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Vorwort
Das vorliegende eft Religionspädagogische Beıträge 4/1994 versammelt
Beıträge mıt unterschiedlichen inhaltlıchen Perspektiven, welche aber dennoch
nach formalen oder altlıchen Aspekten einander zugeordnet Sind. So stehen

egınn Z7WEel Beıträge aus akademiıischem Anlaß Anton Buchers Salzburger
Antrıttsvorlesung und Horst UDDS rankfurter Habılıtationsvortrag. ‚WEe1
akKtuelle Diskussionsbeiträge schliıeßen sich dl  y der VON Bernd Beuscher als
Auseinandersetzung mıt der Korrelationsdidaktik dUus der 1C| poststruktura-
ler Religionspädagogik und der VOoN 'artına Blasberg-Kuhnke Religions-
unterricht In der Grundschule Mıt diesem Beıtrag beginnt auch dieel VON

vier Autorinnen, die In diesem eft veröffentlichen acCNlıc sammenhän-
gend SIndel dıie Beıträge VON Annebelle Pıthan ZUT geschlechtsspezıfischen
Sozlalısatıon In Religionsbüchern und VOIlN Onıka Jakobs ZUrFr Reliıg10nspäd-
agogik aUus feminIıistischer 4C (ein rgebnıs der Arbeit der ständigen Sektio-
1910 der zwıschen den Kongressen). Gudrun Münch-Labacher leitet mıt
ıhren Überlegungen ZUT Kirchengeschichtsdidaktı einen weılteren Aspekt e1n,
gefolgt VON der rage Urc olfgang Hasberg nach der Kirchengeschichte
1Im Gymnasıum in Nordrheıin-Westfalen Dieser Beıtrag, auch in rhs ersche1-
nend, wurde RDB ZUEeTST vorgelegt und des ogroßen Interesses 1Im
angesprochenen Bundesland auch In rhs veröffentlicht Am Prinzıp, ın RpB
1Ur Erstveröffentliıchungen bringen, wurde sSOMmıIıt festgehalten.) Dre1i WEeI1-
tere Veröffentlıchungen nıcht minder wichtigen Fragestellungen, aber
untereinander nıcht verknüpft, weshalb auch Ende des es, folgen:
Engelbert Groß beleuchtet den usammenhang VON Relıgionspädagogık und
Carıtaswissenschaft aktuellen gesellschaftlichen Bedingungen, während
AalLD. Sauer dıie Sprachnot der Verkündiıgung und Wege aus der Krise aufzeıgt.
Schließlich 01g ein Diskussionsbeitrag ZUT Stufentheorie VOIN Oser/Gmünder
aus der er VO  —_ ermann-Josef Wagener, der damıt einen In RpB schon
länger CSPONNENCNH en aufnımmt.

e I:  X-

Schließlich noch e1in INWELS In eigener ACı Heft 4/1994 VON RDB kann
AdUus persönlichen Gründen leider erst 1m Januar 1995 ausgelıefe: werden. Heft
35/1995, das den Kongreß der 1994 ‚„„Kındsein heute als relıg1onspäd-
agogische Herausforderung‘‘ dokumentieren wird, wırd dann aber wıiıeder
egulär Ende März/Anfang prı 1995 ausgeliefert werden. egen der
Verzögerung se1 ausdrücklich darauf hingewlesen, daß dıe Manuskripte beım
Schriftleiter spatestens Ende September vorgelegen aben

Kassel, 1Im Dezember 994 Herbert Zwergel
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ALON Bucher
Der Weltkatechismus Eine Herausforderung für dıie
Relıg1onspädagogik”?
Relıg10onspädagogık: Eıne Herausforderung für den
Weltkatechismus?
Antrıttsvorlesung der Theologischen Fakultät alzburg
VO.  S

Den Katechismus der Katholischen Kırche, auch ‚‚ Weltkatechıismus®“ (WK)
abgekürzt, als Gegenstand eiıner Antrıttsvorlesung wählen davon ist
abgeraten worden. Zum einen wurde argumentiert, dem Weltkatechismus se1
eın iıches Schicksal WIeE dem Katholischen Erwachsenenkatechismus be-
schieden \ ıne kurze, VON den Medien geschürte Dıskussion werde WIE eın
Strohfeuer Isbald verlöschen. Vor em aber wurde moniert, CS SEe1 AUS den
bekannten kırchenpolıtischen Gründen brisant und delıkat, gerade cdieses
römische Dokument thematısıeren.
Aber der Weltkatechismus ist aktuell

‚„‚Katholıisches Kursbuch In Frankreich wurde unerwarteitisten Bestseller des
ahres der NeECUC Katechismus Miıt seinem Verhaltenskodex widerspricht dem Zeıtgeılst.
Und dennoch cheıint einem Bedürfniıs entsprechen. c62

Die Verkaufszahlen sSınd hoch, selbst Bahnhofskiosken und auf den und
EC-Zugbegleitern ist er präsent und verspricht: ‚„‚ Woran INan sıch halten
kann  L 1suell unterstrichen UTC das Bıld einer Seilschaft iın gähnender
eIswanı
Gerade in der heutigen Sıtuation ist 6S für theologische aten Öödlıch,
ennn SIE sıch hinter ihre ehrwürdigen Gemäuer zurückziehen und sich wen1g

die TODIeme und Fragen kümmern, die Menschen 1er und heute
beschäftigen. emäß dem Z weıten Vatikanischen ONZ1 obliegt CS der Kırche
und damıt auch den theologischen Fakultäten, ‚„„‚nach den Zeichen der eıt
forschen und S1e 1m Lichte des Evangelıums deuten‘“ Dazu gehört,
auch In einer als nachchristentümlıich bezeichneten eıit  4 ein laubensbuc) eın
Bestseller wurde, das Von vielen mıt der eıt der Gegenreformatıion, iIm besten

Katholischer Erwachsenenkatechismus. Das Glaubensbekenntnis der Kırche, hg Von der
Deutschen Bischofskonferenz, Kevelaer 1985; dazu Kasper, W., 1  ng In den
Katholischen Erwachsenenkatechismus, Düsseldorf 1985 egen das uch dort schon
Lavorisierte materjalkerygmatische Konzept wandte sich mıiıt gewichtigen pädagogischen
und didaktischen rgumenten: Werbick, > Vom Realısmus der Dogmatık. Rückfragen
Walter Kaspers These Verhältnis Vn Religionspädagogik und Dogmatık, InN: atBl
110 (1985) 459-463

Bücher-pick 2/1993, 53
Gaudium et Spes
Gemäß Zulehner, P./Denz, H., Wıe EKuropa ebt und glaubt. kuropäische Wertestudie,

Düsseldorf 1993, verstehen sıch ‚WaT gul 70% der ÖsterreicherInnen als „rel1g1Öös”” 19)
ber bloß 23% selen mıt der Kıirche CHE verbunden 39)

Religionspädagogische Beıträge 34/1994



NION Bucher

mMi1t dem noch ein1igermaßen homogenen katholischen Mılıeu der NIZ1-
CI und allenfalls sechziger Tre Verbindung gebrac wırd
Darüber hinaus wiırd INa als Relıgıionspädagoge mı1t dem Katechismus nahezu
unvermeıdlıch assOzıert DiIie Bezeichnung ‚„Institut für Katechetik und Relı-
gionspädagog1k" viele langweılıge Memorierstunden und schwer
verständliche egriffe schlimmstenfalls miıt Gottfried Keller

CIMn kleines uch voll hölzerner blutloser Fragen und ntworten losgerissen aus dem
frischen Leben der biblischen Schriften Ur den dürren erstan! e]a.  er und
verstockter enschen 7 beschäftigen, das während der unendlich scheinenden
Jugendjahre i CWIZCIM Wiederkäuen auswendig gelernt nd ı verständnislosem Dialog

5hergesagt werden mußte)
SO oder werden sıch ReligionspädagogInnen mit dem auseinanderset-
Ze1N ussen Wiıe dies geschieht äng nıcht 1Ur VO  — der persönlichen
Einstellung diesem aubensdokument abh VON der theologischen Posıtion
und der Haltung gegenüber der Kırche ebenso entscheidend IsSt das 1S5SCI1-

schaftstheoretische Selbstverständnis der Religionspädagogik und hre sıch
daraus ergebende Aufgabenbestimmung, die sıch den etzten Jahrzehnten
wesentlich verändert hat
Das Themenfeld wird in folgenden Schritten durchgegangen

Im ersten Abschnuitt kommt der Katechismus selber ZUT Sprache wiırd SCI11C

Entstehungsgeschichte, sSCcINE Gliederung skıizzıert und IN der gebotenen
Kürze auf SCINE bisherige Rezeption CINZCZANZCN
Im zweiılen Abschnitt 1St darzulegen welches der erklärte rel1g1onspädago-
gische nspruc dieses Glaubensdokumentes 1st
Schließlic 1st 1 dritten Teıl ] prüfen WIC die Religionspädagogik d1eses
Dokument aufgreift WEenNn SIC sıch
a) als klassısche Anwendungswissenschaft egreıft oder dann

als interdiszıplinäre ‚„„Verbundswissenschaft
Im verten Teil ist ein Fazıt ziehen und die rage thesenhaft Z beantwor-
ten

Weltkatechismus Kine Herausforderung für die Religionspädagogik?
Religionspädagogik Kine Herausforderung für den Weltkatechismus”?

er Katechismus Entstehung, Anlıegen Inhalt
‚„Juvenes Bostoniensis, Leningradiensis ei Sanctı Jacobl (’hile induti sunt
ue Jeans ef{ audıunt ei galtant eandem NUSICa ‚B Außerte sıch, an der (Ür
den Weltkatechismus folgenschwaren  _-  P  D v Bischofskonferenz ı1 ahre Kar-
ınal Bernhar |LLAaWw Boston.© In der Tat Noch ıIn kaum Zeıt der
Menschheitsgeschichte gab es solche Trends ur Uniformierung IM der All-
tagskultur WIC heute und dies unbeschadet des redundant beschworenen
In2:lividualisierungstheorems. Und noch estand und dies gerade gleich-

Keller, Der grüne Heinrich Krste Hassung 855 (insel taschenbuch) 4()
Aus Ratzinger, /Schönborn, CHh leine Hınführung ZUN Katechismus der Katholischen

Kirche München u a 1993



Der Weltkatechismus hine Herausforderung :
zeit1g —— dıe Weıtergabe des christlichen aubens dermaßen ZUr Dıisposıtion.
‚„‚Werden uUunNnseTC Kınder noch Christen sein?‘“® figuriert als ıtel besorgter
religionspädagogischer Publiıkationen on längst ist das kırchlich verfaßte
Chrıstentum CIMn Belief: System neben zahlreichen anderen Der Relıg10nsso-
zio0loge eter Berger hat bereıts den Sechzigerjahren den ‚„‚Zwang Zr

Häresie‘‘ beschrieben relıg1öse Überzeugungen sınd heute niıcht mehr ZW111-

gend vorgegeben S1C UuSSeNMN vielmehr 1INndıv1ıdue ewählt werden
Wıe reagıleren olchen Sıtuationen relıg1öse Institutionen? uch darauf g1ibt
dıe Wissenssozliologie Antwort Relig1öse Systeme SIC sıch nNıt

vielfältigen alternatıven Glaubensinhalten konfrontiert sehen und darüber
hinaus Miıtglieder- und Plausibilitätsverlust erleiden werden auf sıch selber
zurückgeworfen und uSsSsemn sıch fragen Worin esteht uUuNseT Kern? Was
konstitulert uUunNnseTEC Identität? Oder miıt Peter Berger Religiöse S5Systeme
tendieren WeNN S1IC ‚„Kognitiven Mınderheiten zusammenschrumpfen
mehr Kohäsıon Urc Orthodoxı1e, urc SCINCINSAMEN Bestand

Y Dieser Prozeß dürfte auch hinter dem Projekt ‚„Weltka-Überzeugungen.
techismus‘‘ stehen, wenngleiıch ı diesem darauf nıcht CI  Cn wird LEr
ist verständlich ein Projekt WIC der egitim es relig1öse System hat
die grundsätzlıche Berechtigung, sıch über wesentlichen Glaubensinhalte
Rechenschaft abzulegen Ohne 6111611 BEWISSCH Bestand an ZEMEINSAMEN
Kognitionen und damıt auch ZEMEINSAMCTI Sprache ist keıin System eDeEeNSTA-
hig, auch nıcht die Kırche Der amerikanısche Religionssoziologe C‘harles
loc betont 6S

Doch etabliert >1N6G jede elıgıon bestimmtes 5ystem on (Glaubenssätzen nd SIC

erwartet ıhren Anhängern daß S1IC sıch Zzu diesen (‚laubenss  e  n bekennen le
612Religionen erwarten ihren Anhängern daß e ber ıhren Glauben informiert sınd

Schulze, Die Erlebnisgesellschaft Kine Kultursozi0logie der Gegenwart Frankfurt
1992 bes 132
5 Hoeren, /Schmiltt, (Hg Werden UunNns Kınder noch Christen se1 Für >1NG
menschennahe Weitergabe des Glaubens, Freiburg 1 Br 990 Die Frage stellt sıch uUmMSO

dringlicher, als die Bereitschaft der Jüngeren Generation Zu er dezidiert chrıistlichen
Erziehung schwiındet: Dazu statistische Angaben bei Zulehner/Denz (Anm 4), bes
Mehr als 80 % der befragten ÖsterreicherInnen gaben AN, AUS CINCIM „relıg1ösen Elternhaus*‘
Zu stammen, aber 23 % intendieren C1INeG „relig1Ööse Erziehung‘‘ der CIBCNCH Nachkom-
menschaft
‘ Berger, Jer Zwang Zzur Häresie Frankfurt/M 1970
|() Berger, I) Auf den 5Spuren der Engel Frankfurt/M bes 141

Bezeichnend ist das päpstliche Schreiben .„Christ! fideles laicı" Rom 1986 insbes Nr
WO .„Indifferentismus Akularısmus und Atheismus*‘‘ eHenso die Rede i WIC

„Konsumismus*‘‘ und „‚Wohlstand*‘ Dies insinulert das Bıild (ranszendenzverschlo
SCHNCNMN und arelig1iösen (Gesellschaft WIC 6 der Religionssoziologie jedoch zurückge-
WIesenN wiırd y  er Verlust an C'hristlichkeit bei schwächerer Kirchenbindung darf nıcht
verwechselt werden C1INCIMN spurlos  n Verschwinden Religion 4 (Dubach
Religiöse Lebenswelt JUNgCr Kltern ürıich 1989 62
2 (ylock ber die Dimensionen der Religi0sıtät In Matthes (Hg.) Kırche und
Gesellschaft Einführung iM die Religionssoziologie Keinbek 1969 152 63 Hür ebenso
wichtig hält C allerdings auch die Dimension der religiösen Erfahrung (experience) SOWIC



ANtON Bucher

Wenn HUn dıe konkrete Ausarbeitung des Katechismus ıN Auge gefaß wird,
sind Minimalkenntnisse über Entstehung nützlich *” Selbst e1inNn eltka-
techısmus untersteht der Geschic  ichkeıt auch Wdiese 1 den iıchen
Ausführungen WECINS akzentulert wıird (im thematıschen Register Seıten
umfassend egegnen ‚‚Geschichte‘‘, ‚„‚Geschichtlichkeıt"” NIC. Selbst Kar-
1na Ratzınger raumte ein der Katechismus SCI1 ‚„„‚Nnicht iınfach überzeiıtlıch
und 311 6S auch gal nıcht SC1IH

Das Projekt Weltkatechismus 1äßt siıch bIis 1NS 19 Jahrhundert zurück-
verfolgen Diskutiert wurde CS auf dem Ersten Vatikanıschen ONZ1 497 VON

50 / anwesenden Konzıilsvätern Maı 1870 für einheıtl1-
chen ‚„‚kleiınen Katechismus‘‘ Seine Verwirkliıchung scheıterte jedoch
abrupten Ende des Konzıils In der Vorbereitungsphase des /Zweıten Vatıkanı-
schen Konzıls ingegen sprach sıch C111 enrnen einheıitlıchen
Katechismus AaUus dıe Weltkirche SCI SOZ10  Itureller und historischer 4C

vielfältig Beschlossen wurde vielmehr dıe Einrichtung Katecheti-
schen Diıirektoriums das Rıc)  ınıen für dıie Erarbeıtung nationaler und O-

Dahınter stand dıe auf dem ONZ1naler Katechismen herausgeben sollte
vertretene Ekklesiologıe wonach auch den konkreten Ortskirchen dıe
Weltkirche wesentlich präsent 1ST
In den sechzıger und sıebziger ahren entstanden C11C el VON nationalen
Katechismen Der olländısche Katechismus realısıerte das Prinzıp der
Korrelatıon der Glaubens1  alte MItL dem en der Menschen hıer und heute

überzeugendsten rhielt aber dıe mMassıvste Kriıtik vonseıten der Kırche
uch den beiden etzten päpstlichen Schreiben ZUT Katechese ‚„‚Evangelı
Nuntiandı““ VON Paul V< (1975) ‚„Catechesı TIradendae Von ohannes
Paul I1 (1979) War Von Weltkatechismus nıiıcht die Rede Im ZWEILZE-
nannten Dokument IST der rTen! hın ‚„„‚systematischen und ‚„vollstän-
1gen  eb Katechese (21) ‚„Lichte des Lehramtes‘‘ 61) augenfällıg.
Den Stein 1115 Rollen gebrac hat dıe Lyoner-Rede VON ardına (0NS
Ratzınger ZUT Krise der Katechese und ihrer Überwindung.‘$ Darin beanstan-

der PraxIıs und der lebenspr.  iıschen Bedeutsamkeıiıt (consequentla imens10n
13 Aus  icher Ruh, ( Der Weltkatechismus Anspruch und Grenzen, reiburg Br
1993, 45-SE Geschichte der Katechismen allgemeın: Hofinger, E Geschichte des
katholischen Katechismus ı Osterreich VON Canısıus bis egenwart, Innsbruck/Leipzig
1937; Paul, E:; Der Katechismus ı Gesamt der Glaubensverkündigung. Zur Entstehung
und Entwicklung bIs ZUT1 ‚„‚katholıschen Katechismus der Bıstümer Deutschlands ders
U  U (Hg Katechismus Ja°? Neın? Wıe? Zürich/Köln 1982 7-29
14 Katzınger ng Katechismus der katholischen Kırche ders /Schön-
born (Anm 6),
15 Allgemeınes Katechetisches Dırektormum Kongeratıon für den erus Kom (Heg };

1973
16 Lumen Gentium
17 Glaubensverkündigung für Erwachsene eutfsche Ausgabe des Holländischen Katechis-
INUS Utrecht 1968 dazu Ruh (Anm 13), 381
18 Ratzinger DIe Krise der Katechese und ihre Überwindung ede rankreı1c)



Der Weltkatechtsmus Fıne Herausforderung ?
dete e 9 die Katechese habe 1Ur ıhrem großen chaden VOIN den Katechismen
Abstand»SIe el| genere eiıner ‚„Hypertrophie derc
und einer adurch verursachten substantıell-ınhaltlıchen Entleerung. S
Religionspädagogen wandten dagegen ec e1n, da sıch dıe Methoden
Von den nhalten nıcht abstreifen lassen WIe ein emdV Oberkörper‚20 daß
S1e vielmehr WIEe INn jedem dı1|  i1schen Proseminar betont ‚„interdepen-
dent‘‘ Sınd. Eın nha andert sıch, WE die Methode selner Vermittlung eine
andere wird. Infolgedessen ist eiıne ‚„‚entschıedene Absage alle S® ’Me-

erteılen,
die meınen, daß Unterrichtsinhalte und -ziele UTC| methodische Entscheidungen NIC
erühr: würden. Demgegenüber gılt festzuhalten, daß etihoden keineswegs als ziel-

21der inhaltsneutral angesehen werden dürfen.
Wiırd einem ind mıt wang nahegebracht, daß (jott gulg und gnädig ist
dies gab in der Geschichte der relıg1ıösen Erziıehung noch und noch“*
ist das anders als dann, WEeNnNn ‚‚Gott als dıe Liebe®‘ In einem aum der 1e
und Zune1i1gung ZUT Sprache kommt, Ja al nıcht mehr explizıt gesagt werden
muß
Die weıteren Schritte in der Erarbeitung des Weltkatechismus erfolgten Schlag
auf Schlag: 1985 erteıilte dıe Bischofssynode den diesbezüglıchen Auftrag,
Z7WEe]1 Kommissionen wurden eingesetzt, eine Katechismuskommıission und
eine Redaktionskommissıon. Bis 1988 entstand ein Vorentwurf, worauf be-
schlossen wurde, den ursprüngliıchen Epilog über das einem eigen-
ständıgen vierten Teıl erweitern. 1989 wurde der revidierte Entwurf en
Bischöfen zugesandt, ‚„sub secreto®® und als olcher dafür prädestinilert, In die
Medien kommen. Die OTTIenNTtliıche Dıskussion flammte auf. An ihr
beteiligte siıch auch erlınde Pissarek udelıist, dıe unlängst und fIrüh
verstorbene Religionspädagogın In nnsbruck S1e beanstandete VOT em dıe
nıcht geleıstete Inkulturation DZW Kontextualisierung, desgleichen eine Irag-
würdıge Hermeneutik biblischer Texte * 9038 Stellungsnahmen gingen e1n,
wobel 18% den ext für sehr gul efanden, 54% für gul, 6% schlheb3lıc für
negatıv, 3% für inakzeptabel. Dies rtie einer el VON altlıchen
Änderungen, auf dıie 1er niıcht einzugehen ist
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Aton Bucher
Der Katechismus präsentiert sıch als Zusammensetzung VOoN 2865 durchnum-
merierten Abschnitten Auf das der alteren (Generation ekannte rage-Ant-
wort-Schema wurde verzichtet. 1elmenr tiınden sıch viele Zıtate und förm-
16 Z/ıtatmontagen), se1 6S AdUus der ıbel, den Patrıstikern, den Dekreten des
Zweıten Vatıkanums, den Verlautbarungen des jetzigen Papstes uch für den

gılt, WAas alter Kasper VO Katholischen Erwachsenenkatechismus
beanspruchte:

: Der Katechismus sollte salopp ausgedrückt den Lesern die Möglichkeit geben,
utter Kirche 1Im Originalton hören. 662

Hınsıchtlich der Gliederung andelt 6S siıch wanrlıc einen römıschen
Katechıismus, esteht CT doch WIEe der 1566 approbıierte Catechismus Romanus
AUSs den vier Teılen Das Glaubensbekenntnis, die Feıer des chrıistliıchen
Myster1ums, das en In Chrıstus, das Christliche Es unNns die
Zeıt, eine zusammenfTfassende Inhaltsanalyse vorzunehmen.  25 Ausdrücklich sSe1
vermerkt, daß CS Passagen VON bewundernswertem spirıtuellen lefgang o1bt,
spezle 1Im vierten Teıl, der teilweise in den Luftschutzräumen In Beirut
erfaßt wurde. Dazwıschen finden sich aber immer wıeder spröde Abschnitte,
dıe der Kategorie des Gesetzes und nıcht der des Evangelıums Zzuzuwelsen
sınd (bspw
Seıt der uslıeferung 1Im Maı 993 ist der theologısche Rezeptionsprozeß in
Gang gekommen. uch dieser kann hler nıcht vollumfänglıch erorter'! werden.
Bereits lıegen mehrere Monographien und dutzende VON Aufsätzen und
Rezensionen VOTr Regelmäßig wiırd eingewandt:
der Umgang muit der Eın dıfferenzierter eologe WIe ÖOtto Hermann

esCcC chrieb ‚„„Für einen Bıbelwissenschaftler8  Anton A. Bucher  Der Katechismus präsentiert sich als Zusammensetzung von 2865 durchnum-  merierten Abschnitten. Auf das der älteren Generation bekannte Frage-Ant-  wort-Schema wurde verzichtet. Vielmehr finden sich viele Zitate (und förm-  liche Zitatmontagen), sei es aus der Bibel, den Patristikern, den Dekreten des  Zweiten Vatikanums, den Verlautbarungen des jetzigen Papstes. Auch für den  WK gilt, was Walter Kasper vom Katholischen Erwachsenenkatechismus  beanspruchte:  „Der Katechismus sollte — etwas salopp ausgedrückt — den Lesern die Möglichkeit geben,  Mutter Kirche im Originalton zu hören. ‘2  Hinsichtlich der Gliederung handelt es sich wahrlich um einen römischen  Katechismus, besteht er doch wie der 1566 approbierte Catechismus Romanus  aus den vier Teilen: Das Glaubensbekenntnis, die Feier des christlichen  Mysteriums, das Leben in Christus, das Christliche Gebet. Es fehlt uns die  Zeit, eine zusammenfassende Inhaltsanalyse vorzunehmen.”” Ausdrücklich sei  vermerkt, daß es Passagen von bewundernswertem spirituellen Tiefgang gibt,  speziell im vierten Teil, der teilweise in den Luftschutzräumen in Beirut  verfaßt wurde. Dazwischen finden sich aber immer wieder spröde Abschnitte,  die der Kategorie des Gesetzes und nicht der des Evangeliums zuzuweisen  sind (bspw. 1463).  Seit der Auslieferung im Mai 1993 ist der theologische Rezeptionsprozeß in  Gang gekommen. Auch dieser kann hier nicht vollumfänglich erörtert werden.  Bereits liegen mehrere Monographien und dutzende von Aufsätzen und  Rezensionen vor.”° Regelmäßig wird eingewandt:  -der Umgang mit der Bibel. Ein so differenzierter Theologe wie Otto Hermann  Pesch schrieb: „‚Für einen Bibelwissenschaftler ... ist die Lektüre des Kate-  chismus ein Leidensweg.‘“’ In der Tat präsentiert er sich so, als ob es  historisch-kritische Exegese, in die eine ganze Exegetengeneration ihre Arbeit  und ihren guten Willen investiert hat, kaum gegeben hätte. Zustimmend wird  Augustinus zitiert:  „Ich würde selbst dem Evangelium keinen Glauben schenken, wenn mich die Autorität  der Kirche nicht dazu bewöge.‘28  24 Kasper (Anm. 1), 68.  25 Dazu Schulz, E., Katechismus der Katholischen Kirche (KKK), in: ders. (Hg.), Ein  Katechismus für die Welt. Informationen und Anfragen, Düsseldorf 1994, 9-70.  26 In Auswahl: Missalla, H., Der Katechismus der Katholischen Kirche. Versuch einer  Analyse, in: Bibel und Liturgie 3/1993, 123-133; Ruh, U., Der Weltkatechismus. Anspruch  und Grenzen, Freiburg 1993; Schönborn, C. von, Der Weltkatechismus 1992, Interview  mit Weihbischof Dr. Christoph Schönborn, in: Christlich-pädagogische Blätter 105 (1992),  306-309; Verweijen, H.J., Der Weltkatechismus. Therapie oder Symptom einer kranken  Kirche? Düsseldorf 1993; Schulz, E. (Hg.), Ein Katechismus für die Welt. Informationen  und Anfragen, Düsseldorf 1994.  27 Pesch, O.H., Der neue „„Weltkatechismus‘‘. Vorstellung und Versuch einer gerechten  Würdigung, in: Bibel und Kirche 48 (1993), 158; ähnlich Klauck, H.J., Der Katechismus  der katholischen Kirche, Rückfragen aus exegetischer Sicht, in: Schulz (Anm. 26), 71-82.  28 WK 119.ist dıie Lektüre des Kate-
chıismus ein 6627  Leidensweg. In der lat präsentiert CI sıch } als ob CS
historisch-kritische Exegese, In dıe eine SalNZC Exegetengeneration ihre Arbeit
und ihren illen investliert hat, kaum egeben hätte Zustimmend wird
Augustinus zitiert:

‚„Ich würde selbst dem Evangelium keinen Glauben schenken, We) mich dıie Autorität
der Kırche nicht dazu bewöge. 28

asper (Anm 1)
D Dazu Schulz, K< Katechismus der Katholischen Kırche (KKK) in ders. He.) Eın
Katechismus für dıe Welt Informationen und nfragen, Düsseldorf 1994, 9-70
26 In Auswahl 1LSSALLG, H., Der Katechismus der Katholischen Kıirche Versuch einer
Analyse, In und Liturgie 3/1993, 123-133; Ruh, P Der Weltkatechismus Anspruch
und Grenzen, reiburg 1993; Schönborn, VoN, Der Weltkatechismus 1992, Interview
mıt Weıhbischof Dr Christoph Schönborn, in Christlich-pädagogische Blätter 105 (1992),
306-309:; Verweljen, Der Weltkatechismus. erapıe der 5Symptom einer en
Kırche? Düsseldorf 1993; Schulz, He.) Eın Katechismus für die Welt Informationen
und Anfragen, Düsseldorf 1994
D esCNH, Der NCUE ‚„ Weltkatechismus®‘‘ Vorstellung und Versuch einer gerechten
ürdıgung, in und Kırche (1993), 158; äahnlıch Klauck, Der Katechiısmus
der katholischen Kırche Rückfragen AQUSs exegetischer 1C} In Schulz (Anm 26), 71-82
28 119



Der Weltkatechtsmus Fıne Herausforderung ?
Das ist theologisc talsch, weıl sıch die Kırche dem Evangelıum erdankt und
sıch immer wıieder diesem essch hat

Der EZUQ ZUF Welt wırd nicht hergestellt: Wwar en die Kommissionen
über dıe Kontextualisierung IntensIv nachgedacht, sich aber nıcht für ein
induktives, sondern eın stärker deduktives orgehen entschieden. Dazu
EeWOg, WIE ardına Ratzınger formulierte,

‚‚daß nalysen der Gegenwart immer etiwas Wiıllkürliches sich en und Ilzusehr
VOoON dem gewählten Blıckpunkt abhängen, daß außerdem die gemeinsame eltlage NIC.
gibt‘“??,

Dem ist zuzustimmen, aber sogleıc anzufügen, rel1g1öse Erziehung
ebenso WIEe Oonkrete Seelsorge Immer IN iıhren jewetiligen konkreten Kontexten
erfolgen. Die ausschlıeßliche Begrenzung auftf dıe Katechiısmusinhalte führt
einer ‚„Situationsvergessenheit, WC nıchtDer Weltkatechismus: Eine Herausforderung?  g  Das ist theologisch falsch, weil sich die Kirche dem Evangelium verdankt und  sich immer wieder an diesem zu messen hat.  - Der Bezug zur Welt wird nicht hergestellt: Zwar haben die Kommissionen  über die Kontextualisierung intensiv nachgedacht, sich aber nicht für ein  induktives, sondern ein stärker deduktives Vorgehen entschieden. Dazu  bewog, wie Kardinal Ratzinger formulierte,  „daß Analysen der Gegenwart immer etwas Willkürliches an sich haben und allzusehr  von dem gewählten Blickpunkt abhängen, daß es außerdem die gemeinsame Weltlage nicht  gibt“29,  Dem ist zuzustimmen, aber sogleich anzufügen, daß religiöse Erziehung  ebenso wie konkrete Seelsorge immer in ihren jeweiligen konkreten Kontexten  erfolgen. Die ausschließliche Begrenzung auf die Katechismusinhalte führt zu  einer ‚„Situationsvergessenheit, wenn nicht ... einem bewußten Ausblenden  der erfahrbaren Realität des individuellen und gesellschaftlichen Lebens  unserer Zeit‘“*. Hätte Paulus, in Hellas angelangt, die Kontextualität unbe-  rücksichtigt gelassen, wäre das Christentum wohl nie über den palästinischen  Raum hinausgelangt und ein Weltkatechismus mit der Mitte Jesus Christus nie  geschrieben worden.  2. Der religionspädagogische Anspruch des Katechismus  Viele ReligionslehrerInnen haben sich — mitunter besorgt — gefragt, ob von  ihnen nun erwartet werde, im Unterricht wieder mit Katechismustexten zu  arbeiten und diese memorieren zu lassen. Hierzu äußert sich der Katechismus  wie folgt:  „Wegen seiner Zielsetzung kann dieser Katechismus nicht selbst jene Anpassungen in der  Darlegung und den katechetischen Methoden vornehmen, welche die Unterschiede in den  Kulturen, Lebensphasen, im geistlichen Leben, in den gesellschaftlichen und kirchlichen  Situationen der Adressaten erfordern.‘‘ (Abschnitt 24).  Gleichwohl ist dann wieder davon die Rede, daß zahlreiche kleingedruckte  Zitate „im Hinblick auf eine direkte Verwendung in der Katechese ausge-  wählt‘“ worden seien (Nr. 21). Die Intention des Redaktionssekretärs Weih-  bischof Schönborn scheint jedoch stärker dem ersten Zitat zu entsprechen,  formulierte er doch in der „Kleinen Hinführung zum Katechismus‘‘, „,nicht  zuerst die Frage der Weitergabe ... sondern die Katechese der Katecheten ist  das Anliegen dieses Buches‘*. Auch Kardinal Ratzinger:  „Klar war von Anfang an, daß es sich nicht um einen Catechismus minor handeln könne,  nicht um einen Leitfaden, der unmittelbar in der pfarrlichen oder schulischen Katechese  zu verwenden ist. Für ein gemeinsames Unterrichtsbuch ist das Gefälle der Kulturen zu  groß; hier müssen die Weisen der pädagogischen Vermittlung sehr verschieden sein.‘“32  29 Ratzinger (Anm. 14), 19.  30 Langer, W., Im Mittelpunkt steht der Mensch, in: KatBl 109 (1984), 337.  31 Ratzinger/Schönborn (Anm. 6), 94.  32 Ebd., 15.einem bewußten Ausblenden
der erfahrbaren Realıtät des indiıviduellen und gesellschaftlıchen LLebens
uUNScCICT eıt  «30 Hätte Paulus, in Hellas angelangt, dıe Kontextualıtät unbe-
rücksichtigt gelassen, ware das Christentum ohl nıe über den palästinıschen
aum hinausgelangt und eın Weltkatechismus mıt der Mıtte Jesus Christus nıe
geschrıeben worden.

Der relıg1ionspädagogische Anspruch des Katechismus
1ele ReligionslehrerInnen en siıch miıtunter besorgt eiragt, ob VON
ihnen 1Un werde, 1mM Unterricht wieder mıt Katechismustexten
arbeıiten und diese memorieren lassen. Hıerzu außert sıch der Katechismus
WIE 01g

35  egen seiner Zielsetzung kann dieser Katechismus N1IC selbst jene Anpassungen in der
arlegung und den katechetischen ethoden vornehmen, welche dıe Unterschiede In den
Kulturen, Lebensphasen, im geistlichen Leben, in den gesellschaftlıchen und kırchlichen
Situationen der Adressaten erfordern. 66 (Abschnitt 24)

Gleichwohl ist dann wieder davon die Rede, daß zahlreiche kleingedruckte
Zıtate ‚Im 1NDI1IC auf eıne ırekte Verwendung in der Katechese C-
wählt‘“ worden selen (Nr 21) DIie Intention des Redaktionssekretärs Weıh-
ischof Schönborn scheıint jedoch stärker dem ersten Ziıtat entsprechen,
formulierte ST doch in der ‚„‚Kleinen ınführung ZU Katechismus‘“, „nıcht
zuerst die rage der WeıtergabeDer Weltkatechismus: Eine Herausforderung?  g  Das ist theologisch falsch, weil sich die Kirche dem Evangelium verdankt und  sich immer wieder an diesem zu messen hat.  - Der Bezug zur Welt wird nicht hergestellt: Zwar haben die Kommissionen  über die Kontextualisierung intensiv nachgedacht, sich aber nicht für ein  induktives, sondern ein stärker deduktives Vorgehen entschieden. Dazu  bewog, wie Kardinal Ratzinger formulierte,  „daß Analysen der Gegenwart immer etwas Willkürliches an sich haben und allzusehr  von dem gewählten Blickpunkt abhängen, daß es außerdem die gemeinsame Weltlage nicht  gibt“29,  Dem ist zuzustimmen, aber sogleich anzufügen, daß religiöse Erziehung  ebenso wie konkrete Seelsorge immer in ihren jeweiligen konkreten Kontexten  erfolgen. Die ausschließliche Begrenzung auf die Katechismusinhalte führt zu  einer ‚„Situationsvergessenheit, wenn nicht ... einem bewußten Ausblenden  der erfahrbaren Realität des individuellen und gesellschaftlichen Lebens  unserer Zeit‘“*. Hätte Paulus, in Hellas angelangt, die Kontextualität unbe-  rücksichtigt gelassen, wäre das Christentum wohl nie über den palästinischen  Raum hinausgelangt und ein Weltkatechismus mit der Mitte Jesus Christus nie  geschrieben worden.  2. Der religionspädagogische Anspruch des Katechismus  Viele ReligionslehrerInnen haben sich — mitunter besorgt — gefragt, ob von  ihnen nun erwartet werde, im Unterricht wieder mit Katechismustexten zu  arbeiten und diese memorieren zu lassen. Hierzu äußert sich der Katechismus  wie folgt:  „Wegen seiner Zielsetzung kann dieser Katechismus nicht selbst jene Anpassungen in der  Darlegung und den katechetischen Methoden vornehmen, welche die Unterschiede in den  Kulturen, Lebensphasen, im geistlichen Leben, in den gesellschaftlichen und kirchlichen  Situationen der Adressaten erfordern.‘‘ (Abschnitt 24).  Gleichwohl ist dann wieder davon die Rede, daß zahlreiche kleingedruckte  Zitate „im Hinblick auf eine direkte Verwendung in der Katechese ausge-  wählt‘“ worden seien (Nr. 21). Die Intention des Redaktionssekretärs Weih-  bischof Schönborn scheint jedoch stärker dem ersten Zitat zu entsprechen,  formulierte er doch in der „Kleinen Hinführung zum Katechismus‘‘, „,nicht  zuerst die Frage der Weitergabe ... sondern die Katechese der Katecheten ist  das Anliegen dieses Buches‘*. Auch Kardinal Ratzinger:  „Klar war von Anfang an, daß es sich nicht um einen Catechismus minor handeln könne,  nicht um einen Leitfaden, der unmittelbar in der pfarrlichen oder schulischen Katechese  zu verwenden ist. Für ein gemeinsames Unterrichtsbuch ist das Gefälle der Kulturen zu  groß; hier müssen die Weisen der pädagogischen Vermittlung sehr verschieden sein.‘“32  29 Ratzinger (Anm. 14), 19.  30 Langer, W., Im Mittelpunkt steht der Mensch, in: KatBl 109 (1984), 337.  31 Ratzinger/Schönborn (Anm. 6), 94.  32 Ebd., 15.sondern die Katechese der Katecheten ist
das Anlıegen dieses Buches  n31. uch aradaına) Ratzınger:
‚‚Klar War Von Anfang d daß sich NıIC einen Catechismus minor handeln könne,
nicht einen Leitfaden, der unmittelbar In der pfarrlıchen der schuliıschen Katechese

verwenden ist Für en gemeinsames Unterrichtsbuch ist das Gefälle der Kulturen
groß; hıer müuüssen die Weisen der pädagogischen Vermittlung sehr verschieden sSeIN. «37

29 KRatzinger (Anm 14),
30 Langer, W., Im Mittelpunkt ste. der ensch, In 109 (1984), 337
31 Ratzinger/Schönborn (Anm
32 Ebd., 15



nton Bucher

Was 111 der In religionspädagogischer Hinsicht aber dann? In ersterTinıe

Orientierungen geben für dıe Erarbeitung nationaler oder regionaler Tau-
bensbücher. ber WwIe soll dies vonstattiten gehen? In deduktiver Form,
verbunden mıt einer traffung der Inhalte? In welchem Maße en dıe
Verfasser regionaler Glaubensbücher dıe Möglichkeıt und das SC den

jeweilıgen soziokulturellen Gegebenheiten echnung tragen?
Eın eispiel: Abschnitt 79207 würdigt dıe Famılıie als ‚„Urzelle des gesellschaft-
lıchen Lebens‘‘. Weıter wird S1e definiert als ‚„„dıe natürlıche Gemeinschaft,
1ın der Mannn und rau ZUr Hıngabe der 1e€' und Weitergabe des Lebens
berufen SIN . Nun zeıgt die Familienforschung, dieses Idealbıld VOIN

Famlıilıe keine anthropologisch' Grundkonstante ist, daß darüber hınaus dıe
Institution Familıe einer Geschichte unterworfen ist das 1m Katechismus

geschilderte e2 der Famiıilıe entspricht ehesten dem ea der ürgerl1-
chen Famıilıe, Ww1e S erst in der Neuzeıt entstanden ist  33 em en N

ReligionspädagogInnen heute mehr und mehr mıt Kındern ZUN Ein-Eltern-Fa-
mılıen, aus Stieffamılıen eic tun Wıe ist s die Dignität dieser ormen
VON Familıe bestellt? (Ganz schweigen VOIN (polygamen Formen des
Zusammenlebens, wIe S1e In Afrıka eıne ange Tradıition aufweısen?
Wıe immer dem se1 Passus 29207 wird, WeNnNn 1: verlautbart wird, immer in
einem konkreten Kontext ausgesprochen. Und 65 bedeutet eınen erheblichen
Unterschied, ob In diesem Kontext das €ea| der vollständigen Famlıilıe

akzeptiert und vorherrschend ist, oder ob sıch Au trüheren Zeıten beispiels-
weIlse Stammesstrukturen erhalten aben DiIie religionspädagogische Arbeıt
muß in echnung stellen, dal die Famıilıe ‚„„ihrem Wesen nach10  Anton A. Bucher  Was will der WK in religionspädagogischer Hinsicht aber dann? In erster Linie  Orientierungen geben für die Erarbeitung nationaler oder regionaler Glau-  bensbücher. Aber wie soll dies konkret vonstatten gehen? In deduktiver Form,  verbunden mit einer Straffung der Inhalte? In welchem Maße haben die  Verfasser regionaler Glaubensbücher die Möglichkeit und das Recht, den  jeweiligen soziokulturellen Gegebenheiten Rechnung zu tragen?  Ein Beispiel: Abschnitt 2207 würdigt die Familie als „Urzelle des gesellschaft-  lichen Lebens‘‘. Weiter wird sie definiert als „„die natürliche Gemeinschaft,  in der Mann und Frau zur Hingabe der Liebe und zur Weitergabe des Lebens  berufen sind‘‘. Nun zeigt die Familienforschung, daß dieses Idealbild von  Familie keine anthropologische Grundkonstante ist, daß darüber hinaus die  Institution Familie einer Geschichte unterworfen ist: das im Katechismus  geschilderte Ideal der Familie entspricht am ehesten dem Ideal der bürgerli-  chen Familie, wie es erst in der Neuzeit entstanden ist.”” Zudem haben es  ReligionspädagogInnen heute mehr und mehr mit Kindern aus Ein-Eltern-Fa-  milien, aus Stieffamilien etc. zu tun.?* Wie ist es um die Dignität dieser Formen  von Familie bestellt? Ganz zu schweigen von (polygamen) Formen des  Zusammenlebens, wie sie in Afrika eine lange Tradition aufweisen?  Wie immer dem sei: Passus 2207 wird, wenn er verlautbart wird, immer in  einem konkreten Kontext ausgesprochen. Und es bedeutet einen erheblichen  Unterschied, ob in diesem Kontext das Ideal der vollständigen Familie  akzeptiert und vorherrschend ist, oder ob sich aus früheren Zeiten beispiels-  weise Stammesstrukturen erhalten haben. Die religionspädagogische Arbeit  muß in Rechnung stellen, daß die Familie „ihrem Wesen nach ... ein soziales  Gebilde ist‘“‘; im Katechismus hingegen wird sie in naturrechtlicher Perspek-  tive „als ein gleichbleibendes, im Wandel der Zeiten unverändertes Gebilde‘‘  aufgefaßt.35  3. Das wissenschaftstheoretische Selbstverständnis  der Religionspädagogik  3.1 Religionspädagogik als ancilla theologiae?  Wie Religionspädagogik mit dem WK umgeht, hängt von ihrem wissenschafts-  theoretischen Selbstverständnis ab. Wird sie als eine bloße Anwendungswis-  senschaft aufgefaßt, die die Inhalte des Katechismus fale quale übernimmt,  führt dies zu einem Religionsunterricht, wie ihn der Verfasser im dritten  Schuljahr (1969) erlebte: Der Religionslehrer, ein liebenswürdiger Kaplan,  gut 60 Jahre alt, diktierte die Fragen, die wir Schüler mit Tinte ins Heft zu  33 Aries, P., Geschichte der Kindheit, München 1975; Sieder, R., Sozialgeschichte der  Familie, Frankfurt/M. 1987; Mitterauer, M./Sieder, R., Vom Patriarchat zur Partnerschaft.  Zum Strukturwandel der Familie, München, *1991.  34 Burkart, G./Kohli, M., Liebe, Ehe, Elternschaft. Die Zukunft der Familie, München  1992; Hettlage, R., Familienreport. Eine Lebensform im Umbruch, München 1992.  35 Mitterauer/Sieder (Anm. 33), 22, 21.eın sOz1lales
Gebilde ist  .. 1m Katechismus ingegen wıird s1e in naturrechtlicher Perspek-
tive ‚‚als eın gleichbleibendes, 1mM andel der Zeıten unverändertes Gebilde‘‘

aufgefaßt.35
Das wissenschaftstheoretische Selbstverständnis
der Religionspädagogıik

3.1 Religionspädagogik als ancılla theologiae !
Wiıe Religionspädagogık miıt dem umgeht, äng Von ıhrem wissenschafts-
theoretischen Selbstverständnis aD Wiırd s1e als eine AnwendungswIS-
senschaft aufgefaßt, die dıe Inhalte des Katechismus tale quale übernimmt,

dies einem Religionsunterricht, Ww1e ıhn der Verfasser 1m drıtten

chulj (1969) rlebte Der Religionslehrer, e1in liebenswürdiger Kaplan,
gut 60 Jahre alt, diktierte die Fragen, dıe WITr chüler mıt Tinte 1Ns eft

33 Arıes, P Geschichte der Kindheit, München 1975; Sieder, N Sozialgeschichte der

Familie, Frankfurt/M 198 /: Miıtterauer, Jeder, K Vom Patrıarchali Partnerschaft.
Zum Strukturwandel der Familie, München, 1991

Burkart, G./Kohli, M., Liebe, Ehe, Elternschaft Die Zukunft der Famiıulie, München
1992; ettlage, R., Familıenreport. FEıne ensIiorm 1m Umbruch, München 1992
35 Mitterauer/Sieder (Anm 33); DE JE
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schreıben hatten:;: anschlıeßend dıktierte C: dıe Antworten, dıe WIT mıt bunten
Filzschreibern übernahmen. /u Stundenbeginn wurde jeweıls abgefragt: WeT

richtig memorI1erte, rhielt eın i1lachen etiwa des Sankt endeliın oder des
Sarner Jesus-Kıiındes Von diesem Unterricht VOT em geblieben sınd die
Geschichten, dıe (SE. aus seinem en rzählte prägend bıs auft den heutigen
Jag ber die standen nıcht im Kanısı.
Diese eligıon unterrichten, welst eine ange Iradıtion auf. Sıe reicht
bıs In Reformatıon und Gegenreformation zurück. Es ware nıcht recht, dies
VOIN heutigen rel1ıg10nspädagogischen oder lernpsychologischen Erkenntnissen
her belächeln oder verurteıulen; WIT alle Sınd dıe Kınder unNseTrer eıt
uch In der Vergangenheıt wurde wıiederholt entschıedene Krıtik der
Memorıermethode geü nıcht 1Ur Von Jean Jacques ROousseau, der 1m
.Bmilie:: ormulıerte: ‚„‚Wenn ich eın ind verdummen wollte, würde ich

6 36
CS zwıingen, mIır erklären, Was CS Ssagl, WC 65 den Katechismus aufsagt
sondern selbst VoNn einem irommen Pfarrer WI1Ie Bıtzıus, bekannter
als ‚„Jerem1as otthelf“‘

„ D0 bekamen dıe Kıinder eiıne enge Formeln in die Öpfe, ber keine richtigen
6637VorstellungenDer Weltkatechismus: Eine Herausforderung ?  14  schreiben hatten; anschließend diktierte er die Antworten, die wir mit bunten  Filzschreibern übernahmen. Zu Stundenbeginn wurde jeweils abgefragt: wer  richtig memorierte, erhielt ein Bildchen etwa des Sankt Wendelin oder des  Sarner Jesus-Kindes. Von diesem Unterricht vor allem geblieben sind die  Geschichten, die er aus seinem Leben erzählte — prägend bis auf den heutigen  Tag. Aber die standen nicht im Kanisi.  Diese Art, Religion zu unterrichten, weist eine lange Tradition auf. Sie reicht  bis in Reformation und Gegenreformation zurück. Es wäre nicht recht, dies  von heutigen religionspädagogischen oder lernpsychologischen Erkenntnissen  her zu belächeln oder zu verurteilen; wir alle sind die Kinder unserer Zeit.  Auch in der Vergangenheit wurde wiederholt entschiedene Kritik an der  Memoriermethode geübt, nicht nur von Jean Jacques Rousseau, der im  „Emile‘‘ formulierte: „Wenn ich ein Kind verdummen wollte, so würde ich  «36  es zwingen, mir zu erklären, was es sagt, wenn es den Katechismus aufsagt  ,  sondern selbst von einem so frommen Pfarrer wie Albert Bitzius, bekannter  als „Jeremias Gotthelf“‘:  „So _ bekamen die Kinder eine Menge Formeln in die Köpfe, aber keine richtigen  «37  Vorstellungen ... und ihre Herzen wurden nicht erwärmt.  Hinter der eben geschilderten Praxis religiösen Unterrichts stehen selbst dann  didaktische und lernpsychologische Annahmen, wenn sie nicht weiter expli-  ziert werden. In didaktischer Hinsicht ist diese Vorgehensweise normativ-de-  duktiv.?® Es wird unterstellt, daß die systematischen Disziplinen der Theologie  die richtigen Inhalte festlegen, und daß dann die Katechese diese in eine mehr  oder weniger den Adressaten angepaßte Diktion zu bringen und schließlich an  die Kinder weiterzugeben habe. Lee Shulman, international renommierter  Erziehungswissenschaftler an der Stanford University, hat diese Form von  Didaktik mit der Metapher des Postboten verdeutlicht. Religionspädagogik,  als ancilla theologiae, könnte man in der Tat mit einem Postboten vergleichen,  der die Pakete holt und sie an die Adressaten zu bringen versucht. Auf dieser  Form religiösen Lehrens beharrte die Bischofskonferenz in Fulda im Jahre  1924; es sei — wurde in der kritischen Auseinandersetzung mit dem damals  aktuellen Arbeitsschulgedanken festgehalten39 — „Aufgabe des Katecheten als  Boten Gottes, den Kindern das Glaubensgut zu bringen, nicht Aufgabe der  Kinder, es zu erarbeiten‘“°. Auch Josef Kardinal Ratzinger favorisiert dieses  Anwendungskonzept der Religionspädagogik, wenn er der praktischen Theo-  logie zum Vorwurf macht, sich nicht mehr „als Weiterführung und Konkre-  tisierung der Dogmatik‘“ zu verstehen.“  36 Rousseau, J.J., Emile oder Über die die Erziehung, Paderborn u.a. 1981, 267.  37 Gotthelf, J., Der Bauernspiegel, Zürich, Ex libris, 0.J. 149.  38 Dazu: Blankertz, H., Theorien und Modelle der Didaktik, München 1980, 18-27.  39 Kerschensteiner, G., Ausgewählte pädagogische Schriften, Band 2: Texte zum pädago-  gischen Begriff der Arbeit und zur Arbeitsschule, hg. von G. Wehle, Paderborn 1968.  40 Aus: Jungmann, J., Katechetik, Freiburg i.Br. 1953, 140.  41 Ratzinger (Anm. 18), 16.und ihre Herzen wurden cht erwaäarmt.

Hınter der eben geschilderten Praxıs rel1g1ösen Unterrichts stehen selbst dann
diıdaktısche und lernpsychologische Annahmen, W S1e nıcht weıter expli-
ziert werden. In didaktischer Hınsıcht ist diese Vorgehensweilse normatıv-de-
duktiv ® Es wırd unterstellt, die systematischen Dıszıplinen der Theologie
die richtigen Inhalte festlegen, und dann die Katechese diese 1n eiıne mehr
oder weniıger den Adressaten angepaßte Dıktion bringen und sSschlieblıic
die Kınder weıterzugeben habe Lee hulman, international renommıerter
Erziehungswissenschaftler der anNnTiOT: Universıity, hat diese orm Von

mıt der etapher des Postboten verdeutlicht. Religionspädagogık,
als ancılla theologlae, könnte INan in der lat mıt einem Postboten vergleichen,
der dıe Pakete holt und S1e die Adressaten bringen versucht. Auf dieser
Oorm relıg1ösen Lehrens beharrte die Bıschofskonferenz in 1mM Jahre
1924; 6S se1 wurde In der krıtischen Auseinandersetzung mıt dem damals
enArbeıtsschulgedanken festgehalten39 ‚„„Aufgabe des Katecheten als
Boten Gottes, den Kındern das Glaubensgut bringen, nıcht Aufgabe der
Kınder, CR erarbeiten  u40. uch oSse ardına Ratzınger favorisiert dieses
Anwendungskonzept der Religionspädagogik, W OTr der praktischen Theo-
og1e ZU Vorwurtf macht, siıch nıcht mehr ‚„als Weiterführung und onkre-
tisıerung der ogmatık" verstehen.“
316 ROousseau, miıle der ber die die Erziehung, aderborn 1981, 267
&7 Gotthelf, E Der Bauernspiegel, Zürich, x hıbrıs, Ö} 149
38 Dazu ankertz, Pl Theorien und Modelle der Didaktıik, München 1980, 18-27
30 Kerschensteiner, GE usgewählte pädagogische Schriften, Band exte pädago-
gischen Begriff der Arbeit und Arbeitsschule, hg VON e  ©: aderDorn 1968
40 Aus Jungmann, E Katechetik, reiburg 1.Br. 1953, 140

Ratzinger (Anm 18),



ANLoNn Bucher
Wer der Religionspädagogik dıe Aufgabe zuschreı1bt, dıe AaUus den eolog1-
schen 1szıplınen deduzierten Inhalte weıterzuvermiuitteln, muß davon BC-
hen, dies auch möglıch ist ber ist dies der Als eıne Aufgabe der
Relıgi1onspädagogik könnte auch bestimmt werden: Sıe hat wI1issenschaftlich

untersuchen, ob beispielsweise die Von den Vertretern der systematıschen
Theologie vorgeschlagenen oder vorgeschrıebenen Konzepte relig1ösen Ler-
NEeNSs auglıc SINd. Dies führt einer beträchtlichen Erweıiterung ihres
Aufgabenbereiches und einem grundlegend gewandelten wissenschafts-
theoretischen Selbstverständnis.

Religionspäda20og2ik als eigenständige Verbundsdisziplin
Hıldegard Hetzer, eine Nestorıin der Entwicklungspsychologie, berichtet, WIeE
In Wien ein ınd der ersten Volksschulklasse, nachdem dıie Suppenschüssel
mıt der Schöpfkelle aufgetragen Wäal, auf diese hındeutend,

‚„Ach, VON dem hat s1e eute gesprochen. « Auf einıge S1e gerichtete Fragen €el1. Trude
mıt, daß dıe Lehrerıin VOIN lıeben ott gesprochen habe „Der ist e1in chöpfer. 4”

Worıin besteht DUN die Aufgabe der Reliıgionspädagogik? Das Mädchen
unverzüglıch korrigieren? Ihm beizubringen, daß ‚„ScChöpfer‘‘ anders
gemeint ist? Offensichtlich hat dies die Relıgionslehrerin bereiıits versucht
mıt dem€ das ind einer durchaus eigenständigen Vorstellung
gelangte. Religionspädagogik hat auch beschreıben, WIe rel1g1öse ıldungs-

ablauien und welchen Ergebnissen SIE ren Infolgedessen ist
S1E eıne emımnent empirische Dıszıplın. Darüber hinaus sollte SIE die beschrie-
benen Prozesse theoretisch plausıbel erklären. e1m e1ispie der ‚„Schöpfer‘‘-
Vorstellung der Sıebenjährigen ist die allgemeıne kognitive Entwicklung

erinnern, das VOoN Pıaget beschriebene tadıum der konkreten ntellı-
SCHNZ ebenso WIeE die entwicklungspsychologischen Forschungen 1mM
Bereich des Metaphernverstehens.
Gelegentlich wird eingewandt, Kındern könne INan WEeNN nıcht Katechis-
MUSSATLZEe dann aber doch bıblısche Geschichten vermiıtteln. uch hier müßte
Religionspädagogik im Siıinne einer auch analytısch-empirischen Dıszıplın
prüfen, ob diese nnahme zutreffend ist oder nıcht Personen unterschiedli-
chen Alters wurden In einer empirischen Rezeptionsstudie anderem

42 etzer, H., Selbständige Bemühungen kleiner Kinder, :;ott begreifen, in EvErz 23
(1971) 143
43 Pıaget, 1 Theorien und Methoden der modernen Erziehung,Ta 1974, bes
183-202
44 Vgl den Überblick bei Bucher, Symbol Symbolbildung 5Symbolerziehung.
Philosophische und entwicklungspsychologische Grundlagen, Sankt Ottilıen, 1990, 7T3-
276; vgl uch Grimm, H Sprachentwicklung: Voraussetzung, Phasen und theoretische
Interpretationen, in erter, Ontada Heg.) Entwicklungspsychologie, München,
1987, 578-6306, bes 631 9 9-  UurCc) die mangelnde Fähigkeit reversiblen en ist
dem ind die Konventionalıtät der Zeichen och cht voll bewußt und bringt deshalb
uch noch keın Verständnis für metaphorische Redewelsen auf. °
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ıhrer Interpretation der Parabel VOoNn denan1Talenten befragt (Mt 25
4-3 el zeigte sich:”?

Die Jüngsten Kınder legten S1e dahingehend au>S INan urie doch nıcht
fest schimpfen WIe dieser Mann
Schulkınder ingegen meiımnten: Wır mMUussen eıisten, schaffen,
dann erhalten WITr Lohn
Und Jugendliche sSscChhePlıic interpretierten die Parabel zumal 1Im Sinne VON

Selbstverwirklichung, VON Selbstengagement, WIe c der drıtte Knecht nıcht
geleıstet habe

Die befragten Personen legten dieses gleiche Gleichnis sehr ungleıic aus,
entsprechend jedoch der Denk- und Urteilsstrukturen, die SIE bısher heraus-
gebilde en

Jüngere Kınder Ssınd existenziell darauf angewlesen, VOT dermaßen harten
Sanktıiıonen, WIe drıtten Knecht vollzogen, verschont bleiben
Schulkıiınder definıeren ihre Identität WIEe Von Erık Erikson eze1gt
oftmals damıt, Was s1e schön eisten vermogen SDW Fußball spielen) E
Und daß 1n der Jugendzeıt dıe UuC nach der eigenen Identität eine der
zentralen Entwicklungsaufgaben ist, ist eın Gemeinplatz der me1ılsten -
gendpsychologien.

He Beıispiele lassen sıch auf eiıne Erkenntnis zurückführen, dıe be1 Thomas
47VOoNn quın in ‚„„De Veriıtate nachzulesen ist. ‚„„‚Qu1dquı rec1pıtur, PCT

modum recıplentis recıpıtur. In einer Jüngeren Monographie ZUT Erkenntnis-
theorie des Aquınaten legt rrobaye dar, daß der erkenntnistheoretische
Ansatz des Thomas VOonNn quın in vielem dem erkenntnistheoretischen Ansatz
eiwa elnes Jean Pıaget entspreche.48 Und auf diesen berufen sıch
zahlreiche Pädagogische Psychologen, aber auch Religionspädagogen der
Gegenwart.49
Wiıe geschieht Nun relıg1öses Lernen? 1C. S Inhalte, selen 6S Sätze AUS
dem Katechismus oder der 1bel, 1im kognitıven System eines Kındes oder

45 Bucher, Gleichnisse verstehen lernen. Strukturgenetische Untersuchungen ZUr
Rezeption synoptischer arabeln, Fribourg 1990 Diese Untersuchung kann exemplarısch
se1InN für ıne eigentliche Bıbelpsychologıie, dıe darauf verzichtet, Psychologismen unter-
schiedlichster Provenıienz In biblische Figuren ineinzulegen, sondern mıt den Methoden
der Psychologie untersucht, WIE Menschen hier und eute Bıbeltexte rekonstruleren: Dazu
Bucher, Bıbel-Psychologie. Psychologische Zugänge biblischen Texten, Stuttgart
1992
46 Erikson, B Identität und Lebenszyklus, Frankfurt/M 1973, vgl uch Damon,
W., Die sozlale Entwicklung des Kindes, Stuttgart 1989, bes 439
47 12 6, ad
48 Arrobaye, E., Das reflexive Subjekt. Zur Erkenntnistheorie des Ihomas VOon quın,Frankfurt/M 1988, 24, 69f.
49 Bspw Steiner, (: Lernen. Szenarien dus dem g, Bern 1991, bes 254; T
H., WO Tundformen des Lehrens Eıne allgemeıne auf psychologischerGrundlage, Stuttgart 1983:;: ders., en Das Ordnen des Tuns, and OognıtıveAspekte der Handlungstheorie, Stuttgart 1980, bes 184f.



Anton Bucher

Jugendlichen infach abgebildet würden oder werden könnten 1elimenNnr muß
das Subjekt solche Inhalte damıt SIC bedeutsam werden aktıv assımılıeren
SIC sıch ogleichsam einverleıben Dadurch werden dıe Erkenntnisstrukturen
auch wıieder verändert akkommodiert In diesem Sınne schreıbt der
Münchner ädagoge Otto DeC.

{)as ınd MacC! SCIN autonomes Selbst geltend E1geninteressen CISCNC 1C|
der Dınge SO gesehen IST Erziehung Angebot Kınder werden assıv! cht CIZOSCH
werden cht geförde: werden cht behandelt werden cht therapıert sondern gehen
IN dem Prozeß der Erziıehung gemä dem EISECHEN NSa der ontogenetgischen

5()Eigengesetzlichkeıit MmMI1tL bestimmten CISCNCH esultal hervor
Von er erg1bt sıch gerade für dıe relig1onspädagogische Ausbildung das
dringende Anlıegen nach mpathie, nach der IN wıieder leistenden
Aufgabe, relıg1öse hänomene auch mıt den ugen VON Kındern und Jugend-
lıchen verstehend nachzuvollziehen.? ! Ebenso konstitutiv ist CS, dıe Perspek-
{(1ve der PraktıkeriInnen einzubeziehen beispielsweise der ReligionslehrerIn-
NnNeN dıie 191088 oft auch tunden WIC die olgende überstehen en

Lehrer betritt das Klassenzimmer eaktion der Schüler ISt tarkes Gelächter Es
wırd Karten gespielt gerauft und och CINISC andere unanständıge Sachen werden
gemacht Der Religionslehrer hat eigentlich fast keine Chance Ccin richtiges eSpräc) MIt
den Chulern aufzubauen 35

kın Aus der Lernpsychologıe Pıagets ebenso WIC der VonNn Jerome
Bruner 1S5S5CIH WIT WIC entscheı1dend das konkrete Handeln für jegliches
Lernen ISL, das relig1öse eingeschlossen.53 on John ewey, dessen rel1g1-
onspädagogiısche Entdeckung noch weitgehend aussteht, pragte egınn
dieses Jahrhunderts dıe Formel ‚„„learnıng by doing“5* Mit bloßer Inhaltsver-
mittlung alleın geschieht keine wirklıche religiöse  RR Bıldung iıne solche erfolgt

?Es ist unzureichend, Kınderaber dann und dort Kinder religiös handeln?
beispielsweise Texte über die TC lernen lassen: entscheıdend ist
vielmehr daß Sıtuationen geschaffen werden denen Kınder mMI1t Kopf
and und Herz ehrfürchtig handeln können Es 1ST unzureichend Kındern
Theorien des Gebetes vermitteln wollen, ohne SIC selber dıe Erfahrung
des Betens emacht und lbei  spielswe  4  +  x  %se 'Eiltern erlebt aben, dıe dies — WAas

Kınder nachhaltıg beeindrucken kann° In gleicher Weıse ist 6c58S unzureichend,

yDEC. a0S und Autonomıie der Erziıehung, München/Basel 1991 112
Dazu Gardner Der ungeschulte Kopf Wıe Kınder en Stuttgart 1993 bes

52 SO 11NC sıebzehnjährige Berufsschülerin Linz Das nstıtut für Relıgionspädagogik
der UnıLnversıtät alzburg Omentan 1116 Öösterreichweıte Befragung Relıgi0ons-
unterricht UrC| daraus uch das Beispiel
53 Piaget Theoriıen und Methoden der modernen Erziehung; Bruner Der Prozeß der
Erziehung, Düsseldorf 1970
54 Dewey, Psychologische Grundfragen der Erziıehung, Basel/München 1974
55 Dies uch 1116 der rundthesen des reichhaltıgen relıg1onspädagogischen erkes VON

Yitz Oser zuletz! DiIie Entstehung (Jottes iınde Zürich 1992
Stachel Meditatıon Schweigen Schritte der Spirıtualitä reiburg Br

1989
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die Kınder lernen lassen, (jott dıe 1e ist Dies muß vielmehr und
konkret erlebt und erfahren werden.
Es versteht sıch VON selbst, Religionspädagogı1k, als eine Theorie relıg1öser
Bildung”” aDel konstitutiv auf die Humanwıssenschaften ezug nımmt,
speziıe die Entwicklungspsychologıe, die Pädagogische Psychologıie, die
diıversen Lernpsychologıen, aber auch dıe Sozlologie und die Gesellschafts-
wissenschaften, weıl relig1öse Bıldung W überhaupt dann immer In
ıhren Jeweıligen Kontexten geschieht. Religionspädagogik in dıiıesem Sınne
erwelst sıich WIEe othbucher bereıts 1975 arlegte als eiıne ‚, VerbundswISs-
senschaft‘®® als eıne Integrationsdisziplin, deren Formalobjekt dıe relig1öse
Bıldung ist Es ist eiıne Dıszıplın, dıe Von sıch dUus nach vielen Seiten Brücken

schlagen hat, und keineswegs eine ancılla theologiae.
azı

Der Weltkatechismus ine Herausforderung für dıie Relıgi1onspädagogik
Religionspädagogiık: eine Herausforderung für den Weltkatechismus? Beıides
ist der Fall Herausgefordert ist die Relıgionspädagogik VOT em 1ın der
Hınsıcht, daß s1e dıe rage nach den nhalten, nach WIEe einer
chrıistliıchen Identität, gerade ın der heutigen eıt elementar tellen muß uch
nach olfgang afkı, In seinen Studien ZUT Bıldungstheorie, gewınnt
das Subjekt Freıiheit des Denkens und andelnsDer Weltkatechismus: Eine Herausforderung ?  15  die Kinder lernen zu lassen, daß Gott die Liebe ist. Dies muß vielmehr und  konkret erlebt und erfahren werden.  Es versteht sich von selbst, daß Religionspädagogik, als eine Theorie religiöser  Bildung57 dabei konstitutiv auf die Humanwissenschaften Bezug nimmt,  speziell die Entwicklungspsychologie, die Pädagogische Psychologie, die  diversen Lernpsychologien, aber auch die Soziologie und die Gesellschafts-  wissenschaften, weil religiöse Bildung — wenn überhaupt — dann immer in  ihren jeweiligen Kontexten geschieht. Religionspädagogik in diesem Sinne  erweist sich —- wie Rothbucher bereits 1975 darlegte — als eine „„‚Verbundswis-  senschaft‘“® als eine Integrationsdisziplin, deren Formalobjekt die religiöse  Bildung ist. Es ist eine Disziplin, die von sich aus nach vielen Seiten Brücken  zu schlagen hat, und keineswegs eine bloße ancilla theologiae.5  4. Fazit  Der Weltkatechismus: Eine Herausforderung für die Religionspädagogik —  Religionspädagogik: eine Herausforderung für den Weltkatechismus? Beides  ist der Fall. Herausgefordert ist die Religionspädagogik vor allem in der  Hinsicht, daß sie die Frage nach den Inhalten, nach so etwas wie einer  christlichen Identität, gerade in der heutigen Zeit elementar stellen muß. Auch  nach Wolfgang Klafki, in seinen neuen Studien zur Bildungstheorie, gewinnt  das Subjekt ‚... Freiheit des Denkens und Handelns ... nur in Aneignungs-  und Auseinandersetzungsprozessen mit einer Inhaltlichkeit, die zunächst nicht  ihm selbst entstammt, sondern Objektivation bisheriger menschlicher Kultur-  tätigkeit im weitesten Sinne des Wortes ist‘“°, Das heißt für religiöse Erzie-  hung und Bildung auch in unserer Zeit: Ohne eine bestimmte Inhaltlichkeit ist  sie nicht möglich; aber auch nicht ohne Tradierung im guten Sinne des Wortes,  wie sie wesentlich von der Kirche geleistet worden ist.  Aber gerade für die Kindheit ist zu beachten, was kein geringerer Theologe  als Karl Rahner in einem für die Religionspädagogik bedeutsamen Aufsatz mit  dem Titel „„‚Glaube und Altersstufen‘‘ formuliert hatte:  „Es ist eindeutig zu fragen, ob ein Katechismus, der — wenn auch noch so ’kindlich’ in  der Diktion — letztlich immer noch eine Kurzfassung der Dogmatik für Erwachsene  darstellt, die geeignete Grundlage für eine religiöse Initiation des Kindes ist. Wo steht  57 Umfassend: Nipkow, K.E., Bildung als Lebensbegleitung und Erneuerung, Gütersloh  1990. Die Aufwertung des Bildungsbegriffs in der allgemeinen Pädagogik müßte diese  veranlassen, sich stärker auf ihre genuin religiösen Wurzeln zu besinnen. Dazu Oelkers,  J., Religion: Herausforderung für die Pädagogik, in: Zeitschrift für Pädagogik 38 (1992),  185-192; ders., Ist säkulare Pädagogik möglich, in: EvErz 42 (1990), 23-31.  58 Rothbucher, H., Die Bedeutung der Modellbildung für die Religionspädagogik als  Verbundswissenschaft, in: A. Stock (Hg.), Religionspädagogik als Wissenschaft, Zürich  u.a. 1975, 73-77.  59 Kollmann, R., Brückenfuntionen der Religionspädagogik. Versuch einer Standortbestim-  mung, in: Religionspädagogische Beiträge 33/1994, 3-27.  S0 KJafki, W., Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, 2., erw. Auflage, Weinheim  1991, 12.191088 In Ane1gnungs-
und Ause1inandersetzungsprozessen mıt einer Inhaltlıchkeit, die zunächst nıcht
ihm selbst entstammt, sondern Objektivation bisheriger menschlıcher ultur-
tätigkeıt 1Im weıltesten Sınne des Wortes ist  4560. Das el für relıg1öse Erzie-
hung und Bıldung auch In unseTrTeTr eıt Ohne elıne bestimmte Inhaltlıchkeit ist
S1IE nıcht möglıch; aber auch nıcht ohne Tradierung 1mM Sınne des Wortes,
WIeE S1e wesentlich VOoN der Kırche geleistet worden ist
ber gerade für die indhe1l) ist beachten, W ds> keın geringerer eologe
als arl ahner In einem für dıe Relıgionspädagog1 bedeutsamen Aufsatz mıt
dem 1te ‚„‚Glaube und Altersstufen‘‘ formulıert hatte
SS ist eindeutig iragen, ob en Katechismus, der WE uch och "kiındlıch) in
der Dıktion 1C immer noch 1ne Kurzfassung der Dogmatık für Erwachsene
darstellt, die gee1gnete rundlage für eine relıg1öse Inıtiation des Kındes ist Wo ste.

5 / Umfassend 1DKOW, Bıldung als Lebensbegleitung und Erneuerung, Gütersloh
1990 DiIie uTIWwe:  ng des Bildungsbegriffs In der allgemeinen ädagogık mMU| diese
veranlassen, sich stärker auf ihre genuln relıg1ösen Wurzeln besinnen. Dazu Velkers,
d Religion: Herausforderung für dıe Pädagogıik, Zeitschrift für Pädagog1 38 (1992)
185-192; ders., Ist äkulare Pädagogik möglıch, 1n TZ (1990) 23-31
58 Rothbucher, H., Die edeutung der Modellbildung für die Religionspädagogık als
Verbundswissenschaft, In OC He.) Relıgionspädagogik als Wiıssenschaft, Zürich

1975, 73-7.J.
59 Kollmann, Brückenfuntionen der Religionspädagogık. Versuch einer Standortbestim-
INUNg, In Relıgionspädagogische eıträge 33/1994, AD  \

Klafki, Neue Studien Bildungstheorie und 1  a  1  9 Auflage, einheim
1991,
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geschrieben, daß jede, uch die früheste Altersstufe explizıt mıt dem (Ganzen der
Glaubenslehre In en ihren inzelheıten konfrontiert werden müsse‘”? Die Auswahl der

61relıg1ösen MU.| 1e] ral  aler geschehen.
So ist denn Religionspädagogik auch eiıne Herausforderung den eltka-
techısmus: s gehö ihrem Basıswıssen, eiıne Hermeneutıik der
Vermittlung unzureichend Ist, daß S1E ergänzt werden muß muıt eıner Herme-
neutik der Ane1gnung. IIies es eılstet der Katechismus nıcht und ıll ET

nıcht eısten. ber WEeNnNn wesentliche seilner Inhalte lebendig werden sollen,
ist dıe Hermeneutık der Aneı1gnung unumgänglıch. em zeigt die Relıig1-
onspädagogık als eine eigenständıge Dıiszıplın der Praktischen Theologıe,
6c58S problematisc! ist, auf eiıne Kontextualisierung verzichten. Wenn der
Katechismus erNoMmMmMeEe wird, dann geschieht das unvermeıdlicherweise in
den Jeweılıgen Kontexten, die aufdie Inhalte eines Katechismus zurückwirken,
VON den unterschiedlichen bıiographıischen und erkenntnısmäßıigen Vorausset-
ZUNSCHI, dıe dıie Religionspädagogik wesentlich edenken muß, SallZ
schweıigen.
ber sowohl der Weltkatechismus als auch dıe rel1g1öse Erziehung unterstehen
einem Größeren und Wichtigeren, ämlıch der 1€e'! ‚„„Die SaNZC Belehrung
und Unterweıisung muß auf dıe 1e ausgerichtet se1n, dıe keın Ende Haf *
So formulierten die Verfasser des 566 approbierten Catechismus Romanus,

endet der Prolog des Katechismus (Nr 24), und endet 1010801 auch diese
Vorlesung, dıe eın bescheidener Versuch Waäl, sıch mıt schwıier1igen und
konträren Fragen auf eine bemüht dıfferenzılerte Weılse ausei1inanderzusetzen.
‚„„Stückwer. ist Erkennen‘“‘, chrıeb Paulus 1Im onelle! der 1e das
dürfen nıcht 11UT TheologInnen, sondern AkademikerInnen genere nıcht
VErTBECSSCH.

In Lehmann, C  el  , Hg.) arl er PraxIı1ıs des Glaubens Geistliches
sebuch, reiburg 1.Br 1983, 193 Zur Elementarisierung In der Religionspädagogik:
Lämmermann, G., tufen rel1g1i0nsidaktischer Elementarıisierung. Vorschläge einem
Elementarisierungsprozeß als nterrichtsvorbereitung, in ahrbuch der Relıgionspädago-
g1ik (1989) 79-91
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Gemeindepädagogik — CIM inzwıischen etablıertes
Paradıgma der praktischen Theologie?’

Vorüberlegungen
Ich all Ausführungen MItL mancher Hınsıcht sicherlich a_

gekräftigen und natürlıch auch schon SCWISSC Schlaglıchter auf The-
menfTfrage werfenden Beobachtung begınnen 1e INan sıch einschlägıgen
NeUeEZETEN 1Lexika Handbüchern oder NeEeUETEN Gesamtdarstellungen der
praktiıschen Theologıe dıe nıcht VoNn Religionspädagogen verfaßt wurden

stellt INa fest daß der JTermıinus ‚„‚Gemeindepädagogik”” und der mıiıt ıhm
aufgeworfene Sachverha: C116 recht stiefmütterliche Behandlung erfäh: SO
g1bt s etiwa entsprechenden Band der AI keinen Artıkel ‚„„‚Gemeinde-
pädagogık"‘ anders jedoch beıspielsweıse ‚„‚Evangelıschen Kırchen-
exikon dessen zweıtem Band Goßmann und Hans Bernhard
Kaufmann den Artıkel ‚‚Gemeindepädagogik“‘ vVe  en Exemplarısch
wıederum für e1in gänzlıches Nichtbeachten des Begriffes Gemeindepädagog1

NEUETICEN Gesamtdarstellung der praktischen Theologie SCI als eleg
verwiesecn auf den 1986 erschıenenen ‚‚Grundrıiß der Praktischen Theologıe

In diesem Tfast 600 Seıiten dickendes übinger Theologen Dietrich Rössler
Standardwerk das C111C umfassende Darstellung sämtlıcher Theorı1e- und
Handlungsfelder der praktischen Theologıe intendiert taucht der Begriff
‚‚Gemeindepädagogik“‘ auch nıicht Cc1MN CINZISCS Mal auf
DIies INa sicherlich erstaunen nachdem einschlägigen Kreisen dıie sıch
selbst durchaus als Bestandte1 der praktisc. theologischen 1ssenscha VeI-

stehen Se1It nunmehr gut ZWO1 Jahrzehnten über diesen Begriff und
die mıit ıhm aC gesprochen und auch publıziert wiıird
aturlıc erhebt sich hier dıe rage nach der oder den Ursachen für C1iMn

derartiıges Phänomen Ich rage also Wıe kommt 65 zustande auf der
Seıite Kreisen der Religionspädagogen diese aC und dieser Termi1-

N1USs recht .he1Bß. verhandelt werden und auf der anderen Seıte Bereich der
relıg10onspädagog1sSC vielleicht nıcht sonderlıiıch interessierte übrigen prakti-
schen Theologıe diese Angelegenheıt geradezu C1iH Nıcht-Thema nıcht

Cc1in Un-Thema SCIN scheımint Es 1SE iragen Hat INan die
Gemeindepädagogık 1er vielleicht noch Sal nıcht ZUT Kenntnis SCHOMMECN
oder hält INan S1C etiwa nıcht für theorjefähig, weiıl vielleicht nah und

Überarbeitete und dıe nmerkungen erganzte Fassung des Julı 1993 gehaltenen
‚„„‚Wiıssenschaftlıchen Vortrags‘‘ ahmen Habıliationsvert:  'ens Fachbereic|
Evangelische Theologıe der ann olfgang Goethe-UniversitätTa Maın

Evangelisches Kırchenlexikon and hg Von uSC} Göttingen 1986 Sp
73

Rössler Grundrıiß der Praktischen Theologıe Berlin/New ork 1986

Religionspädagogische Beıträge 34/1994
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ausschlıieblic. der PraxIıs angesiedelt‘?! der <1bt CS noch andere TUnN!
für diese Erscheinung?
Um möglıche und auch fundiıerte Antwortansätze auft die aufgeworfene rage

formulıeren, scheint N mMIr erstens nötıg se1n, ein1ıge Schlaglıchter aut
die Entstehung dieses Begriffes, se1ne sicherlich noch recht jJunge Geschichte
und auch auf seine Problemati werfen meın lıederungspunkt ZWEe1 nach
diesen einleitenden Vorüberlegungen. Weıterhın werde ich drıttens
Aspekte des ‚„‚Pädagogik‘“- Verständnisses der Gemeindepädagogık herausar-
beıten. nter Punkt Vvier se1 der Versuch unt!  men, die Vorstellungen VOIN

„„Gemeıinde“‘ und auch VOoNn ‚„‚Kırche"", die hınter gemeindepädagogischen
Konzeptionen stehen, schlaglichtartig benennen. Und fünftens soll
schlieblic. eın USDIIC auf die ukun: dieses Begriffes 1mM Rahmen der
praktiıschen Theologıe versucht werden. Damıt habe ich die truktur und das
methodische orgehen me1ıiner Ausführungen kurz skizzlert. In dem allen, Was

hıer anzumerken Ist, steckt dann vielleicht auch eiıne Antwort auf die rage,
weshalb außerhalb der Religionspädagogik der Begriff der ‚‚Gemeindepädago-
gl.k“ och wen1g Echo efunden hat

Zur Entstehung, historıischen Entwiıcklung und Problematı
des Begrıiffes ‚„‚Gemeindepädagogı1 66

Theologie, auch praktische Theologıe, sucht sich ın ıhrem wissenschaftlichen
Prozeß immer wlieder 1NCUC Konzepte, egriffe und Formeln, In deren edium
S1IE ihre Auseinandersetzungen führt, Begründungen für ihr Handeln 1lefern
versucht, phänomenologische Beschreibungen ihres Reflexions- und and-
lungsfeldes vornımmt und mıt denen Ss1e 65 schlıe3lıic. auch unternimmt, ihr
auf die Zukunft gerichtetes Handeln und Reflektieren eweıls NEeU konzı1ple-
1  S Diese egriffe und Formeln wechseln im wissenschaftlıchen espräc)
unseTreT schnellebıigen eıt bisweilen recht rasch. In manchen en ist
sicherlich auch Vorsicht VOT schnellen und vielleicht kurzschlüssıgen

odellen, Konzeptionen und Paradıgmen 1im wissenschaftlıchen Dis-
kurs geboten, dıe auch konsumorientierter und marktschreierische
Effekthaschere1 keineswegs immunisterter und ab und erstaunlich unkrit1-
scher Wissenschaftsbetrie produziert. Dennoch aber soll auch wiederum hler
nicht bestrıitten werden, mıt manchen innovatorıschen mpulsen und auch
Begriffen nıcht NUur dem selbstbezogenen und die eigene Profilierung
kreisenden eduriIinıis der 1SSeNSCHAa DZW auch einzelner Wiıssenschaftler
Genüge wird, sondern hiıer nıcht selten wichtige DCUC Aspekte und
Perspektiven eingefahrener Wahrnehmungsprozesse und Handlungs-
strategiıen Zu Iragen kommen und Neuvermessungen des Gegenstandsfeldes
einer Wissenscha vorgenommen werden können, dıe dann der Theorie wI1e
auch der Praxıs einer Dıszıplın LICUC mpulse vermitteln imstande sind.
Eın gängiger Mechanismus der Generierung SOIC Paradıgmen in
Wiıssenscha und Forschung ist der mpo methodischer Ansätze, VoNnNn
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nhalten und Strukturen entweder benachbarter Teıldıszıplinen aus dem gle1-
chen Wissenschaftszweı1g oder auch dUus SahlZ anderen iszıplınen. Bekannte
Beıispiele für entstandene NCUC Paradıgmen in der praktıschen Theologie
DbZw Religionspädagogik waren etiwa die Pastoralpsychologıe und die Pa-
storalsoziologıe, dıe diakonische Relıgionspädagogık oder auch die sozlalısa-
tionsbegleıtend oder auch therapeutisch ausgerichtete Relıgionspädagogık.
Diese Paradıgmen des wıissenschaftlıchen Gespräches en eingefah-
TG116 icht- und Wahrnehmungsweıisen der gesellschaftlichen, kırchlichen,
relıg1ösen und relig10nsunterrichtliıchen Realıtäten unNnseTeTI eıt und Welt
aufgebrochen und den veränderten Gegebenheıten an  NC HEOEUE

Beschreibungsmuster und Handlungsoptionen für pr  ische Theologie und
Religionspädagogik entwickelt.
In iıcher Weiıise muß INan sıch ohl auch dıe Entstehung der ‚‚Gemeıinde-
pädagogık“ vorstellen. Dieser Terminus findet 1UN seıt gul ZzWwel Jahrzehnten
Verwendung In bestimmten Bereichen gemeıindlicher Arbeit und auch der
praktischen Theologıe, und 6S scheıint MIr auch für die universıtären
Bedingungen arbeıtende praktische Theologıe der Zeıt, sich einge-
hender mıt ıhm auselinanderzusetzen.
Als erstaunlıch Nag 6S Drıma ViSta erscheınen, der Begrıff ‚„„‚Gemeinde-
pädagogık“ den sicherlich nıcht wenig dıfferenten gesellschaftlichen,
relıg1ösen und kirchliıchen Bedingungen des Ostens WIEe des estens Deutsch-
anı etwa ZUT gleichen eıt ıIn der Dıskussion auftauchte. Der Streıit darüber,
WT denn NUun gleichsam das ‚„„Copyrıght für diesen Termiıinus reklamileren
könne, ob 65 etwa Enno Rosenboom mıt seinem 9’74 1Im ‚„‚Evangelıschen
Erzieher®‘ erschlenenen Aufsatz sel, ob 68 Eva Heßler Aaus dem Osten
Deutschlands ZUTr etwa gleichen eıt mıt einem Vortrag in Naumburg5 SEWESCH
sel, dıe diesen Begriff In dıe Fachdiskussion einführte, oder ob der Jermıinus
Sar schon früher 1m Kontext der kirchlichen Fachhochschulen aufgekommen
se1 WI1Ie 6585 NeUeETEC Untersuchungen VON arl Foitzık in seiner Münchener
Dissertation Von 1991° nahelegen und WIEe 65 auch mMIr wahrscheinlichsten

se1n scheıint dieser Streıit ist ZW arlr VOL em Von historischem Interesse:;
aber diese historische Verortung des Begriffes g1bt sicherlich auch Hınweise
auf seınen „„S1tz 1m en  o 1m aum Von Gemeindearbeit und auch praktiıscher
Theologıie.

Rosenboom: Gemeindepädagogık, In TZ (1974) 25-40
Eva Heßler: Zeitgemäße Gedanken über das Verhältnis VoNn Theologie und Pädagogık.

Vortrag 25-jährigen ubılaum des Oberseminars In Naumburg (Bıs VOTr kurzem
unveröffentlichtes Manuskript VO! 29.6.197/4; inzwischen zugängliıch 1n Aufbrüche
[1994], Heft Zi

(veröffentlicht:) Foitzik. Gemeindepädagogık. Problemgeschichte eines umstriıttenen
Begriffs, Gütersloh 1992; hier insbesondere A5ft. Foitzıks Studie, auf die ler ar
zurückgegrıffen wird, bringt ıne überzeugende nnäherung die Geschichte und die
Systemstruktur der Gemeindepädagogıik. ach Abfassung des Textes erschien Jahr 1994
von Chr. Grrethlein Gemeindepädagogık, er  eW Oork
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ach übereinstimmenden Aussagen der seiınerzeiligen Protagonisten Jag die
Gemeindepädagogık als CISCHNCS praktisch-theologisches ema jedenfalls ZUT

damalıgen eıt Anfang der sıebziger re geradezu ‚, 111 der Ich ıll
und kann mich hler AUsSs Raum und Zeıtgründen nıcht auf dıe C1NCS Frachtens
VON der bundesrepublikanıschen doch sehr unterschiedliche Entwicklung
der DDR und ıhren gesellschaftliıch-politischen und kırchlichen Hıntergrund

den sıebziger und achtzıger Jahren einlassen zumal für dieses ‚„‚Geschäft‘‘
sıcherlich auch sehr viel eher dıejenıgen zuständıg sınd dıie diese Entwiıcklung

Osten Deutschlands miterlebt und auch mitgestaltet en eıne Aufgabe
kann und soll 65 1er NUurTr SC1IH dıe bundesdeutsch: Entwicklung SCNAUCI

den 1C nehmen und analysıeren
Ich rage hiıer also Zzuerst nach den Facetten des Kontextes der Entstehung des

Paradıgmas ‚‚Gemeindepädagog1k" der Bundesrepublık Anfang der
sıiebziger re Hıer CIN1ISC 3008 sicherliıch aber wichtige Rahmenbedin-
SUNSCH

ange eıt stand der Religionspädagogik dıe Dıskussion über den
Religionsunterricht Miıttelpunkt des Interesses DDIies rie SCHHE”IIC

weıt, daß der Terminus ‚„„Religionspädagog1k” nahezu deckungs-
gleich verwendet werden konnte mıt der Theorıie des Religionsunterrichts.7
Nun nahm INan jedoch plötzlich verstärkt wahr, daß 6S neben dem Relig10ns-
unterricht auch och andere Zuständigkeıiten sprich Handlungs und Refle-

ionsfelder der Religionspädagogıik gab dıie dazu vielleicht noch
CENSCICH Konnex MIı Theologıe und Kırche standen als S beım Relıg10onsun-
terricht mıiıt SEINET doppelten institutionellen Zuständigkeıt VOonNn Staat und
Kirche der Fall Wäar weil diese anderen Felder nämlıch exklusıv eme1ınd-
ıch kiırchlichen Raum angesiede als da 711 eispie S1Ind dıe
relıg1öse Elementarerziehung den kiırchlich getiragenen und verantworteten

Kindergärten dıe Kindergottesdienstarbeıt der Konfirmandenunterricht dıe
kırchliche Jugendarbeıt dıe kırchliche Erwachsenenbildung und anderes
mehr In diesen Kontext gehört sıcherlıch auch das daß sıch die
schulische Religionspädagogik UrCc ihre den siebziger Jahren vorwliegend
schultheoretisch Orl Begründung des Religionsunterrichts aus dem
kirchlich-gemeindlichen und ZU) Teıl auch theologiıschen Referenzrahmen
mehr oder WENISCI verabschiedet hatte und dıe Kırche und ihre Gemeıinden
auf CISCHC pädagogische Anstrengungen VerwIieseclIl

ugleic Wl jedoch auch wıederum festzustellen daß sıch die historisch
gewachsenen einzelnen gemeindlich-pädagogischen Bereiche ıhrer T heorıie-
und Konzeptionsbildung WIC auch als Praxısfelder weıtgehend verselbständıgt
und spezlalısiert hatten CISCHNC Säulen kirchlichen Handeln darstellten Was

SO 1wa uch noch dıe erminologıe des 1984 erster Auflage VON dam und
Lachmann herausgegebenen ‚„„Relıgionspädagogischen Kompendiums das sıch exklusıv
mıiıt den dıdaktischen und strukturellen Fragen des Relıgionsunterrichts der öffentlıchen
Schule beschäftigt und deshalb ganz sıcher zutreffender mıiıt ‚„Religionsdidaktisches Kom-
pendium etıte. WAare
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fehlte, WAar eine sS1e alle integrierende und umfassende Theorie Um 1m Bıld
le1iben Es andelite sıch separat stehende, unverbundene Säulen, denen

eın geme1lnsames, S1Ee überwölbendes ach fehlte, WIEe 65 in diesem Bereıich
änzlıch anderen gesellschaftlichen und kırchlichen Rahmenbedingun-

SCH er vielleicht einmal der konzeptionelle Terminus des ‚‚Gesamtkate-
chumenats‘‘*‘ geleistet hatte
en olchen eher tradıtionellen Bereichen gemeındlıcher Arbeıt, WIe S1E

gerade benannt wurden, hatten sıch In dieser eıt jedoch auch Cue Aktıons-
felder 1n den Gemeinden gebildet, dıe 6S In dieser Form och nıcht
gegeben hatte Elternkreise, Mutter-Kind-Gruppen, Projekt- und Inıtiativkre1i-

AUus eher gesellschaftlıchen Impulsen heraus, die dem ach der Kırche
eıinen atz esucht und efunden hatten. Zu waren hler weıterhın eiIwa
Drıtte-Welt-Initiativen, Menschenrechtsgruppierungen, später dann auch
Friedensgruppen, aber auch ökumenische Arbeıtsgruppen HE: uch für hre
Ex1istenz 1im kırchlich-gemeindlichen aum fehilte CS gleichsam einem
übergreifenden praktiısch-theologischen, konzeptionellen ahmen, ihre
Arbeit in das Handlungs- und Reflexionsspektrum bestehender gemeindlicher
Arbeıt und damıt auch der praktischen Theologie integrieren.
Auf dem Hıntergrund olcher und äahnlicher Konstellationen wurde die uCcC
nach einem Konzept und auch einem Terminus geradezu ZWIN-
gend, mıt dessen dann alle diese Aktıvıtäten und Erscheinungen
einem ach zusammengefTaßt, integriert und auch mıt einem wI1issenschaftlich-
theoretischen Anspruch reflektiert werden konnten.
Handlungsdruc DbZw richtiggehend Handlungszwang In dieser Rıch-
(ung bestand natürlıch In erster Linie auf seiıten der kirchenleitenden Organe,
dıe ihre Pfarrerinnen und Pfarrer und die anderen 1Im Gemeindedienst tätıgen
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter VOT mıt den Proble-
inenNn konfrontiert sahen. ur Ian ZU) eiıinen sıcherlich davon überrascht,
daß Grupplerungen und Inıtlatıven sich mıt Themen und Projekten dem
ach der Kırche einfanden, für dıe den vorhandenen Strukturen weder
Räume och qualifizierte Miıtarbeiter noch eben auch eine fundiıerte JTheorie
vorhanden Wäl, 1e sıch ZU  3 anderen darüber hınaus auch feststellen,
die tradıtionellen Arbeıtsfelder und kiırchlichen ngebote In den Gemeıinden
nıcht mehr auf das Echo stießen, das INnNan sıch vielleicht gewünscht hätte Wiıe
War reagleren In dieser aporetischen Sıtuation, die AUSs drängenden
Fragen der Praxıs heraus resultierte und sıch nıcht, WI1Ie dies bısweilen be1
anderen Problemstellungen der Fall sSeInN mochte, als Konstrukt einer PraX1S-
V  n Theorıe entpuppte?
Diese Situation W, dıie Kırchenleiıtungen aschen Handeln Auf dem
Hıintergrund der gesamt-gesellschaftlıchen Lage, dıe Von der Konstatierung
einer ‚„‚Bıldungskatastrophe““, WIe SIE beispielsweise eorg 16 in den
sechziger ahren beschrieben hatte, sıch In den beginnenden sıebziger ahren

einer wahren Bıldungseuphorie verändert hatte, dıe lauben machen
konnte, daß nahezu alle gesellschaftlıchen TODIeme mıt pädagogıschen Miıt-
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teln einer LÖösung zuzuführen waären, auft diesem Hıntergrund besann INan sıch
also auch In der Kırche aut pädagogische Instrumentarıen, dem oben
beschriebenen Problemstan:ı abzuhelfen
Dies War gleichsam die Geburtsstunde der Dıiszıplın ‚„‚Gemeindepädagogı1k‘
die sıch 1UN TIeEUu errichtenden kırchlichen Fach!|  chschulen neben
Fachbereıichen, dıe sıch der Soz1i1alarbeit und Sozlalpädagogık wıdmeten, auch
mıt den IIC aufgetauchten Anforderungen kiırchliche Miıtarbeiter beschäf-
tıgten, dıe nıcht mehr VOoNn den vorhandenen kırchlichen Berufen, etwa den
Gemeindehelfern und Dıakonen, und trukturen bewältigt werden konnten,
sondern eigens ausgebildete und professionellen Anforderungen genügende
Mitarbeiıter erforderten. Als gee1gnete Berufsbezeichnung bot sich in diesem
ahmen neben dem bereıts besetzten Begriff ‚„„Relıg1onspädagoge‘” DbZw
„Religionspädagogin“ der Terminus ‚„‚Gemeindepädagoge‘‘ bzw ‚„‚Gemeıin-
depädagogıin“‘ Dieser Ausbildungsgang nahm egınn der sıebziger
Jahre seine Arbeıt mıiıt dem Z1el auf, für die diesen Eınrıchtungen 1e-
renden eine professionelle, vorwiegend pädagogI1sc: und theologısc OrJ]en-
tierte Praxistheorie entwıckeln, die die Absolventen befähigte, den
Anforderungen In den Gemeıninden erecht werden. DIie diese
Fachhochschulen berufenen Dozenten, me1ist promovıIerte, aber nıcht habılı-
tierte praktische Theologen und Relıgionspädagogen, mußten dafür gleichsam
Au dem Nıchts eine NCUEC Theorıe entwickeln.
Mıt dieser Ansıedlung der Gemeindepädagogik WIEe auch der Gemeindepäd-
AaBOSCI den Fachhochschulen WAar jedoch me1lnes Erachtens gleichzeıtig
auch ihre Marginalisıierung Nnnerha der ja biıslang exklusıv unıversıtär
verorteten wissenschaftlıchen praktiıschen Theologıe mehr oder wenıger be-
schlossene a INan eiwa als Voraussetzung für eınen derartigen

Beruf eın volles Uniiversıtätsstudium festgeschrieben, waren ohl
dıe theologischen Fakultäten nıcht darum herum gekommen, iıhr dıszıplinäres
Fächerspektrum dıe ICUC Theorie und das NeUEC RBerufsbild erweıtern,
und INan hätte neben dem Pfarrer eınen weıteren unıversıtär strukurierten
theologischen Beruf gehabt. Dies ware ein neben dem stärker hermeneutisch-
geisteswissenschaftlich orlentierten tradıtionellen Theologen dann eın schwer-
gewichtig pädagog1sc und human- DZW sozialwissenschaftlıch ausgebildeter
eologe Iyps SCWESCNH.
Diıieses odell wurde jedoch nıcht installıert, sondern 111a entschiıed sich
für einen PCI Studiengang der Fachhochschule qualifizierten Gemeıindepäd-
agogch Miıt der Entscheidung für dıe Ansıedlung dieses Ausbildungs-
ZangcCS Fachhochschulen WarTr jedoch auch eiıne ZSaNzZC el weıterer
Entscheidungen zwangsläufig mitgefrällt worden, etwa dıe, daß die un!ıver-
sıtäre praktısche Theologie VOIN der Exı1istenz einer ‚„‚Gemeindepädagogı1k“‘ 1Ur

in sehr marginal-fragmentarischer Art und Weise Notiz nahm ihr auptauf-
gabenfeld 1e Ja ach WIEe VOT dıe Ausbildung der Pfarrer und Pfarrerinnen
und vielleicht allenfalls aber in schon euilic reduziertem aße diejenige
der Relıgionslehrer und Religionslehrerinnen; VOoner verstand und versteht
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sıch Theologıe, spezle praktische Theologıe den Uniıversıtäten sıcherlich
auch und nıcht zuletzt als eine Berufstheorie für diese Gruppierung DZW
Gruppilerungen. Gemeindepädagog1 als Berufstheorie der Gemeindepädago-
ogInnen kam diıesen Voraussetzungen gul WIe Sar nıcht In das Blıckfeld
ber CS natürlich auch welıtere Entscheidungen mıt dieser Festlegung
des Ausbiıldungsganges qauft die Fachhochschulen gefallen, die bIs hın
Status- und Besoldungsproblemen dieser Berufsgruppe reichten. So
bleıibt etwa fragen: aren die Vertreter dieser Berufsgruppe In den
Geme1linden und in ihrer tellung den Pfarrern nıcht als gleichsam ‚„ Iheo-
oge  06 und Miıtarbeiter mınderen Rechts stigmatısert, W S1Ee aufgrund ihrer
Ausbildung nıcht In eiıner gleichberechtigten tellung den Pfarrern standen?
Diese statusmäßige rage ist quası 191888 das Spiegelbı der tellung VOIN

Gemeindepädagogik im Verhältnis ZUT praktisch-theologischen Wissenschaft
den Universıtäten. ollkommen unberücksichtigt bleıbt be1l all diesem

jedoch, daß Gememnindearbeit In dieser hier praktızıerten theologisc
überhaupt nıcht eılbar und segmentierbar ist, da SIE Von den Menschen her
konstitulert Ist, dıe ihr teilnehmen, und theologisc als Dienst und Funktion
der Kırche insgesamt interpretieren ist
Damıt jedoch für dıe Zukunft die Rahmenbedingungen und (Gjesetz-
mäßıigkeıten festgeschrıeben, denen ‚‚Gemeindepädagogi1k“‘ ZU einen
als praktısche pädagogische Arbeit in den Gemeilnden VOT Ort WIE auch ZU

anderen als wıissenschaftlıche Theorıe den entsprechenden Hochschulein-
richtungen betrieben werden sollte und konnte
Betrachtet INan sich die einschlägıgen Veröffentlichungen se1it den sıebziger
Jahren ZU Feld der Gemeindepädagogık, äßt sıch diese Analyse siıcherlich
auch Von daher 1Im wesentlichen bestätigen. Schwergewichtig SInd CGS dıie
ITheologen den Fachhochschulen, die auf dem Gebiet der Gemeindepäd-
agogık publızıeren. Namentlich waren hıer etiwa Wolf-Eckart
Failing“ und Oottirıel Buttler” VON der Fachhochschule Darmstadt SOWIE
Friedrich Wılhelm Bargheer10 und neuerdings auch Günter Ruddat‘*! VonNn der
Fachhochschule Rheinland-Westfalen-Lippe 1ın Bochum Daneben beschäftigt
sıch In besonderer Weiıise auch das Comenius-Institut In ünster als ‚‚Evan-
gelische Arbeitsstätte für Erziehungswissenschaft‘‘ auf EKD-FEbene mıt die-
SC  3 praktisch-theologischen Arbeıitsgebiet 1mM Feld der Gemeinde ** Und

Wichtig: W.-E Failing Gemeindepädagogiık Anfang ihrer SC  S  ärung. acCNzZeıICcCN-
NUuNg einer Verengungsgefahr und Hınweilise für Aufgabenstellungen der Weilterarbeıit, In

Barth He.) Gemeindepädagogik Wiıderstre1: der Meinungen. Rıngvorlesung der
Evangelischen Fachhochschule armsta: 1m Sommersemester 1989 (Schritte Nr 2)
Darmstadt 1989, 2062257

Die wichtigsten einschlägigen Veröffentliıchungen VON Buttler fıinden sıch be1 Foıitzık.
Gemeindepädagogik, 412, aufgelistet,

Vgl die einschlägigen 1te be1 Foıitzık. Gemeindepädagogik, 407
Vgl tiwa Nnventur der Gemeindepädagogık, In W (1992)

12 Vgl insbesondere uch dıie Veröffentlichungsreihe ‚„„‚Gemeindepädagogik. Arbeitshilfen
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schließlich sind hıer auch noch vereıinzelte Universitätstheologen, sprich:
BEHZIONSPAGAEOECN WIC etiwa o{ttirıe:l dam und Raıner Lach-
mannn  43 ‚ Henning Schröer und arl TNs Nipkowl$‚
(0)1888(° dam hatte schon ı Vortrag ı Jahre 1976 auf dıe ‚„„‚Gemeın-

<16 — WIC (D diesdepädagogı1ik ‘ als CIM ‚„Defizıt der praktıschen ] heologıe
charakterisierte — aufmerksam emacht und dann 087 mıt Raıner
Lachmann C111 ‚„‚Gemeindepädagogisches c617  Kompendium herausgegeben.
Henning chröer hat ı1E wieder 1 Aufsätzen und Vorträgen WIC etwa auch

«18als Miıtherausgeber des ‚„‚Evangelıschen Erzıehers CISCHCH emenheftten
auf dieses NCUC Feld praktisch-theologıscher Arbeiıt hingewlesen Für dam
und Lachmann als MmMI1t der Lehrerbildung befaßten Hochschulen tatlıgen
Theologen lag das Forschungsgebiet der ‚‚Gemeindepädagogı1k“‘ ohl VOT

em als nächstes Übergangsfeld nnerha der praktıschen JTheologıe nahe
Sınn ‚‚Nachbarscha VON Schule und Gemeinde WIC Hans Bernhard

Kaufmann dies Veröffentlichung AUS dem Jahre 1990 auf den Nenner
brachte arl TNS Nıpkow SsCHhHEB”LIC kann ohl als derjenige bezeıchnet
werden der miıt SC1INCT 990 erstmals vorgelegten ‚„„‚Theorıe der kiırchliıchen
Bildungsverantwortung “ umfassenden theoretischen Rahmen konstru-

der imstande WAarTr und 1SL sowohl dıe schulısche Relıgionsdidaktiık dıe
verschliedenen Felder der ‚„„‚Gemeindepädagogi1k“‘ WIC auch dıe Bıldungsver-
antwortung der Kırche gesamtgesellschaftlıch-politischen Rahmen C
samt auf praktisch theologischer ene integrieren DIies es lıeben aber

muß INa krıtisch feststellen ohl eher sporadısche Versuche der
nüpfung Gespräches VON unıversıtare NSeıte MIıt der den Fach-
hochschulen betriebenen Gemeindepädagogik Von Dıskussion auf
Dbreıter ene zwıischen der betriebenen praktıschen Theologie und
den Vertretern der Gemeindepädagogik den Fachhochschulen und
uiInahme des Problemstandes der Gemeindepädagogık den Gesamtrahmen

Materıalıen Studien
13 Vgl insbesondere das VON Adam und TLachmann SEINCINSAM herausgegebene
‚‚Gemeıindepädagogische Kompendium (Göttingen
14 Vgl 1iwa neuerdings Schröer Gemeindepädagogık noch unfertig, ber notwendig,

egen Hrsg en der EeNSWE. hrstücke und Lernprozesse ZUT

zweıten Phase der Gemeindepädagogik Münster 1992 87
15 Zusammenfassend 1DKOW Biıldung als Lebensbegleitung und Erneuerung irchA-
iıche Bıldungsverantwortung Gemeinde Schule und Gesellschaft Gütersloh 1990
Nıpkow warnt hıer nachdrücklıch VOT Auseinanderreißen VON schulıiıschem Relıg1-
Oonsunterricht und kirchlicher Geme1nndearbeit und den diesen Bereichen jJeweıls zugeord-
neten Iheorien Als Zielhorizon! en! 111e ‚„„1heorıe kırchlicher Bıldungsverantwor-
D die dıe beıden Bereiche umfaßt und darüber hınaus uch noch dıe kırchliche
(Miıt-) Verantwortung für das pädagogische espräc) der Gesellscha: insgesamt betont
16 Erstmals veröffentlicht unter dem ıte Gemeindepädagogık rwägungen
Defizıt Praktischer JTheologıe Wissenschaft und Praxı1s Kırche und Gesellscha: 67
(1978) 332 344
1/ Vgl Anmerkung 13
18 Vgl wa ‚„„Der Evangeliısche Erzieher‘‘ (1992) Heft
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der unıversıtär betriebenen praktiıschen Theologie kann bis heute ohl in
keiner Weiıse die Rede se1In. Die Nıcht- Thematisıerung dieses wichtigen
kirchlichen und damıt SanZ sicher auch praktiısch-theologischen Arbeiıtsfeldes
in einschlägıgen Gesamtdarstellungen der praktıschen Theologıe, WI1Ie ich S1e
oben exemplarısch ‚‚Grundrı1ß“‘ VON Dietrich Rössler aufgewlesen habe,
scheıint dann gleichsam NUr eıne zwıngende Konsequenz olcher Nichtbeach-
(ung se1n.

Zum ‚„„Pädagogık" *- Verständnıs der Gemeindepädagog1
Oben habe ich schon darauf aufmerksam gemacht, daß der Terminus ‚„Ge-
meindepädagogık" einem Zeıtpunkt In die praktisch-theologische 1skus-
SION eingeführt wurde, als dıe Pädagogık respektive dıe Erziehungswissen-
schaft In uUunNnseTeTr Gesellscha: geradezu eiıner Zukunfts- und Modediszıplın
geworden WAaTl und größte Hoffnungen auf die VO ihr ausgehenden Impulse
und ırkungen auf Indiyiduum und Gesellschaft entbunden wurden. Dieses
Phänomen beeinflußte natürlich auch die kirchliche und theologische Arbeıt
TOLZ olcher zeıtbedingt modischen Begleitumständen transportiert der
Terminus ‚‚Gemeindepädagogik“ gleichwohl wichtige inhaltlıche Anlıegen
Zu eCcC wıird jedoch, WwWI1Ie eiwa ennıing chröer dies {ut, gelegentlich auch
darauf hingewıesen, dalß neben einer Gemeindepädagogik beispielsweise auch
ähnlıch intensive Überlegu eıner Gemeindesoziologie oder auch
einer Gemeindepsychologie1Serforderlıc waren
Spannend untersuchen ist 1Un jedoch die rage nach den spezifisch
pädagogischen Momenten der Gemeindepädagogık. Diesem genuIn Pädago-
iıschen kommt INa vermutlich jedoch kaum näher, WE INa eın exklusıv
schulpädagogisch DZWwW schuldıdaktisch eingefärbtes Verständnıs VON Pädago-
gik hat WAar kommt INnan ganz sicher auch auf dem Feld der Gemeıindepäd-
agogık nıcht 1m CNSCICH Sınne gemeindedidaktisc formierte Überlegun-
SCNHh und Arrangements herum. Im Von OttIrıe| dam und Raıner Lachmann
herausgegebenen ‚‚Gemeindepädagogischen Kompendium“ fınden sıch dazu
vielfältige Überlegungen und nregungen ber eine 1mM pejoratıven Sınne
verstandene Pädagogisierung DZW Dıdaktisıieung oder Sal Verschulung der
Gemeindepädag1g1 ware mıiıt Siıcherheit keine wünschenswerte Entwicklung.
Das Konzept VON Adam und Lachmann Ist SOWeIlt ich sehe diese
efahr nıcht ganz gefeit.20
Gemeindepädagog1 wird sıch aber insbesondere inspirleren lassen mMussen
Von außerschulıischen, schulreformerıischen bZzw reform- und sozlalpädago-
gischen Pädagogıkansätzen, die auch in einer nicht übersehenden Affınıtät

einem genuın pädagogi1sc konturierten Bildungsbegriff“” stehen. Geme1in-

19 Vgl Schröer Gemeindepädagogik och unfertig, ber notwendig,
Vgl dazu insbesondere den Einleitungsbeitrag ‚‚Gemeindepädagogischen Kompen-

1um.  C6 unter der Themenfrage: ‚„Was ist Gemeindepädagogik?‘‘,
Zum Bıldungsbegriff vgl VOIN Vertfasser: elıgıon Bıldung Schule Studien



OS Kupp
depädagogische Konzeptionen Ssınd damıt In gewissem Sınne siıcherliıch auch
als eıne Antwort der Kırche auf das ihr nıcht selten attestierte ‚„Bıldungsdi-
lemma‘‘ verstehen.
Als eiıner verstandenen Gemeindepädagogik affıne pädagogısche Konzepte
waren 1ler etwa

dıie Orientierung der Lebenswelt und den darın aufgehobenen Problem-
agen der beteiligten Indıyiduen
WIeE auch das Konzept eines generationenübergreifenden und reziproken, dıe
Lernrichtung Von den Kındern den rwachsenen umkenrenden Lernens
oder auch der nsatz einer ganzheıtlıchen Dımensionierung pädagogıscher
Prozesse, die nıcht 1Ur dıe kognitiv-rationale ene iıhrer Partızıpanten 1mM
1C hat, sondern auch deren Affektivi iıhr Angewlesensein auf eine
handlungsmäßige erwirkliıchung und aneben auch ihre Leıiblichkeit be-
rücksichtigt.
Eın weıteres zentrales pädagogisches Stichwort ıIn diesem Kontext ist
sicherlich auch der Gedanke der biographischen Begleitung der beteiligten
Individuen

Al diese hıer innovatorischen pädagogischen Konzepte finden sıch
In den NeUETICN gemeindepädagogischen Entwürten.
Als auf diesem konzeptionellen Hıntergrund möglıche methodische Ansätze
ZUr Umsetzung derartiger Intentionen bleten sıch natürlıch VOI em die
Projektmethode WIe auch die Aufnahme und Weiterentwicklung sOz1al- und
gruppenpädagogischer Methoden an
Gemeindepädagogik ist damıt neben ıhrer (praktısch-) theologischen Orıiıen-
tierung insgesamt verwliesen auf einen intensıven Dıskurs mıt der Pädagogık.
Zum in der Theologıie häufig explizierten Vorbehalt gegenüber der Pädagogık
und den Möglıchkeıiten ıhres Wiırkens 1Im Bereich Von elızıon und Glauben
bleibt INn dialektischer Verschränkung festzuhalten: Pädagogık und
können christlichen Glauben natürlıch nıcht AUS eigenem Vermögen bewerk-
stellıgen. Christlicher (Glaube bleibt 1mM etzten menschlıchem ırken, auch
dem pädagogischen, unverfügbar. Dennoch aber entsteht christliıcher Glaube
auch wiıederum nıcht aus dem Nıchts, sondern hat 1im Normalfall seiner
Voraussetzung 1m weilitesten Sinne pädagogisch-didaktische Vermittlungspro-

nötig. Theologische und pädagogische 1C. der Entstehung des christ-
lıchen auDens beım Indiıyıduum stehen zwangsläufig In einem dialektisch-
komplementären Verhältnis zue1nander.

Geschichte und Theorie ıner Komplexen Beziehung (Forum Pädagogik und Didaktık
der Religion. and 7)’ Weinheim 1994
D Vgl dazu i1wa egen Gemeindeerneuerung als gemeindepädagogische Aufgabe.
Entwicklungen den evangelıschen Kirchen Ostdeutschlands, Münster/Berlın 1992,
23 Vgl dazu Drehsen Die Gemeı1inde der Gemeindepädagogık, in egen ıtten

der enswe hier
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Dıiıe ‚‚Gemeıinde‘‘ der Gemeindepädagogik

Nun kann und soll] natürliıch hler nıcht behauptet werden, sıch AUuSs den
unterschiedlichen vorgelegten gemeindepädagogischen Entwürfen en einheit-
lıches Geme1indeverständnis rheben 1e Daß hıer durchaus unterschiedliche
Gemeinde- und auch iırchenmodelle mıteinander In Konkurrenz stehen, ist
offensıichtlich Gemeindepädagogik kann sıch zumındest ein dominanter
Iyp des westdeutschen Verständnıisses, wI1ie 65 beispielsweise Buttler““ und
Failing“” übereinstimmend ZU Ausdruck bringen als praktisch-theologisch
und pädagog1sc. orlentierte Theorie der Gemeinde den Bedingungen der
volkskıirchlichen Gegebenheiten ın eıner VOoN Pluralismus, Demokratie, Indı-
vidualısıerung, funktionaler Dıfferenzlerung, Komplexıtä der gesellschaftlı-
chen Prozesse und sıch zunehmend akzelerierendem andel geprägten Ge-
sellschaft verstehen. 1nNne andere Verhältnisbestimmung der Gemeı1indepäd-
agogik ZUT TO Volkskirche nımmt etwa neuerdings Raımund VOTL,
der davon spricht, Gemeindepädagogik In ‚„„bewußter Abk:
anderem VonNn ‚‚ dem el der Volkskirche  6 entworfen worden SE I und
werden müsse.  26 Hier ist dann offensic  ich das Modell einer Bekenntnisge-
meılınde leıtend, dıie sıch vielleicht In mehr oder weniger starker 1N1Cal
den Vorstellungen eines missı1onNarıschen Geme1jndeaufbaues versteht und

Das hiıer vertretene Konzept der Gemeindepädagogik definiert sıch jedoch 1im
Gegensatz dazu auf dem Hıntergrund der volkskırchlichen Gegebenheiten
unseTeTr Gesellschaft “ Dies SCHUIE e1in in mehrtfacher Hınsıcht offenes
Gemeindeverständnis eın Es geht der Gemeindepädagogi 1Im Ansatz also
nıcht darum, das Bewußtsein der christlichen Kerngemeinde als eiıner aus der
übriıgen Gesellschaft ausgegrenzien Gruppilerung stärken, sondern 1M 1C
Ist vorderhand dıe Öffnung der Gemeinde nach außen hın prımär auch
denjenigen, die die cANrıstliıche Gemeinde noch nicht als einen der Kom:-
munıkatıon entdeckt aben, aber vielleicht eine offen-neugierige Bereıitscha
miıtbringen, sıch ihrerseits eıner SOIC ffenen Gemeiinde gegenüber Ööffnen
Die In diesem usammenhang immer wlieder verwendenden egriffe
‚offen  66 und ;  enheit‘“‘ sınd ohl zentrale Kriıterien des Geme1indeverständ-

24 Vgl dazu Buttler Gemeıindepädagogik als Handlungsfeld und als Professionswissen
In einer Kirche des ‚„„allgemeinen Priestertums“‘, in egen Mitten In der Lebenswelt,
16-24, hier a
25 Vgl dazu W.-E Faliling Beobachtungen Stand des Gesprächs über Gemeindepäd-
agogık, In egen en In der Lebenswelt, 176-185, hiler 178
26 Vgl Gemeıindepädagogık, In Kırchliche Handlungsfelder.
Gemeindepädagogik Pastoralpsychologie Liturgik Kırchenmusik Kirchenbau und
kırchliche Uns! der egenwa TUn  TS Theologıe. and Stuttgart/Berlin/Köln
1993, 9-59, hler 13
D Vgl Verhältnis VOoN Volkskirche und Gemeindepädagogik uch Martına Blasberg-Kuhnke: olk es en lernen. Christliche Gemeinschaft als Leıtorientierung und
kritisches Prinzıp der Gemeindepädagogik, in 1DEe und Liturgie (1993) Heft 27 73-80
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NISSES einer verstandenen Gemeindepädagogik den volkskıirchlichen
Bedingungen unseIecI Gesellscha

für eın derartıges Gemeindekonzept auf seıten der VON der modernen
Großstadtkultur gepragten Menschen In unserer eıt eıne Disposıtion vorhan-
den ist, cscheıint mMIr auf der and lıegen. Die WIe Volker Drehsen dies
ausdrückt ‚„„‚Erfahrun der Desintegration sowohl auf indiıvidueller WIe auch
auf kollektiver en  .. ist eın durchgängiges Sıgnum der Menschen unseTrTer

Gesellscha: Besondere edeutung kann In diesem usammenhang deshalb
wıederum ach Drehsen dem gemeindepädagogischen Angebot einer ‚„DO-
mizılıerung der Christentumsprax1s‘‘ zukommen. Es geht ‚‚Gemeinde als
eines 1m christlıchen Sinne ’gelebten Raums’ als Jejenige ’Lebenswelt’,
in der sıch Menschen als ubjekte ihrer sozlalen und kulturellen und damıt
auch relıg1ösen Kommunitkatıon verstehen, auf dıe s1e sich vornehmlıc. 1mM
OdUS sozlalen andelns und rlebens, wenıger 1im us des FErleidens und
der Anerkennung vorfindlicher Verhältnisse und Verhängnisse beziehen und
in der SIE HTre: Wahrne  en und Gestalten, UrC Aufmerksamker und
ırkung, Urc. inszenlerte Sınn- und Wertverwirkliıchung, Urc edeutung
und Entscheidung, Urc Anschauung und Stimmung den dentitätsbildenden
Raum finden‘‘ soweıt Drehsen.  30 Mıt (GJreverus 1e siıch auch VOI der
‚„Ortlichkeit‘‘, der ‚‚anthropolgischen Territorialität®, VOoN der ‚„‚Tundamenta-
len Einsicht‘‘ In dıe ‚„Angewlesenheıit” des Menschen ‚„‚auf eınen Raum, in
dem se1ne Bedürfnisse nach Identität, Sicherheıit, Aktıvıtät und Stimulatıon
erfüllt werden‘‘, sprechen. Gemeiinde scheıint damıt auch als eın Lebens-,
rfahrungs- und auch Gemeinschaftsraum auf, In dem die Defizıte und
Beschädigungen uUunNnseIeI Gesellschaft ZWAarTr nıcht definıtiv überwunden sind,
in dem aber vielleicht doch auch alternative Möglichkeıiten erlebbDar werden,
die ansatzwelse eschatologisches Hoffnungspotential aktıvieren können. Da
dies es recht LaIic Ressourcen in unseIeiI Gesellschaft sind, scheinen mMIr
diese Dımensionen der praktischen Theologıe und spezle auch der Geme1in-
depädagogık in besonderer Weılse ZUT Reflexion aufgegeben se1In.
Gemeindepädagogik nach dem hier explizıerten Verständnıiıs zielt auf eine
Beteiligung ihrer Adressaten ab, S1e ordert aber Von den Beteilıgenden
keıin orab-Bekenntnis als gleichsam Eintrittsbedingung iın die Gemeınde,
sondern möchte über ein offenes und einladendes Kommunikationsangebot
eine Identifizierung mıiıt der christliıchenl erreichen. Ausdrücklich fest-
zuhalten ist, 65 also hlier nicht eiıne krude kirchliche Nachwuchsrekru-
tierung gehen kann, sondern treibende Motivatıon kann immer 191088 das
Bewußtseıin VOIl der Bedeutsamkeıt der christlıchen A für den konkreten
Menschen In unseTeI eıt se1n. Gottfried dam und Raıner Lachmann en

28 Vgl Drehsen (Anm Z FL
29 Vgl Drehsen (Anm 233

Drehsen (Anm 23), 104
21 Zitiert nach Drehsen (Anm 23), 104
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diesen Zaielhorizont der Gemeindepädagogik mıt der Von Günter ange

«32entlehnten Formel ‚„„‚Kommuntikation des Evangelıums umschrieben, dıie
be1 manchem Vorzug aber sicherlich dennoch relatıv Oorma und bstrakt
bleibt Um eine andere vielzıitierte Formel hler aufizugreıfen, aber auch
varıleren: Kırche stellt sıch mıt Dietrich Bonhoef{fer In der Gemeindepädago-
g1ik als Kırche für andere, oder besser noch und hıer 1eg dıe Variation
als ‚„‚Kırche mıt anderen‘‘ dar
Im Zielhorizont der Gemeindevorstellung der Gemeindepädagogik 1eg WEeI1-
terhin das oben schon erwähnte Subjekt-Werden. Die einzelnen Teilnehmer

gemeindepädagogischen Aktıvıtäten SOWIeEe dıe Gemeinde insgesamt sollen
sich als ubjekte rfahren lernen, dıe dıe ähıgkeıit selbstbestimmtem
Handeln besitzen, WIE dies übereinstimmend eiwa Failing33, Foitzik”“ und
auch Buttler”” FA Ausdruck bringen Dieses Stichwort verbindet dıe geme1n-
depädagogische Dıskussion auch aufs engste wieder mıt der In Pädagogıik und
Relıgionspädagog1 NeuUu entfachten Dıskussion den Bıldungsbegriff.
Damlıt zurückgewılesen ist aber gleichzeıtig auch das Modell einer Pfarrer-
bzw Mitarbeiter-zentrierten Gemeindearbeit Theologisc legıtımıert wırd
dieses CUuec Modell VON ‚‚Gemeıinde als Subjekt‘‘ DZW ‚‚Gemeıinde VOINl

Subjekten“‘ mıiıt dem Hınweils auf die reformatorische Rede VO allgemeınen
Priestertum DZw dem Priestertum er Gläubigen.
Und schlheb3lıc. esteht eın wesentlicher Impuls der gemeindepädagogischen
Dıiskussion In ezug auf die ICder Gemeımnnde darın, daß S1e die dımens1ıonale
Betrachtungsweise der bislang uUDlichen sektoralen präferiert.37
Miıt arl Foitzık 1äßt sıch dazu teststellen ‚„‚Die sektorale 1C verführt dazu,
Gemeinde vorwiegend als Organisation sehen und Hrc Veranstaltungen
und geplante Handlungsvollzüge definieren. e1 entsteht leicht der
erdac Ziel der Gemeindepädagogik se1 C:  9 dıe einzelnen ZUT Teılnahme

bestimmten Veranstaltungen motivieren. Die dımens1ionale 1C über-
sıeht die sektorale nıcht, relatıviert s1ie aber und Ööffnet s1e für offene,
subjekt-orientierte Lernprozesse. Die olge sınd plurale Strukturen und Me!1-
NUNSCH, die nıcht erschrecken, weiıl S1e nıemanden als Objekt sehen, sondern
alle als gleichberechtigte Subjekte, die VON- und mıteinander lernen, und

38gemeınsam einem gesellschaftlıchen Ferment der Veränderung werden.

32 Vgl Adam/Lachmann: Gemeindepädagogisches Kompendium, 21{£.
373 Vgl Failing (Anm 25), 184
34 Vgl Foitzik (Anm
35 Vgl Buttler (Anm 25),
36 Vgl {iwa Faıling (Anm 25); 178
377 Vgl iwa Foitzik (Anm 6), 355
38 Foitzik (Anm 6), 3551
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Zukünftige Perspektiven der Gemeindepädagogıik
Die Vertreter gemeindepädagogischer Theorie den Fachhochschulen Ssınd
offensichtlich abelı, ihre Arbeit In retrospektiver Weıise 1lan-
zieren, aber sicherlich auch INn prospektiver Absıcht TICU konzıpileren. Vor
kurzem fand ein erstes gemeindepädagogisches Symposion in Ludwigshafen
statt, be1 dem neben den Protagonisten VON den Fachhochschulen und VO

Comenius-Institut auch ein1ge Vertreter der un!versıtären praktiıschen ITheo-

og1e ZUgCHCH Hıer wurde eın ‚‚Arbeıitskreı1s Gemeindepädagogık"” 10115

en gerufen und programmatisch der FEintritt in eine ‚„zweıte ası  eb der

Gemeindepädagogıik ausgerufen. Die Beıträge des Sympos1ons liegen INn eiıner
9972 VO Comenius-Institut veröffentlichten Dokumentatıon VOT.  39 Ahnlich
bilanzierenden Charakter mıt eutlic prospektiven ügen rag auch die
Münchener Dissertation VON arl Foitzık, die 1992 dem 1te ‚‚Gemeı1n-
f1ép4%dagogik Problemgeschichte eines umstrıttenen Begriffs‘‘ erschıenen
1SL
Diese hler eingeleıtete ‚„„zweıte HN  . der Gemeindepädagog1 wırd Refle-
x1ionen und Klärungen In eiıner doppelten, nämliıch In praktischer WwWI1Ie in
theoretischer Stoßrichtung eıisten mMussen. Hierauf ist dieser Stelle ab-
schließend einzugehen.
7uerst also der IC aufzukünftige gemeindepädagogische Praxis:
Die Herausgeber der Ludwigshafener Symposions-Dokumentation sprechen
in ihrer Einleitung VON ‚„NCUC Herausforderungen‘ In Gesellscha: und
Kirche, denen sıch die Gemeindepädagog1 in ihrer Arbeit konfrontiert sehen
wird und die S1Ee anderem stichpunktartig mıt folgenden Problembe-
schreibungen illustrieren:
Sie sprechen

Von veränderten Sozialisationsbedingungen
VO einem Individualisierungsschub und Von einer Pluralisıerung der Le-
bensstile
VOIl Fundamentalisıerung unde nach erneuerter Spiritualität
Von einer Erosion der volkskirchlichen Basıs.

Ich denke, damıt sind TODIemMe markıert, ın deren Wirkungsbereich siıch
zukünftige gemeindepädagogische WI1Ie auch alle andere kirchlich-gemeindlı-
che Arbeıt abspielen wIıird und die 6S eshalb auch in er gemeindepädago-
ischen Reflexion In echnung tellen gilt

30 Degen/W.-E. Failing/K. Foitzik (Hrsg.) ıtten in der Lebenswelt. hrstücke und
Lernprozesse zweiıten ase der Gemeindepädagogık. Dokumentatıion des Ersten
Gemeindepädagogischen Sympos1ons in Ludwigshafen/Rheın, Münster 1992
40 Vgl Anmerkung

Vgl egen (Anm 39), 10-13



Gemeindepädag2ogık ein eld  lertes Parı  12ma? 31

Als zweıte Perspektive ANun der 16 auf die gemel.  epädagogische
Theortiediskussion:
Gemeindepädagog1 darf sıch nıcht exklusiv und isoliert qals Berufstheorie der
Gemeindepädagogen und Gemeindepädagoginnen definıeren, obwohl SIEe dıes
natürlıch nıcht zuletzt den gegenwärtigen Strukturbedingungen auch ist
Sie muß dagegen in ihrem Selbstverständnis und dies keineswegs zuletzt!
mıtbedenken, S1e eın zentral wichtiges kırchliches und praktisch-theolo-
iısches Handlungs- und Reflexionsfeld ist, das seinen Urc nıchts anderes
ersetzbaren FT im Gesamtrahmen der praktiıschen Theologıe einzunehmen
hat Hıer kann INan einerseılts die Gemeindepädagogıik NUur anımıleren, sıch
Ooffensıver in den praktısch-theologischen Dıskurs auch mıt der unıversıtären
praktischen Theologıe einzubrıingen und dies nıcht etwa In einer atalen
Selbstunterschätzung der Relevanz ihres andelns und ihres Stellenwertes
verabsäumen. Insofern trıfft vielleicht S1e selbst zumındest eine Teınl-
schuld DbZWwW -ve  rtung der eingangs aufgewiesenen weıitgehenden
Nichtbeachtung der Gemeindepädagogık 1mM größeren praktisch-theologischen
Kontext.
Im Gegenzug Ist jedoch auch die unıversıtäre praktısche Theologie
appellieren, ıhren Horızont weıter stecken, als CT mıt einer PraxIis- und
Berufstheorie für Pfarrer und Pfarrerinnen markıert wäre, obwohl dies Natur-
ıch andererseıts wiederum auch nıcht wenig ist Dennoch aber transzendiert
das gemeindepädagogische Arbeitsfe dıe bıslang praktıizierte Aufgabente1-
lung in der unıversıtären praktischen Theologıie. DIie praktıische Theologıe
wiıird deshalb nıcht umhın können, diesem schon ange konstatierten Defizıt
schnellstmögliıch abzuhelfen und ıhren Gesamtrahmen das Feld der Ge-
meindepädagogık erweiıtern.
In die in Jüngster eıt vielzitierte und des Ööfteren beschworene FEinheit der
praktischen Theologie42 auf dem Hıntergrund all ihrer hochspezıalısiıerten
Teildisziplinen gehö eben auch und sıcherlıch nıcht einmal zuletzt dıe
Gemeindepädagog1 qals eın integraler Bestandte1 hineıin. Praktische Theologıe
als dıie gleichsam Metaebene er einzelnen Teildiszıplinen hat den übergre1-
fenden Gesamtrahmen konstruleren, der alle ihre e1ıle erfaß und praktısc
und theoretisch miıteinander An diese synthetisiernde Aufgabe der
praktischen Theologie Ssınd alle einzelnen Teiuldiszıplinen verwılesen, und S1e
kann letztlich auch 1Ur als eine Gesamtanstrengung er iıhrer Eıinzeldiszıpli-
NenNn geleistet werden. Nur kann und wird 6S sSscHhLeBLC auch gelingen,
gemeindepädagogische Praxıs und Theorie 1m Gesamtrahmen der praktischen
Theologie etablıeren.
Be1 Nledem muß jedoch immer auch klar bleıben, daß Gemeindepädagogıik in
Theorie und Praxis nıcht die Zauberforme oder Hypertheorie ist, die chrıst-

Vgl dazu {wa Rössler. Die FEinheit der Praktischen Theologıie, Praktische
Theologie und ultur der Gegenwart. FEın internationaler Dıalog. Hg VON arl Trnst
Nipkow, Dietrich Rössler und Friedrich Schweıtzer, Gütersloh 1991, 43-51
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lıchen Glauben ın breiten gesellschaftlıchen Bereichen reaktivieren und
restituleren imstande ware Vor einer überzogenen uphorıe In ezug auf das,
Was sS1e denengesellschaftlichen und auch kiırchlichen edingun-
gCH des ausgehenden Jahrhunderts eisten kann, ist eindringlıch arnen

Die allenthalben gebrauchte Rede VON unseIexI zumindest tendenzıiell ‚„„nach-
<43christlıchen Gesellscha: und eıt st auch in dıesen Zusammenhängen sehr

nehmen.

43 Vgl {wa Ritter. Religion in nachchristlicher Zeıt, Frankfurt Maın 1982



Bernd Beuscher
Uruc ZUT Fragwürdigkeıit!
Der Rücktritt der Korre.  onsdıdaktık. Eın religionspädagogischer
Fortschrıitt 7
Weıtere Ubungen ZUur religionspädagogischen Theoriebildung‘

‚„„‚Das e1IC es all und ll
sıch bei mMIr nıcht Lehrstoff

ges  en, ITOLZ er Künste

Anlässe
In der inleıtung ZU) Revıidierten Zielfelderplan für den katholischen Relıig1-
onsunterricht 1mM AT Schuljahr el 6S

‚„„Dıe notwendig gewordene Revıision des Zielfelderplans für die Klassen 5-10 sollteBernd Beuscher  Zurück zur Fragwürdigkeit!  Der Rücktritt der Korrelationsdidaktik. Ein religionspädagogischer  Fortschritt?  Weitere Übungen zur religionspädagogischen Theoriebildung'  „Das Reich Gottes will und will  sich bei mir nicht zum Lehrstoff  gestalten, trotz aller Künste.‘“  1. Anlässe  In der Einleitung zum Revidierten Zielfelderplan für den katholischen Religi-  onsunterricht im 5.-10. Schuljahr heißt es:  „Die notwendig gewordene Revision des Zielfelderplans für die Klassen 5-10 sollte ...  die zwar intendierte — aber nicht eingelöste — Korrelation von Offenbarung und Erfahrung  als theologisches wie pädagogisches Prinzip deutlich machen.  Bér vorliegende Lehrplan hat die genannten Ziel- und Inhaltsaspekte des Religionsunter-  richts bei der Entfaltung der einzelnen Themenfelder berücksichtigt, auf eine Aufteilung  der Themen nach ’Erfahrungsbereichen’, wie es der Zielfelderplan von 1973 versuchte,  aber bewußt verzichtet. Eine solche Auffächerung hatte in der Praxis vielfach zu einem  additiven Nebeneinander von anthropologischen und theologischen Themen geführt und  B3  damit die Forderung nach Korrelation nicht eingelöst.  Schon im Zielfelderplan für die Grundschule von 1977 war mit der Wendung  „„Gott ist kein Lückenbüßer‘‘ betont worden, daß die christliche Offenbarung  nicht didaktisch funktionalisiert werden dürfe. Nun wird bereits das „„Plädoyer  für einen ehrenhaften Abgang (der) Korrelationsdidaktik (’die als Symboldi-  «5  daktik noch einmal eine späte Blüte erlebte’*) am Ausgang ihrer Epoche  gehalten.  Die  „Die ’Glaubenskunde’ blieb erfahrungsfern, die ’Lebenskunde’ glaubensfern  theologische Begrifflichkeit assoziiert immer noch Sonderwelten, die Traktate der Dog-  matik vermögen nicht die menschlichen Alltagserfahrungen aufzubrechen, zu vertiefen  oder zu verändern ... Die theologischen Deduktion führt ins katechetische Getto. Die  ebenso platte Schülerorientierung verkennt durchweg deren unbewußte geistige und  1 Ausdrücklich verwiesen sei auf die souveräne „kritische Sichtung neuerer Beiträge‘‘ durch  R. Sistermann unter dem Titel ‚„„Zum Problem einer symboldidaktischen Glaubenslehre für  Jugendliche“‘ (in: EvErz 1/94, 65-78). R. Sistermann analysiert und vergleicht dort  konzentriert symboldidaktische bzw. ästhetisch-erzieherische Ansätze bei W. Lohff, R.  Lachmann, A.A. Bucher, D. Zilleßen und P. Biehl.  2 Briefwechsel Karl Barth G. Thurneysen 1913-1921, 361.  3 Zielfelderplan für den katholischen Religionsunterricht der Schuljahre 5-10, 1984, 11,  13  4R. Englert, Die Korrelationsdidaktik am Ausgang ihrer Epoche. Plädoyer für einen  ehrenhaften Abgang, in: G. Hilger/G. Reilly (Hg.), Religionsunterricht im Abseits?,  München 1993, 97-111, 100.  5 Ebd.  Religionspädagogischhe Beiträge 34/1994die WaTtT intendierte ber NIC. eingelöste Korrelatiıon VOIIl Offenbarung und Erfahrung
als theologıisches WIE pädagogisches Prinzıip eutlic machen.

Der vorliegende anhat dıe genanniten 1el- und Inhaltsaspekte des Relıgionsunter-
richts be1i der Entfaltung der einzelnen IT hemenftfelder berücksichtigt, auf 1ine Aufteijlung
der Ihemen nach ’Erfahrungsbereichen’, WIEe der Zielfelderplan Von 1973 versuchte,
ber EWU! verzichtet Eıne solche Auffächerung der Praxis vieltTac. inem
addıtiven Nebeneinander VOIll anthropologischen und theologischen Themen geführt und

63amı die Orderung nach Korrelatıon cht eingelöst.
on 1Im Zielfelderplan für die Grundschule VOoON 0’77 War mıit der Wendung
‚„‚Gott ist keın Lückenbüße  .. betont worden, daß die CNrıistliche Offenbarung
nıcht diıdaktısch funktionalisıert werden urie Nun WIrd bereıits das 395  ädoyer
für einen ehrenhaften Abgang er Korrelationsdidaktıik 1€ als ymboldi-

25noch einmal eiıne späte ute erlebte’4) Ausgang ihrer Epoche
gehalten.

DIe‚„Die ’Glaubenskunde‘’ 1e erfahrungsfern, die ’Lebenskunde‘’ glaubensfern
theologıische Begrifflichkeit assozilert immer noch Sonderwelten, die der Dog-
matı vermögen nıcht die menschlichen Alltagserfahrungen aufzubrechen, vertiefen
oder verändernBernd Beuscher  Zurück zur Fragwürdigkeit!  Der Rücktritt der Korrelationsdidaktik. Ein religionspädagogischer  Fortschritt?  Weitere Übungen zur religionspädagogischen Theoriebildung'  „Das Reich Gottes will und will  sich bei mir nicht zum Lehrstoff  gestalten, trotz aller Künste.‘“  1. Anlässe  In der Einleitung zum Revidierten Zielfelderplan für den katholischen Religi-  onsunterricht im 5.-10. Schuljahr heißt es:  „Die notwendig gewordene Revision des Zielfelderplans für die Klassen 5-10 sollte ...  die zwar intendierte — aber nicht eingelöste — Korrelation von Offenbarung und Erfahrung  als theologisches wie pädagogisches Prinzip deutlich machen.  Bér vorliegende Lehrplan hat die genannten Ziel- und Inhaltsaspekte des Religionsunter-  richts bei der Entfaltung der einzelnen Themenfelder berücksichtigt, auf eine Aufteilung  der Themen nach ’Erfahrungsbereichen’, wie es der Zielfelderplan von 1973 versuchte,  aber bewußt verzichtet. Eine solche Auffächerung hatte in der Praxis vielfach zu einem  additiven Nebeneinander von anthropologischen und theologischen Themen geführt und  B3  damit die Forderung nach Korrelation nicht eingelöst.  Schon im Zielfelderplan für die Grundschule von 1977 war mit der Wendung  „„Gott ist kein Lückenbüßer‘‘ betont worden, daß die christliche Offenbarung  nicht didaktisch funktionalisiert werden dürfe. Nun wird bereits das „„Plädoyer  für einen ehrenhaften Abgang (der) Korrelationsdidaktik (’die als Symboldi-  «5  daktik noch einmal eine späte Blüte erlebte’*) am Ausgang ihrer Epoche  gehalten.  Die  „Die ’Glaubenskunde’ blieb erfahrungsfern, die ’Lebenskunde’ glaubensfern  theologische Begrifflichkeit assoziiert immer noch Sonderwelten, die Traktate der Dog-  matik vermögen nicht die menschlichen Alltagserfahrungen aufzubrechen, zu vertiefen  oder zu verändern ... Die theologischen Deduktion führt ins katechetische Getto. Die  ebenso platte Schülerorientierung verkennt durchweg deren unbewußte geistige und  1 Ausdrücklich verwiesen sei auf die souveräne „kritische Sichtung neuerer Beiträge‘‘ durch  R. Sistermann unter dem Titel ‚„„Zum Problem einer symboldidaktischen Glaubenslehre für  Jugendliche“‘ (in: EvErz 1/94, 65-78). R. Sistermann analysiert und vergleicht dort  konzentriert symboldidaktische bzw. ästhetisch-erzieherische Ansätze bei W. Lohff, R.  Lachmann, A.A. Bucher, D. Zilleßen und P. Biehl.  2 Briefwechsel Karl Barth G. Thurneysen 1913-1921, 361.  3 Zielfelderplan für den katholischen Religionsunterricht der Schuljahre 5-10, 1984, 11,  13  4R. Englert, Die Korrelationsdidaktik am Ausgang ihrer Epoche. Plädoyer für einen  ehrenhaften Abgang, in: G. Hilger/G. Reilly (Hg.), Religionsunterricht im Abseits?,  München 1993, 97-111, 100.  5 Ebd.  Religionspädagogischhe Beiträge 34/1994Die theologischen Deduktion führt InNs katechetische Die
ebenso platte Schülerorientierung verkennt urchweg deren unbewubhte geistige und

Ausdrücklich verwiesen se1 aufdıe souveräne ‚„Kritische Sıchtung NECUCICTI eıträge"‘ UrC.|
Sıstermann unte dem Titel 99 Problem ıner symboldidaktischen aubenslehre für

Jugendliche“‘ (n TZ 1/94, E Sistermann analysıert und vergleicht dort
konzentriert symboldıidaktische DbZw asthetisch-erzieherische Ansätze be1ı Lohff,
Lachmann, Bucher, Zilleßen und 1e

Briefwechse arl Barth Thurneysen e  9 361
Zielfelderplan für den katholischen Religionsunterricht der Chuljahre 5-10 1984, I,

13
4R Englert, Die Korrelationsdidaktik Ausgang ıhrer kpoche. ädoyer für iınen
ehrenhaften Abgang, In Hilger/G. Reılly He.) Relıgionsunterricht Abseıits?,
München 1993, E

Ebd

Religionspädagogischhe Beiträge 34/1994



ernd Beuscher

geistlıche Bedürfnisse hınter ihren konventionellen oberflächlichen edürfnısvorstellun-
56DCH.

Die Rıc  inıen und ehrpläne für den evangelischen Relıgionsunterricht
problematisiıeren Korrelatıon nıcht explıizıt, obwohl Ss1e ebenso nach dem
korrelatıven Schema ahrung Gegenwärtiges en Offenbarung
Bıblische Überlieferung angelegt S1Ind.
FEın e1ispie soll vergegenwärtigen, welchen Problemen dieses korrelatı-
onsdıdaktıische Verhältnıis, das ormal-schematıisch klar erscheınt, INn der
Praxıs ren kann
ıne Fachleıterin krıitisierte die 99;  al  erzigkeıt” der Elementarısıerungsbe-
mühungen eines Lehramtsanwärters (er hatte den für den Unterrichtsentwurf
relevanten Bibeltext y1_1 s Das e1IcC  15 VON den Arbeıitern 1im
einberg auf den Erfahrungshorizont der Vie  assler zugeschnitten) und
verwles als Musterbeispiel auf einen Entwurf,7 In dem dıe chüler die
der Arbeiter und der Lehrer dıe des Weinbergbesıitzers übernommen hatten
(„„Der Lehrer spielt den Chef‘;34  Bernd Beuscher  geistliche Bedürfnisse hinter ihren konventionellen oberflächlichen Bedürfnisvorstellun-  «6  gen.  Die Richtlinien und Lehrpläne für den evangelischen Religionsunterricht  problematisieren Korrelation nicht explizit, obwohl sie ebenso nach dem  korrelativen Schema Erfahrung / Gegenwärtiges Leben — Offenbarung /  Biblische Überlieferung angelegt sind.  Ein Beispiel soll vergegenwärtigen, zu welchen Problemen dieses korrelati-  onsdidaktische Verhältnis, das formal-schematisch so klar erscheint, in der  Praxis führen kann.  Eine Fachleiterin kritisierte die „Halbherzigkeit‘‘ der Elementarisierungsbe-  mühungen eines Lehramtsanwärters (er hatte den für den Unterrichtsentwurf  relevanten Bibeltext — Matth. 20,1-15, Das Gleichnis von den Arbeitern im  Weinberg — auf den Erfahrungshorizont der Viertklässler zugeschnitten) und  verwies als Musterbeispiel auf einen Entwurf,7 in dem die Schüler die Rolle  der Arbeiter und der Lehrer die des Weinbergbesitzers übernommen hatten  („Der Lehrer spielt den Chef‘‘; „...wobei der Lehrer den Part des Geschäfts-  mannes übernimmt. ..“8). Dieser Lehrer hatte auf die gegenwärtige Vorweih-  nachtszeit und die damit verbundenen verkaufsoffenen Samstage hingewiesen.  Er schilderte die Situation eines Geschäftsmannes, der aufgrund der zu  erwartenden Auftragslage einen Botenjungen sucht. „Botenjungen für die  langen Samstage gesucht! FESTLOHN!‘” Abschließend wurden in diesem  Entwurf als Beleg für einen erfolgten, gelungenen Lernprozeß zwei Briefe  eines Schülers abgedruckt. Zunächst schrieb Frank:  Sehr geehrter Herr Wolf!  Ich fand es wirklich nicht gut von ihnen, das ich den gleichen Lohn wie meine Freunde  bekommen habe, und doch mehr gearbeitet habe. Zum Beispiel: Volker hat nur einen  Samstag gearbeitet und doch auch 50.-DM bekommen wie ich.  Ihr Frank.  Dann aber hatte Frank sich besonnen und schrieb:  Sehr geehrter Herr Wolf!  Ich wollte mich für die Beschwerde Entschuldigen. Es war doch recht von ihnen das sie  jedem 50.- DM gegeben haben. Ich konnte ja nicht ahnen, daß sie gehört haben das wir  in Urlaub fahren (die Klasse eine Klassenfahrt machen will, B.B.) und dafür noch 50.- DM  brauchten. Deshalb haben sie jedem 50.- gegeben.  Ihr Frank. 19  Die existentielle Notsituation verzweifelter Arbeitsloser, deren Tagelohn ja  gerade zur Ernährung der Familie für einen Tag reichen würde, und die  Botschaft, daß Gott nicht „jedem das Gleiche‘‘, sondern jedem Menschen  6 H. Halbfas, Das dritte Auge, Düsseldorf 1982, 49.50.  7 D, Havenith/H. Laschet, Handlungsgleichnisse im Religionsunterricht, Ein Unterrichts-  projekt zum Gleichnis von den Arbeitern im Weinberg, in: ru, Zeitschrift für die Praxis  des Religionsunterrichts, 3/1985, 115-118.  8 Ebd., 116.  9Ebd., 115.  10 Ebd., 118._ wobe!l der Lehrer den Part des eschalits-

übernımmt. .“8)‘ Dieser Lehrer hatte auf die gegenwärtige Vorweiıih-
nachtszeıt und die damıiıt verbundenen verkaufsoffenen Samstage hıingewlesen.
Er schılderte die Sıituation eines Geschäftsmannes, der aufgrund der
erwartenden Auftragslage einen Botenjungen sucht ‚„„‚Botenjungen für die
Jangen Samstage gesucht! FESTLOHN!‘“ Abschließend wurden In diesem
Entwurf als eleg für einen erfolgten, gelungenen Lernprozeß Zwel Briefe
eiınes CNulers abgedruckt. Zunächst chrıeb Frank

Sehr geehrter Herr
Ich fand wirklich cht gul VON ıihnen, das ich den gleichen Lohn WIE me1ıne Freunde
bekommen habe, und doch mehr gearbeitet habe Zum Beıspiel: Volker hat NUr einen
Samstag gearbeitet und doch uch 5() -DM bekommen WIeE ich
Ihr Fanı

Dann aber hatte Frank sich besonnen und chrieb
Sehr geehrter Herr
Ich wollte mich für die Beschwerde Entschuldıigen. Es WarTr doch reC| VON ihnen das S1e
jedem gegeben en Ich Onnte Ja cht ahnen, dal} S1e gehö: aben das WIT

Urlaub ahren (dıe Klasse ine Klassenfahrt machen wiıll, und dafür noch
brauchten Deshalb aben S1e jedem gegeben
Ihr Yanıi 10

Die exIistentielle Notsituation verzweifelter Arbeıtsloser, deren agelohn Ja
gerade ZUT rnährung der Famıilıe für einen Jag reichen würde, und die
Ofscha: Gott nıcht ‚„jJedem das Gleiche“‘, sondern jedem Menschen

Halbfas, Das dritte Auge, Düsseldorf 1982, 49 .50
Haveniıth/HR. Laschet, Handlungsgleichnisse 1m Religionsunterricht, Eın Unterrichts-

projekt Gleichnis VoN den TDe11teErn 1m einberg, In Iu, Zeitschrift für die PraxI1s
des Religionsunterrichts, 3/1985, 115-118
“  &5 Ebd 116
? Ebd., 115

Ebd., 118
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das zukommen lassen will, Was CT für se1n en braucht, 1es es
kommt hıer nıcht mehr In den Horizont. Be1l diesem korrelatıven Versuch 1€e'!
VO Reich-Gottes-Gleichnis 11UT eın Lehrer, der den lheben Gott ‚pielte und
das appy-En der dorgen ein1ger Kınder, dıe sıch im vorweıhnachtliıchen

auch noch auf den LUxus einer gemeiınsamen Klassenfahrt freuen
konnten.
Der oben erwähnte, VON der Fachleılterin krıitisierte Lehramtsanwärter hatte
übrigens 1U weniıg ‚„„ErTo. ‚‚verbuchen‘‘. Er hatte methodisch
angesetzt, daß C dem sorgfältig umgeschriıebenen Bıbeltext eiın Stegreifspiel
und eiıne Pro/Contra-Diıiskussion folgen 1eß Nur ZWel chüler konnten
sch11e3lıc das Handeln des Wınzers als erecht anerkennen. Eın unge
schrıeb, der Wiınzer habe gerecht gehandelt, ‚„weıl die Arbeıter 1Ur für einen
Jag die Famılıe CLEG konnten mıiıt den 100 DM“ Und eine Schülerin, die
sıch während der sehr zurückgehalten hatte, notierte be1
‚„„‚Redaktionsschluß“‘ auf der ‚„Pro*‘-Seite: ‚„‚Der Wınzer andelte gerecht, weiıl
die, die erst späater dazukamen sıch länger Sorgen machen mußten und sıch
später erst freuen konnten. Ihr Vater Wäal VOT kurzem arbeıtslos geworden.
Soweıt dieses eispiel.

‚„ES wird VOT em UrCc. dıe Rückmeldungen VOon vielen enttfauschten Relıgionslehre-
rinnen immer offe:  ndıger, daß miıt dem wohlklıngenden Chlagwort Korrelationsdi-
daktık rwartungen ıner Vermiuttelbarkeit VON rfahrungen und Glaubens1:  alten SC-
WEeC| worden sind, die sich in der konkreten Unterrichtssituation NIC| der 191088 selten

11einlösen lassen.
In den Lehrentwürfen Von Studenten, Lehramtsanwärtern und Referendaren
lassen sıch als Zielvorgaben eiıne berflächlicher ‚„‚Korrelatiıons Sets®‘
1m Sinne des oben kritisierten Praxisbeispiels ausmachen. 12 Als OcChau{ibere1-
tetfe unterrichtliche Fertigkost Ja geradezu als „Appetithäppchen‘‘ ist 65
deren Schicksal, en ıllen eben die Langeweıle hervor-
zurufen, die alle außerlich applızıerenden Klıschees beim er‘  rungs-,
erlebnis- und authentiziıtätshungrigen und das he1ßt lernbegierigen!) Men-
schen hervorrufen mMusSSsSenNn.
Eın Lehrer berichtet:
„Als damals die Religionspädagogen begannen, VOoNn Korrelatıon reden, Von ıner
fruchtbaren Wechselbeziehung zwıischen der Glaubensüberlieferung und der enss1itua-
tion der Schüler, die Unterricht SIC  ar werden sollte, da hat MIr das SOTO:
eingeleuchtet. Ich habe mich immer gefragt, auf welche rage der Schüler eın Bıbeltext
nNntworten Önnte, VON welchen E  ngen her ein Symbol zugänglıch wird. Und dann
habe ich es gelan, ihnen diese rage E WU! machen und s1e VonNn ihren

Hilger, Korrelation als theologisch-hermeneutisches Prinzip, atBl
828-830, 828.829
12 Für das Gymnasıum stellt sıch das Problem der Korrelatiıon insofern nıcht, als die
entsprechenden Rıchtlinien und Lehrpläne ihre erklärte ‚„„ganzheitliche“‘ Absıcht
(‚,„„‚Miteinander VON Erfahren, Verstehen und andeln‘‘) ausschließlich kognitiv ansefzen
Korrelation ist jedoch cht aC eines Gedankenspiels, sondern eine aC des „Ergrif-
fenseins‘‘ 1C. auf eiıinen konkreten ‚usammenhang, eine Herzensangelegenheıit also
(vgl Abschnitt 5)
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rfahrungen Alltag sprechen lassen. ber me1lstens app' das nıcht, irgendwıe wirkt
das ons  1€' inszenilert. Die Schüler spielen NIC| mıiıt der schliımmer: Sie
spurenU, worauf WIT Lehrer hınauswollen, und ulls dann manchmal den eiallen
und das, Was WITr hören möchten Be1 ihnen selbst passıert NIC.  S: S1e spielen UT

die olle, VON der S1e meıinen, daß WITr s1e VON ihnen erwarten. ber dıe Korrelation selbst
13eucnte! ihnen nicht eın

SO rleben „„dıe SchülerInnen eine CNrıstliche Deutung ihrer 1mM großen
und als einen langweılıgen ruch‘“* Zum Topf ’Erfahrung’ wırd
gleich ein Deckel aus dem Glauben mitgeliefert. 15 Ich stimme der Auffassung
Hubertus Halbfas dıie ‚‚Korrelationsmethode‘‘ ranke einem struktu-
rellen Dualısmus, der NsSÜLC auseinanderre1iße, Was be1 einer konsequent
betriebenen anthropologıischen Theologıe zusammengehört. 16 Das gıilt auch
für die Hochschuldidaktık

‚„EsS wurde in der Ausbildung OTIfenDar wen1g werTt darauf gelegt, in dıe hler geforderte
ewegung theologischen ens einzuüben. Statt ’Korrelation’ experimente voll-
ziehen: als ınübung in die UuC: ach einem eigenen Stil ıstlıchen aubDens — zunächst
einmal der erinnen selbst als ınübung in theologisches Selbstbewußtsein, wurde

17Korrelatıion ljediglich als didaktıiısches Konzept gele
Die ‚„‚kriıtische Rückwirkung auf die 1C der Alltagswelt  “18 die Korrelatıon
auch eröffnen vermag, erg1bt siıch gerade in der Verdeutlichung dessen,

dıe Idee isolıerter Betrachtung (Z:B als Werbe-Ikonen‘‘) gerade nıcht
sachgerecht ist Miıt einer olchen Disqualifizierung VON Werbung ware z.B
klischeeartig der Teıul Von Lebens- und Erfahrungswelt kompromuttiert,
der gerade auf der Basıs VON Korrelatıon Geschäfte machen vVEIMAS.
Es gälte, die Formulıerung ‚‚ Werbe-Ikonen‘ nehmen! Korrelatiıon
entzündet sıch nıcht zwıischen dem Hıer und Da VoN Alltagswelt und ]au-
benswelt, sondern ‚„zündet‘” 1Im strukturalen Überall gelassener Entfremdung
als Ergriffenwerden VON unbedingt woanders, (_ also miıtnıiıchten ‚„‚Koopera-
t1v“).
Dies ist der rund für 1L1CcASs SCHAUC Unterscheidung zwıischen ‚„„‚Natürlıcher
Offenbarung‘‘ und ‚„‚Offenbarung Urc die edien der Natur®* ‚„Offenbarung
Urc. die edien der Natur ist nıcht das gleiche WIe natürlıche Offenba-

19rung ‚„‚Natürlıche Offenbarung‘‘ ware veranstaltbar, berechenbar A Die
13 Rolinck, Weggefährten UNSCICI Chuler Eın Gespräch zwıschen wel Religionsleh-
reINn, Hilger/Reilly, a.a.O., 58-65, 61
14 Reilly, S ber bitter Ist dıe Korrelationsdidaktık Ooch praxisfähilg?, In Hıl-
ger/Reılly, a 0, 16-28,
15 Englert, 4.a:0.;
16 Vgl iılger, a.a.O., RTI8
17 Ebd 101
18 ‚„‚Das rettende Handeln es kommt z B in den den Kındern vertrauten Bıldern des
immer ‚.bensaufbruchs In OSDE, Fı und uken, werden sıie isohert betrachtet
(z.B als Werbe-Ikonen), nicht Ausdruck, weshalb Korrelation uch ıtısche uck-
wirkungen auf die 1C der Alltagswelt einzuschließen (H.A Zwergel, Elemen-
tare laubensmomente und rfahrungsspuren Relıgionsunterricht, In Hilger/Reılly,
440 48.)
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Natur als Medium der Offenbarung (Es g1bt keine Wiırklıichkeit, keıin Dıng
und keın Ere1ign1s, das nıcht JTräger des SeinsgeheimnI1sses werden und in dıe

2Offenbarungskorrelatıon eintreten kann) implızıert jedoch, Offenba-
Zrung in der Qualität VvVon ‚‚ Wunder geschieht. Wılhelm Sturm hat in diesem

Sınne bereıts VOT zehn ahren explızıt auf das ‚„ursprünglıche Korrelations-
schema VOonNn Paul Tillıch‘‘ verwıiesen, ‚„das immer 1Ur verkürzt übernommen
wurde  ;;22. Da in der umfangreichen Literatur ZUT Korrelationsthematık meılnes
1ssens auch diese entsprechende Quelle nıcht zıtlert wird, sSe1 das hıer
nachgeholt:

‚„„Die Methode der Korrelatıon trıtt dıe Stelle VON Te1 anderen MethodenZurück zur Fragwürdigkeit!  37  Natur als Medium der Offenbarung (Es gibt keine Wirklichkeit, kein Ding  und kein Ereignis, das nicht Träger des Seinsgeheimnisses werden und in die  «2  Offenbarungskorrelation eintreten kann)  impliziert jedoch, daß Offenba-  «21  rung in der Qualität von „Wunder  geschieht. Wilhelm Sturm hat in diesem  Sinne bereits vor zehn Jahren explizit auf das „ursprüngliche Korrelations-  schema von Paul Tillich‘‘ verwiesen, „das immer nur verkürzt übernommen  wurde‘“?_ Da in der umfangreichen Literatur zur Korrelationsthematik meines  Wissens auch diese entsprechende Quelle nicht zitiert wird, sei das hier  nachgeholt:  „Die Methode der Korrelation tritt an die Stelle von drei anderen Methoden ... Die erste  Methode kann die supranaturalistische genannt werden, denn sie betrachtet die christliche  Botschaft als eine Summe geoffenbarter Wahrheiten, die wie Fremdkörper aus einer  fremden Welt in die menschliche Situation hineingefallen sind ... Die zweite Methode ...  kann ’naturalistisch’ oder ’humanistisch’ genannt werden. Sie leitet die christliche  Botschaft aus dem natürlichen Zustand des Menschen ab .  und vergißt, daß die  menschliche Existenz die Frage ist ... Die dritte abzulehnende Methode kann ’dualistisch’  genannt werden, da sie einen supranaturalistischen Überbau auf einem natürlichen  Unterbau errichtet ...  Der Mensch kann aber Antworten auf Fragen, die er niemals gestellt hat, nicht entgegen-  nehmen.  «23  Aus alledem folgt die Einsicht: „Nein, die Schüler sollen nicht Korrelationen  lernen, sondern Korrelieren, das heißt Fragen, Suchen, Entdecken, Phanta-  sieren, Erzählen usw.. 44 Salopp mit Bezug aufs Tillichs „Wunderqualität‘“  formuliert: sie lernen, sich zu wundern, — wunderbar. Nach Tillich sind  didaktisch funktionalisierte Korrelationen gegenüber diesem „„wundervollen‘“‘  Korrelationsgeschehen Götzendienst.”” Dietrich Zilleßen favorisiert deswegen  gegenüber der ‚„‚Elementarisierung theologischer Inhalte‘‘ ein „elementares  religiöses Lernen‘‘. „„Der Prozeß als solcher (sei) wichtig und ein Lernziel  (Elementarisierung, Elementarisieren), nicht aber seine jeweils labilen Ziele  (das Elementare, die Elemente).‘‘ Angesichts der urgeschichtlich bezeugten,  konstitutiven Haltlosigkeit menschlicher Lebenswelt nennt Zilleßen die Kor-  relation von Glaubensinhalten und Lebenserfahrungen den „überflüssigen und  naiven Versuch, dieser. Haltlosigkeit durch korrelative Setzungen zu entge-  hen.‘ Als „Weg weiter‘“ — nicht als „Ausweg‘‘! — schlägt Zilleßen eine  Korrelationsdidaktik vor, die — im Sinne eines positiven Paradox — gelassen  19 P, Tillich, Systematische Theologie, I, Frankfurt 1984, 144.  20 Ebd., 142.  2L Ebd., 144.  22 W. Sturm, Religionspädagogische Konzeptionen des 20. Jahrhunderts, in: G. Adam/R.  Lachmann (Hg.), Religionspädagogisches Kompendium, Göttingen 1984, 30-66, 62.  23 Tillich, a.a.0., 79/80.  24 Rolinck, a.a.0., 61.  25 „ Götzendienst ist die Verkehrung einer echten Offenbarung, die Erhebung des Mediums  der Offenbarung zur Würde der Offenbarung selbst.‘‘ (Tillich, a.a.O0., 160.)  26 D. Zilleßen, Elementarisierung theologischer Inhalte oder elementares religiöses Lernen?  Ein religionspädagogischer Grundkonflikt, in: Hülger/Reilly, a.a.O., 28-43, 37.Die erste
Methode kann die supranaturalistische genannt werden, denn SIE betrachtet die christliche
Ofscha:; als ıne umme geoffenbarter Wahrheiten, dıe WIEe remdkörper AUSs einer
Temden Welt in die menschlıche atıon hıneingefallen SındZurück zur Fragwürdigkeit!  37  Natur als Medium der Offenbarung (Es gibt keine Wirklichkeit, kein Ding  und kein Ereignis, das nicht Träger des Seinsgeheimnisses werden und in die  «2  Offenbarungskorrelation eintreten kann)  impliziert jedoch, daß Offenba-  «21  rung in der Qualität von „Wunder  geschieht. Wilhelm Sturm hat in diesem  Sinne bereits vor zehn Jahren explizit auf das „ursprüngliche Korrelations-  schema von Paul Tillich‘‘ verwiesen, „das immer nur verkürzt übernommen  wurde‘“?_ Da in der umfangreichen Literatur zur Korrelationsthematik meines  Wissens auch diese entsprechende Quelle nicht zitiert wird, sei das hier  nachgeholt:  „Die Methode der Korrelation tritt an die Stelle von drei anderen Methoden ... Die erste  Methode kann die supranaturalistische genannt werden, denn sie betrachtet die christliche  Botschaft als eine Summe geoffenbarter Wahrheiten, die wie Fremdkörper aus einer  fremden Welt in die menschliche Situation hineingefallen sind ... Die zweite Methode ...  kann ’naturalistisch’ oder ’humanistisch’ genannt werden. Sie leitet die christliche  Botschaft aus dem natürlichen Zustand des Menschen ab .  und vergißt, daß die  menschliche Existenz die Frage ist ... Die dritte abzulehnende Methode kann ’dualistisch’  genannt werden, da sie einen supranaturalistischen Überbau auf einem natürlichen  Unterbau errichtet ...  Der Mensch kann aber Antworten auf Fragen, die er niemals gestellt hat, nicht entgegen-  nehmen.  «23  Aus alledem folgt die Einsicht: „Nein, die Schüler sollen nicht Korrelationen  lernen, sondern Korrelieren, das heißt Fragen, Suchen, Entdecken, Phanta-  sieren, Erzählen usw.. 44 Salopp mit Bezug aufs Tillichs „Wunderqualität‘“  formuliert: sie lernen, sich zu wundern, — wunderbar. Nach Tillich sind  didaktisch funktionalisierte Korrelationen gegenüber diesem „„wundervollen‘“‘  Korrelationsgeschehen Götzendienst.”” Dietrich Zilleßen favorisiert deswegen  gegenüber der ‚„‚Elementarisierung theologischer Inhalte‘‘ ein „elementares  religiöses Lernen‘‘. „„Der Prozeß als solcher (sei) wichtig und ein Lernziel  (Elementarisierung, Elementarisieren), nicht aber seine jeweils labilen Ziele  (das Elementare, die Elemente).‘‘ Angesichts der urgeschichtlich bezeugten,  konstitutiven Haltlosigkeit menschlicher Lebenswelt nennt Zilleßen die Kor-  relation von Glaubensinhalten und Lebenserfahrungen den „überflüssigen und  naiven Versuch, dieser. Haltlosigkeit durch korrelative Setzungen zu entge-  hen.‘ Als „Weg weiter‘“ — nicht als „Ausweg‘‘! — schlägt Zilleßen eine  Korrelationsdidaktik vor, die — im Sinne eines positiven Paradox — gelassen  19 P, Tillich, Systematische Theologie, I, Frankfurt 1984, 144.  20 Ebd., 142.  2L Ebd., 144.  22 W. Sturm, Religionspädagogische Konzeptionen des 20. Jahrhunderts, in: G. Adam/R.  Lachmann (Hg.), Religionspädagogisches Kompendium, Göttingen 1984, 30-66, 62.  23 Tillich, a.a.0., 79/80.  24 Rolinck, a.a.0., 61.  25 „ Götzendienst ist die Verkehrung einer echten Offenbarung, die Erhebung des Mediums  der Offenbarung zur Würde der Offenbarung selbst.‘‘ (Tillich, a.a.O0., 160.)  26 D. Zilleßen, Elementarisierung theologischer Inhalte oder elementares religiöses Lernen?  Ein religionspädagogischer Grundkonflikt, in: Hülger/Reilly, a.a.O., 28-43, 37.Die zweıte ethodeZurück zur Fragwürdigkeit!  37  Natur als Medium der Offenbarung (Es gibt keine Wirklichkeit, kein Ding  und kein Ereignis, das nicht Träger des Seinsgeheimnisses werden und in die  «2  Offenbarungskorrelation eintreten kann)  impliziert jedoch, daß Offenba-  «21  rung in der Qualität von „Wunder  geschieht. Wilhelm Sturm hat in diesem  Sinne bereits vor zehn Jahren explizit auf das „ursprüngliche Korrelations-  schema von Paul Tillich‘‘ verwiesen, „das immer nur verkürzt übernommen  wurde‘“?_ Da in der umfangreichen Literatur zur Korrelationsthematik meines  Wissens auch diese entsprechende Quelle nicht zitiert wird, sei das hier  nachgeholt:  „Die Methode der Korrelation tritt an die Stelle von drei anderen Methoden ... Die erste  Methode kann die supranaturalistische genannt werden, denn sie betrachtet die christliche  Botschaft als eine Summe geoffenbarter Wahrheiten, die wie Fremdkörper aus einer  fremden Welt in die menschliche Situation hineingefallen sind ... Die zweite Methode ...  kann ’naturalistisch’ oder ’humanistisch’ genannt werden. Sie leitet die christliche  Botschaft aus dem natürlichen Zustand des Menschen ab .  und vergißt, daß die  menschliche Existenz die Frage ist ... Die dritte abzulehnende Methode kann ’dualistisch’  genannt werden, da sie einen supranaturalistischen Überbau auf einem natürlichen  Unterbau errichtet ...  Der Mensch kann aber Antworten auf Fragen, die er niemals gestellt hat, nicht entgegen-  nehmen.  «23  Aus alledem folgt die Einsicht: „Nein, die Schüler sollen nicht Korrelationen  lernen, sondern Korrelieren, das heißt Fragen, Suchen, Entdecken, Phanta-  sieren, Erzählen usw.. 44 Salopp mit Bezug aufs Tillichs „Wunderqualität‘“  formuliert: sie lernen, sich zu wundern, — wunderbar. Nach Tillich sind  didaktisch funktionalisierte Korrelationen gegenüber diesem „„wundervollen‘“‘  Korrelationsgeschehen Götzendienst.”” Dietrich Zilleßen favorisiert deswegen  gegenüber der ‚„‚Elementarisierung theologischer Inhalte‘‘ ein „elementares  religiöses Lernen‘‘. „„Der Prozeß als solcher (sei) wichtig und ein Lernziel  (Elementarisierung, Elementarisieren), nicht aber seine jeweils labilen Ziele  (das Elementare, die Elemente).‘‘ Angesichts der urgeschichtlich bezeugten,  konstitutiven Haltlosigkeit menschlicher Lebenswelt nennt Zilleßen die Kor-  relation von Glaubensinhalten und Lebenserfahrungen den „überflüssigen und  naiven Versuch, dieser. Haltlosigkeit durch korrelative Setzungen zu entge-  hen.‘ Als „Weg weiter‘“ — nicht als „Ausweg‘‘! — schlägt Zilleßen eine  Korrelationsdidaktik vor, die — im Sinne eines positiven Paradox — gelassen  19 P, Tillich, Systematische Theologie, I, Frankfurt 1984, 144.  20 Ebd., 142.  2L Ebd., 144.  22 W. Sturm, Religionspädagogische Konzeptionen des 20. Jahrhunderts, in: G. Adam/R.  Lachmann (Hg.), Religionspädagogisches Kompendium, Göttingen 1984, 30-66, 62.  23 Tillich, a.a.0., 79/80.  24 Rolinck, a.a.0., 61.  25 „ Götzendienst ist die Verkehrung einer echten Offenbarung, die Erhebung des Mediums  der Offenbarung zur Würde der Offenbarung selbst.‘‘ (Tillich, a.a.O0., 160.)  26 D. Zilleßen, Elementarisierung theologischer Inhalte oder elementares religiöses Lernen?  Ein religionspädagogischer Grundkonflikt, in: Hülger/Reilly, a.a.O., 28-43, 37.kann naturalıstisch’ der "humanıistisch’ genannt werden. Sıe leitet die christliche
Ofscha; dUu»> dem natürliıchen Zustand des Menschen abh und verg1ßt, daß dıe
menschlıiche Exıstenz die rage istZurück zur Fragwürdigkeit!  37  Natur als Medium der Offenbarung (Es gibt keine Wirklichkeit, kein Ding  und kein Ereignis, das nicht Träger des Seinsgeheimnisses werden und in die  «2  Offenbarungskorrelation eintreten kann)  impliziert jedoch, daß Offenba-  «21  rung in der Qualität von „Wunder  geschieht. Wilhelm Sturm hat in diesem  Sinne bereits vor zehn Jahren explizit auf das „ursprüngliche Korrelations-  schema von Paul Tillich‘‘ verwiesen, „das immer nur verkürzt übernommen  wurde‘“?_ Da in der umfangreichen Literatur zur Korrelationsthematik meines  Wissens auch diese entsprechende Quelle nicht zitiert wird, sei das hier  nachgeholt:  „Die Methode der Korrelation tritt an die Stelle von drei anderen Methoden ... Die erste  Methode kann die supranaturalistische genannt werden, denn sie betrachtet die christliche  Botschaft als eine Summe geoffenbarter Wahrheiten, die wie Fremdkörper aus einer  fremden Welt in die menschliche Situation hineingefallen sind ... Die zweite Methode ...  kann ’naturalistisch’ oder ’humanistisch’ genannt werden. Sie leitet die christliche  Botschaft aus dem natürlichen Zustand des Menschen ab .  und vergißt, daß die  menschliche Existenz die Frage ist ... Die dritte abzulehnende Methode kann ’dualistisch’  genannt werden, da sie einen supranaturalistischen Überbau auf einem natürlichen  Unterbau errichtet ...  Der Mensch kann aber Antworten auf Fragen, die er niemals gestellt hat, nicht entgegen-  nehmen.  «23  Aus alledem folgt die Einsicht: „Nein, die Schüler sollen nicht Korrelationen  lernen, sondern Korrelieren, das heißt Fragen, Suchen, Entdecken, Phanta-  sieren, Erzählen usw.. 44 Salopp mit Bezug aufs Tillichs „Wunderqualität‘“  formuliert: sie lernen, sich zu wundern, — wunderbar. Nach Tillich sind  didaktisch funktionalisierte Korrelationen gegenüber diesem „„wundervollen‘“‘  Korrelationsgeschehen Götzendienst.”” Dietrich Zilleßen favorisiert deswegen  gegenüber der ‚„‚Elementarisierung theologischer Inhalte‘‘ ein „elementares  religiöses Lernen‘‘. „„Der Prozeß als solcher (sei) wichtig und ein Lernziel  (Elementarisierung, Elementarisieren), nicht aber seine jeweils labilen Ziele  (das Elementare, die Elemente).‘‘ Angesichts der urgeschichtlich bezeugten,  konstitutiven Haltlosigkeit menschlicher Lebenswelt nennt Zilleßen die Kor-  relation von Glaubensinhalten und Lebenserfahrungen den „überflüssigen und  naiven Versuch, dieser. Haltlosigkeit durch korrelative Setzungen zu entge-  hen.‘ Als „Weg weiter‘“ — nicht als „Ausweg‘‘! — schlägt Zilleßen eine  Korrelationsdidaktik vor, die — im Sinne eines positiven Paradox — gelassen  19 P, Tillich, Systematische Theologie, I, Frankfurt 1984, 144.  20 Ebd., 142.  2L Ebd., 144.  22 W. Sturm, Religionspädagogische Konzeptionen des 20. Jahrhunderts, in: G. Adam/R.  Lachmann (Hg.), Religionspädagogisches Kompendium, Göttingen 1984, 30-66, 62.  23 Tillich, a.a.0., 79/80.  24 Rolinck, a.a.0., 61.  25 „ Götzendienst ist die Verkehrung einer echten Offenbarung, die Erhebung des Mediums  der Offenbarung zur Würde der Offenbarung selbst.‘‘ (Tillich, a.a.O0., 160.)  26 D. Zilleßen, Elementarisierung theologischer Inhalte oder elementares religiöses Lernen?  Ein religionspädagogischer Grundkonflikt, in: Hülger/Reilly, a.a.O., 28-43, 37.DıiIie T1! abzulehnende ethode kann '"dualıstisch’
na werden, da sIe einen supranaturalistischen Überbau auf einem natürlichen
Nterbau erTrichte!lZurück zur Fragwürdigkeit!  37  Natur als Medium der Offenbarung (Es gibt keine Wirklichkeit, kein Ding  und kein Ereignis, das nicht Träger des Seinsgeheimnisses werden und in die  «2  Offenbarungskorrelation eintreten kann)  impliziert jedoch, daß Offenba-  «21  rung in der Qualität von „Wunder  geschieht. Wilhelm Sturm hat in diesem  Sinne bereits vor zehn Jahren explizit auf das „ursprüngliche Korrelations-  schema von Paul Tillich‘‘ verwiesen, „das immer nur verkürzt übernommen  wurde‘“?_ Da in der umfangreichen Literatur zur Korrelationsthematik meines  Wissens auch diese entsprechende Quelle nicht zitiert wird, sei das hier  nachgeholt:  „Die Methode der Korrelation tritt an die Stelle von drei anderen Methoden ... Die erste  Methode kann die supranaturalistische genannt werden, denn sie betrachtet die christliche  Botschaft als eine Summe geoffenbarter Wahrheiten, die wie Fremdkörper aus einer  fremden Welt in die menschliche Situation hineingefallen sind ... Die zweite Methode ...  kann ’naturalistisch’ oder ’humanistisch’ genannt werden. Sie leitet die christliche  Botschaft aus dem natürlichen Zustand des Menschen ab .  und vergißt, daß die  menschliche Existenz die Frage ist ... Die dritte abzulehnende Methode kann ’dualistisch’  genannt werden, da sie einen supranaturalistischen Überbau auf einem natürlichen  Unterbau errichtet ...  Der Mensch kann aber Antworten auf Fragen, die er niemals gestellt hat, nicht entgegen-  nehmen.  «23  Aus alledem folgt die Einsicht: „Nein, die Schüler sollen nicht Korrelationen  lernen, sondern Korrelieren, das heißt Fragen, Suchen, Entdecken, Phanta-  sieren, Erzählen usw.. 44 Salopp mit Bezug aufs Tillichs „Wunderqualität‘“  formuliert: sie lernen, sich zu wundern, — wunderbar. Nach Tillich sind  didaktisch funktionalisierte Korrelationen gegenüber diesem „„wundervollen‘“‘  Korrelationsgeschehen Götzendienst.”” Dietrich Zilleßen favorisiert deswegen  gegenüber der ‚„‚Elementarisierung theologischer Inhalte‘‘ ein „elementares  religiöses Lernen‘‘. „„Der Prozeß als solcher (sei) wichtig und ein Lernziel  (Elementarisierung, Elementarisieren), nicht aber seine jeweils labilen Ziele  (das Elementare, die Elemente).‘‘ Angesichts der urgeschichtlich bezeugten,  konstitutiven Haltlosigkeit menschlicher Lebenswelt nennt Zilleßen die Kor-  relation von Glaubensinhalten und Lebenserfahrungen den „überflüssigen und  naiven Versuch, dieser. Haltlosigkeit durch korrelative Setzungen zu entge-  hen.‘ Als „Weg weiter‘“ — nicht als „Ausweg‘‘! — schlägt Zilleßen eine  Korrelationsdidaktik vor, die — im Sinne eines positiven Paradox — gelassen  19 P, Tillich, Systematische Theologie, I, Frankfurt 1984, 144.  20 Ebd., 142.  2L Ebd., 144.  22 W. Sturm, Religionspädagogische Konzeptionen des 20. Jahrhunderts, in: G. Adam/R.  Lachmann (Hg.), Religionspädagogisches Kompendium, Göttingen 1984, 30-66, 62.  23 Tillich, a.a.0., 79/80.  24 Rolinck, a.a.0., 61.  25 „ Götzendienst ist die Verkehrung einer echten Offenbarung, die Erhebung des Mediums  der Offenbarung zur Würde der Offenbarung selbst.‘‘ (Tillich, a.a.O0., 160.)  26 D. Zilleßen, Elementarisierung theologischer Inhalte oder elementares religiöses Lernen?  Ein religionspädagogischer Grundkonflikt, in: Hülger/Reilly, a.a.O., 28-43, 37.Der enNsC. kann ber Antworten auf Fragen, dıe nıemals gestellt hat, chtN-
nehmen. 623

Aus Nledem olg die Einsıicht: „„Neın, dıe chüler sollen nıcht Korrelationen
lernen, sondern Korrelieren, das el Fragen, Suchen, Entdecken, Phanta-
sıeren, Tzanlen uUuSW  G «c24 Salopp mıt ezug aufs 1ll1cAs ‚„ Wunderqualıtät”‘
formulıert: S1e lernen, sıch wundern, wunderbar. ach Tillıch Ssınd
didaktısch funktionalisıierte Korrelationen gegenüber diesem ‚„„‚wundervollen‘‘
Korrelationsgeschehen Götzendienst.“ Dietrich ılleben favorisiert deswegen
gegenüber der ‚‚Elementarisierung theologıscher Inh: eın ‚„elementares
relıig1öses Lernen‘‘® ‚„‚Der Prozeß als olcher wichtig und eın Lernzıtel
(Elementarıisierung, Elementarıisieren), nıcht aber selne eweıls abılen jJjele
(das Elementare, dıe Elemente). Angesichts der urgeschichtlich bezeugten,
konstitutiven Haltlosigkeit menschlıcher Lebenswelt nennt ılleben die KOT-
relatıon VOon Glaubensinhalten und Lebenserfahrungen den ‚„überflüssıgen und
naıven Versuch, dieser Haltlosigkeıit UrCc korrelatıve Setzungen e_hen  S <c<26 Als ‚„Weg weiter““‘ nıcht als ‚‚Ausweg‘‘! chlägt ılleben eine
Korrelationsdidaktik VOTL, die 1m Sınne eINes posıtıven Paradox gelassen
19 Tillıch, Systematische Theologıe, r Frankfurt 1984,

Ebd 142
21 Ebd., 144
27 Sturm, Relıgi1onspädagogische Konzeptionen des Jahrhunderts, 1n Adam/R.
Lachmann Hg.) Relıgionspädagogisches Kompendium, Göttingen 1984, 30-66,
23 Tillich, a.a.Q.,
24 Rolinck, Q 61
25 ‚„‚Götzendienst ist dıe Verkehrung einer echten UOffenbarung, dıe rhebung des Mediums
der Offenbarung Ur der Offenbarung selbs: 1  1CH  9 a.a.Q., 160.)
26 Zilleßen, Elementarisierung theologischer Inhalte der elementares relıg1öses Lernen?
Eın rel1g1onspädagogischer Grundkonflikt, In Hilger/Reılly, a.a.Q., 28-43,
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und gehalten ist, ihre eigene Haltlosigkeıit selbstrelativierend und selbstiron1-
sierend als Lebensbestimmung mitwahrzunehmen.  27 ılleben verwelst dazu
methodentheoretisch auf post/neostrukturalistische Perspektiven.  28 Andere
ordern ın diesem Zusammenhang „„eıne vertiefte Reflexion der Beziehung der

Religionspädagogık ihren verschiedenen Bezugswissenschaften  u29l An-
läßlıch der beklagten Praxisuntauglichkeit des korrelatıven Ansatzes möchte
ich 1Im folgenden ansatzwelse zeigen, und WIEe el Neostrukturalismus
und Interdisziplinarıtät 1m Sınne religionspädagogischer Perspektiven
gut kooperieren.
Dazu mMussen VOI em wissenschaftstheoretisch ‚„wen1g begangene Pfade‘‘
betreten W3rden.3

Das Protestantische Prinzıp, der Neostrukturalismus
und der entsicherte Glaube

‚„„‚Wenn NCUCIC exte aQus Frankreich für ausländısche
Leser miıtunter allzu myster1Öös klıngen, kann 1es
uch daran lıiegen, daß die eigenen Resonanzflächen

SC der unelastısch sind. ®“

‚‚Wer eute aufgefordert würde, die deutsche Rezeption des sogenannten französischen
Strukturalismus überdenken, Onnte leicht Te1 Phasen unterscheiden. Am Anfang
tanden 1Nne Polemik und eine wehr (im Namen des ubjekts, 1m Namen der
Geschichte); Inan wußte, WäaTlTUullll der Strukturalismus cht akzeptabel ist, ber Ial 'annte

nıcht In einer zweıten ase, deren Höhepunkt noch NIC| erreıicht se1in scheint,
beobachtete INan ıne TSLI zögernde, dann neuglerige und schließlich fast widerstandslose
Öffnung dıe unabdrängbaren und originellen Gedanken, die in wachsender Flut dus

dem Nachbarland In oft schlechten Übersetzungen einströmten. FEiıine drıtte ase ware
TSt prophezeien: ware dıe eıt der echten, geduldigen, ber uch kritischen
Auseinandersetzun:38  Bernd Beuscher  und gehalten ist, ihre eigene Haltlosigkeit selbstrelativierend und selbstironi-  sierend als Lebensbestimmung mitwahrzunehmen.”” Zilleßen verweist dazu  methodentheoretisch auf post/neostrukturalistische Perspektiven.28 Andere  fordern in diesem Zusammenhang „eine vertiefte Reflexion der Beziehung der  Religionspädagogik zu ihren verschiedenen Bezugswissenschaften“”. An-  Jäßlich der beklagten Praxisuntauglichkeit des korrelativen Ansatzes möchte  ich im folgenden ansatzweise zeigen, daß und wie beide — Neostrukturalismus  und Interdisziplinarität — im Sinne neuer religionspädagogischer Perspektiven  gut kooperieren.  Dazu müssen vor allem wissenschaftstheoretisch „wenig begangene Pfade‘‘  0  betreten werden.*  2. Das Protestantische Prinzip, der Neostrukturalismus  und der entsicherte Glaube  „Wenn neuere Texte aus Frankreich für ausländische  Leser mitunter allzu mysteriös klingen, so kann dies  auch daran liegen, daß die eigenen Resonanzflächen  zu schmal oder zu unelastisch sind.““  „Wer heute aufgefordert würde, die deutsche Rezeption des sogenannten französischen  Strukturalismus zu überdenken, könnte leicht drei Phasen unterscheiden. Am Anfang  standen eine Polemik und eine Abwehr (im Namen des Subjekts, im Namen der  Geschichte); man wußte, warum der Strukturalismus nicht akzeptabel ist, aber man kannte  ihn nicht. In einer zweiten Phase, deren Höhepunkt noch nicht erreicht zu sein scheint,  beobachtete man eine erst zögernde, dann neugierige und schließlich fast widerstandslose  Öffnung gegen die unabdrängbaren und originellen Gedanken, die in wachsender Flut aus  dem Nachbarland — in oft schlechten Übersetzungen — einströmten. Eine dritte Phase wäre  erst zu prophezeien: es wäre die Zeit der echten, geduldigen, aber auch Kkritischen  Auseinandersetzung ... Mir scheint es sinnvoll, den Dialog mit den Franzosen ganz von  «32  vorne zu beginnen.  Diese Aufforderung Manfred Franks liegt nun vierzehn Jahre zurück, ebenso  lange wie der Aufsatz Hans Bolewskis mit dem Titel  „Der Protest, die  Philosophie und der Glaube — Die ’Neuen Philosophen’ in Frankreic  h“33.  27 Vgl. ebd., 37.  28 Vgl. dazu auch die ergänzenden Literaturhinweise im Anhang,  29 Reilly, a.a.O., 27; so beendet F. Schweitzer seine Studie „Die Religion des Kindes, Zur  Problemgeschichte einer religionspädagogischen Grundfrage‘‘ (Gütersloh 1992) mit dem  Satz: „Die Frage nach der Religion des Kindes ... führt deshalb am Ende wieder zurück  zu eben dem Zusammenhang, dem sie am Anfang — als eine dort nicht genügend beachtete  und bearbeitete Problemstellung — entnommen wurde: der von verschiedenen wissenschaft-  lichen Disziplinen getragenen Forschung zur Anthropologie des Kindes und zur Geschichte  der Kindheit.‘“ (447).  30 „Wir müssen bei unserem Thema wenig begangene Pfade gehen und darüber hinaus  eigene Wege ausfindig machen.“ (K.-E. Nipkow, Elementarisierung biblischer Inhalte, in:  I. Baldermann/K.-E. Nipkow/H. Stock (Hg.), Bibel und Elementarisierung, Frankfurt 1979,  35-70; 35):  31 8. Waldenfels, Phänomenologie in Frankreich, Frankfurt 1987, 13.  32 M. Frank, Das Sagbare und das Unsagbare, Frankfurt 1980, 36, 38.Mır scheıint sinnvoll, den Dialog mıiıt den Franzosen ganzZ VOIl

632OINC beginnen.
Diese Aufforderung Manfred ranks 1eg NUun vierzehn Jahre zurück, ebenso
ange WIEe der Aufsatz Hans Bolewskıis mıt dem ıte ‚„Der Protest, dıe
Philosophie und der Glaube Die Neuen Philosophen in Frankreıich“33.
'T Vgl ebd.,
28 Vgl dazu uch die ergänzenden Literaturhinweise ım ang
29 Reilly, @.80 Zn beendet Schweitzer se1ne tudıe ‚„Die Religion des ındes, Zur
Problemgeschichte einer religionspädagogischen Grundfrage‘‘ (Gütersloh mıt dem
Satz „DIeE rage nach der Relıgion des Kındes38  Bernd Beuscher  und gehalten ist, ihre eigene Haltlosigkeit selbstrelativierend und selbstironi-  sierend als Lebensbestimmung mitwahrzunehmen.”” Zilleßen verweist dazu  methodentheoretisch auf post/neostrukturalistische Perspektiven.28 Andere  fordern in diesem Zusammenhang „eine vertiefte Reflexion der Beziehung der  Religionspädagogik zu ihren verschiedenen Bezugswissenschaften“”. An-  Jäßlich der beklagten Praxisuntauglichkeit des korrelativen Ansatzes möchte  ich im folgenden ansatzweise zeigen, daß und wie beide — Neostrukturalismus  und Interdisziplinarität — im Sinne neuer religionspädagogischer Perspektiven  gut kooperieren.  Dazu müssen vor allem wissenschaftstheoretisch „wenig begangene Pfade‘‘  0  betreten werden.*  2. Das Protestantische Prinzip, der Neostrukturalismus  und der entsicherte Glaube  „Wenn neuere Texte aus Frankreich für ausländische  Leser mitunter allzu mysteriös klingen, so kann dies  auch daran liegen, daß die eigenen Resonanzflächen  zu schmal oder zu unelastisch sind.““  „Wer heute aufgefordert würde, die deutsche Rezeption des sogenannten französischen  Strukturalismus zu überdenken, könnte leicht drei Phasen unterscheiden. Am Anfang  standen eine Polemik und eine Abwehr (im Namen des Subjekts, im Namen der  Geschichte); man wußte, warum der Strukturalismus nicht akzeptabel ist, aber man kannte  ihn nicht. In einer zweiten Phase, deren Höhepunkt noch nicht erreicht zu sein scheint,  beobachtete man eine erst zögernde, dann neugierige und schließlich fast widerstandslose  Öffnung gegen die unabdrängbaren und originellen Gedanken, die in wachsender Flut aus  dem Nachbarland — in oft schlechten Übersetzungen — einströmten. Eine dritte Phase wäre  erst zu prophezeien: es wäre die Zeit der echten, geduldigen, aber auch Kkritischen  Auseinandersetzung ... Mir scheint es sinnvoll, den Dialog mit den Franzosen ganz von  «32  vorne zu beginnen.  Diese Aufforderung Manfred Franks liegt nun vierzehn Jahre zurück, ebenso  lange wie der Aufsatz Hans Bolewskis mit dem Titel  „Der Protest, die  Philosophie und der Glaube — Die ’Neuen Philosophen’ in Frankreic  h“33.  27 Vgl. ebd., 37.  28 Vgl. dazu auch die ergänzenden Literaturhinweise im Anhang,  29 Reilly, a.a.O., 27; so beendet F. Schweitzer seine Studie „Die Religion des Kindes, Zur  Problemgeschichte einer religionspädagogischen Grundfrage‘‘ (Gütersloh 1992) mit dem  Satz: „Die Frage nach der Religion des Kindes ... führt deshalb am Ende wieder zurück  zu eben dem Zusammenhang, dem sie am Anfang — als eine dort nicht genügend beachtete  und bearbeitete Problemstellung — entnommen wurde: der von verschiedenen wissenschaft-  lichen Disziplinen getragenen Forschung zur Anthropologie des Kindes und zur Geschichte  der Kindheit.‘“ (447).  30 „Wir müssen bei unserem Thema wenig begangene Pfade gehen und darüber hinaus  eigene Wege ausfindig machen.“ (K.-E. Nipkow, Elementarisierung biblischer Inhalte, in:  I. Baldermann/K.-E. Nipkow/H. Stock (Hg.), Bibel und Elementarisierung, Frankfurt 1979,  35-70; 35):  31 8. Waldenfels, Phänomenologie in Frankreich, Frankfurt 1987, 13.  32 M. Frank, Das Sagbare und das Unsagbare, Frankfurt 1980, 36, 38.führt deshalb nde wieder zurück

ben dem Zusammenhang, dem s1e Anfang als ıne dort nıcht genügend beachtete
und bearbeıtete Problemstellung entno: wurde: der VON verschiedenen wissenschaft-
lıchen Disziıplınen getragenen Forschung Anthropologie des Kindes und Geschichte
der indheıt.  .. 44 7)

„„Wır mussen be1 UNSCTICII ema wenıg begangene ade gehen und darüber hinaus
eıgene Wege ausfindig machen. ‘“ (K.-E. ipkow, Elementarisierung bıbliıscher Inhalte, in

Baldermann/K.-E. ipkow/H. OC He.) Bibel und Elementarisierung,Ta1979,
35-70, 35)

Waldenfels, Phänomenologıe In rankreıch, Frankfurt 1987,
Frank, Das Sagbare und das nsagbare, Ta 1980, 36,



LZUurück ZUT Fragwürdigkeıit!
OlewskK1ı deklarıerte seiıne Ausführungen damals als ‚„„‚Versuch eines Hınwel-
SCS auf eiıne geistige und lıterarısche Entwicklung, dıe 1n den letzten ahrzehn-
ten uns In der Bundesrepublik vorbeigegangen ist  66
Wıe 65 scheınt, belıelß Ian 68 In der Hauptsache auch weıterhınel wirklich
Fbremdes 1e und bleibt außen VO  < Darum Sind Bolewskıis Hınwelse In dem
Maße bezüglıch Analyse und Laıteraturreferenzen als rundlage aktuell geblie-
ben, In welchem S1e unbeansprucht geblieben SINd. Hans OleWSsSKI chrıeb
damals

‚„Dıie ’Neuen Phılosophen' und NIC 1U S1e gehören jener Auseinandersetzung
dıie eutsche Geistesgeschichte, dıie die größere Öffentlichkeit be1ı Uulls aum beschäftigt.
Sıe welsen auf ine eigentümliche Selbstvergessenheit der Deutschen nach 1945, richtiger
ohl ach 1933 hın Vielleicht ist gerade 1es der Grund, WaTlUuIll S1e In eufschlanı auf
Verstehensschwierigkeiten stoßen Wer kann sıch denn vorstellen, daß dıie In Knapper
Auswahl 1er genannten deutschener miıteinander haben? Und WT 1e5
s1e denn schon, gerade {wa Marx der TeU! nachdem s1e in festen polıtıschen,
wissenschaftliıchen und admıinistrativen ystemen organısiert und ideologisiert sınd? FEıne
wirklıche Marzxlektüre würde doch dıe etablierte inke ebenso in Verwirrung bringen WIE
1ine wirklıche Freudle  re das gul organisierte Behandlungssystem der Psychoanalyse!

INan Denker WIe diese der uch solche WIEe Husser] der Heıdegger, W1Ie Te.
vy-Strau. der OQOUCAU. in eın VOoNn der u  Äärung estimmtes wissenschaftliches
en übernehmen kann, das VON ihnen Ja gerade in rage gestellt, Ja, das als für die
MenscCNHlıche Wiırklichkeit UNaNgCMCSSCH, als bedrohlich denunziert wird das ereı1fte:
OIfenDar Schwierigkeiten. 66

Diese 99  ngs des Forschers VOT seinem Gegenstand“35 hält Trotzdem und
gerade deshalb Se1 der Versuch welıterer Hınwelse gewagt Es wird sich zeigen,
daß das, Was Olewsk1ı als mangelnde ‚„„‚wirklıche" Lektüre, als ‚, Verstehens-
schwierigkeıten‘‘ und als „e1gentümlıche Selbstvergessenheıt‘‘ einklagte,
nichts anderes als Erscheinungsformen VON Berührungsangst SInd. uch die
Abwehrweisen aben sıch nıchteändert: Sofern INan davor zurückscheut, dıe
Ansprüche postmoderner Ansätze den wissenschaftlıchen Dıskurs ınfach
als unser1Öös und ‚„„‚spinnert‘ ignorieren, pIlleg INa dann eben diese

32 Vgl Impulse Nr.14,
Ebd.,

35 ‚‚Denn die ngs VOT einem Untersuchungsgegenstand, der siıch eigensinn1ıg in Szene
seizen darf, ist SCHAUSCHOMMUNCH die ngs des Forschers VOT siıch selbst, VOIL der
Erschütterung se1nes Selbstverständnisses nämlich  6 al ber Erschütterung.
Affekt und Selbsterfahrung in der Moderne, In Kulturanalysen 1/1989, 32-77, 56/57).
‚‚Gerade die intensive Auseinandersetzung mıt Fragen und Themen, die eigene normative
Selbstverständlichkeiten und Grenzziehungen tangleren, dıe analytısche Offenheit verlan-
DCNH, ber eın persönlıches Sich-Verschließen erzwingen, macC eine solche der
Psychoanalyse orjentierte Supervision der eigenen Forschungstätigkeit unabdingbar. ‘‘
Keupp/H. Bılden [He.] Verunsicherungen, DDas Subjekt gesellschaftlıchen Wandel,
Zürich 1989, 17.)

Dies ist leider uch eute noch der Fall So bezeichnet LuLSs SAass 1Lacans ‚„‚häretisches‘‘
‚„‚Glaubenssystem“‘ als ‚„„‚High-tech-Irrationalısmus‘‘ ers., Das Selbst und se1ne
Schicksale, Eıne ’archäologische’ Untersuchung der psychoanalytischen Avantgarde, In
Psyche 11992], yB 630-634); Hanna Gekle stellt fest ‚„Eıne Ösung gelang uch Lacan
nıcht und das ist vielleicht das einz1ige, Was Ial Lacan nıcht vorwerfen kann 1es
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nsprüche hoch hängen, Geisteswissenschaft siıch ZU Verwels auf
die Zuständigkeıit elaborierter Insiderzirkel veranlaßt sıeht, WE S1e sıch nıcht
selbst als anmaßen! disqualifiziıeren 11l So chrıeb MIr 7. :B der Miıtheraus-

geber eıner theologischen Zeitschrift
‚‚Grundsätzlıch ich das Anlıegen, die in der Tat uisehen erregenden, weiıl
wahrsten Sınne des es grundstürzenden Ergebnisse der ostmoderne theologisch
fruchtbar machen, für richtig und prüfenswert. Die Schriften der Franzosen sınd TENNC.

schwer, eines großen abes fachliıcher Kenntnis und Beherrschung des Stoffes

edarf, einem weıteren den der postmodernen Theorien verständlich
machen und darüberhinaus ihre theologische edeutung deutlich werden lassen. ““

Wer wird da nicht den Mut verlieren, WeTlT 111 sıch da noch anheischig machen,
esS wenıgstens probieren? Ich denke schwer Ssınd S1e nıcht verstehen,
die Tanzosen Ob Kant oder egel, Kierkegaard oder amann, Heidegger
oder Husser] , Barth oder Tillıch, S1e alle operierten in einer eigenen begriff-
lıchen Welt, mıiıt deren Erarbeitung als hermeneutischer Zumutung jeder
Student konfrontiert wird. W arum sollte das beı ‚„„den Franzosen‘“ anders seın?
Bodo 1ırchno sah in der Not dıie Tugend, als 1° resümierend ZU Werk

Jacques Lacans, dem Wegbereiter des Neostrukturalısmus, chrieb ‚„‚Man
muß Lacan nıcht 'richtig’ verstehen; INan kann sich auch NUuTr umsehen be1

ihm, ganz unverschämt. Wer sucht der findet Ob INa ihn 1U überfliegt oder
Wort für Wort studiert eines wird be1l der re mmer euti1ic werden:
Se1in Werk bereıtet große Enttäuschung.‘ S dıes 1im buchstäblichen Sınne
einer Ent-Täuschung als posıtıve Würdigung!

Freuds ”Traumdeutung' als Kritik der tradıtionellen Vernuntft, In Psyche [1992|] 10,
919) Heıner eupp polemisiert e1in 99postmodernes Credo“, das ‚„„‚modisch-
vapc Ideegebräu, das sich ’Postmoderne’ ennt‘'  00 EeUuDD, erunsıicherungen, TZürich
1989, 513 'elsch spricht VOoN ‚‚der Absage die Vernunft, worın Mythosfreunde und

Fragmentisten eiınander nicht nachstehen, WC) auch aus entgegengesetzien Gründen. ‘‘
ers ‚„„‚Postmodern  <e Genealogie und edeutung eines umstrittenen BegrIi{ffs, In

emper (Hg.), ‚„Postmodern  : oder Der amp die Zukunft, Frankfurt 1988, 10)
Bernhard Waldenfels spricht VOLl ‚„‚Lacans Wortalchimie“‘ ers. Der Stachel des Fremden

(sıc!), Ta 1990, 55) Manfred FTanı 1€e. immerhiın fest: ‚„Lacans Werk hat siıch
Schwätzern und Delıranten ebenso als Steinbruch ihrer unzusammenhängenden Fantasıien
dargeboten, Wwıe den wenigen ernsthaften Versuchen, sıch über LAaCans Grundgedanken

« ers vklarzuwerden, als Basıis me1st eigenständiger Interpretationen hat dienen können.
Was ist Neostrukturalısmus, Frankfurt 1984, 368) och Letztere Ssind beı Frank Nnun uch

den Hintergrund getreien Neuerdings resüummterte Her wurde einer

Negatıvismus der kritischen Theorie wundgeweltzten Generation VOIl müden Ex-Linken
leichtgemacht, die Kurve atzen VON der ’Kritik den bestehenden Verhältnissen
bedingungslosen Anpassung PoS1t1Ve... “ ers. , Worte, orte, Worte, In Die eıt
Nr VO: 74); siehe uch Laermann, Jacancan und Derrridada. Frankolatrie:

die neueste Mode, den neuesten Nonsense in den Kulturwissenschaften, in Die eıt
Nr Vom Maı 1986,
3’7 Kirchhoff, Freud wieder TNst SCNOMMECN.: Das Ich ıst NIC Herr Im eigenen Haus.
Ich denke da, ich nicht bın nter dem FEindruck VON Jacques Lacan: Die Kastratıon ist

(Kein Märchen, Beuscher, Posıiıtives Paradox, Entwurf einer neostrukturalistischen
Religionspädagogıik, Wien 1993, 209-215



417urück ZUTF Fragwürdigkeit!
Was diese Ent-Täuschung miıt den oben zıtierten ‚„grundstürzenden Ergebnis-
SCI1 der Postmoderne‘‘ und deren Folgen für eine möglıche Religionspädagogik

hat, darauf soll NUnN eingegangen werden.

Nur Mut? Jacques Lacan, Der Neostrukturalismus

‚„„Ich kündigte Ihnen schon al
überraschend Ihnen das erscheinen

May, mich das eute dazu führen WITr
Ihnen sprechen VOIL Christentum

Um dıe Kontinuntät des systematıschen Bezugs wahren, bevorzuge ich dıe
Bezeichnung ‚‚Neostrukturaliısmus” gegenüber dem ‚„„inflatıonär gehandelten
OpOS ’postmodern  9“39. hne das In diesem Rahmen osründlıch auszuführen,
se1l als nüpfung epochale Klassıfiızıerungen dıe vermittelnde Erklärung
VO Neostrukturalıiısmus als konsequente o  rung einer aufgeklärten
Romantık gewagt Diese gılt 6c58S unterscheiden VoNn Ansätzen romantısıeren-
der ufklärung. Neostrukturalısmus als aufgeklärte Romantık 01g der Dy-
namık VoNn Romantık, WIe Arthur enke ‚„‚Romantık"" als eingesehene K
sensituation beschrieb.4o,,Neostrukturalismus“ konotiert el noch dıie Aus-
wirkungen aufs Theoriedesign.
Der Eınfall, Fragen struktural anzusetzen, erg1bt sıch AaUus dem Bemühen, der
Eıinsıcht, daß das (Ganze mehr ist als die Summe se1ner eıle, entsprechen.
„ D0 bezeichnet ’Strukturalismus’ den Bruch mıt Begriffen und Theorıen,
die VON der Naturwissenschaft inspırıert sind *M ‚Struktur”‘ ist verstehen
als eine fragmentarısche Ganzheıt, die 1mM 1NDI1IC auf die Prozesse der
/Zusammensetzung definıjert wird. ‚Struktur‘‘ hat aDel also nıcht den Charak-
ter irgendeıiner belıebigen statıschen Form, sondern stellt sıch dar als Orga-
NISMUS VON Transformatıionen.

‚„Die der vielmehr die Strukturalität der wurde, obgleich SIE immer
schon Werk WAarT, bıs dem Ere1ign1is, das ich festhalten möchte, immer wieder
neutralısıert, reduzıiert: und Wäarlr UTrC| einen estus, der der eın Zentrum geben
und S1e auf eınen der Präsenz, auf iınen festen Ursprung beziehen wollte Dieses
Zentrum cht NUr die Aufgabe, die Struktur orientieren, iNs Gleichgewicht
bringen und organısieren äßt sıch in der Tat keine unorganıisierte Struktur en

sondern sollte VOT em dafür orge agen, daß das Organisationsprinz1ip der Struktur

38 Lacan, Encore, einheim 1986, 113
30 Keupp, LA O Y WwIe nde dieses uisatzes eutilic werden wird, kann die
Wendung ‚„„‚postmodern‘‘ allerdings als untergeordneter spekt VON eostrukturalismus
innvoll gelten, W: und insofern ‚„postmodern‘‘ Ausdruck bringt, die eıt cht
mehr gedeckt ist; vgl dazu Hörisch, Time 15 oney, In Zeıitreise, hg Chr. Oolen
Ü Frankfurt 1993, S vgl dazu uch Kemper (Hg.), 0S  Odern der Der
Kampf dıe Zukunft, Frankfurt 1988
4() ‚„‚Der Begriff ’romantisch’41  Zurück zur Fragwürdigkeit!  Was diese Ent-Täuschung mit den oben zitierten „grundstürzenden Ergebnis-  sen der Postmoderne“‘ und deren Folgen für eine mögliche Religionspädagogik  zu tun hat, darauf soll nun eingegangen werden.  2.1 Nur Mut? Jacques Lacan, Der Neostrukturalismus  „Ich kündigte Ihnen schon an, daß,  so überraschend Ihnen das erscheinen  mag, mich das heute dazu führen wir  d  8  Ihnen zu sprechen vom Christentum. ‘“  Um die Kontinuität des systematischen Bezugs zu wahren, bevorzuge ich die  Bezeichnung „„Neostrukturalismus‘* gegenüber dem „‚inflationär gehandelten  Topos ’postmodern"‘39. Ohne das in diesem Rahmen gründlich auszuführen,  sei als Anknüpfung an epochale Klassifizierungen die vermittelnde Erklärung  vom Neostrukturalismus als konsequente Fortführung einer aufgeklärten  Romantik gewagt. Diese gilt es zu unterscheiden von Ansätzen romantisieren-  der Aufklärung. Neostrukturalismus als aufgeklärte Romantik folgt der Dy-  namik von Romantik, wie Arthur Henkel „Romantik‘‘ als eingesehene Kri-  sensituation beschrieb.4o,,Neostrukturalismus“ konotiert dabei noch die Aus-  wirkungen aufs Theoriedesign.  Der Einfall, Fragen struktural anzusetzen, ergibt sich aus dem Bemühen, der  Einsicht, daß das Ganze mehr ist als die Summe seiner Teile, zu entsprechen.  „So bezeichnet ’Strukturalismus’ ... den Bruch mit Begriffen und Theorien,  die von der Naturwissenschaft inspiriert sind.‘““*! „ Struktur““ ist zu verstehen  als eine fragmentarische Ganzheit, die im Hinblick auf die Prozesse der  Zusammensetzung definiert wird. „„Struktur‘‘ hat dabei also nicht den Charak-  ter irgendeiner beliebigen statischen Form, sondern stellt sich dar als Orga-  nismus von Transformationen.  „Die Struktur oder vielmehr die Strukturalität der Struktur wurde, obgleich sie immer  schon am Werk war, bis zu dem Ereignis, das ich festhalten möchte, immer wieder  neutralisiert, reduziert: und zwar durch einen Gestus, der der Struktur ein Zentrum geben  und sie auf einen Punkt der Präsenz, auf einen festen Ursprung beziehen wollte. Dieses  Zentrum hatte nicht nur die Aufgabe, die Struktur zu orientieren, ins Gleichgewicht zu  bringen und zu organisieren — es läßt sich in der Tat keine unorganisierte Struktur denken  —, sondern es sollte vor allem dafür Sorge tragen, daß das Organisationsprinzip der Struktur  38 J. Lacan, Encore, Weinheim 1986, 113.  39 Keupp, a.a.O., 52; wie gegen Ende dieses Aufsatzes deutlich werden wird, kann die  Wendung „postmodern‘‘ allerdings als untergeordneter Aspekt von Neostrukturalismus  sinnvoll gelten, wenn und insofern „postmodern‘‘ zum Ausdruck bringt, daß die Zeit nicht  mehr gedeckt ist; vgl. dazu J. Hörisch, Time is Money, in: Zeitreise, hg. v. G.Chr. Tholen  u.a., Frankfurt 1993, S.17-27; vgl. dazu auch P. Kemper (Hg.), Postmodern oder Der  Kampf um die Zukunft, Frankfurt 1988.  40 .Der Begriff ’romantisch’ ... wird zum Ausdruck einer eingesehenen Krisensituation —  und des Versuchs, aus dieser Krise zu einer neuen Kultursynthese zu kommen. ‘‘ (A. Henkel,  Was ist eigentlich romantisch?, in: Festschrift für‚Richard Alewyn, hg. v. H. Singer u.  B.v. Wiese, Köln 1967, 293-308, 295.)  41 Europäische Enzyklopädie zu Philosophie und Wissenschaften, hg. von Hans Jörg  Sandkühler, Hamburg 1990, Band 4, 461.wird Ausdruck iıner eingesehenen Krisensituation
und des Versuchs, aus dieser Krise einer Kultursynthese kommen. enkel,
Was ist eigentlich romantiısch?, In Festschrift für:Rıchard Alewyn, ng Sınger
B.v Wiese, öln 1967, 293-308, 295.)

Europäische Enzyklopädıie Philosophie und Wissenschaften, hg VonNn Hans Jörg
Sandkühler, Hamburg 1990, and 4, 461



ernd Beuscher

dasjenige in Grenzen 1e. Was WITr das ‚ple. der könnten Nndem das
entrum einer Struktur die Kohärenz des Systems orlentiert und organısliert, erlaubt
das ‚ple: der emente Innern der Formto!  1tal Und noch eute stellt ineT,
der jegliches Zentrum C das Undenkbare selbst dar

C  Doch das Zentrum setzt uch dem Spiel, das eroImIine'! und ermöglıcht, iıne Grenze.

„„Wıe aber NUN, W der Struktur In anrheın das Zentrum fehlte?42  Bernd Beuscher  dasjenige in Grenzen hielt, was wir das Spiel der Struktur nennen könnten. Indem das  Zentrum einer Struktur die Kohärenz des Systems orientiert und organisiert, erlaubt es  das Spiel der Elemente im Innern der Formtotalität. Und noch heute stellt eine Struktur,  der jegliches Zentrum fehlt, das Undenkbare selbst dar.  «42  Doch das Zentrum setzt auch dem Spiel, das es eröffnet und ermöglicht, eine Grenze.  „Wie aber nun, wenn der Struktur in Wahrheit das Zentrum fehlte? ... Was  wäre, wenn sich nachweisen ließe, daß Strukturen in Wahrheit kein organi-  sierendes Zentrum besitzen?  .. Alsdann stünden wir auf dem Boden einer  Theorie, die nicht mehr von innerhalb der Grenzen des klassischen Struktu-  ralismus spräche, sondern diese Grenzen überträte. Wir stünden auf dem  Boden dessen, was ... mit ’Neostrukturalismus’ bezeichnet wird.“®  Weiterhin „läßt sich zeigen, ... daß der Gedanke des Absoluten selbst der  ’Strukturalität der Struktur’ nicht entgeht, und dann kann man auch einen  übergeschichtlichen Orientierungsrahmen jenseits der sprachlichen Differen-  tialität nicht länger in Anspruch nehmen. «A4 So stellt Manfred Frank anhand  Derrida den Neostrukturalismus vor, noch verschweigend, daß dieser „„Bo-  den‘‘ sich dem Neostrukturalismus als bodenlos erweisen wird, welcher  Reinfall laut Adorno die einzige Möglichkeit ist, wahrhaftig zu werden. Schon  hier schwingt ständig implizit religionspädagogische Relevanz mit:  „‚Der Gedanke, daß man Halt oder festen Boden unter den Füßen habe, wenn an einer  bestimmten Stelle der Prozeß des Denkens sistiert werden könne oder aufhören könne,  wird zum Ersatz ... für die Wahrheit selber ... Es wird deshalb gesagt, daß der Halt die  Wahrheit sei, weil man eigentlich die Wahrheit konsequent zu denken sich nicht zutraut;  denn die Wahrheit tut ... sehr weh, und vollends für uns heute die Wahrheit zu erkennen  würde an gewisse Voraussetzungen unserer eigenen realen Existenz Kkritisch rühren, an  die zu rühren sehr unangenehm ist. Deshalb wird das Halt-Gebieten, die ängstliche  Überlegung, wohin soll denn das führen, wenn ich weiterdenke, zu dem Substitut der  Wahrheit selber, während, ehe diese Reflexionen wirklich durchgeführt sind, ganz  «45  unausgemacht ist, ob ein Festes oder ein Erstes notwendig eben auch das Wahre sei,  Hauptvertreter des neostrukturalistischen Ansatzes ist wie bereits erwähnt der  französische Psychoanalytiker und Philosoph Jacques Lacan (1901-1981), der  sich als radikaler Freudschüler verstand. Zu den Teilnehmern seiner Seminare  zählten neben vielen bedeutenden Intellektuellen die Kinderpsychoanalytikerin  Francoise Dolto genauso wie Pater Beirnaert, der für die Übersetzung von  Bibelpassagen zuständig war, die im Rahmen der Seminare Lacans oft  herangezogen wurden.  Sigmund Freud sah seinen Ansatz in der Tradition der „großen Kränkungen  «46  der naiven Eigenliebe der Menschheit  (der kosmologischen durch Koper-  42 J. Derrida, Die Struktur, das Zeichen und das Spiel im Diskurs der Wissenschaften vom  Menschen, in: P. Engelmann (Hg.), Postmoderne und Dekonstruktion, Texte französischer  Philosophen der Gegenwart, Stuttgart 1993, 114-140, 114.115.  43 M. Frank, Was ist Neostrukturalismus, Frankfurt 1984, 76.  44 Ebd., 116  45 Th.W. Adorno, Philosophische Terminologie, Frankfurt 1973, Band 1, 159.  46 S, Freud, Studienausgabe in zehn Bänden und Ergänzungsband, Frankfurt 1975, Band  1::283.Was
wäre, WE sich nachweisen 1eße, trukturen In Wahrheiıit keın Organı-
sierendes Zentrum besitzen? Alsdann stünden WIT auf dem en einer
TheoriIie, die nıcht mehr VoNnl nnerha der (Grenzen des klassiıschen ruktu-
ralısmus spräche, sondern diese rTeNzen überträte Wır stünden auf dem
en dessen, W as42  Bernd Beuscher  dasjenige in Grenzen hielt, was wir das Spiel der Struktur nennen könnten. Indem das  Zentrum einer Struktur die Kohärenz des Systems orientiert und organisiert, erlaubt es  das Spiel der Elemente im Innern der Formtotalität. Und noch heute stellt eine Struktur,  der jegliches Zentrum fehlt, das Undenkbare selbst dar.  «42  Doch das Zentrum setzt auch dem Spiel, das es eröffnet und ermöglicht, eine Grenze.  „Wie aber nun, wenn der Struktur in Wahrheit das Zentrum fehlte? ... Was  wäre, wenn sich nachweisen ließe, daß Strukturen in Wahrheit kein organi-  sierendes Zentrum besitzen?  .. Alsdann stünden wir auf dem Boden einer  Theorie, die nicht mehr von innerhalb der Grenzen des klassischen Struktu-  ralismus spräche, sondern diese Grenzen überträte. Wir stünden auf dem  Boden dessen, was ... mit ’Neostrukturalismus’ bezeichnet wird.“®  Weiterhin „läßt sich zeigen, ... daß der Gedanke des Absoluten selbst der  ’Strukturalität der Struktur’ nicht entgeht, und dann kann man auch einen  übergeschichtlichen Orientierungsrahmen jenseits der sprachlichen Differen-  tialität nicht länger in Anspruch nehmen. «A4 So stellt Manfred Frank anhand  Derrida den Neostrukturalismus vor, noch verschweigend, daß dieser „„Bo-  den‘‘ sich dem Neostrukturalismus als bodenlos erweisen wird, welcher  Reinfall laut Adorno die einzige Möglichkeit ist, wahrhaftig zu werden. Schon  hier schwingt ständig implizit religionspädagogische Relevanz mit:  „‚Der Gedanke, daß man Halt oder festen Boden unter den Füßen habe, wenn an einer  bestimmten Stelle der Prozeß des Denkens sistiert werden könne oder aufhören könne,  wird zum Ersatz ... für die Wahrheit selber ... Es wird deshalb gesagt, daß der Halt die  Wahrheit sei, weil man eigentlich die Wahrheit konsequent zu denken sich nicht zutraut;  denn die Wahrheit tut ... sehr weh, und vollends für uns heute die Wahrheit zu erkennen  würde an gewisse Voraussetzungen unserer eigenen realen Existenz Kkritisch rühren, an  die zu rühren sehr unangenehm ist. Deshalb wird das Halt-Gebieten, die ängstliche  Überlegung, wohin soll denn das führen, wenn ich weiterdenke, zu dem Substitut der  Wahrheit selber, während, ehe diese Reflexionen wirklich durchgeführt sind, ganz  «45  unausgemacht ist, ob ein Festes oder ein Erstes notwendig eben auch das Wahre sei,  Hauptvertreter des neostrukturalistischen Ansatzes ist wie bereits erwähnt der  französische Psychoanalytiker und Philosoph Jacques Lacan (1901-1981), der  sich als radikaler Freudschüler verstand. Zu den Teilnehmern seiner Seminare  zählten neben vielen bedeutenden Intellektuellen die Kinderpsychoanalytikerin  Francoise Dolto genauso wie Pater Beirnaert, der für die Übersetzung von  Bibelpassagen zuständig war, die im Rahmen der Seminare Lacans oft  herangezogen wurden.  Sigmund Freud sah seinen Ansatz in der Tradition der „großen Kränkungen  «46  der naiven Eigenliebe der Menschheit  (der kosmologischen durch Koper-  42 J. Derrida, Die Struktur, das Zeichen und das Spiel im Diskurs der Wissenschaften vom  Menschen, in: P. Engelmann (Hg.), Postmoderne und Dekonstruktion, Texte französischer  Philosophen der Gegenwart, Stuttgart 1993, 114-140, 114.115.  43 M. Frank, Was ist Neostrukturalismus, Frankfurt 1984, 76.  44 Ebd., 116  45 Th.W. Adorno, Philosophische Terminologie, Frankfurt 1973, Band 1, 159.  46 S, Freud, Studienausgabe in zehn Bänden und Ergänzungsband, Frankfurt 1975, Band  1::283.mıt ’Neostrukturalismus’ bezeichnet wird <
Weiterhin ‚„„Jäßt sich zeigen, daß der Gedanke des Absoluten selbst der
’Strukturalıtät der Struktur’ nıcht entgeht, und dann kann INal auch einen
übergeschichtlichen Orientierungsrahmen jenseı1ts der sprachliıchen 1fferen-
tialıtät nicht länger In Anspruch nehmen 44 So stellt Manfred Frank anhanı
Derrida den Neostrukturalısmus VOT, noch verschweıgend, daß dieser „„BO-
den  .6 sıch dem Neostrukturalismus als Odenli0os erwelsen wird, welcher
einia laut Adorno die einz1ge Möglıichkeıit ist, wahrhaftıg werden. on
hier schwıngt tändıg implızıt religionspädagogische Relevanz mıt
JE Gedanke, daß INan alt der festen oden unte den Füßen habe, WC einer
bestimmten Stelle der Prozeß des ens sistiert werden könne der aufhören könne,
wird TSa!l42  Bernd Beuscher  dasjenige in Grenzen hielt, was wir das Spiel der Struktur nennen könnten. Indem das  Zentrum einer Struktur die Kohärenz des Systems orientiert und organisiert, erlaubt es  das Spiel der Elemente im Innern der Formtotalität. Und noch heute stellt eine Struktur,  der jegliches Zentrum fehlt, das Undenkbare selbst dar.  «42  Doch das Zentrum setzt auch dem Spiel, das es eröffnet und ermöglicht, eine Grenze.  „Wie aber nun, wenn der Struktur in Wahrheit das Zentrum fehlte? ... Was  wäre, wenn sich nachweisen ließe, daß Strukturen in Wahrheit kein organi-  sierendes Zentrum besitzen?  .. Alsdann stünden wir auf dem Boden einer  Theorie, die nicht mehr von innerhalb der Grenzen des klassischen Struktu-  ralismus spräche, sondern diese Grenzen überträte. Wir stünden auf dem  Boden dessen, was ... mit ’Neostrukturalismus’ bezeichnet wird.“®  Weiterhin „läßt sich zeigen, ... daß der Gedanke des Absoluten selbst der  ’Strukturalität der Struktur’ nicht entgeht, und dann kann man auch einen  übergeschichtlichen Orientierungsrahmen jenseits der sprachlichen Differen-  tialität nicht länger in Anspruch nehmen. «A4 So stellt Manfred Frank anhand  Derrida den Neostrukturalismus vor, noch verschweigend, daß dieser „„Bo-  den‘‘ sich dem Neostrukturalismus als bodenlos erweisen wird, welcher  Reinfall laut Adorno die einzige Möglichkeit ist, wahrhaftig zu werden. Schon  hier schwingt ständig implizit religionspädagogische Relevanz mit:  „‚Der Gedanke, daß man Halt oder festen Boden unter den Füßen habe, wenn an einer  bestimmten Stelle der Prozeß des Denkens sistiert werden könne oder aufhören könne,  wird zum Ersatz ... für die Wahrheit selber ... Es wird deshalb gesagt, daß der Halt die  Wahrheit sei, weil man eigentlich die Wahrheit konsequent zu denken sich nicht zutraut;  denn die Wahrheit tut ... sehr weh, und vollends für uns heute die Wahrheit zu erkennen  würde an gewisse Voraussetzungen unserer eigenen realen Existenz Kkritisch rühren, an  die zu rühren sehr unangenehm ist. Deshalb wird das Halt-Gebieten, die ängstliche  Überlegung, wohin soll denn das führen, wenn ich weiterdenke, zu dem Substitut der  Wahrheit selber, während, ehe diese Reflexionen wirklich durchgeführt sind, ganz  «45  unausgemacht ist, ob ein Festes oder ein Erstes notwendig eben auch das Wahre sei,  Hauptvertreter des neostrukturalistischen Ansatzes ist wie bereits erwähnt der  französische Psychoanalytiker und Philosoph Jacques Lacan (1901-1981), der  sich als radikaler Freudschüler verstand. Zu den Teilnehmern seiner Seminare  zählten neben vielen bedeutenden Intellektuellen die Kinderpsychoanalytikerin  Francoise Dolto genauso wie Pater Beirnaert, der für die Übersetzung von  Bibelpassagen zuständig war, die im Rahmen der Seminare Lacans oft  herangezogen wurden.  Sigmund Freud sah seinen Ansatz in der Tradition der „großen Kränkungen  «46  der naiven Eigenliebe der Menschheit  (der kosmologischen durch Koper-  42 J. Derrida, Die Struktur, das Zeichen und das Spiel im Diskurs der Wissenschaften vom  Menschen, in: P. Engelmann (Hg.), Postmoderne und Dekonstruktion, Texte französischer  Philosophen der Gegenwart, Stuttgart 1993, 114-140, 114.115.  43 M. Frank, Was ist Neostrukturalismus, Frankfurt 1984, 76.  44 Ebd., 116  45 Th.W. Adorno, Philosophische Terminologie, Frankfurt 1973, Band 1, 159.  46 S, Freud, Studienausgabe in zehn Bänden und Ergänzungsband, Frankfurt 1975, Band  1::283.für dıe Wahrheit selber42  Bernd Beuscher  dasjenige in Grenzen hielt, was wir das Spiel der Struktur nennen könnten. Indem das  Zentrum einer Struktur die Kohärenz des Systems orientiert und organisiert, erlaubt es  das Spiel der Elemente im Innern der Formtotalität. Und noch heute stellt eine Struktur,  der jegliches Zentrum fehlt, das Undenkbare selbst dar.  «42  Doch das Zentrum setzt auch dem Spiel, das es eröffnet und ermöglicht, eine Grenze.  „Wie aber nun, wenn der Struktur in Wahrheit das Zentrum fehlte? ... Was  wäre, wenn sich nachweisen ließe, daß Strukturen in Wahrheit kein organi-  sierendes Zentrum besitzen?  .. Alsdann stünden wir auf dem Boden einer  Theorie, die nicht mehr von innerhalb der Grenzen des klassischen Struktu-  ralismus spräche, sondern diese Grenzen überträte. Wir stünden auf dem  Boden dessen, was ... mit ’Neostrukturalismus’ bezeichnet wird.“®  Weiterhin „läßt sich zeigen, ... daß der Gedanke des Absoluten selbst der  ’Strukturalität der Struktur’ nicht entgeht, und dann kann man auch einen  übergeschichtlichen Orientierungsrahmen jenseits der sprachlichen Differen-  tialität nicht länger in Anspruch nehmen. «A4 So stellt Manfred Frank anhand  Derrida den Neostrukturalismus vor, noch verschweigend, daß dieser „„Bo-  den‘‘ sich dem Neostrukturalismus als bodenlos erweisen wird, welcher  Reinfall laut Adorno die einzige Möglichkeit ist, wahrhaftig zu werden. Schon  hier schwingt ständig implizit religionspädagogische Relevanz mit:  „‚Der Gedanke, daß man Halt oder festen Boden unter den Füßen habe, wenn an einer  bestimmten Stelle der Prozeß des Denkens sistiert werden könne oder aufhören könne,  wird zum Ersatz ... für die Wahrheit selber ... Es wird deshalb gesagt, daß der Halt die  Wahrheit sei, weil man eigentlich die Wahrheit konsequent zu denken sich nicht zutraut;  denn die Wahrheit tut ... sehr weh, und vollends für uns heute die Wahrheit zu erkennen  würde an gewisse Voraussetzungen unserer eigenen realen Existenz Kkritisch rühren, an  die zu rühren sehr unangenehm ist. Deshalb wird das Halt-Gebieten, die ängstliche  Überlegung, wohin soll denn das führen, wenn ich weiterdenke, zu dem Substitut der  Wahrheit selber, während, ehe diese Reflexionen wirklich durchgeführt sind, ganz  «45  unausgemacht ist, ob ein Festes oder ein Erstes notwendig eben auch das Wahre sei,  Hauptvertreter des neostrukturalistischen Ansatzes ist wie bereits erwähnt der  französische Psychoanalytiker und Philosoph Jacques Lacan (1901-1981), der  sich als radikaler Freudschüler verstand. Zu den Teilnehmern seiner Seminare  zählten neben vielen bedeutenden Intellektuellen die Kinderpsychoanalytikerin  Francoise Dolto genauso wie Pater Beirnaert, der für die Übersetzung von  Bibelpassagen zuständig war, die im Rahmen der Seminare Lacans oft  herangezogen wurden.  Sigmund Freud sah seinen Ansatz in der Tradition der „großen Kränkungen  «46  der naiven Eigenliebe der Menschheit  (der kosmologischen durch Koper-  42 J. Derrida, Die Struktur, das Zeichen und das Spiel im Diskurs der Wissenschaften vom  Menschen, in: P. Engelmann (Hg.), Postmoderne und Dekonstruktion, Texte französischer  Philosophen der Gegenwart, Stuttgart 1993, 114-140, 114.115.  43 M. Frank, Was ist Neostrukturalismus, Frankfurt 1984, 76.  44 Ebd., 116  45 Th.W. Adorno, Philosophische Terminologie, Frankfurt 1973, Band 1, 159.  46 S, Freud, Studienausgabe in zehn Bänden und Ergänzungsband, Frankfurt 1975, Band  1::283.Es wiırd deshalb gesagl, daß der alt dıe
ahrheit sel1, weiıl Man eigentlich dıe ahrheit Konsequent en sich cht aul;
denn die Wahrheit {ut42  Bernd Beuscher  dasjenige in Grenzen hielt, was wir das Spiel der Struktur nennen könnten. Indem das  Zentrum einer Struktur die Kohärenz des Systems orientiert und organisiert, erlaubt es  das Spiel der Elemente im Innern der Formtotalität. Und noch heute stellt eine Struktur,  der jegliches Zentrum fehlt, das Undenkbare selbst dar.  «42  Doch das Zentrum setzt auch dem Spiel, das es eröffnet und ermöglicht, eine Grenze.  „Wie aber nun, wenn der Struktur in Wahrheit das Zentrum fehlte? ... Was  wäre, wenn sich nachweisen ließe, daß Strukturen in Wahrheit kein organi-  sierendes Zentrum besitzen?  .. Alsdann stünden wir auf dem Boden einer  Theorie, die nicht mehr von innerhalb der Grenzen des klassischen Struktu-  ralismus spräche, sondern diese Grenzen überträte. Wir stünden auf dem  Boden dessen, was ... mit ’Neostrukturalismus’ bezeichnet wird.“®  Weiterhin „läßt sich zeigen, ... daß der Gedanke des Absoluten selbst der  ’Strukturalität der Struktur’ nicht entgeht, und dann kann man auch einen  übergeschichtlichen Orientierungsrahmen jenseits der sprachlichen Differen-  tialität nicht länger in Anspruch nehmen. «A4 So stellt Manfred Frank anhand  Derrida den Neostrukturalismus vor, noch verschweigend, daß dieser „„Bo-  den‘‘ sich dem Neostrukturalismus als bodenlos erweisen wird, welcher  Reinfall laut Adorno die einzige Möglichkeit ist, wahrhaftig zu werden. Schon  hier schwingt ständig implizit religionspädagogische Relevanz mit:  „‚Der Gedanke, daß man Halt oder festen Boden unter den Füßen habe, wenn an einer  bestimmten Stelle der Prozeß des Denkens sistiert werden könne oder aufhören könne,  wird zum Ersatz ... für die Wahrheit selber ... Es wird deshalb gesagt, daß der Halt die  Wahrheit sei, weil man eigentlich die Wahrheit konsequent zu denken sich nicht zutraut;  denn die Wahrheit tut ... sehr weh, und vollends für uns heute die Wahrheit zu erkennen  würde an gewisse Voraussetzungen unserer eigenen realen Existenz Kkritisch rühren, an  die zu rühren sehr unangenehm ist. Deshalb wird das Halt-Gebieten, die ängstliche  Überlegung, wohin soll denn das führen, wenn ich weiterdenke, zu dem Substitut der  Wahrheit selber, während, ehe diese Reflexionen wirklich durchgeführt sind, ganz  «45  unausgemacht ist, ob ein Festes oder ein Erstes notwendig eben auch das Wahre sei,  Hauptvertreter des neostrukturalistischen Ansatzes ist wie bereits erwähnt der  französische Psychoanalytiker und Philosoph Jacques Lacan (1901-1981), der  sich als radikaler Freudschüler verstand. Zu den Teilnehmern seiner Seminare  zählten neben vielen bedeutenden Intellektuellen die Kinderpsychoanalytikerin  Francoise Dolto genauso wie Pater Beirnaert, der für die Übersetzung von  Bibelpassagen zuständig war, die im Rahmen der Seminare Lacans oft  herangezogen wurden.  Sigmund Freud sah seinen Ansatz in der Tradition der „großen Kränkungen  «46  der naiven Eigenliebe der Menschheit  (der kosmologischen durch Koper-  42 J. Derrida, Die Struktur, das Zeichen und das Spiel im Diskurs der Wissenschaften vom  Menschen, in: P. Engelmann (Hg.), Postmoderne und Dekonstruktion, Texte französischer  Philosophen der Gegenwart, Stuttgart 1993, 114-140, 114.115.  43 M. Frank, Was ist Neostrukturalismus, Frankfurt 1984, 76.  44 Ebd., 116  45 Th.W. Adorno, Philosophische Terminologie, Frankfurt 1973, Band 1, 159.  46 S, Freud, Studienausgabe in zehn Bänden und Ergänzungsband, Frankfurt 1975, Band  1::283.sehr weh, und Vollends für uns eute dıe ahrheıt erkennen
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Turück ZUT Fragwürdigkeit!
nıkus der biologıschen UrCc Darwın) Die „empfindlıchste Kränkung aber
soll dıe menschnlıche Größensucht Urc dıe heutige psychologische Forschung
rfahren welche dem Ich nachweılsen 111 daß 6S nıcht einmal Herr 1St

47
CISCNCH Hause Trklärte TEU! und sah sofort dıe Konsequenzen
‚„beleidigt dıie Psychoanalyse dıe SanNZC Welt und zieht sıch deren Abneigung

Man kann daß der nıcht abgene1igte est der Auseinandersetzung
mMiı1t TEU! seıther überwiegend darın estand diese rankende ese mıiıt der
TEU! ansetzt verdrängen miıldern oder 1115 Gegenteil verkehren
Der Schlüssel ZU Verständnıis des neostrukturalistischen Ansatzes 1eg NUunNn

allerding2s darın, be1 dieser ränkenden ese Freuds In SEINCIN

Debutbericht 1936 auf dem 1S Internationalen ongress für Psychoanalyse
Marienbad dem anschaulichen 1te ‚Das Spiegelstadium als Bıldner

der Ichfunktion, WIE SIE UNMNS der psychoanalytischen ahrung erscheint  64
untersuchte Lacan dıe Motive für dıe hochbesetzten, münchhausenartigen
nsprüche das Pronomen 71C indem SE paradıgmatısche trukturen der
enese VON Identität analysıerte DIe Bezeichnung ‚„Spilegelstadıum “ rührt
e] VOonNn dem Phänomen des freudigen Aha-Erlebnisses her das GT gesundes
ind der eıt VO bis ZU) 18 Lebensmonat Gegensatz ZU

Schimpansen 1eser verliert das Interesse SCIHCIIN Spiegelbil sobald
CT CS als Bild erkannt hat das ind Z dagegen C111C Jubelreaktion sofern
65 das Bıld als CISCIIC Widerspiegelung erkennt Zu dieser eıt verfügt
das 1nd noch nıcht über SCINCI Örper 6S eiimnde sich Zustand
der totalen Hilflosigkeıit und Abhängigkeıt Der Mensch kommt nıcht mıit

ausgepragien ldentiıtätsgewıssen und selbstsicheren Lebensgefühl auf
dıe Welt sondern vielmehr bilden der Verlust der ‚„‚somatopsychischen

mıiıt der Mutltter das verlorene Totalversorgtsein dıeomnıpotenten Fusion
254‚„„völlıge vitale Ohnmacht als Grundbefindlichkeıit menschlichen Daseıns

dıe Disposıtion für ı Aha-Erlebnis Lacan geht also davon ausS, ‚„‚daß dieses
G5:Subjekt ab Ursprung VoNn Teıulung markiıert ist und pricht VON Beziehungs-

NSCH (dehiscence)‘‘, VON Zstörungen urc. CIMn Aufs  R  2  glsprünglichen Zwietracht (Discorde).‘ Damıt visierte acan als problematı-
sches ontogenetisches Grundmuster Was die bıblısche Urgeschichte
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anamnestischen Wege der Wiedererinnerung, sondern auf dem der
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Wiederholung  <c534 1mM Sınne VOoN Exıistenzschemata: Kindheitsleiden werden
ZU] Schema der Exıistenz, wobel 6S eben nıcht einen forensisch-morali-
schen Sündenbegrıff geht
acCan beobachtet der Überschrift ‚„Splegelstadıum , und WIE „der

55 den in dieser Welt unverme1ıdliıchenKomplex der Entwöhnung
ındrücken der Zerrissenheit und der kratürlıchen Ängste ahnen, Hunger
und Durst, ähungen, Stürzen, Verlassensein WIEe dieser Komplex eine
reaktive Selbstbespiegelung als ‚„„Fata INOTSaNA der totalen orm des

<cJO  Körpers ewiırkt Der gesunde Mensch ist also viel er ın der Lage, sıch
die Einheıit eINeESs Bıldes einzubılden, als diese Einheit seinem eigenen
Örper motorisch herzustellen. er 1C eines anderen e1INZ pricht
VO ‚„‚Glanz In den ugen der Mutter  ° ‘57) wIırd aner ZUT Matrıx eInes Gefühls
der Einheıt, Identität und Dauerhaftigkeıt, das seine körperliche Evıdenz ihm

gerade nıcht geben kann Der gesunde Mensch gelangt als el  1N ZUr

totalen illusıonären Einbildung VO siıch selbst, 8 ‚‚verdreht, W ds> tatsächlıc
der Fall ist, nämlıch seine Uneinheitlichkeıit44  Bernd Beuscher  Wiederholung“54 im Sinne von Existenzschemata: Kindheitsleiden werden  zum Schema der Existenz, wobei es eben nicht um einen forensisch-morali-  schen Sündenbegriff geht.  Lacan beobachtet unter der Überschrift „Spiegelstadium“‘, daß und wie ‚,der  55  unter den in dieser Welt unvermeidlichen  Komplex der Entwöhnung  Eindrücken der Zerrissenheit und der kratürlichen Ängste — Zahnen, Hunger  und Durst, Blähungen, Stürzen, Verlassensein — wie dieser Komplex eine  reaktive Selbstbespiegelung als ‚‚Fata morgana  . der totalen Form des  Körpers“5 © bewirkt. Der gesunde Mensch ist also viel früher in der Lage, sich  die Einheit eines Bildes einzubilden, als diese Einheit an seinem eigenen  Körper motorisch herzustellen. Der Blick eines anderen (Heinz Kohut spricht  vom „Glanz in den Augen der Mutter“57) wird daher zur Matrix eines Gefühls  der Einheit, Identität und Dauerhaftigkeit, das seine körperliche Evidenz ihm  gerade nicht geben kann. Der gesunde Mensch gelangt so als Kleinkind zur  totalen illusionären Einbildung von sich selbst, er „„verdreht, was tatsächlich  der Fall ist, nämlich seine Uneinheitlichkeit ... Was sich im Spiegelstadium  zuträgt, sollte weniger unter dem Aspekt des Narzißmus als dem des Totali-  tarismus gesehen werden. Die Illusion der Ganzheit wird zu einem lebenslan-  gen Verhängnis.““  „„Das Streben des Subjekts nach Wiederherstellung der verlorenen Einheit seiner selbst  nimmt von Anbeginn an die zentrale Stellung im Bewußtsein ein. Es ist die Energiequelle  seines mentalen Fortschritts.‘“” Die „Beziehung zur Natur ist beim Menschen gestört  durch ein gewisses Aufspringen (dehiscence) des Organismus in seinem Innern, durch  eine ursprüngliche Zwietracht, die sich durch die Zeichen von Unbehagen und motorischer  Inkoordination in den ersten Monaten des Neugeborenen verrät ... das Spiegelstadium ist  ein Drama, dessen innere Spannung von der Unzulänglichkeit auf die Antizipation  überspringt und für das an der lockenden Täuschung der räumlichen Identifikation  festgehaltene Subjekt die Phantasmen ausheckt, die, ausgehend von einem zerstückelten  Bild des Körpers, in einer Form enden, die wir in ihrer Ganzheit eine orthopädische nennen  könnten, und in einem Panzer, der aufgenommen wird von einer wahnhaften Identität,  deren starre Strukturen die ganze mentale Entwicklung des Subjekts bestimmen werden.  So bringt der Bruch des Kreises von der Innenwelt zur Umwelt die unerschöpfliche  Quadratur der Ich-Prüfungen hervor.  <«60  Neostrukturalismus geht also aus vom „erschöpften Menschen‘‘: „Eine Erho-  Jung ist allenfalls dann zu erhoffen, wenn der Patient seine Erschöpfung  akzeptiert. Es könnte sein, daß damit ein Prozeß der Re-kreation eingeleitet  wird, der neue Kräfte freisetzt; doch würden diese sich anders verteilen als  54 Ders. , Das Ich in der Theorie Freuds und in der Technik der Psychoanalyse, Olten 1980,  116.  55 Ders., Schriften III, a.a.O., 47ff.  56 Ders. , Schriften I, a.a.O., 64.  57 H. Kohut, Narzißmus, Frankfurt 1981, 141, 142.  58 Kirchhoff, a.a.O., 227.  59 J. Lacan, Schriften III, a.a.0., 59.  60 Ders. , Schriften I, a.a.O., 66.67.Was sıch 1mM Spiegelstadıum
zuträgt, sollte wen1ger dem Aspekt des Narzıl)bmus als dem des Totalı-
tarısmus esehen werden. Dıie us10n der Ganzheıt wırd einem lebenslan-

SCH Verhängnıis.
‚„„‚Das Streben des Subjekts ach Wiederherstellung der verlorenen Einheıit seiner selbst
nımmt VON Anbeginn die zentrale Stellung 1m Bewußtsein e1in. Es ist die Energiequelle
se1nes mentalen Fortschritts. ‘ Die „Beziehung atur ist beım Menschen gestört
UrCc. eın geWISSES Aufspringen (dehiscence) des Organısmus in seinem Innern, durch
ine ursprünglıche Zwietracht, die sıch durch die Zeichen VON Unbehagen und motorischer
Inkoordinatıon In den ersten Monaten des Neugeborenen verrat das Spiegelstadıum ist
ein Drama, dessen innere Spannung VON der Unzulänglichkeıit auf die Antıizıpatıon
überspringt und für das der lockenden Täuschung der räumliıchen Identifikation
festgehaltene Subjekt die Phantasmen ausheckt, die, ausgehend Von einem zerstückelten
Bıld des KöÖrpers, in einer Form enden, dıe WITr in ihrer Ganzheıit ine orthopädische
könnten, und ın einem Panzer, der aufgenommen wırd VON einer wahnhaften Identität,
deren starre Strukturen die DAaNZC mentale Entwicklung des Subjekts bestimmen werden.
SO bringt der ruch des TeIsSES VOoN der nnenwe. Umwelt dıe unerschöpfliche
uadratur der ch-Prüfungen hervor. «60

Neostrukturalısmus geht also AaUus VO ‚„„erschöpften Menschen‘‘: ‚„„Eıne Erho-
Jung ist allenfalls dann erhoffen, WE der Patıient se1ne Erschöpfung
akzeptiert. Es Oonnte se1n, daß damıt ein Prozeß der Re-kreation eingeleıtet
wiırd, der NEUC Ta freisetzt; doch würden diıese sıch anders verteilen als

Ders. 1)Das Ich In der Theorie Freuds und In der Technik der Psychoanalyse, en 1980,
116
55 Ders., en IL, a 205 AJft.
9 Ders. , Schriften L, .46
57 ONUul, Narzıßmus, Frankfurt 1981, 141, 142
58 irchhoff, aaı O: K -
59 Lacan, en1L, A,
©0 Ders. , Schriften E AA 66.6 /



Purück ZUT ragwürdigkeıt!
bısher und nıcht mehr einem Punkt zusammenlaufen.  <.61 Von daher
eın kritisches 1C auftf die große der Identitätsstiftung und Identitätss1-
cherung In den Geisteswissenschaften. Oswald ayer und seine Mitarbeiter
bezeıchnen entsprechend 1im usammenhang ihrer Tıillıchkritik dessen ‚„„1dea-
lıstische Identitätsprämisse‘‘ als ‚„‚falschen Ausgangspunkt‘‘:
‚‚Gott ıll den Menschen als seıin antwortendes Gegenüber und amı nıcht als den,
der mıt sıch identisch ist Der mıt sıch selbst identisch se1n Wwollende eNSC ist gerade
der ensch der unde der cht 1m Hören und Antworten und der Verantwortung
‚UT alll deo enll Daß der eNSC| samıt en eaturen Gott ursprünglıch zu-gehört,
meınt gerade keine ursprüngliche FEinheit VON (Jott und ensch, VON (ott und Welt, WIeE
Tıllıch mıiıt seinem Begriff der Essenz nnımMmMt. In seiner Voraussetzung einer In sıch
dıffernzlosen Te1  e1l! ist impliziert, daß jede Unterscheidung VON ;ott und eNnsC
bereıts Irennung, jedes Verhältnis VON ott und ensch bereıits unde als Entfiremdung

ist45  Zurück zur Fragwürdigkeit!  bisher und nicht mehr an einem Punkt zusammenlaufen.‘““°! Von daher fällt  ein kritisches Licht auf die große Rolle der Identitätsstiftung und Identitätssi-  cherung in den Geisteswissenschaften. Oswald Bayer und seine Mitarbeiter  bezeichnen entsprechend im Zusammenhang ihrer Tillichkritik dessen „„idea-  listische Identitätsprämisse“‘ als „„falschen Ausgangspunkt“‘:  „„Gott will den Menschen als sein ihm antwortendes Gegenüber und damit nicht als den,  der mit sich identisch ist. Der mit sich selbst identisch sein wollende Mensch ist gerade  der Mensch der Sünde — der nicht im Hören und Antworten und in der Verantwortung  coram deo leben will. Daß der Mensch samt allen Kreaturen Gott ursprünglich zu-gehört,  meint gerade keine ursprüngliche Einheit von Gott und Mensch, von Gott und Welt, wie  Tillich mit seinem Begriff der Essenz annimmt. In seiner Voraussetzung einer in sich  differnzlosen Ureinheit ist impliziert, daß jede Unterscheidung von Gott und Mensch  bereits Trennung, jedes Verhältnis von Gott und Mensch bereits Sünde — als Entfremdung  —ist. ... Das unentfremdete Sein des Menschen ist gerade nicht die Beziehung zu Gott,  sondern die Aufhebung jeder Beziehung, ein unmittelbares und unvermitteltes Einssein.  Wollte man eine psychologische Kategorie gebrauchen, ließe sich Tillichs ganze Ontologie  als narzißtische Konzeption bezeichnen ... Eine in sich unterschiedslose Einheit von Gott  und Mensch wäre zugleich eine in sich beziehungs- und verhältnislose Einheit — eine tote  und starre Einheit und keineswegs etwa höchste Lebendigkeit, auf die es Tillich doch  «62  gerade ankommt.  Oswald Bayer zitiert Tillichs Entscheidung für den Weg zu Gott als „Über-  windung der Entfremdung“‘‘ statt „Begegnung mit dem Fremden“®. Er  behauptet, „zwischen einem gleichsam markionitischen Dualismus einerseits  und der idealistischen Identitätsthese andererseits (sei) ein dritter Weg mög-  lich“64, ohne diesen zu skizzieren. Meines Erachtens® läge dieser „3. Weg‘‘  in dem Versuch, diesen oft so „abstrakt‘“, „formal‘‘, „eigentümlich schwe-  bend und unbestimmt‘‘ und „seinsmystisch““ ® erscheindenden Gestus Tillichs  struktural zu lesen. Es bliebe dann nur eine Struktur des Lebens: gelassene  Be- und Ent-Fremdung durch Begegnung mit dem Fremden.  Odo Marquard erklärt, wie sich die „rasante und brisante moderne Konjunktur  der Identität ergibt, (nämlich) aus dem Konkurs des traditionellen Wesensbe-  griffs und aus den Schwierigkeiten mit der Teleologie: der Identitätsbegriff  iff des  macht modern seine Karriere als Ersatzbegriff für essentia und als Be  %I'  Ersatzpensums für Teleologie.“67 Der ‚„Zauberformel ’Identität  266  eignet  61 B. Waldenfels, Phänomenologie in Frankreich, Frankfurt 1987, S.547.550.  62 O. Bayer, Theologie (H.S.Th. 1), Gütersloh 1994, 238.239.  63 Ebd., 247; auf die näheren Hintergründe wird dort ausführlich eingegangen.  64 Ebd., 274.  65 Auch ich ließ mich in der Einleitung zu einer Studie zunächst noch fälschlich zu einem  polemischen Kommentar provozieren, indem ich von der „‚präzisen Abgehobenheit‘“ der  „freundlichen Definition Tillichs vom ’Glauben als Ergriffensein von dem, was uns  unbedingt angeht’‘“, sprach, obwohl ich dort im folgenden eine neostrukturalistische Lesart  der Theologie Tillichs favorisierte (vgl. B. Beuscher, Positives Paradox, 16).  66 Vgl. Bayer, a.a.O., 276-278; allerdings wird dort ähnliches wenig später auch Barth  attestiert, und in diesem Fall zu Recht, wie ich meine: ‚,Barth bewegt sich in einer  merkwürdig schwebenden Idealität, in einem imaginären Raum, in dem sich die Texte nicht  mehr stoßen, in dem die Stimmen einander nicht mehr fremd sind...‘“ (ebd. 333).Das unentfremdete eın des Menschen ist gerade NIC| dıe Beziıehung Gott,
sondern die ufhebung jeder Beziehung, ein unmittelbares und unvermitteltes 1nssemn.
ollte Ial ine psychologische Kategorie gebrauchen, 1e. sich Tillichs BaNzZc Ontologıe
als narzıßtische Konzeption bezeichnen45  Zurück zur Fragwürdigkeit!  bisher und nicht mehr an einem Punkt zusammenlaufen.‘““°! Von daher fällt  ein kritisches Licht auf die große Rolle der Identitätsstiftung und Identitätssi-  cherung in den Geisteswissenschaften. Oswald Bayer und seine Mitarbeiter  bezeichnen entsprechend im Zusammenhang ihrer Tillichkritik dessen „„idea-  listische Identitätsprämisse“‘ als „„falschen Ausgangspunkt“‘:  „„Gott will den Menschen als sein ihm antwortendes Gegenüber und damit nicht als den,  der mit sich identisch ist. Der mit sich selbst identisch sein wollende Mensch ist gerade  der Mensch der Sünde — der nicht im Hören und Antworten und in der Verantwortung  coram deo leben will. Daß der Mensch samt allen Kreaturen Gott ursprünglich zu-gehört,  meint gerade keine ursprüngliche Einheit von Gott und Mensch, von Gott und Welt, wie  Tillich mit seinem Begriff der Essenz annimmt. In seiner Voraussetzung einer in sich  differnzlosen Ureinheit ist impliziert, daß jede Unterscheidung von Gott und Mensch  bereits Trennung, jedes Verhältnis von Gott und Mensch bereits Sünde — als Entfremdung  —ist. ... Das unentfremdete Sein des Menschen ist gerade nicht die Beziehung zu Gott,  sondern die Aufhebung jeder Beziehung, ein unmittelbares und unvermitteltes Einssein.  Wollte man eine psychologische Kategorie gebrauchen, ließe sich Tillichs ganze Ontologie  als narzißtische Konzeption bezeichnen ... Eine in sich unterschiedslose Einheit von Gott  und Mensch wäre zugleich eine in sich beziehungs- und verhältnislose Einheit — eine tote  und starre Einheit und keineswegs etwa höchste Lebendigkeit, auf die es Tillich doch  «62  gerade ankommt.  Oswald Bayer zitiert Tillichs Entscheidung für den Weg zu Gott als „Über-  windung der Entfremdung“‘‘ statt „Begegnung mit dem Fremden“®. Er  behauptet, „zwischen einem gleichsam markionitischen Dualismus einerseits  und der idealistischen Identitätsthese andererseits (sei) ein dritter Weg mög-  lich“64, ohne diesen zu skizzieren. Meines Erachtens® läge dieser „3. Weg‘‘  in dem Versuch, diesen oft so „abstrakt‘“, „formal‘‘, „eigentümlich schwe-  bend und unbestimmt‘‘ und „seinsmystisch““ ® erscheindenden Gestus Tillichs  struktural zu lesen. Es bliebe dann nur eine Struktur des Lebens: gelassene  Be- und Ent-Fremdung durch Begegnung mit dem Fremden.  Odo Marquard erklärt, wie sich die „rasante und brisante moderne Konjunktur  der Identität ergibt, (nämlich) aus dem Konkurs des traditionellen Wesensbe-  griffs und aus den Schwierigkeiten mit der Teleologie: der Identitätsbegriff  iff des  macht modern seine Karriere als Ersatzbegriff für essentia und als Be  %I'  Ersatzpensums für Teleologie.“67 Der ‚„Zauberformel ’Identität  266  eignet  61 B. Waldenfels, Phänomenologie in Frankreich, Frankfurt 1987, S.547.550.  62 O. Bayer, Theologie (H.S.Th. 1), Gütersloh 1994, 238.239.  63 Ebd., 247; auf die näheren Hintergründe wird dort ausführlich eingegangen.  64 Ebd., 274.  65 Auch ich ließ mich in der Einleitung zu einer Studie zunächst noch fälschlich zu einem  polemischen Kommentar provozieren, indem ich von der „‚präzisen Abgehobenheit‘“ der  „freundlichen Definition Tillichs vom ’Glauben als Ergriffensein von dem, was uns  unbedingt angeht’‘“, sprach, obwohl ich dort im folgenden eine neostrukturalistische Lesart  der Theologie Tillichs favorisierte (vgl. B. Beuscher, Positives Paradox, 16).  66 Vgl. Bayer, a.a.O., 276-278; allerdings wird dort ähnliches wenig später auch Barth  attestiert, und in diesem Fall zu Recht, wie ich meine: ‚,Barth bewegt sich in einer  merkwürdig schwebenden Idealität, in einem imaginären Raum, in dem sich die Texte nicht  mehr stoßen, in dem die Stimmen einander nicht mehr fremd sind...‘“ (ebd. 333).Eine In siıch unterschiedslose FEinheit VON ott
und ensch wäre zugleıich iıne In sıch beziehungs- und verhältnıislose FEinheıit ine tOtfe
und starre Einheit und keineswegs 1wa höchste Lebendigkeit, auf die Tıillıch doch

c  ONgerade aNnKOomm ı:
Oswald ayer zıtilert 1L11CAS Entscheidung für den Weg Gott als ‚‚Uber-
wındung der Entfremdun:  C „Begegnung mıt dem Eremden‘“® Er
behauptet, ‚„„ZWischen einem gleichsam markıonıtischen Dualiısmus einerseıts
und der iıdealıstischen Identi:tätsthese andererseıts eın drıtter Weg MOÖg-
lich“64‚ ohne dıiıesen skIi77i1eren. Meines Erachtens  65 läge dieser 973 Weg“
In dem Versuch, diesen oft ‚‚abstrakt‘“, ‚„‚formal‘““, „eigentümlıch schwe-
bend und unbestimmt‘‘ und „seinsmystisch‘‘ erscheindenden Gestus 1L11CASs
struktural lesen. ESs bliebe dann NUur eine truktur des Lebens gelassene
Be- und Ent-Fremdung JF Begegnung mıt dem Fremden
Odo arquar' erklärt, W1e sıch dıe ‚„rasante und brisante moderne KonjJjunktur
der Identität erg1bt, (nämlıch) AaUus dem IS des tradıtionellen Wesensbe-
gr1Is und AdUuS den Schwierigkeıiten mıt der Teleologie: der Identitätsbegriff

ff desmacht modern seine Karriıere als Ersatzbegriff für essentla und als Be
Ersatzpensums für Teleologie.  567 Der ‚„‚Zauberforme ’Identität26 eijgnet
61 Waldenfels, Phänomenologie in Frankreich, Frankfurt 1987, S.547.550
62 Bayer, TheologieH 1), Gütersloh 1994 238.239
63 Ebd., 24 7: auf die näheren Hintergründe wıird dc_)rt ausführlich eingegangen.
64 Ebd., PTE
65 uch ich 1eß mich in der Einleitung einer 1e zunächst och fälschlich einem
pDolemischen Kommentar provozleren, indem ich VON der ‚„„präzisen Abgehobenheıt‘‘ der
‚„‚Treundlichen Definıition 1L11ICASs VO auben als Ergriffensein VOIN dem, Wäas Uulls

unbedingt angeht  6C sprach, obwohl ich dort folgenden ıne neostrukturalıistische esa:
der Theologie 1l11cAs favorisierte (vgl Beuscher, Posıtives Paradox, 16)
66 Vgl Bayer, aa O: 276-278; allerdings wird dort ähnliches wenig später uch Barth
attestiert, und in diesem Fall C WwI1ıe ich me1line: ‚‚Barth bewegt sıch in einer
merkwürdig scChwebenden eall! In einem imaginären Raum, In dem sıch dıie exte NIC.
mehr stoßen, in dem die Stimmen einander NIC. mehr TEM! S1INd. (ebd 333)
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jene magische Performativıtät der selffulfillıng prophecy die Beschwörun
ewirkt schon das, Was S1e erst verspricht, 1m en Von ‚„‚Identität‘‘ wırd
Identität immer schon erschlichen, nıcht zuletzt die Identität eiıner nthropo-
logischen und pädagogischen Konzeption In einer konzeptionslosen eıt och
dıie ach der entwicklungspsychologischen Erkenntnis des Spiegelstadıums
einz1g VO Leibzentrum AUuUsSs definierten Jjele VOoNn Entwicklungen auftf den
Gleisen der Identität lösen sıch auf mıt der Entdeckung, daß der Ursprung
nıcht Anfang, sondern prung und Rıß geblieben ist ach Lacan ist ‚„‚das
Ich gENAUSO WIE eın Symptom strukturiert. Im Innern des Subjekts ist 6S bloß
eın privilegiertes Symptom Es ist das menschlıche Symptom Dal excellence,
68 ist die Geisteskrankheit des Menschen. ‘® ‚„‚Identität als Urform VON

Ideologie  «« /0 kann auch als dogmatikkrıtisches Kriteriıum verstanden werden.
Es ware dann mitnıchten S! daß die Dezentrierung den atz des leben Gottes
einnımmt, WI1Ie Bernhard Waldenfels Merleau-Ponty in den und legt,71
sondern S! daß dıe Theo-Logıe Gott als dezentriert, als egegot nach-denken
lernen muß Dann lautet der ‚„1eNOT, elıgıon nıcht länger mıt Begriffen
w1e 1 rOSt Halt; ’Geborgenheıt', ’Heimat’, Grun ’Beruhigung', ’Ge-
wissheıit’ u.a assozıleren, sondern eher mıt Vorstellungen VON Fremd-
se1n‘, ’Heimatlosigkeıt’, ’Suche’, ’Verunsicherung , ’Aufbruch’,
u.a

Das ‚„Protestantische Prinzıp und der ‚„‚Entsicherte Gla

‚„ES ist etIwas anderes, WAas ich eın Evangelıum würde.
Es ist dıe A  ndıgung, daß die Geschichte

ıne andere Diskursdimension aufrichtet «

Neostrukturalistische Religionspädagogik verweigert jegliche projektiv-dezi-
sionistische Religiosıität als ‚„„üble Rélilgionsmechäxüß e Wer Gott für bare

ch dem, der eld anbetet: beıdes dient dann alsMünze nımmt, ist le1Funktionsäquıivalent. Neostrukturalistische Religionspädagogık jedoch
macht theologisc. mıit der bereıts egınn eröffneten Einsıcht e  9 ‚‚daß
der Gedanken des Absoluten selbst der ’Strukturalität der Struktur’ nıcht
entgeht, dann kann INan einen übergeschichtlichen Orientierungsrahmen

arquard, Identität Schwundtelos und Mını-Essenz emerkungen Genealogie
ınerenDiskussı1on, 1n ders./K. Stierle Heg.)1München 1979, 347-369,
358
68 Ebd 360
69 Lacan, Freuds technische Schriften, en 1978,

Adorno, Negatıve Dialektik, Frankfurt 1973, 151
Waldenfels, Phänomenologie ın Frankreich, 2380

72 Luther, Religion und Alltag, Bauste1ine einer Praktischen Theologıie des Subjekts,
Stuttgart 1992,
73 Lacan, Encore, a.a.O., 35
/4 USCH arl arths Lebenslauf, Gütersloh 1993, 113
W Vgl dazu 1ıllıchAs Personalismuskritik ayer, a.a.Q., 241, 242, 252 219 vgl
100



Zurück ZUr ragwürdigkeıt!
jenselts der sprachlichen Dıiıfferentialität nıcht länger in Anspruch nehmen
Systeme ohne innere FEinheit und ohne absolutes Zentrum werden ZUT unhın-

</6tergehbaren Bedingung uUunNnseIcs Daseıns und uUuNnseceIer Weltorientierung.
ach bekenntnısmäßigen Festschreibungen des auDens 5 nach Glaubenszeu?-
NLISSEN, sucht INa 1m Neostrukturalismus und auch be1l Lacan vergeblıich.
FEbenso und ebendarum ist dıe oft nahelıegende efahr VOoON Vereıin-
nahmungen 1er also z.B eine ereinnahmung der Theologie UrCc. den
Neostrukturalısmus) nıcht gegeben. Es tfehlen Ja die autorıtären Instanzen und
die zentralistisch-totalıtären Motive. Eher schon Sind Entstellungen möglıch,
Was 6S jedoch nıcht als efahr, sondern als Chance erkennen oilt
Festgestelltes, Festgeschriebenes kann wieder In ewegung kommen. Die
religionspädagogische Relevanz des neostrukturalıstischen Ansatzes j1eg SC
rade darın, daß CI fürs Fragen und Suchen steht und nıcht fürs Antworten und
Fınden, welches VON woanders kommt, WIe Lacan Heılung definiert ;„Die
Heılung, W as ist das überhaupt? Dıie erwirklichung des ubjekts UrcC eın
prechen, das Von woanders kommt und 6S durchquert.  ae// Und auch beim
Fragen noch g1bt 6S entscheidende Nuancenverschiebungen, z B VO CBO-
morphen ‚„„Was darf ich hoffen?“‘‘ struktural-relatıiven ‚„„Von woher hoffen
Gie7‘/ WIe Lacan formulierte. oachım Scharfenberg hatte schon früh
Sigmund TEeU! als Fremdpropheten außerhalb der Kırchenmauern In An-
Spruc Er sah 6S als

‚„„Aufgabe der Theologıe, nachzuweisen daß un! der Sprachgestalt der Psychoanalyse
Strukturen und Denkstrukturen aufgedeckt werden müssen, die Au der christlıchen
Überlieferung stammen und die WITr wıeder identifizıeren müssen. Ich habe den Eindruck,
da dıe chriıstliıche Theologie tatsächlıch eiınen olchen ag der Identifizierung Von

kElementen, die Au der christlichen Theologie ausgewandert sein scheıinen, hat
mmerhın aben WIr artın uther als Kronzeugen dafür, der durchaus mıt der Möglıich-
keıt gerechne! hat, daß das Wort (Gottes auswandern kann Au den Kirchenmauern, daß

was WIe Fremdprophetie geben kann Ich würde S1igmund TEU! in der Tat als
olchen Fremdpropheten, der außerhalb der Kırchenmauern weıissagte, iın Anspruch
nehmen. 79

Entsprechend charakterisierte Rolf Schwendter („holzschnıtzartıg") Jacques
Lacan mıt folgenden Worten

‚„ Jacques Lacan ist VON seiner Strukturäquivalenz her, WIE der Martın uther der
psychoanalytıschen Kirche Gleichzeıitig geht CI, WI1e Jener, 1iwa gegenüber dem 'anken-
kassenorientierten abhande und den ich-psychologischen Heılıgengeschichten, den
Quellen, der Sache S1igmund Freuds’, zurück. Gleichzeitig in die Lehre zwecks
Überwindung der zwischenzeitlichen Aporien eın oment e1n, dıie Semiologie (be1
Luther iwa die ’Freiheit des Christenmenschen’ und andere frühkapıtalıstische Momen-
te) Gleichzeitig rehabilıtiert die Laien (die Laienanalyse der Laienkelch) Gleichzeitig

6M ran Was ist Neostrukturaliısmus, Frankfurt 1984, 116
17 Ders., Das Ich der Theorie Freuds und In der Psychoanalyse, a.a.0 296
78 Ders., Radiophonie Televısıon, a.a.O., 03
79 Scharfenberg, DIie Begegnung Von Psychoanalyse und Theologıie ine Zwischenbi-
lanz, in Lahrnt He.) Jesus und TEeU! Eın Symposion VOomn Psychoanalytıkern und
Theologen, München 1972, 118
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ekämpft dıe Päpste (und erscheint ihnen Drompt als ine Art Teufel), gleichzeıtig ist
se1ne Lehre (wenn uch zunehmend seinen Wiıllen) anfällıg für Landesfürsten,
andeskirchliche Hierarchien, Sektenbildung und, selbstredend, uch für Bauernkrie-

S

uch Hans oOlewskK1 hatte ‚„Zeichen dafür gesehen, heute über dıe aC
des auDens außerhalb der Kıiırchenmauern oft mehr und ernsthafter gedacht
und eredet wırd als ;nnerhalb‘“*. SO Mag ZWarTt manchem Theologen „„seine‘
aC 1im neostrukturalen Kontext außerst TeEM! erscheıinen. Und doch sınd
derartige Entäußerungen kenotischer OpOS christlicher Überlieferung. Es
ergeben sich AaUus ungewohnter Perspektive vielerle1ı NEeEUC Horizonte, WEeNnNn

Lacan 7.B ne erläuternden Hinweıs) ohannes L und 10 paraphrasıert
mıt ‚„‚Gott ingegen hat gul ex-sistiert, daß das He1i1dentum damıt die Welt
erfüllt hat, ohne einer erfassen würde. inkommen WITr wieder.
An der Spitze des Prozesses eiıner bis ZU) Neostrukturalismus konsequent
betriebenen Dialektik stellt sıch die rage nach dem Glauben auf eiıne Weise
wieder NCU, Ww1e keiner CS hat ‚„„‚Das dıe Ordnung ’konstituierende’
Subjekt, sagt Lacan, ist ein Zu wesender Mangel’,Bernd Beuscher  48  bekämpft er die Päpste (und erscheint ihnen prompt als eine Art Teufel), gleichzeitig ist  seine Lehre (wenn auch zunehmend gegen seinen Willen) anfällig für Landesfürsten,  landeskirchliche Hierarchien, Sektenbildung — und, selbstredend, auch für Bauernkrie-  «80  ge.  Auch Hans Bolewski hatte „Zeichen dafür gesehen, daß heute über die Sache  des Glaubens außerhalb der Kirchenmauern oft mehr und ernsthafter gedacht  und geredet wird als innerhalb‘®!. So mag zwar manchem Theologen „seine‘‘  Sache im neostrukturalen Kontext äußerst fremd erscheinen. Und doch sind  derartige Entäußerungen kenotischer Topos christlicher Überlieferung. Es  ergeben sich aus ungewohnter Perspektive vielerlei neue Horizonte, wenn  Lacan z.B. (ohne erläuternden Hinweis) Johannes 1, 5 und 10 paraphrasiert  mit „Gott hingegen hat so gut ex-sistiert, daß das Heidentum damit die Welt  erfüllt hat, ohne daß einer etwas erfassen würde. Dahin kommen wir wieder.““  An der Spitze des Prozesses einer bis zum Neostrukturalismus konsequent  betriebenen Dialektik stellt sich so die Frage nach dem Glauben auf eine Weise  wieder neu, wie keiner es erwartet hat. „Das die Ordnung ’konstituierende’  Subjekt, sagt Lacan, ist ein ... ’zu wesender Mangel’, ... in dem Sinn, wie  ein Christ das Kreuz auf sich zu nehmen hat’.‘“? Es geht also um die  Bedingungen für eine mögliche existentielle Identität des Sünders. Gunda  Schneider-Flume weist mit Luther darauf hin, daß die Identität des Sünders  nur im Glauben ergriffen werden kann. ® Dann jedoch ist Neostrukturalismus  eine Entsprechung von Glauben, die das Verständnis von ‚Glaube‘‘ als  Leistung eines frommen Subjekts sprengt. Derartige gewisse Religiosität ist  nicht der Glaube, der im Augenblick der Etablierung immer auch zusammen-  bricht (vgl. Markus 9, 24 und Matthäus 14, 29-31). Eberhard Jüngel beschrieb  deshalb „„die Gewißheit des Glaubens als Entsicherung“84. Albrecht Wellmer  umriß folgenden Horizont möglicher Konsequenzen: „Die Kritik der identi-  tätslogischen Vernunft scheint auszumünden in die Alternative: Zynismus oder  Theologie; es sei denn man wollte sich zum Anwalt einer fröhlichen Regres-  sion oder Desintegration des Selbst machen, ohne Rücksicht auf die Folgen. ““  Doch Neostrukturalismus ist eine einheitliche Theorie, die nicht vom Stand-  punkt und nach den Bedürfnissen des narzißtischen Ich aus formuliert ist. Das  Ich gefällt sich hier weder als Herr noch als Knecht. Es herrscht weder das  ungebrochene Streben und Irren, noch das gebrochene Resignieren. Ja, von  einer „Theologie des fröhlich-gelassenen Aufbruchs‘“ könnte die Rede sein.  80 R. Schwendter, Psychoanalyse und Abweichung, in: fragmente 25, Schriftenreihe zur  Psychoanalyse, 12/87, 117-125, 122.  81 Bolewski, a.a.O., 5.  82 Jacques Lacan nach der Übersetzung durch Frank, Das Sagbare und das Unsagbare,  a:a.0., 57119°  83 Gunda Schneider-Flume, Die Identität des Sünders, Göttingen 1985, 37/38.  84 E, Jüngel, Gott als Geheimnis der Welt, Tübingen 1978, 227ff.  85 A. Wellmer, Zur Dialektik von Moderne und Postmoderne. Vernunftkritik nach Adorno,  Frankfurt 1990, 76.77.in dem Sınn, WI1Ie
eın Christ das Kreuz auf siıch nehmen hat  "u82 Es geht also dıe
Bedingungen für eine möglıche existentielle Identität des üunders un!
Schneider-Flume welst mıt er darauf hın, dıe Identität des ünders
1Ur 1m Glauben ergriffen werden kann  83 Dann jedoch ist Neostrukturalismus
eiıne Entsprechung VoNn Glauben, die das Verständnis VON ‚„‚Glau als
Leıstung eINes irommen ubjekts prengt Derartige geEWISSe Relıg1i0sität ist
nıcht der Glaube, der 1Im Augenblick der Etablierung immer auch 105

bricht (vgl arkus 9, 24 und Matthäus 14, 79-3 ernar‘ Jüngel beschrieb
deshalb „ die Gewißheit des auDens als Entsicherung  ;484_ reCcC Wellmer
umriß folgenden Horıizont möglıicher Konsequenzen: ‚„Die Krıtik der ıdenti1-
tätslogiıischen Vernunft scheıint auszumünden in dıe Alternatıiıve: Zynısmus oder
Theologie; 65 Se1 denn INan wollte sıch ZU) Anwalt eiıner fröhlichen Kegres-
sion oder Desintegration des Selbst machen, ohne Rücksicht auft die Folgen.
och Neostrukturaliısmus ist eine e1  eıtlıche Theorie, dıie nıcht VO and-
punkt und ach den Bedürfnıissen des narzıßtischen Ich aus formuliert ist Das
Ich efällt sıch hıer weder als Herr och als eCcC Es herrscht weder das
ungebrochene treben und Irren, och das gebrochene Resignieren. Ja, VON

einer ‚„„Theologıe des fröhlich-gelassenen Aufbruchs‘‘ könnte die Rede se1n.

Schwendter, Psychoanalyse und Abweichung, In fragmente 29 Schriftenreihe ZUT

Psychoanalyse, 117-125, 122
81 Bolewskt, a.a0.,
82 Jacques Lacan ach der Übersetzung UrC. ranı Das Sagbare und das Unsagbare,
a.a.0 5 5 9 119
83 'unda Schneider-Flume, Die Identität des Sünders, Göttingen 1985,

Jüngel, Gott als Gehemnis der Welt, Tübingen 1978,
85 Wellmer, Zur Dialektik VOonN Moderne und Postmoderne Vernunftkritik ach Adorno,
Frankfurt 1990, 4O IF



7urück ZUF ragwürdıigkeit!
Das Ich 1äßt sıch CIMn auf die Passage die OUr das Flanıeren das andern

UÜbergangselement Welt olgende schöpfungsgemäßen Parameter bilden
e1 als Koordinaten für dıe Identität des Sünders die Spielregeln für dıe
ung und den Prozeß des Elementarisierens und Korrelierens die bZzw

den WIT entlassen sınd welchen WIT aber auch gelassen SCIN dürfen
Gelassenheit (Konfirmation als Entsicherung des Glaubens)

DIie Römerbrief TeE1T1AC ziti1erte ‚„Dahingegebenheit““ ‚„„Überlassenheit‘‘
WIC die verschledenen Übersetzungen lauten (vgl Römer 24 28)
bedeutet die Gelassenhe1 des auDens darauf kann INan sıch verlassen
daraufhın kann INan auch sıch verlassen
Neostrukturalistisch gılt CS als edeutung VoNn ‚„‚dall Gott glauben‘‘ buchsta-
bıeren, ‚„‚ dem Prozeß des Vertrautwerdens und Fremdwerdens irauen dem
Wechselproze. des Fremden und Vertrauten, der ewegung des Annäherns
und Weggehens. Es bedeutet, diesem Lebensprozessen C1NE Beziehungs-
Ta wahrnehmen, die das en rag und uns ihm c8- „„‚Glaube ist C111
Prozeß dem sıch Orientierung erg1bt und sıch Orlentierung verliert ıhm
wird SIC SCWONNCH und verloren Diıesen Prozeß auszuhalten und offenzuhalten
bedarf CS des Vertrauens und der Rısıkobereitschaft des auDens Der Glaube
hält den Glauben en Postulate und Appelle erreichen die ene des
Vertrauens des Rısıkos des auDens nıcht Sıe bewirken lediglich GG

unerträgliche Moralısıerung der elıgıon
Geschöpflichkeit (fragmentarische Identität unterweg2s)

‚„Frragmentarisch en e1 sıch selbst als Übergangsobjekt gelassen und
getrost bejahen als selbstbewußtes eschöp Allerdings steht riechl-
schen ext des Gleichnisses für die selbstwachsende Saat (vgl arkus
26 29) ‚„‚„Aautomate  e welcher Mangel (neo)strukturalistischen Begriffen bIis
heute unverändert andauert ber gerade dıe Wachstumsmetapher als NdexX
es prozeßhaft-organisch Lebendigen scheıint sofern INan SIC nıcht derartiıg
rekursiv kurzschlie SC1IMN für dıe Umschreibung der Ifenen
Ordnung neostrukturalistischen Denkens WIC auch das Bıld VO pIe dessen
Seriosität oft übersehen und verkannt wırd

86 Vgl azu Beuscher Posıtives Paradox
‚„‚Der ensch INı darın eENSC daß sıch auf anderen als selbst verlassen

Dazu gehört ber daß sıch selbst verlassen Menschseın he1ßt sıch
verlassen können C6 (Jüngel 242)
88 Zilleßen Das Fremde und das E1ıgene ber die Anziehungskraft VOnNn Fremdrel1g10-
NnCNH, LEvErz 43 (1991) 542 569
89 Ders., Abschied VO  — der Symboldidaktık? Was die Symboldı  1K lernen gegeben
hat, EvErz 1/94, el39,
90 Das Konzept des Übergangsobjekts hat Wıinnicott besonders den uiIisatzen
‚„‚Übergangsobjekte und Übergangsphänomene‘‘ Kap ‚„Psychose und
Kinderpflege‘‘ Kap und SCINCIN uch ‚„‚ Vom Spiel Kreativıtät‘‘ (1971)
entwickelt.
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Der ädagoge und Praktıische eologe Henning Luther hatte entsprechende
Perspektiven ‚„‚Tragmentarıscher Identität‘‘ eröffnet:?!
‚„Die mıiıt dem (jedanken der vollständiıgen und einheıtlichen Ich-Identität verbundenen
rkürzungen werden 19180881 cht erst, ber besonders unter relıg1öser und theologıscher
Perspektive sichtbar
Dies wird allerdings dann verschleıert, WC) dıe relıg1öse 1mension des Glaubens
lediglich addıtiv dazu benutzt wird, das Konzept der einheıtlıch-ganzen Ich-Identität
rel1g1Ös dadurch überhöhen, daß der Glaube als Ermögliıchungsgrun der als letzter,
abrundender SC} der Ich-Identität SCHOMUNCH wırd Meıne ese ist die, daß dıe In
sıch geschlossene und dauerhafte Ich-Identität theologisch cht als erreichbares 1el
gedacht werden kann und darf.

Die nfähigkeıt trauern, die Hoffnungslosigkeıit und die Lieblosigkeıit sınd Kennzeichen
einer Formatıon der Ich-Identität, die VOIL em typısch ist für das bürgerliche Prinzıp der
Individualität und Persönlichkeit
nNier dem ‚Wang, identisch Se1IN mussen, der 1€S se1 eingefügt sich dem Interesse

der Verrechenbarkeit und Planbarke1ı: des Lebens verdankt, ist ıne auf Vollständigkeıit
und Dauerhaftigkeit insistierende Ich-Identität er 1C selbstwidersprüchlich. Sie
betrügt die Ich-Entwicklung entscheidende Dıiımensionen.

Das eigentümlıch Christlıche cheınt mMI1r DUn arın lıegen, davor bewahren, dıe
prinziıpielle Fragmentarıtät VON Ich-Identi: eugnen der verdrängen. Glauben hieße
dann, als ragment en und en können. 9

‚„Fragmentarıtät‘‘ ist ein OpOS auch der Theologie Pau!l illıcAs ‚Unter den
Bedingungen der Ex1istenz <1bt 65 keın zentriertes Selbst, das völlig mıiıt sıch
identisch ware Wo aber der göttliche Ge1lst die zentrierte Person ergreift, stellt

93ü dıe Identität unzweldeutig (wenn auch fragmentarisch) wıieder her

Angewilesenheit (das/der/die Fremde als Spiegel der Selbsterkenntnis):
„Angewlesenheıt““ ze1gt d daß der ürzeste Weg sowohl (Gott als auch
sıch selbst der über dıe Welt ist, wobe1l auch der Andere eiıne Welt sein kann
‚„„Das Unbewußte ist der Dıiskurs des andren‘“‘, el 6S be1l acCan  4 oder
apper noch: ‚. Je est autre/IiIch ist ein anderer  «95 „„Wır werden 39N Vvorerst

diese topısche etapher halten —das Subjekt ist in eZzug aufdas Indıyiıduum
dezentriert. )as ist CS, W ds Ich 1St ein anderer meınt. 9
Es geht nıcht ohne Ilusı:ıonen Erkenntnis geschieht mıt entwicklungspsycho-
logischer Notwendigkeit NUr In Splegelungsprozessen das hatte das
‚„Splegelstadıum‘“ eze1gt. Es kann also nıcht darum gehen Adıe us10N
dU;  CN, sondern eher den Individuen helfen, ihre us1o0nN ent-

Vgl dazu Luther, elıgıon und Alltag.
Ebd 165, LA 172

93 Tillıch, a.a.O., 1, 299
94 Lacan, Freuds echnische Schriften, a.a.0., 143; vgl dazu uch ders. , Das Ich In der
Theorie Freuds, Q 118
95 Ders. Das Ich in der Theorie Freuds, a.a.OQ.,

Ebd
9’7 Vgl 1.Kor 13
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decken, mıt ihr pielen und S1e schöpferisch nutzen.  <c98 Letzteres kann
In der Herausforderung lıegen, sıch selbst in estimmten pilegeln als Fremder
egegnen lernen, als eın Ausländer, als ein Heıimatloser, als eın Ich, das
nıcht Herr ist 1im eigenen Haus Dies gılt auch für uUNseIe theologıschen
Erkenntniswege. Manfred Frank wollte sıch mıt Schleiermacher ZWäaTlT nıcht
länger 1m Verzweiıfeln idealıistischer Phılosopheme gefallen und 1eß eherzt
die ‚„letzten Spuren Von Reflexivıtät auf Kosten des Phantasmas absoluter
Selbsturheberschaft auslöschen: das verzichtet ın der relig1ösen FEın-
stellung ausdrücklich darauf, den rund seiner Bestimmtheit als sıch selbst
ınholen wollen.  «99 Dies als ‚„‚Wıder:  TNISs einer 'transzendenten Be-
stimmtheıt’, der die umgangssprachliche Konvention den Ausdruck Gott
vorbeh: Doch gerade diese Formulierung „rel1ig1öse Einstellung‘“‘
verrat auch da schon wieder den rıc mıt dem Ich als NUTr ‚„‚franszendentale
Einheıit der Apperzeption” (Kant) also als pparatur und auf Kosten Von

Transzendenz, erschlıchen wiırd. 1acan zieht daraus (analog 1lL11cAs

„Glauben ohne Gott  i6100) neostrukturalistische Konsequenzen für die Theolo-
SIC

‚„‚Der Andere, der Andere als der Wahrheıit, ist der einzige Platz, WC) uch
irreduzıibel, den WIT dem Ausdruck göttliches eın geben können, Gott bei seinem
Namen ott ist eigentlich der Ort, W\Sie MIr das ple amı! erlauben,
sich produzlert le dieu le dieur le dıre. Um eın Nıchts, das N, das macC Gott
Und ange gesagtl werden wiırd, wird die ypothese (Gjott da se1InN.
Das MacC. daß es In em als wahrhaft atheıistische 191008 die Theologen geben kann,
das he1ißt die, die davon, Vn Gott, sprechen.
Schließlich, g1bt ıne enge Leute, die MIr das Komplıment machen, SEWU. aDen

seizen in einem me1iliner letzten Seminare, daß (jott cht exIistiere. Offenkundig, S1e
hören s1e hören, aber, leider, S1e verstehen, und das, Was S1e verstehen, ist eın wenig
überstürzt
Ich omme vielleicht her WCB, Ihnen eute zeigen, WOorın Justament, existiert, dieser
gute alte ott Der Odus, unter dem existiert, wırd vielleicht NIC. erWelt gefallen,
und insbesondere cht den ]heologen, dıe, ich habe schon seIit langem gesagl, 1e]
tärker Ssınd als ich, auf se1ne Existenz verzichten. Unglücklicherweise bın ich nicht
Sanz in derselben Posıition, denn ich habe mıiıt dem Anderen6

908 Scharfenberg, Meditation als Lebens- und Lernhilfe, in 1! Neukirchen-Vluyn
1984, 100.101
99 ran Das indıvyvıduelle Allgemeine, Ta LE,
100 „Ich bın UrC| Konsequentes Durchdenken des Rechtfertigungsgedankens schon ange

der ParadoxIı1e des aubens ohne Gott’ gekommen‘‘ (Paul Tillıch Marıa eın
Gemeint ist e1in Glaube ohne gegenständlıches, ohne personales Gegenüber.

JTillıch (be1ı dem Adorno habilitierte) Mal deshalb späater uch ‚„‚Der Ausdruck ’Wort
Gottes’ sollte eigentlich immer In Anführungszeichen gesetzt werden, mündlıchen
Gebrauch. ‘‘ (G.W., Stuttgart 1970, S, 70) Von aner wird dann uch Adornos Aussage
inspiriert se1nN, ‚‚Wer Gott glaubt, kann deshalb N1IC glauben  <e (Negatıve
Dıalektik, a.a.Q., 394)
101 Lacan, Encore, a.a.Q., 5O,
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Getriebenheit (Angst als exX VvVon
102 alsSpätestens mıiıt ugen Drewermann ‚„„Strukturen des OoOsen

weltbewegendes Motiv schon 1m Paradıes ausgemacht: ‚Indem el
Erzählungen gegenläufig in chöpfung und Abfall des Menschen eıner
Einheit zusammenfaßt, stellt er unls den Menschen VOoN seinem Ursprung her
als ein Widerspruchswesen VOT ugeBernd Beuscher  52  — Getriebenheit (Angst als Index von Welt):  ««102  als  Spätestens mit Eugen Drewermann waren „„Strukturen des Bösen  weltbewegendes Motiv schon im Paradies ausgemacht: „Indem J beide  Erzählungen gegenläufig in Schöpfung und Abfall des Menschen zu einer  Einheit zusammenfaßt, stellt er uns den Menschen von seinem Ursprung her  als ein Widerspruchswesen vor Augen ... Das ’Paradies’ ist nicht nur der Ort  des Lebens für den Menschen, es enthält auch schon alles, was den Menschen  um sein Glück bringen wird.‘“!® Auch Tillich geht ausführlich ein auf  „Angst‘“ als „ontologische Qualität“.104 Es sei hier nur darauf hingewiesen,  daß systemtheoretische Ansätze dies nur noch als nicht näher definierbares  verifizieren können.  „Rauschen“‘  — Getrostheit (Paradox der Gnade):  “106  Paul Tillich sprach von der ‚„Paradoxie der persönlichen Gnade  als  Erinnerung daran, daß ‚„‚Gnade nie billig ist, sondern Gabe an den an sich  selbst verzweifelten Menschen. Es scheint, als müßte solches immer wieder  «<107  betont werden.  In diesen Koordinaten läßt der Neostrukturalismus das Subjekt auf korrelativ-  prozeßhafte Weise seine Krise bewußt erleben, ohne  es abdanken zu lassen.  108  und ‚„paradoxer  Tillich spricht von „Überwundensein-Persönlichkeit  Selbst—Bejahung“109 Mit der in diesem Zusammenhang durch ihn erfolgenden  Rücknahme des „„geschlossenen Persönlichkeitsbegriffs“110 ist m.E. die Naht-  stelle von Protestantismus und Neostrukturalismus erreicht. Zunächst verweist  Tillich nochmals auf den ’romantischen’ Irrweg, nämlich „„‚die Paradoxie der  persönlichen Gnade zum Gesetz‘‘ werden zu lassen: „„Der heroischen Persön-  lichkeit des Reformationszeitalters folgte die rationale der Aufklärung und die  humanistisch-romantische der Klassik““  111  a  S  ‚die „de31 Heroismus des Persönlichen  als Dauerhaltung‘‘ forderten.  „Nach einer Zeit aber bricht dieser persönliche Zentralismus zusammen. In diesem  Zusammenbruch stehen wir in ungeheuerstem Ausmaße. Das Überhandnehmen der  psychopathischen Erscheinungen, die sich unter anderem daraus ergaben, führte zur  Entdeckung der Psychoanalyse ... Damit war gezeigt, daß der so selbstsichere personali-  stische Aufbau seiner eigenen Grundforderung nicht gerecht werden konnte: seiner selbst  102 E, Drewermann, Strukturen des Bösen, Paderborn 1988.  103 Ebd., 9, 14.  104 Tillich, S.Th., a.a.O., I, 224.  105 N. Luhmann/K.E. Schorr (Hg.), Zwischen Intransparenz und Verstehen, Frankfurt  1986, 8.  106 Tillich, G.W., Stuttgart 1970, 3, 97.  107 Heine, Erziehung in der Reformationszeit, a.a.O., 157.  108 Ti/lich, a.a.O., 3, 85.  109 Ders., S.Th, III, a.a.O., 270..  110 , In all dem wird offenbar, wie unwirklich der Begriff der geschlossenen Persönlichkeit  ist .. (Zillich, G.W., a.a.0., 3, 99).  111 Ebd., 97.Das ’Paradies’ ist nıcht NUTr der Ort
des Lebens für den Menschen, 6S enthält auch schon alles, WasSs den Menschen

se1in Hc bringen Wil'd. « 103 uch Tıillıch geht ausführlich eın auf
‚‚Angst‘” als ‚„„‚ontologische Qualität‘‘.  «« 104 Es sSe1 hlıer 1Ur darauf hingewlesen,

systemtheoretische Ansätze dies NUTr noch als nıcht näher definierbares
verifizıeren können‚„„‚Rauschen‘‘

Getrostheit aradoxX der Gnade)
« .106

Paul Tıillıch sprach VON der ‚„‚Paradoxıie der persönliıchen nade als
Erinnerung daran, ;  nade nıe bıillıg ISst, sondern abe den sich
selbst verzweifelten Menschen. Es scheıint, als müßte olches immer wieder

107betont werden.
In diesen Koordinaten 1äßt der Neostrukturalısmus das Subjekt auf korrelatıv-
prozeßhafte Weiıise seine Krise bewußt erleben, ohne 6S bdanken lassen.

108 und ‚„‚paradoxerTillıch pricht VON ‚„„‚Überwundensein-Persönlichkeit
Selbst—Be} ahung  << 109 Miıt der in diesem Zusammenhang Mirc ıhn erfolgenden
Rücknahme des ‚‚geschlossenen Persönlichkeitsbegriffs  “110 ist m.E die Naht-
stelle VON Protestantismus und Neostrukturalismus erreıicht. Zunächst verwelst
Tıllıch nochmals auf den ’romantischen’ Irrweg, nämlich ‚„dıe Paradoxıie der

persönlichen nade ZU Gesetz‘‘“ werden lassen: „„Der heroischen Persoön-
iıchKel) des Reformationszeitalters folgte die rationale der Aufklärung und dıe
humanistisch-romantısche der Klassık““

111
dıe „den Hero1ismus des Persönlichen

als Dauerhaltun forderten.
‚„‚Nach einer eıt ber bricht dieser persönliche Zentralismus ZUsSammen In diesem
Zusammenbruch stehen WIr in ungeheuerstem Ausmaße D)as Überhandnehmen der

psychopathıschen Erscheinungen, die siıch unter anderem daraus ergaben, führte ZUT

Entdeckung der PsychoanalyseBernd Beuscher  52  — Getriebenheit (Angst als Index von Welt):  ««102  als  Spätestens mit Eugen Drewermann waren „„Strukturen des Bösen  weltbewegendes Motiv schon im Paradies ausgemacht: „Indem J beide  Erzählungen gegenläufig in Schöpfung und Abfall des Menschen zu einer  Einheit zusammenfaßt, stellt er uns den Menschen von seinem Ursprung her  als ein Widerspruchswesen vor Augen ... Das ’Paradies’ ist nicht nur der Ort  des Lebens für den Menschen, es enthält auch schon alles, was den Menschen  um sein Glück bringen wird.‘“!® Auch Tillich geht ausführlich ein auf  „Angst‘“ als „ontologische Qualität“.104 Es sei hier nur darauf hingewiesen,  daß systemtheoretische Ansätze dies nur noch als nicht näher definierbares  verifizieren können.  „Rauschen“‘  — Getrostheit (Paradox der Gnade):  “106  Paul Tillich sprach von der ‚„Paradoxie der persönlichen Gnade  als  Erinnerung daran, daß ‚„‚Gnade nie billig ist, sondern Gabe an den an sich  selbst verzweifelten Menschen. Es scheint, als müßte solches immer wieder  «<107  betont werden.  In diesen Koordinaten läßt der Neostrukturalismus das Subjekt auf korrelativ-  prozeßhafte Weise seine Krise bewußt erleben, ohne  es abdanken zu lassen.  108  und ‚„paradoxer  Tillich spricht von „Überwundensein-Persönlichkeit  Selbst—Bejahung“109 Mit der in diesem Zusammenhang durch ihn erfolgenden  Rücknahme des „„geschlossenen Persönlichkeitsbegriffs“110 ist m.E. die Naht-  stelle von Protestantismus und Neostrukturalismus erreicht. Zunächst verweist  Tillich nochmals auf den ’romantischen’ Irrweg, nämlich „„‚die Paradoxie der  persönlichen Gnade zum Gesetz‘‘ werden zu lassen: „„Der heroischen Persön-  lichkeit des Reformationszeitalters folgte die rationale der Aufklärung und die  humanistisch-romantische der Klassik““  111  a  S  ‚die „de31 Heroismus des Persönlichen  als Dauerhaltung‘‘ forderten.  „Nach einer Zeit aber bricht dieser persönliche Zentralismus zusammen. In diesem  Zusammenbruch stehen wir in ungeheuerstem Ausmaße. Das Überhandnehmen der  psychopathischen Erscheinungen, die sich unter anderem daraus ergaben, führte zur  Entdeckung der Psychoanalyse ... Damit war gezeigt, daß der so selbstsichere personali-  stische Aufbau seiner eigenen Grundforderung nicht gerecht werden konnte: seiner selbst  102 E, Drewermann, Strukturen des Bösen, Paderborn 1988.  103 Ebd., 9, 14.  104 Tillich, S.Th., a.a.O., I, 224.  105 N. Luhmann/K.E. Schorr (Hg.), Zwischen Intransparenz und Verstehen, Frankfurt  1986, 8.  106 Tillich, G.W., Stuttgart 1970, 3, 97.  107 Heine, Erziehung in der Reformationszeit, a.a.O., 157.  108 Ti/lich, a.a.O., 3, 85.  109 Ders., S.Th, III, a.a.O., 270..  110 , In all dem wird offenbar, wie unwirklich der Begriff der geschlossenen Persönlichkeit  ist .. (Zillich, G.W., a.a.0., 3, 99).  111 Ebd., 97.amı! War gezelgt, daß der selbstsichere personalı-
tische ufbau se1iner eigenen Grundforderung cht gerecht werden onnte seiner selbst

102 Drewermann, Strukturen des Bösen, aderborn 1988
103 Ebd., 9’
104 Tillıch, SIR a:8.0., _- TT
105 Luhmann/K. Schorr He.) Zwischen Intransparenz und Verstehen, Frankfurt
19806,
106 Tillich, G Stuttgart 1970, 3’
107 Heine, Erziehung 1n der Reformationszeiılt, a.a.0 157
108 Tillıch, a.a.Q0., 3!
109 Ders., S.Th, IL, 2300 7710
110 ‚In all dem wırd OITfenDar, WI1IeE unwirklıich der Begrıiff der geschlossenen Persönlichkeit
ist l  1C  n a.a.O., 3 99)
111 Ebd.,
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mächtig werden Verdrängung 1St cht Selbstbemächtigung In der Tiefenpsycho-
ogle 1ınde: sich gegenWarlıg Oft mehr wirklıiıches Bewußtsein den Siınn der nade und
arum mehr heilkräftige Seelsorge als der Chlıchen Seelenpflege Ergänzt wird
diese Erfahrung UrCc. die Einsichten die sıch der Psychologıe der Ichzerspaltung
uch für das normale Seelenleben ergeben aben dıe Tatsachen der Zwiespältigkeit und
Vielfältigkeit des persönliıchen Zentrums Sıe dem Neuen estamen! und der en
Kırche un! dem Begriff der Besessenheıit wohlbekann! Man teilte ihnen ber cht dıe
Persönlichkeit sondern dıie Begnadetheıit gleichsam dıie Besessenhe1! VON ben
/wıschen Besessenhe!Il und Begnadetheı ste jede Persönlichkeit en nach beiden
Seıten
DIe Persönlichkeit 1ST der offene Schauplatz dieses Kampfes und das ea der geschlos-

<11NCN Persönlichkeit 1ST CIM Täuschung

Tıllıch und Barth MIL Lacan
Umsonst gelebt

Be1l Lacan hiıeß 6S ‚„„‚Das Ich 1ST dıe Geisteskrankheıt des Menschen 1 13 Tillıch
formulıerte theologisc! ‚„‚Das Persönlichkeitsidea 1ST e1inNn heroılischer Versuch
dıe arheı (Gottes der Welt der Zyveicle1_1tigkaif verwiırklıchen darum

115zerbricht es * Das ‚„‚Protestantische Prinzıp protestiert C111C

Gleichsetzung dessen Was uns unbedingt angeht mıiıt ‚‚ Weltstücken‘ und SC1

dies auch unsere ‚„‚Identität v ‚„„Orjentierung Y ‚„‚Elementares oder gal der
Glaube oder Gott selbst Darın 1eg nach Tillich die raft der Selbstkritik
Protestantischen Prinzıp, dıe geforderte Selbstironie (vg]

4) gewährleistet ist
Im Streıit ’kritisches’ oder ’posıtıves’ Paradox  11 / reklamierte Tıllıch

Dıalektik deren deiktisch-statischen Effekt als Bedingung für ein

möglıches diakrıtisches Operileren ‚„„‚Wenn ich efragt werde Was 1SE falsch
der dialektischen Theologıie?, anı ich daß SIC nıcht dialektisc

1St.u118 Barth dagegen  A ALWar 1111CcASs nsatz nıcht ‚„‚Klar‘” CNUS, „genereH
119und „großzügıg So Emiuil runner Barths Römerbrief, CI

die zeıtlose, überpsychologische Jenseitigkeıit des Jaubens ı11S 1C. gerückt  ADhabe Tıillıch dagegen schrıieb ‚„„VOom Wesen und andel des Glaubens‘‘!20 Die
Hauptfrage der lautet ‚„„Welche Gestalt muß die CNrıistiliche reen

112 Ebd
LL Lacan Freuds technische CANrıtften en 1978
114 TyIlich a.a.0
115 Ders S.INh a ©) vgl uch ehbd I1 264 111 210 257 ders

a.a.0 LA
116 Ebd 111 284
1497 Tillıch d 216 246
118 Ebd 747

das Von Tıllıch großzügıg geübte Generalisieren119 Vgl dıe oft zıitierte Passage ‚.

dieses Beziehungs Behaupten zwıischen ott und em und em zwıschen ımmel und
rde diese breıte allgemeıne auDens- und Offenbarungswalze « (ın Tillıch
a.a. Ö 234)
120 Ebd E1
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WE ihre Inhalte klar als CNrıstliche sollen identifizıierbar se1n können?“121
iıne streng christologische, jedoch nach Tıllıch eINne unscheıinbare,
übersehbare, zwielichtige, paradox-irritierende, unberechenbare. Es geht
somıt in der Auseinandersetzung zwischen Tillıch und ar nıcht darum,
einen ontologischen Ansatz einen personalistischen auszuspielen, SOIMN-

dern N geht Leistungsfähijgkeıt als forensisch-moralıschem Aspekt VOeISUS

Leidensfähigkeıt als faktısches Existential * Barth macht den Glauben ZU)

unbedingten Anlıegen Tıillıch erkennt uUNnsecIeC unbedingten Anlıegen als ]au-
ben Tiıllıch pricht VO ‚‚Glauben als Ergriffensein VON dem, WAas uns

unbedingt angeht  ‘4123. ar geht E Glauben als Ergreifen dessen, WasSs

uns unbedingt angehen sollte Für Tıllıch ist die entfremdete Ex1istenz des
Menschen condiıtıio Ssıne qua 1NON VON Christologıe. Barths Theologie besteht
hauptsächlich auf der etonung und Markıerung der Entfremdung, weiıl Dr

noch eın gelassenes Ja dazu finden konnte
Im 16 auf den Gottesbegriff geht N den Unterschie: zwischen dem
wehenden äuseln und dem moralischen Donnerwetter (jJanz auf Donnerwet-
ter eingestellt berhört Barth das äuseln ‚„‚besonders geladener Sıtuationen““
als ‚‚Grenzsıtuationen"

.„„Es ist ach dem, Was WITr eute wahrnehmen, mıt großer Gewißheit anzunehmen, daß
uch orgen nach dem Weltgericht waäare dann noch möglich jede Janzbar,
jeder Fastnachtsklub, jeder inseraten- und abonnentenhungrige Zeıtungsverlag, jeder

voll politischer Fanatiker, jeder heidnische Schwatzklub, ber uch jedes christ-
iıche eekränzchen und jede kirchliche Synode ihren Betrieb ach bestem KÖönnen
aufbauen und TST reC| fortsetzen würde: völlıg unberührt, gänzlich unbelehrt, in keinem
ernsthaften SInn anders eute als ehegestern. Feuersbrunst, W assernot und eben,
rıeg und Pest und Sonnenverfinsterung und Was auf dieser Linıe immer geben Mag,
Sind Nnun einmal nıcht, dıie uns als solche in dıe wirklıiıche ngs und dann vielleicht
uch In die wirklıiche uhe versetizen könnten Der Herr War nicht Sturm, NIC|
eDenN, NIC| Feuer (1 Kön. 19, LE3 Neın wiıirklıiıch nicht 66

Derartıg feurıge Außerungen ren dem offensichtlichen Wiıderspruch,
WIe Hans Urs VON Balthasar ihn Barths Römerbriefbuch reklamierte: .Der
’Römerbrief’ ist das, WOBCHCH ß selbst schärfsten wettert und blıtzt
relıg1öse Genialıtät’. Sein Schreien nıcht ich! ondern Gott! enkt alle Blıcke
auf ihn, auf Gott  «<126 Allerdings finden sich be1l ar'! immer auch
explızıte gegenteılıge Außerungen: ‚„Auch das Neıinsagen, dıe Eıinsıicht in das
Paradox des Lebens, dıie Beugung Gottes Gericht fn nicht, sofern s1e
Haltung, Standpunkt, Methode, System, acC seInN wiıll, sofern der Mensch

121 Fischer, Systematische Theologie, Stuttgart 1992,
172 Vgl dazu Peters, Rechtfertigung, Gütersloh 1990 and 12 124
123 Tillıch, a.a.0
124 Barth, Die kirchliche Dogmatik, Zürich 1976, Vierter Band, Erster Teıl, 135
125 Ebd
126 Urs Von Balthasar, arl Barth Darstellung und Deutung seiner Theologıe, Öln
1962,
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sıch damıt VOIN andern Menschen bheben wıl1.“127 geradezu eın neostruk-
turalistisch-programmatischer Satz!
inge CS also nach der Häufigkeıt entsprechender Außerungen, 1e sich
mıiıt Zıtaten belegen, daß ar ’kritisches Paradox’ ebenso grundsätzlıch
’posıtıv’ ist WIe 1LCcASs ’posıtıves Paradox’ ’krıitisch). Und doch tont be1
beıden ein unterschiedlicher Grundtenor. Der Grundzug der Theologıie des
en WIEe des späten ar ist und bleı1ibt nämlıch 1Im Gegensatz mancher
selner theologisch-reflektierten Außerungen weltfeindlıch, weil Gott nıcht
WwWwe  1C (gedacht) sein dartf. DIie oben favorisierte strukturale Lesart der
ontologıisch angesetztien Kategorien 1111CAS ermöglicht dagegen Jederzeıt eiıne
konkret personalıstische, weltlich-christologische Bezıehung, Kenosıs.
Barths rein dogmatısch verharrende Ausrichtung auf die Person Jesu jedoch
bewirkt 1UT immer wieder das rel1g1öse Schillern selner Theologie
besseres Wissen. Die Offenbarung selber, Jesus Chrıstus, „„1st nıcht dialek-
tisch, ist keıin Paradox‘®
Tıillıch pricht VO ‚„radıkalen Sich-stellenlassen in die Grenzsıiıituation ;129.
Barth zieht tändıg Grenzen, WE auch nach lınks’ und nach ’rechts’. och
‚„ WCI Ränder definiert, steht immer noch 1im Zentrum  “130. SO ist elıgzıon
allerdings der eigenständıge Versuch des Menschen, Gott gelangen.
Tiıllıch ist sıch dieses eialles der E1genmächtigkeıt ohl bewußt ‚„‚Im

.. 131Protestantischen Prinzıp sıegt der göttliche Geist ber die elıgıon sagt
IC Be!I ar gereicht dialektische Theologie dagegen oft unbewußt-
eigenmächtigen Versuch, Gottes Göttlichkeit festzustellen und festzuhalten,
Was ottes Unterhaltung stOrt Er vermi1ßt ‚,„an 1L11CcASs 'posıtıvem Paradox’,
das, W ds 6S erst ZU göttlichen ParadoxZurück zur Fragwürdigkeit!  55  sich damit von andern Menschen abheben wil  1.“127  — geradezu ein neostruk-  turalistisch-programmatischer Satz!  Ginge es also nach der Häufigkeit entsprechender Äußerungen, so ließe sich  mit Zitaten belegen, daß Barths ’kritisches Paradox’ ebenso grundsätzlich  ’positiv’ ist wie Tillichs ’positives Paradox’ ’kritisch’. Und doch tönt bei  beiden ein unterschiedlicher Grundtenor. Der Grundzug der Theologie des  frühen wie des späten Barth ist und bleibt nämlich — im Gegensatz zu mancher  seiner theologisch-reflektierten Äußerungen — weltfeindlich, weil Gott nicht  weltlich (gedacht) sein darf. Die oben favorisierte strukturale Lesart der  ontologisch angesetzten Kategorien Tillichs ermöglicht dagegen jederzeit eine  konkret personalistische, weltlich-christologische Beziehung, — Kenosis.  Barths rein dogmatisch verharrende Ausrichtung auf die Person Jesu jedoch  bewirkt nur immer wieder das religiöse Schillern seiner Theologie gegen  besseres Wissen. Die Offenbarung selber, Jesus Christus, „ist nicht dialek-  tisch, ist kein Paradox‘“““",  Tillich spricht vom „radikalen Sich-stellenlassen in die Grenzsituation  5129.  Barth zieht ständig Grenzen, wenn auch nach ’links’ und nach ’rechts’. Doch  ‚„wer Ränder definiert, steht immer noch im Zentrum“ !® So ist Religion  allerdings der eigenständige Versuch des Menschen, zu Gott zu gelangen.  Tillich ist sich dieses Gefälles der Eigenmächtigkeit wohl bewußt. „Im  ««131  Protestantischen Prinzip siegt der göttliche Geist über die Religion  , — sagt  Tillich! Bei Barth gereicht dialektische Theologie dagegen oft zum unbewußt-  eigenmächtigen Versuch, Gottes Göttlichkeit festzustellen und festzuhalten,  was Gottes Unterhaltung stört. Er vermißt ‚‚an Tillichs ’positivem Paradox’,  das, was es erst zum göfttlichen Paradox ... machen würde. ‘!° Dagegen gilt  es theologisch auf den Weg zu bringen, daß weder Barths Kritizismus „‚Gott,  paradox‘“‘ heiligt, noch Tillichs Affirmativität „Gott, paradox‘‘ egalisiert.  Das Protestantische Prinzip als selbstkritische (wenn auch nicht selbstveran-  staltete und selbstinszenierte) Selbst-Transzendierung findet seinen Nieder-  schlag entsprechend im ’zentralen’ Symbol des Glaubens als Kreuz. So wurde  Petri euphorisches Bezeugen, d.h. also Festschreiben Jesu als Christus (vgl.  Markus 8, 27-34) durch Jesus persönlich im Sinne der Erwartung des neuen  Äons ent-täuscht:  „Jesus weist das Bekenntnis des Petrus scharf zurück. Er verbietet, so von ihm zu  sprechen; er spricht von sich als dem Menschensohn, nicht als dem Gesalbten; er verweist  auf seinen Leidensweg.  127 K, Barth, Römerbrief, Zweite Fassung von 1925, Zürich 1989, 35.  128 Ders. , Das Wort Gottes und die Theologie, München 1924, 167.  129 Ebd., 77.  130 D, Zilleßen, Die Bedrohung des Körpers in Magie und Ritual. Spuren sakramentalen  Handelns, (im Erscheinen).  Y Finlich, S Ah., a.a.0 ; I 281  132 Ders., G.W., a.a.O., 7, 234.machen würde.  «.152 Dagegen gılt
6S theologisc auf den Weg bringen, weder Kriıtizısmus ‚‚Gott,
paradox “ heiligt, noch 1L11CAS Affiırmativıtät ‚‚Gott, paradox‘“‘ egalısiert.
Das Protestantische Prinzıp als selbstkritische (wenn auch nıcht selbstveran-
staltete und selbstinszenterte) Selbst-Transzendierung findet seinen Niıeder-
schlag entsprechend 1Im "zentralen‘’ Symbol des auDens als Kreuz. SO wurde
Petr1 euphorıisches Bezeugen, also Festschreiben Jesu als Christus (vgl
arkus S, 27-34 Uurc Jesus persönlıch im Sınne der Erwartung des
Aons ent-täuscht:

‚ JESUS welst das Bekenntnis des 'eIrus scharf zurück. Er verbietet, Von

sprechen; spricht VON sich als dem Menschensohn, NIC. als dem Gesalbten; verweılst
auf seinen Leiıdensweg.

127 Barth, Römerbrief, Zweıte Fassung VON 1925, Zürich 1989,
128 Ders. * Das Wort es und dıe Theologıie, München 1924, 167
129 Ebd.,
130 ılleßen, Die Bedrohung des Körpers In agle und 1ıtua Spuren sakramentalen
Handelns, (im rscheıinen).
131 Tillıch, SCER., a.a.0Q., HN, 281
132 Ders., G a.a.O0., T 234
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DIie ıtısche Antwort Jesu wird ZUT Provokatıon des 'Chrıstologen’ 'eiIrus DiIe Wirk-
samkeiıt Jesu widerspricht der Interpretation UTrC| den ıte ’Gesalbter‘ und den damıt

herangetragenen Erwartungen. Der Bekenner etrus wiırd In rage gestellt. Ist
bereıt, Se1InN Interpretation VoNn ott und eıl In Jesus dem ’Gesalbten‘’ korrigieren?
Petrus verweigert die Korrektur Hr erwartel, daß Jesus sıch dem herangetragenen
christologischen Entwurf gemä verhält und die entgegengebrachten rwartungen
cht enttäuscht Zur Überprüfung se1nes Interpretaments in bezug auf Jesus ist NIC|
bereıit Der Interpretierte hat sıch gemäß dem Interpretament verhalten und muß sich

dessen Mal} mMesscnh lassen. Entsprechend fährt eIirus Jesus Er versagt sich Jesu
Provokatıon

j .C.Sll Reaktion auf diese beschwörende Drohung ist doppelt, ausgreifend und 1m 1C auf
die Jünger welist 'etrus zurecht Fr ruft Menschen erzu und ruft alle miıteinander: dıie
enge, dıe Jünger und unter ihnen uch eITrus se1ne Nachfolge.
Des eirus Verweigerung einer Orre. seiner Christologıe wiıird als satanısch abge-
ehrt Satanısch ist CS, Von eigenen, menschlichen rwartungen her, (jottes Handeln
vorschreıiben wollen Dann wiırd cht ‚;ott und eıl 1m Blick auf Jesus und se1in en
zusammengesprochen, sondern Jesus VON menschlichen Heilserwartungen her überifrem-
det Dies 1st die efahr jeder Christologie.

Das mMacC.: klar ’Christologie’ verste! sich NIC| VOoN selbst Sıe ist her es andere, als
’selbstverständlich" 66

uch Tilliıch richt noch häufig VO ‚festen en  .6 und ‚„„‚tragenden Grun
uUunNnNsSseTEeS Se1ins als ynonyme für ’Gott’ Der Neostrukturalıiısmus 1äßt Z

135daß sıch nach dem Projektionsverlust ‚„„transzendentaler Obdachlosigkeıt
und der Offenbarung der naturwissenschaftlıchen Bodenlosigkeıt (respektive
allgemeıner Relativitätstheorie und Quantenmechanık) Gott als andere Zukunft
ze1gt.

‚„Dıie rageel| Radikales Sich-stellenlassen dıe Grenzsituation der ıcherung
die unbedingte Bedrohung UTrC| Kırche und akramen!Bernd Beuscher  56  Die kritische Antwort Jesu wird zur Provokation des ’Christologen’ Petrus. Die Wirk-  samkeit Jesu widerspricht der Interpretation durch den Titel ’Gesalbter’ und den damit an  ihn herangetragenen Erwartungen. Der Bekenner Petrus wird in Frage gestellt. Ist er  bereit, sein Interpretation von Gott und Heil in Jesus dem ’Gesalbten’ zu korrigieren?  Petrus verweigert die Korrektur. Er erwartet, daß Jesus sich dem an ihn herangetragenen  christologischen Entwurf gemäß verhält und die ihm entgegengebrachten Erwartungen  nicht enttäuscht. Zur Überprüfung seines Interpretaments in bezug auf Jesus ist er nicht  bereit. Der Interpretierte hat sich gemäß dem Interpretament zu verhalten und muß sich  an dessen Maß messen lassen. Entsprechend fährt Petrus Jesus an. Er versagt sich Jesu  Provokation.  ..T;su Reaktion auf diese beschwörende Drohung ist doppelt, ausgreifend und im Blick auf  die Jünger weist er Petrus zurecht. Er ruft Menschen herzu und ruft alle miteinander: die  Menge, die Jünger und unter ihnen auch Petrus in seine Nachfolge.  Des Petrus Verweigerung einer Korrektur seiner Christologie wird als satanisch abge-  wehrt. Satanisch ist es, von eigenen, menschlichen. Erwartungen her, Gottes Handeln  vorschreiben zu wollen. Dann wird nicht Gott und Heil im Blick auf Jesus und sein Leiden  zusammengesprochen, sondern Jesus von menschlichen Heilserwartungen her überfrem-  det. Dies ist die Gefahr jeder Christologie.  i5as macht klar: ’Christologie’ versteht sich nicht von selbst. Sie ist eher alles andere, als  *selbstverständlich” .“ 133  Auch Tillich s  richt noch häufig vom ‚,festen Boden‘‘ und „tragenden Grund‘‘  f  unseres Seins  % als Synonyme für ’Gott’. Der Neostrukturalismus läßt zu,  ««135  daß sich nach dem Projektionsverlust „„‚transzendentaler Obdachlosigkeit  und der Offenbarung der naturwissenschaftlichen Bodenlosigkeit (respektive  allgemeiner Relativitätstheorie und Quantenmechanik) Gott als andere Zukunft  zeigt.  „Die Frage heißt: Radikales Sich-stellenlassen in die Grenzsituation oder Sicherung gegen  die unbedingte Bedrohung durch Kirche und Sakrament ...  Es ist klar, daß eine Kirche, die an diesem Ort oder besser an dieser Grenze jedes Ortes  steht, etwas völlig anderes bedeuten muß als die Kirchen, die sich im Besitz der religiösen  Substanz nicht stören lassen. Sie muß sich einer radikalen Kritik unterwerfen und alles  ausscheiden, was die Wucht der Grenzsituation abschwächt: das Sakrament, das magisch  wirkt, also an der letzten Bedrohung vorbeiführt; die Mystik, die an der unbedingten  Bedrohung vorbei zum wahren Sein führen soll; das Priestertum, das eine Sicherung  vermitteln soll, die nicht mehr der Unsicherheit der menschlichen Existenz unterworfen  ist; die kirchliche Autorität, die eine Wahrheit besitzen soll, die nicht mehr unter der  Drohung des Irrtums steht; der Kultus, der eine rauschhafte Erfüllung gibt und hinweg-  täuscht über die Unerfülltheit der letzten Forderungen gegenüber. Es ist klar, daß eine  Kirche, die dort steht, wo kein Fußbreit mehr gesicherten Bodens bleibt, arm werden  mußte an Substanz, ohnmächtig in ihrer sozialen Wirklichkeit, profan in ihrer Preisgabe  aller an sich heiligen Orte und Dinge und Menschen und Handlungen. Es ist klar, daß  solch eine Kirche die Tendenz in sich trägt, nichts mehr zu sein als eine fast gestaltlose  Gruppe von Menschen, von profanen Menschen, ohne sakramentale Qualität, in denen  von Geschlecht zu Geschlecht das Bewußtsein um die menschliche Grenzsituation sich  133 H, Dembowski, Einführung in die Christologie, Darmstadt 1976, 16.17, 19.  134 Vgl. Tillich., G.W., a.a.O., 3, 85.86.  135 G. Lukacs, Die Theorie des Romans, Frankfurt 1988, 32.Es ist klar, daß ıne Kırche, die diesem der besser dieser Grenze jJedes rtes
ste. EIW.: völlıg anderes edeuten muß als die Kırchen, die sıch Besıtz der relıg1ösen
Substanz cht stören lassen. Sıe muß sich einer radiıkalen Kritıik unterwerifen und es
ausscheiden, Wäas die Wucht der Grenzsituation abschwächt das akrament, das magiısch
wirkt, 1Iso der etzten Bedrohung vorbeıiführt; dıe ystik, die der unbedingten
Bedrohung vorbe1ı wahren eın führen soll; das Priestertum, das 1ne ıcherung
vermitteln soll, die cht mehr der Unsicherheit der menschlichen Ex1istenz unterworfen
ist; die iırchliche Autorität, dıe ıne ahrheıt besitzen soll, die nıcht mehr unter der
Drohung des Irrtums ste! der ultus, der ine rauschhafte 1  ung g1ibt und hinweg-
täuscht über dıe Unerfülltheıit der letzten Forderungen gegenüber. Es ist klar, daß eiıne
Kırche, die dort ste) keıin Fußbreıit mehr gesicherten ens bleibt, werden
MU| Substanz, ohnmächtig In ihrer sozlalen Wirklichkeit, profan in ihrer Preisgabe
er sich eiligen rte und ınge und Menschen und Handlungen. Es ist klar, daß
SOIC:! ıne 1rC| die Tendenz in siıch rägt, NIC mehr se1ın als ine fast gestaltlose
ruppe VON Menschen, VON profanen Menschen, ohne sakramentale ualıtät, in denen
VON Geschlecht Geschlecht das Bewußtsein die menschlıche Grenzsituation sich

133 DembowskIi, Einführung ın die Christologıe, Darmstadt 1976, 101
134 Vgl Tillıch., G aa O::; 3 85.86
135 CS,; Die Theorie des Romans, Ta 1988,
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ortpflanzt. ESs ist klar, daß iıne solche Kırche iıhren eıgenen Sınn verleugnen würde, WC)

S1e dıe Kırchen des Sakraments nachahmte In ultus der priesterlicher utorıtät, in
akramen! der Seelenleıtung. Sıe würde und wird, We) sı1e sich dazu verführen lıeße,
immer 191088 ıne schwache Nachahmung jener mächtigen (  en se1in. Ihre aC liegt
anderswo. ESs ist dıe aC deren Symbol inst das Kreuz wurde, weıl dıe

136Menschheıit WIE nıe ZUVOIL und Ww1e nıe nachher dıie menschliche Grenzsıituation erlebte
Das Kreuz S wiıird ein deutliıches Zeichen gesetzt und zugleic durchgestri-
chen WOrIn sich dem heidnischen Miılıtär Gott offenbarte (vgl ar
15, 39) ıne alte CNrıistliıche Sıtte könnte als Ansatz für eine heilsam
ent-täuschender Selbsterfahrung ern eran dıenen, WE S$1e
mehr als Selbstbeschreibung denn als Selbstbezichtigung verstanden WIrd: das
chlagen des Kreuzes mıt der and Stirne, und und Brust
Erhardt Güttgemanns faßt ZUSaImnmmen ‚„Im Antlıtz des ’anderen’ egegnet uns

Chrıstus 1UT dann und S! WE dieses Antlıtz die Markıerungen des "vorweg-
geschriebenen Gekreuzigten’ (vgl Gal 3 als des ’Anderen’ ragt, dessen
eigener Örper urc dıe Kreuzigung ’quergestrichen' barre) für eine allzu
Sschnelle Lektüre ist
Dieses ’Gramma’ als den ’Antiı-Logos’ soll INan ’lassen stahn  + bıs
Eschaton, denn bis 1n gılt gerade nach Paulus der ’quergestrichene Chr1-
Stus  9.“138 (Gerade und 11UT darın bleıibt nach Tilliıch auch dıie Möglichkeit ZUT

Verkündigung erhalten:
‚‚Das Protestantische Protestantismus ist und muß immer se1in die Verkündigun: der
menschlichen Grenzsıituation, der unbedingten Bedrohtheit des menschlichen Se1ns. Und
der moderne ensch ist bereit, in der Gebrochenheıit seiner Autonomie diese Ofscha:

vernehmen und s1e bejahen gegenüber jeder Verlockung UrC| das Anerbieten
relıg1öser der nichtrelig1öser Sicherungen.

Man eziehe olgende Überlegung Heıinz Zahrnts auft das Verhältnis VON

Neostrukturalısmus und Protestantismus:
‚„Dıie entscheidende relıg1öse Trennungslınıe AU; eute cht zwıischen den Christen und
den Nıchtchrıisten, sondern zwıischen den Selbstsicheren und den nruhiggewordenen,
zwıischen den Gleichgültigen und den Wartenden, zwischen den Zufriedenen und den
Zweıfelnden, zwischen denen, die fragen, und denen, die cht mehr agen Dabe!I1 kann

durchaus geschehen, daß Christen und Nichtchristen miıteinander auf dieselbe ‚e1te
stehen kommen. Es g1bt Christen und Nichtchristen, die eide, Je in ihrer Art, mıt ;ott
Aertig. S1nd. Und g1bt Christen WIEeE Nichtchristen, die noch keineswegs ertig sind mıiıt
Gott, dıe unruhıg geworden sınd, ob das, Was S1e gestern als ahrheıit über ott

aben, uch eute och die Wahrheit über ‚ott ist, die suchen und forschen,
ob sich denn 1Un mıt ott verhalte, WIEe S1e bısher geglaubt beziehungsweılse nıcht

136 Tillıch, a.a.Q., 7E
137 Vgl dazu illeßen, Sprache inklusıve: Erzieherinnen der der Fall des großen 1L,
In EvErz (1992) K 3-7, und ‚‚Das Kreuz als Symbol und ıterıum einer theologiıschen
Symboltheorie‘‘, 1€) Symbole geben lernen 1, Neukirchen-Vluyn 1993, 28-56
138 Güttgemanns, Jacques Lacan und Sıgmund TEUl als Anfrage die bıblısche
Hermeneutik, In Zilleßen/S. 1er, Koerrenz/H. Schroeter Heg.) Praktisch-Theo-
logische Hermeneutik, Rheinbach-Merzbach 1991, 207-232, 237
139 Tillıch, a.a.0 TE 9 9-  Dıie Aufgabe des Protestantismus eute ist, auf direkte Verkündti-
Sung reliıg1öser Inhalte verzichten. ‘‘ (Kreck, A O 64)
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geglaubt aben, dıe sıch in ihrem Glauben ständıg VOIl Unglauben und in ıhrem Unglauben
ständıg V OIl Glauben bedroht fühlen und die gerade UrC| die Intensität ihres Fragens und

C6Wwe1ılifelns dıe Lebendigkeıt (Gottes bezeugen.
ine ’Neostrukturalistische Relig1onspädagog1k’ ware In diesem ’ent-täu-
schenden‘’ Sınne eben nıcht ‚‚Opı1um fürs Volk®”®, sondern eher ‘Drogenentzug’ va

WE auch manchmal unverme1ıdbar und übergangsweilse als ’Drogenersatz’.
Was Jochen Hörıisch in einem Vortrag mıt 1C auf die moderne Zeıtempfin-
dung formulıjerte (den Entzug des Zeitmaßes  141) möchte ich verallgemeınern:
6S gılt den ubıquıtären Entzug beständıger Lebenskoordinaten schlechthın als
Vollzug des Lebens, als Lebensvollzug genleßen lernen. Dies wiıird 191088

gelıngen, WE WITr uns das en nıcht verdienen wollen Iieses posıtıve
Paradox kommt 1mM Neostrukturaliısmus ZU Zuge Mıt folgenden Worten wiırd
Jacques Lacan niıcht 1IUT Was die Rede VO ‚„„‚Mut‘“ angeht iın diesem Sınne
als eın elster der Religions-Pädagogık OTITenDar

‚„Also, da ich nde komme mıiıt diesen eden, dıe ich den Mut habe, verfolgen VOT

Ihnen, möchte ich Ihnen ıne Idee 9 die mir da kommt, worüber ich e1in Sanz klein
wenig nachgedacht habe Man Trklärt das Unglück VON Christus UrC. ine Idee, die
Menschen reiten, ich ınde eher, sich arum andelte, ott reiten, indem
wieder eın wenig Gegenwart, Aktualıtät gegeben wırd jenem Hal} auf Gott, be1l dem Ü:
und mıt Grund, her flau ist ec142

SO pricht 1Lacan Vvisionär VOIN der edeutung des egriffs elıgıon ‚„also nıcht
VON einer trockengelegten, methodologisıerten, in dıe Ferne primıtıven Den-
kens verbannten elıg10n, sondern VON einer elıgıon, die WITr als Übung

‚]lebendig, sehr lebendig VOT ugen aben

Fragwürdigkeıt als Menschenwürde
ADIE Erziehung hat Iso ihren Weg suchen

zwıischen der Scylla des Gewährenlassens
und der Charybdıs des Versagens. ‘

Norbert Weıdinger meınt, das Prinzip der Korrelationsdidaktık lasse sıch In
der urzfassung VOIN eorg Baudler auf die Formel ‚‚Glauben Urc en
erschließen‘‘ 145  bfingen. SO geriet der Korrelationsdidaktık das en VON

140 rnl, Die aC mıt Gott, München 1972, 368.369
141 Vgl
142 Lacan, Encore, 2.a,.0.,., 106; eter Loewenberg tellte unlängst die ese VOTL, Antıju-
daısmus se1 Ausdruck eines verdeckten Antıichristentums, hinter dem siıch iıne unbewußbte
Auflehnung Christus verberge. udenhaß erfülle dann die Funktion, aßge  C
verschieben und die ’e1igene’ 1€e€ Christus 'reın)’ halten. Vgl AazZu derS$.. Die
Psychodynamık des Antijudaismus in historischer Perspektive, Psyche (1992)

E1
143 Lacan, Die 1er Grundbegriffe der Psychoanalyse, a.a.0O I

144 reu Studienausgabe and 17 Frankfurt 1978, 578
145 Weidinger, Korrelationsdidaktik und Symboldidaktik, In 0“elkers/K. egenast
Heg.) Das 5Symbol TUC des Verstehens, Stuttgart 1991, 210-227, 216
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Anfang ZU Zweckmaiuttel, anstatt dem Leben lauben und Glauben

en
Korrelatiıon steht mancherle1 gegenteılıger Absıchtserklärungen für das
rliegen der Versuchung, dıdaktısch operationalısıeren, Was 191088

Geschenk, ‚„‚Geschehen VON woanders‘‘ sein kann Das führt einem ge-
meınten aber oberflächlichen, tändıg aktualısıerendem Beziıehungsherstellen
zwıschen kerygmatischer Seıte (gleichbleibender Botschaft) und apologeti-
scher Seıte (veränderlıche Sıtuation) Von Theologıie; als solche Vermittlung
Von ogmatı und bleıibt Korrelatiıon jedoch auch als didaktisches
Instrument 191088 theolog1ieimmaAanente Funktion. So stellt Hans Schmid ZW al

fest, daß „„WIT NECUEC Korrelationen 1im Religionsunterricht nıcht ınfach mıt
‚146dem olzhammer ’herstellen’ können 5 aber kurz darauf die ’Zentr1-

fuge’ In Gang, W SE ‚„‚Korrelatıon ersten, zweıten und drıtten Grades‘‘
unterscheidet.
Es reicht auch nıcht ausS, ‚‚.den Begriff Korrelationsdidaktı Vvorerst nıcht mehr

benutzen‘‘ 45 Eın möglıcher Fortschritt relıg1onspädagogischer Bemühun-
SCHh läge im Rückschritt hınter den Anspruch, überhaupt korrelatıv operleren

wollen Verschränkung Urc Beschränkung lautet der Neuansatz.
Die angestrebte Integration und Verschrä  ng VON Glaube, rfahrung und
en (;Die aubenskunde‘’ 1e erfahrungsfern, dıe ’. ebenskunde glau-
bensfern.  u149) avisierte Halbfas 0872 In den ‚„‚Relıg10onsdiıdaktischen Anstö-
Bßen  c VON ‚„‚Das drıtte Aug  .6 noch auf methodischer ene mıt 99  etapher und
Symbol“lso. ach dem Aufriß VOIN eschıichtliıchen Dimensionen der Reli1-
gionsdidaktık‘ 1m ‚‚Wurzelwerk‘‘ (1989) steht NUun noch der drıtte Band dieser
9y  CHhrıften Z Relıgionspädagogik” AauUs, 6S dıie ‚‚dıdaktısche Potenz
er theologischen Fächer‘‘ gehen soll ‚Vielleicht kann auf der Basıs dieser
tudıen später einmal eıne systematische Religionsdidaktık entstehen.  6‘151 An
anderer Stelle habe ich ähnlıch, allerdings auf der auch 1er verfolgten
propädeutisch neostrukturalistischen Basıs, mıiıt dem Versuch einer Systema-
tisch-theologischen Religionspädagogik begonnen
146 Schmid, '"Was Dır das LeichtesteZurück zur Fragwürdigkeit!  59  Anfang an zum Zweckmittel, anstatt dem Leben zu glauben und so Glauben  zu leben.  Korrelation steht trotz mancherlei gegenteiliger Absichtserklärungen für das  Erliegen der Versuchung, etwas didaktisch zu operationalisieren, was nur  Geschenk, ‚„„‚Geschehen von woanders‘‘ sein kann. Das führt zu einem gutge-  meinten aber oberflächlichen, ständig aktualisierendem Beziehungsherstellen  zwischen kerygmatischer Seite (gleichbleibender Botschaft) und apologeti-  scher Seite (veränderliche Situation) von Theologie; als solche Vermittlung  von Dogmatik und Ethik bleibt Korrelation jedoch — auch als didaktisches  Instrument — nur theologieimmanente Funktion. So stellt Hans Schmid zwar  fest, daß ‚„‚wir neue Korrelationen im Religionsunterricht nicht einfach mit  <c146  dem Holzhammer ’herstellen’ können  , setzt aber kurz darauf die ’Zentri-  fuge’ in Gang, wenn er „Korrelation ersten, zweiten und dritten Grades‘‘  unterscheidet. !  Es reicht auch nicht aus, „„den Begriff Korrelationsdidaktik vorerst nicht mehr  zu benutzen‘“!*® Ein möglicher Fortschritt religionspädagogischer Bemühun-  gen läge im Rückschritt hinter den Anspruch, überhaupt korrelativ operieren  zu wollen: Verschränkung durch Beschränkung lautet der Neuansatz.  Die angestrebte Integration und Verschränkung von Glaube, Erfahrung und  Leben (‚„‚Die ’Glaubenskunde’ blieb erfahrungsfern, die ’Lebenskunde’ glau-  bensfern.‘“!*) avisierte Halbfas 1982 in den „Religionsdidaktischen Anstö-  ßen“‘ von „‚Das dritte Auge‘‘ noch auf methodischer Ebene mit „„Metapher und  Symbol‘“'”°. Nach dem Aufriß von „Geschichtlichen Dimensionen der Reli-  gionsdidaktik‘‘ im „„Wurzelwerk“‘‘ (1989) steht nun noch der dritte Band dieser  „Schriften zur Religionspädagogik‘“ aus, wo es um die „didaktische Potenz  aller theologischen Fächer“ gehen soll. „‚Vielleicht kann auf der Basis dieser  Studien später einmal eine systematische Religionsdidaktik entstehen.‘“ !” An  anderer Stelle habe ich ähnlich, allerdings auf der auch hier verfolgten  propädeutisch neostrukturalistischen Basis, mit dem Versuch einer Systema-  tisch-theologischen Religionspädagogik begonnen.  146 H. Schmid, ’Was Dir das Leichteste dünket ... ’, Erschließung der Lebenswelt —  Korrelation — Religionsunterricht, in: Hilger/Reilly, a.a.O., 224-239, 235.  147 _Religionspädagogik müßte in .dieser Weise die Alltagskorrelationen (Korrelationen  ersten Grades) rekonstruieren und sie im Horizont von Theologie und Tradition reflektieren  (Korrelation zweiten Grades). Das elementare Gespräch, um das es im Religionsunterricht  gehen muß, hätte dann eine Korrelation dritten Grades im Auge.‘‘ (ebd. 236).  148 Hilger, Korrelation als theologisch-hermeneutisches Prinzip, a.a.O., 829.  149 Hilger/Reilly, a.a.0., 48.  150 .Die Aufhebung dieser Wirklichkeitsspaltung gelingt allein durch eine entgrenzende,  mehrdimensional beziehbare Sprache, wie sie in den erzählenden Traditionen der analogen  und symbolischen Sprachformen gegeben ist. Metapher und Symbol bieten Sinngestalten  an, die auch der Nichtglaubende annehmen und mit eigner Erfahrung füllen kann, ohne  daß das je gegebene Verständnis die volle Sinnperspektive ausmessen könnte.“‘‘ (ebd. 49.)  151 Halbfas, Das dritte Auge, a.a.0., 9.  152 Vgl. Beuscher, Positives Paradox.Erschließung der Lebenswelt
Orrelatıon Relıgionsunterricht, In Hilger/Reılly, 49 _C} 224-239, DA
147 ‚„Relıgionspädagogik MU! In dieser Weise dıe Alltagskorrelationen (Korrelationen
erstien Grades) rekonstruleren und sIe Horizont VOoNn Theologıie und Tradıtion reflektieren
(Korrelation zweıten (srades). Das elementare Gespräch, das Religionsunterricht
gehen muß, hätte dann ine Korrelation drıtten es Auge 66 (ebd 236)
148 ilger, Korrelation als theologisch-hermeneutisches Prinzip, a.a.OQ., 8209
149 Hilger/Reilly, a.a.Q.,
150 ‚„Die Aufhebung dieser Wirklichkeitsspaltung gelingt alleın UrC) ine entgrenzende,
mehrdimensional beziehbare Sprache, WIE S1e iın den erzählenden Tradıtionen der analogen
und symbolischen Sprachformen gegeben ist Metapher und Symbol bieten inngestalten
d dıe uch der Nichtglaubende annehmen und mıt eigner Erfahrung en kann, ohne
daß das Je gegebene Verständnis dıe VOoO. Sinnperspektive 4AdUSTINESSCI Onnte  .. (ebd 49.)
52 Halbfas, Das driıtte Auge, a.a.Q.,
IS52 Vgl Beuscher, Posıtives Paradox



ernd Beuscher

Der gemeinsame enner der vorhergegangenen wissenschaftstheoretisch
neostrukturalistisch-interdiszıplinären assagen 1eg In der Aufgabe des 1dea-
listisch-identifikatorischen Totalıtätswahns und INn der Einsıicht In die Unver-
fügbarkeıt fruchtbarer omente Dietrich ılleben beschrıeb ın diesem /7u-
sammenhang ‚‚Warten qals eine elementare Daseinsform  “153' SO ‚„‚zündet‘”
Korrelation 1im Lebenskontext der Person und nıcht In UNsSeTCIN Arrangement
kopierter JTextauszüge. Und daß Korrelatıon ‚„„zündet‘‘, 1eg nıcht be1l uns

Es kann einer neostrukturalıistisch aufgeklärten und durchzuführenden Relıg1-
onspädagogik nıcht darum gehen, passende Antworten auszusuchen (und
vermitteln) 5 sondern die Menschen Lehrer und chüler SO1NdAarISCc. in rage

stellen, wieder In dıe exıstentiellen menschlıchen Grundfragen
zurück stellen, die nicht VO  3 Menschen gestellt sınd, sondern In die sıch
der ensch gestellt sıeht ‚„Der Mensch LSt die rage nach sıch selbst, noch
ehe 1: irgendeıne rage gestellt hat  '“155 Der didaktische Auftrag auch für dıe
Religionspädagog1 muß also darın liegen zuzulassen und fördern, daß der
reiche Schatz (Zu Antworten geronnener) tradıerter Glaubensti  alte wıieder
eweils ZUT existentiellen rage wird. ”° Das ware dann ‚„„‚Entdeckendes
Lernen‘‘“ auch in der Religionspädagogık. Die Fragwürdigkeıt ware dann das
‚sofort miıtlauifende didaktısche Moment, das eine nıcht kommunizıierbare

157 nıchttheologische solutheıit  .6 als ‚„‚verhängnisvollen Fundamentalismus
zuläßt derartiıge ‚„„plausible Proprien” (ebd 8, 14) religionspädagog1sc
nıcht selbstverständlic: sind, rhellt jedoch der Kontext, in dem chröer dies
emerkt Br betitelt dort ‚‚Grundlagen sınd nötig, nıcht 1Ur Grundfragen‘‘
(ebd und bezieht sich mıiıt 79 24-29 auf ‚„‚biblısche Aussagen‘‘, indem
CT das Gleichnis festschre1bt nach dem Schema Fels gul, Sand schlec. ‚In
der Überschwemmung ist die aCcC des a0s wirksam ““ (ebd ber
provozlert das Evangelıum als eton nıcht andererseıts wlieder Theologıe mıt
dem (Preßluft) Hammer? Ja Jesus Christus ist das Fundament! Doch muß hiıer
der Fachmann lernen: W as baustatisch ichtig ist nämlıc eın festes unda-
ment), kann beım religionspädagogischen ‚‚Handwerk“” heißen, auf Sand
bauen. Iso Jesus Christus ist das Fundament, w1Ie ist denn ‚„‚„Fundament‘‘
VON Jesus Chrıistus her vorzustellen? Als Stahlbeton? Stahlbeton ist elastısch.
Beton besteht AaUus Kles, Zement, W asser und Sand chröer selbst zıtiert
Eph .20 dann dıe Apostel und Propheten als Fundament zählen und

153 Ulleßen, Elementare ahrungen 1m Religionsunterricht, in Heumann Heg.)
Freiheit und rıtık, Beıiträge einer ideologiekritischen Religionspädagogıik, Oldenburg
1989,
154 ‚„‚Daß das Christusparadigma orlentiert, leg! cht beı uns &6 €l  Öfel, Theologische
Hermeneutik, Vom ythos den edien, Neukirchen-Vluyn 1992, 283)
155 Tillıch, a.a.O.,
156 ‚„Wiıe mache ich den Gegenstand, der als Antwort auf ine rage ustande kam, wieder

Frage?“‘ Roth, Pädagogische Psychologie des Lernens, annover 1962,
Pl Schröer, Grundlagen evangelıscher Erziehungslehre, in 2/1985, 3-40, F



Zurück zZUr Fragwürdı,  eıt! 61
Christus esus als ‚„‚Eckstein‘‘. Der Polıer und der Architekt, s1e WI1sSsen: Die
Grundlagen S1Ind dıe Grundfragen, Wäds$ sonst?
SO kann 6S Religionspädagogik beschlieden se1n, S1e den Menschen
zunächst ihre Fragwürdigkeıt wiedergibt.  158 ıne derartige rel1ıg1onspädago-
gıische Übungspraxis hat 1m Glauben, der VOIl woanders kommt, die Mut- und
Kraftquelle, 1m Neostrukturalismus, der zudem das fachübergreifende Ge-
spräch pfegt, dıe adäquate Methode und 1ImM Ifenen Werkstattunterricht den
passenden Spielraum ihrer erwirklichung.
eıtere Tıteratur

Beuscher, Keıne Zukunft für Ilusionen Heılsame Enttäuschungen in
Theologıe und Psychoanalyse, Marburg 1987

Kambper, ıllem Va Reyen He.) Die unvollendete Vernunft Moderne
VEeTSUS Postmoderne, Frankfurt 1987
üller, Das Symbol In der dogmatıschen Theologıe, ine symboltheo-
logische 1e anhanı der 1 heorien be1l ahner, Tillıch,
Rıcoeur und Lacan, Frankfurt 1990

eber, Rückkehr reu! Jacques Lacans Ent-stellung der Psychoanaly-
5  s Wiıen 1990

Ulleßen, Märchensymbolik und die Geschichte des ubjekts, in TZ
4 ’ 1990, 293-308

Ders. en Symbole lernen? Elementare Erfahrungen be1 der Wahrneh-
INUNS der ınge, 1in O—elkers/K. Wegenast (He.) Das Symbol
TUC des Verstehens, Stuttgart 991

Ders. Wieviiel Wert en Werte?, In JRP 99 64-6 /

Zilleßen/S. 1l1er, Koerrenz/H. Schroeter (Heg.), Praktisch- Theologi1-
sche Hermeneutik, Rheinbach-Merzbach 1991, darın:

illeßen, Religionspädagogische Lernwege der Wahrnehmung, ebı  Q
59-806;

Beuscher, Verstehen Sıe Spaß”? Zr Hermeneutik des Humors In
praktisch-theologischer Perspektive, ebd., 519-534

158 Vgl dazu H.-D Bastıian, Zur Religionspädagogik der rage, in ders. , Theologie des
Fragens, München 1969, 202-3 E/: vgl dazu uch Essers Bestimmung VOon Relıgiosıität
als ‚‚ Verfaßtheit des Menschen als Gefragtsein“‘ Esser, Bestimmungsversuch eines
fundamentalen Religionsbegriffs und Entwurfeiner anthropologischen Religionspädagogık,
In Stachel/W. Esser [Hg.J] Was ist Religionspädagogik, Zürich 197 50) Allerdings
widerspricht meln (neo)stru  raler Ansatz der dortigen Staffelung Essers in Te1 ‚‚Erfah-
rungsstufen‘‘ als verschiedene Fragequalıtäten.



‘V

E  AAr

A  A

S

H

mr

Ün

g

a  a

S

E

n

RS

S

S  S
Z

En  E

a  Z

Z

A

Ü

RE

C

k

$

S

A

N

x  S
E

SS  SS

5E

»N  ö

d

\

E

S  S

n

e  F  8

n

s

4

A

E

n

d  n

S

S

S

43

©  b

HE

a{

D

N

A a

E  N

CD

Z  }  X e
x  x

F  EB

s

$  Y

.

n  SS

Z  D

Da

An

A  s

E3  Wn

Z

7

A

N  N

Ar

-

e

7

4n

S

s

Cr

T

E

E  E

Ca  Ca -  &s

al A U3

E

d

OE

N

e  R  SC  M

E  i

n



Martına Blasberg-Kuhnke
Kınderleben und Religionsunterricht.
1ICHe ensSWEe: und religiöses Lernen In der Grundschule

Relıgionsunterricht in der Grundschule Das
pädagogische Idyll?

‚‚Manchmal beneide ich die ollegen, die meınen Kındern eligion geben,
ihre großen Themen und die Zeıt, dıe s1ie ZUT erfügung aben, mıt

den Kındern ıIn Ruhe sprechen. Für viele Kınder ist elıgıon Anfang
eın Lieblingsfach. Was S1e dort erfahren, nehmen S1e sehr eter saß in
den ochen VOT (Ostern nach der Relig10nsstunde auf dem en und
betrachtete, STAl dıe aie schauen oder mıt den andern Kindern Blödsınn

machen, das Kruzifix, das über der ale äng Er SalZ versunken in
seINe ernsten Gedanken We1i1ß du, der Jesus wıeder aufgestanden ist?”
hat GT mich später efragt, WIe eiıner, den diese Nachricht innerlıch ganz

]verwandelt hat Was die Grundschullehrerin Ute Andresen 1n ihrem rühren-
den, manchmal komischen und pädagog1sc sensıbel e1in  samen Buch ‚50
dumm SInd S1e nicht  66 als Nichtreligionslehrerin dem Religionsunterricht in
der Grundschule Chancen zuschre1bt, werden engaglerte Relıgionslehre-
rinnen und -lehrer bestätigen. Mır selbst ist 6S mıt meiner Grundschulklasse
Sanz IC uch ich habe erlebt, WIEe SCIH die Kınder den
Religionsunterricht mochten, WIe schön viele alltäglıche Unterrichtssituatio-
DenNn des TIZ  ens, plelens, Betrachtens, Miteinandersprechens wel-
che spirıtuelle TE ıhnen inne W welche besonderen Möglichkeıiten dieses
Schulfach sei1ner ungünstigen Plazierung mıt andstunden 1mM Stunden-
plan hat, die Möglıichkeıit des wahrnehmenden Lernens mıt en Sınnen, die
Möglichkeıt, kognitive, affektive und sozlale Fähigkeıten der er ANZU-

sprechen und entwıckeln. uch ich habe iIimmer wieder jene Sternstunden
erlebt, in denen dıe „großen Ihemen‘‘, theologische und phılosophısche
Fragen, mıiıt jener Ernsthaftigkeit und Beharrlichkeit, die Kındern In besonde-
FT Weise eigen ist, ZUT Sprache kamen: ‚‚Warum werden immer CUu«ec

Menschen geboren, könnten nıcht dıe immer dableıben, dıe Jjetzt da sınd?
uc Gott jetzt be1 unNnseTeT nde zu? W arum die Menschen OSse

Jesus, G1 doch gut war?.. W arum, Warunmn), Warum Und ebenso
tıefe und ernste Antwortversuche auf dıe unzählıgen Fragen: ‚„„Miıt dem
Menschen ist das WIe mıt einem Baum, erst ist CT kleıin, dann wächst CI, dann
ist SE ries1g, irgendwann 6E und ist kaputt. rst wachsen die Menschen
bis S1e groß sınd und WeNnn s1e alt sınd, gehen Ss1e ineinander und sterben. ““
‚„„‚Gott ist irgendwie SanzZ groß und ganz kleın zugleıch, WI1Ie sol] ich das,
und Sanz Jung und ganz alt und eın Mann und eine Tau ist BT auch, aber nicht

Andresen, SO dumm Siınd S1e cht. Von der urde der Kınder 1n der Schule,
Weinheim/Berlin 1993, 130 1372

Religionspädagogische Beıträge 34/1994



artına Blasberg-Kuhnke
richtig. Und GT ist über uns und Uuns und drumherum, WIEe Luft
ungefähr
Nur einıge Beispiele meıner Dr1  er, dıe über dıie ‚„„großen Themen‘‘
nachgedacht aben, Sal ber Gott Immer wıieder habe ich, tagebuchartıg,
solche Gesprächssequenzen nach eiıner Stunde festgehalten, nıcht ‚„„FOor
schungszwecken‘”, sondern weiıl ich ergriffen WäaTl VO Theologietreiben der
Kınder und WI1Ie TCgespürt habe VOT diesen kleinen Menschen.
Solche vorwissenschaftlichen Beobachtungen und Erlebnisse mıiıt dem rund-
schul-Religionsunterricht lassen ıhn in einem posiıtıven 1C erscheıinen. So
löst der Religionsunterricht In der Grundschule ohl e1n, Was das Verfasser-
team des 1er In Niedersachsen viel verwendeten Religionsbuchs ‚„„Ich bın da“
1n der Beılage ZU Band für das Schuljahr als Ziel formulıert: 99-  rste
Zugänge 7U Verstehen unseTeI Lebenswirklichkeıit, uUunNnseTeEeT Verantwortung
VOT den Miıtmenschen und VOT Gott, aber auch eine Ahnung VOIN offnung und
Zuversicht aus dem Glauben
Vergleicht INan den Grundschul-Religionsunterricht mıt den Problemen, die
der Religionsunterricht in anderen Schularten mıt alteren Schülerinnen und
CAhulern der Sekundarstufen und I1 unzweifelhaft aufweilst und die
betroffenen Lehrerinnen und Lehrer eın agelıe singen können, Onnte
der FEindruck entstehen, der Grundschul-RU gewissermaßen das letzte
pädagogische y ’ eine QOase Kındern WwIe Lehrerinnen und Lehrern gleicher-
maßen erecht werdenden Unterrichts, dessen Erfolge allerdings bald UrCc
vielfältige ungünstige schulische und außerschulıisch: Faktoren überlagert und
womöglich gal zunichte emacht werden.
Auf den ersten 1C erfährt dieser Eindruck vermeintlich gal eine empiırıische
Stütze Urc den der Religionslehrerbefragung des Instituts für Demo-
skopı1e Allensbach VON 1987, der zufolge die Berufszufriedenhe1 der Relıg1-
onslehrerinnen und -lehrer Grundschulen hoch ist WwI1Ie keiner anderen
Schulform Diese Zufriedenhetr speist sıch AUSs demenInteresse der Kinder

Religionsunterricht (47;7 %) DIie Lehrerschaft pricht ihren Schülerinnen
und CANulern nıcht 1Ur ‚„‚CNOTMC Begeisterungsfähigkeıt“ (70,7 %), ‚„„Fröhlıich-
keit““ (67,3%), ‚„‚Hilfsbereitschaft‘‘ (54,6%) und ‚„Aufgeschlossenheıt‘”
(54,3 %) 7 uch lediglich eıne Minderheit der Lehrerinnen und Lehrer ist
der Auffassung, dıe Kinder empfänden den Religionsunterricht als weniger
interessant als andere Fächer:;: 72,8% sınd mıt den Bedingungen, denen
Ss1e erteılen, zufrieden: 69 % Sind VO ‚„Erfo ıhres Unterrichts, den
Schülerinnen und CANulern einen /ugang ZU  3 Glauben eröffnen können,
überzeugt. WAar ist die überwiegende Zahl der Lehrerinnen und Lehrer der
Meınung, der eın ‚„„‚besonderes Fach‘‘ nnerha des Fächerkanons

Baur He.) Beıilage Religionsbuch Ich bın da (Neuausgabe), Donauwörth
1987,
Vgl Krombusch, Zum Religionsunterricht in der Grundschule, In Sekretarıat der

Deutschen Bischofskonferenz Hg.), Religionsunterricht. Aktuelle Sıtuation und Entwick-
Jungsperspektiven, Bonn 1989, 1er 144



Kinderleben und Religionsunterricht 65

(712%); das s1e „„als Person‘‘ stark fordere, sind aber zugleic davon
überzeugt, ihre Schülerinnen und chüler wüßten, s1e jederzeıt ansprech-
bar selen (88,2%), miıthın eine posıitıve Grundeimnstellung diesem Faktum
Rechnet 11an sSschle3lıic hınzu, 60,5% der Unterrichtenden das Lehr-
buchangebot für den Grundschul-Religionsunterricht für zufriedenstellend
halten, ‚„‚klassısche TIThemen‘‘ des WI1e aufe, bıblısche Geschichten des
en und Neuen Testaments, das en VON eılıgen und dıe Schöpfungsge-
schichte“ ‚„gul aufgenommen werden), dıie bereıts In den Klassen 1U

noch auf eiıne csehr zwliespältige Resonanz stoßen‘® . die aus anderen CANUulTIOr-
INneN attsam bekannten TODIEeMEe miıt der Bibelarbei 1mM Unterricht nıicht
gravierend ausfallen und fast alle befragten Grundschullehrerinnen und -lehrer
1ImM Relıgionsunterricht mıt den Kındern beten (mınus 4,1 %) scheıint das
posıtıve Bıld omplett. Der Regensburger Relıgionspädagoge Wolfgang Na-
staınczyk, der dıie verschiedenen Schulartprofile nach den Umfrageergebnis-
SCI1 der Allensbach-Studıen herausgearbeitet und verglichen hat, resüumilert
folgerichtig: ‚„‚Das Profil des Religionsunterrichts 1m Primarbereıich, das die
beiden zugrundegelegten Befragungen ergeben, pricht diesem Fach insgesamt
die günstigsten Lernbedingungen und Erfolgsaussichten er untersuchten
Schularten Demgemäß schneıden Berufsausbildung, Berufskompetenz und
Berufszufriedenhe1 der Fachvertreter vergleichsweıise besten ab
Zukunftsträchtige relig1ionspädagogische Arbeit scheint 1m Grundschulbereich
und VON ıhm ausgehend eher möglıch se1in als irgendwo 1m ildungs-

Zur Frag-Würdigkeıt des Religionsunterrichts
In der Grundschule

DiIie häufig gemachten und geäußerten Erfahrungen mıt dem Grundschul-
und die positıven Ergebnisse der Befragungen lassen den Grundschul-Re-

lıg10onsunterricht kaum iragwürdıg erscheıinen. Hıer scheıint die pädagogische
Welt noch In Ordnung; der Religionsunterricht nımmt daran teıl und rag dazu
be1l
Z/u dieser Auffassung kann NUur gelangen, WeI

dıe begrenzte Reichweite der vorliegenden empirischen Befunde unberück-
sichtigt läßt,
und außerdem, WeTI subjektive Wahrne  ungen 1Ur eıner Seıte eines
interaktiven Prozesses in uUunNnNsSeTEIMM Fall die der Relıgionslehrerinnen und
-lehrer für die Abbildung der Realıtät hält

Vgl Nastainczyk, Schulartprofile ach Umfrageergebnissen als Einblicke /ustand
und Zukunftsfähigkeit katholischen Religionsunterrichts In der Bundesrepublık Deutsch-
land, in DBK, Religionsunterricht, hler:

nstıtut für Demoskopie Allensbach, hrerumfrage Religionsunterricht eute Eine
Befragung VonNn Relıgionslehrern ber ufgaben und Möglıchkeıiten, Gestaltung und KReso-
Nanz des Relıgionsunterrichts, Allensbach 198 7,
° Nastainczyk, Schulartprofile,
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ewWw1 spiegelt sıch in den Außerungen der Lehrerinnen und Lehrer unüber-
hörbar dıe pädagogisch-religionspädagogische Fantasıe und Kreatıvıtät eiıner
Grundschulkultur und -dıdaktık, WwWIe S1e vielerorts, keineswegs aber urch-
ängı1g!, entwiıickeit worden ist und die den verschıedenen Schularten
aufs (Ganze gesehen beispielhaft se1n ur
Gleichwohl lıegen uns bıslang ausschließlich Erkenntnisse arüber VOT, WIEe
U-Lehrerinnen und - ehrer ihren Unterricht und seine schulıschen Rahmen-
bedingungen rleben Sie sind miıttelbar gee1gnet, Rückschlüsse auf das
Erleben der Kınder ziehen.
ehr als vorsichtige Rückschlüsse auf das Erleben der Kınder zıehen,
erlauben dıe vorliegenden Untersuchungen nıcht, denn

Kınder als ubjekte ihres auDens und konkret ihres Religionsunterrichts
kommen nıcht VOI und VOIL em liegen
über ihre Lebensbedingungen, besonders ihr famılıales und sozlales Umtffeld,
in seinen Auswirkungen auf dıe Möglichkeiten und Anforderungen eines
ihnen erecht werdenden RUs keine gesicherten Erkenntnisse VO  —

Eınes der größten Mankos (und keineswegs das einz1ge) der zıt1erten Allens-
ach-Studien esteht in der völlıgen usblendung der sozlalen Seıte des
Religionsunterrichts. wırd isolıert VOINl der Lebenswelt VOoON Schülerinnen
und chüler alleın stOIT- und unterrichtsgeschehensbezogen befragt, obwohl
der korrelatıve Religionsunterricht doch gerade dıie Lebenswelt VON Kındern
und Jugendlichen 1n eine spannungsvolle Wechselbeziehun mıt der biblıschen
(und auch kırchlichen) Tradition bringen ll
Das aber hat ZUT KOnsequenz: Wer die Lebenswelt VON Kındern nıcht WITKIIC
kennt, WeT nicht zumnerst daran interessiert Ist, wI1issen, Was Kınder enken,
empfinden und erleben, kann nıcht Religionsunterricht erteılen, jedenfalls
nıcht eınen, der 1m Gefolge des I1 Vatikanıschen Konzıls und der Würzburger
Synode die ubjekte des Religionsunterrichts ebenso nımmt wı1ıe seine
theologıische aCcC
Religionslehrerinnen und -lehrer bezeugen diese konstitutive Zusammengehö-
rigkeıt VON Subjekt und A Die 1993 VO Deutschen Katechetenvereın

veröffentlicht: Briefumfrage Religionslehrerinnen und -lehrern
ZU) heutigen Religionsunterricht In der Dıözese Bamberg ‚„‚46 Fenster ın das
Haus des lieligionéunterrichts“7 hat eın Lehrerselbstverständnıis zutage
gefördert, ‚„„VON einem ’logotropen'’ einem ’paldotropen', also einem
primär ind DZW Jugendlichen ausgerichteten Tätigkeitsverständnis‘”.
Dementsprechend „‚sıeht Man ın der Hinwendung ZU Subjekt, nämlıch den
Schülerinnen und CAulern mıt ıhren Lebenswünschen, -Iragen und -angsten,
auch die aC ihrem ec kommen. DIie Hinwendung ZU ind 1eg in

<c8der 0g1 des Evangelıums.

Schmid He.) München 1993
Englert, Von en Ge1istern verlassen? Der real existierende Religionsunterricht

Lichte von Theologıe und ädagogık, in Ebd., 1er 101



Kınderleben und Keligi0nsunterricht
Die Lebenswelt der Kınder entdecken
Eıne relıgıonspädagogische Herausforderung 1Im Koniext
des relıg1ösen Lernens in der Grundschule
Zum Lebensweltbegri IN sozlal-philosophischer
und theologisch-religionspädagogischer IC

Wenn der In der Grundschule Miıt dem Anspruch erteiılt Wird, die
Lebenswelt der Kınder und den christlichen Glauben korrelativ vermitteln,

ist der Lebensweltbegrifi klären, VOT allem, dem inflationären
eDrauc dieses Terminus und der damıt verbundenen Beliebigkeit der
Verwendung wehren.
Wiırd der Lebensweltbegriff VoNn Jürgen Habermas zugrunde gelegt, ist VON
dreı miteinander verschränkten Komponenten auszugehen, die seiner ‚„ Theo-
rıe kommunikativen andelns  66 zufolge die Struktur lebensweltlicher ollzüge
und kommunikativer Lebenswelten ausmachen Gesellscha: Per-
SOM

Demnach hätte, WeT nach der Lebenswelt der Kinder ragt, der kultu-
rellen Komponente nach ihren ‚„‚ Ihemen‘“‘ iragen, der gesellschaftli-
chen nach ihren Sozlalbeziehungen, deren elıngen, WIe deren Bedrohungen
und deren Scheitern, und der personellen nach der Entwicklungsgerech-
igkeıt relig1öser Lernprozesse 1m Grundschul-Religionsunterricht.
Wenn hler dieser Lebensweltbegriff für die Konzeption des rundschulreligi-
onsunterrichts aufgenommen wird, VOT em AdUuS$ einem tund rst die
Verschrä  ng der Komponenten der Lebenswelt wird der Dıfferenzierthei
der kindlichen Lebenswelt erecht. Damıt unterstützt dieser Ansatz grund-
schulpädagogische und -relıg1onspädagogische Bemühungen, dıie Person des
Kindes anthropologisch und entwicklungslogisch ZUT Geltung kommen
Jassen, nach der soz1ı1alen Wirklichkeit des Kıindseins heute iragen und
Kındern Wirklichkeit sprachlich und symbolisch erschlıeben helfen 9 Er
macht zugle1ic auf dıe anspruchsvolle Notwendigkeit aufmerksam, eweıls
alle dreı Komponenten 1im 1C ehalten und gleichgewichtig ZUT Geltung

bringen Gerade dıe gesellschaftlıche Perspektive des Kındseins scheint MIr
oft wenig Aufmerksamkeır finden Umso bedeutsamer ist die Entsche1-
dung der beiden Fachschaften evangelıscher und katholischer Religionspäd-
agogınnen und -pädagogen wissenschaftlichen Hochschulen „AfR“ und
99  c“ den diesjährigen gemeInsamen Kongreß dem ema ‚„‚Kındseın heute
als relıgiıonspädagogische Herausforderung‘‘ wıdmen.

? Vgl. abermas, Theorie des kommunikativen Handels Band D Zur Krıtik der
TIunktionalistischen Vernunft, Tal 1987, 209

Stellvertretend für verschiedene Ansätze se1 VOL em auf das Unterrichtswerk
Grundschulreligionsunterricht VonNn Halbfas, Religionsbuch für das Schuljahr und
Religionsunterricht In der Grundschule Lehrerhandbuch 4, Düsseldorf
verwiesen.
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Wer theologisc. und religionspädagog1sc verantwortet dıe Lebenswelt der
Kınder derart 1Ns pIe relıg1öser Lernvollzüge bringen wiıll, hat sıch ach der
Vereinbarkeit eINes solchen, sıch theologieferner philosophischer Vorausset-
ZUNSCH verdankenden Ansatzes vergewIssern. Wissenschaftstheoretisch ist

iragen: 1bt N eine konvergierende Option zwıschen dem Lebensweltbe-
orı der kritischen Theorı1e und dem religionspäda  E n :  %oglschen Verständnis VonNn

Lebenswelt 1mM Kontext der Korrelationsdidaktik
Um Mißverständnıissen wehren: Es geht nıcht eıne Vereinbarkeıt VOIN

kritischer Theorie/NeomarxXxismus auf der einen und Theologie/Religionspäd-
agogık auf der anderen Se1ite Der wissenschaftstheoretisch-methodologische
Begriff ‚„‚Konvergierende Option“ ezieht sıch begrenzt auf Ausschnitte AaUus

der sinnvollen 1SsSenNs verschliedener Humanwissenschaften ZUT DG
melınsamen Verständigung über einen Terminus oder auch Handlungsrahmen
be1 gleichzeitiger Anerkennung der unterschiedlichen Selbstverständnisse,
Ansätze, ethoden und Jjele der diversen iszıplınen.
1bt es also verstanden eine konverglerende Option zwıischen dem Lebens-
weltbegrIi der kritischen Theorie und dem religionspädagogischen Verständ-
N1IS Von Lebenswe Diese Konvergenz äßt sich tatsachlıc nachweisen, hat
doch der Synodenbeschluß ZU 1ın der Schule seinerzeıt einen korrelatıven
und diakonıischen befürwortet und dre1i Argumentationsstränge für seine
schulpädagogische WIEe theologische Begründung angeführt 3.4), den kul-
turgeschic  ichen, den anthropologischen und den gesellschaftliıchen.

‚‚Kinderwünsche“ Zugänge zZUur kindlichen Lebenswellt
Auf welchen egen aber ist die kindlıche Lebenswelt VON Erwachsenen
erreichen? Die pädagogische und soziologische Kindheitsforschung hat in
Jüngerer eıt verschiedene efthoden der lebensweltlıchen rkundung CXPDC-
rimentiert. *  4 Auf der Basıs der dort WONNCNCNH Erkenntnisse werde ich
versuchen, die Lebenswelt VON Kındern für rel1ıg1öse ern- und ildungspro-

in der Grundschule aufzuschließen So unterschiedlich dıe vorliegenden
Studien nach Fragestellung, Zielsetzung und ethoden se1in möOgen, S1€e
dokumentieren übereinstimmend: Wer nach der Lebenswelt VON Kindern
ragt, rag nach ihrer .„Freude und offnung, Irauer und Angst‘“, danach
mıthın, worauf dıe katholische Kırche gemä der Pastoralkonstitution des
88 Vatikanıschen Konzıils ‚„‚Gaudıum eft Spe:  e& ihr vorrangıges ugenmer
zugunsten der Menschen egen ıll
WEe1 besonders bedeutsame Zugänge ZUTr Lebenswelt VON Kındern selen 1m
folgenden KNnapp vorgestellt: Zunächst ein sozlal-psychologischer Ansatz, der

Vgl diesem Problem Blasberg-Kuhnke, Lebensweltliche Kommunikation aus

Glauben. Zur koinonischen des Religionsunterrichts der Zukunft, 1n
(1993) 261-272, bes T1
12 Vgl dazu besonders Lang, Lebensbedingungen und Lebensqualıität VOIl Kındern,
Frankfurt/New ork 1985, und inkley, The Implications of Children’s ıshes
Research Note, in Journal of Psychology and Psychiatry 273 (1982), 477-483
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über Kınderwünsche ihre Lebenswelt heranzureichen sucht, sodann eın
pädagogıscher, der dıie sozlologıschen Befunde der Veränderungen Von 1nd-
heıt und Kınderkultur auf ihre Defizıte und Entbehrungen hın untersucht. Der

Ansatz ist besonders dazu angetan, sıch der Person der Kınder nähern,
SOWIe ihre wiıirklıchen Themen aufzuspüren, während der zweıte vorrang1g
ihre Sozlalbeziehungen in den 1C nımmt, bevor anthropologisc efragt
Wwird, Wäas Kınder brauchen.
Miıtte der achtzıger Jahre en dıe beıden Sozlologen Hans Oswald und
Lothar Krappmann Kınder der ersten, vierten und sechsten Klasse einer
Berliner Grundschule mıt halbstrukturierte Interviews nach ıhren dre1l
rößten Wünschen gefragt. elen 145 efragte Kınder, 70 Jungen und
75 Mädchen 1m er Von 12 Jahren, insgesamt 455 Wünsche geäußert. S
Systematisiert INan die 1e der Kınderwünsche, zeigen sıch olgende
Ergebnisse:

Jele Kıinder, gerade die Erstkläßler, außern materielle Wünsche, darunter
oft inge, die der Erwachsenenwelt zugehören (z.B Autos, Garten, Swım-
mM1ngp00l, aus
ber dıe Hälfte der befragten Kınder außern Wünsche, In denen die
Beziehungen Freunden, Eltern und Verwandten angesprochen werden.
Vor em die Mädchen wünschen sıch eine richtige Freundın oder einen
riıchtigen Freund, mıt denen SIE sıch gul verstehen und wen12 streiten. ‚„‚Etwa
eın Achtel der Mädchen und Jungen möchte die Bezıehungen den Eltern
verbessern<14 und wünschen, diese mehr eıt für S1Ee enund wenıger
‚„‚meckern:.. em gelten ‚„Tast die Hälfte er
sche. dem Verhältnis Freunden und Eltern‘“‘ goblemorientierten Wün-

Eın knappes Driıttel der Vlıert- bıs Sechskläßler außern Schulwünsche, WI1e
bessere Noten, eın bestimmter Lehrer wıederkommt, dıe Ferien
anfangen... Kaum eıinmal wıird dıe Schule als solche ‚„„‚verwünscht‘‘. ach-
denklich stimmt allerdings, dal Schulprobleme für nıcht wenige Kınder erst
Urc die Reaktiıon sıgnıfıkanter Erwachsener, besonders der Eltern, entste-
hen Sıe rfüllen deren Erwartungen nicht. *
enWünschen nach Tantastiıschen Fähigkeıten und nach Tieren auf Seiten
der ädchen richten sıch mıiıt zunehmendemer immer äufiger Wünsche
auf dıe Zukunft Das eigene Wohlergehen Auskommen, Wohnung, Arbeıt)
wırd häufig genannt, gENAUSO aber auch, wenngleıch weıt seltener, der
unsch nach Frıeden, ahrung für alle und gesunder Umwelt */

13 Vgl SWG Krappmann, Kınderwünsche, Zeıtschrift für Pädagogık 31 (1985)

Oswald/Krappmann, Kınderwünsche, 723
15 Ebd., 725
16 Vgl eDd:: 728
17 Vgl ebd., 724
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Schließlic verdient eine rTuppe VON anrührenden Wünschen besondere
Aufmerksamke!ı: ‚„„d1e lassen die Sehnsucht VON Kındern erkennen, akzep-
tıert werden und eigene ane verwirklıchen können, und
ein1ges Von den Schwier1

zurechtzufinden. é<eiten‚ sıich mıt den Handlungsweıisen der Erwach-

rgänzen! der vorliegende 1e legt der Religionspädagoge Brıtz Oser
einige Beispiele VoNn Kınderwünschen VOTL, die ıre ihre Religiosität
ausdrücken. nder 1m Grundschulalter eiIınden sıch auf der ersten Stufe
ihrer relıg1ösen Entwicklung, auf der S1e ‚„„‚Gott als eine aC sehen, dıe
machend (artıfızıalıstisch). ın dıe Welt eingreıft. Dieses Eıingreifen ist VOT

em physıscher Gott g1Dt Reıichtum, Gesundheıt, den Pflanzen und
Menschen das eben, oder g nımmt diese WCE, VOT em den ’bÖösen‘’
Menschen. Er ist ein Deus machıiına, ein unmıiıttelbar eingreifender
(Gott «19 Entsprechend bıtten dıie Kınder, Gott mOöge ihre materıellen Wün-
sche C ICHh wünsche mIır schon ange einen Hun S aber auch ihre offnung
auf („‚Ich möchte Bauer werden‘‘) rfüllen und Böses abwenden
(„„‚keinen rleg, keine Unfälle‘‘) .“

Auf dıe VON Kındern selbst geäußerten Wünsche ware 1ImM einzelnen eEINZUgE-
hen, ist für eiıne ‚„‚erschließende Interpretation lebensweltlicher Außerungen
VON CAUIer  c doch grundlegend, daß S1e eıt brauchen “* Wır mussen uns

dieser Stelle darauf beschränken, den In Kategorien zusammengefaßten
Wünschen die zentralen Defiziıterfahrungen anzufügen, dıe der andel der
Kındheıt, der selber keineswegs als Defizıt schliecC  in qualifizie werden
soll,22 mıt sıch gebrac hat Der Grundschulpädagoge Ernst oer faßt die
CUuCcC Qualität der ‚„ Verarmung der iındheıt‘“ in sı1eben Aspekte
indhe1 heute ist tendenziell

Al  = Arbeits- und Verantwortungserfahrungen;
In den verdichteten Ballungsräumen Al  Z geIahriosen Erkundungen der
Umwelt und Al  3 Straßensozialısation;
geschwisterarm;
bezugspersonenarm UrcC immer kleiner werdende Kleinfamıilıen;
manchmal, VOT em bei sich hinziehenden Irennungsproblemen der Eltern,
zuwendungsarm;

18 Ebd TAT
19 Öser, Die Entstehung Gottes 1im Kınde Zum ufbau der Gottesbeziehung In den
ersten Schuljahren, ürich 1992,

Vgl ebd., 6Off.
Vgl Schmid, ‚„„Was dır das Leıichteste .. Erschließung der Lebenswelt

Orrelatıon Reliıgionsunterricht, ilger/G. Reılly He.) Relıgionsunterricht
Se1Itfs Das Spannungsfeld Jugend Schule Religion, München 1993, 224-237, 1er
23()
22 Vgl Ziehe, Die ‚„‚Normalıisıerung‘“‘ der ındheıt, In Westermanns pädagogische
Beiträge (1986) 10-15, hier: 14f.
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argumentatıvem Wiıderstand Von Seıten der Eltern und rer,
vVvon ‚„‚Orıentierungswaisen‘“‘ gesprochen wiırd;

und Al  3 schheblic der Erfahrung, ihnen und
wird, Al}  3 Könnenserfahrung.

Kiınderleben und Religionsunterricht Die kindliche Lebenswelt als
Herausforderung den Religionsunterricht In der Grundschule

Die aufgewlesenen Wünsche und Nöte der Kinder lassen vier zentrale Her-
ausforderungen dıe Religionspädagogik ıIn der Grundschule hervortreten:

Sıie hat VONn den Kındern dus denken,24 der Seılite der Kınder deren
Ihemen aufzuspüren, ware ZzZuerst Wahrnehmungswissenschaft für das, Was
Kınder bewegt. Sıe ermutigt S1e Fragen und nach Antworten suchen,

$$25.1m Sinne eINes ‚„Phiılosophierens mıiıt Ndern
Religionspädagogik INn der Grundschule hat das sozlale Feld der Schule und
äherhın der Klasse und das sozlale Umiffeld der Kınder, ihre Famılıen, die
Gleichaltrigen und dıe Freizeıitkultur, In den Horizont ihres Handelns
einzubeziehen. intra ist dıe Religi1onsgruppe 1im 1C. ad dıe
gesellschaftliche Dımension kindlicher Lebenswelt Anders als CS dıie e1In-

zıtlıerten Studien ZU Religionsunterricht nahelegen, bezieht sich der
Grundschulreligionsunterricht nıcht auf das isolierte Geschehen INn der ege
zweler Schulstunden 1n der oche, sondern ebenso auf dıe Gestaltung Von
chulkultur und Schulleben und rechnet mıt den Alltagserfahrungen der
Kinder, dıe diese mıt In den Unterricht bringen, daß S1Ee selbst ema und
Gegenstand des Unterrichts se1n können.
Religionspädagog1 in der Grundschule rechnet mıt der Gefährdung lebens-
weltlicher ollzüge und trukturen uUrc systemische usammenhänge.
Von Übergriffen des Systems auf die Lebenswelt der Kınder ist indırekt
bereits be1 den Defiziterfahrungen Von indheit, WIe oer sS1e 11-

hat, die Rede SCWESECN. Vor em Konsum1smus, Monetarıisierung
und Mediatıisıerung der indher SOWIEe die Verknappung VON Lebensräumen
für Kınder in Großstädten SIınd hlıer erinnernd Die mıt ihnen
verbundenen Defizıte können SAaAIMMMMNECNSCHOMMEN eine Gefährdung der
Persönlichkeits- und Identitätsentwicklung VON Kındern bedeuten, gefährden
zugleic ihre Fähigkeiten symbolisch-expressivem Selbstausdruc iın
elementarer sinnlicher Erfahrung, WI1Ie 1mM Gestalten und Darstellen
Schließlic hat die Religionspädagog1 in der Grundschule ach der Perso-
nalıtät der Kinder iragen. Die relıg1onspädagogische Theoriebildung ist

23 Vgl Cloer, Veränderte Kıindheitsbedingungen andel der Kınderkultur Aufgabenund Perspektiven für die Grundschule als Basıs der Bıldungslaufbahn, In Die Deutsche
Schule (1992), 10-27, hier: 15
24 Vgl Fliıtner, Entwürfe für ine menschenfreundliche Schule den Vorzeichen
der ‚‚Moderne‘“‘, in Hılger/Reıilly, Religionsunterricht, 240-260, hier 247
25 Vgl Oberthür,Kinderleben und Religionsunterricht  7  o arm an argumentativem Widerstand von Seiten der Eltern und Lehrer, so  daß sogar von „Orientierungswaisen“‘ gesprochen wird;  a und arm schließlich an der Erfahrung, daß ihnen etwas zugemutet und  zugetraut wird, arm an Könnenserfahrung.  3.3 Kinderleben und Religionsunterricht — Die kindliche Lebenswelt als  Herausforderung an den Religionsunterricht in der Grundschule  Die aufgewiesenen Wünsche und Nöte der Kinder lassen vier zentrale Her-  ausforderungen an die Religionspädagogik in der Grundschule hervortreten:  o Sie hat von den Kindern aus zu denken,24 an der Seite der Kinder deren  Themen aufzuspüren, wäre zuerst Wahrnehmungswissenschaft für das, was  Kinder bewegt. Sie ermutigt sie zu Fragen und nach Antworten zu suchen,  :;25'  im Sinne eines „Philosophierens mit Kindern  a Religionspädagogik in der Grundschule hat das soziale Feld der Schule und  näherhin der Klasse und das soziale Umfeld der Kinder, ihre Familien, die  Gleichaltrigen und die Freizeitkultur, in den Horizont ihres Handelns  einzubeziehen. Ad intra ist die Religionsgruppe im Blick, ad extra die  gesellschaftliche Dimension kindlicher Lebenswelt. Anders als es die ein-  gangs zitierten Studien zum Religionsunterricht nahelegen, bezieht sich der  Grundschulreligionsunterricht nicht auf das isolierte Geschehen in der Regel  zweier Schulstunden in der Woche, sondern ebenso auf die Gestaltung von  Schulkultur und Schulleben und rechnet so mit den Alltagserfahrungen der  Kinder, die diese mit in den Unterricht bringen, daß sie selbst Thema und  Gegenstand des Unterrichts sein können.  D  Religionspädagogik in der Grundschule rechnet mit der Gefährdung lebens-  weltlicher Vollzüge und Strukturen durch systemische Zusammenhänge.  Von Übergriffen des Systems auf die Lebenswelt der Kinder ist indirekt  bereits bei den Defiziterfahrungen von Kindheit, wie Cloer sie zusammen-  getragen hat, die Rede gewesen. Vor allem Konsumismus, Monetarisierung  und Mediatisierung der Kindheit sowie die Verknappung von Lebensräumen  für Kinder in Großstädten sind hier erinnernd zu nennen. Die mit ihnen  verbundenen Defizite können zusammengenommen eine Gefährdung der  Persönlichkeits- und Identitätsentwicklung von Kindern bedeuten, gefährden  zugleich ihre Fähigkeiten zu symbolisch-expressivem Selbstausdruck in  elementarer sinnlicher Erfahrung, wie im Gestalten und Darstellen.  a Schließlich hat die Religionspädagogik in der Grundschule nach der Perso-  nalität der Kinder zu fragen. Die religionspädagogische Theoriebildung ist  23 Vgl. E. Cloer, Veränderte Kindheitsbedingungen — Wandel der Kinderkultur. Aufgaben  und Perspektiven für die Grundschule als Basis der Bildungslaufbahn, in: Die Deutsche  Schule 84 (1992), 10-27, hier: 15.  24 Vgl. A. Flitner, Entwürfe für eine menschenfreundliche Schule unter den Vorzeichen  der „„Moderne*‘, in: Hilger/Reilly, Religionsunterricht, 240-260, hier: 247.  25 Vgl. R. Oberthür, „...Wer nicht fragt, bleibt dumm!‘“ „Philosophieren mit Kindern“‘  als Impuls für den Religionsunterricht, in: Kat.Bl. 117 (1992), 783-792.Wer cht Tagt, bleibt dumm!“*‘ ‚„Philosophieren mıiıt indern  o
als Impuls für den Reliıgionsunterricht, 1n L/ (1992) 783-792
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hler ehesten auf der Ööhe der Forschung. Die tudien ZUT moralıschen
Entwicklung, Z Entwicklung des rel1g1ösen Urteils und ZUT Glaubensent-
wicklung 1m Kındesalter dokumentieren dies  26 Eher ist dıe rage, ob dıe
Rezeption der vorlıegenden Erkenntnisse 1Im entwicklungspsychologisch-re-
lıgionspädagogischen Bereich schon durchgängıg auf dıie Ebenen der Reli1-
gıionslehrerinnen- und -lehrerausbildung und auf die Entwicklung dıdakti-
scher Materı1alıen durchgeschlagen ist

Zur Sprache, 1Ins Symbol und In Bezıehung bringen
Lebenswelt und rel1g1öses Lernen In der Grundschule

Die angesprochenen Komponenten kiındlicher Lebenswelt und deren eTfähr-
dungen lassen abschließen! nach einer Konzeption relıgıösen Lernens In der
Grundschule iragen, das Kındern erecht wiırd, ihnen ‚„„gut tut“, WIe 6S meın
verstorbener Lehrer Exeler geforde hat ])Das besondere Profil des
Religionsunterrichts in der Grundschule ist In einem relıg1ıösen Lernen
entdecken, das Kındern hılft, ihr en und ihren Glauben ZUT Sprache
bringen, INs Symbol bringen und In Bezıehung anderen und (Gott
bringen A ZUr Sprache bringen“ korrespondiert vorrangı1ı2 mıt der Lebens-
weltkomponente ‚‚Kultur”‘” und der kulturgeschichtlichen Diımension des Re-
lıg10onsunterrichts, „„1NS Symbol bringen‘‘ mıt der Lebensweltkomponente
‚person:., bezıiehungsweilse der anthropologischen Dımensı1ion, „n Beziıehung
bringen‘“‘ mıiıt der Lebensweltkomponente esellschaft‘‘ und der gesellschaft-
lıchen Dımension des Relıgionsunterrichts. Buchstabieren WITr diese schul- und
relıg1onspädagogischen Begründungsstränge auf der Olıe der beschriebenen
lebensweltlichen Erfahrungen und Defizıterfahrungen der Kınder 1915  S

27 Kınderleben ZUF Sprache bringen Zur kulturellen Dımension religiösen
Lernens In der Grundschule

Die kulturgeschichtliche Komponente 1ll dem Synodenbeschlu
zufolge — Junge Menschen mıt den geistig-kulturellen Überlieferungen
machen, denen das Christentum una  ıngbar gehö
Eın lebensweltlich Orlentierter Religionsunterricht In der Grundschule onkre-
1isiert seinereDımension darın, daß I: Kıiındern dazu verhilft, siıch und
ihr en ZUT Sprache bringen ingangs War VOoO Bedürtfnis der Kinder,
Fragen stellen, den Dingen autf den trund gehen, dıe Rede Gerade
angesichts der Mediatisierung VOoN 1ndne1! Kınder sınd ‚„„‚Bıldbeschauer
geworden erhilft Sprache, die wesentlich auf Begrifflichkeit und Ab-
straktiıon angelegt ist, Kındern erster Selbständigkeit und Freıiheit.

26 Vgl zusammenfassend die Dıskussion be1i Schweitzer, Die Relıgion des Kindes Zur
Problemgeschichte ıner relıg1ıonspädagogischen Grundfrage, Gütersloh 1992, bes 353-

Vgl Oer, Die EeCNS- bis Zehnjährigen. Ausgewählte Aspekte des Kındseins eufte;
In Pädagogische Welt (1988), 482-487, 1er 485
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Der Religionsunterricht übernimmt die Von nıemand In vergleichbarer
Weise leistbare Aufgabe, sıch den großen Fragen der Kleınen, der philoso-
phıschen und relıg1ösen Reichweite Von Kınderfragen tellen Die religz1öse
Sprache der Kınder entdecken, stimulieren und akzeptieren, ‚„ Wäas das
ınd selber rel1g1Öös hervorbringen und eısten kann“28, hat aDbDel Vorrang VOT
der Vermittlung relıg1ösen 1ssens. Allerdings hat der Religionsunterricht
den Horizont der Kınder weıten, indem 1: ‚„„1mM Sinne der Erschließung des
’kulturellen Gedächtnisses’ dieser Gesellscha: Kındern dıe Zanz entsche1-
denden christliıchen Prägungen uNnserer Kulturgeschichte verstehen hel-fen‘ «29 trachtet.

Ins und In Beziehung bringen Zur anthropologischen und
sozlialen Dımension religiösen Lernens In der Grundschule

Der anthropologische Strang des Reliıgionsunterrichts ıll Jungen Menschen
ZUT Identitätsbildung Urc Fragen nach dem Sinngrund und nach ihrer
und Aufgabe in der Gemeinschaft verhelfen Die gesellschaftliche Dımension
sıeht den Religionsunterricht ‚„‚auf die Relatiıvierung unberechtigter Absolut-
heitsansprüche angelegt..., auf Proteste Unstimmigkeiten und auf
verändernde Taten  66
Diese Dımensionen konkretisieren sıch iIm Grundschulreligionsunterricht,
indem die Formen der Verarmung VOonNn iındhel1 gesehen, SIE 1m Horı1ızont der
pädagogischen Erkenntnisse, Was Kınder brauchen und der rel1g1onspädago-
gisch-theologischen Erkenntnisse, W ds gelingendes en in der üdisch-
christlichen Jradıtionel beurteilt und ihnen Handlungsalternativen e_
gengesetzt werden.
Wenn Kıindsein heute WIE ezeigt Bezugspersonen, oft auch
geschwister- und zuwendungsarm ist, dann erhält die sOz1]ale Seıte des
Religionsunterrichts, die Erfahrung der ruppe der Gleichaltrigen und die
Erfahrung elner Lehrerin oder eines Lehrers, dıe sıch als ‚„personales Ange-
Dot‘“ verstehen, elementare edeutung nıcht NUr für das elıngen rel1ig1ösen
Lernens. (Unter dieser Hınsicht raucht der Relıgionsunterricht gerade der
Grundschule seine Sonderrolle als eın welıt weniger Von Leistungserwartungenbestimmtes Schulfach.)
28 Oser, 8a0
29 Englert, Der Religionsunterricht ] der Grundschule Gegenwärtige Probleme und
zukünftige Möglıichkeiten, (unveröffentlichtes Manuskript) Essen 1993, 1-13, hiler:
‚‚OÖOhne 00 gEWISSES Mal Vertrautheit mıiıt Grundmotiven der biblischen Otschaft, mıit
Brennpunkten der Christentumsgeschichte, miıt In der Nachfolge des Jesus Von Nazaret
entwıckelten Lebensmodellen und mıt den dus der theologischen Reflexionsarbeit
christlichen Glauben gewachsenen zentralen Eıinsichten, werden siıch Heranwachsende ınder Kultur ihres eigenen Ndes oftmals WwWI1e Frqmde fühlen müssen. Der Relıgionsunter-riıcht hat hier dıe Aufgabe, fremdgewordene Überzeugungen verständlich, VETSCSSCHCZusammenhänge gegenwärtig und vermeintlich foftfe inge lebendig machen helfen. «

30 Synodenbeschluß DEa
Vgl Synodenbeschluß jele und Aufgaben kırchlicher Jugendarbeit  “
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Religionsunterricht ist be1 seilner ureigenen ache, WE 1mM Unterricht
menscnliche Grunderfahrungen, WIE Glücken und Scheıtern, Schuldigwerden
und Neuanfangen, Streıiten und Versöhnen, Teılen, Helfen und Beıistehen,
emacht werden können und diese Kındern zugle1ic als Tundakte christlichen
aubens erschlossen werden. Dieses Erschließen geschieht wesentlich 1in der
PraxIis relıg1ösen Lernens und hılft, relig1öses Handlungswissen aufzubauen.
Zu rel1g1ösem Handlungswissen Tren ‚„„‚Beten, (sott feiern, Nacherzählen,
Inıtiation In relig1öse Rıten und Symbole, dıe UuNsSs eine lebendige Gottesbez1e-
hung ermöglıchen“
Wo der Religionsunterricht in dieser bestimmten Weise Lernprozesse inıtnert
und begleıtet, nımmt CT zugle1c. se1ine konfessorische (nıcht se1ine konfess10-
nelle) Aufgabe wahr, er trıtt für seine aCc der Reich-Gottes-Botschaft Jesu
Christı ein und wehrt zugleic der Orientierungslosigkeıt, die Kınder heute
weıthın als ‚„„‚Orientierungswalsen im a läßt, weil weder Lehrer noch
Eltern bereıit sınd, sich mıt ihrem praktischen Lebenswissen und ihrem
Glauben Kindern QUSZ)

Religionsunterricht In der Grundschule als Beziehungsgeschehen
Zur sozlalen und gesellschaftlichen Dımension des
Grundschulreligionsunterrichts

Exemplarıisc für die Lebensweltkomponenten sSEe1 die gesellschaftliche urch-
buchs  ler‘ Wıe zeigt sıch 1m Grundschulreligionsunterricht die Komponente
‚‚Gesellschaft‘” In der kindlıchen Lebenswelt und welche Fragen tellen sich
Von daher das relıg1öse Lernen 1m Religionsunterricht als Beziıehungsge-
schehen? Vier wichtige Aspekte und die AUusSs ihnen folgenden Anforderungen

den Grundschulreligionsunterricht, DZW die Ausbildung künftiger rund-
schullehrerrinnen und -lehrer, die keinen Anspruch auf Vollständigkeıt erhe-
ben, sondern die Wahrnehmung schärfen helfen wollen, selen thesenartig
vorgestellt:
4.3.1 Die eNnSWE. der nNnder wiıird in die Schule mitgebracht:

Kınder splelen, Was S1e MOTSCHS VOT der Schule 1m Fernsehen gesehen
en
Kınder bringen ihr Spielzeug miıt und plelen zwischen, manchmal In den
Stunden damit
Kınder arbeıten das, Was S1e beschäftigt, in Gestaltungsspielräume ein
Wırd die kindliıche Lebenswelt vorrang1g als Störfaktor für den anders
geplanten Unterricht verstanden oder wird möglıchst oft und situativ aNngC-
essemM$Hmß das Mitgebrachte ZU Einbringbaren?
elche Kompetenzen brauchen RU-LehrerInnen, wahrnehmen kÖön-
NCI, WAas Kınder motivträchtig und handlungsrelevant beschäftigt?

Öser, a.a.0Q., 66f.
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4A3 Kınder agleren in der Schule Handlungsmuster, dıe ihrer amılıalen

eNnSWE entstammen
Kınder kooperleren, weıl und WIEe S1E Kooperatıon erfahren; nder zeigen
aggress1ves Verhalten, weıl und WIe S1e Aggressionen rfahren
Kınder ren In Sachzusammenhänge Argumente und Redeweisen oder
Redensarten sıgnıfıkanter Erwachsener Eltern, Großeltern eic:) eın und
erfahren S1Ee auf dem Prüfstand

Bestätigung oder kognitive Dıssonanzen sınd möglıch und zwingen das Kınd,
etztere integrieren oder sıch entscheıiden: Wer ist glaubwürdiger?

Wiırd 1Im GS-RU genügen! Rücksicht auf kognitive und affektive Überein-
stiımmung und Dıssonanzen zwischen den verschıedenen Lebens- und Ler-

der Kınder genommen?
ıbt CS WIeE eine der Achtung gegenüber den anders
enkenden, anders handelnden und anders glaubenden Bezugspersonen der
Kınder?
Reproduzieren RU-LehrerInnen aufgrund ihrer soz1lalen Herkunft WOmMÖßg-
iıch unreflektiert bürgerliche Plausıbilitäten und Verhaltensweisen und
präsentieren S1e als ‚‚christliche‘‘?

42323 ekundäre Sozlalısationsinstanzen Freizeitsektor (miıt den
dazugehörigen sıgniıfıkanten Personen) nehmen zeıtlich und
emotıional breiten Raum In der Lebenswelt VON Nndern ein

Dadurch geben Eiltern bereıts einen beträchtliıchen Teıl ihrer pädagogischen
Zuständigkeıit solche Instanzen und Personen (Sporttrainer, Klavierleh-
rerin eic.) ab
Die Institutionalisierung der indher hrt dazu, schon Kinder sıch
zunehmend ber Rollenbeziehungen egegnen (statt Straßenbande Mitglie-
der eines Sportvereins).
Dadurch können schon 1im Grundschulalter „Wegwerfbeziehungen‘‘ entste-
hen, die Schule wird ZU) fast einziıgen ängere eıt tabıle personale
Bezıehungen entstehen können.
Der zerstort mıt seinem Konfess1ionalıtätsprinzıp in der gerade diese
besondere Chance lebensweltliche Kommunikation in der Schule
Der bringt se1In Wesentliches 7B dıe Bezıehungen sıch und
anderen, dıe UuC| nach Sınn und glückendem en auch und gerade
über das lebensweltliche Umtfeld, iın dem Kınder und LehrerInnen ZUSammnmnen

Sınd, Gestalt und Ausdruck
Wie sehen personale Beziehungen AaUuU>S die für Kınder heilsam als Alternatıve

nktionalen Rollenbeziehungen er  ar werden?
Wie können sıch RU-LehrerInnen als ‚„personales Angebot‘‘ 1im Sinne des
Synodenbeschlusses ‚„‚Kırchliche Jugendarbeıit“ verstehen (lernen)?

434 UrcC| die konfessionelle Dıfferenzierung wırd das normale
Beziehungsgeflecht der Klasse zerstoOrt und für den kurzzeıitig
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TICU zusammengeseTZlL, wodurch CS mıt addıtiven
Beziehungsfragmenten bekommt

Das ragment der Klasse ist ohne seinen est In sich zerstort
Verschiedene Fragmente stoßen u. U konfliktträchtig aufeinander.
Die Klassengruppen aDen untereinander eine Konkurrenzsituation, eın
kollektives Selbst- und Fremdbild („„Dıie AQus der A! WIT aus der!
Die unterschiedlichen Situationen VOIT der RU-Stunde verhindern eine BS-
me1insame emotionale und kognitive Ausgangssituation.
Klassen-Kulturen kommen nıcht zustande.
Kann eine RU-Kultur geschaffen werden?
Erhält der damıt eine Chance als ub-Ku mıt anderen gruppendyna-
mischen Ausgangsbedingungen in der Klasse?
Entstehen LCUC robleme, we1l lebensweltliche Kommunikatıon unmöglıc
wird, auf dıe der elementar angewlesen ist, dıe als Voraussetzung aber
auch gemeinsame LebenspraxI1s hat?
erden Konkurrenzen zwischen RU-Gruppen iın dıe Konfessionen verlegt,
wodurch erst ‚„‚konfessionelles Bewußtsein‘‘ be1 den Kındern entsteht, noch
dazu mıt Schieflage C.Die Evangelıschen machen Was viel pannenderes als
WIT u)r)

Erinnern WITr uns dıe geäußerten Kinderwünsche, hatten die Kinder VOT

em Menschen mıiıt eıt für Ss1e und wirklıche Freunde ersehnt Beziıehungs-
wünsche stehen Der Religionsunterricht ın der Grundschule aNetWOTr-

tet adäquat dort, T, seine diakonische Funktion (2.6 nımmt, indem
O7 sich Kindern bedingungslos zuwendet, mıiıt der einzıgen Absıcht, ihnen
helfen, ihr en gelınge.



Annebelle
Die Stimmen VoNn Mädchen hören
und ihnen (0)8 verschatifien
Geschlechtsspezifische Sozialısatıon Im Religionsbuch‘'
Religionsbücher, die gegenwärtig In chulen verwendet werden, unters!  zen
dıe geschlechtsspezıfische Soz1lalısation überwiegend 1m Sinne tradıtıoneller
Geschlechterrollen Untersuchungen zeigen, Benachteiligung und iskr1-
minıerung Von Mädchen und Frauen in Unterrichtswerken vorherrschen.
Frauenforscherinnen und Lehrerinnen orlentieren ihre orderungen ach einer
geschlechtergerechten Revision bisher Oormalen Kriterien: eiıne stärkere
Beteijligung VON Frauen Herausgabe und Konzeption VOonNn Relıgıionsbüchern,
eine größere nzahl VOoNn lexten und Biıildern weıblicher Autorinnen DZW
Künstlerinnen, eine vermehrte Darstellung VON Mädchen und Frauen auf
Abbildungen und als Handlungsträgerinnen In Texten, Aufnahme Von TAauU-
engestalten Aaus und Kırchengeschichte, Überschreitung des männlıch
domiıinierten Gottesbildes SOWIEe Thematisierung VON SeXISMUS und Androzen-
TISMUS
Derzeıt 1äßt sıch eiıne Tendenz ZUT Revıisıon der Relıgionsbücher beobachten
Meines Erachtens sınd DUn ber die formalen Krıterien hınaus inhaltlıche
Begründungen für eine sinnvolle Neugestaltung dıskutieren. Dazu ist N

einerseıits notwendig, die Auseinandersetzung mıt den tradıtionellen Onzep-
t1ionen der Lehrwerke ren Andererseıts muß auch nnerha| der
allgemeınen Frauenforschung und der feministischen Theologie Posıtionen
gestrıtten werden. Miıt diesem Aufsatz möchte ich einen Beıtrag dazu elısten.
Meıne Ausführungen glıedern sıch In dre1 e1lile Im ersten Teıl stelle ich
theoretische Überlegungen ZUTr Entwicklung VoN heranwachsenden Mädchen,

Mädchen 1in der Adoleszenzphase, VO  $ Im zweıten Teıl werde ich
einem Relıgionsbuchkapite ZU ema ‚Freundschafli und Liebe*“‘ eispiel-
haft aufzeigen, welche Soz1ialisation VOoNn Mädchen hıer m.E geförde bzw
ehnınde wırd. Im drıtten Teıl ziehe ich Konsequenzen 1m 1C auf die
Revision von Religionsbüchern.

Dieser Beıtrag ist dıie überarbeitete Fassung 1nes Vortrages, den ich Kahmen der
Ringvorlesung „Relig1öse Sozialisation VOonxn Mädchen und Frauen‘‘ Junı 1994 1n
Frankfurt Maın gehalten habe Die Vorlesungsreihen femminıistischen Theologie
werden seIit mehreren Jahren veranstaltet VOoON den Fachbereichen Evangelische und atho-
lısche Theologie, der Evangelischen ademie ‚O1dS.  1n  -a der Katholischen Akademie
Rabanus Maurus, dem Evangelıschen Pfarramt für Frauenarbe1l SOWIEe Von ESG und
der Goethe-Universität.
2 Zur feministisch Orlentierten Religionsbuchforschung vgl zusammenfassend
1993, dort uch erweise auf weiıtere Literatur und Belegstellen.

Religionspädagogische Beıträge 34/1994
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Zur Entwicklung VON Mädchen
Die geschlechtsspezifische Sozialisationsforschung In einem feministischen
Sinne ist mittlerweiıle eiwa ZWanzlg Jahre alt Sie hat vielfältige theoretische
Ansätze hervorgebracht. Ich möchte jedoch keinen Überblick ZUT Forschungs-
lage geben, sondern vielmehr einen Ansatz vorstellen, der MIr zumal für die
Schule und dıe Beurtejlung Von Religionsbüchern besonders interessant
erscheımnt und zudem In der deutschsprachigen ] ıteratur bisher kaum rezipiert
wurde. Es handelt sich NEUETC Forschungen der Psychologın aro iıllıgan
und ihrer Mitarbeiterinnen AUus verschiedenen Forschungsprojekten der
Harvard-University ZUT Entwicklung VON Mädchen Damiıiıt treffe ich auch die
Entscheidung, ich hıer primär ber Mädchen und Frauen und wenıger
über Jungen und Männer preche
aro illızan ist UrCc ihr Buch ‚„„Die andere Stimme  e& (1984) bekannt
geworden. In diesem Buch stellt s1e ihre Theorie ZUT weılblichen Moralent-
wicklung dar, dıe einem Paradigmenwechsel in der Forschung hrte
ıllıgan zeigte auf, eiıne der bısher allgemeın anerkannten Auffassungen
ZUT Moralentwicklung, dıe VON Lawrence O  erg entwickelt worden Wal,
ZWAar VOINl der Entwicklung des Menschen sprach, aber VOoN der Entwicklung
des männlıchen Menschen ausg1ng. Das Kohlbergsche Stufenmodell WAar alleiın

Jungen entwickelt worden, wurde aber auf e1| Geschlechter angewandt.
Das rgebnıs Wäl, die Mädchen meıst schlechter abschnıtten als dıe
Jungen. Das el S1E wurden In ihrem moralischen €e1 niedriger einge-
stur
Das bahnbrechend! Verdienst Gillıgans besteht darın, den Stimmen der
Mädchen und Frauen OTr verschafft aben Sie interpretiert die Stimmen
der. Mädchen und Frauen nıcht mehr ausgehend VON der 0g1 des ohlberg-
schen Stufenmodells, sondern rag nach deren eigener 0g1
Als eispie NEeNNeE ich eıne hypothetische Dilemma-Geschichte, WIEe S1e
rundlage VoNn ohlbergs Eınordnungen H. des moralıschen Urteils
ist Seine aten werden dann auch VOIN Giıllıgan interpretiert (vgl ıllıgan
1984, 36 if.) In dem SOg ‚‚Heinz-Diılemma‘" geht 6C dıe rage, ob Heınz
eın Mediıkament tehlen soll, das seine ranke rau unbedingt braucht, das ß

aber nıcht bezahlen kann, da CS der potheker csehr erkauft Jake, eın
12jährıger unge, antw: Heınz So. das Medikament stehlen, enn das
eC seiner Tau auf en se1 wichtiger als das eCcC des Apothekers auf
se1ın E1gentum Das würde auch der Richter einsehen.
Dıie 12jährıge AmyYy antwortet anders. Sie rag nach, ob denn die Ta
jemanden hätte, der siıch s1e kümmerte, WE Heınz 1INSs Gefängnis käme,
ob siıch der Apotheker nıcht überzeugen 1e€ Letztlich ist S1Ee der
Meınung, der potheker urie sich dem Anlıegen VON Heınz nıcht VOI-

schlıeßen. Die beiden müßten eine Lösung finden ıllıgan kommt dem
u sich Mädchen und Frauen be1 moralıschen Urteilen einer



Die Stiımmen Von Mädchen hören
der Anteılnahme und Fürsorge 1C of care) Jungen und Männer
ingegen 0g1 des Gerechtigkeitsdenkens
In diesem Kontext kann ich nıcht auf dıe teilweise eC| Gillıgan
geübte ıl1eingehen, dıe VOTI em Von unner-Wiınkler und Frigga
Haug geäußert wurde * 1elmenr kommt 6S 190008 jetzt darauf den For-
chungs- und Handlungsansatz VO  — aro ıllıgzan und ihren Kolleginnen
verdeutlichen Ihr Ausgangspunkt 1SE O hear VOolces®‘‘ ‚„„Di1e
Stimmen VON Frauen hören
Frauen reden MItL anderen Stimme als Männer, ‚11 dıfferent VO1cCe®®
WIC der Orıiginaltıtel iıhres Buches lautet ıllıgzan kommt 6c58S nıcht PIHNAT darauf

erklären dıe Stimme der Frauen anders 1ST sondern WIE SIC INı
’Stimme Nı daher auch nıcht WIC dıe deutsche Rezeption ihrer Theorie und
auch die deutsche Übersetzung des Buchtitels ‚„Dıie andere Stimme:‘‘
nahelegt biologistisch ontologisc. verstehen 1elImenhr 1St SIC jeweıls
verschiıeden JE nach Indıyıduum nach Hautfarbe oder nach kulturellem und
soz1alem Kontext ıllıgan 11l die verschıedenen Stimmen VvVon Mädchen und
Frauen wahrnehmen ihnen zuhören und ihnen Or verschaflifien und damıt
C1Ne andere Stimme die Forschung einbringen
Was hat Aun dieser Perspektivenwechsel MI der Entwicklung und
Soztalısation VonNn Mädchen [un
aro ıllıgan, Lyn Brown und andere Wiıssenschaftlerinnen aben CIM

fünfjähriges Fois?hu1}gfprojekt ZUT Entwicklung VON Mädchen und JUNSCH
Frauen durchgeführt.4 Ausgangspunkt ihrer Beobachtungen, dıie Von CINDIM-
schen Studien anderer ForscherInnen abgestützt werden ist Mädchen
siıch mıiıt egınn der Adoleszenzphase anders verhalten als vorher Mıt der
Pubertät treten SIC e11Ne Krise C1inN ährend noch zehn-/elfjährige Mädchen
häufig sehr 15sen Was S1C wollen und auft ihrer Meınung beharren
und oft als rechthaberisc gelten der Adoleszenz C1Ne Verände-
Tung ein DIie Stimmen der Mädchen werden vorsichtiger und leiser oder
begınnen schweigen Mädchen werden umgeke WIC der indhe1
streßanfällıger als Jungen depressive Stimmungen und andere Phänomene der
Ich Destabilıtät WIC Eßstörungen treten auf (vgl dazu auch Flaake/Kıng
er kommt CS dıie Ausgangsfrage VonNn ıllıgan Mädchen dıe
vorher selbstbewußt plötzlıch sprachlos werden? Adoleszenz ihre
Interpretation scheint FÜr Mädchen die der westlichen heran-
wachsen C1INEe Bındungskrise darzustellen®‘‘ (Gıllıgan 19972 43) Interviews
mıf Mädchen ZCI8CNH daß SIC Wissen über sıch und andere aben über das

Zur Kriıtik ıllıgan verg. VOT em 'unner-Winkler 1991 Haug 1990 und 1994
Buse 1993

Im folgenden stelle ich die Hauptergebniss dieser Forschungen Adoleszenz Von
Mädchen dar (vgl Brown/Gilligan ürzere Darstellungen finden siıch bei illigan
1992 und 1994
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Was S1IEe herum geschieht, aber WE SIE CS aussprechen, gefährden S1e
möglicherweise ihre Beziehungen anderen. Heranwachsende Frauen stehen
VOTr einem Dılemma ‚„Wıe beıdes, sich selbst und andere, vermiıtteln? Ist
68 besser, auf andere einzugehen und sıch selbst aufzugeben, oder auf sıch
selbst einzugehen und andere aufzugeben? ‘‘
Eın eispie Aaus dem Schulalltag, WwI1e ich illıgan verstehen kann kın
Mädchen wird 1ın der Schule VOIN Jungen bedroht S1ie kann 1Un ihre Wahrneh-
INUNg nehmen, daß dieses Verhalten eiıne Bedrohung für S1e ist, 65

ihre Persönlichkeıit verletzt und sS1e N blehnt ventue nımmt SIE auch
wahr, SIE als Tau bedroht ist, abstrakt gesprochen, CS sıch
sexIistische Gewalt handelt Vielleicht teilt S1e diese Wahrnehmung mıt Im
besten Fall IT S1e auf andere Frauen (vielleic. auch änner), dıe ihre
Wahrnehmung teilen und damıt bestätigen. Im schlechteren und vielleicht
normaleren Fall wird s1e miıt ussagen konfrontiert wWIe, die Jungen CS

nıcht meınten, daß Jungen ihre zeigten, s1e sıch nıcht
anstellen solle, daß 65 siıch eıne allgemeıneunder Gewalt in chulen
handele eic Die Schülerin kann 1910801 ihre eigene Wahrnehmung verteidigen,

damıt aber Umständen die Beziıehung anderen auf’s p1e Die
Jungen erklären SIE ZUT ‘ ZUAe9E.; die LehrerInnen finden S1e störend. Sıe kann
auch siıch selbst zurücknehmen, das (1 ihre eigene Wahrnehmung 1gnorl1e-
ICH, uminterpretieren oder verdrängen, und damıt die Beziehung ihrer
eigenen Stimme aufgeben. ıllıgan nennt den Abbruch der Beziıehungen
anderen ’disconnection’, den Abbruch siıch selbst ’dissocıJation’. Auf die
Dauer führt letzteres psychischen und/oder physıschen Krankheiten.

wIird aber eın Kompromiß zwischen der eigenen Stimme und den Bezie-
hungen gesucht. Mädchen beginnen, mıt einer Bewußtseinsspaltung (L ‚psychıc

en ‚„„They arec eft wıth {[WO truths, {tWO volCces, [WO Vers1ioOns of
StOry ““ (Zıt. Hofmann 1992, 41) DiIie olge dieser Spaltung ist, daß

Mädchen in ihren Bemühungen, Bezıehungen einzugehen und aufrechtzuer-
halten, große eıle ıhrer selbst AUus der Bezıiehung heraushalten, und ZW arl

gerade diejenıgen Anteıle, „dıe S1e eigentlich höchst eidenschaftlıic in dıe
Beziehung einzubringen wünschen ihre Stimme, ihre Kreatıvıtät, ihre
Brillanz, ihre Viıtalıtät. Die ewegung Au der Bezıehung heraus ist teilweise
eine schützende ewegung, dıe die Anteile des Selbst VOT Entkräftung und
Angrıiff schützen soll, die Frauen meisten lıeben und schätzen‘‘ (Gıllıgan
1994, /4)
ıllıgan sıeht dieses Verhalten VON Mädchen aber nicht unbedingt als defizıtär
oder falsch d  r sondern interpretiert Cr posıtıv. Angesiıchts der strukturellen
Benachteiligung VOoNn Frauen pricht S1e VON Strategien des Wiıderstands und
Von Untergrundwissen Wiıderstand bedeutet, Mädchen sich nıcht
den OoIlzıellen Stimmen beugen und die eigene verlıeren, sondern dıe doppelte
$timme nehmen und auch versuchen, S1e mitzuteılen, W 1e6S$ möglıiıch
1St
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In den Interviews mıiıt Mädchen und auch Frauen stießen ıllıgan und ihre
Mitarbeıterinnen immer wieder auf den Satz „I don’t know Ich we1lß nıcht  ..
mıt dem Mädchen ihre Aussagen einleıten. Dieser Ausdruck dıe Hypo-
these der Forscherinnen — deutet nıcht aufwirklıiıche Unwissenheit hın, sondern
ist das ”T Or ZU' Untergrund’ > das OdeWor! mıiıt dem Mädchen ihr versteck-
fes Wiıssen, das SIE sıch Urc enken und Fühlen angee1gnet aben, ankün-
igen Vorsichtig führen S1e ihre Erkenntnisse mıt dem Satz „I on kNnow  n
ein Dem 7’I don’t know“‘ entspricht der Satz ‚„ YOU KNOW —du weißt/Sie wissen
schon‘‘°. Dieser Satz lotet auS, inwıeweılt das eigene Wissen mıiıtgeteıilt werden
kann, ohne dıe Beziehung anderen gefährden, selen 65 die Interviewe-
rinnen oder andere Frauen, denen sıch die Mädchen anvertrauen Im Deut-
schen müßten WITr überlegen, ob 658 diese Paßwörter auch g1bt und WIEe s1e
lauten: Möglıch waren ZU eispie‘ e SoC1/ - ‚„oder?**, ‚,meınst du
nıcht auch‘‘.?
Wıe kann diese Dissoziation überwunden und das Untergrundwissen dıe
erfläche gebrac werden
ıne Möglichkeıit sehen Brown und ıllıgan In dem, Was s1e ‚‚connectedness””

Frauen sollen siıch mıt Mädchen verbinden, SIE sollen Beziehungen
untereinander sSschaiien Frauen können anderen Frauen und Mädchen zuhören
und ihren Stimmen Resonanz verleihen. Frauen können Mädchen unterstut-
Z  S Frauen sollen Mädchen ihre eigene Stimme, iıhre Wahrnehmungen nıcht
vorenthalten.
Eın eispie VOoN ıllıgan 52) Eın Mädchen sagt ihrer Mutter, S1e
wütend auf S1e sel, we1l s1e dem ater nıe widerspreche. DIie Multter erklärt
daraufhın, daß der Vater 6S Sal nıcht meı1ne, DE eigentlich hebevoll se1
usSs  z Die Tochter insıstiert, S1e WO nıcht über den Vater wissen,
sondern se1 wütend über das Verhalten der Mutter. Die Mutter kann Un die
richtige Wahrnehmung der Tochter, daß S1e sıch dem Vater nicht wıdersetzt,
unftfers  zen oder nıcht Es leg auf der Hand, das dies für die Mutltter
Umständen eine schwierige aCcC ist, da sS1e sıch vielleicht längst VvVvon ihrer
eigenen ahrnehmung und ihrer eigenen ınneren Stimme geftrennt hat, die
Bezıehung ihrem Mann aufrechterhalten können Je ach Antwort der
Mutter wird die Tochter entscheıiden, ob s1e weıter mıt ihr reden und welche
Konsequenzen S1e für ihr eigenes Verhalten ziehen kann Wichtig für die
Tochter ware eıne resonant relation’ eiıne ihre Stimme aufnehmende
Beziehung.
Die bisher dargestellte Konzeption hat grundsätzliche edeutung. ıllızan hat
auf diese Weise eın Paradıgma der Adoleszenz eingeführt, das ich 1er
kurz andeuten ll In der traditionellen Adoleszenzforschung, die meist dıie

Wır kennen dieses anomen Au Sprachuntersuchungen (vgl z.B 1Trömel-Plötz 1982,
Des 45 {f.) Es wird dort als Versuch der Zurücknahme, des vorsichtigen, nıcht endgültigen
Formulierens interpretiert. ıllıgan SI1E hierin eiıne sinnvolle Strategie einer ıtuatiıon,
In der gleichberechtigte Kommunikatıon cht möglıch DZW ich-destabilisierend ist
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rundlage für die Konzeption Von Relıgionsbüchern bıldet, steht Ösung,
Autonomıie und Indiıyviduation als Ziel der Jugendphase 1mM Zentrum. Mıt
ıllıgan ware dıe Adoleszenz für Mädchen aber primär als eine Bewältigung
VON Beziıehungen sehen. ren Ansatz bezeichnet S1e er auch als
Beziehungspsychologie, „„relatıonal psychology“”.
Gillıgans Konzept der Stimme deutet bereıts auf die Beziehung hın Die
Stimme ist eın Instrument ZUTr Erlangung der Beziehung sıch selbst,
anderen und ZUT Welt Das Selbst konzeptualısıert dagegen bgegrenz-
tes, Autonomes. I)Das Konzept der Stimme erschließt ingegen eın ‚, Verständ-
NIs VON Psyche als sowohl mıt Natur als auch mıt Gesellschaft verbunden
Die Resonanz oder der angel Resonanz bringt die grundlegenden soz1l1alen
und kultureilen Strukturen ZU  Z Vorscheıin‘‘ (Gıllıgan 1994, 73)

Die Stimmen VON Mädchen und Frauen 1m Relıgionsbuch
Im folgenden möchte ich untersuchen, welche Stimmen VON Mädchen und
Frauen im Religionsbuch hören SINnd. In diesem Rahmen kann ich dıe rage
191088 exemplarısch analysıeren. Ich ähle das ema ‚Freundschaft und
Liebe‘‘, und ZWal AUuUsSs Zzwel Gründen
Zum einen steht be1l Jugendlichen in der Pubertät die psycho-sexuelle Entwick-
Jung 1im Miıttelpunkt. Lehrplan und Reliıgionsbücher greifen S1e me1st mıt
diesem ema auf. Zum anderen stutze ich miıch auf eiıne empirische Unter-
suchung, die 1991 in Baden-Württemberg durchgeführt wurde (Könıg
Sıe dıente einer Bestandsaufnahme der Erfahrungen mıt den Lehrplänen für
Evangelische elıgıon In den Klassen 5-10 Religionslehrerinnen und -lehrer

Hauptschulen, Realschulen und Gymnasıen wurden dıe Beantwortung
eiInes Fragebogens gebeten. Darın wurde anderem die rage gestellt:
‚„„Gibt CS TES Erachtens Unterrichtseinheiten, die besonders Mädchen, bzw
besonders Jungen ansprechen?‘
DiIie Auswertung ergab, daß laut LehrerInnen in en Schulformen VOT em
ZWeIl TIThemen VON Mädchen bevorzugt werden: ‚„„‚Freundschaft-Liebe-Partner-
schaft/  .. und ‚„ 1räume mıt 13u’ letztere eiıne Unterrichtseinheıt, dıe siıch
auf Vorbilder, Stars 1 ezieht Dann folgen mıiıt Abstand ‚„„‚Dıakonie:
Das Nötige tlln“ und ‚„Gegenseıtige ZU en (Behinderte)*“. Jungen
ingegen bevorzugen die Unterrichtseinheiten kirchengeschichtlichen The-
INeN SOWIE ‚„Am Anfang SC Gott ımme und Ed u, „Strafen, Vergelten,
erigeben, ‚„„Alle reden VO Frieden‘‘. Diese Befunde zeigen 00 SOIC.
klassısches geschlechterstereotypes Biıld, WIEe ich CS ohne diese empirische
Basıs nicht behaupten gewagt hätte Mädchen sınd Beziehungsthemen
und soz1ı1alen Fragen orlentiert, Themen, die persönlıche Gefühle und
Erfahrungen 1INs Zentrum tellen Jungen bevorzugen historisch-kirchenge-
schichtliche und wissenschaftliche Ihemen und acht- und Strafthemen‘“
(ebd., 36)
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ıch interessiert Un die rage, Was Mädchen be1 dem ema lernen, das
VON ıhnen laut Lehrkräften favorisiert wird. elche Stimmen werden hörbar,
weilche Resonanz erhalten sie? e1ım ersten Durchblättern der Religionsbuch-
kapıtel Freundschaft/Liebe/Sexualıität atte ich den Eıindruck, siıch in
den NeUETEN Schulbüchern Urc die Überarbeitungen bereıts ein1ges verändert
hat Es g1bt 1Un Texte VOoN und über Frauen. uch werden Geschlechterun-
terschliede schon mal ZU ema emacht. Die charfe 1IUL. die andere und
ich den Relıgionsbüchern eäußert aben, schlien mIır auf den ersten 1C
nıcht mehr ohne weiıteres aufrechtzuerhalten.
Ich egann deshalb, eın Kapıtel SCNAUCT analysıeren, und ZWal das Kapıtel
„„Ich INas dich Freundschaft und Liebe‘‘ AQusSs dem ohl immer noch weiıtest-
verbreıteten evangelıschen Relıgionsbuch, das ‚‚Kursbuch‘‘, einer Neuausgabe
VOIN 991 für die Schuljahre I/8 der Hauptschule.6
Es ommt MIr hler nıcht darauf eın bestimmtes Buch krıtisıeren, sondern
Fragestellungen entwickeln, die vermutlich auch auf andere Relıgionsbü-
cher zutreiffen. Ich werde dazu die Eıinheiten des apıtels zusammengefaßt
vorstellen und dann kommentieren. Einzelne leıben unberücksichtigt; S1e sınd
1Im Sınne meılner Fragestellung neutral und ren nıcht einer grundsätzlıch
anderen Gewichtung me1ılner Interpretation.
* Das Tıtelbild dieses apıtels zeigt eın sıch umarmendes Li1ebespaar, in
Teıilansıc e1| sind unbekleıdet, dıe Tau rag einen ume  'anz Man
sieht über ihr den Mond und über ıhm die Sonne, dann Pflanzen und Bäume,
einen orbogen. Diıe Farbgebung unterstreicht den romantıschen, Harmo-
nıe orlıentierten Gesamteindruck. Eın mıt rot angedeuteter Kreılis umschließt
das aar und verstärkt damıt die Einheıit Der ext lautet: ‚„Ich INAas dich
Freundscha und Liebe““, das ema des apıtels.
Welcher en wIırd hler abgesteckt? Einige Assozı1lationen:

Sexualıtät und Körperlichkeit sollen wohl nıcht WIe oft üblıch—u
werden, denn das aar ist nackt dargestellt, WEC auch 1UT bıs ZUT

Körpermitte.
1e ist Romantisches. ond und Sonne konnotieren Naturstim-
INUNSCH. Die Tau räg einen lumenkranz Ist S1Ee dıie Braut, ist S1e dıe
Naturverbundene, soll S1e Sar mıt der Natur identifiziıert werden?
1e ist Harmonisches, Unschuldiges. Der Mannn wiırkt eher WIe ein
unge, zumal iIm Gegensatz der Frau, deren rust eutlic sehen ist
Die Darstellung der Gesichter betont die Einheit Es ist aber keine dialek-
tische Eınheit, be1l der el auch für sıch SeInN könnten, vielmehr VeI-
schmelzen S1e ineinander. Individualıtät und sexuelles egehren, aber auch
Konflikte und Gewalt kommen nıcht VO  ;

O Die Ausgabe War zunächst für NR  < konziıplert und Orlentiert siıch dem dortigen
Lehrplan. Miıttlerweile ist das uch uch in anderen Bundesländern zugelassen, VOT em
In den ostdeutschen. Es soll In aupt-, eal- und Gesamtschulen Verwendung finden.
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Freundschaft und 1e werden hler heterosexuellen Beziehung
1INSZE

6 W ir blättern Unter der ersten Überschrı 99  e1D0l1C männlıch““ finden
sich dre1 Bausteine Der Textauszug 1SL überschrıeben mıiı1t ‚„„Dreikampf””
(S 142) DiIie Geschichte begınnt ‚‚Das WäarTr Jım Paul ’Kkomm
dıe raße lang W Ir wollen ihr egegnen Und Paul nıckte Und dann SINSCH
S1e dıe raße hınunter und begegneten ihr Sıe hatte auch Beıine
IIIie bemerkte Jım sofort Kr DIT anerkennend Das Mädchen bemerkte e1|
S1ie achelte den beiden Mut Und Jım ’SIıe Nı Platzanweiserıinen

KINO va ’Aha machte Paul
Es wird NUNn rzählt WIC Paul wıeder 1115 K1no geht ‚‚das Mädchen
kennenzulernen während Jım VOT dem Kıno bIis SIC Fejierabend hat
SIC aber nıcht anspricht 1nes ages erscheıint SIC mIı Paul alle dre1 gehen

trınken Jım bezahlt dıe echnung und iıhr den antel Am
nächsten Tag reitfen sıch dıe beiden Jungen VOT dem K1InoO und elwußten,
Was SIC wollten Das Mädchen kam auf die Straße gerannt aber ihr Lächeln
Schimpfen und Bıtten nutzte nıchts‘" Paul chlägt Jım nıeder Der ext endet
‚„„‚Und dann sah EF WIC das Mädchen sıch Jım hinunterbeugte, miıt SCINCIHN

welißen Taschentuch ber SC1IMH blutverschmiertes Gesıicht wischte und anders
acnelte Da 11g Paul weg
Der ext ist CI ext für Jungen DIie Hauptpersonen der Geschichte sınd
Jungen Sıe handeln Es geht iıhre Rivalıtät dıe Tau und ihre
unterschiedliche Vorgehensweise Der C111C 1SL draufgängerisch und sSschlıieblıc
gewalttätig, der andere 1ST zurückhaltend und nett Er wIird ZWaTtT l-

geschlagen aber ıhm wendet siıch das Mädchen schheblıic. Eın ext mMiıt

dem INan anfangen könnte Wıe preche ich e1Nn Mädchen an’? Welcher
unge hat größere Chancen und warum?
Was erfahren WIT ber die Frau? Sıie ist Platzanweiılserın e1inNn fiummer

dienender Beruf Sie 1ST namenlos Sie wırd charakterıisıert Urc iıhre Beıine
also ihr Aussehen Sıe nıiıckt und ächelt Sıe trinkt süßen Kaffee und
keinen Alkohol Sıe versucht den Streıit der al nıcht beschrieben wırd
schlichten und Gewalt verhindern Sie schimpft und bıttet Vergeblich Sıe
wıischt miıt ıhrem we1ıßen Taschentuch das Blut WCE und ächelt
Was lernen WIT Mädchen und Frauen daraus”?

Mädchen ziehen Jungen und ZWaltr UrCc ihr Aussehen
Mädchen sprechen und handeln nıcht aktıv sondern reaktıv Vor em
ermutıgen SIC UrCc Lächeln Sie lassen sich den Mantel helfen und
bedanken sıch dafür
Mädchen geraten zwıischen dıe Mühlen VOonNn Männerkonflikten Sıe sind

der rund für gewalttätige Auseinandersetzungen
Mädchen versuchen Konflıkte schlichten und Gewalt verhindern
werden aber 1gnorIie: Männergewalt findet statt ohne das Mädchen SIC

verhiındern können Es bleibt ihnen 1SL das schlechte
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Gewissen, S1e Schuld der Auseinandersetzung Wariren Wiıe sollte
sıch auch der 1ıte ‚„„‚Dreiıkampf"” erklären?
Mädchen pflegen die unden und wenden sıch dem pfer
Mädchen abDen die Wahl zwıschen dem starken eld und dem
pflegenden pfer
Immerhın, Mädchen bevorzugen nıcht die brutalen Jungen.

Die Schulbuc  acher tellen dem ext anı dre1 Fragen: ‚‚Welcher
der beıden Jungen wirkt angenehmer? Warum?“*“* ‚„Wıe könnte sich die
Beziehung zwıischen den dreien weıiterentwıickeln?“‘‘ uC in der Geschichte
nach ypisch männlıchem Verhalten?*‘
Hier sollen die als ypısch männlıch eingestuften Verhaltensweisen problema-
tisıert und diskutiert werden. Z7u wünschen ware eiın nterrichtsgespräch, in
dem auch die ntwort möglıch Ist, daß das Mädchen weggeht, weiıl S1e mıt
dieser Art VOonNn Männerkonkurrenz und Gewalt nichts abDen 111 dazu
ware N aber sinnvoller SCWESCHH, den ext VOT dem Konflıikt abzubrechen SO
ist 6N wahrscheınlicher, daß sS1e zwıischen den beıden vermıiıtteln soll und wird.
Egal wIıe, VoNn elıner Unterstützung Von Mädchen, sıch eigenständıg und aktıv

verhalten und Männergewalt ächten, ist im ext selbst und in den Fragen
nıchts spüren.

Auf der nächsten Seıte 01g ein ext AUuSs der 16 einer jJungen Tau
Also das Pendant männlıch, NUun weıblich? Der ext ist überschrieben mıt
‚,‚ Verweigerung‘ und beginnt: ‚„„Ich verachte meın Geschlecht Name, Ausse-
hen, eıdung, Auftreten. Albern, zimperlich, hıhl, undwinkel Sanz ach
oben, grinsen Mädchen Und Mädchen SsInd doof. Ich flıtze herum, reNNC,
bewege miıch WIEe eın unge Da dieses Mädchen sıch WIe eın unge benıimmt,
gewıinnt S1e die Anerkennung der Jungen ihrer Klasse ngs hat S1e NUTr VOT

den Rıngkämpfen, SIE Läßt sıch aber darauf e1n, denn ‚„Jungen scheinen
kämpfen müssen‘‘. Später geht ıhre Gruppe auselnander. Dıie reundinnen
schmınken sıch und lassen siıch dıe aare wachsen. „ACH kann mich nıcht
VETSCSSCH. Gut, auch ich lasse meıne Haare länger wachsen Ich
habe auch meıne Tage, und CS ist klar, daß ich ein Mädchen bın ber ich
chminke miıich nıcht Ich glaube, siıch eın unge und eın Mädchen
besser verstehen können als Mädchen untereinander‘‘. Die Fragen Rand
lauten: ‚„„Was hält Sıbylle für ypısch weıbl ‚„„Wıe kommt s1e ihrer
Bewertung?
Was erfahren WITr über adchen Sie chminken sıch, lassen siıch die Haare
wachsen, Sınd doof, albern und grinsen. Sıe interessieren siıch für Kleiıder und
Handarbeiten. SO beobachtet S jedenfalls Sibylle. Und Mädchen sınd eın
verachtendes Geschlecht
Der ext beschreıibt die eigerung einer JjJungen Frau, sıch mıt der
identifizieren, die ihr als weıbliche Normalbiographie angeboten wird. ber

welchen Preis? egen dıe traditionelle Frauenrolle se1n, kann ohl 1Ur

heißen, s$1e sıch als unge identifizıert, bis ahın, daß SIE Von sıch selbst
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als ‚„‚Klassensprecher” und VON ihren lassenkameraden als anderen Jun-
.6  gen pricht Selbst männlıche Agressivıtät und Gewalt wırd VON ihr über-

nıcht ausgeschlossen werden
er ext e1lstet dreierle1 Erstens er Mädchen aD /Z/weıtens stellt SI

Beziıehungen zwıschen Frauen NnegalıV dar T1LfeNs stellt 6E C111 Tau
VOIT die sich mıt Jungen identifizıert Sıbylle reklamıert aber nıcht dıe als
ypisch männlıch geltenden Eigenschaften für Frauen Trauseın 91088

WIC die traditionelle gesellschaftlıche Rollenvorgabe Cc5S definiert Als
Sıbylle erkennt SIC nıcht umhın kommt sıch als Mädchen bezeichnen
weiıl S1IC ZU eisple iıhre Tage hat bleıbt ihr der Schluß sıch CIM Mädchen
besser mMi1t Jungen versteht er SIC das weıiß? Wır erfahren 6S nıcht 1NSs
erfahren WIT aber Jungen Sind besser als Mädchen 65 siıch ihnen
nachzueiftfern sıch miıt ihnen verstehen auch WE frau aDe1ıl Gewalt

auf nehmen muß Der exIistentielle Konftflıkt JUNSCH Tau nıcht MI

der tradıtionellen Frauenrolle zufrieden SCIN wırd gelöst indem SIC sıch
mıiıt dem anderen Geschlecht identifiziert DZW ohne CIBCHC weıbliche Identität
sich auf männliche Muster hın Oorj1entiert

Der zweiıte austein der e1ıteZe1in Schema mıiıt Begriffen die ‚‚männlıch""
oder ‚„„‚we1ıbliıch" zuzuordnen sınd DDies 1St C1NC neuerdings äufiger Verwen-

dete Methode Geschlechterrollen problematıisıeren Hıer äng es VOoNn

dem Unterrichtsgespräc ab, dem 6S wichtig WAarce, Unterschiede nıcht
, aber auch nıcht festzuschreiben. Zu thematisieren WAarce, ob SIC

zutreifen, WaTrull s1e existieren und ob und WIC S1IC verändert werden sollen
und können Didaktisch esehen Warc fragen, b nıcht sinnvollerweıse
Verben und damıt Handlungen und Sıtuationen 61116 solche Unterrichtssequenz
bestimmen ollten

Auf der nächsten Seıte olg das Kapıtel ‚„‚Entwicklung‘‘. WEe]1
Zeichnungen allen 1105 Auge FEın Mannn g1bt ind die Flasche, C11C

Tau schaut ärtlıch e1INn Baby In der Miıtte C111 Gedicht, das die 1e der
Mutltter ind beschreıibt die 65 ähıg macht selbst leben Dem
entspricht die Überschri <JCHh werde elıebt ich kann leben
Was auf? Mann und Tau kümmern sıch abys kın posıtıves Zeichen
ber ext und Biıld widersprechen sich E< 1ST entscheıden ob SIC sich
CTSANZCN oder ufheben sollen DIie zentrale der Mutltter wird gewürdigt
urc ihre Zuneigung lernt der Mensch lıeben Allerdings 1eder dıie alte
Zuweılsung der Frauenrolle als Mutter als 1eDende Mutter Ist das 1nd der
Erwachsene lıebesunfählg, 1eg der Schluß ahe dıe mütterliche /Z/Zuwen-
dung fehlte Wo bleibt Nnun der Vater? Vielleicht g1bt CI NUur ausnahmsweise
dıe Flasche WIC 65 der Realıtät entspricht? Vielleicht werden deswegen
auch Zeichnungen und keıine Fotos abgedruckt?
e Der nächste ext mıiıt dem 1ıte elTre Irgendwann zwıischen und
7“ behandelt das Problem der notwendigen Orlentierung Erwachsenwer-

den Es werden ZWe1 Umgangsweilsen genannt Die e1NEe WaIlIc tun, ‚„als
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ware nıchts"‘, dann geschieht aber auch nıchts. Oder INheraus, WOZU du
selbst ust hast und WasSs deine Freunde VOI dır enken und WIeE du
se1in möchtest! Jetzt wıird 6S INnNOVvatıv und kreativ. Hs darf überlegt, ZCESDON-
NC und ausprobilert werden. Keın Geschlechtsunterschied wird emacht. Iso
auch Mädchen sınd gefragt. ber dıe rage ande lautet;: „„GI1ibt 65

Begründungen dafür, nıcht den zweıten Weg einzuschlagen?“‘ erke, bevor
du vorwitzıg Wirst, uberdenke heber die Rısıken und TODIeme iıne
Haltung, dıie Mädchen AdUusSs iıhrer Sozlalısation siıcher vertraut se1in ur

Das nächste Kapıtel S 145) el! 1e© lernen‘““ und beginnt mıt einem
kurzen Jext. überschrieben . Verliebt:. Eın Mädchen Trzählt VOIN ıhrem ersten
Kuß, WIEe Michael den Arm S1e legt und S1e sıch zieht Da SI1E eine
WIe S1e meınt ungeschickte ewegung macht, entschuldıgt 61 sich. „Da habe
ich‘ S1e weıter „ıhn in den Arm SCHOMUNCNH, se1n Gesicht In meıne
anı ETr schaute mich und hatte verstanden. Seine Lıppen erührten mich

Es tat gut
chön, denke ich, dieses Mädchen hat ihren ersten Kuß DOSILLV erlebt Der
unge ergreift ZWAar die Inıtiative, aber ist vorsichtig, und S1Ie ist veteiligt.
Dennoch kann ich miıch des INATrTUuCKS nıcht erwehren, die wıirklıchen
Fragen VON Jugendlichen hier nıcht vorkommen. DiIie A{iffırmation des schönen
ersten Kusses’? Interessanter ware CD, den ext unterbrechen und
überlegen, WdsSs dıe beiden enken oder en könnten. en S1e Angste?
Sınd S1e aufgeregt? Ist das überhaupt dıe Erfahrung Von adchen ennıcht
viele Mädchen erfahren, daß der Kuß plötzlıch, gewalttätiıg über
S1e kommt? eht S1e auf ıhn e1n, we1l SIE CS ıll oder weıl S1e ihn nıcht verletzen
möchte? Und W1IeSO el die Überschrift 1e lernen‘“?
&3 Die nächsten beıden kurzen Texte handeln VOIl der 1e als einem
der /usammengehörigkeıt und gegenseıltigen Abhängigkeiıt, und davon, WwWIe
Ial oder frau einer anderen Person die eigenen Gefühle mıiıtteilen kann

Auf der nächsten Seıite folgen ZWel Textauszüge dus dem bekannten
Buch ‚„Dıe Kınder VO Bahnhof Z00  ® Unter der Überschrift „Irgendwıe auch
Liebe‘‘ beschreibt Christiane das en in ihrer Clique. Sie genießt die
Freundscha und Zärtliıchkeit in der Tuppe Wichtig ist ıhr, nıcht ber
TODIeme geredet wird, sondern dalß INan ist und die milese Welt
verg1ßt. S1ie findet 6S gut, dalß S1e sich außerliıch sehr verändert, abmagert,
erwachsener wirkt und cool. Sıe legt Wert auf ein Aussehen, das S1Ee geheim-
nısvoll wırken äßt Der SC endet ‚„Es sollte nıemand merken, daß ich
Sar nicht die coole Braut WAal, die ich sein wollte
Die ruppe wiırd hier als VON Freundschaft dargestellt. Spätestens Ende
wiırd jedoch klar, daß dies den Preıs der Selbstverleugnung geschieht. Die
positive edeutung einer Tuppe für die Entwicklung der Persönlichkeit wird
Urc die negatıven Folgen neutralisiert. Ks ist bekannt, WwI1Ie R mıt Christia-

weiterging. Z lernen ist hier entweder, ‚„„schlıeß dich nıcht der alschen
Gruppe an  .. oder, 95 in einer ruppe aufgenommen werden, mußt Du
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Dır e1in cooles mag zulegen und deıine TroODbDleme und Gefühle verheimli1-
chen  ..
Besonders eutiic kann dıe Selbstverleugnung daran werden, daß Christiane
abmagert. Wenn SIe schon nıcht spricht, dann wenıgstens ihr Örper STIO-

sınd be1l vielen heranwachsenden Mädchen eın Anzeıichen für ONIlıkte
mıt der [’bernahme der Frauenrolle Der ext könnte aNrTecgCH, darüber
reden. ine posıitıve Identifikationsmöglichkeit für Mädchen In der bertät
bietet 61 nıcht
e DDer zweiıte Bausteıin ‚„‚Enttäuschung ‘ berichtet über den 1ebes  mmer VOIN

Christiane als ihr Freund, mıiıt dem S1e tändıg Wal, S1e ‚„‚einfach
stehen‘“ äßt Sıe ‚„Nıe War ich unglücklicher in melınem en  .6
1ebes  mmer und Enttäuschung ehören ZU  - en ine wichtige Erkennt-
NnıS ber auch hler: Christiane wird verlassen und ist dem ausgelıefert. Wır
erfahren nıcht, der Freund S1e verläßt, und auch nıcht, w1e frau miıt
einem Konflıkt umgehen kann. Mädchen lerne, du kannst jederzeıt unerwartet
verlassen werden! Das ist das größte Unglück. Tendenziell wırd die Haltung
verstärkt, dıe Beziıehung dem Mann er als dıe Beziehung sıch selbst

bewerten, dem Verlassenwerden vorzubeugen. Das e1 verzichten,
sıch iıne aktıve Konfliktbewältigung des Verlassenwerdens wırd
nıcht gezelgt.
e DIie olgende Bildgeschichte ze1igt ZWEeI ineinander verlıebte Jugendliche. Er
stellt sıch VOTI, WIE B ihr se1ne 1e gesteht, WIEe S1e ihn auslacht, und sagt_
deshalb nıchts. Sie ist offensıic.  iıch enttäuscht oder verwirrt. Dazu sollen dıie
SchülerInnen eiıne Überschrift finden
Diese Bildgeschichte findet sıch In i1cher Orm auch in Büchern
Mädchen- und Jungenarbeıt. DIie Situation ist zentral für Jugendliche: Wıe Sag
ich 65 ıhm oder ıhr? Verliebtsein und ngs VOT Ablehnung streiten miteinan-
der Der unge steht hiıer 1m Zentrum. Er wıll SIe ansprechen, se1ne Projek-
tionen werden dargestellt. Sıe bleıbt abwartend und paSSıV, Ende ist Ss1e
enttäuscht. Immerhın, Aaus dieser Geschichte könnte 111a machen:
überlegen, Ww1e 68 anders hätte se1n können, WIEe 6S beım nächsten Mal wırd,
WAaTUumm CI nıchts Ssagl, ob immer ejß muß und WAaTUumMm S1€e nıchts
sagt, Was 61 oder S1Ee hätte können eic Offener ware C5S, dıe Sprechblasen
leer lassen, dıe SchülerInnen selbst kreativ werden lassen.

Mit der nächsten Seite beginnt das Kapıtel ‚„Dıie über dıe Liebe‘*
Es stellt zunächst einen Auszug Aaus Korinther 13: ‚„ WCINNl ich mıt Menschen-
und mıt Engelszungen redete und hätte die 1e nicht  .. VOT, den siıch eine
Erläuterung VON Uta Ranke-Heinemann anschließt Die SchülerInnen sollen
die Erläuterung fortsetzen.
Dieser zentrale Bıbeltext konfrontiert die SchülerInnen mıt eiıner Visıon der
1e! als Fundament menschlıchen andelns Die tradıtionelle weıbliche
Sozialisation esteht aber gerade darın, in 1e es ertragen und
dulden und das O0Se nıcht zuzurechnen. Diese Haltung müßte er in ezug
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gesetzt werden ZUT eigenen Identität und den eigenen berechtigten Wün-
schen. Anderntfalls könnte dıe leicht Abstützung weıblicher
Selbstaufgabe mißbraucht werden.

Auf der nächsten Seıite wırd leider NUT eutliıc daß die Tradıtion
der weıblichen Unterordnung noch immer 1D1I1SC egründe wird. ‚„Es ist
nıcht gul, daß der ensch alleın se1  .. die Erschaffung der Tau AUS der 1ppe
des Mannes, nach dem zweıten Schöpfungsbericht. ' Androzentrismus DUr
unkommentiert in einem Buch VON 1991 ’er ensch‘ ist der Mann, die Tau
wırd aus se1lıner 1ppe erschaffen und ıhm zugeordnet.7
8& Es 01g eın ext AUS dem Matthäus-Evangelıum über dıe Verbindung VON

Mann und Tau ‚„„Was 1NUN (jott zusammengefügt hat, das soll der ensch
nıcht scheiden! Eın schwieriger Text,; der mıiıt dem Jüdıschen GEn
anderem dem Schutz der Frau, hat Hoffentlic we1ß 6S der Lehrer oder
die Lehrerin. Oder handelt es sıch einen Hınweils auf das traditionelle
kirchliche Eheverständnis?
Berücksichtigt InNan dıe Überschrift des apıtels, entsteht der 1INdruc.
die Bıbeltexte herangezogen werden, als 1e darzustellen, Was

zumındest wirkungsgeschichtlich OÖrdnung und Unterordnung der Tau
bedeutet.
© Schließlic noch eın ext eines Mannes mıiıt Erläuterungen ZU)  3 Liebesgebot
1e©€ Deıinen Nächsten! Und diıch selbst!*‘ SOWIEe die Aufforderung
anı ‚„„Außert euch dem Satz 1e muß INan lernen VO eliebtwerden
über dıe Selbstlıebe ZUI Freundes- und Nächstenliebe‘® Hıer kann der Pro-
zeßcharakter VON 1€e! thematisıert und Trobleme und Hindernisse für Selbst-
und Fremdliıebe euti1ic. werden. Mädchen und Jungen könnten dıesel auftf
siıch beziehen.

Unter den Überschriften ‚„‚Zärtlichkeıit"‘ und ‚„„Schmusen“ fıinden sich dre1ı
lexte /Zunächst ein lext, der beschreı1bt, Was anı tun und bedeuten
‚„„‚Meıne ände-Deine Hände‘‘ Es olg e1in Abschniuitt AUS dem en 11ed
iıne Stelle voller Erotik Die Tau drückt ihr egehren auUs, WE auch 1n der
schwierigen Sprache desenLiedes Der ext endet ‚„„Ich beschwöre euch,
ıhr Töchter Jerusalems iıhr dıe 1€' nıcht aufweckt und nıcht stöOrt,
bıs B ihr selbst efällt. “ Eigentlich eın Satz für selbstbestimmte
Sexualıtät und Erotik Sıch eıt lassen, nichts erzwingen wollen, siıch nıcht

ruck seizen lassen. Betrachtet mMan allerdings den Kontext, schwingt
hier doch eher eine moralısche Konnotation mıt
&  & Schließlic eın ext über das Schmusen, der ragt, welche Bedingungen
dafür erfüllt se1n ollten ıne rage Rand lautet: ‚„ Was hast du

SOIC einer Empfehlung: ’Schmusen macht Spaß C5S, WE du ust dazu
hast??** Ich rage mich w1ıe Oft be1l Schulbüchern W arum mussen ugendli-

Zur EXeIESE und Wirkungsgeschichte des Textes vgl Schüngelßtraumann 1989
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che, und CS werden WIe schon dıe Umirage zeigt VOI em
Mädchen se1n, in der Schule ber solche intımen ınge In eiıner SOIC
oberflächliıchen Weise reden? Was dıe Erwachsenen über dıe edeutung
des Schmusens? Wahrscheinlich würden S1e sıch In diesem Ööffentlıchen
Rahmen die rage verbitten.
e DIe letzte Seıte gehö SIE noch ZU) Kapitel ‚„‚Schmusen‘‘? nthält
dıe Bausteine ‚‚Unter Männern‘ und ‚„Spielregeln tfür Freunde‘‘. Endlıch
erlöst, könnten WIT Frauen und das Buch zuklappen. Aber, sgeschu WIEe
WIT SInd, Ww1issen WIT, daß WITr wahrscheımlıic mitgemeınt oder zumındest
mitbetroffen SInd, also WITr eınen 1C in dıe Männerwelt.
Zunächst erzählt eın unge ernot in einer Jungengruppe VON seliner gestrigen
a iıchaela habe sıch ihn rangemacht, dann sejen S1e ihr
Dann Gernot welıter ‚„„Wäal be1l MIr keın Halten mehr  .. Kıner der ruppe
muß sıch VON ihm dıe höhnische rage gefallen lassen, du ‚„nast wohl noch
mıt keıiner, was?**
Eın ext Gruppendruck wırd eutlic. sexueller Erfolgszwang, Ange-
bere1 mıt ädchenerfahrungen. Das sind Themen für dıe antisexistische
Jungenarbeit. Daraus Oonnte INall machen.
ıch interessiert, Ww1e dıe Tau das SanzZC esehen hat Leıider stimmt meılne
Vermutung: ganzZ anders ämlıch Im zweiıten Absatz erfahren WITr, WwWI1Ie
iıchaela ernot In der ädchengruppe beschreibt Er rede 1018088 über OTtOT-
räder, Tre angsterregend, fanze ZanzZ gul, aber WO A 91e1CH einem
rumfummeln. Du we1lißt Ja, daß ich das nıcht INa Ich wollte heim.““ Er aber
11l Motorrad ahren ‚„„Unter der Haustür‘‘ rzählt S1e weiıter ‚; Z0R CT

mich Truta. sıch. Da hab’ ich ıhn infach weggestoßen und bın hochgerannt.
Miıt dem War ich 1Ur einmal weg
Beschrieben wird hler eıne Erfahrung, dıe vermutlich viele Mädchen und
Frauen ennen Er 11l anderes als s1e und versucht, selne Interessen mıt
Gewalt durchzusetzen. Immerhin schafft s1e C5S, sich loszumachen und abzu-
hauen und die richtige Konsequenz ziehen: nicht! uch hileraus 1e
sich machen. Machen Mädchen Erfahrungen Vvon sexueller Ötigung
und Gewalt? Was können s1e tun? Wıe können S1e dieses Verhalten VON Jungen
und Männern frühzeıtig erkennen oder verhindern? Stimmt C5S, daß BT immer
mehr ıll als s1e°?
ber der ext ist noch nıcht Ende Im drıtten Absatz trıtt die Freundın
Chrısta auf den Plan und sagt ‚‚Das hab ich auch schon erlebt. ““ Spätestens
1er wird EeuUlc daß 65 sich nıcht eine individuelle weıbliche Erfahrung
handelt Frauensolidarıtät ware mögliıch ber Chriısta fährt fort 160 glaube,
die w1issen bloß nicht, WIe S1e mıt uns umgehen sollen Vielleicht mußt du mıt
Gernot mal Zanz en darüber reden, ıihm Was dır efällt und Was dır
nıcht paßt Vor allem, daß CT lernt, 1n seiner Clıque nıcht angeberisch über
dich reden!
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mmerhıin, könnte Irau, Mädchen werden ermutigt, für ihre Interessen
einzutreten, 9 Was S1IE wollen und Was nıcht Ziel jeder emanzıpato-
rischen Mädchenerziehung. ber dıe Rahmenhandlung ist anders. Jungen sSınd
S das ist dıe Voraussetzung. Keiner aUus der Jungenclique sagt
ernot Mädchen sollen Jungen erziehen. Mädchen mMUSSeEeN sıch andern. Die
beiıden Frauen tellen nıcht etwa test, da S1Eeel dıe Erfahrung VOIN sexueller
Bedrängung und des Übergehens ihrer Bedürfnisse emacht en Neın, die
eine empfiehlt der anderen, dem Jungen zurück sgehen und ıhn
informieren. Was iıhr nıcht gefällt, hätte Gernot schon längst merken können.
Er hat 6S aber nıcht gemerkt Oder nıcht beachtet, und da 1eg das Problem
DiIie Beziehungsarbeıit hat S1e übernehmen und dıes den Preıis der
Selbstverleugnung.
Hınzu kommt, daß das Ziel dieser pädagogischen Intervention nıcht die
gleichberechtigte Partnerschaft ist sondern die üble acnrede einzudämmen
und den Ruf wahren. ıchaela wırd a1sSO nochmals gedemütigt, Urc.
entsprechende Andeutungen, die Christa gehö hat Als ıchaela dıe ZOT-
nestranen kommen, sagl Chrısta NUr ‚„argere dich nıcht, das ist nicht
wert!‘‘. Gerade eben Wl G1 CS noch wert, dalß iıchaela ihrer eigenen
rfahrung mıßtrauen und sıch ıhm wlieder zuwenden soll Nun soll S1e ihre
berechtigte Wult über die alschen Behauptungen und das der Ohnmacht
VErSCSSCH. leder ist VOoN ihr eın Akt der Selbstverleugnung gefordert.
Die Beziehung der Mädchen macht ZWaT eine Kommuniıkatıon ber Erfahrun-
SCH möglıch, SI1E wirkt hier aber nıcht stabılısıerend für dıie richtige ahrneh-
INUuNg VON ichaela Das Verhalten VOIN ichaela, die versucht hat, ihre
Integrität wahren, muß Unterstützung finden IC SIE muß prımär
pädagog1Ssc aktıv werden, sondern die Schulbuchmacher SIie hätten das
männlıche Verhalten aktıv in rage tellen mussen Stimmt die Überschrift
letztlich vielleicht doch nter Männern?
Das Kapitel endet mıiıt einem Yext, der ‚„„‚Spielregeln Freunden‘‘ QuTIza

Schlußfolgerungen
In dem Kapıtel ‚Freundschaft und Liebe‘“ des Kursbuches sınd Frauen In ext
und Bıld dargestellt. Damıt ist eiıne orderung der feministischen Religi0ns-
buchforschung erfüllt © Dennoch werden Mädchen be1l eiıner sinnvollen Be-
wältigung der Bindungskrise in der Adoleszenzphase kaum unterstutzt

Mädchen erscheinen als Gegenüber VON handelnden Jungen, bei der
Platzanweiserin und In der Bildergeschichte. Wır erfahren ZW äal ber
si1e, VOTL em über ıhre Reaktionen — Jedoch NUur indirekt. Sıe selbst bleiben
stumm?

Einschränkend se1 angemerkt, daß gerade dıe Kapıtel Freundschaft/Liebe/Sexualıtät
und Dıakonie schon immer iınen Frauenanteil aufwıiesen, der wesentlich über dem
anderen Kapıtel lag

Vollkommen timmlos erscheinen dıe nicht-weißen und ausländiıschen, z B muslimiıschen
Mädchen Dies ist 11SOo gravierender, als S1e in der Hauptschule, für die das uch onzıplert
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DiIie Dissozlatıion, dıe Entfremdung Von der eigenen Wahrnehmung, wırd
In unterschiedlicher Weise eutlic
Chrıstiane berichtet VON ihrer ruppe, daß dort nıcht über TODIeme
gesprochen werde und da SIE sich eın cooles mage gebe Um dıe
Beziehung den anderen nıcht ge  rden, kann S1E das, W dsSs SIE WITKIIC.
bewegt, nıcht In die Gruppe einbringen. Der Kontflıkt wird VON ihr
wahrgenommen. Sıe we1ıß die oppelte Stimme iıhre innere und die
In der Tuppe kann den Konflıkt aber nıcht lösen.
Sybille hrt den Übergang Von der indhe1 ZU Erwachsenwerden, der
mıt einschneı1denden körperlichen Veränderungen verbunden ist, VOI Au-
gCHh Mädchen werden Frauen und sehen sich gesellschaftlıchen Vorstel-
lungen und ormen gegenüber, die mıt der tradıiıtionellen Frauenrolle
verknüpft Sind. eiorde Sind VOT em „physische und moralısche
Perfektion ‘‘ (Brown/Gillıgan 1994, 183) Sıbylle dıe tradıtionellen
Vorstellungen Von Weiblichkeit ab, identifiziert SIE aber mıt ihrem Ge-
schlec: das Ss1e deswegen verachtet. Da ein tarres „System der Zweıge-
schlechtlichkeıit‘ (Hagemann- Whıte) vorausgesetzt wird, bleıbt ihr 101088 eıne
Möglichkeit, den Konflıkt lösen. Sie orlentiert sıch Jungen bis hın
ZUT Identifikatiıon Dadurch wırd ihr en konstruktiver Umgang mıt Ge-
chlechterrollen und die Integration ihrer Erfahrungen, z B der enstrua-
tıon, erschwert, WE nıcht Sal unmöglıc emacht.
iıchaela welist darauf hın, WIE dıe DissoziJation verhıindert werden kann
Sie nımmt iıhre Gefühle wahr und pricht S1e aUu>s Sie macht ernot eulllıc

sS1e seine Dominanz und seinen sexuellen Übergriff blehnt Sıe pricht
darüber mıiıt ıhrer Freundın. Christa hat dıe psychısche Spaltung offensıicht-
ıch bereıts vollzogen. Obwohl S1IE die rfahrung sexueller Gewalt kennt,
individualısıert S1E das TIEDNIS VON ıchaela Das Wissen VOIl i1chaela
wıird für wenıger bedeutsam erklärt als die Beziehung Gernot.
Damıt geschieht zweierlel. Zum einen wiırd connectedness zwıschen den
beiden Mädchen verhındert und die J1 rennung beıder VON ihrem Wiıssen
und iıhren Gefühlen betrieben. Zum anderen ist dieser Prozeß ein ‚„Schritt
zuN authentischen Beziehungen heraus 1n idealısıerte Beziehungen hıneın““
(Brown/Gillıgan 1994, 11) Auf dıe Dauer werden die beıden Mädchen
nıcht mehr ber ihre wahren Gefühle sprechen, sondern über das, Wäas iıhre
Beziıehung untereinander nıcht gefährdet. In ihrer Beziıehung Jungen
werden S1e weniger ihre konkreten Erfahrungen als abstrakte Vorstellun-
SCNH, ZU eispie Jungen nıcht wissen, Wäas Mädchen wollen, erück-
sıchtigen.
Betrachtet I1Nan das Kapıtel dem Gesichtspunkt der connectedness,
SInd VOT em Zzwel Ergebnisse bedeutsam.
Mädchen werden durchgängig auf Jungen und Männer hın orientiert. Die
einz1ge Beziıehung zwıischen ZWEeI Mädchen ıchaela und Christa dıent

wurde, überdurchschnittlich vertreiten sind.
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dazu, die Sıchtweise der Jungen und iıchaela ZUT Pädagogın
VOIN Gernot machen. Die Beziehung den Jungen wıird für wichtig
gehalten, ahınter die eNrlıche Beziıehung der Mädchen zuelinander (wıe
empfinden S1Ee solche Situationen wirklıch”) zurücktritt.
Das Kapıtel biletet kaum ‚„„resonante Bezıehungen zwıschen Mädchen und
Frauen‘‘ Damıt fehlen Orlentierungsfiguren ebenso WIe positiıve Iden-
tıfıkationsfiguren. ESs tfehlen Frauen, die sıch konstruktiv mıiıt der weıblichen
‚„„‚Normalbıiographie” auseinandersetzen. Dies ware aber für dıe Entwick-
lung VoNn Mädchen wichtig
Den theologischen und bıblıschen Aussagen kommt die Funktion Z  9 eine
abstrakte Freundschafts- und Liebesvorstellung Soll sich dıe
paulinısche Vısıon des Korintherbriefes befreiend auswirken, muß S1e INn
Beziehung ZUT weıblichen Sozlalısation gesetzt werden. Sonst stabilisiert
S1e die gesellschaftlıchen Normen, dıe „Arger und Wult Von Frauen
ablehne  .. (Brown/Gillıgan 1994., 93) und rag dazu bel, eNrliche Bezile-
hungen und dauerhafte 1e unmöglıc. machen.
Ebenso stellt das onelıe eın Gedicht, das Brotik und Sexualıtät WIe aum
eın anderer bıblıscher ext Sprache bringt, hier nıcht die TrTau als
Handelnde und Sprechende oder die gleichberechtigte Beziıehung VOIL,
sondern dient ZUT arnung oder Ermahnung der Tau
Androzentrische Bıbeltexte, insbesondere WE S1E die Unterordnung der
TrTau den Mann legıtımleren, siınd für Mädchen bestenfalls unglaub-
würdig. Schlechtestenfalls ren S1e dazu, die eigene Stimme zugunsten
der Männer aufzugeben. iıne sinnvolle Funktion 1Im Relıgi1onsbuch könnten
die lexte 191888 aben, W s1e 1im Sınne einer Verbalisierung Von

Untergrundwissen zeigen, welche Tradıtionen elner Benachteiligung
der Tau geen und diese bIiıs heute fortsetzen. Dazu bedarf 65 eines
Kkommentars VON Seıten der Herausgeber.
Auf dıe Stimmen der Mädchen hören bedeutet auch, Themen
berücksichtigen, die für S1E zentral sınd, dıe aber In Religionsbüchern
weitgehend ausgeklammert S1nd. Im Kontext der 1er behandelten Einheit
waren das beispielsweise dıe Themen Menstruatıon, erhütung, CAWAan-
gerschaftsabbruch, Homosexualıtät SOWI1E Gewalt und Vergewaltigung. .
Für die UnterrichtspraxIis ergeben siıch dre1 Notwendigkeiten:
Angesichts der unterschiedlichen Interessen und TODbleme VON Mädchen
und Jungen ollten Relıgionsbücher geschlechtergetrennte Arbeıtsphasen
aNTCcSCNH. Erfahrungen zeigen, geschlechtshomogene Gruppen vıiel eher
gee1ignet sSınd, wirklıche onflıkte, Ängste und Sehnsüchte VOon Schülerin-
NenNn und chülern Zu ema machen. Dann können sıch Mädchen auf

10 Hıer könnten sich die Relıgionsbücher den rmfahrungen und Materialıen der (ge-
schlechtsspeziefischen) Jugendarbeıt orlentieren, die in diesem Bereich wesentlich weıter
ist
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Mädchen beziehen. Dann kann eine 1e weılıblicher Stimmen ZUTr
Geltung kommen *!
Wenn Mädchen Unterrichtseinheiten über Freundschaft/Liebe/Sexualität
bevorzugen, dann ware 6S 1Im Sinne elıner empirischen Religionspädagogik
wichtig, herauszufinden, WIe Schülerinnen (und chüler über diese Eıinheit
enken W arum bevorzugen S1e SIE oder WarIum nıcht? Interessieren sich
Mädchen für dieses ema, weıl N sıch mehr mıt Bezıehungen und
persönlıchen Erfahrungen verbindet? Wiıe nehmen S1IE dıie JTexte und
Unterrichtsgespräche wahr und welche Konsequenzen ziehen s1ie daraus?
Die Onilıkte Von Mädchen in der Adoleszenzphase werden selbstverständ-
ıch nicht alleın Vomn einem Relıg1i1onsbuch gelöst. Brown und iıllızan
beschreiben eindrucksvoll, WIe S1e ihr Forschungsprojekt im Dıalog mıiıt
den VON iıhnen interviewten Mädchen menriac verändert aben, bis dahın,

SIE sıch über eigene Verdrängungsprozesse oft schmerzhaft
Rechenschaft ablegen mußten (1994) Das bedeutet, erforderlich sınd eine
Anbindung des Unterrichts die LehrerInnenfortbildung und über den
Relıgionsunterricht und die Schule hinausweisende gesellschaftliche Ver-
änderungen, dıie der Örderung VOoNn Mädchen und Frauen dienen.
Die Analyse hat geze1gt, das Konzept der Stimme auch für dıe
Religionspädagogik relevant ist Es bletet eine Perspektive ZUT kritischen
Erfassung VOoNn Lehrwerken und Materialıen des Religionsunterrichts. uch
für das Verständnis VON Interaktionsprozessen 1Im Unterricht SOWIEe für
soz1l1alısations- und entwıicklungstheoretische Überlegungen biletet CS einıge
Ansätze. Die Stärke dieses Konzepts 1eg darın, A ermöglıcht,
Ambıvalenzen eiıner Person wahrzunehmen und ohl besser als das
Konzept eINes (autonomen) Selbst Verbindungen nıcht 1Ur ZU Ge-
schlec. sondern auch ZU Örper oder soz10-kulturellen Umfeld
herzustellen.
Diıe Bındungskrise wird In den Beıspielen, dıie das analysıerte Reliıgi0ns-
buchkapıte anbietet, weitgehend zulasten der Mädchen gelöst. Sıie en
entweder keine Stimme, oder hre Stimme wıird nicht gehört. S1e verleugnen
oder ignorieren ihre Erfahrungen und Wahrnehmungen oder interpretieren
S1e Diıe Beziıehungsorientierung der Mädchen wird einseltig auf die
Beziehung Jungen und Männern hingelenkt. Dadurch werden Mädchen
angeleitet, eigene Wünsche, rfahrunge und Bedürfnisse zugunsten VOon
(männlıchen) anderen oder einer abstrakten ora verdrängen. Be1 der
Konzeption Von Relıgionsbüchern wiıird eshalb In ukun darauf achten
se1n, Mädchen ihre Bıldungskrise nıcht einseltig ihren Ungunsten
lösen. eNnrwerke mMussen Resonanzräumen für die Stimmen der MäÄäd-
chen und Frauen werden, den Schülerinnen eine konstruktive Auseı1n-

Die didaktische Planung muß dabe1 berücksichtigen, daß VON einıgen bereits internalısiert
ist, WdsSs VON Mädchen rwartet wird. aher ist wichtig, ine 1e VOon Stimmen
ermögliıchen und Erfahrungen ZUm Thema machen, die den Oft geäußerten Meıinungenwidersprechen.
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andersetzung miıt den Geschlechterrollen und eiıne authentische Stimme
ermöglıchen.

Literatur

Brown, Lyn M./Cilligan, AarFro. Die verlorene Stimme endepunkte in der
Entwicklung Von Mädchen und Frauen, Frankfurt a.M ./New ork
1994

Buse, Gunhuild. Macht-Moral-Weiblichkeit ine feministisch-theologische
Auseinandersetzung mıt aro ıllıgan und Frigga Haug, Maınz 993

Flaake, Karın/King, era He.) Weiıbliche Adoleszenz Zur Soz1lalisation
jJunger Frauen, Frankfurt a.M ./New ork 19972

ıllıgan, Aaro. Auf der uC nach der ‚„verlorenen Stimme‘‘ in der
weıblichen Adoleszenz Shakespeares Schwester unterrichten,
Flaake, Karın/Kıng, Vera Hg.) Weınbliche Adoleszenz Zur Soz1lalisa-
tion Junger Frauen. Frankfurt a M . /New York 1992, 40-63

ılligan, ArFro| Die andere Stimme Lebenskonftlıkte und ora der Frau,
München 1984

ıllıgan, Aaro. Die andere Stimme Zehn Jahre später, in Anstöße
Zeıitschrıi der Evangelischen ademiıie Hofgeismar (1994), H3,
T2-76

Haug, Frigg2a DIe ora ist zweıigeschlechtlich WIeE der Mensch Zur Theorıie
weıblicher Vergesellschaftung, In Haug, Frig2a Erinnerungsarbeit,
Hamburg 1990, 01

Haug, Frigga Die imagınäre Tau der Moral, in Anstöße Zeıtschrı der
Evangelıschen ademıe Hofgeismar (1994), H: 3: 77-81

Hofmann, el oOse Volce? In what odYy In what soclety and culture?
Begegnung mıt aro ıllıgan, in Schlangenbrut Nr 9/1992, 40-41

Önig, Yvonne: Frauen und Mädchen 1Im Relıgionsunterricht Ansätze einer
feministischen Religionspädagogik, In Büttner, Gerhard/Dietz, Wal-
ter/Thierfelder, Jörg He.) Religionsunterricht 1im el der Lehrerin-
nenNn und Lehrer Ergebnisse und Bewertungen einer Befragung Evange-
iıscher RelıgionslehrerInnen der Sekundarstufe in aden-Württem-
berg 6! dsteın 1993, 80-1

Ursbuc eligiıon. Neuausgabe TI8 Arbeitsbuc für den Relıgionsunterricht
im 7./8 chuljahr, Frankfurt a.M 991

Nunner-Winkler, Gertrud. Weinbliche ora Dıie Kontroverse eine DC>
schlechtsspezifisched Frankfurt a.M ./New ork 1991



Annebelle Pıthan

Pithan, Annebelle Religionsbücher geschlechtsspezifisch betrachtet. Kın Be1-
irag ZUTr Religionsbuchforschung, 1n TZ 45 (1993) 47 1-435

Schüngel-Straumann, elien Dıe Tau Anfang. Eva und die Folgen,
reiburg 1.Br 1989

Trömel-Plötz, Senta Hg.) Frauensprache. Sprache der Veränderung Frank-
a.M 1982



ONL ODS
Religionspädagogik dUusSs femmistischer IC
Aspekte des SCAULLSCHAECEN feministischer Perspektive
der Femwmuiustische eologıe und Religionsunterricht
Eıinleitung
Seıit nunmehr 23 ahren wird femiministische Theologıe 1m deutschsprachigen
Raum diskutiert und hat inzwıischen eine schıer unübersehbare VOoNn

I ıteratur hervorgebracht, } doch SINd diese Überlegungen, die alle Gebiete der
Theologıe betreifen, bisher kaum In dıe Relıgionspädagogik eingegangen
Erste Gedanken kamen VonNn der kürzlich verstorbenen nnsbrucker Relıgi0ns-
pädagogın erlinde Pissarek-Hudelist und ihrer Miıtarbeiterin Heızer,
ebenso VOIN gnes Wuckelt2; be1ı der Durchsicht rel1ıg10nspädagogischer
Zeitschriften wırd INan teststellen, daß 6S Themenhefte 91bt, In denen versucht
wird, Anlıegen femmmnistischer Theologıe in Kürze darzustellen; daneben
Praxısanregungen bıbliıschen Frauen%eschichten und gelegentliıch rtiıke

geschlechtsspezifischer Sozlalisation.
och ist alles, Was ‚„„‚mıt Frauen hat‘‘, femmniIstisch”? Sovıel vorab: nach
meınem Verständnıis ist femmniIstische Theologıe viel weniger eine rage Von

TIThemen als eine rage der Perspektive auf Themen Im folgenden werden dıe
Hıintergründe feminıstischer Theologıe und feministischer Pädagogik kurz
dargestellt und hernach praktiısche Konsequenzen für den beispielha:
aufgeze1gt.
Was ist femministische Theologie?
Femiinistische Theologıe wird betrieben VON Frauen, dıie sıch ihrer eigenen
Sıtuation und der der Frauen weltweiıt bewußt geworden S1nd. Diese Sıtuation
wird mıt ‚„„Sexismus““ bezeıichnet, das el die Benachteiligung eines Men-
schen se1nes Geschlechtes Sex1ismus erfahren Frauen auf fast en
Ebenen menschlichen Lebens In der Arbeıtswelt, in prıvaten Bezıehun
In ymbolen, in der Sprache, In der Geschichte betreiben eic Im

Als Einführung in die Thematıik eignen sich: Kosemary Radford Ruether, Sex1ismus und
die ede VON Gott Schritte einer anderen Theologıe, Gütersloh 1985; Doris rahm,
Aufbruch Räumen, rıbourg 1987:; arga Bührıig, DiIie unsıchtbare Frau und der
Gott der äter, Stuttgart 1987

Herlinde Pissarek-Hudelist, Femuinistische Theologıe und Relıgionspädagogik: Eın ıte-
raturbericht, 1In: ahrbuch der Religionspädagogık, 6, Neukirchen-Vluyn 1990, S
173 Dieser Aufsatz WIE uch andere wichtige Aufsätze ema Sind abgedruc! in
Feministische Perspektiven in der Religionspädagogık, hg VOIMM Comenius-Institut ünster
(mıiıt aus  ıchen Literaturhinweisen), Münster 1991; gnes Wuckelt, Entdeckungen
Ermutigungen: NsSsal einer femmniıistischen Relıgionspädagogık, In Marıe TIheres 'acker
g)’ Theologie feministische, Düsseldorf 1988, 180-195

atBl ‚„„Für eiıne Femuinistische Relıgionspädagog1ik‘‘; atBI 7/90 ‚„‚Eure
Töchter werden rophetinnen se1n“‘:; 2/94 ‚„‚Mädchen und Jungen‘‘.

Aus einer Vielzahl VON Tıteln sSe1 hler empfohlen: Marıeloutse Janssen-Jurreitt, SexXx1ismus:

Religionspädagogische Beıträge 34/1994
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Bereich VOIN elıgıon und Kırche eirı dies besonders den Problembereic
Tau und Amt und och wichtiger: die Prägung dominanter theologischer
Inhalte ure Männer, Was sıch z.B In den Gottesbezeichnungen zeigt.
Feministische Theologıe ist aber nıcht 191088 eıne kritische Theologıe, die den
Sex1ismus In der relig1ösen Tradıtion und In den Kırchen wahrnımmt und ıhm
auf den rund gehen versucht (So wiıird 7 B das VO Hellenıismus
dualistische enken als eiıne Ursache für die Abwertung VON Frauen HC-
macht), sondern versteht sich als befreiende Theologıe für Frauen (und Tfür
Männer) aher mussen theologıische Aussagen ICUu überdacht und angeMCS-
SCI1C Alternativen gefunden werden.
DiIie Frauenbewegun:' In der Kırche hatte Uurc dıe Aufbruchsstimmung des

vatikanıschen Konzıls Auftrieb oder besser: erstmals einen Antrıeb eKOm-
INCN, Man rhoffte sich insbesondere den Zugang ZU  - Priesteramt. Eın
wellterer Impuls kam AUS der säkularen, Süg Frauenbewegung, die sıch in
den siebziger Jahren entwickelte und für dıie das Wort ‚„‚Selbstbestimmung‘

einem Schlüsselbegriff wurde. 1C 1Ur gleiche Chancen für el
Geschlechter, z B 1n der Bıldung oder Gleichberechtigung VOT dem esetz;
sondern gesellschaftliche Veränderungen, dıe N Frauen erlauben, ZU Subjekt
ihres andelns werden, Alternativen aben Die Erkenntnis, daß sıch
Emanzipatıon auf vielen verschiedenen Ebenen abspielt und daß auch eiıne
Veränderung der Männerrolle ansteht (was ihnen oft als Gleichmachere!Il
angekreidet WIr
In der Auseinandersetzung mıt den biblischen CNrıtften und der eigenen
Tradıtion ergaben sıch für die Frauen grundlegende Fragen: Ist dıe Kırche
unne1llbar patriarchal?, auf en Ebenen VOIN Männern bestimmt?, oder
g1Dt N Chancen, S1E verändern? Widerspricht die cANrıstlıche Ofscha in
iıhrem Kern der Befreiung Von Frauen oder fördert S1e si1e? Sınd die Kırchen
ernsthaft wiıllens, Frauen einen bedeutsamen Platz einzuräumen, S1e Wort
kommen lassen, ihnen theologische Kompetenz zuzusprechen?
Ist s S} Frauen immer 1IUT ganzZ machtlos waren? atten SIE Freiräume
und w1e en Ss1e sS1e ausgenutzt? 1bt N WwI1ıe eine chrıstlıiıche
Frauentradıtion? Die Bewertung des Chrıistentums wurde also mıiıt einer
Spurensuche verknüpfit.
Dıie Antworten sind unterschiedlich ausgeltallen, und pricht 111a heute Von

christlichem und postchristlichem Feminismus. Zu letzterem gehören VOI

em die Vertreterinnen einer Göttinreligion, dıe sich auf Matriarchatstheo-
rien stützt _> Für S1Ee nthält das Christentum keın Angebot frauenfreundliıcher
Spiritualıität, denn dıe Kombination VON Männerkiırche, männlıchen Werten
und ymbolen, gekrönt Von einer männlıchen Erlöserfigur, wird VON ihnen

ber dıe Abtreibung der Frauenfrage, Frankfurt/Maın 1978
Für einen Überblick über die sehr unübersichtliche ıteratur eignen sıch wel Sonderhefte

der Zeılutschrift ‚„‚Schlangenbrut‘‘: 11 (1993) Nr ‚„‚Erfundene Wirklichkeit? atrlar-
chatsforschung  o und (1994), Nr ‚„‚Göttin keıin abgeschlossenes Kapıtel“‘



Religionspädagogik aAuUsS feministischer 1C}
als unveränderbar empfunden. Ich NENNE dies als eiıne Seıte des pektrums und
auch diese ist uneminbheiıitlich.
Die Revision der christliıchen Frauen erbrachte 1ECUE rkenntnisse: Frauenge-
stalten der wurden IICUu „entdeckt‘‘, das Verhalten Jesu Frauen gegenüber
als VOTD1I  IC erkannt, nach weıblichen Iradıtionen In der und Ge-
schichte geforscht, mıt z B einem großem Interesse für die mıiıttelalterlichen
Mystikerinnen, dıe VON Frauen in urchristlichen Gemeıinden edacht und
vieles mehr. Man kann ohl der Kern der christlichen Ofscha:
dıie Menschenfreundlichkeit und die Verkündigung des Reiches Gottes, U
uNnseIer 1Cunvollständıg Ist, WE nıcht auch Frauen bewußt mıteinbezogen
werden. Das es 1mM Bewußtsein einer Tradıtionsgeschichte, dıe sıch
Ungunsten Von Frauen ausgewirkt hat, VON der Redaktion über die Überset-
ZUN® bis hın ZUT Wiırkungsgeschichte VON Bibeltexten ®
Be1 der femminıstischen Theologie handelt CS sıch nıcht ein Sonderthema,
sondern eine 1C. dıe in die ‚„‚normale‘“ Verkündigung, in den alltäglıchen
Relıgi0onsunterricht eingebracht werden muß

Der ‚‚andere‘‘ IC auf dıe Themen des Relıgionsunterrichtes
Be1 all meınen Überlegungen bleıibt der Gedanke prasent, der Relıg10ns-
unterricht das (Ganze der Welt und des chrıistliıchen AauDens 1mHhat, daß
Selbständigkeıt, Beziehungsfähigkeit, ähıgkeıt Kriıtik und konstruktivem
Handeln und die Vermittlung des Christlıchen 1ele des Relıgi10onsunterrichtes
Sind. Dieses (GGanze ist aber nıcht vollständig, WEn Frauenleben, Frauenımnte-
TeSSCHI, Frauenansıchten und Hervorbringungen Von Frauen außer acht gelas-
sSCN werden.
Die Bedingungen für dıe Vermittlung des Chrsıitlichen ensıch in den etzten
beiden Jahrzehnten (und ansatzwelise vielleicht schon viel irüher) verändert,
Stichworte: Pluralıtät, Säkularisierung, Freizeitgesellschaft, KOnsum. Für
einiıge ist diese Entwicklung Anlaß, das Verständnis VON Glaube und Kırche
und damıt Von dem, W d die nächste Generation vermittelt werden soll,
adıkal einzuengen auf das ıchere und tradıtionell Gewußte, das in einer
relıg10nsfeiındlichen Umwelt bewahrt werden muß Diejenigen aber, die die
täglıche Vermittlung VON elıgıon elısten aben, WI1ssen, daß e1ın olches
Ansınnen in selner Ausschließlichkeit scheıtern muß iıne Weliterentwicklung
der JT heologıe, und damıt ist nıcht Anpassung den Zeıtgeist gemeınt, ist
notwendig, WE S1E für das en VON Menschen bedeuten ll
Feminismus ist m.E nıcht Ausdruck eines chnell vorübergehenden Jrends,
sondern nthält Erkenntnisse, dıe nıcht mehr zurückzuweisen sınd, nämlıch
die Anerkennung des vollen Menschseıns VonNn Frauen und das ernsthafte
Bemühen, dies ermöglıchen. Es ist eın Anstoß, der teilweise VON außen in

Vgl Elısabeth Schüssler Fiorenza, Z7u ihrem Gedächtnis Eıne femmistisch-theologische
Rekonstruktion der ıstliıchen rsprünge, München 1988
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die Theologıe ekommen ist, ihr 6S aber ermöglıcht, sıch wieder auf ihren
Kern besinnen.
Im folgenden möchte ich einıge nregungen geben, WIEe feministische Theo-
ogle 1M Religionsunterricht MZUSsSeiZe ist e1 sSınd ZWel Aspekte
betonen:

Eın olcher Ansatz ist nıcht 191888 für Lehrerinnen und Schülerinnen,
sondern auch für Lehrer und chüler Wenn eın partnerschaftliches Zusam-
menleben gelıngen soll, mussen nıcht 1Ur Mädchen, sondern auch Jungen
1n dieser Rıchtung bestärkt werden, denn Gleichberechtigung verlangt dıe
Partızıpation beider Geschlechter S1e MusSsen lernen, nıcht 1UT Männer
und männlıches Iun wichtig Sınd und daß weıbliches Selbstbewußtsein
keine Bedrohung, sondern eine Voraussetzung VoN Gemeinsamkeit ist
Emanzipatıion, die letztendlich beiden Geschlechtern zugute kommen soll,
verlangt auch Beteiligung beider Geschlechter
Es ist m.E me1lstens nıcht SINNVOIL, sogenannte Frauentthemen getrennt
behandeln, etiwa ‚„‚Frauen in der Bibel””, In der Kırchengeschichte“‘ eic
S1e Sınd vielmehr In einem ANSCMECSSCHCNH Kontext behandeln, also:
biblische Geschichten als solche Von Männern und Frauen begreifen,
beim en über (jott auch die Problematı geschlechtsbezogener Sprache
mitzubedenken, den weıblichen Anteıl der Kıirchengeschichte nıcht
verschweıigen, be1 ethischen Problemen auch einen Frauenstandpu gel-
ten lassen, oder iıhre Auswirkung spezlie aut das en Von Frauen
berücksichtigen. Es ist eine JC} dıe Gefühle, Handlungsmöglıchkeiten,
symbolıische Repäsentanz VON Frauen miıteinbezıeht.

Natürlıch ist 68 } daß in den Vätergeschichten Sara nıicht dıe leiche
spielt WIE Abraham; hre Geschichte muß praktisch wledergewonnen werden.
Man sollte aber nıcht den androzentrischen HC des Redaktors der Geschichte
noch verstärken. Dies kann geschehen, indem INnan auch den gesellschaftlıchen
Kontext, in dem Frauen damals lebten, erläutert, 7z.B WAaTUuMm 68 für die Frauen
von CNOTIMET Wiıchtigkeit Wal, Kınder bekommen, verstehen,
welchem ruck und welchen Ängsten S1e ausgesetzt WEeNnNn S1Ee kınderlos
hNeben Was bedeutete dıie Tatsache, 658 keine freie Partnerwahl für Frauen
(für Männer natürlıch auch 1Ur eingeschränkt) gab; S1e ist z.B die rundlage
für das Eıfersuchtsdrama zwıischen Lea und Rachel Wıe wird Verständ-
N1IS des herausgefordert, WE Tamar eine Vergewaltigung in Verbindung
mıt einem CHNOTINEN Vertrauensbruch erleıden muß?
der WeT kennt schon das Buch Rut? Eın Buch, das ze1gt, wı1ıe Frauen
überleben können, weıl S1E zusammenhalten, sich gegenseıltig schützen und
weiıl SIE sich Freiräume schaffen, ihr en gestalten.
Be1l all dem wird 11150 deutlicher klar werden, daß die Umwelt, das Werte-
System, in dem die entstanden ist, sıch In ihr nıederschlägt, und CS wird
anzufragen sSeIN. ber auch das ist nıcht NUTr eine frauenspezifische Angele-
genheıt, sondern eru. die rage, wI1e Man überhaupt mıt einem alten und
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vielfältigen Glaubensbuch umgehen kann und welche Quellen N für uns
enthält
Es ist durchaus innvoll, eın ema WIeE ‚„ Jesus und dıe Frauen‘‘ anzugehen
Ich stelle mIır VOTL, auch 168 In einem allgemeın bıblısch-sachlichen
usammenhang geschehen muß, z.B mıt under- und Heilungsgeschichten,
mıt Gleichnissen oder 1m usammenhang mıiıt dem Amtsverständnis. (Welche

spielt 1er die Männlichkeit Jesu, welche se1n Verhalten?
eht N dıe Geschichte der en Gemeıinden, soll nıcht verschwiegen
werden, daß dem frühkirchlichen Anpassungsprozeß, in der Herausbildung
der Amter und der Hıerarchie dıe ursprünglıche Frauenfreundlıichkeit, dıe
Gememnschaft der eichen, pfer gefallen ist
Zum ema Kirchengeschichte: dıe besondere Sıtuation der weıiblichenen
gegenüber den männlıchen; Ordensleben als Alternatıve einer arranglerten
Ehe, In dem usammenhang dıe Wiıchtigkeit der Zulassung nichtadliger
Mädchen den Klöstern, WIEe be1 der zweıten Klostergründung Hıldegard
VON Bıngens und be1 leresa Von Vıla e1 ist der spe ‚„„‚Bedeutende
Frauen der Kırchengeschichte‘‘ weniger wichtig als die Aufgabe, diese
jeweıligen Frauenfiguren INn einen Kontext einzuordnen, denn NUr dann ist eine
Al  NC Beurteilung möglıch uch Frauen sınd 1öchter ıhres Zeıtgel-
stes, selbst WC S1e Erstaunliches und Neues vollbracht aben; und weıl S1e
mutig und Verwantwortung übernommen aben, sind SIE auch keine
Unschuldslämmer der Geschichte
Zum Bereich Kırche och kürzlıch rlebte ich eine Relıgi10onsstunde, In der
fast 11UT männlıche Miıtarbeiter des Pfarrers genannt wurden: Kaplan, MelNdie-
NCT, Organıst, Kommunionspender, Pfarrgemeinderat, Religionslehrer, Ge-
meıindereferent(in), UOrdensschwester, Gruppenleıter, Chor:;: also DUr eine Tau
wurde akKlısc aufgezählt, eine zweiıte In Klammern Diese Aufzählung
bewegte einen Fünftkläßler der rage, WaIUum da keine Frauenel
selen. De facto sSınd S1e ämlıch abel, nıcht NUuUr dıe vielzıtierte Nonne, nıcht
191088 dıe Gemeindereferentinnen, sondern auch eine Vıelzahl VoNn Frauen, die
in den Gemeıinden ehrenamtlıch Basıisarbeit elsten. Hıer muß Frauenarbeiıt
wahrgenommen werden, und 65 kann siıch durchaus herausstellen, daß in
gewIisser Hınsıicht Wünsche offenbleiben (Meßdienerinnen, Pfarrerinnen).
Eın welıterer Bereich sınd ethische Fragen, und ZWäal nıcht 1Ur solche, dıie mıt
künstlicher Befruchtung und Schwangerschaftsabbruch aben, W
ich auch erlebt habe, das Kennenlernen temmiıstischer Standpunkte die
Diskussion sehr belebt hat, z.B über den Stellenwert der Unantastbarkeit des
weıblichen Körpers und über den Anspruch weıblicher Selbstbestimmung. ‘

Als theoretische Anregung se1 hier genannt: Beatrıx Schiele, Feministische Eth;  z die
Suche nach einer ora für Frauen und ihre Mıtmenschen, Christine Schaumberger/Mo-
ıka Maassen (Hg} andDucC. Feministische Theologıe, ÜUünster 1986, 362-373; Projekt-
TuEthik im Feminismus (Hg.) Vom Tun und VOmm Lassen: Feministisches achdenken
ber Ethik und oral, Münster 19972 Für den Unterricht eignen sich durchaus pointierteTexte WI1e ‚Wähle die Menschen‘‘, hg VOIN Ommıttee Christenrechte der Kırche e V
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Ich denke auch das ema ‚‚Gewalt‘”. Gewalt In der Schule oder gewalt-
Rechtsradikaliısmus ist Ja fast ausschließlich eın Jungenproblem. el

kann INan die rage nknüpfen Woran 1eg das? Sınd Mädchen die
besseren Menschen? Oder 1eg 6S daran, Jungen gewaltsames Handeln
be1l Frustrationen und OniIilıkten eher als rollenkKoniorm nahegelegt wird? Wiıe
können Jungen lernen, ONIlLıkte friedlich beiızulegen, ohne sıch In ihrem
männlıchen OIzZ und In ihrer männlıchen Identität angegriffen fühlen?
Kann nıcht eın eispie‘ WIE „sexueller Miıßbrau:  .. dem ema Reue und
Ruße NECUC Aspekte verleihen?
uch be1l dem Ja Oft In den abgeschobenen Themenbereich ‚„„‚dexualıtät"
können implizıt frauenfreundlıche Aspekte behandelt werden, z.B dıie Wiıch-
tigkeıt, die Gefühle der anderen respektieren, Willensäußerungen (z.B eın
‚„„Neıin’‘) VON Frauen ernstzunehmen, sıch als Mann für erhütung verantwort-
iıch en oder natürlıch für Kınder
Oder Frauen als VOTrD1 Menschen darstellen, 7 B Sophie Scholl oder
Sımone Weıl, und nıcht immer 1Ur solche, die sıch 1m carıtativen Bereich
hervorgetan aben, sondern 1Im polıtıschen.
Bei Geschichten AUS Erzählbüchern ist darauf achten, Mädchen auch
mal mutig sSe1IN können und nıcht 191088 ängstlich und weınerlıich.
Am ema ‚„‚Gottesbilder“‘ wırd m_.E SallZ besonders eutllıc 65 nıcht
innvoll ist, elinen gesonderten Ansatz ‚„„‚weıblicher ottesbilder‘“‘ verfolgen.
Wilıe allgemeın bekannt ist, ist das Gottesbild weıthın männlıch epragt und
dıie eigentümlıche Verschrä  n Vomn (jottes- und Menschenbil bewirkt
zugle1c. die Höherbewertung des Männliıchen Diıe weıblichen Bılder der
Jüdısch-chrıistlıchen Tradıtion wurden verdrängt, WI1Ie z.B Ruah und Sophıa.
uch VON einem angeblich geschlechtslosen Gott wırd als OE  66 geredet, nıcht
eitwa als S  .. Das Gottesbild spiegelt den höchsten Wert, den 6S ın eiıner
Gesellschaft g1bt Diıe Bilder VonNn Gott In und Tradıtion Sınd In eiıner
patrıarchalen, männerdominierten Gesellschaft entstanden, also ist N kein
under, daß CS NUr männlıche Bılder für Gott g1ibt
Das ema AGOtt ist eın schwier1ges und anspruchvolles ema 1im
Fragen, dıe immer wieder auftauchen, SINd dıe nach der Güte und maCc.
Gottes (wıe kann Gott das und das zulassen?), nach „seiner‘“‘ Existenz
angesichts des naturwıissenschaftlıchen Zeıtalters; und oft ist ınfach eiıne
große Fremdheiıt anzutreffen. Deshalb kann INan z.B nicht davon ausgehen,

WC) Man auf die Spuren der Auseinandersetzung des monotheistisch
gedachten Jahwe mıt den Göttinnen- und ruchtbarkeitskulten hinweist, eın
stabıl männlıich gedachtes Gottesbild 1Ns anken bringt. Diıe oben
TODIemMe werden 1Im Vordergrund stehen. Be1l der ethodenwahl ist darauf

achten, daß ein großes Spektrum Ausdrucksmöglıichkeiten, auch solche,

Tübıngen 1984 ema Abtreibung), der Claudıa Von Werlhof, Frauen das
überflüssige Geschlecht?, 1n Schlangenbrut Nr (1987) DE TE (zum ema Fortpflan-
zungstechnologı1e).
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dıe autf eın prozessuales Gottesverständnis hınweisen, bzw den Bezie-
hungsaspekt betonen., möglıch und erwünscht ist (Gott als Weg, Gott als
aden, als Gememnschaft VONn Menschen, oder VoNn Mensch, 1er und Natur,
als etz) Wiıll INal spezle autf dıe Problemati weıblich/mä  icher Gottes-
bılder eingehen, kann INan tradıtionelle Texte (z.B aUus dem Gesangbuch) mıt
Neudichtungen vergleichen. Q  8

Mır erscheımnt 6S wichtig, nıcht bestimmte Vorstellungen als falsch oder
UNANSCHICSSCH betrachten, sondern S1Ie auf iıhre Konsequenzen für Lebens-
gefü und Weltdeutung hın efragen. Eın ffenes und freiles Gesprächs-
1ma ich e1 selbstverständlich VOTausS

Der 9 9;  el  IC Lehrplan‘‘
Feministische Theologie 1m ist aber nıcht 1Ur eine rage der altlıchen
Gestaltung, sondern ängt, WIE Unterricht 1m allgemeıinen und Relıgi1onsun-
terricht 1im besonderen, VO SChHhullschen Umfeld ab, und die Person
des Lehrer/der Lehrerin, ihr Auftreten, Engagement, Glaubwürdigkeit und
hre Beziehung den Schülerinnen und CAhulern pıelen eine entscheidende

Die allgemeıne Pädagogık hat schon er das Umfeld Schule femiıin1-
stischem Gesichtspunkt betrachtet. In den sıebziıger ahren hat Ise Brehmer
das Stichwort VO ‚„„heimlıchen Lehrplan‘ @ epragt; damıit meılnt SIE das, Was
Urc den Umgang miteinander, UrCc das Verhalten, aber auch UrcC.
und Auswahl der Unterrichtsmaterialien elernt wıird. Untersuchungen en
eze1gt: Jungen reden Öfter und länger als Mädchen, sS1e bestimmen den
Unterricht auc Urc Stören), SIE werden äufiger gelobt und getadelt. Die
Lehrer und Lehrerinnen halten mehr Bliıckkonta: Jungen und halten sıch
räumlıch In iıhrer ähe auf. Den Jungen wırd insgesamt mehr Aufmerksamkeit
geschenkt. Die Aggressivıtät, mıt der Jungen In der Schule auftreten, VeTrT-

drängt oft den 1C auf die Mädchen Schule rag nıcht dazu bel,
tradıtionelle Rollenmodelle und Vorstellungen Von acC abzubauen, sondern
dient als Übungsfeld männlıcher Überlegenheit. Auf der ene der direkten
pädagogischen Interaktıon 1äßt sıch, en ein1ge Studıen eze1gt eine
deutliche Bevorzugung der männlıchen chüler festellen Einstellung und
selektive Wahrnehmung des Lehrers drücken sıch darın aUs, daß der Unter-
richtsbeitrag des Jungen unbemerkt als wertvoller eingestuft und Jungen
als [örderungswürdiger erachtet werden. Selbst mıt dem ausdrücklichen Ziel,
In bestimmten Unterrichtsstunden Mädchen gleich behandeln, tellte sıch

Ende der auftf Tonband aufgezeichneten Lektionen heraus,
Dazu eigent sıch z B Aanel orley, Preisen ll ich Gott, meılne e11eDie Psalmen und

Gebete Freiburg 1989 Ausgearbeıtete Vorschläge diesem ema Onıka T
kobs/Irene Löffler-Mayer/Annette Rembold, ater :ott und er Kırche Bausteine für
einen femmnistischen Relıgionsunterricht, (erscheint Münster Herbst

Ilse Brehmer He.) SECXISMUS In der Schule der el  16 an der Frauendis  1-
minierung, Weıinheim/Basel 1982
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feministische Lehrerinnen 191088 38° % der eıt mıt Mädchen zugebracht aben;
auch dann WE S1e meınten, Mädchen besonders evorzugen, wurden 6sS

Jediglich 42% und die Jungen hatten schon dıe Ungleichbehandlung
protéstiert. 8 Ahnliches äßt sich auch für die Bewertung männlıcher chüler
und ihrer Leıistung feststellen 1 ehrer und Lehrerinnen en höhere TWAar-

die Leıistung VOIl CcChulern und bewerten diese unabhängı1g VON

den Schulnoten posıtıver, halten SIe für fahiger, gradlınıger und kreativer.
Was Kinder und Jugendliche auf diese Weise lernen: Jungen Sind wichtiger,
mehr der eaC  ng wert, Mädchen S1nd SEL halten siıch 1m Hintergrund. Das

entspricht der allgemeınen geschlechtsspezifischen Sozialisation: e1in geWwI1SSeES
Unabhängigkeit, Durchsetzungsvermögen, Bewegungsdrang wiıird be1ı

Jungen DOSILLV gesehen, selbst WE stOrt
Der ‚‚.heimliche Lehrplan“ wird verstärkt UrC! dıe Unterrichtsmaterialıen.
Die Untersuchungen VOoN Schulbüchern auf ihre Frauenfreundlichkeıit hın sind
Legion. 11 ach Auskunft der Religionsbücher praktizıert dıe Tau ihre intel-
lektuellen und ommunikatıven Fähigkeıiten In der ege in der Kleinfamilıe
Mütterliche Zuwendung und Kommunikatıon werden ausschließlich den Tau-

zugeschrieben. Hs wird weiterhın das Familienidea mıiıt dem Famıilienvater
als Alleinernährer epflegt, das be1 weıtem nıcht mehr der Realıtät entspricht.
Frauen, die nıicht Mütter sınd, fehlen fast ganzZ
DIie wenigen vorhandenen Frauentraditionen in und Kirchengeschichte
werden nıcht genannt, z.B das posıtıve Verhalten Jesu den Frauen gegenüber,
Frauen als Zeuginnen der Auferstehung, Arbeıit der Frauen in den en
Gemeinden: WerTr ennt Euodia, ulıa, Junia, Marıa, Persıis, öbe, Priska,
yntyche, Tryphäna, ryphosa? Wo aben in den ‚„Vätergeschichten‘ Sara,
agar und die ägde einen Wer we1l VON Noem1, Rut, amar und
Ester? Wo sind dıe weiblichen Metaphern für Gottes Wiırken?
In dem Buch ‚‚Brennpunkte der Kichengeschichte““, das angıbt, ‚„zentrale
kirchengeschichtliche Zusammenhänge Berücksichtigung Von riginal-
texten erläutern‘‘, aben Frauen absoluten Seltenheıitswert, wenige,
INan fast alle QUITIZ.  en kann Man findet z B eine stark gekürzte Aussage Von

Dorothee Ölle, eine Außerung VOoNn Ida Friederike Görres über Tanz VON

Assıisı, Multter Jeresa, die einzige übrıgens, dıe als eigenständıge and-
lungsträgerin erscheint. nter 700 Bildern ist eın einziges einer Künstlerıin:

ollwiıtz, fast alle Erzählungen und Quellentexte handeln Von Männern
und Männergemeinschaften. Im Kapıtel ber Mönchtum werden Nonnen und
Frauenorden nicht genannt. Das einzige Mal, be1 dem Frauen in diesem

Vgl ale Spender, Frauen kommen nicht VO'  S Sex1smus Bildungswesen, Frank-
Maın 1985; Ilse Brehmer, Schule Patriarchat chulung fürs Patriarchat?,
Weinheim 1991, bes 41-61
11 Literaturüberblick be1 Heidi Kopp-Degethoff, Zur Theorie und Prax1s feministischer
Pädagogik: Eın Literaturbericht, In Argument-Sonderband 1988, 148, 138-156, bes

uch abgedruckt In Feministische Perspektiven der Religionspädagogık,
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Kapıtel genannt werden, ist In folgendem Zatat ‚„„‚Manche Eremiten ringen mıt
Dämonen, die ihnen als W1 Tiere, Fabelwesen und nackte Frauen erschie-
NCN, die ıihnen schreckliche und verführerische Bılder vorgaukeln und böse
Gedanken <c12  eingeben. Das hıer zugrundeliegende Frauenbild wird nıcht
kommentiert
Es ist wünschenswert und wichtig für Jungen und Mädchen, Frauenper-
sönlichkeıiten ın Kırchen- und Theologiegeschichte, Frauenbewegungen und
-gemeinschaften namentlıich genannt werden, ihr irken 1Im jeweiligen sOz1al-
und geistesgeschichtlichen Kontext erläutert und die edeutung ihres ]au-
benszeugnisses in eiıner Von Männern beherrschten Welt gewürdigt WwIird.
Originaltexte und Meinungsäußerungen Von Frauen ollten wiedergegeben
werden.

Fazıt
Was diese usführungen verdeutlichen sollen Feministische Theologıie ist
keıne (neue) ogmatık, die „„richtig“ vermittelt werden muß, sondern eine
1C eiıne Einstellung, dıe unmittelbar mıt dem eigenen Handeln verbunden
ist Vermittlungsprozesse iIm sınd OWI1eSO en Feministische Theologıe
ist auch keın ema alleın für Reliıgionslehrerinnen oder DUr für Mädchen,
sondern C585 ist, gerade für Jungen, außerordentlich wichtig, daß auch Lehrer
ernsthaft frauenfreundliche Interessen,daß auch chüler eın anderes
Rollenvorbild sehen. SIE z.B lernen, daß Gewalt kein gangbarer Weg
dus dem des Zurückstehens, der ngs und Orientierungslosigkeit ist
Den Jungen soll CS ermöglıcht werden, den Machtanspruch der überkommenen
Männerrolle abzulegen, ohne adurch 7U Softie werden, sıch VO

Leistungsdruck, der Beste se1n mussen, befreien, lernen, ONIlıkte nıcht
mıiıt körperlicher Gewalt lösen, Gefühle zuzulassen und ANSCMECSSCH mıiıt
ihnen umzugehen, auch: akzeptieren können, daß ein Mädchen, eine Frau,
ihnen überlegen seın kann Mädchen sollen erfahren, s1e auch selbständıg,
verantwortlich, aktıv, rational und klug se1in dürfen, und lernen, ihre eigenen
Fähigkeiten bejahen. 1C Eiınengung und 1vellierung ist also angestrebt,
sondern eıne 16 dıe das herkömmliche weıblich-männliche Rollenver-
ständnıs be1 weılıtem überste1gt. Femuinistische Theologie im ist also ein
umfassendes, ganzheıtlıches Programm, das nıcht alleın Urc Inhalte glaub-
würdıg emacht wird, Urc. Argumente, sondern auch Urc dıie Authentizıtät
der Lehrperson, WIeE Ja übrigens be1l en nhalten des ein Lehrer, der
sıch TrTauenfeindliche Wıtze nıcht verkneıifen kann, sıch ber Frauen lustig
macht, die nıcht der uUDliıchen Weiblichkeitsrolle entsprechen, kann wenig
glaubhaft frauenfreundliche Inhalte vermitteln. Wiıchtiger ware dann, sıch mıt
den eigenen Fragen und wWweılulifeln einer Ifenen Dıskussion tellen Idea-

12 (G(utschera Thierfelder, Brennpunkte der Kıirchengeschichte. Eın Arbeıtsbuch,
Paderborn 1976,
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lerweıise sollte eın Religionslehrer glaubwürdıg männlıche Identität und TAauU-
enfreundlichken en
Der nsatz feministischer Theologıie In der Religionspädagogik, den ich
verfolge, ist also eın integrierter und implızıter. Er hat ZU) Ziel, Mädchen
Ww1e Jungen echter Gegenseıltigkeıit efähıgen und S1e auch in den
Fähigkeıten ermutigen, dıe nıcht dem althergebrachten Rollenbild ENISPrE-
chen. Für die Lehrperson bedeutet dies eine ewußte Entscheidung für ein
nichtsexistisches Unterrichtsziel und dıe ernsthafte Bereıtschaft, auch dıe
eigene Person und das eigene Verhalten immer wieder NEeU berdenken
Dazu gehört beispielsweiıse auch der mıt Sprache Be1l em astheti-
schen Unbehagen ber manche Neologısmen sollte INan die wichtige Einsicht,
die hiınter olchen Versuchen steht, nıcht verwerten.
Meıne Überzeugung ist, daß dıe menschenfreundlıche, erlösende chrıstliıche
Ofscha: UrTrC. den Feminismus eiıne ertiefung rfahren hat (wıe 7z. B die
‚„‚Entdeckung‘‘ der Sklavere1l), ganz 1mM Bewußtsein der Tatsache, die
CANrıstliche Tradıtion nıcht ‚„‚feministisch“‘‘ 1im heutigen Sınn se1in onnte Es
kann also nıcht darum gehen, NeCUC Wahrheıiten alter vermitteln,
sondern LICUC Fragestellungen, NECUC Denk- und Orientierungsrichtungen,
dıe aufgeze1gt werden.
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Kirchengeschichtsdidaktık.
Uberlegungen ZUr Aktualisierung der DIiskussion

Der vorlıegende Aufsatz entstand aUus einem Expose ZUT R1igorosumsvorbere1-
(ung Er rag daher mehr den Charakter einer Dıskussionsgrundlage als den
einer abgeschlossenen Darstellung ZU ema Mag ST auf seine Iiragmenta-
rische Weise dazu beitragen, dıe Dıskussion dıe Kırchengeschichte im
Religionsunterricht wachzuhalten!

Skızzlerung des Forschungsstandes
Be1l der Sıchtung der Laiteratur ZUT rage nach der Kirchengeschichte 1mM
Religionsunterricht lassen sıch ZWeIl Liniıen ausmachen.
(1) Auf verhältnısmäßig breitem aum wurde Anfang der /0er re die rage
dıskutiert, ob Kırchengeschichte überhaupt im Religionsunterricht behandelt
werden soll und WC Ja, welche Funktion ihr da sinnvollerwelse zukomme .
Es erschlienen auf evangelischer Seıte verschiedene Aufsätze dieser
rage und auf katholıscher Seıte ZWel rößere Arbeiten VOoN ılıpps. rob
gesprochen heferte INall eiıne Phänomenbeschreibung des bis dahın uUDlıchen
Kirchengeschichtsunterrichts, tellte fest, die Funktıion, die dem Kırchen-
geschichtsunterricht bis dahın zugeschrieben worden WAal, aktuell nıcht mehr
haltbar sel, und versuchte dann, NEeUeE Konzepte und Zielsetzungen formu-
leren.
Der Aufsatz Von Gutschera I’hierfelder: ‚„Kirchengeschichte 1Im Relıg1-
onsunterricht‘‘ (n ’ 11972]1, -3 faßt den anı der damalı-
SCH Dıskussion
enDar ist diese Diskussion dann aber mehr oder weniger 1m Sand verlaufen.
Unterrichtliche Konkretionen scheiınen weitgehend ausgeblieben seIn. Als
brauchbares ENTDUC Tındet INan eigentlich 191088 die ‚„‚Brennpunkte der Kıir-
chengeschichte‘‘ Von Gutschera Thierfelder (Arbeıitsbuch und enrer-
kommentar, Paderborn 976 und
(2) iıne andere Ausnahme bilden die Beiträge VON B.Jendorif, der sich 1m
Verlauf der 700er Tre immer wieder mıt der rage des SCHNUuliıschen Kirchen-
geschichtsunterrichts befaßt und 1982 eiıne ausgesprochen praxiısbezogene
Monographie ZU ema vorgelegt hat Jendorff, Kırchengeschichte
wlieder gefragt! Diıidaktische und methodische Vorschläge für den Religions-
unterricht, München 1982; die Literaturauswahl, ebı  Q S.153{f£f, nthält auch
Angaben weılteren Veröffentlichungen Von endor
Auf dem Hıintergrund der Curriculum-Diskussion erscheıint die Kırchenge-
schichte als elementarer nha des Religionsunterrichts 1m Rahmen der
Ergebnisse Von Zzwel Forschungsprojekten, nämlıch der Theologischen Fakul-
tät Freiburg (vorgelegt und der Theologischen Fakultät alzburg
(vorgelegt ZUT Auswahl und Begründung der des Relıgionsun-

Religionspädagogische Beiträge 34/1994
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terrichts AdUuS der Theologie: lemer. Biesinger, Theologie 1mM Religions-
unterricht. JT Begründung der Inhalte des Relıgionsunterrichts aus der
Theologıe, München 1976; Biesinger/T. SchreiJäck, Relıgionsunterricht
heute Seine elementaren theologischen Inhalte, reiburg 989
An Jüngeren Veröffentlichungen, welche der Kırchengeschichte nach WIe VOT

einen wichtigen Stellenwert 1Im Rahmen des Religionsunterrichts zuschreıben,
sınd SscCHhHEeBIC dıe Arbeıten Von Ruppert In se1ner Dissertation
(Geschichte ist Gegenwart. kın Beıtrag einer fachdidaktischen Theorie der
Kırchengeschichte, Hıldesheim hat sıch Ruppert eine theoretische
Grundlegung der Kirchengeschichtsdidaktık bemüht Insbesondere hochschul-
dıidaktısch motiviert ist die Schrift ‚„‚Zugang ZUT Kirchengeschichte. Entwurf
eiıner elementaren Propädeuti für Religionspädagogen‘‘ (Hannover in
der CT versucht, das Problem des kırchengeschichtlichen Unterrichts SanZ
konkret VON der Religionslehrerausbildung her anzugehen.

(I)
Die Diskussion die Funktion des Kirchengeschichtsunterrichts Anfang der
700er Jahre schreıbt sıch ein In die amalıgen Auseinandersetzungen den
Religionsunterricht überhaupt, näherhin die Unterscheidung Von Relig1-
onsunterricht und Katechese vgl.dazu Gutschera/  jerfelder, In Kat.Bl.97
11972] 5.36 /10)
Untersuchungen VON Lehrplänen und gängigen Kirchengeschichtslehrbüchern
machten auf katholischer WI1e auf evangelıscher Seıite olgende Tendenzen des
Kirchengeschichtsunterrichts aus retrospektiv personaliıstisch triıumphalı-
stisch apologetisch. Die vorherrschende Geschichtsschau se1 retrospektiv
und verzichte auf den hermeneutischen Horıizont der Gegenwartsbedeutung
und Zukunftseröffnung; eine Vorrangstellung hätten die Lebensbilder, also
die Darstellungen großer christlicher Gestalten als sıttlıch-relig1öse Vorbilder;
der Intention nach sel]en Glorifizierung der Kırche und apologetische Tenden-
zen 1mM kontroverstheologischen Sınn festzustellen (zusammenfTfassend arge-
stellt und 1mM einzelnen mıt Literaturangaben versehen be1l Gutschera/Thierfel-
der, a.a.0Q., 62-36 olchermaßen kiırchenintegrierende Funktion der
Kirchengeschichte aber würde den Religionsunterricht be1 weıtem überfor-
dern.
egen die verschledenen theologischen Konzeptionen der Kirchengeschichte
und ihrer entsprechenden Funktionen 1Im Religionsunterricht tellte 1lıpps
seine Konzeption VO Fach Kirchengeschichte 1m ahmen einer achkunde
eligıon als Geschichte des Volkes Gottes In der Welt ZLLDDS, Fach
Kıirchengeschichte, Düsseldorf 1972 Die VON ıhm abgelehnten Konzeptionen
beschreı1bt 1l1pps ausführlich In Kap 1L, 17-71, bevor CT in den folgenden
apıteln den eigenen Entwurf präsentiert. Diese Monographie knüpft dıie
Dissertation des Autors DiIe Kırchengeschichte im katholische und
evangelischen Religionsunterricht. ine historisch-didaktische Untersuchung
über die Entwicklung des kırchengeschichtlichen Unterrichts Von seinen
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nfängen bIis ZUT Gegenwart, Wıen 19/1 Vgl auch ders. Kırchengeschichts-
unterricht nach dem Onzıl, In 96 [1971], 8-93 Damıt konnte
Kırchengeschichtsunterricht als Geschichtsunterricht mıt besonderer erück-
sıchtigung kırchlicher Oder relıg1öser Institutionen oder Bewegungen aufgefaßt
und eull1c VoNn der Katechese abgegrenzt werden (Kat.Bl 9 9 1971
In ‚„„Fach Kirchengeschichte“‘ vgl etiwa Kap 3 F3L bes EFE
oder Kap 4.3, 35-141) aDel wollte 1lıpps seine achkunde elıigıon
keineswegs als neutrale Religionskunde mıßbverstanden WISSen; CS geht ıhm

einen wıirklichkeitsorientierten Relıgionsunterricht mıt durchaus relig1öser
Funktion, nämlıch Erschließung des Daseıins In seinen relıg1ıösen Diımensionen
99  aC Kırchengeschichte“‘, Kap 111 und $ 5.75-84). Kirchengeschichte
als Geschichte des Volkes (Gottes In der Welt umfaß: nach Phılıpps dem
Volk-Gottes-Begrif! des Zweıten Vatıkanums entsprechend nıcht 1Ur eiıne
Kırche, sondern SOZUSaSCH alle Menschen Wiıllens, wobel N sıch ıhm
Von den ekklesiologıschen Aussagen des Konzıils In ‚„„Lumen Gentium‘®‘® her
nahelegt, diese Geschichte In dreı Bereıiche gliedern, in die Christentumsge-
schichte als Kern, der umlagert ist VON der Geschichte des Christentums in
seınen verschiedenen kırchlichen Ausprägungen und VON der Geschichte der
Reliıgi0onen und des Relıgiösen In der Menschheıit ,5  aC. Kirchengeschichte‘‘,
5.97-101). Auf der anderen Seite äßt sıch die Geschichte des Volkes (Gottes
In der Welt 1lıpps zufolge aber auch 1Ur erfassen, WE INan das olk
Gottes/Kırche 1mM weıtesten Sınn bejaht, also 1m Glauben (ebd., 09)
Man muß 1lıpps sicher zustimmen, daß INan Kırchengeschichte und damıt
Kirchengeschichtsunterricht heute nıcht mehr konfessionell betreiben kann
ber einer der ründe, WAaTUum se1ın Konzept auf weniıg Resonanz gestoßen
Ist: scheıint mIır darın lıegen, daß er das Objekt der Kirchengeschichte
weiıt faßt, daß CS einem unwelgerlich der and zerfließen muß ußer-
dem D ZU Erfassen der Geschichte des Volkes Gottes ZWar irgendwiıe
eiıne gläubige Haltung VOTaUS, stellt aber doch nıcht genügen in echnung,
dal} 6S diese nach WIe VOT de facto 1U in konfessioneller Ausformung g1bt
Für den Kırchenhistoriker WIe für den Lehrer, der Kirchengeschichte er-
riıchtet, ist dies der Standort, Von dem her sıch ıhm die ınge erschließen, VonN
dem her sıch auch geEWISSE Interessenshorizonte ergeben. Heute erscheint
dieses en Unterscheidung Von Religionsunterricht und Katechese
mehr oder weniger uberho INan ist sıch darüber 1Im klaren, das nıcht
asselbe Ist, aber ebenso eiwa, CS ohne das persönlıche Zeugnis des
Lehrers im Religionsunterricht nıcht geht (z.B Mönnich, Der Relıgi0ns-
lehrer Glaubenszeuge als personales Medium 1Im Religionsunterricht der
Sekundarastufe 1, Münsteraner eo Abhandlungen 4, Altenberge 1989;
vgl auch Bıesinger, ufgaben des Religonslehrers, in l1emer, Bıe-
Singer, Chriıst werden braucht Vorbilder Beıträge ZUT Neubegründung der
Leitbildthematik in der relıig1ösen Erziıehung und Bıldung, Maınz 1983,

103-123, bes 1911)
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kın weıterer Versuch, dem konfessionell-kırchlic überfrachteten Relıg10ns-
unterricht entkommen, tellte die Konzeption des sogenannten problemori-
entierten Relıgionsunterrichts dar, der ZU Krıterium der didaktischen Ent-
scheidungen den Jungen Menschen machte, der den gegenwärtigen
gesellschaftlıchen Bedingungen personaler und soz1laler Mündigkeıt gelan-
SCH soll (vgl Kaufmann, Streıit den problemorientierten Relıg10ns-
unterricht, In ers (He.), Streıit den problemorientierten Unterricht,
Frankfurt 197/3, bes 5.45) Im IC aufdie Kırchengeschichte stelilten
sıch auf evangelıischer Seıte auch dıe Vertreter des problemorientierten
Religionsunterrichts die rage, ob nıcht einer geschıichtlich-funktionalen
Fragestellung auch TODIEemMe der Kirchengeschichte ınnvoll in den Unterricht

integrieren siınd (vgl Berg, Der biblische Unterricht nach dem Ende
des biblischen Unterrichts, 1ın z.B 11970], bes 5.86)
egen dıe 1er aufscheinende Konzeption VON Kırchengeschichtsunterricht ist
TE1NNC krıtisch anzumerken, CS sehr problematıisch scheınt, WE der
Kıirchengeschichte 1U eine reine Schablonenfunktion zugeschrıeben würde.
Sıich mıt Kirchengeschichte befassen, kann Ja nıcht 11UT heißen, iın ihr
Ilustrationen für heutige Fragen und TODIemMe suchen (z.B Ilustrationen
für heutige Unterdrückungsmechanısmen), vielmehr S1e eın wirklıches
Interesse der rage VOILAUS, WIE esS denn SCWESCH ist Entsprechen

Gutschera. Thierfelder In ihrem Kırchengeschichts-Schulbuc: ‚‚Brenn-
punkte‘*” die Konzeption des ‚„themenorientierten Relıgionsunterrichts‘‘, wobhe]l
S1e dem ‚„„‚Ihema  .. sowohl den WIeE auch den chüler mıiıt seinen
Fragen und Problemen verstehen möchten Zur didaktıiıschen Konzeption der
‚„„‚Brennpunkte‘‘ vgl inleıtung 1m Lehrerkommentar, 6-12

(2)
Auf dem Hıintergrund der Curriculumsdiskussion stellten lemer, Ble-
singer (Theologı1e 1M Reliıgionsunterricht, München die rage nach einer
allgemeın nachvollziehbaren Begründung der Inhalte des Religionsunterrichts,
wobel INan sıch klar darüber War weder VOT die Erkenntnisse der (urricu-
umsdiskussion zurückgehen und dıie Theologıe ohne dıdaktıische Vermittlung
in den Unterricht einbringen können, noch aufgrund des Postulats Proble-
morientiertheit die Inhalte der Theologıe einem ‚„‚Aktualıtätenunterricht”‘
unterordnen wollen Im1auf dıie Belıebigkeit, dıe In der Veränderung
der tradıtionellen Inhalte aufgrund des Motivationsschwundes der chüler
eingetreten WAär, erkannte Ial die Notwendigkeıt, dıe Bezugswissenschaft des
Relıgionsunterrichts, also die Theologie, für den Relıgionsunterricht achwIs-
enschaftlıc) strukturieren und didaktısch rekonstruleren. Als Legitima-
tionskriterien Von nhalten für den Relıgionsunterricht ollten also sowohl dıie
Lebensrelevanz (Bedeutung für gegenwärtige und ünftige oder veränderte
Lebenssituationen) als auch die Fachrepräsentanz (Spiegelung der wichtigsten
fachwissenschaftlichen Bereiche und Grundstrukturen) angewandt werden,
und ZWaT gleichgewichtig. In diesem ahmen beschrieben Fachwissenschaft-
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ler der verschiedenen theologischen iszıplınen der Universität reiburg in
konzentrierter Form, Was AQus ihrer 16 be1ı der Vermittlung des Chrıstliıchen
In ezug auf hre Dıszıplın als una|  ıngbar wichtig gelten hat In einem
welıteren Schritt, der diıdaktischen Konkretion, wurden dann die ermittelten
unverzıchtbaren Inhalte der T heologıe, wieder nach Dıisziplinen (Handlungs-
dimensionen) unterschıieden, In verschiedenen dıdaktischen rukturgittern mıt
zentralen anthropologischen Kategorien vermiuittelt. Für die Felder der ‚„Le-
bensrelevanz‘‘ wählte INan e1 die Grundbefindlichkeiten der menschlichen
Ex1istenz (Koexistentialien) in ehnung die philosophische Anthropologıe
Von ugen F1  Z Tod, Arbeıt, Herrschaft, pıel, 1€'! Die Strukturgitter
sind verstanden als Orıentierungshilfen für eine kompetente Auswahl Von
nhalten für den Reliıgionsunterricht.
Eınen ähnlıchen Versuch der Elementarisierung VON theologischer Fachwis-
senschaft für den Relıgionsunterricht Del gleichzeıitiger Berücksichtigung der
lebensweltlichen Vermittlung stellt auch das Salzburger Projekt dar. dessen
Ergebnisse in A Biesinger/T. SchreijJäck, Relıgionsunterricht heute, reiburg
1989, vorgelegt wurden. Im Rahmen beıder Projekt wird iraglos anerkannt,
daß dıe Kirchengeschichte als Tfachwissenschaftliche Dıiısziplın der Theologıie
elementare Inhalte für den Reliıgionsunterricht beinhaltet
DIie Elementarısierung und Strukturierung des aC Kıirchengeschichte UrC|
arl USO Fan: (vorgelegt 1ın lemer. Biesinger, Theologıe im
Religionsunterricht, 1976, 5.54-69) charakterisıiert dıe Dıszıplın aufprägnante
Weise und T1 dıe inge, die INan auch be1l der Vermittlung 1m Auge
enalten müßte
Im folgenden selen dıe wichtigsten Punkte wliedergegeben, weiche arl Suso
Frank 1m 1C auf E1igenart und Argumentationsstruktur der Kıirchengeschich-

hervorgehoben hat
Zur rage Was ist Kıirchengeschichte (S.541)?
Kırchengeschichte als Geschichte der Kırche wendet sıch ihrer Vergangen-
heıt und rag Wıe ist 6S gewesen? Wiıe ist 68 geworden? Solche Hınkehr
geschieht aber selbstverständlich VON estimmter Gegenwart N und hat
immer ob eingestanden oder uneingestanden unmittelbaren ezug
dieser Gegenwart.
Das Objekt ‚„‚Kırche‘‘ Ööst siıch 1mM geschichtlichen Ablauf in recht er-
schıeadlıche Objekte auf‘: konkrete Erscheinungsformen der Kırche Der
apologetische Standpunkt der tradıtionellen, konfessionellen Kırchenge-
schichtsschreibung ist uberho ber ein übergeschichtliches, zeıtloses
Wesen der Kırche als einendes Band bleibt dem T1 des Hıstorikers und
seiner Arbeitsmethode entzogen Er muß sıch die empirische Fe
halten Se1in Objekt bleıbt dıe in Raum und eıt ebende und wirkende
Kıirche, deren Anfang in der Antwort der ersten Jesusjünger auf Tod und
Auferstehung Jesu steckt und deren Ende mıt der Wiıederkunft Christı
kommen wird. Diıe Kırche als geordnete und verfaßte Gemeinschaft ZW1-
schen diesen beıden Oolen bleibt Objekt der Kırchengeschichte. Die konfes-
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s1onelle Bındung und auch dıe natıonale Z/Zugehörigkeıt werden INn Auswahl
und €  ng des kırchengeschichtlichen Geschehens Je unterschıiedliche
chwerpunkte sefizen
Zu Strukturen der Argumentation und der Methode 5.62-64)
Die Kırchengeschichte bedient sich der historischen Methode In einem
grundlegenden Arbeitsgang mussen die Aussagen der Quellen (Z:B schrıft-
1CcC und monumentale aler gesichert und rhoben werden. Der
nächste Arbeıtsgang geht VON der 95Que © zurück dem dahınter lıegen-
den Faktum Er rekonstrulert das VETSANSCIIC Geschehen 1m ZusammenfTfas-
SCIH der einschlägıgen uellenaussagen. Dieses Rekonstruktionsbemühen
1ll zeigen, „„wl1e’s SCWESCH ist und WIe’s geworden ist  .. Es beansprucht
ObyjJektivıtät, dıe TE1C immer dıie subjektive au des Hıstorikers
gebunden bleibt
Wohl verlangt die historische Methode das Ausschalten des eige NCN nter-

ber s$1e we1ß auch, innere Anteılnahme, Aufgeschlossenheıit und
ympathie ZUT Erkenntnis nötıg SInd. iıne urteilslose, wertifreıie Geschichts-
schreibung ist nıcht möglıch
ine Kurzformel für Kırchengeschichte: ınführung ZUT Wiırklichkeit Kır-
che
Es geht ihr dıie Kirche Slıe macht adıkal mıt der Geschic  ichkeit
der Kırche SO ist rche!
uch der Praxısbezug VON Kıirchengeschichte ist dieser Kurzformel
eutiic machen: Es geht nıcht eınen verkürzten 10nellen
Praxısbezug Was kann ich mıt dieser reSszZ: dieser Person, diesem
Ereignis anfangen?). Kirchengeschichtlicher Unterricht wird die ärung
des persönlıchen Verhältnisses ZUT Kırche immer IICUu herausfordern und ZUT

BejJahung der Kırche (Geschichte als ZU Glauben und ZUT kırchlichen
ExI1istenz) oder ZUT Distanzıerung bıs hın ZUr Ablehnung (Geschichte als
Hındernis ZU auben ren
Der hler gemeınte Praxisbezug soll im NSCHILV eın bekanntes Wort

Burckhardts verstanden werden: Die Kıirchengeschichte ıll mich
ZUT Weisheit führen, dıe MIr das rechte Verständnis für die Kırche In dieser
eıt erschlıeßt Diese Weısheıt ıll mich bescheiden machen VOT den
Erkenntnissen und Leistungen der kırchlichen Vergangenheıt. S1e 111 mich
nüchtern machen Zu großen Ilusıiıonen gegenüber, aber dıe Versu-
chung der Resignatıon auch zuversichtlich. Diese Zuversicht wächst aus der
Horizonterweiterung NLG den geschichtlichen Unterricht, der den knappen
Raum me1ılner eigenen rfahrung weiıt prengt und MIr VO langen
Atem der Jahrhunderte geben will

Diese grundlegenden Aussagen VON arl Suso Frank scheinen für eın aNSC-
Angehen der Kirchengeschichte 1mM Religionsunterricht Tast entsche1l-

dender als die Auswahl unverzıchtbarer Inhalte, die 8 vorlegt. Diese kann
INan einerseıits durchaus als repräsentatıv kennzeichnen, andererseıits Ssınd aber
auch andere inhaltlıche Akzentuierungen denkbar, w1e etwa dıe Auswahl VON
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Wıinkler (Dıie ‚„Fachrepräsentanz‘“‘ der Kırchengeschichte 1Im Curriculum

des Relıgionsunterrichts Gymnasıum, in Biesinger/T. Schreijäck,
Religionsunterricht heute, reiburg 1989, 1/73-184) ze1igt. Im Vergleich mıt
letzerem Beıtrag nımmt Frank allerdings eıne übersichtlichere Bündelung der
Inhalte VOTL, die auch dem Nıchtfachwissenschaftler zunächst dıe wesentliıchen
orgänge der großen Epochen eingängı1g VOT ugen führt, dann den
großen Epochen eweıls einıge ‚„‚Brennpunkte, dıe das Geflecht der Inhalte der
Kırchengeschichte explizıeren"‘, zuzuordnen. Für das kırchliche Altertum
chlägt 6n dıe Großthemen (1) Ausbreıitung des kvangelıums 1m römischen
eIC (2) Ausgestaltung des kırchlichen Amtes, (3) Entfaltung des christlı-
chen aubens VO  S Punkt (2) 1e sıch durchaus eiıne weiıtere
Perspektive tellen und mıt ‚„Ausgestaltung des frühkirchlichen Gemei1indele-
bens  .. überschreıben. ber WIE gesagl, ezüglıc der Inhalte INa INan
unterschiedliche AkKzentulerungen vornehmen.
eniger dıe rage der Inhaltsbegründung als methodisch praktische
Gesichtspunkte der Kirchengeschichtsdidaktik geht 6S In der Schrıft ‚, Kır-
chengeschichte wıieder gefragt!““, weiche endor 9087 veröffentlich: hat
endor hat hıer versucht, Lehrern, die sıch immer och schwer mıt der
Behandlung der Kırchengeschichte 1mM Relıgionsunterricht, Mut machen,
indem C eine praktısche andhabe mıt einer VOoN Anregungen bletet,
WIe Kırchengeschichte konkret in den Unterricht einbezogen werden kann und
worauf 6S beım Unterrichten ankommt Ausgangspunkt bıldet eine Situations-
analyse, dıe einerseılts TUN! für das be1l den Religionslehrern konstatıie-
rende Unbehagen der Kırchengeschichte auIiIzudecken sucht und diesem
Unbehagen andererseıts eın in Schülerbefragungen erhobenes Interesse
Kırchengeschichte DbZw geschichtlichen Ihemen entgegenhält. Als 1ıdak-
tischen Ansatz für dıe Bestimmung der Jeije und Inhalte des Kırchenge-
schichtsunterrrichts 1Im Teıl Wa endor 1im NsSCHIL A.Phılıpps dıe
Konzeption der Kırche als olk Gottes, deren Geschichte 1Im Glauben als
Heıilsgeschichte erfaßt und gedeutet wıird Im Teıl werden zahlreiche
Arbeıtsweisen und Unterrichtsmittel beschrieben So findet 101a In dem
Buch nach WIe VOT ktuelle und bedenkenswerte Hiılfestellungen für eiınen
abwechslungsreichen Kirchengeschichtsunterricht.
Ochmals VOonNn anderer Seıte, nämlıch VON der Grundlagendiskussion her, hat
sıch Ruppert in seinem „Beıtrag einer fachdıdaktischen Theorıie der
Kirchengeschichte‘‘ KRuppert, Geschichte ist Gegenwart, Hıldesheim
dem Problem des Kırchengeschichtlichen Relıgionsunterrichts genähert. Er
greift darın einerseits die wissenschaftstheoretische Dıiskussion das Selbst-
verständnis der Kırchengeschichte auft und bemüht sıch andererseıts, NECUETE
theoretische Ansätze sowohl der Geschichtsdidaktıik als auch der Fac  1k
des Religionsunterrichts für eıne Kırchengeschichtsdidaktık Tuc  ar
chen.
Dem Von endor hervorgehobenen Interesse der chüler Geschichte
gegenüber ze1igt sich Ruppert eher skeptisch (S 17-4 Miıt der Tatsache,



114 run ünch-Labacher

Geschic  ichkeıt etwa 1im usammenhang der Generationen als Dimension
jeden menschlıchen Lebens betrachten Ist, kontrastierten Jugendsoz10log1-
sche Untersuchungen eine auffällıge Bindungslosigkeit der heutigen jJüngeren
(jeneration Kirchengeschichtlicher Unterricht mMusSsse sıch heute
Jugendliche wenden, deren Sozıijalısatıon Geschichtsbewußtsein und Ge-
schichtsinteresse nicht Ördere Wachsende Besucherzahlen be1 h1ısto-
rischen Ausstellungen und zunehmender Kulturtourismus deuteten 11UT VOTI-

dergründıg auf ein tieferes historisches Bewußtsein hın j1elmenr lıeßen sıch
solche Phänomene 1mM raschen andel unseIeI eıt auch als geWISSE egen-
wartsflucht in eiıne vermeintlich bessere Vergangenheit erklären (vgl S.29-

Auffälligerweıise se1 das historische Interesse Jugendlicher der Kırche
eher ‚„„‚museal“‘ eprägt, während hre Normen und Symbole als ‚„unzeıtge-
maß“ abgelehnt DZW übergangen würden
Im e auf eine der Kirchengeschichtsdidaktı zugrundezulegende WwI1IsSsen-
schaftstheoretische Definition VOoN Kirchengeschichte Ruppert e1ın e1ls-
geschichtliches Selbstverständnıiıs der Kirchengeschichte ebenso ab WIe eın
hermeneutisches, welches als Objekt der Kirchengeschichte dıie Kırche In ihrer
historischen Erscheinung betrachtet, dıe theologische Komponente aber In der
Haltung des Kirchenhistorikers, in selner Optiıon für edeutung, Geschehens-
zusammenhang und Sınn dieser Geschichte sieht Demgegenüber favorisiert
Ruppert 1n ehnung eeliger eın als ‚‚kommunikatıv“ gekennzeich-

Selbstverständnıis, wonach Kirchengeschichte e1iße, nıcht we1l Kırche
als ihr (Mater1al-)Objekt definiıert werde S1e greife Ja über den ahmen
innerkirchlichen Geschehens hınaus sondern weil s1e 1mM Kommunikations-
zusammenhang Kırche betrieben werde (S.7111)
Aus der Diskussion mıt nNeUeTeEN Entwıicklungen In der Geschichtsdidaktık
einerseıits S.50-85) und der Fac  ık des Religionsunterrichts andererseıts
gewınnt Ruppert das Konzept einer korrelatıven Kirchengeschichtsdidaktık
6-1 16) Deren entscheidender Grundzug 1ege darın, Geschichte nıcht A
sich““ oder ‚‚an sich‘“ vorzustellen oder betrachten, sondern c5 dem Schüler

ermöglıchen, A S1e ‚„„für sich““ verstehen lernt (S.101) Die Forderung
nach Korrelatiıon In einem Kirchengeschichtsunterricht einlösen, bedeutet
nach Ruppert, die Tradıtion iın Wechselbeziıehung bringen mıiıt den Lebens-
erfahrungen der chüler (SL7
Dem Entwurf eıner Theorie der Kirchengeschichtsdidaktik ist schlıeb3lic. noch
eın Kapıtel ihren methodisch-praktischen spekten eigefügt, das Fragen
der Verfahrensweisen, W1IEe Aangs- und Querschnitten, Quellenarbeıit und
Geschichtserzählungen gew1dmet ist (S.117-167).
onendorhat festgestellt, daß eın TUN! für das mangelnde Interesse und
Unbehagen der Religonslehrer Kirchengeschichtsunterricht ohl darın
suchen ist, die Kirchengeschichte in der fachwissenschaftlichen Ausbiıl-
dung angehender Religionslehrer eiıne Randstellung einnımmt („Kırchenge-
schichte wieder gefragt!‘‘, 1984, 5.21) Einen höchst begrüßenswerten Ver-
such, diesen 1DSTLan! eheben, stellt das Buch VON Ruppert ‚„„‚Zugang
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ZUT Kırchengeschichte. Entwurf eiıner elementaren Propädeuti für Religi0ns-
pädagogen‘‘ dar, das 1991 erschienen ist Ruppert grei darın in den theore-
tischen Teılen die wesentlichen Ergebnisse seıner Dıssertation auf, führt aber
auch SanzZ konkret in das Studium der Kırchengeschichte e1n, bIs hın ZUT

Vorstellung der wichtigsten Lıiteratur, Quelleneditionen, Nachschlagewerke
und Hılfsmuitte

Überlegungen und Vorschläge eıner
der Kırchengeschichte 1mM eutigen Relıgionsunterricht

Das gesellschaftlıche Umtfeld, das den Hıntergrund für den Schulunterricht
darstellt, andert sıch 1in gewissen Zeıtabständen grundlegend.
Vor Jahren hat dıe turmflut des LÖösens AdUus überkommenen Bındungen,
dıe gekoppelt WdlLr mıiıt der uphorie und dem Engagement Tür menschlıchere,
sozlalere, demokratische Formen des Zusammenlebens auch VOT dem Relig1-
onsunterricht nıcht haltgemacht. Um dem Desıinteresse und der Motivations-
losıgkeıit der chüler angesichts des tradıtionellen Religi0onsunterrichts
egegnen, entwarf INan das Konzept des problemorientierten Relıgionsunter-
richts, der vorwiegend sOz1lale Fragestellungen ZU nha wählte In diesem
Kontext zielten die Dıiıskussionen dıe Funktion der Kırchengeschichte im
Relıgionsunterricht alle In irgendeiner Weiıse darauf, daß die Kırchengeschich-
t 9 Wenn überhaupt, dann gesellschafts- und kırche  TItISC unterrichten
sSe1
Heute hat sıch einerseıits das Problem der Interesselosigkeit der chüler derart
zugespitzt, daß viele VON ıhnen auf keıinerle]l kırchlich-relig1öse Soz1lalısatiıon
mehr bauen können. Auf der anderen Seıte boomt derar der Weltanschau-

Ausdruck Sehnsucht nach Bındung, eben auch relıg1öser
Angesichts eInes Pluralısmus, der efahr au jegliche Wertmaßstäbe
verlıeren und 1mM Extremfall einer Vereinsamung er Standpunkte
führen, scheıint MI1r die wichtigste Aufgabe VO  — Kirchengeschichte 1Im Relig1-
Onsunterricht heute darın bestehen, 65 einmal plakatıv auszudrücken,
die etzten Spuren Von Kırchlichkeit ın unserer Gesellscha: sichern. In der
Einschätzung der Schülersituationur die Analyse VON Ruppert, wonach
das Geschichtsbewußtsein der Jüngeren Generation nıcht Zu hoch 11-

chlagen wäre, der heutigen Realıtät recht nahe kommen. Wenn Kırchenge-
schichte 1Im Relıgionsunterricht in ırgendeıner Weise das Bewußtsein dafür
schärfen könnte, UNSCTIC Identität, selbst In ıhrer säkularen Form, auf der
Geschichte und Tradıtion der christliıchen Kırchen fußt, ware schon viel
SCWONNEN.
Öben wurde die Beschreibung der kırchengeschichtlichen Diszıplın UrTrC.
Frank (n lemer. Biesinger, Theologie 1Im Religionsunterricht, 1976,
5.54-69) referlert. Sıie Ma siıch nıcht ganz auf der öhe der theoretischen
Diskussion efinden, dıe Ruppert vorgeben möchte. Dennoch eignen sıch
Franks Aussagen ZUT Argumentationsstruktur der Kırchengeschichte gut,
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auf mehr pragmatıscher ene den ureigensten Beıtrag kennzeichnen, den
Kırchengeschichte 1m Relıgionsunterricht heute elısten könnte
Der Kıirchenhistoriker ist sıch bewußt, daß se1n jetzıger Standort dem etwa
auch konfessionelle Bındung oder auch deren Fehlen gehört) den Interessens-
und Deutehorizont abgıbt, Von dem her CT sich der Wiırklıchker TE In der
Vergangenheıt nähert. Hr welß sıch ın Kontinuıntät dieser VC  Cn
Wiırklichkeit und oder innerlich anteilnehmend ihr Gleichzeintig muß
CT bemüht se1n, VON diesem, seinem subjektiven tandort abzusehen, und
gul 6S geht rekonstruleren, WIE CS damals wiıirklıch SCWESCH ist Er nımmt

be1 selner Arbeıt nıcht 1Ur die Kontinuıltät, sondern auch die Dıstanz wahr,
In der Sr sıch dieser VC.  J;  0 Wiırklichkel eiIInde
Im Wahrnehmen VOIN Kontinuıntät und VON Dıstanz die eigene (relıg1öse”)
Identität erkennen, das ware der speziıfische Beıtrag des Kırchengeschichts-
unterrichts In der Schule (vgl dazu auch die VOoN eNdor‘ Kırchengeschich-

wlieder gefragt!, S.40f, tformulıerten Ziele): DIie chüler, dıe och irgend-
mıt der Kırche aben, hätten damıt eine geWISSe 4  e, mıt

Enttäuschungen dieser Kırche ebenso WIEe mıt der tändig VON außen S1e
herangetragenen Kırchenpolemi1 (Trend In den Massenmedien) besser
anı kommen. ine Haltung, die den eigenen tandort wahrnehmen, aber
auch dazu ın geWIlsSse Dıstanz gehen kann, ware eın wichtiges Lernziel aber
auch für kırchlich nıcht gebundene chüler, SUOZUSagCH als er das
Überhandnehmen VON Fundamentalısmen Jeder und dıie Absolutsetzung
privater Weltanschauungen.
Aus dem Gesagten erg1bt sıch, W dsSs für den Relıgionsunterricht 1m gıilt,
gerade auch für den Kirchengeschichtsunterricht: Der Lehrer kann sıch nıiıcht
raushalten. Dr muß erstens bereıt se1n, sıch über seinen eigenen tandort
Rechenscha: geben und ıhn en egen, und T: muß zweıtens,
WIT einmal eine ZEWISSE S5Sympathıe für diese Kirche, WIE S1e ist und
geworden ist, en Wer sıch VO vornhereın nıcht zugehörıg fühlt, fut sich
schwer, Kontinultäten wahrzunehmen. mgeke gehört als zweiıter Schritt
eıne geWISSE Dıstanzıerung quası methodisch Umgang mıt der Geschichte
dazu. Also, die Zugehörigkeit dieser Kırche dıe Überreste ihrer
Vergangenheıt deuten. Umgekehrt muß natürlıch jede Rekonstruktion
soTfort daraufhın befragt werden, ob nıcht viel VON dem, Was uns selbstver-
ständlıch Ist, in S1e eingeflossen ist Beıdes, die ähigkeıt, Kontinulntät
bezeugen WI1e dıe, VO eigenen tandpu: dann doch wieder abstrahleren,
sollte In der Person des Lehrers, der Kıirchengeschichte unterrichtet, für die
chüler greifbar seIN. Insgesamt äßt sıch dıe Aufgabe des Lehrers 1n Kırchen-
geschichte vielleicht auch fassen: egen die verbreitete Tendenz Von
Kırche  ıtiık bıs iırche einmal versuchen, be1 em Leıden dieser
Kırche, eine grundsätzlich posıitıve 1C. vermuitteln!
Methodisch Von zentraler edeutung ist für den Kirchengeschichtsunterricht
das Vertrautwerden mıiıt den Quellen, und ZWal gerade weıl 1M Umgang mıiıt
den Quellen sıch besonders euUilc ze1igt, CS Sal nıcht ınfach Ist,
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festzuschreıben, WIEe denn wiırklıch SCWESCH ist Vertrautwerden DZWw
Vertrautmachen mıt den Quellen beinhaltet ein doppeltes, nämlıch erstens
oft WIEe möglıch den CANulern unmıiıttelbare Quellen vorzulegen (sıe sınd in
ıhrer Kantıgkeıt und Fremdheıt lemal geglätteten Geschichtserzählungen
vorzuzliehen), und zweıtens eın Instrumentarıum entwiıckeln, UrCc dıe
Fremdheıt und Mehrdeutigkeit der Quellen 1INdurc einem gewIissen
Begreıifen der Zeıtumstände, INn dıe Ss1e gehören, kommen. Ruppert bietet
in beıden vorgestellten Monographien einiıge Ausführungen ZUT Quellenarbeit
(vgl Geschichte ist Gegenwart, 1984, Z/Zugang ZUT Kırchengeschich-
te: 1991, S.13810).
Da Sınd SEWl Unterschiede in er und intellektuellen Fähigkeıiten der
chüler berücksichtigen. Eın pPaar Hınweise 1n diese Richtung Anvisıert
ist weder eine Beschränkung auf Textquellen noch auf die Textanalyse la
Deutschaufsatz als einz1ges Interpretationsiınstrumentar. Quellen Ssınd auch
Kırchenbauten, pturen, Bılder, Grabsteine, MünzenKirchengeschichtsdidaktik  117  festzuschreiben, wie es denn wirklich gewesen ist. Vertrautwerden bzw.  Vertrautmachen mit den Quellen beinhaltet ein doppeltes, nämlich erstens so  oft wie möglich den Schülern unmittelbare Quellen vorzulegen (sie sind in  ihrer Kantigkeit und Fremdheit allemal geglätteten Geschichtserzählungen  vorzuziehen), und zweitens ein Instrumentarium zu entwickeln, durch die  Fremdheit und Mehrdeutigkeit der Quellen hindurch zu einem gewissen  Begreifen der Zeitumstände, in die sie gehören, zu kommen. G. Ruppert bietet  in beiden vorgestellten Monographien einige Ausführungen zur Quellenarbeit  (vgl. Geschichte ist Gegenwart, 1984, S.124ff; Zugang zur Kirchengeschich-  te, 1991, S.138ff).  Da sind gewiß Unterschiede in Alter und intellektuellen Fähigkeiten der  Schüler zu berücksichtigen. Ein paar Hinweise in diese Richtung: Anvisiert  ist weder eine Beschränkung auf Textquellen noch auf die Textanalyse ä la  Deutschaufsatz als einziges Interpretationsinstrumentar. Quellen sind auch  Kirchenbauten, Skulpturen, Bilder, Grabsteine, Münzen ... im besten Fall aus  dem Lebensumfeld der Schüler. Vertraut werden kann man damit z.B. auch  über meditative Zugänge: was mutet mich besonders fremd, was besonders  vertraut an an dieser Darstellung?  Für Oberstufenschüler könnte das linguistische Kommunikationsmodell eine  Hilfe bieten, sich über die Schwierigkeiten im Umgang mit Quellen klar zu  werden und dadurch zu ihrer Beseitigung zu kommen. Versteht man unseren  Umgang mit den Quellen als Kommunikationsvorgang, dann haben wir auf  der einen Seite den historischen Sender, der seine Botschaft in der Quelle  verschlüsselt hat, und auf der anderen uns als modernen Empfänger, der diese  Botschaft wieder entschlüsseln muß. Damit der Kommunikationsvorgang  gelingt, müssen Sender- und Empfänger-Realität möglichst zur Deckung  gebracht werden, d.h. wir müssen uns zunächst Informationen über die  Sender-Realität verschaffen: Wer war der Autor? Wann hat er gelebt? Wo?  Unter welchen Bedingungen? ..., dann ev. fragen: Mit welchen Problemen  setzt er sich auseinander? Was treibt ihn um? Was sind seine Anliegen? Gibt  es da Anknüpfungspunkte bei uns? Können wir die Anliegen, Probleme,  Fragen nachvollziehen oder bleiben sie uns unbegreifbar bzw. in welchen  Punkten bleiben sie es? usw. So ist zwar im Sinne einer korrelativen Kirchen-  geschichtsdidaktik Ruppert zuzustimmen, daß das Ziel historischen Arbeitens  mit Schülern darin besteht, daß sie die Geschichte „„für sich‘‘ verstehen lernen  (vgl. Ruppert, Geschichte ist Gegenwart, S.101), und die Tradition in Wech-  selbeziehung mit ihren Lebenserfahrungen bringen können (ebd. S.177); auf  der anderen Seite wird man aber doch auch immer wieder Reste historischer  Realität „„an sich‘‘ stehen lassen müssen, die nicht in heutigen Lebenserfah-  rungen aufgehen.  Wie soll Kirchengeschichte im Gesamt des Religionsunterrichts vorkommen?  Bevor eine Klasse kirchengeschichtlich zu arbeiten beginnt, würde man auf  jeden Fall zunächst eine einführende Einheit planen, die ganz biographisch  ansetzen und von da aus einen ersten Zugang zum Sinn von Kirchengeschichte1im besten Fall aAuUus
dem Lebensumfe der chüler Vertraut werden kann I11Nan damıt 7 auch
über meditative /Zugänge W as mich besonders Trem! Was besonders
vertraut dieser Darstellung”
Kür Oberstufenschüler könnte das linguistische Kommunikationsmodell eıne

bileten, sıch über dıe Schwierigkeiten 1m Umgang mıt Quellen klar
werden und adurch ihrer Beseitigung kommen. Versteht 1Han uUuNnseren

Umgang mıt den Quellen als Kommunitkationsvorgang, dann en WIT auf
der eiınen Seıite den historischen Sender, der seine Botschaft in der Quelle
verschlüsselt hat, und auf der anderen uns als modernen Empfänger, der diese
Botschaft wieder entschlüsseln muß Damıt der Kommunikationsvorgang
elıngt, mMussen Sender- und Empfänger-Realıtät möglıchst ZUT Deckung
gebrac werden, WIT mussen ulls zunächst Informationen über die
Sender-Realıtät verschaitien Wer WTr der Autor? Wann hat CT elebt? Wo?
Unter welchen Bedingungen” dann fragen: Miıt welchen Problemen

CT siıch ausel1nander? Was treibt ihn um? Was Ssınd seine jegen? ıbt
6S da Anknüpfungspunkte be1 uns? Können WITr dıe Anlıegen, TODleme,
Fragen nachvollziehen oder bleiben SIE unNns unbegreıfbar bzw in welchen
Punkten bleiben SIE es’ us  z So ist ZWarTr 1m Sınne einer korrelatıven Kıirchen-
geschichtsdidaktik Ruppert zuzustimmen, das Ziel historischen Arbeıtens
mıt Chulern darın besteht, daß S1e dıe Geschichte ‚„für siıch‘‘ verstehen lernen
(vgl Ruppert, Geschichte ist Gegenwart, 101), und die Tradıtion in Wech-
selbeziehung mıt ihren Lebenserfahrungen bringen können (ebd 1771): auf
der anderen Seıite wird INan aber doch auch immer wıieder Reste historischer
Realıtät ‚an siıch“‘ stehen lassen mussen, die niıcht In heutigen Lebenserfah-

aufgehen.
Wie soll Kirchengeschichte 1M Gesamt des Religionsunterrichts vorkommen?
Bevor eıne Klasse kırchengeschichtlich arbeıiten beginnt, würde I1al auf
jeden Fall zunächst eiıne einführende FEinheıt planen, die Sanz biographisc

und VON da dAdUus einen ersten Zugang 7U Sınn VonNn Kırchengeschichte
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versuchen könnte ıne solche Einheit würde In etwa der Überschrift
stehen: Was bedeutet 6c5S mIr, daß ich meın Herkommen weıiß?
Anknüpfungspunkte waren z.B die In jeder Famılıe immer wıeder IICUu

gestellten Fragen: Wiıe Wal 6S be1 uns als ich und alt WäalL als ich kleın
Wäl, als 6S mich noch nıcht gab, als dıe Eltern sıch kennenlernten, als die
Eltern och eın Kinder, die In keinem harmoniıschen Famıiılıen-
zusammenhang eben, dıe Von einem oder beıden Elternteilen getrennt auf-
wachsen, ihre Eltern vielleicht Sal nıcht kennen, drängt 65 nıcht minder, ıhren
Wurzeln nachzugehen, selbst aufdie efahr der Enttäuschung hın An olchen
Fallbeispielen wIird eutlic: WIeE wichtig 6S für das Selbstverständnis ist, sich
Von der eigenen Herkunft her begreifen können; ebenso, daß das Bemühen,
VON uUuNnseTeIN jetzıgen Standpunkt AUuSs Liınıen zurückzuverfolgen, darauf aUus

ist, eıle der eigenen Identität, SOZUSAaSCH Punkte der Übereinstimmung, 1m
Früheren auszumachen, daß AaDe1N aber unweigerlich auch ınge zutage tretien,
die 11a in der eigenen Identität nıcht entdecken kann oder vielleicht auf nıcht
entdecken 11l
Analog Läßt sıch die Beschäftigung mıt UunNnseTeII Herkommen als Kırche, als
Gemeinschaft der Chrısten verstehen. Am besten würde INan dann erst mal
die unterschiedlichen ‚„‚Identitäten‘‘ ın der Klasse dem Gesichtspunkt
Kirchenprägung/Kirchenbindung rheben und klar machen, daß auch eine
völlıg enlende Bındung auf der Geschichte VON Kırche und Gesellscha fußt
Zur rage ach der weıteren Behandlung der Kirchengeschichte 1im Relıgi0ons-
unterricht se1 abschließen! ein 1C auf den Lehrplan für das ymna-
SIUmM In Baden-  ürttemberg geworfen: Lehrplan für das Fach Katholische
Religionslehre In Baden-Württemberg. Gymnasıum, hrsg VO Erzbischöfli-
chen Ordinarıat reiburg und VO Bıiıschöflichen chulamt der Diözese
Rottenburg-Stuttgart, Julı 1994 Es kommen dort kirchengeschichtliche The-
1HNEeN VOT, aber insgesamt doch cehr chwach gewichtet und me1lst L11UT als
Wahlıinhalt (z.B die ın Klasse als Wahleinheit gekennzeıichnete Lehrplaneın-
heıt DiIie Ausbreitung des christlichen Glaubens).
Im Sinne der Vernetzung der einzelnen theologıischen Dıszıplınen erschıene
685 aNZCMECSSCH, nnerhna| der einzelnen Lehrplaneinheiten das ema hie und
da auch eiıner spezifisch kirchengeschichtlichen Perspektive anzugehen,
neben beispielsweise einer exegetischen oder systematischen. 1ele der VOTI -

kommenden Großthemen heßen sıch durchaus auch In eiıner Teılleinheit
elıner kirchengeschichtlichen Fragestellung betrachten. Eingestandenermaßen
würde der Lehrplan vielleicht überfrachtet, W dieses Desiderat tatsachlıc.
in jeder Lehrplan- DbZWw Wahleinheıt verwirklıcht würde. Es se1 hıer natürlich
auch das ın der Kirchengeschichtsdidaktık immer wıieder betonte Prinzıp
der Exemplarıtät erinnert (vgl etwa endor: Kirchengeschichte wıieder
gefragt!, 1984, Ruppert, /ugang ZUT Kirchengeschichte, 1991,

kirchengeschichtliche Fragestellungen aber äufiger ZU) Zug
kommen sollten, hıelte ich doch für aNgCMCSSCH und wünschenswert.
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Kırchengeschichte oder ncılla theologı1ae?
Kiırchengeschichte Im Gymnasıum In Nordrhein-Westfalen
Die hler gestellte Anfrage nach dem Stellenwer: der Kirchengeschichte in
einem (korrelatıven) Relıgionsunterricht gründet 1m orıginären Erkenntnisin-
eresse einer Dıdaktık der Geschichte, die das Geschichtsbewußtsein ihrer
zentralen Kategorie Trhoben hat und dessen Morphologıe, Genese, Funktion
und dıe Pragmatık seliner Beeinflußbarkeit erforschen sucht ! Versteht SIEe
darunter nämlıch das ‚„„Insgesamt der unterschiedlichen Vorstellungen Von und
Eıinstellungen ZUT Vergangenheit  “2 dann {ut S1Ee dies ıIn der Gewiıißheıit,
Geschichtsbewußtsein sıch keineswegs ausschließlich In der Auseinanderset-
ZUNg mıit genuın historischen nhalten und Fragestellungen bıldet er rage
steht daher der Eınfluß, den die anderen Fächer des ScChAhulıiıschen Kanons auf
dıie Ausbildung VON Geschichtskenntnissen und Geschichtsbewußtsein neh-
INCI, wobel dem Relıgionsunterricht eine gewichtige ufällt Kaum
beachtet 1e el bislang, dieser mıt der Kırchengeschichte einen
koinzidenten Gegenstandsbereich behandelt, zumal Profan- und iırchenge-
schichte siıch nicht aufgrund altlıcher Gesichtspunkte separıeren lassen
S.u.)

Kirchengeschichte im Relıgionsunterricht
Im Religionsunterrich in den S1e erst S at Eingang fand, die Kırchen-
geschichte eine Randposıtion eın Fand diese In früheren Zeiten iıhren
USdrucCc darın, s1e In den Abschlu  assen der Sekundarstufe in
eigenständigen Kursen eine reichlich isolierte Abhandlung er  r7 führt Ss1e
se1it deren Fortfall eın gänzlıch stiefmütterliches Daseın. Miıt dem Slegeszug
der Korrelationsdidaktik se1it Mıtte der 700er Jahre kam 6S einer weıtgehen-
den uflösung der Kirchengeschichte 1Im Relıgionsunterricht. SO der
Grundlagenplan S1Ee mıt der ‚„Wırkungsgeschichte des aubDens  6 gleich4 und

daher nıcht, spezifisch kırchengeschichtliche VoNn olchen nhalten
trennen, denen 1DSO eine historische Dımension inhäriert. Im ahmen eines
1sS insb. dıe TDeLten VON K Jeismann, Dıdaktık der Geschichte, Kosthorst
He.) Geschichtswissenschaft. Forschung Diıdaktik Theorie Göttingen 1977, 9-3,
ders. , Geschichtsbewußtsein als zentrale Kategorie der Dıdaktık der Geschichte, in

Schneider He) Geschichtsbewußtsein und historisch-politisches Lernen (JbfGd 1)
Pfaffenweiler 1988, 123

Jeismann, der Geschichte, a.a.OQ., 12
Philipps, Dıie Kirchengeschichte katholischen und evangelischen Religionsunter-

richt Eine historisch-didaktische Untersuchung über dıe Entwicklung des kırchengeschicht-
lıchen Unterricht VOoNnNn seinen Anfängen bıs egenwart, Wien 1971 DZW ders. Fach
Kirchengeschichte, Düsseldorf 1972, 9-13
* Grundlagenplan für den katholıschen Religionsunterricht Im 3hiLSs Schuljahr.
Revidierter Zielfelderplan, hg VON der Zentralstelle Bıldung der Deutschen Bischofskon-
ferenz, München 1985, 245

Religionspädagogische Beıträge 34/1994
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korrelatıven Ansatzes und Anbetracht der prinzıplellen Geschic  iıchkeit
er Glaubens1ı  alte und theologıschen Gegenstände 1ST C111C solche 1Tieren-
ZICITUNg ohl weder möglıch noch wünschenswert och 1rg 0> solche
Behandlung der Kirchengeschichte ZWCCI Gefahren sich dıe AUS der 1C
des Hıstorikers Bedenken hervorrufen UusSssSCIl Zum laufen historische
Inhalte die PIHNAaT theologischen bzw Glaubensaspekten didaktısch
akzentulert werden efahr nıcht historıisch Anwendung der
historischen Methode und Verfolg entsprechender Zielsetzungen ufgear-
beıtet werden Zum anderen beschwört C111 olcher Verlust der historıschen
Sichtweise das Rısıko herauf historische Inhalte der Weilise 10nalı-
SICTEN S1IC ZU  3 bloßen Anschauungsmaterı1al für dıe Thematisıerung
anthropologischer oder theologischer Sachverhalte degenerieren Insgesamt
TO dıie Kirchengeschichte Grundlagenplan 1118 Abseıts geraten und
vornehmlıch raditionsbildend! denn traditionskritische Wırksamke1i ent-
falten
elche Maßnahmen ergreift das nordrhein-westfälische Lehrplanwerk das
soeben Lehrplan für dıe Sekundarstufe des Gymnasıums
worden 1ST der siıch ganz Sinne des Grundlagenplans auf diesen

den aufgezeigten Gefahren entfliıehen? Wıe ordnet der NECUEC Lehrplan
dıe Kirchengeschichte Konzeption C111 und welcher Zielperspek-
{1ve 11l CI S1IC behandelt sehen?
Miıt dem Verlust eigenständıger kirchengeschichtlicher Kurse 1St zugleic C116

zweiılte, seI1It Jangem schwelende, bıslang jedoch selten ernsthaft an  NC
Problemati auf den Plan dıie verstärkte Notwendigkeıt en_ge‘rfinKooperation mıt der Geschichtsdidaktik und dem Geschichtsunterricht.®
Längst bsolet S1nd Vorstellungen, der Religionsunterricht habe dem Ge-
schichtsunterricht folgen siıch die dort erworbenen Kenntnisse und
Fähigkeiten Zzunutze machen und theologısc überhöhen können
Spätestens Nalı der Geschichtsunterricht Begınn der 700er re egann sich
VO Maßstab absoluten Chronologıe lösen und Konzeption
relatıvıerter topographischer Chronologie folgen dem themenorientiert

So Jendorff. Lernfeld Kirchengeschichte Wiırkungsgeschichte des auDens Anfragen
n den rundlagenplan atBl 110 (1985), 9063 967 hiıer 065 067

Den CINZISCH Versuch Religionspädagogik und Geschichtsdidakt: zusammenzubrıngen
hat vorgelegt Ruppert Geschichte 1ST egenWa: Hıldesheim 1984 der dUus geschichts-
dıiıdaktıscher 1C allerdings deshalb cht befriedigen kann we1l das pe: DC-
chichtsdıidaktıischer Posıtionen unzureichend ausleuchnte! und deshalb die Affınıtät ZW1-

schen kommunikativ-pragmatischem Kirchengeschichtsverständnıs -R Seelıger) Nal-

ratıver Hıstorik J Rüsen) und wissenschaftsorientierter Geschic)  1daktık - Je1s-
mann) nıcht den 1C. bekommt

Besonders plakatıv die Ausführungen dazu be1i Blasig, Kırche es Kırche der
Menschen. Zıel, nsatz und Praxıs des Unterrichts 1ı Kirchengeschichte, München 1969,
126, 39i Z8IT: Ahnlıch ber uch 1lipDS, Fach Kirchengeschichte, C}
1a
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epochal-repräsentative Gegenstände behandelt werden, gehen solche Argu-
1INs Leere.

Um Kırchengeschichte theologisch betreiben können, bedarf N zunächst
der historischen Durchdringung, historische Eınzelheiten und Zusammen-
änge mMussen zunächst als solche rekonstrulert und gesichert werden, bevor
S1e eiıner theologıschen Eınordnung undngunterzogen werden können.
Es erg1bt keinen Sınn, die Kreuzzugsbewegung eın e1ispie.

als unvereınbar mıt dem chrıstliıchen OS bewerten, bevor Ianl nıcht
Kenntnisse ber deren Verlauf erworben und eiıne (moralische) Bewertung
zunächst d Uus»s der 1C des zeiıtgenössischen Glaubensverständnisses BC-

hat Da dies nıcht 1Ur für Personen, Ereignisse und Sachverhalte,
sondern für die Ausbildung der christlich-kirchlichen Tradıtion insgesamt gılt,

Glaubensbewußtsein Geschichtsbewußtsein VOTaus Deshalb muß auch
der Religionsunterricht zumal 1Im Bereıich der Kıirchengeschichte eın
elementares Interesse der Ausbildung des letzteren besitzen, weshalb
historiologische und geschichtsdidaktische Maßgaben nıcht e1IcC  in außer
acht lassen kann iıne Zusammenarbeit Von Geschichts- und Religi0onsunter-
richt 1im iıchen, intentionalen und methodisch-instrumentalen Bereıch ist
er eine Unumgänglichkeit.” elche Voraussetzungen ZUT Realısıerung
dieser orderung schafft das Lehrplanwerk für das Gymnasıum in Nordrhein-
Westftfalen?

Kırchengeschichte in der Sekundarstufe
Der ZU Schuljahr 993/94 in Traft Lehrplan für die Sekundarstufe
mı1ßt der Kırchengeschichte eine hohe edeutung £)  < WCNN CT ausführt ‚‚In
der Geschichte der Kırche wiıirdKirchengeschichte oder ancilla theologiae?  121  epochal-repräsentative Gegenstände behandelt werden, gehen solche Argu-  mente ins Leere.  Um Kirchengeschichte theologisch betreiben zu können, bedarf es zunächst  der historischen Durchdringung, d.h. historische Einzelheiten und Zusammen-  hänge müssen zunächst als solche rekonstruiert und gesichert werden, bevor  sie einer theologischen Einordnung und Wertung unterzogen werden können.  Es ergibt keinen Sinn, die Kreuzzugsbewegung - um ein Beispiel zu nennen  — als unvereinbar mit dem christlichen Ethos zu bewerten, bevor man nicht  Kenntnisse über deren Verlauf erworben und eine (moralische) Bewertung  zunächst aus der Sicht des zeitgenössischen Glaubensverständnisses vorge-  nommen hat. Da dies nicht nur für Personen, Ereignisse und Sachverhalte,  sondern für die Ausbildung der christlich-kirchlichen Tradition insgesamt gilt,  setzt Glaubensbewußtsein Geschichtsbewußtsein voraus. Deshalb muß auch  der Religionsunterricht — zumal im Bereich der Kirchengeschichte — ein  elementares Interesse an der Ausbildung des letzteren besitzen, weshalb. er  historiologische und geschichtsdidaktische Maßgaben nicht leichthin außer  acht lassen kann.® Eine Zusammenarbeit von Geschichts- und Religionsunter-  richt im inhaltlichen, intentionalen und methodisch-instrumentalen Bereich ist  daher eine Unumgänglichkeit.9 Welche Voraussetzungen zur Realisierung  dieser Forderung schafft das Lehrplanwerk für das Gymnasium in Nordrhein-  Westfalen?  2. Kirchengeschichte in der Sekundarstufe I  Der zum Schuljahr 1993/94 in Kraft gesetzte Lehrplan für die Sekundarstufe I  mißt der Kirchengeschichte eine hohe Bedeutung zu, wenn er ausführt: „In  der Geschichte der Kirche wird ... das Zeugnis Jesu Christi, sein Lebenspro-  gramm, sein Heilswirken für uns lebendig gehalten. Das hat die Geschichte  der europäischen Kultur bis heute geprägt. Religionsunterricht zeigt diese  Wirkungen auf. Er setzt sich mit den dunklen Seiten dieser Geschichte  auseinander, deckt aber auch die noch unabgegoltenen Verheißungen dieser  Geschichte auf.‘“!” Diese Formulierung, mit welcher der Lehrplan sein  fachspezifisches (nicht spezifisch kirchengeschichtliches!) Grundanliegen um-  schreibt, macht deutlich, daß auch er die Geschichte der Kirche als „Wir-  kungsgeschichte des Glaubens“‘ betrachtet, die das Fundament des gesamten  8 Vgl. E. Groß, Geschichtlichkeit als didaktisches Prinzip im Religionsunterricht. Funda-  mentaldidaktische Erörterung, in: rhs 20 (1977), 104-112, u. H.R. Seeliger, Wie und  warum? Wissenschaftstheoretische Vorüberlegungen, in: Wiss. u. Weish. 41 (1978),  224-228, hier 224f.  9 Dazu ausführlicher W. Hasberg, Kirchengeschichte in der Sekundarstufe I. Analytische,  kontextuelle und konstruktiv-pragmatische Aspekte zu den Bedingungen und Möglichkeiten  der Kooperation von Geschichts- und Religionsunterricht im Bereich der Kirchengeschich-  te, Trier 1994.  10 Richtlinien und Lehrpläne. Kath. Religionslehre. Gymnasium. Sekundarstufe I, hg. KM  NW, Frechen 1993, 33 (im folgenden zitiert als LP).das Zeugnis Jesu Christı, sein Lebenspro-
STaMmM, sein Heılswirken für Uuls lebendig gehalten. Das hat die Geschichte
der europäischen Kultur bis heute geprägt. Religionsunterricht ze1igt diese
ırkungen auf. Er sıch mıt den en Seıiten dieser Geschichte
ause1nander, eCc aber auch die noch unabgegoltenen Verheißungen dieser
Geschichte auf. <<10 Diese Formulıerung, mıt weilcher der Lehrplan sein
fachspezifisches (nıcht spezifisch kirchengeschichtliches!) Grundanliegen
schreı1bt, macht eutlıc. auch GT1 die Geschichte der Kırche als ‚„Wir-
kungsgeschichte des aubens  CC betrachtet, dıe das Fundament des

G  el  8 Vgl Groß, Geschichtlichkeit als didaktisches Prinziıp 1m Relıgionsunterricht. unda-
mentaldıdaktische rörterung, rhs (1977), eeliger, Wilie und
warum”? Wiıssenschaftstheoretische Vorüberlegungen, in WI1ss. e1Is 41 (1978)
224-228 hier 224f.

Dazu ausführliıcher asberg, Kırchengeschichte in der Sekundarstufe Analytische,
kKontextuelle und konstruktiv-pragmatische Aspekte den Bedingungen und Möglıchkeiten
der Kooperation Von Geschichts- und Religionsunterricht 1Im Bereich der Kirchengeschich-
( Trier 1994

Richtlinien und Lehrpläne. Kath Religionslehre. Gymnasium. Sekundarstufe L, hgN  9 Frechen 1993, 33 (im folgenden zıtilert als BE)
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Religionsunterrichts darstellt und der CT eshalb In keinem Teıilbereic gäanZ-
ıch entfliehen Damıt einher gehen die oben sk1izzierten ren
och 1m Gegensatz Grundlagenplan behält der LICUC Lehrplan der
Kıirchengeschichte elinen Von insgesamt NeCUN Bereichen Il oberste Beschre1i-
bung VON Lerninhalten) VOT (LP 39), ohne ihn In diesem als Wiırkungsgeschich-

des auDens betrieben sehen wollen, WIE das Nebeneinander mıt den
Bereichen „Kirche und ihr Glaube‘‘, ‚„Reliıgionen und Konfessionen‘‘ und
‚„„‚Chrısten In der Nachfolge“‘‘ EeuUliCc werden 1äßt (LP 39) 1elImenr soll dıe
Bereichsbenennung ‚„‚Kırchengeschichte“‘ die ehnung den entsprechen-
den theologischen Fachbereic widerspiegeln. S Wıe schon 1mM Zielfelderplan
wIırd Kirchengeschichteel den Bereichen zugeschlagen, dıe primär 4us der
Bezugswissenschaft, nıcht AUus dem Schülerinteresse hergeleıtet werden, und
ıIn denen ‚„das wissenschaftspropädeutische Arbeıten in der gymnasıalen
erstufe*‘ grundgelegt werden soll (LP 39) Die Ausweılısung der Kırchen-
geschichte als eigenen Bereich stellt sıcher, da künftig In jeder Curriculum-
einheıt (5/6, 7/8, wenıgstens eın Gegenstand Aaus diesem Bereich
Berücksichtigung findet Allerdings sıeht der Lehrplan dıe möglıche Verklam-

VOoNn Bereichen ebenso VOT WIE dıe Möglıchkeıit, daß vorgegebene
Inhalte 1m en eines anderen Bereıichs mıtbehandelt werden (LP 74{.)
Die dem Bereich Kıirchengeschichte zugeordneten nhalte, die der Lehrplan
oblıgatorısch vorgıbt, orlentieren siıch der Chronologıe, SIEe sınd für
dıe Jgs 5/6 der Antıke, für Jgs 7/8 dem Miıttelalter und für Jgs 9/10 der
Neuzeıt ntnomme Offensichtlıc wird dies als ‚„„roter C6 verstanden,
der ‚‚aufbauendes Lernen In der Abfolge der Lehrplaneinheıten“‘ gewährle1-
sten soll (LP 39)
Wichtiger, als Urc solche altlıchen orgaben den gewünschten Lernfort-
schriıtt skızzıeren, ware CS SCWESCNH, dem Nıcht-Hiıstoriker erläutern, WIeE
1mM erlauie der Sekundarstufe die Ausbildung des Geschichtsbewußtseins
1m Bereich der Kirchengeschichte Urc elıne entsprechende Inhaltsauswahl
und Stoffanordnung, Zielsetzung und Unterrichtsanlage beeinflußt werden
kann und soll Da entsprechende Ausführungen (zu en Bereichen) fehlen,
bleibt DSpW unergründlıch, weshalb 1m Bereich Kirchengeschichte noch in
der Curriculumeinheit 9/10 eın PETSONC eschichtlicher Zugang ZUT frühneu-S  14zeıitlichen Vergangenheıt gesucht wird, während nha und IThemen 1n der
Curriculumeinnheit 78 abstrakte Strukturgegebenheıten thematisıert sehen
wollen 15 Diese gravierende Abkehr VOIl der In Lehrplänen tradıtionell gängl-
11 39, wei1l ‚„der Bezug auf den Unterricht unmıiıttelbar einsichtig ist  ““
12 Ebd Vgl Zielfelderplan für den katholischen Religionsunterricht der Schuljahre his

(Sekundarstufe Grundlegung, München 1973,
13 Das Geschichtsbewußtsein auszubilden, seizen sıch, entsprechend einer breıten StTÖ-
INUNgS der Geschic  didaktık (Schörken, Jeismann, Rüsen, Borries u.a.), die Richtlinien
und ehrpläne. Geschichte (Üymnasıum. Sekundarstufe I, hg Frechen 1993,
u.0 1el

Vgl den 99  es!  en der en euzeıt‘“‘.



Kırchengeschichte der ancılla theologiae? 123
SCIL Abfolge kirchengeschichtlichen Unterrichts hätte eıne dıdaktische egrün-
dung erwarten lassen.  16 Da der Plan die Form eines vertikalen Curriculums
beıbehalten hat,  17 ntbehrt Al außer einem summarıschen SC ZUr
Unterrichtsgestaltung (EP 0-6 er unterrichtsstrategischen orgaben,
daß völlıg unklar bleibt, welche spezıfischen Kenntnisse, Fähigkeiten und
Einstellungen Urc den Bereich Kirchengeschichte 1Im Relıgionsunterricht
erworben werden können und sollen
Nennt der Lehrplan als Zielperspektive die ‚„‚Erhellung entscheidender Bewäh-
rungsproben der P auf ihrem Weg Urc die Geschichte‘‘ (LP 44, 4 9
54), bestätigt diese wenig präzıse Formulierung, die alleın auf den kogni1-
t1ven Bereich abzıelt, die geäußerte Befürchtung einseitiger Traditionsbildung
und -bestätigung 1mM wirkungsgeschichtlich ausgerichteten Kirchengeschichts-
unterricht zunächst nicht schlıeblıc. können ewährungsproben scheıtern.
Eın 1C auf die möglıchen Themen allerdings lLäßt ausschliıeblic DOSItLV
bewältigte Bewährungsproben ZU Vorschein kommen.  18 Eın derart einse1l1t1-
SCS Stoffarrangement ist dazu angetan, in der kirchlichen Vergangenheit eine
substantielle Kontinuintät 1Im Siınne einer sukzessiven Realisierung des Reıiches
Gottes aufzuweisen.
er aufgrun der Z/ielperspektive noch anhanı des jeder Curriculumeinheit
zugeordneten Leitmotivs äßt sıch auf Beweggründe für die Inhaltsauswah
zurückschlıeßen, die alleın einem losen chronologischen Prinzip folgen
scheint. 19 ährend die Inhalte bereıits Insoweit intentional formuliert Ssınd (vgl

39), SIE die Rıchtung iıhrer Behandlung vorgeben, läßt sıch dıie
angebliche Schülerbezogenheit der Themen (LP 39) nıcht erkennen. uch
diesbezüglic| scheıint 1Im Bereich Kırchengeschichte eiıne einseitige achorI1-

P ‚„‚Chrıisten 1im römischen Reıich verfolgt VOn den Mächtigen‘‘ mıt dem Thema
‚‚Gott der der vergöttlichte Staat als hrIıs! konsequent bleiben &6 Zwar leße sıch uch
ein olcher biographischen Skizzen aufbereıten, entscheidend ber ist, daß der
Lehrplan dazu keine Hinweise enthält!
16 Vgl den Lehrplan Gymnasium. Kath eligion, In Bıldungsplan für das Gymnasıumder Normalform, Lehrplanheft 8/1984, hg Minister für ultus Sport In
Baden-Württemberg, ler 224 .„Der Schüler wird mitKirchengeschichte oder ancilla theologiae?  123  gen Abfolge kirchengeschichtlichen Unterrichts hätte eine didaktische Begrün-  dung erwarten lassen.'° Da der Plan die Form eines vertikalen Curriculums  beibehalten hat,17 entbehrt er außer einem summarischen Abschnitt zur  Unterrichtsgestaltung (LP 60-68) aller unterrichtsstrategischen Vorgaben, so  daß völlig unklar bleibt, welche spezifischen Kenntnisse, Fähigkeiten und  Einstellungen durch den Bereich Kirchengeschichte im Religionsunterricht  erworben werden können und sollen.  Nennt der Lehrplan als Zielperspektive die „‚Erhellung entscheidender Bewäh-  rungsproben der Kirche auf ihrem Weg durch die Geschichte‘‘ (LP 44, 48,  54), so bestätigt diese wenig präzise Formulierung, die allein auf den kogni-  tiven Bereich abzielt, die geäußerte Befürchtung einseitiger Traditionsbildung  und -bestätigung im wirkungsgeschichtlich ausgerichteten Kirchengeschichts-  unterricht zunächst nicht — schließlich können Bewährungsproben scheitern.  Ein Blick auf die möglichen Themen allerdings läßt ausschließlich positiv  bewältigte Bewährungsproben zum Vorschein kommen. ‘® Ein derart einseiti-  ges Stoffarrangement ist dazu angetan, in der kirchlichen Vergangenheit eine  substantielle Kontinuität im Sinne einer sukzessiven Realisierung des Reiches  Gottes aufzuweisen.  Weder aufgrund der Zielperspektive noch anhand des jeder Curriculumeinheit  zugeordneten Leitmotivs läßt sich auf Beweggründe für die Inhaltsauswahl  zurückschließen, die allein einem losen chronologischen Prinzip zu folgen  scheint. !” Während die Inhalte bereits insoweit intentional formuliert sind (vgl.  LP 39), daß sie die Richtung ihrer Behandlung vorgeben, läßt sich die  angebliche Schülerbezogenheit der Themen (LP 39) nicht erkennen. Auch  diesbezüglich scheint im Bereich Kirchengeschichte eine einseitige Sachori-  !5 LP 49: „Christen im römischen Reich - verfolgt von den Mächtigen““ mit dem Thema  „„Gott oder der vergöttlichte Staat — als Christ konsequent bleiben.‘““ Zwar ließe sich auch  ein solcher Inhalt an biographischen Skizzen aufbereiten, entscheidend aber ist, daß der  Lehrplan dazu keine Hinweise enthält!  16 Vgl. den Lehrplan Gymnasium. Kath. Religion, in: Bildungsplan für das Gymnasium  der Normalform, Bd 1. Lehrplanheft 8/1984, hg. v. Minister für Kultus u. Sport in  Baden-Württemberg, 143-264, hier 224: „Der Schüler wird mit ... KG durch Erzählen  vertraut gemacht ... Mit zunehmendem Alter verlegt sich der Akzent vom Erzählen auf die  Textarbeit ... Während in Klasse 5/6 oft Einzelgestalten vorgestellt und in Lebensbildern  den Schülern nahe gebracht werden, erwarten die Schüler der 10. Klasse die Darstellung  historischer Zusammenhänge ...“ u. E. Paul, Didaktische Grundlegung, in: ders./F.-P.  Sonntag, Kirchengeschichtsunterricht. Zürich/Einsiedeln/Köln 1971, 9-78, hier 60-65.  W Zur Terminologie s. K. Westphalen, Lehrplan — Richtlinien — Curriculum, Stuttgart  1985, 63f.  18 Erfolgreiche Ausbreitung des Christentums in Jgs 5/6; erfolgreicher Nonkonformismus  im Röm. Reich in Jgs 7/8; erfolgreiche Gegenwehr gegen Machtmißbrauch, Völkermord,  Hexenwahn und Gleichschaltung im NS-Regime in Jgs 9/10 (LP 45, 49, 55).  19 Gerade unter dem Leitmotiv „Umbruch und Aufbruch‘‘ für die Jgs 7/8 hätte man  erwarten dürfen, daß parallel zur biographischen Entwicklung auch an kirchengeschichtli-  Chen Inhalten die zeitliche Dynamik in der Dialektik von Dauer und Wandel einzuholen  versucht worden wäre.UrC. Erzählen
vertraut gemacht Miıt zunehmendem er verlegt siıch der Akzent VO Erzählen auf dıe
TextarbeitKirchengeschichte oder ancilla theologiae?  123  gen Abfolge kirchengeschichtlichen Unterrichts hätte eine didaktische Begrün-  dung erwarten lassen.'° Da der Plan die Form eines vertikalen Curriculums  beibehalten hat,17 entbehrt er außer einem summarischen Abschnitt zur  Unterrichtsgestaltung (LP 60-68) aller unterrichtsstrategischen Vorgaben, so  daß völlig unklar bleibt, welche spezifischen Kenntnisse, Fähigkeiten und  Einstellungen durch den Bereich Kirchengeschichte im Religionsunterricht  erworben werden können und sollen.  Nennt der Lehrplan als Zielperspektive die „‚Erhellung entscheidender Bewäh-  rungsproben der Kirche auf ihrem Weg durch die Geschichte‘‘ (LP 44, 48,  54), so bestätigt diese wenig präzise Formulierung, die allein auf den kogni-  tiven Bereich abzielt, die geäußerte Befürchtung einseitiger Traditionsbildung  und -bestätigung im wirkungsgeschichtlich ausgerichteten Kirchengeschichts-  unterricht zunächst nicht — schließlich können Bewährungsproben scheitern.  Ein Blick auf die möglichen Themen allerdings läßt ausschließlich positiv  bewältigte Bewährungsproben zum Vorschein kommen. ‘® Ein derart einseiti-  ges Stoffarrangement ist dazu angetan, in der kirchlichen Vergangenheit eine  substantielle Kontinuität im Sinne einer sukzessiven Realisierung des Reiches  Gottes aufzuweisen.  Weder aufgrund der Zielperspektive noch anhand des jeder Curriculumeinheit  zugeordneten Leitmotivs läßt sich auf Beweggründe für die Inhaltsauswahl  zurückschließen, die allein einem losen chronologischen Prinzip zu folgen  scheint. !” Während die Inhalte bereits insoweit intentional formuliert sind (vgl.  LP 39), daß sie die Richtung ihrer Behandlung vorgeben, läßt sich die  angebliche Schülerbezogenheit der Themen (LP 39) nicht erkennen. Auch  diesbezüglich scheint im Bereich Kirchengeschichte eine einseitige Sachori-  !5 LP 49: „Christen im römischen Reich - verfolgt von den Mächtigen““ mit dem Thema  „„Gott oder der vergöttlichte Staat — als Christ konsequent bleiben.‘““ Zwar ließe sich auch  ein solcher Inhalt an biographischen Skizzen aufbereiten, entscheidend aber ist, daß der  Lehrplan dazu keine Hinweise enthält!  16 Vgl. den Lehrplan Gymnasium. Kath. Religion, in: Bildungsplan für das Gymnasium  der Normalform, Bd 1. Lehrplanheft 8/1984, hg. v. Minister für Kultus u. Sport in  Baden-Württemberg, 143-264, hier 224: „Der Schüler wird mit ... KG durch Erzählen  vertraut gemacht ... Mit zunehmendem Alter verlegt sich der Akzent vom Erzählen auf die  Textarbeit ... Während in Klasse 5/6 oft Einzelgestalten vorgestellt und in Lebensbildern  den Schülern nahe gebracht werden, erwarten die Schüler der 10. Klasse die Darstellung  historischer Zusammenhänge ...“ u. E. Paul, Didaktische Grundlegung, in: ders./F.-P.  Sonntag, Kirchengeschichtsunterricht. Zürich/Einsiedeln/Köln 1971, 9-78, hier 60-65.  W Zur Terminologie s. K. Westphalen, Lehrplan — Richtlinien — Curriculum, Stuttgart  1985, 63f.  18 Erfolgreiche Ausbreitung des Christentums in Jgs 5/6; erfolgreicher Nonkonformismus  im Röm. Reich in Jgs 7/8; erfolgreiche Gegenwehr gegen Machtmißbrauch, Völkermord,  Hexenwahn und Gleichschaltung im NS-Regime in Jgs 9/10 (LP 45, 49, 55).  19 Gerade unter dem Leitmotiv „Umbruch und Aufbruch‘‘ für die Jgs 7/8 hätte man  erwarten dürfen, daß parallel zur biographischen Entwicklung auch an kirchengeschichtli-  Chen Inhalten die zeitliche Dynamik in der Dialektik von Dauer und Wandel einzuholen  versucht worden wäre.Während In Klasse 5/6 oft Einzelgestalten vorgestellt und in Lebensbildern
den Schülern nahe gebrac werden, erwarten die Schüler der Klasse die Darstellunghistorischer /ZusammenhängeKirchengeschichte oder ancilla theologiae?  123  gen Abfolge kirchengeschichtlichen Unterrichts hätte eine didaktische Begrün-  dung erwarten lassen.'° Da der Plan die Form eines vertikalen Curriculums  beibehalten hat,17 entbehrt er außer einem summarischen Abschnitt zur  Unterrichtsgestaltung (LP 60-68) aller unterrichtsstrategischen Vorgaben, so  daß völlig unklar bleibt, welche spezifischen Kenntnisse, Fähigkeiten und  Einstellungen durch den Bereich Kirchengeschichte im Religionsunterricht  erworben werden können und sollen.  Nennt der Lehrplan als Zielperspektive die „‚Erhellung entscheidender Bewäh-  rungsproben der Kirche auf ihrem Weg durch die Geschichte‘‘ (LP 44, 48,  54), so bestätigt diese wenig präzise Formulierung, die allein auf den kogni-  tiven Bereich abzielt, die geäußerte Befürchtung einseitiger Traditionsbildung  und -bestätigung im wirkungsgeschichtlich ausgerichteten Kirchengeschichts-  unterricht zunächst nicht — schließlich können Bewährungsproben scheitern.  Ein Blick auf die möglichen Themen allerdings läßt ausschließlich positiv  bewältigte Bewährungsproben zum Vorschein kommen. ‘® Ein derart einseiti-  ges Stoffarrangement ist dazu angetan, in der kirchlichen Vergangenheit eine  substantielle Kontinuität im Sinne einer sukzessiven Realisierung des Reiches  Gottes aufzuweisen.  Weder aufgrund der Zielperspektive noch anhand des jeder Curriculumeinheit  zugeordneten Leitmotivs läßt sich auf Beweggründe für die Inhaltsauswahl  zurückschließen, die allein einem losen chronologischen Prinzip zu folgen  scheint. !” Während die Inhalte bereits insoweit intentional formuliert sind (vgl.  LP 39), daß sie die Richtung ihrer Behandlung vorgeben, läßt sich die  angebliche Schülerbezogenheit der Themen (LP 39) nicht erkennen. Auch  diesbezüglich scheint im Bereich Kirchengeschichte eine einseitige Sachori-  !5 LP 49: „Christen im römischen Reich - verfolgt von den Mächtigen““ mit dem Thema  „„Gott oder der vergöttlichte Staat — als Christ konsequent bleiben.‘““ Zwar ließe sich auch  ein solcher Inhalt an biographischen Skizzen aufbereiten, entscheidend aber ist, daß der  Lehrplan dazu keine Hinweise enthält!  16 Vgl. den Lehrplan Gymnasium. Kath. Religion, in: Bildungsplan für das Gymnasium  der Normalform, Bd 1. Lehrplanheft 8/1984, hg. v. Minister für Kultus u. Sport in  Baden-Württemberg, 143-264, hier 224: „Der Schüler wird mit ... KG durch Erzählen  vertraut gemacht ... Mit zunehmendem Alter verlegt sich der Akzent vom Erzählen auf die  Textarbeit ... Während in Klasse 5/6 oft Einzelgestalten vorgestellt und in Lebensbildern  den Schülern nahe gebracht werden, erwarten die Schüler der 10. Klasse die Darstellung  historischer Zusammenhänge ...“ u. E. Paul, Didaktische Grundlegung, in: ders./F.-P.  Sonntag, Kirchengeschichtsunterricht. Zürich/Einsiedeln/Köln 1971, 9-78, hier 60-65.  W Zur Terminologie s. K. Westphalen, Lehrplan — Richtlinien — Curriculum, Stuttgart  1985, 63f.  18 Erfolgreiche Ausbreitung des Christentums in Jgs 5/6; erfolgreicher Nonkonformismus  im Röm. Reich in Jgs 7/8; erfolgreiche Gegenwehr gegen Machtmißbrauch, Völkermord,  Hexenwahn und Gleichschaltung im NS-Regime in Jgs 9/10 (LP 45, 49, 55).  19 Gerade unter dem Leitmotiv „Umbruch und Aufbruch‘‘ für die Jgs 7/8 hätte man  erwarten dürfen, daß parallel zur biographischen Entwicklung auch an kirchengeschichtli-  Chen Inhalten die zeitliche Dynamik in der Dialektik von Dauer und Wandel einzuholen  versucht worden wäre.Paul, Dıdaktische Grundlegung, in ders./F.-P.
Sonntapg, Kirchengeschichtsunterricht. Zürich/Einsiedeln/Köln 1971, 9-78, hier 60-65
17 Zur Terminologie Westphalen, an Rıchtlinien Curriculum, Stuttgart1985 63f.
18 Erfolgreiche Ausbreitung des Christentums in Jgs 5/6; erfolgreicher Nonkonformismus
im Röm Reich In Jgs 7/8; erfolgreiche egenwe Machtmiüßbrauch, Völkermord,Hexenwahn und Gleichschaltung NS-Regime In Jgs 9/10 (LP 4 9 49, 55)19 Gerade Nnter dem Leıtmotiv ‚„„‚Umbruch und Aufbruc für die Jgs I/8 hätte INan
Cerwarten dürfen, daß paralle biographischen Entwicklung uch kirchengeschichtli-hen Inhalten die zeıitlıche Dynamik in der Diıalektik VON Dauer und andel einzuholen
versucht worden waäare.



124 olfgang Hasberg

entierung ihre Folgen zeıtıigen. Es steht hoffen, dıe für die
Themenauswahl letztendlich zuständıgen Fachkonferenzen (LP /3) den schü-
lerspezifischen Interessen größere Aufmerksamkeı chenken werden.
Gerade der Sachorientierung 1Im Bereich Kirchengeschichte nımmt
wunder, der Lehrplan keinerle1 Wert auftf die Ausbildung methodisch-1in-
strumentaler Fähigkeıten legt (vgl 60f1.) Dieses keineswegs auf den
Bereich Kirchengeschichte beschränkte Defizıt Läßt sıch auch dadurch nıcht
beheben, DSPW mıt ‚„Umgang mıt Quellentexten‘‘ und ‚„„‚Kartenlesen und
Kartenverständnıs’‘ methodische Fähigkeiten und Fertigkeiten genannt WEeI-

den, dıe der Religionsunterricht Au anderen Fächern voraussetze kann (LP
63) Denn F äßt sich weder darüber auUs, be1 welcher Gelegenheıt CI auf
solche Fähigkeıiten zurückgreifen will, noch WwIe er ıhrer Ausbildung
beiıtragen kann und 11l Aus diesem rund erscheımint Kirchengeschichte 1Im

Lehrplan als eın den tradıtionellen Lehrgütern des Religionsunterrichts
gehörender Gegenstand, den 6S vermitteln gilt Sıch uübDerlıeierte Erfahrun-

SCH AdUus der Vergangenheıt ZU Gedächtnisbesıitz machen, bedeutet jedoch
noch nıcht, historisch lernen respektive historisch enken onnen An
die erneuerte Historik (J Rüsen) anknüpfend, machte bereıts 1981 See-

1ger darauf aufmerksam, AUuS$s der Kirchengeschichte selbst abgeleıtet
werden musse, Was aus ihr lernen se1 Historisches enken, hrte er

AUs, mMuUSse sich überlıeferten Quellenbestand und der spezifischen
Weise des ugrIiffs auf diesen orlentieren. Miıt usen kann dies als
historische Methode in ihrem ENSCICH (Regeln des historischen Forschens)
und weıteren Verständnıis (Prinzıpıen des historischen Denkens) bezeıichnet
werden.  21 Diese Differenzlierung zwıschen der methodisch reguliıerten
icherung des 1ın den Quellen überlieferten Erfahrungsbestands einerseıts und
dessen Narratıvierung, die darın besteht, Einzelheıten (Personen, re1g-
n1ISSe, Sachverhalte) der Vergangenheit in einen narrativen Zusammenhang
gebrac werden (Sachurteil/Deutung), der siıch einem theoretischen NVOT-

T1ausrichtet (Vor-Urteil).““ Da der Zugriff auf die Geschichte zwangsläufig
einem theoretischen orgr1i erfolgt, ist 6S Aufgabe der Heuristik, aus

theorieförmıgem Vor-Wıssen erfahrungsoffene Fragen machen, EevVor
die Kritik den in den Quellen überlıeferten Erfahrungsbestan sichert und dıe

Interpretation iıhn für die gegenwärtige Orientierung verfügbar machen
sucht, indem or-Urteile aufgrund des Erkenntniszuwachses und der Perspek-
tiverweliterung modifizıert werden. iıne derartiıge erkenntnistheoretische Dıf-

eeliger, Das Bedürfnıs nach historischen Erklärungen, atBl 106 (1981),
193-201, 1er 195

Rüsen, Rekonstruktion der Vergangenheıt, Göttingen 1986,
2 Ders. I Lebendige Geschichte, Göttingen 1989, O31{t. nennt dıe Dimensionen: Erfahrung,
Deutung, Orientierung. In anderer Terminologıe nennt E Jeismann, Geschichtsbewußt-
se1in als zentrale Kategorie der Geschichtsdidaktıik, a:2:©.; 15 als Modı historischen
ens ySe, Sachurteil, ng
23 Rüsen, (wıe Anm 24
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ferenzierung zwıschen Or-Urte1i Analyse Sachurteil ngmuß sich
auch in der Unterrichtsanlage widerspiegeln, soll elernt werden, historisch

denken.“ In ezug auf die Kırchengeschichte trıtt erschwerend hinzu,
kirchenhistorische Geschichten sıch aus einer geschichtswissenschaftlıchen
und einer theologıischen Komponente zusammensetzen, dıie in einem Je er-
schiedlichen Verhältnis stehen, Je näher oder ferner der Betrachter oder
Trzanler der Kırche esteht.“ ährend dıe Analyse davon weıtgehend bsehen
kann, mussen Deutung und ng dem echnung iragen, be1 der
Rekonstruktion VON /Zusammenhängen muß dıe kırchliche Perspektiviık eror-
tert werden und be1 der Bewertung muß zwıischen historischer und eolog1-
scher e  ng dıfferenzıiert werden, indem zunächst danach efragt wırd, WI1Ie
die Zeıtgenossen aufgrund ihres Glaubensverständnisses die Angelegenheıt
bewertet aben, bevor versucht werden kann, auf dem Hıintergrund heutiger
theologischer Einsichten einen (persönlıchen) andpu dem Phänomen
gegenüber egründen. Gerade ine solche ehnung den historischen
Erkenntnisprozeß, der eiıne Zweistufigkeit der Urteilsbildung bedingt, kann
einen Beıtrag ZUT Ausbildung des Glaubensbewußtseins leisten, weıl sS1e in dıe
varıable Handhabung VON (theologıischen) Wertungskriterien einführt
Die nüpfung dıe Historiologie, WIe S1e die Geschichtsdidaktı längst
vollzogen hat und die auch VoNn der (protestantiıschen) Kırchengeschichtsdi-
daktık allmählich betrieben W1rd,26 scheinen dıe Lehrplanautoren verpaß
en er versaumen S1e nıcht NUT, methodisch-instrumentale Fähigkeıiten
anzustreben, sondern überhaupt Zielsetzungen auszuwelsen, die sıch auf die
Ausbildung des Geschichtsbewußtseins respektive hıstorischen Denkens be-
ziehen.
Z/u welchen Folgen diese Nichtbeachtung des historischen Erkenntnispro-
Z6855C5 1mM Unterricht führen kann, soll einzigen ausgeführten eıspie. ZUr

Kırchengeschichte aufgezeigt werden. aDel handelt CS sich den bereits
angesprochenen nha ‚„‚Gestalten der runen Neuzeıt Zeugnis N der raft
des Evangelıums”.
Wiıe 1mM Bereıich Kırchengeschichte insgesamt, äßt sıch der beıspielha
ausgestalteten Unterrichtseinheıit eine cstarke Korrespondenz von Zielsetzung
und Inhaltsauswahl erkennen. Denn ganz der globalen Zielsetzung des

Vgl K Jeismann, Grundfragen des Geschichtsunterrichts, In ehr-
mann/ders./HBH. USSMUI Geschichte und Politik. Dıdaktische Grundlegung eines 0OO0pe-
ratıven Unterrichts, Paderborn 1978, 76- hier 8R5-RO
25 Hasberg (wıe 9) Anschluß eeliger, Kırchengeschichte
Geschichtstheologie Geschichtswissenschaft, Düsseldorf 1981, insb
26 Besier, Kirchengeschichte und Kirchengeschichtsunterricht, ders. /D "ONLIMANN.

Ringshausen He) Martin uther Theologisch-pädagogische rfe, Öttingen
1984, Kı: Lämmermann, Anmerkungen einem kirchengeschichtlichen Unterricht,
in Theologia Practica 21 (1986) 327-342, 1m kath. Bereich Rauh, Geschichtsbe-
Btsein und Erwachsenenbildung. Zur pologıe des historischen Denkens,
Henrix./ders. Heg) Der hrıs! und dıe Geschichte seiner Kırche, Aachen 1978,
27 Ausgeführt
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Bereiches entsprechend zeigen, ‚„„wlıe sıch der Geılst des Evangelıums 1mM
en und ırken exemplarıscher Chrısten als geschichtsmächtig erwlesen
hat: (LP 100) soll den Beispielen VOIlNl TIThomas Morus, Bartolome de Las
Casas und Friedrich Spee deren edeutung für dıe Fortentwicklung VON

Menschenwürde, Freıiheit und Gerechtigkeit und damıt der Beıtrag des Chrı1-
tentums für dıie Entstehung des Wertesystems der Moderne gewürdıgt WeTlI-

den Dahinter steht SanZ offensichtliıch e1in optimistischer Fortschrittsgedanke,
der VOoNn der unaufhaltsamen Realısıerung des Reıiches (ottes auszugehen
scheınt. ingede des Umstandes, daß sıch in der Kirchengeschichtsdidaktık
eine solche Geschichtsauffassung ebenso hartnäckıg hält“® WIE das diametrale
Gegenstück eiıner Deszendenztheorie, entsprechen doch e1| Modelle nıcht
der prinzipiellen Fragılıtät der Geschichte, dıe In der jederzeit möglıchen
Revidierbarkeıit historischer Erkenntnisse gründet.30 Hätte diesbezüglıch die
Kenntnisnahme des kirchengeschichtstheoretischen Diskussionsstandes”} die
Lehrplanautoren davor bewahren können, das Bıld eınes lınear voranschre1-
tenden Geschichtsverlaufs 1mM Bewußtsein der chüler en wollen,
hätte eın 1C auf die In der Geschichtsdidaktıik se1ıt ahren stagnıerende
Diskussion Personalisierung und Personifizierung hnen die eTiahren VOTLr

hen, herausragende ersonen als Beweger
der Geschichte thematıisıeren.
ugen gestellt, die damıt CIHNETES Mag 6S sıch be1 den ausgewählten Persön-
lıchkeiten exemplarısche Chrısten handeln, 1mM Siınne VOoNn xempla fideli

28 Ruppert (wie Anm 6) 1 OOÖfT.
29 Hier ist VOTLT em der nNsatz VOoNn Halbfas, Wurzelwerk, Düsseldorf 1989, 138-190
M, der se1it der Konstantinıschen ende Urc den Pakt mıiıt der weltlichen aC

iınen Zertfall des christl Wertesystems für gegeben hält, Was in der Retrospektiven ine
Trauerarbeit erforderlıch mMacC:!
3() eeliger (wıe Anm Z 235
31 Weitgehende Anerkennung hat das kommunikativ-pragmatische Kirchengeschichtsver-
ständnıs gefunden, das eeliger (wıe Anm 23) grundgelegt hat Zur Rezeption in Kıiıirchen-
geschichtswissenschaft -didaktık vgl Brox, Kirchengeschichte und prach- and-
lungstheorI1e, 1in Hünermann/R. Schaeffler He) Theorie der Sprachhandlungen und
eutigen Ekklesiologie (QD 109), reiburg 1.B 1987, Conzemius, Kirchen-
geschichte, Neues Handbuch theologischer Grundbegriffe, Z hg Eichler,
München 1984, 332-340, bZw Bußmann, Kirchengeschichtsunterricht. in Handbuch
religionspädagogischer Grundbegriffe, 1! hg Bitter/G. ıller, München 1986,
304-307, Ruppert (wıe Anm 6 9 K3 1

Während die Geschichstmethodıik der 50er/60er Jahre (Roth, Ebelıng u.a der
Personalısıerung einen geeigneten Zugang Geschichte sah, machte die tudıie VoNn

v.Friedeburg übner, Das Geschichtsbild der Jugend, München 1964, auf die
Gefahren aufmerksam, die für die Entwicklung des Demokratieverständnisses VvVon der
Personalısıerung VOoNn Kollektiven eic ausgehen, Devor Bergmann, Personalisierung
Geschichtsunterricht Erziehung Demokratie? Stuttgart 1972, den Diskussionsstand
festgeschrieben hat, dem bıs eute ziseliert, der ber NIC| grundlegend vorangetrieben
worden ist uch Ruppert (wıe Anm hat ihn 1m Zusamme  ng mıt der
Hagiographie für die Kirchengeschichtsdidaktik reziplert, während andere Prinzip der
Personalısıerung festhalten, Jendorff, Kirchengeschichte wieder gefragt! München
1982, 65-68
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(CA 21) oder Odellen des aubens, die als Vorbilder 1im Glauben, nıcht als
solche der lat dienen sollen? ob S1e deshalb auch als epochal-repräsentativ
einzustufen sınd und damıt VO historischen ndpu AUusSs Berücksichtigung
verdienen, steht auf einem anderen Blatt_*
Ihr aktıves Eıntreten die s1e umgebenden Mißstände (ın der rche)
erscheınt im Lehrplan als Impuls 1m 99  amp Menschenwürde und
Menschenrechte‘‘ (LP 100) Gerade Beıispielthema ‚„Friedrich Spee Von

Langenfeld Stimme in der Wüste‘‘ wırd eutlic WI1Ie sehr dıe Verfasser den
‚‚Hexenwahn als Symptom der frühneuzeiıtliıchen Umbruchsıituation"® betrach-
ten, ohne ıhn auf seine komplexen mittelalterliıchen Wurzeln zurückzufüh-
ren  35 Der Hexenwahn erscheınt 1mM Lehrplan mithın als eıne für diese Epoche
typische strukturelle Gegebenheiıt, während seine (anfänglıche) Überwindung
der Tat eines einzelnen zugeschrieben wıird. Dieses Inhaltsarrangement kOr-

respondıert der Zielperspektive, wonach ‚‚deutlıc. emacht werden (soll) WIE
sıch der Gelst des Evangelıums imenund ırken exemplarıischer Christen
als geschichtsmächtig erwiesen hat. ‘‘ S.O.) Die hınter einer olchen Zielper-
pektive stehende und sıch 1m Stoffarrangement widerspiegelnde Geschichts-
auffassung muß AUusSs geschichtsdidaktischer IC Zwel Widersprüche hervor-
rufen:
Zum einen äßt sS1e die Tatsache außer acht, daß dıe Geschichte der Kırche
mehr als Uurc exemplarıische Chriısten Uurc die asse der Durchschnitts-
chrısten eprägt wurde, dıe entweder DasSSıVv das Geschehen und dıe struktu-
rellen Gegebenheiten erlıtten SDW den Hexenwahn als Faktum hingenom-
men) oder aktıv mitgestaltet aben, indem S1Ee ZU eispie. mißliebige
Zeıtgenossen AUSs den unterschiedlichsten Gründen der Inquisıtion ausgeliefert
aben en 1bguns mOögen einzelne aDel durchaus in orge die
Reiner.  ng des Christentums und der Kırche, also Aus evangelischem
Antrıeb gehandelt en och ist 6S weder dıe quellenmäß1g kaum aßbare
Masse, noch Siınd 65 unpersönliche Strukturen, die dıe Mißstände (ın der
Kırche) egründe en Strukturen werden ob bewußt oder unbewußt 1n

langen Zeıtläufen Von Menschen emacht und ausgestaltet.36 Wıe Spee
aufgrund indiıvidueller Erfahrungen 631 seine Cautio criminalıs veröffent-
ichte, en einzelne ersonen \NTS beispielsweise Heıinrich Institoris und

37 Ins  T“ Schering, Kirchengeschichte Unterricht, Göttingen 1963, 381. Z5IC.,
T: Köhler, exemplum. Gedanken schulıschen Behandlung der Heiligen,

ihrer Vıten und ihres ults, 13 (1983) 59-63, hier 61{1
34 1C exemplarısch, sondern repräsentativ ist der für die Geschichte adäquate Begriff,
da S1e sich prinzıpiell aQus singulären Personen, Ereignissen, Sachverhalten der Vergangen-
heıt konstitulert, wI1ıe Rohlfes, Kategorien des Geschichtsunterrichts, in GW  &<}
(1971), 474-494, hier 480 dargelegt hat
35 den instruktiven Aufsatz Von OFSL, Die Anfänge des Hexenwahns in den pen,
1n ders. , Barbaren, er und Artisten, München 1988, 262-2806, der sıch mıt den
unterschiedlichen Thesen Begınn des Hexenwesens auseinandersetzt.
316 ‚bda wird aufgeze1gt, daß die Hexenverfolgung ursp NIC. VON der KırcheN-
DCNH ist
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aKO prenger 487 MIt iıhrem Hexenhammer dem S1IC die olk
virulente Hexenlehre zusammenfaßten nıcht unwesentliıchen Beıtrag ZUTr

Entstehung der ‚„Krıse des Hexenwahns gele1istet e1 handelten SIC

durchaus der Absıcht dem Christentum 1enst Sınd S1IC

keine exemplarıschen Chrısten?
Zu kontrastıv stellt der Lehrplan namenlose strukturelle Krıisen Absolu-
(1SMUS Kolonıialısmus Hexenwahn) und die Sıtuation wendende Eı1ın-
zelpersonen einander gegenüber als daß siıch dıe chüler darüber mMoOLiIvieren
lassen könnten sıch selbst VO Evangelıum ZU  3 ‚„‚E1intreten Ausgren-
ZUNSCH Diskrimmierungen und Verfolgungen uNnseIcI eıt anrcgecn (ZU)
lassen‘‘ (LP 02) DDenn nımmt INanll dıe Erkenntnisse der (empirischen)
Geschichtsdidaktık ZUT Kenntnis steht fest daß der personengebundene
Unterricht nıcht dazu ISst, CISCNC Mitgestaltungsmöglichkeiten
entdecken, we1l O1 der ege herausragende Persönlichkeiten als Handelnde
vorstellt, mıt denen sıch identifizıeren den Chulern schwer fallen muß *
/Zum zweiıten erwelst sıch die aufgezeigte Zielperspektive als e1iNe die unbeirrt
der epistemologischen Dıiskussion den Wissenschaftscharakter der KIr-
chengeschichte heilsgeschichtliche ahnen zurückschreıtet WE S1IC

hand biographıischer Beispiele die Geschichtsmächtigkeıt es eutlic
machen 111 (LP 100) War 1ST der Lehrplan WEeIT davon entfernt geschichts-
mächtige Eingriffe (ottes Personen oder Strukturen belegen wollen
1elmenr geht eT den ric:_htigeg  CM Weg, S1IC auf dem mweg über die handlungs-
motivierende Wiırkung desEvangeliums erklären wollen Als verhängnIis-
voll erweilist sıch jedoch die dadurch evozlerte Stoffauswahl und -anordung,
die sıch WIC aufgeze1gt auf dıie Wirkungsgeschichte des Evange-
lıums eschra: den chulern exemplarıschen Fällen der Ver-
pgangenheıt VOT ugen ren 111 WIC dıe Ausrıichtung des andelns
Evangelıum weltverbessernde irkungen Z  101 Hıstorische Geschichten,
die dieser Weise regelhafte Eıinsichten intendieren (histor1a
magıstra viıtae), verbleiben auf exemplarischem Sinribildungsniveau,? ;ndem
SICn’ das CIBCHC Handeln SCI überzeıitlıchen Handlungsregeln
auszurichten. Ebenso WIC Regeln pOsIit1v aus der Geschichte elernt werden
können, kann auch die Geschichte elernt werden. SO diıent gerade die
Kirchengeschichte weıten Kreısen der Kirchenkritik, “) die auf dem Argument
fußt Kırche SC1 unzeitgemäß da S1C dem Fortschritt ı Wege gestanden
habe ährend dıe Te1IN exemplarisch betriebene Kirchengeschichte alleın dıe

erreichen VEIMNAS, die der Kirche hnehın affırmatıv gegenüber stehen
fordert S1IC die Dıstanz dieser Stehenden Zu chnell kritischen
37 Vgl ebda 263f
38 Bergmann (wıe Anm 32) 41
30 Rüsen (wıe Anm 22) 61 unterscheı1ide! der Hıstoriographie dıe ypen tradıtionaler
exemplarıischer krıtischer und genetischer Sınnbildung
4() Vgl zule! eeliger Kın CINZIECI Komplex VON Verbrechen arl Deschner der
das Geschäft der zynıschen elıgı1onskrıtık rhs (1993) 230) 237
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Deutung heraus. Wenn CS dem Kirchengeschichtsunterricht aber nıcht alleın
darum ginge, unmittelbar über, aUus oder 1e/der kirchlichen
Vergangenheıit lehren, sondern Kırche als eine 1mM Kontinuum sıch Wan-

delnde TO (eccles1ia SCHIDCT reformanda) transparent werden lassen,
aufgrund dieser Einsıicht das eigene Verhältnis ihr gegenüber bestimmen
(genetische Sınnbildung), dann käme CT dem Anlıegen der Synode9
sıch 1n gleicher Weıse alle eilnehmer des Religionsunterrichts wenden,
denn dann vermöchte C} ıihnen en einen Anstoß ZUT Hınterfragung ıhres
eigenen Standpunktes geben DDazu allerdings müßte der Lehrplan das
methodische Rüstzeug für die Analyse, Deutung undngder kirchlichen
Vergangenheıt bereıitstellen und ur sich nıcht länger darauf beschränken,
heilsgeschichtliches, d.1ı meta-historisches, enken auszubılden
In dieser Absıcht aber erfährt die Beispielreihe, WEn S1e be1 der uflıstung
VonNn Qualifikationen und Intentionen darauf verzichtet, methodische Fähigke1-
ten Ww1Ie Quellenarbeıit, Kartenlesen, Statistikauswertung eic benennen.
Wenn schon keine Maßnahmen getroffen werden, den Erfahrungszuwachs
UrCc entsprechende Selbsttätigkeıt der chüler kritisch-methodisc. S1-
chern, nımmt 6S nıcht wunder, daß keiner Stelle ZUTr Reflexion ber die
Prinziıpien des historischen Erkenntnisgewinns wird. SO legt der
Kirchengeschichtsunterricht offensichtliıch keinen Wert darauf hinzuweılsen,
daß der Zugriff auf die Geschichte, insbesondere auf dıe Kirchengeschichte,

auf der rundlage präformierender or-Urteıle geschieht und der Un-
terricht, der Kirchengeschichtsunterricht insbesondere, die Aufgabe hat, diese
einem kritischen enken hinderliche Zugangsbarriere derart reflektieren,
daß daraus erfahrungsoffene Fragen entstehen (S.0.) WAar weist der Lehrplan
1mM Zusammenhang mıt Las Casas darauf hın, AUS dem Geschichtsunter-
richt .„die unrühmlıche der Kırche be1 der roberung Ameriıkas®‘ bekannt
se1 (EP 101) och impliziert die Formulierung, hier vorhandenen
Wiıssen, nicht Geschichtsbewußtseıin, UrCc das Wissen edingte
Voreıinstellungen, angeknüpft werden soll Es scheıint dem Lehrplan nıcht
darum gehen, dieses anzuknüpfen und 6S UrC. Selbstreflexion auTfzu-
klären, sondern Inhalte vermitteln und dıe diesen erwerbenden
(exemplarischen) Einsichten vorzugeben. Freiraum für eıne krıtische Auseın-
andersetzung mıt dem historischen Erfahrungsbestand, die über die Reflexion
des eigenen Standpunktes 1m Dıskurs ZUTF Ausdifferenzierung des Geschichts-
bewußtseins ren kann, äßt der Plan nıcht Daran scheint (57: nıcht interes-
sıert. Zu chnell erläßt 8 01g INa den Zielvorgaben dıe historische
ene, seinem eigentlichen Anlıegen folgen, eologisch-anthropolo-
gische Grundeinsichten vermitteln.  42 Historische Erfahrung dient ıhm als
41 So die fachmethodischen erfahren, dıe der Geschichtslehrplan (wıe Anm E3} 182-187,

Vgl ebda., 135-140, dıe fachmethodischen TtTundsatze für den Geschichtsunter-
rIC
47 Alleın die Ausführungen Morus (LP 101) erscheinen dıesbezüglıc) differenzier-
ter
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Fundus, der schier unendlıch viele Beispiele bereıthält, solche In der
siıch iındende Grundeinsıiıchten konkreten VE  CH en iıllustrie-
E  - Kirchengeschichte wiıird nıcht betrieben, ber die Beschäftigung mıiıt
ihr Sınn bılden, sondern S1e wiırd als Vehikel ZU)  Z Transport vorgegebenen
Sinns benutzt Sie wird funktionalısıert, In den Dienst des theologisch-anthro-
pologischen jegens gECENOMUNCNH und somıt ncılla theologiae oder, sOoweıt
s1e in einem isolıerten Bereich VON den anderen Sachverhalten der Theologıe
getrennt dargeboten wIırd, ZU) appendix theologiae.
Von dieser rundanlage her, dıe ın der Korrelationstheorie ihre Wurzeln
findet, nımmt Cc5S nıcht wunder, dıe Lehrplanautoren sich der 1nıtal ZU

Geschichtsunterricht, die im Bereich Kirchengeschichte besteht, nıcht
inne geworden Ss1nd. Legt das gesamte Lehrplanwerk aufgrund eines VOTauUus-

gEeEgBgANSCHCH Erfahrungslierichts43 durchaus Wert auf die usammenarbeıt der
Fächer und sıeht entsprechende Koordinationsbemühungen VOTI, Ssınd einer
über eine außerliche Koordination hinausgehenden komplementären o0o0pe-
ration,  44 dıe 1ın reziproker Weise nıcht 1Ur Inhalte, sondern auch Intentionen
und methodische Ausbildung aufeinander bezıeht, CNSC Grenzen gesteckt:

Wwar welst der Lehrplan durchaus Inhalte auU>S VO denen ST weıß, daß Ss1e
auch 1m Geschichtsunterricht Berücksichtigung finden.  49 och wırd
entsprechender Stelle weder auf geme1insame Inhalte aus dem kırchenge-
schichtlichen Bereich noch global auf dessen AffTınıtät ZU! Geschichtsun-
terricht hingewlesen.
War verweıst der Lehrplan auf methodische Fähigkeıten, auf dıe der

Religionsunterricht aufbauen kann, weıl S1E in anderen Fächern erworben
werden, und pricht mıt der Quellenarbeıt und dem Kartenlesen auch solche
d  n deren Ausbıildung 1mM Geschichtsunterricht betrieben wırd (LP 63),
doch steht einer organıschen Zusammenarbeıt einerseılts die einselitige In-
dienstnahme olcher Fähigkeiten 1mM Wege, andererseıts das VersäumnIıs,
selbst methodisch-instrumentale Fähigkeıten für den Bereich der Kirchen-

geschichte benannt en
Naire kann AUus der Analyse der Beispielreihe geschlossen werden, daß
die Lehrplanautoren sıch 1m Bereich Kirchengeschichte keineswegs der
historiologischen Erkenntnisbedingungen bewußt zeigen und gerade deshalb

43 Der Fachunterricht In der Sekundarstufe des Gymnasıums In Nordrhein-Westfalen.
Ergebnisse einer Bestandsaufnahme in den Schuljahren 986/87 und 987/88, unveröffentl.
asSC} des
44 Zum Begriff vgl Hasberg (wıe Anm 9), SI
45 63 vermerkt: Imperi1um Oomanum für Jgs 6, Rel Triebkräfte 1m ul Mittelalter
für Jgs Friedenssicherung für Jgs
46 Bezeichnend auch, daß die Behandlung des Nationalsozialısmus entsprechend eines

des 68 dem fächerübergreifenden ] ernen zugeordnet wird.
47 Das gılt urchweg uch für die anderen Bereiche. So muß der Satz (L 60f.)
‚„‚Durchgehender Gesichtspunkt 1Im Methodischen sollte se1n, daß Schülerinnen und Schüler
die Fähigkeıit erwerben können, selbst Methoden entwıickeln und anzuwenden‘‘ geradezu
grotesk erscheinen, wissenschaftsspezifische eriahren aum benannt werden.
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das didaktische Potential der (Kırchen-) Geschichte brachliegen lassen
Historische Bildung, für die neben der notwendigen Abstraktion VO)

persönliıchen Involviertsein die Einsıicht in dıe Relativıtät der Erkenntnis
evident ist, bleıibt damıt für die Glaubensorientierung ungenutzt, für dıe
Urteilsbildung der Kırche inklusive ihrer Vergangenheıt gegenüber.
Damıt zeıgt der Lehrplan sıch der Erkenntnismöglichkeiten der Kirchenge-
schichte als koinzıdenten Gegenstandsbereich beıder Fächer nıcht bewußt
em der Lehrplan zZzu chnell VO  . posıtıvistischen Tatbeständen auf dıe
evangelıschen Motive der handelnden Personen zurückschlıießt, verkennt ecT

den historischen Charakter dieses Teilbereichs Denn BT bındet iıhn zweck-
rational In se1n Konzept e1n, das die Absıcht verfolgt, evangelıenge-
mäßem Handeln motivleren. Nur eın Kirchengeschichtsunterricht aber,
der In der oben ekizzierten Weise zwıischen geschichtswissenschaftlicher und
theologischer Komponente dıfferenzlert, kann dazu beitragen, das Wort VOIN

der ecclesia SEMDET reformanda verständlıch machen, indem eT dıe Kırche
als eine TO In der eıt (Geschichtlichkeit) und In der Gesellscha: ZU

Vorscheıin bringt, die deneweıls gegebenen Bedingungen mehr oder
wenıger geglückt das Evangelıum verkündet und gelebt und das
Lebenswissen Jesu UrcC. die eıt aufbewahrt hat

Bleiben die usführungen des ehrplans ZU Bereich Kirchengeschichte auch
Zu Napp, als daß einerseılts der Lehrer ıihnen nregungen entnehmen könnte
oder andererseı1ts definıtive Rückschlüsse auf das Kirchengeschichtsver-
ständnıs der Verfasser möglıch waren, Läßt siıch doch konstatiıeren, daß S1E
weder die VON der Geschichtstheorie, Kirchengeschichtstheorie und Ge-
schichtsdidaktik angemahnten neuralgischen Punkte didaktisch bewältigt noch
die AUsSs diesen iszıplınen hervorgegangenen mpulse TUC  ar aufgenommen
en Von dieser Feststellung dus scheıint die rage interessant, WIEe der
Oberstufenlehrplan einen olchen Kirchengeschichtsunterricht anknüpfen
und ihn In propädeutische ahnen enken kann

Kırchengeschichte in der Sekundarstufe 11
Ebenso WwWI1Ie der Lehrplan für die Sekundarstufe mı1ßt der für dıe Sekundar-
stufe 11 der Iradıtion eiıne große edeutung Z  9 indem er S1e als se1ine
Grundlage betrachtet,49 WIeEe sıch darın ZU USdTUuC bringt, e1|
asselbe Zıtat aUus dem Synodenbeschluß ihren Anfang seizen (RL 75

33) Dementsprechend werden ‚„dıe Kırche und ihre Sendung in der lt“
SOWI1e ‚‚das Welt- und Geschichtsverständnis Au christlicher offnung‘‘
den konstitutiven ANNalten des Faches gezählt (RL 26), wodurch die Möglıch-
keıt eröffnet wird, niıcht 1Ur dıe faktologische Vergangenheit der Kiıirche
thematisieren, sondern zugle1c. über den mgang mıiıt ihr reflektieren.

48 Ruppert (wıe Anm 44{ftf.
49 Gymnasiale Oberstufe. Rıichtlinien Katholısche Religionsliehre, hg öln 1981
(im folgenden zitlert als RL)



1372 olfgang Hasberg
Allerdings Jag 6585 ohl kaum in der Absıcht der Verfasser entsprechend der
oben getroffenen Unterscheidung zwischen einem ENSCICH und weıteren
Verständnis der ZUT Erarbeitung der Tradıtion anzuwendenden historıschen
Methode dıfferenzieren. Angesprochen wıird vielmehr eıne ganzheitlıche
Geschichtssicht, eıne Metahıistorie, nıcht dıe Prinzipien der narratıven eKOon-
struktion.
Trotz des gemeinsamen Ausgangspunktes unterscheiden sıch el ane ın
ihrer STru|  rellen age nıcht unerheblich Im Gegensatz den teilweıise

den theologıischen Bezugsdiszıplinen orjientierten Bereichen 1n der Se-
kundarstufe suchen die Rıchtlinien für dıe ÖOberstufe, die Lerninhalte In dreı
Lernbereiche ordnen, dıe ‚„das Fach 1Im 1NDI1IC. auf seilne Inhalte sowohl
abzudecken als auch abzugrenzen‘‘ suchen (RL 29) en der ‚„Frage nach
absolutem Sınn und H 1“ (LB und der „Frage nach der Ausrichtung des
andelns auf H ].“ (LB 11) gewinnt die ‚„„Frage nach der Vermittlung des
e1ls In Geschichte und Gemeiminschaft‘‘ eine zentrale tellung, Was der
Grundemsicht korrespondiert, daß Religionsunterricht In en seinen Bere1-
chen auf der Tradıtion aufruht °
Bel der Zielformulıerung für den IL, dem explizıt auch dıe iırchenge-
schichte subsumiert wiıird (RL 30), auf. daß die den Lernbereic akzen-
tulerenden Gesichtspunkte (Geschichtlichkeıit und Gesellschaftlıchkeit nıcht
stringent mıt der dargelegten Lernzielsystematık verbunden werden, dıe darauf
abzıelt, jedem die anthropologischen Bedingungen SOWIeEe den Vermiutt-
Jungsaspekt des aubDens transparent werden lassen, darüber eın
Identifikationsangebot unterbreıten (RL 31) ährend die sich aus der
Gesellschaftlıchkeit herleıtende ‚„Notwendigkeıt VON Heilsvermittflung‘‘ ad-
aquat ın der Zielsetzung widerspiegelt, nımmt dıe Formulierung, .„dıe Erfül-
lung der Heilshoffnung In Jesus Christus ühnd Urc seine Kırche sehen‘‘ den
geschichtlichen Aspekt bereıts IinsoweIıt zurück, als nıcht darauf hingewıesen
wird, Kırche selbst keine statısche TO darstellt ollends verloren geht
dıe Geschic  iıchkeiıit In Hınsıcht auf das Identifikationsangebot, das ure den

I8l unterbreıtet werden soll In Parallele ZUT Sekundarstufe wırd Zu
apıdar intendiert, ‚‚das Identifikationsangebot des Evangelıums wahr(zu)neh-
men  .“ (RL 30), doch eigentlich WIE CS der Geschichtlichkeit entsprochen
hätte die Selbstverortung 1m Kontinuum der Kırchen- respektive der Wır-
kungsgeschichte des Evangelıums hätte als Lernzıiel angestrebt werden MUS-
SCH,; wodurch zudem die rage nach der eigenen Kırchlichkeit bzw auDens-
haltung implızıert worden ware Denn Geschichtlichkeit und Gesellschaftlich-
keit der Glaubensvermittlung edingen einander, ‚„„weıl alles, Was Gemein-

SC  a ausmacht, geworden ist

5() Wenn die Lernbereiche gleichrangıg nebeneinander tellen, zeigen S1e siıch der
Priorität, die der I1 aufgrund der Taambe besitzt, NIC ECWU:

K B Jeismann, Verlust der Geschichte? In ders. , Geschichte als Horizont der egen-
WAart, Paderborn 1985, T
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e1 gılt CS beachten, S1INn- und Wırkzusammenhang einander
durchdringen, DSDW eine Bıbelstelle nıcht alleın in ihrer heutigen
Bedeutung auf hıstorische Ereignisse applızıert werden kann, sondern im
Zusammenhang der sıch verändernden Auslegungstradition WIe 1m 1INDIIC
darauf esehen werden muß, Wa dıie jeweılige Deutung 1m faktologischen
Selbstvollzug der Kırche ewiıirkt hat  92 Das Identifikationsangebot des van-
gelıums anzunehmen oder abzulehnen, mıthın notwendıg eiıne Auseinan-
dersetzung mıiıt der Geschichte der Gemeinschaft(en) VOTaUS, dıe dieses
Sinnangebot Urc die eıt und eventuell verändert hat haben), we1l
6585 nıcht In se1ner ursprüngliıchen NSCHAU. VOT Uu1ls steht
Der unausgereiften /ielformulierung korrespondiert dıe vorgegebene Sequen-
Halıtdt des Oberstufenunterrichts (RL D/ dıie dıe Strukturierung nach ern-
bereichen und zugeordneten Zielen durc  IIC WEeNnNn nach eiıner ınführung
In das Fach und dıe CArıstliche Anthropologie, eıner theologischen Systematık
folgend, Gotteslehre, Christologie, Ekklesiologıie und behandelt werden
sollen WAar welst der Plan kırchengeschichtliche Inhalte als oblıgatorische
Gegenstände des 11 N (RL 381.) och 1im Rahmen der theologisch-sy-
stemtatıschen Bezüge lassen S1e siıch ausschlıeßlich der Ekklesiolog1ie ZuUOrd-
1IeC1

Hınsıichtlich der Lernziele 11 äßt sıch konstatieren, dal} In den nıcht
verbindlıch vorgegebenen Beispielsequenzen sowohl die Geschic  iıchkeit des
Menschen als auch die der Kırche in Betracht SCZUOBCH wıird. Allerdings wird
1im ersten Fall dıe anthropologische Historizıtät nıcht auf dıe der Kırche
JS  bezogen. Und 1Im zweıten Fall ist nıcht erkennen, ob die Geschichtlichkei
der Kırche aus deren Vergangenheıt hergeleılitet oder dogmatisch eiwa AdUusSs
Konzıiılstexten erarbeıtet werden sol1.®* Im ahmen der jeweıligen dequenz
leiben die Aspekte olglıc recht isolıert.
uCcC der I1 die Geschichtlichkeit der Glaubensvermittlung aufzuzeigen,
kommt darın ZU Ausdruck, daß auch dıe theologisch-systematischen Themen
nıcht ohne hıstorische Remminiszenzen auskommen. In der Tat wiırd in der
Gotteslehre auf dıe Relıgi0nskritik des Jhs 1m ahmen der Ekklesiologie
auftf die rsprünge der Kırche us  = zurückgegriffen, und immer wıieder werden
Jextzeugnisse früherer Jahrhunderte ZUT Klärung theologischer Fragen ZU
Eınsatz gebracht. Überblickt INall dıe 1Ur als Beıispiele ausgeführten dequenzen
Jjedoch insgesamt, wird dıe historische Dımension gegenüber den systematı-
57 Exemplarisch se1 auf Grundmann, OÖportet et haeresis SSC Das Problem der Ketzere1l
1Im Spiegel der mittelalterlichen Bıbelexegese, in Archiıv für Kulturgeschichte 45 (1963)
129-164 verwliesen, der anschaulıch darlegt, WIe dieses 1ta: (1 KOr L: 19) verschie-
denen Zeıten ausgelegt wurde und WIe diese uslegung das Verhältnis den Heterodoxen
bestimmt hat
53 dequenz Vgl Stockmeler, Kirchengeschichte und Geschichtlichkeit der
Kıirche, In ZKG 81 (1970) 145-162, insb. 156, der dıe Geschichtlichkeit der Kırche
in der ihrer Einzelglieder egründet.
54 107 in Sequenz
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schen Aspekten stark unterbelıchtet Selbst ahmen der Ekklesiologie spielt
die Kirchengeschichte Sequenz dıie Anhängsels das AUS

Zeitmangel dem ema ‚‚Okumene weıchen kann (RL J74f zumal INan „„be1
beiıden Theme  eisen hnehın NUr C11e grobe Skızzlerung der wichtigsten
rundzüge behandeln kann Obwohl also dıe Rıc  iınıen der Tradıtion
ihre Basıs erkannt und en des 11 sıch bewußt ZU Z1el gesetzt
aben den Chulern dıe Geschic  ichkeıt des Lehrgutes WIC den Prozel
SC1INCTI Vermittlung aufzuzeigen spielt die Kirchengeschichte verstanden als
Rekonstruktion des außeren Existenzvollzuges der Kirche C116 mehr als
untergeordnete
eht INa Von diesem auf das ZU identifikatorıischen Lernziel
usgeführte zurück wırd eutlic. hler obwohl 6S eiINe Geschichte
besıtzt C11C unmittelbare Identifikation miıt dem Evangelıum angestrebt
werden muß Der Verzicht darauf dıe außere Seıte der kirchlichen Vergan-
genheıt den 1C nehmen Hınsıcht auf 6e111e bewußte ent11-
katıon mMiıt DZW Glaube und Kırche ebenso schwer WIC das Versäumnıis
historisches enken auszubılden die Tradıtion theologisch-systematı-
scher Absıcht befragt wırd
Von der traditionsbewußten raambe über dıe anthropologisch begründeten
Lernbereiche mıiıt ihren Lernzielen biıs hın ZUT TrTeiNn theologisch-systematisch
ausgerichteten Sequentialıtät verliert die Kirchengeschichte den Rıc  inıen
stet1g Gewicht So wiırd einerseıIıIts Vollends raglıc WIC krichenhistorische
Propädeuti realısıert werden kann und soll (vgl 14f ZT) weder
historisches enken noch entsprechende methodische Verfahren intendiert
werden Andererseıts Nı es nıcht wunder C1i116 besondere ähe ZU

Geschichtsunterricht nıcht verspurt und esucht wird dıe Bereich der
Kıirchengeschichte über dıe Aufgabenfeld 11 bestehenden Affinıtäten (RL
261 hınausgeht

Hıstorische Bıldung korrelatıven Religionsunterricht
Im nordrhein-westfälischen Lehrplanwerk für das Gymnasıum behält dıe
Kirchengeschichte ihr Randdaseın Von propädeutischen Kırchenge-
schichtsunterricht kann auf keıiner Schulstufe dıie Rede SC1IMN Wo SIC WIC

Plan für dıe gymnasıale Sekundarstufe als eigenständiger Bereich erhalten
bleibt, wird S1C als appendix theologiae VON Lehrplangeneratıon Lehrplan-
generation mitgeschleppt, ohne daß ihr C1MN OT121NAarCcI Beıtrag ZUT Realisıerung
der mıt dem Religionsunterricht verbundenen Jjele zugetraut würde.  56
Dennoch kann Kirchengeschichte da nıcht ohne weıteres aufgegeben werden

erst einmal erkannt 1SL der Religionsunterricht ermöglichende
55 I Sequenz (RL und übergehen dıe Kirchengeschichte
gänzlıch.
56 SO onnte schon ! kerygmatıischen Religionsunterricht die Kirchengeschichte cht als
e1in notwendiger, sondern LIUT als CIM möglıcher Gegenstand Berücksichtigung finden, vgl
1lıpps: Fach Kirchengeschichte, O.,



Kirchengeschichte der ancılla theologiae 135
Glaube CIn der eıt entstandenes Gebilde 1St dessen systematische urch-
rıngung deshalb notwendig retrospektiv erfolgen hat Leıicht SIC
e1 C1NE dienende tellung, insofern SIC den Kontext der Entstehung oder
Veränderung VON Glaubensinhalten bereıitzustellen hat Kırchengeschichte
wird ZUT ancılla theologiae dıe siıch selten dem außeren Glaubensvollzug der
Kırche und iıhrer Eınzelglieder oder dies geschieht solche
Lebensäußerungen entsprechend der theologıschen Aussageabsicht selektiert
In beiden Schulstufen wird Kırchengeschichte nıcht ihrer selbst willen
betrieben, INan behandelt Gegenstände AUsSs der kirchlichen Vergangenheıt
nıcht historisch erklärt bekommen.  8 olglıc erliegt SIC den
aufgezeıgten eifahren Im Dıienste der Vermittlung theologisch-systematı-
scher Glaubens1ı  alte findet dıe historische Methode keine Anwendung Denn

Interesse vorgegebenen theologischen Aussageabsıcht kann nıcht das
kritisch-aufklärerische Potential der Kırchengeschichte sondern 1LIUT deren
aitlıcher Reichtum ZUT Illustration gefragt SC1I1H DIie dem historischen
enken immanent Reflexion der Erkenntnisbedingungen dıie sıch auch
der Unterrichtsanlage widerspiegeln müßte wıderstrebt funktionalen
Eiınbıindung der Kırchengeschichte
SO we1ıit IHNC1IN 4C reicht hat noch keın Lehrplanwerk dıe Umsetzung des
theoretisch weıtgehend akzeptierten kommunikatıv-pragmatischen Kıirchenge-
schichtsverständnısses Angrıff Deshalb 1St dıe MI der Analyse
vorgetragene Krıiıtik nicht auf Nordrheıin-Westfalen beschränken Diıie
Indiıenstnahme der Kırchengeschichte ZUT Veranschaulichung theologischer
und anthropologischer Inhalte ist vielmehr C1inNn„Srundzug, der sıch 1 vielen
Lehrplänen und Schulbüchern wiederfindet ”” Er stellt sıch dar als e1iNe

Konsequenz der Korrelationstheorie die einerseIits die Kırche und ihre Ver-
gangenheıt selbst nıcht als Gegenstand der Korrelatıon begreifen kann we!1l
SIC iıhren IC auf dıe Inhalte der Überlieferung richtet und darüber den Prozeßß
der Überlieferung AUsSs den ugen verlıert Andererseits wıird S1IC Zu chnell
methodisch und grei Zu unbede  ich historische Inhalte auf ihnen
anthropologisc: theologische Grunderfahrungen veranschaulıchen

a W} Vgl Baudler Einführung symbolısch-erzählende Theologıe Paderborn 1987
der ‚,CINC detaılliıerte Schritt für chrı auf das Glaubensfundamen! hın zurückgehende
theologie- und dogmengeschichtliche Rück-UÜbersetzung der mien ıstlıchen Über-
lieferung auf ihren ursprüngliıchen Sınngehalt hın  : fordert
58 eeliger (wıe Anm 20)
59 Vgl nalysen der Sek I-Lehrpläne und USW. VON Schulbüchern
Hınsicht auf ihren Umgang mit der Kirchengeschichte (wıe Anm 168

SO twa be1ı Baudler (wıe Anm 57) 260 ‚„‚Kırche ISE deshalb für den symbolısch-narra-
{[1ven (korrelatiıven) Umgang mıiıt istlıcher Überlieferung cht selbst CIn historisch
gegebener Überlieferungsstrang, der entsprechend symbolısch-narrativ möglıchen
Verflechtung mıiıt gegenwärtiger Lebenserfahrun: aufgearbeitet werden MU.|  ©! S1IC ist
vielmehr der Weg und der Raum, nnerha dessen sich dıe Überlieferung VOom gekreuzigten
Jesus als dem Mess1ias gebildet hat nd ı ortgang der Menschheitsgeschichte weitertra-
diert WIT
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(GGanz anders nımmt sıch demgegenüber Ha  as Korrelationsverständnıiıs
auUs, der darunter dıe erwobenheıt VOoN christlichen und allgemein-profanen
Lebensäußerungen ın Vergangenheıt und Gegenwart versteht &* Auf dem
Hintergrund eines SOIC. weıten Korrelationsbegriffs kann dıe Kırchenge-
schichte eine eigenständıge edeutung gewIinnen. Denn dıie Korrelatıon
VON innerkirchlichen und außerkirchlichen Lebensvollzügen behandelt werden
soll, kann der außere Existenzvollzug der Kırche schwerlich außer Betracht
leiben Um diese Verflechtung sachangemessen analysıeren und verstehen

können, bedarf 6S der Anwendung der historischen Methode, sowohl ZUT

ıcherung des (in den Quellen überlieferten) Erfahrungsbestandes WwIie ZUr

Deutung der AaNSs 1C gehobenen Tatbestände rst WE auf diese Weise die
synchrone Korrelatıon In der Vergangenheıt erfaßt ist, kann eiıne dıachrone
erfolgen, vergangen«e und eigene rfahrungen zusammengeführt werden.
Im Rahmen einer olchen Rekonstruktion würde nıcht unbeachtet Jeiıben
können, daß der Umgang mıt der Vergangenheıt Von einem (heutigen)
Standpunkt aus erfolgt, der UrCc. die Glaubenshaltun: mitbestimmt ist Wırd
der historische Erkenntnisproze ın eine entsprechende Unterrichtsanlage
umgesetztl, braucht der Religionsunterricht nıcht edukKTtiv metahistorische
Theorien aufzuarbeıten, sondern gewinnt Ansätze dazu Urc den metho-
1SC: geregelten Umgang mıt der Vergangenheıit und könnte mithın In oberen
Jahrgangsstufen solche Theorien nduktiv erarbeıten.
Ur! e1in in dieser Weise verfahrender Religionsunterricht einen wesentlı-
chen Beıtrag ZUT Ausbildung des Geschichtsbewußtseins eısten können,
bleıbt dıe rage Kann eın olcher Kirchengeschichtsunterricht auch einen
Beıtrag ZUT Glaubensorientierung leisten?
Wenn Urc dıe Anwendung der historischen Methode iın der oben skizzierten
orm geschichtswissenschaftlıche und theologische Komponente ITCNeEe  1-
storischer Geschichten 1m Unterricht separlert werden können, würde damıt
die Voraussetzung dafür geschaffen, Kirchengeschichte als einen methodisch
geregelten ‚„Dialog mıt den Chrısten VOT uns  o betreiben, solcherweise

zeıgen, ‚„‚wıe S1e ihr Christsein in der Spannung Vomn Kırche und
Gesellscha verstanden‘‘*. An Beispielen AUSs dem Miıttelalter, iın dem sıch
gesellschaftliches und rel1ıg1öses Lebens dichtesten durchdrangen, zeigt

nür, WwIe VOT em UrcC. die Thematisıerung des Sinnzusammenhangs,

Vgl die Kritik VON Halbfas, Lehrpläne und Religionsbücher Notizen einer
didaktiıschen Theorie, rhs 22 278-9244 hier 32

Ebda., 237
63 Vgl Zielfelder 9/10, Ausg B, hg Dt Katechetischen Vereın, München 1980,
81-100, un! der Überschrift ‚„Lebendige Vergangenheit‘‘ an vielfältiger (u.a
fiktiver) Materialıen darunter keine spezifisch kirchengeschichtlichen versucht
wird, die fundamentaltheologischen Vorstellungen Metz darzulegen (98), ohne s1e
konkreten Ereignissen festzumachen

Pfnür, Kirchengeschichte als inübung in den Dialog mıiıt den Christen VOIL uns, In
Religionspädagogische Beıträge 10/1982, 86-99, 1er 8
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der durchaus In auberliıchen Handlungen (z.B Kommendatıon) und Ekreign1s-
SCH (z.B EUZZUg seinen Ausdruck finden kann, das Bewußtsein eschärft
werden kann, weiıl dıe Konfrontation mıt iremdartigen Problemstellungen und
Werthaltungen die gleichwohl 1Im Christentum egründe
Infragestellung erWertmaßstäbe und Glaubensmuster Tren kann SO
betrieben, kann der Kirchengeschichtsunterricht nicht 1Ur die starke Ausrich-
(ung Eınzelpersonen aufgeben und propädeutische jele verfolgen, indem
61 sıch hıistorischen Erkenntnisproze orlentiert. Vor em würde Or

einer bewußteren Glaubensorientierung beitragen, indem Br glaubende WI1Ie
nıcht-glaubende DbZw agnostische chüler ZUT Hınterfragung und gegebenen-

Revıisiıon verfestigter Handlungs- und Denkmuster veranlassen würde.
Erweist sich dıie Hınwendung ZU) auberlıchen Exıistenzvollzug der Kırche in
ihrer Vergangenheıt miıthin als eiıne Aufgabe, dıe auch den Zielen des
Religionsunterrichts dıenen kann, und bleıibt andererseıts einsichtig, der
Relıgionsunterricht VO Fach her 1IUT einen begrenzten Beıtrag ZUT Ausbildung
des Geschichtsbewußtseins eisten kann, cscheint eine CHNBCIC Kooperatıon mıt
der Geschichtsdidaktık unausweıichlich, dıe die potentiellen Beıträge VOoNn

Geschichts- und Religionsunterricht (ıim Bereich der Kırchengeschichte) ZUT

Ausbildung des Geschichts- bzw Glaubensbewußtseins organıscher verklam-
mert, als dıe in den Rıc  inıen konstatierende Tendenz eiıner auberlıchen
Koordination dies
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ngelbert Groß
Religionspädagogik Rahmen VON Carıtasw1issenschaft?
Oollızen ZUur Erforschung kırchlicher Kı  ergartenarbei

rchendistanzıierter ONn

‚„„‚Carıtaswıssenschaft und ädagogık‘ en früher C111 CISCNCS
SCIHMNCHSAMICS ICAWO

Carıtas hat das NOMMIETTE evangelısche Wörterbuch ‚„„Dıe elızıon
Geschichte und Gegenwart‘ Jahre 1957 enedi Kreutz den Nachfolger
OTrenz Werthmanns des Gründers des Deutschen Carıtasverbandes zZziUert
„„arbeıtet ach den Gesetzen der Volkswirtschaft und der Sozlalhygiene aber
n sind nıcht ihre etzten Gesetze dies sınd vielmehr die Gesetze der eeilje
und des Seelenheils‘*“ Carıtaswissenschaft versteht sich als e1INe für dıe
systematische Fundierung und Aufhellung der Carıtas und Carıtasarbeit
Geschichte und Gegenwart bestimmte Disziplin‚2 als Part der ‚„„‚Praktıschen
Theologie‘”, welche dıe ‚„‚Carıtas als Sagl der Kırche 1ı orm ihrer
umfassenden orge für den Menschen:‘‘anschaut und erforscht el kommt
der Caritaswissenschaft 1NDI1IC. auf die theologisch-ekklesiologischen
Grundlagen und dıe Gegenwartsaufgaben auch C11C krıtische Funktion
WEeNnNn 6S darum geht das sichten Was der IC tatsächlicher Carıtas
geschieht Be1 der Gründung dieser Dıszıplın 15 02 9725 wurde der
Unıhwversıtät reiburg das ‚„Institut für Carıtaswissenscha errichtet galt
angesichts der praktischen Carıtasarbeıit der leıtende Gedanke ‚„„Der denkende
Menschengeist hat sıch 11MMeTr bemüht dem esen er Erscheinungen
pra en nachzuspüren nach ihren Ursachen ihrer Gesetzmäßigkeıt
fragen Urc dıe theoret Durchdringung Systematisierung dıe
Dr  ische Arbeiıt befruchten
Diesem zutreffenden Grundgedanken entsprechend wurde Carıtaswissen-
SC entwickelt mıiıt dem Ziel Famıhe Dor{icarıtas Kınder- und
Jugendfürsorge Mädchenschutz Kranken- und Gebrechlichenfürsorge Für-

für dıe Arbeits- und Obdachlosen für Straffällige für TIrinker für
üchtige für Auswanderer für Studierende jegsgefangenenhilfe Such-
dienst eic en Dımensionen möglıchst realistisch und damıt ınnvoll und
TUC  ar machen Damals Jahre 1930 hatten ‚„‚Caritaswıssenschaft und
Pädagogik“‘ Cc1inNn C1ISCNES SCIMNCINSAINCS Stichwort Wörterbuch der egen-

10 Onl Carıtas RGG® Studienausgabe übıngen 1986 1616
4 Vgl Borgmann Cariıtaswissenschaft LINK Bd2 reiburg 1958 950
SÄR Carıtaswıissenschaft x1kon der ädagog1 eUe Ausgabe
Freiburg/Basel/Wien 1970 233
+ Vgl Carıtaswıissenschaft Klostermann/K anner, Schild (Hg
Lexikon der Pastoraltheologie Freiburg/Basel/Wiıen 1972

Weber Carıtaswissenschaft ädagog1 xi1kon der ädagogık der egenWa:
Freiburg i.B 1930 436

Religionspädagogische Beıträge 34/ 1994



140 ngelbert Groß
wartspädagogik.6 Carıtas, WIE S1E VON der Diszıplin beobachtet, egrün-
det und befragt wurde, sollte für die mıt ihr praktıisch bzw beruflich eiahten
Unterrichtsgegenstand seIN. Es sollte eine Pädagogık, verstanden als System
Von Beıbringungs- und OÖrlentierungsprozessen, entworfen werden, In deren
Rahmen die Ergebnisse der Carıtaswıissenschaft 1mM 1INDI1IC auf eine Befruch-
(ung der praktischen Arbeıt euti1c machen waren Carıtastheorie (Begrıift,
Wesen, Motive, ufgaben, edeutung, O!l Verhältnis verwandten
Gebieten) und Carıtasgeschichte und Carıtaspolitik.
Dieser hıstorische bzgl der Entstehung der Carıtaswissenschaft äßt
unschwer erkennen: Die Praxıis selber hat siıch ihre 1Ssenscha: geschaffen,

mıt ihrer sıch ın en Dımensionen ihrer selbst realıstisch machen
und auf diese Weise siıch urteilssicher, handlungskompetent und wıirksam

machen. e1 ist beachtenswerrt, diese Wiıssenschaft, dıe mıt Rechts-,
Wiırtschafts- und Sozlalwissenschaft, mıt Psychologıie, Sozlalpädagogik und
Heilpädagog1 eicC efaß Ist, sıch selber als eine theologische Dıszıplın
verstand und auch heute noch versteht. Diese J atsache wırd kaum ohne
Auswirkungen bleiben dürfen, WC 6S die Siıchtung der Jugendhilfeein-
ichtung ‚„‚Kındergarten in kirchlicher Trägerschaft”‘ geht

Kındergartenarbeıit In Einrichtungen kirchlicher J1rägerscha heute sich
dem Erfordernıis, In al ihren Dımensionen realıstisch sein wollen, nıcht
versagl, muß sS$1e dem sichtenden 1C. der durc  rıngenden Perspektive und
der systematisiıerenden Warte jetzt WIEe damals siıch öffnen Sıie wırd dıes NUunNn
och mehr als er wollen mMussen, denn ihre Welt ist viel komplexer und
komplizierter geworden, auch und VOT em hinsıichtlich der relig1ösen
Dımensıon. Wer selıtens der Kındertagesstättenarbeıt also wollte, WITr
brauchen die Wissenschaft nıcht, der würde den oben hiıstorisch aufgewlesenen
lcgitimen Ansatz ‚„„‚Carıtaswıssenschaft und Pädagogık‘‘ versaumen, und der
würde 1Im Netz der rage zappeln: ‚„„Wıe hältst du CS mıt der Realısmusnot-
wendigkeıt deiner Arbeiıt wirklich?‘‘‘ Wer selıtens der Kindergartenarbeit
fragen möchte: Wer garantıert mIir, 1ssenscha unseTeT Arbeit hılft
möglicherweise macht ihr die Wissenscha eher Schwierigkeiten der sollte
die diesbezüglich VOTrD1 wıissenschaftliche rel1ıg10nspädago-
iıschen Förderprogramm für den Kindergartenbereich studieren, dıe 1im

6 Vgl. Anm 5$ 435-438
Es würde als ziemlich problematisch gelten müssen ehaupten: FÜr den Erzieher ist
wichtig, seine eigene und die Betroffenheit und Beteiligung der Kınder cht urCc die

Anwendung VON wissenschaftlichen Erkenntnissen Von ußen erschweren. Auf
der rundlage N> Umgangs mit Kindern und dQus der erlebten Beziehung heraus sind
WITr in der Lage, wahrzunehmen und ZUu bewerten, welche Situationen für das Leben und
Erleben der Kınder bedeutsam sind. “* (Comenius-Institut Hg.] Sıtuationsansa: und
Relıgionspädagogik, ünster 1976, 521) Ich ehaupte nıcht, die Arbeitsgruppe des
Comenius-Instituts diese Aussage der kritisierten Weıise platt, oberflächliıch und pauschal
gemeint hat, ist S1e doch selber der Wissenschaft ziemlıch strik: verpflichtet, doch ich
eiurchte 1Nne unbedarfte Popularısiıerung dieser Aussage, und 1es nicht ohne Grund, WwI1Ie
Fakten zeigen.
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Comenius-Institut in ünster geleistet worden ist eim Studium dieser
Arbeıt 1äßt sıch sehr schön erkennen: Wissenschaft und hler: wissenschaft-
1C Religionspädagogik kommandıert die PraxIıis nıcht, zwingt ihr Normen
nıcht auf, dıktiert ihr nıchts, sondern S1e macht ugen, 1äßt erkennen, hılft
entscheıden und ZW ar realıstisch, also dıe bloße) Meınung, die
1Ur ‚„sogenannte‘” rfahrung, also mıt einem ‚„‚geschärften‘‘ 16 für mÖg-
lıchst alle Dimensionen der Kındergartenarbeit, ıhrer Notwendigkeiten, ihrer
Möglıchkeıten und ihrer Grenzen. Sıe treıbt also gerade nıcht INn den Dschungel

Imperatıve, WIe dies der pädagogischen Ratgeberliteratur angelastet
worden ist, sondern s1e ze1igt en und Z/Zusammenhänge, aAUuUsSs denen INan
sıch In der Erzıehungspraxis Argumente machen kann Argumente, mıt denen
Erzieherinnen pädagogische Entscheidungen egründe reffen und ätıgke1-
ten ‚„‚sachlıch"‘ vorbereıten und verantwortungsvoll durchführen können.

Der ‚„„‚Lebensnerv Carıtas®‘“ steckt in der Tat
relıg1onspädagogisch gesehen 1m sıtuativen Nsa

Carıtaswissenschaft hat auf rund der Tatsache, S1e sıch als eiıne e0O10-
gische Dıiszıplın versteht, 1Im 1INDI1IC auf die Erzıehungsarbeit In Von der
Kırche getragenen Kındertagesstätten auch eiıne wıissenschaftliche reli2i0NsS-
pädagogische Innenseite. Von dieser Seıite her kann INan sehen, W dsSs sıch 1m
Kindergarten relıg1onspädagogisc Cut, welche Programme gelten sollten, W dasSs
als sıttlıch-relig1öse Erziehung tatsächlıc geschieht, WIEe daran Träger, Erzlie-
herinnen, Eltern und Kinder beteiligt sind. Der wissenschaftliche rel1ıg1o0nspäd-
agogische 16 ware nicht wjß selber, WE GE nıcht registrierte: uch ein
kiırchlicher Kındergarten ist eın Kindergarten der Gesellschaft 10 Die moderne
Gesellschaft hat ıhn ‚„gewissermaßen treuhänderisch freien Trägern überlassen

in der Überzeugung, ihre Kınder dort besten aufgehoben sınd, aber
der Bedingung, dıie freien Träger die gesetzlichen Auflagen der

1Gesellscha: akzeptieren Die Kırche sel, urteilt olf Zerfaß
Kındergarten nıcht da WIe 1Im Pfarrheim oder 1ImM Kırchengebäude;
Kındergarten sSe1 SI1E nıcht Herr 1Im Haus, sondern Gast Sıe könne dort nicht
machen, Was S1e wolle, sondern MUusse SOTSCH, allererst einmal das

werde, Was dıe Gesellscha: verlange. Nur nnerha des gesellschaftlıch
zugestandenen Gestaltungsspielraums habe die Kıirche ihre rel1g10nspäd-
agogischen Möglıchkeiten. Es sSe1 dahingestellt, ob dieser 1C das Panorama
der diesbezüglichen Gegebenheıit schon Sanz erfaß und die zugrunde liegende
Implikation Vollends In Ordnung ist alls 1C kommt auf jeden Fall eıne
Vgl die Literaturangabe

Pelzer, Im Dschungel Imperative. Polemische Anmerkungen pädagogischenRatgeberliteratur, In Welt des 1ndes 1 (1993) 1! 28ff.
10 Vgl e  a Lebensnerv Carıtas Helfer brauchen Rückhalte, Freiburg/Basel/Wien1992,

Ebd., 100
172 Ebd



ngelbert Groß142

höchst sensıible Situatıion, dıe den Agenturen kiırchlichen Wiırkens arg
schaitfen macht Diese ’ vEnge  6 wird besonders überall dort den pastoralen
Ambitionen des kirchlichen Jrägers des Kindergartens ZU Problem, 65

keine Alternatıve für solche Eltern g1bt, die 1mM Kındergarten eine Erzıehungs-
in bestimmter Konfession für ihr 1ınd ablehnen Die negatıve Relig1i0ns-

freiheıt (Art GG) der Eltern (für ihr Inı wirkt 1er bestimmend. Die
staatlıch geförderte ‚„‚Angebotsmacht‘‘ der kirchlichen Jräger 1im existenzıtell-
wichtigen Kindergartenbereich zieht das Problem nach sich: Jeg hiıer eine
aktıiısche Beeinträchtigung der Grundrechte VONN nıcht bekenntnisorientierten
Bürgern VOTL, WEe') für s1ie eın ‚„‚nichtkirchlicher‘‘ Kındergarten angeboten
wird? E Abs Satz J W ollten S1e eın TeC zwıschen den
verschieden geprägten Institutionen aqusüben Önnen, doch dıe begrenzten
Ressourcen halten die ngebotspalette CN Dennoch wırd Geltung
bringen se1N: ‚„„Das Spezifische 1eg hıer darın, kirchliches Handeln als

praktiısche Karıtas regelmäßıig ber den ENSZCICH Kirchenraum hınaus im
weltliıchen Bereich wirksam wIrd. Sowelilt VOoN den kirchliıchen Jrägern einzel-
CD Staatsaufgaben mıt hoheitlichen Miıtteln wahrgenommen werden, unterlie-
gCH s1e unabhäng1g VON iıhrer Rechtsform eıner uneingeschränkten rund-
rechtsbindung. Für den Bereıich nichthoheitlıchen andelns jenseılts des
Kircheninternums hat ermann er die ege aufgestellt, hier selen dıe
Kirchen Grundrechte ebenso gebunden, w1e jedes andere Rechtssubjekt auf
dem Staatsgebiet. <13 Das bedeutet für uUunNnsSeICc rage Da, kirchliche Carıtas
1im Kindergartenbereich eiıne de-facto-Vorrangstellun hat und den ufbau VON

Parallelkındergärten anderer Konzeption de facto verhindert, unterliegt s1e
einer strengeren Grundrechtsbindung, konkret muß S1E 7B 1im Bereıich der

relıg1ösen Erziehung die negatıve Religionsfreiheit VOIl Eltern respektieren.
Wenn dıes die Lage ist, w1e ist In ihr das Konzept verwirklichen: „Die
grundsätzlicheelVOIN Kindergärten in katholischer Trägerscha: andert
TEINC. nıchts der Notwendigkeıit, diese Arbeıt kirchlich profilıeren. SO
kann der Kındergarten in katholischer Trägerschaft be1 einem geglückten
Zusammenwirken mıt dem Elternhaus und der Pfarrgemeinde ein wesentliches
Strukturelement für die Gemeindebildung sein  c315? So verstand in ihrer WUÜürz-

burger Synode die katholısche Kırche In der Bundesrepublı Deutschlan:
amals 1Im Jahre 1975 als Schwerpunkt kirchlicher Verantwortung im Bıl-
dungsbereich ihre kirchliche Kindergartenarbeıit. Wie ist dıie dieser Vorstel-
Jung verpflichtete heutige Aussage erortern ‚„‚Kirchliche Jräger verstehen

13 en, Die karıtatıve Betätigung der Kırchen und Religionsgemeinschaften. aats-
kirchenrechtliche Grundfragen, Friesenhahn/U. Scheuner/J. ‚1i He.) Handbuch
des Staatskirchenrechts der Bundesrepublık Deutschland, Berlın 1975, 376
14 Eın diesbezüglıches, Juristisch ber cht erortertes Praxisbeispiel g1ibt in OmenI1us-
Institut, (Anm T3 1D Vgl die rechtliche Kriıtik vermißten Wahlrecht zwıschen
den verschiedenen Institutionen Bayerischen Kindergartengesetz.
15 Bertsch (Hg.), Gemeinsame ynı der Bistümer der Bundesrepublik
eutschla: Beschlüsse der Vollversammlung, Freiburg/Basel/Wiıen 1976, T
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den Kındergarten als pastorales Handlungsfeld Sein Bıldungsangebot
zielt auf die indgemäße Vermittlung relıg1ıösen 1sSsens und die inübung
chrıstliıcher Lebenspraxı1s 219 Im Vordergrund stehen das Miıtfeilern der
kirchlichen Feste das das Erzählen biblıscher Geschichten dıe ege
des relıg1ösen Liedgutes und des relıg1ıösen Brauchtums “(,1 Eın diesbezüglı-
cher Dıskurs 1ST tallıg, denn dıe Truckende Vıelgestaltigkeıit des TODIems und
dıe Fronten dıe sıch den etzten ZWAaNzZ1g ahren ıhm gebilde und
Beteiligte mehr 1N und verschlossen emacht en scheinen,
machen Realısmus schwierig und en ecCc dem Fazıt AT  geführt 79I
Bereich der Kindergarten-Religionspädagogik tut sich nıchts mehr!‘‘!/
och dem Dıskurs die Systematıisierung SCINET Stoffsammlung In diese
ammlung hıneın gehören auf jeden Fall dıe folgenden Elemente

dıe wegweisende kırchliche Vorstellung der Kındergartenarbeıt WIC S1C dıe
Kırche sich auf ihrer Synode ürzburg emacht hat
der Programmtext des Zentralverbands katholischer Kındergärten und
Kinderhorte Deutschlands „„Zum Selbstverständnis VON Tageseinrich-

für Kınder katholischer Trägerschaft‘” reiburg 1989
das Programmpapıer desselben Zentralverbandes ‚„Zur bedarfsgerechten
Angebotsgestaltun: katholiıscher Kıindergärten reiburg 988 wel-
hem be1 den Ausführungen ‚„Der Kıindergarten als Lebensraum Pädago-

D1SC; konzeptionelle UÜberlegungen‘‘ (Seıte 10) 6S keinen Gedanken
spezifisch Relig1öses g1bt
dıie Darstellung des Förderprogramms für den Kındergarten die 1976 das
Comenıius nstıtut ünster dem 1ıte ‚„„Sltuationsansatz und el1-
g1onspädagog1ik  © herausgegeben hat
dıe Ausführungen ann Hofmeiners des rüheren Leıters des Projekts
4C relıg1öse Entwicklung und Erziehung des Kındes Elementar-

bereich Referats damalıgen bayerischen Staatsıinstitut für Früh-
pädagogık und Familienforschung über den Kındergarten der Pfarrge-
me1ıinde.

Z/u diesen fünf Elementen der Stoffsammlung gılt die Stoffe hinzuzu-
sammeln, dıe 1In Dıskurs dienlich SCIMN können, der für e1NeE realistische!®
rel1ıg1ionspädagogische Arbeıit Kindergarten uUuNnseTeTr kirchendistanzıerten
Siıtuation ringen! organisıiert und gefül werden muß, denn 1 TCAI1IC

19getragenem Kindergarten geht AaSS1IV die rage ‚„„Wıe kann eiNnNe

16 Hofmeier Der Kındergarten der Pfarrgemeinde Eın pädagogisches und pastorales
Handlungsfeld ürzburg 19972
17 Manderscheid, „„Seit WIT das 1e] Au den ugen verloren haben haben
Anstrengungen verdoppelt‘‘ Zum Profil des katholischen Kındergartens Bayerischer
Landesverband katholischer Kindertagesstätten (Hg )) Rundbrief 1992 213
18 Wer das Postulat ‚„Realısmus"“ als Tendenz NOrmatıven Kraft des ischen
uldıgen der erlıegen verstehen wollte der den hier skizzierten Denkansatz völlıg
verkannt
19 Sie geht tatsächlıch indergarten selbst (vgl Höfl Auf der uC. nach dem
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konfessionelle rgänzungserziehung heute aussehen‘?‘‘, und HejJo ander-
sche1ıd hat die rage In seiner 16 ausgefaltet: ‚„‚Können WIT noch alten
Konzept uUuNnseIier Kındergartenarbeıit festhalten, das die relıg1öse Erziehung
vorrang1g und manchmal nahezu ausschlıeßlich al Kırchenfesten und
iırchen] als die pädagogischen Schlüsselsituationen festmacht? Sind ANSC-
sichts zunehmender Kırchenfremdheit Kıirchenfeste, Kırchenheilige, das Kır-
chenjahr tatsächlıc für Kınder heute die Schlüsselsituationen 1mM Sinne des
Situationsansatzes, VOoN denen her siıch Lernsituationen für die Entwicklung
und Kom etenZ, auch für die relıg1öse KOompetenz, Von Kindern auftun
können?“‘‘P Die 1er In dieser 1C favorisierte Problemanzeige 1rg TE1NC
nıcht bloß die Dımensiıon ‚„„Kınd und elıig10n“, sondern die Anzeıge müßte
ausgeweltet werden auf dıe Diımension ‚Eltern“‘ und dıe Dımension Aräger
bzw Pfarrer‘‘® SOWIeEe auf die Dimension „Erziıeherin““, W ‚„1mM katholischen
Kıindergarten nach Möglıchkeıiten der Umsetzung des Sıtuationsansatzes In
Rıchtung einer sıtuatıven Religionspädagog]1k“21 ınnvoll esucht werden soll
uf Jeden Fall gilt 1mM 1C auf Jede dieser Dımensionen: WEeNn Kındergarten-
arbeıt sıch selbst realıstisch und unıdeologisch en will, dann muß sS1e sıch
fragen, dann muß s1e sıch Frager halten, die ugen machen, Zusammenhänge
en egen und Entscheidungen für die Praxıis grundlegen helfen können.
Dieses Fragen wird 7.B dürfen miıt einem prüfenden 16 auf den
in der Kindergartendebatte gangıg gewordenen Sıtuationsansatz. Ist Or in der
sıttlıch-religiösen KındergartenpraxIis tatsächlich das, als Was entwickelt
worden ist? Wiırd dieser Ansatz in selner Realısıerung den gewordenen
Zeıtvorstellungen gerecht, nach denen er VOT ahren angetreten ist? apDen
sich 1m Alltag und in der Popularısıerung der TtTundıdee Von damals be1 der
Aus- und Fortbildung heute Jene Verkürzungen des Ansatzes eingeschlichen,
die schon amals befürchtet wurden? Der nsatz richtet sich Ja nıcht berech-
tigterweise 1Ur Lernprogramm, Verschulung und relıgionspädagogi-
sche Ableitungen („„Wıe SapCc ich’s meılinen indern?“‘), sondern CT engagıert
sıch doch auch: für das Wırksamwerden istlıcher Inhalte; für das ‚„‚Nutzen‘‘
nıcht 1Ur der vorgegebenen Sıtuation, sondern auch das ‚„„Nutzen‘‘ VON

arranglerten, VON simulierten und konstitulerten Sıtuationen; für die
selbstkritische Kontrolle der Erzieherin als nötige Maßnahme Von ihr
selber angezettelte ıllkür, Zufälligkeit und Verengung;22 für e1in verantwort-
lıches Reagieren auf Hartmut VvVon Hentigs Feststeliung ‚„„Wır en den
ndern eine offene Welt zugemutet. Wo soll da eın fester Seelenboden
entstehen?‘“?? für ein Christliches „„als rfahrung mıt der Erfahrung“24, als

Verlorenen. Wege christlichen Profil, in Welt des Kindes 11991 ] 6, 28), und
s1e ist keineswegs einfach „angebliıches Problem  : das Von außen der arl VON ben In den
Kindergarten hineingeredet wiıird (vgl Jansen, Frzieherinnen und ihre iırche,
Carıtas. Zeıtschrift für Carıtasarbeit und Carıtaswissenschaft [1993] 446-450).
20 Manderscheid, a.a:0., 208
21 Ebd

Vgl omenıus-Institut (Hg.) a.a.OQ.,
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bestimmte ertiefung, Veränderung, Unterbrechun der allgemeınen Erfah-
rTung, als Stellenwert und 1NCUEC Perspektive allgemeiner Erfahrung
esehen und realısıiert, eben auch kirchlichen Kındergarten; für gerade auch
die Dıstanzıerung vorgegebenen Sıtuationen, deren Neugestaltung und
Veränderung;25 für C1INE deutliche Relatıvierung der Machbarkeitsideologie,
dıe 1 Programm Von der Sıtuationsbewältigung steckt: für 0> relıig10n-
spädagogische Kompetenz der Erzıeherin, der diese als Anwältin und
Interesse des Kındes die Verheißungen und orgaben des Evangelıums
nutzen versteht,27 schlıeblic für CIn erzieherisches ırken sowohl auf der
ene des Verhaltens (der Interaktion zwıschen dem Subjekt Kınd und dem
Subjekt Erziıeherin Wechselbeziehung) als auch qauftf der ene des Mıtte1-
lens auf dieser ene gerade auch denn auf S16 hıeß N damals eCcC SCI
chrıstlıcher Glaube ANSCWICSCH, ‚damıt CT sıch nıcht ZUT natürlıchen elıgı1on
zurückentwickelt Ooder gesellschaftlicher elıgıon aufgeht‘“
Sıtuationsansatz dieser Begrıiff 1ST ZU popularısıerten Schlagwort geraten CT
sollte MmMIt wı1issenschaftlicher bald SCINEN schöpferischen ynamı-
schen dıalogischen anregenden und spannenden Ursprung gebrac. werden
Dort Ursprung steckte nämlıch Sıtuatıven Ansatz nachweislich der
‚„‚Lebensnerv Carıtas für den Kındergarten der Tat

Kırchlich getragene Kındertagesstätten
suchen kırchendistanzıierter 1tuatıon ihr Profil

Im Bereıch des kırchlichen Kindergartenwesens 1St SEeIT ahren 6IAe 5Süs
Profildebatte ange Sıe bezieht sıch auf die rage Worin bestehen Sınn
und Legıtimation für dıe Tatsache der heutigen eıt sehr viele Träger
VON Kındertagesstätten kırchlich sınd? 1bt CS ein Spezifikum das kırchlich
geiragene Kındergartenarbeıit VON der Arbeit anderer Träger wesentlich er-
sche1ıidet und dadurch bedeutsam ‚WEC.  1g, folgerichtig und vielleicht

notwendig erscheinen äßt?
In diese Profildebatte sınd der Vergangenheit viele programmaltısche
Elemente eingeführt worden und ZWAarTr VonNn en Seıten Sıe markıeren häufig
Bekenntnis Meıinung, Posıtion Sıe treten ezüglic ihrer Selbsteinschätzung
nıcht selten zweiıfelsfre1i unanfechtbar stichhaltıg auf Tatsächlich NI die
Wirklichkeit „Erziehung kirchlich getiragenen Kındergarten‘“‘ kirchen-
distanzierter Sıtuation komplex und kompliziert geworden diıesbezüg-
iıch Bewlesenes und Nachweisliches Gesichertes und Verbrieftes aum

23 H Von Hentig, Was ist CIM humane Schule‘? München/Wien 1976, IZE: VglComenius-Institut, ..
24 Omenius. nstitut (Hg), 05
Z Ebd
26 Ebd
27 Ebd
28 Ebd 100
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vorgebracht worden ist ine wissenschaftlıche Klärung dieser programmatı-
schen Elemente bislang Ihr würde die erforschende Grundfrage
eignen: Wiıe geht eine relıg1öse Unterweısung INn Solidarıtä: mıt der ‚„„‚verwelt-
lıchen Welt‘“‘?”?
Diese ‚„verweltlichte i erscheımnt Urc dre1 sozialwissenschaftlich be-
schriebene Dimensionen charakterisierbar: 11e die Dimensionen ‚„Offent-
lıchkeıt"‘, ‚„‚Individualisierungsprozesse‘‘ und ‚„Erlebnisgesellschaft‘‘.
Der heutigen Welt eignet eiıne spezıfische gesellschaftliıche Öffentlichkeit als
definıtorisches erkmal 1im Sınne einer ‚„ NCUC Hoheıtssphäre‘‘, 1Im Sınne
einer ‚„Struktur gewordenen generellen Enttabuisierungstendenz‘‘ Y als Dis-
position demnach, dıe keıin Tabu und keıne Zurückhaltung kennt 16eium
gıilt, sondern Pranger aKnıebeuge geschieht, sondern Einmarsch. Diese
Enttabuisierungstendenz geht naturgemäß wıder das Heılıge, das ‚„„‚Geheimnis
des aubens  .. das Intıme dieses auDens In welcher relig1ionspädagogisc
relevanten Weise SInd 1m kirchlichen Kındergarten Kınder, Eltern, Erziehe-
rinnen und JTräger VOINN dieser einflußreichen gesellschaftlıchen Dimension
‚„Öffentlichkeit‘‘ geprägt? Wıe kann mıt dieser Bedingung In Elternarbeıt,
Erzieherinnenfortbildung und Kindergartenpädagogik umgCgangcCch werden?
Auf welches Ziel hın soll dieser Umgang erfolgen?
Die moderne Gesellscha: kennzeıichnet weıterhın dıe Dımension ‚„Indıviıdua-
lisierungsprozesse‘‘. Kınder, ern, Erzieherinnen stammen nıcht selten AUus

dem ‚, ZaNZz normalen a0S der Liebe‘‘, WIe dıe Sozialwissenschaftler Ulrich
Beck und Elısabeth Beck-Gernsheim die derzeitige Sıtuation genannt en
‚„Die Individuen selbst, dıe zusammenleben wollen, siınd oder, SCNAUCT.
werden mehr und mehr dıe Gesetzgeber ıhrer eigenen Lebensform, die Rıchter
ihrer Verfehlungen, dıe Prıester, dıe ihre Schuld wegküssen, die Therapeuten,
dıe Fesseln der Vergangenheıt ockern und lösen ber auch dıe Rächer, die
Vergeltung ben erlıttenen Verletzungen. 1e wird eine Leerformel, dıie
die Liıebenden selbst en aben, über die sıch auftuenden Gräben der
Biographien einander sich nähernder Menschen «31  hinweg. In der 021
dieser Indıyidualisierungsprozesse steht deren Ende die Grundfigur des
bzw der Alleinstehenden In ihr zeichnet sich der hıer skizzierte famılıenso-
ziologische deutlıchsten, nämlıch Enttraditionalisierte, also ind1-
vidualisierte 1e meınnt es in chform Wahrheıt, ec oral, rlösung,
Jenseits. 32
Wenn Kınder, Eltern, Erzieherinnen 1m Kındergarten 1m 1T'! dieses
gesellschaftlichen Faktors ‚„„Individualisierungsprozesse ‘” eben, dann wird

29 Vgl H.J. Nouwen, Du bist der geliebte ensch Relig1ös en in einer äkularen
Welt, Freiburg/Basel/Wien 125

Massıing, Öffentlichkeit, In erDer, Schmiedler He.) andbuc:! Soziologıie.
Zur Theorie und Praxıs soz1laler Beziehungen, Reinbeck 1984, 408Tf.

Beck/E. Beck-Gernsheim, Das ganz normale a0S der Jjebe, Frankfurt 1992,

372 Vgl ebd., 190, Z
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rel1ıg10nspädagog1sc dıe rage hochbedeutsam Sollen Elternarbeıt, Erzıehe-
rınnenfortbiıldung und Kındererziehung dıesbezügliıch auch rel1ig1onspädago-
S1SC tätıg werden, und WC Ja, In welchem Sınne?
Die heutige Wiırklıiıchkeit ist SCHHEeBIIC In jener sozlalwıssenschaftlıchen
Dimension beschrieben worden, dıe Gerhard chulze als Erlebnisgesellschaft
bestimmt hat eren Elemente heißen

Psychische und physiısche Formen des Genusses dominıeren, Kognitıve
Dıstinktion gerät ZU  = Nebenprodukt, und Lebensphilosophıe hat keıine
bestimmende
Normatiıve Konnotationen SInd weıtgehend verkümmert.
Andere soz1lale Mılıeus als das eigene Sind uninteressant *

Kınder und Eltern und Erzieherinnen auftf den dreı Linıen dieser Elemente der
‚„„‚Erlebnisgesellschaft‘‘: WOrIn esteht die diesbezügliıche Herausforderung
pädagogische Konzeption und Praxıis INn kırchlich getragenen Kındertagesstät-
ten?
Die derzeıtige gesellschaftliıche Wırklichkeıit, sozialwıssenschaftlich ffenge-
legt in den Dimensionen ‚‚Öffentlichkeit‘‘, ‚„„Individualisıerungsprozesse‘‘ und
‚„‚Erlebnisgesellschaft‘‘, löst diese und weitere außerst gravierende Fragen für
eiıne voranzutreibende hochbedeutsame Religionspädagogik auch für den
Kındergartenbereic aus Damıt dıesen Fragen gründlıc. gearbeıtet werde,
hat siıch realıstisch die Kırche In der Bundesrepublık Deutschlantı schon 1975
be1 ihrer Synode In ürzburg eutlic. emacht: .„Die Synode fordert, 1im
Hochschulbereic eın Schwerpunkt für das Fach Religionspädagogık des
Kleinkindes eingerichtet wird. Der Theorie und Praxıis der relıg1ösen KErzie-
hung des Kleinkindes soll ın der Ausbildung der sozlalpädagogischen Kräfte

Hoch-, Fachoch-, und Fachschulen mehr Aufmerksamkeit gew1dmet
werden. Das Fach ’Religionspädagogik’ soll In die Prüfungsordnung aufge-
NOMMeEN werden‘‘, und kommentierend dazu el 6S damals 1m Bereich der
Kleinkinderziehung ist c eıner besorgniserregenden Kompetenzlosigkeit
ekommen. ‚„„‚Das 1ind kann seinen Glauben LUr finden und festigen, WE
6S be1 seinen pädagogischen Bezugspersonen den Glauben erlebt Die entsche1-
en! Verantwortung für die Gestaltung der wertorientierten Arbeit 1im
Kındergarten 1eg deshalb be1 den sozlalpädagogischen aC.  äften, die bereit
und fahıg se1n nüssen, ıhre eigene CANrıstliche rundhaltung EeWU. und
sıchtbar In den Erzıehungsproze einzubringen. Insofern ist das Problem der
Glaubenserziehung des Kleinkindes auch eine rage der relıg1ösen Erwachse-
nenbiıldung. rst auf dieser rundlage können relıgı1onspädagogische ONZzep-

didaktisch entwickelt und erprobt werden, also auf den Bıldungsfeldern VOoNn

Aus- und Fortbildung.‘“

33 Vgl Schulze, Erlebnisgesellschaft. Kultursoziologie der egenwart, Frankfurt
a.M ./New ork 1993, 541-549
34 Bertsch Ü Geme1insame Synode a.a.Q., 527/t.
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Bısher hat 6S bezüglıch einer gründlıchen wissenschaftliıchen relıg1ıonspädago-
ischen Auseinandersetzung mıiıt modernen Herausforderungen 1mM Elementar-
bereich wissenschaftsstrategisch 191008 einen Versuch egeben, olchen nda-
mentalen Fragen eın Forschungsprojekt geben, und ZWAarTr In Bayern.

Rahmen dieses Projekts fand der Unıiversi1ität Eichstätt Julı
1994 7 B eın interdiszıplınäres Forschergespräc) ‚9 be1l dem Ernst aum
nach metatheoretischen Perspektiven indıvidueller Entwicklungsverläufe B
ragt, Reto Luzıus etz die Erforschung des Kınderglaubens, seiner E1igenart
und seiner edeutung für die spätere Entwicklung der Jugendlichen thematı-
sıert hat unner-Winkler hat Untersuchungen über kindliches MoO-

35 Es handelt sıch das in anderer Form früher der Universıtät Regensburg (Prof. Dr
Johann Hofmeier) und ceı1ıt 1990 der Katholischen Universıtät 1ICASTA| angesiedelte
Forschungsprojekt ‚„Sittlich-relig1öse Erziehung und Entwicklung des Kındes‘‘ Die A
beıtsstelle des Fıchstätter Forschungsprojekts hat sıch inzwıschen empfehlen können UrCc
die Vorlage ıner Dokumentatıon, Kurzanalyse und Kategorisierung der seıIit 1945 erschıe-
1C1H ıteratur sittliıch-relig1ösen Erziehung des Kleinkındes chnabel, ema
Religiöse Erziehung Kleinkıindalter Okumen!t  10N, Kurzanalyse und Kategorisierung
der Veröffentlichungen ema den ahren 1945 bıs 1992, Regensburg 1993
'aralle dazu bietet S1Ie ihren Service einer entsprechend angelegten atenDa: Vgl

chnabel, Projekt Literaturverdatung ema „Religiöse Erziehung des Kleıinkın-
des  e: abgeschlossen, 1n was + wıe? Arbeitshilfen relıg1ıösen Erziehung der B bis
Hjährıgen 23 (1994) H.1, 51-54; und ders. , Literaturdatenbank „Relıig1öse Erziehung
Kleinkindalter‘‘, atBl 119 (1994) och NIC: ach draußen gegeben wurden
empirisch IX vorwissenschaftliche Tkenntnisse Fortbildungsinteresse VON
Erzieherinnen Kontext sittlıch-relig1öser Orientierungen und rage nach der
relıg1ösen Orlentierung VOoON Erzieherinnen als Prädiktoren der Berufszufriedenheit Diese
e1]! wurde In ZusammenarbeIıl mıiıt Marıa Dauzenberg VON Kurt Wedlich gemacht.
Erstmals vorgestellt wurde sie Uurc edlich ın der Konferenz der Religionspädagogen

bayerischen Universıiıtäten 8 02 1994 In Passau. Diese Tkenntnisse vermögen der
Gewinnung VoNn relevanten Fragestellungen dienen, deren Ergebnisse sich die inder-
gartenarbeit wiırd ZuUunNutze machen können. Vorausse!  ng olchen Nutzens wird dıe
e1! dieses Bereichs für dıe Eichstätter Arbeit se1n, WIE denn umgekehrt dieses
Forschungsprojekt se1ine Fragen cht selber machen kann, sondern siıch verstehen sollte
als Einrichtung, der sich die kirchliche KıindergartenpraxI1s ihre Fragen aufgreifen lassen
kann Realıistisch-machen, Örderung, Besserung ıhres ermutigenden
Engagements In kirchendistanzierter 1tuatiıon. Diese notwendige Kooperation von Praxis-
bereich und Verbandsbereich mıiıt einem Forschungsprojekt, in dem die Praxıs ihre Fragen
unterbringen kann, ist noch kaum realısiert, Wn INan UTrC| journalistische und edaktio-
ne. Eıingriffe dıie Eichstätter Arbeıit manıpulierend und unsachlıch und diskreditie-
rend vorgeht, WIe z B das gEeDTIU: werden kann In Heft des Jahrgangs (1993)
der ‚‚Carıtas Zeitschrift für Carıtasarbeit und Caritaswissenschaft‘‘: vgl VOT em das
1t0r13a. auf Seite 436, das inhaltlıch falsch ist, denn (1) geht In me1ıiner Skizze cht
die Kirchlichkeit VOIIl Erzieherinnen, (2) ordere ich darın weder dem Wort noch der
Intention nach eın explizıtes Bekenntnis der Erzieherinnen katholischen Kircpe und
deren Lebensführung nach den kirchlichen Normen, (3) lege ich keinen Kırchen-TUV
Kontrolle der Erzieherinnen VO'  5 och 1eS$ es wird unterste Hıer ist cht DUr die
Brückenfunktion, der sich das Eichstätter Forschungsprojekt angesichts der Polarısierung

der Süs Profildebatte kirchlichen Kıindergartenwesen stellen versucht, nıiıcht
gesehen, sondern uch wissenschaftlıch ‚‚Zeıtsc für Carıtaswissenschaft‘“‘ nicht
:edlich gedacht und, kaum verantwortungsvoll, {IWwas Problematisches unter die Leute
gebracht.
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ralverständnıs durchgeführt und \A  n Hans-Jürgen Fraas ist 6S das
Gottessymbo als kiındlicher Konflıktbewältigung SCHANSCH, und Anton
Bucher hat kındheıtsanthropologische Grundlagenreflexionen für die TIOT-
schung der relig1ös-sıttlichen Entwicklung und Erziıehung des Kındes An
(ragen.

36 Die eierate und Diskussionsbeiträge dieses „1 Eichstätter Forums ZUTr sıttlıch-relig1ö-
SCH Erziehung und Entwicklung des 1ndes Elementarbereich‘‘ werden unter dem Titel
„„Kınd, elıgıon und oral®*“ veröffentlicht werden.
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AalD: Sauer
Die Sprachnot der Verkündıgung und Wege dUus der Krise

Die prachno der gegenwärtigen Verkündigung
und iıhre Ursachen

Als aps ohannes Paul ı88 Österreich besuchte, wurde ıhm VOIll einem
Vertreter der Öösterreichıschen Jugend sehr eutilic erkennen egeben: 344
der Beifragten werden Urc Aussagen, dıie Sıe als Uberhaupt der Kırche
machen, nıcht angesprochen. ‘ uch eine Befragung VOoN durchschnittlich
18Jährıgen Schülerinnen und Chulern Gymnasıen des Bistums Irıer, dıe

katholischen Religionsunterricht teilnahmen, lassen ein Desıinteresse
den OIMNzıellen Aussagen der Kırche erkennen: Von den 303 traf für 65,4%
„eher oder vo Z  s für S1e die Aussagen des Papstes und der 1SCHNOTeEe
keine edeutung aben; 89,3% stimmten 11UT ‚„‚manchmal oder (fast) nıe  6 ın
wichtigen ethischen Fragen (z.B Wiıederheirat, eburtenkontroll oder AB-
treibung) mıt den Auffassungen der katholischen Kırche übere1n; für 69,2%
traf ‚„völlıg oder eher Z  n S1e den Weisungen gleichgültig gegenüberste-
hen  .. el ist 6S NUTr konsequent, WEeNN 79,4% der Befragten „„NicChts fehlt‘‘,
WECNN S1Ee Wochenende nıcht Gottesdienst teılgenommen en
Sıe en den Eindruck SCWONNCH, die Kırche den eigentlich bedrän-
genden Gegenwartsfiragen WIe Gentechnologie, Überbevölkerung, Kkologı1-
scher Kollaps, Frauenfrage us  z keıne oder zumındest keine überzeugenden
Antworten aben, mögen der aps und die römische Kurile sich och viel
ühe geben, en möglıchen Fragen tellung nehmen. och graVvie-
render aber 1Ins Gewicht, daß dıe Stellungnahmen VOL OMzıieller Seıite
den Überlebensfragen der Menschheit In einer Sprache verfaßt sind, S1e
das Ohr des Zeıtgenossen nıcht mehr erreichen. Weltfremd, abgehoben und
formelhaft erscheınt ihnen die Verkündigungssprache. Selbst einem Bischof,
WIe dem kürzlich verstorbenen Wiliener e1  1SCAO Florian Kuntner tiel auf,
WIEe unverständlıch kırchliche Verlautbarungen oft klingen. Er MUSSE kıirchli-
che Dokumente oft dreimal lesen, ehe j S1e verstanden habe Er lest s1e
wenigstens noch, doch wieviele Priester und Lalenen6S längst aufgegeben,
sıch in diese schwierige re vertiefen?
uch dıe Predigten selen viel abstrakt und kompliziert und träfen selten
den Lebensnerv der Hörer. Diesen INATUC hat der Erfurter Bischof oachım
Wanke SCWONNCIL, der sıch UrCc! einen besonders wachen pastoralen Spürsinn
auszeichnet, WE S71 konstatiıeren muß 1ele getaufte Christen erachten die
kırchlich vermiıttelten Antworten als ‚„‚merkwürdıg abstrakt, zeıtenthoben und
lehrha . sS1e würden nıcht ‚„‚greifen‘‘. Und die Diözesansynode Von Rotten-
burg/Stuttgart aus dem re 985/86 tellte ZUT Sıituation In Liturgie und

Unveröffentlichtes Manuskrıipt VON ‚AMDe Bıschöfliche Schulabteilung, Trier O7

Religionspädagogische eıträge 34/ 1994
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Verkündigung fest ‚50 ist heute der Glaube als in dıe Krise geraten
I ies 1eg VOT em daran, daß

dıie sonntägliche Liturgie und Verkündigung der Kırche und das täglıche
en praktizıerender Katholiken auseinanderklaffen:;:

dıe Gottesdienst Teilnehmenden ihre Tobleme in der kiırchlichen
Verkündigung oft weni2g wiederfinden;:

die Darbietung des aubens in Liturgie und Verkündiıgung nıcht anzheıt-
ich erfolgt und oft In Predigten keıine Antwort auf die innfrage gegeben
wird.
Diese Situationsanalyse wird Urc das e1 eines 1’7jährıigen Gymnasıasten
bestätigt, WE OT: sagt ‚„„Dıe und Weıse, Ww1Ie jeden Sonntag Gottesdienste
ablaufen, ist derart rückständıg und alteingesessen, daß ich keine Bezıehung
ZUT Kırche finden kann Und eın 14jährıger Gymnasıast me1ınt: ‚„„‚Dıie Predigt
ist langwelılıg und INan kann SIE nıcht auf die heutige Lebenssituation bezie-
hen  e ‚„Daß dıie rediger In der Kırche sprechen mögen, auch WITr
Kınder c begreifen können Wır bıtten Diıch, erhöre uns  .. autete dıe Fürbitte
In einem italienischen Kindergottesdienst; leicht 1äßt sıch diese Bıtte auch auf
unseren normalen Gemeindegottesdienst übertragen.
on VOT ahren hatte onhoeffer 1m Tegeler Gefängnis hellsichtig
diagnostizlert: ‚‚Wır selbst SINd wılieder SanzZ auf dıe Anfänge des Verstehens
zurückgeworfen. Was Versöhnung und rlösung, Was Wiedergeburt und
eılıger Geist, Was Feindesliebe, Kreuz und Auferstehung, W ds en in
Christus und Nachfolge Christı el das es ist schwer und fern, daß
WITr kaum mehr davon sprechen. ö3 ber nicht NUTr der gewöhn-
1C Pfarrgeistliche bedient sıch einer Sprache, dıe kaum noch verstanden
wird, die eher verbraucht und abgegriffen klingt. uch dıe akademische
Theologı1e pricht ein ‚, Theologenkauderwelsch (Originalton ugen Drewer-
mann), der das Ohr der nıcht theologisc gebildeten Gläubigen aum mehr
erreıcht. Umso größer jedoch ist hre Empfänglichkeıit für die poetische,
anschaulich-konkrete Sprache Drewermanns, der 6S versteht, mıt VON

Bıldern und ymbolen dıe emotionalen Schichten se1liner Hörer anzusprechen
und dazu zählen nıcht 1Ur äubıige und diese in seinen Bann ziehen.

diese Tatsache uns nıcht enken geben, auch WE se1in theologischer
Denkansatz uns oft bedenklich erscheiınen mag
Bereıts 197/5 atte aps Paul VI In seinem Apostolischen Schreiben ‚‚Evan-
gelnu Nuntiandı““, das bekanntlıch einen maßgeblichen Einfluß auf die Entste-
hung der Befreiungstheologie und der Basisgemeinden ıIn Lateinamerika

hatte, beklagt ‚„‚Der Bruch zwıschen Evangelıum und ist
ohne Zweiftel das Tama uUunseTrTer Zeitepoche.‘ E Der schon einmal erwähnte

Weitergabe des aubens die kommende Generatıion. Beschlüsse der Diözesansynode
Rottenburg/Stuttgart 985/806, hg VOm Bıschöflichen Ordinarıat Rottenburg, Ostfildern
1986, 166, 'eı1l VI Liturgie und Verkündigung, Zur Sıtuation.

Bonhoeffer, Widerstand und rgebung, 152
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Bischof oachım Wanke Au Erfurt hat VOT einigen Jahren in einem ag
in ürzburg ZU ema ‚Deutschlan als Missionsland 1bt 6S eine
Antwort?“*“ die orderung erhoben, „die Voraussetzung für eine ukunfts-
trächtige Verkündigung des Evangelıums die ‚„‚Annahme der heute für dıe
Menschen gegebenen Lebensverhältnisse samıt ihren Auswiır.  ngen auf dıe
Gesellscha und dıe Bıographie des einzelnen‘‘ se1l Zu eC beklagte
‚‚Gerade WIT Seelsorger neigen einem gewIissen Kulturpessim1ısmus, der
eigene seelsorgliche Erfolglosigkeit mıt einer Theorıe kompensıieren sucht,
die VOIN eiıner kulturellen Abwärtsentwicklung der Menschen ausgeht. Ich
me1ıne, die Menschen Siınd nıcht schlechter als er  .6 Gleichsam ZUT esta-
tigung seliner Behauptung hatte fast ZUT gleichen eıt ardına. Ratzınger der
Zeıtung „La Republıca"‘ eın Interview egeben, In dem GT diese kritisıerten
kulturpessimistischen Oone anklıngen 1eß S1ie fiınden sich auch In Ansprachen
des gegenwärtigen Papstes, WE @1: siıch westliche Chrısten wendet. art
68 uns dann aber verwundern, WE dıe zwıischen der modernen
Lebenswelt der Menschen und der kırchlich vermuittelten Welt des aubDens
immer größer wird und kaum noch eiıne Dıalogebene auszumachen ist‘? Ich
efürchte, daß der ‚„„‚Katechismus der Katholischen Kirche‘‘ auch ein Doku-
ment ist, das diese Kluft 191088 noch zementiert, alleın schon 1IFG seine
abgehobene Sprache, SahnZ schweıigen VoNn der In ihr festgeschrıebenen
tradıitionellen Theologıe. Solange die Kırche nıcht ıhren Frieden mıt der
u  ärung und der Moderne insgesamt geschlossen hat, sondern ihr weiıterhın
feindlıch gegenübersteht, Was nıchts mıt eiıner ıllızen Anpassung den
Zeıtgeıist hat, olange wird dıie VoNn aps Paul VI richtig diagnostizlierte
Jluft zwıschen Evangelıum und moderner bestehen bleiben Z/u ecC
hatte Kant versichert: ‚„Eıne elıgıon, dıe der Vernunft unbDede  ıch den

5rıeg ankündıgt, wird CS auf dıie auer S1e nıcht aushalten.
uch auf soziologischer Seite wird der Erfahrungsverlust unNnseTeT Verkündti-
SUNg festgestellt. SO gelangte der Sozilologe Schmidtchen auf Trund seiner
Erhebungen der Ansıcht, daß dıe Kırchen den NsSCHILU dıe Alltagspraxıs
der heute ebenden Menschen verlieren. Sıe müßten viel sens1ıbler werden für
dıe en TODIemMe und Nöte und versuchen aufzuspüren, und WwIe
Menschen heute Sinngebungen für ihr en suchen, und selen diese och
‚„profan‘‘. Zum eispie diıe Menschen be1 Befragungen, daß ihnen
Freıiheit und Famıilıe heilıg selen. aC einer Hamburger Untersuchung
sagten 83% der Frauen und 70% der Männer, daß für S1e ihre Famliılie das
Wichtigste se1.) ‚„Dieser konkreten Heiligtümer‘‘, stellt Schmuidtchen fest, ‚‚hat
sıch in der relıg1ıösen oder der polıtischen Gestaltung och nıemand mıt
Nachdruck angenommen. ‘

Apostolisches chreiben ‚„Evangeli Nuntiandı““ VOIN 8 1  D 1975, Nr
Kant, Die Religion nNnnerha der Grenzen der bloßen Vernunft, VI, 65 /
Schmidtchen, Was den Deutschen heilıg ist Relıg1iöse und polıtische trömungen in

der Bundesrepublık eufschlan« München 1979, 191
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Es genügt er nıcht, ınfach 11UT das Sprachgewan wechseln und ıhm
ein modisches Outfit verleihen, indem INan Anleıhen beiım Alltagsjargon
macht Solange rediger, Theologen und Kırchenführer sıch in eiıner anderen
Welt als ihre Zeıtgenossen aufhalten, olange werden SIE der heutigen Lebens-
welt rem! Ja verständnıiıslos gegenüberstehen, wırd ihre Verkündıgung
abgehoben, utleer und nıchtssagend klingen. elster ckha: hat dies einmal
auf drastische Weise ausgedrückt ‚„‚Der Mensch, der (jott beım Stallmisten
nıcht hat, hat ihn auch nıcht beim Chorgebet.‘ Wiıe recht T: doch hatte! Wır
mMussen Menschen UNSsScCICT eıt werden, ohne in ihr aufzugehen, denn eıne
gewIlsse Dıstanz erg1bt sıch schon aufgrund der E1ıgenart des Evangelıums, das
sich nıe ganz einordnen und 1äßt Fın Vorbild für uns kann der
Paulus mıt seiliner Rede VOT den griechıschen Phiılosophen auf dem Areopag
Se1N; GE hat uns geze1gt, WIEe 19002001 bel den Verstehensmöglichkeiten se1ner
Zuhörer ansetzt, ohne el dıe Eigenart der Botschaft verleugnen MusSsen

Die ede VON ott in der systematischen Theologı1e
Am eispie der Rede Von Gott In der systematıischen Theologıe möchte ich
aufzeigen, WIe INall auch heute noch herkömmlıch, tradıtıonsgebunden
Von (Gott pricht und welche Möglichkeıiten sıch anbıeten, W INan AUusSs dem
Bilderreichtum der eılıgen chriıft schöpft, ohne el den heutigen Men-
schen mıt seinen Fragen, Nöten und Erfahrungen aus dem Auge verlieren.
Uns egegnen in der Theologie und 1mM en der Kırche ZWEI Sprachformen,
dıe WIT voneınander unterscheiden können:‘
Erstens ıne abbildende, festlegende Sprache, mıt deren dıiea klar
und eindeutig beschrieben wird, der Angesprochene eschel! we1ß und
in seinem Glauben gesichert ist Dies ist die Sprache der Lehrbücher,
Hirtenbriefe, Enzyklıken und Katechismen: allerdings g1bt CS auch Katechis-
INCI, die nıcht mehr 1n diesem Stil erfaßt sind, sondern sıch einer anderen
Sprache bedienen. Be1 den oben Veröffentlichungen geht esS weniger

eıne begründete Eıinsıcht, sondern eher eın Von oben, VonNn der
kirchlichen Lehrautorıität verordnetes Glaubenswissen, das kaum aum für
Fragen und Zweifel äßt Persönliche Betroffenhe1r und exIistentielle rfah-

aben hıer keinen atz, der Abstand zwischen Wort und ac soll
nıcht se1n, 65 soll möglıchst ZUT Übereinstimmung zwıischen Wort unda
kommen, damıt keine Unklarheıiten mehr bestehen. Auf diese Weise soll der
Leser oder Hörer festgelegt werden, CT soll eschel WwI1ssen, und dieses
Wissen wird ıhm im Katechismus in orm VON Merksätzen vermittelt, dıe i
womöglıch auswendig lernt, be1l Glaubensgesprächen darauf zurückgreıifen

können Diese festlegende Sprache erhält 1m des Katechismus eine
höhere AutorIıtät, In iıhr vernımmt INan den ‚„„Originalton Mutterkirche‘‘

Die nachfolgenden Ausführungen verdanken wesentliche Anregungen der Gotteslehre Von

Werbick, Bılder sınd Wege Eine Gotteslehre, München 1992
Vgl Werbick,
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Kasper) ach M .J cheeben, dem oroßen Dogmatıker der Neuschola-
stik, g1ibt dıe ‚„„‚unıversale und Ochste Autorität‘‘ der Kırche ;‚Trecht eigentlich
dem ın der Kırche bestehenden Glaubensgese seinen gesetzlichen Beı1listand
und se1lne gesetzliche ra "seine’ bsolut verbindliche Gesetzeskraft ““
Fın e1ispie. für diese festgelegte, keiınen Spielraum für Suchbewegungen des
auDens zulassende Sprache ist der ‚„‚Katechısmus der Katholischen Kıirche“,
OT ist nach den Worten des Papstes ‚„„dıe TUC der Zusammenarbeit des

Ep1iskopates der katholischen Kırche‘“ S 32) Dieser ext Se1 „emn
gültıges und legitimes erkzeug 1Im Dienste der kırchlichen Geme1inschaft‘“
und gelte als ‚„„sSıchere Norm für dıe TE des auDen!  C (S 34) Dieser Süs
Weltkatechismus esteht In den ersten dre1ı Teılen dQus einer nreihung VON

Zıtaten unterschiedlicher lıterarıscher Genera, dıie ezug nehmen auf dıe
kırchliche I radıtion, während dıe gegenwärtige Lebenswelt nıcht ZUT Sprache
kommt Der letzte eologe, dem dıe Ehre zute1l wurde, In dıe /1ıtatensamm-
lung aufgenommen werden, ist der 1890 verstorbene ardına New-
INan

Wıe pricht der Katechismus VON (Gott und selner mac. VOT em 1im IC
auf das Leıid In der Welt; denn dıes ist dıie Nagelprobe für eiıne verantwortliche
und glaubwürdige Rede VOoNn Gott, soll S1e für den VO Leıd betroffenen
Menschen Relevanz aben
270 ‚„‚Gott ist der allmächtige afer. Seine Vaterschaft und se1ine aC ernhnellen sıch

gegenseılt1g. Er ze1g! Ja seine väterliıche MaC: dadurch, daß für al
ze1g! se1ine Allmacht uch UrC. se1n unendlıches Erbarmen.

Al „Die göttlıche MNaC) ist keineswegs ıll
TE 9;  urc. die Erfahrung des Bösen und des es kann der Glaube den al  ächtigen

ater auf ine harte TODE gestellt werdenDie Sprachnot der Verkündigung  5  (W. Kasper). Nach M.J. Scheeben, dem großen Dogmatiker der Neuschola-  stik, gibt die „„universale und höchste Autorität‘‘ der Kirche „recht eigentlich  dem in der Kirche bestehenden Glaubensgesetz seinen gesetzlichen Beistand  und seine gesetzliche Kraft, ’seine’ absolut verbindliche Gesetzeskraft.‘“  Ein Beispiel für diese festgelegte, keinen Spielraum für Suchbewegungen des  Glaubens zulassende Sprache ist der „Katechismus der Katholischen Kirche“‘,  er ist nach den Worten des Papstes „die Frucht der Zusammenarbeit des  gesamten Episkopates der katholischen Kirche“‘ (S. 32). Dieser Text sei „ein  gültiges und legitimes Werkzeug im Dienste der kirchlichen Gemeinschaft“‘  und gelte als „„sichere Norm für die Lehre des Glaubens“‘ (S. 34). Dieser sog.  Weltkatechismus besteht in den ersten drei Teilen aus einer Anreihung von  Zitaten unterschiedlicher literarischer Genera, die Bezug nehmen auf die  kirchliche Tradition, während die gegenwärtige Lebenswelt nicht zur Sprache  kommt. Der letzte Theologe, dem die Ehre zuteil wurde, in die Zitatensamm-  lung aufgenommen zu werden, ist der 1890 verstorbene Kardinal J.H. New-  man  Wie spricht der Katechismus von Gott und seiner Allmacht, vor allem im Blick  auf das Leid in der Welt; denn dies ist die Nagelprobe für eine verantwortliche  und glaubwürdige Rede von Gott, soll sie für den vom Leid betroffenen  Menschen Relevanz haben.  270: „Gott ist der allmächtige Vater. Seine Vaterschaft und seine Macht erhellen sich  gegenseitig. Er zeigt ja seine väterliche Allmacht dadurch, daß er für uns sorgt ...;  er zeigt seine Allmacht auch durch sein unendliches Erbarmen... ‘‘  271: „„Die göttliche Allmacht ist keineswegs Willkür.“‘  272: „Durch die Erfahrung des Bösen und des Leides kann der Glaube an den allmächtigen  Vater auf eine harte Probe gestellt werden ... Nun aber hat Gott der Vater seine  Allmacht auf geheimnisvollste Weise in der freiwilligen Erniedrigung und in der  Auferstehung seines Sohnes gezeigt, durch die er das Böse besiegt hat. Somit ist der  gekreuzigte Christus ’Gottes Kraft und Gottes Weisheit’.‘“  Im Blick auf den Erlösungstod Christi im göttlichen Heilsplan wird ausgeführt:  602: „„Indem Gott seinen eigenen Sohn in der Gestalt eines Sklaven, einer gefallenen und  infolge der Sünde dem Tod preisgegebenen Menschennatur sandte, hat er ’den, der  keine Sünde kannte, für uns zur Sünde gemacht, damit wir in ihm Gerechtigkeit Gottes  würden  9506  .  603  ‚Da ihn Gott so solidarisch mit uns Sündern gemacht hat, ’hat er seinen eigenen Sohn  366  nicht verschont, sondern ihn für uns alle hingegeben ...  609  ‚„„So wurde seine Menschennatur im Leiden und Sterben zum freien und vollkommenen  Werkzeug seiner göttlichen Liebe, die das Heil der Menschen will...‘“  614:  „Der Vater gibt seinen Sohn dahin, um uns mit sich zu versöhnen. ‘“  615:  „Jesus hat unsere Sünde wiedergutgemacht und Gott dem Vater für sie  Genugtuung geleistet.‘‘  616  „Kein Mensch, selbst nicht der größte Heilige, wäre imstande, die Sünden aller  Menschen auf sich zu laden und sich als Opfer für alle darzubringen. Doch kraft der  9 M. J. Scheeben, Handbuch der katholischen Dogmatik, Bd. 1, Nachdruck Freiburg 1933,  7Nun ber hat ott der ater seine
MaC. auf geheimnısvollste Weise In der freiwiıllıgen Erniedrigung und In der
Auferstehung se1InNes es gezeigt, UrC. dıe das BÖöse besiegt hat OM1! ist der
gekreuzigte Christus ’Gottes Kraft und Gottes Weisheit’.“‘

Im IC auf den Erlösungstod Christı 1Im göttliıchen Heılsplan wird ausgeführt:
602 ‚Indem Gott seinen eigenen Sohn in der Gestalt eines Sklaven, einer gefallenen und

infolge der unde dem Tod preisgegebenen enschennatur sandte, hat ; den, der
keine unde annte, für Uuns unde gemacht, amı! WITr In Gerechtigkeıit (Gjottes
würden

603 ‚‚Da ihn Gott solıdarisch miıt Sündern gemacht hat, ’hat seinen eigenen So  S
enıcht verschont, sondern ihn für Uulls alle hingegebenDie Sprachnot der Verkündigung  5  (W. Kasper). Nach M.J. Scheeben, dem großen Dogmatiker der Neuschola-  stik, gibt die „„universale und höchste Autorität‘‘ der Kirche „recht eigentlich  dem in der Kirche bestehenden Glaubensgesetz seinen gesetzlichen Beistand  und seine gesetzliche Kraft, ’seine’ absolut verbindliche Gesetzeskraft.‘“  Ein Beispiel für diese festgelegte, keinen Spielraum für Suchbewegungen des  Glaubens zulassende Sprache ist der „Katechismus der Katholischen Kirche“‘,  er ist nach den Worten des Papstes „die Frucht der Zusammenarbeit des  gesamten Episkopates der katholischen Kirche“‘ (S. 32). Dieser Text sei „ein  gültiges und legitimes Werkzeug im Dienste der kirchlichen Gemeinschaft“‘  und gelte als „„sichere Norm für die Lehre des Glaubens“‘ (S. 34). Dieser sog.  Weltkatechismus besteht in den ersten drei Teilen aus einer Anreihung von  Zitaten unterschiedlicher literarischer Genera, die Bezug nehmen auf die  kirchliche Tradition, während die gegenwärtige Lebenswelt nicht zur Sprache  kommt. Der letzte Theologe, dem die Ehre zuteil wurde, in die Zitatensamm-  lung aufgenommen zu werden, ist der 1890 verstorbene Kardinal J.H. New-  man  Wie spricht der Katechismus von Gott und seiner Allmacht, vor allem im Blick  auf das Leid in der Welt; denn dies ist die Nagelprobe für eine verantwortliche  und glaubwürdige Rede von Gott, soll sie für den vom Leid betroffenen  Menschen Relevanz haben.  270: „Gott ist der allmächtige Vater. Seine Vaterschaft und seine Macht erhellen sich  gegenseitig. Er zeigt ja seine väterliche Allmacht dadurch, daß er für uns sorgt ...;  er zeigt seine Allmacht auch durch sein unendliches Erbarmen... ‘‘  271: „„Die göttliche Allmacht ist keineswegs Willkür.“‘  272: „Durch die Erfahrung des Bösen und des Leides kann der Glaube an den allmächtigen  Vater auf eine harte Probe gestellt werden ... Nun aber hat Gott der Vater seine  Allmacht auf geheimnisvollste Weise in der freiwilligen Erniedrigung und in der  Auferstehung seines Sohnes gezeigt, durch die er das Böse besiegt hat. Somit ist der  gekreuzigte Christus ’Gottes Kraft und Gottes Weisheit’.‘“  Im Blick auf den Erlösungstod Christi im göttlichen Heilsplan wird ausgeführt:  602: „„Indem Gott seinen eigenen Sohn in der Gestalt eines Sklaven, einer gefallenen und  infolge der Sünde dem Tod preisgegebenen Menschennatur sandte, hat er ’den, der  keine Sünde kannte, für uns zur Sünde gemacht, damit wir in ihm Gerechtigkeit Gottes  würden  9506  .  603  ‚Da ihn Gott so solidarisch mit uns Sündern gemacht hat, ’hat er seinen eigenen Sohn  366  nicht verschont, sondern ihn für uns alle hingegeben ...  609  ‚„„So wurde seine Menschennatur im Leiden und Sterben zum freien und vollkommenen  Werkzeug seiner göttlichen Liebe, die das Heil der Menschen will...‘“  614:  „Der Vater gibt seinen Sohn dahin, um uns mit sich zu versöhnen. ‘“  615:  „Jesus hat unsere Sünde wiedergutgemacht und Gott dem Vater für sie  Genugtuung geleistet.‘‘  616  „Kein Mensch, selbst nicht der größte Heilige, wäre imstande, die Sünden aller  Menschen auf sich zu laden und sich als Opfer für alle darzubringen. Doch kraft der  9 M. J. Scheeben, Handbuch der katholischen Dogmatik, Bd. 1, Nachdruck Freiburg 1933,  7609 ‚50 wurde seine Menschennatur ı1den und Sterben freien und vollkommenen

Werkzeug se1ıner göttlichen Jebe, die das eıl der Menschen ll 66

614 ‚„„‚Der ater g1ibt seinen Sohn ahın, uns mıiıt sıch versöhnen. 66

615 ‚ Jesus hat uUuNnseTre unde wledergutgemacht und Gott dem Vater für S1e
Genugtuung geleıistet.

616 ‚„‚Keıin ENSC} selbst nıcht der größte Heılıge, WwAare imstande, die Sünden er
Menschen auf sich en und sich als pfer für alle darzubringen. och kraft der

Scheeben, andbDbuc. der katholischen Dogmatık, 19 aCHNdruCcC Freiburg 1933,
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göttlıchen Person des es In Christus156  Ralph Sauer  göttlichen Person des Sohnes in Christus ... kann das Opfer Christi für alle erlösend  sein;:  Ob der Leser bei der Lektüre dieses Textes als „Jünger des Herrn Jesus im  Glauben gestärkt und gefestigt‘‘ worden ist, wie der Papst es allen Lesern  wünscht, oder ob er nicht vielmehr große Mühe hat, dem Wortlaut des Textes  zu folgen? Noch befremdlicher wirkt das hier vermittelte Bild von Gott, der  als unveränderlich und vollkommen dargestellt wird, so daß er nicht vom Leid  der Menschen sich betreffen läßt. Er selbst hält sich heraus und greift nur  durch seinen Sohn in das weltliche Geschehen ein. Unübersehbar ist in den  Text die Genugtuungslehre des hl. Anselm von Canterbury eingeflossen,  wonach Jesu Tod am Kreuz ein Gott dargebrachtes Sühnopfer ist, das dem  beleidigten Gott Genugtuung widerfahren läßt. Nicht nur der Philosoph  H. Blumenberg äußert in seinem Buch „Die Matthäuspassion‘‘ (1988) Kritik  an dem hier zugrundeliegenden mythischen Gottesbild, an einem Gott, der  sich durch den Tod seines Sohnes besänftigen läßt. Auch unter Theologen und  unter nichttheologisch gebildeten Gläubigen stoßen solche Aussagen auf große  Schwierigkeiten. Ein Gott, der Vergeltung fordert und dazu seinen eigenen  Sohn nicht verschont, rückt dieser Gott nicht in Nähe eines Sadisten? J. Wer-  bick wählt dafür das Bild eines Gottes, „der wie ein Großkönig in das  Geschehen eingreift durch seine Satrapen und Feldherrn, selbst aber weiter-  residiert, ohne sich von dem betreffen zu lassen, was da geschieht.“10 „„Gott  ist aber gerade nicht der „„Opferfresser‘““, den man bezahlen muß, um davon  zu kommen, sondern der, der selbst bezahlt, freikauft.‘!!  Welches wäre dagegen die angemessene Redeform, wenn es um Gottes Macht  und Herrschaft im Angesicht des Leides geht? Hier treffen wir auf die zweite  Sprachform. Dafür bietet sich die sog. metaphorische Rede an, welche die  eigentliche religiöse Rede ist. Die Bibel ist voller Metaphern, die es neu zu  entdecken gilt. Was versteht man unter einer Metapher? Sie ist eine übertra-  gene, über sich hinausweisende Sprache, welche die uns vertrauten Bedeu-  tungszusammenhänge überschreitet und neue, ungewohnte Zusammenhänge  erkennen läßt. Diese Rede bringt mehr zum Vorschein, als eine rein begriff-  liche, auf Definitionen bedachte Rede vermag. Mit ihrer Hilfe können wir die  Grenze der bisherigen Wahrnehmung überschreiten und in ein Neuland  vorstoßen. Einem Subjekt wird ein Prädikat zugeordnet, das auf den ersten  Blick nicht zu ihm passend erscheint. Dies löst nach P. Ricoeur einen  „semantischen Schock‘* beim Hörer oder Leser aus, so z.B. wenn die Bibel  sagt: der Herr ist mein Hirte oder Gott ist der Fels.!? Die Metapher legt den  Angesprochenen nicht fest, sie 1äßt ihm einen Spielraum der Interpretation,  sie verwickelt ihn in eine Geschichte, die ihn persönlich meint, bei der er zur  Stellungnahme herausgefordert wird. Die Gott-Metapher bringt Ungewohntes  10 Werbick, 110.  11 Ebd., 105.  12 Vgl. P. Ricoeur, Erzählung, Metapher und Interpretationstheorie, in: Zeitschrift für  Theologie und Kirche, 84 (1987), 232-252, hier 240.kann das pfer Christ1 für alle erlösend
se1InN. c 6

der Leser be1 der Lektüre dieses lextes als ‚„Jünger des Herrn esus 1m
Glauben gestärkt und gefestigt‘ worden ist, WwW1e der aps 6S allen Lesern
wünscht, oder ob Or nıcht vielmehr große Mühe hat, dem Wortlaut des lextes

folgen? och befremdliıcher wirkt das hıer vermittelte Bıld VON Gott, der
als unveränderlich und vollkommen dargestellt wird, eT nıcht VO Leıd
der Menschen siıch betreffen äßt Er selbst hält sich heraus und grei 191088

ÜTC seinen Sohn in das weltliche Geschehen eın Unübersehbar ist in den
ext die Genugtuungslehre des Anselm VOIl Canterbury eingeflossen,
wonach Jesu Tod Kreuz eın Gott dargebrachtes Sühnopfer ist, das dem
beleidigten (Gott Genugtuung wı1ıderiahren äßt ıe 1Ur der Philosoph

Blumenberg außert in seinem Buch .„DIe Matthäuspass1ıon"‘ (1988) Kriıtık
dem 1er zugrundeliegenden mythıschen Gottesbild, einem Gott, der

sich Urc den Tod Se1INESs Sohnes besänftigen äßt uch Theologen und
nichttheologisch gebildeten Gläubigen stoßen solche Aussagen auf oroße

Schwierigkeıten. Eın Gott, der Vergeltung fordert und dazu seinen eigenen
Sohn nıcht verschont, rückt dieser Gott nıcht in Nähe eines Sadısten? Wer-
bick WAa| dafür das Bıld eines Gottes, ‚„der WIeE ein Großkönıig in das
Geschehen eingreift IC seine Satrapen und Feldherrn, selbst aber weıter-
residiert, ohne sich VON dem betreffen lassen, Wäas da geschieht.  <<10 ‚„„‚Gott
ist aber gerade nıcht der ‚‚Opferfresser‘‘, den INa ezahlen muß, davon

kommen, sondern der, der selbst ezahlt, freikauft. ‘“}
Welches ware dagegen die an  NC edeform, WE 65 GottesA
und Herrschaft 1Im Angesicht des Leıides gC. Hier reffen WITr auf die zweiıte
Sprachform. afür biletet sıch dıe Süog metaphorische Rede welche die
eigentliche relıg1öse Rede ist Die ist voller Metaphern, dıe CS IIC

entdecken gilt Was versteht INan eiıner Metapher? Sıe ist eine übertra-
SCNC, ber sıch hinausweılsende Sprache, welche dıe uns vertrauten edeu-
tungszusammenhänge überschreitet und NCUEC, ungewohnte Zusammenhänge
erkennen 1äßt Diese Rede bringt mehr ZU  Z Vorschein, als eiıne rein begriff-
iıche, auf Definitionen edachte Rede VEIMAS. Mıt iıhrer können WITr die
Grenze der bisherigen Wahrnehmung überschreıten und In e1In Neuland
vorstoßen. Eınem Subjekt wırd ein TadıkKal zugeordnet, das auf den ersten
1C nıcht ıhm passend erscheınt. Dies löst nach Rıcoeur eınen
‚„„‚semantischen Sch: beım Hörer oder Leser aus, z.B WE dıe
sagt der Herr ist meın Hırte oder Gott ist der Fels Die etapher legt den
Angesprochenen nıcht fest, S1e äßt ıhm einen Spielraum der Interpretation,
S1e verwiıickelt ıhn in eine Geschichte, die ihn persönlich meınt, be1 der DE ZUI1

Stellungnahme herausgefordert wird. Die Gott-Metapher bringt Ungewohntes
Werbick, 110
Ebd 105

12 Vgl Ricoeur, Erzählung, etapher und Interpretationstheorie, in Zeitschrift für
Theologie und ırche, (1987), 232-252, 1er 240
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dalß e1INne Spannung entsteht. Es legt sıch be1l der etapher

Herrscher, Allmächtiger dıe rage nahe, WIe (Jott se1lne C auf en
qausuübt. DIie metaphorısche Rede VO Gott erwelst se1in Andersseıin gegenüber
dem Menschen, WEeNNn herrscht, WC C} riıchtet, WEeNnNn C sıch als mächtig
erweIlst. Der In der bezeugte Herrschergott regliert nıcht VON ferne über
die Welt, GT bleıibt nıcht rhaben über alle menschlıchen Wıdrıgkeıiten und
sendet auch nıcht dafür se1ıne Untergebenen, dıe für ıhn dıe Kastanıen aus dem
Feuer Olen IMussen Er geht selbst mıt selinem Volk In die Verbannung nach
Babylon, OT: leidet mıt seinem ungetreuen olk und in Jesus Chrıstus äßt GE

siıch VO Leıd der Menschen selbst betreffen, G} Läßt sich in die menscniliche
Unheıilsgeschichte hıneinzıehen. DIies wırd Vollends eutilic 1mM eben, Leıiıden
und terben Jesu Christi DIe etapher VO ‚„‚mitle1ıdenden Gott‘“ widerspricht
der Anklage Camus’, wonach (Gjott der ew1ge /Zuschauer sel, der der
Welt den Rücken ukehre Genau das Gegenteıl kommt in dieser etapher
ZUT Aussage, der (Gott der 1e (vgl ohannes-Evangelıum) nıcht
teilnahmslos uUuNnseTeEeT Schuld gegenübersteht, sondern sıch ireiwillıg VON

unNnseTeM Le1id betreffen läßt wiß nımmt mitleidend (sSympathetisch) Anteıl
dem, Was uns wıderfährt Die Aussagen jerkegaards, (jottes mMmMaCcC ist
seine Allgüte, B äßt dıe SaNZC Spannung erkennen, die In dieser Gott-Meta-
pher enthalten ist Seine aCcC kommt erst SahZ In der Ohnmacht miıtleidender
1e Kreuz sıch selbst Wenn Jesus in das ew1ge Wesen (jottes gehört,
WwWI1Ie Bischof alter Kasper betont, dann kann das Leıden SeINES Sohnes (Gjott
selbst nıcht unberührt lassen, dann trıfft Cc5S ıhn 1Im Innersten, dann i1st DE 1n das
Le1i1d der Welt hineingezogen, aber nıcht, we1l R 6S muß, sondern weıl R 65

111 Darın IC siıch die SahNZcC 1eTfe se1ner uns zugewandten 1e daUS,
CT 1mM Leıden und terben unseTIeTr Seıte steht und nıcht ınfach sıch vertireien
äßt Göttliche mMacC muß als „Beziehungsmächtigkeit‘‘ verstanden WCI-

den, SIE ist mıt seiner 1e unlösbar verbunden. Die mächtig-ohnmächtige
1e ist Gottes tiefstes Geheimnıs, das erst 1m Antlıtz Jesu voll aufgeleuchtet
ist Auf überzeugende Weise hat Oosterhuls diese ıldrede Von Gott ZU

Ausdruck gebracht.
‚„‚Gott, nıcht in aCcC und Majestät zeigst du dich Unseren Überlegungen und
Iräumen ZU Trotz bist du machtlos und törıcht geworden in deinem Sohn
Wır bıtten Dıch, WIT ın diesem Menschen auf der Erde dein erstes und
etztes Wort verstehen mögen, deıne raft und Weısheıt, den Sınn uUNseTICS
Lebens 54)

‚‚Gott ist kein Großer und Ruhmreicher,
der aC. hat und ajestät,

hat eın nse. keinen ersten atz,
hat keinen in dieser Welt
Von Gott hat nıemand eiınen Vorteıil,

13 Kierkegaard, Die Tagebücher, ausgewählt und uUDerse! Von Hecker, nnsbruck
1923, &. 291

Werbick, 116
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nutzt dır NIC|  S, en bleıbt en
mac: dich NIC| SanZ, WENN du apu! bist,
grei eine Debatte ein

auc cht in der Kırche),
ist NIC| ‚„dıe Antwort auf alle Fragen‘‘

(wıe ein populäres relıg1öses Teenager-Liedchen BECINC möchte),
bringt keine sung dort in üdost-Asıen

zwischen Washıington und Hano1.
Er ist keine mächtige Stimme,
sondern ine verwundbare Stille
insamer und verzweifelter Gott,
WwI1e ein ensC!
der SUC: ach einem anderen Menschen
und NIC. finden kann
ETr geht den Weg en Fleisches,
immer ist der geringste der Menschen.
He rmut ist dıe rmut Gottes,
es Kleine und Erniedrigte
lenkt den Gedanken auf
Glauben, etien, das ist.

auszuhalten mıit dem ;ott Jesu,
oder, nach inem Wort Bonhoefifers
sich teilen in das ıden ottes,
teilnehmen der Ohnmacht (Gottes
in dieser Welt 6

SO befreiend dıe metaphorische Rede VON der ohnmächtigen aC ottes
auch ist, S1Ie treıbt weıter OoOnNnrende Fragen aus sıch heraus, die uns nıcht ZUT

Ruhe kommen lassen. Guardini hat einmal, als T schon Von schwerer
ankheıt gezeichnet WAar, seinem Freund alter 1T bekannt ‚„„‚Wenn ich
bald VOI den nge des Gerichtes dann wird BT mich peinlıch efragen.
Und ich werde anew. ber dann werde ich ihn selber auch fragen: ‘Gott,
WaTUulll diese schrecklichen Umwege?‘“ SO erweilist sıch dıe metaphorısche
Rede als eiıne unabgeschlossene Rede, dıe LICUC Fragen, 1NCUC Suchbewegungen
aus siıch hervorgehen und den Glaubenden nicht ZUT Ruhe kommen Läßt
Be1i der Gegenüberstellung der beiden Sprachformen konnte der Eiındruck
entstehen, als se1 die Artı  ationsform des auDens ohne jegliche
edeutung für den Glauben uch WE die eigentliche relıg1öse Rede siıch
der Metapher bedient, ist eine Glaubensgemeinschaft zugle1ic auf eine
gemeinsame Vergewisserung ihrer Herkunft und Identität angewlesen. Um
ihrer gemeiınsamen Identität wıllen bedarf S1e der feststellenden Rede, dıe das
len gemeinsame Glaubensgut esthält Darın l1eg dıe edeutung eines
Katechismus für das Zusammenleben nnerha einer Glaubensgemeinschaft.
Er kann und darf jedoch nıcht die einzige orm se1n, WIe sıch der Glaube In
der Welt darstellt; denn dann würde der große Reichtum der bıiblıschen und

15 Oosterhuils, Du bist der tem und die Jut esammelte Meditationen und Gebete,
reiburg 1994
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übrıgen Überlieferung nıcht ausgeschöpft und könnte nıcht Leuchte auf
UNSCTIECIN Lebensweg SeIN.
Für dıe Annahme der Verkündigung sınd aber nıcht 11UT der nha (Sachebene
und dıe sprachliche Präsentation der a entscheidend, nıcht weniıger
bedeutsam ist dıe Bezugsebene. ach Auskunft der Sozlalwıssenschaften
werden Überzeugungen dann übernommen, WE INan siıch mıt Glaubenszeu-
SCH und Gemeinschaften und eren Überzeugungen iıdentifizıert. Für die
nnahme der Chrıstusbotschaft bedarf C des authentischen Zeugen, der
glauben für das eınsteht, W as r bezeugt iıne chassıdısche Spruchweisheıit
sagt ‚„‚Wenn du eın Wort VON Gott sprichst, gehs du mıt en deinen jledern
In das Wort hineıin. ““ Ist das, W as WITr anderen gedeckt Üfe
Glaubensleben, ist 68 Ausdruck dessen, Was unls 1mM Innersten umtre1bt?
ich mıiıt melınem eigenen en SallZ dafür eın?
uch gılt C5S, dıe Kommunikationsstruktur der Miıtteilung bedenken, dıe
über nnahme oder Verweigerung der Miıtteilung entscheıdet, heute mehr
denn Je ine VoN ‚‚„oben  C6 nach ‚„„unten‘‘ erfolgende Kommunıikatıon, dıe
andere belehrt, weıl S1e selbst es schon weıiß und nıcht mehr welıter iragen
muß, die S® Adressaten LIUT als Belehrende betrachtet, hrt einem
Kommunikationsabbruch. Wo Eınwände, Rückfragen nıcht mehr gestatiet
sınd, we1ıl 111a kraft höherer Autorität pricht und ‚,INall das agen Rat-- stÖößt
diese sprachliche orm auf Ablehnung. Der Hörer wırd entmündıgt und In
se1ner Kompetenz, auch 1ın Glaubensfragen, nıcht %  genommen. DiıIie
Geschichte der Katechısmen in der Neuzeıit kann uns dıe ugen dafür öffnen,
daß Erfolg und Miıßerfolg dieser Verkündigungsform auch davon abhängen,
inwieweiıt das gläubige Volk in die Entstehungsgeschichte dieses Buches
einbezogen wiırd; ich verwelse als eispie aufdıe weıte Verbreıitung und sroße
Resonanz, dıe der holländısche Erwachsenenkatechismus efunden hat, aber
auch auf den in Peru Samımnen mıt den Campes1inos entstandenen Katechis-
INUS ‚, Vamos Caminando‘‘. In der Glaubensgemeinschaft g1Dt 6S keine rein
passıven Miıtglıeder. em Getauften und Gefirmten ist der Gottesgeist
zugesprochen, WC auch auf unterschiedliche Weilse. Die Geheiligten
brauchen nach Auskunft des Johannesbriefes nıcht mehr belehrt werden,
die Botschaft des e1ls ist ıihnen 1INs Herz geschrıeben (2 KOor 3,3) Sıe werden
von dem inwendigen Lehrer (Augustinus) belehrt. }

16 Vgl den Beschluß der Vollversammlung des Zentralkomitees der deutschen atholıken.
Dialog sStatt Dialogverweigerung. Wiıe In der Kırche miıteinander umgehen, Bonn 1993, der
entstanden ist ‚„dus der gemeinsamen orge dıe Glaubensentwicklung angesichts
wachsender Entfremdung vieler atholıkınnen und Katholıken Von ihrer iırche  c S 1)
17 Vgl (GGjJanzen Biser, Kirchenkrise und Sprachkrise, In immen der eıt 1994,
396f.
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Die Verkündigun 1Im gottesdienstlichen Raum
3.1 Die Sprache Im (Grottesdienst
Der Germanıst G6ößmann hat VOT vielen ahren beklagt ‚„„Die Sprache der
Predigt, der Gebete und Gesänge, selbst die Bıbelsprache Ist verbraucht und
abgegriffen. Man weiß es und doch sagt CS nıchts « Fın eispie möÖöge
diesen veranschaulıchen. Das Gabengebet der Fucharıstiefeljer est
des Alo1isıus VOINl Gonzaga lautet:

.„HEerT, uNnser Gott,
UunNns gleich dem eiligen Aloisıus

hochzeiıtlichen Gewand der nade
eılıgen Mahl teilnehmen

und schenke UunNns reichen egen
In der Feier dieses Opfers
Darum en WITr UrC. Chriıstus, UNSCICIMN Herrn. «

Schon der verschachtelte Satzbau, aber noch mehr der formalisıerte, miıt
theologıischen oKabelin angefüllte Wortlaut wiıird kaum das persönliche
der Gläubigen inspirleren. Der Vorsteher der Eucharıistiefeier dürfte ebenfalls
nıcht eringe Schwierigkeıten für den Vortrag dieser Gebetsforme aben; ob
D sich darın glaubha: aussprechen kann? Es soll allerdings nıcht verschwIie-
SCI werden, dalß 1m Römischen Meßbuch 1m nhang auch Auswahlgebete
abgedruckt sınd, dıe nıcht Sanz gestanzt und formelhaft klıngen, sondern
sprachliıch gelungener SINd.
Dieser Formulijerung des Amtsgebetes des Priesters möchte ich eın
gegenüberstellen, das AaUus dererdes holländıschen Theologen und Dıchters
uub Oosterhuils der über sprachlıche, Ja poetische Kompetenz
verfügt und zugle1ic eın Sensori1ium für dıe Befindlichkeıit des heutigen
Menschen besıtzt. Es lautet: „„Um deın Wort, Jesus Christus ist’s uns

tu 9 Herr, Gott, Was ollten WIT VOoNn dır erwarten? ESs ist dein Herz, deın
Sohn, deın Erbarmen, ist deın Auge, CT hat uns gesehen; f ist deın Mund,
CT redet uns und ın seinen Worten empfangen und kennen WIT dich Wır
bıtten dich diesen Menschen, denn WCI ihn sıeht, der schaut dıch, Vater,
und das genügt für uns, für diese Welt und für alle Zeıten. Amen. EKın anderes

be1l ihm lautet: ‚„„Du Gott, kennst uns alle beım Namen:; WITr sınd dır
bedeutsam, WIT stehen verzeichnet in deinen Händen Wır bıtten dıch, laß NUunNn

auch uns deinen Namen vernehmen und mıt dem erzen erkennen und In der
Tat rleben deinen Namen ausgesprochen In Jesus Chrıstus, WIT ihn
wissen und lhıeben ]
Hier betet einer nıcht auf formelhafte, blutleere Weise, sondern mıt einem
Herzen, das VO eılıgen Gelist entflammt ist, und doch der Erde verhaftet
bleıibt Dieses kann Man sıch anei1gnen, 65 kann ZU Modell für
eigenes Beten werden.

18 Oosterhuls, 70 und 35
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Vom gleichen Verfasser auch ein Hochgebet, das über die gleichen
Qualitäten verfügt WIe dıe eben herangezogenen Beispiele. Be1 einem Ver-
gleich mıt dem OIllızıellen zweıten römischen Hochgebet wird der Qualitäts-
unterschied eutlic Ich die Kenntnıs der Präfation des Römischen
Hochgebetes VOTIaUS, daher wıird S1Ee hler 1Im Wortlaut nıcht abgedruckt.

Der Herr se1 miıt uch
Der Herr bewahre dich
Erhebt ‘UTeC Herzen.
Wır en Herz beım Herrn.
agen WIr Dank dem Herrn, UNSCTEIN Gott
Er ist würdig UuUNsTeT Dankbarkeıt
Wır en dır,
daß du eın :ott der Menschen bist,
daß WITr dich UNsSeTN ;ott und ater dürfen,
daß ukunft In deinen Händen 1egt,
daß du dich kümmerst diese Welt
Gerufen hast du und UuUNseTEC auDne1! durchbrochen,
aufgegangen bist du in UuUNsSsCICI Finsternis,
eın IC hat uns die ugen aufgetan,
du hast uten gewende!
und uNns Leben erweckt.
esegnet bist du, Ursprung er Dinge,. 35 9 Maa D E M a 5
WITr dürsten ach dır,
wei1ıl du selbst unNns durstig gemacht hast,
unruhig ist HEerz. bIıs WIr geborgen sind In dır
mıt Jesus Christus, Herrn.
Miıt allen, dıe uNs Glauben VOTAUSSCHANSCH sınd,
uldıgen WIr deinem Namen, Herr Ott
Du uUuNseTEe offnung, WITr en dır voll Freude
und efen diıch mıiıt den en
Heılıg, heıilıg, heilig,
Herr er ächte
Himmel und rde SINnd
voll deiner Herrlichkeit
Komm und befreie uns,
du Allerhöchster
esegnet sel, der da kommt

Namen des Herrn.
Komm und befre1lie uns,
du Allerhöchster *

uch hier wird der Unterschie: In der Wortwahl, aber auch der Gewichtung
der theologischen Aussagen mıiıt Händen greifbar. Be1l Oosterhuis fehlen
theologisch abgegriffene oskeln, die den heutigen Gläubigen letztlich wen1g

In diesem finden WIT uns wıieder. Es soll dieser Stelle TE111C
nıcht unterschlagen werden, 6S seIit kurzem auch für Deutschlan: eın
Hochgebet für ‚‚Messen mıt besonderem Anlıegen  C6 g1bt, das sıch WO.  en!
VON den bisherigen OIlızıellen Hochgebeten untersche1det. Es handelt sıch

19 Oosterhuis, 180-181
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el eıne Neufassung des SO Schweizer Hochgebetes, das vier Varıanten
aufwelst. Das Hochgebet, das dem Leitgedanken steht „ JESuS,
Weg“ begınnt mıt den en „„Wır anken WIT, ater, Herr des Hımmels

20und der Erde Wır preisen dich ure uUunNnseTeEeN errn Jesus Chrıistus

Die nonverbalen Elemente des Gottesdienstes
Die gottesdienstliche Verkündigung erschöp sıch keineswegs In der Predigt
und 1mM Vortrag VON Texten, S1Ee erstreckt sıch auch auf den Bereich der
symbolischen Kommunikationshandlungen, die weıtgehend nonverbaler Art
SInd. Dazu ehören: Gesten, Zeıichen, die usı nıcht zuletzt auch dıe
Architektur des Raumes und die Ausgestaltung des Kırchenraumes. ADie
Ausdrucksformen der Sprache, der us1ı der Architektur und der Bıldenden
Kunst Ssınd ang  NC Formen des ’Redens’ über (Gott Diıe vielfältigen
Sprachformen, w1e S1e in den Künsten entwickelt werden, überschreıten das
Leistungsvermögen der ECOMME Sıe tretfen eın für eine bildhafte Erschlıeßung
der Wirklıichkeıit, in der Dimensionen aufscheıinen, die He die Kategorien
der Begriffssprache nıcht Oder 1Ur unzureichend erfaß werden können. DiIie
künstlerische Arbeit eröffnet NECUC Perspektiven der Er’fahrung.“21 Von diesen
Elementen geht ebenfalls eine verkündıgende ırkung dUS, die melst er-
schätzt wiırd und nıcht dıie ihr zukommende eaC  ng findet Von dieser Seıite
TO. niıcht weniger eiıne erkümmerung und Verhinderung der Verkündti-
SUuNns Es wird viel wen1g darauf geachtet, w1e 1mM Gottesdienst heilıge
Zeichen vollzogen, WIe dıe esten mıt en erfüllt und beseelt werden.
95  IC die Symbole, dıe Rıtuale In der Liturgie sınd das Problem  .. meınt der
Tiefenpsychologe und eologe Funke, ‚„‚sondern deren Träger und dıie S1e
miıtvollzıiehende Gemeıinde.‘‘ Hıer ist se1t der Liturgiereform, ringen
nötig s1e auch SCWESCH Ist, ein Vertall lıturgischer eklagen. ine
Flut Von Worten ergleßt sıch über dıe Gottesdienstgeme1inde, während die
nonverbalen ollzüge Oft 11UT noch routinemäßı1g ablauien und ihres
eigentlichen Sinnes beraubt werden. Die mangelnde lıturgische Bıldung der
für die Liturgie Verantwortlichen, aber auch der gEC; Gemeinde, fordert
1er ihre pfer Die 1m Gottesdienst verwendeten Symbole sind verkümmert,
INan begnügt sich oft mıt trappen, WIT brauchen 1Ur dıe oft benutzten
paplernen Hostien enken, die in der Euchristiefeier die Stelle der
Brothostie sınd, oder den Rıtus der Brotbrechung, der abgekürz
wiırd und somıt se1INESs Sınngehaltes verlustig ist C wenı1ger
ärgerlich ist die Gestaltung des Altarraumes. Der AT wırd ZUT Ablage VON

Büchern und ZUT Pınnwand für Kınderzeichnungen. Aus dem Altarraum ist
eın Gewächshaus mıinıature geworden, SanlZ schweigen VON den Kunst-
gewerbeartikeln, die ın die modernen Kırchen inzug gehalten en und die

20 ‚„Hochgebet für Meßfeiern für besondere Anlıegen"‘ für die Biıstümer des deutschen
Sprachgebietes, Olothurn und Düsseldorf 1994

unst und ultur in der theologıischen Aus- und Fortbildung, Nr 145 Arbeıitshilfen,
1993, herausgegeben VOIN Sekretarıiat der Deutschen Bischofskonferenz, Bonn, FE
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VO mangelnden Kunstsınn der Geistlichen ZCUSCN. Die zeıtgenössische Kunst
hat gut WIe keinen Eıngang In UuUNnsere Kırchen efunden, vielmehr stößt S1e
dort auf vehementen Wiıderstand und Ablehnung, Ian SIE einzuführen
versucht. Hıer wiıirkt sıch die Entfremdung VON Kunst und Kırche INn der
Neuzeıt verhängn1svo dUu.  N Auf diese Weise wird dıie luft zwıischen ırch-
lıcher Verkündigung und gegenwärtiger Lebenswelt, WIEe dies In der Von der
Kırche geschätzten Kunst SE Ausdruck kommt, NUTr noch vergrößert.
Wiıe ist 6S dagegen erklären, Gemeindegottesdienste, dıe den zeichen-
haften Gesten und Handlungen gezielte Aufmerksamke!: chenken und sıch

eine mystagogische, In das Geheimnis des auDens einführende
Liturgie bemühen, In der die Gottesverehrung 1m Miıttelpunkt steht, eiıne große
Anzıiehungskra ausüben, auch auf Junge Menschen. Dafür g1bt CS VOT en
Dıngen INn Frankreıich eıne e1 Von ermutigenden Beispielen. Diese Feiern
CITESCN keinen Anstoß, WC SIE sıch über anderthalb tunden und länger
erstrecken, keiıner der Teilnehmer schaut während dieser eıt auf seine Uhr,
111a äßt sıch Zeit; In diesem Gottesdienst mıt VON ymbolen und
Rıtualen selinen (Glauben symbolısıieren. Das gleiche gilt für die Gottesdien-
ste In Taıze W arum versammeln sıch Junge Menschen In charen freiwillıg
reimal JTage ZU Gotteslob und verweılen auch nach Beendigung des
Gottesdienstes ängere eıt INn meditativem Schweigen? In ulNnseren normalen
Sonntagsgottesdiensten verlassen die Teilnehmer nach dem Entlassungsruf
oder Schlußlied fast geschlossen die Kırche, kaum einer verharrt och 1im
danksagenden Gebet! Wır MusSsen 6S wıieder lernen, Gottesdienst miıt en
Sinnen felern. Begeben WIT ulls In die Schule der Jjungen afrıkanıschen
Kirchen, die uns zeigen können, WIe I11all mıt KopfT, Herz, Händen und en
Gott en und preisen kann Von diesem Gottesdienst geht eine ansteckende
Freude und Begelisterung auUS, dıe leider ullseren sonntäglichen Versammlun-
SCH weıtgehend abgeht. Ich selber habe solche Erfahrungen be1 einem Besuch
In Kamerun machen dürfen und bın nachdenklic) nach kuropa zurückgekehrt.

Perspektiven für eine zukunftsträchtige Verkündigung
Abschließend möchte ich einıge Folgerungen für eıne zukunftsträchtige Ver-
ündigung zıehen, dıe das biısher Gesagte zusammenfTfaßt und ündelt

Gefragt ist eine erfahrungsgesättigte Sprache, die auf das heutige ender
Menschen bezogen ist DIies elingt jedoch 1Ur dann, WC die mıt der
Aufgabe der Verkündigung Betrauten einen Kontakt den Menschen
unserer eıt pflegen, WC s1e Anteiıl nehmen ihren Freuden und Sorgen,
Angsten und Hoffnungen.22 Beıispielha für eiıne geerdete Sprache der
Glaubensverkündigung ist das 921 erschlıienene Buch des Kirchenhistori-

22 In diese Rıichtung ZI1eE dıe Aussage VON Zulehner auf dem Europäischen Kongreß
1993 In Freising: FÜr dıe Evangelısierung ur dieses Wechselspiel zwischen elıgıon
und Alltagsleben entscheidend se1InN. 6 Di1e Lage des hrıstentums in ‚uropa Konsequenzenfür die IICUC Evangelisierung, In KtBI 118 (1993), 537
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ers ıttıg mıt dem 1te ‚„Herrgottswıssen. Geschichten VO ebern,
Zimmerleuten und Dorfjungen‘‘, das bald auf dıe Liste der verbotenen
Bücher gesetzt wurde. Es wollte die Heilsgeschichte 1m en der kleinen
Leute ansıedeln:; denn „„dıe richtige Theologıe wohnt in den Dörfern und auf
den Landstraßen Schlesiens, S1e fährt nıcht in Pfarrer  tschen oder 1schöÖTf-
lıchen Equıpagen, SIE sıtzt nıcht 191088 auf Kathedern, sondern S1Ee geht auch
auf der Landstraße.“‘
Diese Sprache muß sıch gewissermaßen zwischen Skylla und arybdıs
bewegen, zwıschen der Sprache Kanaans gemeınt ist damıt eine eolog1-
sche Sondersprache und dem Alltagsjargon. 16 geringe efahr To
der Verkündigung VON letzterer Seıite Dieser efahr, In den Alltagsjargon
abzugleıten, sind nıcht wenige Jugendseelsorger erlegen. Der Österreichl1-
sche Schriftsteller Brandstetter außert Bedenken ‚‚das Ungezwun-
SCHC, das Formlose, das Lockere das sıch, WEC nıcht AUus beherrschter
Leıichtigkeıit kommt, lNllemal ZU amp wird), das Schno  rıge auch in
der Kırche Dıe Kırche und ihre Verkündiger ollten sıch nıcht gehenlas-
sen‘, me1nt e ’ vielmehr sSo eın ’alternatıver Hort der Genauigkeıt und
der orm se1In. Er wünscht sıch weder rigide Rıtualıtät noch SCANO!  rıge
Formlosigkeıt. ‚„‚Der Gottesdienst und die Predigt ollten die eele 1mM
Menschen ’animileren), seinen Geist bewegen, weniıgstens leicht, WE nıcht
schon eflügeln. “
Diese Sprache muß sıch VON der Metaphorık der inspirıeren lassen,
we1l In der Sprachmuster für eıne verantwortliche, die Herzen anrüh-
rende Rede VON Gott und Jesus Chrıstus bereıt lıegen.
Diese Sprache wird eine suchende, tastende Sprache se1In, die ZU Weiter-
iragen und keın sıcheres Bescheidwissen vortäuscht.
Diese Sprache muß In eiıne Kommunikationsgemeinschaft eingebettet se1n,
die sıch wirklich als Commun10 versteht. In ihr ist jeder, W auch auf
abgestufte Weiıse, Lehrender und Lernender. er kann sıch hler Wort
melden, weiıl ottes Gelist über jedes 1€'| des Gottesvolkes AU;  N
ist Dies gılt auch für dıe verschiedenen Generationen, die alle eiıne Stimme
en Dıe relıg1öse Sprache darf nıcht mehr Ur das rıvileg bestimmter
Gruppen se1n, auch WENN 6S Institutionen und Amtsträger geben muß, dıe
für die Bewahrung der Tradıtion und für den Zusammenhalt der auDens-
gemeinschaft besondere Verantwortung tragen.
Gerade eıne narratıve Theologıe, Ww1ıe S1e heute wieder geforde wird,
gründet auf der fundamentalen Gleichheıit der Menschen VOT Gott, ob S1e
Kiınder oder Erwachsene, Laıen, Priester oder 1schoTife S1Ind. Hıer wırd die
Rangordnung und dıe damıt gegebene Überordnung ausgeglichen und der
Subjektvergessenheıt widerstanden. Denn 1mM Erzählen pricht der Erzähler
ın der Person, aktıv So ist der Anteıl der S0 performatıven, der

23 Bra  stetter, Vom Predigen der DIe Sehnsucht nach der tillen Messe. Erwartungen
eines Hörers, in Diakonia (1985), 332
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bewırkenden Rede, ungleıic er als der Anteıl der feststellenden Rede
Hıer steht INan miıt dem eigenen en für das T7ZA eI: 1111l kann nıcht
objektiv sprechen, als ob INan davon nıcht betroffen wäre, zugle1c ereignet
sıch da Gott ‚„„‚Zwischen ulls ist der Gottes®‘”, WI1Ie er SCIHN sagt
Be1l em Vorrang des Narratıven kann auf eiıne argumentierende Redeweılse
nıcht verzichtet werden. Sie diıent VOT em ZUT Rechtfertigung des aubens
und für das espräc mıt den Menschen außerhalb der Glaubensgemein-
SC  a denen WIT Rechenschafi VON ulNserIer offnung geben mussen etr
3:15)
ine relıg1öse Sprachkompetenz muß NEU erworben werden. el muß dıe
Sprachschulung schon früh einsetzen, spätestens 1m Primarbereich. Dieses
Anlıegen en auch LICUCIEC Relıgi1onsbücher aufgegrıiffen, 7 B das Unter-
richtswerk ‚„‚Exodus‘‘ und das Unterrichtswerk VOoN Hubertus Halbfas VO

bıs Schulhjahr.
en der Sprachkompetenz benötigt gottesdienstlicher Vollzug eine
äasthetische ompetenz. Das Symbolerleben erhält eıne rhöhte edeutung;
denn das Symbol ist die eigentliche Sprache der elıgıon. ach Tillıch

«25

e

ist 6S ‚„die einzıge Sprache, In der siıch elıgıon direkt ausdrücken kann
Der kreatıve Umgang mıt der Sprache muß LTICU eingeübt werden, dıe
eigene usdrucksfähigkeıt stärken. e1 kann der Umgang miıt Poesıe
und Literatur unNns inspirleren.
Schließlic muß uUunNnseTIe Sprache AdUSs dem Schweigen und der Meditation
kommen, SIE in Geschwätzigkeıit aUus Heıinrich BlW VON

der Theologıie den Eindruck, SIE ‚„„viel Sprache verbraucht und nıcht vıiel
sagtDie Sprachnot der Verkündigung  165  bewirkenden Rede, ungleich höher als der Anteil der feststellenden Rede.  Hier steht man mit dem eigenen Leben für das Erzählte ein, man kann nicht  objektiv sprechen, als ob man davon nicht betroffen wäre, zugleich ereignet  sich da Gott. „Zwischen uns ist der Ort Gottes‘‘, wie M. Buber gern sagt.24  Bei allem Vorrang des Narrativen kann auf eine argumentierende Redeweise  nicht verzichtet werden. Sie dient vor allem zur Rechtfertigung des Glaubens  und für das Gespräch mit den Menschen außerhalb der Glaubensgemein-  schaft, denen wir Rechenschaft von unserer Hoffnung geben müssen (1 Petr  S15):  Eine religiöse Sprachkompetenz muß neu erworben werden. Dabei muß die  Sprachschulung schon früh einsetzen, spätestens im Primarbereich. Dieses  Anliegen haben auch neuere Religionsbücher aufgegriffen, z.B. das Unter-  richtswerk ‚„„Exodus‘‘ und das Unterrichtswerk von Hubertus Halbfas vom  1. bis 10. Schuljahr.  Neben der Sprachkompetenz benötigt unser gottesdienstlicher Vollzug eine  ästhetische Kompetenz. Das Symbolerleben erhält eine erhöhte Bedeutung;  denn das Symbol ist die eigentliche Sprache der Religion. Nach P. Tillich  «25  ——  ist es „die einzige Sprache, in der sich Religion direkt ausdrücken kann  .  Der kreative Umgang mit der Sprache muß neu eingeübt werden, um die  eigene Ausdrucksfähigkeit zu stärken. Dabei kann der Umgang mit Poesie  und Literatur uns inspirieren.  a  Schließlich muß unsere Sprache aus dem Schweigen und der Meditation  kommen, sonst artet sie in Geschwätzigkeit aus. Heinrich Böll gewann von  der Theologie den Eindruck, daß sie „viel Sprache verbraucht und nicht viel  sagt ... Sie ist ungeheuer wortreich und ausschweifend.“*  Enden möchte ich mit einem Ausblick in die Zukunft, auf die sich unsere ganze  Hoffnung richtet. Ich schließe mich dabei D. Bonhoeffer an, der, nachdem er  die religiöse Sprache der Gegenwart beklagt hatte, prophetisch fortfährt: „Der  Tag wird kommen, an dem wieder Menschen berufen werden, das Wort Gottes  so auszusprechen, daß sich die Welt darunter verändert und erneuert. Es wird  eine neue Sprache sein, vielleicht ganz unreligiös, aber befreiend und erlösend,  i  wie die Sprache Jesu, daß sich die Menschen über sie entsetzen und doch von  ihrer Gewalt überwunden werden.‘“”  24 Vgl. L. Wachinger, Elemente einer narrativen Theologie, in: Lebendige Katechese 1,  1994, 1-6, und O. Betz, Von der verborgenen Kraft der Erzählung, in: Den Glauben zur  Sprache bringen. Neue Ansätze in der religiösen Erwachsenenbildung, hrsg. von H.  Kollingbaum u.a. , Graz 1991, 7-18.  25 P, Tillich, Gesammelte Werke, Bd. 5, 227.  26 Gespräche mit Heinrich Böll, in: H. Schwebel, Glaubwürdig ... Gespräche über heutige  Kunst und Religion mit J. Beuys, H. Böll, H. Falk, K. Martin, D. Wellershoff, München  1979, 33-70, hier 63.  27 Bonhoeffer, 207.Sie ist ungeheuer wortreich und ausschweifen

enmöchte ich mıt einem USDIIC ın dıe ukunft, auf dıe sich unsere SaNZC
offnung richtet. Ich schlıehe michel onhoeffer dl  9 der, nachdem O6T
die rel1g1öse Sprache der Gegenwart beklagt hatte, prophetisc. OT'! „Der
Tag wird kommen, dem wieder Menschen berufen werden, das Wort Gottes

auszusprechen, sıch die Welt darunter verändert und erneuert Es wırd
elne NCUEC Sprache se1n, vielleicht ganz unrel121Ös, aber befreiend und erlösend,
WIe dıe Sprache Jesu, daß sıch die Menschen über S1e entsetizen und doch VOINl
ihrer Gewalt überwunden werden.  cc2

24 Vgl Wachinger, emente einer narratıven Theologlie, Lebendige Katechese 1,
1994 , 1-6, und Betz, Von der verborgenen Kraft der rzählung, In Den Glauben
Sprache bringen Neue Ansätze in der relıg1ıösen Erwachsenenbildung, hrsg VON

Kollingbaum Ü Graz 1991, /7-18
25 / ıllıch, esammelte erke, e DD
26 Gespräche mıt Heıinrich BöÖlL, In Schwebel, GlaubwürdigDie Sprachnot der Verkündigung  165  bewirkenden Rede, ungleich höher als der Anteil der feststellenden Rede.  Hier steht man mit dem eigenen Leben für das Erzählte ein, man kann nicht  objektiv sprechen, als ob man davon nicht betroffen wäre, zugleich ereignet  sich da Gott. „Zwischen uns ist der Ort Gottes‘‘, wie M. Buber gern sagt.24  Bei allem Vorrang des Narrativen kann auf eine argumentierende Redeweise  nicht verzichtet werden. Sie dient vor allem zur Rechtfertigung des Glaubens  und für das Gespräch mit den Menschen außerhalb der Glaubensgemein-  schaft, denen wir Rechenschaft von unserer Hoffnung geben müssen (1 Petr  S15):  Eine religiöse Sprachkompetenz muß neu erworben werden. Dabei muß die  Sprachschulung schon früh einsetzen, spätestens im Primarbereich. Dieses  Anliegen haben auch neuere Religionsbücher aufgegriffen, z.B. das Unter-  richtswerk ‚„„Exodus‘‘ und das Unterrichtswerk von Hubertus Halbfas vom  1. bis 10. Schuljahr.  Neben der Sprachkompetenz benötigt unser gottesdienstlicher Vollzug eine  ästhetische Kompetenz. Das Symbolerleben erhält eine erhöhte Bedeutung;  denn das Symbol ist die eigentliche Sprache der Religion. Nach P. Tillich  «25  ——  ist es „die einzige Sprache, in der sich Religion direkt ausdrücken kann  .  Der kreative Umgang mit der Sprache muß neu eingeübt werden, um die  eigene Ausdrucksfähigkeit zu stärken. Dabei kann der Umgang mit Poesie  und Literatur uns inspirieren.  a  Schließlich muß unsere Sprache aus dem Schweigen und der Meditation  kommen, sonst artet sie in Geschwätzigkeit aus. Heinrich Böll gewann von  der Theologie den Eindruck, daß sie „viel Sprache verbraucht und nicht viel  sagt ... Sie ist ungeheuer wortreich und ausschweifend.“*  Enden möchte ich mit einem Ausblick in die Zukunft, auf die sich unsere ganze  Hoffnung richtet. Ich schließe mich dabei D. Bonhoeffer an, der, nachdem er  die religiöse Sprache der Gegenwart beklagt hatte, prophetisch fortfährt: „Der  Tag wird kommen, an dem wieder Menschen berufen werden, das Wort Gottes  so auszusprechen, daß sich die Welt darunter verändert und erneuert. Es wird  eine neue Sprache sein, vielleicht ganz unreligiös, aber befreiend und erlösend,  i  wie die Sprache Jesu, daß sich die Menschen über sie entsetzen und doch von  ihrer Gewalt überwunden werden.‘“”  24 Vgl. L. Wachinger, Elemente einer narrativen Theologie, in: Lebendige Katechese 1,  1994, 1-6, und O. Betz, Von der verborgenen Kraft der Erzählung, in: Den Glauben zur  Sprache bringen. Neue Ansätze in der religiösen Erwachsenenbildung, hrsg. von H.  Kollingbaum u.a. , Graz 1991, 7-18.  25 P, Tillich, Gesammelte Werke, Bd. 5, 227.  26 Gespräche mit Heinrich Böll, in: H. Schwebel, Glaubwürdig ... Gespräche über heutige  Kunst und Religion mit J. Beuys, H. Böll, H. Falk, K. Martin, D. Wellershoff, München  1979, 33-70, hier 63.  27 Bonhoeffer, 207.Gespräche über heutige
uns: und elıgıon mıiıt euyS, BöÖIlL, Falk, Martın, ellershoff, München
1979, 33-70, hiler 63
D Bonhoeffer, DA
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Hermann-Josef Wagener
kEın Dıskussionsbeıitrag ZUT Modifikation der Stufe
nach Oser/Gmünder‘
Oser/Gmünder gehen davon auUS, daß 68 struktural möglıch ist, nNnnerha der
Stufe mıt der Perspektive des De1ismus’ eınen Atheıismus bewußt
postulıeren oder auch einen Panthei:smus bekennen. Wilie ist dies aber
möglıch, WEeNnNn das Artıkulationsschema des Atheismus dıe Irennung ZWI1-
schen Mensch und Ultimaten adıkal betont und der Pantheismus gerade nicht
mehr jene ’Perspektive des De1ısmus’, sondern eiıne völlige ymbıose der
Wirkbereiche des Ultimaten mıiıt dem des ubjektes beinhaltet Damıit wıird dUus

der ‚„ Trennung‘‘ eiıne völlige Partızıpation. Hıer erhebt sıch die rage, ob
dies überhaupt nnerha der Stufe truktural möglıch ist‘?
Um dies beantworten, werde ich In Punkt (meıner Ausführungen) einen
Fehler In der Beschreibung des Strukturprinzips ‚„„‚De1ismus‘“ aufwelsen und c

anschließend Urc den Begriff ‚‚dezentralisıerende Inbeziehungsetzung
dıfizıeren. Dadurch wiıird ermöglıcht, nnerha der ulTe die sogenannten
‚„‚Extremposıtionen’ (wıe Pan- und Athe1smus) adäquater und wiıderspruchs-
freiler formulıeren Punkt Z Ebenso gelingt 6S NUN, eiıne plausiblere
Entwicklungslogik und -dynamık VON Stufe vorzulegen als 6S bisher möglıch
war bschlıeßend werde ich in Punkt ZWEeI kontextuelle Faktoren für die
Strukturdynamık der ulfe behandeln

Modifikatıiıon des Strukturprinzıps
DIie beıden 1UN folgenden Aussagen dienen als repräsentatıve Beispiele für die
Modiıftfiıkation der Stufe

‚„‚Gott kann N1IC einerse1ts VON MIr erwarten, daß ich erwachsen und reit werde, und
anderse1ts mich sıch ınden, ich NIC: besser mıt dem Leben umgehen kann, sondern
mıt jeder Kleinigkeit WIe ein kleines Kınd gelaufen komme . Ich verweigere mich
einem olchen Gott Das hat N1IC mıiıt Hochmut und Überheblichkeit tun, sondern miıt
einem Ernst-nehmen ottes, welcher der Gott des Lebens ist, VOoN dem ich glaube, daß

4mich reıif und lebendig wünscht

l Kenntnisse des strukturgenetischen Ansatzes nach Oser/P. (münder, Der eNnsC
tufen seiner relıg1ösen Entwicklung. Eın strukturgenetischer Ansatz, Zürich 1984, Ssetizt
der Verfasser dieses Artikels VOTaUus

Vgl Oser/Gmünder,
Die folgenden Erkenntnisse basieren auf uswertungen mehrerer sem1-kliniıscher nNnter-

VIEeEWS
Aus Schaffer, efien ber Orte hinaus. Miıt otogrammen des Autors, Stuttgart 1988,

37 Ich zıtıere chaffer, weiıl gut verste Gebetsverständnisse auf Stufe mittels
Stufe kritisieren und anschließend dıie Synthese nach Stufe formulhıeren. lle TEe1
tufen scheinen mIır in einem olchen eellen Gleichgewicht se1n, daß mir ine Freude
ist, die gesunde relig1öse Entwicklung des Autors, WI1Ie der strukturgenetische NSatz
nahelegt, wliederzufinden. Das VoNn ihm kritisierte Gebetsverständnis J1hese) wird Von
Schaffer geschildert, dort dıe ideale Stufe auftaucht:; anschließend formuliert
seINe Kritik (Antıthese In Stufe 3, worauf seine Synthese (seıne eigene einung der

Religionspädagogische Beiträge 34/ 994
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der

‚„„‚Meın e DE entsteht AUuUs Freiheıit, weiıl ich mich ott zuwenden wiıll, cht weıl ich
muß Meıne 1e ist eın Wiıllensakt, WIEe uch seine 1e MIr iIne Entscheidung ist

ich kann se1ne 1€' NIC| fordern, WIE meılne NIC. ordern kann 35

In diesen Argumentationen zeigt sıch struktural, dalß dıe Wiırkbereiche des
Ultimaten und des Subjektes nıcht ınfach beziehungslos nebeneinander SC-
tellt, sondern organısch parallelisıert werden. IDIies geschieht, ındem der
Autor sich aktıv, ausschließlich Von sıch selbst her, auf das Ultimate hın
bewegt und sıch ıhm in Beziehung ugleic faßt CT die beıden
Wirkbereiche nıcht mehr, WIEe ın Stufe 21 sondern scheidet sS1e
‚„„räumlich"‘ DZW ‚„‚lokalmäß1ig" voneınander, indem CT S1€e vergleichend
nebenelınander plazıert M.a. W Das Subjekt sıch ZU Ultimaten In
Beziehung, indem 6S €e1| Wirkbereiche dezentralisıiert.
Dieses Dezentralisı:eren beinhaltet eine Suchbewegung ZU) Ultimaten hın, dıe
e1| Wirkbereiche In der Weise scheıdet, das Ultimate ZU subjektalen
Wir  ereic beziehungslos bleibt Die Person ist (restlos) auf das Ultimate
bezogen, Wäas (restlos) geschieden DZW dezentralisıert ist Von ihr ©
Damıiıt der Fehler ın der Beschreibung des Prinzıps ‚„„‚De1smus”” auf: Es
wırd 1Ur die ‚„„Trennung‘‘ als Strukturprinzıp konstatıiert, ohne gleichzeitig den
aktıven Bezug (die Inbeziehungsetzung des Subjektes ZU Ultimaten hın mut

berücksichtigen. De  S das Subjekt bildet hier den alleinıgen konstitutiven
Terminus der Beziehung ZU) Ultimaten.
egen dieser Verkennung entsteht oft der vermeintliche 1INdTruC das Prinzıp
’De1ismus’ el  alte eiıne beziehungslose Parallelisıerung der beiden ırkbe-
reiche Von Ultimatem und Subjekt. Dem ist aber nıcht S! denn dıe ‚„ Iren-
nung“ geschieht gerade ıIm (aktıven, einselitigen) ezug des Subjektes ZU

Ultimaten hın
Berücksichtigt INa NUun letzteres, modifiziert sich dıe Sichtweise dahinge-
hend, daß das Strukturprinzıp der Stufe eine In-Beziehung-setzung darstellt,
In der die Bereiche des Ultimaten WIeE des Selbst (zugleıch) dezentralisiert
werden:

‚„„‚Meın Wert lıegt darın, daß ich bın Nıemand und NIC| g1bt MIr meıinen Wert, und
nıemand und nıchts kann mir nehmen. Weıl ich bın, bın ich wertvoll Das ist für mich

dealen Stufe olg OM1! WITF! die Wichtigkeit der Stufe deutliıch; ebenso ist eın
wahrhafter BeweIls dafür, daß die Stufe In der relıg1ösen Entwicklung nıcht übersprungen
werden kann.

Ders. ’ Hier zeigt sich das zeichenhafte Symbolverständnıs: Das Subjekt vergleicht
seinen Wiırkbereich mıiıt dem des Ultimaten (vgl Anm 11 und 12 Der Wirkbereich des
ubjektes wird cht Symbol der Gleichnis für den des imaten.
uch alltäglıchen 1 eben kann ıne Person sich auf ıne andere beziehen, dıe selbst

ber beziehungs- der teilnahmslos bleibt Wırd diese Erfahrung jedoch In iıhrer
Restlosigkeit und (Gänze erlebt und damıiıt Ultimaten hın gesetzt, qualifiziert sich
diese alltäglıche Erfahrung relıg1ösen Gottesbezug, der einem Zugleich VON Beziehung
und Beziehungslosigkeıit besteht Diese beıden Hınsıchten, dıe 1Im täglıchen Leben als
kontradıktorische Gegensätze erlebt werden, werden hler 1Im Gottesbezug (auf Stufe
3-Nıveau) widerspruchsfre1 erlebt Vgl uch Anm Knauer.
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der Weg dıe eıle der ich ott e1in Gegenüber bın miıich dementsprechend verhalte
und uch M1 iıhm rede

Klärung der kExtremposıtionen ‚„‚Athe1smus
und ‚„‚Pantheismus

DIie vorliegende odıfıkatiıon ermöglıcht CS NUun dıe scheinbaren Verwirrun-
gCH und Widersprüche ulfe ernhnellen DZW aufzulösen indem Pan- WIC

Atheıismus sıch Von 1910881 (struktur: gesehen als C1NC Verformung des
Strukturprinzıps der ‚‚dezentralisiıerenden In Beziehungsetzung nnerha
der Stufe ZC1I8CNH
DIe pantheistisch deutende Person äßt sıch faszınıeren Von elıgıon dıe
das Ultimate 1115 Subjekt verlegt, und ZW arlr dem Sınne, daß das Ultimate
‚„„Alles ı em  .. .„Tiefe‘‘ und ‚‚Grund des Seins‘‘“ ist und das Subjekt selbst

e 8‚„„Nnichts ist außer dem Ultimaten‘‘. as Subjekt partızıplert (Ganzen des
Ultimaten und artıkuliert den Pantheismus 6S die einzelnen Pole der
Dımensionspaare (der relıg1ösen Urteilsstruktur) nıcht mehr dezentralisıerend

Bezıehung sondern SIC völlıg identisch sıeht DIe Inbeziehungsetzung
wırd also restlos aktıvıert das Dezentraliısıiıeren jedoch gleichzeıtig unterlas-
SCIl DIe Beziehung ZU Ultimaten gestaltet sıch qals ymbiose
Das Subjekt sıch hler SanZ auf e1in Ultimates bezogen ohne sıch ıhm
gegenüber ’dezentralisieren' . Das Subjekt SCINEN ezug der Weise,
daß 6S sıch darın voll und Sanz aufhebt
Eın Atheist dagegen artıkuliert sıch, iıdem CI die Dezentralısierung adıkal
ejah! ohne el die Inbeziehungsetzun: aktıvlieren. Dies hat die völlıge
Irennung der beiden Wirkbereiche ZUr olge
Zusammenfassend äßt sıch festhalten Der Atheismus negıert das ‚„„‚Siıch
Beziehung sefzen ZU Ultimaten‘‘ während dies VO Pantheismus aktıvıiert
wıird Umgekehrt negıert der Pantheismus die völlige Dezentralısıerung Fen-
nung dıe der Atheismus aktıviert Ergo e1| enkprinzıpien bılden JC für
sıch das „umgeke  e Spiegelbild” oder dıie ‚„„Negatıon des Anderen‘“‘ Be1l der
atheıistischen Argumentationsform herrscht das trukturprinzıp der ‚„völlıgen
Dezentralisierung ‘ (Trennung) VOT während dagegen der Pantheismus sich
des Prinzıps der ‚‚absoluten Inbeziehungsetzung “ (Symbiose) bedient
Vergleicht INan Nun diese Erkenntnisse MItL der dealen ulfe Läßt sich
konstatieren daß el Aspekte ‚„‚Dezentralisierung‘‘ WIC ‚„‚Inbeziehungset-
..  Zung den Wırkweisen des Begründungssystems der dealen Stufe
auftauchen und siıch hıer einander nıcht ausschließen (wıe beiım Pan- oder
Atheismus) sondern el zugle1ic bestehen Demzufolge können WIT dıe
Argumentationsstrukturen des Pan- WIC Atheısmus als weichungsformen
der dealen ulTfe des relıg1ösen Urteıils ach Oser/Gmünder begreifen denn
beim Akt des relig1ıösen Urteijlens der dealen Stufe aktıviert das Subjekt das

/ Ders
es 1St Energie
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Zugleichbestehen VOoN ‚‚Dezentraliısıeren" und ‚„In-Beziehungsetzung ‘‘, ohne

einer der beiden Aspekte unaktıviert bleıibt oder dominiert.”
Kennzeichnend ist die rfahrung, einerseıts keine dırekte, konkrete iırkung
mehr VO Ultimaten wahrzunehmen, 65 ‚„‚vertrieben‘‘, zurückgewiesen
aben wıird das Ultimate außerhalb des eigenen subjektiven Wiırkbereiches
lokalısıert andererseıts siıch auf nıichts mehr verlassen können, außer auf
sich selbst und die Naturgesetze. Das Geschehen In der Welt WIrd nıcht mehr
VO Ultimaten ab- DZW hergeleıtet, sondern alleın VON der weltlichen
Wirklichkeıit, dıe Gedoch) nıcht ohne Letztgültiges exıstiert. Dies es OoOrre-

spondıiert mıt der Spannung Von Zugehörigkeit ZU und Verlassenheıt VO

Ultimaten, weıl seine Exıistenz für das Subjekt weder beweılsbar noch wıider-
legbar Ist;  10 6S ist denknotwendig, aber 1Im Alltag nıcht mehr existentiell
wichtig Das Subjekt bezieht siıch auf eın Ultimates, welches nıcht mehr
konkret(-istisch) oder symbolisch wahrgenommen wird, sondern zeichen-
haft
rst aufgrund dieses einselıtigen Bezugs des Subjektes ZU Ultimaten hın wird
entwicklungslogisch die Akzentulerung der Fixierung auf den Heıilsplan
nnerha: des Begründungssystems der ulfe verständlıch. Denn WIEeE kann
für einen Menschen angesichts jener Erfahrungen, die mittels ulTfe struktu-
riert sind, überhaupt die Möglichkeit bestehen, daß Gott eiıne Beziehung ZU

Menschen abDen kann? DiIie Antwort 1eg 1mM ‚„‚Wortgeschehen elıng).
CGott und Mensch treten HTE das Wort ottes in Beziehung zue1nander,
indem das Wort ottes (der Heilsplan) dem Menschen egegnet, iıhm ZUC-
sprochen wird. Danach richtet das Subjekt der Stufe se1ne Freıiheıit aus

Kontextuelle Faktoren
Die Strukturdynamı. des relig1iösen Urteils der Stufe wird WI1Ie auch die
anderen en Ure kontextuelle Faktoren mitbedingt und VON diesen her

mıt-) bewegt. Diese Faktoren des Kontextes kann INanl als ‚„„Leitbegriffe“‘
identifiziıeren.

Dieses Prinzıp der ‚„dezentralisierenden Inbeziehungsetzung “ iınden WITr uch innerhalb
der ‚‚fundamentaltheologischen Überlegung Geschöpflichkeit der elt‘‘ bei Knauer,
Der Glaube kommt VO' Hören. kumenische Fundamentaltheologie, Bamberg 1983,
26-7/1, wıeder. Er strukturiert und definiert amı! die Geschöpflichkeıit VON Welt und
eNsC) dıe besagt, daß WITr estlos aufeIW. bezogen sınd, Was :estlos VOl verschieden
ist (vgl 28, 34, 36, 46, 4 9 49) Deshalb kann Ial m.E das gefundene Prinzıp der
‚‚dezentralisıerenden Inbeziehungsetzung “ uch als „Prinzip der Geschöpflichkeit” be-
zeichnen. udem liegt darın eın relig1ionspädagogischer Wert, denn ist m.E notwendig,
Menschen auf Stufe mıt ihrer eigenen Geschöpflichkeıt konfrontieren und diese als
eine Form VON einseitigem und analogem Bezug ;ott Sprache bringen

nn formuliert 1e6s in seinem Buch Lebensdeutung. Theologıe für die
Seelsorge, Göttingen 1993, 54, ICH bın in guten Händen VeEeTSUS ’Man kann siıch auf
NIC| mehr verlassen

"Zeichen‘ besagt hier eın Hinweisen auf EIW:  9 WAas VOIIl Subjekt getrennt ist und ohne
existentielle edeutung ist.
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Sıe üben eine normierende und leitende Funktion der Strukturdynamik der
religiösen Urteile AaAUsS und konkretisieren nhalte die heim religiösen Urteilen
mitwirken

“ 2Auf dıie Leitbegriffe der ‚„‚Kontingenzbewältigung und ‚„„-begegnung
möchte ich Rahmen des vorlıegenden Artıkels hinweisen C1iNEC VOCI-

meıintliıche Verwırrung erhellen dıe die Unsicherheit beeinhaltet ob 6S sıch
be1 der ule überhaupt noch e1INe relig1öse erarbeiıtung handelt oder
nıcht Die Irrıtation der Stufe sich darın daß das Subjekt auftf
ulfe 1Veau ZWeEeI verschliedenen Weısen Kontingenz; erfahrun
transzendiert In der Kontingenzbewältigung Kontingenzbegegnung
el durchdringen sıch hiler Horızont der Stufe nıcht sondern
einander
Relig1öses Urteil auftf „‚Stufe Nıveau “ (wıe auch auf jeder anderen Stufe)
vollzieht sıch nıcht 191088 als C111e6 Kontingenzbewältigung. 1elmenNnr stellt 6S

gesehen CI Sstru.  reiles bewußtes Verhalten ZUT Kontingenz(--erfah-
rung) dar, das C111 Transzendieren VON Kontingenz z zZzwei Oormen beinhaltet **
12 Daneben g1Dt noch andere aktoren WIC ‚‚ Weltbild*‘, ‚„Symbolverständnıs
‚„akzentgesetzte relıg1öse Einstellung ‚‚Naturverständnis ‚‚Gemeıinschaftsveständnıs
Sıe lassen siıch den tufen hypothetisch Zzuordnen

ujJe uje ujJe und folgende
Aspekte des arachaischen Weltbildes Aspekte des positivistischen Aspekte des ganzheitliıchen

Weltbildes Weltbildes

konkretistisches Verständnis Zeichenhaft vergleichendes Symbol /Gleichnishaftes Ver-
(Partızıpationserleben Allverbun- Verständnis ständnıs
denhe1ıt (°’Zeichen 1.5 Lorenzer)}

vorwiegend moralısche Eıinstellung vorwiegend objektivierende vorwiegend ganzheitlıche
EinstellungInteresse Sachwissen Einstellung

akausales Naturverständnıis ausales Naturverständnıis strukturalistisches Naturverständnis

instıtutionelles Verständnis Personalıtät Selbstreflexion individuell begründetes und
(Kollektiv Wir-Gefühl) Selbstbestimmung bestimmtes Gruppenverständnis

Ich’ ’Du -Bezug)
13 Kontingenzbewältigung Nı e1IN Form des Umgangs mMı1t dem Iranszendieren VOnl

Kontingenz ber S1IC 1Sst N1IC. dıe alleinıge und CINZIEC Form Nnnerha des relıg1ösen
Urteilens Ergänzt wIird S1IC UrC. dıe Kontingenzbegegnung e1| Formen laufen paralle

jeden Stufe des relıg1ösen Urteıils NUT SINd SIC be1 jeder einzelnen Stufe anders
aufeınander bezogen Stufe wıird davon begleitet Kontingenzbewältigung fast
ausschliıeßlich der 1V es 1eg und cht der des Menschen der dıe
Kontingenzbegegnung vollzıieht In Stufe stehen WIC gesagt Kontingenzbewältigung
und -begegnung ergänzenden Beziehung Stufe AÄäuft miıt Korrelatıon Von
beiden einher (Ultimates und ensch wıirken be1l der Ösung TODlems
Sinndefizits aktıv korrelieren« zusammen) während Stufe eutlic. 10 Konvergenz
Von beiden auftrıitt der ewältigung uC dıe Begegnung auf
14 Diese Kontingenzbegriffe en sıch die Begriffsbestimmung Von uchteri|
Analyse und Kritik der relıg1ıösen Vernunft Grundzüge paradıgmenbezogenen
Religionsphilosophie Ber:  gart 1989 61 193



1/2 Hermann-Josef Wagener
Wıe schon festgestellt, betont das Subjekt der Stufe dıe Eiıgenverantwortung
S| daß (jott überhaupt nıcht der Problemlösung beteiligt ist Sie geht mıt
einem en Selbstwertgefüh: einher. Vorhandenes Sinndefizıt (wıe rank-
heıt, Leıd, Not, Hunger, Arbeitslosigkeıit...) wird MHre Suchen nach
Sınn selbständig bewältigt. M.a. W DıiIie kontingente Sıtuation wird VOIN der
Person bewältigt dadurch, S1e VON sıch Aus (!) das Sinndeftizıt Nrc
Konstitution eiInes Handlungssinnes beseitigt und damıt transformıiert
DZW verändert. Das Subjekt bemächtigt sich der kontingenten Sıtuation,
indem 6S UrCc. se1ine Selbstbestimmung den Wir  ereıCl des Ultimaten
neutralisiert . Nun erscheint das rel1g1öse Verhalten auf Stufe auf eine

Weıse, dıe 6S scheinbar auf reine Mitmenschlichkeıit und Nächstenliebe
reduzlert. el trıtt das Gefühl VOINl Kontingenz In den Hintergrund, da Urc
dıe Konstitution des Handlungssinns dıe auch emotıional wahrgenom-
mMenNec Kontingenzerfahrung überwunden wird. Hıer spielt sıch elıgıon dann
oft NUT och auf rein theoretischer und abstrakter ene ab
Auf auer und 1m (Ganzen gesehen bleıibt es aDel aber nıcht, denn dıe orm
des Transzendierens VON Kontingenz in der Kontingenzbewältigung bleıbt 1Im
Akt des relig1ösen Urteijlens nnerha. der dealen Stufe nıcht kontinuijerlich
dominant, sondern wird zeitweise UrCc dıe Kontingenzbegegnung (dıe zweıte
orm des Transzendierens VO Kontingenz), erganzt Anläßlıch bestimmter
Lebenswenden (wıe aufe, Hochzeit, Beerdigung), unabänderlicher Situatio-
19101 (wıe unheıilbare eıt,1und unentrinnbaren Gegebenheıten (wıe
dıe Tatsache, sich niemand selbst das engeben kann) erlebt das Subjekt
auch, 6S sogenannte absolute Sinndefizite o1bt, die sıch einem Sınn
entziehen und siıch nıcht mehr in einen Handlungssinn verwandeln,
sondern 1Ur 1m Umgang mıt dem Ultimaten urec relıg1öse rituelle Praxıs
sinnhaftem Tun verändern lassen. Die relig1öse Person erfährt hler, daß 6S

Sinndefizıte g1bt, die weder technisch, organisatorisch, polıtisch oder INOTA-

1SC. innvoll geändert werden können. SIie selbst nımmt dıe Wirkungslosigkeit
ihrer Handlungen wahr, ihr das vordergündıge Sinndefizıt jetzt als

handlungsmäßi1g indisponibel bzw als handlungsresıstent erscheint. Denn für
das Subjekt g1bt eßsS keine subjektiv eigene Kompetenzen mehr, dıe ent-

wıickeln oder mobilıisıeren waren, das absolute Sinndefizit transfor-
mieren. olge ist Das Subjekt stellt siıch auf diese Situationen e1n, 6S

nicht mehr s$1e selbst, sondern NUur noch‘’ die eigene Einstellung ihnen
andert 1C die außere kontingente Notsituation, sondern das Subjekt selbst
wandelt sıch, und ZWAar in seilner Einstellung 1Im Bezug ZU unabänderlichen
Daseın. Es akzeptiert die unabänderliche Sitation, indem CS auf dıie Botschaft

15 ‚„‚Neutralisierung‘‘ meınt hier, daß ursprünglıcher der Botschaft des Ultimaten siıch
als cht mehr dieses gebunden und somit als cht mehr unmittelbar auf das i1mate
hın gerichtet erweilst. Das Subjekt ste. Jetzt cht mehr unmittelbar (wıe ın Stufe
jens! der Ansprüche des Ultimaten, sondern in seinem eigenen Dienst der Selbstbestim-
MUNg und Freiheit.
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des Ultimaten zurückgreıift, die sıch seinem eigenen Sinnentwurtf entzieht.
e1 äßt sıch das Ultimate als das Sanz Andere rfahren

dıe Kontingenzbegegnung 1im relıg1ösen Urteilen der Stufe WCE,
reduzıert das Subjekt se1n Transzendieren Von Kontingenz auf reine Kontin-
genzbewältigung (  e1smus).
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