Kubisten, Expressionisten, Surrealisten). In der JIat sınd Anklänge dieser
Kunstrichtung in seinen Bıldern finden, und doch hat CT einen völlig
eigenständiıgen Malstıl entwıickelt. In Auseinandersetzung mıt dem Impressi1i0-
NISsSmuUs wurde 6r dazu bewogen, nıcht mehr das Sıchtbare wiederzugeben,
ondern sıchtbar machen, W ds sıch verbirgt. SO erscheinen Symbolfiguren
auf seinen Bıldern, /ıtate AQUus rüheren Bıldern, VOTWECRSCNOMMECNEC iınTfaile
Vergleichende Darstellungen, die ZU  - ema DasSsScCH, werden 1m kleinen
Format neben die Haupthandlung gESEIZL SO auch in dem Bıld, das WIT
betrachten en
‚‚Man wiırd sıch der Spannwelıte und Unterschiedlichkeit der ra bewußt
sein müussen, die den aler auf seinem Weg zwıschen Ost und West leıteten. «3

Und CS WäaT zweıfellos selne russische Herkunft, seine bstammung aus

ostjüdıscher, chassıdıischer Tradıtion, mıt ihren bildhaften Gleichnissen, die
seiInem CNaTfien jene unverwechselbare Jonart, jene Themen und Motive
gaben, dıie sıch nıcht als remdkörper, sondern als Bereicherung und Erwel-

der künstlerischen Tradıtion Europas In einem Bereich erwiesen, der
für dıe Og1 des westlichen Denkens 191088 schwer zugänglıch ist
ı Vgl. Biographie, in Marc Chagall, Katalog ZUT Ausstellung der Kunsthalle der
Hypokulturstiftung In München, März 23 Junı 1991, München 1991 .57 siehe:

Chagall, Meın Leben, dt. , gar 1959
Chicago 1946, zıtlert be1 Vogt, kınführung, In Katalog,
Zat Vogt,
Vgl Vogt, 261.
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Wenn malte, stiegen spontan Bılder in ıhm hoch und CT malte S1IEe gleich mıt
auf das Gemüälde, dem (51: arbeıtete. Oft War CI selbst über dıe
Gestaltenwelt, über dıe dichterischen Erlebnisse dUus Natur und eben, dıe ST

methaphorısc ın sein Bıld einbaute. SO SInd selne Bılder ıchtungen und
Wıedergabe VON ymbolen, VOINN Erinnerungen und Träumen AdUus»s Glaube und
eben, dıe einzigartıg mıteinander harmonıieren. Weıl wl nıcht bewußt malt,
deshalb wehrt T: sıch dagegen, als Mythenmaler, als Märchen- und egen-
denmaler oder als 5Symbolmaler bezeichnet werden. Alleın den Begrıiff
Mystık 1äßt GT gelten. Marc Chagall hat einmal selbst gesagt ‚„„Ich bın eın
ystiker Meın ebet, das ist meılne Arbeit .“ Chagall mußte mystisch
malen, we1l ıhm dıe abe der Mystık gesche ist In seiner Selbstbiographie
pricht L VON eiıner alere1, die Sanz anders ist, als alle Welt S1e macht Er
rag ‚„„‚Wırd MIr Gott150  Karl-Werner Goldhammer  Wenn er malte, stiegen spontan Bilder in ihm hoch und er malte sie gleich mit  auf das Gemälde, an dem er arbeitete. Oft war er selbst erstaunt über die  Gestaltenwelt, über 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 Träumen aus Glaube und  Leben, die einzigartig miteinander harmonieren. Weil er nicht bewußt malt,  deshalb wehrt er sich dagegen, als Mythenmaler, als Märchen- und Legen-  denmaler oder als Symbolmaler bezeichnet zu werden. Allein den Begriff  Mystik läßt er gelten. Marc Chagall hat einmal selbst gesagt: „„Ich bin ein  Mystiker ... Mein Gebet, das ist meine Arbeit.‘° Chagall mußte 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, daß ich den Bildern meinen Atem  einhauchen kann, den Atem des Gebets und der Trauer, des Gebets um  Erlösung und Wiedergeburt?“6 In der Tat gleichen seine religiösen Bilder  meditativen Gebeten. Seine Bildsprache ist mystisch und prophetisch, enthül-  lend und verhüllend zugleich. Sie ist transzendent. Seine Bilder weisen immer  über sich hinaus auf den, dem alle Schöpfung ihr Dasein verdankt, auf Gott.  Die Mystik des Künstlers fließt auch in seine Farben ein. Sie läßt ihn intuitiv  den richtigen und beeindruckendsten Farbton finden, den Glaube, Hoffnung  und Liebe ihm eingeben.  Zu seinen Inhalten sagt er: „Meine Gegenstände habe ich aus Rußland  mitgebracht, Paris hat sein Licht darauf geworfen.‘‘ Chagall war dabei ein  unermüdlicher Arbeiter. Von früh bis abends spät war er im Atelier beschäf-  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 zurückliegende Erlebnisse und Träume, die erst im  tätigen 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 fließt sie ein.  Folgende Themen ziehen sich beharrlich durch viele seiner Bilder: Das  jüdische Dorf und seine Bewohner, die Chassidim, die Gestaltenwelt des Alten  Testaments und der Gekreuzigte, der für Chagall die Symbolfigur des Men-  schen war, der das Leid der Welt auf sich nahm. Er versteht sich nicht als  JjJüdischer Maler, sondern eher als ökumenischer Maler und als Maler der  Menschen. Chagall zeichnet das jüdische Volk als stellvertretend für alle  Menschen, die leiden.  5 Zit. bei M. Chagall/K. Mayer, Wie schön ist deine Liebe, Würzburg, 1984, 16.  6 Chagall, Mein Leben, 65.  7 Vgl. Chagall/Mayer, Wie schön, 16f.  8 Zit. bei W. Haftmann, Über die Gouachen von Marc Chagall, in: Katalog, 30.  9 Vgl. Haftmann, 28-37.die Kraft geben, dal} ich den Bıldern meınen Atem
einhauchen kann, den Atem des Gebets und der J rauer, des Gebets
rlösung und Wiedergeburt?“6 In der Jat gleichen selne relıgıösen Bılder
meditatıven (jebeten Seine Bıldsprache ist mystisch und prophetisch, enthül-
end und verhüllend zugleıch. Sıe ist transzendent. Seine Bılder welsen immer
über sıch hınaus auf den, dem alle chöpfung ihr Daseın verdankt, auftf (ott
DIie ystik des Künstlers 1e auch in seine Farben e1in Sıe äßt ihn intultıv
den riıchtigen und beeindruckendsten Farbton finden, den Glaube, offnung
un  1e ıhm eingeben.
Z7u seinen nhalten sagt ‚„‚Meıne Gegenstände habe ich Aaus Rußland
mitgebracht, Parıs hat se1in 1 darauf geworfen. ‘ Chagall War el eın
unermüdlıcher Arbeiter. Von Irüh bis abends späat WAarTr FE 1m Atelher eschäf-
tigt Realistische Beschreibungen VOoNn Landschaft und 1gur wırd INan also
vergeblich suchen. Es Ssınd immer DUr Bılder Von innen, antwortende Spliege-
lungen auf manchmal weıt zurückliegende Erlebnisse und Iräume, die erst 1m
tätıgen Umgang mıt bıldnerischen Metaphern siıchtbaren Erscheinungen
kommen und den psychischen Zustand des Malers arlegen. Chagall mug se1ine
wWe mıiıt sıch, In alle se1Nne er 1e SIE eın
olgende Ihemen ziehen sıch beharrlıch HIC viele selner Biıilder Das
jJüdısche orfund se1ıne Bewohner, dıe Chassıdiım, die Gestaltenwelt des en
Testaments und der Gekreuzigte, der für Chagall dıie Symbolfigur des Men:-
schen Waäl, der das Le1id der Welt auftf sıch nahm. Er versteht sıch nıcht als
Jüdıscher aler, sondern eher als ökumenischer aler und als aler der
Menschen. Chagall zeichnet das Jüdısche Volk als stellvertretend für alle
Menschen, dıie leiden

Zit be1ı 204 Mayer, Wıe schön ist deiıne 1ebe, Würzburg, 1984,
Chagall, Meın Leben, 65
Vgl Chagall/Mayer, Wiıe schön, 16f.

“ Zıit be1i Haftmann, ber die Gouachen VOoNn Marc Chagall, In Katalog,
Vgl Haftmann, 28-37
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In NC espräc Chagall einmal „Ich habe nıcht VON vornhereın eC1inNn

bestimmtes ema Kopf Ich 11l C111C uns der brde und nıcht C111C

Kunst des Kopfes Z

Da Chagall es spontan einia herrscht SCINECNMN Bıldern das biographische
Element VOI Chagall sagt ‚„Als ich 71 ersten ale ugen Ööffnete
begegnete ich der Welt Haus und dıe en sich angsam
und stet1g für 1I11TC Später bın ich Tau egegnet
Sıe hat INCIN Herz durchdrungen und siıch dann auftf SITMECH Bıldern niederge-
lassen .1 Das leiche gılt natürlıch für SCIIH rel1g1öses Erleben insbesondere
für Jüdısche Lebenswelt Kennern auf agalls Ilustration
ZUTr dıe großen bıblıschen Gestalten »die Authentizıtät der Gesıichter und
Örper (von Menschen haben) dıe INall den CGhettos |OÖst ]Miıtteleuropas
findet  <c12 uch Bıld ‚„‚Auszug‘ finden WIT als Volk Israel dıe Bewohner
des ‚„‚Schtädl®‘ der Lebenswelt hagalls

Zum exegetischen Hintergrund
Der 3.Der‚„„‚Durchzugsgeschichte “ lıegen verschliedene Quellen zugrunde. }
alteste Teıl ist sıcher das kurze 1rJam--Lied, das sogenannte Schilfmeer-Lied
Es singt das LOD Gottes, we1l dıie Israelıten Au der Sklavereı gypiens

hat (Ex I320Of. )4
Traditionsschichten

Gewöhnlich denkt INnan be1l der Rettung sraels dıe ängere Darstellung, WIC

S1C Exodus 15 vorliegt Darın fiinden WIT mındestens dre1ı verschiedene
Tradıtionen Die Urkundenhypothese wird heute besonders für den KElohısten
angezweiıfelt ber auch beım Jahwısten 1St INan sıch nıcht mehr siıcher DIie
Alteste stammt AUuUsSs dem Jh Chr (  WIS Gott verheißt die KRettung und
Führung C111 fruchtbares Land (Ex /1) Im Folgenden Sind Plagen Pascha
und Aufbruch geschildert (Gott begleıitet dıe Israelıten DbZwWw
Feuersäule Als dıe Agypter bemerken daß das olk geflohen 1St SIC

ıhm mMI1t Streitmacht nach (Ex 14 14 91) DIie Israelıten werden
JTodesangst Ver‘: OSES aber TOSTeT SIC „Der Herr Jahwe) kämpft für
euch ihr aber könnt ruhig abwarten “(EX 14 14) DIie senkt sich
zwıischen dıe Israelıten und dıe Agypter Sıe ındert dıe Agypter näherzukom-
men Das Meer WIrd MG den Ostwınd fortgetrieben (Ex 14 21a) DIie
Agypter erfaßt der Gottesschrecken (Ex 14 24) Sıe fliıehen und kommen

Zıt els Propos artıste. Parıs 1925 uDerse Del Tarenne Chagall und
dıe Moderne Katalog,

Zat Mınotaure Nr 3/4 1933 übersetzt Tarenne 44f
12 Vgl Meyer Shapıro Vısıon de Chagall de Ancıen JTestament Verve Nr
1956 uUDerse! Tarenne 45
13 1e eImMmar; nger Exodus Geschichten und Geschichte der Befreiung Israels,
Stuttgart 1975 21 und DIe Autoren gehen VOoNn Quellen und Vorläufern aus

Vgl Weimar/Zenger A vgl errmann sraels Aufenthalt ın Agypten Stuttgart
1970
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zurückflutenden Meer (Ex Das auszıehende Volk sıeht 11UT noch
die Toten (Ex
er hier noch beım MirJam Lied Ist Von einem urchzug Hr das Meer
die Rede Nur die Vernichtung der AÄgypter wird geschildert. ‘
Bruchstückhaft en WIr 1Im ext die ITradıtion aQus dem Ih: v Chr.
(Elohist). Das Grundgerüst scheıint äahnlıch sein Gott offenbart seinen
rettenden Namen ‚„„‚Ich-bin-da‘“‘ (Ex 3’ 15) e1ım Auszug wird egründet,

dıie Israelıten die Reiseroute andern: Als der Pharao das olk zıehen
heß, S1IE Gott nıcht den Weg 1NSs Phılısterland, obwohl 6S der kürzere
War Denn Gott die Leute können W SIE rieg erleben, bereuen
und nach Agypten zurückkehren wollen (Ex [3 17) Weıiter wird das olk als
unwillıg geschildert. klaven der Agypter se1n, scheıint besser se1N, als
In der Wüste sterben (Ex Diıe Kettung selbst wird 1Ur noch

16angedeutet.
Die letzte Fassung der Darstellung Stammt dUuüs der Priesterschrift Aus der

des Jh S1e bringt den Hılfeschrei (Ex Z23525) und (Giott sagt dıe
Befreiung aufgrun des Bundes mıt den Vätern (Ex 6,2-8) Sehr altes Gut
ubDerlıeler' S1IE beım Vorübergang des Herrn ZUr Abwehr der Unheils (Ex 121)
Es folgen ausführliche Gesetze über das Pascha, das Erstlingsopfer (Ex 12,43-

Der Auszug selbst wırd prozessionsartig und idealisiert dargestellt. 5

Das Meer teıilt sıch und Israel geht trockenen es INdUrC. während die
Ägypter überflutet werden (Ex 14,10:; 16-18:; 21b-23,26-27a, 28a, 29) Da
das Meer In der Umwelt sraels als Unheıilsgottheit gilt, wird hler gezeligt, daß
ure eiınen Wınk eines VON Gott Beauftragten Mose, der seine and
ausstreckt dıe Unheilsmac gebrochen werden kann.

Exodu&trqdition In prophetischer Rezeption
Die hier geschilderte Erfahrung ist das Zentralereignis des en Bundes und
wiıird immer wıeder erwähnt, z.B 1mM Deuteronomium „20-25 S: Begründung
VOoNn Gesetzen; 1Im salm 8,12-14 als Lob des Retters auf den Psalmıisten,
also auf aVl spielt Chagall in üulserem Bıld an); iIm Buch der Weısheiıt

Jeremias 2,6f; be1 Amos als rund des Gerichts (Am 3,1-2 EFE
bei Hosea als Drohung für eine Rückkehr nach Agypten Hos 1L als
Gerichtsdrohung auch be] zecnNnıe (Rz 20, 1-3 1)20 Deutero- Jesaja beschreıbt
In 43 16f den Auszug AUus Babylon In Parallele ZU  3 Auszug AaUus
Ägypten.
15 Vgl Hermann, O1 vgl Stubhann (Hrsg.) Dıie ıbel, das große X1kon, Salzburg1985, 193; vgl Neue Jerusalemer ıbel, 95, Anm 14, 1331
16 Vgl Stubhann, 193
17 Vgl Hermann,
18 EDa des Mose sıehe Herrmann, 60-75. Vgl. Stemberger/M. Prager,Baal-Zefon, in Die Bıbel, Lexikon, Salzburg 1975 Das Heıilıgtum des Baal-Zefon
sollte chützen
19 Vgl Wuckelt, Zentrale Texte des en Testaments, München 1985, 8&2f.

Vgl Weimar/Zenger, 146-155
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Die rage nach dem Ort des Durchzugs

Für dieses für Israel sehr wichtige Ere1gnis g1Dt CS keine welıteren historıschen
Belege, ohl aber ist bekannt, daß dıe Agypter Nomadenvölker für kürzere
eıt be1 sich aufnahmen Man we1lß auch, 111a für den Bau der beiden
oroßen Vorratsstädte amses und Pıtom klaven benötigte und Frondıienste
abforderte.“ Niemand durfte über dıie (Grenzen Ägyptens, das sıch als
Heilsstaat nnerha des Weltchaos begrIiff, ohne welılteres here1n- und
hinausgelassen werden. Die Grenzen mıt e1INer Mauer zwıischen
Bıtterseen und Meer stark befestigt.23
Es ist außerst schwier1g, den Weg des Auszugs näher bestimmen und dıe
Etappen lokalısıeren. Hıer g1bt N Wiıdersprüche. Da g1bt 65 eınen
Weg 1m Norden (Nıldelta), einen mıttleren (Bıtterseen) und einen Weg 1mM
en (Rotes eGer Der gewöhnlıche kürzere Weg Wäal der mıt runnen
versehene und bewachte, der paralle ZUT Küste Die Moseschar, dıe Ja ZuN

Agypten Tlıehen mußte, scheıint ihn sıcher nıcht en Spätere
Gruppen, dıe AU>S Agypten vertrieben worden sein können oder ausgewandert
SInd, könnten diesen Küstenweg en In der Tat lassen die in
ExX 13,20 und Ex 142 erwähnten geographischen amen wahrscheimnlich-
sten auf 7WEe] Wegrouten schließen Die Überlieferung VO Auszug als Flucht
hat als die wichtigste dıe Erinnerung der anderen Überlieferung e1Ines Auszugs
Hre Vertreibung und Auswanderung sich 2  gezogen. DIie ‚‚Moseschar‘‘
ahm be1l einer Flucht den Wüstenweg nach Osten oder Südosten.  25 Die
Lokalısiıerung des Meeres ist unsıcher. Exodus 14 pricht lediglich VO Meer
Nur der poetische ext Exodus 54 pricht VO Schilfmeer (In 13 18 ist
dıe Erweılterung ‚‚Schilfmee  .. eın /usatz.) Der ursprünglıche ext bot 1Ur

eiıne allgemeıne Angabe S Be1l dem südliıchen Weg könnte 65 se1nN, daß Moses
eınen Weg Urc den ump kannte, Aus der Zeıt, als GE ach Mıdıan floh
Hc den konnte CI das olk iühren, ohne daß die Ägypter ıhnen folgen
konnten. Es könnte aber auch se1N, dalß dıe Bıtterseen, die damals och mıt
dem oten Meer verbunden Ürec natürliıche Kanäle die Gezeıten
gekoppelt daß also gewI1sse Zeıten das Meer zurückging und dann
wıederkam. Mose nutzte emnach diese Gesetze der Natur

Theologische Deutung
ach en Quellen erwelst sıch (Jott als der geschichts- und tatmächtige
Führer, Ja Kämpfer Er ist der Befreıler AUS der Sklavereı der Agypter
und der etter Au tiefster Not und Bedrängnıis. DBr ist der eINZIg WITL.  8r  ächtige

Vgl UDNANN, 3-95 .Sıehe Weimar/Zenger, 139-169
22 Vgl Herrmann, a.a.0 61
D3 Vgl Weimar/Zenger, 100-110 u.113

Vgl Wuckelt,
JN Vgl Weimar/Zenger, IES3-1415
26 Vgl Herrmann, öl7, Neue Jerusalemer Anm 13,18
D Vgl Stemberger/M. Prager, Die Bıbel, I alzburg 1975, VE
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(jott alle anderen Götter sınd NVichtse Jer Ex 14 23) In der INmer
wıieder zıili1ertfen KRettungstat erfährt der Mensch den Namen CGottes ICh bın-
da“
Der Gott der Israel dUus Agypten geführt hat hat SCINECN Namen wahr emacht

der ÄC der Bedrängnıis e1ım urchzug WAar GE da für SCIN olk 6S
reiten und befreien

Wıe sıch Gott der el  en Rettungstat des als der allgegenwärtige
Retter und Befreier hat hat 1: sıch dUus der 1C des Tod
und Auferstehung Jesu erneut als Befreier und Retter Gott ISL gerade
den Menschen Not und Schwachheıit nah Er efreıt SIC Von Schuld und Not
Ürc Jesu Opfertod
Marc Chagall seizte die bıblischen Bılder VO Aus und urchzug
Biıldsprache

Das Bıld
Beschreibung

‚„Der Durchzug Urc das ote Meer‘*‘ (Le PDAaSSagc de la Mer Rouge) entstand 1955
Das Ulgemälde ist hochformatig (216, 146 Cm) Se1in Hıntergrund, der 273 des
Bıldes ı lau hält, 1st unschwer als Meer erkennen. Das ODere Driıttel des Bıldes
erscheıint dunklen Blaugrau als Horizont In der Bıldmuitte ziehen viele
enschen VON rechts unten ZUIN Horizont durch dıe W assertfluten Der Zug wird
durch 1116 weıiße Wolkenwand die CHMNSCH Stellen gelb leuchtet geteilt Den
unteren Teıl des Zuges bılden dıe Agypter HKr 1SL dYBICSSIVCS Rot-Gelb getaucht
ine enge VON Männern Fuß auf Pferden und Streitwagen bewaffnet
MI1L Cchılden und Speeren verfolgt dıe Israelıten oberen eı1l des uges TenN
rang nach (0)80!1 hält che Wolke auf Bedrohlich aussehende Wasserwolken umgeben
SIC Neben dem oberen eı1l des uges stehen Wasserwolken WIC HG Mauer ınks
und rechts DiIie Menschen oberen e1l des Zuges ruh1igem Blaugrau-Weıß
gehalten werden durch NEeN we1ißen Engel geführt der über hnen chwehbht Der
nge 1ST dem Betrachter zugewandt Er deutet MI1l der en Hand den OT1ZON!
und mMıiıt der Rechten ınkt dıe Israelıten oberen eıl des uges herbei Es $ınd
Männer Frauen und inder die geordnetem Zug flıehend VOTWATrTS treben und
dem nge folgen Ekinzelne konkrete Gestalten heben sıch ab Manche reißen dıe
Arme ‚D' WIC CINISE schauen sıch angstlıch andere machen sıch
g  S! Mut ıne utter vertrauensvol ihr 1Ind Eın Rabbıiner mıiıt dem
charakteristischen runden Pelzhut beruhigt 110e Tau Zweımal 1SE CIn Mann miı1t
Rucksack sehen. Kıner ste1gt gerade der Spiıtze des uges Adus dem Meer, der
andere flieht unmıiıttelbar VOT der Wolke Im Vordergrund, ınks VON dem Z/ug, neben
den Agyptern, ste. überlebensgroß Moses gelbem Gewand, ZWEEI Lichtbündel
gehen VON SC1INCIM KOopf aus Fr hält SCINeEeN Stah hoch, damıit sıch dıe Wasser teiılen
Rechts davon chwebht CIM blauschwarzer Engel Er hält den Agyptern die geöffnete
JTorarollenber Mose und den Wasserwolken 1st Meer CIN Liebespaarsehen. Schräg dahınter Horizont, auf der lınken Seıte, schaut C1inNn Fisch aus
28 Siehe Weimar/Zenger 96f
29 Vgl Weimar/Zenger O8f
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DER DAS ROTE EER
LE ’ASSAGE MER
IHE ’ASSAGE THROUGH IHE RED SEA
Marc Chagall, 955 Oe]l auf Leinwand,
Kunsthaus Zuürich

9838 DYy Parıs and PRO |_| Zürich
Printed In Switzerland DY Vontobel
AG LAACH (West-Germany) Nr. 5439



Der urchzug UNrC: das 'ote Meer Von Marc Chagall S55
dem Wasser, darüber spielt Davıd auf se1ner Harfe, dahınter era IDan 1ne Stadt
Rechts VO ngel, schwarzen Horizont, ste eın TeUZ, darunter ohl Marıa
und ohannes. Zum Kreuz fliehen viele Menschen aus einem rennenden Oort.
Das 1ıld ist klar gegliedert. Der Fluchtpunkt, in dem alle Linien zusammenlaufen,
lıegt Horızont lınks hınter dem Engel
Seine Dynamıiık erhält das 1ıld durch den weıißen ngel, der energisch dıie fliehenden
Israelıten weıterwınkt und gleichzeıitig zurückgeht auf dıe verfolgenden Ägypter
Von gehen Strahlen daUs, auf der lIınken Seıte über das rautpaar und Mose 1INs
Meer, auf der echten Seıte ZUI1N nge mıt der JTorarolie Die nNnden der Strahlen
Sınd über dıe eiße Wolke miıteinander verbunden und ergeben ein Dreieck In der
oberen Hälfte des Bildes, mıt dem Engel der Spitze und der als Basıs
urc Fluchtpunkt und Dreieck ırd der Blıck des Betrachters VO farblich und
figurliıch dominanten Vordergrund unwillkürlich über den Zug der %/pter und
Israelıten auf das 1e1 gelenkt. Es ist dıe Horizont, erusailem

IicT ite CISCLC C116

eproduktion e1  en

ur die Beschreibung der Bıild-
emente wurde die Schriftgröße

gewählt, daß eim NaCHNvOll-
iehenden Lesen immer das Bıld

ugen ist.

30 Sıehe uch randıck, Bılder VonN Chagall, /u den IThemen des Lehrplans der
Jahrgangsstufe 5-11, in Materı1alıen für den Gymnasıum 1/91, 41
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Interpretation der Bıldelemente und CAFNLıstliche Deutungsmöglichkeit
Das VON SCINET ematı her are Bıld g1bt der Gestaltung SCINECT

Figuren insbesondere der Randfiguren Rätsel auf S1e ZWINSCH ZU ach-
enken und ZUEr Deutung Kontext der bıblıschen Erzählungen und

Vergleich MIL anderen Bıldern agalls denen leiche oder annlıche
Symbole vorkommen
Wır Sınd el versucht agalls Bılder spontan MIıt chrıstlıchen ugen
sehen besonders dort cNrıstliıche Gestalten und Symbole verwendet
werden In uNnserem Bıld 1St CS die Kreuzigung Ist C1INe chrıstliche Deutung
erlaubt? Wır gehen De1l olcher Deutung sıcher über agalls Gedankenwelt
hinaus Doch 1SL Chagall selbst dıe Brücke zwıschen Jüdıscher und chrıistlicher
elıgıon Als Jude OT: christlicher Umwelt und bediente sıch beim
alen oft chrıistlicher Symbole Er scheute sıch nıcht chrıstliıche Gotteshäuser
mıi1t SCINEN Glasfenstern schmücken und dort CIHE ymbıiose zwıschen
Jüdıschen und christlichen Heilsaussagen versuchen Er ınterpretiert el
das dUus Jüdıscher 1C WIC CS dıe Jüdıschen Theologen Piınchas Lapıde
und chalom en-Chorin versuchen In dieser 16 IST Jesus 61 Jüdıscher
Mensch CIM der das VETSANZCNHNEC WIC gegenWwartlıge Schicksal SCINECS
Volkes teılt einschlıeb3lıc Le1d und Verfolgung Jesus 1SLT nach chalom
en-Chorinel der olle des leiıdenden Gottesknechts Jes 5() 79), damıt
steht ST für alle uden, aber auch für Gott Denn chalom en-Chorıin sagt
‚„„‚Das Leiden des Gerechten 1ST das Leıden Gottes. 31 Chagall scheıint sıch
dieser Interpretation, die der christlichen Auffassung VO leidenden Gott ı
Sohn Gottes sehr nahe Kommt, anzuschließen. Er verbindet SCINEN Kreuziıi-
gungsbildern wieder dıe Kreuzigung mıt Rettungstaten Gottes und
Hoffnungssymbolen.”<69 ist CS auch be1l diesem Bıld Deshalb hat CS der Chriıst
eicht, sıch mıt SC1iNem Glauben den Christus ı diesen Bıldern agallswiederzufinden Die Nähe der theologischen Grundlagen agalls chrıst-
lıchen Überzeugungen rechtfertigt wohl auch e1Ne vorsichtige cNrıstliche
Interpretation SCIIICT Bilder, VOT em dann, WEn cCNrıstliıche Symbole WI1IEe
das Kreuz dazu ınladen em darf I11all weıl Chagall Bılder nach
CIBCNCT Aussage für jede Deutung en 1eßß Sanz SCINEM Sinne dıe Bılder
auch der Ü der christlichen Theologie deuten
uch dıe anderen, der Geschichte VO Auszug scheinbar rTemden Symbole,
wıirken nıcht WIC remdkörper SIie ergeben sıch für SEA  Chagall Sanz natürlich
und elbstverständlich dus SCeINeEMmM bıblischen Mıiıt SCINEN Bıldern
ahmt GT die biblischen Bılder nach und erzählt VO  — der gegenseıtigen Beziehung
zwıschen Gott und Israel WIC SIC urchzug sıchtbar wurde

31 Schalom Ben Chorıin er Jesus München 1967 2A0
Siıehe Goecke-Seischab/E Doma,y, Botschaft der Bılder ahr 1990 116 119

33 Vgl ebd 119
34 Vgl Chagall/Mayer
35 Vgl Yandıcı
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AAA Mose
Die energische Gestalt des Mose dem Betrachter als erstes auf. Er ist der
erufene Führer seiINeEs Volkes Sein Gewand ist leuchtend gelb, ist
rfüllt VON göttlichem IC denn eIb ist be1l Chagall dıie ar' des Lichtes
Jahwes Unerschütterlich steht GE inmiıtten des Geschehens und hebt seinen
Stab, daß dıe Wasser stehen, ZU siıcheren Geleit für dıe Israelıten. Das Meer
steht Wwıe eiıne Mauer (Ex 14, 16) Im nächsten Augenblick wiıird (53: den Stab
senken und dıe Agypter, die verblendet SInd, werden untergehen. Denn als
die Agypter merken, We für Israel ämpft, wollen S1IE flıehen Mose
streckt abermals die and aUus und das Meer Tlutet zurück und vernichtet dıe
Agypter (Ex 14,26-28). e1| Augenbliıcke vereinigt Chagall in unserem Bıld
So steht dıie riesige Gestalt des Mose. Das Gewand flattert 1m Ostwind, der
das Meer forttreıibt (Ex Mose ist voller Zuversıicht und vertraut auf
Gott (ott hat ihn ZU erkzeug gemacht, hat ihn ergriffen. Gott erleuchtet
ihn, WI1e dıe beiden ‚„Licht-Hörner‘‘ zeigen. Die Berufung VON Gott ist Chagall

wichtig, daß GT dazu eın Bıld malt ‚„‚Mose VOT dem brennenden
Dornbusch‘‘®. Mose knıet in diesem Bıld rechts VOT dem Dornbusch und sıeht
ınks davon quası 1n prophetischer au den urchzug durchs Meer Er ist
WIe in uUNseTEIHN Bıld dargestellt. Doch 6S g1ibt eiıne Anderung: Der ge Kopf
des Mose geht dem Zug Mose also ist der VOI (jott berufene und
erleuchtete Führer In der schwier1gsten Sıtuation des Durchzugs aber darf GT

auf dıe Gottes, dem ‚„‚Ich-bın-da"” vertrauen In der Erscheinung des
Engels, der In unseTeEIN Bıld OSES Stelle trıtt, und in der ist Gott
zweıfach als Helfer und Retter ZUSCHCH.
AT Dıie
In seinem Bıld vereinigt Chagall die vier Sıchtweisen der ZUT in
einem Bıiıild Be1 Josua e1 CS, daß Jahwe eiınen dıichten zwıschen die
Ägypter und Israel breıitete Jos 24 7) In der Jat sınd ‚‚ Wasserwolken‘“ und
CGottes-  Olke In der Darstellung nıcht unterscheiden. e1ım Jahwisten ist
CS dıe olken- und Feuersäule, beim Elohisten eiıne unkle und ın der
Priesterschrift TÜUC dıe die Herrlichkeit (jottes dus Sıe ist WI1e eın
verzehrendes Feuer. Chagall malt den Augenblıick, dem 6S in Exodus
e A{Me Wolkensäule egte sıch zwischen Agypter und Israelıten..., s1e
kamen sıch die aCc nıcht näher  .6 (Ex Seine ist weıß,
aber gelber göttlıcher Janz und Feuer gehen VO  — ihr aUus und dunkle Flecken
erinnern die rohende Gegenwart (jottes für se1ine Feinde Die
bedeutet Schutz für dıe Israelıten, aber Verderbnis für die Agypter und in der
Rettungstat dıie Herrlichkeıit ottes

36 1e Krandıck, 9.9-  LicCht und HOöfer.. In hebräischer CcCAhreibwelse sınd beide
Wörter gleich.
37 Neue Jerusalemer 1bel, Anm 13 D Z
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TE Der nge
WEeI1 nge kommen In uNnseTeMmM Bıld VO  z Der weılße nge Gottes der
Spitze des uges und der unkle Botenenge] mıt der ora nge sınd einmal
Boten Gottes, WIEe In uNnseTrem Bıld der unkle nge mıt der ora Für Chagall
sınd S1e Wesen 1m Wıderscheıin Gottes, oft In dunkler, weılßer oder gelberFarbe ° Der unkle nge ist Teıl des Dreiecks. Dies unterstreicht se1ne CNSC
Verbundenheit mıt dem weıißen nge Gottes und damıt mıt Gott Das Dreieck
se'bst welst als Symbol für Gott ochmal auf Gottes Gegenwart. Gott
umschließt 1mM Dreieck quası sein Volk und bestätigt el seinen Namen:
‚„‚Ich-bın-da‘* Denn der besondere nge Gottes ma wırd In der
als Gottes persönliche Gegenwart empfunden und gedeutet. S uch für Chagall
1st Gr Symbol für dıe Nähe, Ja Gegenwart Gottes, WIEe 1mM Bılderzyklus ‚„„‚Das
ohe L d“ (1957-1961) eutlic wird “ So ist dıe zweıte Erscheinungsweise
Gottes In Exodus der weıliße nge Chagall malt ıhn In dem Augenblick,
dem 6S INn x 14,19 €e1 :Der nge Gottes, der den Zug der Israelıten
anführte, er sıch und g1ing das Ende des uges  66 Im gleichzeitigen
Anführen des uges und dem Gang ZUT Abwehr der Agypter ans Ende des
uges 1eg eiıne Dynamık, die Chagall vortrefflich wliedergı1bt.
Miıt den Gestalten des Mose, des weıßen Engels Gottes und der rzählt
Chagall die nach Miıt seinen weıteren Gestalten interpretiert T: den
Bıbeltext
4 D4 ora
Chagall malt Oft die ora Eın Mann umgreıft s1e., tanzt mıt ihr oder eın nge
rag s1e, WI1e in ullserem Bıld und In vielen Biıldern 1ne parallele Sıtuation
finden WITr 1mM Bıld ‚„„Die Kreuzigung In Gelb‘“® VOoNn 9472 Dort wird ınks neben
dem Kreuz der nge mıt einem Schofarhorn und einer riesigen J1orarolle
dargestellt. All der Not und Greuel, dıe auftf diesem Bıld dargestellt SInd, WIrd
die geÖöffnete ora entgegengehalten und Gottes Gerechtigkeit angemahnt, die:
WIe das Schofarhorn andeutet, Friıeden der gequälten Welt bringen wird *! Es
geht be1 der Torarolle immer Gottesgerechtigkeit. DIe ora gılt als Gesetz
des Judentums. Diıe Gesetze Gottes efolgenei 00 Gerechter SeIN.
Chagall als Jude In chassidischer Iradıtiıon hat C gelernt, die ora besonders
hoch schätzen. Seine eigene ora begleıtet iıhn berall hın Wenn der
nge mıt der geÖöffneten ora in den Bıldern auftaucht, wırd In diesem
usammenhang immer Gottesgerechtigkeit angemahnt, also auch In unNnseTrTemM
Bıld Die Gerechtigkeit ist CS auch, die dıie Verfolger bestraft, we1l s1e Gottes

38 Vgl Chagall/Mayer,
Vgl UODNANN, 319 ach Gen 18,2f erscheinen dem Abraham Männer Engel)In Gen DE 1 15f hındert Jahwes nge Abraham daran, saa oten. In Gen 32. 23373

rng] dıe BaNzZc aC mıt dem nge der Dämon.
40 Vgl Chagall/Mayer,

Vgl Chagall/Mayer,
47 Vgl Haftmann,
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Anordnung, das olk ziehen Jassen, nıcht gehorchen. So paßt CS, daß der
unkle nge den verfolgenden ÄAgyptern WIeE beschwörend die geöffnete
Torarolle entgegenhält. Denn dieser nge ist ote ottes In den dunklen
Farben gehalten, verkündet OT: die aCcC Gottes ® DiIie C des gerechten
(jottes esteht In der Herzensverhärtung: “Ich aber wıll die Herzen der
Ägypter verhärten, damıt s1e hınter ihnen herziehen. ““ (Ex
A  Cn Das Brautpaar
Ganz 1im Blau des assers versteckt erscheımnt in UNSCIECIN Bıld ein Brautpaar.
Das Brautpaar ist eın sehr äufiges Motiv be1 Chagall. Es omMm immer dort,

6S 1e geht, Erfüllung menschliıchen Daseıns, aber auch die
1e ottes Im Bıld ‚„„‚Das.. (1964) ist das zentrale Bıld eın Brautpaar.
Das en spielt sıch dieses Brautpaar, das Symbol der 1e ab Auf
diıesem Bıld ist auch Mose wıieder dargestellt mıiıt den Gesetzestafeln, bedeuten
diese doch Gerechtigkeıit und darın1e Gottes. Aufdem Bıld ‚‚Das Konzert‘‘
(1957) finden WIT das Liebespaar In der gleichen Haltung 1mM Wasser schwım-
mend wlieder, W1Ie auf UNSeCICII Bıld Eın weıteres Liebespaar 1eg 1im Kahn
Keın Zweıfel, das Konzert Tre sıch Liebeslyrık, Liebeslıeder Im Bıld
‚„„Die Befreiung , das Chagall 3S gemalt hat 6S ist der Miıttelte1l
eINeEs Iryptichons mıt der Kreuzigung und der Auferstehung leg das
Liebespaar auf dem Dach Es richtet sıch auf und blickt voll /Zuversicht 1ın
seine mgebung. Die eıt der 1e ist (mıit Tod und Auferstehung esu
angebrochen. In selinen Bilder-Zyklus ‚„„‚Das ohe Lied‘*“ arbeıtet Chagall diese
Aussagen heraus. Denn das ohe Lied besingt erotische und auch sexuelle
jebe, dıe eingebettet ist In die 1e€ Gottes, Ja S1e ist Abbiıld der 1e
(Gjottes. Chagall in unseTrem Bıld das Brautpaar in ırekte Beziehung
Gott Berührt doch der trahl, der VO nge ausgeht, dırekt das Brautpaar

Israel selbst ist die Braut, die (Gott 1e und reitet Im Exodus trıtt IB

seinem olk in ‚‚ehelicher Beziehung‘‘. Israel wird 6r als Brautgeschenk das
Land der Verheißung geben Jes G2.4.5.° Eng umschlungen 1eg das
Brautpaar, die Braut im flıeßenden Brautschleier pac den Gelıebten, WI1Ie CS

1M en Lied el ICHh packte ihn und 1eß ıhn nıcht mehr los  6 (Hohes
Lued 3,4) Diıe Haltung wıll unls versichern: Gott äßt se1ıne Braut Israel nıcht
mehr 10S, das hat BT In se1ner Rettungstat bewiesen.  46 Exemplarısc erscheınt
65 z.B 1m Hintergrund be1 dem Bıld „Der Prophet Jerem1a®“ 1968 Es findet
sıch in dem ogen, der WIe e1in Regenbogen Jeremia umrahmt. Der Regenbo-
SCH symboliısıiert den Bund (ottes mıt den Menschen (Gen 9,13) Das
Brautpaar 1mM Regenbogen steht also für dıe 1e Gottes, die sich 1Im Bund
zeıgt. Das Brautpaar kann außer der 1e ottes auch die Brautscha sraels
mıt (Jott symbolisıeren, denn seiner Braut e1lt (Gott erem1a und

43 Chagall Onnte 1ne Parallele 0S sehen. 1e Chagal  ayer,
44 Vgl Chagall/Mayer, 4 E sıehe ubhann, 298
45 Vgl Chagall/Mayer,
46 Vgl Chagall/Mayer,
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andere Propheten interpretieren Ja auch den Zug sraels 1INs Gelobte Land als
solche Brautscha: des Volkes mıiıt seinen (‚ott Jer A z 16:8) ' Dieses
Liebes- und Brautpaar kommt be1 Chagall oft In dieser ymbolı VOr, daß
WIT CS auch hier ohl deuten können. Es symbolısıiert dıie 1e Gottes
den Menschen. In dieser 1e reitet Gott seın Volk, indem T die Wasser ST1
stehen äßt und das olk 1Ns Land der Verheißung
A Der 1SC.
Am Horıizont, ınks über dem Brautpaar, schaut eIn 1SC aus dem Wasser.
Dieser 1SC kommt be1l Chagall Oft in der Zeıtsymbolık VOT und bedeutet dort
ohl das Flıeßen der eıt Exemplarisch wırd der 1sSC In dieser edeutung
auf dem Bıld ‚‚Dıie eıt hat keine Wier. das zwıschen 93() und 939 gemalt
Ist, dargestellt. Hıer 1eg eın 18C mıt Flügeln über eıne Uhr und darunter
ist eın Fluß, dem eın Liebespaar die eıt vergıßt. uch auf dem Bıld
‚„‚EXOdus‘“, DEl gemalt, 1st In der ınken oberen Ecke SOIC eın 1SC

sehen. ber diesem a chwebht Önlg avl mıt der arie In seinen
Psalmen hat DE dıe Rettung sraels immer wlieder besungen. Somit würde 6S
hıer heißen dıie eıt steht SEL ange Mose den Stab hoch hält und Israel
auf diese Weilise das trockene Land erreichen kann. DIe Wasser verharren In
der Zeıtstarre und dıe Ägypter verlıeren das Zeıtgefühl. Wenn Mose den Stab
senkt, dann 1e dıe eıt wlieder und dıe Ägypter werden Von den W asser-
assecn ö  wrschlungen.4 (Ex b-2 5-2
ET Könıg aVl
er des Fıisches Horizont ist öÖnlg aVl gerade noch sehen .“  9
uch VO Önıg aVIl!ı g1bt CS ein1ge Bılder agalls, z.B „„DIie Vısıon Önıg
Davıds‘“ 1981, auf der aVl über elner irohen, tanzenden Menschenmenge
schwebt, se1n Gegenüber aber ist, WIEe In uNnseTrTemM Bıld, das Kreuz. Ebenso Ist
1m berühmten Gemälde ‚„‚Der öÖn1g avıd“‘ VO 951 das Gegenüber Davıds,
auf der rechten Seıte eines Engels, das Kreuz. aVl besingt dıe 1e Gottes,
die Menschen rettet SO Ist auf dem Bild 99  Önıg Davıd‘‘ 9672 ebenfalls eın
Brautpaar gleich auf der rechten Seıte, gegenüber dem Bıld Davıds, SCNAUSO
groß WIeE aVl L1UT schmaler, dargestellt. In prophetischer au sıeht
und besingt der Psalmist Davıd) neben der Rettungstat Schilfmeer (Ps
E TEZIG /8,12-15) Aaus der Erinnerung daran dıe offnung auftf eine endgül-
tige Rettungs- und Erlösungstat Gottes (Ps DE ‚3-8 Chagall erinnert
mıiıt dem Bıld des Önig AI 1m „‚Dürchzug den Psalmisten und selıne
Otfischa

4’7 Vgl Neue erusalemer 94, Anm S17 1521
48 Chagall Onnte ine Parallele Jos pO ; 12 sehen. Krandick, 1SC. als Zeichen der
Bosheit
49 Chagall/Mayer, 38 Es könnte uch ın Verbindung mıt dem Brautpaar der Verfasser des
Hohen Liedes Önilg Salomon se1IN.
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Verschiedene Personen ı Zug

Eın Jude mut aftan, Hut und Wandersack steigt aus dem Wasser, ist
Kın zweıter 1e gerade, 1Ur getrennt Urc die e7 VOT den

Agyptern Es sınd Bılder des Jüdischen W anderrabbis, des CWIZCH uden, der
uÜre alle eıt wandert ?) Die 1gur taucht ı wlieder 1 Bıldern agalls
auf und verbindet die Vergangenheıt mıt der Gegenwart.5  1  E L Si;e hat bıographıi-
schen Charakter Chagall identifiziert sıch mıt ihr_?‘ Was E malte, Wäal nıcht
Vergangenheıt sondern ı der theologischen Aussage Gegenwart Menschen
wurden jeder eıt bıs heute verfolgt und Urc Gottes Gerechtigkeit

Der 1ner verkündet en Lebenslagen und en Zeıten dıe
Botschaft VOon der Gerechtigkeit indem OE dıe ora auslegt Dadurch pendet
C auch Trost WIC der iner mıit der Pelzmütze c5 gerade {[ut och e1inNe

we1ıltere männlıche Gestalt Tınden WIT Zug, den Gerechten der e1in Buch
lest also dıe Schrift studiert Denn 191088 der we1ß wahrhaft dıe
Gerechtigkeıit (jottes der äglıch dıe Schrift studiert 11UT der erkennt auch
dal Gott wirkt und gewirkt hat und der erkennt das Geschehen als Gottes

Deshalb malt Chagall viele Menschenszenen auch SOIC C111C Gestalt
finden W IT inmiıtten JjJubelnder Menschen Bıld des Zyklus O  es

1€e€| auch C11C solche Gestalt DIie Ofscha: VoNn der Rettung, dıe offnung
g1bt wırd durch alle Zeıten weıtergegeben und Chagall hat sıch diese
Weıtergabe ZUT persönlıchen Aufgabe emacht
Im Zug der Israelıten sınd auch viele Mütltter mıiıt Kındern sehen Teijlweise
noch ängstlıch teilweıise ruhig Bereıits Wasser 1SLT auch beı den gyptern
C1INC Multter mıiıt iınd sehen Waren SI doch die ersten pfer als SIC ihre
Erstgeborenen beım ‚‚ Vorübergang verloren Mültter MmIt Kındern tragen
em Le1i1d IOI die größte ast und doch Sınd S1IC ihrer 1€e€ ZU Kınd
der Verkörperung ihrer CIBCNCNMN 1e dem lebenden Gott nächsten
Chagall malt IM wieder hineingestellt Freude und Schrecken Bılder
der 1e der Mütter

DIie Stadt Jerusalem
Das Ziel des uges Horizont ISL das Land der Verheißung, symbolisıiert
Urc dıe Jerusalem Man erkennt S1C 11UT undeutlıch SIC 1ST ja auch noch

weiıt entfernt 40 re dauert 6S noch ber SIC 1ST trotzdem erkennen
uch dieses Motiv 1SL oft verwendet eutlic erkennbar Zyklus des
(8)  en 1 J1edes®” 5 Es 1st dıe auf dem Berg, überragt Von

mächtigen urm dem Davıdsturm An ıhm kann I1Nan Jerusalem erkennen
Wıe C111 weltentfernter Leuchtturm CT das Ziel

Vgl Haftmann Chagall/Mayer
91 Vgl FAaANdıcC: Anm
52 Vgl Haftmann
53 1e. Chagall/Mayer Haftmann 316
54 Vgl Chagall/Mayer 581
55 Vgl Chagall/Mayer 38
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10 DIe Kreuzigung

Auf der rechten Seıite des Bıldes 1st dıe Kreuzigung WI1Ie In eiıner schwarzen
sehen. Wıe In anderen Bıldern, gegenüber VOIN aVl der

Uurc selne Psalmen die TUC schlägt Von eiıner Rettungstat ZUT anderen.
Unter dem Kreuz stehen wohl Marıa und Johannes. /Zum Kreuz tlıehen viele
Menschen Aaus einem brennenden Dort. DIie Szene erinnert einen anderen
EX0Odus, der sıch In jeder eıt wlıederholt, dıe Flucht VOT rıeg und Unglück
Eır Exodus Oordert eine LICUC Rettungstat Gottes. DIie Menschen tromen
ZU Kreuz, 1Im Leiıdenden finden SIE Solıdarıtä: Sıe erhoifen sıch Rettung aus

gegenwärtigen Leıden und Nöten Und diese Kreuzıgungsdarstellung verbın-
det 1UN das Bıld 99  urchzug Ürc das ote Meer‘*“ mıt dem 31
gemalten Bıld ‚‚EXodus‘®”, das paralle ZU Bıld ‚„Der urchzug. gemalt ist
und uns Deutehilfe g1bt Der Mittelpunkt des Bıldes ‚„‚Exodus‘‘ ist der ge
Örper Christı Kreuz In einem völlıg In dunklen Farben gehaltenen
Bıld Wır sehen hıer den EXOduszug quası VON Dıie Menschen Treuen
sich, s1e zıiehen Zwel Frauen In blau und Vviolett nach eıne davon ist ohl
MirjJam und dem Moses, der qauf der rechten Seıte mıt den Gesetzestafeln
steht Es sınd russische Menschen, die hıer aufbrechen, wegziehen Aus dem
en das INan In der ınken oberen iıldecKe sıeht, dıe Menschen
geschunden und gequält werden, SOWIEe auch 1mM Vordergrund des Bıldes lınks,
dort Ist eın brennendes Dorf sehen. Jesus breıtet schützend dıe Arme über
diese enge Au  n
Für Chagall ist der Gekreuzigte dıe Symbolfigur des Menschen, der das Le1i1d
der Welt auf sıch nahm. Er ist alsSO eine Rettergestalt für alle Menschen Aaus

jedem en ohne Chagall SIE mıt dem chrıstlichen ess1as gleichsetzt.56
Der Gekreuzıgte ist der gerechte Jude, der immer wıeder gekreuzigt wiırd,
doch (jott äßt den Betenden nıcht 1im 1C Im Bıld ‚„‚Kreuzigung 1n Gelb‘‘*
(1942) wırd diese Aussage adurch verdeutlıicht, daß der Gekreuzigte mıiıt
Gebetsriemen und eDetsscha. als Lendenschurz angetlan ist ine weıtere
Deutehıilfe g1bt Uuls dıe ‚Weıße Kreuziıgung‘‘ 1938) Sıe ist der Anfang einer
anklagenden Bıldreihe ZUE Nazı-Greuel (Der Märtyrer 1940, Auferstehung
193 7-48, Wiıderstand 193 7-48, rofte und Kreuzigung usw.).  58 Das Bıld
ze1igt den Gekreuzigten VOT einem hellen Hıntergrund, aqauf dem Kriegsgreuel

sehen ist Das Kreuz selbst ist in helles göttliıches IC getaucht. Dies
bedeutet, daß Gott 1mM Leıd dem Menschen nahe ist Ja CT ist selbst Leidender
1im leidenden Gerechten Kreuz. SO wırd das Kreuz 1C In der Finsternis.
Anders als auf uNserem Bıld, tromen dıe Menschen hler Kreuz vorbel.
Gerade die ‚Weıiße Kreuzıgung‘‘ scheıint TUC zwıschen Jüdiıschem und
christlichem Verständnis der Kreuzigung, denn das Kreuz hler scheımint VON

56 Vgl aftmann,
'] 1e. Goecke-Seischab/Domay, 110-1
58 Vgl Chagall, Die Glasfenster VON Jerusal‘em, reiburg 1975,
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Chagall selbst als Zeichen VON Gottes Nähe und RettunZ  \ gedeutet, dıe TEIHG
VOoONn den Flıehenden noch nıcht wahrgenommen wird >
Mıt der Kreuzessymbolık 1ST Bıld ‚„‚Durchzug überzeiıtlıch ID stellt
nıcht NUur dıe hıstorische Dımension des Auszugs AdUus Agypten dar sondern
dıie Bereıitschaft (jottes Jeder eıt Menschen reiten die sıch ıhm
flüchten und hm nachfolgen Für UNseTe heutige eıt steht für diese Ver-
heißung nach chrıistlichem Verständnis das Kreuz

Zusammenfassende Interpretation
Das Bıld ADeTr urchzug HC das ote Meer 1ST CIn Rettungsbi dem
(Gjott als Retter hnlıch WIC Schıilfmeerlied verherrlicht wırd (jott selbst
hat sıch SCINEIN nge dıie Spıtze des uges geSELIZL und
dıie Agypter VON den Israelıten HNC SC1I1 gerechtes Wort (n der
ora hat dıe Herzen der Agypter verhärtet weiıl SIC SC1INECI Weısungen nıcht
gehorchten Deshalb wurden SIC 1115 Verderben Seine Braut Israel
aber hat 61 sıcher geleıtet So ziehen dıe en voll Zuversicht den langen Weg
ZU Horizont dıe Jerusalem sıch noch chwach sıchtbar aber
verheißungsvol erhebt Mose der Von Gott berufene Führer hat vertrauens-
voll dıe Führung dem nge Gottes überlassen dafür steht G1 unübersehbar
über dem Meer mMıiıt erhobenem Stab ZU Schutz SC11NC6S5 Volkes und ZU
Verderben der Verwırrien Agypter och steht dıe eıt SÜL aber oleich wiıird

autf Gehe1iß Gottes dıe W assermassen ZUT Rettung SCINCS Volkes über den
gyptern zusammenschlagen lassen.
Immer hat siıch Israel ankbar dieser Rettungstat erıinnert auch den
Psalmen dıe aVl Sang Und Gott führt SC1IMH Erlösungswer fort WIC dıe
Psalmen andeuten nach chrıstlicher Überzeugung der Kreuzigung Christı
Ü7rec dıe endgültıge Rettungstat

1dakTtısche Überlegungen
Wie werden 1Un dıie Aussagen des Bıldes be1l der Behandlung VO Exodus
Unterricht fruchtbar?
In den currıcularen Lehrplänen der Hauptschule und des Gymnasiıums
Bayern 1ST dıe Exodus ematı aufgeführt Es el (jott führt SCIN olk
dıe Freıiheiıt (sıehe CuLp HS Gymn Jg Thema) Schwerpunkt
innerhalb des Exodus 1ST die Aussage Israel wırd Gemeint 1St der
Zug ute das Meer dıe Rettung Schilfmeer DiIie einzelnen Themen
lauten:
In der Hauptschule: Im Schilfmeer erfährt Israel dıe Jahwes
Im Gymnasıum: Pascha CIM est der Befrei1ung; Glaubenserfahrung und
Wunderberichte Wunderbare Führung beım Exodus Schilfmeer Gott
tat under sraels Rückschau Zeichen (jottes Schıilfmeer Wasser
Feuer

59 Vgl Goecke Seischab/Domay, 116 118
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Beıl den dıdaktıschen Hınweisen 1Im Lehrplan der Hauptschule wIrd eine
Bildmeditation Das Bıld VON Chagall eignet sıch dafür SanzZ beson-
ders. In der Unterrichtsstunde älßt sıch das Bıld ZWel tellen einsetzen, be1
der Motivationsphase und in der Vertiefungs- bZw Ane1gnungs  aSse. 1Nnma
als Motivation, indem die chüler sıch mıt dem Bıld beschäftigen und
überlegen, Was CS denn darstellen könnte. Hıer ware allerdings eine Voraus-
setzung Dereıts emacht. Es müßte zumındest ansatzwelse die Geschichte und
ihr Umfeld ekannt seiIn  60 Deswegen ist CS wesentlich besser, das Bıld In der
Vertiefungsphase bringen, en der ext Dbereıts bekannt ist und se1lne
Problematı und Aussage erarbeıtet werden sollen Dann biletet das Bıld eine
Möglichkeit einer intensiveren Beschäftigung mıt dem Verhältnis (Gottes

Israel, welches agalls Malereı hıer interpretiert und verdeutlicht. Der
nha des Unterrichtsschrittes ware (jott reitet SeIn Volk, das ıhm eshalb

kann. ber eiNne Meditation können WIr in das Bıld tiefer eindringen.
Wır tun Er methodisch nach den Schritten: Was sehe ich? Was hle ch?
Was bedeutet dieses Bıld für mich? Auf diese Weilse wırd auch dıie innere
truktur des Bıldes angee1gnet und aussagekräftiger.61 Das Ziel müßte e1
se1n, dıie chüler erkennen lassen, daß die Erzählung VO Geschehen
Schilfmeer ein Bekenntnis ZU  3 Retter-Gott Jahwe ist Daraus sollte sıch
olgende Erkenntnis für den Iransfer entwıckeln: Für Uu1ls Chrıiısten Ist die
Aussage, daß Gott alle TeEHET, dıe ihn glauben und ıhm vertrauen, ebenso
wichtig WI1IEe für dıe Menschen damals
Doch damıiıt Sınd die Aussagen des Bıldes noch nıcht ausgeschöpft. Denn dieses
Bıld erweiıtert den Horizont VOoN der bıblıschen Geschichte ZUT Bedeutung für
uns Christen we1]l nıcht DUr das eigentliche Geschehen dargestellt Ist, sondern
auch die Kreuzigung und damıt uNnsere CANrıistliıche Rettungssymbolik. Dies
ermöglıcht die Erwelterung der ematı und somıt dıie Behandlung weilterer
Unterrichtsinhalte mıiıt dem Ziel. daß dıe chüler die tıefere Bedeutung der
Rettungstat Gottes auch für das In dem diese Kettungstat Urc Jesu
Kreuzestot fortgeführt und vollendet wird, erkennen und somıit ihr Gewicht
für christliches en begreifen.
Das Zentralereignis des alten Bundes wırd 1Im Bıld dem Zentralereignis des

Bundes gegenübergestellt. In der Anwendungs- DZW 1 ransferphase
ergeben sıch daraus olgende Unterrichtsinhalte: (5ott etitetfe Israel N der
and der Ägypter, Gott rettet uns dus uUNsSseTIEeEN Schwächen, aus der chwach-
heıt der Welt, aUus dem chmerz und AUus dem Leıd, Uurc die Kreuzigung und
die Auferstehung Jesu.

60 7Zur Bıbeldidaktik sıiehe taudigl, Inhalte des Religionsunterrichts, Grundform
bıblıschen Lehrens, in Weidmann, 1d3. des elıg10nsunterrichts, Donauwörth
1988, 85-91
61 1e Ort, Unterrichtsmethoden, Formen meditativen Handelns, in Weidmann,
Dıdaktik des Religionsunterrichts, 226f. Fın Wwas anderer Weg ZUT Bılderschließung: Chr.
oldmann, Wege Marc Chagall, Göttingen 1?79,
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uch die anderen Randfıguren des Bıldes verdeutlichen dıe Aussage der
Bıblıschen Geschichte Deshalb können Urc das Bıld den CcChulern viele
Aspekte der alttestamentlichen Theologie eutlic emacht werden: Die
Gestalt des aVIl| welst darauf hın, daß dıe edeutung des Schilfmeer-Ere1ig-
NISSES für das Ite Testament groß War daß 6S immer wıeder VO Propheten
zıtiert und besungen wurde. DIie edeutung des (Gesetzes und der ora könnte
über den nge. mıt der Gesetzesrolle angesprochen werden. Die Autorität
(jottes und seiner Gesetze beim olk Israel eru eben auf dieser Rettungstat.
Die Nachfolge 1mM Gesetz bedeutet Rettung Das ehnen des Gesetzes, z.B
1E dıe Ägypter, bedeutet Verderben DIe deutliche Gestalt des Moses kann
besonders herausgearbeıtet werden als der Miıttler zwıschen Gott und den
Menschen. Miıttler hat 6S en Zeıiten egeben, auch heute uch S1e können
unNns einen Weg welsen Gott Das Brautpaar kann dıe CNEC 1eDenNde
Beziıehung zwıschen (ott und seinem Volk verdeutlichen, WIEe zwıschen
Gott und unsS, seinem Volk
Man könnte mıt dem Bıld auch das ema ‚„Freıiheıt und Aufbruc uLP
Gymn.., 10, 5 behandeln *®
Die Vermittlung obıger Erkenntnisse ware WIEe 01g denkbar In einem
Lehrer-Schüler-Gespräch könnte nach einer Meditationsphase und Gruppen-
arbeıt dieses rgebnıs ZU  3 ragen kommen, wobel jede Tuppe einen Teıl
Figur) des eutlic geglıederten Bıldes bearbeiıitet. DıIe Ergebnisse können auftf
der aie und/oder auf einem Arbeitsblatt mıt den groben Umrissen des Bıldes
eingetragen werden. Zu jeder Gestalt des Bıldes wird el dıe entsprechende
Aussage geschrieben. Dıie Überschrift könnte lauten: ‚„‚Gott reitet Israel Er
verheıißt auch uns Rettung. “
Das Bıld kann für Lehrer und chüler einen Weg PE tieferen Verständnis
des Durchzugs HTr das ote Meer und damıt der Rettungstat Gottes se1InN.
Chagall ermöglıcht gerade mıt selıner symbolıschen Bıldsprache eın t1eferes
Verständnıiıs der heilsgeschichtlichen Zusammenhänge. © uch WEeNN OT selbst
dıe Symbole nıcht deuten wiıll,; reizen sS1e die chüler, S1e deuten und In
usammenhang mıt dem Bıld 64  bringen.

62 Eine Auswertung für dıe Klasse Gymnasıum biblischen Freiheitsbegriff uLp
10.5) bringt FANndılCi 42-44; sıehe auch: Wuckellt, 83-85
63 Vgl taudıgl, S17,
64 EbDd.:; sıehe ner, Leben Urc Glauben und Glauben UrCc en erschlıeßen, In
Anzeiger für die Seelsorge, (1988), 369:; Bucher, 5Symboldıidaktık, In atBl
1988 23-27,



essel Zondag/Jacob VUun Belzen
Das relig1öse Urte1il zwıischen Unsicherheitsreduzierung
und Reflexion.
Eine empirisch-Kkritische Validierung Von Osers Theorie
des religiösen Urteils‘

inleıtung und Vorschau
Seı1lit Oser seiın Modell der Entwicklung des relıg1ösen Urteilens9 ist
dieses Modell Gegenstand fruchtbarer und interessanter Dıskussion geworden.
ine dieser Diskussionen etrifft dıe diskrimınıerende Valıdıtät des relıg1ösen
Urteils ist das relıg1öse Urteil ausschließlich eın 17 für verschıiedene Arten
Von Kontingenzbewältigung (die ematı. der das ’relıg1öse Urteil’
rekonstrulert wurde) oder g1bt ein rel1ıg1Ööses el auch Aufschluß über andere
Aspekte der (subjektiven) Relıgiosität? /Zu dieser bısher überwıegend ONnzep-
ell geführten Dıskussion möchte dieser Aufsatz eınen empirischen Beitrag
elisten. ach einer kurzen Vorstellung und ntellektuellen Sıtulerung der
Oserschen Theorie wırd über eıne empirische Untersuchung berichtet. Auf
ZWEe1 Fragen soll in diesem ‚usammenNang näher eingegangen werden.
Erstens, g1bt N Hınweilse für einen dıiıskrıminierenden Wert des relig1ösen
Urteils hinsichtlich welterer Aspekte der persönlichen Religiosıität?
DIie zweiıte rage eirı dıie sogenannte Entwicklungsdynamik und dıie
Faktoren, die eıne eventuelle Entwicklung Ördern oder hındern Diese rage
lautet: Lassen dıe Daten und Ihemen, die für die Beantwortung der ersten
rage relevant sınd, auch Aussagen hıinsıichtlich der Entwicklung des relıg1ösen
Urteils zu? Am Ende des Aufsatzes werden dann noch ein1ge Schlußfolgerun-
gCH formuhert.

ıtulerung VO  — Osers Modells
Osers Modell der Entwicklung des relıg1ösen Urteils steht In (wenıgstens) dre1
intelle  ellen Tradıitionen. Die ist dıe entwicklungstheoretische. ’Ent-
wicklung’ ist eine der wichtigsten Konzepte, Veränderungen 1Im mensch-
lıchen Verhalten beschreiben Van Haaften et al (1986) definıeren Ent-
wicklung als eine orm der Veränderung, dıe sıch 1mM Verlauf einer gewissen
eıt vollzieht, unumkenrbar ist und in der sıch qualitativ NECUEC tadıen
unterscheiden lassen. Für menscnhlıiıche Entwicklung sınd sozlale Kondıitionen
immer miıtkonstitutiv, er jeg das Ziel der EntWicklung nıcht fest
Die zweıte intellektuelle Tradıtion, 1n der Osers Modell steht, ist die narratıve.
In der narratıven Tradıtion 1st der ’Sınn VOoN Verhalten und Handeln zentral.
Charakteristisch für diese TIradıtiıon ist die Interpretation oder das hermeneu-
tische Verstehen. Be1 einem hermeneutischen Ansatz wird ein Phänomen

l Die Forschung wurde (zum el unterstuützt Von der Stiftung für theologische und
relıg10nswI1ssenschaftliche Forschung In den Nıederlanden, die Von der Nıe:  rländischen
Organısation für Wissenschaftliche Forschung - (NWO) subventionilert wırd.

Relıgionspädagogische Beıträge 32/1993
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verstanden MT eınen Verweils aut dıe edeutung, die 6S 1im Lichte seINeEs
Kontextes hat Für dıe Sıtulerung Von Osers Theorıe iIst jJene Oorm der
hermeneutischen Methode relevant, dıe Tiefenhermeneutik genannt wırd. In
der Tiefenhermeneutik werden Sinnstrukturen, die im alltäglıchenennıcht
ohne welıteres sıchtbar Sınd, dargelegt.
Obwohl die phılosophischen Unterschiede zwıischen beiıden Systemen erheb-
iıch sınd, wırd manchmal versucht, den hermeneutischen Ansatz mıt struktu-
ralıstischen Einsichten kombinieren. Miıt dem Schlagwort "Strukturaliısmus’
ist die drıtte Tradıtion, in der Osers Theorıe steht, angezeigt.2 Universelle
Strukturen in der (menschlıchen) Wırklichkeit biılden das Forschungsobjekt
1mM Strukturalismus. Dazu werden Zzwel Bedeutungsebenen unterschieden, eıne
Inhaltsebene und eine Stru  rebene Der nha ist dıe ene der alltäglıchen
und einmalıgen Bedeutungen. DIe truktur wıird AdUsS$s dem nha rekonstruilert
und ezieht sıch auf dıie gemeinsamen Bedeutungen, die 1mM nha begriffen
SINd.
Eın klassısches eispie eıner Kombiıinatıon entwicklungstheoretischer, a_
tiver und strukturalistischer Analyse ist der genetische Strukturalismus VO
Jean Pıaget (Inhelder/Pıaget,
Pıaget interpretiert die indıvıduelle ntellektuelle Entwicklung anhanı intel-
lektueller Urteile Er beschränkt sıch el nıcht auf den nha der Aussagen,
sondern interpretiert S1e VON der zugrunde lıegenden Urteilsstruktur her, VoNn
der und Weıse des Urteilens oder VOIl den Argumentatıonen her, die für
ein bestimmtesel vorgetragen werden. iıne Urteilsstruktur ist zumeıst das
rgebnıis eiıner langjährıgen indıviduellen Genese. Die aufeınander folgenden
tadıen dieser (Genese werden aufgefaßt als strukturijerte Ganzheiten, die
qualitativ unterschle SInd, eine invarıante Sequenz aufzeigen und hıerar-
chısch organısiert SInd.
Pıagets Modell hat einen geradezu paradıgmatischen Status erhalten. Es War
das Vorbild für dıe Vorstellung der Entwicklung moralıscher (Kohlberg,

soz1laler Selman, 1976, und asthetischer (Parsons, edeu-
tungsverleihung. Oser u  —_ hat Pıagets Modell auf den relıg1ösen Bereich
angewandt.

Das relig1öse Urteil
In der Abgrenzung des relig1ösen Bereichs wiıird Oser mıt dem Problem
konfrontiert, da viele sich heutzutage Z Wal als rel1g21Öös empfinden, aber nıcht
mehr sınd mıt kırchlichen Rıtualen und ymbolen Ooder nıcht einen
persönlichen (Gjott glauben.4 ıne Entwicklungspsychologie, dıe diese Perso-

Es sprengt den en dieses Aufsatzes, 1Ne Verantwortung der Kombinierung herme-
neutischer und strukturalistische trömungen geben 1e z.B 1COEUFr (1969), Van
Haaften el al. (1986)

Andere Modelle der relig1ösen Entwicklung finden sich bel Goldman und
Fowler
4 Die Beschreibung Von Osers odell in diesem Aufsatz basıert auf seinem Werk
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HCI ausscnNhlıe und dıe hre Umschreibung der elıgıon stark institu-
tionalisıerten Formen orlentiert, verwende einen schmalen Relıgionsbegrıff
und könne nıcht den Anspruch erheben, dıe elıgıon in iıhrer Gesamtheit
erfassen, Oser und Bucher (1987) iıne Psychologıe, dıe sıch auf dıe
relig1öse Entwicklung bezıeht, MUSse er jenem Kern der elıgıon siıch
9 der VOT Jeder institutionell iormgegebenen elıg10n 1eg afür
komme In erster Linıie ein formaler Relıgionsbegriff In Betracht, eın
Religionsbegrıff, In dem VON hıistorischen und kulturellen nhalten abstrahilert
WITrd. Um einem olchen RelıgionsbegrIiff gelangen, verwendet Oser das
Konzept ’Kontingenzbewältigung’. Seine Umschreıibung VO  — Kontingenz lau-
tet all das eSSCI der Mensch vorläufig oder prinzıplell nıcht
mächtig ist, all das, W ds schicksalhaft, unvorhergesehen und zufällig In sein
en einbrıcht und VON ıhm bewältigt werden muß** DIie Funktion der
elıgıon sel, ‚( mıt den unentrinnbaren Kontingenzen des Daseıns und mıt
der Daseinskontingenz SeENeETE fertig werden‘‘“ (Oser/Bucher, 1987,

134)
Oser hat sıch also für eine funktionelle Relıgionsdefinition entschıeden, aber
CFE realısıert sıch, daß einer olchen Umschreibung eın spezıfisch relıg1öses
Element abgeht. Der Begrıiff Letztgültig’ oder ”Iranszendent) soll er dıe
konzeptuelle uCcC aus  en elıgıon stellt siıch dann heraus als die ‚„AUS-
einandersetzung des Menschen mıt der Wırklichkeit angesichts eines etztgül-
tıgen, das die gegebene Wiırkliıchkeit transzendiert. [Iies wıird als Herstellung
VOoNn ’unbedingtem’ Sınn erfahren.‘“ (Oser/Gmünder, 1984,
ach Oser wırd das Letztgültige‘ In monotheılstischen Relıgionen mıt dem
Gottesbegriff gegeben. In „neuen:‘ Formen der Religiosität kann das ‘L.etzt-
ültige’ sıch auch beziehen auf eine unpersönliche A oder Kralt, ein
gelistiges Wesen, dıe Natur us  z Um den Religionsbegriff nıcht breıit
machen, sollte das, Was für jemanden das ’Letztgültige’ symbolısıert, el121Ö-
SCI] Wert en (Oser/Bucher, 198 7, 34) Hınsıchtlic dieser relıg1ösen
edeutung’ hrt Oser dann d}  $ daß S1e In den Relıgionswissenschaften
umstritten ist In dieser Weise gelangt ser aber keıner Umschreibung VO  e

‘Relıgion’, I1Nan ist wıieder ZU  - Ausgangspunkt zurückgekehrt, dem Oser
sıch mıt dem Problem eiıner für dıe Oost-  Oderne adäquaten Umschreibung
des Religionsbegriffes konfrontiert sah
Die spezifische Dımension des relıg1ösen Bereichs, dıe Oser mıt seinem
Entwicklungsmodell ecken wiıll, ıst dıe des relıg1ıösen Urteıils Das relıg1öse
€e1 ist .„dıe ATrı und Weiıse WI1Ie Personen ihre Selbst- und
Welterfahrung einschlıehlic der mıtmenschlichen Beziıehungen deuten und
ihr angesichts eines Letzten eiınen Sınn geben  .6 (Oser/Gmünder, 1984, Z
Den Aussagen ber dıe Beziehung zwischen Lebenserfahrungen und ’Letzt-

(zusammen mıiıt münder‘ dus 1984 und auf seinem Artıkel (zusammen mıiıt Bucher) aus
1987 Andere Veröffentlichungen, die verwendet wurden: Bucher/Reich, 1989;
Oser/Gmünder/Fritzsche, 1980:; Oser, 1975, 1?80, 1988a,b, 1989
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gültiıgem’ lıegen Argumentationen zugrunde, anhanı derer das Verhältnis
zwıschen Mensch und Letztgültigem’ rekonstrulert werden kann. Diese
Aussagen werden auf altlıcher ene, dıie darın ausgedrückten Argumente
auf SITu.  reiler ene angesiedelt. Die Urteilsstruktur wırd cdieser etzten
ene abgelesen. (An Jjedem relıg1ösen Urteil werden also Urteilsı und
Urteilsstruktur unterschieden.)
Oser nımmt daß S qualitativ unterschiedliche Urteilsstrukturen g1bt, mıt

derer das Verhältnis zwıschen Mensch und ‘Letztgültigem’ gestaltet
wird. Um diese qualıitativen Unterschiede beschreıiben, verwendet Oser den
Begrıiff der ’Diskontinuntät’. Mit diesem Begriff wird angegeben, daß dıe
unterschiedlichen kognitıven Strukturen abgeschlossene Ganzheiten sınd, eine
unterschiedliche omplexıtät aben, hierarchısch aufeinander bezogen Sınd
und eine Invarıante Reıhenfolge aufzeigen. ach Oser gelten diese Merkmale
auch für die Entwicklung des relıg1ösen Urteils Er untersche1idet In der
Reihenfolge der relıg1ösen Urteilsstrukturen fünf Phasen, dıe seiner Meınung
nach unıverselle Gültigkeit en

Die Entwicklung des relıg1ösen Urteils
Aase Denus machına
In dieser ase nımmt der Mensch GF völlıg VO Letztgültigen’
beherrscht WIrd. Das Letztgültige WwIrd vorgestellt qls aktıv, der Mensch als
DasSıVv und reaktıv. Es g1bt eiıne Kondıiıtion völliıger Heteronomtie. Was dem
Menschen passıert, wırd als Lohn und Strafe VON seıten des Letztgültigen
verstanden. Das Letztgültige wırd esehen als absolutes Obyjekt, der Mensch
als Subjekt.
Aase Do Ul des
Hıer ist dıe Bedingung der völlıgen Heteronomie aufgehoben. kın 1auschver-
hältnıs zwıschen Mensch und Letztgültigem 1st hre Stelle Der
Mensch pricht sıch selbst eıne geWIlSSeE Subjektivıtät und nımmt d daß
das Letztgültige ırgendwıe beeinflussen kannn DIie Beeinflussung ist bınnen
elnes Lohn-Strafe-Schemas auf zweıfache Weise enkbar
Erstens kann dıie Beeinflussung des Letztgültigen Sanktiıonen hemmen, egün-
stigen oder zuvorkommen. Zweitens kann die Beeinflussung mıttels einer
nachträglichen Interpretation VON AI und Unglück verlaufen. Der ensch
nımmt dann d} CNUB, respektive wenig Aktıvıtät in 1NDI1IC. auf das
Letztgültige entfaltet enund daß ihn eshalb dieses uCcC oder Unglück
treffe
AaSse Deismus
In dieser ase wird die Dıstanz zwıischen Mensch und Letztgültigem als
unendlıch oroß vorgestellt. Der Mensch betrachtet sich als autonom, als selbst
verantwortlich für se1lne Entscheidungen. Dem Letztgültigen wırd keıine
kausale Beeinflussung zugeschrıieben, 6S bekommt einen eher unbestimmten
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und abstrakten Charakter Nur In Grenzsıtuationen wiırd das Letztgültige noch
in der Welt wahrgenommen.
AaSse Apriorı und Korrelatıon
Charakteristisch für diese ase ist dıe Vorstellung eıner Integration zwıischen
der Autonomie des ubjekts und der Aktıvıtät des Letztgültigen. Es g1bt hier
eiıne 1ICUC Beziıehung zwıschen Subjekt und Letztgültigem. Diese ist allerdings
nıcht verstehen, daß das Letztgültige direkt In der Geschichte wıirksam
SCI; sondern S! daß menschlıche Aktıvıtät auch vermittelte Aktıvıtät des
Letztgültigen ist Die Aktıvıtät des Letztgültigen wird In Z7WEe1 Omenten
esehen. I)as Letztgültige ist rund des Menschen und der Welt, CN ist die
Bedingung für menschliches Handeln, und das Letztgültige hat einen e1ls-
plan, nach dem sıch der Mensch In Freıiheit richten kann
Aase Religiöse Autonomie UNC. unbedingte Intersubjektivität
Der Mensch nımmt das Letztgültige INn der mMmaAanenzZ wahr und nımmt dl  9
daß jede Freiheıit In Abhängigkeıt VO Letztgültigen wurzelt. Das Letztgültige
wıird In gelungener menschlıcher Kommunikatıon, In Nächstenliebe, In unbe-
dıngter Hıngabe, us  z sıtulert. Der Mensch nımmt keinen Heılsplan
d}  9 sondern betrachtet sıch selbst für den Heilsplan verantwortlich, VON diesem

und zugleic bestimmt. Diese letzte 4sSe wird nıcht mehr empirisch
vorgefunden, sondern ist Aaus theologischer Literatur abgeleitet. Oser verwelst
1erbel1 auf die Theologien VOoO Schillebeeckx, Peukert und Jüngel (Oser/Bu-
cher, 198 7,

Das Relig1iöse Urteıil
Diskriminationswert und Entwicklungsdynamıik.

DIe Verbindung V OIl Religionsbegriff und Kontingenzbewältigung hat die
rage laut werden lassen, ob in dieser Weise dıe elıgıon nıcht CN definıiert
werde . elıgıon sSe1 mehr als Kontingenzbewältigung, elıgıon beziehe sıch
auch auftf 0OS, Mıtmenschen und gesellschaftliıche Erneuerungen, Bu-
cher/Reıich (1989) Osers (1989) Entgegnung Ist, daß f siıch AQUus forschungs-
ethıschen und -technıschen Gründen aut Kontingenzbewältigung beschränkt
habe, daß Sn aber vermute, daß das sogenannte relıg1öse( auch für andere
relıg1öse Bereiche Bedeutung habe, z.B für ische Handlungen und für die
Interpretation rel1g1öser Texte Kontingenzbewältigung se1 1U einer der
Anwendungsbereiche des relıg1ösen Urteıils, Oser. Es ist eiIne der Art und
Weisen, In denen die Welt rel1g1Öös erschlossen wırd und relıgiösen Sınn
bekommt Miıt anderen Worten, Osers ese ist, daß das relıg1öse Urteil sich
nıcht auf Kontingenzbewältigung beschränkt, sondern daß auch andere relı-
o1ÖSe Attıtüden eine Funktion des relıg1ösen Urteils S1nd. Oser suggerlert hiler
ein Antezedens-Konsequenz-Modell. An diese Osersche ese SCAI1e€ siıch

Eıne andere Kritık lautet. daß dıie elıgıon Te1) aufgefalit werde. Religion se1 Ja cht
die einz1ıge der Kontingenzbewältigung. (1 uch Bucher/Reich (1989), üller (1989),
Oser (1989) In diesem Aufsatz wırd auf diese T1 NIC. eingegangen
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dıe empirische rage dieses Aufsatzes 1e1e€ und Vorgehensweise
sınd aber bescheidener als Osers und rein deskriptiv: Wıe äng das relıg1öse
Urteiıl mıt anderen spekten der persönlıchen Religiosıität zusammen?
DIie zweıte rage erı dıe Entwicklung des relıg1ösen Urteils aus der
Perspektive der Entwicklungsdynamık. Die Entwicklungsdynamı stellt
anderem die rage nach Faktoren, dıe eiıne Entwicklung Ördern oder ındern
Van Haaften el al, SO kann Eıinsıicht in den tatsächlıchen Entwick-
Jungsproze des relıg1ösen Urteils entwiıckelt werden. ıne geWlsse Einsicht
In die Entwicklung des relıg1ösen Urteils ist bereits vorhanden. Wissensver-
mıiıttlung, soOz1lale und wirtschaftlıche tellung und erbale Intelligenz en
eıne posıtıve Auswirkung auf relıg1öse Entwicklung (Oser/Gmünder, 1984;
Oser, 198893), und (religions)pädagogische Interventionen WIe Dıskussion und
Informatiıon sınd wirkungsvoller, W Respondenten sıch in einem höheren
tadıum eiınden ser, Das Wıssen dıe Entwicklung ze1igt aber
noch viele Lücken auf. SO ist C585 z.B noch eiıne offene rage, ob Kenntnisse
über elızıon Effekte auf das relıg1öse Urteil en ser
Z1iel diese Aufsatzes ist daher auch, einıge Lücken hinsıchtliıc der Entwick-
lungsdynamık auszufüllen und einıge fördernde und hemmende Faktoren
identifizıeren. Die Untersuchungsfrage lautet: elche dieser Aspekte der
persönlıchen Religiosıtät Ördern respektive ındern dıe Entwicklung des
relıg1ösen Urteils?

Methode
ubjekte
DiıIie Antworten auf dıe formulierten Fragen basıeren auf Untersuchungsdaten,
die be1 vierz1ig Lehrern konfessionellen Grundschulen rhoben wurden.
Eıniıge erkmale der untersuchten Stichprobe: das Durchschnittsalter 1eg be1
40 Jahren, 62 % sınd männlıch und 38°% we1DlC 25°% der Befragten en
einen protestantischen und 75% einen katholischen Hıntergrund.
Instrumente

Das religLöse Urteil wurde ermittelt Zuhilfenahme des Von Oser
entwıckelten ‚‚Paul-Diılemmas”” und des daran anschlıessenden sem1-struktu-
rierten Interviews. Im sogenannten Paul-Dılemma wiıird der Respondent mıiıt
einem relıig1ösen Problem konfrontiert und 1m anschließenden Interview wırd
gefir WI1IEe CT dieses Problem lösen w}irde und welche seıne Argumente dafür
Sınd.
en dem relig1ösen Urteil wurden einıge andere Aspekte der persönlıchen
Relıglosıtät ermuittelt. DiIies geschah mıiıttels eines schriftliıchen Fragebogens.
Ermuttelt wurden: Inhalt, Involviertheıt und institutionelle Formgebung. ine

An konfessionellen Grundschulen In den Nıederlanden kann VO'  — jeder hrkra T wartet
werden, Religionsunterricht erteılen. Der Religionsunterricht wırd Iso NIC. ınem
spezlalısıerten achlehrer der einem relig1ösen Professional übergeben.

Für ıne ausführliche Beschreibung des Paul-Dılemmas sıehe Oser/Gmünder (1984)
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solche Eintejlung mıt dem Ziel eıner '"deckenden Beschreibung der ersönlı-
chen Religiosıität wırd häufig verwendet (cf De Hart/Felling/Schreuder, 1983;
Schreuder,

Der Inhalt der Religiosität wurde anderem mittels der LAM-Skala
untersucht (cf. Hunt 97/7) a,b; Greeley: 1972:;: Van der Lans, 1989, 1990;
Zondag el al, Die M-Skala besteht AUs drei Subskalen, mıt denen,
auf der Basıs verschiedenartiger Interpretation relıg1öser JTexte, dre1 ypen
VON Auffassungen über den nha des christlıchen aubens unterschiıeden
werden können. iıne buchstäblich akzeptierende Auffassung „L“ lıter-
ary) relıg1öse exXx{tie dus der chrıistlıchen Tradıtion werden als Beschreibungen
historischer oder zukünftiger Ereignisse betrachtet. „M“ steht für metaphorI1-
sche Auffassung: relig1öse Sprache wırd nıcht als eine beschreibende, sondern
als eine eXpressive Sprache betrachtet, in der wichtige exıistentielle TIhemen
ausgedrückt werden. Schließlic) wırd eine antı-buchstäbliche 99  .. abwel-
sende Auffassung unterschieden: der relıg1ösen Sprache wırd ZWal die Prä-
ention zuerkannt, beschreibende Sprache se1n, doch diese Beschreibungen
werden für unglaubwürdıig gehalten und damıt wird der CArısiliche Glaube
abgewlesen.

der Interpretation relıg1öser Texte wurden die Anschauungen über die
tradıtionelle Glaubenslehre, inwıewelt INnan historisch fixierten elig1Öö-
sCnh Auffassungen es und der Glauben eiıne göttlıche oder höhere
Wırklichkeit untersucht. Dies eschah mıiıttels eigens dazu entwıckelter Instru-

Zondag, 1992,
Für die und Weiıise, WIeE der Respondent In der elıgıon iınvolviıert ist,

wurden sechs Indıkatoren verwendet. Das allgemeıne Involviertsein wurde
festgestellt mıiıttels eiıner Involviertheit-Skala AdUus dem OCON-Projekt Fel-
ing/Peters/Schreuder, 1987).° Des weıteren wurden einıge spezıfische For-
INEeMN des Involviertsein untersucht, die er In Nachfolge VON
Batson (1982) unterschieden hat, ämlıch dıe bezeugende, dıe stützende und
die reflexive relıg1öse Orilentierung. DIie bezeugende Orientierung
weıtgehenden Verhaltenskonsequenzen: jeder eıt für den Glauben gerade
stehen und Konflikten nıcht dUuSs dem Wege gehen Dıe stützende Orlentierung
g1bt eıinen Hınweils darauf, wieviel alt In der elıgıon rfahren wiırd, und die
reflexive Orientierung ermittelt, 1n welchem Maße auftf die elıgıon reflektiert
wird. aC er ist die letzte Orlentierung eine Bedingung für relig1öse
Entwicklung. Die etzten beıden Ndıkatoren ermitteln, wievıiel Informatıon
über die elig10n gesammelt wırd (mıiıttels Kurse, Lesen USW.) und inwıefern
dıe eligion In Begegnungen (mit Verwandten, Freunden und Kollegen)
Gesprächsgegenstan| ist

Als Ndıkatoren für dıe Institutionelle Formgebung wurden
Kırchlichkeit und der unsch, Übergangsritualen teilzunehmen. Um

Das OÖCON-Projekt ist ine rel angelegte Fragebogenuntersuchung, In der sOoz71ale und
reEntwicklungen In den Niıederlanden erforscht werden.
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Kırchlichkeit INCSSCHL, wurde dıe Einteilung, dıie Peters/Fellıng entworfen
aben, (Peters/Felling, 1981; Felling/Peters/Schreuder,
Für dıe Teiılnahme Übergangsritualen wurde unterschieden zwıschen
denjenıgen, dıie Wert egen auf aufe, kirchliche Eheschließung und kırchliche
Bestattung, und denen, dıe diesen nıcht teilnehmen möchten.

Ergebnisse
In dıiıesem Abschniıtt wird zunächst dıie Verteijlung der unterschiedlichen
relıg1ösen Urteilsstrukturen erorter‘ Danach wırd auf Jene krgebnisse einge-
ZaNngsCH, die sıch auf den diskriıminıerenden Wert des relıg1ösen Urteils
beziehen. Zum Schluß des Abschnitts werden dıie Daten 1mM 1NDI1C auf dıe
Entwicklung des relıg1ösen Urteils besprochen.

eli21Ös urteilen
Die vierz1g Respondenten wurden WIe olg eingeteılt: ZWO Respondenten
(30%) urteilten gemä eiıner Aprıorı-und-Korrelation-Struktur und achtzehn
Respondenten (45%) gemä einer De1ismus-Struktur. Zehn Respondenten
(25 %) folgen einem Do-ut-des-Muster. Die Urteilsstruktur der o-ut-des-Re-
spondenten ist bemerkenswert hınsıchtlich iıhrer Anschauung des Bösen. DiIe
Respondenten sehen (ott als denjenigen, der qls Reaktıon auTt menschliches
Verhalten aktıv das (ijute bewirkt, womıt s1e das Do-ut-des-Muster er-
schreıben. Sıe lauben einen Gott, der direkt in dıe menschnhliche Exıistenz
eingreıft, der aber olches Ur In '"zıyilısıerter” Weise tut Diese Respondenten
lauben nıcht einen Gott, der menschlıches Versagen mıt Strafe vergilt,
und insoweıt weıichen S1e VO Do-ut-des-Muster ab
Diese Respondenten sınd außerdem ıhres Alters bemerkenswert. Ihr
Durchschnittsalter 1eg be1l 3U Jahren Man hätte auf der Basıs Trüherer
Untersuchungen erwarten dürfen, da dıe mıt erheblıchem Anteıl Do-ut-
des-Elementen In der Urteilsstruktur Jünger selen. Sowohl Oser/Gmünder
(1984) als auch Schweitzer/Bucher (1989) berichten, daß die Respondenten,
dıie gemä einem Do-ut-des-Muster argumentieren, me1st Jünger sınd als
Jahre _” Be1l der Besprechung der Entwicklungsdynamı kommen WIT auf
diesen zurück.
Es konnte keın usammenhang zwıschen relıgz1ösem e1 und er festge-
stellt werden (r5, S.) Daß In dieser Populatıon die terstrendhypothese
nıcht bestätigt wurde, verwundert nıcht Nach Oser andert sıch die Art des
relıg1ösen Urteils bis ZU 25 Lebensjahr und bleıbt dann stabıl (Oser/Gmün-
der, In der hıer untersuchten Populatıon WAaTlT lediglich eın Respondent
Jünger als 7Te EKın Zusammenhang zwıschener und des relıg1ösen
Urteils konnte In diıeser Untersuchungsgruppe daher auch nıcht erwartet
werden.

Van den Munckhoff berichtet allerdings ebenfalls VON einer größeren ahl VON Personen
Jünger als Jahre, beı denen Ine Do-ut-des-Urteilsstruktur vorgefunden wurde.
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Der diskrımiıntierende Wert des religLiösen Urteils

Um den diskriminierenden Wert des relıg1ösen Urteils untersuchen, wurden
dıe dre1 unterschiıedenen Gruppen hinsıchtlich einıger Aspekte der persönli-
chen Religiosıtät untersucht Wenn Gruppen, deren rel1g1öses el verschie-
den ist, auch Unterschiede In anderen spekten der persönlıchen Relıgilosıität
aufzeigen, dann ist dies en Hınwels dafür, dıe Kenntnis über das relıg1öse
el nicht 191088 über Kontingenzbewältigung sagl, ondern S1e auch
über andere Aspekte der persönlıchen Religiosität informiert. Für elne ber-
siıcht der Ergebnisse sıehe Tahbelle 110

Tabelle Diskrimininierende erte religiöser Urteile ndizes persönlicher
KReligiosität gemä. dem religiösen Urteil

etia Skalen
breite

INHALT

buchstäbliche Interpretation 1.5 34*
metaphorische Interpretation Z
anti-buchstäbliche Interpretation 33
unterschreiben traditioneller Glaubenslehre S 48 *
Glaube ıne höhere Wirklichkeit 4.5 4.2 47* C © ©© — m v{ —{ —{ 15 1O
INVO  TH

Saillanz A 6*
alt A &51 55*
Bezeugen 3
Reflexion 57*
Informationssammeln 61*
Kommunikation 21 v{ i vu vın ı v‚{ U3 O U AI ı
S51:  NELL,

Kirchlichkeit 3
Übergangsritualen 30*

SIgN. S.10
Do-ut-des, Deismus, Apriori-und-Korrelation

Die Zufallsspanne ist in dieser Analyse auf gestellt Nstatt auf das üblıche D
denn in einer kleinen Stichprobe g1bt 1ne größere Change für sogenannte ’Beta’-Fehler
(Unterschiede zwıischen Populationen werden dann Unrecht dem Zufall zugeschrieben,
sıehe Ferguson, Wenn die Zufallsspanne breıiter SCNOMMEN wird, kann diesem
ehler vorgebeugt werden.
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gleic. 1m allgemeınen alle Respondenten metaphorısche Interpretationen
bevorzugen, werden buchstäbliche Interpretationen äufiger VOIl Responden-
ten der o-ut-des-Gruppe egeben, werden metaphorısche Interpretationen
äufiger ewählt VON denen, die gemä einem Apriorı-und-Korrelation-Nlu-
ster urteılen, und werden antı-buchstäbliche Interpretationen meıisten be1l
Deismus-Respondenten vorgefrfunden. Auf die Unterschiede zwıschen meta-

phorıschem und anti-buchstäblichem Interpretieren muß noch näher
eingegangen werden: obwohl sıch dıe Unterschiede gul interpretieren lassen,
sınd S1IE be1 dem gestellten Kriterium nıcht alle sıgnıfıkant.
Was das Unterschreiben der tradıtionellen Glaubenslehre das Festhalten
hıstorısch festgelegten relig1ösen Interpretationen und Gewohnheiten) GLE
verläuft die Trennungslınıie zwıschen den Do-ut-des-Respondenten einerseılts
und den De1smus- und Apriori-und-Korrelation-Respondenten andererseıts.
DIe Do-ut-des-Respondenten unterschreıiben In großer Mehrzahl dıe tradıt10-
ne aubenslehre, dıe Übrigen distanzıeren sıch VOoNn ıhr
Der (Glaube eine höhere Wiırklichkeit wird me1ısten bezweiıftelt in der
De1ismus-Gruppe, ALl wenigsten In der Do-ut-des-Gruppe, während dıe Ke-
spondenten AUus der Aprior1ı-und-Korrelation-Gruppe hlıer eine Zwischenposi-
t1on einnehmen.
Diese Befunde lassen sıch gul interpretieren. Diejenigen, deren rel1g1öse
Urteilsstruktur wenilgsten entwıckelt Ist, werden me1listen optieren für
eiıne "nalve’, also buchstäblich Interpretation relıg1öser Texte uch ist der
Glaube eıne höhere Wirklichkeıit ıihnen Ööfters selbstverständlıc uch das
Festhalten einer tradıtionellen Glaubenslehre ist mıiıt eiıner O-ut-des-Ur-
teilsstruktur gul vereinbar. Denn be1 einer Posıtıon, dıie sich Hr eın es
Maß Heteronomıie auszeichnet, paßt CD, sich nach vorgegebenen relıg1ösen
Formen richten und sıch nıcht auf Urteilsbildung verlassen.
Der unsch nach autonOoMmMerTr Urteilsbildung, der dıe De1i1smus-Struktur a4auSs-

zeichnet, außert sich auch In der Dıstanz der Deismus-Respondenten VOIN der
tradıtiıonellen Glaubenslehre, also In Diıstanz ZU heteronomen Element Der
den De1ısmus auszeichnende Abstand zwischen Mensch und Letztgültigem
wıird VOIN eiıner Tendenz ZUr Marginalisıerung der Wichtigkeıt einer höheren
Wiırklichkeit begleıitet.
Tendenzen ZUT Margıinalısıerung zeigen sıch auch 1n der und Welıse, wI1Ie
dıe Deismus-Respondenten relıg1öse Texte interpretieren. Sıe ne1gen meistens
dazu, antı-buchstäbliche Interpretationen unterschreıben, Interpreta-
tıonen, dıe sich VOIN der jüdisch-chrıstlıchen Tradıtion distanzıeren.
Wiıe beiım Deismus-Urteıl geht das Urteilen gemäß eiıner Aprıor1-und-Korre-
latıon-Struktur mıt eiıner Dıstanzıerung VON der traditionellen Glaubenslehre
einher. DiIe Apriori-und-Korrelation-Respondenten unterschreıben aber In
stärkerem asse den Glauben eiıne höhere Wirklichkeit Vermutlich äng
dıes mıt der für Apriori-und-Korrelatıon charakteristischen Orıen-
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tıerung auf C111C11 göttlıchen Heılsplan Diese Gruppe VO  —; Respondenten
bevorzugt stärksten dl metaphorische Interpretation relıg1öser Sprache
ine solche Interpretation bietet ja Möglıichkeiten Tür CIM Um- oder Neu11in-
terpretation Neuinterpretation 1STE funktionell für das Verwirklichen Von
Autonomie relıg1ösen Bereich diesem UTC ÖOrıjentierung auftf
Heılsplan hın
Involvıertheıt
Zwischen den dre1 Gruppen g1bt CS interessan! Dıfferenzierungen Das
Engagement derjenigen dıe gemä Do ut-des Struktur urteılen außert
siıch VOT em der Bereıitschaft ZU Bezeugen und dem TIahren Von
alt Daß gleichzeltig viel alt erfahren wiıird und die Bereıitschaft ZU)

Zeugnisgeben groß 1ST kann als C1INEe Manıftestation des Do-ut-des usters
esehen werden Gegenüber den Aktıvıtäten zugunsten des Letztgültigen
be1l denen eventueller achte1 ei  1ert wırd steht der Gewınn
ex1istentiellem alt und eborgenheıt
Be1l den Deıismus-Respondenten auftf SIC dıe niıedrigsten Werte für alle
Engagement Aspekte erzielen ögen dıe Unterschiede manchmal SCTI1NS
SCIN SIC sınd 1U konsıstent ine starke Irennung zwıschen dem Bereich
der Menschen und dem Letztgültigen (eines der erKmale der De1ismus ruk-
tur), geht einher mMı abnehmendem Engagement relıg1ösen Bereich als
olchen Der ist 61116 Unterstützung für Osers ese, der De1ismus
C111 Übergansposıiıtion ZU Atheismus SCIN kann (Oser/Gmünder,
Diejenigen, dıe gemä AprI10T1--und-Korrelation-Struktur urteılen fallen
Urc ihre en Werte auf den Skalen ’Informationsammeln und Reflexion
auf DIiese Respondenten Sınd bemüht über elıgıon SCIMN und
über SIC reflektieren Oser schreıbt daß die Stufen und dAU;  N
werden ure ‚„ Vorgrif ur das dauernde Abstimmen der Wiırklıichkeit
auf dıe relıg1öse Dımension (Oser/Gmünder iıne solche Aktıvıtät
erfordert dauerhaft Orilentierung und Reflexion auftf elıgıon
Institutionelle Formgebung
Do ut des-Respondenten NCISCH modalen Kirchenzuhörigkeıt
SIC besuchen Öfters den Gottesdienst ohne sıch e1ıter für andere kırchliche
Aktıivıtäten einzusetzen Teiılnahme Übergangsriten wırd Von ihnen sehr
geschätzt Wer De1ismus Modell gemäß urteilt ZUT Rand Kıirchen-
zugehörıgkeıt solche Personen betrachten sıch wohl noch Kırche
verbunden besuchen aber selten Gottesdienste oder kırchliche kti-
Vifaten uch sınd S: wenıgsten Übergangsritualen interess1ierT! DIe
Margınalisierung der elıgıon be1i Deismus-Respondenten die bereıits Del den
nhalt- und den Engagement spekten angetroffen wurde findet sıch auch
beiım instıtutionellen Aspekt Respondenten INıL Aprior1-und Korrelati-
on-Urteilsstruktur egen viel Wert auf Übergangsritualen und Sınd kirchlich

als Kernmitglieder klassıfızıeren er ihrem irequenten Gottes-
dienstbesuch S1Ind SIC auch auf andere Weıse kırchlich aktıv Obwohl diese
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Unterschiede In Kırchlichkeit statıstisch nıcht sıgnıfiıkan sınd, folgen SIE also
einem gul interpretierbaren Muster.
Auf der Basıs der dargestellten Ergebnisse muß dıe Untersuchungsfrage,
ob das relıg1öse Urteil auch andere Aspekte der persönlichen Relıg1iosıität
unterscheıide, DOSItIV beantwortet werden. DIie anhanı des relıg1ösen Urteils
unterschledenen Gruppen unterscheiden sıich auch In anderen spekten der
Relıglosıtät. Das relıg1öse €l umfaßtermehr als LIUT Kontingenzbewäl-
t1igung

Religiöses Urteilen: Entwicklungsdynamık.
Für eıne Antwort auf dıe rage nach den Faktoren, die In der Genese des
relig1ösen Urteils eiıne spielen, werden die usammenhänge zwıschen
relıg1ösem el und den übrigen Indizıen der persönlichen Relıgiosität
nochmals durchgenommen. Dieses Mal anhanı der rage, welches der
Indızıen stärksten zusammenhängt mıiıt Unterschieden 1m relıg1ösenel
Eın Ndız, das charakterıistisch ist für den Unterschie: 1im relıg1ösen eıl,
kann eın Hinweis se1in auftf eıinen OT, der die (Genese des relıg1ösen Urteils
fördert oder hındert Die rörterung der Ergebnisse fındet anhanı der
Tabelle 211
Die Regressionsanalyse ist In ZWel Phasen durchgeführt worden. In der ersten
4SsSEe wurden alle Varıablen analysıert. Es ist dann möglıch, daß eine
arıable, dıie einem großen usammenhang mıt der des relıg1ösen Urteils
hat, Urc eiıne starke gemeinsame Varıanz mıt der stärksten predıktıven
arıable nıcht In der Analyse sıchtbar wıird. DIies bedeutet ein wichtiger
Verlust Information. Deshalb sınd In eiıner zweıten ase alle Varıablen
außer dieser estärksten prediktiven arıable In dıe Analyse aufgenommen. iıne
arıable, dıe eventuell In der ersten ase überschattet wurde, erhält In der
zweıten ase eine Chance, ıhren Wert zeigen. Berichtet wırd sowohl über
alle Varıablen, die 1in der ersten Analysephase aufgenommen wurden und die
einen sıgnıfıkanten Beıtrag (.05 Krıteriıum) ZUT Prediktion des relıg1ösen
Urteıils lıeferten, als auch über dıe stärkste predıiktıve aTriaDile aus der zweıten
ase, insofern nıcht bereıits In der ersten Analysephase aufgenommen.
wägung der Wichtigkeit der Varıablen Adus der ersten und zweıten ase
eschah mıttels des d Square Change’.
Do-ut-des
Das Urteijlen gemä einer Do-ut-des-Struktur äng stark mıt dem
Halt, der in der elıgı1on gefunden wird. Als zweiıter Faktor ist eıne starke
Orilentierung auf dıe tradıtionelle Glaubenslehre wichtig Möglıcherweise ist
das treben nach Unsicherheitsreduzierung eın gee1gneter Z/ugang ZU Ver-

Für dıe entwicklungsdynamiısche rage wurde 1ıne regressions-analytische Methode
verwendet („stepwise varıant‘‘). Dazu sınd dieselben Varıablen in Analyse SCHOMUNCIL, WIeE
be1ı der rage ach dem diskriminıerenden Wert des relıg1ösen Urteils Es wurden
sogenannte ‚„‚dummy- Varıablen” verwendet: iıne Art des relıg1ösen Urteils würde jeweıils

die beiıden anderen
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Tabelle Entwicklung des religiösen Urteils eiträge der Indikatoren
persönlicher eligiosität (r-square-change) multiplen
Korrelationen des religiösen Urteils

DO-UT-DES

Regressionsanalyse
alt
Unterschreiben traditioneller Glaubenslehre 10

esam:' 4U

Regressionsanalyse (-Halt)
Unterschreiben traditioneller Glaubenlehre Z

DEISMUS

Regressionsanalyse
Reflexion 21
alt

esam

Regressionsanalyse (-Reflektion)
Glaube höhere Wirklichkeit 19

APRIORI-UND-KORRELATION

Regressionsanalyse
Informationsammeln c
Bezeugen 09v{ vu CN C) Reflexion 09

esam 55
Regressionsanalyse (-Informationssammeln)

Reflexion

ständnıs des Denkens gemäß einem Do-ut-des-Muster. Das TIahren VOInl alt
und das Unterschreiben der tradıtiıonellen Glaubenslehre verweisen e1| auf
ein treben nach Unsicherheitsreduzierung. ine tradıtionelle Glaubenslehre
mıt ihrem acCcharuc auf Heteronomıie und festlıegende relıg1öse Formen
entbindet der Schwierigkeit des Wählens und kann Ssomıiıt Sicherheit und
eborgenheıt verschaffen; das Erfahren Von alt bıldet dann die wichtigste
Motivierung für dıe Relıgiosıität.
Die be]1 den Respondenten In dieser Untersuchung vorgefrundene spezifische
Varıante des Do-ut-des-Musters, 1ın der Negatıvıtät 1Im Sınne VonNn Strafe und
Vergeltung kaum eine spielt, geht mıt diesem siıcherheıitsvermittelnden
Charakter gul einher. Oser welst darauf hın, negatıve Ereignisse, dıe siıch
nıcht einem Do-ut-des-Muster einfügen lassen ZU eıspie die rage nach
dem Sınn des es eines Kındes veranlassen können, daß sıch eine
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relig1Ööse Urteilsstruktur entwickelt, dıe diese negatıven omente ohl in sıch
aufnehmen kann (Oser/Gmünder, Die betreffenden Respondenten aus

der Untersuchung integrieren solche Unsicherheit hervorrufenden omente
nıicht ın ihr rel1g1öses Urte1il Damıt dıe Notwendighkeıt, eine adäquatere
Urteilsstruktur entwickeln. DIies erklärt, WAaTrTum Respondenten mıtt-
leren es (sıehe vorhın /.1) gemä einem (angepaßten) Do-ut-des-Muster
urteıjlen.
De1smus
Für das Urteilen gemäl einer Deismus-Struktur ist Stelle das geringe
Maß Reflexion über dıe elıgıon charakterıstisch. An zweiıter Stelle 1eg
hler ein relatıv unbedeutender Glaube eiıne höhere Wiırklichker VOT Es
könnte se1n, eıne relatıv eringe Bezogenheit auf eiINne höhere Wiırklichkeit

elner Irennung des relig1ösen und des säkularen Bereıichs HE ine
Irennung, dıe andauert, weıl wen1g reflexive Aktıvıtät stattfindet. Reflexion
ist eine kognitıve Tätigkeit, dıe als olge hat, daß el Bereiche aufeinander
bezogen werden. SC  1eH11C ist der eringe alt wichtig, der VON der elıgıon
erfahren wird. Für eıne rel1g1öse Urteilsstruktur, dıe das Letztgültige auf
Abstand hält, die Abhängigkeıt VO  — ıhm mınımalısıert und dıe Autonomie
maxımalısıert, kann der VON der elıg10n gebotene alt nıcht aktıv werden.
Man erläßt sıch nıcht auf dıe elıgıon.
Aprıorı-und-Korrelatıon
Das Sammeln VOIN Informatıon über und somıt das Wiıssen über die eligıon
ist eın wichtiger Faktor beım Urteilen gemä einer Aprior1ı-und-Korrelation-
truktur Dıies welst darauf hın, daß eine solche Urteilsstruktur nıcht eiıne
selbstverständlıche Möglıichkeıt Ist, die 11a selbst elıebig generleren kann,
sondern daß S1e In Interaktıon mıt Ane1ignung VON Kenntnissen entsteht.
Daneben ist Reflexion wichtig Es hat den Anscheın, Wiıissen 11UT operatıv
werden kann 1Im relıg1ösen eıl, WE CS UT Reflexion verarbeıtet wIird.
Sowohl Informationssammlung als Reflexion deuten für das el gemä
einem Apriori-und-Korrelation-Muster auf dıe Relevanz einer objektiven
Eıinstellung hın Sıe deuten ebenfalls aut die Wiıchtigkeıit des kognitiven
Charakters dieses Involviertseins hın
1ne eringe Bereitschaft Z7U Zeugnıis als Bedingung für das Aprlior1-und-
Korrelation-Urteil welst auf dıe Relevanz einer relativierenden Einstellung
hın Bezeugen steht auf gespanntem Fuß mıiıt Relativieren. ıne Urteilsstruktur
mıiıt einem steten, frei EW  en treben einer Korrelatıon zwıschen
relıg1ösem und säkularem Bereich erfordert eine SEWISSE relatıvierende Eın-
stellung. Standpunkte mMuUusSsen revıidiert werden können. Wenn diese Mögliıch-
keıt nıcht vorhanden Ist, ekommt das Einbeziehen der relig1ösen Diımension
1n die Wirklichkeit den Charakter einer gesetzlicher Herleıtung, der aber eher
en Charakteristikum des o-ut-des-Urteils ist
Welchen Stellenwer' en dıe erorterten Ergebnisse für eıne Entwicklungs-
dynamık? S1e welsen auf dıe Wichtigkeıit der des Engagements mıt der
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elıgıon hın Theologisch-inhaltlıche Aspekte Sınd weniger wiıchtig und
institutionelle Aspekte sınd unbedeutend für dıe relıg1öse Entwicklung. Nota
bene: das relig1öse Urteil unterscheıidet ZW al auch WI1IEe festgestellt wurde
in institutioneller Hinsıcht, aber für dıe Entwicklung des relıg1ösen Urteils ist
die institutionelle Formgebung LIUT VOIN geringfügiger Bedeutung.
Außerdem wırd dıe Entwicklungsdynamı nıcht VON einem einzigen Flement
bestimmt, sondern CS Sınd 1n verschiedenen Phasen der Entwicklungslinıe
unterschiedliche Aspekte relevant, besonders Engagement-Aspekte. e1ım
o-ut-des-Urteil wırd das Engagement VOTLT em VO mögliıcherweılse siıcher-
heitsvermittelnden Moment der elıg10n bestimmt, für das Deismus-Urteil
sowohl WIEe für das Apriori-und-Korrelationsurteil zeigt sich das Engagement
besonders in (der Abwesenheı der Reflexion auf und 1im kognitıven Umgang
mıt der eligi0n. In dieser Hınsıcht g1Dt 6S eine interessante Parallele mıt der
moralıschen Entwicklung und der Erziehung. Vergrößerung des Reflex1onspo-
tentials wiırd hıer als kondiıtioniıerender Faktor angesehen (Keller/Reuss,

Schlußfolgerungen
In diesem Beıtrag wurden ZwWel Fragen behandelt DiIe rage bezıeht sich
auf den diskrimınıerenden Wert des relig1ösen Urteils Es wurde gezeigt, daß,
WE das rel1g1öse Urteil ekannt ist, INan auch Kenntnisse der persönlichen
Religiosität hat Namentlich Engagement, dıe Art und Weılse WI1Ie INan rel1g1Ös
ist, äng stark mıt dem relıg16sen Urteil Aber auch über inhalt-
1 und institutionelle Aspekte erhält 111all Aufschluß Das reliz1öse e1l
ist eın 1Z für dıe gesamte relıg1öse Persönlichker und stellt nıcht 11UT eine
isolıerte Komponente der persönlichen Kontingenzbewältigung dar
Der Unterschie: VonNn Struktur und Inhalt
Dıe gefundenen /Zusammenhänge zwıischen reliıg1ıösem Urteil und ıchen
spekten tellen VOT die rage, Inwıewelt der VON (Q)ser postulıerte Unterschie:
Von Struktur und nha) beıbehalten werden kann. Bedeutet dıie empirische
Valıdiıerung des dıskrımınıerenden Werts des relıg1ösen Urteils nıcht eiıne
Falsıfikation des Inhalt-Struktur-Unterschieds? Wenn dıe Urteilsstrukturen
wiıirklıch inhaltınvarıant wären, WI1IEe können s1e dann WIE festgestellt
zwıschen ichen Messungen der Relıigiosität dıfferenzieren?
Oft schon ist der VO Oser NS  CNC Struktur-Inhalt-Unterschied kom-
mentiert worden. Schweıitzer (1985) welst darauf hın, daß Oser In seıinen
Beschreibungen der unterschiedlichen Urteils-Strukturen, des Uniıversa-
lıtätsanspruchs, immer wieder dıe Jüdısch-christlıche Tradıtion anknüpft,
namentlıch dıe paulınısche Theologıe. Die Beschreibungen der Phasen SInd,

meınt Schweıizer, anders als be1l rein logischen Urteilen keineswegs
inhaltsneutral. Diesen Standpunkt nımmt auch Zwergel (1989) eın 12 Obwohl

Für ine weiıtere Kritıik des Unterschieds zwıschen und sıiehe Seiler/Hop-
pe-Graff, 1989
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C111C solche Kriıtık VOIN Oser erkannt wırd und 61 sıch des problematischen
Charakters SCINCT Operatıon bewußt 1ST strebt OF weıterhın C1Nee-
schreibung dıe fre1 I1SL VOIN altlıchen er  alen (Oser/Gmünder 984
Oser 1988b)
Es bleibt dıe rage ob Oser nıcht tormal logıschen Strukturbegrif; ZU)

Ausgangspunkt SCINET Strukturdefinition hat Im formal logischen
Strukturbegriff wırd Struktur dem nha gegenüber gestellt und als substanzlos
angesehen Wäre 6S nıcht ANSCINCSSCHCI SECWESCH C11C inhaltlıche
DefTfinıtion als Ausgangspunkt nehmen? truktur könnte dann verstanden
werden als der YDUS der SCHI!  N TUNI beziehungswelse Argumente,
der ı den Außerungen enthalten ist (Van Haaften, Solche Merkmale
werden strukturell genannt iıhres Verhältnisses Außerungen auf
ıchem Nıveau und nıcht weıl SIC formal logıschen oder substanz-
losen Charakter hätten ine solche substantielle Strukturdefinition ermöglıcht
siınnvolles enüber strukturelle Aspekte relıg1öser Urteıle Struktur bezieht
sıch dann aut C111Cc abstrakte und sehr kondensıerte Form des christliıchen
ITheologıisıerens und nıcht auf formal logische Charakteristiken des relıgı1ıösen
Urteıils
Mıt substantıiellen Strukturbegriff 1St 6S möglıch sowohl den nhalt-
Struktur-Unterschıie behaupten als auch erklären WaTUum Osers Iypo-
ogı1e auf theologisc altlıchem Nıveau dıfferenziert iıne solche ONzep-
tualısıerung Von Struktur erwelıtert das ermögen der Typologıie CIMMPIM-
sche Phönomene beschreıiben
DIe zweıte rage dieses Aufsatzes galt der Entwicklungsdynamı des el1g1Öö-
SCI] Urteils WEe1 Mechanısmen die die relıg1öse Entwicklung hındern
beziehungsweilse stimulıeren wurden identifizıert Erstens das treben nach
Unsıcherheıitsreduziıerung dies indert das Urteilen gemä De1i1smus-
und Aprıor1-und Korrelation-Muster und fördert die Do-ut des Struk-
tur An Zzwelıter Stelle 1ST Reflexion wichtig DIe bwesenheiıt VON Reflex1ion
über relıg1öse Themen untersche1ıidet Urteinle gemä De1i1smus Muster
VON Urteilen gemä Do-ut-des- und Aprıor1-und-Korrelation-Muster
Häufige Reflex1ion dagegen stimuhiert das Urteijlen gemäl Aprıior1-und-
Korrelation-Struktur

Theologische psychologische Profile
Oser hat theologische Profile der Kontigenzbewältigung unterschiıieden Auf
der Basıs der diıesem Aufsatz beschriebenen kErgebnisse können mıiıt diesen
zusammenhängende psychologische Profile unterschieden werden Diese Pro-
fıle beziehen sıch auf den Umgang MmMiıt Kontingenz AQus psychologischer
Perspektive DiIie Flemente olchen psychologıischen Profils sınd das
treben nach Unsıcherheitsreduzierung und Reflexion
Wenn dıe theologischen und psychologischen Profile kombinıiert werden
gelangen WIT folgender Umschreibung Dıiejenigen dıe gemäß
Do ut-des-Muster urtejlen reflektieren Maße auf dıe Kontingenz
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doch dıe daraus resultierende Dannung wırd sofort reduzilert. 1ne fertige
ntwort, elner als festlıegen angefaßten Tradıtion Ntnomme macht diese
Reduzıerung möglıch Vielleicht kann INan> daß dıe Reflexion nnerha.
der Prämissen dieser Iradıtion stattfindet, sodal} die Antwort sogleic mıt der
rage egeben ist Reflexion auf Kontingenz findet In konventionellen Begrif-
fen Kontingenz wIird beherrschbar emacht. DIie Konsequenzen dieses
Strebens nach Unsicherheitsreduzierung sıeht IHNall Im Umgang mıt dem Bösen
iıllustriert. Das O0SEe ist be1 der In dieser Untersuchungsgruppe vorgefundenen
Do-ut-des-Varıante nıcht 1mM relıg1ösen el integriert. Möglicherweıise ist
dıes S| weil die Fragen ber das OSse WwI1Ie ein Brecheisen in der Urteilsstruktur
funktionieren können, Was eın Zulassen VON Unsıcherheit bedeuten könnte
Diejenigen die gemä einem Deismus-Muster urtejlen, streben wenıger nach
Unsicherheitsreduzierung, möglicherweise nıcht, we1l 1900218! Unsicherheit bes-
SCT könnte, sondern weıl Reflexion auf exIistentielle Fragen wenıger
vorkommt, wodurch Unsicherheitsreduzierung für diese rTuppe wenıger
notwendig ist Wenn keıine Fragen be1i exIistentiellen Themen gestellt werden,
ist INall In der Lage, der Unsicherheit zuvorzukommen.
Dıiejenigen, die einer Apriori-und-Korrelation-Struktur gemäß urteiulen, reflek-
tieren oft über exıistentielle Fragen und SIE halten die adurch hervorgerufene
Spannung aus DIie pannung wırd jedenfalls nıcht reduzıert, indem 111alı sich
automatısch, auf konventionelle Weilise den VON der Tradıtion formulıerten
Antworten fügt ESs ist schon wahrscheinlich, daß INan sıch beiım Suchen einer
Antwort der relıg1ösen Tradıtion orlentiert; darauf könnte die hohe iırch-
ichkeit dieser Gruppe eın Hinweils seIn. Dieser Umgang mıt der Tradıtion
findet aber In post-konventioneller Weise , wofür das Abweılsen eiıner
festliıegenden Glaubenslehre ein Hinweis ist Die Reflexion fındet nıcht, wıe
beim Do-ut-des-Urteilen, in den Begrılfen der Tradıtion sondern viel-
mehr in argumentatıven Begriffen. Der große Kenntnisbestand der Aprıor1-
und-Korrelation-Respondenten ist eine Voraussetzung für eine argumentatıve
Wwägung; I11all muß über die verschiedenen Möglichkeiten und ber die
Argumente Pro und kontra eschell WwIsSsen.
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Bernhard
Hochschuldidaktık
AUuS studentischen Beobachtungen unsystemaltıische Anregungen’
ochschuldıdaktık W as soll denn das sein?*”, fragten VON

mMIr angesprochene Studenten £ S1ıe rleben keıine VON Hochschullehrern 1C-

{lektierte und ıhnen bewußtgemachte Hochschuldidaktı Sıe finden 1IUT

hochschuldidaktische Spurenelemente be1l Naturtalenten. Diese aber chulen
nıcht ihre Fähigkeıten 7 B In Microteaching-Seminaren das Erzählen und
In-Szene-setzen kirchengeschichtlicher Ereignisse oder die Gesprächsführung
In einer Seminarveranstaltung, die der Themenzentrierten Interaktionellen
Methode Ns verpflichtet ist
Hochschullehrer Ssiınd In der ege Profis ihres aCcC idaktisch-methodisc
aber dilettantieren s1e, WE S1e sıch anschıcken, Studenten das Fundamentale
ıhrer Teildiszıplin auf den Punkt vermuitteln und das Not endende der
Botschaft auiIzudecken
In Berufungsverfahren jeg das Hauptaugenmerk der Kommissıon auf dem
Was Das Wıe WITd me1lst NUTr VON den be1 diesen Abstimmungen nıchts
bewirkenden studentischen Stimmen angemahnt. Praktische Theologen
ollten deshalb verstärkt auf dıe Vermittlungskompetenz ihrer zukünftigen
ollegen achten und diese auch einklagen.
Studenten wollen dıe pädagogischen und didaktıschen Fähigkeıten ıhrer aka-
demischen Lehrer UrcC Bewertungen und Benotungen aufdecken Rankıng-
I_ ısten sind aber auch und das nıcht zuletzt Hılferufe nach Professoren,
die mıiıt ıhren CAhulern kommunizlieren verstehen.
Im folgenden ıll ich NUT vier Beobachtungen und nregungen weıtergeben,
dıe sıch In Gesprächen mıt Studenten herauskristallisıerten.

NDeEeKaAann!
ist den Hochschullehrern weitgehend dıe studentische usgangslage: Eın
Abıturus muß keın Aturus se1n, der wenigstens VapCc Vorstellungen se1ines
zukünftigen un1!ıversıtären Berufsweges hat 10 wenige Studienanfänger
sınd orlentierungslos und edurien einer gezlielten Betreuung, nıcht nach
dre1ı oder vier Semestern das Heer der Studienabbrecher vergrößern. DIie
akademiıschen Lehrer sefzen ’damals be1 uns (1950/60)' gleich mıt heute, in
einer MassenunıiversIıtät, In dıe A und mehr Prozent eiıner Jahrgangsstufe
tromen Eın Seminar Walr einst eıne ’Pflanzschule der Wiıssenschaft’. Heute
sollte hinweisend über dem Hörsaal ’Großveranstaltung‘ oder ‘ Vorlesung

Die folgenden Ausführungen eröffneten auf dem VI Symposium der Ständigen
Sektion in Augsburg) das espräc ber Hochschuldidaktık, die
ema der weıteren Sektionsarbeit wurde.

Alleın raumsparende TtTunde veranlassen mich, 1m folgenden ausschließlich das N
masculınum gebrauchen.

Religionspädagogische eıträge 32/1993
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stehen. DiIie schlechte Betreuungsrelation VOINl Hochschullehrern Studenten
Uurc Etikettenschwinde!l weiter zementieren, ist Tfalsch
Studenten en aufgrund bildungspolıtischer Entscheidungen INn der ege
keine Allgemeinbildung z.B In Kunst, usı Philosophie, Geschichte, iIm
sachgerechten Umgang mıiıt verschiedenen lıterarıschen Gattungen. DIie Kınder
der einst zukunftsoptimistischen Macher-Väter verfügen über eıne Ausbil-
dung Die mıt der Allgemeinen Hochschulreife VON der Schule Abgehenden
sınd vorrang1g In ıihren beiden Leistungskursen Uni-formiert. Dazu gehö
selten oder nıe elıg10n. Der Generationenhilat wiırd nicht 191088 In der Sprache
der akademischen Lehrer und ihrer chüler eutllıc. die allein schon aufvöllıg
dıfferente Lebens- und Glaubenserfahrungen In einer immer schneller sıich
verändernden Mıtwelt hinweilisen. Lateın, das dıe theologische Wiıssenschafts-
prache nicht unwesentlich bestimmt, wurde in der Schule absolvıert. ıne
Beheimatung der jungen Leute in der griechisch-römischen Gelisteswelt fand
nıcht Anspruchsvolle philosophisch-theologische Texte referleren,
SIEC analysıeren, kommentieren und S1IEe in einen argumentatıven Dıalog
einzubringen, wurde In den Schulıschen rundkursen weitgehend nıcht einge-
übt Aus vielen VO  —3 den Studenten nıcht alleın verantwortenden
Gründen CS ıhnen schwer, eineinhalb Stunden einem wissenschaftlichen
Vortrag in einer ungewohnten Fachsprache zuzuhören.
Als Posıtıva, die narzıßtisch orlıentierte Junge Leute der heutigen Collage-Ge-
sellschaft In dıe Universıtät mıtbringen und in ihrer Sprache artıkulıeren, S1INd
hervorzuheben: gesellschaftspolitisches Bewußtseın, soz1lales Engagement,
funktionales enken, ökologısche Verantwortung, ökumenische Vısıonen und
nıcht zuletzt eın Impetus, ganzheıtlıc. lernen. Dies wırd in den kademı-
schen Lehrveranstaltungen nıcht unbeachtet Jleiben dürfen

ngeregt WIird:
1ne Hochschuldidaktik hat das Bedingungsfeld der Studenten, deren relıg1öse
Alltags-Erfahrungen, die altersspezıfische Glaubenssituation, dıe Lebenssıtua-
tıon der Jungen Leute fernab der (Haus-)Kırche zwıschen machbaren
Geldpalästen und Versicherungstempeln 1m ‚„Heiligen Diesseımts®‘ arz

berücksichtigen. Hochschullehrer ollten dıe Schullehrpläne ihres a
studieren, dessen Niveau analysıeren, Brückenbauarbeiıten zwıschen der
Hauptschule der Natıon dem Gymnasıum und der Hochschule eisten
lernen. Dies VOL seıten der akademischen Lehrer qals ‚„‚Kindergartenarbeıt‘‘
abzutun, ist schülerverachtend. Professoren können sıch nıcht Studenten nach
ihren Vorstellungen backen, sondern MuUusSSsSeEN mıt denen kooperieren, die VOT
ihnen sıtzen. Es ist eine Chance, mıt docendts udibus arbeıten. Das
Entdecken der „echten‘” Anknüpfungspunkte be1l den Studenten, deren ehut-
Samles 1n  ren In die Fachsprache, das Elementarisieren der theologischen
Gegenstände z.B nach dem Konzept VOoNn Nıpkow oder das Umsprechen
der ZU eı1l] führenden Botschaft, sınd Gewinne für Hochschullehrer Die
rudes eröffnen den doctores die Möglıchkeit, mıt den en auf dem en
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leiben und den KOpTf menschlıch, kontingenzbewußt ZU Hımmel

rheben

Undurchsichtig
ist den Studenten weıtgehend, Was das ın den theologischen Teıildisziplinen
Angebotene mıt dem späteren Beruftf aben soll Die befragten Studenten
plädiıeren noch nıcht für eın unıversıitäres Angebot, das siıch ausschlheblıc
den Schulıschen Lehrplänen für das Fach elıgıon orlentiert.
ngeregt Wiırd:
DIe Hochschule sollte sıch nachhaltıg 1INs Bewußtsein rufen. da s1e immer
auch eıne Lehr-Einrichtung Wäadl, die auf den zukünftigen Beruf hın ausbıldete
Diese Aufgabe stieg In den etzten ahren beachtlich Hochschullehrer
werden9 dıe ’Anthropologische en! der ] heologıie’
vollzıehen und In ıhren Lehrveranstaltungen den Erfahrungsbereich der
denten und deren zukünftiges Berufsfeld einzubeziehen zumındest be1 den
Vorbereitungen mitzubedenken. Das aber akademische Lehrer VOTaUS,
die ähıg werden, Aaus ihrem elfenbeinernen urm herabzusteigen und wıllens
Sınd, Hıngehbewegungen den Studenten einzutraınieren, die ubjekte ihrer
Lernprozesse werden sollen und dies auch wollen Veränderungen VON Kır-
chenstrukturen begınnen auch In theologischen Lehrveranstaltungen, die Miıt-
lıeder des Gottesvolkes anbieten. ‚„„‚Was soll ich mıiıtHochschuldidaktik  187  zu bleiben und den Kopf menschlich, kontingenzbewußt zum Himmel zu  erheben.  2. Undurchsichtig  ist den Studenten weitgehend, was das in den theologischen Teildisziplinen  Angebotene mit dem späteren Beruf zu tun haben soll. Die befragten Studenten  plädieren noch nicht für ein universitäres Angebot, das sich ausschließlich an  den schulischen Lehrplänen für das Fach Religion orientiert.  Angeregt wird:  Die Hochschule sollte sich nachhaltig ins Bewußtsein rufen, daß sie immer  auch eine Lehr-Einrichtung war, die auf den zukünftigen 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 zukünftiges Berufsfeld einzubeziehen — zumindest bei den  Vorbereitungen mitzubedenken. Das setzt aber akademische Lehrer voraus,  die fähig werden, aus ihrem elfenbeinernen Turm herabzusteigen und willens  sind, Hingehbewegungen zu den Studenten einzutrainieren, die Subjekte ihrer  Lernprozesse werden sollen und dies auch wollen. Veränderungen von Kir-  chenstrukturen beginnen auch in theologischen Lehrveranstaltungen, die Mit-  glieder des Gottesvolkes anbieten. — „Was soll ich mit ... denn anfangen?‘‘,  könnte anfanghaft beantwortet werden, wenn Hochschullehrer ihren Studenten  das Elementare, Fundamentale und Exemplarische — mit den Spielarten des  Typischen und Repräsentativen — herausstellten.  3. Einschläfernd  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-  fluß über Gott und die Welt erweckt bei den jungen Leuten den Eindruck, die  akademischen Lehrer seien an ihren Schülern und deren Mitdenken und  -arbeiten nicht interessiert. Die Studenten meinen sogar, darin „einen Zipfel  des Mantels professoraler Omnipotenz‘‘ und „Überheblichkeit‘“ entdecken zu  müssen.  Angeregt wird:  Hochschullehrer sollten eine präzise, 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 Ängste 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 unabdingbaredenn anfangen?‘‘,
könnte anfanghaft beantwortet werden, WEeNnNn Hochschullehrer ihren Studenten
das Elementare, Fundamentale und Exemplarısche mıiıt den Spielarten des
1 ypıschen und Repräsentativen herausstellten.

Eıinschläfernd
ist dıe weIit verbreitete und VO den Studenten zumındest als unangenehm
empfundene Sermonitis. Veranstaltungen, In denen sich der Professor VOTTAanN-

g1g als vorlesender Stoffinformant versteht, demotivieren. Monotoner Rede-
fluß über Gott und die Welt erweckt be1l den Jungen Leuten den Eındruck, dıe
akademıiıschen Lehrer selen ıhren Chulern und deren 1tdenken und
-arbeıten nıcht interessi]ert. Dıie Studenten meılnen, darın „‚eınen Z1pfel
des Mantels professoraler Omnipotenz‘“‘ und „„Überheblichkeit‘‘ entdecken
mMussen

ngeregt wWIird:
Hochschullehrer ollten eıne präzıse, Assozlationen und Bılder hervorbringen-
de Sprache eiINes VLr bonus dicendı peritus’ (M.P ato), die Fragen O-
zıert, sprechen und eine Menschenfreundlichkeit ausstrahlen, dıe be1 den
Studenten Ängste abbaut, S1e efreıt nachzufragen und ermuntert, kritische
Auseinandersetzungen artıkulieren. Vıelleicht ollten Professoren der
Theologie noch einmal be1l den Rhetoren C1icero und Quintilian oder be1 dem
Katecheten Augustinus In dıe Schule gehen, bevor S1Ee ihre Narratıo Konziple-
EG  S Brevitas, DerSpIiCcullas, verisimilitudo Ssınd auch heute noch unabdıngbare
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Anforderungen eıne nNarratio NOVENS el docens. Für einen mMiıt Überzeu-
gungskraft und Heıterkeıit redenden theologischen Lehrer gılt immer der Satz
Augustins ‚, Ouldqui NArTasS, Ita UL ılle CUl LOquertS audiendo credat,
credendo speret, sperando Aametl. (Augustin, Car rud O11

Gesucht
werden VON Reliıgionslehrerstudenten profilierte Menschen, dıe als Weg-Glau-
en! USKUun: geben über ihre offnung, die Ss1e ragt, und Hochschullehrer,
dıe Modelle der Lehr- und Lernfähigkeit Sind.

ngeregt wird:
uch das Lernen in der Universıtät erfolgt nicht unwesentlıch uUurc personale,
authentische, glaubwürdıge ngebote der Hochschullehrer Das Profiteri
akademıiıscher Lehrer hat sıch nıcht 1Ur auf dıe a beschränken
Professoren ollten auch ihre persönlichen Hoffnungen und Ängste, CNANWA-
chen und tärken in dem gemeinsamen Lehr- und Lernprozeß en
und den Studenten Partiziıpationsmöglıchkeiten ihrem Christ-Werden C
ben Hörbereıite und -fähige Hochschullehrer werden gesucht, die auch
Zwischentöne wahrnehmen und studentische 7Zwölftonmusık nıcht prl0r1 als
akophon abstempeln. Mehr-hören-wollen und Hındurch-hören-können ist für
Lehrer eine interessante Lernaufgabe, deren Ende eıne konzertante Poly-
phonıe steht /7u anderen ollegen und deren nhalten kontaktverarmte
Hochschullehrer ollten sıch qauf den Weg kooperativem nıcht addıtivem

Team-teaching machen, sıch und den Studenten den wonltuenden
Geschmack sapıentia gemeinsamen, dialogisch-argumentativen eolog1-
lerens gOnnen. Fächerübergreifende Ihemen sınd in Seminarveranstaltun-
SCI verstärkt anzubieten, die Verzahnung der theologischen 1szıplınen
und hre Verbindung anderen Fächern eutlıiıc werden lassen;
verschiedene Sıchtweisen unterschiedlicher kachbereiche gewInnbringend
verbinden, dıe Unıversitas lıtterarum durchsıchtig machen: die exierne

Dıalogfähigkeit der Wiıssenschaften Öördern Die Lehrfähigkeıit in orle-
SUNSCH und Semmnaren kann sıch ste1gern Urc eine das wiırd immer wıieder
VON Studenten gefordert durchsichtige Gliederung und eine vielfältige,
anregende Vısualiısıierung des Stoffs, ohne e1 sogle1c. eine Materıalschlacht

eröffnen.


	Front matter
	Inhaltsverzeichnis
	Vorwort
	leere Seite
	Projektion und Symbolbildung Thesen zur "Konstruktion" religiöser Wirklichkeit
	Mit Schülerinnen und Schülern von Gott reden - eine unmögliche Aufgabe?
	Was sollen okkultfaszinierte SchülerInnen lernen? Zur Konzeption der (religions-)pädagogischen Praxis zum Thema "Okkultismus"
	Der Religionsunterricht und das Konfessionsprinzip Kritische Anmerkungen in weiterführender Absicht zwanzig Jahre nach dem Würzburger Synodenbeschluß
	Einstellungen von Eltern zur Konfessionalität des Religionsunterrichts Ergebnisse einer Befragung
	Religionsunterricht zwischen schulischer Bildung und Diakonie
	Kommunikatives Handeln im Religionsunterricht oder: "Mußten die Pferde des Pharao auch absaufen?"
	Kommunikative Kompetenz und Authentizität Stichworte zur religionspädagogischen Kompetenz von Erziehern und Erzieherinnen
	Das Werden umformen verantwortlicher Umgang mit der Schöpfung
	"Der Durchzug durch das Rote Meer" (Le Passage de la Mer Rouge, 1954-1955) von Marc Chagall Biographische, kunsthistorische, ikonographische, exegetische und didaktische Aspekte
	Das religiöse Urteil: zwischen Unsicherheitsreduzierung und Reflexion eine empirisch-kritische Validierung von Osers Theorie des religiösen Urteils
	Hochschuldidaktik aus studentischen Beobachtungen unsystematische Anregungen

