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Vorwort

Vom 16. bis 19. September 1994 fand nach langen Jahren getrennter wissen-
schaftlicher (Jahres-)Tagungen des (evangelischen) Arbeitskreises fiir Religi-
onspéiidagogik (4fR) und der (katholischen) Arbeitsgemeinschaft Katholischer
Katechetik-Dozenten (AKK) wieder ein gemeinsamer wissenschaftlicher Kon-
greB in Leitershofen bei Augsburg statt. Das Thema war dieser okumenischen
Zusammenarbeit in der Religionspidagogik angemessen: Kindsein heute als
religionspidagogische Herausforderung. Vorbereitet durch gemeinsame Vor-
standsarbeit, konnte der KongreB fast 140 Religionspadagoginnen und Religi-
onspidagogen des deutschen Sprachraums zu den Hauptreferaten und in den
Arbeitskreisen versammeln.

Die Hauptreferate von Lothar Krappmann, Friedrich Schweitzer, Hans-Jirgen
Fraas, Wolfgang Nastainczyk und Anton A. Bucher werden hier in der
Reihenfolge, in der sie im Plenum vorgetragen wurden, abgedruckt. Aus den’
Arbeitskreisen werden die dem Schriftleiter zugegangenen Berichte und
(Kurz-)Referate dokumentiert. Wenn aus Arbeitskreisen kein Ergebnis verof-
fentlicht wird, weist dies darauf hin, daB die dort zur Diskussion gestellten
Beitrige bereits andernorts publiziert sind und somit — entsprechend dem
Prinzip der Erstveroffentlichung in Religionspidagogische Beitrdge — dort
nachgelesen werden konnen, auch, daB zu manchen Themen in der Okumeni-
schen Zusammenarbeit der Tagung fiir die Religionspadagogik iiberhaupt erst
Problemstellungen entwickelt werden konnten, die in nachfolgender Arbeit
ihre Friichte tragen wird. Die auf das KongreBthema bezogenen Arbeitskreise
sind in diesem Heft der RpB mit den Beitriigen von Eckart Gottwald, Wolfgang
Fleckenstein, Reinhold Mokrosch, Ralph Sauer, Michael Fuchs-Hug, Gerhard
Biittner und Raimund Hoenen verkniipft. Auf dem KongreB nur in Thesen
vorgetragen, lenkt Andrea Lehner-Hartmann den Blick auf das auch in der
Religionspidagogik eher tabuisierte Thema der Entwicklung der Sexualitit;
die klare Diktion dieses Beitrages diirfte fiir religions- und moralpidagogische
Fragen als besonders hilfreich erfahren werden. Die von Johannes A. van der
Ven und Hans-Georg Zieberiz vorgelegte Untersuchung steht fiir die Arbeit
der Stindigen Sektionen (hier der empirischen) der AKK, die zugunsten der
KongreBthematik diesmal eher zuriickgetreten sind. Der das Heft beschlieBen-
de Beitrag von Anton A. Bucher bietet, obgleich er auf dem KongreB nicht
vorgetragen wurde, eine gute Abrundung dieses RpB-Themenhefts ,,Kindsein
Heute*".

Fiir die interessierten Leserinnen und Leser ist zu berichten, daB die fruchtbare
Zusammenarbeit dieses Kongresses in regelmiBigen Abstinden weitergefiihrt
werden soll. In dieser Perspektive okumenischer Zusammenarbeit wurde
deutlich der Wunsch geéuBert, daB sich der Blick auch auf die anstehenden
interreligiésen und interkulturellen Fragen und eine sich daraus ergebende
gesellschaftliche Praxis richten moge.

Kassel, im Mirz 1995 Herbert A. Zwergel
Q A~ S aed
20 HOUY
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Lothar Krappmann
Veriinderung des Kindseins in unserer Gesellschaft'

Es kann weder besonders informativ noch aufklirend sein, vor einem Kreis
von Menschen, die wachen Auges in dieser Welt leben, die zahlreichen
Verinderungsprozesse in der Gesellschaft, die ,,Kindsein‘‘ beeinflussen, noch
einmal beschreibend aneinanderzureihen. Sehr schnell landet man dabei in der
bekannten kulturkritischen Klagelitanei, die verdnderte Familienstrukturen,
sich auflésende Rollen, individualisierte Lebensstile, gewandelte Wertsyste-
me, unkoordinierbare Zeitpline oder — auf einer konkreteren Ebene — soziale
Not, Gewalt, MiBhandlung und Mifbrauch oder auch Massenmedien, die
Initiative ersticken und Geschmack verderben, wuchernden Verkehr, der
Kinder totet, globale Umweltzerstérung und vieles mehr umfafit. Jedes dieser
Probleme ist folgenreich, auch wenn es stets mehrere Seiten hat; jedes
verlangte eine eigene Abhandlung, die ich — jedenfalls in additiver Weise —
nicht liefern will.

Ich will sogar versuchen, etwas Abstand zu diesen Problemen zu gewinnen,
denn die so kumulierte Ubergewalt der fragwiirdigen Erscheinungen dieser
Zeit kann in eine Haltung der Resignation und Ohnmacht fiihren: Kindheit und
Jugend, wie wir sie zu kennen meinen, wiirden vernichtet, behaupten etliche
Kindheits- und Jugendsoziologen. Die Sozialisation und Entwicklung von
urteils- und handlungsfihigen Subjekten werde obsolet, verkiinden ebenfalls
manche Interpreten der gegenwirtigen Verhiltnisse. Da es aber offensichtlich
immer noch Kinder und Jugendliche gibt, die sich aktiv mit ihren Familien-,
Schul- und Umweltverhiltnissen auseinandersetzen und in diesen Prozessen
Kompetenz und Identitit erwerben, beginnt daraufhin eine Diskussion des
,,Zwar ..., aber...*, die die Chancen des Aufwachsens zu miindiger, verant-
wortlicher Mitblirgerschaft einem hochkomplexen Geflecht von Faktoren
zuschreibt, in dem die Konstellationen einmal giinstig, ein anderes Mal widrig
sind. Da kann einem schon zu priifen einfallen wie Schmidt-Denter (1991),
ob nicht Chaostheorien fiir die Erklarung der Ergebnisse von Sozialisation
zustindig seien; denn sie beschiftigen sich mit den sich aufschaukelnden
Konsequenzen, die bereits geringfiigige Verdnderungen in komplexen Syste-
men auszuldsen vermogen.

Ich will nicht zu abwertend iiber einen solchen Ansatz reden, denn auch ich
habe nicht die Losung dieser Probleme, sondern nur einen Vorschlag, wie
man mit den Fragen der Entwicklung von Kindern und Jugendlichen unter
belastenden Verhiltnissen umgehen kann. Dieser Vorschlag lautet, die Er-
scheinungen der Zeit, denen wir Einfluf auf die Entwicklung von Kindern und
Jugendlichen unterstellen, nicht als solche zu behandeln, sondern mit Blick
auf die verschiedenen Entwicklungsaufgaben, mit denen sich Kinder im

! Yortrag bei der Konferenz des AKK und des AfR in Leitershofen bei Augsburg am 17.
September 1994.
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4 Lothar Krappmann

Verlauf ihrer Kompetenzentwicklung auseinanderzusetzen haben. Dies tragt
der allgemeinen Auffassung Rechnung, daB Sozialisationsprozesse als ein
Zusammenwirken aktiver Entwicklungsbestrebungen der Heranwachsenden
mit Problemen, die die Umwelt stellt, aufzufassen sind. In diesen Prozessen
sollten bereits entwickelte Fihigkeiten der Heranwachsenden auf der einen
Seite und Herausforderungen durch die materielle und soziale Umwelt auf der
anderen in einem Verhiltnis stehen, das den Kindern und Jugendlichen erlaubt,
produktive Losungen zu finden.

Weithin besteht heute die Sorge, daB familiale und weitere soziale Umwelten
den Kindern die Herausforderungen nicht mehr bieten, die sie bendtigten, um
zu problemlosungsbereiten, handlungsféhigen und aneinander fiirsorglich
anteilnehmenden Erwachsenen zu werden. Die Vorstellung von zu 16senden
Entwicklungsaufgaben verlangt allerdings, diese Frage praziser zu formulie-
ren. Da davon ausgegangen wird, daf ein heranwachsendes Kind in einer
bestimmten Phase des Aufwachsens jeweils einer im Vordergrund stehenden
Aufgabe gegeniibersteht, wire zu untersuchen, welcher Mangel in dieser
Phase Entwicklung in spezifischer Weise verletzen kann. Zu anderen Zeiten
kénnen bestimmte Defizite oder Einschrinkungen weniger oder gar nicht
relevant sein, weil sie das zentrale Entwicklungsthema nicht beriihren. Ich
werde daher jeweils spezifisch fragen, wie verdnderte Lebensumstinde die
produktive Losung bestimmter Entwicklungsaufgaben belasten.

Die Abfolge von Aufgaben, die dieses Entwicklungsmodell enthilt, werde ich
gleich skizzieren. Zu Recht mag man fragen, ob durch den Wandel der
familialen und sozialen Verhiltnisse mdglicherweise mehr als die Passung von
kindlichem Entwicklungsstreben und wohldosierten Aufgaben aus dem
Gleichgewicht gekommen ist. Ist nicht vielleicht das Sozialisationsmodell als
ganzes tiberholt? Funktioniert die menschliche Welt angesichts der verinder-
ten Verhiltnisse iiberhaupt noch auf der Basis der genannten Zielvorstellung
problemlosungsbereiter, handlungsfahiger und am Schicksal anderer fiirsorg-
lich anteilnehmender Subjekte? Ist das nicht ein Modell humaner Entwicklung
aus den 60er Jahren, ein Teil des damaligen ,,Projekts der Moderne* (Haber-
mas, 1968)? Es wird daher heute am massivsten von postmodernen Theoreti-
kern attackiert, fiir die diese Moderne untergegangen ist (Lyotard, 1986 a
und b). Auf diese Frage will ich im SchluBteil explizit eingehen.

Entwicklungsaufgaben

Welches sind nun die kritischen Punkte in der Entwicklung von Kindern und
Jugendlichen, an denen der Weg zum handlungsfahigen Subjekt gefiihrdet sein
kann?

Vertrauen als Basis: Das nicht von Instinkten in seinem Verhalten gesicherte
Menschenwesen braucht eine andere Basis, um aktiv zu werden, UngewiBheit
zu iiberwinden, Verbindung mit anderen herzustellen und um sich auf Koor-
dination und Abstimmung einlassen zu konnen: ein tiefes Gefiihl, daB der Weg
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in die unbegriffene Welt an ein gutes Ende fithren kann. ,,Sichere Basis*‘ nennt
die Bindungsforschung diesen Beginn und sieht ihn darin begriindet, daB das
Kind nicht auf Gegenleistung gegriindete liebevolle Zuwendung anderer
Personen erfahrt. Etwas Sicheres, Festes, Unbezweifelbares muB den Anfang
bilden, der dann erlaubt, sich spiter Zweifeln, Kritik und Widerspruch
auszusetzen, ohne zutiefst entmutigt den Halt zu verlieren und eigene Initiative
aufzugeben. Eine sichere Beziehung legt diese Basis. Wir wissen inzwischen,
daB eine Mutter, die den ganzen Tag zu Hause bei ihrem Kind ist, nicht Garant
fiir entstehendes Vertrauen ist. Das Kind spiirt, wann Betreuung Treue enthalt.
Dann vertraut es und traut es sich.

Finden Kinder ihnen zuverldssig zugewandte Menschen?

Geteilter Sinn: Bereits in den ersten Pflegehandlungen mit dem neugeborenen
Kind stecken die Einstellungen und Lebenserfahrungen der Erwachsenen, die
sie an das Kind herantragen, hier gemeinsames vergniigliches Leben, dort Eile
oder VerdruB, wie Studien frither Mutter-Kind-Interaktionen zeigen. In diesen
Interaktionen wird gemeinsamer Sinn grundgelegt. Er entsteht, weil die Eltern
und andere Erwachsene dem Handeln des Kindes einen von ihnen angenom-
menen Sinn zuschreiben, die eigene Sinngebung des Kindes stellvertretend
vorwegnehmend. Oevermann hat dies fiir einen notwendigen Schritt gehalten,
damit das Kind in Sinnwelten hineinschliipfen kann (Oevermann et al., 1976).
Wird dabei auch die Perspektive des Kindes geachtet, darf es in den Interak-
tionen ,,selber etwas merken‘? Sinn entwickelt sich in dieser Spannung
zwischen angebotenem und mit eigenem Erleben konfrontierten Sinn in einem
nur jeweils pragmatisch abgeschlossenen, aber letztlich nicht endenden Pro-
zeB.

Erfahren Kinder unter den heutigen Lebensbedingungen diese unterstiitzende
Achtung, die eine geteilte sinnvolle Wirklichkeit mit Platz fiir Eigenes hervor-
zubringen erlaubt?

Aushandeln von gleich zu gleich: Wihrend eben im Vordergrund stand, wie
Heranwachsende sich angebotenen Sinn zu eigen machen konnen, ohne sich
aufzugeben, geht es in den relativ offenen Situationen der Kinderwelt darum,
verschiedene Absichten zu koordinieren, Pldne gemeinsam abzusprechen,
miteinander Regeln zu vereinbaren, also das, was untereinander gelten soll,
im Kreis der Kinder zu ko-konstruieren, wie es Youniss (1994) nennt. Youniss
macht auch deutlich, daB die Kinderinteraktion eine strukturell andere Situa-
tion darstellt als die, die die Interaktionen der Kinder zu Erwachsenen pragt,
denn deren Erfahrungsvorsprung und umfassende Uberlegenheit bestimmen
die Interaktion einseitig, wihrend Kinder zwar oft anderen ihren Willen
aufzwingen wollen, aber letztlich doch keinem anderen Kind zugestehen, {iber
sie zu verfiigen. Es gibt eine fruchtbare Fiktion der Gleichheit unter Kindern,
die Handlungsmuster schafft, die dem Sozialleben von Erwachsenen dhnlicher
ist als der Umgang miteinander in der Eltern-Kind-Interaktion. Nicht nur
soziale, sondern auch moralische und kognitive Fihigkeiten werden durch die
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Herausforderungen gefordert, vor die Kinder sich gegenseitig stellen, wie
viele Studien belegen konnten (Krappmann, 1994b). Aber auch Lebenstiich-
tigkeit, so Sullivan (1983), entsteht in dieser Kinderwelt, denn man lernt viel
iiber Durchsetzen und Nachgeben und auch dariiber, wie man andere fiir einen
Plan oder als Freundin oder Freund gewinnen kann.

Gibt es diese Kinderwelt noch und enthdlt sie noch diese forderlichen Kriifte?
Moral und Werte: Gerade die Aushandlungen unter Kindern, die nicht einer
Autoritit folgen, sondern sich von gleich zu gleich einigen wollen, werfen die
Frage auf, ob es Tatsachen, Beweise oder Werte gibt, die alle anerkennen
miissen. Kinder und Jugendliche erhalten viele Empfehlungen, Ratschldge und
Verbote, merken aber bald, daf die Erwachsenen Komplikationen iibersehen
und die Welt nicht nach idealen Vorstellungen lauft. Hans Oswald und ich
haben die Hilfen untersucht, die sich Kinder untereinander im alltaglichen
Schulleben geben. Die Kinder erfahren, daB die Aufforderung, einander zu
helfen, sehr zweifelhaft wird, wenn sie feststellen miissen, daB Bitten um Hilfe
mit Gegenforderungen beantwortet werden, manche Bitte geradezu eine
Ausbeutung darstellt oder Helfer sich in entmiindigender Weise einmischen.
Woanders als in derartigen Konflikten konnte allerdings das begriindete Urteil
entstehen, in welchen Fillen man wirklich helfen muf und wann Weigerung
das ,,prosozialste‘ Verhalten ist (Krappmann/Oswald, 1988). Es ist erstaun-
lich, welche Moral- und Rechtssysteme Kinder und Jugendliche untereinander
und in gemeinsamer Auseinandersetzung mit Familie und Schule entwickeln.
Entscheidend ist der Ubergang von einer Stufe, auf der Heranwachsende als
einander Gleiche, als ,,peers*‘, argwohnisch darauf achten, daB jeder selbstin-
dig seine Angelegenheiten regelt und nicht in die der anderen eingreift, zu
einer folgenden, auf der Heranwachsende beginnen, gemeinsame Anliegen zu
entdecken, fiir die sie auch Einschrinkungen eigener Wiinsche im Hinblick
auf gemeinsames Wohl hinzunehmen bereit werden. Dieser Ubergang setzt
die Erfahrung voraus, daB eigene Wiinsche und Pline tatsichlich gut in
gemeinsamen Unternehmungen aufgehoben sein kdnnen.

Gibt es fiir Kinder und Jugendliche Erfahrungen, die den Ubergang zu einer
Moral mitmenschlicher Verantwortung unterstiitzen?

Identitit- Wihrend sich die Ausarbeitung einer zwischenmenschlichen Moral
noch weithin in der Spiel-, Freundes und Streitwelt der Kinder und Jugendli-
chen vollzieht, setzt die Identititsentwicklung nach den ,.klassischen‘* Vor-
stellungen der Erikson-Tradition den Blick auf die Erwachsenenwelt voraus,
in der Jugendliche sich ihren Platz suchen miissen. Diese Aussicht motiviere
sie, zu lernen und entsprechende Einstellungen und Orientierungen auszubil-
den. Erikson (1973) hielt ein Moratorium fiir erforderlich, eine Zeit entlasteter
Besinnung auf sich selbst und das, wofiir man sich im Leben einzusetzen
gedenkt. Diesen einmal bestimmten und auf Dauer einzunehmenden Platz, an
dem und von dem aus man sein Leben gestaltet, scheint es nicht mehr zu geben.
Das hat die Frage nach Identitit, nach der Klammer, die die heterogenen und
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sich wandelnden Engagements umspannt, fiir einige Jugendforscher erledigt,
fiir andere erst recht dringend gemacht und fragen lassen, was stabile Identitiit
unter den Bedingungen umfassenden sozialen Wandels auszeichnet. Gertrud
Nunner-Winkler (1990) hat dargelegt, daB Anderungen dann Identitit nicht
zerstoren, wenn Transformationen als Lern- und Entwicklungsprozesse glaub-
haft werden konnen. In diesem Falle wire Identitdt nicht als eine einmalige
Leistung junger Menschen zu betrachten, sondern als eine lebenslange Auf-
gabe, die allerdings zerflieBen kann, wenn keine sozialen Herausforderungen
zu zeigen verlangen, wofiir das Ich eintritt. Welcher Art allerdings ist Identitét,
wenn sie Entwicklung nicht ausschlieBt, ja sogar offenhlt? Gelegentlich wird
in der Diskussion vergessen, daB an der Bildung von Identitit noch mehr als
das einzelne Individuum die Gesellschaft interessiert sein muB, denn soziale
Kooperation bricht zusammen, wenn Menschen keine verniinftigen Erwartun-
gen mehr dariiber entwickeln konnen, wie andere sich verhalten. Daher:

Werden Identitiitsleistungen herausgefordert, wird Identitdt unterstiiizt, die fiir
neue Aufgaben offenbleibt, die der gesellschafiliche Wandel hervorbringen
wird?

Gefihrdungen

Nicht erst heute ist es unsicher, ob Heranwachsende die Leistungen, die ihnen
auf dem Weg zur Handlungsfahigkeit abverlangt werden, erbringen. Schon
immer gab es Kinder, denen keine sichere Bindung Vertrauen gab, die nicht
eigenen Sinn in geteilten einbringen konnten, die nichts an sich heranlieBen,
was andere ihnen antrugen, die sich selbst aufgaben, die lernten, ohne zu
verstehen, die ihr Leben nicht auf eigenen Entwurf, sondern auf jeweilige
Chancen griindeten und die bei all dem nichts vermifiten. Worin stecken heute
Gefiihrdungen, die Kinder und Jugendliche daran hindern, Vertrauen, Sinn,
Kompetenz und Autonomie auszubilden, die sie stattdessen in Resignation,
Verzicht, Einpassung, Selbst-Aufgabe verfallen lassen? Die Gefidhrdungen
mochte ich nicht zuerst in spektakulidren MiBstinden suchen, die ich nicht
leugnen will. Mir scheint aber, daB fiir den Kompetenzerwerb der nachwach-
senden Generationen die alltdglichen Belastungen der Auseinandersetzung mit
Entwicklungsaufgaben noch folgenreicher sind.

Vertrauen: Finden Kinder ihnen zuverlissig zugewandte Menschen? lautete
die Frage. Wie bereits gesagt, konnen wir uns nicht mehr vorstellen, daf eine
Person ihr Leben ausschlieBlich dem Kind verschreibt, und dennoch bieten
nur die Eltern den festen Bezugsrahmen, in dem die ,,Permanenz von
Personen‘‘ und dann die von Dingen kennengelernt werden kann, also erfahren
wird, daB es etwas gibt, was Bestand hat, und auf das es folglich lohnt,
Aufmerksamkeit, Zuneigung und Anstrengung zu richten. Obwohl es nach
wie vor noch ungewollte Kinder gibt, besteht kein AnlaB, grundsitzlich zu
bezweifeln, daB Eltern ihren Kindern eine sichere Basis sein wollen. Erlauben
jedoch die Betreuungsarrangements, die Eltern treffen, daf Kinder die Zuver-
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lassigkeit, Konstanz und Kontinuitit erfahren, die notwendig sind, um Ver-
trauen auf eine Sicherheit bietende Umwelt auszubilden?

Die Probleme werden zweifellos dadurch verschirft, daB viele Frauen Mut-
terschaft mit Teilnahme am beruflichen und sozialen Leben verbinden wollen,
aber die Schwierigkeiten, die beim Ubergang von den alten Zustindigkeiten
in der Familie zur von Mutter und Vater egalitir geteilten Verantwortung
auftreten, weitgehend den einzelnen Familien zur Losung iiberlassen werden.
Die in Liischer, Schultheis und Wehrspauns (1988) Band iber die ,,postmo-
derne** Familie beschriebenen vielfiltigen Lebensformen reichen weit iiber
das hinaus, was uns die Demographen iiber die Vielfalt der Familienstrukturen
mitteilen. Entsprechend vielfiltig sind die Versuche, gemeinsames Leben mit
einem Kind zu gestalten. Nicht nur fiir die friihe Kindheit gilt, daB die mit
wichtigen Personen gemeinsam verbrachte Zeit, also die Zeit, auf der Ent-
wicklung wesentlich aufruht, bedroht ist und knapp wird. Flitner (1989) hat
uns erinnert, wie wichtig es ist, sich auf das ZeitmaB der Kinder einzulassen,
wenn sie entdecken, erleben und aufarbeiten. Der von anderen Verpflichtun-
gen bedringte Erwachsene bringt allzu oft fiir das Kind die Zeit nicht auf, in
der das Kind Begleitung fiir die kleinen Entdeckungen im Alltag, aber auch
fiir die basalen Entwicklungsschritte braucht. Elkind (1981) sprach vom
,,gehetzten Kind*, das schneller kompetent und selbstandig werden soll, um
die Erwachsenen zu entlasten.

Um sich zu entlasten, ziehen Eltern weitere Personen hinzu, nicht nur
Anverwandte, sondern auch ausgebildete Betreuer in Krippen und Kinderta-
gesstitten. Vor allem die familienfremden Betreuer stehen in einem anderen
Verhiltnis zum Kind als die Eltern; sie iiben Betreuung, aber eben auch
erzieherische Kontrolle iiber das Kind in einer anderen Weise aus als die
Eltern, ohne daB wir bislang auch nur im Ansatz die Abstimmung von
auBerfamilialer Betreuung und Familien befriedigend geldst hétten. Viele
kleine Kinder erleben tiglich den Wechsel zwischen unverbundenen Welten,
mégen beide Bereiche noch so anregend und freundlich sein. Hier wartet eine
groBe Aufgabe, die die Sozial- und Bildungspolitik in gleicher Weise betrifft.
Es kann nicht reichen, lediglich mehr Betreuungsplétze einzurichten. Eine
kulturelle Neudefinition des Aufwachsens ist nétig, in der Krippen und
Kindergirten als Einrichtungen in Koordination mit der Familie zum Bildungs-
prozeB unter heutigen Lebensverhaltnissen Wichtiges beizutragen vermogen.
Mit finanziellem Aufwand lassen sich Betreuungsarrangements individueller,
giinstiger gestalten. Der Familiensoziologe Huinink (1993) erkennt in seinen
Familiendaten die Tendenz, daB junge Menschen personliches Leben und
Partnerschaft von vornherein planend darauf einrichten, da Erwachsenen-
und Kinderinteressen nur durch solchen Aufwand befriedigend zu vereinigen
sind. So werden Kinder zum ,,Luxusgut®, gehoren nicht selbstverstindlich
zum Leben, sondern werden ,,getimed‘, auch unter 6konomischer Riicksicht
kalkuliert und mit Erwartungen verbunden, die sie dann auch erfiillen sollen.
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All dies kann Irritation in die Eltern-Kind-Beziehung tragen, die den Aufbau
einer Vertrauensbasis belastet.

Geteilter Sinn: Erfahren Kinder unterstiitzende Achtung, die eine geteilte
sinnvolle Wirklichkeit mit Platz fiir Eigenes entstehen ldft? Dem Oevermann-
schen Gedanken, daB Eltern dem Tun ihres kleinen Kindes einen Sinn
zuschreiben miissen, damit Kinder in die Sinnvorgaben ihrer Sozialwelt
hineinschliipfen konnen (Oevermann et al., 1976), steht die Vorstellung
gegeniiber, daB Kinder immer in ihre eigene korper-, positions- und erfah-
rungsgebundene Perspektive eingebettet sind: Dieser Perspektive mufl Ach-
tung entgegengebracht werden, wenn Kinder nicht dauerhaft ihrem eigenen
Wahrnehmen und Erleben entfremdet werden sollen. Sie miissen zwar Sinn
iibernehmen, aber auch selber ,,merken‘ diirfen (Blanke, 1991).

Gerade dies, dem Kind das eigene Meinen und fiir Richtig-Halten zu iiberlas-
sen, erscheint so riskant. Viele erzieherischen Auseinandersetzungen der
letzten Jahre kreisten um diese Problematik, einst mit den Alternativen des
autoritiren, permissiven und des Laissez-Faire-Erziehungsverhaltens etiket-
tiert. Urie Bronfenbrenner (1985) hat gezeigt, daB der so modisch erscheinen-
de Wandel im Erziehungsverhalten vom autoritaren zum permissiven und
zuriick zum nun propagierten ,,autoritativen Verhalten gut erklérbar sei. Die
autoritative Haltung rit den Eltern, ihre Normen und Empfehlungen auszu-
sprechen, aber auch zu begriinden, und die Kinder ebenfalls herauszufordern,
ihre Sicht und Griinde vorzubringen. Hier sehen wir die einzuhaltende Balance
zwischen wechselseitigem Aufeinander-Eingehen, das dafiir sorgt, daB Eige-
nes und Geteiltes in ein fruchtbares Verhéltnis kommen. Mehr Gespréche als
frither giibe es zwischen Eltern und Kindern, ist die einhellige Meinung.
Dennoch liefern Jugendstudien ein etwas verwirrendes Ergebnis zur Einschét-
zung des Verhiltnisses von Eltern und Kindern. Die Heranwachsenden
betonen zwar die gute Beziehung zu ihren Eltern, glauben jedoch letztlich
nicht, daf die Erwachsenen die Probleme der Jugendlichen wirklich verstehen
(zusammengefaBt bei Bertram [1987]). Vieles werde daher mit den Gleichalt-
rigen und nicht mit den Eltern beredet, sagen diese Studien. Leider erfihrt
man kaum etwas dariiber, iiber was eigentlich unter den Jugendlichen debat-
tiert wird.

Mit George H. Mead konnte man argumentieren, daB vielleicht gar nicht das
Gesprich, sondern das, was er gemeinsame ,,soziale Objekte* genannt hat,
fiir gemeinsamen Sinn entscheidend ist (Krappmann, 1985). Darunter versteht
er kooperative Zusammenhinge, in denen jeder auf die anderen schaut, um in
aneinander orientierter Interaktion gemeinsame Ziele zu erreichen. Ich glaube,
daB man Verinderung von Kindheit und Jugend auch damit umschreiben kann,
daB fiir einen Teil der Heranwachsenden die ,,sozialen Objekte* abhanden
gekommen sind, die sie in Kooperation mit signifikanten anderen aus der
ilteren Generation einbinden und auf diese Weise Eigen- und Gemeinsinn
zugleich erzeugen konnten. Solche Objekte sind gemeinsames Tun in Haushalt



10 Lothar Krappmann

und Freizeit, also so triviale Dinge wie gemeinsame Mahlzeiten, Spiele oder
Besuche. Jacqueline Goodnow und Paul Warton (1992) haben nachgewiesen,
wieviel an sozialisatorischer Kraft in diesen gemeinsamen Tétigkeiten steckt.
Jugendforscher (Hornstein, 1986; Krappmann, 1994 a) sehen Anzeichen, daB
Kinder-, Jugend- und Erwachsenenwelten sich mehr und mehr trennen und
sich als eigene Bereiche etablieren. Zinnecker (1987) weist daraufhin, daf die
soziokulturellen Eigenwelten der Jugendlichen, die um Bildungs- und Ausbil-
dungsstitten herum entstehen, wegen ihrer relativen Trennung vom sonstigen
Erwachsenenleben besondere Einstellungen — Zinnecker nennt sie ideologisch
— gegeniiber offentlichen, das gemeinsame Leben berithrenden Themen be-
giinstigen, also jugendtypische Sinngebungen, die infolge fehlender Einbin-
dungen in die Erwachsenenwelt nicht an Realitit erprobt und abgearbeitet
werden kénnen und manchen Dissens produzieren, der sich gerade im
politisch-gesellschaftlichen Bereich zwischen Jiingeren und Alteren offenbart.
Nun ist Dissens nicht nur negativ zu beurteilen, und doch féllt die Einschatzung
schwer, ob heute diese Spannung zum Vorteil der gesellschaftlichen Entwick-
lung ist oder zur weiteren Verhartung der Alterssegregation beitragt. In der
Tat wiire eine sinnkonforme Gesellschaft ein steriles, nicht mehr anpassungs-
fahiges Sozialgebilde. Junge Menschen werden die Welt, die gewollt und
ungewollt jetzt entsteht, aushalten miissen und haben daher allen Grund,
sinnvolle Antworten auf Probleme zu finden, die uns frither Geborene nicht
mehr im selben MaBe plagen werden.

Aushandeln von gleich zu gleich: Gibt es die Kinderwelt noch und enthdlt sie
noch forderlichen Kriifte? GewiB findet man die spielenden Kinder noch, wenn
auch mehr in den fiir sie vorgesehenen Arealen und vor allem zu Hause,
weniger auf gefihrlichen StraBen oder dem anders genutzten Hof mit Nach-
barskindern. Mit der ,,Verhéuslichung** hingt zusammen, daB sie sich mehr
zu zweit als in Gruppen treffen, weil die Eltern lieber nur ein anderes Kind
7u Besuch haben wollen. Sie kommen auch kaum spontan zusammen, sondern
{iberwiegend nach Verabredung in der Schule oder per Telefon. Manche
Kinder haben etliche Termine im Kalender wie Training, Gitarre, Topfern.
Es gibt auch die umstrittene These, daf die Kinderwelt mehr und mehr nur
noch aus einigen vertrauten Inseln sozialen Lebens bestehe, Kinderzimmer
hier und dort, Sporthalle, Kirchengemeinde, zwischen denen sich sozial leere
Riume erstrecken (Zeiher/Zeiher, 1994). Dies mogen Belastungen der Kin-
derwelt sein. Dennoch belegt eine umfangreiche DJI-Studie, daB die Nach-
mittage durchaus noch sozial gefiillt sind (Herzberg, 1992).

Hat die Kinderwelt auch noch ihre sozialisatorische Kraft? Da werden manche
Zweifel vorgebracht. Eine ganze , Kinderkultur*“-Industrie iiberforme die
Spielwelt der Kinder; Fernsehen, Video, Kassetten, Computerspiele zerstorten
ihre Kreativitit; die steigenden Anforderungen der Schule und auch die vielen
zusitzlichen musischen und sportlichen Forderungen, die ebenfalls Leistung
erzeugen sollen, lieBen keinen Platz mehr fiir die spielerische Freiheit einer
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sich selbst organisierenden Kinderwelt (so z.B. Rolff/Zimmermann, 1985).
Die Gewalt in den Massenmedien lieBe die Kinder nur noch zuschlagen, statt
geduldig auszuhandeln. Zinnecker (1988) sieht die Gefahr vor allem darin,
daB Kinder sich mehr in kontrollierten Raumen aufhalten, und zwar in
Riumen, die von auBerfamilialen Angestellten kontrolliert werden, die Auf-
sicht anders ausiiben als Eltern, denen man ein verniinftiges Urteil dariiber
nachsagt, was ihren Kindern an Selbsténdigkeit zuzumuten ist.

Unsere eigenen Untersuchungen zeigen, daB viel Kinderwelt in die Klassen-
zimmer eingedrungen ist und die Lehrerinnen keineswegs in der Lage sind,
diese Kinderwelt im Klassenzimmer unter enger Kontrolle zu halten. Wer wie
unsere Forschungsgruppe Monate in einzelnen Klassenzimmern verbracht hat,
weiB, daB sich unter den Kindern hochherzige Hilfsaktionen, aber auch
verbissene Konkurrenz, freundliche Kooperation, aber auch dramatische
Kampfe um Mitsprache und Anerkennung abspielen. Insbesondere Freund-
schaften tragen trotz oder durch die auch unter Freunden auftretenden Kon-
flikte dazu bei, Verschiedenheit zuzulassen und Riicksicht aufzubringen. DaB
dies in der Schule stattfindet, ist nicht nur ein Nachteil, denn wir haben
gesehen, daB dieser Rahmen Kinder oft dazu anhilt, wirkliche Losungen
miteinander zu finden, wihrend in der auBerhalb aller Anforderungen stehen-
den Kinderwelt die Bemiihungen um Konsens nicht selten dahinléppern, ohne
zu einem Ergebnis zu fithren. Dies gilt fiir relativ tibersichtliche Grundschul-
klassen. Die Fendschen Untersuchungen in Sekundarschulen haben allerdings
nachgewiesen, daB in schlecht organisierten GroBschulen die Heranwachsen-
den nicht etwa produktive Freiheit gewinnen, sondern das Sozialleben der
Schiiler ruiniert wird (Specht, 1982).

Auch die unabhingige Kinder- und Jugendwelt benétigt also offensichtlich
eine gewisse Unterstiitzung, um nicht in Langeweile und Gleichgiltigkeit zu
versacken oder in Riicksichtslosigkeit und Gewalt zu enden. Unsere Daten
lassen erkennen, daB diejenigen Kinder gute Freundschaften unterhalten,
deren Eltern sich in Kinderprobleme zwar nicht einmischen, aber wissen, wie
die Sozialwelt ihrer Kinder aussieht und gegebenenfalls Rat und Trost anbie-
ten. Diese Balance dndert sich mit dem Alter der Kinder und ist nicht leicht
richtig zu treffen, wenn es wenig gemeinsame Zeit gibt oder diese nicht zum
Austausch genutzt wird. Die Kraft der selbstindigen Kinderwelt leidet also
unter der Trennung von Kinder- und Erwachsenenwelt. Auch die Verengung
auf Zweierbeziehungen, die sich in vertrauter hauslicher Umwelt treffen, wirft
Fragen auf. Brauchen Kinder nicht auch die offene, weite, die ,,promiskudse
Kinderwelt, wie von Hentig sie einmal genannt hat? Diese offene Welt
konfrontiert die Kinder mit Verschiedenem und Fremdem, sie trigt bei,
Sozialangst zu iiberwinden und Regeln des mitbiirgerlichen Umgangs vorzu-
bereiten. Hier gibt es deutliche Verluste an sozialisatorischen Impulsen.

A_d_!oral und Werte: Gibt es fiir Kinder und Jugendliche Erfahrungen, die den
Ubergang zu einer Moral mitmenschlicher Verantwortung unterstiitzen? Viele
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Studien bestitigen, daf Kinder intensiv dariiber nachdenken, wie sie sich
anderen gegeniiber verhalten sollen, und dabei auch nach konsistenten Grund-
regeln suchen, die bekanntlich als Stufen von Moralsystemen interpretiert
wurden (Oser/Althof, 1992). Die Werte, die Kinder vertreten, und die
Normen, die sie entwickeln, sind zunichst oft rigoros-konservativ, wie
mancher Lehrer bestitigt, der mit seiner Klasse iiber RegelverstoBe diskutiert.
Aber mitmenschliche Orientierung wéchst, wenn im sozialen Miteinander
Verantwortung angeboten wird. Auch der den Jugendlichen oft abwertend
angelastete Wertewandel von einer Leistungs- und Pflichtethik zu einer
Orientierung an Selbstverwirklichung, auch als ,,passiv-hedonistische Prole-
tarisierung* bezeichnet (Noelle-Neumann, 1978), wird inzwischen anders
eingeschitzt: Jugendliche wollen offenbar etwas Sinnvoll-Lebenserfiillendes.
Bertram (1987) weist darauf hin, daB diese intrinsische Motivation fiir eine
komplexe Berufswelt, die viel eigenes Entscheiden im Rahmen gemeinsamer
Ziele verlange, sehr funktional sein sollte. Lutz und VoB (1992) sprechen von
biirgerlichen Idealen, die nun von breiteren Schichten aufgegriffen werden.

In ihrer Sehnsucht nach Sinn, Gerechtigkeit und Menschenfreundlichkeit
mogen die Heranwachsenden unrealistische Idealisten sein. Oft halten sie ihre
Absichten gegen widrige Umstiinde nicht durch. Maoglicherweise versuchen
sie auch nur in ihrem engeren Umkreis nach ihren moralischen Vorstellungen
zu leben und verhalten sich ansonsten pragmatisch-distanziert. Aber angesichts
verblassender Traditionen und vieler schlechter offentlicher und privater
Vorbilder scheint eher iiberraschend, wie weithin junge Menschen iiberzeugt
sind, daB Verhalten moralisch rechtfertigbar sein muB. Mangelnder Realis-
mus, wenn er denn zutrifft, Resignation und Pragmatismus seien ein Ergebnis
fehlender Integration der Jugendlichen in Handeln mit realen Konsequenzen,
sagt Fritz Oser (1994). Es gibt nicht wenige Vorschlige, Jugendliche mehr in
die Verantwortung fiir die Bereiche, in denen sie leben, einzubeziehen.
Insbesondere Klassen und Schulen konnten als miteinander ausgehandelte
Ordnungen entstehen, die man in ihren Folgen erlebt und korrigiert. Es gibt
manche Versuche dazu, die allerdings unterschiedlich beurteilt werden. Steckt
da nicht viel erwachsene Ungeduld, die den langwierigen Prozefl, gemeinsam
gute Losungen zu finden, nicht aushélt? Bis in die Moralpsychologie hinein
reicht das Versidumnis, sich das Urteil-Handlung-Problem als einen rekursiven
ProzeB vorzustellen, der immer wieder neue Anliufe verlangt, um zu korri-
gieren, was an der zunichst iiberlegten Losung doch noch unbefriedigend ist.
Da ist auch mangelnde Bereitschaft auf seiten der Jugendlichen, dammert
ihnen doch auf, daB die Erwachsenen die Welt des Gemachten und die soziale
Welt gar nicht in dem MaB beherrschen, wie ihre Ratschlige und Vorschriften
es unterstellen. Warum sollen Jugendliche sich etwas von denen sagen lassen,
die selber die Welt nicht in Ordnung halten kénnen? Wieder: Es ist eher
erstaunlich, daB viele Jugendliche offen zu reden beginnen, wenn sie merken,
daB andere mit ihnen Sorgen teilen. Lempert, Oser und ihre Mitarbeiter haben
zeigen konnen, wie weit die personliche Moral die Moral widerspiegelt, die
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in den Einrichtungen eingelassen ist, in denen Schiiler und Lehrlinge lernen
und arbeiten (Lempert, 1988; Oser/Althof, 1986; Oser/Schléfli, 1986). Sie
konnten aber auch nachweisen, daB moralische Einstellungen und Verhalten
gefordert werden konnen, wenn man sich auf das Gesprich mit den Jugend-
lichen einlift und ihre Problemsicht ernst nimmt.

Identitit: Werden Identititsleistungen herausgefordert, wird Identitdt unter-
stiitzt, die fiir neue Aufgaben offenbleibt, welche der gesellschaftliche Wandel
hervorbringen wird? Eigentlich sollte in Zeiten, in denen biographierelevante
Entscheidungen so weitgehend dem einzelnen iiberlassen sind, ein junger
Mensch eine Identitiit leicht entwickeln und offenhalten konnen, denn tradi-
tionelle Formen der Lebensfilhrung und vorgezeichnete Bahnen scheinen
wenig daran zu hindern, eine personlich verantwortete Wahl zu treffen. Einmal
abgesehen davon, daf die Daten des Lebensverlaufsprojekts des Max-Planck-
Instituts fiir Bildungsforschung warnen, die Beckschen Thesen von der Frei-
setzung des Individuums zu tibertreiben (Beck, 1986; Mayer, 1991), darf nicht
vergessen werden, daB die Konkurrenz um knappe Angebote groB istund nicht
wenigen iiberhaupt nicht gelingt, den ersehnten oder auch nur iiberhaupt einen
Platz im Arbeitsleben zu erhalten. Die fehlende konkrete Zukunftsperspektive
verdirbt die gewonnenen Gestaltungsmoglichkeiten und ist fiir viel Devianz
verantwortlich, wie Gisela Trommsdorffs Untersuchungen (1994) zeigen. Die
Arbeits- und Sozialwelt der Erwachsenen nimmt die Jugendlichen keineswegs
mit dem von Erikson angemahnten ,,Ausdruck der Uberraschung und des
Wohlgefallens** (1973, 140) auf.

Fast alles, was wir als Jugendkultur, als alternative Lebensform, als Protest-
haltung, als ,,Uberhang des Wiinschenswerten‘‘ und auch des Befiirchteten
(Helsper, 1987), aber auch an unauffélligem, liberanpasserischem Untertau-
chen beobachten, spiegelt weitgehend die Krise der Erwerbsarbeit wider, denn
die Heranwachsenden sind realistisch genug zu wissen, daB bei allen Gedan-
kenspielen iiber die schwindende Stiftung von Lebenssinn durch Arbeit, sie
irgendwann einen Arbeitsplatz brauchen, um ihr Leben fiihren zu kénnen.
Vor, neben und in den Liicken dieser Arbeitswelt, um Schule und Ausbildung
herum hat sich eine eigene Jugendwelt gebildet, die alles bietet, was das Leben
zwischenzeitlich ertriglich macht, Freizeit, Reisen, Liebe, Musik, Mode.
Durch all das ist die Jugendwelt alles andere als ein vorbereitendes Moratori-
um; sie ist eine eigene ,,Existenzform‘‘. Diese Jugendwelt kann sich zwar
finanziell nicht selbst erhalten, ist jedoch in mancher Hinsicht privilegiert und
erzeugt als sekundire Anpassung die Vermutung, man verlore viel, wenn man
in die Erwachsenenwelt iiberwechselt und sich dann dem Problem stellen muf,
seine Lebenspline unter realen Bedingungen zu betreiben. Die Beobachtung
dieser Jugendwelt nihrt bei Forschern Vorstellungen, statt Identitit wiirden
lediglich noch Collagen oder Patchwork-Muster gebildet, mit denen man
einem Zwang zur Konsistenz entrinnen wolle (Keupp, 1989; Pazzini, 1986;
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SFB-333, 1993). Es wird gespielt, laviert, stilisiert, ,hiilsenartig** werden
Lebensformen iibernommen.

Es gibt eine Reihe von Vorschligen, Jugend- und Erwachsenenwelt wieder
néher zusammenzufiihren, Praktika, Projekte von der Schule aus, experimen-
teller Einstieg ins Berufsleben als Angebot von Betrieben, betriebsnéhere
Ausbildungen, iiberhaupt Verkiirzung von Schule und Studium, alles irgend-
wie richtig, aber doch wenig durchdacht. Meist lauft es nur darauf hinaus,
Zeit zu iiberbriicken und einen vorliufigen Platz anzubieten, oft im Rahmen
dessen, was Beck (1986) das System flexibler Unterbeschiftigung genannt hat.
Letztlich wird damit doch nur die vormalige Rollen-Identitét angeboten, die
zu dem nicht paBt, was viele Jugendliche sehr richtig als die wirklich zu
bearbeitenden Themen in Umwelt und Gesellschaft identifizieren. Folglich
bringt dies Erwachsenen- und Jugendwelt nicht in ein Verhéltnis, das von der
gemeinsamen Bemiihung geprigt ist, bewuBt an sinnerfiillteren Lebensformen
zu arbeiten, deren Herstellung Identitit auch iiber Verinderungen hinweg
tragen wiirde, weil nicht Position und Laufbahn, sondern Lernprozesse fiir sie
konstitutiv wéren.

Genese des Subjekts auch noch in der Postmoderne?

Aber ist diese Problemschilderung nicht doch fortgeschriebener Glaube an
eine Moderne, die vergangen ist? Von verschiedenen Ausgangspunkten her
wenden sich vor allem postmoderne franzésische Philosophen gegen diese
Vorstellung eines Subjekts und ein ihm zugeschriebenes Streben nach Identitit,
,.dekonstruieren es als Textvariante und halten das Vertrauen auf die
Leistungen des Diskurses fiir irrige Einheitssehnsucht. Der als naiv betrachtete
Glaube an universellen Sinn und die Hoffnung auf Fortschritt bei der Losung
gesellschaftlicher Probleme, den sie als Uberbietungsmentalitit interpretieren,
provozieren beiBende Kritik dieser postmodernen Theoretiker.

Eine Reihe von Jugendforschern hat sich diese Positionen zu eigen gemacht
und meint, feststellen zu konnen, daB die Jugendlichen nicht mehr die
Identititsformationen ausbilden, die unsere Sozialisations- und Entwicklungs-
theorien unterstellen, und zwar nicht weil sie zogern oder experimentieren,
sondern weil die Ganzheit und Kontinuitit der Welt nicht mehr bestéinde, die
diese Modelle einer Entwicklung zum handlungsfihigen Subjekt voraussetzen
wiirden (Lenzen, 1991). So spricht Baacke (1987) vom niemals abgeschlos-
senen ,,Recherche-Ich‘* der heutigen Jugendlichen oder gar vom ,,Zufalls-
Ich*, das sich jeweils zur Situation passend inszeniere. Die Vorstellungen von
Identitit als Collage oder Patchwork bringen denselben Zweifel an moglicher
Identitit zum Ausdruck. Lenzen (1991) meint, auch meine Vorstellung einer
_balancierenden Identitit* (Krappmann, 1993; zuerst 1969) sei bereits ein
Rettungsversuch gewesen, in dem die Erreichbarkeit einer endgiiltigen Iden-
titat auch schon aufgegeben worden sei. Keineswegs war damit allerdings



Veriinderungen des Kindseins in unserer Gesellschaft 15

gemeint, daB diese als niemals abschlieBbar begriffene Identitét keine Struk-
turierungsleistungen mehr vollbringen konnte, im Gegenteil.

Hier ist nicht der Ort, um sich mit der philosophischen Position einer
Sozialwelt ohne Subjekte auseinanderzusetzen. Empirisch kann ich sie ohnehin
nicht entdecken. GewiB gibt es viele beschédigte, erniedrigte Subjekte, die
aber als Subjekte auch dann noch erkennbar sind, wenn sie verletzt sind, sich
verbergen oder verzweifeln (Goffman, 1974). Dennoch gibt es Aspekte in
dieser Debatte um das Schicksal der Subjekte in der (Post-)Moderne, die
herkémmliche Vorstellungen von Entwicklung korrigieren oder gar berei-
chern konnen (Mertens, 1991).

Die Kindheits- und Jugendforschung sollte sehr ernst nehmen:

o die Verschiedenheit der Lebenserfahrungen, die Kinder und Jugendliche
von ihrem sozialen Ort aus und zu ihrer Zeit des Aufwachsens sammeln
und an denen sie sich abmiithen. Unsere Entwicklungsmodelle sollten diese
Vielfalt aufnehmen und einbeziehen, daB Heranwachsende sich ihren
Entwicklungsaufgaben auf verschiedene Weise nihern und Altersnormen
weniger eingehalten werden.

u die Kritik an der linearen Finalitdt vieler Entwicklungsvorstellungen. Eine
Spur von Uberbietungsmentalitit haftet leicht diesen Vorstellungen an, die
davon ausgehen, daB das im Entwicklungsweg Friihere durch eine hohere
Stufe erworbener Kompetenz iiberwunden werde und dann verschwinde.
In meinem Gebiet, der Sozialentwicklung von Kindern, sehe ich, daB
Kinder, die enge Freundschaft irgendwann ,entdecken®, keineswegs alle
ihre Beziehungen nun zu engen Freundschaften umgestalten, sondern daB
Spielkameradschaften weiterbestehen, sich ebenfalls entwickeln und sich —
so eine Spekulation —ins Muster der kollegialen Arbeitsbeziehung verwan-
deln, Bezichungen, die wir ebenso bendtigen wie enge Freundschaft. Das
angeblich Vorausgehende, das vermeintlich zu Uberwindende bleibt also
erhalten, ja es nimmt seinen eigenen Entwicklungsgang. Entwicklung, in
dieser Weise pluralisiert, strebt zwar Zustéiinden zu, in denen das Individu-
um umfassender wahrnehmen, richtiger in Beziehung setzen, angemessener
urteilen und tiefer anteilnehmen kann, aber diese Ziele sind gleichsam nicht
monochrom, sondern vielfiltig, obwohl sie Realisierungen eines der men-
schlichen Gattung gemeinsamen Biindels von Kompetenzen sein mogen.

a die empirisch-psychologische Vielfalt der Subjekte, denn die Verschieden-
heit der Erfahrungen und die Verzweigungen der Entwicklungswege be-
wirken, daB Entwicklungsprozesse sehr verschiedene empirische Subjekte
hervorbringen. Nicht nur die basale universale Struktur des epistemischen
Subjekts, iiber das die strukturgenetischen Entwicklungstheorien zumeist
sprechen, sollte den Entwicklungsforscher interessieren, sondern ebenso
die mannigfaltigen Identititsbalancen, mit denen Menschen sich und das,
was ihnen wichtig ist, inmitten von Vielfalt, Unstimmigkeit und Wider-
spruch zu behaupten versuchen.
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o die schmerzlichen Probleme der vom Scheitern bedrohten Konsensfindung
diirfen nicht unterschitzt werden. Diskurs verbiirgt nicht Einigung. Subjekt
gibt es nicht ohne Kommunikation, aber wie schwer fillt es weithin, die in
Kommunikation entstandenen Subjekte weiterhin kommunikativ miteinan-
der zu verbinden. Wie viel an Konsensfiktionen, &uBerlicher Anpassung
und oberflichlichem Lernen bleiben unaufgedeckt und machen Interaktion
von innen her fragil? Es besteht der Verdacht, daB viel von dieser
Fiktionalitit und Fassadenhaftigkeit auch und gerade in den Institutionen
erzeugt wird, die wir als Sozialisations- und Bildungseinrichtungen anse-
hen?

o die Sorge um Zeichen, Bilder und Worte, die sich ihrer Bedeutung zu
entleeren drohen, aber fiir eine Kommunikation, in der Perspektiven
vermittelt sowie Interessen und Sehnsiichte zum Ausdruck gebracht werden
miissen, unabdingbar sind. Ihre Verselbstindigung, ihre Abspaltung von
den vielen Realititen, die Eigenmacht, die sie gewinnen, untergraben die
Méglichkeit der Auseinandersetzungen, auf die Subjektwerdung angewie-
sen ist. Subjekte setzen sich — anders, als die postmoderne Philosophie
vorwirft —eben nicht selbst, sondern mergieren als Resultat einer Aushand-
lung von Differenz und Widerspruch. Dafiir aber sind Zeichen, Bilder und
Worte nétig, die in einer Gemeinschaft von Sprechenden Aussagen tragen
koénnen.

Diese Subjekte, die entwicklungsméBig Fritheres und Spéteres in sich enthal-
ten, die die Verschiedenartigkeit der Perspektiven und die Spuren der unglei-
chen Lebensverhiltnisse in sich tragen, die sich nicht nur einlinig entwickeln,
sondern von vielen Ansatzpunkten aus, von Unvermdgen geplagt und von
Sehnsiichten angetrieben, dhneln eher den postmodernen Architekturgebiiu-
den, die, wenn sie gut sind, nicht beliebige Stilelemente kombinieren, sondern
verschiedene Materialien und Formen so in Beziehung setzen, dab sie etwas
aussprechen. Das ist ein Bild des Subjekts, das in Beziehung mit anderen
entsteht und sich an andere wendet. Ich weif nicht, wie der soziale ProzeB,
in den hinein unsere Kinder wachsen, ohne diese Identitdt suchenden und
behauptenden Subjekte auskommen sollte — aber gut, ich gebe es zu: ,,Ich bin
ein Mensch der sechziger Jahre.
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Friedrich Schweitzer
Verindertes Kindsein — Veranderte Religion:
Zur Analyse einer Wechselbeziehung'

Zunéchst zwei Vorbemerkungen:

Erstens: Das mir gestellte Thema — Verdndertes Kindsein — Verdnderte
Religion: zur Analyse einer Wechselbeziehung — ist ungewohnlich. Es ist
ungewohnlich, weil hier von einer Wechselbeziehung gesprochen wird. Dem-
nach sollen nicht nur Folgen einer veriinderten Kindheit fiir Religion und
religiése Erziehung benannt werden, sondern es soll auch umgekehrt gefragt
werden, was die Form, in der sich Religion und religiése Erziehung heute
darstellen, fiir die Kindheit bedeutet. Dies kann entweder so verstanden
werden, daB die Bedeutung von Religion fiir die kindliche Entwicklung geklart
werden soll, oder aber so, daB die in unserer Gegenwart vorfindlichen Formen
von Religion und religiéser Erziehung in ihrem Verhéltnis zu Kindern und
Kindheit zu untersuchen sind. Der ersten Frage soll hier nicht weiter nachge-
gangen werden — sie wurde und wird an anderer Stelle behandelt.” Die zweite
Frage hingegen ist weithin neu. Sie verlangt einen Wechsel der Perspektiven,
der noch selten vollzogen wird. Zu priifen ist hier ndmlich, wie sich Religion
und religiose Erziehung aus der Perspektive von Kindern und Kindheit
ausnehmen — ob sie zuginglich und attraktiv sind oder eher verschliefend und
distanzierend wirken.? Anders ausgedriickt heiBt dies, daB die religionspad-
agogische Praxis und Theorie gleichsam auch als unabhingige Variable
betrachtet und daB sie in ihren Wirkungen auf das Kindsein heute untersucht
werden sollen. In diesem Sinne ist die Frage nach einer Wechselbeziehung
noch selten gestellt worden.

Zweitens: Uber den Wandel der Kindheit zu sprechen ist angesichts der
Vielfalt heutiger Kindheiten schon in sich selbst anspruchsvoll, und es wird
noch anspruchsvoller, wenn auch die Religion mit einbezogen wird. In der
gesamten Geschichte der Religionspidagogik stellt die Kindheit nicht einfach
eine objektive GroBe dar. Sie fungiert vielmehr als Metapher und als Spiegel
katechetischer oder religionspadagogischer Positionen.” Kindheit ist eine

1 Der Text geht zuriick auf meinen Vortrag beim gemeinsamen KongreB der AKK und des
AfR im Herbst 1994. Die Vortragsfassung wurde um einige Abschnitte erweitert, im ganzen
aber beibehalten. Auch auf ausfiihrlichere Literaturhinweise wird deshalb verzichtet. Einige
Anfragen aus der Diskussion sind in die Uberarbeitung eingegangen.

2yygl. im vorliegenden Heft den Beitrag von H.-J. Fraas; weiterhin F. Schwelitzer,
Brauchen Kinder Religion? In: Comenius-Institut (Hg.): Aufwachsen in der Pluralitit.
Herausforderungen fiir Kinder, Schule und Erziehung. Ein Gespriich zwischen Theologie
und Pidagogik, Miinster 1994, 47-54, sowie ders.: Lebensgeschichte und Religion.
Religitse Entwicklung und Erziehung im Kindes- und Jugendalter, Giitersloh 31994,

3 Fiir einen solchen Perspektivenwechsel hat sich die Vorbereitungsgruppe der EKD-Syn-
ode 1994 (Schwerpunktthema: ,,Aufwachsen in schwieriger Zeit) eingesetzt; die Doku-
mentation erscheint in diesem Jahr unter dem genannten Titel im Giitersloher Verlagshaus.
4Vgl. F. Schweitzer, Die Religion des Kindes. Zur Problemgeschichte einer religionspad-

Religionspidagogische Beitrige 35/1995
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pidagogische und religionspadagogische Metapher, und im jeweiligen Ge-
brauch dieser Metapher bringt sich die Religionspidagogik einer Zeit zur
Auslegung. Dies gilt nicht nur fiir die berithmt gewordene Metapher der
,,verleugneten Kindheit*, mit der wir uns von Evangelischer Unterweisung
oder Kerygmatischer Katechetik abgrenzen, sondern es gilt auch fiir die
manchmal allzu biologistischen Sichtweisen einer ,,Pddagogik vom Kinde
aus‘‘, wie sie etwa zu Beginn des 20. Jahrhunderts vertreten wurden.

Am Ende dieses Jahrhunderts begegnen wir der Kindheit erneut als einer
metapherogenen GroBe. Schon die entsprechenden Buchtitel vom ,,Ver-
schwinden der Kindheit*, von den ,Kindern ohne Kindheit* oder vom
,,Gehetzten Kind* lassen erkennen: Die Wahrnehmung von Kindheit wird
auch heute von metaphorisch-iibergreifenden Sichtweisen bestimmt.

Im folgenden setze ich deshalb nicht einfach beim Verhéltnis zwischen den
Veranderungen von Kindheit einerseits und den Veranderungen von Religion
andererseits ein. Statt dessen mochte ich versuchen, entsprechende Verénde-
rungen jeweils im Horizont iibergreifender Sichtweisen aufzunehmen. Um die
mit solchen Sichtweisen verbundenen Entscheidungen und auch die jeweiligen
Folgeprobleme moglichst deutlich hervortreten zu lassen, Kontrastiere ich
etwas holzschnittartig zwei kontriire Deutungen. Erst danach, nachdem der
Deutungshorizont weiter geklirt ist, frage ich in einem dritten und vierten
Schritt nach den religiésen Implikationen des Wandels von Kindheit sowie
nach Moglichkeiten, wie religionspadagogisch auf diesen Wandel reagiert
werden kann.

1. Die ,,Standard-Deutung*‘: Kindheit ohne Religion

Wenn ich recht sehe, hat sich eine bestimmte Sichtweise des Verhéltnisses von
Kindheit und Religion soweit verfestigt, daB es berechtigt ist, von einer
,,Standard-Deutung* zu sprechen. Diese Sicht entspricht ungefahr dem, was
inzwischen im AlltagsbewuBtsein — in Presse, Politik und Kirche, aber auch
in der religionspadagogischen Praxis — als selbstversténdlich angesehen wird.’
Im Kern bedeutet sie, daB Kinder heute zunehmend ohne religiose Erziehung
oder Sozialisation aufwachsen.

Da diese Sicht vielfach aus der Literatur oder aus eigenen Beobachtungen und
Begegnungen bekannt ist, kann sie hier in fiinf knappen Stichpunkten — in
zugespitzter Form — nachgezeichnet werden.

1. leben wir demnach in einer Zeit, die grundlegend durch Sakularisierung im
Sinne des Verlusts von Religion und christlichen Werten bestimmt ist. Wo

agogischen Grundfrage, Giitersloh 1992.

5 Zuletzt hat sich dies in unserer Untersuchung zur ,,Religiosen Entwicklung im Religions-
unterricht und den dabei durchgefithrten Interviews bestitigt, vgl. F. Schweitzer/K.E.
Nipkow/G. Faust-Siehl/B. Krupka Religious Development and the Praxis of Religious
Education: Teaching beyond the *+1-Convention’, in: JET 1995; s. auch dies. , Religions-
unterricht und Entwicklungspsychologie. Elementarisierung in der Praxis, Guterslch 1995.
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friiher Religion ganz selbstverstindlich gewesen sei, da sei heute geradezu das
Gegenteil der Fall. Deshalb sei es

2. berechtigt, von einer religiosen Desozialisation zu sprechen. Die heutige
Gesellschaft fiihre nicht nur zu einem Nachlassen der religiosen Sozialisation,
sondern sie wirke einer solchen Sozialisation direkt entgegen. Besonders die
Medien gelten als Motor der religiésen Desozialisation. Kinder seien deren
Wirkung durch ihren hohen Fernsehkonsum besonders ausgeliefert. ,,Medien-
kindheit* sei Kindheit nicht nur ohne, sondern gegen Religion.

3. seien die Kinder einem fortschreitenden Verfall der Familie ausgesetzt.
Bestiindig ansteigende Scheidungszahlen haben demnach eine elternlose Kind-
heit zur Folge. Ohne Familie aber konne die religidse Erziehung nicht
gelingen: Dem schulischen Religionsunterricht fehle es an allen Vorausset-
zungen, der gesellschaftlichen Sikularisierung und Desozialisation werde Tiir
und Tor gedffnet.

4. kann der Wandel der Kindheit daher zusammenfassend als ,,Tradierungs-
krise des Glaubens** gedeutet werden. Gesamtgesellschaftliche und familidre
Faktoren wirken in dieser Sicht gemeinsam einer gelingenden religitsen
Sozialisation entgegen.

5. ergibt sich daraus fiir Religionspidagogik und Religionsunterricht — je
nachdem — entweder eine Tendenz zur Resignation, weil Religionsunterricht
zur Sisyphos-Arbeit geworden sei, oder es entsteht ein missionarischer
Impetus, demzufolge besonders der Unterricht jetzt diejenige kirchliche So-
zialisation nachholen miisse, die von der Familie in und an der Kindheit
versdumt werde.

Die damit stichwortartig nachgezeichnete Sicht des Wandels von Kindheit als
Religionsverlust verbindet sich fiir mich mit einer plastischen Formulierung,
die mir einmal bei einer Fortbildungsveranstaltung von Lehrerseite angeboten
wurde. Demnach erleben wir heute im Religionsunterricht die Stunde Null —
eine Situation des vollstindigen Neuanfangs mit Kindern, denen Religion
zuvor noch nie begegnet sei.

Von einer Wechselbeziehung zwischen veranderter Kindheit und verédnderter
Religion kann hier freilich kaum gesprochen werden. Religion und religitse
Erziehung sind in dieser Sicht nur Opfer der Folgen, die der Wandel von
Kindheit mit sich bringt. Die Religionspidagogik geht dann leicht in die
Defensive und wird — mit dem Riicken zur Wand — auch leicht unbeweglich.
Eben deshalb scheint mir eine zweite Deutung wichtig.

2. Eine ,,alternative Deutung**:

Wandel der Kindheit als Wandel der Religion
Ich spreche in diesem Falle von einer ,.alternativen Deutung*‘, weil diese Sicht
— gerade auch in der Praxis — bislang noch wenig Verbreitung gefunden hat.
Bei dieser Deutung handelt es sich aber nicht in dem Sinne um eine Alternative,
daB die genannten Beobachtungen nun in allen Punkten bestritten werden
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sollten. Statt dessen geht es um einen verdnderten Deutungshorizont, in dem
auch die zuvor genannten Beobachtungen noch einmal einen anderen Sinn
gewinnen konnen. Auch zu dieser Deutung fiinf Punkte:

1. Statt von Sikularisierung im Sinne des Religionsverlusts wird hier von einer
Wechselbeziehung zwischen Privatisierung und Verkirchlichung von Religion
ausgegangen. Im Zuge der bekannten Vorgénge der gesellschaftlichen Diffe-
renzierung, Individualisierung und Pluralisierung werde auch Religion immer
mehr zu einer personlichen und privaten Angelegenheit.

Dieser allgemeinen gesellschaftlichen Tendenz der Privatisierung von Religi-
on entspreche zugleich ein paralleler Vorgang der Verkirchlichung von
Religion: Religion in der Offentlichkeit wird allein zur Sache der Kirche, so
daB sich Kirche als religiése Institution gegeniiber individuellen und gesell-
schaftlichen Religionsformen ausdifferenziert und sich von diesen abhebt.
Zusammenfassend wird nicht von einem Verlust, sondern von einem Wandel
der Religion gesprcuche:n.6

2. findet die These, daB wir es auch bei den Kindern und Jugendlichen mit
einem Wandel der Religion zu tun haben, in der neueren Religionssoziologie
erhebliche Zustimmung. Eine Abkehr von der Desozialisationsthese ist selbst
bei deren fritheren Vertretern zu beobachten. So betonte etwa der Religions-
soziologe G. Schmidtchen in den 70er Jahren die Wirkungen einer religidsen
Desozialisation — heute hingegen spricht er davon, da zwar die Klrchenbe-
sucherzahlen sinken, daff das religiose Interesse jedoch zunehme

Die Unterscheidung zwischen Kirchlichkeit und Rel:gwn erweist sich dabei
als Signatur auch der religiosen Sozialisation: Wihrend das Niveau kirchlicher
Beteiligung gering ist und moglicherweise noch weiter zuriickgeht, bleibt
Religion in anderer Form présent. Bekannt sind — etwa aus den Shell- Studien’
— die Unterschiede zwischen kirchlicher Beteiligung und einer viel weiter
verbreiteten privaten religiosen Praxis bei Jugendlichen. Ahnliches zeigt die
geradezu enorme Ablehnung atheistischer Auffassungen zumindest in West-
deutschland'®: Der Glaube an Gott reicht weiter als die aktive Teilnahme an
Veranstaltungen der Kirche.

6 Stellvertretend verweise ich auf F.-X. Kaufimann, Religion und Modernitit. Sozialwis-
senschaftliche Perspektiven, Tiibingen 1989.

7 G. Schmidichen, Ethik und Protest. Moralbilder und Wertkonflikte junger Menschen,
Opladen 21993, 155ff.; ders. , Die gesellschaftlichen Folgen der Entchristlichung, in: W.F.
Kasch (Hg.), Entchristlichung und religiose Desozialisation (Bayreuther Kolloquium zu
Problemen religidser Sozialisation 1977), Paderborn u.a. 1978, 17-28.

8 Hier wie auch sonst spreche ich von ,,Religion®, nicht von ,,Religiositit*, da ,,Religio-
sitdt‘* hiufig von vornherein in einem abwertenden Sinne als subjektiv usw. verstanden
wird.

9 W. Fuchs, Konfessionelle Milieus und Religiositit, in: Jugendliche und Erwachsene '85.
Generationen im Vergleich Bd. 1, hg. v. Jugendwerk der Dt. Shell, Opladen 1985, 265-304;
J. Eiben, Kirche und Religion — Sikularisierung als sozialistisches Erbe? In: Jugend '92:
Lebenslagen, Orientierungen und Entwicklungsperspektiven im vereinigten Deutschland,
hg. v. Jugendwerk der Dt. Shell. Bd. 2, Opladen 1992, 91-104.



Verindertes Kindsein — verdnderte Religion 23

3. wird auch die Klage iiber den Zerfall der Familie als empirisch unhaltbar
angesehen.“ Zwar wachsen heute tatsichlich ca. 15% der Kinder in sog.
Ein-Eltern-Familien auf, aber dies bedeutet doch umgekehrt, daB die weit
{iberwiegende Mehrheit der Kinder mit beiden Eltern zusammenlebt. Wichti-
ger sei deshalb die Frage nach der verdnderten Gestalt des Familienlebens
sowie die Wahrnehmung des Wandels von Kindheit als Lebensalter.

4. kann dann gefragt werden, ob das, was haufig als sikularisierungs- und
gesellschaftsbedingte Tradierungskrise des Glaubens bezeichnet wird, nicht
auch als Folge einer versdumten Anpassung an eine verdnderte Kindheit
aufzufassen ist. Schwierigkeiten fiir die religiose Erziehung ergeben sich
jedenfalls auch dann, wenn das religionspadagogische Angebot in Schule und
Gemeinde einerseits und die Lebens- und Religionsformen in der Kindheit
andererseits nicht mehr zueinander passen, eben weil sich die Kindheit
verindert hat. Religionspidagogische Angebote beziehen sich dann auf eine
Kindheit, die es so nicht mehr gibt.

Hinter dieser Frage steht die von der neueren Sozialgeschichte (Ph. Aries)
vertretene Auffassung, daB Kindheit und Jugendalter keine biologisch in
unverinderlicher Weise vorgegebenen GroBen sind, sondern eine Geschichte
haben und sich also im Wandel befinden. Wenn Kindheit und Jugendalter
einem Wandel unterliegen, dann ist immer wieder neu zu fragen, ob die
jeweilige Gestalt dieser Lebensalter und die Formen religionspidagogischer
Angebote noch zueinander passen.12

Soweit die Kirchenferne heutiger Kinder und Jugendlicher auf solche Un-
gleichzeitigkeiten zuriickgefiihrt werden kann, ist

5. weder einfach Mission noch einfach Resignation angesagt. Erforderlich ist
vielmehr zunichst und vor allem eine verdnderte Wahrnehmung der Situation.
Zu fragen ist, wo heute — angesichts des Wandels von Kindheit und Religion
— die Aufgaben und Chancen einer zeitgemiBen Religionspiddagogik liegen.
AuszuschlieBen ist vor allem ein verkiirztes Missionsverstindnis, das den
anderen —und hier also die Kinder — dann als missionsbediirftig ansieht, wenn
er den eigenen Auffassungen von Glaube und Christentum nicht entspricht. In
diesem Falle erspart der Missionsgedanke die erforderliche Verstehensleistung
im Blick auf die komplexe Situation des Aufwachsens in der heutigen
Gesellschaft. Weiterhin scheint gerade bei denen, die dem kirchlichen Chri-
stentum fernstehen, diese Kirchendistanz u.a. damit begriindet zu werden, daB
man dort eben nur ,,missionieren‘* wolle. Auch wenn ein solcher Vorbehalt

10 R Kicher, Religios in einer sdkularisierten Welt, in: E. Noelle-Neumann/R. Kécher,
Die verletzte Nation. Uber den Versuch der Deutschen, ihren Charakter zu &ndern, Stuttgart
1987, 164-281.

L1 Als neueste Darstellung R. Nave-Herz, Familie heute. Wandel der Familienstrukturen
und Folgen fiir die Erziehung, Darmstadt 1994,

12 Diese These habe ich weiter ausgefiihrt in meinem Aufsatz: Der Wandel des Jugendalters
und die Religionspadagogik — Perspektiven fiir Religionsunterricht, Konfirmanden- und
Jugendarbeit, in: Jahrbuch der Religionspadagogik 10 (1994).
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den rechten Gebrauch des Missionsgedankens nicht ausschliefen kann, zeigt
dies doch die Schwierigkeiten an, die einem missionarischen Ansatz in der
Religionspadagogik schon aus Griinden des Sprachgebrauchs —und also noch
ganz abgesehen von allen pidagogischen Einwénden — entgegenstehen.

Mit der Frage nach den Aufgaben und Chancen einer zeitgeméifBen Religions-
padagogik auf der Grundlage einer differenzierten Wahrnehmung der Situation
erreichen wir auch die Ebene einer echten Wechselbeziehung von verdnderter
Kindheit und verinderter Religion. So gesehen gibt es nicht nur Wirkungen,
die von einer verinderten Kindheit ausgehen und von denen die religiose
Erziehung als Opfer betroffen wird. Es gibt auch Wirkungen, die aus der
jeweiligen Gestalt religionspddagogischer Angebote erwachsen, und zwar in
positiver wie in negativer Hinsicht.

Zwischentiberlegung:

Verlust und Wandel — oder: Vom Sinn des Unterscheidens

Es wurde bereits darauf hingewiesen, dafl die Deutung im Sinne des Wandels
von Religion die Beobachtungen, die fiir eine Deutung im Sinne des Religi-
onsverlustes angefiihrt werden, nicht einfach ausschlieBt. Weitergehend kann
nun die Frage aufgeworfen werden, ob es dann iiberhaupt sinnvoll ist, beide
Deutungsperspektiven miteinander zu konstrastieren. Lége es nicht ndher, sie
miteinander zu verbinden?

Der hier gewihlte Weg des Kontrastierens ist letztlich pidagogisch motiviert.
Sein moglicher Sinn muB sich deshalb dort erweisen, wo es um die padago-
gischen Folgerungen geht, die er erschlieft. Schon an dieser Stelle ist
allerdings darauf hinzuweisen, daf} die beiden Deutungen auch aus zumindest
teilweise gegensitzlichen Interessen erwachsen und in der Folge auch unter-
schiedliche Grundhaltungen stiitzen.

Die These vom Religionsverlust und der religiosen Desozialisation geht in
ihren Urspriingen in den spiten 70er Jahren mit einem konservativ-kulturpo-
litischen Ordnungsinteresse einher. Das 1977 in Bayreuth durchgefiihrte
Kolloquium iiber ,,Entchristlichung und religiose Desozialisation* lieB dies
deutlich erkennen. Besonders G. Schmidtchen hat damals die Gefahren einer
Religion ohne Institution hervorgehoben. 13 Er befiirchtete eine ,»Verwilderung
im religiésen Bereich‘‘ und eine ,,religiose Aufladung®* anderer gesellschaft-
licher Bereiche'* — besonders der Politik.'> Es sei ,,Aufgabe der Kirchen®,
die Gesellschaft von ,,irrlichternden religiosen Motiven zu entlasten‘’ und eine
,.Rationalisierung des Religiosen zu leisten*‘'®.

13 Schmidtchen, Die gesellschaftlichen Folgen, 19f,

14 Ebd., 26.
15 G. Schmidtchen, Was den Deutschen heilig ist. Religiése und politische Strémungen in
der Bundesrepublik Deutschland, Miinchen 1979, 166ff.

16 Schmidtchen, Die gesellschaftlichen Folgen, 26.
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Die These von der religiésen Desozialisation kann allerdings auch in einem
kirchen- und gesellschaftskritischen Sinne aufgenommen werden.' Al]erdmgs
bleibt zu bedenken, daf sich die Desozialisationsthese auf Untersuchungser-
gebnisse stiitzt, die nicht nur durch ihre Verwendung, sondern bereits in der
Erhebung durch bestimmte religiése und politische oder kirchlich-theologische
Positionen bestimmt sind. In Deutschland gibt es derzeit kaum eine empirische
Religionsforschung, die sich auf kirchlich nicht-gebundene Religion einlassen
wiirde. Auf der einen Seite ist die stark mit der kirchlichen Religion identifi-
zierte Umfrageforschung etwa des Allensbacher Instituts ganz auf die Ent-
wicklung des kirchlichen Christentums bezogen — mit der Folge daB nur die
Zustimmung zu dieser Form von Religion erfragt wird.'® Auf der anderen
Seite geht etwa die sozialwissenschaftliche Jugendforschung von vornherein
davon aus, daB das kirchliche Christentum fiir die heutige Jugend weithin ohne
Bedeutung sei und also bei Jugendstudien nicht weiter beriicksichtigt werden
miisse.'® Auf diese Weise verfehlt sowohl eine sich konservativ als auch eine
sich kritisch oder progressiv verstehende Religionsforschung genau diejenige
individuelle Form von Religion, mit der wir es — der Deutungsperspektive
eines Wandels von Religion zufolge — heute zu tun haben.

Fiir Padagogik und Religionspadagogik sind die unterschiedlichen Vorausset-
zungen von Verlust oder Wandel duBerst folgenreich. Darauf soll im letzten
Teil meiner Darstellung noch eigens eingegangen werden. Zunédchst aber ist
genauer zu fragen, welche Implikationen der Wandel von Kindheit in religidser
Hinsicht in sich schliefBt.

3. Religiose Implikationen des Wandels von Kindheit

Die Frage, welche Aspekte des Wandels von Kindheit sich in religioser
Hinsicht tatsichlich auswirken, ist schwieriger, als gemeinhin angenommen
wird. Im einzelnen wissen wir nur wenig iiber solche Auswirkungen. Wie sie
sich im einzelnen vollziehen, ist bislang kaum bekannt. Empirische Untersu-
chungen, die zu Aufschliissen iiber die Auswirkungen z. B. unterschiedlicher
Familienformen oder verschiedener Umwelten von Kindheit im Blick auf
religiose Sozialisation oder Erziehung fithren kénnten, sind m. W. noch nicht
unternommen worden.

Wir sind also weithin darauf angewiesen, die uns verfiigharen Erkenntnisse
selbst zusammenzusetzen und daraus ein Bild zu erstellen, auch wenn dieses
Bild dann notwendigerweise ein Stiick weit spekulativ bleibt. Immerhin 14Bt
sich fiir die im folgenden exemplarisch genannten Verinderungen plausibel

17 0 etwa N. Mette, Religionspidagogik, Diisseldorf 1994, 15ff.

18 R. Kocher, Religits in einer sikularisierten Welt.

1980 J. Zinnecker, Jugend, Kirche und Religion. Aktuelle empirische Ergebnisse und
Entwicklungstendenzen, in: G. Hilger/G. Reilly (Hg.), Religionsunterricht im Abseits? Das
Spannungsfeld Jugend — Schule — Religion, Miinchen 1993, 112-146.
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machen, daB sie auch Folgen fiir Religion und religiése Sozialisation ein-
schliefen.

Im Blick auf die religiésen Folgen geurteilt, sehe ich den Kern der Verinde-
rungen von Kindheit in der Individualisierung, die immer auch eine Privati-
sierung von Religion bedeutet. Trotz der inzwischen zu Recht auch kritischen
Diskussion zur Individualisierungsthe:se20 scheint es mir unbezweifelbar, daB
wir es heute mit einer bis in die Familien hineinreichenden Individualisierung
und Privatisierung von Religion zu tun haben. ! Religion ist immer weniger
Teil einer gemeinsamen Lebensgestaltung, Religion soll durch Erziehung nicht
mehr vorgegeben werden und Religion ist weithin kein Gespriichsgegenstand
mehr. Sie bleibt dem einzelnen iiberlassen, und zwar auch schon dem einzelnen
Kind. Diese Privatisierung findet ihre Fortsetzung in Kindergarten und Schule,
wenn dort — jenseits von Religionsunterricht und kirchlichen Einrichtungen —
iiber Religion ebenfalls nicht mehr gesprochen wird, weil diese der Privat-
sphire jedes einzelnen iiberlassen bleiben soll.

Individualisierung und Privatisierung werden sodann weiter verstirkt durch
die Erfahrung der Pluralisierung, die hier in ihrer kulturellen und religidsen
Dimension gesehen werden muB: Von friih an wachsen die Kinder auf in einer
Situation, die keine geschlossenen Kulturen mehr kennt. Schon seit 1945 gibt
es in Deutschland keine konfessionelle Geschlossenheit mehr, und weiterrei-
chend kann fiir die letzten 30 Jahre auch von einer religiésen Homogenitt
kaum mehr gesprochen werden — wobei regionale Unterschiede nicht verges-
sen werden diirfen. Diese Pluralisierung bedeutet zumindest insofern eine
Relativierung jeder einzelnen Konfession oder Religion, als alternative Mog-
lichkeiten nun stets vor Augen stehen: DaB alles auch anders geht, ist jetzt
schon von den Nachbarskindern zu lernen! Und fiir die religidse Sozialisation
bringt dies weiter mit sich, daB von Nachbarschaft und Gemeinde keine
Verstirkung der in der Familie vermittelten Religion mehr erwartet werden
kann.

In diesem Bereich von Individualisierung, Privatisierung und Pluralisierung
ist m.E. der harte Kern der Folgen fiir die religiése Sozialisation zu sehen.
Nur zdgernd verweise ich hingegen auf die Medien, tiber deren EinfluB so viel
gesprochen und geschrieben wird. Man kann zwar die These vertreten, das
Fernsehen wirke der religiosen Sozialisation entgegen, weil hier Werte
prisentiert werden, die einer religiosen und besonders einer christlichen Ethik
widersprechen, und weil hier eine moderne Mythologie vermittelt wird, bei
der Hollywood-Phantasiefiguren und Super-Méanner den Himmel bevolkern.

20 Stellvertretend sei verwiesen auf U. Beck/E. Beck-Gernsheim (Hg.), Riskante Freiheiten.
Individualisierung in modernen Gesellschaften, Frankfurt/M. 1994.

21 Vorliegende Untersuchungen zusammenfassend M.N. Eberiz, Heilige Familie? Die
Herausbildung einer anderen Familienreligiositit, in: Deutsches Jugendinstitut (Hg.), Wie
geht’s der Familie? Ein Handbuch zur Situation der Familien heute, Miinchen 1988,
403-414; vgl. F. Schweitzer, Wandel der Familie, Wandel der religitsen Sozialisation.
Verinderte Aufgaben von Schule und Religionsunterricht, in: rhs 32 (1989), 219-227.
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Nachgewiesen ist aber diese These bis heute nicht. AuBer Frage steht
allerdings, daB der religiose Anregungsgehalt populdrer Fernsehsendungen
fiir Kinder gering ist und daB hier Verbesserungen zu wiinschen wiren. >
Mit Recht behaupten 148t sich wohl, daB die Medien mit dazu beitragen, Kinder
noch stirker auf Erfahrungen aus zweiter Hand festzulegen. Ein eigener
Umgang mit Wirklichkeit, der nicht schon vorab durch Kamera und Mikrofon
gelenkt ist, findet bei der Mediennutzung jedenfalls nicht statt. In dieser
Hinsicht verstiirken die Medien diejenigen Wirkungen, die heute ohnehin von
einer fiir Kinder nur wenig zuginglichen Umwelt ausgehen, man denke nur
an die fiir Autos reservierten Strafen und Plitze. Ahnlich unterstiitzen die
Medien auch nicht die Ausbildung von Fahigkeiten, die wie das konzentrierte
Horen, Sehen oder Stillsein fiir die religiése Erziehung besonders bedeutsam
sind.

Ein weiterer Punkt betrifft Kinderdngste und deren religiose Implikationen.
Auch wenn viele dieser Angste sowohl in ihrer Art als auch in ihrer Intensitét
keineswegs neu sein mogen, scheint es doch auch Angste zu geben, die so erst
heute auftreten. Besonders in der spiten Kindheit spielen heute Umwelténgste
eine erhebliche Rolle,? so daB davon gesprochen werden kann, daB Kinder
{iberhaupt mit einem zumindest bedrohten und verunsicherten Verhltnis zur
Welt aufwachsen. Von einem Weltverhiiltnis, das durch das Grundvertrauen
dauerhaft auf Hoffnung eingestellt wire, kann dann kaum mehr die Rede sein.
Auch der Schopfungsglaube kann davon kaum unberiihrt bleiben.

Als letzte Veriinderung mit Folgen fiir Religion und religidse Erziehung nenne
ich den Wandel der Kindheit als Lebensalter. Am deutlichsten ist dies wohl
bei der sogenannten Verkiirzung von Kindheit: Die Adoleszenz setzt immer
frither ein, so daB sie bereits die erste Lebensdekade mitzubestimmen be-
ginnt.** Die spate Kindheit, die bislang kaum beachtet und als wenig problem-
belastet angesehen wurde, wird damit zur Frithadoleszenz. So gewinnt sie eine
veranderte Bedeutung und wirft neue Fragen auf auch fiir die Religionspad-
agogik. Die herkdmmlichen, auf Kinder ausgerichteten Angebote greifen nicht
mehr, wenn sich die 10-13jdhrigen selbst als Jugendliche verstehen! — Wei-
terhin schlieBt der Wandel der Familie einen Riickgang der Bedeutung der
Familie als Umwelt von Kindheit ein.”® Vor allem der starke Riickgang der
Geschwisterzahlen (1/3 Einzelkinder, fast die Hélfte mit nur einem Geschwi-
ster), die geringe Zahl von Kindern in der Nachbarschaft sowie die zuneh-

22Vgl. z.B. A.A. Bucher (Bearb.), Das Gute mub immer gewinnen. Wie gehen Vor- und
Grundschulkinder mit Serien und Kindersendungen um? Eine Untersuchung unter entwick-
lungspsychologischen und religionspidagogischen Aspekten, Miinchen 1992.

23 Zuletzt s. M. Leuzinger-Bohleber/A. Garlichs, Fritherziehung West — Ost. Zukunftser-
wartungen, Autonomieentwicklung und Beziehungsfihigkeit von Kindern und Jugendli-
chen, Weinheim/Miinchen 1993.

24 3. etwa die Beitriige in M. du Bois-Reymond/M. Oechsle (Hg.), Neue Jugendbiographie?
Zum Strukturwandel der Jugendphase, Opladen 1990.

25 Vgl. Nave-Herz, Familie heute.
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mende Berufstitigkeit beider Elternteile sind hier zu nennen. In einer theore-
tisch m. E. noch nicht zureichend ausgeleuchteten Weise werden daher andere
Riume einer institutionalisierten Kultur jenseits der Familie fiir Kinder
wichtiger.

Wie kann, wie soll religionspadagogisch auf diese Verdnderungen reagiert
werden?

4. Wege und Abwege der Religionspidagogik

Aus dem bislang Gesagten ergibt sich, daB der Wandel von Kindheit Implika-
tionen besitzt fiir Religion und religiose Erziehung und daB er deshalb auch
Herausforderungen fiir die Religionspadagogik in sich schlieBt. Diese Heraus-
forderungen kann die Religionspadagogik aufnehmen, sie kann sie aber auch
verfehlen. Eben darin liegt die Wechselbeziehung zwischen einer sich wan-
delnden Kindheit und Religion oder Religionspidagogik. Um dies zum Aus-
druck zu bringen, mochte ich zundchst drei neuralgische Punkte benennen, an
denen Abwege der Religionspidagogik sichtbar werden. In einem zweiten
Schritt mochte ich dann, ebenfalls in drei Punkten, auf einige Mdglichkeiten
verweisen, wie die Religionspidagogik produktiv auf den Wandel der Kindheit
reagieren kann.

Zunichst die neuralgischen Punkte:

1. Religionspidagogisches Pygmalion — oder: Das Problem der Attribution
Von einem Attributionsproblem spreche ich hier vor allem im Sinne einer
Fehlattribution, wobei ich ’Attribution’ als subjektive Zuschreibung von
Ursachen verstehe. M.E. wird privatisierte Religion in vielen Fillen als
Sikularisierung attribuiert, und zwar aus naheliegenden Griinden. Denn
besonders in der religionspidagogischen Praxis sind privatisierte Formen und
Sikularisierungseffekte leicht zu verwechseln. In beiden Fillen begegnen die
Kinder der kirchlichen Religion namlich mit derselben Fremdheit. Gleichwohl
speist sich diese Fremdheit in beiden Fillen aus sehr unterschiedlichen
Quellen, im Falle der Sikularisierung aus einem Religionsverlust, im Falle
der Privatisierung jedoch aus der Begegnung unterschiedlicher (kirchlicher-
und nichtkirchlicher) Formen von Religion. Wird religidse Privatisierung als
Sikularisierung wahrgenommen, dann ist mit problematischen religionspad-
agogischen Folgen zu rechnen. Statt der durchaus vorhandenen religidsen
Interessen wird nur noch ein Religionsverlust wahrgenommen. Und wo ein
Religionsverlust vorausgesetzt wird, da wird er sich u.U. schon deshalb
tatséchlich einstellen, weil die Unterrichtenden oder Erziehenden entspre-
chend handeln. Wir hitten es dann mit einer Art religionspidagogischen
Pygmalion-Effekts zu tun: Kindern, denen wir keine Religion zutrauen, haben
auch keine Religion!26

26 Ein interessantes Beispiel stellt die in der Jugendforschung beobachtete Zunahme

religioser Interessen in den 80er und frilhen 90er Jahren dar, vgl. Eiben, Kirche und
Religion; in eben dieser Zeit wurde in der religionspidagogischen Praxis haufig ein
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2. Religionspédagogischer Traditionalismus — oder: UnzeitgemdifSe
Religionspdidagogik
Es gibt verschiedene Hinweise darauf, daB die Beziehung zwischen Kirche
und Kindheit nicht aus inhaltlichen oder Glaubensgriinden geschwicht wird,
sondern schon aufgrund der Identifikation von Kirche mit iiberholten Lebens-
formen. Insbesondere dort, wo die herkdmmlichen Familienformen durch
andere Formen des Zusammenlebens abgelost werden, scheint der Kontakt
zur Kirche abzubrechen. Zum einen ist dies an den Jugenduntersuchungen
abzulesen, wenn diese — zumindest fiir Westdeutschland — einen Zusammen-
hang zwischen konventioneller Lebensplanung und Kirchlichkeit feststellen.”’
Zum anderen lassen offenbar gerade Eltern, die entweder allein erziehen oder
nicht miteinander verheiratet sind, ihr Kind haufig nicht taufen.?®
Uberhaupt muB genauer gefragt werden, ob die Gestalt der religionspadago-
gischen Angebote den Kindern noch entspricht. Die Klage tiber die fehlende
religiose Primirsozialisation ist weit verbreitet. Zugleich ist aber auch das
religionspidagogische Angebot fiir Kinder im Vorschulalter auffillig wenig
ausgepriigt und wird offenbar auch nicht weiter ausgebaut. Fiir Kinder vor
 dem Kindergartenalter gibt es schon herkdmmlicherweise, aber eben auch
weiterhin kein Angebot im Raum von Kirche, obwohl die manchmal zu
Unrecht belichelten Krabbelgottesdienste oder auch die Eltern-Kind-Gruppen
deutlich auf ein entsprechendes Bediirfnis hinweisen. Der Kindergottesdienst
beginnt oft erst kurz vor dem Schulalter, obwohl vielfach davon berichtet wird,
daB die Kinder im Kindergottesdienst immer jinger werden — und vielleicht
noch jiinger wiren, wenn nur die Altersschranken geoffnet wiirden. Eine
religionspidagogische oder kirchliche Wahrnehmung der Frithadoleszenz, die
durch den Wandel von Kindheit und Jugendalter neu ins Zentrum der
Aufmerksamkeit riickt, ist kaum einmal gegeben.
In allen Fillen ist die Passung zwischen der verdnderten Kindheit und der
Gestalt des religionspidagogischen Angebots problematisch geworden. Es ist
deshalb zu priifen, ob die Angebote eine Form von Kindheit voraussetzen, die
es so heute nicht mehr gibt.

3. Religionspddagogische Verkirchlichung — oder: Die Dialektik von
Kirchlichkeit und Kirchendistanz

Angesichts der bleibenden Unterscheidung zwischen Kirchlichkeit und Reli-

gion, die zu den grundlegenden Kennzeichen unserer Zeit zu zahlen ist, muf

der Versuch einer Indienstnahme von Religionspadagogik zu Zwecken der

wachsendes Desinteresse konstatiert!

27 Fuchs, Konfessionelle Mileus, 273.

28 Statistik iiber AuBerungen des kirchlichen Lebens in den Gliedkirchen der EKD in den
Jahren 1990 und 1991. Statistische Beilage Nr. 88 zum Amtsblatt der EKD, H. 11 v. 15.
11. 1993, 8. Nur etwa 40% der evangelischen Miitter nichtehelich geborener Kinder lassen
ihr Kind taufen. Im Vergleich dazu lassen Eltern, die beide evangelisch sind, ihr Kind in
fast allen Fillen taufen!
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Verkirchlichung kontraproduktiv wirken. Je stirker auf eine kirchliche Ein-
bindung gesetzt wird, desto weniger Breitenwirkung kann erwartet werden.
Kirchendistanz wird dann zur Reaktion auf den Versuch der Verkirchlichung.
Umgekehrt gilt aber auch, daB eine radikale Entkirchlichung dem subtilen
Gleichgewicht von Kirchendistanz und Kirchennihe, das die Unterscheidung
zwischen Religion und Kirchlichkeit in sich schlieBt, nicht gerecht wird.
Verliert eine fiir Zwecke der Bindung an Kirche beanspruchte Religionspéid-
agogik ihre Plausibilitit, so entbehrt eine von allen religiosen Gemeinschaften
abgekoppelte Religionspidagogik den Bezug zu einer wesentlichen Lebens-
form von Religion.

Wo liegen nun die Aufgaben einer Religionspadagogik, die sich produktiv auf
den Wandel von Kindheit einlassen will? Ein ausdifferenziertes Handlungs-
programm kann hier nicht mehr entfaltet werden. Drei Richtungen mochte ich
wenigstens andeuten:

1. Elementare Erfahrungen ermdglichen: Der Wandel der Kindheit laBt
bestimmte Erfahrungen, die in fritheren Zeiten als weithin selbstverstiandlich
vorausgesetzt werden konnten, nur noch in seltenen Fillen zu. In dieser
Situation wird uns neu bewuBt, daB solche Erfahrungen auch fiir die Religi-
onspidagogik von entscheidender Bedeutung sind. Als Beispiele nenne ich das
eigene Horen und Sehen der Kinder oder auch die Erfahrung von Stille und
Konzentration, die nicht umsonst in der Schule auch auBerhalb des Religions-
unterrichts neu wichtig genommen wird.?® Vermehrt sollten wir uns deshalb
um Wege bemiihen, wie auch im Religionsunterricht nicht nur tiber Erfahrun-
gen gesprochen oder reflektiert werden kann, sondern Erfahrungen im Han-
deln ermdglicht werden konnen. Dabei kann es nicht darum gehen, Erfahrung
gegen Reflexion oder Praxis gegen Theorie auszuspielen. Gemeint ist vielmehr
_ wie ich es an anderer Stelle erldutert habe®® — eine Neubestimmung des
Verhiltnisses von auBerschulischer Erfahrung und Religionsunterricht. Wenn
eine kirchlich-religiose Sozialisation auBerhalb der Schule nicht mehr voraus-
gesetzt werden kann, dann macht es auch keinen Sinn mehr, Religionsunter-
richt als Reflexion kirchlicher Religion verstehen zu wollen, weil ein solcher
Unterricht rein abstrakt bliebe. Weiterhin scheint es mir an der Zeit, die
besonders in der protestantischen Tradition, im Bereich von Schule und
Religionsunterricht aber auch auf katholischer Seite weithin vernachléssigte
Dimension von Erfahrung und Praxis zu verstirken. Die in der Religionspid-
agogik bislang geforderte Erfahrungsorientierung, die heute in der kritischen
Diskussion iiber Korrelationsdidaktik in Frage gestellt wird, war ja hochst
selten in einem praktisch-handlungsbezogenen Sinne gemeint. Der Religions-
unterricht steht hier in der Gefahr, hinter dem von der Schule inzwischen

29 G. Faust-Siehl u.a., Mit Kindern Stille entdecken. Bausteine zur Verdnderung der
Schule, Frankfurt/M. 1990.

30 Erfahrung — Dialog — Verantwortung: RU in der Schule fir morgen. In: KatBl 119
(1994), 245-250.
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zumindest teilweise produktiv aufgenommenen Praktischen Lernen>!

zubleiben.

Elementare Erfahrungen der hier gemeinten Art sollen die Reflexion nicht
ersetzen, sondern neu ermdglichen. Deshalb steht ein erfahrungsorientierter
Religionsunterricht auch in keinem Gegensatz zur Aufgabe der Traditionser-
schlieBung. Erfahrungsbezogene Elementarisierung ist vielmehr eine notwen-
dige Erginzung und Weiterfiihrung einer allein bei den Inhalten ansetzenden
E}ementanheoleogie.32

zuriick-

2. Gemeinschaftliche Begegnung mit Religion: Angesichts der Privatisierung
und Individualisierung von Religion scheint mir die gemeinschaftliche Dimen-
sion von Religion auch fiir die Religionspidagogik neu wichtig zu werden.
Dabei kann es nicht darum gehen, nun wieder ,,Kirche in der Schule* zu
inszenieren. Eine auBerhalb der Schule nicht erfahrene Kirchlichkeit kann
durch die Schule nicht nachgeholt werden. Zugleich gilt aber, daB Religion
ohne Bekanntschaft mit ihrer gemeinschaftlichen Dimension kaum angemes-
sen verstanden werden kann.

Zu denken ist dabei sowohl an liturgische als auch an diakonische oder
kommunikative Formen von Gemeinschaft. Gemeinsames Feiern von Festen,
helfendes Handeln zur Unterstiitzung anderer sowie das Gesprich nicht nur
iber abstrakte religiose Fragen, sondern iiber die eigenen Uberzeugungen und
Lebenshaltungen — diese drei Formen religionsbezogener Gemeinschaft er-
scheinen fiir Schule und Religionsunterricht méglich und sinnvoll.

Fiihrt dies zu einer Riickkehr zu kirchlich-kerygmatischen oder verkiindi-
gungsorientierten Formen von Religionsunterricht? M. E. zumindest dann
nicht, wenn die verinderten Rahmenbedingungen beriicksichtigt werden.
Angesichts der Individualisierung und Pluralisierung ist es nicht sinnvoll, in
der Religionspidagogik auf eine Wiederherstellung geschlossener Réaume
hinzuarbeiten. Auch gemeinschaftliche Begegnung mit Religion kann nicht
heifen, daB die Realitit kultureller und religioser Vielfalt geleugnet oder
unterlaufen wird. Interkulturelles und interreligidses Lernen gehoren konsti-
tutiv mit hinzu, wenn die Herausforderungen einer verinderten Kindheit
aufgenommen werden sollen. — Weiterhin geht es um solche Erfahrungen von
Gemeinschaft, die pidagogisch begriindet werden konnen. Sie zielen nicht auf
eine Eingliederung in die Kirche, auch wenn nicht zu iibersehen ist, daf der
Einbezug der sozialen Dimension von Religion im Religionsunterricht auch
eine neue Offenheit fiir Kirche bedeuten kann, freilich nicht muB.

3. Dem Wandel der Kindheit nachgehen: Wenn ich recht sehe, stehen wir erst
am Anfang bei der Aufgabe, den Wandel der Kindheit in seinen religionspéd-

31vgl. zuletzt Akademie fiir Bildungsreform/Robert Bosch Stiftung (Hg.): Praktisches
Lernen. Ergebnisse und Empfehlungen. Ein Memorandum, Weinheim/Basel 1993,

32 80 eine meiner zentralen Thesen in meinem Aufsatz: Zwischen Theologie und Praxis —
Unterrichtsvorbereitung und das Problem der Lehrbarkeit von Religion, in: Jahrbuch der
Religionspadagogik 7 (1991), 3-42.
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agogischen Dimensionen auszuloten. Eine erste Teilaufgabe besteht deshalb
schon darin, diesem Wandel religionspidagogisch weiter nachzugehen und ihn
genauer zu verstehen. Weiterhin kommt es darauf an, Ungleichzeitigkeiten
zwischen religionspidagogischen Angeboten und der gegenwiirtigen Entwick-
lung von Kindheit als Lebensalter abzubauen. Sonst droht die Gefahr einer
Religionspidagogik, die schon daran scheitert, daB sie mit dem Wandel von
Kindheit nicht Schritt hlt.

Alle diese Herausforderungen werden aber erst dann angemessen aufgenom-
men, wenn sie im Horizont der Sorge fiir Kinder und Kindsein begriffen
werden. Letztlich kann es nicht darum gehen, daB die Religionspddagogik
besser wird, oder daB die Kirche als Institution mit einer bestimmten Mitglied-
schaft erhalten bleibt. Unser Interesse — und zwar als Christen — muB sich
darauf richten, daB Kinder auch heute die Kindheit erfahren, die sie fiir ihr
Aufwachsen brauchen und die ihnen als vollwertigen, von Gott geliebten
Menschen zusteht.



Hans-Jiirgen Fraas
Religion im ProzeB der Personlichkeitsentwicklung bei
Kindern heute'

Das Thema zerfillt in zwei Teile, die grundsitzliche Frage nach der Bedeutung
der Religion fiir die Konstitution der Personlichkeit bzw. des Subjektes und
die Frage nach der aktuellen Variante dieses Zusammenhangs. Zunéchst zum
Grundsitzlichen:

Ich gehe davon aus, daB Religion oder besser Religiositit (da es sich um den
subjektbezogenen Aspekt von Religion handelt) ein konstitutives Moment der
Personlichkeit darstellt, ein konstitutives Moment der Identitdt. Man kann
allerdings dariiber diskutieren, ob die Begriffe ,,Personlichkeit®, ,,Subjekt®,
,Identitiat* im herkémmlichen Sinn etwas Epochal-Spezifisches und damit
vielleicht postmodern iiberholbar seien, womit dann auch die Religiositit
infrage gestellt wire — darauf ist hier nicht einzugehen.

Des weiteren ist darauf hinzuweisen, daB die Begrifflichkeit sowie die Subjekt-
oder Personlichkeitstheorie als solche der biblisch-abendldndischen Denktra-
dition sich verdanken, sodaB ein Anspruch, fiir alle Religionen zu sprechen,
nicht erhoben werden kann. Man kann sich von seiner eigenen Denktradition
nicht dispensieren; wichtig ist vielmehr, sich dessen bewuBt zu sein, die
eigenen Denkvoraussetzungen deutlich auszusprechen und sie in das Gesprich
mit Theorie-Bildungen, die auf anderen Denkvoraussetzungen beruhen, ein-
zubringen.

Ich verstehe Religiositit als allgemein-menschliche Erscheinung nicht im Sinn
der metaphysischen Anlage, wiewohl die Theorie einer religiésen Anlage
durch das jiingst erschienene Buch von S. Cavalletti iiber ,,Das religidse
Potential des Kindes** in der Montessori-Padagogik, auf das hier wenigstens
verwiesen werden soll, iiberraschenderweise wieder aktuell ist.

Ich meine Religiositit als Ausdruck der Beziehungshaftigkeit des Menschen:
Durch seine Instinktarmut, durch die Unterbrechung des Verhaltens zwischen
Reiz und Reaktion tritt der Mensch aus seiner Umwelt heraus und damit in
Beziehung zu ihr. In Beziehungen zu stehen heiBt gleichzeitig, sich zu
unterscheiden von dem, zu dem man in Beziehung steht. Beziehung schlieBt
also das Distanz- oder Differenz-Moment ein.

In Beziehung steht der Mensch (mit W. James) zum einen als Korperwesen
zu anderen Korpern bzw. Gegenstinden im Raum, zum andern als soziales
Wesen zu anderen Personen und drittens, gestalttheoretisch gesprochen (man
kann das in verschiedenen Theorie-Zusammenhéngen, etwa auch systemtheo-
retisch oder subjekttheoretisch interpretieren) zum Hintergrund, von dem er
ebenso wie die anderen Gegenstinde und Personen sich abhebt, mag er es
Natur nennen oder Sein oder Gott.

1 L eitershofen, 16.-19.9.1994,
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Religiositit ist nun eine spezifische Weise, diese Beziehung zu gestalten.
Damit wird interpretierbar, daB die religiose Frage zwar als zum Wesen des
Menschen gehorig betrachtet wird, gleichwohl Menschen sich zur Religions-
losigkeit bekennen konnen. Vom inner-religidsen Standpunkt aus wird man
dabei von einer personalen Verarmung sprechen, wihrend die Gegenseite die
religivse Haltung als phantastisches Korsett der Ich-Entwicklung beurteilen
wiirde.

Die Defizit-Theorie wird immerhin durch eine neuere empirische Untersu-
chung von Annette Dérr” bestitigt: ,,Der Glaube der sehr religiosen Pbn*,
schreibt sie, ,,ist durch eine intrinsische Orientierung gekennzeichnet. Da sie
gleichzeitig am wenigsten depressiv sind, kann man vermuten, daB die
personliche Ergriffenheit ihrer religiosen Uberzeugung Glaubenskrifte frei-
setzt, die in aktuellen Lebenssituationen reell erfahrbar sind. Sie kénnen wohl
auch einen gewissen Schutz vor depressiver Verstimmung bewirken.* (171)
,.Der nachgewiesene Zusammenhang (des Gottesbildes) zum Selbstbild des
Menschen weist auf eine psychologische Bedeutung des Gottesbildes hin, die
zukiinftig noch differenzierter berilicksichtigt werden sollte. *“ (173) Sie besti-
tigt damit die tiefenpsychologische These (Freud — Jung, Frankl) von der
psychischen Anfalligkeit der Personlichkeit bei der Ermangelung religidser
Bindung.

Unabhiingig von subjektiver Bewertung bleibt aber die Frage nach der Struktur
des SelbstbewuBtseins im Blick auf seinen Bedingungshorizont fiir die Person-
lichkeitsentwicklung konstitutiv.

Es kommt also fiir den Menschen darauf an, seine Beziehungsstruktur in allen
ihren Dimensionen auszugestalten, denn als Beziehungswesen kommt er nur
im Bezug zu anderem zu sich selbst, und die Ganzheitlichkeit des Lebensent-
wurfs steht in Zusammenhang mit dem Erfassen und Gestalten der Bedin-
gungsstruktur des Personseins.

Der Mensch muB die Beziechung zum andern seiner selbst gestalten. Man mag
diese Beziehung zum anderen in den verschiedenen Dimensionen mit Erikson,
Piaget oder auch der kategorialen Bildungstheorie interpretieren:

Praktisch zielen alle diese Theorien auf das Ausbalancieren der beiden mit der
Beziehungshaftigkeit verbundenen, also fiir die Personlichkeitsentwicklung
konstitutiven Elemente, nimlich der polaren Grundbediirfnisse nach Einssein,
Geborgenheit, Hingabe, dem Heimweh einerseits und nach Selbstsein, Frei-
heit, Distanz, dem Fernweh andererseits.

Damit ist die religiose Frage zwangsliufig impliziert: Urvertrauen im Sinn
von Eingebundensein ist zunéichst eine soziale Kategorie, sie wird in sozialen
Beziigen vermittelt, ist aber ihrerseits legitimationsbediirftig, wie das
P.L. Berger am Beispiel des Mutter-Kind-Verhiltnisses zeigt (woher nimmt
die Mutter das Recht, das Kind zu trosten mit den Worten ,,ist ja alles gut*?).

2 Religiositit und Depression, in: Schmitz, E. (Hg), Religionspsychologie, Gottingen u.a.
1992.
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Ebenso ist der Freiheits- oder Distanzbegriff religios fundiert. Das ist in den
70er Jahren in der Religionspadagogik ausgiebig diskutiert worden, als es um
das theologische Proprium des Emanzipationsversténdnisses ging.

In der Spannung zwischen seinen Grundbediirfnissen und seinen sozialen
Primirerfahrungen produziert das Kind zwangslaufig entsprechende Phanta-
sie-Vorstellungen, Allmachtsphantasien, Ganzheits-Phantasien, Freiheits-
Phantasien. Sofern ihm ,,Gott* noch ohne inhaltliche Priizisierung angeboten
wird, spiegelt sein Gottesbild diese Elemente; wird ,,Gott™ nicht angeboten,
entnimmt es der Mirchen- oder Phantasiewelt oder heute zunehmend den
Medien entsprechende Projektions- und Identifikationsangebote bzw. bezieht
seine Allmachtsphantasien im Jugendalter auf Gruppe, Idol, auf die eigenen,
phantastisch iibersteigerten Moglichkeiten usw.

Durch die Vorstellung und die Darbietung des biblischen Gottesbildes werden
die eigenen Vorstellungen und Phantasien bearbeitbar in dem Sinn, wie das
W. Bartholomius vor Jahren formuliert hat:* Ich-Anteile und ichfremde
Anteile konnen miteinander verschmelzen und damit eine Horizonterweite-
rung des Ich herbeifiihren. In der Individualitit der Gottesbilder zeigt sich die
Wirkung des Subjekt-Anteils, der aber nicht der Beliebigkeit verfallt, weil und
sofern er bezogen ist auf die offenbarungsgeschichtlichen Vorgaben.

Das biblisch vermittelte Gottesbild ist in sich dialektisch. Die Dialektik von
Evangelium und Gesetz, von deus absconditus und deus revelatus usw. vermag
beide Bediirfnisse des Menschen im Sinn der Personlichkeitsbildung aufzu-
nehmen und zu transformieren.

Religion kann und muB also beides gewéhrleisten, Befriedigung der Bediirf-
nisse einerseits (die gleichwohl in der religiosen Symbolik vertieft, transzen-
dentalisiert und insofern transformiert werden), und Herausforderung bzw.
Begrenzung Andererseits. Noch einmal: Die Aufnahme und gleichzeitige
Transformation der Bediirfnisse spricht sie vom Vorwurf frei, bloBe Spiege-
lung des Subjekts zu sein. ,,(Religiose) Projektionen und Symbolbildungen
sind in ihrem gesunden Gebrauch keineswegs automatisch Symptome fiir ein
illusionistisches Verhiltnis zur Realitat*, schreibt U. Baumann;" vielmehr sei
,.eine kreative Exploration der Wirklichkeit und eine qualitative Uberschrei-
tung unserer inneren 'Welt-bilder’... iiberhaupt nicht médglich, ohne die
Fihigkeit psychischer Externalisierung und ohne die Fahigkeit der Symbol-
bildung.“

Ich fasse zusammen: Es ist die Lebensaufgabe des Menschen, die Spannung
zwischen Freiheitsbediirfnis und Geborgenheitsbediirfnis, die in der Bezie-
hungsstruktur des Personseins griindet, in seiner jeweiligen entwicklungspsy-

3 Mutter und Vater in ,,Gott*. Zur Vorstrukturierung des Symbols ,,Gott* in frither
Erfahrung, in: KatBl 1981, 459.

4 Projektion und Symbolbildung. Thesen zur ,,Konstruktion* religioser Wirklichkeit, in:
RPB 32/1993, 3-20, 3.
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chologischen, gesellschaftlichen, biographisch-schicksalhaften Situation aus-
zubalancieren.

Diese notwendige Dialektik ist bei der Subjektwerdung heute auf spezifische
Weise problematisch. Ich will das um der gebotenen Kiirze und zugleich um
der Griffigkeit willen in drei bewuBt plakativen Stichworten andeuten, auch
wenn ich mich damit der MiBdeutbarkeit aussetze:

Das Narzifmus-Syndrom (NarziBmus ist, iiber Th. Ziehe und Chr. Lash und
mancherlei Einseitigkeiten hinaus lingst zu einem allgemein gebrauchten
Paradigma fiir psychische und psychosoziale Probleme der Gegenwart gewor-
den) impliziert die Gefahr von zu viel Nihe, zu wenig Distanz; der Begriff
der Postmoderne die Gefahr von zu viel Freiheit, zu wenig Vorgabe; die
Erscheinung der neuen Esoterik die Gefahr von zu viel Partizipation, zu wenig
Reflexion.

Das soll nun im Hinblick auf die der religitsen Erziehung daraus erwachsen-
den spezifischen Aufgaben andeutungsweise ausgefithrt werden:

Gegenwartsspezifische Probleme:

(1) Grundlegend ist, wie gesagt, die fiir den Heranwachsenden notwendig
auszuhaltende und zu gestaltende Spannung von Néhe und Distanz bzw. von
Autoritat und Freiheit. Die Situation der psychischen Entwicklung des Men-
schen in unserer Gesellschaft hat sich vom Gdipalen Sozialisationstyp hin zum
narziBtischen gewandelt, wie Th. Ziehe schon vor 20 Jahren erkléart hat. Damit
hat sich die Aufgabe der Religion im Prozef der Personlichkeitsentwicklung
verdndert:

Die traditionelle religids-kirchliche Sozialisation mit sehr friih und eindeutig
vorgegebenen biblischen Inhalten brachte eine eindeutige und darin rigide
Identitit mit sich. Sie war an der Autorititsproblematik orientiert, wie das
Selbstzeugnisse in Biographien von T. Moser bis zu J. Richter belegen.

Ich bin hiufig erstaunt dariiber, wie viele unserer heutigen Studenten noch
immer iiber eine derartig rigide religivse Erziehung klagen und hier ihr
personliches Problempotential haben.

Die weniger intensive (viele urteilen: defizitire) friihkindlich-familiale reli-
gidse Sozialisation heute kdnnte nun gerade als Chance begriffen werden: als
Chance fiir ein flexibleres Gottesbild, in dem die Ich-Anteile auf angemesse-
nere Weise zum Zug kommen konnen, und damit eine flexiblere Identitét. Der
Begriff der patchwork-Identitit konnte hier positiv aufgeommen werden,
sofern er nicht den Verzicht auf das integrierende Subjekt iiberhaupt bedeutet,
was bei genauerem Hinschauen von H. Keupp aber auch nicht gemeint ist.
Auch an H. Luthers ,,Identitéit als Fragment** wére zu erinnern.

Zunichst aber hat sich seit dreiBig Jahren (also in dem Rahmen, in dem die
Biographie unserer heutigen Studenten zu lokalisieren ist) als Gegenbewegung
der antiautoritiir-freisetzende Typ durchgesetzt, der heute in der Eltern-Gene-
ration spiirbar wird. DaB dieser Erziehungsstil nicht, wie erwartet, person-
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lichkeitsfordernd ist (oder doch nur im therapeutischen Rahmen, wo er auch
sein unbestreitbares Recht hat), hatte bereits A. Freud vorausgesehen, wenn
sie feststellte, daB die bloBe Freisetzung libidindser Strebungen nicht zu einem
angstfreien Ich fiihre, sondern vielmehr intrinsische Angste auslose, daB also
regulative (Gegen-)Prinzipien ndtig seien.

Die einseitige Freigabe in der Erziehung (antiautoritire Haltung, die dem Kind
Widerspriiche, Herausforderungen, Versagungen ,.erspart™) hat sich (neben
anderem) im Sinn des narziBtischen Sozialisationstyps ausgewirkt mit seiner
symbiotischen Fixierung auf die Mutter, sofern eben das Kind nicht durch
angemessene Forde-rungen aus dem ,,Paradies** vertrieben wird. (Die bisher
angenommené friihkindlich-symbiotische Phase des Kindes, auf der die Nar-
ziBmus-Theorie weitgehend beruht, ist durch jiingste Untersuchungen von
D.N. Stern® problematisiert, aber nicht eigentlich in Frage gestellt, sondern
nur im Hinblick auf ihre Dauer als kiirzer als bisher angenommen erwiesen
worden.)

Die Folge-Erscheinungen auf seiten des Heranwachsenden sind bekannt:
mangelnde Verantwortlichkeits-, Entscheidungs- und Selbstverantwortungs-
fihigkeit — der soziale MutterschoB der Gruppe wird auf Dauer unverzichtbar
und driickt sich in der Neigung zu entsprechenden religiosen Gruppen bzw.
Sekten aus, politisch-extremen Gruppen — Gruppen mit iiberschaubarer inten-
siver sozialer Struktur, mit eindeutigen Normvorgaben als Entlastung des
einzelnen usw.

Angesichts solcher Verwdhnungstendenzen erweist sich die Realitit als um so
hirter — ,,die Welt ist keine Kinderstube* (Freud) oder vielmehr: Schon in der
.Kinderstube** macht sich die Hérte der Realitit bemerkbar.

Da stehen die Gliicksforderungen der Eltern an das Kind, die Funktionalisie-
rung als Partnerersatz fiir alleinerzichende Eltern, die Uberforderung hinsicht-
lich der Leistungserwartungen der Eltern bzw. die hohe Lernanforderung der
Gesellschaft, die Verunsicherung im Hinblick auf die zunehmenden Wahlmdg-
lichkeiten der Lebensgestaltung der Jugendlichen, die Problematik der Berufs-
wahl und -Ausiibung angesichts der zukiinftigen Arbeitsplatz-Situation, man-
gelnde Geborgenheitsangebote und die daraus resultierenden Depressionen
bzw. Aggressivitit bis hin zur Kriminalitit, Esoterik-Anfélligkeit und Tendenz
zum Fundamentalismus.

In dieser Situation ist der Ausgleich zwischen Geborgenheit (Ndhe) und
Forderung (Distanz) besonders wichtig. Es ist wichtig, dem Heranwachsenden
auch Grenzerfahrungen zu ermoglichen, Erfahrungen der Wunschversagung,
wenn sie mit Hilfen zu ihrer Verarbeitung verbunden werden.

Wenn der strenge, beobachtende und bestrafende Gott im Sinn der Autoritats-
thematik problematisch war, wenn der liebe permissive Gott im Stil antiauto-

5 Tagebuch eines Siuglings, Miinchen/Ziirich 1991, in Deutschland vermittelt durch
Dornes, M., Der kompetente Saugling, Frankfurt 1993.
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ritdrer Erziehungsideale problematisch war, so kommt es nun um so mehr
darauf an, den ambivalenten Gott zu erfahren, der das dunkle Tal nicht erspart,
aber mit dem Menschen mitgeht, der Jesus das Kreuz nicht erspart, im Tod
aber bei ihm bleibt, der Mose das Betreten des gelobten Landes versagt, der
Jeremia trotz seiner Jugend und seines Unvermogens fordert, ihm aber treu
bleibt, der sich Bileam entgegenstellt und Jona herausfordert.

Um ein an Reibungen selbstindig gewordenes Subjekt zu gewihrleisten, muB
auch Aggression gegen Gott erlaubt sein und gerade darin, daB sie rituell
gedubert bzw. abreagiert wird, bearbeitbar werden. So kénnen sich Ambigui-
tits- und Frustrationstoleranz entfalten.

Der numinose Charakter Gottes oder anders gesagt die Heiligkeit Gottes ist
als Untergrund der Gotteserfahrung auch des Neuen Testaments wiederzuge-
winnen. Wenn religiose Erfahrungen im sozialen Verhalten sich vermitteln,
so muB sich das auf den Erziehungsstil, also die gelebte soziale Praxis
auswirken im Hinblick auf das Einhalten von Normen oder besser Regeln und
die Herausforderung zur Auseinandersetzung mit widerstandigen Erfahrun-
gen: ,,Du mubt respektieren lernen, daB mir dies heilig ist.* Wo sich in einem
falsch verstandenen Toleranzbegriff alles verfliissigt, wo die Erziehung nicht
wagt ,,Farbe zu bekennen‘‘ und klare Markierungen des eigenen WertbewuBt-
seins zu setzen, konnen auch Gegenmeinungen sich nicht deutlich artikulieren,
kann sich die heranwachsende Personlichkeit nicht zur Autonomie entfalten.

Die Forderung nach widerstindigen Erfahrungen betrifft aber ebenso die
Inhalte, die Auswahl biblischer Stoffe unter besonderer Beriicksichtigung
gerade des Alten Testaments.

Der Anspruchsaspekt, unter dem das Leben, auch das religidse Leben steht,
wird in der Erfahrung Heranwachsender von diesen vielfach ausdriicklich
vermiBt oder dann im Extrem so erlebt, daB sie daran zerbrechen, eben weil
sie nicht darin eingeiibt waren.

(2) Als Beziehungswesen ist dem Menschen sein Selbstsein nur in Beziehungen
moglich bzw. wird in sozialen Beziehungen gewonnen: Im Andern kommt das
Subjekt zu sich selbst. Hier geht es um die unaufhebbare Spannung zwischen
Individualitit (Freiheit) und sozialer Verflochtenheit (Vorgabe).

Vom andern, vom Du her empfingt der Mensch sein Ich. Das miBbrauchte
Schlagwort von der Selbstverwirklichung muB von seinem sozial-dialogischen
Aspekt her neu gefiillt werden.

Zwischen den viel diskutierten Tendenzen der zunehmenden Individualisie-
rung einerseits und des Endes des Individuums und der Vermassung anderer-
seits sehe ich keinen Gegensatz, sofern das Individuum, das sich nicht mehr
aus seinem Beziehungskontext versteht, sondern in die Vereinzelung herab-
gesunken ist, die Voraussetzung fiir die Vermassungserscheinung bildet. Im
Gegensatz zur individualistischen Vereinsamung und zur Masse steht die
Beziehungsstruktur menschlichen Seins, innerhalb derer allein der Mensch
sein Menschsein, seine Personalitiit voll verwirklichen kann.
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Die Welt wird dem Kind nicht anders als sozial vermittelt. Es ist unter uns
selbstverstindlich, daB auch religidse Erfahrungen sozial vermittelt werden:
Die religiosen Symbole gehen tiber die sozialen Erfahrungen hinaus, indem
sie diese entgrenzen, totalisieren, rechtfertigen — aber sie miissen in ihrer
Grundstruktur sozial erfahrbar sein.

Aber wo machen Heranwachsende diese Erfahrungen?

Heranwachsende brauchen Primérgruppen, Erfahrungs- und Erméglichungs-
riume — sie brauchen die Begegnung mit Menschen, glaubhaften Personen
(Erwachsene, tiber die Eltern hinaus signifikant Andere), auch solchen, deren
Verhalten von religidsen Symbolen geprégt ist. Sie brauchen glaubwiirdige
und anfafbare Modelle eines im Glauben gefiihrten und gelingenden Lebens
—eben im Sinn des Modells und (im Rahmen des Imitationslernens) im Sinn
von Verstirker-Systemen.

Soziale Verstirkung als Erfolgserlebnis ist im Pluralismus nur in kleinen
Gruppen moglich. Unsere GroBorganisationen konnen dies nicht leisten. Die
Kirchen bediirfen also dringend der sozialen Umstrukturierung, von der
Volkskirche als der Kirche des Volkes zur Volkskirche als der fiir das Volk
offenen Kirche innerhalb einer nachchristlichen Gesellschaft, von der GroBin-
stitution zur Gruppen-Struktur.

Wir gehen mit Recht davon aus, daB RU bekenntnisbezogen, d.h.auf real
existierende Glaubensgemeinschaften bezogen sein muf}, wenn er personlich-
keitspriagend wirken soll. Das gilt auch fiir einen 6kumenischen Unterricht,
der voraussetzt, daf Gemeinden beiderlei Konfession in 6kumenischer Praxis
vor Ort miteinander leben. Das ist der groBe Vorsprung des Religionsunter-
richts gegeniiber dem Ethik-Unterricht, daB das ,,gesellschaftliche Widerla-
ger* (G. Schmidtchen) der Uberzeugung dort nicht vergleichbar vorhanden
ist (mag sein, daB Ethik-Unterricht im Idealfall sich auf vorhandene Biirger-
Initiativen oder dhnliches beziehen kann, aber die institutionalisierte Form
ganzheitlicher Lebensprozesse innerhalb einer Gemeinschaft, die in diesem
Sinn sozialisatorisch wirksam sein kann, ist bislang in diesem Bereich nicht
sichtbar).

Dabei geht es nicht um kirchliche Missionierung, nicht um Sozialisierung im
kirchlichen Interesse, sondern um die Erkenntnis, da der Heranwachsende
ganzheitlicher Lebensbeziige bedarf. Der RU steht auf verlorenem Posten,
wenn es nicht gelingt, ihn im Sinn des Gesamtkatechumenats in ein biogra-
phie-umspannendes Netz religioser Sozialisierungs- und BildungsmaBnahmen
einzubeziehen und auf eine entsprechende Sozialstruktur zu beziehen, d.h. die
Gruppen innerhalb der Gemeinde zu vernetzen und die in der Biographie sich
ablosenden Gruppenzugehorigkeiten miteinander zu verzahnen.

Ich denke da beispielsweise an die schon rdumlich konzipierte Verbindung
von Kindergarten und Altenheim als eine Moglichkeit von vielen, die Gene-
rationen miteinander zu verschrinken, andererseits an flieBende und begleitete
Lebensiiberginge beispielsweise zwischen Kindergarten und Grundschule, ein
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Programm, das von der Elementar-Erziehung propagiert wird, von der
Grundschule aber kaum aufgenommen worden ist.

Ich weiB, daB ich damit nichts neues sage, aber wir wissen auch alle, dab diese
Aufgaben, soziale Netze zu schaffen und soziale Strukturen in den Gemeinden
zu griinden, die dem RU ein entsprechendes Bezugsfeld bieten, bisher nicht
eingelost sind.

Im Gegensatz zu bestimmten Sektenangeboten ist aber die Dialektik wichtig
zwischen gemeinschaftlich-verbindlichen Angeboten einerseits und der Frei-
heit zum selbstindigen Basteln mit diesen Angeboten andererseits im Sinn
M. Kohlis®: Institutionalisierungsprozesse miiten sich verschieben ,.auf eine
Meta-Ebene: nicht mehr Verhalten ist institutionalisiert, sondern Verstindi-
gung iiber Verhalten*. Der heranwachsende Mensch muB sich selbst in den
ProzeR der Personlichkeitswerdung einbringen konnen, muB seine eigene
Form finden konnen, sein selbstindiges Urteil entfalten konnen. Aber eben —
er bedarf dazu der Vorgaben, der Modelle, des Beispiels und einer bestimmten
Weise der Verstdndigung.

(3) Ein Drittes soll angesprochen werden, das Thema ,.kindliche Erfahrungs-
welt* in der Spannung von Partizipation und Reflexion. Die kindliche Lebens-
welt ist ,,geprigt und bestimmt durch eine Vielzahl gesamtgesellschaftlicher
Einrichtungen und Interessen*’. Das heiBt, daB die Erfahrungswelt nicht
kindspezifisch ist (es ist die Frage, ob sie das sein sollte, denn das schlieBt die
Isolierung bereits ein), sondern erwachsenenspezifisch. Sie ist aus der Erwach-
senenwelt ausgegrenzt und doch, und gerade dadurch, durch diese bestimmt.
Das Kind hat keine eigenen freien Gestaltungs-Spielrdume, seine Lebenswelt
ist durch die Konsumwelt im weitesten Sinn determiniert, nicht diese durch
die Bediirfnisse der Kinder.

Partizipation an den Lebensprozessen, an gemeinsamem Handeln ist der
Ausgangspunkt aller Sozialisation. Partizipation geschieht in erster Linie
durch ganzheitliche Erziehungsangebote. Das fiihrt zu den Begriffen eines
schiiler-, erfahrungsorientierten Religionsunterrichts, oder umfassender (denn
Religionsunterricht als Teilbereich der religidsen Erziehung bzw. Sozialisation
kann und soll nur Teilaufgaben dieses Prozesses iibernehmen): zu einer
Erziehung, die die Elemente der Sinnlichkeit, der Korperlichkeit ebenso
einschlieBt wie das der ,psychischen Hygiene* durch Gewdhnung, der
Lebenslauf-, Jahreslauf-, Tageslaufgestaltung usw.

Hier ist vom jiingsten programmatischen Element der Religionspiddagogik zu
sprechen, der Symboldidaktik. Dabei muB auch hier durchgéngig das Prinzip
der Dialektik beachtet werden, namlich in diesem Fall die Ambivalenz der

6 Normalbiographie und Individualitit: Zur institutionellen Dynamik des gegenwiirtigen
Lebenslaufregimes, in: Brose, H.G./Hildenbrand, B. (Hg), Vom Ende des Individuums
zur Individualitit ohne Ende, Opladen 1988, 20.

7 Wuckelt, A., Brauchen Kinder Religion? in: Kindergarten heute 6/1992, 5.
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Symbole, deren einzelne Bedeutung nur im Zusammenhang des Symbol-Sy-
stems voll zum Tragen kommt. Daraus ergibt sich gleichermaBen die Aufgabe
der Symbolkritik als Notwendigkeit von Reflexion.

Ich habe es in einem Seminar iiber kreativen Umgang mit Bibeltexten, in dem
Studentengruppen die einzelnen Themen selbst ausgestalteten, erlebt, daB eine
der Gruppen eine Tanzpidagogin eingeladen hatte und eine Sitzung arrangier-
te, in der sehr erlebnisstark Reigenténze im Sinn von Symbiotik und Harmonie
gestaltet wurden. Auf meine Frage, was das nun mit dem christlichen Glauben
zu tun habe, worin die theologische Relevanz dieses Geschehens liege (denn
in einem universitiren Methodenseminar geht es eben nicht in erster Linie um
das Erleben als solches, sondern um die Reflexion des padagogischen Han-
delns) meinten die Teilnehmer einhellig, das sei es doch: Religion als
kosmische Harmonie.

Nun ist das ja keineswegs ganz falsch, aber eben auch nicht ganz wahr, oder
jedenfalls nicht erschpfend. Die Betonung des Affektiv-Erlebnishaften ist
gewiB eine Notwendigkeit, aber sie wird lebensgefdhrlich, wenn sie nicht
reflektiert wird, wenn sie auf Kosten der Rationalitiit geht (mit der Archetypik
C.G. Jungs sind eben auch sehr problematische psychische Erscheinungen
legitimierbar, wenn ihr keine kritische Instanz gegeniibersteht).

Vor allem im Medienbereich wird weitgehend mit einem unreflektierten (bzw.
sehr wohl reflektierten, aber fiir den Adressaten nicht durchschaubar gemach-
ten) Symbolbegriff gearbeitet. Die Medienangebote in ihrer Symbolik provo-
zieren narziBtische Phantasien, ohne daB diese damit bearbeitbar wiirden, sie
unterstiitzen Wiinsche, ohne sie gleichzeitig zu relativieren. Das spétkapitali-
stische Konsumverhalten provoziert Fetischismus, Hingabe an innerweltliche
Werte, mit der die Enttiuschung vorprogrammiert ist, die aber von vornherein
eingeplant ist und in neue Konsumbediirfnisse tibergeleitet wird.

A. Feige hat kiirzlich auf die ,.fast-food-TV* und ihre Konsequenz der
Fragmentierung und Segmentierung unserer medienvermittelten Seh- und
Horweisen hingewiesen8 und angesichts der Pluralisierung der Handlungsfel-
der und Plausibilitatsstrukturen und der stindigen Priisenz von Verhaltensal-
ternativen die zunehmende Notwendigkeit von Reflexivitdt betont (den
Zwang zur Hiresie“), vor der sich nun wieder die Jugendlichen nach
R. Dobert geschickt zu schiitzen verstehen (er spricht von Reflexionsvermei-
dungs—Strategieng). Um so wichtiger ist die Anleitung, Herausforderung und
Befihigung zur Reflexion als Erziehungsaufgabe.

Wichtig ist im Blick auf die Medienangebote oder die Marktangebote im
weiteren Sinn der Abbau falscher, gefihrlicher Projektionen im Rahmen einer

8 Gesellschaftliche Bedingungen religiéser Curricula, in: Informationen des GVEE Bayern,
Mirz 1994, 8ff.

9 Débert,R., Sinnstiftung ohne Sinnsystem? in: Fischer, W./Marhold, W. (Hg), Religions-
soziologie als Wissenssoziologie, Stuttgart u.a.1978.
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kritischen (medienkritischen) Erziehung. Die kritische Haltung darf aber nicht
auf halbem negativ fixiertem Weg stehenbleiben, sondern mufB zugleich
positive Alternativen aufzeigen. Wahrend die kritische Haltung in der Pad-
agogik grundsitzlich propagiert wird, wird die Notwendigkeit, eindeutige
Alternativ-Angebote zu machen, eher in Frage gestellt.

Nun ist auch hier die Dialektik aufrechtzuerhalten: Eindeutigkeit darf nicht
die Eliminierung der Ambivalenzen und Alternativen bedeuten (gerade die in
diesem Sinn von vielen gesuchte Eindeutigkeit muf die Kirche verweigern) —
gemeint ist die Eindeutigkeit der personlichen Haltung der Erziehenden bzw.
einer identifizierbaren Gruppe Gleichgesinnter als Orientierungshilfe.

Die Demokratie ist auf eine bestimmte Wertbasis angewiesen. Sie lebt nicht
von der Indifferenz, sondern von ihrem ,.ethischen Standard“m, der der
pluralistischen Gesellschaft aufgegeben ist. Dieser Standard wird aufrechter-
halten oder in die Hohe getrieben durch den Beitrag bestimmter gesellschaft-
licher Gruppen als {"Jberzeugungstréiger, ,-qualifizierter Minderheiten““, die
das ethische BewuBtsein der Gesellschaft differenzieren, ihm Profil geben und
auf die Verwirklichung und Interpretation von Werten dringen, indem sie ihre
eigenen Prinzipien deutlich und konsequent und zugleich diskursgerecht (also
argumentativ, unter Verzicht auf Machtanspriiche) in den gesellschaftlichen
ProzeR einbringen. Nur an der Erfahrung von Profil kann der Heranwachsende
selbst Profil gewinnen.

Die Notwendigkeit der Dialektik zwischen Partizipation und Reflexion gilt
auch angesichts modern-esoterischer Religiositit. Christliche Erziehung kann
sich nicht einfach der Genugtuung hingeben, daB unter den Heranwachsenden
religios-spirituelle Interessen vorhanden sind. Sie kann sich auch nicht zufrie-
den geben mit der — weithin holistisch motivierten — Natur- oder/und Sozial-
romantik, die sich den Realititen der (gefallenen) Welt gegeniiber blind stellt,
zu der auch christlich engagierte Erzieher und Theologen gelegentlich neigen.

Religiose Erziehung muB beides vermitteln und ermdglichen: Partizipation
und Reflexion. Angesichts der Krise, in die der Rationalismus geraten ist, und
der daraus folgenden holistischen Systeme bleibt das Prinzip der Rationalitdit
der christlichen Weltauffassung festzuhalten. Partizipation an sozial erfahrba-
rem, aus dem Glauben gestaltetem Leben als ganzheitliche Erfahrung und
Einiibung in die Reflexionskultur diirfen kein Widerspruch sein, sondern sind
in ihrer gegenseitigen Bedingtheit zu erkennen.

So steht die Religionspadagogik stidndig vor der Aufgabe eines Balance-Aktes,
dessen Abbruch nach beiden Seiten hin lebensgefahrlich wire.

10 Callies, R.-D., Schule als Veranstalung der Gesellschaft, in: EvKom 2, 1969, 378ff.
11 Dirks, W., Wissen und Bildung, in: Frankf.Hefte 2/1983, 40ff.



Wolfgang Nastainczyk
Christsein lernen mit und von Kindern.
Paidotrope religionspédagogische Spuren- und Zukunfissuche'

0. Einleitung

,.Kindertiimlich** — dieses Adjektiv gehorte zu den Lieblingsbegriffen von
Linus Bopp (1887-1971), dem Freiburger Altmeister katholischer praktischer
Theologie. Bopp benutzte diese Wendung und verwandte Kategorien ihres
Sinnbezirkes, um Kindheit als Idealtypus des Mensch- und Christseins bewuBt-
zumachen, aber auch, um Leitmotive pastoralen und pédagogischen Handelns
zu bezeichnen (vgl. z.B. L. Bopp 1967).

Bei Linus Bopp als Doktorvater angelernt, freue ich mich tiber das Thema,
das unserer gemeinsamen Jahrestagung vorangestellt worden ist. Ich danke
den Verantwortlichen dafiir, daB sie mir diesen Beitrag dazu anvertraut haben.
Wenn ich das Thema dieses Referates recht verstanden habe, dessen urspriing-
lichen Titel ich nach anfinglichem Widerstreben doch aufgreife, wenn ich
Funktionen dieses Vortrags im Gesamt unserer Tagung richtig veranschlagt
habe, ist mir ein Systemaufri nahegelegt worden, der retrospektive und
prospektive Aspekte umschlieft und Detailforschungsberichte von Kollegen
unterfingt.

Daher bitte ich Sie freundlich, in diesem Referat Grundstrukturen christlich
religiosen Lehrens und Lernens mit Kindern und von Kindern rekonstruieren
und Weiterungen skizzieren zu diirfen, die zukunftsfihig sein konnten.
Teilweise dhnliche ,,paidotrope® Ziele verfolgt, wie Sie wohl wissen, eine
Vorlage, die augenblicklich fiir die Synode der EKD erarbeitet wird, die im
November in Halle stattfinden soll. Vorarbeiten dafiir konnte ich zwar
einsehen. Ich habe sie jedoch fiir diese Darlegungen nicht ausgewertet.
Paidotrop — damit ist der Leitbegriff dieser Suchbewegungen angesprochen
worden, der bereits in ihrem Untertitel aufscheint. Ich benutze ihn im
folgenden seiner genuinen Bedeutung gemaif, also im Sinn von , kindzuge-
wandt*‘ oder ,.kindgerecht®, nicht aber typologisierend wie etwa Christian
Caselmann in seiner Lehrerstudie (vgl. C. Caselmann 1964, bes. 47-56).
Weitere semantische Kldrungen ergeben sich im Verlauf unserer Uberlegun-
gen.

1. Orientierungshilfe: eine romanische Darstellung
einer ,,oblatio pueri‘
1.1 Eine Miniatur mit kategorialen Ausssagen
Ein AufriB der Wechselbeziehungen zwischen Kind- und Christsein mit
strukturanalytischen und innovativen Zielsetzungen ist unter den hier gegebe-

1 Referat auf der gemeinsamen Jahrestagung der Arbeitsgemeinschaft katholischer
Katechetikdozenten (AKK) und des Arbeitskreises fiir Religionspidagogik (AfR) am
19.09.1994 in Leitershofen.

Religionspidagogische Beitriige 35/1995
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nen Bedingungen allenfalls anhand eines zuverldssigen Instrumentariums
méglich. Solche Handhaben stellt aber m.E. ein Richt-Bild tatséchlich bereit,
welches hohe kiinstlerische Intuition, wenn nicht archetypische Symbolkraft

auszeichnet. - L&ﬂ@ \’uﬂ R
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Die betreffende Darstellung ist weit bekannt, weil sie in eine verbreitete
illustrierte Schulgeschichte Eingang gefunden hat (vgl. H. Schiffler/R. Win-
keler 1985, 32). Zusitzlich nehmen zwei Beitridge darauf Bezug, die jiingst
erschienen sind (vgl. W. Nastainczyk 1994 a; ders. 1994 b).

Im Original ist diese Abbildung eine Miniatur, welche den ,,Codex Bene-
dictus‘‘ schmiickt. Bei diesem Gesamtkunstwerk handelt es sich um die
Handschrift eines Homiliariums, also einer Sammlung von Meditations- und
Predigttexten zur Verlesung in Stundengebet und Wortgottesdienst. Die
Vorlagen nehmen Bezug auf Benedikt, Maurus und Scholastika, die bedeu-
tendsten Heiligengestalten des Benediktinerordens. Dieser Codex ist mit
Bildern zu den legendiren Viten dieser Heiligen reich illustriert. Angefertigt
wurde er um 1070, vermutlich in Monte Cassino. Heute gehort das Werk zum
Bestand der Biblioteca Apostolica Vaticana in Rom (vgl. H. Schiffler/
R. Winkeler 1985, Abbildungsverzeichnis Nr. 23f., 0.S.). Entstehungszeit
und kiinstlerische Qualititen verleihen diesem Codex europdischen Rang.
Dieser stellt aber auch eines der frilhesten Werke dar, welche religioser
Erziehung und Bildung von Christen Bildmaterial widmen. Schon insofern
verdienen seine Darstellungen auch heute noch Beachtung.

1.2 Zum Bildinhalt

Der Bildinhalt dieser Miniatur erschlieBt sich unschwer. Er braucht in diesem

Kreis und Rahmen also nur stichwortartig skizziert zu werden. Die Darstellung

gibt eine Spannungseinheit von drei elementaren GroBen wieder.

o Inden Mittelpunkt des Bildes hat der anonyme Illustrator ein Kind gestellt.
Dieses Kniblein von unbestimmtem Alter weil sich bereits bestimmt zu
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duBern. Vornehm gekleidet und augenscheinlich in besten Hiinden, macht
es doch eine ungliickliche Figur. Es stemmt und verkrimmt sich. Es muB
geschoben und gezogen werden, damit es dahin kommt, wohin es offen-
sichtlich soll, aber nicht mochte.

o Hinter dem Kind sind in der rechten Bildhilfte drei Ménner zu sehen. Ihre
kostbaren Gewander mit mancherlei Aufputz weisen sie als Leute von Stand
aus. Der Herr, der unmittelbar hinter dem Kind steht und es mit seiner
Rechten von sich weg schiebt, stellt unverkennbar den Vater des kleinen
Jungen dar. Ehrfiirchtig, aber nicht liebedienerisch verneigt, bietet er mit
seiner Linken einen Gegenstand dar, der jedenfalls auf der Bildwiedergabe
nicht eindeutig zu bestimmen ist, vielleicht ein Schriftrolle.

o Dieser Vaterhand und Gabe streckt sich iiber den Kopf des widerstrebenden
Biibchens hinweg die Linke eines Monchs entgegen. Diesen Ordensmann
macht nicht nur sein Heiligenschein zur imponierendsten Gestalt der
Komposition. Auch seine Uber-GroBe wie seine Gestik und Mimik heben
ihn hervor. Ruhig und ernst hat er sowohl das Kind wie dessen Vater im
Blick. Hoheitlich aufgerichtet, neigt er sich zugleich dem Kind entgegen.
Wiihrend seine Linke die dargebotene Gabe annimmt, zieht die rechte Hand
das Kind kraftvoll an sich, was dessen Arm schier verlangert. Den heiligen
Ordensmann, den Gesamtkunstwerk und Bildkommentar als St. Maurus zu
erkennen gaben, begleiten drei Monche, unterschiedlich individuell und
doch auch gleichmiBig gekleidet. Diese Klosterleute fiillen die linke
Bildhilfte.

Ein Beitext schafft letzte Klarheit iiber den Bildinhalt. Er lautet: ,,Florus dat

sobolem. Fit cautio. Praedia confert.* Das heiBt: ,,Florus gibt den SproBling

(hin). Es erfolgt eine Gewihrleistung. Er libereignet Lindereien** (nach H.

Schiffler/R. Winkeler 1985, 32). Die Maurus-Legende weiB von einem

romischen Senator Florus, der seinen Sohn Bert(h)ulfus zur Klostererziehung

an St. Maurus iibergab.

1.3 Materialobjekt: oblatio pueri

Die Darstellung verweist auf einen Brauch in ihrem sozio-kulturellen Umfeld,
auf die oblatio pueri. Dieses Ritual und dessen spirituelle Begriindung, soziale
Bedeutung und religionspadagogische Problematik hat Eugen Paul in seinem
neuen Standardwerk mit Recht herausgestellt. SchlieBlich war dieses Institut
jahrhundertelang in Ubung und folgenreich fiir Lebenswege und Lebensge-
meinschaften von Christenmenschen beider Geschlechter. Die entscheidenden
Angaben von E. Paul dazu lauten: ,,Das Kind wird Gott geopfert, dezidiert in
jenen ordo eingefiigt, der allein menschenwiirdig ist. Das bedeutet nicht
jedesmal, da das Kind gleich im Kloster bleibt... Werden die Kinder von den
Eltern gebracht, miissen sie vor Zeugen aufgenommen werden®. Bei solchen
Kindesiibergaben soll einem Traditionsstrang zufolge jeder Zwang vermieden
werden und freie ,,Entscheidung** moglich bleiben, besonders hinsichtlich des
definitiven Klostereintritts. Dagegen steht die Auffassung, welche sich in der
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Regula Benedicti niedergeschlagen hat. Diese Sehweise ,,betrachtet die Obla-
tion von Kindern als unwiderruflich, mag ihr auch keine wirklich freie
Willensbekundung zugrundegelegen haben. An der oblatio pueri werden nach
E. Paul mithin ,,zwei gegensitzliche Traditionen sichtbar, die aber nicht
einfach durchgehalten werden, sondern mehr oder minder umstritten sind**
(E. Paul 1993, 188f.).

1.4 Implikationen und Amplifikationen als Instrumentarium

Im Institut der Kinderiibergabe an Klgster zu Bildungszwecken biindeln sich
also grundlegende Prozesse und Probleme jeder Erziehung, auch religioser.
Vorab sind dies Spannungen und Entscheidungen zwischen ,,Fiihren oder
Wachsenlassen* (vgl. Th. Litt 1965), Weltdienst und Weltdistanz, Kompe-
tenzen bzw. Charismen und Systemzwéingen.

Ahnliche Implikationen lassen sich aus der betrachteten Miniatur erheben.
Diese Darstellung verrit ja Freimut, Kritik, Humor und Weisheit ihres
Kiinstlers. Sie 148t also Tiefendimensionen aufscheinen und l4dt zu Amplifi-
kationen seiner unmittelbaren Aussagen ein. Unter diesem Betracht diirfen
Akteure und Wechselbeziehungen zwischen diesen, welche die Miniatur in
Szene setzt, als idealtypisch aufgefaBt werden. Die Darstellung verdichtet also
offenkundig auch, was beziiglich maBgeblicher Lernpartner und Lehr-Lern-
Prozesse im Kontext des Christseins generell gilt.

Bei lingerem Bedenken iiberrascht das Bild schlieBlich durch seine Aktualitit.
Seine Botschaft kommt manchen kulturellen und religidsen Erscheinungen der
Gegenwart entgegen. Insofern macht es diese Illustration gerade modernen
Betrachtern leicht, ihre Horizonte mit originiren Aussagen und Anfragen des
Kunstwerkes zu verschmelzen (vgl. H.-G. Gadamer 1965, bes. 288f; F.
MuBner 1970, bes. 11-16).

Entsprechend seinem drei-einen Szenario gibt das Bild naherhin drei Perspek-
tiven her. Diese bilden Verhaltensspielriume ab, welche Lernpartnern zwi-
schen jeweils zwei polaren Endpositionen offenstehen. Ich bezeichne diese
Alternativpaare fiir Entwicklungen bzw. Entscheidungen wie folgt: , Kinder
zwischen Objekt- und Subjektsein®, ,,christliche Eltern zwischen Familien-
zentrierung und Weg-Begleitung ihrer Kinder* sowie ,,verfaBte Kirche zwi-
schen abstoBender Systemsicherheit und anziehender Zuwendung*.

Diese drei Kategorien bieten sich auch als Zugriffe auf die Geschichte des
Christseinlernens zwischen den Generationen an. Die folgenden Darlegungen
versuchen jedenfalls, sie als heuristisch-hermeneutisches Instrumentarium in
diesem Bereich anzuwenden.

2. Erster Zugriff: ,,Kinder zwischen Objekt- und Subjektsein‘‘

2.1 Kinderfreundliche Ziige — Beitriige zum Subjektsein von Kindern
Christenheit und Christentum zéhlen auf der einen Seite ohne Zweifel zu den
kinderfreundlichen EinfluBgroBen der Geschichte. Sie tragen zu einer Anthro-
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pologie und Kultur bei, in denen Kinder, modern gesprochen, als Subjekte
erscheinen.

a

Den maBgeblichen (schopfungs-)theologischen Grund fiir diese christliche
Paidotropie weist Angelus Silesius (1624-1677) in seinem ,,Cherubinischen
Wandersmann‘® in einem Zweizeiler auf, der lautet:

., Weil sich die Gottheit hat in Kindheit mir erzeigt,

bin ich der Kindheit und der Gottheit gleich geneigt*

(zit. nach: Deutsches Jugendinstitut 1993, 12).

Was die Synoptiker iiber den Umgang Jesu mit Kindern und seine Deutung
des Kindseins festhalten (Mk 9,33b-37 parr; Mk 10,13-16 parr; Mt 11,16
par.), gehort formal zu seiner ipsissima vox und seinen ipsissima facta. In
materialer Hinsicht machen diese Perikopen Lebensiuferungen von Kin-
dern ihrer Umwelt als religios relevante Symbolhandlungen bewuft, die
etwa ihre Erwartungshaltung, Spontaneitit, Abhidngigkeit und Ganzheit-
lichkeit bekunden (vgl. R. Guardini 1986, 17-20; W. Nastainczyk 1966,
bes. 169-174; E. Paul 1993, 32f; H. Spaemann 1973, bes. 23-46). Diese
jesuanischen AnstoBe verindern, bauen auf und entfalten sich.

Aus solchen Wurzeln erwichst christliches Interesse am einzelnen Kind.
Augenfillig wird dieses vorab in der Praxis der Kindertaufe. Christliche
Sensibilitit fiir Wert und Wiirde von Kindern regt ferner manche MaBnah-
men von Sozialfiirsorge und Heilerziehung fiir auffillige Kinder bereits in
Antike und Mittelalter an (vgl. L. Bopp 1930, 32-46). Paidotrope Ziige
sind nach dem Utrteil von Eugen Paul selbst der ,,novizialen‘‘ Erziehung in
,.Klosterschulen** nicht fremd gewesen (vgl. E. Paul 1993, 125-127;
Sh. Shahar 1991, 213-237). Bisher hat die Geschichtsschreibung dagegen
eher die Strenge klosterliche Zucht herausgestellt, etwa in Gestalt des
fingierten Tagebuchs von Walahfried Strabo (ca. 806-849), des Abtes der
Reichenau (vgl. K.-H. Giinther u.a. 1959,30f.).

Eine deutliche Anndherung an die Freigabe von Kindern zum Subjektsein
ist m.E. in mittelalterlichem Brauchtum zum ,,Fest der Unschuldigen
Kinder*‘ zu erblicken, vorab in Gestalt und Handeln des Kinderbischofs
(vgl. E. Paul 1993, 159-164; Sh. Shahar 1991, 210-212). In der Neuzeit
lassen beide GroBkirchen Kinder am ehesten Subjekte sein, wenn sie ihnen
in Kindergottesdiensten Mitverantwortung und Mittun gestatten (vgl.
J. Hermans 1991). Dabei kommt u.U. selbst Leid von Kindern zum
Ausdruck (vgl. W. Nastainczyk 1993).

2.2 Kinder als Objekte

Theorie und Praxis christlich religioser Erziehung lassen Kinder jedoch
allenfalls ansatzweise und ausnahmsweise als Subjekte handeln. In aller Regel
und nach wie vor sind Kinder dabei eher Objekte, weil Adressaten von
Glaubenserziehung und Glaubensunterweisung.
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o Weithin erklirt sich dies aus Kontexten christlicher Bemithungen um
Kinder, vorab aus deren Priagung durch autoritative Sozialordnungen und
,,postfigurative* Kulturen (vgl. M. Mead 1974, 23-51).

o Die theologische Hauptursache fiir diese Objektrollen ist m.E. in einer
hamartiozentrischen, in einer streng siindenorientierten Sehweise der Kind-
heit zu erblicken. Diese herrschte unter Christen jahrhundertelang vor und
ist heute noch virulent. Den AnstoB zu diesem diisteren ,,Kindheitsmuster*‘
hat bekanntlich Augustinus (354-430) gegeben. Bezeichnend dafiir ist der
Seufzer aus seinen ,,Confessiones: ,Ist vor dir doch keiner rein von
Siinde, auch das Kind nicht, das nur einen Tag lang auf der Welt ist*
(Conf.1,7; vgl. J. Bernhart 1966, 13; O. Richter 1993, 195).

o Vollen Durchbruch verschaffte diesem Konzept die wohl élteste christliche
Handreichung fiir Kinderpastoral, der Traktat ,,De parvulis trahendis ad
Christum** des Jean Gerson (1363-1429). Diese Kleinschrift, wohl um 1410
entstanden, wirkte lange und intensiv nach (vgl. E. Paul 1993, 302f.).
Katholische Kinderseelsorge hatte wie diese Programmschrift bis ins 20.
Jhd. hinein Schwerpunkte in BuBerziehung und Beichtpraxis. Orthodoxer
und besonders pietistischer Protestantismus betonten parallel dazu den
,,bosen Eigenwillen des Kindes‘ und suchten, diesen durch geistliche und
korperliche Zucht zu brechen (vgl. A.H. Francke 1872, 52; D. Richter
1993, 196).

o Aber selbst Religionsunterricht von heute muf sich trotz ,,empirischer
Wendung* (K. Wegenast 1968) und synodaler Korrelationsdidaktik (vgl.
Der Religionsunterricht in der Schule 1976, bes. 2.4.2, 136f.) noch
vorwerfen lassen, er biete wenig Raum fiir Lebensalltag und Lebenserfah-
rungen heutiger Kinder (und Jugendlicher). Ahnlich hat Ralph Sauer jiingst
noch geklagt: Sogar ,.die eigens fiir Kinder gestalteten eucharistischen
Gottesdienste werden fiir Kinder gehalten®‘. Das will heiBen: Kinder ,,sind
Adressaten der Verkiindigung und kommen selbst eigentlich nicht so recht
zu Wort* (R. Sauer 1993, 204). Immerhin hat aber niemand aus dem Kreis
deutschsprachiger Fachleute der Religionspadagogik in letzter Zeit dieser
mehr eine ,,Verleugnung des Kindes* vorgeworfen, wie dies Werner Loch
vor genau 30 Jahren noch zu sollen glaubte (W. Loch 1964).

2.3 Gegenwirtige Herausforderungen

Stirker als ihre Lebensumstinde die Kinderkohorten fritherer Kulturepochen
fordern und fordern aber Megatrends der Gegenwart das Subjektsein von
Kindern. LBt die ,,Sozialisationsgeschichte‘‘ Heranwachsender der Jahrzehn-
te nach 1945 tatséchlich ,,Kriegskinder, Konsumkinder** und , Krisenkinder**
heranwachsen, wie Ulf Preuss-Lausitz und Mitarbeiter erhoben haben
(U. Preuss-Lausitz u.a. 1983), bringen Modernisierungsschiibe der beiden
letzten Jahrzehnte abermals andere Bedingungen und Verhaltensmuster her-
vor. Eltern rdumen ihren Kindern von klein auf Subjektrechte ein, etwa
hinsichtlich Kleidung, Tischsitten und Freizeitgewohnheiten. Lebensrdume
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und Interessen von Kindern weiten sich durch Mobilitit, Medienangebote und
Freizeitindustrieprodukte. In Stadt und Land verschwinden tragende Milieus
und Traditionen. Die Folge sind hochst individuelle Biographien, Neigungen,
Hobbies und Kompetenzen (auch schon) von Kindern. Immer neue Marktan-
gebote mehren die Moglichkeit und Gefahr, Kinder zu mediatisieren, also zu
beanspruchen, mit Beschlag zu belegen oder gar siichtig zu machen. Insofern
sind verantwortungsbewuBte Eltern schon frith gehalten, mit ihren Kindern
Entscheidungen zu treffen, die Tagesldufe zu gestalten, Kinder zu verselbstén-
digen und freizugeben. Es geniigt zum Aufweis solcher Entwicklungen,
Kinderalltage von Geschwistern oder Klassenkameraden zu vergleichen.
Unschwer ist dann auch festzustellen, wie und weshalb sich Subjektsein und
Identitit von Kindern heute entfalten (vgl. z.B. 1. Berger/M. Krug 1993; P.
Biichner u.a. 1990; H. Elskemper-Mader/M. Ledig 1993; .H. Zeiher 1993).
In diesem Kontext nimmt sich zégerlich, halbherzig und diirftig aus, wie
Christen dem Subjektsein heutiger Kinder religionspadagogisch und pastoral
entsprechen bzw. dienen.

2.4 Zukunftsperspektiven

Wenn sie diesem Mangel abhelfen wollen, konnen ihnen nach meinem

Einblick vorab vier anderweitig bewéhrte Ansatze weiterhelfen:

1. Entwicklungspsychologische Forschungen und Konzepte lassen die Rele-
vanz von Lebensereignissen erkennen, sowohl von normativen Verinde-
rungen wie dem Schuleintritt wie von nicht-normativen, z.B. der Arbeits-
losigkeit der Eltern (vgl. S.B. Filipp 1981; L. Montada 1987, 66-69).

2. Experimente haben ,,philosophische* Moglichkeiten und Interessen von
Kindern aufgedeckt (vgl. z.B. H.-L. Freese 1990). Nach Forschungen von
Howard Gardner wirken dabei (und im Denken iiberhaupt) vielfach friih
entwickelte ,,Urideen* nach, die spatere Erfahrungen und Lernprozesse oft
iiberdauern oder verdriingen (vgl. H. Gardner 1993).

3. Das reformpédagogische Schulkonzept des sog. Marchthaler Plans, das
Elemente der Montessori-Pidagogik aufnimmt, verlangt u.a. regelméBige
Stillarbeit der Schiiler an vorgegebenen Themen, aber mit frei gewéhltem
Material (nach R. Sauer 1993, 202f.).

4. Ganzheitliche Lernmethoden, wie sie sich in der modernen Behinderten-
padagogik und -rehabilitation bewihrt haben, gestatten individualisierte
Ubungen und Erfahrungen, z.B. eutonisch gestaltete Pantomimen zur
Krisenbewiltigung.

Im Blick auf solche Herausforderungen empfehlen sich m.E. folgende Inno-

vationen zugunsten einer subjektdienlichen Kinderbegleitung von Christen:

1. Die theologische Anthropologie des Kindes konnte positiv und final erneuert
werden, etwa im Riickgriff auf das Motiv von Joh 10,10. Dadurch konnten
individuelle Besonderheiten auf die Fiille des Lebens in diesem und jenem
Aon hin durchsichtig werden.
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2. Lebensereignisse von Kindern, normative wie nicht-normative, kénnten
verstirkt zu Leitbegriffen oder Themenschwerpunkten religioser Kinder-
gartenarbeit und des Religionsunterrichts werden. Kategorial und korrelativ
verwendet, diirften sie manche neuen Erfahrungszuginge zu Grundpositio-
nen christlichen Glaubens- und Lebenswissens erdffnen (vgl. F. Oser
1992).

3. Experimentelle Gespriche und spielerische Suchprozesse mit Gruppen von
Kindern konnten Denkbewegungen und Denkfiguren von Kindern bewubt-
machen. Viele dieser Muster diirften es ebenfalls verdienen, religionspid-
agogisch bearbeitet zu werden.

4. Individualisierte Freiarbeit sowie Projektarbeit im Religionsunterricht (vgl.
W. Nastainczyk 1989) und freie Kinderarbeit kirchlicher Gemeinden
gestatten verschiedene subjektorientierte Verhaltensweisen von Kindern.

Aus allen diesen Griinden 148t sich eine paidotrope Neuorientierung christli-

chen Umgangs mit Kindern denken und wiinschen.

3. Zweiter Zugriff: ,,Christliche Eltern zwischen
Familienzentrierung und Weg-Begleitung ihrer Kinder*

Eine Konfiguration auf dem herangezogenen Bild erleichtert einen weiteren

Zugriff auf religionspadagogische Partnerbeziehungen. Ihre emanzipatorische

Botschaft setzt einen Verhaltensspielraum christlicher Eltern ins Licht.

3.1 Familienzentriertes Elternverhalten

Herkémmlicherweise versuchen christliche Eltern schwerpunktmifig, ihre

Kinder familienzentriert zu erziehen.

o Diese Tradition erwiichst einmal aus der Familienkultur des ersten Gottes-
volkes Israel. Diese nehmen die Christen in bestimmtem Umfang auf.
Dieses Elternverhalten ist aber auch Folge der Frithgeschichte der Chri-
stenheit mit ihren subkulturellen Ziigen.

u Ekklesiologisch fundiert wird dieses familiale Grundmuster durch ein
Leitmotiv, das Johannes Chrysostomos (ca. 344/54-407) pragt, durch die
Vorstellung ,.Kirche im kleinen* oder ,,Hauskirche** (vgl. In Eph. hom.
20,6, in: PG 62,143). Neuere katholische kirchenamtliche Dokumente
greifen diese Vision ofter auf (vgl. z.B. FC 1981, Nr. 21, 24) und gestalten
sie spirituell und katechetisch aus.

u Verbreitet und wirksam war derartige Erziehung wohl besonders im
Zeitalter der Glaubenskiimpfe. Damals wurden Hauskatechese und Hausan-
dacht in beiden Konfessionen kirchenamtlich gefordert. Familienzentriert
diirfen aber auch zahlreiche Formen bewahrender sittlicher Erziehung
durch christlich eingestellte Eltern genannt werden, wie etwa Lebensord-
nungen und Strafgewohnheiten fritherer Generationen zeigen. In den
Kirchen der Reformation verstirken sich familiale Tendenzen elterlicher
Erziehung im Gefolge des Pietismus. Protestantische Pfarrhduser mit ihrem
hohen Sozialprestige und hiufigen Kinderreichtum halten diese Traditionen
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bis in die Gegenwart lebendig. Auf katholischer Seite bliihen familienzen-
trierte Erziehung und Spiritualitit im Kontext von Romantik und Milieu-
katholizismus des 19.Jhds. neu auf. Damals verbinden sich bewihrte
Formen katholischer Familienfrommigkeit wie gemeinsames Rosenkranz-
gebet und Wettersegen mit Familienidealen, die kirchenamtlich am Vorbild
der ,,Heiligen Familie* gewonnen werden.

o DaB sich familienkonzentriertes Denken und Handeln christlicher Eltern
auf Kinder nicht selten absichtsgemiB ausgewirkt hat, ist vielfach nachzu-
weisen. Biographische Notizen mancher hier Anwesender bezeugen dies
verschiedentlich (vgl. R. Lachmann/H.F. Rupp 1989). Auch spiegeln sich
solche Wirkungen im Lebensstil engagiert christlicher Familien in der
ehemaligen DDR und dessen Nachhall (vgl. 1. Schneider 1993).

3.2 Delegation und Emanzipation

Selbstredend konnten und durften sich christliche Eltern in aller Regel auch
gegenlaufigen Verpflichtungen nicht entziehen. Jede soziale Ordnung und
religiose Situation innerhalb der Christentumsgeschichte hat demgemiB For-
men von Delegation und Emanzipation gezeigt, die christliche Eltern im
Interesse ihrer Kinder erbracht haben. Die hier fokussierte oblatio puerorum
ist ein klassischer Beleg fiir diese Leitlinie. Spites Mittelalter und Neuzeit
fiihren im Zug von Verstidterung, Verstaatlichung und Ausfaltung des Bil-
dungswesens neue Lernorte (auch) fiir Kinder herauf, die nicht zuletzt religits
unterweisen und erziehen, wie es Eltern keinesfalls mehr vermdgen. Evange-
lische Fiirstenschulen und Lyzeen bzw. Internate von Jesuiten sowie christli-
che Jugendgemeinschaften sind Beispiele fiir Abnehmer, Mit- oder Haupter-
zieher von Kindern, welche ihre Eltern ,,weiterreichen‘, ob nolens oder
volens, ganz oder teilweise.

3.3 Gegenwiirtige Herausforderungen

In der Gegenwart gelten manche Motive fort, die christliche Eltern schon
lingst dazu bestimmen, Kinder sich ablosen und anderweitig orientieren zu
lassen. Neue und weiterreichende Anldsse dafiir gesellen sich dazu. Nur
wenige augenfillige Beispiele seien benannt: Krisenhafte Lebensereignisse
machen es Eltern schwer oder unmoglich, ihre Kinder verantwortlich religios
zu erziehen, etwa berufliche Einbriiche oder Partnerwechsel. Alleinerziehende
Elternteile und Einzelkinder suchen nach passendem AnschluB. Eine vielge-
staltige Freizeit- und Kinderkultur lassen Kinder schon frithzeitig eigene Wege
gehen. Religionspsychologische Stufenkonzepte machen Entfaltungstenden-
zen und Reifungsméglichkeiten individueller Religiositit bewuBt (vgl. z.B.
W.G. Esser 1991; H.-J. Fraas 1990, 157-304; B. Grom 1986, ders. 1992,
bes. 20-52; H. Schmidt 1991, 56-84). Manche Modernisierungen sind Her-
anwachsenden eher zuginglich als Erwachsenen. So entstehen ,,préfigurative™
Kompetenzen von Kindern, die ihre Eltern anstecken kénnen (vgl. M. Mead
1974, 83-113). Eine eben verdffentlichte Untersuchung iiber Kinderangste um
. Tiere und Luft belegt diese exemplarisch (vgl. P. Scherer 1994).
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3.4 Zukunftsperspektiven

Solche Entwicklungen sprechen, kairologisch betrachtet, dafiir, Eltern-Kind-

Beziehungen von Christen schwerpunktméBig als Weg-Begleitung zu gestal-

ten. Weg-Begleitung wird dabei als Richtungsanzeige gewahlt, um Weitergabe

von Kindern an kompetentere andere durch Eltern wie Mitgehen von Eltern
zu diesen neuen Lernpartnern anzusprechen.

1. Unter solchen Riicksichten gelesen, deutet bereits die lukanische Perikope
vom ,,zwolfjihrigen Jesus im Tempel** (Lk 2,41-52) religiose Lernprozesse
und Reifungskrisen von Kindern und Eltern an, die m.W. noch wenig
beachtet werden.

2. Das Konzept ,,Lernen zwischen den Generationen™ macht kenntlich, in
welcher Richtung Eltern-Kinder-Beziehungen zu suchen sind, die zugleich
ablosen und verbinden. Entsprechende Verdffentlichungen und MaBnah-
men wie etwa ,,Familienkonferenzen‘* und ,,Eltern-Kind-Gruppen* sind
vorhanden, aber nicht eben breitenwirksam (vgl. z.B. H. Thielscher-Noll/
H.G. Noll 1992).

3. Als , Kinderkirche* stellen sich beide groBen Konfessionen in Deutschland
augenblicklich nicht gerade dar, wenn man von Kindergérten, Kinderlitur-
gie und Religionsunterricht absieht. So laden die GroBkirchen nurmehr
wenige Eltern und Kinder ein, bei ihnen nachzusuchen. Gleichwohl lassen
sich kirchliche LebensiuBerungen benennen, die Kinder iiberzeugen kon-
nen. Im ndchsten Abschnitt sollen einige davon exemplarisch benannt
werden.

Insofern macht auch die Eltern-Kind-Perspektive manche paidotrope Neue-

rung auf dem Feld christlich religiéser Erziehung dringlich.

4. Dritter Zugriff: ,,Verfabte Kirche zwischen abstofender
Systemsicherheit und anziehender Zuwendung*

Die Miniatur, die diesen Uberlegungen als Leitfaden dient, setzt noch eine
dritte Grofe in Blick, die im Kriftespiel zwischen Kind- und Christsein
maBgeblich ist. Die linke Figurengruppe dieser Darstellung, die Klosterleute
in ihrer Einheit und Vielfalt und mit ambivalenter Ausstrahlung, sollen hier
jedenfalls als Symbol der ,,verfaBten Kirche* dienen, deren Einrichtungen,
MaBnahmen und Mitarbeiter Kindern hochst unterschiedlich begegnen und
erscheinen kénnen.

4.1 Abstofende Systemsicherheit

Ahnlich wie das abgebildete Biibchen vor Klosterleuten und Klosterleben
zuriickschreckt, haben vielfach Kinder die Kirche fiirchten oder verachten
gelernt. Kindheitserinnerungen wie Kinderbefragungen bringen zahlreiche
Motive dafiir ans Licht. In diesem Kreis und Rahmen braucht nur stichwort-
artig daran erinnert zu werden. Vorgeblich heilige Riume wirken diister und
kalt. Fromme Ubungen enttiduschen oder stofen ab, weil sie unehrlich
vollzogen und langweilig werden. Vermeintlich schonste Tage wie die von
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Konfirmation oder Erstkommunion kénnen nichtssagend oder verquilt verlau-
fen. Vielgepriesene und gewissenhaft vorbereitete sakramentale Feiern be-
driicken, besonders die Ohrenbeichte. Geistliche Gemeinschaften wie etwa
Vorstinde eines Médcheninternates oder Knabenseminars haben sich nicht
wenigen kindlichen Beobachtern und Betroffenen als Beziehungsfallen fiir
fragwiirdige Subjekte dargestellt. Manche Bedienstete der Kirche haben
Kinder miBhandelt oder miBbraucht. Selbstgerechte oder simple Pfarrer haben
sich und ihre Kirche zum Gespott fiir Kinder werden lassen. Katechismen,
Schulbibeln, Gesangbiicher und ihre ganz und gar nicht sokratische Verwen-
dung haben Glaubenslust absterben und Glaubensfrust aufkommen lassen.
Nur ein summatives Zeugnis fiir solche Folgen kirchlicher Systemsicherheiten
sei herangezogen. Es stammt von Friedrich Heer (1916-1983) und lautet: Ein
,.Gespenst hat meine Kindheit, meine Jugend zutiefst versehrt, verdngstigt.
Dabei war dieses armselige Gespenst nichts weiter als dies: ein Kaplan, der
in meiner Volksschule Religionsunterricht erteilte. Und dem Sechsjdhrigen ...
ein Siinden-Register auferlegte, (Siinden) die das Kind nie begangen, nie zuvor
ersehen hatte ... Feuer in der Seele wurden angeziindet, wurden geweckt,
wurden unterhalten‘‘ (F. Heer 1988, 85).

4.2 Anziehende Zuwendung

Die gleiche Anthologie, der dieser Text entnommen war, belegt aber auch das
genaue Gegenteil. Begegnungen mit der ,.verfaBten Kirche*, ihren Menschen
und LebensiuBerungen, bereichern und begliicken Kinder. Kirche wird als
paidotrop erfahren und 1d8t zum Menschen der Kirche werden. So erinnert
sich etwa Alois Brandstetter (geb. 1938) an Rorate-Wege und -feiern, die ihn
kirchliche Raume und Riten lieben lehrten (A. Brandstetter 1988). Oskar
Maria Graf (1894-1967) singt ein Danklied auf Christmetten seiner Kindheit,
die ihn Himmelsseligkeit vorkosten lieBen (O.M. Graf 1988). Hans Carossa
(1878-1956) bedauert, dem jungen Priester nie wieder begegnet zu sein, dessen
Empathie er es verdankte, daB ihm seine erste Beichte zur befreienden
Gnadenerfahrung geworden ist (H. Carossa 1988). Hans Maier (geb. 1930)
wertet seine Freiburger Gemeinde- und Ministrantenerfahrungen als Schon-
raum und Subkultur im NS-Staat (H. Maier 1988). Luise Rinser (geb. 1911)
fiihrt ihr Engagement weithin auf einen eindrucksvollen geistlichen Onkel
zuriick (L. Rinser 1988).

4.3 Gegenwiirtige Herausforderungen

Vergleichbare Kirchenerfahrungen machen Kinder von hier und heute kaum
mehr. Einer Kirche, die ihnen zuginglich, ja zugeneigt ist, begegnen in der
Regel wohl nur solche deutschen Kinder, die einem Kinderchor oder Jugend-
verband zugehoren oder Ministranten sind. Beide Kirchen stellen sich Kindern
zweifellos eher als ,,alte Tanten* (K. Lehmann) dar, die sduerlich auf ihr Alter
und ihre Traditionen pochen und die vieles fordern, aber nichts bringen. DaB
Kinder in kirchlichen Mafnahmen und Gruppen selbst etwas bedeuten, sich
einbringen und andere bewegen konnen, ist jenseits traditioneller Lernorte wie
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des Religionsunterrichts aber doch auch heute zu beobachten, vorab an
gemeindlichen Kindernachmittagen, in Konfirmanden- und Firmgruppen so-
wie im Verlauf religioser Kinderwochen. Daneben tut sich ein weites neues
Feld fiir Christen und ihre Kirchen auf, wenn sie sich der ,,Inszenierung der
Kindheit* stellen wollen, die um sich greifen (vgl. E. Beck-Gernsheim 1987),
um diese mitzugestalten und paidotrop nachzubessern.

4.4 Zukunftsperspektiven

Diese Trendanzeige 148t Entwicklungsaufgaben erkennen. Einige davon wer-

den exemplarisch skizziert:

1. Die theologische Anthropologie von Kindern sollte aktualisiert werden.
Neutestamentliche Bezugspunkte dafiir liefert zusétzlich zu den bereits
erwihnten Motiven (vgl. 2.4:3.4) vielleicht die ,,Kinderprophetie‘‘ aus der
Passionsgeschichte (Mt 21,15). Derartige ,,Kindestheologie*® wiirde be-
wuBtmachen, dabB ,,Gott frither als der Katechet* zu Kindern kommt (vgl.
R. Weibel 1992).

2. Kirchen und Christen sind letztlich die einzigen, die sinnvoll dafiir sorgen
kénnen, daf Kinder ,,nicht um Gott* betrogen werden (vgl. A. Biesinger
1994). Sie konnen und diirfen auch die Systeme von Traditionen nicht
leugnen, die ihnen zugewachsen sind. Wo sie sich und das Thre in
Teilsystemen oder Elementen vorstellen kdnnen, wie in Religionsunterricht
und Katechese, sollten diese ,,Basiskurse** Licht und Schatten der Christen-
tumsgeschichte redlich nachzeichnen.

3. Neue Netzwerke fiir Kinder, wie sie Programme, Eltern-Kind-Initiativen
und Gemeinwesenarbeit schon vorzeichnen (vgl. I. Berger/M. Krug 1993;
H. Colberg-Schrader 1993), konnten kirchliche Knotenpunkte erhalten,
etwa leerstehende Pfarrhduser und Kirchengebédude, christliche Schulen
und Internate, von denen offene, integrative und subjektorientierte Kinder-
arbeit ausgeht oder weiterkommt.

Auch den verfaBten Kirchen zeigen sich also manche Wege zu paidotropen

Neuerungen, die sich empfehlen.

5. SchluB

Das betrachtete Bild wie die drei Zugriffe mit seiner Hilfe haben wohl einiges
verdeutlicht, was dem Christsein-Lernen von und mit Kindern gut ansteht.
Hoffentlich steht nichts davon noch lange aus.
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Anton A. Bucher
Kindbilder: Spiegel der Erwachsenen

Das abschlieBende Referat dieses Kongresses zu halten ist eine Ehre, aber
auch mit einem Handicap und einem Vorteil verbunden. Vieles, was an den
letzten Tagen iiber Kind und Kindsein ausgefiihrt wurde, hitte man auch in
peto gehabt; auch wenn es wichtig ist, mag man es nicht wiederholen. Vorteil
ist, Aspekte aufzugreifen, iiber die m. E. zu wenig gesagt wurde; im folgenden
beschrinke ich mich auf zwei davon:

Wir haben viel iiber das Kind gesprochen; dabei ist m.E. zu wenig deutlich
geworden, daf es das Kind nicht gibt; vielmehr nehmen wir in padagogischen
Interaktionen Kinder immer gemiB einem bestimmiten Kindbild wahr, das uns
Erwachsene in der Regel mehr entlarvt als es uns die Natur des Kindes
*offenbart’.

Viel war vom Wandel der Kindheit die Rede, sei es im familidren, lebenswelt-
lichen, massenmedialen und nicht zuletzt auch religios-kirchlichen Bereich.
So kann aber iibersehen werden, daB es im Kindsein bleibende und universale
Aspekte gibt, die sich am ehesten einer phinomenologischen Betrachtung
erschlieBen, wie sie in der Kindheitsforschung im besonderen, in der Pidago-
gik im allgemeinen an Renommee gewonnen hat.'

1. ,,Wir leben wahrhaft in Bildern und Figuren‘‘: Kindbilder
Erlauben Sie mir, mit einer Erinnerung aus der eigenen Kindheit zu beginnen.
Zu einer gut katholischen Sozialisation in der Innerschweiz gehorte der
Ministrantendienst, und zu diesem, als Mutprobe, in der Sakristei gelegentlich
nicht konsekrierte Hostien in die Hosentaschen zu stecken. Wer das wagte,
stieg in der Gruppenhierarchie auf. Einmal erwischte uns der Sakristan, ein
ilterer, miirrischer Mann, der den Téter am Ohrlippchen packte und dieses
schmerzhaft drehte: ,,So sind halt die *Gofen’?, sobald man sie aus den Augen
148t, machen sie gleich, was Gott verboten hat.* Gliicklicherweise trat der
Kaplan hinzu, ein gemiitlicher Geistlicher, der besonders den Kindern gewo-
gen war, und beschwichtigte den Kiister: Kinder seien nun mal so, daB sie
auch Streiche machten; das miisse man ihnen lassen, und konsekriert seien die
Hostien auch nicht.

1 Lippitz, W./Meyer-Drawe, K. (Hg.), Kind und Welt. Phinomenologische Studien zur
Pidagogik, Konigstein 1984; Lippitz, W./Rittelmeyer, R. (Hg.), Phinomene des Kinderle-
bens. Beispiele und methodische Probleme einer padagogischen Phinomenologie, Bad
Heilbrunn 1990; Duncker, L. u.a. (Hg.), Kindliche Phantasie und isthetische Erfahrung.
Wirklichkeit zwischen Ich und Welt, Langenau/Ulm 1990; Fatke, R. (Hg.), Ausdrucksfor-
men des Kinderlebens. Phantasie, Spiele, Wiinsche, Freundschaft, Liigen, Humor, Stau-
nen, Bad Heilbrunn 1994. Die dort versammelten Autorlnnen gehoren dem ,,Arbeitskreis
fiir phainomenologisch-padagogische Forschungen‘ an und bemiihen sich um die ,-Rehabi-
litation der vorwissenschaftlichen Erfahrung ** auch in der Kindheitsforschung; dies schliefe
aber einen stirker quantitativ-soziologischen Zugang zur Kindheit nicht aus.

2 Luzernerisches Schimpfwort fiir Kinder,

Religionspidagogische Beitrige 35/1995
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Eine Situation, von zwei Erwachsenen wahrgenommen, die aber ganz unter-
schiedlich reagierten; dahinter stehen zwei entsprechend unterschiedliche
Bilder des Kindes; im ersten Falle ein miBtrauisches und negatives; im zweiten
Falle eines, wonach es auch zur Natur des Kindes gehore, Mutproben zu
bestehen und gerade das Verbotene zu tun. In der Tat: ,,Die Art und Weise,
wie Erwachsene mit Kindern und Jugendlichen umgehen, und zwar sowohl
im alltéiglichen Verkehr wie in piddagogisch intendierten Kommunikationszu-
sammenhingen, ist immer beeinfluft von normativ sich auswirkenden Vor-
stellungen tiber Kindheit und Jugend. Sie ist mitbestimmt von einem Bild
davon, wie Kinder und Jugendliche ... zu sein haben. ey Infolgedessen ist die
padagogisch-anthropologische Fragestellung nicht nur auf den Menschen zu
beziehen, sondern wesentlich auch auf das Kind, weil ,,es '"den’ Menschen
nicht gibt, sondern Menschsein sich in den verschiedenen Lebensaltern
realisiert, von der Kindheit bis zum Alter. g

Zur Reflexion des Kindbildes, dessen Genese und lebensgeschichtlicher
Wandel von mannigfaltigen Faktoren bestimmt werden (eigene Kindheit,
Erfahrungen mit Kindern, Personlichkeitsvariablen wie Empathie, Rezeption
[populér-]wissenschaftlicher Abhandlungen zum Kind), kann angeregt wer-
den, indem wir —ohne Anspruch auf Vollstindigkeit —einige Kindbilder Revue
passieren lassen’.

Das Bild des bosen, torichten und verdorbenen Kindes®

Im Widerspruch zur Jesuanischen Praxis — ,,Und er stellte ein Kind in ihre
Mitte‘‘ (Mk 9,36) —steht, wie auch im Verlaufe der Kirchengeschichte Kinder
immer wieder geringgeschitzt, erniedrigt, miBhandelt und sogar getotet
wurden (Kinderhexenprozesse). Ein wirkungsmichtiger Vertreter des pessi-
mistisch negativen Kindbildes war Augustinus; von den verstorbenen Kindern
meinte er, ,,daB sie nicht so klein, wie sie starben, auferstehen werden, sondern
durch Gottes Wundermacht das Wachstum, das anderenfalls langsamer erfolgt
sein wiirde, schnellstens zum Abschluff bringen werden*’. Einen Himmel,
bevolkert mit den Leibern von Kindern, kann sich der Bischof von Hippo
Regio nicht vorstellen. In den ,,Confessiones** schrieb er, dessen Kindheit
selber dunkel und voller Schlige war: ,,Ist doch niemand vor dir von Siinde

3 Hornstein, W., Kindheit — Jugend, in: C. Wulf (Hg.), Worterbuch der Erziehung,
Miinchen 1974, 316.

4 Bock, I., Padagogische Anthropologie der Lebensalter: eine Einfithrung, Miinchen 1984,
13,

5 Hagen, R., Kinder, wie sie im Buche stehen, Miinchen 1967.

6 Richter, D., Hexen, kleine Teufel, Schwererziehbare. Zur Kulturgeschichte des "bisen
Kindes’, in: Deutsches Jugendinstitut (Hg.), Was fur Kinder. Aufwachsen in Deutschland.
Ein Handbuch, Miinchen 1993, 195-202; Malmede, H., Vom ’Genius des Bosen’ oder:
Die ’Entartung’ von Minderjihrigen. Negative Kindheitsbilder und defensive
Modernisierung in der Epoche des Deutschen Kaiserreiches, in: C. Berg (Hg.), Kinderwel-
ten, Frankfurt/M. 1991, 187-214.

7 De Civitate Dei XXII, 14.
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rein, auch kein Kindlein, das nicht &lter ist als einen Tag. «® Eiir Generationen
von Kindern fatal ausgewirkt hat sich eine hereditar aufgefaBte Erbsiindenleh-
re. Erzieher konnten ihr Engagement noch im 19. Jahrhundert damit legiti-
mieren, daB ,.ein angeborenes Verderbnis, der Abfall der urspriinglichen
Menschheit von Gott ... die wahre Erzichung erst moglich (macht)*”. Manifest
werde die Erbsiinde vor allem im Eigensinn des Kindes, der ,,gebrochen
werden (muf), wenn er nicht zu biegen ist'® Auch versteht sich, daB im
Kinde ein torichtes und vernunftloses Wesen gesehen wurde, wofiir man sich
auf Aristoteles berufen konnte: er nannte Kinder und wilde Tiere im gleichen
Atemzug.“
GewiB ist das negative Bild des Kindes zurlickgegangen; ginzlich verschwand
es jedoch nicht, sondern begegnete auch in wissenschaftlicher Aufmachung,
so in der klassischen Psychoanalyse, die dem Kinde unbewubte Totungswiin-
sche unterstellte; Freud selber verwendete in seiner mythologischen Aetiologie
des Odipuskomplexes, in ,,Totem und Tabu*, den Begriff der ,Erbschuld®
selber'? und nannte die Kinder die ,Primitiven der Gegenwart“”. Auch
Schlagzeilen aus jiingster Zeit, ausgeldst durch Gewalttaten von Kindern —
,.Kinder, die téten*‘, ,,Rambokinder** 14 _ konnten dem Bild des bosen Kindes,
das auch in der zeitgenossischen Literatur begegnet, etwa bei Doris Lessingls,
wieder Vorschub leisten.
Die relevante Frage lautet: Warum konnen Erwachsene wie folgt iiber das
Kind schreiben:
,.Sehet ein kleines Kind an, wie sich vom Mutterleibe an die bose Unart in ihm
regt, sonderlich aber der eigene Wille und Ungehorsam; und wenn es ein wenig
erwiichset, bricht hervor die angeborne eigene Liebe, eigene Ehre, eigen Lob,
eigene Rache, Liigen und dergleichen. Bald bricht hervor Hoffahrt, Stolz,
Hochmuth, Gotteslisterung, Fluchen, Schworen, boses Wiinschen, Liigen und
Triigen, Verachtung Gottes und seines Wortes g
Gerade Neoanalytiker liefern dafiir plausible Begriindungen. Lloyd de Mause,
in seiner psychogenetischen Geschichte der Kindheit, spricht von der ,,pro-

8 Confessiones, Ziirich 1950, 38.

9 Sailer, J.M., Uber Erziehung fiir Erzieher, Paderborn 1962, 115. Allerdings stehen fast
unmittelbar daneben Passagen, die auf eine hohe Sensibilitat fiir Kinder und Kindlichkeit
schliefen lassen (S. 117).

10 7. Ziller (1857), zit. aus Rutschky, K., Schwarze Pidagogik. Quellen zur Naturgeschichte
der biirgerlichen Erziehung, Frankfurt/M. u.a. 1977, 138.

11 Aristoteles, Nik. Eth. 1144 b,

12 Freud, S., Kulturtheoretische Schriften, Studienausgabe IX, hg. von A. Mitscherlich
u.a. Frankfurt/M. 1974, 436 f.

13 Ebd. 530.

14 Spiegel 47 (1993), 9; 49 (1995), 40-63.

IS Lessing, D., The fifth child, London 1989. Dieses Kind zerstort ohne ersichtlichen Grund
eine ganze Familie.

16 S0 der Theologe Johann Arndt in seinen vielgelesenen ,,Biichern vom wahren Christen-
tum* (1609), aus Richter (Anm. 6), 196.
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jektiven Reaktion*“!”: Erwachsene projizieren verdringte und unliebsame
Inhalte des UnbewuBten auf das Kind und leben sie an ihm aus, ohne aber
damit ihre eigenen Probleme angegangen, geschweige denn gelost zu haben.
Ein weiterer Mechanismus ist der ,,Adultomorph:smus“1 Das Kind wird in
den Kategorien des Erwachsenen beschrieben, was der bedeutende Entwick-
lungspsychologe Wiliam Stern dem Grunder der Psychoanalyse bereits in den
zwanziger Jahren vorgeworfen hatte.'” Und ebenfalls zu nennen ist der
,-Theoretikomorphismus*‘, der darin besteht, daB das Kind so gesehen wird,
wie es aufgrund bestimmter Beliefsysteme oder auch psychologischer Theorien
sein muf}: Aufgrund der Erbsundenlehre verdorben, aufgrund des Konzepts
des NarziBmus serstbezogen 0 Und nicht zuletzt fillt auf, da padagogische
Texte, die das Kind als eigensinnig und widerspenstig diskreditieren, oft die
Sorge um (preufische) Zucht und Disziplin ansprechen: ,,Alles, wodurch die
gesellschaftliche Ordnung gestort wird, muB bei den Kindern unterdriickt
werden. %!

Das Bild des unschuldigen und heiligen Kindes:

Es begegnet in der Geschichte der (religiosen) Erziehung ebenfalls. 2 Dem
Bild des bosen Kindes diametral entgegengesetzt, begreift es das Kindsein als
das vollendete Menschsein, sodaB ,,der Mensch nicht zum Hochsten hin-
auf(kommt), sondern immer von da herab**®. Erwachsenwerden bedeutet
demnach Abstieg ins ,.kalte, enge Leben®, Kinder hingegen seien ,,Engel®,
sie konnten ,,nie fiir zu unschuldig und gut gehalten werden** 24 Dariiber
hinaus wird dem Kinde ,,Weisheit‘ attestiert, eine besondere Gottesnahe sowie
die Fahigkeit zugeschrieben, ganz im Augenblick zu verweilen und ins

17 de Mause, L., Hort ihr die Kinder weinen? Eine psychogenetische Geschichte der
Kindheit, Frankfurt/M. 1980, 20.

18 Dazu Peterfreund, E., Some critical comments on psychoanalytic conceptualizations of
infancy, in: International Journal of Psychoanalysis 59 (1978), 427-441.

19 Stern, W., Psychologie der frithen Kindheit und Psychoanalyse, in: W. Cremerius (Hg.),
Die Rezeption der Psychoanalyse in der Soziologie, Psychologie und Theologie im
deutschsprachigen Raum bis 1940, Frankfurt/M. 1981, 210-226, bes. 220: ,,Das Bild, das
die Psychoanalyse von den Strebungen der Kindheit entwirft, stellt sich somit dar als eine
unberechtigte Riickwirtsprojektion der komplizierten erwachsenen Personlichkeitsstruktur
in die fritheren und frithesten Lebensphasen. *

20 Dazu Dornes, M., Der kompetente Siugling. Die priaverbale Entwicklung des Menschen,
Frankfurt/M. 1993, 24 f.

21 Ziller 1857 (aus Rutschky, Anm. 10), 138; dazu auch Drefien, W., Die pidagogische
Maschine. Zur Geschichte des industrialisierten Bewuftseins in Preufen/Deutschland,
Frankfurt/M. u.a. 1982.

22 Umfassender: Richter, D., Das fremde Kind. Zur Entstehung der Kindheitsbilder des
biirgerlichen Zeitalters, Frankfurt/M. 1987; Wucherpfennig, W., Kindheitskult und Irra-
tionalismus in der Literatur um 1900, Miinchen 1980; Ewers, H.H., Kindheit als poetische
Daseinsform. Studien zur Entstehung der romantischen Kindheitsutopie im 18. Jahrhundert,
Miinchen 1989,

23 Jean Paul, Levana, hg. von Dr. Karl Lange, Langensalza, 1910, 61.

24 Ebd.
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Mysterium der Dinge, besonders der naturalen einzudringen: ,,Libre, pur et
innocent, sans attache ni limite, il (I’ enfant) est totalement présent dans le
temps, dans la nature. Il communique directement avec les étres et les choses,
les comprend par I’interieur. *?

'Anfillig’ fiir solche Romantizismen waren (und sind) Theologen und Religi-
onspiadagogen. Meiler wiirdigt in seiner Dissertation ,,Grundformen und
Fehlformen der Religiositit und Gliubigkeit des Kindes* das Kind als den
,.wesentlich religidse(n) Mensch(en) ... vom Kinde kénnen wir lernen. ... Das
Kind offenbart dem Menschen, woher er stammt und wohin er will. «26 Auch
die italienische Religionspidagogin Sofia Cavalletti gerdt ins Schwérmen,
wenn sie die tiefe Religiositit des Kindes beschreibt: ,,Denn das Kind hat einen
besonders grofen Reichtum an Liebe und ein ebenso groBes Verlangen danach,
geliebt zu werden, so als gibe es hier eine Entsprechung der Natur des Kindes
und der Natur Gottes, der die Liebe ist.“?’ Bei Cavalletti kommt die Deifizie-
rung des Kindes nicht von ungefihr; sie steht im Banne von Maria Montessori,
die das Kind als ,,ewigen Messias*‘ wiirdigte, ,,der immer wieder unter die
gefallenen Menschen zuriickkehrt, um sie ins Himmelreich zu fithren*?.
Zweifellos haben viele Vertreterlnnen romantischer Kindheitsmythen fiir
wirkliche Kinder Hervorragendes geleistet. Gleichwohl stellt sich die Frage,
ob ihnen wirklich gerecht wird, wer sie mystifiziert, ja deifiziert. Kann sich
ein solches Bild, auch wenn es noch so wohlwollend gemeint ist, nicht als
Fessel erweisen, die impulsive Regungen: Zorn, Neid, Wut, Zweifel, wie
jedes Kind sie kennt,”® einschniirt? Wird nicht einer (Religions-)Padagogik
Vorschub geleistet, die die Faktizitit des Bosen ausblendet®® und in der Gefahr
steht, nette, aber briichige Verhaltensfassaden aufzubauen?

Auch beim romantischen Kindbild stellt sich die Frage, welche wirklichen
Triebfedern hinter ihm stehen. Neben der aufrichtigen Liebe zum Kind kénnen
es auch Abwehrmechanismen sein, Verdriangungen und Umdeutungen dessen,
was in der Kindheit moglicherweise selber zu erleiden war: ,,Das Mirchen
von der seligen Kindheit ist schlichtweg eine glatte Lijge.“31 Was erwachsene
’Romantiker’ als Vorzug des Kindseins wiirdigen, kann von Kindern gegen-
teilig empfunden werden, etwa die magischen und animistischen Elemente des

25 Chombart de Lauwe, M.J., Un monde autre: L’ enfance. De ses représentations a son
mythe, Paris 1979, 35.

26 Meiler, W., Grundformen und Fehlformen der Religiositit und Glaubigkeit des Kindes,
Wiirzburg 1967, 51.

27 Cavalleti, S., Das religidse Potential des Kindes. Religiose Erziehung im Rahmen der
Montessori-Pidagogik, Freiburg i.Br. 1994, 11.

28 Montessori, M., Kinder sind anders, Frankfurt/M. u.a. 1980, 303.

29 Dazu Kegan, R., Entwicklungsstufen des Selbst. Fortschritte und Krisen im menschli-
chen Leben, Miinchen 1986, bes. Kap. 5 ,,Wachstum und Verlust des impulsiven Selbst**
(179-213).

30 Dazu Jaschke, H., Bose Kinder —bose Eltern? Erziehung zwischen Ohmacht und Gewalt,
Mainz 1990.

31 Ebd. 48.
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kindlichen Weltbildes — sie konnen ddmonische Ziige annehmen —, oder die
Unwissenheit — sie kann tiefe Angste hervorrufen. Ebenfalls nicht auszu-
schlieBen sind Projektionen: Das ideale Selbst, im eigenen Leben nicht oder
nur fragmentarisch verwirklicht, wird ins Kind hineinverlegt und von diesem
erwartet, dem Bilde zu entsprec:hen.32

Auch das romantische Bild des Kindes sagt somit zumindest ebenso viel iiber
den Erwachsenen wie iiber Kinder selber aus. Denn Kindbilder sind ,.keine
Phinomene, die sich unmittelbar aus der Natur des Kindes ergeben. Sie stellen
vielmehr symbolische Konstruktionen dar“®® — auch religionspidagogische
Bilder des Kindes!

Das nach religionspidagogischen Interessen gestaltete Kind:

Eine umfassende Rekonstruktion der Kindbilder innerhalb der jiingeren ka-
tholischen Religionspidagogik steht aus.’* DaB aber solche Konzepte von der
Interessenlage erwachsener Religionspadagoglnnen abhingen, ist nicht zu
iibersehen. Nachdem bis in die sechziger Jahre noch und noch das Bild bzw.
Klischee des braven Kindes vorherrschte, wird in einem Religionsbuch aus
dem Jahre 1974 — ein halbes Jahrzehnt nach 1968 — schon mit DrittklaBlern
das Erzieherverhalten der Eltern kritisch hinti.arfragt.35 Offensichtlich wurden
Kinder nun als wesentlich kritischere Wesen gesehen, ihnen mehr Rechte und
auch Kompetenzen zugestanden, ohne daf sie aber gefragt worden wiren, ob
sie wirklich Ideologiekritik der Erziehung betreiben wollen.*®

In jiingerer Zeit gewann, nicht zuletzt aufgrund einiger symboldldaktlscher
Ansitze, die Auffassung Zuspruch, Kinder seien besonders ,.intuitiv*“", sie
vermochten mit dem Herzen ebenso gut zu sehen wie mit dem dritten Auge.
Auch hier wire zu fragen, ob nicht das allenthalben feststellbare Bediirfnis
Erwachsener nach einem (mitunter esoterischen) Hintersinn in Kinder hinein-
projiziert wird. Wollen Kinder, die die Welt vor allem iiber die Sinne begreifen
und konkret wahrnehmen, nicht zuerst mit den beiden wirklichen Augen
sehen?

32 Dazu bereits Richter, H.E., Eltern, Kind und Neurose, Reinbek 1969.

33 Gloger-Tipelt, G./Tipelt, R., Kindheit und kindliche Entwicklung als soziale Konstruk-
tionen, in: Bildung und Erziehung 39 (1986), 149-164, hier 159.

34 Gute Ansitze bei Béaumer, F.J., Religionspidagogische Vorstellungen vom Kind im
Spiegel didaktischer Entwicklungen. Eine Problemanzeige, in: Religionspidagogische
Beitrige 25/1992, 110-125. In der evangelischen Religionspadagogik ist die griindliche
Studie von Schweitzer, F., Die Religion des Kindes. Zur Problemgeschichte einer religi-
onspidagogischen Grundfrage, Giitersloh 1992, einzusehen.

35 Exodus. Unterrichtswerk fiir den katholischen Religionsunterricht in der Grundschule.
Herausgegeben vom Deutschen Katechetenverein, Miinchen/Diisseldorf 1974, 10 ff.

36 Kritisch fragt dies auch Nipkow, K.E., Bildung als Lebensbegleitung und Erneuerung,
Giitersloh 1990, 471 an.

37 Halbfas, H., Religionsunterricht in der Grundschule, Lehrerhandbuch 1, Ziirich/Kdln
1983, 107: ,,Die Kinder erfassen intuitiv die Aussageabsicht ...
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Auch die im AnschluB an Piaget entwickelten strukturgenetischen Ansétze in
Religionspsychologie und -pidagogik basieren auf einem entsprechenden Bild
des Kindes: Dieses sei — von sich aus — aktiv und bestrebt, seine Wahrneh-
mungen, Kognitionen und auch Emotionen zu strukturieren bzw. zu dquili-
brieren und insgesamt zu religioser Miindigkeit zu gelangen.38 Es sind die
anthropologischen Setzungen der Auﬂdiirung,39 die die Wahrnehmung des
Kindes filtern. Auch wenn diese Sicht weitestgehend mit dem Bild des Kindes
in der aktuellen Entwicklungspsychologie iibereinstimmt,*’ muB man sich
bewubt sein, daB es sich wiederum um eine soziale Konstruktion handelt, die
ebenfalls darauf zu priifen wire, ob und inwieweit sie dem subjektiven
Selbstverstindnis von Kindern — die ja als Subjekte zu respektieren sind —
gerecht wird. Vielleicht wollen Kinder selber weder Philosophen noch Theo-
logen sein — sondern schlicht: Kinder?

Insgesamt ergibt sich eine paradoxe Situation: Einerseits ist in der Padagogik,
auch der religidsen, ein Menschen- bzw. Kindbild unumgénglich: Erziehung
braucht, um sich zu orientieren, immer ein bestimmtes Ideal; selbst die
Wahrnehmung pédagogischer Alltagssituationen hingt von den Kindbildern
ab, die die beteiligten Akteure an sie herantragen. Andererseits konnen solche
Bilder zum Geh#use werden, was Max Frisch in seinem Tagebuch 1946 —
1949 erortert und im Schauspiel ,,Andorra® dramatisch ausgestaltet hat.
Demgegeniiber beteuert er unter Bezugnahme auf das altestamentliche Bilder-
verbot: ,,Die Liebe befreit aus jeglichem Bildnis** — infolgedessen sind Bilder
vom Kinde (und vom Menschen) immer wieder zu hinterfragen und kritisch
darauf zu priifen, wieviele Projektionen oder selbstbezogene Wiinsche in sie
eingegangen sind.

2. Universale Phanomene des Kindseins

Genau in dieser Situation legen sich phinomenologische Zuginge zum Kind-
sein nahe, wie sie im folgenden nur kurz anskizziert werden. Diese scheinen
mir nicht nur deshalb wichtig, weil am KongreB der Wandel des Kindseins
extensiver thematisiert wurde als das Bleibende,“ dariiber hinaus konnen sie
einer pidagogischen Sehschule sowie der Empathie mit Kindern forderlich

38 Oser, F., Wieviel Religion braucht der Mensch. Erziehung und Entwicklung zur
religivsen Autonomie, Giitersloh 1988.

39 Dazu Ferz, R.L., Struktur und Genese. Jean Piagets Transformation der Philosophie,
Bern 1988.

40 Nebst anderen: Youniss, J., Soziale Konstruktion und psychische Entwicklung, hg. von
L. Krappmann/H. Oswald, Frankfurt/M. 1994; Bennet, M. (Hg.), The child as psycholo-
gist. An introduction to the development of social cognition, New York u.a. 1993.

41 Vorziiglicher Uberblick bei Rolff, H.G./Zimmermann, P., Kindheit im Wandel. Eine
Einfithrung in die Sozialisation im Kindesalter, Weinheim 21990; Preuss-Lausitz, U. w.a.,
Kriegskinder — Konsumkinder — Krisenkinder. Zur Sozialisationsgeschichte seit dem
Zweiten Weltkrieg, Weinheim, *1991; Biichner, P. w.a. (Hg.), Kindheit und Jugend im
interkulturellen Vergleich. Zum Wandel der Lebenslagen von Kindern und Jugendlichen
in der Bundesrepublik Deutschland und in GroBbritannien, Opladen 1990.
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sein. Phinomenologische Zuginge zum Kindsein, wie sie nicht nur — wenn-
gleich eher selten — bei Padagoglnnen zu finden sind, sondern auch bei
Dichtern, versuchen ,,das ’sich Zeigende’ zu beschreiben, so etwa das 'Kind’,
wie es sich vor allen theoretischen Konstruktionen der Kognitionstheorie oder
der Psychoanalyse dem unbefangenen *denkenden Schauen’ 2eigt“42. Konkret
gilt wahr-zu-nehmen, was Kindsein ausmacht, und auch Erlebnisweisen zu
besclgeiben, die gleichsam kindheitsanthropologische Grundkonstanten
sind.

Kindsein ist Aufschauen

Fiir die meisten Erwachsenen ist es selbstverstindlich, auf Kinder herabzu-
schauen: auch ist vielen von uns eher unbehaglich, wenn wir zu jemandem
aufschauen miissen. Aber genau das tun die Kinder iiber Jahre: Sie schauen
auf und suchen, wenn nicht Schwerwiegendes sie bereits verletzt hat, vertrau-
ensvoll den Augenkontakt. Ein vorziiglicher Indikator fiir wirkliche padago-
gische Eignung besteht m.E. darin, ob Erwachsene den Kinderblicken offen
begegnen, ihnen standhalten konnen.

Kindsein ist gehiufte Erstmaligkeit

Das erste Mal am Meer, das erste Mal auf dem Riicken eines Ponys sitzen,
das erste Mal auswiirts, bei einem Freund/einer Freundin {ibernachten, das
erste Mal beim Zahnarzt, im Spital, in einem Flugzeug; das erste Mal in der
Schule, und das erste Mal die Kommunion — in kaum einer Lebensphase wird
so oft Erstmaligkeit erfahren wie in der Kindheit.

Kindsein ist Erobern neuer Riume.

Mit der Erstmaligkeit verbunden ist das Entdecken neuer Rdume, die von
Kindern ohnehin anders, intensiver erlebt zu werden scheinen, was eindriick-
lich der phinomenologisch vorgehende Pédagoge Martinus Langeveld be-
schrieben hat: ,,Der Dachboden kann sich giinzlich vom Haus absondern und
ein ’Schiff’ werden, das auf unsicheren Wellen kreuzt. «* In meiner Kindheit
war ein banales, verrostetes Rohr, das in eine nicht mehr benitzte, am
Waldrand stehende unterirdische Brunnstube fithrte, der Eingang zur Holle:
Wenn wir hineinlirmten und das Echo widerhallte, waren das die Teufel.
Diese Ambivalenz des Raumerlebens — zwischen vertrauter und heller Welt
und den dunklen, verbotenen und gerade deshalb reizenden Zonen — hat

42 Rittelmeyer, C., Die Phinomenologie im Kanon der Wissenschaften: Voriiberlegungen
zu einer umstrittenen Erkenntnismethode, in: Lippitz/Rittelmeyer (Anm. 1), 11. —Génzliche
Unbefangenheit kann realiter nicht erreicht werden; jedes Verstehen setzt ein Vor-Urteil
voraus.

43 Dazu Liegle, L., Welten der Kindheit und Familie. Beitrage zu einer pidagogischen und
kulturvergleichenden Sozialisationsforschung, Miinchen 1987, 21-26, sowie die in Anm. 1
genannten Autoren.

44 I angeveld, M., Die geheime Stelle im Leben des Kindes, in: Ders., Die Schule als Weg
des Kindes, Braunschweig 1966, 76.
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eindriicklich Hermann Hesse zu Beginn seines Kindheits- und Entwicklungs-
romans ,,Demian‘‘ beschrieben:
..Zwei Welten liefen dort durcheinander, von zwei Polen her kamen Tag und
Nacht. Die eine Welt war das Vaterhaus ... Die andere Welt indessen begann
schon mitten in unserem eigenen Hause und war vollig anders, roch anders. In
dieser zweiten Welt gab es Geistergeschichten und Skandalgertichte ...
Auch wenn die Verhéuslichung der Kindheit bzw. ihre Verinselung dieses
ambivalente Raumerleben erschweren — von der Moglichkeit, gefahrilos in
neue Ridume vorzustoBen, ganz zu schweigen —, so scheinen doch auch jiingere
Kinder ein Bediirfnis nach gelegentlicher Privatheit zu haben: ,,Sie schaffen
sich selbst Orte, in denen sie sich vor den Augen von Erwachsenen sicher
wissen ... sie bauen sich eine ’eigene Welt’**® — und sei es auch nur in der
Weise, daB sie mit Tiichern und dergleichen ihre eigenen Nischen herstellen;
sei es in irgendwelchen Kellerraumen selbst von Hochhaussiedlungen.

Kindsein ist intensivere Leiblichkeit
Piaget, als er in den zwanziger Jahren die kindlichen Theorien zum Denken
und BewuBtsein untersuchte, fithrte mit vielen Kindern Interviews wie das
folgende: ,,Womit denkst du?* — ,.Mit dem Mund.** — , Kannst Du auch
denken, wenn der Mund geschlossen ist?* — ,,Nein“”. Merleau-Ponty, auch
wenn er sich als Antipode Piagets verstand, gab ihm diesbeziiglich recht:
,,.Darin liegt kein Widerspruch ... denn die Kehle ist noch kein Komplex
v1br1erender Bénder. ““® Vielmehr empﬁnden Kinder ihr Denken leiblich; was
sie kognitiv-affektiv bewegt, setzen sie oftmals sogleich in Gestik und Bewe-
gung um; wird ihnen erzihit, wie der Wolf Rotkidppchen verschlingt, 6ffnen
sie selber den Mund; erfahren sie, etwa in der Form eines Verbotes, Wider-
stand, beginnen sie mit den Fiusten auf den Boden zu trommeln etc. Dieser
intensiveren und spontaneren Leiblichkeit miifte in erzieherischen Handlungs-
feldern stirker Rechnung getragen werden; aber gerade die Schule hat sich,
wie Horst Rumpf wiederholt angeklagt hat, dadurch hervorgetan, ,,coenéstha-
tische Wahrnehmung** zu unterdriicken und ,,die Menschen moglichst unab-
hingig zu machen von Regungen und Kundgaben pathischer Leiblichkeit**.

Kindsein ist Spiel

Wo immer Kinder waren und Kinder sind, da war und ist das Spiel. ,,Spielen,
vom frithen Erkunden des Kleinkindes bis hin zu den Splelen alterer Kinder,
scheint ein universaler Zug der normalen Kindheit zu sein.* 0 Kinder, die

45 Hesse, H., Demian, in: Ders., Gesammelte Werke 5, Frankfurt/M. 1970, 9 f.

46 Lippitz, W., Riume —von Kindern erlebt und gelebt. Aspekte einer Phiinomenologie des
Kinderraumes, in: Lippirz/Rittelmeyer (Anm. 1), 101.

47 Pigget, J., Das Weltbild des Kindes, Frankfurt/M. u.a. 1980, 44.

48 Merlau-Ponty, M., Die Struktur des Verhaltens, Berlin u.a. 1976, 218.

49 Rumpf, H., Die iibergangene Sinnlichkeit. Drei Kapitel iiber Schule, Miinchen 1981,
35, 47. — Theologisch wire weiter zu bedenken, daf der menschliche Leib prasentatives
Symbol bzw. Realsymbol ist.
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nicht (mehr) spielen kénnen — sei es aufgrund von Armut, Beschaffungskri-
minalitit (StraBenkinder), Kriegs- oder Familientraumas — gelten fiir viele
nicht mehr als Kinder. Bereits Plato beobachtete: ,,Die Spiele der Kinder
ergeben sich in diesem Alter (nach dem 3. Lebensjahr) ganz natiirlich, indem
sie diese fast von selbst erfinden, wenn sie zusammenkommen. ! Schon in
der Antike wurden Spielzeuge hergestellt, desgleichen im Mittelalter, das
angeblich Kindheit nicht gekannt habe.”® Und auch in den entsetzlichsten
Hollen, in die Kinder je gestoBen wurden, in den Konzentrations- und
Vernichtungslagern, haben sie gespielt, mit einfachsten, ja ergreifenden
Mitteln: mit Erde, Steinen, Abfillen und Knochen von Menschen. 2

Gerade ein Blick in die Geschichte der piadagogischen Deutung des Kinder-
spiels zeigt, wie wichtig ein phanomenologischer Zugang zum Kindsein ist.
Fiir diesen ist evident: Kinder spielen. Und wie eine Mehrheit von 390 von
uns dazu befragten Schulkindern meinte: ,,Aus SpaB“, ,,weil es ihnen Freude
macht‘ —kurz: aufgrund intrinsischer Motivation. Damit kontrastiert, wievie-
le Deutungen Erwachsene in das Kinderspiel hineingelegt haben, die wiederum
mehr iiber deren Weltbild und vorgefaBten Theorien aussagt als iiber das
Phanomen Spiel selber: Fiir August Hermann Francke, den bedeutenden
Pidagogen des Pietismus, war es siindhaft, eine Eingebung des Teufels —und
infolgedessen padagogisch zu unterbinden.>® Freud sah im Spiel symbolische
Bewiltigungsversuche libidindser Regungen.

Kindsein ist spielerische Umgestaltung der Welt

Was in Kinderzimmern auch beobachtet werden kann: Kinder ziehen sich Felle
iiber den Kopf, kriechen auf allen vieren und bloken; der Teppich wird zur
Wiese. Ein Junge setzt sich in eine grofe Kartonschachtel, erzeugt Flugge-
riusche und dazwischen den Lirm von Laserkanonen — er steuert das
Raumschiff Enterprise. Auf Spielplatzen oder in Hinterhofen: Jungens rennen,
als Gendarmen, hinter einem Réuber her; wie aus Holzknebeln auf ihn
*geschossen’ wird, féllt er um und liegt "tot’ da. Ein Merkmal des Kinderspiels
ist die in ihm geschehende Umgestaltung der Welt, der oftmals flinke Wechsel
zwischen ,,Wirklichkeit* und ,,Spiel*“, eine Unterscheidung, die aber am
Erleben des Kindes, weil Spiel ,,Wirklichkeit** sui generis ist, vorbei geht.
Dies zeigt sich auch daran, daB Kinder, selbst wenn sie sehen, wie ein ihnen
bekannter Mann das Niklauskostiim anzieht, diesen fiir den wirklichen Sankt
Nikolaus halten, sobald er sich den Bart umgelegt und die rote Miitze
aufgesetzt hat.

50 Tycker, N., Was ist ein Kind? Das Kind und seine Entwicklung, Stuttgart 1979, 64.

51 Nomoi 794 a.

52 Dazu Retter, H., Spielzeug. Handbuch zur Geschichte und Pddagogik der Spielmittel,
Weinheim 1979.

53 Dazu Oerter, R., Psychologie des Spiels. Ein handlungstheoretischer Ansatz, Miinchen
1994, 248-254.

54 Dazu Scheurl, H. (Hg.), Das Spiel. Theorien des Spiels, Band 2, Weinheim 1991, 15.
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Kindsein ist Aktivitéit und Kreativitdt

Ein Saugling, der in der Wiege liegt, unféhig, sich selbst zu versorgen, den
Ort zu wechseln, sich die Kleider auszuziehen — und fiinf Jahre spiter ein
Kind, das potentiell weit mehr grammatikalisch richtige Sétze sagen kann als
es gehort hat,55 das auf Biume klettert, den Hauswart austrickst, die Bedienung
des Videogerites ebenso beherrscht wie die des Game-Boy — diese Entwick-
lungsfortschritte, tausendfach vollzogen, erweisen sich — griindlich betrachtet
—als Mysterium. Dahinter stehen aber nicht nur (neuronale) Reifungsprozesse,
nicht nur entsprechende Konditionierungen durch eine mehr oder weniger
anregende Umwelt — von entscheidender Bedeutung ist vielmehr die Aktivitat
auch schon der kleinen Kinder. Es ist ergreifend zuzuschauen, wie Einjéhrige
laufen lernen wollen, wie sie hinstiirzen und sich aufraffen, immer wieder,
immer wieder. Die Auffassung, wonach Kinder vernunftlos und passiv seien,
Noch-nicht-wirkliche-Menschen, ist in der Entwicklungsgsychologie griind-
lich tiberholt. Dem gegeniiber gilt: ,,Babies sind kliiger* ® und die jiingere
Entwicklungspsychologie gesteht ein, Kinder tendenziell unterschétzt zu ha-
ben.

Der Anspruch, alle Merkmale des Kindseins aufzulisten, die als universal
gelten konnen, wurde nicht erhoben. Auch ist abzuwarten, ob sich der am
KongreB wiederholt und in mannigfaltigen Bereichen beschriebene Wandel
der Kindheit an ihnen schadlos hilt. Auch Anthropologie ist in historischer
Perspektive zu sehen.”’ Fiihrt die fortschreitende Mediatisierung auch der
Kinderwelt letztlich nicht doch dazu, daB Kinder das Spielen verlernen, wie
dies bereits Neil Postman konstatieren zu diirfen glaubte?58 Dagegen spricht
zwar, daB gerade das Fernsehen neue Spielinhalte liefern kann, Helden wie
Batman oder die Turtles. Aber noch ist nicht abzusehen, wie sich neue
Technologien wie space-reality auf das zukiinftige Kinderleben auswirken
werden. Werden Kinder kiinftig vor allem von den Weltenraumen der Com-
puter aufgesogen und nicht mehr selber reale Rdume erkunden und erobern?>’
Daraus ergibt sich, daB sich ein stirker phinomenologischer Zugang zur
Kindheit auch an kindheitssoziologischen Erkenntnissen orientieren sollte.

3. AbschlieBende Thesen

Das Referat sollte verdeutlichen, daB (religions-)padagogisches Handeln stets
von Kindbildern gesteuert wird, derer wir uns selten bewuBt sind und auch

55 Dazu Grimm, H., Sprachentwicklung: Voraussetzungen, Phasen und theoretische Inter-
pretationen, in: R. Oerter/L. Montada (Hg.), Entwicklungspsychologie. Ein Lehrbuch,
Miinchen 1987, 635.

56 Trotter, R.J., Babies sind kliiger, in: Psychologie heute (Hg.), Klein sein, groB werden,
Weinheim 1987, 7-20.

57 Dazu die Veroffentlichungen des Instituts fiir historische Anthropologie, bes. Martin,
J./Nitschke, A. (Hg.), Zur Sozialgeschichte der Kindheit, Freiburg i.Br. 1986.

58 Postman, N., Das Verschwinden der Kindheit, Frankfurt/M. 1983.

59 Biichner (Anm. 41), 92.
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nicht permanent bewuBt sein konnen: Im konkreten padagogischen Alltag ist
Dauerreflexion nicht méglich, ja sie wire schédlich. Wiinschenswert aber ist,
diese Bilder — die letztlich Spiegel von uns sind — gelegentlich zu reflektieren.
Ein konkretes Forschungsdesiderat besteht m.E. darin, die Kindbilder auch in
den verschiedenen katholisch-religionspadagogischen Ansitzen aufzuarbei-
ten, wie dies Schweitzer fiir die Geschichte der evangelischen Religionspéd-
agogik demonstriert hat.
Innerhalb der Religionspidagogik spielt die phanomenologische Betrachtungs-
weise keine nennenswerte Rolle.*’ Sie wiire zu fordern, konkret: zu fragen:
Wo und wie begegnen Kinder hier und heute Religion? Wo und wie begegnet
ihnen das Wort der Worte, namlich ,,Gott*? Wo und wie machen sie
unmittelbare Erfahrungen mit naturalen Symbolen‘?m Es wire ein lohnendes
Unterfangen, entsprechende alltagspidagogische Situation aufzuspiiren und
sie zuerst einmal, im Sinne auch qualitativer Daten, zu beschreiben;62 das
konnte viele gingige, auch als theoretisch abgesicherte Selbstverstédndlichkei-
ten ins Wanken bringen.
Phiinomenologische Zuginge intendieren ein vertiefteres Verstehen des Kin-
des, das nichts ins Raster vorgefertigter Theorien eingezwingt werden soll.
Damit koénnen sie auch der pidagogischen Kardinaltugend forderlich sein, der
immer wieder zu leistenden Empathie.
Gerade in der religiosen Erziehung zeigt sich immer wieder: Sie scheitert.
Notwendig ist damit auch ein realistisches BewuBtsein iiber die Grenzen
padagogischer Machbarkeit. Deren Grenze ist der Eigen-Sinn des Kindes.
Folgenden Versen aus Goethes ,,Hermann und Dorothea™ ist nichts hinzuzu-
fiigen:

.,Denn wir konnen die Kinder nach unserem Sinne nicht formen.

So wie Gott sie uns gab, so miissen wir sie haben und lieben. "

60 Nach wie vor: Langeveld, M., Kind und Glaube, 1959.

61 Dazu Stachel, G., Zeigen und FErzihlen. Priisentative Symbole in der religitsen
Erziehung, in: V. Hertle w.a. (Hg.), Spuren entdecken. Zum Umgang mit Symbolen,
Miinchen 1987, 97-107.

62 Dazu: Comenius-Institut (Hg.), Religion in der Lebensgeschichte, Giitersloh 1993.
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Eckart Gottwald
AG 3: Kindliche Freizeit-Vermarktung und
Selbstbestimmung

Die AG hat die beiden Kurzreferate' von Wolfgang Fleckenstein: ,,Seh(n)-
siichte des Kindes, Medienwelt und Kinderwelt (Thesenpapier)* und Eckart
Gottwald: , Kinderkultur als religionspidagogische Herausforderung. Eine
Problemanzeige* zur Kenntnis genommen und diskutiert. Beide Referate
thematisierten unabhingig voneinander die Massenmedien, speziell das Fern-
sehen und seinen EinfluB auf kindliches Erleben und Verhalten, als religions-
pidagogische Herausforderung, setzten dabei aber unterschiedliche Akzente.
W. Fleckenstein betont den pragenden EinfluB der Medien auf das Selbst- und
Wirklichkeitsverstindnis von Kindern und Erwachsenen und die Funktion des
Fernsehens als Projektionsflache und Spiegel fiir Angste, Hoffnungen, Be-
fiirchtungen und unerfiillte Sehnsiichte der Kinder angesichts nachlassender
Einbindung in Familie und Freizeitgruppe. Er problematisiert damit die
Sozialisationsfunktion der Medien jenseits ausreichender padagogischer Kon-
trolle und fordert deshalb mehr medienpidagogische Begleitung der Kinder.
Fleckenstein verweist aber auch auf religiose Themen und Fragmente,
Anspielungen und Symbole in den Informations- und Unterhaltungssendun-
gen der Medien und in der Werbung und sucht nach Wegen, die hiervon
ausgehenden widerspriichlichen und ambivalenten Folgen fiir die religiosen
Vorstellungen und Einstellungen von Kindern zu bearbeiten. Er pladiert
deshalb fiir ein problemorientiertes, zugleich medienkritisches und religions-
padagogisches Aufarbeiten dieser Zusammenhénge in Schule und Religions-
unterricht.

E. Gottwald riickt die Teilnahme von Kindern an der Massenkommunikation
in einen lebensweltlichen Zusammenhang. Er thematisiert Mediennutzung und
Freizeitverhalten der Kinder als deren aktive Partizipation an den Symbolpro-
zessen der Alltagskultur und ordnet sie den kindlichen Bemiihungen zu, die
personlichen Entwicklungsaufgaben und subjektiven Orientierungsfragen im
taglichen Leben zu bewiltigen. In ihrem Bemiihen, sich die impliziten und
expliziten Sinn- und Leitbilder der Trivialkultur anzueignen und subjektiv fiir
ihre Alltagsbewiltigung zu nutzen, miissen die Kinder medienpadagogisch wie
religionspadagogisch unterstiitzt und kritisch begleitet werden. Nur so kénnen
sie allmihlich fihig werden, sich auch mit ihrer religisen Sozialisation
auseinanderzusetzen und sich dem Glaubenszeugnis der Kirchen und fremder
Religionen zu stellen. Die vielfltigen ,.Botschaften‘* der Medien, darin
stimmen beide Referate in der Konsequenz iiberein, bilden nicht nur eine
problematische Konkurrenz, sondern auch einen produktiven Kontext fiir die
religiose Bildung und Erziehung.

Y Anm. d. Schriftl. : Aus technischen Griinden hier in umgekehrter Reihenfolge gedruckt.
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Kinderkultur als religionspadagogische Herausforderung.
Eine Problemanzeige :

Kinder leben in vielfiltigen Symbolzusammenhingen des Alltags. Besonders
an den massenmedialen Symbolprozessen nehmen sie erlebend und handelnd
teil. In den fiktiven und realen Geschichten z.B.der Fernsehunterhaltung, aber
auch in der Werbung begegnen sie gelegentlich explizit religioser Praxis,
religivsen Symbolen, Inhalten und Bedeutungen, 6fter aber implizit symbo-
lisch-mythischen bzw. religions-dquivalenten Geschichten und Sinnbildern.
Sie nehmen diese selektiv wahr und nutzen sie spielerisch zur Bearbeitung
ihrer subjektiven Entwicklungsaufgaben und Alltagsthemen.
Religionspidagogisch ist der Umgang der Kinder mit den symbolischen
Materialien ihrer Alltags- und Lebenswelt zweifach bedeutsam: Sie ,.lernen*
Formen und Materialien impliziter wie expliziter Religion bzw. erfahren
Elemente religioser Sozialisation auBerhalb der sozialen Kontrolle von Fami-
lie, Schule und Kirche; und sie erproben und nutzen diese Materialien im
Rahmen ihrer persénlichen Identititsarbeit und Alltagsorientierung.
Religionspidagogisches Handeln muf deshalb die symbolischen und religic-
sen Implikationen kindlichen Freizeitverhaltens sorgfaltig wahrnehmen, pri-
fen und in ihren Konsequenzen bedenken.

1. ,,Freizeit* von Kindern, ,,Vermarktung*‘ und
,,Selbstbestimmung

Freizeit: Sozialgeschichtlich ein Produkt der Industriealisierung, wird ,,Frei-
zeit** einerseits durch die Freisetzung von notwendiger, existenzsichernder
Arbeit und damit andererseits durch die prinzipielle Moglichkeit, in dieser
Zeit frei fiir selbstbestimmte Titigkeiten zu sein, definiert. ,,Kindliche Frei-
zeit* beschreibt — nach der allgemeinen Beseitigung existenznotwendiger
Kinderarbeit — denjenigen Bereich im Alltag der Kinder, der nicht von
formalen oder institutionalisierten Erziehungsbemiihungen der Erwachsenen
wie der Schule oder etwa hiuslichen Pflichten vereinnahmt wird. Problema-
tisch bleibt die Ausgrenzung kindlicher Freizeit aus anderen Bereichen des
Alltags von Kindern unter der Frage, ob Kinder in ,,ihrer* Freizeit tatsdchlich
frei iiber ihr Tun und Lassen bestimmen konnen, oder ob sie auch in dieser
Zeit den Erziehungsbemithungen Erwachsener direkt oder indirekt unterwor-
fen sind. D.h. zu fragen bleibt, ob wir Erwachsenen auch nur zeitweilig darauf
verzichten konnen, die Kinder wenigstens mittelbar erziehen zu wollen.

Vermarktung kindlicher Bediirfnisse, Wiinsche und Phantasien: ,Vermark-
tung* im Sinne von ,,marketing* zielt im Verstdndnis moderner Okonomie
auf den Absatz von Waren oder Dienstleistungen besonders dann, wenn bei
Uberangebot und deshalb von Kéufern bestimmten Mérkten liber die vorhan-
dene Nachfrage hinaus zusitzliche Bediirfnisse bei den Konsumenten geweckt

Religionspidagogische Beitriige 35/1995
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und damit weitere Absatzmoglichkeiten geschaffen werden sollen. Vermark-
tung im Zusammenhang mit ,.kindlicher Freizeit* meint inhaltlich wohl nicht
die Verdinglichung der Kindheit oder der kindlichen Freizeit zur Ware,
sondern eher ihre Instrumentalisierung als Markt fiir kommerzielle Waren-,
Dienstleistungs- und Unterhaltungsangebote. Gegeniiber dem Anspruch auf
,.Selbstbestimmung* wird ,,Vermarktung** deutlich kulturkritisch-wertend
gebraucht: Damit wird der Einfluf und die mogliche Dominanz kommerzieller
Interessen auf das alltigliche Erleben und Verhalten von Kindern problema-
tisiert.

In dieser Hinsicht befinden wir uns heute in einer historisch wohl extremen
und weiterhin eskalierenden Situation, denn an Kinder adressierte kommer-
zielle Angebote kommen in immer groBerer Vielzahl und im UberfluB auf den
Markt. Letzteres gilt auch fiir nicht-kommerzielle Unterhaltungs- und Bil-
dungsangebote jeder Art.

Selbstbestimmung von Kindern: ,,Selbstbestimmung*‘, ein anthropologisch-
politischer bzw. praktisch-philosophischer Begriff, zielt auf Handlungen, die
von autonomen Subjekten ausgehen. In der Sozialpsychologie gilt ein Verhal-
ten als selbstbestimmt, wenn es eigener Einsicht und Entscheidung entspringt;
Selbstbestimmung bildet insofern eine notwendige Voraussetzung fiir ,,Miin-
digkeit*“.! In den Erziechungswissenschaften bezeichnet der Begriff spiitestens
seit den 60er Jahren normativ eine zentrale Dimension des Zielspektrums
erzieherischen Handelns, niamlich den Erwerb elementarer sozialer und kul-
tureller Fihigkeiten als Grundlage fiir die Emanzipation und Autonomie der
Person als Subjekt. In der antiautoritiren Bewegung wird er programmatisch
gegen jede Form der Einmischung Erwachsener in das Verhalten der Kinder
gebraucht.2 Die ideologiekritisch orientierten Erziehungswissenschaftler jener
Zeit benutzen ihn, um den herrschaftsbedingten MiBbrauch von Sozialisati-
onsvorgingen als ,,Unterdriickungsmechanismen** zu kritisieren. In der Auf-
arbeitung der Freizeitproblematik z.B. sollten Schiilerinnen und Schiiler
lernen, ,,den Zusammenhang von Produktion, Konsum und gesellschaftlicher
Verteilung, die Selbstbestimmung und Fremdbestimmung ihres eigenen Frei-
zeitkonsums, zu durchschauen* E)

2. Freizeit-Verhalten von Kinder heute: ,,Spielen‘‘ und
,,Fernsehen‘ dominieren

Freizeitprioritéten: Neben ,,Spielen* ganz allgemein gilt Kindern vor allem

,,Fernsehen‘* als beliebteste Freizeitbeschéftigung; erst danach nennen sie mit

abnehmender Hiufigkeit auch Radfahren, Sport treiben, Lesen und andere

1 vgl. Psychologie in der Erziehungswissenschaft, hg. v. K. Heller und H. Nickel, Bd. 2,
Stuttgart 1978, 296.

2Ebd., 296 f,

3 Vgl. z.B. Neues Handbuch des Religionsunterrichts, hg. v. G. Otto u.a. Hamburg, 41972,
242.
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Aktivititen. Nach den hiuslichen Aufgaben fiir die Schule bildet Fernsehen
die wohl regelmifBigste Aktivitit in ihrer Freizeit.!

Fernsehen: Kinder sehen durchschnittlich tédglich ca. 1 1/2 bis 1 3/4 Stunden
fern; jahrlich kommen statistisch einige Minuten téglicher Fernsehzeit dazu.’
Tiglich sehen 82 % aller Kinder fern, Jungen etwas héufiger als Médchen, die
jiingeren etwas weniger als die slteren.®

(Zum Vergleich: Erwachsene wendeten 1990 fiir die Nutzung von Medien
taglich 5 1/2 bis 6 Stunden auf, die Westdeutschen fiir Fernsehen 2.13 Std.,
die Ostdeutschen 2.47 Std., fiir Horfunk 2.57 Std. [West] und 3.00 Std. [Ost],
fiir die Lektiire der Tageszeitung 0.30 Std. [West] und 0.35 Std. [Ost].”)
Kinder sehen nach eigenen Angaben am liebsten ,,Zeichentrickfilme* vor
..Werbung*, erst dann folgen ,,Kindersendungen®, ,,Tiersendungen*, ,,.Lu-
stige Filme*, ,,Action®, ,,Quiz* u.d.; Jungen bevorzugen mehr Action,
Western, Science Fiction, Technik und Sport, Madchen dagegen Unterhal-
tungs- und Familienserien sowie P()pmusik.3 53 % der Kinder sehen jeden oder
fast jeden Tag Werbung, darunter 42% der 6-7 jéhrigen.’

Werbung: Zwischen 3% (ARD) und 22% (SAT 1) der einzelnen Fernsehpro-
gramme sind Werbung. So sendeten in einer ausgewéhlten Woche Tele5 211
Minuten, SAT1 330 Minuten reine Werbung. 7-22% der Werbung sind
eindeutig an Kinder gerichtet. Dieser Anteil steigt Samstag- und Sonntagmor-
gen auf ca. 50 %. Beworben werden vor allem Spielsachen, Siifigkeiten und
Getrinke. In 23% der Spots wirken Kinder mit, bei 2/3 der Spots spielen sie
die Hauptrolle, bei der Halfte sind sie alleinige Darsteller. Auch dieser Anteil
steigt am Wochenende auf ca. 40% Spots mit Kindern und 83 % mit Kindern
in der Hauptrolle. 19 Entsprechend wird die Werbung vor allem zwischen den
Kinderprogrammen plaziert.

Die Wirkung von Werbung auf Kinder, also ihr ,,Vermarktungs‘‘-Effekt, ist
quantitativ kaum zu bestimmen. Qualitativ dagegen ist festzustellen, daf
Kinder iiber Werbung recht gut Bescheid wissen und ihre Funktion als
Verkaufshilfe kennen. Allerdings beurteilen sie Fernsehwerbung in erster
Linie nach ihrem Unterhaltungswert, nicht so sehr als Produktinformation oder
Kaufimpuls. =

4vgl. W. Klingler/Th. Windgasse, Was Kinder sehen. Eine Analyse der Fernsehnutzung
von 6-13jihrigen, in: Media Perspektiven 1994, H. 1,2-13, ebd. 3, (nach Kinder und
Medien 1990).

5 Vel., ebd., 8.

SEbd., 3.

7Vgl. Media Perspektiven. Basisdaten, Daten zur Mediensituation in Deutschalnd 1993
(Frankfurt/Main), 74.

8Vgl. Klingler/Windgasse, a.a.0., 4.

9 Ebd., 8.

10 Vgl. K. Neumann-Braun/D.J. Brauner, Kinder unter Werbedruck, in: medien praktisch
1994, H.2, 10-14, und ARD Forschungsdienst. Funktionen von Werbung fiir Kinder und
Jugendliche, in: Media Perspektiven 1994, H.6, 311-314, ebd. 311.
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Kaufkraft: Die (Fernseh-)Werbung wird nicht zuféllig so massiert an Kinder
gerichtet. Ca. 8 Millionen 7-15jahrige in der Bundesrepublik erhalten in den
alten Bundesldndern durchschnittlich DM 36,—, in den neuen DM 20,--
Taschengeld. Sie verfiigen damit iiber ca. DM 11 Milliarden eigenes Budget.
Davon sparen sie nur einen geringen Teil. Uber die Verwendung von weiteren
DM 9-10 Milliarden Kaufkraft entscheiden sie durch direkte Beeinflussung
der Eltern mit. (Als eigene Konsumentengruppe werden sie auch ,,Skippies*
= ,.School Kids with income and purchasing power‘‘ genannt.)

Sie kaufen selbstindig vor allem Unterhaltungselektronik einschlieBlich Com-
putern, Gameboys, CDs etc. sowie SiiBwaren. Eltern kaufen auf ihren Einfluf
hin bestimmte Artikel und Marken an Lebensmitteln und Getrénken. Kinder
verfiigen dementsprechend iiber ein ausgepréagtes MarkenbewuBtsein nicht nur
bei Kinderartikeln, sondern allgemein bei Waren des tiglichen Bedarfs und
bei Luxusartikeln.

3. Kinderkultur als Herausforderung kindlichen Erlebens und
Handelns

Das ,, Konsum- und Mediennetz** (B. Bachmair) als Teil alltdglicher Kinder-
kultur: Kinder und Jugendliche leben —kaum anders als Erwachsene —in einem
,,Konsum- und Mediennetz 13, das aus den Produkten der Konsum-, Freizeit-
und Unterhaltungsindustrie gekniipft ist. Dieses Netz wird aus der Sicht der
Kinder durch die vielfiltigen Bildungs-, Kultur- und Freizeitangebote nicht-
kommerzieller Institutionen und Organisationen erginzt. Die Gesamtheit aller
dieser Angebote prigt die kulturelle Lebenswelt, in der die Kinder heute leben
und mit der sie alltiglich umgehen.

Kinderkultur als Partizipation an der ,,Produktion, Distribution und Konsum-
tion von Bedeutungen‘‘ (H. Hengst): In der Beurteilung der Partizipation der
Kinder an der Alltagskultur und speziell an der Medienkommunikation ist in
jiingster Zeit ein Perspektivwechsel eingetreten. Die quantitativ arbeitende
Medienwirkungsforschung der 60er und 70er Jahre ging noch von der einsei-
tigen Wirkung einzelner Sendungen und Programmformen auf ein bestimmtes
Publikum aus, sie begriff Massenkommunikation als Einbahngeschehen vom
Sender zum Empfinger und Medienwirkung als einseitige Beeinflussung der
Zuschauer und Zuschauerinnen durch das Programm. Neuere kommunikati-
onswissenschaftlich orientierte Forschungen dagegen gehen von der dialogi-
schen Struktur und vom symbolischen Charakter der Massenkommunikation
aus, sie fragen nach dem Verhalten der Zuschauerinnen und Zuschauer und
betrachten dieses als Teil des sozialen und kommunikativen Handeln. Dieses

11ygl. Klingler/Windgasse, a.a.0., 6, und ARD Forschungsdienst, a.a.0., 311f.
12 ygl. ebd., 311.
13 B. Bachmair, Symbolische Verarbeitung von Fernseherlebnissen in assoziativen Frei-

riumen. Eine Bestandsaufnahme in der Grundschule. Teil 1: Fernsehspuren im Handeln
von Kindern, Kassel 1984, 13f.
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ist eingebunden in biographische und situative Zusammenhénge und trigt zur
Alltagsorientierung und zum Selbst- und Wirklichkeitsberstehen bei.
M. Charlton und K. Neumann betonen dies paradigmatisch im Ansatz ihrer
qualitativ orientierten strukturanalytischen Forschungen zum Fernsehverhal-
ten von Kindern:

,,Wir verstehen den Menschen, der Medien benutzt, als eine Person, die sich

in gewissen Grenzen selbst dafiir entscheiden kann, welche Medieninformation

sie gebrauchen will, und die den Medienkonsum in den Dienst der Bewiltigung

ihres Alltags stellt.* Und: ,,Menschen setzen sich aktiv mit Medlen auseinan-

der; sie sind Subjekt und nicht Objekt der Medienwirkung.**
Nach ihren Einzelfall-Untersuchungen nutzen Kinder die Medienprogramme
aktiv zur Bewiltigung ihrer Alltagssnuatlonen und zur Bearbeltung ihrer
Entwicklungsaufgaben, ihrer Bediirfnisse, Angste, Sehnsiichte etc.” Sie par-
tizipieren an der Alltagskultur, indem sie sich in den elementaren Vorgéingen
des Wahrnehmens, des Sich-Aneignens und Sich-AuBerns mittels ihrer sozio-
emotionalen und sozialen Fe:rtigkf:iten16 dieser kulturellen Umwelt stellen und
interagierend mit ihr umgehen. Im Laufe ihrer Entwicklung besetzen sie z.B.
Produkte, Aktivititen und Beziehungen (Markenartikel; Moden; Musikstile
u.i.) mit Wertungen und Bedeutungen, in denen sie Aspekte ihres Lebensge-
fithls und Elemente ihrer Identitiit ausdriicken.'”
Zu vergleichbaren Einsichten kommt die Kinderkull:ur-Forschung.18 Sie ver-
sucht, die komplexen und ambivalenten Wechselbeziehungen zwischen der
historisch- konkreten Soziokultur einerseits und dem Verhalten der Kinder in
ihrer alltiglichen Lebenswelt andererseits ganzheitlich wahrzunehmen und zu
reflektieren. Kinderkultur wird dabei verstanden als die ,,Gesamtheit der
Lebensbedingungen® in der Gesellschaft, soweit sie das Kindsein und das
kindliche Verhalten konstitutiv bedingen und als ,,Kultur fiir Kinder*‘ auch
spezielle Arrengements und Angebote fiir Kinder einschlieBen; als Kinderkul-
tur gilt aber, auch ,,die Kulturarbeit, die Kinder im Alltag leisten*, also der
Beitrag, den Kinder durch ihre subjektive Auseinandersetzung ,,vor allem mit
den Zumutungen und Widerspriichen der jeweiligen Kmdheltskonstruktlonen
zur Gestaltung der fiir sie relevanten Allagswirklichkeit leisten."® So sind
schon die Kinder in der Regel in die alltdglichen Prozesse symbolischer

14 M Charlton/K. Neumann, Medienkosum und Lebensbewiltigung in der Familie.
Methode und Ergebnisse der strukturanalytischen Rezeptionsforschung. Mit fiinf Falldar-
stellungen, Miinchen/Weinheim 1986, 8.

15vgl. z.B. die Einzelstudien von Charlton/Neumann, ebd., 91ff.

16 Vgl, z.B. M. Argyle, Soziale Interaktion , K6ln 21972, 177 u.d.

17Vgl. z.B. D. Baacke u.a., Kinder und Werbung, Stuttgart 1993 (Schriftenreihe des BMFJ
Bd. 12).

18 Vgl. z.B. H. Hengst, Kinderkultur — Kulturarbeit mit Kindern. Eine tour d’horizon, in:
Von fiir und mit Kids. Kinderkultur in européischer Perspektive, hg. v. H. Hengst,
Miinchen 1993, 13-34.

19 Ebd., 22.
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Kommunikation und der Sinnkonstruktion bzw. des Alltagsaufbaus eingebun-
den. Denn
.,...sowohl bei der sogenannten Kultur der Kinder wie bei der fiir Kinder
handelt es sich um komplexe Prozesse der Produktion, Distribution und
Konsumtion von Bedeutungen, an denen, mit (auch historisch) wechselnden
Anteilen, irgendwie — direkt oder auch anonym — immer Erwachsene und
Kinder mitwirken. %
In dieser verinderten Perspektive der Betrachtung erscheinen nun auch die
Phinomene der ,,Vermarktung* kindlicher Freizeit in einem neuen Licht: Sie
konnen einerseits — z.B. bei UbermaB, MiBbrauch, Kompensation fiir sozio-
emotionale Defizite oder Sucht —,,fremdbestimmend‘‘ wirken, sie konnen aber
auch — bei befriedigenden sozialen und psychischen Voraussetzungen — von
den Kindern als Supermarkt fiir symbolische Materialien und schlieBlich ,,als
eine Art Baustelle fiir die eigene Identititsarbeit benutzt**! werden, dies
besonders, wenn die Begegnung und Auseinandersetzung der Kinder mit den
Symbolwelten der Alltagskkultur medienpadagogisch begleitet und schlieBlich
auch religionspadagogisch wahrgenommen und bearbeitet wird.

4. Kinderkultur und die Didaktik der religiosen Kommunikation
Bildung als Bewahren, Aufkliren, Handeln und Wahrnehmen im Umgang mit
den Sinnbildern der Alltagskultur: Konsum- und Mediensozialisation wirken
heute auf die Kinder ein, ohne daB sie durch Eltern, Lehrer und Erzieher
wirksam gesteuert oder kontrolliert werden. Deshalb verfolgen Konsum- und
Medienerziehung das Ziel, Kinder zwar vor Uberforderung und Schiden
durch das UbermaB an jederzeit und iiberall zugénglichen Konsum- und
Unterhaltungsangeboten zu bewahren, vor allem aber, sie durch konsum- und
medienkundliche bzw. -kritische Information iiber Zusammenhénge, Vorgén-
ge und Hintergriinde ,,aufzukldren*. Durch ,.handlungsorientiertes Lernen**
sollen sie sich schlieBlich zu miindigen und kritischen Nutzern heranbilden,
um insgesamt das soziokulturelle Geschehen differenziert ,,wahrnehmen* und
daran verantwortlich partizipieren zu konnen.”

Didaktik der religiosen Kommunikation im Kontext alltagskultureller Symbol-
bildung: Die Beteiligung der Kinder an der ,,Produktion, Distribution und
Konsumtion** alltagskultureller ,,Bedeutungen*‘ umfaft auch ihre Teilnahme
an der Frommigkeitspraxis und die Begegnung mit deren symbolischen
Ausdrucksformen. Die erstere bildet insofern den lebensweltlichen Kontext
der religiosen Bildung. Kinder miissen deshalb Gelegenheiten und Anregun-
gen finden, sich der Prozesse der Symbolbildung und des Symbolgebrauchs

20 Ebd.

21 Ders. , Kinderkultur in der Mediengesellschaft, in: Medienpédagogik und Kommunika-
tionskultur, hg. v. 1. de Haen, Frankfurt/M. 1984, 15-35, ebd. 25.

22 Vgl E. Gottwald, Audiovisuelle Medien in Religionsunterricht und Gemeindearbeit, in:
Methodisches Kompendium zum Religionsunterricht, hg. von G. Adam und R. Lachmann,
Gottingen 1993, 284-296.
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in alltagspraktischen wie in religivsen Zusammenhingen kritisch bewubt zu
werden und deren vielfiltige Moglichkeiten zu erproben. Religiose Bildung
versteht deshalb die alltagskulturellen Orientierungen der Kinder an Leitbil-
dern und Werten des Warenkonsums, der Medienunterhaltung und der Frei-
zeitgestaltung nicht einfach als sikulare oder materialistisch bestimmte Kon-
kurrenz oder als durch Fremdbestimmung aufgenétigten Ersatz fiir religitse
Bindungen, sondern respektiert sie zunichst als fiir die Kinder wichtige
Materialien und Versuche zur Sinngebung im Alltag, die sie in ihren jeweils
aktuellen Befindlichkeiten, Situationen und Entwicklungsschritten durchaus
,.schiitzen, starken und trosten‘, allerdings negativ auch ,.in die Enge fithren®,
also ihre Orientierungssuche und Identititsarbeit hemmen oder sogar schidi-
gen konnen.”® Als ,,Didaktik der religivsen Kommunikation* fordert sie die
Begegnung, aber auch die kritische Auseinandersetzung mit diesen Symbolen
und Sinnbildern und setzt sie zu den Glaubensvorstellungen, Aussagen und
Praktiken der Religionsgemeinschaften in Beziehung.

Die Didaktik der religiosen Kommunikation regt und leitet also systematisch
zur Begegnung und Auseinandersetzung mit der eigenen und mit fremden
Formen von Religion und Religiositit im lebensweltlichen Kontext an. Sie
fordert die Wahrnehmung, Erprobung und Aneignung vor allem christlicher
Glaubensvorstellungen und Orientierungen. Sie thematisiert damit unmifver-
stindlich die konkreten Bedingungen der religiosen bzw. religions-dquivalen-
ten Sozialisation in der gegenwirtigen Gesellschaft und konfrontiert die
Kinder, Jugendlichen und Heranwachsenden mit den Fragen der personlichen
Konfessionalitit und kirchlichen Bindung unter den Bedingungen der kultu-
rellen und religidsen Pluralitit in der modernen Gesellschaft. Sie zielt darauf,
die Kinder zu befihigen, die symbolischen Gehalte und Bedeutungen der
Trivialkultur ebenso kritisch zu verstehen und sich anzueignen wie die
Aussagen und Bedeutungen der grofen Religionen und der christlichen
Kirchen. Sie unterstiitzt so die Jugendlichen und Heranwachsenden, zu
eigenen Positionen zu finden. Sie begleitet sie dabei, sich in der modernen
Freizeit-, Medien- und Konsumgesellschaft zu orientieren und unter den
Bedingungen der multikulturellen und pluralistischen Lebenswelt und ange-
sichts der sich wandelnden Formen und Funktionen von Religion™ sprach-
und bekenntnisfihig zu werden, damit sie schlieflich zu eigenstindigen
religitsen und Glaubenserfahrungen finden kénnen.

23 y. Spiegel, Glaube wie er leibt und lebt, Bd. 1-3, Miinchen 1984, bes. Bd. 1, 27ff und
66ff.

24 Vgl. z.B. P.L. Berger, Der Zwang zur Hiiresie, Frankfurt/M. 1980, und Th. Luckmann,
Die unsichtbare religio, Frankfurt/M. 1991.



Wolfgang Fleckenstein
Seh(n)siichte des Kindes. Medienwelt und Kinderwelt'

1. Grundlegende Ausgangsthese: Die Religionspadagogik tut sich schwer, die
Medienthematik in ihr religionspidagogisches ProblembewuBtsein zu integrie-
ren und diese als ureigenste Herausforderung zu begreifen.

Ein Indiz dafiir mag die Tagung des AfR-AKK-Kongref 1994 sein, die unter
dem Thema ,,Kindsein heute als religionspidagogische Herausforderung* den
Aspekt ,,Medien* (bei insgesamt 5 Hauptreferaten und 12 verschiedenen
Arbeitsgruppen) ausklammerte, obgleich man allenhalben von einer ,,Medien-
kindheit** spricht.

2. Grundlegende Ausgangsthese: Medien in ihrer Omniprésenz pragen unser
und der Kinder Selbst- und Weltverstindnis. Sie sind nicht nur tagtigliche
Begleiter, sie bestimmen unseren Tagesablauf und sie diktieren unser Lebens-
gefiihl. Medien haben als konstituierender Sozialisationsfaktor in allen (reli-
giosen) Entwicklungsphasen und bei allen Vermittlungsbemithungen an pra-
gendem EinfluB gewonnen.

Ein kurzer Blick in einen ganz normalen Tagesablauf mag dies illustrieren:
Schon frith am Morgen weckt uns und die Kinder der Radiowecker, der uns
auch gleich einen ,,Ohrwurm** fiir den Vormittag aus der letzten Hitparade
einimpft. Noch vor dem Verlassen des Hauses lauft das Frihstiicksfernsehen
so nebenbei, um mit den neuesten Schreckensmeldungen aus aller Welt zu
konfrontieren. In der Schule werden die Unterrichtsstoffe haufig schon iiber
,.interessant** aufbereitete AV-Medien prasentiert oder Medien sind selbst
bereits aktiver Unterrichtsgegenstand, wie bei der Computertechnik. Die
nachmittigliche Freizeitgestaltung ist besonders fiir Kinder und Jugendliche
weitgehend durch Medien gepriigt. Radio, CD-Player, Schallplattenspieler,
Video- und Computerspiele oder das Fernsehen wechseln sich gegenseitig ab.
Als Betthupferl bietet sich je nach Alter der Videorecorder oder die Kinder-
stunde der Privatsender an, die so gegen 15.00 Uhr beginnt und mit den
Nachrichten noch lange nicht enden muf.

3. Grundlegende Ausgangsthese: Die Sehnsiichte der Kinder finden in den
vielfiltigen Verinderungen der gesellschaftlichen und familidren Strukturen
héufig keine Erfiillungsmdglichkeiten mehr. Sie werden daher gleichsam auf
die Mattscheibe projiziert und duBern sich dann in einer beinahe unstillbaren
Sehsucht der Kinder. Medien geben uns einen direkten Zugang zu den
Lebens-Vorstellungen und Lebens-Einstellungen der Rezipienten. Sie zeigen
uns, was die Menschen-Kinder unserer Zeit beschiftigt und umtreibt, was sie
erhoffen, wonach sie sich sehnen. Die Sehsiichte unserer Kinder spiegeln

! Thesenpapier zum AfR-AKK-Kongref 1994 in Leitershofen ,Kindsein heute als
religionspadagogische Herausforderung®, Arbeitsgruppe 3: Kindliche Freizeit —
Vermarktung und Fremdbestimmung?
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etwas von ihren Angsten, Hoffnungen und Befiirchtungen und Wiinschen
wieder; sie verraten uns etwas liber ihre Sehnsiichte.”

Exemplarische Thesen: Seh(n)siichte des Kindes in der Familienwelt

1. Kinder sehnen sich nach emotionaler Nihe und Zuwendung. Zu Zeiten der
GroBfamilie vermochte dies auch die GroBmutter zu gewahren. Heute greifen
Kinder auf die Medien zuriick, wenn die Eltern keine Zeit fiir sie haben. In
der Kleinstfamilie gibt es keine Ausweichmoglichkeit. Ein Neunjahriger hat
dies bei einer von Werner Glogauer durchgefiihrten Studie auf den Punkt
gebracht: ,,Der Fernseher ist mein bester Freund. ‘>

2. In fritheren Jahren eignete sich das Kind die Struktur der Gesellschaft und
der Welt, ausgehend vom gesicherten Nest der Familie, gleichsam in konzen-
trischen Kreisen an. Das Heraustreten aus der Familie war direkt abhingig
vom Alter des Kindes und es bezog sich lange Zeit beinahe ausschlieBlich auf
den Nahbereich des Kindes. Mit jedem Schritt aus der Familie heraus, in den
Kindergarten, in die Schule, in den Beruf, in die Ehe eignete sich das ,,Kind*
— zumeist mit Hilfe der Eltern u.a. — einen neuen Lebensraum an.

Spitestens mit dem Medienzeitalter wandelt sich diese Aneignungsstruktur
géanzlich, wobei andere Faktoren (s.0.) diesen ProzeB unterstiitzen. Das Kind
ist heute von Kindesbeinen an eigentlich allen gesellschaftlichen, sozialpoliti-
schen und personlichkeitsspezifischen Aspekten des gesamten Lebens tiber das
Medium Fernsechen ausgesetzt. Es fehlt ein langsam sich erweiternder Hori-
zont gesellschaftlicher Wirklichkeit; und das Kind ist meist alleine, ohne
elterliche Stiitze einem ,,global village* ausgesetzt. Es schwimmt von Anfang
an hilflos in einer uniibersichtlichen Bilderflut-Gesellschaft.

3. Die Medien, die unsere Erde zu einem ,,globalen Dorf** machen, haben
allerdings keinen Ortsmittelpunkt mehr, den frither die Kirche markierte. Sie
zeigen eine ,,Patchwork—Welt“", ein buntes, farbiges, beinahe wahllos zusam-
mengesetztes Muster von Teilwelten. Unterstiitzt wird dieses Phdnomen durch
die Aufhebung von natiirlichen Grenzen und Rhythmen wie Ort, Raum und
Zeit, die allesamt aufgehoben scheinen.

Entsprechend bilden diejenigen, die in dieser Medienwelt aufwachsen, eine
,,Patchwork- Identitit*" aus, eine auf den situativen Stimulus ausgerichtete

2 Theunert, H. u.a., Zwischen Vergniigen und Angst — Fernsehen im Alltag von Kindern.
Eine Untersuchung zur Wahrnehmung und Verarbeitung von Fernsehinhalten durch Kinder
aus unterschiedlichen soziokulturellen Milieus in Hamburg (Schriftenreihe der Hamburgi-
schen Anstalt fiir neue Medien — HAM; Bd. 5), Berlin 1992, 19f.

3 Glogauer, W., Die neuen Medien verindern die Kindheit. Nutzung und Auswirkungen
des Fernsehens, der Videospiele, Videofilme u.a. bei 6- bis 10jihrigen Kindern und
Jugendlichen, Weinheim 1993, 9.

4 Kortzfleisch, S. von, Die auf den Wellen reiten. Schone neue Medienwelt —und die Welt
der jungen Menschen, in: Riess, R./Fiedler, K. (Hg.), Die verletzlichen Jahre. Handbuch
zur Beratung und Seelsorge an Kindern und Jugendichen, Giitersloh 1993, 333-345, hier
337

5 Kortzfleisch, 341.



Seh(n)siichte des Kindes. Medienwelt und Kinderwelt 79

und damit schillernde, flieBende Identitiit, die ohne Personkern auszukommen
scheint.

4. Angesichts der Entwicklung, daB das Fernsehen héufig eine Babysitterfunk-
tion tibernimmt und die Kinder wahllos in alle Bereiche des Lebens hinein-
schauen kénnen, miissen wir nicht nur von einem ,,Verschwinden der Kind-
heit* (Neil Postman), sondern ebensosehr von einem ,,Verschwinden der
Familie** sprechen. Die Fernsehbediirfnisse werden zumeist alleine erfillt.
Zweit- und Drittgeriite forcieren dieses Auseinanderdriften der Familienmit-
glieder zusitzlich.

Exemplarische Thesen: Seh(n)siichte des Kindes in der Freizeitwelt

1. Fragt man Kinder nach ihren Lieblingstitigkeiten, rangieren Spiel, Sport
und Zusammensein mit Freunden in den meisten Fillen immer noch vor dem
Fernsehen.® Kinder sehnen sich also nach gemeinschaftlichem Erleben. Das
Fernsehen unterminiert jedoch diese Sehnsiichte. Denn die Berufstéitigkeit der
Eltern, immer haufigeres selbstbezogenes Freizeitverhalten von Vitern und
M\'ittern,7 fehlende Geschwister, beengter Wohnraum und viele andere Fak-
toren werden scheinbar durch das Fernsehen aufgefangen.

2. Kinder und besonders Jugendliche reagieren auf eine reizarme, unbefriedi-
gende ReiBbrett-Umwelt mit dem totalen Riickzug auf die eigene Person.
Waren sie zu fritheren Zeiten tatsichlich auch auf sich selbst zurtickgeworfen,
bedienen sie sich heute hiufig der Medien, die sie — etwa iiber den Kopfhorer
des walk-mans — ginzlich von der AuBenwelt selbst dann abschotten, wenn
sie sich im GroBstadtgewiihl befinden. Ihrer Sehnsucht nach einer befriedi-
genden Existenz geben sie keine Chancen mehr und so wihlen sie den Weg
der Betdubung und leben ihre Seh- bzw. Hérsucht in der Abkapselung des
Einzelgiingers.8

3. Kinder die viel Zeit mit Medien zubringen, haben damit weniger Zeit fiir
zwischenmenschliche Kontakte — unabhéingig von den Inhalten. Medien kon-
nen a-sozial machen. Auch wenn in den ersten drei Lebensjahren eines Kindes,
in denen es auf die Grunderfahrung des Angenommenseins ankommt, das
Fernsehen noch nicht als eigentlicher Sozialisationsfaktor anzusehen ist, hat
es dennoch eine indirekte Bedeutung fiir das Kind. Indem die einzelnen
Familienmitglieder viel Zeit fiir den tiglichen Fernsehkonsum aufwenden,
leidet zugleich die Zuwendung zum Kind.

Diese potentielle Asozialitit steht religiosen Vermittlungsbemiihungen um
prosoziales Verhalten direkt im Wege.

6Vgl. Einsiedler, W., Grundschulkinder und die Lebenswelt Medien (Berichte und
Arbeiten aus dem Insitut fiir Grundschulforschung der Universitiit Erlangen-Niirnberg; Nr.
75), Niirnberg 1993, 8; vgl. auch Glogauer, Medien, 92-94.

7Vgl. Einsiedler, Grundschulkinder, 2.

8 Glogauer, Medien, 14.

9Vgl. Merkert, R., Der Aufbau der kindlichen Erfahrungswelt unter dem EinfluB des
Fernsehens, in: Stimmen der Zeit 109 (1984), 827-838, hier 832.
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4. Kinder werden in der (Religions-)Pidagogik als wertzuschétzende Person-
lichkeiten angesehen, die jedoch der Unterstiitzung, der Kompetenzaneignung
fiir den spiteren Beruf, der Erziehung zur reifen Person und der Anleitung
bei der Gewinnung einer ausgeprigten Personlichkeit bedirf(t)en.
Demgegeniiber geht die Unterhaltungsindustrie mit ihren Konsummedien der
Kinderindustrie von einem vollig anderen Kindheitsbegriff aus. Sie sehen
Kinder inzwischen als autonome, selbstindige, kompetente und fertige Perso-
nen an, die sich auch entsprechend gegeniiber den Angeboten des Marktes
verhalten. Deshalb zielen die Werbesendungen des Vorabendprogrammes
direkt auf die Kinder, indem sie Kinder selbst in ,,ihren* Bediirfnissen
ansprechen, um sie dann zu animieren, daB ihre Eltern diese Wiinsche
erfiillen.”

5 Entscheidend ist nun aber nicht nur, ob das Kind quantitativ viel sieht,
sondern auch, was es fiir Fernsehsendungen sieht. Kinder schauen dabei nicht
wahllos fern. ,,Welche Fernsehinhalte bzw. -figuren fiir ein Kind bedeutsam
sind, bestimmen sein aktuelles handlungsleitendes Thema... Themen wie zum
Beispiel ’stark sein’ oder 'Geborgenheit suchen’ als Selbstbilder oder Hand-
lungsentwiirfe sind altersbedingte Bediirfnisse, denen Kinder Ausdruck ver-
leihen wollen. Aber auch geschlechtsspezifische Themen, z.B. was gehort
zum Mann-sein, was zum Frau-sein, und aktuelle Problemlagen in der Familie
oder dem sozialen Umfeld, sind Themen, mit denen Kinder sich beschiftigen.
Solche Themen werden fiir Kinder handlungsleitend und motivieren sie,
Entwicklungsaufgaben oder innere ungeloste Probleme zu bewiltigen. Neben
ihren alltiglichen Zusammenhangen suchen sie auch im Fernsehen Elemente
und Symbole zur Bearbeitung ihrer Themen. gl

Exemplarische Thesen: Seh(n)siichte des Kindes in der Schulwelt/Welt des
Religionsunterrichts

1. Religidse Erziehung sieht sich mit den Worten Adolf Exelers vorrangig
,,als Hilfe zur Menschwerdung*. Medien nehmen indirekten und direkten
Einfluf auf diesen SelbstwerdungsprozeB junger Menschen.

Auf einem Fortbildungskurs in Gars hat ein 20-jahriger Jugendlicher folgende
Medienerfahrung erzahlt: ,,Jm Urlaub haben wir (gleichaltrige Jugendliche)
dieses Jahr einen Segelturn gemacht und einen Film dariiber gedreht. Als ich
mich nachher auf Video gesehen habe, fand ich mich einfach schrecklich. Wie
ich dasteh’, wie ich spreche, wie ich mich bewege — einfach schrecklich!**
Diese Situation macht deutlich, welche Diskrepanz Kinder und Jugendliche
heute immer mehr erleben: Auf der einen Seite die Glitzerwelt der Fernseh-
helden, gestilt, modisch up to date, perfekt in der Bewegung und Selbstdar-
stellung, immer den ,,richtigen* Satz auf den Lippen — und dann ich Kleiner,

10 vgl. Bohnisch, L., Sozialpidagogik des Kinder- und Jugendalters. Eine Einfiihrung,
Weinheim/Miinchen 1992, 127.
11 Theunert u.a., Vergniigen, 75f.
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unsicherer, fehlerhafter und ach so wenig perfekte Mensch, der auf der Suche
nach seinem Ich stindig in der Gefahr ist, Idolen hinterherzuschauen. >
Konnen wir das Ziel der Hilfe zur Menschwerdung eigentlich iiberhaupt
erreichen, ohne Jugendliche erleben zu lassen, in aktiver Medienarbeit, wie
diese Helden des Films und des Fernsehens regelrecht gemacht werden, mit
allen Mitteln der filmischen Kunst inszeniert werden? Die besondere Chance
aktiver Medienarbeit liegt ja gerade darin, die eigene Lebenssituation zu
,,betrachten“13 und neu zu bestimmen.

2. Unbestritten sind Elternhaus und Schule die entscheidenden medienpaddago-
gischen Handlungsfelder. Macht sich der RU dieses Anliegen zu eigen, bietet
sich hierbei die besondere Chance, Eltern das Gefiihl zu geben, mit ihnen
Hand in Hand zu arbeiten. Wo haben wir im heutigen religionspadagogischen
Bemiihen die GewiBheit, mit dem Elternhaus an einem Strang zu ziehen? Und
Eltern sehen die Notwendigkeit dieser Fragen, stehen ihnen aber oft hilflos
bis resigantiv gegentiber.

3. SchiilerInnen wiinschen sich sehr hiufig, wenn man sie nach Verénderungen
im Religionsunterricht fragt: ,,Mehr Filme!* Trigt man diesem Wunsch
Rechnung, sehe ich dahinter — bei verantwortlicher didaktischer Aufbereitung
— zunichst weniger die Gefahr, eine gewisse Wohnzimmeratmosphire in den
RU hineinzutragen, sondern eher die besondere Chance, daB SchiilerInnen
heute gerade Medien gegeniiber sehr offen und unvoreingenommen sind.
Diese Unbekiimmertheit und Offenheit gilt es zu nutzen. Bisher waren sie
allerdings eine oberflichliche Betrachtungsweise gewohnt, die aufgebrochen
werden muB. Diese Haltung wird nicht zuletzt auch durch manche (Religions-)
LehrerInnen unterstiitzt, die Medien eher als Disziplinierungsmittel (,,Dann
sind sie wenigstens einigermafBen ruhig. ‘") einsetzen.

4. Nur sehr wenige sind bereit, sich in der religiésen Bildung auf Medien-Ar-
beit einzulassen und dabei einerseits die Gefahren (nicht einfach als schnelle
Vorurteile und bequeme Schuldzuweisungen) realistisch abschitzen zu lernen
und andererseits die mittlerweile erprobten positiven Folgewirkungen fiir
religidse Lernprozesse” anzuerkennen.

12 Die prigende Wirkung des Fernsehens ist nicht direkt offensichtlich, sondern es tritt
allzuoft ein sog. ,,Schlummereffekt* (Kohnstamm, R., Praktische Psychologie des Schul-
kindes. Eine Einfiihrung, Bern u.a. 1988, 106.) ein, der ein latentes Modellernen bewirkt.
Mit diesem Phinomen erklirt man beispielsweise den zunehmenden Alkoholkonsum unter
jungen Menschen, die iiber den Bildschirm gesehen haben, daB reiche, erfolgreiche
Menschen fortwihrend ein Glas in Hinden halten; also ist Alkohol ein erstrebenswertes
Zeichen, das fiir Erfolg steht.

13 Vgl. Tulodziecki, G., Medienerzichung in Schule und Unterricht, Bad Heilbrunn/Obb.
1988, 165.

14 ygl. Krosch, A., Eineigener Video zur Adventszeit, in: Kat BI 114 (1989), 806f. Ebenso
Braun, H. u.a., Verfilmung von Gleichnissen im Unterricht, in: KatBl 116 (1991), 484-488.
Ohne die Zeitproblematik lieBe sich aktive Videoarbeit in der letzten Schulwoche vor den
Sommerferien als Projektunterricht sinnvoll einplanen. Uber einen religionspadagogisch-
didaktischen Part wiire noch eigens nachzudenken. Aber meist haben in dieser notenlosen



82 Wolfgang Fleckenstein

Allerdings: Einfach nur einen Film zu zeigen und damit zu meinen, man
komme dann mit seinen Inhalten als ReligionslehrerIn automatisch wieder an,
ist ein Schlag ins Wasser, der obengenannte Schuldzuweisungen hervorrufen
mag. Wer aber mit Medien nicht einfach vordergriindig Tribut an die moderne
Mediengesellschaft zu zollen gewillt ist oder im Gegensatz dazu nach Ratten-
fangermanier den SchiilerInnen etwas unterzujubeln versucht, sondern sogar
theologisch fundiert das Bild Gottes in Jesus Christus (vgl. Kol 1,15) zum
AnlaB nimmt, gemeinsam mit Schiillerlnnen Epiphanie in den einfachen
Dingen, auch den (profanen) Mediendarstellungen, nachzuspiiren, der wird
seine Bemithungen in ,,Sachen‘‘ Religion mit Hilfe der Medien(didaktik) in
besonderer Weise auch als einen medienpidagogisch wichtigen Dienst an
SchiilerInnen verstehen.

Exemplarische Thesen: Seh(n)siichte des Kindes und die Erwachsenenwelt

1. Man spricht von den Medien als der vierten Macht im Staat, ein wesentlicher
Wirtschaftsfaktor sind sie in mehrfacher Hinsicht allemal. Und Medien
machen Meinung. In einer vom Pluralismus gekennzeichneten Gesellschaft
suggerieren sie Wertneutralitit, die es nicht geben kann. Medien bieten z.B.
als wirtschaftliche Unternehmen nicht die Vielfalt der Rollen oder Lebensent-
wiirfe; sie prisentieren vielmehr das, was bei der Mehrzahl des Publikums
ankommt. Hierdurch wird indirekt der Aufbau einer eigenen, individuellen
Identitit eher behindert und auf klischeehafte Gesellschaftsrollen festgelegt.
2 Kinder werden heute iiber die Medien mit Themen konfrontiert, die
weitreichende Konsequenzen nach sich ziehen. Ein besonderes Problem sind
Gewaltdarstellungen.

Wie schwer sich Kinder tun, das, was sie wahrgenommen haben, entsprechend
realititskonform zu verarbeiten, mag ein Beispiel aus Schweden belegen, das
zugleich zeigt, daB Gewaltdarstellungen im Fernsehen durchaus von eminenter
Bedeutung fiir die gesamte Lebenseinstellung des Kindes sein konnen. Eine
Untersuchung bei Sechs- bis Zehnjihrigen konnte den EinfluB des Fernsehens
auf das Weltbild von ,,Fernseh-Kindern verdeutlichen. 40% der Kinder
dieses Alters antworteten auf die Frage: ,,Was ist die hdufigste Todesursa-
che?*, nicht etwa Krankheit oder Altersschwiche, sondern ihrer fernsehge-
prigten Vorstellungen nach sind es Mord und Totschlag, die in den meisten
Fillen das menschliche Leben beenden. "

Gerade Gewaltdarstellungen in den Medien sind im Blick auf die Wirkungen
von Bildern ein groBes gesellschaftliches Problem geworden, dem wir uns als
Christen, die wir fiir die Notleidenden einzustehen versuchen, stellen missen.
Und dies heift insbesondere, die Wirkungen medialer Gewalt ins BewuBtsein
zu bringen. Bei aller Schwierigkeit und Widerspriichlichkeit der Untersu-
chungsergebnisse in diesem Umfeld ist es m.E. nicht letztlich entscheidend,

Pufferzone AV-Medien allzuoft eine Beruhigungsfunktion.

15Vgl. Burghard, J., Die neue Welt der Kinder: Monster, Medien, Mikrochips. Was
Eltern iiber Spielzeug, Fernsehen, Video und Computer wissen sollten, Nettetal 1988, 25.
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ob Gewaltdarstellungen nun eher zur Nachahmung (Imitations- oder Stimula-
tionsthese) einladen oder eher eine Befreiung von entsprechender Verhaltens-
bereitschaft (Katharsisthese) bewirken. Dies mag individuell sehr unterschied-
lich sein.'® Das weit groBere Problem ist meiner Ansicht nach ein Ab-
stumpfungsprozeB, der die Schwelle fiir Gewalt immer hoher schraubt und die
alltigliche Selbstverstindlichkeit von Gewalt nahe legt. Dieser Gewdhnungs-
faktor allein rechtfertigt deutlichere Positionen.

Exemplarische Thesen: Seh(n)siichte des Kindes und die Welt der
Religion/Kirche

1. In diesem Flickerlteppich der Medien findet sich hin und wieder auch ein
,.Fetzen* von Religion. Sie ist aber nicht mehr integrierender Bestandteil der
Medienwelt. Da aber nur das noch Wirklichkeit beanspruchen kann, was in
den Medien vorkommt, darf also Religion noch hoffen?

Religion(en) und Kirche(n) tauchen in der Medienlandschaft in jiingster Zeit
wieder verstirkt auf. Beinahe hatte man mit einem solchen Aufflackern schon
nicht mehr zu rechnen gewagt. Jedoch haben so manche amtliche Kirchenver-
treter Schwierigkeiten mit der Art der Présentation von Religion und Kirche
in den sogenannten Unterhaltungssendungen (bsp.-weise: ,,Oh’ Gott, Herr
Pfarrer**). Hier wird ein Bild von Kirchen-Gemeinde, Priestern und Christsein
gezeigt, das herkdmmlichen Vorstellung nicht entspricht. Haufig werden
deshalb solche Sendungen im besten Falle beléchelt.

Wir tun gut daran, die Sendungen, in denen Religion und Kirche thematisiert
werden, besonders zu beachten, da an ihnen etwas von den Vorstellungen der
Zuschauer von Kirche, Gemeinde und Gemeindeleitung offenkundig wird.
Pfarrerserien bis hin zu Jesusfilmen haben groBen Zuspruch erfahren und sind
offensichtlich auf ein grundmenschlich-religioses Bediirfnis getroffen, das
man schon nicht mehr vorhanden glaubte. So wire es m.E. lohnenswert,
solche Serien etwa auf ihr Gemeindeverstindnis oder ihr Priesterbild einmal
niher zu untersuchen, um von dorther moglicherweise Riickschliisse fiir die
eigene Praxis zu gewinnen. Riickschliisse in zweierlei Richtung: einmal, um
MiBdeutungen und MiBverstindnissen zu begegnen und zum anderen, um die
unterschwelli% zu Tage tretenden Hoffnungen und Wiinsche der Menschen
aufzugreifen. /

16 Es spielen grundsitzliche Voraussetzungen wie Alter, Geschlecht, Charakter, soziale
Verhiltnisse, Vorerfahrungen, Intelligenz, Norm- und Wertsystem, Schichtzugehorigkeit
u.i., aber auch situative Bedingungen wie Miidigkeit, Abgespanntheit, Gereiztheit, Auf-
nahmebereitschaft, Geselligkeit u.d. eine Rolle.

17 Im Blick auf die Medien allgemein konstatiert der Wiirzburger SynodenbeschluB ,,Die
Beteiligung der Laien an der Verkiindigung*: ,,Vielen erscheint die Verkiindigung aber
auch zuwenig auf Fragen der Gegenwart bezogen. Da diese Fragen heute durch die Medien
in jedes Haus getragen werden, erwartet man mit Recht, daB sie auch im Gottesdienst zur
Sprache kommen und vom Evangelium her bedacht werden. Man ist enttauscht, wenn die
Predigt, die doch fiir alle bestimmt ist, sich zuwenig auf das einliBt, was alle bewegt. Durch
den Umgang mit den Massenmedien sind die Glaubigen mehr als frither geneigt, die
Verkiindigung daran zu messen, ob sie die Lebensfragen der heutigen Gesellschaft und des
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2. Auf der anderen Seite hat die Werbebranche ,,die Grundsymbole der
Schopfung, die im Laufe des Kirchenjahres und auch von den Sakramenten
aufgegriffen werden*'®, neu entdeckt. Diese Tendenz birgt auch Gefahren in
sich: ,,Die religiosen Anspielungen der Werbung sind dhnlich wie die Baals-
kulte zu verstehen. Sie versprechen etwas, wenn der Mensch das Entsprechen-
de tut. Die sittliche Dimension wird nicht angesprochen, die Gefahrdung des
Menscflg'len von innen her und die Ambivalenz der Natursymbole unterschla-
gen.*

So hat etwa Fritz Tillmanns, Amsterdam, in einem Artikel ,,Religiose Symbole
im Werbefernsehen‘ deutlich zu machen versucht, wie sehr etwa das Symbol
,,Wasser** durch die Werbung einseitig interpretiert wird, bevor ein religidses
Verstehen der Taufe moglich ist, aber auf dieses unbestreitbar Auswirkungen
hat. Wie will ein Kind oder ein Erwachsener ein Taufverstindnis von
Neugeboren-werden entwickeln, wenn Wasser fiir ihn durch die Werbung das
reine Naturprodukt schlechthin ist. Der Erneuerungsgedanke durch die Taufe
kommt damit schlicht nicht ins BewuBtsein.

3. Wenn Kinder und Erwachsene gleichermaBen fernsehen, greift etwas, was
Horst Eberhard Richter in ganz anderem Kontext als ,,Gotteskomplex‘ betitelt
hat. Menschen suchen untergriindig iiber die Medien, so zu sein wie Gott.
Medien vermitteln ihnen den Eindruck von Géttlichkeit in scheinbarer Omni-
prasenz und Omnipotenz.

Die Psychologin Jirina Prekop berichtet in diesem Zusammenhang die beden-
kenswerte Episode des kleinen Alexander, die an einem kleinen Punkt zugleich
die Bedeutsamkeit der Medien fiir die religiose Friiherziehung offenzulegen
vermag: ,,Zu seinem zweiten Geburtstag bekam er (Alexander; W.F.) einen
Kassettenrecorder geschenkt. Er lieB die Sanger lauter singen, verstummen
oder sich wiederholen. Es muf fiir den Zweijahrigen ein phantastisches Gefiihl
gewesen sein, durch Knopfdruck die GroBen der Welt im Griff zu haben.
Die Fernbedienung des Fernsehers ist dhnlich zu deuten.

Unabhéngig nun davon, wie sinnvoll ein Attribut wie ,,allméchtig* fiir Gott
ist,21 dieses Beispiel macht anschaulich, wie intensiv bereits Kinder im
frithesten Alter heute durch technische Medien die Erfahrung eigener (All-)
Macht erfahren und wie schwierig es dann sein mag, eine absolute Grofie

einzelnen erkennt und 16sen hilft.* (Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bundesre-
publik Deutschland. Beschliisse der Vollversammlung. Offizielle Gesamtausgabe I, Frei-
burg i.Br. 1976, 153-185, hier 170.) Hier wird die Beachtung der Medien, die Lebensfragen
aufgreifen, geradezu zur pastoralen Notwendigkeit.

18 Bieger, E., Die Artikulation des Religiésen in Zeitungen, Hérfunk und Fernsehen, in:
Diakonia 22 (1991), 327-331, hier 328.

19 Bieger, 329.

20 Der kleine Tyrann. Welchen Halt brauchen Kinder?, Miinchen 1988, 100.

21Vgl. den in diesem Zusammenhang iiberaus interessanten Artikel von N. Scholl, Die
Rede von der Allmacht Gottes angesichts des Leids, in: KatBl 115 (1990), 764-773, der
vor allem zu zeigen vermag, wie sparlich die biblische Tradition diesbeziiglich ist.
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anzuerkennen, zumal auch gesellschaftlich in weiten Kreisen dieser Be-
herrschbarkeitswahn nicht iiberwunden ist.

4. ,Es darf vermutet werden, daB ein Fernsehkonsum von durchschnittlich
zwei Stunden tiglich mit der Entfaltung und Erhaltung christlicher Spiritualitit
nicht kompatibel ist. Der Fernsehkonsum geht auf Kosten der Stille, des
Gesprichs, des Gebets.** Sieht man Spiritualitit als die notwendige Unter-
brechung des Alltags an, um mit dem Grund des Lebens, Gott, in Beziehung
zu treten, wird die Konsequenz noch deutlicher. Es fillt auf, daB heute das
Fernsehen (oder andere Medien) gerade diese Zeiten der spirituellen Unter-
brechungen des Alltags besetzt haben: Morgen-, Tisch- und Abendgebet.

Exemplarische These: Seh(n)siichte des Kindes und die Welt der

religionspddagogischen Wissenschaft

1. Fragen der Medien, der sog. ,,neuen* besonders, werden uns in Zukunft

stirker beschiftigen miissen, da sie einen nicht unerheblichen Einfluf auf

unser Zusammenleben, unser Lebensgefiihl und unser Selbstverstdndnis haben

(und immer stirker haben werden). Als Religionspadagogen miissen wir uns

fragen, ob wir der wachsenden individualgeschichtlichen, lebensgestaltenden

und gesellschaftlichen Bedeutung der Medien in Forschung und Ausbildung

Rechnung tragen. Meines Wissens gibt es nur erste pilotartige Versuche, das

Thema Medien in die theologische Ausbildung zu integrieren.

Handlungsbedarf fiir ein verindertes religionspidaogogisches Problembe-

wuBtsein®> mit Blick auf die Medien bestiinde hinsichtlich:

o Medienpidagogik fiir Kinder/Jugendliche (evtl. Erwachsene und Senioren)

o Medienpidagogik in der Elternarbeit

o Mediendidaktik

o aktive Medienarbeit (auch als Moglichkeit des RUs oder in der Jugendarbeit)

o Medienwirkforschung (bei religiésen Themen im RU und den Massenme-
dien)

a Medienanalyse (als Spiegel der Gesellschaft).

22 Raufinann, F.-X./Stachel, G., Religiose Sozialisation, in: Bdckle, F. w.a. (Hg.),
Christlicher Glaube in moderner Gesellschaft, Teilbd. 25, Freiburg i.Br. 1980, 117-164,
hier 148. Zu bedenken wire allerdings, ob nicht Spiritualitiit auch medial unterstiitzt und
sogar angeregt werden konnte — durch meditativ-bewuBtmachende Inhalte und deren
entsprechende Présentation.

23 Vgl. Fleckenstein, W., Medienpadagogik als Aufgabe der Religionspiadagogik. Anfragen
an eine zeitgemiBe Religionspidagogik, in: medien praktisch 18 (1994) H.71, 47-51.






Reinhold Mokrosch

Kinder erfahren Leid und fragen nach Gott — Wie sollen
wir reagieren?’

I. Problemanzeige: Sind Kinder auf christliche Antworten zum
Leid ansprechbar?

"Kinder erfahren Leid und fragen nach Gott.” Wirklich? Fragen Kinder nach
Gott, wenn sie Leid erfahren? Aufgrund meiner Untersuchungen und Befra-
gungen von Kindern” muB ich diese Frage erstaunlicherweise bejahen. Sowohl
religios erzogene Kinder als auch solche ohne jegliche Gottesbeziehung fragen
angesichts von Leid nach Gott. Aber fiihrt sie solches Fragen nicht eher von
Gott weg als zu Gott hin? Sind sie iiber den ihrer Meinung nach nicht
eingreifenden, nicht helfenden, nicht allméchtigen, sondern ohnméchtigen und
schwachen Gott nicht so enttduscht, daB sie sich entriistet von ihm abwenden
oder gar verleugnen? Fiihrt ihr Postulat nach einem wie Superman machtvoll
eingreifenden Gott nicht véllig vom christlichen Gott weg? Nach christlicher
Vorstellung schligt Gott nicht machtvoll mit der Faust dazwischen, sondern
leidet mit jedem Leidenden mit, weil er selbst gekreuzigt wurde, gelitten hat
und immer wieder neu leidet. Er hilft und trostet im Leid, bewahrt aber
keineswegs immer vor Leid. Kinder fordern aber einen omnipotenten und
souveriinen Gott, der (in Bosnien und Tschetschenien) endlich fiir Frieden und
Gerechtigkeit sorgt, der Erdbeben (in Japan, Armenien und Kolumbien)
verhindert, der unschuldige Kinder (in Ruanda) vor Verhungern, Foltern und
Téten bewahrt und der unschuldige Menschen nicht an grausamen Krankheiten
sterben 14Rt. LBt sich solche Forderung mit dem christlichen Glauben an
Gottes Mitleid und Mitleiden vereinbaren? Wie sieht die Theodizee-Frage von
Kindern und wie sieht ihre eigene Antwort auf dieselbe aus?

| Einfiihrungsreferat in der AG 5 , Kind und Leid*

2 Wihrend des Golfkrieges im Januar 1991 und wiihrend des Vélkermordes in Ruanda 1994
habe ich mit 17 5-11jihrigen Gespriche iiber die unter diesem Kriegen Leidenden gefiihrt.
AuBerdem ziehe ich Kinderiuferungen aus den Biichern von R. Sauer, Kinder fragen nach
dem Leid. Hilfen fiir das Gesprich, Freiburg 1986, und von R. Schindler, Was Kinder von
Gott erwarten. Gebetstexte von Kindern und was sie uns damit sagen wollen, Lahr 1993,
heran.

3 A. Bucher vertritt in seinem interessanten Artikel: Kinder und die Rechtfertigung Gottes?
_Ein Stiick Kindertheologie, in: Schweizer Schule 10/1992, 7-12, die Meinung, da8 Kinder
die Theodizee-Frage entsprechend ihrer strukturgenetischen Entwicklung (im Sinne Fritz
Osers) stellen: Auf der 1. Stufe sihen sie in Gott ein allmichtiges Wesen, das konkret in
das Weltgeschehen eingreifen konne; auf der 2. Stufe wiirden sie erkennen, daB sie selbst
auf Gott einwirken kénnten, damit er Leid verhindere oder eingreife; und auf der 3. Stufe
wiirden sie entsprechend der Einsicht in menschliche Freiheit dem Menschen die Schuld
und Verantwortung fiir das Leid geben. Ich vertrete bei der Erfahrung von Leid und der
Frage nach Gott diese Theorie nicht, sondern meine, daB die Art der Leidverarbeitung die
religidsen Denkmuster und Gottesbilder prigt und nicht umgekehrt.
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Bevor ich KinderduBerungen zitiere, mochte ich die gingigen Antworten auf
die Theodizee-Frage wieder ins Gedichtnis rufen und zu werten versuchen,
welche als christliche und welche nicht als christliche gelten kénnten.

II. Wie lauten christliche Antworten auf die Frage nach dem Leid?
Ich mochte die leidens- bzw. kreuzestheologische Vorstellung von Paulus zum
MaBstab eines genuin christlichen Umgangs mit Leiderfahrungen machen.*
Paulus hat selbst viel gelitten: ,,In allem erweisen wir uns als Gottesdiener:
durch groBe Standhaftigkeit, in Bedringnis, in Not, in Angst, unter Schldgen,
in Gefingnissen, in Zeiten der Unruhe, unter der Last der Arbeit, in durch-
wachten Nichten, durch Fasten, durch lautere Gesinnung, durch Erkenntnis,
durch Langmut, durch Giite ... Wir sind Sterbende, und siehe: wir leben; wir
werden geziichtigt und doch nicht getdtet; uns wird Leid zugefiigt und doch
sind wir jederzeit frohlich; wir sind arm und machen doch viele reich; wir
haben nichts und haben doch alles.*“ (2. Kor 6,4-10; vgl. 1. Kor 4,9-13). Er
selbst litt vermutlich unter Epilepsie. Auf diese fiirchterlichen Leiderfahrun-
gen war Paulus weder in mértyrerhafter Manie stolz noch bemitleidete er sich.
Sondern er spiirte, daff der gekreuzigte Christus selbst mit ihm mitlitt und daB
er dadurch Christus gleichférmig wiirde (Phil 3,10; 1. Kor 1,18-25; 2,2). Er
betonte, daB Jesus selbst freiwillig Unrecht erlitten und mit seinem Tod und
seiner Auferstehung uns Menschen ein neues Gottesverhiltnis eréffnet habe.
Seitdem wiirden Christen lieber Unrecht leiden als Unrecht tun. Deshalb
trostete er die Thessalonicher und die Korinther, daBl sie in ihrem Leiden
Nachahmer seiner selbst und auch Nachahmer Jesu Christi geworden seien
(1. Thess 1,6f.; 2. Kor 1,7). Er sagte das alles aus der Uberzeugung heraus,
dabB sich die Macht Gottes in der Ohnmacht des Kreuzes manifestiere (1. Kor
1,22-25). Und so konnte er bekennen: ,,Gottes Kraft erreicht ihre Vollendung
in der Schwachheit. So will ich mich der Schwachheit rithmen, damit die Kraft
Christi in mir Wohnung nehme.* (2. Kor 12,9) — Gott selbst leidet. Deshalb
leidet er mit jedem Leidenden mit und leistet ihm Beistand. Dadurch wird der
leidende Christ selbst mitleids- und beistandsfdhig. — An diesem Glauben
messe ich nun andere Vorstellungen vom Leid bzw. Antworten auf die
Theodizee-Frage.
Die noch heute relevanten Vorstellungen, Leid sei prinzipiell unerklirbar, ja
absurd, es sei eine gerechte Strafe fiir menschliches Fehlverhalten, es sei eine
Priifung und neue Lebenschance, sein Leben zu verdndern, und es sei ein
stellvertretendes Leiden, stammen alle aus dem Alten Testament:>
1. Schon im alten Israel gab es die Vorstellung, daB Leid (physisches,
psychisches und moralisches) prinzipiell unerkidrbar sei. Es sei auf die

4 Vel. zum folgenden H. Merkel, Krankheit und Leid aus der Sicht des Neuen Testaments,
in: M. Oeming (Hg.), Krankheit und Leid in der Sicht der Religionen, Osnabriick 1994,
40ff.

5 Vgl. zum folgenden auch M. Oeming, Krankheit und Leid in alttestamentlicher Sicht, in:
Oeming, a.a.0., 5ff.



Kinder erfahren Leid und fragen nach Goit 89

didmonischen Schattenseiten in Jahwe zuriickzufiihren und bliebe dem
Menschen deshalb grundsétzlich verborgen. Hiob iibernimmt diese Vor-
stellung (Hiob 42), sieht im Leid aber nicht die dimonischen, sondern
giitigen Schattenseiten Jahwes. — Diese These von der Unerklérbarkeit, ja
Sinnlosigkeit des Leidens kommt christlich-paulinischer Vorstellung sehr
nahe. Denn Leiden hat, wie gezeigt, auch fiir Paulus keinen Sinn, auBer
denjenigen, Gottes Beistand zu erfahren. Daf8 Leiden allerdings der Schat-
tenseite Gottes entspringe, ist keine paulinische Vorstellung. Paulus denkt
eben nicht tiber die Herkunft, sondern nur iiber die Hinkunft des Leidens
nach. Zwar redet das Neue Testament durchaus von Gottes Schattenseiten
und Zorn (vlg. Ro 1,18ff.; 2,8; 5,9; 9,22; 1. Thess 2,16; Lk 21,23; Apk
15,5ff.). Aber das wird nicht mit Leid in Zusammenhang gebracht. Deshalb
entspricht diese Vorstellung nicht dem christlichen Glauben.

2. Im vorexilischen Israel werden Krankheit und Leid oft als Folge von Schuld
und Unreinheit und insofern als gerechte Strafe Gottes verstanden, auf die
man mit BuBle reagieren miisse. — Diese Vorstellung ist nicht nur un-,
sondern antipaulinisch, weil dann Christi Leiden, an dem jeder leidende
Christ, wie wir sahen, teilhaben sollte, auch als Strafe verstanden werden
miifite.

3. Vor allem im nachexilischen Israel wird Leid oft als eine padagogische
MaBnahme verstanden, mit der Gott den Menschen priifen, auf den rechten
Weg fiihren und ihm eine neue Lebenschance erdffnen wolle. — Man konnte
diese Argumentation bei Paulus zwischen den Zeilen heraushoren: Leiden
vertiefe den Glauben an Jesus Christus. Das trifft fiir Paulus auch, wie wir
sahen, zu. Aber ein padagogischer Eros liegt ihm génzlich fern. Von einer
Pidagogie Gottes (wie Luther und Calvin es taten, — allerdings nicht auf
das Leid bezogen) wiirde er nie reden (1. Kor 11,32 ist endzeitlich zu
verstehen). Es liegt christlichem Glauben fern, Krankheit und Leid als
absichtliche Bewahrungspriifung Gottes anzusehen, — obwohl christliche
Mirtyrer immer wieder so argumentiert haben. Etwas anderes ist es
freilich, wenn der Leidende von sich aus sein Leiden so versteht, daB er
darin seinen Glauben bewéhren mochte (vgl. Ro 5,3f.; 2. Kor 8,2). Aber
daraus 148t sich nicht eine objektive Aussage schlieBen, daB Gott Leid zur
Priifung und Bewéhrung schicke. ,,Inwieweit dienen Wasserstoffbomben
zur Reifung und Bewihrung unmiindiger Kinder?*, fra§t R. Sauer mit
recht, um das Priifungsargument ad absurdum zu fithren.

4. SchlieBlich hat Israel Krankheit und Leid noch als Zeichen stellvertretender
Liebe interpretiert: Eine Einzelperson oder eine Gruppe leide, damit
zwischen Jahwe und Israel wieder Versohnung herrsche. So trdsten sich
auch heute manche Leidende mit der GewiBheit, daB sie stellvertretend fiir
andere leiden, — wenn auch nicht zur Wiederherstellung des Verhéltnisses
zwischen Gott und Welt. — Solches interzessorische Leiden mag fiir

6 Sauer, Kinder fragen nach dem Leid, 47.
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Christus gelten, fiir Christen ist es m. E. dennoch undenkbar. Leiden kann
fiir Christen keine opferrituelle, heilende Bedeutung haben. Das wiirde dem
Leiden einen Sinn verleihen, den es nicht hat. Sollten Menschen aus
stellvertretender Liebe in Gaskammern ermordet worden sein? Ein grofe-
rer Zynismus lieBe sich kaum denken.

Weitere noch heute giiltige Antworten auf die Theodizee-Frage, daB Leid auf

menschliche Schuld zuriickgehe und den Schuldigen die Augen 6ffnen sollte,

daB es von Gott nur zugelassen, nicht aber gewollt sei und daB man sich gegen
die Sinnlosigkeit des Leides nur auflehnen konne, stammen aus der Christen-
tumsgeschichte:

5. Leibniz hat in seinem Essay ,,Theodizeé iiber Gottes Giite, des Menschen
Freiheit und den Ursprung des Bosen* von 1710 diese Welt als ,,die beste
aller moglichen‘ verteidigt und Leid als ..Mangel an Gutem*‘ und ,,Schuld
des Menschen®, nicht aber Gottes erklirt. Wir wissen, daB diese Auffas-
sung zusammenbrach, als am 1. Nov. 1755 (Allerheiligentag) morgens 9.40
Uhr zur Gottesdienstzeit in Lissabon ein Erdbeben losbrach, das 15.000
Menschen — vorrangig unter Gotteshiusern — unter Triimmern begrub. —
Vielleicht kann man manches Leid auf menschliche Schuld zuriickfiihren,
keineswegs aber jedes Leid. Téte man das, dann wiirde man die Furcht-
barkeit des Leids nicht ernstnehmen und seine zerstorerische Eigenkraft
unterschitzen. AuBerdem erklirt die Feststellung menschlicher Schuld das
Leid in keiner Weise. Die schreiende Frage, warum Menschen in Gaskam-
mern vernichtet wurden, ld8t sich mit der Schuld der Deutschen nicht
ausreichend beantworten! Damit wiirde die Damonie des Bosen verharm-
lost werden. — Als christlich-paulinisch kann diese Auffassung schon gar
nicht gelten.

6. In demselben Traktat hatte Leibniz auch nachgewiesen, daB Gott Leid nicht
wolle, sondern nur zulasse. Mit recht fragt R. Sauer aber, wieso Gott denn
etwas zulassen konne, was er gar nicht wolle.”— Als paulinisch kann solche
Vorstellung gewiB nicht gelten. Von einer Zulassung des Leids durch Gott
redet das Neue Testament nirgends.

7. Albert Camus hat einmal gesagt: ,,Ich werde mich bis zum Tode weigern,
die Schopfung zu lieben, in der Kinder gemartert werden.“® Er selbst hat
daraus bekanntlich die Konsequenz gezogen, daB nicht nur das Leid,
sondern die ganze Schopfung prinzipiell absurd und sinnlos sei. Es gibe
nur die Moglichkeit, sich gegen diese Absurditit wie Sisyphus aufzulehnen
und in dieser Auflehnung die eigene Tat und Subjektivitit zu erkennen. —
Diese Vorstellung widerspricht, wie Camus es selbst sagt, Paulus total. Sie
hat auch nichts mehr mit der Vorstellung zu tun, daB Leid prinzipiell
*unerklirbar’ sei. Leid sei vielmehr absurd und sinnlos. Diese Vorstellung
konnen Christen — im paulinischen Sinn — nicht vertreten.

7 Sauer, a.2.0., 44f.
8 A. Camus, Die Pest, Bad Salzig, 208, zitiert nach Sauer, a.a.0., 18.
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Von allen Antworten kann ich nur die diejenige von der ,,Unerkléarbarkeit des
Leids* iibernehmen, ohne allerdings dem Gedanken von den ’Schattenseiten
Gottes’ zuzustimmen. Die Vorstellungen, daf Leid eine Strafe, eine Priifung
und neue Chance, ein stellvertretender Akt, eine Folge menschlicher Schuld,
von Gott zwar nicht gewollt, aber zugelassen sei oder daB es prinzipiell absurd
und sinnlos wire, kann ich nicht beipflichten. Irgendein Sinn 148t sich im Leid
nicht finden. Der Leidende erfahrt aber Gottes Mitleid und Mitleiden und kann
insofern selbst mitleids- und mitleidensfdhig werden. Christen glauben, daB
Gottes Macht, nimlich seine mitleidsvolle Liebe, von der Welt als Ohnmacht
erachtet und nicht als wahre Macht erkannt wird. Der Satz von Dietrich
Bonhoeffer aus dem Tegeler Gefiangnis von 1944 hat heute noch immer
Bedeutung: ,,Gott ist ohnméchtig und schwach in der Welt und gerade so ist
er bei uns und hilft uns ... Hier liegt der entscheidende Unterschied zu allen
Religionen. Die (natiirliche) Religiositit des Menschen weist ihn in seiner Not
an die Macht Gottes in der Welt. Gott ist (hier) der deus ex machina. Die Bibel
(dagegen) weist den Menschen an die Ohnmacht und das Leiden Gottes. Nur
der leidende Gott kann helfen. *

Sind Kinder auf solche Vorstellungen ansprechbar oder bevorzugen sie die
anderen Vorstellungen von Gottes Strafe, menschlicher Schuld, Gottes Prii-
fung usw. und fordern sein machtvolles Eingreifen?

I1I. Kinder duBern sich iiber Leid und Gott

Ich entdecke vier Typen unter den Kinderduferungen:

Typ 1: Viele Kinder denken magisch-mythisch und wiinschen sich ein magi-
sches Eingreifen Gottes.

Ein 9jihriger (iibrigens ein Pfarrerssohn) duBerte wihrend des grauenhaften
Golfkrieges: ,,Der Gott soll den Sadam totmachen! Und alle, die der Sadam
totgemacht hat, soll der Gott wieder lebendig machen. Und dann soll er ganz
viele Engel in Bagdad vom Himmel fliegen lassen, die den verhungernden
Kindern dort zu Essen geben. Warum tut er das nicht?‘‘ Der Junge hilt an
seinem Glauben an Gott fest. Aber er klagt ihn an und mahnt ihn. Er hat von
Jesu Totenauferweckung und von Engeln gehort. Beides fordert er jetzt ein.

Ebenso fordert eine 8jahrige Ulrike Gott zum Eingreifen und Handeln auf:
,,Lieber Gott, gib den Armen etwas zu Essen, denn sie haben kein Geld. Sie
sind hungrig und durstig. Gott, du bist so grof3 und wir sind so klein hier. Ich
mag dich. Gib auch den Tieren etwas. Sie sind oft hungrig. Amen. ** (Schindler,
109) Sie ist keineswegs skeptisch, sondern traut Gott alles zu und bittet ihn
deshalb um Hilfe und Abhilfe. Ihr Vertrauen auf Gottes Allmacht ist uner-
schiittert. — Ein anderer 8jihriger ist dagegen etwas skeptischer und zweifelt
schon verborgen an Gott, wenn er logisch folgert: ,, Wenn Gott allmdchtig ist,

9 D. Bonhoeffer, Widerstand und Ergebung, hg. von E. Bethge, Miinchen #1976, 178, zit.
nach Sauer, 61.
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warum macht er den Teufel dann nicht tot, dann tun wir nie mehr etwas Boses
satfi(Sanen;: 8 1):

Ein 5jihriger Stefan macht sich iiber seinen geliebten an Lungenkrebs erkrank-
ten Opa Gedanken: ,,Da sind lauter kleine Teufel in Opas Brust. Wenn die
ihre Pfeile abschiefen, dann tut das dem Opa so weh. Aber wenn ich noch das
Gebet wiifte, das richtige Gebet, dann wiirde ich das dem Opa sagen. Denn
nur das Gebet erhirt der Gott. Und dann miissen alle Teufel rausfliegen — hui!
und dann wird Opa wieder gesund. ‘‘ Stephan hat animistische Vorstellungen:
Krankheitserreger wie Vieren und Bazillen seien kleine teuflische Lebewesen
mit Pfeil und Bogen. Gleichzeitig denkt er magisch: Er meint, Gott mit einem
Gebet beschworen und zur Vertreibung der Teufel bewegen zu konnen. Aber
es muB eben ein ganz bestimmtes Gebet sein, das nur er kennt. Aber leider
hat er es im Augenblick vergessen. Trotzdem fiihlt er sich als magischer
Vermittler zwischen Opa, den kleinen Teufeln und Gott. Damit vertritt er
gleichzeitig ein mythisch-manichéisches Weltbild von Gott und Teufel.

Typ 2: Kinder zweifeln angesichts von Leid an Gottes Macht, ja an Gottes
Existenz.

Zwei Midchen, Franziska und Daniela, 10 und 11 Jahre, haben folgendes
Gebet geschrieben: ,, Warum ldft du Leute verhungern? Warum tust du denn
nichts dagegen? Warum zeigst du Leuten, die nicht an dich glauben, nicht,
dap es dich wirklich gibt? Warum sterben so viele Menschen im Krieg? Kannst
du ihnen nicht helfen? Vielleicht miissen wir die Not auf Erden beenden.
Vielleicht steht es gar nicht in deiner Macht, die Bosheit der Menschen zu
stoppen. ““ (Schindler, 108) Die beiden gehen mit Gott ins Gericht und klagen
ihn an, — bis sie plétzlich umschalten und realisieren, daB sie angesichts der
Schwiiche Gottes wohl selbst die Not auf Erden beenden miiBten.

Solche Skepsis weitet sich erst im frithen Jugendalter zu direkter Gotteskritik
oder gar Gottesleugnung aus: ,, Weist du, warum ich nicht an dich glaube?
Warum gibst du mir was zu essen und den armen Kindern in Vietnam nichts?
So viele Menschen miissen sterben nur deinetwegen. Warum ldft du die Kinder
iiberhaupt leben, wenn sie doch so friih sterben?”, klagt eine 13jdhrige Gott
an und verleugnet ihn zugleich. Und eine 11jdhrige bekennt: ,,Manchmal,
wenn ich im Bett liege, dann denke ich, daf es Gott eigentlich nicht gibt, denn
warum mufite mein Vater so frith weg, und dann begreife ich es wirklich nicht
mehr, und dann kann ich mich nur auf die Lippen beifien um nicht zu heulen.
(Sauer, 29f.) Dieser Typ 2 ist allerdings, so muB ich feststellen, unter Kindern
nur selten vertreten. Ein Kinderatheismus ist nur selten zu finden. Die meisten
halten an der Existenz Gottes fest.

Typ 3: Kinder entdecken Gottes Mitleid und fordern kein magisches Eingreifen
von ihm.

Eine 9jéihrige Jessika betet: , Lieber Goit, wir danken dir alle, daf3 wir hier
auf der Erde leben konnen, daf3 du uns den ganzen Tag beschiitzt hast und
Mitleid mit den armen Menschen hast. Amen . Eine gleichaltrige Karin steht
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noch immer unter einem Fernseh-Eindruck: ,, Heute abend habe ich einen Film
gesehen, der mich fast zum Weinen gebracht hat. 2.000 Fliichtlingsmenschen
wurden mit einem Boot iiber’s Meer zu einer einsamen Insel gefiihrt und dort
hinter Gitter gesteckt ... Ich danke Gott dafiir, daf er auch diese Menschen
in seiner Hand hat. * Und eine 11jihrige Heike betet: ,,Lieber Gott, bitte mach,
daf sich alle Menschen auf der Welt vertragen und keine mehr hungern und
verdursten muf3, aber auch, daf} das Beten zu dir nicht mehr verboten wird.
Am allermeisten bitte ich dich, daf du den alten, kranken und behinderten
Menschen das Leben leichter machst. Lieber Gott, hab Mitleid, hilf ihnen,
bitte. Amen. “ (Schindler, 109. 116. 112).

Gott wird von diesen drei Kindern eine groBe, ja allméchtige Kompetenz
zugesprochen. Aber sie fordern kein magisches Eingreifen von ihm. Sondern
sie erbitten seinen Beistand, daB er es Leidenden ’leichter mache’; oder sie
stellen fest, daB Gott mit Leidenden 'Mitleid” habe und sie ’in seiner Hand
hélt’. Bekanntlich haben solche Kinder wie diese drei Madchen eine grofe
Trost- und Mitleidsfihigkeit, welche sie solche Erwartungen an Gott stellen
1:iBt. Sie denken teils magisch-mythisch, teils realistisch. Und gerade diese
Mischung befihigt sie zu Mitleid und Trostspendung.

Typ 4: Kinder geben Menschen die Schuld am Leid und halten Leid fiir
‘normal’.

Bei dem Gesprich, das ich in der Zeit des Golfkrieges mit Kindern fithrte und
an dem auch der bereits zitierte Pfarrerssohn teilgenommen hatte, ging es um
die Schuldfrage. Ein Kind duferte. ,,Die miissen alle so fiirchterlich sterben,
weil der Hussein so ein Tyrann ist. ““ Ein anderes widersprach spontan: ,, Nee,
die miissen sterben, weil wir unser Ol haben wollen. “ Und ein drittes warf
dann sozusagen zur Verséhnung dazwischen: ,,Krieg gibt es immer. Menschen
bringen sich immer um.** Niemand gab Gott die Schuld. In dieser realen
Kriegssituation argumentierten die Kinder weder magisch noch mythisch oder
animistisch. Sie fiihrten keine bosen Teufel oder irgendein héheres strafani-
mistisches Prinzip an, welche das Kriegsleid verursacht hitte. Sondern sie
benannten ganz realistisch als Ursache den Diktator Hussein oder unseren
Olkonsum oder die menschliche aggressive Natur.

Ich schlieBe daraus, daB Kinder ganz realistische Ursachen benennen, wenn
sie sich das Leid erklaren konnen. Bleibt es ihnen dagegen unerklérlich, dann
erkliren sie es magisch, mythisch und animistisch. Dann richten und hadern
sie mit Gott. Andernfalls geben sie Menschen die Schuld am Leid und halten
zudem Leid fiir 'normal’. — So reagierte auch die 9jahrige Schwester des
Sjahrigen Stefan, der sich den Lungenkrebs seines Opas zu erkléren versuchte,
indem sie einwandte: ,, Teufel gibt’s doch gar nicht! Und so kleine erst recht
nicht! Hitte Opa nicht so viel geraucht, dann wire er nicht krank geworden. ™
Auch sie gibt, da sie sich die Krankheit des GroBvaters genau erkldren kann,
Menschen die Schuld am Leid.
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Ich fasse meine Beobachtungen zusammen.

a) Die meisten, aber keineswegs alle Kinder stellen sich Gott allmdchtig vor
und erwarten sein magisches Eingreifen fiir Gerechtigkeit, Frieden und
Wahrhaftigkeit. Diesen ist der (paulinische) Gedanke, daB Gottes (Liebes-)
Macht gerade in menschlicher Schwachheit liege, fremd.

b) Eine Minderheit von dieser Gruppe klagt Gottes Nichtstun an. Diese Kinder
hadern und richten mit Gott. Manche erwarten angesichts seines Nichtstuns
schon gar nichts mehr von ihm. Und eine Minderheit von dieser Minderheit
wiederum zweifelt an Gottes Hilfsfahigkeit, ja, an seiner Existenz. Letzte-
res betrifft aber nur sehr wenige Kinder (Typ 2).

¢) Manche Kinder haben dualistische Vorstellungen: Neben Gott gibt es das
Bose oder gar den Teufel, gegen die Gott kampfen muB. Je kleiner die
Kinder sind, desto dualistischer denken sie. Mit zunehmendem Alter nimmt
dieser mythische Dualismus ab und der Monismus zu: Sie glauben, daf
Gott oder ein hoheres Prinzip den Tun-Ergehens-Zusammenhang im Sinne
von gerechtem Lohn und gerechter Strafe regelt. Irgendeine Ursache fiir
das Leid, so meinen sie, wird schon vorliegen (Typ 1, 2 und 4).

d) Eine weitere Minderheit der Kinder ist offen fiir den Gedanken, daB Gott
mit Leidenden mitleidet, sie trostet, begleitet und in seiner Hand halt. Mit
Jesu Leiden bringen sie diesen Gedanken allerdings nicht in Zusammen-
hang. Das Verhiltnis zu Gott wird nicht tber Jesus Christus aufgebaut.
Und deshalb wird Gottes Mitleid auch nicht mit Jesu Leiden in Zusammen-
hang gebracht (Typ 3).

€) Lassen sich eindeutige Ursachen fiir das Leid finden, dann bernehmen
Kinder diese und lassen ihr magisches, animistisches und mythisches
Denken fallen. Sie geben dann Menschen oder anderen ‘natiirlichen und
normalen’ Ursachen die Schuld (Typ 4).

IV. Wie sollte man auf diese Vorstellungen religionspiddagogisch
reagieren?

Wir stehen vor einem Dilemma: Einerseits fordern die magischen, mythischen
und animistischen Denkmuster der Kinder die Vorstellung von einem omni-
potenten Superman-Gott und verhindern die Vorstellung, daB Gottes Stirke
in menschlicher Schwiche vorzufinden sei. Andererseits ermoglichen diese
Denkmuster die Vorstellungen von Gottes Mitleid und Mitleiden — z. B. in
Form von mitmenschlichen Engeln, die Gott sendet. Sollen wir diese Denk-
muster also fordern oder bremsen?

Ich bin iiberzeugt, daB nicht diese Denkmuster die Leidverarbeitung der
Kinder priigen, sondern daB die kindlichen Leiderfahrungen die Denkmuster
beeinflussen. Freilich gebe auch ich zu, daB es sich um archetypische
Denkmuster handelt, welche die Kinder schon vor ihren Leiderfahrungen
kollektiv iibernommen haben. Aber die individuellen Leiderfahrungen formen
die kollektiven individuell um. Manche Kinder entwickeln, wie gezeigt, die
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Vorstellung von z.B. einem Tun-Ergehens-Zusammenhang oder diejenige von
einem universalen Prinzip ausgleichender Gerechtigkeit oder diejenige von
einem mitleidenden Gott oder diejenige von Engeln im Alltag.

Es besteht eine Chance, Kinder von der Vorstellung eines omnipotent eingrei-
fenden Superman-Gottes allméhlich abzubringen und sie vorsichtig zu dem
Gedanken hinzufiihren, daB Gottes mitleidende Liebe seine Stirke ist. Aller-
dings miiBte man Kinder durch Jesuserzdhlungen und -begegnungen zu dieser
Uberzeugung bringen.

Dabei entsteht vermutlich ein harter Konflikt im Kinde zwischen seiner
*natiirlichen’ Vorstellung von Gottes Allmacht und der ‘neuen’ Vorstellung,
daB Gottes Allmacht aus augenscheinlich ohnmiichtig erscheinender Liebe
besteht. Aber solcher Konflikt kann den Kindern nicht erspart bleiben.
Leiderfahrungen sollten religionspadagogisch so aufgearbeitet werden, dalB
Gottes Liebe als mitleidende und trostende Liebe erscheint, so wie Jesus
Christus durch sein Leiden mit allen Leidenden mitgelitten und sie getrostet
hat. Die Vorstellung von Engeln kann dabei durchaus mit herangezogen
werden.

Solche Erziehung ist verbunden mit einer vorsichtigen Uberfithrung des
magisch-mythischen in ein realistisches Denken. Gerade der Zustand eines
halbmagischen und halbrealistischen Denkens ist fiir die notwendige , religiose
Logik* 0 auBerordentlich hilfreich. Kinder sind dann in der Lage, Gott sowohl
auBerhalb als auch mitten in der Welt zu denken. Vielleicht konnen sie es sogar
verstehen, was mit der Aussage gemeint ist, daB Gott zugleich méchtig und
ohnméchtig ist. Manche Kinder haben zu Paulus einen direkteren Zugang als
Erwachsene. Sie haben oft eher die Einsicht als Erwachsene, daB ein Leidender
stark sein kann, wenn ein lieber Mensch neben ihm sitzt und ihm trostend die
Hand hilt. Sie sind fiir dialektisches Empfinden offener, als wir es wahrhaben
wollen. Alles hingt aber davon ab, wie der Ubergang vom magisch-mythi-
schen zum realistischen Denken gelingt.

Ich wiinsche mir, daB wir sogar mit Kindern das Gebet von Christoph Otinger
beten konnen:

Herr, gib mir Gelassenheit, Dinge hinzunehmen, die ich nicht dndern kann.
Gib mir Mut, Dinge zu dindern, die ich dndern kann.
Gib mir die Weisheit, das eine vom anderen zu unterscheiden.

10vgl. Sauer, 2.2.0., 62.
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Ralph Sauer
Kind und Leid

1. Kinder erfahren Leid

Auf mannigfache Weise widerfihrt dem Kind Leid, und zwar von Anbeginn
seines Lebens. Alles kann dabei zum AnlaB fiir Leiden werden. Bei diesem
kindlichen Leid kann es sich um physisches, psychisches oder strukturelles
Leid handeln, wobei oft das eine mit dem anderen unldsbar verbunden sein
wird, so daB diese Unterscheidungen eher analytischer Art sind. Schon das
Baby verspiirt Schmerzen beim Wachsen seiner Zahne. Das korperbehinderte
Kind leidet nicht nur unter seiner physischen Deformation, aufgrund seiner
Behinderung sind auch seine sozialen Kontakte eingeschrankt. Nicht selten
wird es von seinen Alterskameraden beschimpft und verspottet, so daB fiir
dieses Kind jeder Schulbesuch zu einem SpieBrutenlaufen wird. ,,Spastis sind
alle doof*‘, so urteilten zwei sieben- bzw. achtjihrige Kinder iber ihren
spastischen Nachbarjungen. ,,Deshalb sind sie Spastis. Der Rainer ist beson-
ders doof. Deshalb geht es ihm so schlecht.* Gnadenlos beurteilen und
verurteilen sie einen Behinderten. Hier sitzen Gesunde tiber einen Kranken zu
Gericht. Ihre Begriindung lautet: ,,Der Rainer ist ein Spasti, weil er mal was
Boses getan hat — oder weil sein doofer Papa mal was Boses getan hat. **
Deshalb verdient er in ihren Augen die gerechte Strafe. Sie bedienen sich dabei
alter vertrauter Erkldrungsmuster.

Schwere Krankheiten wie Krebs konnen Kinder friih befallen und sind oft
unheilbar: es gibt eigene Krebskliniken fiir Kinder. Aus dem Munde dieser
Kinder konnen wir die sie bedrangende Frage vernehmen: ,,Warum muf} ich
das alles erleiden? So viel Boses habe ich doch noch gar nicht getan!‘* Wieviel
Gewalt miissen Kinder in unserer Zeit iiber sich ergehen lassen: 100 Kinder
werden im Jahr in Deutschland zu Tode gepriigelt. Mehr als 300.000 Kinder
tragen aufgrund von Schldgen schwere korperliche Schiden davon. Die
sexuelle Gewalt gegen Kinder nimmt zu. 1992 sind fiir Deutschland etwa
50.000 Sexualdelikte in Familien festgestellt worden; die Dunkelziffer diirfte
viel hoher liegen, weil Kinder Angst haben, ihre Eltern anzuzeigen. Die
steigende Zahl von Ehescheidungen trifft das kleine Kind am hértesten: Jedes
dritte 13jdhrige Kind ist ein ,,Scheidungsopfer** (P. Struck). In der Bundesre-
publik wichst jedes 6. bis 7. Kind mit nur einem Elternteil auf; nur 14% mit
dem Vater. Knapp die Hilfte der Alleinerziehenden mit Kindern unter 18
Jahren' sind geschieden. Ein Drittel der Alleinerziehungen lebt von der
Sozialhilfe. So gesellt sich zu der seelischen noch eine materielle und soziale
Not. Alleinerziehende haben oft nur ein Kind. Dieses wichst geschwisterlos
auf, so daB es oft zu einer engen symbiotischen Beziehung zwischen dem/der
Alleinerziehenden und dem Kind kommt (R. Lempp). Dies aber erschwert den
ReifungsprozeB des Kindes.

Religionspidagogische Beitriige 35/1995
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Wir ahnen nicht, wie vielen Kleinkindern die nétige Zuwendung von seiten
der Eltern vorenthalten wird, so daf kein Selbstwertgefiihl aufgebaut werden
kann. Vielen Kindern wird nicht ,,das Himmelsbrot des Selbstseins*‘ durch
einen liebenden Menschen gereicht, um ein schones Bild von Martin Buber
aufzugreifen. Als ein Arzt Kindern die Scheu vor der Untersuchung anliBlich
ihrer Einschulung nehmen wollte, begriiBte er sie mit den Worten: ,»,Da kommt
aber ein liebes Kind!* In einem Fall widersprach ein Kind: ,,Nein*, sagte der
Junge, ,,ich bin der bose Friedrich.‘ Wie oft wird er das zu horen bekommen
haben; er konnte noch nicht lesen und nicht schreiben, aber er konnte sich
schon nicht mehr lieben. Vielleicht war er in seinem Geschlecht von den Eltern
nicht gewollt, vielleicht war er ihnen in ihrer Lebensplanung im Wege. Immer
wieder bekam er zu horen: ,,Du kannst nichts, du taugst nichts, aus dir wird
nichts, du bist ein Nichts!*“ Aber keiner hatte zu ihm gesagt: ,,Gut, daB es dich
gibt!“ Viele Heimkinder missen die gleiche bittere Erfahrung machen, die
manchmal ihr ganzes Leben verdiistert hat. Dies mag mit ein Grund dafiir
sein, daB sie sich spiter schwer tun, eine dauerhafte Beziehung zu einem
Lebenspartner aufzubauen. Diese Kinder miissen die Empfindung haben, daB
sie ihren Eltern eine Last bedeuten.

Die Benachteiligung eines Kindes auf Grund seiner Geschlechtszugehorigkeit
kann im Kind HaB gegen die eigenen Eltern auslosen. Ein solcher HaB auf die
Mutter schligt uns aus der Autobiographie von D. Lessing ,,Unter der Haut**
entgegf:n.l Uber ihrer Kindheit, schreibt sie, habe ,,eine dunkelgraue Wolke
wie Giftgas gelegen.* Mit der Geburtszange sei sie ins Dasein gezogen
worden; die Mutter bevorzugte den Bruder. Jedes Jahr sterben Schitzungen
zufolge etwa 1,5 Millionen Midchen in der ganzen Welt nur wegen ihres
Geschlechtes. Midchen werden in den Entwicklungslindern so stark benach-
teiligt, daB ihre Uberlebenschancen beeintrichtigt sind. Dagegen werden in
vielen Gesellschaften die Jungen bevorzugt, weil sie die Abstammungslinie
fortsetzen. Aus diesem Grunde feiern viele Eltern die Geburt eines Sohnes,
bedauern dagegen die einer Tochter. Pro Jahr versuchen in der Bundesrepublik
13.000 Kinder und Jugendliche den Selbstmord, bei 1000 endet er todlich.
KindesmiBhandlungen bis hin zu Kindesttungen (von der Abtreibung im
MutterschoB ganz abgesehen) werfen ein dunkles Licht auf das viel gepriesene
. Jahrhundert des Kindes*, an dessen Ende wir jetzt stehen. Bei all dem habe
ich bisher noch nicht von den Kinder in der sog. Zweiten und Dritten Welt
gesprochen, die in der Mehrzahl in Armut und sozialem Elend aufwachsen,
sie sind tiglich vom Tod bedroht. Oft wachsen sie ohne Eltern auf und haben
keine Lebensperspektive. Hier begegnen wir dem strukturell bedingtem Leid.
Die Beziehungskrise unserer Gesellschaft geht auch an den Kindern nicht
spurlos vorbei; es gibt nicht wenige unter ihnen, die keine Freundin bzw.
keinen Freund haben, die einsam sind und als Ersatz sich mit den Medien
begniigen, um so ihre Einsamkeit aushalten und kompensieren zu konnen.

1 D. Lessing, Unter der Haut. Autobiographie 1919-1940, Hamburg 1994.
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Viele Eltern setzen ihre Kinder einem Leistungsdruck aus, der schon das Leben
im Kindergarten iiberschattet und sich in der Schule vermehrt fortsetzt.
Entsprechen Kinder diesen hohen Erwartungen nicht, werden sie als Versager
abgestempelt: ,,lch kam mir zu Hause immer wie ein Dubel vor*‘, berichtet
ein Schiiler, ,,wenn ich helfen mufte, stellte ich es immer verkehrt an. Dann
wurde ich ausgelacht ... In der Schule wurde es immer schlimmer. Ich konnte
machen, was ich wollte, es kam einfach alles schief heraus ...* Viele Schiiler
sind den Spielregeln der erbarmungslosen Wettbewerbsgesellschaft nicht
gewachsen. Der schulische MiBerfolg fiihrt moglicherweise zu einer starken
Verletzung des Selbstwertgefiihls; dieses kann, nach auBen gerichtet, zur
Steigerung des schon vorhandenen Aggressionspotentials fiihren.

Nicht nur der Tod eines nahen Verwandten, schon der Tod des geliebten
Haustieres beriihrt das Kind stark, Trennungsingste im Hinblick auf Mutter
und Vater steigen in ihm auf. Auf diese Weise ahnt das Kind, wie gefdhrdet
und wie wenig behaust der Mensch in dieser Welt lebt.

So widerfihrt dem Kind auf mannigfache Weise Leid, und oft fiihlt es sich
damit alleingelassen, es muB selbst damit fertig werden, weil ihm die Umwelt
den nétigen Beistand versagt. Man méchte das Kind nicht belasten und es in
einer sog. heilen Welt heranwachsen lassen, als ob es diese, von keinem
Dunkel iiberschattete Welt fiir das Kind gibt. Schon frith wird es mit den harten
Realititen des Lebens konfrontiert. Daher wiirden wir ihm einen schlechten
Dienst erweisen, wenn wir ihm die leidvolle Wirklichkeit vorenthalten. Es
braucht zu deren Bewéltigung unsere Hilfe.

2. Kinder verursachen Leid

In der Literatur begegnet uns immer wieder die romantische Vision vom
,heiligen Kind** (E. Key), vom Kind als Heilsbringer, zum Beispiel neuer-
dings in den Biichern von Astrid Lindgren, Michael Ende und Gudrun
Pausewang (vgl. ihren Roman ,,Die Wolke*). Diese Vorstellungen lassen sich
auf die Franzosische Revolution zuriickfiihren, wo ein neues positives Kind-
heitsbild entsteht. Das Kind erfihrt jetzt eine betrichtliche Aufwertung, es ist
nicht linger Triger der Erbsiinde, ihm wird die Erlosung (von den gesell-
schaftlichen Zwingen) zugewiesen. Das Motiv vom Kind als Retter und
Erloser erreicht in der romantischen Literatur seinen Hiihepunkt.2 Vor der
,.Hoheit und Majestiit des Kindes* sollten Viter und Miitter ihre Stirn in den
Staub beugen, forderte Anfang dieses Jahrhunderts die schwedische Reform-
pidagogin E. Key. Aber trotz all dieser schonen, idealistisch klingenden Worte
sieht die Wirklichkeit anders, niichterner aus. Kinder sind nicht so unschuldig
und naiv, wie es sich die Erwachsenen oft einreden. Sie konnen unter
Umstiinden ganz schon grausam und gewalttitig sein. Sie erleiden nicht nur
Béses von anderen Menschen, sie fiigen auch anderen Leid zu. Diese Seite

2Vgl. H.Chr. Harten, Kindheitsgeschichte als Utopiegeschichte, in: Was fiir Kinder,
Miinchen 1993, 43-50.
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der Leidproblematik wird aus einer falschen Kindheitsnostalgie heraus oft zu
wenig beachtet. In der BRD werden 5% der 3-6jahrigen bereits als ,.gewalt-
titig** beschrieben. In vielen Kindergirten liegt die Quote sogar schon bei
20%. 70% aller Erzieherinnen geben im Laufe ihres Arbeitslebens ihren Beruf
auf, mit der Begriindung, sie wiirden mit dem wachsenden aggressiven
Verhalten der Kinder nicht mehr fertig. In der Grundschule iiben 5% der
Schiiler Gewalt gegen Sachen, und 15-20% gegen Personen aus. Wieweit das
Fernsehen fiir das Anwachsen der Gewaltspirale bei Kindern (und Jugendli-
chen) verantwortlich gemacht werden kann, ist umstritten. Bedeutsamer fiir
das Entstehen der Gewalt gegeniiber Personen und Sachen diirfte die familiéire
Atmosphire und der elterliche Erziehungsstil sein. Schiiler, deren Selbstwert-
gefiihl auf Grund der familidren Situation beschadigt worden ist, kompensieren
oft ihren grauen Alltag mit Hilfe des Konsums von Gewaltszenen in Film und
Fernsehen. Bei ihnen ist die Hemmschwelle gegeniiber der Gewalt stark
herabgesetzt, so daB sie leicht zur Nachahmung des im Fernsehen und Video
Gezeigten neigen. Bevorzugte Opfer ihrer Aggressionen sind Schwichere,
Fremde und Behinderte.

Was uns besonders betroffen machen muB, ist die Tatsache, daB die Gewalt
ausiibenden Kinder tiber kein Unrechtsbewuftsein mehr verfiigen, sie sind zu
Schuldgefiihlen oft nicht mehr fihig. Die Hemmschwelle fiir Aggression wird
immer geringer.3 Die Gewalt kann sich, wie jiingste Beispiele nicht nur in
Amerika und England gezeigt haben, bis zum Mord steigern. So klagte
kiirzlich der amerikanische Verbrechensforscher James Fox: ,,Zehnjihrige
Kinder morden — und empfinden noch nicht einmal ein Schuldgefiihl... Zu
viele leben nur fiir das Heute, sterben fiir das Heute und morden fiir das
Heute.* In den vergangenen Jahren sind in allen Teilen des Landes 135.000
Handfeuerwaffen in die Schule mitgebracht worden. Die ,,Gang** ist fiir die
jugendlichen Schwerverbrecher ihre Familie, da diese weitgehend ausgefallen
ist bzw. versagt hat. Jugendliche Banden liefern sich regelrechte Schlachten.
Thre Mitglieder haben keine Hoffnung mehr, es geht fiir sie um das nackte
Uberleben um jeden Preis. In einem Fernsehbeitrag des Senders Freies Berlin
vom 3.6.1992 zum Thema ,,Gewalt an Hauptschulen** wurde ein Schiiler
gefragt: ,,Was magst Du denn an Dir?* Er antwortete brutal und offen: ,,In
mir ist nur Scheife!* Wie tief muB dieser Schiiler in seinem Leben verletzt
worden sein, so daB er am Leben leidet und sich selbst haBt. Die Kinder und
Jugendlichen geben im Grunde aber nur die Schiddigungen weiter, die sie in
ihrer Kindheit zu Hause und in der Gesellschaft erfahren haben. Und deren
Eltern sind wiederum oft das Produkt negativer familidrer und gesellschaftli-
cher Sozialisation. Hier schlieft sich ein Teufelskreis des sozialen und
strukturellen Leids.

3 Ich beziehe mich hier auf das Buch von P. Struck, Erziehung gegen Gewalt, Luchterhand
Verlag 1993.
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3. Kindliche Antwortversuche auf die Frage nach dem Leid

Wie verarbeiten Kinder das ihnen widerfahrene Leid, das iiber sie herein-
bricht? Verfiigen sie iiber geistige Abwehrmechanismen, die es ihnen ermog-
lichen, das Leid zu verstehen, ohne an Gott irre zu werden?

Es wird die Meinung vertreten, Kinder seien noch nicht zu einer distanzierten
Stellungnahme zum Leidproblem fahig, sie konnten das Leid noch nicht wie
die Erwachsenen einordnen und wiirden daher von Leid unmittelbar betroffen
und oft viel tiefer verwundet. Weil sie dem Leid wehrlos ausgeliefert sind,
hat man das Leiden der Kinder als das ,.absolute Ubel* (F. Heidsieck)
bezeichnet. Gerade diese Wehrlosigkeit leidender Kinder Ioste bei A. Camus
und F. Dostojewski einen leidenschaftlichen Protest aus und fiihrte bei ihnen
zur Anklage gegeniiber Gott: ,,Ich werde mich bis in den Tod hinein weigern,
die Schopfung zu lieben, in der Kinder gemartert werden‘‘, bekennt A. Camus.
Und #hnlich lautete die Anklage Dostojewskis in seinem Roman ,,Die Gebrii-
der Karamasoff*’.

Zu anderen Ergebnissen gelangen Untersuchungen auf der Grundlage der
strukturgenetischen Entwicklungspsychologie. So ist A. Bucher in einer
empirischen Erhebung der Frage nachgegangen, wie Kinder und Jugendliche
das Problem Gott und das Leid zu bewiltigen versuchen.” Befragt wurden
Kinder und Jugendliche, je ungefihr 30 in den Altersgruppen von 5-7, 11-13
und 15-17. Dabei erwiesen sich die Kinder als tiefschiirfende Philosophen und
Theologen, sie gaben Antworten, die auch den Erwachsenen nicht fremd sind,
wenn sie sich auch einer einfacheren, bildhaften Ausdrucksweise bedienen.
Ihnen wurde eine moderne Dilemmageschichte vorgelegt, zu der sie Stellung
nehmen sollten.

Die jiingeren Kinder fiihrten das Leid einzig und allein auf den allméchtigen
Gott zuriick, mitunter aber auch auf den Teufel, eine Folge ihrer religidsen
Erziehung. In diesem Alter konnen sie sich noch keine EinfluBmoglichkeiten
des Menschen auf Gott vorstellen; alles macht Gott, das Gute wie das Bose.
Anthropomorphes und artifizielles Denken verbirgt sich hinter den AuBerun-
gen der Kinder. Altere Kinder fithren das Leid dagegen auf menschliches
Versagen zuriick, fiir das die Menschen bestraft werden. Nun kann der Mensch
auf Gott EinfluB nehmen, entsprechend wird er von Gott belohnt bzw. bestraft
(Leid). So erweist sich das Leid als Strafe Gottes fiir das menschliche
Versagen. Die Heranwachsenden (15-17) erblicken im Menschen den Verur-
sacher von Leid. Nicht Gottes Wille hat das Leid bewirkt, sondern der Mensch,
der iiber Freiheit verfiigt. (,,Die Menschen haben das alles bewirkt. ‘) In der
gegenwirtigen Theologie begegnet uns dieses Erkliarungsmodell recht haufig
(z.B. bei G. Greshake und N. Brantschen, aber auch bei vielen Religionspad-
agogen). Er findet einen Widerhall im Katechismus der Katholischen Kirche
(Nr. 403). Wenn die Freiheit des Menschen fiir das Leid in der Welt

4 4. Bucher, Kinder und die Rechtfertigung Gottes? Ein Stiick Kindertheologie, in:
schweizer schule 10/92, 7-12.
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verantwortlich gemacht wird, dann verwandelt sich die Theodizee in eine
Anthropodizee. Beim Studium dieser AuBerungen von Kindern und Jugendli-
chen zu dem leidigen Theodizeeproblem féllt auf, wie gering eigentlich der
Unterschied zwischen Kindern und Erwachsenen ist, alle drei Antwortmodelle
finden sich auch bei Erwachsenen. Sowohl das Bild vom allméchtigen Gott ist
bei ihnen immer noch tief verankert wie auch der Riickgriff auf die Freiheit
des Menschen, die der Preis der Liebe Gottes ist, so daB der Mifbrauch dieser
Freiheit von Gott in Kauf genommen wird. (Das Leid als Preis der Freiheit.)

4. Abschliefende Bemerkungen

Alle Antwortversuche von Kindern und Erwachsenen fithren letztlich in eine
Sackgasse, sie l6sen das Problem nicht, das K. Rahner zugespitzt in die Frage
gekleidet hat: ,,Warum 148t Gott uns leiden?** Wohlgemerkt, er fragt nicht,
warum liBt Gott das Leiden zu; denn er nimmt nicht seine Zuflucht zu der
fragwiirdigen Unterscheidung zwischen Zulassen und Wollen bei Gott. Das
Problem des Leidens angesichts eines méchtigen, giitigen und gerechten
Schopfergottes bleibt das Geheimnis schlechthin, hier sto8t die menschliche
Vernunft an uniibersteigbare Grenzen.

Hilfe konnen wir dem Kind nicht auf intellektuellem Gebiet gewihren, das
sollten wir ihm gegeniiber offen zugeben. Auf der Ebene affektiver Beziehun-
gen konnen wir jedoch dem Kind beistehen, so daB es nicht am Leid zu
zerbrechen braucht. Die Autobiographie von J. Lusseyran ,,Das wiedergefun-
dene Licht* zeigt uns einen Weg, wie man bei einem leidenden Kind Vertrauen
stiften kann. Auf diese Weise verleihen wir ihm eine ,,magische Riistung, die
Schutz gewdhrt fiir das ganze Leben*.

5 J. Lusseyran, Das wiedergefundene Licht, (GTB 155) Giitersloh *1977, 7.
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Kindsein und Familie vor 200 Jahren.

Imagination und Wirklichkeit, gezeigt am Bezspzel von Joh. H.
Pestalozzis Volksroman ,,Lienhard und Gertrud‘*

0. Defizitbeschreibungen von Kindheit und Familie

Auf vielerlei Arten wird heute in der westlichen Welt der Untergang der
Kindheit und der Familie beschworen. Es ist, um nur einige Beispiele zu
nennen, die Rede von einem gestdrten Verhéltnis unserer Gesellschaft zum
Kind (Packard 1989, 23ff), der einsamen Kindheit (ebd., 66), der Erosion der
Familie (Aebli 1985, 298), vom pidagogischen Funktionsverlust der Familie
(Zdarzil 1978, 99), von einer Kindheit, die im Gefolge der sich ausbreitenden
Medienprisenz verschwinde (Postman 1985), von der vaterlosen Kindheit
(Bronfenbrenner 1974) u.a.m. Die Liste mit Defizitannahmen lieBe sich
beliebig erweitern. Fiihrt man sich diese und #hnliche Defizitbeschreibungen
vor Augen, so liegt bald einmal der Schluf nahe, daB das Kindsein und
insbesondere das Aufwachsen in der Familie heute problematisch wie noch
nie sein muf.

Der historisch gebildete Pidagoge wird gegeniiber bloBen Defizitbeschreibun-
gen in bezug auf das Aufwachsen von Kindern in der Postmoderne allerdings
skeptisch sein und fiir relative Gelassenheit pladieren. Kindheit ist unter den
Bedingungen der Postmoderne im groBen Durchschnitt wohl kaum defizitédrer
oder gar schlimmer, sondern ganz einfach anders geworden Ich will dies
nachfolgend anhand zweier Thesen, die zugleich die zwei Hauptteile meines
Artikels bilden, zu zeigen versuchen.

Die erste These lautet: Wenn immer in pidagogischer Absicht {iber Familie
geredet wird, geschieht dies eher in Anlehnung an ein Ideal als in Anlehnung
an die konkrete Wirklichkeit einer Epoche. Das hat mit einem fiir die
Pidagogik typischen Diskursmuster zu tun, welches mit einer starken Span-
nung zwischen Imagination und Realitdt arbeitet. Diese Spannung ist eine
Folge der impliziten religiésen Denkstruktur der Pddagogik und garantiert ihr,
daB die Realitit gegeniiber der Imagination regelméBig als defizitir einklagbar
bleibt, was notig ist, um nicht in reiner Deskriptivitit zu verharren, sondern
auch normgebend sein zu kénnen.

| Ausgefaltete Version eines Thesenreferates, gehalten im Arbeitskreis 7 (Kindsein im
Umbruch der Familie) der gemeinsamen Jahrestagung der AKK und des AfR in
Leitershofen, 16.-19. September 1994. Anm. d. Schriftleiters: Die Schreibweise ,.85%
wurde, wo erforderlich, in ,,B* gedndert.

2 Damit ist nicht gesagt — und das soll zu Beginn gleich deutlich herausgehoben werden —
daB es in der westlichen Welt nicht Millionen von Kindern gibe, die unter psychisch,
karperlich oder materiell dramatischen Bedingungen aufwachsen. Die Verbesserung dieser
Bedingungen verdient selbstverstindlich unsere gespannte Aufmerksamkeit und politische
Tatkraft.

Religionspidagogische Beitrige 35/1995
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In der zweiten These will ich die erste These untermauern, indem ich mittels
der Gegeniiberstellung einer Familienidylle aus Pestalozzis Volksroman
,,Lienhard und Gertrud‘‘ und sozial geschichtlichen Daten des ausgehenden 18.
Jahrhunderts zeigen werde, daB das Auseinanderklaffen von Imagination und
Wirklichkeit zu Beginn der Neuzeit in der Pddagogik schon als konstitutives
Element vorhanden war und damit zu den Grundbestéinden der padagogischen
Tradition gehort. Das Beispiel vermag auch zu zeigen, daB die ,,ideale
Familie**, geprégt von ., Hiuslichkeit*, ,,Miitterlichkeit** und ,,Moral‘‘, schon
damals empirisch kaum existiert hat und eine Relativierung der heutigen
Defizitwahrnehmungen in bezug auf die familidre Sozialisation aus diesem
Grund angebracht ist.

1. Die Antinomie von Imagination und Realitit als Bestandteil
padagogischer Semantik

1.1 Imagination und Wirklichkeit

stehen in der Padagogik in einem Spannungsverhltnis. Dieses Spannungsver-
hiltnis ist eine Folge der religidsen Struktur dieser Wissenschaft (vgl. Oster-
walder 1992). Wer zur kulturwissenschaftlichen Erfassung der jlidisch-christ-
lichen Tradition einen strukturalistischen Zugriff wihlt, der erkennt beispiels-
weise mit Ernst Cassierer (1987, 147), daB die Prophetie der hebréischen Bibel
ein wesentliches Element, das fortan der abendlindischen Kultur kaum mehr
verloren geht, in die religiose Denkfom einbringt: den Zukunftsbezug. Nach
Cassierer gestalten die Propheten das bis dahin rein an der Natur und der
kosmologischen Einbettung orientierte Denken der Menschheit dahingehend
um, daB die Geschichte der Menschheit nicht mehr ,,als Vergangenheitsge-
schichte, sondern als religidse Zukunftsgeschichte gefaBt* wird (ebd., 147).
Indem die Prophetie gleichzeitig einen starken ethischen Zug aufweist und das
Verhiltnis des Menschen zu Gott unmiBverstindlich als ein ,.geistig-sittli-
che[s] Verhiltnis zwischen ’Ich’ und "Du’* faft (ebd., 288), wird ein fortan
sehr wirkungsvolles Denkmuster in die Kultur eingebracht, das, zuerst trans-
portiert durch das Gedankengut des Christentums, spiter dann radikalisiert
durch die Aufkliirung,z’ in die Padagogik einflieBt: Bei der Gestaltung von
piidagogischer Zukunft werden ethisch anzustrebende Zielpunkte unter weit-
gehender Ausblendung von Realitit imaginiert. Dieser Zustand ist fiir die
Pidagogik typisch und konstituiert ein Argumentationsmuster, das Oelkers
(1992) , binir-oppositionell” nennt: bindr, weil zwei mogliche Zustinde
geschildert werden, oppositionell, weil der eine gegen den anderen Zustand
ausgespielt wird. Dabei wird in der Regel die bestehende Wirklichkeit in der
Semantik des Zerfalls beschrieben und moralisch negativ besetzt (ohne auf die

3 Die Aufklirung sikularisiert den prophetischen Heilsgedanken und bindet ihn nicht mehr
an ein metaphysisches Heilsgeschehen, sondern an die Erziehung. Von der richtigen
Erziehung verspricht sie sich die bessere Zukunft des Menschen oder gar die Hoherbildung
der menschlichen Gattung.
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positiven Seiten von Zerfall aufmerksam zu machen), die anzustrebende, zu
konstruierende Wirklichkeit moralisch positiv (und zwar nur positiv) geschil-
dert. Dieses Muster spielt regelmiBig auch dann, wenn in pidagogischer
Absicht von der priméren Sozialisationsinstanz der westlichen Erziehung, der
Familie, gesprochen wird. Familienbilder fallen dabei besonders kulturkritisch
aus. Z.B. so: ,Kinder, so scheint es, kommen in der Reihenfolge hinter
beidseitigen Karrieren, der Reise nach Ubersee, den Riickzahlungen fiir das
Eigenheim, dem Auto und den Renovierungen* (Ochiltree 1990, 109, zit.
nach Biittner, Elschenbroich/Ende 1993, 104-105). Trotz der Tatsache, daB
sich unsere Kultur auf einen Typus generativen Verhaltens zubewegt, ,,bei
dem moglich scheint, daB Kinder nur geboren werden, wenn die Erwachsenen
das wollen** (Mollenhauer 1985, 17), scheint sich deren Lage gegeniiber
,.fritheren Zeiten** — was immer man genau unter dieser Zeltangabe verstehen
mag — nicht wesentlich zum Guten gewendet zu haben.* Angesichts der
prinzipiellen Méglichkeiten, wie Kinder auf dem Hintergrund einer industri-
ellen Wohlstandsgesellschaft aufwachsen konnten, scheint die Wirklichkeit
heute besonders defizitir zu sein.

1.2 Bilder von Kindheit und Familie

sind im padagogischen Diskurs eminent wichtig, weil sie als handlungsleitende
Kognitionen (Laucken 1974) Wirksamkeit entfalten, z.B. bei Politikerinnen
und Politikern. Unter Bildern verstehe ich mit Thomas Ziehe kulturell
vermittelte, im offentlichen Diskurs entstehende, typisierte und in der Regel
emotional hoch besetzte Imaginationen (Ziehe 1992, 63). Bilder beschreiben
weniger eine tatsichliche gesellschaftliche Wirklichkeit, sondern sind, um
Richters Definition des Begriffs ,,Kindheitsbilder** aufzunehmen, ,,Entwiirfe
und Vorstellungen, die sich eine Epoche, eine soziale Gruppe oder auch ein
Einzelner von Kindern macht (und die individuell und gesellschaftlich auBer-
ordentlich wirksam sein und das Verhalten gegeniiber wirklichen’ Kindern
durchaus beeinflussen konnen)* (Richter 1987, 19; Hervorhebung M.F.).
Dasselbe, was Richter hier fiir das Kindheitsbild festlegt, gilt auch fiir
Familienbilder. Das Problematische an Kindheits- und Familienbildern ist,
daB sie, weil der Anteil an Traditions- und Wunschdenken recht hoch sein
kann, auch dann noch als handlungsleitende Kognitionen die Realitit beein-
flussen, wenn sich die Realitit als solche bereits ganz anders oder zumindest
differenzierter als das Bild prisentiert. Diese Lage scheint mir fiir unser

4 Ergiinzend zu Mollenhauer ist allerdings anzumerken, da$ die rationale Kontrolle des
Kinderwunsches nicht erst ein Ergebnis der heutigen Zeit ist. Hauser (1989, 230) kommt
nach der Analyse von Volkszahlungsunterlagen von 1870 zum etwas iiberraschenden
SchluB, daB im Basler Blisi-Quartier, einem typischen Arbeiterquartier, die Familien mit
null bis zwei Kindern bei weitem iiberwiegen, wobei leider nicht ausgemacht werden kann,
wie grof der Anteil der Kindersterblichkeit an dieser Situation ist. Die Zahlen im einzelnen:
Von 314 Familien waren 79 ohne Kinder, 83 hatten je ein Kind, 84 Familien hatten zwei
Kinder, 30 Familien hatten drei und 23 Familien vier Kinder. 28 Familien hatten entweder
fiinf oder sechs, und vier Familien hatten sieben Kinder.
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heutiges Reden iiber die Familie und das Aufwachsen von Kindern in ihr
charakteristisch zu sein. Die grofe Leistung des UNO-Jahres der Familie war
(mindestens in der Schweiz) die, daB vor allem auf journalistischer Ebene fiir
eine breite Offentlichkeit aufgezeigt wurde, daB sich Familie auf auBerordent-
lich vielfiltige Weise konkretisieren kann. Wortschopfungen wie ,,Patchwork-
Familie**, , Fortsetzungsfamilie’, ,,.Lebensabschnittsgefdhrtentum*, ,,klassi-
sche Familie®, ,,moderne Familie*, ,,Einelternfamilie** u.a.m. zeigen den
tatsichlich existierenden Reichtum verschiedener familidrer Gesellungsfor-
men auf. Allerdings hinken unsere inneren Bilder, die uns in unserem
pidagogischen, pastoralen und politischen Handeln leiten, hinter der Realitat
weit zuriick und sind — in der Schweiz — von den Familienbildern unserer
lokalen historischen Grofen wie Jeremias Gotthelf, Elisabeth Miiller, Johanna
Spyri, Johann Heinrich Pestalozzi, um nur einige wenige zu nennen, mitge-
prigt. Unter einer Familie stellen wir uns nach wie vor die Familie der
Kummerbuben (Miiller 1965) oder der Turnachkinder (Bindschedler 1965)
vor. Das durch diese Tradition perpetuierte Familienideal entspringt dem Ideal
des evangelischen Pfarrhauses, entstammen doch die Autorinnen und Autoren
teilweise diesem Milieu oder stehen ihm nahe. Noch heute ist die schweizeri-
sche Familienpolitik weitgehend von dieser Pfarrhausidylle bestimmt und
orientiert sich am entsprechenen Muster: Eine Familie besteht aus einem
berufstitigem Vater, einer nicht auBer Haus berufstitigen Mutter, zwei
Knaben, einem Madchen, einem Berner Sennenhund, einem Kanarienvogel,
diversen Meerschweinchen, einem eigenen Haus mit Garten. Empirisch wurde
dieses Ideal nie mit einer gewissen Breitenwirkung gelebt, und heute stimmt
dieses Bild sowieso nicht mehr mit der Realitit iiberein.

2. Die Spannung zwischen Ideal und Wirklichkeit,

zwischen den ethisch-emotionell anriihrenden Bildern von Kindheit und Fa-
milie und der ,,schmuddeligen Wirklichkeit, um mit Hartmut von Hentig zu
sprechen, ist — ich habe es in der Einfiihrung erwihnt — keineswegs neu,
sondern gehort seit langer Zeit zu den konstituierenden Elementen von
pidagogischen Auseinandersetzungen. Das soll nun anhand eines konkreten
Beispieles illustriert werden. Fiir die Seite des Ideals ziehe ich einige Textpas-
sagen aus Pestalozzis Erziehungsroman ,,Lienhard und Gertrud* heran, die
damals gelebte Wirklichkeit soll anhand einiger sozialgeschichtlicher Daten
kontrafaktisch dagegengehalten werden.

2.1 Mit der guten Gertrud und ihrer Familie

stellt Johann Heinrich Pestalozzi den Leserinnen und Lesern seines Volksro-
mans ,,Lienhard und Gertrud*‘ (1781) unzweifelhaft ein Ideal vor Augen.
Gertrud ist die Frau des Tagelohners Lienhard, mit dem sie mehrere Kinder
groBzieht: ,,Gertrud ist die beste Frau im Dorf — aber sie und ihre blithenden
Kinder waren in Gefahr, ihres Vaters und ihrer Hiitte beraubt zu werden,
getrennt, verschupft ins duferste Elend zu sinken, weil Lienhard den Wein
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nicht meiden konnte.“ (§ 1) Lienhard, von einem geschiftstiichtigen Wirt und
Vogt immer wieder zum iibermaBigen Alkoholgenuf verfiihrt, wird durch
seine Frau aus dem Elend befreit, denn diese ergreift in einer dunklen Stunde
die Initiative, geht zum Landesfiirsten Arner, erwirkt dort, daB Lienhard eine
feste Anstellung bekommt und der Wirt bestraft wird. In § 31 schildert dann
Pestalozzi den ,,Abend vor einem Festtage, im Hause einer rechtschaffenen
Mutter*‘:

,,Gertrud war noch allein bei ihren Kindern. Die Vorfille der Woche und der
morndrige festliche Morgen erfiillten ihr Herz. In sich selbst geschlossen und
still bereitete sie das Nachtessen ... und bereitete alles auf morgen, damit denn
am heiligen Tage sie nichts mehr zerstreue. Und da sie ihre Geschdifte vollendet
hatte, setzte sie sich mit ihren Lieben an Tisch, um mit ihnen zu beten. Es war
alle Samstage ihre Gewohnheit, den Kindern in der Abendgebetsstunde ihre
Fehler und auch die Vorfille der Woche, die ihnen wichtig und erbaulich sein
konnten, ans Herz zu legen.**

Nach Dankgebeten und Vorsitzen, die sie zusammen mit ihren Kindern fiir
die nichste Woche entwickelt, folgt in § 34 die Gewissenserforschung unter
dem Titel ,,So ein Unterricht wird verstanden und geht ans Herz, aber es gibt
ihn eine Mutter‘‘:

.,Mutter: Aber ihr Lieben! Wie ist’s in dieser Woche mit dem Rechttun
gegangen? Die Kinder sehen eines das andere an, und schweigen. ...
Niclas! Wie ist’s dir in dieser Woche gegangen?

Niclas: Ich weif3 nichts Boses.

Mutter: Denkst du nicht mehr dran, daf3 du am Montag das Griiteli umgestosen
hast?

Niclas: Ich hab’s nicht mit Fleif§ getan, Mutter!

Mutter: Wenn du es noch gar mit Fleif3 getan hdttest, schdmtest du dich nicht,
das zu sagen?

Niclas: Es tut mir leid! Ich will’s nicht mehr tun, Mutter!

Mutter: Wenn du einmal grofi sein, und so, wie jetzt, nicht Achtung geben
wirst, was um und an dir ist, so wirst du es mit deinem grofien Schaden lernen
miissen. Schon unter den Knaben kommen die Unbedachtsamen immer in
Héindel und Streit — und so muf ich fiirchten, mein lieber Niclas! daff du dir
mit deinem unbedachtsamen Wesen viel Ungliick und Sorgen auf den Hals
ziehen werdest.

Niclas: Ich will gewif3 achtgeben, Mutter!

Mutter: Tue es doch mein Lieber! und glaub mir, dieses unbedachtsame Wesen
wiirde dich gewifs ungliicklich machen.

Niclas: Liebe, liebe Mutter! Ich weif3 es und ich glaub es, und ich will gewifs
achigeben.

Im nichsten Kapitel verstoft Niclas gegen seinen Vorsatz, stoft das Griiteli
in einem Gedringe wieder um. Zur Strafe muf er ohne Essen ins Bett:
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,Jetzt gab sie noch den Kindern ihr Nachtessen, und ging dann mit ihnen in
ihre Kammer, wo Niclas noch weinte.

Nimm dich doch ein andermal in acht, lieber, lieber Niclas! sagte ihm die
Mutter.

Und Niclas! Verzeih mir’s doch, meine liebe, liebe Mutter! Verzeih mir’s doch
und kiisse mich; ich will gern nichts zu Nacht essen. Da kilfite Gertrud ihren
Niclas und eine heife Trine flo auf sein Antlitz, als sie ihm sagte: O Niclas!
Niclas! Werde bedachtsam — Niclas mit beiden Héinden umschlingt den Hals
der Mutter und sagt: O Mutter! Mutter! Verzeih mir.

Gertrud segnete noch ihre Kinder, und ging wieder in ihre Stube. Jetzt war
sie ganz allein — Eine kleine Lampe leuchtete nur schwach in der Stube, und
ihr Herz war feierlich still, und ihre Stille war ein Gebet, das unaussprechlich
ohne Worte ihr Innerstes bewegte. Empfindungen von Gott und von seiner
Giite!““ (Aus § 36.)

Soweit die Idylle. Drei zentrale Topoi sind erkennbar:

Hiiuslichkeit (die sog. Physiokraten in der Schweiz versuchten, die ganze
Gesellschaft von der Einheit ,,Haus** aus zu verstehen), Miirterlichkeit (die
starke Mutter, die ihre Familie *fiihrt’) und Moral, die den Kindern im Dialog
vermittelt wird. Diese drei Topoi finden sich z.B. auch bei Gotthelf, der
schreibt: ,,Die Weiber sind der Sauerteig des Hauses, und von ihnen nimmt
das ganze Haus Geschmack und Geruch an. Und das Haus ist die Pflanzschule
kiinftiger Geschlechter. Es ist die Mutter nicht nur die Gebirerin des Leibes
ihrer Kinder, sondern sie ist auch die Leiterin ihrer Seele, sie prigt die ersten
Eindriicke denselben ein. Das weibliche Geschlecht ist darum von so hoher,
gewaltiger Bedeutung durch sein Walten im Haus, fiir Sitte, Zucht und
Frommigkeit...* (Gotthelf 1978, 618; Hervorhebungen M.E.)

2.2 Die Wirklichkeit der lindlichen Schweiz im 17./18. Jahrhundert

sah allerdings anders aus, als die Welt, die uns in in den Romanen Pestalozzis
und Gotthelfs in padagogischer Absicht geschildert wird. Die drei eben
erwahnten Topoi wurden in jener Zeit zwar mannigfaltig in der padagogischen
Literatur als Zielzustinde imaginiert, die Realitit aber prisentierte sich anders,
gegeniiber den Imaginationen defizitdr. Um dies zu zeigen, fiihre ich nachfol-
gend einige sozialgeschichtlich relevante Daten auf.

Die lindliche Gesellschaft der Schweiz war in fiinf Stinde unterteilt: in
Vollbauern (sie verfiigten iiber einen Zug [= Pferdegespann], konnten also
ohne fremde Hilfe pfliigen), in Halbbauern (}/2 Zug), in Tauner/Tagelohner,
in besitzlose Hintersassen und ins Gesinde. Das Verhiltnis zwischen Bauern
und Taunern war in Kirchberg (Kanton Bern) 8 : 24. Von Minnedorf im
Kanton Ziirich berichtet Hauser (1987, 34), daB im 19. Jahrhundert im ganzen
Dorf nur ein einziger Pflug und eine Egge zur Verfigung standen. Lebte also
in derjenigen Zeit, in der Pestalozzi seinen Volksroman schrieb (im ausgehen-
den 18. Jahrhundert), der groBe Teil der Bevolkerung und der Kinder in den
unbegiiterten Stinden der Halbbauern, Tauner und Hintersassen, so ist beizu-
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fiigen, daB bis ins ausgehende 17. Jahrhundert die Bevélkerung immerhin
konstant war und hochstens durch Kriege und Epidemien groBere Schwankun-
gen entstanden. Der Grund fiir die Stabilitét war der, daB die Ressourcen der
Gesellschaft zu gering fiir ein Wachstum waren. Eheverbote auf dem Land
fiir Leute ohne Hof, fiir Dienstpersonal, Soldaten und Reislédufer stiitzten die
Stabilitit. In der zweiten Hilfte des 17. Jahrhunderts kam es, ausgelost durch
bessere Erndhrungsmoglichkeiten (Landreform, Protoindustrie), auf dem
Land zu einem auBerordentlichen Bevolkerungswachstum. Die dadurch ent-
stehenden groBen Schichten waren sozial nicht stabilisiert durch eine gesicher-
te GroBe des Hofes: Sie lebten von Dienstbotenarbeit, Protoindustrie etc.

Die Stellung der Kinder veriinderte sich damit relativ schnell. Obschon die
alte Eidgenossenschaft in den Reiseberichten des 17./18. Jahrhunderts regel-
miBig als Hirtengebiet besungen wurde, gehorte sie zu den am stirksten
protoindustrialisierten Gebieten des Kontinents (Braun 1984, 110). Durch die
damit gegebenen Maoglichkeiten wurden Kinder erwerbsfahig (Baumwollzup-
fen und -spinnen). Die erwerbstitigen Kinder gaben den Eltern einen Teil der
Entlohnung fiir den Unterhalt, die sog. Rast, ab, der Rest wurde behalten.
Sehr bald begannen sie, diesen Umstand auszuniitzen und unabhingig von
ihrer Stammfamilie die billigste Rast zu suchen, d.h. jene Familie, wo sie fiir
die Rast wenig bezahlen muBten: Sie wurden so zu Rastkindern. Die Tragweite
des Problems l4Bt sich daran ablesen, daB sich 1777 die Ziircher Kirche
veranlaBt sah, das Aufnehmen von unkonfirmierten Rastkindern zu verbieten.

Neben diesen soziologischen Daten ist es interessant, einige Informationen

aufzufithren, die Riickschliisse iiber die Qualitidt der Familienbeziehungen

zulassen. Protokolle der Chorgerichte bzw. der sog. Stillstdnde erlauben
vorsichtige Riickschliisse in diese Richtung. Im Kanton Bern weist etwa die

Geschiftsordnung des Stillstandes von Arch-Leuzigen folgende Haupttraktan-

den aus: Streitigkeiten mit Nachbarn (machte 20% aller Geschifte aus),

Fluchen und Gottesldsterung bzw.- bezweiflung, Roheit der Mdnner gegen-

iiber den Frauen, Vergniigungssucht, liederliche Haushaltsfithrung. Sabbat-

brechungen, Trunkenheit, Halsstarrigkeit, schlechte Kinderzucht, nichtliches

Herumschweifen, unertriigliche UnerkanntnuB, unbufifertiges Leben, Ver-

spottung und Vermiipfung, Tabakrauchen (aus: Weikopf 1985). Neben

diesen Daten, die auf eine geringe (méannliche) Hemmschwelle in bezug auf
korperliche Gewalt schlieBen lassen, 1dBt sich namentlich von der Familien-
realitiit der Tauner noch folgendes stichwortartig aussagen:

a Die Viter der Taunerfamilien blieben oft die ganze Woche an ihren
Arbeitsplitzen. Holzknechte, Bergarbeiter oder Stérenhandwerker konnten
nicht tiglich zu ihren Familien zuriickkehren. Der , tatsichliche Zeitraum,
der von einer Familie gemeinsam verbracht wurde*, war duBerst gering
(Sandgruber 1982), es gab also schon damals die Realitét der ,,vaterlosen**
Familien.
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Wohnverhiilmisse: Die Taunerhduser hatten zwei Raume: Kiiche und
Schlafzimmer. Das Leben spielte sich, vor allem im Winter, auf engstem
Raum ab.

Essen war ein sozial differenzierendes Merkmal. ,,Schon beim Brot, das
man selber herstellte, mufte gespart werden.** (Weber 1984, 23)
Generatives Verhalten: In Taunerfamilien lebten oft 5 bis 10 Kinder (ohne
die bei der Geburt verstorbenen); viele Kinder waren keine Wunschkinder
(vgl. Weber 1984, 24).

Erziehungsgrundsdize und -mittel:

Kinder muBten so schnell wie moglich arbeitstauglich werden. iiber die
Sabbat- und Sittenmandate iibte die protestantische Kirche einen bestim-
menden EinfluB auf die Arbeitsgesinnung aus. ,,Schwelgen, Miifiggang
sind die Quelle allen Ubels, heiBt es in den Mandaten, den Predigten.*
(Hauser 1987, 39) Dieses protestantische Arbeitsethos wirkte sich auf die
Realitit der Kinder aus. So vertrat etwa bei der Griindung des Ziircher
Waisenhauses die Kommission die Ansicht, schon siebenjéhrige Kinder
sollten zum Arbeiten angehalten werden, damit sie sich daran gewdhnen
(Hauser 1956, 5). Kinderarbeit war nicht nur gedultet, sondern notig. Die
Arbeit gehorte zu einer rechten christlichen Lebensfithrung (Hauser 1987,
40). Zeit zum Spieiens hatten nur die Kleinkinder (ebd., 207).

Die Erziehung erfolgte vorwiegend nonverbal, was auch auch fiir die
Moralerziehung galt: Kérperstrafen waren vorherrschend, nicht Belehrun-
gen durch Worte wie bei ,,Lienhard und Gertrud*‘. Erziehungsprozesse
vollzogen sich ,,naturwiichsig*‘, d.h. ohne bewubtes Eingreifen und geziel-
te Formung und Ausbildung kindlicher Fzhigkeiten. ,,Children were
punished in a variety of ways and for a variety of reasons: as punishment,
as training, as encouragement, to instill fear or respect, or simply to satisfy
the malicious pleasure of an older or bigger person‘’, stellt Walvin (1982,
46) fiir England fest. Auch in der Schweiz war die Erziehung alles andere
als zimperlich, und die Rute war ein anerkanntes Erziehungsmittel (Hauser
1987, 208).

BewuBte Erziehungsgrundsitze waren Erziehung zu Arbeitsamkeit, From-
migkeit, Bescheidenheit und Gehorsam (Weber 1984, 28).

Fiillt man diese wenigen sozialgeschichtlichen Daten mit Leben, so wird
schnell evident, daB die drei Topoi ,,Hauslichkeit*, ,.Miitterlichkeit** und
,,Moralerziehung durch Dialog*, die in Pestalozzis Schilderung der Tauner-
frau ,,Gertrud** stilisiert wurden, mehr utopischer Imagination als bodenstin-
diger Realitit verpflichtet waren.

5 Traditionelle Kinderspiele waren das Schlitteln [= rodeln], das Kluckern mit Marmeln,
Reifeln, Seilspringen, Stelzengehen und das Spielen mit Windrddchen (vgl. Mathys,
[1983]).
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Fazit

Bild und Wirklichkeit sind im padagogischen Diskurs nicht deckungsgleich.
Das wird im Vergleich des Pestalozzi-Textes mit seiner Zeit deutlich.
Das Familienleben war in den letzten Jahrhunderten wohl kaum jemals so,
wie es die padagogische Idyllik stilisiert hat. Es ist fiir viele moderne
Zeitgenoss(inn)en immer wieder iiberraschend festzustellen, daB schon die
Taunerfamilien des 18. Jahrhunderts iiber weite Zeitrdume ,,vaterlos®
waren. Das Zurkenntnisnehmen derartiger Realititen kann fiir die Diskus-
sionen unserer Zeit entkrampfend wirken.

Imagination und Deskription sind zwar zwei Seiten derselben padagogi-
schen Medaille, die Padagogik favorisiert allerdings die Imagination klar.
Dies ist so, weil Piadagogik sich am Erreichen positiver Ziele, wie immer
letztere auch gefillt sein mogen, orientiert und von der Vorstellung des
Gelingens —nicht des Scheiterns —erzieherischer Prozesse ausgeht (Oelkers
1985, 18), aus motivationalen Griinden wohl ausgehen muB8.
Piidagogische Imaginationen und Bilder sind als handlungsleitende Kogni-
tionen unersetzbar. Problematisch werden diese Bilder dann, wenn sie sich
zu weit von der Realitit entfernen. Diese Gefahr besteht, ausgelost durch
die Dynamisierung der Gesellschaft (Herzog 1994, 213), heute durchaus.
Nach wie vor wird von Seiten der Kirchen und der Politik einseitig das
Aufwachsen in der sog. traditionellen Familie als einziges Ideal imaginiert,
ohne darauf zu achten, daB einerseits auch diese Familienform ihre Leiden
hervorbringt, wovon die moderne Literatur von Peter Weiss bis Thomas
Bernhard beredt Zeugnis gibt, und ohne darauf zu reflektieren, daB
andererseits das Aufwachsen in neuen Familienformen und unter verénder-
ten Kulturbedingungen auch spezifische Qualititen enthalten diirfte, die
vielleicht noch nicht entdeckt sind. Es kommt m.E. fiir die Zukunft der
westlichen Welt viel darauf an, daB wir Pddagogen und Religionspddagogen
die in der Welt empirisch vorfindlichen Elemente des Aufwachsens von
Kindern in unser Denken aufnehmen, uns darauf einstellen (statt sie
lediglich abzuwehren) und daraus neue, zukunftsweisende Imaginationen
entwickeln. Diese Bilder sind notig, um die Realitit auf neue, an einer
zeitgendssischen Humanitit orientierte Ideale hin umzugestalten.
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Gerhard Biittner
Was Grundschulkindern zum Thema , Kirche** einfallt'

Seit der von Klaus Wegenast proklamierten ,,empirischen Wendung in der
Religionspadagogik** ist es iiblich, religionspadogogisch fragliche Phinome-
ne auch mittels empirischer Methoden zu erhellen. So ist es denn auch
konsequent, wenn die prekire Frage nach der ,,Weitergabe des Glaubens*
nicht nur bezogen wird auf die Inhalte dieses Glaubens, sondern auch auf seine
Institutionalisierung in der sozialen GroBe ,,Kirche*‘. Dies geschieht zwar in
Bezug auf die erwachsenen Kirchenmitglieder,* auch bei den als in dieser
Frage als problematisch angesehenen Jugendlichen,® nicht aber bislang bei
Kindern. Dies iiberrascht etwas, weil die religiose Entwicklung im Kindesalter
derzeit ja ein besonderes Interesse findet.® Dabei dominiert wohl eindeutig die
Gottesfrage.” Andere Themen, z.B. die Entstehung einer Christologie® oder
die Wahrnehmung von Kirche, sind bisher noch wenig bearbeitet.

Dabei ist die Wahrnehmung von ,,Kirche** im Kindesalter durchaus wichtig
und auch von den Verdnderungen des Aufwachsens in den letzten Jahren

1 Bei der Beschaffung der Bilder halfen mir dankenswerterweise Dr. Franz-Heinrich Beyer,
Ulrike Konig, Gabi Rutkowsky.

2 K. Wegenast, Die empirische Wendung in der Religionspidagogik, in: ders., Glaube —
Schule — Wirklichkeit. Beitréige zur Theorie und Praxis des Religionsunterrichts, Giitersloh
1970, 41-58.

3 Vgl. E. Feifel, Tradierung und Vermittlung des Glaubens als historisches Problem, in:
ders./W. Kasper (Hg.), Tradierungskrise des Glaubens, Miinchen 1987, 53-100.

4In der EKD inzwischen schon regelmiBig, als jiingstes Beispiel vgl. Studien- und
Planungsgruppe der EKD (Hg.): Fremde Heimat Kirche. Ansichten ihrer Mitglieder,
Hannover 1993.

5Vgl. A. Feige, Erfahrungen mit Kirche. Daten und Analysen einer empirischen Untersu-
chung tiber Beziehungen und Einstellungen junger Erwachsener zur Kirche, Hannover
1982. Zum Thema auch die Notiz von F. Schweitzer, Lebensgeschichte und Religion. Die
vergessene Dimension padagogischer Biographieforschung, Zeitschrift fiir Pddagogik 38
(1992), 235-252, hier 246f.

6 Als Uberblick F. Schweitzer, Lebensgeschichte und Religion. Religiose Entwicklung und
Erziehung im Kindes- und Jugenalter, Miinchen 1987. Vgl. die Synopse der verschiedenen
Ansitze S. 196, dazu auch meinen Erweiterungsvorschlag in: G. Biittner, Seelsorge im
Religionsunterricht. PastoralpsychologischeUntersuchungen zum Zusammenhang von The-
ma und Interaktion in der Schulklasse, Stuttgart 1991, 208f.

7 Genannt seien V. Merz (Hg.), Alter Gott fiir neue Kinder? Freiburg/Schweiz 1994 u.a.,
mit dem emprischen Beitrag von A.4. Bucher, Alter Gott zu neuen Kindern? Neuer Gott
von alten Kindern? Was sich 343 Kinder unter Gott vorstellen, 79-100; F. Oser, Die
Entstehung Gottes im Kinde. Zum Aufbau der Gottesbeziehung in den ersten Schuljahren,
Ziirich 1992. Die Fokussierung auf die Gottesfrage wird auch nahegelegt von der jiigsten
EKD-Denkschrift: Identitit und Verstindigung. Standort und Perspektiven des Religions-
unterrichts in der Pluralitit, Giitersloh 1994, 17f.

8 Anregend hier die Kinderaufsitze in W. Kramer, 1.-6. Schuljahr (Unter- und Mittelstufe)
Religiose Vorstellungen von Kindern. Aufsitze von Primarschiilern als Spiegel religidser
Vorstellungen und Empfindungen, in: Religionsunterricht und Lebenskunde 16 (1987), 41f,
vel auch meinen Beitrag: Wie sollen wir unseren Kindern Jesus Christus lehren? in:
Lebendige Katechese, im Ersch.
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durchaus beriihrt. Denn in dem MaBe wie die religidse Sozialisation weniger
durch die familiale Frommigkeit weitervermittelt wird, wird auch die Begeg-
nung mit den Inhalten des christlichen Glaubens wohl vermehrt iiber kirchliche
Institutionen wie Kindergarten, Kinderkirche, Jugendarbeit und Religionsun-
terricht weitergegeben. Dazu kommen dann natiirlich noch die Medien, vor
allem das Fernsehen.

Doch wie tritt eine Institution wie Kirche ins Leben der Kinder? Interessan-
terweise gibt es eine Reihe von Studien aus den 60er und 70er Jahren, die die
Wahrnehmung politischer Personen und Institutionen bei Kindern untersu-
chen.® Doch ein entscheidender Differenzpunkt liegt in der Tatsache, die auch
durch die folgende Studie bestirkt wird, daf Kirche im Gegensatz zu Politik
nicht in den groBen Reprasentanten der Medienwelt erscheint, sondern in den
Personen und Institutionen vor Ort. Kirche, dies kann man wohl sicher sagen,
ist fiir Kinder die Ortsgemeinde.

Mangels anderweitiger empirischer Vorarbeiten habe ich versucht, etwas von
dem zu erheben, was Kinder mit dem Thema Kirche verbinden. Nun sind
Interviews mit Grundschulkindern nicht einfach, zumal mit einem Mikrophon
in der Hand. Von daher habe ich mich fiir das Medium , Kinderbild*
entschieden. Methodisch ist dazu anzumerken, daB hierbei natiirlich zahlreiche
Fehlerquellen zu beriicksichtigen sind. Wird nur das Thema ,,Kirche** vorge-
geben, muB man damit rechnen, nur ein Bild des Gebéudes zu erhalten. Gibt
man ein Beispiel dafiir, wie man sich die Zeichnung vorstellt, fixiert dies die
Kinder auf die genannten Begriffe. Ansonsten spielt auch die Orientierung an
der jeweiligen Nachbarln ein wichtige Rolle. So gesehen iiberrascht es nicht,
daB in den drei Klassen, aus denen meine Bilder stammen, jeweils bestimmte
Grundthemen dominieren. Allerdings 148t die jeweilige Akzentsetzung in
Einzelpunkten dann doch eine Differenzierung zu.

Meine Bilder stammen aus einer dritten Klasse eines Dorfes aus dem liandlichen
Teil Baden-Wiirttembergs, einer vierten Klasse einer Stadt im GroBraum
Frankfurt/Main und einer groBeren Stadt in Mecklenburg. — Ich présentiere
in einem ersten Schritt einige statistische Beobachtungen und biete dann eine
eher qualitative Auswertung nach zentralen bzw. auffilligen Themen.

Statistik

Taunusstadt 4. K1. ev. 7 kath. 8 sonst. 6
Neckardorf 3. Kl. ev. 8 kath. 7  sonst. 2

Ostseestadt sonst. 17*

% 15 15 25

Insgesamt 55 Bilder * Tn Ostseestadt gibt es fiir diese Klasse keinen Religions-
unterricht.

Die Bilder tragen keinen Hinweis bzgl. moglicher Kirchenzugehorigkeit oder auch im
Hinblick auf das Geschlecht des Kindes.

9Vgl. die deutsche Zusammenfassung der vorwiegend US-amerikanischen Diskussion
A. Hainke, Politische Einstellungen und Lernprozesse bei Kindern und Jugendlichen,
Tiibingen 1971. Besonders eindriicklich fiir das allmihliche Heraustreten eines eigenstin-
digen Gegenstandsbereiches aus der Vermischung mit Phantasiewesen, Erinnerungsfetzen
etc. in R.W. Connell, The Child’s Construction of Politics, Melbourne 1971, 91f.
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Motive

ev kath. sonst. z
Kirchenraum 8 9 1 18
Pfarrer ) 3 4 12
Requisiten d. Gottesdienstes:

Kreuz, Kerze 10 11 21 42
Gott: Hinweise od. Bild 5 2 5 10
Kruzifixus mit Korpus 3 - 1b| 14
Eucharist. Elemente 1 6 3 10
Bibel 5] 3 11* 19
Singen 6 3 6 15
Glocken 3 3 16 22
Negative Konotationen

z.B. Hexenverbrennungen - - 9 9
Friedhof 3 3 4 10

*Biicher mit Kreuz oder Titel ,,Bibel*, auch Buch der Christen, nicht ,,Buch®, ,,Ge-
schriebenes‘‘ oder ,,Gottesdienstbuch®.

Kommentar

Betrachten wir die Zusammensetzung der Klassen, so fillt auf, daB ev. und
kath. Schiilerinnen an beiden westdeutschen Orten etwa gleich vertreten sind.
Die Anzahl der ,,Sonstigen*‘ ist im stidtischen Milieu, nicht tiberraschend,
groBer. Unter der Rubrik verbergen sich zwei muslimische Kinder, eine
Jugoslawin, ein Japaner, eine konfessionslose Italienerin, zwei konfessionslo-
se Jungen, die am Religionsunterricht teilnehmen und ein ev. Junge, der nicht
am Religionsunterricht teilnimmt. Wie schon vermerkt, 14Bt sich aus den
Zeichnungen aus Ostseestadt kein konfessioneller Hintergrund erheben. Fir
die Mehrzahl der SchiilerInnen stellt sich das Thema eher sachkundlich. Nur
aus den ,,Uberschufkenntnissen‘ iiber christliche Inhalte 148t sich bei einer
Minderheit ein kirchlicher Hintergrund erschlieBen.

Betrachten wir die quantitative Auswertung, so stehen bei allen Kindern
klassische Requisiten wie Kreuz oder Kerzen im Vordergrund. Auf dieser
Ebene der ,,Allgemeinbildung® kénnen auch die ,,Sonstigen* mithalten, z.B.
die weihnachtliche Kerze des muslimischen Jungen. Hiufig gemalt wurde
auch der Innenraum einer Kirche. Dabei wird man im Allgemeinen sagen
konnen, daB die Detailfreude wohl auch ein Ausdruck groferer Kenntnisse
ist. Die Dorfkinder haben fast alle dieses Motiv gewihlt. In der hessischen
Stadt haben nur zwei ev. und vier kath. Kinder dieses Motiv gewihlt, davon
sind zwei Bilder mit Kreuz und Kommunionkerze eher Reminiszenzen der
Erstkommunionfeier. In der Motivauswahl gibt es eigentlich nur einen signi-
fikanten Unterschied. Dies betrifft die Elemente der Eucharistiefeier. Hier ist
das Verhiltnis 1 : 6 zugunsten der Katholiken. Dies i{iberrascht in dieser
Altersstufe nicht. Es ist eher auffillig, daB von den katholischen Viertkléss-
lerInnen nur die Hélfte solche Motive hat.

Die volkskirchliche Intaktheit zeigen sehr schon einige Bilder aus Neckardorf.
Neben den Requisiten aus dem Kirchenraum tauchen Kinder auf, moglicher-
weise als Jungschar oder als Religionsunterricht. Ein anderes Bild zeigt Details
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Taunusstadt 1
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Taunusstadt 2
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Taunusstadt 3
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Neckarstadt 1
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Neckarstadt 2
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Neckarstadt 3



Gerhard Biittner

122

v
b
o _

worbyay
Bpinees N
o
(i LB S
e \W/\,
= Y b
2dd =, L ww.w
urdd2aye 5 : 1
o1 »e_wuw Sﬂ.@-ﬂk 3442
—ANUDIH
;6@—% ey )
peld po ;
g, oy e
i u3jse Lu05dty
»v&a..ﬁ
52
ﬁEﬂ \q
h e [
“ J svﬁﬁa_ww. aijruduou_.u .
_.-u.\_uouhu

Ostseestadt 1






124 Gerhard Biittner

einer Taufe oder neben den Personen der MeBfeier auch Einzelheiten des
Altarraumes. Auffillig ist die mehrfache Notiz des Wortes Gott, wohingegen
Hinweise auf Jesus fehlen.

In den Bildern aus Taunussstadt gibt es hier grofe Unterschiede.

Die Gottesdienstbilder sind seltener und weniger reich mit Assoziationen
versehen. Relativ hiufig taucht das Kruzifix mit Korpus auf. Thematisch bildet
es gewissermaBen ein Zwischenglied zwischen dem Gottesdienstmotiv und
dem Thema Friedhof. Insgesamt 8 Kinder malen Graber, meist mit Grabstein,
quer durch alle drei Untergruppen.

Auf den ersten Blick konnte man sagen, daf gerade im Zusammenhang von
Tod und Beerdigung am ehesten noch Begegnungen mit Pfarrern und damit
Kirche stattfindet. Vielleicht riihrt es auch an die Vorstellung, daf Kirche
traditionellerweise in besonderer Weise fiir das ,Jenseits* zustindig ist.
Vielleicht driickt sich aber auch —unbewuBt gewif —etwas von der Morbiditét
der Volkskirche aus.

Innerhalb der westdeutschen Stichprobe bedarf es noch einiger Notizen zu
zwei Bildern aus der Gruppe der ,,Sonstigen®., Jan ist evangelisch, nimmt
aber nicht am Religionsunterricht teil. Ohne den Hintergrund des Kindes zu
kennen, driickt sich hier doch ganz gewiB eine Ambivalenz Kirche gegeniiber
aus. Diese findet sich genau widergespiegelt im Verhalten der Kirchenbesu-
cher seines Bildes. Wihrend die Gemeinde ,,la, la!‘‘ singt, ruft links unten der
eine ,,Mist!* und rechts oben, wohl der Vertreter des Schiiler-Ich, ,,Ich geh
jetzt raus!*

Ein schones Kontrastbild bietet die tiirkische DrittklédBlerin. Sie malt zum
Thema Kirche ihre Moschee. Mit einem schonen Leuchter, mit einem Gebets-
teppich, einem Mann in Gebetshaltung und signalisiert wohl durch das
durchgestrichene Bild, dab Bilderdarstellungen im Islam verboten sind. Dieses
Bild setzt einen eigenstindigen Transfer des Themas in den eigenen Kontext
voraus. Dies ist wohl nur dort moglich, wo etwas eigenes gewachsen und
bewuBt ist. Dies ist in dieser Ausdrucksstérke nur bei wenigen der christlichen
Bilder so zu spiiren.

Betrachten wir die Bilder einer 4. Klasse aus der Innenstadt von Ostseestadt
in Mecklenburg-Vorpommern. Eine Differenzierung nach Religionszugehd-
rigkeit und Geschlecht ist hier leider nicht moglich. Man wir aber mit einer
deutlichen Mehrheit von NichtchristInnen rechnen kénnen. Die Kinder haben
wohl im Rahmen des Sachkundeunterrichts die Hauptkirchen der Stadt besich-
tigt. Vielleicht ist das auch bestimmend fiir die Tatsache, daf alle Kinder eine
additive Darstellung gewihlt haben, was aber auch am Auftrag der Lehrerin
liegen konnte. So geraten Realien wie Glocken, Orgel oder Taufbecken in
eine Reihe mit Beten, Singen oder christlichen Traditionen wie Schopfung der
Welt. Auffillig sind vor allem drei Motive: Galgen, Hexenverbrennung und
,.Eroberung‘‘. Dabei konnten Hexenverbrennung und ,,Eroberung*‘, d. i. wohl
Kolonialismus oder Kreuzziige aus dem Unterricht der Kinder erklért werden,
der diese problematischen Phasen der Kirchengeschichte schon den Grund-
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schiilerInnen prisentiert hat. Die Galgenszene diirfte sich wohl so erkliren,
daB man den Kindern auf diese Weise das Phinomen des Kreuzestodes Jesu
erklirt hat. Fiir die Kinder bildeten diese, offensichtlich in unterschiedlichen
Zusammenhingen erfahrenen Einzelheiten gleichwohl héufig eine Art aggres-
sives Syndrom, das sie diese Themen nebeneinander und hiufig auch im
Zentrum des Blattes darstellen lie. Historische Kenntnisse stehen wohl auch
hinter den héufiger erwahnten Monchen und Nonnen. Die Erwdhnung der
Jugendweihe auf einem Bild zeigt, daB in den Kopfen der Grundschiilerlnnen
eine gewisse ,,Gemengelage‘‘10 existiert. Dies ist wohl nicht nur entwick-
lungspsychologisch zu erkldren, sondern es spiegelt auch die Situation bei
vielen Menschen der neuen Bundeslinder wieder.

Interessant sind die eindeutig christlichen Assoziationen (vom haufiger er-
wihnten Beten einmal abgesehen) bei 5 der 17 Kinder. Einmal wird das
Abendmahl genannt, dreimal Bilder zum Thema Schopfung (Erschaffung der
Welt, Adam und Eva, Paradies). Die Geburt Jesu wird zweimal erwéhnt. Das
Stichwort ,,Ernte** deutet wohl auf das Erntedankfest. Aber auch die Kinder
mit diesen Nennungen haben die Negativbilder wie die obligate Hexenver-
brennung oder ,,Geister“—Bilder,” die wohl von der geheimnisvollen Atmo-
sphire in einigen Kirchen herriihrt, verkniipft auch mit den dort sich befin-
denden Gribern. "

Folgende Beobachtungen scheinen mir abschliefend wichtig:

1. Die drei Stichproben diirften wohl reprasentativ sein fiir verschiedene
Frommigkeitsstile und Sikularisierungsgrade. Diese bilden sich unmittel-
bar auch ab in den Bildern der Kinder, von einer noch weitgehend intakten
volkskirchlichen Situation im lindlichen Baden-Wiirttemberg tiber deutlich
groBere Kirchendistanz bei gleichzeitig noch hoher Teilnahme am RU im
cher stidtischen Milieu des Rhein-Main-Gebiets hin zur weitgehenden
Distanz im GroBstadtbereich Mecklenburg-Vorpommerns.

2 TUiberraschend war, dab die Erfahrung des Kommunionunterrichts bzw. der
gerade zuriickliegenden Erstkommunion sich nicht in dem MaBe bei den
katholischen SchillerInnen niedergeschlagen hat, wie das zu erwarten
gewesen wire. Auch wuBten etwa gleichviel evangelische und katholische
SchiilerInnen etwas genauer iiber gottesdienstliche Details Bescheid. Dies
verwundert etwas angesichts der Tatsache, daB der Besuch eines Erwach-
senengottesdienstes im evangelischen Raum fir Grundschulkinder eher die
Ausnahme darstellt, wohingegen es in katholischen Gemeinden eher das

10 Bine solche existiert ja wohl auch bei vielen Erwachsenen, wenn diese, wie man
neuerdings lesen und horen kann, z.B. wegen ihrer Kritik am Papst aus der evangelischen
Kirche austreten.

11 Vgl. die Beobachtung von S. Spiegel, Mit Grundschiilern iiber den Tod reden. Eine
Unterrichtseinheit fiir das 4. Schuljahr, in: Schénberger Hefte 2/87, 17. Jg, 15-32, hier
16f.

12 Ein Kind hat konsequenterweise ,,Denkmale* mit dem Kreuzeszeichen darauf gemalt.



126 Gerhard Biittner

Normale ist. Uberhaupt fillt es schwer, konfessionelle Differenzen in den
Bildern auszumachen.

3. Interessant sind die Beitrige der nichtchristlichen Auslénderkinder. Hier
finden wir sowohl Eigenstindigkeit (das muslimische Médchen) wie auch
vordergriindige Anpassung an christliche Konventionen (der japanische
Junge).

4. Bei den Kindern aus Mecklenburg manifestiert sich das christliche ,,Pro-
prium* fast wie hinter einem Schleier aus Wissen iiber ein Kulturphédno-
men. Gleichwohl kann man aus einzelnen Bildern einen eher positiveren
Grundton erspiiren.

Die hier prisentierten Beobachtungen sollten dazu anregen, bei der Untersu-
chung der religidsen Sozialisation von Kindern auch die soziale Dimension
nicht zu vernachlissigen. Hierzu gehort die Erfahrung mit Kirche in ihren
verschiedenen Dimensionen und Handlungsfeldern.

Dieses Interesse am religiosen Lernen der Kinder sollte aber nicht nur Sache
empirisch arbeitender Religionspadagoglnnen sein, sondern betrifft die Kir-
chen im Zentrum ihrer Verkiindigung. Ulrich Becker, der sich in dieser Frage
besonders engagiert hat, 13 Zitiert dazu die kritischen Bemerkungen des British
Council of Churches:'* , Erwachsene in nahezu jeder christlichen Tradition
setzen voraus, wenn man zur Kirche gehort, dann habe man bestimmte Dinge
zu glauben und bestimmte Dinge zu tun. Aber die Dinge, die zu glauben sind,
kinnen meist nur Erwachsene verstehen, und die Dinge, die zu tun sind,
konnen meist nur Erwachsene tun. Diese von Erwachsenen her gewonnenen
Kategorien von Glaube und Verhalten geben aber keinen passenden Rahmen
ab, um den Platz des Kindes in der Kirche zu verstehen.* So gesehen geht es
fiir die Kirchen wohl nicht nur um eine geschickte Padagogik, sondern ein
Kirchesein, einschlieBlich der entsprechenden Theologie, vom Kinde aus.
Wann und wo dies geschieht, werden wir auch mehr Kinderbilder antreffen,
die sich selbst mit hineinmalen in ihre Bilder von Kirche.

13 ygl. U. Becker, Kind und Kirche, in: RL 8 (1979), 42-44; ders., Das Kind in der Mitte.
Systematische und sozialethische Uberlegungen, in: Bildung und Kirche, Miinster 1985,
99-115.

14 The Child in the Church, Oxford 1976, 13; zit. nach U. Becker, Kirche: Anwalt des
Kindes in Gemeinde und Gesellschaft, in: Junge Generation ohne Orientierung? Comeni-
us-Institut, Miinster 1980, 13-30, hier 18.



Raimund Hoenen
AK 10: Kindsein in Ost und West

1. Einfiihrungsreferat von R. Hoenen/Erfurt: Sind Kinder
Ostdeutschlands anders als Kinder Westdeutschlands?’

1. Differenzierungen

Seit 1989/1990 verstirkt sich der Trend gemeinsamer Erfahrungen des Kind-

seins in Gesamtdeutschland, da sich auch die #uBeren Lebensverhiltnisse

einander angleichen. Je jiinger die Kinder sind, umso mehr sind die DDR-

Verhiltnisse vergessen bzw. unbekannt, je stirker DDR-Erfahrungen interna-

lisiert sind, umso grofer sind die Unterschiede bei Kindern und Jugendlichen.

Daher legt es sich nahe, in den Ostlichen Bundeslédndern nach Altersgruppen

zu differenzieren:

a Die bis zu etwa 10 Jahre alten Kinder haben kaum noch bewuBte eigene
DDR-Erfahrungen. Sie haben die Einheitsschule nicht mehr kennengelernt,
sondern die sich verindernde Schule mit dem gegliederten Schulsystem.
Viele Eltern suchen ,,gute Schulen*, die ihren Kindern gymnasiale Ausbil-
dungen ermdglichen sollen.

a Die 10-14-Jihrigen haben Kindergarten, Schule und Familienverhéltnisse
der DDR-Zeit bewuBt erlebt und konnen die Verinderungen mit frither
vergleichen. Sie und ihre Eltern wenden sich den neuen Angeboten und
Chancen zu. So lernen sie vorrangig westliche Fremdsprachen, Russisch
dagegen ist kaum noch bekannt. Die Welt der Computer und Videos hilt
Einzug in die Kinderzimmer. Maoglichkeiten, Neues kennenzulernen, wer-
den wahrgenommen, soweit Familien und Schulen dazu finanziell in der
Lage sind. Die frithere Schulorganisation wird ziemlich schnell ,,verges-
sen‘‘: man muB sich bewuBt erinnern an Morgenappelle, Pionierorganisa-
tion, Ferienlager usw. (Begegnungen 8, 51ff: ,,DaB wir so rumlatschen
muBten mit so einer Taube in der Hand, oder wie das hieB.*)

a Die Jugendlichen iiber 15 Jahre werden am stéirksten von DDR-Erfahrun-
gen bestimmt. Sie vermissen und suchen die friihere Betreuungsstruktur,
fiir sie war die Welt geschlossener und abgegrenzter, sie suchen nach
Alternativen zwischen Ost und West. Fiir sie haben sich die Freizeitange-
bote verdndert, meist verschlechtert, da fiir Diskos, Jugendclubs und
Gaststitten oft finanzielle Mittel fehlen.

| Die Informationen basieren auf Mitteilungen aus Zeitungen und Zeitschriften und auf
folgender Literatur: Heft, G. u.a. (Hg.), ,,DaB kein Krieg mehr ist auf der Welt und daf
ich einen Hund kriege. Kindern aus Ostdeutschland zuhoren, (Studien- und
Begegnungsstitte der EKD in Berlin) in: begegnungen 8, 1994 (Kinder zwischen 5 und 12
Jahren aus unterschiedlichen Orten sind befragt und ihre AuBerungen dokumentiert
worden). Degen, R., Aufwachsen in schwieriger Zeit. Einsichten einer Tagung zu Kindern
Ostdeutschlands, in: ChrL 1994, H.8-9, 378-379.
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Die sozialen Verhiltnisse verindern sich durch den Umbruch in den
meisten Familien: Arbeitslosigkeit, neue Arbeitssuche, Umschulungen und
Arbeit auBerhalb verindern das familifire Gefiige. Seit 1990 sind die
Geburten um mehr als die Hilfte zuriickgegangen, von ca 200.000 im Jahr
1989 auf 80.000 im Jahr 1993. Mehr als die Hilfte der Kinder sind
Einzelkinder, die Kinder wachsen einsamer auf. Das bedeutet auch weniger
Kinderkrippen- und Kindergartenplitze, SchlieBung von Kindergérten, ab
1996 weniger Einschulungen, kleine Klassen, Riickgang des Lehrerbedarfs
in den kommenden Jahren.

Ahnliche Entwicklungen in Ost und West

Sie lassen sich mit folgenden Stichworten kennzeichnen:

a

Konsumhaltung im téglichen Leben, Angebote von Supermarkt und Ver-
gniigungszentren

Technisierung in Freizeit und Schule: Computer, Video, Fernsehen, Bike,
Motorrad, Auto usw.

Individualisierung: kaum Spiele auf der StraBe, Wochenende in Kleinfami-
lie, mit Kurzreisen

Sexualisierung des kindlichen Lebens (vgl. Barby-Puppe, Abbau von Tabus
durch die Medien)

Leistungsdruck durch Eltern und Schule stirker als frither, verstirkter
Gebrauch von Opiaten

Aggressivitit im Alltag, im Umgang miteinander, um sich durchzusetzen
und zu beweisen

Entfaltung von Begabungen, Kreativitit, Emotionalitat, Modebewubtsein,
vor allem bei Kleidung und Musik

. Besonderheiten des Kindseins in den dstlichen Léindern.:

Leiden an den sozialen Verhiltnissen mit Verunsicherungen: Die Abwe-
senheit vieler Viter durch auswirtige Arbeit bzw. Umschulungen beunru-
higt viele Kinder. Ihre Hauptsorge ist, daB sich die Eltern nicht trennen.
Miitter und Frauen, die nicht arbeiten, sind oft unzufrieden. Die Kinder
spiiren, wie die Eltern neu ihre finanziellen Mittel planen miissen: einige
konnen sich mehr leisten als andere, die meisten weniger.

Suche nach Kommunikation und Geborgenheit. Vor allem die Jugendlichen
vermissen Betreuungsstrukturen fiir Schule, Beruf und Freizeit. Sie stehen
an Bushaltestellen, an Briicken und Biumen in den Dorfern, ihnen fehlen
Jugendclubs, Sport- und Spielpldtze, Moglichkeiten zu Treffs, die sie
immer noch suchen. In den Stidten gibt es mehr Mdoglichkeiten, fiir
unterschiedliche Gruppen. Viele Jugendliche sind orientierungs- und lust-
los. Sie haben nicht gelernt, sich fiir sich selbst einzusetzen: ,,Michael, 17
Jahre alt. Ein Junge aus Halle, der von sich sagt: ich bin rechtsradikal: Mit
"Bock auf nichts’ beschreibt er das, was seine Lust ausmacht. *Leben von
heute auf morgen’, verkiindet er groBspurig, *was soll ich mir "ne Platte
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machen, wenn ich in den Knast komme’.* (Mitteldeutsche Zeitung vom
1.4.1994, 3)

o Defizite in der Bildung werden vor allem in den Fremdsprachen, im
musischen, kulturellen und religidsen Bereich empfunden. Diese Defiziter-
fahrung fiihrt zu Minderwertigkeitserfahrungen, provinziellem Verhalten,
Abschotten gegeniiber allem Fremden (eine Ursache fiir AuslinderhaB),
Zuriickhaltung und Ohnmachtsgefiihlen. Jugendliche bringen ihr vorhan-
denes Wissen weniger selbstbewuBt und langsamer an. Redegewandtheit
und Lust am Diskurs fehlen oft. Kirche ist beispielsweise bei Kindern in
Berlin-Hellersdorf kaum bekannt (Begegnungen &, 43).

o Kinderingste sind bedingt durch das Alleinsein im Kinderzimmer, durch
die von den Medien angeregte Phantasie, durch die oft fehlende Zuwendung
der Eltern.

o Ausgeprigt sind UmweltbewuBtsein und Friedenssehnsucht. , Frieden,
Gerechtigkeit und Bewahrung der Schopfung (!)* sind Worte, die sich wie
selbstverstindlich auch im Sprachgebrauch von Nichtchristen finden! Kin-
der waren durch das Pionier- und Schulsystem der DDR schon friih
einbezogen in Altstoffsammlungen, Hilfsaktionen fiir Alte und Kranke,
allerdings zogerlich in die Analyse von Natur- und Umweltzerstorung. Der
Widerspruch, an verstirktem Larm und an der Umweltverschmutzung der
Autos zu leiden, aber selbst ein tolles Auto haben zu wollen, wird von den
Kindern noch nicht empfunden.

o Die Jugend der 6stlichen Bundeslinder verfolgt die jetzige Wirtschafts- und
Sozialpolitik kritischer, sie ist schnell zu Aktionen und 6ffentlich wirksa-
men Handlungen bereit (Demos, Streik, Unterschriftenaktionen ii.4.).
Sachargumentationen und ungeschiitzte Kritik gehen hiufig zu Lasten von
Karrieredenken, das allerdings immer stéirker in das BewuBtsein riickt.

o Ein Neugierverhalten 148t sich feststellen auf Gebieten und an Themen, die
in der DDR aus ideologischen Griinden ausgeblendet wurden. Das betrifft
auch das Christentum und die Religionen, so daB verschiedene Informati-
onsangebote nétig sind und auch wahrgenommen werden.

II. Erginzungen durch weitere Gesprichsbeitrige

Anna-Katharina Szagun (Rostock) weist auf die GroBstadtphanomene anhand
eigener Beobachtungen aus Rostock hin: 350 — 500 StraBenkinder, Jugendkri-
minalitit (ca. 80% der Straftaten von Jugendlichen unter 18 Jahren), Alkoho-
lismus in den Familien.

Besonders auffillig ist eine hierarchische Prigung der Jugendlichen und
Studierenden, ihr Abwarteverhalten auf Grund autoritirer Vorerfahrungen
und ihre Bewertungspraxis, gerade im Lehrerberuf. Die radikale Zielorientie-
rung ist mehr Last als Befreiung bei Lernprozessen.

Franz Georg Friemel (Erfurt) beobachtet ein verindertes Kinderverhalten, das
weniger angepabt ist: Gruppen sind diffuser, lauter, disziplinloser als friiher.
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Giinther Bader (Innsbruck) berichtet aus der Situation Osterreichs: Zwischen
West- und Ostosterreich, zwischen Stadt und Land ist zu unterscheiden. In
den Tilern der Alpen wird das Kindsein von der Entwicklung des Fremden-
verkehrs bestimmt: Mehr Einschrinkungen werden erfahren durch die Nut-
zung der Riume und mangelnde Zeit in den Familien als etwa Anregungen
durch die fremden Géste. Zwischen Touristen und einheimischen Kindern gibt
es wenig Kontakte. Die Jugendlichen bauen sich ihre eigene Welt in Peer-
groups auf. Die Kirchen spiiren, daB die Sikularisation Einzug hilt: Gottes-
dienste werden in der Saison mehr von Gisten besucht als von Einheimischen.

I1I. Die Diskussion der Hsuptreferate

Konsequenzen fiir gegenwirtige religionspadagogische Herausforderungen:

1. Dem Subjekt-Sein des Kindes (Krappmann, Bucher) gilt die verstéirkte
religionspidagogische Aufmerksamkeit in Ost und West. Der kindlichen
Suchbewegung, ihren Ahnungen sollte (religions-)padagogisch so entspro-
chen werden, daB Sinn- und Deutungsmuster durch die Erwachsenen
bereitgestellt werden. Wenn die Institutionen, auch die Kirchen, keine
Sprachregelungen fiir solche Muster anbieten, werden sie unbekannt. Das
sollten absichtslose Angebote sein, die Freiheit ermoglichen, nicht mora-
lischen Gewissenszwang, der kaum noch Tiefenwirkung erzeugt. Das hat
auch Konsequenzen fiir die Durchfiihrung des Religionsunterrichts in der
Schule, wihrend die Gemeinde ihre diesbeziiglichen Erfahrungen (Chri-
stenlehre, Kinderpastoral, religiose Bibelwochen) besser nutzen und aus-
gestalten sollte.

2. Religionspidagogik heute muB sich auf Prozef (Krappmann, Fraas) und
Wandel (Schweitzer) stirker einstellen als auf punktuelle Fixierungen. Das
gilt gerade auch in der Akzeptanz unterschiedlicher Lebenswelten, die
ebenso eine ,,autoritative Erziehung** (Krappmann mit Verweis auf Bron-
fenbrenner) im Sinne eines partnerschaftlich-demokratischen Leitungsstiles
erfordert wie den Blick auf das ,,Bleibende‘* (Bucher), das jedoch auf das
gesamte Lebensalter ausgeweitet werden sollte: Initiationen, Innovationen,
Neugierverhalten, Fragehaltung, Vertrauensvorschufl, symbolische Umge-
staltung sind auch notwendige Lernvorgénge fiir Eltern und Erwachsene in
den neuen Bundeslindern! Das erfordert den Diskurs zwischen den Gene-
rationen und eine verstirkte Erwachsenenbildung.

3. Die Diskussion des religidsen Apriori (im Anschluf an Fraas) loste Fragen
nach der erzieherischen Verantwortung fiir die Kinder und nach dem
hermeneutischen Zirkel aus. Wahrnehmen soll Vorrang haben vor dem
Wahrhaben. Ohne Zielvorgaben der Erziehenden und Lehrenden sind
Bildungsprozesse nicht moglich, doch sie verlangen Begleitung (Nastain-
czyk), herrschaftsfreie Kommunikation, Beziehungs- und Gemein-
schaftserlebnisse (Fraas, Schweitzer) gegen den Individualisierungs- und
Privatisierungstrend. Fiir die Lehrenden/West sind vorrangig Lernvorgin-
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ge fiir Beziehungs- und Sozialverhalten zu initiieren und zu aktivieren, fiir
die Lehrenden/Ost Profilierungen zur Professionalitit und Glaubwiirdig-
keit.

4. Die Heterogenitiit heutiger Kinder und Jugendlicher verlangt pédagogisch
vielfiltige, vernetzte paidotrope Perspektiven (Nastainczyk). So sollten die
Kirchen ihr Potential nutzen, offene Raume zu schaffen, in denen Kinder
und Jugendliche ihre Lebenswelten entfalten konnen. Die von Kindern
verlassenen Dérfer und die leeren, ungenutzten Kirchengebdude sind
abschreckende Zukunftsvisionen. Zur Gestaltung von Lebens- und Wohn-
rdaumen fiir die Heranwachsenden ist religionspidagogische Phantasie
gefragt.
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Andrea Lehner-Hartmann
Kindliche Sexualitit — (k)ein Thema?

Die Religionspidagogik hat es sich zur Aufgabe gemacht, die Lebenswelt des
Menschen und das gottliche Geheimnis zusammenzusehen. Anthropologisch
gewendet bedeutet dies, daB dabei der ganze Mensch und nicht nur bestimmte
geistige oder seelische Bediirfnisse des Menschen in den Blick genommen
werden. An diese Sicht von der Ganzheit des Menschen ankniipfend wurde in
den letzten Jahren immer stiirker eine erfahrungsorientierte, auf das Erleben
mit moglichst allen Sinnen basierende Methodik entwickelt, die dem Men-
schen und dem géttlichen Geheimnis korrelativ gerecht zu werden versuchte.
Biblisch begriinden 148t sich dies in den Erfahrungen des Volkes Israel, das
Gott als einen erlebte, der seine Sinne rithren 148t (Ex 3,7f: er sieht das Elend,
hért die Klagen, entreiBt sie der Hand der Agypter und fiihrt sie ins verheifene
Land) und der fiir die Menschen sinnlich erfahrbar wird (Ex 12 — 18: Jahwe
rettet aus Agypten, rettet vor Hunger und Durst, indem er dem Volk in der
Wiiste Manna, Wachteln und Wasser schenkt,...). DaB die Interaktion zwi-
schen Gott und Mensch auch heute nicht um diese sinnliche Seite verkiimmert,
ist ein wesentliches Verdienst der Religionspidagogik.

Zu dieser sinnenhaft sinnlichen Form der Kommunikation zwischen Gott und
Mensch gehort auch Sexualitit. Texte, wie z.B. das Hohe Lied der Liebe oder
das Buch Hosea geben Zeugnis davon, daB Sexualitit nicht allein im Hinblick
auf zwischenmenschliches Geschehen gesehen wird, sondern als Moglichkeit,
in der sich auch von Gott reden 14Bt. Sexualitdt ist so gesehen eine gott-ge-
schenkte Dimension der Kommunikation zwischen Gott und Mensch. Den
Menschen in seiner Ganzheit als Leib-Seele-Geist-Subjekt zu sehen, heifit aber
auch, ihn als sexuelles Wesen vom Anfang bis zum Ende seines Lebens
wahrzunehmen. Ein Blick in die mediale Welt konnte einem nahelegen, daB
das Etikett ,,Sexualitit** nur Minnern und Frauen im zeugungsfihigen und
gebirfahigen Alter zukommt. Kindliche Sexualitit wie auch Sexualitit im
Alter scheinen kein Thema zu sein. Es zum Thema zu machen, scheint mir
eine lohnenswerte religionspadagogische Aufgabe zu sein. In diesem Artikel
soll es um das sexuelle Erleben und die psychosexuelle Entwicklung des
Kindes vom Lebenseintritt bis zur Pubertiit gehen. Aufgrund des Umfanges
dieses Themas kann dies nur im Aufzeigen einiger Grundlinien geschehen.

Geburt und Erfahrungen im ersten Lebensjahr

DaB der Mensch ein sexuelles Wesen von Anfang an ist und als solches
sexuelles Erleben von Anfang an hat, wissen wir spétestens seit Sigmund
Freud. Wurde von Freud die Geburt noch als das erste traumatische Erlebnis
eines Kindes in der ,,neuen Welt*‘ angesehen, hat sich diese Vorstellung, nicht
zuletzt auch durch genaue Beobachtungen von Neugeborenen, stark gewan-
delt.

Religionspidagogische Beitrige 35/1995
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. Bei normal verlaufenden Schwangerschaften und Geburten ist im Sinne einer
‘evolutioniren Logik’ davon auszugehen, daB das Kind ohne prénatale oder
perinatale Schidigungen mit einer gesunden, vitalen Ausstattung ohne Geburt-
strauma auf die Welt kommt. Das *Geburtstrauma’ ist eine 'Mannerphantasie’
und eine kryptoreligiose Fortschreibung der jiidisch-christlichen Erbsiinden-
lehre (jede Frau wird schuldig wie Eva. Mit jeder Geburt wird die Urangst,
wird ein Urtrauma an das Neugeborene weitergegeben). (...) Die Geburt
vermittelt keine *Urangst’ (Freud), sondern ist ein Stimulierungsimpuls, ein
genetilsch vorgegebener Schritt in einem interaktionalen Entwicklungsgesche-
Hen:a
Dieser Stimulierungsimpuls wird nicht mehr allein als schmerzhaftes Erlebnis
gesehen, sondern auch als Lusterlebnis des Sauglings, das durch die intensive
Massage beim Durchpressen durch den Geburtskanal gegeben ist. Im Ver-
gleich mit Babies, die durch Kaiserschnitt geboren wurden, zeigt sich, daB
diese intensive Massage des ganzen Korpers bewirkt, daB diese Babies
schneller und besser trinken lernen und sich besser entwickeln. Dies wiederum
begiinstigt die psychosexuelle Entwicklung im Sauglingsalter.
Kaum hat das Kind den ersten Atemzug getan, erfihrt es von der Wichtigkeit
seines Geschlechts. Das Interesse der Anwesenden richtet sich erwartungsvoll
auf das, was es zwischen den Beinen hat: Penis oder Scheide, Bub oder
Médchen? An dieses Midchen- oder Bub-sein sind von Anfang an bewufte
wie auch unbewuBte Erwartungen gekniipft: wie es (er/sie) einmal sein soll,
was es einmal werden soll,... Genau genommen 148t sich ab diesem Zeitpunkt
nicht mehr in der verallgemeinernden Form von ,,dem Kind* sprechen. Mit
der Geburt erfolgt eine Differenzierung, die Auswirkungen auf die Erziehung
als auch auf die Interpretation des Verhaltens des Kindes hat und die das
Verhalten dem Kind gegeniiber wesentlich beeinfluft und steuert. Die Ausbil-
dung der Geschlechtsidentitdt und damit verbunden die Entwicklung einer
positiv oder negativ verstandenen ménnlichen oder weiblichen Sexualitét
nimmt hier seinen Ausgangspunkt.
Im Laufe des ersten Lebensjahres lassen sich zwei wichtige psychosexuelle
Erfahrungen ausmachen: das Gefiittertwerden an der Mutterbrust und das
spielerische Erforschen der Genitalien. Beim Gefiittertwerden wird durch das
orale Lutschen und Saugen die orale Psychosexualitit iiber den ganzen Korper
verteilt. Die Haut wird zum bevorzugten Organ. Dies ist unter anderem auch
ein wesentlicher Faktor fiir die Ausbildung des Urvertrauens. Der Hautkontakt
zwischen Mutter und Kind verschafft Wohlbehagen und Lust. Einerseits
{ibermittelt die Haut ,,Beriihrungen, Geschmack, Geruch und Wirme. Sie
grenzt ab, hiillt ein. Und schlieBlich ist sie mit das wichtigste Medium fiir
nonverbale Kommunikation von Affekten wie Liebe, Furcht, HaB, Ekel und

1 Petzold, H., Pathogenese im Lebenslauf — der Ansatz der Integrativen Therapie. Auto-
referat in: B. Hausmann/U. Meier-Weber, Kreative Medien, Bewegung und bildnerisches
Gestalten in der integrativen Kurztherapie mit psychotischen Erwachsenen, in: Petzold/Orth
(Hrsg.), Die neuen Kreativitiitstherapien, Paderborn 1990, 1024f.
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anderen.*? Andererseits haben die oralen Erfahrungen ,,aufgrund der Eroti-
sierung des ganzen Korpers eine enge Verbindung zu genitalen Empfindungen,
was auch darin deutlich wird, daB kleine Jungen wahrend des Gestilltwerdens
Erektionen haben und bei Midchen Kontraktionen des unteren Drittels der
Scheide festgestellt worden sind*, wie Brierley bereits 1936 entdeckt hat.
Fiir die zukiinftige Lust- und Liebesfdhigkeit ist ausschlaggebend, daB das
Kind in dieser Zeit viel Hautkontakt erfihrt und daB dieses Halten, Streicheln,
Massieren, Herumschmusen im Sinne eines zirtlichen Dialoges geschieht, wo
das Kind die Liebe der Eltern auch korperlich spiiren kann.

Zwischen dem 8. und 10. Monat beginnt das Kind mit dem genital play. Dies
bedeutet, daB die Buben im spielerischen Erkunden ihren Penis entdecken.
Die Midchen entdecken nicht nur ihre Klitoris, sondern auch alle anderen
Teile ihrer duBeren Genitalien wie Schamlippen, Vulva und die Offnung der
Vagina. Diese Entdeckungen kommen eher zufillig zustande. Bei genital play
handelt es sich nicht um gezielte Selbstbefriedigung. Es kann aber als Zeichen
fiir das allgemeine Wohlbefinden des Kindes gewertet werden, wie René Spitz
in einer Vergleichsstudie vor einigen Jahrzehnten festellte. So spielten einjéh-
rige Kinder, die sich in ihrer Beziehung zur Mutter aufgehoben fiihlten, mit
Vorliebe an ihrem Genital. Im Gegensatz dazu konnte man bei emotional
vernachléssi 4gten Kindern kaum ein spielerisches Interesse an ihren Genitalien
beobachten.® Ebenso hilt Ruth Cohn frilhe autoerotische Erfahrungen der
Kinder wichtig, um iiber die Erfahrung der Selbstliebe anderen gegeniiber
liebesfihig zu werden. Das angenehme Gefiihl, das das Kind beim Anfassen
der Genitalien erfihrt (,,es fiihlt sich schon an‘), bildet die Basis fiir ein
positives Selbstwertgefiihl (,,ich bin schén und mag mich®). Von dieser
Selbsterfahrung ausgehend kann das Kind einem Gegeniiber ausdriicken: ,,Ich
mag Dich. L

Der lustvolle, erotische Umgang mit dem eigenen Korper ist dem Kind aber
nicht schon in die Wiege gelegt worden, sondern muB genauso gelernt werden
wie Laufen oder Sprechen. Dabei ist das Kmd auf die aufmunternde Unter-
stiitzung seiner Bezugspersonen angewiesen. ® Ob sexuelles Erleben wahrge-
nommen und positiv bewertet, bzw. unterstiitzt wird, hat Auswirkungen auf
ein befriedigendes Sexual- und Liebesleben im Erwachsenenalter. Daniel
N. Stern hat darauf hingewiesen, daB in dieser Phase, wie auch spiter die

2 Mertens, W., Entwicklung der Psychosexualitit und der Geschlechtsidentitdt, Band 1:

Geburt bis 4. Lebensjahr, Stuttgart 21994a, 56.

3 Mertens, 1994a, 60.

4 Mertens, 1994a, 60f.

5 Schnack, D./Neutzling, R., Die Prinzenrolle. Uber die méinnliche Sexualitit, Reinbek

b. H., 1993, 20f.

6 Ausdriicklich sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, daf damit kein Herummanipulieren

am kindlichen Kérper zu verstehen ist. Wer ,unter dem Vorwand der ’Frihforderung’ an

seinem Genital spielt, hat griindlich miBverstanden, was mit zértlichem Dialog gemeint
 Schnack/Neutzling, 1993, 20
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_,emotionale Begleitung*‘ der noch undifferenzierten Affekte des Kindes durch
d1e Bezugsperson von groBer Bedeutung ist. Er nennt dies . Attunement*’.
Reagiert die Bezugsperson auf das genital play des Kindes erstaunt, erfreut,
verlegen, oder entsetzt, so wird dies die Affekte des Kindes unterschiedlich
pragen. (Ist Penis/Scheide anfassen o.k.? Ist es pfui? Ist es peinlich?) ,,At-
tunements* passieren in Bruchteilen von Sekunden und sind in der Regel vollig
unbewuBt (sie sind oft nur im Film in Zeitlupe nachweisbar). In dieser
Affektabstimmung kommt dem Blickkontakt eine zentrale Bedeutung zu, da
das Baby sich zuerst iiber den Blick seiner Bezugspersonen kennenlernt. Es
spiegelt sich im ,,Glanz der Augen der Mutter*, wie Kohut es formulierte.
Diese Blickdialoge bleiben das ganze Leben iiber von Bedeutung fiir die
zwischenmenschliche Kommunikation.®
Allerdings erleben die meisten Erwachsenen beim Anblick eines masturbie-
renden Kindes 4uBerst widerspriichliche Gefiihle. Meist haben diese Gefiihle
sehr wenig mit dem Kind selber zu tun, sehr viel aber mit der Erfahrung, die
die eigene Selbstbefriedigung betreffen. Ob Selbstbefriedigung als Form des
Sich-selber-gern-habens von den eigenen Eltern akzeptiert wurde und von den
Betroffenen selber auch so erlebt werden konnte, oder ob es eher im Sinne
von ,,Finger weg da! Da greift man nicht hin! Sei kein Schweinderl,
sanktioniert wurde. ,,In einem solchen Augenblick wird ein verziickt-erregtes
oder verschimt-erwischtes Kind schnell zur Projektionsfliche fiir Gefiihle wie
Scham, Ekel, verbotene orgiastische Leidenschaft usw. 4l
Eine ,,richtige‘‘ und stimmige Reaktion der Erwachsenen auf die sexuellen
Aktivititen ihres Kindes kann sich lediglich aus der Reflexion der eigenen
Sexualitit ergeben. Nach den Beobachtungen von Schnack und Neutzling
zeigen sich gerade jene Eltern gegeniiber der kindlichen Sexualentwicklung
verunsichert, die sich besonders aufgeklart geben und 1hre Kinder frei von
Unterdriickung zu lustfihigen Menschen erziehen wollen.'® Fiir diese Eltern
scheint die Auseinandersetzung mit der Sexualitit der Kinder wichtiger zu
sein, als iiber ihre eigene Sexualitit nachzudenken. Zugegeben, es ist ange-
nehmer, sich mit schénen Wiinschen und Vorstellungen fiir die Kinder zu
beschiftigen als mit den Skrupeln und Angsten, die die eigene Sexualerziehung
méglicherweise begleitet haben und die im Innersten noch immer schlummern
und nicht so einfach wegzuwischen sind. Dennoch sehe ich den Ausgangspunkt
fiir eine gelingende Sexualerziehung, daf der Erwachsene sich zuallererst mit
dem Erleben der eigenen Sexualitiit, mit seiner Intimitét, seinem Schamver-
halten, seinem Lustempfinden, seiner Grenzziehung und all den widerspriich-
lichen Gefiihlen, die damit verbunden sind, auseinandersetzt. Nur allzuleicht

7 Rahm, D. u.a., Binfiihrung in die Integrative Therapie. Grundlagen und Praxis, Paderborn
1993, 217.

8 Stern, D.N., Die Lebenserfahrung des Siuglings, Stuttgart 21992, bes. 198-230

9 Schnack/Neutzling, 1993, 20.

10 Schnack/Neutzling, 1993 22f.
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konnte sich ansonsten das Postulat, daB Lust und Sexualitit nur schon und toll
sein diirfen, im Kind festsetzen, und die angstmachenden, vielleicht auch
negativen Empfindungen, die vor allem spater die Pubertiit begleiten konnen,
iiberdecken. Damit kann leicht verhindert werden, daB der junge Mensch seine
eigenen Grenzen entdecken und wahrnehmen lernt und sie auch von anderen
zu halten einfordert. Dies wiederum konnte zur Folge haben, daB er die
Grenzen anderer nur schwer respektieren kann.
Da die Kinder bis zur Pubertit psycho-sexuell an ihre Eltern gebunden bleiben,
prigen deren Vorstellungen und Verhaltensweisen in den Bereichen Liebe,
Sexualitit, Geschlechtsrollen auch das zukiinftige Leben ihrer Kinder. Uber
sie erfihrt das Kind, was es heiBt, einen anderen Menschen liebend zu
begehren, zirtlich zu sein, als Frau/als Mann begehrt zu sein. Neben dieser
Vorbildwirkung kommt den Eltern auch die alleinige Verantwortung zu, daB
sie ihre Kinder aufgrund von Defiziten in ihrer Liebesbezichung nicht als
ErsatzpartnerIn emotional iiberfordern oder gar sexuell mifbrauchen. Die
Eltern sind verantwortlich, dap das Inzesttabu eingehalten wird.
Ein weiterer Aspekt, der im Blick auf die psychosexuelle Entwicklung von
Buben und Midchen zu beachten ist, wurde von Nancy Chodorow bereits 1978
angefiihrt: Thre Beobachtung 14Bt sich beschreiben als Anwesenheitsdominanz
der Mutter im Sauglings- und Kleinkindalter sowie als Abwesenheitsdominanz
des Vaters in diesem Alter. Dab die Mutter dasselbe Geschlecht wie ihre
Tochter, aber das entgegengesetzte wie ihr Sohn hat, wirkt sich auf Buben und
Midchen in ihrer psychischen und geschlechtlichen Entwicklung unterschied-
lich aus. Die Midchen erfahren von der Mutter im Bereich der Sexualitét mehr
Kontrolle und werden so leicht zur eigenen autoerotischen Befriedigung
benutzt. Die Miitter konnen ihre Téchter schwerer autonom werden lassen,
konnen sie oft nicht in ihrem Selbstwert unterstiitzen, sondern iibermitteln
ihnen Abhingigkeit, oftmals sogar Ha auf das eigene Geschlecht. Was dem
kleinen Médchen fehlt, ist das Begehren im Blick der Mutter. Der, der es
begehren konnte, der Vater, ist oft nicht da. Das Midchen vermifit diese
Erfahrung, die Buben mit ihrer Mutter, manchmal sogar im Ubermap erleben
konnen.
,,Mangel an Erotisierung und die Sexualisierung der Beziehung bis hin zum
sexuellen MiBbrauch des Kindes oder der Heranwachsenden sind wohl die
beiden hiufigen Erscheinungsformen in der Beziehung eines Vaters mit seiner
Tochter; die kér{Jerlich liebevolle, durchaus auch erotische Beziehung eher
eine Seltenheit.'! :
Die Erfahrung des Begehrtwerdens ist eine wichtige Voraussetzung, um selber
begehren zu konnen. Eine Erfahrung, die vor allem den Midchen durch den
fehlenden Vater abgeht. Allein die Anwesenheit des Vaters bedeutet noch nicht
das Heil, sondern es bedarf der Erganzung durch die Mutter, die dem Madchen
Selbstwert vermittelt. ,,Die "wahre’ Losung fiir das Dilemma des weiblichen

U Mertens, 1994a,74.
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Begehrens setzt eine Mutter voraus, die sich als sexuelles Subjekt artikuliert:

die also ihr eigenes Begehren zum Ausdruck bringt.* Diese Losung bedeutet

aber ein Auf-den-Kopf-stellen herkommlicher traditioneller Rollenbilder.
,,Wenn Mutter und Vater (...) nicht gleichwertig sind, stehen die Eltern-Iden-
tifikationen zwangsliufig in einem Gegensatz. Beim Kleinkind beginnt die
Erfahrung einer Spaltung zwischen der haltenden Mutter und dem erregenden
Vater (...) als eine Moglichkeit, den Konflikt zwischen Abhingigkeit und
Unabhingigkeit zu 16sen. Diese Spaltung kann nur behoben werden, wenn
beide Elternpersonen eine gegengeschlechtliche Identifikation beibehalten ha-
ben und folglich als Beispiel der Integration und nicht der Komplementaritit
fungieren konnen. Unter solchen Bedingungen wiirde die Neigung des Kindes,
die paradoxen Elemente der Differenzierung voneinander abzuspalten, nicht
durch das System der kulturellen Zweigeschlechtlichkeit verstirkt. Die Bezie-
hung zu den Eltern wiire ein Beispiel fiir Integration und fiir das Aushalten der
Spannung, nicht fiir deren Aufbrechen in Ungleichheit und Einseitigkeit. Sie
wiirde den Kindern ein nicht-defensives Ideal der Ablosung und Differenzie-
rung bieten — einen Ausweg aus der sexuellen Machtbeziehung, in der die eine
Seite abgewertet und der anderen untergeordnet wird. 2

Erfahrungen im 2. Lebensjahr

Mit dem zweiten Lebensjahr beginnt eine Zeit des Forschens. Das Laufenler-
nen und die damit vebundene Beweglichkeit bieten den Méadchen und Buben
auch neue Moglichkeiten, ihr Geschlecht zu entdecken, sowohl auf taktile als
auch auf visuelle Weise. Das Miidchen hat dabei groBere Schwierigkeiten als
der Bub, auch wenn sie sich vorniiberbeugt und zwischen die Beine blickt.
Doch der Forscherdrang 148t sie bald mit den Héanden ihre Genitalien inspi-
zieren. Sobald Midchen und Bub Interesse an ihren Genitalien zeigen, werden
sie ihnen benannt. Meist wird ihnen aber nur ein Name fiir Penis oder Scheide
genannt, selten erhalten auch die Hodensicke, Schamlippen und Klitoris einen
Namen. Schlimmstenfalls heiBt es lapidar ,,da unten‘‘. Von den Auswirkungen
dieser Namenlosigkeit der Geschlechtsteile konnen Generationen von Men-
schen klagen, denen noch heute die Worte fehlen, um ohne Peinlichkeitsge-
fithle iiber sexuelle Vorginge sprechen zu konnen.

Der Bub lernt in dieser Zeit des Aufrechtgehens und -stehens seine
SchlieBmuskeln zu kontrollieren und die Lustgefiihle beim Urinieren werden
stirker, was in der psychoanalytischen Literatur urethrale Erotik genannt wird.
Damit verbunden zeigt der Sohn vermehrtes Interesse am véterlichen Urin-
strahl. ,,Viter helfen ihren Sohnen, indem sie ihnen beibringen, wie man
aufrecht stehend uriniert und ihren Stolz AuBern, wenn ihr kleiner Sohn
ebenfalls einen Strahl produzieren kann. 13 Diese positive Unterstiitzung des
Vaters wird fiir die Identifikation des Buben mit der mannlichen Geschlechts-

12 Benjamin, J., Die Fesseln der Liebe. Psychoanalyse, Feminismus und das Problem der
Macht, Frankfurt 1993 112f.

13 Mertens, 1994a, 101.



Kindliche Sexualitit - (k)ein Thema? 139

rolle zunehmend wichtig. Emotional labile, unsensible, autoritire und abwe-
sende Viter betriigen ihre Sohne um die Chance, daB sie auBer den Erfahrun-
gen mit dem miitterlichen Kérper auch einen Zugang zum mannlichen Kérper
und damit zum eigenen Geschlecht bekommen. Sie verweisen sie entweder an
die Mutter zuriick, von der sie sich gerade loslésen mochten oder dringen sie,
ihre coole Superménnlichkeit — im Sinne der Identifizierung mit dem Agressor
_ zu iibernehmen bzw. hinterlassen ihren Sohnen ein so 1dchriges Vaterbild,
daB diese es nur mit ihrer idealisierenden Phantasie auffiillen konnen. Die
Folgen sind fatal. Sind diese Buben einmal zu Ménnern herangewachsen,
besteht fiir sie Sexualitit ,,weitgehend nur in der phallisch-narziBtischen
Eroberung einer Frau, aber nicht im genitalen, liebevollen und fiirsorglichen
Interesse an ihr.'* Zusammenschauend kann gesagt werden, daB solche Viter
ihren Soéhnen zweierlei vorenthalten: ein positives Vor-Bild eines erotischen
Mannes und eine stimmige Orientierung in der Beziehung zur Mutter, die
schone spitere Aussichten erahnen 14Bt.
. Wenn die Korperbeherrschung ihren Hohepunkt erreicht hat, kommt es —
weitgehend in Folge der auf Entdeckung und Manipulation gerichteten Nei-
gungen dieses Lebensabschnittes — nicht selten dazu, daB das Kleinkind seine
Genitalien streichelt. Viele Kleinkinder praktizieren diese friihe Erscheinungs-
form genitaler Reizung, bevor sie mittags und abends einschlafen. Die Rhyth-
men der Selbstbefriedigung sind langsam. Sie beruhigen das Kind. Sie sind
nicht begleitet von der orgiastischen Entladung, die typisch fiir die Sexualitét
des Erwachsenen ist. Auch sind die Kérperbewegungen des sich selbstbefrie-
digenden Kleinkindes nicht so wild und heftig wie bei dem Kind von zwei oder
dreieinhalb Jahren. Die Genitalien werden leicht beriihrt oder gerieben,
auBerdem wird die Darmmuskulatur spielerisch angespannt und e:ntspannt.“15
Das Erlernen der Sprache ist ein weiterer wichtiger Entwicklungsschritt im
zweiten Lebensjahr. Das Kind lernt Namen zu gebrauchen und besitzanzei-
gende Fiirwdrter (mein, mich) zu verwenden. Damit verbunden wird die
Kern-Geschlechtsidentitit grundgelegt: ,,Kinder erkennen in diesem Alter,
da ihr Selbst als objektive Entitit in Geschlechtskategorien ("Junge’, "Mid-
chen’) eingeordnet werden kann.““'® Unterstiitzt wird dies noch durch die
geschlechtsspezifische Kleidung und die sprachliche Etikettierung von Buberl
oder Maderl.

Erfahrungen im Alter von 2-6 Jahren

Zunichst existiert noch keine zusammenhangende Sicht vom eigenen Korper,
sondern das Kind nimmt einzelne Leibbereiche an sich wahr. Die Vorstellun-
gen iiber das eigene Geschlecht sind noch nicht festgelegt. Ahnlich, wie es
das Phinomen Tod nicht als endgiltiges Ereignis fassen kann, sondern

14 Mertens, 1994a, 150.
15 Kaplan, zit. n. Rahm, 1993, 220f.
16 Mertens, 1994a, 84.



140 Andrea Lehner-Hartmann

annimmt, daB Tote wieder lebendig werden konnen, gilt dies auch fiir das
Geschlecht. Das Midchen hat zunichst noch die Vorstellung, daf es ein Bub
werden kann, und ein Bub, daB er ein Méidchen werden kann. In diesem
Altersabschnitt kommt es zur Entwicklung der Geschlechtsidentitit. Die
fritheste Leistung, die bereits in der zweiten Hilfte des zweiten Lebensjahres
passieren kann, besteht darin, daB es sich selbst und anderen das Geschlecht
zuordnen kann (,,Bub‘, ,,Midchen, ,Frau®, ,,Mann*) In einem nichsten
Lernschritt erkennt das Kind, daB das Geschlecht iiber lingere Zeit erhalten
bleibt und gelangt dann langsam zu der Ansicht, daf das Geschlecht nicht
verdndert werden kann, auch wenn man es sich wiinscht. Den letzten Akt
dieser Geschlechtsrollenentwicklung, die nach Kohlberg mit dem funften
Lebensjahr abgeschlossen ist, bildet die Erkenntnis, daB das Geschlecht auch
dann unverdndert bleibt, wenn sich Einstellungen, Aktivititen (z.B., wenn
Buben gerne kochen und mit Puppen spielen oder Midchen nur mit Panzer-
fahrzeugen spielen) und die dubere Erscheinung veréndern. Dieser ProzeB der
Geschlechtsdifferenzierung darf aber nicht nur im Sinne einer rein kognitiven
Aneignung verstanden werden, sondern als ein ProzeB, der von den Gefiihlen
des Verlustes, des Nichtwahr-haben-Wollens und des Neides bei beiden
Geschlechtern, und nicht nur des ,,Penismaides“17 bei den Médchen, begleitet
ist.'® Zur Einsicht zu gelangen, keine Kinder wie Médchen und Frauen
bekommen zu konnen oder nicht wie die Buben und Ménner im Stehen
urinieren zu konnen, bedeutet fiir das Kind eine groBe narziBtische Enttau-
schung, die bewiltigt werden muB. DaB ein positives Rollenangebot von seiten
des eigenen als auch des anderen Geschlechts in Person des Vaters und der
Mutter dabei sehr hilfreich ist, sei noch einmal ausdriicklich erwihnt.

Erfahrungen im Alter zwischen 6 und 10 Jahren

Die Zeit zwischen dem sechsten und zehnten Lebensjahr wird in der psycho-
analytischen Tradition ,,Latenzphase® genannt. Damit soll ausgedriickt wer-
den, daB sich in dieser Zeit keine wesentlichen psychosexuellen Entwicklungs-
schritte beobachten lassen und die sexuellen Wiinsche und Aktivitdten der
Kinder sehr vermindert sind. Auch in hormoneller Hinsicht scheint sich nichts
GroBartiges zu ereignen. Eine Zeit der Ruhe vor der Sturm, die Erikson sogar
als ,,psychosexuelles Moratorium** bezeichnete. Schlift das sexuelle Interesse
in dieser Zeit tatsichlich oder ist das Madchen/der Bub nicht vielmehr dabeli,

17 Der Neid ist ein Zeichen miblungener Identifikation. Der Wunsch nach dem fehlenden
Phallus — eben der Neid, der den Frauen unterstellt wird — ist in Wahrheit eine Sehnsucht
nach jener homoerotischen Bindung, die dem kleinen Jungen moglich ist: es ist die
Sehnsucht nach eben dieser identifikatorischen Liebe, und darum kennt die Literatur so
viele Geschichten von Frauen, deren Liebe einem Helden galt, genau wie sie selbst es sein
wollten. Es ist der Wunsch nach Gefolgschaft, nach dem Dienst am Idol, nach der
Unterordnung unter ein Ideal.* Bejamin, Die Fesseln der Liebe, 109.

18 Mertens, W., Entwicklung der Psychosexualitit und der Geschlechtsidentitit, Band 2:
Kindheit und Adoleszenz, Stuttgart 1994b, 41f.
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seine erlernten geschlechtsrollentypischen Verhaltensmuster in der Gemein-
schaft der Gleichaltrigen vorsichtig zu erproben? ,,Wir glauben, daB das
sexuelle Interesse keineswegs schléft, weder in der Phantasie der Kinder noch
praktisch. Die psycho-sexuelle Entwicklung differenziert sich vielmehr vor
dem Hintergrund der zahlreicher werdenden Beziehungen. Aber sie wird auch
einem forcierten Anpassungsprozef an offentliche Normen untt-:rzogen.“19
Zwar werden die Beziechungen nach auBen hin weniger stark sexualisiert, wie
dies z.B. bei den Vier- und Fiinfjihrigen anzutreffen ist. Daraus geringeres
sexuelles Interesse ableiten zu wollen scheint mir zu kurz zu greifen. Dal das
sexuelle Interesse nicht schlift, zeigen die beliebten Doktorspiele, die zwar
schon friiher praktiziert werden konnen, aber vor allem im diesem Alter die
Lust am Erkunden des anderen, vor allem auch des anderen Geschlechts
zeigen. Was aber fiir die Madchen und Buben dazukommt ist, daB sie merken,
daB von Erwachsenenseite ein gewisser Erwartungsdruck im Hinblick auf
gewiinschtes Verhalten verstirkt spiirbar wird. Sanktionen, wie ,,Das macht
man nicht* ,,Dazu bist du doch schon zu alt*, ,,Ein richtiger Bub, ein
ordentliches Midchen macht dieses oder jenes (nicht), ... kriegen in dieser
Phase ein stirkeres Gewicht und bleiben auch nicht ohne Auswirkungen auf
das Erleben von Sexualitit. Viele Wiinsche miissen in die Phantasie verlegt
werden bzw. ins geheime autoerotische Handeln. Beobachten 1dBt sich in
diesem Altersabschnitt, daB sich Buben und Médchen voneinander stirker
abzugrenzen beginnen, wobei Buben dabei noch strikter vorgehen als die
Midchen. Die Trennung ist im Alter von 6 — 9 Jahren durch gemeinsame
Aktivititen immer wieder iiberwindbar. Die Geschlechterdifferenzierung hat
zur Folge, daB geschlechtsstereotypes Verhalten ausgiebigst eingetibt wird.
Die Midchen spielen mit ihren Puppen, entwickeln groBes Interesse an der
Pflege und am Umgang mit Tieren, wie Hasen, Meerschweinchen, Katzen
und natiirlich den heifgeliebten Pferden, die zu streicheln, putzen, fiittern und
zu reiten der Tag nie lang genug sein kann. Das Beherrschen dieses grofien
Tieres verlangt viel Einfithlungsvermdgen und Beziehung. Die Buben hinge-
gen iiben sich in weniger zértlichen Tétigkeiten. Sie sind dabei stindig auf der
Flucht oder im Kampf mit irgendetwas oder -jemandem und schonen dabei
weder sich selber noch ihr Material. Dauernd geht irgendetwas kaputt: einmal
ist es die Hose, dann das Knie oder das neuerworbene Skateboard. Die
Midchen beginnen sich in dieser Zeit bestimmte Rituale wie Geheimzeichen,
Geheimsprachen und dgl. fiir ihre Gruppe auszudenken, die nicht zuletzt den
Zweck haben, Zugehorigkeit oder Ausschluf zu signalisieren. ,,Die Jungen
begriiBen sich nicht mehr mit einem einfachen *Hallo’ oder per Handschlag,
sondern mit angedeuteten Kampftritten haarscharf am Hals vorbei. Coolsein
heift die oberste Maxime (...) Es reicht auch nicht, etwas gut zu konnen,
sondern es gilt unerbittlich, der Beste, der GroBte, der Dreisteste und der
Lauteste zu sein. 2’ Das heift fiir die stilleren und einfiihlsamen Buben, daB

19 Schnack/Neutzling, 1993, 67f.
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sie harten Zeiten entgegensehen, in denen es einiges an Niederlagen und
Demiitigungen einzustecken gilt.
Fiir die Buben bedeutet dies, daf} sie in ihrer Entwicklung einer ménnlichen
Identitdt iiber lange Strecken ohne Zirtlichkeiten auskommen miissen. Und
das, wo die Sehnsucht im stillen doch riesengrof ist. Oder wie sollen die
Maidchenfoppereien sonst eingeordnet werden? Midchen zu drgern, bedeutet,
daf man mit den Méadchen Kontakt aufnehmen kann, ohne Angst haben zu
miussen, daBl man dafiir gehénselt wird. Es in der Gruppe zu tun, bietet einen
gewissen Schutz. Denn, in diesem Alter zu sagen: ,,Ich mag dich** oder ,,Ich
bin verliebt in dich* bedeutet nicht mehr allein ,Ich mag gern mit dir
zusammen sein‘‘, sondern ldBt sofort die Welt der Erwachsenen durchspiiren
und die ist fiir sie ja noch nicht vorgesehen. Das Lustigmachen tiber das andere
Geschlecht bietet zumindest eine legitimierte Form, in der man sich mit ihm
auseinandersetzen darf. Zufriedenstellend ist dies aber nicht, wenn man sich
nichts sehnlicher wiinscht, als mit dem Anderen oder der Anderen zusammen-
zusein, Gedanken, Dinge auszutauschen und gemeinsam zu spielen.
Dieses Dilemma haben sich die Kinder nicht selber geschaffen. Wenn Kinder
den normalen Umgang mit dem anderen Geschlecht nicht schaffen, so hat dies
seine Ursachen nicht nur im Hénseln durch die eigenen Geschlechtsgenossen,
sondern hat seine Ursachen auch im Verhalten der Erwachsenen, die in bezug
auf kindlich-verliebtes und liebendes Verhalten sehr oft eine Sexualisierung
vornehmen. Die Botschaft, die die Kinder dadurch erhalten, ist jene, daf}
sexuelle Liebesbeziehungen den Erwachsenen vorbehalten sind und, daf alle
anderen Liebesbeziehungen noch keine ,,wirklichen** Liebesbeziehungen
sind.”!
,.Sieht man einmal von dem Wunsch nach genitaler Vereinigung ab, sind, (...)
auch bei Achtjdhrigen bereits alle anderen tiefen Empfindungen, die zur Liebe
gehdren, entfaltet: Sie sehnen sich nach angstfreier Nédhe und Zirtlichkeit, sie
erwarten Treue und VerldBlichkeit, sie leiden unter Trennung und Enttiu-
schung und bemiihen sich mit all ihren emotionalen und sozialen Fihigkeiten,
Beziehungen zu pflegen und zu gestalten. Daf Kinder grofie emotionale
Fihigkeiten besitzen, zeigen schlieBlich die Jungenfreundschaften und die
Midchenfreundschaften, die wahrhaftige Liebesbeziehungen sein konnen, mit
vielen Gliicksmomenten und Tragddien von Treuebruch und Eifersucht. Jungen
und Médchen haben aber nicht nur den Wunsch nach einem Busenfreund oder
einer Busenfreundin, sondern sie wollen auch vom anderen Geschlecht gese-
hen, gemocht und — begehrt werden. i
Der Ausweg bleibt die Flucht in die Phantasie, in homoerotische Erlebnisse
mit Gleichaltrigen oder zur Zirtlichkeitstankstelle ,,Eltern®, die fiir die
Maidchen ofter zum Auftanken bereitsteht als fiir die Buben. Vor allem das
Anschmiegen und Kuscheln beim Vater ist den Buben verwehrt — aus Angst

20 Schnack/Neutzling, 1993, 64.
21 Schnack/Neutzling, 1993, 89.
22 Schnack/Neutzling, 1993, 91.
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vor Verweichlichung oder Homophobie? Was dem Vier- oder Fiinfjahrigen
im Herumbalgen und -tollen mit dem Vater an korperlicher Nihe erfahrbar
war, scheint durch die magische Grenze des Schuleintritts verwirkt zu sein.”
Und genau dies wiirde er sich so gerne wiinschen, als Ausgleich zu den harten
Leistungs- und Durchsetzungskdmpfen in der taglichen Cliquenwelt. Was den
Buben verwehrt wird, scheinen Madchen ganz leicht zu bekommen.

Doch gibt es auch hier eine Kehrseite. Wenn bei den Midchen zwar keine
Angst vor Verzirtlichung da ist, kann es sehr leicht passieren, daB es nicht
nur dann zirtliche Zuwendungen bekommt, wann es das selber will, sondern
auch dann fiir Zartlichkeiten zur Verfiigung stehen muB, wenn es selber gar
nicht will. ,,Sei doch kein so ein widerborstiges Kind, ich will doch nur lieb
sein zu dir** kann Kinder zu einem Verhalten zwingen, die sie ihre eigene
Grenze iiberschreiten lassen. So lernt das Médchen in der Entwicklung seiner
Geschlechtsidentitit, daf es in erster Linie nicht um seine Bediirfnisse geht,
sondern um die Befriedigung der Bediirfnisse der anderen. Es hat einmal mehr
erfahren, daB sein Begehren oder Nichtbegehren zweitrangig ist. Auch wenn
auf die kindlichen Bediirfnisse der Buben und Méadchen ganz unterschiedlich
reagiert wird, scheint mir die Ursache dieselbe zu sein: Die kindliche Erotik
und das Bediirfnis nach Zirtlichkeit wird nicht richtig wahr- und ernstgenom-
men und wird in beiden Fillen zu schnell im Sinne der Erwachsenenwelt
sexualisiert. Empathisches Verhalten den Kindern gegeniiber fehlt.

Die Zeit der Geschlechtsreife

Weibliche Pubertdt

Nach traditioneller Entwicklungspsychologie schliet an die Latenzphase die
Adoleszenz an. Betrachtet man nun die Entwicklung von Buben und Midchen
genauer, so l4Bt sich beobachten, daf ,,die Abfolge der analogen Ereignisse
bei den Geschlechtern verschieden ist“>*. Daraus folgernd legt sich eine
getrennte Betrachtung der weiblichen wie minnlichen sexuellen Entwicklung
anstelle einer parallen und zeitgleichen nahe.

GroBe Bedeutung erlangen in diesem Lebensabschnitt die korperlichen Ver-
inderungen, die man an sich selbst und an anderen beobachten kann. Zundchst
beginnt sich die Brust zu entwickeln und geht so der Menarche voraus. Diese
erlebt das Midchen zwischen 10 und 16 Jahren. Dabei bedeutet die erste
Menstruation nicht den Beginn der Pubertit sondern eher den Abschluf einer
korperlichen Verinderung, die vor ungefahr vier Jahren begonnen hat, bei
manchen Midchen also weit in die ,,Latenzphase‘* hineinreichen kann.? Die
korperlichen Verinderungen konnen von unterschiedlichen Gefiihlen begleitet

23 Schnack/Neutzling, 1993, 53.

24 Hageman-White, C., Berufsfindung und Lebensperspektive in der weiblichen Adoles-
zenz, in; K. Flaake/V. King (Hrsg.), Weibliche Adoleszenz. Zur Sozialisation junger
Frauen, Frankfurt 1992, 66.

25 Hagemann-White, 1992, 66.
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sein. Bei der einen entsteht Stolz {iber das Zeichen des Frauseins, bei anderen
wiederum ist Ablehnung und HaB auf die ,,Unformigkeit* des eigenen Korpers
vorhanden. Dies 148t sich im #uBeren Erscheinungsbild und im Auftreten
deutlich ablesen. Wihrend die einen ihre Briiste unter engen Leiberln stolz
zur Schau tragen, bemiihen sich die anderen unter weiten Pullovern und durch
eingeknickte Schultern das Zeichen ihrer Weiblichkeit zu verbergen. Hinter
diesem Verhalten steckt das Erleben des Médchen, ,,daB ihre Korperverinde-
rungen von der Umwelt bemerkt und bewertet werden. Das Médchen erfahrt
eine befremdliche, von eigenen inneren Impulsen unabhéngige Sexualisierung
ihres Korpers: Was sie fiir andere darstellt, hat keine Beziehung zu dem, was
sie selbst fiihlt oder tut. (...) Fiir das Médchen in der friihen Pubertit trifft
(...) Sexualitiit als etwas ein, was andere an ihr entdecken. “26 Die unterschied-
lichen Reaktionen zeigen, wie Médchen mit diesen Zuschreibungen zurecht-
kommen. Die einen sehen sich selber bereits gerne als dieses sexuell begeh-
renswerte Wesen und wollen diese Rolle ausprobieren und genieBen. Sie
beginnen mit den Burschen zu flirten, lassen sich vom Bruder oder Vater gerne
als groBe Schwester oder Tochter ausfithren und registrieren die Bemerkungen
der Verwandten iiber das Erwachsensein mit Stolz. Die anderen fiihlen sich
durch anziigliche Bemerkungen fremder Minner, Aussagen des eigenen
Bruders oder Vaters iiber ihre Figur, ... ausgeniitzt und beniitzt fiir deren
Spibe und Phantasien. Das Gerede der Onkel und Tanten, wie groB und gut
entwickelt sie schon seien, finden sie widerlich. Sie lehnen diese weibliche
Rolle, vor allem in den erfahrenen Zuschreibungen als fiir sie unpassend, ja
ekelig ab.

In dieser Zeit wird fiir das Madchen ihr weibliches alter ego in der Gestalt der
Mutter von Bedeutung. Wie die eigene Mutter mit ihrem Frausein zurecht-
kommt, hat Modellcharakter fiir die Tochter. Viele Miitter sehen beim
Auftreten der ersten korperlichen Veridnderungen, bzw. oft auch erst beim
Eintritt der ersten Blutung die Zeit ggkommen, ihre Tochter in die Geheimnisse
des Frauseins einzuweihen. Dafiir versuchen sie einen geeigneten Zeitpunkt
und eine geeignete Gelegenheit zu finden. ,,Die Intimitét der Einweihungssi-
tuation und der AusschluB der Minner konstituieren eine Gemeinsamkeit
zwischen Mutter und Tochter, die auf einem aufgrund der Zugehorigkeit zu
demselben Geschlecht geteilten Wissen und einer gemeinsamen korperlichen
Erfahrung beruht. «27 yiele Midchen empfinden diese Situationen als peinlich.
Wihrend sich die Mutter verbal um normales Verhalten bemitht, nehmen ihre
Téchter an den nonverbalen Signalen ihrer Mutter wahr, daf Menstruation
und Sexualitit fiir sie nicht diese Selbstverstindlichkeit besitzen, die sie ihnen
hier vermitteln mochte. So holt die eigene Sexualitiitsgeschichte die Mutter in
Konfrontation mit der Sexualitat der Tochter wieder ein.”® Diese Erfahrungen

26 Hagemann-White, 1992, 71.
27 Helfferich, C., Jugend Korper und Geschlecht. Die Suche nach sexueller Identitit,
Opladen 1994, 91.
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gibt sie an ihre Tochter unbewufit weiter. Darin kann das Médchen auch die
Fliisterstimme seiner Grofmutter horen.

Eine wichtige Funktion in dieser fiir viele so ,,stiirmischen‘‘ Phase iibernehmen
die engen Kontakte zu Freundinnen. Man iibernachtet abwechselnd beieinan-
der, experimentiert mit Kleidung, Frisur, Make-up und Auftreten. Freund-
schaften sind bei Midchen stirker ausgeprigt als bei den Buben. In diesem
Freundeskreis werden alle wichtigen Dinge abgehandelt: von den Vorteilen,
Tampons oder Binden zu verwenden, Menstruationsbeschwerden, Selbstbe-
friedigung, die Verehrung gemeinsamer Idole sowie die ausfiihrliche Diskus-
sion iiber Liebenswertes und Verachtenswertes der gleichaltrigen Vertreter
des anderen Geschlechts. Wenn die ersten Erfahrungen mit dem anderen
Geschlecht gemacht sind, bleibt die Freundin weiterhin wichtig, um mit ihr
vor allem die diffusen oder unangenehmen Erfahrungen zu besprechen. Am
allernotwendigsten wird sie aber, wenn die Tragddie einer zerbrochenen
Beziehung eintritt. In diesen innigen Madchenfreundschaften haben Zirtlich-
keit und Erotik einen ganz festen Platz nicht zuletzt auch deshalb, weil sie
gesellschaftlich nicht als sexuell definiert werden und der Austausch von
KiiBchen und Beriihrungen nicht sanktioniert werden, sondern als selbstver-
stindlich akzeptiert werden.

Ménnliche Pubertit
Die Pubertit beginnt bei Buben im Vergleich mit den Médchen im Durch-
schnitt zwei Jahre spater. Wihrend bei den Miadchen die Geschlechtsreife der
Endpunkt einer Entwicklung ist, bildet sie bei den Buben den Ausgangspunkt.
,.Die Pubertit beginnt bei minnlichen Jugendlichen mit der potentiellen
Fortpflanzungsfahigkeit, der ersten Ejakulation; der Beginn steht daher erleb-
nismiBig mit der eigenen Sexualitit in Zusammenhang. Erst danach beginnt
die Verwandlung des Kﬁrgers durch schnelles Wachstum, Korperbehaarung
und Gestaltverdnderung. ® Die mannliche Pubertit reicht somit sehr oft in
die psychoanalytisch definierte eigentliche Adoleszenzphase. Der erste Same-
nergufl erfolgt oft im Schlaf und kann sehr verunsichern. Da ist etwas
geschehen, das sich nicht steuern laBt.
,,Der Penis wird immer handhabbarer. Das BewuBtsein wird klarer, daB man
ihn bei Bedarf stimulieren kann, zum Beispiel als Einschlafmittel. Gleichzeitig
festigt sich im Jungen das Gebot, daB eine Erektion méglichst kein 6ffentliches
Ereignis sein sollte. Er macht die leidige ménnliche Erfahrung, daf man ihm
eine sexuelle Erregtheit unter Umsténden ansehen kann, auch wenn er das nicht
will. Bald lernt er erste Techniken und Ablenkungsmanéver, eine plotzliche
und unerwartete Erektion zu verbergen oder wieder wegzumachen. o
Ahnlich wie bei den Madchen konnen die kdrperlichen Veranderungen auch
bei den Buben von unterschiedlichen Gefiihlen begleitet sein. Auf der einen

28 Helfferich, 1994, 91.
29 Hagemann-White 1992, 66.
30 Schnack/Neutzling, 1993, 68.
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Seite erfiillt es ihn mit Stolz, die Zeichen der Minnlichkeit, wie Bartwuchs
und einen lingeren Penis als seine Altersgenossen mit ihrem kleinen kindlichen
Gehinge zu besitzen. Sollte er zu denen gehoren, die wegen ihres kindlichen
Korpers noch als ,,Milchbubi® bezeichnet werden, so wird er sich nichts
sehnlicher als diese kérperlichen Veranderungen wiinschen. Die andere Seite
der Minnlichkeit ist begleitet von der Angst, daB sich dieses ,.Ding** im
ungeeignetsten Moment selbstindig machen konnte. Allein die Vorstellung
solcher Situationen ist schrecklich peinlich.
Wenn sich die Viter angesichts der erwachenden Ménnlichkeit ihren S6hnen
gegeniiber verpflichtet fiihlen, sie in das Mannsein einzuweihen, so geschieht
dies weniger iiber intime verbale Einweisung und Aufklirung wie bei den
Maidchen, sondern eher in ,,der Schaffung rein praktischer Erfahrungsmog-
lichkeiten und Gelegenheiten, an den Mannerangelegenheiten teilzunehmen:
Der Junge wird mitgenommen und eingefiihrt in die Orte der Minner. !
Alkohol kann dabei eine zentrale Rolle spielen. Das erste Bier, das der Vater
mit seinem Sohn in der Offentlichkeit trinkt, 148t ihn seinen Sohn stolz in der
Erwachsenenwelt priasentieren. Alkohol kann im Jugendlichenalter eine wich-
tige Rolle einnehmen. Trinkfestigkeit kann zum Miénnlichkeitsbeweis wer-
den.*? Ein abwesender Vater wirkt sich fiir den Sohn in dieser Phase sehr
schmerzhaft aus, wo er auf der Suche nach der Festigung seiner Geschlecht-
sidentitdt ist und Anleihe an einem Modell im Verhalten zum anderen
Geschlecht nehmen mochte. Dazu muB dann allein die Gruppe Gleichaltriger
herhalten.
,.Was in einer Jungenfreundschaft passiert, ist im Grunde die Suche nach der
Sicherheit des eigenen Geschlechts im Schutze des gleichen Geschlechts. Die
intime seelische Nihe zum anderen Jungen kann unter der Bedingung von
Gleichheit und Gleichrangigkeit den Weg freimachen zu sexuellen Handlun-
gen. Die Jungen haben das Bediirfnis, sich gemeinsam mit einem unbedrohli-
chen Partner der Vollstindigkeit und der entwicklungsgemaifien Funktionstiich-
tigkeit ihrer Genitalien zu vergewissern. AuBerdem kann das alles grofien Spaf
machen, und die Aura des Verbotenen und Heimlichen erhoht den Reiz
sexueller Spiele noch zusitzlic s
Da in den Bubenfreundschaft zértliche Beriihrungen, nicht zuletzt auch durch
gesellschaftliche Normierung, tabu sind, miissen die Buben andere Formen
finden, um diese Defizite aufzufiillen. Sie finden sie in den spielerischen
Raufereien, die das Bediirfnis nach Kérperkontakt befriedigen und bei denen
es auch zu Erektionen kommen kann. ,,Gelegentlich ist die sexuelle Erregung
das einzige Motiv, sich auf dem Boden zu wiilzen, um in sicherer Deckung
etwas Nihe geniefien zu konnen.‘**

31 Helfferich, 1994, 94.
32 Helfferich, 1994, 89.
33 Schnack/Neutzling, 1993, 69.
34 Schnack/Neutzling, 1993, 71.
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In der Beziehung zum anderen Geschlecht iibernehmen diese Peergroups
ebenfalls eine wichtige Funktion. Aufgrund fehlender positiver Vorbildwir-
kung legen solche Gruppen in der Erprobung ménnlicher Rollen Verhaltens-
weisen an den Tag, die allein in der Abwertung alles Weiblichen zu bestehen
scheinen. Diese jungen Machos und Supermiénner, die ihre Anleihe sehr oft
aus der Welt der starken méchtigen und aggressiven Filmhelden nehmen,
gefallen sich besonders gut darin, in abfélliger Weise iiber die ,,Weiber* zu
reden oder den erwachsenen Frauen Unflatigkeiten nachzurufen. Diese sexi-
stischen Verhaltensweisen signalisieren gleichzeitig, daB ihre Gedanken stén-
dig um das andere Geschlecht kreisen, sie aber anscheinend keine andere Form
des Umgangs damit als die der Abwertung kennen. ,,Viele Jungen treibt es
jetzt mit der gleichen Gehetztheit zu den Madchen hin, mit der sie bisher vor
ihnen geflohen sind. «3 Sozial mithalten zu konnen bedeutet, sich ein Médchen
,,aufzureiBen‘‘. Die ,,Eroberung*‘ eines Madchens erfolgt meist noch immer
nach den ungeschriebenen aber unerbittlich fiir jeden ohne Ausnahme gelten-
den Gesetzen: der Beste, Schnellste sein zu sollen und jetzt auch der beste
Liebhaber zu sein.

Verhdiltnis der Geschlechter zueinander

Die ersten Beziehungen, die sich schiichtern und verstohlen anbahnen, sind
oft sehr zarte Pfldnzchen, die aufregend und kribbelig schon erlebt werden
koénnen. Sie konnen aber auch sehr tiefe Wunden hinterlassen, wenn Vertrau-
en, Sich-anvertrauen miBbraucht wird. Dies geschieht dann, wenn der Bursch
in prahlerischer Weise seinen sozialen Erfolg in seiner Peergroup oder in der
ganzen Klasse als leichte ,,Beute* feiert. In den ménnlichen Jugendlichengrup-
pen wird jetzt sehr viel vom ,,AufreiBen*, ,,Rumkriegen®, ... erzihlt. Ebenso
enttiuschend kann es fiir einen Buben sein, wenn er seinem Midchen seine
Unsicherheit und Angst gesteht, und dies, o Schmach und Schande, auf
Umwegen (weil die Freundin nicht dichtgehalten hat, ...) seine Freunde
erfahren.

Trotz der Ahnlichkeit in den Erfahrungen, die Buben und Madchen machen
konnen, sind sie in den Auswirkungen doch sehr unterschiedlich. Dies hingt
vor allem damit zusammen, dal die Geschlechtsidentitit von Méidchen ,,stir-
ker von der Anerkennung durch Minner als durch andere Frauen abhangig
[ist]. Die Geschlechtsidentitidt von Jungen ist vor allem von der Anerkennung
durch andere Jungen und weniger von der Anerkennung durch Midchen
abhéngig. 36 Da kann ihr die beste Freundin schon hundertmal bestitigt haben,
daf sie ihre Figur total in Ordnung findet, es zahlt nur, wenn ,.er* es auch
sagt. Hingegen sagt ,.sie’ ihm, wie sehr sie seinen muskuldsen Korper
bewundert, ist es ihm zwar nicht unangenehm, aber Geltung erlangt es erst,
wenn ihn die Freunde als starken Mann akzeptieren. Im Verhiltnis der
Geschlechter priagen anfinglich Unsicherheit und Angst den Umgang mitein-

35 Schnack/Neutzling, 1993, 109.
36 Helfferich, 1994, 79f.
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ander. Verstirkt wird diese Angst oft durch die Reaktionen der Erwachsenen,
wenn sie das ,,Miteinander-gehen*, das in den ersten Kontakten noch nicht
eindeutig sexuelle Absichten verfolgt, miBverstehen und ihren Kindern sexu-
elle Tabus aufrichten (,,Komm mir ja nicht mit einem Kind nach Hause*).
Diese Reaktionen der Eltern 1osen bei den Kindern sehr oft das Gefiihl aus,
iiberhaupt nicht verstanden zu werden. Dieses Gefiihl wird auch von Wut und
Zorn begleitet. Sie sind gekrinkt: Was denken die eigentlich von mir? Die
genital-sexuellen Erfahrungen wie auch die Erfahrungen mit gegengeschlecht-
licher Freundschaft konnen zeitlich gesehen sehr unterschiedlich gemacht
werden. Wihrend die einen ihre ersten Erfahrungen mit 11, 12 oder 14 Jahren
machen, machen sie andere erst mit 18 Jahren.

Zusammenfassend 1aBt sich sagen, daB Sexualitdt in der Biographie eines
Midchen oder Buben ab Beginn des Lebenseintrittes in diese Welt eine
wichtige Rolle spielt. Da menschliche Sexualitit sich aber nicht auf triebhaftes
Verhalten reduzieren 14Bt, sondern eine wesentliche Funktion in der Kommu-
nikation zwischen den Geschlechtern hat, gibt es verschiedene Formen, sich
darin auszudriicken. Diese Formen miissen aber erst im Laufe des Lebens
gelernt werden.>’ Mit diesem Lernen dann zu beginnen, wenn die korperlichen
Verinderungen sichtbar werden, d.h. wenn die sekundaren Geschlechtsmerk-
male zu wachsen beginnen, scheint bereits sehr spét, zu spit zu sein.
Aufklirung als punktuelle(s) Ereignis(se) kann immer nur als Ergidnzung
gesehen werden. Wesentliches passiert schon friiher, unabhingig davon, ob
kindliche Sexualitit ein Thema ist oder nicht. Nichtwahrhabenwollen oder
Leugnen der kindlichen Sexualitit iibermittelt dem Buben oder dem Midchen
auch eine Botschaft, und wenn es nur die Botschaft ist, daB Sexualitat
Erwachsenensache ist, oder etwas Verbotenes, oder ... Wenn das Kind die
eigene Sexualitit nicht als etwas Befremdendes, Abgespaltenes erleben soll,
braucht es Erziehungspersonen, die die sexuellen Erlebnisse und Aktivititen
ihres Kindes positiv wahrnehmen konnen, weil sie selber Erotik und Sexualitit
im Umgang mit anderen Minnern und Frauen als etwas Spannendes und
Aufregendes erleben konnen und die ihren Kindern eine Atmosphire der
Geborgenheit und Zirtlichkeit schaffen konnen, sodaB Sexualitdt im Kontext
liebender Beziehungen gelebt und erlebbar wird. Sexualerziehung wird somit
zu einem Erziehungspostulat, das nicht nur in einer bestimmten Phase, in der
sich dann Eltern und ErzieherInnen in ,,aufkldrerischer® Weise auf die
Heranwachsenden stiirzen, gefordert ist, sondern das geméB der psychsose-
xuellen Entwicklung die Midchen und Buben darin unterstiitzt, sich als
sexuelle Wesen erfahren zu lernen, sexuelles Eigenleben zu entwickeln, eigene
Grenzen und die Grenzen anderer akzeptieren zu lernen, um die Bedeutung
von Scham und Intimitit zu erfahren. Dabei brauchen sie Vorbilder und
Modelle in bezug auf die Ausbildung der eigenen Geschlechtsidentitat als auch

37 Bartholomdus, W., Lust aus Liebe, Die Vielfalt sexuellen Erlebens, Minchen 1993,
2971t
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die Unterstiitzung in ihrem Selbstwert, sodaB sich die Buben, aber vor allem
die Midchen nicht in Komplementaritit zom anderen Geschlecht verstehen,
sondern als autonome Geschopfe sehen, die aus ihrem Selbstwert heraus
andere begehren und sich selbst begehren lassen kénnen. Die Voraussetzung,
daB diese positive Unterstiitzung von der Erwachsenenseite her gelingen kann,
besteht in der Reflexion der eigenen Sexualititsgeschichte und -erziehung. Nur
s0 kann vermieden werden, daB die Kinder als Projektionsschirm fiir elterliche
Angste oder Wiinsche herhalten miissen oder sogar miBbraucht werden.
Wihrend Frauen in den letzten Jahren, angeregt durch feministische For-
schung und bewuBtseinsbildende Arbeit, begonnen haben, tber Sexualitit,
Selbstwert, Rollenbild, ... nachzudenken und miteinander zu sprechen, sehe
ich auf der minnlichen Seite keine vergleichbaren Aktivititen. Die zottigen
Spriiche, die in manchen Ménnerrunden von sich gegeben werden, konnen
nicht als Zeichen der Auseinandersetzung mit der eigenen Sexualitit gewertet
werden, sondern zeigen eher den Versuch, sich eine vertiefte Auseinanderset-
zung mit sich selbst vom Leibe zu halten. Dem Vater diese Auseinandersetzung
nicht zu ersparen, scheint mir im Hinblick auf die psychosexuelle Entwicklung
seiner Tochter, seines Sohnes eine dringende und dringende Forderung zu
sein. Vielleicht miiBte sein Sohn dann nicht mehr so heftig gegen alles
Weibliche rebellieren? Und vielleicht miiBte seine Tochter nicht allein im
Begehrtwerden den MaBstab fiir ihre Wertschétzung sehen, sondern konnte
lernen, selber begehren zu diirfen?
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Jugendliche in multikulturellem und multireligiosem
Kontext.

SchiilerInnen zu Modellen interreligioser Kommunikation — ein
deutsch-niederldndischer Vergleich

In diesem Forschungsbericht fragen wir nach Interaktionsformen der Religio-
nen untereinander und konstruieren dazu drei Modelle. Wir mochten uns nicht
in alle Veristelungen theologischer und philosophischer Theoriebildung ver-
lieren. Es ist evident, daB zahlreiche Zwischenformen bestehen und eine
Vielzahl von Nuancen denkbar sind. Es geht uns darum, in typisierender
Absicht drei Kernmodelle herauszudestillieren, die unseres Erachtens hinrei-
chend voneinander abgrenzbar sind (I). Mit diesen drei Modellen, stellt man
sie sich in der Unterrichtspraxis vor, sind zugleich unterschiedliche Perspek-
tiven religioser Bildung verbunden und es ist nicht uninteressant, wie Schiile-
rinnen und Schiiler sie beurteilen. Dazu greifen wir auf eine vergleichende
Untersuchung in Schulen in der Bundesrepublik Deutschland und den Nieder-
landen zuriick, deren Befunde wir analysieren und evaluieren (II).1

I. Modelle interreligioser Interaktionsformen

Zuallererst wollen wir beschreiben, was Mitglieder der groBen Religionen
voneinander denken, welche Gefiihle und welchen Respekt sie einander
entgegenbringen. Wir sind an den ,,native speakers in den Religionen
interessiert.” Wir tun dies unter drei Uberschriften: Das monoreligiose Mo-
dell, das multireligiose Modell und das interreligiése Modell.

1. Das monoreligiose Modell

Was impliziert das monoreligiose Modell? Um nicht miBverstanden zu wer-
den, wollen wir sogleich klarstellen, daB Menschen, die dieses Modell
bevorzugen, nicht denken, daB es nur eine einzig wahre Religion gibt (religio
vera’) und daB die anderen Religionen vollkommen ungerechtfertig, falsch,
oder gar minderwertig, unperfekt, unvollstindig oder vorldufig sind. Viel-
leicht denken Fundamentalisten in diese Richtung. Sie klammern sich an eine
exklusive Vorstellung: Es gibt nur eine absolute und universale Religion —und
das ist die eigene. Oder anders gesagt: das ist ihre Interpretation ihrer Religion.
Ausgehend von einer fundamentalistischen Perspektive ist der Terminus
"monoreligids’ ein Pleonasmus, weil dieser einschlieft, daB andere Religionen
existieren und die eigene nur eine unter vielen ist. Und dies kann, von einem
fundamentalistischen Standpunkt aus betrachtet, nicht moglich sein. Wenn es

! Diese Untersuchung ist eine Pilotstudie fiir ein Teilprojekt innerhalb eines umfassenderen
Forschungsprogramms ,,Multikulturelle Gesellschaft und Interreligioser Dialog** der Fach-
gruppe Praktische Theologie an der Kath. Universitit Nijmegen.

2 Zu Tendenzen in der theologischen Literatur vgl. H.-G. Ziebertz, Religions in Dialogue,
in: Journal of Empirical Theology 5(1992) 1, 85-95.
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einen Berithrungspunkt zwischen der eigenen wahren Religion und den
anderen falschen und minderwertigen 'Religionen’ gibt, dann ist es der
*konfessionelle Dialog’, wie er durch John Hick charakterisiert wurde.?
Ausgehend von dieser Reflexion scheint es, dab das monoreligiose Modell auf
der Vorstellung beruht, daf man auf viele unterschiedliche Religionen Riick-
sicht nehmen sollte und daB sie faktisch und rechtens miteinander kommuni-
zieren. Allerdings lautet dann die Frage, wie ist oder besser, wie sollte dieser
Austausch entwickelt und realisiert werden? Die erste Basis des monoreligio-
sen Modells ist die sogenannte ’inklusive Annaherung’. Hiermit greifen wir
cinen Begriff auf, der iiber Karl Rahners Arbeiten eingeftihrt wurde und sich
in dem, was inhaltlich damit gemeint ist, in den einschlagigen Dokumenten
des Zweiten Vatikanischen Konzils finden 148t.* Hinter dieser Perspektive
verbirgt sich die Einsicht, daf man den Mitgliedern fremder Religionen
gegeniiber positiv eingestellt und ihnen offen begegnen sollte, weil ihr
personlicher Glaube belebende Gedanken und Elemente der christlichen
Religion beinhalten kann, auch wenn sie sich dessen nicht bewuBt sind. Vor
diesem Verstindnishorizont konnen sie als *anonyme Christlnnen’ bezeichnet
werden. Darum konnen sie erlost werden und in Gottes Gnade leben. Diese
Interpretation kann man als ’sanfte Inklusion’ bezeichnen, weil sie den
personlichen Glauben von religiésen Individuen in den nicht-christlichen
Religionen bf:riiu:l\csichtigt.5

Im Gegensatz dazu nimmt die ’harte Inklusion’ nicht-christlicher Religionen
nicht so viel Riicksicht auf die *fides qua’ des individuellen Glaubens, sondern
auf die ’fides quae’ des Glaubenssystems dieser Religionen. Der Beweggrund
ist jedoch derselbe. Den nicht-christlichen Religionen mufl man positiv
gegeniiberstehen, weil ihr Glaubenssystem einige wertvolle Ideen, Elemente
und Teile enthilt, dic zum Kern des Christentums gehoren, obwohl die
christlichen Spuren in diesen Glaubenssystemen nicht als solche erkannt
werden. Vor diesem Hintergrund konnen die nicht-christlichen Religionen,
zumindest teilweise, als Formen anonymen Christentums bezeichnet werden.
Die Grundgedanken der *sanften’ und "harten Inklusion’ finden sich im Prinzip
der Inkarnation wieder, in der Christus sich universal in allem, was zum
Wertvollen in dieser Welt gehort, vergegenwiirtigt hat.® Kritisch aus der Sicht
eines Fundamentalisten gesprochen, hat in diesem Modell die Inkarnation

3 J. Hick, God Has Many Names, Philadelphia 1982.

4 vgl. die entsprechenden Beitréige bzw. Kapitel in: K. Rahner, Schriften zur Theologie
Bd. 12, Einsiedeln 1975; ders., Schriften zur Theologie Bd. 13, Einsiedeln 1978; sowie
ders., Grundkurs des Glaubens, Einfilhrung in den Begriff des Christentums, Freiburg
1976.

5Vgl. H. Waldenfels, Ist der christliche Glaube der einzig wahre?, in: Stimmen der Zeit
112 (1987), 463-475.

6 John Hick nennt diese Annaherung die “zweite Anpassung’ des konfessionellen Dialogs,
in: Trinity and Incarnation in the Light of Religious Pluralism, in: J. Hick/E. Meltzer (Hg.),
Three Faith — One God, New York, 204.
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Christi nur einen gnoseologischen-kognitiven Charakter, weil ihr die Funktion
zukommt, die christlichen Elemente der Erlosung und Gnade zu verbildlichen,
wie sie bereits in den anderen Religionen gegenwirtigt sind.”

Es liegt auf der Hand, daB das monoreligiése Modell mit einer Unterrichtspra-
xis wie dem klassischen konfessionellen Religionsunterricht in Verbindung
gebracht wird. DaB bis in die sechziger und siebziger Jahre der ’harte
Inklusivismus’ vorherrschte, ist als Spiegel der Zeit nachvollziehbar. DaB sich
danach der *weiche Inklusivismus® durchsetzte, ist vor dem Hintergrund der
Entwicklungen nach dem Konzil zu verstehen. Wahrscheinlich sind diese
Konzepte, bei regionalen Verschiebungen, bis in die achtziger Jahre und
teilweise heute noch nicht nur Papier, sondern beschreiben zugleich auf
adiquate Weise die Praxis des Religionsunterrichts. Wir werden spater noch
untersuchen, wie sich SchiilerInnen dazu stellen.

2. Das multireligiose Modell

Das multireligiose Modell unterscheidet sich in vielen Punkten vom monore-
ligiosen Modell. Das betrifft nicht nur die Zielsetzung der religiésen Interak-
tion, sondern auch die einzelnen Schritte, dieses Ziel zu erreichen. Das Ziel
ist nicht, wie im monoreligidsen Modell, ’religiose Wahrheit’ — etwa die
Wahrheit iiber Gottes wirkliche Existenz, iiber die Attribute wie Allméchtig-
keit, Gerechtigkeit und Liebe sowie sein Handeln in der Geschichte der
Menschheit. Das Ziel des multireligiosen Modells ist der Vergleich. Es
intendiert weder Eifer in der Wahrheitssuche, noch die Suche nach dem
eigentlichen Sinn. Die eigentliche Quelle ist die Neugier und das Streben nach
Wissen. Ziel ist es, kulturelle Information iiber religiose Erfahrungen, Gefiihle
und religidses Verhalten zu erhalten, um die Beweggriinde religioser Men-
schen zu verstehen, zu denen man sich persénlich hingezogen fiihlt oder nicht.
Diese Daten werden miteinander verglichen, einerseits, um Einsichten in die
Unterschiede der Religionen zu erhalten und andererseits, um Ahnlichkeiten
feststellen zu konnen.

Vor diesem Hintergrund ist es nicht mdglich, die unterschiedlichen Religionen
in eine bestimmte hierarchische Reihenfolge einzuordnen, denn das Kriterium
fiir diese Einteilung ist nicht das Engagement des Einzelnen fiir eine bestimmte
Religion, sondern es sind sogenannte ’objektive Kriterien’ (z.B. die Auspra-
gung der Frauenemanzipation). Von daher 148t sich sagen, daB eine Religion
progressiver ist als die andere. Zum Beispiel iiberlebt aus der Sicht eines
religivsen Evolutionsprozesses nur die stirkste Religion, denn Religionen
entstehen und vergehen.8 Oder man spricht von der Familienzugehorigkeit’
der Religionen: einige Religionen konnen dann mehr zum Kern der Familie
gezdhlt werden als andere.’ SchlieBlich sind es die Perspektiven von Rationa-

7Vgl. J.B. Metz, Christelijke mensbetrokkenheid, Over de denkvorm van Thomas van
Aquino, Hilversum/Antwerpen 1964 (dt.: Christliche Anthropozentrik).

8 J.P. Mostert, Reflections on the Future of Religion, in: G. Pillay (Hg.), The Future of
Religion, Pretoria 1989, 121-134.
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litdit und Abstraktion, die herangezogen werden konnen, wenn es um den
Vergleich und die Typisierung von Gottesvorstellungen geht. 1 Die einzelnen
Schritte zur Verwirklichung des multireligidsen Modells unterscheiden sich
vom monoreligiosen Modell, weil angenommen wird, daB die Weltreligionen
prinzipiell gleich konzipiert sind.

Das eine Extrem des Gleichheitsprinzips ist die Aussage, daB alle Religionen
*Aste desselben Stammbaumes’ sind. Die Wurzeln dieses Stammbaumes
greifen in denselben ,,Urgrund, daB allen Religionen menschliche Ziele
zugrunde liegen, die auf das absolute (philosophisches Gleichgewicht) oder
auf die Tatsache hinweisen, daB alle Religionen emotionaler Ausdruck der
menschlichen Suche nach vollkommenen Gliick und Freude (psychologisches
Gleichgewicht) sind."!

Anstelle der Metapher vom Stammbaum und seinen Asten konnen wir auch
eine andere mit demselben Sinn gebrauchen, die ’Linsenmeta\pher’.12 Man
konnte sagen, daB Religionen unterschiedliche "Linsen’ darstellen, durch die
Menschen ihre Beziehung zum philosophisch Absoluten oder zur psycholo-
gisch perfekten Freude sehen.

Das andere Extrem des Gleichheitsprinzips ist das des religiosen Relativismus.
Er besagt, daB das religiose Engagement einzelner auf den kulturellen Kontext,
in dem er/sie lebt, reduziert werden kann; zum Beispiel auf den kulturellen
Kontext von ChristInnen ’im Westen’, von MuslimInnen in arabischen
und/oder afrikanischen Lindern und von HinduistInnen im indischen Kontext,
usw. Streng genommen kann man mit dem Gleichheitsprinzip noch einen
Schritt weitergehen. Der religiose Relativismus kann in einen religiésen
Indifferentismus miinden. Dem ist es nicht wichtig, diesen oder jenen Glauben
oder iiberhaupt einen Glauben zu haben. So fiihrt das Gleichheitsprinzip zum
religiosen Agnostizismus, fiir den Religion dann nur als ein kulturelles
Phianomen in Erscheinung tritt, das gleichwohl die Neugier wecken kann, mit

9Vgl. R.B. Edwards, Reason and Religion, New York 1972.

10 Vgl. L. Laeyendecker, Het vervagend Godsbeeld, Enkele sociologische opmerkingen,
in: W.A. Arts w.a. (Hg.), Tempora mutantur, Baarn 1992, 28-50. Zur Rationalititsproble-
matik: M. Weber, Wirtschaft und Gesellschaft, GrundriB der verstehenden Soziologie, 1.
Halbband, Tiibingen 1980; J. Habermas, Theorie des kommunikativen Handelns, Bd. I-I,
Frankfurt 1982.

11ygl, dazu auch H.-G. Ziebertz, Interreligioses Lernen, in: Kat.Bl. 116 (1991) 5,
316-327; ders., Zwischen Superioritit und Relativitit, in: Osterreichisches religionspéd-
agogisches Forum 3 (1993), 5-20.

12 . Hick, Trinity and Incarnation in the Light of Religious Pluralism, in: Hick/Melizer,
Three Faith, 204.

13 Vgl. auch P. Knitter, Het christendom als religie: waar en absoluut? Een rooms-katho-
lieke benadering, in: Concilium 16 {1980) 6, 19-30; ders., No Other Name? A Critical
Survey of Christian Attitudes Toward the World Religions, New York 1988; ders., Wohin
der Dialog fitbrt, Grundlagen zu einer Theologie der Religionen, in: Evang. Komm. 10
(1990), 606-610.
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Hilfe dieser Religion Antworten auf die dringenden kognitiven Bediirfnisse zu
finden.

Diese Art der distanzierten Neugier findet man sehr haufig unter jungen Leuten
in Nordeuropa. Wir konnten sie auch bei StudentInnen an der Universitit
Nijmegen feststellen.'* Junge Leute, auch solche, die in christlichem Sinn oft
als sakularisiert und absolut atheistisch bezeichnet werden, sind nicht prinzi-
piell ,,gegen Religion*, im Gegenteil, viele betrachten Religion als ein
interessantes historisches und kulturelles Phdnomen. *Interessant’, ’sehr inter-
essant’, das sind wiederkehrende Schlagworter. Es verwundert, daB die Zahl
der TheologiestudentInnen in den nordlichen, westeuropédischen Lindern
dramatisch sinkt, wihrenddessen das akademische Interesse der StudentInnen
an verschiedenen Aspekten der Religion, das letztendlich kein religioses
Engagement verlangt, stabil zu sein scheint.

Verlingert man das Gleichheitsprinzip unterrichtsmethodisch, fithrt es
zwangslaufig zu Konzepten, die in Deutschland immer wieder diskutiert
worden sind, sich aber letztlich fachlich und politisch nicht durchsetzen
konnten. Die angestrebte Objektivitit und prinzipielle Distanz der Reflexion
religioser Gegenstiinde, die sich, der Wahrheitsfrage enthoben, gleichsam wie
ein Balkendiagramm nebeneinander aufbauen, konnen zwar nach &uBeren und
inneren Kennzeichen miteinander verglichen werden, doch das ,,committ-
ment* der Schiilerinnen und Schiiler bleibt dem ,,Nachhauseweg* vorbehal-
ten. Innere Beteiligung anzufiihlen und auszubauen, ist kein Ziel des multire-
ligiosen Konzeptes. In den Niederlanden verhilt es sich etwas anders. Dort
hat der Religionsunterricht an vielen Schulen eine Wendung genommen, die
dem multireligidsen Modell entsprlcht

Dort ist in den achtziger Jahren das monoreligidse Modell vom multireligidsen
Modell abgelost worden.

3. Das interreligiose Modell

Die Beschreibung des interreligidsen Modells konnen wir beginnen, indem
wir die wichtigsten Argumente vortragen, die gegen das mono- und multire-
ligiose Modell sprechen, um damit zu begriinden, daB, wie eine Reihe
theologischer Autoren meint, ein weiteres Modell benétigt wird.

Die fundamentale Schwdche des monoreligiosen Modells ist die, daB es die
anderen Religionen nicht von ihren zugrundeliegenden Prinzipien, ihren
Voraussetzungen und ihrem Selbstverstidndnis her betrachtet. In der monore-
ligiosen Perspektive findet die Begegnung mit anderen Religionen unter
Rahmenbedindungen statt, die der Sicht der christlichen Religion entsprechen.
Die andere Religion wird in den christlichen Verstindnishorizont gestellt und
an der Inkarnation Jesus Christi in der Welt bemessen und beurteilt. Man

14 Die Studie ist dokumentiert in: J.A.van der Ven/B. Biemans, Religie in fragmenten, Een
onderzoek onder studenten, Kampen/Weinheim 1994, 240.

15 Vgl. dazu H.-G.Ziebertz, Religionsunterricht in der Disussion, in: rhs 36 (1993) 3,
186-198
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konnte sagen: es steckt zu viel Christentum im monoreligidsen Modell. Oder
anders gesagt: die Kriteriologie dieses Modells entspricht zu viel der Ich-Per-
spektive der christlich Glaubigen. Es gibt darin keine Du-Perspektive der
anderen Religionen. Es gibt keinen Perspektivenwechsel, keine Koordination
swischen dem Ich und dem Du.'® Ziel ist also nicht die Exklusivitat der
Ich-Perspektive, aber auch nicht die Aufgabe oder Preisgabe dieser Perspek-
tive. Ziel ist die Relation, weil davon ausgegangen wird, daf verschiedene
Perspektiven einander bereichern konnen. Anders gesagt: das zugespitzte
monoreligidse Modell kann in ein — nach religidsen Gesichtspunkten —
ethnozentrisches Modell auswachsen, das, im extremsten Fall, die eigene
religidse Gruppe befiirwortet und andere religiose Gruppen ins Abseits stellt. 3
Fundamentalistische Strémungen in allen Religionen belegen nur zu deutlich,
daB dies keine spekulativen Uberlegungen sind.'®

Die fundamentale Schwéiche des multireligidsen Modells bezieht sich auf die
Tatsache, daB es die religidse Vielfalt der menschlichen Existenz zugunsten
einer anderen Dimension reduziert, so zum Beispiel zugunsten der philoso-
phischen Dimension des menschlichen Strebens nach dem Absoluten oder
zugunsten der psychologischen Dimension menschlicher Suche nach vollkom-
menem Gliick. Es ist diese Reduzierung der Religionen, vor der Mircea Eliade
gewarnt hat. 19 Um nicht miBverstanden zu werden, wollen wir darauf hinwei-
sen, daB jedes religitse Phinomen immer auch historische, literarische,
psychologische, soziologische und kulturelle Aspekte impliziert. Aber es sollte
nicht auf diese Aspekte reduziert werden, weil es zuerst und vorallem um ein
religioses Phinomen geht, d.h., es bezieht sich auf eine Wirklichkeit, die nicht
empirisch verifiziert werden kann.”® Es reprasentiert die menschliche Inter-
aktion mit einer empirisch nicht nachzuweisenden Wirklichkeit, es ist die
menschliche Antwort auf Transzendenz.?! Diese Transzendenz kann viele
Ausdrucksformen annehmen, so zum Beispiel die des Theismus, Panentheis-
mus und Pantheismus, oder, was Kriiger in seiner interessanten Beschreibung

16 Die Rolle des Perspektivenwechsels im kommunikativen Handeln hat Habermas, Theorie
des kommunikativen Handelns, grundlegend herausgearbeitet.

17ygl. J. Piaget, Introduction 4 I'Epistémologie génétique. Tome III: La Pensée Biologi-
que, La Pensée Psychologique et la Pensée Sociologique (dt. Die Entwicklung des
FErkennens IIT), Stuttgart 1975; J.A. van der Ven, Vorming in waarden en normen, Kampen
1985; R. Eisinga/P. Scheepers, Etnocentrisme in Nederland, Nijmegen 1989.

18 Vg|. dazu auch K.E. Nipkow, *Oikumene’: Der Welt-Horizont als notwendige Voraus-
setzung christlicher Bildung und Erziehung im Blick auf die nicht-christlichen Religionen,
in: J. Lihnemann (Hg.), Das Wiedererwachen der Religionen als padagogische Heraus-
forderung, Hamburg 1992; ders. , Ziele interreligiosen Lernens als multireligidses Problem,
in: J.A. van der Ven, H.-G. Ziebertz (Hg.), Religioser Pluralismus und Interreligitses
Lernen, Weinheim/Kampen 1994

19 M. Eliade, The Quest, Chicago 1969, 121.

20 J. van Baal, Symbols of Communication, An introduction to the anthropological study
of religion, Assen 1971, 3.

21 W. van Beek, Spiegel van de mens, Religie en antroplogie, Assen 1982, 3.
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des friithen Buddhismus und des frithen Christentums zu erkennen meint, den
Metatheismus.”

Betrachten wir den kommunikativen Standpunkt des multireligidsen Modells,
kann im Zusammenhang mit den Gefahren der Reduktion ein weiterer Ein-
wand formuliert werden. Wie sich das monoreligiése Modell auf die Ich-Per-
spektive der christlichen Religion beschrankt und die Du-Perspektive vernach-
ldssigt, riskiert das multireligiése Modell die Gefahr der restriktiven neutralen
Es-Perspektive. Es distanziert sich vom religiosen Engagement der einzelnen,
es abstrahiert und stellt sich iiber die anderen Religionen, um aus einer
nicht-subjektiven Sicht (zum Beispiel) Evolutionsprozesse, Familienzugehd-
rigkeiten oder Rationalitit zu bemessen und zu beurteilen. Die akademische
Frage, die hierbei auftaucht, lautet, ob man dabei nicht die eigentliche Essenz,
den inneren Wert einer jeden Religion verliert, die lautet: Es geht um die
menschliche Begegnung mit der Transzendenz. Was konnte fundamentaler
sein?

Noch kritischer gefragt: Gibt es iiberhaupt eine neutrale objektive Es-Perspek-
tive, die nicht die Ich- und Du-Perspektive einschlieBt? Das ist die Ansicht
derjenigen, die die sogenannte Objektivitdt und Abstraktion verteidigen. Wir
meinen, die Es-Perspektive ist ebenso situations- und kontextgebunden wie
die Ich- und Du-Perspektive. Zugespitzt gefragt: Ist die Es-Perspektive denn
etwas anderes als die Ich-Perspektive akademisch gebildeter und ‘aufgeklérter’
Menschen auf der westlichen Halbkugel? Ist nicht jegliches Wissen ein
personlich und kulturell konstruiertes Wissen? Verbietet nicht der Grundge-
danke des Konstruktivismus die Idee der Es-Perspektive aus sich selbst
heraus?®

Die Frage also lautet: Gibt es einen anderen Weg, den Religionen zu
begegnen? ,,Anders*, als auf der Basis der Kriteriologie der Ich-Perspektive
(der eigenen Religion)? Anders in dem Sinn, daB die Ich-Perpektive zu jeder
Zeit und immer wieder mit der Du-Perspektive der anderen Religionen in einen
Wechselbezug gestellt wird? Gibt es iiberhaupt eine andere Moglichkeit, als
die des Perspektivenwechsels? Eine Diskussion, die sich hier trefflich an-
schlieBen lieBe, wiirde wohl zu dem Ergebnis kommen miissen: Nein, es gibt
sie nicht! Und dieser Wechsel der Perspektiven ist die Grundlage des interre-
ligiosen Modells.

Aber was heift ’Perspektivenwechsel’? Der Begriff enthilt einerseits die
Beschreibung einer Titigkeit und andererseits eine Zielbestimmung. Sie lautet,
daB Teilnehmende durch praktischen Vollzug die Fahigkeit erwerben, die

2 Vgl J.S. Kriiger, Metatheism, Early Buddhism and traditional Christian Theism,
Pretoria 1989; C. Hartshorne, The Divine Relativity. A Social Conception of God, Yale
University Press, New Haven and London 1976; C. Hartshorne/W.L. Reese (Hg.),
Philosophers Speak of God, Chicago 1953; D. Tracy, Blesses Rage for Order, The New
Pluralism in Theology, San Francisco 1975; J.A. van der Ven, God in Nijmegen, Een
theologisch perspectief, in: Tijdschrift voor Theologie 32 (1992) 3, 225-249.

23 J. Bruner, Acts of meaning, Cambridge Mass. 1990.
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eigene Religion nicht nur aus der eigenen Perspektive, sondern auch aus der
Perspektive der anderen Religion, mit der man Kontakt hat, zu verstehen. Das
bedeutet, daB man imstande ist, die eigene Religion aus eigener und aus
fremder Sicht zu interpretieren.24

Aber das ist nur eine Seite der Medaille. Wechsel der Perspektiven bedeutet
auBerdem, daf man in der Lage ist, die andere Religion nicht nur mit den
eigenen Augen, sondern auch mit den Augen der anderen zu sehen. Das
interreligiose Modell umfaft somit die doppelte, rezigroke Eigen- und Frem-
dinterpretation der eigenen und der anderen Religion. > Interreligioses Lernen
wire demnach die religionspadagogisch organisierte Praxis dieses Modells.”®
Wenn wir die zugrundeliegenden Prinzipien und Haltungen des interreligiésen
Modells erhellen, geschieht dies vor dem Hintergrund des spiten Modernis-
mus, also der Periode, in der wir uns momentan befinden. Den spiten
Modernismus kénnte man auch als einen Modernismus in der Phase der
kritischen Selbst-Reflexion charakterisieren, also als einen selbst-kritischen
Modernismus oder Postmodernismus. Er verhilt sich kritisch gegeniiber den
groBen Erklirungsmodellen der Modernismen, die in den zwei, drei oder vier
vorausgegangenen Jahrhunderten geschaffen worden sind.”’” Die Erklirungs-
modelle des Modernismus griindeten auf dem Glauben an die logische,
wissenschaftliche Rationalitit, von der aus nicht nur die Natur, sondern auch
die Gesellschaft und der Mensch als Individuum beschrieben, erklart und mit
Hilfe allumfassender Naturgesetze und Theorien, ja selbst mit Hilfe von
Universaltheorien, systematisiert wurden.

24 Das setzt unter anderem auch voraus, daB eine Ich-Perspektive besteht, d.h., daB die
Betreffenden sich mit einer Religion (stirker oder schwiicher) verbunden fithlen und etwas
zu und tiber ihre Religion sagen konnen. Diese Kompetenz zu entwickeln, ist zweifelsohne
eine Basisaufgabe des Unterrichts.

25 A. Camps, Partners in Dialogue, Christianity and Other World Religions, New York
1983, 44-55.

26 Die Kompetenz des Perspektivenwechsels ist unterrichtsdidaktisch freilich an alters- und
entwicklungsbedingte Voraussetzungen zu relatieren, wie dies die einschldgigen Forschun-
gen von R.L. Selman, The Growth of Interpersonal Understanding; Developmental and
Clinical Analyses, New York 1988, gezeigt haben.

27 Bine Zeitbeurteilung hiingt natiirlich vom eigenen Modernismusverstindnis ab; vgl. dazu
F.-X. Kaufmann, Religionund Modernitiit. Sozialwissenschaftliche Perspektiven, Tiibingen
1989; D. Joubert, Reflections on Social Values, Pretoria 1992.

28 Vgl. J. van Brakel/].T. van der Brink, Filosofie van de wetenschappen, Muiderberg
1988. Die so geschaffenen Kriterien waren universal und generalisierend, raum-und zeitlos.
Wenn sich Naturgesetze nicht an die Begrenzung von Raum und Zeit halten, wie John
Stuart Mill es formulierte, so werden auf dieselbe Art und Weise soziologische und
psychologische Gesetze etabliert, was beispielsweise Auguste Comte vertrat; vgl. niherhin
J.S. Mill, A System of Logic Ratiocinative and Inductive, Collected Works, Vol VIIL,
Toronto 1973; E. Durkheim, The Rules of Sociological Method (org. Les régles de Ia
méthode sociologique), New York 1982, 147-158. Am Anfang dieses Jahrhunderts gab es
auch Theologen am Institut fir Empirische Theologie in Chicago, die zumindest die
theologischen Gesetze im Sinne John Stuart Mills etablierten wollten; vgl. D. C. Macintosh,
Theology as an Empirical Science, New York 1919; J.A. van der Ven, Practical Theology:
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In die reflexive und selbst-kritische Struktur des spaten Modernismus heutigen
Datums, also auch in seine Formen wissenschaftlichen Denkens und in seine
Theoriebildung sind hermeneutische Implikationen eingebettet. Darin sind
gerade die Unterschiede, Situationsvarianten und der Kontext, in welchem ein
Forschungsobijekt steht, einbezogen. Eigentlich ist bereits der Begriff "For-
schungsobjekt’ falsch, denn weder 148t sich eine klare Trennung zwischen dem
Subjekt (ForscherIn) und dem Objekt (das Zu-Untersuchende) ziehen, noch
gibt es ein reines Subjekt oder Objekt, sondern immer nur ein Zusammenspiel
von beiden. Humanwissenschaft ist ein Diskurs mit spezifischen Menschen
unter besonderen Umstinden von Zeit und Raum in einer kennzeichnenden
Situationen und einem charakteristischen Kontext. Solch ein ,,Diskurs iiber
die Gesellschaft verkorpert die reprisentativen Mitglieder der Gesellschaft und
erweckt einen weiteren Diskurs in der Gesellschaft‘*. In seinem Buch
’Cosmopolis, the Hidden Agenda of Modernity” sagt der Wissenschaftsphilo-
soph Stephen Toulmin: ,,Die 'moderne’ Betrachtungsweise des Geschriebe-
nen, des Universalen, des Allgemeinen und des Zeitlosen (...) wird zum
wiederholten Male dazu aufgerufen, das Miindliche, das Partikulare, das
Lokale und das Zeitliche mit einzuschlieBen.“*® Es bevorzugt und wiirdigt
das, was sich unterscheidet und variiert, was nicht in eine etablierte Theorie
paBt, was einen Unterschied macht und ihn wieder aufhebt, was den Kontext
betrifft und aus dem Kontext herausgerissen ist. Es sieht das Wissen, den
Glauben, die Werte und Normen als kontextgebundene Konstruktionen von
Menschen in gegebener Zeit und gegebenem Raum und sieht diese von
unterschiedlichen Standpunkten destruiert, d.h., herausgelost aus den unter-
schiedlichen Kontexten. Weiterhin sieht es Institutionen, soziale Strukturen,
politische Arrangements als sozial und ideologisch konstruiert, als radikale
historische Begebenheiten, denen man kritisch begegnen mufi. Diese Institu-
tionen sind natiirlich auch von sich aus selbst-reflexiv und selbst-kritisch. Sie
miissen sich an das, was der Soziologe Giddens die ’institutionale Reflexion’
nennt, halten.! ZusammengefaBt: Der Postmodernismus sieht sich selbst als
eine selbst-bewuBte Kontingenz.

Was bedeutet das fiir den interreligiosen Dialog im interreligiosen Modell? Es
impliziert nicht nur das Streben nach gegenseitigem Verstehen, Toleranz,
Respekt, es bedeutet auch Selbst-Reflexion und Selbst-Kritik. Religionen
begegnen sich nicht statisch, sie haben eine Geschichte und kennen eine
Pluralitit im Innern. Die Forderung nach Selbst-Reflexion und Selbst-Kritik
hat mit der Einsicht zu tun, daB die eigene Religion durch die Geschichte

An Empirical Approach, Kampen 1993, 26-32.

29 R. Brown, Rhetoric, texuality and the postmodern turn in sociological theory, in:
Sociological Theory 8 (1990) 2, 194.

30 5. Toulmin, Cosmopolis: The Hidden Agenda of Modernity, New York 1990, 186.
31 A Giddens, The Consequences of Modernity, Cambridge 1991.

32 Z. Bauman, Philosophical Affinities of Postmodern Sociology, Sociological Review 38
(1990) 3, 431.
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hindurch auch eine kontextuelle Konstruktion ist, die, in der Retrospektive,
in bestimmten Momenten sogar partielle Selbst-Zerstorung verlangen kann.
Dieses Modell impliziert, daB jedenfalls immer wieder nach kritischer Selbst-
Rekonstruktion gefragt wird, gleichsam einer nie enden wollenden Spirale.
Dies ist ein riskanter Prozef. Er impliziert die Moglichkeit (von einem
monoreligiosen Standpunkt aus kdnnte gesagt werden: die Gefahr!), von einem
religiosen Fliigel zum ndchsten zu wechseln, von einer religiosen Kongrega-
tion zur nichsten, von einer Religion zur nichsten oder einfach vom Glauben
zum Nichtglauben. Man kann aber auch sagen: Indem die ,.geféhrlichen*
Eckdaten des interreligiosen Prozesses bekannt sind, kann der interreligitse
Dialog zu einem interessanten, herausfordernden und spannenden Experiment
werden. Darin mubB sich die skizzierte Gefahr nicht zwingend einstellen und,
von Einzelféllen abgesehen, wird sie es auch nicht. Knitter und Pannikar, die
den ProzeB des ,,Passing Over beschriecben haben, stellen den Gewinn
heraus, den dieser ProzeB fiir ein tieferes Verstindnis der eigenen religitsen
Tradition haben kann.*®

Wie man auch immer zwischen den skizzierten Modellen gewichten will: In
unserer postmodernen Zeit wird es vermutlich auf Zukunft hin keine ,,Religion
ohne Interreligiositat** geben. Das spricht dafiir, diesem Aspekt einen elemen-
taren Stellenwert in den Zukunftsiiberlegungen um die Moglichkeiten religio-
ser Bildung in der Schule einzurdumen.

II. Deutsche und niederlindische SchiilerInnen zu den Modellen
interreligioser Kommunikation — Empirischer Befund
Wir wollen in diesem Abschnitt den Blick auf den Religionsunterricht lenken.
Man konnte seine Praxis nach Lehrplédnen und Richtlinien beschreiben, damit
aber wohl eher erfassen, was er soll und nicht das, was darin faktisch
geschieht. Aus einer entsprechenden Untersuchung mit katholischen und
evangelischen ReligionslehrerInnen ist bekannt, welche Ausrichtung sie dem
Unterricht im Spektrum christlicher und nicht-christlicher Religionen geben
wollen. >
Von den Lehrkriften, dies soll in Erinnerung gerufen werden, wurde das
multireligiose Modell eindeutig befiirwortet. Etwas schwicher (aber noch
positiv) beurteilten die LehrerInnen das monoreligiose Modell und schlieBlich
den interreligidsen Ansatz.

33 Vgl. P. Knitter, Ein Gott — Viele Religionen, Miinchen 1988; R. Pannikar, Der neue
religiose Weg, Miinchen 1990. Der Begriff des ,,passing over** ist bereits in den sechziger
Jahren von J.S.Dunne in die Diskussion eingebracht worden: vgl. u.a. Search for God in
Time and Memory, New York 1967f, The City of the Gods, New York 1965, The way of
the All on Earth, New York 1972.

34 Vgl. dazu H.-G. Ziebertz, Mono-, Multi-, Interreligits? Religionen im Religionsunter-
richt, in: Ders., Religionspidagogik als empirische Wissenschaft, Weinheim 1994, 105-
198.

35 Die reprisentative Stichprobe wurde in Schleswig-Holstein gezogen. Daf es sowohl in
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Im folgenden wollen wir uns an Jugendliche richten und erkunden, wie ihre
Priaferenzen beschaffen sind. Letztendlich sind sie es, an denen sich die
Maéglichkeiten und Grenzen des Unterrichts entscheiden.

1. Ansatz und Methode der Untersuchung

Wie eingangs erwihnt, handelt es sich um eine Pilotstudie zur Vorbereitung
weiterer Projekte, die mit Hilfe quasi-experimenteller Designs in der Schule
prozeBhaft untersuchen wollen, inwieweit durch die Interaktion bestimmter
Unterrichtsstypen, Materialien u.e.m. interreligioses Lernen gefordert werden
kann. In der vorliegenden Studie wurden in der Zeit vor und nach den
Sommerferien 1994 Schiilerinnen und Schiiler der Klassen 9 bis 12 an Schulen
in Siidwest-Holland und in ldndlichen und industriellen Gebieten Nordrhein
Westfalens befragt. Zur Zeit der Abfassung dieses Beitrags war die Feldun-
tersuchung noch nicht abgeschlossen, so daB wir die folgenden Analysen nur
fiir einen Teil (etwa ein Viertel) der Stichprobe durchfithren konnen.*
Grundlage der Studie war ein Fragebogen, der unter anderem 16 Items zu den
hier interessierenden Fragen enthielt. Operationalisiert wurden darin die in
Abschnitt I besprochenen drei Modelle, zuziiglich eines konfessionellen
Modells, worin der monoreligiose Ansatz eindeutig christlich konfessionell
vorgestellt wird. Die SchiilerInnen sollten ihr Urteil iiber die vorliegenden
Aussagen abgeben, deren Kern die vorrangige Geltung der eigenen Religion
(MONO) in konfessioneller Gestalt (KONFESS) war, die prinzipielle Gleich-
heit (und damit Relativitit) der Religionen (MULTI) und die Notwendigkeit
des Dialogs der religiosen Bekenntnisse miteinander, um die offenbarte
Wahrheit zu erschlieBen (INTER).

Wir sind davon ausgegangen, daB der monoreligiose und konfessionelle
Ansatz wenig Unterscheidendes aufweisen, sie bilden, so nehmen wir an, den
ersten Pol eines Kontinuums.*’

Dessen zweiter Pol ist, so glauben wir, das multireligiése Modell. Wihrend
das erste Modell einer bestimmten Religion den kriteriologischen Rahmen
entnimmt, durch den die anderen Religionen betrachtet werden, vertritt das
multireligiose Modell geradezu das Gegenteil. Es weist die Moglichkeit ab,
eine Religion konnte einer anderen iiberlegen sein und die Kriterien einer
Religion konnten dazu benutzt werden, andere daran zu messen. Vielmehr
wird ein ,,Standort auBerhalb® vorgegeben, der die Perzeption der Religionen
aus Aquidistanz erlauben soll. Diese beiden Modelle stehen auch deshalb
einander gegeniiber, weil sie vollig unterschiedliche Modi des ,,committment**

den Niederlanden als auch in manchen anderen Teilen Deutschlands Nuancierungen geben
konnte, ist nicht auszuschlieBen.

36 Auf niederléndischer Seite sind es 157 und auf deutscher Seite 275 Fragebdgen, die
bereits analysiert werden konnten.

37 Diesen Befund hatte bereits die Untersuchung mit der Lehrerschaft erbracht; vgl. H.-G.
Ziebertz 1994, a.a.0. sowie ders. , Religious Pluralism and Religious Education, in: Journal
of Empirical Theology 6 (1993) 2, 82-99.
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enthalten. Wihrend das multireligiose Modell ,,innere Distanz® nicht nur
moglich macht, sondern methodisch geradezu fir notig hilt, wird ,,committ-
ment** im monoreligidsen Modell, wenn nicht vorausgesetzt, so doch zumin-
dest angezielt. Daran kann deutlich werden, daB das interreligivse Modell das
multireligiose nicht an Distanz zum monoreligiosen iberbietet, sondern, im
Gegenteil, dem monoreligidsen naher steht als das multireligiose. Das inter-
religiose Modell steht sicher auch nicht einfach ,,zwischen‘‘ den beiden
anderen, sondern es iiberbietet sie in mancherlei Hinsicht. Es impliziert (wie
das multireligiose Modell) Distanz zur eigenen Tradition, aber nur temporal
und partiell, damit Perspektivenwechsel iiberhaupt stattfinden kann. Zugleich
impliziert es ,,committment®, ohne das die normative Verpflichtung zum
Dialog im Zeichen der wechselseitigen Wahrheitsausdeutung keinen Sinn
machen wiirde. Man konnte das interreligiose Modell auf die Formel bringen:
Nachdem wir erkannt haben, daB keine religiose Tradition ohne weiteres ihren
eigenen Anspruch hegemonial auf alle anderen religiosen Traditionen ausdeh-
nen kann, bedarf jede Religion der anderen zur Ausdeutung der eigenen
Uberlieferung in der Gegenwart und auf Zukunft hin.

Die soeben beschnebenen vier Modelle wurden skaliert nach ,,vollige Uber-
einstimmung‘‘, ,,Ubereinstimmung*‘, ,,bin ich unsicher*, ,.eher keine Uber-
einstimmung ‘‘ und ,,absolut keine Ubereinstimmung*‘. Ausdriicklich sei dar-
auf hingewiesen, daB mit dieser Skalierung nicht nur die Existenz der
operationalisierten vier Modelle gemessen wird, sondern daf innerhalb des
Kontinuums zwischen monoreligiés und multireligios, aber auch zwischen
allen anderen Modellen empirisch neue Modelle sichtbar werden konnen. Es
ist zu erwarten, daB die befragten SchiilerInnen beispielsweise nicht eindeutig
ein Modell befiirworten und alle anderen ablehnen. Vielleicht liegt ihnen
keines — oder alle. Vielleicht sehen sie die Grenzziehungen, die wir zwischen
den vier Modellen vorgenommen haben, ganz anders. Mit anderen Worten:
Die Formulierung dieser Modelle orientierte sich vor allem daran, daB sie
eindeutig unterscheidbar sind (mit Ausnahme vielleicht des mono- und kon-
fessionell-religiosen Modells) und ein gewisses Spektrum von Modellen
abdecken (vgl. Schema 1). Wenn es in den Kopfen der Befragten Zwischen-
formen geben sollte, sind sie nicht ausgeschlossen, sondern konnen sie sich
zeigen, wenn nur das gesamte Spektrum groB genug ist. Legt man die
einschligige Literatur zugrunde, ist das, so meinen wir, wohl der Fall.

Schema 1: Konzepte in der Untersuchung

INTER

MONO MULTI

KONFESS
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Wir mochten noch einen Schritt weitergehen. Im interkulturellen Lernen wird
auf die Problematik des Ethnozentrismus hingewiesen. Ethnozentrismus be-
deutet, daB der eigenen ,,Volksgruppe* (ingroup) positive Wertungen, ande-
ren ,,Volksgruppen‘“ (outgroup) hingegen negative Attribute zugeschrieben
werden. Wir hatten angedeutet, daB bei einer zugespitzen Auslegung des
Exklusivismus der Struktur nach ethnozentristische Perspektiven wirksam sein
konnen. Daher wollen wir am Ende fragen, ob die genannten Modelle
interreligioser Beziehungen mit der Ethnozentrismusproblematik in Verbin-
dung gebracht werden konnen. Um Ethnozentrismus zu messen, haben wir
Items formuliert, die Deutsche mit negativen und positiven Attributen belegt,
ebenso einige outgroups wie Tiirken oder Afrikaner, aber auch Aussiedler
oder Asylanten, usw.

2. Ergebnisse

Welcher Gestalt sind nun die Interaktionspriaferenzen der Schiilerlnnen mit
den Religionen? Wir hatten, wie erwihnt, sowohl vier Items zum konfessio-
nellen Modell als auch vier Items zum monoreligiosen Modell formuliert, ohne
daB wir irgendeinen Unterschied zwischen ,,weicher Inklusivitit** und ,,harter
Inklusivitit** gemacht hatten. Dazu kamen vier Items zum multireligidsen und
vier Items zum interreligiosen Modell. Zundchst haben wir die Zuverlissigkeit
der vier Skalen iiberpriift, danach aber noch eine Faktoranalyse durchgefiihrt,
die alle sechzehn Items umfaBte. Eines der Ergebnisse dieser Analyse war,
daB in den Augen der SchiilerInnen die vier Items des konfessionellen und die
vier des monoreligiosen Modells als Einheit betrachtet wurden (die wir
weiterhin *monoreligids’ nennen wollen). Das bedeutet, daB die SchiilerInnen
keinen Unterschied sahen zwischen beiden Konzepten. Obwohl Rahner fiir
diese Differenz plidierte, die seinerzeit erst die kritische Betrachtung der
Exklusivitat moglich machte, ist sie fiir die SchiilerInnen, wie zuvor fiir die
LehrerInnen,® nicht existent. Dies gilt sowohl fiir niederlindische, als auch
fiir deutsche SchiilerInnen.

Unterschiede zwischen beiden Schiilergruppen fordert die Beurteilung des
monoreligidosen Modells zutage. Die niederlandischen Schiilerlnnen haben das
kombinierte konfessionell-monoreligiose Modell strikt abgewiesen. Ihre Be-
wertung lag nur bei 1,54 auf einer 5-Punkt-Skala (Erlduterung s.o.). Die
deutschen SchiilerInnen haben etwas weniger negativ geurteilt und unterschei-
den sich damit signifikant von ihren holldndischen Altersgenossen. Ihr Beur-
teilungswert lag bei 1,80. Im Grunde stehen beide SchiilerInnengruppen einem
Denkansatz kritisch gegeniiber, der ihnen im Kontext der sikularisierten
Gesellschaft nicht mehr plausibel erscheint. Sie lehnen es ab, einer Religion
einen ,,Mehrwert‘‘ zuzuerkennen. Ihre Idealvorstellung tendiert geradezu zum
Gegenteil. Uber der Skalenmitte von Punkt 3, also im positiven Bereich, wird
das multireligiose Modell angesiedelt — und zwar von niederldndischen und

38 Vgl. die vorige Anm.



164 Johannes A. van der Ven/Hans-Georg Zieberiz

deutschen SchiilerInnen gleichermaBen. Die Aussage, ,.die Religionen sind
alle gleich wertvoll, sie bieten verschiedene Wege zum gleichen Heil an®,
konnen sie am besten unterschreiben. Aber auch hier zeigen sich Unterschiede.
Wihrend die deutschen Jugendlichen das multireligiose Modell gemittelt mit
3,12 bewerten, schieBen die hollindischen Jugendlichen signifikant dariiber
hinaus: ihr Mittelwert liegt bei 3,43.

Und was denken unsere SchiilerInnen iiber das interreligiose Modell? Ent-
decken Sie iiberhaupt einen Unterschied zwischen dem interreligidsen Modell
und den anderen Ansitzen? Die Antwort ist ein eindeutiges ,,Ja‘‘. Sie schreiben
dem interreligiosen Ansatz eine deutlich andere Rolle zu. Gleichwohl ist die
Beurteilung iiberraschend, sowohl hinsichtlich ihrer Auspragung, als auch
hinsichtlich des nationalen Unterschiedes. Es zeigt sich ndmlich, daB die
niederlindischen Jugendlichen nicht so viel vom interreligiosen Modell halten.
Sie bewerten es mit 2,58, d.h., sie beurteilen es negativ, wenn auch nicht ganz
so negativ wie das monoreligiose Modell. Anders die deutschen Jugendlichen.
Bei ihnen liegt das interreligiose Modell gleichauf mit dem multireligiosen.
Sie beurteilen es mit 3,13 — also positiv!

Tabelle 1:Zustimmungswerte zum mono-, multi- und interreligidsen Modell
(1=sehr negativ; 3=Mitte; 5=sehr positiv)

MONO MULTI INTER
Deutsche SchiilerInnen 1,80 3,12 3,13
Niederldndische SchiilerInnen 1,54 3,43 2,58

Tabelle 1 faft die Werte zusammen. Fiir die niederlédndischen SchiilerInnen
gibt es somit ein favorisiertes Modell: das multireligiose Lernen. Fiir sie
entfillt die Uberlegung nach dem Wert und der Wahrheit der Religionen. Sie
sehen keine Herausforderung in dem Gedanken, im Dialog mit den Religionen
einer Antwort auf diese Fragen niher zu kommen. Noch weniger sind sie
davon iiberzeugt, daB es darauf bereits eine unumstoBliche Antwort gibt, wie
es vom monoreligidsen Modell angenommen werden konnte. Die Beschafti-
gung mit Religion soll ihnen selbst nicht zu nahe kommen. Das multireligitse
Modell, das ein ,,Interesse aus Distanz‘‘ zugesteht, scheint ihnen die beste
Form zu sein, mit Religion im Unterricht ,,umzugehen‘‘. Fiir die deutschen
Schiiler gibt es hingegen eine ,,Doppelspitze*‘. Objektivierender Umgang mit
Religion, aber auch Teilhabe am Gesprach der Religionen miteinander scheint
ihnen gleichermafien wertvoll zu sein.

Bevor wir die Befunde weiter evaluieren, gilt es noch, die Zusammenhénge
zwischen den Konzepten zu untersuchen. Wir wissen nun, wie die SchiilerIn-
nen sie bewerten, aber wir wissen noch nicht, in welche Beziehung sie diese
Konzepte zueinander stellen.

Wenden wir uns zunichst der holldndischen Teilstichprobe zu. Wie ist es zu
erkliren, daB das interreligiose Modell leicht negativ bewertet wird, zwar
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positiver als das monoreligidse Modell, aber nicht zustimmend positiv wie das
multireligiose Modell? Sollte das interreligiose Modell eine Art Vermittlerrol-
le einnehmen zwischen dem konfessionell-monoreligi¢sen und dem multireli-
giosen Modell, wie wir eingangs vermutet haben? Und trifft es zu, dab das
konfessionell-monoreligidse und das multireligiose Modell als Kontrahenten,
als Pole in einem Spannungsfeld gesehen werden konnen? Betrachten wir
zuerst die letztgenannte Vermutung. Der Korrelationskoeffizient zwischen
beiden Modellen betrigt -.18. Der Wert ist zwar nicht sehr hoch, aber er
bedeutet: Je mehr die SchiilerInnen mit dem multireligivsen Modell tiberein-
stimmen, desto mehr lehnen sie das konfessionell-monoreligiose Modell ab
und umgekehrt. Die Zustimmungswerte zeigen, daB das ,,umgekehrt* jedoch
nur in Einzelfillen zutrifft. Fiir die befragte SchiilerInnengruppe gilt: Ableh-
nung des monoreligidsen und Zustimmung zum multireligidsen Modell sind
wechselseitig voneinander abhéingig. Nehmen wir den Korrelationskoeffizien-
ten fiir die deutsche SchiilerInnengruppe dazu (-.23), sehen wir, daB sich in
den Augen der deutschen Gruppe die beiden Modelle sogar noch stirker
ausschlieBen als fiir die hollindischen Altersgenossinnen.

Die Vermutung, daB das interreligiose Modell das Spannungsfeld von inter-
religisen Beziehungsmustern nicht iiber das multireligiose Modell hinaus
erweitert, sondern zwischen mono- und multireligiosem Ansatz eine Vermitt-
lerrolle einnimmt, kann bestitigt werden. Es steht in einem positiven Wech-
selbezug zum monoreligidsen und zum multireligidsen Modell. Fir die
niederlindischen SchiilerInnen weist das interreligiose Modell zum konfessio-
nell-monoreligidsen einen Koeffizient von .21 auf und zum multireligidsen
Modell von .43. Fiir die deutschen SchiilerInnen stellt sich sowohl die
Beziehung zum monoreligidsen als auch zum multireligiosen Modell schwa-
cher dar. Die Koeffizienten liegen im ersten Fall bei .14 und im zweiten Fall
bei .30.

Warum ist der Koeffizient zwischen multi- und interreligiosem Modell bei
beiden Schiilergruppen jeweils doppelt so groB wie der zwischen dem mono-
und interreligivsen Modell? Dies kann damit zu tun haben, daB das multireli-
giose Modell als notwendige Bedingung fiir das interreligiose Modell gesehen
wird und diesem implizit ist: es gibt keinen interreligiosen Dialog ohne
multireligitses Wissen und Einsicht. Aber, das multireligidse Modell ist keine
hinreichende Bedingung fiir das interreligiose Modell, weil das letztgenannte
eine — wie auch immer gestaltete — Art der personlichen Identifikation mit der
religiosen Tradition, zu der man sich selbst zihlt, voraussetzt. Das wiederum
kann als inhérenter Aspekt des konfessionell-monoreligiosen Modells ausge-
legt werden, so daB erklirlich ist, warum auch dieses Modell nicht in einer
negativen, sondern positiven Beziehung zum interreligiosen Modell steht.



166 Johannes A. van der Ven/Hans-Georg Zieberiz

Tabelle 2: Korrelationswerte fiir deutsche und niederlandische
SchiilerInnen
(fiir die nl. SchiilerInnen Koeffizienten in Klammern)

.14 (.21) .30 (.43)
INTER

MONO (+KONEFESS MU
¢ ) -.23 (-.18) s

Und wie verhalten sich diese Modelle nun zur weiter oben angedeuteten
Ethnozentrismusproblematik? Gibt es im Denken der SchiilerInnen einen
Zusammenhang zwischen den analysierten Modellen interreligioser Beziehun-
gen und positiven Attributen fiir die ,,ingroup** sowie negativen Attributen fiir
die ,,outgroup*‘?

Tabelle 3: Interreligiose Beziehungen und Ethnozentrismus (Korrelationen)
(ns=nicht signifgikant)

MONO MULTI INTER
Ingroup positiv ns ns ns
Qutgroup negativ 21 -.21 -22

In Tabelle 3 konnen wir zeigen, daB in der Tat Zusammenhénge bestehen.
Zwar gibt es keine Zusammenhinge zwischen den interreligidsen Modellen
und einer positiven Attribuierung der eigenen Gruppe (ingroup), aber einige
signifikante Zusammenhiinge mit der negativen Bewertung der outgroup. Sie
lassen sich in Kiirze auf den folgenden Nenner bringen: Wer dem monoreli-
giosen Modell positiv gegeniibersteht, stimmt auch einer negativen Beurtei-
lung der outgroup zu. Wer hingegen das multi- und interreligidse Modell
bevorzugt, lehnt gleichermaBen eine negative Beurteilung der outgroup ab.
Eine ethnozentristische Perspektive verbindet sich in den Augen der Schiile-
tInnen mit dem monoreligiosen Modell, wihrend sich Ethnozentrismus und
eine multi- oder interreligiose Perspektive ausschliefen. Eine Beteiligung des
Religionsunterrichtes an Initiativen interkulturellen Lernens, so léBt sich
schluBfolgern, muB die monoreligiose Perspektive selber unter Kritik stellen,
wie es im ersten Teil dieses Beitrags angedeutet wurde.

3. Schlufibewertung

Wir sind uns bewuBt, daB wir mit diesen Ergebnissen einige Fragen beant-
worten konnten, aber zugleich viele neue Fragen aufgeworfen haben. Beant-
worten konnten wir die Frage, wie in den Képfen der Schiilerinnen und Schiiler
eine gewiinschte Regelung der Beziehungen zwischen den Religionen gestaltet
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werden sollte. Ob wir mit den gezeigten Resultaten iibereinstimmen oder nicht,
sie bestimmen jedenfalls die Ausgangssituation unseres Unterrichts, von der
wir ausgehen miissen. Freilich konnen wir Ziele benennen, die wir angesichts
dieser Beginnsituation erreichen wollen. Aber die Ziele sind nicht beliebig.
Die hinter uns liegende Tradition monoreligiosen Arbeitens ist nicht einfach
reaktivierbar, denn zu negativ beurteilen die SchiilerInnen diesen Ansatz.
Zudem sollte uns der Zusammenhang dieses Ansatzes mit der Ethnozentris-
musproblematik zu denken geben. Wir miissen uns fragen, ob es iiberhaupt
wiinschbar sein soll, diesen Ansatz zu reaktivieren, wire es denn moglich.
Wenn wir uns zudem vergegenwirtigen, daB sich von den deutschen Schiile-
rInnen 40,7 Prozent ’katholisch’, 6,2 Prozent 'evangelisch’, 24,0 Prozent
*christlich’ und 16,7 Prozent "agnostisch’ (,,Ich weif nicht, ob Gott existiert*)
nennen,>’ daB also nur weniger als die Hilfte eine Konfession als Glaubense-
tikett wahlt, spiegelt sich darin der entkonfessionalisierte Kontext, der die
Durchfithrung eines monoreligidsen Modells auf Dauer unterminieren wird.
Koénnen wir aber die Position der SchiilerInnen teilen und ihr préferiertes
multireligioses Modell zur Zielvorstellung erheben? In den Niederlanden
findet dieses Modell Eingang in immer mehr Schulen — konfessionelle (!)
Schulen. Insofern spiegeln die niederldndischen Schiiler wider, was sie im
Unterricht iiberwiegend erfahren. Die deutsche Schiilerschaft zeigt hier eine
andere Prioritit. Fiir sie ist ein partizipierendes Interesse, wie es das interre-
ligitse Modell enthilt, moglich und wiinschbar. Diesem Interesse kann sich
die Religionspiadagogik sehr wohl anschlieBen. Das wiirde bedeuten, die
monoreligiose Tradition des konfessionellen Unterrichts nicht in eine objek-
tivierende Behandlung der Religionen zu iiberfiihren, sondern sie auf den
interreligiosen Dialog hin zu offnen.” Die Zielvorstellung wire dann, das
,.,multi* zugunsten des ,,inter‘ voranzubringen, bei dem auf die Kenntnis der
eigenen religiosen Tradition und Bezugnahme auf sie sicher nicht verzichtet
werden kann, ja selbst Vorraussetzung sind.

39 Die iibrigen 9,4 Prozent entfallen auf andere Kategorien.

40 Vgl. dazu die Beitrage in: J.A. van der Ven/H.-G. Ziebertz (Hg.), Religioser Pluralismus
und Interreligitses Lernen, Weinheim/Kampen 1994.
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Anton A. Bucher

Die Kindheit Jesu im Wandel der Geschichte und in der
Sicht heutiger Kinder

Abstract:

Uber die Kindheit Jesu schweigen sich die Evangelien aus. Um so vielféltiger prisentieren
sich in der Christentumsgeschichte Rekonstruktionen dieser verborgenen Lebensphase Jesu,
die jeweils mehr iiber die jeweilige Epoche, ihre Pidagogik, ihr Bild des idealen Kindes
aussagen als iiber das Kind in Nazareth selber. In diesem Aufsatz werden, zunichst in
historischer Perspektive, einige Bilder der Kindheit Jesu ausgebreitet; sodann wird von
einer empirischen Pilotstudie berichtet: 97 Kinder, zwischen 9 und 12 Jahre alt, legten
offen, wie sie sich Jesus als Kind vorstellen. Die Ergebnisse streuen breit und hidngen
besonders von den Faktoren ,,Alter* und ,,Kirchlichkeit* ab.

Zu den Mysterien des christlichen Glaubens gehort, daB Gott die Gestalt eines
Kindes angenommen und mit der Menschheit auch die Lebensphase geteilt
hat, von der wir — so Hélderlin — , keine Begriffe* hitten.! In besonderer
Weise gilt dies von derjenigen Jesu. Matthdus und Lukas erzéhlen zwar von
ihr; aber sie vergegenwirtigen Wahrheiten der Legende; geschichtlich be-
trachtet ist Jesus vielmehr plotzlich da, allein, souverén durch die zuriickwei-
chende Menge schreitend, nicht (mehr) eingebunden in eine Herkunftsfamilie,
nicht verantwortlich fiir Frau und Kinder, nicht integriert in eine Dorfgemein-
schaft oder politische Vereinigung, nicht beauftragt und legitimiert von einer
religidsen Institution.

Die Kindheit Jesu wird fiir immer im Dunkeln bleiben. Niemandem wird es
gelingen, valide zu rekonstruieren, wie Jesus als Junge ausgesehen hat, was
und mit wem er spielte und wie er sich seinen Eltern gegeniiber verhielt —und
umgekehrt. Selbst Lk 2, 51 —,,Dann kehrte er mit ihnen nach Nazareth zuriick
und war ihnen gehorsam‘ —ist kein Urgestein des Evangeliums; vielmehr gibt
es Indizien, daB die Interaktionen zwischen den Eltern und dem heranwach-
senden Jesus zumindest unterschwellig konfliktués gewesen sein kénnten.
Immerhin weigerte er sich, als er erwachsen war, seine Mutter und Geschwi-
ster als Verwandte anzuerkennen (Mk 3, 31-35). Geschieht nicht auch heute
dhnliches, etwa wenn junge Leute in Sekten geraten, die —so die Kinder Gottes
— ein afamilidres Ethos pflegen? Solchen biographischen Einschnitten gingen
vielfach problematische Eltern-Kind-Interaktionen voraus.

War dies auch bei Jesus von Nazareth der Fall? Schon die Frage ist verfehlt:
es ist und bleibt unméglich, das Beziehungsgefiige in seiner Herkunftsfamilie
zu rekonstruieren:

L Hélderlin, F., Simtliche Werke und Briefe, Erster Band, Miinchen 1970, 584.

2 Dazu Schmitz, E./Friebe, S., Die , Neuen Jugendreligionen** — 6ffentliche Akzeptanz und
Konversionsmotive, in: E. Schmitz (Hg.), Religionspsychologie, Géttingen 1992, bes. 252:
,.Dagegen berichteten 73% der NSB (Neo Sannyas Bewegung, A.B.) von gravierenden
familidren Beziehungsstorungen withrend der Adoleszenz. *
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,Jesus bringt aus der verborgenen Phase vor seiner prophetischen Wander-

schaft nichts hiniiber in diese, er 1aBt sie unbeschrieben ruhen, und wir konnen

sie nicht zu einer Offenbarung machen. 3
Solche ,,Offenbarungen‘ sind aber, angefangen mit den apokryphen Kind-
heitsevangelien und bis auf den heutigen Tag, in Fiille produziert worden. Das
Verborgene reizt die Imaginationskraft, die Ein-Bildung, die auch als innere
Kreativitit zu wiirdigen ist, vielfach aber Klischees produziert. Die unerzahlte
Kindheit Jesu wurde zur Kristallkugel, in der Generationen von ChristInnen
die Kindheit(en) des Gottessohnes geschaut haben. Diese Ein-Bildungen, sei
es von Menschen hier und heute, sei es in der Form tradierter Texte und Bilder,
konnen historische Wahrheit nicht beanspruchen; dafiir sind sie zu unter-
schiedlich, zu offenkundig von Interessen gepragt und kontextuell determi-
niert. Von zahlreichen Personlichkeitsvariablen abhéngig, sind sie aber psy-
chologischer Analyse zugénglich; sie sagen mehr aus iiber ihre Schopfer als
iiber die Kindheit jenes Mannes, von dem Bachl schreibt: ,,Nie dreht er sich
um und kramt in seiner eigenen Tradition.** Ein-Bildungen iiber die Kindheit
Jesu haben sich, iiber Jahrhunderte hinweg, auch in der Erziehung ausgewirkt
und stieBen auf das Interesse historisch orientierter Pddagoginnen.
Im folgenden werden einige J esu-Kindheiten ausgebreitet und auf ihr hidden
curriculum befragt. Die Sauglingszeit Jesu bleibt auBer acht; im Mittelpunkt
steht Jesus in der eigentlichen Kindheit, die im Judentum mit 12/13 Jahren,
dem Erreichen der Geschlechtsreife, zu Ende zu gehen pﬂegte.6

1. Kindheiten von Jesus’

1.1 Ein unheimlicher Lehrerschreck: Das Jesuskind in den Apokryphen
Schon die Urkirche fiillte die Leerstellen aus, die die E}vange]ien hinsichtlich
der Kindheit und Jugend Jesu offen gelassen hatten. ,,Uberall, wo historische

3 Bachi, G., Der schwierige Jesus, Innsbruck 1994, 52.

4 Ebd. 52.

5 Bspw. Nyssen, F., Lieben Eltern ihre Kinder? Quellendiskussion zur Geschichte der
Kindheit, Frankfurt/M. u.a.1989, 46, 63-67; Elschenbroich, D., Kinder werden nicht
geboren. Studien zur Entstehung der Kindheit, Frankfurt/M. 1977, bes. 73-76.

6 Dazu: Oepke, A., Art. moug, in: Theologisches Waorterbuch zum Neuen Testament, Band
5, Stuttgart 1954, 646.

7Vgl. auch: Alvin, L., L’enfance de Jésus, Paris 1860; Noye, I., Enfance de Jésus, in:
Dictionnaire de Spiritualité, Tome IV, Paris 1960, 651-682; Landolt-Wegener, E., Zum
Motiv der Infantia Christi, in: Zeitschrift fiir Schweizerische Archiologie und
Kunstgeschichte 21 (1961), 164-170; Hausherr, R., Jesuskind, in: Lexikon der christlichen
Ikonographie, Band II, Freiburg i.Br. u.a. 1970, 400-406; Lange, G., Jesus als Kind, Kat
BI 108 (1983), 805-809; Reents, C., Die Jugend Jesu —Ein Exempel fiir Lehrer und Knaben,
in: ru 15 (1985), H.1. 6-11. AufschluBreich sind auch Ausfithrungen zur Heiligen Familie:
Maas-Eward, T., Heilige Familie, in: R. Béumler, /L. Scheffczyk (Hg.), Marienlexikon,
Band 2, Sankt Ottilien 1989, 438-441; Arnold, K., Die Heilige Familie. Bilder und
Verehrung der Heiligen Anna, Maria, Joseph und des Jesuskindes in Kunst, Literatur und
Frommigkeit um 1500, in: C. Opitz u.a. (Hg. ), Maria in der Welt, Ziirich 1993, 153-174;
Erlemann, H., Die Heilige Familie. Ein Tugendvorbild der Gegenreformation im Wandel
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Lebensbeschreibungen Liicken aufweisen, pflegt die Legende anzusetzen. *®

Dazu gehort auch das Kindheitsevangelium des Thomas, das ,,in manchmal
geradezu grotesker, grobsinnlicher Weise? von den Wundern erzahlt, die
Jesus zwischen dem fiinften und zwdlften Lebensjahr gewirkt habe. Es beginnt
harmlos: Jesus formt, an einem Sabbat, aus Lehm zwolf Sperlinge; wie ihn
Josef deswegen schalt, erweckt er diese mit einem Héndeklatschen und einem
,,Fort mit Euch** zum Leben, und sie flattern davon.'® Jesus wird aber nicht
nur als spielendes Kind geschildert, nicht nur als mit unheimlichen Zauber-
kriften ausgestattet, sondern als unertriiglich empfindlich: Der Sohn eines
Schriftgelehrten, der ihn beim Spielen mit einem Weidenzweig stort, erleidet
das gleiche Schicksal wie spiter der Feigenbaum, den der erwachsene Jesus
Mk 11, 12-14 zufolge verfluchte: Er verdorrt — wird aber kurze Zeit spéter
wieder zum Leben erweckt. Empfindlich ist dieses Jesuskind auch gegeniiber
den Lehrern, an die Josef, hilflos, sich wendet: er stellt sie mit weisen Reden
bloB,“ bis der eine ausruft: ,,Weh mir, ich bin in die Enge getrieben, ich
Ungliickseliger, der ich mir selbst Schaden verursacht habe, indem ich dieses
Kind an mich zag.“12 Erst vom zwolften Lebensjahr an, nachdem er im
Tempel die Schriftgelehrten verbliifft hatte, sei er ,,seinen Eltern untertan**
gewesen; hier iibernahm der Verfasser den Text von Lukas. &2

War Jesus demiitig artig, in der Regel damit beschaftigt, der Mutter Maria
Wasser ins Haus zu tragen, oder in der Zimmermannswerkstatt die Hobelspéne
aufzuwischen? GemiB diesem Kindheitsevangelium nicht! Vielmehr ist er ein
unheimliches und fremdes Kind, das blankes Entsetzen verbreitet und den Tod
bringen kann — ein ,,Aliens* der Antike'*. Ein solches Kindbild taugt wenig
als Erziehungsideal und ist auch nicht kindgemiB, weil es narziftische
Allmachtsphantasien verstirken kann. In der Tat begegnet es in religionspad-
agogischen Materialien kaum. Auch ist verstindlich, da8 dieses Evangelium
nicht kanonisiert, sondern massiv kritisiert wurde, was aber nicht verhinderte,
daB es, wie die anderen Apokryphen, in der Phantasie und Frommigkeit des
Volkes lebendig blieb.!> Weiterhin fillt auf, daB Maria die Szenerie kaum
betritt; vielmehr bewegt sich der Jesusknabe unbremsbar souveréin in péddago-

der Zeit, Miinster 1993,

8 Schneemelcher, W., Neutestamentliche Apokryphen in deutscher Ubersetzung, 1. Band:
Evangelien, Tibingen 1987, 330.

9 Heiligenthal, R., Der Lebensweg Jesu von Nazareth, Stuttgart 1994, 39.
10 Schneemelder (Anm. 8) 353.

11 Hinter diesen stehen gnostische Spekulationen iiber die allegorische Bedeutung von
Buchstaben.

12 Bpd. 356.

13 Ebd. 359.

14 S der Titel eines Horrorfilmes, in dem ein gleichnamiges Kind unheimlich Verderben
bringt.

15 Noye (Anm. 7), 657; Masser, A., Bibel, Apokryphenund Legenden. Geburt und Kindheit
Jesu in der religitsen Epik des deutschen Mittelalters, Berlin 1969.
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gisch nicht kontrollierten Zonen und scheint er auf seine Familie nicht
angewiesen, im Gegenteil: Er ist es, der mit seinen Zauberkriften reiche
Ernten einbringt und dem Zimmermann aus der Verlegenhelt hilft, indem er
ein zu kurz abgeségtes Holzbrett einfach in die Lange zieht.'

1.2 Die Kindheit Jesu im Mittelalter und der Kult des Jesuskindes

Die These des Kulturhistorikers Philippe Aries, das Mittelalter habe Kindheit
kaum gekannt, avancierte zu padagogischem Al]gemeinwissen.17 Sollte sie
zutreffen, ist kaum zu erwarten, nennenswerten Uberlegungen zum Kindsein
Jesu zu begegnen. Doch das Gegenteil ist der Fall: Gerade das Jesuskind ist
,.die wesentlichste Kindergestalt des Mlttelalters“lg, es gibt Indizien, daB
dieses Motiv das Sensorium fiir wirkliche Kinder vertieft hat.

Schon in der romanischen Epoche begegnen plastische Darstellungen des
Jesuskindes, wie es, die Weltkugel in der Hand, auf dem SchoB seiner Mutter
sitzt, ohne diese anzublicken —ein konigliches, majestitisches Kind, oft in den
Kérperproportionen Erwachsener dargestellt. Eine Anderung bahnte sich um
1100 an; aus dem gottlichen Kind wurde mehr und mehr ein menschliches
Kind; gleichzeitig mehren sich die Anzeichen, daB Kinder zartllch behandelt
wurden und das Interesse an Stufen ihrer Entwicklung zunahm ® Aus dieser
Zeit datieren dichterische Gestaltungen der Kindheit Jesu™: vom Zisterzi-
enserabt Aelred von Rievelaux die Schrift ,,Cum esset Jesus annorum XH“ZE
von Konrad Fussenbrunnen ,,Die Kindheit Jesu*‘, die von ihm, als die Familie
nach Agypten floh, zu berichten weif:

., Von der muoter lief daz chint / spiln, sé6 im geviel.
Allerdings stand Fussenbrunnen im Banne des gnostischen Kindheitsevange-
liums des Thomas; seine Schrift enthélt auch Passagen, in denen das Jesuskind
wie ein Erwachsener handelt und von Josef bezeichnenderweise mit ,,here*

22

16 Schneemelcher (Anm. 8), 357.

17 Arigs, P., Geschichte der Kindheit, Miinchen 1975. Aufgegriffen wurde seine These
unter anderem von den Antipidagogen, die aus ihr herleiteten, auf intentionale Erziehung
sei ebenso zu verzichten wie auf Kindheit im Sinne eines piddagogischen Schonraumes.
Dazu: Winkler, M., Vom Ende einer Selbstverstindlichkeit. Kindheit, Piddagogik und
Antipidagogik, in: W. Melzer/H. Siinker (Hg.), Wohl und Wehe der Kinder, Miinchen
1989, 30-52.

18 Arnold, K., Kind und Gesellschaft in Mittelalter und Renaissence, Paderborn 1980, 59.
19 Me Laughlin, M., Uberlebende und Stellvertreter: Kinder und Eltern zwischen dem 9.
und dem 13. Jahrhundert, in: L. de Mause (Hg.), Hort ihr die Kinder weinen, Frankfurt/M.
1980, 147 -262, bes. 192 f.

20 {Jberblick: Gray, U., Das Bild des Kindes im Spiegel der altdeutschen Dichtung und
Literatur, Frankfurt/M. 1974, 9-23, das Kapitel ,,Die Kindheit Jesu‘; ausfiihrlicher:
Masser (Anm. 15).

21 Dazu Ruh, U., Geschichte der abendldndischen Mystik I, Miinchen 1990, 333-338. Der
Zisterzienserabt schreibt vom Zwdlfjahrigen, der alleine durch Jerusalem streifte: ,,Grei-
sinnen kiissen ihn, junge Leute umarmen ihn, Kinder erweisen ihm Gefalligkeiten. *“ (336)
22 Fussenbrunnen, K. von, Die Kindheit Jesu. Kritische Ausgabe von Hans Fromm und
Klaus Grubmiiller, Berlin 1973, Vers 1396; dazu auch Elschenbroich (Anm. 5), 75.
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angesprochen wird. Im ,,alten Passional‘ aus dem gleichen Zeitraum begegnet
,,unchintlich* exphzxt Vom Schulkind Jesu erzihlt Fussenbrunnen, daB es
dem Lehrer eine knifflige Frage stellte, die dieser nicht zu beantworten
vermochte, worauf er, wie damals iiblich, ,,in mit dem besemen sluoc*®*
In spiteren literarischen Darstellungen wird Jesus zusehends ein natiirliches
Kind; im ,,Marienleben** des Philipp dem Carthiuser erfreut es sich am
,.kindisch spil®, in das aber seine ,,groze wisheit* einging; auch wird
beschimpft, wer das Kindsein Jesu leugnete:

.St sint esel und affen,

die daz wellent widerklaffen,

die sprechent daz er nie erlachte

noch kindes kurzwil nie gemachte. 182
Das kleine Jesuskind hat in der Imagination mehrerer Autoren gespielt; auch
wurde es gestillt, gebadet, geherzt und als ,,chintlich** wahrgenommen, und
nicht nur als ,kleiner Erwachsener*, was gegen die These spricht, dem
Mittelalter sei ein Sensorium fiir ,,Kindlichkeit** génzlich fremd gewesen.26
Auch begegnen bildhafte Darstellungen der Kindheit Jesu: Eigens zu erwihnen
ist ein Tafelbild von K&lner Meistern aus dem 14. Jahrhundert: Der Jesusknabe
spielt mit einer Schar von Kindern, von diesen zwar abgehoben durch eine
Aureole; aber Erwachsene sind keine zu sehen, auch nicht seine Mutter;27 man
ist versucht, an die These von Ariés zu erinnern, Kinder seien damals, weil
weniger beaufsichtigt und padagogisiert, gliicklicher gewesen.28 Weitere
Darstellungen zeigen Jesus in der Werkstatt des Vaters, sei es arbeitend,” sei
es spielend; ein Tafelbild aus der Zeit um 1400, wie er, als Kleinkind, seinem
Verwandten Johannes die Breipfanne wegrelﬁen will, sodaB dieser klagt:
,,Sichin muoter, Thesus tuot mier ein Leids.**° Als menschliches Kind wird
Jesus auch dort dargestellt, wo er mit Brei gefiittert wird, oder wo er, angeleitet
von Maria, das Lesen lernt,*! oder in Begleitung seiner Eltern das erste Mal
zur Schule geht % Anders als im Thomasevangelium muB der Jesusknabe diese
intellektuellen Kompetenzen erst erwerben. Dies provozierte den Widerspruch

23 Aus Gray (Anm. 20), 12,
24 Fussenbrunnen (Anm. 22), Vers. 2980 f.

25 Bruder Philipps des Carthéiusers Marienleben, hg. von H. Riickert, Quedlingburg/Leip-
zig 1853, Verse 3952 ff.

26 Arnold (Anm. 18); Shahar, S., Kindheit im Mittelalter, Ziirich 1991.

21 Vgl. die Darstellung in: Lexikon der Christlichen Ikonographie III, Freiburg i.Br. 1971,
T

28 So auch die These von Ldffl-Haag, E., Hort ihr die Kinder lachen. Zur Kindheit im
Spétmittelalter, Pfaffenweiler 1991.

29 Vgl. die Abbildung in Lexikon der Christlichen Ikonographie II, Freiburg i.Br. 1970,
B

30 Aus: Boockmann, H., Die Stadt im spiten Mittelalter, Miinchen 1986, 329.

31 Beispiel aus der Zeit um 1400 in: Schreiner, K., Maria, Jungfrau, Mutter, Herrscherin,
Miinchen 1994, 127.

32 Ebd. 126.
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jener Dogmatiker, die die gottliche Natur des Christus starker akzentuierten
als die menschliche: der Augustinereremit Simon Fidati (um 1280 — 1348)
meinte, Jesus habe, anders als seine Altersgenossen, keinen Buchstaben
gelernt, sondern diese von Ewigkeit an beherrscht.>> Trotz diesem theologi-
schen Verdikt scheinen Darstellungen des lernenden Kindes bzw. des Schul-
kindes Jesu zu Beginn der Renaissance beliebt gewesen zu sein; sie erfiillten
,.eine zeitgemiBe Bildungs- und Erziehungsnonn“.34
An diesem Jesuskind fillt das Kindliche auf:

,.Es (das Jesuskind, A.B.) spielt mit Tieren, Pflanzen, Friichten und Gefahrten.

Es strampelt und zeigt leichte Unarten, wie sie der Kiinstler in der eigenen

Familie und auf den Gassen seiner Stadt beobachtete.* 2
Eigens zu erwihnen ist der Kult des Jesuskindes, wie er im ausgehenden
Mittelalter intensiviert wurde.® In Frauenklostern wurden plastische Jesus-
kinder angefertigt, eines der ersten von Margarete Ebner in Maria Medingen,37
ein weiteres von den Benediktinerinnen in Engelberg, spiter Sarnen.”® Diese
wurden festlich gekleidet, zértlich herumgetragen, angebetet und um Hilfe
angerufen; wiederholt wurden sie als wundertitig erfahren. Einen Hohepunkt
erreichte der Kult der Kindheit Jesu zu Beginn des 17. Jahrhunderts; ein
Promotor war Kardinal Bérulle: ,,Il voit surtout les infirmités de I’enfance,
mais déifiées en Jésus et devenant en lui source de graces. «¥ Er verfiigte tiber
ein Bild des Kindes, wonach dieses schwach und gebrechlich sei, was oft zur
Geringschitzung von Kindern gefiihrt hatte;*" aber Bérulle wendete diese
Schwiichen auch des Kindes Jesu ins Positive und trat dafiir ein, die christliche
Lebensfiihrung an ihnen auszurichten. Beherzigt hat dies Catharine de Jésus
(um 1610), Die heilige Kindheit Jesu (Sainte Enfance) wollte sie in sich
einpriigen lassen, mit dem Effekt ,,de dépendance et soumission, de nudité et
pureté“41. Eine gewisse Infantilisierung des Lebensvollzugs Erwachsener ist
nicht zu iibersehen.

33 Ebd. 129.

34 Ebd. 129.

35 plessen, M.L./Zahn, P., Zwei Jahrtausende Kindheit, K6ln 1979, 54.

36 Zum Kult des (Jesus-)Kindes: Boas, G., The Cult of Childhood, London 1966, bes.
15-18; Lenzen, D., Mythologie der Kindheit, Reinbek 1985, 193-211; Richter, D., Das
fremde Kind. Zur Entstehung der Kindheitsbilder im biirgerlichen Zeitalter, Frankfurt/M.
1987, bes. 18-25.

37 Abgebildet in: Nyssen (Anm. 5), 68.

38 Dazu Leuthold-Minder, I., Das Sarner Jesuskind und die Benediktinerinnen von Sankt
Andreas, Sarnen 1967.

39 Noye (Anm. 7), 666: ,Er sieht vor allem die Gebrechen der Kindheit, aber in Jesus
vergdttlicht und in ihm eine Quelle der Gnade geworden.*

40 Dazu Snyders, F., Die grofe Wende der Pidagogik. Die Entdeckung des Kindes und
die Revolution der Erziehung im 17. und 18. Jahrhundert in Frankreich, Paderborn 1970.
41 Aus Noye (Anm. 7), 667: ,,Von Abhéngigkeit und Unterordnung, von Nacktheit und
Reinheit.
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In der Aufklirung sei der Kult der Kindheit Jesu zuriickgegangen; génzlich
verschwand er jedoch nicht, ebenso wenig die Verehrung anderer heiliger
Kinder, etwa des Anderl von Rinn. Zum Sarner Jesuskind pilgerten die
Gliubigen noch in diesem Jahrhundert in Scharen; im 19. Jahrhundert galt der
Januar vielerorts als ,,mois de 1’ Enfant-Jésus*; auch konstituierten sich in
diesen Zeitldufen zahlreiche Kongregationen, die sich dem Jesuskind unter-
ordneten und vielfach karitative Aufgaben an verwahrlosten oder verwaisten
Kindern wahrnahmen.

Der Kult des Jesuskindes kam damit vielen wirklichen Kindern zugute.
Dennoch war (und ist) er nicht unproblematisch. Kompensierte er — speziell
im Falle von Nonnen, insofern sie die Schwangerschaft, die Geburt und das
Stillen des Jesuskindes am eigenen Leibe nachempfanden und diese Erlebnisse
in erotisch angehauchten Texten festhielten®” — nicht fiir eine zu asketische
Lebensform? Und resultierte daraus nicht ein Idealbild des Kindes, an dem
wirkliche Kinder, weil sie sich nicht immer ’géttlich’zu verhalten vermochten,
fast unumganglich scheitern muBten?

Dieser Trend verstirkte sich in der Neuzeit, speziell im 18. Jahrhundert. Nicht
nur wurden erste Lehrstithle fiir Padagogik eingerichtet; auch wurde die
allgemeine Schulpflicht eingefiihrt und gegen vielféltigen Widerstand durch-
gesetzt. Die professionelle Padagogisierung der Kindheit firbte auch auf die
von Jesus ab.

1.3 Das pddajgogische Jesuskind: ,,das vollendetste Muster aller guten
Kinder**
So prisentierten Katechismen und Kinderbibeln vom ausgehenden 18. Jahr-
hundert an bis weit in das zwanzigste hinein der heranwachsenden Generation
den Jesusknaben. Biblische Ankniipfungspunkte waren Ex 20, 12 (Viertes
Gebot), sowie Lk 2,51:
., Er war ihnen untertinig’ (Lk 2, 51 b). Hieraus haben alle Christen zu
erlernen, den Geboten Gottes, der Kirche und ihrerer Aelteren zu gehorsamen.
Der Gehorsam ... ist besser, dann Opfer, und gefillt Gott mehr, als das Fett
von Thierenopfern ... Verflucht sind jene Kinder, die ihre Aeltern nicht ehren®,
heiBt es in dem von Pater Goffine verfaBten ,,Unterrichtsbuch““, das,
wiederholt aufgelegt, Generationen von Lesern das Jesuskind als den gehor-
samen Musterknaben schlechthin nahebrachte. Auch in der gut 100 Jahre
spiter erschienenen ,,Kurzen Biblischen Geschichte fiir die unteren Schuljahre
der katholischen Volksschule* wurde ,,und war ihnen untertan gesperrt
gesetzt und der Perikope der Merkvers angefiigt:

42 Angaben bei Schreiner (Anm. 31), bes. 56; Shahar, S., Die Frau im Mittelalter,
Frankfurt/M. 1983, 71-73; Grundmann, H., Religitse Bewegungen im Mittelalter, Hildes-
heim 1961, 414 f.

43 Deharbe, J., Griindliche und leichtfaBliche Erklirung des Katholischen Katechismus. 2.
Band: Lehre von den Geboten, Vierte, verbesserte Auflage, Paderborn 1872, 183.

44 Goffine, P., Unterrichtsbuch oder kurze Auslegung aller Sonn- und Festtiglichen
Episteln und Evangelien, Munderkingen 1787, 112.



176 Anton A. Bucher

., Willst Du gefallen Gott, dem Herrn,
So bete, lerne, folge gern.““5
Ahnlich die gleichzeitig in Osterreich verwendete , Kurze Biblische Geschich-
te des Alten und Neuen Testamentes fiir die ... Volksschulen®‘:
,,Nach dem Beispiel dein, 0 Jesus mein,
Will ich allzeit fromm und folgsam sein. ¥
In einer ,,Sonntagschristenlehre*, die der GroBonkel des Verfassers, Pfarrherr
in einer Luzerner Landgemeinde, vor 60 Jahren redigierte, wird vom Jesus-
knaben angenommen:
,,So hat der gottliche Heiland das vierte Gebot, welches sein Vater einst unter
Blitz und Donner verkiindet hatte, durch sein Beispiel predigen und lehren
wollen.*’
Damit werden dem Edukanden Jesus ausdriicklich padagogische Intentionen
zugeschrieben, desgleichen eine zumindest implizite Theorie des Imitations-
lernens.
In welches Dokument wir auch immer schauen — Schulbibe],48 Christliche
Hausposti]le,‘49 Katechismus, romanhafte Darstellung des Lebens Jesu’ oder
Marias’', exegetische Abhano:ilung52 — Hervorgehoben werden am Jesuskna-
ben regelmafig:
a unbedingter Gehorsam,
a demiitige Frommigkeit,
o Arbeitsethos (als Folge der protestantischen Ethik?)
a und schulischer Lerneifer.
Kaum vorstellbar, daB dieser Knabe mit Gleichaltrigen gespielt,s3 mit ihnen
herumgebalgt oder gerauft hitte, oder in Nischen gepirscht ware, die pddago-

45 Knecht, J.F., Kurze biblische Geschichte fiir die unteren Schuljahre der katholischen
Volksschule, Freiburg i.Br. 1890, 80f.

46 panholzer, J., Kurze Biblische Geschichte des Alten und Neuen Testaments, Wien 1901,
46.

41 Jakob Scherer’s Sonntagschristenlehre. Gehalten von Josef Christoph Bucher, 2. Band:
Uber die Gebote, Hochdorf 1932, 243.

48 Bspw. Wiesheu, J., Bibelunterricht, Band II: Das Neue Testament, Miinchen 1950, 25:
,,Den oft so schweren Kindergehorsam wollte Jesus 30 Jahre lang vormachen. *

49 Bspw. Gaffine, L., Christliche Hauspostille, Freiburg i.Br. 24. Aufl. 1921, 536: ,,0
liebreichster Jesu, der du durch deine unaussprechlichen Tugenden und das Beispiel deines
hiuslichen Lebens die von dir auserwihite Familie geheiligt hast ...*

50 Bspw. Didon, P., Jesus Christus, Regensburg 1905, 199, 202; Kiug, J., Der Heiland
der Welt. Ein Christusbuch, Paderborn 1923, 147: ,,0 Wort voll unendlicher Grofe: "Er
war ihnen untertan’.*

51 Patsch, J., Maria. Die Mutter des Herrn, Einsiedeln 1953, 158: , Jesus vergalt fortan
seiner Mutter und seinem Nahrvater alle Liebe und Sorge durch einen piinktlichen
Gehorsam, durch eine kindliche Unterwerfung, als wolle er die drei Tage (Suche in
Jerusalem, A.B.) vergessen lassen.

52 Grimm, J., Geschichte der Kindheit Jesu. Nach den vier Evangelien, Regensburg, dritte,
verbesserte Auflage 1906, 419: ,,So verliuft sein Leben in Nazareth als fortgesetztes Opfer,
als unausgesetzte Betitigung seines Gehorsams gegen den Vater, seines unendlichen
Mitleids mit der siindigen Welt.*
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gisch nicht iiberwacht werden, ,,Kontrolldcher®, wie die Kindheitsforschung
sie nennt. Eher wandelt er an der Hand von Josef, der eine Lilie tragt, und
Maria durch eine idyllische, zumeist menschenleere Landschaft, im Buch der
Offenbarung lesend, das die Gottesmutter aufgeschlagen in ihrer Rechten
hilt.>* Auch wird seine Kindheit verhéuslicht und — was kirchlicherseits fiir
die heutige Situation der Familien oft bedauert wird — eine buchstébliche
Einzelkindheit, eingebettet jedoch in den Schof der Heiligen Familie:
,.Die Heilige Familie. Jesus, Maria und Joseph bildeten die wundersamste
Familie, die jemals auf Erden lebte und leben wird ... Verkehr der drei
Personen untereinander: Joseph sorgte als schlichter Zimmermann mit Flei
und Umsicht fiir den tiglichen Unterhalt und den duBeren Schutz der Familie;
Maria fiihrte emsig und liebevoll die Haushaltung, verehrte Joseph als das
Haupt der Familie und lebte in stindiger Anbetung ihres gttlichen Kindes;
Jesus diente den Eltern in Demut und kindlicher Verehrung und adelte die
korperliche Arbeit durch seine Hilfe bei der Arbeit des Nahrvaters. Gemein-
sames Beten und Lesen in der Heiligen Schrift, fromme Gespriche, Besuch
der Synagoge ...; kein Zwist, kein hartes, unfreundliches Wort; Bemiihung
eines jeden, den Wiinschen des anderen zuvorzukommen... — wahrhaft ein
Vorbild jeder christlichen Familie.
In der Tat: Eine solche Familie ist einzigartig, als Vorbild kaum zu erreichen,
in psychoanalytischer Sicht auch gar nicht zu erreichen, weil ein nach aufien
hin dermafen konfliktfreies (Familien-)Leben nur zu erkaufen sei mit Ver-
drangung, Selbstverleugnung und ihren von der Psychologie dokumentierten
und erklarten Folgelasten.
Nicht zufillig findet dieses Bild der Heiligen Familie, das seit der Reformation
an Bedeutung zunahm und besonders von den Habsburgern gefordert wurde,
die dem Kult des Heiligen Hauses in Loreto sehr gewogen waren, gerade zu
Beginn der Neuzeit eine dermaBen weite Verbreitung und solche Plausibilitit,
bis hin zur Griindung des ,,Allgemeinen Vereins der christlichen Familien zu
Ehren der Heiligen Familie von Nazareth**® und zur Einfiihrung des entspre-
chenden Festes im Jahre 1921. In vielem entspricht es dem Ideal der biirger-
lichen Familie, wie es sich seit der Mitte des 18. Jahrhunderts herauszubilden
und die ,,Haus-Familie** — als Bezeichnung fiir alle in einem Haus lebenden
Menschen — abzuldsen begann, wenngleich mit erheblichen schichtspezi-
fischen Verzogerungen. Auch wenn die Familie eine ,,urspriinglichste Form
sozialer Zusammengehorigkeit* ist,” unterlag und unterliegt auch sie Struk-

53 Ausnahme: Didon (Anm. 50), 201, aber die Spiele seien ,,ruhig* gewesen.

54 7Zum auBerordentlich weit verbreiteten Motiv des ,,Heiligen Wandels*: Erlemann (Anm.
7), 90-120.

55 Fassbinder, N./Fassbinder, H., Methodisches Handbuch zur Katholischen Schulbibel
von Ecker, Zweiter Band: Neues Testament, Diisseldorf, 71952, 60 f,

56 Dazu Erlemann (Anm. 7), 167-197. Auf dem Titelblatt der ,Die heilige Familie*
betitelten Monatschrift (erstmals 1893) ist Josef an der Hobelbank zu sehen, Maria am
Spinnrad, und Jesus in die Lektiire der Offenbarung versenkt.

57 Mitterauer, M. /Sieder, R., Vom Patriarchat zur Partnerschaft. Zum Strukturwandel der
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tur- und Funktionsveranderungen, wie sie in den letzten Jahrzehnten — vor
allem aufgrund der Krise der (Kern-)Familie — in historischer Perspektive
intensiv untersucht wurden.*®

Die biirgerliche Familie ist durch ,.Individualisierung‘ ge:zeichnet,S ? durch
, Privatisierung*, sodann durch die ,,intensivere emotionale Beziehung zwi-
schen Eltern und Kindern® bei gleichzeitigem ,,Vorriicken der Schamgren-
zen*®® und dem Verbergen der elterlichen Sexualitit (zuvor in vielen Bauern-
und Handwerkerfamilien nicht moglich), sowie durch die ,,bewufite Erzie-
hung* in Richtung biirgerlicher Tugenden wie Gehorsam, Aufschieben von
Bediirfnisbefriedigung, ! FleiB, gesittetes Benehmen, schulisch-berufliche
Qualifikation. Letzere wurde notwendig, weil die spitere gesellschaftliche
Position durch Herkunft und Standeszugehorigkeit nicht mehr garantiert war,
sie muBte durch Bildung erarbeitet werden. Zusehends iiberpriiften Eltern den
Umgang ihrer Kinder mit Gleichaltrigen oder dem Gesinde, der oft als
bedrohlich empfunden wurde; zusehends wurde Kindheit zur Kinderzimmer-
und Familienkindheit, und nicht zuletzt — bedingt durch die auBerhdusliche
Arbeit der Viiter, die sich im SchoBe der Familie vor allem erholen wollten —
zur Mutterkindheit.

Ohne Zweifel hat sich das biirgerliche Familienbild in vielem als befreiend
und fortschrittlich herausgestellt; es intensivierte die innerfamilidiren Bezie-
hunge:n,62 betonte die Bildung und erhdhte die Sensibilitit fiir die Individualitét
der Kinder wie der Ehepartner (Liebesheirat anstatt der Standesheirat).
Rosenbaum benennt aber auch ,,repressive und negative Aspekte“63, insbe-
sondere den Ausschluf der Frau aus dem &ffentlichen Leben; anzufiigen wére
auch der der Kinder,* auf deren Erziehung zwar groBes Gewicht gelegt
wurde, die aber vielfach — nicht nur beim Sohn des bekannten Volksschrift-
stellers und Arztes Schreber —deren Willen brach, was die damalige Pddagogik
mitunter ausdriicklich \«’erlangte.65

Familie, Miinchen 1991, 22.

58 Umfangreiche bibliographische Angaben bei Henecka, H.P., Bibliographie zur Sozio-
logie und Padagogik der Kindheit, Heidelberg 1989, 33-52; Shorter, E., Die Geburt der
modernen Familie, Reinbek 1977; Rosenbaum, H., Formen der Familie, Frankfurt/M.
1982; Berger, B./Berger, P., In Verteidigung der biirgerlichen Familie, Frankfurt/M.
1984; Sieder, R., Sozialgeschichte der Familie, Frankfurt/M. 1987; Hettlage, R., Famili-
enreport. Eine Lebensform im Umbruch, Miinchen 1992,

59 Rosenbaum (Anm. 58), bes. 272-280, 358-361.

60 Elias, N., Uber den ProzeB der Zivilisation, Frankfurt/M. 1976, 229.

61 Symptomatisch ist die Repression der Onanie: Liitkehaus, L., ,,0 Wollust, o Holle*.
Die Onanie. Stationen einer Inquisition, Frankfurt/M. 1992: ,,Die eigentliche Onanie-In-
quisition ist erst eine Schopfung des 17. und 18. Jahrhunderts* (19).

62 Belege bei Lorenz, A., Das deutsche Familienbild in der Malerei, Darmstadt 1985.

63 Rosenbaum (Anm. 58), 380.

64 S0 auch die Position von Ariés (Anm. 17) bes. 562.

65 Dazu Dreflen, W., Die pidagogische Maschine, Frankfurt/M. 1982; 118,122 5
Rutschky, K., Schwarze Pidagogik. Quellen zur Naturgeschichte der biirgerlichen Erzie-
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Genau diese Elemente finden sich in der damaligen Sicht der Kindheit Jesu
und der Heiligen Familie, die zur ,,1dealen klemburgerhchen Familiengemein-
schaft ... funktionalisiert” worden sei.*® Bezeichnend ist ein Gesicht der
Katharina Emmerick, einer stigmatisierten Visiondrin aus Coesfeld (gest.
1824): sie sah, daB ,,in dem Hause zu Nazareth ... drei Wohnrdume abgeson-
dert (waren). ... Jeder lebte sonst meist in seinem Raum allein*®” — spezielle
Kinderzimmer werden in den biirgerlichen Hausern erst seit dem 18. Jahrhun-
dert zur Regel!68 Die Heilige Familie scheint in einem nachbarslosen Raum
gelebt zu haben (ausgenommen die Bediirftigen, die kurz vorbeikommen und
mit Almosen wieder weg gehen), auf sich selbst konzentriert, aber emotional
eng miteinander verbunden eine an den drei evangelischen Riten ausgerich-
tete Familienkultur lebend® und diejenigen Tugenden pflegend, die mit der
Heraufkunft des Biirgertums einen hohen Stellenwert erhalten hatten. Dazu
gehdrte nicht nur, daB sich die Frau dem Manne stirker unterordnet — in der
Tat machen Marienbilder ,,aus dem Geist frommen Nazarenertums den
Eindruck sittsamer Bﬁrgerst@chter“m — sondern auch die Bildung: Jesus, in
dem ,,alle Schitze der Weisheit und Erkenntnis verborgen* sind (Kol 2,3),
avancierte zum Musterschiiler, ,,um uns ein Beispiel zu geben, wie auch wir
fiir die wahre Erkenntnis Sorge tragen sollen**”!

Nun kann aber das Abdriften der Familie in die Privatheit fiir religiose
Institutionen auch nachteilig sein; in der Tat beschreibt Ariés das im 18.
Jahrhundert verstirkt aufgekommene ,,Bediirfnis nach einer Famlhenandacht
und daraus entstandene Schwierigkeiten fiir Pastoren und Pfarrer.”” Wie Tyrell
in einer einleuchtenden soziologischen Analyse dargelegt hat, vermochte aber
speziell der Katholizismus an viele Entwicklungen anzukniipfen: ,,Es ist klar,
daB der Katholizismus die zunéchst biirgerliche Sexualdisziplinierung ... nicht
nur mitgetragen (hat); sie ist ihm zu einem starken eigenen Motiv gewor-
den.*” Es gelang ihm, auf die zusehends in sich geschlossenen Familien
Einfluf auszuiiben, nicht zuletzt dadurch, daB er sie qua Vorbild ,,Heilige
Familie* legitimierte.

Auch in religionspéidagogischen Materialien wird die Gehorsamkeit des Jesus-
kindes seiner Familie gegeniiber mit demjenigen gekoppelt, den er der Kirche

hung, Frankfurt/M. u.a. 1977, 137 f.

66 Erlemann (Anm. 7), 201.

67 Emmerick, K., Visionen, ReuBbiihl 1970, 383.

68 Dazu Elias (Anm. 60), 230.

69 Bezeichnend dafiir die Allegorese: Maria : Keuschheit, Josef : Armut, Jesus : Gehorsam;
dazu Erlemann (Anm. 7), 89 f.

10 Schreiner (Anm. 31), 507.

71 Das Leben Jesu, hg. von der Sankt Josefsbruderschaft, Klagenfurt 1903, 193.

72 Arids (Anm. 17), 497.

73 Tyrell, H., Katholizismus und Familie — Institutionalisierung und Deinstitutionalisierung,

in: Kolner Zeitschrift fiir Soziologie, Sonderheft 33, hg. von A. Hahn, Opladen 1993, bes.
139.
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geleistet hat bzw. ihr zu leisten ist. Im ,,Praktischen Kommentar zur Biblischen
Geschichte* von Knecht ist im Zusammenhang mit der Schilderung der
Heiligen Familie — ,.kein Widerspruch, kein boses Wort wurde gehort** — zu
lesen:

,,Voll Freuden schloB Jesus sich ihnen (den wallfahrenden Eltern, A.B.) an,

um seinen himmlischen Vater im Tempel zu ehren. Dieses Beispiel Jesu,

Marias und Josephs lehrt uns Gehorsam gegen das gottliche Gesetz und Eifer

fiir Gottes Ehre. Auch uns befiehlt Gott durch seine heilige Kirche, daB wir an

allen Sonn- und Feiertagen dem Gottesdienst andichtig beiwohnen sollen. ™
Das Ideal des artigen Jesuskindes blieb weit in dieses Jahrhundert hinein in
Geltung; noch in dem 1950 erschienenen ,,Handbuch zum Katechismus des
Bistums Basel‘ heift es:

,,Demiitig unterwirft sich Jesus dem Willen von Josef und Maria. Er hétte das

gar nicht notig gehabt. Er war ja der allwissende Gott. Das ist nun das

ergreifendste und deutlichste Beispiel, das er allen Kindern der ganzen Welt

gibt: Er ist gf:horsam.“"'5
Adressaten dieser Gehorsamspidagogik waren nicht nur Kinder, sondern auch
Jugendliche. Wihrend der Gehorsam eines Kindes selbstverstandlich sei,
bedeute derjenige ,.eines Jungmannes ... Tugend® 75 Jesus sei aus freien
Stiicken bis ins dreiBigste Lebensjahr ein ,,guter Sohn“ geblieben und habe,
nachdem Josef verstorben war, selbstlos fiir seine Mutter gesorgt. Die
Vorsehung habe verfiigt, daB Jesus solange wie moglich bei seiner Mutter
habe leben diirfen — eine Annahme, die den Psychologen hellhorig machen
kann! Die Norm, die Jugend solle ,,in Stille* so lange wie mdglich im
Elternhaus verbracht werden, war naheliegend. i
Das biirgerliche Zeitalter entdeckte auch das romantische Naturgefiihl, das
Einschrinkungen durch Industrialisierung, Biirokratisierung und Rationalisie-
rung kompensieren sollte. Auch dieses wurde dem Jesukind zuteil, sei es in
dem ebenso erfolgreichen wie umstrittenen ,,Vie de J ésus‘‘ von Ernest Renan:
,,Cette nature a la fois riante et grandiose fut toute I’éducation de Jésus‘ 78
sei es im ,,Leben Jesu*:

,Jesus hat lange in der Natur, welche Nazareth umgibt, gelesen wie in einem

von Gott gegebenen Buche. Da bewunderte er die Lilien des Feldes, auf die er

in der schénen Bergpredigt hinweist. **

74 Knecht, F., Praktischer Kommentar zur biblischen Geschichte, siebzehnte, verbesserte
Auflage, Freiburg i.Br. 1899, 410 f.

75 Hiissler, J., Handbuch zum Katechismus des Bistums Basel, Band 3: Von den Geboten,
Luzern 1950, 114.

76 Hophan, O., Die Frohe Botschaft. Leben und Lehren Unseres Herrn, Schwyz 1943,
T3E =

77 Ebd.

78 Paris 1891, 32: , Diese Natur, einmalig heiter und grandios, war die ganze Erziehung
von Jesus.

79 Das Leben Jesu (Anm. 71), 194.
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Gerade in Jesus einen fiir die Natur besonders sensiblen Jungen zu sehen, war
umso naheliegender, als in der Romantik eine ,,Naturmythisierung des Kin-
des** erfolgte U. Kinder seien noch ganz Natur und fiir sie offen, Erwachsene
hingegen, von Arbeit und Alltag in Beschlag genommen, von ihr entfremdet.
Bachl hat recht: ,,Die heutige Problem- und Stimmungslage fordert die
Bereitschaft, ihm (Jesus A.B.) das neuzeitliche Naturgefiihl zuzuschreiben. bl
Das hidden-Curriculum der anskizzierten Jesus-Kindheiten liegt auf der Hand:
Kinder sollen arbeiten, lernen, sich qualifizieren und sich der weltlichen und
kirchlichen Obrigkeit sowie den Eltern bedingungslos unterordnen, und dies
weit tiber die eigentliche Kindheit hinaus:

,,Jch habe noch nie einen Menschen gefunden, dem es (das Leben, A.B.)
geglﬁ%l;t hatte, wenn er in der Jugend den Kopf gegen die Eltern aufgeworfen
hat.**

,,Ein gehorsames Kind fordert nicht bloB das Gedeihen der Familie, sondern
auch der Kirche und des Staates, indem es der geistlichen und weltlichen
Obrigkeit Gehorsam leistet, %3
In den letzten Jahrzehnten sind die konfessionellen Milieus jedoch drastisch
erordiert worden, sie haben einen Plausibilititsverlust erlitten, der in seinen
Auswirkungen noch nicht abzusehen ist; auch erfolgte ein tiefgreifender
Wertewandel; nun mufte auch die Kindheit Jesu anders werden.

1.4 Das Jesuskind nach 1968: Entlegendarisiert, sanft erzogen, ein Kind
wie andere
,,Jesus aber ging nun mit ihnen nach Nazaret zuriick. Er lebte mit ihnen, wie
Kinder mit ihren Eltern leben. Er gehorchte ihnen, wie Kinder ihren Eltern
gehorchen.
So beschlieft van der Land die fiir Kinder bestimmte Nacherzidhlung der
Geschichte vom Zwolfjdhrigen im Tc:mpel.84 Zwar ist noch vom Gehorchen
die Rede, jedoch moderat: alle Eltern wissen, da Kinder nicht immer folgsam
sind, nicht immer gehorchen konnen; die Trotzphase gehort zum alltagspid-
agogischen Standardrepertoire. Die Intention der Erzéhlerin besteht vielmehr
darin, das Jesuskind als ein Kind wie andere auch zu schildern. Es tritt aus
der heiligen Aura heraus und wird Mittelmaf:
,»Als Jesus schon etwas grofier war, schaute er seinem Vater bei der Arbeit zu.
Der war ein Hiauserbauer ... Er lernte bei seinem Vater, wie man Hiuser baut.
Alle Jungen lernten damals den Beruf, den ihr Vater hatte. ey
Jesus spielt wieder:

80 Richter (Anm. 36), 250.

81 Bachl (Anm. 3), 66.

82 Scherer (Anm. 47), 253,

83 Leben Jesu (Anm. 71), 191.

84 Tand, S. van der, Meine Bilderbibel. Das grofie Buch von Gott und den Menschen.
Deutsche Bearbeitung von E. Beck, Konstanz/Kevelaer 1976, 137.

85 Zink, J., Der Morgen weiB mehr als der Abend, Stuttgart 1981, 31.
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,,Als Jesus groBer wurde, sah er Josef zu, wie er in seiner Werkstatt arbeitete.
Er spielte mit den Hobelspénen, die so schon gekringelt waren. %
In Nacherzihlungen von Lk 2,41-52 ist vom Gehorsam oft iiberhaupt nicht
mehr die Rede; Laubi schlieBt seine ab, indem er die Kinder wissen l4Bt: ,,So
kehrte Jesus mit seinen Eltern nach Nazareth zuriick.*®” Auch im 1974
erschienenen ,,Mein kleines Evangelium* fehlt der Hinweis auf die Unterté-
nigkeit Jesu,®® dies weniger deshalb, weil die Nacherzéhlung kurz und karg
ist: ausschlaggebend scheint vielmehr die mit dem Stichwort 1968 verbundene
Liberalisierung der Erziehung, wie sie der Soziologe Biichner treffend auf die
Kurzformel ,,Vom Befehlen und Gehorchen zum Verhandeln** brachte.® Der
Wandel im Erziehungsverhalten ist ein Topos der jiingeren Kindheits- und
Familienforschung:
,,Mehrere Untersuchungen iiber elterliche Erziehungsziele weisen alle in die
gleiche Richtung: Wihrend der letzten dreifig Jahre ist ein Wandel von
traditionellen Zielen, wie Ehrlichkeit, Sauberkeit und Gehorsam hin zu einer
stirkeren Betonung von Selbstindigkeit erfolgt. 0
Der weiche Erziehungsstil wird auch dem Jesuskind zuteil, Maria zu einer
formlichen Laissez-faire-Mutter. Baudler weiB, daB Josef und Maria, nachdem
sie es drei Tage lang gesucht hatten, dieses ,,ohne viel zu schimpfen‘ mit nach
Hause nahmen;91 den Gehorsam (Lk 2, 51b) nennt er nicht.
Auch aktuelle Bilder des Jesuskindes widerspiegeln ihre Zeit. Nicht nur die
liberalere Erziehung scheint auf, nicht nur die paidotrope Orientierung (an den
Bediirfnissen der Kinder), nicht nur sein Recht, so wie andere Kinder zu sein,
sondern auch die (Leistungs-)Schule. Heutige Kindheit ist Schulkindheit, und
in einem Comic zum Leben des Jesuskindes aus dem Jahre 1980 ist entlarvend
vom ,,IQ* sowie davon die Rede, Jesus wiire doch ,,was fur’s Gymnasium“92
Aus diesem Trend schert jedoch aus, wie der Weltkatechismus die Kindheit
Jesu im SchoBe der heiligen Familie schildert:
,.In seiner Unterordnung unter seine Mutter und seinen Pflegevater erfiillte
Jesus das vierte Gebot voll und ganz. Sie war das irdische Bild seines
Sohnesgehorsams gegeniiber seinem himmlischen Vater. Die alltigliche Un-
terwerfung Jesu unter Josef und Maria kiindigte seine Unterwerfung am
Griindonnerstag an und nahm sie vorweg: *Nicht mein Wille ..." (Lk 22, 42).

86 Meine Bibel. Teil 2: Geschichten von Jesus. Nacherzihlt von I. Willer/E. Gruber,
Freiburg i.Br. 65.

87 Laubi, W./Fuchshuber, A., Kinderbibel, Lahr 1992, 192.

88 Ebenso: Meine schonsten Bibelgeschichten. Mit Bildern von Kees de Kort, Stuttgart
1992, 82-85; Meine Bibel (Anm. 86), Freiburg i. Br. 1992, 73.

89 Bjichner, P., Vom Befehlen und Gehorchen zum Verhandeln, in: U. Preuss-Lausitz u.a.
(Hg.), Kriegskinder — Konsumkinder — Krisenkinder, Weinheim 1983, 196-212.

90 Ngve-Herz, A., Familie heute. Wandel der Familienstrukturen und Folgen fir die
Erziehung, Darmstadt 1994, 61 f.; dazu auch Hofer, M. u.a. (Hg.), Familienbeziehungen
_ Eltern und Kinder in der Entwicklung, Gottingen 1992.

91 Baudler, G., Kindern heute Gott erschliefen, Paderborn 1986, 103.

92 Der Messias, Text; Norbert Scholl; Zeichnungen: Julius Senders, Heft 1, Stuttgart 1980.
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Mit dem Gehorsam Christi im Alltag des verborgenen Lebens begann schon
die Wiederherstellung dessen, was der Ungehorsam Adams zerstort hatte. %
Redundant begegnen die Begriffe, die in den meisten religionspiddagogischen
Materialien kaum mehr zu finden sind: ,,Gehorsam®, ,,Unterwerfung‘‘. Der
Katechismus repliziert jenes Bild der Kindheit Jesu, das in der biirgerlichen
Epoche vorgeherrscht hatte, vom modernen Lebensgefiihl aber als anachroni-

stisch empfunden wird.

2. ,.Er war in der Schule gut, half jedem Kind, er war fromm**
(Schiilerin, 9 Jahre) — Wie heutige Kinder das Jesuskind sehen
Ausgewertet wurden die Fragebogen von insgesamt 97 Salzburger Kindern,
davon 46 Schiilerinnen und 51 Schiilern, die gleichméBig (je ein Viertel)
zwischen 9 und 12 Jahre alt sind. Zundchst wurden sie gebeten, folgende

offene Frage zu beantworten:
,,Wie ich mir Jesus als Kind vorstelle (so zwischen 6 und 12 Jahre alt), was er
so gemacht hat, wie er war, wie er sich den Gleichaltrigen und den Eltern
gegeniiber verhielt, was und wie er lernte, wie er aussah etc.*
AnschlieBend hatten sie in einem vereinfachten Semantischen Differential —
mit Adjektiven wie ,,gescheit*, ,,brav®, , fromm* — sowohl ,,Jesus war als
Kind‘ als auch ,,Heutige Kinder sind im allgemeinen‘* zu beurteilen. Abge-
rundet wurde der Fragebogen mit einer Reihe von Items, die auf die ,,Kindheit
Jesu*, auf das Erziehungsverhalten der Eltern sowie auf die Einstellung
gegeniiber Erziehungszielen sowie die Kirche bezogen waren.

Hypothese 1: Heutige Kinder priferieren ein Bild des Jesuskindes, wonach
dieses so war wie sie sind. Wir begriinden dies mit dem bereits dargestellten
Wandel in der Darstellung der Kindheit Jesu in den religionspadagogischen
Materialien der letzten Jahrzehnte sowie mit dem wiederholt beschriebenen
Wandel im erzieherischen Umgang mit Kindern.

In der Tat untermauern mehrere offene Antworten unsere Hypothese:

,.Er war ein Kind so wie jedes andere. Manchmal machte er Streiche und leste™*
in der Bibel. Zu seinen Eltern glaube ich, daB er brav war. Er half Kindern
und war ein guter Freund zu andern.** (Junge, 12 Jahre)

,.Jesus spielte und lachte wie andere Kinder es tuhen. (Madchen, 10)

Viele Befragte schilderten Jesus jedoch als auBergewohnliches Musterkind:
,,Er war ein guter Schiiler, er hatte fast nur einsen. Er hatte sehr viel Respekt
vor seinen Eltern und half ihnen im Haushalt. Er ging jeden Sonntag in die
Kirche und betete dreimal am Tag. Er war schlank und hatte braunes Haar ...
Zu Freunden ging er nur selten. Er lernte jeden Tag eine Stunde.‘‘ (Méd-
chen, 11)

93 Katechismus der Katholischen Kirche, Miinchen u.a. 1993, Abs. 532.
94 Die Rechtschreibung wird beibehalten.
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,,Nicht beliebt bei den Gleichaltrigen, weil er immer von Gott geredet hatt. er
war sehr gut in der Schule. Und er gehorchte seinen Eltern immer. Ich nicht.*
(Junge, 12)
In der Sicht dieser Kinder zeichnet sich Jesus vor allem durch Gehorsam aus,
mehr noch durch vorziigliche schulische Leistungen. Genau gleich, wie
heutige Kindheit Schulkindheit ist, ward es auch die von Jesus:
,,Er war der beste in der Schule, und die Lehrer waren mit ihm sehr zufrieden. *
(Médchen, 11)
Offensichtlich ist das Bild des Jesuskindes, das seit dem ausgehenden 18.
Jahrhunderten vorherrschte, nach wie vor prisent. Einige SchiilerInnen ahn-
ten, daB Jesus, so betrachtet, tendenziell vereinsamt und von Freunden
ausgeschlossen wird: ,,Nicht beliebt bei Gleichaltrigen.

Offene Antworten ermoglichen es nicht, die Hypothese statistisch zu tiberprii-
fen. Dazu eignet sich aber ein Mittelwertsvergleich der beiden semantischen

Differentiale:

Mittelwerte bei Semantischem Differential "Jesus", "Heutige Kinder"
(N.=:87)
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In der Sicht der Befragten war das Jesuskind — in der Rangfolge der
Mittelwertsdifferenzen — signifikant (p 0.01) glaubiger, frommer, &rmer,
gehorsamer, braver, fleissiger, aber auch selbststindiger und gescheiter.
Umgekehrt seien heutige Kinder gewalttatiger, lauter, reicher und lustiger.
Keine signifikanten Unterschiede ergaben sich bei ,,traurig*, ,,frei*, ,ernst*
und ,,gesund‘‘.

Die teilweise parallel verlaufenden Kurven legen die Vermutung nahe, daf
die Ankreuzungen der einzelnen Adjektive zusammenhingen: Wer dazu
tendiert, heutige Kinder fiir arm zu halten, diirfte dies auch beim Jesuskind
tun. Positive Korrelationen (p 0.05) ergaben sich jedoch blof bei ,,gehor-
sam, ,.glaubig®, ,fleissig* und ,lustig*. Insgesamt sind die Divergenzen
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zwischen dem semantischen Merkmalsraum ,,Jesus als Kind** bzw. ,,Heutige
Kinder* stirker als die Konvergenzen.

Ob Jesus ein Kind wie andere Kinder auch gewesen sei, wurde auch direkt
erfragt:

Code £%

Jesus war als Kind wie andere Kinder auch  sehr richtig 4 27
etwas richtig 3 15

eher nicht richtig 2 24

gar nicht richtig 1 34

M (Mittelwert) = 2.35; s (Standardabweichung) = 1.20.

58% lehnten ab, gut ein Drittel entschieden. Auch wenn ein Binomialtest der
beiden Merkmalsausprigungen — ,.dem Item zugestimmt** (x = 40) ,,dasselbe
abgelehnt** (x = 57) — nicht zu einem signifikanten Wert fiihrte (p = 0.11),
sprechen zumal die Befunde des Semantischen Differentials dafiir, die Hypo-
these zuriickzuweisen.

Im Umfeld dieses Items befanden sich weitere Aussagen zur Kindheit Jesu,
zur Wahrnehmung des elterlichen Erziehungsstil, zur Einstellung gegeniiber
der Kirche und Erziehungszielen, die in gleicher Weise von ,,sehr richtig* (4)
bis ,,gar nicht richtig** (1) beurteilt werden konnten. Die Rohwerte wurden
einer Faktorananalyse unterzogen, aufgrund der Ergebnisse folgende Skalen
gebildet:

Durchschnittlicher
Kurzbezeichnung der Skalen Item-Mittelwert Cronbach a
1) Jesus gehorsames Vorbild 2.91 0.79
2) Jesus 'normales’ Kind 0 0.66
3) Kirchlichkeit 2.67 0.79
4) Gute Eltern 3.26 0.63

Skala 1 (Jesus gehorsames Vorbild) setzt sich aus folgenden Items zusammen:

M s Zustimmung in %
Jesus hat seinen Eltern immer gehorcht 3.12 1.12 74
Ich nehme mir das Jesuskind als Vorbild 2.87 1.16 63
Kinder sollten so wie Jesus sein 2:39 119 2]
Kinder sollten ihren Eltern immer gehorchen 3.11 1.08 75

,.Jesus als Vorbild* ist in der Sicht der Befragten mit seinem Gehorsam den
Eltern gegeniiber gekoppelt, desgleichen damit, , Kinder sollten ihren Eltern
immer gehorchen®.

95 Aufgenommen wurden diejenigen ProbandInnen, die entweder bei 3 ,.etwas richtig*
oder 4 ,,sehr richtig* angekreuzt hatten.
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Skala 2: Jesus ‘normales’ Kind
M S %
Jesus war als Kind wie andere Kinder auch 2.3 41
Jesus hat als Kind mit anderen Kindern
auch gestritten 2.04 1,15 34
In der Familie von Jesus gab es auch Streit ~ 2.12 111 36

w
—
]
(=}

Wer in Jesus ein Kind wie andere sieht, tendiert dazu, ihm zu unterstellen,
gestritten zu haben; anders als in der gingigen Idylle sei es auch in der Heiligen
Familie zu Konflikten gekommen. Diesen Items wurde erheblich weniger
zugestimmt als jenen der Skala 1.

Skala 3: Kirchlichkeit

M s %
Die Menschen sollten auf die Kirche horen  2.87 1.10 70
Die Kirche ist mir wichtig 2.76 1318 63
Meine Eltern beten und gehen zur Kirche 2.40 1.21 47

Die kirchliche Praxis der Eltern hingt mit der subjektiven Relevanz der Kirche
und ihrer Normativitit zusammen; diese wurden auBerordentlich hoch einge-
stuft.

Skala 4: Eltern gut

M ] %
Meine Eltern sind freundlich zu mir 3.36 0.99 84
Meine Eltern kommen gut miteinander aus ~ 3.16 1.11 78

Die hohe Zustimmung ist erfreulich; auch zeigt sich, daf in der Sicht der
Kinder ein gutes Verhiltnis der Eltern positiv mit ihrer Wahrnehmung als
,freundlich ihnen gegeniiber* korreliert.

Ad hoc wurden weitere Hypothesen (H2 bis H4) entwickelt und iiberpriift:

H2: Je dlter die Kinder, desto stirker sehen sie in Jesus ein Kind wie
ihresgleichen bzw. desto weniger ein heteronom strukturiertes Vorbild.
Zu begriinden ist dies mit der Entwicklungslogik von der Heteronomie
zur Autonomie, wie sie von verschiedenen Theorien der menschlichen
Entwicklung (speziell im soziomoralischen wie religidsen Sektor) nach-
gezeichnet wird.*

9 Oser, F./Althof, W., Moralische Selbstbestimmung, Stuttgart 1992; Oser, F., Wieviel
Religion braucht der Mensch? Erziehung und Entwicklung zur religitsen Autonomie,
Giitersloh 1988.



Die Kindheit Jesu im Wandel der Geschichte 187
Varianzanalysen erbrachten ein hochsignifikantes Ergebnis:

Durchschnittliche Item-Mittelwerte der Skalen "Jesus als gehorsames Vorbild" und
" Jesus Kind wie andere" in verschiedenen Altersgruppen

4: héchste 4
Zustimmung

- \
3

\ ¥ | —#— Jesus als Vorbild
2.5

e \ - B - Jesus Kind wie andere

-
2 = L
-
. ”
15
1: starkste
Ablehnung 1
] 10 11 12
Jahre Jahre Jahre Jahre

Bei beiden Skalen waren — in der jeweils prognostizierten Richtung — signifi-
kante Altersunterschiede festzustellen; die Neunjihrigen stimmen bei ,,Jesus
als Vorbild‘‘ markant zu und lehnen ,,Jesus Kind wie andere‘ deutlich ab; bei
den Zwolfjdhrigen ist das Verhdltnis umgekehrt. Bei Skala 1 (Vorbild) erklért
der Faktor ,,Alter** nicht weniger als 32% der Varianz, bei der zweiten
immerhin 17 %.

Als hinreichend reliabel erwiesen sich auch die Skalen ,,Kirchlichkeit* (a =
0.79) und ,.Eltern gut** (a = 0.63). Wie wirkt zunachst , Kirchlichkeit*, als
unabhingige Variable, auf ,,Jesus als Vorbild* bzw. ,,Kind wie andere‘‘? Wir
vermuten:

H 3: , Kirchlichkeit* wirkt auf ,,Jesus als gehorsames Vorbild* positiv, auf
,,Kind wie andere*’, das auch gestritten hat, jedoch negativ. Begriindet
wird dies entwicklungspsychologisch: Jiingere Kinder befinden sich im
Stadium der religiosen Heteronomie und verfiigen iiber ein noch weniger
hinterfragtes Autorititskonzept.
Die Hypothese lieB sich durch eine Regressionsanalyse bestitigen: ,,Kirch-
lichkeit** verzeichnet bei ,,Jesus als Vorbild* einen Beta-Wert von 0.73 (p
0.000), bei ,.ein Kind wie andere auch* jedoch von -0.45 (p 0.000). Das
heiBt: Je wichtiger die Kinder die Kirche einschitzen, desto stirker sehen sie
im Jesuskind ein gehorsames und nachahmenswertes Vorbild bzw. desto
weniger eines ihresgleichen. Von daher verwundert es nicht, daB mit steigen-
dem Alter auch die Werte auf der Skala ,Kirchlichkeit*“ ebenso massiv
zurtickgehen wie bei ,,Vorbild*“: Von 3.2 bei den Neunjéhrigen bis 1.9 bei
den Zwolfjahrigen; der Faktor ,,Alter* erklirt 25% der Varianz.

Beim Faktor ,,Eltern gut* nahmen wir an:
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Beim Faktor ,,Eltern gut* nahmen wir an:

H 4: ,Eltern gut* wirkt auf ,Jesus als gehorsames Vorbild™ negativ, auf
,Jesus Kind wie andere auch® jedoch positiv. Damit wird unterstellt,
daB die Kinder vor allem eine paidotrope Orientierung schitzen und —
aufgrund des vielfach dokumentierten Wandels im Erziehungsstil —eine
am strikten Gehorsam orientierte Erziehung ablehnen.

Hypothese 4 lieB sich nicht bestitigen. Bei ,,Jesus als Vorbild* betrigt Beta

0.44 (p 0.000), bei ,,Jesus als Kind wie andere auch*‘ -0.08 (p = 0.40). Wer

die Eltern als freundlich einschitzt, tendiert zu einer Favorisierung des

vorbildhaften Jesus: auf ,,Jesus als Kind wie andere* hingegen sind keine
statistisch verliBlichen Prognosen mdglich.

Zusammenfassung und Diskussion
In der fast 100 Kinder umfassenden Stichprobe herrscht die Auffassung vor,
Jesus sei als Kind gliubiger, frommer, gehorsamer und braver gewesen als
heutige Kinder; diese hingegen seien gewalttitiger, lauter und reicher. Das
Bild des artigen Jesuskindes, wie es in neueren religionspadagogischen
Materialien so nicht mehr begegnet, geht zwar mit zunehmendem Alter
markant zuriick; aber es ist damit gekoppelt, dab Jesus als Vorbild wahrge-
nommen und die Kirche fiir wichtig eingestuft wird. Je stirker die Kinder in
Jesus ein Kind wie ihresgleichen sehen, desto geringer beurteilen sie seine
Vorbildfunktion und die Normativitit der Kirche.
Welche religionspadagogischen SchluBfolgerungen sind zu ziehen? Soll wei-
terhin ein menschliches Jesuskind gezeichnet werden, das auch streitet, seine
Gefiihle zeigt, Streiche ausheckt und nicht immer gehorcht? Oder ist zum Bild
des artigen Musterknaben zuriickzukehren? Antworten sind schwierig; sie sind
fiir die Altersgruppen zu differenzieren; an den Ergebnissen am bemerkens-
wertesten ist das hohe AusmaB an Varianz, das der Faktor ,,Alter* erklart!”’
In nur wenigen Jahren konnen Kinder, die Jesus als Vorbild hochhalten und
den Eltern wie der Kirche gehorchen wollen, zu solchen heranwachsen, die
sich nicht davor scheuen, im Jesuskind einen formlichen ,,Punker™ oder
,,Rambo** zu sehen (auch wenn dahinter Bluff und Prahlgehabe stehen mdgen):
_.Er war dick und doof, hatte lila Haare. War sehr schlimm in der Schule. Er
kannte keinen Schnee und kein Weihnachten. Er hat ein kind den kopf
abgeschlagen. Er hatte viele Freundinen.* (Schiler, 12 Jahre)
.,Rambo.* (Schiiler, 12 Jahre)
Selbstverstiandlich sagen die Schiiler mehr iiber sich selber aus als tiber das
wirkliche Jesuskind; sie bringen ihre subkulturellen Vorlieben ein, ihre
Einstellung zur bzw. gegen die Schule. Wiederum zeigt sich, daB Rekonstruk-

97 Selbstverstindlich wurde auch der Effekt der Geschlechtsvariable tiberpriift: Schwach
signifikante Unterschiede waren bloB bei ,,Jesus als gehorsames Vorbild* zu konstatieren;
die Médchen pflichteten den Items geringfligig mehr zu; der Anteil der erkldrten Varianz
betragt knapp 3 Prozent.
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tionen der Kindheit Jesu das Kolorit ihrer jeweiligen Zeit tragen und dariiber
hinaus lebensgeschichtlich bedingt sind; im Mittelalter wie auch 1995!
Damit ist die Frage nach dem pédagogisch wiinschenswerten Bild des Jesus-
kindes nicht geklirt. Der diesbeziigliche normative Anspruch des Weltka-
techismus wurde dargelegt; ohne ihn explizit zu kennen, teilen ihn die jiingeren
Mitglieder der Stichprobe — von ihrer soziomoralischen und religidsen Ent-
wicklung her verstindlich! Gleichwohl konnte es sein, daB das Bild dieses
{ibermiBig angepaBten und gehorsamen Jesuskindes ein Faktor ist, der, sobald
sich die Kindheit ihrem Ende entgegenneigt, zur allgemeinen Distanzhaltung
der Kirche und dem Christentum gegeniiber fithrt. Wenn Kirchlichkeit und
Jesus — die Mitte unseres Glaubens — primir mit Unterwiirfigkeit assoziert
sind, konnen sie, wenn die Entwicklungsaufgaben der Ich-Identitit und der
autonomen Moral anstehen, als ganze bedeutungslos werden.
Die spitere Botschaft dieses Kindes, in dem Gott sich bleibend offenbart hat,
zielt Freiheit an, den aufrechten Gang, was besonders Paulus bezeugt:
,,Christus hat uns zur Freiheit befreit (Gal 5,1). Infolgedessen sollte der
heranwachsenden Generation ein Bild von Jesus (schon als Kind) angeboten
werden, wonach er mutig fiir die Sache des Menschen eintritt und speziell fiir
die Gedemiitigten, die AusgestoBenen und Schwachen Partei ergreift. Auch
dieses Bild begegnete bei einigen der befragten Kinder:
,,Ich glaube, er war schon als Kind sehr hilfsbereit. Ich glaube, er war nicht
immer sehr gehorsam. Und er wuBte, was er wollte. Wenn er sich was in den
Kopf gesetzt hatte, dann fiihrte er es unter allen Umstéinden durch. Und wenn
wer in Not war, kam er gleich. Aber ich glaube, er war genau so lustig wie
andere Kinder* (Schiilerin, 12).
Von diesem Jesus-Bild ist anzunehmen, daB es auch in der Adoleszenz
plausibel bleibt. Jedenfalls ist es theologisch legitim und assoziert es an
miindige ChristInnen, die das christliche Hauptgebot der Néchstenliebe unbe-
irrbar zu realisieren versuchen.
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