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Vorwort
Das vorliegende eft VON Religionspädagogische Beıträge grei unterschied-
1 Fragestellungen auf, die aber doch einige Grupplerungen erkennen
lassen
Miıt der Denkschrift der ZU) Religionsunterricht ‚„Identität und Verstän-

digun: (1994) ist in der Diskussion den Religionsunterricht nıcht NUur 1Im

Zusammenhang der Regelungen In den Bundesländern, sondern den

Religionsunterricht insgesamt eine zentrale Position formulıiert, VOI em auch
im IC auf dıe Entscheidung der Deutschen Bischofskonferenz, dıe Off-
nungs-Schrıtte der EKD nıcht mitzugehen. In dieser Diskussion melden sich
dıe Beıträge VON Sıller und chliuter Wort ıne andere Grupplerung wird
mıiıt den Beiträgen VOoNn INZ und Krauß-Stiemann in der Zentrierung auf

Aufgabenstellungen der relig1ösen Erwachsenenbildung erkennbar. Die

nachfolgenden Beiträge VON Hagemann und FTiebertz SOWIeEe die IThesen VON

Grom wurden auf dem Deutsch-Italienischen Treffen ZU ema ‚„Inter-
relig1öses Lernen‘‘“ enedi1g, September vorgetragen. Wenn elıngt,
für die italienischen Referate dieses reitens Übersetzungen bekommen,
sollen diese im eft 40/1996 VO  — RpB veröffentlicht werden. Dıie Analyse
VoNn Hahnen ‚ JESUS Christ Superstar ” wird nıcht der gegenwärtigen
Hochkonjunktur VoNn ebber vorgelegt, sondern der nregungen
für den Umgang mıt olchen Texten auc 1im Religionsunterricht der Sek Il)

eIlCc und rth schließlich fragen unabhängıg voneinander, für die Leser1in-
nenNn und eser aber 1Im Zueinander interessant, ach dialektischen Beziehungen
in religionspädagogischen Theorien. Der Beıtrag Von Schmutz hätte auch den
ersten beiden dieses es zugeordnet werden können; aber aus eiıner

begrenzteren psychologischen Fragestellun nıcht schon Argumente für den

Religionsunterricht abzuleıten, wurde die 1er vorgelegte Plazıerung gewählt
Die Überlegungen VON Schulte Fachpraktikum Evangelische elıgıon

können in der el der in RpB bisher aus der Sektion Didaktık der AKK

vorgelegten Beıträge Konzeption und Realisıerung fachpraktischer Studien-
anteıle gesehen werden. Sie leiıten zugleich ber der Ende dieses Heftes
veröffentlichten Stellungnahme der Vorsitzenden der fachdidaktischen Fach-

gesellschaften; diese wird ler veröffentlicht, die orderung ach dem
Erhalt wissenschaftlıch fundıerter Fachdidaktik den Universıtäten
terstutzen, letztlich auch Voraussetzung dafür, promovierte Lehrerinnen
und Lehrer den chulen und in Zusammenarbeıit mıt den Universıitäten dıe

schulpraktischen Anteıle unterstutzen ohne dıe Vertretung eines Faches In
re und Forschung kann da auch keine Promotionen und Habilitationen
mehr geben, das Aus für die wissenschaftliche Fundierung eines Faches

Kassel, 1m Dezember 995 Herbert Zwergel
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Hermann Pıus Sıller
Konfessionalıtät und Perspektivenübernahme.
Der Beitrag des katholischen Religionsunterrichts
ZUur Allgemeinbildung

1)Das Problem
Der Religionsunterricht Aul Übereinstimmung mıt den Grundsätzen der el1-

gionsgemeinschaften‘‘, WwW1e Cr 1mM Grundgesetz vorgesehen ist und VO Ver-

fassungsgericht, das Grundgesetz interpretierend, bestätigt wurde, ist wieder
einmal in die Diskussion gekommen. Meiıne Absicht ist nicht, alle Argumente
für und wıder einen konfessionellen, interkonfessionellen, ökumenischen,
allgemeın relig1ösen oder religionskundlichen Unterricht abzuwägen.2 Ich
möchte NUur eiıinen elementaren usammenhang zwischen dem konfessionellen,
also kirchlich verantwortetien Unterricht einerseıits und dem Bildungsauftrag,
der der Schule und damıt auch spezle‘ dem Religionsunterricht zukommt,
andererse1ts eutlic: herausarbeıten. Denn

Dıie Kritik konfessionellen Religionsunterricht argumentiert
anderem aus der angeblichen Unverträglichkeit mıt dem

schulischen Bildungsauftrag.
Dieser beziehe siıch auf das allgemeıne Wohl Der konfessionelle Religi10ns-
unterricht das aber nıcht Er verfolge wiıird unterstellt partiıkuläre
Interessen Nur auf diesen Zusammenhang möchte ich miıich einlassen. e1
setfzte ich mich ab VOoON eiıner Posıtion, die eınen Widerspruch zwischen dem

Bildungsauftrag der Schule und dem konfessionellen Unterricht erkennen

glaubt. Das ‚„‚Hamburger Memorandum‘” etwa behauptet: „„Eın kirchlich
konfessionell definıerter, monokonfessionell erteilter Religionsunterricht ist
nıcht länger rechtfertigen weder bildungspolitisch noch pädagogisch.
Das Memorandum fordert, daß auch der Religionsunterricht sıch auf den

Erzıehungs- und Bildungsauftrag der Schule bezieht und unterstellt damıt,
der konfessionelle Religionsunterricht dies nicht tut und nıcht kann Die
Gründe, die In diesem Memorandum und bel Mette” vorgetragen werden,
SInd 1in Kürze

l BVerfGE vgl Friesenhahn, Religionsunterricht und Verfassung, In
sSsener Gespräche ema Staat und Kırche (1971) 77-88; H.-W. inden, WIrF‘
der Religionsunterricht in UÜbereinstimmung mıt den rundsätzen der Religionsgeme1n-
schaiten erteılt. Zur uslegung VON Art 1001 aus katholischer C 1n Lott He.)
Reliıgion WAarum und WO: 1n der Schule? Weinheim 1993, 15-32; Pieroth,
Verfassungsrechtliche Fragen Religionsunterricht, in Ev BrZ (1993) 196-211

Meiıne Posıtion möchte ich nıcht verhehlen. Sıe deckt sıch wesentlichen mıiıt der
Denkschrift der EKD Religionsunterricht: Identität und Verständigung Standort und

Perspektiven des Religionsunterrichts in der Pluralıtät, Gütersloh 1994 Die Denkschrift
trıtt für einen konfessionell kooperativen Religionsunterricht en

Ev | D (1993) 79-34
Ebd.,
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Hermann Pıus Sıller

Dem ökumeniıschen Zeıtalter, der pluralıstischen und multı  Iturellen
Gesellschaftssituation entspricht der konfessionelle Religionsunterricht
nıcht mehr:
Der Fremde muß In se1ner authentischen Selbstinterpretation 1im Unterricht

Worte kommen:;:
iıne Identität kann 1Ur In Begegnung mıt dem anderen geWONNCH werden:
also muß eine solche 1Im Religionsunterricht ermöglıcht werden:
Friede zwıischen Kirchen und Religionen ist NUTr UrCc. (1 und
Dialogfähigkeıit gewıinnen; deshalb darf der Religionsunterricht keıine
Bastıon des Konfessionalısmus sSeIN.

Aus diesen Gründen sSe1 das Konfessionalitätsprinzip ‚„nachhaltıg“ rage
tellen Mette empfiehlt In dieser Sıtuation mehrere ktappen einer notwendi-
SCH Entwicklung: VO konfessionell-kooperativen ZU ökumenischen Unter-
richt, ZUT usammenilegun VON christliıchem und islamıschem Religionsun-
terricht und schlıeblic. ZUT ‚„‚Erübrigung jeder Irennung 1m interrel1g1ösen
Unterricht‘‘ ach dem englıschen odell Die Aufarbeıtung der eigenen
Religiosıtät und das Mündigwerden 1Im eigenen Glauben wahrlich auch keine
Aufgabe VON geringem Gewicht werden dagegen A4Uus dem schulıschen
Unterricht entlassen und anderen überlassen. Wem eigentlich?
Ich möchte den usammenhang VOIN Allgemeinbildung und Konfessionalıtät
in Zzwel Thesenreihen verdeutlichen. In der ersten Thesenreıihe entwickle ich
einen Begriff VON Allgemeinbildung, der dem Kern der klassıschen ıldungs-
theorIi1e, der gesellschaftlichen Lage und dem gegenwärtigen pädagogischen
Problemstan« entspricht. In der zweıten Thesenreihe welse ich nach, daß
gerade eine recht verstandene Konfessionalıtät einen erheblıchen Beıtrag ZUT

erwirklichung VON Allgemeinbildung eisten kannn

Allgemeinbildung als Fähigkeıit ZUT Perspektivenübefnahme
Die ese formulhıere ich 1n ehnung Schleiermacher®:

Allgemeinbildung 1St die Herausbildung er Fertigkeiten, die
ZUr Erhaltung des allgemeinen Lebens erforderlich SINd.

Das Programm der Moderne kann mıt dem Begriff ‚„‚Selbstverwirklichung‘
gekennzeichnet werden. In diesem Begriff sınd das Anlıegen der Moderne und
die darın angelegten Mißverständnisse zusammengefaßt.7 Individualistisch
verstanden verfolgt Selbstverwirklıchung eigene Interessen entweder ohne

ette, egegnung mıiıt dem Fremden Herausforderung für den Religionsunterricht,
1n Kat 118 (1993) 815-823; rwıderung dazu Biemer/B Irocholepczy,
Intergenerationelles Lernen und die Konfessionalıtät des Religionsunterrichts, 1n Kat
118 (1993) 251255
6F Schleiermacher, Vorlesungen AUus dem Wiıntersemester 1813/14, ıtiert nach ders. ,
Pädagogische Schriften hrg Weniger und Schulze, B  9 Düsseldorf/München
195 7, 126

Theunissen, Selbstverwirklichung und Allgemeinheıt. Zur Kriıtik des gegenwärtigen
Bewußtseıns, Berlın/New ork 1982,



Konfessionalıtät und Perspektivenübernahme
Rücksıcht auf dıe Allgemeinheit oder in der lıberalıstischen Meınung, die
indıyiıduellen Interessen sıch mıt den wahren allgemeınen Interessen VON

vornhereın decken würden. So verstanden hat Selbstverwirklichung das „„reale
Allgemeine  «8 des Lebens In einer gemeinsamen Geschichte und aus

dem Bewußtsein verloren. Wenn davon au  CNn werden kann,
Selbstverwirklichung in eitwa dem ‚‚Sichbilden““ entspricht, dann muß aller-
1Ings festgehalten werden, eıne Selbstverwirklıchung, die sıch bloß als
Entfaltung der eigenen Individualıtät versteht, dem vorbeigeht, Wäas in der
klassıschen Bildungstheorıie des Jahrhunderts, eiwa Von Schleiermacher,

dem BegrIiff der Allgemeıinbildung edacht wurde. Denn Bıldung ist als
subjektive Realısıerung eINes realen und konkreten Allgemeınen begreifen.
Das Allgemeıne 1m Begriff der Allgemeinbildung meınt aDel gerade nıcht eın
gehobenes Kenntnisniveau und dıie Beherrschung VonNn Anstandsregeln, SOMN-

dern, WIEe Schleiermacher CS ausdrückt das „allgemeıne en  .. Das „allge-
me1ıne .. sCcCANI1e all das e1n, Was den Menschen in seiner Gemeinschaft
sprach- und handlungsfähig macht Der Mensch verwirklıcht siıch und bıldet
sıch also in der richtigen Weıise NUTr ın der Zugehörigkeıt einer Kommunt-
kationsgemeinschaft und damıt einer Öffentlichkeit, in der dıe Idee eines
allgemeınen Lebens sıch herausbildet und gelebt wiıird. Deshalb muß gE-
meınbildung begriffen werden als das Vermögen, einer Öffentlichkeit aktıv
teilzuhaben. Allgemeinbildung vermiuttelt die Kompetenz, allgemeınen
en teilzunehmen, also öffentlıcher Kommunıikation und Partizıpation.
„Die Selbstverwirklıchung, dıe Von uns geforde ist, konkretisiert sıch heute
also in der Bekümmerung die weltweiıte Ausbeutung der Natur, In der

a 1Betroffenhetr VO Hunger In der Welt, In der orge den Weltfrieden
Die allgemeine Bıldung muß dem jungen Menschen den Zugang und dıie
Teilnahme der Offentlichkeit und dem allgemeınen Interesse e_

schließen.!“ ‚„„Fehlt die Allgemeinheıt In der Bıldung, les ausel1nan-
del'. << 13 Deshalb sınd in Schleiermachers 1C Spezlalschulen, dıe der Her-
ausbildung dieser Von Kompetenz nıcht nachkommen, das ‚„allerverderb-
lıchste‘*. Sıe verfehlen den Auftrag der Schule Von vornhereın. Diıes gılt ach
Schleiermacher besonders In einer Gesellschaft, in der CS der Teilnahme

Ööffentlichen en
84A206

Ünzlt, Die pädagogische ede VO Allgemeınen, F Tenorth (Hg.) Allgemeıne
Bıldung. Analyse ihrer Wirklichkeit, Versuche Der ihre Zukunft, Weinheim/München
19806,

A.a,.0., 6/; Habermas, Strukturwandel der Öffentlichkeit, Neuwied 1968,
{ heuntssen, a.a.Q.,

9 Vgl Peukert, Die Erziehungswissenschaft der oderne und dıe Herausforderungen
der egenwart, in Zeıitschrift für Pädagogik (1992) Beıheft; ders. , Bildung
Reflexionen einem uneingelösten Versprechen, 1n: Friedrich-Jahresheft VI eelize 1988,
12-17; a  E Neue Studien ZUr Bildungstheorie und Dıdaktık Zeıtgemäße Allgemein-
bıldung und kritisch-konstruktive Diıdaktık, eım 1994, 56-/2
13 Schleiermacher, Ha C: 162
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DiIie folgenden beıden 1 hesen Ssınd Konkretisierungen, in sofern auch
Korrekturen und Einschränkungen dessen, WasSs in der ersten ese als
Allgemeinbildung begriffen wurde.

Das Allgemeine 1St In der Bıildung nıicht direkt und unmittelbar
zugänglich, sondern erschließt sıch Aur ıIm und Besonderen.

Diese ese ist stark In der Bildungstheorie überhaupt verwurzelt: ıIn der
‚„‚Wohnstubenhaftı  eıt”” der elementaren Bıldung Pestalozzıis in cnieıer-
machers allgemeinem UnterrichtsprinzIip, ‚„daß jede (unterrichtliche P-S:)
Tätigkeit auch als WEeC sıch angesehen werden könne und auch dıe
Befriedigung ın sıch selbst trage“ ın Derbolav „Bildungssinn der Lehr-

ß“18;gehalte  5417 iın Copel's ‚„„‚fruchtbarem Moment 1m Bıldungsproze
sch1eB3lıc in Klafkıs ‚„‚kategorialer Bildung“”. Bildungstheoretisch meınt
dies: Das Allgemeine kann ausschließlich Konkreten, Besonderen,
Exemplarıschen erschlossen werden.  2U Unmittelbar ist das Allgemeıne nıcht
bildsam egriffe, denen der VerweIls auf konkrete Wirklichkeit nıcht
erkennbar ist, sınd Sprachhülsen. iıne Erschließung VOon Wirklichkeit eısten
S1e nıcht

Das Erschließen des Allgemeinen Besonderen gılt jedoch nicht 1Ur VOoN

den Lernt  alten Es gılt auch VON dem gesellschaftlıchen der Bıldung.
Der dem Allgemeinbildung geschieht, ist nıcht das unıversal gE-
meıne einer Weltgesellschaft, sondern das geschichtlich und kulturell
besondere Allgemeıne einer zume!ıst örtliıchen Kommunikationsgemeinschaft.
ESs ist also ein ommunıtär Allgemeines. Das e1 Das Allgemeine der
Bildung ist zunächst och nıcht das Unıiversale.

Das ‚„real Allgemeine ‘ Ist eine Gemeinschaft einer
LeLlZa. Von Gemeinschaften, LSt eine Öffentlichkeit einer
LelZa. Von Öfi°entlichkeiten, 1st eine Kultur einer Viel-
zahl Von Kulturen.

Das Allgemeıne der Bıldung, das als Teılnahme Offentlichkeit bestimmt
wurde, entsteht nicht Urc das /Zusammentreten VON Indıyiıduen DDas ist eine
bstrakte und deshalb ‚„iıllusionäre‘ Vorstellung, dıe sıch nıcht darüber 1im
Klaren ist, daß jede Interpretation VON Wirklichkei schon das Resultat eines
kommuntikatıven organges ist ‚„„Eıne solche Vorstellung sıeht davon ab, daß

14 A.a.O., 163
15 Pestalozzıs sämtlıche erke, hrg Seyffarth X! 566
16 Schleiermacher, 9 © 267
17 erbolav, Das Exemplarische 1im Bıldungsraum des Gymnasıums, Düsseldorf 195 7,

18 Copel, Fruchtbarer oment 1Im Bildungsprozeß, Heıdelberg 19/3
19 Klafkı, Das pädagogische Problem des Elementaren und dıe Theorie der kategorialen
Bıldung, einheim 1963

Darın steckt natürlich ine phiılosophische und erkenntnistheoretische Grundsatzentsche1-
dung mıiıt Arıstoteles ato, mıit ant eın Identitätsphilosophie eiwa des en
Schelling, mıiıt Marx ege.



Konfessionalıtät und Perspektivenübernahme
sıch die Urteilsfähigkeit und damıt auch die ähıgkeıt ZUr verantwortlichen
Mitgestaltung des GemeiLnwesens zuerst überschaubaren Grupplerungen
bıldet die sıch auf C1i1C SCMECINSAMNMC Interpretation der Wiırklichkeit verstan-

igen DiIie SEMEINSAMIC Vorstellung VOIN ebDen ist zunächst
und zume!1st das Allgemeıne ‚„„communıty Kulturgemeinschaft
und deshalb nıcht ohne unıversalısierbar Sıe 1St ‚‚kommunıitär”” In
der ungeprüften Unterstellung, für alle das Gleiche gelte TO. die
eugnun der Andersheit des anderen TO Kolonıialısmus und Imperi1alıs-
INUsS Andererseıts aber lernt der ensch der CISCHNCH ‚‚ COMMUNITLY

der CISCNCNH CISCHCHN FEthos mıt den Vorstellungen VON

allgemeınen en auch dıe Verpilichtung ZUTr Anerkennung des anderen und
den Respekt VOT dem Fremden Hıler fıindet IF verbindliıche Lebensform
auch die der unıversalen Solıdarıtä In diıesem kommunitär begrenzten and-
lungsraum lernt der Mensch handeln Hıer hıldet Identität Ist diese
‚„‚communıty‘‘ geschlossen, wiıird auch Identität geschlossen
und begegnungsunfähig SCIMH, ist SIC en und plural, dann wird auch
Identität lern- und begegnungsfähig sein.2 Daß das Allgemeine ] der Bıldung
zunächst Cc1inN kommunitäres Allgemeınes und nıcht schon ein universales
Allgemeınes 1ST daß aber dieses kommunıitäre Allgemeıne gleichwohl unı ver-

sal relevant ISL, das sınd WIL erst Begriff wahrzunehmen. /7u diesem
Lernprozeß sınd WITL genötigt erstens VON unseren geschichtlichen Er ü ngenund jetzt auch VON der nordamerikanıschen Kommunitarismusdebatte.“

Aus den beiden vorausgehenden Ihesen erg1bt sıch:
Das Allgemeıine der Allgemeinbildung LSL nıcht Aur ein Bestand
kultureller Gemeinsamkeiten sondern vorallem die Fähigkeit
mıl den Angehörigen der hestiımmten Gemeinschaft kommunt-
zieren können

Das ıll für dıe Schule CS ZUT Allgemeinbildung nıcht NUr

atalogs VON Lernt  alten bedarf sondern vorallem der Gestaltung
Unterrichtssituation der mıf anderen über solche Inhalte kommunitzıert und
darüber gestrıtien werden kann kEben darın bildet sıch der ensch
dem SCINCT ‚„„communıty“ CI2CNCNH Allgemeinen In der Befähigung

er Offentliche Kırche pluralen Offentlichkeiten Ev (8) (1994)
157/ 180 insbes 170
P Vgl Goffman Stigma Ta 1975 ders syle Ta) 1977

SErauss Spiegel und asken Die ‚uche nach Identität Frankfurt 1974
Krappmann Sozlologische Dimensionen der ent! Stuttgart 1975
23 aylor Multikulturalismus und dıe Polıtik der Anerkennung, Frankfurt 1993

Honneth He.) Kommuniıtarısmus Eıne Debatte über dıe Grundlagen moderner
Gesellschaften Frankfurt a 1993 Brumlık/H Brunkhorst (Hg Gemeiinschaft und
Gerechtigkeit Ta 1993 Miıt ähnlıchen Tobleme hat sıch dıe Oostmodern1s-
musdebatte herumzuschlagen vgl 'elsch Unsere ostmoderne Moderne Berlın 1993
ders (Hg Wege AUS der Moderne Schlüsseltexte der Postmoderne-Dis.  SS10N Weın-
heim 1988
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kommunikatıven Umgang mıt Menschen seiner kommunıitären ruppe be-
kommt der Junge ensch dıe für seinen Handlungsraum und seıinen geschicht-
lıchen angemMESSCHC Allgemeinbildung. Das el also gerade nıcht,
seine Vorstellung VO allgemeınen en VON vornhereın auch schon eıne
unıversale Vorstellung ist Universalıtät SCNIE: Ja schon die igken ZUTr

Selbstdistanzıerung VON der eigenen kulturellen Identität und von dem kom-
munıtär Allgemeinen eın iıne solche Distanzierungsfähigkeit und der Gewınn
uniıversaler Solidarıtä wächst erst In der zeitliıchen Erstreckung eInes Bıl-

dungsprozesses und auf der rundlage des besonderen Allgemeinen der
eigenen ‚„‚communıity“”.
1 Im auie der Entwicklung, die paralle geht mıt der emotionalen Verselb-
ständıgung und miıt dem Herauswachsen aus der Famılıe, wächst die Dıstan-
zierungsfähigkeıt VOINl dem bisher selbstverständlich angee1gneten besonderen
Allgemeinen, wächst dıe Denkbarkeıit VOINl Andersartigkeit, wächst die Fähig-
eıt rezıproker Rollenübernahme und Rollendistanzierung.2  > Im Lauf
des Bıldungsprozesses ist eın olcher emanziıpatorıischer Akt der Befreiung
VO Selbstverständlichen und Herrschenden unverme1ıdbar. Nun erst wird eın
anderes Allgemeınes als olches denkbar Miıt dem Wachsen VON Selbstver-
antwortung eröffnet sich dıe öglıchker der Neudefinıtion eigener Identität,
aber auch der Neuane1gnung traditional überkommener Kultur

Das Allgemeine In der Bildung Lst zunächst das selbstverständ-
iıch Herrschende der herrschende Kulturbestand, dıe herr-
chende Zeichensprache und dıe ommunıkation innerhalb der
herrschenden Gruppe Im Laufe seines Bildungsprozesses Ver-

hiert dieses Allgemeine für den Jungen Menschen den Charakter
der Selbstverständlichkeit. FEs ekommt den Charakter des
Gewählten oder des Abgelehnten. rte LebensweltOWO für die Identität des jungen Menschen wI1ie für dıie tradıe

ist dıese Distanzıerung des bisher selbstverständlich Geltenden eine riskante
ase
1.6 Multikulturalıtät kann nicht die Integration des Individuellen In die
herrschende bedeuten Das würde Ja die Verschmelzung und damıt dıe
Negatıon der vielen besonderen Kulturen einschließen. Wenn aber
Multi  ralıtät dıe tolerante Gleichzeitigkeit kulturell und rel1g1Öös er-
schiedlich geprägter Gruppen gemeınt ist, dann fordert das eıne Offentlichkeit
zwıischen den vielen kommunitären OÖffentlichkeiten. Diese Öffentlichkeit ist

74 Vgl dazu Kohlbergs tufen der Entwicklung des moralıiıschen Bewußtseins Zusammen-
assend nn, Kognitionspsychologische Stufentheorien und relıg1öses Lernen,
Freiburg 1991
25 Vgl dazu die Literaturangaben bei O  nn, aa 0} weıterführende systematische
Versuche: Döbert/J. Habermas/G. Nunner-Winkler (Hg.), Entwicklung des Ichs,
Meisenheim 1980; abermas, Notizen Rollenkompetenz, in ders. , ultur und
CL Frankfurt a.M 1973:; ders. , Moralentwicklung und Ich-Identität, in ders. , Zur
Rekonstruktion des Historischen Materı1alısmus, Frankfurt 1976
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nıcht 191088 eine Offentlichkeit VON Indıviduen, sondern eine Öffentlichkeit
zwischen kulturell verschiedenen Gruppen, die miteinander kommuniziıeren
und zueinander friedlich gestaltbare Beziehungen aben mussen Deshalb
macht diese für uns Mitteleuropäer NeCUC Situation eine das Allgemeıine der
eigenen und ruppe übersteigende Kommunikationskompetenz NOL-

wendıg Diese Kommunikationskompetenz muß in der Lage se1in, die ge-
meinheıt anderer, ihre Vorstellungen VO allgemeınen Leben, ıhre
anzuerkennen und sıch mıt ihnen verständıgen.

Nier der Bedingung einer multikulturellen Sıtuation edarf
der Begriff von Allgemeinbildung einer Radı  ISLerung. gQe-
meinbildung muh Jetzt verstanden werden als Kommunikations-
fähigkeıt über das eigene ‚„„reale Allgemeine (gesellschaftliche
Gruppe und Kultur) hinaus.

hne daß die Vielzahl der einzelnen Kulturen einem Allgemeınen
abstrahilert werden und damıt ihreTEOrientierungs- und rägekra für
die Mitglieder verlıeren, mussen dıe Mitglieder der einzelnen Kulturen 1U

dıe Fähigkeıt erlernen, das eigene Allgemeıne als ein NUur besonderes ge-
me1lnes en und aus der ra dieses Besonderen anderes besonderes
Allgemeıines daneben anzuerkennen. Darın ist eingeschlossen:

Der andere ist mıt seinem besonderen Allgemeınen, also mıit der Von seiner
‚‚cCommunıty “ gepragten Vorstellung VO allgemeinen eben, mıt seinem
OS gewollt ıne Integration in das herrschende Allgemeıne wird ıhm
nıcht abverlangt
Das eigene Allgemeine wiırd nıcht aufgegeben. Dies würde dıe eigenen
kulturellen Lebensresourcen, dıe ‚„Quellen des Se (Ch Taylor) VeOI-

schütten und damıt VOoNn den motivierenden Vorstellungen eines
gemeinsamen en auch mıiıt Fremden aDschneıden
Es ist VO  —_ der Option auszugehen, für dıe friıedliche Nachbarschaft der
Kulturen untereinander in der besonderen eigenen übergreifende
Prinzipien eıner Friedensordnung finden sınd. Diese Prinzıpien dürfen
den Kulturen keıine Homogenisierung ihrer Idee VO allgemeınen eDen
abverlangen, aber S1e dürfen auch nıcht relatıviert werden, weiıl S1e dann
eine friedliche Nachbarscha: zwischen unterschiedlichen Vorstellungen
VO  — allgemeinem en nıcht grundlegen können.  26 ine Friedensordnung
muß also in den ethischen Prinziıpen der unterschiedlichen Kulturen selber
wurzeln und nicht in einem tradıtionslosen, übergreifenden, abstrakten
Allgemeinen. Dıe Ireue dem real Allgemeinen der eigenen ist
CS, die auch das Zusammenleben der unterschiedlichen Kulturen tragen
muß
Allgemeinbildung el in dieser Lage Das Allgemeıne der eigenen
ist gerade darın als ıldende raft beerben, AUSs ihr dıe Anerkennung

26 Huber, a.a.Q., 171
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des Fremden, mıt seıner uns fremden Vorstellung allgemeınen Lebens,
entspringt.

FKıner Allgemeinbildung, die sich als Herausbildung er Fertigkeıiten
versteht, welche ZUT rhaltung des allgemeinen Lebens erforderlıc sind, stellt
sıch unvermeı1dlich das Problem der ukun elche Fertigkeıiten sınd ZUTr

rhaltung des allgemeınen Lebens erforderlıch? 1LÄßt siıch heute schon ent-

scheıden, Was MOTrgSCH erforderlıiıch ist? Die ntwort Schleiermachers ıng
zunächst sehr orma. Bıldung auf ukun hınel Lernen des Lernens und
die Fertigkeit, Fertigkeiten erlangen. Dieser formalen 16 der Heraus-
bıldung er Fertigkeıiten ZUT rhaltung des allgemeinen Lebens auch In

muß be1 Schleiermacher eiıne andere eher materı1ale 10 die Seıte
gestellt werden. ‚„„Dıe natiıonale Eigentümlichkeıt10  Hermann Pius Siller  des Fremden, mit seiner uns fremden Vorstellung allgemeinen Lebens,  entspringt.  1.7 Einer Allgemeinbildung, die sich als Herausbildung aller Fertigkeiten  versteht, welche zur Erhaltung des allgemeinen Lebens erforderlich sind, stellt  sich unvermeidlich das Problem der Zukunft. Welche Fertigkeiten sind zur  Erhaltung des allgemeinen Lebens erforderlich? Läßt sich heute schon ent-  scheiden, was morgen erforderlich ist? Die Antwort Schleiermachers klingt  zunächst sehr formal. Bildung auf Zukunft hin heißt: Lernen des Lernens und  die Fertigkeit, Fertigkeiten zu erlangen. 7 Dieser formalen Sicht der Heraus-  bildung aller Fertigkeiten zur Erhaltung des allgemeinen Lebens auch in  Zukunft muß bei Schleiermacher eine andere eher materiale Sicht an die Seite  gestellt werden. „Die nationale Eigentümlichkeit ... entsteht als Gegensatz,  aber sie darf kein absoluter werden, und damit nicht in ihr das allgemein  Menschliche aufgehe, muß sich mit ihr zugleich entwickeln ein Sinn für das  Fremde. Ist sie also am höchsten entwickelt, so muß auch dieser Sinn am  höchsten entwickelt sein und als ein wesentliches Element der Nationalbildung  gefühlt werden. Also die Zeit der höchsten Entwicklung ist da, wenn im  pädagogischen System Veranstaltungen sind, um den Sinn für das Fremde  auszubilden und zu unterhalten.‘“® In diesem komplexen Text ist beachten,  daß die Anerkennung des Fremden als Individuum noch kein zureichender  Inhalt der Allgemeinbildung ist. Der Fremde muß gerade als der Protagonist  fremder Vorstellung von einem allgemeinen Leben Inhalt von Allgemeinbil-  dung werden. Durch den Fremden wird unser Allgemeines offen gehalten für  das fremde Allgemeine, und damit auf eine offene Zukunft hin. So ist mit dem  Fremden nicht nur ein partikuläres Problem der Bildungstheorie benannt. Mit  dem Fremden und seiner Behauptung anderer Allgemeinheit wird unsere  eigene Allgemeinheit flüssig und offen gehalten für die Zukunft. Allgemein-  bildung als Fähigkeit, die Fremdheit des Fremden anzuerkennen und sich mit  ihr zu verständigen, hält die eigenen Vorstellungen von einem allgemeinen  Leben für eine Zukunft offen.  Allgemeinbildung als Herausbildung aller Fertigkeiten, welche  künftig zur Erhaltung des allgemeinen Lebens erforderlich  sind, wird inhaltlich und auf Zukunft hin bestimmt durch die  Kompetenz, mit dem Fremden umgehen zu können.  1.8 Unsere Vorstellungen vom allgemeinen Leben dürfen dem Fremden nicht  ohne weiteres unterstellt und so universalisiert werden. Die Realisierung der  Tatsache, daß es neben der eigenen Vorstellung vom geglückten Leben auch  noch andere, also neben dem eigenen Allgemeinen auch noch anderes Allge-  meines gibt, bedeutet ebenfalls nicht, daß wir uns auf eine übergeordnete  Vorstellung von allgemeinem Leben zurückziehen könnten, das die Verschie-  27 Schleiermacher, Rezension zu Zöllners „‚Ideen über Nationalerziehung‘“‘, in: Pädagogi-  sche Schriften, a.a.O., Bd. 2.  28 Schleiermacher, Die Vorlesungen aus dem Jahre 1826, a.a.0., 387.entsteht als Gegensatz,
aber S1e darf keın absoluter werden, und damıt nıcht In ihr das allgemeın
Menschlıche aufgehe, muß sıch mıiıt ihr zugleı1c entwıckeln eın Sınn für das
Fremde Ist S1e also höchsten entwickelt, muß auch dieser Sınn
höchsten entwickelt se1ın und als eın wesentliıches FElement der Natıonalbiıldung
gefühlt werden. Iso dıe eıt der höchsten Entwiıcklung ist da, WE 1m
pädagogischen System Veranstaltungen siınd, den Sınn für das Fremde
ausSszubılden und unterhalten.  «28 In diesem komplexen ext ist beachten,

dıe Anerkennung des Fremden als Indıyiduum noch kein zureichender
nha! der Allgemeinbildung ist Der Fremde muß gerade als der Protagonist
Temder Vorstellung VON einem allgemeınen en nha VON Allgemeınnbıil-
dung werden. Mrce den Fremden wırd Allgemeines en gehalten für
das fremde Allgemeine, und damıt auf eine offene ukun; hın SO ist mıiıt dem
Fremden nıcht 1UT eın partıkuläres Problem der Bildungstheorie benannt. Miıt
dem Fremden und se1iner Behauptung anderer Allgemeinheıt wırd uUunseTe

eigene Allgemeinheıt flüssıg und en gehalten für dıe ukun: Allgemeın-
bıldung als igkeıt, dıe Fremdheit des Fremden anzuerkennen und sıch mıt
ıhr zu verständigen, hält die eigenen Vorstellungen VON einem allgemeınen
en für eine ukun en

Allgemeinbildung als HerausbildungerFertigkeiten, welche
künftig zZUr Erhaltung des allgemeinen Lebens erforderlich
Sind, wırd inhaltlıch und auf Zukunft hın hestimmt UNCı die
Kombpetenz, muıt dem Fremden umgehen können.

1.8 Unsere Vorstellungen VO allgemeinen en dürfen dem Fremden nıcht
ohne weıteres unterstellt und unıversalısıert werden. Die Realısiıerung der
Tatsache, daß neben der eigenen Vorstellung VO geglückten en auch
och andere, also neben dem eigenen Allgemeınen auch noch anderes ge-
meınes g1bt, bedeutet ebenfalls nıcht, daß WIT unNns auf eıne übergeordnete
Vorstellung VON allgemeiınem en zurückzı:ehen könnten, das dıe Verschie-

T Schleiermacher, Rezension Ollners 9 8  een über Nationalerziehung‘‘, in Pädagog1-
sche Schriften, a:a:05
28 Schleiermacher, Die Vorlesungen AuUus dem Jahre 1826, 4a0 387
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denheıten übersteigen würde ine Verallgemeinerung, Sinn er-
eltskultur dıe Verschiedenheiten übergreifenden Vorstellung VO

en g1Dt nıcht und darf nıcht geben, WE nıcht die Andersheit
des anderen unserer Wırklichkeit vernichtet werden soll Gleichwohl 1st 6S

möglıich, zwıischen den einander remden Vorstellungen VO Leben
nıcht NUur Anerkennung, sondern auch Verständigung stattfindet.
Fremdverstehen geschieht Perspektivenübernahme. ? Darin werden die
Voraussetzungen remden andelns hypothetisc mıtvollzogen und versucht,
S1C rekonstruleren. ) Eremdverstehen ist also nıcht 1918088 C1in rezeptives,
sondern durchaus ein produktives Handeln Dies zeigt sıch besonders
produktıven Austragen Von Onilıkten Allgemeinbildung ISt also uUNsSseICT

Lage verstehen als die Befähigung, fremde Vorstellungen des allgemeınen
Lebens verstehend rekonstruleren Deshalb 1äßt siıch bündıgz formulieren

Allgemeinbildung, WIe S1IC heute notwendig 1S[ geschieht UNCı
versuchsweise rekonstruierende ernanme der Perspektive
des Fremden VonNn Seiner anderen Vorstellung des allgemeinen
en

Religionsunterricht und dıe efähigung
ZUT Perspektivenübernahme

Im Folgenden ich den konfessionellen Relıgionsunterricht dem
erarbeıteten Begriff VOoNn Allgemeinbildung In SC1IHCT härtesten Formulierung
lautet der Vorwurf VOIlN Norbert Mette urc dıe konfessionelle Aufteilung
des Religionsunterrichts werden Fremde geradezu ‚„produzıert Dies kann
der Religjionslehrer aum auf sich sıtzen lassen. Biıemer und Irocho-
lepCZY en darauf zurückhaltend, aber doch entschıeden geantwortet.”2 Die
zweıte Thesenreihe berührt sıch ZU Teil mıt diesen Von Biemer und Irocho-
lepCcZY vorgetiragenen Argumenten ‚„Allgemeıne elıgıon kann als schu-
isches Artefakt esehen werden Darauf geht dıe ese CinNn der SIC

wird als das sıch selber als un!ıversal mißverstehende Allgemeine uUuNnseTeT

Kultur gesehen als Zivilrelig10n Darauf geht dıe zweıte ese ecin

Wiırd der inhaltlıche Eınfluß der Kırchen auf den Sschuliıschen Religi0ons-
unterricht für ıllegıtım gehalten dann wird dıe hnehın große Entfernung der
Schule VO  —; der gesellschaftlichen Wiırklichkeıit VON den geschichtlich kultu-
rellen Z/Zusammenhängen und damıt VO onkreten en der Menschen

und entscheidenden Punkt vergrößert näamlıch den Fragen
nach Sinn und Orıljentierung elıgıon der Schule TO abstrakten
Konstrukt VON Pädagogen Theologen Religionswissenschaftlern Juristen
und Politikern werden Das Fach würde seINeEN Rückhalt den realen

29 D ulen Perspektivenübernahme und sozlales Handeln Frankfurt a 1982
Ebd it

31 Mette aa 0© 822
Biemer/Trocholepczy,
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Verhältnissen verlıeren. Die Aufarbeitung der konfessionell geprägten Jau-
bensbiographie der chüler und damıt der dem Relig10nsunterricht aufgetra-
SENC Dienst der positıven Religionsfreiheit kann nıcht mehr stattfınden.
Die ıidende Kraft der gelebten eligı1on ätte der Schule keinen

mehr.” Reales Christentum ist konfessionell und kirchlich, oder ist
nıcht Eın Ausweıchen in ‚„„allgemeıne eligion" bedeutet den Verlust der
kulturellen Prägekraft VON elıgıon. Eın Rückzug der Kırchen Aaus der Schule
ware außerdem für dıe chulkultur und für dıe icherung des notwendigen
gesellschaftlichen Grundkonsenses folgenreich. Dieses akuum bliebe nıcht
leer Vielleicht machen sıch die Kritiker zuweni12 klar, welche wenig bildsa-
men aber nachhaltigen Einflußmächte die Stelle der Kirchen tretien würden.
Deshalb dıe Behauptung:

Der Religionsunterricht der Schule hat nıcht eine eligı0n
traktieren, dıe HUr Im Unterricht 21Ot, sondern dıie

konkrete eligıion, dıie ım Alltag gelebt wird.
Wenn mıt meC| angesichts der komplexen gesellschaftlichen Lage die
außere und innere Differenzlierung 1mM Unterricht geforde wird, ‚„„sollte dıe

- weltanschaulichen Grup-Differenzierung nach konfessionellen und lreli%'äö
pCN nıcht als Sündenfall®‘ deklarıert werden. Immer noch gewinnt der

Religionsunterricht UrC. dıe Bezogenheıt auf Gemeinde, auf ihre sakramen-
tale Praxıs und auf ihre Konfession Lebensnähe Dies gılt selbst für

diejenıgen, dıe nicht mehr praktizieren. Denn s1e lernen wenigstens damıt
deutliches verbinden, Was Cr In ihrer mgebung wirklıich g1ibt

Weıl die heutigen Schüler ın der ege ohne relevanten ezug
irgendeiner explizıten elıgıon heranwachsen, se1 CS allererst vonnöten, sıch
auf dıie Erschließung der relıg1ösen Dimension beschränken, meınt Mette

rage ist Was steckt hınter der anscheinend einleuchtenden Beschränkung
auf allgemeıne Religion? Was ist diese „allgemeıne Religiosität‘”” In der
Vorstellung der eute g1bt CS In der Tat WIE eıne ‚„allgemeıne‘‘,
elbstverständlıch akzeptierte Religiosıität: dıe unseIer europäischen Kultur
immanente Zivilreligion
elıgıon ist nach ermann gerade auch ın eıner liberalistischen und

pluralistischen Gesellschaft nötig. Denn ZUTr Beschaffung des gesellschaftlı-
chen Grundkonsenses und ZUT Bewältigung VON anders nicht aufarbeıtbaren
Kontingenzen, WIeEe eiwa das Sterben, bedarf eben der elıgıon. Diese muß
aber ber dıe konfessionellen Kirchen und Denominatıionen hinweggreıfen und
irgendeinen Anspruch auf allgemeine Verbindlichkeıit aufrechterhalten. Eın

33 Vgl I, Für eıne freie Schule deshalb Religionsunterricht. ädoyer für ıne
offene Wahrnehmung der Wirklichkeit, Bv Brz (1993) 60-78, hier besonders
34 A.a.O
35 A.a.O.,
316 A.a.O., 71
377 ette, a.a.Q., 821
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olcher universaler Geltungsanspruch ist europäisches Wunschdenken und
deshalb usurpatıv. uch dıe europäische Zivilreligion 1aßt sıch nıcht unıver-
salısıeren. Sıe ist provinzlell und eurozentrisch. Das ‚„„Allgemeine‘‘ der

Zivilreligion ist auch NUur eine besondere elıgıon. Wo s1e unıversale NSprü-
che erheb:t, ıst s1e imper1al und dient ZUT Integration des Fremden In einer
olchen Integration wird dıe Te und relıg1öse Andersheıt museal,
exotisch und damıt auch für dıe eıgene Alltagsprax1s des Fremden selber Tem!
und unerheblich. TOtZz der Rede VO Multikulturalısmus ist, gesehen,
uUunseI«cC eurozentrische Gesellschaft in einem kollektiven Monolog efangen.
Die Fremdheıit des Fremden, seine eigene Idee VO „allgemeınen en  .. hat

in ihr keinen Raum Die europäische Zivilreligion, WI1Ie wahrscheinlich jede
Zivilreligion, ist nıcht in der Lage, dıie Andersheıt des anderen bejahen,
sondern S1e Ur als Besonderheit In sıch begreifen. Diese dıie besondere

elıgıon UrcC. eıne allgemeıne, bstrakte elıgıon überwinden, ist eine

schwache Toleranz, weıl S1e den anderen Vvon vornhereın dıe eigenen
gesellschaftlichen Bedingungen stellt Deshalb gilt

Der Religionsunterricht darf, gerade dıe Andersheit des
anderen respektieren, sıch nıcht VonNn einer ‚„‚allgemeinen
eligion hestiımmen lassen.

Die Zivilreligion bedarf vielmehr gerade der Bestimmtheit und Verbindlich-
eıt einer konfessionellen Kırche als ihren Wiıderpart Dies gılt auch VO

Religionsunterricht. Das Abstractum als Propädeutik nicht Gerade dıe

inführung in das, Was eligıon ist, der onkretheıt gelebter Vorstel-
Jungen Von men
Besonders deutlich zeıgt sıch dieser ungerechtfertigte Universalitätsanspruch
europäischer Allgemeinheit der sogenanniten „pluralistischen Relıgi0ns-
eologie  .. VON 1C und Knitter.”” Gänzlich unpluralistisch und ohne zurel-
chende Kenntnisnahme der realen Dıiıfferenzen werden 1er den anderen

Religionen Von vornhereın, ein gemeinsamer und natürlıch aus der okzıden-
talen Tradıtion kommender Religionsbegriff, dann auch das leiche Gottes-
und Erlösungsverständnis unterstellt. Dies ich für eıne völlıg unzurel-
chende Wahrnehmung der Andersheıit des anderen.“
23 Aus dem Ausweichen VOIL den Differenzen in eın abstrakt Allgemeineres
wırd nıcht dıe Anerkennung der Andersheıit des anderen erfolgen Dadurch
werden dıe Differenzen vernichtet. ber auch dıe Motivkraft der eigenen
elıgıon, und Tradition wırd dadurch verschlossen. Die Kraft der

38 ers, Diıe Antquiertheit des Menschen, z ünchen 1988, 1E TAS
faıth, London 197/3:; ders. , Interpretation ofHıck, God and the Universe

elıgıon, ndon 1989; nıltter, Eın ott viele Religionen, München 1988; dazu

Arens, Die Vielfalt der Relıgionen als Herausforderung der Iheologie, ın immen der

Zeıt, 2411 (1993) 849-85 /
40 Vgl dazu Schreiter, Religi0us Pluralısm from the Postmodern Perspective:
Response Paul nıtter, nglıcan Theological Review (1992) 443-448



Hermann Pıus Sıller

CISCIHICH biographischen und kulturellen Identität wiırd dıe Anerkennung des
anderen nıcht eingebracht Iiese VOI 1 oleranz wırd Von der Anerkennung
der un!ıversalen Geltung des CIBCNCH Allgemeınen abhängıg emacht und Nı
deshalb chwach iıne starke Toleranz muß AUSs der raft der CISCNCH
Besonderheıt erfolgen ohne S1C und dıe Besonderheıt des anderen auf ein

übergreifend Allgemeıneres urückführen onnen Diıe Anerkennung der
Andersheıt des anderen muß be1 starken Toleranz aus der CISCHCNHN Mıiıtte
das el aus dem CISCHNCH Bekenntnis AUSs der CISCHNCH Konfession erfolgen
Das gilt gerade auch VOonN der angeschärften Sıtuation Religionsunterricht

Der Religionsunterricht kann und muß au der Mıtte SECINETr

hesonderen AC: au dem Bekenntnts Seiner Kırche heraus
dıe Anerkennung der Andersheit des anderen erbringen.

Das wird ermöglıcht UrcC. dıie ochschätzung ZWarl nıcht der konfessionellen
‘ also der derUnterschiede, ohl aber der konfessjionellen Identitäten,4

CISCNCHN besonderen Ortskıirche gebildeten Vorstellungen VO allgemeınen
en Im katholischen Bekenntnis sınd UrC das I1 Vatikanısche ONZ1 dıe
Elemente der Anerkennung der Andersheıit der anderen ctark betont worden
Der allgemeıne Heilswille ‚ottes dıe Heı1ilselemente anderen Relıgionen
der Kirchencharakter anderer Kırchen dıe Religionsfreiheit und damıt der
Respekt VOT dem ‚„allgemeınen en  .. des anderen Dieses Bekenntnis
erwächst aus dem zentralen Glauben dıie unıversale Gnadenbestimmung
er Wirklichker Auf Dauer g1bt diese Mıtte dıe ildende raft sich dem
anderen und SECINCT Andersheıt auszusetizen ohne dieser 90008 IC
werden braucht Das Verhältnis ZU Fremden wırd der katholischen Kırche
aufgrund ihres Bekenntnisses zunehmend ZU ‚„‚sStatu confess1i0n1s

Wenn Allgemeinbildung heute dıe Fähigkeıt ISt nıcht 11UT anderes INnd1v1-
duelles sondern auch anderes allgemeınes en SCINET Besonderheiıt
anzuerkennen dann Ssınd dıie Voraussetzungen konfessionell katholischen
Religionsunterricht besonderem Maße egeben Denn der katholische
Religionsunterricht bewegt sich Kontext und Perspektivenreichtum der
Gemeiminschaft vieler kulturell unterschiedlicher Lokalkırchen der Catholı-

IC dıe un!ıversale Maßgeblichkeıit der römische Ortskirche aber dıe
Vielzahl VON Lokalkırchen ehören das Bekenntnis der kathol1-
schen TC Das Bewußtsein für diese katholische Kıirchengemeinschaft 1St

I1 Vatikanischen ONZ1 irreversıbel Durchbruch gekommen
Inzwıschen 1Sst S1C aber längst nıcht mehr 1U CI theologıische Behauptung,

Vgl dazu die SC| der EKD Religionsunterricht ent1! und erstandı-
Zung, ganZCH Problemftfeld des ekennens Arens Bezeugen und Bekennen
Elementare Handlungen des Glaubens Düsseldorf 1989
472 Vgl dazu Arens
423 Rahner Theologische rundınterpretation des I1 Va  Nıschen Konzıils ders
Schriften eologıe XIV 287 302 und ders DiIie bleibende edeutung des 11
atıkanıschen Konzıls ders 303 318



Konfessionalıität und Perspektivenübernahme
SIC wird den Geme1inden wenngleıch noch nıcht zureichend aber immerhiın
gelebt Besuche und Austausch Gemeıljnden ahllose Soliıdarıtätsbekundun-
SCH Uurcer WIC Misereor Missı1o Advenuat Carıtas internationalıs und
Sternsinger Briefkontakte Gebetsgemeinschaften Unterschriftsaktionen
bringen manche Christen Konflıkt zwıschen iıhrer Kirchenmitglied-
schaft und ihren parteipolıtischen Optionen Die Katholische Kırche bringt
iıhre Gottesdienstteilnehmer sıcher och ZUWCNMI8, aber immerhın WIC keine
andere Instıtution ZUT Übernahme TrTemder Perspektiven und Rekonstruk-
tionsversuchen remden allgemeınen Lebens Deshalb gılt

Der konfessionell gebundene katholısche Religionsunterricht
kann Kontext und Perspektivenreichtum der Weltkirche
arbeıten el LST mMmoliLiviert VoNn dem W

AC| ausmacht Von der Aufarbeitung des EISENEN Glauben-
bekenntnisses

Dazu bedarf 6S nıcht, sıch jeder Unterrichtstunde der Fremde auch
schon persönlich Wort melden kann Das kann gelegentlich geschehen.
Interkonfessionelle Kooperationen sınd, WEn 6S sıch ı der Okumene dıe
einträchtige 1e unterschiedlicher Bekennntnisse handelt‚4sinnvoll und
notwendig Sıe sınd aber völlıg anderes als CIn konfessionell nıcht
gebundener Unterricht der das CISCIIC Bekenntnis als reflektierenden
Standpunkt VOINl vornhereıin aufgegeben hat dıie eventuelle och vorhandene
GlaubenspraxI1s der chüler NUTr noch der Außenperspektive sehen ann und
die existentielle rage die UrcC. die gesellschaftlıch 190000891578 noch vorhandene
Kırche aufgeworfen wird VON vornhereın überhaupt nıcht mehr auf den 1SC
bringt ine allgemeıne elıgıon hat eben keine allgemeınbıldende M
Allgemeıne Bıldung kann aber stattfinden auf dem en des konkreten
Bekenntnisses

44 Vgl Öring, Einheit UrC)| Vielfalt UÜberlegungen gegenwärtigen anı der
UOkumene, Una Sanı (1989) 101- 114
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Rıchard cnhiuter
au konfessionellen Identität?
Anfragen eine Adidaktısche BegründungJür den konfessionellen
Religionsunterricht

Problemstellung Zum OdUS der Begründung
ber dıe ukun: des Religionsunterrichts (RU) wird omentan
diskutiert 1eder einmal stehen didaktısche Ausrichtung, iırch-
IC ebundenheıt und prinzıpiell monokonfessionelle ZUT

Debatte lassen sıch AUus den] kritischen nfragen dıie
Korrelationsdidaktı N wichtige Aspekte dieser Diskussion rheben

Reilly bezweiftelt grundsätzliıch die Praxıs und die Theoriefähigkeıit der
Korrelationsdidakti. für religionsdidaktısches Handeln Kontext des schu-
ıschen Er kennzeichnet die herrschende Korrelationsdidaktık ‚„„als 1116

offenbarungstheologische Deduktion und sieht ihr olglıc! normatı-
VE erhang der Theologıe gegenüber anderen Bezugswissenschaften des

der notwendigen Dıalog MI ihnen als C1IN ‚„offenes espräch‘‘
TUN! verhindere Soll dıe Religionsdidaktiık e1iINe wiırklıche Dıidaktık des
SC1II verstanden als ‚,CINC Theorie der Praxıs für dıe PraxI1s dann SIC

‚,C11C offene Theorıe SC1IN dıe auf verschıiedenen Ebenen ffenen
Austausch mıiıt der Prax1ıs des Religionsunterrichts und mıt den verschliedenen
Bezugswissenschaften ren fähıg I1ST Diese er 1ST notwend1g,
damıt die kontinulerliche Erfahrung der Praxıs und dıe Reflexion dieser
rfahrung den Bezugswissenschaften religionspädagogischen und
religionsdiıdaktischen Perspektiven reflektiert werden kann Reıilly pricht
siıch demnach S1116 theologische Bevormundung der Religionsdidaktiık
und für eC1iNEC stärkere Berücksichtigung der SscChullschen Wiırklichker und
umfassenderen inbezug VON pädagogischen und sozialwissenschaftlıchen
Erkenntnissen der Bezugswissenschaften ihr AUus

Gerade aufgrund der SscChulıiıschen Wirklichkeit des und seINeET veränderten
Ausgangsbedingungen hinsichtlich der Lehrenden und Lernenden, dıe es

imMmer WECNISCI ermoghchen  E M  4 ezug ZUTr Praxıs gelebten auDens
herzustellen, sıeht i3nglert2 der großen theologischen und rel1g10nS-
pädagogischen Leistungen der Korrelationsdidaktik ihr Ende für den RU ı
der Ööffentlichen Schule heraufziehen dıe rfahrungen der Praxıs
des tellen nıcht LIUT e1I1C Religionsdidaktık, ‚„„dıe dem Siınne dezıdiert
christlich 1ST SIC ihren Kern der Hermeneutik christlicher Glaubensın-

hat‘“ rage sondern lassen auch ver‘ 68 absehbarer eıt

Reılly Suß ber bıtter Ist dıe Korrelationsdidaktık noch praxısfähig”? Hilger/G
Reılly (Hegg Religionsunterricht SEe1ItSs Das Spannungsfeld Jugend Schule
Religion München 1993 Zıtate 17
2R Englert DiIie Korrelationsdidaktık Ausgang hrer Epoche ädoyer für inen

ehrenhaften Abgang, Hilger/Reılly, d 109 105 107

Relıgionspädagogische eıtrage 36/1995



Richard CcAiuter

‚„‚keinen ıIn diesem altlıchen Sınne christlıch geprägten Religionsunterricht
mehr geben  .. kann, DZW wird. uch für N1pkow sSınd Voraussetzungen
für eine Korrelationsdidaktı 1m nıcht mehr egeben, we1ıl einerseıts eine
relıg1öse rfahrungsarmut immer mehr sıch greıife und die Relıgionslehrer
kaum och Kenntnis VON der Erfahrungswelt ihrer chüler en und ande-
rerseIits immer wenıger chüler ein Verständnis aiur aufbringen, Was ihnen
dıe chrıstliıche Semantık Zzumufe Englert sıeht die Aufgabe des darın, In
Lebenswelten, die gelebtem Glauben weiıithın entfremdet SInd, eiınen Weg ZU

Verständnıs der ‚‚christlıchen iınn-Sıcht  .6 allererst bahnen, wobel die
Vorordnung christlicher, solıdarıscher und befreiender Praxıs VOT der
‚„Hypertrophie des NU: besprochenen auDen!  .6 als didaktısche Leıtlinıe
herausstellt.

Hilger“ plädier afür, ‚„„den Begriff der Korrelationsdidaktık VOrerst nicht
mehr benutzen‘‘, da diese Religionsdidaktık sehr auf theologische
Hermeneutık eschra:; se1 Heute MUSSe eine Religionsdidaktik ‚„resolut VON

der Prax1is des Lernens und Lehrens mıt all ıhren) Bedingungen, Faktoren
und Interaktionsformen ausgehen und Posıtiıon beziehen einem iıldungs-
verständnıs‘°. Hılger fordert also eıne Religionsdidaktıik, mıt der verstärkt
Kriterien verbunden sınd, dıe 7z.B auf eine diskutierbare Theorıe der ıldungs-
ehalte und -inhalte verwelisen und 6585 zulassen, Unterricht als e1in kommuni-
katıves Beziehungsgeflecht reflektieren.
Dıese krıtischen Außerungen ZUTr Korrelationsdidaktıik stimmen m.E darın
übereın, S1e gegenüber einer vornehmlıch Au theologischen Prinzıplen
abgeleıteten Religionsdidaktıik für eiıne solche plädieren, dıe In erster I ınıe
(schul-)pädagogisch und bildungstheoretisch akzentulert ist Im TUN! geht
6S also be1 der Kritik der Korrelationsdidaktik auch eıne NECUEC Verortung
und Funktionsbestimmung des in der öffentlichen Schule
Diesem ema sınd ebenfalls dıe Memoranda ZU gew1ldmet, die In den
etzten ZWEeI ahren VON verschiedenen Arbeitskreisen vorgelegt wurden.?
Auffallend ist, daß be1ı Dıfferenzen In Einzelfragen alle Memoranda VOT

dem Hintergrund einer Situationsanalyse eıne pädagogische „Begründung des
In der öffentlıchen Schule bıeten, die bestimmt ist VOIN Überlegungen

einer „allgemeınen Bildung  ..  9 der der beizutragen habe Der bestim-
mende ahmen der Memoranda für die Überlegungen ZUT des
und seiner Organisationsstruktur ist das omplexe Verhältnis VOIl Bıldung
Schule elıgıon, ihr Anlıegen ist dıe Einordnung des in dıe ildungs-
aufgabe der Schule

ipkow, Religion In Kindheit und Jugendalter. Forschungsperspektiven und -ergeb-
n1isse unter religionspädagogischen Interessen, 1n Hilger/Reılly, 4.2.0. 183-223, bes

ılger, Korrelation als theologisch-hermeneutisches Prinzıp, in atBl 8IS-
830; 829, 830
Vgl dıe Zusammenste ung beı Lott (Hg Religion WAaTrum und WO: in der Schule?,

Weinheim 1992



au einer konfessionellen Identität ?

Diese allgemeınen Feststellungen können der EKD-Denkschrı ZU

konkretisiert werden © Sıie bestimmt die Schule als einen Ort der Bıldung,
sıtulert den 1m Bıldungsauftrag der Schule und konkretisiert die ’neue
allgemeine Bıldung', die ‚„immer auch einschließen MU. be1ı der
Orientierung In der Welt, der Bewältigung der Zukunftsaufgaben und der
Vergewisserung über die eigene Identität‘‘ 25) 1m 1C autf den zunächst
folgendermaßen: der „sollte in ukun: mehr och als biısher ein Beıtrag
ZUT persönlıchen relig1ösen ÖOÖrıentierung und Bıldung se1in‘“ (26), soll die
‚„‚selbständıge, erfahrungsbezogene Ane1gnung und Auseinandersetzung ‘ mıt
Glauben und elıgıon ‚„‚fördern‘‘ ZF) und ‚„„Perspektiven der Lebenszuversicht
und der offnung‘  « eröffnen 28) Deshalb wırd einer didaktischen Elemen-
tarısıerung 1Im das Wort geredet, letztlich zulaufend auf dıe Auseinander-
SEIZUNgG ‚„UmM elementare Wahrheıiten‘‘ 28) Damıt fordert die Denkschrift 1im
Grunde eın Kerncurriculum für den das korrespondieren soll mıt der
Konzentratıion der ?  neuen Allgemeinbildung’ 31) auf ‚„epochaltypıische
Schlüsselprobleme WwWIe die ethische Grundlagenproblematıik, das Problem
des kulturellen, weltanschaulichen und relig1ösen Pluralısmus und dıe rage
nach der individuellen und gesellschaftlıchen edeutung VO  - elıgıon
Dem wırd ein Anteıl diesem übergreifenden schulıschen Erziehungs-
und Bildungsauftrag zugesprochen, CI hat eine ‚„„‚Bildungsmitverantwor-
tung  .. 44)
Von dieser Aufgabenbestimmung her präzıisıiert dıe Denkschrift das Lehren
und Lernen im Sıe trıtt für das Prinzıp des schülerorientierten Lehrens
e1n, reklamıert eın tradıtionsbezogenes, fächerübergreifendes, nterkul-
turelles und interrel1g1öses Lernen (50-55) Besonders eindringlıch wiıird „„VOoN
einem Prinzıp alphabetisierenden Lernens‘‘ gesprochen, ‚„das auf dıe
Grundelemente des Chrıstentums bezogen ist  .. und geforde sel, weiıl der
immer mehr ZU Ort der ‚„‚Erstbegegnung mıiıt Glaube, elıgion und christlı-
cher Überlieferung‘“‘ werde (54) uberdem wiıird dıe Notwendigkeıt und
Möglichkeıit eines identifikatoriıschen Lernens betont, weiıl 65 ZUT Identitäts-
bıldung vernelife 56)
Diese gründlıche und grundlegende pädagogısche und bildungstheoretische
Begründung des äßt nach der Denkschriuft den konfessionell gefirennien

niıcht ‚„‚„ohne weıteres einleuchten‘‘ 59) elche theologısche und
pädagogische Begründung für das welıtere prinzıplelle Festhalten dieser
Gestalt des g1bt die De  SCHA1 (59-72) In dıesem Punkt untersche1idet
S1IE sıch VOoO  —; en anderen Memoranda deutlichsten.
DIie Denkschriuft geht grundsätzlıch davon ausS, dıe Allgemeinbildung im
Bereich der Sınn- und Wertfragen ZWel Zielen dienen habe, ‚„der geschichts-
bewußten Vertiefung In dıe weltanschaulich-religiösen und ethischen Fragen

Identität und Verständigung. andorT! und Perspektiven des Religionsunterrichts in der
Pluralität. Eıne SC| der Evangelıschen Kırche In Deutschland, Gütersloh 1994
Zitatbelege in Klammern.



Rıchard chiuter

gemäß den geschichtlich gewordenen Tradıtionen (Prinzıp konfessioneller
Bestimmtheıt) und der allseitigen Verständigung Prinzıp dialogischer oO0Dpe-
rati1on). Nur dadurch, diese beiden Prinzipien ihr Je eıgenes Gewichten
und zugle1ic In Komplementarıtät zusammengehören‘‘, euchte die
Denkschrift .der konfessionell Religionsunterricht bıldungstheo-
retisch und damıt pädagogisc: ein 59)
Miıt dem ‚„„Prinzip der konfessionellen Bestimmtheıit‘“ korrespondıert das
pädagogische Argument, der konfessionell orilentierte ermöglıche in
bevorzugter Weise identifikatorisches Lernen, rlaube eine Identifikatiıon und
verhelitfe ZUT Identitätsbildung und -findung der chüler (60) Damıt diese
Zielsetzung erreicht werden kann, pricht sıch das Dokument für den konfes-
s1onellen als konfessorischen dUS, OR charakterisiert den als
konfessionellen HTC| den Begriff der ‚„‚Konfessionalıtät” 1M Sınne der
Confess10o, des Bekenntnisses des aubens Bekenntnisgebundenheıt des

besagt dann in diesem Konext, In ihm die konfessorische/zeugnishafte
Komponente des aubDens über den Religionslehrer ZU Iragen kommen soll
und muß Im weıliteren Argumentationsgang wird dieses konfessorische Ver-
ständnıs VO  — Konfession fast SYNONYIN gesetzt mıiıt dem Verständnis Von

Konfession im konfessionskundlichen und kirchenorganisatorıschen Sınn 63)
Diese Idiomenkommunikatıon, dıe ZU einen eine weıtgehende Übereinstim-
MUNg VOoN konkreter, individueller Konfessionalıtät des aubDens und SCr
gebener konfessioneller Gestalt des aubDens insınulert und Zu anderen dıe
bestehenden (getrennten Konfessionen als entscheidende und unterschiedliche
konfessionelle Identitäten bewirkende relıg1öse Sozialisationsınstanzen
Jäßt bıldet In der Denkschrift letztlich die Basıs für dıe ese, daß AUSs dem
‚„„‚verfassungsmäß1g verbürgte(n) eCc auf Religionsfreiheıit‘ die Schlußfol-
SCIUNg gEZOBCH werden könne, Eltern und chüler eın Anrecht darauf
aben, „1N einer bestimmten, geschichtlich gewordenen konfessionellen Ge-
stalt des Chrıstentums, dıe ihnen ist, alleın UrcC. Vertreter dieser
Konfession unterrichtet werden‘‘ 64) Pädagogisc egründe und gefOr-
dert sSe1 dieser Unterricht außerdem, weıl immer eın ‚‚konfessionelles Vorver-
ständnıs®“ Nrec dıe ‚‚Konfessionszugehörigkeıit”‘ mitgegeben und ıIn der ege
von olcher hermeneutischen Gewichtigkeıit sel, daß 68 ‚‚dem Verständnis
anderer Konfessionen und Relıgionen Grenzen‘‘ 64)
Hıer wird also 1Im TUN! mıt einer irgendwıe gea) ‚„‚konfessionellen
Identität‘‘ argumentiert. Ihr (rudimentäres) Vorhandenseıin wırd behauptet,
ihr kann im konfessionellen angeknüpft werden, S1e coll und muß im
aufgebaut und gefestigt werden als auch pädagogische Voraussetzung für
die Beschäftigung mıiıt anderen Konfessionen und Religionen. Deshalb ist nach
der Denkschrift ‚CS pädagogisch begründet, der überkommenen Gestalt
des Religionsunterrichts festzuhalten‘‘ 64) Diese Argumentationsstruktur
ecCc sıch in auffallender Weise mıit der 1im Dokument der Würzburger Synode
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Der Religionsunterricht 1n der Schule‘‘*, dıe gegenwärtig insbesondere VO  ;

kirchlich-offizieller Seıite wıederholt und unterstrichen wird /
Dem ‚„Prinzıp dialogischer Kooperation‘‘ rag das Dokument dadurch ech-
NUuNs, es als ‚„dıe an  NC Gestalt des konfessionellen Religionsun-
terrichts für die ukun: die orm eines ’konfessionell-kooperativen Relig1-

36onsunterrichts ansıeht (65), ın dem inhaltlıch und organisatorisch dıe
evangelisch-katholische Zusammenarbeit ausgebaut werden MUSSEe (65-/72)
Diese Knappe Analyse der pädagogischen/bildungstheoretischen Argumenta-
tion der Denkschriuft für die prinzipilelle Beibehaltung des konfessionell DC-

ze1igt, daß S1e obwohl S1e selbst davon spricht, daß in der
gegenwärtigen Schülergeneration nicht 1UT das Ende des konfessionellen
Zeitalters konstatieren, sondern auch verstärkt ein ‚„‚alphabetisierender‘‘

vonnoten se1 54) OIfenDar VON der Vorstellung bestimmt ist, der Weg
der relıg1ösen Identitätsfindung der Schülerinnen und chüler begınne In einer
schicksalhaften konfessionellen Verwurzelung und se1 eıne ’konfessionel-
le Identität’ prinzıpiell grundgelegt, die nıcht 1Ur relı1g1Ööses Lernen vorstruk-
turıere, sondern die auch in konturierter 1TIerenz anderen ’konfessionellen
Identitäten‘’ im konfessionell getrennten entfaltet werden onne und MUSSE
als theologische und pädagogische Voraussetzung Öökumeniıschen andelns
Entspricht diese Nnna| aber der Realıtät? Verläuft der Weg CLE chrıistliıchen
Identitätsbildung be1 den Schülerinnen und Chulern nıcht immer stärker
umgekehrt, nämlıch VON ‚„‚tastenden relig1ösen Suchbewegungen, über Be-
kanntschaften, mehr flüchtig als auerna: mıt relıg1ösen, auch quası1ı-rel1g1Öö-
sen und kultischen Erscheinungen einer identitätsrelevanten Annäherung

elıgıon und Kirche‘?® 1bt 6S überhaupt dıe ‚„‚konfessionelle Identität‘‘
deutlicher Unterscheidung einer anderen? Kann mıiıt der TO ‚‚konfess10-
ne Identität‘‘ und dem Hinweis auf die Notwendigkeıit ıhrer Herausarbeıtung
der (getrennte) konfessionelle didaktısch alsOo och iınnvoll egründe!
werden? Dient diese Argumentationsfigur nıcht eher der Wahrung alter
Posiıtionen und verhindert für die Praxıs dıe konsequente Durchsetzung
eines dıidaktıiısch verantwortbaren Modells des für die ukun einer
Schülerschaft mıiıt SaAllZ unterschiedlichem relıg1ösen und weltanschaulichen
Hintergrund, für Jugendliche, die WwIıe die Denkschrift selbst sagt_ ganz
grundsätzliıch ach tragenden Antworten suchen auf SIEe bewegende Fragen
nach Gerechtigkeit, Umwelt, Sınn des Lebens und Tod? elche weıterfüh-
renden diıdaktıschen rundkonzeptionen biıeten sich an’? Wie können S1E
begründet werden?

Vgl dazu Cchlüter, Der Religionsunterricht und das KonfessionsprinzIip. itısche
Anmerkungen In weiıterführender Absıcht ZWanzıg Jahre nach dem Würzburger S5Synoden-
beschluß. in RpDpB 32/1993, 74-88; raultter, Von den Kırchen gemeinsam verantwor-

Relıgionsunterricht?, 1n atBl 763f.
S So mıt Becker, Ökumenisches Lernen auf dem Prüfstand, In: CAniuter He.)
Okumenisches und inter!  Iturelles Lernen ine theologische und pädagogısche Heraus-
forderung, Paderborn/Frankfurt 1994, 9-25,
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11 DIe synkretistische ‚„‚konfessionelle Identıtät
/7/u ihren relig1onspädagogischen Herausforderungen

Der efun
Neue empirische Untersuchungen  B Ar S ZU Vorhandensein konfessioneller Identi-
aten und ıhren Eigenarten9 okumentieren ein Verschwıiınden der konfess10-
nellen Identitäten zumiıindest ihre Vermischung, selbst WE dıe befragten
ersonen sich als bestimmten Konfession zugehörıg erklären ufs
Ganze gesehen macht sich C611 indıvıidualısıerter relıg1öser Pluralısmus breıt
der nıcht 1U Nebeneinander verschliedener ypen relıg1öser Grundorien-

esteht sondern auch der Verfaßtheit VON JE CISCNCN ‚‚konfess10-
nellen Identitäten‘‘ ZU Ausdruck kommt Diese werden VON den einzelnen

kritischen Durchgang Urc normaftıve Modelle relıg1öser Orlentierungen
WIC SIC VOT lem den konfessjionellen Kırchen manıfest sınd und ENISPrE-
en! ihrer biographisc erworbenen Wahrnehmungsmuster Wiıssensbestän-
de Motivstrukturen und Wertorijentierungen aufgebaut Eın deutliches Kenn-
zeichen aiur 1ST das Faktum daß dıe ormale Identifikation mıt der oder
anderen christlichen Konfession nach den empirischen Untersuchungen NUT

noch sehr selten unterschiedliche Einstellungen oder Verhaltensweisen CI-

ESs sınd OIfenDar VOITaNgIS Fragen, ToODleme und TIThemen der
Führung des CISCNCHM Lebens, die die und Weise der indiıviduellen
Auswahlprozesse teuern und dıe Kritierien der subjektiven Wahl abgeben. S
Das Indıyıduum Wa a1lsSo ] rtrunde elig1on selbst AaUus Berger hat

‘ Er egte dar,diesen Vorgang schon er ‚„‚Zwang ZUT Häresie‘‘ genannt.
der konkrete relıg1öÖse Glaube vormals VON der Gesellscha: als

und bestimmten Tradıtion heute VO häretischen Imperatıv
Urc dıe Wahl des einzelnen festgelegt wird und testgelegt werden muß

weil keıine kirchliche Institution mehr Monopolanspruch rheben kann
akKTtısC. wırd heute rel1g1Ös über die Grenzen tradıtionell angestammter
Herkunftswelten hinausgegriffen Die konfessionellen Grenzen und E1genar-
ten en iıhren verbindlichen regulıerenden Charakter für die der Alltags-
welt elebte Religiosıität verloren. Dies trıfft ach dem empirischen Befund
insbesondere für die Jugendlichen ZU3 Bei ihnen zeigt sıch darüber hinaus

? Bezug SCNOMMCNH wiırd VOL em auf Dubach/R ampiıche er C111

Sondertfa: elıgıon der SChwWeIlz Zürich/Basel 1993 DiIie dort CWONNCNCN Erkenntnisse
geben ohl auch dıe ı1tuatıon Deutschland wieder
10 A 312

Vgl azu uch Drehsen DIie Anverwandlung des Fremden ber die wachsende
Wahrscheinlichkeit VoNn ynkretismen der modernen Gesellscha Vaun der
"en/H Ziebertz (Hgg2 X Relıgiöser Pluralısmus und Interrelig1öses Lernen Kam-
pen/Weiınheim 1994 51
12PL DBerger Der ‚wang ZUr Aäres1ie elıgıon der pluralıstiıschen Gesellscha
Frankfurt 1980 vgl ders SUC. nach Sınn Glauben eıt der ichtgläubig-
keit Frankfurt/New ork 1994
13 Dubach/Campiche, er CIMn Sonderta:
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sehr eullic. die vorhandene rel1g1Ööse 1e in der Gesellscha
gew1issermaßen in das Indiıyviduum hınein verlagert wird. Sıe realısıeren einen
relig1ösen Sy  ret1smus: „Religiosıtät verändert sıch Von exklusıver, kirchlich
gepräagter inklusıver, synkretistisch gefärbter Religiosität, in der dıe e1In-
zeinen ihre relig1öse Orientierung AdUuSs verschiedenen kırchlichen WIE nıcht-
kirchlichen Quellen beziehen‘‘. M.a. W empirisch „„Jäßt sıch eın Prozeß der
Selbstauflösung des christlichen auDens 1ın seiner überlieferten Gestalt
erkennen‘“, 6S zeichnet sıch der egınn der ‚‚Postkonfessionalıtät‘‘ ab, in der
die eigene relıg1öse Identität VO Indiıyıiıduum selbst erarbeıtet wird und die
Kırchen keine Möglıchkeit (mehr) aben, diese Konstruktion entscheidend
kontrollieren.
Sozialwıssenschaftliche Erhebungen ZUT Relıgiosıität Von Schülerinnen und
CAhulern unterstreichen diesen gesamtgesellschaftliıchen Befund !” Sie bele-
SCIL, daß be1i den melsten VOoNn ıhnen VO Vorhandensein einer konfessionellen
Identität ohl nıcht gesprochen werden kann und S1Ee auch aum au
einer olchen uUurc den interessiert S1INd. Bemühungen eıne spezıfisch
konfessionelle Identität werden vVvon den Heranwachsenden nıcht verstanden
und erst recht nıcht nachvollzogen. Das NEUEC nachkonfessionelle Zeıtalter’
1Im Bewußtsein der heranwachsenden Generation ist auch eın ökumenisches
gemä dem innerchristlichen oder binne  ırchlichen Verständnis. NIp-
KOW konstatiert deshalb, ‚‚das ema ÖOkumene nıcht 1Ur nachkonfessio-
nell unterlaufen, sondern darüber hınaus nachchristlich uberho (wırd) Das
ema elıgıon ist für viele be1 der ottesirage als eıner ’Restgröße’
angelangt. Was pielen da noch die unterschiedlichen Formen Von elıgı1on
eine erst recht konfessionelle Unterschiede, einschließlich ıhrer
ökumenischen Verbindung?“16 Stattdessen en Themen WIEe Friıeden, ber-
bevölkerung, sozlale Gerechtigkeit, Bewahrung der chöpfung, Arbeıt u.a
1Im enken, Fühlen, Handeln und Erleben der Jugendlichen eine Vorrangstel-
lung Hıer suchen S1e nach egen der Bewältigung. el wird fast urch-
gehend „‚niıcht mehr in den Begriffen VOoNn Konfessionen edacht, sondern
wird VONn Kırche gesprochen, und 6c5 werden dıe Christen schlec  iın
gefragt. W

14 Zitate be1l Dubach/Campiche, a.a.0 305, 302, 309; vgl nsgesamt 309.317;
Rüegger, Ökumene angesichts zunehmender innerkirchlicher Pluralisierung, in 4/94,
327-333, 328, spricht Von der Herausbildung anskonfessioneller Identitäten als „„NCUC
Ausprägungen des Christseins, die sıch ganz stimmte eologische Akzente, spirıtu-
elle Erfahrungen oder gesellschaftliche Engagements herum formieren. ‘‘
15 Vgl NUur ODray, Jung und rotzdem erwachsen. Zur Situation Junger Erwachsener
In der Zukunftskrise, 1’ Düsseldorf 1987, Barz, elıgıon ohne Instituti-
on?/Postmoderne elıgıon, Opladen 1992; Gabriel, Christentum zwischen Tradition
und Postmoderne, Freiburg 1992,
16 Nipkow, Ökumene eın ema Von Jugendlichen? Empirische Annäherungen, IN

Johannsen/EBH. Noormann 22 Lernen für ine bewohnbare Erde, Gütersloh 1990,
137-197, 146f.
17 Bleistein, Ökumene ein TEeEMdWO) für Jugendliche? unge Christen und die
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Nımmt InNnan diesen Sachverha| und das Ende der
tradıtiıonellen konfessionellen Identitäten auch als rgebniıs der bestimmenden
Strukturen und Grundbefindlichkeiten der gegenwarltıgen (post-)modernen
Sıtuation dann 1St CS problematısc DbZW unmöglıc mıiıt der TO.
‚„‚konfessionelle Identität‘‘ pädagogisc für dıe prinzıpielle Beıbehaltung des
konfessionell getrennten argumentieren DiIie Begründungen erwecken
den Eindruck daß S1C doch och direkt indırekt oder intentional

unmiıttelbar auf dıe Einglıederung die Glaubensgemeinschaft DZW auf
dıe Intensivierung kırchlicher Bındungen abzıelen daß S1C (relıg1öse Bıldung

eben doch nıcht konsequent ‚„als Prozeß der bıiographıischen Inkarnatıon
dem Bıldungssubjekt erschlossenen Sinnpersä>gktive SsSONdern als Ver-

mittlungsgeschehen objektiver Wahrheıten sehen
Wiıll und soll der der gegenwartıgen (post-)modernen Sıtuation gerecht
werden dann muß didaktısch entsprechend qualıifizie SCIN und dieses
Profil muß mıiıt SCINECN auch organıisatorıschen Konsequenzen die Praxıs
umgesetzt werden Diese angestrebte didaktısche Neuprofilierung WIC S1C

VON der Denkschriüft Grundsatzte1l auch überzeugend ANSCHANSCH
wIird darf nıcht letztliıch wieder 910808 als Cin zeitangepaßtes odell ZUT

ahrung alter Posıtionen erscheıinen Es geht also dıe konsequenzenre1-
che radıkale Einordnung des dıe Bildungsaufgabe der Schule Dazu
N Hınwelse vornehmlıch didaktischer Absıcht

Didaktische Herausforderungen Konsequenzen
In der Schulpädagogik wırd heute nachdrücklich darauf hingewiesen das
lerntheoretische Verständnıis VON Bıldung als Prozeß der Selbstbestimmung
C1IMNC nıcht mehr hintergehbare Posıtion SC1MH muß Dieser Prozeß wiıird
grundsätzlıch als CIn ffener verstanden weıl es das Was persönlıch und
gesellschaftlich das Handeln leıten und bestimmen soll 1ICUu Dıalog
und Dıskurs verhandelt werden muß W 65 handlungsbestimmen
werden soll IC dıe VO chüler ZWAaTr selbsttätig erarbeıtende
TrTunde aber 1ImMmer schon ’bestimmte geglaubte oder tradıerte Weiter-
gabe VON sachliıchen sıttlıchen Ordnungen oder relıg1ösen Überzeugungen
sondern ihre roduktion UuUrc den chüler Prozel SCIIHNECT Selbstbildung
und Selbsterziehung 1ST das moderne Programm der Schulpädagogık Die
(post-)moderne Sıtuation implızıert dıe Vermittlung relıg1öser Tradıtio0-
NnenNn zutiefst abhängıg 1ST und didaktısch auch abhängıg gemacht werden muß

Konfessionen, StdZ. 8&51-S60, 852
18 So mıiıt Englert, Religiöse Erwachsenenbildung. 1tuatiıon — TODIemMe Handlungs-
orlentierung, Stuttgart 1992, 186236 Anders gesagtl Okumene, die ıhren geschichtlichen

ernstnehmen wiıll, muß uch den Prozeß der Entkonfessionalisierung theologisch
ernstnehmen S1e muß lernen Kırche und Christentum VOoN 1NemMm postkonfessionellen
Paradıgma aQUus wahrzunehmen
19 Vgl dazu NUur die Ausführungen be1 Pöppel Schulpädagogische Reflexionen ZUm

Relıgionsunterricht der Schule Vıerteljahreszeıitschrıift für Wiıssenschaftlıche Päd-
agogık 3/94 3272 270
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VOIN Prozeß des Aushandelns und des Beifragens. Religiöse Bıldung vollzieht
sich eben nıcht mehr tradıtıonsbestimmt. Nıchts kann also mehr VOonNn oben ach

verordnet werden, sondern es muß frei gefragt und herbeigestritten
werden 1mM Durchgang Uurc das Indıviduelle, Bıogra hische Es muß abge-
sprochen, ausgehandelt, egründe und erlebt werden Deshalb ist gerade
auch aus schulpädagogischer 1C dıe Forderung ach einem konfessor1-
schen WIE S1Ie VOoN der Denkschriuft der EKD rhoben wiırd, der ScChuliıschen
Situation adäquat. Religiöse Bıldung 1ImM setizt als freie Selbstbestimmung

VON seıten des Relıgionslehrers/der Relıgionslehrerin Überzeugung,
Glaubwürdigkeıt, Responsabıilıtät und Freıiheit VOTaus S1ie Sınd lerntheoretisch
dıe Voraussetzung dafür, im niemand bearbeıtet, edrängt, vereın-
nahmt oder bloß belehrt wird, sondern dazu wird, selbstverantwort-
ıch CUu«C Handlungsperspektiven adus chrıstlichem Glauben gewıinnen.
Dıie Herausstellun: des konfessorischen oments 1m ın Verbindung mıt
dem Verständnis VOoN Bıldung als einem Ifenen Lernprozeß freler EeIDStIDE-
stımmung transzendiert aber VON sıch AdUus tradıtionelle Konfessionsgrenzen
und kann deshalb m.E kein Begründungselement für die prinzıpielle e1Dbe-
haltung des Konfess1onsprinzips sSe1In. Sıe ist zweiıfellos eiıne rund-
voraussetzung für eın ıdentifikatorisches Lernen im das aber gerade nıcht

Konfessionsgrenzen halt macht, WIe dıe schulpädagogischen Hınweise und
sozlalwıssenschaftlıchen Erhebungen zeigen.
eıtere didaktısche KONsSequenzen für den Relıgionsunterricht lassen sich Au

dem Verhältnis VOoN Bıldung und elıgıon, WIeE 6S gegenwärtig bıldungstheo-
retisch dıiskutiert WIrd, ableıten. Kıtter hat kürzlich die In den etzten
vierz1ig Jahren ee und geschichtlich ZU Iragen gekommenen Modelle des
Verhältnisses VOoN Schule Bıldung christliıcher Glaube analysıert. Er
identifiziert dre1 unterschiedliche Modelle, wobel für uUNsSscCIC Überlegungen
das sich seit 98() abzeichnende VoN besonderem Interesse ist Gegenwärtig
dient genere gesagt die Verwendung des Bıldungsbegriffs verstärkt dazu,
Tendenzen eiıner eduktiıon des SCHUuliıschen Unterrichts auf Ausbildung
entgegenzutreien., Es gilt eıner vollständıgen Funktionalısierung der Schule
für eher ökonomisch-gesellschaftliıche Interessen wehren. Deshalb wırd die
kritische rafit des Bıldungsbegriffs wlieder ZUT Geltung gebracht. Bıldung soll
sıch nicht mehr in erster _ .ınıe Funktionieren des einzelnen zugunsten
wirtschaftlicher Leistungsfähigkeit und sOz1]aler Stabilıität orlientieren. Leıtend

Vgl Aazu Marotzki, Bildung, Identität und Individualıtät, 1n enner, ‚enzen
22 Erziehung, Bıldung, Normativıtät, el  eım/München 1991, 79-94; Benner,
Allgemeine Pädagogık, einheim/München 1991, 160ff; Kron, Grundwissen Päd-
ag0g München/Basel 19858, 64ff.

Ausführlicher azu Cchlüter, Konfessionalıtät und Ökumene Religionsunterricht,
In hGI 4/94, 43()-445
DE Ritter, Schule Bıldung christlicher Glaube Kriıtische Rückblicke auf een und
Wirklichkeiten dieses Verhältnisses In derB PrIih 3/94, 213231 vgl auch
Nipkow, Bıldung als Lebensbegleitung und Erneuerung, Gütersloh 1990, 26ff£;
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Sind dıe für den Bildungsbegriff konstitutiven materıalen Gehalte w1Ie Q-

rung, Mündigkeıt, Freiheıit, Autonomie, Solidarıtä:
Verschiedene bildungstheoretische Posıtionen, denen 65 die Herausarbe1i-
(ung eiıner IIC verstandenen ‚„„Allgemeinbildung‘ geht, der nach der EKD-
Denkschrift der verpflichtet se1in muß, verdeutlichen weiterführend diıese

9S- undDenkrichtung. So ist für Klafkı Bıldung zentral Selbstbestim
Mitbestimmungsfähigkeit des einzelnen und Solidaritätsfähigkeit.”” Die Miıt-
bestimmungsfähigkeit bezieht sıch auf die Verantwortung ZULr Gestaltung der

gemeiınsamen gesellschaftliıchen und polıtischen Verhältnisse, die Solıdarıtäts-
igker zielt aD auf die Anerkennung der anderen, besonders der Schwachen
und Benachteiligten SOWI1Ee auf den FEınsatz für S1e Die Selbstbestimmungsfä-
higkeit beschreı1bt als dıie ‚„Fähigkeit ZUr Selbstbestimmung ber die Je
eigenen, persönlichen Lebensbeziehungen und Sınndeutungen zwıischen-
menschlıicher, eruflıcher, ethischer, relıg1öser Al't“ Der ITWEeT'! dieser

Fähigkeiten ist der Vorgang eiıner „Allgemeinbildung”, die eine Bıldung für
alle Ist, dıie die Entfaltung er menschlıchen Möglichkeıiten umftfalß und die
sich In der Auseinandersetzung mıt dem gemeinsam Angehenden vollzieht
Sıe ereignet sıch in der Auseinandersetzung mıt S0 ‚„‚Schlüsselproblemen”
als Konzentrationskerne einer zeitgemäßen Bildungskonzeption WIEe 7 B dıe

Friedensfrage, dıe Umweltproblematık, die Dritte-Welt-Problematık. Eın
‚„„orilentiertes Allgemeinbildungsverständnıs ist ıtısch, insofern dıe überlie-
ferte Welt den Jugendliıchen gerade nıcht als bloß übernehmende und fraglos
inzunehmend' Tradıtion präsentiert wird, sondern 1Im Geltungsmodus e1INes
TODIlems Allgemeinbildung meınt dann nıcht einen Kanon bewährten ber-
lieferungswI1ssens, sondern die Befähigung ZUT Bearbeıtung uns alle ngehen-
der Schlüsselprobleme‘‘. afür sınd VOI em interdisziıplınär aufschließen-
de und problemorientierte Bıldungsprozesse erforderlıch Uurc. s1e können

Beziehungen efunden, dıe edeutung des 1Ssens für dıe Lebenswirklichkeit
und -gesta  ng erkannt und thische Implikationen wahrgenommen werden.
Sie sınd die Voraussetzung dafür, das Subjekt sowohl 1m 1NDIL1IC auf
seine individuelle Lebensgeschichte als auch im 1NDILIC auf dıe gesellschaft-
lıchen Lebensverhältnisse erfahrungs- und handlungsfähig wird. nnerha.
dieser bildungstheoretischen Perspektive kann m.E auch die Identitätstheorie
des symbolischen Interaktionismus, die dıe sozlale Genese eines Identität
behauptenden Subjekts fördern will, als für dıe DNECUC ‚„„Allgemeinbildung‘
bedeutsam gewertet werden. Gerade S1e hat die Grundvoraussetzungen VOI

Beziehung/Interaktion (Verantwortung, Vernunft und Vertrauen) und die
dafür erforderlichen Kompetenzen (Rollendistanz, Ambiguitätstoleranz, Em-

pathıe und kommunikatıve Kompetenz) heraus gearbeitet25 und implizıert

z Klafkı Neue Studien Bildungstheorie und idaktık Beıträge kritisch-kon-
struktiven idaktık, Weinheim/Basel 1985, 12-30
24 Luther, Religion und Allgemeinbildung, vErz 1/91, 2-6,
25 Vgl rappmann , dentität In Interaktion und Sozialisatıon, 1n Stachel
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eın bildungstheoretisches und pädagogisches Programm, das insbesondere
UrC dıe seıner ffenen Kommuntikatıons- und Interaktionsangebote
gekennzeichnet ist
Als ZUT Realısıerung möglıcher Freiheit In intersubjektiver Kreativıtät
versteht Peukert Bıldung, wobel CT m.E Elemente VON und des
symbolıschen Interaktionismus verbindet und weiıterführt. Für ıhn besteht der
elementare Sınn der Bıldung darın, 1ın eiıner geschichtlich-ko  eten Sıtuation
Identität und Handlungsfähigkeıit angesichts der Herausforderungen der /u-
kunft gewınnen. Darum muß Bıldung angesichts der dauernden Bedrohung
VoNn en und Zukunft wesensmäßig als die Befähigung begriffen werden,
‚„destruktive Tendenzen erkennen, 1n gemeiınsamem Handeln überwın-
den und In eiıner anthropologiısch tief verwurzelten, intersubjektiv Orlen-

26
tierten Kreativıtät individuelles und gemeinsames en ermöglichen
ach Peukert g1bt dann eine Chance, den radıkalen Gefährdungen
entgehen, WEeNN Wiıssen und onnen gleich ursprünglıch mıt einer Ethik
intersubjektiver Kreativıtät verbunden wird. Das Gemeinsame, auf das Bıl-
dung zıelt, kann und darf eben nıcht der onkurrenzkampf Se1IN, sondern Ader
ılle, sıch gegense1lt1g en ermöglichen in einer gemeinsamen geteilten,
endliıchen Welt‘‘,“” Was eın Bewußtsein unıversaler Solıdarıtä VOT.
Weıl Bıldung faßt INan diese Knapp vorgestellten Posıtionen ZUSammmen

einem gemeinsamen en auftf Zukunft hın efähıgen soll, ist dıe relıg1öse
neben anderen Dimensionen menschlıchen Könnens und andelns tangıert und
geiragt. Den spezifischen Beıtrag VON elıgıon in diesem Bildungsprozeß
en differenzierter Aufnahme der hler vorgestellten Bıldungskonzep-
tionen Nıpkow und 1€' herausgearbeıtet. Für Nıpkow ist
Bıldung zemn Regulationsbegrif e der ‚„ uns unverzichtbare Denk- und
Handlungszusammenhänge vergessen‘, Bıldung manıfestiert sıch für ıhn

Grenzen über-in grenzüberschreitendem Zusammenhangswissen, Grup;)  TDawindender Verständigungsfähigkeıt und Erfahrungsnähe e  x 1e sıeht das Ziel
VON Bıldung In der Erneuerung der Gesprächs-, Erfahrungs- und Handlungs-
kompetenz uUNscCICI (Welt-)Gesellschaft” Sıie konzentriert sıch nıcht auf

Sozlalısatiıon, Identitätsfindung, Glaubenserfahrung, Zürich 1979, 1471150
26 Peukert, Biıldung Reflexionen einem uneingelösten Versprechen, 1n Bıldung
(Friedrich-Jahresheft VJ), Seelze 1988, E
'] Peukert, DiIie rage nach der Allgemeinbildung als rage nach dem Verhältnis VOI

Bıldung und Vernunft, in CN Pleines (Hg.) Das Problem des Allgemeinen In der
Bıldungstheorie, ürzburg 1987, 69-88 69f. Vgl uch die gulen Darstellungen der
Posıtion Von Peukert be1 Le I  ng, aube und Bıldung. Studien einer
erfa  ngsbezogenen ReReligionspädagogik, Düsseldorf 1994, Peukert vertieft
seinen Nsatz UrC| Bezug auf dıe französıschen Phiılosophen Lyotard, Derrida
und ]L evıinas: eukert, Biıldung als ahrnehmung des Anderen. Der Dıalog Im
Bıldungsdenken der CINe, In Lohmann/W. el  e Dıalog zwıschen den
Kulturen Erziehungshistorische und religionspädagogische Gesichtspunkte interkultureller
Bıldung, üUunster 1994, 1-14 &8{ff.
28 1DKOW, Bıldung als Lebensbegleitung und Erneuerung, 280 59:; vgl 26-61
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indıvıduelle Privatheit, sondern S1e ist kommunikations-, verständiıgungs- und
handlungsintensiv. Für el kann esS deshalb In, mıiıt und elıgıon
nıcht primär komplizierte und omplexe theologische Sachverhalt gehen,
sondern CS muß 1mM das ’Eınfache’ das ‚‚gemeınsam und persönlich

<30Angehende gehen Der diene dem Ziel der relıg1ösen Bıldung, die darın
besteht, 9 9' Aufwachsende und Erwachsene auf dem rund des ihnen schon
gewährten Personseins Subjekte werden, das el SIE erfahrungsfähig
werden und dıe Freiheit Handeln in unıversaler Solidarıtä gewinnen‘‘

besten Urc solche ıldende Lernprozesse, die nıcht 1UT ‚anhan onkre-
ter Konfliktsiıtuationen den 1C auf den esamtkomplex verantwortlichen
andelns en, auf die Motiıve und 1ele des andelns, auf das er der
Verantwortlichkeit und auf das verheißene eicCc ‚ottes als etzten 1e1N0rTr1-
ZONLT des andelns  .. sondern dıe insgesamt auch grundlegend ‚„‚gesprächsof-
fen, erfahrungs- und handlungsorientiert konzıpiert werden‘‘.
Will INan den konkreten Beıtrag, der VON elıgıon In dem VOoNn Nıpkow und
1e geforderten ahmen elner Allgemeinbildung eingebracht werden sollte,
UrCcC möglıche zentrale Lernzitele und -bereiche für den die dem
allgemeıinen Ziel relig1öser Bıldung entsprechen und dıe sowohl eiıne allgeme1-

Relevanz erkennen lassen als auch die cNrıistliche Tradıtion nıcht jJeugnen,
verdeutlichen, könnten diese z B lauten: „eIn Kennen- und Erlernen eiıner
Sprache der olfnung und der Verheißung, aber auch des £e1| und der
Verzweıflung, das Vertrautwerden mıiıt eiıner ’Hermeneutıik des Verdachts’,
die Befähigung einem befreienden Umgang mıt ymbolen und ythen, den
Erwerb einer anamnetischen Rationalıtät,28  Richard Schlüter  individuelle Privatheit, sondern sie ist kommunikations-, verständigungs- und  handlungsintensiv.29 Für beide kann es deshalb in, mit und unter Religion  nicht primär um komplizierte und komplexe theologische Sachverhalte gehen,  sondern es muß im RU um das ’Einfache’, um das „„‚gemeinsam und persönlich  «30  Angehende  gehen. Der RU diene dem Ziel der religiösen Bildung, die darin  besteht, „‚daß Aufwachsende und Erwachsene auf dem Grund des ihnen schon  gewährten Personseins Subjekte werden, das heißt, daß sie erfahrungsfähig  werden und die Freiheit zum Handeln in universaler Solidarität gewinnen“““”,  am besten durch solche bildende Lernprozesse, die nicht nur ‚,anhand konkre-  ter Konfliktsituationen den Blick auf den Gesamtkomplex verantwortlichen  Handelns lenken, auf die Motive und Ziele des Handelns, auf das Woher der  Verantwortlichkeit und auf das verheißene Reich Gottes als letzten Zielhori-  zont des Handelns“‘‘, sondern die insgesamt auch grundlegend „gesprächsof-  fen, erfahrungs- und handlungsorientiert konzipiert werden“‘.  Will man den konkreten Beitrag, der von Religion in dem von Nipkow und  Biehl geforderten Rahmen einer Allgemeinbildung eingebracht werden sollte,  durch mögliche zentrale Lernziele und -bereiche für den RU, die dem  allgemeinen Ziel religiöser Bildung entsprechen und die sowohl eine allgemei-  ne Relevanz erkennen lassen als auch die christliche Tradition nicht leugnen,  verdeutlichen, so könnten diese z.B. lauten: „ein Kennen- und Erlernen einer  Sprache der Hoffnung und der Verheißung, aber auch des Leids und der  Verzweiflung, das Vertrautwerden mit einer ’Hermeneutik des Verdachts’,  die Befähigung zu einem befreienden Umgang mit Symbolen und Mythen, den  Erwerb einer anamnetischen Rationalität, ... die Einübung in eine Anerken-  nungskultur, ein Sich-orientieren-können in einem ökumenischen Horizont,  ein Sensibel-werden für eine bewohnbare Erde.‘®? Solchen Lernzielen und  -bereichen korrespondiert m.E. weitestgehend das Konzept „Ökumenisches  Lernen‘‘, das in der gegenwärtigen Diskussion über Bildung und Religions-  unterricht daher durchaus als ein wegweisender Beitrag gewertet werden und  entsprechend praktisch gewürdigt werden sollte.”* Dieses Konzept fordert  zutiefst ein Lernen in Gemeinschaft, das aus der Betroffenheit und im  gemeinsamen christlichen und kirchlichen Engagement für Fragen, die heute  für das Überleben der Menschheit bedeutsam sind, wie z.B. Gerechtigkeit,  29 Biehl, Erfahrung, Glaube und Bildung, a.a.O., 210; vgl. 197ff.  30 Nipkow, a.a.O., 442; vgl. 436ff.  31 Biehl, a.a.O., 186; vgl. 175ff.  32 Biehl, a.a.O., 223  33 So mit N. Mette, Religion(en) im Bildungsauftrag öffentlicher Schulen. Thesen zur  Konzeption des Religionsunterrichts in einer nachchristlichen Gesellschaft, in: J.A. van der  Ven/H.-G. Ziebertz (Hgg.), Religiöser Pluralismus und Interreligiöses Lernen, a.a.O.  277-289.284; vgl. die inhaltliche Nähe zu Biehl, a.a.0. 218ff; Nipkow, a.a.0. 237ff.  34 Vgl. dazu mit umfassenden Literaturangaben: R. Koerrenz, Ökumenisches Lernen,  Gütersloh 1994; R. Schlüter, Ökumenisches Lernen in den Kirchen — Schritte in die  gemeinsame Zukunft, Essen 1992; ders. (Hg.), Ökumenisches und interkulturelles Lernen  — eine theologische und pädagogische Herausforderung, Paderborn/Frankfurt 1994.dıie ınübung ın eiıne Anerken-
nungskultur, eın Sich-orientieren-können In einem ökumenischen Horizont,
eın Sens1ibel-werden für eiıne bewohnbare rde  «33 Solchen Lernziıelen und
-bereichen korrespondıiert m.E weitestgehend das Konzept ‚‚ÖOkumenisches
Lernen‘‘, das In der gegenwärtigen Diskussion ber Bıldung und Religi0ons-
unterricht er durchaus als eın wegweılsender Beıtrag gewertet werden und
entsprechend praktısc gewürdigt werden sollte * Iieses Konzept ordert
zutiefst ein Lernen in Gemeıinschaft, das aus der Betroffenhe1 und 1m
gemeınsamen christlichen und kirchlichen Engagement für Fragen, die heute
für das Überleben der Menschheıt bedeutsam SInd, WIEe Z Gerechtigkeıit,
29 Biehl, Erfahrung, Glaube und Bıldung, Aa 210; vgl

1DKOW, a.a.Q., 442; vgl
Biehl, aa 186; vgl

37 Le. Aa 223
33 So mıiıt ette, Religion(en) Bildungsauftrag öffentlicher Schulen IThesen
Konzeption des Religionsunterrichts 1n einer nachchristliıchen Gesellschaft, in Van der
Ven/H.-G. Ziebertz 22 Religiöser Pluralismus und Interrelig1iöses Lernen, a.a.0
277-289.284; vgl die inhaltlıche ähe 1e; a.a.0 Nipkow, a.a2.0

Vgl dazu mıiıt umfassenden Literaturangaben: Koerrenz, ÖOkumenisches Lernen,
Gütersloh 1994; CAiuter, ÖOkumenisches Lernen in den Kırchen Schritte In die
gemeinsame Essen 1992; ders. He.) ÖOkumenisches und inter!  relles Lernen

iıne theologische und pädagogische Herausforderung, Paderborn/Frankfurt 1994



U)  au einer konfessionellen Identität?

Friede und Bewahrung der chöpfung, geschieht. Ökumenisches Lernen
versucht eine Beziehung herzustellen zwıschen Grundaussagen des christlı-
chen auDens WI1Ie Umkehr, Befreiung, Gerechtigkeit und gesamtgesellschaft-
1C ufgaben WIEe dem gemeinsamen en In der eıinen Welt, der Verant-
wortung für den bewohnten Erdkreıs, dem FEıintreten für dıe Menschenwürde.
Es versteht sıch als eıne Lerndimensıon, dıe die vorhandenen Lernangebote
durchdringen und qualifizieren soll Dıdaktisch ist insbesondere weıl
eın Lernen in Gemeininschaft ist bestimmt Vvon den Momenten des Mıteinan-
ders, des Teilnehmens und Teilgebens. Bezogen auf den implızıert 1eS$
Lernzıele WIeE ınübung in dıie Sens1ibilıtät für andere, Fähigkeıt, sıch anderen
aufzuschließen, S1e in ihren relıg1ösen E1genarten wahr- und ernstzunehmen,
inübung In parteinehmendes enken, Werten und Handeln Im ‚„‚Ökumeni-
schen Lernen‘‘ wırd christliıcher Glaube vermittelt als und Praxıs einer
offnung auf Zukunft Welt und Menschheit sınd primär Gegenstand des
Lernens, und dann erst dıe Kırche In ıhnen. Deswegen soll und muß dieses
Lernen epragt sein Von einem grenzüberschreıitenden, handlungsorientierten
und soz1lalen Lernen, das mıt dem relıg1ösen Lernen als eine Einheıt verstanden
wird. Eın der ‚‚Ökumenisches Lernen‘‘ praktizlert, nımmt seinen Aus-
gangspunkt ‚„„VON der bedrohten und möglıchen Lebensgemeinschaft er in
dem einen ausha der bewohnten Erde SO wird eın Lernprozeß in Gang
gesetzl, indem die Grundwünsche das en wıieder mıt der Sprache des
auDens verbunden werden... In einem olchen Unterricht, der ach dem
en DZW nach dem Überleben ragt, ist keıne eıt und eın vorrangiges
Interesse mehr vorhanden festzustellen, die Unterschiede in der Glauben-
stradıtion und in Glaubensformulierungen lıegen.Aufbau einer konfessionellen Identität?  29  Friede und Bewahrung der Schöpfung, geschieht. Ökumenisches Lernen  versucht eine Beziehung herzustellen zwischen Grundaussagen des christli-  chen Glaubens wie Umkehr, Befreiung, Gerechtigkeit und gesamtgesellschaft-  liche Aufgaben wie dem gemeinsamen Leben in der einen Welt, der Verant-  wortung für den bewohnten Erdkreis, dem Eintreten für die Menschenwürde.  Es versteht sich als eine Lerndimension, die die vorhandenen Lernangebote  durchdringen und qualifizieren soll. Didaktisch ist es insbesondere — weil es  ein Lernen in Gemeinschaft ist — bestimmt von den Momenten des Miteinan-  ders, des Teilnehmens und Teilgebens. Bezogen auf den RU impliziert dies  Lernziele wie: Einübung in die Sensibilität für andere, Fähigkeit, sich anderen  aufzuschließen, sie in ihren religiösen Eigenarten wahr- und ernstzunehmen,  Einübung in parteinehmendes Denken, Werten und Handeln. Im „Ökumeni-  schen Lernen“‘ wird christlicher Glaube vermittelt als Ethik und Praxis einer  Hoffnung auf Zukunft. Welt und Menschheit sind primär Gegenstand des  Lernens, und dann erst die Kirche in ihnen. Deswegen soll und muß dieses  Lernen geprägt sein von einem grenzüberschreitenden, handlungsorientierten  und sozialen Lernen, das mit dem religiösen Lernen als eine Einheit verstanden  wird. Ein RU, der „Ökumenisches Lernen“‘ praktiziert, nimmt seinen Aus-  gangspunkt „von der bedrohten und möglichen Lebensgemeinschaft aller in  dem einen Haushalt der bewohnten Erde. So wird ein Lernprozeß in Gang  gesetzt, indem die Grundwünsche an das Leben wieder mit der Sprache des  Glaubens verbunden werden... In einem solchen Unterricht, der nach dem  Leben bzw. nach dem Überleben fragt, ist keine Zeit und kein vorrangiges  Interesse mehr vorhanden festzustellen, wo die Unterschiede in der Glauben-  stradition und in Glaubensformulierungen liegen. ... Er (rechnet) gerade mit  den Schülerinnen und Schülern, die keine christliche Erziehung im Hinter-  grund haben und dennoch ..  in diesem Unterricht sitzen. Auf ihre Ge-  sprächsbeiträge, auf ihre Gegenrede, auf ihren unbefangenen Spürsinn bei der  Suche nach Hoffnungsschritten kann er nicht verzichten. ““  Entspricht dieser Unterricht nicht eher dem oben skizzierten Traditionsab-  bruch und der damit verbundenen rasch um sich greifenden religiösen Anal-  phabetisierung in der jungen Generation? Er reagiert jedenfalls darauf, daß  der Weg zur christlichen Identitätsbildung bei Kindern und Jugendlichen nicht  mehr in einer irgendwie gearteten und angenommenen konfessionellen Ver-  wurzelung beginnt. Diese Vorstellung ist m.E. allein bei denen noch als  Argument bestimmend, die vor einem gemeinsamen christlichen und offenen  RU warnen zu müssen glauben. Eine identitätsrelevante Annäherung an  Religion und Kirche läuft heute — wie aufgezeigt — immer mehr über tastende  religiöse Suchbewegungen, quer zu allen traditionellen Konfessionsgrenzen.  In einem ökumenisch qualifizierten RU, in dem in „ekklesiologischer Selbst-  35 U, Becker, Ökumenisches Lernen auf dem Prüfstand, in: R. Schlüter (Hg.), Ökumeni-  sches und interkulturelles Lernen, a.a.O. 9-25.22; vgl. auch die Überlegungen von R.  Englert, Die gemeinsame Verantwortung der Kirchen für einen zukünftigen Religionsun-  terricht, in: rhs 6/94, 338-347, bes. 342ff.Er (rechnet) gerade mıt
den Schülerinnen und ern, dıe keine CNrıstiliche Erziehung 1mM Hınter-
grund en und dennoch In diesem Unterricht sıtzen. Auf ihre Ge-
sprächsbeıträge, auf ıhre egenrede, auf ihren unbefangenen Spürsiınn beı der
uC nach Hoffnungsschrıitten kann nıcht verzichten.
Entspricht dieser Unterricht nıcht eher dem oben skizzierten Traditionsab-
bruch und der damıt verbundenen rasch sich greifenden relıgıösen Anal-
phabetisierung In der jungen Generation? Er reagiert jedenfalls darauf,
der Weg ZUur chrıstliıchen Identitätsbildung be1 ndern und Jugendlichen nıcht
mehr In einer irgendwie und ANSCHOTNIMNENEC konfessjionellen Ver-
wurzelung beginnt. Diese Vorstellung ist m.E alleın be1 denen och als
Argument bestimmend, dıe VOTLr einem gemeinsamen chrıstliıchen und ffenen

arnen mussen glauben ıne identitätsrelevante Annäherung
elıgıon und Kırche äuft heute WIEe aufgezeigt immer mehr ber tastende
relıg1öse Suchbewegungen, QUuUCI en tradıtionellen Konfessionsgrenzen.
In einem ökumenisch qualıifizierten In dem in ‚„„‚ekklesiologischer Selbst-
35 Becker, Ökumenisches Lernen auf dem Prüfstand, Schlüter (Heg.) kumeni-
sches und inter!  Iturelles Lernen, a.a.0 9- vgl uch die UÜberlegungen Von

Englert, DIie gemeinsame Verantwortung der Kırchen für einen zukünftigen Religionsun-
terricht, in rhs 6/94, 338-347, bes



Richard chiuter

losıgkeıt J erDIC dıe wirkliıchen konfessionellen Fragen ach dem
Verbindlichen, Ver:'  iıchen, Sinngebenden aufbrechen und zuallererst ehan-
delt werden, vollzieht sıch der Prozeß christliıcher Selbstvergewisserung, der
au eines Identititätsbewußtseins als Christ, als eıne kommunikatıve
Verständigungsaufgabe in einer Klassengemeinschaft, in der Andersseıin,
Pluralıtät und Dissens in Sachen elıgıon und christliıcher Glaube einfachhın
vorgegeben Sind. Ist nıcht schon dieses ‚„‚Schulal  g  .6 dıe prinzipielle
Beibehaltung des konfessionell getrennten bildungstheoretisch, schulpäd-
ag0ogI1sC und sozialwissenschaftliıch höchst fragwürdig? Konterkariert s1ie
nıcht auch jele eines der ZUTr Integration, ZUr Begegnung mıt den
anderen, interkulturellem und interrel1g1ıösem Lernen efähıgen sSo.
üssten also nıicht ndlıch viel radıkaler als bisher aus der Unterscheidung
VON Katechese und schulıschem Konsequenzen für dessen didaktische
Begründung, Profilierung und Zielsetzung gEZOBCN werden, dıe ıhn auch
eutlic. und grundlegend VOIN der Aufgabe der Katechese 1im Raum der
kirchlichen Gemeinde absetzen?



Ambro\inse INZ
rzäh mır VO  — Deinem Leben!
Von der Kraft der hıblıschen Erzählung In der Erwachsenenkatechese

Die Geschichte VO „„SItZ 1m eDen  .6 meılnes eıtrages
Angefangen hat es in München, nläßlıch der Jahrhundertfeier des DK  <
Da WITr ber 7000 eilnehmer aufgefordert worden, uns In Gruppen
auszutauschen über: ‚‚Was mich bewegt andere bewegen.‘ aturlıc.
onnte ich MIr vorstellen, 1a sich el nıcht heraus  en kann Aber,
Wäas ich dort In meılıner rTuppe erlebte, hat für mich, und wahrscheımlic! für
manche Teilnehmer tiefe Spuren hınterlassen. Denn 6S wurde dort nıicht
iınfach dargestellt und erklärt, welches uUunNnsere tiefen Motivationen für den
kirchlichen Dienst selen, sondern die Teilnehmer in der unde begannen, einer
nach dem andem, VOIl ihrem Lebens- und Glaubensweg erzählen.
1)as machte mich stutz1g Erzählungen hebte ich schon als Kınd, und später,
als Religjionslehrer, habe ich immer SCIN erzählt inmal, be1 der Sonntags-
predigt, atte ich versucht, die Auslegung des Evangelıums in eiıne rzählung
aus dem en der Gemeinde kleiden Und unerwarteterwelise am ich
erstmals eiıne sofortige Rückmeldung die Teilnehmer Gottesdienst en
mich unterbrochen, weiıtererzählt und selber den ogen VO en Zu

Evangelıum espannt. Unterdessen hatte ich auch dıe grundlegenden Artıkel
VON Weinrich und Metz gelesen, welche der sogenannten ‚„‚narratıven
Theologıie” einen grundlegenden aftz verschaliien wollten ‚„„Die Lebenskraft
und Lebensweisheıit des auDens kann 1Ur erzählend bezeugt werden, ““
schreıbt Schmutt ın der inleitung ZUr Sammlung VON biographischen
Erzählungen 1mM ang den Deutschen Katechetischen Kongreß in rel-
burg 1983 * Die gläubigen Erzählungen, welche in der eılıgen Schriuft oder
1m en der Kırche wurzeln und welche VoNn Erzählgemeinschaft Erzähl-
gemeinschaft weitergetragen wurden, aben seıit eh und Je den Glauben nıcht
1UT der Kınder, sondem auch der Erwachsenen strukturiert und befruchtet
ber in München ist mir kKlar geworden, weilche Ta und Dynamık der
biographischen Erzählung innewohnt, gerade für dıe Erwachsenenkatechse.
Ich habe amals begonnen, mich näher damıt befassen. Den Mut, dies auch
in me1iner Praxıs versuchen, habe ich aufgrund einer vierjJährigen Arbeiıt
der Forschungsgruppe uUNSsScCIcs Straßburger Institutes erhalten: WITr efabten
uns mıt den theoretischen und praaktischen Seiten der biograhischen rzählung
in der Ausbildung und in der Erwachsenenkatechese, deren Bericht im
uchhande vorliegt.3

ONC111um (1973)
2KHE. Schmutt He.) Meın Glaubensweg. Christen 1ens der Kırche erzählen,
München 1985 Y

Eripr, Recıts de VIE ef pedagogie de ‚DC ormatıon pastorale, Paris (Harmattan)
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Ambrotse Bınz

Im Folgenden werde ich versuchen, zuerst aufzuzeigen, zwıischen der
biographischen rzählung und dem gläubiıgen Wort eiıne große Affıinıtät
besteht Dann möchte einem praktischen eispie erläutern, WI1Ie dies für
die Erwachsenenkatechese TUC.  ar emacht werden kann Zum Schluß
werde ich einıge pr  ische Konsequenzen für die Erwachsenenkatechese
ziehen.

Biographische Erzählung und gläubiges Wort Sınd komplementär
Seıit Je aDben die Menschen versucht ihr en erzählen. Es scheint aDel
eine besondere Affınıtät zwischen biographischen Erzählungen und dem
Glauben bestehen. Die Kirchengeschichte bietet dazu einıge markante

Beispiele, darunter die bekannten ‚„‚Bekenntnisse“‘ VoNn Augustinus. In diesem
Fall ist die Autobiographıie dıe TUC. einer Jangen inneren uche und des
inneren Gespräches. DiIie geistliche Begleıtung hat seıt langem die Wichtigkeıit
dieses ‚„Zurückkommens“” auf se1n eigenes en erkannt und versucht, 6S

für das menschlıiıche und gläubige Reıifen TUC  ar machen, gerade in Zeıten
der Krise und der Lebenswende In diesem Fall hat oft diese biographische
Rückschau mıiıt der und der Generalbeicht verbunden. Seit einıgen
Jahrzehnten ist allgemeın eın Tren! ZUTr Autobiographie erkennen, und

jJüngst häufen sich auch auf den Regalen Von relig1ösen Buchhandlungen dıie
Bücher, in denen die Autoren ihre ekehrung und ihren Glaubensweg erzäh-
len, selbst WE s1e nıcht apologetisc beweisen möchten, sS1e existieren,
weiıl Gott ihnen egegnet ist aturlıc. ist dieser ren! rbedingt, Was

aber keinswegs bloß negatıv verstehen ist, als ob dies NUur eın Ausdruck des
Narzısmus sel, SOZUSQagCI eın ind des Individualismus. Diese Tendenz ist
auch verstehen als 00 unsch, die eigene Existenz auf verständliche
Perspektiven, die 1Nall me1listern kann, urückzuführen
Zwischen biographischer rzählung und Glauben besteht eın Zusam-
menhang, der nicht Von diesem neuerlichen ren! abhängıg ist Seinen
Glaubensweg rzählen ist nämlıch eın Bestandte1 des Vermittlungsprozesses.
Für den Glaubenden ist seine Geschichte und se1ine Biographie eingeschrieben
1n dıe narrative Bewegun einer Heilsgeschichte, welche Vvon Zeugen
ist Der Glaubende empfäng diese Geschichte und macht s1e sich eigen,
weiıl sıch persönlich davon betroffen weıß; damıt wird seıne eigene
Lebensbeschreibung eın Wort des aubens Sein Glaube steht 1im 7Zusammen-
hang mıt Was$s sich ereignet hat Was gestern für Andere eine rfahrung

eingeschrieben ın ihre eigene Biographie, ist für u heute Tradition:
sowohl Geschichte VON Erfahrungen als auch strukturierte Rede Die Jau-
bensdoktrin steht jedoch immer 1Im Dienst dieses Wortes („dıt10“‘), das
vermiuittelt („‚tra-dit10*‘); s1ie ist notwendige reflexive ertiefung der Offenba-
rung Sıe kann ihren Dienst jedoch NUur dann eısten, W s1e In der narratıven

Geffre, appropche de Dieu Dar homme aujourd’ hul, ICVUC des SCIENCES
religieuses,Straßburg No ober 1994, 497
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nnerun;  Er3  B  Aa (Anamnese) eingebettet 1St auf welcher die Glaubensgemeinschaft
gründet.? Die persönliche Ane1gnung („recepti0”‘) dieser fIrohen Ofscha Nı

NUur dann möglıch, WE S1IC für den FEinzelnen ı SCINCT CISCHNCH Biographie
einNne persönlıche und euec rfahrung wird. ° Unter dieser Bedingung kann der
Glaubende behaupten, ‚„dıes gebe SCINCIN en den Sınn Damıt also diese
Geschichte ;ottes mit-den-Menschen e1inN lebendiges Wort bleıbt muß S1C VO

Hörer SC11I1 CISCNCS Wort aufgenommen werden wird dieser dann
ZU Autor WEeNnNn den Glauben aufgrund SCINEGT CISCHCH Biographie bezeugt
el soll InNnan jedoch dıe gläubige Lebenserzählung nıcht mit dem auDens-
WOTtT der Kırche verwechseln Erstere 1ST Sıfu1ert und damıt begrenzt efztere
öffnet auf die eıt des Gottesreiches ‚„‚schon und ‚„„‚noch nıcht indem SIC

den oge zwischen ‚11 eıt  06 und dem heute Glaubensge-
meinschaft So iSt denn das Glaubenswo eingeschrıeben zwıischen dıe dre1
Pole SC1INCS spezıfischen Feldes Schrift Exıistenz und Kırche Das Wort des
aubens entspringt nıcht der Summe der vielen gläubiıgen Lebensberichte
Jedoch jeder Lebensbericht der rfahrung mıit den Glaubenserfahrungen
der Kırche ausdrückt wird dadurch authentischen und orıgınalen
UÜbersetzung und Interpretation Raum und der e1ıt
ährend ihres Lebenslaufs durchläuft die Person auch Glaubensweg
1: IST der rund iıhrer Glaubensbiographi Dıiese widerspiegelt dıie persönlıche
Geschichte und dıe Interpretation mıiıt der Welt des Religiösen und des
aubens Das Glaubensverständnıiıs und dieses ‚„Lesen‘ der CISCHNCH Ge-
schichte sınd VON den Lebenserfahrungen epragt Man hest SC11H en
anders WE Ian e1iNe autorıtare relıg1öse Erziehung erhalten hat welche

Schuld verstrickte als WE INan den Glauben Gemeinschaft
eingeführt wurde welche der Feler der Wohltaten Gottes den Vorrang gab
DIie Biographie und die daraus entspringenden Erzählungen werden C1INeC

andere Färbung erhalten WEeNnNn IHNan Nl JUHNSCH ahren mıiıt Absurdıtät und Tod
konfrontiert wurde als WE INan behüteten mgebung ufwuchs
WE INan Partner begegnete mıiıt welchem Ial SC1INC ange jlebesge-
schichte entwiıckelte als WE INan 1Ur auf Beziehungen zuück-
blicken kann Seinerseıits bereichert der Glaube das menschliche en Im
1C auf die ‚„„sequela Christ1"“ 1ST der Glaubende eingeladen geben
bestehen und sterben en Für ihn erhalten dıe Leiden und
unden des Lebens anderen Stellenwert Schwierige omente des
Lebens kann der Glaubende den Horızont VON offnung einbetten
Wissen JENC unsıiıchtbare Gemeinschaft welche ihn el NIı aber
dıe Glaubensbiographie mehr qals 11UT dıe Summe der relıg1ıösen Erfahrungen

Es ISt interessant ZU bemerken dıe namnese Herzen der eucharistischen Feier
ihren angestammten Platz hat Der Einsetzungsbericht muß sıch nämlich dieser nNarratıven
Erinnerung derNGemeinschaft verwirklichen (leibhaft werden)
ö Cf Schillebeeckx Menschliche Erfahrung und Glaube Jesus Chrıistus Fıne
Rechenschaft reiburg 1979
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des Lebens, weilche ZUuUsammen die relig1öse Identität konstituleren würde,
gleichsam als ware 1Letztere die TUC! der eilnahme den Tätigkeiten des
aubDens und der relıg1ösen Lernprozesse. Die Glaubensbiographie ist
die Geschichte eines9 rel1g1Öös und konfessionell gepräagten Lebens Sıe
beinhaltet dıie fortwährende Interpretation des eigenen Glaubensprozesses und
entspricht der nıe beendeten Evaluation der Entscheidungen, der Überzeugun-
SCH und der Zweıfel, des Verhaltens und der Werte
So ist denn jede Biographie auch eine reflektierte Interpretation des Lebens

INan Un diese Interpretation andern mitteilt oder INnan S1e für sıch selbst
behält, sS1e charakterısıert sıch Urc eiıne oppelte ewegung des
Insichgehens und des aus sich Heraustretens. Sıe versucht, den FEFrlebnıissen
des Lebens aufgrund des och nvollendeten Sınn abzugewinnen: es scheıint
Ja och bruchstückhaft, und trotzdem zeichnen sıch bereıts dıe Konturen
dessen ab, W äas werden kann In der Biographie steht das Ich der eigenen
Identität in Beziehung den Andern und ZUTr Welt als die unumgänglıche
kommunikatıve Dimensıon der Biographie.
uch der Glauben einer Person hat einen kommunikatıven und narratıven
arakter Das en ist gezeichnet VOIN den Veränderungen und VO

andel, welche dıe Reifungsprozess begleıten. el handelt 6S sıch nıcht
eine euec Entdeckung der Entwicklungspsychologıe; dieser Sachverha:

hat eın theologisches Fundament Es ze1igt sıch, dıe relıg1öse Dimension
einer Biographie nıcht NUT dann Zulage trıtt, WE der gesuchte und auch
gefundene Lebenssinn ausdrücklic. mıt Gott und der Offenbarung ın Verbin-
dung gebrac wird, sondern bereıts In dieser einzigartıgen Synthese, weilche
der Glaubende tagtäglıch erarbeıtet, WE GT den eZzug sıch selbst, den
andern und Welt 1im 1C) der Selıgpreisungen herstellt Das AA In der

Biographie, welches reflektiert und se1n en erhellen versucht, merkt,
nıiıcht ınfach das Biıld seiner selbst ist, welches dıe mgebung ıhm

widerspiegelt. Deshalb versucht dann dieses Ich nıcht mehr bloß, den Erwar-
entsprechen und sıch verhalten, WIE 6S VOIl den Andern erlebt

wird. ber weıiß ebenfalls, 6c5S nıcht genügt den 16 ausschließlich auf
sich selbst Z) belassen, Klarheıt über se1n eigenes en gewIinnen.
Insichgehen oder AUS$s sıch Heraustreten onnen sich niıcht 1in der eigenen
Referenz und auch nıcht in der mgebung erschöpfen. Die chrıstliıche Sprache
rlaubt NUunNn gerade, diese relıg1öse Dimension der Biographie auszudrücken
und mitzuteılen. Dıe narratıve der Offenbarung ermöglıcht den
Sınn der eigenen Geschichte auszudrücken, eingebettet in der Geschichte
Gottes-mit-den-Menschen. och diese Möglichkeıit erheıischt Sıtuationen und
didaktısche Bedingungen: dies ist eıne der wichtigen ufgaben der rwach-
senenkatechese.
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Diıe ;.Häuser me1ılnes Glaubens  o
Der amerikanısche eologe Fowler hat sich seıt Jangem mıt mıt dem
Verlaufdes gläubigen 1ebens auseinandergesetzt. interressieren die en
und Veränderungen sSowl1e die Konstanten, jenseıts der Partikularısmen des
einzelnen Lebens, die sıch 1im gläubigen Lebenslauf wiederfinden. Seıit Jahren
hat eine breıt angelegte Untersuchung darüber gemacht.7 Er und seine
Mitarbeıter en mıiıt viel Geduld versucht, solche Charakteristika aufgrund
VOIN persönlichen Befragungen aufzuspüren. aDel diese Forscher
erstau: beobachten, die Befragten nach den ersten Fragen ber dıe

Veränderungen im Glauben 1m eigenen en SanZ spontan rzählen
begannen. Man er W: anfänglich rklärungen und beschreibende ntwor-
ten auf einen Fragenkatalog und stand einer reichen Ernte VOIN Biographien
gegenüber. Das Erstaunen der Forscher wurde noch vergrößert UrCcC die
Tatsache, daß eine Großzahl der Befragten sıch darüber bedankte, einmal dıe

Gelegenheit erhalten ZU aben, einen Rückblick auf ihr eigenes enmachen
können 1ele dieser Personen drückten den unsch aus, solche

Begegnungen und Gespräche mıiıt den efragern weiıiterführen können;
gleichzeitig bedauerten s1e, daß ihnen diese Möglichkeıt erstmals In ihrem
en egeben wurde.
Dieser Sachverha SOWI1e ihre eigene rfahrung en eiıne bestimmte Zahl
VOoN kirchlichen Erwachsenenbildnern, welche besonders der Glaubensent-
wicklung 1im Erwachsenenalter und al der amıt verbundenen pastoralen
Unterstützung interessiert sınd, auf die Idee gebracht, der Glaubensbiographie
ın der Ausbildung kirchlıchen Dıensten und in der Erwachsenenkatechese
einen besonderen atz verschaffen.“® So wird z B den Teilnehmern
Kurs über dıe menschliche und gläubige Entwicklung 1im Erwachsenenalter

religionspädagogischen nstıtut VON Straßburg vorgeschlagen, eın Plakat
mıt den ‚„‚Häusern me1lnes aubens  C6 erstellen. Im ersten Teıl dieser
biographischen Rückschau wırd aDel jeder Teilnehmer eingeladen AaUSZUIMNa-

chen, WIEe oder s1e im Verlauf des Lebens auf seine/iıhre besondere und
charakteristische den Glauben ‚‚bewohnt‘ hat Die etapher der ‚„‚Häuser
des aubDens  .. bezeichnet eıne mehr oder wenıger ängere Zeıtspanne, in der
INall dem en Sınn 1mM Zusammenhang mıiıt dem christlichen Glauben

gegeben hat Den Teilnehmern wird gleich egınn erklärt, 65 nıcht
eine einzıge und richtige gebe, diese inladung verstehen:; diese ist

abhängig Von der edeutung, die jeder „„‚seinem‘” Haus zuschreiben 11l Es
wird beigefügt, z.B eine Person 1im Verlauf ihres Lebens ein einz1ges
‚„‚Haus’” bewohnt hat, während andere verschiedentliıch umgezOogCcHh sind. er

/ James Fowler ist Professor für Theologıie und menschliche Entwicklung; als Dırektor
leıitet das Institut für Entwicklung des Glaubens in Atlanta sonders ıfe Maps,
1978; Stages of Faıth, 1981; Faıth Developmen! and Pastoral Care 1987

Ich verwelse besonders auf die Erfahrungen und die Forschung mıt meinen ollegen
nstitut für Religionspädagogik der Universität Straßburg und des NSI  es für kirchliche
eru{tfe in Fribourg/(Schwei7z).
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eilnehmer zeichnet NnUun schematisch den mrı e1Ines oder mehrerer auser
auf eın großes Blatt, soviele WIE INan ‚„Lebens- oder Glaubenshäuser‘‘
eigenen 1 eben hat es Haus wıird dann numeriert. In einem zweiıten Schritt
versucht InNan NUnN, die einzelnen auser mıt einem oder ZWel charakterist1-
schen orten benennen, und schre1bt diese Bezeichnung auf dıe betreffen-
den Häuser, 7 B ‚‚Erstkomnunionglaube“‘, ‚‚Glaube me1ıiner großen 1J1ebe‘‘
uUuSW Im Falle, INan verschiedene auser sukzess1v bewohnt hat, überlegt
INan sıch dann, Was 1HNaln eweıls in der vorhergehenden Wohnung gelassen
hat und W as 11al beım Umzıiıehen mıt sıch hat Diıe Tellnehmer
können ebenfalls die Umrisse des nächsten auses ekizzlieren und überlegen,
Was S1e aus dem gegenwärtigen Haus mitnehmen möchten. In einem weıteren
chrı kann INan die Teilnehmer auffordern, sıch mıt dem Umziehen in dıe
verschiedenen auser auseinanderzusetzen. Was War der Anstoß für den

Wechsel: der normale Reifungsprozeß, eine einschneidende Begebenheıit oder
anderes? Wiıe ange hat dieses Umziehen gedauert? Wiıe hat IMNan den

Hauswechsel erlebt Wäar N schmerzha und tat InNnan siıch el schwer, sich
Von der alten Bewohnung lösen, oder freute Ial sich ber den ecAhnse
War INall alleın oder aben andere aDel geholfen?
Hat InNnan genügen Zeit, onnen dıe Teilnehmer ebenfalls eingeladen werden

überlegen, weilche Personen für jedes einzelne Haus wichtig (wir
s1e dıe „regelmäßıigen Hausgäste“‘ oder „‚dıe Gewohnten‘‘). Sınd diese

Personen auch 1Im Haus Gast oder hat Man sS1e In einem der vorıgen
Häuser zurückgelassen? Man kann ebenfalls darüber nachdenken, welche
Gruppen und Gemeinschaften in den verschiedenen Lebensspannen wichtig

welche Bezugsmodelle das eben ın den einzelnen Häusern bestimm-
ten, welche bıblıschen exte INan in den einzelnen Häusern bevorzugte, us  z

Diese ase ist individuell ihre auer wird VON den Zielen und der ZUr

erfügung stehenden eıt bestimmt. Es 01g darauf ein Austausch in der
rTuppe Der/dıe LeıiterIn erinnert nochmals daran, daß esS jedem Teilnehmer
freigestellt ist, mitzuteılen oder schweigen. Er alleın entscheidet, Wäas

er und W as ST für sich enailiten ll Dıie Teilnehmer hören sich und
versuchen, aufgrund ein1ger Merkpunkte Gemeinsamkeıten und Besonderhe1-
ten herauszukristallisıeren: nzahl der äuser, aber auch dıe Worte, mıt denen
1900001 diese Häuser bezeıichnet, Was INan zurückließ und WasSs InNan mıtgenommen
hat Für dıe Leıter und Erwachsenenkatecheten ist dieser Austausch besonders
wichtig, denn 1er entfalten siıch dıe biographischen Erzählungen, In welchen
die Erzähler nicht NUur ihrem eigenen ensweg Sınn verleihen, sondern
diese Erzählungen VOoONn den anderen Teilnehmern angehört und als Interpreta-
tionsschlüssel für sıch selbst aufgenommen werden. Es el immer
wieder auf, WIEe stark sıch die Lebenswege gleichen und WwIe die Zahl der
benshäuser und der damıt verbundenen Bezeichnungen NUTr wenig voneıln-
ander variieren. Dieser narratıve Austausch kann seinerseıts ZUT ertiefung

Diese Bezeichnungen wurden Von Teilnehmern gefunden.
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eines einzelnen Aspektes des Glaubensweges oder der Glaubenslehre ren;
das hängt ab VON den herausgestellten Aspekten und den aufgeworfenen
Fragen. anchma: stelle ich im Anhang diesen Austausch die Etappen und
Phasen der menschlichen und relıg1ıösen Entwicklung 1im Erwachsenenalter
VOT
Dies kann nnerha:! der Dauer eines normalen Gruppentreffens Von ZWEe]1
Stunden emacht werden. Man kann jedoch diese biographische Rückschau
auch auf eine größere Zeıtspanne ausdehnen, entweder über mehrere Treffen
hinweg oder 1im Rahmen eines urses oder VOINl Exerzitien. im letzteren Fall,
jenem der längeren Zeıt, sınd natürlıch dıe Ergebnisse desto reichhaltiıger. Hs
kann in jeder ase eiıne eıt für eine meditative Rückschau aufs eıgene en
vorgeschlagen werden. Dies ist z.B der Fall, WE die eilnehmer
präzisiıeren suchen, s1e sıch in den einzelnen Lebensabschnitten lösten
und W as s1e in dıe folgenden mıtgenommen abDen Sehr oft handelt sıch
aDel eın Gottesbild oder eine bestimmte relıg1öse PraxI1is. Die Teilnehmer
werden danach eingeladen, sıch der geleıisteten oder nıcht geleisteten Irauer-
arbeit bewußt werden: ‚‚Konnte 11a Tauern Der das, Was Man freiwiıllig
zurückgelassen hat oder wurde Man VON den Umständen dazu gezwungen? “
anchma. kann INa €e1 dıe nostalgıschen Sehnsüchte ach dem zurückge-
blıebenen kindlichen Glauben ZUr Sprache bringen, einer Zeıt, es
wunderbar schien und die späateren Fragen und 7 weifel och nıcht vorhanden

Man kann jedoch en! bewußt werden, WwWIe eirelen! die Ent-
deckung eines menschlichen Gottes 1m Erwachsenenalter wurde, eines Gottes,
der oftmals ächtig se1n schien und unseIeI Mitarbeit edurite Der
Austausch in Gruppen kann die verschiedenen Etappen unterstützen ESs
können auch lıturgische Feiern die einzeinen omente dieser biographischen
Arbeit den Einzelgeschichten mıt der großen Heilsgeschichte verbinden.
So kann Nan z.B eiıne oder Trauerfeier gestalten, in weicher dıe och
nıcht änzlıch geleıistete Trauerarbeıit (was Man zurücklassen mußte und
I1a och teilweise hängt) 1Im geteilten Wort es eın Echo finden kann
(jottes Wort wird dann als ein Heilsangebot erfahren Die unden des Lebens
können in einer symbolıschen Opferhandlung Gott übergeben werden der in
den Bıttpsalmen aNngeEMECSSCH ZU[r Sprache kommen, bis hın ZU Schrei VOT der
Absurdıtät Die Skızze des nächstfolgenden Hauses des Glaubens kann die
BaNZc Diıchte des aubens In der prophetischen offnung vorwegnehmen.
Überhaupt kann der SanzZc Ablauf in eiıner Danksagungsfeıier für den erlebten

Meiıinerseıts habe ich festgestellt, daß in den meisten Fällen die der 1Lebenshäuser
und deren Bezeichnungen sich größtente1ls mıiıt den theoretischen Modellen der Glaubens-
entwicklung VOonNn Fowler und Oser decken. (Sf. Alberich/A Bınz, Adulti e Catechesi1,
Turıin 1993, Kap

Meın Kollege P.- Giguere, mıt welchem WITr diese Praxıs verfeinert haben, biletet
Pastoralinstitut Von Montreal einen s  IS d welchem dieses über zehn
zweıstündige Veranstaltungen praktiert ırd



Ambrotse INZ

Lebensablauf und dıe vielen erhaltenen Unterstützungen aufgenommen WeEI-

den

DIe Funktionen der Glaubensbiographie 1m Zusammenhang mıt
der Erwachsenenkatechese
Die Autobiographie teılt mıiıt der Erzählung dieselben Funktionen, dıe schon
se1it etlicher eıt untersucht und herausgestrichen wurden. ESs handelt sıch
besonders die identitätsstiftende, die therapeutische und dıe hermeneuti-
sche Funktion, welche 65 erlauben, den einzelnen Begebenheıten Sınn
verleihen, indem das Vergangene mıiıt der Gegenwart verbunden WwIrd. Des
weıteren sind ebenfalls dıie kommunikatıve Funktion, welche für eiıne ruppe
grundlegend ist, SOWIeEe die Funktion der Initiation nicht NUuT 1m

nha der rzählung, sondem auch für den rzahliler und dıe Zuhörer Darüber
hinaus en dıe biographischen Glaubenserzählungen reichhaltige Auswir-

ngen, die ihnen eigen sind, oder doch 1Im ahmen der Erwachsenenkate-
chese eiıne besondere Färbung erhalten.
In erster Linıe rlaubt diese Arbeıt den T  ern und den Zuhörern, auf ihr

eıgenes en zurückzublicken und Bılanz ziehen. Die Teilnehmer werden
sıch der Glaubenserfahrungen aus frühreren Lebensabschnitten bewußt und
können S1e mıt der gegenwärtigen Art glauben verbinden. Sie nehmen ZUT

Kenntnis, 65 in ihrem en eıne olge VOl en und Abschnitten g1bt,
und S1e entdecken, Was permanen! ist, aber auch, 6585 Brüchen und Krisen
kam Sıe entdecken, Was gegeben und empfangen wurde eschenken, aber
auch unden Sie onnen dıe allmähliche Öffnung ihres Wesens erfahren
und dıe Eingebundenheıit In immer weiıtere Kreise, oder auch das sich
Zurückziehen und Absondern Die Teilnehmer spuren dıe runde auf, dıe

Entscheidungen und UTF Übernahme VOIN Verantwortung ge en in
eiıner Gesamtschau, die sıch nıcht auf eiınen einzelnen ebensmoment be-

schränkt, nehmen S1e ZUT Kenntn1s, Was INall aufgeben mußte und Was Man

SOTSSAaM ufbewahrt hat, manchmal ohne es wı1issen. em das 16 auf
das Vergangene gerichtet wird, werden sıch rzanler und Zuhörer der

annungen und der Veränderungen und deren Stellenwert bewußt Uurc. dıe

Introspektion werden Emotionen freigelegt und VeErgeSSCHC Erinnerungen
reaktiviert. e1 kommt nıcht 191088 den Tag, Wl Man sich einwurzelte
und Wa Man entwurzelt wurde, sondem die Geschichte des eigenen Jau-
benslebens erhält dadurch mehr Gewicht Miıt einem Wort ndem INan seıne
Geschichte erzählt, macht INall Geschichte Oftmals führt diese Rückschau
dazu, Sicherheıiten aufzugeben und das Abenteuer erneut in dessen
Verlauf es gıilt, das Nebensächliche verabschieden und sich der

Hauptsache zuzuwenden.
Diese Rückschau hat auch therapeutische Auswirkungen, welche besonders in
den Zeiten der Lebenswenden und der Krisen wichtig S1nd. Die Studien ber
diese stürmischen Zeiten 1m menschlıchen enen aufgeze1gt, dal Nan
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erst dann e1iINC eu«c Stufe bewältigen kann WE dıe vorhergehende voll und
ganzZ gelebt und integriert wurde Der Rückblick auf das Vergangene ist

unumgänglıch den Begebenheıten und Erfahrungen Sprache verleihen
und besonders sıch auszusöhnen mi Dıngen dıe Man nıcht sehen möchte
Solche heilsamen Synthesen der rüheren Entwicklungsstufen Sınd notwendig,
denn kann sıch 101088 dann davon trennen WE dies auch voll und Danz
integriert wurde Die Autobiographie rlaubt 6S sıch mi1t sıch selber mıiıt den
andern und mıiıt (jott versöhnen
en dieser therapeutischen Eigenschaft 1eg 301 der Lebenserzählung auch
GLE entwicklungsfördernde Eigenscha: Die Autobiographie stimulıert Damnl-

iıch den Aufbruch und dıe Risıkofähigkeit Diese Bedeutung der Lebenserzäh-
lJung 1eg auf der and WE Lal dıe Glaubensentwicklung als eiNe struktu-
re Entwicklung der Person versteht. el Destätigt dıe pastorale
Prax1is dıe Aussagen der Lebensforschung, wonach die autobiographische
Arbeit dıe Übergänge VON Stufe ZUT nächsten unterstutzt und fördert
Betrachtet diese Tatsachen dUus»s der Perspektive der Person mitten ıhrem
Reifungsproze wird 11al zusätzlich festhalten diese des ach-
denkens den Glauben festigt Die wichtige Arbeit der Rückschau en!
nämlıch e1INeC hermeneutische Perspektive welcher der ext als Paradıgma

deuten 1St ach Rıcoeur 1St jeder Dıalog MIL ext kreativ In unseren]

Fall handelt sıch beim „ AeXt. das erzählte en (se1l dieser ext nNnun

geschrieben oder nıcht SCI CT VOIL andern gesprochen oder bloß für sich selbst
gedac Entwicklung und Reifung erscheiınen dann als eine Serie Von

kreativen Re-konstruktionen welche der Interaktion zwıschen dem Ojektivier-
baren (dıe Texte) und dem Leser entspringen Im Verlauf dieser Arbeıt schafft
die Person EeUuU«c Sinnperspektiven und egegne Möglıchkeıiten für iıhr
en Dıie el angemessenste Haltung 1St C1NC aktıve ntwort weilche AUS

dem Hören oder dem esen hervorgeht Denn weder der Erzähler och die
Zuhörer können CS el belassen erzählt Oder zugehört en Se1inen
erzählt aben auch WE INa 1Ur sich selbst erzählt spornt dazu
auf NeCUEC Art handeln und glauben Man hat den Erzählungen
subversiven anr  r beigemessen In unNnseTeEeMM leg dies auf der and
Im christlichen Sprachgebrauch nennt diese Subversion des Lebens
weilcher die biographische IZ  ung ren kann und ollte, ‚„‚Metanoı1a
Wenn INan diesem biographischen achdenken edeutung zumı1ßt wırd
INan wachsam für den Kon-text Lebensgeschichte 1st 1€eS$ dıe
strukturierende Eigenschaft des TZ:  ens, Niederschreıibens und Lesens
SCINGT CIBCNCHN Lebensgeschichte Be1i der biographischen Arbeıt wird INan siıch
bewußt daß I1Nan selbst uftfor sSC1NES CISCNCNHN Lebens ist und INan dessen
weılıtere Kapıtel schreiben hat Denn wirkliche uUutfOrı kann INan SC1INCIHN

en NUur dann verleihen WE INan nicht bloß Darsteller des VON

Andern geschriebenen Textes 1St sondern SC1IMHN CISENECT Autor Die hermeneu-
tische Perspektive muß ihrerseı1ts den Veränderungen Verlauf der lau-
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bensreifung gerecht werden, indem SIE dıe Aufmerksamkeıt auf dıe ähıigkeıit
der Person richtet, narratıv auf ihr en Rückschau und Vorschau halten

Die eben beschriebenen Funktionen der Glaubensbiographie betreiffen den
FErzähler Es g1bt daneben jedoch Funktionen, die besonders den Katecheten
betreffen, der der Dynamık und den en des menschliıchen und des
Glaubenslebens interessiert ist Dank dieser Lebensgeschichte können Kate-
cheten und Teilnehmer differenzıerte Kenntnisse erwerben sowohl üDer
und Weise SOWIEe über dıe en nıcht 191088 des menschlichen Reıfens, sondern
ebenfalls ber die en und und Weisen der dazugehörenden Lernpro-

Aus den Geschichten und Erzählungen erfahren s1e, WIE INan glauben
lernt oder verlernt. SO kann 10a die dynamische Natur des menschlichen
Lebens und des aubenslebens mıt den dazu gehörenden Umstrukturierungen
der Vorstellungswelt und der DeCUu erringenden Identität besser verste-
hen Beiderseıts wırd INan wachsamer für das, Wäas das Glaubenlernen
unterstutzt und fördert, aber auch Was dieses 1Lernen erschwert. Diıe Beschäf-
tigung mıt Glaubensbiographien AUS anderen Umwelten, AaUus anderen evÖöl-
kerungsschichten und AUS anderen Kulturen kann einem besseren Verständ-
N1IS der relıg1ösen Ausdrucksformen beiıtragen, VOoNn Formen, welche andere
Personen ın den kritischen und entscheidenden Phasen ihres Lebens unterstützt
aben Diese Erzählungen helfen ebenfalls verstehen, Wa und
relig1öse Interpretationsmodelle die ihnen zugewlesene nicht gespielt
aben und deshalb aufgegeben wurden. Besonders für die Katecheten ist
wichtig, eıne bessere Kenntnis der Faktoren erlangen, die das Reiten 1Im
Glauben bestimmen, entweder Urc Unterstützung Oder Urc Blockıerung.
Dazu erheillen die Glaubensbiographien die ‚„‚kleine Geschichte‘“ und vermıiıt-
teln Kenntnis VO Alltagsleben und dessen Erfahrungspotential.
Lebensgeschichten sensibiliısıeren dıe in der Pastoral Tätigen für dıe Wiıchtig-
eıt der Grenzerfahrungen und der Lebenswenden. S1ie machen ebenfalls
hellhörıg für die und den Einfluß der verschıiedenen Sozialisationsin-
stanzen und deren edeutung für das enN dem Glauben (Famıilıie, Schule,
Berufswelt und relig1öse Gruppen) Diese Instanzen Sind wichtige Lernorte,
S1e bıeten jedoch ftmals sıch widersprechende Orlentierungs- und Interpreta-
tionssysteme Die Glaubensbiographien zeigen auf, WIE und Wann eıne
Person diese Widersprüche ausgeitiragen hat und WIe S1E eıne LebensorIientlie-
rung anderen odellen VOTSCZOBCH hat (Lebensoption).
Biographien geben den Katecheten die Möglichkeit, die ‚„ Theologıe der
Empfänger‘‘ und dadurch die Einflußfaktoren auf die relıg1ösen Vorstellungen
kennenzulernen. Sıe welsen auf dıe Beziehung zwıschen Lebenswelt und
theologıschen Eıinstellungen. Es gehö Ja gerade den Grundaufgaben eines
Katecheten, die Theologıe und deren Antworten auf dıe existenziellen Fragen
zurückzuführen, die Ursprung der theologischen Überlegungen standen.
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Diıe edeutung für die Erwachsenenkatechese
Diıe autobiographische Arbeıt rlaubt CS, die und die ufgaben der
Katecheten, dıe erwachsenen Glaubenden egegnen und diese auf ıihrem
Glaubens begleıten, festzulegen. Dazu gehö daß dıe Katecheten
nächst einmal sıch selbst ihren eigenen Lebens- und Glaubensweg rzählen
Diese autobiographische Arbeıt sıch selbst kann viel ZUT eigenen E:  ung
beıtragen. aDel werden siıch die Katecheten ewußt, sS1e selbst
Glaubenserfahrung reich SINd; gleichzeıtig werden SIEe auch auf ihre eigenen
Begrenzungen aufmerksam. Dann onnen S1e auch besser verstehen, daß Maln

aufgrund der Entwicklungsstufe pricht und handelt, auf welcher Ial

sıch gegenwärtig eimnde: DDas gılt sowohl für dıie Teilnehmer als für dıe
Katecheten. Wenn NUun die Katecheten herausgespürt aben, Was ın ihrem

eigenen en strukturierend Wal, dann onnen S1e auch andere unterstützen,
ohne VON diesen verlangen, den Weg eiınes andern gehen, se1 jenen
des Katecheten oder eıner anderen Bezugsperson. Im Gegenteil, hier geht 6N

darum, jeden Teilnehmer anZUSDOTNCH, sich selbst werden.
Die pastorale Aufgabe besteht in der Begleitung der Person, besonders in ihren
Veränderungen, und nıcht im Provozlieren dieser Wechsel Die autobiogra-
hische Arbeit kann jedoch das Bewußtwerden auslösen und auf diese dıe
menschlichen und relig1ösen Reifungsprozess unfters  zen Deshalb versucht
die Erwachsenenkatechese, nıcht in erster Linıe den kzen! auf dıe Umwelt
mıt ihrem Infragestellen egen, auch nıcht auf die Inhalte, die Ian sıch
aneignen ollte, und ebensoweni1g auf dıe der anderen Teillnehmer Dies
es sınd sicherlich wichtige Faktoren; autobiographisches Lernen verhält sıch
jedoch auf eıne besondere Art und Weise ZU Kontext: dıe Biographie des
Lernenden ist der Ort seiner Einzigartigkeit und Einbheıt! So kann der Katechet,
welcher Lebenserzählungen der Teilnehmer miıtangehört hat, sich autf diese
Geschichte der Lerngruppe stutzen Er wird dann Werturteıile vermeıden; c
wird 1im Gegenteil versuchen, der Einzigartigkei jeder Person echnung
iragen. Es ist seine Aufgabe, auf die Person zuzugehen und s1e auf ihrem
ntdeckungsweg begleıten. Diıe pastorale Begleitung hat ja auch ZUum Ziel,
den Teilnehmern helfen, selbst ausfindıg machen, Was 1m gegenwärtigen
eıtpunkt des Lebens den Glauben strukturieren und ihm eiınen festen en
verleihen kann Es ist namentlich Aufgabe der Erwachsenenkatechese, jene
Personen begleiten, die iıhr eıgenes en entdecken begınnen und
versuchen, Neuanfänge erfinden. Kreativıität und Fantasie Sind nämlıch
Bestandteile des autobiographischen Lernens
Die Aufmerksamkeit für dıie komplexen Beziehungen zwıischen Erwachsenen-
katechese und Glaubensweg hat auch Auswirkungen für die Weıtergabe des
aubens Das Interesse für die Biographie einer Person nımmt nämlıch diese
WITrKIIC als Subjekt ıhrer eigenen Geschichte el veria dieses
Interesse jedoch nıcht dem Individualiısmus, weıl einzelne Begebenheıten und
dıe Person selbst nıcht isoliert betrachtet werden. Die Geschichte e1Ines
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Lebens, fragmentariısch s1e auch aussehen mOge, ist USdTuC der

Zeıt, in der 11a ebtidıe Biographie und in ihr g1ibt sich dıe Person als

Zeitgenosse erkennen. eichzeitig wird Nan dann nıcht der Versuchung
erlıegen, dıe Aufmerksamkeıt auf eıne VoNn Faktoren enken undel
den wichtigsten VeErgeSSCH, nämlıch Was eıne Person In sıch selbst ist und
se1in kann Dieses Bewußtsein entspricht den Zielen der Erwachsenenksteche-

den Prozeß der Glaubensstrukturierung unterstutzen Diese Katechese
versucht, dıe Lebensereignisse der Teıllnehmer strukturıeren, indem s1e
ıhnen UrCc die Sinngebung VOIN der ene des riebens auf jene der

rfahrung gelangen. Dadurch werden sıch die Teillnehmer der influßfak-
auf ihr Glaubensleben bewußt dank einer Analyse, welche diese Faktoren

transparent macht Dieses Ziel erfordert, autobiographische emente In
dıie Analyse der Lebenswirklichker und der Reflexion über sıch selbst

einbezogen werden. hne dıe Vergangenheıt und dıe Zukunft in den 1N-
wärtigen Zeitpunkt integrieren, kann das Heute LIUT csehr reduzıert aNSC-
NOMMEN werden. Dies erfordern auch dıe Prinzipien der Erwachsenenbildung.
S1e machen darauf aufmerksam, eıne Informatıon abstrakt leıben wird,
olange s1e nıcht mıt dem en der Lernenden und eren Lebenswelt In

Verbindung gesetzt wurde. Ohne dıese Korrelatiıon kann keıin Bewußtseinspro-
zeß und keıne Umkehr stattfinden. Dies entspricht ebenfalls einer eologı1-
schen orderung: Kenntnisse und Verständnisse auf dem Gebiet des aubDens
ollten nıe VO en getrennt werden, auf welchem s1e gewachsen S1nd.
Die Lebenserfahrungen der eilnehmer und Was S1e ber sich selbst wi1issen,
sınd nicht ınfach irgendwo und irgendwann brufbar /uerst muß INan sıch
erinnern können und einer olchen Anamnesearbeıt fähıg seIN. )Das erfor-
dert ethoden und konkrete Hilfsmittel, welche 65 den eilnehmern überhaupt
ermöglıchen, iıhre persönlichen Erfahrungen untereinander auszutauschen.
Das erheıischt jedoch auch didaktiısche Anordnungen, welche Bewußtseinspro-

auslösen und den subjektiven und individualistischen Horizont ‚U -

weiıiten vermögen. Es gilt, die Teilnehmer einzuladen, einzeln und kollektiv
rzählen In der geistlichen Begleitung hat Man sich seıit eh und Je auf dıe

persönliche Lebenserzählung gestuützt: 111a hat aber deren Möglichkeıten im
Bereich der kirchlichen Erwachsenenbildung in Gruppen noch wenıg
Aufmerksamkeit geschenkt. Im letzteren Fall kann dıe gegenselt1ge
gerade beım sich darauf Eıinlassen und beim Interpretieren außerst stimulıe-
rend wırken, hat mMan einmal dıe nötigen Voraussetzungen Aazu geschaffen
(Klıma, gegenseitiges Vertrauen und espekt). Es wırd e1in wirklıcher ern-

prozeß des Lernens Aaus der gegenselmtigen Erfahrung iın Gang gesetzt. Von den
Katecheten erheischt dies besondere Fähigkeıten in Verbindung miıt dem
Erzählen und darüber hınaus Fähigkeıiten 1mM Leıten einer Gruppe, besonders
Was die Reguliıerung der gruppendynamischen Prozesse betrıifft Denn Korre-
latıon zwıschen persönlicher Erfahrung und dem Glauben der Kırche coll
Veränderungsprozesse einleıten, oder wenıgstens den 1C auf möglıche
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Veränderungen enken In dieser Hınsıcht stehen Autobiographie und Eınla-
dung ZUT Umkehr in einem didaktıschen er  nıs
Dıie Aufgabe des Erwachsenenkatecheten macht diesen besonders für den
‚„Ka1lros” jeden einzelnen 1 ebens sens1bel. Die Erwachsenenkatechese hat
emnach den Grenzsituationen und den einschneı1denden Veränderungen eines
1Lebens eiıne besondere Aufmersamkeit wiıdmen: SC des tudiıums
und der Ausbildung, Heırat, Geburt der Kınder, Zweıitausbildung, escNhe1l-
dung, eruiliche Veränderung und 1ICUEC eru{lilıche Verantwortung, Arbeits-
losigkeıt, Elternschaft, us  z Denn diese Sıtuationen bewırken eiıne
Neuorganisatıon der enkstru  ren und der Vorstellungen, aufgrund welcher
eine Person ihre Identität organısılert. Jede eue Sıtuation dazu, seine
Stellungen NCUu definıeren und die Umrisse ihrer Indentität LICU festzulegen,
besonders Was dıe eigenen Bedürfnisse und jener der Partner betrıifft, und dies,
ohne dıe Schwierigkeıten, ONIlıkte oder verschiedene Auffassungen
verschweigen. Wenn eıne Person sıch EeWU. wırd, daß ihre altungen,
Stellungnahmen und Optionen egründe Sind und Konsıiıstenz aben, wiıird S1e
mıt Zuversicht und Vertrauen sıch und gegenüber den andern handeln und
reagleren. Dies rlaubt der Person, sich andern öffnen Wenn jedoch diese
Reorganıisatıon niıcht diesem Resultat führt, wird die Person tändıg
verunsıchert en Sie wird das Vertrauen In sich selbst verlieren und ihre
Identität WIrd sıch auflösen. Dies TUC sıch oftmals in der Versteifung und
in plakatıven Stellungnahmen auS, welche für den Fundamentalısmus charak-
teristisch sind. Die Identität ist jedoch nıcht eıne unantastbare TO Sıe ist
iIm Gegenteil MO! und muß tändıg 1ICUu erlernt und erworben werden.
Für den Katecheten gılt die autobiographische Erzählung stimulıeren,
denn S1e 1rg ein reiches Potential für die Strukturierung des aubDbens und
nthält die Wurzeln, welche 6R ermöglıchen, sich auftf dessen offnung und
offene Zukunft einzulassen. Jemanden auf dem Glaubensweg begleıten,
beinhaltet also eıne narratıve Komponente. Die chrıstliche Erwachsenen-
bıldung sollte der biographischen Identität ihre Aufmerksamkeit chenken,
die Strukturen und Vorstellungen, besonders 1im eZzug auf das Religiöse ZU)  3

Vorscheim bringen und ihrer bewußt werden. Dann wird auch
gelıngen, dıe ünsche, dıe Haltungen, die Gemütsregungen, die inneren
Bılder und Stereotypen den Tag bringen Diese Aspekte der Persönlich-
keıt sınd nämlıch nıe bloß das Resultat der Einzelentwicklung, sondern
auch der soz1alen Interaktionen. er Teilnehmer uUNsSscICN Veranstaltungen
bringt se1ne eigene Erfahrungsgeschichte mıiıt der elıgıon mıiıt. Die einzelnen
Lebenserzählungen lassen sıch nicht infach vergleichen; jede wurzelt in Je
eigenen Lebenskonstellationen, wobel besonders dıe Bezugspersonen NCI1-

nen Sınd, welche für die Glaubensstrukturierung maßgeben! Wenn
INan versucht die Erfahrungen mıiıt der elıgıon im Verlauf eines 1ebens
den Tag bringen, resultiert oftmals daraus eine Geschichte der Enttäu-
schungen. In dıiıesem Fall zeigen dıe Autobiographien auf, LTE stark relig1öse
Erfahrungen mıt den menschlichen Erfahrungen gekoppelt sind und Was eın
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en besonders epräagt hat In der lat nımmt dıe Person mıt all ihren
bewußten und unbewußten Aufnahmefähigkeiten dıie relıg1öse Mentalıtät ihrer
mgebung auf. Solche Erfahrungen mıiıt der relig1ösen Welt bestimmen
ihrerseıits das Gottesbild
Die relıg1ösen Erfahrungen SINnd nıcht der angestammte atz der auDens-
wahrheıten. afür sind S1e cehr aussagekräftig über dıie Beziehungen mıt
Personen, weiche miıt dem Religiösen in Beziehung stehen. Sie zeigen eben-

den Bezug den relıg1ösen nhalten, Bıldern und Symbolen auf. FEınes
der vorwiegenden jele einer Erwachsenenkatechese, welche dıe autobiogra-
phische Arbeit nımmt, €e1 emnach relig1öse Hygıene Diese rlaubt
C5S, die relig10sen rfahrungen VO Einbindenden der ymbiose lösen.
Eın intolerantes Über-Ich muß entlarvt werden. Gleichzeıitig gilt CS, famiılıäre
und sOzlale Konflıkte ebenso soll der unsch ach Zärtlıchkeit
integriert und voll angeNOMMEN werden, magısche und symbiotische
Bındungen SOWI1e narzistische Verneinungen verhindem. Diese Hygıene ist
für den Katecheten gerade im Namen seiner Deontologıe besonders wichtig
SIie etrıfft ebenfalls die Beziehungen in der ruppe
Ks obliıegt dem Katecheten, die Erlebnisfähigkeıit Ördern und unterstut-
Z  S DIies geschieht besonders, WEINN die Eriınnerungen Alltagserlebnisse
und Erfahrungen aktıviert werden. Dies verlangt, der Katechet all dem
interessiert ist, W as die Dichte eines Lebens ausmacht, In seinem eigenen WIE
im en der Telılnehmer Es erscheischt dies ein Lernen 1mM Bereich des
Beobachtens und des Darstellens ine weıtere ulTfe ist dann jene
der reflexiven Interpretation, welcher das Erlernen VON Interpretations-
schlüsseln gehö (z.B VoNn rfahrung Erfahrung sprechen). Schließlic
bezieht sich dieses Lernen aut die Ane1gnung VOoNn Fähigkeiten, dıe
Veränderung einer versteiften Lebensorientierung In Gang setzen Auf
dieser ene ermöglıicht der Katechet DCUEC Erfahrungen, welche einen egen-
pol olchen Verdrängungen und Verkümmerungen bılden
Den Lebenserzählungen eın Gewicht und NeCUC Wichtigkeıt verleihen,
hılft, dem ZTrauCcCh Alltag wieder ar chenken Dies ezieht sıch sowohl
auf das ‚„„‚Erzähl mIır Deıin en  .. als auch auf das „Erzähl Dır Dein en  ..
Dann wird dıe Quelle, welche dıie Erwachsenenkatechese inspirıert, eTIEKTLIV
eine ‚„‚Gute Nachr

12 Funke, Im Glauben erwachsen werden: psychische Voraussetzungen der el1g1ö-
SCIH Reıfung, München 1990,
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Arbeıt miıt Alleinerziehenden als Herausforderung für die
rel1g1öse Erwachsenenbildung

Die kirchliche Bildungsarbeıt mıt Alleinerziehenden teılt eine Problematı mıt
der gesamiten Erwachsenenbildung EB) in kırchlicher Trägerschaft. Es geht

ıhre Posıtion 1im Rahmen des vierten Biıldungssektors, ihr Verhältnis
eıner allgemeinen Theorie der sodann ihre Integration ın dıe übrıgen
kirchlichen Handlungsfelder SOWI1e In den theologischen und relig10nspädago-
ischen Reflexionszusammenhang. 1e INanl VOIN Volkshochschulveranstal-

rüherer Jahre ZUTF ew-Age-Debatte und Seminaren einıger Iräger
der polıtıschen Bıldung ZU Wertewandel ab, aDen die Kırchen faktısch eın
Monopol für relıg1öse Bıldung. Der ren! der PraxIis der allgemeınen geht
ın Rıchtung auf Qualifizierung für berufsbezogene Erfordernisse. ymptoma-
tisch ın diesem usammenhang ist Z.B daß die Kongreßberichte und WIisSsen-
schaftlıchen Veröffentlichungen des Bundesministeriums für Bıldung und
Wissenschaft des VE  N Jahrzehnts ZUT sämtlıch den Begriff Weo1i-
ferbildung benutzen Diıe Bearbeitung des Horızontes allgemeıner Sinnfragen
bleibt den kirchlichen Bildungsbemühungen überlassen. Stelilt sıch auf allge-
meın erwachsenenbildnerischem Terraın das Theorie-Praxis-Problem dar,
daß der bildungsökonomisch orlentierten Praxıs eine emanzipatorisch-gesell-
schaftskritische Bildungstheorie gegenübersteht, ist das kıirchliche Arbeıits-
feld gekennzeichnet Uurc eiıne Vıelzahl aum koordinierter Bıldungsveran-
staltungen, deren Praktıker 1im Dialog mıt den Humanwissenschaften Pionier-
arbeıt eısten. Einzelne Entwürtfe einer Integration kirchlicher in eıne
theologisc und pädagogisc begründete Theorie sınd 7 B Von N1pkow
entwıckelt worden. Insgesamt hat die kırchliche aber den Hochschulen
nıcht ausreichend Fuß fassen können, W as efwa auch VOoNn Otft und Orth beklagt
worden ist Nımmt INan die rage des theologıschen Urteils über Famliıilie und
andere Formen des Zusammenlebens h1inzu, SInd die Taktıker och stärker
auf sıch gestellt. N1pkow eiwa erwähnt 1n seinem umfassenden Werk „Bıldung
als Lebensbegleıitung und Erneuerung‘‘, (GGütersloh 1990, Ein-Eltern-Familien,
dıe Ja worauf och einzugehen sein wırd inzwıschen eine zahlenmäßı1g sehr
große ruppe bılden, kurz 1im Zusammenhang mıt sozı1al auffällıgen, defiz1i-
aren Erscheinungen1 und benutzt den diskriminierenden Begrıff ‚„Scheidungs-
walsen““
eıl plädiert in seinem RE-Artikel über Famılıe immerhiın In kritischer
Aufarbeitung der theologischen Tradıtion für ein elastısches Famıilıenbild, in
dem auch ‚„„‚diejenıgen, die aus mancherle1i Gründen dazu SCZWUNSCH sınd, ihre

1 K-E 1DKOW, Bıldung als Lebensbegleitung und Erneuerung, Gütersloh 1990,
2 Ebd.. 273
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Kınder ohne iıhren Partner erziehen und sıch der Verantwortung auch
tellen E den theologischen Sınn VOoNn Famıilie rfüllen können‘‘  ® Er würdıgt
Versuche, amıliısmus und Isolatıon der Kleinfamıilıe überwınden, kommt
aber dem chluß, 99 die ursprüngliche Beziehung VOon Eiltern und Kındern
In der Kernfamilie nıcht ist Theologisc entspricht S1E dem
chöpfer- und Erlöserwillen es und anthropologisch den Bedürfnissen des
ndes ach zuverlässıger Zuwendung und Versorgung.‘”
Die grundsätzlıche theologische Aufwertung der unvollständigen Famıilıe
findet sıch be1 eıl denn auch nıcht In der Konkretisierung der ufgaben
evangelischer Famıilıenbildung wıieder. Die Praktiıker kirchlicher Familienbil-
dungsarbei sehen sich auf eigene theologische Reflexion und Theorienbil-
dung für die Arbeıt mıt Alleinerziehenden verwiesen. In dieser Hınsıcht sınd
dıe Überlegungen VON Peter usall (Burckhardthaus/Gelnhausen: würdi1-
CN In seinem Buch ‚„„‚Familienarbeıt in der Stadt‘‘, Gelnhausen 1981, Oordert

für die kirchliche Arbeıt eınen ffenen und erweıterten Begriff VON Famiılıe
als einer „Form des Zusammenlebens VON Menschen auf der Basıs VON

Autonomıie, Selbstverantwortung und Verantwortlichkeıt unabhängıg VonNn

den Kriterien der Zugehörigkeit mındestens zwel Generationen, der WEel-
geschlechtigkeit, der (Bluts-) Verwandtschaft und der Vollständigkeit  “5 Auf
der Basıs des Aufeinanderbezogense1ns VOoNn Amtshandlungs-, Seelsorge- und
Bildungspraxı1s plädiert für die ‚„‚Entwicklung eines erweiıterten Systems
relıg1öser Begleitung für andere lebenszyklısch einschne1dende Krisen WI1Ie
z.B Scheidung, Eigenständigkeit der erwachsenen Kınder, Gründung nıchte-
elicher Partnerschaften nach einer Scheidung oder im er nach dem Tod
eines Ehepartners‘
Gesıine Hefft, Jangjährige Referentin der Deutschen Evangelischen Arbeitsge-
meıinschaft für Erwachsenenbildung (DEAE) hat sıch für dıe Entwicklung
einer Bildungsarbeıit mıt Alleinerziehenden eingesetzt, die mehr sSe1in ıll als
individuelle Begleitung. Sie hat anderem ZWel Veröffentlichungen der
FAF diesem ema mıiıt herausgegeben.
Sie ommt in der 1986 in den DEAE-Informationspapieren veröffentlichten
Analyse VON Gesprächen mıiıt Alleinerziehenden dem Schluß, daß die
Kırche mehr pr  ische geben und das espräc mıit den Alleinerziehen-
den suchen musse, ohne deren Lebensform abzuwerten ESs werde auch
Hılfestellung in der Auseinandersetzung mıit Glaubenszweıfeln esucht und
nıcht gefunden. Wo 6585 kirchliche Alleinerziehendengruppen gebe, exIistliere
auch dıe Erfahrung eines aums für die Auseinandersetzung mıit weifeln,
Schuld und Verantwortung. Die Chance für eınen Neuanfang der Betroffene-

Keıil, Famlilıe 1InN: Theologische Realenzyklopädıe, 1982,
4 E!|

USa Familienarbeıt In der Stadt, Gelnhausen 1981,
6 Ebd.,
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nen In Glaubensfragen werde VON den kirchlichen JI rägern ebenso WIe die
Notwendigkeıt einer eigenen theologıischen Neubesinnung und Neubewertung
Oft nıcht erkannt. In weıteren Veröffentlıchungen wendet sich den
‚„Ehe- und Familienzentrismus‘‘ der Kırche und plädıert dafür, in einem
Modell des ‚„„Netzes VON Lebensformen:‘‘ enken
Folgerichtig konkretisiert dıe Theologın Ina Praetorius auf der 1Nıe VON

Musall und efft Forderungen dıie Kırche, vielfältige selbstbewußte Rıtua-
le, 7: für Scheidungen und andere biographische Wendepunkte, die einer
Besinnung und Segnung rfen, SOWI1Ee Feste für die Begründung er
möglıchen Lebensformen entwickeln ” In diesem usammenhang sSe1 auch
hingewlesen auf den Band ‚„Scheidungspredigten‘‘, este Von Svende Meri -

Darmstadt 986
Im folgenden gehe ich auf einige Daten ZUT Sıtuation der Famıiılıe ein Die
Ein-Personen-Haushalte Sınd inzwischen quantıitativ stärksten verbreıtet,
VOT em auftf rund der Uun:; alleinstehender alter Menschen. rst
zweiıter Stelle stehen die Haushalte VON Ehepaaren mıt Kındern, drıtter
Stelle dıe VON Ehepaaren ohne Kınder oder 1ın der nachelterlichen Phase !© Im
prı 19972 lebten 1n eutfschlan!| L Mıo Alleinerziehende Dies sınd ö%
er Famlıilien. Auf 10 Eheschließungen entfallen 3 Scheidungen. Be1i fast
jeder zweıten Scheidung sıind Kınder mitbetroffen *
Dies ist kein gesang auf dıe Famılie, denn auch Single-Haushalte sınd in
eın Netz famılıären Zusammenhalts eingebunden, und fast Z7WEel Driıttel der
Geschiedenen und 40% der geschiedenen Väter und Mültter miıt minderjährı1-
SCH Kındern heiraten wlieder, daß 6S Stiefeltern-Famıilıien, B mıt
Stiefgeschwisterschaft kommt112 TOotz der Tendenz pluralen und instabilen
Lebensverhältnissen ze1igt sich die Sehnsucht nach Famlıilie als Ort der eDOTr-
genheıt 1mM Prozelß fortschreitender Individualisierung. Das ea der Famlılie
hat nıcht Attraktivıtät eingebüßt, hat quasırelig1öse Funktionen
übernommen. Famılıe ist mıt der Sınnstitfungsaufgabe, die auf Ss1e laut
Ergebnissen der Famıilıenforschung proJiziert wiırd, uüberiorder‘ Das CNe1-
tern dieser Aufgabe aber erweckt dıie Notwendigkeıt und den unsch

Versuch Von daher ist der Leıtspruch der evangelıschen Famıiılien-
biıldungsstätten ‚„‚Lernen, Famılıie .. NUT Zu egründet, sofern nicht
fraglos eine gesellschaftlich zugewlesene Sinnstiftungsfunktion der Famılıe
übernommen wırd und auch polıtisch Initiatıven AQUus dieser Bıldungsarbeıit
hervorgehen. Im Zuge einer olchen ZUT ärung der eigenen Sıtuation

Hefft, Ehelos der Alleinlebend? In Pastoraltheologie ö2, 223-238
d Praetorius, Famıiılıe und SONS! noch was’? in Evangelische Konferenz Famıilıe:
Hg) Alleinerziehende zwischen Schicksal und Selbstbestimmung, 1991, 49f.

Neumann, Famılıe 1im Prozeß moderner Gesellschaften, 1994, 11
IT 1iemann, Lebensform Neinerziehend Vom Defizıt Chance, In ‚.bensform

Alleinerziehend, hg VON der Bundesarbeitsgemeinschaft Katholischer Bıldungsstätten,
Düsseldorf 1993
12 Neumann, a.a.Q.,



Krauß-Siemann
SOWI1e der Aktıvierung solıdarıschen Handlungsformen OomMm! auch
dem Miteinander unterschiedlicher Lebensformen großes Gewicht el-
nerziehende, meist Frauen, neigen nıcht stark ZUT Isolatıon In der Kleıinfa-
miılıe und en eutlic. mehr sOz]1ale Kontakte als verheiratete Mütter * In
einer 11anz ZUT Arbeiıt VOoON evangelıschen Familienbildungsstätten mıt Eın-
Eltern-Familienel esS außerdem, in keiner anderen Famıiliıenform Eltern
‚„mıiıt großer persönlıcher €e1! und Gesprächsbereitschaft die ngebote
wahrnehmen. Von diesen Auseinandersetzungen Fragen einer verantwort-
lıchen Elternscha könnten auch FEltern AdUu»>s anderen bensformen profitie-
TCeN

Lebensformübergreifende Begegnungsmöglichkeiten mussen meılner Ansıcht
nach VO  — kirchlicher gefördert werden, damıt Kırche in mehrfacher
Hınsıcht als Lerngemeinschaft erfahren werden kann

I1
Meın wissenschaftliches Interesse richtet sıch auf die relız1Ööse Bildungsarbeit
miıt den erwachsenen j1edern VON Ein-Eltern-Familien ach der Darstellung
der Situation der heutigen Famlıilıe nehme ich Nun eine kritische Bestandser-
hebung VOL, inwiewelt allgemeine und relıg1öse Erwachsenenbildungskonzep-

für eiıne Praxis-Theorie relıg1öser Bıldung mıt Alleinerziehenden hilfreich
sind. Beherrschende Ihemen der Theoriediskussion in der allgemeınen
S1nd selbstverantwortetes Lernen und biographisches Lernen, besonders auch
In Krisensituationen.
Ich gehe ausführlıich auf den nsatz VonNn Meueler e1n, der in Aufnahme dieser
Ihemen auch dıe 1n Krisen aufbrechende innfrage behandelt und der in der
religionspädagogischen Diskussion seinen Niederschlag gefunden hat Wenn
siıch relıg1öse Fragen heute in der Identitäts- und innfrage außern, worauf
Peter 1e und Henning Luther mehNnriac hingewlesen aben, muß sıch
relıg1öse Bildungsarbeıt den Fragen zuwenden: Wer hin ich48  Jutta Krauß-Siemann  sowie der Aktivierung zu neuen solidarischen Handlungsformen kommt auch  dem Miteinander unterschiedlicher Lebensformen großes Gewicht zu. Allei-  nerziehende, meist Frauen, neigen nicht so stark zur Isolation in der Kleinfa-  milie und haben deutlich mehr soziale Kontakte als verheiratete Mütter.!? In  einer Bilanz zur Arbeit von evangelischen Familienbildungsstätten mit Ein-  Eltern-Familien heißt es außerdem, daß in keiner anderen Familienform Eltern  „mit so großer persönlicher Offenheit und Gesprächsbereitschaft die Angebote  wahrnehmen. Von diesen Auseinandersetzungen um Fragen einer verantwort-  lichen Elternschaft könnten auch Eltern aus anderen Lebensformen profitie-  ren  "‘  Lebensformübergreifende Begegnungsmöglichkeiten müssen meiner Ansicht  nach von kirchlicher EB gefördert werden, damit Kirche in mehrfacher  Hinsicht als Lerngemeinschaft erfahren werden kann.  H  ‘  Mein wissenschaftliches Interesse richtet sich auf die religiöse Bildungsarbeit  mit den erwachsenen Gliedern von Ein-Eltern-Familien. Nach der Darstellung  der Situation der heutigen Familie nehme ich nun eine kritische Bestandser-  hebung vor, inwieweit allgemeine und religiöse Erwachsenenbildungskonzep-  te für eine Praxis-Theorie religiöser Bildung mit Alleinerziehenden hilfreich  sind. Beherrschende Themen der Theoriediskussion in der allgemeinen EB  sind selbstverantwortetes Lernen und biographisches Lernen, besonders auch  in Krisensituationen.  Ich gehe ausführlich auf den Ansatz von Meueler ein, der in Aufnahme dieser  Themen auch die in Krisen aufbrechende Sinnfrage behandelt und der in der  religionspädagogischen Diskussion seinen Niederschlag gefunden hat. Wenn  sich religiöse Fragen heute in der Identitäts- und Sinnfrage äußern, worauf  Peter Biehl und Henning Luther mehrfach hingewiesen haben, so muß sich  religiöse Bildungsarbeit den Fragen zuwenden: Wer bin ich ? ... Wo komme  ich her? ... Wo gehe ich hin ? .  Religiöse EB sollte Alleinerziehende dabei begleiten, sich gemeinsam mit  anderen diesen Fragen zu stellen, befreiende Entdeckungen zu machen und  sich von den Zusagen des Glaubens ermutigen zu lassen, Sinn und Identität  fragmentarisch zu leben. Dabei geschieht ein Stück Einübung in den Umgang  mit der Fraglichkeit des Daseins und Eröffnung neuer Handlungsmöglichkei-  ten im Alltag.  Die genannten Grundfragen sind in ihrer Mehrdimensionalität wahrzunehmen:  der lebensgeschichtlichen Dimension des einzelnen im Alltag samt seinen  krisenhaften Grenzerfahrungen, der religiösen Dimenéion‚ der gesellschaftli-  13 E, Kutter-Lüßner, Alleinerziehende haben viele Gesichter, In: Wir sind Familien. Arbeit  mit alleinerziehenden Müttern und Vätern und ihren Kinden, hg. vom Diakonischen Werk  der EKD, Stuttgart 1993, 22.  14 J. Proske, Akzeptanz und Offenheit, In: Wir sind Familien, a.a.O., 101.Wo komme
ich her?48  Jutta Krauß-Siemann  sowie der Aktivierung zu neuen solidarischen Handlungsformen kommt auch  dem Miteinander unterschiedlicher Lebensformen großes Gewicht zu. Allei-  nerziehende, meist Frauen, neigen nicht so stark zur Isolation in der Kleinfa-  milie und haben deutlich mehr soziale Kontakte als verheiratete Mütter.!? In  einer Bilanz zur Arbeit von evangelischen Familienbildungsstätten mit Ein-  Eltern-Familien heißt es außerdem, daß in keiner anderen Familienform Eltern  „mit so großer persönlicher Offenheit und Gesprächsbereitschaft die Angebote  wahrnehmen. Von diesen Auseinandersetzungen um Fragen einer verantwort-  lichen Elternschaft könnten auch Eltern aus anderen Lebensformen profitie-  ren  "‘  Lebensformübergreifende Begegnungsmöglichkeiten müssen meiner Ansicht  nach von kirchlicher EB gefördert werden, damit Kirche in mehrfacher  Hinsicht als Lerngemeinschaft erfahren werden kann.  H  ‘  Mein wissenschaftliches Interesse richtet sich auf die religiöse Bildungsarbeit  mit den erwachsenen Gliedern von Ein-Eltern-Familien. Nach der Darstellung  der Situation der heutigen Familie nehme ich nun eine kritische Bestandser-  hebung vor, inwieweit allgemeine und religiöse Erwachsenenbildungskonzep-  te für eine Praxis-Theorie religiöser Bildung mit Alleinerziehenden hilfreich  sind. Beherrschende Themen der Theoriediskussion in der allgemeinen EB  sind selbstverantwortetes Lernen und biographisches Lernen, besonders auch  in Krisensituationen.  Ich gehe ausführlich auf den Ansatz von Meueler ein, der in Aufnahme dieser  Themen auch die in Krisen aufbrechende Sinnfrage behandelt und der in der  religionspädagogischen Diskussion seinen Niederschlag gefunden hat. Wenn  sich religiöse Fragen heute in der Identitäts- und Sinnfrage äußern, worauf  Peter Biehl und Henning Luther mehrfach hingewiesen haben, so muß sich  religiöse Bildungsarbeit den Fragen zuwenden: Wer bin ich ? ... Wo komme  ich her? ... Wo gehe ich hin ? .  Religiöse EB sollte Alleinerziehende dabei begleiten, sich gemeinsam mit  anderen diesen Fragen zu stellen, befreiende Entdeckungen zu machen und  sich von den Zusagen des Glaubens ermutigen zu lassen, Sinn und Identität  fragmentarisch zu leben. Dabei geschieht ein Stück Einübung in den Umgang  mit der Fraglichkeit des Daseins und Eröffnung neuer Handlungsmöglichkei-  ten im Alltag.  Die genannten Grundfragen sind in ihrer Mehrdimensionalität wahrzunehmen:  der lebensgeschichtlichen Dimension des einzelnen im Alltag samt seinen  krisenhaften Grenzerfahrungen, der religiösen Dimenéion‚ der gesellschaftli-  13 E, Kutter-Lüßner, Alleinerziehende haben viele Gesichter, In: Wir sind Familien. Arbeit  mit alleinerziehenden Müttern und Vätern und ihren Kinden, hg. vom Diakonischen Werk  der EKD, Stuttgart 1993, 22.  14 J. Proske, Akzeptanz und Offenheit, In: Wir sind Familien, a.a.O., 101.Wo gehe ich hın
Religiöse sollte Alleinerziehende el begleıten, sich gemeinsam mıt
anderen diesen Fragen stellen, befreiende Entdeckungen machen und
sich VON den Zusagen des auDens ermutigen lassen, Sınn und Identität
fragmentarisch en el geschieht eın Stück inübung in den Umgang
mıiıt der Fraglichkeıit des Daseıins und Eröffnung Handlungsmöglichkei-
ten im Alltag.
Die Grundfragen sind in ihrer Mehrdimensionalıtät wahrzunehmen:
der lebensgeschichtlichen Dimension des einzelnen 1m Alltag samt seinen
krisenhaften Grenzerfahrungen, der religiösen Dimension, der gesellschaftlı-

13 Kutter-Lüßner, lleinerziehende aDen viele Gesichter, In Wır sınd Famıilıen. Arbeiıt
mıiıt alleinerziehenden ern und atern und ıhren Kınden, hg VOIN Dijakonischen Werk
der E. Stuttgart 1993,
14 Proske, Akzeptanz und Offenheit, In Wır Sind Famıilien, Fa 0 101



Arbeıt mıt Alleinerziehenden
chen Dimensıon. Diıese Dımensionen kommen auch in den NCUCETEN rel1g10ns-
pädagogisc fundıerten Konzepten für ZUT Geltung, die Im folgenden
eaC.  ng finden, allerdings In unterschiedlicher Akzentulerung.
Ich gehe VOL, ich eutlıchmachung me1lnes eigenen tandpunktes
die Ansätze VON Meueler und ott würdige, sodann dıe für uUNsecIen Zusam-
menhang wichtigen Aspekte der Ansätze Von Orth, Nıpkow und Englert
würdıge bschließend zeige ich ein1ge Möglıichkeiten der praktischen Um:-
SeiIzUNg auf.
Hilfreich für eine Praxıs- Theorıe lebensbegleıtender relıg1öser mıt ın-El-
tern-Famıilien ist Erhard Meuelers Ansatz einer allgemeınen EB, WIe nıcht NUr

dem egınn sSe1INESs UuC ‚„‚Erwachsene lernen‘“‘, Stuttgart 1982,
beschriebenen gelungenen kırchlichen Bıldungsprojekt mıt Alleinerziehenden
eutilic: WITrd. In dem Buch WIrd eın problemformulhierendes, handlungsorI1-
entiertes Konzept selbstverantworteten Lernens Erwachsener vorgelegt. Meu-
eler beschreibt ‚„‚Erwachsenenbildung als Begleıtung ZUT allgemeınen Lebens-
praX1s””, dıe In der Kombination VOoNn Realıtätsarbeit und Identitätsarbeıt der
Versuch Ist, uUuNnseIcC Lebenswirklichkeit auszulegen, die eigenen Möglıch-
kmten  S aber auch Grenzen uUNseIcCcs andelns deutlicher bestimmen kÖönNn-
1915301

Lernbedarf entsteht dus»s Sıtuationen der Orıientierungslosigkeıt, die mıt dem
lebensgeschichtlich entwıickelten Selbstkonzept und den erworbenen Realıtäts-
auffassungen nıcht bewältigen SINnd. Meueler geht 1er WIE in seinem 1987
erschiıenenen Buch ‚„„Wıe dUus chwache Stärke wird. Vom Umgang mıt
Lebenskrisen‘‘ verstärkt auf dıe entwıicklungsfördernde Funktion krıtiıscher
Lebensere1ignisse, SOg life events e1n, die im Gegensatz den vorhersehbaren
normatıven Krisen des Lebenslaufs, WIEe etiwa dem Übergang VON einer
Altersgruppe ZUT nächsten, nıcht intensiv erforscht sınd. Dies ist meıner
Meinung ach auch eın Hınweis für dıe Theologıe, dıie sıch bısher hauptsäch-
iıch auf den Lebenszyklus und die mıt ıhm verbundenen kırchlichen Amts-
handlungen konzentriert hat Auf Jürgen Lott, als denjenigen, der basıerend
auf Meuelers Forschungsarbeit intensivsten dıe lebensgeschichtliche Di-
mensiıon VON 1m Zusammenhang Von elıgıon reflektiert hat, wırd och
einzugehen seIN.
Alltag hat ın Mewuelers Konzept keıine Dıgnität In sıch, vielmehr geht N

Enthüllung des Alltäglıchen, dem der 99  CHhieler des Naturhaften, also Selbst-
verständlichen‘‘ entrissen werden muß
Meueler beschreibt für diesen Prozeß hılfreiche echnıken der Selbstdarstel-
lung und der Ane1gnung der Lebensgeschichte, z B dıe Entwicklung VOoOn
Lebenskurven. AaDEeE1 betont CI, die Selbstthematisierung noch nıcht die
Lösung des TODIeEemMSsS darstellt Die Aufgabe des Leıters VoNn Veranstaltungen
der besteht darın, Urc u  ärung und Erläuterung die subjektiven und

15 Meueler, Erwachsene lernen, Stuttgart 1982,
16 Ebd.,



Krauß-Stıemann
objektiven Faktoren aufeinander beziehen. egen mögliche Mißverständ-
nisse einer auf Lebensprobleme hezogenenen Bıldung unterstreicht Meueler
dıe Notwendigkeı der Bemühungen den Begrıft, die Beschaffung VON

Informationen und die anstrengende Arbeiıt ihnen. Alltagswıssen und
Fachwissen bleiben 1Im spannungsvollen Gegenüber, wobe1l Wissenscha: nicht
als Ausdruck objektiver Wahrheıt esehen wWird, denn ‚„„‚Forschung geschieht
grund(s‘ä_tlzlich parteilich, sowohl im Arbeıtsansatz, WI1IE in ıhrer Finanzıle-
rung
So plädıert Meueler dafür, auch unterbliebene und unterdrückte Informationen
aufzuspüren und zerstückelte Realıtät auslegend zusammenzufassen. Die

politische Dimensıon lebensgeschichtlich orjentierter Bıldung wırd herausge-
stellt ebenso wıe die Tatsache, eiıne derartige Arbeiıt dıe veranstaltenden
Institutionen In einen Konflflıkt mıt sıch selbst und den Mächtigen StUrZ 13 Als
inszenilerter Konflıkt enthält 1: jedoch dıe ‚„‚Chance des Weıterlernens und
Wachstums‘‘“ Was mMIr auch 1mM 1NDIiC. aufden Beıitrag VON in kirchlicher
Trägerscha einer Kirchenreform wichtig erscheınt. Ausführlich beschreı1bt
Meueler die praktische Realisierung selbstbestimmter und ihre Schwier1g-
keıiten. Die VON ıhm dargestellte geht VON der Praxıs Aus und führt ihr
hın Er führt einıge Beispiele konkreter Inıtiativen und Aktıiıonen Hıer ist
auch och einmal die schon angeführte Erwachsenenbildungsveranstaltung für
Alleinerziehend erwähnen, dıie VON eiıner leiterzentrierten eiıner
selbszbestimmten Arbeıt umstrukutiert wird, in die Organisatıon einere-
stehenden Tuppe und dıe Gründung eines Kinderhauses mündet.
ıtısch abgrenzen möchte ich mich Meuelers Formulierung ‚„„Herstel-
Jung VOIN Sınn die ausgerechnet dem Punkt gebraucht wird, dem
Meueler einen usammenhang mıt Theologıe herstellt Unter ezug auf
Martın mann:! Satz, der auszulegende ext der dıe Lebenswirk-
ichkeıt der Erwachsenen sel, formuliert Meueler ‚„„‚In beıden Fällen, der

Auslegung biblischer Texte 1Im Rahmen christlicher Verkündigung und VeEI-

stehender Erschließung, beispielsweise 1mM Religionsunterricht, WwI1e 1m
der Auslegung und Interpretation Von Lebenswirklichkeıit, geht 6S dıe

Herstellung VOoN Sınn und gleichzeıtig Verstehen nd zukünftiges Han-
deln
Sınn ist nach meınem Verständnis das ich MIr nicht selbst kann,
das ich empfange. Angesichts er Sinnlosigkeıit, dıe AUuS der Perspektive
des aubDens verschärft empfunden wird, kann der ensch sıch der
Gottesverheißung orientieren, ın der eschatologischen Dimension eıne
Antwort auf alle ngeklärten Fragen, etwa ach dem oOsen und dem Leıd auf
der Welt, geben wird. el darf der ensch nıcht 1Ur VOoN diesem noch nicht,

17
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Arbeit mıt Alleinerziehenden 51

sondern auch 1mM schon Jetzt ahen e1C| (Gottes en Er ist Von der ast der
Sinnproduktion befreıit Die Sinnzusage des Evangelıums erlöst gleichzeıtig
ZUr Umkehr Der metanoetische spe wiıird wichtig 1m 1 auf die Von
Volker eymann betonte Tatsache, der ensch sıch nıcht NUur als
Sinnbedürftiger, sondern auch als ‚„„‚Sinnzerstörer‘‘ zeigt.21 Er betont: „Der
(Gott Jesu Christı erwelst sıch nıcht als Bestätigung Ooder Ergänzung unseTeT
Selbst- und Welter  rung, sondern trıtt dazu in Gegensatz.  22 Bıbliısche
Geschichten pıelen 1Im Prozeß relıg1öser deshalb die befreiender
Gegengeschichten.
uch Nıpkow weilist in seinem Konzept eiıner lebensbegleıtenden, erfahrungs-
nahen Identitätshilfe als Sinnerschließung 1m Lebenslauf und Lebensalltag auf
dıe tiefe Ambiıvalenz und Zweideutigkeıt menschlıcher Sınnsuche als uc
nach Siıcherheit hın Christliche Pädagogık bringt in dieses en dem
Gesetz ‚„das Evangelıum als Befreiung VON dem eben, das siıch selbst
edingen will‘> Meuelers pädagogısches Konzept gerät eıne Grenze,
WE Urc dıe entsprechende Interpretation der Lebenswirklichkeit ‚„„‚Her-
stellung VON Sınn ermöglıcht sıeht‘‘. Zumindest handelt 6S sıch einen
eingeschränkten SınnbegriIff, der für die Konstruktion der Je eigenen Lebens-
geschichte nktionalisiert wırd und nıcht den Sınn des Lebens meınt.
Diese Eingrenzung wırd noch deutlicher In dem relıgionspädagogischen
Konzept Jürgen Lotts, das denselben Ansatz vertritt WIe Meueler Hıer el
CS ‚„„Die uCcC nach dem Lebenssinn und nach der persönlıchen Identität sSınd
nlösbar miıteinander verbunden‘‘; der Mensch ist „nNotwendig selbst innge-
ber se1INESs Lebens  662
Die rage nach Gott wird be1 ott nıcht thematisıert. relıg1öse Vorstel-
lungen In der Aufarbeıitung der Biıographie als die Identjät behindernd oder
bereichern! auftauchen können, WIEe Lott konzediert, el nıcht, (jottes
Sinnzusage als posıtıves Angebot 1mM Lernproproze begriffen wird.
Christus bleıibt für ott ein ‚„‚Mensch NammenNns Jesus  6 ‘25 Für ott ist die rage
O  en, ob elıgıon ‚„„‚stimulıerend sein kann für die Bewältigung gegenwärtiger
Sıtuationen und onlilıkte, ob cNrıstliıche ITradıtion Menschen erlıttener
Verstümmelungen und Verhärtungen für 1CUEC Erfahrungen aufschlıeßen, ZUT

Transzendierung vorgestanzter 1Lebensmuster anstıften kann  6
enbleıbt, worauftfhın die Lebensmuster transzendiert werden sollen Es wiırd
eher der Eindruck erweckt, dıe Immanenz der Lebenswirklichkei der
Teilnehmer nıcht überstiegen wird. nnerha dieser Grenzen dürfen dann
biblische S5Symbole und Texte durchaus eiıne pielen ‚„„Die bıblıschen

eymann, Evangelısche Erwachsenenbildung, Stuttgart 1983,
272 Ebd
23 KF 1DKOW, Grundfragen der Religionspädagogik 3’ Gemeinsam eDen und
glauben lernen, Gütersloh 1982, 125

Lott, andDuc elıgıon IL, Erwachsenenbildung Stuttgart 1984,
25 Lott, 48 0.; 176
26 Ebd., 159



Krauß-Siıemann
Texte erzählen ber zustandsverändernde Einflüsse VOINl subjektiv erfahrenen
Ereignissen, dıe In eine Lebenswelt eintreten und für handelnde ubjekte

6 27edeutung erlangen Lott; oder auch: S1ie rzählen ‚‚Geschichten VOoN

Lebensläufen, Identitätssuche, Rollenkonflıkt, Entwicklungen, dıe der eser
In nalogıe seiner eigenen Lebensgeschichte verstehen und erklären

28kann ‚„‚Solche Texte helfen uns, verbalısıeren, Symbole bılden, aAUus

innerem prechen in das außere prechen übersetzen und Identi:täten
02finden, indem s1e unNns das vorführen. ‚„Ihre Geltung kommt nıcht AUS der

Autoriät ihres Autors, sondern aQus der gesellschaftlıchen Praxıs, der SiEe
motivieren. Hier sind WITr utor, denn jeder ist der Autor seiner ebensge-
schichte. <30

Ich denke, realitätsgerechter ware C5S, die Menschen als Interpreten ıhrer
Lebensgeschichte bezeichnen, denn viele der auch Von Ott hervorgehobe-
neN Lernanlässe UrCc. krisenbedingte Orientierungslosigkeit etwa be1 99  o
brechen VO  — Beziehungen in Famılıe, Beruf und Öffentlichkeit‘“”, beruhen
nicht auf eigener Urheberschaft
Im 1C auf Ein-Eltern-Familıen ist der Verlust eines Menschen urc. Tod
oder Scheidung ein Bruch ın der Lebenslıinie der verbleibenden Famıiılıe Die
lebensgeschichtlich aufgebaute ‚‚Vorstellung VON dem, Was Famlılıie ist und
W d>s S1e se1n könnte,  «32 bleibt Vvorerst bestehen und äßt dıe eigene Situation
als defizıtär rleben 1C Von ungefähr welst eıne repräsentatıve Untersu-
chung nach, Von fast en Alleinerziehenden ratsuchender Kontakt
öffentlichen Einriıchtungen esucht wird. Immerhiıin noch 15,5 % der einer-
ziıehenden besuchen auch entsprechende Kurse der Famıilıenbildungsstätten
und der Volkshochschulen.33
Auf diesem Hintergrund ist 65 sinnvoll, mıt ott ALernen als das aktıve und
passıve Vermögen des Menschen verstehen, das, Was als eues, als
Unverständliches, als ngs und Unsicherheit Auslösendes 1n das en trıtt
und das Gleichgewich des ubjekts gefährdet, In Kıgenes, In NECUC enkmu-
ster, Interpretationsschemata und Handlungsmöglichkeıiten umzuschmel-
Ze  nu34_ Es geht darum, Bılanzen ziehen und eınen Entwurf des eigenen
künftigen Lebens entwickeln. DiIie Erinnerung und Bearbeitung der rfah-

geschieht in einem erwachsenenbildnerischen Prozeß, der sowohl
Selbstdarstellung und -reflexion als auch Analyse Urc dıe Teilnehmergrup-
DCNHN umfaß ott weiıst darauf hın, daß dies erfahrungsgemäß In ruppensI-
Z Ebd 175
28 Ebd., L
29 Ebd., 177

Ebd., 178
31 E 209
307 Ebd
33 Neubauer, Alleinerziehende er und ater Eıne Analyse der Gesamtsituation,
Stuttgart 1989, 176
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tuatıonen leichter elingt, in denen der Bekanntheıtsgra: der eilnehmer
untereinander nıcht hoch ist
Vielleicht ist diıes, abgesehen VOIN den Ausgrenzungstendenzen gegenüber
Geschiedenen auch der Grund, daß sich nach der erwähnten Repräsentativun-
tersuchung VON den Alleinerziehenden edi%1C die verwıtweten Mültter
stärker in einer Kirchengemeinde engagıeren.
Be1i ihnen ist ohl das Bedürtfnıs nıcht vorrang1g, 1n einem entsprechenden
Rahmen ber das FErlebte reden, während Geschiedene die Irennung häufig
als persönliches Scheitern erleben, das S1e aufarbeiten wollen Methodisch
chlägt L.ott VOTI, einen Kurs über Identität und Bıographie mıt der Bewußt-
werdung über den Ablauf des Alltagslebens begınnen Dıie Funktion, dıe
be1 Peter Musall, ‚‚Famılıenarbeit in der Stadt‘‘, dıe Tagesuhr erfüllt mıt
sıgnıfıkanten Unterschieden be1 WEeIl- und kEın-Eltern-Familıen nımmt beı
ott eın Wüochenstundenplan wahr uberdem produzıeren die eilnehmer
Materıalıen WIE ollagen, Graphiken us  z ZUTr rage, Ww1ıe s1e ihre gegenwär-
tige Sıtuation sehen und weilche Wünsche S1e für dıe ukun: en In
Biographie-Alben beispielsweise tellen die Teilnehmer In indiıviduell VeEeI-

schiedener Weıise Ereignisse und Entscheidungssituationen ihres bisherigen
Lebens dar er entwirft eıne Lebenslintie oder ebenskurve In der Aus-

der Materıalıen erhält jeder Telılnehmer dıe Möglıchkeıit, ber sich
reden. UuUrc das Feststellen VON Gemeinsamkeıten und Unterschıeden wırd

die themen- und problembezogene Dıskussionsebene erreıicht. In einer weıte-
Ien ase wird systematisch der Versuch gemacht, indıviıduelle Lebenserfah-

mıit gesellschaftlıchen Bedingungen in Beziıehung seizen Am
wird eine Produktion mıiıt den wichtigsten Kursabläufen und -ergebnissen
erstellt *
Das (janze wird als Versuch gewertet, den ‚wang der Verhältnisse
in den Lebensgeschichten thematısıeren und ‚„die rfahrung nıchtverwirk-
ichter Hoffnungen und zerstörter Träume auf die Kategorie des objektiv
Möglichen beziehen‘““
Der relıg1öse ezug kommt be1 Lott allenfalls ber die indıvidualgeschichtlı-
chen eutungsmuster ZUT Geltung. Bıblische extie werden aDel den
bereıts spekten eingesetzt. ott lädıert für eine Hınwendung VO

Rekonstruktionsinteresse WCE ZU  - Produktionsinteresse hın Eınsatz VOoNn

Phantasıe, Intuition und Entdeckerfreude
Zur Fundierung der praktischen kiırchlichen Bıldungsarbeit mıt Alleinerzie-
henden ist dieses Konzept durchaus hilfreich, und ZWAar VOT em ZUT

Bearbeitung der Fragerichtung: Wo stehe ich? Wer bın ich? Die rage
‚Woher komme ich? wiıird lebensgeschichtlichen und gesellschaftliıchen
35 Ebd,
316 Neubauer, Neimerziehende a.a.O.,
3° Ebd., 109
38 Lott. andbuch, R3,0%, 105-108



Krauß-Siemann
Aspekten bearbeiıtet. uch In Bezug auf dıe rage ‚Wohin gehe ich?*‘ sınd
diese Dimensionen vorrang1g. el möchte ich betonen, daß dıe Auseıinan-
dersetzung mıt Bıbeltexten auch eine Eigendynamik entfalten kann, WE

antiıautorıitärer Impuls seltens der Veranstalter durchgehalten wird. Die FKın-
bringung des ubjekts In die Arbeıt Bibeltexten, der produktive und kreatıve
Umgang muıt ıhnen, WwI1Ie er Ja in der religionspädagogischen Arbeıt vielerorts
geforde: wird, prengt das Ziel der eigenen Sinnproduktion. Erfahrungen mıiıt
biblischen lexten ermöglıchen die befrejiende Entdeckung, der einzelne
Sınn nıcht selbst schaliien muß und daß CS über die Kategorie des ‚„objektiv
Möglıchen" hınaus das Mehr och der Verheißung g1bt Meıner Ansıcht ach
ist csS Aufgabe relig1öser elıgıon auch über die vorhandenen relig1ösen
Erfahrungen und dıe Aufarbeıitung der relig1ösen Sozialisation hınaus 1INs pıe.

bringen er Anspruch, Bıldung ermöglıchen, implızıert das Angebot
Lerngegenstände, Gedanken, Erfahrungen. Eın olches Angebot kommt

der Erwartung der Teilnehmer9die Perspektiven für ıhren Glauben
suchen. gerade auch Alleinerziehende Glaubensfragen bewegen, wurde
in der eingangs erwähnten Untersuchung VON Ges1ine eutlic So kann
eın Wettstreit unterschiedlicher Konzepte und Praxismodelle den Interessen
der Bildungsteilnehmer NUr dienlich se1in.
Für ein auf Verständigung in einem konziılıaren Prozeß aDbzıelendes eben-
einander unterschiedlicher Konzepte relig1öser plädıeren in Jüngerer eıt
VOTr em Nıpkow, und Englert, dıie sıch engagılert für die Vermittlung
der christliıchen Verheißung In der Bildungsarbeit einsetzen, ohne dıe indıvı-
duelle und gesellschaftlıche Komponente vernachlässıgen.
ährend rth als Adressaten theologischer kırchliche Inıtıatıvgruppen
nennt, enNıpkow und Englert breitere Perspektiven. Englert pricht sich
für dıe 1e erwachsenenbildnerischer Bemühungen auS, ohne in dıe
Koexistenz der Gleichgültigkeıit verfallen. ® Relıg1öse ist für ıhn eın
Experimentierfeld für Erfahrungen mıiıt dem Glauben
Nipkow mahnt 1m 1C auf dıie uns interessierende Familienbildungsarbeit WIE
für die kırchliche insgesamt ber ZUT Lebensorientierung hınaus eiıne
theologische Konzentration d} da Eltern und Erzieherinnen, Lehrer und
kirchliche Mitarbeıter Glaubensfragen haben.“* Kr mıßt der Tatsache großes
Gewicht bel, die Erwachsenen unterschiedliche Erwartungen und er-
schıiedliche Glaubensrichtungen aben, und die Veranstalter VOT eiıner
relıg1ösen Gesetzlichkeit,4 auch 1m Sınn der ereinnahmung für kirchliche
Interessen. Er weilist aut eine weitverbreıtete Empfindlichkeıit in der ichtung
„Relıgion ja Kırche nein!*“ hın

Orth, Erwachsenenbildung zwischen Parteilichkeit und Verständigung, Göttingen
1990, 205
40 Englert, Relıgiöse Erwachsenenbildung, ‚gar' 1992, 220

ipkow, Bildung als Begleitung und Erneuerung, Gütersloh 1990, 290
42 El 289f.
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olchen Vorbehalten, WIe den VOTL erfahrenen Verletzungen und Enttäu-
schungen seitens Kırche be1l Alleinerziehenden, WIe S1e anderem 1in der
oben erwähnten Untersuchung VON Gesine efft beschrieben werden, ist
me1ıner Meınung nach auch instıtutionell echnung tragen, indem Erwach-
senenbildungsangebote für Alleinerziehende nıcht ın jedem Fall VOoN der
Ortsgemeinde angeboten werden, sondern auch VOonNn regjıonalen kırchlichen
Organısationen, die gleichwohl nıcht sowelt zentralısıiert Sind, doch die
Bıldung Jangfristiger unterstützender Kontakte und gesellschaftspolıtischer
Inıtiatıven möglıch Sind. Nipkow äßt sıch nıcht ohne welıteres für die Belange
uUunNsSeTICS Themas reklamieren, denn CI meldet Bedenken d} ob sıch kirchliche

VOoN kritischen Lebenssıituationen her ihre ufgaben vorgeben lassen sollte
Er sıeht hıer die Gefahr der Verwechslung mıt Seelsorge 44 Andererseits betont
O1; daß Lebensereignisse Glauben erschüttern können. und sofern der Erwach-
senenbildner nıcht selbst dazu schreıtet, Selbstverständliches erschüttern,
gılt für ıhn Bildung ist ‚„„lebensbegleıtende D mıiıt dem, Was passiert
ist, vorausblickend oder zurückblickend selbständig zurandezukommen. Am

© 45gelebten en findet Bıldung ihre Grenze und ihre Aufgabe.
Be1 Englert hat WwI1Ie be1 Nıpkow die relig1öse Dimension neben der indiıvıdual-
geschichtlichen und gesellschaftlıchen starkes Gewicht Englert behandelt die
rage nach der Lebenshilfe VON 1mM Zuge der Skızzlerung eines Okkası-
onskonzepts. Er beschreıbt die Aufgabe, „„‚mıt der Bewältigung einer Krise
überforderten Personen auf deren eigenen unsch und In eiıner VON ıhnen
kontrollier- und dosierbaren Weise hılfreich ZUr Seıte stehen‘‘, und ZWar

5! daß S1E ‚‚dadurch nıcht lediglich dazu efähigt werden, mıt einem für SI1E
’kritischen‘’ Ere1ignis '’fertigzuwerden’, sondern darüber hınaus eiıne den Fın-
elfall übergreifende ompetenz 1m Umgang mıt schwierigen und belastenden
Situationen «46  gewiınnen In Abgrenzung ZUT erapıe muß el für iıh
eutlic se1n, 99 65 hier nıcht primär den einzelnen mıt se1ner ganZ
konkreten Biographie, sondern den einzelnen 1m Kontext sachlicher
Herausforderungen ht“‚ CS muß dıie für Bıldung charakteristische ‚, Vermiutt-
lung VO Subjekt- und Sachbezug, VOoON Identitäts- und Qualifikationsarbeıit
gültıg leiben‘“
elche edeutung kommt LUn relig1öser In diesem usammenhang zu?
Englert weılst darauf hın, daß die Lebensgeschichte selbst „„ITuC.  are Mo-
mente*‘* chafft, iın denen die relıg1öse Bıldung UT St. sSe1In ollte, den
Entscheidungscharakter menschlicher Exıiıstenz bewußt machen, dıe
Unausweichlichkei der rage nach einem nıcht 191088 dieses, sondern jedes
Lebensere1gn1s übergreifenden Sınn erfahrbar werden lassen, in eiıner

43 Ebd AT
44 Ebd., 598
45 Ebd., 601
46 Englert, Relıg1iöse a A0 350
4’7 Ebd
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lebensgeschichtlichen Krise steckende Menschen darauf aufmerksam m_

chen, ‚„über die renzen ihrer indıviduellen Sinnproduktivität hınaus,
Lebenshoffung möglıch ist  u48' Es sehtel ‚„„Nnicht die Vermittlung eiINes
konfessionellen Überzeugungssystems, sondern die inübung in den

mıt der Fraglichkeit des Daseıns. Eben aDel kann sıch TENC der
ekurs auf christliıche Glaubenst1  alte und 4S in ihnen steckende LebenswI1s-
SCI1 als ertragreich erweisen. ‘‘“
Nımmt IMNan für unseTrenN Zusammenhang noch das anderem VonNn Englert
dargelegte Alltagskonzept hinzu als einer Konflıkten des Alltags orlentier-
ten Form ganzheitlıcher und mehrdimensıonaler Bıldung, wiırd in ehnung

Ernst ange eutlic. ‚„„Weıl alle möglıche Emanzıpation aus einem
Mehr offnung (lebt) das nıcht UrcC Aufklärung produzıert werden kann,
ist sehr ohl denkbar, auch und gerade eine konfliktorientierte in
der Kırche auf dıe Verheißungstradition und also auf SanZ traditionelle Inhalte

1bel, Bekenntnis, Gottesdienst, Frömmigkeıt eic immer wieder zurück-
geworfen würde.
el kann einer 99-  ıtı der Je eigenen Glaubensweise und damıt
einem nfang transformatıven relıg1ösen Lernens kommen‘‘, und ZWAarTr nıcht
DUr als aC des einzelnen.  91 Das Alltagskonzept we1ß darum, ‚‚daß der
christliche Glaube nıcht notwendigerweıse der chlußstein eines ewolbes
vermeintlich unveränderlıcher gesellschaftlıcher und lebensweltlicher Stuktu-
IcCcH ist, sondern auch ZUI Kriıtik und ZU) Exodus aus Bestehendem

befreit  u52
111
inübung des Umgangs muıt der Fraglichkeit gemeinsamen Exoduserfah-
rungen soll als Zielvorstellung für relıg1öse Bildungsarbeit mıt Alleinerziehen-
den, S1e sich als ruppe angesprochen en, festgehalten werden.
Be1l der Sıchtung des Materı1als, das die VON den Kırchen getragene Arbeıt mıt
Alleinerziehenden-Gruppen dokumentiert, bin ich auf NUr ein e1ıspie des
Arbeıtens mıiıt bıblıscher Überlieferung gestoßen. Es ist sıcherlich keıin Zufall,

Jer die Xodus-Spur verfolgt wurde Auf der rundlage des Jextes VO  e

Exodus ‚„‚Der Zug durchs Schilfmeer wurde Verwendung vielfältiger
eihoden eın Wochenendseminar für alleinerziehende Mültter Z ema
‚„„Mıt 1rJam auf dem Weg UrCc. dıe Wüste‘‘ gestaltet.53 Die Frauen konnten,
während die nder ıhr Parallel-Programm erlebten, ıhren eigenen Lebensweg
anhanı der bıblıschen Geschichte reflektieren und erhıelten ‚„Impulse ZUr

48E 351
49

2362

52 214
53 Heft 1/1987 der Arbeitsgemeinschaft für alleinerziehende ütter und ater In der FK  S
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Gestaltung des eigenen Lebens, ZU  z Umgang mıt Angsten und Schwierigke1-
ten und ZUr Neuorientierung und Sınnfindung in der eıt nach der 1 rennung
und Scheidung  u54_ In der 11anz wurde festgestellt, WI1Ie schon oft auch
kirchenferne Frauen eiınen ugang biblıschen Texten bekommen und
dıe Erfahrung machen, diese mıt ihrem eben aben und
ihnen und Stärkung se1ın können
Auf diesem Hintergrund stelle ich die rage, WAaTrTum kırchliche Veranstalter
niıcht viel Ööfter den Mut aben, mıt Alleinerziehenden biblischen ymbolen
und Texten arbeıten. Peter usall 7B beschreibt die Arbeiıt Szenen Au

dem Alltag Von Familien.  99 Er dokumentiert Vomn den Familien erstellte
Tagesabläufe in Form VOoON Famıiıliıen-Uhren Die Sıituation der beteilıgten
alleinerziehenden Mültter wiırd als Staffellau: charakterisıert. eım ema
„Umgang mıiıt der eıt  .6 Ist gewl unerlablıc die gesellschaftlich bedingten
Zwänge des einzelnen eutlic machen und Entlastungs- und Unterstüt-
zungsmöglichkeıten planen. Gerade Alleinerziehende sind vordringlıc auf
praktische angewlesen. Und doch gılt C5S, be1 einem vielschichtigen
ema WIEe Zeıt, auch in relıg1öse Diımensionen vorzudringen!
Jürgen Halbersta: Ar Krämer, Kraus geben in ihrem VON der
BAL herausgegebenen Buch ‚„„‚Gemeinschaft entdecken. Wege des Lernens
in Gruppe demgegenüber eın eıspie. umfassenden ugehens auf das
ema ‚„Umgang mıt der Zeıt‘®, ohne daß hıer die Alleinerzıiehenden beson-
ders in den c kommen. eit wird esehen als technısches, als märchen-
aftes, als theologıisches ema, als meditatıves, als Alltags- und als Identi-
tätsthema. Die theologische Überschrift lautet: Meıne eıt steht in deinen
Händen Was das heißen kann, wiıird Medium eines Plakats dem ext
es hat seine eıt erarbeiıtet. Gerade für Alleinerziehende begrüße ich
die Verwendung Von 1lexten des bıblıschen FErwachsenenbildners Kohelet, der
In eiıne eıt der Verunsicherung UrCc gesellschaftlıche Umbrüche hineın
pricht Er zeichnet ein realıistisches Bıld des Lebens in seinen Wiıdersprüch-
liıchkeıten, das aNZCNOMMC werden kann auUusSs einem etzten Sichgeborgenwis-
SCH In Gott, WE auf nıchts anderes mehr erlaß ist
Wiıchtig be1i Halberstadt/Krämer/Kraus ist das meditative Element, das Di-
mensionen des Zeıiterlebens rfahren 1äßt Im /usammenhang einer späterer
Stelle”® beschriebenen Meditatıon Ps 31,16 ‚„‚Meıne eıt ist in deinen
Händen:‘‘ werden Möglıchkeıiten des spielerischen Umgangs mıt dem ext
geze1gt. Hıer wird eutlic Meditation auch dıie Möglıichkeıit beinhaltet,
sıch selbst in seiıner Subjektivıtät einzubringen. Für viele eilnehmer lassen
sıch biblische Texte Zanz DEU sehen und rleben
Die Identitäts-Spur des Ihemas „Umgang mıt der eıt  .. führt be1l den
Verfassern den Fragen: ‚„„Wer bın ich? „„Wo OomMmMe ich her?“‘ ‚„ Wer

54 Ebd.,
55 USa| Familienarbeit der Stadt, 62{ff.
56 Halberstadt/ı Krämer/J. Kraus, Gemeinschaft entdecken, Gütersloh 1982, 113
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möchte ich sein?“‘‘ Ist 6S Zufall, dıe letzte rage nıcht in tradıtioneller
Weise lautet: ‚„„Wo gehe ich hın?‘‘? Ich denke, relıg1öse in kırchlicher
Trägerscha gerade auch beı der Identitätsfrage das Deutlichmachen der
biblischen Verheißungen und Glaubenshoffnungen schuldıg ist, relıg1öses
Lernen ermöglıchen.



wWIQ Hagemann
DIe anderen als Anfrage DiIie Pluralıtät der Relıgionen
KONVIvenz Oder Konkurrenz?

olt dıe ergangenheıt uns wlıeder eın?
Die koloniale Erblast

Es ore des anderen Religionslehre und befolge s1e!*‘ Diıese Mahnung
1eß 250 VOT Christus der indische Könıg Ashoka ZWAar Felsen hauen,
die ahnung selbst aber wirkte und wirkt 18 1 UuUNseIcC eıt hıneın WIC den
Wiınd geschrieben. L 74 viel weıß dıe Geschichte der Religionen berichten:
ber religionsbedingten Haß und Fanatısmus, gegenseıltige polemische Ver-
unglimpfungen, apologetische Abschottungen und Ausgrenzungen, ber die
atente Versuchung, anderen den ıJE CIBCNCHN Wahrheıtsanspruc: aufzudrangen  A T aoft gal mıiıt brachialer Gewalt, WIC SIC Religionskriegen wutefe2 Das S>
19972 erinnerte gerade Christen ı schmerzlıicher Weise diese Erblast
Wiıssen diese geschichtliche ypothe' brachte aps ohannes Paul 11 be1
SC1INECIN Afrıkabesuch VO 10 07 Angola SC1IMN Bedauern darüber
Ausdruck daß Chrısten 68 die kritischer Stimmen aus den CISCHCH
Reihen den Sklavenhande nıcht 1U gedulde sondern aktıv a_
SCH aben
ach jahrhundertelanger Unterdrückung, Ausbeutung und Zerstörung
Kulturen 1St mıiıt dem Gewıinn natıonaler Eigenstaatlichkeit ehemalıger Oolo-
nalvölker das Ende des Kolonialısmus ekommen genauerhın des polıtıschen
Kolonıjalısmus geblieben 1St dıe wirtschaftliıche Abhängigkeıt WIC SIC sich
global sogenanniten ord Suüd Konflıkt geblieben 1ST auch WE

INan 1ll CIn ideologischer Imperialısmus der selbst nach dem Zerfall
des Ostblocks der sogenannten Drıtten Welt keineswegs ausgedient hat
geblieben 1St auch und das eru. aufs engste unNnseTe ematı 61in

„relıg1öser Imper1alısmus” der darauf bzielt die angebliche Superlorıtät der
CIBCENCN elıgıon über andere ingfest machen iıne solche rel1g1Ös IMDC-
riale Mentalıtät sich überall da heute fundamentalistische Kreise und
ewegungen QUCET Uurc dıe oroßen Relıgionen INCAUTrC versuchen den
CISCHNCH Standpunkt ZU für andere machen
Kolonıijales und imperl1ales enken und Handeln S1Ind also miı1t dem Untergang
des polıtıschen Kolonialısmus keinesfalls ausgestorben Gegenteil Unter
veränderten Bedingungen und Vorzeichen rleben SIC weltweit e1iNe Renals-

ı Vgl Mensching, Der offene Tempel DiIie Weltreligionen — Gespräch miıteinander
Stuttgart 1974 11 31
Z Vgl R2CO! Religionskriege in Wörterbuch des Christentums Gütersloh-Zürich
1988 1038 1059 (Lit )7 'OlZ (Hg )! elıgıon Krieg und Frieden Zürich 1986

Drewermann Der rıeg und das Chrıstentum Regensburg 1984 iırtenworte Krieg
und Frieden Ööln 1983
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Das olonı1ale Erbe erwelst sıch besonders für das Chrıistentum als äaußerst
schwer aufzuarbeitende und mıiıt 1 auf die Drıtte Welt bewältigende
Aitlast Die unheilvolle Verbindung der Geschichte des polıtischen Kolonia-
lısmus miıt der Geschichte der istlıchen 1SsS10N entlarvt sıch AUsSs heutiger
Perspektive als gefährlicher Bumerang für das Christentum als olches Denn
im Konzert der Religionen mehren sıch jene Stimmen, die aufgrund leidvoller
geschichtlicher Erfahrung das Christentum schieC:  in als eın kolonmnales
Phänomen abstempeln, das mıt dem Ende des Kolonıialısmus ebenfalls sein
Ende gefunden habe, beziehungsweise das Christentum und abendländiısche
Zivilisation ınfach ineinssetzen und seine Relevanz nunmehr regional eINZU-
SIreNZCI sıch anschıcken, in der offnung gal, die fortschreitende Säku-
larısıerung j1er ıhm gefährlıch werden könne, 6S SOZUSAaBCH allmählıch
ahıinsc  eize WwIe der letzte Schnee in der immer mehr ra gewinnenden
Frühlingssonne.
Derartige Stimmen sSınd niıcht NUT dort auszumachen, das Christentum als
Minderheıt In einem mehrheitlichen VON Fremdreligionen bestimmenden
Umfeld sıch behaupten muß, sondern selbst da, in einer (noch) christlich
orjentierten Umwelt eıle der meinungsmachenden edien immer äufiger
versuchen, die Christentumsgeschichte insgesamt als korrupt etikettieren,
und el sind, dieses Negativbi publikumswirksam vervielfältigen.

Dialog Im Wartestand
J Impulse des 1 Vatikanıiıschen Konzıls
Hatte das Zweıte Vatikanısche ONZ1 2-6 mıiıt seiner rklärung über
das Verhältnis der Kırche den nichtchristliıchen Religionen eine schien
68 eUeC Epoche In den Beziehungen den großen Weltreligionen Hinduis-
INUS, Buddhısmus, udentum und siam eingeläutet4 und geradezu eine nach-
konziılıare Dialogeuphorie entfacht, sind dıie Erwartungen aufgrund ent-
täuschter Hoffnungen heute eher bescheiden Nüchter  eıt ist9Ja VON

einer Besinnungs- und enkpause War bereits die Rede Das eigene
Schneckenhaus wırd wieder ZU Hort der Selbstsicherheıit el hatte das
il Vatıkanum erstmals übrigens In der Konziliengeschichte den posıtıven
Wert der nichtchristlichen Religionen gewürdigt und damıt der Tatsache
echnung g  9 daß S1E für unzählıge Menschen erfüllende Existenz- und
Sinndeutung SiNd. Denn als Träger VON Kulturen SINd Religionen WIEe Hindulis-
INUS, Buddhismus, udentum oder siam zugle1ic ganzheitliche Zivilısationen,

Vgl Hagemann, ‚‚Wenn dıe Sehnsucht in uns NıIC mehr ebendig ist  V Zur Lage des
Glaubens in UuNsSscCICIHN Land, 1n Würzburger Diözesen-Geschichtsblätter, 51 (1989)
587-598
4 Declaratio de ecclesiae iıne ad relig10nes gon—christianas, in AAS (1966)
M  9 zitiert nach der approbierten deutschen erse!|  ng in LThK, 1)as Z.weite
Vatikanısche Konzil, d. 11 Freiburg-Basel-Wıen 19677, 489 Die Erklärung wurde
Oktober 1965 verkunde:

Vgl Mildenberger, enkpause 1m Dıalog. Perspektiven einer Begegnung mıit
anderen Religionen und Ideologien. Frankfurt 1978
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deren Wert- und Ordnungssysteme der jeweılıgen elıgıon wurzeln S1e
bestimmen dıe Lebensweilise der überwiıegenden enrner der Menschheıit
Alleın schon diese Tatsache böte Anl  S und Ttrund CNUg, sıch mıf
den nichtchristlıchen Relıgionen und ihren JE CISCHCH Ansprüchen n_

derzusetzen
Das Gebe!  en Assısı

Eın neuerliches Hoffnungszeichen der Begegnung der Reliıgionen Wäal

zweiıifelsohne das Treffen VOIl Vertretern der verschiedenen Relıgionen ZU

den Frieden dem aps ohannes Paul 11{ z Oktober 1986
nach Assısı eingeladen hatte INan sıich Rom der Eıinzıigartigkeit dieses
Ere1ignisses bewußt WäarLr geht Au Verlautbarung des Präsıdenten VOI

‚‚ Justitia et Pax  .. ardına. oger Etchegaray, hervor ‚„„Zum ersten
der Geschichte“‘, e1 6S da, ‚„„‚hat der aps C111C derartıg bedeutende
inladung ergehen lassen GTr hat dıie Verantwortlichen der verschıiedenen
christlıchen Kırchen und der großen Weltrelıigionen SCH  N
Gebetstag für den Frieden eingeladen
rag INan heute nach dem Was VON Assısı geblieben 1St dann überwiegt
SkepsI1s War fand Sommer 198 / auf Inıtiatiıve japanıscher Buddhıisten 1in

Nachfolgetreffen Osten VOoNn yÖto doch Wr am esehen dıe
OTffentliıche Resonanz gEINg Dagegen gerıel erstaunlıcherweise innerkirchlich
das Ere1ignis VOIN Assısı selbst Kreuzfeuer der Krıtik In den päpstliıchen
Verlautbarungen dazu WäarLr wiederholt VOonNn ra I Verhältnis der
Relıgionen zueinander die Rede / Der Gedanke der Einheit der Menschheit
wurde als die zentrale Kategorie hervorgehoben,8 I Eıinheıt, dıe der
betenden Interaktıon VON Vertretern der Religionen auf Weltebene iıhren
sıchtbaren Ausdruck efunden habe Von seıiten der Kriıtiker wurde dem aps
unterstellt, die nsprüche der bıblıscher Botschaft, den Missionsauftrag und
die Wahrheıtsfrage aktısc aufgegeben haben * Ich 111 hler nıcht äher
auf ıJENIC erhobenen Vorwürtfe eingehen dıe sich größtenteils 15 VOTI-

konziliaren Theologı1e SPCISCH stelle jedoch mıt Bedauern fest der VO

I1 Vatıkanum angezeıgle Weg damıt erneut rage gestellt bezıehungsweıse
mıßdeutet worden IS und ZWAaTr VOoN Kritikern nnerhna der Kırche selbst dıe

apologetischen Haltung der katholiıschen Kırche festhalten
wollen dıe längst der Vergangenheıt angehört Statt die orgaben des 11
Vatıkanischen Konzıils aufzugreifen und theologısc weıterzuentwickeln miı1t

ö Vgl (D) (1986) Nr VOILN 1986
Vgl eIW. (D) (1986) Nr VOINM 1986 und Nr VOomMmM 11 1986
Vgl dıe Weihnachtsansprache des Papstes die rdıinäle 1986 in

(D) (1987) Nr VOmMM 1987
Vgl eyerhaus, Der Anstoß Von Assısı 13|  1S1S (1986) 92-100 Dör-

MUANnN Die NC ahrheiıt und diıe vielen Religionen Anfang Zeıt Abensberg
1988 111 182 vgl dazu H Waldenfels Assısı 1986 Theologische Quartalschrift 169
(1989) 373 Seckler Der Synodos der Relıgıonen 5-24



WIg agemann
_- auf eine entwerfende ‚„„Theologıe der Reliıgionen 1STE ra und
Energlie für vermeintliche Trobleme verschleudert worden dıe Kkern
fundamentalistischen Nabelschau gleichkommen Was den Anfangsstadıen
der Öökumenischen ewegun 1NDI1IC eitwa auf SEMEINSAMIC Gebete mit
Protestanten damals rnsthaft (!) diskutiert worden ist, wurde angesichts  Mn des
Ereignisses VOoN Assısı erneut aufgewärmt und wieder aufgetischt. *

Fundamentalistische Tendenzen
DiIie Diskussion das Gebetstreffen SSIS1 hat fundamentalıstischen
Kreisen nnerha. der Kırche Auftrieb egeben Im Kontext der
Relıgionen bedeutet esS dann die wahre elıgıon selbstverständlıiıch die
CISCHNC 1SE el 1St 6S religionsphänomenologisch -geschichtlich oder gesell-
schaftswissenschaftlich betrachtet C1INC Binsenweisheıt e1iNe VON W  3 auch

beanspruchte Superilorıitäat schon adurch relatıviert wird daß SIC

könkurrierenden nsprüchen anderer ausgesetzt 1St beanspruchte Superiorıtät
1SE zugle1c: hinterfragte SuperlorIıtät

11 Konkurrierende nsprüche der Relıgıionen
Kıne religionsphänomenologische Bestandsaufnahme

Christliche Optionen
Was 1St der Mensch? Was 1SL Sinn und Ziel uUuNnseTES Lebens? Was ISE das

Gute Was die Sünde? er kommt das Le1id und welchen Sınn hat es‘? Was
1st der Weg ZU wahren Glück? Was ISt der Tod das Gericht und dıe

Vergeltung ach dem Und schlıeBlic. Was 1St letzte und
unsagbare Geheimnis unseTeTr Exıistenz, aus dem WIT kommen und wohnn WIT

gehen  r,u11 Auf diese Fragen, das I1 Vatikanum ! SEeINeET Erklärung ‚‚Nostra
aetate‘‘ wird ı en Religionen ntwort gesucht. Und SIC alle, ob Hınduis-
INUS, Buddhısmus, Judentum, Christentum und Islam, LU die großen
Weltreligionen S1C alle geben Jje CISCNC Antworten aufdiese Flr2agen.
Sie alle bieten dem Menschen 1JC CISENC Wege SC1H eıl finden.  12
Für das I1 Vatikanısche ONZL. steht cS qaußer Zweiıfel, 65 ahres und
Heiliges ı den nichtchristlıchen Religionen g1bt, daß S1IC „‚nıcht selten

Z7ZuStrahl ahrhe!ı! erkennen lassen, die alle Menschen erleuchtet  «1
klären ist jedoch inwleweıt und welcher Weise dıe einzelne konkrete
elıgıon diese Wahrheıt widerspiegelt wobe1l das ONZ1 nıcht auf dıe Wahr-
heıt des christlıchen auDens oder auf Aussagen des kirchlichen Lehramtes
zurückgreıft sondern auf Chrıstus hınweist ‚„„‚denn IST ’der Weg, dıe
Wahrheit das en (Joh 14 dem die Menschen dıe des relıg1ösen

Vgl Waldenfels Assısı 1986
11 OS! ngetfate 491
12 Vgl Beıtrag Die rage nach der ahrheıt der Religionen, Müller/W.
Prawdzık (Hg)) Ist Christus der CINZIEC Weg Heıl? Nettetal 1991, 1314 S52 auf den
ich hıer rekurriere.
13 0S aetate 491
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<14Lebens finden Der Angelpunkt ist Jesus Chrıistus ine theologische

Würdigung der nichtchristlichen Relıgionen hat sich also ihrer Je eigenen
Relatıon Jesus Christus orlıentieren; aDel ist iragen, ob und WE

Ja inwılıeweılt ihre zentralen Glaubensı  alte ZU) Christusere1ignis in Bezie-
hung stehen. Voner erg1bt sich ihre5Je eigene Hınordnung ‚‚Christus-
K WI1Ie Grillmeiıjer formulıerte.
Anders als dıe rklärung ‚‚.Nostra getate‘* ber das Verhältnis der Kırche
den nichtchristliıchen Relıgionen führt dıe dogmatısche Konstitution ‚„„‚Lumen
gentium ““ In ihrer Aussage über die Jje anders Z/uordnung der nıcht-
christlichen Reliıgionen VOIl ınnen nach außen, mıiıt anderen Worten VO  —

größerer ähe ZUolk (jottes ZUT größeren Ferne. So Läßt ‚„„Lumen gentium “
die verschliedene Hınordnung der Relıgionen ZUT bıblıschen Offenbarung
deutlicher werden: Insbesondere das Judentum, aber auch der siam nehmen
hier einen bevorzugten atz e1n, weiıl und insofern S1e ‚„„‚unmıiıttelbar, Sallz
oder teilweise, der auf Christus hın gegebenen Offenbarung Gottes teilha-
ben  «16 So hat ihr Verhältniıs ZU Gottesvolk eıne andere Qualität als das der
anderen nichtchristlichen Relıgionen. Diese tiefere Dımension der Verbun-
denheıt 1eg in der Vomn udentum und siam reklamıierten bıblischen Tradıtion.
Das IT Vatıkanum hat diese In der christlıchen Theologıe ange verschüttete

der Interpretation, dıie auch be1 anderen Reliıgionen Heıilswertes und auf
Chrıistus Hınweisendes entdeckt, in jenen geschichtstheologischen Begriff
zusammengefaßt, „n dem schon dıe Väter das Rätsel der jJahrhundertelangen
Vorgeschichte des Evangelıums in der Menschheit erklären versuchten:
’Praeparatıo evangelica  9c‘17. Deshalb sagt das ONZ1 mıit IC auf dıe
nichtchristlichen Relıgionen: ‚„„Was SICh nämlıch Gutem und ahrem be1
ihnen findet, wırd Von der Kırche als Vorbereıitung für die Frohbotschaft und
als abe dessen geschätzt, der jeden Menschen erleuchtet, damıt Gr schlieHlıc.
das en habe <18 Erstmals wırd hler offizıell den nıchtchristlichen Relig10-
1nenNn eiıne Bedeutung In der Heilsvermittlung zuerkannt.
Was sıch bel den Vätern noch eingrenzend auf dıe Vorgeschichte des van-
elıums eZ0g, hat das ONZ1 ausweıtend auf alle nichtchristlichen Relıg10-
NCN, auch auf den siam als nachchristliche elıgıon, angewandt, das el
also, dıe nichtchristlichen Religionen dem Christliıchen gegenüber nıcht
in einem chronologıisc interpretierenden Früher oder DSpäter, sondern
heilsgeschichtlich sehenden Mehr oder Weniger stehen.

Ebd
15 Grillmeier, Ommentar der dogmatischen Konstitution über die 15C.
‚„Lumen gentium‘“‘, 1n LE Das Z weite Vatıkanısche ONZIl, Bd.1I Freiburg-Basel-Wıen
1966, 205

Ebd
Ratzinger, Das 1CUC olk Gottes Entwürfe Ekklesiologıe. Düsseldorf 1970, 385;

sıehe Eusebius Von Caesareqa, Praeparatıo Evangelıca K3 (PG Z 28 A-B)
18 ‚„Lumen gentium‘‘, a.a.0 207:; vgl Jak FEL Joh 1EQG: 10,10

Vgl Aazu Hagemann, ‚‚Außerhalb der Kirche kein He1l‘‘? Zur der nichtchrist-



wIg Hagemann
Be1 er posıtıven© der Aussagen des 11. Vatıkanums den nıcht-
christlichen Religionen darf nicht übersehen werden, daß seine Argumentation
einz1lg und alleın binnentheologisc ist, das el das ONZ1 hat versucht,
VO kirchlichen Selbstverständnıis her edeutung und tellung der nichtchrist-
lıchen Religionen ernhnellen SO wichtig AUsSs innerkirchlicher 16 diese
Positionsbeschreibung auch se1in MmMag, S1e kann deswegen nıcht genuügen, we1l
das Selbstverständnıs der nichtchristlıchen Reliıgionen und ihre konkurrieren-
den Wahrheits- und Endgültigkeitsansprüche keine Berücksichtigung gefun-
den en Die Erwartungen, die andere Religionen möglicherweıse das
Chrıstentum, respektive Kırche(n) aben, sınd völlıg au£geblendet.20 Damıt
wırd das ONZL1L nıcht dem Je eigenen Anspruch der nichtchristlichen Relig10-
NCN gerecht. ‚„„Die anderen Religionen werden 101088 insofern anerkannt, als
Chrısten In ihnen das wiederfinden Önnen, Was ihrem eigenen Verständnis
VON Gott, Welt und menschlichem en entspricht.“‘ ] Deswegen ist die
Hochschätzung der anderen Religionen, die das ONZ1 bekundet, ‚1Im Tunde
1UT eıne Hochschätzung des eigenen aubDbens be1l den anderen. Sıe sınd ,  auf
das Gottesvolk auf verschiedene Weise hingeordnet‘ > während die Kırche sıch
selbst unmittelbar als Gottesvolk bezeichnen kann
Diese auch als Inklusivismus apostrophierte Posıtion ist ebensoweniıg geeignet,
der anrnern der Religionen auf dıe Spur kommen, wı1ie jener Exklusiv1s-
INUS, der uns 1Im Axıiıom ‚„‚Extra ecclesiam nu salus‘‘ oder in protestantischer
Theologıie Barthscher Prägung begegnet.23
im Wiıssen dieses anko erarbeıteten auf protestantischer Seıte Fachleute
im Auftrag des Vorstandes der Arnoldshainer Konferenz und der Kirchenle1-
(ung der Vereinigten Evangelisch-Lutherischen Kırche Deutschland eine

lıchen Religionen ın der Heilsökonomıie, In AT}  S Khoury/P. Hünermann He.) Was ist
Erlösung? Die Antwort der Weltreligionen (Herderbüchere1 Freiburg-Basel-Wien
1985 141153

Vgl H.- Gensichen, rwartungen der Relıgionen das Christentum, ın ZM  z 73
(1989) 195-209; ]: ‚oth Ü Chrıistentum 1m Spiegel der Weltreligionen. Kritische
exXie und Kommentare. uttiga Religionen, Religiosität und christlicher Glaube
iıne tudıe, hg Auftrag der Vereinigten Evangelisch-Lutherischen Kıiırche Deutschlands
VELKD) und der Arnoldshainer Konferenz. Gütersloh 1991, 44{ff. ; 1 04ft.

Zirker, Christentum und Islam, Theologische Verwandtschaft und Konkurrenz
Düsseldorf 1989,
z Ebd
73 Vgl Küng, 1ıbt dıe wahre Religion? Versuch einer ökumenischen Kriteriologlie,

Ders. Theologıe Aufbruch, München-Zürich 198 7, 274-306; Khnutter, Eın Gott
viele Relıgionen. egen den Absolutheitsanspruch des Christentums München 1988,

57-606; Pulsfort, Christliche shrams in Indien. Zwischen dem relıg1ösen Trbe Indiens
und der christlichen Tradition des Abendlandes (Münsteraner Theologische Abhandlungen
7) Altenberge 1989, 161-169; Bürkle, Einführung in die Theologıe der Religionen.
Darmstadt 1977, 6-35; Meinhold, Die konkurrierenden Ansprüche der Religionen und
Weltanschauungen eute als Herausforderung des Christentums, in Paus Hg.) Jesus
Christus und dıie Religionen. Graz-Wien-Köln-Kevelaer 1989, 49-93:; Des 63-/0; hvers,
Missıon Nichtchristliche Relıgionen Weltliche Welt Münster 1974, 183-201
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Studıe dıie ‚‚das achdenken über das er‘  s VOoNn christlichem Glauben
und anderen Religionen” forcıeren „„und sachgemäßem Verhalten anleıten
sol124 ach Meınung der Arbeıtsgruppe endet die Erklärung des 11 Vatıka-
nıschen Konzıls über das er'  N1ıs der Kırche den nıchtchristlichen
Religionen ‚,1M1 eindrucksvoller Allgemeinheıt, dıe für die aC TEeUNC
hılfreich ist  216629 Deshalb versuchen S1C, ‚„‚die besondere tellung des hristlı-
chen Glaubens ı Kreise der Religionen ach SCINCIN Standort WIC ach SC1NCIN

sachNAlıc. geforderten Handeln‘‘ erörtern.° Doch schon dieses aprliorısche
Vorverständnıs 1rg die efahr der Engführung auf Cc1n christliıches Verständ-
115 der Relıgionen sıch Wiıe das 8l Vatıkanum argumentiert auch diese
1e 1C11 binnentheologisch VO! Selbstverständnıis der christlıchen
Kırchen her wird versucht dıe Relevanz nıchtchristlicher Relıgionen
beleuchten Wem c C1i1C Begegnung mıt den nichtchristlichen Relıgionen
geht der muß nach ihrem CISCNCNH Selbstverständnis iragen und kann nicht
cANrıstliche Grundüberzeugungen ZUuU aßstab SCINECET Argumentatiıon machen
Wo dıe rage ach dem Wahrheitsanspruch der Relıgionen gestellt
wırd muß SIC Aaus dem 1 weılıgen Wahrheıitsanspruch der einzelnen elıgıon
selbst rhoben werden. Mıiıt anderen Worten DiIie rage ach der Wahrheıt
der Relıgionen führt unwillkürlich konkurrierenden Wahrheitsansprüchen
Wahrheitsansprüche sollen und wollen S1C mehr SC11I1 als Selbstbehauptungen
edurien der Begründung und Legitimierung Und hıer sıch dann
daß dıe Begründungszusammenhänge Systemımıntern kohärent sınd das he1ißt
die vorgegebenen Voraussetzungen, sofern ich mich auf SIC einlasse, hren
nNnnerha der jeweılıgen elıgıon konsequent ZU beanspruchten Wahrheıits-
monopol Jede anrheı hat eben ihre Methode .“

UdLIsSCcHhe Aspekte
‚„Jüdisches olk und Jüdıscher Glaube Sind Vergangenheıt und Gegenwart
keıne 1 sich geschlossene Eıinheıt Das udentum ist vielmehr e111Cc TO Vvon

lebendiger1e3(} Trotzdem hat esS Identität VON SCINCN rsprungen
her bis ı dıe Gegenwart hineıin bewahren können, ‚„auch über dıe Katastro-
phen höchst wechselvollen Geschichte hinweg WIeG etwa dıe Zerstö-

des ersten (Salomonischen) und des Zzweıten Tempels mitsamt der

Religionen Relıglosıtät und christliıcher Glaube Anm 20)
25 Ebd
26 Ebd
D Vgl ebd
28 Vgl Waldenfels Das Chrıstentum Streıt der Relıgiıonen dıe ahrheıt

Kern Ü  Ü Hg.) andDucC der Fundamentaltheologıe Freiburg-Basel Wıen
1985 241-265 bes 245
29 Vgl Gadamer Wahrheıit und ethode Tübingen *1965
30 E Ehrlich en und udentum Fıedler (Hg )! jentexte unkkolleg
Religion Weıinheim ase Gütersloh Düsseldorf 1985 81 Asmussen (Heg )!
Handbuch der Religionsgeschichte Göttingen 1972 61-264
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Hauptstadt Jerusalem oder zuletzt der Versuch der Nationalsozılalısten, dıe

u31.europälische udenner vernichten
Ausschlaggebend für die ungebrochene Vıtalıtät und Dynamık des Judentums

und sind ach Ernst Ludwig Ehrlich olgende dre1ı Voraussetzungen:
‚„„Der Glaube den einen Gott, der sıch als chöpfer und rhalter der Welt
diesem olk Israel in besonderer Weise zugewandt, mıt ihm In den ätern
Abraham, Isaak und aKOo späater nach der Befreiung aus der ägyptischen
Knechtschaft In der W üuüste Uurc Mose den Bund geschlossen hat
Diıe Offenbarung der ora als Rıchtschnur für das en in en seinen
Dimensionen insofern beinhaltet ora wesentliıch mehr, als der christliıcher-
se1ts leicht mißzuverstehende Begriff ’Gesetz’ erkennen g1bt, indem Israel
dıe Herrschaft Gottes annımmt und sıch nach ihr ausrıichtet, bezeugt der
Welt das eCcC und dıe Gerechtigkeit, die (Gottes Heıilswillen für dıe Mensch-
eıt gesetzt hat
Die offnung auf rlösung, die für das olk Israel mıt seinem Land reZ
Israel) verbunden ist; WIe Gott einst UTC| die Heilstat der Befreiung ZUN

Ägypten XOduS seinen Bund bewährt hat, wird auch se1in e1IC das
Friedensreich für Israel, kommen lassen; dieses eIC. wird als die Vollendung
VOoNn eCcC und Gerechtigkeit für alle Völker verstanden.
In der Jat lassen sıch diese omente überall dort verifiziıeren, historisch
ges1cherte aten über das frühe udentum auszumachen sınd, alsSO eginnen

372
mıt dem babylonıschen Exıl 586-538 Chr.) Diejenigen, dıe ach
Beendigung des X11S 538 Chr ach Jerusalem zurückkehrten, begriffen
sıch qals ‚„Rest Israels‘‘, als jene Nachfahren des Zwölf-Stämme- Verban-
des, die dıe als Strafgericht ottes aufgefaßte Katastrophe der Zwangsdepor-
tatıon nach Babylon überdauert hatten ‚„„Entsprechend diesem Selbstverständ-
N1ISs galt 6S NUuN im Sinne der Mosetradıtion mıt einem 1INnzug In das
Von Heıiden verwustete Land Israel einen Neuanfang ZUI Verwirklichung
der Bundestreue gegenüber dem Bundesgott sraels éetzen.  «34 Hier OTITeN-
bart sıch das eigentliche Charakteristikum des Judentums: u en Zeıten
se1nes Bestehens und in len seinen Widerfahrnissen verstand sich das
udentum als olk des Bundes, das dem Bundesgott sraels in einem beson-

41 Ehrlich, Juden und Judentum a.a.0 81
37 Ebd.; vgl Edelmann, Das udentum, 1In: Asmussen He.) andDucC. der
Religionsgeschichte, na a.0 Vetter, udentum, InN: oury He.)
xıkon relıg1öser Grundbegriffe. Judentum Christentum siam. Graz-Wien-Köln 1987
N (Lit.); Maier, 1)Das udentum Von der biıblischen eıt bis ZUTr oderne
München 197/3; atz/M. Hershko, Israel und dıe Völker Kassel 1976: ußner,
Ta! über die Juden München 1979
33 Vgl IThoma, udentum, 1n Sacramentum Mundl, d. 11 Freiburg-Basel-Wıen
1968, Sp 983-993

Ebd 085 ‚„Diese Stellvertretungs- DZW Restideologie des Früh-J ist Esr
besonders plastiısch dargestellt. Demnach wurden bei der Einweihung des wiedererrichteten
Tempels Zzwölf Ziegenböcke entsprechend der der amme sraels als Sündopfer
für DanzZ Israel ‚..geopfert’ 178a)
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35deren kollektiven Dienst- und Partnerschaftsverhältnis gegenübersteht.

Eben dieses Selbstverständnıis als Bundesvolk, resultierend AaUuUs der geglaubten
rwählung urc den SOUVeranen Liebeswillen Gottes (Dt 7,6-9; 9,4-9)
bestimmt 99 und Weise des geschichtlichen andelns des Judentums in der
Welt Das udentum ıll als bestellter FErbe sraels die VO Gott sraels
gewirkten Heıilslehren, -gebote und -geschehnisse zeugnisgebend verkör-
6 636  pern Damıt eiIinde sıch das udentum in einem dauernden pannungs-
verhältnıs den anderen Völkern der Welt, coll esS doch VOI ihnen für Gott
Zeugnis ablegen: ‚„„’Erwählung’ bedeutet also 1SS10N für die Völker nıcht
im Sınne der ekehrung eıner bestimmten elıgıon, ohl aber das Zeugn1s
für den einen Gott und VOI em auch für das ec und dıe Gerechtigkeıit,
dıie Er für die Menschheıt, also nıcht NUT für Israel, gesetzt hat Dies ist
prophetischer Universalısmus. Israel ist NUur CC Werkzeug des einen
ottes 3

Dıe rwählung sraels als eine der zentralen Grundauffassungen des bıiblıschen
und nachbıiıblischen Judentums kulmiıiniert In der abe der lora, dıe Israel ohne
edwede Vorbedingung, Ja selbst ohne ihren nha kennen,  38 als eINZIgES
Volk angeNOMIMEC hat, während die anderen Völker abweıisend reaglerten.
Wenn auch das Wort der ora 1Ur VON Israel läubıg ang!  N worden
Ist, ist CS doch nıcht alleın darauf beschränkt, sondern für alle da, WIeEe Au

der ra)  inıschen Tradıtion rhellt ‚„Die ora wurde 1n der W üste egeben,
Ööffentlich und en, einem atz, der nıiemandem gehö Die ora gleicht
dre1 Dıngen: Der Wüste, dem Feuer und dem Wasser, damıt du daran
begreifst, WIe diese dre1 ınge frel für alle sınd, die in dıe Welt
kommen, sind auch die Worte der ora frei für alle, die in dıe Weilt
35 Ebd
36 Ebd /Zum Erwählungsgedanken vgl OMAd, rwählung, in Petuchowskt/'
OMA, Lexikon der jüdisch-christlichen Begegnung. Freiburg-Basel-Wıen 1989, Sp
10751 Ders. Die theologischen Beziehungen zwıschen Christentum und udentum
(Grundzüge, Bd.44) Darmstadt 1982, F Ehrlich, en und udentum a.a.0
84-87: elter, Erwählung, 1n A  >“ OUrYy (Heg.), Lexikon relig1öser Grundbe-
griffe a.a.0 Sp Maıer, udısche Auseinandersetzung mıiıt dem Christentum in
der Antike (Erträge der Forschung, 177) Darmstadt 1982, Strolz, Heilswege
der Weltreligionen, Freiburg-Basel-Wıen 1984, 48-51; Lapide/F. ußpner/U.
Wilckens, Was uden und Christen voneinander en Bausteine Brückenschlag.
Freiburg-Basel-Wıen 1978, 42{£. ; Schubert, Chrıistentum und udentum W andel des
Verhältnisses beider Relıgionen zueinander, 1n Paus He.) Jesus Chriıstus und die
Relıgionen a a.0 Q6ff.
37 Ehrlich, en und udentum a.a.0 8I; vgl uch Petuchowsk:i, Art.
Partı!  larısmus und Universalismus, In ers Thoma, onder Jüdisch-christlichen
Begegnung a.a.0 277-280
38 Vgl K Xx 24, 7 ‚„„Wiır wollen und hören‘‘ wıird dahingehend interpretiert, daß Israel
bereıit Waärl, dıe ora auf siıch nehmen, ehe den wußte Babylonischer
Iraktat Shabbat 88a
30 Vgl Ehrlich, en und udentum a.a.0 85 Maıer, uUudische Auseinanderset-
ZUNg mıit dem hrıistentum in der Antike a a.0

Vgl Schubert, Christentum und udentum a.a.0
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kommen.  «41 Damiıt wird nicht 191088 jede nationalıstische ngführung der
Tora-Theologıie ausgeschlossen, sondern eın umfassender Universalısmus
angezeigt,42 denn UrC. seınen paradigmatischen Toragehorsam nımmt Israel
eine universale Aufgabe wahr. Der Vollzug der JTora, auf dıe das erwählte
Gottesvolk verpflichtet ist, und dıe r  ung der ora zielen 218) auf dıe
Vollendung der Geschichte in der mess1i1anıschen eıt und ren letztendlich
ZUT rlösung sraels und er anderen Völker
avon bleıibt der VOIl Israel geforderte Alleinverehrungsanspruch ahwes
unberührt, w1e ihn Dt 4,39 formulıert: „ .50 erkenne heute und nımm dır

Herzen, Jahwe der (wahre) (Gjott 1Im Himmel droben und drunten auf
en ist, keiner. Öögen auch partikularıstische Erwählungsgewißhe1
und Heilshoffnung für Israel aufgrund des strikten Monotheismus dazu DE
aben, die Relıgionen der Nicht-Israeliten mehrheitlich abzuqualıfiziıeren und
für nichtig erklären, wırd 1m Zusammenhang mıiıt dem Gedanken
relig1öser Toleranz SCIN auf Mal 1 11 verwiesen: ‚„„‚Denn VO Aufgang der
Sonne bıs ihrem Niedergang ist meın Name groß den Völkern, und

jedem Orte wird melınem Namen eın Rauchopfer dargebrac und eine reine
Opfergabe, denn meın Name ist sroß den Völkern, pricht Jahwe
Zebaot 43 In der Tat scheıint 1er aleacnı „„Im selbst der heidnischen

C 44Völker eine wahre Gottesverehrung anzuerkennen essen ungeachtet wırd
in der rabbinıschen ] _ ıteratur allgemeın eın Absolutheitsanspruch
W auch ler nsätze eiıner offeneren Haltung Andersgläubigen-
über verzeichnen sind‚45 WIe beispielsweise Aus den VON den iınen
aufgezählten ‚„„Sieben Geboten der ne Noachs‘“ hervorgeht. Danach kannn
auch ein Nıichtjude Anteıl der kommenden Welt aben, und Z W dl in gleicher
Weise wıe eın Jude, Ader den 613 göttliıchen Geboten unterworfen ist  <46

Ehrlich, uden und udentum a a.0 vgl atz/M. Hershkét‚ Israel und die
Völker Kassel 1976
42 Vgl Petuchowski, Bekannte und un!  annte Gottesbünde, In Falaturi (Hg
Universale Vaterschaft (ottes Begegnung der Religionen. Freiburg-Basel-Wıen 1987,
13-31; Groß, YHWH und die Religionen der Nicht-Israelıten, in Theologische
Quartalschrift 169 Jg (1989) 34-44; Zenger, ahwe, Abraham und das eıl er
Völker Fın Paradıgma ema Exklusıiviıtät und Universaliısmus des e1ls, iIn:
asper He.) Absolutheit des hristentums (Quaestiones disputatae 79) Freiburg-Basel-
Wiıen 197 39-62; Lohfink, Die Relıgion der Patriarchen und die Konsequenzen für
eine Theologie der nichtchristlichen Religionen, in Ders., Bıbelauslegung 1m Wandel
Frankfurt 196 7, 107-128
43 Vgl Abecassıs, Der 1C| des udentums, in Ficher He.) Neue Summe Theologıe

Freiburg-Basel-Wien 1989, 435-450; hier: 437; Petuchowski, Absolutheitsanspruch,
Ders./C. Thoma, Lexikon der jüdisch-christlichen Begegnung a a.0 10; Ders.,

Bekannte und unbekannte Gottesbünde a.a.0 17-20
44 J J Petuchowski, Absolutheitsanspruch a.a.0
45 Vgl eb  A 11
46 Abecassıs, Der Blick des udentums a.a.0 437; ixler, The Seven Commandments
of the ‚„ 50NS ofNo: am a! (GJan 1976; uttmann, Das udentum und seine Umwelt
Eıne Darstellung der relig1ösen und rechtliıchen Beziıehungen zwischen uden und Nichtju-
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Grundsätzlıch ist 65 also für Nıchtjuden nıcht nötıg, en werden, das
eıl erlangen. In der prophetischen Verheißung VON der Völkerwallfahrt
In Jes 2,2-5 spiegelt sıch jener visiıonäre Universalısmus wıder, den die

Propheten für dıe Endzeıt als Zeichen der Herrschaft ottes über alle Völker
erwvarten und der ihr friedliches Miteinander jenseıts er Erwählungskon-
rIrenz beschreıibt 1n der olge der Tage wırd CS geschehen: Da wird
der Berg des Hauses Jahwes festgegründet stehen der Spıtze der erge und
rhaben se1in über die üge /Z/u ıhm tromen alle Völker Dorthın pılgern
viele Natıonen und sprechen: ’Auf, aßt uns hinaufzıehen ZU erge ahwes,
Zu Haus des (ottes Jakobs! Br re uns seıne Wege, und WIT wollen auf
seınen Pfaden wandeln Denn VOIl 10N wiıird ausgehen das Gericht und das
Wort Jahwes VOIl Jerusalem. Dann wird Or richten zwıschen den Völkern und
vielen Natıonen Schiedsrichter se1n. Sıe werden umschmieden ihre Schwerter

Pflugscharen und ihre Speere Wınzermessern Niımmer wiırd olk
olk ZU chwerte greifen; ben wiırd INanl nıcht mehr AB rıeg Haus
Jakobs wohlan, aßt uns wandeln 1m IC Jahwes!*“

Islamische Anschauungen
Der siam erhebt den Anspruch, die letzte und definitiv-gültige Gestalt der

elıgıon überhaupt sein:  45 keine NeCUC elıgıon 1im eigentlichen Sınne,
sondern dıe Restitulerung der ursprünglıch reinen elig1on rahams, des
ersten Muslims,  49 jener eligıon also, dıe 1Im au{lie der eıt VOI en und
Chrısten Verfälscht nunmehr im siam 1ICUu erstrahlt. Damıt verlheren alle
anderen Religionen ihre universale Geltung und besitzen UT noch für ihre

jeweilıgen Anhänger eiıne relatıve Gültigkeıt. An ihre Stelle ist bsolut
unüberbietbar der siamg
Vornehmlıich en und Christen kommt als sogenanniten ‚„‚Schriftbesitzern
eiıne Sonderstellung Z insofern S1E als ‚‚Schutzbefohlene‘‘ des Islams gelten,
die eıne relatıve Religionsfreiheit enleßen.

den mıt besonderer Berücksichtigung der talmudisch-rabbinıschen Quellen, LB  Q Berlin
927 O8fTf.
4’7 Vgl Mich 411' 9 Jes 9,6; 11,6-9
48 Vgl OUrY, Der Islam, 1in Ders. He.) onrelıg1öser Grundbegriffe a.a.0
XMXXI-XXXVII Ders., Der siam. eın Glaube seıne Lebensordnung se1in
Anspruch (Herder Taschenbuch Freiburg-Basel-Wiıen 1988, 79-31 Hagemann,
Der siam In seinem Selbstverständnis und Anspruch, ın Aanzura Hge.) Moslems
Strafvollzug. Altenberge 1982, 44-64:; edersen, Der siam und seine Vorgeschichte,
1n Asmussen (Hg.), Handbuch der Religionsgeschichte, Bd.3 Göttingen 1975,

11%. Den Koran zıtieren WIT nach der Übersetzung Von AT}  e Khoury Gütersloh 1992
49 Zur „Religion Abrahams‘‘ vgl Hagemann, Christentum und siam zwıschen Kon-
frontation und Begegnung (Religionswissenschaftliche Studien 4) Würzburg-Altenberge
1990, 35-38 ( lt 9 Ders., Propheten Zeugen des (laubens Koranısche und bıblische
eutungen (Religionswissenschaftliche Studien 26) Würzburg-Altenberge 1993, 53-60
5() Zum OTWUFr' der ‚„‚Schriftverfälschung ‘‘ sıehe Hagemann, Christentum und Islam
zwischen Konfrontation und Begegnung 2.a.0 54f.

Vgl OUrY, Toleranz Im siam (Religionswissenschaftliche Studien 8) en-
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ber seinen Absolutheitsanspruch hınaus besteht der siam darauf, dem
alleınıgen ıllen ottes, WIe cT 1M Koran seinen Niederschlag efunden hat,
In en Bereichen des menschliıchen Lebens Durchbruch verhelfen
Seine als göttlıche OÖffenbarung verstandene ehre, die iın ihrem Totalıtätsan-
Spruc den Menschen ın er Vielschichtigkeıit seiliner Exıistenz als
Indıyiıduum, als 1€'! einer Gemeinschaft, als Bürger eINes Staates
erfassen sucht und Uurc Vorschriften regeln beansprucht, ist keın theore-
tisches Lehrgebäude, sondern konkrete, praktische Lebensordnung: Verbind-
1C. Glaubenssätze, sıttlıche Gebote und Verbote als Norm des andelns
gehören ebenso dazu WIe das en des einzelnen, der Famıilıe und der
Gemeinschaft normierende Weisungen, ferner dıe verschiıedenen Bereiche des
gesellschaftlıchen Lebens und der internationalen Beziehungen abdeckende
gesetzliche Bestimmungen. en diesen Vorschriften hat sich jeder ensch,
der In einem islamiısch reglerten Staat lebt, in unbedingtem Gehorsam n-
ber dem SOUVveranen ıllen (Gottes unterwerfen, S1e als gottgewollte
Normen anzunehmen und erTfullen Denn ‚„‚Gott sagt die Wahrheıt, und B

führt den (rechten) Weg“ (Koran 33.4)1
Aufgrund dieser Bındung des gesellschaftlich-politischen Lebens das VOIN

Gott erlassene und VOIl uhamma: (ca 570-632 CÄrs) authentisch inter-
pretierte und angewandte Gesetz der siam ennt keine Irennung VON

Glaubensgemeinschaft und polıtıscher Gesellschaft, VoNn eligı1on und Staat
wird der islamısche Staat als Theokratıe bezeichnet; se1in Ziel ist C5S, den
Rechten Gottes überall auf en Geltung verschaffen, WIEe 6S 1m Unıiıvver-
salanspruch des Islams 7U Ausdruck kommt..
In der Überzeugung, „die beste Gemeinschaft den Menschen‘‘ (Koran

10) aufzubauen und den (ottesstaat aufen errichten, drückt sıch der
Universalanspruch des Islams AUSs Aufgrund dieses NSpruchs proklamıiert
der siam seıne Lebensordnun: als unıversal gültig und als 1Im (Grundsatz
verbindlich für alle Gesellschaften und Staaten. eswegen hlt sich der Islam
verpflichtet, den Herrschaftsbereic des islamıschen Staates auszuweıten, den
Normen der islamischen Lebens- und Gesellschaftsordnung ZUr unıversalen
Geltung verhelfen, eine el  eıtlıche Gesellschafit islamıschem
Gottesrecht aufzubauen, die möglıchst alle Menschen umfassen soll Dieser
Universalanspruc 1äßt sıch mıiıt der tradıtionellen Maxıme umschreıben:

erge 21986; ; H. Busse, Die theologischén Beziehungen des siam udentum und
Christentum Grundlagen des Dıalogs Koran und die gegenwärtige i1tuatıon (Grundzüge
123 armstaı 1988; Zirker, Chrıistentum und siam Theologıische Verwandtschaft und
Konkurrenz Düsseldorf 1989:; Boumann,, Der Koran und die en Die Geschichte
einer ragödle. Darmstadt 1990
52 Vgl Hagemann, Moralısche Normen und ihre Begründung 1m siam Altenberge
1982
53 Ders., Zwischen Relıgion und Politik, In Ders./E. Pulsfort He.) $ alle ber se1d
er  .. Festschrift für AI  3“ ‚OUTY (Religionswissenschaftliche Studien 14) ürzburg-
Altenberge 1991, 744-260
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‚ Der siam herrscht, GT wird nıcht beherrscht «54 Wwar we1ß auch der Koran
die faktısche Pluralıtät der Relıgionen, empfiehlt aber, dieses Phänomen,

we1l vorläufig offensıchtliıch unvermeıdbar, als eine TO UrC Gott
betrachten (Koran 5,48) Weıl der siam VON seinem Selbstverständnis und
Anspruch her sich als die eINZIE wahre elıgıon versteht, en andere
Religionen entweder keine Existenzberechtigun: mehr oder werden, WIe eiwa
en und Chrısten, we1l ‚„‚Schriftbesitzer“‘, geduldet. Als das „Slegel der
Propheten‘ (Koran stellt uhammat: den SC und Öhepunkt
der Prophetengeschichte dar Wer deswegen „eme andere elıgıon als den
siam sucht, VON dem wiırd esS nıcht aAaNZCNOMMME werden‘‘ (Koran 3,85)
De  S ‚„Dıe elıgıon be1 (jott ist der siam  .. (Koran 319

Hinduistische Perspektiven
Der Hınduismus, eın keine Gründergestalt gebundenes OlleKTLV VOIN

Religionen, vertritt eınen Universalanspruch Urc WIe Lanczkowskı
formulıerte ‚„’Inklusivismus’ 7 Urc sein erstaunlıch großes Absorptionsver-
mögen. ber dıe Autoriıtät des Veda, der normatıven eılıgen Schrift, darf
nıcht in rage gestellt werden.‘‘
Im Gegensatz anderen Relıgionen kennt der Hınduismus keine allgemeın-
verbindliıche Glaubenslehre Hr versteht sıch in seınen unterschiedlichen
Schattierungen letztliıch als die „ew1ge elıgion" (sanatana dharma), dıe se1it
jeher bestand und in immer Weise VOoN Weisen und Sehern, dıie teıls als
göttliıche Avataras (Inkarnatiıonen) gelten, überliefert worden ist
Wenn InNan nicht bereıts die elıgıon der Indus-Kulturen als Vorstufe des
Hınduismus ansehen Wıll, äßt sıch se1in eg1inn 1ın der vedischen Periode (ca
200-900 Chr.) festmachen, die ıhren amen dem relıg1ösen Schrifttum,
dem Veda, erdankt In der eit des Brahmanısmus (ca 900-400 CHt),
dessen Kennzeıchen die Ausbildung des Kastenwesens, verstärkter Glaube
die Reinkarnatıion und das Karma-Gesetz mıt seiner Vergeltungskausalıtät er
Taten SInd, plelen dıe Upanishaden, die altesten phılosophıschen Iraktate der
nder, eiıne gewichtige SIıe repräsentieren den bedeutendsten Teıl der
Lateratur des Brahmanısmus und enthalten eiıne tiefsinnıge Erlösungsmystik,
die In der Erkenntnis der Identität Von man und Brahman gipfelt: ‚„‚Brahman
Läßt sich ehesten als Urgrund Oder Urprinzıp es Seienden und eINZIE

54 USSDIUC Muhammads Vgl Bukharı, Sahıh Kaıro 1313 23,80; vgl auch
Koran 4,141
55 Zur islamischen Sıcht der Heilsgeschichte vgl a  : Der1 des Islams, 1n

FEıcher (He.), Neue umme Theologıe a.a.0 451-455; Hagemann, Christentum
und siam zwıischen Konfrontation und Begegnung a.a.0 30-43
56 Lanczkowskti, Begegnung und Wandel der Relıgionen. Düsseldorf-Köln 1971, 115;

acker, Kleine Schriften, hrsg Von hmiıthausen, W iesbaden 197/8; Schneider,
Eınführung in den Hindu1ismus, Darmstadt 1989; Moller-Krıistensen, Ndische Relig10-
NCNH, in Asmussen (Hg Ln Handbuch der Religionsgeschichte, Bd.2 a.a.0
ehi  C 419-470 Der Hindu1ismus:; Gonda, DiIie Relıgionen Indiens, Bde u (Religionen
der Menschheıt, YEFEZT. Stuttgart 960/63
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reales, unveränderliches Sein umschreıben, 1Im Unterschie' ZUT vielfältigen,
werdenden und vergehenden, mıt Eigenschaften versehen Objektwelt, dıe als
eigentliche Realıtät bezeichnen uSsS10N (Maya) ware Brahman steht q1s

ungeteiltes (GGanzes und AN-Einheıt völlıg jenseı1ts jeder Erscheinungswelt, ist
aber zugle1ic der S1e zutiefst durchdringende Grund 47 Atman meınt das
wahre Selbst des Menschen, seinen ‚„göttlıchen Urgrund, der 1im tiefsten
Unbewußten des Menschen ruht, den 1n jedem Seienden eingeschlossenen Teıl
des Brahman, der aber wiıederum das SaNZC Brahman enthält  u58 Die upanı-
chadischen Weisen und er kamen der Erkenntnis, daß das ıne hınter
der 1e der Erscheinungswelt, a1sO der Urgrund, Brahman, identisch se1
mıt dem Seelengrund, Atman, Makrokosmos und Mıkrokosmos en
denselben Seinsgrund und beıden wohnt asselbe treben inne, nämlıch ‚„„‚sich
ın der uranfänglichen Einheıit reintegrieren In der Erkenntnis dieser
‚„Identität VOIN Atman und Brahman erlangt der Mensch gemäß den ‘J 6%z.mis a-den oksha, die Befreiung AQUu> der Kette der Wiedergeburten'
Für den einzelnen Menschen bedeutet diese Einheitserkenntnis, daß cTI das
Göttliche iın sıch, In seinem Selbst, 1n seinem Inneren rag und auf dem
Weg 1Ns eigene Innere ‚‚der Transzendenz egegnen und die eigene Öttliıch-
eıt ’realisıeren’ 56 kann Weıiıl diese Einheitserkenntnis oder All-Einheitsmy-
stik Ende der vedischen Periode aufgekommen ist, wırd S1E auch als
‚„‚ Vedanta‘ bezeichnet, abgeleıtet VOLl ‚‚ Veda-anta‘“‘, ‚„„‚Ende des Veda‘‘ Weıl
FEinheit ‚‚Advaılta‘‘ (A-dvaıta: ‚„Nicht-Zweiheıit‘‘) el pricht INan auch Von

der ‚„‚Schule des Advaita-Vedanta‘‘.
Um ZUT Identitätserkenntnis VOon Atman und Brahman gelangen, wurden in
der Periode des Yoga (ca 500 Chr 500 Chr.) Praktıken der Örper-
und Geisteskontrolle entwickelt, mıt diesen Miıtteln die erlösende Erkennt-
N1ıS oder gal die rlösung selbst erreichen und „n weltentrücktem Zustand
unmittelbaren Schauens und TIeDeNsS auf übernormale Weise mıt dem bso-
luten In Verbindung treten und se1ine eigene wigkeıt verwirklı-
chen  <<5O
Die eit 800 Chr ist als egınn einer Systematıisierung der upanısha-
dischen Einheitsspekulationen 1m Hinduismus anzusehen, der Von da Urc
den Philosophen Shankara f  -8 seine maßgebliche Entfaltung und Aus-
praägung erhielt. In seiner re erband hankara die offensıchtliıch bereıts

Pulsfort, Christliıche Ashrams In Indien, a.a.0
58 Ebd
59 Eliade, Yoga Unsterblichkeit und Freiheıit Zürich 1977,
60 5 Pulsfort, Christliche Ashrams in Indıen, a.a.0

ummel, Licht AUS Asıen? Hinduismus und Buddhismus Westen, in Fiedler
Heg.) jentexte Funkkolleg elıgıon n.a.0 166; vgl 1  € Das Alleinsche1-

nende Einheit und 1e' in Advaita Vedanta, dargestellt Katha-Upanısad 3 15, in
H. -J. Braun/D.J. Krieger He.) Indische Religionen und das Christentum Dialog.
Zürich 1986,
62 Pulsfort, Christliche Ashrams in Indıen, a.a.0
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‚,‚du>S vorarıscher eıt stammende hıingebungsvolle Gottesliebe (  a miıt
dem Erkenntnisdrang der Ariıer und der mystischen Einheitsschau der Upa-
nıshaden. Se1ine re ist der reine Advaıta, dıe Nıcht-Zweihe1r Von
erfahrenem Subjekt (Mensch/Welt) und erfahrenem Je. ITranszen-
denz und Immanenz verschmelzen in einem Punkt, der außerhalb ewöÖhnli-
cher Erfahrungs- und Denkhorizonte 1eg Das Wesen der mikrokosmischen
und makrokosmischen Welt ist die Eınheıit, dıe 1UT In der Vorstellung des

.63Menschen auseinandertällt
rst auf dem Hıntergrund dieser 1mM enken der Hındus tief verwurzelten
mystischen Einheıitserkenntnis klärt sıch ihr er  NıIs anderen Relıgionen.
‚‚ Vollkommene ahrheıt‘“, der Gründer des ‚„Institute of Oriıental 110-
sophy  .. ın Vrindaban Svamı Bon ahara], ‚„vollkommene Wahrheıt,
absolute anrneır ist in der Veden-Religion enthalten dıe anderen Relıgionen
sınd teilweise wahr Die absolute elıgıon muß notwendig alle in relatıven
Relıgionen enthaltenen Wahrheıten einschlıeßen, weiıl nıchts unabhängig VO

Absoluten existieren kann
He empirischen Relıgionen, könnte 11al repräsentieren NUTr Teıl-
aspekte der eigenen unıversalen ahrhe1ı ‚‚Wahrheıten, dıe sıch, WE

überhaupt, in anderen Relıgionen finden, In ihren (d.h der klassıschen
Hındu-Denker) ugen VOll ihrer eigenen elıgıon entlıehen und konnten 1Im
besten unvollkommene achahmungen sSe1N. Der heutige 1NAu ennt

eine eıgene ’Erfüllungstheologıe’, nach der die Wahrheiten des Chri1-
tentums (und ın den anderen Relıgionen unvollkommen sınd und der
Erfüllung Urc die absolute Wahrheit in der einen transzendentalen elıgıon
des Vedanta edurien 65 Die Tfaktısche1eVon Religionen ist notwendig,
‚„Uum eıner 1e1Ne1l) VON Individuen mıt unterschiedlichen Bedürfnissen und
unterschiedlicher Entwicklung den Je eIlcCch Weg eröffnen, den Je eigenenıBZ/ugang ZUT Gottheit ermöglıchen“ Dahıinter sehen dıe Hındus aber eine
‚„Üübergreifende iIntentionale Einheit, insofern S1e alle versuchen, den Men-
schen einen Zugang ZUT Gottheiıt er ZUT letzten Realıtät, ZU Absoluten)

67und ZU WIEe immer definıerten eıl eröffnen Das betrifft letztendlic)
alle Reliıgionen der Menschheıit. Wo immer unversöhnliche Gegensätze auf-

scheinen, sehen diıe Hındus Ss1e „eingebettet in den Rahmen einer
63 Ebd 63; vgl Von Glasenapp, Der enweg Göttlichen. Shankaras Phılısophie
der All-Einheit. Baden-Baden 1948
4BH Bon, in SZCZESNY (Hg.), Dıiıe der Religionen. München 1964, 174
65 Chemparathy, Christlicher Glaube In der Begegnung mıiıt dem Hinduismus,
SE He.) Dıalog der Miıtte christliıcher Theologıie (Beıträge Religionstheologie

Öödlıng 198 7, 43-84: itat 62f.; vgl auch Bürkle, Der christliche ‚DTruC|
angesichts der Weltreligionen eute, In: asper (Hg.), Absolutheit des Arıstentums
(Quaestiones disputatae 79) a.a.0 O5f.
66 Stietencron, Hinduistische Perspektiven, In Küng U Christentum und
Weltreligionen. siam Hinduismus Buddhismus. ünchen 1985, 720

Ebd.; vgl Mensching, Der offene empe Die Weltrelıgionen espräc)
mıteinander. Stuttgart 1974, 181-183
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Komplementarıtät und versuchen, s$1e In einen übergreifenden usammenhang
einzuordnen‘‘ Als konkretisierendes eisple. se1l eiwa auf den berühmten
Kalıpriester Ramakriıshna (1836-18806) hingewlesen, der VON sıch bekannte,
„1N mystischen Visionen nacheinander die geistige Einheıt mıt Kalı, der Mutter
des eltalls, mıt 1va und dem 1l-Einen der Vedanta rfahren en und
dann In spateren Erfahrungen auch mıt Muhammad und Christus einsgeworden

se1In. Er rühmte sıch, dıie dre1 Religionen ndıens durchlebt aben, und
schließliıch VON der Überzeugung, daß dıe mystische rfahrung 1m etzten

alle Unterscheidungen transzendiert und alle Relıgionen 191888 viele Wege
dem ew1ıgen 1l-Eınen darstellen
SarojJinı aldu, eın spiritueller Führer des neueren Hinduismus, vergleicht dıe
verschiedenen Relıgionen mıt den unterschiedlichen Farbtönen, die eın Beob-
achter einem Opal entdecken kann, WE GE den Edelstein Au verschıiede-
nenN Blickwinkeln 1NSs Visıier nımmtt: 99  TE ihn (den pa nach der einen

Seıte, siehst du Blau, TE iıhn nach der anderen Seıte, sıiehst du OS4,

Te ıhn noch einmal, und du chaust das Grün des Tases auf dem
Die verschiedenen Religionen, wird ZU Ausdruck gebracht, spiegeln
WIEe die Farbtöne eines FEdelsteins die eıne In en Religionen anzutreffende
Heilswahrher aus unterschiedlichen Blickwi  ein wıder. ‚„„Die Religionsstif-
ter stehen daher mıt ihrem Wahrheitsanspruch gleichwertig nebeneinander.
Diese en sıich mıt ihrer Verkündigung nicht auf; S1e erganzen einander
dem einen, S1e alle umgreifenden Licht.“‘‘
In se1ner bedeutsamen Rede In der Fra)  er Paulskirche Oktober
1961 S Sarvapallı ad|  ı1shnan (1888-197/5) seiner eıt einer der
renden Persönlichkeıiten des christlich-hinduistischen Meınungsaustau-
sches folgendes: ADIie verschliedenen Glaubensbekenntnisse sınd dıe
verschiedenen Fınger der liebenden and des Höchsten. Sıe wenden sıch
alle und bileten Vollkommenheıt des Se1InNs für alle74  Ludwig Hagemann  Komplementarität und versuchen, sie in einen übergreifenden Zusammenhang  einzuordnen“®. Als konkretisierendes Beispiel sei etwa auf den berühmten  Kalipriester Ramakrishna (1836-1886) hingewiesen, der von sich bekannte,  „in mystischen Visionen nacheinander die geistige Einheit mit Kali, der Mutter  des Weltalls, mit Shiva und dem All-Einen der Vedanta erfahren zu haben und  dann in späteren Erfahrungen auch mit Muhammad und Christus einsgeworden  zu sein. Er rühmte sich, die drei Religionen Indiens durchlebt zu haben, und  lebte schließlich von der Überzeugung, daß die mystische Erfahrung im letzten  alle Unterscheidungen transzendiert und alle Religionen nur viele Wege zu  dem ewigen All-Einen darstellen. “  Sarojini Naidu, ein spiritueller Führer des neueren Hinduismus, vergleicht die  verschiedenen Religionen mit den unterschiedlichen Farbtönen, die ein Beob-  achter an einem Opal entdecken kann, wenn er den Edelstein aus verschiede-  nen Blickwinkeln ins Visier nimmt: „Drehe ihn (den Opal) nach der einen  Seite, so siehst du Blau, drehe ihn nach der anderen Seite, so siehst du R  0sa,  «70  drehe ihn noch einmal, und du schaust das Grün des Grases auf dem Felde.  Die verschiedenen Religionen, so wird zum Ausdruck gebracht, spiegeln —  wie die Farbtöne eines Edelsteins — die eine in allen Religionen anzutreffende  Heilswahrheit aus unterschiedlichen Blickwinkeln wider. „Die Religionsstif-  ter stehen daher mit ihrem Wahrheitsanspruch gleichwertig nebeneinander.  Diese heben sich mit ihrer Verkündigung nicht auf; sie ergänzen einander zu  dem einen, sie alle umgreifenden Licht.“‘“  In seiner bedeutsamen Rede in der Frankfurter Paulskirche am 22. Oktober  1961 sagte Sarvapalli Radhakrishnan (1888-1975) — zu seiner Zeit einer der  führenden Persönlichkeiten des christlich-hinduistischen Meinungsaustau-  sches — u.a. folgendes: „Die verschiedenen Glaubensbekenntnisse sind die  verschiedenen Finger der liebenden Hand des Höchsten. Sie wenden sich an  alle und bieten Vollkommenheit des Seins für alle ... Jede Religion wird es  lernen, unter Aufrechterhaltung ihrer Individualität, die Werte der anderen  anzuerkennen.‘““? Wer weiß, daß alle Religionen ja im Grunde ein und  dasselbe Ziel haben, so Peter Gerlitz in seiner Kommentierung, der „hat einen  68 H. v. Stietencron, Hinduistische Perspektiven a.a.O. 223; H. Bürkle, Hinduistische und  buddhistische Heilswege im Lichte der christlichen Endzeithoffnung, in: W. Strolz/S. Ueda  (Hg.), Offenbarung als Heilserfahrung im Christentum, Hinduismus und Buddhismus.  Freiburg-Basel-Wien 1982, 75f.  69 H. Waldenfels, Der Absolutheitsanspruch des Christentums und die großen Weltreligio-  nen, in: J. Beutler/ O. Semmelroth (Hg.), Theologische Akademie 11. Frankfurt 1974, 45;  vgl. M. Kämpchen (Hg.), Sri Ramakrishna. Ein Werkzeug Gottes sein. Zürich 1988, 9-33.  70 Zitat bei E. Benz, Ideen zu einer Theologie der Religionsgeschichte. Wiesbaden 1960,  486.  71 P, Meinhold, Die Religionen der Gegenwart (Herderbücherei 656). Freiburg-Basel-Wien  1978, 27.  72 Zitiert bei P. Gerlitz, Kommt die Welteinheitsreligion? Das Christentum und die anderen  Weltreligionen zwischen gestern und morgen. Hamburg 1969, 100.Jede eligıon wiıird CS

lernen, Aufrechterhaltun: ihrer Individualıtät, die Werte der anderen
anzuerkennen.  672 Wer weılß, alle Religionen Ja 1im runde eın und
asselbe Ziel aben, eter Gerlıtz in se1ıner Kommentierung, der ‚„„hat einen

68 Stietencron, Hinduistische Perspektiven a.a.0 225 Bürkle, Hinduistische und
buddhıistische Heilswege 1Im Lichte der christliıchen Endzeithoffnung, In TOLZ. eda

He.) Offenbarung als Heilserfahrung Christentum, Hinduismus und uddhısmus
Freiburg-Basel-Wıen 1982, JS
69 Waldenfels, Der Absolutheitsanspruch des Christentums und dıie großen Weltrelig10-
neCnNn, in Beutler/ Semmelroth He.) Theologische ademıie 11 Frankfurt 1974, 45;
vgl ämpchen (Hg.), Sr1 Ramakrıshna Eın Werkzeug es se1InN. Zürich 1988, 9-33

ıta! be1 Benz, een einer Theologıe der Religionsgeschichte. Wiesbaden 1960,
486

€eInNO. Diıe Religionen der egenWa: (Herderbüchere1 656) Freiburg-Basel-Wien
1978,
72 Zıtiert beı Gerlitz, ommt die Welteinheitsreligion? 1)Das Christentum und die anderen

Weltreligionen zwischen gestern und MOTSCH. Hamburg 1969, 100
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Trad der Vollkommenheıt des auDens erreicht, WI1e iıhn keine der bestehen-
den Religionen anzubieten vermag‘”.
Als „„eine beispielgebende Geschichte relıg1öser Harmonie und friedlicher
Koexistenz‘‘ erscheıint bel Radhakrıshnan die indısche Geschichte
der dısparaten 1e ıhrer Tradıtionen, weiıl sS1e auf dem ‚„Geıist des Ver-
ständnıiısses”‘ basıert, der ‚„‚Vorurteıle und Irrtümer beseitigt und S1e als

6 75verschiıedene Außerungen einer einzıgen Wahrheit miteinander verbindet
es; Wdas die Religionen voneinander wiıird der Vorläufigkeıit empir1-
schen Denkens zugeordnet, ad  ı1shnan versucht, die hinduistische
Grundauffassung VO mayahaften ar.  er er Empirıie mMzusefzen I
die er Vorstellungen entleerte indısche Anschauungslosigkeıt der mysti-
schen brahma-Erfalirung““. Damıt erscheımint les das, Was In eıt und
Geschichte konkreten Ausdruck efunden hat, etwa in aubensbekenntnis-
SCH, symbolischen Aussagen, Rıten USW., als orm oder Vorstufe jener
Transzendenzerfahrung, wı1ıe s1e alleın dıe hinduistische Einheitserkenntnis
ermöglicht: ‚„„Nur die eigene hinduilistische Überlieferung ist dieser Begrenzt-
heıt 1m Zeitlichen insofern entnommen, als S1e in ıhren mannıgfachen Gestal-

Manıfestation eben dieses "Zeıutlosen’ in en Religionen ist Der
Rückzug AUS der Welt des Anschaulichen als dem hinduistischen Grundprinzıp
wiıird ZUT Basıs für das Postulat einer ’Religion ıIn den 5 c6l]  Religionen’. Im
Rahmen seiner hinduistischen Gesamtschau der Relıgionen grei Radha-
krıshnan auf die Hypothese eiInes organıschen W achstumsprozesses zurück.
Das Ziel dieses Prozesses deckt sich nach ihm mıt der hınduilstischen relıg1ösen
Grunderfahrung, deren nha aufgrund der Identität VOIN Brahman und man
jeder geschichtlichen Konkretion entbehrt, also zeıtlos und allgemeın ist ‚„‚Das
goldene Zeıitalter®‘, sagt CI, „liegt in einer erschautenn nıcht in
einer erdichteten Vergangénheit.  << /8 Und vergleicht die relıg1öse Wahr-
heıitssuche mıt der wissenschaftlıchen Wahrheıitsfindung: ‚„‚Wenn für die
Wissenschaft dıe Wahrheıt ist, dem WIT uns mıiıt dem Ablauf der eıt
schrittweise nähern, muß dies für dıe elıgıon nıcht unbedingt anders se1in.
Warum sollen WITr annehmen, gerade in der elıgıon die anrheı eine
Überlieferung aAUus V  CI eıt sel, welche WIT eifersüchtig hüten
aben, damıt WIT uns nıcht immer weiter VON ihr entfernen?‘‘”? Neın, nıcht
eıne Rückschau und -besinnung auf Wahrheitsdefinitionen AUus längst VETITBAN-

73 Ebd Zum Aufbruch hinduistischer und verwandter Bewegungen in den Westen
informiert detailliert ummel, Indische Missıon und NEeEUC Frömmigkeıt Westen
Stuttgart-Berlin-Köln-Maiınz 1980

Bürkle, Der christliıche Anspruch angesichts der Weltreligionen eute a.a.0
75 Radhakrıshnan, Die Gemeininschaft des Geistes Östliche Religionen und westliches
Denken aden-Baden 1961, 321:; Ders., Indisches Er  ® Gladenbach 1980
76 Bürkle, Der christliche Anspruch angesichts der Weltreligionen eute na a.0
T7 Ebd
78 Radhakrishnan, Meiıne uche nach ahrheıt Gütersloh 1961,

Ebd
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Zeıiten ist vonnoten, sondern jene mystische Erfahrung, die eınen In

Raum und eıt efaßten Wahrheitsbegriff 1Ns Zeıitlos-Ewıge transzendiert und
auf diese Weise die transzendentale Einheıit er Relıgionen 1m mystischen
Erlebnis vorwegnımmt.

Buddhuistische Sıchtweisen
Während sıch die rsprünge des Hinduismus 1n vorgeschichtlicher eıt
verlieren, steht Anfang des AUS ıihm hervorgegangenen Buddhismus eıne
historische Gestalt (Gautama akyamunı (ca 560-480 Chr.),
der seıit seinem Erleuchtungserlebnıis in odhgaya den 1te .„det Buddha‘””,

der Erleuchtete/Erwachte, führt ‚„„Die Absage sowohl die brahmanı-
sche Bevormundung WwI1Ie das herrschende Kastensystem machte die Buddha-
ewegung einem Angebot für alle Menschen, Männer und Frauen, Kasten-
angehörıge und Kastenlose, Volksgenossen und Fremde., damıiıt DE späteren
Weltreligion<8 etiwa 150 re nach dem Tode des Gründers
Die Entwicklung des Buddhismus als elıgıon hat verschiedenen chul-
richtungen ge z.B ZU Theravada oder Hınayana eines rzeug),
wonach 1IUTr jenen AU>s eigener Kraft die rlösung, die Fahrt Ins Nırvana
möglıch ist, dıe sıch streng die Gebote des Mönchtums halten, oder ZU

Mahayana Großes rzeug), demzufolge der eilsweg en ängern
zugänglıch ist; ferner Sind die Shunyavada- und Yogacara-Schule, der Zen-
Buddhismus und der sogenannte tantrısche Buddhismus In seiner nıchtshakti-
stischen und chaktistischen orm .50 ist eiıne verwirrende
verschiedenartiger Religionsformen auf der rundlage der Tre des Buddha
entstanden, und diese Verschiedenheit geht weıt, daß be1 manchen Formen
dıie geme1insame rundlage NUTr mehr chwach durchschimmert. Gelegentlich
ist 111a jedoch überrascht, wieviel VO Geist der alten re auch
entlegenster Stelle weiterlebt oder oft SanzZ spontan wlieder lebendig WITr
uch WeNnNn dıe buddhistischen Mönche einen Missionsauftrag erhielten, dıe
re Buddhas verkünden das Wiıissen die Universalıtät des Leıdens,

den Ursprung des Leıdens, die Möglıichkeit se1iner ufhebung
sS1e doch gehalten, NUur auf Aufforderung hın agleren. Als egründer der
bud!  istıschen Weltmission gılt Önıg Ashoka, der VON 268-23% Chr
regierte und aubensboten In die Nachbarländer se1ines indiıschen Reıiches bıs

Waldenfels, Das Christentum Streit der Religionen die Wahrheit a.a.0 254;
vgl Bechert, Buddhistische Perspektiven, Küng Ü Christentum und eltre-
lıgıonen a.a.0 Fernando, ZuU den Quellen des Buddhismus (Topos Taschenbü-
her 169) Maiınz 1987; Moller-Kristensen, Der Buddhismus, 1n AÄAsmussen
Hg.) Handbuch der Religionsgeschichte, a.a.0 470-506
81 Vgl Erstinformation oury, Buddhismus, in Brunner-Traut (Hg.), Die

großen Weltreligionen (Herderbüchere1 488) Freiburg-Basel-Wıen 1974, 48{11£.;
Bechert, Vom Theravada Reinen and Formen buddchistischen Denkens und

Lebens, 1n Küng Christentum und Weltreligionen a.a.0 508-525
Bechert, Vom Theravada Reinen and Formen buddchistischen Denkens und

Lebens a.a.0 508
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ın westliche ander hınein sandte Im indıschen Mutltterland selbst 1e dıe
re des Buddha ‚‚Stets eine VOoNn mehreren konkurrierenden Relıgionen und
wurde nıe auf Dauer ZU bestimmenden or einer Gesellschaftsordnung,
bıs der indısche uddhıismus ScCH1EeBILIC UTrC| den nNs' iıslamiıscher
FEroberer 1Im und 13 unde fast gänzliıch S  untergmg“8
Diıe Absage metaphysısche Spekulationen hat dazu gefü der
Buddchismus In der 1e seiner Schattierungen aktısch und pr  1SC. 00
Agnostizısmus ist IO} intellektuell Erklärungsversuche bererund
1n VoOoNn Welt und ensch sınd von Interesse, sondern die pragmatische
rage ach der endgültigen rlösung VO iden, das Heıl, das Nırvana

erlangen. Aaraus resultiert eine größtmöglıche JToleranz Andersdenken-
36den gegenüber und die frıedfertige KOoexXistenz mıit anderen Religionsformen.

ine rzählung 15 dem sogenannten Palıkanon, den Schriften des I herava-
da-Buddhısmus, Mas das beleuchten ‚„„‚Einstmals in Shravastı (Nordin-
j1en eın Önıg Der gebo seinem Diener: Lasse alle Blındgeborenen der

einem zusammenkommen. Als 1es geschehen Waäl, 1eß den
Blindgeborenen einen Elefanten vorführen. Die einen hiıeß E den Kopf
betasten mıiıt den Worten So ist eın Elefant, andere das Ohr oder den Stoßzahn,
den Rüssel, den umpf, den Fuß, das Hınterteıil, den Schwanz, dıe CAWAanz-
haare. Dann fragte CI jeden einzelnen: Wıe ist der Elefant beschaffen Da
sagien die Blınden, dıe den Kopf betastet hatten Kr ist WIe eın Topf, die das
Ohr betastet hatten WIe eın geflochtener orb ZU)  = Schwingen des Getreides,
dıe den obzahn betastet hatten wIıIe eine ugs  ge, die den umpbetastet
hatten: WIEe eın peicher, die den Fuß betastet hatten WwWIe eın Mörser, die den
Schwanz betastet hatten: WIEe ein Besen. Und mıt dem Rufe Der Klefant ist

und nıiıcht S schlugen sS1e sıch gegenseıitig mıt den Fäusten Ergötzen
des Königs. 87

ach diesem Gleichnis berühren dıe Menschen WIEe Blınde den einen Elefan-
ten; WE s1e ihn aber beschreiben ollen, WIe CT aussıeht, gehen dıe Meınun-
gCcn auseinander. Da jeder den Elefanten eıner anderen Stelle berührt,
gewınnt jeder einen anderen Eındruck Der Meıinungsstreit ist VOTPTOSTAaM-
miert und führt nıchts. „In äahnlicher Weıse verhält sıch, wırd im
Palıkanon gefolgert, mıit den Relıgionen. iıne jede Von ihnen vermiuttelt 1U

einen Ausschnitt AQUSs der dem Menschen nıiıcht zugänglıchen umfassenden
Wirklichkeit ‘S Er kann S1e NUur segmentha: beschreiben, weil SIE 1Ur

83 Ebd 476
Vgl €e, Geschichte der relig1ösen een Quellentexte. Übersetzt und erausge-

geben VOonNn Lanczkowski Freiburg-Basel-Wıen 1981, 426ff.
85 Vgl Conze, Der uddhismus rban Taschenbücher 5) Stuttgart-Berlin-Köln-Mainz
1986, 13-15
86 Vgl Bechert, uddahistische Perspektiven a.a.0 4214727
87 Zatiert nach Benz, een einer eologıe der Religionsgeschichte na a.0 487; vgl
eden des eclam Unıversalbibliothek 6245, 49ff.
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segmenthaft und nıcht 1n ihrer Wiırkliıchkeit wahrnımmt. 5Der Streit
der Religionen dıe anrheı kann 1UT mıiıt dem Streıit VOINl lınden Menschen
verglichen werden, dıe die Wahrheit 91088 einem Teilaspekt
können, dem S1e SIE gerade rfahren aDen  C6
FKın Symbolwort AUus dem Mahayana-Buddhismus deutet die Pluralıtät der
Relıgionen ‚„„Wıe das reine 1C des ondes In jedem W asser auf en
sıch widerspiegelt, se1 6S die schmutzige Regenpfütze oder der krıistalilklare
Bergsee oder das unendliıche Meer, OTIIeNDA|: sıch auch die ewı1ge göttliche
Barmherzigkeıt in en Relıgionen, In den nıedersten WIEe In den höchsten.
Danach sind dıe verschiedenen Religionen ogleichsam verschiedenartige Wi1-
derspiegelungen des einen göttlichen Lichtes Keıne elıgıon kann aIsSO für
sıch den Anspruch erheben, alleinıger Träger göttlıcher Offenbarung se1n,
Jeg doch en Religionen in welcher rechung oder Trübung auch ımmer

‚„„dıe eine, S1e verbındende göttlıche Offenbarung n91  zugrunde S1e alle sınd
‚„der historısch, sozilologisch, psycholo isch und ıLUre edingte 1der-
schein der einen göttlıchen Lichtquelle*‘
endiesen Sichtweisen g1bt es In 1eCUCICI eıt TEeNC auch Strömungen mıt
inklusivistischen Tendenzen, wWenn beispielsweise Zenmeister UzZu In
seiner inführung In den en-Buddhismus schre1bt: „Zen verkündet VON sıch
elbst, daß 6S der Ge1ist des Buddhismus ist, In Wiırklichkeıit ist 6S der Geist
er elıgıon und 1losophıe. 93 Das bedeutet dann ‚„„Der en-Buddhismus
trıitt die Stelle dessen, Wdas In der Welt eligıon el94

ach e1kKyo himbun bietet alleın der Buddhısmus .„.dıe es umftfassende
Weltanschäuung  sc95‘
Abgesehen davon, daß eın derartıges Selbst- und Sendungsbewußtsein nıcht
ursprünglıch dem Buddchismus zugehört, ist festzuhalten, seinen
grundlegenden AuffassungenZa ‚„‚daß die Wahrheitsirage "nıchts’ hre
Denn Antworten, die auf der logischen ene in Begriffen bestehen, autf der
exıistentiellen ene 1mM Sein als ubstanz und Subjekt, verhaften den Men-
schen Das Verhaftetsein beschwört aber des Menschen el  aTtte
Situation herauf und äßt ıhm keıine Chance, A4AUus dem Netz der Abhängigkeiten
befreıt werden. Damit ist das Schweigen, die ’Leere’, das ’absolute Nichts’
oder das ’Nırvana’ der dem ’Erleuchtung’ und muiıt inr die große
Befreiung’ siıch ereignen. “

89E vgl Mensching, Der offene Tempel a.2.0
Ziıtiert be1 Benz, een einer Theologie der Religionsgeschichte n2.a.0 486

einhold, Die Relıgionen der egenWwa: a.a.0
92 Ebd
03 SUZUKI, Die große Befreijung. Konstanz 1947,
94 Gerlitz, Oommt dıe Welteinheitsreligion? a.a.0
95 Zıtiert be1i Italiaander, Soka Gakkai — Japans NeCUC Buddhisten rlangen 1973, 291
96 Waldenfels, Das Chrıistentum Im Streit der Relıgionen dıe ahrheit a.a.0 255
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Konsequenzen
Jede der 1er angesprochenen Relıgionen beansprucht auf JE CISCHNC Weıse,
den Sınn des Lebens letztgültig deuten und die Lebens- und Wiırklichkeits-
zusammenhänge umfassend verstehen Anders alser da die Relıgionen

geschlossenen Kulturräumen eradezu abgeschottet voneinander lebten,
pasSSılrch SIC mıiıt ihren Universal-, ahrheıits-, Absolutheits- oder Endgültig-
keitsansprüchen heute freı alle Grenzen ihrer Herkunftskulturen.”/ Die ogrößer
gewordene sOz1lale Nähe die ursprünglıch erkunftsverschiedene ‚m
Horıiızonten SCHN  . zivilısatorıscher Lebensbedingungen sich gerüc
finden 9IE läßt ber Religionsgrenzen hinweg Funktionsäquivalenzen erfahr-
bar werden hinter denen dıe VOon den einzelnen Reliıgionen erhobenen An-
sprüche zurücktreten, die Wahrheıitsfrage ‚ändert Modernitätsbe-
dıngungen, WEeNnN nıcht iıhren geistigen und geistlichen, doch iıhren sozıalen
und insofern auch kulturellen Status  «99Konnte S1C sich angestammten
exklusıven Lebensumkreis als beantwortet behaupten ist das nach kultu-
reller Grenzüberschreitung nıcht mehr iınfach möglıch, wird doch die
ursprünglıch universal geglaubte Her:'  nftskultur anderen Lebens- und
Zugehörigkeitsverhältnissen als kontingent erfahren *%® Die Erfahrung der
Kontingenz religıÖöÖser Kulturen zwıingt die Relıgionen ZUT irreversıblen KO-
existenz und Konvıvenz und ZWäal den Bedingungen nachaufge-
klärten Wenn SIC auch als einzelne der Gültigkeit ihrer Ansprüche
festhalten, relatıvieren S1IC diese zugleic entsprechend den pragmatischen
Erfordernissen ihrer Koex1istenz und KOnVvVIVenZz, auf dıe S1C sıch unweigerlich
einzustellen aben, wollen SIC Frieden überleben *

80 Religionstheologische enkmodell und Entwürtfe
aus 1SLUCHeTr 16

‚„Gib' CS überhaupt theologisc verantwortbaren Weg rag
Küng, ‚‚der 6S Chrısten gestattel, die Wahrheıt der anderen Relıgionen

akzeptieren, ohne dıe anrneı der CISCNCH eligion und amıt dıe CISCNC
Identität preiszugeben  ?“103 Das ist 111 der Tat die Kardınalfrage. 7u eCcC hat
0’7 Vgl e, Hıstorıismus der die Erfahrung der Kontingenz relig1öser ultur,

Oelmüller Wahrheitsansprüche der Relıgionen eute (Kolloqumum elıgıon und 110-
sophie Paderborn München-Wien-Zürich 1986
0® Ebd 8& 1
99 Ebd

TL
101 Zum Begriff ‚„‚KONvıvenz‘“‘ vgl S  rmelier Evangelıisierung und die Wahrheıit der
Religionen üller/W Prawdzık (Hg Ist Christus der CINZISC Weg el
a.a.0 196f Ders KONvıvenz als Grundstruktur ökumenischer Existenz eute
Okumenische Exıistenz eute (1986)
102

103 H Küng Theologıe in  —3 Aufbruch München-Zürich 1986 275 vgl auch übinger
Dialoggespräch Die Pluralıtät der Religionen und der relıg1ıöse Pluraliısmus I1  —j Dıalog der
Religionen (1991) 130 178 Reflexionen über CIn Religionsgespräch Ebd
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Stietencron in  E dem ansonsten recht unergiebigen übınger lalogge-

spräch ber ‚„„Die Pluralıtät der Relıgionen und der relıg1öse Pluralısmus miıt
VeTI-aCNadruc festgestellt ‚„„Was den Absolutheitsanspruch etrifft‘‘

‚„„auf Denkstrukturen dıe auf Weltbewältigung Urc Urteilsfindung
aufgebaut SINd ja und ein wahr und falsch stehen einander gegenüber Der
ensch WAal ber 1Ur eINEC der angebotenen Optionen 1St wahr alle anderen
sSınd mehr oder WENISCI falsch oder 1C| gesprochen alle Grautöne
zwischen 1C und Finsternis enthalten bereıts eıle der Fıiınsternis olches
enken Gegensätzen VON lag und aC Leben und Tod anrne1 und
Lüge War dominant alten Iran und prasent en Religionen des alten
Orijents und gypftens aner dıe Insıstenz der bıblıschen Tradıtion auf der
Einzigkeıit (Gottes und der Ausschließlichkeit der menschlıchen Entscheidung
für diıesen (ott Da g1bt 65 CINZISCH Gott e1iNe Wahrheıit
Weg ZU eıl ein esetz Miıttler Oder Heıiland der wıederum MIıt

Ausschließlichkeit kann Keıiner kommt ZU Vater denn UrCc mich
Der Ausschließlichkeitsanspruch bezieht sıch auf Sein und Existenz aber ©:

bleıbt nıcht philosophısch abstrakt sondern wird UrcC CIBCNCS el h1isto-
riısch Mein CGott N der CINZIEC Gott Wahrheıit dıe CINZISC
Wahrheit der VON diesem Gotter Von SEe1INENMN Sohn oder SC1INECIN Propheten)
BEWIECSCHNC Weg 1St der CINZIZC Weg, der ZU eıl hrt
Dıesem dualıstischen Denken stehen anderen Kulturkreisen andere
enkstru  ren gegenüber die keine binäre Ja-Neın Entscheidung ordern
daher mehrere Götter mehrere Oft hierarchısch gestaffelte Wahrheıten zulas-
semMn und unterschiedliche Wege erlauben. Für SIC 1st der Dıalog keın eolog1-
sches Problem, aber auch eın drmgendes  E Bedürfnis Zum Problem wıird CT

zwischen den Offenbarungsreligionen. ”  © 94 Dieser religionsgeschichtliche Be-
fund der das Selbstverständnıs der einzelnen elıgıon rührt kann
‚„„Dıalog der Religionen nıcht infach außen VOL bleiben Br 1STt vielmehr
integraler Bestandte1ı des Dıalogs Wo dieses Selbstverständnis nıcht e_
flektiert wird ISst jeder Religionsdialog ZU Scheıitern verurteilt
Deswegen en sıch frühere enkmodelle dıe das Christentum CIM

exklusıves beziehungsweilse inklusıves Verhältnis den nichtchristlichen
Relıgionen gesetzt hatten auf globaler ene nıcht durchsetzen können
Allenfalls oder sind SIC Versuche, VO christlichen Glaubensstandpunkt
aUuS, C111C Verhältnisbestimmung vorzunehmen, deren Apriorismus für Anders-
gläubige inakzeptabel Warlr und ist° Ähnlich wird 65 den Verfechtern

179-187/
104 übınger Dialoggespräch A 144f
105 Vgl ernnarı Der Absolutheitsanspruch des Christentums Von der Aufklärung
ıs Pluralıstischen Religionstheologıe Gütersloh 1990 ders (Heg Horizontüber-
schreitung Die Pluralistische Theologıie der Relıgıionen Gütersloh 1991 vgl dıe eıtrage,

MThZ 41 (1990) vgl uch dıe von nıtter besprochenen Neuerscheinungen UuC
nach Eıinheit 1 Unterschiedenheit Jüngste Aussıchten Relıgiıösen Pluralısmus,
Dıalog der Relıgionen (1991) 230-237/



Pluralıtät der Religionen ONVLVeENZ oder onkurrenz? 81

hauptsächlıich AdQUus>s dem englıschsprachıgen Bereich kommenden .„Pluralıisti-
schen Theologıe der Relıgionen” wıderfahren nen geht nach eigenem
Bekunden nıcht eıne unıversale Metatheorie des Relıgionspluralısmus,
ondern darum, nnerha der christlichen Tradıtion das CUC Paradıgma einer
pluralistischen Theologıe der Religionen entwerfen, das dennoch mıiıt dieser
Tradıtion in Kontinultät steht und mıt ıhr kompatıbel bleıibt Es geht den
Pluralısten eıne cCMnrıistliche Theologie der Religionen und damıt eine
Theolo le, „ dıe nNnnerna. der Gemeiminschaft der Chrısten konsensfähig werden

«1 Und schon da beginnen die TODIemMme 16 NUL, die bıisher
vorgelegten Entwürfe 1Im eigenen chrıistliıchen ager nıcht unumstrıtten sind“””

oft spieltel dıe ngs VOT der Preisgabe der eigenen Identität eiıne
sondern sS1e angesıichts nıcht miıtbedachter relız1onNsgeschichtlıcher anOoO-
mMeNe ihre Konzeptionen Je IIC und anders akzentuleren mussen Dennoch
steht außer Frage, daß der Ruf nach einem dıe Partikularıtät des Christentums
transzendierenden religionstheologischen Ansatz 1mM Dıalog der Relıgi10nen
immer lauter wırd. In diesem Sınne ordert Kunıitter, einer der profiliertesten
ertreter der sogenannten Pluralistischen Theologıe, sıch jenem Prozeß
auszusetzen, der „ImM christlichen Bewußtsein schon seı1it den nfängen dieses
Jahrhunderts stattfindet und VO Ekklesiozentrismus ber den Christozentris-
INUS ZU Theozentrismus füh l't“108. Inzwıschen ist aber klar geworden,
dieser propagıerte Bewußtseinswandel aus religionsgeschichtlichen Gründen
nıcht eim Theozentrismus als dem einıgenden Zentrum er Relıgionen
stehen bleiben kann. 109 Denn die postulıerte Gemeinschaft des ITranszendenz-
grundes besonders be1 ıck fällt letztendlich auch dort auUS, die
Rede VOIl Gott ausia beziehungsweise se1ne Ex1istenz negiert wiıird und dann
scChlHeBLC eiwa mıt1auf den uddhismus der Soteriozentrismus
VOT em be1 Knitter als letzte, die Menschheıt einend-tragende Möglıch-
keıt übrigbleibt. eine solche finale Einheitsperspektive STr  1e-
IUNg altlıcher orgaben überhaupt empirischer Analyse standhält oder eher
einem idealtypiıschen Religionsbegriff ohne „„SItZ 1Im en  .. ntliehnt ist,
bleıbt zudem offen. *

Ficker, Im entrum nıcht und nıcht alleın. Von der Notwendigkeıt einer Pluralisti-
schen Relıgionstheologie, in ernnarı (He.), Horizontüberschreitung a.a.0 221
Zu den bekanntesten Vertretern einer Pluralıstischen Theologie zählen John Hıck, aul
Kunitter, Swiıdler, Smith, Panıkkar
107 Vgl die aufgezeigten Problemfelder beı Kreiner, Die Relevanz der Wahrheitsfrage
für dıe Theologie der Religionen, iInN: MTIhZ 41 Jg.1 (1990) 24492 und Schmidt-.  ukel,
Der mmanenzgedanke in der Theologıie der Religi0nen, 43-71
108 Khnuitter, Eın ;ott viele Religionen. egen den Absolutheitsanspruch des Christen-
tum :  N München 1988,
109 Vgl Pulsfort, ıstlıcher shrams in Indiıen. Altenberge 1991, 170f.
110 Vgl Waldenfels, Einheit des Glaubens in der 1e€ der Kulturen, Müller-
Fahrenholz Christentum in Lateinamerıka egensburg 1992, 163; ders. Begegnung
der Relıgionen. Bonn 1990
111 Vgl dıe kriıtischen Anfragen beı Seckler, Synodos der Religionen a.a.0 14{ft.



wWIg Hagemann
IT  ng der Kontingenz relıg1öser Kulturen
KoexIistenz und Konvıvenz

Die rage VON Hans Küng nach der Möglıichkeıit eines aQus chrıstliıcher 1
verantwortbaren eges, der 6S atteL, die Wahrheıiıt der anderen Religionen

akzeptieren, ohne dıe eigene opfern, lösen die bisherigen Entwürfe der
Pluralıstischen Theologıe nıcht Wer VonNn der istlıchen Theologie und ihrer
supponierten Partikularıtät her versucht, SIE in nnahme eiıner gemeinsamen
Miıtte aufeine relig10nenumfTfassende un!versale Posıtion hın transzendieren,
beg1bt sıch auf relıg1onsphänomenologisches Terrain, entweder Von dort
aus die vermeıntlich len Relıgionen gemeinsame Intentionalıtät eruleren
können oder aber In Vvisıionärer au eine Tiefenemheit er Relıgionen
postulıeren, die jeder kategorialen Bestimmtheit ntbehrt Jede ‚„„1heologıe der
Religionen”‘, VON welcher Warte auch immer entworfen, bleibt notwendiger-
welse perspektivisch, da die relig1ıonsphänomenologisch auszumachende Par-
tikularıtät der einzelnen Religionen global-theologisch zumındest nıcht einhol-
bar ist Was bleibt, ist dieses: ‚„Im Wettstreit zwıschen den Relıgionen geht
6C die ähıgkeıt ZUT besseren, überzeugenderen Interpretation der Wırk-
iıchkeıt, WwWIıe S$1e VON den Menschen In ihrer Welt rfahren wırd .„112 Insofern
cNrıstliche Theologıe ihr Interpretationspotential aufgrund ihres Selbstver-
ständnisses überzeugend ZUT Geltung bringen imstande ist, kann aus
seınen Ressourcen die Entwürfe anderer Religionen sınngebend ergänzen,
bereichern und dialogisch mıt ihnen korrespondıieren. Insofern dieses Angebot
in gegenseltiger Wertschätzung ANSCHOIMNME WIird, muß CNrıstliche Theologie
Rede und Antwort stehen und Rechenschaft ablegen. diese Aufgabe
zumiıindest 1mM weitgehendst säkularisıerten euro-amerıkanıschen Raum immer
schwieriger wird, äßt sich indes nicht bestreıten, ebensowen1g die JTatsache,
die ardına Tanz Önilg, Alt-Erzbischof Von Wıen, in einem Interview mıit
der Wochenzeitung ‚„Die eıt  6 VO Julı dieses ahres formulierte:
‚„Auch Theologie bleıibt letztlich immer eine menscCcNAliiche Erklärungsstruktur
für das letzte große Geheimnis des Göttlichen.  «< 113 In diesem Sınne gıilt für
alle Religionen: Sıe sınd ‚„„versuchte Antworten auf die Menschbheitsfragen,
Heılsangebote in unheiıler Welt“n4.

112 Pannenberg, Die Relıgionen als ema der Theologıie. Diıe Relevanz der Relıgionen
für das Selbstverständnis der Theologıe, In ThQ 169 (1989) 105
113 In Die eıt r.31 Politik
114 Waldenfels, Begegnung der Religionen. Theologische Versuche Bonn 1990,



Hans-Geor? ebertz
Religiöse Identitätsfindung Uurc interrelıg1öse
Lernprozesse
Wahrscheinlich kann die historische Religionspädagogik aufzeigen, dıie
rage nach der Möglıchkeit chrıistliıcher Identitätsbildung immer e1in Problem
darstellte Es kann auch al nıcht anders se1n. as Erbe der Überlieferung ist

jeder eıt immer wieder DECU in der jeweılıgen und VON ihr her
verstehen (Evangelnu Nuntlandı). (0)8| dıe bıiblısche Überlieferung g1bt uns

Von olchen Anstrengungen Kenntnis und erst recht die Kirchengeschichte.
Sıe besteht aus fortlaufenden Versuchen, einerseıits christlıche Identität mıt
wandelnden kulturellen, polıtischen und ökonomischen Verhältnissen In Ver-
bindung bringen und aDel andererseılts Identität nach innen als Kontinuität
sicherzustellen. ber weder vollzog sıch die Tre Vermittlung problem-
10S, och die nach innen gerichteten Versuche der Identitätsbewahrung. Die
Präsenz einer 1e1za| christlicher Kirchen belegt, solche Versuche immer
wieder auch gescheitert SINd. DiIie Klärungsprozesse, WIEe die re Ver-
miıttiung geschehen sollte und WIe aDel Identität intergeneratıv wahren sel,
en letztendlich pluralen enkformen und institutionell verfestigten
Strukturen, WI1Ie WITr S1E gegenwärtig vorfinden.
Wenn WITr heute dıe rage ach der Möglichkeıit christlicher Identitätsbildung
stellen, stehen WIT nıcht VOIT einer historisch Sıtuation. Wır S1ind nıcht
die Letzten, die das Christentum hätten, sondern WIT sefzen fort, W asSs

letztendlich immer geschehen muß WITr suchen nach einer Verbindung ZWI1-
schen unseceIcI und der christliıchen Überlieferung. diese Aufgabe
1n bestimmten Zeiten leichter oder schwerer eriullen Wäadl, ist eine nıcht
beantwortende rage Von er ist es auch müßı1g, die gegenwärtige
als ‚„problematischer” 1M Vergleich anderen Zeiten bewerten. Im IC
auf die Geschichte <1Dt 6S keine Normalıtät. Geschichte bedeutet immer
ewegung und Veränderung. Wır dürfen aber annehmen, Gott die
Geschichte Jeder eıt begleitet, unabhängig davon, WIEe sS1e sıch verändert.
Aus diesem Blickwinkel heraus hängen die Schwierigkeıten, VOT die WITr uns

gestellt sehen, nıcht ursächlich mıt der Gottlosigkeıit uUNsecIcCcTI eıt ZUSaMMMCI),
sondern sS1e siınd Ausdruck unNnseIrer eigenen Schwierigkeit, FErbe und egen-
wart vermitteln.
In diesem Beıtrag möchte ich miıich auf einen Aspekt interrelig1öser Lernpro-

konzentrieren, der uns Urc den kulturellen Kontext vorgegeben ist
ich habe VOT em die nordwest-europäische Sıtuation VOIL ugen Wenn ich
Von ’kulturellem Kontext’ spreche, denke ich den sıch radikalisıerenden
(an die Wurzeln gehenden) Pluralısmus Die Hauptthese dieses Beıitrages
lautet, dem modernen Pluralismus eın Konzept VON Identität entspricht,
das die 1e nıcht als der eigentlichen relig1ösen Erziehung ‚‚äußer-
lıches‘‘ behandelt, sondern csS als ihren inhärenten Teıl versteht. Dies setzt
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TroOzesse relıg1öser Bıldung den Anspruch, sich bereits 1m Kern 1a10-

g1SC) entfalten. Ich stelle den Abschnitten kurze Thesen

rbe und egenwart: ent! durch Exklusion und nklusiıon

ese In monokulturelle: und -religiöser Perspektive sınd kulturell bzw.
yrelig1Öös begründeter Ethnozentrismus angelegt, dessen Identitäts-
modell auf USL1oN heruht. Es wırd der Herausforderung UNCı
den Pluralismus nıcht gerecht.

Bis in die achtziger re gab in Deutschland eiıne sozlale cChwelle
hinsichtlich der Ööffentlichen Thematisierung rechtsgerichteter nationalistı-
scher Auffassungen. Angesichts des historischen TDEeSs Jag eine Offentlıche
Achtung olcher Positionen auf der and Seıit einıgen Jahren cscheıint diese
chwelle beseitigt oder doch zumiıindest ‚pürbar gesenkt se1in. Es wird

wieder laut ber Nationalstaat, Nationalerbe und Nationalkultur nachgedacht
und g1bt allerle1 Anlässe, eine Rückbesinnung auf das ‚„‚deutsche‘‘
pflegen Vielleicht solcherle1 Bedürfnisse nicht verschwunden, sondern
NUuT eine eıt Jang verdeckt. Sie zeigen sıch in diesen och harmlosen

‚„„‚Deutschtümeleien” und dem wiedererwachten Rechtsradikalısmus DazwIı-

schen, scheint CS, 1eg eine schwer bestimmbare Tauzone Die Brutalıtät
des Rechtsradikalismus stellt sich als sehr viel bedrohlicher dar Rechtsradı-
kale schrecken nıiıcht VOT Gewalt zurück, ıhre Parolen Ausländer
und schlechthın alles, Was ‚„„nicht-deutsch” ist, tatkräftig umzusetzen Jubelnde
Menschenmassen be1 der Brandstiftung eInes Asylantenheimes in Rostock Sınd

Ausdruck einer menschenverachtenden Instinktlosigkeıt, WIe s1e 191088 den
dunkelsten agen deutscher Geschichte zugeschrieben wird. ber WIT schre1-
ben dıe neunziger Jahre Die edien berichten tändıg VOIN kleineren oder

größeren bergriffen eschaite, Wohnungen und Gebetshäuser,
sich inzwischen be1 nıcht wenigen eın Gewöhnungseffekt einstellt.
Die erstarkte Haltung, das Eigenkulturelle betonen und Fremdes bzuleh-
nNCN, ist aber nicht 101088 eın deutsches Phänomen Dies relatıviert nicht seine

edeutung, sondern ze1igt NUTr se1ne Dimensionen auf. 1e1le Osterreicher
blicken mıt gemischten Gefühlen auf die Popularıtät, der sıch Jörg Heıder
weiterhin erfreuen kann In Ta  e1iCc ist der Stimmenanteıl des rechtsgerich-

Le Pen mıt ber 15 Prozent tabıl, auch in Italıen ist rechtes enken
erstarkt und in Belgien findet der rechtsgerichtete Vlaams großen
Zulauf. Selbst in den Niederlanden, die allgemeın als en, tolerant und
fremdenfreundlich gelten, ist dıe rechtsliberal Parte1 VVD im Aufwind, deren
Vorsitzender 1Im Frühjahr 1995 miıt einer öffentlichen Rede ZUT Ausländerpo-
1{1 dıe wirklıch Liberalen ın Holland schockıierte. Die Selbstwahrnehmung,
hinsichtlich Toleranz und EFremdenfreundlichkeıit der D in Kuropa
lıegen, wurde als OS bloßgelegt.
Was diese eher illustrativen Beispielen zeigen, wird Uurc arte empirische
aten belegt: Der Ethnozentrismus ist in kuropa niıcht überwunden. NO-
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zentrismus besagt, dıe eigenkulturelle rTuppe DOSItLV und Fremdgruppen
negatıv bewertet werden.
Wır wissen beispielsweise dus Längsschnittstudiıen miıt der Gesamtbevölke-
rTung der Niıederlande, der Prozentsatz ethnozentristischen Denkens in den
achtziger ahren zwıschen einem Viıertel und einem Drıuttel schwankte und seıit
1989 1im Steigen begriffen ist und die rüheren Werte eutlic übersteigt. aDel
ist auffallend, daß zwıschen den Bevölkerungsklassen gravierende Unterschie-
de auftreten. Demnach trıtt ethnozentristisches enken überdurchschnittlich
be1 Menschen auf, die VOT 1925 geboren sınd und sıch 1Im Übergang ZU

Altersruhestand eimnden oder bereıts Rentner sind. Es trıtt zweıtens in
besonders em Maße auf be1ı Menschen, dıe nıcht oder aum VoRn den Gütern
des gesellschaftliıchen Fortschriutts profitieren, wıe eftwa Arbeiıtslose (vgl
Scheepers und drittens be1ı Menschen mıt medriger Bıldung (ın deutl1-
chem Gegensatz den Hochgebildeten). Für eutschlan! SE der jetztge-

1Im übrıgen nıcht Hier ist die Fremdenfeindlichkeit
den Hochgebildeten besonders stark ausgepragt (Siılbermann/Hüsers In
den Fällen scheıint soz1lale ngs den primären Erklärungsfaktor
bilden ngs VOT eiıner nıcht hinreichenden materıellen Absıcherung 1m er,
ngst, UrC. allzuvıel Freigjebigkeıit ‚„‚Ausländer‘‘ noch weniıger VO:

materiellen egen abzubekommen, und ngs VOT soz1ı1alen onflikten; aber
auch ngs VOT anderen Lebenstilen, anderen Werten oder anderen Relıgionen
und Weltanschauungen. Diese konkreten Sorgen sınd eingebunden in das

Urc Fremde und Fremdes dıe eigene Identität verlieren.
Was aber dıe eigene Identität DOSICIV ausmacht, ist schwieri1g, vielleicht
immer schwier1iger bestimmen. Suchen WITr nach dem Identitätsmodell, das
diesem enken zugrunde 1egt, stoßen WIr VOT em auf negatıve Bestim-
mungsfaktoren: Identität ist, Was miıich selbst oder die eigene ruppe, das
eigene Land und olk VON anderen unterscheı1idet. Identität ist, womıiıt ich oder
WITr uns abgrenzen können VON anderen. Wır en 6S mıiıt kulturellem
Exklusivismus nNnnerhNa| dessen der VoriindbDare re Plural
negatıv evaluıert und ıhm eın e2 Von Einheıit gegenüberstellt wird. Diıieses
ea ist der eigenen Tradıtion oder W  9 Was InNnan als en auf
diıe eigene Tradıtion projJiziert. | D ist oft e1in ea VO  e der Wırklichker
und nıcht dıe Wiırklichkeit selbst
ultureller Exklusivismus ist keın historisch zurückliegendes Phänomen,
sondern gegenwärtig. Der Te Exklusivismus welist Parallelen
„relig1ösen Exklusivismus‘‘ auf. Aus Untersuchungen mıiıt Schülerinnen und
Chulern in eutschlanı und Holland wissen WIT, relıg1öser Exklusiıyismus
und kultureller Exklusivismus 1im Sınne ethnozentristischen Denkens mite1n-
ander korrelieren; kultureller und relıg1öser Exklusivismus scheinen
vergleichbare Bewußtseinsstrukturen aufzuweisen (vgl Van der Ven/Ziebertz

Religiöser Exklusivismus hat, weltweiıt gesehen, bıs in die üngste
Religionsgeschichte hinein Bestand Er egegnet uns in en Relıgionen.
Öffentlich wırd besonders dann, WEeNnNn CI sıch in fundamentalıstischen
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Bewegungen außert uch WE der islamısche Fundamentalısmus besonders
häufig in den Schlagzeiulen ist, enentsprechende Strömungen im udentum
oder Christentum, ' selbst in den asıatıschen Relıgionen, nıcht qußer acht
bleiben Um 1Ur eın e1ispie‘ Was die cNrıstliiche elıgıonerı
1eg 6S erst etwa 15 Jahre zurück, chrıstliche Dogmatıiker die Apartheid,
die Herrschaft der eißen ber die Schwarzen in Südafrıka, als gottgewollt
herausgestellt aben, womıiıt eine zutie{fst rassıstische Posıtion theologisc
Jegımıert wurde. Wenn WIr weiter in die Geschichte zurückgehen, reffen WITr
auf eine Vielzahl utiger Feldzüge Geist und eben, dıe ihre Legıiti-
matıon bezogen aus eıner Gewı1ßheıt, die eın relig1ös-kultureller Exklusivis-
11US gewähren schlen. In dieser Gewißheit wurden Kınder ETZOSCNH und muiıt
CGott bekannt emacht. Sie formte das Jegitimiıerende Bewußtsein für Prozesse

relig1öser Unterweisung. Der Exklusivismus das ist eıne unausweichlıche
Konsequenz ist nıcht neutral. Zu häufig hat den en für körperliche
und geistige Gewalt bereıtet. aher stehen dıe ıhm entsprechenden Identitäts-
Konzepte der Ab- bZWw Ausgrenzung zurecht 1{1 (vgl Jäggle 1995,
2451)
Nun kann die katholische Glaubenstradition darauf verweisen, daß mıt dem
7 weıten Vatiıkanum chrıistliıche Identität nıcht mehr 1m Sinne eines ‚harten
Exklusivismus‘‘ bestimmt wird, sondern dem Konzept eines ‚„‚weichenu-
S1VI1ISmMUS®“ gewichen ist
Das gıilt 1mM übrıgen nıcht für alle chrıistlıchen Kırchen Während der arte
Exklusivismus darauf bestand, daß neben dem Chrsistusglauben keine andere
elıgıon oder Weltanschauung eın eilsweg sein könne und damıt cANristliche
Identität in deutlıcher grenzung anderen Religionen vollzogen wurde,
wırd 1im weıichen Fxklusivismus anerkannt, zumındest INn anderen Relig10-
NCN, WE auch nıcht UNC| s1e, eil möglıch ist (vgl Ziebertz Denn
Gott der (ott Abrahams ist en nahe, dıe den unbekannten Gott suchen,
erklärt Lumen Gentium (LG 16) reilic. auch andere Relıgionen kennen
diesen Gedankengang und den ‚„‚Gott Abrahams‘‘ urc den Verweils
auf eıne andere Gottheıt Für SIE macht das Christentum In diesem Sinne
inklusiıv Teıl ihrer Identität AUuSs (vgl Pier1s 19806, 114; Fortman
Der Bewußtseinsschritt VO harten ZU' weichen Exklusivismus ist nıcht
geringzuschätzen. Immerhın gründet das darın enthaltene dentitätsmodell
nıcht mehr auf einer radikalen grenzung Von anderen, sondern nımmt das
andere als positiven Wert mıiıt in die eigene Identität hıneıin. Allerdings
6S eın der eigenen Tradition enit;  nes und Zıel, auf das hın das
Eıgene WwW1ıe das Fremde gleichermaßen ausgerichtet SINd. Diesem Maß und
Ziel leg die Idee eıner Einheıit der wahrne  aren 1e zugrunde. das
el Solche Identität äßt das andere gelten und schreıbt ıhm positiven Wert
ZU, insoweiıt implızıt angeNOMIMECN werden darf, es sıch auf asselbe Ziel
zubewegt. Das Bekannte wird auf das Fremde projiziert, Bekanntes
wiederzuentdecken (vgl CNhiuter Aufschlußreiche Beıispiele für diese
Prax1is jefern Reiseberichte. Fremdes wırd perzıplert, 6S in die eigenen
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Schemata hineinpaßt. Gelıingt CS nıcht, siıch die Wahrne  ungsıinhalte des
Fremden einzuverleıben, erfolgt oft ein Wechsel exklusiv-kulturellen
Bewältigungsmustern: das perrige wırd ausgegrenzt und abgelehnt. Dıe
interkulturelle Pädagogık hat darauf aufmerksam gemacht, auch das
Inkorporationsmodel]l nicht gewaltfre1 funktionıiert und stellt es CL
Be1 der uC ach Umrissen eines Konzepts VOol chriıstlıcher Identität mussen
WIT berücksichtigen, Identität in gewissem Sınn der Unterscheidungsmerk-
male im Vergleich anderen bedarf (vgl Krewer/Eckensberger 1991 Y 591)
Wıe TE Identität niıcht ohne ethnozentristische Anteıle aben ist, S()

relıg1öse Identität nıcht ohne relig1ös-exklusive Anteile ber dies ist der
entscheidende DiIie jeweılıige Komposition ist nicht determinitert, SOMN-

dern gestaltbar — und daran ist pädagogIisc) anzuknüpfen. Es gilt, Wege
des Umgangs mıt dıfferenten Tradıtionen eröffnen, die die PraxIı1s der
Ausgrenzung bzw der Einverleibung übersteigen. e1| Modelle sınd 1im
1NnDI1C. auf dıe Gestaltung des Pluralısmus inadäquat.

Pluralısmus bıs den urzeln
ese Die postmoderne Y Verfassung Von Pluralıtät geht hıs die urzeln

(Welsch), die ein Denken In abgeschlossenen kulturellen und reli-
glösen 'Säulen’, dıe als solche ihre Soztialisation betreiben, grund-
sätzlich unterläuft. Pluralismus 1Sst Differenzismus die 1€  a
hildet den Ausgang2spun (reli210NS-) pädagogischer Bemühungen.

Die Thematisıerung VON Pluralıtät oder Pluralısmus (im folgenden In SYNONY-
IET Bedeutung) ist nıcht NeUu Es ist geläufig, besonders die westliche Weilt
außerst heterogene Ta beherbergt, dıe sıch auf sozlale, ökonomische,
polıtische und TE und damıt auch auf weltanschauliche Interessen
beziehen. Ihre Präsenz und ihre Aktıvıtäten SINd egıtım interessengruppen

ihnen auch die Religionsgemeinschaften entziehen sıch der Integration
Uurc. hierarchische Einheitsprinzipien, S1E egen ihre Jjelje autonom fest und
sınd (unter Berücksichtigung bestimmter demokratisch festgelegter Regeln)
untereinander gleichberechtigt. Keıne Interessengruppe kann siıch einer ande-
iIcn vorordnen, keıine kann VOT einer anderen eın Deutungs- Ooder Geltungsmo-
nopo. beanspruchen ihre Beziehung ist gekennzeichnet VOoN einem eDen-
oder Miıteıiınander in Konkurrenz Was der WeC ıhres uns ist und die
letzten Moaotive ihres andelns sınd, Wen sich richtet und welche
gebraucht werden, WAas als NaAZWweEC des individuellen und soz1ialen ens
gilt, ist die olge autftonomer Überlegungen und Entscheidungen (Schwan
1981, 14610)
Sıcher ist eıne solche Phänomenologıe des Pluralısmus geläufig, pricht
aber einıges dafür, WITr uns oft des Pluralismus’ in Formen ‚„bemächtigen‘‘,
WwIıe ich S1e eingangs beschrieben habe Heinz-Günter Heimbrock 574f)
attestiert den Deutschen eine ach WIEe VOIL ‚„‚monokulturelle Einstellung“‘ und
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dem deutschen Schulsystem, einschließlich des Religionsunterrichts, einen
‚„„‚monokulturellen Singularısmus””.
Der Phiılosoph olfgang elsch hat In seinem vielbeachteten Werk „Unsere
postmoderne Moderne‘‘ (1993) dıe enese der postmodernen Verfassung VO  —

Pluralıtät untersucht. Er unternimmt dies anhan: des Kulturbegriffs. Wır
können davon Aufschlüsse für ema ‚9 weil WITr uns auch
elıgıon nıcht anders als ‚„inkulturiert‘‘ vorstellen können. Schließlic ist
elıgıon VO Prozeß der Pluralisierung der selber betroffen War S1e
für Durkheim och der ‚„„Zement der ultur”‘, nımmt dıe christliche eligıon
ıIn der westlichen Weilt inzwıschen die der Mitkonkurrentin 1Im Spektrum
der Lebensorientierungen ein Dies anzuerkennen ist angesichts der eschich-

für das Chrıstentum eın bisweılen schmerzlicher Prozeß Wır sehen be1i-
spielsweıse auch, WIEe schwer sich weıte eıle des Islam mıt dieser Wirklichkeit

Es pricht vieles dafür, sıch kulturell und sozlalpsychologısch eine
4ase des Übergangs abzeıchnet, des Übergangs VON der noch in Rudimenten
erfahrenen ‚„Einheıt”‘ hın einer 99  1e  a bıs den urzeln‘‘.
Der klassısche ulturbegriff, WIe ıhn elsch besonders be1ı Herder
sıeht, Wäalr och gefangen in der Vorstellung, eine bestimmte
Sammen mıt der geschlossenen einheıtlıchen eines Nationalstaates
eine Idee, mıt der auch heute Wählerstimmen gefangen werden. Dieser
Kulturbegriff WIEeS dre1 Kennzeıichen auf: eine ethnısche Begründung (die

sollte die eines Volkes se1n), sozlale Homogenität (sıe hatte die
Funktion, das sammenleben vereinheıtlichen) und nterkulturelle Ah-

(im Sınne einer grenzung ”nach außen’). lTlie dreı Kkennzeıiıchen
sind heute empirisch fragwürdig. War ebt auch gegenwärtig eıne Diskussion
auf, Was denn Zu eispiel ‚„„‚deutsch‘‘, ‚„‚niederländısch”‘, ‚„„‚britisch“‘ oder
‚„‚französiısch‘ sel, aber die Idee, Te Kennzeichen könnten (zumındest
In Europa) Ländergrenzen festgemac werden, gerät ZUT Absurdıtät on
1in deskriptiver Hinsıcht ist diese Vorstellung viel grob Sıe äßt keine
Dıfferenzierungen ach regionalen, soz1alen oder nktionalen spekten.
Beispielsweıse könnte gezeigt werden, daß den 95  eldadel*‘ in Deutschland,
Italıen und rankreic) untereinander mıindestens sovıel (wenn nıcht me
verbindet, WIE diese Schichten mıt anderen Schichten ıhres eigenen National-
staates Der spanische Wissenschaftler aus adrıd hat wahrscheinlic eben-
sovıie]l oder. mehr mıt dem dänıschen ollegen AUS openhagen gemeın, als
e1| mıt Bauern in Andalusıen oder ütland asselbe gilt für den Finanz-
makler in Amsterdam, ongkong oder Sydney Kulturelie 1e zeigt sich
also nicht erst 1m Schauen über Ländergrenzen hinweg, sondern ist bereıits
nnerha der westliıchen Gesellschaften präasent. Die uDerheierte Vorstellung
einer 1ın sıch einheitlichenn die abgrenzbar ist gegenüber anderen, äßt
sıch deskriptiv nıcht aufrecht rhalten Sıe wird weder der inneren Komplexıitäl
einer I; noch der Vermischung zwıischen den Kulturen gerecht (vgl
elsch 1994, 84ft) Damıiıt erfällt auch dıe dahinter stehende Idee eiıner

als ‚„‚Kugel”” rundum geschiossen mıt einem zentralen Kern der
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sıch andere Kugeln stoßen können Der heutigen Wiırklichkeit entspricht diese
dee nıcht, wahrscheininlic ist S1e auch hıstorısch falsch
elsch ezieht sıch krıitisch auf die dee kultureller Homogenıität und wech-
selseıtiger Abgrenzbarkeıt, weıl der dazu notwendige Einheitszwang nach
innen und dıe gleichzeltge Abschottung nach außen heute nıcht mehr elınge.
1 )Das Fremde anderer Kulturen gehöre zumindest In Teilen ZU Binnengehalt
der Je eigenen Wır können diese Feststellung auch auft die Relıgionen
übertragen, wIe dıe interkulturell interessierte Theologıe darlegt (vgl Sıller
1991:; Humme!l Sie gılt erst recht für das indıvıduelle relıg1öse Bewußt-
se1In. Dazu INa der Verwels auf die hohe Akzeptanz des Reinkarnationsglau-
bens in Europa genügen. Wıe dıe europäıische Wertestudie belegt, sind
Reinkarnationsvorstellungen ın em Umfang präasent. Sıe aber
nıcht überlieferte cNrıistliche Glaubensvorstellungen, sondern II  I} sıch
mıt ihnen (vgl Zulehner/Denz Empirische Jugendstudien belegen eine
Vielzahl vergleichbarer Vermischungen (vgl eige 1993; OVay 1993; Aarz

Mıiıt anderen Worten: die Rede VOo ‚„E1genen “ und ‚„Fremden‘‘ kann
nıcht mehr voraussetzen, dalß el| In sıch homogen SInNd.
Von 1er aus ist auch der Begrıff „ınter-: kritisch efragen. DIe egriffe
‚„„interkulturell”‘ oder ‚„„interrel1g1Öös®‘ werden konzeptuell oft verstanden,
als begegneten siıch Zzwel GT mehrere) In sich geschlossene Entıitäten, dıe
mıiıttels Dıalog gegenseıltiges Verstehen und Kooperatıion anstreben. Die pOSL-
moderne Verfa  el VON radıkaler Pluralıtät scheımnt eiıne Differenzierung
dieser Vorstellung verlangen. „Def:- siam besteht ebensoweni1g WIEe ‚„‚das  ..
Christentum oder „der  66 Hınduismus. Der eDrauc des Wortes « inter:
bezieht sıch demnach nıcht Ur auf die relıg1ösen Tradıtionen und Kulturen
1m Verhältnis zueiınander, sondern ebenso auf die .„vertikale‘: 1 ınıe nnerna
jeder überlheferten Kultur oder elıg10n (intra-denominational). Wıe die
Religionswissenschaft se1it jeher betont, sınd Beziehungen zwıschen den
Iradıtionen ınnvoll auf bestimmte Sektoren des sogenannten „E1igenen‘ und
‚„„‚Fremden‘‘ fokussıieren. el ist 6S niıcht unwahrscheımliıch, daß manche
dieser Beziehungen Umständen mehr Gemeinsamkeıten aufwelsen als
verschiedene Sektoren innerhalb des Je „Eigenen‘ und ‚„„Fremden:‘. Mıiıt
anderen orten Das enken In Kugeln oder Säulen wird UrCc die Entwick-
lung ZUr Postmoderne ogrundsätzlıch unterlaufen. Es verschleiert die 1e
nnerha der überlieferten Traditionen und die vielfältigen Vermischungs-
ebenen mıt anderen. uch das Wort ‚‚Tradıtion“ muß 1im Plural gebraucht
werden geradezu den alltäglıchen eDrauc dieses egrI1ffs, als ob
WIT CS mıt einer festgegossenen einheitlichen Oorm VON ITradıtion hätten.
Im IC auf die kleine Okumene zwischen evangelıschen und katholischen
Christen ist dies offenkundıg. Was für das Nıveau der ‚.Lehre“ gilt, trıfft auch
für dıe gelebten Symbolsysteme Der evangelısche eologe Friedrich
Wılhelm raf 76) spielt auf das einzelne relig1öse Bewußtsein WEC

D: sınngemäß rag Was verbindet beispielsweise den norddeutschen e-
stantıschen Intellektuellen nıt einem sizılıanıschen Katholiıken hinsıchtliıch
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ıhrer relig1ösen Symbolvorstellungen den polnischen Katholiken mıt dem

englischen Anglıkaner den katholisch konservatıven Bruderschaft
gehörıgen Öösterreichischen Pfarrer MIit ıtglie. der niederländischen
‚‚Kırche VOoNn unten‘“ (8 mei-beweging)? Diese „INNC Pluralısierung“‘ reffen
WI1T übrıgen auch anderen Relıgionen
Die Pluralıtät 1St radikaler und konfliktgeladener geworden SIC hat sıch

und ausgedehnt SIC geht bıs dıe Wurzeln (Welsch 1993
411) Die entscheidende qualitative Veränderung 1eg nach elsch arın daß

alle Beschreibungen alle Strategien alle Lösungen künftig VO en
Eıinheit ihrem Rahmender 1elhner 15 erfolgen haben)

nicht mehr SIC edacht werden‘‘ Welsch 1993 320)
Dies bedeutet einNne Veränderung der orm des in-der-Welt-Seins die für viele
Menschen ec1in Problem darstellt IC NUr Orientierungslosigkeıt das
efühl VON elastung oder Überforderung exklusıven oder inklusıven
Bemächtigung des Pluralısmus führt (vgl Schwan 1991, 150Of; elsch 1994,
9 9 Jäggle 1995, 248), WIT rleben darüber hinaus die Reaktion der ndıffe-
Iec Man uüuberla. andere Wege und UÜberzeugungen als die CISCNCN sıch
selbst und erwartet auch mıiıt den EISCNCN Ruhe gelassen werden. Dispute
ber deren Wünschbarheıiıt und Gütigkeıit verebben großzügiıgem ‚„„‚Gestat-
ten  .. er Wege solange SIC dıe CISCHC Wahl nıcht „anythıng
g0es”” Dieser Relatıvismus unterstreicht geradezu WIC selbstverständlıch dıe
Pluralıtät inzwischen geworden NI und WIEC unwahrscheinliI die Möglıchkeıit
eingeschätzt wird 111 em grundlegend übereinzustimmen (vgl elsch 1993
322} Der Relatiıvismus 1St problematisch Es kann nıcht gleichgültig SCIMN WIC

die egriffe ‚„‚Menschenwürde‘‘ und ‚‚Menschenrechte“‘ inhaltlıch gefüllt
werden Was ‚‚Rassısmus" einzuwenden 1St ob „Frieden und Gerech-
tigkeit  .6 zustande kommen können oder WIC WIT ‚‚ Versöhnung mıiıt der
chöpfung iiınden Pragmatıisc esehen teilt die Menschheıt auf diesem
Planeten ihre LebenspraxIıs. Sıe muß miteinander auskommen und dıe Folgen
ihrer Entscheidungen aben noch zukünftige Generationen tragen (vgl
1ıchelmi Wır brauchen UÜbereinstimmungen. Die entscheidende rage

auch für das Selbstverständnıiıs der Religionen —— lautet demnach, ob überhaupt
och einNne Einheit des Differenten an  MMECN werden darf und WIEC diese
zustande kommen kann Ta 1994 77) hne irgendeine Eıinheıt 1st Identität
aum Vorste  ar Der Pluraliısmus aber scheıint das Gegenteil VO  — Einheıt
verkörpern Rıchtiger aber 1St ohl Im Pluralısmus 1St Eınheit nıcht
Gegebenes sondern Herzustellendes Das gilt auch für für relıg1öse
DZW chrıstlıche Identität Sı1e ISst nıcht mehr aben ohne daß CS auch die
anderen g1bt

Pluralısmus — Wahrheıit Einheit
ese ullureiliier und religiöser Pluralismus sind kein Argernts sondern

ein sowohl prinzıpiell unhintergehbares als auch wünschbares Fak-
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IU  S Sollen Einheit und anrnel nıcht aufgegeben werden, Ist
Jenselts VonNn Ausschluß, Inkorporation oder Relatiıvismus Kommu-
nıkation als Weg der Einheitsstiftung und Wahrheitsfindung theolo-
QLSC und pädagogisch entfalten.

Bildung einschließlic des relıgı1ösen Lernens kann heute nıcht gelingen, ohne
diesen Pluraliısmus bejahen und In ıhm ach FEınheit suchen. Gerade
hinsichtliıch der rage, ob WIr den (post-)modernen Pluralısmus bejahen
sollen, klaffen Lippenbekenntnisse und tiefere Gefühle oft auseinander. Reli-
gionsgeschichtliıch ruft diese rage bıs In die heutige eıt höchst ambıvalente
Reaktionen hervor Wır mMussen konstatieren, keine elıgıon in der Lage
ist, diese Einheit für alle repräsentieren und S1e sıch doch auf eıne
anrheı berufen, die sich als Wahrheit für alle versteht.
Zunächst: ES g1Dt gule ründe, den Pluralısmus wollen Pluralismus ist
eiıne Konsequenz der ufklärung, die Mündigkeıt des Menschen ber se1ıne
Fremdsteuerung tellen Wenn WIT dıe thische und relıg1öse Selbstbestim-
MUNg des Menschen als einen ıttlıch verteidigenden Wert ansehen, ist eın
UTrUuC. in eine weltanschaulich geschlossene Gesellscha: nıcht wünschbar
(und ohnehın 1Ur ZU) Preis des Totalıtarısmus möglich). Der er konser-
vatıve) Polıtologe exander Schwan hält den Pluralısmus denn auch für eine
moderne Errungenschaft, die nıcht ohne Verlust preisgegeben werden urie
Der Pluralısmus ermöglıcht Selbstbestimmung und Selbstverwirkliıchung,
ist der wesentliche nha VonNn Freiheit (vgl Schwan 1981, Den
gesellschaftlich kulturellen Pluralıiısmus wollen, den relig1ösen aber abzu-
lehnen, ist nıcht möglıch Letztlich ist auch die Religionsfreiheit, VON der WITr
selbstverständliıchen eDTrauCc machen, eine Konsequenz des demokratisch
legitimierten Pluralısmus
Die Religionstheologie hat In den etzten Jahren herausgearbeıtet, die
rage nach Wahrheit nıcht mıiıt der rage ach Überlegenheit verbunden
werden muß Sıe hat die Dringlichkeıit erkennen lassen, auch iın relig1öser
Hıinsicht nach Identität jenseılts der Ausgrenzung und Inkorporierung
suchen. ber s1e hat auch betont, die uC ach Wahrheit nıcht
Ausschluß der Wahrheitsfrage möglıch ist (vgl Anderson 1984: Clark/Wiınter
1991; Race 1983:; Schillebeec Um dem Überlegenheitsdenken VOI-

zubeugen, ist zwischen Wahrheitsanspruch und Geltunganspruch er-
scheiden. Was für mich anrneı ist, darf iıch nicht anderen als für sSie geltend
vorschreıiben. Die Absoluther des eigenen Wahrheitsanspruchs muß iIm Dialog
mıiıt anderen derng ausgesetzt werden. Weıiıl WIT Menschen ahrneı NUr

fragmentarisch benennen können, dürfen WIT uUNsSseCIC Vorstellung nıcht als
endgültig geltend machen wollen Auf die Relıgionen bezogen bedeutet 1es
hre letzte und definıtive tellung in (ottes ‚„„Plan  6 bestimmt Gott selbst
usche 1994, 109) Dıies schlıe. e1n, in der eigenen Glaubensen!  twicklung
en se1in für Ergänzung, Korrektur oder selbst Zurückn: Diese
Erwartung kann nicht NUur andere gehegt werden, jeder muß ihr prinzıpilell



Hans-Georg Ziebertz
selber nachkommen wollen Damıt wırd nıcht die Selbstoffenbarung Gottes
relativiert, sondern [(1UT iıhre Auslegung und das sich historisch wandelnde
Verständnis Von dieser Selbstoffenbarung (vgl Schwan 1981, Das gılt
selbst für das VON der Kırche verkündete ogma iIm Verlauf der Geschichte
Kontinuıltät hat sıch nıe anders vollzogen als UrCc ruche (vgl Wiıedenhofer
1994; Schillebeec Die formulierte Wahrheit bleıibt notwendigerweise
hinter der ZanNzZCh Wahrheit des sıch selbst offenbarenden Gottes zurück ESs
ist die Geschichtlichkei: uUNseTrTesSs Erfassens, dıe 6s uns als Christen erlaubt, in
diesem Pluralismus gesellschaftlicher und relıg1öser Provenilenz miıtzutun.
IC das Evangelıum wırd ZUT Diskussion gestellt, ‚„„sondern die vielfältigen
Möglıichkeiten Erschließung seines lebensbedeutsamen Verständnisses,
das immer g die Mannıgfaltigkeit und Unterschiedlichkeit seiner jeweiligen
sozialkulturellen Voraussetzungen gebunden bleı (Drehsen 1994, 262)
Religionen sınd einander weder über- oder untergeordnet, och sınd S1e gleich.
Schillebeec welst arau hın, S1e sıch vielTfacC unterscheıiden, etwa In
ihrer Auffassung VO Menschen, von Humanıiıtät uUuSW So g1bt in anderen
Religionen wahre und gulte Formen des Einvernehmens mıt Gott, die keinen
Eingang in das Christentum gefunden aben Bel en Gemeinsamkeiten
zwischen den Relıgionen lassen sıch diese Unterschiede auch nıcht restlos
beseılıtigen. Man würde essentielle Erfahrungen Jesu Christı leugnen, teılte

mıiıt bestimmten Formen östlıcher Weısheit dıe Relatiıvierung der kreatür-
lıchen Welt in der Gelassenhei: gegenüber Unrecht, dem en oder den
Menschenrechten. Relıgionen können einander positiven Wert zuerkennen,
ohne diskriminieren, WE S1e erkennen, keine die Wahrheitsfrage
ausschöpft diese rage kann erst eschatologisc definıtiv beantwortet
werden. Bıs dahın hat die 1e€. Priorität VOT der Einheit In en Religionen
ZUSaMMCN, WAar!ı Schillebeeckx, ist mehr relıg1öse anhnrheır als In einer
eın, denn Gott ist absolut, nıcht aber eine elig10n Der Plural der
Religionen, lautet sein Resümee, ist eın beseltigendes Übel, sondern
eın prinzipiell unhıintergehbares Faktum (Schillebeeckx 1990, Damıt
wird nicht Heterogenität ZUMM Prinzıip rhoben jeimenhr ist der Reichtum der
Religionen zugunsten der Wahrheitsfindung auszuschöpfen, wenngleıch das
Erreichen VoN FEinheit auf eıne eschatologische Perspektive verweilst. Diese
Anstrengung, die sıch VOT em auf das Dıfferente und Inkonsıstente richtet,
weıß sıch Von der Gemeinsamkeit9 alle Religionen eine eils-
Oofscha anbleten und Heilswege aufzeigen, mıiıt denen S1e eine Antwort geben
wollen auf eine ndamentale menschlıiıche rage, nämlıch auf das ungelöste
Rätsel des Daseıns (vgl Nostra Aetate, Nr.1)
eder menschlıiche Versuch, Wahrheit objektiv und materıalıter definıeren,
muß vorläufig bleiben Wır erkennen heute, WITr ZUT Ausdeutung VOoNn
Wahrheit der anderen edürfen, die mıiıt uns Wahrheit ringen. UrZ!liic hat
der Vorsitzende der Deutschen Bischofskonferenz arl Lehmann herausge-
stellt, der Pluralısmus nıcht NUur eine dıalogische Haltung der Christenhet
und Kırche gegenüber der pluralen fordert, sondern sıch dieser
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Dıalog in gleicher Weise auf das Verstehen UuUNsCICS auDens und denau
christlicher Identität bezieht Für ann g1bt 6S „eınen grundlegenden
usammenhang zwıschen dem Dialog und der Wahrheitsfindung iIm Glauben
Die göttliche Selbstoffenbarung hat selbst eine dialogische GestaltIdentitätsfindung durch interreligiöse Lernprozesse  93  Dialog in gleicher Weise auf das Verstehen unseres Glaubens und den Aufbau  christlicher Identität bezieht. Für Lehmann gibt es „einen grundlegenden  Zusammenhang zwischen dem Dialog und der Wahrheitsfindung im Glauben.  Die göttliche Selbstoffenbarung hat selbst eine dialogische Gestalt. ... Gerade  unter den Bedingungen einer hohen Pluralisierung und Individualisierung in  der Gesellschaft, die auch in die Kirche hineinwirken, ist der Dialog die einzige  Methode, wie mit dieser sehr konkreten Vielfalt und den unvermeidlichen  Pluralitäten umgegangen werden kann.‘“ (Lehmann 1994, 14f) Indem Leh-  mann allerdings selbst einen grundlegenden Zusammenhang zwischen Dialog  und Wahrheitsfindung konstatiert, ist der Dialog zwangsläufig mehr als nur  Methode.  Die vorhandene Situation des Pluralismus ernst zu nehmen und konstruktiv  entwickeln zu helfen heißt somit, den Kontakt zwischen konfligierenden  Ansprüchen zu suchen, ja, den Pluralismus im Sinne einer Aufgabe und  Herausforderung zu forcieren. Nicht Orientierungslosigkeit, sondern die  Suche nach Verbindlichkeit innerhalb der Vielfalt ist ihr Programm. Ihre  Methode ist nicht Gewährenlassen, sondern Reibung. Ihre Haltung ist nicht  das Gefühl des Verlusts verlorengegangener Einheit, nicht Furcht vor der  Vielfalt, sondern Bereitschaft zur Gestaltung. Divergente Ansprüche dürfen  weder mit Gewalt entschieden, noch einfach umgangen werden. Im Wissen  darum, daß aufgrund der menschlichen Begrenzung eine absolute Lösung  aussteht, wird uns durch den Pluralismus aufgetragen, unter seinen Bedingun-  gen nach Wahrheit zu suchen und über deren Geltung zu verhandeln. Jede  Position ist eine Anfrage an alle anderen — Wahrheit muß immer wieder neu  erkämpft werden (Drehsen 1994, 278). Auch wenn totaler Konsensus nicht  erreichbar ist, enthält der Dissensus die Aufgabe, nach Übereinstimmung zu  suchen (vgl. Schlüter 1994, 41f). Darin ist die Sorge um Ganzheit enthalten  — nicht als Ganzes jenseits der Vielfalt, sondern in ihr. Nun ist der moderne  Pluralismus nicht nur ein gesellschaftliches Makro-Phänomen, sondern er  schlägt durch bis auf die Ebene des Subjekts. Dies kann nicht ohne Konse-  quenzen für Interreligiöses Lernen bleiben.  4. Pluralismus, Interreligiöses Lernen und christliche Identität  These 4: Um die religionspädagogische Perspektive auf religiöse Lernpro-  zesse in postmodernem Kontext adäquat zu justieren, ist das Säku-  larisierungtheorem durch das Pluralismustheorem zu ergänzen,  wenn nicht zu ersetzen.  In der gegenwärtigen religiösen Situation stoßen wir auf eine überraschend  hohe Zustimmung zu Religion. Näher besehen, ist deren Inhalt zumeist eher  unbestimmt oder diffus. Während diese unbestimmte diffuse Religiosität von  Eltern getragen wird und als Sozialisationsinhalt wirksam ist, hat die besondere  Zuspitzung in kirchlich-religiösem Sinn so stark an Plausibilität verloren, daß,  Karl Gabriel zufolge, eine echte kirchlich bestimmte religiöse SozialisationGerade

den Bedingungen einer en Pluralisiıerung und Indıvidualısiıerung in
der Gesellschaft, dıe auch In die Kırche hıneinwırken, ist der Dıalog die einzige
Methode, WI1Ie mıt dieser sehr konkreten 1e und den unvermeıdlichen
Pluralıtäten umgCSangscCh werden kann (Lehmann 1994, 14{1) em Leh-
INa allerdings selbst einen grundlegenden Zusammenhang zwıschen Dıalog
und Wahrheitsfindung konstatıiert, ist der Dıalog zwangsläufig mehr als NUur

Methode
Die vorhandene Situation des Pluralısmus nehmen und konstruktiv
entwıckeln helfen el somıt, den Kontakt zwıischen konfligıierenden
nsprüchen suchen, Ja, den Pluralısmus Sınne einer Aufgabe und
Herausforderung forcieren. IC Orientierungslosigkeıt, sondern dıe
uC nach Verbindlichkeit Nnnerna der 1e ist ihr Programm. Ihre
Methode ist nıcht Gewährenlassen, sondern Reibung Ihre Haltung ist nıcht
das Gefühl des Verlusts verlorengegangener Eınheıt, nıcht Furcht VOT der
1e sondern Bereitscha ZUr Gestaltung. Dıvergente Ansprüche dürfen
weder mıt Gewalt entschieden, och ınfach werden. Im Wiıssen
darum, daß aufgrund der menschlichen Begrenzung eine absolute Lösung
aussteht, wird uUnNs Urc den Pluralısmus aufgetragen, seinen edingun-
SCH nach ahnrheı suchen und über deren Geltung verhandeln Jede
Posıtion ist eıne Anfrage alle anderen Wahrheiıt muß immer wieder 1ICUu

erkämpft werden rehsen 1994, 278) uch WE totaler Konsensus nıcht
erreichbar ist, nthält der Dissensus die Aufgabe, nach Übereinstimmung
suchen (vgl CNliuter 1994, 410 Darın ist die orge Ganzheit enthalten

nıcht als (Janzes Jenselts der 1e. sondern INn iıhr Nun ist der moderne
Pluralısmus nıcht UTr eın gesellschaftliıches Makro-Phänomen, sondern
chlägt HTG bis auf die ene des ubjekts. Dies kann nıcht ohne Konse-
YUCNZEN für Interrelig1öses Lernen bleiben

Pluralısmus, Interrelig1öses Lernen und christliıche Identität
ese Um dıe religionspädagogische Perspektive auf religiöse Lernpro-

INn postmodernem Kontext adäquat Justieren, Ist das SAkı-
larısterungtheorem UNC: das Pluraliısmustheorem erganzen,
wenn nıcht

In der gegenwärtigen relıg1ösen Situation stoßen WIT auf eine überraschend
hohe /Zustimmung elıgıon. äher besehen, ist deren nha zumeist eher
unbestimmt oder ährend diese unbestimmte dıffuse Religliosıität VoNn

Eltern WIrd und als Sozialisationsıinhalt wirksam ist, hat dıe besondere
Zuspitzung 1n kırchlich-relig1ö6sem Sınn stark Plausıbilıtät verloren,
arl Gabriel zufolge, eıne echte kirchlich bestimmte relig1öse Sozilalisation
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LIUT noch be1 weiıt weniıger als Prozent der Heranwachsenden erwarten
ist aDdrıe. 1994, 54) anher ist der Säkularısierungsbegriff 1im 1C auf die
kırchliche Verankerung christlich-relig1öser Sozlalisationsprozesse anwend-
bar, 111 INan aber den relıg1ösen Sektor erfassen und nıcht 1Ur eın
Segment, grei 67 kurz (vgl Mette 199503). Miıt Gabriel 1Läßt sıch formu-
lıeren, ‚„als eine der etzten Gew1  eıiten des modernen Fortschrittmythos

der Glaube eiıne relıgıonslose Zukunft dem Entzauberungsproze anheım
gefallen“‘ ist abrıe 1992, 1579 Was sıch Uuns als elıgıon zeıgt, präsentiert
siıch als allgemeine Religiosität, CANrNLSsEliche eligion und kirchliches Christen-
Ium
Diese Unterscheidung ist ZU einen wichtig, die Beginnsıituation der
Schülerschaft 1mM 1NDI1C auf die Facetten religiöser Pluralıtät zutreffend
einzuschätzen. Sie ist ZU  = anderen wichtig, Del Überlegungen ZU

Interrelig1ösen Lernen nıcht stillschweigen! eine kırchlich akzentulerte chrıst-
lıch-relig1öse Ausstattung der Schülerscha: anzunehmen, miıt der S1e In Dıalog
treten mıt anderen Relıgionen. ine Übertragung des ‚„„‚Interrelig1ösen Dıa-
logs  L WIe Von Kırchenvertretern oder Theologen mıt Andersgläubigen
ge wird, auf die Praxis des Unterrichts geht dessen Wiırklichkeit
vorbel, WC für eiıne zunehmende Zahl VOomn Chulern eine Beheımatung in
der christliıchen elıgıon austia Stattdessen egegnet uns in den Klassenzim-
INeTN eın relig1öses Interesse, das sıch über die dre1ı Formen VonNn

Relıgiosität verteilt. Das Säkularısıerungstheorem engt die Perspektive unnO-
tig eın Wır edurien einer pluralistischen IDUK, der Ausgangssituation
theologisch und pädagog1sc adäquat egegnen können.
ese Dem Pluralismus entspricht kein Identitätskonzept, das Von der

Annahme eines konstanten Kerns ausgeht, der UNC) alle Diversität
INdUNCi unverändert hleibt Dzw. dem hın sich Identität ent-
wıckelt Identität nımmt vielmenhr die Form eines dynamischen
Gewebes das au einemJortlaufenden Interpretativen EZUgZ auf
den pluralen Kontext entsteht: Identität wırd verstanden als 1AL0-
gisches Se.

In der relıg1onssoziologischen Literatur wird festgestellt, sowohl der
Anspruch auf indıviduelle Lebensgestaltung als auch die Selbsterfahrung des
ubjekts als autonomes Handlungszentrum die relıg1öse Dimension bevor-

Stelle einschlıe une!  en! werden selbstbestimmte Formen der
Aneignung und Verarbeitung der chrıistliıchen Tradıtion entwickelt ucK-
mann/Döring/Zulehner 1981, 18; Mette 1994, bes 8-5 und ‚‚ZUum ersten
Mal ın der modernen Religionsgeschichte reicht der Pluralismus DbIs auf die
ene des Indiıvyviduums 1na!l und nımmt eiıne NeCUeE Qualität94  Hans-Georg Ziebertz  nur noch bei weit weniger als 10 Prozent der Heranwachsenden zu erwarten  ist (Gabriel 1994, 84). Daher ist der Säkularisierungsbegriff im Blick auf die  kirchliche Verankerung christlich-religiöser Sozialisationsprozesse anwend-  bar, will man aber den gesamten religiösen Sektor erfassen und nicht nur ein  Segment, greift er zu kurz (vgl. Mette 1995a). Mit Gabriel 1äßt sich formu-  lieren, daß ‚,als eine der letzten Gewißheiten des modernen Fortschrittmythos  ... der Glaube an eine religionslose Zukunft dem Entzauberungsprozeß anheim  gefallen“‘ ist (Gabriel 1992, 157). Was sich uns als Religion zeigt, präsentiert  sich als allgemeine Religiosität, christliche Religion und kirchliches Christen-  tum  Diese Unterscheidung ist zum einen wichtig, um die Beginnsituation der  Schülerschaft im Hinblick auf die Facetten religiöser Pluralität zutreffend  einzuschätzen. Sie ist zum anderen wichtig, um bei Überlegungen zum  Interreligiösen Lernen nicht stillschweigend eine kirchlich akzentuierte christ-  lich-religiöse Ausstattung der Schülerschaft anzunehmen, mit der sie in Dialog  treten mit anderen Religionen. Eine Übertragung des „„Interreligiösen Dia-  logs‘‘, wie er von Kirchenvertretern oder Theologen mit Andersgläubigen  geführt wird, auf die Praxis des Unterrichts geht an dessen Wirklichkeit  vorbei, wenn für eine zunehmende Zahl von Schülern eine Beheimatung in  der christlichen Religion ausfällt. Stattdessen begegnet uns in den Klassenzim-  mern ein religiöses Interesse, das sich über die drei genannten Formen von  Religiosität verteilt. Das Säkularisierungstheorem engt die Perspektive unnö-  tig ein. Wir bedürfen einer pluralistischen Optik, um der Ausgangssituation  theologisch und pädagogisch adäquat begegnen zu können.  These 5: Dem Pluralismus entspricht kein Identitätskonzept, das von der  Annahme eines konstanten Kerns ausgeht, der durch alle Diversität  hindurch unverändert bleibt bzw. zu dem hin sich Identität ent-  Wwickelt. Identität nimmt vielmehr die Form eines dynamischen  Gewebes an, das aus einem fortlaufenden interpretativen Bezug auf  den pluralen Kontext entsteht: Identität wird verstanden als ‚,dialo-  gisches Selbst“.  In der religionssoziologischen Literatur wird festgestellt, daß sowohl der  Anspruch auf individuelle Lebensgestaltung als auch die Selbsterfahrung des  Subjekts als autonomes Handlungszentrum die religiöse Dimension an bevor-  zugter Stelle einschließt. Zunehmend werden selbstbestimmte Formen der  Aneignung und Verarbeitung der christlichen Tradition entwickelt (Luck-  mann/Döring/Zulehner 1981, 18; Mette 1994, bes. 18-55) und ‚„„zum ersten  Mal in der modernen Religionsgeschichte reicht der Pluralismus bis auf die  Ebene des Individuums hinab und nimmt eine neue Qualität an. ... Nähe und  Distanz zu den religiösen Traditionen bestimmt sich nicht mehr vornehmlich  durch Herkunft und soziale Lage, sondern wird eine Facette im Muster  individuell geprägter Lebensstile und der mit ihnen verbundenen lebenslangen  Such- und Orientierungsprozesse. Auch in Sachen Religion nehmen ... dieähe und
Distanz den relıg1ösen Iradıtionen bestimmt sıch nıcht mehr vornehmlich
UrcC. Herkunft und sozılale Lage, sondern wırd eine Facette Im Muster
INd1ıv1due geprägter Lebensstile und der mıiıt ihnen verbundenen lebenslangen
Such- und Örientierungsprozesse. uch in Sachen elıgıon nehmen94  Hans-Georg Ziebertz  nur noch bei weit weniger als 10 Prozent der Heranwachsenden zu erwarten  ist (Gabriel 1994, 84). Daher ist der Säkularisierungsbegriff im Blick auf die  kirchliche Verankerung christlich-religiöser Sozialisationsprozesse anwend-  bar, will man aber den gesamten religiösen Sektor erfassen und nicht nur ein  Segment, greift er zu kurz (vgl. Mette 1995a). Mit Gabriel 1äßt sich formu-  lieren, daß ‚,als eine der letzten Gewißheiten des modernen Fortschrittmythos  ... der Glaube an eine religionslose Zukunft dem Entzauberungsprozeß anheim  gefallen“‘ ist (Gabriel 1992, 157). Was sich uns als Religion zeigt, präsentiert  sich als allgemeine Religiosität, christliche Religion und kirchliches Christen-  tum  Diese Unterscheidung ist zum einen wichtig, um die Beginnsituation der  Schülerschaft im Hinblick auf die Facetten religiöser Pluralität zutreffend  einzuschätzen. Sie ist zum anderen wichtig, um bei Überlegungen zum  Interreligiösen Lernen nicht stillschweigend eine kirchlich akzentuierte christ-  lich-religiöse Ausstattung der Schülerschaft anzunehmen, mit der sie in Dialog  treten mit anderen Religionen. Eine Übertragung des „„Interreligiösen Dia-  logs‘‘, wie er von Kirchenvertretern oder Theologen mit Andersgläubigen  geführt wird, auf die Praxis des Unterrichts geht an dessen Wirklichkeit  vorbei, wenn für eine zunehmende Zahl von Schülern eine Beheimatung in  der christlichen Religion ausfällt. Stattdessen begegnet uns in den Klassenzim-  mern ein religiöses Interesse, das sich über die drei genannten Formen von  Religiosität verteilt. Das Säkularisierungstheorem engt die Perspektive unnö-  tig ein. Wir bedürfen einer pluralistischen Optik, um der Ausgangssituation  theologisch und pädagogisch adäquat begegnen zu können.  These 5: Dem Pluralismus entspricht kein Identitätskonzept, das von der  Annahme eines konstanten Kerns ausgeht, der durch alle Diversität  hindurch unverändert bleibt bzw. zu dem hin sich Identität ent-  Wwickelt. Identität nimmt vielmehr die Form eines dynamischen  Gewebes an, das aus einem fortlaufenden interpretativen Bezug auf  den pluralen Kontext entsteht: Identität wird verstanden als ‚,dialo-  gisches Selbst“.  In der religionssoziologischen Literatur wird festgestellt, daß sowohl der  Anspruch auf individuelle Lebensgestaltung als auch die Selbsterfahrung des  Subjekts als autonomes Handlungszentrum die religiöse Dimension an bevor-  zugter Stelle einschließt. Zunehmend werden selbstbestimmte Formen der  Aneignung und Verarbeitung der christlichen Tradition entwickelt (Luck-  mann/Döring/Zulehner 1981, 18; Mette 1994, bes. 18-55) und ‚„„zum ersten  Mal in der modernen Religionsgeschichte reicht der Pluralismus bis auf die  Ebene des Individuums hinab und nimmt eine neue Qualität an. ... Nähe und  Distanz zu den religiösen Traditionen bestimmt sich nicht mehr vornehmlich  durch Herkunft und soziale Lage, sondern wird eine Facette im Muster  individuell geprägter Lebensstile und der mit ihnen verbundenen lebenslangen  Such- und Orientierungsprozesse. Auch in Sachen Religion nehmen ... diedıe
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entscheidungsoffenen, selbst herzustellenden biographischen Anteile
(Gabrie 1994, 86; 1 uther 1992, bes 123-159) In dieser radıkalen Indivıdua-
liısıerung 1eg das sozlalpsychologische Pendent auf der ene des Nd1V1dU-
unl  Nn Zu kulturell-relıg1ösen Pluralısmus (Welsch 1994, 108) Moderne
Lebensläufe erscheinen als Wanderungsbewegungen Uurc verschiedene
ziale, reund relig1öse elten, S1e beinhalten nıcht 1Ur eine stufenwelse
Verwirklichung unterschiedlicher Identitäten (P-:E Berger), sondern selbst
eine parallele Komposition mehrfacher Identitäten (Welsch 1994,
99)
Vor diesem Hintergrund ist relıg1öse Identität nıcht mehr als in siıch abge-
schlossen beschreibbar Sıe entspricht vielmehr dem Bıld des ‚‚Gewebes‘‘
(Ricoeur), das Urc andauernde Interaktion Veränderung erfäh: Niederlän-
dıiısche Psychologen sprechen in diesem Zusammenhang VO ‚„‚dialogıschen
Se (vgl ermans 1992; Hermans/Kempen/Van O00N Identität
entsteht emnach nıcht UuUrc dıie Besinnung auf das eigene Ich, s1e kann
nıcht dıirekt efunden werden, sondern alleın ber den mweg der Interpre-
tatıon der Pluralıtät des Kontextes (vgl auch Streıib 1994:; eıjer 1994; e1e

Das bedeutet, Kenntnis VON der und Eintauchen in die Differenziertheit
der relıg1ösen ıle unserer eıt erschweren nıcht den au VonNn Identität,
sondern edingen S1e
Die Dynamık des Identitätsgewebes ist zudem ‚„‚antı-deduktiv“” strukturiert, in
ihr werden Autoriıtät und Tradıtion Urc den Anspruch auf Befragung,
Begründung und Dıskurs ersetzt rehsen 1994, vgl dıv Beıiträge In
Comenius 1994; Die eigene rfahrung funktioniert als Fiılter für
Wahrheit Dadurch vergrößert sıch dıe DDıstanz gegenüber eindeutigen ırch-
lıchen orgaben. Die Kırchen rleben einen diesbezüglichen Kontrollverlust
und entsprechende Versuche, den Einfluß zurückzugewıinnen, schlagen fehl
(Gabrie 1994, SOf) Christliche Identität wird zunehmend auf Einsıicht,
Verständnis und Überzeugung, anstatt aut Autorität beruhen (vgl Van der
Ven 1995,
ese Wenn zutrifft, ein Identitätsgewebe‘ AUS der ahrung und

Interaktion mıt der 1e.  a entsteht, rag Interreligiöses ernen zZum

ufbau religiöser (christlicher) Identität hei Damut wird dıie Per-
spektive umgekehrt, ersit christlich-religiöse Identität zu fördern,
NACı muit anderen reliıgiösen Tradıitionen In Kontakt Irefien

Die bisherigen Ausführungen widersprechen der Empfehlung, zunächst alle
Bemühungen auf dıe Konsolidierung und Homogenisierung der eigenen Jra-
dition verwenden, anschließend mıt anderen Tradıitionen in Beziehung
treten können. Die Empfehlung, der inspruch, greift hinter das moderne
Bewußtsein zurück. Kür dieses Bewußtseıin gilt, nach der ase der
Primärsozialisation keine bestimmte Weltauffassung ber eın Monopol VOI-

fügt, sondern Wahlfreiheit besteht (vgl Luckmann/Döring/Zulehner 1981,
17) uch WE diese reinel Regressionen unterlıegt, gıilt doch,
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dıe Biographie und damıt die das persönlıche eben tragenden Werte selbst
hergestellt werden UuSSeMN (vgl Lenz 1994 14) DIies 1Sst eın einmalıger
Prozeß sondern ein andauernder Akt der Identitätsentwicklung Hr eru.
WIC eze1gt auf interpretatliven Haltung ZUT umgebenden Pluralıtät Mıt
diıeser Pluralıität ı Interaktion treten, SIC prüfen und abzuwägen und SIC,
angesichts der Konkurrenz, zwangsläufig 1mMmMer wıeder efragen, kenn-
zeichnet den OdCdUS der Identitätsherstellung, nıcht aber dıe erna:
vorgeformten Haltung Das bedeutet, Lernprozesse —— und ZWäal besonders
solche die weltanschauliche Dımensionen berühren oder SIC ausdrücklic. (wıe

Religionsunterricht) thematısıeren VON den Subjekten aus betrachtet
bereıts in ihrer rundstruktur dialogisch interpretativ angelegt sınd Erklä-
rungsmodelle dıe monolithischen Eindruck erwecken dıe Gedeutetes
anbıiıeten und nicht das Deuten stimulıeren dıe sıch auf Antworten konzentrie-
IenNn und nıcht das Fragen und Suchen kultivieren werden als Angrıff aufdiıesen
subjektiven Gestaltungsfreiraum empfunden Dies geschieht beispielsweıse
WE auf dıe relıgıösen Suchbewegungen Jugendlicher mıit ausschließlic
christlich konfessionell theologisch dogmatischer Traktattheologıe T -
tet wird iıne konfessionelle oder monorelıg1öse Unterrichtsperspektive
konnten WITE Untersuchung mıit 916 Schülerinnen und Chulern
Deutschlan: und Holland feststellen wırd ausnahmslos abgelehnt (Zıe-
ertz/ van der Ven
Der Vorschlag, zunächst für eC1Ne cANrıstliche Identitätsbildung SOTSCH und
anschließend mıit anderen Relıgionen Beziehung treien stellt noch AaUus

anderen Gründen ein problembehaftetes Unterfangen dar WC Gabriel eCc
behält daß C1116 Tradıerung des christlıchen aubDens zukünftig be1 weıt

WENISCI als Prozent der Kınder und Jugendlichen gelıngen wird (Gabrıe
1994 54) Wır UuSSCI1 vielmehr konstatiıeren dieser Weg all niıcht mehr
gelingen! Er elıngt nıcht mehr WIC die ese problematisierte we1l der
Perspektivenwechsel nicht vollzogen wird den der Pluralısmus nahelegt
j1eser beinhaltet dıe 1eden ufbau christlicher Identität nıcht SIOIT

sondern Identıität erst usammenhang mıiıt der bewußtwerdenden
1TIerenz entstehen kann Interrelig1öse Lernprozesse ren uns nıcht VO'

Ziel christliıcher Identitätsentwicklung WCg, sondern ıhm hın

These Interreligiöses Lernen zielt auf dıe Aufarbeitung des religiösen
Pluralismus als religiösen Differenzismus. Darın kommt der Kon-
frontation mıt substantieller eligion eine hesondere Bedeutung

Aus Untersuchungen 1SsSen WIT die individualısıerten Religionsstile
unseIerI eıt mehr die Oorm selbst erstellter Strickmuster aufweılsen
Cc1Mn Zustand der viele Religionspädagogen verunsıchert Es 1St hilfreich ein

nüchternes Verhältnis ZUT relıg1ösen Sıtuation unseTrTer eıt entwickeln
eVOoOr diese voriiındbaren Religionsstile theologisch krıtisiert werden 1St

zunächst festzustellen daß 6S sich Versuche handelt Beziehungen ZW1-

schen den aktısch vorhandenen diısparaten Lebensbereichen herzustellen (vgl
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auch Mette 1995a) „Relig1öse Gewebe‘‘, WI1Ie auch immer s1e sıch darstellen,
sind das rgebnıs aktıver Interaktionsleistungen. Dieser Sıtuation echnung

tragen bedeutet nıcht, Indiffenrentismus ZU Programm rheben Die

Synkretismen onnen aber auch nıcht ınfach auf ein Konzept zurückgefüh
werden. Dem interpretatıven ezug auf die vorhandene Pluralıtät kann Rech-
NUuNg werden, WE den individuellen Suchprozessen re ıffe-
renzierung Richtungsgebung ermöglıcht Wird, WE dıe Interessensbewegun-
SCH Jugendlicher zwischen allgemeıner Religiosıität, Christlichkeit und iırch-
lıchem Chrıstentum eher ‚„„‚moderI1ert‘”, als ‚„zentriert ausgerichtet‘ werden
(Ziebertz
Weıl dıe Vermittlung relıg1öser Tradıtionen in der Postmoderne in erster Linıe
abhängıg ist VON Prozessen den Befragens und Aushandelns (Schlüter 1993:;
auch 1994:; entsteht einem Konzept relig1öser Erziehung, das
sich schon VO nsatz her dialogisch begreıift Auf dıe Religionen bezogen
el dıes, s1e nıcht In singulären Einheıiten der Weltreligionendidaktik ZUT

Sprache bringen, sondern in zunehmendem Maße nach Möglichkeiten
suchen, S1e 1ın dialogischem Verbund gemeinsam mıt der christliıchen Jau-
bensüberliıeferung besprechen. Damıt wird nıcht dıe frele Wahl zwischen
Religionen vorbereiıitet, denn diese stellt sich 1mM IC auf jugendliche TeS-

allenfalls in Ausnahmen. Das dringlichere Problem ist vielmehr, dıe ZU

Teıl iffusen und inhaltsleeren Religionsstile überhaupt, im Sınne einer
‚„‚Allıanz der Religionen", mıiıt der re und Praxıs substantieller elıgıon
konfrontieren. Interrelig1öses Lernen ware demnach das ZUT Sprache Bringen
der Religionen in komplementärem Sinn: komplementär, weıl sIe alle ’eiıne
Antwort auf das Rätsel unseTEeS Daseıns geben Insofern sınd alle Relıgionen
Suchbewegungen: nach dem e1iclc Gottes, nach Bewältigung des Leıdens,
nach rlösung, ach einem gottgemäßen en Im prüfenden Diskurs wırd
die Aufmerksamkeıt für Diıifferenzen geschärtft. Posıtionen werden der krıt1i-
schen ng unterzogen und alternatıven Positionen relatiıert. Auf diese
Weise geschıeht Arbeiıt Gewebe der eigenen relıg1ösen Identität.
Es g1bt keinen Standpunkt ODerna der Religi0onen, der dıe Kriterien bereıt-

stellt (vgl Nıpkow er Standpunkt, der dieses für siıch In Anspruch
nımmt, ist LUT eın weıterer Standpunkt neben anderen. Daraus leıtet sich die

Verpflichtung ab, den Standpunkt (wenn möglıch) benennen, VO  — dem
Interrelig1öses Lernen selinen Ausgang nımmt Interrelig1öses 1Lernen wird
nıcht konterkarıert, WE dıes 1im Rahmen des konfessionell christlıchen
Unterrichts die cCNrıstliche Glaubensüberzeugung ist Der Dıalog mıt anderen
Überzeugungen wırd hnehın me1st virtuellen Charakter aben, Schüler
setzen siıch mıt Posıtionen auseinander, die nicht exıistentiell personha

Sınd (vgl 1e. 1995 Je mehr dıe Von Chulern mitgebrachte
christlich-relig1öse Erzıehung fragmentarischen Charakter annımmt, desto
stärker wiırd die Standortverbundenheıit über dıe Interventionen der Lehrerin-
NenN und Lehrer ZUT Sprache kommen Sie werden berücksichtigen, daß dıe
Inhalte der christlichen und anderer relıg1öser Tradıtionen in einer Weise
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dargestellt werden, daß s1e sıch, inhaltsgerecht, einander efragen oder
ergänzen und daß s1e, alters- und entwicklungsgerecht, VON den Schülerinnen
und chulern beiragt werden können (vgl N1pkow
ese Kommunikatıon 1st das Handlungsmedium, innerhalb des Differen-

fen Einheit en
Die ommunıkatıve Religionsdidaktık welst darauf hın, daß kommunikatıiıves
Handeln selbst identitätsstiftend ist, weıl 6S sıch Prozesse des Verstehens
und Deutens handelt, die sıch auf die Person In ihrer Beziehung ZuU nha
beziehen (vgl Feifel 1995, In einer Lerngesellschaft kann der Pro-
zeßcharakter dieses Lernens nicht LUr funktionale edeutung aben, indem CT

auf die vorbereıtete ntwort ausgerichtet ist, sondern alle ntworten selbst
Ssind diesem Prozeßß AUSZU: In ehnung olfgang elsch pricht
siıch Richard CcCNhiluter für eın Kommunikationsverständnıs (Diskursmodell)
aAUS, das, kurz gesagtl, einen Weg ‚‚zwischen Habermas und Lyotar sucht,
der weder die Verpflichtung Zu totalen KONSENSUS beıinhaltet, noch Hetero-

genität als Prinzıp vertritt. Die Zwischenposıition ejah den Pluralısmus 1n
und eligıon SOWl1e aufder ene des subjektiven Bewußtse1ins, versteht

aber Kommunikatıon als das Medium, nnerna| dieses Pluraliısmus ber-
einstiımmungen kommen (Schlüter 1994, 411) „Übereinstimmung‘‘
Interrelig1ösen Lernen meınt nıcht den ‚„„‚dogmatıschen Konsensus’‘, sondern
die Zusammenführung der Fragmente religiöser Identität einem Gewebe
egriffe wI1ıe Dialog und Kommunikatıon verweisen bereıts darauf, daß

altungen und Überzeugungen in ihrer allgemeınen Geltung problematiısch
geworden SInd, derentwillen Dıialog DZW Kommunikatıon stattfinden.
Religionspädagogisch ist die zunehmende Dıiıffusıität heutiger subjektiv el1g1Ö-
SCT Landschaften eın Problem Weıl ihr möglıcher veränderter Endzustand
nıcht iınfach feststeht, reicht das en VOon Informatıonen, Mitteılungen und
Klarstellungen nicht aus Dıalog und Kommunikatıon sınd Prozeßbegriffe, S1e
verwelsen darauf, daß Überzeugungen urc Interaktion entwickelt werden.
ndem L ernen menNnriaC. die ewegun: vollzieht, een vorzutragen, S1Ee VOIN

anderen efragen und Urc Kenntnisse bereichern lassen, S1E
SschNHEeBLC. DICUu überdenken, niımmt das Lernen die 1gur einer Spirale
Sie besteht weniger AUS der Anhäufung VON Wiıssen, als AUusSs fortschreitender
Einsicht In die Botschaften der Religionen In ihrer Beziehung ZU Selbst und
ZU usammenleben In olchem Suchen und Fragen ensteht Identität. 1C
die Anhäufung VOonNn Wiıssen steht 1im Vordergrund, sondern enken und
Urteilen lernen.

ese Um der dem Pluralismus inhdärenten Diversität, den Suchbewegun-
gen Jugendlicher und der interpretativen Gestalt religiöser Identität
gerecht werden, hieten sıch In methodisch-didaktischer Hinsıcht
problemgesteuerte rojektefür Interreligiöses Lernen
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In methodischer Hınsıcht edurien WITr eines nsatzes, der erstiens den
Weg-Gedanken aufnıimmt und der Einsicht echnung trägt, nıcht die
Produkt-, sondern dıe Prozeßorientierung im Vordergrund stehen muß Der
Weg- oder Prozeßgedanke ist uns anderem egegnet 1m usammenhang
mıt der eschatologischen Gestalt der Relıgionen, der Notwendigkeıit, relig1öse
Identität erarbeıten wel SI1E keinem sozilalen ılıeu ınfach
werden kann) und der adäquaten Begegnungsform des Pluralısmus, In dem
intrapersönliche, interpersönlıche und intergeneratıve Kommunikation das
Mediıum Ist, angesichts der Diversıtät relıg1öser ıle Identität suchen also
Kommunikatıon gleichsam biographiebezogen mıt sıch selbst, mıt anderen und
miıt der Überlieferung/Tradition/Geschichte. Der Ansatz muß zweıtens den
autonom gefabten Suchbewegungen Jugendlicher echnung (ragen, dıie insbe-
sondere Fragen der Weltanschauung und des auDens der Sphäre subjektiver
Entscheidungsvollmacht zuordnen. el ist dem Lebensweltbezug des alt-
lıchen Stoffs 1im Unterricht ebenso echnung tragen wıe der Einsıicht,
dıe relig1ösen Suchbewegungen Heranwachsender In em Maße dıe Orde-
rung ‚„‚forschender‘‘ Selbsttätigkeit verdienen.
Mır scheıint dazu die projektorientierte Methode des problemgesteuerten
Lernens besonders gee1ignet (vgl De Graaff/Bouhuis Sıe umfaß eıne
e1 VON Schritten, die in der Beılage skizzenhaft erläutert werden. Vielleicht
g1Dt in den anschließenden Gruppen Gelegenheıt, ihre Verwendung
einem Beispielthema geda  1C. durchzuspielen. Diese Methode 1äßt sıch
experimenthaft in den bestehenden konfessionellen Unterricht integrieren,

s1e verlangt keıne strukturelle Veränderung des Religionsunterrichts und
bietet somıt abseits aller (kirchen-)polıtischen Überlegungen einen pragmatı-
schen nsatz für interrelig1öse Lernprozesse. Ich meıne, WIT olcher
Experimente rfen, nach einer ase des Ausprobierens evaluleren
können, welche Reformschritte WITKI1IC Fortschriutt bringen Miıt dieser Me-

können schlieHlıic alle Inhalte 1im Religionsunterricht bearbeıtet werden,
entscheidend ist NUrT, die Inhalte einem Problem verdıichtet werden
können, das rel1g1Öös und gesellschaftlıch relevant ist und 6S Verbindungen

den Fragen Jugendlicherel Zur Verdeutliıchung selen wenigsten
dıe formalen Schritte benannt, die diese ethode kennzeichnen (Konkretion
in Ziebertz a, 05-105)
Schritt Konfrontation muıt der Aufgabe

Kenntnisnahme des Ihemas und erstes Benennen Von Assozlatiıonen,
Kenntnissen und E  rungen ZU ema
Erste Stellungnahmen ZU) Problemcharakter des Ihemas
Zusammenfassung zentraler egriffe

Schrıtt Erstellen einer Problemformulierung
Bearbeıtung des Themas in Rıchtung einer für die Lerngruppe
ündıgen Problemformulierung, die dıe zentralen egriffe
(Schritt en
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Formulieren des Problem als untersuchbare rage, nıcht als
normatıve Stellungnahme

Schritt Problemanalyse
Brainstorming über Aspekte, die beı der Analyse einer Problem-
formulıerung eıne plelen können

Schritt Bestandsaufnahme
Inventarisıeren und Ordnen der Aspekte
Felder markıeren, denen weilteres Materı1al gebraucht wird,
das Problem besser erklären und verdeutlichen

Schrıitt Lernziele formulieren
Formulieren VoNn Lernfragen, dıe die Bearbeıitung der Problem-
formulıerung leiıten

Schrıtt ‚ Studium ““
Bearbeitung der Lernfragen, VOIll denen eiıne Lösung des Troblems
erwartet wird. ‚„„‚Studium “ alleın oder in Gruppen) anhanı VON

Jexten, Beg|  n us  z Lernfragen beantworten

Schrıtt Rückkoppelung
Zusammentragen der Resultate VOIN chrıtt
Rückkoppelung zunächst auf chrıtt (Lernziele) und weiıter auf

(den größeren Horizont von) chrıtt (Problemformulierung)
Abschließende Diskussion

C  rn es
Unter Anwendung der Erfahrungen aus dem Projekt eine weiıtere
Facette des roblems selbständıg SCNT1  C ausarbeıten

In dieser Methode gehen, kurz gesagl, TWEeT'! und Anwendung VON Sachver-
stand and in and Schüler lernen eın nterkulturell oder interrel1g1Ös
relevantes Problem formulıeren, 6S analysıeren und möglıche Lösungen

besprechen. Diese werden UrC. Lehrerinformationen Oder Informatiıonen
aus anderen runnen ergänzt, Ende eine 1CUC 16 auf das Problem

möglich ist Miıt anderen Worten Jugendliche bringen ihr Vorverständnıis 1im
1C auf eın Problem ZUr Sprache ihre 95  1C. der ıng  .6 bildet den

Ausgangspunkt. Der Lernprozeß besteht darın, diese 1C. aufzugreifen und

spiralförm1g differenzleren, wobe1l dıie Inhalte der Relıgionen In ihrem

Lebensweltbezug ZU1 Sprache kommen (vgl Ziebertz 199593). Aufdiese Weise
wird enzyklopädisch angelegte Traktattheologıe vermieden. Die Inhalte stehen
in Funktion ZUTr Entwicklung relıig1ösen Denkens und Urteilens und ZUT

Erhellung der eigenen relıg1ösen Orilentierung.

chlu.
Das zuletzt skizzıerte Modell intendiert keinen gahnZ Religionsunter-
richt So sehr Utopien anregend se1n können, ist iıhr Wert doch begrenzt Eın
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Vorschlag, der weiıt greift und nıcht VON den bestehenden Bedingungen aus

denkt, 1äßt die Bedingungen der msetzung 1Im Dunkeln aher habe ich
bewußt einen Vorschlag unterbreıtet, der sich In dıe bestehenden konfess10-
nellen Strukturen relıg1öser Erziehung einbınden läßt, der aber gleichzeılt1g
weıter grel als dıe bekannten FEinheiten den Weltreligionen. Er nımmt
seinen Ausgangspunkt VOIll der ’relig1ösen Sıgnatur' (Höhn) unseTeTr Zeıt, dıe
uns abverlangt, relig1öse und cANrıstliche Identität VOI dem Hintergrund des
‚„Plurals”” entwerten. FEın entscheidendes Moment ist, endgültig den
Gedanken eines im Kern monologischen Bildungsverständnisses und eiıner 1Im
Kern monostrukturiıerten Identität hınter unNns lassen.
In der aufgezeigten Perspektive Interrelig1ösen Lernens wırd die 1e€ als
Grundbedingung des Lernens überhaupt anerkannt. Sıie berücksichtigt,
rel1g1öses Lernen 1m Pluralısmus bereıts 1mM Kern dialogisches Lernen se1In
muß, eın Lernen, dem die 1enıcht erst als besonderer nha hinzutritt,
sondern in dem die 1e in der orm sich überlappender Fragmente
rel1g1öser Identität prinzıple anwesend ist Diese 1e ist sıcher ein
Problem, aber mehr noch eine Aufgabe. Theologisc: wiıird der Gedanke
aufgenommen, daß WITr LU ZUT ahrheıt elangen, WC WIT uns auf einen
Weg einlassen, der uns nıcht NUrTr bestätigt, sondern auch hınterfragt, der uns

nıcht gleichschaltet, sondern Differenzieren anleıtet, der uns nıcht NUuTr

fertige ntworten g1bt, sondern ntworien suchen und finden 1äßt
Es <1bt keinen Grund, e1 VON der rage nach dem Gott Abrahams, saaks
und Jakobs abzulassen. Die Herausforderung heute 1eg aber darın, dıie rag
nach (jott tellen und beantworten 1mM durchaus kritischen Verbund mıt
anderen relıg1ösen Überzeugungen, die uns nıcht 1Ur In der orm substantıi-
er elig10n egegnen, sondern eben auch 1n den csehr viel schwier1iger
fassenden sogenannten ’funktionalen Aquivalenten’. ine opı1e der Dıalog-
modelle, WIe S1e auf en Kirchenebenen praktizıert werden, ıst für UNSCIC

Zusammenhänge untauglıch. j1eimenr edurien WIT eiıner eindeutig rellg10NS-
pädagogischen Ausarbeıtung interrel1g1öser Lenprozesse, dıe der Sıtuation des
Pluralısmus ebenso gerecht wird wiıie dem rage-, Such- und Aushandlung-
scharakter rel1ıg1öser Identıtät heute
en en normatıven Debatten über dıie Zukunft des Religionsunterrichts
steht CS experimentelle rojekte entwickeln, S1e INn der Praxıis durchzu-
ren, s1e wissenschaftlıch begleıten und gründlıc evaluieren, jene
notwendigen Informationen erhalten, dıe WITr ZUT Arbeit der inneren
Reform des Religionsunterrichts und der Katechese rıngen! brauchen.
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Esoterik/Okkultismus Utopie und Auswahl
Thesen ZUr Spirttualität außerhalb des kirchlichen Christentums‘

Als esoterisch/okkult kann INan Auffassungen definıeren, die aquberna. der

Hauptstroömungen (mainstreams) des wissenschaftlıchen und weltanschau-
lıchen Denkens VOIN Menschen werden, die meıinen, s1e sıich
NUuT einer besonderen, höheren Erkenntnis (Intuition, Weisheıt, Initiation)
erschließen
Der Esoter1kboom, der in den USA und in West-Europa nach 1980
einsetzte, beantwortete das Unbehagen Mängeln der etablıerten (exote-
rischen) Wissenschaft, eligi0n, Wirtschaft, edizin, Psychologıe und
Pädagogik mıt der Utopı1e einer ase kosmischer Bewußtseinsent-
wicklung. Er versprach alternatıves, ‚„„‚ganzheitliches‘” Wıssen Sa nbe-

friedigender Verkopfung und Fragmentarisierung) und wıirksamere psycho-
somatische Hılfen NewAge no future. eneiner kommerzialisıerten
Vulgär-Esoterik entfaltete siıch auch eıne gehobene Esoterıik mıt dem

Angebot einer Auswahl-Spirıitualıität, weitgehend ohne verbindliche Lehren
und Verhaltensnormen apra, ılber, Grof, Ferguson). DiIie
meı1sten Sympathısanten sınd psychosomatisch, eıne Minderheit ist rel121Ös
interessiert.
Die gehobene Esoterik (mıt theosophischen urzein vertritt einen SDIr-
tualistischen und panenergetischen Monıiısmus. zufolge ist der Kosmos
das 1l-eine Geistige und Otftlıche ın verschıedenen Entwicklungsstufen;
der ensch findet die Kraft des Göttliıchen nıcht außen, sondern als Kraft
In sıch. Er ist Uurc seınen feinstofflichen Astralleıb mıt der psychokosmi1-
schen Lebensenergie des KOosmos vern! und dadurch außergewöhnli-
chen Leistungen etwa Geistheijlung, Ex  rsıonen) ähıg Er besıtzt und
entwickelt diesen unsterblichen Kern 1mM Verlauf mehrerer Reinkarnationen
nach dem Karma-Gesetz.
iıne (immanente) Kritik wıird fragen:
Müssen Intuıition und Emotion nıcht UrcC Reflexion begleıtet werden?
Kann INan den Mythos VOIN der ‚„‚Allmutter Erde‘‘ Aa1lV übernehmen und
ökologische robleme „„Spirıtuell” lösen?
Soll InNan Krankheıt und sozlaler Ungerechtigkeit Uurc ein magıisches
Kontrollbewußtsein (Kraftgefühl) oder mıt dem Realismus christlıcher
offnung begegnen?
Ist das Göttliche eın apersonales 1l-Eines oder eın transzendentes Du, dem
sıch der ensch verdankt und meditativ zuwendet”

Die Thesen basıeren auf der Veröffentlichung: Grom, Zum Menschen- und
heutiger Esoterık, in Baumgartner He.) Verführung STa

Erleuchtung, Düsseldorf 19973

Religionspädagogische eıträge 36/1995
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Das bleibende Angebot esoterischen edankenguts fordert die Kırche
heraus, den erwähnten Bedürfnissen überzeugender egegnen. Sie wird
das Evangelıum „experientiell‘‘, als Erfahrung Von Lebenshıilfe (Ermuti-
SUuNg, Sinnorientierung, ei und Von Solıdarıtä: vermuitteln mussen,

als re und als Gehorsam gegenüber der Tradıtion und Autoriıtät
der Kırche darzustellen.



eternen
Den Superstar verstehen!
Songtext-Analyse Beispiel der ockoper ‚, SCSUS 11S. Superstar‘®
Einleitung
In unseTren Breiten wird heute allgemeın ein Schwınden des gesellschaftlıchen
Status des Chrıstentums beklagt. Der egründer der Jesus-Bewegung aber ist

Gegenstand eines Upus, das se1it nunmehr Zz7wWwel Dezennien en für en!
die Auditorien 1Ult Die Rede ist VON der Rock-Oper 99 CHRIST
SUPERST. (ım folgenden: SUPERSTAR), mıiıt der dıe Autoren Tım Rice

ten{Te;;t) und Andrew OY! ebber Musık) 1970 ihre Weltkarriere begründe-

Anfang 1972 geriet die deutsche Erstaufführung in ünster einem edien-
spektakel, das dem PIEGEL eine Titelgeschichte wert war Der messianı-
sche Bühnenheld ist beım blıkum außerst gefragt. In den etzten ahren
rlebte das Stück auf deutschen Bühnen eiıne wahre Renaissance. In der
Werkstatistik des Deutschen Bühnenvereıns über dıe Spielzeıt 9092/93 pla-
zierte sich SUPERSTAR mıt 16 Inszenıerungen auf Rang in der Zuschau-
ergunst.“
Was sınd die Motive der Intendanten und Zuschauer, dıe den Star AUS der
längst vergangenecn eıt der Hippie-Generation überschwenglic irequen-
tieren? Es darf werden, daß hlıer anderem der Name ‚‚Webber‘‘
den Ausschlag g1ibt SUPERSTAR ist ZUT eıt nämlıch das einzige Werk des
britischen Erfolgskomponisten, dessen ufführungstantiemen sıch eın her-
kömmlıches Theater eıisten kann Hınzu kommt aber ohl auch die nıcht

Prof. Dr Herbert Vorgrimler freundlıch und mıt guten Wünschen zugeelgnet.
Rıce ist dem britischen als Moderator aus Rundfunk und Fernsehen bekannt

Sein Musıcal 995  eSss  on 1984 ach der J1 rennung VoNn Webber in 7Zusammenarbeıt mıt den
ehemalıgen BA-Musıkern Andersson und Ulvaeus entstanden, wurde preisge-
krönt en se1iner Tätigkeıit In den edien arbeitet weıterhin erfolgreich als 1 Jedtexter
1995 erhielt für die exte on Johns ONgs dem Disney-Trickfilm ADer Könıg
der Löwen:‘‘ einen Webber., mittlerweiıle iın den Adelsstand erhoben, ist der
bedeutendste Musicalkomponist Europa. eine erke (darunter: ‚Cats‘: und ‚„„‚Phantom
f the Opera‘‘) werden weltweit sute in teilweise spezle für sS1e errichteten äusern
gespielt und gehören den lukratıvsten Investitionen des cht subventionilerten ultur-
etrieDs
1e hlerzu: DER SPIEGEL, mıt seiner Titelgeschichte ‚„ JESus Schaugeschä .
(1972) 110-123

4 Werkstatistik des Deutschen Bühnenvere1ins Spielzeit 1992/93, Öln 1994, Diıe
erke ebbers ’schlagen' selbst Ozarts ‚„Zauberflöte‘‘, die mıt ihren 346 .863 Zuschau-
ern aste in den Katakomben des Webber’schen Uperngespenstes erheblich
aDSaCKTe; ebd., Die einz1ıge deutsche Produktion VOoNn ‚‚Phantom der Ope  e amburg
schlug damıt sämtlıche ‚„Zauberflöte‘“-Inszenierungen, die Deutschlands Opernhäuser
bieten hatten Zu der Problematik des usiıcal-Booms aQus kulturpolitischer Perspektive
siıehe jetzt Delekat/C. Richard, Musıicals: DIie NECUC Hybridkultur”, in Die deutsche
Bühne, (1994), NS TZ

Religionspädagogische eıträge 36/1995
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unterschätzende Popularıtä des erkes selbst SUPERSTAR-In5_RnEmHg%
sind immer wieder ein Ereignis.
Der geschilderte Sachverha: erscheint paradox Eın Chrıstentum, dessen
Breitenwirkung nachläßt, einerseıts und ein 00M der musiktheatralisch
aufbereıteten Jesus-Geschichte andererseıts scheinen sich widersprechen.
Da dieser 00M anhä und Webbers Londoner Produktionsgesellschaft Jüngst
eine Überarbeitung VOoNn SUPERSTAR 1NSs Auge gefaß hat, dıe eine moder-
nısierte Fassung und Neuproduktion des erwarten 1aßt und zweiıifelsohne
für uIisehen SOTSCH Wird, scheıint 6S angebracht, das Opus einmal VO

theologıschen tandpu: aus auf seinen Gehalt hın efragen.
Der vorlıegende Beıtrag möchte sıch hierzu einem ausgewä  en spe
widmen: Welches Jesus-Bild, wird gefragt, stellt dieses Stück vor? Mate-
ralobjekt ist el das Libretto (Textbuch) des erkes, das bislang in der
Beurteilung dieses Welterfolgs kaum eiıne gespielt hat WAar leg mıt

TINZ Aufsatz aus dem Jahre 1972 wenıgstens in Umrissen eine Analyse
des musikalıschen Materi1als vor, das LiDretto jedoch 1e In der Forschung
weıtgehend unbeachtet.
Das ist nicht weiter verwunderlıch, pflanz sıch in diesem Sachverha doch
1Ur eıne in Teılen der usık- und Theaterwissenschaften verbreıtete Posıtion
fort, die dem 1 .ıbretto eINEes Musıiktheaterwerkes allenfalls sekundären Rang
inzuräumen bereıt ist
In einem ersten chrı wird 1mM folgenden kurz das Problem der Librettoana-
lyse skizziert. Im Fortgang soll dann ach dem bezüglıch der Jesus-
1gur 1Im Lıbretto VonNn SUPERSTAR gefragt werden, ehe eine tellung-
nahme dus theologischer Perspektive Nternomm ! wird. Von der Qualität
der Jesus-Fiıgur könnte Ja eiıne theologische Bewertung des (Bühnen-)Hıts
ausgehen. Immerhın 1eg muıt SUPERSTAR insofern eın interessanter Fall
VOT, als hıer das Christentum auf eiıne zeitgenössische Darstellungsweise rıfft,
die manchem ungewöhnlıch und vielleicht auch ungehörıg erschien oder
immer och erscheınt.

Das Problem der Libretto-Analyse
Zu eginn ist gleich ein gefährliches Mißverständnis vermeıden, dem sıch
der unkundıge eologe Zu leicht und ohne sıch dessen bewußt werden,
verfallen könnte Es geht 1m folgenden nıcht eine Wertschätzung oder
Kritik der ein oder anderen Inszenierung er der Verfilmung VON

SUPERSTAR Da 1eS$ keine theaterwissenschaftlıche Arbeit ist, die die
Produktionen einzelner Bühnen analysıeren und vergleichen hätte,

Persönliche Mitteilung der Really sefu! TOUp Limited, ndon, VOIN Maı 1994 {1

den Verfasser.
riNZ, Jesus hrıs uperstar Eıne Passıon in Roc|  — Ansätze Zu einer Analyse und

Interpretation, In Musık und Bıldung, (1972), 194-199
Zu der Metamorphose, dıe ıne Vorlage De1l der Bearbeitung für eın anderes edium

durchmacht, sıehe: 'ahnen, Wer bist du, Jesus? in Publik FOorum (1995)
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besteht das Materıi1alobjekt unseIecs Forschens vielmehr im Libretto ® Das
eXtDuC nämlıch muß verbindlicher Gegenstand er Interpretationen des
er se1n, dem da 1mM vorliıegenden Fall zunächst hnehın NULr als
Schallplatte und Sal nicht als ühnenshow geplant noch nıcht einmal
Regieanweisungen beigegeben siınd.
‚„„Der UusL1. gehorsame Tochter‘®‘ Kurt Honolka och in den 60er
Jahren die Vertonungsgrundlage des Musıktheaters, das Libretto.? In diesem

TUC sıich eine weiıt verbreıtete Funktionsbeschreibung des Librettos
aus, die ıhm eine dienende zuordnet. Dieser sekundıerenden Funktion
entsprechen Anforderungen, dıe (mıt Heınz VOonNn Cramer) WIıEe olg benannt
werden onnen

Fın Liıbretto hat Kaum Sschalitfen für die Inspiration des Komponisten, der
eıne „eigene Welt für die Musık®* braucht
Zu diesem WeC evozılert eın (ın diesem Sınne gutes) Libretto Anlässe
komponierbarer ‚„Kontrastmöglıchkeiten" und
bemüht sıch ausreichende Bereitung VON Gelegenheıit ‚„„‚Ruhepunkt
und Gesang‘‘.

iıne solche Posıtion betrachtet den ext als nıcht viel mehr als en ’passenden
Anlal}’ ZUTr Entfaltung der musikalıschen Fertigkeiten eines Komponıisten,
dessen tönendes Arbeıtsergebnis Von einem Publıkum, das alleın der USL
wıllen in die u  rung strebt, mıiıt Interesse verfolgt wird.!}
Das eXtIDuC als olches ist Vertretern dieser Auffassung als Beurteijlungsge-
genstand also nahezu wertlos.  12
Von er ist es aum verwunderlich, die Literatur bis auf den heutigen
Jag eın tragfähiges odell der Librettoanalyse kennt aus Dieter Link faßt

‚„Im methodischen Gebäude (der Literaturwissenschaft, er
wIird das Libretto als ’dramatische Sonderform katalogıisıert, aber nıcht
analysıert. 13

S Das Wort ‚„Libretto“‘ Büchlein) ist eın Diminutiv, der ursprünglıch das Heft
bezeıichnete, AUuSs dem dıie pernbesucher Venedig des ahrhunderts den ext des
auf der üuhne Gesungenen miıtverfolgen konnten und mıt dem 1111A1 eute den ext
bezeichnet, der Kompositionsgrundlage des Musiktheaters ist
K Honolka, Der Musık gehorsame Tochter ÖOpern, Dıchter, ÖOperndichter, Stuttgart
1962

Cramer, Da die Oper sterblich ist Das ibretto, 1n ente (1957) 132-138,
137

Konsequent wurden die Komponisten ange eıt als alleinıge Urheber VOIl Textmusik-
erken genannt. Die Namen der 1 .ibrettisten gerade be1 geistlichen Werken vVon
her vernachlässıgenswerter edeutung.
12 1€e hierzu: Cramer, Anm 10, 137 Und solche Absıcht ist nıicht völlig ohne Sınn
Eıner trockenen Rezitation Von Wagners RHEINGOLD-Libretto würde kaum
jemand den Bayreuther üge erkliımmen wollen
13 Link. Literarische Perspektiven des Opernlibrettos. Studien italienischen Oper
VON=Bonn 1975,
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rst die Beschäftigung mit dem ‚„„weltweıt verbreıteten Musıkıdıom OC  u-
cik““ (Tiıbor ne1 beförderte Ccin wissenschaftliches achdenken ber das
Libretto als literarisches Genre Im Entwurf seiINeEeTr 1978 vorgelegten ‚, Textmu-
Sik Analysı  6 (die der Pop- und OC  USL. allgemeınen g1 Werner
Faulstich aber auch VOT isolierten Textanalyse ADertr analysıerende
Song erschöp sich nicht SC1INCIL Noten bZw niedergeschriebenen ext
NOC beiden zusammen), sondern wırd als ZESUNSENET Song ZU  3

> Faulstich entwiıickelt deshalb Konsequent Cc1inGegenstand der Analyse
umfangreiches Analysemodell: y  us Melodıie Harmonie und OUN!
treten Hinzuziehung aufwendiger Wahrnehmungsprotokolle VON Pro-
banden, der Textanalyse hinzu Ziel Nı €e1 dıie Objektivierung des
Untersuchungsgegenstandes und 611e möglıchst weitgehende ‚‚Ent-Subjekti-
vierung‘‘ derReupwntenwahrnehmung,  mD C  . E e E insofern ihr analytische Kompetenz
CISNCN so11.*° Eine solche ‚Ent-Subjektivierun  .. der Analyse scheint ı der
Tat ringen geforde 7u groß ist die Wahrscheinlichkeıit prıvate
Vorlieben und Stimmungen ZU) Auswählen des VOT dem CISCENCN Geschmack
Genehmen ren und damıt Werkurteile veranlassen die ZWAar elegant
vorgetragen werden aber kaum noch ernsthaft kommunikabe Ssınd
Das VON Faulstich vorgestellte omplexe Instrumentarıum 1St jedoch leicht
g (nıcht nur) den Theologen gleich iM mehrfacher Hınsıcht über-
ordern 1C zuletzt dürfte ihm (n der Regel) die musikwissenschaftlıche
Kompetenz fehlen Hıer läge ein eıtes Betätigungsfeld für interdisziplinäre
Zusammenarbeıt dıie ohl oft geforde bıslang aber kaum geleistet worden

171st
Fın Umstand Läßt aber auch grundsätzlich bedenkliıch erscheinen

die Vollform dieses Analysemodells als legıtıme Beurteilungsmethode
akzeptieren: Faulstich selbst weıist auf dıe Eedeutun: des visuellen FEın-

drucks ı der Performance erkes hinS Es ist hinlänglıch bekannt, daß
gerade Pop- und OC  Uusl. ıhrer u  rung wesentlıiıch über das Gresamt
VOIll us1 OUuUn| Athmosphäre und Anımatıon wiıirken DiIe Musiksoziologıe
pricht diesbezüglıch Von ‚„„Involvement‘” das dıe Wahrnehmung wesentlıch
bestimmt Rudolf Herfurtner führt hiıerzu AUuS ‚„„‚Nur be1l Live-Auftritten
passıert das Was ock WITKIIC. Zusammense1in Solıdarıtät der efüh-
le Gleichklang der Vibrations Tausende VON Leuten auf dem gleichen Irıp,
Tausende dıe plötzlich merken daß 68 tausend andere g1ibt denen esS SCNAUSO

Knetf. Einführung dıe Rockmusık Wiılhelmshaven 1979
15 Faulstich Rock Pop-Beat-Folk Grundlagen der Textmusık Analyse Tübingen
1978
16 174
17 rste NsSsal Urc Grün/P. Wirtz, In God trust. Christlıche Botschaften der
Rockmusıik, Religion Oule: (1993), 128-137 raktısc. aufgegriffen uch UrC|
Veranstaltungen, WIC etwa die agung ‚„Psychologische Grundlagen der Kirchenmusik“‘,
die das Bischöfliche Ordinarıat Würzburg ı Drl 1993 durchführte
18 Faulstich WIC Anm 15
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geht WwW1Ie ihnen, g1bt, das S1ie alle gleich macht, S1e mıt ıhren
Gefühlen, dıe S1e ın der OC  Uus1. wiederfinden, iıhrem Schmerz, ıhrer Wut,
ihrer Freude, ihrer Sehnsucht, S1e damıt nıcht Neıine dastehen.  cel>» Diıe
komplementäre und multifaktorielle Struktur eines olchen gefühlvollen Erle-
bens Uur‘ kaum konsensfähigen Ergebnıissen führen. Dıe Versuche der
Musiksoziologie, dıe Rezeption VON Pop-/Rockmusık bestimmten charakter1-
sıierbaren 99-  ore  pe  o Zzuzuordnen, Sınd gescheıtert. ach Ekkehard Jost
äßt jede sogenannte ‚„‚Hörertypenbestimmung ‘ in nıcht unerheblichem Um-
fang Mınorıtätengruppen als ‚„„‚Fehlervarıanz“‘ den 1SC fallen und
konstrulert der Prämisse undıfferenziıerten Musıkkonsums das Phan-
tom eines ‚„‚Durchschnittsrezipienten‘‘, der in der Realıtät gar nıcht existiert —
Oonnte 1910881 VOI diesem Hintergrund alleın das Faulstich’sche Instrumentarıum
(mıt seinen umfangreichen Probandenprotokollen, die eıne beschränkte An-
S  — VON Konzertbesuchern ZUm Mitschreiben ihrer Wahrnehmung veranlas-
SCI wollen) Geltung für sıch beanspruchen, ware alle Textmusik-Analyse ZU

Scheitern verurteılt. Nur der konkrete Augenblick und das individuelle KErlie-
ben VOIN Eıiınzelnen ur Untersuchungsgegenstan se1In. Zu fragen ware
auch, inwliıeweılt eın Protokollierungsauftrag, WIe oben erwähnt ist, nıcht
seinerseıts dıe Wahrnehmung der Probanden beeinflussen VEIMAS. eın
Gedanke, den Faulstichs Publikation nıcht einmal eiıner rwähnung für würdig
erachtet. Sein odell bleıibt jedoch sicherlich Stachel 1m Fleisch einer jeden
Untersuchung, die sich VOT übereilten Werk-  eılen hüten muß Gerade se1ıne
Ausführungen ZUuU Zusammenhang VON ext und us1 In der Darbietung
selbst sınd in der folgenden Untersuchung als ’Memento’ gegenwärtig
halten
Dennoch darf be1 dem vorliegenden Materialobjekt dem Theologen dıe rage
etwa nach der Zeichnung der Jesus-Figur WIE der Text SIE hergibt nıcht
verwehrt werden. Schließlic ware Ja auch denkbar, konkrete Nnszenle-

(als Bestandte1 des Involvements) 1 .ıbretto SCAIIC ’vorbeigehen !
eder, der ein Schauspiel- oder per  aus schon einmal enttäuscht ob eines
sinnlos ’aufgemöbelten'’ Klassıikers verlassen hat, versteht, dıe künstleri-
sche Konzeption sehr ohl das VON den rhebern ursprünglich Gemeinte
abändern und gal In se1n Gegenteıil verkehren kann
Be1 SUPERSTAR DSpW geschah das häufig mıiıt der Beziehung zwıischen
Marıa Magdalena und Jesus Der Librettist Tım Rıce wunderte sıch,
Regisseur 10om ‘Horgan den beiden Protagonisten in der Broadway-Insze-
nıerung eiıne 1L1ason ’andichtete’. Rıce empörte sıch damals in einer Fernseh-
alkshow „„ES g1ibt keine ’ Affäre’ zwıschen den beıden Das steht schwarz

21auf we1ß im ext

19 Herfurtner, ardroc:! Zürich/Köln 19  9,
20 E Jost, Sozialpsychologische aktoren der Popmusik-Rezeption, Maınz 1976, 80-82

Zitiert nach dem Interview, das aVvl| TOS mıiıt Webber und Rıce in der 9 9-  aVl|
TOS' Show““ VOIN ovember 19/1 Abgedruckt 1n Jesus Christ Superstar TIhe
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ine 188 erken DZW angebotenen Interpretationen muß fundiıert und
siıch ıhrer renzen EWU. se1n, ist aber, wıe 1m runde jede gul gemachte
Theaterrezension beweıst, grundsätzlich möglıch!
Das LiDretto kann also fassen WIT ZUSammen Gegenstand einer Untersu-

chung se1n, die sıch EeWU:! ist, Ss1e lediglich auf einen Bestandteil eines

größeren (Janzen fokussiert. Da für SUPERSTAR eiıne Analyse des MUSLKA-
ischen Parts schon vorliegt, erscheıint heute eine inhaltlıche Befunderhebung

theologischen Gesichtspunkten als notwendige rgäl nıcht NUr

legıtım, sondern eradezu eboten. iıne Annäherung hlıeran, soll der

vorliegende Beıtrag eısten. dıe eıt dafür geradezu reitf ist, dürften die
in der inleıtung erwähnten akten AUS dem deutschen und internationalen
ühnenleben ezeigt en

kızze nstrumentarıum einer Libretto-Analyse
Die Legitimität eiıner Befragung VoNn lTexten des Musiktheaters hat sıch oben

zeigen lassen. nklar ist aDel bislang geblieben, w1ıe denn eiıne praktıkable

Analyse vorgehen könnte Es würde den hıer ZUT Verfügung stehenden
ahmen9 eine ausführlıche Diskussion ber mögliche Modelle der

Librettoanalyse ren uch der arzZ für eine detailierte Song-Ana-
lyse der einzelnen Partiturabschnitte VOoON SUPERSTAR.“
In wenıgen ug soll aber vorgestellt werden, Ww1e e1in Modell ZUT 1.ıDretto-

Analyse aussehen könnte Dieses odell soll dann ZUr Veranschaulichung
7We1 ausgewählten Abschnitten des ] _ .ıbrettos SUPERSTAR exemplarisch
angewandt werden, ehe in einem zusammenfassenden Referat einer Cha-

rakterisierung der Jesus-Fıgur 1im exXtDucC: Von SUPERSTAR gefunden
werden soll
Be1 Erstellen der Analyse verwendet der Verfasser ein Analyse-Modell, das

sich 1m wesentlichen auf Text-Exzerpte stützt, mıt denen einzelne 1Libretto-

assagen zusammengefaßt werden. Grün und Wırtz schlagen ın ihrem 1993
erschienenen Aufsatz IM God frust Christliche Botschaften in der

chkmusi ein Untersuchungsraster VOTI, das, wenngleich ZUr Analyse

Authorised ers10n, nNndon 1972 folgenden: Authorised Version.) In diesem Band,
dem leider jegliche Seitennummerilerung sınd Rezensionen, Brief-Faksimiles und

andere Informationen Entstehung- und Rezeptionsgeschichte VOIl publı-
jert Es handelt sıch ıne ‚„„‚Fan-Publikation‘‘, dıe mıt ıhrem Untertitel auf die alte

Standard-Bibelübersetzung (=,,Ihe Authorised Version‘‘) des angelsächsischen Raumes
-Out und beı den Kapitelüberschriften tatsächlich Stil einer 1Delaus-anspielt und Lay

Autorised ersion“” siehe eiwa 'Ihe Oxford Companiongabe aufgemacht ist Zum Begrıff ,7

10 English Liıterature argare' Drabble Fi Edıtion. Oxford eft al (Oxford UP.,
1985, O8f.
DA Eine solche Untersuchung hat der Verfasser seiner Diplomarbeit vorgelegt, auf die

'ahnen, Jesus als Ereignis! 1)Dassich die folgenden usführungen wesentlich stutze:
Jesusbild in JESU: ‚TAR'’ und ’MENSCHENSOHN’ Zugleich ein

Beitrag für das Gespräch über den aCcropop. Diplomarbeit Fachbereich Katholische
Theologie der Westfälischen W iılhelms Universität Münster (unveröffentl. Manuskrıipt).
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einzelner Lieder entwickelt, genere! geeignet se1n scheınt, einen verkom-

ponierten Text-Inhalt in objektivierter Weise erfassen und dem wesent-

iıch ein olches Text-Exzerpt zählen ist Ahnlich WwIıe der Vorschlag VOon

TUn formulıert auch das Analysemodel des Arbeitskreises SINGLES,
das die ehrenamtlıchen Mitarbeiter des BDKJ-Köln publızıerten.
Für das 1er vorgenOoMmMENE Materialobjekt wurde diese ethode leicht
modifizıert.1VonNn nach ongs aufgeteilten Librettoexzerpten wurden
zwel Fragen den ext gestellt:

Welches Bild entwirtit Jesus 1er (per ext oder darın impliziertem andeln
VO  ; sich?
Welches Bild entwerfen andere Fıguren (per ext oder darın implizıertem
andeln VOIN Jesus?

Der Vorteil eines olchen Exzerptes leg' darın, 65 verhältnismäßig infach
anzufertigen ist und in seınen Ergebnissen kommunikabel, nachvollziehbar,
überprüfbar und diskutabel ist, Was der Von Faulstich geforderten ‚„‚Ent-Sub-
jektivierung “ auc. VOIN Arbeıtsgruppen oder in Stillearbeıit) Genüge eistet
(sıehe en
Der analytısche Durchgang erfolgt für jede Szene in einem Dreischritt:

nter der Überschrift Geschehen wird dıe außere andlung Knapp ok17Z-
ziert.
Ks 01g dann die eigentliche Analyse dem Stichwort Die esus-Figzur
Da ist, daß das Lıbretto 1m vorliegenden vielfältig Urc
Texte der eiligen Schrift inspiriert ist und el womöglich in künstler1-
scher Freiheıit mıt der biblischen Ofscha umgeht, werden abschließend

dem Vermerk Biblische Motive eweıls Hinweise auf den Zusammen-

hang des Geschehens und der Charakterzeichnung Jesu mıiıt dem ext des
biblischen Zeugnisses egeben, ohne allerdings Anspruch auf Vollständig-
eıt rheben wollen Die VO Librettisten vorgenOMMENC Auswahl
biblischer Motive ist el dıe Vermutung Inag vielleicht
Profilierung der Jesus-Figur beitragen können

Die Untersuchung arbeıtet mıt dem englischen Originaltext der Erstveröffent-
lıchung, da die VO Theater-Verla: ellX OCenın Berlin ZUTr erfügung
gestellte autorisierte Übertragung Ins Deutsche der Ä)I'3C und Qualität
des Buches Von Tim Rıce leider kaum erecht wird.
TE Grün/Wirtz, a.a.0
24 Die ‚„‚Kriterien Analyse und Bewertung Neuer Geistliıcher Lieder‘“‘ wurden veröf-
fentlicht Musica Sacra, 1985, 3009f. uch Hoffmann empfiehlt eın olches Strophenex-
Zerpt j1ehe ders. Liedauswahl. Anmerkungen Didaktık und Kriterien Untersche1-
dung neuer) relig1öser Lieder, in 111 (1986), 546-553
Z e1 wären weitere Konkretionen 1Wa im inne der sprachlich-syntaktischen, all-

ischen oder pragmatischen„z\nalyse denkbar
26 Diese deutschsprachige Übertragung entstand in Zusammenhang mıt der Wiener Trst-

Für s1e hat Geltung, Was Goethe in ‚‚Kunst und Alte chreıbtau  rung
ind als geschäftige Kuppler anzusehen, die 1ne halbverschleierte Schöne‚„‚Übersetzer

als höchst liebenswürdig anpreisen: s1e erwecken ine unwiderstehliche Neigung nach dem
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Anwendung des Analysemodells
Wiıe dıe Arbeit mıt diesem AUS Platzgründen oben 191088 ski7z1erten
Untersuchungsraster mıt dem 1.ıbretto VON SUPERSTAR umgehen
kann, soll kurz 7Wel ausgewä  en Passagen gezeigt werden. Die Wahl
hlerzu auf Zwel cke, die nıcht zuletzt inres Ertrags sinnvolle
Beıispiele dafür SInd, W as eiıne SCNAUC Auseinandersetzung mıt dem Libretto

Ergebnissen zutlage Ördern kann, eine Auseinandersetzung, dıe sıch nıcht
VON Melodie und Darbietung auf ne oder Leinwand domiınieren
1äßt
This esus MUST dıe (Libretto-Ausschnitt)

Jerusalem, Sunday
PRIEST
Good Calaphas the council walIts for YOU
The Pharisees and priests are here for yOU

gentlemen VOU know WhY Adre here
We’ve not much time and quite problem here
MOB outside
Hosanna! Superstar!

Listen that owling of blockheads In the treet!
trick [WO with lepers and the Ole town’s ıts feet

ALL
He IS dangerous
MOB outside
esus Christ 5Superstar ell that you're who they 5d y YVOU dre

ALL
He IS dangerous
PRIEST
Thee Man ıst In town right NO WhIp SOINEC support
PRIEST

rabbhle rousing MISSION that INn mMuUust abort
ALL
He IS dangerous!
MOB outside
esus Christ Superstar!
ALtT
He IS dangerous!
PRIES T
10o0k Calaphas they’re rignt outside OUTr vard
PRIEST
UIC: Cailaphas call the guard

Original. In Jüngerer eıt wird das Werk uch in deutschsprachigen Ländern zunehmend
seiner Originalfassung inszenitert.
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No waIıt need MOTe permanent solution OUT problemDen Superstar verstehen!  415  CAIAPHAS  No wait —- we need a more permanent solution to our problem ...  ANNAS  What then to do about Jesus of Nazareth  Miracle wonderman — hero of fools?  PRIESF3  No riots, no army, no fighting, no slogans  CAIAPHAS  One thing 1I’Il say for him — Jesus is cool  ANNAS  We dare not leave him to his own devices  His half-witted fans will get out of control  PRIEST 3  But how can we stop him? His glamour increases  By leaps every minute — he’s top of the poll  CAIAPHAS  I see bad things araising - the crowd crown him king  Which the Romans would ban  I see blood and destruction, our elimination because of one man  Blood and destruction because of one man  ALL  Because, because, because of one man  CAIAPHAS  Our elimination because of one man  ALL  Because, because, because of one, ‘cause of one, ’cause of one man  PRIEST 3  What then to do about this Jesusmania?  ANNAS  How do we deal with the carpenter King?  PRIEST. 3  Where do we start with a man who is bigger  Than John was when John did his Baptism thing?  CAIAPHAS  Fools! You have no perception!  The stakes we are gambling are frighteningly high!  We must crush him completely —  So like John before him, this Jesus must die  Foir the sake of the nation this Jesus must die  ALL  Must die, must die, this Jesus must die  CAIAPHAS  So like John before him, this Jesus must die  ALL  Must die, must die, this Jesus must, Jesus must, Jesus must die!'hat then do about esus of Nazareth
Miracle wonderman hero of fools?
PRIEST
NO riots, armVYy, fighting, slogans

(Ine thing F 5Say for him esus IS cool!

We are not leave him his OW,| devices
HıIs half-witted fans ll gel out of control!
PRIEST
But how Cal sStOp him? Hıs glamour Increases
BYy leapscminute he’s COP of the pDOol!

SsPeCrc had things aralsıng the crowd him king
IC the Romans WOU. ban
—— sPePr 0O an destruction, OUr elimination hecause of ON INal}
(070] and destruction because of ONeEe IMNan

AL
because, because, hbecause of ONe INaAall

Our elimination hbecause of ON Ma  s

AIL
Because, because, because of ONC, ’cCause of ONC, ’Cause of ON Marn

PRIES T
What then do about this Jesusmanıa?

How do deal with the Carpenter INg:
PRIEST
Where do with IMNad  . who IS Digger
Than John Was when ohn did his Baptısm thing?

Fools! YOou have perception!
The stakes Adre gambling dre frighteningly igh!
We MuUSst crush him completely
So ıke John before him, this esus must die
Foir the sake of the natıon this esus mMust die
AIL
Must die, must die, this eSsUuSs MuUSstTt die

So ike John hefore him, this eSsus MuUuSst die
ALL
Must die, MuUust die, this esus MUST, esus MUST, esus mMuUust die!
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Geschehen In dieser Szene wırd VOINl Kaiphas und den Priestern der Tod Jesu
mıiıt den folgenden Gründen beschlossen

stetiger Zulauf der Massen;
befürchtetes Einschreiten der römischen Besatzungsmacht und persönlıche
Gefährdung;
Vorteile eINes stellvertretenden es Jesu, gegenüber einer Bedrohung
er

PZur Jesus-Figur: urc die Außerungen anderer über esSus erhalten WIT hier
KElemente eines Bildes Jesu Seine Gefährlichkeir besteht in der UrCc iıhn
verursachten nruhe Für manche ist E ein ‚„hero of fools‘‘, dem das olk
unkontrolliıert stromt Sein Stern ist be1 seinen ‚„Fans  .. 1m Steigen begriffen
(„h1s glamour increases Dy eaps minute‘‘). ine gehörıige Portion
’Pfründensicherung’ bewegt dıe Oberen der ’Priesterkaste‘ in ihrer Entsche1-

dung.27
Bıblische Motive: Rıce 1äßt hier Joh 1,451{f sprechen. Er äßt allerdings eın
Motıv aUs, das Joh sehr ohl biletet: Daß sıch Israel diesen Mannn vereinen
könnte, diese Befürchtung verschweıligt Die Einheıit der ‚‚versprengten
Kinder ;ottes m jJüdischen Sınne ist für Riıce keıin ema Die Versamm-

Jung der Gegner Jesu personalisiert dıie in 14,1f und 21 nıcht näher
benannten Israelıten. Die amen übernımmt Rıce AUS Joh 114501

71a before Pılate lashes (Libretto-Ausschnitt)
PILAIE
And the king IS ONCE agaln
And whY IS this? Was Herod unimpressed?

We turn Kome senten Nazareth
We have law Dut Man ea
We need hiım crucified ıt’S al YVOU have do
We need hiım crucified ıt’s all YOU have do
PILA ITE
Talk esus Christ
You habe been broughnt her manacled, heaten

S Die Szene äßt uch musikalısch dıe vermeintliche Bedrohung UTC| den ‚„‚Schreiner-
König  .. anklıngen, ındem das bombastische ’Superstar-Motiv' zitiert wird DIie ‚„ JeEsusma-
nıa  .. 1St uch musikalısch gegenwärtig.
28 16 hlerzu aus bibelwissenschaftlicher Perspektive: Gnilka, Israel, (ottes olk und
irche in ders. , Jesus Von azare! Botschaft und Geschichte, jetzt. reiburg 1993,
194-203 Überhaupt sind antijudaistische Anklänge cht Danz Von der and welsen.
Dıe späatere Verzeichnung des Herode und die Ausmalung des jüdiıschen Volkes als ‚„„‚Mob‘‘
sprechen dafür Das führt: N1IC| in der Verfilmung des Werkes, sondern uch in

Jüngeren Inszenierungen (Gelsenkirchen, Spielzeit 02/93) Entgleisungen. SO wurde
Herodes beide Male als hedonistische Tunte dargestellt. In der Gelsenkirchener Produk-
tıon verfügten die ertreter des enates mıt ihren allgegenwärtigen Feldtelefonen über
eine perfekte jJüdische Vernichtungsmaschinerie. chon be1 der Broadway-Premiere Wr

seinerzeıt Protesten des ‚‚American Jewısh Committee  c gekommen.
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BV VOUT OW,| people do VOU have the first dea WwnhY VOU deserve ıte
Listen, Kıng of the Jews
Where IS yOUT Kingdom?
Look al Jew?

have gol kingdom In this WOT. I’m throughn, through, hrough
MOB
Talk eSsus Christ

Thre IMaYy be Kingdom for somewhere f ] only knew
PILA TE
Then yvou’re king?

E VOU that 5SaY
o0k for truth an ınd that gel damned

PILATE
But what IS truth? Is truth unchanging aw?
We hboth have truths dre minNe the Samne yours?
MOB
Crucify him!
PILATE
What do yOU mean?® You’d crucify VYOUT king?
MOB
We have king hut Caesar!
PILATE
He one not the slightest thing
MOB
We have king but Caesar! Crucify him!
PILATE

sPeere Freason find vIil
This [Nal)} IS harmless why does he your
He’s Just misguided thinks he’s Important
But keep VOU vultures happy flog him
MOB
Crucify him!

Thirty nıne ashes)
PILA TE
Where dre YVOU from Jesusf? What do yOU want Jesus? Tell
You ’ ve gol hbe ;areful VOU COU. hbe dead sOonN COUe he
Why do VOU noTt speak hen have VOUT ıfe In hands?
How Can VOU SLaYy quiet? don’t elieve YOU understand

YOU have nothing n YOUT an
ANnYy o  L VOU have yYOU from far beyond
Everything IS IXel and VOU cCant change t
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PILAIE
You’re fool esus Christ how Calrn / help Vouf
MOB
Pilate! Crucify hım!
Remember ( aesar YOU have duty
To keep the CI crucify him!
Remember ( aesar vou’/Il he demoted, you’Il he eporte
Crucify him!
PILATIE
on let stop VOUT self-destruction
Die if VOU want VOU misguided

wash an of VOUT demoaolition
DITz ıf VOU want VYOU innocent puppet!

Geschehen Jesus wird erneut Pılatus gefü der ihn verhört und
schlhieBlıc. geißeln 1äßt (39 ashes) Pilatus ıll das en Jesu reifen, aber
der Angeklagte mıt „everything 1S 1X€' and yYOUu can’t change lt“

Schweigen. Daraufhin überantwortet Pılatus ihn ZUT Kreuziıgung „Don’t let

StOp yOUIT g self-destruction‘‘).
Die Jesus-Figur: Sowohl UrcC. Aussagen Piılati als auch UrCc! eigene ede
wird Jesus in dieser Szene näher bezeichnet: Kurz und Knapp reaglert er 1mM

Verhör auf die bohrenden Fragen des römischen Statthalters Auf die
inhaltlıche ! rage ‚„„What do yYOU want Jesus?*“ antwo CT nıcht
Er ist 1918891 VON en verlassen. ber seine ukun hat 8 keine Gewißheıt
Dieser Angeklagte kennt keıne Beruhigung seiner Todesfurcht UrC. zuges1-
cherte Auferstehung. Auf die rage ach seinem ’anderen’ Königreich ant-

„„If only knew.“ uch auf dıie rage „„Bist du eın Kön1ig?‘ 01g
eın NUunNn erst recht 1mM Lichte der Unsicherheit stehendes „„It’s VYOU that SaYy

. Dieser Jesus ist nıcht allwissend Selbst dıie Fähigkeiten seines Wollens
Sınd offensichtlich begrenzt.2
Miıt „I oo0k for truth and fınd that gel damned‘*‘ umschreı1bt Jesus se1ine

Biografie und Absıichten mıiıt einem Satz Wahrheitssuche und Ablehnung der

ahrheı S1nd demnach das ema se1nes Lebens Worin diese Wahrheit indes
besteht, bleıbt ungeklärt.
Pilatus äßt Jesus mıt Hıeben eißeln (39 ashes) Insofern diese Zahl als
’40 weniger lesen wäre, könnte dıe (biblisch hnehıin unbezeugte) NZal

Peitsche  1eben ein Symbol für Unvollkommenheıit se1InN. Sıe stellt den

Inbegriff einer Beschädigung der ollkommenen Zahl „405‘ dar Tage hält
Jesus sıch in der Wüste auf. Dıie AUer Zyklen des Kirchenjahres sind andere

Beispiele für die edeutung dieser Zahl und ıhren Rang. e Mıiıt dieser e1be-

29 In der Fiılmfassung bezeichnet Pılatus als ‚„‚mad‘‘ und nennt einen „„sad lıttle INanPeter Hahnen  118  PILATE  You’re fool Jesus Christ — how can I help you?  MOB  Pilate! Crucify him!  Remember Caesar - you have a duty  To keep the peace so crucify him!  Remember Caesar — you’Il be demoted, you’ll be deported  Crucify him!  PILATE  Don’t let me stop your great self-destruction  Die if you want to you misguided martyr  I wash my hands of your demolition  Die if you want to you innocent puppet!  Geschehen: Jesus wird erneut zu Pilatus geführt, der ihn verhört und  schließlich geißeln 1äßt (39 lashes). Pilatus will das Leben Jesu retten, aber  der Angeklagte fällt mit „everything is fixed and you can’t change it‘“‘ in  Schweigen. Daraufhin überantwortet Pilatus ihn zur Kreuzigung („„Don’t let  me stop your great self-destruction“‘).  Die Jesus-Figur: Sowohl durch Aussagen Pilati als auch durch eigene Rede  wird Jesus in dieser Szene näher bezeichnet: Kurz und knapp reagiert er im  erneuten Verhör auf die bohrenden Fragen des römischen Statthalters. Auf die  inhaltliche (!) Frage „What do you want Jesus?‘“ antwortet er nicht.  Er ist nun von allen verlassen. Über seine Zukunft hat er keine Gewißheit.  Dieser Angeklagte kennt keine Beruhigung seiner Todesfurcht durch zugesi-  cherte Auferstehung. Auf die Frage nach seinem ’anderen’ Königreich ant-  wortet er: „If I only knew.‘“ Auch auf die Frage „Bist du ein König?“ folgt  ein nun erst recht im Lichte der Unsicherheit stehendes „‚It’s you that say I  am.‘“ Dieser Jesus ist nicht allwissend. Selbst die Fähigkeiten seines Wollens  sind offensichtlich begrenzt.2  Mit „I look for truth and find that I get damned‘‘ umschreibt Jesus seine  Biografie und Absichten mit einem Satz. Wahrheitssuche und Ablehnung der  Wahrheit sind demnach das Thema seines Lebens. Worin diese Wahrheit indes  besteht, bleibt ungeklärt.  Pilatus 1äßt Jesus mit 39 Hieben geißeln (39 lashes). Insofern diese Zahl als  ’40 weniger 1’ zu lesen wäre, könnte die (biblisch ohnehin unbezeugte) Anzahl  an Peitschenhieben ein Symbol für Unvollkommenheit sein. Sie stellt den  Inbegriff einer Beschädigung der vollkommenen Zahl „40“* dar: 40 Tage hält  Jesus sich in der Wüste auf. Die 40er Zyklen des Kirchenjahres sind andere  Beispiele für die Bedeutung dieser Zahl und ihren Rang.30 Mit dieser Geiße-  29 In der Filmfassung bezeichnet Pilatus ihn als „‚mad““ und nennt ihn einen „sad little man  ... not a king or god.‘“ Er gehöre „verwahrt, nicht verurteilt‘‘. Diese Variation ist auch als  Einschub im autorisierten Aufführungsmaterial des Berliner Theaterverlags abgedruckt,  dort aber nicht ins Deutsche übertragen, weshalb über die Verwendung Unklarheit bestehen  bleibt. Siehe Aufführungsmaterial, 266-272.NOL kıing god r Er gehöre ‚‚verwahrt, nıcht verurteilt‘‘. Diese Varıation ist uch als
FEinschub iIm autorisierten Aufführungsmaterial des Berliner Theaterverlags abgedruckt,
dort aber nıcht 1Ins Deutsche übertragen, weshalb ber die Verwendung Unklarheıt estehen
bleibt 1€. AufführungsmaterI1al, 266-272
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lung haftet Jesus also ın zweıfachem Sınne das Stigma des Erniedrigten und
Gescheiterten an! Seinen Glauben aber hat G1 noch nıcht völlıg verloren. Mıiıt
eıner Anlehnung Joh 19,11 („„any W YOU have yOUu irom far
beyond everything IS Jesus VOT Pılatus in Schweigen.
Bıblische Motive: Vermehrt arbeıtet das 1Libretto jetzt mıt wörtlichen und
ausgewählten Zitaten ZUN) dem Neuen Testament. Sıe Joh 8,306.38
(Königtum/Wahrheıt), Mit PAL:23 (Könıg/Kreuzıgungsforderung), 19:2
(König) und (König/Kreuzigungsforderung).
Auf diese Weise und anhanı der Leitfragen (‚ Was sagt Jesus hier DCT ext
ber sich‘?“** DZW „„Was sagt der Fıgurentext anderer dramatıs ber
iıhn. \a 1äßt sıch SscCHhHNEeBIIC eın ommunıkabler rheben ber das, Was

das Profil der Jesus-Fiıgur 1Im 1 .ı bretto ausmacht. Wır eschränken uns 1Im
folgenden darauf, die Ergebnisse einer Untersuchung (dıe auch dıie übrigen
vielfältigen bıblıschen Konnotationen und Zıtate des Lıbrettos berücksıchtigte)
1mM Überblick ski7zieren und Anmerkungen hıerzu machen (vgl Anm
22)

Anmerkungen eıchnung der Jesus-Figur 1m Libretto
VOIll SUPERSTAR

Beschäftigt MNan sıch näherhin mıiıt dem Libretto der ock-Oper SUPERSTAR,
ommt IiNan nıcht mhın festzustellen, dies keıin Werk ist, dessen esus-
1gur uns vorschnell und aufgrund eigener Vorstellungskraft (vermeıntlich
ar sein kann Um das Verwechseln indıyıdueller Imagınatıon mıt tatsäch-
ıch vorhandenen Aussagen des Librettos vermeıden, ist sorgfältige Befund-
erhebung des objektiv Vorhandenen gefordert. Diıe inszenierte Wırklichker
der diversen Bühnenproduktionen wIe auch der Eindruck, den die Verfilmung
des erkes hinterlassen, mussen mıt den ZW al egıtım phantasıerten In
uUuNseTEIN usammenhang aber verfälschenden Visionen der Je privaten
Rezeptionsgeschichte chıcht chıcht abgetragen werden, den nha)
des I .ıbrettos selbst als Teıl des erns VON SUPERSTAR gelangen. Eines
Kerns, der aufgrund der Beschaffenher SUPERSTARG als Musı  eater und
Rock-Oper wenıgstens als „elliptisch“ bezeichnen wäre, berücksichtigt
INan, Jer weder JText, noch usı alleın beherrschende Wirkfaktoren
sSInd.
Untersucht Ian 1910881 den einen Pol des ’ellıptischen Kerns’, nämlıch das
Liıbretto, zeıgt sıch, der Jesus VON SUPERSIAR Urc das Dramen-
persona! außerst unterschiedlich beleuchtet wird. Der Autor Tım Rıce SC
— un! erhebliıchen neutestamentlichen Anleıhen — eın Liıbretto mıt vielen (teıls
auch einander widersprechenden) Facetten. Im folgenden soll 1Un der Versuch
unt'  en werden, die diversen Elemente des Befundes einem Gesamt-

1€| hierzu: Betz, Das Gehemnis der ahlen, Stuttgart 1989, 148 Betz weist auch
auf KOrTr 11,24 hın, Paulus Von der Bestrafung mıt 3x39 Peıtsche:  1eben richtet

Es Oolg! noch in Anspielung auf Mt 2724 dıe Händewaschung des römischen chters
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bıld zusammenzufügen. Die erwähnte 1e€ findet siıch ZU einen in der

Selbstzeichnung Jesu
Jesus engagiert sich für Sünder (What’s the Duzz Strange ıng mystifyıng
Everything’s allright), ” spricht abschätzıg ber dıe Apostel trange Ing
mystifyıng), ean empfäng Zärtlichkeiten (ebd on’t kKNOW how love hım),
singt authals mıt im begeisterten obpreıis der eigenen Person (Hosanna), ist

überfordert UrCc. die nsprüche der Hilfesuchenden (The Temple), drängt
as ZU) errat (The ast Supper), pricht ’unverschämt-ironisch‘ iIm

seinem ater (Gethsemane), 1C einen inneren amp Sınn und
Klarheıt se1nes tödlichen eges und stirbt schließlich ohne ntwort,
ohne Gewißheıt, indem sich nıcht änzlıch ohne offnung in se1in LOS

schickt (ebd T1a before Pılate Crucifix10n).
Zum andern läßt sich eine ischung auch In der Charakterisierung Jesu UrC.
das übrıge Dramenpersonal efunden Im Urteil anderer ist Jesus se1ner

steigenden Popularıtät nıcht gewachsen und fördert ga  m noch den Personenkult
(Heaven theır minds),  Cn ist 5 der ‚„‚Held der Narren’‘, der dıe enge
verführt 1S Jesus Must die), der etter und Erlöser O0sanna), der mm

eıdende Gottesknecht Pilate’s ream), der Mann, dessen Ausstr:  ung die
Sünderın verändert (Everything s allrıght), der unerwiıdert eleDte (ebd
don’t KNOW NOW love him), dıe schwache, versagende Führergestalt
(Damned for all time); ist er auch der Selbstinszenator, der ber Leichen geht
(Judas’ Death) und in der Apotheose se1ines ahen Sterbens der efragte und

herausgeforderte ’Superstar’, der die ntwort auf die große rage schuldıg
bleibt (Superstar).

T1 und Würdıgung des Jesusbilds VoNn SUPERSTAR
Der Protagonist des rockenden Evanglien-Gig’s34 VON Rıce und ebber bleıibt
In all’ dem seltsam undeutliıch Kuschel kommentiert das Werk ohl ecC
mıt den Worten Her ist niıcht mehr EeSus, sondern ’the medium the

v 35 Er fährt fort ‚„‚Das Erfolgsrezept hat eıiınen how-Jesus synthe-MESSALC
tisıert, der deshalb se1ıne Massenwirkung erzielte, weıl el niemandem zunahe

trat und mıt dem sich alle ’irgendwie‘ identifizıeren konnten.“‘“ Und WE dıe

US-amerikanische Bühnenzeitschrift VARIETY das Werk mıit den Worten

Die ıte. rühren VOon der Erstveröffentlichung auf Tonträgern (MCA/DECCA-Records)
titel bis eute rhalten und finden uch 1mM autorisiertenher Sie aben sıch als Song 66

Aufführungsmaterial Verwendung. Libretto-Z1tate sind zudem 1im folgenden mıt 37

kenntlich gemacht.
Rezensentin des SUNDAY TELEGRAPH, csah in ihm ein UrC| die33 RosemarYy Say,

Ansprüche seiner Fangemeind ausgelaugtes psychisches Wrack und eın ‚„„Pop-Idol, dessen

Stern Begriff ist sınken 1€. Authorised ers10n. Für diıe freundlıch gewährte
Unterstützung in der Durchführun: des Forschungsaufenthaltes dankt der ert. den

Mitarbeıitern des Study ROooms 1im Theatre Research Institute London).
Als ; ’Glg  eb bezeichnen Rock-Gruppen ihre Bühnenauftritte.

35 uschel, Jesus iın der deutschsprachigen Gegenwartslıteratur, Jjetzt München 1987,
239
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ICS entertaınment for 11'“ kommentiert, trıfft SIC damıt (unbeabsıchtigt
womöglıch, aber erfreulıch klar) den Sachverha|l mehrfacher Hinsicht
ziemlıch ° Zugegeben: SUPERSTAR hıetet dem Konsumenten eine

VonNn Assoziationsmöglichkeiten Aber scheut sıch, Jesus-Figur
profilieren Inhaltliche Forderungen stellt dieser sıngende Zimmermanns-

sohn nıcht auf. Er reißt mıiıt weckt (unter Umständen) Gefühle itge VOI

em und überläßt übrıgen jedem Zuhörer dıe belıebige Imagınatiıon
CISCNCI Jesusbilder x So steht INan VOI paradoxen Ergebnis ahezu
alle acetten des VOIN uns für SUPERSIAR erulerten Jesus Bıldes sınd mehr
oder WENISCI 1D11SC. inspırıert, entsprechen aber iıhrer ’Aufbereıtung
kaum christlicher Theologıe. Man kommt nicht umhın, den Autoren diesbe-
züglıch Gedankenlosigkeıt attestieren.$ Sicherlich ist —— WIC hier geschehen

e1inNe Betonung der menschlıchen Seıte Jesu möglıch Hıerin 1eg ohne
Z weiftel 616 Stärke des erkes Jesus wırd dem Rezıplenten nahbar ohne
vorhergehende Katechisierung des Audıtoriums. Hıer 1st Jesus ’Ere1ign1s
doppelten Sinne Kr ist dırekt erlebDar (ım Sınne dramatıscher
Wiırkung), ZU andern ist hier ohne dogmatisierenden Überbau der iırch-
lıchen Tradition nahbar Hıerin wiırd A Uurc die musıkalısche es  ng der
Rock Oper unte All dem entspricht der Verzicht auf explızıt homile-
tisch missionarische FElemente SO eiwa eglich ehrrede Jesu ber
dieser TEIS Nı OC Irotz der Spiegelung vielen Gestalten bleıibt Jesus
undeutliıch DIS hın der JC Vorstellungskraft SC1NCS Publıkums
wiıllfährıgen Karıkatur egliche iInhaltlıche Kohärenz ZUT Botschaft des bı-
blısch bezeugten Christus wIırd vermi1ßt Was Rahner/Vorgrimler als die Mıtte
der Botschaft Jesu, WIC dıe neutestamentlichen CNrıtften SIC bezeugen, benen-
NCI, nämlıch die Selbstidentifikation Jesu als Sohn Gottes, Basıleia-Pre-
dıgt und dıe Metanoia-Forderung, sucht Man Tım 1CcCe ext vergeblich.3
Worin besteht 1U aber die Leistung VonNn SUPERSTAR? Sicherlich WAaT die
Kombinatıon des neutestamentlıchen toffes mIL damals UDliıcher Pop ock-
musık für viele gerade WEeNnNn SIC dıe Entwiıcklung der zeitgenössischen
Kirchenmusık nıiıcht verfolgen konnten wofür anderem dıe Versuche
eıtens olcher OTiINzıeller Kırchenvertreter verantwortlich dıe dıe

VARIETY 13 Julı Sr Begeıistert berichtet dıe RKezension daß die ONZE  nte
Aufführung VOIMM ortag selbst och den Zuschauerrekord überboten habe den das etzte
Tom Jones-Konzert kurz ZUVOI aufzustellen der Lage DEWESCH War
377 Zum weitgehend folgenlosen Erleben olcher Produktionen sıehe jetzt anhnen, Zum
ythos der Ockoper ‚„ Jeesus hrıs Superstar”‘, mmen der eıt (1995) G# 488-494
38 Und dieses el WAaTic auch ıNkirchlichen Vertretern vorzuhalten, die SUPERSTAR
vorschnell 1116 u missionNariısche Qualität bescheinigten. So {wa der ekan Von

Londons St 'auls Kathedrale, 1in Sullıvan, oder Nordamerikas Evangelisat1onspro-
moter 1LLYy am
30 ‚„ Jesus Christus Rahner/H Vorgrimler (Hg )$ Kleines Theologisches
Wörterbuch reiburg 101976 2402 J Z DIie mkehr Marıa Magdalenas cheınt eher
erotische Wunschträume nlaß en
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Ansatze hierzu unterbinden trachteten) ungewöhnlıch und neuartıg. Inso-
fern wird als Leistung des erkes anzuerkennen se1n, das Geschehen
eSsSus UrC. das HC wenigstens in der orm eines undeutlichen Interesses

’gegenwärtig’ gesetzt wird. Das Dramenprinzip der Unmittelbarkeıt gewıinnt
1er ganzZ eigene Bedeutung Der In SUPERSTAR vorgestellte Jesus TUC
sich mıt den musikalischen ıtteln des Alltags aus Um ihm egegnen,
muß Mal keinen MW! ber dıe Gregorianık oder den musikalıischen
Geschmack, der sıch den Schöpfungen annn Sebastıan aC orientiert,
machen! Neu aber War eine Konfrontation der 1gur Jesu mıt den dıomen der

Pop-/Rockmusık nicht.“” Vor SUPERSTAR indes dürfte keine musikalısche
Verarbeitung eiınes Jesusstoffes derart extrem VON einer Marketing-Abteilung
publizistisch gestutzt worden se1n.
Nımmt MNan all dıes ZUSammenNn und berücksichtigt esS be1 dem Versuch, eın

verantwortetes e1 über das SU  STAR-Librett finden, WIrd man

aniragen können, ob der Jesus ZUN SUPERSTAR nıcht 191088 och ein] mıiıt
einem interessanten Erscheinungsbild ist Jesus 1im Top-Desıgn musikalıscher
ode! Eın nahbarer Gottessohn, der niemand mehr nahe tritt!
Der Komponist ebber hat in der 1Jlat einmal ın einem espräc gesagl, daß
die Wahl des bıblıschen toffes siıch eiNZ1g dessen dramaturgischer Handlıch-
eıt verdankt ‚„Wır wollten schreıben mıt vielen Mitwirkenden,
Dramatisches, das alle Leute 0642  anspricht. SO werden dann manche Unge-
reimtheiten des Librettos verständlich. ine konkrete Theologıe hat die

chöpfer Von SUPERSTAR gal nıcht interessiert. We  B iINan 191888 deshalb eın

Stück über Jesus VOIll Nazareth schreı1bt, weıl der dramatische Ausbeute

verspricht, kann Man sich TENC mıit ’dogmatischen Feinheiten’ nıcht aufhal-
ten. Die Von den Autoren praktizierte Ausnutzung der biblischen Überliefe-
rung als ’Steinbruch‘ für ein aufwendiges, dramatisches Passionsspektakel

unbezweifelbar Sympathıe mıt dem Gekreuzıigten wecken. ach

theologischen staben aber omm: InNnan nıcht mhın, bedenklıche erkür-
Kern des Verkündenden festzustellen. Keines der zentralen

Themen Jesu wird auch 1918088 annähernd, geschweige denn in ausreichender
Weise aufgegriffen: er die Nachricht VO nahen Gottesreıich, och die

Umkehrforderungen Jesu werden erwähnt Selbst das Geschehen dıie Dırne
Marıa Magdalena (zweifelsohne der Konnotationen zoelıbatärer Diszı-

plinverletzungen für manche Zeıitgenossen besonders re1zvoll) erfüllt diesen

40 on vorher hatte {1wa Axelrod die MASS für die and ’Electric
Prunes’ kompontert.

Zur propagandistischen Begleitmusık Von SUPERSTAR siehe: 'ahnen, ythos, x €)

472 Zitiert nach einem Interview, das Webber Jack Bornoff gab 1)as Interview erschien in
ben ach dem Programmbuch der Gelsen-Cultures L, (1973) und wırd 1er wiedergeg

kirchener Neuinszenlerung (Spielzeit 91/92), Programmbuch N°32, 60-62, Und
als. nennt Rıce diesbezüglich in seiner Webber-Biografie einen ‚„„leicht spöttischen
Agnostiker””, ders. , Webber Hıs ife and OTKS, New ork 1989,
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Anspruch nıcht Mıiıt Aussagen WI1Ie ‚„Everything 15 1Xe| and YOU can’t change
lt“ (N” 20) wırd esus schlheb3lıc. auch och Zu  z rediger fatalıstiıschen
Unglaubens deformiert. So ist das Jesus-Bıld In ’gefährlichem’ usmaß
unvbllständig.43
Hıer muß Nun aber schlıeb3lic. eın zusätzlıcher spe bedacht werden:
SUPERS1IAR steht In mancherle1 Hınsıcht in der Tradıtion erkö  ıcher
Passionsspiele.44 uch solche Darstellungen VeTrTrZeEeITEN ja dıe bıblısche Bot-
schaft, indem s1e s1e DCI Imitatıion als hıistorische Begebenheıt vorstellen.
Dadurch wird nıcht NUr dıe Überlieferung der eılıgen Schrıift, die immer
auch schon Glaubensbotschaft ist, aufBerichterstattung reduzlert, sondern 1er
wiıird auch ein exirem individualisierendes Jesusverständnis bedient 1C
mehr eıne communıtäre laubensbewegung mıt ethischen Konsequenzen wırd

rzählt 1elimenr wırd eıne (sıcherlic. ergreifende Leidensgeschichte
’kulinarısch’ aufbereitet. ” Das SCAULE nıcht ausS, daß die Tuschauer VO'

Erleben eiınes olchen Spiels angerührt werden.  46 Es ist Ja eın bekanntes
m, daß packende usı VO SESUNZSCHNCH ext und seiner Aussage
ablenkt.“” Es ist durchaus nachvollziıehbar, WE der eın oder andere während
des delektierenden Kunstgenusses in der u  rung oder beım Anhören VOT

den Lautsprecherboxen ein erhebendes Erlebnis hat, aber das äandert nıchts
den Vorbehalten, dıe der verantwortliche eologe (und Chrıst) gegenüber

4%3 Da biblıscher auch inhaltlıch anspruchsvoll auf die RBühne gebrac werden kann,
bewles 1991 das ndoner Musıcal CHILDREN EDEN, das ZU: die alttesta-
mentliche Antwort‘’ auf SUPERSTAR darstellte In wWwel Akten werden Schöpfungsbericht
und Sintfluterzählung thematisıiert, ohne das ’Spielhafte’ AUS dem Auge verlieren, mıt
dem das Bühnenere1gnis Metapher ıner weıterreichenden ahrheıt wird Das L.ibretto
dieser infolge des Golfkrieges ach NUTr Knapp über Vorstellungen eingestellten)
Produktion exX! John Caird/Stephen Schwartz) zeugt VON erheblicher Sensıi1bilıtät N-
über ogrundlegenden Fragen VON Anthropologie und Theologıe. Die Leistung dieses
Librettos kann hier leider nıcht aufgezeigt werden, wäre ber anderer Stelle iner
ausglebigeren Behandlung würdiıg
44 1€| hierzu EIW: auch dıie erstaunlichen Parallelen Textkomposıition und Inhalt des
Jesus-Romans VON Papinı (Lebensgeschichte Christı1, München der Just Begınn
der 770er re IICUu aufgelegt wurde.
45 Das vollständige espräc| inde': siıch dokumentiert in Theologıe der egenWwa: (1995)

226-229
46 Der Münsteraner Domchordirektor Freimuth wıdmete der ‚‚Gotteserfahrung der
usık“" (Zürich gleich eın andchen mıt eindringliıchen Analysen und
Interpretationen Von Kompositionen. er kommt bei seinen emühungen über die
Besprechung Von Werken des Jahrhunderts nıcht hinaus.
47 Örte 1eche. welst auf US-amerikanısche Untersuchungen hın, dıe belegen,
Komposition und wenige ext verstreute Assozlationsbegriffe ausreichen, Menschen
einem Werk jenseıts er intellektueller Fertigkeiten anhangen lassen. So tellte sıch
twa heraus, daß polıtisch engagierte Song-Rezıpienten niıcht in der Lage N, den
Textinhalt konkreter Beispiele aAus der VOINNl ihnen selbst aufgestellten Hıtlıste politischer
Popmusiık wiederzugeben. Sıehe hlerzu: Wiechell, Dıdaktıiık und Methodık der 'opmu-
sık, Frankfurt 1975, 57-76
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olchen Darbietungen aben wird, gleich ob S1E NUun auf Rühnen in London,
ünster oder Oberammergau etattfinden.
Die ’Oberfläche‘’ eines olchen Jesus ist zweifelsohne VON freundlich-attrakti-
VE  z ’Design’. ber seiner attraktıven Obertläche korreliert eın es Maß

altlıcher Oberflächlichkeit Wo jedoch die soteriologischen, ethischen
und politischen Implikationen des Christlıchen ZUgu einer ’benutzer-
freundlıchen verschwiegen werden, wiıird dıie Privatisierung und Ver-

harmlosung der aC Jesu unterstutzt Just dies scheıint 1im LıDretto VON

SUPERSTAR der Fall SeIN. Übrig bleibt der ‚„‚problemlose Ersatz-Chri-
SEU:  N aus Disneyland“4s_ Der aber hat kaum noch mıt dem Erlöser,
den das Chrıistentum meınt.

Abschluß
Manches mußte 1er aus verständlichen Gründen unausgeführt bleiben uch
verdiente das ein und andere sicherlich eine ausführlichere Behandlung. (GGanz

geWwl jedoch ware der Eindruck verIe. als hier sch1EeDBC. ein
Anathema SUPERSTAR als anzes efällt werden sollen Unvollstän-
dıg oder irreführend ist schließlich auch mancher ext im Einheitsgesangbuch
‚‚Gotteslob”” oder in osen Sammelwerken Neuer Geistliıcher Lieder
onS nıiıcht WarTl CS dem Verfasser darum, sämtlıche Versuche musıkthea-
tralıschen Umgangs mıiıt der Jesus-Figur er der Idee des Christentums) als
unzulänglıch abzutun. Theater bleibt Theater und ist eben keine Vorlesung in
ogmatık. Entsprechend unterschiedlich sind dıe nsprüche und (berechtig-
ten) Erwartungen daran
Der voranstehende Beıtrag wollte einem Defizıt apbpnhelten und auf eine uc
aufmerksam machen, die die theologischen Disziplinen in ihren Reihen
weitgehend aufweisen, die anderem die interdiszıplınäre Begegnung und
nıcht zuletzt das espräc) mıt kulturellen Erscheinungen unseTer eıt betrifft
Gerade dıe Beschäftigug mıt den diomen der Pop-/Rockmusık eröffnet der

pastoraltheologischen Forschung eın welıtes und noch weitgehend unberück-

sichtigtes Feld Für eine endgültige Beurteijlung VoNn SUPERSTAR ware 1919801

SanzZ im Sınne des eiwa Von Faulstich angemahnten Untersuchungsrasters
S.0.) eiıne umfassende Beobachtung des musikalıschen und szenischen Set-

tings Von Rice/Webbers Opus denkbar und nötig. Vielleicht oMm! mıiıt der

geplanten Neuproduktion VOIN SUPERSTAR ein olches umfassendes und

interdisziplinäres Projekt in Gang, das NUr begrüßen ware
In der Tat Es besteht für den Theologen keıin Grund, 1m Dıskurs etwa mıt der
Lebenswelt der darstellenden Künste 1IUT deshalb abseıts stehen, weiıl 1er
Sentenzen formuliert, Weıisen ersonnen und Menschenbilder vorgestellt WEeI-

den, dıe nıcht Schreibtisch des Akademıikers entstanden sınd. Miıtunter
ommt die Wahrheıit eben VOIN außen auf unNns zu!

48 1ehe hierzu: DER SPIEGEL, WI1e Anm 5 123
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Für dıe Religionspädagogik bedeutsame Beziehungen und
deren 0g1
Meıne rwägungen wurden ZU Teıl ausgelöst Urc die Lektüre VON 99-  11anz
der Religionspädagog1ik” (Ziebertz/Sımon, In diesem informatıven,
multiperspektivischen Sammelband sınd diverse Beziehungen zwıschen
verschiedenen Varıablen der Religionspädagogik thematısıert. In etliıchen
Fällen geht diese Rede jedoch vonstatten, ohne die Natur der betreffenden
Beziehung eindeutig klar würde. Ziel dieses Beıtrages ist, ypen derartiger
Beziehungen erstellen, ihre Anwendung einigen Fällen erläutern und
weitere muiıttels dieser ypen kommentieren. Ihre systematische
Benutzung sollte helfen, dıe Gefahr VON Miıßverständnissen verringern.
Tur Ilustration des pektrums VON ausdrücklichen bzw impliziıten relevanten
Beziehungen folgen (ın alphabetischer Reıihenfolge) einıge wortwörtliche
Beispiele AUusSs obigem Werk Bilanzıerung der Vergangenheıit der Religi0ons-
pädagogıik und Perspektive auf zukünftige Möglıchkeıiten; Curriculumtheorie
und Religionsuntericht RU) didaktische Ansätze und Religionspädagogik;
FElemente der Begründung des Entwicklungspsychologie und Reliıgi0ns-
pädagogıik; Famıiılıe und relıg1öse Erziehung; Fragestellungen In der Relig1-
onspädagogık, benutzte Forschungsmethode und Erkenntnisfortschritt; Ge-
meıindekatechese und ScChulıscher Humanwissenschaften und Seelsorge;
Ideologiekritik und Relıgionspädagogık; normatıve Einsiıchten und empirische
Erkenntnisse in ihrer edeutung für dıe religionspädagogische Methodologıie;
Religionspädagogık und Religionswissenschaft; Religionspädagogik und
Theologie; relıg1öser Glaube und Lebenserfahrung; Selbst- und Weltverständ-
NIS; relıg1öse Erzıehung und Psychopathologıie; Theorıe und Praxıs der
Religionspädagogıi1k; Zuordnungen der Reflexionsebenen rel1ig1onspädagog1-
scher Theoriearbeıt; Zusammenhänge zwıschen dem konfessionell-monoreli-
g1Ösen, dem multirelig1ösen und dem interrel1ig1ösen odell des

Tien VON Beziehungen und FEingrenzung der 1er behandelten

Der Begrıiff ‚„‚Beziehung‘‘ ist vielfältig und bedeckt eın weites Gebiet, VOIN

polıtıschen, gesellschaftlichen und menschlıchen Verbindungen (mıt neutra-
len, Vorteil verschaffenden, intımen und anderen Konnotationen) ber innere
Zusammenhänge WIe jene zwischen Lebensalter und Weltsicht hıs wech-
selseitigen Verhältnissen wıe Angebot und Nachfrage. 1IC alle sınd für dıe
Relıgionspädagogik VON primärem Interesse und Raumbeschrä  ngen ZWI1IN-
CN überdies einer Auswahl
1 Wenn einfach die Zuordnung zweler er oder Begriffe geht, kann sich
bekanntlich ntonyme (Oppositionswörter) der ynonyme (bedeutungsgleiche Wör-
ter), Metaphern C DE Mannn ist 00 Fuchs‘” der Analogıien (HET utofahrer fa  S
auf der grünen WIE eın urfer auf der Meereswelle*‘‘), ine grundlegende

Religionspädagogische eiträge 36/1995
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Wenn es verschiedene Varıablen geht, kann ihre Abhängigkeıitsbezıe-
hung Öfters Hrec| 1ıneare oder nıchtlıneare Gleichungen ausgedrückt werden,
UrCc. exponentielle und andere mathematische Funktionen, als etatistisch
überzufällige Korrelatıon, als Wahrheitstafel des logischen Aussagenkalküls,
Urc deterministische oder UrcC. probabilistische quantitatiıve Aussagen eic
Das ist kaum eın geeignetes ema für eine allgemeıne Betrachtung, weiıl 1ImM
Einzelfall die stimmı1ge Beziehung Urc. theoretische und empiırische FOr-
schung eruleren ist, 6585 sich alsSOo aum vornehmlıch eın Einordnungs-
problem handelt
Hıer sollen VOI lem formallogische, dialektische und komplementäre Bezle-
hungen diskutiert werden.“ Die offnung ist, daß das Bereıitstellen VON olchen
’Schubfächern die Ermittlung und Präzisierung der Kennzeichnung eiıner
gegebenen Beziehung al  e und erleichtert. Es gehtel ausdrücklich nıcht
darum, ein Prokrustesbett erstellen, in das eiıne solche Beziehung auf alle

zwängen ware Dies wenilger, als Je nach theoretischer
Ausrichtung, religionspädagogischer Position uUuSW. nomiıinal leiıche Beziehun-
SCH in unterschiedliche Schubfächer einzuordnen sind, einschließlic solcher,
die 1er nıcht ZU1 Sprache kommen. Es g1bt jedoch eıne genügende Zahl VON

Fällen, die eindeutig in einem der angebotenen Schubfächer atz aben,
diese als Unterscheidungs- und Ordnungsmaiuttel Von utzen sein ollten

In einem weiteren Abschnitt komme ich noch auf eine komplexere Beziehung
sprechen.

Beziehungen gemäß radıtioneller 0g1
Die tradıtionelle, formale Ogl bezieht sich bekanntlıch auftf die Orm VoN

Beziehungen und nıcht auf deren materijalen Inhalt Ihre Regeln Ssind unıversal
SPW Bochenskı, [1949] und nıcht empirischer Verbesserungsfählg-
keıt unterworfen. Die gemäß eıner olchen 0g1 aren Beziehungen
(Venn, 11881]1, 1971, werden zunächst symbolisch dargestellt (Schau-
hbild I) und mıt Beıispielen verdeutlicht.

el| Klassen Sind völlıg getrennt. eispiel: Dıalektische Theologıe (A)
und Humanwissenschaft (B) iıne derartıge Auffassung 1rg die efahr
in sıch, die eweıls andere Klasse — hıer dıe andere Dıiszıplın als irrelevant
(wenn nicht och radiıkaler) In den Schatten tellen
Die Klassen überlappen siıch. eıspiel: Religionspädagogık als logisches
Produkt Il Durchschnitt, Schnıttmenge VON Praktischer Theologıie
(A) und allgemeiner Pädagogık (B) Die eingangs genannte Bezie-
hung ‚„„Bılanzierung der Vergangenheit der Religionspädagogik (A) und

ennzeichnung und ein unterscheidendes Merkmal („interrelig1öser handeln und
dergleichen mehr Davon soll hier cht die ede se1nN, vornehmlich weıl solche UOrdnun-
BCH in der ege eindeutig SInd.

Anderweitig diskutiere ich diesbezügliche und weitere De:  eıisen ü einer ildungs-
theoretischen Perspektive und plädiere für ihre pädagogische CWU!  achung (Reıich,
19953).
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Perspektive auf zukünftige Möglıichkeıiten .. dürfte auch j1er eiNZuUOTd-
NenNn seIn.
1iıne Klasse ScCHhI1e die andere e1n:; (a) schlıe e1n, (b) schlıe
ein Beispiele: (a) Religiöse Normen (A) bestimmen, Was ora (B)
beinhaltet; relıg1öse ora (A) ist eiıne Sonderform unıverseller IN0O

ıscher Oormen (B) Hier kann 6S also auch unterschiedliche and-
pu gehen und esS lassen siıch wahrscheinlich auch Posiıtionen finden, für
dıe beispielsweıse praktische Theologie (A) und Religionspädagogik (B)
oder allgemeıne Pädagogık (A) und Religionspädagogik (B) 1mM einen oder
1im anderen Sınne hıerher ehören.
Dıie Klassen S1Nnd ogisch identisch (überdecken SIC 6S herrscht Extens1i-
onsgleichheıit (gleicher Begriffsumfang, leiche Ausdehnung), jedoch nıcht
Intensionsgleichheıt (Begriffsinhalt). Beispielsweise sınd gleichseitige und
gleichwinklige Dreiecke ogisch identisch: Es geht immer Dreiecke
(Extens1i0n), aber nıcht den gleichen nha Weıtere, nıcht SallZ streng
stimmıge Beispiele waren Unınversum und KOsSmos €  a neutral oder als
Harmonıie) SOWIEe das apostolısche und das nicaeno-konstantinopolıtanısche
Glaubensbekenntnis el ale wıird der Glaube Gott Vater, Gottes-
sohn, und Gott den eılıgen Geist bezeugt, aber nıcht muiıttels sprachlich
iıdentischer Aussagen.

3Q

(A) B

Schaubild enn-Dıagramme VON Bezügen zwıischen Klassen A,
Formallogische Bezüge unterstellen Widerspruchsfreiheıit und den Aus-
schluß des Drıtten, eine strikt zweıiwertige 0g1 uberdem wırd
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zeitliche ons der betroffenen ’Elemente’ vorausgesetzl. Das hat ZUT

olge, bei el der Ausgangspunkt einer zeıtlıchen Operatıon
wieder SCHAU erreıicht wiıird (wıe be1 den Schwıngungen eINnes ’reibungsfreien’
endels). Von daher wird verständlıch, die Bezüge VOIN Schaubild kaum
in dynamiıschen Verhältnissen, be1 Anderungen, be1 Entwicklung us  z

reffen sind. Hiıer geht 65 häufig dialektische Beziehungen.

Dialektische Bezıehungen
Die Grundsituation einer dialektischen Beziehung definıert sıch dadurch,
aus Se1in und Nıichtsein übDer dialektisches erden Se1in und
Nichtsein entstehen (Schaubild Bei Entwicklungsvorgängen nehmen im

der kognitıven Entwicklung ‚„‚bewußt  .. und ‚‚vorbewußt” und 1mM Fall
der Entwicklung des Selbst ‚„„‚Unabhängigkeıt‘” und „Zugehörigkeıt”” die Stelle
VON Se1in und Nichtsein ein (bspw egan, [1982],1986;1994).

u00n VE S S
RN aa D SE

.__——_

\———‚

erden za WE

Sein Nichtsein

Schaubild Aus Sein und Nichtsein entstehen ber dialektisches erden
Sein und Nichtsein

Unter den eingangs aufgeführte Beispielen ist ‚„5elbst- und Weltverständnis‘‘
ein rototyp für eine dialektische Beziehung. e1| Arten VoNn Verständnis
sınd nıcht unabhängig voneinander, sondern konstituleren sıch gewissermaßen
gegenselt1g. Ihre Entwicklung geht dadurch siıch das Selbst in der
(physıkalıschen und der sozlalen Um-)Welt erlebt, S1e verändert, bzw damıt
experimentiert und das Erlebte reflektiert. Eın geändertes Weltverständnis
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führt oft einem geänderten Selbstverständnis und umgekehrt. Wır Sind weıt
entfernt VON der Statık des Schaubildes
ıne andere der oben Beziehungen, SCHNAUCI deren Entwicklung, ist
wahrscheınlic. auch als dialektisc klassıfizıeren, nämlıch relıg1öser Jau-
be und Lebenserfahrung. Allerdings ist da die Lage komplexer als 1m letzten
Fall SDW Ee1IC| Gesehenes, Gehörtes, rlebtes, Reflektiertes kann

(ott hın, aber auch VON ıhm WCE ren (Reıich,

Komplementäre Beziehungen
Da diese Beziehungen wenıger bekannt SIınd, hole ich welıter aus Als
rundkennzeıchen VON Komplementarıtät gılt iın en Fällen

Es geht immer mindestens Z7WEel Beschreibungen, Erklärungen/ Theori1-
Verhaltensweisen us  z (A, B, )% die siıch auf eın gemeinsames

Explanandum beziehen.
A, B, sind alle ZUSammen für eine komplette Beschreibung/krklä-
rung/Handlungseinsicht erforderlıc
A! B’ unterscheiden sich klar voneinander und stehen in einem
besonderen Verhältnis 7zueilnander wıe (scheinbare ’Unvereıinbarkeıt’,
Vervollständigung, Hierarchie.

Komplementäre Beziehungen en mıiıt den formallogischen geme1insam,
ihre Strukturen systematisiert wurden, die aktuell vorlıiegende mıittels
Hypothesenbildung und empirischer Studien erfaßt werden kann und dafür
eweıls eine spezifische Denkform erforderlıc Ist, dıe frühestens In der
Adoleszenz voll erreicht wırd (Oser/Reıch, 1992, 88-9 Im Gegensatz
formallogischen Beziehungen setzen komplementäre Beziehungen 1Im hıer
verstandenen Sinn aber nıcht eıne zweiwertige 0g1 VOTAaus 1eimenr
können und kompatıbel, inkompatıibel (dıe beıden formallogıischen
Möglichkeıten) und nichtkompatıbel se1in. Im letzteren Fall trıtt In einem
Kontext mehr ın Erscheinung (wıe beispielsweıse die göttlıche Natur Jesu
Christi, ‚„„‚Wahrlıch, Wanrlıc ich SapCc euch: Ehe denn Abraham ward, WAarTr

ich‘“ Joh 5,J8) als in einem anderen und umgekehrt (wıe die menscNnliche
Natur Jesu, ‚„„Aber Jesus schrie bermals laut und verschied‘‘ Mit
Überdies können und Urc eıne Metarelatıon subtıiıl verknüpft se1n, WIEe
1im Fall der beiden Naturen Jesu Christi (hypostatische Union) Hrce die
Ideomenkommunikatıion.
Mıt dialektischen Beziıehungen aben komplementäre Beziehungen formal
gemeinsam, daß erstens und nıcht intrinsısch unabhängıg vonelınander
sSind und zweıtens nicht dıe durchgehende Bestimmtheit bzw die dauernde

Umgangssprachlich wird ‚‚Komplementär ‘ meist klassenlogisch verstanden (—Dese Be-
trachtungsweisen schliıeßen sıch cht gegenseltig dauUS, sondern sınd komplementär‘‘). Das
bedeutet einen speziellen des Iyps Schaubild enthält jene besonderen
Kennzeichen, die NIC gehören und umgekehrt. FKıne solche erengung des Komple-
mentarıtätsbegriffs verliert dıe mögliche intrinsische Verschränktheit Von und SsSOWIl1e
deren etwalge Kontextabhängigkeıt AUS dem Auge
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Verfügbarkeit VON und vorausgesetzt ist Diese ormalen Gemeinsamke!1l-
ten sınd jedoch eweıls anders ausgeprägt. Wiıe WIT esehen aben, konstitu-
jieren sich und ]  C  B be1ı den dialektischen Beziehungen gegenselt1ig und
verändern sıch mıt der eıt dialektisch Im Fall der komplementären Bezie-

hungen können WwI1Ie bereıits angedeutet und (sow1e gofs C:
UrC. eine Metarelation verbunden se1in und Je nach Kontext iINnd1ıv1due. mehr
oder weniger stark in Erscheinung tretiten DZW ein mehr oder wenıger starkes
rklärungs- bzw handlungsleitendes Potential aufwelsen.
Weitere Kennzeichen komplementärer Beziehungen sınd die kategorialen
Unterschiede VOIl A, B, die nmöglichkeıt, A, B,Helmut Reich  130  Verfügbarkeit von A und B vorausgesetzt ist. Diese formalen Gemeinsamkei-  ten sind jedoch jeweils anders ausgeprägt. Wie wir gesehen haben, konstitu-  ieren sich A und B bei den dialektischen Beziehungen gegenseitig und  verändern sich mit der Zeit dialektisch. Im Fall der komplementären Bezie-  hungen können — wie bereits angedeutet — A und B (sowie ggfs. C, D ...)  durch eine Metarelation verbunden sein und je nach Kontext individuell mehr  oder weniger stark in Erscheinung treten bzw. ein mehr oder weniger starkes  Erklärungs- bzw. handlungsleitendes Potential aufweisen.  Weitere Kennzeichen komplementärer Beziehungen sind die kategorialen  Unterschiede von A, B, C ..., die Unmöglichkeit, A, B, C ... aufeinander  zurückzuführen sowie — noch einmal — die Notwendigkeit, alle für eine  Beschreibung bzw. Erklärung des Explanandums einzubringen (cf. Reich,  1994a).  Zur Konkretisierung bzw. Anwendung des soweit Gesagten wählen wir aus  den eingangs aufgeführten Beispielen „‚normative Einsichten (A) und empiri-  sche Erkenntnisse (B) in ihrer Bedeutung für die religionspädagogische  Methodologie“‘. In der einfachsten Interpretation dieser Beziehung kann man  für eine komplementäre Beziehung plädieren, weil A und B jeweils kategorial  verschieden, nicht aufeinander rückführbar sind und beide ausdrücklich  berücksichtigt werden sollen. In einem nächsten Schritt kann man nach einer  Metarelation Ausschau halten und dafür „ultra posse nemo tenetur‘‘ als  Kandidaten benennen: Nur solche normative Forderungen sollen aufgestellt  werden, von denen aus empirischer Sicht angenommen werden kann, daß sie  auch erfüllbar sind.  Wenn man Rudolf Englert (1995, S. 159f.) folgt, treten weitere komplemen-  täre Beziehungen ins Blickfeld. Englert plädiert dafür, normative Einsichten  und empirische Erkenntnisse auf drei Ebenen für die religionspädagogische  Theoriearbeit einzubringen: auf der fundamental-theologischen bzw. funda-  mental-pädagogischen/subjekttheoretischen Ebene einer religionspädagogi-  schen Grundlagentheorie (A), auf jener einer religionspädagogischen Kairo-  logie (rechtzeitige Anpassung an veränderte Voraussetzungen — B) sowie auf  der situationbezogenen Ebene einer religionspädagogischen Praxeologie (C).  Deren kategoriale Verschiedenheit, gegenseitige Nichtrückführbarkeit und  Notwendigkeit der Berücksichtigung von A, B und C machen wohl kaum  Probleme. — Wie sieht es mit den Metarelationen aus? Deren Existenz und  Formulierung ist vermutetermaßen an die jeweilige Position geknüpft. Für  Englert scheinen sie sinngemäß zu lauten: „Weil Religionspädagogik sowohl  mit Transzendenz wie mit SchülerInnen zu tun hat, muß sie sich an den  entsprechenden Grundlagenwissenschaften orientieren‘‘ (intra A); ‚„„‚Grundla-  gen haben eine lange Lebensdauer, aber keine unendlich lange und müssen  deshalb bei veränderten Voraussetzungen unter deren Berücksichtigung über-  dacht und ggfs. einem Aggiornamento unterworfen werden‘‘ (A-B); "Eine  religionspädagogische Praxis, die Bestand haben und sich deshalb am akku-  mulierten Erfahrungswissen orientieren will, muß Grundlagenwissenschaftaufeinander
zurückzuführen sSOoWwl1e och einmal die Notwendigkeıt, alle für eine

Beschreibung DbZW Erklärung des Explanandums einzubringen (cf. eIC
1994a3a)
Zur Konkretisierung DZW Anwendung des sSOWeIlt Gesagten wählen WIT AUS

den eingangs aufgeführten Beispielen ‚„‚normatıve Einsichten (A) und empir1-
sche Erkenntnisse (B) in ihnrer edeutun: für dıe religionspädagogische
Methodologie*” In der einfachsten Interpretation dieser Beziehung kann Inan

für eiıne komplementäre Beziehung plädieren, we1ıl und jeweıils kategorial
verschieden, nıcht aufeinander TuC sınd und el| ausdrücklich
berücksichtigt werden sollen In einem nächsten chritt kann INan ach einer
Metarelation Ausschau halten und dafür ‚„ultra NEINO tenetur®” als
Kandıdaten benennen: Nur solche normatıve Forderu  n sollen aufgestellt
werden, VO  — denen AUuUs empirischer 1C angeNOMMC werden ann, SIE
auch er  ar sind.
Wenn mMan Rudolif Englert Olgl, treten weiıtere komplemen-
tare Beziehungen 1Ns Blickfeld Englert plädiert dafür, normatıve Einsichten
und empirische rkenntnisse auf dre1ı FEbenen für die religionspädagogische
Theoriearbeit einzubringen: auf der fundamental-theologischen bzw unda-
mental-pädagogischen/subjekttheoretischen ene einer religionspädagog!1-
schen Grundlagentheorie A), auf jener einer religionspädagogischen Kalro-

ogıe (rechtzeıtige Anpassung veränderte Voraussetzungen SOWIeE auf
der sıtuatiıonbezogenen ene einer religionspädagogischen Praxeologie (C)
eren kategoriale Verschiedenheıt, gegenseiltige Nichtrückführbarke1 und
Notwendigkeıt der Berücksichtigung VOINl A, und machen ohl kaum
Trobdleme Wiıe sieht es mıiıt den Metarelationen aus? Deren Exıstenz und
Formulierung ist vermutetermaßen dıe jeweılıge Posıtion geknüpft. Für

Englert scheinen SIE sinngemäß lauten: ‚„Weıl Religionspädagogik sowohl
mit Transzendenz w1e mıt SchülerInnen hat, muß sS1e sich - den
entsprechenden Grundlagenwissenschaften orientieren‘‘ (intra A); ‚‚Grundla-
SCH aben eine ange Lebensdauer, aber keine unendlich ange und mussen
deshalb bei veränderten Voraussetzungen deren Berücksichtigung ber-

aC. und gefs einem Agg1iornamento unterworfen werden‘‘ A-B); "Eine
religionspädagogische Praxıs, dıe Bestand aben und sıch deshalb
muhierten Erfahrungswissen orientieren will, muß Grundlagenwissenschaft
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ZUT Kenntnis nehmen‘“ A-C); ‚‚ Wenn Religionspädagogık eifizıent se1in soll,
dann muß S1e dıe Kairologie berücksichtigen‘‘ (B-C)

och komplexére Beziıehungen
Es ist nıcht vorgesehen, alle eingangs aufgeführten Beziehungen 1ler im Detail

analysıeren (sıehe jedoch den Abschnitt). Eınes dieser Beispiele soll
nichtsdestowen1ger verwendet werden, dıskutieren, WIe möglicherwei-

mıt sehr komplexen Beziehungen umgeganscCh werden kann ‚„Fragestel-
lungen iın der Religionspädagogiık, benutzte Forschungsmethode und Erkennt-
nisfortschrıitt‘‘.
Als Stru.  relles odell kann in einem Fall möglicherweise die Trinitäts-
re dienen (Reıich, 1994b/ 1995b). Deren Komplexıität TUC sich iın der
ifferenzierung ‚„„immanente Trinıität‘‘ (opera ad iıntra) und ‚‚ökonomische
Trinıität‘ (opera ad extra) aus Im erstgenannten Kontext kommt dıe Unter-
scheidbarkeı der dre1 göttlichen Personen ZU ITragen: Der Vater ist der Vater

des Sohnes, der Sohn ist der Sohn des aters und der Heılıge
Geist ist (in der Westkirche f1l10que) dQUus beiden hervorgegangen. Ihr ırken
nach außen ist gemäß Augustinus ingegen unteıilbar. Das Geheimnis des einen
Gottes iın dre1 Begegnungsweisen wıird SOWeIlt überhaupt faßbar Urc dıie
Perichorese beschrieben, iıhr Ineinanderseın. Der triınıtarısche Gott ist sowohl
transzendent WIEe iımmanent, überzeıtlıch WI1IEe zeıtlich.
Aus SOIC einem Blickwinkel wiırd Ial zunächst fragen, ob die in Rede
stehende Begriffskette ‚„Fragestellungen In der Religionspädagogik, benutzte
Forschungsmethode und Erkenntnisfortschritt‘‘ genügen vollständıg ist,
die Beziehungen 1M einzelnen analysıeren. Wahrscheinlich kann INan

5 daß be1 der vorliegenden Formulierung VOT em die ’opera ad extra’
1INs Blıckfeld gelangen. ber WIE steht 6S mıt den ’opera ad intra””? Larry
Laudan 2-6' plädıert dafür, ‚„‚Fragestellungen/Ziele”” und ‚„„‚Me-
thoden‘“ noch Uure ‚„ Theorien“ erganzen und diese dre1 der nnahme
Von Gleichwertigkeit erst einmal intern koordinijeren: Die jele mussen
VOoNn der Theorıe her esehen grundsätzlich erreichbar seın und die 1ele
ihrerse1its die ethoden rechtfertigen; dıe ethoden mussen sicherstellen,
die jele voraussıchtlich auch wirklıch erreıicht werden und klären, ob dıie
Theorie auf realıstiıschen V oraussetzungen hinsıchtliıch ihrer Überprüfbarkeit
eru. dıe Theorie SCHILEHLIC muß außer einem beschränkenden Möglıch-
keitsraum für dıe 1elje auch einen olchen für dıe ethoden bereıtstellen. Was
1910881 dıe ’opera ad extra‘’ betrifft, stellt sich dıie rage nach den Krıterien für
den Erkentnisfortschritt. Sie ist möglicherweise kaum allgemeingültig
beantworten, weıl kein KOnsensus hinsichtlich der Kriterien besteht Wıe be1
dem Rıngen dıe Trinıtätslehre helfen dann eiıne sorgfältige usarbeıtung
dieser Kriterıen, ihre arlegung und ihre einsichtige Anwendung weıter.
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Kurzbemerkungen den och nıcht diskutierten Beziehungen
Um dıe vorgestellten Beziehungstypen näherzubringen, folgen einıge Kurzbe-

merkungen den och nıcht betrachteten eingangs aufgeführten Beziehungen
(und dıe nıcht im 1NDIIC. auf diesen Abschnitt ausgewählt wurden).4
Curriculumtheorie und ıne Möglichkeit wäre, Curriculumtheorie (A)
und SOWIE die amıt verbundene Religionsdidaktik (B) 1im Sınne VO 1yp
39 des Schaubildes als eine hierarchische Beziehung verstehen.

Didaktische Ansätze und Religionspädagogık. Je ach Posıtion werden in
diesem Fall ohl mehrere Möglichkeiten In Betracht kommen ıne ist wıieder

Beziehung des Schaubildes Religionspädagogik als mehr oder weniger
große chnıttmeng' Von Didaktık und (Praktischer) Theologıe. Wenn dıe

Religionspädagogik die jele angıbt, dıe Theologie die Theorie repräsentiert
und dıe Religionsdidaktık (im ENSETICH Sıinn) die ıttel, kann auch Laudans

obıge omplexe Beziehung als odell dienen. Wird ingegen Religionsdidak-
tik im weıiteren Sınn verstanden, ist auch vorstellbar, S1e und Relig1-
onspädagogık als komplementär aufgefaßt werden. Die Religionsdidaktik
konzentriert sıch in diesem Fall mehr auf das Unterrichtsgeschehen, die

Religionspädagogik auf alle Aspekte relıg1öser Bıldung und Erziehung. Die
Metarelatıon ware das jewelige Selbst des Edukanden, das Einflüsse, Stre-

bungen und eigene Neigungen koordiniert, möglıchst erlebter Selbst-
WE  z und Konsistenz des Verstehens und des andelns erhalten bleiben

Elemente der Begründung des Religionsunterrichtes. Als Möglichkeit
kann an werden, daß diese Elemente, nämlıch die pädagogischen
(kulturgeschichtlichen, anthropologischen und gesellschaftliıchen), die theolo-

gischen SOWIE die reC  ıchen Elemente als dditiv verstanden werden, als eine
Akkumulation Von Beziehungen des Iyps des Schaubildes ine andere

Möglichkeit ware, zumindest die pädagogischen und theologischen Flemente
als komplementär aufzufassen: Als Metarelatıon ame die Verschränktheit VON

Leben und Glauben als einer gegenseltigen Interpretation in Betracht.

Entwicklungspsychologıe und Religionspädagogik. Je nach Posıition kommen
1er wieder mehrere Möglichkeıiten in den 1C. (was och eınmal dıe

Notwendigkeıt einer Klärung der eweils gemeiınten Beziehung unterstreicht).
ITyp des Schaubildes WAar dort als Möglichkeıit implizit bereits angesprochen
worden. Man kann sich aber auch dıe Religionsdidaktık (im ENZCICH iınne
als eine Schnittmenge AUsSs Entwicklungspsychologie und Religionspädagogik
vorstellen. Schließlic ist dıe Komplementarität VOoNn Entwicklungspsychologie
und Religionspädagogik vorstellbar mıt der Metarelatıon ‚„‚Entwicklung als
Ziel der Erziehung‘”.

nsoweıt diese Beziehungen 1im Sammelband abgehandelt werden, habe ich die dortigen
Darlegungen berücksichtigt, urchweg ohne die jeweiligen Kapıtel ausdrücklich heranzu-
ziehen. Der Bezug jedoch in der Mehrzahl der selbstevident se1in
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Famulıe und religLöse Erziehung. In dıesem Fall kommt möglicherweise eiıne
dialektisch: Beziehung In den 1C relıg1öses Familıenklıiıma und relig1öser
Glaube beeinflussen sıch gegenseıt1g, entwiıickeln sıch In einen oder anderen
Sınn aufgrund dieser Beeinflussung. ine andere Betrachtungsweise
ware, relıg1ösen Glauben als die Schnittmenge Von rel1ıg1ösem amuilıe  1ma
und der Summe anderer Eıinflüsse aufzufassen.
Gemeindekatechese GK) und SCAULlLSCHeEr Je ach der und des
schulischen reicht das Spektrum VO 1yp bis ZU 1yp des chaubıl-
des Eın komplementäres Verhältnis ist auch vorstellbar, mıt der Verknüp-
fung V OIl Glauben (GK) und Wiıssen RU) als Metarelation.

Humanwissenschaften und Seelsorge. Das ‚„‚Entwicklungspsychologie und
Religionspädagogik ” Gesagte gılt mutatıs mutandıs.

Ideologiekriti (A) und Religionspädagogt (B) Wenn INan Jesus als Sozlal-
revolutionär versteht, kommt 1Iyp in den Sınn, eın überzeugter Ideolo-
giekritiker denkt ingegen wahrscheinlic eher 1yp 39 des Schaubildes
Religionspädagogık kann aber auch als Schnıttmenge Von Ideologiekritik und
en anderen relevanten Randbedingungen aufgefaßt werden.

Religionspädagogik und Religionswissenschaft. Aus einer geschichtlichen
Perspektive betrachtet reicht das Spektrum VO 1yp des Schaubildes DIS

einer dialektischen gegenseıltigen Beeinflussung.
Religiöse rziehung und Psychopathologie. iıne Möglıichkeıt ware, Psycho-
pathologıe als Schnittmenge VOoN reliıg1öser Erziıehung und en anderen
pathogenen Einflüssen sehen. ine radıkalere Einschätzung würde eın
dialektisches Verhältnis postulieren.
Theorie und Praxıis der Religionspädagogik. In dem Drei-Ebenen-Modell VON

Englert Wäar bereits für Komplementarıtät argumentiert worden. ine dialek-
tische Beziehung kann aber nıcht ausgeschlossen werden. Übrigens: ine
gesellschaftlıche oder eine individuelle Einsıcht In eiıne komplementäre Bezıe-
hung entwickelt sıch gewöhnlıch dialektisc Wenn also unbeschadet eiıner

siıch komplementären Beziehung mehr VON dialektischer Beziehung die
Rede ist, geschieht dıes, weiıl sich das Verständnis oder aber auch dıe
Beziehung selbst (seltener) In vergleichsweise rascher Veränderung eiınde‘

Zusammenhänge zwischen dem monoreligiösen, dem multireligiösen und dem
Interreligiösen Odell des Religionsunterrichts. uch be1 diesem etzten Fall
g1bt 65 mehrere Möglichkeiten. Das konfessionell-monoreiig1öse und das
multireligöse odell können als VO Iyp des Schaubildes aufgefaßt
werden mıt der zusätzliıchen Bedingung, in einem gegebenen Fall 191088 eINs
VOonNn beiden odellen aANZCNOMMMEN werden kann Dıie Beziehung zwıischen
dem interrelıg1ösen Modell (A) und dem multirelig1ösen odell (B) kann als
VO 1yp 39 aufgefaßt werden: eine multireligöse Orlentierung ist eiıne
notwendige, aber keine hinreichende Voraussetzung für eiıne interrelig1öse
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Orientierung. 7Zu Letzterer gehö auch noch eiıne persönliche Identifikation
mıiıt der eigenen relıg1ösen Tradıtion. Voner betrachtet kann Ial also eiıne

interrel1g1öse Orientierung als die Schnıittmenge VOoN einer konfessionell-mo-
norelig1ösen und eiıner multirel1g1ösen Orientierung auffassen, oder möglı-
cherweıse als rgebnis einer dialektischen Beziehung zwischen den beiden
letzteren

Abschließende emerkung
Ausgehend VOIN eiıner Zufallsstichprobe VON Bezıehungen, die ın der Relig1-
onspädagogık VO  — edeutung sınd, habe ich Beziıehungstypen verschiedener
og1 vorgestellt und iıllustriert. Miıt iıhrer wurden die Beziehungen der

Stichprobe länger oder Tzer kommentiert. In etlichen Fällen zeigte sıch,
für die nominal leiche Beziehung insbesondere Je nach der theologischen,
pädagogischen oder wissenschaftstheoretischen Posıiıtion mehrere 7Zuordnun-

ZCH VON Beziehungstypen möglıch SINnd. unterstreicht dieser Tatbestand
das Interesse einer konsensuellen Typologıe VON Beziehungen. Miıt ihrer

könnten diverse Positionen effizıent und präzıse gekennzeichnet werden.
Vor em aber sollte e1in olches orgehen eıner chärfung der Analyse
der eweıils vorliegenden Beziıehung und damıt möglicherweıise vertieften
Einsichten ren
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FEın Zwischenruf: Gesucht dialektisches en in der
relig1onspädagogischen Theorie
Unbestreitbar mussen Diskussionen kontrovers geführt werden, mussen Ar-
gumente herausgearbeitet, einander gegenübergestellt und abgewogen WeOI-

den, um letzten ndes das beste Ergebnis ZU erreichen. ine solche der
Diskussion ist jedoch selten geworden. Augenfälligstes eispie sınd die
Diskussionen iın der Polıtik Da werden vorher festgelegte und entschiedene
Standpunkte9ohne die Argumente des anderen nehmen und
in die eigene Entscheidungsfindung einzubezıehen. Die Dıskussion verfolgt
nicht mehr das Ziel, in der Auseinandersetzung dıe richtige Posıtion finden:
der angeblich richtige tandpu: Jeg oft VOon nfang AUsSs parteipolıtischem
oder wahltaktischem alkül fest und ist Urc. keine WIEe auch immer geartete
Argumentation erschüttern. Einseitiges enken bricht sıch Bahn; unflex1-
bles enken gewinnt die ernan! Aufeinander-Hören und vorsichtiges
Gewichten VON Argumenten Sind nıcht gefragt; der Standpunkt des anderen
wird nicht mıt einbezogen, oft hört überhaupt nıcht (vgl die Bılder
aus dem Plenarsaal des Deutschen Bundestages).

SOIC eine Haltung auch Pädagogen und Theologen nıcht TeEM! ist, darauf
verweist aDriele ıller 116) „„Wiır verstehen Tre  1C Aargumen-
tieren und 71 diskutieren, Posıtionen definıeren, uns abzugrenzen, Debatten

ren Was WIr nicht gut können und ohl auch nıicht kennen, ist einen
Dıalog ren Wenn ZWEeI sıch darauf einlassen, dannel das er der
beiden ist überzeugt, der andere ıhm etwas hat (das Kınd den
ern der chüler dem Lehrer der ale dem Theologen, und nıcht 1Ur

umgekehrt), ecT Argumente und Tunde kennt, die mir Tem! und
unbekannt sınd, die ich bedenken, erwägen, berücksichtigen muß, dann
vielleicht meıne Meınung modifizıeren, revıdieren, andern. ‘‘
Damiıt siıch Ansätze olcher Un-)Kultur der Diskussion ıIn der Religionspäd-
agogık nıcht ausbreıten, soll dieses ädoyer gefü werden

eın einseltiges enken und Argumentieren,
ein vorschnelles Abwerten des Eınen des Anderen,

für e1in ernsthaftes, redliches Verstehen der Standpunkte anderer,
für eine gemeinsame uCcC nach einem vernünftigen Konsens in einem
freien Diskurs gleichberechtigter Argumentationspartner und VOT em
für eın dialektisches Denken, das dıe ‚‚multidimensionale Faktorenkomple-
x10n““ des (Religions-) Unterrichts Wiınnefeld) selbst als dialektischen
Sachverhalt versteht. Einem olchen Gegenstand wiıird NUur gerecht, WT ihn
als Resultat verschiedenster, auch entgegengesetzier Oomente betrachtet,
dıe immer aufeinander bezogen Sind. „Für sıch9also ohne das
andere, ist jedes dieser omente einseltig, abstrakt, Teılaspekt. Tren
konkreten Sınn en die Aspekte NUl, WE sS1e miıteinander Im wahren
(JanzenPeter Orth  Ein Zwischenruf: Gesucht — dialektisches Denken in der  religionspädagogischen Theorie  Unbestreitbar müssen Diskussionen kontrovers geführt werden, müssen Ar-  gumente herausgearbeitet, einander gegenübergestellt und abgewogen wer-  den, um letzten Endes das beste Ergebnis zu erreichen. Eine solche Kultur der  Diskussion ist jedoch selten geworden. Augenfälligstes Beispiel sind die  Diskussionen in der Politik. Da werden vorher festgelegte und entschiedene  Standpunkte vertreten, ohne die Argumente des anderen ernst zu nehmen und  in die eigene Entscheidungsfindung einzubeziehen. Die Diskussion verfolgt  nicht mehr das Ziel, in der Auseinandersetzung die richtige Position zu finden;  der angeblich richtige Standpunkt liegt oft von Anfang an aus parteipolitischem  oder wahltaktischem Kalkül fest und ist durch keine wie auch immer geartete  Argumentation zu erschüttern. Einseitiges Denken bricht sich Bahn; unflexi-  bles Denken gewinnt die Oberhand; Aufeinander-Hören und vorsichtiges  Gewichten von Argumenten sind nicht gefragt; der Standpunkt des anderen  wird nicht mit einbezogen, oft hört man ihm überhaupt nicht zu (vgl. die Bilder  aus dem Plenarsaal des Deutschen Bundestages).  Daß solch eine Haltung auch Pädagogen und Theologen nicht fremd ist, darauf  verweist Gabriele Miller (1993, 116): „Wir verstehen trefflich zu argumen-  tieren und zu diskutieren, Positionen zu definieren, uns abzugrenzen, Debatten  zu führen. Was wir nicht gut können und wohl auch nicht kennen, ist einen  Dialog zu führen. Wenn zwei sich darauf einlassen, dann heißt das: Jeder der  beiden ist überzeugt, daß der andere ihm etwas zu sagen hat (das Kind den  Eltern — der Schüler dem Lehrer — der Laie dem Theologen, und nicht nur  umgekehrt), daß er Argumente und Gründe kennt, die mir fremd und  unbekannt sind, die ich bedenken, erwägen, berücksichtigen muß, um dann  vielleicht meine Meinung zu modifizieren, zu revidieren, zu ändern.“‘  Damit sich Ansätze solcher (Un-)Kultur der Diskussion in der Religionspäd-  agogik nicht ausbreiten, soll dieses Plädoyer geführt werden  Q  gegen ein einseitiges Denken und Argumentieren,  gegen ein vorschnelles Abwerten des Einen zugunsten des Anderen,  für ein ernsthaftes, redliches Verstehen der Standpunkte anderer,  ä  für eine gemeinsame Suche nach einem vernünftigen Konsens in einem  freien Diskurs gleichberechtigter Argumentationspartner und vor allem  für ein dialektisches Denken, das die „‚multidimensionale Faktorenkomple-  xion“‘ des (Religions-)Unterrichts (F. Winnefeld) selbst als dialektischen  Sachverhalt versteht. Einem solchen Gegenstand wird nur gerecht, wer ihn  als Resultat verschiedenster, auch entgegengesetzter Momente betrachtet,  die immer aufeinander bezogen sind. „Für sich genommen, also ohne das  andere, ist jedes dieser Momente einseitig, abstrakt, Teilaspekt. Ihren  konkreten Sinn haben die Aspekte nur, wenn sie miteinander im wahren  Ganzen ... aufgehoben sind‘‘ (Anzenbacher 1981, 96).  Religionspädagogische Beiträge 36/1995aufgehoben SIN (Anzenbacher 1981, 96)

Religionspädagogische Beiträge 36/1995
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enige Beispiele aus derJüngeren religionspädagogischen I .ıteratur sollen das
Gesagte verdeutlichen.

Beispiele
Fın eft der Zeitschrift „Relıgion heute*‘‘ VO' Junı 1995 rag in der

redaktionellen inleıtung die Überschrift „Beziehung Erziehung im
Unterricht‘‘ (S 74) Die Krise der Schule wird aDel als Beziehungskrise
zwischen ehrerInnen und Jugendlichen verstanden, dıe UrcC das vorherr-
chende autoritäre Gefälle In der pädagogischen Praxıs bedingt ist Deswegen
vermMag der lehrerzentrierte Unterricht, der VON den Jugendlichen viel
Anpassung fordert, diese Krise nicht beheben (Eigenartigerweise wiıird
lehrerzentrierter Unterricht mıt Erziehen gleichgesetzt.). Stattdessen mMussen
die Beziehungsebene zwischen ehrern und Chulern gestärkt, die Interaktio-
1ICcCI auf eine gleichwertige und gleichberechtigte Basıs gestellt, dıie Persön-
ichkeıit der Lehrerinnen gebilde und die Jugendlichen aktıv In den Unter-
richtsprozeß mıt einbezogen werden.
Diesen orderungen wird jeder großen Teılen zustimmen können Beachtet
werden muß VOT em der programmatische Ausgangspunkt dieser orde-
rung, daß Lernen immer in Beziehung geschieht und das elıngen dieser
Beziehung wesentlich ZU)  = Erfolg des Lernens beıträgt. ber all das bedeutet
doch nıicht, Unterricht gänzlich auf Erziehung verzichten müßte oder
könnte er gule Unterricht hat immer schon eine Erziehungsdimension,
denn Unterricht steht, wI1e Erziehung generell, immer 1im Dienste der Selbst-
verwirklichung der Jungen Menschen und 1äßt sıch verstanden aus

Schule und Unterricht nıcht wegdenken.2 sich solche Erzıehung nıcht in
einem autoritären Gefälle, sondern auf einer partnerschaftlichen Basıs voll-
zıeht, bleibt noch einzulösende orderung der Pädagogık. ‚„‚Partnerscha:  ich-
keıit““ darf aDel aber nıcht mißverstanden werden 1m Sinne einer symmetrI1-
schen Beziehung. Die Partnerschaft zwischen LehrerInnen und SchülerInnen
„1st vielmehr auf ’komplementäre’ Beziehungsstrukturen angewlesen, dıe VON

siıch gegenseitig ergänzenden Unterschiedlichkeiten bestimmt sind®®. Deswe-
gCH braucht auch die ‚„‚Lehrerautorität138  Peter Orth  Wenige Beispiele aus der jüngeren religionspädagogischen Literatur sollen das  Gesagte verdeutlichen.  Beispiele  — Ein Heft der Zeitschrift „Religion heute‘‘ vom Juni 1995 trägt in der  redaktionellen. Einleitung die Überschrift „Beziehung statt Erziehung im  Unterricht‘“ (S. 74). Die Krise der Schule wird dabei als Beziehungskrise  zwischen LehrerInnen und Jugendlichen verstanden, die durch das vorherr-  schende autoritäre Gefälle in der pädagogischen Praxis bedingt ist. Deswegen  vermag der lehrerzentrierte Unterricht, der von den Jugendlichen zu viel  Anpassung fordert, diese Krise nicht zu beheben (Eigenartigerweise wird  lehrerzentrierter Unterricht mit Erziehen gleichgesetzt.). Stattdessen müssen  die Beziehungsebene zwischen Lehrern und Schülern gestärkt, die Interaktio-  nen auf eine gleichwertige und gleichberechtigte Basis gestellt, die Persön-  lichkeit der LehrerInnen gebildet und die Jugendlichen aktiv in den Unter-  richtsprozeß mit einbezogen werden.  Diesen Forderungen wird jeder zu großen Teilen zustimmen können. Beachtet  werden muß vor allem der programmatische Ausgangspunkt dieser Forde-  rung, daß Lernen immer in Beziehung geschieht und daß das Gelingen dieser  Beziehung wesentlich zum Erfolg des Lernens beiträgt. Aber all das bedeutet  doch nicht, daß Unterricht gänzlich auf Erziehung verzichten müßte oder  könnte. Jeder gute Unterricht hat immer schon eine Erziehungsdimension,  denn Unterricht steht, wie Erziehung generell, immer im Dienste der Selbst-  verwirklichung der jungen Menschen und läßt sich — so verstanden — aus  Schule und Unterricht nicht wegdenken.2 Daß sich solche Erziehung nicht in  einem autoritären Gefälle, sondern auf einer partnerschaftlichen Basis voll-  zieht, bleibt noch einzulösende Forderung der Pädagogik. „Partnerschaftlich-  keit‘“ darf dabei aber nicht mißverstanden werden im Sinne einer symmetri-  schen Beziehung. Die Partnerschaft zwischen LehrerInnen und SchülerInnen  „‚ist vielmehr auf ’komplementäre’ Beziehungsstrukturen angewiesen, die von  sich gegenseitig ergänzenden Unterschiedlichkeiten bestimmt sind‘“. Deswe-  gen braucht auch die „Lehrerautorität ... in einem partnerschaftlichen Unter-  richtkonzept kein tabuisiertes Thema zu sein‘“ (Hermanutz 1986, 38).  — Inhaltlich differenzierter, aber in die gleiche Richtung weist Norbert Mette  (1994, 108ff). Er bestimmt Erziehung bzw. „pädagogisches Handeln als  kommunikative Praxis‘‘ in Abhebung zum intentionalen Handeln. „„’Erziehung  ist weder eine Selbstaktivität des Zöglings noch ein intentionales Handeln des  1 Die Beispiele sind zufällig ausgewählt. Die Liste ließe sich fortsetzen.  2 Vgl. Mette (1986, 55): ‚In bisher unüberholter Weise hat F. Schleiermacher mit den  Begriffen ’Verhüten’ (’Behüten’), ’Gegenwirken’ und v.a. ’Unterstützen’ Maximen eines  erzieherischen Handelns umschrieben, das gebührend auf die Situation des Kindes und des  Heranwachsenden Rücksicht nimmt und ihr Werden auf immer größere Selbständigkeit und  Freiheit hin behutsam und verantwortungsvoll begleitet.‘‘in einem partnerschaftlichen Unter-
rIC  onzept eın tahbuisıertes ema se1n““ (Hermanutz 1986, 38)

Inhaltlıch differenzierter, aber In dıe leiche Rıchtung welst Norbert
Er bestimmt Erziehung bzw ‚„pädagogisches Handeln als

kommunikatıve Praxis‘ 1inebung ZU)  z intentionalen Handeln $ ’Erziehung
ist weder eiıne Selbstaktivitäi des Öglıngs och eın intentionales Handeln des

Die Beispiele sSind zufällig ausgewählt. Die iste 1€| sich ortsetzen.
Vgl 55) „In bısher unüberholter Weise hat Schleiermacher mıiıt den

Begriffen erhüten (’Behüten’), ’Gegenwirken’ und ’Unterstützen’ Maxımen eines
erzieherischen Handelns umschrieben, das gebührend auf die Sıtuation des Kindes und des
Heranwachsenden Rücksicht nımmt und ıhr Werden auf immer größere Selbständigkeıt und
reinel| .hutsam und verantwortungsvoll begleitet.
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Erziehers Der Kern VoNn Erziehung, das Handeln das Dıenste der
’Selbstermöglichung des anderen (Klafkı) steht Nı eine kommunikatıve
Praxıs dıe der Bıldung Von Subjektivıtät und Objektivıtät der sıch
Subjektivıtät verwirklıcht wıirksam ıst  706 (ebd 111f ZIE Masscheleın) In
der Entfaltung dieser Theorie konkretisiert Mette ‚„„‚Erzıehen bedeutet ja nıcht
auf dıe Entwicklung des Heranwachsenden bestimmenden FEıinfluß nehmen
SIC formen und Prascnh WIC 658 den CISCENCN Vorstellungen und
rwartungen entspricht sondern ıhm die Chance anzubieten und ihn azu
efähıgen selbst bestimmen WeCI SCIN wıll““ Mette 1994 176)
aturlıc. Nı es richtig, Erziehen LLIIMNMNCI kommuniıkatıve Praxıs Voraussetzt
und Ziel der Erzıehung 1MINeEeI das mündıge Subjekt 1st ausgestatiet miıt

tabılen Identität Und ebenso Nı richtig, Mündigkeıt und Subjekt-
werdung nıcht Ende des Erziehungsprozesses stehen können WC SIC

nıcht auch den Erziehungsproze insgesamt mıtbestimmen ber WAaTiUulnlll muß
damıt e1iNe einschlußweise Abwertung des intentionalen andelns inherge-
hen? In den sıebzıger ahren rlebte dıe (rel1ıg10ns-)pädagogische Praxıis
starken gerade dadurch, dıe Intentionen des Erziehens und
Unterrichtens überhaupt den IC nahm.3 Warum wird diese posıitıve
Entwicklung Jjetzt abgebrochen indem dieser Gegensatz zwıschen intentiona-
lem und kommuniıkatıvem Handeln aufgebaut wird? Es WAaTre wünschenswert
WE 6C111C Kapıitelüberschrift Von Mette über dieser Konzeption stehen
würde ‚„„Das pädagogische Paradox’*®® 109) Ziel und Weg der
Erziehung Uussen Freiheit Subjektwerdung und Identität SC1H ber 5

Anfang dieses eges steht ‚‚CIMN eindeutiges Gefälle zwıischen den olen
Mündigkeıt und nmündigkeıt" (ebd und der ‚„überlegene‘‘ Erzieher muß
diesen Weg entwerfen gestalten MI der Zielvorgabe daß Freiheıit und
Mündigkeıt größeren aum einnehmen können uch aufdiesem
Weg des teilweıse fremdbestimmten Lernens geschieht Subjektwerdung uch
die ähıgkeıt über mich selbst bestimmen können muß gelernt werden
ine Identität kann NUrTr ausbıilden, WT klare orgaben und Erwartungen
kennengelernt hat, sıch ıihnen orjentiert und mıiıt ihnen auseinandersetzen
kann (vgl Mette 1994, 34) ..
uch eute noch wırd beı Unterrichtsbesuchen und Hospitationen deutliıch guler

Unterricht sıch häufig UurCc are Zielsetzung auszeichnet
Selbst die Freijarbeit der die Selbständigkeıt Selbsttätigkeıit und Freıiheit der Schüle-

rInnen als edingung des Lernprozesses verstanden und geförde werden braucht 1iNe

pädagogische, didaktische Strukturierung, sprich 106e Vorgabe nnerhalb dessen sıch
Freiheit und Selbständigkeıt TSI entfalten können In der Praxıs sınd das der Wochenar-
beıtsplan und dıe vorgegebenen Arbeitsmaterıialıen Das Dılemma zwischen TemMd- und
Selbstbestimmung wird uch Erziehungsalltag der ern deutliıch Wer als Elternteil

darauf ena: da das Kınd N1Ur mıiıt 1CcI ahrradhelm ahren darf Nnımmt
nıcht [1UT auf 11C aktueile Handlungsweise estimmenden influß sondern hofft
sıch diese erhaltensweise estse! und beispielhaft C111  (D BaNzZc Eıinstellung er
eNsC muß mıiıt SC1INCIN Leben und SC1ILHCT Gesundheıt SUOT£Sam umgehen und dafür orge
tragen Solche Einstellung hat hoffentlic) noch Auswirkungen auf den Umgang mıiıt den
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uch In dem Buch VOoNn Norbert Mette werden überall Vorstellungen und
Erwartungen eutlic dıie ıhm für den Erziehungsproze: wichtig sınd und
einen Zielhorizont umschreıben, der für Schule allgemeın und für den
spezlıe Geltung beansprucht. Miıt anderen en uch Norbert hat
bestimmte Intentionen für den Erziehungsprozeß VOIL ugen, und diesem
Zielhorizont äher kommen, wiırd er ‚„‚bestimmenden Eın auf ern-

prozeß und Schülerinnen nehmen, ındem Inhalte und Methoden ausgewählt
und jele festgelegt werden. Dieser Zielhorizont 1äßt sıch umschreıiben mıiıt
Begriffen WIE globales enken, Option für die Armen und Entrechteten,
uniıverselle Solidarıtä: us  z Solche Einstellungen sıind für unseTrTe Weilt über-
lebenswichtig; S1e sınd in der gesellschaftlıchen Diskussion VonNn den relevanten
Gruppen weitgehend anerkannt und stehen nıcht ZUT Disposıtion. Wiıe eın
olcher Zielhorizont erreicht werden kann, ist eiıne andere rage Er äßt sıch
sicher nıcht erreichen über den Weg des ‚‚Diktates’‘, das VON ‚„„‚oben  ..
vorgegeben NUur noch efolgen ist Der Weg 1ın wırd sicher
gekennzeichnet se1n UTrC. ein geme1insames, gleichberechtigtes achdenken
ler Beteiligten, Urc eın Hinterfragen der Lebenswirklichkeıit und Uurc eın
empathısches und sympathisches Nachsiınnen und Nachspüren, das sıch auf
konkrete Lebenssituationen bezieht
Den gleichen Vorwurf der Einseitigkeit I1 das Verständnis VON Theologıe
und Diıdaktık In einem Aufsatz VOIl Dietrich ılleben (1995) ılleben schreibt:
‚„Theologie kann nıcht Reproduktion VON Tradition se1n, nıiıcht definıtive
urchristliıche Anfänge ursprungs-mythisch reproduzlieren. Umgang mıiıt
Tradıton ist Neuentwurf den laufenden Lebensbedingungen‘”

Und ‚„‚Didaktık als Prozeß lebendigen Lernens oder des Lernens VOoON

Lebendigkeıt ist eın Verstehenlernen eher ein er  ren iIm wahrsten Sınn
des Wortes, eın tastendes In-die-Irre-Fahren, eın behutsames In-der-Irre-Su-
chen, Spurensuche‘
aturlıc. ist iılleben Zuzustimmen, daß Theologie nıicht DUr Abbildung und
Reproduktion VON Tradition se1in kann, ohne zugleic. nach der edeutung
dieser Tradıition für den heute ebenden Menschen ın seilner Lebenswirklichkeit
gefragt wird. Insofern ist eologıe auch immer ‚„„‚Neuentwurf den
laufenden Lebensbedingungen  .. ein Neu-Buchstabieren des auDens In das
Heute hineıin. Dann ist auch richtig, eine des sich nıcht NUur

das richtige Verstehen dieser Tradıtion bemühen muß, sondern immer
auch den produktiıven Umgang mıiıt ıhr, dieses Neu-Buchstabieren Im 1C
aben und die SchülerInnen dazu anleıten muß (Korrelatıon). ber das es
steht der ammer des ‚„nıcht NUr sondern auch‘”, des ‚„„sowohl als
auch‘‘. Theologie bemüht sıch sowohl eine richtige Abbildung oder
Wiedergabe von Tradition als auch ein bZw tieferes Verstehen und
ü ein (produktives Fortschreiben dieser Tradıtion angesichts heutiger Le-
benssituationen. Didaktık bemüht sich sowohl eın Verstehenlernen WeE-

Mitmenschen und mıiıt der atur
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sentlıcher eıle dieser Tradıtion WIC auch e1in Anleıten Suchen
Neu-Aussprechen ZUT subjektiven Aneijgnung des auDens ‚„‚Unbe friedi-
gend 1ST CIMn ntweder-Oder als antinomisches enken das nıcht sehen
Will, W as pädagogisch zusammengehört: Schülerinnen und chülern dıe
Bildungsgehalte erschließen, SIC dadurch zugleic. der Welt der
erschlossen werden‘‘ (Albrecht 1995, 342)
In Artikel ZU Gedenken Klemens Tılmann wird die edeutung der
Meditatıon als ‚„‚Einübung das richtige Menschseıin‘“ als Ident1-
tätsfindung und Weg AT Erfahrung der Transzendenz‘‘ betont Sıe bıldet auch

Religionsunterricht den entscheidenden /Zugangsweg ZUTr relig1ösen Dimen-
S1ION uUunNnseTer Wirklichkeit indem SIC die SchülerInnen für die hıntergründige
sinnvolle und mehrdimens1ionale Wiırkliıchkeit sens1ıbilisıeren kann (vgl Blum
1994 908) Das Fazıt des Aufsatzes lautet dann ‚„‚Primäre Aufgabe des
Religionsunterrichtes muß 6S deswegen SCIMHN den 1C der chüler für das
Hintergründige Staunenswerte und Unscheimbare Alltägliıchen und der
CISCHCI Existenz öffnen Nur WE dies elıngt wiırd der angesıichts

dem Glauben zunehmend indılieren! gegenüberstehenden Schülerschaft
noch zukunftsfähıg se1n‘“ um 1994 910)
Daß dies C1TH6 wesentliche Aufgabe des Religi0onsunterrichtes und der
relıg1ösen Erziehung ist, wırd nıemand ernsthaft bestreiten. ber WAaTUuMm mu

olchen ußerungen eiINe Rangfolge, Ce1NEC Wertigkeıt aufgestellt werden?
Die Sensibilisıerung für den Anderen VOT em für den notleidenden
Anderen, für den Armen und Entrechteten ‚ das Einüben VON ympathıe und
mpathıe Ssind doch ebenfalls wichtige Qualifikationen, die relıg1öse Erzie-
hung verfolgt. ° Warum kann der C111C6 Aspekt ı SCINCT edeutung nıcht neben
dem zweıten (und drıtten vlerten, Aspekt stehenbleiben 1ı der Überzeu-
ZUNg erst die Zusammenschau er Aspekte den Sınn des wahren Ganzen
ausmacht?
Rudoliltf Englert sk1izzıert Umrisse ‚„‚absıchtslosen Religionspädagogik‘‘

481 489) Auf die rage WIC Gott en der Menschen Raum
geschaffen werden kann verwelıst C auf das ‚„‚empathische aDel Sein der
Christen VOT em Sıtuationen der Verlorenhe1r (vgl 486) Er fährt dann
f Nıch! der rel1g1Ööse Akt macht den Chrısten sondern das eiılnehmen

Leiden (jottes welltlichen en (Bonhoeffer Und ähnlicher Weise
gılt ohl auch 1eltfac macht nıcht csehr das diıdaktısche Know NOW dıe

Beıspielhaft wıird eswegen dem Heft der VOoN 1995 dıe Ansıcht Zilleßens
kontrovers 15  1e und UrCc. die Artıkel VON Langer (1995) und TeC (1995)
zurechtgerückt
6 In diesem inne stellt Schillebeeckx gerade die umgekehrte ngfolge auf ‚„‚Meınes
Erachtens sind ersier Lıinıe dıe Leidenserfahrungen der anderen dıe uns ens1ıbel
werden lassen und ein entsprechendes edium formen mit postmodernen Menschen
innvoll verantwortet und lebbar über ‚oftt sprechen‘‘ (Ziebertz 1994 759)
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gule Religionspädagogın, sondern ihre eılnal en der Kınder und

Jugendlichen“
uch j1er stellt sich wıeder die rage, WAarTrumnll der utor diese doppelte
Gegenüberstellung vornimmt? Sıcher ist der Glaube tOL, WE 61 nıchter
vorzuwelisen hat (vgl Jak Z 17) ber das Eıintreten für den Menschen macht
ZWarlr einen Humanısten, jedoch och keinen Christen Bekenntnis und
solıdarısche eilhabe ehören ZUSammmen Ebenso ist erkmal des

Religionspädagogen niıcht 1U die Tellnahme en der Kınder und

Jugendlichen, sondern auch dıe didaktische und methodische ompetenz.
W arum muß das eine das andere ausgespielt oder doch wen1gstens in
eıne Rangfolge gebrac) werden? Lassen WITr doch beides gleichberechtigt
nebeneinander stehen.

In einer Überschrift in den Katechetischen Blättern ordert Horst ump: den

‚„Abschie VO Bescheidwissen‘‘ Alleın der ıte signalısıert
eine bestimmte Auffassung, eine bestimmte €  ng bzw eiıne Abwertung
des (Bescheid-) Wiıssens. Das ist sicher gerechtfertigt angesichts einer ‚„‚scheın-
en Überlegenheitsattitüde des Bescheidwissens‘‘ und angesichts einer
ausschließlichen Konzentration der Lernziele auf Wissensaspekte. Anderer-
se1ts ist der Wert VOI Wiıssen unbestritten. Es darf keinen SCNHIE! VO

Bescheidwıiıssen geben Stattdessen muß das Bescheidwıssen gleichermaßen
seine Berechtigung aben wI1ie das Jangsame Einlassen miıt nbekanntem und
das mgehen-Können auch mıiıt Fragmentarischem, Unvollständigem, nbe-
antwortetem. Y Gleichermaßen steht nıiıcht das Abschaffen der üppigen edien-
parks einhergehend mıt einer Armut Lehrmaterıalıen, eiıne
weitere orderung Rumpfs (S 236) Stattdessen mussen WITr uns alle einüben
in eiıne des SOTrgSaMmMeCnN Umgangs mit Wenigem be1 gleichzeitigem
Eınsatz ausgesuchter, x  » motivierender edıen, die sıch abwechseln und

ergänzen.
Hubertus Halbfas beschreibt seinen nsatz der Bibeldidaktık mıt den Worten

‚„intuitiv-bildhaft"” a  as 1985 > 201) Kınder sollen demnach der nıcht
auf dem Weg diskursiver Erörterung begegnen, sondern ber eınen intultıven
odus, ‚‚der sich stark auf erzählerische, bildlıche und symbolische Möglıch-
keıten sStutz und damıiıt einen nneren Sınn stiftet, der die Kinder für das
Verständnis metaempirischer Wahrheit disponiert‘ ESs geht Halbfas
also „„nicht intellektuelle Erkenntnis, esS geht eın affektives Vertraut-
werden, eıne eT:  9 noch VaRC bleibende Intuition®‘ 202)
Der Verdienst VOI Hubertus Halbfas für die Theorıie und Praxıs des kann
nıcht hoch eingeschätzt werden. Von seilner Schulbuchreihe e1n-
schließlich den Lehrerhandbüchern gingen und gehen viele hilfreiche und
nützliche Impulse für dıe Religionspädagogik aus Das gılt auch für den
Bereich der Bibeldidaktik, spezle für das Bemühen, angesichts der kognitıven

chlu! se1nes Artikels schlägt Rumpf diıesen verbindenden ogen Dann stellt sıch
Dber die rage, WAaTummı die Überschrift Artıkel in ine SOIC: einseltige Rıichtung welst.
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Fähigkeıten VoNn GrundschüleriInnen die Intuition als eigenständıgen Erkennt-
nısweg ördern
ber auch 1er wird wıeder das Kınd mıt dem Bade ausgeschüttet. Warum
können nıcht e1| /Zugangswege der ntuitiv-bildhafte und der ratıonal-be-
griffliche nebeneinander stehen eıben W arum wırd der eine auf osten
des anderen als der ausschließliche Weg proklamıert? aturliıc bilden die
kognıtiven Fähigkeıiten der SchüleriInnen eiınen nıcht überschreitenden
Bezugsrahmen. ber diese kogniıtiven Fähigkeıten entwıckeln sich auch 1m
Bereich der Grundschule weiıter. Und s$1e werden sich uUmmMso besser entwickeln,
Je mehr sS1e geförde und geforde nıcht überfordert werden. Deswegen
muß beıides gelten: Bibelunterricht In der Grundschule schreıtet in em
Maße auf einem intultıven Weg OT wird aber ergänzt uUurc rational-
begriffliche Brücken, WE dıe SchüleriInnen trittfest Sind. Das Konzept
el auch 1er Mehrschichtigkeit (SOo die Überschrift ber das anschließende
Kapıtel 1mM Lehrerhandbuch 3 203)

azı
Was ist denn 1910881 falsch daran, WE solche orderungen akzentulert rhoben
werden? Müssen nıcht auch theoretische Erkenntnisse einseltig dargestellt
werden, aus der Lethargıie festgefahrener gedanklıcher Gileise herausge-
rissen werden?
Falsch daran ist die Eindeutigkeit und vorgegebene arheıt, die vielen
LeserInnen signalısıeren, hler eın (Könıgs-) Weg gefunden worden
ist und dalß ich mich 1Im Eınlassen auf diesen Weg VOIN dem alten getrost
verabschieden kann Das el iıne SOIC akzentulert vorgeiragene orde-
Tung oder ein einseltig dargestelltes Ergebnis religionspädagogischen ach-
denkens und Untersuchens erzeugt be1ı vielen eiıne 1ICUC Einseitigkeit. 1)as
AU  T Maß wırd in der Praxıs nicht efunden, weıl In der Theorıe nıcht
ausgcWORCNH diskutiert oder das Ergebnıis nıcht ausgecwWOgCN dargestellt wiıird.
Hınzu kommt, viele ‚„„PraktiıkerInnen‘‘ dem theoretischen Diskussions-
stand nıcht folgen können, da S1e wenig eıt ZU Lesen en Deswegen
lesen viele, die in der Praxıs des Unterrichtens stehen, 191088 fragmentarisch,
mal hier mal dort Sind diese wenigen Beıträge dann nıcht
dUSSCWORCH, werden einseltige Wege und Lösungen als vermeintliche Hılfen
weıtergegeben. Den eınen richtigen Weg oder die eine richtige Theorie
relig1öser Erziehung kann esS aber nicht geben, weıl dıe Aufgabe umfassend
ist Relig1öser Erziıehung als Sonderftall multidimens1ionaler Faktorenkomple-
X10n wırd 1UT der gerecht, der viele unterschiedliche omente in diesem
weıten Feld wahrnımmt, sS1e aber nıcht isoliıert voneiınander betrachtet, sondern
sıch EWU| ist, diese verschıedenen omente 1U 1im Ganzen aufgehoben
sein können. Jede Einseitigkeıit wird diesem anzen nıcht gerecht. Es gıilt auch
hier der Standpunkt von Raılıner e ’ den CT In der Diskussion die
Kommunikative Diıdaktık bezogen hat ‚„„Unterricht istDialektisches Denken in religionspädagogischer Theorie  143  Fähigkeiten von GrundschülerInnen die Intuition als eigenständigen Erkennt-  nisweg zu fördern.  Aber auch hier wird wieder das Kind mit dem Bade ausgeschüttet. Warum  können nicht beide Zugangswege — der intuitiv-bildhafte und der rational-be-  griffliche — nebeneinander stehen bleiben? Warum wird der eine auf Kosten  des anderen als der ausschließliche Weg proklamiert? Natürlich bilden die  kognitiven Fähigkeiten der SchülerInnen einen nicht zu überschreitenden  Bezugsrahmen. Aber diese kognitiven Fähigkeiten entwickeln sich auch im  Bereich der Grundschule weiter. Und sie werden sich umso besser entwickeln,  je mehr sie gefördert und gefordert — nicht überfordert — werden. Deswegen  muß beides gelten: Bibelunterricht in der Grundschule schreitet in hohem  Maße auf einem intuitiven Weg voran; er wird aber ergänzt durch rational-  begriffliche Brücken, wenn die SchülerInnen trittfest genug sind. Das Konzept  heißt auch hier: Mehrschichtigkeit (So die Überschrift über das anschließende  Kapitel im Lehrerhandbuch 3, S. 203).  Fazit  Was ist denn nun falsch daran, wenn solche Forderungen akzentuiert erhoben  werden? Müssen nicht auch theoretische Erkenntnisse einseitig dargestellt  werden, um aus der Lethargie festgefahrener gedanklicher Gleise herausge-  rissen zu werden?  Falsch daran ist die Eindeutigkeit und vorgegebene Klarheit, die vielen  LeserInnen signalisieren, daß hier ein neuer (Königs-)Weg gefunden worden  ist und daß ich mich im Einlassen auf diesen neuen Weg von dem alten getrost  verabschieden kann. Das heißt: Eine solch akzentuiert vorgetragene Forde-  rung oder ein einseitig dargestelltes Ergebnis religionspädagogischen Nach-  denkens und Untersuchens erzeugt bei vielen eine neue Einseitigkeit. Das  ausgewogene Maß wird in der Praxis nicht gefunden, weil in der Theorie nicht  ausgewogen diskutiert oder das Ergebnis nicht ausgewogen dargestellt wird.  Hinzu kommt, daß viele „PraktikerInnen‘‘ dem theoretischen Diskussions-  stand nicht folgen können, da sie zu wenig Zeit zum Lesen haben. Deswegen  lesen viele, die in der Praxis des Unterrichtens stehen, nur fragmentarisch,  mal hier etwas, mal dort etwas. Sind diese wenigen Beiträge dann nicht  ausgewogen, werden einseitige Wege und Lösungen als vermeintliche Hilfen  weitergegeben. Den einen richtigen Weg oder die eine richtige Theorie  religiöser Erziehung kann es aber nicht geben, weil die Aufgabe zu umfassend  ist. Religiöser Erziehung als Sonderfall multidimensionaler Faktorenkomple-  xion wird nur der gerecht, der viele unterschiedliche Momente in diesem  weiten Feld wahrnimmt, sie aber nicht isoliert voneinander betrachtet, sondern  sich bewußt ist, daß diese verschiedenen Momente nur im Ganzen aufgehoben  sein können. Jede Einseitigkeit wird diesem Ganzen nicht gerecht. Es gilt auch  hier der Standpunkt von Rainer Winkel, den er in der Diskussion um die  Kommunikative Didaktik bezogen hat: „„Unterricht ist ... dermaßen viel-dermaßen viel-
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schichtig, komplex, widersprüchlich und uneingrenzbar, ich persönlich
eiliro. bın, eine el unterschiedlicher didaktıscher ITheorien ZUT erfü-
SUunNng aben, die TE111C In einem krıtischen espräc bleiben mussen, WE

Erkenntnisfortschritte emacht werden sollen Wie anders sollen angehende
Lehrer/innen in dıie omplexe Analyse VON realem und In die vieldimens1ionale
Planung Von mögliıchem Unterricht eingearbeıtet werden und damıt ein
entsprechend reichhaltıges Problembewußtsein aufbauen als Urc. die gründ-
iche Auseinandersetzung mıt verschiedenen Theorien?‘‘ iınke 1992, 182)
Und noch weitergehend: In dem manchmal widersprüchlıchen Komplex
Unterricht können auch sich scheınbar widersprechende Aussagen, Behaup-

und Wege wahr und ichtig sSe1nN. anchma ist angesichts einer
unüberschaubaren Praxıs und eiıner Aporıe VON (Religions-) Unterric auch
die paradoxe Rede ber Unterricht, seine Bedingungen, se1ne Inhalte und seıne
Wege aNgCMECSSCH und ichtig ichtig für bestimmte Bedingungskonstella-
tıonen, aber falsch und in der lat paradoX, WE Man S1e Josgelöst VOonNn dem
Bedingungsfeld eiINner Maxıme pädagogischen andelns rheben würde. SO
verstanden kann die paradoxe, dialektisch!: Rede VON Unterricht darauf
hınweılsen, daß das Beachten der Voraussetzungen unverzichtbar ist, daß die
Vielgestaltigkeit VON Unterricht nıcht eindeutig fassen ist und daß erst eıne

unterschiedlichster Teilaspekte das (Janze des Unterrichts beı PIINZIPN-
er Unabgeschlossenheıt beschreiben hilft © ESs ist Hılbert eyer eC|
geben ‚„Ich gehe davon aUs, Unterricht ein dialektischer Prozeß ist, der
UrcC. den Wiıderspruch VON Lehren und Lernen, VON Führung und Ane1gnung,
VOINN Fremdbestimmung und Selbständigkeıt gekennzeichnet ist  06 (Meyer
Aufl 1991, 54); dıe Aufzählung 1e sıch erweıtern (S.0.) Paradoxe Rede
kann damıt die ängıge Meınung und die vereinfachte Darstellung miıt kOorrI1-
gierenden Fragezeichen versehen.
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2ar Schmutz
Zur theoretischen edeutung relıg1öser Überzeugungen
für die Handlungspsychologıie.
In der vorlıegenden Untersuchung soll dargelegt werden das Konstrukt
der Relıigiosität der gegenwartıgen Psychologıe potentiell wieder edeu-
(ung SgeWnNnNt 1eser Vorgang IST bemerkenswerter als der gesamte
Komplex der relıg1ösen Einstellungen der Relıigiosıität und der Relig1-
onspsychologıe insgesamt der deutschsprachigen Psychologie der etzten
Jahrzehnte kaum C111C gespielt hat Tom 19972 chmıtz Diese
1NCUC Möglıchkeıit 1eg Rahmen des heute allgemeınen Irends der Psycho-
ogıe Der DC  ge an der Theorienbildung der Psychologiıe Nı
nämlich wesentlichen dadurch gekennzeichnet die enkmodelle der
Handlungstheorien mehr und mehr dıe allgemeıne Anerkennung den
wissenschaftlıch arbeıtenden Psychologen gefunden aben Die einfachen
-R-Modelle sind abgelöst. och 6S hat WENLSCI C111C ‚„‚Revolution UrCc
Paradigmawechsel‘” egeben als vielmehr nahtlosen ergang VO  >

Neobehaviorismus ZU Paradıgma der Handlungstheorien. Infolge diıeser
Entwicklung W, die Psychologie theoretische Möglıchkeıiten zurück dıe
SIC zeitwelse aAUus dem 1C verloren hatte nämlıch dıe 1er interessie-
rende öglıc  el den Ormafıven Gesichtspunkt des Verhaltens DZW des
menschlichen andelns den bereıts Wılhelm unı der als der egründer
der wIissenschaftlıchen Psychologıe gılt als wesentlich für dıe Psychologıe
1e wıieder deren Theorienbildung einzubezıehen
Wenn hiıer die handlungstheoretische edeutung relıg1öser Überzeugungen
erortert werden soll dann wiıird damıt IS Diskussion wlieder aufgenommen
die schon Fechner angefacht hatte Er suchte SCINCT

Abhandlung ‚„„Über dıe Motive und tTunde des auDen!  .. darzulegen
die psychologische Begründung des sıttlıchen andelns das Konstrukt der
relıg1ösen Überzeugung notwendig macht Er hat dıe Notwendigkeıt der
elıgıon VO  —_ der psychologischen Theoriıe her egründe ine DEWI1ISSC
Bestätigung fand CT spater Uurc den bekannten Psychotherapeuten

Jung Für ıhn Religiosität C116 wesentliche Voraussetzung für die
seelısche Gesundheit Der moderne ensch benötige een dıe SCINEIN en

Sinn geben Umgekehrt SC1 das grundlegende Problem VvVon Neurotikern
iıhre FEınstellung ZUT eligıon ung, 1971 VII 303f
uch dıie Empirıker Wıllıam James und Allport dıe den einflußreich-
sten Lehrern der Psychologıe zählen schrieben der elıgıon potentiell
bedeutsamen Beıtrag ZUT seelıschen Gesundheit
och bestimmend für dıe Psychologie wurden andere Der relıg1öse ffekt
SC1 dıe interessanteste Krankheıit der der ensch bısher erfiel (XVI SE
elıgion SC1 C111 Narkose (VM 204) und jede elıgıon habe für ihre Bıilder
CIn nalogon Seelenzustand (VII 195) Diese Gedanken Friedrich
Nietzsches (1922) ZUr elıgıon Sigmund TEUl der egründer der

Religionspädagogische eıträge 36/1995
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Psychoanalyse, auf und im - 1907 elıgıon kurzerhand eine
‚„„‚unıverselle Zwangsneurose‘ (Freud, V11, 1940 S.138 Ahnlich WIe
Nietzsche, der Religiosität für eine psychische Regression 16 die „einer
unreıfen Intelle  alıtä  .6 der Menschen entspreche (A, 5.83), 1e auch TEU!
dıe elıgıon „einer Kındheitsneurose vergleichbar‘””. eıither traten Vertreter
der Psychoanalyse In der Nachfolge Freuds immer wieder mıt Vehemenz dafür
e1n, den Menschen VOll seinen „relıg1ösen Zwängen‘‘ befreien. Unterstüt-
ZUNg fand diese Rıchtung der Psychologıie 1im empiırischenOl das
dıe Naturwissenschaften des 19 Jahrhunderts beherrschte
Die Kontroverse Ablehnung oder Anerkennung der edeutung der Reli1-
g10N für dıie seelısche Gesundheıt des Menschen ist hıs heute nıcht abgeflaut
und ammte nläßlıch der Jahrestagung der Sektion „Spirıtua Issues®‘ der
American Psychological Assocılation 1984 ıIn Los Angelos erneut auf.
Dort referijerte der egründer der ‚„„‚Emotiven eraple “ 18 ber den
nachgewıesenen negatıven /Zusammenhang VON Religiosıität und geistiger
Gesundheıit Damıt löste CI heftige Reaktionen aus Besonders Sharkey
Maloney (1986) se1ine Argumente In 7 weiıfel Diıese Dıskussion ZOS sıch
einıge Jahre hın (vgl Schmitz, 1992, S AA
Be1i uns wırd dıe 1im 1te dieses Aufsatzes gestellte rage kaum dıiskutiert.
Über Jahrzehnte gab esS keın orlginäres deutschsprachıiges Werk ZUTr Relıig1-
onspsychologıe. ährend Länder wıe Holland und Belgıen den Univers1i-
täten Lehrstühle für Religionspsychologıie eingerichtet aben, exIistiert im
gesamiten deutschsprachıigen Raum nıcht ein einz1ıger.
1ele Leser wiırd c sicher interessieren, gerade die neueste Theorienent-
wıicklung In der Psychologie die edeutung wertegeleıteter und eben auch
relig1öser Überzeugungen für den einzelnen Menschen nachhaltıg betont. Hier
soll NnUun der Standpunkt der gegenwärtigen wissenschaftlıchen Psychologie
ZU Problem der edeutung der elıgıon el geht 68 nıcht eın
bestimmtes Bekenntnis dargelegt werden.

Das handlungstheoretische Konzept
Im Folgenden seien die rundzüge der Handlungstheorien dargestellt: and-
Jungen aben jele, insofern Ssınd s1e motiviert, S1e en Ergebnisse und
Konsequenzen, welche wiederum die geistige Vorwegn  e künftiger and-
lungen beeinflussen. ıne andlung wıird also anhanı ihres Ergebnisses und
ihrer sozlalen Konsequenz subjektiv rückgekoppelt. M.a.W eine andlung
kann in einen Erfolg oder in einen Miıßerfolg münden. Die €  ng nach
olg oder Mißerfolg einen Vergleichswert VOTaus Der Ausdruck
Vergleichswert wird SYNONYIMN mıiıt tandard oder Referenzwert verwendet.
Dieser ist 1mM Ziel, das eiıne Person mıt ihrer andlung erstrebt, enthalten.
Soweit ur das odell den meılsten Lesern bekannt sSeIN. Neu und wichtig
ist Un die nnahme der Regulationstheorie des andelns, daß für eiıne
andlung ndards als Referenzwerte (Vergleichswerte) auf verschiedenen
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Abstraktionsstufen 1.5 eiıner hierarchıschen Struktur existieren (Carver
Scheier, 1990; Schmuiıtz auke, Infolgedessen werden dıe Handlun-
SCH auf hierarchisch angeordneten Ebenen rückgekoppelt. So wiırd eine
andlung subjektiv autf verschledenen Bedeutungsebenen wahrgenommen,
gewertetL und gedeutet, VON den übergeordneten Zielen und Handlungspro-
STaMIMCH der Kontrollhierarchıe bis hinunter den einfachsten Muskelkon-
traktionen. Diese Vorstellung ist INn ıhren Grundzügen schon be1 Spranger
finden (Hermans, 1992, Entscheidend ist NUnN, daß jede ückkoppe-
lungsschleıfe in diesem hıerarchıschen System VOIN der übergeordneten Schle1-
fe kontrolliert wird, das übergeordnete Rückkoppelungssystem hefert den
Referenzwert für das untergeordnete System.
Eın e1spie für eın einfaches rückgekoppeltes System ist der enker eines
rzeugs 1im Straßenverkehr Er mı1ßt tändıg den Abstand des Fahrzeugs
VO Straßenrand DZW VON der Mittellınie, insbesondere in einer Kurve,
vergleicht ıhn mıt dem ungefähren optimalen Abstand in seiner Vorstellung
als Referenzwert und STeUeEeTT be1 Abweıchung (Dıskrepanz) VON Istwert und
Referenzwert das ahrzeug In dıe entsprechende Rıchtung Der geübte ahrer
wırd die nötigen Anpassun: UF enken geschic. ausführen, daß dıe
Dıskrepanzen immer sehr eın bleiben
An diesem e1spie sınd vVvorerst Zwel Punkte wichtig

Das System interaglert mıt der mgebung, den dort SECMESSCHECH Wert
nahe eingestellten Wert halten; das ist eıne negatıve Rückkoppelung,
„negatıv'', we1ıl eine andlung dazu dıent., eine registrierte Dıskrepanz
verkleıinern.
Der zweıte bemerkenswerte Punkt ist der, der eferenzwert quası ‚„„VvONn
oben‘‘ eingestellt wird, VON einem übergeordneten System.

Menschen handeln gewöhnlıch 1im Rahmen Von Handlungssystemen, die WIT
rojekte Das Projekt ‚„‚Führerscheıin machen‘‘ besteht aus einer
Hierarchıie VOINl Handlungen und Handlungskomplexen. Die Durchführung VON

Projekten wırd Uurc. die Prinzıpien, welche hiıer dıie Referenzwerte darstellen,
kontrollie He Menschen en derle1 Prinzıpien, ohne sıch dessen immer
bewußt se1n. Prinzipien tellen das individuelle Verhaltensregulatıv dar,
eın Prinzıp kann eın sittliches ea se1n, muß N aber nıcht Hilfsbereıitschaft,
Bereitschaft ZUT Selbstbestimmung, ZUI Mitbestimmung und ZUT Solıdarıtät,
ZUT Verantwortung, persönlıiche Leistungsfähigkeıt, Gerechtigkeit, Toleranz

Kategorien, dıe auch immer wlieder Von Pädagogen genannt werden,
können solche Prinzipien se1n aber auch Machtstreben, Ausbeutung, Selbst-
verwirklichung auf osten anderer u.s5. Wo dıe wertegeleıteten, sıttlıchen
Verhaltensregulative fehlen, folgen Orientierungslosigkeıit, mangelndes
Rechts- und Verantwortungsbewußtsein und mangelnde sıttlıche Gesinnung
mıt den CeNISPT. Verhaltensweisen SOWIEe Mangel Sinnerfüllung mıt innerer
Langeweile.
Eın e1Ispie INa dıe verschiedenen Hierarchieniveaus einer andlung n_

Sschaulıchen Kın Mann OC für eın paal ungeladene Gäste eine Kanne Kaffee
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Kaffeekochen besteht AUS mehreren Handlungen, dıe INn eiıner bestimmten
Reihenfolge vollzogen werden mMussen Beispielsweise muß ZuUuerst der Fiılter
eingelegt werden, bevor der gemahlene Kaffee eingeschüttet wird. Jede dieser
Handlungen und Teılhandlungen wırd ber eine egelung kontrollıe ber
Wäas tut der Mannn eigentlich, WE GE das Kaffeepulver 1öffe Mißßt GT dıe
Kaffeemenge? Taucht bloß den LÖTffel in das Iver? der kontrahieren
sich seine uskein der handelt ecT freundlıic| Er macht sıcher les
gleichzeitig, denn jede omplexe andlung nthält solche Aktıvıtäten, dıe alle
mehr oder weniger gleichzeıtig aDilauien und rückgekoppelt werden. ber
eINEes ist entscheidend: Dieser Mann OC Kaffee, weil GE der Meınung ist,
eın wohlerzogener, Oilıcher Mensch MUSSeEe seıinen ungeladenen Gästen
gegenüber freundlıch sSeIN. Das ist also der Tund der vielen eben
Handlungen und Teilhandlungen.
Auf der höchsten ene der Handlungshierarchie steht das Prinzip: „Eın
Gastgeber se1n‘‘. Dieses Prinziıp kontrollie das SaNzZC Programm des kom-
plexen Handlungsablaufes als Referenzwert oOder andar: Das Prinzıp hätte
auch anders lauten können, etwa ‚„Hilfsbereitschaft realısıeren‘‘. Darauf
kommt 65 nıcht Es leuchtet e1in, daß dıe ene, eın Gastgeber se1in

wollen, für die handelnde Person und für ihr Selbst eiıne größere edeutung
hat, als irgendeıine Muskelkontraktıion, obwohl ohne diese die DSaAaNZC andlung
nıcht möglıch ware Entscheiden! ist die Tatsache, das Handeln VON

übergeordneten Werten und Normen, deren psychiısche Entsprechung hier
Prinzipien Sind, kontrollie und wird.
Nun kommt e1ın Gedanke, der wichtig ist Die Person definıiert sıch über ihre
eigenen Prinzıipien, die entsprechende rückgekoppelte Reflexion darüber

WITr das Selbst (Detaıils be1 chmuıtz auke, Die Prinzıpien
tellen die Referenzwerte für dıe Rückkoppelung be1ı der Durchführung des
andelns DZW der rojekte dar In der ege werden Handlungen und
Ereignisse auf Passung hinsichtlich der eigenen Prinzıplen ZgeDru und WEETI-
tet
Auf der Prinziıpienebene ist die Öchste DI der Hıerarchie erreıicht. kın
welıteres übergeordnetes System, das eiınen Referenzwert 1efern Önnte, o1bt
65 nıcht Somit stellt sich hıer natürlıch dıe rage, woher Menschen ihre
Prinzıpien haben und WIe das Konzept der Prinzıpien entsteht, welches das

hierarchische System kontrolliert.
Wenn Menschen 9 SIE müßten sıch selbst fiınden, dann meınen S1e ın
Wiırklichkeln oft, sie möchten sıch über diejenigen eigenen Prinzıpien klar
werden, die ihr Verhalten und Erleben kontrollıeren. Man kann sıch gut
vorstellen, daß be1ı diesen Kontrollmechanısmen Kollisıonen und StÖörun-
SCH kommen kann, weıl manche Prinzipien widersprüchlich angelegt sınd.
1elfaCc. SInd ihnen diese Prinzipien, dıe das Verhalten der Menschen kon-
trolliıeren und steuern, anscheinend nıcht bewußt ber sS1e sınd zweiıfellos
vorhanden! rst In einem espräc über Eınstellungen treten dıe Prinzıplen
angsam 1InNs 4C des Bewußtseins.
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Die Beobachtung Von Mitmenschen spielt be1 der Bıldung VOIlNl Standards IeCSD
Prinzıplen eine wichtige 1ele Menschen suchen aktıv be1ı Mıtmenschen
nach er  alen für die Bıldung VoNnNn Ndards für das eigene Erleben und
Verhalten Eın Tro»b3tel des 1ssens über Ndards wırd iIm Konsens mıt der
Meınung anderer valıdıert. Menschen hlen sıch sıcher, WEeINN S1e sich in
Übereinstimmung mıt den andards der Menschen ihrer näheren mgebung
glauben. och 1mM wesentlichen muß jeder einzelne diese Arbeıiıt für sıch selbst
eısten. Dıe Psychologie sagtl dazu: Derensch konstrutert sein eigenes Selbst.
Br tut dıes in eigener Verantwortung den gegebenen kulturellen und
gesellschaftlıchen Bedingungen. In unNnseTrTeT heutigen Gesellscha: ist der
der Selbstkonstruktion besonders schwierig. Der rund 1eg in der 1e
der Meınungen über Werte, Normen und eben Prinzipilen. Aus dieser 1e
resultiert für viele Menschen eiıne allgemeıne Verunsiıcherung hinsıchtliıch
ihrer eigenen Prinzipien. Miındestens ZwWwel Konsequenzen sınd beachten.

nhanı des hierarchischen Kontrollsystems wird eutlic. diese
Unsicherheit nıcht ınfach 191088 irgendwelche abstrakten Neigungen und
Eınstellungen betrifft, sondern daß S1e gemäß der Hiıerarchie hinunter in
die Ebenen einfachsten Verhaltens und TrTieDens wirkt. Von daher ist 6S

auch einleuchtend, daß Störungen 1m FErlieben und Verhalten ursächlich mıiıt
der übergeordneten ene der PrinzıpJen verbunden SInd, ngst- und
Panıkanfälle, Bulımie, bis ZU ungerto sınd ebenso eine olge der
Verwirrung auf der Prinzıpienebene WIEe etwa Aggression in der Schule
Da der ensch das System seiner Prinzipien selbst konstrulert, kann dieses
System natürlıch auch Prinzipien enthalten, die nıcht mehr In dıe Kategorie
des Sıttlıchen und des OS ehören WwWI1Ie Machtstreben, überste1igertes
Besıtzstreben, Ausbeutung, Intoleranz die dıe 0.2 Prinzıiıplen In ıhr
Gegenteıl verkehren. In der Geschichte g1bt 65 dafür genügen! Beıispiele.
Hıer tut sıch die rage nach der Unterscheidungsfähigkeıit des Indıyıduums
VOoNn „gut  .6 und ‚„„DÖse  .6 auf. Es steht völlıg außer Zweıfel, diese
Unterscheidung nırgendwo arer und eindeutiger getroffen werden kann
als auf dem en eines rel1g1Öös verankerten Prinzipiensystems.

Das Fazıt dieser Abhandlung 1äßt siıch WIEe 01g zusammenfassen: Der ensch
definiert sich als Person über seine Prinzipien; m.a. W O7 konstruljert seine
seelisch-geistige KExistenz in eigener Verantwortung den indıvıduell
aufgefaßten kulturellen, sozlalen eic Bedingungen. Dieses System Von TIN-
zıplen hlefert im regelungstheoretischen Sınn die Referenzwerte für sein
Handeln und Erleben und S1e wırken In der Regelungshierarchie bis hinunter
In die Detaıils der Handlungsdurchführung. e1m Konstruleren dieses System-
konzepts kann der ensch sıch bestenfalls den äaußeren er  alen VON

Modellen orlentieren (‚„„Lernen orbıld"‘) Hınweilse auf dıe intrapsychı-
sche, kognitıve olcher Konstrukte hat CI kaum. Diıie Schwierigkeıt
dieser Aufgabe soll einem Bıld erläutert werden: Be1l der Konstruktion des
eigenen findet der ensch sıch in der Sıtuation eines Schiffbrüchigen
aufer See, der mıt eın Daar herumschwıiımmenden Planken eın Sch1  auen
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soll ach Erinnerungsbildern, ohne eiıne solche Kohstruktion Je esehen
en Kr benötigt ringen eın Konstruktionssystem, sıch langfrıstig

VOIL dem Ertrinken retiten können
Dieses System, das die Unterscheidungen VOIl richtig und falsch, gut und böse,
also die Bedingung des Unrechtsbewußtseins enthält, kann alleın dıe elıgıon
1efern, dıe eine Tradıtion VOIl ethisch-moralıschen Grundsätzen hat und diıese
auch egründet. aturlıc. 1äßt sıch iragen, WAarTrum—mnll 00 olches Wertesystem
nıcht auch Vvon anderen gesellschaftliıchen Gruppen geliıefe oder in gesell-
schaftlicher Übereinkunft geschaffen werden könnte afür sınd schlıeBlıc.
historıische Beispiele bıs zurück In die Antıke bekannt Die ntwort ist klar
le diese Beispiele belegen mehr oder wenıger eutlic. das Scheitern
derartıger Versuche. Der rund für das Scheitern J1eg darın, daß den bloß
menschlichen Übereinkünften dıie 42 70 der Verbindlichkeit Werten,
die nıcht transzendental verankert SInd, ist eiıne gewI1sse Beliebigkeit eigen.
Dıe Verbindlichkeit VoNn sıttlıchen Werten und Gewı1issen als Verhaltensregu-
latıv wırd alleın 1im transzendentalen Akt realısıert.
Abschließend äßt sıch feststellen, daß die gegenwärtige psychologische
Theorienbildung, insbesondere unseTe Kontrolltheorie des andelns, dıe
nnahme eines sittliıchen Handlungsregulatıvs erzwingt, hne diese nnahme
kann das Handlungsmodell nıcht funktionieren. Zur Valıdiıerung und egrün-
dung dieses Regulatıvs der Spiıtze der Kontrollhierarchıe ist offensichtlich
dıe transzendentale Dimension 1.5 eiıner relıg1ösen Verankerung nahezu
unumgänglıch. Die Möglıichkeıt irgendeiner anderweitigen Verankerung ist

jedenfalls nıcht In Sıiıchtt
SO eröffnet dıe neueste Theorienbildung in der Psychologıe en 1im Bereich
der elıgıon und Theologıe Tätıgen dıe Möglichkeıt, iıhre enkmodelle nıcht
mehr, WI1Ie bısher, in Apologese und Abwehr die Psychologıe entwerifen

mussen, sondern vielmehr mıt der Psychologıe integrativ konstruleren
können Denn heute <1bt dıe erfahrungswissenschaftliche Psychologıe, auf
deren objektive ethoden ihre Vertreter zurecht stolz sınd, denjenıgen eC|
die schon immer behaupteten, daß der ensch, sofern reflektiert, ohne

übergeordnete Lebensprinzıplen ein psychischer OTrSo bleiben muß
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rea Schulte
Stationen auf dem Weg Religionslehrerin und ZUM
Relıgionslehrer
emerkungen achpraktiıkum als der erstien on der
Praxisbegegnung

nnerhalb der Lehramtsstudiengänge, die den Universitäten absolviert
werden können, ehören schul- bzw unterrichtspraktische Abschnıiıtte mıiıttler-
weıle integrativen und unverzıchtbaren Bestandteıulen unıversıtärer Leh-
rer(aus)biıldung. Es scheint Konsens darüber bestehen, daß siıch diese In
der Tradıtion der Pädagogischen Hochschulen stehenden Praktıka als
bescheidene Konkretionen angestrebter Berufswünsche ewäh: en
Wer hochschulintern die Fachpraktikantinnen und -praktiıkanten in den
dıengängen Bv Relıgionslehre betreut und nach Orientierung bıetenden
Wegweılsern ZUT konzeptionellen Planung und organısatorıschen Durchfüh-
1UNS der Praktıka Ausschau hält, wırd L1IUT wenige davon In der fachlıterari-
schen Landschaft finden Das Fachpraktı  m, sofern CS gegenüber den
anderen Disziplinen Ev Theologıe mıt einem emanzıpatorischen Anspruch
auftrıtt, sıeht sıch die Anerkennung als wissenschaftliche Verans  ng

ringen genötigt. Diese standortbestimmende Aufgabe stellt die überschau-
bare Zahl Von Autoren, denen der Reputatıon des FPs elegen ist, als
wesentlich und grundlegend heraus:
Nach Gert Otto gewinnen die Studierenden 1mTaUrc die bewußte
Auseinandersetzung mıt Unterricht dıiıdaktıische Grundeimnsichten. Darın 1eg
also dıie dıdaktische Aufgabe des Praktikums und seiner wissenschaftlichen
Legıitimation: jeder Unterrichtsversuch soll reflektiert und theoretisch urch-
drungen werden.
Nndem dem Taktıkum die wissenschaftlıche Funktion der Theorie-Praxis-Ver-
mittlung zugesprochen wird, erfährt c für Folkert Rickers” die notwendige
Aufwertung als wissenschaftliches Lehrangebot. Im Kontext der Relıgions-
pädagogik wiırd 65 ZU odell ‚„„Torschenden Lernens‘‘ insofern, als den
lerenden eıne lernende Teilnahme Forschungsprozeß einer ‚„„eMPIF-
schen Relıgionspädagogik‘‘ ermöglicht‚4 In den zukünftig in besonderem Maße
die Religionssozilologie und -psychologıe eingebunden seIn sollen °

Öltto, G 9 Das achpraktı In Religion als diıdaktıiısche eranstaltung. In Glauben und
Erziehen. Pädagogen und Theologen iIm espräch, hg Heeger, 221235 Neumünster
1960
E 230
Rickers, Das relıgionspädagogische achpr:  ı1kum als ‚„„Forschenden Ler-

ens  .. In Theologıa Practica (1972) 223-239
E! 236
Das von Rıckers vorgestellte Programm einer ‚„empIirıschen Religionspädagogik““ ist

Von H: -D Bastıan kritisch kommentiert worden (IhP 7’ 239-241). Die usammenschau

Religionspädagogische Beıträge 36/ 199'  Cn
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ährend Otto und Rıckers für das Fachpraktikum vornehmlıch dıe
‚„‚Didaktık" und ‚‚(Religions)Pädagogik“ als Bezugsgrößen betonen, ist für
ohannes Lähnemann das konzeptionell ‚„Zwischen Theologıe und nter-
richt‘‘ anzusiedeln,6 wodurch die Arbeıt der ASache‘. sprich: die Einbin-

dung der Fachwissenschaften, stärker in den 3C ZSENOMUINCNH wird.. Der
utor allerdings VOT der Gefahr eiıner bloßen ‚„„Zulieferung‘  « des

theologischen Gegenstandes: „„Es muß verhıindert werden, die Sache’‘ NUr

für den Unterricht zurechtgestutzt wird wıe auch umgekehrt, daß Man S1e dem

Unterrichtsgeschehen als einen Fremdkörper überétülpt.  «58 Darüber hınaus
bestimmen weitreichendere Schwierigkeıiten das Spannungsfeld des FPSs ZWI1-
schen Theologıe und Unterricht: ‚„„Sind bestimmte TIhemen für den Religi0ns-
unterricht auszuklammern, 1Ur we1l S1e weithın nıcht In Schülererwa:  nge
hineiınpassen (z.B biblische Inhalte und kirchliche Lehre)”? Und umgekehrt:
Wıe steht die theologischen Schülerfragen, denen mıt akademisch-
theologischen Theorien nicht befriedigend anı ist (sıehe z.B dıe

theologische ede VOon (jott als dem ’Vater’ und die eigenen Vatererfahrungen
der Sc;ixüler)?“9 So sıeht Lähnemann das als gee1ignete Herausforc?ergnä  S
für dıe (Fach) Theologıe und eren Selbstvermittlung und Denkbereitschaft. *
Über einen Pfad, der sechzehn re Jang nicht ausgetreten wird, wächst
bekanntlıch Gras Unter veränderten Vorzeichen rag Friedrich Johannsen
somıiıt 1991 erneut ach dem Schlüssel für eın sachgemäßes Theorie-Praxis-
Verhältnis 1im Kontext des FPs.}! Als entscheidendes Qualifikationselement
stellt CI die bewältigte rfahrung heraus ‚‚Genau diese Qualifizierung wird

vernachlässıgt, WE theoretische und praktische Ausbildung in der ersten

ase ohne Praxisbezug bleibt und damıt dıe Auseinandersetzung mıiıt der
PraxIis und ein daraufbasierender kritischer Umgang mıt Theorien ausgeklam-
mert wird <.«12 Somit zeichnet sıch das als universıtäre Lehrveranstaltung
dadurch auUs, daß dıe Integration Von Theorie und Praxıs VOT dem Hınter-

grund ıhrer dialektischen Beziehungen anzustreben vermags. Es dient dazu,
SIH dieser Schulwirklichkeit Unterrichtsgeschehen dem Blickwinkel
theoretischer Einsichten und Erkenntnisse wahrzunehmen, analysıeren,
konzıpleren und reflektieren...‘“, c fördert ‚„„dıe Ausbildung der Urteils-
kraft, die der Lehrer benötigt, WE ST siıch der reflexion engage verpflichtet
weıiß‘“, zugleic motiviert 6S ‚„ZUum Studıium wissenschaftlicher Theorien, die

beider Aufsätze ist lohnend
Lähnemann, Zwischen Theologie und Unterricht Zur Konzeption eines Fachprakti-

kums In T'Z (1974), 127-136
Ebd 1
Ebd., 128
Ebd., 130
Ebd., 134
Johannsen, F, 1 )as Fachpraktikum als sachgemäßer Theorie-Praxis-Vermittlung.

In: (1991) hg 1€. et al., 197-208, Neukirchen-Vluyn.
12 201
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der di  ischen Urteilskraft förderlich sein können. P B rst WENN nıcht länger
die Aufarbeıitung und ehebung VON Defizıten in der Kenntnis allgemeın- und
religionspädagogischer Theorien vornehmlıch Gegenstand und Zıel achlich-
altlıchen Arbeıtens 1m se1n braucht, kann ach ohannsen In
Zukunft dıe theologische und relıg1onspädagogısche Urteilskraft fördern und
somıit ‚,ZU einem fruchtbaren Moment 1mM Bereich der Theorie-Praxis-Vermitt-

<14Jung werden.
Dieser kurze TL ber vorhandene Überlegungen folgte der
Chronologie iıhrer Entstehung, der eiıne inhaltlıch-konzeptionelle enese
abzulesen ist Be1l Otto und Rickers hat sıch das inhaltlıch-konzep-
10nell eher der allgemeınen Dıdaktık und den Erziehungswissenschaften
als Bezugswissenschaften orlentieren. Es bleıibt iragen: Was ist das
Spezıfikum, daß 1er VOI einem Praktıkum In elıgıon gesprochen werden
kann? Hınwelse WIE (der Unterrichtsentwurf; A.5.) umfaß: ausführhiche
Jextexegese und Durchdringung der theologıschen Problematı 7 können
nıcht zufriedenstellen Lähnemann und Johannsen beziehen darüber hıinaus die
Theologıe als konstitutive TO in ihre Überlegungen e1n, ist doch das
Bestandte1 der theologisch-religionspädagogischen Ausbildung ZUT Fachleh-
rerın oder ZU -lehrer In Ev Reliıgionslehre.

Vor diesem Hintergrund der monumentalen Ansprüche das ist me1lines
Trachtens SanZ schlicht fragen: Welche Oompetenzen erwarten WIT eıt-
punkt des FPs VON den Studierenden bZw welchen Kompetenzen wollen WIr s1e
während ihres FPs als ersten zaghaften Schriutt in die schulıische und VOT em
religionsunterrichtliche Wirklichkeit befähigen, We' doch der TWEer'! bestimmter,
den spezıfischen Anforderungen des Faches Relıgion genügenden Ompetenzen
insgesamt sowohl mıt dem Studium als dem erstien Ausbildungsabschnitt als uch
mıiıt der Anwärterzel DZW dem Referendarılat als der zweıten Aase angestrebt wird?

ast alle Lehramtsstudenten und -studentinnen sınd ZUTr eıt des FPs 1e-
rende in höheren Semestern, be1 denen allgemeinpädagogische und -didakti-
sche Grundeımnsichten und Kenntnisse durchaus vorhanden se1in ollten Me1l1-
HNCN eigenen Beobachtungen zufolge ist 6S ZW äal immer wieder erinnern
geboten, Unterricht als Kausalzusammenhang vielfältiger Bedingungen und
Entscheidungen sehen (vgl a  1 Schulz), aber diese Rückegriffe
brauchen nıcht Exklusiyinhalten des FPs rhoben werden, S1e sınd
allenfalls einer Gesamtkonzeption dienlich
ndem das wesentlich ZU) Orum der Selbstreflexion und Rezeption
theologischer Inhalte VOT dem Hintergrund konkreter UnterrichtspraxI1s wird,
Wird exemplarısch der ezug theologischen Denkens auf dıe Lebenspraxıs,
-erfahrung und -welt VOoN vornehmlıch jJungen Menschen In der Gesellscha
eutlic emacht werden können. Uurc diıesen ersten Gewıinn ‚‚hautna-
hen  6 Einblicken In den trıadıschen Zusammenhang VON elıgıon, Gesellscha:

13 Ebd 203; ervorhebungen rıgıinal.
14 Ebd., 206
15 Oltto, a.a.0., 234
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und Einzelnem 1er ist auch der Student/dıie Studentin gemeint!) in Erzie-
hungsprozessen erhält das me1lnes Erachtens se1ın universıtäres Profil
Warum ich die rage ach einer dem aktuellen Zeıitpunkt des FEPs entspre-
henden theologisch-religionspädagogischen ompetenz als prominent
erachte und Was ich letztendlıc inhaltlıch damıit abstecken möchte, werde ich

einıgen Beobachtungen und Folgerungen me1ı1ner etzten Praktı  msbe-
treuung zeigen.

11
ach me1ner Einschätzung nehmen die Studierenden nıcht in den 1C.

S1e Urc diese ersten Praxiser  rungen schon mıt der ZUT Disposıition
stehenden eigenen Berufssozialisatiıon konfrontiert werden und das ıshe-
rıge Studium darın maßgeblich verankert se1in kann Die 1im
Studium erworbenen Kenntnisse im Sinne eines Zuwachses auC|
persönlichen) Einsıiıchten scheinen aum eine Relevanz für dıe theologisch-
religionspädagogische Urteils- und Entscheidungsfähigkeit sowohl 1mM Hın-
10 auf die schon angesprochene eigene Berufssozialisation als auch
hinsichtlich der damıt verbundenen, bevorstehenden Unterrichtspraxı1s. Die
in den Lehrveranstaltungen aufgenommenen Inhalte scheinen nıcht reziplert
und reflektiert werden. uch ihr möglıcher Transfer wird nıcht entschie-
den bedacht, ZU eispie dahingehend, daß schon erschlossene Themen-
bereiche durchaus Teıilthemen konkreter Unterrichtsgegenstände hätten
werden können
abe ich die Berufssozialisation angesprochen, ist in olge die
Berufsidentität Daß mıiıt dem schon im Studium Schritte
in Rıchtung auf eiıne solche Identitätsfindung werden, wırd
me1lnes Erachtens nıcht genügen gedanklıch durchdrungen und gewürdigt.
Die in diesem Beziehungsgeflecht Von Sozialisation und Identität angesIie-

Auseinandersetzung mıiıt dem „Wer bın ich?“‘ DZW ‚„„Wer ll ich
sein?*“‘ („Lehrerrolle‘‘) sollte 1im Kontext VON tuell diskutierten Theorien
zur relig1ösen Erzıehung und Sozialisatıon von Mädchen und Jungen
stattfinden. die Studierenden 1m ahmen ihrer schulıschen Handlungs-
felder wesentlich ZUr relıg1ösen Sozialisatiıon des Kındes und des Jugend-
lıchen beitragen, deren eılhabe verantwortungsvoll herangegangen

16 Ich spreche hier Von der etreuung der Fachpraktikantinnen und -praktikanten der
Universıität Oldenburg 993/94 Während des Semesters fand einmal wöchentlich
eın zweistündiges Vorbereitungsseminar Statt. Im Anschluß das gingen dıie tudie-
renden für sechs Wochen die unterschiedlichsten Schulen eneıgenen Beobachtungs-
und Hospitationsphasen führten S1e in Absprache mıt ihren entoren und Mentorinnen
den Schulen der ege ine Unterrichtseinheit Von sechs bis acht Stunden selbständig
UrC! In der eıt ihres eigenen Unterrichtens abDen WIr alle mındestens einmal besucht
Eıne Nachbesprechung über die gesehene tunde schlo. sıch Knapp VOI egınn des
SOoSe 1994 erfolgte ine Nachbereıutung in Form einer eintägigen Kompaktveranstaltung.
Bıs nde des SoSe 1994 von jedem und jeder eın ausführlicher Praktikumsbericht
vorzuliegen.
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werden ollte, ist allemal fernen Horıizont ‚„persönlichen‘‘ und ‚berufs-
bezogenen‘‘ Denkens sichtbar.
Somit Läßt sıch auch erklären, vorhandenes didaktısches Matert1al
ZU)  z Unterrichtsthema ftmals unreflektiert, über die Öpfe der
Schüler und Schülerinnen hıinweg, übernommen wiırd. Dem umfangreichen
Katalog wünschenswerten Sensıbilisıerungen ist das Kapıtel hiınzuzufü-
SCH, Sschulıscher Unterricht insgesamt eine Verzahnung und eın kom-
plexes Netz unterschiedlichster Anforderungsfäden VOIll Prax1is- und Soz1a-
lisationsvollzügen ist Dem unterrichtenden Jungen Menschen in den
unterschiedlichsten Lebensaltern und Je verschıliedenen Lebenserfahrungen
und Lebens(um)welten ist als einem Fragenden und einem Suchenden ach
Sinngebungen, Wahrheit und Wiırklichken egegnen.
Bietet der Wissenschaftsbetrieb „Universıtät‘‘ eigene Identifikatiıonsmög-
lıchkeıiten und persönlıche ‚„‚Auseinandersetzungspotentiale‘ für die
diıerenden, können jene 1mM erfreulicherweıise einen Prozeß gelıngen-
der unterrichtlicher Vermittlung inıtneren.

Erfreulich Wäal der zögerliche Versuch zweler Studierender, ein el  ema des
Seminars „Relıgıon In meinem Leben‘‘ als Unterrichtseinheit für einen Urs der
gymnasıalen ers didaktisch reduzieren und aNSCIMNCSSCH aufzubereiten. In
der nterrichtsstunde, dıe ich ahmen der Praktıkumsbetreuung hospitiert habe

ine übergroße Ansprechbarkeıt und eın Interesse des Kurses
verzeichnen; dıe eigene Betroffenheit der jungen Menschen WAaT eutlic spüren,
konnten s1e sich doch kritisch mıt dem anomen elıgıon in grenzung
Kirchlichkeit und Christsein auseinandersetzen und Nachdenken über iınen für
S1ie ‚uMCIl Religionsbegriff angeregt werden.

1ele Studierende lassen sich VON dem reichen Angebot Medien und der
Möglıchkeıit, vielfältige ethoden 1m Unterricht ZUTr Anwendung gelangen

lassen, VEI-, nıcht bezaubern, und ZW äal dergestalt, daß S1e krıitiklos
ihrer Übernahme bereıt Sind. Ich möchte dieser Stelle nıcht mıßverstan-
den werden. Es ist sicherlich begrüßen, daß VOonN diıesem Eınsatz 1im Sinne
einer Bezauberung eDrauc emacht wird; diesem scheınt
die Rezeption gelingen! edien und Methoden enugen sich aber nıcht
selbst, sondern sınd dem vermittelnden nha) In seiner Relevanz für dıe
Lerngruppe dıenlich, mussen sıch also auch auf ihre theologisch-didakti-
sche Aussagekraft hın efragen lassen. Eın eispiel: Be1 einem mediıialen
Eınsatz der bekannten Münsteraner Christusfigur ‚„„Chrıistus hat keıine
ände, 191088 unsere anı  .. 1Im Unterricht müßte 1im Vorfeld problema-
tisıert werden können, dieses Medium durchaus theologisch eılsge-
schichtlich) kontrovers in den IC nehmen ist Wo bleıbt, salopp
gesprochen, der christologische „E1igenwert‘‘, W ‚„‚Menschenhand‘®‘
es ausrichten kann?
Da das Handlungsfeld der (zukünftigen) Religionspädagogıin und des
-pädagogen, der Unterricht, wesentlich Urc. sprachliche orgänge be-
stimmt Ist, wırd die Sprache nıcht NUr als Vermittlungsmodus Von Inhalten,
sondern auch als Handlungsträgerin sehr rnsthaft in den 1C nehmen
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SCIMH 1St doch vielen Fällen Handeln identisch mıt prechen Wıe
gesprochen wird iInNnWIEWEIL Intention und ırkung sprachlicher
ollzüge korreliıeren entscheidet 1er über dıe irkungen der unterricht-
lıchen Praxıis
Deshalb 1St ebenso C111 es sprachlicher ompetenz Rıchtung

sensıblen Umgangs mıiıt der Alltags und relig1ösen Sprache und damıt
verbundener Implıkationen (Was 1St Relıgion? Wıe wırd der ensch
rel1g1Ös?) erforderlic Die den letzten ahren auc. IN der Religionspäd-
agog1k) dıskutierten Ansätze ZUT Bestimmung und Analyse relıg1öser
Sprache (als metaphorischer Sprache als symbolischer prache ollten
den oben angesprochenen auf der analytıschen Sprachphilosophie rdi-
HA Language Philosophy basıerenden nsatz erweıtert werden nter-
richtssıtuationen denen chuljahr WIC selbstverständlic VO

‚„„Blut das für UNXNs VETZOSSCH wurde Oder Cchuljahr VoNn der
‚‚wahrhaftiıgen Auferstehun gesprochen wiıird könnten Berücksıch-
Ugung und ahrung der Korrelatıon VON Absıcht und iırkung des
Sprechens vermileden werden ine solche Einsıicht notigLt das ugenmer.
(stärker als biısher) auf die Entwicklungsbedingtheiten und das damıt
verbundene sprachliche Vermögen der Kınder und Jugendlichen richten
Diıesen Zusammenhang reflektieren scheınt 190088 gerade auch für die
Studierenden wichtig ZU SC1MN (S kann die Reflektion doch
dazu beıtragen die theologische Kompetenz mıf dem nforderungsprofi

sprachlich ommuniıkatıven Kompetenz verbinden und dıe Bedeut-
samkeıt 1NDIIC auf relıg1öse Sozialisationsverläufe (vor sprachlichen
Handlungsvollzügen) transparent(er) machen

17 Fın ‚welg der VON den angelsächsıschen nNndern ausgCSangeCeNCH analytıschen Sprach-
phılosophıe dıie Ordiınary Language Philosophy Nı durch sprachhandlungstheoreti-
schen Ansatz gepragt UurCc. dıe rage ‚„Was WITL, WCe)] WITr sprechen?“‘ wırd Sprache
als mıiıt aktıven und bewußten Handlungen verknüpft gesehen Die Sprache kennt o
Wortverbindungen, die alleın schon dıe Handlungen bewirken, dıe ihnen ausgedrückt
werden. Eın Versprechen wird durch die Außerung ‚„Ich verspreche dir, dieses oder 1MN

mnn‚ C1IH Glückwunsc) wird UTrC: die Außerung ‚„Ich glückwünsche dich diesem
oder jenem““ ausgesprochen. Diese Handlungen bedürfen also alleın sprachlichen
Vollzuges. Ihnen ist der XTIOrder 1losop! Austin UrC| den Begriff der performative
ullerance, der performatıven Außerung, beigekommen. Seine Theorie der erformativen
Außerung hat später u dıe Theorie der prechakteerweıtert, womıit Ausdruck
bringen wollte, es prechen, jede sprachlıiche Außerung letztendlıc) 110e Absıcht
und C1MN 1e] verfolgt und darın ISO Handlung ist Be1 jeder sprachlichen Außerung kann
gefragt werden: ‚„„‚Wozu wırd SIC ausgeführt?‘ .  und ‚„„Was soll S1C bewirken?“‘ ‘ Performative
erungen tellen demnach LIUT 11CH Teilbereic!| der größeren Klasse der Sprachhand-
lungen oder Sprechakte dar
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H1
elche Desıderia können angesichts der geschilderten Beobachtungen und
Folgerungen aufgestellt werden?
Ich gehe davon auUS, der TWer' VOon Kompetenzen, WwI1e SI1Ee für den
Religionspädagogen und die -pädagogıin 1mM ScChuliıschen Wiırkungsfeld NnOotwen-
dıg SInd, als Prozeß erst Ende der Ausbildungszeıt vorläufig
abgeschlossen ist, und NENNE in uUuNseTeM Zusammenhang:

Das Fachpraktikum In Ev elıgıon als Trıas VonNn intensiver Vorbereitung,
Durchführung und onstruktiver Nachbereıitung kann nıcht als exklusıve
Aufgabe der Relıgionspädagogıik zugeschrieben werden. ach WIe VOT ist
c5 ein In elıgıon, WIe Ottos Aufsatztıtel besagt; insofern meınt s
ZU einen das zukünftig erteilende und inhaltlıch breit gefächerte
Unterrichtsfac) elıgıon, ZU anderen verwelst CS auft den unıversıitären
Studiengang, der sıch AdUuSs den Eınzeldiszıplinen Religionspädagogik, SYy-
stematische Theologıe, Kırchengeschichte, Neues und es Testament
einem (GGJanzen konstitulert. Darın also muß Rıckers wıdersprochen
werden, der dem eine genuIn Kontur verleihen will, wodurch auch
die Relı?onspädagogik ZUT bloßen ‚„Anwendungswissenschaft‘“ degradiert
würde
ıne Kooperatıve Arbeıt der Relıgionspädagogıik mıt den übrigen eologI1-
schen Dıszıplinen ıst ernsthaft edenken Dadurch kann für die 1e-
renden eine höhere Iransparenz der fachlichen Inhalte und ihrer sıch
bedingenden Verzahnungen im Sınne einer Reflexion der Fragestellungen
Von elıgıon in pädagogischen Arbeıtsfeldern ermöglıcht werden.
Für das bedeutet das

Diıe als direkte Vorbereıtung auf das ausgewiesene (ın den meılsten
Fällen) Veranstaltung ist gemäß Absprache mıt einem darauf abgestimm-
ten Lehrangebot eiıner anderen Disziplın gekoppelt.

Oder
Im Sınne eines interdisziıplınären Arbeıtens wırd die vorbereitende Veran-
taltung konzipiert, daß sowohl der Vertreter oder die Vertreterin der
Relıgionspädagog1 als auch einer weıteren Dısziıplin daran beteiligt Sind.
Für andere Abschanuitte Im Studıum hbedeutet das

Der IC über den Tellerrand den Bezugswissenschaften zeigt,
projekt- und handlungsorientiertes Arbeiıten In Sschulischen Erziehungspro-
ZeSsSsCcCH als förderliches Prinzip mittlerweile weıthıin Anerkennung gefunden
hat Warum nıcht auch die Studierenden zeıtwelse daran teilhaben und
somıiıt die aufgestellten Postulate der Transparenz und Verzahnung Gestalt
annehmen lassen?

18 Ähnlich ist Jendorffs uch angelegt: Fachpraktikum elıgıon. FEın ıtfTaden
den Praxisschock. München/Stuttgart 1994
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nnäherungen Themenbereıich Von verschiedenen Seıten können
ZW al Konfusionen ren dıe allerdings wiederum ZUT persönlichen
Auseinandersetzung und Selbstreflexion notıgen und Identifikationen
ermöglıchen Der Student oder dıe Studentin rag sich elche /ugangs-

habe ich selbst angesichts der IL aufgeze1igten Möglıchkeıiten und
Vielfältigkeiten”? Welcher Brückenschlag CISCNCNH Unterricht
elıngt INIL selbst dadurch dıe Uurc projekt- und handlungsorientierte
Aufarbeıitung VOIl nhalten transparent wiıird?
Ich eNnNe CIM konkretes eispie Au dem Lehrangebot der UnLhwversıtät
Oldenburg Sose 1994

Religionspädagogıik en Kloster

Projekt- und handlungsorlientierter
eıispiel mittelalterlichen

Frauenklosters
Frauenklöster als weıbliche LebensweltKirchengeschichte

Miıttelalter

Textilgestaltung/Kulturgeschichte ‚‚Ora eft labora
niedersächsıischen Frauenklöstern

Das MmMuiıt den ersten EISCNCN Unterrichtsversuchen der jerenden
maßgeblich ZUT chulung und Förderung der CISCENCN theologisch- (relıg1-
ons)pädagogischen Urteils- und Reflexionsfähigkeıit beı ist raınıng
ZU ‚„‚Freischwimmer‘"! Vor dem Hintergrund der sich biıldenden Berufs-
identität sollte auch schon die Vorbereıutung darauf Trockenübungen CIMOS-
lıchen dadurch daß insgesamt Mut emacht wird der magıschen Unan-
tastbarkeıt der fachwissenschaftlıchen I .ıteratur und den fertigen ater1a-
lıen ZUT Gestaltung VON UrCc. den CISCNCNH begründeten Standpunkt
kühn entgegenzutreien und e1in CIBENCS theologisc (religions)pädagogisch-
didaktisches Gespür für Unterricht entwıickeln lassen
In Jüngster eıt beschäftigt sıch verstärkt dıe Praktıische Theologıie mıiıt der
Betrachtung und der Relevanz Von Sprache den ihr CISCNCH Untersu-
chungsfeldern. ;? Hier scheıint eINeEe erneute Besinnung auf den Ursprung des
Wortes eologıe stattgefunden aben, dem ıIM! schon sowohl die
objekt- und metasprachliche Komponente (relig1öse Sprache 1SSCIH-

schaftliche/theologische als auch die Vermittlungs- und Überset-
zungskomponente implızıert ist
ber gerade auch dieser NUN Weg 1SL zukünftıg für dıe Relıg1i0ns-
pädagogık VOoNn promiıinen(ter edeutung (S Punkt Ich dieser
Stelle nıcht dıe schon erfolgte und intensiıve blicknahme VON kommunli-
katıven Nsatzen oder Konzeptionen dıe Symbole und Metaphern als

19 Vgl Grözinger, A. , Die Sprache des enschen Fın andbuc. Grundwissen für
Theologinnen und Theologen. München 1991 Luther, H Predigt als andlung. Überle-

Pragmatık des Predigens. In: ZYIhK (1983), 223-243
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Eigenheıten der Sprache der eliıgıon betonen.
Im Sınne des IL, Punkt Gesagten erwage ich hıer eine kommunika-
tiv-alltags-(theo)logische Ausprägung, die ZU jetzigen eıtpunkt och
keıin Standbein In der Relig1ionspädagogık gefunden hat Wilıe wichtig die
Entwicklung einer sprachlichen Kompetenz In der Ausbildung ZU Relig1-
onslehrer und ZUT -lehrerıin ist, INa InNan und EIIMNECSSCH, WE

Sprachfähgkeıit VOT dem Hıntergrund relıg1öser Sozialisationsverläufe be-
trachtet wird.
Nur In welcher Sprache DZW adäquaten Sprachform macht sıch der
Religionslehrer in dem ıhm zugedachten Kontext des Religionsunterrichts
(mit den dem Fach zugesprochenen Inhalten verständlich? Wiıe gelingt
Kommunikatıon? Es ist unbestritten, >8 ZU einen dıe en vertraute

Alltags- und Umgangssprache verwendet, sıch ZU anderen aber auch mıt
der spezifischen Sprache der elıgıon („relıg1öse Sprache‘”) konfrontiert
weıß. Wo Sınd 1er Übereinstimmungen, Dıifferenzierungen,
Brückenschläge auszumachen? DIie Auseinandersetzung aruDer wird
der alßgabe eiInNes gebotenen verantwortlichen Redens in relıg1ıösen ern-
DTOZCSSCH INSO dringlıcher.
Soweit ich das überblicke, scheıint eın sıch der englıschen Sprechakt-
theorie orjentierender Ansatz eine nıcht NUr für die Praktische Theologıe
(dıe S1e zögerlıch betrachtet), sondern auch für die Religionspädagog 1
attraktıve usgangslage se1n. Die Bedeutsamkeıt dieses Ansatzes kann
Cseine denkbar einfache TUuNdıdee erahnt werden: Was WIT, WE

WIr sprechen? Slie zielt auf dıe Berücksichtigung und ahrung VON Absıcht
und ırkung des Sprechens in uUuNnseIeN alltägliıchen Situationen. 7u einem
beträchtliıchen Teıl realıisıert sıch Urc sprachliche Handlungsvollzü-
SC Damıt wird eın umfassender Fragenkatalog aufgeschlagen:

Was macht der Religionslehrer oder die -lehrerın sprachlıch 1Im Unter-
richt Welcher Sprechakte bedient er/sıe sich?

1bt 6S spezielle Sprechakte in relıgıösen Lernprozessen? (Zusammenhang
Von Inhalt, Absıcht und Wırkung)
Was sınd dann „relıg1öse prechakte“ 1m RU?
Die weiıtere Untersuchung darüber wiırd einen entscheidenden Anteıl der
Beantwortung der rage ‚„„‚Was rag dazu bel, daß das ind oder der Junge
Mensch rel1g1Ös wırd?*® nehmen.
Da dieses Desiderat das weıtestreichende Ist, habe ich 6S das Ende des
Aufsatzes gesetzt und schhebe mıt ıhm Ich o  6, daß dadurch länger
in Erinnerung bleıibt und eines ages ‚„‚who knows when?“*‘ Niederschlag
In der unıversıtären Ausbildung der Religionslehrer und -lehrerinnen
findet
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Stellungnahme der Vorsitzenden der fachdidaktischen
Fachgesellschaften ZUMM Positionspaplier
der ochschulrektorenkonferenz HRK)

Allgemeıner Hochschulreife/Studierfähigkeit
Angesıichts der großen edeutung VON Bıldung und Ausbildung für den
‚‚Wissenschaftsstandort Deutschland‘®‘ formuliert die Hochschulrektor:  on-
ferenz in einem vorläufigen Positionspapier VO Maı 1995 Erwartungen
die Studierfähigkeıit der Abiturienten und skiz7ziert Leıitlinien eiıner eIorm der
Lehrerbildung
kın besonderes Anlıegen ist der HRK el die stärkere Rückbindung der
Fachdidaktıiık dıie chulpraxıs. Diese opplung glaubt die HRK dadurch
verbessern Öönnen,
”d dıie Fachdidaktiken nıcht Uurc Professuren auf Lebenszeıt VvVe

werden, sondern wissenschaftlich qualifizierte, promovıerte, Schulprak-
tiker nach Ausschreibung und Auswahl UrC. dıe Hochschulen für re und
Forschung in der Fachdidaktik zeıitlich befristet in dıie Hochschule wechseln‘‘.
Die Vorsitzenden der fachdidaktischen Fachgesellschaften begrüßen das An-
lıegen, Fachdidaktik und Schulpraxıs stärker verknüpfen. Sıie halten den
vorgeschlagenen Weg jedoch für falsch br führt nıcht einer Professiona-
lısıerung der Lehrerausbildung. 1elmenr würde eın olches Verfahren eine
Abwertung der Fachdidaktik, WEeNnNn nıcht das Ende der wissenschaftlıchen
Lehrerausbildung bedeuten

Konsequenzen für dıe Forschung
Fac ist dıe Wissenschaft VO fachspezıfischen Lehren und Lernen
innerhalb und außerhalb der Schule
Im ahmen ıhrer Forschungsarbeıten befaßt sS1e sich mıt der Auswahl,
Legıitimation und der didaktiıschen Rekonstruktion VoN Lerngegenständen, der
Festlegung und Begründung VON Zielen des Unterrichts, der methodischen
Strukturierung VO  — Lernprozessen SOWI1e der angeMESSCHCNHN Berücksichtigung
der psychıischen und soz1ı1alen Ausgangsbedingungen VoNn Lehrenden und
Lernenden. uberdem befaßt S1E sich mıt der Entwicklung und Evaluatıon VON

ehr-Lernmateralien.
DIe wissenschaftliche Fachdidaktık sıchert damıt die interdiszıplınäre ear-
beitung VOIN iıldungs- und Qualifikationsanforderungen, die z B Urc die
inführung Technologıen, gesellschaftlıchen andel oder lobale Um-
weltveränderungen entstehen. Dazu gehören z.B Arbeiten Sprachverste-
hen, ZU politischen Lernen und vorunterrichtlichen Vorstellungen VOoNn

naturwissenschaftlichen Begriffen.
Die Fachdidaktik beschäftigt siıch WIe bereıits erwähnt nıcht NUr mıiıt
SCAUullıschen Vermittlungsprozessen. Beispielsweise führt die Anforderung
nach lebenslangem Lernen in den verschiedenen Bereichen der Aus- und
Weiterbildung VOoN Jugendlichen und Erwachsenen einer Diversifizierung
fachdidaktischer Forschungsfelder. Weiıterhin werfen dıe gesellschaftliıchen

Religionspädagogische eiträge 36/1995
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Auswiıir.  ngen VON Forschungsgebieten WIC beispielsweise VOoONn Atomphysik
Gentechnik und Neurobiologie Fragen nach der Wahrnehmung und Beurte1-
Jung VON 1SsenscChHa: der Gesellscha auf, die VOon den zuständıgen
Fachdi:  ı1ken 1ı In- und Ausland zunehmend aufgegriffen und wissenschaft-
iıch bearbeiıtet werden Darüber hınaus wiıird Fac) be1 der Beratung
und krıitischen Begleıtung Von Bildungspoliti wichtig, etwa Bereich der
Formulı:erung europäischen Sprachenpolitik Somit stellt dıe Schulpraxıis
NUur CIMn Praxisfeld der Fac dar
Die vielfältigen Forschungsaufgaben onnen 191088 dann erfolgreıic
durchgeführt werden, WE fachdt!  tische Forschung aCNIIC breıt ANZC-
legt, langfristig konzıpilert und institutionell UrC. Professuren abgesichert ist
ine Umsetzung er 1 Positionspapıier vorgestellten Überlegungen bedeutete
das Ende der fachdidaktischen Forschung. Dies WAaTeC WENISCI verständ-
ıch als nnerna. der Erziehungswissenschaften und der Psychologıe gerade

den letzten Jahren dıe edeutung des fachspezifischen Lernens hervorge-
en wırd eradlies wird den USA und apan die fachdidaktische
Forschung dem Aspekt der Zukunftssicherung verstärkt geförde

Konsequenzen für dıe Lehrerausbildung
Im en der Lehrerausbildung nehmen die verschiedenen Fac  ıdaktıken
C111 vermittelnde Funktion zwıschen Schule Fachwissenschaften und Erzie-
hungswissenschaften wahr Sıe tragen dieser Funktion wesentlich dazu be1ı
die Lehrerbildung den verschliedenen Fächern auch pädagogischer
Hinsıcht wissenschaftsorijentiert gestalten Sıe ren die künftigen enre-

und Lehrer Kognit1ons- S-und entwicklungspsycholog1-
sche Determinanten fachliıchen Lehrens und Lernens theoriegeleıtete
Planung, Durchführung und Evaluatıon VOon Unterricht heran S1C machen
ihnen weıterhın dıe methodischen Möglichkeıten und renzen fächerverbin-
denden Dımensionen und dıe gesellschaftlıchen Anwendungsbezüge des Fa-
ches eutlicC. Eın nsatz ‚,qaus der PraxI1is für die Praxıis‘“ Sschlı1e diese
wissenschaftliche Perspektive nicht C1iMn IDIies gılt nıcht 191088 für die Lehramts-
studıiengänge der Sekundarstufen und sondern gleichermaßen für dıie der
Primarstufe Der Bereich des grundlegenden Lernens der Primarstufe kann
nıicht VON den übrıgen schulbezogenen Arbeitsfeldern abgetrennt werden
Die fac  ıdaktıschen Studienanteıle der ersten und zweıten ase und dıe
Praxiserfahrung alleın efähıgen aber keineswegs dazu, die Fachdidaktıik
Hochschulen und Universıtäten Forschung und re eigenverantwortlich

Denn auch für dıe Fachdidaktıik ist dıe Verzahnung Von FOor-
schung und re una!  ingbar.
ürden dıe 1 Positionspapier der HRKgÜberlegungen irklich-
keıt bedeutete dies Rückschrı längst überwundene Zeiten. Dıe
Lehrerbildung wurde doch gerade deshalb reformiert weıl die Studierenden
theorijegeleıtet die Schulpraxıs herangeführt werden ollten Dıe fachdidak-



Stellungnahme 16 /

tische Ausbildung der Studierenden der verschiedenen Lehrämter würde dann
wieder Urc. Lehrer erfolgen WIEe seinerzeıt den Lehrerbildungsanstalten.
Weiterhın ist bedenken, promovIlerte Lehrerinnen und Lehrer überwlie-
gend Gymnasıum tätıg sind. olglıc erhiıelten auch die 1erenden der
Lehrämter al Grundschulen, Hauptschulen, Realschulen und ZU Teıl

Sonderschulen dıe fachdidaktische Ausbildung pr  1SC) ausschließlich VonNn

Gymnasıallehrern. Dies widerspräche der spezıfischen pädagogischen Aus-
richtung der verschıedenen Schultypen, insbesondere den besonderen NIOT-
derungen und ufgaben der Primarstufe, auf dıe die in ihrem Positions-
papıer besonders abhebt Hınzu kommt, 6S ohne fachdidaktische Profes-

keine fachdidaktıischen Promotionen g1ibt und damıt letztendlic fach-
fremde Qualifikationen vorliegen.
aturlıc. ist die Abordnung Von Lehrerinnen und Lehrern fachdıti:  tisch!
Lehrstühle als Miıtarbeıiter für die Lehrerbildung VON Vorteil Sie ist eın Weg

mehreren, den Praxisbezug vertiefen. Sıe ergänzt dıe Kontakte, dıe
dıe Fac  idaktıker mıt der Schule halten

chlu
Fachdidaktische Professuren sınd unerläßlıch Deshalb wenden sıch dıe Vor-
sitzenden der fac  idaktischen Fachgesellschaften mıt em aCNaruc
die iIm Positionspapler der HRK formulierten Überlegungen‚ dıe Fac  ıdaktık

Hochschulen und Universitäten lediglıch UrCc zeitwelse abgeordnete
Lehrer und Lehrerinnen vertreien lassen.
Sıe sehen mıiıt Befremden, dieses Positionspapier ohne Konsultation der
betroffenen Fachvertreter entstanden ist Die Konferenz der Vorsiıtzenden der
fachdidaktischen Fachgesellschaften (KVFF) bietet der Hochschulrektoren-
konferenz eine Zusammenarbeiıt 1n en Fragen dıie dıe weiıtere Entwick-
lung der Fac)  idaktık betreffen el sollte 6S auch die öÖrderung des
wissenschaftliıchen achwuchses gehen

Salzau, den
Unterzeichner
Symposium Deutschdidaktık
Deutsche Gesellscha für Fremdsprachenforschung (DGFF)
Fachverband Moderne Fremdsprachen
Konferenz für Geschichtsdidaktiık Verband der Geschichtsdidaktiker

Deutschlands e . V.
Gesellschaft für der Mathematık
Arbeitsgemeinschaft Fachdidaktıik der Naturwissenschaften und der

Mathematik (AFNM)
ektion Fac'!  idaktık 1Im Verband Deutscher jologen e.V 10.
Fachgruppe Chemieunterricht der Gesellscha: Deutscher emiker (GDCH)
Gesellschaft der der Chemie und Physık (GDCP)
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Fachausschuß Didaktık der Physık der Deutschen Physikaliıschen Gesellschaft

Deutsche Vereinigung für politische Bıldung
Sektion Politische Wissenschaft politische Bıldung der Deutschen

Vereinigung für politische Wissenschaft
Arbeitsgemeinschaft Katholischer Katechetik-Dozenten AKK)
Arbeitskreıs für Religionspädagogik A{fR)
Gesellschaft für Didaktık des Sachunterrichts e V (GDSU)
Sektion Sportpädagogık der Deutschen Vereinigung für Sportwissenschaft

FÜr die folgenden Fachgesellschaften:

Deutschdidakti! (Sesellschaft für
'OFrSChu

D Nuuch ( '4 .......9 (D  A  SE  F)E a
achverband Modermer Fre chen (FMF) HochschulverDal für GeOographie

und ihreOAl
Onferenz für Geschichtsdidaktik. der (56- :der (GDM)
schichtsdidaktiker Deutschlands d’—M Wflu-E
Arbe‘nsgeméinschafl Fachdidaktik der atlur- Sektion Fachdidaktik im 'erband
wissenschaften Uund er (AFNM) Deuisch Biol

ClLr M}  aUk
Gesellschaft der.derachgruppe Chemiegunterricht der Gesellschaft
Chemie FPhysiDCH)Deuft:  T-  hemiker  e  n  +  \  Z  x  -  z G

80808  ...-..  10  0..Ä  ..:
LWA \A{

achausschuß Didaktik der PhySik der Verein e  e Bildung

E  schaftDeutsghen  D l?hysik\ans\c PE
Sektion Politische Wissenschaft Dolitische Arbeitsgemeinschafl atholischer
dung der Deutschen Vereinigung echetik-Doze:
für Hitische Wissenschaft

ı

Gese!l;chafl für des Sachwutr  sArbejlskreis für‚.äeligionspadagoglk AfR)
(GDSU)Qrr

Sektion/Sportpädagogik der
SpO!  aft (dvs)ZKVFF  168  Fachausschuß Didaktik der Physik der Deutschen Physikalischen Gesellschaft  (DPG)  Deutsche Vereinigung für politische Bildung  Sektion Politische Wissenschaft u. politische Bildung der Deutschen  Vereinigung für politische Wissenschaft  Arbeitsgemeinschaft Katholischer Katechetik-Dozenten (AKK)  Arbeitskreis für Religionspädagogik (AfR)  Gesellschaft für Didaktik des Sachunterrichts e.V. (GDSU)  Sektion Sportpädagogik der Deutschen Vereinigung für Sportwissenschaft  (dvs)  Für die folgenden Fachgesellschaften:  Symposium Deutschdidaktik  Deutsche Gesellschaft für  forschut  n{  BNuth'd,  da  q  ....................................  Z  E  - [  Fachverband Modemer Frei  prachen (FMF)  Hochschulverband für Geographie  e.V.  fu000000200nN0LE na LLEELGES  und ihre ?aük?/ß  S D  E E  Konferenz für Geschichtsdidaktik. Verband der Ge-  Gesellschaft für Didaktik der Mathematik (GDM)  schichtsdidaktiker Deutschlands e.V.  Aichut Mneılkom  L t2  ..........................................................................  Arbeitsgemeinschaft Fachdidaktik der Natur-  Sektion Fachdidaktik im Verband  wissenschaften und d  er M,  atik (AFNM)  Deutscher Biol|  en e.V. (VDBiol)  ......................................................................  E3  e  M Vl  A  E  /  Gesellschaft der Didaktik der  Fachgruppe Chemieunterricht der Gesellschaft  Chemie und Physi)  DCH)  (GDCP,  Deutäi'iel;-fl‘\h_e“rrli!(ver G  ..........................................................................  ....................................................................  (a  F  Fachausschuß Didaktik der Physik derl  Deutsche Vereini  ng für po!  e Bildung  sch?fl (DPG)  ne\u;.?gn thysikglisc  n  OTW  AEEEA EGn rrg rs nnna nnn geneee enr eEE E EAEEREUUNMETEUNEEGG  DE  Sektion Politische Wissenschaft u. politische Bil-  Arbeitsgemeinschaft Katholischer  dung der Deutschen Vereinigung  Katechetik-Dozenten,  für politische Wissenschafl  »  .....  .............................  ...............................  E N  000000000000  ernnn anNEn n Eneen  Gesell;chafl für Didaktik des Sachunterrichts e.V.  $  Arbejskreis f0räellgionspadegoglk (AfR)  (GDSU)  mn  ..............  .........................  Üéa„m»—  ..................................  ..................... Lalra lrn  000a ErEEELELGLLLELLLEG  Sektion [éportpfldngoglk der Deutschen  r Sportwissenschaft (dvs)  k  OE ET GE L0Me A REF0EE  Salzau, den 08.09.1995Salzau, den 08.09.1995
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