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Vorwort

Das vorliegende Heft von Religionspidagogische Beitrige greift unterschied-
liche Fragestellungen auf, die aber doch einige Gruppierungen erkennen
lassen:

Mit der Denkschrift der EKD zum Religionsunterricht ,,Identitét und Verstin-
digung* (1994) ist in der Diskussion um den Religionsunterricht nicht nur im
Zusammenhang der Regelungen in den neuen Bundeslindern, sondern um den
Religionsunterricht insgesamt eine zentrale Position formuliert, vor allem auch
im Blick auf die Entscheidung der Deutschen Bischofskonferenz, die Off-
nungs-Schritte der EKD nicht mitzugehen. In dieser Diskussion melden sich
die Beitrige von Siller und Schliiter zu Wort. —Eine andere Gruppierung wird
mit den Beitrigen von Binz und Krauf3-Siemann in der Zentrierung auf
Aufgabenstellungen der religidsen Erwachsenenbildung erkennbar. — Die
nachfolgenden Beitréige von Hagemann und Ziebertz sowie die Thesen von
Grom wurden auf dem IX. Deutsch-Italienischen Treffen zum Thema ,.lnter-
religioses Lernen* (Venedig, September 1995) vorgetragen. Wenn es gelingt,
fiir die italienischen Referate dieses Treffens Ubersetzungen zu bekommen,
sollen diese im Heft 40/1996 von RpB verdffentlicht werden. — Die Analyse
von Hahnen zu , Jesus Christ Superstar*‘ wird nicht wegen der gegenwirtigen
Hochkonjunktur von A.L. Webber vorgelegt, sondern wegen der Anregungen
fiir den Umgang mit solchen Texten (auch im Religionsunterricht der Sek II).
— Reich und Orth schlieBlich fragen unabhingig voneinander, fiir die Leserin-
nen und Leser aber im Zueinander interessant, nach dialektischen Beziehungen
in religionspiadagogischen Theorien. —Der Beitrag von Schmitz hitte auch den
ersten beiden dieses Heftes zugeordnet werden konnen; um aber aus einer
begrenzteren psychologischen Fragestellung nicht schon Argumente fiir den
Religionsunterricht abzuleiten, wurde die hier vorgelegte Plazierung gewdhlt.
- Die Uberlegungen von Schulte zum Fachpraktikum Evangelische Religion
konnen in der Reihe der in RpB bisher aus der Sektion Didaktik der AKK
vorgelegten Beitrage zu Konzeption und Realisierung fachpraktischer Studien-
anteile gesehen werden. Sie leiten zugleich tiber zu der am Ende dieses Heftes
verdffentlichten Stellungnahme der Vorsitzenden der fachdidaktischen Fach-
gesellschaften; diese wird hier verdffentlicht, um die Forderung nach dem
Erhalt wissenschaftlich fundierter Fachdidaktik an den Universititen zu un-
terstiitzen, letztlich auch Voraussetzung dafiir, daB promovierte Lehrerinnen
und Lehrer an den Schulen und in Zusammenarbeit mit den Universititen die
schulpraktischen Anteile unterstiitzen: ohne die Vertretung eines Faches in
Lehre und Forschung kann es da auch keine Promotionen und Habilitationen
mehr geben, das Aus fiir die wissenschaftliche Fundierung eines Faches.

Kassel, im Dezember 1995 Herbert A. Zwergel
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Hermann Pius Siller

Konfessionalitit und Perspektiveniibernahme.
Der Beitrag des katholischen Religionsunterrichts
zur Allgemeinbildung

0. Das Problem.

Der Religionsunterricht ,,in Ubereinstimmung mit den Grundsitzen der Reli-
gionsgemeinschaften®, wie er im Grundgesetz vorgesehen ist und vom Ver-
fassungsgericht, das Grundgesetz interpretierend, bestitigt wurde, ! ist wieder
einmal in die Diskussion gekommen. Meine Absicht ist nicht, alle Argumente
fiir und wider einen konfessionellen, interkonfessionellen, dkumenischen,
allgemein religidsen oder religionskundlichen Unterricht abzuwé'\gen.2 Ich
mochte nur einen elementaren Zusammenhang zwischen dem konfessionellen,
also kirchlich verantworteten Unterricht einerseits und dem Bildungsauftrag,
der der Schule und damit auch speziell dem Religionsunterricht zukommt,
andererseits deutlich herausarbeiten. Denn:

Die Kritik am konfessionellen Religionsunterricht argumentiert

unter anderem aus der angeblichen Unvertrdaglichkeit mit dem

schulischen Bildungsauftrag.

Dieser beziehe sich auf das allgemeine Wohl. Der konfessionelle Religions-
unterricht tue das aber nicht. Er verfolge — so wird unterstellt — partikuldre
Interessen. Nur auf diesen Zusammenhang mdchte ich mich einlassen. Dabei
setzte ich mich ab von einer Position, die einen Widerspruch zwischen dem
Bildungsauftrag der Schule und dem konfessionellen Unterricht zu erkennen
glaubt. Das ,,Hamburger Memorandum‘® etwa behauptet: ,,Ein kirchlich
konfessionell definierter, monokonfessionell erteilter Religionsunterricht ist
nicht linger zu rechtfertigen — weder bildungspolitisch noch pieidagogisch.“4
Das Memorandum fordert, daB auch der Religionsunterricht sich auf den
Erziehungs- und Bildungsauftrag der Schule bezieht und unterstellt damit, daB
der konfessionelle Religionsunterricht dies nicht tut und nicht tun kann. Die
Griinde, die in diesem Memorandum und bei N. Mette® vorgetragen werden,
sind in Kiirze:

| BVerfGE 74,244/254; vgl.: E. Friesenhahn, Religionsunterricht und Verfassung, in:
Essener Gespriche zum Thema Staat und Kirche 5 (1971) 77-88; H.-W. Winden, ...wird
der Religionsunterricht in Ubereinstimmung mit den Grundsitzen der Religionsgemein-
schaften erteilt. Zur Auslegung von Art. 7 IIl GG aus katholischer Sicht, in: J. Lott (Hg.),
Religion — warum und wozu in der Schule? Weinheim 1993, 15-32; B. Pieroth, Aktuelle
Verfassungsrechtliche Fragen zum Religionsunterricht, in: Ev. Erz. 45 (1993) 196-211.
2 Meine Position méchte ich nicht verhehlen. Sie deckt sich im wesentlichen mit der
Denkschrift der EKD zum Religionsunterricht: Identitit und Verstindigung — Standort und
Perspektiven des Religionsunterrichts in der Pluralitit, Giitersloh 1994. Die Denkschrift
tritt fiir einen konfessionell kooperativen Religionsunterricht ein.

3 Ev. Erz 45 (1993) 29-34.

4 Ebd., 30.
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4 Hermann Pius Siller

— Dem 6kumenischen Zeitalter, der pluralistischen und multikulturellen
Gesellschaftssituation entspricht der konfessionelle Religionsunterricht
nicht mehr;

— Der Fremde muB in seiner authentischen Selbstinterpretation im Unterricht
zu Worte kommen;

— Eine Identitit kann nur in Begegnung mit dem anderen gewonnen werden;
also muB eine solche im Religionsunterricht ermdglicht werden;

— Friede zwischen Kirchen und Religionen ist nur durch Offenheit und
Dialogfihigkeit zu gewinnen; deshalb darf der Religionsunterricht keine
Bastion des Konfessionalismus sein.

Aus diesen Griinden sei das Konfessionalititsprinzip ,,nachhaltig* in Frage zu

stellen. Mette empfiehlt in dieser Situation mehrere Etappen einer notwendi-

gen Entwicklung: vom konfessionell-kooperativen zum Skumenischen Unter-
richt, zur Zusammenlegung von christlichem und islamischem Religionsun-
terricht und schlieBlich zur ,,Eriibrigung jeder Trennung im interreligidsen

Unterricht* nach dem englischen Modell. Die Aufarbeitung der eigenen

Religiositit und das Miindigwerden im eigenen Glauben —wahrlich auch keine

Aufgabe von geringem Gewicht — werden dagegen aus dem schulischen

Unterricht entlassen und anderen iiberlassen. Wem eigentlich?

Ich méchte den Zusammenhang von Allgemeinbildung und Konfessionalitéit

in zwei Thesenreihen verdeutlichen. In der ersten Thesenreihe entwickle ich

einen Begriff von Allgemeinbildung, der dem Kern der klassischen Bildungs-
theorie, der gesellschaftlichen Lage und dem gegenwirtigen padagogischen

Problemstand entspricht. In der zweiten Thesenreihe weise ich nach, daB

gerade eine recht verstandene Konfessionalitit einen erheblichen Beitrag zur

Verwirklichung von Allgemeinbildung leisten kann.

1. Allgemeinbildung als Fahigkeit zur Perspcktiveniibefnahme

1. 1 Die erste These formuliere ich in Anlehnung an Schleiermacher®:
Allgemeinbildung ist die Herausbildung aller Fertigkeiten, die
zur Erhaltung des allgemeinen Lebens erforderlich sind.

Das Programm der Moderne kann mit dem Begriff ,,Selbstverwirklichung*
gekennzeichnet werden. In diesem Begriff sind das Anhegen der Moderne und
die darin angelegten MiBiverstindnisse zusammengefaﬁt Individualistisch
verstanden verfolgt Selbstverwirklichung eigene Interessen entweder ohne

5 N. Mette, Begegnung mit dem Fremden. Herausforderung fiir den Religionsunterricht,
in: Kat. Bl. 118 (1993) 815-823; in Erwiderung dazu: G. Biemer/B. Trocholepczy,
Intergenerationelles Lernen und die Konfessionalitit des Religionsunterrichts, in: Kat. BI.
118 (1993) 251-255.

6 F. Schieiermacher, Vorlesungen aus dem Wintersemester 1813/14, zitiert nach ders.,
Pidagogische Schriften hrg. v. E. Weniger und Th. Schulze, 1. Bd., Diisseldorf/Miinchen
1957, 126.

7M. Theunissen, Selbstverwirklichung und Allgemeinheit. Zur Kritik des gegenwirtigen
BewuBtseins, Berlin/New York 1982, 2.
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Riicksicht auf die Allgemeinheit oder in der liberalistischen Meinung, daB die
individuellen Interessen sich mit den wahren allgemeinen Interessen von
vornherein decken wiirden. So verstanden hat Selbstverwirklichung das ,,reale
Allgemeinf:“8 des Lebens in einer gemeinsamen Geschichte und Kultur aus
dem BewuBtsein verloren. Wenn davon ausgegangen werden kann, daB
Selbstverwirklichung in etwa dem ,,Sichbilden* entspricht, dann muf aller-
dings festgehalten werden, daB eine Selbstverwirklichung, die sich bloB als
Entfaltung der eigenen Individualitit versteht, an dem vorbeigeht, was in der
klassischen Bildungstheorie des 19. Jahrhunderts, etwa von Schleiermacher,
unter dem Begriff der Allgemeinbildung gedacht wurde. Denn Bildung ist als
subjektive Realisierung eines realen und konkreten Allgemeinen zu begreifen.9
Das Allgemeine im Begriff der Allgemeinbildung meint dabei gerade nicht ein
gehobenes Kenntnisniveau und die Beherrschung von Anstandsregeln, son-
dern, wie Schleiermacher es ausdriickt das ,,allgemeine Leben*. Das ,,allge-
meine Leben‘® schlieft all das ein, was den Menschen in seiner Gemeinschaft
sprach- und handlungsfihig macht. Der Mensch verwirklicht sich und bildet
sich also in der richtigen Weise nur in der Zugehorigkeit zu einer Kommuni-
kationsgemeinschaft und damit zu einer Offentlichkeit, in der die Idee eines
allgemeinen Lebens sich herausbildet und gelebt wird. Deshalb muB Allge-
meinbildung begriffen werden als das Vermogen, an einer Offentlichkeit aktiv
teilzuhaben. Allgemeinbildung vermittelt die Kompetenz, am allgememen
Leben teilzunehmen, also zu dffentlicher Kommunikation und Partizipation. -
,,.Die Selbstverwirklichung, die von uns gefordert ist, konkretisiert sich heute
also in der Bekiimmerung um die weltweite Ausbeutung der Natur, in der
Betroffenheit vom Hunger in der Welt, in der Sorge um den Weltfrieden. L
Die allgemeine Bildung muf dem jungen Menschen den Zugang zu und die
Teilnahme an der Offentlichkeit und an dem allgemeinen Interesse er-
schlieBen. ? ,.Fehlt die Allgemeinheit in der Bildung, so fillt alles auseinan-
der.“!® Deshalb sind in Schleiermachers Sicht Spezialschulen, die der Her-
ausbildung dieser Art von Kompetenz nicht nachkommen, das ,,allerverderb-
lichste**. Sie verfehlen den Auftrag der Schule von vornherein. Dies gilt nach
Schleiermacher besonders in einer Gesellschaft, in der es an der Teilnahme
am ffentlichen Leben fehlt. ™

8A.a.0.

9 R. Kiinzli, Die pidagogische Rede vom Allgemeinen, in: H.-E. Tenorth (Hg.), Allgemeine
Bildung. Analyse zu ihrer Wirklichkeit, Versuche iiber ihre Zukunft, Weinheim/Miinchen
1986, 57.

10 A a.0., 67; J. Habermas, Strukturwandel der Offentlichkeit, Neuwied 1968, 98.

U Theunissen, a.a.0., 46

12 Vgl. H. Peukert, Die Erziehungswissenschaft der Moderne und die Herausforderungen
der Gegenwart, in: Zeitschrift fiir Pidagogik (1992) 28. Beiheft; ders., Bildung -
Reflexionen zu einem uneingeldsten Versprechen, in: Friedrich-Jahresheft VI Seelze 1988,
12-17; W. Klafki, Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. ZeitgemiBe Allgemein-
bildung und kritisch-konstruktive Didaktik, Weinheim 1994, 56-72.

13 Schieiermacher, a.a.0., 162 f.
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1.2 Die folgenden beiden Thesen sind Konkretisierungen, in sofern auch
Korrekturen und Einschrinkungen dessen, was in der ersten These als
Allgemeinbildung begriffen wurde.
Das Allgemeine ist in der Bildung nicht direkt und unmittelbar
zugdnglich, sondern erschlieft sich nur im und am Besonderen.

Diese These ist stark in der Bildungstheorie iberhaupt verwurzelt: in der
,.Wohnstubenhaftigkeit‘* der elementaren Bildung Pestalozzis'’; in Schleier-
machers allgemeinem Unterrichtsprinzip, ,,daB jede (unterrichtliche H.P.S.)
Titigkeit auch als Zweck an sich angesehen werden kdnne und auch die

Befriedigung in sich selbst trage“lﬁ; in Derbolav‘s ,,Bildungssinn der Lehr-

gehalte“”; in Copei‘s ,,fruchtbarem Moment im BildungsprozeB“ls;
schlieBlich in Klafkis ,kategorialer Bildung*'®. Bildungstheoretisch meint
dies: Das Allgemeine kann ausschlieflich am Konkreten, am Besonderen, am
Exemplarischen erschlossen werden.”’ Unmittelbar ist das Allgemeine nicht
bildsam. Begriffe, an denen der Verweis auf konkrete Wirklichkeit nicht
erkennbar ist, sind Sprachhiilsen. Eine ErschlieBung von Wirklichkeit leisten

sie nicht.

1.3 Das ErschlieBen des Allgemeinen am Besonderen gilt jedoch nicht nur von
den Lerninhalten. Es gilt auch von dem gesellschaftlichen Ort der Bildung.
Der Ort, an dem Allgemeinbildung geschieht, ist nicht das universal Allge-
meine einer Weltgesellschaft, sondern das geschichtlich und kulturell geprigte
besondere Allgemeine einer zumeist drtlichen Kommunikationsgemeinschaft.
Es ist also ein kommunitir Allgemeines. Das heiBt: Das Allgemeine der
Bildung ist zunéichst noch nicht das Universale.

Das ,,real Allgemeine* ist eine Gemeinschaft unter einer

Vielzahl von Gemeinschaften, ist eine Offentlichkeit unter einer

Vielzahl von Offentlichkeiten, ist eine Kultur unter einer Viel-

zahl von Kulturen.

Das Allgemeine der Bildung, das als Teilnahme an Offentlichkeit bestimmt
wurde, entsteht nicht durch das Zusammentreten von Individuen. Das ist eine
abstrakte und deshalb ,,illusionéire* Vorstellung, die sich nicht dariiber im
Klaren ist, daB jede Interpretation von Wirklichkeit schon das Resultat eines
kommunikativen Vorganges ist. ,,Eine solche Vorstellung sieht davon ab, da8

14 A a.0., 163.
15 Pestalozzis simtliche Werke, hrg. v. L.W. Seyffarth Bd. X, 566.
16 Schleiermacher, a.a.0., 267.

17 J. Derbolav, Das Exemplarische im Bildungsraum des Gymnasiums, Disseldorf 1957,
28 f.

18 F. Copei, Fruchtbarer Moment im BildungsprozeB, Heidelberg 1973.

19 W. Klafki, Das padagogische Problem des Elementaren und die Theorie der kategorialen
Bildung, Weinheim 1963.

20 Darin steckt natiirlich eine philosophische und erkenntnistheoretische Grundsatzentschei-
dung mit Aristoteles gegen Plato, mit Kant gegen ein Identititsphilosophie etwa des frithen
Schelling, mit Marx gegen Hegel.
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sich die Urteilsfahigkeit und damit auch die Fahigkeit zur verantwortlichen
Mitgestaltung des Gemeinwesens zuerst in iiberschaubaren Gruppierungen
bildet, die sich auf eine gemeinsame Interpretation der Wirklichkeit verstin-
digen.* ’! Die gemeinsame Vorstellung von einem guten Leben ist zunéchst
und zumeist das Allgemeine einer ,,community*, einer Kulturgemeinschaft,
und deshalb nicht ohne weiteres universalisierbar. Sie ist ,,kommunitir*. In
der ungepriiften Unterstellung, daB fiir alle das Gleiche gelte, droht die
Leugnung der Andersheit des anderen, droht Kolonialismus und Imperialis-
mus. Andererseits aber lernt der junge Mensch in der eigenen ,,community“*,
in der eigenen Kultur, im eigenen Ethos mit den Vorstellungen von einem
allgemeinen Leben, auch die Verpflichtung zur Anerkennung des anderen und
den Respekt vor dem Fremden. Hier findet er seine verbindliche Lebensform,
auch die der universalen Solidaritéit. In diesem kommunitir begrenzten Hand-
lungsraum lernt der Mensch handeln. Hier bildet er seine Identitét. Ist diese
,,community** gettoartig geschlossen, wird auch seine Identitit geschlossen
und begegnungsunfihig sein, ist sie offen und plural, dann wird auch seine
Identitit lern- und begegnungsfahig sein.? DaB das Allgemeine in der Bildung
zunichst ein kommunitires Allgemeines und nicht schon ein universales
Allgemeines ist, daB aber dieses kommunitéire Allgemeine gleichwohl univer-
sal relevant ist, das sind wir jetzt erst im Begriff wahrzunehmen. Zu diesem
LernprozeB sind wir gendtigt erstens von unseren geschichtlichen Erfahrungen
und jetzt auch von der nordamerikanischen Kommunitarismusdebatte.”

1.4 Aus den beiden vorausgehenden Thesen ergibt sich:
Das Allgemeine der Allgemeinbildung ist nicht nur ein Bestand
kultureller Gemeinsamkeiten sondern vorallem die Fahigkeit,
mit den Angehdrigen der bestimmten Gemeinschaft kommuni-
zieren zu kénnen.

Das will fiir die Schule sagen, daB es zur Allgemeinbildung nicht nur eines
Katalogs von Lerninhalten bedarf, sondern vorallem der Gestaltung einer
Unterrichtssituation, in der mit anderen iiber solche Inhalte kommuniziert und
dariiber gestritten werden kann. Eben darin bildet sich der junge Mensch zu
dem seiner ,,community* eigenen Allgemeinen. In der Befihigung zum

21 w. Huber, Offentliche Kirche in pluralen Offentlichkeiten, in: Ev. Theol. 54 (1994),
157-180, insbes. 170 f.

22 Vgl. E. Goffman, Stigma, Frankfurt a. M. 1975; ders., Asyle, Frankfurt a. M. 1977;
A. Strauss, Spiegel und Masken. Die Suche nach Identitdt, Frankfurt a.M. 1974; L.
Krappmann, Soziologische Dimensionen der Identitéit, Stuttgart 1975.

23 Ch. Taylor, Multikulturalismus und die Politik der Anerkennung, Frankfurt a.M. 1993;
A. Honneth (Hg.), Kommunitarismus. Eine Debatte iiber die Grundlagen moderner
Gesellschaften, Frankfurt a. M. 1993; M. Brumlik/H. Brunkhorst (Hg.), Gemeinschaft und
Gerechtigkeit, Frankfurt a.M. 1993. Mit dhnlichen Probleme hat sich die Postmodernis-
musdebatte herumzuschlagen vgl. W. Welsch, Unsere postmoderne Moderne, Berlin 1993;
ders. (Hg.), Wege aus der Moderne. Schliisseltexte der Postmoderne-Diskussion, Wein-
heim 1988.
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kommunikativen Umgang mit Menschen seiner kommunitiren Gruppe be-
kommt der junge Mensch die fiir seinen Handlungsraum und seinen geschicht-
lichen Ort angemessene Allgemeinbildung. Das heiBt also gerade nicht, daf
seine Vorstellung vom allgemeinen Leben von vornherein auch schon eine
universale Vorstellung ist. Universalitéit schlieBt ja schon die Fahigkeit zur
Selbstdistanzierung von der eigenen kulturellen Identitit und von dem kom-
munitir Allgemeinen ein. Eine solche Distanzierungsfihigkeit und der Gewinn
universaler Solidaritit wichst erst in der zeitlichen Erstreckung eines Bil-
dungsprozesses% und auf der Grundlage des besonderen Allgemeinen der
eigenen ,.community‘.

1.5 Im Laufe der Entwicklung, die parallel geht mit der emotionalen Verselb-
stindigung und mit dem Herauswachsen aus der Familie, wichst die Distan-
zierungsfahigkeit von dem bisher selbstverstindlich angeeigneten besonderen
Allgemeinen, wichst die Denkbarkeit von Andersartigkeit, wichst die Fahig-
keit zu reziproker Rolleniibernahme und zu Rollem:listanzierung.25 Im Lauf
des Bildungsprozesses ist ein solcher emanzipatorischer Akt der Befreiung
vom Selbstverstindlichen und Herrschenden unvermeidbar. Nun erst wird ein
anderes Allgemeines als solches denkbar. Mit dem Wachsen von Selbstver-
antwortung eroffnet sich die Moglichkeit der Neudefinition eigener Identitat,
aber auch der Neuaneignung traditional iiberkommener Kultur.

Das Allgemeine in der Bildung ist zundchst das selbstverstind-

lich Herrschende: der herrschende Kulturbestand, die herr-

schende Zeichensprache und die Kommunikation innerhalb der

herrschenden Gruppe. Im Laufe seines Bildungsprozesses ver-

liert dieses Allgemeine fiir den jungen Menschen den Charakter

der Selbstverstindlichkeit. Es bekommt den Charakter des

Gewiihlten oder des Abgelehnten. :

Sowohl fiir die Identitit des jungen Menschen wie fiir die tradierte Lebenswelt
ist diese Distanzierung des bisher selbstverstindlich Geltenden eine riskante
Phase.

1.6 Multikulturalitit kann nicht die Integration des Individuellen in die
herrschende Kultur bedeuten. Das wiirde ja die Verschmelzung und damit die
Negation der vielen besonderen Kulturen einschlieBen. Wenn aber unter
Multikulturalitit die tolerante Gleichzeitigkeit kulturell und religids unter-
schiedlich geprigter Gruppen gemeint ist, dann fordert das eine Offentlichkeit
zwischen den vielen kommunitiren Offentlichkeiten. Diese Offentlichkeit ist

24 yg1. dazu Kohlbergs Stufen der Entwicklung des moralischen BewuBtseins. Zusammen-
fassend: B.F. Hofmann, Kognitionspsychologische Stufentheorien und religidses Lernen,
Freiburg 1991.

25 Vgl dazu die Literaturangaben bei Hofmann, a.a.0.; weiterfilhrende systematische
Versuche: R. Débert/]. Habermas/G. Nunner-Winkler (Hg.), Entwicklung des Ichs,
Meisenheim 1980; J. Habermas, Notizen zur Rollenkompetenz, in: ders., Kultur und
Kritik, Frankfurt a.M. 1973; ders., Moralentwicklung und Ich-Identitit, in: ders., Zur
Rekonstruktion des Historischen Materialismus, Frankfurt a. M. 1976.
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nicht nur eine Offentlichkeit von Individuen, sondern eine Offentlichkeit
zwischen kulturell verschiedenen Gruppen, die miteinander kommunizieren
und zueinander friedlich gestaltbare Beziehungen haben miissen. Deshalb
macht diese fiir uns Mitteleuropéier neue Situation eine das Allgemeine der
eigenen Kultur und Gruppe iibersteigende Kommunikationskompetenz not-
wendig. Diese Kommunikationskompetenz muB in der Lage sein, die Allge-
meinheit anderer, ihre Vorstellungen vom allgemeinen Leben, ihre Kultur
anzuerkennen und sich mit ihnen zu versténdigen.

Unter der Bedingung einer multikulturellen Situation bedarf

der Begriff von Allgemeinbildung einer Radikalisierung. Allge-

meinbildung muf jetzt verstanden werden als Kommunikations-

fiihigkeit iiber das eigene ,,reale Allgemeine ** (gesellschaftliche

Gruppe und Kultur) hinaus.

Ohne daB die Vielzahl der einzelnen Kulturen zu einem neuen Allgemeinen

abstrahiert werden und damit ihre kulturelle Orientierungs- und Prégekraft fur

die Mitglieder verlieren, miissen die Mitglieder der einzelnen Kulturen nun
die Fahigkeit erlernen, das eigene Allgemeine als ein nur besonderes Allge-
meines zu leben und aus der Kraft dieses Besonderen anderes besonderes

Allgemeines daneben anzuerkennen. Darin ist eingeschlossen:

1. Der andere ist mit seinem besonderen Allgemeinen, also mit der von seiner
,,community“ geprigten Vorstellung vom allgemeinen Leben, mit seinem
Ethos gewollt. Eine Integration in das herrschende Allgemeine wird ihm
nicht abverlangt

2. Das eigene Allgemeine wird nicht aufgegeben. Dies wiirde die eigenen
kulturellen Iebensresourcen, die ,,Quellen des Selbst* (Ch. Taylor) ver-
schiitten und damit von den motivierenden Vorstellungen eines guten
gemeinsamen Leben auch mit Fremden abschneiden.

3. Es ist von der Option auszugehen, daB fiir die friedliche Nachbarschaft der
Kulturen untereinander in der besonderen eigenen Kultur iibergreifende
Prinzipien einer Friedensordnung zu finden sind. Diese Prinzipien diirfen
den Kulturen keine Homogenisierung ihrer Idee vom allgemeinen Leben
abverlangen, aber sie diirfen auch nicht relativiert werden, weil sie dann
eine friedliche Nachbarschaft zwischen unterschiedlichen Vorstellungen
von allgemeinem Leben nicht grundlegen konnen.”® Eine Friedensordnung
muB also in den ethischen Prinzipen der unterschiedlichen Kulturen selber
wurzeln und nicht in einem traditionslosen, tibergreifenden, abstrakten
Allgemeinen. Die Treue zu dem real Allgemeinen der eigenen Kultur ist
es, die auch das Zusammenleben der unterschiedlichen Kulturen tragen
muB.

4. Allgemeinbildung heiBt in dieser Lage: Das Allgemeine der eigenen Kultur
ist gerade darin als bildende Kraft zu beerben, wo aus ihr die Anerkennung

26 Huber, a.2.0., 171.
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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? LBt sich heute schon ent-
scheiden, was morgen erforderlich ist? Die Antwort Schleiermachers klingt
zunichst sehr formal. Bildung auf Zukunft hin heift: Lernen des Lernens und
die Fertigkeit, Fertigkeiten zu erlangen.”’ Dieser formalen Sicht der Heraus-
bildung aller Fertigkeiten zur Erhaltung des allgemeinen Lebens auch in
Zukunft muB bei Schleiermacher eine andere eher materiale Sicht an die Seite
gestellt werden. ,,Die nationale Eigentiimlichkeit ... entsteht als Gegensatz,
aber sie darf kein absoluter werden, und damit nicht in ihr das allgemein
Menschliche aufgehe, muB sich mit ihr zugleich entwickeln ein Sinn fiir das
Fremde. Ist sie also am hochsten entwickelt, so muB auch dieser Sinn am
héchsten entwickelt sein und als ein wesentliches Element der Nationalbildung
gefiithlt werden. Also die Zeit der héchsten Entwicklung ist da, wenn im
pidagogischen System Veranstaltungen sind, um den Sinn fiir das Fremde
auszubilden und zu unterhalten.“*® In diesem komplexen Text ist beachten,
daB die Anerkennung des Fremden als Individuum noch kein zureichender
Inhalt der Allgemeinbildung ist. Der Fremde muB gerade als der Protagonist
fremder Vorstellung von einem allgemeinen Leben Inhalt von Allgemeinbil-
dung werden. Durch den Fremden wird unser Allgemeines offen gehalten fiir
das fremde Allgemeine, und damit auf eine offene Zukunft hin. So ist mit dem
Fremden nicht nur ein partikuldres Problem der Bildungstheorie benannt. Mit
dem Fremden und seiner Behauptung anderer Allgemeinheit wird unsere
eigene Allgemeinheit fliissig und offen gehalten fiir die Zukunft. Allgemein-
bildung als Fahigkeit, die Fremdheit des Fremden anzuerkennen und sich mit
ihr zu verstindigen, hilt die eigenen Vorstellungen von einem allgemeinen
Leben fiir eine Zukunft offen.

Allgemeinbildung als Herausbildung aller Fertigkeiten, welche

kiinftig zur Erhaltung des allgemeinen Lebens erforderlich

sind, wird inhaltlich und auf Zukunft hin bestimmt durch die

Kompetenz, mit dem Fremden umgehen zu konnen.

1.8 Unsere Vorstellungen vom allgemeinen Leben diirfen dem Fremden nicht
ohne weiteres unterstellt und so universalisiert werden. Die Realisierung der
Tatsache, daB es neben der eigenen Vorstellung vom gegliickten Leben auch
noch andere, also neben dem eigenen Allgemeinen auch noch anderes Allge-
meines gibt, bedeutet ebenfalls nicht, daf wir uns auf eine libergeordnete
Vorstellung von allgemeinem Leben zuriickziehen konnten, das die Verschie-

27 Schleiermacher, Rezension zu Zollners ,,Ideen iiber Nationalerziehung*, in: Padagogi-
sche Schriften, a.a.0., Bd. 2.
28 Schleiermacher, Die Vorlesungen aus dem Jahre 1826, a.a.0., 387.
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denheiten tibersteigen wiirde. Eine Verallgemeinerung, im Sinn einer Aller-
weltskultur, einer die Verschiedenheiten iibergreifenden Vorstellung vom
guten Leben gibt es nicht und darf es nicht geben, wenn nicht die Andersheit
des anderen in unserer Wirklichkeit vernichtet werden soll. Gleichwohl ist es
moglich, daB zwischen den einander fremden Vorstellungen vom guten Leben
nicht nur Anerkennung, sondern auch Verstdndigung stattfindet.
Fremdverstehen geschieht in Perspektiveniibernahme. » Darin werden die
Voraussetzungen fremden Handelns hypothetisch mitvollzogen und versucht,
sie zu rekonstruieren.’® Fremdverstehen ist also nicht nur ein rezeptives,
sondern durchaus ein produktives Handeln. Dies zeigt sich besonders im
produktiven Austragen von Konflikten. Allgemeinbildung ist also in unserer
Lage zu verstehen als die Befdhigung, fremde Vorstellungen des allgemeinen
Lebens verstehend zu rekonstruieren. Deshalb 1dBt sich biindig formulieren:

Allgemeinbildung, wie sie heute notwendig ist, geschieht durch

versuchsweise rekonstruierende Ubernahme der Perspektive

des Fremden von seiner anderen Vorstellung des allgemeinen

Leben.

2. Religionsunterricht und die Befihigung
zur Perspektiveniibernahme

Im Folgenden messe ich den konfessionellen Religionsunterricht an dem
erarbeiteten Begriff von Allgemeinbildung. In seiner hértesten Formulierung
lautet der Vorwurf von Norbert Mette: Durch die konfessionelle Aufteilung
des Religionsunterrichts werden Fremde geradezu ,,produziert“31 Dies kann
der Religionslehrer kaum auf sich sitzen lassen. G. Biemer und G. Trocho-
lepczy haben darauf zuriickhaltend, aber doch entschieden geantwortet ’ Die
zweite Thesenreihe beriihrt sich zum Teil mit diesen von Biemer und Trocho-
lepczy vorgetragenen Argumenten. — ,,Allgemeine Religion* kann als schu-
lisches Artefakt gesehen werden. Darauf geht die erste These ein. Oder sie
wird als das sich selber als universal mifiverstehende Allgemeine unserer
Kultur gesehen, als Zivilreligion. Darauf geht die zweite These ein.

2.1 Wird der inhaltliche EinfluB der Kirchen auf den schulischen Religions-
unterricht fiir illegitim gehalten, dann wird die ohnehin groBe Entfernung der
Schule von der gesellschaftlichen Wirklichkeit, von den geschichtlich kultu-
rellen Zusammenhingen und damit vom konkreten Leben der Menschen an
einem weiteren und entscheidenden Punkt vergroBert, ndmlich in den Fragen
nach Sinn und Orientierung. Religion an der Schule droht zu einem abstrakten
Konstrukt von Pidagogen, Theologen, Religionswissenschaftlern, Juristen
und Politikern zu werden.*® Das Fach wiirde seinen Riickhalt in den realen

29D. Geulen, Perspektiveniibernahme und soziales Handeln, Frankfurt a. M. 1982,
30 Ebd., 52 ff.

31 Mette, a.2.0., 822.

32 Biemer/Trocholepczy, a.a.0.
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Verhiltnissen verlieren. Die Aufarbeitung der konfessionell geprégten Glau-
bensbiographie der Schiiler und damit der dem Religionsunterricht aufgetra-
gene Dienst an der positiven Religionsfreiheit kann nicht mehr stattfinden.**
Die bildende Kraft der konkret gelebten Religion hitte an der Schule keinen
Ort mehr.>® Reales Christentum ist konfessionell und kirchlich, oder es ist
nicht. Ein Ausweichen in ,,allgemeine Religion** bedeutet den Verlust der
kulturellen Prigekraft von Religion. Ein Riickzug der Kirchen aus der Schule
wiire auBerdem fiir die Schulkultur und fiir die Sicherung des notwendigen
gesellschaftlichen Grundkonsenses folgenreich. Dieses Vakuum bliebe nicht
leer. Vielleicht machen sich die Kritiker zuwenig klar, welche wenig bildsa-
men aber nachhaltigen EinfluBméchte an die Stelle der Kirchen treten wiirden.
Deshalb die Behauptung:

Der Religionsunterricht an der Schule hat nicht eine Religion

zu traktieren, die es nur im Unterricht gibt, sondern die

konkrete Religion, die im Alltag gelebt wird.

Wenn mit gutem Recht angesichts der komplexen gesellschaftlichen Lage die
4uBere und innere Differenzierung im Unterricht gefordert wird, ,.sollte die
Differenzierung nach konfessionellen und reli%iés weltanschaulichen Grup-
pen nicht als Sindenfall* deklariert werden. ® Immer noch gewinnt der
Religionsunterricht durch die Bezogenheit auf Gemeinde, auf ihre sakramen-
tale Praxis und auf ihre Konfession an Lebensnihe. Dies gilt selbst fiir
diejenigen, die nicht mehr praktizieren. Denn sie lernen wenigstens damit
etwas deutliches zu verbinden, was es in ihrer Umgebung wirklich gibt.

2.2 Weil die heutigen Schiiler in der Regel ohne relevanten Bezug zu
irgendeiner expliziten Religion heranwachsen, sei es allererst vonnoten, sich
auf die ErschlieBung der religidsen Dimension zu beschrénken, meint Mette.*’
Frage ist: Was steckt hinter der anscheinend so einleuchtenden Beschrinkung
auf allgemeine Religion? Was ist diese ,allgemeine Religiositat“? In der
Vorstellung der Leute gibt es in der Tat so etwas, wie eine ,,allgemeine*,
selbstverstindlich akzeptierte Religiositit: die unserer europdischen Kultur
immanente Zivilreligion

Religion ist nach Hermann Liibbe gerade auch in einer liberalistischen und
pluralistischen Gesellschaft notig. Denn zur Beschaffung des gesellschaftli-
chen Grundkonsenses und zur Bewiltigung von anders nicht aufarbeitbaren
Kontingenzen, wie etwa das Sterben, bedarf es eben der Religion. Diese muB
aber iiber die konfessionellen Kirchen und Denominationen hinweggreifen und
irgendeinen Anspruch auf allgemeine Verbindlichkeit aufrechterhalten. Ein

33 Vgl. G. Martin, Fir eine freie Schule — deshalb Religionsunterricht. Plidoyer fiir eine
offene Wahrnehmung der Wirklichkeit, in: Ev. Erz. 45 (1993), 60-78, hier besonders 62.

34 A.a.0. 65.
35A.2.0., 74.
36 A.2.0., 71.
37 Mette, a.a.0., 821.
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solcher universaler Geltungsanspruch ist européisches Wunschdenken und
deshalb usurpativ. Auch die europiische Zivilreligion 148t sich nicht univer-
salisieren. Sie ist provinziell und eurozentrisch. Das ,,Allgemeine der
Zivilreligion ist auch nur eine besondere Religion. Wo sie universale Ansprii-
che erhebt, ist sie imperial und dient zur Integration des Fremden. In einer
solchen Integration wird die kulturelle und religiose Andersheit museal,
exotisch und damit auch fiir die eigene Alltagspraxis des Fremden selber fremd
und unerheblich. Trotz der Rede vom Multikulturalismus ist, so gesehen,
unsere eurozentrische Gesellschaft in einem kollektiven Monolog befange:n.38
Die Fremdheit des Fremden, seine eigene Idee vom ,,allgemeinen Leben‘ hat
in ihr keinen Raum. Die europiische Zivilreligion, wie wahrscheinlich jede
Zivilreligion, ist nicht in der Lage, die Andersheit des anderen zu bejahen,
sondern sie nur als Besonderheit in sich zu begreifen. Diese Art, die besondere
Religion durch eine allgemeine, abstrakte Religion zu iiberwinden, ist eine
schwache Toleranz, weil sie den anderen von vornherein unter die eigenen
gesellschaftlichen Bedingungen stellt. Deshalb gilt:

Der Religionsunterricht darf, gerade um die Andersheit des

anderen zu respektieren, sich nicht von einer ..allgemeinen

Religion‘‘ bestimmen lassen.

Die Zivilreligion bedarf vielmehr gerade der Bestimmtheit und Verbindlich-
keit einer konfessionellen Kirche als ihren Widerpart. Dies gilt auch vom
Religionsunterricht. Das Abstractum taugt als Propédeutik nicht. Gerade die
Einfithrung in das, was Religion ist, bedarf der Konkretheit gelebter Vorstel-
lungen von gutem Leben.

Besonders deutlich zeigt sich dieser ungerechtfertigte Universalititsanspruch
europiischer Allgemeinheit an der sogenannten ,.,pluralistischen Religions-
theologie‘‘ von Hicks und Knitter.>® Ganzlich unpluralistisch und ohne zurei-
chende Kenntnisnahme der realen Differenzen werden hier den anderen
Religionen von vornherein, ein gemeinsamer und natiirlich aus der okziden-
talen Tradition kommender Religionsbegriff, dann auch das gleiche Gottes-
und Erlésungsverstindnis unterstellt. Dies halte ich fiir eine vollig unzurei-
chende Wahrnehmung der Andersheit des anderen.*’

2.3 Aus dem Ausweichen vor den Differenzen in ein abstrakt Allgemeineres
wird nicht die Anerkennung der Andersheit des anderen erfolgen. Dadurch
werden die Differenzen vernichtet. Aber auch die Motivkraft der eigenen
Religion, Kultur und Tradition wird dadurch verschlossen. Die Kraft der

38 G. Anders, Die Antquiertheit des Menschen, Bd 2, Miinchen 1988, 152-155.

39 J. Hick, God and the Universe of faith, London 1973; ders., An Interpretation of
Religion, London 1989; P.F. Knitter, Ein Gott — viele Religionen, Miinchen 1988; dazu:
E. Arens, Die Vielfalt der Religionen als Herausforderung der Theologie, in: Stimmen der
Zeit, 211 (1993) 849-857.

40 ygl. dazu R. Schreiter, Religious Pluralism from the Postmodern Perspective: A
Response to Paul F. Knitter, in: Anglican Theological Review 74 (1992) 443-448.
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eigenen biographischen und kulturellen Identit4t wird in die Anerkennung des
anderen nicht eingebracht. Diese Art von Toleranz wird von der Anerkennung
der universalen Geltung des eigenen Allgemeinen abhingig gemacht und ist
deshalb schwach. Eine starke Toleranz muf aus der Kraft der eigenen
Besonderheit erfolgen, ohne sie und die Besonderheit des anderen auf ein
iibergreifend Allgemeineres zuriickfilhren zu konnen. Die Anerkennung der
Andersheit des anderen muB bei einer starken Toleranz aus der eigenen Mitte,
das heifit aus dem eigenen Bekenntnis, aus der eigenen Konfession erfolgen.
Das gilt gerade auch von der angeschirften Situation im Religionsunterricht.

Der Religionsunterricht kann und muf8 aus der Mitte seiner

besonderen Sache, aus dem Bekenntnis seiner Kirche heraus

die Anerkennung der Andersheit des anderen erbringen.

Das wird erméglicht durch die Hochschitzung zwar nicht der konfessionellen
Unterschiede, wohl aber der konfessionellen Identit?iten,41 also der in der
eigenen besonderen Ortskirche gebildeten Vorstellungen vom allgemeinen
Leben. Im katholischen Bekenntnis sind durch das II. Vatikanische Konzil die
Elemente der Anerkennung der Andersheit der anderen stark betont worden:
Der allgemeine Heilswille Gottes, die Heilselemente in anderen Religionen,
der Kirchencharakter anderer Kirchen, die Religionsfreiheit und damit der
Respekt vor dem ,,allgemeinen Leben® des anderen. Dieses Bekenntnis
erwichst aus dem zentralen Glauben an die universale Gnadenbestimmung
aller Wirklichkeit. Auf Dauer gibt diese Mitte die bildende Kraft, sich dem
anderen und seiner Andersheit auszusetzen, ohne daB dieser mir dhnlich zu
werden braucht. Das Verhiltnis zum Fremden wird in der katholischen Kirche
aufgrund ihres Bekenntnisses zunehmend zum ,,status confessionis**.*

2.4 Wenn Allgemeinbildung heute die Fahigkeit ist, nicht nur anderes indivi-
duelles, sondern auch anderes allgemeines Leben in seiner Besonderheit
anzuerkennen, dann sind die Voraussetzungen im konfessionell katholischen
Religionsunterricht in besonderem MaBe gegeben. Denn der katholische
Religionsunterricht bewegt sich im Kontext und im Perspektivenreichtum der
Gemeinschaft vieler kulturell unterschiedlicher Lokalkirchen: in der Catholi-
ca. Nicht die universale MaBgeblichkeit der romische Ortskirche, aber die
Vielzahl von Lokalkirchen gehoren in das Bekenntnis zu der einen katholi-
schen Kirche. Das BewuBtsein fiir diese katholische Kirchengemeinschaft ist
im II. Vatikanischen Konzil irreversibel zum Durchbruch gekommen.“
Inzwischen ist sie aber ldngst nicht mehr nur eine theologische Behauptung,

41 Vgl. dazu die Denkschrift der EKD zum Religionsunterricht: Identitit und Verstindi-
gung, a.a.0.; zum ganzen Problemfeld des Bekennens: E. Arens, Bezeugen und Bekennen.
Elementare Handlungen des Glaubens, Diisseldorf 1989;

42Vgl. dazu: Arens. a.a.0.

43 K. Rahner, Theologische Grundinterpretation des II. Vatikanischen Konzils, in: ders.,
Schriften zur Theologie Bd. XiV, 287-302; und ders.: Die bleibende Bedeutung des II.
Vatikanischen Konzils, in: ders., a.a.0., 303-318.



Konfessionalitdt und Perspektiveniibernahme 15

sie wird in den Gemeinden, wenngleich noch nicht zureichend, aber immerhin
gelebt: Besuche und Austausch in Gemeinden, zahllose Solidaritéitsbekundun-
gen durch Werke wie Misereor, Missio, Adveniat, Caritas internationalis und
Sternsinger. Briefkontakte, Gebetsgemeinschaften, Unterschriftsaktionen
bringen manche Christen in einen Konflikt zwischen ihrer Kirchenmitglied-
schaft und ihren parteipolitischen Optionen. Die Katholische Kirche bringt
ihre Gottesdienstteilnehmer sicher noch zuwenig, aber immerhin wie keine
andere Institution zur Ubernahme fremder Perspektiven und zu Rekonstruk-
tionsversuchen fremden allgemeinen Lebens. Deshalb gilt:

Der konfessionell gebundene katholische Religionsunterricht

kann im Kontext und im Perspektivenreichtum der Weltkirche

arbeiten. Dabei ist er motiviert von dem, was seine eigenste

Sache ausmacht: von der Aufarbeitung des eigenen Glauben-

bekenntnisses.

Dazu bedarf es nicht, daB sich in jeder Unterrichtstunde der Fremde auch
schon personlich zu Wort melden kann. Das kann gelegentlich geschehen.
Interkonfessionelle Kooperationen sind, wenn es sich in der Okumene um die
eintriichtige Vielfalt unterschiedlicher Bekennntnisse handelt,** sinnvoll und
notwendig. Sie sind aber etwas véllig anderes als ein konfessionell nicht
gebundener Unterricht, der das eigene Bekenntnis als einen zu reflektierenden
Standpunkt von vornherein aufgegeben hat, die eventuelle noch vorhandene
Glaubenspraxis der Schiiler nur noch in der AuBenperspektive sehen kann und
die existentielle Frage, die durch die gesellschaftlich immer noch vorhandene
Kirche aufgeworfen wird, von vornherein tiberhaupt nicht mehr auf den Tisch
bringt. Eine allgemeine Religion hat eben keine allgemeinbildende Kraft.
Allgemeine Bildung kann aber stattfinden auf dem Boden des konkreten
Bekenntnisses.

‘t“ Vgl. H. Doring, Einheit durch Vielfalt. Uberlegungen zum gegenwirtigen Stand der
Okumene, in: Una sancta 44 (1989) 101-114.
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Richard Schliiter

Aufbau einer konfessionellen Identitét?
Anfragen an eine didaktische Begriindung fiir den konfessionellen
Religionsunterricht

I. Problemstellung: Zum Modus der Begriindung

Uber die Zukunft des Religionsunterrichts (RU) wird momentan intensiv
diskutiert. Wieder einmal stehen seine didaktische Ausrichtung, seine kirch-
liche Gebundenheit und seine prinzipiell monokonfessionelle Struktur zur
Debatte. U.a. lassen sich aus den jiingsten kritischen Anfragen an die
Korrelationsdidaktik einige wichtige Aspekte dieser Diskussion erheben.
G. Reilly' bezweifelt grundstzlich die Praxis und die Theoriefshigkeit der
Korrelationsdidaktik fiir religionsdidaktisches Handeln im Kontext des schu-
lischen RU. Er kennzeichnet die herrschende Korrelationsdidaktik ,,als eine
offenbarungstheologische Deduktion* und sieht in ihr folglich einen normati-
ven Uberhang der Theologie gegeniiber anderen Bezugswissenschaften des
RU, der einen notwendigen Dialog mit ihnen als ein ,,offenes Gesprich** im
Grunde verhindere. Soll die Religionsdidaktik eine wirkliche Didaktik des RU
sein, verstanden als ,,eine Theorie der Praxis fiir die Praxis®, dann miisse sie
,eine offene Theorie sein, die auf verschiedenen Ebenen einen offenen
Austausch mit der Praxis des Religionsunterrichts und mit den verschiedenen
Bezugswissenschaften zu fithren fahig ist. Diese Offenheit ist notwendig,
damit die kontinuierliche Erfahrung in der Praxis und die Reflexion dieser
Erfahrung in den Bezugswissenschaften unter religionspadagogischen und
religionsdidaktischen Perspektiven reflektiert werden kann.* Reilly spricht
sich demnach gegen eine theologische Bevormundung der Religionsdidaktik
und fiir eine stiirkere Berticksichtigung der schulischen Wirklichkeit und einen
umfassenderen Einbezug von pidagogischen und sozialwissenschaftlichen
Erkenntnissen der Bezugswissenschaften in ihr aus.

Gerade aufgrund der schulischen Wirklichkeit des RU und seiner verénderten
Ausgangsbedingungen hinsichtlich der Lehrenden und Lernenden, die es
immer weniger ermdglichen, einen Bezug zur Praxis gelebten Glaubens
herzustellen, sieht R. Englert2 trotz der groBen theologischen und religions-
pidagogischen Leistungen der Korrelationsdidaktik ihr Ende fiir den RU in
der offentlichen Schule heraufziehen. M.a.W.: die Erfahrungen in der Praxis
des RU stellen nicht nur eine Religionsdidaktik, ,,die in dem Sinne dezidiert
christlich ist, daB sie ihren Kern in der Hermeneutik christlicher Glaubensin-
halte hat*, in Frage, sondern lassen auch vermuten, daB es in absehbarer Zeit

L G. Reilly, SiiB, aber bitter. Ist die Korrelationsdidaktik noch praxisfahig?, in: G. Hilger/G.
Reilly (Hgg.), Religionsunterricht im Abseits? Das Spannungsfeld Jugend — Schule —
Religion, Miinchen 1993, 16-27; Zitate 17, 25

2R. Englert, Die Korrelationsdidaktik am Ausgang ihrer Epoche. Plidoyer fiir einen
ehrenhaften Abgang, in: Hilger/Reilly, a.a.0. 97-109; Zitate 105, 107.
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,.keinen in diesem inhaltlichen Sinne christlich geprégten Religionsunterricht
mehr geben kann, bzw. wird. Auch fiir K.E. Nipkcw3 sind Voraussetzungen
fiir eine Korrelationsdidaktik im RU nicht mehr gegeben, weil einerseits eine
religiose Erfahrungsarmut immer mehr um sich greife und die Religionslehrer
kaum noch Kenntnis von der Erfahrungswelt ihrer Schiiler haben und ande-
rerseits immer weniger Schiiler ein Verstindnis dafiir aufbringen, was ihnen
die christliche Semantik zumute. Englert sieht die Aufgabe des RU darin, in
Lebenswelten, die gelebtem Glauben weithin entfremdet sind, einen Weg zum
Verstindnis der ,,christlichen Sinn-Sicht*‘ allererst zu bahnen, wobei er die
Vorordnung christlicher, d.h. solidarischer und befreiender Praxis vor der
,,Hypertrophie des (nur) besprochenen Glaubens* als didaktische Leitlinie
herausstellt.

G. Hilger‘s pladiert dafiir, ,,den Begriff der Korrelationsdidaktik vorerst nicht
mehr zu benutzen®, da diese Religionsdidaktik zu sehr auf theologische
Hermeneutik beschriinkt sei. Heute miisse eine Religiensdidaktik ,,resolut von
der Praxis des Lernens und Lehrens mit all (ihren) Bedingungen, Faktoren
und Interaktionsformen ausgehen und Position beziehen zu einem Bildungs-
verstindnis*‘. Hilger fordert also eine Religionsdidaktik, mit der verstirkt
Kriterien verbunden sind, die z.B. auf eine diskutierbare Theorie der Bildungs-
gehalte und -inhalte verweisen und es zulassen, Unterricht als ein kommuni-
katives Beziehungsgeflecht zu reflektieren.

Diese kritischen AuBerungen zur Korrelationsdidaktik stimmen m.E. darin
iiberein, daB sie gegeniiber einer vornehmlich aus theologischen Prinzipien
abgeleiteten Religionsdidaktik fiir eine solche pladieren, die in erster Linie
(schul-)padagogisch und bildungstheoretisch akzentuiert ist. Im Grunde geht
es also bei der Kritik an der Korrelationsdidaktik auch um eine neue Verortung
und Funktionsbestimmung des RU in der 6ffentlichen Schule.

Diesem Thema sind ebenfalls die Memoranda zum RU gewidmet, die in den
letzten zwei Jahren von verschiedenen Arbeitskreisen vorgelegt wurden.’
Auffallend ist, da — bei Differenzen in Einzelfragen — alle Memoranda vor
dem Hintergrund einer Situationsanalyse eine padagogische Begriindung des
RU in der offentlichen Schule bieten, die bestimmt ist von Uberlegungen zu
einer ,,allgemeinen Bildung*, zu der der RU beizutragen habe. Der bestim-
mende Rahmen der Memoranda fiir die Uberlegungen zur Didaktik des RU
und seiner Organisationsstruktur ist das komplexe Verhiltnis von Bildung —
Schule — Religion, ihr Anliegen ist die Einordnung des RU in die Bildungs-
aufgabe der Schule.

3 K.E. Nipkow, Religion in Kindheit und Jugendalter. Forschungsperspektiven und -ergeb-
nisse unter religionspadagogischen Interessen, in: Hilger/Reilly, a.a.0., 183-223, bes.
1971f.

4 G. Hilger, Korrelation als theologisch-hermeneutisches Prinzip, in: KatBl 12/93, 828-
830; Zitate 829, 830.

5 Vgl. die Zusammenstellung bei J. Lott (Hg.), Religion — warum und wozu in der Schule?,
Weinheim 1992.
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Diese allgemeinen Feststellungen konnen an der neuen EKD-Denkschrift zum
RU konkretisiert werden.® Sie bestimmt die Schule als einen Ort der Bildung,
situiert den RU im Bildungsauftrag der Schule und konkretisiert die 'neue
allgemeine Bildung’, die ,,immer auch Hilfe einschlieBen (muB) bei der
Orientierung in der Welt, der Bewiltigung der Zukunftsaufgaben und der
Vergewisserung iiber die eigene Identitét* (25) im Blick auf den RU zuniichst
folgendermaBen: der RU ,,sollte in Zukunft mehr noch als bisher ein Beitrag
zur personlichen religidsen Orientierung und Bildung sein** (26), er soll die
,.selbstindige, erfahrungsbezogene Aneignung und Auseinandersetzung* mit
Glauben und Religion ,,fordern* (27) und ,,Perspektiven der Lebenszuversicht
und der Hoffnung*‘ erdffnen (28). Deshalb wird einer didaktischen Elemen-
tarisierung im RU das Wort geredet, letztlich zulaufend auf die Auseinander-
setzung ,,um elementare Wahrheiten** (28). Damit fordert die Denkschrift im
Grunde ein Kerncurriculum fiir den RU, das korrespondieren soll mit der
Konzentration der ’neuen Allgemeinbildung’ (31) auf ,.epochaltypische
Schliisselprobleme‘* wie die ethische Grundlagenproblematik, das Problem
des kulturellen, weltanschaulichen und religidsen Pluralismus und die Frage
nach der individuellen und gesellschaftlichen Bedeutung von Religion (32ff).
Dem RU wird ein Anteil an diesem iibergreifenden schulischen Erziehungs-
und Bildungsauftrag zugesprochen, er hat eine ,Bildungsmitverantwor-
tung*‘ (44).

Von dieser Aufgabenbestimmung her prézisiert die Denkschrift das Lehren
und Lernen im RU. Sie tritt fiir das Prinzip des schiilerorientierten Lehrens
ein, reklamiert u.a. ein traditionsbezogenes, facheriibergreifendes, interkul-
turelles und interreligidses Lernen (50-55). Besonders eindringlich wird ,,von
einem neuen Prinzip alphabetisierenden Lernens** gesprochen, ,.das auf die
Grundelemente des Christentums bezogen ist** und gefordert sei, weil der RU
immer mehr zum Ort der ,,Erstbegegnung mit Glaube, Religion und christli-
cher Uberlieferung werde (54). AuBerdem wird die Notwendigkeit und
Maoglichkeit eines identifikatorischen Lernens betont, weil es zur Identitéts-
bildung verhelfe (56).

Diese griindliche und grundlegende padagogische und bildungstheoretische
Begriindung des RU 148t nach der Denkschrift den konfessionell getrennten
RU nicht ,,ohne weiteres ... einleuchten‘‘ (59). Welche theologische und
padagogische Begriindung fiir das weitere prinzipielle Festhalten an dieser
Gestalt des RU gibt die Denkschrift? (59-72) In diesem Punkt unterscheidet
sie sich von allen anderen Memoranda am deutlichsten.

Die Denkschrift geht grundsitzlich davon aus, daB die Allgemeinbildung im
Bereich der Sinn- und Wertfragen zwei Zielen zu dienen habe, ,,der geschichts-
bewuBten Vertiefung in die weltanschaulich-religiosen und ethischen Fragen

6 Identitdt und Verstindigung. Standort und Perspektiven des Religionsunterrichts in der
Pluralitit. Eine Denkschrift der Evangelischen Kirche in Deutschland, Giitersloh 1994.
Zitatbelege in Klammern.
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gemiB den geschichtlich gewordenen Traditionen (Prinzip konfessioneller
Bestimmtheit) und der allseitigen Verstindigung (Prinzip dialogischer Koope-
ration). Nur dadurch, daB diese beiden Prinzipien ihr je eigenes Gewicht haben
und zugleich in Komplementaritit zusammengehdren®, leuchte — so die
Denkschrift — ,,der konfessionell getrennte Religionsunterricht bildungstheo-
retisch und damit pidagogisch ein.* (59)

Mit dem ,,Prinzip der konfessionellen Bestimmtheit** korrespondiert das
pidagogische Argument, der konfessionell orientierte RU ermogliche in
bevorzugter Weise identifikatorisches Lernen, erlaube eine Identifikation und
verhelfe so zur Identititsbildung und -findung der Schiiler (60). Damit diese
Zielsetzung erreicht werden kann, spricht sich das Dokument fiir den konfes-
sionellen RU als konfessorischen aus, d.h. es charakterisiert den RU als
konfessionellen durch den Begriff der ,,Konfessionalitit* (61ff) im Sinne der
Confessio, des Bekenntnisses des Glaubens. Bekenntnisgebundenheit des RU
besagt dann in diesem Konext, daB in ihm die konfessorische/zeugnishafte
Komponente des Glaubens iiber den Religionslehrer zum Tragen kommen soll
und muB. Im weiteren Argumentationsgang wird dieses konfessorische Ver-
stindnis von Konfession fast synonym gesetzt mit dem Verstdndnis von
Konfession im konfessionskundlichen und kirchenorganisatorischen Sinn (63).
Diese Idiomenkommunikation, die zum einen eine weitgehende Ubereinstim-
mung von konkreter, individueller Konfessionalitét des Glaubens und vorge-
gebener konfessioneller Gestalt des Glaubens insinuiert und zum anderen die
bestehenden (getrennten) Konfessionen als entscheidende und unterschiedliche
konfessionelle Identititen bewirkende religiése Sozialisationsinstanzen werten
14Bt, bildet in der Denkschrift letztlich die Basis fiir die These, daB aus dem
,,verfassungsmiBig verbiirgte(n) Recht auf Religionsfreiheit* die SchluBfol-
gerung gezogen werden konne, daB Eltern und Schiiler ein Anrecht darauf
haben, ,.in einer bestimmten, geschichtlich gewordenen konfessionellen Ge-
stalt des Christentums, die ihnen vertraut ist, allein durch Vertreter dieser
Konfession unterrichtet zu werden (64). Pidagogisch begriindet und gefor-
dert sei dieser Unterricht auBerdem, weil immer ein ,.konfessionelles Vorver-
stindnis* durch die ,, Konfessionszugehdrigkeit** mitgegeben und in der Regel
von solcher hermeneutischen Gewichtigkeit sei, daf es ,,dem Verstindnis
anderer Konfessionen und Religionen Grenzen* setze (64).

Hier wird also im Grunde mit Hilfe einer irgendwie gearteten , konfessionellen
Identitit* argumentiert. Thr (rudimentires) Vorhandensein wird behauptet, an
ihr kann im konfessionellen RU angekniipft werden, sie soll und muB im RU
aufgebaut und gefestigt werden als — auch padagogische — Voraussetzung fiiir
die Beschiiftigung mit anderen Konfessionen und Religionen. Deshalb ist nach
der Denkschrift ,.es pidagogisch begriindet, an der iiberkommenen Gestalt
des Religionsunterrichts festzuhalten“ (64). Diese Argumentationsstruktur
deckt sich in auffallender Weise mit der im Dokument der Wiirzburger Synode
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,,Der Religionsunterricht in der Schule*, die gegenwirtig insbesondere von
kirchlich-offizieller Seite wiederholt und unterstrichen wird.

Dem ,,Prinzip dialogischer Kooperation* trigt das Dokument dadurch Rech-
nung, daB es als ,,die angemessene Gestalt des konfessionellen Religionsun-
terrichts fiir die Zukunft die Form eines ’konfessionell-kooperativen Religi-
onsunterrichts’*‘ ansieht (65), in dem inhaltlich und organisatorisch die
evangelisch-katholische Zusammenarbeit ausgebaut werden miisse (65-72).
Diese knappe Analyse der padagogischen/bildungstheoretischen Argumenta-
tion der Denkschrift fiir die prinzipielle Beibehaltung des konfessionell ge-
trennten RU zeigt, daB sie — obwohl sie selbst davon spricht, daB in der
gegenwirtigen Schiilergeneration nicht nur das Ende des konfessionellen
Zeitalters zu konstatieren, sondern auch verstirkt ein ,,alphabetisierender*
RU vonnéten sei (54) — offenbar von der Vorstellung bestimmt ist, der Weg
der religiosen Identitéitsfindung der Schiilerinnen und Schiiler beginne in einer
’schicksalhaften’ konfessionellen Verwurzelung und so sei eine "konfessionel-
le Identitdt® prinzipiell grundgelegt, die nicht nur religiéses Lernen vorstruk-
turiere, sondern die auch in konturierter Differenz zu anderen "konfessionellen
Identitdten’ im konfessionell getrennten RU entfaltet werden kdnne und miisse
als theologische und piadagogische Voraussetzung dkumenischen Handelns.
Entspricht diese Annahme aber der Realitit? Verlauft der Weg zur christlichen
Identititsbildung bei den Schiilerinnen und Schiilern nicht immer stirker genau
umgekehrt, namlich von ,tastenden religiosen Suchbewegungen, iiber Be-
kanntschaften, mehr fliichtig als dauerhaft, mit religiosen, auch quasi-religio-
sen und kultischen Erscheinungen zu einer identitidtsrelevanten Anndherung
an Religion und Kirche*“?® Gibt es iiberhaupt die ,,konfessionelle Identitit* in
deutlicher Unterscheidung zu einer anderen? Kann mit der Grofe ,,konfessio-
nelle Identitdt*‘ und dem Hinweis auf die Notwendigkeit ihrer Herausarbeitung
der (getrennte) konfessionelle RU didaktisch also noch sinnvoll begriindet
werden? Dient diese Argumentationsfigur nicht eher der Wahrung alter
Positionen und verhindert so fiir die Praxis die konsequente Durchsetzung
eines didaktisch verantwortbaren Modells des RU fiir die Zukunft einer
Schiilerschaft mit ganz unterschiedlichem religiosen und weltanschaulichen
Hintergrund, fiir Jugendliche, die — wie die Denkschrift selbst sagt — ganz
grundsétzlich nach tragenden Antworten suchen auf sie bewegende Fragen
nach Gerechtigkeit, Umwelt, Sinn des Lebens und Tod? Welche weiterfiih-
renden didaktischen Grundkonzeptionen bieten sich an? Wie konnen sie
begriindet werden?

TVgl. dazu R. Schiiiter, Der Religionsunterricht und das Konfessionsprinzip. Kritische
Anmerkungen in weiterfiihrender Absicht zwanzig Jahre nach dem Wiirzburger Synoden-
beschluB, in: RpB 32/1993, 74-88; B. Krautter, Von den Kirchen gemeinsam verantwor-
teter Religionsunterricht?, in: KatBl 11/94, 763f.

SSo mit U. Becker, Okumenisches Lernen auf dem Priifstand, in: R. Schliiter (Hg.),
Okumenisches und interkulturelles Lernen — eine theologische und padagogische Heraus-
forderung, Paderborn/Frankfurt 1994, 9-25, 22.
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II. Die synkretistische ,,konfessionelle Identitét*
Zu ihren religionspidagogischen Herausforderungen

1. Der Befund

Neue empirische Untersuchungen zum Vorhandensein konfessioneller Identi-
taten und ihren Ergenarten dokumentieren ein Verschwinden der konfessio-
nellen Identitdten, zumindest ihre Vermischung, selbst wenn die befragten
Personen sich als einer bestimmten Konfession zugehorig erkldren. Aufs
Ganze gesehen macht sich ein individualisierter religioser Pluralismus breit,
der nicht nur im Nebeneinander verschiedener Typen religioser Grundorien-
tierungen besteht, sondern auch in der VerfaBtheit von je eigenen ,,konfessio-
nellen Identititen** zum Ausdruck kommt. Diese werden von den einzelnen
im kritischen Durchgang durch normative Modelle religioser Orientierungen,
wie sie vor allem in den konfessionellen Kirchen manifest sind, und entspre-
chend ihrer biographisch erworbenen Wahrnehmungsmuster, Wissensbestéin-
de, Motivstrukturen und Wertorientierungen aufgebaut. Ein deutliches Kenn-
zeichen dafiir ist das Faktum, daB die formale Identifikation mit der einen oder
anderen christlichen Konfession nach den empirischen Untersuchungen nur
noch sehr selten unterschiedliche Einstellungen oder Verhaltensweisen er-
zeugt. 0 Es sind offenbar vorrangig Fragen, Probleme und Themen der
Filhrung des eigenen Lebens, die die Art und Weise der md1v1duellen
Auswahlprozesse steuern und die Kritierien der subjektiven Wahl abgeben
Das Individuum wiihlt also im Grunde seine Religion selbst aus P. Berger hat
diesen Vorgang schon frither ,,Zwang zur Héresie** genannt > Er legte dar,
daB der konkrete religiose Glaube, vormals von der Gesellschaft als ganzer
und einer bestimmten Tradition getragen, heute vom hiretischen Imperativ,
d.h. durch die Wahl des einzelnen festgelegt wird und festgelegt werden muB,
weil keine kirchliche Institution mehr einen Monopolanspruch erheben kann.
Faktisch wird heute religids iiber die Grenzen traditionell angestammter
Herkunftswelten hinausgegriffen. Die konfessionellen Grenzen und Eigenar-
ten haben ihren verbindlichen regulierenden Charakter fiir die in der Alltags-
welt gelebte Religiositit verloren. Dles trifft nach dem empirischen Befund
insbesondere fiir die Jugendlichen zu."® Bei ihnen zeigt sich dariiber hinaus

9 Bezug genommen wird vor allem auf A. Dubach/R. J. Campiche (Hgg.), Jeder ein
Sonderfall? Religion in der Schweiz, Ziirich/Basel 1993. Die dort gewonnenen Erkenntnisse
geben wohl auch die Situation in Deutschland wieder.

10 A a.0., 257ff, 312.

11 Vgl. dazu auch V. Drehsen, Die Anverwandlung des Fremden. Uber die wachsende
Wahrscheinlichkeit von Synkretismen in der modernen Gesellschaft, in: J.4. van der
Ven/H.-G. Ziebertz (Hgg.), Religioser Pluralismus und Interreligitses Lernen, Kam-
pen/Weinheim 1994, 39-69, 51, 56.

12 p . Berger, Der Zwang zur Hiresie, Religion in der pluralistischen Gesellschaft,
Frankfurt 1980; vgl. ders., Sehnsucht nach Sinn. Glauben in einer Zeit der Leichtglaubig-
keit, Frankfurt/New York 1994.

13 Dubach/Campiche, Jeder ein Sonderfall?, a.a.O., 300ff.
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sehr deutlich, daf die vorhandene religiose Vielfalt in der Gesellschaft
gewissermaBen in das Individuum hinein verlagert wird. Sie realisieren einen
religidsen Synkretismus: ,,Religiositat verdndert sich von exklusiver, kirchlich
gepragter zu inklusiver, synkretistisch gefirbter Religiositét, in der die ein-
zelnen ihre religiose Orientierung aus verschiedenen kirchlichen wie nicht-
kirchlichen Quellen beziehen*‘. M.a.W.: empirisch ,,l48t sich ein ProzeB der
Selbstauflosung des christlichen Glaubens in seiner lberlieferten Gestalt
erkennen‘’, es zeichnet sich der Beginn der ,,Postkonfessionalitiit* ab, in der
die eigene religiose Identitdt vom Individuum selbst erarbeitet wird und die
Kirchen keine Moglichkeit (mehr) haben, diese Konstruktion entscheidend zu
kontrollieren. **

Sozialwissenschaftliche Erhebungen zur Religiositédt von Schiilerinnen und
Schiilern unterstreichen diesen gesamtgesellschaftlichen Befund." Sie bele-
gen, daB bei den meisten von ihnen vom Vorhandensein einer konfessionellen
Identitét wohl nicht gesprochen werden kann und sie auch kaum am Aufbau
einer solchen durch den RU interessiert sind. Bemithungen um eine spezifisch
konfessionelle Identitit werden von den Heranwachsenden nicht verstanden
und erst recht nicht nachvollzogen. Das neue ’nachkonfessionelle Zeitalter’
im BewuBtsein der heranwachsenden Generation ist auch kein 6kumenisches
gemdh dem innerchristlichen oder binnenkirchlichen Verstindnis. K.E. Nip-
kow konstatiert deshalb, daB ,,das Thema Okumene nicht nur nachkonfessio-
nell unterlaufen, sondern dariiber hinaus nachchristlich iiberholt (wird)... Das
Thema Religion ist fiir viele bei der Gottesfrage als einer ’RestgroBe’
angelangt. Was spielen da noch die unterschiedlichen Formen von Religion
eine Rolle — erst recht konfessionelle Unterschiede, einschlieBlich ihrer
okumenischen Ve:rbindung?"‘]'5 Stattdessen haben Themen wie Frieden, Uber-
bevélkerung, soziale Gerechtigkeit, Bewahrung der Schopfung, Arbeit u.4.
im Denken, Fiihlen, Handeln und Erleben der Jugendlichen eine Vorrangstel-
lung. Hier suchen sie nach Wegen der Bewiltigung. Dabei wird fast durch-
gehend ,,nicht mehr in den Begriffen von Konfessionen gedacht, sondern es
wird volr_la Kirche gesprochen, und es werden die Christen schlechthin
gefragt.

14 Zitate bei Dubach/Campiche, a.a.0. 305, 302, 309; vgl. insgesamt 309.317; H.
Riiegger, Okumene angesichts zunehmender innerkirchlicher Pluralisierung, in: US 4/94,
327-333, 328, spricht von der Herausbildung transkonfessioneller Identititen als ,,neue
Ausprigungen des Christseins, die sich um ganz bestimmte theologische Akzente, spiritu-
elle Erfahrungen oder gesellschaftliche Engagements herum formieren. *

15 Vgl. nur N. Copray, Jung und trotzdem erwachsen. Zur Situation junger Erwachsener
in der Zukunftskrise, Bd. 1, Diisseldorf 1987, 192ff; H. Barz, Religion ohne Instituti-
on?/Postmoderne Religion, Opladen 1992; K. Gabriel, Christentum zwischen Tradition
und Postmoderne, Freiburg 1992, 121ff.

16 . E. Nipkow, Okumene — ein Thema von Jugendlichen? Empirische Annéiherungen, in:
F. Johannsen/H. Noormann (Hgg.), Lernen fiir eine bewohnbare Erde, Giitersloh 1990,
137-197, 146f.

ITR. Bleistein, Okumene — ein Fremdwort fiir Jugendliche? Junge Christen und die
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Nimmt man diesen gesamten Sachverhalt ernst und wertet das Ende der
traditionellen konfessionellen Identititen auch als Ergebnis der bestimmenden
Strukturen und Grundbefindlichkeiten der gegenwértigen (post-)modernen
Situation, dann ist es m.E. problematisch bzw. unméglich, mit der GroBe
,.konfessionelle Identitat* padagogisch fiir die prinzipielle Beibehaltung des
konfessionell getrennten RU zu argumentieren. Die Begriindungen erwecken
den Eindruck, daB sie doch noch - direkt, indirekt oder intentional —
,;unmittelbar auf die Eingliederung in die Glaubensgemeinschaft bzw. ... auf
die Intensivierung kirchlicher Bindungen abzielen‘‘, daf sie (religiése) Bildung
im RU eben doch nicht konsequent ,,als ProzeB der biographischen Inkarnation
einer dem Bildungssubjekt erschlossenen Sinnpers?ektive, sondern als Ver-
mittlungsgeschehen objektiver Wahrheiten** sehen.

Will und soll der RU der gegenwirtigen (post-)modernen Situation gerecht
werden, dann mufB} er didaktisch entsprechend qualifiziert sein und dieses
Profil muB mit seinen — auch organisatorischen — Konsequenzen in die Praxis
umgesetzt werden. Diese angestrebte didaktische Neuprofilierung — wie sie
von der Denkschrift m.E. im Grundsatzteil auch iiberzeugend angegangen
wird — darf nicht letztlich wieder nur als ein zeitangepaBtes Modell zur
Wahrung alter Positionen erscheinen. Es geht also um die — konsequenzenrei-
che — radikale Einordnung des RU in die Bildungsaufgabe der Schule. Dazu
einige Hinweise vornehmlich in didaktischer Absicht.

2. Didaktische Herausforderungen — erste Konsequenzen

In der Schulpidagogik wird heute nachdriicklich darauf hingewiesen, daB das
lerntheoretische Verstindnis von Bildung als ProzeB der Selbstbestimmung
eine nicht mehr hintergehbare Position sein muB.'® Dieser ProzeB wird
grundsitzlich als ein offener verstanden, weil alles das, was personlich und
gesellschaftlich das Handeln leiten und bestimmen soll, immer neu im Dialog
und im Diskurs verhandelt werden muf, wenn es hand]ungsbestimmend
werden soll. Nicht die vom Schiiler zwar selbsttitig zu erarbeitende,
Grunde aber immer schon ’bestimmte’, d.h. geglaubte oder tradierte Welter—
gabe von sachlichen, sittlichen Ordnungen oder rellglosen Uberzeugungen,
sondern ihre "Produktion’ durch den Schiiler im Prozef seiner Selbstbildung
und Selbsterziehung ist das moderne Programm der Schulpiddagogik. Die
(post-)moderne Situation impliziert, daB die Vermittlung religioser Traditio-
nen zutiefst abhingig ist, und didaktisch auch abhéngig gemacht werden muf,

Konfessionen, in: StdZ 11/81, 851-860, 852.

18 So mit R. Englert, Religiése Erwachsenenbildung. Situation — Probleme — Handlungs-
orientierung, Stuttgart 1992, 186.236. Anders gesagt: Okumene, die ihren geschichtlichen
Ort ernstnehmen will, muB auch den Prozef der Entkonfessionalisierung theologisch
ernstnehmen. Sie muB m.E. lernen, Kirche und Christentum von einem postkonfessionellen
Paradigma aus wahrzunehmen.

19 ygl. dazu nur die Ausfiihrungen bei K. G. Pdppel, Schulpidagogische Reflexionen zum
Religionsunterricht in der Schule, in: Vierteljahreszeitschrift fiir Wissenschaftliche Pad-
agogik 3/94, 322-339, 326ff.
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vom ProzeB des Aushandelns und des Befragens. Religiose Bildung vollzieht
sich eben nicht mehr traditionsbestimmt. Nichts kann also mehr von oben nach
unten verordnet werden, sondern alles muB frei gefragt und herbeigestritten
werden im Durchgang durch das Individuelle, Biogralz)hische. Es muf abge-
sprochen, ausgehandelt, begriindet und erlebt werden.”” Deshalb ist — gerade
auch aus schulpidagogischer Sicht — die Forderung nach einem konfessori-
schen RU, wie sie von der Denkschrift der EKD erhoben wird, der schulischen
Situation addquat. Religiése Bildung im RU setzt als freie Selbstbestimmung
— von seiten des Religionslehrers/der Religionslehrerin — Uberzeugung,
Glaubwiirdigkeit, Responsabilitdt und Freiheit voraus. Sie sind lerntheoretisch
die Voraussetzung dafiir, daf im RU niemand bearbeitet, bedringt, verein-
nahmt oder blof belehrt wird, sondern dazu ermuntert wird, selbstverantwort-
lich neue Handlungsperspektiven aus christlichem Glauben zu gewinnen.21
Die Herausstellung des konfessorischen Moments im RU in Verbindung mit
dem Verstindnis von Bildung als einem offenen LernprozeB freier Selbstbe-
stimmung transzendiert aber von sich aus traditionelle Konfessionsgrenzen
und kann deshalb m.E. kein Begriindungselement fiir die prinzipielle Beibe-
haltung des strengen Konfessionsprinzips sein. Sie ist zweifellos eine Grund-
voraussetzung fiir ein identifikatorisches Lernen im RU, das aber gerade nicht
an Konfessionsgrenzen halt macht, wie die schulpiddagogischen Hinweise und
sozialwissenschaftlichen Erhebungen zeigen.

Weitere didaktische Konsequenzen fiir den Religionsunterricht lassen sich aus
dem Verhiltnis von Bildung und Religion, wie es gegenwirtig bildungstheo-
retisch diskutiert wird, ableiten. W. Ritter? hat kiirzlich die in den letzten
vierzig Jahren ideel und geschichtlich zum Tragen gekommenen Modelle des
Verhiltnisses von Schule — Bildung - christlicher Glaube analysiert. Er
identifiziert drei unterschiedliche Modelle, wobei fiir unsere Uberlegungen
das sich seit ca. 1980 abzeichnende von besonderem Interesse ist. Gegenwartig
dient — generell gesagt —die Verwendung des Bildungsbegriffs verstirkt dazu,
Tendenzen einer Reduktion des schulischen Unterrichts auf bloBe Ausbildung
entgegenzutreten. Es gilt einer vollstindigen Funktionalisierung der Schule
fiir eher 6konomisch-gesellschaftliche Interessen zu wehren. Deshalb wird die
kritische Kraft des Bildungsbegriffs wieder zur Geltung gebracht. Bildung soll
sich nicht mehr in erster Linie am Funktionieren des einzelnen zugunsten
wirtschaftlicher Leistungsfihigkeit und sozialer Stabilitit orientieren. Leitend

20 vgl. dazu W. Marorzki, Bildung, Identitit und Individualitit, in: D. Benner/D. Lenzen
(Hgg.), Erziehung, Bildung, Normativitit, Weinheim/Miinchen 1991, 79-94; D. Benner,
Allgemeine Pidagogik, Weinheim/Miinchen 1991, 160ff; F.W. Kron, Grundwissen Pid-
agogik, Miinchen/Basel 1988, 64ff.

21 Ausfiihrlicher dazu R. Schliiter, Konfessionalitit und Okumene im Religionsunterricht,
in: ThG1 4/94, 430-445.

22 W. Ritter, Schule — Bildung — christlicher Glaube. Kritische Riickblicke auf Ideen und
Wirklichkeiten dieses Verhiltnisses in der BRD, in: PrTh 3/94, 213-231; vgl. auch K. E.
Nipkow, Bildung als Lebensbegleitung und Erneuerung, Giitersloh 1990, 26ff; 228ff.
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sind die fiir den Bildungsbegriff konstitutiven materialen Gehalte wie Aufkla-
rung, Miindigkeit, Freiheit, Autonomie, Solidaritit.

Verschiedene bildungstheoretische Positionen, denen es um die Herausarbei-
tung einer neu verstandenen ,,Allgemeinbildung* geht, der nach der EKD-
Denkschrift der RU verpflichtet sein muB}, verdeutlichen weiterfiithrend diese
Denkrichtung. So ist fiir W. Klafki Bildung zentral Selbstbestimmungs- und
Mitbestimmungsfihigkeit des einzelnen und Solidaritatsfahigkeit.”> Die Mit-
bestimmungsfihigkeit bezieht sich auf die Verantwortung zur Gestaltung der
gemeinsamen gesellschaftlichen und politischen Verhiltnisse, die Solidaritits-
fahigkeit zielt ab auf die Anerkennung der anderen, besonders der Schwachen
und Benachteiligten sowie auf den Einsatz fiir sie. Die Selbstbestimmungsfa-
higkeit beschreibt Klafki als die ,,Fahigkeit zur Selbstbestimmung iiber die je
eigenen, personlichen Lebensbeziehungen und Sinndeutungen zwischen-
menschlicher, beruflicher, ethischer, religidser Art™. Der Erwerb dieser
Fihigkeiten ist der Vorgang einer ,,Allgemeinbildung®, die eine Bildung fiir
alle ist, die die Entfaltung aller menschlichen Mdglichkeiten umfaft und die
sich in der Auseinandersetzung mit dem gemeinsam Angehenden vollzieht.
Sie ereignet sich in der Auseinandersetzung mit sog. ,,Schliisselproblemen‘
als Konzentrationskerne einer zeitgeméBen Bildungskonzeption wie z.B. die
Friedensfrage, die Umweltproblematik, die Dritte-Welt-Problematik. Ein so
,,orientiertes Allgemeinbildungsverstindnis ist kritisch, insofern die iiberlie-
ferte Welt den Jugendlichen gerade nicht als blof zu ibernehmende und fraglos
hinzunehmende Tradition prisentiert wird, sondern im Geltungsmodus eines
Problems. Allgemeinbildung meint dann nicht einen Kanon bewahrten Uber-
lieferungswissens, sondern die Befihigung zur Bearbeitung uns alle angehen-
der Sc:hliisse:lprobleme‘‘.24 Dafiir sind vor allem interdisziplinér aufschlieBen-
de und problemorientierte Bildungsprozesse erforderlich. Durch sie konnen
Bezichungen gefunden, die Bedeutung des Wissens fiir die Lebenswirklichkeit
und -gestaltung erkannt und ethische Implikationen wahrgenommen werden.
Sie sind die Voraussetzung dafiir, daB das Subjekt sowohl im Hinblick auf
seine individuelle Lebensgeschichte als auch im Hinblick auf die gesellschaft-
lichen Lebensverhiltnisse erfahrungs- und handlungsfihig wird. Innerhalb
dieser bildungstheoretischen Perspektive kann m.E. auch die Identititstheorie
des symbolischen Interaktionismus, die die soziale Genese eines Identitdt
behauptenden Subjekts fordern will, als fiir die neue ,,Allgemeinbildung*
bedeutsam gewertet werden. Gerade sie hat die Grundvoraussetzungen von
Beziehung/Interaktion (Verantwortung, Vernunft und Vertrauen) und die
dafiir erforderlichen Kompetenzen (Rollendistanz, Ambiggitﬁtstoteranz, Em-
pathie und kommunikative Kompetenz) herausgearbeitet™ und impliziert so

23 W, Klafki, Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Beitrdge zur kritisch-kon-
struktiven Didaktik, Weinheim/Basel 1985, 12-30.

24 g Luther, Religion und Allgemeinbildung, in: EvErz 1/91, 2-6, 3.

25 Vgl. L. Krappmann, Identitit in Interaktion und Sozialisation, in: G. Stachelu.a. (Hgg.),
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ein bildungstheoretisches und padagogisches Programm, das insbesondere
durch die Art seiner offenen Kommunikations- und Interaktionsangebote
gekennzeichnet ist.

Als Hilfe zur Realisierung moglicher Freiheit in intersubjektiver Kreativitit
versteht H. Peukert Bildung, wobei er m.E. Elemente von Klafki und des
symbolischen Interaktionismus verbindet und weiterfiihrt. Fir ihn besteht der
elementare Sinn der Bildung darin, in einer geschichtlich-konkreten Situation
Identitit und Handlungsfihigkeit angesichts der Herausforderungen der Zu-
kunft zu gewinnen. Darum muB Bildung angesichts der dauernden Bedrohung
von Leben und Zukunft wesensméBig als die Befahigung begriffen werden,
,,destruktive Tendenzen zu erkennen, in gemeinsamem Handeln zu iiberwin-
den und so in einer anthropologisch tief verwurzelten, intersubjektiv orien-
tierten Kreativitit individuelles und gemeinsames Leben zu E:rm('iglichen“.26
Nach Peukert gibt es dann eine Chance, den radikalen Gefihrdungen zu
entgehen, wenn unser Wissen und Kénnen gleich urspriinglich mit einer Ethik
intersubjektiver Kreativitit verbunden wird. Das Gemeinsame, auf das Bil-
dung zielt, kann und darf eben nicht der Konkurrenzkampf sein, sondern ,,der
Wille, sich gegenseitig Leben zu ermoglichen in einer gemeinsamen geteilten,
endlichen Welt*,%” was ein BewuBtsein universaler Solidaritit voraussetzt.
Weil Bildung — faBt man diese knapp vorgestellten Positionen zusammen — zu
einem gemeinsamen Leben auf Zukunft hin befahigen soll, ist die religiose
neben anderen Dimensionen menschlichen Kénnens und Handelns tangiert und
gefragt. Den spezifischen Beitrag von Religion in diesem BildungsprozeB
haben unter differenzierter Aufnahme der hier vorgestellten Bildungskonzep-
tionen u.a. K.E. Nipkow und P. Biehl herausgearbeitet. Fiir Nipkow ist
Bildung ,.ein Regulationsbegriff*, der ,,uns warnt, unverzichtbare Denk- und
Handlungszusammenhénge zu vergessen‘’, Bildung manifestiert sich fiir ihn
in grenziiberschreitendem Zusammenhangswissen, Grupgen — Grenzen liber-
windender Verstindigungsfihigkeit und Erfahrungsnéhe. 8 Biehl sieht das Ziel
von Bildung in der Erneuerung der Gespréchs-, Erfahrungs- und Handlungs-
kompetenz unserer (Welt-)Gesellschaft*. Sie konzentriert sich nicht auf

Sozialisation, Identititsfindung, Glaubenserfahrung, Ziirich 1979, 147-152.

26 H. Peukert, Bildung — Reflexionen zu einem uneingeldsten Versprechen, in: Bildung
(Friedrich-Jahresheft VI), Seelze 1988, 12-17.14.

21 H. Peukert, Die Frage nach der Allgemeinbildung als Frage nach dem Verhiltnis von
Bildung und Vernunft, in: J.-E. Pleines (Hg.), Das Problem des Allgemeinen in der
Bildungstheorie, Wiirzburg 1987, 69-88.69f. Vgl. auch die guten Darstellungen der
Position von Peukert bei P. Biehl, Erfahrung, Glaube und Bildung. Studien zu einer
erfahrungsbezogenen ReReligionspidagogik, Diisseldorf 1994, 114ff. Peukert vertieft
seinen Ansatz neuestens durch Bezug auf die franzisischen Philosophen Lyotard, Derrida
und Lévinas: H. Peukert, Bildung als Wahrnehmung des Anderen. Der Dialog im
Bildungsdenken der Moderne, in: J. Lohmann/W. Weife (Hgg.), Dialog zwischen den
Kulturen. Erziehungshistorische und religionspiadagogische Gesichtspunkte interkultureller
Bildung, Miinster 1994, 1-14.8ff.

28 Nipkow, Bildung als Lebensbegleitung und Erneuerung, a.a.0., 59; vgl. 26-61.



28 Richard Schliiter

individuelle Privatheit, sondern sie ist kommunikations-, verstindigungs- und
handlungsintensiv.29 Fiir beide kann es deshalb in, mit und unter Religion
nicht priméir um komplizierte und komplexe theologische Sachverhalte gehen,
sondern es muB im RU um das "Einfache’, um das ,,gemeinsam und personlich
}35;11gehende“3 % gehen. Der RU diene dem Ziel der religiésen Bildung, die darin
besteht, ,,daB Aufwachsende und Erwachsene auf dem Grund des ihnen schon
gewihrten Personseins Subjekte werden, das heiBt, daB sie erfahrungsfihig
werden und die Freiheit zum Handeln in universaler Solidaritét 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 verheifene Reich Gottes als letzten Zielhori-
zont des Handelns*, sondern die insgesamt auch grundlegend ,,gespréchsof-
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 mégliche zentrale Lernziele und -bereiche fiir den RU, die dem
allgemeinen Ziel religiéser Bildung entsprechen und die sowohl eine allgemei-
ne Relevanz erkennen lassen als auch die christliche Tradition nicht leugnen,
verdeutlichen, so konnten diese z.B. lauten: ,,ein Kennen- und Erlernen einer
Sprache der Hoffnung und der Verheifung, aber auch des Leids und der
Verzweiflung, das Vertrautwerden mit einer *Hermeneutik des Verdachts’,
die Befihigung zu einem befreienden Umgang mit Symbolen und Mythen, den
Erwerb einer anamnetischen Rationalitit, ... die Einiibung in eine Anerken-
nungskultur, ein Sich-orientieren-kénnen in einem &kumenischen Horizont,
ein Sensibel-werden fiir eine bewohnbare Erde.>> Solchen Lernzielen und
-bereichen korrespondiert m.E. weitestgehend das Konzept ,,Okumenisches
Lernen‘, das in der gegenwirtigen Diskussion iiber Bildung und Religions-
unterricht daher durchaus als ein wegweisender Beitrag gewertet werden und
entsprechend praktisch gewiirdigt werden sollte.** Dieses Konzept fordert
zutiefst ein Lernen in Gemeinschaft, das aus der Betroffenheit und im
gemeinsamen christlichen und kirchlichen Engagement fiir Fragen, die heute
fiir das Uberleben der Menschheit bedeutsam sind, wie z.B. Gerechtigkeit,

29 Biehl, Erfahrung, Glaube und Bildung, a.a.0., 210; vgl. 197ff.

30 Nipkow, a.a.0., 442; vgl. 436ff.

31 Biehl, a.a.0., 186; vgl. 175ff.

32 Bienl, a.2.0., 223

33 S0 mit N. Mette, Religion(en) im Bildungsauftrag offentlicher Schulen. Thesen zur
Konzeption des Religionsunterrichts in einer nachchristlichen Gesellschaft, in: J.A. van der
Ven/H.-G. Ziebertz (Hgg.), Religioser Pluralismus und Interreligioses Lernen, a.a.0.
277-289.284; vgl. die inhaltliche Nihe zu Biehl, a.a.0. 218ff; Nipkow, a.a.O. 237ff.
34ygl. dazu mit umfassenden Literaturangaben: R. Koerrenz, Okumenisches Lernen,
Giitersloh 1994; R. Schliiter, Okumenisches Lernen in den Kirchen — Schritte in die
gemeinsame Zukunft, Essen 1992; ders. (Hg.), Okumenisches und interkulturelles Lernen
— eine theologische und pidagogische Herausforderung, Paderborn/Frankfurt 1994.
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Friede und Bewahrung der Schopfung, geschieht. Okumenisches 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 fiir den bewohnten Erdkreis, dem Eintreten fiir die Menschenwiirde.
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: Einiibung in die Sensibilitit fiir andere, Fihigkeit, sich anderen
aufzuschlieBen, sie in ihren religiosen Eigenarten wahr- und ernstzunehmen,
Einiibung in parteinehmendes Denken, Werten und Handeln. Im ,,Okumeni-
schen Lernen‘* wird christlicher Glaube vermittelt als Ethik und Praxis einer
Hoffnung auf Zukunft. Welt und Menschheit sind primdr Gegenstand des
Lernens, und dann erst die Kirche in ihnen. Deswegen soll und muf} dieses
Lernen geprégt sein von einem grenziiberschreitenden, handlungsorientierten
und sozialen Lernen, das mit dem religiésen Lernen als eine Einheit verstanden
wird. Ein RU, der ,,Okumenisches Lernen* praktiziert, nimmt seinen Aus-
gangspunkt ,,von der bedrohten und moglichen Lebensgemeinschaft aller in
dem einen Haushalt der bewohnten Erde. So wird ein LernprozeB in Gang
gesetzt, indem die Grundwiinsche an das Leben wieder mit der Sprache des
Glaubens verbunden werden... In einem solchen Unterricht, der nach dem
Leben bzw. nach dem Uberleben 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 Schiilerinnen und Schiilern, die keine christliche Erziehung im Hinter-
grund haben und dennoch ... in diesem Unterricht sitzen. Auf ihre Ge-
spriachsbeitrage, auf ihre Gegenrede, auf ihren unbefangenen Spiirsinn 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 religiosen Anal-
phabetisierung in der jungen Generation? Er reagiert jedenfalls darauf, daf
der Weg zur christlichen Identitdtsbildung 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 miissen glauben. Eine identititsrelevante Anndherung an
Religion und Kirche lduft heute — wie aufgezeigt — immer mehr {iber tastende
religiose Suchbewegungen, quer zu allen traditionellen Konfessionsgrenzen.
In einem 6kumenisch qualifizierten RU, in dem in ,,ekklesiologischer Selbst-

35 U. Becker, Okumenisches Lernen auf dem Priifstand, in: R. Schiiiter (Hg.), Okumeni-
sches und interkulturelles Lernen, a.a.0. 9-25.22; vgl. auch die Uberlegungen von R.
Englert, Die gemeinsame Verantwortung der Kirchen fiir einen zukiinftigen Religionsun-
terricht, in: rhs 6/94, 338-347, bes. 342ff.
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losigkeit* (J. Werbick) die wirklichen konfessionellen Fragen nach dem
Verbindlichen, VerliBlichen, Sinngebenden aufbrechen und zuallererst behan-
delt werden, vollzieht sich der ProzeB christlicher Selbstvergewisserung, der
Aufbau eines IdentitititsbewuBtseins als Christ, als eine kommunikative
Verstindigungsaufgabe — in einer Klassengemeinschaft, in der Anderssein,
Pluralitit und Dissens in Sachen Religion und christlicher Glaube einfachhin
vorgegeben sind. Ist nicht schon wegen dieses ,,Schulalltags™ die prinzipielle
Beibehaltung des konfessionell getrennten RU bildungstheoretisch, schulpad-
agogisch und sozialwissenschaftlich hochst fragwiirdig? Konterkariert sie
nicht auch Ziele eines RU, der zur Integration, zur Begegnung mit den
anderen, zu interkulturellem und interreligivsem Lernen befdhigen soll?
Miissten also nicht endlich viel radikaler als bisher aus der Unterscheidung
von Katechese und schulischem RU Konsequenzen fiir dessen didaktische
Begriindung, Profilierung und Zielsetzung gezogen werden, die ihn auch
deutlich und grundlegend von der Aufgabe der Katechese im Raum der
kirchlichen Gemeinde absetzen?



Ambroise Binz
Erzihl mir von Deinem Leben!
Von der Kraft der biblischen Erzihlung in der Erwachsenenkatechese

Die Geschichte vom ,,Sitz im Leben‘‘ meines Beitrages

Angefangen hat alles in Miinchen, anliBlich der Jahrhundertfeier des DKV.
Da waren wir iiber 2000 Teilnehmer aufgefordert worden, uns in Gruppen
auszutauschen iiber: ,,Was mich bewegt andere zu bewegen.* Natiirlich
konnte ich mir vorstellen, daB man sich dabei nicht heraushalten kann. Aber,
was ich dort in meiner Gruppe erlebte, hat fiir mich, und wahrscheinlich fiir
manche Teilnehmer tiefe Spuren hinterlassen. Denn es wurde dort nicht
einfach dargestellt und erklirt, welches unsere tiefen Motivationen fiir den
kirchlichen Dienst seien, sondern die Teilnehmer in der Runde begannen, einer
nach dem andem, von ihrem Lebens- und Glaubensweg zu erzihlen.

Das machte mich stutzig. Erzihlungen liebte ich schon als Kind, und spiter,
als Religionslehrer, habe ich immer gern erzihlt. Einmal, bei der Sonntags-
predigt, hatte ich versucht, die Auslegung des Evangeliums in eine Erzéhlung
aus dem Leben der Gemeinde zu kleiden. Und unerwarteterweise bekam ich
erstmals eine sofortige Riickmeldung: die Teilnehmer am Gottesdienst haben
mich unterbrochen, weitererzihlt und selber den Bogen vom Leben zum
Evangelium gespannt. Unterdessen hatte ich auch die grundlegenden Artikel
von H. Weinrich und J.B. Metz gelesen, welche der sogenannten ,,harrativen
Theologie* einen grundlegenden Platz verschaffen wollten. ,,Dle Lebenskraft
und Lebensweisheit des Glaubens ..., kann nur erzihlend bezeugt werden,
schreibt K.H. Schmitt in der Einleitung zur Sammlung von biographischen
Erzahlungen im Anhang an den Deutschen Katechetischen Kongref in Frei-
burg 1983. ’ Die glaubigen Erzihlungen, welche in der Heiligen Schrift oder
im Leben der Kirche wurzeln und welche von Erzihlgemeinschaft zu Erzihl-
gemeinschaft weitergetragen wurden, haben seit eh und je den Glauben nicht
nur der Kinder, sondem auch der Erwachsenen strukturiert und befruchtet.
Aber in Miinchen ist mir klar geworden, welche Kraft und Dynamik der
biographischen Erzahlung innewohnt, gerade fiir die Erwachsenenkatechse.
Ich habe damals begonnen, mich niher damit zu befassen. Den Mut, dies auch
in meiner Praxis zu versuchen, habe ich aufgrund einer vierjahrigen Arbeit
der Forschungsgruppe unseres StraBburger Institutes erhalten: wir befafiten
uns mit den theoretischen und praaktischen Seiten der biograhischen Erzéhlung
in der Ausbildung und in der Erwachsenenkatechese, deren Bericht im
Buchhandel vorllegt

! Concilium 9 (1973).
2K.H. Schmitt (Hg.), Mein Glaubensweg. Christen im Dienst der Kirche erziihlen,
Miinchen 1985, 7.

3 Eripr, Récits de vie et pédagogie de groupe en formation pastorale, Paris (Harmattan)
1994,
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Im Folgenden werde ich versuchen, zuerst aufzuzeigen, daB zwischen der
biographischen Erzihlung und dem gliubigen Wort eine grofie Affinitit
besteht. Dann mochte an einem praktischen Beispiel erlautern, wie dies fiir
die Erwachsenenkatechese fruchtbar gemacht werden kann. Zum SchiuB
werde ich einige praktische Konsequenzen fiir die Erwachsenenkatechese
ziehen.

Biographische Erzihlung und gliubiges Wort sind komplementér
Seit je haben die Menschen versucht ihr Leben zu erzihlen. Es scheint dabei
eine besondere Affinitit zwischen biographischen Erzdhlungen und dem
Glauben zu bestehen. Die Kirchengeschichte bietet uns dazu einige markante
Beispiele, darunter die bekannten ,,Bekenntnisse* von Augustinus. In diesem
Fall ist die Autobiographie die Frucht einer langen inneren Suche und des
inneren Gespriches. Die geistliche Begleitung hat seit langem die Wichtigkeit
dieses ,,Zuriickkommens* auf sein eigenes Leben erkannt und versucht, es
fiir das menschliche und gliubige Reifen fruchtbar zu machen, gerade in Zeiten
der Krise und der Lebenswende. In diesem Fall hat man oft diese biographische
Riickschau mit der Umkehr und der Generalbeicht verbunden. Seit einigen
Jahrzehnten ist allgemein ein Trend zur Autobiographie zu erkennen, und
jiingst haufen sich auch auf den Regalen von religidsen Buchhandlungen die
Biicher, in denen die Autoren ihre Bekehrung und ihren Glaubensweg erzih-
len, selbst wenn sie nicht apologetisch beweisen mochten, daf sie existieren,
weil Gott ihnen begegnet ist. Natiirlich ist dieser Trend kulturbedingt, was
aber keinswegs bloB negativ zu verstehen ist, als ob dies nur ein Ausdruck des
Narzismus sei, sozusagen ein Kind des Individualismus.* Diese Tendenz ist
auch zu verstehen als ein Wunsch, die eigene Existenz auf verstindliche
Perspektiven, die man meistern kann, zuriickzufiihren.

Zwischen biographischer Erzihlung und Glauben besteht ein enger Zusam-
menhang, der nicht von diesem neuerlichen Trend abhingig ist. Seinen
Glaubensweg erzihlen ist nimlich ein Bestandteil des Vermittlungsprozesses.
Fiir den Glaubenden ist seine Geschichte und seine Biographie eingeschrieben
in die narrative Bewegung einer Heilsgeschichte, welche von Zeugen getragen
ist. Der Glaubende empfingt diese Geschichte und macht sie sich zu eigen,
weil er sich personlich davon betroffen weiB; damit wird seine eigene
Lebensbeschreibung ein Wort des Glaubens. Sein Glaube steht im Zusammen-
hang mit etwas, was sich ereignet hat. Was gestern fiir Andere eine Erfahrung
war, eingeschrieben in ihre eigene Biographie, ist fiir uns heute Tradition:
sowohl Geschichte von Erfahrungen als auch strukturierte Rede. Die Glau-
bensdoktrin steht jedoch immer im Dienst dieses Wortes (,,ditio**), das
vermittelt (,,tra-ditio**); sie ist notwendige reflexive Vertiefung der Offenba-
rung. Sie kann ihren Dienst jedoch nur dann leisten, wenn sie in der narrativen

4 Cf. C. Geffre, L’ appropche de Dieu par I' homme d’ aujourd’ hui, revue des sciences
religieuses,StraBburg No 4 (Oktober) 1994, 497.
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Erinnerung (Anamnese) eingebettet ist, auf welcher die Glaubensgemeinschaft
griindet. > Die personliche Aneignung (,,receptio®) dieser frohen Botschaft ist
nur dann moglich, wenn sie fiir den Emzelnen in seiner eigenen Biographie
eine personliche und neue Erfahrung wird. 8 Unter dieser Bedingung kann der
Glaubende behaupten, ,,dies gebe seinem Leben den Sinn‘. Damit also diese
Geschichte Gottes-mit-den-Menschen ein lebendiges Wort bleibt, muf sie vom
Horer in sein eigenes Wort aufgenommen werden; seinerseits wird dieser dann
zum Autor, wenn er den Glauben aufgrund seiner eigenen Biographie bezeugt.

Dabei soll man jedoch die glidubige Lebenserzihlung nicht mit dem Glaubens-
wort der Kirche verwechseln. Erstere ist situiert und damit begrenzt. Letztere
&ffnet auf die Zeit des Gottesreiches im ,,schon®‘ und ,,noch nicht*, indem sie
den Bogen spannt zwischen ,,in jener Zeit* und dem heute einer Glaubensge-
meinschaft. So ist denn das Glaubenswort eingeschrieben zwischen die drei
Pole seines spezifischen Feldes: Schrift, Existenz und Kirche. Das Wort des
Glaubens entspringt nicht der Summe der vielen glaubigen Lebensberichte.
Jedoch jeder Lebensbericht, der seine Erfahrung mit den Glaubenserfahrungen
der Kirche ausdriickt, wird dadurch zu einer authentischen und originalen
Ubersetzung und Interpretation im Raum und in der Zeit.

Wihrend ihres Lebenslaufs durchléuft die Person auch einen Glaubensweg:
er ist der Grund ihrer Glaubensbiographie. Diese widerspiegelt die personliche
Geschichte und die Interpretation mit der Welt des Religiésen und des
Glaubens. Das Glaubensverstindnis und dieses ,,Lesen‘* der eigenen Ge-
schichte sind stets von den Lebenserfahrungen gepragt. Man liest sein Leben
anders, wenn man eine autoritéire religidse Erziehung erhalten hat, welche
einen in Schuld verstrickte, als wenn man in den Glauben einer Gemeinschaft
eingefiihrt wurde, welche der Feier der Wohltaten Gottes den Vorrang gab.
Die Biographie und die daraus entspringenden Erziihlungen werden eine
andere Farbung erhalten, wenn man seit jungen Jahren mit Absurditit und Tod
konfrontiert wurde, als wenn man in einer behiiteten Umgebung aufwuchs;
wenn man einem Partner begegnete, mit welchem man eine lange Liebesge-
schichte entwickelte, als wenn man nur auf zerstorte Beziehungen zuiick-
blicken kann. Seinerseits bereichert der Glaube das menschliche Leben. Im
Blick auf die ,,sequela Christi* ist der Glaubende eingeladen zu geben, um zu
bestehen, und zu sterben, um zu leben. Fiir ihn erhalten die Leiden und
Wunden des Lebens einen anderen Stellenwert. Schwierige Momente des
Lebens kann der Glaubende in den Horizont von Hoffnung einbetten, im
Wissen um jene unsichtbare Gemeinschaft, welche ihn stiitzt. Dabei ist aber
die Glaubensbiographie mehr als nur die Summe der religiosen Erfahrungen

5 Es ist interessant zu bemerken, daf die Anamnese im Herzen der eucharistischen Feier
ihren angestammten Platz hat. Der Einsetzungsbericht muB sich namlich in dieser narrativen
Erinnerung der ganzen Gemeinschaft verwirklichen (leibhaft werden).

6Cf. E. Schillebeeckx, Menschliche Erfahrung und Glaube an Jesus Christus. Eine
Rechenschaft, Freiburg 1979.
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des Lebens, welche zusammen die religiose Identitat konstituieren wiirde,
gleichsam als wiire Letztere die Frucht der Teilnahme an den Tatigkeiten des
Glaubens und der religiésen Lernprozesse. Die Glaubensbiographie ist stets
die Geschichte eines ganzen, religids und konfessionell geprégten Lebens. Sie
beinhaltet die fortwihrende Interpretation des eigenen Glaubensprozesses und
entspricht der nie beendeten Evaluation der Entscheidungen, der Uberzeugun-
gen und der Zweifel, des Verhaltens und der Werte.

So ist denn jede Biographie auch eine reflektierte Interpretation des Lebens.
Ob man nun diese Interpretation andern mitteilt oder man sie fiir sich selbst
behilt, sie charakterisiert sich stets durch eine doppelte Bewegung des
Insichgehens und des aus sich Heraustretens. Sie versucht, den Erlebnissen
des Lebens aufgrund des noch Unvollendeten Sinn abzugewinnen: alles scheint
ja noch bruchstiickhaft, und trotzdem zeichnen sich bereits die Konturen
dessen ab, was werden kann. In der Biographie steht das Ich der eigenen
Identitit in Bezichung zu den Andern und zur Welt — als die unumgangliche
kommunikative Dimension der Biographie.

Auch der Glauben einer Person hat einen kommunikativen und narrativen
Charakter. Das Leben ist gezeichnet von den Verinderungen und vom
Wandel, welche die Reifungsprozesse begleiten. Dabei handelt es sich nicht
um eine neue Entdeckung der Entwicklungspsychologie; dieser Sachverhalt
hat ein theologisches Fundament. Es zeigt sich, daB die religiése Dimension
einer Biographie nicht nur dann zutage tritt, wenn der gesuchte und auch
gefundene Lebenssinn ausdriicklich mit Gott und der Offenbarung in Verbin-
dung gebracht wird, sondern bereits in dieser einzigartigen Synthese, welche
der Glaubende tagtiglich erarbeitet, wenn er den Bezug zu sich selbst, zu den
andern und zur Welt im Licht der Seligpreisungen herstellt. Das ,,Ich* in der
Biographie, welches reflektiert und sein Leben zu erhellen versucht, merkt,
daB es nicht einfach das Bild seiner selbst ist, welches die Umgebung ihm
widerspiegelt. Deshalb versucht dann dieses Ich nicht mehr bloB, den Erwar-
tungen zu entsprechen und sich so zu verhalten, wie es von den Andern erlebt
wird. Aber es weib ebenfalls, daB es nicht geniigt den Blick ausschlieBlich auf
sich selbst zu belassen, um Klarheit iiber sein eigenes Leben zu gewinnen.
Insichgehen oder aus sich Heraustreten konnen sich nicht in der eigenen
Referenz und auch nicht in der Umgebung erschopfen. Die christliche Sprache
erlaubt es nun gerade, diese religiose Dimension der Biographie auszudriicken
und mitzuteilen. Die narrative Struktur der Offenbarung ermoglicht es, den
Sinn der eigenen Geschichte auszudriicken, eingebettet in der Geschichte
Gottes-mit-den-Menschen. Doch diese Moglichkeit erheischt Situationen und
didaktische Bedingungen: dies ist eine der wichtigen Aufgaben der Erwach-
senenkatechese.
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Die ,,Hiuser meines Glaubens*

Der amerikanische Theologe J. Fowler hat sich seit langem mit mit dem
Verlauf des glaubigen Lebens auseinandergesetzt. Ihn interressieren die Stufen
und Veriinderungen sowie die Konstanten, jenseits der Partikularismen des
einzelnen Lebens, die sich im glaubigen Lebenslauf wiederfinden. Seit Jahren
hat er eine breit angelegte Untersuchung dariiber gemacht.7 Er und seine
Mitarbeiter haben mit viel Geduld versucht, solche Charakteristika aufgrund
von personlichen Befragungen aufzuspiiren. Dabei waren diese Forscher
erstaunt zu beobachten, daB die Befragten nach den ersten Fragen iiber die
Verinderungen im Glauben im eigenen Leben ganz spontan zu erzéhlen
begannen. Man erwartete anfinglich Erklérungen und beschreibende Antwor-
ten auf einen Fragenkatalog und stand einer reichen Ernte von Biographien
gegeniiber. Das Erstaunen der Forscher wurde noch vergrofert durch die
Tatsache, daB eine GroBzahl der Befragten sich dariiber bedankte, einmal die
Gelegenheit erhalten zu haben, einen Riickblick auf ihr eigenes Leben machen
zu konnen. Viele dieser Personen driickten sogar den Wunsch aus, solche
Begegnungen und Gespriche mit den Befragern weiterfiihren zu konnen;
gleichzeitig bedauerten sie, daB ihnen diese Moglichkeit erstmals in ihrem
Leben gegeben wurde.

Dieser Sachverhalt sowie ihre eigene Erfahrung haben eine bestimmte Zahl
von kirchlichen Erwachsenenbildnern, welche besonders an der Glaubensent-
wicklung im Erwachsenenalter und an der damit verbundenen pastoralen
Unterstiitzung interessiert sind, auf die Idee gebracht, der Glaubensbiographie
in der Ausbildung zu kirchlichen Diensten und in der Erwachsenenkatechese
einen besonderen Platz zu verschaffen.® So wird z.B. den Teilnehmern am
Kurs iiber die menschliche und gliubige Entwicklung im Erwachsenenalter
am religionspadagogischen Institut von StraBburg vorgeschlagen, ein Plakat
mit den ,,Hausern meines Glaubens zu erstellen. Im ersten Teil dieser
biographischen Riickschau wird dabei jeder Teilnehmer eingeladen auszuma-
chen, wie er oder sie im Verlauf des Lebens auf seine/ihre besondere und
charakteristische Art den Glauben ,,bewohnt‘‘ hat. Die Metapher der ,,Héuser
des Glaubens** bezeichnet eine mehr oder weniger lingere Zeitspanne, in der
man dem Leben Sinn im Zusammenhang mit dem christlichen Glauben
gegeben hat. Den Teilnehmern wird gleich zu Beginn erklirt, daf es nicht
eine einzige und richtige Art gebe, diese Einladung zu verstehen; diese ist
abhingig von der Bedeutung, die jeder ,,seinem* Haus zuschreiben will. Es
wird beigefiigt, daB z.B. eine Person im Verlauf ihres Lebens ein einziges
,.Haus** bewohnt hat, wihrend andere verschiedentlich umgezogen sind. Jeder

7 James Fowler ist Professor fiir Theologie und menschliche Entwicklung; als Direktor
leitet er das Institut fiir Entwicklung des Glaubens in Atlanta. Cf. besonders: Life Maps,
1978; Stages of Faith, 1981; Faith Development and Pastoral Care, 1987.

8 Ich verweise besonders auf die Erfahrungen und die Forschung mit meinen Kollegen am
Institut fiir Religionspidagogik der Universitit StraBburg und des Institutes fiir kirchliche
Berufe in Fribourg/(Schweiz).
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Teilnehmer zeichnet nun schematisch den UmriB eines oder mehrerer Hauser
auf ein groBes Blatt, soviele wie man ,,Lebens- oder Glaubenshauser* im
eigenen Leben hat. Jedes Haus wird dann numeriert. In einem zweiten Schritt
versucht man nun, die einzelnen Héuser mit einem oder zwei charakteristi-
schen Worten zu benennen, und schreibt diese Bezeichnung auf die betreffen-
den Hiuser, z.B. ,Erstkomnunionglaube®, ,,Glaube meiner groBen Liebe*
usw.” Im Falle, wo man verschiedene Hiuser sukzessiv bewohnt hat, tiberlegt
man sich dann, was man jeweils in der vorhergehenden Wohnung gelassen
hat und was man beim Umziehen mit sich genommen hat. Die Teilnehmer
kénnen ebenfalls die Umrisse des nichsten Hauses skizzieren und iiberlegen,
was sie aus dem gegenwirtigen Haus mitnehmen mochten. In einem weiteren
Schritt kann man die Teilnehmer auffordern, sich mit dem Umziehen in die
verschiedenen Hiuser auseinanderzusetzen. Was war der AnstoB fiir den
Wechsel: der normale ReifungsprozeB, eine einschneidende Begebenheit oder
etwas anderes? Wie lange hat dieses Umziehen gedauert? Wie hat man den
Hauswechsel erlebt: war es schmerzhaft und tat man sich dabei schwer, sich
von der alten Bewohnung zu 18sen, oder freute man sich iiber den Wechsel?
War man allein oder haben andere dabei geholfen?

Hat man geniigend Zeit, konnen die Teilnehmer ebenfalls eingeladen werden
zu iiberlegen, welche Personen fiir jedes einzelne Haus wichtig waren (wir
nennen sie die ,,regelmiBigen Hausgéste** oder , die Gewohnten*®). Sind diese
Personen auch im neuen Haus zu Gast oder hat man sie in einem der vorigen
Hzuser zuriickgelassen? Man kann ebenfalls dariiber nachdenken, welche
Gruppen und Gemeinschaften in den verschiedenen Lebensspannen wichtig
waren, welche Bezugsmodelle das Leben in den einzelnen Héusern bestimm-
ten, welche biblischen Texte man in den einzelnen Héusern bevorzugte, usw.
Diese erste Phase ist individuell: ihre Dauer wird von den Zielen und der zur
Verfiigung stehenden Zeit bestimmt. Es folgt darauf ein Austausch in der
Gruppe. Der/die LeiterIn erinnert nochmals daran, da8 es jedem Teilnehmer
freigestellt ist, etwas mitzuteilen oder zu schweigen. Er allein entscheidet, was
er sagen und was er fiir sich behalten will. Die Teilnehmer horen sich zu und
versuchen, aufgrund einiger Merkpunkte Gemeinsamkeiten und Besonderhei-
ten herauszukristallisieren: Anzahl der Hiuser, aber auch die Worte, mit denen
man diese Hauser bezeichnet, was man zuriicklieff und was man mitgenommen
hat. Fiir die Leiter und Erwachsenenkatecheten ist dieser Austausch besonders
wichtig, denn hier entfalten sich die biographischen Erzéhlungen, in welchen
die Erzihler nicht nur ihrem eigenen Lebensweg Sinn verleihen, sondern wo
diese Erzihlungen von den anderen Teilnehmern angehdrt und als Interpreta-
tionsschliissel fiir sich selbst aufgenommen werden. Es fillt dabei immer
wieder auf, wie stark sich die Lebenswege gleichen und wie die Zahl der
Lebenshiuser und der damit verbundenen Bezeichnungen nur wenig vonein-
ander variieren.'? Dieser narrative Austausch kann seinerseits zur Vertiefung

9 Diese Bezeichnungen wurden von Teilnehmern gefunden.
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eines einzelnen Aspektes des Glaubensweges oder der Glaubenslehre fiihren;
das hdngt ab von den herausgestellten Aspekten und den aufgeworfenen
Fragen. Manchmal stelle ich im Anhang an diesen Austausch die Etappen und
Phasen der menschlichen und religiésen Entwicklung im Erwachsenenalter
VOr.

Dies kann innerhalb der Dauer eines normalen Gruppentreffens von ca. zwei
Stunden gemacht werden. Man kann jedoch diese biographische Riickschau
auch auf eine groBere Zeitspanne ausdehnen, entweder iiber mehrere Treffen
hinweg oder im Rahmen eines Kurses oder von Exerzitien. U1 Im letzteren Fall,
jenem der lingeren Zeit, sind natiirlich die Ergebnisse desto reichhaltiger. Es
kann in jeder Phase eine Zeit fiir eine meditative Riickschau aufs eigene Leben
vorgeschlagen werden. Dies ist z.B. der Fall, wenn die Teilnehmer zu
prizisieren suchen, wovon sie sich in den einzelnen Lebensabschnitten losten
und was sie in die folgenden mitgenommen haben. Sehr oft handelt es sich
dabei um ein Gottesbild oder eine bestimmte religidse Praxis. Die Teilnehmer
werden danach eingeladen, sich der geleisteten oder nicht geleisteten Trauer-
arbeit bewuBt zu werden: ,,Konnte man trauern iiber das, was man freiwillig
zuriickgelassen hat oder wurde man von den Umsténden dazu gezwungen?
Manchmal kann man dabei die nostalgischen Sehnsiichte nach dem zuriickge-
bliebenen kindlichen Glauben zur Sprache bringen, einer Zeit, wo alles
wunderbar schien und die spiteren Fragen und Zweifel noch nicht vorhanden
waren. Man kann jedoch ebenfalls bewuBt werden, wie befreiend die Ent-
deckung eines menschlichen Gottes im Erwachsenenalter wurde, eines Goties,
der oftmals ohnmichtig zu sein schien und unserer Mitarbeit bedurfte. Der
Austausch in Gruppen kann die verschiedenen Etappen unterstiitzen. Es
kénnen auch liturgische Feiern die einzelnen Momente dieser biographischen
Arbeit an den Einzelgeschichten mit der groBen Heilsgeschichte verbinden.
So kann man z.B. eine BuB- oder Trauerfeier gestalten, in welcher die noch
nicht ginzlich geleistete Trauerarbeit (was man zuriicklassen mufite und woran
man noch teilweise hingt) im geteilten Wort Gottes ein Echo finden kann.
Gottes Wort wird dann als ein Heilsangebot erfahren. Die Wunden des Lebens
konnen in einer symbolischen Opferhandlung Gott iibergeben werden oder in
den Bittpsalmen angemessen zur Sprache kommen, bis hin zum Schrei vor der
Absurditit. Die Skizze des nichstfolgenden Hauses des Glaubens kann die
ganze Dichte des Glaubens in der prophetischen Hoffnung vorwegnehmen.
Uberhaupt kann der ganze Ablauf in einer Danksagungsfeier fiir den erlebten

10 Meinerseits habe ich festgestellt, dab in den meisten Fillen die Anzahl der Lebenshduser
und deren Bezeichnungen sich gréBtenteils mit den theoretischen Modellen der Glaubens-
entwicklung von J. Fowler und F. Oser decken. Cf. E. Alberich/A. Binz, Adulti e Catechesi,
Turin 1993, Kap. 3.

11 Mein Kollege P.-A. Giguere, mit welchem wir diese Praxis verfeinert haben, bietet am
Pastoralinstitut von Montreal einen Jahreskurs an, in welchem dieses Modell iiber zehn
zweistiindige Veranstaltungen praktiert wird.
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Lebensablauf und die vielen erhaltenen Unterstiitzungen aufgenommen wer-
den.

Die Funktionen der Glaubensbiographie im Zusammenhang mit
der Erwachsenenkatechese

Die Autobiographie teilt mit der Erzéhlung dieselben Funktionen, die schon
seit etlicher Zeit untersucht und herausgestrichen wurden. Es handelt sich
besonders um die identititsstiftende, die therapeutische und die hermeneuti-
sche Funktion, welche es erlauben, den einzelnen Begebenheiten Sinn zu
verleihen, indem das Vergangene mit der Gegenwart verbunden wird. Des
weiteren sind ebenfalls die kommunikative Funktion, welche fiir eine Gruppe
grundlegend ist, sowie die Funktion der Initiation zu nennen, nicht nur im
Inhalt der Erzihlung, sondem auch fiir den Erzéhler und die Zuhorer. Dariiber
hinaus haben die biographischen Glaubenserzihlungen reichhaltige Auswir-
kungen, die ihnen eigen sind, oder doch im Rahmen der Erwachsenenkate-
chese eine besondere Férbung erhalten.

In erster Linie erlaubt diese Arbeit den Erzihlern und den Zuhérern, auf ihr
eigenes Leben zuriickzublicken und Bilanz zu ziehen. Die Teilnehmer werden
sich der Glaubenserfahrungen aus frilhreren Lebensabschnitten bewuBt und
kénnen sie mit der gegenwirtigen Art zu glauben verbinden. Sie nehmen zur
Kenntnis, daf es in ihrem Leben eine Folge von Stufen und Abschnitten gibt,
und sie entdecken, was permanent ist, aber auch, wo es zu Briichen und Krisen
kam. Sie entdecken, was gegeben und empfangen wurde an Geschenken, aber
auch an Wunden. Sie konnen die allméhliche Offnung ihres Wesens erfahren
und die Eingebundenheit in immer weitere Kreise, oder auch das sich
Zuriickziehen und Absondern. Die Teilnehmer spiiren die Griinde auf, die zu
Entscheidungen und zur Ubernahme von Verantwortung gefiihrt haben. In
einer Gesamtschau, die sich nicht auf einen einzelnen Lebensmoment be-
schriinkt, nehmen sie zur Kenntnis, was man aufgeben muBte und was man
sorgsam aufbewahrt hat, manchmal ohne es zu wissen. Indem das Licht auf
das Vergangene gerichtet wird, werden sich Erzéhler und Zuhorer der
Spannungen und der Veréinderungen und deren Stellenwert bewuft. Durch die
Introspektion werden Emotionen freigelegt und vergessene Erinnerungen
reaktiviert. Dabei kommt nicht nur an den Tag, wann man sich einwurzelte
und wann man entwurzelt wurde, sondem die Geschichte des eigenen Glau-
benslebens erhilt dadurch mehr Gewicht. Mit einem Wort: Indem man seine
Geschichte erzihlt, macht man Geschichte. Oftmals fithrt diese Riickschau
dazu, Sicherheiten aufzugeben und das Abenteuer erneut zu wagen, in dessen
Verlauf es stets gilt, das Nebensdchliche zu verabschieden und sich der
Hauptsache zuzuwenden.

Diese Riickschau hat auch therapeutische Auswirkungen, welche besonders in
den Zeiten der Lebenswenden und der Krisen wichtig sind. Die Studien iiber
diese stiirmischen Zeiten im menschlichen Leben haben aufgezeigt, daB man
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erst dann eine neue Stufe bewiltigen kann, wenn die vorhergehende voll und
ganz gelebt und integriert wurde. Der Riickblick auf das Vergangene ist
unumginglich, um den Begebenheiten und Erfahrungen Sprache zu verleihen
und besonders um sich auszusdhnen mit Dingen, die man nicht sehen mochte.
Solche heilsamen Synthesen der friiheren Entwicklungsstufen sind notwendig,
denn man kann sich nur dann davon trennen, wenn dies auch voll und ganz
integriert wurde. Die Autobiographie erlaubt es, sich mit sich selber, mit den
andern und mit Gott zu versohnen.

Neben dieser therapeutischen Eigenschaft liegt in der Lebenserzihlung auch
eine entwicklungsfordernde Eigenschaft. Die Autobiographie stimuliert ndm-
lich den Aufbruch und die Risikofzhigkeit. Diese Bedeutung der Lebenserzéh-
lung liegt auf der Hand, wenn man die Glaubensentwicklung als eine struktu-
relle Entwicklung der ganzen Person versteht. Dabei bestitigt die pastorale
Praxis die Aussagen der Lebensforschung, wonach die autobiographische
Arbeit die Uberginge von einer Stufe zur nichsten unterstiitzt und fordert.
Betrachtet man diese Tatsachen aus der Perspektive der Person mitten in ihrem
ReifungsprozeB, so wird man zusitzlich festhalten, daB diese Art des Nach-
denkens den Glauben festigt. Die wichtige Arbeit der Riickschau enthalt
namlich eine hermeneutische Perspektive, in welcher der Text als Paradigma
zu deuten ist. Nach Ricoeur ist jeder Dialog mit einem Text kreativ. Inunserem
Fall handelt sich beim ,,Text* um das erzihlte Leben (sei dieser Text nun
geschrieben oder nicht, sei er vor andern gesprochen oder blof fiir sich selbst
gedacht). Entwicklung und Reifung erscheinen dann als eine Serie von
kreativen Re-konstruktionen, welche der Interaktion zwischen dem Ojektivier-
baren (die Texte) und dem Leser entspringen. Im Verlauf dieser Arbeit schafft
die Person neue Sinnperspektiven und begegnet neuen Moglichkeiten fiir ihr
Leben. Die dabei angemessenste Haltung ist eine aktive Antwort, welche aus
dem Horen oder dem Lesen hervorgeht. Denn weder der Erzihler noch die
Zuhorer kénnen es dabei belassen, erzihlt oder zugehort zu haben. Sein Leben
erzihlt zu haben, auch wenn man es nur sich selbst erzahlt, spornt dazu an,
auf neue Art zu handeln und zu glauben. Man hat den Erzdhlungen einen
subversiven Charakter beigemessen. In unserem Falle liegt dies auf der Hand.
Im christlichen Sprachgebrauch nennt man diese Subversion des Lebens, zu
welcher die biographische Erzdhlung fithren kann und sollte, ,,Metanoia“.
Wenn man diesem biographischen Nachdenken Bedeutung zumiBt, so wird
man wachsam fiir den Kon-text einer Lebensgeschichte; es ist dies die
strukturierende Eigenschaft des Erzdhlens, Niederschreibens und Lesens
seiner eigenen Lebensgeschichte. Bei der biographischen Arbeit wird man sich
bewuBt, daB man selbst Autor seines eigenen Lebens ist und daB man dessen
weitere Kapitel zu schreiben hat. Denn wirkliche Autoritét kann man seinem
Leben nur dann verleihen, wenn man nicht bloB Darsteller des von einem
Andern geschriebenen Textes ist, sondern sein eigener Autor. Die hermeneu-
tische Perspektive muB ihrerseits den Verdnderungen im Verlauf der Glau-
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bensreifung gerecht werden, indem sie die Aufmerksamkeit auf die Fahigkeit
der Person richtet, narrativ auf ihr Leben Riickschau und Vorschau zu halten.

Die eben beschriebenen Funktionen der Glaubensbiographie betreffen den
Erzihler. Es gibt daneben jedoch Funktionen, die besonders den Katecheten
betreffen, der an der Dynamik und an den Stufen des menschlichen und des
Glaubenslebens interessiert ist. Dank dieser Lebensgeschichte konnen Kate-
cheten und Teilnehmer differenzierte Kenntnisse erwerben sowohl iiber Art
und Weise sowie iiber die Stufen nicht nur des menschlichen Reifens, sondern
ebenfalls iiber die Stufen und Art und Weisen der dazugehdrenden Lernpro-
zesse. Aus den Geschichten und Erzidhlungen erfahren sie, wie man glauben
lernt oder verlernt. So kann man die dynamische Natur des menschlichen
Lebens und des Glaubenslebens mit den dazu gehérenden Umstrukturierungen
der Vorstellungswelt und der stets neu zu erringenden Identitét besser verste-
hen. Beiderseits wird man wachsamer fiir das, was das Glaubenlernen
unterstiitzt und fordert, aber auch was dieses Lernen erschwert. Die Beschif-
tigung mit Glaubensbiographien aus anderen Umwelten, aus anderen Bevol-
kerungsschichten und aus anderen Kulturen kann zu einem besseren Verstind-
nis der religiosen Ausdrucksformen beitragen, von Formen, welche andere
Personen in den kritischen und entscheidenden Phasen ihres Lebens unterstiitzt
haben. Diese Erzihlungen helfen ebenfalls verstehen, wann und warum
religiose Interpretationsmodelle die ihnen zugewiesene Rolle nicht gespielt
haben und deshalb aufgegeben wurden. Besonders fiir die Katecheten ist es
wichtig, eine bessere Kenntnis der Faktoren zu erlangen, die das Reifen im
Glauben bestimmen, entweder durch Unterstiitzung oder durch Blockierung.
Dazu erhellen die Glaubensbiographien die , kleine Geschichte** und vermit-
teln Kenntnis vom Alltagsleben und dessen Erfahrungspotential.
Lebensgeschichten sensibilisieren die in der Pastoral Tétigen fiir die Wichtig-
keit der Grenzerfahrungen und der Lebenswenden. Sie machen ebenfalls
hellhorig fiir die Rolle und den EinfluB der verschiedenen Sozialisationsin-
stanzen und deren Bedeutung fiir das Leben aus dem Glauben (Familie, Schule,
Berufswelt und religivse Gruppen). Diese Instanzen sind wichtige Lernorte,
sie bieten jedoch oftmals sich widersprechende Orientierungs- und Interpreta-
tionssysteme an. Die Glaubensbiographien zeigen auf, wie und wann eine
Person diese Widerspriiche ausgetragen hat und wie sie eine Lebensorientie-
rung anderen Modellen vorgezogen hat (Lebensoption).

Biographien geben den Katecheten die Moglichkeit, die ,,Theologie der
Empfinger* und dadurch die Einflufaktoren auf die religiosen Vorstellungen
kennenzulernen. Sie weisen auf die Beziehung zwischen Lebenswelt und
theologischen Einstellungen. Es gehort ja gerade zu den Grundaufgaben eines
Katecheten, die Theologie und deren Antworten auf die existenziellen Fragen
zuriickzufiihren, die am Ursprung der theologischen Uberlegungen standen.
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Die Bedeutung fiir die Erwachsenenkatechese

Die autobiographische Arbeit erlaubt es, die Rolle und die Aufgaben der
Katecheten, die erwachsenen Glaubenden begegnen und diese auf ihrem
Glaubensweg begleiten, festzulegen. Dazu gehort, daB die Katecheten zu-
nichst einmal sich selbst ihren eigenen Lebens- und Glaubensweg erzéhlen.
Diese autobiographische Arbeit an sich selbst kann viel zur eigenen Erfiillung
beitragen. Dabei werden sich die Katecheten bewuBt, daB sie selbst an
Glaubenserfahrung reich sind; gleichzeitig werden sie auch auf ihre eigenen
Begrenzungen aufmerksam. Dann konnen sie auch besser verstehen, daB man
stets aufgrund der Entwicklungsstufe spricht und handelt, auf welcher man
sich gegenwirtig befindet. Das gilt sowohl fiir die Teilnehmer als fiir die
Katecheten. Wenn nun die Katecheten herausgespiirt haben, was in ihrem
eigenen Leben strukturierend war, dann kénnen sie auch andere unterstiitzen,
ohne von diesen zu verlangen, den Weg eines andern zu gehen, sei es jenen
des Katecheten oder einer anderen Bezugsperson. Im Gegenteil, hier geht es
darum, jeden Teilnehmer anzuspornen, sich selbst zu werden.

Die pastorale Aufgabe besteht in der Begleitung der Person, besonders in ihren
Verinderungen, und nicht im Provozieren dieser Wechsel. Die autobiogra-
phische Arbeit kann jedoch das BewuBtwerden auslosen und auf diese Art die
menschlichen und religiésen Reifungsprozesse unterstiitzen. Deshalb versucht
die Erwachsenenkatechese, nicht in erster Linie den Akzent auf die Umwelt
mit ihrem Infragestellen zu legen, auch nicht auf die Inhalte, die man sich
aneignen sollte, und ebensowenig auf die Rolle der anderen Teilnehmer. Dies
alles sind sicherlich wichtige Faktoren; autobiographisches Lernen verhilt sich
jedoch auf eine besondere Art und Weise zum Kontext: die Biographie des
Lernenden ist der Ort seiner Einzigartigkeit und Einheit! So kann der Katechet,
welcher Lebenserzihlungen der Teilnehmer mitangehort hat, sich auf diese
Geschichte der Lerngruppe stiitzen. Er wird dann Werturteile vermeiden; er
wird im Gegenteil versuchen, der Einzigartigkeit jeder Person Rechnung zu
tragen. Es ist seine Aufgabe, auf die Person zuzugehen und sie auf ihrem
Entdeckungsweg zu begleiten. Die pastorale Begleitung hat ja auch zum Ziel,
den Teilnehmern zu helfen, selbst ausfindig zu machen, was im gegenwirtigen
Zeitpunkt des Lebens den Glauben strukturieren und ihm einen festen Boden
verleihen kann. Es ist namentlich Aufgabe der Erwachsenenkatechese, jene
Personen zu begleiten, die ihr eigenes Leben zu entdecken beginnen und
versuchen, Neuanfinge zu erfinden. Kreativitit und Fantasie sind namlich
Bestandteile des autobiographischen Lernens.

Die Aufmerksamkeit fiir die komplexen Beziehungen zwischen Erwachsenen-
katechese und Glaubensweg hat auch Auswirkungen fiir die Weitergabe des
Glaubens. Das Interesse fiir die Biographie einer Person nimmt nédmlich diese
wirklich ernst als Subjekt ihrer eigenen Geschichte. Dabei verfillt dieses
Interesse jedoch nicht dem Individualismus, weil einzelne Begebenheiten und
die Person selbst nicht isoliert betrachtet werden. Die Geschichte eines
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Lebens, so fragmentarisch sie auch aussehen moge, ist stets Ausdruck der
Zeit, in der man lebt. Durch die Biographie und in ihr gibt sich die Person als
Zeitgenosse zu erkennen. Gleichzeitig wird man dann nicht der Versuchung
erliegen, die Aufmerksamkeit auf eine Fiille von Faktoren zu lenken und dabei
den wichtigsten zu vergessen, namlich was eine Person in sich selbst ist und
sein kann. Dieses BewuBtsein entspricht den Zielen der Erwachsenenksteche-
se: den ProzeB der Glaubensstrukturierung unterstiitzen. Diese Katechese
versucht, die Lebensereignisse der Teilnehmer zu strukturieren, indem sie
ihnen hilft, durch die Sinngebung von der Ebene des Erlebens auf jene der
Erfahrung zu gelangen. Dadurch werden sich die Teilnehmer der EinfluBfak-
toren auf ihr Glaubensleben bewuBt dank einer Analyse, welche diese Faktoren
transparent macht. Dieses Ziel erfordert, dab autobiographische Elemente in
die Analyse der Lebenswirklichkeit und der Reflexion tiber sich selbst
einbezogen werden. Ohne die Vergangenheit und die Zukunft in den gegen-
wiirtigen Zeitpunkt zu integrieren, kann das Heute nur sehr reduziert ange-
nommen werden. Dies erfordern auch die Prinzipien der Erwachsenenbildung.
Sie machen darauf aufmerksam, daf eine Information abstrakt bleiben wird,
solange sie nicht mit dem Leben der Lernenden und deren Lebenswelt in
Verbindung gesetzt wurde. Ohne diese Korrelation kann kein BewuBtseinspro-
zeB und keine Umkehr stattfinden. Dies entspricht ebenfalls einer theologi-
schen Forderung: Kenntnisse und Verstéindnisse auf dem Gebiet des Glaubens
sollten nie vom Boden getrennt werden, auf welchem sie gewachsen sind.

Die Lebenserfahrungen der Teilnehmer und was sie iiber sich selbst wissen,
sind nicht einfach irgendwo und irgendwann abrufbar. Zuerst muf man sich
erinnern kénnen und zu einer solchen Anamnesearbeit fahig sein. Das erfor-
dert Methoden und konkrete Hilfsmittel, welche es den Teilnehmern iiberhaupt
ermdglichen, ihre personlichen Erfahrungen untereinander auszutauschen.
Das erheischt jedoch auch didaktische Anordnungen, welche BewuBtseinspro-
zesse auslosen und den subjektiven und individualistischen Horizont auszu-
weiten vermogen. Es gilt, die Teilnehmer einzuladen, einzeln und kollektiv
zu erzihlen. In der geistlichen Begleitung hat man sich seit eh und je auf die
personliche Lebenserzdhlung gestiitzt: man hat aber deren Moglichkeiten im
Bereich der kirchlichen Erwachsenenbildung in Gruppen noch zu wenig
Aufmerksamkeit geschenkt. Im letzteren Fall kann die gegenseitige Hilfe
gerade beim sich darauf Einlassen und beim Interpretieren duBerst stimulie-
rend wirken, hat man einmal die ndtigen Voraussetzungen dazu geschaffen
(Klima, gegenseitiges Vertrauen und Respekt). Es wird ein wirklicher Lern-
prozeB des Lernens aus der gegenseitigen Erfahrung in Gang gesetzt. Von den
Katecheten erheischt dies besondere Fihigkeiten in Verbindung mit dem
Erzihlen und dariiber hinaus Fihigkeiten im Leiten einer Gruppe, besonders
was die Regulierung der gruppendynamischen Prozesse betrifft. Denn Korre-
lation zwischen personlicher Erfahrung und dem Glauben der Kirche soll
Veranderungsprozesse einleiten, oder wenigstens den Blick auf mogliche
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Verianderungen lenken. In dieser Hinsicht stehen Autobiographie und Einla-
dung zur Umkehr in einem engen didaktischen Verhiltnis.

Die Aufgabe des Erwachsenenkatecheten macht diesen besonders fiir den
,.Kairos‘* jeden einzelnen Lebens sensibel. Die Erwachsenenkatechese hat
demnach den Grenzsituationen und den einschneidenden Verénderungen eines
Lebens eine besondere Aufmersamkeit zu widmen: AbschluB des Studiums
und der Ausbildung, Heirat, Geburt der Kinder, Zweitausbildung, Eheschei-
dung, berufliche Veréinderung und neue berufliche Verantwortung, Arbeits-
losigkeit, Elternschaft, usw. Denn diese neuen Situationen bewirken eine
Neuorganisation der Denkstrukturen und der Vorstellungen, aufgrund welcher
eine Person ihre Identitit organisiert. Jede neue Situation fiihrt dazu, seine
Stellungen neu zu definieren und die Umrisse ihrer Indentitét neu festzulegen,
besonders was die eigenen Bediirfnisse und jener der Partner betrifft, und dies,
ohne die Schwierigkeiten, Konflikte oder verschiedene Auffassungen zu
verschweigen. Wenn eine Person sich bewuft wird, daB ihre Haltungen,
Stellungnahmen und Optionen begriindet sind und Konsistenz haben, wird sie
mit Zuversicht und Vertrauen zu sich und gegeniiber den andern handeln und
reagieren. Dies erlaubt der Person, sich andern zu 6ffnen. Wenn jedoch diese
Reorganisation nicht zu diesem Resultat fiihrt, wird die Person stindig
verunsichert leben. Sie wird das Vertrauen in sich selbst verlieren und ihre
Identitit wird sich auflésen. Dies driickt sich oftmals in der Versteifung und
in plakativen Stellungnahmen aus, welche fir den Fundamentalismus charak-
teristisch sind. Die Identitit ist jedoch nicht eine unantastbare GroBe. Sie ist
im Gegenteil mobil und muB sténdig neu erlernt und erworben werden.

Fiir den Katecheten gilt es, die autobiographische Erzdhlung zu stimulieren,
denn sie birgt ein reiches Potential fiir die Strukturierung des Glaubens und
enthilt die Wurzeln, welche es erméglichen, sich auf dessen Hoffnung und
offene Zukunft einzulassen. Jemanden auf dem Glaubensweg begleiten,
beinhaltet also stets eine narrative Komponente. Die christliche Erwachsenen-
bildung sollte der biographischen Identitdt ihre Aufmerksamkeit schenken, um
die Strukturen und Vorstellungen, besonders im Bezug auf das Religiose zum
Vorschein zu bringen und ihrer bewuBt zu werden. Dann wird es auch
gelingen, die Wiinsche, die Haltungen, die Gemiitsregungen, die inneren
Bilder und Stereotypen an den Tag zu bringen. Diese Aspekte der Personlich-
keit sind namlich nie bloB das Resultat der Einzelentwicklung, sondern stets
auch der sozialen Interaktionen. Jeder Teilnehmer an unseren Veranstaltungen
bringt seine eigene Erfahrungsgeschichte mit der Religion mit. Die einzelnen
Lebenserzihlungen lassen sich nicht einfach vergleichen; jede wurzelt in je
eigenen Lebenskonstellationen, wobei besonders die Bezugspersonen zu nen-
nen sind, welche fiir die Glaubensstrukturierung mafBgebend waren. Wenn
man versucht die Erfahrungen mit der Religion im Verlauf eines Lebens an
den Tag zu bringen, so resultiert oftmals daraus eine Geschichte der Enttiu-
schungen. In diesem Fall zeigen die Autobiographien auf, wie stark religiose
Erfahrungen mit den menschlichen Erfahrungen gekoppelt sind und was ein
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Leben besonders gepriigt hat. In der Tat nimmt die Person mit all ihren
bewuBten und unbewuBten Aufnahmefihigkeiten die religiose Mentalitét ihrer
Umgebung auf. Solche Erfahrungen mit der religivsen Welt bestimmen
ihrerseits das Gottesbild.

Die religiosen Erfahrungen sind nicht der angestammte Platz der Glaubens-
wahrheiten. Dafiir sind sie sehr aussagekriftig iiber die Beziehungen mit
Personen, welche mit dem Religiosen in Beziehung stehen. Sie zeigen eben-
falls den Bezug zu den religidsen Inhalten, Bildern und Symbolen auf. Eines
der vorwiegenden Ziele einer Erwachsenenkatechese, welche die autobiogra-
phische Arbeit ernst nimmt, heiBt demnach religiose Hygiene. Diese erlaubt
es, die religiosen Erfahrungen vom Einbindenden der Symbiose zu 16sen.'?
Ein intolerantes Uber-Ich muB entlarvt werden. Gleichzeitig gilt es, familidre
und soziale Konflikte zu nennen, ebenso soll der Wunsch nach Zrtlichkeit
integriert und voll angenommen werden, um magische und symbiotische
Bindungen sowie narzistische Verneinungen zu verhindem. Diese Hygiene ist
fiir den Katecheten gerade im Namen seiner Deontologie besonders wichtig.
Sie betrifft ebenfalls die Beziehungen in der Gruppe.

Es obliegt dem Katecheten, die Erlebnisfahigkeit zu férdern und zu unterstiit-
zen. Dies geschieht besonders, wenn die Erinnerungen an Alltagserlebnisse
und Erfahrungen aktiviert werden. Dies verlangt, da der Katechet an all dem
interessiert ist, was die Dichte eines Lebens ausmacht, in seinem eigenen wie
im Leben der Teilnehmer. Es erscheischt dies ein Lernen im Bereich des
Beobachtens und des getreuen Darstellens. Eine weitere Stufe ist dann jene
der reflexiven Interpretation, zu welcher das Erlernen von Interpretations-
schliisseln gehért (z.B. von Erfahrung zu Erfahrung sprechen). SchlieBlich
bezieht sich dieses Lernen auf die Aneignung von Fihigkeiten, um die
Verinderung einer versteiften Lebensorientierung in Gang zu setzen. Auf
dieser Ebene ermdglicht der Katechet neue Erfahrungen, welche einen Gegen-
pol zu solchen Verdrangungen und Verkiimmerungen bilden.

Den Lebenserzihlungen ein neues Gewicht und neue Wichtigkeit verleihen,
hilft, dem grauen Alltag wieder Farbe zu schenken. Dies bezieht sich sowohl
auf das ,,Erzihl mir Dein Leben** als auch auf das ,,Erzihl Dir Dein Leben*.
Dann wird die Quelle, welche die Erwachsenenkatechese inspiriert, effektiv
eine ,,Gute Nachricht*.

12 Cf. D. Funke, Im Glauben erwachsen werden; psychische Voraussetzungen der religio-
sen Reifung, Miinchen 1990, 2.
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Arbeit mit Alleinerziehenden als Herausforderung fiir die
religiose Erwachsenenbildung

E

Die kirchliche Bildungsarbeit mit Alleinerziehenden teilt eine Problematik mit
der gesamten Erwachsenenbildung (EB) in kirchlicher Trégerschaft. Es geht
um ihre Position im Rahmen des vierten Bildungssektors, ihr Verhaltnis zu
einer allgemeinen Theorie der EB, sodann um ihre Integration in die tubrigen
kirchlichen Handlungsfelder sowie in den theologischen und religionspédago-
gischen Reflexionszusammenhang. Sieht man von Volkshochschulveranstal-
tungen fritherer Jahre zur New-Age-Debatte und Seminaren einiger Tréger
der politischen Bildung zum Wertewandel ab, haben die Kirchen faktisch ein
Monopol fiir religidse Bildung. Der Trend der Praxis der allgemeinen EB geht
in Richtung auf Qualifizierung fiir berufsbezogene Erfordernisse. Symptoma-
tisch in diesem Zusammenhang ist z.B., daB die KongreBberichte und wissen-
schaftlichen Veroffentlichungen des Bundesministeriums fiir Bildung und
Wissenschaft des vergangenen Jahrzehnts zur EB samtlich den Begriff Wei-
terbildung benutzen. Die Bearbeitung des Horizontes allgemeiner Sinnfragen
bleibt den kirchlichen Bildungsbemiihungen tiberlassen. Stellt sich auf allge-
mein erwachsenenbildnerischem Terrain das Theorie-Praxis-Problem so dar,
daB der bildungsdkonomisch orientierten Praxis eine emanzipatorisch-gesell-
schaftskritische Bildungstheorie gegeniibersteht, so ist das kirchliche Arbeits-
feld gekennzeichnet durch eine Vielzahl kaum koordinierter Bildungsveran-
staltungen, deren Praktiker im Dialog mit den Humanwissenschaften Pionier-
arbeit leisten. Einzelne Entwiirfe einer Integration kirchlicher EB in eine
theologisch und pidagogisch begriindete Theorie sind — z.B. von Nipkow —
entwickelt worden. Insgesamt hat die kirchliche EB aber an den Hochschulen
nicht ausreichend FuB fassen konnen, was etwa auch von Lott und Orth beklagt
worden ist. Nimmt man die Frage des theologischen Urteils iiber Familie und
andere Formen des Zusammenlebens hinzu, sind die Praktiker noch stirker
auf sich gestellt. Nipkow etwa erwihnt in seinem umfassenden Werk ,,Bildung
als Lebensbegleitung und Erneuerung*, Giitersloh 1990, Ein-Eltern-Familien,
die ja — worauf noch einzugehen sein wird —inzwischen eine zahlenmaBig sehr
groBe Gruppe bilden, kurz im Zusammenhang mit sozial auffélligen, defizi-
téren Erscheinungenl und benutzt den diskriminierenden Begriff ,,Scheidungs-
waisen‘.

Keil pladiert in seinem TRE-Artikel tiber Familie immerhin in kritischer
Aufarbeitung der theologischen Tradition fiir ein elastisches Familienbild, in
dem auch ,,diejenigen, die aus mancherlei Griinden dazu gezwungen sind, ihre

1 K.-E. Nipkow, Bildung als Lebensbegleitung und Erneuerung, Giitersloh 1990, 306.
2Ebd., 273.
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Kinder ohne ihren Partner zu erziehen und sich der Verantwortung auch
stellen. .., den theologischen Sinn von Familie erfiillen konnen*. Er wiirdigt
Versuche, Familismus und Isolation der Kleinfamilie zu iiberwinden, kommt
aber zu dem SchluB, ,,daB die urspriingliche Beziehung von Eltern und Kindern
in der Kernfamilie nicht zu ersetzen ist. Theologisch entspricht sie dem
Schopfer- und Erloserwillen Gottes und anthropologisch den Bediirfnissen des
Kindes nach zuverlissiger Zuwendung und Versorgung.“4

Die grundsitzliche theologische Aufwertung der unvollstindigen Familie
findet sich bei Keil denn auch nicht in der Konkretisierung der Aufgaben
evangelischer Familienbildung wieder. Die Praktiker kirchlicher Familienbil-
dungsarbeit sehen sich so auf eigene theologische Reflexion und Theorienbil-
dung fiir die Arbeit mit Alleinerziehenden verwiesen. In dieser Hinsicht sind
die Uberlegungen von Peter Musall (Burckhardthaus/Gelnhausen) zu wiirdi-
gen. In seinem Buch ,,Familienarbeit in der Stadt*, Gelnhausen 1981, fordert
er fiir die kirchliche Arbeit einen offenen und erweiterten Begriff von Familie
als einer ,,Form des Zusammenlebens von Menschen auf der Basis von
Autonomie, Selbstverantwortung und Verantwortlichkeit — unabhingig von
den Kriterien der Zugehdrigkeit zu mindestens zwei Generationen, der Zwei-
geschlechtigkeit, der (Bluts-)Verwandtschaft und der Vollstéincligkeit“5 . Auf
der Basis des Aufeinanderbezogenseins von Amtshandlungs-, Seelsorge- und
Bildungspraxis pladiert er fiir die ,,Entwicklung eines erweiterten Systems
religivser Begleitung fiir andere lebenszyklisch einschneidende Krisen wie
z.B. Scheidung, Eigenstindigkeit der erwachsenen Kinder, Griindung nichte-
helicher Partnerschaften nach einer Scheidung oder im Alter nach dem Tod
eines Ehepartners“6.

Gesine Hefft, langjihrige Referentin der Deutschen Evangelischen Arbeitsge-
meinschaft fiir Erwachsenenbildung (DEAE) hat sich fiir die Entwicklung
einer Bildungsarbeit mit Alleinerziehenden eingesetzt, die mehr sein will als
individuelle Begleitung. Sie hat unter anderem zwei Veroffentlichungen der
DEAE zu diesem Thema mit herausgegeben.

Sie kommt in der 1986 in den DEAE-Informationspapieren veroffentlichten
Analyse von Gesprichen mit Alleinerziehenden’ zu dem SchluB, daB die
Kirche mehr praktische Hilfe geben und das Gespréich mit den Alleinerziehen-
den suchen miisse, ohne deren Lebensform abzuwerten. Es werde auch
Hilfestellung in der Auseinandersetzung mit Glaubenszweifeln gesucht und
nicht gefunden. Wo es kirchliche Alleinerziehendengruppen gebe, existiere
auch die Erfahrung eines Raums fiir die Auseinandersetzung mit Zweifeln,
Schuld und Verantwortung. Die Chance fiir einen Neuanfang der Betroffene-

3 §. Keil, Art. Familie in: Theologische Realenzyklopadie, 1982, 6.
4 Ebd., 16.

5 P. Musall, Familienarbeit in der Stadt, Gelnhausen 1981, 5.

6 Ebd., 59.

7 Informationspapier DEAE Nr. 60-61/1986.
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nen in Glaubensfragen werde von den kirchlichen Trigern ebenso wie die
Notwendigkeit einer eigenen theologischen Neubesinnung und Neubewertung
oft nicht erkannt. In weiteren Veroffentlichungen wendet Hefft sich gegen den
,,Ehe- und Familienzentrismus*‘ der Kirche und pladiert dafiir, in einem
Modell des ,,Netzes von Lebensformen‘‘ zu denken.?

Folgerichtig konkretisiert die Theologin Ina Praetorius auf der Linie von
Musall und Hefft Forderungen an die Kirche, vielfiltige selbstbewuBte Ritua-
le, z.B. fiir Scheidungen und andere biographische Wendepunkte, die einer
Besinnung und Segnung bediirfen, sowie Feste fiir die Begriindung aller
moglichen Lebensformen zu entwickeln.” In diesem Zusammenhang sei auch
hingewiesen auf den Band ,,Scheidungspredigten*’, bestellt von Svende Meri-
an, Darmstadt 1986.

Im folgenden gehe ich auf einige Daten zur Situation der Familie ein. Die
Ein-Personen-Haushalte sind inzwischen quantitativ am stdrksten verbreitet,
vor allem auf Grund der Zunahme alleinstehender alter Menschen. Erst an
zweiter Stelle stehen die Haushalte von Ehepaaren mit Kindern, an dritter
Stelle die von Ehepaaren ohne Kinder oder in der nachelterlichen Phase. 1 Im
April 1992 lebten in Deutschland 1,5 Mio. Alleinerziehende. Dies sind 15,7 %
aller Familien. Auf 10 Eheschliefungen entfallen 3,5 Scheidungen. Bei fast
jeder zweiten Scheidung sind Kinder mitbetroffen. !

Dies ist kein Abgesang auf die Familie, denn auch Single-Haushalte sind in
ein Netz familidren Zusammenhalts eingebunden, und: fast zwei Drittel der
Geschiedenen und 40% der geschiedenen Viter und Miitter mit minderjéhri-
gen Kindern heiraten wieder, so daB es zu Stiefeltern-Familien, z.T. mit
Stiefgeschwisterschaft kommt! "2 Trotz der Tendenz zu pluralen und instabilen
Lebensverhéltnissen zeigt sich die Sehnsucht nach Familie als Ort der Gebor-
genheit im ProzeB fortschreitender Individualisierung. Das Ideal der Familie
hat nicht an Attraktivitdt eingebtifit, hat sogar quasireligidse Funktionen
iibernommen. Familie ist mit der Sinnstitfungsaufgabe, die auf sie laut
Ergebnissen der Familienforschung projiziert wird, iiberfordert. Das Schei-
tern an dieser Aufgabe aber erweckt die Notwendigkeit und den Wunsch zu
erneutem Versuch. Von daher ist der Leitspruch der evangelischen Familien-
bildungsstitten ,,Lernen, Familie zu leben** nur allzu begriindet, sofern nicht
fraglos eine gesellschaftlich zugewiesene Sinnstiftungsfunktion der Familie
iibernommen wird und auch politisch Initiativen aus dieser Bildungsarbeit
hervorgehen. Im Zuge einer solchen Hilfe zur Kldrung der eigenen Situation

8 G. Hefft, Ehelos oder Alleinlebend? In: Pastoraltheologie 82, 223-238.

9 1. Praetorius, Familie und sonst noch was? In: Evangelische Konferenz Familienhilfe
(Hg): Alleinerzichende zwischen Schicksal und Selbstbestimmung, 1991, 49f.

10 K. Neumann, Familie im ProzeB moderner Gesellschaften, JRP 1994, 11.

111 Tiemann, Lebensform: Alleinerziehend — Vom Defizit zur Chance, In: Lebensform
Alleinerziehend, hg. von der Bundesarbeitsgemeinschaft Katholischer Bildungsstitten,
Diisseldorf 1993,

12 Newumann, a.a.0., 14.
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sowie der Aktivierung zu neuen solidarischen Handlungsformen kommt auch
dem Miteinander unterschiedlicher Lebensformen groBes Gewicht zu. Allei-
nerziehende, meist Frauen, neigen nicht so stark zur Isolation in der Kleinfa-
milie und haben deutlich mehr soziale Kontakte als verheiratete Miitter." In
einer Bilanz zur Arbeit von evangelischen Familienbildungsstitten mit Ein-
Eltern-Familien heiBt es auBerdem, daB in keiner anderen Familienform Eltern
,,mit so groBer personlicher Offenheit und Gespréchsbereitschaft die Angebote
wahrnehmen. Von diesen Auseinandersetzungen um Fragen einer verantwort-
lichen Elternschaft konnten auch Eltern aus anderen Lebensformen profitie-
ren.

Lebensformiibergreifende Begegnungsmoglichkeiten miissen meiner Ansicht
nach von kirchlicher EB gefordert werden, damit Kirche in mehrfacher
Hinsicht als Lerngemeinschaft erfahren werden kann.

II.

Mein wissenschaftliches Interesse richtet sich auf die religiose 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 religiése Erwachsenenbildungskonzep-
te fiir eine Praxis-Theorie religidser 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 ausfiihrlich auf den Ansatz von Meueler ein, der in Aufnahme dieser
Themen auch die in Krisen aufbrechende Sinnfrage behandelt und der in der
religionspidagogischen Diskussion seinen Niederschlag gefunden hat. Wenn
sich religiose Fragen heute in der Identitits- und Sinnfrage dufern, worauf
Peter Biehl und Henning Luther mehrfach hingewiesen haben, so muB sich
religiose Bildungsarbeit den Fragen zuwenden: Wer bin ich ? ... Wo komme
ich her? ... Wo gehe ich hin ? ...

Religiose EB sollte Alleinerziechende 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 Identitéit
fragmentarisch zu leben. Dabei geschieht ein Stiick Eintibung in den Umgang
mit der Fraglichkeit des Daseins und Eroffnung neuer Handlungsmoglichkei-
ten im Alltag.

Die genannten Grundfragen sind in ihrer Mehrdimensionalitit wahrzunehmen:
der lebensgeschichtlichen Dimension des einzelnen im Alltag samt seinen
krisenhaften Grenzerfahrungen, der religiosen Dimension, der gesellschafili-

13 E. Kutter-Liifiner, Alleinerzichende haben viele Gesichter, In: Wir sind Familien. Arbeit
mit alleinerziehenden Miittern und Vitern und ihren Kinden, hg. vom Diakonischen Werk
der EKD, Stuttgart 1993, 22.

14 7. Proske, Akzeptanz und Offenheit, In: Wir sind Familien, a.a.0., 101.
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chen Dimension. Diese Dimensionen kommen auch in den neueren religions-
padagogisch fundierten Konzepten fiir EB zur Geltung, die im folgenden
Beachtung finden, allerdings in unterschiedlicher Akzentuierung.

Ich gehe so vor, daf ich unter Deutlichmachung meines eigenen Standpunktes
die Ansitze von Meueler und Lott wiirdige, sodann die fiir unseren Zusam-
menhang wichtigen Aspekte der Ansitze von Orth, Nipkow und Englert
wiirdige. AbschlieBend zeige ich einige Moglichkeiten der praktischen Um-
setzung auf.

Hilfreich fiir eine Praxis-Theorie lebensbegleitender religioser EB mit Ein-El-
tern-Familien ist Erhard Meuelers Ansatz einer allgemeinen EB, wie nicht nur
an dem zu Beginn seines Buchs ,,Erwachsene lernen‘, Stuttgart 1982,
beschriebenen gelungenen kirchlichen Bildungsprojekt mit Alleinerziehenden
deutlich wird. In dem Buch wird ein problemformulierendes, handlungsori-
entiertes Konzept selbstverantworteten Lernens Erwachsener vorgelegt. Meu-
eler beschreibt ,,Erwachsenenbildung als Begleitung zur allgemeinen Lebens-
praxis®, die in der Kombination von Realitdtsarbeit und Identitdtsarbeit der
Versuch ist, unsere Lebenswirklichkeit auszulegen, um die eigenen Méglich-
keitelr;, aber auch Grenzen unseres Handelns deutlicher bestimmen zu kén-
nen.

Lernbedarf entsteht aus Situationen der Orientierungslosigkeit, die mit dem
lebensgeschichtlich entwickelten Selbstkonzept und den erworbenen Realitéts-
auffassungen nicht zu bewiltigen sind. Meueler geht hier wie in seinem 1987
erschienenen Buch ,,Wie aus Schwiche Stirke wird. Vom Umgang mit
Lebenskrisen verstirkt auf die entwicklungsfordernde Funktion kritischer
Lebensereignisse, sog. life evenis ein, die im Gegensatz zu den vorhersehbaren
normativen Krisen des Lebenslaufs, wie etwa dem Ubergang von einer
Altersgruppe zur nichsten, nicht intensiv erforscht sind. Dies ist meiner
Meinung nach auch ein Hinweis fiir die Theologie, die sich bisher hauptséch-
lich auf den Lebenszyklus und die mit ihm verbundenen kirchlichen Amts-
handlungen konzentriert hat. Auf Jiirgen Lott, als denjenigen, der basierend
auf Meuelers Forschungsarbeit am intensivsten die lebensgeschichtliche Di-
mension von EB im Zusammenhang von Religion reflektiert hat, wird noch
einzugehen sein.

Alltag hat in Meuelers Konzept keine Dignitét in sich, vielmehr geht es um
Enthiillung des Alltéglichen, dem der ,,Schleier des Naturhaften, also Selbst-
verstandlichen*'® entrissen werden muB.

Meueler beschreibt fiir diesen Prozef hilfreiche Techniken der Selbstdarstel-
lung und der Aneignung der Lebensgeschichte, z.B. die Entwicklung von
Lebenskurven. Dabei betont er, daB die Selbstthematisierung noch nicht die
Losung des Problems darstellt. Die Aufgabe des Leiters von Veranstaltungen
der EB besteht darin, durch Aufklirung und Erlduterung die subjektiven und

I5E. Meueler, Erwachsene lernen, Stuttgart 1982, 20.
16 Ebd., 82.
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objektiven Faktoren aufeinander zu beziehen. Gegen mogliche MiBverstind-
nisse einer auf Lebensprobleme hezogenenen Bildung unterstreicht Meueler
die Notwendigkeit der Bemiihungen um den Begriff, die Beschaffung von
Informationen und die anstrengende Arbeit an ihnen. Alltagswissen und
Fachwissen bleiben im spannungsvollen Gegeniiber, wobei Wissenschaft nicht
als Ausdruck objektiver Wahrheit gesehen wird, denn: ,,Forschung geschieht
grundsf;i;zlich parteilich, sowohl im Arbeitsansatz, wie in ihrer Finanzie-
rung. *

So plédiert Meueler dafiir, auch unterbliebene und unterdriickte Informationen
aufzuspiiren und zerstiickelte Realitit auslegend zusammenzufassen. Die
politische Dimension lebensgeschichtlich orientierter Bildung wird herausge-
stellt ebenso wie die Tatsache, daB eine derartige Arbeit die veranstaltenden
Institutionen in einen Konflikt mit sich selbst und den Méchtigen stiirzt. 18 Als
inszenierter Konflikt enthilt er jedoch die ,,Chance des Weiterlernens und
Wachstums*'® was mir auch im Hinblick auf den Beitrag von EB in kirchlicher
Triigerschaft zu einer Kirchenreform wichtig erscheint. Ausfiihrlich beschreibt
Meueler die praktische Realisierung selbstbestimmter EB und ihre Schwierig-
keiten. Die von ihm dargestellte EB geht von der Praxis aus und fithrt zu ihr
hin. Er fithrt einige Beispiele konkreter Initiativen und Aktionen an. Hier ist
auch noch einmal die schon angefiihrte Erwachsenenbildungsveranstaltung fiir
Alleinerziehende zu erwihnen, die von einer leiterzentrierten zu einer
selbszbestimmten Arbeit umstrukutiert wird, in die Organisation einer fortbe-
stehenden Gruppe und die Griindung eines Kinderhauses miindet.

Kritisch abgrenzen mochte ich mich gegen Meuelers Formulierung ,,Herstel-
lung von Sinn“, die ausgerechnet an dem Punkt gebraucht wird, an dem
Meueler einen Zusammenhang mit Theologie herstellt. Unter Bezug auf
Martin Stallmanns Satz, daB der auszulegende Text der EB die Lebenswirk-
lichkeit der Erwachsenen sei, formuliert Meueler: ,,In beiden Fillen, der
Auslegung biblischer Texte im Rahmen christlicher Verkiindigung und ver-
stehender ErschlieBung, beispielsweise im Religionsunterricht, wie im Falle
der Auslegung und Interpretation von Lebenswirklichkeit, geht es um die
Herste;%ung von Sinn und gleichzeitig um Verstehen und zukiinftiges Han-
deln.*

Sinn ist nach meinem Verstindnis etwas, das ich mir nicht selbst sagen kann,
das ich empfange. Angesichts aller Sinnlosigkeit, die sogar aus der Perspektive
des Glaubens verschirft empfunden wird, kann der Mensch sich an der
GottesverheiBung orientieren, daB es in der eschatologischen Dimension eine
Antwort auf alle ungeklirten Fragen, etwa nach dem Bosen und dem Leid auf
der Welt, geben wird. Dabei darf der Mensch nicht nur von diesem noch nicht,

17 Ebd., 97.
18 Ebd., 34.
19 Ebd., 34.
20 Ebd., 47.
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sondern auch im schon jetzt nahen Reich Gottes leben. Er ist von der Last der
Sinnproduktion befreit. Die Sinnzusage des Evangeliums erlost gleichzeitig
zur Umkehr. Der metanoetische Aspekt wird wichtig im Blick auf die von
Volker Weymann betonte Tatsache, daB der Mensch sich nicht nur als
Sinnbediirftiger, sondern auch als ,,Sinnzerstorer** migt.21 Er betont: ,,Der
Gott Jesu Christi erweist sich nicht als Bestitigung oder Ergéinzung unserer
Selbst- und Welterfahrung, sondern tritt dazu in Gegen.‘satz.“22 Biblische
Geschichten spielen im ProzeB religioser EB deshalb die Rolle befreiender
Gegengeschichten.

Auch Nipkow weist in seinem Konzept einer lebensbegleitenden, erfahrungs-
nahen Identititshilfe als Sinnerschliefung im Lebenslauf und ILebensalltag auf
die tiefe Ambivalenz und Zweideutigkeit menschlicher Sinnsuche als Suche
nach Sicherheit hin. Christliche Piddagogik bringt in dieses Leben unter dem
Gesetz ,,das Evangelium als Befreiung von dem Leben, das sich selbst
bedingen will*“?*. Meuelers padagogisches Konzept gerit an eine Grenze,
wenn er durch die entsprechende Interpretation der Lebenswirklichkeit ,,Her-
stellung von Sinn ermdglicht sieht*. Zumindest handelt es sich um einen
eingeschriankten Sinnbegriff, der fiir die Konstruktion der je eigenen Lebens-
geschichte funktionalisiert wird und nicht den Sinn des Lebens meint.

Diese Eingrenzung wird noch deutlicher in dem religionspiddagogischen
Konzept Jiirgen Lotts, das denselben Ansatz vertritt wie Meueler. Hier heifit
es: ,,Die Suche nach dem Lebenssinn und nach der persénlichen Identitit sind
unlésbar miteinander verbunden®‘; der Mensch ist ,,notwendig selbst Sinnge-
ber seines Lebens**.

Die Frage nach Gott wird bei Lott nicht thematisiert. DaB religiése Vorstel-
lungen in der Aufarbeitung der Biographie als die Identidt behindernd oder
bereichernd auftauchen kénnen, wie Lott konzediert, heiBt nicht, daB Gottes
Sinnzusage als positives Angebot im Lernproprozef begriffen wird.

Christus bleibt fiir Lott ein ,,Mensch namens Jesus*>*. Fiir Lot ist die Frage
offen, ob Religion ,,stimulierend sein kann fiir die Bewiltigung gegenwirtiger
Situationen und Konflikte, ob christliche Tradition Menschen trotz erlittener
Verstiimmelungen und Verhirtungen fiir neue Erfahrungen aufschlieBen, zur
Transzendierung vorgestanzter Lebensmuster anstiften kann*“S,

Offen bleibt, woraufhin die Lebensmuster transzendiert werden sollen Es wird
eher der Eindruck erweckt, daB die Immanenz der Lebenswirklichkeit der
Teilnehmer nicht iiberstiegen wird. Innerhalb dieser Grenzen diirfen dann
biblische Symbole und Texte durchaus eine Rolle spielen. ,,Die biblischen

21 V. Weymann, Evangelische Erwachsenenbildung, Stuttgart 1983, 88.
22 Ebd., 89.

23 K.-E. Nipkow, Grundfragen der Religionspadagogik Bd. 3, Gemeinsam leben und
glauben lernen, Giitersloh 1982, 125.

24 J. Lott, Handbuch Religion II, Erwachsenenbildung Stuttgart 1984, 96.
2 Lott, a.2.0., 176.
26 Ebd., 159.
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Texte erzahlen iiber zustandsverindernde Einfliisse von subjektiv erfahrenen
Ereignissen, die in eine Lebenswelt eintreten und fiir handelnde Subjekte
Bedeutung eriangf:n“27 — so Lott; oder auch: Sie erzidhlen ,,Geschichten von
Lebensliufen, Identitdtssuche, Rollenkonflikt, Entwicklungen, die der Leser
in Analogie zu seiner eigenen Lebensgeschichte verstehen und erkldren
kann*%%. ..Solche Texte helfen uns, zu verbalisieren, Symbole zu bilden, aus
innerem Sprechen in das duBere Sprechen zu iibersetzen und Identititen zu
finden, indem sie uns das vorfiihren. “%° ,.Jhre Geltung kommt nicht aus der
Autoridit ihres Autors, sondern aus der gesellschaftlichen Praxis, zu der sie
motivieren. Hier sind wir Autor, denn jeder ist der Autor seiner Lebensge-
schichte. >

Ich denke, realititsgerechter wire es, die Menschen als Interpreten ihrer
Lebensgeschichte zu bezeichnen, denn viele der auch von Lott hervorgehobe-
nen Lernanlisse durch krisenbedingte Orientierungslosigkeit etwa bei ,,Ab-
brechen von Beziehungen in Familie, Beruf und (")ffentlichkeit“n, beruhen
nicht auf eigener Urheberschaft.

Im Blick auf Ein-Eltern-Familien ist der Verlust eines Menschen durch Tod
oder Scheidung ein Bruch in der Lebenslinie der verbleibenden Familie. Die
lebensgeschichtlich aufgebaute ,,Vorstellung von dem, was Familie ist —und
was sie sein konnte, ‘> bleibt vorerst bestehen und 148t die eigene Situation
als defizitir erleben. Nicht von ungefihr weist eine reprasentative Untersu-
chung nach, daB von fast allen Alleinerzichenden ratsuchender Kontakt zu
offentlichen Einrichtungen gesucht wird. Immerhin noch 15,5% der Alleiner-
ziehenden besuchen auch entsprechende Kurse der Familienbildungsstitten
und der Volkshochschulen.*

Auf diesem Hintergrund ist es sinnvoll, mit Lott ,,Lernen als das aktive und
passive Vermogen des Menschen zu verstehen, das, was als Neues, als
Unverstindliches, als Angst und Unsicherheit Auslosendes in das Leben tritt
und das Gleichgewicht des Subjekts gefihrdet, in Eigenes, in neue Denkmu-
ster, Interpretationsschemata und Handlungsmoglichkeiten umzuschmel-
zen‘**. Es geht darum, Bilanzen zu ziehen und einen Entwurf des eigenen
kiinftigen Lebens zu entwickeln. Die Erinnerung und Bearbeitung der Erfah-
rungen geschieht in einem erwachsenenbildnerischen ProzeB, der sowohl
Selbstdarstellung und -reflexion als auch Analyse durch die Teilnehmergrup-
pen umfaBt. Lott weist darauf hin, daB dies erfahrungsgemis in Gruppensi-

27 Ebd,, 175.

28 Ebd., 177.

29 Ebd., 177.

30 Ebd., 178.

31 Ebd., 209.

32 Ebd., 90.

33 E. Neubauer, Alleinerziehende Miitter und Viter — Eine Analyse der Gesamtsituation,
Stuttgart 1989, 176.

34 Lott, Handbuch a.a.0., 97.
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tuationen leichter gelingt, in denen der Bekanntheitsgrad der Teilnehmer
untereinander nicht zu hoch ist.*

Vielleicht ist dies, abgesehen von den Ausgrenzungstendenzen gegeniiber
Geschiedenen auch der Grund, daB sich nach der erwihnten Reprisentativun-
tersuchung von den Alleinerziehenden lediglich die verwitweten Miitter
stirker in einer Kirchengemeinde engagieren. p

Bei ihnen ist wohl das Bediirfnis nicht vorrangig, in einem entsprechenden
Rahmen {iber das Erlebte zu reden, wihrend Geschiedene die Trennung hiufig
als personliches Scheitern erleben, das sie aufarbeiten wollen. Methodisch
schlidgt Lott vor, einen Kurs tiber Identitit und Biographie mit der Bewuft-
werdung iiber den Ablauf des Alltagslebens zu beginnen. Die Funktion, die
bei Peter Musall, ,,Familienarbeit in der Stadt, die Tagesuhr erfiillt mit
signifikanten Unterschieden bei Zwei- und Ein-Eltern-Familien, nimmt bei
Lott ein Wochenstundenplan wahr. AuBerdem produzieren die Teilnehmer
Materialien wie Kollagen, Graphiken usw. zur Frage, wie sie ihre gegenwir-
tige Situation sehen und welche Wiinsche sie fiir die Zukunft haben. In
Biographie-Alben beispielsweise stellen die Teilnehmer in individuell ver-
schiedener Weise Ereignisse und Entscheidungssituationen ihres bisherigen
Lebens dar. Jeder entwirft eine Lebenslinie oder Lebenskurve. In der Aus-
wertung der Materialien erhilt jeder Teilnehmer die Moglichkeit, iiber sich
zu reden. Durch das Feststellen von Gemeinsamkeiten und Unterschieden wird
die themen- und problembezogene Diskussionsebene erreicht. In einer weite-
ren Phase wird systematisch der Versuch gemacht, individuelle Lebenserfah-
rungen mit gesellschaftlichen Bedingungen in Beziehung zu setzen. Am Schluf
wird eine Produktion mit den wichtigsten Kursabldufen und -ergebnissen
erstellt.”’

Das Ganze wird als Versuch gewertet, den stummen Zwang der Verhaltnisse
in den Lebensgeschichten zu thematisieren und ,,die Erfahrung nichtverwirk-
lichter Hoffnungen und zerstorter Traume auf die Kategorie des objektiv
Moglichen zu beziehen‘*®,

Der religiose Bezug kommt bei Lott allenfalls iiber die individualgeschichtli-
chen Deutungsmuster zur Geltung. Biblische Texte werden dabei unter den
bereits genannten Aspekten eingesetzt. Lott pladiert fiir eine Hinwendung vom
Rekonstruktionsinteresse weg zum Produktionsinteresse hin unter Einsatz von
Phantasie, Intuition und Entdeckerfreude.

Zur Fundierung der praktischen kirchlichen Bildungsarbeit mit Alleinerzie-
henden ist dieses Konzept durchaus hilfreich, und zwar vor allem zur
Bearbeitung der Fragerichtung: Wo stehe ich? Wer bin ich? Die Frage:
,»Woher komme ich?* wird unter lebensgeschichtlichen und gesellschaftlichen

35 Ebd, 104.

36 Neubauer, Alleinerziehende a.a.0., 63.
37TEhd., 109.

38 Lort, Handbuch, a.a.0., 105-108.
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Aspekten bearbeitet. Auch in Bezug auf die Frage: ,,Wohin gehe ich?** sind
diese Dimensionen vorrangig. Dabei mochte ich betonen, daB die Auseinan-
dersetzung mit Bibeltexten auch eine Eigendynamik entfalten kann, wenn Lotts
antiautoritdrer Impuls seitens der Veranstalter durchgehalten wird. Die Ein-
bringung des Subjekts in die Arbeit an Bibeltexten, der produktive und kreative
Umgang mit ihnen, wie er ja in der religionspadagogischen Arbeit vielerorts
gefordert wird, sprengt das Ziel der eigenen Sinnproduktion. Erfahrungen mit
biblischen Texten ermoglichen die befreiende Entdeckung, daB der einzelne
Sinn nicht selbst schaffen muB und daB es iiber die Kategorie des ,,objektiv
Moglichen‘ hinaus das Mehr Noch der VerheiBung gibt. Meiner Ansicht nach
ist es Aufgabe religioser EB, Religion auch iiber die vorhandenen religidsen
Erfahrungen und die Aufarbeitung der religidsen Sozialisation hinaus ins Spiel
zu bringen. Der Anspruch, Bildung zu erméglichen, impliziert das Angebot
neuver Lerngegenstinde, Gedanken, Erfahrungen. Ein solches Angebot kommt
der Erwartung der Teilnehmer entgegen, die Perspektiven fiir ihren Glauben
suchen. DaB gerade auch Alleinerziehende Glaubensfragen bewegen, wurde
in der eingangs erwiihnten Untersuchung von Gesine Hefft deutlich. So kann
ein Wettstreit unterschiedlicher Konzepte und Praxismodelle den Interessen
der Bildungsteilnehmer nur dienlich sein.

Fiir ein auf Verstindigung in einem konziliaren Proze$ abzielendes Neben-
einander unterschiedlicher Konzepte religioser EB pladieren in jiingerer Zeit
vor allem Nipkow, Orth und Englert, die sich engagiert fiir die Vermittlung
der christlichen Verheiung in der Bildungsarbeit einsetzen, ohne die indivi-
duelle und gesellschaftliche Komponente zu vernachldssigen.

Wihrend Orth als Adressaten theologischer EB kirchliche Initiativgruppen
nennt,>® haben Nipkow und Englert breitere Perspektiven. Englert spricht sich
fiir die Vielfalt erwachsenenbildnerischer Bemiihungen aus,. ohne in die
Koexistenz der Gleichgiiltigkeit zu verfallen.*® Religiose EB ist fiir ihn ein
Experimentierfeld fiir Erfahrungen mit dem Glauben.

Nipkow mahnt im Blick auf die uns interessierende Familienbildungsarbeit wie
fiir die kirchliche EB insgesamt iiber Hilfe zur Lebensorientierung hinaus eine
theologische Konzentration an, da Eltern und Erzieherinnen, Lehrer und
kirchliche Mitarbeiter Glaubensfragen haben.*! Er mibt der Tatsache groBes
Gewicht bei, daB die Erwachsenen unterschiedliche Erwartungen und unter-
schiedliche Glaubensrichtungen haben, und warnt die Veranstalter vor einer
religitsen Gesetzlichkeit,*? auch im Sinn der Vereinnahmung fiir kirchliche
Interessen. Er weist auf eine weitverbreitete Empfindlichkeit in der Richtung
,»Religion ja — Kirche nein!** hin.*?

39 G. Orth, Erwachsenenbildung zwischen Parteilichkeit und Verstindigung, Géttingen
1990, 205.

40 R. Englert, Religiése Erwachsenenbildung, Stuttgart 1992, 220.

41 Nipkow, Bildung als Begleitung und Erneverung, Giitersloh 1990, 290.

42 Ebd., 289f.
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Solchen Vorbehalten, wie den vor Ort erfahrenen Verletzungen und Enttiu-
schungen seitens Kirche bei Alleinerziehenden, wie sie unter anderem in der
oben erwihnten Untersuchung von Gesine Hefft beschrieben werden, ist
meiner Meinung nach auch institutionell Rechnung zu tragen, indem Erwach-
senenbildungsangebote fiir Alleinerziehende nicht in jedem Fall von der
Ortsgemeinde angeboten werden, sondern auch von regionalen kirchlichen
Organisationen, die gleichwohl nicht soweit zentralisiert sind, daB doch die
Bildung langfristiger unterstiitzender Kontakte und gesellschaftspolitischer
Initiativen méglich sind. Nipkow 148t sich nicht ohne weiteres fiir die Belange
unseres Themas reklamieren, denn er meldet Bedenken an, ob sich kirchliche
EB von kritischen Lebenssituationen her ihre Aufgaben vorgeben lassen sollte.
Er sieht hier die Gefahr der Verwechslung mit Seelsorge.44 Andererseits betont
er, daB Lebensereignisse Glauben erschiittern konnen, und sofern der Erwach-
senenbildner nicht selbst dazu schreitet, Selbstverstindliches zu erschiittern,
gilt fiir ihn: Bildung ist ,.lebensbegleitende Hilfe, um mit dem, was passiert
ist, vorausblickend oder zuriickblickend selbstindig zurandezukommen. Am
gelebten Leben findet Bildung ihre Grenze und ibre Aufgabe. #

Bei Englert hat wie bei Nipkow die religiose Dimension neben der individual-
geschichtlichen und gesellschaftlichen starkes Gewicht. Englert behandelt die
Frage nach der Lebenshilfe von EB im Zuge der Skizzierung eines Okkasi-
onskonzepts. Er beschreibt die Aufgabe, ,,mit der Bewiltigung einer Krise
iiberforderten Personen auf deren eigenen Wunsch und in einer von ihnen
kontrollier- und dosierbaren Weise hilfreich zur Seite zu stehen®, und zwar
so, daB sie ,,dadurch nicht lediglich dazu befahigt werden, mit einem fiir sie
’kritischen’ Ereignis *fertigzuwerden’, sondern dariiber hinaus eine den Ein-
zelfall iibergreifende Kompetenz im Umgang mit schwierigen und belastenden
Situationen gewinnen““. In Abgrenzung zur Therapie mufl dabei fiir ihn
deutlich sein, ,,daB es hier nicht primér um den einzelnen mit seiner ganz
konkreten Biographie, sondern um den einzelnen im Kontext sachlicher
Herausforderungen geht*‘; es muf die fiir Bildung charakteristische ,,Vermitt-
lung von Subjekt- und Sachbezug, von Identitits- und Qualifikationsarbeit
gliltig bleiben‘**’,

Welche Bedeutung kommt nun religidser EB in diesem Zusammenhang zu?
Englert weist darauf hin, daB die Lebensgeschichte selbst ,,fruchtbare Mo-
mente* schafft, in denen die religiose Bildung ,,zur Stelle* sein sollte, um den
Entscheidungscharakter menschlicher Existenz bewuBt zu machen, um die
Unausweichlichkeit der Frage nach einem nicht nur dieses, sondern jedes
Lebensereignis iibergreifenden Sinn erfahrbar werden zu lassen, um in einer

43 Bbd., 274.

44 Ebd., 598.

45 Ebd., 601.

46 Englert, Religiose EB, a.a.0., 350.
47 Ebd.
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lebensgeschichtlichen Krise steckende Menschen darauf aufmerksam zu ma-
chen, daB ,jiiber die Grenzen ihrer individuellen Sinnproduktivitit hinaus,
Lebenshoffung moglich ist*“®. Es geht dabei ,,nicht um die Vermittlung eines
konfessionellen Uberzeugungssystems, sondern um die Einiibung in den
Umgang mit der Fraglichkeit des Daseins. Eben dabei kann sich freilich der
Rekurs auf christliche Glaubensinhalte und as in ihnen steckende Lebenswis-
sen als ertragreich erweisen. g

Nimmt man fiir unseren Zusammenhang noch das unter anderem von Englert
dargelegte Alltagskonzept hinzu als einer an Konflikten des Alltags orientier-
ten Form ganzheitlicher und mehrdimensionaler Bildung, wird in Anlehnung
an Ernst Lange deutlich: ,,Weil alle mogliche Emanzipation ... aus einem
Mehr an Hoffnung (lebt), das nicht durch Aufkldrung produziert werden kann,
ist es sehr wohl denkbar, daf auch und gerade eine konfliktorientierte EB in
der Kirche auf die VerheiBungstradition und also auf ganz traditionelle Inhalte
— Bibel, Bekenntnis, Gottesdienst, Frommigkeit etc. — immer wieder zuriick-
geworfen wiirde. e

Dabei kann es zu einer ,,Kritik der je eigenen Glaubensweise und damit zu
einem Anfang transformativen religiosen Lernens kommen*, und zwar nicht
nur als Sache des einzelnen.”’ Das Alltagskonzept weif darum, ,,daf der
christliche Glaube nicht notwendigerweise der ’SchluBstein’ eines Gewdlbes
vermeintlich unverinderlicher gesellschaftlicher und lebensweltlicher Stuktu-
ren ist, sondern auch zur Kritik an und zum Exodus aus Bestechendem
befreit*>?.

II.

Einiibung des Umgangs mit der Fraglichkeit zu gemeinsamen Exoduserfah-
rungen soll als Zielvorstellung fiir religise Bildungsarbeit mit Alleinerziehen-
den, wo sie sich als Gruppe angesprochen fiihlen, festgehalten werden.

Bei der Sichtung des Materials, das die von den Kirchen getragene Arbeit mit
Alleinerziehenden-Gruppen dokumentiert, bin ich auf nur ein Beispiel des
Arbeitens mit biblischer Uberlieferung gestoBen. Es ist sicherlich kein Zufall,
daB hier die Exodus-Spur verfolgt wurde Auf der Grundlage des Textes von
Exodus 14 ,,Der Zug durchs Schilfmeer‘‘ wurde unter Verwendung vielfiltiger
Methoden ein Wochenendseminar fiir alleinerziehende Miitter zum Thema
,.Mit Mirjam auf dem Weg durch die Wiiste** gestaltet.53 Die Frauen konnten,
wihrend die Kinder ihr Parallel-Programm erlebten, ihren eigenen Lebensweg
anhand der biblischen Geschichte reflektieren und erhielten ,,Impulse zur

48 Ebd., 351.

49 Bbd.

50 Ebd., 362.

51 Ebd.

52 Ebd., 374.

53 Heft 1/1987 der Arbeitsgemeinschaft fiir alleinerziehende Miitter und Viter in der EKD.
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Gestaltung des eigenen Lebens, zum Umgang mit Angsten und Schwierigkei-
ten und zur Neuorientierung und Sinnfindung in der Zeit nach der Trennung
und Scheidung“54. In der Bilanz wurde festgestellt, daB —wie schon oft —auch
kirchenferne Frauen einen neuen Zugang zu biblischen Texten bekommen und
die Erfahrung machen, daf diese etwas mit ihrem Leben zu tun haben und
ihnen Hilfe und Stirkung sein kénnen.

Auf diesem Hintergrund stelle ich die Frage, warum kirchliche Veranstalter
nicht viel 6fter den Mut haben, mit Alleinerziehenden an biblischen Symbolen
und Texten zu arbeiten. Peter Musall z.B. beschreibt die Arbeit an Szenen aus
dem Alltag von Familien.” Er dokumentiert von den Familien erstellte
Tagesablidufe in Form von Familien-Uhren. Die Situation der beteiligten
alleinerziehenden Miitter wird als Staffellauf charakterisiert. Beim Thema
,,Umgang mit der Zeit* ist es gewif unerléBlich, die gesellschaftlich bedingten
Zwinge des einzelnen deutlich zu machen und Entlastungs- und Unterstiit-
zungsmoglichkeiten zu planen. Gerade Alleinerziehende sind vordringlich auf
praktische Hilfe angewiesen. Und doch gilt es, bei einem so vielschichtigen
Thema wie Zeit, auch in religidse Dimensionen vorzudringen!

Jirgen Halberstadt, Markus Krimer, Jobst Kraus geben in ihrem von der
DEAE herausgegebenen Buch ,,Gemeinschaft entdecken. Wege des Lernens
in Gruppen* demgegeniiber ein Beispiel umfassenden Zugehens auf das
Thema ,,Umgang mit der Zeit*, ohne daB hier die Alleinerziehenden beson-
ders in den Blick kommen. Zeit wird gesehen als technisches, als mérchen-
haftes, als theologisches Thema, als meditatives, als Alltags- und als Identi-
titsthema. Die theologische Uberschrift lautet: Meine Zeit steht in deinen
Hinden. Was das heiBen kann, wird am Medium eines Plakats zu dem Text:
,,Alles hat seine Zeit ...* erarbeitet. Gerade fiir Alleinerziehende begriifie ich
die Verwendung von Texten des biblischen Erwachsenenbildners Kohelet, der
in eine Zeit der Verunsicherung durch gesellschaftliche Umbriiche hinein
spricht. Er zeichnet ein realistisches Bild des Lebens in seinen Widerspriich-
lichkeiten, das angenommen werden kann aus einem letzten Sichgeborgenwis-
sen in Gott, wenn auf nichts anderes mehr VerlaB ist.

Wichtig bei Halberstadt/Kramer/Kraus ist das meditative Element, das Di-
mensionen des Zeiterlebens erfahren 148t. Im Zusammenhang einer an spéterer
Stelle®® beschriebenen Meditation zu Ps. 31,16 ,,Meine Zeit ist in deinen
Hinden** werden Moglichkeiten des spielerischen Umgangs mit dem Text
gezeigt. Hier wird deutlich, daB Meditation auch die Mdglichkeit beinhaltet,
sich selbst in seiner Subjektivitit einzubringen. Fiir viele Teilnehmer lassen
sich so biblische Texte ganz neu sehen und erleben.

Die Identitits-Spur des Themas ,,Umgang mit der Zeit* fiihrt bei den
Verfassern zu den Fragen: ,,Wer bin ich?*, ,,Wo komme ich her?* — , Wer

54 Ebd., 24.
55 Musall, Familienarbeit in der Stadt, 62ff.
36 J Halberstadt/M. Krdmer/J. Kraus, Gemeinschaft entdecken, Giitersloh 1982, 113.
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mochte ich sein?*¢ — Ist es Zufall, daB die letzte Frage nicht in traditioneller
Weise lautet: ,,Wo gehe ich hin?*? Ich denke, daB religitse EB in kirchlicher
Trigerschaft gerade auch bei der Identititsfrage das Deutlichmachen der
biblischen Verheifungen und Glaubenshoffnungen schuldig ist, um religidses
Lernen zu ermoglichen.



Ludwig Hagemann

Die anderen als Anfrage: Die Pluralitit der Religionen —
Konvivenz oder Konkurrenz?

1. Holt die Vergangenheit uns wieder ein?

1. Die koloniale Erblast

,.Es hore einer des anderen Religionslehre und befolge sie!* Diese Mahnung
lieB um 250 vor Christus der indische Konig Ashoka zwar in Felsen hauen,

die Mahnung selbst aber wirkte und wirkt bis in unsere Zeit hinein wie in den
Wind geschrieben. ! Zu viel weiB die Geschichte der Religionen zu berichten:

Uber religionsbedingten HaB und Fanatismus, gegenseitige polemische Ver-
unglimpfungen, apologetische Abschottungen und Ausgrenzungen, iber die
latente Versuchung, anderen den je eigenen Wahrheitsanspruch aufzudrangen

oft gar mit brachialer Gewalt, wie sie in Religionskriegen wiitete. % Das Jahr
1992 erinnerte gerade Christen in schmerzlicher Weise an diese Erblast. Im
Wissen um diese geschichtliche Hypothek brachte Papst Johannes Paul II. bei
seinem Afrikabesuch vom 4.-10.6.92 in Angola sein Bedauern dariiber zum
Ausdruck, daBl Christen es waren, die trotz kritischer Stimmen aus den eigenen
Reihen, den Sklavenhandel nicht nur geduldet, sondern sogar aktiv mitgetra-
gen haben.

Nach jahrhundertelanger Unterdriickung, Ausbeutung und Zerstorung ganzer
Kulturen ist mit dem Gewinn nationaler Eigenstaatlichkeit ehemaliger Kolo-
nialvolker das Ende des Kolonialismus gekommen, genauerhin des politischen
Kolonialismus, geblieben ist die wirtschaftliche Abhingigkeit, wie sie sich
global im sogenannten Nord-Siid-Konflikt zeigt; geblieben ist auch — wenn
man so will — ein ideologischer Imperialismus, der selbst nach dem Zerfall
des Ostblocks in der sogenannten Dritten Welt keineswegs ausgedient hat;
geblieben ist auch — und das berithrt aufs engste unsere Thematik — ein
,.-religivser Imperialismus*, der darauf abzielt, die angebliche Superioritit der
eigenen Religion iiber andere dingfest zu machen. Eine solche religids-impe-
riale Mentalitit zeigt sich iiberall da, wo heute fundamentalistische Kreise und
Bewegungen quer durch die groBen Religionen hindurch versuchen, den
eigenen Standpunkt zum MaB fiir andere zu machen.

Koloniales und imperiales Denken und Handeln sind also mit dem Untergang
des politischen Kolonialismus keinesfalls ausgestorben, im Gegenteil: Unter
veranderten Bedingungen und Vorzeichen erleben sie weltweit eine Renais-
sance.

1'Vgl. G. Mensching, Der offene Tempel. Die Weltreligionen im Gesprich miteinander.
Stuttgart 1974, 11-31.

2Vgl. R. Decot, Religionskriege, in: Worterbuch des Christentums. Giitersloh-Ziirich
1988, 1038-1059 (Lit.); F. Stolz (Hg.), Religion zu Krieg und Frieden. Ziirich 1986.
E. Drewermann, Der Krieg und das Christentum. Regensburg 1984; Hirtenworte zu Krieg
und Frieden. Koln 1983.
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Das koloniale Erbe erweist sich besonders fiir das Christentum als duBerst
schwer aufzuarbeitende und mit Blick auf die Dritte Welt zu bewiltigende
Altlast. Die unheilvolle Verbindung der Geschichte des politischen Kolonia-
lismus mit der Geschichte der christlichen Mission entlarvt sich aus heutiger
Perspektive als gefahrlicher Bumerang fiir das Christentum als solches: Denn
im Konzert der Religionen mehren sich jene Stimmen, die aufgrund leidvoller
geschichtlicher Erfahrung das Christentum schlechthin als ein koloniales
Phiénomen abstempeln, das mit dem Ende des Kolonialismus ebenfalls sein
Ende gefunden habe, beziehungsweise das Christentum und abendlédndische
Zivilisation einfach ineinssetzen und seine Relevanz nunmehr regional einzu-
grenzen sich anschicken, in der Hoffnung gar, daf die fortschreitende Siku-
larisierung hier ihm so gefihrlich werden konne, daB es sozusagen allméhlich
dahinschmelze wie der letzte Schnee in der immer mehr an Kraft gewinnenden
Friihlingssonne.

Derartige Stimmen sind nicht nur dort auszumachen, wo das Christentum als
Minderheit in einem mehrheitlichen von Fremdreligionen bestimmenden
Umfeld sich behaupten muB, sondern selbst da, wo in einer (noch) christlich
orientierten Umwelt Teile der meinungsmachenden Medien immer héiufiger
versuchen, die Christentumsgeschichte insgesamt als korrupt zu etikettieren,
und dabei sind, dieses Negativbild publikumswirksam zu vervielt‘eiltige:n.3

2. Dialog im Wartestand
2.1 Impulse des II. Vatikanischen Konzils

Hatte das Zweite Vatikanische Konzil (1962-65) mit seiner Erklirung iiber
das Verhiltnis der Kirche zu den nichtchristlichen Religionen eine — so schien
es — neue Epoche in den Beziehungen zu den groBen Weltreligionen Hinduis-
mus, Buddhismus, Judentum und Islam eingeldutet! und geradezu eine nach-
konziliare Dialogeuphorie entfacht, so sind die Erwartungen aufgrund ent-
tiauschter Hoffnungen heute eher bescheiden: Niichternheit ist angesagt, ja von
einer Besinnungs- und Denkpause war bereits die Rede.’ Das eigene
Schneckenhaus wird wieder zum Hort der Selbstsicherheit. Dabei hatte das
I1. Vatikanum — erstmals tibrigens in der Konziliengeschichte — den positiven
Wert der nichtchristlichen Religionen gewiirdigt und damit der Tatsache
Rechnung getragen, daB sie fiir unzéihlige Menschen erfiillende Existenz- und
Sinndeutung sind. Denn als Tréger von Kulturen sind Religionen wie Hinduis-
mus, Buddhismus, Judentum oder Islam zugleich ganzheitliche Zivilisationen,

3Vgl. L. Hagemann, ,,Wenn die Sehnsucht in uns nicht mehr lebendig ist*. Zur Lage des
Glaubens in unserem Land, in: Wiirzburger Dibzesen-Geschichtsblitter, Bd. 51 (1989)
587-598.

4 Declaratio de ecclesiae habitudine ad religiones non-christianas, in: AAS 58 (1966)
740-744; zitiert nach der approbierten deutschen Ubersetzung in: LThK, Das Zweite
Vatikanische Konzil, Bd.Il. Freiburg-Basel-Wien 1967, 489. Die Erklédrung wurde am 28.
Oktober 1965 verkiindet.

5Vgl. u.a. M. Mildenberger, Denkpause im Dialog. Perspektiven einer Begegnung mit
anderen Religionen und Ideologien. Frankfurt 1978,
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deren Wert- und Ordnungssysteme in der jeweiligen Religion wurzeln. Sie
bestimmen die Lebensweise der iiberwiegenden Mehrheit der Menschheit.
Allein schon diese Tatsache bote AnlaB und Grund genug, sich intensiv mit
den nichtchristlichen Religionen und ihren je eigenen Anspriichen auseinan-
derzusetzen.

2.2 Das Gebetstreffen in Assisi

Ein neuerliches Hoffnungszeichen in der Begegnung der Religionen war
zweifelsohne das Treffen von Vertretern der verschiedenen Religionen zum
Gebet um den Frieden, zu dem Papst Johannes Paul II. am 27.Oktober 1986
nach Assisi eingeladen hatte. DaB man sich in Rom der Einzigartigkeit dieses
Ereignisses bewuBt war, geht aus einer Verlautbarung des Présidenten von
,Justitia et Pax*‘, Kardinal Roger Etchegaray, hervor: ,,Zum ersten Mal in
der Geschichte*, so heiBt es da, ,.hat der Papst eine derartig bedeutende
Einladung ergehen lassen: er hat die Verantwortlichen der verschiedenen
christlichen Kirchen und der groBen Weltreligionen zu einem gemeinsamen
Gebetstag fiir den Frieden eingeladen. k22

Fragt man heute nach dem, was von Assisi geblieben ist, dann iiberwiegt
Skepsis. Zwar fand im Sommer 1987 auf Initiative japanischer Buddhisten ein
Nachfolgetreffen im Osten von Kydto statt, doch war insgesamt gesehen die
offentliche Resonanz gering. Dagegen geriet erstaunlicherweise innerkirchlich
das Ereignis von Assisi selbst ins Kreuzfeuer der Kritik. In den pépstlichen
Verlautbarungen dazu war w1ederholt von einer neuen Ara im Verhiltnis der
Religionen zueinander die Rede.” Der Gedanke der Einheit der Menschheit
wurde als die zentrale Kategorie hervorgehoben eine Einheit, die in der
betenden Interaktion von Vertretern der Religionen auf Weltebene ihren
sichtbaren Ausdruck gefunden habe. Von seiten der Kritiker wurde dem Papst
unterstellt, die Anspriiche der biblischer Botschaft den Missionsauftrag und
die Wahrheitsfrage faktisch aufgegeben zu haben.” Ich will hier nicht néher
auf jene erhobenen Vorwiirfe eingehen, die sich groBtenteils aus einer vor-
konziliaren Theologie speisen, stelle jedoch mit Bedauern fest, daB der vom
II. Vatikanum angezeigte Weg damit erneut in Frage gestellt beziehungsweise
miBdeutet worden ist, und zwar von Kritikern innerhalb der Kirche selbst, die
starr an jener apologetischen Haltung der katholischen Kirche festhalten
wollen, die lingst der Vergangenheit angehort. Statt die Vorgaben des II.
Vatikanischen Konzils aufzugreifen und theologisch weiterzuentwickeln mit

6 Vgl. OR (D) 16 (1986) Nr. 37 vom 12.9.1986, 6.

7Vgl. etwa OR (D) 16 (1986) Nr. 7 vom 14.2.1986, 2 und Nr. 48 vom 28.11.1986, 8.

8 Vegl. z.B. die Weihnachtsansprache des Papstes an die Kardinile am 22.12.1986, in: OR
(D) 17 (1987) Nr.3 vom 16.1.1987.

9Vgl. u.a. P. Beyerhaus, Der AnstoB von Assisi, in: Diakrisis 7 (1986) 92-100; J. Dér-
mann, Die eine Wahrheit und die vielen Religionen: Anfang einer neuen Zeit. Abensberg
1988, 111-182; vgl. dazu H. Waldenfels, Assisi 1986, in: Theologische Quartalschrift 169
(1989) 24-33; M. Seckler, Der Synodos der Religionen, in; Ebd. 5-24.



62 Ludwig Hagemann

Blick auf eine zu entwerfende ,,Theologie der Religionen®, ist Kraft und
Energie fiir vermeintliche Probleme verschleudert worden, die im Kern einer
fundamentalistischen Nabelschau gleichkommen: Was in den Anfangsstadien
der dkumenischen Bewegung im Hinblick etwa auf gemeinsame Gebete mit
Protestanten damals ernsthaft (1) diskutiert worden ist, wurde angesichts des
Ereignisses von Assisi erneut aufgewérmt und wieder aufgetischt.10

3. Fundamentalistische Tendenzen

Die Diskussion um das Gebetstreffen in Assisi hat fundamentalistischen
Kreisen innerhalb der Kirche neuen Auftrieb gegeben. Im Kontext der
Religionen bedeutet es dann, daB die wahre Religion selbstverstindlich die
eigene ist. Dabei ist es religionsphianomenologisch, -geschichtlich oder gesell-
schaftswissenschaftlich betrachtet eine Binsenweisheit, daB eine von wem auch
immer beanspruchte Superioritit schon dadurch relativiert wird, daB sie
konkurrierenden Anspriichen anderer ausgesetzt ist; beanspruchte Superioritit
ist zugleich hinterfragte Superioritit.

II. Konkurrierende Anspriiche der Religionen:
Eine religionsphanomenologische Bestandsaufnahme

1. Christliche Optionen

,,Was ist der Mensch? Was ist Sinn und Ziel unseres Lebens? Was ist das
Gute, was die Siinde? Woher kommt das Leid, und welchen Sinn hat es? Was
ist der Weg zum wahren Gliick? Was ist der Tod, das Gericht und die
Vergeltung nach dem Tode? Und schlieflich: Was ist jenes letzte und
unsagbare Geheimnis unserer Existenz, aus dem wir kommen und wohin wir
g,ehen?“11 Auf diese Fragen, so das II. Vatikanum in seiner Erklarung ,,Nostra
aetate*, wird in allen Religionen Antwort gesucht. Und sie alle, ob Hinduis-
mus, Buddhismus, Judentum, Christentum und Islam, um nur die grofien
Weltreligionen zu nennen, sie alle geben je eigene Antworten auf diese Fragen.
Sie alle bieten dem Menschen je eigene Wege an, sein Heil zu finden. b

Fiir das II. Vatikanische Konzil steht es auer Zweifel, daB es Wahres und
Heiliges in den nichtchristlichen Religionen gibt, daB sie ,,nicht selten einen
Strahl jener Wahrheit erkennen lassen, die alle Menschen erleuchtet*“!®. Zu
kldren ist jedoch, inwieweit und in welcher Weise die einzelne konkrete
Religion diese Wahrheit widerspiegelt, wobei das Konzil nicht auf die Wahr-
heit des christlichen Glaubens oder auf Aussagen des kirchlichen Lehramtes
zuriickgreift, sondern auf Christus hinweist: ,.denn er ist der Weg, die
Wahrheit, das Leben’ (Joh 14,6), in dem die Menschen die Fiille des religiosen

10 vgl. H. Waldenfels, Assisi 1986.

11 Nostra aetate Art. 2 a.a.0. 491.

12 Vgl. meinen Beitrag: Die Frage nach der Wahrheit der Religionen, in: K. Miiller/W.
Prawdzik (Hg.), Ist Christus der einzige Weg zum Heil? Nettetal 1991, 131-152, auf den
ich hier rekurriere.

13 Nostra aetate Art. 2 a.a.0. 491.
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Lebens finden.*“'* Der Angelpunkt ist Jesus Christus. Eine theologische
Wiirdigung der nichtchristlichen Religionen hat sich also an ihrer je eigenen
Relation zu Jesus Christus zu orientieren; dabei ist zu fragen, ob und — wenn
ja — inwieweit ihre zentralen Glaubensinhalte zum Christusereignis in Bezie-
hung stehen. Von daher ergibt sich ihre f_,je eigene Hinordnung zum ,,Christus-
volk*, wie A. Grillmeier formulierte. !

Anders als die Erkldrung ,,Nostra aetate* iiber das Verhdltnis der Kirche zu
den nichtchristlichen Religionen fiihrt die dogmatische Konstitution ,,Lumen
gentium* in ihrer Aussage iiber die je anders geartete Zuordnung der nicht-
christlichen Religionen von innen nach auBen, mit anderen Worten von
groBerer Ndhe zum Volk Gottes zur groferen Ferne. So 148t ,,Lumen gentium*
die verschiedene Hinordnung der Religionen zur biblischen Offenbarung
deutlicher werden: Insbesondere das Judentum, aber auch der Islam nehmen
hier einen bevorzugten Platz ein, weil und insofern sie ,,unmittelbar, ganz
oder teilweise, an der auf Christus hin gegebenen Offenbarung Gottes teilha-
ben*“'®. So hat ihr Verhiltnis zum Gottesvolk eine andere Qualitit als das der
anderen nichtchristlichen Religionen. Diese tiefere Dimension der Verbun-
denheit liegt in der von Judentum und Islam reklamierten biblischen Tradition.
Das II. Vatikanum hat diese in der christlichen Theologie lange verschiitiete
Art der Interpretation, die auch bei anderen Religionen Heilswertes und auf
Christus Hinweisendes entdeckt, in jenen geschichtstheologischen Begriff
zusammengefaBt, ,,in dem schon die Viter das Ritsel der jahrhundertelangen
Vorgeschichte des Evangeliums in der Menschheit zu erkldren versuchten:
’Praeparatio evangelica"‘”. Deshalb sagt das Konzil mit Blick auf die
nichtchristlichen Religionen: ,,Was sich ndmlich an Gutem und Wahrem bei
ihnen findet, wird von der Kirche als Vorbereitung fiir die Frohbotschaft und
als Gabe dessen geschitzt, der jeden Menschen erleuchtet, damit er schlieBlich
das Leben habe.“'® Erstmals wird hier offiziell den nichtchristlichen Religio-
nen eine Bedeutung in der Heilsvermittlung zuerkannt.

Was sich bei den Vitern noch eingrenzend auf die Vorgeschichte des Evan-
geliums bezog, hat das Konzil ausweitend auf alle nichtchristlichen Religio-
nen, auch auf den Islam als nachchristliche Religion, angewandt, das heift
also, daB die nichtchristlichen Religionen dem Christlichen gegeniiber nicht
in einem chronologisch zu interpretierenden Friiher oder Spiter, sondern
heilsgeschichtlich zu sehenden Mehr oder Weniger stehen. '’

14 Ebd.

15 4. Grillmeier, Kommentar zu Art. 16 der dogmatischen Konstitution iiber die Kirche
,.Lumen gentium*, in: LThK, Das Zweite Vatikanische Konzil, Bd.I. Freiburg-Basel-Wien
1966, 205.

16 Ehd.

17 J. Rarzinger, Das neue Volk Gottes. Entwiirfe zur Ekklesiologie. Diisseldorf 21970, 385;
siche Eusebius von Caesarea, Praeparatio Evangelica I,1 (PG 21,28 A-B).

18 Tumen gentium®, Art. 16 a.2.0. 207; vgl. Jak 1,17; Joh 1,9; 10,10.

19Vgl. dazu L. Hagemann, ,,AuBerhalb der Kirche kein Heil**? Zur Rolle der nichtchrist-
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Bei aller positiven Wertung der Aussagen des II.Vatikanums zu den nicht-
christlichen Religionen darf nicht iibersehen werden, daB seine Argumentation
einzig und allein binnentheologisch ist, das heift, das Konzil hat versucht,
vom kirchlichen Selbstverstindnis her Bedeutung und Stellung der nichtchrist-
lichen Religionen zu erhellen. So wichtig aus innerkirchlicher Sicht diese
Positionsbeschreibung auch sein mag, sie kann deswegen nicht geniigen, weil
das Selbstverstindnis der nichtchristlichen Religionen und ihre konkurrieren-
den Wahrheits- und Endgiiltigkeitsanspriiche keine Beriicksichtigung gefun-
den haben. Die Erwartungen, die andere Religionen moglicherweise an das
Christentum, respektive Kirche(n) haben, sind vollig ausgeb]endet.20 Damit
wird das Konzil nicht dem je eigenen Anspruch der nichtchristlichen Religio-
nen gerecht. ,,.Die anderen Religionen werden nur insofern anerkannt, als
Christen in ihnen das wiederfinden koénnen, was ihrem eigenen Verstindnis
von Gott, Welt und menschlichem Leben entspricht.“21 Deswegen ist die
Hochschitzung der anderen Religionen, die das Konzil bekundet, ,,im Grunde
nur eine Hochschétzung des eigenen Glaubens bei den anderen. Sie sind "auf
das Gottesvolk auf verschiedene Weise hingeordnet’, wihrend die Kirche sich
selbst unmittelbar als Gottesvolk bezeichnen kann.

Diese auch als Inklusivismus apostrophierte Position ist ebensowenig geeignet,
der Wahrheit der Religionen auf die Spur zu kommen, wie jener Exklusivis-
mus, der uns im Axiom ,,Extra ecclesiam nulla salus‘* oder in protestantischer
Theologie Barthscher Prigung begegnet.z3

Im Wissen um dieses Manko erarbeiteten auf protestantischer Seite Fachleute
im Auftrag des Vorstandes der Arnoldshainer Konferenz und der Kirchenlei-
tung der Vereinigten Evangelisch-Lutherischen Kirche Deutschlands eine

lichen Religionen in der Heilsokonomie, in: A.Th. Khoury/P. Hiinermann (Hg.), Was ist
Erlosung? Die Antwort der Welireligionen (Herderbiicherei 1181). Freiburg-Basel-Wien
1985, 141-155 (Lit).

20 Vgl. H.-W. Gensichen, Erwartungen der Religionen an das Christentum, in: ZMR 73
(1989) 195-209; H.-J. Loth u.a., Christentum im Spiegel der Weltreligionen. Kritische
Texte und Kommentare. Stuttgart *1986; Religionen, Religiositit und christlicher Glaube:
eine Studie, hg. im Auftrag der Vereinigten Evangelisch-Lutherischen Kirche Deutschlands
(VELKD) und der Arnoldshainer Konferenz. Giitersloh 1991, 44ff.; 104ff.

21 g Zirker, Christentum und Islam, Theologische Verwandtschaft und Konkurrenz.
Diisseldorf 1989, 52.

22 Ebd.

23 ygl. H. Kiing, Gibt es die wahre Religion? Versuch einer Skumenischen Kriteriologie,
in: Ders., Theologie im Aufbruch, Miinchen-Ziirich 1987, 274-306; P.F. Khnitter, Ein Gott
_ viele Religionen. Gegen den Absolutheitsanspruch des Christentums. Miinchen 1988,
57-66; E. Pulsfort, Christliche Ashrams in Indien. Zwischen dem religiosen Erbe Indiens
und der christlichen Tradition des Abendlandes (Miinsteraner Theologische Abhandlungen
7). Altenberge 1989, 161-169; H. Biirkle, Einfiihrung in die Theologie der Religionen.
Darmstadt 1977, 6-35; P. Meinhold, Die konkurrierenden Anspriiche der Religionen und
Weltanschauungen heute als Herausforderung des Christentums, in: A. Paus (Hg.), Jesus
Christus und die Religionen. Graz-Wien-Kéln-Kevelaer 1989, 49-93; bes. 63-70; G. Evers,
Mission — Nichtchristliche Religionen — Weltliche Welt. Miinster 1974, 84-150, 183-201.
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Studie, die ,,das Nachdenken iiber das Verhiltnis von christlichem Glauben
und anderen Religionen** forcieren ,,und zu sachgeméifBem Verhalten‘* anleiten
soll.?* Nach Meinung der Arbeitsgruppe endet die Erkldrung des II. Vatika-
nischen Konzils iiber das Verhiltnis der Kirche zu den nichtchristlichen
Religionen ,,1n eindrucksvoller Allgemeinheit, die fiir die Sache freilich wenig
hilfreich ist***>. Deshalb versuchen sie, ,.die besondere Stellung des christli-
chen Glaubens im Kreise der Religionen nach semem Standort wie nach seinem
sachlich geforderten Handeln* zu erdrtern.”® Doch schon dieses apriorische
Vorverstindnis birgt die Gefahr der Engfiihrung auf ein christliches Verstind-
nis der Religionen in sich. Wie das II. Vatikanum argumentiert auch diese
Studie rein binnentheologisch, d.h. vom Selbstverstindnis der christlichen
Kirchen her wird versucht, die Relevanz nichtchristlicher Religionen zu
beleuchten.*” Wem es um eine Begegnung mit den nichtchristlichen Religionen
geht, der muB nach ihrem eigenen Selbstverstéindnis fragen und kann nicht
christliche Grundiiberzeugungen zum MaBstab seiner Argumentation machen.
Wo immer die Frage nach dem Wahrheitsanspruch der Religionen gestellt
wird, muB sie aus dem geweiligen Wabhrheitsanspruch der einzelnen Religion
selbst erhoben werden.” Mit anderen Worten: Die Frage nach der Wahrheit
der Religionen fiihrt unwillkiirlich zu konkurrierenden Wahrheitsanspriichen.
Wahrheitsanspriiche, sollen und wollen sie mehr sein als Selbstbehauptungen,
bediirfen der Begriindung und Legitimierung. Und genau hier zeigt sich dann,
daB die Begriindungszusammenhinge systemintern kohérent sind, das heiBt,
die vorgegebenen Voraussetzungen, sofern ich mich auf sie einlasse, fiihren
innerhalb der jeweiligen Religion konsequent zum beanspruchten Wahrheits-
monopol: Jede Wahrheit hat eben ihre Methode.”

2. Jiidische Aspekte

,Jidisches Volk und jiidischer Glaube sind in Vergangenheit und Gegenwart
keine in sich geschlossene Einheit. Das Judentum ist vielmehr eine GroBe von
lebendiger Vielfalt. «30 Trotzdem hat es seine Identitit von seinen Urspriingen
her bis in die Gegenwart hinein bewahren konnen, ,,auch iiber die Katastro-
phen einer hochst wechselvollen Geschichte hinweg — wie etwa die Zersto-
rungen des ersten (Salomonischen) und des zweiten Tempels mitsamt der

24 Religionen, Religiositit und christlicher Glaube (s. Anm. 20).

25 Ebd. 14.

26 Ebd.

27 ygl. ebd. 108f.

28 \ol. H. Waldenfels, Das Christentum im Streit der Religionen um die Wahrheit, in:

W. Kern w.a. (Hg.), Handbuch der Fundamentaltheologie, Bd.2. Freiburg-Basel-Wien
1985, 241-265, bes. 245.

29 Vgl. H.-G. Gadamer, Wahrheit und Methode, Tiibingen 21965.

30E.L. Ehrlich, Juden und Judentum, in: P. Fiedler u.a. (Hg.), Studientexte Funkkolleg
Religion. Weinheim-Basel-Giitersloh-Diisseldorf 1985, 81; J.P. Asmussen u.a. (Hg.),
Handbuch der Religionsgeschichte, Bd.2. Géttingen 1972, 61-264.
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Hauptstadt Jerusalem oder zuletzt der Versuch der Nationalsozialisten, die
européische Judenheit zu vernichten‘*’.

Ausschlaggebend fiir die ungebrochene Vitalitit und Dynamik des Judentums
waren und sind nach Ernst Ludwig Ehrlich folgende drei Voraussetzungen:
,,Der Glaube an den einen Gott, der sich als Schépfer und Erhalter der Welt
diesem Volk Israel in besonderer Weise zugewandt, mit ihm in den Vitern
Abraham, Isaak und Jakob, spiter — nach der Befreiung aus der dgyptischen
Knechtschaft — in der Wiiste durch Mose den Bund geschlossen hat.

Die Offenbarung der Tora als Richtschnur fiir das Leben in allen seinen
Dimensionen — insofern beinhaltet Tora wesentlich mehr, als der christlicher-
seits leicht miBzuverstehende Begriff *Gesetz’ zu erkennen gibt, indem Israel
die Herrschaft Gottes annimmt und sich nach ihr ausrichtet, bezeugt es der
Welt das Recht und die Gerechtigkeit, die Gottes Heilswillen fiir die Mensch-
heit gesetzt hat.

Die Hoffnung auf Erlosung, die fiir das Volk Israel mit seinem Land (Erez
Israel) verbunden ist; wie Gott einst durch die Heilstat der Befreiung aus
Agypten (Exodus) seinen Bund bewihrt hat, so wird er auch sein Reich, das
Friedensreich fiir Israel, kommen lassen; dieses Reich wird als die Vollendung
von Recht und Gerechtigkeit fiir alle Volker verstanden. ¥

In der Tat lassen sich diese Momente iiberall dort verifizieren, wo historisch
gesicherte Daten iiber das friihe Judentum auszumachen sind, also beginnend
mit dem babylonischen Exil (586-538 v. Chr.).”’ Diejenigen, die nach
Beendigung des Exils 538 v. Chr. nach Jerusalem zuriickkehrten, begriffen
sich als ,,Rest Israels*, d.h. als jene Nachfahren des Zwolf-Stdmme-Verban-
des, die die als Strafgericht Gottes aufgefaBte Katastrophe der Zwangsdepor-
tation nach Babylon iiberdauert hatten. ,,Entsprechend diesem Selbstverstind-
nis galt es nun — im Sinne der Mosetradition mit einem neuen Einzug in das
von Heiden verwiistete Land Israel — einen Neuanfang zur Verwirklichung
der Bundestreue gegeniiber dem Bundesgott Israels zu setzen. 3% Hier offen-
bart sich das eigentliche Charakteristikum des Judentums: ,,Zu allen Zeiten
seines Bestehens und in allen seinen Widerfahrnissen verstand sich das
Judentum als Volk des Bundes, das dem Bundesgott Israels in einem beson-

31 E. L. Ehrlich, Juden und Judentum a.a.O. 81.

32 Ebd.; vel. R. Edelmann, Das Judentum, in: J.P. Asmussen u.a. (Hg.), Handbuch der
Religionsgeschichte, Bd. 2 a.a.0. 191ff.; D. Vetter, Judentum, in: A.Th. Khoury (Hg.),
Lexikon religioser Grundbegriffe. Judentum — Christentum —Islam. Graz-Wien-Koln 1987,
XV-XXi (Lit.); J. Maier, Das Judentum. Von der biblischen Zeit bis zur Moderne.
Miinchen 1973; J. Katz/M. Hershko, Israel und die Volker. Kassel 1976; F. Mufiner,
Traktat iiber die Juden. Miinchen 1979.

33 Vgl. C. Thoma, Art. Judentum, in: Sacramentum Mundi, Bd.II. Freiburg-Basel-Wien
1968, Sp. 983-993.

34 Ebd. 985: , Diese Stellvertretungs- bzw. Restideologie des Friih-J. ist in Esr 6,13-18
besonders plastisch dargestellt. Demnach wurden bei der Einweihung des wiedererrichteten
Tempels u.a. ‘zwolf Ziegenbdcke entsprechend der Zahl der Stimme Israels als Stindopfer
fiir ganz Israel ...geopfert’ (V.17a).*



Pluralitét der Religionen - Konvivenz oder Konkurrenz? 67

deren kollektiven Dienst- und Partnerschaftsverhiltnis gf:gem'.ibersteht.“35

Eben dieses Selbstverstindnis als Bundesvolk, resultierend aus der geglaubten
Erwihlung durch den souverdnen Liebeswillen Gottes (Dt 7,6-9; 9.4-9)
bestimmt ,,Art und Weise des geschichtlichen Handelns des Judentums in der
Welt: Das Judentum will als besteliter Erbe Israels die vom Gott Israels
gewxrkten Heilslehren, -gebote und —geschehmsse zeugnisgebend verkor-
pern‘"". Damit befindet sich das Judentum in einem dauernden Spannungs-
verhiltnis zu den anderen Volkern der Welt, soll es doch vor ihnen fiir Gott
Zeugnis ablegen: ,,’Erwihlung’ bedeutet also Mission fiir die Volker — nicht
im Sinne der Bekehrung zu einer bestimmten Religion, wohl aber das Zeugnis
fiir den einen Gott und vor allem auch fiir das Recht und die Gerechtigkeit,
die Er fiir die Menschheit, also nicht nur fiir Israel, gesetzt hat. Dies ist
prophetischer Universalismus. Israel ist nur Knecht, Werkzeug des einen
Gottes.

Die Erwiahlung Israels als eine der zentralen Grundauffassungen des biblischen
und nachbiblischen Judentums kulminiert in der Gabe der Tora, die Israel ohne
jedwede Vorbedingung, ja selbst ohne ihren Inhalt zu kennen,® als einziges
Volk angenommen hat, wihrend die anderen Volker abweisend reagierten. -
Wenn auch das Wort der Tora nur von Israel gldubig angenommen worden
ist, so ist es doch nicht allein darauf beschrankt, sondern fiir alle da,” wie aus
der rabbinischen Tradition erhellt; ,,Die Tora wurde in der Wiiste gegeben,
dffentlich und offen, an einem Platz, der niemandem gehért. Die Tora gleicht
drei Dingen: Der Wiiste, dem Feuer und dem Wasser, damit du daran
begreifst, daB so wie diese drei Dinge frei fiir alle sind, die in die Welt
kommen, so sind auch die Worte der Tora frei fur alle, die in die Welt

35 Ebd.

36 Ebd. — Zum Erwihlungsgedanken vgl. C. Thoma, Erwihlung, in: J.J. Petuchowski/C.
Thoma, Lexikon der jiidisch-christlichen Begegnung. Freiburg-Basel-Wien 1989, Sp.
107-112 (Lit.); Ders. , Die theologischen Beziehungen zwischen Christentum und Judentum
(Grundziige, Bd.44). Darmstadt 1982, 71-75; E.L. Ehrlich, Juden und Judentum a.a.0.
84-87; D. Verter, Art. Erwihlung, in: A.Th. Khoury (Hg.), Lexikon religioser Grundbe-
griffe a.a.0. Sp. 204-208; J. Maier, Jidische Auseinandersetzung mit dem Christentum in
der Antike (Ertrige der Forschung, Bd.177). Darmstadt 1982, 190ff.; W. Strolz, Heilswege
der Weltreligionen, Bd. 1. Freiburg-Basel-Wien 1984, 48-51; P. Lapide/F. Mufner/U.
Wilckens, Was Juden und Christen voneinander denken. Bausteine zum Briickenschlag.
Freiburg-Basel-Wien 1978, 42ff.; K. Schubert, Christentum und Judentum. Wandel des
Verhiltnisses beider Religionen zueinander, in: A. Paus (Hg.), Jesus Christus und die
Religionen a.a.O. 96ff.

37E.L. Ehrlich, Juden und Judentum a.a.O. 85; vgl. auch J.J. Petuchowski, Art.
Partikularismus und Universalismus, in: Ders./C. Thoma, Lexikon der jiidisch-christlichen
Begegnung a.a.0. 277-280 (Lit.).

38 ygl. Ex 24,7. ,,Wir wollen tun und horen** wird dahingehend interpretiert, daf Israel
bereit war, die Tora auf sich zu nehmen, ehe es um den Inhalt wuBte: Babylonischer Talmud,
Traktat Shabbat 88a.

39 Vel. E.L. Ehrlich, Juden und Judentum a.a.0. 85: J. Maier, Jidische Auseinanderset-
zung mit dem Christentum in der Antike a.a.0. 174ff.

40 Vgl K. Schubert, Christentum und Judentum a.a.0. 96-100.
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kommen.“*" Damit wird nicht nur jede nationalistische Engfiihrung der
Tora-Theologie ausgeschlossen, sondern ein umfassender Universalismus
angezeigt,"‘2 denn durch seinen paradigmatischen Toragehorsam nimmt Israel
eine universale Aufgabe wahr. Der Vollzug der Tora, auf die das erwihite
Gottesvolk verpflichtet ist, und die Erfiillung der Tora zielen ab auf die
Vollendung der Geschichte in der messianischen Zeit und fithren letztendlich
zur Erlosung Israels und aller anderen Volker.

Davon bleibt der von Israel geforderte Alleinverehrungsanspruch Jahwes
unberiihrt, wie ihn u.a. Dt 4,39 formuliert: ,,So erkenne heute und nimm dir
zu Herzen, daB Jahwe der (wahre) Gott im Himmel droben und drunten auf
Erden ist, sonst keiner. Mogen auch partikularistische ErwéhlungsgewiBheit
und Heilshoffnung fiir Israel aufgrund des strikten Monotheismus dazu gefiihrt
haben, die Religionen der Nicht-Israeliten mehrheitlich abzuqualifizieren und
fiir nichtig zu erkliren, so wird im Zusammenhang mit dem Gedanken
religioser Toleranz gern auf Mal 1, 11 verwiesen: ,,.Denn vom Aufgang der
Sonne bis zu ihrem Niedergang ist mein Name groB unter den Volkern, und
an jedem Orte wird meinem Namen ein Rauchopfer dargebracht und eine reine
Opfergabe, denn mein Name ist groB unter den Volkern, spricht Jahwe
Zebaot.*“*® In der Tat scheint hier Maleachi ,,im Kultus selbst der heidnischen
Volker eine wahre Gottesverehrung anzuerkennen‘“**, Dessen ungeachtet wird
in der rabbinischen Literatur allgemein ein Absolutheitsanspruch vertreten,
wenn auch hier Ansitze zu einer offeneren Haltung Andersgldubigen gegen-
iiber zu verzeichnen sind,”> wie beispielsweise aus den von den Rabbinen
aufgezahlten ,,Sieben Geboten der S6hne Noachs* hervorgeht. Danach kann
auch ein Nichtjude Anteil an der kommenden Welt haben, und zwar in gleicher
Weise wie ein Jude, ,,der den 613 gottlichen Geboten unterworfen isgide.

41 E I Ehrlich, Juden und Judentum a.a.O. 85: vgl. J. Katz/M. Hershko, Israel und die
Volker. Kassel 1976.

42 Vg, J.J. Petuchowski, Bekannte und unbekannte Gottesbiinde, in: A. Falaturiu.a. (Hg.),
Universale Vaterschaft Gottes. Begegnung der Religionen. Freiburg-Basel-Wien 1987,
13-31; W. Grof, YHWH und die Religionen der Nicht-Israeliten, in: Theologische
Quartalschrift 169. Jg. 1 (1989) 34-44; E. Zenger, Jahwe, Abraham und das Heil aller
Volker — Ein Paradigma zum Thema Exklusivitit und Universalismus des Heils, in: W.
Kasper (Hg.), Absolutheit des Christentums (Quaestiones disputatae 79). Freiburg-Basel-
Wien 1977, 39-62; N. Lohfink, Die Religion der Patriarchen und die Konsequenzen fiir
eine Theologie der nichtchristlichen Religionen, in: Ders., Bibelauslegung im Wandel.
Frankfurt 1967, 107-128.

43Vgl. A. Abécassis, Der Blick des Judentums, in: P. Eicher (Hg.), Neue Summe Theologie
3. Freiburg-Basel-Wien 1989, 435-450; hier: 437; J.J. Petuchowski, Absolutheitsanspruch,
in: Ders./C. Thoma, Lexikon der jiidisch-christlichen Begegnung a.a.0. 10; Ders.,
Bekannte und unbekannte Gottesbiinde a.a.0. 17-20.

44 J J. Petuchowski, Absolutheitsanspruch a.a.0. 10.

45 Vgl ebd. 11.

46 4. Abécassis, Der Blick des Judentums a.a.0. 437; U. Fixler, The Seven Commandments
of the ,,Sons of Noah*. Ramat Gan 1976; M. Guttmann, Das Judentum und seine Umwelt.
Eine Darstellung der religiosen und rechtlichen Beziehungen zwischen Juden und Nichtju-
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Grundsitzlich ist es also fiir Nichtjuden nicht notig, Juden zu werden, um das
Heil zu erlangen. In der prophetischen VerheiBung von der Volkerwallfahrt
in Jes 2,2-5 spiegelt sich jener visiondre Universalismus wider, den die
Propheten fiir die Endzeit als Zeichen der Herrschaft Gottes iiber alle Volker
erwarten’’ und der ihr friedliches Miteinander jenseits aller Erwahlungskon-
kurrenz so beschreibt: ,,In der Folge der Tage wird es geschehen: Da wird
der Berg des Hauses Jahwes festgegriindet stehen an der Spitze der Berge und
erhaben sein iiber die Hiigel. Zu ihm strémen alle Volker. Dorthin pilgern
viele Nationen und sprechen: *Auf, laft uns hinaufziehen zum Berge Jahwes,
zum Haus des Gottes Jakobs! Er lehre uns seine Wege, und wir wollen auf
seinen Pfaden wandeln. Denn von Zion wird ausgehen das Gericht und das
Wort Jahwes von Jerusalem.’ Dann wird er richten zwischen den Vélkern und
vielen Nationen Schiedsrichter sein. Sie werden umschmieden ihre Schwerter
zu Pflugscharen und ihre Speere zu Winzermessern. Nimmer wird Volk gegen
Volk zum Schwerte greifen; liben wird man nicht mehr zum Krieg. Haus
Jakobs wohlan, laft uns wandeln im Licht Jahwes!**

3. Islamische Anschauungen

Der Islam erhebt den Anspruch, die letzte und definitiv-giiltige Gestalt der
Religion tiberhaupt zu sein:*® keine neue Religion im eigentlichen Sinne,
sondern die Restituierung der urspriinglich reinen Religion Abrahams, des
ersten Muslims,49 jener Religion also, die —im Laufe der Zeit von Juden und
Christen verfalscht®® — nunmehr im Islam neu erstrahlt. Damit verlieren alle
anderen Religionen ihre universale Geltung und besitzen nur noch fir ihre
jeweiligen Anhinger eine relative Giiltigkeit. An ihre Stelle ist — absolut
uniiberbietbar — der Islam getreten.

Vornehmlich Juden und Christen kommt als sogenannten ,,Schriftbesitzern*
eine Sonderstellung zu, insofern sie als ,,Schutzbefohlene* des Islams gelten,
die eine relative Religionsfreiheit genieﬁe:n.5

den mit besonderer Beriicksichtigung der talmudisch-rabbinischen Quellen, I.Bd. Berlin
1927, 98ff.

47 Vgl. Mich 4,1-3; Jes 9,6; 11,6-9.

48 Vgl. A.Th. Khoury, Der Islam, in: Ders. (Hg.), Lexikon religiéser Grundbegriffe a.a.0.
XXXI-XXXVIL (Lit.); Ders., Der Islam. Sein Glaube — seine Lebensordnung — sein
Anspruch (Herder Taschenbuch 1602). Freiburg-Basel-Wien 1988, 29-31: L. Hagemann,
Der Islam in seinem Selbstverstindnis und Anspruch, in: W. Wanzura (Hg.), Moslems im
Strafvollzug. Altenberge 1982, 44-64; J. Pedersen, Der Islam und seine Vorgeschichte,
in: J. Asmussen u.a. (Hg.), Handbuch der Religionsgeschichte, Bd.3. Gottingen 1975,
351ff. — Den Koran zitieren wir nach der Ubersetzung von A.Th. Khoury. Giitersloh 21992,
49 Zur , Religion Abrahams* vgl. L. Hagemann, Christentum und Islam zwischen Kon-
frontation und Begegnung (Religionswissenschaftliche Studien 4). Wiirzburg-Altenberge
21990, 35-38 (Lit.); Ders., Propheten — Zeugen des Glaubens. Koranische und biblische
Deutungen (Religionswissenschaftliche Studien 26). Wiirzburg-Altenberge 21993, 53-60.
50 Zum Vorwurf der ,,Schriftverfilschung* siche L. Hagemann, Christentum und Islam
zwischen Konfrontation und Begegnung a.a.0. 54f. (Lit.).

51Vgl, A.Th. Khoury, Toleranz im Islam (Religionswissenschaftliche Studien 8). Alten-
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Uber seinen Absolutheitsanspruch hinaus besteht der Islam darauf, dem
alleinigen Willen Gottes, wie er im Koran seinen Niederschlag gefunden hat,
in allen Bereichen des menschlichen Lebens zum Durchbruch zu verhelfen.
Seine als gottliche Offenbarung verstandene Lehre, die in ihrem Totalitétsan-
spruch den ganzen Menschen in aller Vielschichtigkeit seiner Existenz — als
Individuum, als Glied einer Gemeinschaft, als Biirger eines Staates — zu
erfassen sucht und durch Vorschriften zu regeln beansprucht, ist kein theore-
tisches Lehrgebiude, sondern konkrete, praktische Lebensordnung: Verbind-
liche Glaubenssitze, sittliche Gebote und Verbote als Norm des Handelns
gehoren ebenso dazu wie das Leben des einzelnen, der Familie und der
Gemeinschaft normierende Weisungen, ferner die verschiedenen Bereiche des
gesellschaftlichen Lebens und der internationalen Beziehungen abdeckende
gesetzliche Bestimmungen. Allen diesen Vorschriften hat sich jeder Mensch,
der in einem islamisch regierten Staat lebt, in unbedingtem Gehorsam gegen-
iiber dem souverinen Willen Gottes zu unterwerfen, sie als gottgewollte
Normen anzunehmen und zu erfiillen. Denn: ,,Gott sagt die Wahrheit, und er
fiihrt den (rechten) Weg** (Koran 33,4).52

Aufgrund dieser Bindung des gesellschaftlich-politischen Lebens an das von
Gott erlassene und von Muhammad (ca. 570-632 n. Chr.) authentisch inter-
pretierte und angewandte Gesetz — der Islam kennt keine Trennung von
Glaubensgemeinschaft und politischer Gesellschaft, von Religion und Staat —
wird der islamische Staat als Theokratie bezeichnet; sein Ziel ist es, den
Rechten Gottes iiberall auf Erden Geltung zu verschaffen, wie es im Univer-
salanspruch des Islams zum Ausdruck kommt.”?

In der ﬂberzeugung, ,.die beste Gemeinschaft unter den Menschen* (Koran
3,110) aufzubauen und den Gottesstaat auf Erden zu errichten, driickt sich der
Universalanspruch des Islams aus. Aufgrund dieses Anspruchs proklamiert
der Islam seine Lebensordnung als universal giiltig und als im Grundsatz
verbindlich fiir alle Gesellschaften und Staaten. Deswegen fiihlt sich der Islam
verpflichtet, den Herrschaftsbereich des islamischen Staates auszuweiten, den
Normen der islamischen Lebens- und Gesellschaftsordnung zur universalen
Geltung zu verhelfen, um so eine einheitliche Gesellschaft unter islamischem
Gottesrecht aufzubauen, die moglichst alle Menschen umfassen soll. Dieser
Universalanspruch 148t sich mit der traditionellen Maxime so umschreiben:

berge 21986; H. Busse, Die theologischen Bezichungen des Islam zu Judentum und
Christentum. Grundlagen des Dialogs im Koranund die gegenwirtige Situation (Grundziige
72). Darmstadt 1988; H. Zirker, Christentum und Islam. Theologische Verwandtschaft und
Konkurrenz. Diisseldorf 1989; J. Boumann, Der Koran und die Juden. Die Geschichte
einer Tragddie. Darmstadt 1990.

52 Vgl. L. Hagemann, Moralische Normen und ihre Begriindung im Islam. Altenberge
1982 (Lit.).

53 Ders., Zwischen Religion und Politik, in: Ders./E. Pulsfort (Hg.), ,,Ihr alle aber seid
Briider*‘, Festschrift fiir A.Th. Khoury (Religionswissenschaftliche Studien 14). Wiirzburg-
Altenberge 21991, 244-260.
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,.Der Islam herrscht, er wird nicht beherrscht.“>* Zwar weiB auch der Koran
um die faktische Pluralitit der Religionen, empfiehlt aber, dieses Phinomen,
weil vorlaufig offensichtlich unvermeidbar, als eine Probe durch Gott zu
betrachten (Koran 5,48). Weil der Islam von seinem Selbstverstindnis und
Anspruch her sich als die einzig wahre Religion versteht, haben andere
Religionen entweder keine Existenzberechtigung mehr oder werden, wie etwa
Juden und Christen, weil ,,Schriftbesitzer*, geduldet. Als das ,,Siegel der
Propheten** (Koran 33,40) stellt Muhammad den Abschluf und Hohepunkt
der Prophetengeschichte dar. Wer deswegen ,,eine andere Religion als den
Islam sucht, von dem wird es nicht angenommen werden (Koran 3,85).
Denn: ,,Die Religion bei Gott ist der Islam** (Koran 3,19).55

4. Hinduistische Perspektiven

Der Hinduismus, ein an keine Griindergestalt gebundenes Kollektiv von
Religionen, vertritt einen Universalanspruch durch — wie G. Lanczkowski
formulierte — ,,”Inklusivismus’, durch sein erstaunlich groBes Absorptionsver-
mogen. Aber die Autoritit des Veda, der normativen heiligen Schrift, darf
nicht in Frage gestellt werden. >

Im Gegensatz zu anderen Religionen kennt der Hinduismus keine allgemein-
verbindliche Glaubenslehre. Er versteht sich in seinen unterschiedlichen
Schattierungen letztlich als die ,,ewige Religion* (sanatana dharma), die seit
jeher bestand und in immer neuer Weise von Weisen und Sehern, die teils als
gottliche Avataras (Inkarnationen) gelten, iberliefert worden ist.

Wenn man nicht bereits die Religion der Indus-Kulturen als Vorstufe des
Hinduismus ansehen will, 148t sich sein Beginn in der vedischen Periode (ca.
1200-900 v. Chr.) festmachen, die ihren Namen dem religidsen Schrifttum,
dem Veda, verdankt. In der Zeit des Brahmanismus (ca. 900-400 v. Chr.),
dessen Kennzeichen die Ausbildung des Kastenwesens, verstirkter Glaube an
die Reinkarnation und das Karma-Gesetz mit seiner Vergeltungskausalitit aller
Taten sind, spielen die Upanishaden, die ltesten philosophischen Traktate der
Inder, eine gewichtige Rolle. Sie reprisentieren den bedeutendsten Teil der
Literatur des Brahmanismus und enthalten eine tiefsinnige Erlosungsmystik,
die in der Erkenntnis der Identitit von Atman und Brahman gipfelt: ,,Brahman
14Rt sich am ehesten als Urgrund oder Urprinzip alles Seienden und einzig

54 Ausspruch Muhammads: Vgl. Bukhari, Sahih. Kairo 1987/ H 1315, K 23,80; vgl. auch
Koran 4,141.

55 Zur islamischen Sicht der Heilsgeschichte vgl. u.a. M. Talbi, Der Blick des Islams, in:
P. Eicher (Hg.), Neue Summe Theologie 3 a.a.0. 451-455; L. Hagemann, Christentum
und Islam zwischen Konfrontation und Begegnung a.a.0. 39-43.

56 G. Lanczkowski, Begegnung und Wandel der Religionen. Diisseldorf-Koln 1971, 115;
P. Hacker, Kleine Schriften, hrsg. von L. Schmithausen, Wiesbaden 1978; U. Schneider,
Einfiihrung in den Hinduismus, Darmstadt 1989; F. Moller-Kristensen, Indische Religio-
nen, in: J. P. Asmussen u.a. (Hg.), Handbuch der Religionsgeschichte, Bd.2 a.a.0. 373ff.;
ebd. 419-470: Der Hinduismus; J. Gonda, Die Religionen Indiens, Bde. I/II (Religionen
der Menschheit, Bd. 11/12). Stuttgart 1960/63.
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reales, unverinderliches Sein umschreiben, im Unterschied zur vielféltigen,
werdenden und vergehenden, mit Eigenschaften versehen Objektwelt, die als
eigentliche Realitiit zu bezeichnen Illusion (Maya) wire. Brahman steht als
ungeteiltes Ganzes und All-Einheit vllig jenseits jeder Erscheinungswelt, ist
aber zugleich der sie zutiefst durchdringende Grund.*”” Atman meint das
wahre Selbst des Menschen, seinen ,,géttlichen Urgrund, der im tiefsten
UnbewuBten des Menschen ruht, den in jedem Seienden eingeschlossenen Teil
des Brahman, der aber wiederum das ganze Brahman enthalt>®. Die upani-
shadischen Weisen und Seher kamen zu der Erkenntnis, daf das Eine hinter
der Vielfalt der Erscheinungswelt, also der Urgrund, Brahman, identisch sei
mit dem Seelengrund, Atman, d.h. Makrokosmos und Mikrokosmos haben
denselben Seinsgrund und beiden wohnt dasselbe Streben inne, nimlich ,,sich
in der uranfinglichen Einheit zu reintegrieren“jg. In der Erkenntnis dieser
,.Identitit von Atman und Brahman erlangt der Mensch gemél den U£anisha-
den Moksha, d.h. die Befreiung aus der Kette der Wiedergeburten*".

Fiir den einzelnen Menschen bedeutet diese Einheitserkenntnis, daB er das
Géttliche in sich, in seinem Selbst, in seinem Inneren tridgt und so auf dem
Weg ins eigene Innere ,,der Transzendenz begegnen und die eigene Gottlich-
keit "realisieren’**®' kann. Weil diese Einheitserkenntnis oder All-Einheitsmy-
stik zu Ende der vedischen Periode aufgekommen ist, wird sie auch als
,,Vedanta* bezeichnet, abgeleitet von ,,Veda-anta®, ,,Ende des Veda‘*‘. Weil
Einheit ,,Advaita* (A-dvaita: ,,Nicht-Zweiheit*") heiBt, spricht man auch von
der ,,Schule des Advaita-Vedanta*‘.

Um zur Identititserkenntnis von Atman und Brahman zu gelangen, wurden in
der Periode des Yoga (ca. 500 v. Chr. — 500 n. Chr.) Praktiken der Korper-
und Geisteskontrolle entwickelt, um mit diesen Mitteln die erlésende Erkennt-
nis oder gar die Erlosung selbst zu erreichen und ,.in weltentriicktem Zustand
unmittelbaren Schauens und Erlebens auf iibernormale Weise mit dem Abso-
luten in Verbindung zu treten und so seine eigene Ewigkeit zu verwirkli-
chen*®,

Die Zeit um 800 n. Chr. ist als Beginn einer Systematisierung der upanisha-
dischen Einheitsspekulationen im Hinduismus anzusehen, der von da an durch
den Philosophen Shankara (788-820) seine maBgebliche Entfaltung und Aus-
prigung erhielt. In seiner Lehre verband Shankara die offensichtlich bereits

57 E. Pulsfort, Christliche Ashrams in Indien, a.a.0. 47 (Lit.).

58 Ebd. 48.

59 M. Eliade, Yoga. Unsterblichkeit und Freiheit. Ziirich 1977, 53.

60 F. Pulsfort, Christliche Ashrams in Indien, a.a.0. 48.

61 R. Hummel, Licht aus Asien? Hinduismus und Buddhismus im Westen, in: P. Fiedler
w.a. (Hg.), Sudientexte Funkkolleg Religion a.a.0. 166; vgl. A. Wilke, Das Alleinschei-
nende — Einheit und Vielfalt in Advaita Vedanta, dargestellt an Katha-Upanisad 5,15, in:
H.-J. Braun/D.J. Krieger (Hg.), Indische Religionen und das Christentum im Dialog.
Ziirich 1986, 97-118.

62 E. Pulsfort, Christliche Ashrams in Indien, a.a.0. 48.
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,,aus vorarischer Zeit stammende hingebungsvolle Gottesliebe (Bhakti) mit
dem Erkenntnisdrang der Arier und der mystischen Einheitsschau der Upa-
nishaden. Seine Lehre ist der reine Advaita, d.h. die Nicht-Zweiheit von
erfahrenem Subjekt (Mensch/Welt) und erfahrenem Objekt (Gott). Transzen-
denz und Immanenz verschmelzen in einem Punkt, der auBerhalb gewohnli-
cher Erfahrungs- und Denkhorizonte liegt ... Das Wesen der mikrokosmischen
und makrokosmischen Welt ist die Einheit, die nur in der Vorstellung des
Menschen auseinanderfillt. *®*

Erst auf dem Hintergrund dieser im Denken der Hindus tief verwurzelten
mystischen Einheitserkenntnis klart sich ihr Verhéltnis zu anderen Religionen.
,,Vollkommene Wahrheit*, so der Griinder des ,,Institute of Oriental Philo-
sophy** in Vrindaban Svami Bon Maharaj, ,,vollkommene Wahrheit, d.h.
absolute Wahrheit ist in der Veden-Religion enthalten —die anderen Religionen
sind teilweise wahr... Die absolute Religion mul notwendig alle in relativen
Religionen enthaltenen Wahrheiten einschliefen, weil nichts unabhingig vom
Absoluten existieren kann. % .

Alle empirischen Religionen, so kénnte man sagen, reprasentieren nur Teil-
aspekte der eigenen universalen Wahrheit: ,,Wahrheiten, die sich, wenn
iiberhaupt, in anderen Religionen finden, waren in ihren (d.h. der klassischen
Hindu-Denker) Augen von ihrer eigenen Religion entliechen und konnten im
besten Falle unvollkommene Nachahmungen sein. Der heutige Hindu kennt
sogar eine eigene 'Erfiillungstheologie’, nach der die Wahrheiten des Chri-
stenftums (und in den anderen Religionen) unvollkommen sind und der
Erfiillung durch die absolute Wahrheit in der einen transzendentalen Religion
des Vedanta bediirfen. > Die faktische Vielfalt von Religionen ist notwendig,
,,um einer Vielheit von Individuen mit unterschiedlichen Bediirfnissen und
unterschiedlicher Entwicklung den je eiﬁgenen Weg zu erdffnen, den je eigenen
Zugang zur Gottheit zu ermt':gliv::hen“6 . Dahinter sehen die Hindus aber eine
,lbergreifende intentionale Einheit, insofern sie alle versuchen, den Men-
schen einen Zugang zur Gottheit (oder zur letzten Realitit, zum Absoluten)
und zum wie immer definierten Heil zu erdffnen*®’. Das betrifft letztendlich
alle Religionen der Menschheit. Wo immer unversdhnliche Gegensitze auf-
zutreten scheinen, sehen die Hindus sie ,,eingebettet in den Rahmen einer

63 Ebd. 63; vgl. H. von Glasenapp, Der Stufenweg zum Géttlichen. Shankaras Philisophie
der All-Einheit. Baden-Baden 1948.

64 B.H. Bon, in: G. Szczesny (Hg.), Die Antwort der Religionen. Miinchen 1964, 174.
65 G. Chemparathy, Christlicher Glaube in der Begegnung mit dem Hinduismus, in: 4.
Bsteh (Hg.), Dialog aus der Mitte christlicher Theologie (Beitriige zur Religionstheologie
5). Madling 1987, 43-84; Zitat 62f.; vgl. auch H. Biirkle, Der christliche Anspruch
angesichts der Weltreligionen heute, in: W. Kasper (Hg.), Absolutheit des Christentums
(Quaestiones disputatae 79) a.a.0. 95f.

66 . v. Stietencron, Hinduistische Perspektiven, in: H. Kiing w.a., Christentum und
Weltreligionen. Islam — Hinduismus — Buddhismus. Miinchen 1985, 220.

67Ebd.; vgl. G. Mensching, Der offene Tempel. Die Weltreligionen im Gesprich
miteinander. Stuttgart 1974, 181-183.
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Komplementaritit und versuchen, sie in einen iibergreifenden Zusammenhang
einzuordnen®®. Als konkretisierendes Beispiel sei etwa auf den beriihmten
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 spiteren Erfahrungen auch mit Muhammad und Christus einsgeworden
zu sein. Er riihmte sich, die drei Religionen Indiens durchlebt zu haben, und
lebte schlieBlich von der Uberzeugung, daB die mystische Erfahrung im letzten
alle Unterscheidungen transzendiert und alle Religionen nur viele Wege zu
dem ewigen All-Einen darstellen. G

Sarojini Naidu, ein spiritueller Fihrer des neueren Hinduismus, vergleicht die
verschiedenen Religionen mit den unterschiedlichen Farbtonen, 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 Rosa,
drehe ihn noch einmal, und du schaust das Griin des Grases auf dem Felde.*"
Die verschiedenen Religionen, so wird zum Ausdruck gebracht, spiegeln —
wie die Farbtone 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 Verkiindigung nicht auf; sie ergénzen einander zu
dem einen, sie alle umgreifenden Lich UL

In seiner bedeutsamen Rede in der Frankfurter Paulskirche am 22. Oktober
1961 sagte Sarvapalli Radhakrishnan (1888-1975) —zu seiner Zeit einer der
fiihrenden Personlichkeiten des christlich-hinduistischen Meinungsaustau-
sches — u.a. folgendes: ,,Die verschiedenen Glaubensbekenntnisse sind die
verschiedenen Finger der liebenden Hand des Hochsten. Sie wenden sich an
alle und bieten Vollkommenheit des Seins fiir alle ... Jede Religion wird es
lernen, unter Aufrechterhaltung ihrer Individualitit, die Werte der anderen
anzuerkennen.“”> Wer weiB, daB 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.0. 223; H. Biirkle, 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 groBen Weltreligio-
nen, in: J. Beutler/ O. Semmelroth (Hg.), Theologische Akademie 11. Frankfurt 1974, 45;
vgl. M. Kimpchen (Hg.), Sri Ramakrishna. Ein Werkzeug Gottes sein. Ziirich 1988, 9-33.
70 Zitat bei E, Benz, Ideen zu einer Theologie der Religionsgeschichte. Wiesbaden 1960,
486.

71 p. Meinhold, Die Religionen der Gegenwart (Herderbiicherei 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.
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Grad der Vollkommenheit des Glaubens erreicht, wie ihn keine der bestehen-
den Religionen anzubieten vermag“.73

Als ,.eine beispielgebende Geschichte religioser Harmonie und friedlicher
Koexistenz**"* erscheint bei S. Radhakrishnan die indische Geschichte trotz
der disparaten Vielfalt ihrer Traditionen, weil sie auf dem ,,Geist des Ver-
stindnisses basiert, der ,,Vorurteile und Irrtiimer beseitigt und sie als
verschiedene Aufierungen einer einzigen Wahrheit miteinander verbindet*””.
Alles, was die Religionen voneinander trennt, wird der Vorldufigkeit empiri-
schen Denkens zugeordnet, d.h. S. Radhakrishnan versucht, die hinduistische
Grundauffassung vom mayahaften Charakter aller Empirie umzusetzen ,,in
die aller Vorstellungen entleerte indische Anschauungslosigkeit der mysti-
schen brahma—Erfahrung“Ts. Damit erscheint alles das, was in Zeit und
Geschichte konkreten Ausdruck gefunden hat, etwa in Glaubensbekenntnis-
sen, symbolischen Aussagen, Riten usw., als Vorform oder Vorstufe jener
Transzendenzerfahrung, wie sie allein die hinduistische Einheitserkenntnis
ermoglicht: ,,Nur die eigene hinduistische Uberlieferung ist dieser Begrenzt-
heit im Zeitlichen insofern entnommen, als sie in ihren mannigfachen Gestal-
tungen Manifestation eben dieses 'Zeitlosen’ in allen Religionen ist. Der
Riickzug aus der Welt des Anschaulichen als dem hinduistischen Grundprinzip
wird zur Basis fiir das Postulat einer ‘Religion in den Religionen’."ﬂ Im
Rahmen seiner hinduistischen Gesamtschau der Religionen greift S. Radha-
krishnan auf die Hypothese eines organischen Wachstumsprozesses zuriick.
Das Ziel dieses Prozesses deckt sich nach ihm mit der hinduistischen religiésen
Grunderfahrung, deren Inhalt aufgrund der Identitdt von Brahman und Atman
jeder geschichtlichen Konkretion entbehrt, also zeitlos und allgemein ist. ,,Das
goldene Zeitalter‘, so sagt er, , liegt in einer erschauten Zukunft, nicht in
einer erdichteten Vergangenheit. “78 Und so vergleicht er die religiose Wahr-
heitssuche mit der wissenschaftlichen Wahrheitsfindung: ,,Wenn fiir die
Wissenschaft die Wahrheit etwas ist, dem wir uns mit dem Ablauf der Zeit
schrittweise nidhern, so muB dies fiir die Religion nicht unbedingt anders sein.
Warum sollen wir annehmen, daB gerade in der Religion die Wahrheit eine
Uberlieferung aus vergangener Zeit sei, welche wir eifersiichtig zu hiiten
haben, damit wir uns nicht immer weiter von ihr entfernen?*’’ Nein, nicht
eine Riickschau und -besinnung auf Wahrheitsdefinitionen aus lingst vergan-

73 Ebd. — Zum Aufbruch hinduistischer und verwandter Bewegungen in den Westen
informiert detailliert G. Hummel, Indische Mission und neue Frommigkeit im Westen.
Stuttgart-Berlin-Kéln-Mainz 1980,

74 H. Birkle, Der christliche Anspruch angesichts der Weltreligionen heute a.a.0. 98.

75 §. Radhakrishnan, Die Gemeinschaft des Geistes. Ostliche Religionen und westliches
Denken. Baden-Baden 21961, 321; Ders., Indisches Erbe. Gladenbach 1980.

76 H. Biirkle, Der christliche Anspruch angesichts der Weltreligionen heute a.a.0. 99.

77 Ebd.

78 S. Radhakrishnan, Meine Suche nach Wahrheit. Giitersloh 1961, 50.

79 Ebd,



76 Ludwig Hagemann

genen Zeiten ist vonnoten, sondern jene mystische Erfahrung, die einen in
Raum und Zeit gefaBten Wahrheitsbegriff ins Zeitlos-Ewige transzendiert und
auf diese Weise die transzendentale Einheit aller Religionen im mystischen
Erlebnis vorwegnimmt.

5. Buddhistische Sichtweisen

Wiihrend sich die Urspriinge des Hinduismus in vorgeschichtlicher Zeit
verlieren, steht am Anfang des aus ihm hervorgegangenen Buddhismus eine
historische Gestalt: Siddharta Gautama Shakyamuni (ca. 560-480 v. Chr.),
der seit seinem Erleuchtungserlebnis in Bodhgaya den Titel ,,der Buddha®™,
d.h. der Erleuchtete/Erwachte, fiihrt. ,,.Die Absage sowohl an die brahmani-
sche Bevormundung wie an das herrschende Kastensystem machte die Buddha-
bewegung zu einem Angebot fiir alle Menschen, Ménner und Frauen, Kasten-
angehorige und Kastenlose, Volksgenossen und Fremde, damit zur spiteren
Welt}religion“80 etwa 150 Jahre nach dem Tode des Griinders.

Die Entwicklung des Buddhismus als Religion hat zu verschiedenen Schul-
richtungen gefiihrt, z.B. zum Theravada oder Hinayana (Kleines Fahrzeug),
wonach nur jenen aus eigener Kraft die Erlésung, die Fahrt ins Nirvana
moglich ist, die sich streng an die Gebote des Monchtums halten, oder zum
Mahayana (GroBes Fahrzeug), demzufolge der Heilsweg allen Anhdngern
zuginglich ist; ferner sind die Shunyavada- und Yogacara-Schule, der Zen-
Buddhismus und der sogenannte tantrische Buddhismus in seiner nichtshakti-
stischen und shaktistischen Form zu nennen. ! ,,50 ist eine verwirrende Fiille
verschiedenartiger Religionsformen auf der Grundlage der Lehre des Buddha
entstanden, und diese Verschiedenheit geht so weit, daf bei manchen Formen
die gemeinsame Grundlage nur mehr schwach durchschimmert. Gelegentlich
ist man jedoch iiberrascht, wieviel vom Geist der alten Lehre auch an
entlegenster Stelle weiterlebt oder oft ganz spontan wieder lebendig wir 2
Auch wenn die buddhistischen Monche einen Missionsauftrag erhielten, die
Lehre Buddhas zu verkiinden — das Wissen um die Universalitit des Leidens,
um den Ursprung des Leidens, die Moglichkeit seiner Aufhebung —, so waren
sie doch gehalten, nur auf Aufforderung hin zu agieren. Als Begriinder der
buddhistischen Weltmission gilt Konig Ashoka, der von 268-233 v. Chr.
regierte und Glaubensboten in die Nachbarlinder seines indischen Reiches bis

80 . Waldenfels, Das Christentum im Streit der Religionen um die Wahrheit a.2.0. 254;
vgl. H. Bechert, Buddhistische Perspektiven, in: H. Kiing u.a., Christentum und Weltre-
ligionen a.2.0. 415ff.; A. Fernando, Zu den Quellen des Buddhismus (Topos Taschenbii-
cher 169). Mainz 1987; F. Moller-Kristensen, Der Buddhismus, in: J.P. Asmussen u.a.
(Hg.), Handbuch der Religionsgeschichte, Bd. 2 a.a.0. 470-506.

81 Vgl. zur Erstinformation 4.Th. Khoury, Buddhismus, in: E. Brunner-Traut (Hg.), Die
fiinf groBen Weltreligionen (Herderbiicherei 488). Freiburg-Basel-Wien 1974, 48ff.;
H. Bechert, Vom Theravada zum Reinen Land: Formen buddhistischen Denkens und
Lebens, in: H. Kiing u.a., Christentum und Weltreligionen a.a.0. 508-525.

82 H. Bechert, Vom Theravada zum Reinen Land: Formen buddhistischen Denkens und
Lebens a.a.0. 508.
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in westliche Lénder hinein sandte. Im indischen Mutterland selbst blieb die
Lehre des Buddha ,,stets eine von mehreren konkurrierenden Religionen und
wurde nie auf Dauer zum bestimmenden Faktor einer Gesellschaftsordnung,
bis der indische Buddhismus schlieBlich durch den Ansturm islamischer
Eroberer im 12. und 13. Jahrhundert fast génzlich unterging“m.

Die Absage an metaphysische Spekulationen hat dazu gefiihrt, daB der
Buddhismus in der Vielfalt seiner Schattierungen faktisch und praktisch ein
Agnostizismus ist.* Nicht intellektuelle Erklirungsversuche iiber Woher und
Wohin von Welt und Mensch sind von Interesse, sondern die pragmatische
Frage nach der endgiiltigen Erlosung vom Leiden, um das Heil, das Nirvana
Zu erlangen.85 Daraus resultiert eine groftmogliche Toleranz Andersdenken-
den gegeniiber und die friedfertige Koexistenz mit anderen Religionsformen.
Eine Erziahlung aus dem sogenannten Palikanon, den Schriften des Therava-
da-Buddhismus, mag das beleuchten: ,,Einstmals lebte in Shravasti (Nordin-
dien) ein Konig. Der gebot seinem Diener: Lasse alle Blindgeborenen der
Stadt an einem Ort zusammenkommen. Als dies geschehen war, lieB er den
Blindgeborenen einen Elefanten vorfiihren. Die einen hieB er den Kopf
betasten mit den Worten: So ist ein Elefant, andere das Ohr oder den Stozahn,
den Riissel, den Rumpf, den FuB}, das Hinterteil, den Schwanz, die Schwanz-
haare. Dann fragte er jeden einzelnen: Wie ist der Elefant beschaffen? Da
sagten die Blinden, die den Kopf betastet hatten: Er ist wie ein Topf, die das
Ohr betastet hatten: wie ein geflochtener Korb zum Schwingen des Getreides,
die den StoBzahn betastet hatten: wie eine Pflugstange, die den Rumpf betastet
hatten: wie ein Speicher, die den Fuf} betastet hatten: wie ein Morser, die den
Schwanz betastet hatten: wie ein Besen. Und mit dem Rufe: Der Elefant ist
so und nicht so, schlugen sie sich gegenseitig mit den Fiusten zum Ergdtzen
des Kﬁuigs.“mr

Nach diesem Gleichnis beriihren die Menschen wie Blinde den einen Elefan-
ten; wenn sie ihn aber beschreiben sollen, wie er aussieht, gehen die Meinun-
gen auseinander. Da jeder den Elefanten an einer anderen Stelle beriihrt,
gewinnt jeder einen anderen Eindruck. Der Meinungsstreit ist vorprogram-
miert und fithrt zu nichts. ,,In dhnlicher Weise verhilt es sich, so wird im
Palikanon gefolgert, mit den Religionen. Eine jede von ihnen vermittelt nur
einen Ausschnitt aus der dem Menschen nicht zugénglichen umfassenden
Wirklichkeit.“®® Er kann sie nur segmenthaft beschreiben, weil er sie nur

83 Ebd. 476.

84 Vgl. M. Eliade, Geschichte der religiosen Ideen. Quellentexte. Ubersetzt und herausge-
geben von G. Lanczkowski. Freiburg-Basel-Wien 1981, 426ff.

25 Vgl. E. Conze, Der Buddhismus (Urban Taschenbiicher 5). Stuttgart-Berlin-K6In-Mainz
1986, 13-15.

86 Vgl. H. Bechert, Buddhistische Perspektiven a.a.0. 421-422.

87 Zitiert nach E. Benz, Ideen zu einer Theologie der Religionsgeschichte a.a.0. 487; vgl.
Reden des Buddha: Reclam Universalbibliothek 6245, 49ff.

88 P Meinhold, Die Religionen der Gegenwart a.a.0. 28.
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segmenthaft und nicht in ihrer ganzen Wirklichkeit wahrnimmt. ,,Der Streit
der Religionen um die Wahrheit kann nur mit dem Streit von blinden Menschen
verglichen werden, die die Wahrheit nur unter einem Teilaspekt aussagen
konnen, unter dem sie sie gerade erfahren haben. s

Ein Symbolwort aus dem Mahayana-Buddhismus deutet die Pluralitit der
Religionen so: ,,Wie das reine Licht des Mondes in jedem Wasser auf Erden
sich widerspiegelt, sei es die schmutzige Regenpfiitze oder der kristallklare
Bergsee oder das unendliche Meer, so offenbart sich auch die ewige gottliche
Barmherzigkeit in allen Religionen, in den niedersten wie in den hochsten. 0
Danach sind die verschiedenen Religionen gleichsam verschiedenartige Wi-
derspiegelungen des einen gottlichen Lichtes. Keine Religion kann also fiir
sich den Anspruch erheben, alleiniger Trager gottlicher Offenbarung zu sein,
liegt doch allen Religionen — in welcher Brechung oder Triibung auch immer
— ,die eine, sie verbindende gottliche Offenbarung zugrunde*®’, Sie alle sind
,.der historisch, soziologisch, psycholo§isch und kulturell bedingte Wider-
schein der einen gottlichen Lichtquelle* %

Neben diesen Sichtweisen gibt es in neuerer Zeit freilich auch Stromungen mit
inklusivistischen Tendenzen, wenn beispielsweise Zenmeister D.T. Suzuki in
seiner Einfithrung in den Zen-Buddhismus schreibt: ,,Zen verkiindet von sich
selbst, daB es der Geist des Buddhismus ist, in Wirklichkeit ist es der Geist
aller Religion und Philosophie.“93 Das bedeutet dann: ,.Der Zen-Buddhismus
tritt an die Stelle dessen, was in der Welt Religion heifit. i

Nach Seikyo Shimbun bietet allein der Buddhismus ,.die alles umfassende
Weltanschauung’ =k

Abgesehen davon, daB ein derartiges Selbst- und SendungsbewuBtsein nicht
urspriinglich dem Buddhismus zugehort, ist festzuhalten, daB zu seinen
grundlegenden Auffassungen zahlt, ,,daB die Wahrheitsfrage zu "nichts’ fiihre.
Denn Antworten, die auf der logischen Ebene in Begriffen bestehen, auf der
existentiellen Ebene im Sein als Substanz und Subjekt, verhaften den Men-
schen an etwas. Das Verhaftetsein beschwort aber des Menschen leidhafie
Situation herauf und 148t ihm keine Chance, aus dem Netz der Abhédngigkeiten
befreit zu werden. Damit ist das Schweigen, die "Leere’, das "absolute Nichts’
oder das ’Nirvana’ der Ort, an dem ’Erleuchtung’ und mit ihr die ’grofe
Befreiung’ sich ereignen.

89 Ebd.; vgl. G. Mensching, Der offene Tempel a.a.0. 1571f.

90 Zitiert bei E. Benz, Ideen zu einer Theologie der Religionsgeschichte a.a.0. 486.

91 p. Meinhold, Die Religionen der Gegenwart a.a.O. 28.

92 Ebd. 29.

93 D.T. Suzuki, Die groBe Befreiung. Konstanz 31947, 60.

94 p. Gerlitz, Kommt die Welteinheitsreligion? a.a.0. 99.

95 Zitiert bei R. Italiaander, Soka Gakkai — Japans neue Buddhisten. Erlangen 1973, 291.
96 H. Waldenfels, Das Christentum im Streit der Religionen um die Wahrheit a.a.0. 255.
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6. Konsequenzen

Jede der hier angesprochenen Religionen beansprucht auf je eigene Weise,
den Sinn des Lebens letztgiiltig zu deuten und die Lebens- und Wirklichkeits-
zusammenhénge umfassend zu verstehen. Anders als frither, da die Religionen
in geschlossenen Kulturriumen geradezu abgeschottet voneinander lebten,
passieren sie mit ihren Universal-, Wahrheits-, Absolutheits- oder Endgiiltig-
keitsanspriichen heute frei alle Grenzen ihrer Herkunftskulturen.”’ Die groBer
gewordene soziale Nahe, in die urspriinglich Herkunftsverschiedene ,,in
Horizonten gemeinsamer zivilisatorischer Lebensbedingungen sich geriickt
finden*®®, 14Bt iiber Religionsgrenzen hinweg Funktionsdquivalenzen erfahr-
bar werden, hinter denen die von den einzelnen Religionen erhobenen An-
spriiche zurticktreten, d.h. die Wahrheitsfrage ,,indert unter Modernititsbe-
dingungen, wenn nicht ihren geistigen und geistlichen, so doch ihren sozialen
und insofern auch kulturellen Status*®’. Konnte sie sich im angestammten
exklusiven Lebensumkreis als beantwortet behaupten, so ist das nach kultu-
reller Grenziiberschreitung nicht mehr so einfach moglich, wird doch die
urspriinglich universal geglaubte Herkunftskultur in anderen Lebens- und
Zugehérigkeitsverhiltnissen als kontingent erfahren.'® Die Erfahrung der
Kontingenz religitser Kulturen zwingt die Religionen zur irreversiblen Ko-
existenz und Konvivenz'®! und zwar unter den Bedingungen einer nachaufge-
klirten Kultur. Wenn sie auch als einzelne an der Giiltigkeit ihrer Anspriiche
festhalten, relativieren sie diese zugleich entsprechend den pragmatischen
Erfordernissen ihrer Koexistenz und Konvivenz, auf die sie sich unweigerlich
einzustellen haben, wollen sie in Frieden {iberleben. %

III. Religionstheologische Denkmodelle und Entwiirfe

aus christlicher Sicht
,,Gibt es iiberhaupt einen theologisch verantwortbaren Weg*, so fragt
H. Kiing, ,,der es Christen gestattet, die Wahrheit der anderen Religionen zu
akzeptieren, ohne die Wahrheit der eigenen Religion und damit die eigene
Identitdt [:ireiszugf:ben?“103 Das ist in der Tat die Kardinalfrage. Zu Recht hat

97 Vgl, H. Liibbe, Historismus oder die Erfahrung der Kontingenz religiéser Kultur, in:
W. Oelmiiller, Wahrheitsanspriiche der Religionen heute (Kolloquium Religion und Philo-
sophie, Bd.2.) Paderborn-Miinchen-Wien-Ziirich 1986, 77.

98 Ebd. 81.

99 Ebd. 77.

100 Ebd, 72f.

101 Zum Begriff ,,Konvivenz* vgl. T. Sundermeier, Evangelisierung und die Wahrheit der
Religionen, in: K. Miiller/W. Prawdzik (Hg.), Ist Christus der einzige Weg zum Heil?,
a.a.0. 196f.; Ders., Konvivenz als Grundstruktur okumenischer Existenz heute, in:
Okumenische Existenz heute, Bd. 1 (1986).

102 Ebd. 76.

103 g, Kiing, Theologie im Aufbruch. Miinchen-Ziirich 1986, 275; vgl. auch Tiibinger
Dialoggesprich: Die Pluralitit der Religionen und der religitse Pluralismus, in: Dialog der
Religionen 1 (1991) 130-178; H. O, Reflexionen iiber ein Religionsgesprich, in: Ebd.
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H. v. Stietencron in dem ansonsten recht unergiebigen Tiibinger Dialogge-
sprich iiber ,,Die Pluralitit der Religionen und der religidse Pluralismus® mit
Nachdruck festgestellt: ,,Was den Absolutheitsanspruch betrifft*... so ver-
weist er ,,auf Denkstrukturen, die auf Weltbewiltigung durch Urteilsfindung
aufgebaut sind: ja und nein, wahr und falsch stehen einander gegeniiber. Der
Mensch wihlt. Aber nur eine der angebotenen Optionen ist wahr. alle anderen
sind mehr oder weniger falsch oder, bildlich gesprochen, alle Grauttne
zwischen Licht und Finsternis enthalten bereits Teile der Finsternis. Solches
Denken in Gegensitzen von Tag und Nacht, Leben und Tod, Wahrheit und
Liige war dominant im alten Iran und prisent in allen Religionen des alten
Orients und Agyptens. Daher die Insistenz der biblischen Tradition auf der
Einzigkeit Gottes und der AusschlieBlichkeit der menschlichen Entscheidung
fiir diesen einen Gott. Da gibt es einen einzigen Gott, eine Wahrheit, einen
Weg zum Heil, ein Gesetz, einen Mittler oder Heiland, der wiederum mit
AusschlieBlichkeit sagen kann: Keiner kommt zum Vater denn durch mich.
Der AusschlieBlichkeitsanspruch bezieht sich auf Sein und Existenz, aber er
bleibt nicht philosophisch abstrakt, sondern wird durch eigenes Urteil histo-
risch konkret: mein Gott ist der einzige Gott, meine Wahrheit die einzige
Wabhrheit, der von diesem Gott (oder von seinem Sohn oder seinem Propheten)
gewiesene Weg ist der einzige Weg, der zum Heil fiihrt.

Diesem dualistischen Denken stehen in anderen Kulturkreisen andere
Denkstrukturen gegeniiber, die keine biniire Ja-Nein Entscheidung fordern,
daher mehrere Gotter, mehrere oft hierarchisch gestaffelte Wahrheiten zulas-
sen und unterschiedliche Wege erlauben. Fiir sie ist der Dialog kein theologi-
sches Problem, aber auch kein dringendes Bediirfnis. Zum Problem wird er
zwischen den 01‘1?'c=.nbarungsre:ligiomen.“104 Dieser religionsgeschichtliche Be-
fund, der an das Selbstverstindnis der einzelnen Religion rithrt, kann im
,,Dialog der Religionen* nicht einfach auBen vor bleiben. Er ist vielmehr
integraler Bestandteil des Dialogs. Wo dieses Selbstverstindnis nicht mitre-
flektiert wird, ist jeder Religionsdialog zum Scheitern verurteilt.

Deswegen haben sich friihere Denkmodelle, die das Christentum in ein
exklusives beziehungsweise inklusives Verhaltnis zu den nichtchristlichen
Religionen gesetzt hatten, auf globaler Ebene nicht durchsetzen konnen.
Allenfalls waren oder sind sie Versuche, vom christlichen Glaubensstandpunkt
aus, eine Verhaltnisbestimmung vorzunehmen, deren Apriorismus fiir Anders-
gldubige inakzeptabel war und ist.'® Ahnlich wird es den Verfechtern einer

179-187.

104 Tiibinger Dialoggesprich a.a.0. 144f.

105 yg|. R. Bernhardz, Der Absolutheitsanspruch des Christentums. Von der Aufklérung
bis zur Pluralistischen Religionstheologie. Giitersloh 1990; ders. (Hg.), Horizontiiber-
schreitung. Die Pluralistische Theologie der Religionen. Giitersloh 1991; vgl. die Beitrage,
in: MThZ 41 (1990); vgl. auch die von P. Knitrer besprochenen Neuerscheinungen: Suche
nach Einheit in Unterschiedenheit. Jiingste Aussichten zum Religiosen Pluralismus, in:
Dialog der Religionen 1 (1991) 230-237.
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hauptsichlich aus dem englischsprachigen Bereich kommenden ,,Pluralisti-
schen Theologie der Religionen* widerfahren. Ihnen geht es nach eigenem
Bekunden nicht um eine universale Metatheorie des Religionspluralismus,
sondern darum, innerhalb der christlichen Tradition das neue Paradigma einer
pluralistischen Theologie der Religionen zu entwerfen, das dennoch mit dieser
Tradition in Kontinuitit steht und mit ihr kompatibel bleibt. Es geht den
Pluralisten um eine christliche Theologie der Religionen und damit um eine
Theolo§1e, ,,die innerhalb der Gemeinschaft der Christen konsensfiahig werden

«1% nd schon da beginnen die Probleme: Nicht nur, daB die bisher
vorgelegten Entwiirfe im eigenen christlichen Lager nicht unumstritten sind'”’
—oft spielt dabei die Angst vor der Preisgabe der eigenen Identitét eine Rolle —,
sondern daf sie angesichts nicht mitbedachter religionsgeschichtlicher Phino-
mene ihre Konzeptionen je neu und anders akzentuieren miissen. Dennoch
steht auBer Frage, daB der Ruf nach einem die Partikularitét des Christentums
transzendierenden religionstheologischen Ansatz im Dialog der Religionen
immer lauter wird. In diesem Sinne fordert P. Knitter, einer der profiliertesten
Vertreter der sogenannten Pluralistischen Theologie, sich jenem ProzeB
auszusetzen, der ,,im christlichen BewuBtsein schon seit den Anfingen dieses
Jahrhunderts stattfindet und vom Ekklesiozentrismus iiber den Christozentris-
mus zum Theozentrismus fiihrt“'%. Inzwischen ist aber klar geworden, dafl
dieser propagierte BewuBtseinswandel aus religionsgeschichtlichen Griinden
nicht beim Theozentrismus als dem einigenden Zentrum aller Religionen
stehen bleiben kann.'” Denn die postulierte Gemeinschaft des Transzendenz-
grundes — so besonders bei J. Hick — fillt letztendlich auch dort aus, wo die
Rede von Gott ausfillt beziechungsweise seine Existenz negiert wird und dann
schlieBlich — etwa mit Blick auf den Buddhismus — der Soteriozentrismus — so
vor allem bei P. Knitter — als letzte, die Menschheit einend-tragende Moglich-
keit iibrigbleibt.''® Ob eine solche finale Einheitsperspektive unter Abstrahie-
rung inhaltlicher Vorgaben iiberhaupt empirischer Analyse standhilt oder eher
einem idealtypischen Religionsbegriff ohne ,,Sitz im Leben* entlehnt ist,
bleibt zudem offen.'!!

106 R Ficker, Im Zentrum nicht und nicht allein. Von der Notwendigkeit einer Pluralisti-
schen Religionstheologie, in: R. Bernhardt (Hg.), Horizontiiberschreitung a.a.0. 221. —
Zu den bekanntesten Vertretern einer Pluralistischen Theologie zihlen John Hick, Paul F.
Knitter, L. Swidler, W.C. Smith, R. Panikkar u.a.

107 Vg, die aufgezeigten Problemfelder bei A. Kreiner, Die Relevanz der Wahrheitsfrage
fiir die Theologie der Religionen, in: MThZ 41, Jg.1 (1990) 2142 und P. Schmidt-Leukel,
Der Immanenzgedanke in der Theologie der Religionen, in: Ebd. 43-71.

108 p. Knirter, Ein Gott — viele Religionen. Gegen den Absolutheitsanspruch des Christen-
tums. Miinchen 1988, 99.

109vg]. E. Pulsfort, Christlicher Ashrams in Indien, Altenberge 21991, 170f.

110 Vg1, H. Waldenfels, Einheit des Glaubens in der Vielfalt der Kulturen, in: G. Miiller-
Fahrenholz u.a., Christentum in Lateinamerika. Regensburg 1992, 163; ders., Begegnung
der Religionen. Bonn 1990.

11 i, die kritischen Anfragen bei M. Seckler, Synodos der Religionen a.a.0. 14ff.
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IV. Erfahrung der Kontingenz religidser Kulturen:
Koexistenz und Konvivenz

Die Frage von Hans Kiing nach der Moglichkeit eines aus christlicher Sicht
verantwortbaren Weges, der es gestattet, die Wahrheit der anderen Religionen
zu akzeptieren, ohne die eigene zu opfern, 16sen die bisherigen Entwiirfe der
Pluralistischen Theologie nicht. Wer von der christlichen Theologie und ihrer
supponierten Partikularitét her versucht, sie in Annahme einer gemeinsamen
Mitte auf eine religionenumfassende universale Position hin zu transzendieren,
begibt sich auf religionsphinomenologisches Terrain, um entweder von dort
aus die vermeintlich allen Religionen gemeinsame Intentionalitit eruieren zu
konnen oder aber in visionédrer Schau eine Tiefeneinheit aller Religionen zu
postulieren, die jeder kategorialen Bestimmtheit entbehrt. Jede ,,Theologie der
Religionen*, von welcher Warte auch immer entworfen, bleibt notwendiger-
weise perspektivisch, da die religionsphinomenologisch auszumachende Par-
tikularitit der einzelnen Religionen global-theologisch zumindest nicht einhol-
bar ist. Was bleibt, ist dieses: ,,Im Wettstreit zwischen den Religionen ... geht
es um die Fihigkeit zur besseren, iiberzeugenderen Interpretation der Wirk-
lichkeit, wie sie von den Menschen in ihrer Welt erfahren wird. “!'? Insofern
christliche Theologie ihr Interpretationspotential aufgrund ihres Selbstver-
stindnisses iiberzeugend zur Geltung zu bringen imstande ist, kann es aus
seinen Ressourcen die Entwiirfe anderer Religionen sinngebend ergénzen,
bereichern und dialogisch mit ihnen korrespondieren. Insofern dieses Angebot
in gegenseitiger Wertschitzung angenommen wird, muf christliche Theologie
Rede und Antwort stehen und Rechenschaft ablegen. DaBl diese Aufgabe
zumindest im weitgehendst sdkularisierten euro-amerikanischen Raum immer
schwieriger wird, 148t sich indes nicht bestreiten, ebensowenig die Tatsache,
die Kardinal Franz Konig, Alt-Erzbischof von Wien, in einem Interview mit
der Wochenzeitung ,,Die Zeit* vom 28. Juli dieses Jahres so formulierte:
,,Auch Theologie bleibt letztlich immer eine menschliche Erkldrungsstruktur
fiir das letzte grofe Geheimnis des Gottlichen. 113 1) diesem Sinne gilt fir
alle Religionen: Sie sind ,,versuchte Antworten auf die Menschheitsfragen,
Heilsangebote in unheiler Welt*“'**.

112 W. Pannenberg, Die Religionen als Thema der Theologie. Die Relevanz der Religionen
fiir das Selbstverstindnis der Theologie, in: ThQ 169 (1989) 105.

113 In; Die Zeit Nr.31 v. 28.7.95, Politik 5.

114 5 Waldenfels, Begegnung der Religionen. Theologische Versuche I. Bonn 1990, 13.



Hans-Georg Ziebertz
Religiose Identitdtsfindung durch interreligitse
Lernprozesse

Wahrscheinlich kann die historische Religionspidagogik aufzeigen, daB die
Frage nach der Moglichkeit christlicher Identitéitsbildung immer ein Problem
darstellte. Es kann auch gar nicht anders sein. Das Erbe der Uberlieferung ist
zu jeder Zeit immer wieder neu in der jeweiligen Kultur und von ihr her zu
verstehen (Evangelii Nuntiandi). Schon die biblische Uberlieferung gibt uns
von solchen Anstrengungen Kenntnis und erst recht die Kirchengeschichte.
Sie besteht aus fortlaufenden Versuchen, einerseits christliche Identitdt mit
wandelnden kulturellen, politischen und 6konomischen Verhiltnissen in Ver-
bindung zu bringen und dabei andererseits Identitéit nach innen als Kontinuitit
sicherzustellen. Aber weder vollzog sich die kulturelle Vermittlung problem-
los, noch die nach innen gerichteten Versuche der Identititsbewahrung. Die
Prisenz einer Vielzahl christlicher Kirchen belegt, daB solche Versuche immer
wieder auch gescheitert sind. Die Klirungsprozesse, wie die kulturelle Ver-
mittlung geschehen sollte und wie dabei Identitit intergenerativ zu wahren sei,
fihrten letztendlich zu pluralen Denkformen und institutionell verfestigten
Strukturen, wie wir sie gegenwirtig vorfinden.

Wenn wir heute die Frage nach der Moglichkeit christlicher Identititsbildung
stellen, stehen wir nicht vor einer historisch neuen Situation. Wir sind nicht
die Letzten, die das Christentum zu retten hitten, sondern wir setzen fort, was
letztendlich immer geschehen muB: wir suchen nach einer Verbindung zwi-
schen unserer Kultur und der christlichen Uberlieferung. Ob diese Aufgabe
in bestimmten Zeiten leichter oder schwerer zu erfiillen war, ist eine nicht zu
beantwortende Frage. Von daher ist es auch miiBig, die gegenwirtige Kultur
als ,,problematischer* im Vergleich zu anderen Zeiten zu bewerten. Im Blick
auf die Geschichte gibt es keine Normalitit. Geschichte bedeutet immer
Bewegung und Veriinderung. Wir diirfen aber annehmen, daB Gott die
Geschichte zu jeder Zeit begleitet, unabhingig davon, wie sie sich veréndert.
Aus diesem Blickwinkel heraus hingen die Schwierigkeiten, vor die wir uns
gestellt sehen, nicht ursichlich mit der Gottlosigkeit unserer Zeit zusammen,
sondern sie sind Ausdruck unserer eigenen Schwierigkeit, Erbe und Gegen-
wart zu vermitteln.

In diesem Beitrag mochte ich mich auf einen Aspekt interreligioser Lernpro-
zesse konzentrieren, der uns durch den kulturellen Kontext vorgegeben ist —
ich habe vor allem die nordwest-européische Situation vor Augen. Wenn ich
von “kulturellem Kontext” spreche, denke ich an den sich radikalisierenden
(an die Wurzeln gehenden) Pluralismus. Die Hauptthese dieses Beitrages
lautet, daB dem modernen Pluralismus ein Konzept von Identitit entspricht,
das die Vielfalt nicht als etwas der eigentlichen religiosen Erziehung ,,duffer-
liches* behandelt, sondern es als ihren inhiirenten Teil versteht. Dies setzt

ogische Beitriige 36/1995
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Prozesse religioser Bildung unter den Anspruch, sich bereits im Kern dialo-
gisch zu entfalten. Ich stelle den Abschnitten kurze Thesen voran.

1. Erbe und Gegenwart: Identitit durch Exklusion und Inklusion

These 1: In monokultureller und -religidser Perspektive sind kulturell bzw.
religiés begriindeter Ethnozentrismus angelegt, dessen Identitiits-
modell auf Exklusion beruht. Es wird der Herausforderung durch
den Pluralismus nicht gerecht.

Bis in die achtziger Jahre gab es in Deutschland eine Art soziale Schwelle
hinsichtlich der offentlichen Thematisierung rechtsgerichteter nationalisti-
scher Auffassungen. Angesichts des historischen Erbes lag eine offentliche
Achtung solcher Positionen auf der Hand. Seit einigen Jahren scheint diese
Schwelle beseitigt oder doch zumindest spiirbar gesenkt zu sein. Es wird
wieder laut iiber Nationalstaat, Nationalerbe und Nationalkultur nachgedacht
und es gibt allerlei Anldsse, eine Riickbesinnung auf das ,,deutsche® zu
pflegen. Vielleicht waren solcherlei Bediirfnisse nicht verschwunden, sondern
nur eine Zeit lang verdeckt. Sie zeigen sich in diesen noch harmlosen
,.Deutschtiimeleien* und dem wiedererwachten Rechtsradikalismus. Dazwi-
schen, so scheint es, liegt eine schwer bestimmbare Grauzone. Die Brutalitét
des Rechtsradikalismus stellt sich als sehr viel bedrohlicher dar. Rechtsradi-
kale schrecken nicht vor Gewalt zuriick, um ihre Parolen gegen Ausldnder
und schlechthin alles, was ,,nicht-deutsch*‘ ist, tatkriftig umzusetzen. Jubelnde
Menschenmassen bei der Brandstiftung eines Asylantenheimes in Rostock sind
Ausdruck einer menschenverachtenden Instinktlosigkeit, wie sie sonst nur den
dunkelsten Tagen deutscher Geschichte zugeschrieben wird. Aber wir schrei-
ben die neunziger Jahre. Die Medien berichten stindig von kleineren oder
groBeren Ubergriffen gegen Geschiifte, Wohnungen und Gebetshiuser, so da
sich inzwischen bei nicht wenigen ein Gewdhnungseffekt einstellt.

Die erstarkte Haltung, das Eigenkulturelle zu betonen und Fremdes abzuleh-
nen, ist aber nicht nur ein deutsches Phénomen. Dies relativiert nicht seine
Bedeutung, sondern zeigt nur seine Dimensionen auf. Viele Osterreicher
blicken mit gemischten Gefiihlen auf die Popularitit, der sich Jorg Heider
weiterhin erfreuen kann. In Frankreich ist der Stimmenanteil des rechtsgerich-
teten Le Pen mit iiber 15 Prozent stabil, auch in Italien ist rechtes Denken
erstarkt und in Belgien findet der rechtsgerichtete ’Vlaams Blok’ groBen
Zulauf. Selbst in den Niederlanden, die allgemein als offen, tolerant und
fremdenfreundlich gelten, ist die rechtsliberale Partei VVD im Aufwind, deren
Vorsitzender im Frithjahr 1995 mit einer 6ffentlichen Rede zur Ausléanderpo-
litik die wirklich Liberalen in Holland schockierte. Die Selbstwahrnehmung,
hinsichtlich Toleranz und Fremdenfreundlichkeit an der Spitze in Europa zu
liegen, wurde als Mythos bloBgelegt.

Was diese eher illustrativen Beispielen zeigen, wird durch harte empirische
Daten belegt: Der Ethnozentrismus ist in Europa nicht iiberwunden. Ethno-
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zentrismus besagt, daB die eigenkulturelle Gruppe positiv und Fremdgruppen
negativ bewertet werden.

Wir wissen beispielsweise aus Langsschnittstudien mit der Gesamtbevolke-
rung der Niederlande, daB der Prozentsatz ethnozentristischen Denkens in den
achtziger Jahren zwischen einem Viertel und einem Drittel schwankte und seit
1989 im Steigen begriffen ist und die frilheren Werte deutlich iibersteigt. Dabei
ist auffallend, daB zwischen den Bevolkerungsklassen gravierende Unterschie-
de auftreten. Demnach tritt ethnozentristisches Denken iiberdurchschnittlich
bei Menschen auf, die vor 1925 geboren sind und sich im Ubergang zum
Altersruhestand befinden oder bereits Rentner sind. Es tritt zweitens in
besonders hohem MaBe auf bei Menschen, die nicht oder kaum von den Giitern
des gesellschaftlichen Fortschritts profitieren, wie etwa Arbeitslose (vgl.
Scheepers 1995), und drittens bei Menschen mit niedriger Bildung (in deutli-
chem Gegensatz zu den Hochgebildeten). Fir Deutschland trifft der letztge-
nannte Befund im tbrigen nicht zu. Hier ist die Fremdenfeindlichkeit unter
den Hochgebildeten besonders stark ausgeprigt (Silbermann/Hiisers 1995). In
den genannten Fillen scheint soziale Angst den primiren Erkldrungsfaktor zu
bilden: Angst vor einer nicht hinreichenden materiellen Absicherung im Alter,
Angst, durch allzuviel Freigiebigkeit an ,,Ausldnder* noch weniger vom
materiellen Segen abzubekommen, und Angst vor sozialen Konflikten; aber
auch Angst vor anderen Lebenstilen, anderen Werten oder anderen Religionen
und Weltanschauungen. Diese konkreten Sorgen sind eingebunden in das
Gefiihl, durch Fremde und Fremdes die eigene Identitiit zu verlieren.

Was aber die eigene Identitit positiv ausmacht, ist schwierig, vielleicht sogar
immer schwieriger zu bestimmen. Suchen wir nach dem Identititsmodell, das
diesem Denken zugrunde liegt, stofen wir vor allem auf negative Bestim-
mungsfaktoren: Identitit ist, was mich selbst oder die eigene Gruppe, das
eigene Land und Volk von anderen unterscheidet. Identitét ist, womit ich oder
wir uns abgrenzen konnen von anderen. Wir haben es mit kulturellem
Exklusivismus zu tun, innerhalb dessen der vorfindbare kulturelle Plural
negativ evaluiert und ihm ein Ideal von Einheit gegeniiberstellt wird. Dieses
Ideal ist der eigenen Tradition entnommen oder etwas, was man als Ideal auf
die eigene Tradition projiziert. Es ist oft genug ein Ideal von der Wirklichkeit
und nicht die Wirklichkeit selbst.

Kultureller Exklusivismus ist kein historisch zuriickliegendes Phinomen,
sondern gegenwirtig. Der kulturelle Exklusivismus weist Parallelen zum
,religitsen Exklusivismus® auf. Aus Untersuchungen mit Schiilerinnen und
_Schiilern in Deutschland und Holland wissen wir, daB religioser Exklusivismus
und kultureller Exklusivismus im Sinne ethnozentristischen Denkens mitein-
ander korrelieren; d.h., kultureller und religiéser Exklusivismus scheinen
vergleichbare BewuBtseinsstrukturen aufzuweisen (vgl. Van der Ven/Ziebertz
1995). Religiéser Exklusivismus hat, weltweit gesehen, bis in die jiingste
Religionsgeschichte hinein Bestand. Er begegnet uns in allen Religionen.
Offentlich wird er besonders dann, wenn er sich in fundamentalistischen
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Bewegungen iuBert. Auch wenn der islamische Fundamentalismus besonders
haufig in den Schlagzeilen ist, diirfen entsprechende Strémungen im Judentum
oder Christentum,’ selbst in den asiatischen Religionen, nicht aufier acht
bleiben. Um nur ein Beispiel zu nennen: Was die christliche Religion betrifft,
liegt es erst etwa 15 Jahre zuriick, daB christliche Dogmatiker die Apartheid,
die Herrschaft der WeiBen iiber die Schwarzen in Siidafrika, als gottgewollt
herausgestellt haben, womit eine zutiefst rassistische Position theologisch
legimiert wurde. Wenn wir weiter in die Geschichte zuriickgehen, treffen wir
auf eine Vielzahl blutiger Feldziige gegen Geist und Leben, die ihre Legiti-
mation bezogen aus einer Gewibheit, die ein religios-kultureller Exklusivis-
mus zu gewihren schien. In dieser GewiBheit wurden Kinder erzogen und mit
Gott bekannt gemacht. Sie formte das legitimierende BewuBtsein fiir Prozesse
religioser Unterweisung. Der Exklusivismus — das ist eine unausweichliche
Konsequenz — ist nicht neutral. Allzu haufig hat er den Boden fiir korperliche
und geistige Gewalt bereitet. Daher stehen die ihm entsprechenden Identitéts-
konzepte der Ab- bzw. Ausgrenzung zurecht unter Kritik (vgl. Jaggle 1995,
245f).

Nun kann die katholische Glaubenstradition darauf verweisen, daB mit dem
Zweiten Vatikanum christliche Identitét nicht mehr im Sinne eines ,,harten
Exklusivismus* bestimmt wird, sondern dem Konzept eines ,,weichen Exklu-
sivismus‘‘ gewichen ist.

Das gilt im dibrigen nicht fiir alle christlichen Kirchen. Wihrend der harte
Exklusivismus darauf bestand, daB neben dem Chrsistusglauben keine andere
Religion oder Weltanschauung ein Heilsweg sein konne und damit christliche
Identitit in deutlicher Abgrenzung zu anderen Religionen vollzogen wurde,
wird im weichen Exklusivismus anerkannt, daB zumindest in anderen Religio-
nen, wenn auch nicht durch sie, Heil moglich ist (vgl. Ziebertz 1994). Denn
Gott — der Gott Abrahams — ist allen nahe, die den unbekannten Gott suchen,
erklart Lumen Gentium (LG 16). Freilich, auch andere Religionen kennen
diesen Gedankengang und ersetzen den ,,Gott Abrahams‘* durch den Verweis
auf eine andere Gottheit. Fiir sie macht das Christentum in diesem Sinne
inklusiv Teil ihrer Identitit aus (vgl. Pieris 1986, 114; Fortman 1968).

Der BewuBtseinsschritt vom harten zum weichen Exklusivismus ist nicht
geringzuschitzen. Immerhin griindet das darin enthaltene Identititsmodell
nicht mehr auf einer radikalen Abgrenzung von anderen, sondern nimmt das
andere als positiven Wert mit in die eigene Identitét hinein. Allerdings setzt
es ein der eigenen Tradition entnommenes MaB und Ziel, auf das hin das
Eigene wie das Fremde gleichermaBen ausgerichtet sind. Diesem Ma# und
Ziel liegt die Idee einer Einheit der wahrnehmbaren Vielfalt zugrunde. das
heiBt: Solche Identitit 148t das andere gelten und schreibt ihm positiven Wert
zu, insoweit implizit angenommen werden darf, daB es sich auf dasselbe Ziel
zubewegt. Das Bekannte wird auf das Fremde projiziert, um Bekanntes
wiederzuentdecken (vgl. Schliiter 1994). AufschluBreiche Beispiele fiir diese
Praxis liefern Reiseberichte. Fremdes wird so perzipiert, daB es in die eigenen
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Schemata hineinpaBt. Gelingt es nicht, sich die Wahrnehmungsinhalte des
Fremden einzuverleiben, erfolgt oft ein Wechsel zu exklusiv-kulturellen
Bewiltigungsmustern: das Sperrige wird ausgegrenzt und abgelehnt. Die
interkulturelle Pidagogik hat darauf aufmerksam gemacht, daB auch das
Inkorporationsmodell nicht gewaltfrei funktioniert und stellt es unter Kritik.
Bei der Suche nach Umrissen eines Konzepts von christlicher Identitit miissen
wir beriicksichtigen, daB Identitit in gewissem Sinn der Unterscheidungsmerk-
male im Vergleich zu anderen bedarf (vgl. Krewer/Eckensberger 1991, 591).
Wie kulturelle Identitit nicht ohne ethnozentristische Anteile zu haben ist, so
religiose Identitit nicht ohne religids-exklusive Anteile. Aber dies ist der
entscheidende Punkt: Die jeweilige Komposition ist nicht determiniert, son-
dern gestaltbar —und genau daran ist padagogisch anzukniipfen. Es gilt, Wege
des Umgangs mit differenten Traditionen zu erdffnen, die die Praxis der
Ausgrenzung bzw. der Einverleibung iibersteigen. Beide Modelle sind im
Hinblick auf die Gestaltung des Pluralismus inadéquat.

2. Pluralismus bis zu den Wurzeln

These 2: Die ‘postmoderne’ Verfassung von Pluralitit geht bis an die Wurzeln
(Welsch), die ein Denken in abgeschlossenen kulturellen und reli-
giosen 'Sculen’, die als solche "ihre’ Sozialisation betreiben, grund-
sdtzlich unterliiuft. Pluralismus ist 'Differenzismus’ — die Vielfalt
bildet den Ausgangspunkt (religions-) pidagogischer Bemiihungen.

Die Thematisierung von Pluralitit oder Pluralismus (im folgenden in synony-
mer Bedeutung) ist nicht neu. Es ist geldufig, daB besonders die westliche Welt
duBerst heterogene Kriifte beherbergt, die sich auf soziale, Skonomische,
politische und kulturelle — und damit auch auf weltanschauliche — Interessen
beziehen. Ihre Priisenz und ihre Aktivititen sind legitim: Interessengruppen —
unter ihnen auch die Religionsgemeinschaften — entziehen sich der Integration
durch hierarchische Einheitsprinzipien, sie legen ihre Ziele autonom fest und
sind (unter Beriicksichtigung bestimmter demokratisch festgelegter Regeln)
untereinander gleichberechtigt. Keine Interessengruppe kann sich einer ande-
ren vorordnen, keine kann vor einer anderen ein Deutungs- oder Geltungsmo-
nopol beanspruchen - ihre Beziehung ist gekennzeichnet von einem Neben-
oder Miteinander in Konkurrenz. Was der Zweck ihres Tuns ist und was die
letzten Motive ihres Handelns sind, an wen es sich richtet und welche Mittel
gebraucht werden, was als Endzweck des individuellen und sozialen Lebens
gilt, ist die Folge autonomer Uberlegungen und Entscheidungen (Schwan
1981, 146f).

Sicher ist eine solche Phinomenologie des Pluralismus geldufig, es spricht
aber einiges dafiir, daB wir uns oft des Pluralismus’ in Formen ,,beméchtigen*’,
wie ich sie eingangs beschrieben habe. Heinz-Giinter Heimbrock (1993, 574f)
attestiert den Deutschen eine nach wie vor ,,monokulturelle Einstellung** und
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dem deutschen Schulsystem, einschlieBlich des Religionsunterrichts, einen
,;monokulturellen Singularismus®.

Der Philosoph Wolfgang Welsch hat in seinem vielbeachteten Werk ,,Unsere
postmoderne Moderne* (1993) die Genese der postmodernen Verfassung von
Pluralitit untersucht. Er unternimmt dies anhand des Kulturbegriffs. Wir
konnen davon Aufschliisse fiir unser Thema erwarten, weil wir uns auch
Religion nicht anders als ,,inkulturiert* vorstellen konnen. SchlieBlich ist
Religion vom ProzeB der Pluralisierung der Kultur selber betroffen. War sie
fiir Durkheim noch der ,,Zement der Kultur*, nimmt die christliche Religion
in der westlichen Welt inzwischen die Rolle der Mitkonkurrentin im Spektrum
der Lebensorientierungen ein. Dies anzuerkennen ist angesichts der Geschich-
te fiir das Christentum ein bisweilen schmerzlicher ProzeB. Wir sehen bei-
spielsweise auch, wie schwer sich weite Teile des Islam mit dieser Wirklichkeit
tun. Es spricht vieles dafiir, daB sich kulturell und sozialpsychologisch eine
Phase des Ubergangs abzeichnet, des Ubergangs von der noch in Rudimenten
erfahrenen ,,Einheit* hin zu einer ,,Vielfalt bis zu den Wurzeln®.

Der klassische Kulturbegriff, wie ihn Welsch besonders bei Herder vertreten
sieht, war noch gefangen in der Vorstellung, eine bestimmte Kultur falle
zusammen mit der geschlossenen einheitlichen Kultur eines Nationalstaates —
eine Idee, mit der auch heute Wihlerstimmen gefangen werden. Dieser
Kulturbegriff wies drei Kennzeichen auf: eine ethnische Begriindung (die
Kultur sollte die Kultur eines Volkes sein), soziale Homogenitdt (sie hatte die
Funktion, das Zusammenleben zu vereinheitlichen) und inferkulturelle Ab-
grenzung (im Sinne einer Abgrenzung ’nach aufien’). Alle drei Kennzeichen
sind heute empirisch fragwiirdig. Zwar lebt auch gegenwirtig eine Diskussion
auf, was denn zum Beispiel ,,deutsch®, ,,niederlandisch®, ,britisch* oder
,franzosisch* sei, aber die Idee, kulturelle Kennzeichen konnten (zumindest
in Europa) an Lindergrenzen festgemacht werden, gerét zur Absurditéit. Schon
in deskriptiver Hinsicht ist diese Vorstellung viel zu grob. Sie ldft keine
Differenzierungen zu nach regionalen, sozialen oder funktionalen Aspekten.

Beispielsweise konnte gezeigt werden, daB den ,,Geldadel in Deutschland,
Italien und Frankreich untereinander mindestens soviel (wenn nicht mehr)
verbindet, wie diese Schichten mit anderen Schichten ihres eigenen National-
staates. Der spanische Wissenschaftler aus Madrid hat wahrscheinlich eben-
soviel oder mehr mit dem dénischen Kollegen aus Kopenhagen gemein, als
beide mit Bauern in Andalusien oder Jiitland. Dasselbe gilt fiir den Finanz-
makler in Amsterdam, Hongkong oder Sydney. Kulturelle Vielfalt zeigt sich
also nicht erst im Schauen iiber Lindergrenzen hinweg, sondern ist bereits
innerhalb der westlichen Gesellschaften prisent. Die iiberlieferte Vorstellung
einer in sich einheitlichen Kultur, die abgrenzbar ist gegeniiber anderen, 14Bt
sich deskriptiv nicht aufrecht erhalten. Sie wird weder der inneren Komplexitit
einer Kultur, noch der Vermischung zwischen den Kulturen gerecht (vgl.
Welsch 1994, 84ff). Damit verfillt auch die dahinter stehende Idee einer
Kultur als , Kugel** — rundum geschlossen mit einem zentralen Kern —, an der
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sich andere Kugeln stoBen kénnen. Der heutigen Wirklichkeit entspricht diese
Idee nicht, wahrscheinlich ist sie auch historisch falsch.

Welsch bezieht sich kritisch auf die Idee kultureller Homogenitit und wech-
selseitiger Abgrenzbarkeit, weil der dazu notwendige Einheitszwang nach
innen und die gleichzeitge Abschottung nach auBen heute nicht mehr gelinge.
Das Fremde anderer Kulturen gehore zumindest in Teilen zum Binnengehalt
der je eigenen Kultur. Wir konnen diese Feststellung auch auf die Religionen
iibertragen, wie die interkulturell interessierte Theologie darlegt (vgl. Siller
1991; Hummel 1994). Sie gilt erst recht fiir das individuelle religiose BewuBt-
sein. Dazu mag der Verweis auf die hohe Akzeptanz des Reinkarnationsglau-
bens in Europa geniigen. Wie die europdische Wertestudie belegt, sind
Reinkarnationsvorstellungen in hohem Umfang prdsent. Sie ersetzen aber
nicht iiberlieferte christliche Glaubensvorstellungen, sondern vermengen sich
mit ihnen (vgl. Zulehner/Denz 1993). Empirische Jugendstudien belegen eine
Vielzahl vergleichbarer Vermischungen (vgl. Feige 1993; Bovay 1993; Barz
1992). Mit anderen Worten: die Rede vom ,,Eigenen‘* und ,,Fremden‘‘ kann
nicht mehr voraussetzen, daB beide in sich homogen sind.

Von hier aus ist auch der Begriff ,,inter-* kritisch zu befragen. Die Begriffe
,.interkulturell* oder ,,interreligios** werden konzeptuell oft so verstanden,
als begegneten sich zwei (oder mehrere) in sich geschlossene Entititen, die
mittels Dialog gegenseitiges Verstehen und Kooperation anstreben. Die post-
moderne VerfaBtheit von radikaler Pluralitit scheint eine Differenzierung
dieser Vorstellung zu verlangen. ,,Der* Islam besteht ebensowenig wie ,,das**
Christentum oder ,,der* Hinduismus. Der Gebrauch des Wortes ,,inter*
bezieht sich demnach nicht nur auf die religiosen Traditionen und Kulturen
im Verhiltnis zueinander, sondern ebenso auf die ,,vertikale** Linie innerhalb
jeder iiberlieferten Kultur oder Religion (intra-denominational). Wie die
Religionswissenschaft seit jeher betont, sind Beziehungen zwischen den
Traditionen sinnvoll auf bestimmte Sektoren des sogenannten ,,Eigenen‘‘ und
,.Fremden‘‘ zu fokussieren. Dabei ist es nicht unwahrscheinlich, dal manche
dieser Beziehungen unter Umstinden mehr Gemeinsamkeiten aufweisen als
verschiedene Sektoren innerhalb des je ,.Figenen* und ,,Fremden®. Mit
anderen Worten: Das Denken in Kugeln oder Saulen wird durch die Entwick-
lung zur Postmoderne grundsitzlich unterlaufen. Es verschleiert die Vielfalt
innerhalb der iiberlieferten Traditionen und die vielfiltigen Vermischungs-
ebenen mit anderen. Auch das Wort ,,Tradition** muf im Plural gebraucht
werden — geradezu gegen den alltiglichen Gebrauch dieses Begriffs, als ob
wir es mit einer festgegossenen einheitlichen Form von Tradition zu tun hétten.
Im Blick auf die kleine Okumene zwischen evangelischen und katholischen
Christen ist dies offenkundig. Was fiir das Niveau der ,,Lehre** gilt, trifft auch
fiir die gelebten Symbolsysteme zu. Der evangelische Theologe Friedrich
Wilhelm Graf (1994, 76) spielt auf das einzelne religise BewuBtsein an, wenn
er sinngemiB fragt: Was verbindet beispielsweise den norddeutschen prote-
stantischen Intellektuellen mit einem sizilianischen Katholiken hinsichtlich
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ihrer religiosen Symbolvorstellungen, den polnischen Katholiken mit dem
englischen Anglikaner, den einer katholisch-konservativen Bruderschaft an-
gehorigen Osterreichischen Pfarrer mit einem Mitglied der niederldndischen
. Kirche von unten* (8 mei-beweging)? Diese ,.innere Pluralisierung*‘ treffen
wir im iibrigen auch in anderen Religionen an.

Die Pluralitit ist radikaler und konfliktgeladener geworden, sie hat sich
extensiv und intensiv ausgedehnt —sie geht bis an die Wurzeln (Welsch 1993,
4ff). Die entscheidende qualitative Veréinderung liegt nach Welsch darin, daB
,,alle Beschreibungen, alle Strategien, alle Losungen ... kiinftig vom Boden
der Vielheit aus zu erfolgen (haben). ... Einheit (muB) in ihrem Rahmen —
nicht mehr gegen sie — gedacht werden** (Welsch 1993, 320).

Dies bedeutet eine Verianderung der Form des in-der-Welt-Seins, die fiir viele
Menschen ein Problem darstellt. Nicht nur, daB Orientierungslosigkeit, das
Gefiihl von Belastung oder Uberforderung zu einer exklusiven oder inklusiven
Bemichtigung des Pluralismus fiihrt (vgl. Schwan 1991, 150f; Welsch 1994,
90; Jiggle 1995, 248), wir erleben dariiber hinaus die Reaktion der Indiffe-
renz. Man iiberldBt andere Wege und Uberzeugungen als die eigenen sich
selbst und erwartet, auch mit den eigenen in Ruhe gelassen zu werden. Dispute
iiber deren Wiinschbarheit und Giitigkeit verebben in groBziigigem ,,Gestat-
ten‘ aller Wege, solange sie die eigene Wahl nicht tangieren — ,.anything
goes*. Dieser Relativismus unterstreicht geradezu, wie selbstverstandlich die
Pluralitit inzwischen geworden ist und wie unwahrscheinlich die Méglichkeit
eingeschiitzt wird, in allem grundlegend iibereinzustimmen (vgl. Welsch 1993,
322). Der Relativismus ist problematisch. Es kann nicht gleichgiiltig sein, wie
die Begriffe ,,Menschenwiirde* und ,,Menschenrechte** inhaltlich gefiillt
werden, was gegen ,,Rassismus‘* einzuwenden ist, ob ,,Frieden und Gerech-
tigkeit* zustande kommen konnen oder wie wir zu einer ,,Verséhnung mit der
Schopfung* finden. Pragmatisch gesehen teilt die Menschheit auf diesem
Planeten ihre Lebenspraxis. Sie muB miteinander auskommen und die Folgen
ihrer Entscheidungen haben noch zukiinftige Generationen zu tragen (vgl.
Michelini 1994). Wir brauchen Ubereinstimmungen. Die entscheidende Frage
—auch fiir das Selbstverstindnis der Religionen —lautet demnach, ob liberhaupt
noch eine Einheit des Differenten angenommen werden darf und wie diese
zustande kommen kann (Graf 1994, 77). Ohne irgendeine Einheit ist Identitét
kaum vorstellbar. Der Pluralismus aber scheint das Gegenteil von Einheit zu
verkorpern. Richtiger aber ist wohl: Im Pluralismus ist Einheit nicht etwas
Gegebenes, sondern etwas Herzustellendes. Das gilt auch fiir fiir religiose
bzw. christliche Identitit. Sie ist nicht mehr zu haben, ohne daB es auch die
anderen gibt.

3. Pluralismus — Wahrheit — Einheit

These 3: Kultureller und religidser Pluralismus sind kein Argernis, sondern
ein sowohl prinzipiell unhintergehbares als auch wiinschbares Fak-
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tum. Sollen Einheit und Wahrheit nicht aufgegeben werden, ist —
Jenseits von Ausschluf3, Inkorporation oder Relativismus — Kommu-
nikation als Weg der Einheitsstiftung und Wahrheitsfindung theolo-
gisch und pddagogisch zu entfalten.

Bildung einschlieBlich des religiosen Lernens kann heute nicht gelingen, ohne
diesen Pluralismus zu bejahen und in ihm nach Einheit zu suchen. Gerade
hinsichtlich der Frage, ob wir den (post-)modernen Pluralismus bejahen
sollen, klaffen Lippenbekenntnisse und tiefere Gefiihle oft auseinander. Reli-
gionsgeschichtlich ruft diese Frage bis in die heutige Zeit hochst ambivalente
Reaktionen hervor. Wir miissen konstatieren, daB keine Religion in der Lage
ist, diese Einheit fiir alle zu reprisentieren und daf sie sich doch auf eine
Wahrheit berufen, die sich als Wahrheit fiir alle versteht.

Zunichst: Es gibt gute Griinde, den Pluralismus zu wollen. Pluralismus ist
eine Konsequenz der Aufklirung, die Miindigkeit des Menschen iiber seine
Fremdsteuerung zu stellen. Wenn wir die ethische und religitse Selbstbestim-
mung des Menschen als einen sittlich zu verteidigenden Wert ansehen, ist ein
Zuriick in eine weltanschaulich geschlossene Gesellschaft nicht wiinschbar
(und ohnehin nur zum Preis des Totalitarismus moglich). Der (eher konser-
vative) Politologe Alexander Schwan hilt den Pluralismus denn auch fiir eine
moderne Errungenschaft, die nicht ohne Verlust preisgegeben werden diirfe.
Der Pluralismus ermoglicht Selbstbestimmung und Selbstverwirklichung, er
ist der wesentliche Inhalt von Freiheit (vgl. Schwan 1981, 148iff). Den
gesellschaftlich kulturellen Pluralismus zu wollen, den religiosen aber abzu-
lehnen, ist nicht moglich. Letztlich ist auch die Religionsfreiheit, von der wir
selbstverstindlichen Gebrauch machen, eine Konsequenz des demokratisch
legitimierten Pluralismus.

Die Religionstheologie hat in den letzten Jahren herausgearbeitet, daB die
Frage nach Wahrheit nicht mit der Frage nach Uberlegenheit verbunden
werden muB. Sie hat die Dringlichkeit erkennen lassen, auch in religidser
Hinsicht nach Identitiit jenseits der Ausgrenzung und Inkorporierung zu
suchen. Aber sie hat auch betont, daB die Suche nach Wahrheit nicht unter
AusschluB der Wahrheitsfrage moglich ist (vgl. Anderson 1984; Clark/Winter
1991: Race 1983: Schillebeeckx 1990). Um dem Uberlegenheitsdenken vor-
zubeugen, ist zwischen Wahrheitsanspruch und Geltunganspruch zu unter-
scheiden. Was fiir mich Wahrheit ist, darf ich nicht anderen als fiir sie geltend
vorschreiben. Die Absolutheit des eigenen Wahrheitsanspruchs muff im Dialog
mit anderen der Priifung ausgesetzt werden. Weil wir Menschen Wahrheit nur
fragmentarisch benennen konnen, diirfen wir unsere Vorstellung nicht als
endgiiltig geltend machen wollen. Auf die Religionen bezogen bedeutet dies:
Thre letzte und definitive Stellung in Gottes ,,Plan* bestimmt Gott selbst
(Kuschel 1994, 109). Dies schliefit ein, in der eigenen Glaubensentwicklung
offen zu sein fiir Erginzung, Korrektur oder selbst Zuriicknahme. Diese
Erwartung kann nicht nur an andere gehegt werden, jeder muB ihr prinzipiell
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selber nachkommen wollen. Damit wird nicht die Selbstoffenbarung Gottes
relativiert, sondern nur ihre Auslegung und das sich historisch wandelnde
Versténdnis von dieser Selbstoffenbarung (vgl. Schwan 1981, 199ff). Das gilt
selbst fiir das von der Kirche verkiindete Dogma im Verlauf der Geschichte —
Kontinuitit hat sich nie anders vollzogen als durch Briiche (vgl. Wiedenhofer
1994; Schillebeeckx 1993). Die formulierte Wahrheit bleibt notwendigerweise
hinter der ganzen Wahrheit des sich selbst offenbarenden Gottes zuriick. Es
ist die Geschichtlichkeit unseres Erfassens, die es uns als Christen erlaubt, in
diesem Pluralismus gesellschaftlicher und religiéser Provenienz mitzutun.
Nicht das Evangelium wird zur Diskussion gestellt, ,,sondern die vielféltigen
Méglichkeiten zur ErschlieBung seines lebensbedeutsamen Verstindnisses,
das immer an die Mannigfaltigkeit und Unterschiedlichkeit seiner jeweiligen
sozialkulturellen Voraussetzungen gebunden bleibt* (Drehsen 1994, 262).
Religionen sind einander weder iiber- oder untergeordnet, noch sind sie gleich.
Schillebeeckx weist darauf hin, daB sie sich vielfach unterscheiden, etwa in
ihrer Auffassung vom Menschen, von Humanitit usw. So gibt es in anderen
Religionen wahre und gute Formen des Einvernehmens mit Gott, die keinen
Eingang in das Christentum gefunden haben. Bei allen Gemeinsamkeiten
zwischen den Religionen lassen sich diese Unterschiede auch nicht restlos
beseitigen. Man wiirde essentielle Erfahrungen Jesu Christi leugnen, teilte
man mit bestimmten Formen dstlicher Weisheit die Relativierung der kreatiir-
lichen Welt in der Gelassenheit gegeniiber Unrecht, dem Leiden oder den
Menschenrechten. Religionen kénnen einander positiven Wert zuerkennen,
ohne zu diskriminieren, wenn sie erkennen, daB keine die Wahrheitsfrage
ausschopft — diese Frage kann erst eschatologisch definitiv beantwortet
werden. Bis dahin hat die Vielfalt Prioritit vor der Einheit. In allen Religionen
zusammen, so Edward Schillebeeckx, ist mehr religitse Wahrheit als in einer
allein, denn Gott ist absolut, nicht aber eine Religion. Der Plural der
Religionen, so lautet sein Resiimee, ist kein zu beseitigendes Ubel, sondern
ein prinzipiell unhintergehbares Faktum (Schillebeeckx 1990, 209ff). Damit
wird nicht Heterogenitéit zum Prinzip erhoben. Vielmehr ist der Reichtum der
Religionen zugunsten der Wahrheitsfindung auszuschopfen, wenngleich das
Erreichen von Einheit auf eine eschatologische Perspektive verweist. Diese
Anstrengung, die sich vor allem auf das Differente und Inkonsistente richtet,
weiB sich von der Gemeinsamkeit getragen, da8 alle Religionen eine Heils-
botschaft anbieten und Heilswege aufzeigen, mit denen sie eine Antwort geben
wollen auf eine fundamentale menschliche Frage, nimlich auf das ungeloste
Ritsel des Daseins (vgl. Nostra Aetate, Nr.1).

Jeder menschliche Versuch, Wahrheit objektiv und materialiter zu definieren,
muB vorlaufig bleiben. Wir erkennen heute, daB wir zur Ausdeutung von
Wabhrheit der anderen bediirfen, die mit uns um Wahrheit ringen. Kiirzlich hat
der Vorsitzende der Deutschen Bischofskonferenz Karl Lehmann herausge-
stellt, daB der Pluralismus nicht nur eine dialogische Haltung der Christenheit
und Kirche gegeniiber der pluralen Kultur fordert, sondern da$ sich dieser
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Dialog in gleicher Weise auf das Verstehen unseres Glaubens und den Aufbau
christlicher Identitéit bezieht. Fiir Lehmann gibt es ,einen grundlegenden
Zusammenhang zwischen dem Dialog und der Wahrheitsfindung im Glauben.
Die gottliche 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
Pluralititen umgegangen werden kann.** (Lehmann 1994, 14f) Indem Leh-
mann allerdings selbst einen grundlegenden Zusammenhang zwischen Dialog
und Wahrheitsfindung konstatiert, ist der Dialog zwangsldufig mehr als nur
Methode.

Die vorhandene Situation des Pluralismus ernst zu nehmen und konstruktiv
entwickeln zu helfen heift somit, den Kontakt zwischen konfligierenden
Anspriichen 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 Gewéhrenlassen, sondern Reibung. Ihre Haltung ist nicht
das Gefiihl des Verlusts verlorengegangener Einheit, nicht Furcht vor der
Vielfalt, sondern Bereitschaft zur Gestaltung. Divergente Anspriiche diirfen
weder mit Gewalt entschieden, noch einfach umgangen werden. Im Wissen
darum, daB aufgrund der menschlichen Begrenzung eine absolute Losung
aussteht, wird uns durch den Pluralismus aufgetragen, unter seinen Bedingun-
gen nach Wahrheit zu suchen und iiber deren Geltung zu verhandeln. Jede
Position ist eine Anfrage an alle anderen — Wahrheit muff immer wieder neu
erkdmpft werden (Drehsen 1994, 278). Auch wenn totaler Konsensus nicht
erreichbar ist, enthilt der Dissensus die Aufgabe, nach I"Ibereinstimmung Zu
suchen (vgl. Schliiter 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-Phidnomen, sondern er
schldgt durch bis auf die Ebene des Subjekts. Dies kann nicht ohne Konse-
quenzen fiir Interreligioses Lernen bleiben.

4. Pluralismus, Interreligiéses Lernen und christliche Identitét

These 4: Um die religionspddagogische Perspektive auf religiose Lernpro-
zesse in postmodernem Kontext addquat zu justieren, ist das Sdku-
larisierungtheorem durch das Pluralismustheorem zu ergdnzen,
wenn hicht zu ersetzen.

In der gegenwirtigen religitsen Situation stoBen wir auf eine iiberraschend
hohe Zustimmung zu Religion. Naher besehen, ist deren Inhalt zumeist eher
unbestimmt oder diffus. Wihrend diese unbestimmte diffuse Religiositit von
Eltern getragen wird und als Sozialisationsinhalt wirksam ist, hat die besondere
Zuspitzung in kirchlich-religiésem Sinn so stark an Plausibilitét verloren, daB,
Karl Gabriel zufolge, eine echte kirchlich bestimmte religiose Sozialisation
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nur noch bei weit weniger als 10 Prozent der Heranwachsenden zu erwarten
ist (Gabriel 1994, 84). Daher ist der Sikularisierungsbegriff im Blick auf die
kirchliche Verankerung christlich-religioser Sozialisationsprozesse anwend-
bar, will man aber den gesamten religiésen Sektor erfassen und nicht nur ein
Segment, greift er zu kurz (vgl. Mette 1995a). Mit Gabriel 148t sich formu-
lieren, daB , als eine der letzten GewiBheiten des modernen Fortschrittmythos
... der Glaube an eine religionslose Zukunft dem EntzauberungsprozeB anheim
gefallen* ist (Gabriel 1992, 157). Was sich uns als Religion zeigt, prasentiert
sich als allgemeine Religiositit, christliche Religion und kirchliches Christen-
tum.

Diese Unterscheidung ist zum einen wichtig, um die Beginnsituation der
Schiilerschaft im Hinblick auf die Facetten religioser Pluralitit zutreffend
einzuschitzen. Sie ist zum anderen wichtig, um bei Uberlegungen zum
Interreligiosen Lernen nicht stillschweigend eine kirchlich akzentuierte christ-
lich-religidse Ausstattung der Schiilerschaft anzunehmen, mit der sie in Dialog
treten mit anderen Religionen. Eine fJbertragung des ,,Interreligiosen Dia-
logs*, wie er von Kirchenvertretern oder Theologen mit Andersglidubigen
gefilhrt wird, auf die Praxis des Unterrichts geht an dessen Wirklichkeit
vorbei, wenn fiir eine zunehmende Zahl von Schiilern eine Beheimatung in
der christlichen Religion ausfillt. Stattdessen begegnet uns in den Klassenzim-
mern ein religiéses Interesse, das sich iiber die drei genannten Formen von
Religiositét verteilt. Das Sikularisierungstheorem engt die Perspektive unno-
tig ein. Wir bediirfen einer pluralistischen Optik, um der Ausgangssituation
theologisch und padagogisch adiiquat begegnen zu kénnen.

These 5: Dem Pluralismus entspricht kein Identititskonzept, das von der
Annahme eines konstanten Kerns ausgeht, der durch alle Diversitdt
hindurch unverdndert bleibt bzw. zu dem hin sich Identitit ent-
wickelt. Identitdt nimmt vielmehr die Form eines dynamischen
Gewebes an, das aus einem fortlaufenden interpretativen Bezug auf
den pluralen Kontext entsteht: Identitit wird verstanden als ,,dialo-
gisches Selbst .

In der religionssoziologischen Literatur wird festgestellt, daB sowohl der
Anspruch auf individuelle Lebensgestaltung als auch die Selbsterfahrung des
Subjekts als autonomes Handlungszentrum die religiése Dimension an bevor-
zugter Stelle einschlieBt. Zunehmend werden selbstbestimmte Formen der
Aneignung und Verarbeitung der christlichen Tradition entwickelt (Luck-
mann/Ddéring/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 Qualitiit an. ... Nihe und
Distanz zu den religiosen Traditionen bestimmt sich nicht mehr vornehmlich
durch Herkunft und soziale Lage, sondern wird eine Facette im Muster
individuell geprégter Lebensstile und der mit ihnen verbundenen lebenslangen
Such- und Orientierungsprozesse. Auch in Sachen Religion nehmen ... die
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entscheidungsoffenen, selbst herzustellenden biographischen Anteile zu.*
(Gabriel 1994, 86; Luther 1992, bes. 123-159) In dieser radikalen Individua-
lisierung liegt das sozialpsychologische Pendent auf der Ebene des Individu-
ums zum kulturell-religiosen Pluralismus (Welsch 1994, 108). Moderne
Lebensliufe erscheinen als Wanderungsbewegungen durch verschiedene so-
ziale, kulturelle und religiése Welten, sie beinhalten nicht nur eine stufenweise
Verwirklichung unterschiedlicher Identititen (P.L. Berger), sondern selbst
eine parallele Komposition mehrfacher Identititen (D. Bell) (Welsch 1994,
99).

Vor diesem Hintergrund ist religiose Identitdt nicht mehr als in sich abge-
schlossen beschreibbar. Sie entspricht vielmehr dem Bild des ,,Gewebes‘
(Ricoeur), das durch andauernde Interaktion Verinderung erfdhrt. Niederlan-
dische Psychologen sprechen in diesem Zusammenhang vom ,,dialogischen
Selbst* (vgl. Hermans 1992; Hermans/Kempen/Van Loon 1992). Identitit
entsteht demnach nicht durch die Besinnung auf das eigene Ich, d.h., sie kann
nicht direkt gefunden werden, sondern allein iiber den Umweg der Interpre-
tation der Pluralitit des Kontextes (vgl. auch Streib 1994; Meijer 1994; Skeie
1994). Das bedeutet, Kenntnis von der und Eintauchen in die Differenziertheit
der religiosen Stile unserer Zeit erschweren nicht den Aufbau von Identitit,
sondern bedingen sie.

Die Dynamik des Identititsgewebes ist zudem ,,anti-deduktiv‘‘ strukturiert, in
ihr werden Autoritit und Tradition durch den Anspruch auf Befragung,
Begriindung und Diskurs ersetzt (Drehsen 1994, 262ff; vgl. div. Beitrége in
Comenius 1994; Orth 1991). Die eigene Erfahrung funktioniert als Filter fir
Wahrheit. Dadurch vergroBert sich die Distanz gegeniiber eindeutigen kirch-
lichen Vorgaben. Die Kirchen erleben einen diesbeziiglichen Kontrollverlust
und entsprechende Versuche, den Einfluf zuriickzugewinnen, schlagen fehl
(Gabriel 1994, 80f). Christliche Identitdt wird zunehmend auf Einsicht,
Verstindnis und ﬁberzeugung, anstatt auf Autoritidt beruhen (vgl. Van der
Ven 1995, 397ff).

These 6: Wenn zutrifft, daf ein ’Identititsgewebe’ aus der Erfahrung und
Interaktion mit der Vielfalt entsteht, tragt Interreligiéses Lernen zum
Aufbau religioser (christlicher) Identitdit bei. Damit wird die Per-
spektive umgekehrt, erst christlich-religiose Identitdt zu fordern, um
danach mit anderen religiosen Traditionen in Kontakt zu treten.

Die bisherigen Ausfithrungen widersprechen der Empfehlung, zunichst alle
Bemiithungen auf die Konsolidierung und Homogenisierung der eigenen Tra-
dition zu verwenden, um anschlieBend mit anderen Traditionen in Beziehung
treten zu kénnen. Die Empfehlung, so der Einspruch, greift hinter das moderne
BewuBtsein zuriick. Fiir dieses BewuBtsein gilt, daB nach der Phase der
Primérsozialisation keine bestimmte Weltauffassung iiber ein Monopol ver-
fiigt, sondern Wahlfreiheit besteht (vgl. Luckmann/Déring/Zulehner 1981,
17). Auch wenn diese Wahlfreiheit Regressionen unterliegt, so gilt doch, daB



9 Hans-Georg Ziebertz

die Biographie und damit die das personliche Leben tragenden Werte selbst
hergestellt werden miissen (vgl. Lenz 1994, 14). Dies ist kein einmaliger
ProzeB, sondern ein andauernder Akt der Identititsentwicklung. Er beruht,
wie gezeigt, auf einer interpretativen Haltung zur umgebenden Pluralitéit. Mit
dieser Pluralitit in Interaktion zu treten, sie zu priifen und abzuwégen und sie,
angesichts der Konkurrenz, zwangsléufig immer wieder zu befragen, kenn-
zeichnet den Modus der Identititsherstellung, nicht aber die Ubernahme einer
vorgeformten Haltung. Das bedeutet, da Lernprozesse —und zwar besonders
solche, die weltanschauliche Dimensionen beriihren oder sie ausdriicklich (wie
im Religionsunterricht) thematisieren — von den Subjekten aus betrachtet
bereits in ihrer Grundstruktur dialogisch interpretativ angelegt sind. Erkli-
rungsmodelle, die einen monolithischen Eindruck erwecken, die Gedeutetes
anbieten und nicht das Deuten stimulieren, die sich auf Antworten konzentrie-
ren und nicht das Fragen und Suchen kultivieren, werden als Angriff auf diesen
subjektiven Gestaltungsfreiraum empfunden. Dies geschieht beispielsweise,
wenn auf die religivsen Suchbewegungen Jugendlicher mit ausschlieBlich
christlich-konfessionell theologisch-dogmatischer Traktattheologie geantwor-
tet wird. Eine konfessionelle oder monoreligiose Unterrichtsperspektive, so
konnten wir in einer Untersuchung mit 916 Schiilerinnen und Schiilern in
Deutschland und Holland feststellen, wird ausnahmslos abgelehnt (Zie-
bertz/Van der Ven 1995).

Der Vorschlag, zunichst fiir eine christliche Identititsbildung zu sorgen und
anschlieBend mit anderen Religionen in Beziehung zu treten, stellt noch aus
anderen Griinden ein problembehaftetes Unterfangen dar, wenn Gabriel Recht
behilt, daB eine Tradierung des christlichen Glaubens zukiinftig bei weit
weniger als 10 Prozent der Kinder und Jugendlichen gelingen wird (Gabriel
1994, 84). Wir miissen vielmehr konstatieren: dieser Weg will nicht mehr
gelingen! Er gelingt nicht mehr, wie die These problematisierte, weil der
Perspektivenwechsel nicht vollzogen wird, den der Pluralismus nahelegt.
Dieser beinhaltet, daB die Vielfalt den Aufbau christlicher Identitét nicht stort,
sondern daB Identitit erst im Zusammenhang mit der bewuBtwerdenden
Differenz entstehen kann. Interreligiése Lernprozesse fiihren uns nicht vom
Ziel christlicher Identitdtsentwicklung weg, sondern zu ihm hin.

These 7: Interreligioses Lernen zielt auf die Aufarbeitung des religidsen
Pluralismus als religiosen Differenzismus. Darin kommi der Kon-
frontation mit substantieller Religion eine besondere Bedeutung zu.

Aus Untersuchungen wissen wir, daB die individualisierten Religionsstile
unserer Zeit immer mehr die Form selbst erstellter Strickmuster aufweisen —
ein Zustand, der viele Religionspidagogen verunsichert. Es ist hilfreich, ein
niichternes Verhiltnis zur religiésen Situation unserer Zeit zu entwickeln.
Bevor diese vorfindbaren Religionsstile theologisch kritisiert werden, ist
zunichst festzustellen, daB es sich um Versuche handelt, Beziehungen zwi-
schen den faktisch vorhandenen disparaten Lebensbereichen herzustellen (vgl.



Identitétsfindung durch interreligiise Lernprozesse 97

auch Mette 1995a). ,,Religiése Gewebe*, wie auch immer sie sich darstellen,
sind das Ergebnis aktiver Interaktionsleistungen. Dieser Situation Rechnung
7u tragen bedeutet nicht, Indiffenrentismus zum Programm zu erheben. Die
Synkretismen konnen aber auch nicht einfach auf ein Konzept zuriickgefiihrt
werden. Dem interpretativen Bezug auf die vorhandene Pluralitit kann Rech-
nung getragen werden, wenn den individuellen Suchprozessen durch Diffe-
renzierung Richtungsgebung erméglicht wird, wenn die Interessensbewegun-
gen Jugendlicher zwischen allgemeiner Religiositét, Christlichkeit und kirch-
lichem Christentum eher ,,moderiert*, als ,,zentriert ausgerichtet** werden
(Ziebertz 1995).

Weil die Vermittlung religiéser Traditionen in der Postmoderne in erster Linie
abhiingig ist von Prozessen den Befragens und Aushandelns (Schliiter 1993;
auch 1994: 1995), entsteht Bedarf an einem Konzept religidser Erziehung, das
sich schon vom Ansatz her dialogisch begreift. Auf die Religionen bezogen
heift dies, sie nicht in singuldren Einheiten der Weltreligionendidaktik zur
Sprache zu bringen, sondern in zunehmendem MaBe nach Moglichkeiten zu
suchen, sie in dialogischem Verbund gemeinsam mit der christlichen Glau-
bensiiberlieferung zu besprechen. Damit wird nicht die freie Wahl zwischen
Religionen vorbereitet, denn diese stellt sich im Blick auf jugendliche Adres-
saten allenfalls in Ausnahmen. Das dringlichere Problem ist vielmehr, die zum
Teil diffusen und inhaltsleeren Religionsstile iiberhaupt, im Sinne einer
,,Allianz der Religionen*, mit der Lehre und Praxis substantieller Religion zu
konfrontieren. Interreligioses Lernen wire demnach das zur Sprache Bringen
der Religionen in komplementirem Sinn: komplementdr, weil sie alle ’eine
Antwort auf das Ritsel unseres Daseins geben’. Insofern sind alle Religionen
Suchbewegungen: nach dem Reich Gottes, nach Bewiltigung des Leidens,
nach Erlésung, nach einem gottgemiBen Leben. Im priifenden Diskurs wird
die Aufmerksamkeit fiir Differenzen geschirft. Positionen werden der kriti-
schen Priifung unterzogen und an alternativen Positionen relatiert. Auf diese
Weise geschieht Arbeit am Gewebe der eigenen religidsen Identitit.

Es gibt keinen Standpunkt oberhalb der Religionen, der die Kriterien bereit-
stellt (vgl. Nipkow 1992). Jeder Standpunkt, der dieses fiir sich in Anspruch
nimmt, ist nur ein weiterer Standpunkt neben anderen. Daraus leitet sich die
Verpflichtung ab, den Standpunkt (wenn moglich) zu benennen, von dem
Interreligivses Lernen seinen Ausgang nimmt. Interreligidses Lernen wird
nicht konterkariert, wenn dies im Rahmen des konfessionell christlichen
Unterrichts die christliche Glaubensiiberzeugung ist. Der Dialog mit anderen
Uberzeugungen wird ohnehin meist virtuellen Charakter haben, d.h., Schiiler
setzen sich mit Positionen auseinander, die nicht existentiell personhaft
vertreten sind (vgl. Nieke 1995, 185ff). Je mehr die von Schiilern mitgebrachte
christlich-religiose Erziehung fragmentarischen Charakter annimmt, desto
stirker wird die Standortverbundenheit iiber die Interventionen der Lehrerin-
nen und Lehrer zur Sprache kommen. Sie werden beriicksichtigen, daf die
Inhalte der christlichen und anderer religiéser Traditionen in einer Weise
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dargestellt werden, daB sie sich, inhaltsgerecht, einander befragen oder
erginzen und daB sie, alters- und entwicklungsgerecht, von den Schiilerinnen
und Schiilern befragt werden konnen (vgl. Nipkow 1994).

These 8: Kommunikation ist das Handlungsmedium, innerhalb des Differen-
ten Einheit zu finden.

Die kommunikative Religionsdidaktik weist darauf hin, daB kommunikatives
Handeln selbst identititsstiftend ist, weil es sich um Prozesse des Verstehens
und Deutens handelt, die sich auf die Person in ihrer Beziehung zum Inhalt
beziehen (vgl. Feifel 1995, 103ff). In einer Lerngesellschaft kann der Pro-
zeBcharakter dieses Lernens nicht nur funktionale Bedeutung haben, indem er
auf die vorbereitete Antwort ausgerichtet ist, sondern alle Antworten selbst
sind diesem ProzeB auszusetzen. In Anlehnung an Wolfgang Welsch spricht
sich Richard Schliiter fiir ein Kommunikationsverstindnis (Diskursmodell)
aus, das, kurz gesagt, einen Weg ,,zwischen Habermas und Lyotard** sucht,
der weder die Verpflichtung zum totalen Konsensus beinhaltet, noch Hetero-
genitiit als Prinzip vertritt. Die Zwischenposition bejaht den Pluralismus in
Kultur und Religion sowie auf der Ebene des subjektiven BewuBtseins, versteht
aber Kommunikation als das Medium, innerhalb dieses Pluralismus zu Uber-
einstimmungen zu kommen (Schliiter 1994, 41f). ,,Ubereinstimmung** im
Interreligiosen Lernen meint nicht den ,,dogmatischen Konsensus‘‘, sondern
die Zusammenfiihrung der Fragmente religioser Identitdt zu einem Gewebe.

Begriffe wie Dialog und Kommunikation verweisen bereits darauf, daB
Haltungen und Uberzeugungen in ihrer allgemeinen Geltung problematisch
geworden sind, um derentwillen Dialog bzw. Kommunikation stattfinden.
Religionspiidagogisch ist die zunehmende Diffusitét heutiger subjektiv religio-
ser Landschaften ein Problem. Weil ihr moglicher verinderter Endzustand
nicht einfach feststeht, reicht das Geben von Informationen, Mitteilungen und
Klarstellungen nicht aus. Dialog und Kommunikation sind Prozefbegriffe, sie
verweisen darauf, daf Uberzeugungen durch Interaktion entwickelt werden.
Indem Lernen mehrfach die Bewegung vollzieht, Ideen vorzutragen, sie von
anderen befragen und durch Kenntnisse bereichern zu lassen, um sie
schlieBlich neu zu iiberdenken, nimmt das Lernen die Figur einer Spirale an.
Sie besteht weniger aus der Anhaufung von Wissen, als aus fortschreitender
Einsicht in die Botschaften der Religionen in ihrer Beziehung zum Selbst und
zum Zusammenleben. In solchem Suchen und Fragen ensteht Identitét. Nicht
die Anhiufung von Wissen steht im Vordergrund, sondern Denken und
Urteilen zu lernen.

These 9: Um der dem Pluralismus inhérenten Diversitdt, den Suchbewegun-
gen Jugendlicher und der interpretativen Gestalt religioser Identitdt
gerecht zu werden, bieten sich in methodisch-didaktischer Hinsicht
problemgesteuerte Projekte fiir Interreligidses Lernen an.
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In methodischer Hinsicht bediirfen wir eines Ansatzes, der erstens den
Weg-Gedanken aufnimmt und der Einsicht Rechnung trégt, daB nicht die
Produkt-, sondern die ProzeBorientierung im Vordergrund stehen muB. Der
Weg- oder ProzeBgedanke ist uns unter anderem begegnet im Zusammenhang
mit der eschatologischen Gestalt der Religionen, der Notwendigkeit, religiose
Identitiit zu erarbeiten (weil sie keinem sozialen Milieu einfach entnommen
werden kann) und der adiquaten Begegnungsform des Pluralismus, in dem
intrapersonliche, interpersonliche und intergenerative Kommunikation das
Medium ist, angesichts der Diversitit religioser Stile Identitdt zu suchen —also
Kommunikation gleichsam biographiebezogen mit sich selbst, mit anderen und
mit der Uberlieferung/Tradition/Geschichte. Der Ansatz muB zweitens den
autonom gefaBten Suchbewegungen Jugendlicher Rechnung tragen, die insbe-
sondere Fragen der Weltanschauung und des Glaubens der Sphiire subjektiver
Entscheidungsvollmacht zuordnen. Dabei ist dem Lebensweltbezug des inhalt-
lichen Stoffs im Unterricht ebenso Rechnung zu tragen wie der Einsicht, daB
die religidsen Suchbewegungen Heranwachsender in hohem Mafe die Forde-
rung ,,forschender*‘ Selbsttitigkeit verdienen.

Mir scheint dazu die projektorientierte Methode des problemgesteuerten
Lernens besonders geeignet (vgl. De Graaff/Bouhuis 1993). Sie umfaBt eine
Reihe von Schritten, die in der Beilage skizzenhaft erlautert werden. Vielleicht
gibt es in den anschlieBenden Gruppen Gelegenheit, ihre Verwendung an
einem Beispielthema gedanklich durchzuspielen. Diese Methode 148t sich
experimenthaft in den bestehenden konfessionellen Unterricht integrieren,
d.h., sie verlangt keine strukturelle Verinderung des Religionsunterrichts und
bietet somit abseits aller (kirchen-)politischen Uberlegungen einen pragmati-
schen Ansatz fiir interreligiose Lernprozesse. Ich meine, daf wir solcher
Experimente bediirfen, um nach einer Phase des Ausprobierens evaluieren zu
koénnen, welche Reformschritte wirklich Fortschritt bringen. Mit dieser Me-
thode kénnen schlieBlich alle Inhalte im Religionsunterricht bearbeitet werden,
entscheidend ist nur, daB die Inhalte zu einem Problem verdichtet werden
konnen, das religios und gesellschaftlich relevant ist und daf es Verbindungen
zu den Fragen Jugendlicher beinhaltet. Zur Verdeutlichung seien wenigsten
die formalen Schritte benannt, die diese Methode kennzeichnen (Konkretion
in: Ziebertz 1995a, 95-105)

Schritt 1: Konfrontation mit der Aufgabe

— Kenntnisnahme des Themas und erstes Benennen von Assoziationen,
Kenntnissen und Erfahrungen zum Thema

— Erste Stellungnahmen zum Problemcharakter des Themas

— Zusammenfassung zentraler Begriffe

Schritt 2: Erstellen einer Problemformulierung

— Bearbeitung des Themas in Richtung einer fiir die Lerngruppe
biindigen Problemformulierung, die die zentralen Begriffe
(Schritt 1) enthalt
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_ Formulieren des Problem als untersuchbare Frage, nicht als
normative Stellungnahme

Schritt 3: Problemanalyse
— Brainstorming iiber Aspekte, die bei der Analyse einer Problem-
formulierung eine Rolle spielen konnen :

Schritt 4: Bestandsaufnahme

— Inventarisieren und Ordnen der Aspekte

_ Felder markieren, zu denen weiteres Material gebraucht wird, um
das Problem besser zu erkliren und zu verdeutlichen

Schritt 5: Lernziele formulieren
— Formulieren von Lernfragen, die die Bearbeitung der Problem-
formulierung leiten

Schritt 6: ,,Studium**

— Bearbeitung der Lernfragen, von denen eine Losung des Problems
erwartet wird. ,,Studium® (allein oder in Gruppen): anhand von
Texten, Begegnungen usw. Lernfragen beantworten

Schritt 7: Riickkoppelung

— Zusammentragen der Resultate von Schritt 6

— Riickkoppelung zunichst auf Schritt 5 (Lernziele) und weiter auf
(den groBeren Horizont von) Schritt 2 (Problemformulierung)

— Abschliefende Diskussion

[Schritt 8: Test]
— Unter Anwendung der Erfahrungen aus dem Projekt eine weitere
Facette des Problems selbstindig schriftlich ausarbeiten

In dieser Methode gehen, kurz gesagt, Erwerb und Anwendung von Sachver-
stand Hand in Hand. Schiiler lernen ein interkulturell oder interreligios
relevantes Problem zu formulieren, es zu analysieren und mogliche Losungen
zu besprechen. Diese werden durch Lehrerinformationen oder Informationen
aus anderen Brunnen erginzt, so daB am Ende eine neue Sicht auf das Problem
moglich ist. Mit anderen Worten: Jugendliche bringen ihr Vorversténdnis im
Blick auf ein Problem zur Sprache — ihre ,,Sicht der Dinge** bildet den
Ausgangspunkt. Der LernprozeB besteht darin, diese Sicht aufzugreifen und
spiralférmig zu differenzieren, wobei die Inhalte der Religionen in ihrem
Lebensweltbezug zur Sprache kommen (vgl. Ziebertz 1995a). Auf diese Weise
wird enzyklopadisch angelegte Traktattheologie vermieden. Die Inhalte stehen
in Funktion zur Entwicklung religisen Denkens und Urteilens und zur
Erhellung der eigenen religidsen Orientierung.

5. Schiufl
Das zuletzt skizzierte Modell intendiert keinen ganz neuen Religionsunter-
richt. So sehr Utopien anregend sein konnen, ist ihr Wert doch begrenzt. Ein



Identitétsfindung durch interreligidse Lernprozesse 101

Vorschlag, der zu weit greift und nicht von den bestehenden Bedingungen aus
denkt, 1iBt die Bedingungen der Umsetzung im Dunkeln. Daher habe ich
bewuBt einen Vorschlag unterbreitet, der sich in die bestehenden konfessio-
nellen Strukturen religidser Erziehung einbinden 148t, der aber gleichzeitig
weiter greift als die bekannten Einheiten zu den Weltreligionen. Er nimmt
seinen Ausgangspunkt von der ‘religiésen Signatur’ (Hohn) unserer Zeit, die
uns abverlangt, religiose und christliche Identitit vor dem Hintergrund des
,Plurals* zu entwerfen. Ein entscheidendes Moment ist, endgiiltig den
Gedanken eines im Kern monologischen Bildungsverstindnisses und einer im
Kern monostrukturierten Identitdt hinter uns zu lassen.

In der aufgezeigten Perspektive Interreligiosen Lernens wird die Vielfalt als
Grundbedingung des Lernens iiberhaupt anerkannt. Sie beriicksichtigt, daB
religioses Lernen im Pluralismus bereits im Kern dialogisches Lernen sein
muB, ein Lernen, zu dem die Vielfalt nicht erst als besonderer Inhalt hinzutritt,
sondern in dem die Vielfalt in der Form sich iiberlappender Fragmente
religioser Identitdt prinzipiell anwesend ist. Diese Vielfalt ist sicher ein
Problem, aber mehr noch eine Aufgabe. Theologisch wird der Gedanke
aufgenommen, daB wir nur zur Wahrheit gelangen, wenn wir uns auf einen
Weg einlassen, der uns nicht nur bestétigt, sondern auch hinterfragt, der uns
nicht gleichschaltet, sondern zum Differenzieren anleitet, der uns nicht nur
fertige Antworten gibt, sondern Antworten suchen und finden 1aft.

Es gibt keinen Grund, dabei von der Frage nach dem Gott Abrahams, Isaaks
und Jakobs abzulassen. Die Herausforderung heute liegt aber darin, die Frage
nach Gott zu stellen und zu beantworten im durchaus kritischen Verbund mit
anderen religiosen Uberzeugungen, die uns nicht nur in der Form substanti-
eller Religion begegnen, sondern eben auch in den sehr viel schwieriger zu
fassenden sogenannten 'funktionalen Aquivalenten’. Eine Kopie der Dialog-
modelle, wie sie auf hohen Kirchenebenen praktiziert werden, ist fiir unsere
Zusammenhinge untauglich. Vielmehr bediirfen wir einer eindeutig religions-
piidagogischen Ausarbeitung interreligioser Lenprozesse, die der Situation des
Pluralismus ebenso gerecht wird wie dem Frage-, Such- und Aushandlung-
scharakter religidser Identitit heute.

Neben allen normativen Debatten iiber die Zukunft des Religionsunterrichts
steht es an, experimentelle Projekte zu entwickeln, sie in der Praxis durchzu-
fithren, sie wissenschaftlich zu begleiten und griindlich zu evaluieren, um jene
notwendigen Informationen zu erhalten, die wir zur Arbeit an der inneren
Reform des Religionsunterrichts und der Katechese dringend brauchen.
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Bernhard Grom

Esoterik/Okkultismus — Utopie und Auswahl.
Thesen zur Spiritualitit auBerhalb des kirchlichen Christentums'

1. Als esoterisch/okkult kann man Auffassungen definieren, die auBerhalb der

2

3

L

Hauptstromungen (mainstreams) des wissenschaftlichen und weltanschau-
lichen Denkens von Menschen vertreten werden, die meinen, daB sie sich
nur einer besonderen, hoheren Erkenntnis (Intuition, Weisheit, Initiation)
erschlieBen.

Der Esoterikboom, der in den USA und in West-Europa nach 1980
einsetzte, beantwortete das Unbehagen an Mingeln der etablierten (exote-
rischen) Wissenschaft, Religion, Wirtschaft, Medizin, Psychologie und
Padagogik mit der Utopie einer neuen Phase kosmischer BewubBtseinsent-
wicklung. Er versprach alternatives, ,.ganzheitliches* Wissen (statt unbe-
friedigender Verkopfung und Fragmentarisierung) und wirksamere psycho-
somatische Hilfen: New Age statt no future. Neben einer kommerzialisierten
Vulgir-Esoterik entfaltete sich auch eine gehobene Esoterik mit dem
Angebot einer Auswahl-Spiritualitit, weitgehend ohne verbindliche Lehren
und Verhaltensnormen (F. Capra, K. Wilber, S. Grof, M. Ferguson). Die
meisten Sympathisanten sind psychosomatisch, eine Minderheit ist religits
interessiert.

Die gehobene Esoterik (mit theosophischen Wurzeln) vertritt einen spiri-
tualistischen und panenergetischen Monismus. Ihm zufolge ist der Kosmos
das all-eine Geistige und Géottliche in verschiedenen Entwicklungsstufen;
der Mensch findet die Kraft des Gottlichen nicht auBen, sondern als Kraft
in sich. Er ist durch seinen feinstofflichen Astralleib mit der psychokosmi-
schen Lebensenergie des Kosmos vernetzt und dadurch zu auBergewdhnli-
chen Leistungen (etwa Geistheilung, Exkursionen) féhig. Er besitzt und
entwickelt diesen unsterblichen Kern im Verlauf mehrerer Reinkarnationen
nach dem Karma-Gesetz.

. Eine (immanente) Kritik wird fragen:

Miissen Intuition und Emotion nicht durch Reflexion begleitet werden?
Kann man den Mythos von der ,,Allmutter Erde* naiv iibernehmen und
okologische Probleme ,,spirituell™ l6sen?

Soll man Krankheit und sozialer Ungerechtigkeit durch ein magisches
KontrollbewuBtsein (Kraftgefiihl) oder mit dem Realismus christlicher
Hoffnung begegnen?

Ist das Gottliche ein apersonales All-Eines oder ein transzendentes Du, dem
sich der Mensch verdankt und meditativ zuwendet?

1 Die Thesen basieren auf der Verdffentlichung: B. Grom, Zum Menschen- und
Weltbild heutiger Esoterik, in: H.M. Baumgartner (Hg.), Verfithrung statt
Erleuchtung, Diisseldorf 1993.
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5. Das bleibende Angebot esoterischen Gedankenguts fordert die Kirche
heraus, den erwihnten Bediirfnissen iiberzeugender zu begegnen. Sie wird
das Evangelium ,experientiell*, als Erfahrung von Lebenshilfe (Ermuti-
gung, Sinnorientierung, Heil) und von Solidaritit vermitteln miissen, statt
es als bloBe Lehre und als Gehorsam gegeniiber der Tradition und Autoritit
der Kirche darzustellen.



Peter Hahnen

Den Superstar verstehen!
Songtext-Analyse am Beispiel der Rockoper ,,Jesus Christ Superstar ‘"

Einleitung

In unseren Breiten wird heute allgemein ein Schwinden des gesellschaftlichen
Status des Christentums beklagt. Der Begriinder der Jesus-Bewegung aber ist
Gegenstand eines Opus, das seit nunmehr zwei Dezennien Abend fiir Abend
die Auditorien fiillt. Die Rede ist von der Rock-Oper , JESUS CHRIST
SUPERSTAR** (im folgenden: SUPERSTAR), mit der die Autoren Tim Rice
(Te,‘ét) und Andrew Lloyd Webber (Musik) 1970 ihre Weltkarriere begriinde-
ten.

Anfang 1972 geriet die deutsche Erstauffithrung in Minster zu einem Medien-
spektakel, das dem SPIEGEL eine Titelgeschichte wert war.> Der messiani-
sche Biihnenheld ist beim Publikum #uBerst gefragt. In den letzten Jahren
erlebte das Stiick auf deutschen Biihnen eine wahre Renaissance. In der
Werkstatistik des Deutschen Bithnenvereins iiber die Spielzeit 1992/93 pla-
zierte sich SUPERSTAR mit 16 Inszenierungen auf Rang 6 in der Zuschau-
ergunst.4

Was sind die Motive der Intendanten und Zuschauer, die den Star aus der
lingst vergangenen Zeit der Hippie-Generation so iiberschwenglich frequen-
tieren? Es darf vermutet werden, daB hier unter anderem der Name ,,Webber*
den Ausschlag gibt. SUPERSTAR ist zur Zeit namlich das einzige Werk des
britischen Erfolgskomponisten, dessen Auffithrungstantiemen sich ein her-
kémmliches Theater leisten kann. Hinzu kommt aber wohl auch die nicht zu

1 Prof, Dr. Herbert Vorgrimler freundlich und mit guten Wiinschen zugeeignet.

2 Rice ist dem britischen Publikum als Moderator aus Rundfunk und Fernsehen bekannt.
Sein Musical ,,Chess*, 1984 nach der Trennung von Webber in Zusammenarbeit mit den
chemaligen ABBA-Musikern B. Andersson und B. Ulvaeus entstanden, wurde preisge-
kront. Neben seiner Titigkeit in den Medien arbeitet er weiterhin erfolgreich als Liedtexter.
1995 erhielt er fiir die Texte zu Elton Johns Songs zu dem Disney-Trickfilm ,,Der Konig
der Lowen** einen OSCAR. Webber, mittlerweile in den Adelsstand erhoben, ist der
bedeutendste Musicalkomponist in Europa. Seine Werke (darunter: ,,Cats* und ,,Phantom
of the Opera‘*) werden weltweit en suite in teilweise speziell fiir sie errichteten Hausern
gespielt und gehoren zu den lukrativsten Investitionen des nicht subventionierten Kultur-
betriebs.

3 Siehe hierzu: DER SPIEGEL, mit seiner Titelgeschichte ,Jesus im Schaugeschift*,
8 (1972), 110-123.

4 Werkstatistik des Deutschen Biithnenvereins — Spielzeit 1992/93, Koln 1994, 97. Die
Werke Webbers *schlagen’ selbst Mozarts ,,Zauberflte*, die mit ihren 346.863 Zuschau-
ern gegen 720.00 Giste in den Katakomben des Webber’schen Operngespenstes erheblich
absackte: ebd., 69. Die einzige deutsche Produktion von ,,Phantom der Oper* (Hamburg)
schlug damit simtliche ,,Zauberfléte*‘-Inszenierungen, die Deutschlands Opernhiuser zu
bieten hatten. Zu der Problematik des Musical-Booms aus kulturpolitischer Perspektive
siehe jetzt: Th. Delekat/C. Richard, Musicals: Die neue Hybridkultur?, in: Die deutsche
Biihne, 7 (1994), 18-22.
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unterschitzende Popularitit des Werkes selbst. SUPERSTAR-Inszenierungen
sind immer wieder ein Ereignis. :

Der geschilderte Sachverhalt erscheint paradox. Ein Christentum, dessen
Breitenwirkung nachlidBt, einerseits und ein Boom der musiktheatralisch
aufbereiteten Jesus-Geschichte andererseits scheinen sich zu widersprechen.
Da dieser Boom anhélt und Webbers Londoner Produktionsgesellschaft jiingst
eine Uberarbeitung von SUPERSTAR ins Auge gefaBt hat,” die eine moder-
nisierte Fassung und Neuproduktion des Stiicks erwarten 148t und zweifelsohne
fiir Aufsehen sorgen wird, scheint es angebracht, das Opus einmal vom
theologischen Standpunkt aus auf seinen Gehalt hin zu befragen.

Der vorliegende Beitrag mochte sich hierzu einem ausgewdhiten Aspekt
widmen; Welches Jesus-Bild, so wird gefragt, stellt dieses Stiick vor? Mate-
rialobjekt ist dabei das Libretto (Textbuch) des Werkes, das bislang in der
Beurteilung dieses Welterfolgs kaum eine Rolle gespielt hat. Zwar liegt mit
U. Prinz’ Aufsatz aus dem Jahre 1972 wenigstens in Umrissen eine Analyse
des musikalischen Materials vor,” das Libretto jedoch blieb in der Forschung
weitgehend unbeachtet.

Das ist nicht weiter verwunderlich, pflanzt sich in diesem Sachverhalt doch
nur eine in Teilen der Musik- und Theaterwissenschaften verbreitete Position
fort, die dem Libretto eines Musiktheaterwerkes allenfalls sekunddren Rang
einzurdumen bereit ist.

In einem ersten Schritt wird im folgenden kurz das Problem der Librettoana-
lyse skizziert. Im Fortgang soll dann nach dem Befund beziiglich der Jesus-
Figur im Libretto von SUPERSTAR gefragt werden, ehe eine erste Stellung-
nahme aus theologischer Perspektive unternommen wird. Von der Qualitét
der Jesus-Figur konnte ja eine theologische Bewertung des (Biihnen-)Hits
ausgehen. Immerhin liegt mit SUPERSTAR insofern ein interessanter Fall
vor, als hier das Christentum auf eine zeitgentssische Darstellungsweise trifft,
die manchem ungewdhnlich — und vielleicht auch ungehorig — erschien oder
immer noch erscheint.

1. Das Problem der Libretto-Analyse

Zu Beginn ist gleich ein gefihrliches MiBverstindnis zu vermeiden, dem sich
der unkundige Theologe allzu leicht und ohne sich dessen bewuBt zu werden,
verfallen konnte: Es geht im folgenden nicht um eine Wertschitzung oder
Kritik an der ein oder anderen Inszenierung (oder der Verfilmung) von
SUPERSTAR. Da dies keine theaterwissenschaftliche Arbeit ist, die die
Produktionen einzelner Biihnen zu analysieren und zu vergleichen hitte,

5 Personliche Mitteilung der Really Useful Group Limited, London, vom 23. Mai 1994 an
den Verfasser. v

6 U, Pring, Jesus Christ Superstar — Eine Passion in Rock. Ansitze zu einer Analyse und
Interpretation, in: Musik und Bildung, 3 (1972), 194-199.

7 Zu der Metamorphose, die eine Vorlage bei der Bearbeitung fiir ein anderes Medium
durchmacht, siehe: P. Hahnen, Wer bist du, Jesus? in: Publik Forum 7 (1995), 27.
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besteht das Materialobjekt unseres Forschens vielmehr im Libretto.® Das

Textbuch nidmlich muB verbindlicher Gegenstand aller Interpretationen des

Werks sein, dem — da im vorliegenden Fall zunichst ohnehin nur als

Schallplatte und gar nicht als Biihnenshow geplant — noch nicht einmal

Regieanweisungen beigegeben sind.

,.Der Musik gehorsame Tochter** nannte Kurt Honolka noch m den 60er

Jahren die Vertonungsgrundlage des Musiktheaters, das Libretto. ® In diesem

Diktum driickt sich eine weit verbreitete Funktionsbeschreibung des Librettos

aus, die ihm eine dienende Rolle zuordnet. Dieser sekundierenden Funktion

entsprechen Anforderungen, die (mit Heinz von Cramer) wie folgt benannt

werden konnen:'?

1. Ein Libretto hat Raum zu schaffen fiir die Inspiration des Komponisten, der
eine ,,eigene Welt fiir die Musik** braucht.

2. Zu diesem Zweck evoziert ein (in diesem Sinne gutes) Libretto Anldsse
komponierbarer ,,Kontrastmoglichkeiten‘* und

3. bemiiht sich um ausreichende Bereitung von Gelegenheit zu ,,Ruhepunkt
und Gesang*‘.

Eine solche Position betrachtet den Text als nicht viel mehr als den "passenden

AnlaB’ zur Entfaltung der musikalischen Fertigkeiten eines Komponisten,

dessen tonendes Arbeitsergebnis von einem Publikum, das allem um der Musik

willen in die Auffiihrung strebt, mit Interesse verfolgt wird.!

Das Textbuch als solches ist Vertretern dieser Auffassung als Beurteilungsge-

genstand also nahezu wertlos. 2

Von daher ist es kaum verwunderlich, daB die Literatur bis auf den heutigen

Tag kein tragfahiges Modell der Librettoanalyse kennt. Klaus Dieter Link faBt

zusammen: ,,Jm methodischen Gebiude (der Literaturwissenschaft, d. Verf.)

wird das Libretto als ’dramatische Sonderform’ katalogisiert, aber nicht

anallysiert.“13

8 Das Wort ,,Libretto’* (= Biichlein) ist ein Diminutiv, der urspriinglich das Heft
bezeichnete, aus dem die Opernbesucher im Venedig des 17. Jahrhunderts den Text des
auf der Bithne Gesungenen mitverfolgen konnten und mit dem man heute den Text
bezeichnet, der Kompositionsgrundlage des Musiktheaters ist.

9 K. Honolka, Der Musik gehorsame Tochter. Opern, Dichter, Operndichter, Stuttgart
1962.

10 F. v. Cramer, Da wo die Oper sterblich ist. Das Libretto, in: Akzente 4 (1957), 132-138,
137.

11 Konsequent wurden die Komponisten lange Zeit als alleinige Urheber von Textmusik-
Werken genannt. Die Namen der Librettisten waren — gerade bei geistlichen Werken — von
eher vernachlissigenswerter Bedeutung.

12 Siehe hierzu: v.Cramer, Anm. 10, 137. Und solche Absicht ist nicht véllig ohne Sinn.
Einer trockenen Rezitation von Wagners RHEINGOLD-Libretto wegen wiirde kaum
jemand den Bayreuther Hiigel erklimmen wollen.

13 K.D. Link, Literarische Perspektiven des Opernlibrettos. Studien zur italienischen Oper
von 1850-1920, Bonn 1975, 9.
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Erst die Beschiftigung mit dem ,,weltweit verbreiteten Musikidiom Rockmu-
sik* (Tibor Kneif)'* beforderte ein wissenschaftliches Nachdenken iiber das
Libretto als literarisches Genre. Im Entwurf seiner 1978 vorgelegten ,, Textmu-
sik-Analyse* (die der Pop- und Rockmusik im allgemeinen gilt) warnt Werner
Faulstich aber auch vor einer isolierten Textanalyse: ,,Der zu analysierende
Song erschopft sich nicht in seinen Noten bzw. im niedergeschriebenen Text
(noch in beiden zusammen), sondern er wird als gesungener Song zum
Gegenstand der Analyse. 15 Faulstich entwickelt deshalb konsequent ein
umfangreiches Analysemodell: Rhythmus, Melodie, Harmonie und Sound
treten, unter Hinzuziehung aufwendiger Wahrnehmungsprotokolle von Pro-
banden, zu der Textanalyse hinzu. Ziel ist dabei die Objektivierung des
Untersuchungsgegenstandes und eine moglichst weitgehende ,,Ent-Subjekti-
vierung* der Rezipientenwahrnehmung, insofern ihr analytische Kompetenz
eignen soll.'® Eine solche ,.Ent-Subjektivierung‘* der Analyse scheint in der
Tat dringend gefordert. Zu groB ist sonst die Wahrscheinlichkeit, daB private
Vorlieben und Stimmungen zum Auswihlen des vor dem eigenen Geschmack
Genehmen fithren und damit Werkurteile veranlassen, die zwar elegant
vorgetragen werden, aber kaum noch ernsthaft kommunikabel sind.

Das von Faulstich vorgestellte komplexe Instrumentarium ist jedoch leicht
geeignet, (nicht nur) den Theologen gleich in mehrfacher Hinsicht zu tiber-
fordern. Nicht zuletzt diirfte ihm (in der Regel) die musikwissenschaftliche
Kompetenz fehlen. Hier ldge ein weites Betétigungsfeld fiir interdisziplinare
Zusiz‘}mmenarbeit, die wohl oft gefordert, bislang aber kaum geleistet worden
ist.

Ein weiterer Umstand liBt es aber auch grundsitzlich bedenklich erscheinen,
einzig die Vollform dieses Analysemodells als legitime Beurteilungsmethode
zu akzeptieren: Faulstich selbst weist auf die Bedeutung des visuellen Ein-
drucks in der Performance eines Werkes hin. 18 Es ist hinléinglich bekannt, daB
gerade Pop- und Rockmusik in ihrer Auffiihrung wesentlich liber das Gesamz
von Musik, Sound, Athmosphire und Animation wirken. Die Musiksoziologie
spricht diesbeziiglich von ,,Involvement*, das die Wahrnehmung wesentlich
bestimmt. Rudolf Herfurtner fithrt hierzu aus: ,,Nur bei Live-Auftritten
passiert das, was Rock wirklich meint: Zusammensein, Solidaritét der Gefith-
le, Gleichklang der Vibrations. Tausende von Leuten auf dem gleichen Trip,
Tausende, die plotzlich merken, daB es tausend andere gibt, denen es genauso

14 T Kneif, Einfithrung in die Rockmusik, Wilhelmshaven 1979, 73.

15 W. Faulstich, Rock-Pop-Beat-Folk. Grundlagen der Textmusik-Analyse, Tiibingen
1978, 32.

16 Ebd., 174.

17 Erste Ansitze durch U. Griin/P. Wirtz, In God we trust. Christliche Botschaften in der
Rockmusik, in: Religion heute, 14 (1993), 128-137. Praktisch aufgegriffen auch durch
Veranstaltungen, wie etwa die Tagung ,.Psychologische Grundlagen der Kirchenmusik®,
die das Bischofliche Ordinariat Wiirzburg im April 1993 durchfiihrte.

18 Faulstich, wie Anm. 15, 32.
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geht wie ihnen, daB es etwas gibt, das sie alle gleich macht, daB sie mit ihren
Gefiihlen, die sie in der Rockmusik wiederfinden, ihrem Schmerz, ihrer Wut,
ihrer Freude, ihrer Sehnsucht, daB sie damit nicht alleine dastehen.**" Die
komplementzire und multifaktorielle Struktur eines solchen gefithlvollen Erle-
bens diirfte kaum zu konsensfihigen Ergebnissen fiihren. Die Versuche der
Musiksoziologie, die Rezeption von Pop-/Rockmusik bestimmten charakteri-
sierbaren ,,Horertypen‘* zuzuordnen, sind gescheitert. Nach Ekkehard Jost
148t jede sogenannte ,,Horertypenbestimmung® in nicht unerheblichem Um-
fang Minorititengruppen als ,.Fehlervarianz** unter den Tisch fallen und
konstruiert so unter der Priamisse undifferenzierten Musikkonsums das Phan-
tom eines ,,Durchschnittsrezipienten*, der in der Realitdt gar nicht existiert. >’
Konnte nun vor diesem Hintergrund allein das Faulstich’sche Instrumentarium
(mit seinen umfangreichen Probandenprotokollen, die eine beschrénkte An-
zahl von Konzertbesuchern zum Mitschreiben ihrer Wahrnehmung veranlas-
sen wollen) Geltung fiir sich beanspruchen, wire alle Textmusik-Analyse zum
Scheitern verurteilt. Nur der konkrete Augenblick und das individuelle Erle-
ben von Einzelnen diirfte Untersuchungsgegenstand sein. Zu fragen wire
auch, inwieweit ein Protokollierungsauftrag, wie er oben erwihnt ist, nicht
seinerseits die Wahrnehmung der Probanden zu beeinflussen vermag: ein
Gedanke, den Faulstichs Publikation nicht einmal einer Erwahnung fiir wiirdig
erachtet. Sein Modell bleibt jedoch sicherlich Stachel im Fleisch einer jeden
Untersuchung, die sich vor iibereilten Werk-Urteilen hiiten muB. Gerade seine
Ausfithrungen zum Zusammenhang von Text und Musik in der Darbietung
selbst sind in der folgenden Untersuchung als 'Memento’ gegenwiirtig zu
halten.

Dennoch darf bei dem vorliegenden Materialobjekt dem Theologen die Frage
etwa nach der Zeichnung der Jesus-Figur wie der Text sie hergibt nicht
verwehrt werden. SchlieBlich wire ja auch denkbar, daB konkrete Inszenie-
rungen (als Bestandteil des Involvements) am Libretto schlicht ’vorbeigehen’!
Jeder, der ein Schauspiel- oder Opernhaus schon einmal enttiuscht ob eines
sinnlos *aufgemébelten’ Klassikers verlassen hat, versteht, daf die kiinstleri-
sche Konzeption sehr wohl das von den Urhebern urspriinglich Gemeinte
abindern und gar in sein Gegenteil verkehren kann.

Bei SUPERSTAR bspw. geschah das hiufig mit der Beziehung zwischen
Maria Magdalena und Jesus. Der Librettist Tim Rice wunderte sich, daB
Regisseur Tom O’Horgan den beiden Protagonisten in der Broadway-Insze-
nierung eine Liason ’andichtete’. Rice empoérte sich damals in einer Fernseh-
Talkshow: ,,Es gibt keine ’Affire’ zwischen den beiden. Das steht schwarz
auf weiB im Text.**!

19 R, Herfurter, Hardrock, Ziirich/Kéln 1979, 67.
20 F. Jost, Sozialpsychologische Faktoren der Popmusik-Rezeption, Mainz 1976, 8. 80-82.

21 Zitiert nach dem Interview, das David Frost mit A.L. Webber und T. Rice in der ,,David
Frost Show** vom 9. November 1971 fiihrte. Abgedruckt in: Jesus Christ Superstar. The
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Eine Kritik an Werken bzw. angebotenen Interpretationen muB fundiert und
sich ihrer Grenzen bewuBt sein, ist aber, wie im Grunde jede gut gemachte
Theaterrezension beweist, grundsétzlich moglich!

Das Libretto kann also — fassen wir zusammen — Gegenstand einer Untersu-
chung sein, die sich bewuBt ist, dab sie lediglich auf einen Bestandteil eines
groBeren Ganzen fokussiert. Da fiir SUPERSTAR eine Analyse des musika-
lischen Parts schon vorliegt, erscheint heute eine inhaltliche Befunderhebung
unter theologischen Gesichtspunkten als notwendige Ergénzung nicht nur
legitim, sondern geradezu geboten. Eine erste Anndherung hieran, soll der
vorliegende Beitrag leisten. DaB die Zeit dafiir geradezu reif ist, diirften die
in der Einleitung erwihnten Fakten aus dem deutschen und internationalen
Bithnenleben gezeigt haben.

2. Skizze zum Instrumentarium einer Libretto-Analyse

Die Legitimitit einer Befragung von Texten des Musiktheaters hat sich oben
zeigen lassen. Unklar ist dabei bislang geblieben, wie denn eine praktikable
Analyse konkret vorgehen konnte. Es wiirde den hier zur Verfiigung stehenden
Rahmen sprengen, eine ausfithrliche Diskussion iiber mogliche Modelle der
Librettoanalyse zu fithren. Auch fehlt der Platz fiir eine detailierte Song-Ana-
lyse der einzelnen Partiturabschnitte von SUPERSTAR.*

In wenigen Ziigen soll aber vorgestellt werden, wie ein Modell zur Libretto-
Analyse aussehen konnte. Dieses Modell soll dann zur Veranschaulichung an
zwei ausgewihlten Abschnitten des Librettos zu SUPERSTAR exemplarisch
angewandt werden, ehe in einem zusammenfassenden Referat zu einer Cha-
rakterisierung der Jesus-Figur im Textbuch von SUPERSTAR gefunden
werden soll.

Bei Erstellen der Analyse verwendet der Verfasser ein Analyse-Modell, das
sich im wesentlichen auf Text-Exzerpte stiitzt, mit denen einzelne Libretto-
Passagen zusammengefaBt werden. Griin und Wirtz schlagen in ihrem 1993
erschienenen Aufsatz ,In God we trust. Christliche Botschaften in der
Rockmusik‘?®® ein Untersuchungsraster vor, das, wenngleich zur Analyse

Authorised Version, London 1972. (Im folgenden: Authorised Version.) In diesem Band,
dem leider jegliche Seitennummerierung fehlt, sind Rezensionen, Brief-Faksimiles und
andere Informationen zur Entstehungs- und Rezeptionsgeschichte von SUPERSTAR publi-
ziert. Es handelt sich um eine Art ,,Fan-Publikation®, die mit ihrem Untertitel auf die alte
Standard-Bibeliibersetzung (=, The Authorised Version) des angelsichsischen Raumes
anspielt und im Lay-out und bei den Kapiteliiberschriften tatsichlich im Stil einer Bibelaus-
gabe aufgemacht ist. Zum Begriff ,,Autorised Version** siehe etwa: The Oxford Companion
To English Literature. Ed. Margaret Drabble. Fifth Edition. Oxford et al. Oxford UP,
1985, 98f.

22 Eine solche Untersuchung hat der Verfasser in seiner Diplomarbeit vorgelegt, auf die
sich die folgenden Ausfiihrungen wesentlich stiitzen: P. Hahnen, Jesus als Ereignis! Das
Jesusbild in 'JESUS CHRIST SUPERSTAR’ und 'MENSCHENSOHN’. Zugleich ein
Beitrag fiir das Gesprich iiber den Sacropop. Diplomarbeit am Fachbereich Katholische
Theologie der Westfalischen Wilhelms Universitit Miinster (unverdffentl. Manuskript).
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einzelner Lieder entwickelt, generell geeignet zu sein scheint, einen verkom-

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

lich ein solches Text-Exzerpt zu zihlen ist. Ahnlich wie der Vorschlag von

Griin/Wirtz formuliert auch das Analysemodell des Arbeitskreises SINGLES,

das die ehrenamtlichen Mitarbeiter des BDKJ-Kdln publizierten.24

Fir das hier vorgenommene Materialobjekt wurde diese Methode leicht

modifiziert. AnliBlich von nach Songs aufgeteilten Librettoexzerpten wurden

zwei Fragen an den Text gestellt:

1. Welches Bild entwirft Jesus hier (per Text oder darin impliziertem Handeln)
von sich?

2. Welches Bild entwerfen andere Figuren (per Text oder darin impliziertem
Handeln) von Jesus??

Der Vorteil eines solchen Exzerptes liegt darin, daB es verhaltnisméBig einfach

anzufertigen ist und in seinen Ergebnissen kommunikabel, nachvollziehbar,

iiberpriifbar und diskutabel ist, was der von Faulstich geforderten ,,Ent-Sub-

jektivierung** (auch von Arbeitsgruppen oder in Stillearbeit) Geniige leistet

(siehe oben).

Der analytische Durchgang erfolgt so fiir jede Szene in einem Dreischritt:

_ Unter der Uberschrift Geschehen wird die duBere Handlung knapp skiz-
ziert.

_ Es folgt dann die eigentliche Analyse unter dem Stichwort Die Jesus-Figur.

_ Da zu vermuten ist, daB das Libretto im vorliegenden Falle vielféltig durch
Texte der Heiligen Schrift inspiriert ist und dabei womdglich in kiinstleri-
scher Freiheit mit der biblischen Botschaft umgeht, werden abschlieBend
unter dem Vermerk Biblische Motive jeweils Hinweise auf den Zusammen-
hang des Geschehens und der Charakterzeichnung Jesu mit dem Text des
biblischen Zeugnisses gegeben, ohne allerdings Anspruch auf Vollstiandig-
keit erheben zu wollen. Die vom Librettisten vorgenommene Auswahl
biblischer Motive — so ist dabei die Vermutung — mag vielleicht zur
Profilierung der Jesus-Figur beitragen konnen.

Die Untersuchung arbeitet mit dem englischen Originaltext der Erstveroffent-

lichung, da die vom Theater-Verlag Felix Bloch Erben in Berlin zur Verfiigung

gestellte autorisierte Ubertragung ins Deutsche der Sgrachkraft und Qualitit

des Buches von Tim Rice leider kaum gerecht wird.”

23 Griin/Wirtz, a.a.0.

24 Die , Kriterien zur Analyse und Bewertung Neuer Geistlicher Lieder* wurden verdf-
fentlicht in: Musica Sacra, 1985, 399f. Auch B. Hoffimann empfiehlt ein solches Strophenex-
zerpt. Siehe: ders., Liedauswahl. Anmerkungen zur Didaktik und Kriterien zur Unterschei-
dung (neuer) religioser Lieder, in: KatBI 111 (1986), 546-553.

25 Dabei wiren weitere Konkretionen etwa im Sinne der sprachlich-syntaktischen, seman-
tischen oder pragmatischen Analyse denkbar.

26 Diese deutschsprachige Ubertragung entstand in Zusammenhang mit der Wiener Erst-
auffithrung. Fiir sie hat Geltung, was J.W. Goethe in ,.Kunst und Altertum‘* schreibt:
. Ubersetzer sind als geschiftige Kuppler anzusehen, die uns eine halbverschleierte Schone
als hochst liebenswiirdig anpreisen: sie erwecken eine unwiderstehliche Neigung nach dem
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3. Anwendung des Analysemodells

Wie die Arbeit mit diesem — aus Platzgriinden oben nur skizzierten —
Untersuchungsraster konkret mit dem Libretto von SUPERSTAR umgehen
kann, soll kurz an zwei ausgewihlten Passagen gezeigt werden. Die Wahl fallt
hierzu auf zwei Stiicke, die nicht zuletzt wegen ihres Ertrags sinnvolle
Beispiele dafiir sind, was eine genaue Auseinandersetzung mit dem Libretto
an Ergebnissen zutage fordern kann, eine Auseinandersetzung, die sich nicht
von Melodie und rasanter Darbietung auf Biithne oder Leinwand dominieren
14Bt.

This Jesus must die (Libretto-Ausschnitt)

Jerusalem, Sunday

PRIEST 1

Good Caiaphas the council waits for you

The Pharisees and priests are here for you

CAIAPHAS

Ah gentlemen - you know why we are here

We've not much time and quite a problem here
MOB outside

Hosanna! Superstar!

ANNAS

Listen to that howling mo of blockheads in the street!
A trick or two with lepers and the whole town’s on its feet
ALL

He is dangerous

MOB outside

Jesus Christ Superstar — tell us that you're who they say you are
ALL

He is dangerous

PRIEST 2

Thee man ist in town right now to whip up some support
PRIEST 3

A rabble rousing mission that | think we must abort
ALL

He is dangerous!

MOB outside

Jesus Christ Superstar!

ALL

He is dangerous!

PRIEST 2

Look Caiaphas — they're right outside our yard
PRIEST 3

Quick Caiaphas — go call the roman guard

Original.* In jiingerer Zeit wird das Werk auch in deutschsprachigen Landern zunehmend
in seiner Originalfassung inszeniert.



Den Superstar verstehen! 115

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?

PRIEST 3

No riots, no army, no fighting, no slogans
CAIAPHAS

One thing I'll 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

| see bad things araising — the crowd crown him king
Which the Romans would ban

| 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!
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Geschehen: In dieser Szene wird von Kaiphas und den Priestern der Tod Jesu

mit den folgenden Griinden beschlossen:

— stetiger Zulauf der Massen;

_ befiirchtetes Einschreiten der romischen Besatzungsmacht und personliche
Gefihrdung;

_ Vorteile eines stellvertretenden Todes Jesu, gegeniiber einer Bedrohung
aller.

Zur Jesus-Figur: Durch die AuBerungen anderer iiber Jesus erhalten wir hier

Elemente eines Bildes Jesu: Seine Gefihrlichkeit besteht in der durch ihn

verursachten Unruhe. Fiir manche ist er ein ,,hero of fools*, dem das Volk

unkontrolliert zustromt. Sein Stern ist bei seinen ,,Fans‘‘ im Steigen begriffen

(,,his glamour increases by leaps every minute*). Eine gehorige Portion

’Pfrﬁr;glensicherung’ bewegt die Oberen der ’Priesterkaste’ in ihrer Entschei-

dung.

Biblische Motive: Rice 148t hier Joh 11,45ff sprechen. Er 4Bt allerdings ein

Motiv aus, das Joh sehr wohl bietet: Daf sich Israel um diesen Mann vereinen

konnte, diese Befiirchtung verschweigt er. Die Einheit der ,,versprengten

Kinder Gottes‘“ im jiidischen Sinne ist fiir Rice kein Thema.?® Die Versamm-

lung der Gegner Jesu personalisiert die in Mk 14,1f und Lk 22,1 nicht ndher

benannten Israeliten. Die Namen iibernimmt Rice aus Joh 11,45ff.

Trial before Pilate — 39 lashes (Libretto-Ausschnitt)

PILATE
And so the king is once again my guest
And why is this? Was Herod unimpressed?

CAIAPHAS

We turn to Rome to sentence Nazareth

We have no law to put a man to death

We need him crucified — it’s all you have to do
We need him crucified — it’s all you have to do

PILATE
_Talk to me Jesus Christ
You habe been brought her — manacled, beaten

27 Die Szene 148t auch musikalisch die vermeintliche Bedrohung durch den ,,Schreiner-
Konig** anklingen, indem das bombastische ’Superstar-Motiv’ zitiert wird. Die ,,Jesusma-
nia* ist so auch musikalisch gegenwirtig.

28 Siehe hierzu aus bibelwissenschaftlicher Perspektive: J. Gnilka, Israel, Gottes Volk und
Kirche. in; ders., Jesus von Nazareth. Botschaft und Geschichte, jetzt: Freiburg 1993,
194-203. Uberhaupt sind antijudaistische Anklénge nicht ganz von der Hand zu weisen.
Die spitere Verzeichnung des Herodes und die Ausmalung des jiidischen Volkes als ,,Mob**
sprechen dafiir. Das fithrte nicht nur in der Verfilmung des Werkes, sondern auch in
jiingeren Inszenierungen (Gelsenkirchen, Spielzeit 92/93) zu Entgleisungen. So wurde
Herodes beide Male als hedonistische *Tunte’ dargestellt. In der Gelsenkirchener Produk-
tion verfiigten die Vertreter des Hohen Rates mit ihren allgegenwirtigen Feldtelefonen tiber
eine perfekte jiidische Vernichtungsmaschinerie. Schon bei der Broadway-Premiere war es
seinerzeit zu Protesten des ,,American Jewish Committee* gekommen.
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By your own people — do you have the first idea why you deserve it?
Listen, King of the Jews

Where is your Kingdom?

Look at me —am [ a Jew?

JESUS

| have got no kingdom in this world — I'm through, through, through
MOB

Talk to me Jesus Christ

JESUS

Thre may be a Kingdom for me somewhere — if [ only knew
PILATE

Then you’re a king?

JESUS

It’s you that say | am

I look for truth and find that | get damned

PILATE

But what is truth? Is truth unchanging law?

We both have truths — are mine the same as yours?
MOB

Crucify him!

PILATE

What do you mean? You'd crucify your king?
MOB

We have no king but Caesar!

PILATE

He’s done no wrong — no not the slightest thing
MOB

We have no king but Caesar! Crucify him!

PILATE

| see no reason — | find no evil

This man is harmless so why does he upset you?
He’s just misguided — thinks he’s important

But to keep you vultures happy | shall flog him
MOB

Crucify him!

(Thirty nine lashes)

PILATE

Where are you from Jesus? What do you want Jesus? Tell me
You’ve got to be careful - you could be dead soon — could well be
Why do you not speak when | have your life in my hands?

How can you stay quiet? | don’t believe you understand

JESUS

You have nothing in your hands

Any power you have comes to you from far beyond

Everything is fixed and you can’t change it
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PILATE
You're fool Jesus Christ — how can | help you?
MOB
Pilate! Crucify him!
Remember Caesar — you have a duty
To keep the peace so crucify him!
Remember Caesar — you'll 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
| wash my hands of your demolition
Die if you want to you innocent puppet!

Geschehen: Jesus wird erneut zu Pilatus gefiihrt, der ihn verhort und
schlieBlich geifeln 14Bt (39 lashes). Pilatus will das Leben Jesu retten, aber
der Angeklagte fallt mit ,.everything is fixed and you can’t change it in
Schweigen. Daraufhin iiberantwortet 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 niiher bezeichnet: Kurz und knapp reagiert er im
erneuten Verhor auf die bohrenden Fragen des rémischen Statthalters. Auf die
inhaltliche (!) Frage ,,What do you want Jesus?** antwortet er nicht.

Er ist nun von allen verlassen. Uber seine Zukunft hat er keine GewiBheit.
Dieser Angeklagte kennt keine Beruhigung seiner Todesfurcht durch zugesi-
cherte Auferstehung. Auf die Frage nach seinem ’anderen’ Konigreich ant-
wortet er: ,,If I only knew.** Auch auf die Frage ,,Bist du ein Konig?* folgt
ein nun erst recht im Lichte der Unsicherheit stehendes ,,It’s you that say I
am.** Dieser Jesus ist nicht allwissend. Selbst die Fahigkeiten seines Wollens
sind offensichtlich begrenzt.29

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 ungeklart.

Pilatus 1Rt Jesus mit 39 Hieben geiBeln (39 lashes). Insofern diese Zahl als
’40 weniger 1’ zu lesen wiire, konnte die (biblisch ohnehin unbezeugte) Anzahl
an Peitschenhieben ein Symbol fiir Unvollkommenheit sein. Sie stellt den
Inbegriff einer Beschadigung der vollkommenen Zahl ,,40¢ dar: 40 Tage hilt
Jesus sich in der Wiiste auf. Die 40er Zyklen des Kirchenjahres sind andere
Beispiele fiir die Bedeutung dieser Zahl und ihren Rang.30 Mit dieser Geibe-

29 In der Filmfassung bezeichnet Pilatus ihn als ,,mad* und nennt ihn einen ,,sad little man
... not a king or god.** Er gehore ,,verwahrt, nicht verurteilt*'. Diese Variation ist auch als
Einschub im autorisierten Auffithrungsmaterial des Berliner Theaterverlags abgedruckt,
dort aber nicht ins Deutsche iibertragen, weshalb iiber die Verwendung Unklarheit bestehen
bleibt. Siehe Auffiihrungsmaterial, 266-272.
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lung haftet Jesus also in zweifachem Sinne das Stigma des Erniedrigten und
Gescheiterten an! Seinen Glauben aber hat er noch nicht vollig verloren. Mit
einer Anlehnung an Joh 19,11 (,,any power you have comes to you from far
beyond — everything is fixed*’) féllt Jesus vor Pilatus in Sc:hweigen.31
Biblische Motive: Vermehrt arbeitet das Libretto jetzt mit wortlichen und
ausgewdhlten Zitaten aus dem Neuen Testament. Sie entstammen Joh 18,36.38
(Konigtum/Wahrheit), Mt 27,11.23 (Konig/Kreuzigungsforderung), Mk 15,2
(Konig) und Lk 23,3.21 (Konig/Kreuzigungsforderung).

Auf diese Weise und anhand der Leitfragen (,,Was sagt Jesus hier per Text
iiber sich?** bzw. ,,Was sagt der Figurentext anderer dramatis personae iiber
ihn?*) 1éBt sich schlieBlich ein kommunikabler Befund erheben tiber das, was
das Profil der Jesus-Figur im Libretto ausmacht. Wir beschrinken uns im
folgenden darauf, die Ergebnisse einer Untersuchung (die auch die iibrigen
vielfiltigen biblischen Konnotationen und Zitate des Librettos beriicksichtigte)
im Uberblick zu skizzieren und Anmerkungen hierzu zu machen (vgl. Anm.
22

4, Anmerkungen zur Zeichnung der Jesus-Figur im Libretto
von SUPERSTAR

Beschiftigt man sich naherhin mit dem Libretto der Rock-Oper SUPERSTAR,
kommt man nicht umhin festzustellen, daB dies kein Werk ist, dessen Jesus-
Figur uns vorschnell und aufgrund eigener Vorstellungskraft (vermeintlich)
’klar’ sein kann. Um das Verwechseln individueller Imagination mit tatsach-
lich vorhandenen Aussagen des Librettos zu vermeiden, ist sorgfaltige Befund-
erhebung des objektiv Vorhandenen gefordert. Die inszenierte Wirklichkeit
der diversen Biihnenproduktionen wie auch der Eindruck, den die Verfilmung
des Werkes hinterlassen, miissen mit den zwar legitim phantasierten — in
unserem Zusammenhang aber verfilschenden — Visionen der je privaten
Rezeptionsgeschichte Schicht um Schicht abgetragen werden, um an den Inhalt
des Librettos selbst als Teil des Kerns von SUPERSTAR zu gelangen. Eines
Kerns, der aufgrund der Beschaffenheit SUPERSTARS als Musiktheater und
Rock-Oper wenigstens als ,,elliptisch* zu bezeichnen wire, beriicksichtigt
man, daB hier weder Text, noch Musik allein beherrschende Wirkfaktoren
sind.

Untersucht man nun den einen Pol des ’elliptischen Kerns’, ndmlich das
Libretto, so zeigt sich, daff der Jesus von SUPERSTAR durch das Dramen-
personal duBerst unterschiedlich beleuchtet wird. Der Autor Tim Rice schuf
—unter erheblichen neutestamentlichen Anleihen —ein Libretto mit vielen (teils
auch einander widersprechenden) Facetten. Im folgenden soll nun der Versuch
unternommen werden, die diversen Elemente des Befundes zu einem Gesamt-

30 Siehe hierzu: O. Betz, Das Geheimnis der Zahlen, Stuttgart 1989, 148. Betz weist auch
auf 2 Kor 11,24 hin, wo Paulus von der Bestrafung mit 3x39 Peitschenhieben berichtet.
31 Es folgt noch in Anspielung auf Mt 27,24 die Hiindewaschung des rémischen Richters.
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bild zusammenzufiigen. Die erwihnte Vielfalt findet sich zum einen in der
Selbstzeichnung Jesu:

Jesus engagiert sich fiir Siinder (What’s the buzz / Strange thing mystifying /
Everything’s alh-ight),:"2 spricht abschitzig iiber die Apostel (Strange thing
mystifying), er empfangt Zértlichkeiten (ebd. / I don’t know how to love him),
singt lauthals mit im begeisterten Lobpreis der eigenen Person (Hosanna), ist
{iberfordert durch die Anspriiche der Hilfesuchenden (The Temple), dringt
Judas zum Verrat (The Last Supper), spricht *unverschimt-ironisch’ im Gebet
zu seinem Vater (Gethsemane), ficht einen inneren Kampf um Sinn und
Klarheit seines todlichen Weges (ebd.) und stirbt schlieBlich ohne Antwort,
ohne GewiBheit, indem er sich — nicht ganzlich ohne Hoffnung — in sein Los
schickt (ebd. / Trial before Pilate / Crucifixion).

Zum andern l4Bt sich eine Mischung auch in der Charakterisierung Jesu durch
das iibrige Dramenpersonal befunden: Im Urteil anderer ist Jesus seiner
steigenden Popularitit nicht gewachsen und fordert gar noch den Personenkult
(Heaven on their minds),33 ist er der ,,Held der Narren*, der die Menge
verfiihrt (This Jesus must die), der Retter und Erloser (Hosanna), der stumm
leidende Gottesknecht (Pilate’s Dream), der Mann, dessen Ausstrahlung die
Siinderin verindert (Everything’s allright), der unerwidert Geliebte (ebd. /1
don’t know how to love him), die schwache, versagende Fiihrergestalt
(Damned for all time); ist er auch der Selbstinszenator, der iiber Leichen geht
(Judas’ Death) und in der Apotheose seines nahen Sterbens der befragte und
herausgeforderte ’Superstar’, der die Antwort auf die groBe Frage schuldig
bleibt (Superstar).

5. Kritik und Wiirdigung des Jesusbilds von SUPERSTAR

Der Protagonist des rockenden Evanglien-Gig’s34 von Rice und Webber bleibt
in all’ dem seltsam undeutlich. Kuschel kommentiert das Werk wohl zu Recht
mit den Worten: ,,Hier ist nicht mehr Jesus, sondern ’the medium the
l'ncssage’.“:"5 Er fihrt fort: ,,Das Erfolgsrezept hat einen Show-Jesus synthe-
tisiert, der deshalb seine Massenwirkung erzielte, weil er niemandem zunahe
trat und mit dem sich alle ’irgendwie’ identifizieren konnten.‘* Und wenn die
US-amerikanische Biihnenzeitschrift VARIETY das Werk mit den Worten

32 Die Titel riihren von der Erstverdffentlichung auf Tontrédgern (MCA/DECCA-Records)
her. Sie haben sich als Songtitel bis heute erhalten und finden auch im autorisierten
Auffithrungsmaterial Verwendung. Libretto-Zitate sind zudem im folgenden mit ,,
kenntlich gemacht.

33 Rosemary Say, Rezensentin des SUNDAY TELEGRAPH, sah in ihm ein durch die
Anspriiche seiner Fangemeinde ausgelaugtes psychisches Wrack und ein ,,Pop-Idol, dessen
Stern im Begriff ist zu sinken®. Siehe: Authorised Version. Fiir die freundlich gewihrte
Unterstiitzung in der Durchfithrung des Forschungsaufenthaltes dankt der Verf. den
Mitarbeitern des Study Rooms im Theatre Research Institute (London).

34 Als ,,Gig* bezeichnen Rock-Gruppen ihre Biihnenauftritte.

35 K. J. Kuschel, Jesus in der deutschsprachigen Gegenwartsliteratur, jetzt: Miinchen 1987,
239.
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,JCS is entertainment for all!* kommentiert, trifft sie damit (unbeabsichtigt
womdglich, aber erfreulich klar) den Sachverhalt in mehrfacher Hinsicht
ziemlich genau. 28 Zugegeben: SUPERSTAR bietet dem Konsumenten eine
Fiille von Assoziationsméglichkeiten. Aber es scheut sich, seine Jesus-Figur
zu profilieren. Inhaltliche Forderungen stellt dieser singende Zimmermanns-
sohn nicht auf. Er reiBt mit, weckt (unter Umsténden) Gefiihle, Mitgefiihl vor
allem, und iiberldBt im iibrigen jedem Zuhorer die beliebige Imagination
eigener Jesusbilder.’” So steht man vor einem paradoxen Ergebnis: Nahezu
alle Facetten des von uns fiir SUPERSTAR eruierten Jesus-Bildes sind mehr
oder weniger biblisch inspiriert, entsprechen aber in ihrer ’Aufbereitung’
kaum christlicher Theologie. Man kommt nicht umhin, den Autoren diesbe-
ziiglich Gedankenlosigkeit zu attestieren.”® Sicherlich ist — wie hier geschehen
— eine Betonung der menschlichen Seite Jesu moglich. Hierin liegt ohne
Zweifel eine Stirke des Werkes. Jesus wird dem Rezipienten ’nahbar’ ohne
vorhergehende Katechisierung des Auditoriums. Hier ist Jesus "Ereignis’ im
doppelten Sinne: Er ist zum einen direkt erlebbar (im Sinne dramatischer
Wirkung), zum andern ist er hier ohne dogmatisierenden Uberbau der kirch-
lichen Tradition nahbar. Hierin wird er durch die musikalische Gestaltung der
Rock-Oper unterstiitzt. All dem entspricht der Verzicht auf explizit homile-
tisch-missionarische Elemente. So fehlt etwa jeglich Lehrrede Jesu. Aber
dieser Preis ist hoch! Trotz der Spiegelung in vielen Gestalten bleibt Jesus
undeutlich bis hin zu einer der je privaten Vorstellungskraft seines Publikums
willfahrigen Karikatur. Jegliche inhaltliche Koharenz zur Botschaft des bi-
blisch bezeugten Christus wird vermift. Was Rahner/Vorgrimler als die Mitte
der Botschaft Jesu, wie die neutestamentlichen Schriften sie bezeugen, benen-
nen, nimlich die Selbstidentifikation Jesu als Sohn Gottes, seine Bas11e1a—Pre—
digt und die Metanoia-Forderung, sucht man in Tim Rice’s Text vergebhch

Worin besteht nun aber die Leistung von SUPERSTAR? Sicherlich war die
Kombination des neutestamentlichen Stoffes mit damals tiblicher Pop-/Rock-
musik fiir viele (gerade wenn sie die Entwicklung in der zeitgendssischen
Kirchenmusik nicht verfolgen konnten, wofiir unter anderem die Versuche
seitens solcher offizieller Kirchenvertreter verantwortlich waren, die die

36 VARIETY, 13. Juli '71. Begeistert berichtet die Rezension, daB die konzertante
Auffilhrung vom Vortag selbst noch den Zuschauerrekord tiberboten habe, den das letzte
Tom Jones-Konzert kurz zuvor aufzustellen in der Lage gewesen war.

37 Zum weitgehend folgenlosen Erleben solcher Produktionen siehe jetzt: P. Hahnen, Zum
Mythos der Rockoper ,,Jeesus Christ Superstar**, in: Stimmen der Zeit (1995) 7, 488-494.

38 Und dieses Urteil wire auch jenen kirchlichen Vertretern vorzuhalten, die SUPERSTAR
vorschnell eine quasi missionarische Qualitit bescheinigten. So etwa der Dekan von
Londons St. Pauls Kathedrale, Martin Sullivan, oder Nordamerikas Evangelisationspro-
moter Billy Graham.

39 Art. ,Jesus Christus®, in: K. Rahner/H.Vorgrimler (Hg.), Kleines Theologisches
Waorterbuch, Freiburg 101976, 212-217, 212. Die Umkehr Maria Magdalenas scheint eher
erotische Wunschtriume zum AnlaB zu haben.
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Ansitze hierzu zu unterbinden trachteten) ungewohnlich und neuartig. Inso-
fern wird als Leistung des Werkes anzuerkennen sein, daB das Geschehen um
Jesus durch das Stiick wenigstens in der Form eines undeutlichen Interesses
'gegenwirtig’ gesetzt wird. Das Dramenprinzip der Unmittelbarkeit gewinnt
hier ganz eigene Bedeutung. Der in SUPERSTAR vorgestellte Jesus driickt
sich mit den musikalischen Mitteln des Alltags aus. Um ihm zu begegnen,
muB man keinen Umweg iiber die Gregorianik oder den musikalischen
Geschmack, der sich an den Schopfungen Johann Sebastian Bachs orientiert,
machen! Neu aber war eine Konfrontation der Figur Jesu mit den Idiomen der
Pop-/Rockmusik nicht.*® Vor SUPERSTAR indes diirfte keine musikalische
Verarbeitung eines Jesusstoffes derart extrem von einer Marketing-Abteilung
publizistisch gestiitzt worden sein.*!

Nimmt man all dies zusammen und beriicksichtigt es bei dem Versuch, ein
verantwortetes Urteil iiber das SUPERSTAR-Libretto zu finden, so wird man
anfragen konnen, ob der Jesus aus SUPERSTAR nicht nur noch ein *Typ’ mit
einem interessanten Erscheinungsbild ist. Jesus im Top-Design musikalischer
Mode! Ein nahbarer Gottessohn, der niemand mehr zu nahe tritt!

Der Komponist Webber hat in der Tat einmal in einem Gesprich gesagt, daB
die Wahl des biblischen Stoffes sich einzig dessen dramaturgischer Handlich-
keit verdankt: ,,Wir wollten etwas schreiben mit vielen Mitwirkenden, etwas
Dramatisches, das alle Leute amspricht.“42 So werden dann manche Unge-
reimtheiten des Librettos verstindlich. Eine konkrete Theologie hat die
Schopfer von SUPERSTAR gar nicht interessiert. Wenn man nur deshalb ein
Stiick iiber Jesus von Nazareth schreibt, weil der Stoff dramatische Ausbeute
verspricht, kann man sich freilich mit ’dogmatischen Feinheiten’ nicht aufhal-
ten. Die von den Autoren praktizierte Ausnutzung der biblischen Uberliefe-
rung als ’Steinbruch’ fiir ein aufwendiges, dramatisches Passionsspektakel
vermag unbezweifelbar Sympathie mit dem Gekreuzigten zu wecken. Nach
theologischen Mabstiben aber kommt man nicht umhin, bedenkliche Verkiir-
zungen am Kern des zu Verkiindenden festzustellen. Keines der zentralen
Themen Jesu wird auch nur annihernd, geschweige denn in ausreichender
Weise aufgegriffen: Weder die Nachricht vom nahen Gottesreich, noch die
Umkehrforderungen Jesu werden erwihnt. Selbst das Geschehen um die Dirne
Maria Magdalena (zweifelsohne wegen der Konnotationen zoelibatirer Diszi-
plinverletzungen fiir manche Zeitgenossen besonders reizvoll) erfiillt diesen

40 §chon vorher hatte etwa D. Axelrod die MASS IN F MINOR fiir die Band *Electric
Prunes’ komponiert.

41 Zur propagandistischen Begleitmusik von SUPERSTAR siehe: Hahnen, Mythos, a.a.0.,
488-490.

42 Zitiert nach einem Interview, das Webber Jack Bornoff gab. Das Interview erschien in:
Cultures I, 1 (1973) und wird hier wiedergegeben nach dem Programmbuch der Gelsen-
kirchener Neuinszenierung (Spielzeit 91/92), Programmbuch N°32, 60-62, 62. Und M.
Walsh nennt Rice diesbeziiglich in seiner Webber-Biografie einen ,,leicht spottischen
Agnostiker*, ders., A.L. Webber. His Life and Works, New York 1989, 37.
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Anspruch nicht. Mit Aussagen wie ,,Everything is fixed and you can’t change
it (N° 20) wird Jesus schlieBlich auch noch zum Prediger fatalistischen
Unglaubens deformiert. So ist das Jesus-Bild in ’gefdhrlichem’ AusmaB
unvollsté'.ndig.43

Hier muB nun aber schlieBlich ein zusitzlicher Aspekt bedacht werden:
SUPERSTAR steht in mancherlei Hinsicht in der Tradition herkémmlicher
Passionsspiele.4‘1 Auch solche Darstellungen verzerren ja die biblische Bot-
schaft, indem sie sie per Imitation als historische Begebenheit vorstellen.
Dadurch wird nicht nur die Uberlieferung der Heiligen Schrift, die immer
auch schon Glaubensbotschaft ist, auf Berichterstattung reduziert, sondern hier
wird auch ein extrem individualisierendes Jesusverstindnis bedient. Nicht
mehr eine communitire Glaubensbewegung mit ethischen Konsequenzen wird
so erzihlt. Vielmehr wird eine (sicherlich ergreifende) Leidensgeschichte
*kulinarisch’ aufbereitet.*> Das schlieBt nicht aus, daB die Zuschauer vom
Erleben eines solchen Spiels angeriihrt werden.*® Es ist ja ein bekanntes
Faktum, daB packende Musik vom gesungenen Text und seiner Aussage
ablenkt.*” Es ist durchaus nachvollziehbar, wenn der ein oder andere wihrend
des delektierenden Kunstgenusses in der Auffilhrung oder beim Anhoren vor
den Lautsprecherboxen ein erhebendes Erlebnis hat, aber das éndert nichts an
den Vorbehalten, die der verantwortliche Theologe (und Christ) gegeniiber

43 Dap biblischer Stoff auch inhaltlich anspruchsvoll auf die Biihne gebracht werden kann,
bewies 1991 das Londoner Musical CHILDREN OF EDEN, das sozusagen die ’alttesta-
mentliche Antwort’ auf SUPERSTAR darstellte. In zwei Akten werden Schopfungsbericht
und Sintfluterzihlung thematisiert, ohne das ’Spielhafte’ aus dem Auge zu verlieren, mit
dem das Biihnenereignis Metapher einer weiterreichenden Wahrheit wird. Das Libretto
dieser (infolge des Golfkrieges nach nur knapp tiber 100 Vorstellungen eingestellten)
Produktion (Text: John Caird/Stephen Schwartz) zeugt von erheblicher Sensibilitit gegen-
iiber grundlegenden Fragen von Anthropologie und Theologie. Die Leistung dieses
Librettos kann hier leider nicht aufgezeigt werden, wire aber an anderer Stelle einer
ausgiebigeren Behandlung wiirdig.

44 Siehe hierzu etwa auch die erstaunlichen Parallelen zu Textkomposition und Inhalt des
Jesus-Romans von G. Papini (Lebensgeschichte Christi, Miinchen 1924), der just zu Beginn
der 70er Jahre neu aufgelegt wurde.

45 Das vollstindige Gespriich findet sich dokumentiert in: Theologie der Gegenwart (1995)
3, 226-229.

46 Der Miinsteraner Domchordirektor H.G. Freimuth widmete der ,,Gotteserfahrung in der
Musik*“ (Ziirich 1983) gleich ein ganzes Bindchen mit eindringlichen Analysen und
Interpretationen von Kompositionen. Leider kommt er bei seinen Bemiihungen iiber die
Besprechung von Werken des 19. Jahrhunderts nicht hinaus.

47 Dérte Wiechell weist auf US-amerikanische Untersuchungen hin, die belegen, daB
Komposition und wenige im Text verstreute Assoziationsbegriffe ausreichen, um Menschen
einem Werk jenseits aller intellektueller Fertigkeiten anhangen zu lassen. So stellte sich
etwa heraus, daB sogar politisch engagierte Song-Rezipienten nicht in der Lage waren, den
Textinhalt konkreter Beispiele aus der von ihnen selbst aufgestellten Hitliste politischer
Popmusik wiederzugeben. Siehe hierzu: D. Wiechell, Didaktik und Methodik der Popmu-
sik, Frankfurt 1975, 57-76.
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solchen Darbietungen haben wird, gleich ob sie nun auf Bithnen in London,
Miinster oder Oberammergau stattfinden.

Die *Oberfliche’ eines solchen Jesus ist zweifelsohne von freundlich-attrakti-
vem ’Design’. Aber zu seiner attraktiven Oberfléche korreliert ein hohes Maf}
an inhaltlicher Oberflichlichkeit. Wo jedoch die soteriologischen, ethischen
und politischen Implikationen des Christlichen zugunsten einer *benutzer-
freundlichen’ Hiille verschwiegen werden, wird die Privatisierung und Ver-
harmlosung der Sache Jesu unterstiitzt. Just dies scheint im Libretto von
SUPERSTAR der Fall zu sein. f'Jbrig bleibt so der ,,problemlose Ersatz-Chri-
stus aus Disneyland““. Der aber hat kaum noch etwas zu tun mit dem Erl6ser,
den das Christentum meint.

6. Abschlul

Manches muBte hier aus verstindlichen Griinden unausgefiihrt bleiben. Auch
verdiente das ein und andere sicherlich eine ausfiithrlichere Behandlung. Ganz
gewiB jedoch wire der Eindruck verfehlt, als hétte hier schlieBlich ein
Anathema gegen SUPERSTAR als Ganzes gefillt werden sollen. Unvollstin-
dig oder irrefiihrend ist schlieBlich auch mancher Text im Einheitsgesangbuch
,,Gotteslob* oder in zahllosen Sammelwerken Neuer Geistlicher Lieder.
Schon gar nicht war es dem Verfasser darum, sédmtliche Versuche musikthea-
tralischen Umgangs mit der Jesus-Figur (oder der Idee des Christentums) als
unzulinglich abzutun. Theater bleibt Theater und ist eben keine Vorlesung in
Dogmatik. Entsprechend unterschiedlich sind die Anspriiche und (berechtig-
ten) Erwartungen daran.

Der voranstehende Beitrag wollte einem Defizit abhelfen und auf eine Liicke
aufmerksam machen, die die theologischen Disziplinen in ihren Reihen
weitgehend aufweisen, die unter anderem die interdisziplinire Begegnung und
nicht zuletzt das Gespriich mit kulturellen Erscheinungen unserer Zeit betrifft.
Gerade die Beschiftigug mit den Idiomen der Pop-/Rockmusik eroffnet der
pastoraltheologischen Forschung ein weites und noch weitgehend unberiick-
sichtigtes Feld. Fiir eine endgiiltige Beurteilung von SUPERSTAR wire nun
ganz im Sinne des etwa von W. Faulstich angemahnten Untersuchungsrasters
(s.0.) eine umfassende Beobachtung des musikalischen und szenischen Set-
tings von Rice/Webbers Opus denkbar und notig. Vielleicht kommt mit der
geplanten Neuproduktion von SUPERSTAR ein solches umfassendes und
interdisziplinires Projekt in Gang, das nur zu begriien wire.

In der Tat: Es besteht fiir den Theologen kein Grund, im Diskurs etwa mit der
Lebenswelt der darstellenden Kiinste nur deshalb abseits zu stehen, weil hier
Sentenzen formuliert, Weisen ersonnen und Menschenbilder vorgestellt wer-
den, die nicht am Schreibtisch des Akademikers entstanden sind. Mitunter
kommt die Wahrheit eben von aufen auf uns zu!

48 Siehe hierzu: DER SPIEGEL, wie Anm. 3, 123.



Helmut Reich
Fiir die Religionspiddagogik bedeutsame Beziehungen und
deren Logik

Meine Erwigungen wurden zum Teil ausgeldst durch die Lektiire von ,,Bilanz
der Religionspidagogik®* (Ziebertz/Simon, 1995). In diesem informativen,
multiperspektivischen Sammelband sind u.a. diverse Beziehungen zwischen
verschiedenen Variablen der Religionspddagogik thematisiert. In etlichen
Fillen geht diese Rede jedoch vonstatten, ohne daB die Natur der betreffenden
Beziehung eindeutig klar wiirde. Ziel dieses Beitrages ist, Typen derartiger
Beziehungen zu erstellen, ihre Anwendung an einigen Féllen zu erldutern und
weitere Fille mittels dieser Typen zu kommentieren. lhre systematische
Benutzung sollte helfen, die Gefahr von Miiverstindnissen zu verringern.
Zur Tllustration des Spektrums von ausdriicklichen bzw. impliziten relevanten
Beziehungen folgen (in alphabetischer Reihenfolge) einige wortwortliche
Beispiele aus obigem Werk: Bilanzierung der Vergangenheit der Religions-
pidagogik und Perspektive auf zukiinftige Moglichkeiten; Curriculumtheorie
und Religionsuntericht (RU); didaktische Ansitze und Religionspddagogik;
Elemente der Begriindung des RU; Entwicklungspsychologie und Religions-
pidagogik; Familie und religidse Erziehung; Fragestellungen in der Religi-
onspidagogik, benutzte Forschungsmethode und Erkenntnisfortschritt; Ge-
meindekatechese und schulischer RU; Humanwissenschaften und Seelsorge;
Ideologiekritik und Religionspadagogik; normative Einsichten und empirische
Erkenntnisse in ihrer Bedeutung fiir die religionspidagogische Methodologie;
Religionspiddagogik und Religionswissenschaft; Religionspddagogik und
Theologie; religidser Glaube und Lebenserfahrung; Selbst- und Weltverstiind-
nis; religiose Erziehung und Psychopathologie; Theorie und Praxis der
Religionspidagogik; Zuordnungen der Reflexionsebenen religionspadagogi-
scher Theoriearbeit; Zusammenhénge zwischen dem konfessionell-monoreli-
gidsen, dem multireligidsen und dem interreligiésen Modell des RU.

1. Arten von Beziehungen und Eingrenzung der hier behandelten
Fille

Der Begriff ,,Beziehung* ist vielfiltig und bedeckt ein weites Gebiet, von
politischen, gesellschaftlichen und menschlichen Verbindungen (mit neutra-
len, Vorteil verschaffenden, intimen und anderen Konnotationen) iiber innere
Zusammenhinge wie jene zwischen Lebensalter und Weltsicht bis zu wech-
selseitigen Verhiltnissen wie Angebot und Nachfrage. Nicht alle sind fiir die
Religionspadagogik von primérem Interesse und Raumbeschréinkungen zwin-
gen iiberdies zu einer Auswahl.'

I'Wenn es einfach um die Zuordnung zweier Worter oder Begriffe geht, kann es sich
bekanntlich um Antonyme (Oppositionsworter) oder Synonyme (bedeutungsgleiche Wor-
ter), um Metaphern (,,Der Mann ist ein Fuchs*‘) oder um Analogien (,,Der Autofahrer fahrt
auf der griinen Welle wie ein Surfer auf der Meereswelle”), um eine grundlegende

Religionspidagogische Beitrige 36/1995
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Wenn es um verschiedene Variablen geht, so kann ihre Abhiingigkeitsbezie-
hung 6fters durch lineare oder nichtlineare Gleichungen ausgedriickt werden,
durch exponentielle und andere mathematische Funktionen, als statistisch
iiberzufillige Korrelation, als Wahrheitstafel des logischen Aussagenkalkiils,
durch deterministische oder durch probabilistische quantitative Aussagen etc.
Das ist kaum ein geeignetes Thema fiir eine allgemeine Betrachtung, weil im
Einzelfall die stimmige Beziehung durch theoretische und empirische For-
schung zu eruieren ist, es sich also kaum vornehmlich um ein Einordnungs-
problem handelt.

Hier sollen vor allem formallogische, dialektische und komplementére Bezie-
hungen diskutiert werden.” Die Hoffnung ist, daB das Bereitstellen von solchen
*Schubfichern’ die Ermittlung und Prizisierung der Kennzeichnung einer
gegebenen Beziehung anregt und erleichtert. Es geht dabei ausdriicklich nicht
darum, ein Prokrustesbett zu erstellen, in das eine solche Beziehung auf alle
Fille zu zwingen wire. Dies um so weniger, als je nach theoretischer
Ausrichtung, religionspadagogischer Position usw. nominal gleiche Beziehun-
gen in unterschiedliche Schubficher einzuordnen sind, einschlieBlich solcher,
die hier nicht zur Sprache kommen. Es gibt jedoch eine geniigende Zahl von
Fillen, die eindeutig in einem der angebotenen Schubfécher Platz haben, so
daB diese als Unterscheidungs- und Ordnungsmittel von Nutzen sein sollten.
In einem weiteren Abschnitt komme ich noch auf eine komplexere Beziehung
zu sprechen.

2. Beziehungen gemaB traditioneller Logik

Die traditionelle, formale Logik bezieht sich bekanntlich auf die Form von

Beziehungen und nicht auf deren materialen Inhalt. Thre Regeln sind universal

(bspw. Bochenski, [1949], 1983) und nicht empirischer Verbesserungsfahig-

keit unterworfen. Die gemiB einer solchen Logik denkbaren Beziehungen

(Venn, [1881], 1971, S. 6f) werden zunichst symbolisch dargestellt (Schau-

bild 1) und mit Beispielen verdeutlicht.

1. Beide Klassen sind vollig getrennt. Beispiel: Dialektische Theologie (A)
und Humanwissenschaft (B). Eine derartige Auffassung birgt die Gefahr
in sich, die jeweils andere Klasse —hier die andere Disziplin —als irrelevant
(wenn nicht noch radikaler) in den Schatten zu stellen.

2. Die Klassen iiberlappen sich. Beispiel: Religionspddagogik als logisches
Produkt (= Durchschnitt, d.h. Schnittmenge) von Praktischer Theologie
(A) und allgemeiner Pidagogik (B). Die eingangs zuerst genannte Bezie-
hung ,,Bilanzierung der Vergangenheit der Religionspidagogik (A) und

Kennzeichnung und ein unterscheidendes Merkmal (,,interreligioser RU*) handeln und
dergleichen mehr. Davon soll hier nicht die Rede sein, vornehmlich weil solche Zuordnun-
gen in der Regel eindeutig sind.

2 Anderweitig diskutiere ich diesbeziigliche und weitere Denkweisen aus einer bildungs-
theoretischen Perspektive und plidiere fiir ihre padagogische BewuBtmachung (Reich,
1995a).
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Perspektive auf zukiinftige Moglichkeiten (B)* diirfte auch hier einzuord-
nen sein.

3. Eine Klasse schlieBt die andere ein; (a) A schlieBt B ein, (b) B schlieBt A
ein. Beispiele: (a) Religiose Normen (A) bestimmen, was Moral (B)
beinhaltet; (b) religitse Moral (A) ist eine Sonderform universeller mora-
lischer Normen (B). Hier kann es also auch um unterschiedliche Stand-
punkte gehen und es lassen sich wahrscheinlich auch Positionen finden, fiir
die beispielsweise praktische Theologie (A) und Religionspadagogik (B)
oder allgemeine Pidagogik (A) und Religionspadagogik (B) im einen oder
im anderen Sinne hierher gehoren.

4. Die Klassen sind logisch identisch (iiberdecken sich); es herrscht Extensi-
onsgleichheit (gleicher Begriffsumfang, gleiche Ausdehnung), jedoch nicht
Intensionsgleichheit (Begriffsinhalt). Beispielsweise sind gleichseitige und
gleichwinklige Dreiecke logisch identisch: Es geht immer um Dreiecke
(Extension), aber nicht um den gleichen Inhalt. Weitere, nicht ganz streng
stimmige Beispiele wiren Universum und Kosmos (Weltall neutral oder als
Harmonie) sowie das apostolische und das nicaeno-konstantinopolitanische
Glaubensbekenntnis: Beide Male wird der Glaube an Gott Vater, Gottes-
sohn, und Gott den Heiligen Geist bezeugt, aber nicht mittels sprachlich
identischer Aussagen.

3a 3b 4

SO O,

Schaubild 1: Venn-Diagramme von Beziligen zwischen Klassen A, B

Formallogische Beziige unterstellen u.a. Widerspruchsfreiheit und den Aus-
schluf des Dritten, d.h. eine strikt zweiwertige Logik. Aufierdem wird
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zeitliche Konstanz der betroffenen "Elemente’ vorausgesetzt. Das hatu.a. zur
Folge, daB bei Zeitumkehr der Ausgangspunkt einer zeitlichen Operation
wieder genau erreicht wird (wie bei den Schwingungen eines ’reibungsfreien’
Pendels). Von daher wird verstindlich, daB die Beziige von Schaubild 1 kaum
in dynamischen Verhiltnissen, bei Anderungen, bei Entwicklung usw. anzu-
treffen sind. Hier geht es hiufig um dialektische Beziehungen.

3. Dialektische Beziehungen

Die Grundsituation einer dialektischen Beziehung definiert sich dadurch, daB
aus Sein und Nichtsein iiber dialektisches Werden neues Sein und neues
Nichtsein entstehen (Schaubild 2). Bei Entwicklungsvorgéngen nehmen im
Falle der kognitiven Entwicklung ,,bewuBt* und ,,vorbewuBt*‘ und im Fall
der Entwicklung des Selbst ,,Unabhingigkeit*‘ und ,.Zugehorigkeit* die Stelle
von Sein und Nichtsein ein (bspw. Kegan, [1982],1986;1994).
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Werden ==="

Sein Nichtsein

Schaubild 2: Aus Sein und Nichtsein entstehen iiber dialektisches Werden
neues Sein und neues Nichtsein

Unter den eingangs aufgefiihrten Beispielen ist ,,Selbst- und Weltverstindnis
ein Prototyp fiir eine dialektische Beziehung. Beide Arten von Verstiandnis
sind nicht unabhingig voneinander, sondern konstituieren sich gewissermalen
gegenseitig. Thre Entwicklung geht dadurch voran, daf sich das Selbst in der
(physikalischen und der sozialen Um-)Welt erlebt, sie verandert, bzw. damit
experimentiert und das Erlebte reflektiert. Ein geéndertes Weltverstdndnis
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fiihrt oft zu einem geénderten Selbstverstdndnis und umgekehrt. Wir sind weit
entfernt von der Statik des Schaubildes 1.

Eine andere der oben genannten Beziehungen, genauer deren Entwicklung, ist
wahrscheinlich auch als dialektisch zu klassifizieren, ndmlich religioser Glau-
be und Lebenserfahrung. Allerdings ist da die Lage komplexer als im letzten
Fall (bspw. Reich, 1992). Gesehenes, Gehortes, Erlebtes, Reflektiertes kann
zu Gott hin, aber auch von ihm weg fiihren (Reich, 1993).

4. Komplementire Beziehungen

Da diese Beziehungen weniger bekannt sind, hole ich etwas weiter aus. Als

Grundkennzeichen von Komplementaritét gilt in allen Fillen:

— Es geht immer um mindestens zwei Beschreibungen, Erklarungen/Theori-
en, Verhaltensweisen usw. (A, B, C ...), die sich auf ein gemeinsames
Explanandum beziehen.

— A, B, C ... sind alle zusammen fiir eine komplette Beschreibung/Erkli-
rung/Handlungseinsicht erforderlich.

— A, B, C ... unterscheiden sich klar voneinander und stehen in einem
besonderen Verhiltnis zueinander wie (scheinbare) 'Unvereinbarkeit’,
Vervollstdndigung, Hierarchie.

Komplementiire Beziehungen haben mit den formallogischen gemeinsam, daf3

ihre Strukturen systematisiert wurden, die aktuell vorliegende Struktur mittels

Hypothesenbildung und empirischer Studien erfaBt werden kann und dafiir

jeweils eine spezifische Denkform erforderlich ist, die friihestens in der

Adoleszenz voll erreicht wird (Oser/Reich, 1992, S. 88-91). Im Gegensatz zu

formallogischen Beziehungen setzen komplementire Beziehungen im hier

verstandenen Sinn® aber nicht eine zweiwertige Logik voraus. Vielmehr
konnen A und B kompatibel, inkompatibel (die beiden formallogischen

Maéglichkeiten) und nichtkompatibel sein. Im letzteren Fall tritt A in einem

Kontext mehr in Erscheinung (wie beispielsweise die gottliche Natur Jesu

Christi, ,,Wahrlich, wahrlich, ich sage euch: Ehe denn Abraham ward, war

ich* — Joh 8,58) als in einem anderen und umgekehrt (wie die menschliche

Natur Jesu, ,,Aber Jesus schrie abermals laut und verschied** — Mt 27,50).

Uberdies konnen A und B durch eine Metarelation subtil verkniipft sein, wie

im Fall der beiden Naturen Jesu Christi (hypostatische Union) durch die

Ideomenkommunikation.

Mit dialektischen Beziehungen haben komplementire Beziehungen formal

gemeinsam, daP erstens A und B nicht intrinsisch unabhingig voneinander

sind und zweitens nicht die durchgehende Bestimmtheit bzw. die dauernde

3 Umgangssprachlich wird , komplementir** meist klassenlogisch verstanden (,,Diese Be-
trachtungsweisen schlieBen sich nicht gegenseitig aus, sondern sind komplementér*’). Das
bedeutet einen speziellen Inhalt des Typs 1 im Schaubild 1: A enthilt jene besonderen
Kennzeichen, die nicht zu B gehoren und umgekehrt. Eine solche Verengung des Komple-
mentarititsbegriffs verliert die mogliche intrinsische Verschrinktheit von A und B sowie
deren etwaige Kontextabhingigkeit aus dem Auge.



130 Helmut Reich

Verfiigbarkeit von A und B vorausgesetzt ist. Diese formalen Gemeinsamkei-
ten sind jedoch jeweils anders ausgepragt. Wie wir gesehen haben, konstitu-
ieren sich A und B bei den dialektischen Beziehungen gegenseitig und
verindern sich mit der Zeit dialektisch. Im Fall der komplementéren Bezie-
hungen konnen — 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
Erkldrungs- bzw. handlungsleitendes Potential aufweisen.

Weitere Kennzeichen komplementirer Beziehungen sind die kategorialen
Unterschiede von A, B, C ..., die Unméglichkeit, A, B, C ... aufeinander
zuriickzufithren sowie — noch einmal — die Notwendigkeit, alle fiir eine
Beschreibung bzw. Erklirung des Explanandums einzubringen (cf. Reich,
1994a).

Zur Konkretisierung bzw. Anwendung des soweit Gesagten wiihlen wir aus
den eingangs aufgefiihrten Beispielen ,,normative Einsichten (A) und empiri-
sche Erkenntnisse (B) in ihrer Bedeutung fiir die religionspadagogische
Methodologie*. In der einfachsten Interpretation dieser Beziehung kann man
fiir eine komplementire Beziehung plédieren, weil A und B jeweils kategorial
verschieden, nicht aufeinander riickfiihrbar sind und beide ausdriicklich
beriicksichtigt werden sollen. In einem nichsten Schritt kann man nach einer
Metarelation Ausschau halten und dafiir ,,ultra posse nemo tenetur* als
Kandidaten benennen: Nur solche normative Forderungen sollen aufgestellt
werden, von denen aus empirischer Sicht angenommen werden kann, daf sie
auch erfiillbar sind.

Wenn man Rudolf Englert (1995, S. 159f.) folgt, treten weitere komplemen-
tire Beziehungen ins Blickfeld. Englert pladiert dafiir, normative Einsichten
und empirische Erkenntnisse auf drei Ebenen fiir die religionspidagogische
Theoriearbeit einzubringen: auf der fundamental-theologischen bzw. funda-
mental-pidagogischen/subjekttheoretischen Ebene einer religionspadagogi-
schen Grundlagentheorie (A), auf jener einer religionspidagogischen Kairo-
logie (rechtzeitige Anpassung an veridnderte Voraussetzungen — B) sowie auf
der situationbezogenen Ebene einer religionspadagogischen Praxeologie (C).
Deren kategoriale Verschiedenheit, gegenseitige Nichtriickfiihrbarkeit und
Notwendigkeit der Beriicksichtigung von A, B und C machen wohl kaum
Probleme. — Wie sicht es mit den Metarelationen aus? Deren Existenz und
Formulierung ist vermutetermaBen an die jeweilige Position gekniipft. Fiir
Englert scheinen sie sinngemi$ zu lauten: ,,Weil Religionspidagogik sowohl
mit Transzendenz wie mit Schiilerlnnen zu tun hat, muB sie sich an den
entsprechenden Grundlagenwissenschaften orientieren‘* (intra A); ,,Grundla-
gen haben eine lange Lebensdauer, aber keine unendlich lange und miissen
deshalb bei verinderten Voraussetzungen unter deren Beriicksichtigung tiber-
dacht und ggfs. einem Aggiornamento unterworfen werden* (A-B); "Eine
religionspidagogische Praxis, die Bestand haben und sich deshalb am aklu-
mulierten Erfahrungswissen orientieren will, muB Grundlagenwissenschaft
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zur Kenntnis nehmen‘‘ (A-C); ,,Wenn Religionspidagogik effizient sein soll,
dann muB sie die Kairologie beriicksichtigen‘* (B-C).

5. Noch komplexere Beziechungen

Es ist nicht vorgesehen, alle eingangs aufgefiihrten Beziehungen hier im Detail
zu analysieren (siehe jedoch den 6. Abschnitt). Eines dieser Beispiele soll
nichtsdestoweniger verwendet werden, um zu diskutieren, wie moglicherwei-
se mit sehr komplexen Beziehungen umgegangen werden kann: ,,Fragestel-
lungen in der Religionspidagogik, benutzte Forschungsmethode und Erkennt-
nisfortschritt*.

Als strukturelles Modell kann in so einem Fall moglicherweise die Trinitéts-
lehre dienen (Reich, 1994b/1995b). Deren Komplexitit driickt sich u.a. in der
Differenzierung ,,immanente Trinitdt* (opera ad intra) und ,,0konomische
Trinitit* (opera ad extra) aus. Im erstgenannten Kontext kommt die Unter-
scheidbarkeit der drei gottlichen Personen zum Tragen: Der Vater ist der Vater
wegen des Sohnes, der Sohn ist der Sohn wegen des Vaters und der Heilige
Geist ist (in der Westkirche — filioque) aus beiden hervorgegangen. Thr Wirken
nach auBen ist gemaB Augustinus hingegen unteilbar. Das Geheimnis des einen
Gottes in drei Begegnungsweisen wird — soweit iiberhaupt faBbar — durch die
Perichorese beschrieben, ihr Ineinandersein. Der trinitarische Gott ist sowohl
transzendent wie immanent, iiberzeitlich wie zeitlich.

Aus solch einem Blickwinkel wird man zunichst fragen, ob die in Rede
stehende Begriffskette ,,Fragestellungen in der Religionspadagogik, benutzte
Forschungsmethode und Erkenntnisfortschritt* gentigend vollstindig ist, um
die Beziehungen im einzelnen zu analysieren. Wahrscheinlich kann man
sagen, daB bei der vorliegenden Formulierung vor allem die ’opera ad extra’
ins Blickfeld gelangen. Aber wie steht es mit den ’opera ad intra’? Larry
Laudan (1984, S. 62-66) pladiert dafiir, ,.Fragestellungen/Ziele‘* und ,,Me-
thoden* noch durch ,,Theorien‘* zu ergénzen und diese drei unter der Annahme
von Gleichwertigkeit erst einmal intern zu koordinieren: Die Ziele miissen
von der Theorie her gesehen grundsitzlich erreichbar sein und die Ziele
ihrerseits die Methoden rechtfertigen; die Methoden miissen sicherstellen, daB
die Ziele voraussichtlich auch wirklich erreicht werden und kliren, ob die
Theorie auf realistischen Voraussetzungen hinsichtlich ihrer Uberpriifbarkeit
beruht; die Theorie schlieBlich muf auBer einem beschrinkenden Moglich-
keitsraum fiir die Ziele auch einen solchen fiir die Methoden bereitstellen. Was
nun die *opera ad extra’ betrifft, so stellt sich die Frage nach den Kriterien fiir
den Erkentnisfortschritt. Sie ist méglicherweise kaum allgemeingiiltig zu
beantworten, weil kein Konsensus hinsichtlich der Kriterien besteht. Wie bei
dem Ringen um die Trinitiitslehre helfen dann eine sorgfiltige Ausarbeitung
dieser Kriterien, ihre Darlegung und ihre einsichtige Anwendung weiter.
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6. Kurzbemerkungen zu den noch nicht diskutierten Beziehungen
Um die vorgestellten Beziehungstypen niherzubringen, folgen einige Kurzbe-
merkungen zu den noch nicht betrachteten eingangs aufgefiihrten Beziehungen
(und die nicht im Hinblick auf diesen Abschnitt ausgewahlt wurden)."'

Curriculumtheorie und RU. Eine Moglichkeit wire, Curriculumtheorie (A)
und RU sowie die damit verbundene Religionsdidaktik (B) im Sinne vom Typ
3a des Schaubildes 1 als eine hierarchische Beziehung zu verstehen.

Didaktische Ansitze und Religionspidagogik. Je nach Position werden in
diesem Fall wohl mehrere Méglichkeiten in Betracht kommen. Eine ist wieder
Beziehung 2 des Schaubildes 1: Religionspidagogik als mehr oder weniger
groBe Schnittmenge von Didaktik und (Praktischer) Theologie. Wenn die
Religionspidagogik die Ziele angibt, die Theologie die Theorie représentiert
und die Religionsdidaktik (im engeren Sinn) die Mittel, so kann auch Laudans
obige komplexe Beziehung als Modell dienen. Wird hingegen Religionsdidak-
tik im weiteren Sinn verstanden, so ist auch vorstellbar, daB sie und Religi-
onspidagogik als komplementir aufgefaBt werden. Die Religionsdidaktik
konzentriert sich in diesem Fall mehr auf das Unterrichtsgeschehen, die
Religionspadagogik auf alle Aspekte religioser Bildung und Erziehung. Die
Metarelation wire das jeweilige Selbst des Edukanden, das Einfliisse, Stre-
bungen und eigene Neigungen so koordiniert, daB moglichst erlebter Selbst-
wert und Konsistenz des Verstehens und des Handelns erhalten bleiben.

Elemente der Begriindung des Religionsunterrichtes. Als erste Moglichkeit
kann angesetzt werden, daB diese Elemente, namlich die padagogischen
(kulturgeschichtlichen, anthropologischen und gesellschaftlichen), die theolo-
gischen sowie die rechtlichen Elemente als additiv verstanden werden, als eine
Akkumulation von Beziehungen des Typs 1 des Schaubildes 1. Eine andere
Méoglichkeit wire, zumindest die padagogischen und theologischen Elemente
als komplementir aufzufassen: Als Metarelation kéime die Verschrinktheit von
Leben und Glauben als einer gegenseitigen Interpretation in Betracht.

Entwicklungspsychologie und Religionspadagogik. Je nach Position kommen
hier wieder mehrere Moglichkeiten in den Blick (was noch einmal die
Notwendigkeit einer Klirung der jeweils gemeinten Beziehung unterstreicht).
Typ 1 des Schaubildes 1 war dort als Moglichkeit implizit bereits angesprochen
worden. Man kann sich aber auch die Religionsdidaktik (im engeren Sinne)
als eine Schnittmenge aus Entwicklungspsychologie und Religionspadagogik
vorstellen. SchlieBlich ist die Komplementaritit von Entwicklungspsychologie
und Religionspadagogik vorstellbar mit der Metarelation ,,Entwicklung als
Ziel der Erziehung*.

4 Insoweit diese Beziehungen im Sammelband abgehandelt werden, habe ich die dortigen
Darlegungen beriicksichtigt, durchweg ohne die jeweiligen Kapitel ausdriicklich heranzu-
ziehen. Der Bezug diirfte jedoch in der Mehrzahl der Fiille selbstevident sein.
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Familie und religicse Erziehung. In diesem Fall kommt mdoglicherweise eine
dialektische Beziehung in den Blick: religioses Familienklima und religidser
Glaube beeinflussen sich gegenseitig, entwickeln sich in einen oder anderen
Sinn u.a. aufgrund dieser Beeinflussung. Eine andere Betrachtungsweise
wire, religivsen Glauben als die Schnittmenge von religiésem Familienklima
und der Summe anderer Einfliisse aufzufassen.

Gemeindekatechese (GK) und schulischer RU. Je nach Art der GK und des
schulischen RU reicht das Spektrum vom Typ 1 bis zum Typ 4 des Schaubil-
des 1. Ein komplementires Verhaltnis ist auch vorstellbar, mit der Verkniip-
fung von Glauben (GK) und Wissen (RU) als Metarelation.

Humanwissenschaften und Seelsorge. Das zu ,,Entwicklungspsychologie und
Religionspiadagogik** Gesagte gilt mutatis mutandis.

Ideologiekritik (A) und Religionspidagogik (B). Wenn man Jesus als Sozial-
revolutionir versteht, so kommt Typ 3b in den Sinn, ein tiberzeugter Ideolo-
giekritiker denkt hingegen wahrscheinlich eher an Typ 3a des Schaubildes 1.
Religionspidagogik kann aber auch als Schnittmenge von Ideologiekritik und
allen anderen relevanten Randbedingungen aufgefafit werden.

Religionspidagogik und Religionswissenschaft. Aus einer geschichtlichen
Perspektive betrachtet reicht das Spektrum vom Typ 1 des Schaubildes 1 bis
zu einer dialektischen gegenseitigen Beeinflussung.

Religiose Erziehung und Psychopathologie. Eine Moglichkeit wire, Psycho-
pathologie als Schnittmenge von religioser Erziehung und allen anderen
pathogenen Einfliissen zu sehen. Eine radikalere Einschitzung wiirde ein
dialektisches Verhiltnis postulieren.

Theorie und Praxis der Religionspddagogik. In dem Drei-Ebenen-Modell von
Englert war bereits fiir Komplementaritit argumentiert worden. Eine dialek-
tische Beziehung kann aber nicht ausgeschlossen werden. Ubrigens: Eine
gesellschaftliche oder eine individuelle Einsicht in eine komplementire Bezie-
hung entwickelt sich gewohnlich dialektisch. Wenn also — unbeschadet einer
an sich komplementiiren Beziehung — mehr von dialektischer Beziehung die
Rede ist, so geschieht dies, weil sich das Verstindnis oder aber auch die
Beziehung selbst (seltener) in vergleichsweise rascher Verénderung befindet.

Zusammenhdnge zwischen dem monoreligiosen, dem multireligiosen und dem
interreligiosen Modell des Religionsunterrichts. Auch bei diesem letzten Fall
gibt es mehrere Moglichkeiten. Das konfessionell-monoreiigiose und das
multireligdse Modell konnen als vom Typ 1 des Schaubildes 1 aufgefafBt
werden mit der zusitzlichen Bedingung, daB in einem gegebenen Fall nur eins
von beiden Modellen angenommen werden kann. Die Beziehung zwischen
dem interreligiosen Modell (A) und dem multireligiosen Modell (B) kann als
vom Typ 3a aufgefaBt werden: eine multireligése Orientierung ist eine
notwendige, aber keine hinreichende Voraussetzung fiir eine interreligiose
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Orientierung. Zu Letzterer gehdrt auch noch eine personliche Identifikation
mit der eigenen religiésen Tradition. Von daher betrachtet kann man also eine
interreligidse Orientierung als die Schnittmenge von einer konfessionell-mo-
noreligivsen und einer multireligiésen Orientierung auffassen, oder mogli-
cherweise als Ergebnis einer dialektischen Beziehung zwischen den beiden
letzteren.

7. AbschlieBende Bemerkung

Ausgehend von einer Zufallsstichprobe von Beziehungen, die in der Religi-
onspidagogik von Bedeutung sind, habe ich Beziehungstypen verschiedener
Logik vorgestellt und illustriert. Mit ihrer Hilfe wurden die Beziehungen der
Stichprobe linger oder kiirzer kommentiert. In etlichen Fillen zeigte sich, daB
fiir die nominal gleiche Beziehung insbesondere je nach der theologischen,
padagogischen oder wissenschaftstheoretischen Position mehrere Zuordnun-
gen von Beziehungstypen moglich sind. M.E. unterstreicht dieser Tatbestand
das Interesse an einer konsensuellen Typologie von Beziehungen. Mit ihrer
Hilfe kénnten diverse Positionen effizient und prizise gekennzeichnet werden.
Vor allem aber sollte ein solches Vorgehen zu einer Schérfung der Analyse
der jeweils vorliegenden Beziehung und damit moglicherweise zu vertieften
Einsichten fiihren.
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Peter Orth

Ein Zwischenruf: Gesucht — dialektisches Denken in der
religionspidagogischen Theorie
Unbestreitbar miissen Diskussionen kontrovers gefiihrt werden, miissen Ar-
gumente herausgearbeitet, einander gegeniibergestellt und abgewogen wer-
den, um letzten Endes das beste Ergebnis zu erreichen. Eine solche Kultur der
Diskussion ist jedoch selten geworden. Augenfilligstes 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 Kalkiil fest und ist durch keine wie auch immer geartete
Argumentation zu erschiittern. Einseitiges Denken bricht sich Bahn; unflexi-
bles Denken gewinnt die Oberhand; Aufeinander-Horen und vorsichtiges
Gewichten von Argumenten sind nicht gefragt; der Standpunkt des anderen
wird nicht mit einbezogen, oft hort man ihm iiberhaupt nicht zu (vgl. die Bilder
aus dem Plenarsaal des Deutschen Bundestages).
DaB solch eine Haltung auch Padagogen 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 fithren. Was wir nicht gut konnen und wohl auch nicht kennen, ist einen
Dialog zu fithren. Wenn zwei sich darauf einlassen, dann heifit das: Jeder der
beiden ist iiberzeugt, daB der andere ihm etwas zu sagen hat (das Kind den
Eltern — der Schiiler dem Lehrer — der Laie dem Theologen, und nicht nur
umgekehrt), daB er Argumente und Griinde kennt, die mir fremd und
unbekannt sind, die ich bedenken, erwigen, beriicksichtigen muf}, um dann
vielleicht meine Meinung zu modifizieren, zu revidieren, zu &ndern. *
Damit sich Ansitze solcher (Un-)Kultur der Diskussion in der Religionspéd-
agogik nicht ausbreiten, soll dieses Plddoyer gefiihrt werden
o gegen ein einseitiges Denken und Argumentieren,
o gegen ein vorschnelles Abwerten des Einen zugunsten des Anderen,
o fiir ein ernsthaftes, redliches Verstehen der Standpunkte anderer,
o fiir eine gemeinsame Suche nach einem verniinftigen Konsens in einem
freien Diskurs gleichberechtigter Argumentationspartner und vor allem
a fiir 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. ,,Fiir sich genommen, also ohne das
andere, ist jedes dieser Momente einseitig, abstrakt, Teilaspekt. Thren
konkreten Sinn haben die Aspekte nur, wenn sie miteinander im wahren
Ganzen ... aufgehoben sind‘‘ (Anzenbacher 1981, 96).

ische Beitrage 36/1995
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Wenige Beispiele aus der jiingeren religionspédagogischen Literatur sollen das
Gesagte verdeutlichen.'

Beispiele

— Ein Heft der Zeitschrift ,Religion heute** vom Juni 1995 trdgt in der
redaktionellen Einleitung die Uberschrift ,,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 autoritire Gefille in der pidagogischen 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 miissen
die Beziehungsebene zwischen Lehrern und Schiilern gestéirkt, die Interaktio-
nen auf eine gleichwertige und gleichberechtigte Basis gestellt, die Person-
lichkeit der LehrerInnen gebildet und die Jugendlichen aktiv in den Unter-
richtsprozeB mit einbezogen werden.

Diesen Forderungen wird jeder zu groBen Teilen zustimmen konnen. Beachtet
werden muB vor allem der programmatische Ausgangspunkt dieser Forde-
rung, daB Lernen immer in Beziehung geschieht und daf das Gelingen dieser
Beziehung wesentlich zum Erfolg des Lernens beitragt. Aber all das bedeutet
doch nicht, daB Unterricht ginzlich auf Erziehung verzichten miifite oder
konnte. Jeder gute Unterricht hat immer schon eine Erziehungsdimension,
denn Unterricht steht, wie Erziehung generell, immer im Dienste der Selbst-
verwirklichung der jungen Menschen und 1Bt sich — so verstanden — aus
Schule und Unterricht nicht wegdenken.2 DabB sich solche Erziehung nicht in
einem autoritiren Gefille, sondern auf einer partnerschaftlichen Basis voll-
zieht, bleibt noch einzulosende Forderung der Padagogik. ,,Partnerschaftlich-
keit* darf dabei aber nicht miBverstanden werden im Sinne einer symmetri-
schen Beziehung. Die Partnerschaft zwischen LehrerInnen und Schiilerlnnen
ist vielmehr auf ’komplementire’ Beziehungsstrukturen angewiesen, die von
sich gegenseitig erginzenden Unterschiedlichkeiten bestimmt sind™. Deswe-
gen braucht auch die ,,Lehrerautoritit ... 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. ,,padagogisches Handeln als
kommunikative Praxis‘ in Abhebung zum intentionalen Handeln. ,,"Erziehung
ist weder eine Selbstaktivitit des Zoglings noch ein intentionales Handeln des

1 Die Beispiele sind zufillig ausgewihlt. Die Liste lieBe sich fortsetzen.

2Vgl. Mette (1986, 55): ,,In bisher uniiberholter Weise hat F. Schleiermacher mit den
Begriffen ’Verhiiten’ (’Behiiten’), *Gegenwirken’ und v.a. "Unterstiitzen’ Maximen eines
erzieherischen Handelns umschrieben, das gebiihrend auf die Situation des Kindes und des
Heranwachsenden Riicksicht nimmt und ihr Werden auf immer grofere Selbstindigkeit und
Freiheit hin behutsam und verantwortungsvoll begleitet.
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Erziehers. Der Kern von Erziehung, das Handeln, das im Dienste der
*Selbstermdglichung des anderen’ (Klafki) steht, ist eine kommunikative
Praxis, die in der Bildung von Subjektivitit und Objektivitat, in der sich
Subjektivitit verwirklicht, wirksam ist’** (ebd., 111f; zit. J. Masschelein). In
der Entfaltung dieser Theorie konkretisiert Mette: ,,Erziehen bedeutet ja nicht,
auf die Entwicklung des Heranwachsenden bestimmenden Einflu zu nehmen,
sie so zu formen und zu prigen, wie es den eigenen Vorstellungen und
Erwartungen entspricht, sondern ihm die Chance anzubieten und ihn dazu zu
befdhigen, selbst zu bestimmen, wer er sein will* (Mette 1994, 176).
Natiirlich ist es richtig, daB Erziehen immer kommunikative Praxis voraussetzt
und daB Ziel der Erziehung immer das miindige Subjekt ist, ausgestattet mit
einer stabilen Identitit. Und ebenso ist richtig, daB Miindigkeit und Subjekt-
werdung nicht am Ende des Erziehungsprozesses stehen konnen, wenn sie
nicht auch den ErziehungsprozeB insgesamt mitbestimmen. Aber warum muf
damit eine einschluBweise Abwertung des intentionalen Handelns einherge-
hen? In den siebziger Jahren erlebte die (religions-)padagogische Praxis einen
starken Schub gerade dadurch, da man die Intentmnen des Erziehens und
Unterrichtens tberhaupt in den Blick nahm.> Warum wird diese positive
Entwicklung jetzt abgebrochen, indem dieser Gegensatz zwischen intentiona-
lem und kommunikativem Handeln aufgebaut wird? Es wére wiinschenswert,
wenn eine Kapiteliiberschrift von Mette liber dieser ganzen Konzeption stehen
wiirde: ,,Das ’piadagogische Paradox’** (1994, 109). Ziel und Weg der
Erzichung miissen Freiheit, Subjektwerdung und Identitdt sein. Aber am
Anfang dieses Weges steht ,.ein eindeutiges Gefille zwischen den Polen
Miindigkeit und Unmiindigkeit (ebd.), und der ,,liberlegene** Erzieher muf
diesen Weg entwerfen, gestalten mit der Zielvorgabe, daB Freiheit und
Miindigkeit einen immer groferen Raum einnehmen kdnnen. Auch auf diesem
Weg des teilweise fremdbestimmten Lernens geschieht Subjektwerdung. Auch
die Fihigkeit, iiber mich selbst bestimmen zu kénnen, muf} gelernt werden.
Eine Identitit kann nur ausbilden, wer klare Vorgaben und Erwartungen
kennengelernt hat, sich an 1hnen orientiert und mit ihnen auseinandersetzen
kann (vgl. Mette 1994, 34).4

3 Auch heute noch wird bei Unterrichtsbesuchen und Hospitationen deutlich, daB guter
Unterricht sich hiufig durch klare Zielsetzung auszeichnet.

4 Selbst die Freiarbeit, in der die Selbstindigkeit, Selbsttitigkeit und Freiheit der Schiile-
rinnen als Bedingung des Lernprozesses verstanden und gefordert werden, braucht eine
pidagogische, didaktische Strukturierung, sprich eine Vorgabe, innerhalb dessen sich
Freiheit und Selbstindigkeit erst entfalten konnen. In der Praxis sind das der Wochenar-
beitsplan und die vorgegebenen Arbeitsmaterialien. — Das Dilemma zwischen Fremd- und
Selbstbestimmung wird auch im Erziehungsalltag der Eltern deutlich. Wer als Elternteil
z.B. darauf beharrt, daB das Kind nur mit einem Fahrradhelm Fahrrad fahren darf, nimmt
nicht nur auf eine aktuelle Handlungsweise bestimmenden Einfluf, sondern er hofft, daB
sich diese Verhaltensweise festsetzt und beispielhaft eine ganze Einstellung pragt: Jeder
Mensch muB mit seinem Leben und seiner Gesundheit sorgsam umgehen und dafiir Sorge
tragen. Solche Einstellung hat hoffentlich noch Auswirkungen auf den Umgang mit den
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Auch in dem Buch von Norbert Mette werden iiberall Vorstellungen und
Erwartungen deutlich, die ihm fiir den Erziehungsproze8 wichtig sind und
einen Zielhorizont umschreiben, der fiir Schule allgemein und fiir den RU
speziell Geltung beansprucht. Mit anderen Worten: Auch Norbert Mette hat
bestimmte Intentionen fiir den ErziehungsprozeB vor Augen, und um diesem
Zielhorizont niher zu kommen, wird er ,,bestimmenden Einfluf* auf Lern-
prozeB und SchiilerInnen nehmen, indem Inhalte und Methoden ausgewahlt
und Ziele festgelegt werden. Dieser Zielhorizont 148t sich umschreiben mit
Begriffen wie globales Denken, Option fiir die Armen und Entrechteten,
universelle Solidaritit usw. Solche Einstellungen sind fiir unsere Welt iiber-
lebenswichtig; sie sind in der gesellschaftlichen Diskussion von den relevanten
Gruppen weitgehend anerkannt und stehen nicht zur Disposition. Wie ein
solcher Zielhorizont erreicht werden kann, ist eine andere Frage. Er 148t sich
sicher nicht erreichen iiber den Weg des ,,Diktates”, das — von ,,oben*
vorgegeben — nur noch zu befolgen ist. Der Weg dorthin wird sicher
gekennzeichnet sein durch ein gemeinsames, gleichberechtigtes Nachdenken
aller Beteiligten, durch ein Hinterfragen der Lebenswirklichkeit und durch ein
empathisches und sympathisches Nachsinnen und Nachspiiren, das sich auf
konkrete Lebenssituationen bezieht.

Den gleichen Vorwurf der Einseitigkeit trifft das Verstandnis von Theologie
und Didaktik in einem Aufsatz von Dietrich ZilleBen (1995). ZilleBen schreibt:
., Theologie kann nicht Reproduktion von Tradition sein, nicht definitive
urchristliche Anfinge ursprungs-mythisch reproduzieren. ... Umgang mit
Traditon ist stets Neuentwurf unter den laufenden Lebensbedingungen‘
(332f). Und: ,,Didaktik als ProzeB lebendigen Lernens oder des Lernens von
Lebendigkeit ist kein Verstehenlernen ... eher ein Verfahren im wahrsten Sinn
des Wortes, ein tastendes In-die-Irre-Fahren, ein behutsames In-der-Irre-Su-
chen, Spurensuche‘* (334).

Natiirlich ist ZilleBen zuzustimmen, daB Theologie nicht nur Abbildung und
Reproduktion von Tradition sein kann, ohne daB zugleich nach der Bedeutung
dieser Tradition fiir den heute lebenden Menschen in seiner Lebenswirklichkeit
gefragt wird. Insofern ist Theologie auch immer ,,Neuentwurf unter den
laufenden Lebensbedingungen®, ein Neu-Buchstabieren des Glaubens in das
Heute hinein. Dann ist auch richtig, daB eine Didaktik des RU sich nicht nur
um das richtige Verstehen dieser Tradition bemiihen muB, sondern immer
auch den produktiven Umgang mit ihr, dieses Neu-Buchstabieren im Blick
haben und die SchiilerInnen dazu anleiten muB (Korrelation). Aber das alles
steht unter der Klammer des ,,nicht nur — sondern auch*, des ,,sowohl — als
auch®. Theologie bemiiht sich sowohl um eine richtige Abbildung oder
Wiedergabe von Tradition als auch um ein neues bzw. tieferes Verstehen und
um ein (produktives) Fortschreiben dieser Tradition angesichts heutiger Le-
benssituationen. Didaktik bemiiht sich sowohl um ein Verstehenlernen we-

Mitmenschen und mit der Natur.
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sentlicher Teile dieser Tradition wie auch um ein Anleiten zum Suchen, zum
Neu-Aussprechen, zur subjektiven Aneignung des Glaubens. ,,Unbe-friedi-
gend ist .. ein Entweder-Oder’ als antinomisches Denken, das nicht sehen
will, was pidagogisch zusammengehort: Schiilerinnen und Schiilern die
Bildungsgehalte erschlieBen, so daB sie dadurch zugleich der Welt der Kultur
erschlossen werden‘‘ (Albrecht 1995, 342)

In einem Artikel zum Gedenken an Klemens Tilmann wird die Bedeutung der
Meditation als ,,Einiibung in das richtige Menschsein®, als ,,Hilfe zur Identi-
titsfindung und Weg zur Erfahrung der Transzendenz* betont. Sie bildet auch
im Religionsunterricht den entscheidenden Zugangsweg zur religidsen Dimen-
sion unserer Wirklichkeit, indem sie die SchiilerInnen fiir die hintergriindige,
sinnvolle und mehrdimensionale Wirklichkeit sensibilisieren kann (vgl. Blum
1994, 908). Das Fazit des Aufsatzes lautet dann: ,,Primidre Aufgabe des
Religionsunterrichtes ... muB es deswegen sein, den Blick der Schiiler fiir das
Hintergriindige, Staunenswerte und Unscheinbare im Alltéglichen und der
eigenen Existenz zu 6ffnen. Nur wenn dies gelingt, wird der RU angesichts
einer dem Glauben zunehmend indifferent gegeniiberstehenden Schiilerschaft
noch zukunftsfahig sein® (Blum 1994, 910).

DaB dies eine wesentliche Aufgabe des Religionsunterrichtes und der gesamten
religivsen Erziehung ist, wird niemand ernsthaft bestreiten. Aber warum muf
in solchen AuBerungen eine Rangfolge, eine Wertigkeit aufgestellt werden?
Die Sensibilisierung fiir den Anderen — vor allem fiir den notleidenden
Anderen, fiir den Armen und Entrechteten —, das Einiiben von Sympathie und
Empathie smd doch ebenfalls wichtige Quahﬁkatxonen die religiose Erzie-
hung verfolgt Warum kann der eine Aspekt in seiner Bedeutung nicht neben
dem zweiten (und dritten, vierten, ...) Aspekt stehenbleiben in der Uberzeu-
gung, daB erst die Zusammenschau ailer Aspekte den Sinn des wahren Ganzen
ausmacht?

Rudolf Englert skizziert Umrisse einer ,,absichtslosen Religionspadagogik*
(1994, 481-489). Auf die Frage, wie Gott im Leben der Menschen Raum
geschaffen werden kann, verweist er auf das ,.,empathische Dabei-Sein‘* der
Christen vor allem in Situationen der Verlorenheit (vgl. 486). Er fahrt dann
fort: ,,’Nicht der religiose Akt macht den Christen, sondern das Teilnehmen
am Leiden Gottes im weltlichen Leben’(Bonhoeffer). Und in dhnlicher Weise
gilt wohl auch: Vielfach macht nicht so sehr das didaktische Know-how die

5 Beispielhaft wird deswegen in dem Heft 5 der KBl von 1995 die Ansicht ZilleBens
kontrovers diskutiert und durch die Artikel von Langer (1995) und Albrecht (1995)
zurechtgertickt.

6In diesem Sinne stellt Schillebeeckx gerade die umgekehrte Rangfolge auf: ,,Meines
Erachtens sind es in erster Linie die Leidenserfahrungen der anderen, die uns sensibel
werden lassen und ein entsprechendes Medium formen, um mit postmodernen Menschen
sinnvoll, verantwortet und lebbar iiber Gott zu sprechen‘* (Ziebertz 1994, 759).
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gute Religionspidagogin, sondern ihre Teilnahme am Leben der Kinder und
Jugendlichen** (486).

Auch hier stellt sich wieder die Frage, warum der Autor diese doppelte
Gegeniiberstellung vornimmt? Sicher ist der Glaube tot, wenn er nicht Werke
vorzuweisen hat (vgl Jak 2,17). Aber das Eintreten fiir den Menschen macht
zwar einen guten Humanisten, jedoch noch keinen Christen. Bekenntnis und
solidarische Teilhabe gehoren zusammen. Ebenso ist Merkmal des guten
Religionspadagogen nicht nur die Teilnahme am Leben der Kinder und
Jugendlichen, sondern auch die didaktische und methodische Kompetenz.
Warum mub das eine gegen das andere ausgespielt oder doch wenigstens in
eine Rangfolge gebracht werden? Lassen wir doch beides gleichberechtigt
nebeneinander stehen.

_In einer Uberschrift in den Katechetischen Bléttern fordert Horst Rumpf den
., Abschied vom Bescheidwissen®* (1994, 232ff). Allein der Titel signalisiert
eine bestimmte Auffassung, eine bestimmte Wertung bzw. eine Abwertung
des (Bescheid-)Wissens. Das ist sicher gerechtfertigt angesichts einer ,,schein-
haften Uberlegenheitsattitiide des Bescheidwissens* und angesichts einer
ausschlieBlichen Konzentration der Lernziele auf Wissensaspekte. Anderer-
seits ist der Wert von Wissen unbestritten. Es darf keinen Abschied vom
Bescheidwissen geben. Stattdessen muB das Bescheidwissen gleichermaBen
seine Berechtigung haben wie das langsame Einlassen mit Unbekanntem und
das Umgehen-Konnen auch mit Fragmentarischem, Unvollstdndigem, Unbe-
antwortetem.’ GleichermaBen steht nicht das Abschaffen der iippigen Medien-
parks an, einhergehend mit einer neuen Armut an Lehrmaterialien, so eine
weitere Forderung Rumpfs (S. 236). Stattdessen miissen wir uns alle einiiben
in eine Kultur des sorgsamen Umgangs mit Wenigem bei gleichzeitigem
Einsatz ausgesuchter, guter, motivierender Medien, die sich abwechseln und
ergianzen.

Hubertus Halbfas beschreibt seinen Ansatz der Bibeldidaktik mit den Worten
.intuitiv-bildhaft* (Halbfas 1985, 201). Kinder sollen demnach der Bibel nicht
auf dem Weg diskursiver Erdrterung begegnen, sondern iiber einen intuitiven
Modus, ,der sich stark auf erzihlerische, bildliche und symbolische Moglich-
keiten stiitzt und damit einen inneren Sinn stiftet, der die Kinder fiir das
Verstindnis metaempirischer Wahrheit disponiert” (ebd.). Es geht Halbfas
also ,,nicht um intellektuelle Erkenntnis, es geht um ein affektives Vertraut-
werden, um eine erste, noch vage bleibende Intuition™ (S. 202).

Der Verdienst von Hubertus Halbfas fiir die Theorie und Praxis des RU kann
nicht hoch genug eingeschitzt werden. Von seiner Schulbuchreihe ein-
schlieBlich den Lehrerhandbiichern gingen und gehen viele hilfreiche und
niitzliche Impulse fiir die Religionspadagogik aus. Das gilt auch fiir den
Bereich der Bibeldidaktik, speziell fiir das Bemiihen, angesichts der kognitiven

7 Am Schluf seines Artikels schligt Rumpf diesen verbindenden Bogen. Dann stellt sich
aber die Frage, warum die Uberschrift zum Artikel in eine solch einseitige Richtung weist.
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Fahigkeiten von GrundschiilerInnen die Intuition als eigensténdigen Erkennt-
nisweg zu fordern.

Aber auch hier wird wieder das Kind mit dem Bade ausgeschiittet. Warum
kénnen nicht beide Zugangswege — der intuitiv-bildhafte und der rational-be-
griffliche — nebeneinander stehen bleiben? Warum wird der eine auf Kosten
des anderen als der ausschlieBliche Weg proklamiert? Natiirlich bilden die
kognitiven Fahigkeiten der SchiilerInnen einen nicht zu iiberschreitenden
Bezugsrahmen. Aber diese kognitiven Fahigkeiten entwickeln sich auch im
Bereich der Grundschule weiter. Und sie werden sich umso besser entwickeln,
je mehr sie gefordert und gefordert — nicht liberfordert — werden. Deswegen
muB beides gelten: Bibelunterricht in der Grundschule schreitet in hohem
MaBe auf einem intuitiven Weg voran; er wird aber ergénzt durch rational-
begriffliche Briicken, wenn die SchiilerInnen trittfest genug sind. Das Konzept
heiBt auch hier: Mehrschichtigkeit (So die Uberschrift iiber das anschlieBende
Kapitel im Lehrerhandbuch 3, S. 203).

Fazit

Was ist denn nun falsch daran, wenn solche Forderungen akzentuiert erhoben
werden? Miissen 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, daB hier ein neuer (Konigs-)Weg gefunden worden
ist und daB ich mich im Einlassen auf diesen neuen Weg von dem alten getrost
verabschieden kann. Das heiBt: Eine solch akzentuiert vorgetragene Forde-
rung oder ein einseitig dargestelltes Ergebnis religionspddagogischen Nach-
denkens und Untersuchens erzeugt bei vielen eine neue Einseitigkeit. Das
ausgewogene MaB wird in der Praxis nicht gefunden, weil in der Theorie nicht
ausgewogen diskutiert oder das Ergebnis nicht ausgewogen dargestellt wird.
Hinzu kommt, daf viele ,,PraktikerInnen*‘ dem theoretischen Diskussions-
stand nicht folgen kénnen, 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 Beitrige dann nicht
ausgewogen, werden einseitige Wege und Losungen als vermeintliche Hilfen
weitergegeben. Den einen richtigen Weg oder die eine richtige Theorie
religivser Erziehung kann es aber nicht geben, weil die Aufgabe zu umfassend
ist. Religioser Erziehung als Sonderfall multidimensionaler Faktorenkomple-
xion wird nur der gerecht, der viele unterschiedliche Momente in diesem
weiten Feld wahrnimmit, sie aber nicht isoliert voneinander betrachtet, sondern
sich bewuBt ist, daB diese verschiedenen Momente nur im Ganzen aufgehoben
sein konnen. 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 ... dermaBen viel-
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schichtig, komplex, widerspriichlich und uneingrenzbar, da8 ich persénlich
heilfroh bin, eine Reihe unterschiedlicher didaktischer Theorien zur Verfii-
gung zu haben, die freilich in einem kritischen Gespréch bleiben miissen, wenn
Erkenntnisfortschritte gemacht werden sollen. Wie anders sollen angehende
Lehrer/innen in die komplexe Analyse von realem und in die vieldimensionale
Planung von méglichem Unterricht eingearbeitet werden und damit ein
entsprechend reichhaltiges ProblembewuBtsein aufbauen als durch die griind-
liche Auseinandersetzung mit verschiedenen Theorien?** (Winkel 1992, 182).
Und noch weitergehend: In dem manchmal widerspriichlichen Komplex
Unterricht konnen auch sich scheinbar widersprechende Aussagen, Behaup-
tungen und Wege wahr und richtig sein. Manchmal ist angesichts einer
uniiberschaubaren Praxis und einer Aporie von (Religions-)Unterricht auch
die paradoxe Rede iiber Unterricht, seine Bedingungen, seine Inhalte und seine
Wege angemessen und richtig — richtig fiir bestimmte Bedingungskonstella-
tionen, aber falsch und in der Tat paradox, wenn man sie losgeldst von dem
Bedingungsfeld zu einer Maxime padagogischen Handelns erheben wiirde. So
verstanden kann die paradoxe, dialektische Rede von Unterricht darauf
hinweisen, daf das Beachten der Voraussetzungen unverzichtbar ist, daB die
Vielgestaltigkeit von Unterricht nicht eindeutig zu fassen ist und daB erst eine
Fiille unterschiedlichster Teilaspekte das Ganze des Unterrichts bei prinzipi-
eller Unabgeschlossenheit beschreiben hilft.® Es ist Hilbert Meyer Recht zu
geben: ,,Ich gehe davon aus, daB Unterricht ein dialektischer ProzeB ist, der
durch den Widerspruch von Lehren und Lernen, von Fiihrung und Aneignung,
von Fremdbestimmung und Selbstindigkeit gekennzeichnet ist* (Meyer 4.
Aufl. 1991, 54); die Aufzahlung lieBe sich erweitern (s.0.). Paradoxe Rede
kann damit die géingige Meinung und die vereinfachte Darstellung mit korri-
gierenden Fragezeichen versehen.
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Edgar Schmitz

Zur theoretischen Bedeutung religioser Uberzeugungen
fiir die Handlungspsychologie.

In der vorliegenden Untersuchung soll dargelegt werden, daB das Konstrukt
der Religiositiit in der gegenwértigen Psychologie potentiell wieder an Bedeu-
tung gewinnt. Dieser Vorgang ist um so bemerkenswerter, als der gesamte
Komplex der religiosen Einstellungen, der Religiositit und sogar der Religi-
onspsychologie insgesamt in der deutschsprachigen Psychologie der letzten
Jahrzehnte kaum eine Rolle gespielt hat (Grom, 1992; Schmitz, 1992). Diese
neue Moglichkeit liegt im Rahmen des heute allgemeinen Trends der Psycho-
logie: Der gegenwirtige Stand der Theorienbildung der Psychologie ist
ndmlich im wesentlichen dadurch gekennzeichnet, daB die Denkmodelle der
Handlungstheorien mehr und mehr die allgemeine Anerkennung unter den
wissenschaftlich arbeitenden Psychologen gefunden haben. Die einfachen
S-R-Modelle sind abgeldst. Doch es hat weniger eine ,,Revolution durch
Paradigmawechsel‘‘ gegeben als vielmehr einen nahtlosen Ubergang von
Neobehaviorismus zum Paradigma der Handlungstheorien. Infolge dieser
Entwicklung gewann die Psychologie theoretische Moglichkeiten zurtick, die
sie zeitweise aus dem Blick verloren hatte, nimlich u.a. die hier interessie-
rende Moglichkeit, den normativen Gesichtspunkt des Verhaltens bzw. des
menschlichen Handelns , den bereits Wilhelm Wundt, der als der Begriinder
der wissenschaftlichen Psychologie gilt, als wesentlich fiir die Psychologie
hielt, wieder in deren Theorienbildung einzubeziehen.

Wenn hier die handlungstheoretische Bedeutung religioser Uberzeugungen
erortert werden soll, dann wird damit eine Diskussion wieder aufgenommen,
die schon G.Th. Fechner (1801-1887) angefacht hatte. Er suchte in seiner
Abhandlung ,,Uber die Motive und Griinde des Glaubens* darzulegen, daB
die psychologische Begriindung des sittlichen Handelns das Konstrukt der
religiosen Uberzeugung notwendig macht. Er hat die Notwendigkeit der
Religion von der psychologischen Theorie her begriindet. Eine gewisse
Bestitigung fand er spiter u.a. durch den bekannten Psychotherapeuten
C.G. Jung. Fiir ihn war Religiositiit eine wesentliche Voraussetzung fiir die
seelische Gesundheit. Der moderne Mensch bendtige Ideen, die seinem Leben
einen Sinn geben. Umgekehrt sei das grundlegende Problem von Neurotikern
ihre gestorte Einstellung zur Religion (Jung, GW 1971, VII, S.393f, XI, S.4).
Auch die Empiriker William James und G.W.Allport, die zu den einfluBreich-
sten Lehrern der Psychologie zéhlen, schrieben der Religion einen potentiell
bedeutsamen Beitrag zur seelischen Gesundheit zu.

Doch bestimmend fiir die Psychologie wurden andere: Der religiose Affekt
sei die interessanteste Krankheit, der der Mensch bisher verfiel (XVI, S 317),
Religion sei eine Narkose (VII, S.204) und jede Religion habe fiir ihre Bilder
ein Analogon in einem Seelenzustand (VII, S.195). Diese Gedanken Friedrich
Nietzsches (1922) zur Religion nahm Sigmund Freud, der Begriinder der
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Psychoanalyse, auf und nannte — im Jahr 1907 — Religion kurzerhand eine
,,.universelle Zwangsneurose** (Freud, GW VII,1940 S.138 f). Ahnlich wie
Nietzsche, der Religiositét fiir eine psychische Regression hielt, die ,.einer
unreifen Intellektualitit* der Menschen entspreche (X, S.83), hielt auch Freud
die Religion ,,einer Kindheitsneurose vergleichbar®. Seither traten Vertreter
der Psychoanalyse in der Nachfolge Freuds immer wieder mit Vehemenz dafiir
ein, den Menschen von seinen ,,religiosen Zwingen** zu befreien. Unterstiit-
zung fand diese Richtung der Psychologie im empirischen Denkmodell, das
die Naturwissenschaften des 19. Jahrhunderts beherrschte.

Die Kontroverse um Ablehnung oder Anerkennung der Bedeutung der Reli-
gion fiir die seelische Gesundheit des Menschen ist bis heute nicht abgeflaut
und flammte anldBlich der 92. Jahrestagung der Sektion ,,Spiritual Issues‘ der
American Psychological Association (APA) 1984 in Los Angelos erneut auf.
Dort referierte der Begriinder der ,,Emotiven Therapie* Ellis iiber den
nachgewiesenen negativen Zusammenhang von Religiositit und geistiger
Gesundheit. Damit loste er heftige Reaktionen aus. Besonders Sharkey &
Maloney (1986) zogen seine Argumente in Zweifel. Diese Diskussion zog sich
einige Jahre hin (vgl. Schmitz, 1992, S.131 ff).

Bei uns wird die im Titel dieses Aufsatzes gestellte Frage kaum diskutiert.
Uber Jahrzehnte gab es kein originires deutschsprachiges Werk zur Religi-
onspsychologie. Wihrend Linder wie Holland und Belgien an den Universi-
titen Lehrstiihle fiir Religionspsychologie eingerichtet haben, existiert im
gesamten deutschsprachigen Raum nicht ein einziger.

Viele Leser wird es sicher interessieren, daff gerade die neueste Theorienent-
wicklung in der Psychologie die Bedeutung wertegeleiteter und d.h. eben auch
religioser Uberzeugungen fiir den einzelnen Menschen nachhaltig betont. Hier
soll nun der Standpunkt der gegenwirtigen wissenschaftlichen Psychologie
zum Problem der Bedeutung der Religion — dabei geht es nicht um ein
bestimmtes Bekenntnis — dargelegt werden.

Das handlungstheoretische Konzept

Im Folgenden seien die Grundziige der Handlungstheorien dargestellt: Hand-
lungen haben Ziele, insofern sind sie motiviert, sie haben Ergebnisse und
Konsequenzen, welche wiederum die geistige Vorwegnahme kiinftiger Hand-
lungen beeinflussen. Eine Handlung wird also anhand ihres Ergebnisses und
ihrer sozialen Konsequenz subjektiv riickgekoppelt. M.a.W. eine Handlung
kann in einen Erfolg oder in einen MiBerfolg miinden. Die Wertung nach
Erfolg oder MiBerfolg setzt einen Vergleichswert voraus. Der Ausdruck
Vergleichswert wird synonym mit Standard oder Referenzwert verwendet.
Dieser ist im Ziel, das eine Person mit ihrer Handlung erstrebt, enthalten.
Soweit diirfte das Modell den meisten Lesern bekannt sein. Neu und wichtig
ist nun die Annahme der Regulationstheorie des Handelns, daB fiir eine
Handlung Standards als Referenzwerte (Vergleichswerte) auf verschiedenen
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Abstraktionsstufen i.S. einer hierarchischen Struktur existieren (Carver &

Scheier, 1990; Schmitz & Hauke, 1992). Infolgedessen werden die Handlun-

gen auf hierarchisch angeordneten Ebenen riickgekoppelt. So wird eine

Handlung subjektiv auf verschiedenen Bedeutungsebenen wahrgenommen,

gewertet und gedeutet, von den {ibergeordneten Zielen und Handlungspro-

grammen der Kontrollhierarchie bis hinunter zu den einfachsten Muskelkon-
traktionen. Diese Vorstellung ist in ihren Grundziigen schon bei Spranger zu
finden (Hermans, 1992, S.185). Entscheidend ist nun, daB jede Riickkoppe-
lungsschleife in diesem hierarchischen System von der iibergeordneten Schlei-
fe kontrolliert wird, d.h. das iibergeordnete Riickkoppelungssystem liefert den

Referenzwert fiir das untergeordnete System.

Ein Beispiel fiir ein einfaches riickgekoppeltes System ist der Lenker eines

Fahrzeugs im StraBenverkehr. Er miBt stindig den Abstand des Fahrzeugs

vom StraBenrand bzw. von der Mittellinie, insbesondere in einer Kurve,

vergleicht ihn mit dem ungefahren optimalen Abstand in seiner Vorstellung
als Referenzwert und steuert bei Abweichung (Diskrepanz) von Istwert und

Referenzwert das Fahrzeug in die entsprechende Richtung. Der geiibte Fahrer

wird die nétigen Anpassungen durch Lenken so geschickt ausfithren, daf die

Diskrepanzen immer sehr klein bleiben.

An diesem Beispiel sind vorerst zwei Punkte wichtig:

1. Das System interagiert mit der Umgebung, um den dort gemessenen Wert
nahe am eingestellten Wert zu halten; das ist eine negative Riickkoppelung,
,.negativ*‘, weil eine Handlung dazu dient, eine registrierte Diskrepanz zu
verkleinern.

2. Der zweite bemerkenswerte Punkt ist der, daf der Referenzwert quasi ,,von
oben** eingestellt wird, von einem iibergeordneten System.

Menschen handein gewohnlich im Rahmen von Handlungssystemen, die wir

Projekte nennen. Das Projekt ,Fiihrerschein machen® besteht aus einer

Hierarchie von Handlungen und Handlungskomplexen. Die Durchfiihrung von

Projekten wird durch die Prinzipien, welche hier die Referenzwerte darstellen,

kontrolliert. Alle Menschen haben derlei Prinzipien, ohne sich dessen immer

bewuBt zu sein. Prinzipien stellen das individuelle Verhaltensregulativ dar,
ein Prinzip kann ein sittliches Ideal sein, muB es aber nicht: Hilfsbereitschaft,

Bereitschaft zur Selbstbestimmung, zur Mitbestimmung und zur Solidaritit,

zur Verantwortung, personliche Leistungsfihigkeit, Gerechtigkeit, Toleranz

u.a. Kategorien, die auch immer wieder von Pidagogen genannt werden,

konnen solche Prinzipien sein aber auch Machtstreben, Ausbeutung, Selbst-

verwirklichung auf Kosten anderer u.s.w. Wo die wertegeleiteten, sittlichen

Verhaltensregulative fehlen, folgen Orientierungslosigkeit, mangelndes

Rechts- und VerantwortungsbewuBtsein und mangelnde sittliche Gesinnung

mit den entspr. Verhaltensweisen sowie Mangel an Sinnerfiillung mit innerer

Langeweile.

Ein Beispiel mag die verschiedenen Hierarchieniveaus einer Handlung veran-

schaulichen: Ein Mann kocht fiir ein paar ungeladene Gaste eine Kanne Kaffee.
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Kaffeekochen besteht aus mehreren Handlungen, die in einer bestimmten
Reihenfolge vollzogen werden miissen. Beispielsweise muB zuerst der Filter
eingelegt werden, bevor der gemahlene Kaffee eingeschiittet wird. Jede dieser
Handlungen und Teilhandlungen wird iiber eine Regelung kontrolliert. Aber
was tut der Mann eigentlich, wenn er das Kaffeepulver 16ffelt? MiBt er die
Kaffeemenge? Taucht er bloB den Loffel in das Pulver? Oder kontrahieren
sich seine Muskeln? Oder handelt er freundlich? Er macht sicher alles
gleichzeitig, denn jede komplexe Handlung enthilt solche Aktivititen, die alle
mehr oder weniger gleichzeitig ablaufen und riickgekoppelt werden. Aber
eines ist entscheidend: Dieser Mann kocht Kaffee, weil er der Meinung ist,
ein wohlerzogener, hoflicher Mensch miisse seinen ungeladenen Gisten
gegeniiber freundlich sein. Das ist also der Grund der vielen eben genannten
Handlungen und Teilhandlungen.

Auf der hochsten Ebene der Handlungshierarchie steht das Prinzip: ,,Ein guter
Gastgeber sein*“. Dieses Prinzip kontrolliert das ganze Programm des kom-
plexen Handlungsablaufes als Referenzwert oder Standard. Das Prinzip hiitte
auch anders lauten konnen, etwa , Hilfsbereitschaft realisieren‘. Darauf
kommt es nicht an. Es leuchtet ein, daB die Ebene, ein guter Gastgeber sein
zu wollen, fiir die handelnde Person und fiir ihr Selbst eine grofiere Bedeutung
hat, als irgendeine Muskelkontraktion, obwohl ohne diese die ganze Handlung
nicht méglich wire. Entscheidend ist die Tatsache, daB das Handeln von
iibergeordneten Werten und Normen, deren psychische Entsprechung hier
Prinzipien sind, kontrolliert und gesteuert wird.

Nun kommt ein Gedanke, der wichtig ist: Die Person definiert sich iiber ihre
eigenen Prinzipien, die entsprechende riickgekoppelte Reflexion dariiber
nennen wir das Selbst (Details bei Schmitz & Hauke, 1992). Die Prinzipien
Stellen die Referenzwerte fiir die Riickkoppelung bei der Durchfithrung des
Handelns bzw. der Projekte dar. In der Regel werden Handlungen und
Ereignisse auf Passung hinsichtlich der eigenen Prinzipien gepriift und gewer-
tet.

Auf der Prinzipienebene ist die hochste Spitze der Hierarchie erreicht. Ein
weiteres iibergeordnetes System, das einen Referenzwert liefern konnte, gibt
es nicht. Somit stellt sich hier natiirlich die Frage, woher Menschen ihre
Prinzipien haben und wie das Konzept der Prinzipien enisteht, welches das
ganze hierarchische System kontrolliert.

Wenn Menschen sagen, sie miifiten sich selbst finden, dann meinen sie in
Wirklichkeit oft, sie mochten sich iiber diejenigen eigenen Prinzipien klar
werden, die ihr Verhalten und Erleben kontrollieren. Man kann sich gut
vorstellen, daB es bei diesen Kontrollmechanismen zu Kollisionen und Stérun-
gen kommen kann, weil manche Prinzipien widerspriichlich angelegt sind.
Vielfach sind ihnen diese Prinzipien, die das Verhalten der Menschen kon-
trollieren und steuern, anscheinend nicht bewuBt. Aber sie sind zweifellos
vorhanden! Erst in einem Gesprich iiber Einstellungen treten die Prinzipien
langsam ins Licht des BewubBtseins.
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Die Beobachtung von Mitmenschen spielt bei der Bildung von Standards resp.
Prinzipien eine wichtige Rolle. Viele Menschen suchen aktiv bei Mitmenschen
nach Merkmalen fiir die Bildung von Standards fiir das eigene Erleben und
Verhalten. Ein GroBteil des Wissens iiber Standards wird im Konsens mit der
Meinung anderer validiert. Menschen fithlen sich sicher, wenn sie sich in
Ubereinstimmung mit den Standards der Menschen ihrer niheren Umgebung
glauben. Doch im wesentlichen muB jeder einzelne diese Arbeit fiir sich selbst
leisten. Die Psychologie sagt dazu: Der Mensch konstruiert sein eigenes Selbst.
Er tut dies in eigener Verantwortung unter den gegebenen kulturellen und
gesellschaftlichen Bedingungen. In unserer heutigen Gesellschaft ist der Akt
der Selbstkonstruktion besonders schwierig. Der Grund liegt in der Vielfalt
der Meinungen iiber Werte, Normen und eben Prinzipien. Aus dieser Vielfalt
resultiert fiir viele Menschen eine allgemeine Verunsicherung hinsichtlich
ihrer eigenen Prinzipien. Mindestens zwei Konsequenzen sind zu beachten.
1. Anhand des hierarchischen Kontrollsystems wird deutlich, daB diese
Unsicherheit nicht einfach nur irgendwelche abstrakten Neigungen und
Einstellungen betrifft, sondern daB sie geméB der Hierarchie hinunter in
die Ebenen einfachsten Verhaltens und Erlebens wirkt. Von daher ist es
auch einleuchtend, daB Stérungen im Erleben und Verhalten ursdchlich mit
der iibergeordneten Ebene der Prinzipien verbunden sind, Angst- und
Panikanfille, Bulimie, bis zum Hungertod sind ebenso eine Folge der
Verwirrung auf der Prinzipienebene wie etwa Aggression in der Schule.
2. Da der Mensch das System seiner Prinzipien selbst konstruiert, kann dieses
System natiirlich auch Prinzipien enthalten, die nicht mehr in die Kategorie
des Sittlichen und des Ethos gehtren wie Machtstreben, iibersteigertes
Besitzstreben, Ausbeutung, Intoleranz u.a., die die o.g. Prinzipien in ihr
Gegenteil verkehren. In der Geschichte gibt es dafiir geniigend Beispiele.
Hier tut sich die Frage nach der Unterscheidungsfihigkeit des Individuums
von ,,gut’“ und ,bose* auf. Es steht vollig auBer Zweifel, dal diese
Unterscheidung nirgendwo klarer und eindeutiger getroffen werden kann
als auf dem Boden eines religios verankerten Prinzipiensystems.
Das Fazit dieser Abhandlung 146t sich wie folgt zusammenfassen: Der Mensch
definiert sich als Person iiber seine Prinzipien; m.a.W. er konstruiert seine
seelisch-geistige Existenz in eigener Verantwortung unter den individuell
aufgefaBten kulturellen, sozialen etc. Bedingungen. Dieses System von Prin-
zipien liefert im regelungstheoretischen Sinn die Referenzwerte fiir sein
Handeln und Erleben und sie wirken in der Regelungshierarchie bis hinunter
in die Details der Handlungsdurchfithrung. Beim Konstruieren dieses System-
konzepts kann der Mensch sich bestenfalls an den duBeren Merkmalen von
Modellen orientieren (,,Lernen am Vorbild*‘); Hinweise auf die intrapsychi-
sche, kognitive Struktur solcher Konstrukte hat er kaum. Die Schwierigkeit
dieser Aufgabe soll an einem Bild erldutert werden: Bei der Konstruktion des
eigenen Selbt findet der Mensch sich in der Situation eines Schiffbriichigen
auf hoher See, der mit ein paar herumschwimmenden Planken ein Schiff bauen
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soll nach vagen Erinnerungsbildern, ohne eine solche Kohstruktion je gesehen
zu haben. Er benotigt dringend ein Konstruktionssystem, um sich langfristig
vor dem Ertrinken retten zu kénnen.

Dieses System, das die Unterscheidungen von richtig und falsch, gut und bose,
also die Bedingung des UnrechtsbewuBtseins enthalt, kann allein die Religion
liefern, die eine Tradition von ethisch-moralischen Grundsétzen hat und diese
auch begriindet. Natiirlich 148t sich fragen, warum ein solches Wertesystem
nicht auch von anderen gesellschaftlichen Gruppen geliefert oder in gesell-
schaftlicher Ubereinkunft geschaffen werden konnte. Dafiir sind schlieBlich
historische Beispiele bis zuriick in die Antike bekannt. Die Antwort ist klar:
Alle diese Beispiele belegen mehr oder weniger deutlich das Scheitern
derartiger Versuche. Der Grund fiir das Scheitern liegt darin, daB den blof
menschlichen Ubereinkiinften die Macht der Verbindlichkeit fehlt. Werten,
die nicht transzendental verankert sind, ist eine gewisse Beliebigkeit eigen.
Die Verbindlichkeit von sittlichen Werten und Gewissen als Verhaltensregu-
lativ wird allein im transzendentalen Akt realisiert.

AbschlieBend 14Bt sich feststellen, daB die gegenwirtige psychologische
Theorienbildung, insbesondere unsere Kontrolltheorie des Handelns, die
Annahme eines sittlichen Handlungsregulativs erzwingt, Ohne diese Annahme
kann das Handlungsmodell nicht funktionieren. Zur Validierung und Begriin-
dung dieses Regulativs an der Spitze der Kontrollhierarchie ist offensichtlich
die transzendentale Dimension i.S. einer religiosen Verankerung nahezu
unumginglich. Die Mdglichkeit irgendeiner anderweitigen Verankerung ist
jedenfalls nicht in Sichtt.

So eroffnet die neueste Theorienbildung in der Psychologie allen im Bereich
der Religion und Theologie Titigen die Moglichkeit, ihre Denkmodelle nicht
mehr, wie bisher, in Apologese und Abwehr gegen die Psychologie entwerfen
zu miissen, sondern vielmehr mit der Psychologie integrativ konstruieren zu
konnen. Denn heute gibt die erfahrungswissenschaftliche Psychologie, auf
deren objektive Methoden ihre Vertreter zurecht stolz sind, denjenigen Recht,
die schon immer behaupteten, daf der Mensch, sofern er reflektiert, ohne
iibergeordnete Lebensprinzipien ein psychischer Torso bleiben mub.
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Stationen auf dem Weg zur Religionslehrerin und zum
Religionslehrer

Bemerkungen zum Fachpraktikum als der ersten Station der
Praxisbegegnung

L

Innerhalb der Lehramtsstudiengéinge, die an den Universititen absolviert
werden kénnen, gehoren schul- bzw. unterrichtspraktische Abschnitte mittler-
weile zu integrativen und unverzichtbaren Bestandteilen universitirer Leh-
rer(aus)bildung. Es scheint Konsens dariiber zu bestehen, daB sich diese in
der Tradition der Piddagogischen Hochschulen stehenden Praktika als erste
bescheidene Konkretionen angestrebter Berufswiinsche bewéhrt haben.

Wer hochschulintern die Fachpraktikantinnen und -praktikanten in den Stu-
diengéngen Ev. Religionslehre betreut und nach Orientierung bietenden
Wegweisern zur konzeptionellen Planung und organisatorischen Durchfiih-
rung der Praktika Ausschau hilt, wird nur wenige davon in der fachliterari-
schen Landschaft finden. Das Fachpraktikum, sofern es gegeniiber den
anderen Disziplinen Ev. Theologie mit einem emanzipatorischen Anspruch
auftritt, sieht sich um die Anerkennung als wissenschaftliche Veranstaltung
zu ringen genotigt. Diese standortbestimmende Aufgabe stellt die iiberschau-
bare Zahl von Autoren, denen an der Reputation des FPs gelegen ist, als
wesentlich und grundlegend heraus:

Nach Gert Otto’ gewinnen die Studierenden im Praktikum durch die bewuBte
Auseinandersetzung mit Unterricht didaktische Grundeinsichten. Darin liegt
also die didaktische Aufgabe des Praktikums und seiner wissenschaftlichen
Legitimation: jeder Unterrichtsversuch soll reflektiert und theoretisch durch-
drungen werden.”

Indem dem Praktikum die wissenschaftliche Funktion der Theorie-Praxis-Ver-
mittlung zugesprochen wird, erfahrt es fiir Folkert Rickers® die notwendige
Aufwertung als wissenschaftliches Lehrangebot. Im Kontext der Religions-
padagogik wird es zum Modell ,,forschenden Lernens‘ insofern, als den
Studierenden eine lernende Teilnahme am ForschungsprozeB einer ,.empiri-
schen Religionspidagogik‘ f:rmfjglicht,4 in den zukiinftig in besonderem MaBe
die Religionssoziologie und -psychologie eingebunden sein sollen.’

1 Otto, G., Das Fachpraktikum in Religion als didaktische Veranstaltung. In; Glauben und

Erziehen. Piddagogen und Theologen im Gesprich, hg. H. Heeger, 227-235, Neumiinster
1960.

2Ebd., 230.

3 Rickers, F. . Das religionspidagogische Fachpraktikum als Modell ,,Forschenden Ler-
nens“. In: Theologia Practica 7 (1972), 223-239.

4Ebd., 236.

3 Das von F. Rickers vorgestellte Programm einer ,,empirischen Religionspadagogik*® ist
von H.-D. Bastian kritisch kommentiert worden (ThP 7, 239-241). Die Zusammenschau

Religionspidagogische Beitriige 36/1995
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Wihrend G. Otto und F. Rickers fiir das Fachpraktikum vornehmlich die
,,Didaktik* und ,,(Religions)Padagogik* als Bezugsgrofen betonen, ist fiir
Johannes Lihnemann das FP konzeptionell ,,Zwischen Theologie und Unter-
richt** anzusiedeln,ﬁ wodurch die Arbeit an der ,,Sache*, sprich: die Einbin-
dung der Fachwissenschaften, stirker in den Blick genommen wird.” Der
Autor warnt allerdings vor der Gefahr einer bloBen ,,Zulieferung‘“ des
theologischen Gegenstandes: ,,Es muf verhindert werden, daf die ’Sache’ nur
fiir den Unterricht zurechtgestutzt wird wie auch umgekehrt, da man sie dem
Unterrichtsgeschehen als einen Fremdkorper 11‘1be:1:st1‘i]pt.“8 Dariiber hinaus
bestimmen weitreichendere Schwierigkeiten das Spannungsfeld des FPs ZWi-
schen Theologie und Unterricht: ,,Sind bestimmte Themen fir den Religions-
unterricht auszuklammern, nur weil sie weithin nicht in Schiilererwartungen
hineinpassen (z.B. biblische Inhalte und kirchliche Lehre)? Und umgekehrt:
Wie steht es um die theologischen Schiilerfragen, denen mit akademisch-
theologischen Theorien nicht befriedigend zu antworten ist (siche z.B. die
theologische Rede von Gott als dem "Vater’ und die eigenen Vatererfahrungen
der Schiiler)?“9 So sieht Lihnemann das FP als geeignete Herausforderun%
fiir die (Fach)Theologie und deren Selbstvermittlung und Denkbereitschaft.'

{lber einen Pfad, der sechzehn Jahre lang nicht ausgetreten wird, wichst
bekanntlich Gras. Unter verinderten Vorzeichen fragt Friedrich Johannsen
somit 1991 erneut nach dem Schliissel fiir ein sachgemiBes Theorie-Praxis-
Verhiltnis im Kontext des FPs.!! Als entscheidendes Qualifikationselement
stellt er die bewiltigte Erfahrung heraus: ,,Genau diese Qualifizierung wird
vernachlissigt, wenn theoretische und praktische Ausbildung in der ersten
Phase ohne Praxisbezug bleibt und damit die Auseinandersetzung mit der
Praxis und ein darauf basierender kritischer Umgang mit Theorien ausgeklam-
mert wird.“'? Somit zeichnet sich das FP als universitare Lehrveranstaltung
dadurch aus, daB es die Integration von Theorie und Praxis vor dem Hinter-
grund ihrer dialektischen Beziehungen anzustreben vermag. Es dient dazu,
.in dieser Schulwirklichkeit Unterrichtsgeschehen unter dem Blickwinkel
theoretischer Einsichten und Erkenntnisse wahrzunehmen, zu analysieren, zu
konzipieren und zu reflektieren...*, es fordert ,,die Ausbildung der Urteils-
kraft, die der Lehrer benétigt, wenn er sich der reflexion engage verpflichtet
weiB*, zugleich motiviert es ,,zum Studium wissenschaftlicher Theorien, die

beider Aufsitze ist lohnend.

6 I cihnemann, J. . Zwischen Theologie und Unterricht. Zur Konzeption eines Fachprakti-
kums. In: EvErz 26 (1974), 127-136.

7 Ebd., 127.

8 Ebd., 128.

9 Ebd., 130.

10 Bbd., 134,

11 Johannsen, F., Das Fachpraktikum als Ort sachgemiBer Theorie-Praxis-Vermittlung.
In: JRP 7 (1991), hg. P. Biehl et al., 197-208, Neukirchen-Vluyn.

12 Ebd., 201.
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der didaktischen Urteilskraft forderlich sein kénnen. “'* Erst wenn nicht linger
die Aufarbeitung und Behebung von Defiziten in der Kenntnis allgemein- und
religionspadagogischer Theorien vornehmlich Gegenstand und Ziel fachlich-
inhaltlichen Arbeitens im FP zu sein braucht, kann es nach F. Johannsen in
Zukunft die theologische und religionspadagogische Urteilskraft fordern und
somit ,,zu einem fruchtbaren Moment im Bereich der Theorie-Praxis-Vermitt-
lung werden... s
Dieser kurze AbriB iiber vorhandene Uberlegungen zum FP folgte der
Chronologie ihrer Entstehung, an der eine inhaltlich-konzeptionelle Genese
abzulesen ist: Bei G. Otto und F. Rickers hat sich das FP inhaltlich-konzep-
tionell eher an der allgemeinen Didaktik und den Erziehungswissenschaften
als Bezugswissenschaften zu orientieren. Es bleibt zu fragen: Was ist das
Spezifikum, daB hier von einem Praktikum in Religion gesprochen werden
kann? Hinweise wie ,,...er (der Unterrichtsentwurf; A.S.) umfaBt ausfiihrliche
Textexegese und Durchdringung der theologischen Problematik. .. «15 kénnen
nicht zufriedenstellen. Lihnemann und Johannsen beziehen dariiber hinaus die
Theologie als konstitutive GroBe in ihre Uberlegungen ein, ist doch das FP
Bestandteil der theologisch-religionspidagogischen Ausbildung zur Fachleh-
rerin oder zum -lehrer in Ev. Religionslehre.
Vor diesem Hintergrund der monumentalen Anspriiche an das FP ist meines
Erachtens ganz schlicht zu fragen: Welche Kompetenzen erwarten wir zum Zeit-
punkt des FPs von den Studierenden bzw. zu welchen Kompetenzen wollen wir sie
wihrend ihres FPs als ersten zaghaften Schritt in die schulische und vor allem
religionsunterrichtliche Wirklichkeit befdhigen, wenn doch der Erwerb bestimmiter,
den spezifischen Anforderungen des Faches Religion geniigenden Kompetenzen
insgesamt sowohl mit dem Studium als dem ersten Ausbildungsabschnitt als auch
mit der Anwirterzeit bzw. dem Referendariat als der zweiten Phase angestrebt wird?
Fast alle Lehramtsstudenten und -studentinnen sind zur Zeit des FPs Studie-
rende in hoheren Semestern, bei denen allgemeinpddagogische und -didakti-
sche Grundeinsichten und Kenntnisse durchaus vorhanden sein sollten. Mei-
nen eigenen Beobachtungen zufolge ist es zwar immer wieder zu erinnern
geboten, Unterricht als Kausalzusammenhang vielfiltiger Bedingungen und
Entscheidungen zu sehen (vgl. W. Klafki; W. Schulz), aber diese Riickgriffe
brauchen nicht zu Exklusivinhalten des FPs erhoben zu werden, sie sind
allenfalls einer Gesamtkonzeption dienlich.
Indem das FP wesentlich zum Forum der Selbstreflexion und Rezeption
theologischer Inhalte vor dem Hintergrund konkreter Unterrichtspraxis wird,
wird exemplarisch der Bezug theologischen Denkens auf die Lebenspraxis,
-erfahrung und -welt von vornehmlich jungen Menschen in der Gesellschaft
deutlich gemacht werden konnen. Durch diesen ersten Gewinn an ,,hautna-
hen‘* Einblicken in den triadischen Zusammenhang von Religion, Gesellschaft

13 Ebd., 203; Hervorhebungen im Original.
14 Ebd., 206.
15 010, a.2.0., 234.
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und Einzelnem (hier ist auch der Student/die Studentin gemeint!) in Erzie-
hungsprozessen erhilt das FP meines Erachtens sein universitéres Profil.
Warum ich die Frage nach einer dem aktuellen Zeitpunkt des FPs entspre-
chenden theologisch-religionspéidagogischen Kompetenz als so prominent
erachte und was ich letztendlich inhaltlich damit abstecken mochte, werde ich
an einigen Beobachtungen und Folgerungen aus meiner letzten Praktikumsbe-
treuung zeigen.

II.

1. Nach meiner Einschitzung nehmen die Studierenden nicht in den Blick,
daB sie durch diese ersten Praxiserfahrungen schon mit der zur Disposition
stehenden eigenen Berufssozialisation konfrontiert werden und das bishe-
rige Studium darin maBgeblich verankert sein kann. Konkret: Die im
Studium erworbenen Kenntnisse im Sinne eines Zuwachses an (auch
personlichen) Einsichten scheinen kaum eine Relevanz fiir die theologisch-
religionspadagogische Urteils- und Entscheidungsfahigkeit sowohl im Hin-
blick auf die schon angesprochene eigene Berufssozialisation als auch
hinsichtlich der damit verbundenen, bevorstehenden Unterrichtspraxis. Die
in den Lehrveranstaltungen aufgenommenen Inhalte scheinen nicht rezipiert
und reflektiert zu werden. Auch ihr moglicher Transfer wird nicht entschie-
den bedacht, zum Beispiel dahingehend, daf schon erschlossene Themen-
bereiche durchaus zu Teilthemen konkreter Unterrichtsgegenstinde hatten
werden kénnen.

2. Habe ich unter 1. die Berufssozialisation angesprochen, so ist in Folge die
Berufsidentitit zu nennen: DaB mit dem FP schon im Studium erste Schritte
in Richtung auf eine solche Identititsfindung gegangen werden, wird
meines Erachtens nicht geniigend gedanklich durchdrungen und gewiirdigt.
Die in diesem Beziehungsgeflecht von Sozialisation und Identitét angesie-
delte Auseinandersetzung mit dem ,,Wer bin ich?* bzw. ,,Wer will ich
sein?* (,,Lehrerrolle**) sollte im Kontext von aktuell diskutierten Theorien
zur religiosen Erziehung und Sozialisation von Midchen und Jungen
stattfinden. DaB die Studierenden im Rahmen ihrer schulischen Handlungs-
felder wesentlich zur religiosen Sozialisation des Kindes und des Jugend-
lichen beitragen, an deren Teilhabe verantwortungsvoll herangegangen

16 Ich spreche hier von der Betreuung der Fachpraktikantinnen und -praktikanten an der
Universitit Oldenburg im WS 1993/94. Wiihrend des Semesters fand einmal wochentlich
ein zweistiindiges Vorbereitungsseminar statt. Im AnschluB an das WS gingen die Studie-
renden fiir sechs Wochen an die unterschiedlichsten Schulen. Neben eigenen Beobachtungs-
und Hospitationsphasen fithrten sie in Absprache mit ihren Mentoren und Mentorinnen an
den Schulen in der Regel eine Unterrichtseinheit von sechs bis acht Stunden selbstiandig
durch. In der Zeit ihres eigenen Unterrichtens haben wir alle mindestens einmal besucht.
Eine Nachbesprechung iiber die gesehene Stunde schloB sich an. Knapp vor Beginn des
SoSe 1994 erfolgte eine Nachbereitung in Form einer eintigigen Kompaktveranstaltung.
Bis zum Ende des SoSe 1994 hatte von jedem und jeder ein ausfiihrlicher Praktikumsbericht
vorzuliegen.
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werden sollte, ist allemal am fernen Horizont ,,persénlichen‘‘ und ,,berufs-
bezogenen** Denkens sichtbar.

Somit 148t sich u.a. auch erkliren, daB vorhandenes didaktisches Material
zum Unterrichtsthema oftmals unreflektiert, d.h. iiber die Kopfe der
Schiiler und Schiilerinnen hinweg, ibernommen wird. Dem umfangreichen
Katalog an wiinschenswerten Sensibilisierungen ist das Kapitel hinzuzufii-
gen, daB schulischer Unterricht insgesamt eine Verzahnung und ein kom-
plexes Netz unterschiedlichster Anforderungsfdden von Praxis- und Sozia-
lisationsvollziigen ist. Dem zu unterrichtenden jungen Menschen in den
unterschiedlichsten Lebensaltern und je verschiedenen Lebenserfahrungen
und Lebens(um)welten ist als einem Fragenden und einem Suchenden nach
Sinngebungen, Wahrheit und Wirklichkeit zu begegnen.

3. Bietet der Wissenschaftsbetrieb ,,Universitit* eigene Identifikationsmog-
lichkeiten und persénliche ,,Auseinandersetzungspotentiale‘* fiir die Stu-
dierenden, so konnen jene im FP erfreulicherweise einen ProzeB gelingen-
der unterrichtlicher Vermittlung initiieren.

Erfreulich war der zogerliche Versuch zweier Studierender, ein Teilthema des rp
Seminars ,,Religion in meinem Leben‘‘ als Unterrichtseinheit fiir einen Kurs der
gymnasialen Oberstufe didaktisch zu reduzieren und angemessen aufzubereiten. In
der Unterrichtsstunde, die ich im Rahmen der Praktikumsbetreuung hospitiert habe,
waren eine iibergroBe Ansprechbarkeit und ein reges Interesse des Kurses zu
verzeichnen; die eigene Betroffenheit der jungen Menschen war deutlich zu spiiren,
konnten sie sich doch kritisch mit dem Phinomen Religion in Abgrenzung zu
Kirchlichkeit und Christsein auseinandersetzen und zum Nachdenken iiber einen fiir
sie neuen Religionsbegriff angeregt werden.

4. Viele Studierende lassen sich von dem reichen Angebot an Medien und der
Méglichkeit, vielfiltige Methoden im Unterricht zur Anwendung gelangen
zu lassen, ver-, nicht bezaubern, und zwar dergestalt, daB sie kritiklos zu
ihrer Ubernahme bereit sind. Ich méchte an dieser Stelle nicht mifverstan-
den werden. Es ist sicherlich zu begriifen, daf von diesem Einsatz im Sinne
einer Bezauberung reger Gebrauch gemacht wird; an diesem Punkt scheint
die Rezeption zu gelingen! Medien und Methoden gentigen sich aber nicht
selbst, sondern sind dem zu vermittelnden Inhalt in seiner Relevanz fiir die
Lerngruppe dienlich, miissen sich also auch auf ihre theologisch-didakti-
sche Aussagekraft hin befragen lassen. Ein Beispiel: Bei einem medialen
Einsatz der bekannten Miinsteraner Christusfigur ,,Christus hat keine
Hinde, nur unsere Hinde...* im Unterricht miifte im Vorfeld problema-
tisiert werden konnen, daB dieses Medium durchaus theologisch (heilsge-
schichtlich) kontrovers in den Blick zu nehmen ist. Wo bleibt, salopp
gesprochen, der christologische ,,Eigenwert, wenn ,.Menschenhand
alles ausrichten kann?

5. Da das Handlungsfeld der (zukiinftigen) Religionspidagogin und des
-padagogen, der Unterricht, wesentlich durch sprachliche Vorginge be-
stimmt ist, wird die Sprache nicht nur als Vermittlungsmodus von Inhalten,
sondern auch als Handlungstrigerin sehr ernsthaft in den Blick zu nehmen
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sein, ist doch in vielen Fillen Handeln identisch mit Sprechen. 7 Wie
gesprochen wird, d.h. inwieweit Intention und Wirkung sprachlicher
Vollziige korrelieren, entscheidet hier {iber die Wirkungen der unterricht-
lichen Praxis.

Deshalb ist ebenso ein hohes Maf sprachlicher Kompetenz in Richtung
eines sensiblen Umgangs mit der Alltags- und religiosen Sprache und damit
verbundener Implikationen (Was ist Religion? Wie wird der Mensch
religios?) erforderlich. Die in den letzten Jahren (auch in der Religionspid-
agogik) diskutierten Ansitze zur Bestimmung und Analyse religidser
Sprache (als metaphorischer Sprache, als symbolischer Sprache) sollten um
den oben angesprochenen, auf der analytischen Sprachphilosophie (Ordi-
nary Language Philosophy) basierenden Ansatz erweitert werden. Unter-
richtssituationen, in denen in einem 5. Schuljahr wie selbstversténdlich vom
,,Blut, das fiir uns vergossen wurde‘“ oder in einem 3. Schuljahr von der
,,wahrhaftigen Auferstehung* gesprochen wird, kénnten unter Beriicksich-
tigung und Wahrung der Korrelation von Absicht und Wirkung des
Sprechens vermieden werden. Eine solche Einsicht nétigt, das Augenmerk
(stirker als bisher) auf die Entwicklungsbedingtheiten und das damit
verbundene sprachliche Vermogen der Kinder und Jugendlichen zu richten.
Diesen Zusammenhang zu reflektieren, scheint mir gerade auch fiir die
Studierenden im FP wichtig zu sein (s. Punkt 2), kann die Reflektion doch
dazu beitragen, die theologische Kompetenz mit dem Anforderungsprofil
einer sprachlich-kommunikativen Kompetenz zu verbinden und die Bedeut-
samkeit in Hinblick auf religiose Sozialisationsverldufe (vor sprachlichen
Handlungsvollziigen) transparent(er) zu machen.

17 Ein Zweig der von den angelsichsischen Landern ausgegangenen analytischen Sprach-
philosophie, die Ordinary Language Philosophy, ist durch einen sprachhandlungstheoreti-
schen Ansatz geprigt. Durch die Frage ,,Was tun wir, wenn wir sprechen?‘* wird Sprache
als mit aktiven und bewufiten Handlungen verkniipft gesehen. Die Sprache kennt sogar
Wortverbindungen, die allein schon die Handlungen bewirken, die in ihnen ausgedriickt
werden. Ein Versprechen wird durch die AuBerung ,;Ich verspreche dir, dieses oder jenes
zu tun®*, ein Gliickwunsch wird durch die AuBerung ,,Ich begluckwunschc dich zu diesem
oder jenem‘‘ ausgesprochen. Diese Handlungen bediirfen also allein eines sprachlichen
Vollzuges. Ihnen ist der Oxforder Philosoph J.L. Austin durch den Begriff der performative
utterance, der performativen AuBerung, beigekommen. Seine Theorie der performativen
AuBerung hat er spiter um die Theorie der Sprechakte erweitert, womit er zum Ausdruck
bringen wollte, daB alles Sprechen, jede sprachliche AuBerung letztendlich eine Absicht
und ein Ziel verfolgt und darin also Handlung ist. Bei jeder sprachlichen AuBerung kann
gefragt werden: ,,Wozu wird sie ausgefiihrt?*“ und ,,Was soll sie bewirken?* Performative
AuBerungen stellen demnach nur einen Teilbereich der groBeren Klasse der Sprachhand-
lungen oder Sprechakte dar.



Stationen auf dem Weg zur Religionslehrerin 161

II1.

Welche Desideria konnen angesichts der geschilderten Beobachtungen und

Folgerungen aufgestellt werden?

Ich gehe davon aus, daf der Erwerb von Kompetenzen, wie sie fiir den

Religionspiadagogen und die -padagogin im schulischen Wirkungsfeld notwen-

dig sind, als Prozep erst am Ende der gesamten Ausbildungszeit vorliufig

abgeschlossen ist, und nenne in unserem Zusammenhang:

1. Das Fachpraktikum in Ev. Religion als Trias von intensiver Vorbereitung,
Durchfithrung und konstruktiver Nachbereitung kann nicht als exklusive
Aufgabe der Religionspidagogik zugeschrieben werden. Nach wie vor ist
es ein FP in Religion, wie G. Ottos Aufsatztitel besagt; insofern meint es
zum einen das zukiinftig zu erteilende und inhaltlich breit geficherte
Unterrichtsfach Religion, zum anderen verweist es auf den universitiren
Studiengang, der sich aus den Einzeldisziplinen Religionspidagogik, Sy-
stematische Theologie, Kirchengeschichte, Neues und Altes Testament zu
einem Ganzen konstituiert. Darin also muB F. Rickers widersprochen
werden, der dem FP eine genuin rp Kontur verleihen will, wodurch auch
die Reli%ionspéidagogik zur bloBen ,,Anwendungswissenschaft*‘ degradiert
wiirde. !

2. Eine kooperative Arbeit der Religionspiddagogik mit den iibrigen theologi-
schen Disziplinen ist ernsthaft zu bedenken. Dadurch kann fiir die Studie-
renden eine hohere Transparenz der fachlichen Inhalte und ihrer sich
bedingenden Verzahnungen im Sinne einer Reflexion der Fragestellungen
von Religion in paddagogischen Arbeitsfeldern erméglicht werden.

2.1 Fiir das FP bedeutet das:

a) Die als direkte Vorbereitung auf das FP ausgewiesene (in den meisten
Fillen) rp Veranstaltung ist gemif Absprache mit einem darauf abgestimm-
ten Lehrangebot einer anderen Disziplin gekoppelt.

oder

b) Im Sinne eines interdisziplinaren Arbeitens wird die vorbereitende Veran-
staltung so konzipiert, daff sowohl der Vertreter oder die Vertreterin der
Religionspadagogik als auch einer weiteren Disziplin daran beteiligt sind.

2.2 Fir andere Abschnitte im Studium bedeutet das:
Der Blick iiber den Tellerrand zu den Bezugswissenschaften zeigt, daB
projekt- und handlungsorientiertes Arbeiten in schulischen Erziehungspro-
zessen als forderliches Prinzip mittlerweile weithin Anerkennung gefunden
hat. Warum nicht auch die Studierenden zeitweise daran teilhaben und
somit die aufgestellten Postulate der Transparenz und Verzahnung Gestalt
annehmen lassen?

I8 Ahnlich ist B. Jendorffs Buch angelegt: Fachpraktikum Religion. Ein Leitfaden gegen
den Praxisschock. Miinchen/Stuttgart 1994.
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Anniiherungen an einen Themenbereich von verschiedenen Seiten kénnen
zwar zu Konfusionen fiihren, die allerdings wiederum zur personlichen
Auseinandersetzung und Selbstreflexion nétigen und somit Identifikationen
ermoglichen. Der Student oder die Studentin fragt sich: a) Welche Zugangs-
weise habe ich selbst angesichts der mir aufgezeigten Moglichkeiten und
Vielfiltigkeiten? b) Welcher Briickenschlag zu spiterem eigenen Unterricht
gelingt mir selbst, dadurch daB die durch projekt- und handlungsorientierte
Aufarbeitung von Inhalten transparent wird?

Ich nenne ein konkretes Beispiel aus dem Lehrangebot der Universitit
Oldenburg im SoSe 1994:

Religionspadagogik: Leben im Kloster
Projekt- und handlungsorientierter

RU am Beispiel eines mittelalterlichen
Frauenklosters

Kirchengeschichte: Frauenkloster als weibliche Lebenswelt
im Mittelalter

Textilgestaltung/Kulturgeschichte:  ,,Ora et labora™ — Nadelkunst in
. niedersichsischen Frauenklostern

3. Das FP mit den ersten eigenen Unterrichtsversuchen der Studierenden tragt
maBgeblich zur Schulung und Forderung der eigenen theologisch- (religi-
ons)pidagogischen Urteils- und Reflexionsfahigkeit bei. FP ist Training
zum ,,Freischwimmer*‘! Vor dem Hintergrund der sich bildenden Berufs-
identitiit sollte auch schon die Vorbereitung darauf Trockeniibungen ermog-
lichen, dadurch daB insgesamt Mut gemacht wird, der magischen Unan-
tastbarkeit der fachwissenschaftlichen Literatur und den fertigen Materia-
lien zur Gestaltung von RU durch den eigenen, begriindeten Standpunkt
kiihn entgegenzutreten und ein eigenes theologisch-(religions)padagogisch-
didaktisches Gespiir fiir Unterricht entwickeln zu lassen.

4. In jiingster Zeit beschiftigt sich verstérkt die Praktische Theologie mit der
Betrachtung und der Relevanz von Sprache in den ihr eigenen Untersu-
chungsfeldern. 19 Hier scheint eine erneute Besinnung auf den Ursprung des
Wortes Theologie stattgefunden zu haben, in dem immer schon sowohl die
objekt- und metasprachliche Komponente (religiose Sprache — wissen-
schaftliche/theologische Rede) als auch die Vermittlungs- und Uberset-
zungskomponente impliziert ist.

Aber gerade auch dieser nun initiierte Weg ist zukiinftig fiir die Religions-
padagogik von prominenter Bedeutung (s. Punkt 5). Ich meine an dieser
Stelle nicht die schon erfolgte und intensive Inblicknahme von kommuni-
kativen Ansitzen oder Konzeptionen, die Symbole und Metaphern als

19 Vgl. Grozinger, A., Die Sprache des Menschen. Ein Handbuch. Grundwissen fiir
Theologinnen und Theologen Miinchen 1991. Luther, H., Predigt als Handlung. Uberle-
gungen zur Pragmatik des Predigens. In: ZThK 80 (1983) 223-243,
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Eigenheiten der Sprache der Religion betonen.

Im Sinne des unter II, Punkt 5 Gesagten erwége ich hier eine kommunika-
tiv-alltags-(theo)logische Ausprigung, die zum jetzigen Zeitpunkt noch
kein Standbein in der Religionspidagogik gefunden hat. Wie wichtig die
Entwicklung einer sprachlichen Kompetenz in der Ausbildung zum Religi-
onslehrer und zur -lehrerin ist, mag man vermuten und ermessen, wenn
Sprachfihgkeit vor dem Hintergrund religidser Sozialisationsverldufe be-
trachtet wird.

Nur: In welcher Sprache bzw. adidquaten Sprachform macht sich der
Religionslehrer in dem ihm zugedachten Kontext des Religionsunterrichts
(mit den dem Fach zugesprochenen Inhalten) verstindlich? Wie gelingt
Kommunikation? Es ist unbestritten, daB er zum einen die allen vertraute
Alltags- und Umgangssprache verwendet, sich zum anderen aber auch mit
der spezifischen Sprache der Religion (,,religiose Sprache*) konfrontiert
weil. Wo sind hier Ubereinstimmungen, wo Differenzierungen, wo
Briickenschlige auszumachen? Die Auseinandersetzung dariiber wird unter
der MaBgabe eines gebotenen verantwortlichen Redens in religiésen Lern-
prozessen umso dringlicher.

Soweit ich das iiberblicke, scheint ein sich an der englischen Sprechakt-
theorie orientierender Ansatz eine nicht nur fiir die Praktische Theologie
(die sie zdgerlich betrachtet), sondern auch fiir die Religionspadagogik
attraktive Ausgangslage zu sein. Die Bedeutsamkeit dieses Ansatzes kann
durch seine denkbar einfache Grundidee erahnt werden: Was tun wir, wenn
wir sprechen? Sie zielt auf die Beriicksichtigung und Wahrung von Absicht
und Wirkung des Sprechens in unseren alltiglichen Situationen. Zu einem
betrichtlichen Teil realisiert sich RU durch sprachliche Handlungsvollzii-
ge. Damit wird ein umfassender Fragenkatalog aufgeschlagen:

— Was macht der Religionslehrer oder die -lehrerin sprachlich im Unter-
richt: Welcher Sprechakte bedient er/sie sich?
— Gibt es spezielle Sprechakte in religiosen Lernprozessen? (Zusammenhang
von Inhalt, Absicht und Wirkung)
— Was sind dann ,,religiose Sprechakte* im RU?

Die weitere Untersuchung dariiber wird einen entscheidenden Anteil an der
Beantwortung der Frage ,,Was triigt dazu bei, daf das Kind oder der junge
Mensch religios wird?“* nehmen.

Da dieses Desiderat das weitestreichende ist, habe ich es an das Ende des
Aufsatzes gesetzt und schlieBe mit ihm. Ich hoffe, daB es dadurch linger
in Erinnerung bleibt und eines Tages —,,who knows when?*‘ — Niederschlag
in der universitiren Ausbildung der Religionslehrer und -lehrerinnen
findet.






Stellungnahme der Vorsitzenden der fachdidaktischen
Fachgesellschaften zum Positionspapier

der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) zu

Abitur — Allgemeiner Hochschulreife/Studierféhigkeit

Angesichts der groBen Bedeutung von Bildung und Ausbildung fiir den
. Wissenschaftsstandort Deutschland*‘ formuliert die Hochschulrektorenkon-
ferenz in einem vorliufigen Positionspapier vom Mai 1995 Erwartungen an
die Studierfihigkeit der Abiturienten und skizziert Leitlinien einer Reform der
Lehrerbildung.

Ein besonderes Anliegen ist der HRK dabei die stirkere Riickbindung der
Fachdidaktik an die Schulpraxis. Diese Kopplung glaubt die HRK dadurch
verbessern zu kénnen,

,.daB die Fachdidaktiken nicht durch Professuren auf Lebenszeit vertreten
werden, sondern wissenschaftlich qualifizierte, d.h. promovierte, Schulprak-
tiker nach Ausschreibung und Auswahl durch die Hochschulen fiir Lehre und
Forschung in der Fachdidaktik zeitlich befristet in die Hochschule wechseln®.
Die Vorsitzenden der fachdidaktischen Fachgesellschaften begriiBen das An-
liegen, Fachdidaktik und Schulpraxis stirker zu verkniipfen. Sie halten den
vorgeschlagenen Weg jedoch fiir falsch. Er fiihrt nicht zu einer Professiona-
lisierung der Lehrerausbildung. Vielmehr wiirde ein solches Verfahren eine
Abwertung der Fachdidaktik, wenn nicht das Ende der wissenschaftlichen
Lehrerausbildung bedeuten.

1. Konsequenzen fiir die Forschung

Fachdidaktik ist die Wissenschaft vom fachspezifischen Lehren und Lernen
innerhalb und auBerhalb der Schule.

Im Rahmen ihrer Forschungsarbeiten befaBt sie sich mit der Auswabhl,
Legitimation und der didaktischen Rekonstruktion von Lerngegenstinden, der
Festlegung und Begriindung von Zielen des Unterrichts, der methodischen
Strukturierung von Lernprozessen sowie der angemessenen Beriicksichtigung
der psychischen und sozialen Ausgangsbedingungen von Lehrenden und
Lernenden. AuBerdem befaBt sie sich mit der Entwicklung und Evaluation von
Lehr-Lernmateralien.

Die wissenschaftliche Fachdidaktik sichert damit die interdisziplindre Bear-
beitung von Bildungs- und Qualifikationsanforderungen, die z.B. durch die
Einfithrung neuer Technologien, gesellschaftlichen Wandel oder globale Um-
weltverinderungen entstehen. Dazu gehoren z.B. Arbeiten zum Sprachverste-
hen, zum politischen Lernen und zu vorunterrichtlichen Vorstellungen von
naturwissenschaftlichen Begriffen.

Die Fachdidaktik beschiftigt sich — wie bereits erwahnt — nicht nur mit
schulischen Vermittlungsprozessen. Beispielsweise fiihrt die Anforderung
nach lebenslangem Lernen in den verschiedenen Bereichen der Aus- und
Weiterbildung von Jugendlichen und Erwachsenen zu einer Diversifizierung
fachdidaktischer Forschungsfelder. Weiterhin werfen die gesellschaftlichen
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Auswirkungen von Forschungsgebieten wie beispielsweise von Atomphysik,
Gentechnik und Neurobiologie Fragen nach der Wahrnehmung und Beurtei-
lung von Wissenschaft in der Gesellschaft auf, die von den zustandigen
Fachdidaktiken im In- und Ausland zunehmend aufgegriffen und wissenschaft-
lich bearbeitet werden. Dariiber hinaus wird Fachdidaktik bei der Beratung
und kritischen Begleitung von Bildungspolitik wichtig, etwa im Bereich der
Formulierung einer europaischen Sprachenpolitik. Somit stellt die Schulpraxis
nur ein Praxisfeld der Fachdidaktik dar.

Die genannten vielfiltigen Forschungsaufgaben konnen nur dann erfolgreich
durchgefiihrt werden, wenn fachdidaktische Forschung fachlich breit ange-
legt, langfristig konzipiert und institutionell durch Professuren abgesichert ist.

Eine Umsetzung der im Positionspapier vorgestellten Uberlegungen bedeutete
das Ende der fachdidaktischen Forschung. Dies wire um so weniger verstand-
lich, als innerhalb der Erziehungswissenschaften und der Psychologie gerade
in den letzten Jahren die Bedeutung des fachspezifischen Lernens hervorge-
hoben wird. Uberdies wird in den USA und Japan die fachdidaktische
Forschung unter dem Aspekt der Zukunftssicherung verstirkt gefordert.

2. Konsequenzen fiir die Lehrerausbildung

Im Rahmen der Lehrerausbildung nehmen die verschiedenen Fachdidaktiken
eine vermittelnde Funktion zwischen Schule, Fachwissenschaften und Erzie-
hungswissenschaften wahr. Sie tragen in dieser Funktion wesentlich dazu bei,
die Lehrerbildung in den verschiedenen Fichern auch in padagogischer
Hinsicht wissenschaftsorientiert zu gestalten. Sie fiihren die kiinftigen Lehre-
rinnen und Lehrer an kognitions-, motivations- und entwicklungspsychologi-
sche Determinanten fachlichen Lehrens und Lernens sowie an theoriegeleitete
Planung, Durchfiihrung und Evaluation von Unterricht heran; sie machen
ihnen weiterhin die methodischen Moglichkeiten und Grenzen, ficherverbin-
denden Dimensionen und die gesellschaftlichen Anwendungsbeziige des Fa-
ches deutlich. Ein Ansatz ,aus der Praxis fiir die Praxis‘ schlieBt diese
wissenschaftliche Perspektive nicht ein. Dies gilt nicht nur fiir die Lehramts-
studiengiinge der Sekundarstufen I und 11, sondern gleichermafen fiir die der
Primarstufe. Der Bereich des grundlegenden Lernens in der Primarstufe kann
nicht von den iibrigen schulbezogenen Arbeitsfeldern abgetrennt werden.
Die fachdidaktischen Studienanteile in der ersten und zweiten Phase und die
Praxiserfahrung allein befahigen aber keineswegs dazu, die Fachdidaktik an
Hochschulen und Universititen in Forschung und Lehre eigenverantwortlich
zu vertreten. Denn auch fiir die Fachdidaktik ist die Verzahnung von For-
schung und Lehre unabdingbar.

Wiirden die im Positionspapier der HRK genarmten Uberlegungen Wirklich-
keit, so bedeutete dies einen Riickschritt in lingst iberwundene Zeiten. Die
Lehrerbildung wurde doch gerade deshalb reformiert, weil die Studierenden
theoriegeleitet an die Schulpraxis herangefiihrt werden sollten. Die fachdidak-
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tische Ausbildung der Studierenden der verschiedenen Lehréimter wiirde dann
wieder durch Lehrer erfolgen wie seinerzeit an den Lehrerbildungsanstalten.
Weiterhin ist zu bedenken, daB promovierte Lehrerinnen und Lehrer {iberwie-
gend am Gymnasium titig sind. Folglich erhielten auch die Studierenden der
Lehrimter an Grundschulen, Hauptschulen, Realschulen und zum Teil sogar
an Sonderschulen die fachdidaktische Ausbildung praktisch ausschlieflich von
Gymnasiallehrern. Dies widersprache der spezifischen pédagogischen Aus-
richtung der verschiedenen Schultypen, insbesondere den besonderen Anfor-
derungen und Aufgaben der Primarstufe, auf die die HRK in ihrem Positions-
papier besonders abhebt. Hinzu kommt, daB es ohne fachdidaktische Profes-
suren keine fachdidaktischen Promotionen gibt und damit letztendlich fach-
fremde Qualifikationen vorliegen.

Natiirlich ist die Abordnung von Lehrerinnen und Lehrern an fachdidaktische
Lehrstiihle als Mitarbeiter fiir die Lehrerbildung von Vorteil. Sie ist ein Weg
unter mehreren, den Praxisbezug zu vertiefen. Sie ergénzt die Kontakte, die
die Fachdidaktiker mit der Schule halten.

3. SchluB

Fachdidaktische Professuren sind unerléflich. Deshalb wenden sich die Vor-
sitzenden der fachdidaktischen Fachgesellschaften mit allem Nachdruck gegen
die im Positionspapier der HRK formulierten Uberlegungen, die Fachdidaktik
an Hochschulen und Universititen lediglich durch zeitweise abgeordnete
Lehrer und Lehrerinnen vertreten zu lassen.

Sie sehen mit Befremden, daB dieses Positionspapier ohne Konsultation der
betroffenen Fachvertreter entstanden ist. Die Konferenz der Vorsitzenden der
fachdidaktischen Fachgesellschaften (KVFF) bietet der Hochschulrektoren-
konferenz eine Zusammenarbeit in allen Fragen an, die die weitere Entwick-
lung der Fachdidaktik betreffen. Dabei sollte es auch um die Forderung des
wissenschaftlichen Nachwuchses gehen.

Salzau, den 08.09.1995

Unterzeichner

Symposium Deutschdidaktik

Deutsche Gesellschaft fiir Fremdsprachenforschung (DGFF)

Fachverband Moderne Fremdsprachen (FMF)

Konferenz fiir Geschichtsdidaktik. Verband der Geschichtsdidaktiker
Deutschlands e. V.

Gesellschaft fiir Didaktik der Mathematik (GDM)

Arbeitsgemeinschaft Fachdidaktik der Naturwissenschaften und der
Mathematik (AFNM)

Sektion Fachdidaktik im Verband Deutscher Biologen e.V. (VDBiol)

Fachgruppe Chemieunterricht der Gesellschaft Deutscher Chemiker (GDCH)

Gesellschaft der Didaktik der Chemie und Physik (GDCP)
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FachausschuB Didaktik der Physik der Deutschen Physikalischen Gesellschaft
(DPG)

Deutsche Vereinigung fiir politische Bildung

Sektion Politische Wissenschaft u. politische Bildung der Deutschen

Sektion Sportpidagogik der Deutschen Vereinigung fiir Sportwissenschaft

Vereinigung fiir politische Wissenschaft
Arbeitsgemeinschaft Katholischer Katechetik-Dozenten (AKK)
Arbeitskreis fiir Religionspadagogik (AfR)

Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts e.V. (GDSU)

(dvs)

Fur die folgenden Fachgesellschaften:

Symposium Deutschdidaktik
L

Fachverband Modemey Fremdsprachen (FMF)

Konferenz fir Geschichisdidaktik. Verband der Ge-
schichisdidakliker Deutschlands e.V.

Arbansgeméinschaﬁ Fachdidaktik der Natur-
wissenschaften und der M atik (AFNM)
Fachgruppe Chemieunterricht der Geselischaft

Deut: ‘her—l.‘\h:miker GDCH)

Fachausschull Didaklik der Physik der
schaft (DPG)

Sektion Politische Wissenschaft u. politische Bil-
dung der Deutschen Vereinigung
fiir politische Wissenschaft /

..... Feo L«%f(/‘“"‘rh

Deutsche Gesellschaft fiir
Fremdsprachenforschung F)

= e

Hochschulverband filr Geographie

B

Gesellschaft fiir Didaktik der Mathematik (GDM)

LT

Sektion Fachdidaktik im Verband

Deutscher Biolpgen e.V. (VDBiol)

Gesellschaft der Didaktik der

Deutsche Vereinigung flr pol e Bildung

L

Arbeilskreis fu/r Religionspadagogik (ATR)

Semun[éponpadagoglk der Deutschen

Vereinjgung fj rSpoMssansmaft(gvs)
-
A Lt

Salzau, den 08.09.1995

Gesellschaft filr Didakilk des Sachunterrichis eV,

(GDSU) : Alzes
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