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Vorwort

Religionspidagogische Beitrige 39/1997 werden eingeleitet durch drei Bei-
trige mit akademischem AnlaB, ndmlich die Antrittsvorlesungen (in alphabe-
tischer Reihenfolge) von M. Blasberg-Kuhnke, U. Meier und M. Scharer.
Es folgen drei Beitrige zur empirischen Religionspadagogik. Der Beitrag von
H. Mendl kniipft dabei an die Forschungen von E. Paul an; das wissenschaft-
liche Werk des geschitzten verstorbenen Kollegen Eugen Paul wird im Heft
40/1997 bibliographisch dokumentiert und zugleich die Bibliographie zur
Kirchengeschichte fortgefiihrt werden. Der Beitrag von S. Goerlich legt eine
Untersuchung zur Stufentheorie von J. Fowler vor. In der Reihe der bisherigen
RpB-Beitrige zur Entwicklung des Katholischen Religionsunterrichts in den
Neuen Bundeslindern steht die umfangreiche Untersuchung von G. Svoboda
und N. Réhrkohl. Wegen dieses Umfangs wurde der Beitrag bis auf die
Zusammenfassung in einer 13-Punkte-Schrift gedruckt, die aber wohl noch
gut lesbar ist; desgleichen mufiten die komplexen Tabellen und Grafiken direkt
ibernommen werden — mit Problemen fiir den Satzspiegel statt aufwendiger
Neubearbeitung.

Die Beitriige von S. Leimgruber und K.J. Lesch richten auf je eigene Weise
den Blick auf das Kind, wihrend E. Spiegel sich mit Ausdrucksformen
jugendlicher Religiositit auseinandersetzt. H.G. Ziebertz beschliefit mit einer
Untersuchung zur historischen Religionspadagogik das Heft ab.

dokok

Mit dem Jahrgang 1997 wird leider eine maBvolle Preisanhebung notwendig.
Religionspidagogische Beitrdge haben den Abonnementspreis von 30,- DM
(zuziiglich Porto) seit 1994 fiir insgesamt 3 Jahre konstant gehalten. Aufgrund
der Preisentwicklung bei Papier und Druck sowie Hard- und Software bei der
Erstellung der Druckvorlagen wird es leider unvermeidlich, den Abonne-
mentspreis auf 33,- DM anzuheben und die Portokosten kiinftig den jeweiligen
Entwicklungen anzupassen. Wir bitten die Leserinnen und Leser um Verstéind-
nis; vielleicht hilft dabei, daB eine Zeitschrift dieses Umfangs, iiber einen
Verlag verlegt, mehr als das Doppelte kosten wiirde. Es darf aber auch diesmal
erwartet werden, daB dieser neue Preis ldnger als ein Jahr gehalten werden
kann.

Kassel, im Juli 1997 Herbert A. Zwergel
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Martina Blasberg-Kuhnke

Theologie studieren als Praxis.
Ein Beitrag zur Korrelationsdiskussion'

1. ,,Wir erinnern uns an das, was wir brauchen* — Zum
Phiinomen alltiglicher Korrelation

Teilnehmerorientierte kirchliche Erwachsenenbildung arbeitet mit einem
Grundsatz, der inzwischen bereits den Charakter einer Beschworungsformel
angenommen hat: ,,Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer ’da abholen, wo sie
stehen’.** So klischeehaft diese Wendung oft gebraucht wird, beriihrt sie doch
das fiir die Religionspidagogik des Erwachsenenalters, die Agogik, zentrale
Phinomen alltdglicher Korrelation. Glaubensfragen werden lebensweltlich
oder (lebens-)situationsbezogen verortet und auf diese hin zu beantworten
gesucht. So fragt beispielsweise die inzwischen iiber siebzigjihrige Elisabeth
Moltmann-Wendel: ,,Hatte Jesus eine Oma?‘? Diese Frage wird ihr erst zu
einer, als sie sich selbst in dieser Rolle vorfindet. ,.Ich bin GroBmutter*,
beginnt ihr Artikel, der im Fortgang die religiose, kirchlich-theologische und
gesellschaftliche Situation altgewordener Frauen ausleuchtet. Auf den ,,Man-
gel an biblischen GroBmiittertraditionen‘> kommt sie nur in einer kurzen
Passage zu sprechen. Es geht eigentlich um die ,,Oma“ — um die Not und die
Herausforderung, die Altern als gesellschaftliche, psychische, aber auch
religiose Wirklichkeit fiir die betroffenen alten Frauen bedeutet.

An diesem Beispiel zeigt sich: Existentielle und biographische Erfahrungen
lassen — so der christliche Referenzrahmen als Deutehorizont den betroffenen
Subjekten iiberhaupt zuginglich ist — kreativ nach der Wechselbeziehung
zwischen erlebter, oder gar erlittener, Lebenssituation und dem biblisch
verbiirgten christlichen Glauben fragen. Dabei bedienen sich die, die so
fragen, einer Form der ,,didaktischen Reduktion** ganz eigener Art. Aus der
Fiille der jiidisch-christlichen Tradition oder aus der christlichen Glaubensge-
schichte werden jene Situationen, Teiltraditionen, Personen und Erzidhlzusam-
menhinge aufgenommen, die hier und jetzt ,,passen*, die, wie auch immer,
helfen, die eigene als deutungsbediirftig erfahrene Lebenswirklichkeit zu
erhellen. Eine solche Umgangsweise beschrinkt sich dabei nicht auf indivi-
duelle und biographische oder soziale Lebenssituationen; sie findet sich, wie
ich in einer Untersuchung iiber religioses Lernen in den neuen sozialen
Bewegungen festgestellt habe,* hiufig auch bei der Suche nach der Bewilti-

I Der folgende Text stellt die iiberarbeitete Fassung der Antrittsvorlesung als Professorin
fiir Praktische Theologie am Institut fiir Katholische Theologie der Universitdt Osnabriick
am 14. Juni 1996 dar.

2 E. Moltmann-Wendel, Hatte Jesus eine Oma? Von den heutigen Schwierigkeiten und
Freuden, eine GroBmutter zu sein, in: Publik-Forum Nr. 6, vom 24. Mirz 1995,
3 Ebd.

4 Vgl. M. Blasberg-Kuhnke, Erwachsene glauben. Voraussetzungen und Bedingungen des
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4 Martina Blasberg-Kuhnke

gung von Gegenwartsherausforderungen. Sie zeigt sich dort, wo nach Wert-
und Verhaltensorientierungen oder nach exemplarischen Lebensentwiirfen
gefragt wird, die zum Christsein im Horizont globaler Krisen ermutigen.
Fulbert Steffensky bezeichnet die so Agierenden provozierend, wenngleich
mit grofer Sympathie, als ,,wilde Exegeten‘‘: ,,Wir erinnern uns an das, was
wir brauchen.

Was hier passiert, entspricht in der Grundausrichtung, wenngleich noch nicht
im Vollsinn, dem, was sich in der Religionspadagogik als ,,Prinzip der
Korrelation* und, ihm folgend, als ,,Didaktik der Korrelation** durchgesetzt
hat. An dieser Stelle ist vorerst entscheidend: Es gibt offenkundig Individuen,
Gruppen und Bewegungen, denen es gelingt, den Glauben ,,im Kontext des
Lebens vollziehbar und das Leben... im Licht des Glaubens verstehbar
werden*® zu lassen. (Die mit der Religionspidagogik Vertrauten werden
unschwer die Kurzformel des Korrelationskonzepts im Synodenbeschlufl zum
Religionsunterricht wiedererkannt haben.) Es gibt sie also, denen die ,,Ein-
iibung in die Suche nach einem eigenen Stil christlichen Glaubens*’, wie
Rudolf Englert es formuliert hat, moglich ist.

2. Korrelationsdidaktik vor dem Ende?

Das ist bemerkenswert, und sogar trostlich, angesichts der Tatsache, daB
diese, nach Auffassung des Mitverfassers Wolfgang Nastainczyk, ,,folgen-
reichste innovative Leistung“3 des Synodenbeschlusses zum RU, der die
katholische Religionspadagogik und Religionsdidaktik seither entscheidend
bestimmt hat, zunehmend zu deren ,,Sorgenkind*‘ geworden ist. So war etwa
das auf Einladung der Kommission fiir Erziehung und Schule der Deutschen
Bischofskonferenz im Mirz 1993 durchgefiihrte Symposion ,,Religionsunter-
richt zwanzig Jahre nach dem SynodenbeschluB‘* bestimmt von einem breiten
Konsens der Anwesenden aus der religionspidagogischen Theorie und Praxis,
,,daB ein didaktischer Tradierungswechsel stattfinden muB angesichts des
rapiden Relevanzverlusts des christlichen Glaubens und der ihm fehlenden
Ankniipfungspunkte im Leben der meisten Schillerinnen und Schiiler®. Er

Glaubens und Glaubenlernens Erwachsener im Horizont globaler Krisen, St. Ottilien 1992,
252-322.

5 F. Steffensky, Wir erinnern uns an das, was wir brauchen, in: H.E. Bahr, G. Mahike,
D. Solle, F. Steffensky, Franziskus in Gorleben. Protest fiir die Schopfung, Frankfurt 1991,
59-61.

6 Synodenbeschlu der ,,Gemeinsamen Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik
Deutschland*, Der Religionsunterricht in der Schule 2.4.2, Freiburg 1976, 136.

7R. Englert, Die Korrelationsdidaktik am Ausgang ihrer Epoche. Plidoyer fiir einen
ehrenhaften Abgang, in: G. Hilger, G. Reilly (Hg.), Religionsunterricht im Abseits? Das
Spannungsfeld Jugend — Schule — Religion, Miinchen 1993, 97-110, hier 101.

8 W. Nastainczyk, Der Synodenbeschluf zum Religionsunterricht — Geschichte und Zu-
kunft, in: Sekretariat der DBK (Hg.), Religionsunterricht zwanzig Jahre nach dem
Synodenbeschluf. Dokumentation des Symposions vom 23.-25. Mirz 1993 in Bergisch
Gladbach/Bensberg (Arbeitshilfen 111), Bonn 1993, 13-28, hier: 22.
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verbindet sich mit der skeptisch-pessimistischen Einschitzung, die Gottfried
Bitter und Hans-Willi Winden zusammenfassend wiedergeben, diese Frage
insinuiere ,,das Ende der im Synodenbeschluf grundgelegten korrelativen
Didaktik, wenn sie denn iiberhaupt im Unterricht tatsichlich zur Geltung
gekommen*‘'” sei.

Uniibersehbar erfihrt die Korrelationsdidaktik gegenwirtig also Anfragen und
Kritik und dies auch vonseiten derjenigen, die sie mitentwickelt und vorange-
trieben haben. Allenthalben schwindet der Optimismus, die zentralen Gehalte
der biblisch bezeugten jiidisch-christlichen Tradition lieBen sich auch nur
einigermafien zusammenhidngend, wenn nicht gar ,unverkiirzt”, in eine
korrelative Wechselbeziehung zur Lebenswirklichkeit von Kindern und Ju-
gendlichen bringen.'' Belassen wir es vorlaufig bei diesen Schlaglichtern; soll
es hier doch einmal nicht zuerst um die Schiilerinnen und Schiiler, um
Erwachsene in Gemeinden, um den Kontext von Erwachsenenbildung oder
Altenarbeit gehen, sondern um Theologiestudierende und das Theologiestudi-
um. Verschiedentlich ist nimlich in der angeschnittenen Diskussion um Ende
oder Zukunftsfihigkeit des Korrelationskonzepts der Verdacht geduBert wor-
den, ,,daB der Religionsunterricht ein Problem — die Vermittlung von Glaube
und Erfahrung —16sen soll, was den Religionslehrerinnen und -lehrern in ihrem
eigenen Leben zunehmend weniger gelinge und das von der Theologie bislang
unzureichend beleuchtet worden sei*“!?. Rudolf Englert geht in seinem ,,Pli-
doyer fiir einen ehrenhaften Abgang** der Korrelationsdidaktik sogar noch
einen Schritt weiter: ,,DaB Religionslehrer/Innen andere schwerlich lehren
konnen, was sie nicht gelernt haben, trifft die gesamte universitdre Theolo-
genschaft. Diese hat sich, bei allen sicherlich vorhandenen guten Ansitzen,
nicht entschieden genug der Aufgabe gestellt, Theologie korrelativ zu lehren.
Wie aber sollen Religionslehrer/Innen und Schiiler/Innen "korrelationsfihig’
werden, wenn die 'grofe’ Theologie hier nicht Spuren legt und Schneisen
schldgt, wenn das Studium der Theologie (als Ganzes!) nicht auch Einiibung
in eing solche Form raum-zeitlich und biographisch geerdeten Theologisierens
ist?

Damit landet der ,,Schwarze Peter** bei den die Theologie Lehrenden,
zumindest auch bei ihnen; denn die anderen Faktoren, die bei den Institutionen
Schule und Kirche, bei den Schiilerinnen und Schiilern und ihrer Lebenswelt
liegen, und viele andere mehr, sollen keineswegs als quantité negligeable
angesehen werden, wenn es hier im folgenden um diese Dimension der

9 G. Bitter, H.-W, Winden, Diskussionsschwerpunkte des Arbeitskreises ,,Von der korre-
lativen zur kommunikativen Didaktik?‘, in: DBK, Religionsunterricht, 103f., hier: 103.

10 Ebd.

Wvel. M. Blasberg-Kuhnke, Lebensweltliche Kommunikation aus Glauben — Zur koino-
nischen Struktur des Religionsunterrichts der Zukunft, in: DBK, Religionsunterricht,
103-129, hier: 108.

12 Bitter, Winden, Diskussionsschwerpunkte, 103.

13 Englert, Korrelationsdidaktik, 101.
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Korrelationsproblematik geht. Sie ist auch eine und sie ist zudem eine, an der
gearbeitet werden kann und muB. Es geht um das Ziel, Theologie studieren
als Praxis einer personlich-biographisch verantworteten christlichen Existenz
unter den gesellschaftlichen und kirchlichen Bedingungen der Gegenwart und
im Zugehen auf eine religionspddagogische Berufsrolle erfahrbar werden zu
lassen.

3. Zur Notwendigkeit, Theologie korrelativ zu lehren

Der Anspruch an die Lehrenden der Theologie tritt deutlich hervor: Sich der
Aufgabe stellen, Theologie korrelativ zu lehren. Theologische Lernprozesse
selbst miissen sich den Beteiligten als eine korrelative Vermittlung von Alltags-
und Gegenwartserfahrung und christlicher Glaubenshoffnung erschliefien.
Denn auch fiir Theologiestudierende gilt zunehmend, was sich als Grundpro-
blem eines korrelativen Unterrichts zeigt: Es kann nicht mehr einfachhin davon
ausgegangen werden, daB junge Erwachsene, die sich zum Theologiestudium
entscheiden, einen Bezug zu einer Praxis gelebten Glaubens mitbringen, in
der korrelativ jenes Frage-Antwort-Geschehen zwischen iiberliefertem Glau-
ben und lebensweltlicher Erfahrung und gelebtem Glauben heute greift. 3
Das Problem spitzt sich zu, wenn danach gefragt wird, wie bedeutsam eine
Glaubensgemeinschaft — eine Gemeinde oder ein Jugendverband etwa — fiir
die Moglichkeit kommunikativ vermittelten Einiibens darin, was es heiBt, in
dieser Zeit, in dieser Gesellschaft und in dieser Kirche Christin oder Christ
zu sein, ist. In meinen praktisch-theologischen Seminaren bekundet ein
beachtlicher Teil der Studierenden, keine eigene Erfahrungen mit Gemeinde,
einem Jugendverband, einer Gruppe oder sonst irgendeiner Glaubensgemein-
schaft von Christen zu haben. Manche bedauern dies ausdriicklich und
begriinden die Wahl des Theologiestudiums und den Wunsch, Religionsleh-
rerin oder -lehrer zu werden, gerade damit, fiir sich einen Ort zu suchen, an
dem ihr Leben und ihr Glaube thematisch werden kénnen.

Und selbst wenn immer noch eine Mehrheit ihre Motivation, Theologie zu
studieren und Religion als Unterrichtsfach zu wihlen, aus den positiven
Erfahrungen als Gruppenleiterin, als MeBdiener, als Pfarrgemeinderatsmit-
glied, als Firmkatechetin oder dhnliches begriindet, suspendiert das gerade
nicht von der Aufgabe, Theologie korrelativ zu lehren. Studierende aus noch
recht homogenen katholischen Regionen, in denen fast noch von einem
katholischen Milieu, das die wesentlichen Lebensbereiche bestimmt, gespro-
chen werden kann, verlassen mit dem Eintritt ins Studium diese selbstverstind-
lich christlich-katholische Welt. Sie stehen, womdglich wenig vorbereitet, vor
der Notwendigkeit, den Sinn einer bisher erlebten und mitgelebten Praxis
reflektieren zu miissen, deren Sinn auBerhalb langst nicht mehr geteilt wird.
Thre Situation ist am ehesten vergleichbar der der Generation der heute Alten,

14 Vgl. G. Bitter, Was ist Korrelation? Versuch einer Bestimmung, in: Katechetische Blitter
106 (1981), 343-345, hier: 344,
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die in ihrer Biographie den Umbruch von einer noch relativ homogenen
christentiimlich geprigten Gesellschaft hin zu einer modernen differenzierten
Gesellschaft mitvollziehen muBten. Fiir sie miifite das Theologiestudium Raum
zur Reflexion erlebten und gelebten Glaubens sein, der ihnen ermdglicht, einen
personlichen, existentiell verbiirgten Glauben zu entwickeln, der sich auch
unter veranderten gesellschaftlichen und kirchlichen Bedingungen als tragfa-
hig erweist. Fiir alle Studierenden der Theologie, die sich auf das schwierige
Unterfangen einlassen wollen, kiinftig Religionsunterricht korrelativ zu ertei-
len, ist entscheidend, daB sie Korrelation eben nicht nur als ein didaktisches
Konzept miBverstehen, sondern sich einiiben in ein theologisches Selbstver-
stindnis und SelbstbewuBtsein, das den reflektierten personlichen Glauben und
die kirchlich verbiirgte biblische Tradition gleichermafien ernstzunehmen
gewillt und fihig ist. ,Korrelation steht fiir eine Grundhaltung, der die
Relevanz des Glaubens ebenso wichtig ist wie dessen Identitit, und die deshalb
alle schépferische Anstrengung in den Versuch investiert, Glaube und Erfah-
rung zusammf:nzubringen.“15 An dieser Grundhaltung, wie Giinter Lange sie
zu Recht nennt, zu arbeiten, sie interaktiv miteinander zu erarbeiten, kristal-
lisiert sich damit als Aufgabe korrelativ verstandenen Theologietreibens
heraus.

Wie kann an dieser Grundhaltung gearbeitet werden? Welche Zuginge fiir ein
korrelatives Theologietreiben konnen beschritten werden? Bevor ich mich
diesen Fragen zuwende, ist vorab die theologische Legitimitét korrelativen
Theologietreibens zu kliren.

4. Christlicher Glaube als Praxis. Zur theologischen Legitimitét
korrelativen Theologietreibens

Wenn von ,,Praxis‘ im Kontext des Theologiestudiums die Rede ist, so in
aller Regel im Blick auf die antizipierte Berufsrolle der Studierenden, Religi-
onslehrerin oder -lehrer zu werden und dann ,,in der Praxis zu stehen‘*. Oder
auch dann, wenn es um die ersten Praxiserfahrungen im Feld ,,Schule®, um
die ersten Hospitationen und Unterrichtsversuche im fachdidaktischen Semi-
nar oder im mehrwochigen Schulpraktikum geht. Gerade das zuletztgenannte
Fachpraktikum bedeutet fiir viele Studierende in der zweiten Hilfte ihres
Studiums tatsdchlich einen Motivationsschub, sich in der verbleibenden Zeit
moglichst gut auf den schulischen Alltag und die Herausforderung, Religion
zu unterrichten, vorzubereiten.

Also hie Theologiestudium als Theorie — dort schulischer Religionsunterricht
als Praxis? Auch in der religionspddagogischen Literatur trifft man noch
immer auf dieses Modell, wobei der Religionspadagogik dann die Aufgabe
zufallen soll, ,,den fehlenden Praxisbezug in der universitdren Ausbildung zu
verringern. Sie leistet Briickenbauarbeiten zwischen religionspidagogischer

15 G. Lange, Zwischenbilanz zum Korrelationsprinzip, in Katechetische Blitter 105 (1980),
151-155, hier: 153.
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Theorie und Praxis, damit nicht Theorie grau bleibt und Praxis grausam
wird 16,

Eine solche Verhiltnisbestimmung von Theorie und Praxis und der Rolle der
Praktischen Theologie, besonders der Religionspadagogik in ihr, muB in
mehrfacher Hinsicht als problematisch angesehen werden. Sie entspricht in
keiner Weise dem neuzeitlichen Praxisbegriff. Diesem geht es, wie Helmut
Peukert herausgestellt hat, um ein intersubjektives Handeln, das die Verénde-
rung von Strukturen, die die Selbstfindung von Subjekten verhindern, impli-
ziert.” Um das Gesagte zu veranschaulichen: Nicht erst, wo Studierende das
erste Mal vor die Klasse treten, ist Praxis. Das Bemiihen einer Seminargruppe
um eine exegetisch verantwortete Begegnung zwischen biblischer Tradition
und Gegenwart ist ebenfalls Praxis. Denn, wie Ottmar Fuchs betont, gerade
,,am Vorbild Jesu kommt jede gegenwirtige Praxis in die Krise der Metanoia
und Umkehr, sofern mit seinen Handlungsgeschichten und mit allen, die ihm
nachfolgen (innerbiblisch und in der Kirchengeschichte) eine spannungsreiche
Kommunikation aufgenommen wird*“'®, Eben genau darum geht es in univer-
sitiren Lernprozessen, womdglich intensiver als an anderen Orten wie der
Schule. Sie, wie auch die Hochschule, wiren daraufhin zu befragen, ob sie
eben jenes intersubjektive Handeln ermdglichen, oder aber verhindern, das
der Selbstfindung der Subjekte dienlich ist.

Zudem wird der Praktischen Theologie, die miihsam um ihr Selbstverstéindnis
als Handlungswissenschaft gerungen hat und sich mit Norbert Mette als
,,Theorie der Praxis‘‘'? begreift, leichtfertig wiederum die Rolle einer Anwen-
dungswissenschaft zugewiesen, die die ,,graue Theorie* in das ,,bunte Schul-
leben® transferiert. Vor allem aus theologischen Griinden muf ein solcher
Praxisbegriff zuriickgewiesen werden. Um es noch einmal mit Peukert zu
sagen: ,,Der Glaube ist in sich selbst eine Praxis, die als Praxis, also im
konkreten kommunikativen Handeln, Gott fiir die anderen behauptet und diese
Behauptung im Handeln zu bewahren versucht. Der Glaube an die Aufer-
weckung Jesu ist Glaube als faktisch auf das Heil fiir die anderen und damit
fiir die eigene Existenz vorgreifendes kommunikatives Handeln. Als prakti-
sche Solidaritit mit den anderen bedeutet er die Behauptung der Wirklichkeit
Gottes fiir sie und fiir die eigene Existenz.**’

16 B. Jendorff, Fachpraktikum Religion. Ein Leitfaden gegen den Praxisschock, Miinchen-
Stuttgart 1994, 28.

17 Vgl H. Peukert, Was ist eine praktische Wissenschaft?, in: O. Fuchs (Hg.), Theologie
und Handeln, Diisseldorf 1984, 64-79, hier: 73.

18 0. Fuchs, Die Praktische Theologie im Paradigma biblisch-kritischer Handlungswissen-
schaft zur Praxis der Befreiung, in: Ders., Theologie, 209-244, hier: 236.

19 yg], immer noch grundlegend N. Mette, Theorie der Praxis. Wissenschaftsgeschichtliche
und methodologische Untersuchungen zur Theorie-Praxis-Problematik innerhalb der Prak-
tischen Theologie, Diisseldorf 1978, passim.

20 |, Peukert, Wissenschaftstheorie — Handlungstheorie —Fundamentale Theologie, Frank-
furt 1978, 331.
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In dieser Hinsicht hat sich alle Theologie als Praktische Theologie, als Theorie
dieser so qualifizierten Praxis, zu begreifen. Norbert Mette formuliert die
Einheit und Vielfalt der theologischen Disziplinen unter dieser Perspektive:
. Wihrend die Aufgabe der biblisch-historischen Theologie darin besteht,
christliches Handeln in seinem Ursprung und in seiner Wirkungsgeschichte
kritisch zu erinnern, die systematische Theologie es vor dem zeitgendssischen
Verstehenshorizont in seiner Bedeutung zuginglich zu machen hat, hat die
Praktische Theologie den urspriinglichen und bleibenden Bezug theologischer
Reflexion auf die Praxis des Glaubens zu gewihrleisten, indem sie erhebt und
priift, wie die Wahrheit des christlichen Zeugnisses sich in die gegenwirtige
alltigliche Lebenspraxis hinein konkret auslegt. Sie reflektiert, wie diese
beiden BezugsgroBen (Wahrheit des Glaubens — gegenwirtige Lebenspraxis)
so zusammenkommen konnen, daB ein Sich-Einlassen auf die Nachfolge Jesu
als fiir heute und morgen bedeutsam erfahren, gelernt und gelebt werden
kann, ‘%!

Wird die Grundstruktur des christlichen Glaubens als Praxis ernstgenommen,
ist korrelatives Theologietreiben nicht nur legitim, sondern gefordert. Zu-
gleich stellt sich dringlich die Frage nach Zugéngen zu einem korrelativen
Theologietreiben im universitiren Feld, das die Studierenden ihr Theologie-
studium als Praxis erfahren 14ft.

5. Korrelation als Grundhaltung. Zuginge zu einer Praxis
korrelativen Theologietreibens

Die Zielperspektive sei noch einmal erinnert: Theologie studieren soll als
Praxis einer personlich-biographisch verantworteten christlichen Existenz
unter den gesellschaftlichen und kirchlichen Bedingungen der Gegenwart und
der antizipierbaren Zukunft und im Zugehen auf eine religionspadagogische
Berufsrolle erfahren werden. Damit bieten sich verschiedene, miteinander zu
vermittelnde, Theoriekonzepte als Zuginge zu einer solchen Praxis korrelati-
ven Theologietreibens an.

5.1 Identitiit, Entwicklung und Gesellschaft. Theoretische Zuginge

Die Anforderung an Studierende, an einer personlich und biographisch
verantworteten und theologisch geklirten christlichen Existenz zu arbeiten,
148t zum einen nach identitits-, sowie entwicklungs- und stufentheoretischen
Konzepten fragen. Es geht um die Frage nach der lebensgeschichtlichen und
religidsen Situation junger Erwachsener und der Bedeutung des Glaubens ,,bei
der Bearbeitung der lebensgeschichtlichen Grundkonflikte*??.

21 N. Mette, Praktische Theologie, in: G. Bitter, G. Miller (Hg.), Handbuch religionspid-
agogischer Grundbegriffe, Band 2, Miinchen 1986, 552-560, hier 556.

22 Vgl. dazu die Arbeiten von J. Werbick, Glaube im Kontext. Prolegomena und Skizzen
zu einer elementaren Theologie, Ziirich 1983, und ders., Glaubenlernen aus Erfahrung.
Grundbegriffe einer Didaktik des Glaubens, Miinchen 1989.
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Entwicklungstheoretisch ist auf die psychosoziale Ich-Entwicklung und die
Entwicklung des Glaubens im jungen Erwachsenenalter zu schauen. Kann das
Theologiestudium ein entwicklungsforderlicher Raum sein und ein Klima
schaffen, das Studierende anregt, sich den Entwicklungsaufgaben und kriti-
schen Lebensereignissen in dieser biographischen Phase zu stellen? L6t sich
darin christlicher Glaube als identitéitsbezogenes und -verbiirgendes Wissen
erfahren?

Die Anforderung, einen reflektierten Glauben im Zugehen auf eine religions-
padagogische Berufsrolle unter den gesellschaftlichen und kirchlichen Bedin-
gungen der Gegenwart und der antizipierbaren Zukunft zu entwickeln, fordert
zum anderen einen sozialisations- und gesellschaftstheoretischen Zugang. Was
bedeutet der gesellschaftliche Kontext der entfalteten Moderne, angedeutet in
Charakterisierungen als Risiko- oder Erlebnisgesellschaft, und die Situation
der Religion und der Kirchen in ihr fiir Theologiestudierende, die sich auf die
Rolle als Religionslehrerinnen oder -lehrer vorbereiten? Heute Theologie zu
studieren heift, BewuBtsein fiir die gesellschaftliche und kirchliche Situation
der Gegenwart und, soweit schon absehbar, fiir die der Zukunft entwickeln
zu miissen. Wie stellen sich gegenwiirtig Lebens- und Glaubenswirklichkeit
junger Erwachsener dar, der Generation also, die die nihere gesellschaftliche
und kirchliche Zukunft unmittelbar mitbestimmen wird, gerade darin, daB sie
die nachfolgende Generation erzieht? Welche religiosen, theologischen und
sozialen Kompetenzen in Theorie und Praxis universitdrer Bildung sind
angesichts der Gegenwartssituation gefordert???

5.2 Glaube als identititsbezogenes Wissen. Korrelieren lernen im Kontext
von Identitétsbildung und Entwicklung

Das erste Zugangsfeld stellt, vereinfachend zusammengefaBt, also die Frage:
Wer sind die Studierenden, mit denen wir als Lehrende zu tun bekommen? Es
sind in der Mehrheit junge Erwachsene zwischen etwa 20 und 35 Jahren. Und
selbstverstiindlich gilt, daB mit jeder jungen Frau eine unverwechselbare
andere begegnet, mit jedem jungen Mann ein einmaliger anderer. Die Zwan-
zig- bis FiinfunddreiBigjéhrigen gibt es nicht. Diese ebenso banale wie
wichtige Aussage sei ausdriicklich vorangestellt, wenn im folgenden gleich-
wohl der Versuch unternommen wird, der Lebenswirklichkeit und Glaubenssi-
tuation Studierender niherzukommen.

5.2.1 ,,Zweifel an der Richtigkeit der bisher getroffenen Entscheidungen®.

Die Krise um dreiflig
Dabei ist das junge Erwachsenenalter zuerst als eigenstindige Entwicklungs-
phase im Lebenslauf ernstzunehmen, die sich durch spezifische Entwicklungs-
aufgaben und -krisen auszeichnet. Entwicklung meint ja jenen lebenslangen

23 Vgl. zu diesem Themenkreis M. Blasberg-Kuhnke, Lebenswirklichkeit und Glaubenssi-
tuation junger Erwachsener als Herausforderung an praktisch-theologische Ausbildung und
pastorale Praxis, in: A. Schifferle (Hg.), Verantwortung und Freiheit, Fribourg 1990,
413-428.
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ProzeB, in dem das Individuum sich je neu, unter Rickgriff auf bereits
erworbene und erprobte Handlungs- und Verhaltensmoglichkeiten, mit seiner
Umwelt, den anderen Menschen und ihren Anforderungen interaktiv ausein-
andersetzt.

Die spezifische Entwicklungsaufgabe und -krise des jungen Erwachsenenalters
14Bt sich mit Karl Ernst Nipkow als .. Zweifel an der Richtigkeit der bisher
getroffenen Entscheidungen*“* bestimmen. Die Befragung — und nicht selten
auch Revision — lebenspraktischer Entscheidungen, die in der Adoleszenz
getroffen werden muBten und getroffen worden sind, beziehen sich auf alle
Lebensbereiche, die identititsstiftende und -sichernde Bedeutung fiir Men-
schen haben. Sie betreffen gerade auch die Wahl des Studiums, verbunden mit
der Entscheidung fiir den Beruf, die Wahl von Partnerinnen und Partnern, oft
schon die des Lebenspartners oder der Lebenspartnerin oder die Entscheidung,
allein zu leben und die — vor allem von Frauen nicht selten als schwierig oder
gar nicht zu losendes Dilemma empfundene — Frage nach Beruf und Kindern.
Diese Uberpriifung der bisher getroffenen Lebensentscheidungen bedeutet
schlieBlich eine Uberpriifung der eigenen Sinnorientierung und des Glaubens.
Die Krise zwischen zwanzig und dreiBig bereitet die eigenstindige Phase des
notwendigen ,,SeBhaftwerdens‘ vor. Einmal getroffene Entscheidungen miis-
sen entweder bestitigt und fiir die Zukunft angenommen oder spétestens jetzt
revidiert werden. Fiir Studierende fillt diese Entwicklungskrise in die Zeit
ihres Studiums.

5.2.2 ,.Intimitit versus Isolation*‘. Zur psycho-sozialen Entwicklung im jungen
Erwachsenenalter

Legt man an diese Grundsituation junger Erwachsener die funktionelle Stu-
fentheorie der psycho-sozialen Ich-Entwicklung Erik H. Eriksons an, so
kristallisiert sie sich als fiir die Identitétsbildung bedeutsame Phase heraus. £
Erikson hat bekanntlich in einer thematischen Analyse die Personlichkeitsent-
wicklung wihrend des gesamten Lebenslaufs beschrieben, indem er sie in acht
Entwicklungsphasen einteilt, von der jede ,.ihre eigene, dem jeweiligen
Entwicklungsabschnitt angemessene Auseinandersetzung zwischen psychody-
namischer Strebung und sozialer Bindung‘?® fordert.?” Thm folgend, 148t sich
Entwicklung im Lebenslauf als qualitativ je neu akzentuierter Vorgang der
Identititsbildung verstehen, ,,als eine geregelte Abfolge von Beziehungs- und

24 K E. Nipkow, Grundfragen der Religionspidagogik. Band 3: Gemeinsam leben und
glauben lernen. Giitersloh 1982, 114, und ders., Erwachsenwerden ohne Gott? Gotteser-
fahrung im Lebenslauf, Miinchen 1987, 97.

25 Aus den Schriften E.H. Eriksons vgl. bes. Identitit und Lebenszyklus, Frankfurt 81980,
114ff., und ders., Der vollstindige Lebenszyklus, Frankfurt 1988, 85ff.

26 . Ohlbrich, Die Entwicklung der Personlichkeit im menschlichen Lebenslauf, in:
R. Oerter, L. Montada, Entwicklungspsychologie, Miinchen-Wien-Baltimore 1982, 102.
27 Vgl. zusammenfassend zur Theorie Eriksons M. Blasberg-Kuhnke, Gerontologie und
praktische Theologie, Diisseldorf 1985, 35ff.
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Reifungskrisen, die das Individuum vor die Aufgabe stellen, sein Selbst auf
einem héheren, jetzt erst erreichbaren Niveau zu integrieren‘2%,

Die Phase des jungen Erwachsenenalters kennzeichnet Erikson mit dem
polaren Begriffspaar ,,Intimitét und Distanzierung gegen Selbstbezogenheit**
oder an anderer Stelle mit ,,Intimitit versus Isolation**® und stellt damit die
zentrale Herausforderung an die Ich-Entwicklung heraus, fihig zu Intimitét
und Liebe zu werden: ,,Junge Erwachsene, die eben die Zeit der adoleszenten
Suche nach einem Identitétsgefiihl hinter sich haben, kénnen sehr begierig und
bereit sein, ihre Identitdten in wechselseitigen Intimitéten zu verschmelzen und
sie mit solchen Menschen zu teilen, die sich in Arbeit, Sexualitit und
Freundschaft als komplementir zu erweisen versprechen.*! Junge Erwach-
sene sind mithin mit der Aufnahme verbindlicher, exklusiver Beziehungen
befaBt, miissen Verantwortung fiir den oder die andere, die anderen, tiberneh-
men konnen, gleichzeitig aber die Fihigkeit zur Distanzierung, zur Wahrung
des eigenen Ichs, entwickeln; ein Scheitern dieser Reifungskrise miindet in
Isolation, die Unfahigkeit zu wechselseitigen und verbindlichen Beziehungen.

Intimitit wird damit durchgéngig als normativer Begriff gefiillt:** Sie umfaft
Gegenseitigkeit und Teilen, die Wahrnehmung der Bediirfnisse des oder der
anderen, Sensibilitit und korperliche Nahe, Offenheit und Verzicht auf eine
Verteidigungshaltung dem oder der anderen gegeniiber, die Bereitschaft zu
Bestandigkeit, Verbindlichkeit und Treue, zur Arbeit an der Beziehung, zur
Aufgabe falscher Erwartungen, zur Aufrechterhaltung bedeutungsvoller und
sinnhaltiger Kommunikation und zur Akzeptanz der Entwicklung der Identitit
des oder der anderen.*

Mit den Stichwortern Beruf, Beziehungen und Freundschaft verweist Eriksons
Bestimmung zugleich auf die zentralen Bereiche der Erwachsenensozialisa-
tion, die als ,,wesentliche Konfrontationsobjekte im Leben eines Erwachse-
nen‘* anzusehen sind.

5.2.3 , Erwahlung und Erlosung*. Glaube als identititsbezogenes Wissen im
jungen Erwachsenenalter

Junge Erwachsene sind also tatséchlich mit einer neuen Qualitét ihrer Identitét
und Entwicklung befaBt, der es im Kern um schopferische Liebe, die fiir die

28 Werbick, Glaubenlernen, 90.

29 Erikson, Identitit, 114.

30 Ders., Lebenszyklus, 87,

31 Ebd., 92.

32 vgl. die Zusammenfassung des Forschungsstandes bei F.K. Whitebourne, C.S. Wein-
stock, Die mittlere Lebensspanne. Entwicklungspsychologie des Lebensalters, Miinchen-
Wien-Baltimore 1982, 160-163. Vgl. auch E.H. Erikson, Kindheit und Gesellschaft,
Stuttgart 1961, und C.R. Rogers, Becoming partners. Marriage and its alternatives, New
York 1972.

33 Vel. Blasberg-Kuhnke, Erwachsene, 390-393.

34 H. Griese, Erwachsenensozialisation, Miinchen 1976, 79. Vgl. auch Blasberg-Kuhnke,
Erwachsene, 388ff.
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anderen da ist, geht und die — im Idealfall — auf die selbstvergessene Hingabe
an ein schopferisches Werk zugeht, bei Erikson als ,,Generativitit* des
mittleren Erwachsenenalters beschrieben. Das junge Erwachsenenalter zeigt
sich als anspruchsvolle biographische Phase, die durch die Grundthematik des
Erwachsenendaseins ,,lieben und arbeiten*>> charakterisiert wird. In dieser
Lebensphase mit Theologiestudierenden an der Grundhaltung der Korrelation
zu arbeiten heiBt, die Bedeutung des Glaubens fiir diese neue Qualitit der
Identitdtsbildung zu erschlieBen und den Glauben als identitdtsbezogenes und
-verbiirgendes Wissen, als verheiBungsvolle Alternative, zur Geltung zu
bringen. Vor allem Jiirgen Werbick hat sich dieser Aufgabe gestellt und betont:
Der Glaube ,,bringt Gott als jene Wirklichkeit zur Sprache, auf die hin der
Heranwachsende in den Reifungskrisen seiner physisch-psychisch-kommuni-
kativen Entwicklung unterwegs ist, und er markiert die Reifungskrisen als
Stationen auf diesem Weg, an denen jeweils eine neue Form der Gottesbezie-
hung als heilsame Alternative zu einer spezifischen Entfremdungserfahrung
entdeckt werden kann‘®®. Die entwicklungslogischen Herausforderungen
konnen entsprechend als ,,Stationen menschlicher Freiheitsgeschichte“” be-
griffen werden.

Die Symbolik der Erwéhlung und die der Erlésung hilt Werbick fiir junge
Erwachsene fiir zentral, die Alternative des Glaubens korrelativ zur Geltung
zu bringen. Wenn Selbstfindung und Selbsthingabe im Ringen um Identitit
versus Isolation Entwicklungsthemen sind, macht der Glaube die Alternative
zwischen ideologischer Selbsterméchtigung und der Berufung zum Zeugnis
geltend: ,,Der Zeuge unterscheidet aber das Bezeugte... —das in Jesus Christus
Wirklichkeit Gewordene und von ihm her alle Wirklichkeit veréndernde
Verhalten Gottes zum Heil der Menschen: Die Gottesherrschaft —vom Zeugnis
— dem Tun der Menschen... So geht den Glaubenden hier die schlechthin
entscheidende Alternative auf zwischen dem, was der Mensch vermag, und
dem, was allein Gott vermag. ‘*®

Im Zugehen auf Generativitit, auf schopferische Verantwortung und Fiirsorge
fiir Personen, Dinge und Ideen, miissen junge Erwachsene sich von anderen
in Anspruch nehmen lassen und die Selbstbehauptung gegen andere tiberwin-
den. ,,Die Symbolik der Erlosung‘‘, so Werbick, helfe ,,den Glaubenden, sich
dieser Aufgabe zu stellen. Sie symbolisiert jenes Ereignis der Befreiung,
aufgrund dessen der Mensch sich von der Selbstbehauptung 16sen kann und
fiir den (das) Andere(n) offen wird, ihn (es) frei auf sich zukommen 148t in
der GewiBheit, im Anderen, das ihn {iber sich selbst hinausruft, komme
letztlich Gott selbst —der transzendente, schlechthinnig Andere —auf ihn zu. >

35 Nach Sigmund Freud, hier zit. nach: Erikson, Lebenszyklus, 92, und D. Sélle, Lieben
und arbeiten. Eine Theologie der Schopfung, Stuttgart 21985, passim.

36 Werbick, Glaubenlernen, 92.
37 vgl. ebd., 96.
38 Ebd., 106f.
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Ein solcher Glaube als identititsbezogenes Wissen befreit zu einer Beziehungs-
willigkeit und -fihigkeit in ,,Sorge fiir Dinge und Menschen**“’. Diese Sorge
fiir Dinge und Menschen war bereits mit ,lieben und arbeiten* benannt
worden. Lieben und Arbeiten erweisen sich als eng mit der Sinnkonstitution
handlungsfihiger Erwachsener verbunden. Schopfungstheologisch interpre-
tiert, wie Dorothee Solle es in ihrem so betitelten Buch tut, handelt es sich
zugleich um Grundmuster des Christlichen, wo Lieben und Arbeiten unter der
verheiBungsvollen Alternative des Glaubens praktiziert werden. Im Lieben
und Arbeiten konnen junge Erwachsene erfahren lernen, was es heiBt, als
Gottes Ebenbilder geschaffen und berufen zu sein. Lieben und Arbeiten
konnen aber unter Menschen immer auch als hochst sublime Mittel zur
Entfremdung und Unterwerfung miBbraucht werden.

Diese Unterscheidung zu lernen und zu praktizieren, also die Glaubenspraxis
im Lieben und Arbeiten im Nahbereich wie auch im globalen Kontext zu leben
und sich dem MiBbrauch zu widersetzen, macht demnach die bleibende
Herausforderung fiir erwachsene Christen aus.*!

5.3 Theologiestudium und Glaubensentwicklung. Korrelieren lernen als
intergenerationelle Praxis

Junge Erwachsene, die in ihrem Theologiestudium Raum erhalten, ihre
Lebensthematiken in dieser Weise korrelativ mit Ursprung, Wirkungsge-
schichte und zeitgenossischem Verstehenshorizont der Wahrheit des Glaubens
zu vermitteln, haben zum einen und vorrangig fiir sich gewonnen. Zugleich
ist damit Wesentliches fiir die Vorbereitung auf die Berufsrolle als Religions-
lehrerin oder -lehrer geschehen. Adolf Exeler hat in seinem seinerzeit bahn-
brechenden Beitrag ,,Der Religionslehrer als Zeuge*“?? auf diese unersetzliche
Bedeutung der Zeugenschaft der Religionslehrerinnen und -lehrer aufmerksam
gemacht. Es geht um die Entwicklungschancen von Frauen und Ménnern, die
Religion unterrichten werden und mit ihrer Person, ihrer Lebens- und Glau-
bensgeschichte ihren Schiilerinnen und Schiilern ,,Rechenschaft iiber die
Hoffnung‘‘ (1 Petr 3) zu geben bereit und fahig sind. Diese Perspektive neu
zur Geltung zu bringen heiBt nicht, der alten Vorbildpddagogik neu das Wort
reden zu wollen. Hingegen geht es um eine Sicht auf religitse Lernprozesse,
die Karl Ernst Nipkow gar als Paradigmenwechsel in der Religionspadagogik
qualifiziert sehen will: Von der christlichen Erziehung hin zum gemeinsamen
Glaubenlernen zwischen den Generationen.** Das Theologiestudium selbst ist
intergenerationelle Praxis, insofern Erwachsene in den verschiedenen Phasen

39 Ebd., 108.

40 Vgl. Erikson, Identitit, 117f.

41 Vgl. M. Blasberg-Kuhnke, N. Mette, Erwachsene Frauen und Manner, in: Religionspad-
agogik seit 1945 — Bilanz und Perspektiven. Jahrbuch der Religionspadagogik Band 12,
Neukirchen-Vluyn 1996, 137.

42 A Exeler, Der Religionslehrer als Zeuge, in: Katechetische Blatter 106 (1981), 3-14.
43 Nipkow, Grundfragen, bes. 30-43.
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des Erwachsenenalters — Studierende in der eben beschriebenen Entwicklungs-
situation, Lehrende im mittleren Erwachsenenalter mit den spezifischen
Anforderungen an ihre Generativitit — sich theologischen Fragestellungen
zuwenden. Gerade wenn der Theorierahmen der strukturgenetischen Theorie
James W. Fowlers zur Entwicklung des Glaubens im Lebenslauf** angelegt
wird, wird die Chance fiir die religiose Entwicklung aller Beteiligten interge-
nerationeller universitirer Lernprozesse offenkundig. Fowler {ibernimmt u.a.
von Erikson das Interesse an der Lebensgeschichte von Menschen; ihm geht
es darum zu verstehen, ,,wie Erfahrungen und Beziehungen zu irgendeinem
Zeitpunkt des Lebens sowohl den Inhalt als auch die Strukturierung des
Glaubens eines Menschen beeinflussen kénnen*“*®. Zu diesen Erfahrungen und
Beziehungen, die dem Ubergang zu komplexeren Stadien des Glaubens
forderlich sind, gehoren gerade intergenerationelle Begegnungen mit reiferen
Erwachsenen.*® In den intergenerationellen Lernprozessen, fiir die wir als
Lehrende verantwortlich sind, besonders in Seminaren, diirften nach Fowler
vor allem zwei Glaubensstadien aufeinandertreffen: Der individuativ-reflekti-
ve Glaube, den Fowler und sein Team gerade auch bei Collegestudierenden
festgemacht haben, und der konjunktive Glaube, der vor dem mittleren
Erwachsenenalter nicht erwartbar ist.*’ Der individuativ-reflektive Glaube,
Fowlers Stufe vier, folgt dem synthetisch-konventionellen der Adoleszenz,
der durch den ,,Kampf um die Synthese einer Identitit*“*® gekennzeichnet ist.
Auf Stufe vier hangt die Selbstreflexion hingegen nicht mehr so sehr von
anderen ab, sondern von dem Dialog zwischen den Vorstellungen des Selbst
und denen der anderen. Die Fragen nach dem wahren Selbst, wie nach der
Wahrheit von Wertvorstellungen und Ansichten treten hervor, wie auch die
Aufgabe der Wahl und des Ausschlusses von Glaubensoptionen. Die Zugeho-
rigkeit zu einer Gemeinschaft wird bewuBt gewihlt.

Demgegeniiber stellt der konjunktive Glaube der Stufe fiinf, der nach Fowlers
empirischen Studien normalerweise im Alter iiber fiinfunddreiBig*’ erst er-
reicht wird, eine neue Qualitdt der Glaubensdynamik im Lebenslauf dar. Sie
zeichnet sich aus durch ein neues BewuBtsein fiir Polarititen, Doppeldeutig-
keiten im Selbst und im Leben und das Verwischen der klaren Vorstellungen
des Selbst und der Ansichten, die sich im jungen Erwachsenenalter herausge-
bildet haben. Die frithen Wahrheiten werden erneut erarbeitet, auch revidiert.
»Dieses Stadium*‘, so Fowler, ,,représentiert einen kritischen Schritt bei der

44 Vgl. grundlegend J. W. Fowler, Stufen des Glaubens, Giitersioh 1991.

45 Ders., Theologie und Psychologie in der Erforschung der Glaubensentwicklung, in:
Concilium 18 (1982), 444-447, hier: 445.

46 Vgl. Ch. Bruning, K. Stokes, The Hypotheses Paper, in: K. Stokes (Hg.), Faith
Development in the Adult Life Cycle, New York 1982, 54-57.

47 Zur Bestimmung der Stufen vgl. Fowler, Theologie, 44ff., und ders., Stages of Faith
and Adults Life Cycles, in: Stokes, Life Cycle, 178-207.

48 Fowler, Theologie, 446.

49 Ebd.
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Relativierung des Selbst als zentralen Ort der Sinngebung auf die Ergédnzung
mit dem Sein zu, in welcher die radikale Sorge fiir andere méglich et
Fowlers Beschreibung der ,stages of faith® bezieht sich allgemein auf
,,Vorstellungen der Letztgiiltigkeit in unserem Leben®, die sich auf ,,Ursa-
chen, Personen oder Ziele konzentrieren, die versprechen, unserem Leben
Sinn, Sicherheit oder Wiirde zu verleihen‘!. In den christlichen Referenz-
rahmen eingetragen, fordert der individuativ-reflektive Glaube junger Er-
wachsener vorrangig zu dem heraus, was Rudolf Englert als eine von drei
religionspadagogischen Grundaufgaben beschrieben hat, nimlich die ,,Anima-
tion zu Fragen nach der Vernunft des Glaubens**?. An fritherer Stelle war
schon davon die Rede, daB religids erzogene und sozialisierte Theologiestu-
dierende gerade durch das Studium notwendig mit der Erfahrung konfrontiert
werden, daB ,.eine in den Anfingen der glaubensgeschichtlichen Entwicklung
zustandegekommene Identifikation mit christlicher Lebens- und Glaubenspra-
xis*, die man mit Englert ,,als prireflexive Form des Glaubens bezeichnen
konnte*>>, unter den gesellschaftlichen Bedingungen der entfalteten Moderne
auf Dauer nicht lebensfihig ist. Individuativ-reflektiver Glaube geht durch die
Plausibilititskrise, in deren Verlauf ,,Fragen nach der theoretischen Vernunft
des Glaubens und nach der praktischen Vernunft der Kirche*™* gestellt
werden, hindurch.

Theologische Lernprozesse sind entsprechend so anzulegen, daB sie Studie-
renden die Chance geben, diese Fragen nicht nur als solche von theologischen
Denkern kennenzulernen, sondern ihre eigenen Fragen, Zweifel und Griinde
des Glaubens in ihnen zu thematisieren und zu bearbeiten. Dabei sind die
biblischen, theologischen und theologiegeschichtlichen Angebote als hilfrei-
che Interventionen einzubringen und zu erschliefen. Theologielehrende hétten
mithin eine religionspadagogische Funktion in die Wahrnehmung ihrer Hoch-
schullehrerinnen- und -lehrerrolle zu integrieren: Die Begleitung des glaubens-
geschichtlichen Prozesses junger Erwachsener in dieser Phase des Ringens um
die Plausibilitit des Glaubens, ihres Glaubens. Gelingen theologische Lern-
prozesse unter dieser Perspektive, ist ein wichtiger Schritt fiir die Entwicklung
von Korrelation als Grundhaltung getan.>

50 Ebd.

51 Ebd., 445.

52 R. Englert, Pladoyer fiir ,religionspidagogische Piinktlichkeit®. Zum Verhiltnis von
Glaubensgeschichte, Lebensgeschichte und BildungsprozeB, in: Katechetische Blitter 113
(1988), 159-169, hier: 166.

53 Ebd., 167.

54 Ebd.

55 Die Konferenz der nordrhein-westfilischen Pastoraltheologinnen und Pastoraltheologen
wird im November 1997 dazu eine Studientagung unter dem Thema ,,Wer sind unsere

Theologiestudierenden und was bedeutet ihre Situation fiir das Theologietreiben?** durch-
filhren.
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6. Theologietreiben als korrelative Praxis

Theologiestudierende, die so zu fragen und zu reflektieren gelernt haben,
haben den wechselseitigen Konstitutionszusammenhang von Glauben und
Bildung verstehen gelernt und werden ihre Praxis religiéser Erziehung und
Bildung in der Schule von dort her inspirieren.’® Ebendies aber meint
,korrelieren** im Kern. ,,Korrelation steht fiir den Versuch..., religiose
Bildungsbemiihungen so anzulegen, daB diese sowohl den Sinn des christlichen
Glaubens als auch gleichzeitig das Selbst der in diesen Lernprozessen inter-
agierenden Subjekte erschlieBen helfen, in der Art einer Synchronisierung von
Sinn-, (Welt-) und SelbsterschlieBung.’ Das verlangt von den beteiligten
Lehrenden allerdings eine reziproke Einbindung in die universitiren Lern- und
Bildungsprozesse. Lehrende sind gefordert, sich mit ihrem Selbst, das nach
dem Sinn des christlichen Glaubens fiir die Welt- und SelbsterschlieBung fragt,
zu erkennen zu geben. Als Erwachsene des mittleren Erwachsenenalters hétten
sie in die gemeinsamen Bildungsbemiihungen womoglich die Einsicht des
konjunktiven Glaubens einzubringen, ,,dal man an die Wahrheit aus verschie-
denen Richtungen und Blickwinkeln herangehen muB‘>®, Verbindender Glau-
be zeichnet sich nach Fowler nidmlich gerade durch die Bereitschaft und
Fihigkeit aus, sich mit den ,,dialektischen Dimensionen der Erfahrung und
mit offensichtlichen Paradoxa auseinanderzusetzen: Gott ist immanent und
transzendent; Gott ist ein allmichtiger und sich selbst begrenzender Gott; Gott
ist der Herr der Geschichte und zugleich der Fleischgewordene und Gekreu-
zigte.“>® Konjunktiver Glaube entspricht fiir Fowler weithin dem, was Paul
Ricoeur als ,,zweite Naivitit‘‘°® bezeichnet hat; man konnte, vielleicht weniger
miBverstiandlich, auch von ,,zweiter Unmittelbarkeit*‘ sprechen. Verbindender
Glaube ist bereit, ,,in den reichen Sinnraum einzutreten, den Gleichnis,
Liturgie und wahre Symbole bieten*®!. Zugleich macht er besonders bereit,
in einen Dialog mit Traditionen, der eigenen und fremder, zu treten und eine
,.vertiefte und korrigierte Wahrnehmung der Wahrheiten seiner eigenen
Uberlieferung*“6? zu gewinnen.

Wenn es dies ist, was Lehrende unter anderem in die gemeinsamen Lernpro-
zesse einzubringen haben, dann ist zugleich an die ,,didaktische Leitlinie*‘ der
,,Plus-Eins-Konvention‘‘ zu denken.®?

56 Vgl. G. Bitter, R. Englert, Religionspidagogik, in: J. Wohlmuth (Hg.), Katholische
Theologie heute. Eine Einfiihrung, Wiirzburg 1990, 351-363, hier: 356.

57 Ebd.

58 J.W. Fowler, Glaubensentwicklung. Perspektiven fiir Seelsorge und kirchliche Bildungs-
arbeit, Miinchen 1989, 103.

59 Ebd.

60 P Ricoeur, hier zit. nach: Fowler, Glaubensentwicklung, 104.

61 Epd.

62 Ebd., 105.

63 Val. F. Oser, W. Althof, Moralische Selbstbestimmung. Modelle der Erziehung und
Entwicklung im Wertebereich — Ein Lehrbuch, Stuttgart 1992, 104,
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Das bedeutet, dab fiir Studierende auf der Stufe des individuativ-reflektiven
Glaubens die stirksten Lerneffekte dort zu verzeichnen sind, wo sie mit dieser
nichsthéheren Stufe des Glaubens konfrontiert werden. Korrelation und
intergenerationelles Theologietreiben 6ffnen, unter diesen Bedingungen, einen
entwicklungsforderlichen Raum.

Die Entwicklung von Theologiestudierenden geschieht an Lehrerausbildungs-
stitten auch und gerade zugunsten der Schiilerinnen und Schiiler, mit denen
sie es im Religionsunterricht zu tun bekommen werden. So mdéchte ich
schlieBen mit einem Wort Hartmut von Hentigs: ,,Erwachsensein ist kein
irgendwann und irgendwie erreichter Zustand, es ist eine Pflicht gegeniiber
denen, die es noch nicht sind.“**

64 H. von Hentig, Die Menschen stirken, die Sachen kldren, Stuttgart 1985, 122.



Uro Meier

Uber Glauben und Dichtung und Wahrheit.
Autobiographieforschung in der Religionspidagogik und die
Erhebung des Sensus fidelium'

Thr kénnt ja alle der Reihe nach prophetisch reden,
damit alle etwas lernen und alle ermahnt werden.
(1 Kor 14,31)

1. Zwei Autobiographien — divergente Erfahrungen zur ewigen
Strafe

,.Den eigentlichen Bruch meiner fmhen Kinderwelt bedeutete fiir mich, (...),
nzchz der Schuleintritt, sondern der Ubergang in das zweite Schuljahr. Und
zwar geschah er durch den Religionsunterricht des Kaplan Lang. Von jetzt an
war ja ein regelmdpiger Religionsunterricht iiber uns verhingt, und er diente
dazu, uns zum Bewuftsein zu bringen, daf3 es nicht nur einen Gott gab, der
in fremd erhabener Hohe thronte, sondern daf3 er mit strengen, unabdingbaren
Forderungen an uns herantrat. Alles, was frither ein frohliches, kindliches
Spiel und ein vertrauensvolles Geschehenlassen war, wurde nun zum harten
unerbittlichen Muf3.
Der liebe Vater im Himmel zeigte plotzlich eine ganz andere Seite. Er fuhr
mit einer Reihe von Geboten auf, die jeden, der sie nicht beachtete, zum Siinder
machten und der Strafe iiberlieferten. Keiner Strafe, wie man sie in der Schule
zu gewiirtigen hatte, die man abbiiBte und die dann voriiber war, sondern einer
ewigen Strafe, deren Ausmafle man gar nicht kannte.
Gebote — es hatte sie bisher nicht gegeben, und man hatte, gliubig an die Giite
des Daseins hingegeben, nichts von ihnen gewuft. Ja, damals war das Leben
noch ein Leben gewesen! Jetzt aber wurde es plotzlich zum Gefingnis. T
..Ehe ich nur eine Ahnung vom wahren, lebendigen Gott erhalten konnte, war
mir dieses despotische und nach meinem Verstande gnadenlose Gottesbild
eingepriigt worden, das mich die ganze Jugend hindurch verfolgte, und an
dem ich mich rieb. Mein Verhdiltnis zur hochsten Giite und Liebe war vergiftet
und verzerrt. Immer wufte ich im Hintergrunde meines Daseins diesen
Despoten lauern, der mich zum Siinder machte und verdammte. (...} Jetzt erst
(...im Beichtunterricht!) wurde der ganze Gebots- und (...) Siindenkodex vor
mir ausgebreitet, und ich erstarrte vor dem, was alles Siinde war. Wie
ahnungslos hatte ich bisher gelebt!(...) Daf Gott sich so vielfiltig und
differenziert durch unser harmloses Bubendasein beleidigen lief. (...) Dieser
Gott aber war mir fremd, kalt und unheimlich, jedem Wesen konnte man eher
vertrauen als ihm. “®

! Antrittsvorlesung am 24. Juni 1996, Katholische Universitit Eichstitt.
2 Arthur Maximilian Miller, Das Haus meiner Kindheit, Memmingen 1972, 116.
3 Ebd. 117f.

Religionspadagogische Beitriige 39/1997
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Mit diesem kleinen Auszug aus der Autobiographie des schwiibischen Dichters
Arthur Maximilian Miller"', den ich selbst noch kennenlernen durfte, und den
ich in seinem Alter als zutiefst frommen und liebenswert heiteren Katholiken
erfuhr, mit dieser Autobiographie mochte ich mein Thema erdffnen, das der
Frage nachgehen will, inwiefern Lebensreflexionen in Gestalt von Autobio-
graphien theologisch und religionspidagogisch als legitime Bezeugungsinstan-
zen des Glaubens gewertet werden kénnen.

Es scheint hier — bei Milller —, daf also eine frithe rigorose moralische
Erziehung mit der nicht unerheblichen Gefahr verbunden ist, daB ein vertrau-
ensvoller tragfihiger Gottesglaube schwer behindert, wenn nicht gar verun-
moglicht wird.”

Oder doch nicht? Horen wir in ein anderes Lebenszeugnis hinein:

,.Ich sage mir hiufig: Es ist ein Glaubenssatz, daf} es den Himmel gibt fiir die
Guten und die Holle fiir die Bosen. Es ist Glaubenssatz, daf die Strafen der
Holle ewig sind. Es ist Glaubenssatz, daf eine einzige Todsiinde geniigt, um
eine Seele zu verdammen, denn die Todsiinde bedeutet eine unendliche Boshelit,
weil man durch sie einen unendlichen Gott beleidigt. Diese Grundsdize stehen
absolut fest.*® Der Verfasser dieser Uberzeugung sieht sich schon seit
Kindesbeinen mit dieser Glaubenswahrheit der ewigen Verdammnis konfron-
tiert, die ihm dann auch fiir sein weiteres Leben zur zentralen Motivation wird:
,,Der Gedanke an die Moglichkeit ewigen Ungliicks begann mich schon vom
fiinften Lebensjahr an duflerst lebhaft zu beschdftigen. Ich hatte ihn sehr
lebendig vor mir, immer stirker, und mit Gottes Hilfe will ich ihn niemals
vergessen. Dieser Gedanke ist Triebfeder und Ansporn meines Eifers fiir die
Rettung der Seelen. ”

4 Geb. 1901 in Mindelheim, gest. 1992 in Oberstdorf.

5 Man ist hier versucht, Kardinal Ratzinger absolut rechtzugeben, der vor nicht wenigen
Jahren schrieb: , Der katastrophale MiBerfolg der modernen Katechese ist allzu offenkun-
dig. Nur das Ineinander einer in sich schliissigen Wahrheit mit ihrer Bewihrung im Leben
dieser Wahrheit kann jene eigene Evidenz des Glaubens aufleuchten lassen, auf welche das
menschliche Herz wartet; nur durch diese Tiir tritt der Heilige Geist in die Welt ein.** Siche
Ratzinger, Joseph, Auf Christus schauen. Eintibung in Glaube, Hoffnung, Liebe, Freiburg
u.a. 1989, hier: 39. Allerdings bezieht Ratzinger diese Wertung auf die Katechese der
Gegenwart. Inwiefern auch vergangene Zeiten unter dieses Verdikt fallen, kdnnte vielleicht
eine Glaubensgeschichtsschreibung von unten erhellen.

6Amoniq Maria Claret, Autobiographie, (original: San Antonio Maria Claret, Autobio-
grafia), Ubersetzt von Berthold Lipp und Wolfgang Deiminger. Herausgegeben im Aufirag
der deutschen Provinz der Claretiner von Wolfgang Deiminger. Wiirzburg 1988, 14. DaB
diese extreme Form der Satisfaktionstheorie des HI. Anselm von Canterbury (1033-1109)
heute auch von Kardinal Joseph Ratzinger kritisch gesehen wird, sei nur marginal erwihnt,
wenn er schreibt, ,,daB das perfekt logisierte gottlich-menschliche Rechtssystem, das
Anselm aufgerichtet hat, die Perspektiven verzerrt und mit seiner ehernen Logik das
Gottesbild in ein unheimliches Licht tauchen kann.* (vgl. Ratzinger, Joseph, Einfiihrung
in das Chistentum, Vorlesungen liber das Apostolische Glaubensbekenntnis, Miinchen,
7. Aufl. 1968, 189.

7 Ebd. 15f.
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Diese Uberzeugung von der klaren Faktizitit gerade auch der ewigen Ver-
dammnis schon in der Jugend bleibt wegweisend fiir das Lebenswerk dieses
Glaubigen, fiihrte zu keinerlei Verunsicherung: ,.Diese Vorstellung ist es
auch, die mich mehr als alles andere an die Arbeit trieb. Sie treibt mich auch
Jjetzt noch, und sie wird mich mein Leben lang antreiben, auf die Bekehrung
der Siinder hinzuarbeiten, auf der Kanzel, im Beichtstuhl, mit Biichern, Bildern
und Flugbldttern (...) usw.‘®

Mit diesem Zeugnis aus der Autobiographie des Erzbischofs Antonio Maria
Claret, als Griinder des Claretiner-Ordens bekannt, den die Kirche 1950
heiliggesprochen hat (er starb 1870), stellen sich nun im Vergleich zu Arthur
Maximilian Miller eine Reihe von Fragen:

Warum wird einmal auf ein Gottesbild, das den strengen Richter in den
Mittelpunkt stellt — warum wird einmal mit einem Vertrauensentzug reagiert
(Miller: ,,Dieser Gott war mir fremd!), ein andermal mit glithendem Missi-
onseifer (beim Heiligen Claret)? Lassen sich also Erfahrungen mit Glaubens-
aussagen nicht verallgemeinern?

Subtiler zeigt sich folgender Einwand: Sind diese Erfahrungszeugnisse denn
auch wirklich die Positionen der beiden Knaben, oder Riickprojektionen des
spateren Volksmissionars, bzw. des schwibischen Dichters, der am Ende
seines Lebens einen Katholizismus vertrat, der besonders die Verletzbarkeit
des Kindes vertrat? Erfahren wir —bei A.M. Miller — etwas iiber den Schiiler
A .M. Miller oder etwa gar iiber den die Kindheit wertenden philosophierenden
Schriftsteller A.M. Miller? Entsprechend bei Antonio M. Claret; Spricht hier
der Bischof oder der Knabe?

Und kann und soll diese Retrospektive Grundlegung oder Korrektiv fiir eine
religiose Erziehung sein? Oder gar fiir Glaubensinhalte? Die Hélle also
abschaffen? Sind das nicht subjektive, um nicht zu sagen subjektivistische
Erfahrungen, die hier aufscheinen, ob sie nun im Gewand der positiv erfah-
renen Fiihrung des Lebensweges zu Gott hin ausgebreitet werden oder im
zerrissenen Kleid derer, die sich durch Kirche und Glaubenshinfiihrung
verwundet sehen.’ Dieser Problematik muf man sich wohl bewust sein, wenn
der ,,biographische Faktor‘‘ ernstgenommen sein will.

Und groBe Lebensweggeschichten im Zeitalter der Postmoderne? Hier wird
agnostische Skepsis abwinken!'

Nicht zuletzt wird man fragen konnen: Kommt die Beschiftigung mit Auto-
biographien nicht immer zu spit, sozusagen post Festum?

8 Ebd. 14.

9 Vgl. Jiirgen Werbick, Bilder sind Wege. Eine Gotteslehre. Miinchen 1992, hier Kapitel
4: Gott verstehen lernen in meiner Geschichte. Zur biographischen Struktur konkreten
Glaubens (305-341). Die kritische Sicht zur Verwendung autobiographischer Dokumente
findet sich 311.

101 iteraturwissenschaftlich unterscheidet man zwischen ,,zum Ziel fithrenden Autobiogra-
phien‘* und gleichsam permanent offen selbstreflektierenden Formen; die letzteren konnen
als Manifestationen der Moderne gelten.
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Diesen hier nur angerissenen Fragen wollen die nun folgenden systematische-

ren Uberlegungen nachgehen, indem

2. die theologische und religionspiadagogische Notwendigkeit einer Wahrneh-
mung des subjektiven Faktors zu begriinden versucht wird (=die Lehre
vom ,,Sensus fidelium*‘),

3. schlieBlich die padagogische respektive religionspadagogische kriitsche
Diskussion einer Autobiographieforschung skizziert wird (inclusive herme-
neutischer und philosophischer Anfragen), und schlieBlich

4. eine produktive Begriindung fiir die Verwendung von Autobiographien in
Religionspadagogik und Theologie versucht wird.

Nicht last but not least, sondern between sollen vorsichtige kleine Neuvermes-

sungen gewagt werden, auf welchen religionspadagogischen Feldern Neu-Ein-

schitzungen geboten sein konnten und welche theologischen Orte sich dieser

Fragen annehmen sollten.

Beginnen wir mit der Frage, warum es iiberhaupt Sinn macht, derartig

subjektive Zeugnisse als theologisch und religionspddagogisch bedeutsame

Quellen wahrzunehmen.

2. Die Lehre vom Sensus fidelium — Eine Grundlegung fiir
Autobiographieforschung

a) Die Geschichte des gelebten Glaubens — Kernbestand katholischer
Tradition

Das Sammeln von Lebens- und Glaubenszeugnissen'! ist eine mit Beginn der
Verfolgung der ersten Christen in den ersten Jahrhunderten anzutreffende
Tatsache: Die Mirtyrerakten sind beredte Beispiele dafiir, daB auch der frithen
Kirche die subjektiven Erlebnisse ihrer Glaubenszeugen nicht gleichgiiltig
waren. Das bis heute unvollendete Werk der ,,Acta sanctorum** (begonnen
unter Jean Bolland seit 1643), der Heiligen-Akten, macht deutlich, daB die
Kirche immer schon Wert legte auf die Wahrnehmung des gelebten und
rezipierten Glaubens, der bekanntlich in der katholischen Hochschitzung der
Heiligen-Verehrung, also — wenn man so will — der ,,Menschwerdung des
Dogmas und der Schrift” seine sinnenfillige Gestalt fand. So konnte z.B.
schon die frithe Kirche Einblick nehmen, wie etwa die ca. 202 n. Chr.
hingerichtete 22jihrige Perpetua ihr Leben restimiert, nimlich mit dem Dank
an den guten Gott: ,,cuius beneficia tanta experta eram‘* (von dem ich so viele
Wobhltaten erfahren habe)'?, ein Topos, den ich ganz dhnlich bei dem von mir
bearbgiteten Christoph von Schmid in dessen ,,Erinnerungen‘‘ von 1853
fand.

11 Vgl die Ubersicht bei: Benrath, Gustav Adolf, Art. ,.Autobiographie’* In: TRE
(Theologische Realenzyklopidie) Bd 4, Berlin/New York 1979, 772-789.

12 Zitiert nach Benrath a,a,0. 774.

13 Christoph von Schmid, Erinnerungen aus meinem Leben. Erstes Bindchen: Jugendjahre.
Augsburg 1853, hier: , Der giitige Gott hat fiir mich, meine lieben Altern, unsere ganze
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Natiirlich stehen diese Zeugnisse iiber die Erfahrungen mit dem Glauben unter
dem katechetischen Verwendungs-Vorzeichen des ,,Glaubensvorbildes*‘.

Mit dem Ende der Verfolgungszeit kommen dann auch ,,Glaubensweg-Erfah-
rungen in die kirchliche Gemeinschaft, die weniger Bekenntnisse im Ange-
sicht der dufleren Bedrohung sind, sondern als Betrachtungen des langen
Stufenweges des Glaubens oder der Bekehrung zu Gott sich verstehen.
Uniiberboten und geradezu als Grundmuster fiir alle spéteren religiosen
Autobiographien stehen hier Augustinus’ ,,Confessiones* — seine Bekenntnis-
se — aus dem Jahre 397/398, in denen der groBe Heilige und Denker ein
Jahrzehnt nach seiner Bekehrung eine schonungslose Selbstinventur ohne
Angst vor EntbloBung sich abringt. Allein der Titel gibt das Programm wieder:
Confessiones, also beichtende Bekenntnisse und — das wird bisweilen iiberse-
hen —Preisungen, Preisungen des Gottes, der ihn unwiderstehlich gerufen und
zu sich selbst fiihrt, das ist die zweifache Wahrheit tiber diese Berufung aus
dem Leben des bis dahin ehrgeizigen Rhetorikprofessors und Lebemannes.
Diesem Erkenntnisweg fiihlen sich spiter nicht wenige Christen verpflichtet,
und nicht wenige greifen bis hin zum Titel auf dieses Grundmuster einer
geistlichen Identititsfindung zuriick:

— Riickbesinnung auf den Weg der Irrungen, bis hin zum Verlust des Selbst,
— Eingreifen Gottes in einem oft spontanen Akt der Wahrheitsfindung iiber

sich,
~ ,,Umkehr* und das Einmiinden in das neue Leben der Gegenwart der
Erzihlzeit.

Dem beriihmten ,,Unruhig ist unser Herz, bis es ruht in Dir*'*, dieser
Grundfigur des confessorischen Erzéhlens vor Gott, mit der Augustinus seine
Confessiones einleitet, folgten nicht wenige nach: Ausdriicklich Petrus Cani-
sius'®, Jean Jaques Rousseau'®, John Henry Newman'?, jabis in die Gegenwart
hinein Thomas Mertonls; aber auch noch so scheinbar gottesferne Autoren
wie Brigitte Schwaiger, die ihre Autobiographie ,,Der Himmel ist siiB** mit
dem Untertitel ,,Eine Beichte** (1984) als Confessionsliteratur kennzeichnet.
Allerdings ist ihre Wahrheitsfindung eine kritisch-befreiende Retrospektive.
Doch dazu spiter mehr.

auf ihn vertrauende Familie augenscheinlich gesorgt.* (im Vorwort, IV); vgl. zu Christoph
Schmids Autobiographie: Uto J. Meier, Christoph von Schmid. Katechese zwischen
Aufklirung und Biedermier, St.Ottilien 1991.

14 durelius Augustinus, Confessiones, eingeleitet, iibersetzt und erliutert von Joseph
Bernhart, Miinchen 4/1980 (erstmalig 1955), hier 13.

15 Petrus Canisius, Confessiones, 1570; die Jesuiten hatten die Pflicht, die Geschichte ihrer
Berufung aufzuzeichnen.

16 Jean Jaques Rousseau, les confessions, 1782;
17 John Henry Newman, Apologia pro vita sua, 1864.

18 Thomas Merton, Der Berg der sieben Stufen. Die Autobiographie eines engagierten
Christen. 81990, erstmalig unter dem Titel The seven storey mountain, New York 1948.
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Versucht man die Funktion dieser an Augustinus orientierten Literatur zu
beschreiben, so hat sie fiir die Kirche (nicht fiir den Autor!) die Funktion des
Belegs und der Erbauung. Soweit ich sehe, tradierte die Geschichte der
christlichen Erzi#.ahung19 vor allem diese Zeugnisse, insofern sie Dokumente,
Erfahrungsquellen und Belege fiir die gelingende Christwerdung sind. %
Machen wir die Probe: Nicht wenige unter uns in diesem Horsaal kennen die
Stelle der Bekehrung des Hl. Augustinus am Ende des achten Buches,”! wo
er die Kinderstimme hort, die ihm sagt ,,Nimm und lies!** und Augustinus
dann seine Berufung in der Schrift erfihrt. Aber kennen wir auch den Beginn
des siebten Buches, wo ein — so meine ich — zentrales Moment dieser
faszinierend zogernden Glaubensgeschichte ungeschiitzt zum Ausdruck
kommt? Augustinus blickt auf sein bis ins Erwachsenenalter hineinreichendes
Gottesverstindnis zuriick und er bekennt freimiitig: ,,Je mehr ich in die Jahre
kam, um so beschimender war mein Unvermdgen, etwas Wirkliches anders
zu denken, als es sich mit diesen Augen sehen lift. “®* Und fiir seinen Glauben
hieB das: ,,Wohl dachte ich Dich, mein Gott, nicht in Menschengestalt, seitdem
ich einiges von Philosophie vernommen hatte, (...) aber wie anders ich dich
denken sollte, das wollte mir nicht kommen. ‘** So Augustinus von Hippo,
Bischof, Kirchenlehrer und Heiliger. Sollten Sie, meine lieben Studenten, auch
manchmal mit einem rein geistigen Gottesverstindnis Probleme haben, Sie
sind in bester Gesellschaft.

Es scheint, daf§ unser Wahrnehmen erfolgsorientiert ist, das Ende ansieht, die
Vollendung in den Blick nimmt, weniger den miihseligen Proze8 der schmerz-
haften Selbst- und Christwerdung mit Achtsamkeit bedenkt.

Dieses Beispiel konnte einen neuen Zugang zur Heiligenverehrung erdffnen,
zu einer Heiligenverehrung, die nicht mit manchmal erschlagenden Idealisie-
rungen arbeitet, sondern den und die Heilige in ihrem WachstumsprozeB mit
all ihren/seinen Umwegen in den eigenen geistlichen Weg aufnimmt

Es bleibt festzuhalten: Die Kirche hat immer schon die Selbstzeugnisse ihrer
Glaubenszeugen festgehalten, wenngleich in der Katechese mit verstérktem

19 Vgl. dazu Eugen Paul, Geschichte der christlichen Erziehung, Band 1 (Freiburg 1993)
und Band 2, Freiburg 1995, auch Benrath 1979 (FuBnote 11).

20 Nur ein konkretes Beispiel der neueren Zeit sei genannt: Carl Zuckmayer, der nicht
unbedeutende Dramatiker des 20. Jahrhunderts (,,Hauptmann von Kopenick®, ,,Des
Teufels General*‘ u.a.m.), dessen 100. Geburtstag wir dieses Jahr feiern, schreibt in seiner
Autobiographie ,,Als wir’s ein Stiick von mir** (Stuttgart 1966), daB sein Religionslehrer,
als er in kritischer Distanz zur ,,lehrenden** Kirche gegangen war (,,Auch wir waren, in
unserem humanistischen Entwicklungsjahren, Rebellen gegen Dogmen und Glaubenssdtze,
die uns plotzlich nicht mehr begrifflich und iiberaltert erschienen. “ Ebd. 180) und in einer
Religionsstunde Nietzsches ,,Gott ist tot!*‘ frech an die Tafel geschrieben hatte, ihm eben
keine Strafe gab. ,,Er gab mir, statt einer Strafe, die 'Bekenntnisse’ des Augustinus, die
sonst in der Schule nicht gelesen wurden.* (ebd. 181)

21 Augustinus, Confessiones, Hgg von J.Bernhart, a.a.0. (= FuBnote 14) 415.

22 Ebd, 301.

23 Ebd.
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Blick auf die gelungene Gottfindung.”* Ob auch die andere Seite der Glau-
bensgeschichte, die Krise, der Umweg, der Widerstand relevant fiir Padagogik
oder gar Theologie sein mag, das soll die nichste Uberlegung ventilieren.

b) Die explizite Lehre vom Sensus fidelium

Fragt man den —oder in unserer Fakultit die Dogmatikerin, was diesbeziiglich

einmalig in Deutschland ist — woher denn der christliche und katholische

Glaube seine inhaltlichen Uberzeugungen hernimmt, so erfihrt man, daf ein

redlicher Katholik ein suchender Mensch ist, der

— hinhort auf die Heilige Schrift

— die Tradition des gelebten und gelehrten Glaubens ernst nimmt

— das Lehramt in seinen verschiedenen Gestalten respektiert

— die wissenschaftliche Theologie als Auslegungsorgan wahrnimmt

— und schluBendlich den Glaubenssinn der Glidubigen, den sensus fidelium,
mit einbezieht.

So Petra Kurten und mit ihr alle Verfasser einer Einfiihrung in die Glaubens-

lehre der Kirche.?

Was ist nun dieser Glaubenssinn?

In der jiingsten groBen Dogmatik von Wolfgang Beinert?® habe ich dazu ein
schones Beispiel gefunden, das vielleicht besser als eine abstrakte Definition
die Kategorie des Glaubenssinns verdeutlicht: Ein Kunstwerk — denken wir
vielleicht an Bachs Matthiuspassion — kann einen Betrachter zuinnerst anriih-
ren, ihn begeistern, erschiittern, begliicken, kurz: kann ihm seine innerste
Wahrheit und Schonheit enthiillen, ohne daB dieser Betrachter und Horer
Professor fiir Musikgeschichte sein muf, auch ohne daf er (iibrigens gegen
Wittgenstein und sein Sprachgrenzentheorem!) dafiir Begriffe hat und ein
sinnvolles hermeneutisches Analyseinstrumentar besitzt. Damit sich allerdings
ein Werk durchsetzen kann und soll, braucht es natiirlich den Konsens vieler
und wohl auch die Reflexion derer, die Bewertungskriterien fiir den Diskurs
ausbilden konnen; doch die urspriinglich spontane Zustimmung oder Ableh-
nung ist durch nichts zu ersetzen.?’

Das gilt auch fiir den Glaubenssinn, so W. Beinert: ,,Da zur Gemeinschaft der
Gliubigen alle Getauften gehoren, gehort der Konsens der Amistriiger, der
Theologen und aller anderen Glaubigen zum realen Ziel der Kirche. Anders
konnte sie nicht das Anwesen der Wahrheit bleiben. <2

24 Die Ausbildung und Tradierung der Heiligenlegenden als idealtypische ,,Muster ohne
Krise** konnen hier als Beispiel herangezogen werden.

25 Wolfgang Beinert, Glaubenszugiinge. Lehrbuch der katholischen Dogmatik. Herausge-
geben von W.B. Band 1, Paderborn/Miinchen/Wien/Ziirich 1995, hier Kap. 2, Theologi-
sche Erkenntnislehre, 45-197.

26 Ebd. 167f. das Analogiebeispiel zur Erfassung eines Kunstwerkes.

27 Ausfiihrlich dazu: Scharr, Peter, Consensus fidelium. Zur Unfehlbarkeit der Kirche aus
der Perspektive einer Konsenstheorie der Wahrheit. Wiirzburg 1992,

28 W. Beinert 1995, a.a.0. 169.
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So eben auch beim Glaubenssinn. Er ist, und nun erlauben Sie eine korrekte
Definition ,.ein allen Kirchengliedern zukommendes freies Charisma der
inneren Ubereinstimmung mit dem Gegenstand des Glaubens, kraft dessen die
Kirche in ihrer Gesamtheit, die sich im Glaubenskonsens ausspricht, den
Gegenstand des Glaubens erkennt und in Ubereinstimmung mit dem Lehramt
und der wissenschaftlichen Theologie bekennt*?’.

Und dies hat mannigfache biblische Grundlagen,® wie auch historische
Ausformungen®!, sehr entschieden etwa vom HI. Cyprian in einem Brief an
Priester und Diakone formuliert: ,,Nichts ohne euren Rat und des Volkes
Zustimmung. “*? Und als schonstes Beispiel konnen die letzten Dogmen der
Katholischen Kirche herangezogen werden: 1950 dogmatisierte Pius XII die
leibliche Aufnahme Mariens in den Himmel; hier gibt es nur eine sehr leise
biblische Traditionslinie und auch kein Crescendo einer stetigen Tradition,
wohl aber gab es zwei Jahrhunderte eine kriftige Zustimmung der Gliubigen
und deren Glaubenspraxis. Lex orandi lex credendi, Die Norm des Betens ist
die Norm des Glaubens, so lautet eine alte theologische Maxime.

So nimmt es kein Wunder, daf diese theologische GroBe explizit Eingang in
das II. Vatikanische Konzil genommen hat, von dem aus die Kirche sich in der
Moderne her selbst versteht: Klassisch wurde diese theologische Wende von
Karl Rahner zuende gedacht, der die anthropologische Wende, die Wende zum
Subjekt, wie sie seit Immanuel Kant unser Denken bestimmt, in das Denken
iiber den Menschen und seine Gottverwiesenheit transformierte.>?
Schlaglichtartig nun eine knappe Beleuchtung der Erkenntnisqualitit des
Glaubenssinnes im Konzil, die ich — in Anlehung an Stephanie Klein®* — die
,.Dignitit des konkreten Menschen* nennen méchte’:

29 Ebd. 169.

30 Exemplarisch sei nur der folgenreiche Beschluf im Apostelkonzil zu Jerusalem iiber das
Verhiltnis von jiidischem Gesetz und Heidenmission genannt: Hier liest man, daB die
,»Apostel und die Altesten zusammen mit der ganzen Gemeinde beschlossen‘‘ (Apg 15,22);
oder man denke nur an die Pfingstpredigt des Petrus in Apg 2,16-18, an Hebr 8,10 und an
1 Kor 2,16. Mehr zu der Begriindung des Glaubenssinnes aus dem NT bei: Schillebeeckx,
Edward, Die Lehrautoritit aller. Besinnung auf die Struktur des Neuen Testaments. In:
Concilium 21 (1985), 242-249. Eine Zusammenfassung findet sich bei W. Beinert, a.2.0.
171f und Beinert 1994, 77-79 (vgl. FuBnote 31).

31 Vgl. ausfithrlich dazu: Beinert, Wolfgang, Der Glaubenssinn in Theologie- und Dog-
mengeschichte. Ein Uberblick. In: Der Glaubenssinn des Gottesvolkes — Konkurrent oder
Partner des Lehramtes. Hrgg.v. Dietrich Wiederkehr (= Quaestiones disputatae 151)
Freiburg 1994, 66-131 (dort Lit.!).

32 Nach W. Beinert 1995, a.a.0. 174.

33 Schon 1967 schrieb Rahner, daB natiirlich der Gegenstand der Theologie Gott ist, aber
,,sobald der Mensch begriffen wird als das Wesen der absoluten Transzendenz auf Gott
hin, sind ’Anthropozentrik’ und *Theozentrik’ der Theologie keine Gegensitze, sondern
streng ein und dasselbe von zwei Seiten aus gesagt*. In: Rahner, Karl, Theologie und
Anthropologie, In: Schriften zur Theologie, Band VIII, Einsiedeln, 1967, 43-65, hier 43.
34 Klein, Stephanie, Theologie und empirische Biographieforschung. Methodische Zuginge
zur Lebens- und Glaubensgeschichte und ihre Bedeutung fiir eine erfahrungsbezogene
Theologie. Stuttgart 1994.
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— im Dekret iiber das Laienapostolat (= AA) wird jedem Getauften die Wiirde
zugesprochen, fiir Christus Zeugnis zu geben (AA 3). Das Apostolat des
einzelnen ,.kann durch nichts ersetzt werden‘‘ (AA 16), damit wird jedes
gelebte Glaubenszeugnis — so scheint mir — bedeutsam, im Blick auf meine
Fragestellung 148t sich von daher gesehen keine Autobiographie ausson-
dern, etwa weil sie eigenwillige und kritische Erfahrungen mit Kirche
wiedergibt.36

— in der Kirchenkonstitution Lumen Gentium {=LG) wird die fundamentale
Gleichheit der Wiirde aller Getauften betont (LG 32, 33 und 34"). Die
Gaben des Geistes sollen eingebracht werden, und zwar gerade unter dem
Aspekt der Unverfiigbarkeit, die der Geist Gottes bringt. (AA 3)

— Das Gewissen wird als oberste Handlungsinstanz anerkannt, sogar das
irrende Gewissen verliert seine Wiirde nicht (so die Pastoralkonstitution
Gaudium et Spes Nr.16), auch damit wird der Wiirde des konkreten
Subjektes Rechnung getragen.

— Nicht zuletzt formuliert zum erstenmal die Kirche das ,,Dialogprinzip* in
der Kirche aus, wenn sie in LG Nr. 43 den ,,offenen Dialog*‘ fordert, weil
— bei gewissenhafter Priifung — niemand die Autoritit der Kirche fiir sich
reklamieren kann.*®

— Schlieflich miinden die Ansétze einer am Subjekt orientierten Glaubensbe-
griindung in die explizite Lehre vom Sensus fidelium in LG 12:

.,Die Gesamtheit der Gliubigen (...) kann im Glauben nicht irren. Und diese

ihre besondere Eigenschaft macht sie durch den iibernatiirlichen Glaubenssinn

des ganzen Volkes dann kund, wenn sie 'von den Bischdfen bis zu den letzten
gliubigen Laien’ ihre allgemeine Ubereinstimmung in Sachen des Glaubens
und der Sitten dufert. Durch jenen Glaubenssinn namlich (...) hdlt das

Gottesvolk (...) den einmal den Heiligen iibergebenen Glauben unverlierbar

fest. Durch ihn dringt es mit rechtem Urteil immer tiefer in den Glauben ein

und wendet ihn im Leben voller an.

Bedeutende Theologen haben diese beriihmte Stelle kommentiert:

Heinrich Fries®® spricht von einer ,,Wahrheitsfindung von unten*®’, die zwar

35 Ebd. 34.

36 Vgl. dazu ausfiihrlich: Schrofner, Erich, Die Wiirde des Laien - eine Existenzfrage der
Kirche. In: Zeugnis und Dialog. Die katholische Kirche in der neuzeitlichen Welt und das
11. Vatikanische Konzil. (= FS fiir Klaus Wittstadt), hrgg. von Wolfgang Weif, Wiirzburg
1996, 362-382. Schrofner verweist auch auf die notwendige kritische Kompetenz der Laien,
die in LG 37 begriindet liegt. Von hier her (LG 37) konnte auch die gepriifte Lebensrevision
(vieler!) Autobiographien als dogmatisch relevant erkannt werden (ebd. 368).

37 Lumen Gentium 34: ,,Sie (die Laien, U.M.) bestellt er (Christus, U.M.) deshalb zu
Zeugen und riistet sie mit dem Glaubenssinn und der Gnade des Wortes aus.

38 LG Nr. 43: ,,0Oftmals wird gerade eine christliche Schau der Dinge ihnen (sc. den Laien,
U.M.) eine bestimmte Losung in einer konkreten Situation nahelegen. Aber andere Christen
werden vielleicht, wie es hiufiger, und legitim, der Fall ist, bei gleicher Gewissenhaftigkeit
inder gleichen Frage zu einem anderen Urteil kommen. (...) Immer aber sollen sie in einem
offenen Dialog sich gegenseitig zur Klarung der Frage zu helfen suchen;**
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nicht mit der Normativitiit des Faktischen verwechselt werden darf, aber doch
als Normativitit gepriifter 41 Glaubensiiberzeugung verstanden werden kann.
Er resiimiert: ,,Die gesamte Kirche (...) ist die lernende und hérende Kir-
che.““? Karl Rahner merkt an, daB es ,,zuerst und zuletzt auf den im konkreten
Christen wirklich vollzogenen Glauben ankommt, so armselig und fragmen-
tarisch er auch (...) sein mag“‘”, ankommt. Im AnschluB an Karl Rahner
formuliert Herbert Vorgrimler: ,,Das Lehramt hat, (...das) Wort Gottes zu
behiiten und auszulegen, es hat aber auch auf das *Volk’ und dessen Glaubens-
erfahrungen zu horen. “4*

Heftiger argumentiert Johann Baptist Metz*: Er beklagt die tiefe Gespalten-
heit zwischen ,,theologischem System und religidser Erfahrung“46; spricht
von der ,,immer mehr zur objektivistischen verkiimmerten LehreY, die
,.Beriihrungsangst vor dem unbegriffenen Leben‘‘*® habe. Metz plidiert daher
fiir eine ,,lebensgeschichtliche Theologie““, die ,,den Menschen in seiner
religiosen Lebens- und Erfahrungsgeschichte zum Thema der Dogmatik >
macht. Diese geforderte lebensgeschichtliche Theologie wird die ,,religitse
Alltags- und Durchschnittserfahrung, geradezu die kollektive Durschnittser-
fahrung des Katholiken buchstabieren‘®!. Dazu gehort aber auch eine Neube-
sinnung auf die dazu gehorige Sprache, weil eben ,,Theologie die véllige
theoretische Achtung der Unmittelbarkeit, der Naivitit gelebter Uberzeugung
oder iiberzeugten Lebens (sich nicht) leisten konnte, ohne ihre Identitit
preiszugeben‘*>2,

39 Fries, Heinrich, Gibt es ein Lehramt der Gliubigen? In: Concilium 21 (1985), 288-293
und: Fries, Heinrich, Sensus fidelium. Der Theologe zwischen dem Lehramt der Hierarchie
und dem Lehramt der Gliubigen. In: Theologische Berichte XVII: Theologe und Hierarch,
hrgg. im Auftrag der Theologischen Hochschule Chur von Josef Pfammater und der
theologischen Fakultdt Luzern, Ziirich 1988, 55-77.

40 Fries 1988, 74f.

41D h. ,,im gemeinsamen Horen und Tun der Offenbarung sich faktisch herausbildender*
(Fries 1988, ebd.).

42 Fries 1988, 75.

43 Karl Rahner, Offizielle Glaubenslehre der Kirche und faktische Glaubigkeit des Volkes,
In: Karl Rahner, Schriften zu Theologie XVI, Einsiedeln 1984, 217- 230, hier 223.

4 Vorgrimler, Herbert, Vom ,,sensus fidei* zum ,,Consensus fidelium** In: Concilium 21
(1985), 237-242, hier 240.

45 In einer Laudatio auf Karl Rahner, vgl. ndchste FuBnote.

46 Metz, Johann B., Theologie als Biographie. Eine These und ein Paradigma. In:
Concilium 12 (1976), 311-315 hier; 311.

47 Ebd.

48 Ebd,

49 Ebd 312.

30 Ebd.

51 Ebd.

52 Metz 1976, a.a.0. 313; Neuere Ansitze — wie Peter Scharr — versuchen Kriterien zu
formulieren, wie der sensus fidelium legitim zum consensus fidelium sich entfalten kann.
(Peter Scharr, Consensus fidelium. Zur Unfehlbarkeit der Kirche aus der Perspektive einer
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Selbstkritisch will hier ein junger Theologieprofessor bekennen und meine
Studentinnen und Studenten wissen das aus meinen Veranstaltungen —daf mir
immer mehr Skepsis zu BewuBtsein kommt iiber eine Theologie und ihre
Vermittlung, deren Sprache sich nicht am heilenden erzéhlten und erzdhlenden
Wort orientiert, und einer Religionspadagogik, die in immer stirkerem MabBe
sich an der Sprachwelt anderer Wissenschaften orientiert, denen es aber nun
mal nicht um die Heilung und Heiligung des Menschen geht: Wer einmal eine
normale Didaktik in der Hand hatte, fragt sich vielleicht, ob ,,Lernzielkon-
trolle* und ,,Methodenvarianz*‘, ,,Sozialkompetenz** und ,.,Kontingenzbewl-
tigung** nicht Erfahrungen mittransportieren, die gut und gerne in einem
Handbuch fiir Hundedressur stehen mogen, doch dem giitigen Zugehen Gottes
auf den Menschen sprachlich wohl etwas ferner stehen. Doch gestehe ich, daB
ich keine Losung fiir die Spannung zwischen notwendiger praziser Begriffs-
bildung und authentischer Sprachbildung sehe.

Eine lebensgeschichtlich orientierte Theologie fordert also J .B. Metz, oder
sollten wir besser sagen, eine Theologie ,,gelebter Geschichten** oder ,,ge-
schehenen Lebens‘‘?

Direttissima, verehrtes Auditorium, scheine ich nun in meine argumentative
Zielgerade einzulaufen, die jetzt heifen konnte: Studieren und lesen wir doch
die von getauften und gefirmten Glaubigen verfafiten Autobiographien und so
haben wir den heiligen Gral des Sensus fidelium gefunden, wir wissen, wie
Glaubenswahrheiten ankommen und wie Glaubenserziehung wirkt.

Ich will es mit Thnen an zwei Beispielen wagen. Zuerst eine verletzte
(weibliche) Stimme, 1929 geboren:53

., Die Religion hatte in meiner Kindheit einen wichtigen Stellenwert, weil ich
durch sie mit meiner Mutter in enge Berithrung kam. Mir bedeutete sie, ehrlich
gesagt, kaum etwas, denn ich hatte weder die Erfahrung von Glauben, noch
von Gnade gemacht. Und doch weif Gott allein, wie sehr ich gebetet, wie sehr
ich ihn angefleht habe, mich an diesem Manna teilhaben zu lassen. Es hdtte
meine Unruhe und mein Schuldbewuptsein beruhigt. (...) Bei den Meditatio-
nen, zu denen man mich zwang (ich ging auf eine katholische Schule, und
meine Mutter praktizierte ja auch sehr ausgiebig), langweilte ich mich
entsetzlich. Ich konnte mich einfach nicht konzentrieren. (...) Ganz im Ernst
litt ich darunter, daf ich nicht die Kraft hatte, solchen Zerstreuungen aus dem
Weg zu gehen. Da ich hundertprozentig sicher war, dap3 das Paradies und die
Erlosung durch Gott nur iiber Opfer, Leid, Miihsal und Armut zu erreichen
waren, folgerte ich logisch, daf ich schnurstracks in die Hélle kiime. Und daf
in diesem Augenblick Gottvater héchstpersonlich die Stirn runzelte und Kum-
mertrinen iiber mich vergoB. In solch trostlosem Zustand endete fiir mich

Konsenstheorie der Wahrheit. Wiirzburg 1992.

53 Marie Cardenal, Schattenmund. Roman einer Analyse. Reinbek 1979 (erstmalig Paris
1975), hier 66f.
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meine Gewissenserforschung: Ich hatte Gott verletzt, Gott, den meine Mutter
so liebte, dem sie alles opferte. Ein unentwirrbares Geflecht. *>*

Eine positive Erfahrung nun von einem (ménnlichen) Autor, 1930 geboren:
.Mein Elternhaus war, wenn ich es mit einem Satz sagen darf, katholisch,
aber gleichzeitig liberal -(...). Beide Elternteile nahmen ihren Glauben, ihre
Religion ernst, auch die Praktizierung der Religion. Die katholische Kirche
war fiir sie die schiitzende und gleichzeitig schopferische Mitte, die Gottver-
trauen und Lebenstiichtigkeit, Gelassenheit und Beharrlichkeit vermittelte. Vor
allem fiir meine Mutter war ihr Glaube Mittelpunkt ihres Daseins. Sie kannte
sich nicht nur in der Bibel aus, sondern auch im Leben der Heiligen, die sie
Jje nach Bedarf und Zustindigkeit anrief; sie ging regelmdpig beichten und iibte
die vorgeschriebenen Riten sorgfiltig und gewissenhaft aus. Aber sie tat es
ohne Anmafung, mit schlichter Selbstverstindlichkeit, ohne sich deshalb
besser zu diinken als diejenigen, die es nicht taten. Dem entsprach die religiose
Toleranz. (...) Ihre (der Eltern, U.M.) Wertskala war eindeutig christlich
bestimmt. (...) Meine Eltern haben mir vorgelebt, wie sich Pflichtbewuftsein
und Frohlichkeit des Herzens vereinbaren lassen, wie der Einsatz fiir andere
das eigene Leben reicher macht. Und dafiir bin ich meinen Eltern dankbar.>
Bei beiden Zeugnissen wird das Verhiltnis von familidrer religioser Erziehung
und eigener spiterer religioser Identitit angesprochen, wobei der Glaube —
besser die Glaubenspraxis der Mutter — wegweisend wurde. Allerdings sind
als Ergebnisse diametral andere Glaubensidentititen zu konstatieren: Die
franzdsische Schriftstellerin Marie Cardenal arbeitet in ihrer Autobiographie
,»Schattenmund‘‘ den schmerzvollen ProzeB ihrer analytischen Befreiungsge-
schichte auf (ihr Werk tréagt die bezeichnende Widmung: ,,Fiir den Doktor,
der mir half geboren zu werden. ‘), einer Befreiungsgeschichte, die vor allem
Angstbewiltigung leisten muB, die bei ihr ganz entschieden mit dem erfahre-
nen Gottesbild ihrer Mutter und ihrer religiésen Erziehung zu tun hatte, wie
eine Kernstelle zeigt: ,,Ich siindigte, siindigte, siindigte ununterbrochen! Alle
meine Freuden waren von Siinde getriibt. Ich mifitraute mir selbst, und dieses
Miftrauen war schwer zu ertragen. Ich durfte keine Siinderin sein, wenn ich
meiner‘;ﬁMurter gefallen wollte. Aber ich war nun einmal eine, und was fiir
eine!’

Hingegen lernen wir bei Helmut Kohl, unserem Bundeskanzler, von dem das
zweite Zeugnis stammt, eine véllig unproblematische Ubernahme religitser
Grunderfahrungen kennen, die eine stabile katholische Personlichkeit hervor-
brachte, die bekanntlich auch sonst nicht durch Skrupulanz sich auszeichnet.

54 Ebd. 66f.

55 Helmut Kohl (deutscher Bundeskanzler), Katholisch, liberal, patriotisch. In: Mein
Elternhaus. Ein deutsches Familienalbum, hrgg. v. Rudolf Portner, Diisseldorf 5/1996
(erstmalig 1984), 358-364, hier 363.

56 M. Cardenal, Schattenmund, a.2.0., 69.
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Dieses Beispiel-Paar zeigt also, daB eine einfache lebensgeschichtlich orien-
tierte Theologie so leicht nicht zu schreiben ist, denn wo findet sich eine
,kollektive Durchschnittserfahrung* des Katholiken, wie sie J.B. Metz for-
dert? Der Glaubenssinn liegt also nicht so einfach auf der autobiographischen
Strafie.

An diesem, der gleichen Generation angehorigen, Paar lassen sich — so meine
ich — recht anschaulich Grenzen und Chancen einer padagogischen bzw.
religionspadagogischen Autobiographieforschung gemiB dem derzeitigen wis-
senschaftlichen Problemstand skizzenhaft nachzeichnen.

3. Grenzen und Chancen der Autobiographieforschung aus
pidagogischer Sicht
3.1 Grenzen der Autobiographieforschung
Differenziert man — wie Theodor Schulze — begrifflich ,.Lebenslauf* und
. Lebensgeschichte*”’, so erhilt man ein gutes Unterscheidungskriterium fiir
einen religionspiadagogisch relevanten Begriff von ,,Autobiographie*‘, denn
hier geht es nicht um Lebensbeschreibungen, die etwa im Blick auf Bewer-
bungen oder andere erwartete Rollen/Laufbahnen/Karrieren geschrieben wer-
den, sondern Autobiographie, die hier gemeint ist, will ganz bewubt die eigene
Lebensgeschichte konzipieren. Ich vertrete dabei einen sehr engen Autobio-
graphie-Begriff, weil ich — im Rekurs auf K. Poppers Kritik an der vermeint-
lichen Objektivitit der Forschung — bereits ein autobiographisches Interview
_wofiir etwa St. Klein votiert’® —als einen entscheidenden Eingriff in die freie
Konzeption der eigenen Lebensgeschichte betrachte.
Im Folgenden seien die Einwinde aus Padagogik, Psychologie, Sozialwissen-
schaft und Literaturwissenschaft knapp summarisch zusammengestellt, dabei
auf die schon genannten Autobiographien Bezug nehmend:>

57 Schulze, Theodor, Lebenslauf und Lebensgeschichte. Zwei unterschiedliche Sichtweisen
und Gestaltungsprinzipien biographischer Prozesse. In: Baacke, D./Schulze Th., (Hg),
Pidagogische Biographieforschung, Weinheim und Basel 1985, 29-63.

58 Klein, Stephanie, Theologie und empirische Biographieforschung. Methodische Zuginge
zur Lebens- und Glaubensgeschichte und ihre Bedeutung fiir eine erfahrungsbezogene
Theologie. Stuttgart 1994, St. Klein plidiert fiir eine empirische Biographieforschung als
Rezeptionschance religioser Sozialisation, dabei das autobiographisch-narrative Interview
verwendend. (vgl. 145ff und die empirische Fallstudie in Teil II).

59 Vor allem: Winter, Helmut, Der Aussagewert von Selbstbiographien. Heidelberg 1985;
vgl. dazu Reuter, Kilaus, Lebensgeschichte und religivse Sozialisation. Aspekte der
Subjektivitat in Arbeiterbiographien aus der Zeit der Industrialisierung bis 1914, Frankfurt
1991, hier 54-60: Szczpanski, Jan, Die biographische Methode. In: Handbuch der
empirischen Sozialforschung Band 4: Komplexe Forschungsansitze. Stuttgart 1974, 226-
252 und: Schulze, Theodor, Thesen zur wissenschaftlichn ErschlieBung autobiographischer
Quellen fiir padagogische Erkenntnis, In: Neue Sammlung 18 (1978), 324-332. Schulze,
Theodor, Autobiographie und Lebensgeschichte, In: Baacke, Dieter/Schulze, Theodor
{Hg), Aus Geschichten lernen. Zur Einiibung padagogischen Verstehens. Miinchen 1979,
51-98. Luther, Henning, Das unruhige Herz. Uber implizite Zusammenhéinge zwischen
Autobiographie, Subjektivitit und Religion. In: Sparn, Walter (Hg), Wer schreibt meine
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Unter dem Aspekt Wahrheitsbezug finden sich folgende Anfragen:

— Der Einwand der mangelnden Faktizitdt: Im Vergleich mit anderen Zeit-
zeugnissen zeigen Autobiographien durchaus Liicken, Fehlstellen, die eine
Irritation beziiglich der Objektivitit zurticklassen. Bei unserem Beispiel
wiire die Frage denkbar, ob bei Arthur Max. Miller wirklich der diistere
Kaplan Langer allein die lieblose Siindenkasuistik in das Leben des spéteren
Dichters eingebracht oder ob hier nicht Riickprojektionen vorliegen?

— Schwerer wiegt der iibergeordnete Einwand der selektiven Wahrnehmung.
Aus meiner Beschiftigung mit dem Sailer-Schiiler Christoph von Schmid
(religidser Jugendschriftsteller und Bestseller-Autor des 19.Jahrhunderts)
wurde mir klar, daB dessen Lebensriickblick nicht unbedeutende Differen-
zen etwa zu seinen synchronen Briefzeugnissen aufweist; so fehlten im
Riickblick seiner Autobiographie die Krisis-Erfahrungen als Priesteramts-
kandidat (er war heftig Verliebt)w, die in den Briefen sich zeigten. Die
Autobiographie darf also nicht als Fotografie des Lebens mifverstanden
werden. Aus Griinden staatsbiirgerlichen Respekts fragen wir daher nicht,
warum Helmut Kohl gewisse Themen in seinem autobiographischen Abrif3
weglieB.

— Nachdenklich muB der Einwand des Konstruktivismus stimmen. Seit
Goethes Autobiographie ,,Dichtung und Wahrheit* ist mit diesem Titel die
Spannung der Frage ,,Fiktionen oder Fakten?** im BewuBtsein verankert.
Der Autor ist eben nicht einfach der Held. Marie Cardenal schreibt die
Geschichte ihrer Befreiung von Angst und Fremdbestimmung; und dies als
Erwachsene. Ob die befreienden Einschitzungen, die Wertungen dieser
Autorin im Alter die Empfindungen des Kindes wiedergeben, ist keines-
wegs klar. Interessant wire z.B., ob eine Autorin einer Autobiographie ihr
eigenes Leben 10 Jahre spdter wieder so schreiben wiirde. Mit unserem
Beispiel gesprochen: Wiirde Marie Cardinal nach ihrer ,Neugeburt*
wieder ihre Mutter, die religiose Erziehung, die strenge soziale Kontrolle
ihrer Schicht so schildern? Ganz erheblich spielt dabei die Sprache die
bewuBtseinssteuernde Rolle, denn die Wahrnehmung des Riickblickenden
strukturiert die autobiographische Erzéhlung, und wohl weniger das unmit-
telbare Erleben des Kindes oder Jugencllichen.'f'1 Radikal sieht dies eine

Lebensgeschichte? Biographie, Autobiographie, Hagiographie und ihre Entstehungszu-
sammenhénge. Giitersloh 1990 360-385. Marquard, Odo, Identitit — Autobiographie —
Verantwortung. In: Marquard, Odo/Stierle, K. (Hg), Identitét. (Poetik und Hermeneutik
VIII), Miinchen 1979, 690-699. Osterland, Martin, Die Mythologisierung des Lebenslau-
fes. Zur Problematik des Erinnerns, In: Martin Baethge/Wolfgang Efibach (Hg), Soziolo-
gie: Entdeckungen im Alltéglichen (FS Hans Paul Bahrdt) Frankfurt a.M. 1983, 279-290.
60 Vgl. Uto Meier, Christoph von Schmid, Katechese zwischen Aufklirung und Bieder-
meier. Konzeption, Verwirklichung und Rezeption. Ein Beitrag zur Umsetzung der
katechetischen Theorie Johann Michael Sailers. St.Ottilien 1991, 69-72. Dort die entspre-
chende Brief- bzw. Autobiographie-Belege.

61 Wenn Identitiit aus Geschichte erwichst, wird man das Verhiltnis von ,,Riickblicksper-
spektive des Autobiographie-Autors*‘ und authentischer , Jugenderfahrung* als dialektisch
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literaturwissenschaftliche Position, die Autobiographien nur noch als
Sprachkunstwerke betrachtet.®> Mark Twain hat das Phinomen Autobio-
graphie als Konstrukt unnachahmlich in die ironische Formel gebracht:
,,Vielleicht war es so, vielleicht war es nicht so, aber es hitte so sein
konnen. <

— Nicht weniger zentral ist die kritische Anfrage zur impliziten (oder auch
expliziten) teleologischen Tendenz des Riickblicks: Ist nicht jede Autobio-
graphie unter einer Intention geschrieben, die das jetzt agierende Ich
erkldren will, das eben so wurde, wie es ist, weil es darauf hinauslaufen
sollte? Kurz — Autobiographien werden geschrieben, um eine Identitét im
Jetzt herzustellen. Bei Helmut Kohl ist dies spiirbar, wenn er scinen
autobiographischen AbriB beendet mit einer Pflichtethik, die eben einem
verantwortlichen Politiker wie ihm zukommt: ,,Noch etwas war in meinem
Elternhaus zu lernen: die Bereitschaft, zuzufassen, seine Pflicht ohne groBe
Worte zu erfiillen. “** Die philosophische Reflexion fiihrt diese teleologi-
sche Ausrichtung auf zwei Wurzeln zuriick, die hier die autobiographische
AuBerung veranlassen: Erstens auf das Motiv der Rechtfertigung der
Identitit bzw. zweitens auf die Stiftung von und die Suche nach Identitit.®

Unter dem Aspekt der pidagogischen Operationalisierung wird ferner ange-

fragt,

— Kommt Autobiographieforschung nicht immer zu spit, sozusagen post
festum, wenn die erkannten Zusammenhiinge und Ergebnisse bereits Ge-

sehen miissen; denn auch lebendige Erinnerung wirkt.

62 dichinger, Ingrid, Art. ,Selbstbiographie*‘ In: Reallexikon der deutschen Literaturge-
schichte, Band III, Berlin/New York, 21977 hg. Von W. Kohlschmidt und W. Mohler,
801-819; auch: Niggl, Giinter (Hg), Die Autobiographie. Zu Form und Geschichte einer
literarischen Gattung (= Wege der Forschung 565) Darmstadt: Wiss.Buchges. 1989, hier
1-17; Niggl faft in diesem Sammelband die wichtigsten literaturwissenschaftlichen Posi-
tionen zur Autobiographieforschung zusammen; vgl. dazu auch die Habilitationsschrift von
Jiirgen Lehman, Bekennen — Erzihlen — Berichten. Studien zur Theorie und Geschichte
der Autobiographie. Tiibingen 1988. Hier wird das autobiographische Erzihlen als
Sprechakt gewertet, der in den drei verschiedenen Formen des Bekennens, Erzahlens und
Berichtens unterschiedliche Anspriiche und Selbstverpflichtungen des Autors gegeniiber
seinem Publikum aufbaut.

63 Zitiert nach Beise, Karl-Walter, Autobiographie. Historische Padagogik und das Subjekt
der Geschichte. Berlin (Diss.) 1987, hier 1.

64 Helmut Kohl, a.a.0, 364.

65 Marquard, Odo, Autobiographie — Identitit — Verantwortung. In: Literatur aus dem
Leben. Autobiographische Tendenzen in der deutschsprachigen Gegenwartsliteratur, hrgg.
von Herbert Heckmann, Miinchen/Wien 1984, 58-67: ,,Die Identitatsprasentation durch
Geschichten ist die bekriftigende oder resignierte Hinnahme je unserer personalen, sozialen
Identitit, so zwar, daB man zugleich die einzige Freiheit sich nimmt, die dabei bleibt: sich
in verschiedenen Geschichten zu erzihlen; also: zwar sich nicht zu dndern, wohl aber sich
umerzihlen zu konnen.* (ebd. 66) Vgl. zur ,,Wurzel der Rechtfertigung* in der Autobio-
graphie die Studie von Fuhrmann, Manfred, Rechtfertigung durch Identitit — Uber eine
Waurzel des Autobiographischen, in: Marquard, Odo/Stierle, K. (Hg), Identitit. (Poetik
und Hermeneutik VIII), Miinchen 1979, 685-690.
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schichte sind? Im Beispiel: Was und wem niitzt die Erkenntnis, dafB eine
BuBkatechese, wie sie A.M. Miller erfahren hat, die primér die ewige
Verdammnis in den Blick nahm, einen tragfihigen Glauben (beinahe)
zerstort hat? Die einstigen Umstidnde konnen fiir das Heute nicht mehr
fruchtbar gemacht werden.

— Fernerhin, steht die eben nur die Autobiographie auszeichnende Darstel-
lung des einmalig individuellen Lebensweges nicht einer —der Wissenschaft
eigenen — Verallgemeinerbarkeit entgegen? Also: Wenn Erziehungskon-
zepte aufgrund autobiographischer Zeugnisse neugestaltet wiirden, wire
dies fiir vollig andere Individuen brauchbar?

— SchlieBlich, sind Autobiographien reprisentativ? Oder sprechen hier nur
hypersensible Betrachter, die nicht nur sich, sondern auch ihre Welt nur
im Modus der Problematik sehen kénnen? Sind also Autoren von Autobio-
graphien bereits vorselektierte Lebensgeschichten?

Zusammenfassend: Hat also Paul Valery recht, der apodiktisch urteilt: ,,Qui
se confesse ment*‘®° (Wer sich selbst darstellt, liigt!) oder sollte doch der Spur
Wilhelm Diltheys nachgegangen werden, der formulierte, die Autobiographie
sei ,,die hochste und am meisten instruktive Form, in welcher uns das
Verstehen des Lebens entgegentritt“?67

3.2 Grundsdtzliche Chancen der Autobiographieforschung

Meine Position ist nicht ganz so emphatisch, ich mochte milde fiir die

Wahrnehmung der Autobiographie als Quelle fiir Glaubensaneignung, fiir

Glaubenssuche und fiir Glaubensverlust werben:

Drei Aspekte, die ich sowohl theologisch wie soziologisch®® begriinden will,

scheinen mir letztlich doch fiir eine produktive Arbeit mit Autobiographien zu

sprechen:

a) Der erste Aspekt: Autobiographieforschung nimmt das ganze Leben in den
Blick und ergdinzt so reduktionistische Tendenzen. Denn nur der ganze
Mensch ist das Ebenbild Gottes.

Es ist namlich legitim, daB ein Mensch in seinem Leben selbst die Motive und

Rhythmen zu Papier bringt, die ihm aus den unendlichen Melodien seiner

Lebenssymphonie geblieben sind. Die Subjektivitdt der autobiographischen

Darstellung (in Selektion und Konstruktion) ist gerade ihre Chance, die wir

in der Forschung akzeptieren sollten, und zwar in der Theologie insonderheit

in Wiirdigung der Ebenbildlichkeit je des einen einmaligen Menschen, der in
der Autobiographie selbst seinen Weg in einem ,,Unbedingten-zu-sich-kom-
men‘* schreibt (vielleicht auch in einem ,,Zum-Unbedingten-Kommen*‘?);

66 Wer sich selbst darstellt, liigt.** Zitiert nach Lejeune Philippe, L’autobiographie en
France, Paris 1977, 231.

67 Wilhelm Dilthey, Der Aufbau der geschichtlichen Welt in den Geisteswissenschaften,
In: Gesammelte Schriften, Bd. VII, hg.v. B.Groethuyse, Leipzig 1927, hier 233.

68 Martin Kohli, Erwartungen an eine Soziologie des Lebenslaufes, in: Martin Kohli,
Soziologie des Lebenslaufes, Darmstadt 1978, 9-31.
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niemand anders hat das Recht, den ureigenen Weg zu erzéhlen, zu berichten
oder zu bekennen. Hier ist die Wiirde des Subjekts im Spiel.®

So konnen, wie bei Miller, lange (Glaubens-)Wege verfolgt werden, die der
kurzfristigen Wertung iiberlegen sind. Ein diisterer Katechet fiihrt hier eben
nicht notwendig zum Verlust der Hoffnung, wohl aber zu Angst und Zweifel.
Was ist konkret dadurch gewonnen: Bei allem Respekt vor der empirischen
Sozialforschung, wird in standardisierten Befragungen der Proband nicht
selten solange hin- und herbefragt, bis das Spezifische seines Menschseins —
die freie Selbstverfiigung und die jeweilig erfahrene Vernetzung von Ich und
Geschichte und Gott — in das bindre schmale Prokrustes-Bett der zéhlbaren
Antwortreduktionen gepreBt wird, die zudem wohl das Heute, selten aber
langfristige und tiefschichtige Prozesse kldren helfen konnen.

b) Daraus folgt: Die Eigenperspektive wird als Gegengewicht zu scheinbar
allein objektiven Theorien und Methoden gesetzt.
Ein Beispiel: Es wire sehr reizvoll —und ich meine notwendig —, ob die derzeit
hoch gehandelten Theorien iiber religiose Entwicklung (ich nenne nur Fritz
Oser, James Fowler und Gabriel Moran) vor den tatsichlichen Lebens- und
Glaubensgeschichten wirklicher Menschen Bestand haben. Freilich, je weiter
und komplexer Selbstaussagen zugelassen werden, umso schwieriger wird es,
klare Faktorenanalysen durchzufiihren und Aussagen zu bestimmten Zusam-
menhingen zu gewinnen, etwa, weshalb eine Glaubensgeschichte positiv oder
negativ beeinfluft wird. Doch nur so, im Akzeptieren der selbstgewihiten und
erfahrenen Lebensgeschichte haben wir Zugang zum freien Subjekt, zum
sensus fidei, der diesen Namen verdient. Lothar Kuld hat dies in seiner
faszinierenden Habilitationsschrift unternommen, die in diesem Jahr verof-
fentlicht wird.”
¢) SchlieBlich wird gerade in der Autobiographieforschung die zeitliche und
historische Dimension von Menschsein berticksichtigt, die in nicht wenigen
systematischen Ansitzen vernachlédssigt wird.
Aus theologischer Sicht ist Glauben und auch Glaubensverlust immer Glauben
in Kirche; und diese ist immer Kirche in der Zeit. Daher ist Autobiographie-

69 Vgl. dazu auch: Wiederkehr, Dietrich, Sensus vor Consensus — auf dem Weg zu einem
partizipativen Glauben — Reflexionen einer Wahrheitspolitik. In: Der Glaubenssinn des
Gottesvolkes — Konkurrent oder Partner des Lehramtes. Hrgg.v. Dietrich Wiederkehr (=
Quaestiones disputatae 151) Freiburg 1994, 182-206, bes. die Reflexion auf ,,Wahrheits-
gestalten®; hier nennt Wiederkehr Kontextualitdt, aktiv-freiheitliche Aneignung,, bevorzu-
gende und auslassende Selektion, menschlich-ganzheitliche Erfahrungswahrheit, Glaubens-
reflexion, Glaubenssprache und Wahrheitsinteresse. (ebd. 184-189). Dies sind —so scheint
mir — allesamt sinnvolle Kriterien fiir eine (glaubens-)prozeBorientierte Autobiographiefor-
schung, die hier als plurale Wahrheitsformen des Glaubenssinnes angesprochen sind.
Autobiographien leisten gerade dies fiir die Erforschung des geschichtlichen Sensus
fidelium.

70 Kuld, Lothar, Glaube in Lebensgeschichten. Ein Beitrag zur theologischen Autobiogra-
phieforschung. Stuttgart/Berlin/Koln 1997.
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forschung der demokratischen ,,Mitgliederbefragung‘ tiberlegen, da diese nur
kurzfristig — und oft vordergriindig(e?) — Meinungen erhebt.

Nach dieser grundsitzlichen Befiirwortung der Autobiographieforschung nun
Konkretes:

4. Konstruktive Moglichkeiten der religionspddagogischen
Autobiographieforschung. Exemplarische Einblicke in die
Glaubenswege katholischer Christen

In Antwort auf die obigen Einwinde soll nun eine konstruktive und —

naturgegeben in diesem Rahmen - beispielhafte Begriindung fiir eine religi-

onspidagogische Beschiftigung mit Autobiographien formuliert sein.’!

Die selektive Wahrnehmung darf als Chance begriffen werden, denn in ihr

sind eben gerade bedeutsame Erfahrungen aufgehoben; bekanntlich merkt man

sich das, was priagend war, eher:

Ein positives Beispiel: Der Augsburger Domkapitular Christoph Schmid

erinnert mit 80 Jahren seine erste Erfahrungen mit biblischen Erzdhlungen:

Der Vater, ein Mann, der den Kindern die Bergpredigt in Alltagskonflikten

vorlebte, erzihlte ihnen oft biblische Geschichten, was Schmid kommentiert:

,,Die Freundlichkeit Gottes, der mit den ersten Menschen wie ein Vater mit

seinen Kindern umging, war mir mehr zu Herzen gegangen, als die gelehrten

Begriffe, die in der Folge mir meine Religionslehrer mir, in hohen, fiir Kinder

nicht geeigneten Worten beizubringen suchten. ’> Im iibrigen scheut sich der

altersweise Christoph von Schmid nicht, was fiir einen derart loyalen Kirchen-
mann des 19.Jahrhunderts nicht verwunderlich wire, das anerkannte Medium

Katechismus zu kritisieren, von dem ihm nichts mehr blieb, obwohl er ganze

Stiicke auswendig lernen muBte.”® (Ahnlich iibrigens der Hl. Antonio Maria

Claret.)” Um wieviel hoher muf dieses Zeugnis gewertet, werden, wenn hier

der Vater, nicht nur einmal, als Stifter fiir ein Leben aus dem Evangelium

genannt wird, die Instanzen Schule und Gemeinde jedoch kaum erwihnt
werden?

Gerade auch die kritische Betonung erfahrener religiéser Erziehung scheint

mir hier ein erheblicher Lernort fiir die Kirche zu sein, wo wir vielleicht

71 Vgl. zu ersten Ansitzen einer Forschungsstrategie in der Autobiographieforschung:
Biehl, Peter, Der biographische Ansatz in der Religionspiadagogik, in: Grizinger A./H.
Luther (Hg), Religion und Biographie, Miinchen 1987, 272-296.

72 Christoph von Schmid, Erinnerungen aus meinem Leben, Band 1, Jugendjahre, Augsburg
1853, 3f.

73 C.v. Schmid, Erinnerungen 1, a.a.0. 160.

74 AM. Claret, a.a.0.: 19: ,,Was meine Eltern und meine Lehrer mir erzihlten und
erklirten, verstand ich alles ganz genau, obwohl ich noch ein kleines Kind war. Nicht
verstehen konnte ich hingegen die Fragen und Antworten des Katechismus. Ich konnte sie,
wie gesagt, sehr gut aufsagen, aber wie ein Papagei. Allerdings lehnt A.M. Claret den
Katechismus als Methode nicht ab, weil er spiter Zugang zu den Glaubenswahrheiten fand,
fiir die er eben friih schon eine (aber eben lange unverstindliche) Sprachformel gefunden
hatte.
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Spuren nachzeichnen kénnen, die — sollten sie als generelle Strukturen in der
Glaubensaneignung festmachbar sein —die Geschichte eines Menschen mit der
Zusage Gottes behindern.

Stellvertretend fiir nicht wenige Zeugnisse miSlungener BuBkatechese mdchte
ich den Miinchner Psychotherapeuten Wolfgang Schmidbauer zitieren, der in
der friihen Nachkriegszeit seine erste Beichte erfuhr. GewiB liegt der Blick
des Therapeuten stirker auf Feldern neurotischer Triebsublimierung oder
Traumaverarbeitung, aber der konkrete Wirklichkeitsgehalt seiner Erstbeichte
kann deswegen nicht als fiktiv demontiert werden. Horen wir also in sein
Lebenszeugnis hinein:’

..Erst sollten wir lernen, unsere Siinden zu beichten. Das war nicht so einfach,
denn wer erinnert sich gerne an seine Siinden? Daher nahmen wir Gebot fiir
Gebot durch. Es gab eine Liste von niitzlichen Fragen, eine Siindengliederung.
Zwar durfte man nicht zu viele und zu schwere haben. Aber gar keine war
sicher auch nicht richtig. Das wére hofféirtig gewesen. Schon das erste Gebot
gab Material: ,,Habe ich das Morgen-, Abend- und Tischgebet verrichtet
(...)?* Natiirlich hatte ich die Gebete vergessen. (...)War ich in Heimsuchun-
gen und Widerwirtigkeiten kleinmiitig?** Hier hatte ich ein reines Gewissen.
Ich wupte nicht, was kleinmiitig war. (...) Andrerseits erleichterte es auch mein
Gewissen, wenn ich einen Uberblick dariiber gewann, was ich noch alles hditte
anstellen kénnen — zum Beispiel: ,,Habe ich meine Eltern gar miffhandelt,
ihnen der Tod gewiinscht? War ich gegen die geistliche oder weltliche
Obrigkeit widerspenstig?“* Nein, ich hatte nur nicht immer gehorcht. (... ) Das
sechste und neunte Gebot war in eines zusammengefapt. Da ging es immer
nur um eines: Unkeuschheit. Es war ein magisches Wort. Ich wufte nicht
genau, was gemeint war, hitte mir aber eher die Zunge abgebissen, als
Erkidrungen einzuholen(...). Habe ich unkeusche Gedanken gehabt mit Wohl-
gefallen in mir unterhalten(...)? Habe ich Unkeusches mit Wohlgefallen
geredet, angehort, gesungen, gelesen?(...) Habe ich gesiindigt durch unkeu-
sche Blicke, unkeusche Beriihrungen?(...)* Viele Gedanken schwirrten durch
meinen Kopf. War es unkeusch, sich ans Bipfi zu fassen? Es war. Aber es war
doch unausweichlich beim Bieseln. Wie der Papst das wohl machte?"
Vielleicht verdeutlichen diese zwei Beispiele, welchen Erkenntnisgewinn eine
Phinomenologie glaubensbiographisch bedeutsamer Situationen leisten konn-
te: Bruch- wie Briickenerfahrungen konnen gesammelt werden und auf ihre
eventuell strukturellen Ursachen —im Vergleich mit anderen Autobiographien
— der gleichen Zeit — gepriift werden. Fiir unser Beispiel wére zu erkennen:
Sowohl kirchliche Sprache wie Intention des BuBsakramentes gingen wohl
daneben.

Wolfgang Schmidbauer hatte nicht alle Siinden gebeichtet. Damit kam er in
eine Falle, die leider immer wieder in der autobiographischen Literatur
anzutreffen ist: Bei Marie Cardenal, bei Brigitte Schwaiger, bei A.M. Miller:

75 Wolfgang Schmidbauer, Eine Kindheit in Niederbayern, Reinbek 1987, hier: 195-197.
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Die Angst vor der nicht gebeichteten Siinde, die als Todsiinde mit der Gefahr
ewiger Verdammung aufgenommen wird, sie beschéftigte (oder beschiftigt?)
Kinder mehr, als es im offentlichen BewuBtsein gewahr wird. Hier ist
theologischer Handlungsbedarf angesagt, will man Kindern mit dem BuBsa-
krament den Weg zum vergebenden Gott Jesu Christi durch Angst nicht
verbauen. Und diese Erfahrung von Angst und Glaube ist leider keine
vereinzelte. Friedrich Heer, der groBe Kulturgeschichtsforscher eroffnet
seinen autobiographischen Abrif ,,Die Angst vor dem lieben Gott* mit den
Worten: ,,Mein lieber Gott war furchtbar. Ich habe mich heute, in meinem
sechzigsten Lebensjahr, noch nicht ganz von ihm erholt. 7

Diese Erkenntnischance iiber Autobiographieforschung mochte ich daher die
kathartische Funktion fiir die Katechese

nennen. Gerade die subjektive Seite der Rezeption von Glaubenspraktiken (in

der Katechese) und Glaubensinhalten ist nicht von der Theologie als Offenba-

rungswissenschaft zu leisten, sondern eben vom Sensus fidelium, wie auch die

gegenwiirtige dogmatische und religionspadagogische Diskussion zeigt.”’

Greift man den Einwand auf, Autobiographien seien subjektiv konstruierte
Lebensmodelle, so kann auch dies konstruktiv gesehen werden. Der lange und
(oft) schmerzhafte ProzeB, sein Leben in bestimmten (Riick-)Sichten zu
erzihlen, hat keine Alternative. Gerade weil hier — in der Autobiographie —
ein Mensch sich Rechenschaft iiber sein bisher ganzes Leben gibt — sei es

76 Friedrich Heer, Die Angst vor meinem lieben Gott, In: Katholische Kindheit. Literari-
sche Zeugnisse. Hrgg. v. Erich JooB und Werner Ross, Freiburg 1988, 82-86, hier: 82;
daB diese Erfahrung keine vereinzelte ist, sondern fiir den oben schon angesprochenen
Bereich der Sakramentenvorbereitung durchaus reprasentativ ist, zeigen die grofen Samm-
lungen von Mitterauer, Michael und Kloss, Peter (Hg), Damit es nicht verloren geht, Wien
1983ff, bisher 17 Biinde. Mitterauer berichtet fiir den Ausgang des 19. Jahrhunderts von
heftigsten Angsterfahrungen bei der Kommunionvorbereitung, beispielhaft sei genannt:
,,Wochen vorher bekam es Sepperls Klasse in den fiirchterlichsten Farben geschildert, was
denn alles sein kann, wenn die Beichte nicht in aller Aufrichtigkeit vor sich geht. So erzéhlt
der Katechet immer wieder, daf3 bei einer ungebeichteten Siinde schon mancher am
Kommuniontisch tot umgefallen sei, damit Jesus nicht in der Gestalt einer Hostie in den
siindigen Mund dieses Menschen einzugehen brauchte. Weiters, dafs nach Verschweigen
von ldplichen Siinden, sich manchmal das Gesicht des Siinders schwarz firbe, damit der
Priester weif3, in diesen Mund will das Jesuskindlein nicht eingehen usw. usw. Die Furcht
der Kinder stieg von Tag zu Tag und fiir lange Zeit gab es bei den Kindern keinen andern
Gesprdchsstoff, als was bei einer falschen Beichte alles passieren kann.'* So Mitterauer
aus der Autobiographie eines Hauslersohns in Oberdsterreich, In: Mitterauer, Michael,
Religion in lebensgeschichtlichen Aufzeichnungen, in: Gestrich, Andreas/Knoch Petra
(Hg), Biographie — sozialgeschichtlich, Goéttingen 1988, 61-85, hier: 81.

77Vgl. Beinert, W., Glaubenszuginge, a.a.0. 170f. und Scharr 1992, 218-225 aus
dogmatischer Sicht und religionspidagogisch Feifel, Erich, Wie driickt sich der Glau-
benssinn der Gldubigen aus? In: Lebendige Katechese, Beiheft zu ,,Lebendige Seelsorge®,
18 (1996), 8-15: ,,Die vielleicht entscheidende Funktion des Glaubenssinns muB wohl darin
gesehen werden, daB er anleitet, nach den Motiven, nach den Beweggriingen zu fragen,
die Veranlassung geben, nach Veridnderungen und damit nach Zielen krichlicher Reform
Reformen Ausschau zu halten.* (ebd. 13)
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emanzipativ befreiend, Krisis-bewiltigend, dankbar-riickschauend oder auch
anklagend - so ist es doch ein Zeugnis {iber das ganze Leben und seinen Sinn,
und birgt damit ein eminent religiéses Potential. Sollte dieses Potential einer
umfassenden Sinn-, Ziel-, und Selbstsuche keine Quelle dafiir sein, wie
vielleicht in anderer Sprache, mit anderen Metaphern, iiber andere Wege Gott
gesucht wird?

Ein Beispiel: In Brigitte Schwaigers Autobiographie ,,Der Himmel ist s
(von 1984) wird mit ungeheurer Wucht eine religiése Erziehung demontiert,
die auf alle Lebensfragen eine perfekte katholische — meist im Katechismus
situierte — Anwort hatte, die kein Fragen mehr offen lieB: Originalton
Schwaiger’®:

,,Und was gibt Jesus den Aposteln beim letzten Abendmahl?*

,,Seinen heiligen Leib und sein heiliges Blut.

., Und zu wem will dieser Heiland auch kommen?**

2y uns

., Und was wollen wir daher tun?‘

,,Wir wollen uns bereit machen. **

Herr Katechet fragt uns noch einmal, was wir von der heiligen Taufe wissen.

Natiirlich sind diese ,,Berichte** von Brigitte Schwaiger keine Wortprotokolle,
das konnen sie angesichts der unendlichen Dialog-Erinnerungen in Sachen
religioser Erziehung nicht sein. Aber diese literarische Konstruktion, die ich
hier nennen mochte ,,Glauben lernen heift zugedeckt werden mit Antworten®
— diese Konstruktion sollte als Aufgabe von Religionspadagogik und auch
Dogmatik ernstgenommen werden: Muf nicht auch die Gegenwart — jedenfalls
in Gestalt einiger Zeitgenossen — neue Sprach-Chiffren fiir das Geheimnnis
Gottes suchen?
Dieselbe Brigitte Schwaiger, die mit all ihrer Sprachgewalt den LiickenbiiBer-
Gott der kontrollierenden Autorititen zertriimmert,79 dieselbe B. Schwaiger
schreibt Gedichte iiber Gott, die mehr vom Geist des Evangeliums atmen, als
ihr Religionsunterricht.
Kurzum: Vielleicht konnen Autobiographien durchaus als Manifestationen
einer — oft kritischen — anonymen Transzendenzsuche verstanden werden, die
in dieser Gestalt wichtig fiir die Theologie der Gegenwart sein miissen. Diese
Funktion méchte ich die

Areopag-Funktion
nennen, im Anklang an die Missionsrede des Hl. Paulus in seiner Areopagre-
de, wo er den Athenern ihre Ahnung vom unbekannten Gott auf seine

78 Brigitte Schwaiger, Der Himmel ist siif. Eine Beichte. Hamburg 1984, hier: 141.

79 Vgl. dazu das Interview, das B. Schwaiger im PublikV-Forum (Nr. 17, 24. August 1990,
Seite 21-24) gegeben hat: Hier heift es auf die Frage des Interviewers, ob ein gebrauchter
Gott nicht Gétze sei: ,,Das habe ich selbst so erfahren, etwa in der Schule, wenn von Gott
die Rede war, wenn die natiirliche Autoritit nicht ausreichte, da hieB es: Gott hort euch,
Gott sieht euch. Gott wurde als Liickenbiifer beniitzt, als Instrument. Ich habe keinen
anderen erlebt. (ebd. 24) Vgl. auch FAZ vom 23.5.1984).
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Erfahrung des in Jesus spiirbaren Gottes hin auslegt. Der Dialog mit Menschen
wie Brigitte Schwaiger muB gesucht, nicht gemieden werden.

Schwieriger ist der Hinweis, daB das Studium von Autobiographien post
festum geschieht. Natiirlich weiB ich auch, daB gegenwirtiger Religionsun-
terricht (meist) schon lange nicht mehr wie bei Brigitte Schwaiger ablduft,
doch leben wir in unseren Gemeinden mit vielen Menschen, die diese
Katechese erfahren haben. Insofern ist zumindest das Studium zeitgenossi-
scher Autobiographien durchaus noch praxisrelevant, da es die Funktion einer
Glaubens- und Kirchengeschichtsschreibung von unten
erfiillen konnte, die sich als Geschichtsschreibung von den Subjekten der
Kirche her versteht. Damit wire auch eine Chance erdffnet, Glaubenserfah-
rungen einer Generation auf ihre Briiche®® zu befragen, wie es beispielhaft
mein Doktorvater Eugen Paul mit Arbeiterautobiographien der Jahrhundert-
wende gemacht hat. Ebenso konnten aber auch Autobiographien iiber Briicken
befragt werden, Briicken, die es in der Tat gibt:®!
Ein Zeugnis gelungener katholischer Personalisation sei in Gestalt von Carl
Zuckmayer®?, dem Autor des beriihmten Hauptmann von Képenick, wieder-
gegeben:
,,Jch war katholisch — das war bei uns selbstverstindlich, es gibt wenige
Andersgliubige in dieser Gegend, und meine vditerliche Familie war, solange
man sich erinnern konnte, katholisch gewesen. Aber auch das halte ich fiir
einen der Gliicksfille meiner Jugend. Gerade das Selbstverstindliche dieser
Zugehdrigkeit zu einer Religionsgemeinschaft, deren Ritus in uralten Formen
verwurzelt ist, zu einer Kirche, in der das Mysterium der Menschwerdung, das
Wunder der Transfiguration in jeder Messe neu geschieht: aber das Kind lduft
in die Kirche wie in einen Bdckerladen, es ist nichts pietistisch Wiirdevolles
oder Griesgrimiges dabei, hier riecht es nach warmem Brot, dort nach
steinkiihlem Weihrauch; das Kniebeugen, Niederknien, Hdndefalten, Kreuz-
schlagen, das Klingeln der Mefiglockchen, das Heben der Monstranz und das
Klopfen an die Brust wihrend der tiefen Stille bei der Wandlung, das alles
fiigt sich ins tigliche Leben ein wie Schlafengehn, Aufstehn, Anziehn, Lernen,
Spielen — es ist der Sonntag, der allen gehort, und an dem sich der dicke
schwarze Mann aus dem Pfarrhaus in eine Heiligenfigur mit prachtvollen
Gewiindern verwandelt. ‘%3

80 Paul, Eugen, Briiche im Glaubensverstindnis: Im Leben von Arbeitern/Arbeiterinnen.
In: RpB 19 (1987), 81-92.

81 Vgl. dazu etwa die Sammlung positiver Kurzautobiographien: Karl Heinz Schmirt (Hg),
Mein Glaubensweg. Christen im Dienst der Kirche erzihlen. Miinchen 1985. Auch:
Lachmann, R./Rupp, H.F. (Hg), Lebensweg und religiose Erzichung. Religionspadagogik
als Autobiographie. 2 Binde, Weinheim 1989 (Hier erzihlen deutsche Theologen und
Religionspidagogen ihre individuelle Glaubensgeschichte. )

82 Carl Zuckmayer, deutscher Dramatiker, geb 27.Dez. 1896 in Nackenheim/Mainz, gest.
18. Januar 1977 in Visp (Wallis, Schweiz).

83 Carl Zuckmayer, Als wir’s ein Stiick von mir. Horen der Freundschaft. Stuttgart u.a.
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Hier deutet sich an, wie auch bei nicht wenigen anderen Autobiographien, daB
weniger der kognitive Zugang iiber Lehre und mentales Verstehen den
Glauben begriindet, sondern entschieden stirker die tiefe Symbolik des
Katholizismus personlichkeitspriagend wirkte.

Horen wir weiter iiber den EinfluB der katholischen Zeichen und Symbole fiir
Zuckmayers Glaubensweg: ,,Nicht daf3 ich andere Religionen fiir schlechter
hielte. Aber das war nun die meine, und sie bot mir, in der Kindheit (sic!) die
Erweckung eines inneren Lebens, das Fleisch und Blut durchdrang, zeitweise
das Gliick der unbedingten Gldubigkeit, spéiter, im Heranwachsen, alle
Kimpfe, Zweifel, Geisteskrisen, die zum produktiven Dasein gehiren, bis zum
Abfall, aber niemals bis zur Gleichgiltigkeit — und schlieflich, iber alle
Stiegen und Stufen hinweg, das gelassene Wissen um die Wahrheit des
Kinderglaubens.

Dieser besondere Zauber, der dem Geheimnis der Sakramente innewohnt,
vom Gefliister der ersten Beichte bis zum Schlucken der Hostie bei der ersten
Kommunion, auch solche Ritualien, die man oft als aberglaubisch, gebetsmiih-
len- oder schamanenhaft beldchelt, wie das Eintauchen der Fingerspitzen ins
geweihte Wasser, der Rosenkranz, das Ewige Licht am Altar, iiben Sym-
bolkraft aus und beschenken das Herz mit einem einfiltigen Vertrauen, “%
Verbunden mit dieser hier erkennbaren Pragung durch die Kraft der Symbole
war es noch eine innige Beziehung zum einfachen, aber iiberzeugenden
Glauben der GroBmutter, der folgenreich fiir Zuckmayers katholische Identitét
wurde: Der GroBmutter ,,lebensheitere und weitherzige Frommigkeit, ihre
Vertrautheit mit Kirche und Klerus, mit Dom und Kapelle, hatte nichts
Zelotisches oder Beschrénktes, ihre Religiositit war eine natiirliche Ergdn-
zung zur Realistik des tiglichen Lebens, eine naive, unpathetische Bezogenheit
zur Transzendenz, ebenso tolerant und menschenfreundlich wie gottes- und
himmelsnah. An ihr war keine Spur von Grdmlichkeit oder Vergilbtheit, wie
man sie gern mit der Vorstellung von frommen Miitterlein verbindet. =
Vielleicht kann die — zugegebenermaBen komplexe — Analyse erlebter (auch
erlittener) Glaubensgeschichte doch einige Momente herausarbeiten, die —
iiber die Individualgeschichte hinaus — Strukturen allgemeingiiltiger Grund-
sitze in der religiosen Erziehung konsistent formulieren.

Es bleibt abschlieBend noch der Einwand des teleologischen Erzéhlens zu
beantworten, also desjenigen Moments einer Autobiographie, der die
Zielorientierung auf eine wahrgenommene Entwicklungslinie beschreiben
will, sei es Bekehrung, sei es Befreiung, sei es Selbstfindung. Dieses zielsu-
chende Erzihlen hat noch eine tiefere Bedeutung, als irgendeine vorgefertigte
literarische ,,Message‘* zu befordern, die ankommen will.

1966, hier 179.
84 Carl Zuckmayer, a.a.0. 179f.
85 Ebd. 185.
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Hermann P. Siller®® hat dazu einen wesentlichen Aspekt des autobiographi-
schen Erzihlens herausgearbeitet, der die Verbindungslinie zur urspriingli-
chen Wurzel der Confessionsliteratur aufzeigt: Es ist dies die Suche nach
unbedingter Anerkennung. Diese Suche nach unbedingter Anerkennung, die
durch eine Korrektur der vielen zugeschriebenen Rollen und Erwartungen in
der Lebensgeschichte sichtbar wird, geht einen Weg, der — so Siller — eine
transzendenzerdffnende Richtung nimmt; denn autobiographisches Erzihlen
ist vorgingig getragen, getragen von einem Vorschuf-Vertrauen in das
Verstanden-Werden, das empirisch keinen Anhalt hat. Der oder die Autorin
gibt sich eine Blofe, gibt sich preis, wagt es, auch vollig mifiverstanden zu
werden. Mit der Deutung dieses — jeder Autobiographie vorausliegenden —
Vertrauens, das nicht ins Bodenlose fallen will mit der Suche nach Ganz-Ver-
standen-Werden, mit dieser Deutung, mdchte ich, verehrtes Auditorium
schlieBen. Ich darf zitieren:

,»w0 kommt im Erzihlen der eigenen Lebensgeschichte nicht nur die Suche
nach noch ausstehender Anerkennung, sondern noch viel mehr die schon
geschehene Anerkennung zum Ausdruck: Die unzerstérbare Wiirde des Men-
schen, die ihm von dem zukommt, der ein besserer, genauerer und zugleich
wohlwollender Zuhérer ist, als wir es sein kénnen. “®’

Ich danke Ihnen, meine Damen und Herren, fiir das heute praktizierte
wohlwollende Zuhéren!

86 Siller, Pius Hermann, Biographische Elemente im kirchlichen Handeln, In: Fuchs
Ottmar, Theologie und Handeln. Beitrige zur Fundierung der praktischen Theolgie als
Handlungstheorie. Diisseldorf 1984, 187-208 und: Siller, Hermann P., Die Fihigkeit, eine
Biographie zu haben. In: Biographie und Glaube. In: Diakonia 26 (1995), Heft 1
(Themaheft), 7-16.

87 Siller H.P. 1995, a.a.0. 16.



Matthias Scharer

Kommunikation managen — Communio praktizieren.
Leiten und Kommunizieren in Schule und Gemeinde als theologische
Herausforderung'

Worum es (mir) geht:

Ich werde in dieser Vorlesung weder die Problematik der Leitungs- und
Kommunikationspraxis in der kirchlichen Bildungsarbeit gebiihrend wiirdi-
gen, noch den Stand der Communiotheologie umfassend darstellen konnen.
Mein erkenntnisleitendes Interesse geht in die Richtung, an zwei herausfor-
dernden Trends kirchlicher Bildungspraxis danach zu forschen, wie man
praktisch- theologisch mit den schwierigen Nahtstellen zwischen theologischer
Reflexion und der Logik praktizierter Kommunikation einerseits und zwischen
einer — in der Communio der Kirche begriindeten — Leitungs- und Kommuni-
kationspraxis unter den Bedingungen neuer gesellschaftlicher Herausforderun-
gen andererseits umgehen kann. Dabei leitet mich folgendes Denk- und
Frageschema:

2. Die ,,Logik** dieser 3. Communiotheologische
Kommunikationspraxis Stimulation, Kritik, Integration

1. Alltdigliche Kommunikation 4. Communiales
in der kirchlichen Bildung Bildungshandeln

1. Neue Herausforderungen fiir das Leiten/Lehren und
Kommunizieren in Schule und Gemeinde

Kommunizieren unter Erfolgsdruck — eine Realitit von Schule und
Gemeinde?

,,Wie kann man erfolgreich kommunizieren?*, fragt der Kommunikationstrai-
ner Jerry Richardson aus San Francisco in seiner praktischen Einfiihrung in
die Arbeitsweise von NLP, dem sogenannten ,,Neurolinguistischen Program-
mieren‘‘.> Der Autor verspricht: ,,Wenn Sie das Buch lesen und Sie die
beschriebenen Techniken und Strategien beherrschen, wird es ihnen moglich
sein:

1. Sofort jegliche Situation zu kontrollieren...

2. Vertrauen und Kredit aufzubauen...

3. Die Macht der Suggestion einzusetzen, um zu bekommen, was Sie wollen...

1 Antrittsvorlesung an der Theologischen Fakultit der Universitit Innsbruck; der
Vortragscharakter wurde bewuBt beibehalten.

2 Richardson, Jerry, Erfolgreich kommunizieren. Eine praktische Einfiihrung in die Ar-
beitsweise von NLP, deutsch: Miinchen 1992.

Religionspidagogische Beitrige 39/1997
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4. Ihre Vorschlige auf eine Art zu présentieren, die tatséchlich unwiderstehlich
st

5. Widerstinde ohne Anstrengung, aber erfolgreich zu itberwinden...

6. Zu erreichen, daf3 man Ihnen zustimmi...

7. Zu erreichen, daf3 andere Sie genau verstehen...

8. Zu verhindern, daf$ man Sie manipuliert... e

J. Richardson und mit ihm viele andere, die zu einer verbesserten Kommuni-
kation — u.a. auch im Bildungsbereich — befihigen wollen, greifen neueste
Ergebnisse ,,der Kommunikations- und Uberzeugungsforschung* auf, in
denen ,,Entdeckungen aus solch verschiedenen Gebieten wie Hypnose, Ky-
bernetik, Linguistik, Psychologie und Psychiatrie wie auch Verkaufs- und
Management — Kommunikation zusammengefaBt werden‘*. Der Autor gibt
dariiber Auskunft, auf welches Ziel hin die Forschungsergebnisse ausgewertet
werden: ,,Beim Suchen nach Losungen fiir Kommunikationsprobleme bevor-
zuge ich das, was wirkt.*> Im Gesprich mit NLP-Vertretern konnte ich
feststellen, daB inzwischen auch in diesem Ansatz die reine Pragmatik
iiberwunden ist. Es geht auch nicht darum, den Kommunikationsansitzen,
welche in der Bildungspraxis von Schule und Gemeinde realisiert werden,‘S
unterstellen zu wollen, nur auf effektivere Kommunikation abzuzielen,
schlieBlich rezipieren viele Ansitze J. Habermas’ Theorie des Kommunikati-
ven Handelns’ und arbeiten von daher gezielten Bildungsstrategien entgegen.
Insgesamt 1Bt sich aber — der geltenden gesellschaftlichen Logik eines
effektiven Marktes entsprechend — auch im Bildungsbereich ein Trend zum
schnellen Erfolg beobachten. Input und Output miissen in einem kalkulierbaren
Verhiltnis stehen; oder wie es in der Begrifflichkeit der Lernzieldidaktik heiBt:
Die Qualitit der Ziele wird durch ihre — mdglichst empirische — Operationa-
lisierbarkeit und Evaluierbarkeit bestimmt.

Allein ein Blick in die Fortbildungsprogramme (Religions-)pidagogischer
Institute zeigt, wie umfangreich und bunt gemischt die Angebote wurden, um
den Leitungs- und Kommunikationsbereich besser ,,in den Griff** zu bekom-
men. Je schwieriger die Kommunikationsbedingungen in Schule und Gemein-
de werden und je hilfloser die darin Handelnden agieren, um so groBer wird

3 J. Richardson, kommunizieren, 9f.
4 J. Richardson, kommunizieren, 12.
5 J. Richardson, kommunizieren, 12.

6 Vgl. aus der umfangreichen Literatur zur Kommunikativen Padagogik und Didaktik u.a.:
Schaller, Klaus, Pidagogik der Kommunikation, St. Augustin 1987; ders., Die kritisch-
kommunikative Pidagogik, in: Gudjons (Hg.), Erziehungswissenschaftliche Theorien,
Hamburg 31991, Winkel, Rainer, Die kritisch-kommunikative Didaktik, in: WPB 32
(1980), 200-204. Bock, I., Kommunikation und Erziehung, Darmstadt 1978. Peukert,
Helmut, Praxis universaler Solidaritit: Grenzprobleme von Erziehungswissenschaft und
Theologie, in: Schillebeeckx, Edward (Hg.), Mystik und Politik, Mainz 1988, 172-185.

7 Habermas, Jiirgen, Theorie des kommunikativen Handelns, 2 Bde., Frankfurt 1981.
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der verstindliche Wunsch nach Rezepten und schnell anlernbaren ,,Tips und
Tricks“®.

8 Bei einem Gesprich der Linzer Ditzesanleitung mit Professorlnnen der Theologischen
Fakultiit beziiglich einer nebenberuflichen Ausbildung von GemeindeassistentInnen, for-
mulierte ein prominenter Sprecher der Diozese pragnant jene Meinung, die in weiten
Bereichen die kirchliche Offentlichkeit bestimmt: , Fir die theologische Ausbildung soll
die Fakultit Kurse anbieten und fiir das, was die SeelsorgerInnen fiir die Arbeit in der
Pfarre brauchen, sollen Kommunikations- und Managementtrainings u.d. zusammengestellt
werden. ¢
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Leiten und Kommunizieren im ,,globalen Dorf “® _ Vision oder Trauma?

In der modernen Schule und Gemeinde steht nicht nur die Effektivititssteige-
rung von Bildungsprozessen zur Debatte; die Kommunikationsmoglichkeiten
und das Kommunikationsausmal sind in einer epochalen Veranderung begrif-
fen. Wir gehen einer ,,placeless society*, einer ,,ortlosen Gesellschaft‘,
entgegen, prophezeit der britische Zukunftsforscher William Knoke in seinem
neuen Buch ,,Kiihne neue Welt“!°. Raum und Zeit werden keine Rolle mehr
spielen; die Vernetzung der Informationen diirfte zum Nabel der Welt werden.
In der , kiihnen neuen Welt* des 21. Jahrhunderts werden sich Nationalstaa-
ten, Unternehmen, Gewerkschaften in ihrer heutigen Form ebenso auflosen,
wie Schulen, Religionen und Familien. Entfernungen werden unbedeutsam;
mit einem Mausklick kann jederzeit jede beliebige Information unkontrolliert
abgerufen oder weitergegeben, jede Ware bestellt, das elektronische Geld
verwaltet werden. GroBkonzerne, welche gegenwartig noch die Wirtschaft
bestimmen, werden zerfallen; quer iiber den Globus schlieBen sich in ,,Amo-
benform‘‘ kleine Unternehmen zusammen und bieten die Leistungen der
Grofien von heute an. Ein GroBteil der Arbeit wird aus den Betrieben
ausgelagert und vom privaten Netzanschlufl aus zu erledigen sein, auch die
Bildung. Wie einst die Menschen zur Schule gingen, so wird in Zukunft die
Information zu den Menschen kommen. ,,Dal} die Figur des Lehrers zu einer
fast mythischen GroBe heranwachsen, daB selbst die geschmihte Betriebsge-
meinschaft ein Sehnsuchtsziel werden, daB sich die Studenten nach dem
personlichen Unterrichtsgesprich dringen konnten, von dem sie in den
Erzahlungen ihrer Eltern gehort haben, ist nur allzu wahrscheinlich. “!!

Im ,,global village* ist zentrale, klar erkennbare Leitung verpont. Bis hin zur
Weltregierung wird es kein Zentrum mehr geben; so wie eben auch das Internet
kein Zentrum und keine definierbare Leitung hat und dennoch funktioniert.
Zu den groBen Verlierern der neuen Entwicklung werden alle jene gehéren,
welche nicht zeitgerecht in die globale Kommunikation einsteigen kénnen, das

9Vgl. zur Problematik digitaler Kommunikation u.a.: Brand, Stewart, Medialab —
Computer, Kommunikation und neue Medien — Die Erfindung der Zukunft am MT,
Reinbeck 1990. Gates, Bill, Der Weg nach vorn - Die Zukunft der
Informationsgesellschaft, Hamburg 1995. Heuser, Uwe Jean, Tausend Welten — Die
Auflosung der Gesellschaft im digitalen Zeitalter, Berlin 1996. McLuhan, Marshall, Die
Gutenberg-Galaxis, Bonn 1995. Postman, Neil, Das Technopol — Die Macht der
Technologien und die Entmiindigung der Gesellschaft, Frankfurt a.M. 1992, Rheingold,
Howard, Virtuelle Gemeinschaft — Soziale Beziehungen im Zeitalter des Computers, Bonn
1994. Roszak, Theodore, Der Verlust des Denkens — Uber die Mythen des Computer-
Zeitalters, Miinchen 1994. Turkle, Sherry, Life on the Screen — Identity in the Age of the
Internet, New York 1995. Werzstein, Theo u.a., Datenreisende — Die Kultur der
Computernetze, Opladen 1995.

10 Knoke, William, Kiihne neue Welt. Leben in der , placeless society* des 21. Jahrhun-
derts, deutsch: Wien 1996.

11 Friihwaild, Wolfgang, Vor uns die Cyber-Sintflut, in: Der Mensch im Netz. Kultur,
Kommerz und Chaos in der digitalen Welt, ZEIT Punkte 5/96, 12.
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sind bei uns die medialen Analphabeten. ,,Umfragen zufolge fiirchtet beinahe
jeder zweite Deutsche, der neuen Medienflut und den Anforderungen des
Computers nicht gewachsen zu sein.““!2 Wenn schon jetzt die Armut weiblich
ist, dann wird sich auch die diesbeziigliche Teilung der Gesellschaft weiterhin
verschirfen: ,,Nur zehn Prozent aller Netz-Nutzer sind, Schitzungen zufolge,
weiblich*, schreibt Susanne Gaschke. Sie hilt den ,,vernetzten Computer* fiir
,,ein tberschitztes Méinnerspielzeug“”. Die groften Verlierer werden die
zahllosen nicht vernetzbaren Arbeitskrifte in den Lindern der sogenannten
dritten und vierten Welt sein, deren Potential vollig unbrauchbar wird.

Die Entwicklung in Richtung einer globalen, virtuellen Kommunikationsge-
sellschaft wird eine Identititsverdnderung der Menschen bewirken. Wer an
die Kommunikationsmedien angeschlossen ist, wird eine schier unendliche
Freiheit haben, mit jenen Menschen zu kommunizieren, welche die eigenen
Interessen teilen; dies freilich nicht in unmittelbaren personlichen Begegnun-
gen, sondern als wechselseitiger Austausch von Informationen in einer illu-
siondren Gemeinschaft. Der Kommunikationstheoretiker Norbert Bolz (Essen)
diagnostizierte bei den im Juli dieses Jahres stattgefundenen ,,39. Salzburger
Gesprichen* als eine der Paradoxien der neuen Medienwelt: Aufgrund der
menschlichen Lust nach Kommunikativitit steigern die technischen Medien
die Kommunikationsaktivititen des Menschen, ohne sich dabei etwas zu sagen.
Zwischenmenschliche, ,,face to face** Kommunikation wird auch in unseren
Schulen und Gemeinden zukiinftig nur mehr im Kontext dieser neuen Kom-
munikationsmdglichkeiten denkbar sein.

Neue Herausforderungen fiir die kirchliche Bildungspraxis

Es geht nicht darum, die Anstrengungen abzuwerten, Leiten und Kommuni-
zieren lernbarer und damit auch effektiver zu machen.'* Auch will ich die
rasanten technologischen Entwicklungen in Richtung einer iiberwiegend digi-
talisierten Kommunikation nicht grundsétzlich verdammen.'® Gerade ange-
sichts dieser Entwicklungen, der sich in Hinkunft Menschen kaum vollig
entziehen konnen werden, ist nach dem spezifisch kirchlichen Bildungsauftrag
neu zu fragen. Liegt er vorwiegend darin, das methodisch-mediale Know-how
der kirchlichen Kommunikation effektiver zu machen bzw. die kirchliche
Vernetzung moglichst schnell voranzutreiben, um an den — zweifellos faszi-
nierenden — neuen Kommunikationsmoglichkeiten teilhaben zu konnen? Oder

12 Heuser, Uwe Jean, Die fragmentierte Gesellschaft, in: Der Mensch im Netz. Kultur,
Kommerz und Chaos in der digitalen Welt, ZEIT Punkte 5/96, 17.

13 Gaschke, Susanne, Frauen und Technik, in: Der Mensch im Netz. Kultur, Kommerz
und Chaos in der digitalen Welt, ZEIT Punkte 5/96, 44.

14 gchlieBlich fiihre ich am Institut ein Aufbaucurriculum , Leitung und Kommunikation
nach dem Ansatz der Themenzentrierten Interaktion R.C. Cohn* ein.

15 Das Manuskript fiir diese Vorlesung ist auf dem PC geschrieben und die Vernetzung mit
den Bibliotheken oder die Nachfragen bzw. der Austausch im Internet verschaffen mir in
kiirzester Zeit wichtige Informationen. Mit dem Note-book und dem Handy kann selbst die
Bahnfahrt noch als effektive Arbeitszeit genutzt werden.
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wird die Option kirchlichen Bildungshandelns vorrangig bei den durch Kom-
munikationstechniken nicht herstellbaren und medial nicht produzierbaren
Begegnungen von Mensch zu Mensch liegen? Wird es also darum gehen, dem
Ich, dem Du, dem greifbaren und nicht dem illusioniren Wir der vernetzten
Welt, den Vorrang zu geben und an iiberschaubaren, geleiteten, intersubjek-
tiven Kommunikationsprozessen verstirkt interessiert zu sein? Wie trifft man
theologisch verantwortete Optionen im modernen Kommunikationsbereich?

2. Die Kommunikationslogik kirchlicher Bildungspraxis:
management- oder communiobezogen?

Kirchliche Bildung zwischen ,,soft facts‘~Produzent und

,,online ‘“~-Unternehmen?

Wer marktgerecht denkt und die kirchliche Bildung aus der Perspektive eines
,.Non-profit Unternehmens** in der modernen Gesellschaft betrachtet, das es
nicht in erster Linie mit den ,hard facts* wie Gewinnmaximierung u.d.,
sondern mit den ,,soft facts* menschlicher Beziehungen zu tun hat, kénnte
nach der Logik des vermuteten Erfolges entscheiden. Tatséchlich wird im
modernen kirchlichen Bildungsmarkt oft nach solchen Kriterien gehandelt. In
der Weise gefillte Entscheidungen stoBen aber schon dort an ihre Grenzen,
wo zukiinftige Entwicklungen im Kommunikationsbereich widerspriichlich
eingeschitzt werden.

Einerseits kann jemand besondere Chancen darin sehen, daB schon in naher
Zukunft Erfahrungen unmittelbarer, ohne technische Vermittlung zustande-
kommender Kommunikation, in der Menschen jenseits von Erfolgs- und
Leistungsdruck einander begegnen und an ,ihren Themen* arbeiten, zu
Alternativerfahrung werden konnten. Andererseits erdffnen die neuen Kom-
munikationsmedien derart faszinierende Moglichkeiten, Glaubensinformation
und mediale Beteiligung an kirchlichen Handlungen grenzenlos weltweit zu
verbreiten und vielen Menschen, die niemals in ein kirchliches Bildungsge-
schehen involviert werden konnten, einen einfachen Zugang — via Mausklick
— zu ermoglichen. Es zeigt sich doch schon heute, mit welcher Gutglaubigkeit
nicht zuletzt traditionalistisch orientierte Kirchenkreise auf den ,,Daten High-
way* aufzuspringen versuchen, um dort Glaubensinhalte unterzubringen.
Bedenken sie die Auswirkungen solcher Kommunikationsformen, auf die
Beziehungsqualitiit christlicher Botschaft und stellen sie die Beliebigkeit des
Zugriffs geniigend in Rechnung? Ist christlicher Glaube in einem Kommuni-
kationssystem kommunizierbar, das scheinbar keine Grenzen kennt, in das zu
jeder Zeit jede Information eingespeist werden kann, zu dem jede/r zugelassen
ist, das aber letztlich unverbindlich bleibt und aus dem sich jede/r ohne Folgen
zuriickziehen kann; einer Kommunikation, welche trotz der Fiille transpor-
tierbarer Informationen letztlich begegnungsleer bleibt?

Das kirchliche BewuBtsein dafiir, daB nicht jeder Glaubensinhalt, zu jeder
Zeit, von jedem Menschen abrufbar sein kann, sondern des Intimraumes
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menschlicher Begegnung in definierbaren Beziehungen von Familie, Gruppe
oder Gemeinde bedarf, jenes BewuBtsein, das vor allem am Anfang die
kirchliche GlaubenserschlieBung geleitet hat, scheint immer mehr zu schwin-
den; ja man kann fragen ob nicht die Kirchen durch ihre Massenkommunika-
tion schon heute einer postmodern-beliebigen Glaubensrezeption Vorschub
leisten.

Wenn man genauer hinsieht, dann zeigen sich in solchen, scheinbar nur
pragmatisch getroffenen Entscheidungen implizite theologische Spuren.
Konnte nicht jemand behaupten, die unbegrenzte Verbreitung von glaubens-
relevanten Inhalten, welche man in das Internet einspeichert, sei das wichtigste
Anliegen der GlaubenserschlieBung und sich dabei auf eine traditionsreiche
kirchliche Logik berufen? LBt sich eine solche Argumentationsfigur nicht
von der reformatorischen und gegenreformatorischen Katechismusbewegung
bis zu jenen KirchenvertreterInnen und TheologInnen verfolgen, welche die
authentische GlaubenserschlieBung ausschlieBlich den dogmatisch richtig for-
mulierten Glaubensinhalten zutrauen?'® Geht es demnach nicht gerade heute
um die Riickbesinnung kirchlicher Glaubensvermittlung auf jene tiberzeitli-
chen Inhalte des Glaubens, die von der systematischen Theologie als zentral
vorgegeben werden? Und sollte nicht im Formalen — das betrifft in unserem
Fall die Kommunikationsformen und -mittel — weniger Reflexionsaufwand
betricben werden? Es liegt auf der Hand, wie sehr eine solche kiinstliche
Trennung von Inhalt und Form der GlaubenserschlieBung die theologisch
unbedachte und damit kritiklose Ubernahme von Kommunikationstechniken
in kirchlichen Vermittlungsprozessen forcieren kann.

Kommunikationsform, Kommunikationsmittel und Kommunikationsgehalt
sind nicht voneinander zu trennen

Mehr denn je bedarf es in einer Kommunikationsgesellschaft, welche auf eine
wahl- und grenzenlose Informationsvermittlung ausgerichtet ist, einer eindeu-
tigen kirchlichen Option fiir das unentflechtbare Ineinander von Kommunika-
tionsform, Kommunikationsmittel und Kommunikationsgehalt. Denn es ver-
indert den jeweiligen Glaubensgehalt erheblich, ob er in zwischenmenschli-
chen Begegnungen ,,riiberkommt*‘, also — mit J. Habermas gesprochen — in
, kommunikativen Handlungen*‘ erschlossen,!” d.h. iiber konkrete Menschen,
mit denen ich in lebendiger Beziehung stehe, als Identifikationsmoglichkeit
angeboten wird — mit der gebotenen Freiheit, die Identifikation zu verweigern
_ oder ob mich eine Glaubensinformation via technischem Medium erreicht.
In dieser Hinsicht steht das Vertrauen zur Debatte, das die Kirchen von je her,
entweder mehr in die Eindeutigkeit begrifflicher Vermittlung oder in die

16 Vgl u.a. Raizinger, Joseph Kardinal, Die Krise der Katechese und ihre Uberwindung.
Rede in Frankreich, Einsiedeln 1983.

17 Zum Zusammenhang von christlicher Communio und kommunikativem Handeln in der
Schule vgl. die aufschluBreiche Grundlegung durch: Scheidler, Monika, Christliche Com-
munio und kommunikatives Handeln, Eine Leitperspektive fiir die Schule, Altenberge 1993.
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Vielsinnigkeit interpersoneller Begegnungen und Lebenszeugenschaft aus dem
Glauben heraus, gelegt haben. Begriffe kann man leichter auf ihre Wahrheit
hin iiberpriifen als menschliche Begegnungen.

Ob nun mehr der richtige Glaubensinhalt oder die Glaubenswahrheit, die sich
im Beziehungsgeschehen zeigt, betont wird, immer muf feststehen, daB kein
Kommunikationsarrangement die Erschliefung des christlichen Glaubens ga-
rantieren kann oder darf. Fundamentale theologische Grenzen in der Glau-
benserschlieBung werden dort iiberschritten, wo kommunikativ so gehandelt
oder der Anschein dafiir gegeben wird, als konnte mit einem bestimmten
Inhalt, mit einer speziellen Methode oder mit einem erfolgversprechenden
Medium GlaubenserschlieBung garantiert werden; vielmehr kann es in der
Religionspadagogik immer nur um die etwas richtigeren oder weniger richti-
gen Bedingungen fiir die Moglichkeit der Glaubenserschliefung gehen; die
Glaubenszustimmung muf der freien Verantwortung des Menschen und dem
Geschenk Gottes anheimgestellt bleiben. Im untrennbaren Zusammenspiel von
Kommunikationsgehalt und Kommunikationsform stehen also nicht nur me-
thodisch-didaktische Entscheidungen, sondern Gottes-, Menschen- und Kir-
chenbilder zur Debatte.

Theologie als kritische Hermeneutik des Kommunikationsgeschehens

Die anstehenden Fragen kirchlicher Bildung in einer sogenannten Kommuni-
kationsgesellschaft konnen mit der herkdmmlichen Konzentration der Theo-
logie auf die begriffliche Wahrheit des Glaubens nicht mehr gelost werden.
Es bedarf einer kritischen anthropologisch-theologischen Hermeneutik des
ganzen Kommunikationsgeschehens. Nicht umsonst leisten sich die Kirchen
und mit Recht auch der Staat eine Theologie. In einer offenen Gesellschaft
haben Theologlnnen den Auftrag, ihr im Diskurs jiidisch-christlicher und
kirchlicher Tradition mit den heutigen gesellschaftlichen Herausforderungen
gewonnenes kritisches Denk- und Handlungspotential u.a. als Entscheidungs-
hilfe in konkreten Bildungsfragen allen zur Verfiigung zu stellen. Etwas
vereinfacht gesagt geht es um den Unterschied zwischen einem Wirtschafts-
unternehmen, dem in seinem Management hochqualifiziertes Personal fiir
strategische Planungen und Entscheidungen zur Verfiigung steht und der
Kirche, die durch ihre an die jiidisch-christlichen Ur-kunden und die kirchliche
Tradition angebundene Theologie die Logik strategischer Plausibilititen zu
durchbrechen vermag und damit einer traditionsvergessenen Gesellschaft
heilend-befreiende Impulse fiir alle Menschen, nicht nur fiir die Christlnnen,
anbieten kann.

Partizipierende und kooperierende Theologlnnen

Gleichzeitig steht ein solch kritischer Diskurs der Theologie mit der kirchli-
chen und gesellschaftlichen Alltagspraxis in Gefahr, zu einem Uberbau oder
gar zu einem Sollensanspruch der alles besser wissenden Expertlnnen zu
werden, gegen den sich PraktikerInnen zu Recht wehren. Von der Kommuni-
kation mit den PraktikerInnen abgekoppelte, am ,.griinen Tisch* deduzierte
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und von oben herab vermittelte philosophisch-theologische Thesen konnen
noch so richtig sein, sie werden die Praxis nicht verindern. Nur angemessene,
d.h. jede Uber- und Unterordnung von BerufstheologInnen und PraktikerInnen
ausschlieBende Kommunikationsvorgiinge, werden auf Dauer Praxis verén-
dern. Es sind das Kommunikationsprozesse, in denen die Kompetenz aller
gefragt ist und in die nicht lebensfremdes ExpertInnenwissen von aufien
eingespeist, sondern kooperativ um theologisch verantwortbare Praxis gerun-
gen wird.

Dab ein solcher Anspruch zur Herausforderung des theologischen Lehrbetrie-
bes werden muB, liegt auf der Hand. Dem glaubwiirdigsten Zeugnis eines
partizipativen Theologen bin ich in G. Gutierrez begegnet; tausend Kilometer
nérdlich von Lima, in einer communidad der Armen am Stadtrand von
Chiclayo, in der ich mehrere Wochen mitgelebt habe, kannte ihn fast jeder
Jugendliche aus personlicher Begegnung.

Ob die wechselseitige und wechselseitig kritische Kommunikation zwischen
expliziten theologischen Anschauungen und der Praxis in Schule und Gemein-
de gelingt, oder ob im Gegensatz dazu aus der Theologie abgeleitet oder
theologievergessen praktiziert wird, ist nicht nur ein duferes Kommunikati-
onsproblem an der Nahtstelle von Theologie und Bildungspraxis.'® Nicht
zuletzt als Ergebnis unseres immer noch weithin auf Deduktion ausgerichteten
geisteswissenschaftlichen Studienbetriebes haben manche Menschen diese
Strukturen so verinnerlicht, daB sie nicht fihig sind, fiir neue Situationen einen
adiquaten theologischen Ausdruck zu finden. So sagte mir eine Theologin,
die 15 Jahre in der Praxis steht und im Alltag sehr wohl ihre Frau stellt, daB
sie es bis heute kaum wage, eine eigenstandige theologische Aussage zu
treffen. Immer verfolge sie dabei das Gefiihl, sie wisse viel zu wenig.

Mit diesen Erfahrungen im Hintergrund frage ich nach jenen anthropologisch-
theologischen Kriterien der Kommunikation, die mit den neuen Kommunika-
tionsherausforderungen im kirchlichen Bildungsbereich kritisch ins Spiel
gebracht werden konnen.

18 N. Mette bringt fiir die Schnittstelle zwischen theologischer und humanwissenschaftli-
cher Argumentation den Begriff , konvergierender Optionen** ins Spiel. Er fragt —auf unser
Problem bezogen — danach, wo und wie eine humanwissenschaftlich orientierte und eine
anthroplogisch-theologisch begriindete Argumentation zur Kommunikationsproblematik
miteinander konvergieren und welche Optionen sich daraus fiir das praktische Handeln
ergeben; vgl. Mette, Norbert, Religionspidagogik, Diisseldorf 1994. Jochen Hilberath und
ich suchen nach dieser Konvergenz bei unseren Versuchen lebendigen Theologisierens in
Gruppen von PraktikerInnen, im Zusammenspiel impliziter theologischer Spuren, wie sie
sich offen oder verborgen in der Gruppe zeigen, mit expliziter theologischer Argumenta-
tion. Meiner Ansicht geht es auch dem Fundamentaltheologen I. Werbick um dhnliches,
wenn er danach fragt, was die Bibel und die kirchliche Tradition bzw. wir heute ,.-mit Gott
zusammenbringen* und wie sich dadurch das Gottes- und Menschenbild verdndert.
(Werbick, Jiirgen, Bilder sind Wege. Eine Gotteslehre, 79-200).
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3. Anthropologisch-theologische ,,Spuren** der Kommunikation

Der Mensch, ein kommunizierendes Subjekt

,,Wie immer man es auch versuchen mag,* der Mensch kann ,,nicht nicht
kommunizieren* ', behauptet bekanntlich der Sozialpsychologe P. Watzla-
wick in seinem ersten Axiom zur menschlichen Kommunikation; dies ent-
spricht auch unserer alltéiglichen Erfahrung. Tatsachlich ist jeder Mensch ein,
vom Beginn des Lebens an auf Kommunikation hin angelegtes und von
gelingender menschlicher Kommunikation zutiefst abhingiges Wesen; dies
auch dann noch, wenn sie/er in der Abgeschiedenheit eines kontemplativen
Ordens leben und die verbale Kommunikation mit Menschen auf ein Minimum
einschriinken wiirde. Gerade ein solch religidser Kontext erweitert den Kom-
munikationsbegriff; denn die nonverbale Kommunikation untereinander und
die Kommunikation im und mit dem geheimnisvoll verborgenen und dem
Menschen dennoch unendlich nahen Du, die wir Beten nennen, wird vermut-
lich auch das Personsein dieses Menschen bestimmen. Menschliche Kommu-
nikation ist fiir uns so entscheidend, daB frithe Kommunikationsstérungen oder
-verweigerungen zu schweren seelischen und kérperlichen Schadigungen, ja
zum Tod von Menschen fiithren konnen.?

Intersubjektivitit vom Beginn des Lebens an

Entwicklungs- und Sozialpsychologien haben fiir die prénatalen und frithkind-
lichen Lebensphasen lange Zeit eine weitgehend einseitige Kommunikation
der Mutter und anderer friiher Bezugspersonen mit dem Fotus bzw. mit dem
Saugling oder Kleinkind angenommen. Demgegeniiber behaupten neuere
Forschungen bereits fiir die frithesten Lebensphasen eine wechselseitige
Kommunikation.?! Die Mutter und andere frithe Bezugspersonen beeinflussen
nicht nur das Kind, es gilt auch umgekehrt: schon das Kind im Mutterleib
kommuniziert in der Weise mit der Mutter und iiber sie mit der Umwelt, daB
es darauf aktiven EinfluB nehmen kann. Welche schwangere Frau weil nicht,
wie sehr ihr Kind das Leben bestimmen kann. Kinder sind von der liebenden
Zuwendung ihrer friihen Bezugspersonen abhangig. Es gilt aber auch, daB sie
in der ,,Kommunikation zwischen den Generationen*, welche mit der Kom-
munikation zwischen Mutter und Kind in der Schwangerschaft beginnt und
das ganze Leben fortdauert, nicht einfach die geliebten, verwdhnten, vernach-
lassigten, miBbrauchten Objekte Erwachsener sind; die Subjekthaftigkeit und
Intersubjektivitit auch schon des sehr jungen Kindes, ja des Embryos, wird
in der neueren Pidagogik mit Recht antizipierend vorweggenommen. Fiir

19 Warzlawick, P., Menschliche Kommunikation; Formen, Storungen, Paradoxien, Bern
(1969) #1990, 51.

20 Vgl. u.a. Spitz, Rene A., Vom Siugling zum Kleinkind. Naturgeschichte der Mutter-
Kind-Beziehung im ersten Lebensjahr, deutsch: Stuttgart 91989, Erikson, Erik H., Kindheit
und Gesellschaft, deutsch: Stuttgart 1987.

21 Vgl u.a. Benjamin, Jessica, Die Fesseln der Liebe. Psychoanalyse, Feminismus und
das Problem der Macht (1988) dt. Frankfurt 1993.
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menschliche Kommunikation gilt — insofern sie menschenwiirdig ist —, daB
immer Menschen Menschen begegnen. Menschliche Kommunikation ist eine
,JJch — Du‘* bzw. eine ,.Ich — Wir** Beziehung.

M. Buber unterscheidet, wenn es um Begegnung geht, die ,,Grundworte® ,,Ich
— Du* und ,,Ich — Es*: ,,Wer Du spricht, hat kein Etwas zum Gegenstand.
Denn wo Etwas ist, ist anderes Etwas, jedes Es grenzt an andere Es, Es ist
nur dadurch, daB es an andere grenzt. Wo aber Du gesprochen wird, ist kein
Etwas. Du grenzt nicht. Wer Du spricht, hat kein Etwas, hat nichts. Aber er
steht in der Beziehung.“22 Kein Mensch darf also in der menschlichen
Kommunikation zum ,,Etwas‘‘, zum Objekt des anderen gemacht werden,
wenn Begegnung gelingen soll. ,,Padagogisch fruchtbar ist nicht die padago-
gische Absicht, sondern die padagogische Begegnung*, sagt M. Buber.

Der franzésisch-litauische Philosoph E. Lévinas radikalisiert — in Auseinan-
dersetzung mit M. Buber — die Perspektive der Intersubjektivitit. Fiir ihn ist
das ,,Antlitz** des Menschen die zentrale Metapher fiir den anderen. In der
radikalen Hinwendung zum Antlitz des anderen ist letztendlich Transzendenz-
-erfahrung moglich. Die Begegnung mit dem anderen bleibt nicht auf die Ich
—Du Beziehung beschrinkt. Wenn der andere des anderen in den Blick kommt,
wird die eigene Freiheit in Frage gestellt; Fragen der Gerechtigkeit und
Barmherzigkeit brechen auf. E. Lévinas faft den Kerngedanken seiner Philo-
sophie des anderen in folgender Weise zusammen:

,Dia-Konie vor jedem Dia-log. Ich analysiere die zwischen-menschliche
Beziehung so, als wire in der Nihe zum Anderen — jenseits des Bildes, das
ich mir vom anderen Menschen mache — sein Antlitz, der Ausdruck des
Anderen (und in diesem Sinn ist mehr oder weniger der ganze menschliche
Kérper Antlitz), das, was mir befiehit, ihm zu dienen. ‘%

E. Lévinas unterstreicht also, iiber die Reziprozitit und Symmetrie in der
Begegnung, wie sie M. Buber vertritt, hinausgehend, die Ungleichheit, die
Disymmetrie. Die Ungleichheit besteht aber nicht in klassischen Abhéngig-
keitsverhiltnissen wie dem der Kinder von den Eltern, dem der SchiilerInnen
von den Lehrerlnnen, dem der Armen von den Reichen usw., es verhalt sich
geradezu umgekehrt: Das Ich wird vom Du in den Dienst genommen. ,,In
diesem Sinn bin ich verantwortlich fiir den Anderen, ohne Gegenseitigkeit zu
erwarten, und wenn es mich das Leben kosten wiirde. ... Gerade in dem Mabfe,
in dem die Beziehung zwischen dem Anderen und mir nicht gegenseitig ist,
bin ich dem Anderen gegeniiber unterworfen, “%*

22 Buber, Martin, Ich und Du, Heidelberg ''1983.

23 1 évinas, Emmanuel, Ethik und Unendliches. Gespriche mit Philippe Nemo, Graz-Wien
1986, 74. Entgegen der iiblichen Schreibweise wird bei E. Lévinas ,,der andere* groB
geschrieben.

24 L gvinas, Ethik, 75.
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Kommunizieren Christlnnen anders?

Communiopraxis — eine Gottesanalogie?

Theologisch gesprochen ist Kommunikation elementarer Ausdruck menschli-
cher Geschopflichkeit und Gottebenbildlichkeit. Denn - so 1Bt sich fragen —
gilt P. Watzlawicks Axiom vom Menschen, welcher, wie immer er es auch
versuchen mag, nicht nicht kommunizieren kann, der also gerade dann, wenn
er ganz bei sich ist, auf ein Du und Wir hingeordnet bleibt, in analoger Weise
nicht auch von Gott? Bekennen Christlnnen nicht den einen und dreieinigen
Gott, den Vater, den Sohn und den Hl. Geist, als den beziehungsreichen Gott?
Und ist nicht die Kirche — so sehr ihr Wesen auch verstellt sein mag, weil sie
nicht nur heilige sondern auch siindige Kirche ist — als koinonia/communio
Tkone des trinitarischen Gottes??’

Ich frage als praktischer Theologe, der — wie jeder Theologe — zwischen
Tradition und Situation steht, dessen besondere Aufmerksamkeit aber auf die
Menschen, ihre Beziehungen und auf die Gesellschaft gerichtet sein muff —
wie und woran man in der modernen Kommunikation erkennen kann, ob das
. Wir Gottes** im Spiel ist? Welches Wir ist gemeint, wenn wir nach der
Communiopraxis im Bildungsgeschehen fragen? Ist es das effiziente Wir einer
straff geleiteten Lerngruppe, die moglichst produktiv arbeitet? Ist es das in
schier unendlicher Wahlméglichkeit sich stindig neu konstituierende und
wieder verandernde Wir einer Internetkonferenz? Ist es das Wir einer rivali-
sierenden Schulklasse, in der es drunter und driiber geht? Ist es das Wir einer
interaktionslos vor sich hinsingenden und -betenden Eucharistiegemeinde? Ist
es das Wir einer Jugendgruppe, die gerade ein Umweltprojekt plant?

Wenn es um das Wir geht, das Ikone des einen und dreieinigen Gottes sein
soll, dann verbietet sich jeder vorschnelle AusschluB. Vielleicht helfen in der
Ermutigung, die ,,Wir Dimension‘ einer in der Trinitét verankerten Commu-
nio weit zu halten, nicht nur streng theologische, sondern auch poetische
Texte, wie der folgende von K. Marti weiter:

,»Am Anfang also: Beziehung.
Am Anfang: Rhythmus.

Am Anfang: Geselligkeit.
Und weil Geselligkeit: Wort.

25 In der Koinonia — Communio — Ekklesiologie, deren Spuren in das Neuen Testament
und in die alte Kirche zuriickreichen, die im 2. Vatikanum aufgegriffen und speziell in den
Dokumenten der AuBerordentlichen Romischen Bischofssynode 1985 entfaltet wurde, ist
die Kirche als communio die ,,Ikone** des trinitarischen Gottes. ,,So wie in der Trinitit die
Dreiheit der Person die Einheit der Natur weder aufhebt noch erst hervorbringt, sondern
vielmehr deren konkrete Daseinsweise ist, so daB die eine gottliche Natur nur in Relation
zwischen Vater, Sohn und Geist existiert, so gilt analog von der Kirche, daB sie nur in und
aus den Ortskirchen existiert. (...) Die Kirche ist gerade als communio Ikone der Trinitét.
(Kasper, Walter, Kirche als Communio. Uberlegungen zur ekklesiologischen Leitidee des
I1. Vatikanischen Konzils. In: Theologie und Kirche, Mainz 1987.)
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Und im Werk, das sie schuf,
suchte die gesellige Gottheit sich
neue Geselligkeiten.
Weder Beriihrungsdngste
noch hierarchische Attitiiden.
Eine Gottheit, die vibriert
vor Lust, vor Leben.
Die iiberspringen will
auf alles,
auf alle.**
Kurt Marti*

Sind also Grenzen dem trinitarischen Gott zuwider? Gewihrleistet nicht gerade
die weltweite Vernetzung erstmals in der Geschichte ein interkulturelles,
interreligidses, universelles Wir, das keine Grenzen mehr kennt und so zu
einem evolutiondren Schritt in der Menschwerdung des trinitarischen Gottes
werden kénnte? Und mu8 nicht bis zu diesem quantitativen Sprung universeller
Vernetzung der Menschheit alles getan werden, um moglichst effektiv den
trinitarischen Gott zu vermitteln? Es scheint die Zeit gekommen, in der die
,hard facts** der Mission und Volkskirche den Erfolg nicht mehr garantieren.
Sollten in der Glaubensvermittlung nicht alle ,,soft facts** der Kommunikati-
onstechniken eingesetzt werden? Hitten nicht gerade sie den Vorteil, im
Hinblick auf das Christentum stimmiger zu sein, als die alten Missionierungs-
methoden und volkskirchlichen Praktiken der Glaubensweitergabe?

4. Im (kritischen) Wechselspiel von Communiotheologie
und - praxis: dem ,,wir* aufhelfen

Das geschenkte Wir

Besinnen wir uns auf die Frage, von woher und warum ChristInnen von der
Communio — dem Sakrament des ,,Wir Gottes in der Welt* sprechen. Nicht
weil sie es herstellen, machen, produzieren, managen miissen, sondern weil
es ihnen im einen und dreieinigen Gott geschenkt ist. Die ganze Kirche, nicht
das Amt oder das Pastoralmanagement fiir sich, ist Sakrament des allen
Menschen geschenkten Wir Gottes. Was heiBt das fiir die Kommunikation im
kirchlichen Bildungsbereich?

Das Vertrauen auf das geschenkte Wir befreit zunichst vom Druck, es durch
effizienten methodisch didaktischen Einsatz herstellen zu miissen, unter dem
viele Lehrerlnnen, Seelsorgernnen und Erwachsenenbildnerlnnen leiden.
Wenn der Erfolgsdruck geringer ist, wird mehr Aufmerksamkeit frei fiir das,
was zunichst ohne besondere Absicht alltéiglich geschieht. Ich nenne ein

26 Marti, Kurt, Die gesellige Gottheit. Ein Diskurs, Stuttgart 21993, 8f.
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Beispiel fiir eine geschenkte Begegnung, die sich in der Familie, im Kinder-
garten oder in den ersten Schulklassen ereignen kann.

Mit dem Gameboy in der Hand und dem Kindergott unter dem Arm

Jedes Kind begegnet, ,,den Kindergott unter dem Arm...*, dem ,Kirchen-
gott*.?” Mit diesem Bild beschreibt die amerikanische Religionspsychologin
A. Rizzutto die kaum planbare erste Begegnung der Kinder mit spezifisch
christlichen bzw. kirchlichen Gottesvorstellungen. Wo immer die frithe Be-
gegnung zwischen dem kindlichen Gott und dem ,,Kirchengott* stattfindet,
sie ist als eine Art biographischer Inkulturation zu begreifen, fiir die dhnliche

27 Rizzuto, Annemaria, The birth of a living god, Chicago 1979.
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Bedingungen gelten, wie fiir die Inkulturation des Christentums in andere
Kulturen: Wie es fiir Inkulturationsprozesse kennzeichnend ist, gehen auch
aus dieser frithen Begegnung weder die kindlichen Gottesanschauungen, noch
der kirchlich vermittelte Gottesglaube, noch jene, die ihn reprisentieren,
unverandert hervor. Wenn die biographische Inkulturation zwischen dem
Kindergott und dem Kirchengott theologisch richtig von statten geht, dann
wird sie nicht aufgedringt oder hergestellt, sondern’ist in der Begegnung
zwischen Kindern und Erwachsenen geschenkt, wie das Leben des Kindes.
Deshalb geschieht sie in Ehrfurcht und Respekt vor der Uberzeugung des
jeweils anderen, wobei — um mit E. Lévinas zu sprechen — Kinder zu den
,,Auftraggebern‘ fiir die Erwachsenen werden.

Das frithe Szenarium ist fiir die Charakteristik geschenkter Glaubenskommu-
nikation grundsitzlich aufschluBreich. Denn die jiidisch-christliche Botschaft
und die kirchliche Tradition werden im Leben von jungen Kindern nicht als
eine geplante, theologisch mehr oder minder abgesicherte, begriffliche Rede
von Gott kommuniziert. Wer mit Kindern umgeht, weiB, wie unvermittelt und
ungeplant in Metaphern, bildhaften Erzihlungen, symbolischen Handlungen
oder Symbolgegenstinden eine solche Kommunikation beginnen kann. Die
Begegnungsqualitit der Menschen untereinander, in unserem Fall der Kinder
und Erwachsenen, ist von entscheidender Bedeutung. Sie geschieht in einem
System, das auf die Glaubwiirdigkeit oder Unglaubwiirdigkeit der Begegnung
einen erheblichen EinfluB hat. Wie aber 148t sich jene spezifisch christliche
Begegnungsqualitit — ich habe sie das geschenkte Wir Gottes genannt — im
weiteren Leben von Menschen beschreiben?

Identitdt in universaler Solidaritdt

Die ,,Wir Dimension* gewinnt ihre Auspriagung in der weiteren Entwicklung
und Sozialisation von Menschen in einem Selbstkonzept, das man mit N. Mette
als ,Identitdt in universaler Solidaritit* bezeichnen konnte. Ein solches
Selbstkonzept widerstreitet den weitverbreiteten isolierten Selbstbezogenhei-
ten und einsamen Selbstentfaltungen.

Da die Entwicklung und Sozialisation zu einer Identitdt in universaler Solida-
ritit sich aber nicht einfach von selbst ergibt, ja geltenden gesellschaftlichen
Normen in vielem zuwiderliuft, ist nach ,,dem Geist‘ eines solchen Wir-
Konzeptes zu fragen. Christlnnen konnen ihn am eindeutigsten im Lebens-
und Todesschicksal Jesu, ihres Bruders im Menschsein sehen.

Das integrierende Wir

Im Schicksal Jesu, der ganz und gar aus dem iiber alle Zeiten hinweg
kommunikationsstiftenden Geist lebend, letztendlich isoliert, zum Siindenbock
fiir alles und alle — auch fiir uns weltweit vernetzte, scheinbar zu grenzenloser
Kommunikation fihigen Menschen — geworden, wird Gottes grenzenlose
Liebe zum Leben jedes Ausgegrenzten, noch durch den Tod hindurch offen-
bar. Sie zeigt sich darin, daB der geheimnisvoll verborgene Gott den nach
menschlichem Ermessen von ihm Geschlagenen (vgl. Jes 53,4b) rettet, ja zum
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Retter fiir die Vielen macht. Der sein Leben lang in einer Weise Menschen
begegnet ist, daB er das geknickte Rohr nicht zerbrochen und den glimmenden
Docht nicht ausgeltscht hat (vgl. Jes 42,3), wird nicht nur zum Leitbild
christlicher Kommunikation, er ist deren elementarster Inhalt; er, der die
Marginalisierten in die Tischgemeinschaft hereingeholt hat und sie bis heute
hereinholt, so kirchliche Ausgrenzungen das nicht verhindern. Wenn Men-
schen, ohne auszugrenzen, miteinander kommunizieren geht es auch dann
schon um den Glauben, wenn Glaubensinhalte nicht ausdriicklich angespro-
chen werden, sondern die Wir Dimension Gottes als Liebe, Solidaritit und
Gerechtigkeit ins Spiel kommt.

Leiten und Kommunizieren angesichts der Opfer

Wenn eine, in der kommunikativen Geschopflichkeit und Gottebenbildlichkeit
begriindete, jesuanisch inspirierte, geistbewegte Communiopraxis heutige
Kommunikationsprozesse in Schule und Gemeinde beseelen soll, dann ist die
Aufmerksamkeit im modernen ,,Bildungsmarkt* zunichst nicht auf den
schnellen Erfolg und die willkommenen Adressatlnnen, sondern auch auf die
Opfer zu richten. Ich beginne bei denen, denen man die Marginalisierung am
wenigsten zuschreiben wiirde, bei den Erwachsenen.

Kirchliche Erwachsenenbildung unter Marginalisierungsverdacht

Die Not der Erwachsenen im Bildungsbereich zeigt sich zundchst in den
Lernverweigerungen. Was hindert Erwachsene am Lernen? Mit dieser Frage
richtet sich das kirchliche Bildungsinteresse nicht mehr primér an die wenigen
kirchlich Engagierten, die aus Interesse oder PflichtbewuBtsein die Statistiken
kirchlicher Erwachsenenbildungseinrichtungen auffiillen, sondern an jene,
deren Lernfihigkeit und Lernwilligkeit grundsitzlich beschnitten wurde.
Kirchliche Erwachsenenbildung hat nach den biographischen und systemi-
schen Ursachen zu fragen, die Menschen mundtot und scheinbar bildungsun-
fihig machen. Nach E. Lange seien fiir das Stagnieren der Lernfahigkeit
Erwachsener nicht nur konstitutionelle und entwicklungspsychologische Griin-
de maBigebend. Zu den Ursachen gehort ,,... der unbewaltigte oder verschlei-
erte, der in einem seelischen oder gesellschaftlichen Gewaltverhiltnis unter-
driickte Konflikt. ... Wo Menschen im Konflikt lernunfahig geworden sind,
gelingt die Wiederherstellung ihrer intellektuellen, affektiven und sozialen
Krifte, ihrer Chance menschlichen Wachstums nur so, da} der unterdriickte
Konflikt und seine Folgen thematisiert und zum eigentlichen Lernfeld gemacht
werden. Eingeschiichterte Menschen lernen nur im Konflikt und am Konflikt.
Das gilt vor allem fiir die, die scheinbar ’ausgelernt’ haben: die Erwachse-
nen.“?® Speziell im Hinblick auf die neuen Kommunikationsmedien ist zu
fragen, ob die Kirchen die bisherige Bildungsklassengesellschaft verfestigen,
indem sie die Privilegien der Lernfihigen und Lernwilligen vermehren, oder

28 [ ange, Ernst, Sprachschule fiir die Freiheit. Bildung als Problem und Funktion der
Kirche, Miinchen 1980, 123.
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bemiiht sind, dem Vorgang der Entméchtigung durch eine Bildung, die
bestimmte Menschen von vorneherein ausschlieft, entgegenzusteuern.

E. Lange meint, daB sich speziell in den Kirchen Heranwachsende in der
Identititskrise, alte Menschen, solche, deren Kontakt- oder Berufsfahigkeit
beschidigt ist, finden; unter ihnen sind die Frauen nochmals in der Uberzahl.
Auch sogenannte Asoziale, Vorbestrafte und sexuell Abnorme konnten in den
Kirchen beheimatet werden. E. Lange nennt auch die vielen Kleinbiirger, die
ihren Angsten mit religioser Legitimation Herr zu werden suchten. Die
Religion selber sei ein Konfliktfeld, in dem Einschiichterung und Angst,
Ubermacht und Unterwerfung im Spiel seien und lernunfihig machten.

Ein Spezifikum kirchlicher Erwachsenenbildung ist nach E. Lange das reli-
gidse Konfliktfeld. Ihm zufolge ist Erwachsenenbildung in kirchlicher Trager-
schaft neben der individuellen Liebe und der ,,Liebe durch Strukturen** zu
einer ,,Liebe durch Aufklarung*‘ berufen. Wo sich die Liebe durch Strukturen
und die Liebe durch Aufklirung verbinden, werden ,,Akte notwendiger
Wiedergutmachung** mi')gliv;:h.29 Damit konnen in einer konfliktorientierten
Erwachsenenbildung infantile und entmiindigende Glaubenshaltungen aus nie
bearbeiteten Konflikten auf die Freiheit des Evangeliums hin aufgebrochen
werden. E. Langes Vorschlag verschirft die Frage nach einer Agogik als
Raum fiir selbstindiges, selbstorganisiertes und selbstbestimmtes Lernen
Erwachsener, das insbesondere den Mundtotgemachten gilt. Es ist nach
kommunikativen Ansdtzen zu fragen, die Betroffenheiten und Stdrungen
ausdriicklich in ihr Konzept hereinnehmen und bearbeiten konnen.

Die Opfer der Schule

Die Kirchen konnen die Note und Ungerechtigkeiten, welche die moderne
Konkurrenz- und Leistungsschule produziert, nicht in der Form heilen, daf
sie mit einem sozialtherapeutischen Religionsunterricht, zu dem die LehrerIn-
nen nicht entsprechend ausgebildet sind, die #rgsten menschlichen Defizite
abzufangen versuchen. Aus systemischer Perspektive kann die Not der Schu-
len nicht mit gutgemeinten, aber letztlich doch relativ hilflosen Einzelinter-
ventionen engagierter ReligionslehrerInnen, die an stindiger Uberforderung
leiden, ausgetragen werden.

Schulen in kirchlicher Tragerschaft konnten konsequenter als bisher die
privatschulrechtlichen Moglichkeiten und ihre Chancen in der Schulautonomie
wahrnehmen, um Innovationen im Schulsystem zu setzen, die Schule beispiel-
gebend zu humanisieren. Kirchliche Privatschulen konnten u.a. in Zusammen-
arbeit mit Erwachsenenbildungseinrichtungen, die in ihrer Trigerschaft lie-
gen, neue Formen der Zusammenarbeit von SchiilerInnen, LehrerInnen und
Eltern erproben. Schulautonome, den jeweiligen regionalen Bediirfnissen
angemessene Stundenverteilungspldne und Lehrplanverdnderungen in Hin-
blick auf personlichkeitsbildende Schwerpunkte kénnten Alternativen zu einer

29 Lange, Sprachschule, 129f.
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technokratischen und &konomischen Inanspruchnahme der Schulautonomie
setzen. Interkulturelle und interreligiose Lernmoglichkeiten wiren naturgege-
bene Anliegen kirchlicher Privatschulen. In Anlehnung an alternative Schul-
modelle konnten Versuche unternommen werden, das starre Jahrgangssystem
und die traditionelle Stundenverteilung aufzuheben und Schule insgesamt
starker an den Interessen der SchiilerInnen und den gesellschaftlichen Reali-
titen zu orientieren. Als Communio forderndes Verhalten von LehrerInnen
kann gelten:

konsequent partnerschaftliches Handeln zwischen LehrerInnen und Schii-
lerInnen;

Verzicht auf vordergriindige Machbarkeit;

Bedingungen fiir die Moglichkeit kooperativer Lernsituationen schaffen;
Aporien der Schulwirklichkeit ernst- und annehmen.

|

Gemeindekatechese/-pddagogik: Das Wir zwischen den Generationen
Anders als in der Schule und in der Erwachsenenbildung, wo eine Generation
dominant ist, leben in der Gemeinde die verschiedenen Generationen mitein-
ander. Auf diesem Hintergrund spricht K.E. Nipkow nicht mehr von christ-
licher Erziehung und Bildung, sondern von ,,gemeinsam leben und glauben
lernen zwischen den Generationen‘**°. Damit ist ein neues Verstindnis vom
Lernen in der Gemeinde verbunden. Nicht mehr das Weitergeben, Uberneh-
men und Eingliedern von Kindern und Jugendlichen steht im Mittelpunkt,
sondern ,,Hinfiihrung*, ,,ErschlieBung®, ,,Begleitung‘‘ und vor allem ,,Eroff-
nung von Erfahrung durch Teilhabe**.*! Die Teilhabe am Leben und Glauben
als gemeinsamer Suchprozef von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen ist
wechselseitig. Die Erwachsenen lernen von den Kindern und Jugendlichen
ebenso, wie umgekehrt. Niemand darf zum Lernobjekt des/der anderen
miBbraucht werden. Solches Lernen ist lebensbegleitend und ,.identitéts-
nah***2, Wer bin ich? Was will ich? Wie sehen mich die anderen? Wer bin ich
fiir andere? Welchen Sinn hat mein Leben? — das sind Fragen, die Menschen
ein Leben lang beschiftigen und im Lebens- und Lernzusammenhang von
Gemeinden thematisiert werden konnten.

Tatsache ist aber auch, daB nicht wenige (Pfarr)gemeinden eher ,,Verlern-
orte*>? als Lernorte fiir lebensbegleitendes, generationeniibergreifendes und
identitdtsnahes Lernen sind.

Gemeindepidagogisches Handeln als ,,gemeinsam leben und glauben lernen
zwischen den Generationen‘* zielt nicht in erster Linie auf die traditionelle

30 Nipkow, Karl Ernst, Grundfragen der Religionspadagogik Bd. 3. Gemeinsam leben und
glauben lernen, Giitersloh 1982, 33.

31 Nipkow, Grundfragen, 34.

32 Nipkow, Grundfragen, 33.

33 Vgl. Zerfap, Rolf/Roos, Klaus, Gemeinde, in: Bitter, Gottfried/Miller, Gabriele (Hg.),
Handbuch religionspidagogischer Grundbegriffe, 2 Bde., Miinchen 1986, 123f.
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Glaubensunterweisung ab. Es ist als Dienst der Kirchen an einer solidarischen
Zukunft der Generationen zu verstehen.

Dem konflikthaften ,,Wir*‘ eine Chance geben

Wie — so frage ich abschlieBend — kénnen ReligionslehrerInnen, Seelsorger-
Innen, ErwachsenenbildnerInnen dem Wir eine Chance geben und so leiten
und kommunizieren, daB niemand ausgegrenzt, Intersubjektivitit im Sinne von
symbolischen Interaktionen zwischen den Generationen, ja zwischen Kulturen
moglich wird und die TeilnehmerInnen erahnen konnen, daB dies alles nicht
managebar ist. Wo und wie iiben sie sich in einem communiopraktischen
Handeln, das Rivalititen, Konflikte und Stérungen nicht tabuisiert und Bil-
dungsvorginge nicht isoliert vom kirchlichen und gesellschaftlichen Kontext
ablaufen 14Bt. Dafiir gibt es kein Rezept.

Ich personlich suche seit Jahren nach Moglichkeiten solcher Leitung und
Kommunikation und bin fiir mich im Ansatz der Themenzentrierten Interaktion
nach R.C. Cohn z.T. fiindig geworden. Das heiBt nicht, da$ ich TZI — wie
die Kurzformel fiir den Ansatz lautet — ,heiligsprechen oder kritiklos
rezipieren will.

Worum geht es R. Cohn?

Ruth Cohn ist Jiidin und u.a. von der Philosophie Martin Bubers beeinfluBt.
Ihr Lebenswerk gilt dem Bemiihen, eine Padagogik als Haltung und Methode
zu entwickeln, welche potentiell den Holocaust verhindert. Insofern ist ihr
Konzept von einem starken politisch — gesellschaftlichen Impuls geprégt, der
aus der Erinnerung an die Opfer lebt. Klassisch psychoanalytisch ausgebildet
kommt sie nach ihrer Emigration mit der in Amerika aufkommenden huma-
nistischen Psychologie in Beziehung und lernt in ihrer Arbeit auch das
Erziehungs- und Bildungssystem kennen. Mehr intuitiv als zunichst reflektiert
spricht sie von einem Traum, setzt sie das berihmte Dreieck in der Kugel als
Bild eines lebendigen Lernprozesses in die Welt. Wenn Lernen lebendig,
personlich bedeutsam und humanisierend sein soll, dann steht niemals nur ein
abstrakter Lerngegenstand im Mittelpunkt des Bildungsgeschehens: jede/r
einzelne mit seinen/ihren Erfahrungen und Betroffenheiten, Angsten und
Widerstinden ist wichtig; ebenso wichtig ist die Gruppe mit ihrer jeweiligen
Dynamik, mit ihrem Verhaltnis von Leitung und Kommunikation und allem,
was das Gruppenleben prigt; gleich wichtig ist auch der sogenannte Globe,
die engeren und weiteren Bedingungen, unter denen Bildungsprozesse statt-
finden, angefangen vom Raum und der Zeit bis zur gesellschaftlichen und
politischen Situation, bis zu Fragen der Umwelt und der Geschichte. Das Bt
die Sache bzw. das Anliegen ist so zu thematisieren, daB jeder/jede Lernende
darin Platz findet und der Prozef in der Gruppe durch adédquate und einfiihl-
same Themensetzungen angestoBen wird. Der sachlich-inhaltliche, der per-
sonliche, gruppen- und situationsbezogene Aspekt des Lernens sind in einer
,,dynamischen Balance‘‘ zu halten, damit Lernprozesse lebendig bleiben. Aus
ihrer psychoanalytischen Ausbildung heraus wird verstandlich, da Ruth Cohn
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den Lernwiderstinden und Stérungen, den Betroffenheiten, ja dem speziellen
Involviertsein von Menschen in spezifische Themen ihre besondere Aufmerk-
samkeit schenkt. So ,,nehmen* sich in ihrem Konzept sogenannte Stdrungen
und Betroffenheiten Vorrang vor dem offiziellen Thema. Sie miissen ange-
sprochen oder bearbeitet werden, um wieder zum Gruppenthema zuriickkeh-
ren zu konnen. Das Lernen ist darauf ausgerichtet, daB alle TeilnehmerInnen
ihre ,,chair-person‘* forcieren, also in der Wahrnehmung nach innen und nach
auBen authentisch entscheidungs- und ausdruckfiihig werden. Leitung soll in
der Weise geschehen, daB sie modellhaft zeigt, wie ich mich selber leite und
andere leiten kann. Tendenziell gehen Lernprozesse in die Richtung, daf alle
zu potentiellen Leiterlnnen werden. Authentisches Leiten und Teilnehmen
wird angestrebt.

Leiten vor den, fiir die, mit den TeilnehmerInnen?

Demgegeniiber ist das traditionelle Leiterinnenmodell in der kirchlichen
Bildungspraxis noch immer stark vom Rollenversténdnis gepragt: Ich bin
LeiterIn vor den AdressatInnen, seien es Kinder, Jugendliche oder Erwachse-
ne. Als (theologisch) Kompetente/r und methodisch Geschulte/r vermittle ich
bestimmte Bildungsgehalte an AdressatInnen, die zumindest weniger kompe-
tent sind als ich als LeiterIn. Dieses Verstindnis kann bis in die Sitzordnung
hinein seinen Ausdruck finden. Die universitire Vorlesung ist ein typisches
Beispiel dafiir. Am konkretesten laBt sich am LeiterInnenverhalten in Gruppen
wie Schulklassen, Runden Erwachsener, Firmgruppen u. 4. zeigen, worum
es hier geht.

Das andere Extrem wire ein laissezfairer Leitungsstil, bei dem sich der/die
LeiterIn weitgehend passiv verhilt, alles der Gruppe iiberléBt und die Lei-
tungsfunktion nicht oder nur sehr eingeschrénkt wahrnimmt. Dieses Modell
verschleiert die fiir die Gruppe wichtige Leitungsfunktion und fiihrt in der
Regel zum Chaos bzw. zum offenen Kampf der Gruppenteilnehmerlnnen
untereinander.

Vor allem im Zusammenhang mit der umfassenden Rezeption gruppenpéd-
agogischer und therapeutischer Ansitze in der Bildungspraxis wurde ein
Leitungsstil bekannt, den man mit dem Stichwort ,,Leitung fiir die Adressat-
Innen** bezeichnen konnte. Damit ist das in der Pastoral, Katechese und
Bildung hiufig anzutreffende Versorgungsmodell gemeint, in dem sich die
LeiterInnen allein fiir die Motivation und den Vermittlungserfolg, garantiert
durch den kompetenten Einsatz entsprechender Methoden und Medien,
(iiber)verantwortlich wissen. Es ist das Rollenbild des pastoralkatechetischen
Managements, dem keine Vermittlungschance entgeht und kein Adressat sich
entziehen kann. DaB dieser versorgende Leitungsstil zu groBen menschlich-
religiosen Uberforderungen fiihren kann, ist evident. Bei den Adressatlnnen
bewirkt er in der Regel gerade nicht die authentische, eigenverantwortliche
Auseinandersetzung mit dem Leben und Glauben, sondern eine Abhingigkeit
von moglichst attraktiven Angeboten. Fallen diese weg, oder werden versor-
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gende GlaubensbegleiterInnen in einen anderen Bereich versetzt, lassen sie in
der Regel Liicken zuriick, die kaum geschlossen werden konnen. Sie haben
sich selber unersetzlich gemacht und damit unter Umstéinden den Aufbau einer
Communio aus eigenverantwortlichen und zu personaler Glaubensentschei-
dung gekommenen Subjekten eher behindert als gefordert.

Der Aufgabe von Bildung und GlaubenserschlieBung im kirchlichen Kontext
entspricht am ehesten ein demokratisch/partnerschaftliclier, nondirektiver und
solidarischer Leitungsstil im Sinne der Lebens- Glaubensbegleitung als Le-
bens- Glaubenskommunikation. Das heift, ich bin nicht mehr LeiterIn vor
oder fiir die AdressatInnen, sondern mif ihnen. Sie sind ebenso Subjekte des
Bildungsgeschehens wie der/die LeiterIn. Gemeinsam sind wir ,,Horer des
Wortes* (K. Rahner). Miteinander, allerdings in unterschiedlichen Funktio-
nen, sind wir fiir das Anliegen, fiir den GruppenprozeB, und jede/r fur sich
selber, verantwortlich. Leitung ist in diesem Modell Dienst an der Lebens-/
GlaubenserschlieBung, an der Gruppe in ihren vielféltigen Beziehungen und
an den Einzelnen, unter den gegebenen, realen, kirchlich-gesellschaftlichen,
okologischen, politischen usw. Rahmenbedingungen.

Letzterer Intention entsprechend wird Leitung im Konzept von Ruth Cohn als
Funktion und nicht als Status verstanden. Man konnte auch sagen als Dienst.
Worin besteht dieser Dienst? R.C. Cohn spricht vom teilnehmenden Lei-
ter/von der teilnehmenden Leiterin, weil er/sie nicht nur, wie in traditionellen
Lern- und Bildungsprozessen, der Gruppe gegeniibersteht, sondern auch am
Gruppengeschehen mit eigenen Ideen und Beitrigen, Gefiihlen und Betroffen-
heiten involviert ist. Das Postulat der teilnehmenden Leitung ist etwas vom
schwierigsten, was es in der Themenzentrierten Interaktion zu lernen gilt.

Die Grenzen einer Vorlesung

Damit bin ich an der inhaltlichen Grenze einer Vorlesung angelangt. TZI,
ohne praktische Erfahrungsméglichkeit in Gruppen zu vermitteln, dazu ist die
Form der Verlesung wirklich ungeeignet.
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Vom Gott, der ins Dunkle fiihrt.
Eine exemplarische empirische Untersuchung zu Gen 22
(Die Opferung Isaaks)

A. Zum empirischen Projekt der ,,Augsburger Arbeitsgruppe
Curriculum**

1. Absicht und Vorgehen

,.Die Auftragslage ist gut! «! Es gibt beileibe keinen Uberschuf an empirischen
Arbeiten zur Religionslehrerforschung und noch weniger empirische Unter-
suchungen zum Religionsunterricht selbst’. Empirisches Arbeiten ist eben
zeitaufwendig, personalintensiv und dementsprechend teuer. Initiiert durch
Eugen Paul, dem im Februar 1995 verstorbenen Augsburger Ordinarius fiir
Religionspadagogik, wurde seit ungefihr zehn Jahren ein empirisches For-
schungsprojekt zur Evaluation des Curriculums durchgefiihrt. Uber eine
systematische Untersuchung curricular verordneter Themen des Religionsun-
terrichts und ihrer Umsetzung im Religionsunterricht sollten verallgemeine-
rungsfihige Erkenntnisse gewonnen werden, die in kiinftige Revisionsarbeiten
zu den jeweiligen Lehrplinen einflieBen sollen. Dieses Ziel entspricht der von
Bitter und Englert beschriebenen ,,Grundstruktur wissenschaftlich-religions-
padagogischen Arbeitens, die darin bestehe, ,,theologische Einsichten zur
Hermeneutik des Glaubens mit Analysen zu den empirischen Voraussetzungen
einer padagogischen ErschlieBung dieses Glaubens so zu vermitteln, daf sich
daraus Empfehlungen fiir die Praxis religitser Erziehung und Bildung begrtin-
den lassen‘.?

Das Projekt lebt schon in seiner Anlage von einer Theorie-Praxis-Verschrin-
kung: Die ,,Augsburger Arbeitsgruppe Curriculum* setzt sich aus Mitarbei-
tern des Lehrstuhls fiir Religionspadagogik sowie aus Lehrern verschiedener
weiterfithrender Schularten zusammen. Zu jeweils vereinbarten Themen wur-
den im Videolabor der Universitit Unterrichtsstunden aufgezeichnet, diese als
Verbalprotokolle dokumentiert und am Lehrstuhl nach dem Verfahren der

1 §o Ziebertz abschlieBend in seiner instruktiven Zusammenfassung empirischer Forschun-
gen im Bereich der Religionspiidagogik (Zieberfz, Lehrerforschung in der empirischen
Religionspadagogik, in: Ziebertz/Simon (Hg.), Bilanz der Religionspadagogik, 1995,
47-78, hier 75). Siehe auch die neueste empirische Lehrer- und Schiilerbefragung von
Bucher (Bucher, Religionsunterricht: Besser als sein Ruf? Empirische Einblicke in ein
umstrittenes Fach, 1996).

2 Eine der wenigen neueren Untersuchungen zur Rezeption der Inhalte im Religionsunter-
richt wurde in Tiibingen durchgefiihrt (24 Stunden Religionsunterricht. Eine Tiibinger
Dokumentation fiir Forschung und Praxis, hg. v. Faust-Siehl u. a., 1995; siche hierzu auch
Schweitzer, Nipkow, Faust-Siehl u. Krupka, Religionsunterricht und Entwicklungspsycho-
logie, 1995).

3 Bitter/Englert, Religionspadagogik, in: Wohlmuth (Hg.), Katholische Theologie heute,
1990, 351-363, hier 360.
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Inhaltsdeskription* analysiert. Die Ergebnisse wurden im Arbeitskreis disku-
tiert, daraufhin eventuell die Fragerichtungen verindert.’

Erster Gegenstand waren biblische Gleichnisse (Die Arbeiter im Weinberg,
Der giitige Vater, Der unbarmherzige Glaubiger), zu denen inzwischen
insgesamt 24 Unterrichtsaufzeichnungen vorliegen. Eine zusammenfassende
Veroffentlichung zu den ,,Arbeitern im Weinberg* erschien 1993 in den
,,Materialien fiir den RU an Gymnasien‘‘. Abgeschlossen sind die Aufzeich-
nungen zur ,,Opferung des Isaak” (Gen 22; 11 Aufzeichnungen), deren
Auswertung im Hauptteil dieses Beitrags exemplarisch dargestellt werden soll.

Zur Forschungsmethode: Es wurde ein prozeﬁonentlertes Verfahren gewihlt.
In einer inhaltsbezogenen analytischen Dlagnose wird der unterrichtliche
Gespriichsverlauf daraufhin untersucht, welches Verstédndnis von bestimmten
Inhalten Schiiler und Schiilerinnen gewinnen, welche Ursachen hinter den
beobachteten Rezeptionen zu vermuten sind und ob dabei kulturspezifische
und mentalititsbedingte Verstehensmuster deutlich werden. Bei der Hypothe-
senbildung konnte man auf die Ergebnisse der emschlaglgen entwicklungs-
und religionspsychologischen Forschung zuruckgrelfen Daneben interessier-
te die Suche nach besonderen kultur- und mentalitatsspezifischen Verstehens-
mustern.

Der Nachteil gegeniiber anderen empirischen Verfahren wie standardisierten
Tests oder Interviews besteht in einer zunichst geringeren Reprisentativitit
und in der mangelhaften Moglichkeit, Ergebnisse in eindrucksvoller statisti-
scher Weise zu prisentieren; gegeniiber der Ergebnisorientierung (welches
Verstdndnis haben Individuen nach einem in sich nicht weiter eruierbaren
LernprozeB) vieler anderer Verfahren hat unsere prozeBorientierte Methode
dafiir den Vorteil, auch Erkenntnisse iiber einzelne Phasen des schulischen
Lehr- und Lernprozesses zu gewinnen. Dies kann dann in eine besser
begriindete unterrichtliche Praxis miinden und soll langfristig zu einer Umfor-

4 Stachel, Analyse von Religionsunterricht, in: JRP 6 (1989), 229; Stachel (Hg.), Die
Religionsstunde — beobachtet und analysiert, 1976, 49-58.

3 Alle Videoaufzeichnungen und schriftlichen Stundenprotokolle werden am Augsburger
Lehrstuhl fiir Religionspadagogik aufbewahrt. Interessenten konnen die Verbalprotokolle
einsehen; die Verwendung der Videoaufzeichnungen ist jedoch aus datenschutzrechtlichen
Griinden nur innerhalb ganz enger Grenzen moglich.

6 Die Parallelen zur ,,Mainzer Dokumentation von Religionsunterricht'* aus den 70er Jahren
sind augenfillig; Eugen Paul arbeitete damals auch in Stachels Forschungsgruppe mit. —
Siehe Stachel (Hg.), Die Religionsstunde — beobachtet und analysiert, 1976; Stachel (Hg.),
Bibelunterricht — dokumentiert und analysiert, 1976; Stachel (Hg.), Sozialethischer Unter-
richt —dokumentiert und analysiert; Schuh, Interaktionsanalyse, 1978; Simon, Inhaltsstruk-
turen des Religionsunterrichts, 1983; zusammenfassend Ziebertz, Lehrerforschung, in:
Ziebertz/Simon (Hg.), Bilanz der Religionspidagogik, 1995, hier 54-57.

7 Fowler, Stufen des Glaubens, 1991; Oser/Gmiinder, Der Mensch — Stufen seiner
religiosen Entwicklung, 31992; zu Kohlberg siche Oser/Althof, Moralische Selbstbestim-
mung, 1992; Bucher, Gleichnisse verstehen lernen, 1990; Kellner, Das Verstehen bibli-
scher Texte im Kindes- und Jugendalter, 1991.
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mulierung von Lehrplinen fiihren. Tatséchlich wurden die Lehr- und Lernar-
rangements bei den einzelnen Teilprojekten im Laufe der Zeit modifiziert,®
um verschiedene Zugangsmoglichkeiten zu testen.’

Auch das prozeBorientierte Verfahren muf viele Fragen unbeantwortet lassen;
ausgewertet werden konnen hauptséchlich VerbalduBerungen, in der Regel
nur einzelner Schiiler: Gelegentlich standen schriftliche Dokumente einer
ganzen Klasse aus Einzelarbeitsphasen zur Verfiigung. Emotionale Anteile
wurden insofern eingearbeitet, als iiber das Medium Videoaufzeichnung
nonverbale Elemente (Tonfall, Mimik und Gestik, Unmuts- und Beifalls-
duBerungen, globale Meinungskundgabe qua Handzeichen) einbezogen wer-
den konnten. Aus diesem Grund wurde bei den Verbalprotokollen auch eine
nur méBig gereinigte Dialektfassung beibehalten.'® Freilich bleibt hiufig
unklar, ob die Mehrzahl der Klasse dieselben Verstehensstrukturen aufweist
wie die Schiiler, deren Verbalaussagen aufgezeichnet wurden, weil sie sich zu
Wort meldeten oder denen das Wort erteilt wurde. Weiter wiirde interessieren,
inwiefern die Rezeption verschiedener Themen die Schiiler kurz- und langfri-
stig in ihrer Religiositdt und ihrem Gotteshild beeinfluBt; nur gelegentlich
konnten reflektierende AuBerungen festgehalten werden, beispielsweise, daB
Gott nun ,,ein biBchen strenger** wirke oder daB das Bild vom alttestamentlich
_harten* Gott eine Wurzel in der Szene von der Opferung des Isaak habe.!!
Insgesamt wurde im Arbeitskreis vereinbart, moglichst offen gehaltene Un-
terrichtsgespriche zu fithren, um die spontanen Schiilerreaktionen zu ermit-

8 §o konnte beispielsweise beim Gleichnis von den ,,Arbeitern im Weinberg** beobachtet
werden, daB aktualisierende Parallelerzahlungen eine theologische Deutung eher verhindern
als fordern, da sich bei der Diskussion von Alltagssituationen aus der Erfahrungswelt der
Schiiler der Eindruck noch verstirkte, daB ,Gerechtigkeit" im Sinne eines strengen
Leistung-Lohn-Verhiltnisses (Verteilungsgerechtigkeit) das ,bessere’ Prinzip sei (siehe
hierzu Augsburger Arbeitsgruppe Curriculum, Das Gleichnis von den Arbeitern im
Weinberg, 1993, bes. 34f; dhnlich auch Schweitzer u.a., Religionsunterricht und Entwick-
lungspsychologie, 1995, 95-123). —Siehe hierzu auch gut gemeinte aktualisierend gestaltete
Unterrichtsentwiirfe mit dem Ziel, ein Gespiir fiir ,,ausgleichende Gerechtigkeit** zu
entwickeln, wie z. B. von Havenith/Laschet (Handlungsgleichnisse im Religionsunterricht,
in; ru 15 (1985), 115-118) oder von Gerlach u.a. (Ein Traum vom Leben, in: forum religion
2/1992, 20-24), die aber das Gleichnis auf der sozialethischen Ebene belassen und faktisch
eine theologische Deutung schuldig bleiben.

9 In bezug auf Gen 22 bedeutete dies, daB sowohl verschiedene inhaltliche Zugangsweisen
(z.B. iiber die Opferthematik, iber den heilsgeschichtlichen Kontext, tiber die Entstehungs-
geschichte der Erzihlung, tber zeitgenossische Analogien), als unterschiedliche methodi-
sche Elemente (z. B. Rollenspiele, kreatives Schreiben, psychologisierende Identifikati-
onsiibungen, Metapher-Ubungen) ausprobiert wurden.

10 Da die Klassen aus dem ,,Augschburger'' Umland stammen, wurden aus Platzgriinden
nicht alle ,,sch**-Umformungen eingearbeitet.

11 1m Arbeitskreis wurde die Idee einer Longitudinalstudie diskutiert: Verschiedenen
Klassen sollte nach einigen Jahren ihre Unterrichtsaufzeichnung vorgefiihrt werden; das
Gespriich iiber die Beoachtungen, Verinderungen, Selbsteinschiitzungen etc. sollte dann
wiederum aufgezeichnet und ausgewertet werden. — Noch ist dies nicht geschehen!
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teln.'? Es interessieren nicht vom Lehrer vorgegebene oder durch ihn eng
gesteuert produzierte Schiilerergebnisse, sondern authentische Antworten!

2. Bisherige Ergebnisse zur Gleichnsdidaktik

Die Auswertungen von Stundenaufzeichnungen zu den oben genannten Gleich-
nissen stehen in Einklang mit den bekannten strukturgenetischen entwicklungs-
bezogenen Erkenntnissen der Religions- und Moralpsychologie (Piaget, Oser,
Kohlberg), die zur Hypothesenbildung mit herangezogen wurden. Eine An-
deutung zu den ,,Arbeitern im Weinberg*!* (genaueres siehe in: Augsburger
Arbeitsgruppe Curriculum, Das Gleichnis von den Arbeitern im Weinberg,
1993): Es scheint schwer, wenn nicht unméglich zu sein, Schiilerinnen und
Schiilern ein nicht-leistungsorientiertes Denken nahezubringen; ihre Moral-
vorstellung bewegt sich im Rahmen des ,,do-ut-des* und einer strengen
gegenseitigen Entsprechung von Tun und Folgen. Von diesem Horizont her
ergeben sich beispielsweise massive Einwédnde gegen das ,,ungerechte** Ver-
halten des Weinberg-Besitzers. Allenfalls iiber plausible Beispiele aus dem
sozialen Bereich (Umgang mit Randgruppen) ist eine eingeschrinkte soziale-
thische Akzeptanz moglich. Selbstindige theologische Deutungen (,,Mit dem
Himmelreich ist es wie ...*) liber religiose Allgemeinplitze hinaus gelingen
kaum, was in der Unter- und frithen Mittelstufe mit den bekannten kogniti-
onspsychologischen Bedingungen zusammenhéngt, die verhindern, daB das
Gleichnis als Gleichnis verstanden wird und dariiber auch in angemessener
Weise kommuniziert werden kann. Oberstufenschiiler sind zwar in der Lage,
die theologische Aussage in ihrer Oberflichendimension zu verstehen. Pro-
bleme ergeben sich hier hinsichtlich der Akzeptanz: Nur kirchlich gebundene
und engagierte Schiiler fiihlen sich ernsthaft vom Gleichnis provoziert und
verstehen die theologische Zumutung fiir die ,,Arbeiter der ersten Stunde‘‘.
Aus der Distanz hingegen kommt es auffallend hiufig zu den bekannten
Umdeutungen, beispielsweise, es geniige eine ,,Bekehrung auf dem Sterbe-
bett*. Ahnliche Beobachtungen wurden zum noch nicht vollstindig ausgewer-

12 Verhindert werden sollte, daB durch eng gesteuerte Lehrer-Schiiler-Gespriche Schiiler
auf die vom Lehrer gewiinschten Antworten gestofien wurden. Der Vorteil der Gesprich-
sprotokolle besteht auch darin, daf man in bezug auf die einzelne Unterrichtsstunde in der
Regel eindeutig nachweisen kann, ob Schiiler selbstindige oder reproduzierende Antworten
geben.

13 Riickblickend erweist sich das Gleichnis von den Arbeitern im Weinberg als Lieblings-
thema der Religionspidagogik: Sowohl Empiriker (z.B. Bucher, Gleichnisse verstehen
lernen, 1990; Schweitzer u.a., Religionsunterricht und Entwicklungspsychologie, 1995) als
auch Didaktiker (z.B. Oberthiir, ,,Das ist ein zweifaches Bild*‘, in; KatBl 120 [1995], 828f)
wendeten sich wie der Augsburger Arbeitskreis Curriculum vor allem diesem schwierigen
Gleichnis zu, was wohl mit den vermuteten facettenreichen Problempunkten zusammen-
hingt. Dies bietet den Vorteil, eigene Ergebnisse anhand der genannten Fremdforschungen
zu iiberpriifen, wobei bei der Wertung der Ergebnisse die unterschiedlichen methodischen
Ansitze beriicksichtigt werden miissen: Interviews (Bucher), veranschaulichende subjekti-
ve Empirie (Oberthiir) oder — unserer Methode am nichsten — Unterrichtstransskripte
(Schweitzer u.a.), die unter entwicklungspsychologischen und elementarisierenden Ge-
sichtspunkten ausgewertet werden.
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teten Projekt zum ,,Giitigen Vater* (Lk 15) gemacht, wo vor allem der
Einbezug des zweiten Teils, d.h. die Perspektive des daheimgebliebenen
Sohnes, interessierte und — wieder wegen der problematischen Moralstruktur
— Probleme bereitete. Als fiir 7. Jahrgangsstufen besser geeignet erwies sich
das ,.Gleichnis vom unbarmherzigen Knecht (Mt 18) — wegen der eher
nachvollziehbaren linearen Struktur des ,,Vergebung erlangen — Vergebung
gewihren*; Grenzen werden hier erreicht, wenn versucht wird, auf dem
Denk- und Erfahrungshorizont von Schiilern sich der theologisch-existentiel-
len Frage nach der ,,unermeBlich groBen Schuld* Gott gegeniiber zu nidhern.
Was die unterrichtliche Prisentation solcher komplexer Gleichnisse betrifft,
pladiert der Arbeitskreis deshalb gegen eine ,pidagogische Verfrithung*‘;
Gleichnisse wie die ,,Arbeiter im Weinberg** sollten als Gleichnisse frithestens
ab der 8. Jahrgangsstufe behandelt werden, und auch dann nur, wenn man
sich iiber die Interpretationsrichtung (nur die soziale oder die schwierige
theologische Dimension?) im Klaren ist.

B. Die Opferung des Isaak (Gen 22)

1. Exegetische Basis

Als gemeinsame exegetische Grundlage, die fiir ein einigermaBen einheitliches
Grundverstindnis des Textes und die darauf aufbauende didaktische Konzep-
tion wichtig war, wurde von der Annahme dreier Uberlieferungsstadien von
Gen 22 ausgegangen. Nach Kilian besteht die alteste Schicht in einer Kulti-
tiologie, die auf eine wohl nicht israelitische Tradition Bezug nimmt und den
Ubergang vom Menschen- zum Tieropfer erkléren will. 4 Aus der Kultitiolo-
gie wurde eine Erziihlung von der Rettung des zum Opfer bestimmten Sohnes,
die bei der Aufnahme in die israelitische Vitertraditionen als Geféhrdung der
an Abraham ergangenen Verheifung verstanden wurde. SchlieBlich wurde die
Erzihlung vom Elohisten zur paradigmatischen Lehrerzahlung ausgestaltet,
zur Erprobung der ,,Gottesfurcht* des Abrahams: ,,Das ist nicht knechtische
Angst vor Strafe, sondern ehrfiirchtige Anerkennung der Souverénitit Gottes
und Treue gegeniiber Gott, der sich bisher als treu erwiesen hat.*"” In diesem
Sinn bekommt die Erzihlung in der elohistischen Fassung als ,,paradigmati-
sches und didaktisches Ziel*“!%, die Vorbildhaftigkeit Abrahams als ,,Vater des
Glaubens‘‘ herauszustellen.

Die umstrittene exegetische Frage zur Textentstehung, vor allem zur Rekon-
struktion der kultitiologischen Schicht und die damit verbundene Menschen-
opferthematik,” ist insofern nicht unbedeutsam, weil fiir die unterrichtliche

14 Kilian, Isaaks Opferung, in: Bibel und Kirche 41 (1986), 98-104; bes. 100f; ausfiihrlich
zur Problematik des Menschenopfers siche Maiberger, Genesis 22 und die Problematik des
Menschenopfers in Israel (im selben Heft, 104-112).

15 Scharbert, Genesis 12-50, 1986, 166.

16 Kilian, Isaaks Opferung, in: Bibel und Kirche 41 (1986). 102.

17 Siche hierzu Westermann, Genesis 12-36, 1981, 433f. 437f (Menschenopfer als Relikt
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Erschliefung von Gen 22 auch das kulturelle Umfeld der Erzéhlung und ihrer
Entstehung narrativ ausgestaltet wurde. Die Teilnehmer des Arbeitskreises
schlossen sich hier einer Interpretation an, die Menschen-opfer in der Umge-
bung Israels durchaus als zeitgenossische Realitdt und nicht nur als ,.ferne
Vergangenheit*“!® ansieht. Die drastische Probe der Gottesfurcht erhalt ihre
Glaubwiirdigkeit nur durch die auch praktisch vorstellbare Moglichkeit der
Verwirklichung des Totungsauftrags im Glauben, ,,daB8 Gott, der Herr liber
Leben und Tod, eine solche Forderung stellen konne*'.

Im Zentrum der unterrichtlichen ErschlieBung stand jedoch der uns vorliegen-
de Text Gen 22 selbst; interessant war dabei auch, ob und wie die drei im
heutigen Text vorhandenen Text- und damit auch Interpretationsschichten im
hermeneutischen ProzeB fiir die Rezeption heutiger Leser bedeutsam werden.

2. Hypothesen

Ausgangspunkt war die zunéchst subjektive Einschitzung vieler Religionsleh-
rer im Umfeld des Arbeitskreises, daf} der theologische Gehalt von Gen 22 in
seiner elohistischen Hochstform und der modernen Fragestellung einer Theo-
dizee von Schiilern der Unterstufe nicht erfaBt werden konne. ,,Der Gott, der
in’s Dunkle fiihrt‘ liegt nicht im Erfahrungshorizont von 10- oder 14jdhrigen.
Man ging auBerdem davon aus, daf die altersadaquate Identifikation mit dem
zum Opfer bestimmten Sohn ein Verstindnis der Erzéhlung blockiert. Dem
Verstehen zuginglich erschien die Thematisierung der kultitiologischen
Ebene.

Bei Schiilern hoherer Jahrgangsstufen konnte die Rezeption mit den entwick-
lungs- und mentalitdtsbedingten Einstellungen zu Autoritit und Gehorsam
sowie mit ihrer Nihe oder Distanz zu Religion und Kirche zusammenhéngen.
Letzteres erweist sich auch theologisch als bedeutsam; denn wie die Exegeten
nahelegen, werden durch die Erzahlung ,.nicht die Zuschauer, sondern die
Teilnehmenden‘?® angesprochen. Speiser: ,,One can only suffer with Ab-
raham in helpless silence.“?! Kann ein Verstindnis fiir einen ,,leidenden,
schwergepriiften Vater auf dem ganzen Weg‘?? und den ihn in dieser Form
priifenden Gott unter den genannten Vorbedingungen iiberhaupt gelingen? Wir
waren hier schon vor den Stundenaufzeichnungen skeptisch!

Das Hauptziel unserer Forschung zu Gen 22 bestand nun darin, tber die
,,subjektive Empirie** hinaus mit Hilfe eines ,,geordneten Austausches von

ferner Vergangenheit).

18 Westermann, Genesis 12-36, 1981, 438. Scharbert (Genesis 12-50, 1986, 165-167)
dagegen geht davon aus, daB es zur Zeit der Tradenten tatsichlich Kinderopfer im Umkreis
Israels gegeben hatte. Inwieweit Gen 22 darauf reflektiert, ist jedoch umstritten (siehe
hierzu Maiberger, Genesis 22 und die Problematik des Menschenopfers in Israel, in: Bibel
und Kirche 41 (1986), bes. 112f).

19 Scharbert, Genesis 12-50, 1986, 165.

20 Westermann, Genesis 12-36, 1981, 447.

21 A.a.0.

2 Aa.0.
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Lehr- und Lernerfahrungen‘?> anhand konkreter und einigermaBen représen-
tativer Unterrichtsaufzeichnungen plausible Argumente fiir oder gegen die
Hypothesen zu ermitteln.

3. Untersuchungsmaterial

Es liegen elf Aufnahmen zu Gen 22 vor. SchwerpunktmiBig interessierten die
Jahrgangsstufen, in denen Gen 22 im Lehrplan verankert ist, besonders die 5.
Jahrgangsstufe (Vitergeschichten) und die Oberstufe (Gottesbild). Viermal
wurde eine 5. Klasse, je einmal eine 8. und 10., zweimal eine 11. und dreimal
eine 12. Klasse (darunter eine Klasse des ,,Bayernkollegs®, einer schulischen
Einrichtung zur Erlangung des Abiturs nach einer abgeschlossenen Berufsaus-
bildung) aufgenommen.

Zur Zitationsweise: Die erste Zahlenreihe gibt Hinweise auf das Aufnahme-
datum (z.B. 91-4-2: die zweite Aufnahme im April 1991); die zweite verweist
auf die verstrichene Unterrichtszeit (Minuten. Sekunden), welche als formales
Gliederungsprinzip auch am Rand der Verbalprotokolle notiert ist.

4. Die Rezeption in der Unterstufe

Im bayerischen curricularen Lehrplan des Gymnasiums, der bis 1992 noch
galt und auf den sich die Unterrichtsaufzeichnungen in der ersten Projektphase
bezogen, heiBt es beim ersten Lerninhalt ,,Abraham — Vorbild des Glaubens**
lapidar: , Isaak, der Sohn der VerheiBung — geboren — zuriickgefordert —
wiedergeschenkt““; beim Thema ,,Gottesvorstellungen‘ soll unter 3.1. (Der
Gott Abrahams) vom ,,Opfer des Isaak* gesprochen werden, der Kontext
lautet hier: ,,Gott ist groBer, als Abraham sich vorstellt*.

Wie wurde nun Gen 22 in den vier Unterrichtsmitschauen von 5. Klassen
rezipiert?

a) Allgemeine Beobachtungen

Wie wichtig die Beriicksichtigung der kognitionspsychologischen Vorausset-
zungen bei der ErschlieBung von Gen 22 ist, belegen allgemeine didaktische
Schwierigkeiten schon bei der Einfithrung der Erzahlung: Nicht ohne weiteres
verstehen 11jihrige Formulierungen wie ,,Gott versucht Abraham*®; die
Einteilung der Erziihlung in Erzihlschritte und deren inhaltliche Kurzzusam-
menfassung gelingt nur mit kraftiger Lehrerunterstiitzung® (formale Abstrak-
tionen!).

23 Zur Notwendigkeit, iiber die ,,subjektive Empirie** hinaus zu verallgemeinerbaren
Aussagen zu kommen siehe Augsburger Arbeitsgruppe Curriculum, Das Gleichnis von den
Arbeitern im Weinberg, 1993, 3.

24 CuLp Katholische Religionslehre fiir die 5. Jahrgangsstufe des Gymnasiums: 1.2
Abraham, der Vater des Glaubens. — Auch beim Thema ,,Gottesvorstellungen® ist unter
3.1. (Der Gott Abrahams) vom ,,Opfer des Isaak** die Rede; der Kontext lautet hier: ,,Gott
ist grofBer, als Abraham sich vorstellt*,

2591-4-2, 6.45-8.32,

2691-4-2, 13.35-20.20.
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Ein alterstypisches Problem zeigte sich regelmaBig beim Thema ,tierisches
Ersatzopfer*‘. Wegen der emotionalen Blockaden niitzte es auch nichts, auf
den religionsgeschichtlichen Fortschritt zu verweisen; auch die Hinweise auf
die Unterschiede zwischen unserem Gottesbild und dem abrahamitischen
erweisen sich hier nur als fader Trost.*’

b) Religionsstunden-Ich

Bei der inhaltlichen Rezeption tiberraschte zunéchst bei manchen Schiilerinnen
und Schiilern der 5. Jahrgangsstufe eine zumindest nach aufien hin getragene
.. Fraglosigkeit*‘ zur Handlung. So dufern sich Schiiler auch nach Unterrichts-
schritten, die die Erzdhlung aus der Perspektive Abrahams nacherlebbar
machen sollten, folgendermafen:

S: ,,Und er kann si’ ja au’ denken, Gott wird schon wissen, was er wil
S: ,,Mein armer Sohn. Aber wenn Gott es will, daB ich ihn opfere, dann werd’
ich es auch tun.**®

S: ,.Ich liebe meinen Sohn sehr. Aber Gott bedeutet mir mehr.
S: ,,Gottes Wille ist es, nicht der meine.*!

Aus der Stereotypik der Formulierungen geht hervor, daB eine solche Ober-
flachenrezeption wohl auf das bekannte ,,Religionsstunden-Ich** zuriickzufiih-
ren ist; die Erzihlung gilt schon aus der Grundschule her als bekannt; als
,,fromme Geschichte** wird sie insbesonders im Religionsunterricht nicht
weiter hinterfragt und ist somit ihrer provozierenden Dimension beraubt.*? Es
war nun das Ziel im Arbeitskreis, die jenseits solcher AuBerungen eher
verborgenen Schiilerreaktionen ans Licht zu heben und spontane Kommentare,
Deutungen, Einwinde zu ermdglichen.

1 <28

<30

¢) Dominante Rezeption: Unverstindnis

Andere SchiilerduBerungen klingen schon realistischer: ,,das klingt grausam*
(92-2-1, 15.55), ,,ich hitte das nicht gemacht* (92-21-1, 16.37ff) lauten
spontane Kommentare von 11jahrigen unmittelbar nach dem Lesen von Gen
22. Problematisch erscheint hier, daf Kinder in dieser Altersstufe wegen ihres
mangelhaften Abstraktionsvermogens und der doch noch sehr anthropomorph
geprigten Vorstellung von Gott nur die Inkonsequenz eines Willkiirgottes

27 Siehe z.B. 92-2-1, 37.24: ,,Des is doch irgendwie alles grausam, wenn ma’ jetzt da
irgendwas bei lebendigem Leib verbrennt.** — Das Thema taucht als unerledigtes einige
Minuten spiter nochmals auf: 40.16ff. — Siche auch 94-11-1, 42.30: ,,Aber die Anja sagt
ja, daB er ja keine, daB er keine Opfer haben, also daB er keine Opfer nimmt. Aber wieso
nimmt er dann Tieropfer?‘ Der Lehrer will das Thema ausklammern (42.59), dennoch
duBern sich noch mehrere Schiilerinnen und Schiiler dazu.

289142, 34.35.

2991-4-2, 35.28.

3091-4-2, 37.21.

3191.4-2, 37.21.

32 Sigrid und Horst Klaus Berg (Hg.), Auferstehung, 1990, 5, greifen fiir dieses Phanomen
die treffende englische Bezeichnung ,,Overfamiliar auf, ,.ein Verhiltnis, in dem iibergrofe
Vertrautheit eine wirkliche Begegnung nicht mehr aufkommen 148t*.
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erkennen,? nicht aber in der Lage sind, die Deutungsebenen voneinander zu
trennen: ,,Ja, warum will Gott, also, daB er getotet wird? Weil z’erst hat er
ihm den Sohn g’schenkt und dann soll er’n wieder toten. Des wir ja dann so
g’wesen, als wenn er erst iiberhaupt keinen Sohn kriegt hatt’.*>* Ahnliche
Zitate sind bis in die Oberstufe hinein belegbar. Die ausfiihrliche Thematisie-
rung der heilsgeschichtlichen Verheifungen, die mit dem Totungsauftrag auf
dem Spiel stehen, wirkt sich ambivalent quf das Verstindnis der Schiilerinnen
und Schiiler aus: Zundchst und tiberwiegend wird bei den Schiilern der
Eindruck verstirkt, hier treibe ein grausamer Gott sein unmenschliches Spiel
mit einem langjahrigen Freund. DaB gerade in diesem Unverstéindnis der
Deutungsschliissel fiir Gen 22 liege (im Unverstehbaren auf Gott vertrauen),
wiirde Distanz zur Geschichte, zur ,,story“35, verlangen, wozu die Schiilerin-
nen und Schiiler in dieser Altersstufe nicht in der Lage sind. Was bleibt, ist
Unverstindnis.*®

Manchmal wird versucht, iiber psychologisierende Deutungen die Situation
zu entschirfen: ,, Vielleicht hat der scho’ g wubBt, daB, daf Gott dann irgendwie
0 eingreiﬁ.“37 Entgegen Gen 22,12 und wohl konform mit ihrem eigenen
Gottesbild duBern mehrere Schiiler spontan nach dem Vorlesen des Bibeltex-
tes, Gott verlange Liebe statt Gottesfurcht. i

d) Vereinzelte Zugénge tiber den heilsgeschichtlichen Bogen

Gelegentlich aber scheinen einzelne Schiilerinnen und Schiiler auch gerade in
der Vorgeschichte zwischen Abraham und Gott ein Motiv zu entdecken,
welches das iibergrofie Vertrauen Abrahams plausibel macht: ,,Der hat
vielleicht o sehr lange nach’dacht, ob er’s wirklich tun soll. Weil er vielleicht
dann zur Erkenntnis kommt, er hat Gott so oft vertraut. Und am Ende hat’s
ihm g’holfen, also muB, also hilft er ihm au’ jetzt.«3® — ... Gott, der war ja
jetzt eigentlich scho’ immer mit ihm. Und da hot er eigentlich jetzt nur gute
Erfahrungen g’'macht. Und da wird er vielleicht sich jetzt denken, jetzt wird
er ihm ja, halt net was antun.**° Gerade solche ,,High-Lights* an Schii-
lerauferungen prigen nach Einschatzung des Arbeitskreises in hohem Malfe
die ,,subjektive Empirie** der Unterrichtenden zu dem, was im Unterricht

33 <“Erst schenkt mir Gott den Sohn, dann nimmt er ihn mir wieder.* 91-4-2, 39.14.

34 91-4.2, 36.45. Ahnlich: 92-2-1, 37.50: , I find des o irgendwie iiberfliissig, wenn ma’,
der Gott, der schenkt ihm ja des, und wann ma’ des ihm dann praktisch wieder zuriickgibt.
35 Siehe hierzu Fowlers Aussagen zur Entwicklung vom mythisch-wortlichen zum synthe-
tisch-konventionellen Glauben (Fowler, Stufen des Glaubens, 1991, 153. 166f).

36 Siehe die lingere Passage in 94-11-1, 43.37-46.50. Der Lehrer muB den Satz (,,Abraham
bleibt bei seinem Glauben, obwohl ...*) selbst vollenden (,,... er Gott nicht versteht').
3792-4-2, 31.50.

38 04-11-1, 28.30. Der Lehrer bestitigt diese Schiilerinterpretation: ,,Habt Ihr’s alle g’hort?
War a schoner Satz.* — Siehe auch zusammenfassend 40.20: ,,Man muf Gott net fiirchten.
und 55.18: ,,DaB ma’n Gott net fiirchten sollen. *

3992-2-1, 26.45, auch 31.10.

4094-11-1, 41.50.
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machbar ist; ordnet man diese Ausnahmerezeptionen aber in den Gesamtrah-
men der bei allen 11 Unterrichtsaufzeichnungen beobachteten Rezeptionszeug-
nisse ein, verlieren sie sehr bald an Gewicht.

e) Die Paradigmatik von Abrahams Glauben — Chancen fiir einen Transfer?

Versuche, die ,,Paradigmatik* des Glaubens Abrahams im Kontext der

Schiiler zu erschlieBen, gelangen kaum. Wenn Schiilerinnen und Schiiler

aufgefordert werden, eigenstindige Transfers zu Gen 22 anzustellen, kann

man die Antworten in dieser Altersstufe folgendermaBen einteilen:

1. Ein Transfer im eigentlichen Sinn miBlingt. Die Schiilerinnen und Schiiler
bleiben im Rahmen ihrer kognitionspsychologischen Moglichkeiten und
antworten auf die Frage, ob Gott heute noch so etwas vom Menschen
fordere: ,,Nein, aber nur in Indien. 4! gine Schiilerin entscheidet sich fiir
eine ausdriicklich historisierende Deutung: Gott verlangt heute keine
Menschenopfer mehr, ,,weil des hat er ja bei einem ausproblert

2. Wie immer, wenn im Religionsunterricht die Fragerichtung unklar ist,
grexfen Schiilerinnen und Schiiler auf Religionsunterricht-Stereotype zu-
riick;* die gesamte christliche Semantik und Pragmatik wird bemiiht: Der
sonntigliche Kirchbesuch, Klosteremtrltt Krankheit, Not, Verzeihen (?)
werden als analoge Situationen genannt * DaB statt Opfer Vertrauen das
Verhiltnis zwischen Mensch und Gott bestimmen, wird hiufig als Ergebnis
festgehalten.45 Ob Schiilerinnen und Schiiler in dieser Altersstufe aber iiber
die allgemeine und meist formale Bestimmung dieses Verhéltnisses hinaus
auch dessen inhaltliche Ausgestaltung (im Widersinnigen meinem Gott
vertrauen) verstehen und dafiir Belege aus ihrem Lebenskontext finden,
darf nach Durchsicht der vorliegenden Stunden bezweifelt werden.

3. Freilich sind die Grenzen flieBend, vor allem, da in vielen Fillen erst ein
Einzelinterview Aufschluf iiber die Deutungstiefe folgender Antworten
einzelner Schiilerinnen und Schiiler ergeben hitte: Leiden in schlimmer
Krankheit, Tod eines Sohnes, Krieg etc.*® Eine Schiilerin stellt spontan
folgende Parallele zwischen der vermuteten Reaktion Abrahams und sich
selber her: ,,Warum hab’ ich immer ’n Sechser und die andern immer 'n

4192-2-1, 51.04. Die Aussage bezieht sich auf die vorausgehende Stunde, in der ein Schiiler
als Beispiel fiir Menschenopfer die Verbrennung von Frauen gemeinsam mit ihren
verstorbenen Minnern in Indien einbrachte.

4291-4-2, 60.18.

43 Hypothese: Ursache fiir diese Formen des Religionstunden-Ichs sind wohl auch wenig
variable Formen exemplarischer Jesus-Nachfolge; sie beschrénken sich hiufig auf eine
,.Mutter-Teresa**- und , Franz-von-Assisi*-Stereotypik. — Siehe hierzu auch Fufinote 75.
447 B. 92-1-1, 51.04-53.35 (sieche auch dic zusammengefaBten Ergebnisse der Einzelarbeit
im Anhang); 91-4-1, 57.13-61.50; 94-11-1, 52.24-54.40 (Kirchgang, auf SiiBigkeiten
verzichten, teilen).

45 7 B. nach der Feststellung, daf Gott keine Menschenopfer will: L: ,,Aber was will er
dann?*‘ — S: ,,DaB ma’ auf ihn vertraut*. 92-2-1, 36.37.

4692-2-1, 50.48-53.35.
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Einser?*““” Eine Ausnahme stellt auch folgender spontaner Transfer unmit-
telbar nach der Lektiire von Gen 22 dar: ,,Gott stellt uns immer wieder
Aufgaben, wo er sieht, da wir ihn noch achten (1iebe:n).“48

DaB die in Gen 22 zugrundeliegende Lebenserfahrung nicht zum unmittelbaren
Erfahrungsschatz 11jihriger gehort, zeigt auch die Unterrichtsaufzeichnung
04-11-1: Hier thematisiert der Lehrer anhand des bekannten Lieds ,,Danke fiir
diesen guten Morgen* den Aspekt ,.Danke fiir manche Traurigkeiten*. Dafl
Traurigkeiten zum Leben gehdren, wird bejaht, die gesamte These jedoch
verneint: ,,L: Kann man dank’ schon sagen fiir Traurigkeiten. — S: Na,
wirklich net.“*’ Es folgt eine , kosmologische* Antwort.”® DaB sich etwas
Trauriges im Nachhinein zum Guten wendet, wird vor allem in utilitaristischen
Denkformen akzeptiert: ,,Wenn zum Beispiel der Bruder oder so auswandert,
oh, nach Australien, und dann macht er da, is er erst mal traurig beim Abschied
und dann wird er halt da, kriegt er halt da viel Geld. Und wenn er wieder
heimkommt, dann is die Familie dann trotzdem froh, da er ausg’wandert is
und daB se a bissle mehr Geld ham.**" Der Lehrer lenkt das Gesprich auf
. Traurigkeiten im Alltag*: Nun werden von mehreren Schiilern konkrete
Erfahrungen eingebracht, die mit Tod der GroBeltern zusammenhéngen: ,,...
wo se g'storben is, war mer scho’ traurig. Aber danach wer mer da scho’ froh,
daB sie dann g’storben is, weil se soviel leiden hat miissen.“** Der Lehrer
insistiert auf noch direktere, eigene Erfahrungen der Schiilerinnen und Schii-
ler. Eine Antwort geht in die gewiinschte Richtung: Trauer iiber den Verlust
eines Balls im Meer; der Ball wird von einem Jungen .gerettet*’, woraus eine
Freundschaft zwischen den Kindern entsteht.**

f) Verdnderungen im Gottesbild

Nicht unwichtig ist, daf die Behandlung der Erzdhlung nicht ohne Folgen fiir
das Gottesbild der Schiilerinnen und Schiiler bleibt: Konkrete Nachfragen
ergaben die Tendenz einer Erschiitterung des ,,lieben‘* Gottes hin zu ,,stren-
geren‘* Formen. Eine Schiilerin hatte sich Gott friiher als ,,’n gutherzigen alten
Mann im a schonen Sessel vorgestellt*: ,,Und jetzt denk’ i mer, wenn i die

4791-4-2, 35.28.

48 94-11-1 (Anhang). Zur Problematik der Rede vom ,.priifenden Gott* siche Sauer, Kinder
tragen nach dem Leid, 1986, 46-48.

49.94-11-1, 2.43.

50 94-11-1, 3.34: ,,Aber wenn’s nie sterben wiird’sch, die Milliarden von Jahr, wenn die
Erde mal explodiert, du bisch dh, unendliche Zeit lang im All, du schwebsch rum, du
kannsch nie sterben ...*

5194-11-1, 4.16. Auch die zusammenfassende Lehrerdeutung 55.55 wird nur im utilitari-
stischen Kontext akzeptiert: ,,Ja, wenn "en Beruf aufgeben musch, und danach dann ’en
bessern kriegsch, dann kannsch des scho’ machen dann. Aber du weisch ja net, obsch 'en
bessern dann kriegsch. ** (57.20)

5294-11-1, 4.58f. — Das Thema dominiert das Gesprich, weil die Schiilerinnen und Schiiler
assoziativ ihre Erfahrungen mit ,,Leid* und , Erlosung** einbringen.

53 94-11-1, 7.04



76 Hans Mendl

G’schichte g’hért hab’, denk’ i mer, des ist fast desselbe, also, bloB daB er
bichen strenger is.“>* Dies ist nun nicht von vorneherein als negativ zu
beurteilen; man kénnte dagegenhalten, gerade derartige Elemente seien sinn-
voll im Sinne eines Versuchs, den Schiilern bei der Fortentwicklung ihres
Gottesbildes zu helfen. Es stellt sich freilich die Frage, ob derselbe Effekt
nicht auch mit altersadiquateren Geschichten zu erreichen ist. Der kognitive
Konflikt (wieso fordert dieser Willkiirgott ein Opfer, welches er gar nicht
will?) ist fiir die Schiilerinnen und Schiiler dieser Altersstufe nicht losbar, wie
die obigen AuBerungen gezeigt haben.

Schiilerinnen und Schiiler identifizieren sich in der Regel mit Isaak und
verfolgen die Geschichte von dessen Position aus; da der karge Bibeltext™
aber wenig iiber die Vater-Sohn-Beziehung aussagt, sind die Schiilerinnen und
Schiiler aus der Isaak-Perspektive heraus fassungslos iiber das, was Abraham
hier seinem Sohn zumutet. Es fallen Auﬁerungen wie: ,,I glob net, daP der
Isaak dann einfach si’ festbinden hat lassen, ohne den Grund dafiir zu
wissen. “>® —, Das Verhiltnis zwischen Isaak und seinem Vater ist nach dieser
Geschichte gestort. — Der traut ihm nicht mehr!““” Hier werden dann auch
aussagekriftige Transfers hergestellt: ,,Wenn ma a Katze oder so hat, die ma’
ganz gern hat, und da ruft jemand an und sagt: Jetzt gib mir a Katze. I will
die einfach haben oder so. Dann gibt ma’ die bestimmt net einfach her. ‘8

g) Die kultitiologische Ebene als Chance und Grenze

Anders lief die Rezeption ab, wenn die kultitiologische Ebene didaktisch in
den Mittelpunkt gestellt wurde.”” Es wurden ,,elementarisierende Zugénge**
(Nipkow) iiber die Menschenopferthematik gesucht. Von religionsgeschicht-
lichen Veranschaulichungen (Umwelterzihlungen, Bilder)®® zum Menschen-

5491-4-2, 54.16, Es dominiert die Verschiebung in Richtung ,strenger®, gelegentlich
erweitert durch die Vorstellung eines ,,neugierigeren* Gottes.

55 Siehe hierzu Stachel, Bibelunterricht als Erlernen der Sprache des Glaubens, in: KatBI
115 (1990), 52- 58, bes. 55 mit dem Pliddoyer fiir eine textnahe, nicht glittende Ubersetzung
von Gen 22.

5692-2-1, 17.13

57 S0 gedubert in einem eigenen, nicht vollstindig dokumentierten Unterrichtsversuch in
einer 5. Klasse im Oktober 1995. Spekulativ wurde in derselben Stunde auch die
Mutterperspektive einbezogen: ,,Sara hitte das sicher verhindert!** — Die literarische
Ausarbeitung Zitelmanns in ,,Abram und Sarai‘‘ (1993, 210-219) fithrt in dieselbe Richtung;
die Fassungslosigkeit Saras iiber das Handeln Abrahams raubt ihr die letzte Lebenskraft.
— Siehe auch Tschirch, Bibel fiir Kinder, 1995, 178-180 (mit anschaulichen autobiographi-
schen Belegen zu den Folgen der Identifikation mit Isaak).

5894-11-1, 36.10.

59 Zur exegetischen Problematik siehe oben, 3.1. Zur historischen Situierung des Moloch-
Opfers meint Maiberger: ,,In dem verwiisteten und religios entwurzelten Land Juda werden
sich daher, wie O. Kaiser mit Recht vermutete, manche gefragt haben, ob nicht ein so
wertvolles Opfer wie das Leben des eigenen Kindes die personliche und allgemeine Not
abzuwenden helfe.* (Maiberger, in: Bibel und Kirche 41 (1986) 110f)

60 7. B. Abbildung in Othmar Keel, Die Welt der altorientalischen Bildsymbolik und das
Alte Testament, Koln 3. A. 1980, S. 130; Aktuelle Zeitungsausschnitte, z.B. ,,Mumie aus
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opfer aus sollten die Schiilerinnen und Schiiler selbstindig die Teilaussage von
Gen 22 erkennen: Dieser Gott Abrahams will keine Menschenopfer. Auf diese
Weise vorbereitet gelangen spontane Deutungen, so z.B. auf die Lehrerfrage,
was Gen 22 den fiktiven Einwohnern einer Stadt, in der Menschenopfer
praktiziert wurden, iiber den Gott Abrahams sagt: ,,Also daB ma’, ma’ soll
vielleicht dem Gott scho’ Opfer darbringen, aber halt keine Menschenopfer.
Vielleicht Tieropfer soll ma’ Gott darbringen. Aber niemals Menschenopfer.
Des is viel zu grausam. ®!

Freilich bleibt auch in dieser Stunde dann die positive Wendung, was Gott
denn nun wolle, recht allgemein: ,,Vertrauen‘‘, und wird erst auf die Lehrer-
nachfrage ,,in welchen Situationen®* etwas konkreter: ,,Vertrauen o in ganz
schlimmen und schweren Situationen®*.%

Ein interessanter Zugang wird in 93-7-1 ausprobiert: Uber eine fiktive, breit
ausgestaltete Geschichte zur literarischen Ursprungssituation63 (Kriegsgefahr,
Zweifel im Volk am Bund, Suche nach Handlungsalternativen) wird die
Alternative ,,Menschenopfer* bzw. ,,Vertrauen auf Gott™ problematisiert.
Die Schiilerinnen und Schiiler sollen dann selbstindige Erzéhlungen zum
vorgegebenen Raster (Gott belohnt die Hauptfiguren, wenn sie in schwierigen
Situationen auf ihn vertrauen) verfassen, um das Volk wieder zum Glauben
an Jahwe zu bringen. Die Auswertung der Schillerbeitrage ergibt, dab es den
Schiilern kaum gelingt, geeignete Entsprechungen fiir ,;unverstindliche Situa-
tionen* zu formulieren; sie sind wohl durch den Arbeitsauftrag in ihren
kognitiven Moglichkeiten iiberfordert. Nur eine Schiilergruppe erinnert sich
an Gen 22 und rekonstruiert selbstindig die Erzdhlung unter dem Titel
..Schwer zu verstehen*®*. Wieder wird versucht, die Radikalitit der Erzdhlung
zu entschirfen, indem der in Gen 22 vollig unbegriindete Auftrag Gottes in
den kreativen Erzihlungen mit Motiven angereichert wird: Gott befiehlt,
Abraham solle wegziehen, ,.denn in zwei Tagen wird der Nil iiberflutet*®>.
Entwicklungspsychologisch interessant sind die nach dem ,,do-ut-des“-Muster
stimmig ausgearbeiteten utilitaristischen Strukturelemente, die freilich durch
den Arbeitsauftrag (der Erzéhler ,,Achaias will zeigen: Von Anfang an, d.h.

dem Eis der Anden. Vor 500 Jahren von den Inkas den Gottern geopfert* (Augsburger
Allgemeine v. 27.10.1995); Makors Schutzgott, in: Das Leben suchen. Religion 5/6,
Diesterweg, S. 44; Menschenopfer auf dem Silberkessel von Gundestrup, in: Die Gotter
und der wahre Gott. Die germanische Religion, Miinchen 1974, 12.

6192.2-1, 36.16, Ahnlich; 94-11-1, 28.02ff; die Zusammenstellung aller SchiilerduBerun-
gen, die in dieser Stunde unmittelbar nach der Lektiire von Gen 22 niedergeschrieben
wurden, ist insofern sehr aussagekriftig, weil iiber die Hilfte der Schiilerinnen und Schiiler
die Erzihlung vom guten SchiuB her interpretiert.

6292-2-1, 38.25f.

63 Zum Erzéhltypus: Walter Neidhart u. Hans Eggenberger (Hg.), Erzihlbuch zur Bibel,
1975.:10.

64 93.71-1, Geschichte 15-16 (Anhang).

65 93.71-1, Geschichte 7 (Anhang); dhnlich Geschichte 8: Gott befiehlt Abraham zu opfern,
da ein Gewitter komme.
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seit der Zeit Abrahams und Isaaks, wird Israel belohnt, wenn es Gott vertraut
und Gottes Anweisungen gehorcht...«) motiviert sind und selbst davon nur
den Lohn-Aspekt, nicht aber den Zusammenhang von schwerer Situation und
Gottesauftrag iibernehmen: Ein Stamm in Gefahr und Not kommt zur Uber-
zeugung, ,,daB sie weiter an Jahwe glauben miissen. Und es hat sich gelohnt,
denn nach einem Tag floB das Wasser wieder*%,

Interpretieren die Schiilerinnen und Schiiler die Erzahlung vom guten Ausgang
der Geschichte und der kultitiologisch motivierten Absage an ein Menschen-
opfer her, fillt es schwer, die anderen Deutungsebenen didaktisch noch ins
Spiel zu bringen, wie man gut an 94-11-1 beobachten kann. Der Lehrer will
von der Aussage ,.gegen den Glauben der Umwelt zur Bedeutung fiir
Abraham selbst {iberleiten (33.44), doch die Schiilerinnen und Schiiler insi-
stieren mehrmals: ,,Der Abraham hat daraus g’lernt, daB man keine Kinderop-
fer eben bringen soll.** (34.45), und auch nach lingeren Gespréchen tiber das
Vertrauen Abrahams kommt dennoch wieder auf die Lehrerfrage ,,Finden wir
jetzt a neue Antwort, warum uns der Erzdhler diese Erfahrung Abrahams
aufgehoben hat?*: ,,Daraus lernt man, da ma’ net seinen eigenen Sohn
verbrennen soll ...* (39.40; nochmals #hnlich 45.04) Trotz aller Versuche,
das Verhalten Abrahams verstehbar zu machen, bleibt Unverstindnis: ,,War-
um hitt’ der des ’tan? Des versteh’ i jetzt net ganz.*‘ (44.24; auch 51.58) Was
bleibt, ist eine verflachte Deutung von Gen 22 auf die Lehrerfrage, was die
Geschichte uns heute sage: ,,Da ma’ auch, h, ohne besonders, also uns auch
mag, liebt oder ohne irgendwas besonders machen.* (51 .58) Die schriftlichen
Antworten zeigen, daB Gen 22 gelegentlich sogar génzlich umgedeutet und

miBverstanden wird: ,,Tu nicht immer, was Gott sagt“.m

(h) Zusammenfassung

Die kulturgeschichtliche Schiene scheint der einzige plausible Zugang zu Gen
22 fiir Kinder in dieser Altersstufe zu sein und gibt gleichzeitig die Grenze
des Verstehens an. Dem schlieBen sich auch die Autoren verschiedener
Kinderbibeln, biblischer Erzahlungen und Sachbiicher zur Bibel an, die
auffillig haufig iber Umwelterzahlungen bzw. Kommentare zur Entstehungs-
geschichte zu Gen 22 hinfiihren.%® Interessant ist, daB im neuen bayerischen

66 93.71-1, Geschichte 1 (Anhang). Ahnlich: Noah betet zu Gott ,,und Gott senkte die
Wellen** (Geschichte 3).

6794-11-1 (Anhang). Die gesammelten Schillerniederschriften belegen, wie manifest
einmal angelegte und akzeptierte Deutungsspuren bleiben: ,,Man muB Gott nicht fiirchten*
— ,,Gott will keine Menschenopfer* — die Hilfte der SchiilerduBerungen gehen in diese
Richtung.

68  Es gab viele Volker, die Kinder toteten als Gabe an die Gotter. Aber dieser Bericht
zeigt, daB der Gott Abrahams das nicht will.* (Einleitung zu ,,Das Opfer* in: Chabert,
Mourvillier u. Galli, Erzahl mir aus der Bibel, 1990, 24) Ahnlich: siche z.B. Eykman/Bo-
uman, Die Bibel erzihlt, 1978, 32; Beck, Meine Bilderbibel, 1983, 32; Zitelmann, Abram
u. Sarai, 1993, 191-200; Quadflieg, Die Bibel fiir den Unterricht in der Grundschule und
in der Orientierungsstufe, 1995, 31. — Siehe zu Gen 22 auch: Tschirch, Bibel fiir Kinder,
1995, 178-182.



Vom Gott, der ins Dunkle fiihrt 79

gymnasialen Lehrplan ebenfalls eine Akzentverschiebung festzustellen ist:
Nicht mehr die Unbegreiflichkeit Gottes, sondern die Kultitiologie steht nun
im Vordergrund: ,,Abrahams Priifung fiihrt zur Erkenntnis: Gott fordert keine
Menschenopfer, er ist Bundesgott, der Vertrauen verdient.*%® Allerdings ist
fraglich, ob wegen der latent oder offen geéuBerten Verstehensschwierigkeiten
mit Gen 22 insgesamt letztlich nicht doch die Verwirrung bei den meisten
Schiilern iiberwiegen wird. Der Arbeitskreis pladiert deshalb dafiir, Gen 22
in der Unterstufe nicht zu behandeln.

5. Die Rezeption in der Mittelstufe

In den Lehrplédnen der Mittelstufe wird zwar Gen 22 in der Regel nicht direkt
thematisiert; um Aufschluf iiber mogliche Veréinderungen in der Rezeption
im Laufe der Mittelstufe zu gewinnen, wurden zwei Stunden — eine in der 8.
und eine in der 10. Jahrgangsstufe — aufgenommen.

a) 8. Jahrgangsstufe

Der Lehrer der 8. Klasse einer Realschule (91-12-2) wihlt einen ersten Zugang
{iber historisch-kritische Fragestellungen: die Rekonstruktion der Vitererzéih-
lungen dient in ihrer Grundaussage der Verfestigung des Ein-Gott-Glaubens.
Die recht zogerlichen Schiilerantworten’® bei der Wiederholung des Stoffs der
Stunde zuvor wurden vom Arbeitskreis so gedeutet, daB derartige Themen-
stellungen, die inzwischen in den Lehrpldnen der neuen Generation quantativ
eher reduziert und in éltere Jahrgangsstufen verlagert wurden, Schiilerinnen
und Schiiler iiberfordern, vor allem, weil zur an sich schon komplexen
Geschichte auch noch die Ebene der Wahrheit von erzihlenden Gattungen
hinzu kommt, was im Stundenverlauf gelegentlich anklingt.”! Die entstehungs-
geschichtliche Fragestellung wirkt sich jedoch insofern positiv aus, als die
Schiiler mit Hilfe dieses Instrumentariums spiter selbstindig die kulturge-
schichtliche Aussage von Gen 22 ermitteln kdnnen (36.30). Zunichst jedoch
sind die spontanen Kommentare auf Gen 22 rational-distanzierter Art:"? Ein
Schiiler erkennt, daB Gott Abraham auf die Probe stellt, ein anderer ist
,einverstanden, daB des Gott so macht* (10.29). Erst bei der nidheren
Beschiftigung mit dem Handlungsverlauf und den beteiligten Personen wird
die Zumutung von Gen 22 in ersten Ansétzen deutlich (14.43): ,,Der Vater,
der mu8 ja unter Druck gestanden haben, in Gedanken seinen Sohn zu opfern.*

69 5/2: Die Stammviter Israels: Anruf und Vertrauen, in: Lehrplan fiir das bayerische
Gymnasium. Fachlehrplan fiir Katholische Religionslehre, hg. v. Kath. Schulkommissariat
in Bayern, 14.

70 7.B. beim Versuch, die Gattungsfrage der Erzihlungen zu thematisieren, antwortet ein
Schiiler: ,,Ahnlich wie Sagen waren sie halt.* (3.48ff)

71 So sinniert ein Schiiler unvermittelt iiber der Art des Kontakts zwischen Abraham und
Gott (27.30): ,,I glob weniger, da8 der die Nachricht von Gott erhalten hat, sondern daB
er sich’s selber, selber denkt hot.* Das Thema wird an dieser Stelle nicht weiter vertieft.
72 Dies korreliert mit Fowlers Bemerkungen beziiglich der Distanz zu den stories auf der
Stufe des synthetisch-konventionellen Glaubens (Fowler, Stufen des Glaubens, 1991, 168).
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DaB die Erfiillung des Opfers die VerheiBung riickgéngig gemacht hatte, wird
von den Schiilern selbst ermittelt (27.11) und verschérft ihr Urteil iiber die
Zumutung Gottes: der Befehl Gottes stofit ab, das Opfer geschieht nicht
freiwillig, Gott bringt einen Menschen ,,in Verzweiflung* (30.16f). Lehrer
und Schiiler versuchen, das Vertrauensverhéltnis zwischen Abraham und Gott
mit analogen Beispielen zu erkldren: Vater-Sohn-Verhéltnis, Lehrer-Schiiler-
Verhiltnis; doch es deutet sich hier eine Rezeptionsbarriere an, die sich in der
Oberstufe in verschirfter Form offenbaren wird: Die Schiiler, die wohl
insgesamt eine gute Beziehung zum Lehrer haben, duBern sich im Kontext von
Gen 22 gelegentlich schon autorititsskeptisch: L: ,,Du glaubst mir auch Dinge,
die ich Dir nicht beweisen kann.‘‘ —S: ,,Ja, aber nicht alles.‘* (34.30). Auch
in dieser Stunde sind jedoch textinterne und aktualisierende plausible Deu-
tungsversuche kaum moglich. Der Lehrer versucht, den Schiilern tiber zwei
Chagallbilder zu Gen 22 einen Zugang zu verschaffen; inwiefern die Schiiler
dies verstehen und akzeptieren, wird nicht deutlich, da in dieser letzten Passage
tiberwiegend der Lehrer spricht. Der erlauternde Zugang iiber die Frage, ob
es auch in Kroatien und Serbien (1991) ,,Abrahams ..., die’s Messer in der
Hand ham®, gebe, ist in sich zwar schh‘issig,73 dient aber nicht der weiteren
ErschlieBung fiir das, was Gott Abraham zumutet: Die Schiilerantworten
(,,Minister oder Prisidenten... die bestimmen ja, dal die Krieg fiihren sollen,
und nicht sie selber*, 54.05) belegen, daf eben kein Verstindnis fiir unver-
stindliche autoritative Auftrdge vorhanden ist.

b) 10. Jahrgangsstufe

In der 10. Jahrgangsstufe (92-11-1) bettet der Lehrer Gen 2 in den Themen-
bereich ,,Die Frage nach Gott* ein und erschliet die Bibelstelle™ iiber die
bildliche Darstellung Marc Chagalls. Die Schiilerrezeption erweist sich dies-
beziiglich als ambivalent: Die Multiperspektivitit der Darstellung, vor allem
der Einbezug der Kreuzigung Jesu, iiberfordert die Schiilerinnen und Schiiler.
Die Farbsymbolik hingegen, im Lehrer-Schiiler-Gesprich breit ausgedeutet,
verhilft zu einem vertieften Verstindnis (10.17-21.30); die Schiilerinnen und
Schiiler arbeiten vor allem das Unverstdndnis und die Angst des Abraham
heraus. Interessant ist, daB die mehrmaligen Versuche des Lehrers, vom Bild
wegzukommen und zur Theodizee-Frage iiberzugehen, von den Schiilern
ignoriert wird (21.30, 29.18). Die Ebene, iiber die eine gewisse Akzeptanz
erreicht wird, ist der Aspekt ,,Vertrauen* (45.30), welcher vom Lehrer in der
Stunde zuvor schon angebahnt wurde und die Stunde (anhand eines Habdank-
Bildes) abschlieft. DaB Abraham mit dem Totungsbefehl das Vertrauen
Abrahams testet, wird von den Schiilern ohne Probleme erkannt (39.15), schon
bei der spontanen Riickerinnerung zu Beginn der Stunde (3.50). Leider bleibt

73 Die gutgemeinte Zielrichtung des Lehrers ist, zu verdeutlichen, daf Gott auch heute
keine sinnlosen Menschenopfer wolle.

74 Ein Schiiler kann zwar den groben Inhalt von Gen 22 anhand der Chagall-Darstellung
wiedergeben, die Namen der Personen sind jedoch nicht prisent (3.50).
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keine Zeit mehr, zu den entscheidenden Aussagen (,,Gott kann Schweres
schicken, kann priifen, kann Rétsel aufgeben* — Tafelbild) eigenstindige
Schiilertransfers einzuholen, weil hieraus ersichtlich werden wiirde, in wel-
cher Form und Deutungstiefe die Schiilerinnen und Schiiler die Erzihlung
rezipieren und akzeptieren! Der Lehrer bietet selbst eine Deutung an, indem
er Rigoberta Menchi, die Friedensnobelpreistrigerin des Jahres 19927 vor-
stellt; Schiiler formulieren auf die Frage nach der Parallele zu Abraham
(54.20): ,,Ja, daB sie trotzdem also, sie hat ja ihre Mutter und ihren Vater
verloren, und daB sie trotzdem no’ weitermacht, also da sie net aufg’hért hat,
g'rad da ’n Glauben von Gott an die andern Menschen zu reden.* — Und nach
einem Zitat Menchus (55.40 — ,,Mein Leben liegt nicht in meiner Hand ...*)
(56.45): ,,Ah, i glob, daB sie sich vielleicht o opfern wiirde fiir, dh, was steht
da drin, dh fiir den Glauben. Also sie glaubt an die Sache.** Hier lige ein
vielversprechender aktualisierender Ansatz als Rezeptionshilfe fiir Gen 22 vor!

¢) Zusammenfassung

Fazit: Selbst in einer Altersstufe, in der formal-operatorische Denkprozesse
allmahlich moglich sein miifiten, bereitet die Komplexitit von Gen 22 Schwie-
rigkeiten. Dies hiingt sicher auch mit den emotionalen mentalititsbedingten
Barrieren zusammen, welche Gen 22 auslost. Es gelingt nicht, diese selbst
zum Thema zu machen und davon ausgehend einen vertieften Zugang zu
erarbeiten, umso mehr, als die Schiilerinnen und Schiiler in der Regel eine
AuBenperspektive einnehmen.

6. Die Rezeption in der Oberstiife

Hier liegen fiinf Unterrichtsaufzeichnungen vor: je zwei aus der 11. und 12.
Jahrgangsstufe und eine aus dem Bayernkolleg. Die Lehrer versuchten, liber
verschiedene Interpretationsmethoden und von verschiedenen Seiten her (Kul-
turgeschichte, Texttheorie, Bundesgeschichte, Psychoanalyse, Gottesvorstel-
lungen, moderne Kunst, Aktualisierungen ...) Zugénge zu ermdglichen.

a) Ein autoritirer Gott — ein unheimlich ergebener Abraham

Die Spontanrezeptionen laufen in allen Aufzeichnungen der 11. und 12.
Jahrgangsstufe nach demselben Muster ab: Die Geschichte handelt von einem
brutalen Gott, dem sich Abraham unverstindlicherweise unterwirft.”® Offen-

75 Der restringierte Religionsstunden-Code, wie ich dies tiberspitzt nennen wiirde, fiihrt
auch hier wieder dazu, daB ein Schiiler spontan ,Mutter Teresa* (49.45) zu erkennen
glaubt.

76 93-4-1, 10.00-14.10: Es ist in den Schiilerkommentaren die Rede von einer ,unheimli-
chen Ergebenheit*, die Szene wird als ,fotal schlimm‘ empfunden‘‘, das Verhalten
Abrahams seinem Sohn gegentiber ist nicht in Ordnung, und immer wieder fillt das Urteil:
es handelt sich um einen ,brutalen Gott. Siehe auch: 93-4-2, 15.24-21.39. Auch die
breiten Spontanrezeptionen in 93-4-3 (9.59-20.07) nach der Lektiire von Gen 22 gehen bis
auf eine Ausnahme in dieselbe Richtung; die Stichworte lauten: Unverstindnis {iber das
kritiklose Handeln, totalitires Fiihrerprinzip, autoritirer Gott, Abraham denkt nicht,
seelische Grausamkeit, Gott quilt Abraham. Ebenso in 95-2-1, 8.32-13.39, z.B. 9.28 :
,,... 1 find’s eigentlich ziemlich schwachsinnig, wenn ma’ seinen Sohn opfert, weil des



82 Hans Mendl

bar ist das die dominierende Perspektive, unter der sich die seit Kindertagen
bekannte Geschichte bei den Schiilerinnen und Schiilern eingeprégt hat.”’
Bezeichnenderweise gehen in einer Stunde’® schon die spontanen Schiileras-
soziationen auf die reine Themenstellung (,,Die Opferung des Isaak. Hm, is
bekannt ...2*) durch den Lehrer genau in diese Richtung: ,,Ja, so grob halt.
Also Abraham soll, also kriegt von Gott den Auftrag, daB er sein’ Sohn opfern
soll. Ja und des, der wir au’ dann wirklich bereit dazu.* —,,Und wie geht die
G’schichte aus?* — ,,Ja er bereitete das alles vor, und, h, im letzten Moment
muB er’s dann doch net machen. Aber er hiitt’s also g'macht.* Der Schiiler
insistiert auf das Detail, das ihm am unverstiandlichsten erscheint: die fraglose
Bereitschaft Abrahams zur Totung seines Sohnes.

Die Schiilerinnen und Schiiler beurteilen Gen 22 in erster Linie aus der Position
Abrahams. Hier kann eine Verstehensbarriere erschlossen werden, die die
mentalitits- und kulturgeschichtliche Hypothese zu bestitigen scheint: Immer
wieder wird mit eindeutig ablehnender affektiver Farbung der blinde Gehor-
sam und die fehlende Gegenwehr Abrahams kritisiert, vom Verlust der
persé%lichen Meinungsfreiheit und der Gefahr autoritéren MiBbrauchs gespro-
chen:

.,Ah, bei so blindem Gehorsam geht ja die personliche Meinung total verloren.
Das is ja irgendwie wie beim Militiar. Und das, find ich, kann ma’ eigentlich
net gutheiBen. Weil, wenn Religion bedeutet, daB ma’ einfach nur ’en blinden
Gehorsam, daB ma’ eben das tut, was einem da auferlegt is oder was jetzt eben

irgend jemand sagt, ganz egal, ob des Gott ist oder sonst wer ... In 91-12-1 1Bt der
Lehrer nach der Lektiire von Gen 22 die Schiilerinnen und Schiiler schriftlich ihre spontanen
Eindriicke niederschreiben; auch hier wirken die Negativrezeptionen plastischer. Die vom
Lehrer ausdriicklich eingeforderten positiven Kommentare (,.Ich finde diese Erzdhlung gut
und weiterfithrend in Glaubensfragen / in der Deutung meines Lebens, weil ...* enthalten
interessante (Um-, Teil- )Igtcrpretationen (,,... Gott nichts Unmogliches von mir ver-
Jangt*), aber nur wenige Aufierungen, die auf ein vertieftes Verstindnis von Gen 22
schlieBen lassen, so z.B. ,,Es ist lohnend, anderen Leuten bzw. best. Leuten zu vertrauen
... Durch den Glauben an das Gute geschieht Gutes.

77 Gelegentliche Riickfragen ergaben, daB die Geschichte sicher zu den bekanntesten
alttestamentlichen Passagen gehort. — Z.B. 93-4-1, 6.34; 95-2-1, 47.19; 91-12-1, 1-30-
2.30. Auch auf das als Impuls vom Lehrer eingebrachte Augstein-Wort von der Grausam-
keit des alttestamentlichen Gottes (93-4-2, 5.02-5.44) wird sofort Gen 22 assoziiert. Auf
die Frage, welche biblische Erzéhlungen die Vorstellung vom strafenden alttestamentlichen
Gott prigen (93-4-3, 6.10) werden die Sintflut, die Zerstérung von Sodom und Gomorrha
und ,,solche Sachen‘* genannt und Gen 22 problemfrei in diesen Kontext eingeordnet. —
Siehe die dhnlich gelagerten Beobachtungen zur einprigsamen Wirkung biblischer Erzih-
lungen: Nipkow, Elementarisierung, 1986, 5f.

78 93-4-3, 5.48-6.10.

799342, 15,24; 21.07; 46.45 — 54.39: ,,Toll. Kommt irgend a Psychopath daher und
bringt sein’ Sohn um und sagt: Gott hat’s mir gesagt. Oder wie schaut des aus?*‘ —In 93-4-3
(31.49, 49.30) wird die Ablehnung autoritiren Gehorsams mit den zeitaktuellen (April
1993) Geschehnissen um die Davidianer-Sekte in den USA veranschaulicht. — Schiiler in
95-2-1 (10.14) assoziieren: ,,irgendwie ... Fanatismus®, und spéter (26.19): ,,irgendwie
wie im Dritten Reich; Fiihrer befiehl — wir gehorchen, und so ...*



Vom Gott, der ins Dunkle fiihrt 83

in der Bibel drinsteht, dann kann ma’ si’ zu "em Individuum bestimmt net
entwickeln.“®® Abrahams Verhalten entspricht gerade nicht der eigenen
Mentalitit: ,,Es gibt Grenzen, wo i sag, do muB i mei’ Handlung eingrenzen.
Also ;\lro i sag, do kann i jetzt net, bloB weil der mir des g’sagt hat, mach i
des.**

Radikales, freiwilliges Vertrauen in ein Gegeniiber wird aus der Schiilerper-
spektive primir als unfreiwilliger, fremdbestimmter, ,,blinder Glaubensgehor-
sam** (mif)verstanden und mit negativen Situationen konnotiert.®* Auch die
Sicht von Isaak her wird dhnlich interpretiert: ,,Man hort gar nix von dem
Sohn, was er danach denkt, nachdem er da gefesselt auf dem Scheiterhaufen
g’legen is ... Anscheinend is des in Ordnung, wenn der Vater ihn da opfern
will.“® Die Lehrerfrage, ob man Gen 22 kleinen Kindern erzihlen sollte,
wird mit denselben Argumenten verneint: ,,Absoluter Gehorsam*®* wird als
Erziehungsziel abgelehnt.®

Schiilerinnen und Schiiler, die Gen 22 von dieser Perspektive her deuten, sind
auch nicht bereit, diese Deutung aufzugeben, wie die Beobachtung einzelner
Schiilerinnen und Schiiler belegt.®

Zaghafte Versuche, die Haltung Abrahams zu verstehen, vom Lehrer fordernd
unterstiitzt, werden hiufig von Klassenkameraden sofort kritisiert oder kon-
terkarikiert.

Zur Gottesvorstellung: Es dominiert bei heutigen Schiilern die Vorstellung
vom barmherzigen Gott, wie eine Passage in 93-4-2 (18.30 —20.05) sehr schon
belegt: Vom Lehrer durch konkrete Nachfragen ermuntert, formuliert dies S1
so:

809342, 17.29.

8101-12-1, 47.19.

8293-4-3, 11.49; , Ja irgendwie so, wenn jetzt einer kommt und sagt: Spring, spring aus’m
Fenster. I mein’, dann tut er’s. So ungefahr.*

8393.4-2, 15.47.

84 95.2-1, 45.54-50.08. Ausnahme: Eine Schiilerin schildert im AnschluB (50.45), vom
Lehrer ermuntert, eine positive Eigenrezeption von Gen 22: sie hat die Geschichte immer
schon vom positiven Ausgang her verstanden.

8593.4.2: Ein mit S1 bezeichneter Schiiler 1aft sich auch nicht durch kulturhistorische
Erlduterungen (27.05) von seiner anfangs geduBerten Meinung (,.Ja, der Gott is ziemlich
brutal ... — 16.30) abbringen, stellt den gesamten Bund zwischen Abraham und seinem
Gott, also die positiven Erfahrungen mit der vertrauensvollen Haltung in einen Vertrags-
partner, in Frage (34.04), widerspricht Klassenkameraden, die die Haltung Abrahams
verstehen wollen (41.00: ,,Das is fiir mich net unbedingt a Auszeichnung. *‘) oder den Segen
Gottes als Lohn fiir Abrahams Opferbereitschaft bezeichnen (51.44) und spricht auch noch
am Stundenende (56.39) vom ,,Vater des blinden Glaubens**. — Ahnlich S1 in 93-4-3, der
bis zum Stundenende seine kritische Haltung beibehilt (10.42, 11 .49, 12.14, 15.42, 18.00,
45.22), oder S2 in 91-12-1 (z.B: 15.48, 19.20, 29.12), welcher nur an einer Stelle (48.12)
Verstindnisbereitschaft signalisiert.

86 93-4-2, 21.07: ,,Vielleicht hat er blo§ Vertrauen g’habt.* -, Der kei eigene Entschei-
dungsfreiheit hat.** — Siehe auch die Minderheitenposition von S2 in 93-4-3 (ab 16.04).
Eine interessante Diskussion zwischen S1 und 86 (Verstindnis) sowie S2 (Unverstindnis)
durchzieht die gesamte Stunde 91-12-1.
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,,Also, des was ma’ lernt, was ma’ in der Grundschule ham. Und des, woran
i auch glaub, is, also wenn’s, also i glaub, daB’ einen gibt. Und wenn’s einen
gibt, also, is der au’ wirklich so barmherzig und so, und wirklich der gute,
liebe Gott. Also net irgendwie einer, der, der halt Opfer verlangt und sowas.
Au’ des Widder, daB er ihm dann trotzdem des Widder opfert, oder so, daff
er, daB er des braucht. Mein Gott braucht des net. *#7 Einer der wenigen Belege
dafiir, daf in Ausnahmefillen auch Jugendliche in dieser Altersstufe ein
Gespiir fiir die UnfaBbarkeit Gottes entwickeln konnen, liegt in 95-2-1 vor:
,.Ich wiird sagen, daB ma’ Gott nicht verstehen kann, au’ wenn'’s so ausschaut,
daB es so wird. Und dann stellt er einen doch wieder auf die Probe...* Und
auf Abraham bezogen: ,.Ja, daB, zuerst kriegt er halt die Hoffnung, der
Abraham, und alles klappt und schaut so ganz g’rade aus und unkompliziert.
Und dann kommen eben die Steine in den Weg. Und man kann Gott eben doch
net so eindeutig festnageln. <88 Dje Jugendliche folgert schlieBlich, ,,Ja, es gibt
ein Ziel, aber man, Gottes Wege sind unergriindlich®, distanziert sich aber
mit einem freundlichen Grinsen von der letzten Formulierung, was die
Mitschiiler mit Lachen und inhaltlichem Widerspruch quittieren.

Gen 22 scheint dem Lebensgefiihl heutiger Jugendlicher diametral entgegen-
zustehen: Die immer wieder in den Stunden von den Lehrpersonen eingebrach-
te Formel von ,,Abraham als Vater und Vorbild des Glaubens*‘ kann unter
diesen Voraussetzungen nicht geerdet werden. Was bleibt? ,,Mir scheint das
eher kein starker Charakter zu sein.“%

Vor allem derartige stark emotional getdnten Deutungsmuster aus der Per-
spektive Abrahams zeigen, daB gerade in dieser Altersstufe die von Tschirch”!
bevorzugte Deutung ,,von unten*, von Abraham her, kaum zu einer gelingen-
den Rezeption fiithren kann.

Verstindlich wird die Reaktion der Schiilerinnen und Schiiler, wenn man sie
aus der Sicht der aktuellen Jugendforschung betrachtet, die die Institutions-
und Autorititsdistanz heutiger Jugendlicher und die (entwicklungsad‘aiquate?”)
Orientierung auf das ,,Ich als letztem Sinnhorizont* herausgearbeitet hat.%?

87 Ralph Sauer hat auf die Gefahren der an sich honorigen religionspadagogischen
Bemiihungen hingewiesen, daf iiber die Vermeidung einer Rede vom strafenden Gott
schlieBlich ,,nur** noch ein pflegeleichter , lieber** Gott bleibe; er pladiert fiir eine stirkere
Betonung des unbegreiflichen Gottes (Sauer, Gott — lieb und gerecht? Junge Menschen
fragen nach dem Leid, 1991, 32-35; Kinder fragen nach dem Leid, 1986, 81-92).
8895.2-1, 37.17-37.50.

899521, 38.38.

9095-2-1, 21.28.

91 Tschirch, Bibel fiir Kinder, 1995, 180.

92 Siehe hierzu den Aufsatz von Kuld (Kirchenfern und religios wild?, in: KatBI 120 (1995),
4-7), der die Ergebnisse von Jugendforschung und Entwicklungspsychologie aufeinander
bezieht!

93 Siehe die pragnante Zusammenfassung von Foitzik (Autonomie gegen Institution. Neuere
Jugendstudien zum Thema Religiositit und Kirche, in: HerKor 47 (1993) 411-417) zu den
neueren Studien: Barz (Religion ohne Institution, 1992), Schmidichen (Ethik und Protest,
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b) Folge: Weitere Deutungsprobleme

Interessant ist, daB aber auch die Schiilerinnen und Schiiler in der Oberstufe
nach den kulturgeschichtlichen Erlauterungen zom Menschenopfer im Umfeld
Israels und dem Heranziehen der einschldgigen alttestamentlichen Stellen, in
denen Menschenopfer abgelehnt werden,” zunichst auf den schon in den
friheren Jahrgangsstufen festgestellten logischen Widerspruch zu Gen 22
hinweisen: Der Lehrer in 93-4-1 zielt mit seinem Impuls (31.00: ,,Aber, wenn
Gott also dagegen ist ... dann weist das im Vorfeld zundchst mal auf was ganz
anders hin ...*) auf die Antwort (,,DaB die Kinder geopfert ham*, 31.20); die
Spontanantwort zuvor lautet jedoch (31.00): ,,Ja, also wenn Gott dagegen is,
na’ is ihm Abraham ja eigentlich, also is des’ ja praktisch a Widf:rspruch.“95
DaB Gen 22 auch fiir Schiilerinnen und Schiiler in der Oberstufe viele Probleme
aufwirft, die im Kontext des schulischen Religionsunterrichts und innerhalb
einer einzelnen Unterrichtsstunde nicht ohne weiteres gelost werden konnen,
belegen gerade die Passagen, indenen die Lehrpersonen neue Deutungsansatze
einschlagen, die Schiilerinnen und Schiiler aber (unter Umsténden nach einem
kurzen Eingehen auf die neue Fragestellung) wieder auf ,,ihre** Themen und
Fragestellungen zuriickfallen und daran weiterdiskutieren.”® Es dominieren
die Anfragen an den fraglosen Gehorsam Abrahams und den unsinnigen
Opferbefehl Gottes; dies beschiftigt gedanklich und affektiv so sehr, daB
andere Deutungsangebote einfach tiberblendet werden.

Die Frage ist nun, ob jenseits dieser Barrieren und Deutungsschwierigkeiten
in den dokumentierten Stunden Zugangsmoglichkeiten aufgespiirt werden
konnen, die den massiv negativen Ersteindruck tiberwinden helfen.

¢) Kulturgeschichte

Kulturgeschichtliche Erlauterungen’’ mildern den Ersteindruck und ermogli-
chen die problemfreie Deutung einer Absage an Menschenopfer, auch unter
Einbezug der Perspektive einer Absage an den ,,do-ut-des*-Mechanismus
(93-4-1,20.09)%%. Freilich kann die Erkenntnis dieser Deutungsschicht fiir die
Oberstufe nicht in dhnlicher Form geniigen, wie dies fiir die Behandlung von

1992) und die Shell-Studie (Jugend '92).

94 Jer 32,26-35; Ex 13,11-14; Sam 11,24-28; Lev 20,1-5.

95 Ahnlich: 91-12-1, 29.50; 95-2-1, 33.23. 93-4-3, 21.25: Von Gott her gedacht wird die
Opferforderung als sinnlos erachtet. — Fortsetzung in 39.33: Wie kann es Gottes Wille sein,
daB im Krieg tausend Leute umkommen. — Gerade diese Passage zeigt, daB Gen 22 nur
insofern eine unterrichtliche Berechtigung haben konnte, wenn die Opferung des Isaak in
umfinglichere Sequenzen, beispielsweise zum Theodizeeproblem, eingebettet wird.

96 93.4-2, 48.46 (der Drewermann-Ansatz des Lehrers wird nicht weiterverfolgt), 93-4-3,
39.33-53.25 (in der SchiuBphase werden geballte Vorbehalte gegen das Verhalten Ab-
rahams formuliert), 93-4-1, 31.00 (die Lehrerfrage wird so beantwortet (assimiliert!), daB
der entdeckte logische Widerspruch im Verhalten Gottes auf die Frage paBt).

97 Es wurden zum Teil entsprechende Bibelstellen unterstiitzend herangezogen (Jer 39
31-35; Ex 13, 11-15; Sam 11, 24-38, Lev 20, 1-5).

98 Siche auch 93-4-2, 23.50-26.45; 93-4-3, 22.14; 93-4-3, 50.38; 95-2-1, 30.55.
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Gen 22 in der Unterstufe als Maximalleistung angegeben wurde.” Es inter-
essiert dariiberhinaus vielmehr, ob zumindest in Ansitzen die vertrauensvolle
Haltung Abrahams verstanden und gegebenenfalls akzeptiert wird und ob es
Aquivalente fiir die Paradigmatik der Glaubenshaltung im Kontext der Schii-
lererfahrungen gibt.

d) Bundesgeschichte — Vertrauen lohnt

Ein plausibler Zugang zum zunichst unverstindlichen vertrauensvollen Ver-
halten Abrahams wird ebenfalls, wie schon in frilheren Jahrgangsstufen in
Ansitzen, iiber die Thematisierung der positiven Vorerfahrungen Abrahams
mit seinem Gott erméglicht, z.B in 93.4-2:10 ,.JJa, am Anfang ist es ein harter
Gott, der einem viele Priifungen auferlegt. Aber wenn man auf Gott vertraut,
dann wird er ihn am Ende doch belohnen.“'®! Es entsteht hier bei einer
Minderheit anfanghaft das Gespiir von der Souveranitit Gottes: ,,Ja, vielleicht
Gott als der, der alles gibt, der aber au’ alles nehmen kann, wenn er will, 102
Eine Schiilerin betont im Anschluf daran die Giiltigkeit dieser Aussage auch
fiir heute noch; leider wird dieser Faden an dieser Stelle nicht weiterverfolgt.
Ein Schiiler erkennt auch ohne Erlduterungen zur Bundeserfahrung: ,,Also
ich, daB ich diese Geschichte eigentlich, @h, eher ein Beispiel fiir'n, fiir’n
Menschen geben soll, der halt ganz auf Gott vertraut, 1%

Die Argumentationslinie von S2 in 93-4-3 14Bt ein Gespiir fiir einen ,,verbin-
denden Glauben* erkennen; im Gegensatz zur kritischen Mehrheitsmeinung
arbeitet S2 in verschiedenen Auﬁerungen immer wieder heraus, daB die
Handlung aufgrund des langandauernden Vertrauensverhiltnisses zwischen
Abraham und Gott fiir ihn verstindlich ist.'*

DaB in 91-12-1 insbesonders von einem Schiiler ein vertieftes Verstindnis fiir
Gen 22 geauBert wird, verwundert insofern nicht, weil sich im ,,Bayernkolleg*

99 Religionsgeschichtlich ertragreiche, bildliche Darstellungen zu Gen 22, besonders ,,Die
Opferung Isaaks‘* von Marc Chagall, fithren diese Interpretationslinie weiter, in der Regel
jedoch werden die Schiilerinnen und Schiiler durch die Komplexitit des Dargestellten
verunsichert. So auch in 95-2-1, wo das Chagall-Bild zum Einstieg gewahlt wird; immerhin
folgert ein Schiiler (36.48): ,Ja, Gott fordert, &h, von den Menschen nicht, daB sie, dh,
ihre Kinder opfern oder so. Sondern er opfert seinen Sohn fiir die Menschen, spiter.*
Ahnlich in 91-12-1 (52.30): ,,Gott hat ja uns, indem er sein’ Sohn g’opfert hat, ja o irgendwo
a grenzenloses Vertrauen entgegen’brocht. Und des verlangt er o von den Menschen.
100 93.4-2, 31.36-46.59. — Der Lehrer betont immer wieder den Aspekt: Abraham vertraut,
ohne Sicherheiten zu haben, aktualisiert diese Grundhaltung (,.ohne Grundpfandrechte,
ohne Wertpapierdepots* — 36.22).

10193.4-2, 39.14.

10293.4-2, 40.20.

10395.2-1, 24.24.

104 93.4-3, 15.06-16.04: Gott niitzt die ,,absolute Unterwerfung** Abrahams vom Ende her
gedacht nicht aus. — 19.13: Abraham akzeptiert, daB alles, z.B. auch die Geburt seines
Sohnes, von Gott abhiingt. — 19.56: Weil Abraham dies akzeptiert, erweist er sich als
ehrfiirchtig. —34.49: Aus dem Glauben ergeben sich vielleicht Hindernisse oder Nachteile:
,.Wenn ma’ des, ih, mei’, akzeptiert, daB ma’ dann wirklich glaubt, daff einen Gott auch
so auf die Probe stellt.*
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in der Regel Schiilerinnen und Schiiler befinden, die im Schnitt einige Jahre
ilter sind als Gymnasiasten der Kollegstufe. S1: ,,In der Wirkung auf mich,
sh, kann i des insofern nachvollziehen, daB, &h, er vertraut ja jetzt net irgend
jemandem, sondern er vertraut Gott, und er hat ja a gewisses Bild von seinem
Gott. Und er weiB, daB der Gott wahrscheinlich nicht schlecht zu ihm ist. Und
daB er sich deswegen, ja vielleicht fallen lassen kann auch.““!% In der Folge
versucht dieser Schiiler auch die Meinung anderer zu korrigieren. Von
Kadavergehorsam konne man hier insofern nicht sprechen, da Abraham
_weib, wem er vertraut.'% Freilich: Wenn die affektiven Vorbehalte zu
massiv sind, wird auch die Bundesgeschichte nicht von der vertrauensschaf-
fenden, sondern von der bedrohlichen Seite her interpretiert oder gar karikiert,
wie z.B.: ,,Der hofft halt drauf, daB er dann mit hundertzwanzig seinen
nichsten Sohn kriegt. 17

Exkurs zur Forschungsmethode: DaB man beim prozeBorientierten Auswer-
tungsverfahren sich davor hiiten sollte, lediglich isolierte Schiileraussagen zu
interpretieren, belegen Beobachtungen zu 93-4-3: Die spontane Schii-
lerduBerung nach der Lektiire von Gen 22 lautet: ,,DaB also ungefihr, wenn
ma’ halt des macht, was Gott will, also dann, &h, wird ma’ halt, also dann
findet ma’ Gnade und dann, ja dann hat ma’ a gliickliches und langes Leben
... Ja und praktisch deswegen is also sehr zentral, also die Gottesfurcht, also
aus’m Alten Testament.*!%® Erst die weiteren Beitriige des von hier an mit S1
bezeichneten Schiilers'® legen nahe, daB es sich bei dieser Aussage um eine
kognitive Schiilerleistung handelt, von der aus man aber nicht darauf schlieBen
darf, der Schiiler akzeptiere auch die vorgenommene Deutung. Dies belegt
schon die diesbeziigliche Nachfrage des Lehrers, auf die S1 antwortet: ,,Ah,
ich weiB net. Ich glaub, ich konnt des net, also ich konnt des net einfach,
zumindest net ohne Kritik, also irgendwie hinnehmen. ** S1 entwickelt sich im
Laufe der Stunde zum vehementen Gegner ,.autoritiren Gehorsams**.

e) Transfers

Neben den bekannten allgemeinen und wenig aussagekraftigen Transfers
(Leute, die ins Kloster gehen, Priester ...“0) sind erste inhaltstrichtige
Ubertragungen moglich: das Erkranken eines sehr glaubigen Menschens, das
Sterben von Kindern, Krieg, Situationen, die der Verstand nicht erkldren kann,
werden als analoge Priifungen heute thematisiert. 111 Auch vom Lehrer einge-
fiihrte Themen werden inhaltlich gefiillt: Die Priifung fiir einen Priester, ,.die

105 91-12-1, 14.37. 93-4-3 (5.48-6.10)

106 91-12-1, 39.37.

107 91-12-1, 44.37.

108 93-4-3, 10.15.

109 Siehe auch FuBnote 85: S1 ist wihrend der gesamten Stunde nicht bereit, seine kritische
Haltung zu korrigieren.

11093.4-2, 55.53.

11193.4-1, 49.16. Ahnlich 93-4-2, 47.30; 93-4-3, 38.51-39.33.
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Erfahrung der Sinnlosigkeit, der Leere* (Lehrer) wird so fortgefiihrt: ,,durch
leere Kirchen**!'2, Ein Schiiler iibertragt die Opfer-Struktur in die heutige Zeit:
,,Das heiBt dann vielleicht, daB man sich vielleicht auch von seinem Liebsten
trennen soll. Das heiBt dann zum Beispiel in unserer Gesellschaft vielleicht
Auto oder was anderes. “!'> Allerdings bleibt in der Regel zu wenig Zeit, um
die angeschnittenen Themen zu vertiefen oder, wie im letzten Beispiel, ihre
theologische Dimension niher zu beleuchten.

f) Innen- und AuBenperspektive

Zwar sind die Schiilerinnen und Schiiler mit zunehmendem Alter in der Lage,
die unterschiedlichen Deutungsebenen zu verstehen und in der Regel''* auch
zu unterscheiden; sie wechseln auch souverin zwischen Erzédhl- und Deu-
tungsebene hin und her und bringen im Gegensatz zu den Schillern der
Unterstufe sofort die eigenen (Kontrastiv-)Erfahrungen ein: Gerade die men-
talitits- und entwicklungsbedingten Vorbehalte der Schiilerinnen und Schiiler,
aber auch die Ubertragungsversuche, die allesamt von der Lebenswelt der
Schiilerinnen und Schiiler wegfiihren, verdeutlichen dann aber doch, daB Gen
22 letztlich von auBen betrachtet wird, es aber kaum gelingt, die Rede von
,,Abraham als Vater des Glaubens* existentiell mit eigenen Erfahrungen zu
fiillen. Ein Schiiler erkennt kognitiv dieses Grundproblem:115 Er distanziert
sich vom ,,Weltbild** in Gen 22, da Abraham ,,nix steuern kann*: ,, Aber des
héngt ja auch wieder von der Beziehung zu Gott ab ... Also ich find, wenn
ma’ a gute Beziehung zu Gott hat, dann macht ma’ eher des, was er sagt, und,
dh, nimmt’s so totalitir hin, wie’s jetzt der Abraham macht, wie jetzt, wenn
ma’ jetzt kei’ gute Beziehung zu Gott hat und sich o net fiir Gott interessiert,
so wie’s bei uns g’rad in der Zeit is, und dann vernachldssigt ma’ eigentlich
des, was Gott sagt, oder was er will, und sieht gar net die Proben, die er an
einen stellt, also. Wenn ich so Kriege anschau’ dann ist es ja eigentlich fiir
jeden ’rge Probe, weil jeder driiber nachdenken mufl, was des jetzt eigentlich
soll.«!!

Die Sicht, daf Gen 22 heutigen Menschen nichts sagt, bringt ein Schiiler in
seiner Sprache so auf den Punkt: ,,I find’s eigentlich historisch. Aber es is
nimmer so reell. “!7

g) Zusammenfassung:
Auch in der Oberstufe fillt es noch schwer, die verschiedenen Deutungsebenen
voneinander zu trennen. Wieso fordert Gott etwas, was er gar nicht will? Wie

11293-4-1, 50.48.

113 95.2-1, 23.32.

114 Siehe die oben dargestellte Problematik, im Verhalten Gottes (psycho)logisch betrachtet
einen Widerspruch zu sehen.

1159343 41.52-43.39.

116 Ahnlich 95-2-1, 41.14: ,,Des kommt ja drauf an, was fiir a Rolle Gott im Leben spielt.
Und welche Erfahrung ma’ damit g’macht hat.*

11795.2-1, 10.43.
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schon in den Aufzeichnungen aus der Mittelstufe beobachtet, ist dies mit dem
massiven emotionalen Einwand gegen Gen 22 verbunden, der charakteristisch
fiir die Rezeption in dieser Altersstufe wird: die , leidenschaftliche Aufleh-
nung*‘ gegen die Bibelstelle seit der humanistischen Aufklarung, von der
Westermann (432) spricht, wird hier in zahlreichen SchiilerduBerungen mani-
fest. Die Religionspsychologie hilft bei der Deutung dieser Widerstinde
weiter: Man geht sicher nicht fehl, wenn man den Grund fiir die massive!!®
Ablehnung des Gottesbildes und des dargestellten Gott-Mensch-Verhiltnisses
in der Weiterentwicklung vom ,,Do-ut-des‘‘-Glauben hin zu stérker deistisch
geprigten Vorstellungen vom Verhiltnis zum Ultimaten vermutet. Dies
scheint mit mentalitits- und kulturbedingten Problemen des Sich-Anvertrauens
und Sich-Bindens an Autorititen zusammenzuhingen, wie oben bereits ange-
merkt wurde;!!? die genaueren Zusammenhénge miiften jedoch noch intensi-
ver untersucht werden.

Es zeigt sich deutlich, daB bei einem fehlenden Erfahrungsbezug mit dem Gott,
der ins Dunkle fiihrt, letztlich nur schwer ein Zugang zur ,,Opferung des
Isaak** moglich wird; die beschriebene leidenschaftliche Ablehnung wird aus
der Zuschauerperspektive an Gen 22 herangetragen, nicht aber aus der
Innenperspektive eines nachempfindenden Betroffenen. Was bleibt, ist die
Zementierung einer Vorstellung vom grausamen alttestamentlichen Gott und
vom charakterschwachen Gliubigen.'?® Insofern verwundert es nicht, daB
auch die Drewermann’sche Perspektive ,,Man behilt nur, was man opfert*
bei den Schiilerinnen und Schiilern nicht ankommt,'*! weil dafiir nur schwer
Aquivalente aus ihrem Lebenshorizont gefunden werden konnen.

7. Folgerungen: Eine Vitergeschichte fiir Kinder?

Die eingangs geiuBerten Bedenken zu Gen 22 im Religionsunterricht wurden
auf breiter Basis bestitigt. Entscheidend fiir das Verstehen von Gen 22 scheint
zu sein, aus welcher Fragestellung heraus und unter welcher Perspektive der
Leser die Erziihlung rezipiert, wie auch die Exegese nahelegt: ,,Angeredet
sind nicht die Zuschauer, sondern die Teilnehmenden; fiir die Teilnehmenden
aber bekommt die Erziihlung einen anderen Sinn.“'?? Zum Mit-Leiden mit

118 Sjehe hierzu die neueren religionspsychologischen Untersuchungen, die besagen, daB
vor allem dieser Ubergang von der 2. zur 3. Stufe mit viel Emotionen geprigt ist (Oser,
Die emotionale Dimension der Entstehung Gottes im Kinde, in: Merz (Hg.), Alter Gott fiir
neue Kinder?, 1994, 136-157, hier 145f).

119 Siehe hier die einschligigen Ergebnisse der Jugendforschung zum individualistischen
Sozialisationstypus. — Siehe FuBnote 93!

120 iehe die erwihnte Festellung zu Abraham: ,,Mir scheint das eher kein starker Charakter
zu sein‘‘ (95-2-1, 21.28).

121 93.4-2, 48.46. — Die Schiilerinnen und Schiiler nehmen die Deutungsrichtung kaum
auf, sondern kehren bald zu ihren Anfragen an Abraham zuriick. — In 95-2-1 wird eine
fruchtbar erscheinende Interpretationsrichtung (56.29) durch das Stundenende abgebro-
chen: ,In 'ner Beziehung oder so. Da gibt ma dem anderen dann Freiheit. Und wenn er
trotzdem bei einem bleibt, dann hat ma’ den Vertrauensbeweis oder Liebesbeweis. **

122 Westermann, Genesis 12-36, 1981, 447,
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Abraham sind jedoch Schiilerinnen und Schiiler kaum in der Lage und bereit.
Die festgestellten kognitiven und affektiven Sperren gegen Gen 22 korrelieren
dabei mit den bekannten religionspsychologischen und jugendsoziologischen
Daten.

Fatal wire es jedoch, die in den Unterrichtsaufzeichnungen sehr plastisch sich
artikulierende Religiositit und Wertehaltung von Jugendlichen als defizitir zu
bewerten; wir brauchen keine ,,besseren‘‘, das heifit den Inhalten des Religi-
onsunterrichts angepaBteren Jugendlichen, sondern eine ,,bessere** Religions-
didaktik, die von der religiosen Praxis der Jugendlichen her ihren Ausgangs-
punkt nimmt und von daher die Inhalte der Lehrpline einer kritischen
Reflexion unterzieht. Konkret: Gen 22 scheint halt doch eine Viter- (und
Miitter-) und keine Kindergeschichte zu sein!

Verschiedene Griinde — personelle, organisatorische, die derzeitige Funkti-
onsunfihigkeit der Aufnahmetechnik im Videolabor und vor allem der Tod
Eugen Pauls im Februar 1995 — fiihrten dazu, daf die Augsburger Arbeits-
gruppe Curriculum sich im letzten Jahr aufgelost hat. Allerdings sollen die
bisher erstellten Unterrichtsdokumentationen noch systematisch analysiert und
die Ergebnisse der Analyse veroffentlicht werden, wozu die vorliegende
Darstellung einen Beitrag leistet. Fiir eine Weiterarbeit und Vertiefung wiren
freilich sowohl Einzelinterviews als auch Longitudinalstudien (z.B. Riickerin-
nerungen von Schiilerinnen und Schiilern der Oberstufe beziiglich ihrer
Rezeption von Gen 22 in der Grundschule und Unterstufe) interessant, um die
Wirksamkeit iiberfordernden Religionsunterrichts noch genauer zu untersu-
chen.
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Glaubensentwicklung im Kindes- und Jugendalter.

Eine empirische Untersuchung zu Fowlers Theorie
der Glaubensentwicklung'

1. Religionspidagogik und Theorien der Glaubensentwicklung
Versteht man mit Nipkow? die individuelle Lebensgeschichte als zentrales Feld
der Erfahrung von Religion, verdient die Frage nach der Glaubensentwicklung
iiber die Lebensspanne seitens der praktischen Theologie einiges Interesse.
Mit diesem Themenbereich beschiftigen sich vor allem religionspsychologi-
sche Arbeiten. ,,Die Geburt des lebendigen Gottes*>, ,,Stufen des Glaubens*“*
oder ,,Jm Glauben erwachsen werden‘* sind Titel entsprechender Verdffent-
lichungen, die sich grundlegend durch die unterschiedlichen psychologischen
Schulen unterscheiden, auf die sie Bezug nehmen. Neben tiefenpsychologi-
schen Ansitzen werden auch die auf empirischen Erkenntnissen beruhenden
Theorien der kognitiven Entwicklungspsychologie Piagets und Kohlbergs als
Ausgangspunkt reli gionspsychologischer Forschungen genommen. Die in den
achtziger Jahren veroffentlichten Arbeiten von Fowler® und Oser’ gehéren in
diesen Zusammenhang. Wihrend es Oser mit der Entwicklung des religiosen
Urteils® vor allem um kognitive Aspekte geht, versucht Fowler, Glauben als
umfassendes Phinomen zu begreifen, bei dem auch die emotionale Seite
einbezogen wird.’?

1 Die hier referierte Untersuchung wurde im Rahmen einer Diplomarbeit am
Psychologischen Institut der Universitit Bonn bei Prof. Dr. Hermann-Josef Fisseni
durchgefiihrt.

2Vgl. Karl Ernst Nipkow, Erwachsenwerden ohne Gott? Gotteserfahrung im Lebenslauf
(Miinchen 31990) 5.

3 Ana-Maria Rizzuto, The Birth of the Living God (Chicago 1979).

4 James W. Fowler, Stufen des Glaubens. Die Psychologie der menschlichen Entwicklung
und die Suche nach Sinn (Giitersloh 1991).

5 Dieter Funke, Im Glauben erwachsen werden. Psychische Voraussetzungen der religidsen
Reifung (Miinchen 1986).

6 Hier ist vor allem das im amerikanischen Original 1981 veroffentlichte Hauptwerk Stufen
des Glaubens zu nennen. Fowler fithrte seinen Ansatz in Richtung praktisch-theologischer
Fragestellungen weiter. Vgl. James W. Fowler, Glaubensentwicklung. Perspektiven fiir
Seelsorge und kirchliche Bildungsarbeit (Miinchen 1989). Zum Diskussionsstand der
Glaubensentwicklungstheorie vgl. die Aufsitze im Sammelband Karl Ernst Nipkow,
Friedrich Schweizer, James W. Fowler (Hgg.), Glaubensentwicklung und Erziehung
(Giitersloh 1989).

7 Fritz Oser, P. Gmiinder, Der Mensch — Stufen seiner religiosen Entwicklung (Zirich,
Koin 1984). Eine kurzgefaBte Darstellung bietet Fritz Oser, Karl Helmut Reich, Entwick-
lung und Religiositit: Edgar Schmilz (Hg.), Religionspsychologie (Gottingen 1992) 65/99.
8 Zur Definition des religiosen Urteils und den Grundannahmen der Theorie Osers vgl.
ebd. 80.

9 Vgl. Rudolf Englert, Glaubensgeschichte und BildungsprozeB; Versuch einer religions-
pidagogischen Kairologie (Miinchen 1985) 269.

Religionspadagogische Beitriige 39/1997
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Gerade die Verbindung von empirischer Fundierung und weitem theoretischen
Ansatz macht die Bedeutung der Forschungen Fowlers fiir die Religionspid-
agogik aus. Fowler und sein Team sammelten in Interviews Datenmaterial
{iber konkrete Lebensgeschichten, das die Grundlage der Glaubensentwick-
lungstheorie (Faith Development Theory) bildet, in der Fowler komplexe und
strukturierte Stufen des Glaubens und deren Abfolge iiber die Lebensspanne
beschreibt. Ein solch offener Ansatz hat den Vorteil, das Thema Glaube
moglichst unverstellt anzugehen. Gleichzeitig stellen sich gerade hier auch
kritische Fragen: Lassen sich die vielféltigen Einzeldaten zu einem kohdrenten
Bild integrieren? Gelingt es, mit den in den USA erhobenen Daten Glaubens-
stufen von universeller Giiltigkeit zu beschreiben?

Sowohl die methodischen als auch die inhaltlichen Aspekte der Glaubensent-
wicklungstheorie sind Thema der vorliegenden Studie. Es geht darum, die
Thesen Fowlers fiir den Bereich des Kindes- und Jugendalters zu iiberpriifen.
Grundlage der Untersuchung sind Interviews mit Schiilerinnen und Schiilern
eines Kolner Gymnasiums.

Im folgenden werden zuerst die wichtigsten Aspekte der Glaubensentwick-
lungstheorie Fowlers vorgestellt. Im néchsten Abschnitt geht es um die
Planung, Durchfiihrung und Auswertung der empirischen Untersuchung.
AbschlieBend werden die Ergebnisse dargestellt und ihre Bedeutung fiir die
Glaubensentwicklungstheorie diskutiert.

2. James Fowlers Theorie der Glaubensentwicklung

Glaube als universale Struktur

Bei der Erforschung der religiosen Entwicklung geht Fowler von einem
universalen Glaubensbegriff aus, der von den Arbeiten Tillichs und Niebuhrs
geprigt ist.'” Was damit gemeint ist, wird in der Unterscheidung der Begriffe
faith, belief und religion deutlich, die Fowler in seinem Hauptwerk aufgreift.
Glaube (faith) wird dabei im AnschluB an Paul Tillich als das verstanden, 'was
uns unmittelbar angeht’, und von Glaubensinhalten (belief) als satzhaften
Uberzeugungen abgehoben. Beim Glauben geht es so um personliche Sinnfin-
dung (meaning-making), die in ihrer Tragweite weit liber einzelne inhaltliche
Fragen hinausgeht.

Ein solch weiter Glaubensbegriff, der sich auf unterschiedliche Religionen, ja
sogar auf atheistische Weltanschauungen anwenden 14Bt, spiegelt sich in einer
Vielzahl von Aspekten und Dimensionen wider, die sich nach Fowler zu
Mustern (patterns) des Glaubens gruppieren.!! Hier greift Fowler den struk-
turalistischen Ansatz Piagets und Kohlbergs auf, die einzelne Charakteristika
der kognitiven und moralischen Entwicklung zu organisierten Stufen zusam-

10 ygl, Fowler, Stufen 30-36.

11 Vgl. Romney Moseley, David Jarvis, James W. Fowler, Manual for Faith Development
Research (Atlanta 1986) 1/2. Dort wird auch ausfiihrlich auf den EinfluB des Strukturbe-
griffs Piagets eingegangen.
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mengefaBt haben. Im Werk Fowlers lassen sich unterschiedliche Klassifika-
tionsansitze zur Beschreibung der Glaubensstruktur ausmachen. 12 Der bedeu-
tendste von ihnen benennt sieben Aspekte des Glaubens, die Fowler auch bei
der Auswertung der Interviews zugrunde legt. Bei diesen sieben Aspekten
handelt es sich neben den Glaubensstufen um eine hermeneutische Grundstruk-
tur der Glaubensentwicklungstheorie. Im einzelnen fiihrt Fowler die auf die
Entwicklungstheorien von Piaget, Selman und Kohlberg zuriickgehenden
Aspekte Form der Logik’, ’Rolleniibernahme’ und ’Form des moralischen
Urteils’ an. Die beiden nichsten Aspekte, *Grenzen des sozialen BewuBtseins’
und ’Verortung von Autoritit’, thematisieren die soziale Wahrnehmung und
das Autorititsverstindnis, wihrend die letzten beiden Aspekte, 'Form des
Weltzusammenhangs’ und ’Symbolfunktion’, sich mit der Sicht der eigenen
Lebensgeschichte und deren symbolischer Repriisentation beschiftigen.

Stufen des Glaubens

Die so entstehenden Strukturen versteht Fowler als dynamische Grofen, die
sich im Lebenslauf bilden, verindern und neu organisieren. In Anlehnung an
die Entwicklungstheorie Eriksons beschreibt Fowler sechs solcher aufeinan-
derfolgender Stufen des Glaubens, die er jeweils mit einem kurzen Stichwort
charakterisiert, und die den Kern seiner Theorie ausmachen.'* Da sich die
vorliegende Untersuchung auf das Schulalter beschrinkt, kommen nur drei
der sechs Stufen fiir die Klassifikation der empirischen Daten in Frage. Diese
Stufen seien kurz erldutert.

Zentral fiir die Stufe des mythisch-wortlichen Glaubens (Stufe 2) ist die
Fihigeit zum Verstindnis von Ursache-Wirkungs-Zusammenhéngen, die zum
Erzihlen und Ausdenken von Geschichten fiihrt. Solche stories sind gradlinig,
eindimensional und von einem konkret-wortlichen Verstiandnis geprégt. Das
kausale Denken ist verkniipft mit dem BewuBtsein gegenseitiger FairneB, was
sich im Gottesbild des strengen und gerechten Richters, von dem Belohnung
und Bestrafung ausgehen, niederschligt.

Stufe 3 kennzeichnet Fowler als synthetisch-konventionellen Glauben. Das
Individuum lernt, sich selbst aus der Sicht anderer Personen zu sehen. Diese
wechselseitige soziale Perspektiveniibernahme eroffnet einen Zugang zu in-
neren Vorgingen und der Welt der Emotionen. Geborgenheit und Akzeptanz
durch signifikante andere sind von groBer Bedeutung. Dementsprechend wird
Identitit als Konformitit mit der Bezugsgruppe verstanden. Gott wird in den

12 Heinz Streib, Hermeneutics of Metaphor, Symbol and Narrative in Faith Development
Theory = Europiische Hochschulschriften, Reihe XXIII Theologie, Bd. 408 (Frankfurt
a.M. 1991) 36/43. Streib beschreibt vier verschiedene Ansitze.

13 Vgl. auch die tabellarische Darstellung in Fowler, Stufen 262/3.

14 Bine ausfiihrliche Darstellung findet sich bei Fowler, Stufen 136/231. In Fowler,
Glaubensentwicklung 82/110 ist die Darstellung der Stufenum die Aspekte der Entwicklung
des Selbst nach Kegan und des Gottesbildes erginzt. Knappere Ubersichten bieten Englert,
Glaubensgeschichte 273/6 und Michael Utsch, Glaubensentwicklung als Thema der Psy-
chologie. James Fowlers ,,Stufen des Glaubens*: WzM 42 (1990) 359/66.
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Kategorien zwischenmenschlicher Kommunikation als personale GroBe erfah-
ren, zu der ein emotional inniges Verhiltnis aufgebaut werden kann. Fowler
setzt diese Stufe in der Pubertiit an, weist aber darauf hin, daB sie bis ins
Erwachsenenalter dominierend bleiben kann.

Die weitere Individuation und die Distanzierung von bisher als maBgeblich
angesehenen Gruppen sind die Hauptcharakteristika des individuierend-reflek-
tierenden Glaubens (Stufe 4). Jenseits aller Gruppenzugehorigkeit kommt es
zu eigenstindiger Reflexion und Bewertung der einzelnen Traditionsstriinge
und Weltanschauungen. Die Gottesvorstellungen werden entmythologisiert,
wobei eine Tendenz zu ideologischem Reduktionismus auftreten kann.

Empirische Grundlage

Die empirische Grundlage der Theorie Fowlers bilden 359 Interviews, die
zwischen 1972 und 1981 in den USA durchgefiihrt worden sind.'® Dabei
handelte es sich um halbstandardisierte Explorationen, d.h. allen Gesprichs-
partnern wurde eine Reihe von Fragen gestellt, die im Einzelfall durch weitere
Fragen erginzt werden konnten. Die durchschnittlich etwa zweieinhalbstiin-
digen Gespriache wurden per Tonband aufgezeichnet und spiter schriftlich
festgehalten. Die Interviews gliedern sich in fiinf Abschnitte.'® Zu Beginn geht
es um biographische Daten, dann werden die Beziehungen des Probanden zu
anderen Personen thematisiert. Im dritten Bereich werden Sinnerfahrungen,
Autorititen und moralische Grundsitze angesprochen. Das Thema Religion
wird explizit im vierten Abschnitt angesprochen. Hier werden Fragen nach
dem Zweck des menschlichen Lebens, der Bedeutung des Todes und der
religiosen Praxis gestellt. Im letzten Abschnitt werden Krisen und Grenzer-
fahrungen (crisis and peak expieriences'") behandelt.

Zur Auswertung der Interviews stellen Fowler und seine Mitarbeiter konkrete
Regeln auf, die im Interviewhandbuch zusammengefaBt sind.'® Theoretischer
Bezugsrahmen der Auswertung sind zum einen die oben angefiihrten sieben
Aspekte des Glaubens und zweitens die sechs Glaubensstufen. Vereinfacht
dargestellt wird jede Antwort zuerst einem der sieben Strukturaspekte (wie
z.B. Autoritit oder Form der Logik) zugeordnet. Dann wird entschieden,
welcher der sechs Glaubensstufen die Antwort entspricht. Jede Antwort kann
so entsprechend der kodierten Glaubensstufe ein Zahlenwert zwischen eins
und sechs zugeordnet werden. Schlieflich wird der Mittelwert iiber alle
Antworten eines Probanden berechnet, um so die individuelle Glaubensstufe
eines Probanden angeben zu konnen.

15 Wgl. die Darstellung bei Fowler, Stufen 334ff.

16 Eine ausfiihrliche Darstellung des Interviews, seiner Durchfiihrung und Auswertung
bietet Moseley, Jarvis, Fowler, Manual. Im Werk Fowlers finden sich unterschiedliche
Fassungen des Forschungsinterviews. Die bei Fowler, Stufen 327/330 verdffentlichte
Fassung hat nur vier Teile. Da das Manual eine weitaus differenziertere Erlduterung bietet,
wurde innerhalb dieser Arbeit ausschlieBlich seine Fassung verwendet.

17 Moseley, Jarvis, Fowler, Manual 35/6.

18 Ebd. 42/9.
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Kritik

Die Kritik an der Theorie Fowlers soll hier nur insofern angesprochen werden,
als sie fiir die folgende Untersuchung relevant ist.

Zum einen geht es um den von Fowler verwendeten Stufenbegriff. 19 Fraglich
ist, inwiefern sich die einzelnen Aspekte zu kohérenten Stufen zusammentfas-
sen lassen. Dieser Zusammenhang stellt ein zentrales Postulat der Glaubens-
entwicklungstheorie dar, wird aber von Fowler nicht eigens tiberpriift, sondern
bei der Auswertung einfach vorausgesezt.

Ein weiterer Kritikpunkt ist der Aufbau seines Forschungsinterviews. Die
Aspekte, nach denen es ausgewertet wird, sind aus dem Aufbau des Interviews
nicht ersichtlich. Prinzipiell erfolgt die Zuordnung einer Antwort zu einem
Auswertungsaspekt willkiirlich.?’ Ein solches Vorgehen erschwert die Inter-
pretation der Ergebnisse, da im Nachhinein nicht klar ist, welche Frage in der
Auswertung auf welchen Aspekt bezogen wurde. So gewonnene Ergebnisse
sind kaum vergleichbar, da es bei mehreren Probanden fiir die jeweils gleiche
Frage zu einer unterschiedlichen Zuordnung der Aspekte kommt.

SchlieBlich ist die Verrechnung der einzelnen Stufenzuordnung zu einem
Mittelwert zu hinterfragen.?! Diese mathematische Operation ist nur zuldssig,
wenn die untersuchten Daten auf einer Intervallskala liegen, wie z.B. GroBen
oder Zeitangaben. Die Glaubensstufen stellen jedoch unterschiedliche und
einander ausschlieBende Muster dar. Deshalb ist ein Durchschnittswert, bei
dem z.B. die zweite mit der vierten Stufe im Ergebnis zur dritten Stufe
gemittelt wird, keine sinnvolle statistische Kennzahl.

3. Anlage der empirischen Untersuchung

Ziel der vorliegenden Untersuchung ist es, Informationen iiber die Glaubens-
entwicklung im Kindes- und Jugendalter zu erhalten, die einen Vergleich mit
den Thesen Fowlers ermoglichen.

Stichprobe

Die untersuchte Stichprobe wurde aus Schiilerinnen und Schiilern der Lieb-
frauenschule Ko6ln gebildet. Bei dieser Schule handelt es sich um ein Gymna-
sium in der Triigerschaft des Erzbistums K6ln mit ca. 1000 Schiilerinnen und
Schiilern. Um Aussagen iiber den Altersunterschied machen zu kdnnen,
wurden unterschiedliche Jahrgangsstufen iiber einen Brief angesprochen. Auf
diese Weise konnten 66 Probanden der Stufen 8/9 und 11/12 gewonnen
werden, die sich zu einem Gesprich bereiterklart haben. Es handelt sich also
nicht um eine Zufallsstichprobe. Ebenfalls ist die Alters- und Geschlechtsauf-

19 7ur Diskussion des Stufenkonzepts bei Fowler vgl. Clark Power, Harte oder weiche
Stufen der Entwicklung des Glaubens und des religiosen Urteils? Eine Piagetsche Kritik:
Nipkow, Schweizer, Fowler, Glaubensentwicklung 108/23.

20 o Streib, Hermeneutics 65.

21 Zur theoriebildenden Qualitit statistischer Kennwerte vgl. Gerd Gigerenzer, Messung
und Modellbildung in der Psychologie (Miinchen 1981) 28/34.
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teilung nicht homogen. Es liegt ein hoherer Anteil an jiingeren Probanden vor,
und die Schiilerinnen sind mit 56% ebenfalls liberreprisentiert (vgl. Tab.1).
Das mittlere Alter betrdgt 15,65 Jahre bei einer Standardabweichung von
1,669.

Tabelle 1. Alters- und Geschlechtsverteilung der untersuchten Stichprobe

Alter
iy ol e nd Uil el I e L Sl 507
minnlich 0 6 9 3 3 3 3 29439
weiblich pile 5 9 1 3 7 i s o |
gesamt it L) i . 4107 10703 eE T 100

Prozentsatz 20088 .97 36,1 15:2 15 20645 500
kum. Hiufigkeit 3,0 31,8 59,1 65,2 80,3 95,5 100

Die Erhebung der gesamten Stichprobe erfolgte vom 11.5. bis zum 20.6.1995.
Die Gespriche wurden auf Tonband aufgezeichnet. Sie dauerten zwischen 20
und 45 Minuten

Aufbau der Interviews

Vom Ziel der Untersuchung her, moglichst breite Daten zur Glaubensentwick-
lung zu gewinnen, ist es naheliegend, die Form einer halbstandardisierten
Exploration®” beizubehalten. Allen Probanden werden so die gleichen Fragen
vorgelegt, die sie frei beantworten konnen. Aufgrund der oben referierten
Kritik wurde das Interview so konstruiert, dafl seine Abschnitte mit den
Auswertungsaspekten Fowlers iibereinstimmen. Das hat den Vorteil, daB auch
fiir die Befragten eine grofere Transparenz erreicht wird. Aus arbeitsokono-
mischen Griinden konnten allerdings nicht alle sieben Aspekte beriicksichtigt
werden. Deshalb wurden die Bereiche Rolleniibernahme, Autoritit und Form
des Weltzusammenhangs ausgewihlt, zu denen insgesamt 25 Fragen formu-
liert wurden.

Inhaltlich geht es bei den Fragen zur Rolleniibernahme darum, wie ein Subjekt
soziale Beziehungen wahrnimmt. Relevant sind hier die Vorstellung des
Probanden von seinen Interaktionspartnern, das Verstindnis einzelner Hand-
lungen anderer, die Selbstwahrnehmung durch die Reaktionen von Gruppen-
mitgliedern und die Modelle, die ein Individuum zum Verstindnis sozialer
Systeme heranzieht. Einzelne Fragen dieses Bereichs sind z.B. ,,Kannst Du
Dir vorstellen wie Deine Freundin/Dein Freund iiber Dich denkt?‘ oder
» versuche einmal zu beschreiben, wo Du in der Gruppe stehst. “

Fiir den Bereich Auwtoritét sind nicht nur die einzelnen Autoritdtstriger,
sondern auch das Verhiltnis des Individuums zu ihnen von Interesse. So wurde
nach der Legitimation, dem Einflu} und den Grenzen von Autorititen gefragt.
Eine weitere Unterscheidung wurde zwischen Identifikationsfiguren und Rat-

22 Vgl. Hermann-Josef Fisseni, Lehrbuch der psychologischen Diagnostik (Géttingen 1990)
162/8.
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gebern getroffen, da es sich hierbei um zwei verschiedene Gruppen signifi-
kanter Dritter handelt.

Der Aspekt Form des Weltzusammenhangs (world-coherence) bezieht sich auf
die Art und Weise, wie ein Individuum seine Welt und ihren Sinn konstruiert.
Es handelt sich um einen sehr umfassenden Themenbereich, der nicht leicht
zu definieren ist. Grundsitzlich kann das Erleben von Sinnstrukturen auf das
eigene Leben, aber auch auf allgemeine Werte und Normen bezogen werden.
Als weiteres Gebiet wurde die Einstellung zum Pluralismus behandelt, da hier
der *Weltzusammenhang’ besonders in Frage gestellt wird. Die Formulierung
der Frage nach der Sicht des eigenen Lebens erwies sich wegen des Alters der
Probanden als schwierig, da sie fiir jiingere und éltere gleichermaBen beant-
wortbar sein sollte. Deshalb wurde nicht direkt nach der Lebensgeschichte
gefragt, sondern dazu aufgefordert, einen Film zu beschreiben, der die
Lebensgeschichte zum Inhalt hat. Weitere Fragen waren z.B. ,,Was ist Dir
personlich im Augenblick das Wichtigste in deinem Leben?‘‘ oder ,,Gibt es
Gesetze und Ansichten, von denen Du glaubst, alle Menschen sollten sich in
ihrem Leben danach richten?*

Der vierte Bereich, Gottesglaube, ist bei Fowler nicht eigens vorgesehen.
Explizit religiose AuBerungen werden bei der Interviewauswertung unter dem
Aspekt *Weltzusammenhang’ subsumiert. In spateren Darstellungen seiner
Theorie?® geht Fowler aber bei jeder Stufe ausdriicklich auf deren spezifisches
Gottesbild ein. Aus diesem Grund lag es nahe, die religiosen Fragen gesondert
zusammenzufassen. Es wurden dabei vier Teilbereiche ausgewihlt, die sich
mit der Gottesvorstellung, dem Verstindnis von Religiositdt, der eigenen
religiosen Erfahrung und der argumentativen Auseinandersetzung mit religio-
sen Fragen beschiftigen. Beispiele fiir Fragen dieses Themenbereichs sind
etwa: ,,Versuche einmal zu beschreiben, wie Du Dir Gott vorstellst™, ,,Was
bedeutet es fiir Dich, ein religioser Mensch zu sein?** oder ,,Manchmal machen
Menschen Erfahrungen, die sie daran hindern oder es ihnen schwer machen,
an Gott zu glauben. Kennst Du personlich so etwas?*

Auswertung

Bei der Auswertung des Datenmaterials ging es darum, die Antworten der
Probanden in Beziehung zu den Aussagen Fowlers setzen zu kénnen. Als
Methode bietet sich eine qualitative Inhaltsanalyse®® an, die es ermoglicht, die
Antworten zusammenzufassen und zu strukturieren. Um die Grundanforde-
rungen der Systematik und Nachpriitbarkeitzs zu gewihrleisten miissen dabei

23 Fowler, Glaubensentwicklung.

24 Die methodischen Moglichkeiten der qualitativen Inhaltsanalyse sind dargestellt bei
Philipp Mayring, Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken (Weinheim 1990).
Ders., Qualitative Inhaltsanalyse: Gerd Jittemann (Hg.), Qualitative Forschung in der
Psychologie (Miinchen 1985) 187/211 bietet eine gestraffie Erlauterung des Verfahrens.
25 Vpl. Hans Thomae, Zur Relation von qualitativen und quantitativen Strategien psycho-
logischer Forschung: Jiittemann, Qualitative Forschung 92/107.
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fiir jeden einzelnen Schritt des Analyseprozesses moglichst detaillierte Regeln
aufgestellt werden, damit die Auswertung intersubjektiv nachvollziehbar ist.
Konkret wurde fiir jede einzelne Frage ein Kategoriensystem aufgestellt, mit
dessen Hilfe die Antworten vollstindig beschrieben werden konnen. Um eine
eindeutige Zuordnung zu gewihrleisten, wurden Kodierregeln ausgearbeitet
und Beispiele fiir typische Antworten (sog. Ankerbeispiele) angegeben. Mit
Hilfe einer weitergehenden quantitativen Analyse’® war es moglich, die
Zuordnung der einzelnen Antwortkategorien zu den Stufen Fowlers zu iiber-
prifen.

Als Tllustration der Auswertungsmethode werden in Tabelle 2 die Antwortka-
tegorien, Ankerbeispiele und Stufenzuordnungen fiir die Frage nach der
Wirksambkeit Gottes angefiihrt.

Tabelle 2: Kategorien, Ankerbeispiele und Stufenzuordnungen zur Frage 4.2.
(.,Nimmt Gott Deiner Meinung nach Einflup auf Dein Leben oder auf die

Welt?*)
Kategorie Ankerbeispiel Stufe
1. allgemein-abstrakt — Er wirkt in den Naturgesetzen. -
2. direkter Einfluf — Er bestimmt, was mit jedem geschieht. I
3. Instanz im Hintergrund — Der Friede geht von ihm aus. I
4. Krisenbewiltigung — Man hat jemand, an den man sich
halten kann. I

5. eigene Praxis, Denken,

Gewissen —Ich gehe oft in die Kirche. 111
6. kultureller Einfluf der

Religionen — Unsere ganze Kultur ist religids gepragt. -
7. kein EinfluB (bei angenom-

mener Existenz Gottes) — Er ist ganz fern. v
8. Gott existiert nicht — Es gibt ihn nicht. -

Die Stufenzuordnungen der Antwortkategorien passen fiir diese Frage gut mit
den Aussagen Fowlers zusammen. Dem konkreten Gottesverstindnis der
zweiten Stufe entspricht die zweite Kategorie ,,direkter Einfluf*‘. Das fiir den
synthetisch-konventionellen Glauben als zentral angesehene Verstindnis fiir
innerliche und indirekte Vorginge findet sich in den Kategorien 3-5 wieder,
die der dritten Stufe zugeordnet werden. Eine deistische Haltung, die zwar
von der Existenz Gottes ausgeht, seine EinfluBnahme auf die Welt allerdings
bestreitet (Kategorie 7), korrespondiert mit dem von Fowler fiir die vierte
Stufe angenommenen begrifflich-abstrakten Gottesbild. Drei Kategorien
lieBen sich keiner Stufe zuordnen (1,6,8). Das kann dadurch begriindet
werden, daB gleiche Aussagen iiber das Wirken Gottes auf verschiedenen
Stufen gemacht werden konnen. Entscheidend sind die unterschiedlichen
Strukturen des Denkens und Erlebens im Hintergrund, die sich aus den
Antworten nicht immer klar erschlieBen lassen.

26 Niherhin wurde eine Trennschirfenanalyse durchgefithrt. Zur Methodik vgl. Fisseni,
Lehrbuch 37/43.
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Kategorienbildung und Stufenzuordnung wurden fiir insgesamt 23 Fragen des
Interviews durchgefiihrt®” und ermoglichen eine detaillierte Beschreibung der
Glaubensstufen auf der Ebene der einzelnen Fragen. Das bedeutet gegeniiber
dem Interview Fowlers eine weitergehende Operationalisierung und damit
Nachpriifbarkeit der theoretischen Aussagen. Obwohl die statistischen Kenn-
werte, die der Stufenzuordnung zugrunde liegen, insgesamt durchweg im
mittleren bis unteren Bereich liegen, lassen sie sich als Hinweis auf die
Validitit der Theorie Fowlers verstehen, da sie doch insgesamt zu Kategori-
enzuordnungen fiihren, die der Stufenkonzeption Fowlers inhaltlich entspre-
chen.

Allerdings ergaben sich einzelne Fragen, sowohl auf formalem wie auf
inhaltlichem Gebiet. Grundsatzlich geht es dabei um die Allgemeingiiltigkeit
der Konzeption Fowlers. So ergeben sich in der Einzelanalyse beziiglich des
Stufenbegriffs eine Reihe von Abgrenzungsschwierigkeiten. Zur Erklirung
des empirischen Befundes reicht das System der sechs starren Stufen nicht aus.
Es bieten sich z.T. Ubergangsstufen an, oder stufeniibergreifende Themen
zeichnen sich ab. Inhaltlich wirkt sich der sozio-kulturelle Kontext der
Glaubensentwicklungstheorie aus. Von der Theorie her wird der intellektuel-
len Dimension auf Stufe 4 groBes Gewicht beigemessen, was sich bei der
untersuchten Stichprobe nicht feststellen lieB. Demgegeniiber 1aBt sich die fiir
die vierte Stufe festgestellte Tendenz zu angepaBtem, sozial erwiinschtem
Verhalten und biirgerlichen Idealvorstellungen bei Fowler nicht finden. Eben-
falls wird das Gottesbild der vorliegenden Stichprobe auf der zweiten Stufe
nicht so sehr durch die Vorstellung des gerechten Richters bestimmt, sondern
Gott wird unter Ausblendung negativer Konnotationen eher als Garant des
Guten verstanden. Hier konnte sich der EinfluB verdnderter religioser Erzie-
hung auswirken. Neben solchen sozialen Einfliissen kommen zusétzlich noch
die Bedingungen der einzelnen Lebensgeschichte mit ins Spiel. Von Interesse
ist hier der Befund, daB bei der untersuchten Stichprobe Krisensituationen von
einigen Probanden als unterstiitzend und von anderen als belastend fiir ihren
personlichen Glauben empfunden wurden.

4. Ergebnisse

Fowlers Theorie erhebt iiber die Beschreibung der Glaubensstufen hinaus den
Anspruch, als strukturelle Entwicklungstheorie Aussagen tliber die diachrone
Abfolge der Stufen und den synchronen Zusammenhang der Aspekte, die zu
einer Stufe integriert werden, zu machen. Beide Dimensionen wurden bei der
weiteren Analyse des Datenmaterials untersucht. Die entwicklungspsycholo-
gische Fragestellung war Gegenstand der Altersgruppenvergleiche, wihrend
die Frage nach der Struktur der Stufen in einer Rangplatzuntersuchung
thematisiert wurde.

27 Zwei Fragen konnten nicht mit in die Auswertung einbezogen werden, da die Antworten
so unterschiedlich bzw. nicht eindeutig waren, daB sich keine Kategorien bilden lieBen.
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Glaubensentwicklung

Innerhalb der entwicklungspsychologischen Fragestellung geht es um den
Nachweis, daB die von Fowler postulierte Stufenfolge als Modell der Glau-
bensentwicklung brauchbar ist. Das optimale Versuchsdesign wire eine
Lingsschnittstudie, also die mehrmalige Befragung einer Stichprobe zu ver-
schiedenen Zeitpunkten. Die vorliegende Untersuchung ldBt demgegeniiber
nur einen Querschnittsvergleich zu, bei dem Daten aus der Befragung von
Stichproben unterschiedlichen Alters miteinander verglichen werden. Der
Nachteil dieses Vorgehens ist, dab es unklar bleibt, ob die Unterschiede
zwischen jiingeren und élteren Schiilern auf die Variable Alter zuriickzufithren
sind oder sich aus den unterschiedlichen Bedingungen der einzelnen Alters-
gruppen ergeben.

In der vorliegenden Untersuchung wurden die Probanden in zwei Altersgrup-
pen aufgeteilt, die hinsichtlich der Gesamtzahl und der Geschlechtsverteilung
nicht ausgewogen sind (vgl. Tab. 3).

Tabelle 3: Stichprobencharakterisika der Altersgruppe

Gruppe I Gruppe II
13-16 Jahre 17-19 Jahre
Gesamtzahl 43 23
ménnlich 18 11
weiblich 25 12

Fowler gibt fiir den mythisch-wortlichen Glauben das Alter ab 6 Jahre an,
wihrend die Stufe 3 zwischen dem elften und dreizehnten Lebensjahr erreicht
wird und die Stufe 4 erst im frithen Erwachsenenalter auftritt. Fiir die beiden
Altersgruppen der vorliegenden Stichprobe ergeben sich aus diesem Altersan-
satz die Hypothesen, daB sich Kategorisierungen der zweiten Stufe hiufiger
in der jlingeren Altersgruppe finden lassen, wihrend die vierte Stufe einen
Schwerpunkt bei den &lteren Probanden ausbildet. Fiir die dritte Stufe wird
von der Theorie her kein Unterschied zwischen den beiden Gruppen erwartet.
Entsprechende Vergleiche wurden fiir jede der drei Stufen und jeden der vier
Themenbereiche durchgefiihrt und auf ihre statistische Signifikanz getestet.
So ergaben sich 12 Vergleiche, von denen zehn theoriekonform ausfielen.
Dieser Befund 148t sich als Beleg fiir die von Fowler angenommene Stufense-
quenz interpretieren.

Stufenstruktur

Die synchrone Dimension der Theorie Fowlers besteht darin, da8 die verschie-
denen inhaltlichen Aspekte wie z.B. Rolleniibernahme oder Autoritét nicht
eine vollkommen selbstéindige und separate Entwicklung durchmachen, son-
dern aufeinander bezogen sind und auf jeder Stufe charakteristische Muster
bilden. Konkret nimmt Fowler an, da ein Proband, dessen Entwicklungsstand
z.B. hinsichtlich des Aspektes Perspektiveniibernahme der dritten Stufe ent-
spricht, auch beziiglich der anderen Aspekte dieser Stufe zuzuordnen ist. Mit
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der Stufenstruktur steht letztlich Fowlers umfassender Glaubensbegriff zur
Debatte. Es geht darum, ob sich die unterschiedlichen Aspekte, die er in seiner
Theorie zu integrieren versucht, als Teile eines Ganzen verstehen lassen oder
ob sie eher unzusammenhingend nebeneinander stehen. Fowler setzt die
Einheit der Stufen voraus, ohne sie explizit zu iiberpriifen, wenn er die Werte
fiir die Aspekte in seinem Interview einfach miteinander verrechnet. In der
vorliegenden Untersuchung wurde ein solches Vorgehen vermieden. Der
Zusammenhang der thematischen Aspekte wurde vielmehr mit Hilfe einer
Rangplatzuntersuchung tiberpriift, bei der die Summe der kodierten Katego-
rien fiir jeden Probanden nach Stufen und Bereichen getrennt zugrunde gelegt
wurde.?® So konnte die Korrelation der einzelnen Inhaltsbereiche angegeben
und auf statistische Signifikanz gepriift werden. Die Ergebnisse dieses Ana-
lyseschritts faBt Tabelle 4 zusammen.

Tabelle 4: Korrelationen der Inhaltsbereiche

Rolleniiber- Autoritat Form des Welt- Gottesglaube
nahme zusammenhangs
Rolleniiber- 1,0 0,1714* 0,3452%* 0,6933%*
nahme
Autoritit 1,0 0,3945%* 0,2862%*
Form des Welt- 1,0 0,4001**
zusammenhangs
Gottesglaube 1,0

Signifikanzniveau: * 0,01; ** 0,001

Fiir alle sechs Kombinationen der Inhaltsbereiche ergeben sich signifikante
Korrelationen. Die hochsten Zusammenhénge lassen sich fiir die Kombination
des Bereiches Gottesglaube mit Rolleniibernahme und Form des Weltzusam-
menhangs feststellen. Diese Ergebnisse bestitigen die These Fowlers, daB das
Phinomen Glaube nicht von den kognitiven, motivationalen und emotionalen
Voraussetzungen des Glaubenden getrennt zu verstehen ist. Die Art und
Weise, in der Menschen iiber ihr eigenes Leben nachdenken und andere
Personen wahrnehmen und verstehen, hangt mit ihrem personlichen Glauben
und ihrer Gottesvorstellung zusammen.

5. SchluBifolgerungen

Insgesamt stiitzen die vorliegenden Ergebnisse den weiten Glaubensbegriff,
den Fowler in seiner Theorie verwendet. Das Phdnomen Glaube 148t sich nicht
auf kognitive Prozesse beschrinken, sondern steht in einem nachweisbaren
Zusammenhang mit sozialen und emotionalen Entwicklungen. Sowohl fiir die

28 Fiir jeden Probanden lagen die Summenwerte der Kodierungen fiir jede der drei Stufen
und der vier Inhaltsbereiche, also insgesamt 12 Werte vor. Da die absoluten Werte kaum
miteinander zu vergleichen sind, wurde eine Rangplatzzuweisung vorgenommen. Fiir jeden
Inhaltsbereich bekam die hochste Kategorienzahl den Rangplatz 3, die mittlere den
Rangplatz 2 und die niedrigste den Rangplatz 1. Die berechneten Korrelationen sind um so
hoher, je dhnlicher das Muster der Rangplitze fiir die verschiedenen Inhaltsbereiche ist.
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von Fowler postulierte Abfolge der Stufen des Glaubens wie auch fir ihre
innere Struktur finden sich Belege im erhobenen Datenmaterial. Kritik an der
Glaubensentwicklungstheorie ergibt sich vor allem aus den Einzelergebnissen
der qualitativen und quantitativen Inhaltsanalyse. Hier geht es um das Stufen-
konzept Fowlers und um die inhaltliche Modifikation seiner Theorie im
jeweiligen sozio-kulturellen Kontext.

Grundsitzlich scheinen die mit verhiltnismaBig groBem methodischen Auf-
wand erzielten Ergebnisse gegeniiber den in der pastoralen Praxis oft implizit
vorausgesetzten Einsichten iiber die religiose Entwicklung und ihre Bedingun-
gen keinen wesentlichen Erkenntnisfortschritt zu bringen. Fowler selbst weist
darauf hin, ,,daB die Theorie der Glaubensentwicklung und ihre theologische
Entfaltung in der Praktischen Theologie fiir im pastoralen Bereich Tatige
weder fremd noch unbedingt neu ist*”’. Die Bedeutung empirischer religi-
onspsychologischer Forschungen bestehe allerdings darin, stillschweigendes
Wissen zu explizieren und die Einzelbeobachtungen der religionspadagogi-
schen Praxis in eine systematische Analyse und Konzeption des eigenen
Handelns zu integrieren.*

Die grundlegende theologische Frage im Zusammenhang eines solchen empi-
rischen Ansatzes ist die nach dem Stellenwert der Erfahrung innerhalb der
Theologie. Die Forderung nach einer erfahrungsbezogenen religiosen Erzie-
hung muf dabei in der konkreten religonspidagogischen Praxis eingelost
werden. Ansatzpunkte hierfiir ergeben sich aus der Analyse des vorliegenden
Datenmaterials zum einen da, wo das Bedingungsgefiige religidser Entwick-
lung in den Blick kommt. So stellt z.B. die Tendenz zu sozial angepafitem
Verhalten, die fiir die vierte Stufe festgestellt werden konnte, auch eine
Herausforderung fiir den Religionsunterricht dar. Hier wire etwa das gesell-
schaftskritische Potential biblischer Texte fiir den ProzeB der Glaubensent-
wicklung fruchtbar zu machen. Zweitens konnen die vorgelegten Ergebnisse,
die Fowlers Stufenkonzeption der religiosen Entwicklung grundsitzlich besté-
tigen, das BewuBtsein fiir die Pluralitit der Glaubenswege und -erfahrungen
schirfen, die z.B. in einer Schulklasse oder einer Gemeinde aufeinandertref-
fen. Die Glaubensentwicklungstheorie wire dabei miBverstanden, wenn man
sie als katechetisches Rezeptbuch einsetzen oder ihr lediglich fiir die Bedin-
gungsanalyse Bedeutung zumessen wiirde. Vielmehr ergeben sich auch Kon-
sequenzen fiir die Sicht religioser Erziehung tiberhaupt. Das psychologische
Wissen um die dargestellten Entwicklungen wird padagogisch nur innerhalb
eines heilsgeschichtlichen Horizonts fruchtbar, der es erlaubt, die einzelne
Lebensgeschichte als Raum des Wirkens Gottes zu sehen.?! Die Glaubensent-
wicklungstheorie und die hier dargestellten Ergebnisse untermauern so eine
partnerschaftliche Konzeption religiosen Lernens, in der unterschiedliche

29 Fowler, Glaubensentwicklung 111.
30 vgl. ebd.
31 ygl. Nipkow, Erwachsenwerden 112/5.
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Menschen mit ihrer Geschichte und Glaubenssituation miteinander ins Ge-
sprich gebracht werden. Innerhalb dieses Gespréichs kommt dem Religions-
padagogen die Aufgabe der kritischen und wohlwollenden Begleitung zu.
Die religiose Erziehung erweist sich so als ein theologisches Handlungsfeld,
in dem das Miteinander pluraler Erfahrungen exemplarisch gelebt werden
kann, um gerade so Einheit- und Sinnstiftung zu erméglichen. In einer Zeit
immer fortschreitender Pluralisierung ist die systematische Reflexion dieses
Prozesses fiir das Ganze der Theologie unverzichtbar. Theologie kann nur
bestehen ,,wenn sie Erfahrungen nicht vereinnahmt, sich von ihnen zu denken
geben 148t und ihre Botschaft im umfassenden, Heil stiftenden Kontext der
Gottesherrschaft zu verstehen sucht*>2, Die Herausforderung durch die Er-
fahrungen ernstzunehmen, die die jeweiligen Entwicklungsbedingungen des
Glaubens ausmachen, bedeutet auch, sich auf ein stindiges Fragen und Lernen
einzulassen. Wie in der vorliegenden Untersuchung gezeigt werden konnte,
stellt die Glaubensentwicklungstheorie James Fowlers Begriffe und Methoden
zur Verfiigung, die es erlauben und ermdglichen, solche Fragen zu stellen und
zu untersuchen. Die Konzeption Fowlers erweist sich so als sinnvolle Bezugs-
theorie fiir die Erforschung des Phinomens Glaube und fiir die Reflexion der
eigenen religionspadagogischen Praxis.

32 Jiirgen Werbick, Erfahrung II. Systematisch-theologisch: LThK? 3 (1995) 755.
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Gregor Svoboda/Nicolas Rohrkohl

Katholischer Religionsunterricht im Freistaat Sachsen.
Einschitzung durch katholische Religionslehrkrifte'

Vorbemerkung
Seit dem Schuljahr 1992/93 ist schulischer Religionsunterricht unter staatlicher
Schulaufsicht im Freistaat Sachsen offiziell eingefiihrt. In einer Gesellschaft, in der
rund 75 % der Menschen nicht, rund 20 % evangelisch und nur etwa 4 % katholisch
getauft sind, begegnet dieser Neuanfang bekannten und neuen Vorbehalten und muB
sich in besonderer Weise bewihren. Nicht nur organisatorische Schwierigkeiten sind
bei dem Bemiihen zu tiberwinden, in Sachsen schulischen katholischen Religionsun-
terricht zu konzipieren und zu praktizieren, wie er in den alten Bundesldndern
bekannt ist. Weitere Fragen und Problemstellungen driangen sich auf:

_ Kann katholischer Religionsunterricht in Sachsen iiberhaupt fléchendeckend angeboten
werden; finden sich also geniigend Schiilerinnen und Schiiler, die ihn besuchen kénnen
oder wollen?

_ Sind die Schulleitungen in Sachsen bereit, schulischen Religionsunterricht zustande kom-
men zu lassen, oder wirken hier Blockadehaltungen, weil (insbesondere) der katholische
Religionsunterricht als ,,schwarze® Indoktrination angesehen wird, die die vor wenigen
Jahren abgeschaffte ,,rote** Indoktrination ersetzen will?

_ Gibt es vielleicht von seiten der Pfarrer und Gemeindekatecheten Vorbehalte gegeniiber
einem Religionsunterricht, der nun vom Staat organisiert wird und nicht mehr unter der
alleinigen Obhut der Kirche steht, wie zu Zeiten der ehemaligen DDR? Entsteht da also
etwas, was der Kinder- und Jugendarbeit in der Kirchengemeinde nun ,,das Wasser
abgriibt“?3

_ Haben Pfarrer, Gemeindereferenten und Katecheten, die schon in der ehemaligen DDR in
der Kinder- und Jugendkatechese gearbeitet haben und nunmehr einen grofien Anteil der
Religionslehrkrifte in Sachsen bilden, nun eine andere Vorstellung von Zielen und Inhalten
des Religionsunterrichts bekommen, weil er nun unter staatlicher Schulaufsicht steht. Oder
unterrichten diese Lehrkrifte in der ihnen vertrauten Weise weiter?

_ Ist der katholische Religionsunterricht auf die durch den seit 1991 anhaltenden Geburten-
riickgang um rund 50 % entstehende Situation vorbereitet? Entwickeln Staat und Kirche
gemeinsam zukunftsorientierte Handlungsstrategien, damit der Religionsunterricht in
Sachsen auf Dauer bestehen kann, z.B. durch Intensivierung der interkonfessionellen
Zusammenarbeit?

Zu all diesen Fragen und Vermutungen waren bislang nur Einzelaussagen und

-meinungen in religionspadagogischen Zeitschriften, Lehrerfortbildungen oder Vor-

trigen zu lesen und zu horen. Ein Gesamtbild von der Situation des katholischen

Religionsunterrichts im Freistaat Sachsen, wie librigens auch in den anderen neuen

Bundeslindern, konnte bisher nicht gezeichnet werden, weil entsprechendes Daten-

material fehlte. Dies liegt zum Teil daran, daB die deutsche Religionspiddagogik eher

theologisch, philosophisch und erziehungswissenschaftlich orientiert ist als (zusitz-

! Ergebnisse einer im ersten Halbjahr 1995 als Forschungsprojekt des Instituts fiir
Katholische Theologie der Technischen Universitit Dresden unter Leitung von Prof. Dr.
Joachim Maier (Religionspiidagogik) durchgefiihrten empirischen Untersuchung.

2Vgl. Reiher, Dieter, 1991, S. 489.

3 Vel. Schulze, Winfried, 1994.

4 Vegl. Statistisches Landesamt des Freistaates Sachsen (Hrsg.), 1995, S. 30.
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lich) an sozialwissenschaftlichen Forschungsmethoden. Letztere scheinen sich bisher
nur zégernd in der Religionspidagogik durchzusetzen.

Aus diesem Grunde wurde von uns gegen Ende des Schuljahres 1994/95 als
Forschungsprojekt des Instituts fiir Katholische Theologie, Abteilung Religionspid-
agogik, der Technischen Universitit Dresden unter Leitung von Prof. Dr. Joachim
Maier eine empirische Untersuchung mittels eines Fragebogens unter katholischen
Religionslehrerinnen und -lehrern in Sachsen konzipiert, durchgefiihrt und ausge-
wertet. Es ist die erste empirische Untersuchung, die in diesem Umfang katholischen
Religionsunterricht in den neuen Bundeslandern untersucht. Das Leitziel der Befra-
gung war eine umfassende deskriptive Darstellung der Situation des katholischen
Religionsunterrichts in Sachsen aus Lehrersicht. Es ging uns darum, zunéchst
Arbeitshypothesen zu schaffen, die Ausgangspunkt fiir weitere Untersuchungen sein
konnen. Aus diesem Grunde wurde bei dieser Untersuchung von einer genaueren
Ursachenforschung fiir die Phanomene, die in dieser Untersuchung beobachtet
wurden, abgesehen.

1. Allgemeine Ziele der Befragung

Mit der Befragung sollte ermittelt werden

_ ob die seit dem 01. August 1992 verbindlich eingefithrten vorldufigen Lehrpléne fiir
schulischen katholischen Religionsunterricht im Freistaat Sachsen® in den Klassen 3, 9 und
10 im Schuljahr 1994/95 durchgehend in diesen Klassenstufen verwendet werden und wie
deren Themenbereiche eingeschiitzt werden;

_ ob (grundlegende) Unterschiede zwischen kirchlichen und staatlichen Lehrkriften fiir
schulischen katholischen Religionsunterricht unter staatlicher Schulaufsicht im Freistaat
Sachsen hinsichtlich der Einschitzung der Ziele und Inhalte vom Religionsunterricht
bestehen;

_ welche Rahmenbedingungen den schulischen katholischen Religionsunterricht unter staat-
licher Schulaufsicht in Sachsen und seine Lehrkrifte betreffen (z.B. Unterrichtszeit und
-ort, Zugriff auf Medien, finanzielle Mittel etc.);

_ ob schulischer katholischer Religionsunterricht unter staatlicher Schulaufsicht in Sachsen
von Schulleitungen, Lehrerkollegen, Pfarrern und Eltern akzeptiert wird;

_ wie groB die Religionsklassen sind und wie sich diese zusammensetzen (getaufte, unge-
taufte Schiiler);

_ welchen beruflichen Werdegang die katholischen Religionslehrkrifte in Sachsen haben;

_ wie katholische Religionslehrkrifte die Situation des Religionsunterrichts selbst einschit-
zen, welche Probleme sie sehen und was sie motiviert.

2. Grundgesamtheit und Riicklaufquote

Insgesamt konnten uns die (Ober-)Schulémter des Freistaates Sachsen 163 Dienst-
adressen von katholischen Religionslehrenden dieses Bundeslandes zur Verfiigung
stellen. Wegen des Mangels an staatlichen Lehrkriften wird schulischer katholischer
Religionsunterricht unter staatlicher Schulaufsicht in Sachsen vielfach auch von
Pfarrern sowie Gemeindereferenten und Katecheten erteilt.® Die Zielgruppe (insge-

5 Vgl. Sichsisches Staatsministerium fiir Kultus (Hrsg.), 1992.

6 Einzelheiten regelt der Vertrag (zwischen dem Freistaat und den evangelischen Kirchen
sowie den katholischen Bistimern auf dem Gebiet des Freistaates Sachsen) iber die
Gestellung von Lehrkriften im kirchlichen Dienst fiir den Religionsunterricht an offentli-
chen Schulen im Freistaat Sachsen vom 7.9.1994. Vgl Bistum Dresden-MeiBen (Hrsg.),
1994,
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samt 222) setzt sich daher aus drei Berufsgruppen zusammen. Nach Auskunft des
Bischoflichen Ordinariates Dresden-Meifen erteilten in Sachsen im Untersuchungs-
zeitraum 53 staatliche Lehrkrifte, 107 Pfarrer (und Kapline) und 62 Gemeindere-
ferenten und Katecheten katholischen Religionsunterricht unter staatlicher Schulauf-
sicht.

Somit konnten die von uns aufgrund von Fachlektiire, Gespriachen und Voruntersu-
chungen entwickelten Fragebégen an 73,4 % aller katholischen Religionslehrkréfte
in Sachsen verschickt werden.

88 Fragebogen wurden beantwortet zuriickgesandt. Das entspricht einer Riicklauf-
quote von 54 %. Der Fragebogen eines Probanden (Pbn) muBte wegen unzureichen-
der Antworten von der Auswertung ausgeschlossen werden. Die 87 verbleibenden
Pbn teilen sich folgendermaBen in die drei o.g. Berufsgruppen auf:

Befragte der jeweiligen Berufsgruppe  in % der jeweiligen gesamten Berufsgruppe

staatlich angestellte Lehrkrifte 23 43,4 %
Katecheten, Gemeindereferenten 18 29,0 %
Pfarrer 39 36,4 %

Nicht eindeutig zuordenbar, aber

Pfarrer oder méannl. Gem.referent 7

Tab. 1: Riicklaufquoten der Berufsgruppen staatliche Lehrkrdfte, Katecheten und
Gemeindereferenten sowie Pfarrer in ganzen Zahlen und Prozent.

Insgesamt konnten die Angaben von 64 kirchlichen Lehrkriften zur Auswertung
herangezogen werden. Dies entspricht einem Prozentsatz von 37,8 % aller in
Sachsen titigen kirchlichen Lehrkrifte fiir schulischen katholischen Religionsunter-
richt.

2.1 Verteilung der Probanden (Pbn) auf den Freistaat Sachsen

Die Fragebogen wurden landesweit an all diejenigen verschickt, von denen die
Dienstadressen bekannt waren. Dabei findet sich bei den Pbn eine relativ breite
Streuung hinsichtlich ihrer Herkunft. Die Befragten in den Grofistidten sind hier
allerdings eindeutig in der Minderzahl, wihrend sich die Pbn aus dem landlichen
und mittelstadtischen Bereich einigermaBen die Waage halten. Insgesamt verteilen
sich die Pbn wie folgt auf verschiedene Ortsgréﬂens:

GroBstidte mit mehr als 100 000 Einwohnern

(Dresden, Chemnitz, Zwickau): 8 Pbn;
Mittelgrofie Stidte mit mehr als 10 000 Einwohnern
(z.B. Bautzen, Plauen, Freiberg) 41 Pbn;

Lindliche Gebiete mit Kleinstidten und Dérfern
mit bis zu 10 000 Einwohnern (z.B. Oelsnitz,
Reichenbach, Crimmitschau, Engelsdorf) 36 Pbn.

Wie mit Hilfe der Antwortpostkarten, die unabhingig von den Fragebogen zuriick-
erbeten wurden, festgestellt werden konnte, verteilen sich die Dienststellen der
Befragten fast auf die gesamte Fliche des Landes. Eine Ausnahme bildet jedoch der

7 Viele Lehrkrifte unterrichten an verschiedenen Schulen. Sie erhielten den Fragebogen
nur an ihre Stammschule zugesandt. Eine Doppel- oder Mehrfachanfrage wurde dadurch
vermieden.

8 Drei Pbn konnen aufgrund fehlender Angaben hier nicht zugeordnet werden.
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Grofiraum Leipzig: Das Oberschulamt Leipzig konnte keine Dienstadressen von
Religionslehrkriften an Hoheren Schulen zur Verfiigung stellen.

2.2 Beschreibung der Probanden (Pbn) und ihrer Tdtigkeit (Geschlecht,
Dienstjahre und -erfahrung, Klassenstufen)
In den Berufsgruppen der Katecheten oder Gemeindereferenten (ein Katechet) sowie
der staatlich angestellten Religionslehrkrifte (zwei Religionslehrer) bilden die Frau-
en die Mehrheit. Bei den Pfarrern entfillt eine Unterscheidung.
Bei der Einteilung der Pbn in Dienstjahre-Gruppen wurde wegen ungleicher Zellbe-
setzungen in der Auswertung die Dienstjahrvariable zu vier Kategorien zusammen-
gefalt:
AuBer einem Pbn haben im Schuljahr 1994/95 alle staatlich angestellten Religions-
lehrkrifte weniger als sechs Jahre Berufserfahrung. Ebenso haben 11 kirchlich
angestellte Lehrkrifte nur sechs Jahre Berufserfahrung als Religionslehrer. Dagegen
sind es 21 kirchliche Lehrkrifte, die zwischen sechs und 20 Dienstjahren und 30
kirchliche Lehrkrifte, die mehr als 20 Dienstjahre als Religionslehrer arbeiten. Diese
beiden letztgenannten Gruppen werden zu rund zwei Dritteln aus Pfarrern gebildet,
wihrend bei den kirchlich angestellten Lehrkriften, die weniger als sechs Jahre
Berufserfahrung besitzen, nur rund die Halfte Pfarrer sind:

Dienstizeit
<ein Jahr 1-3 Jahre 3-6 Jahre 6-10J. 10-20J. >201J.
Pfarrer 0 2 - 2 11 20
Katecheten 0 0 5 2 3 5
staatliche LK 1 9 12 1 0 0
Tabelle 2: Die Verteilung der Berufsgruppen auf die verschidenen Kategorien der

Dienstzeit

64 % aller Pbn haben vor ihrer Titigkeit als Religionslehrende im Freistaat Sachsen
katechetischen Religionsunterricht in der ehemaligen DDR erteilt. Nur 3 Pbn geben
zudem an, vor ihrer Titigkeit in Sachsen in den alten Bundeslindern Religionsun-
terricht erteilt zu haben.

Ki fen / Anteil der Pfarrer unter Anteil der Kateche- Anteil der staatlichen
'g::“u enm derina den Gesamtlehrern der ten/Gemeindereferenten Lehrkriifte unter den Ge
Kla:::m fe “;'::r;; Klassenstufe (in Zahlen | unter den Gesamtlehrern der | samtlehrern der Klassen:
i d %) Kl stufe (in Zahle stufe (in Zahl nd %)
tenden Lehrkriifte (N) un ) assen I:l:d(l‘::&) n (N) ‘e (in Zahlen (N) ui
Klasse 1 N=57 (N=21) 36,8 % (N=16) 28,0 % (N=14) 24,5 %
Klasse 2 N=50 (N=20) 40,0 % (N=12) 24,0 % (N=12) 24,0 %
Klasse 3 N=49 (N=21)42,8% (N=T) 142 % (N=11)224%
Klassen 4-5 N =65 (N=28) 43,0 % (N=12) 18,4 % =20) 30,7 %
Klassen 6-8 N=6l (N=33) 54,0 % (N=10) 16,4 % (N=12) 19,6 %
Klasse 9 N=48 (N=32) 66,6 % (N=3) 6,2% (N=17) 14,5 %
Klasse 10 N=45 (N=31) 68,8 % (N=2) 44% (N=7) 15,5 %

Tabelle 3.: Anteile der eindeutig in Berufsgruppen zuordenbaren Pbn an den Klassenstufen 1-10.
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Grundsitzlich kann die Tendenz festgestellt werden, daf in den Klassenstufen 9 und
10 der Anteil der Pfarrer unter den Lehrkriften fiir diese Klassenstufen wesentlich
héher ist als der Anteil der anderen beiden Berufsgruppen. Dafiir ist der Anteil der
anderen beiden Berufsgruppen unter den Lehrkréfien der unteren Klassenstufen (1-3)
wesentlich hoher als in den oberen Klassenstufen. Dies zeigt auch Tabelle 3.

Weil die Lehrplanthemen der Klassen 4-5 und 6-8 in den Lehrplénen fiir die
Katechetische Arbeit, herausgegeben im Auftrag der Berliner Bischofskonfe-
renzg, jeweils zusammengefaBt werden, sind diese Klassenstufen auch in
dieser Tabelle zusammengefaft.

Knapp 82 % aller Pbn erteilen Religionsunterricht an einer Grundschule. Knapp
80 % der Pbn erteilen Religionsunterricht an Mittelschulen und knapp 68 % an
Gymnasien. 17 % der Pbn geben an, an einer Forderschule dieses Fach zu
unterrichten. Nur vier Pbn geben an, an einer beruflichen Schule Religion zu
unterrichten. An diesen Zahlen ist schon erkennbar, daB zahlreiche Religionslehr-
krifte, insbesondere die Pfarrer, gleichzeitig fiir verschiedene Schularten Religions-
unterricht erteilen.

Dap die Gruppe der Katecheten und Gemeindereferenten in den hoheren Klassen-
stufen (insbesondere Klasse 9 und 10) kaum zu finden ist, hingt mit Regelungen im
Vertrag iiber die Gestellung von Lehrkrdften im kirchlichen Dienst fiir den Religi-
onsunterricht an dffentlichen Schulen im Freistaat Sachsenm zusammen. In § 2 dieses
Vertrages wird geregelt, daf in den Mittelschulen und Gymnasien nur Priester,
Diplomtheologen sowie kirchliche Mitarbeiter mit einem durch Priifung abgeschlos-
senen theologischen oder religionspidagogischen Hochschulstudium, in Ausnahme-
féillen auch Diakone mit entsprechender Ausbildung sowie in den Mittelschulen auch
Mitarbeiter mit staatlich anerkanntem religionspddagogischen Fachhochschulab-
schluf3 oder Fachschulabschluf Religion unterrichten diirfen. Katecheten sind hier
also bis auf Ausnahmen ausgeschlossen und lediglich fiir den Einsatz in der
Grundschule vorgesehen. Bei den wenigen Pbn der Gruppe der Gemeindereferen-
ten/Katecheten kénnte es sich demnach um Diplomtheologen oder solche Ausnah-
mefiille handeln.

3. Ergebnisse

3.1 Verwendung der im Schuljahr 1994/95 verbindlich vorgeschriebenen
Lehrpliine fiir katholische Religion im Freistaat Sachsen

Zwischen 66 % und 73 % der Pbn aller drei Berufsgruppen geben an, daB sie die
Lehrpline fiir die katechetische Arbeit, 1990 als Neuauflage im Auftrag der Berliner
Bischofskonferenz (BBK-LP) herausgegeben, fiir ihren Religionsunterricht verwen-
den. Demnach gibt es hier keine wesentlichen Unterschiede zwischen diesen drei
Berufsgruppen. Auch die Anzahl der Dienstjahre und die damit verbundene Berufs-
erfahrung ist kein Kriterium fiir die Haufigkeit der Verwendung dieser Lehrpline.
Der Einsatz dieser Lehrpline ist auch nicht vom Ort (Schule oder Gemeinde)
abhiingig, an dem Religionsunterricht erteilt wird (vgl. 3.11).

9 Vgl. Berliner Bischofskonferenz (Hrsg.), 1990.
10 ygl. Bistum Dresden-Meifien (Hrsg.), 1994, S. 205 ff.
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Lehrpldne aus den alten Bundesldndern werden von rund 33 % der Katecheten und
Gemeindereferenten, 24 % der Pfarrer und 18 % der staatlichen Lehrkrifte
verwendet. In allen drei Berufsgruppen geben wesentlich mehr als die Hilfte der
Pbn an, Lehrplaneinheiten (LPE) selbst zu erstellen.

Wird die unterschiedlich lange Berufserfahrung in Relation zu Selbsterstellung von
Lehrplaneinheiten gesetzt, so ist erkennbar, daB es zwischen den kirchlichen sowie
staatlichen Lehrkréften mit weniger als sechs Dienstjahren als Religionslehrkraft und
den kirchlichen Lehrkriften mit mehr als 20 Dienstjahren keine tendenziellen
Unterschiede gibt. Zwischen 53 % und 66 % dieser drei Gruppen geben an,
Lehrplaneinheiten selbst zu erstellen. In der Gruppe der kirchlichen Lehrkrifte, die
zwischen sechs und 20 Dienstjahre titig ist, sind es dagegen rund 90 %, die
Lehrplaneinheiten selbst erstellen.

Interessant wird es vor allem bei den vom Séchsischen Staatsministerium fiir Kultus
(SMK) herausgegebenen Lehrplinen fiir die Klassen 3, 9 und 10 (SMK-LP). Obwohl
die im Schuljahr 1994/95 gﬁltiigen, vom SMK herausgegebenen Lehrpline verbind-
lich vorgeschrieben wurden,1 werden sie von den Lehrkriften aller drei Berufs-
gruppen, die in diesen Klassen Religionsunterricht erteilen, zum groBen Teil nicht
verwendet. Dies zeigt folgende Tabelle:

Anzahl der Pfarrer, die in der Anzahl der Katecheten/Gemein- Anzahl der staatlich angestellten
Klassenstufe unterrichten, aber | dercferenten, die in der Klassenstufe | Pbn, die in der Klassenstufe un-
nicht den SMK-LP verwenden unterrichten, aber nicht den SMK- | terrichten, aber nicht den SMK-

SMK-LP (ganze Zahlen) LP verwenden LP verwenden

fiir;

Klasse 3 25 von 26 Pbn 6 von 7 Pbn 7 von 11 Pbn
Klassen 9 25 von 32 Pbn 0 von 3 Pbn 2 von 7 Pbn
und 10

Tabelle 4.: Nicht-Verwendung der SMK-LP in Abhiingigkeit von der Berufsgruppe

Von den 49 in Klasse 3 unterrichtenden Pbn verwenden sechs Pbn den SMK-LP;
das sind insgesamt nur rund 12,24 %. In Klassenstufe 9 unterrichten insgesamt 45
befragte Lehrkrifte. Davon verwenden 14 Pbn den verbindlich vorgeschriebenen
SMK-LP; dies sind insgesamt 31,1 %. Die Lehrplanartverwendung aller drei
Berufsgruppen zusammen zeigt auch Grafik 1 (S. 113) ke

Tendenziell konnte es sich zeigen, daB die Pbn, die fiir Klassenstufen 9 und 10 in
den Raumen einer Schule Religionsunterricht erteilen, eher den SMK-LP verwenden
als die Pbn, die das Fach in den gleichen Klassenstufen in den Ridumen einer
Gemeinde unterrichten. Aufgrund der zu kleinen Pbn-Zahl fiir den Unterricht in den

11Vgl. Sichsisches Staatsministerium fiir Kultus, 1992, S. 72.

12 Es werden nur die jeweils die entsprechenden Klassenstufen unterrichtenden Lehrkrifte
beriicksichtigt. Abkiirzungen: BBK-LP: Lehrplan fiir die katechet. Arbeit, hrsg. von der
Berliner Bischofskonferenz. LP: Lehrplan. BL: Bundeslinder. SMK-LP 3: Lehrplan fiir
die Klasse 3, hrsg. vom Sichs. Staatsministerium fiir Kultus. LPE: Lehrplaneinheit
(Bezeichnung fiir die in beiden Lehrplanen aufgefiihrten Themenbereiche).
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Riumen einer Schule in diesen Klassenstufen (15 Pbn) kann dies allerdings nur
vermutet werden.

Lehrplanverwendung (% aller ja-Antworten;
in Ki. 3 und 10 nur die dort unterrichtenden Lehrkriifte)

BBK-LP LP-alte Linder eigene LPE SMEK-LP3

e

SME-LP 10

Grafik 1: Lehrplanverwendung (% der ja - Antworten) aller Pbn (keine Berufsgruppentrennung)

Bei allen drei Berufsgruppen ist erkennbar, daf die vom SMK herausgegebenen
vorliufigen Lehrpléine trotz ihrer Verbindlichkeit zum grofien bzw. meist iiberwie-
genden Teil nicht verwendet werden, wenn auch bei den staatlichen Religionsleh-
renden noch eher eine positive Tendenz besteht. Bei einem Teil der Pfarrer sowie
Katecheten und Gemeindereferenten konnte dies darauf hinweisen, daf sie einen
Religionsunterricht, der nun unter staatlicher Schulaufsicht steht, noch nicht ausrei-
chend akzeptieren. Dahinter kénnte die Befiirchiung stehen, dieser neu organisierte
Religionsunterricht werde die bisherige gemeindliche Kinder- und Jugendarbeit
zersﬂr‘ir‘en.1 Da aber auch nur die Hilfte (9 von 18) der staatlich angestellten
Lehrkrifte, die meist in den leizten Jahren, also nach der deutschen Vereinigung,
ausgebildet wurden,14 den SMK-LP zur Grundlage ihres Unterrichts machen,
konnte die Datenlage auch so interpretiert werden, daf diese Lehrkrdfte den SMK-LP
entweder fiir ihren Unterricht als unzureichend halten oder dafl sich die Kenntnis
von der Verbindlichkeit dieser Lehrpline noch nicht durchgesetzt hat.

Hinter der Verwendung der selbst erstellten Lehrplaneinheiten kénnen verschiedene
Griinde stecken. Zundchst kann, wie erwihnt, eine gewisse Unzufriedenheit mit den
vorhandenen Lehrplinen fiir das Schuljahr 1994/95 vorhanden sein. Weiterhin
konnte es aber auch sein, dafi manche Pbn darunter lediglich die Erstellung von
Stoffverteilungspléinen verstehen, also die Fein- und Zeiteinteilung der Lehrplanein-
heiten. Dap die kirchlichen Lehrkrdfte mit sechs bis 20 Dienstjahren eher bereit sind,
eigene Lehrplaneinheiten zusammenzustellen als die anderen Altersgruppen, kénnte
damit zusammen hdngen, daf sich die Gruppen unter sechs Dienstjahren nicht
kompetent genug fiihlen, eigene Einheiten zu erstellen. Dagegen betrachten die
kirchlichen Lehrkrdfte mit mehr als 20 Dienstjahren die von der Berliner Bischofs-

13 vgl. z.B. Schulze, Winfried, in: Kirche und Leben Nr. 26, 1994.

1422 von 23 staatlich angestellten Religionslehrkriften geben an, weniger als 6 Jahre
Berufserfahrung zu haben.
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konferenz herausgegebenen Lehrpliine, die immerhin drei Viertel von ihnen verwen-
den, offenbar als ausreichend und angemessen.

3.2 Lehrplaneinheiten-Einschdtzungen

3.2.1 Einschétzungen der im Schuljahr 1994/95 verbindlichen
Lehrplaneinheiten (LPE) fiir den katholischen Religionsunterricht fiir die
Klassen 1 — 10

Die Pbn wurden im Fragebogen gebeten, mit Hilfe einer fiinfstufigen Skala die
Wichtigkeit der Lehrplaneinheiten fiir die Klassenstufen, in denen sie Religionsun-
terricht erteilen, einzuschitzen, Die Pbn hatten die Wahl, zwischen ,,sehr wichtig*’,
,,wichtig*, ,,weder noch*, ,,nicht wichtig* und ,,iiberhaupt nicht wichtig** zu
entscheiden. Selbst in dem Falle, daB sie diese Lehrplaneinheiten fiir eine Klassen-
stufe selbst nicht im Unterricht behandeln, aber dennoch die entsprechende Klassen-
stufe unterrichten, sollten sie die Themen einschitzen.

Bei der Auswertung zeigte sich, daB insgesamt nur 12,2 % in Klassenstufe 3 und
29,1 % in Klassenstufe 9 der diese Klassenstufen unterrichtenden Pbn den SMK-LP
verwenden. Damit konnte bei der Erstellung des Fragebogens nicht gerechnet
werden. Bei der gefragten Einschétzung der Lehrplaneinheiten des SMK-LP wurde
eine Kenntnis aller Lehrplaneinheiten des SMK-LP vorausgesetzt. Diese Annahme
muBte in der Auswertung in Frage gestellt werden. Offenbar wufiten nicht alle Pbn,
welche Inhalte hinter der Bezeichnung einzelner Lehrplaneinheiten stecken. 15 Daher
miissen wir mit nicht unerheblichen MeBfehlern bei der Einschitzungsanalyse dieser
Lehrplaneinheiten rechnen. Bei den anderen SMK-Lehrplaneinheiten kann aufgrund
der theologischen und religionspadagogischen Ausbildung der Pbn davon ausgegan-
gen werden, daf sie wissen, was sich hinter den Themen verbirgt.

Die Lehrplaneinheiten des BBK-LP, die von 71,3 % aller Pbn verwendet werden
(s.0.), konnen als weitgehend bekannt vorausgesetzt werden, weshalb hier die
Gefahr eines MeBfehlers eher gering ist.

Insgesamt werden im Durchschnitt alle aufgefiihrten Lehrplaneinheiten bis auf eine
Ausnahme entweder als ,,wichtig* oder als ,,sehr wichtig* eingeschitzt. Lediglich
die Lehrplaneinheit 5 , Jiidisches Leben zur Zeit Jesu** des SMK-LP fiir die Klasse
3 wird im Durchschnitt eher mit ,,weder noch‘ eingeschitzt. Bei keiner der
Berufsgruppen wird im Durchschnitt ein Thema als ,,nicht wichtig** oder ,,iberhaupt
nicht wichtig* fiir die Schiiler eingeschitzt.

Von allen drei Berufsgruppen, die im Befragungszeitraum Religion in der Klasse 3
unterrichteten, wird im Durchschnitt besonders das Thema ,,Eucharistie feiern*
(Lehrplaneinheit 6 des SMK-LP) als ,,sehr wichtig* eingeschitzt. Die Pbn, die die
Klassen 4 und 5 unterrichteten, halten besonders die Einheit ,,Passion-Auferstehung
des BBK-LP fiir ,,sehr wichtig®.

15 Dies diirfte fiir folgende Lehrplaneinheiten des SMK-LP gelten: Klassenstufe 3: LPE 1:
Menschen erfahren Jesus; LPE 2: Gelingen — miflingen — umkehren; LPE 4: Gott rettet
sein Volk und bleibt ihm nahe; LPE 7: Von der Gegenwart Christi. Klassenstufe 9: LPE
1: Das Leben in die eigenen Hinde nehmen; LPE 2: Eigenes Handeln bedenken und sich
entscheiden; LPE 3: Quelle des christlichen Glaubens; LPE 4: Kirche vor der Anfrage
Jugendlicher. Klassenstufe 10: LPE 4: Ehrfurcht vor dem Leben; LPE 6: Schuld und
Schuldbewiltigung.
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Die Lehrkrifte, die Religion in der Klasse 10 unterrichteten, halten im Durchschnitt

besonders die Lehrplaneinheit 3: ,,Partnerschaft, Ehe und Familie** des SMK-LP

fiir ,,sehr wichtig*.

Fiir nicht ,,sehr wichtig®, sondern durchschnittlich fur nur ,,wichtig*, werden

folgende Lehrplaneinheiten von den Pbn eingeschatzt, die in den entsprechenden

Klassenstufen unterrichteten:

_ BBK-LP fiir die Klasse 1, LPE 1: ,.Sehen —mehr sehen®; .

_ BBK-LP fiir die Klasse 1, LPE 5: ,,Wonach Menschen sich sehnen*’;

_ BBK-LP fiir die Klasse 2, LPE 5: ,,Der Gemeinde wird vergeben®;

_ BBK-LP fiir die Klasse 2, LPE 6: ,,Die Gemeinde hofft*;

_ BBK-LP fiir die Klassen 6-8, LPE: , Kirche konkret*;

_ BBK-LP fiir dic Klassen 6-8, LPE: ,,Sich selbst finden und seine Fahi gkeiten entwickeln®;

_ BBK-LP fiir die Klassen 6-8, LPE: ,,Gott und einander fiir immer finden®’;

_ SMK-LP fiir die Klasse 9, LPE 5:,,Das Judentum®;

_ SMK-LP fiir die Klasse 9, LPE 6: ,,Kirchengeschichtliche Schwerpunkte aus dem 20.
Jahrhundert*;

_ SMK-LP fiir die Klasse 10, LPE 7: ,,Kirche vom II. Vatikanum bis zur Gegenwart".

Alle anderen im Fragebogen angefiihrten und beriicksichtigbaren Lehrplaneinheiten
werden im Durchschnitt zwischen ,,sehr wichtig* und ,,wichtig* eingeschitzt, sind
also nicht wie die bisher hier aufgefiithrten Lehrplaneinheiten eindeutig der Kategorie
,,sehr wichtig® oder ,,wichtig** zuordenbar.

Bei allen drei Berufsgruppen 14t sich eine leichte Tendenz dahingehend feststellen,
daB sie neutestamentliche Themen wie ,,Taten Jesu®, ,.Passion-Auferstehung
(BBK-LP fiir Klasse 4 und 5) eher fir ,.sehr wichtig® halten, als alttestamentliche
Themen wie ,,Abraham/Glaube*, ,,Auszug/Mose** (ebd.).

3.3 Zusammenfassung der Lehrplaneinheiten zu drei Kategorien

Um die Gefahr eines MeBfehlers moglichst gering zu halten, wurde ein GroBteil der
Lehrplaneinheiten nach ihren Inhalten ausgewahit und zu drei verschiedenen ,,Sco-
res‘ zusammengefalt.

Dabei wurden von uns die Lehrplaneinheiten geméB ihrer in den Lehrplinen
aufgefiihrten Zielsetzungen in die drei Kategorien ,.katechetische-glaubensverkiin-
digende Themen* (z.B. Passion/Auferstehung 6, Gott kennen und anerkennen, Gott
und einander fiir immer finden” ' etc.), ,,wissensvermittelnde Themen** (z.B. Jidi-
sches Leben zur Zeit Jesulg, Auszug [aus Agypten]/Moselg, Geschichte Israels20
etc.) sowie ,,personlichkeitsfordernde Themen* (Sich selbst finden und seine Féhig-
keiten entwickeln, Mit anderen lebenm) aufgeteilt. Auf diese Weise konnte festge-
stellt werden, daB hinsichtlich der Bewertung katechetisch-glaubensverkiindigender
Lehrplaneinheiten zwischen Pfarrern und staatlichen Lehrkriften signifikante Ein-
schitzungsunterschiede vorhanden sind, insofern die Pfarrer diese Themen fiir
bedeutsamer halten. Geringer, aber dennoch statistisch signifikant, sind die Unter-
schiede bei der Einschitzung wissensvermittelnder Lehrplaneinheiten, die v.a. fiir

16 BBK-LP fiir die Klassen 4 und 5.

17 Beide im BBK-LP fiir die Klassen 6 bis 8.
18 SMK-LP fiir die Klasse 3.

19 BRK-LP fiir die Klassen 4 und 5.

20 BBK-LP fiir die Klassen 6 bis 8.

21 BBK-LP fiir die Klassen 6 bis 8.
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die Katecheten/Gemeindereferenten wichtig sind. Im folgenden sollen einige der
Einschitzungsunterschiede bei verschiedenen Lehrplaneinheiten dargestellt werden.

3.4 Lehrplaneinheiten-Einschatzungsunterschiede zwischen den
verschiedenen Berufsgruppen

3.4.1 Einschitzungsunterschiede zwischen Pfarrern und staatlich angestellten
Lehrkriften

Einer der groBten Unterschiede zeigt sich beim Thema ,,Jiidisches Leben zur Zeit
Jesu** (SMK-LP, Klasse 3, LPE 5). Diese Lehrplaneinheit wird von den staatlich
angestellten Lehrkriften im Durchschnitt als ,,wichtig* eingeschitzt, wihrend die
Pfarrer diese Lehrplaneinheit im Durchschnitt mit ,,weder noch** (wichtig) einschit-
zen. Das Thema ,,Eucharistie feiern‘ (SMK-LP, Klasse 3, LPE 6) wird demgegen-
iiber von den Pfarrern als ,,sehr wichtig* eingeschitzt, wihrend die staatlich
angestellten Lehrkriifte dieses Thema als eher ,wichtig® einschitzen. Grofere
Einschitzungsunterschiede vom Durchschnitt der beiden Berufsgruppen sind auch
bei der Lehrplaneinheit 2 des BBK-LP fiir die Klassenstufen 6 bis 8: ,,Sakramente*‘
zu erkennen. Auch hier sind es die Pfarrer, die diese Lehrplaneinheit fiir ,,sehr
wichtig® einschiitzen, wihrend die staatlich angestellten Lehrkrifte diese Lehr-
planeinheit eher nur fiir ,,wichtig* einschitzen. Das gleiche gilt auch fiir die
Lehrplaneinheit 8 des BBK-LP fiir die Klasssenstufen 6 bis 8: , Neues Testament*.
Weiterhin wird auch die Lehrplaneinheit 6 des BBK-LP: ,,Die Gemeinde hofft* fiir
die Klassenstufe 2 vom Durchschnitt der Pfarrer eher als wichtiger eingeschitzt als
von den staatlich angestellten Lehrkriften. Dies betrifft auch die Lehrplaneinheit 5
des BBK-LP fiir die Klassenstufen 4 und 5: ,,Anfinge der Kirche** und auch die
Lehrplaneinheit 1 des BBK-LP fiir die Klassenstufen 6 bis 8: , Kirche als Zeichen
des Heils*.

3.4.2 Einschitzungsunterschiede zwischen Gemeindereferenten/Katecheten und
staatlich angestellten Lehrkriften

Bei der Lehrplaneinheit 4: ,,Jesus ist ggkommen‘* des BBK-LP fiir die Klassenstufe 1
tendieren die Einschitzungen der Gemeindereferenten/Katecheten zu eher ,,sehr
wichtig*, wihrend die staatlich angestellten Lehrkrifte im Durchschnitt diese
Lehrplaneinheit eher als ,,wichtig* einschitzen. Das gleiche kann fiir die Lehr-
planeinheit 6 dieser Klassenstufe ,,Jesus leidet und stirbt* gesagt werden.

Ein groBerer Einschitzungsunterschied ist bei der Lehrplaneinheit 5 des BBK-LP
fiir Klassenstufe 2: ,,Der Gemeinde wird vergeben* festzustellen. Die Gemeindere-
ferenten und Katecheten schitzen dieses Thema im Durchschnitt genau zwischen
,,sehr wichtig und ,,wichtig* ein, wihrend die staatlich angestellten Lehrkrifte
dieses Thema im Durchschnitt als zwischen ,,wichtig* und ,,weder noch** (wichtig)
einschitzen.

Auch Lehrplaneinheit 3 des BBK-LP: ,,Taten Jesu* fiir die Klassenstufen 4 und 5
wird von den Gemeindereferenten und Katecheten fiir wichtiger eingeschitzt als von
den staatlichen Lehrkriften.
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3.4.3 Einschitzungsunterschiede zwischen Pfarrern und
Gemeindereferenten/Katecheten

Zwischen den Berufsgruppen der Pfarrer und der Gemeindereferenten/Katecheten
gibt es nur wenige Einschitzungsunterschiede. Dies betrifft zum einen die Lehr-
planeinheit 3 des SMK-LP: ,,In Jesus ist Gott zu den Menschen gekommen**, die
von den Gemeindereferenten und Katecheten als wichtiger eingeschétzt wird als von
den Pfarrern. Dies ist bei Lehrplaneinheit 7 des gleichen Lehrplans, ,,Von der
Gegenwart Christi, genau umgekehrt. Auch die Lehrplaneinheit 2 des BBK-LP fiir
die Klassen 6 bis 8, ,,Sakramente**, wird vom Durchschnitt der Pfarrer eher fiir
wichtiger gehalten als von den Gemeindereferenten/Katecheten.

3.5 Einschitzungsunterschiede zwischen den Berufsgruppen und
,.Berufserfahrungsgruppen‘ bei den drei Lehrplaneinheiten-Kategorien

Werden die , katechetisch-glaubensverkiindigend*“-orientierten Lehrplaneinheiten
zusammengefaBt betrachtet, so sind bei der durchschnittlichen Einschatzung dieser
Kategorie zwischen Pfarrern und staatlich angestellten Religionslehrern kaum Un-
terschiede festzustellen. Die Gemeindereferenten und Katecheten halten im Durch-
schnitt dagegen diese Themenart tendenziell fiir wichtiger als die staatlich angestell-
ten Religionslehrkrifte. Bei einer Zusammenfassung der rein ,,wissensvermitteln-
den** Themen sind zwischen den beiden letztgenannten Gruppen dhnliche Einscht-
zungsunterschiede feststellbar. Hinsichtlich der zusammengefafiten ,,personlich-
keitsfordernden* Lehrplaneinheiten treten zwischen den drei Berufsgruppen keine
signifikanten Unterschiede auf.

Betrachtet man die Bewertung dieser drei Kategorien hinsichtlich der Berufserfah-
rung als Religionslehrkraft, so kann man bei der Einschitzung von katechetisch-
glaubensverkiindigenden Lehrplaneinheiten tendenzielle Unterschiede zwischen den
kirchlichen Lehrkriften mit iiber 20 Jahren Berufserfahrung und den staatlichen
Lehrkriften, die alle weniger als sechs Jahre Berufserfahrung besitzen, feststellen.
Die zuerst genannte Gruppe bewertet diese Themen als wichtiger im Vergleich zu
den staatlich angesteliten Lehrkraften und wichtiger als sogenannte ,,wissensvermit-
telnde** Lehrplaneinheiten.

3.6 Antworten der verschiedenen Berufsgruppen zu Zielsetzungen des
Religionsunterrichts (Religionsunterrichisverstindnis)

3.6.1 Inhalte und Zielsetzungen des Religionsunterrichts

Werden die Pbn gefragt, ob ihre Schiiler im Religionsunterricht das Beten lernen
sollen, so antworten die Pfarrer im Durchschnitt mit ,,trifft weitgehend zu**, wihrend
der Durchschnitt der staatlich angestellten Religionslehrer eher mit ,,trifft weitge-
hend nicht zu** antwortet. Auch die Gemeindereferenten und Katecheten tendieren
bei dieser Frage eher zu ,,trifft weitgehend zu*‘. Besonders grofie Unterschiede sind
hier zwischen den kirchlichen Lehrkriften mit iber 20 Dienstjahren und den staatlich
angestellten Religionslehrkriften festzustellen.

Sowohl bei der Frage, ob die Schiller im Religionsunterricht zum Glauben an Gott
hingefiihrt werden sollen, als auch bei der Frage, ob die Schiiler im Religionsunter-
richt einen engen Bezug zur katholischen Kirche bekommen sollen, sind keine
signifikanten Antwortunterschiede zwischen den einzelnen Berufsgruppen erkenn-
bar. Bei allen drei Berufsgruppen wird hier durchschnittlich zwischen ,,trifft zu*
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und ,,trifft weitgehend zu‘ geantwortet. Betrachtet man nun die Unterschiede
zwischen den ,,Dienstjahres‘‘-Gruppen, so sind Unterschiede feststellbar. Dabei sind
es insbesondere die kirchlichen Lehrkrifte mit mehr als sechs Dienstjahren (also mit
Berufserfahrung aus der Zeit der ehemaligen DDR), die einen engen Bezug der
Schiiler zur katholischen Kirche férdern wollen und deshalb im Durchschnitt ,,trifft
zu‘* angeben. Die staatlichen und kirchlichen Lehrkréfte mit weniger als sechs
Dienstjahren geben hier im Durchschnitt eher nur ,trifft weitgehend zu** an.
Interessanterweise tendieren die kirchlich angestellten Lehrkrifte mit weniger als
sechs Dienstjahren weniger zu der Forderung, Religionsunterricht solle die Schiiler
zum Glauben an Gott fiihren, als die kirchlichen Lehrkrifte mit mehr als 20
Dienstjahren.

Fragt man die Pbn, ob ihre Schiiler im Religionsunterricht hauptséichlich ,, biblisches
Wissen ‘““erlernen sollen, so sind alle drei Berufsgruppen im Durchschnitt unentschie-
den. Die durchschnittlichen Antworten liegen in allen drei Berufsgruppen zwischen
LHrifft weitgehend zu* und |, trifft weitgehend nicht zu*. Geht man hier allerdings
von der Berufserfahrung aus, so sind tendenzielle Unterschiede zwischen den
kirchlichen Lehrkriften mit weniger als sechs Dienstjahren als Religionslehrer und
den staatlich angestellten Religionslehrern (auch mit weniger als sechs Dienstjahren)
zu erkennen. Die kirchlich angestellten Lehrkrifte antworten im Durchschnitt eher
mit ,,trifft weitgehend zu*‘, wihrend die staatlichen Lehrkrifte eher zu ,,trifft
weitgehend nicht zu* tendieren.

Bei der Frage, ob der eigene Religionsunterricht seelsorgerlich-katechetischen
Charakter besitzen sollte, gibt es signifikante Antwortunterschiede zwischen kirch-
lich sowie staatlich angestellten Religionslehrenden.

Wihrend die kirchlich angestellten Lehrkrifte im Durchschnitt deutlich mit |, trifft
weitgehend zu* antworten, antworten die staatlich angestellten Lehrkrifte im
Durchschnitt deutlich mit ,,trifft weitgehend nicht zu*. Kirchliche Lehrkrifte mit
iiber 20 Dienstjahren tendieren im Durchschnitt sogar zur Antwort ,,trifft zu*‘.
Dies wirkt sich auch auf einen Vergleich der Pbn aus, wenn man sie in Lehrkrifte
an einer Schule oder an einer Gemeinde unterteilt. Die Lehrkrifte, die in den
Riumlichkeiten einer Gemeinde Religionsunterricht erteilen, geben wesentlich
deutlicher an, daB schulischer Religionsunterricht seelsorgerlich-katechetischen
Charakter besitzen sollte als die Lehrkriifte, die in den Riumlichkeiten einer Schule
Religion unterrichten.

Die Unterschiede im Anwortverhalten verdeutlichen die beiden folgenden Grafiken.
Dabei zeigt Grafik 2 (S. 119 oben) die Unterschiede im Antwortverhalten, abhingig
von der Berufsgruppe der Pbn.

Grafik 3 (S. 119 unten) geht dagegen auf die Unterschiede im Antwortverhalten in
Abhingigkeit von der Berufsgruppe und der Diensterfahrung als Religionslehrkraft
ein.

3.6.2 Verstindnis vom Religionsunterricht

Bei den Pbn sind mindestens zwei unterschiedliche Verstindnisse vom schulischen
Religionsunterricht unter staatlicher Schulaufsicht erkennbar. Zum einen gibt es Pbn,
die einen eher religionskundlich, wissensvermittelnden aber auch personlichkeits-
fordernden Religionsunterricht bevorzugen. Zum anderen gibt es Pbn, die einen eher
katechetisch-glaubensverkiindigenden Religionsunterricht favorisieren.
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Einschatzungsunterschiede zu den Zielsetzungen des Religionsunterrichts
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Beide Verstindnisse sind in Sachsen an die drei Berufsgruppen gebunden. Das
unterschiedliche Verstindnis (hinsichtlich einer katechetischen Zielrichtung) vom
Religionsunterricht zeigt die folgende Grafik:
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Grafik 4: Katechetisches Glaubensverstindnis vom Relgionsunterricht (z-Wene)22
Festzustellen ist, daf kirchliche Lehrkrifte tendenziell ein groBeres sogenanntes
katechetisch-glaubensverkiindigendes Verstindnis vom Religionsunterricht haben
als die staatlich angestellten Lehrkrifte. Dies betrifft insbesondere den Unterschied
der letztgenannten Gruppe zu den kirchlichen Lehrkriften mit mehr als 20 Dienst-
jahren.

Trennt man die Pbn nach Lehrkriften an einer Schule oder an einer Gemeinde, so
kann man auch hier ein unterschiedliches Antwortverhalten ausmachen, das sich
signifikant auswirkt: Lehrkréfte an einer Schule haben eine wesentlich geringere
katechetisch-glaubensverkiindigende Sichtweise vom Religionsunterricht als Lehr-
krifte, die ausschlieBlich in Riumen der Pfarrgemeinde Religionsunterricht erteilen.

Wie sich das Verstiindnis zahlreicher kirchlich angestellter Religionslehrkrdifte vom
Religionsunterricht dufert, soll im folgenden exemplarisch an typischen Bemerkun-
gen zu diesem Fach dargestellt werden, die die Pbn am Ende des Fragebogens
machten. So dufert eine mehr als 10 Jahre praktizierende Gemeindereferentin. ,,Ich
wiinschte mir mehr Gelegenheiten, mit den Kindern den Glauben zu leben — nicht
nur Wissensvermittlung. ““ Ahnlich dupert sich ein mehr als 20 Jahre praktizierender
Pfarrer: ,,Mein Unterricht ist Glaubensunterweisung. Das ist Motivierung genug,
gleichgiiltig, ob die staatlichen Stellen eine Blick fiir die Minderheit haben oder

22 Das katechetische Glaubensverstindnis stellt einen faktorenanalytisch ermittelten Score
dar, der die Antworten zu den Items zusammenfabt, die a priori als sensitiv fiir die Erfassung
des katechetischen Glaubensverstindnis definiert wurden. Dazu ziihlen: Im schulischen RU
sollen die Schiiler hauptsdchlich biblisches Wissen lernen; Im schulischen RU sollen die
Schiiler meiner Meinung nach das Beten lernen; Schulischer RU solite meiner Meinung
nach seelsorgerlich-katechetischen Charakter besitzen; Mir ist es wichtig, daf} in meinem
Unterricht die Schiiler einen engen Bezug zur kath. Kirche bekommen; Besonders wichtig
erscheint es mir, dafi die Schiiler im schulischen RU zum Glauben an Gott hingefiihrt
werden. Der k-W-Test gibt hier hochsignifikante Daten. Auch der u-Test Pfarrer versus
staatliche Lehrkrifte sowie der u-Test Katecheten versus staatliche Lehrkrifte zeigt
hochsignifikante Unterschiede.
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nicht!** Ein ebenso lang tdtiger Kollege dufert sich so: ,,... und letztendlich soll ja
auch die Eingliederung der Schiiler in die konkrete Pfarrgemeinde meines Erachtens
auch das Ziel eines jeglichen Religionsunterrichtes sein. “ Noch direkter dufert sich
ein mehr als 10 Jahre lang tditiger Pfarrer: ,,Das Motiv vom Religionsunterricht ist.
Jesus Christus verkiinden. Es ist eine Freude, wenn Kinder zu Christus finden. *“ Ein
mehr als 20 Jahre praktizierender Kollege von ihm duflert sich dhnlich, wobei er
auch stark das Hinterfragen von Glaubensinhalten im Religionsunterricht bzw. in
Religionsbiichern kritisiert: ,,Mich motiviert zum Unterrichten die Verantwortung
fiir die Weitergabe des Glaubens als gemeinschafilich-kirchlicher Glaubensvollzug
— unabhiingig von Befragungen. Ich wiinsche mir konkrete Hilfen dann. Alles, was
die Freude an Gott, Christsein, Kirchesein weltweit, eins mit Papst, Bischdfen,
Heiligen fordert, ist willkommen. Analytisch zersetzendes Hinterfragen von Inhalten
des Glaubens sollte in Lehrbiichern fehl am Platz sein. Autoren dieses Genres haben
schon genug Schaden angerichtet. *

3.7 Einstellungen der Pbn zu staatlich organisiertem Religionsunterricht

3.7.1 Einstellungen zum schulischen Religionsunterricht unter staatlicher
Schulaufsicht

Fragt man die Pbn, ob sie Religionsunterricht unter staatlicher Schulaufsicht
ablehnen, so stellt man fest, daB immerhin 30 % der Pbn dies fiir sich als zutreffend
halten. Rund 70 % lehnen demnach die staatliche Schulaufsicht fiir den Religions-
unterricht nicht ab. Tendenziell zeigt sich, daB die staatlich angestellten Religions-
lehrkriifte staatlich organisierten Religionsunterricht eher weniger ablehnen als die
kirchlich angestellten Lehrkrifte. Dabei sind es eher kirchliche Lehrkrifte mit mehr
als sechs Dienstjahren, die Religionsunterricht unter staatlicher Schulaufsicht ableh-
nen als die staatlichen und kirchlichen Lehrkréfte mit weniger als sechs Dienstjahren.
Der Unterrichtsort (Schule oder Gemeinde) wirkt sich auf dieses Antwortverhalten
nicht signifikant aus.

Die Frage nach dem personlichen Verhiilinis zum schulischen Religionsunterricht ist
bei den Religionslehrkriften in Sachsen demnach recht umstritten. Dies sollen auch
einige Angaben der Pbn zeigen, die sie am Ende des Fragebogens machten. Dabei
kommt dfters auch das unterschiedliche Verstindnis von den Aufgaben und den
Zielsetzungen des Religionsunterrichts zum Vorschein, wie sie oben aufgezeigt
wurden.

Eine staatlich angestellte Religionslehrerin schreibt: ,,Motivierend wirkt, daf} unter
dem Dach einer staatlichen Schule religiose Themen in verschiedenster Weise
angesprochen werden und daf unser Auftrag nicht darin liegt, am Ende der Schulzeit
glaubende Christen zu liefern. Es ist ein Angebot fiir Suchende, einen Sinn im Leben
zu finden.* Wie sie dagegen zu schulischem Religionsunterricht unter staatlicher
Schulaufsicht steht und wo sie vor allem dessen grofle Probleme sieht, schreibt recht
ausfiihrlich eine Gemeindereferentin mit mehr als 20 Jahren religionspddagogischer
Praxis: ,,Die Schiiler kannten bisher keinen schulischen Religionsunterricht und sind
daher unmotiviert. Die letzte Schulstunde und die Bewertung der Leistung erhoht
noch den Frust. Bei 45 Minuten wochentlich — zudem Ausfall durch Sportfest,
Wandertag, Ferien usw. — konnte ich bisher kaum eine Vertrauensbasis oder echte
Zuneigung der Schiiler erlangen, was ich bei kirchlichem RU durchaus behaupten
kann und was die eigentliche Grundlage meines Unterrichtes ist und sein sollte ...
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Als Gemeindereferentin ist es fiir mich ein Bedilrfnis, Menschen den Blick fiir Gort
zu weiten. Allerdings stelle ich mir in dieser einen ... Mittelschule oft die Frage, ob
ich es noch vor meinem Gewissen verantworten kann, ,,Perlen vor Schweine'* zu
werfen (Mt. 7,6). Der Grund, weswegen ich dem Direktor zugesagt habe, im
kommenden Schuljahr [1995/96] erneut den kath. RU zu iibernehmen, ist die
Hoffnung, durch ldngere Kontaktmaglichkeit doch noch eine personliche Beziehung
zu den Kindern zu erreichen, da ich bei den Schiilern der 6. Klasse, welche mich
etwas linger kennen, doch einen gewissen Fortschritt verspiire. In diesem Sinne
wiinsche ich — wenn schon schulischer RU — dann doch wenigstens 2 Stunden
wdchentlich. “ Eine andere Gemeindereferentin mit mehr als 20 Praxisjahren
schreibt zudem: ,,Ich bin nicht unbedingt fiir RU in der Schule, da dort nur Wissen
und nicht Glauben gelehrt wird und dadurch einige ,,laue* Katholiken dann nicht
den Weg mehr in die Gemeinde fiinden. ** Dagegen schreibt eine Kollegin mit mehr
als 10 Praxisjahren: ,,Ich finde es schon, daf die Kinder sich dffentlich zu ihrem
Glauben bekennen konnen. Zu DDR-Zeiten wurden sie sehr oft gedrgert, ausgelacht
und unter Druck gesetzt. Diese Anspannung ist weg. Die Kinder sind freier und
offener, denn sie wissen, RU ist ein Unterrichisfach. Nach dem RU rennen die Kinder
auf den Gang und erzdhlen den Lehrerinnen, die sie gerade treffen, von ihrem
Religionsunterricht. So miissen die Lehrer sich, ob sie wollen oder nicht, mit dem
Fach Religion auseinandersetzen (was ihnen nicht immer leicht fallr).

Eine besonders bemerkenswerte Auferung zur Einfiihrung von schulischem Religi-
onsunterricht in Sachsen machte ein Pfarrer mit mehr als 20 Religionsunterrichtser-
fahrung: ,,Ich muB aus der verfahrenen Situation machen was moglich ist. Leider
mufite ich frithere Freiheit [mit] Schulaufsicht eintauschen. Es ist zum PDS-Wdhlen
in der Hoffnung, daf filr ganz Deutschland RU von der Schule getrennt wird. ** Ein
anderer Pfarrer (mit hichstens sechs Praxisjahren) duferte mit der jolgenden
Bemerkung zum staatlichen Religionsunterricht seine Enttduschung: ,,Mich demoti-
viert die Tatsache, daf es bei der Einfiithrung des kath. Religionsunterrichis in der
Schule keine breite Meinungsbildung gab, sondern daf es sich dabei um eine
kirchenpolitisch-ideologische Grundentscheidung gehandelt hat. ** Ein weiterer Pfar-
rer mit mehr als 20 Dienstjahren schreibt: ,,Der gesamte Umbau des Religionsun-
terrichtes ist schlechthin eine Katastrophe. Der RU war bisher Einiibung in den
Glauben, nicht nur Wissensvermittlung. Ich lehne es strikt ab, Zensuren zu geben.
Ich komme in Konflikte mit meinen Aufgaben als Seelsorger** (Bei dieser Auperung
wird auch deutlich, daf vielfach unter dem Begriff Religionsunterricht sowohl
Gemeindekatechese als auch schulischer Religionsunterricht unter staatlicher
Schulaufsicht verstanden wird, wobei leicht eine Vermengung der unterschiedlichen
Zielsetzungen beider Unterweisungsarten einhergehen kann). Gegeniiber der eben
genannten AuPerung schreibt ein Pfarrer mit mehr als 20 Praxisjahren: ,,Ich bin
froh dariiber, da das Problem RU neu iiberdacht und angegangen wird. *

3.7.2 Einstellungen zum Verhéltnis von schulischem Religionsunterricht unter
staatlicher Schulaufsicht zur Kinder- und Jugendarbeit in der Gemeinde

Bei der Frage, ob schulischer Religionsunterricht strikt von gemeindlicher Kinder-
und Jugendarbeit zu trennen sei, antworten insgesamt knapp 35 % aller Pbn, daB sie
dem zustimmen. Rund 65 % lehnen demnach eine solche strikte Trennung ab. Dabei
zeigen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den einzelnen Berufs- und
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,.Dienstjahres*‘-Gruppen. Dies hingt wohl v.a. mit dem hohen Anteil an kirchlich
angestellten Lehrkréften unter den Pbn ab, die schon iiber eine groBe Berufserfah-
rung in der gemeindlichen Kinder- und Jugenarbeit verfiigen.

Eine fiir viele (zu diesen 35 % gehordenden) kirchlich angestellte Religionslehrkrdfte
(mit mehr als sechsjihriger Unterrichtserfahrung) typische Auflerung hinsichtlich
des Verhdltnisses von Gemeindekatechese zu schulischem Religionsuntericht machte
ein Pfarrer mit mehr als 10 Dienstjahren: ,,Demotivieren kénnen uns die ... Probleme
deshalb nicht, weil fiir uns die Situation de facto unverdndert ist: Unter verdndertem
strukturellem Umfeld geschieht bisher unverdndert, was Katechese in der Gemeinde
bisher war. Sammlung von Kindern und Jugendlichen zur Gemeinde und als
Gemeinde motiviert uns ungemein. Es bleibt nur zu wiinschen, dafi die Oberhoheit
der Schule in Fragen des RU nicht so bald effektiv zum Tragen kommz. *

3.8 Durchfiihrung von Benotungen im Religionsunterricht

Insgesamt geben knapp 71 % aller Pbn an, ihre Schiiler im Religionsunterricht zu
benoten. Rund 29 % aller Pbn geben an, Benotungen entweder ,,weitgehend nicht*
oder ,,iiberhaupt nicht* durchzufiihren. Interessanterweise sind es eher die staatlich
angestellten Religionslehrkrifte, die ihre Schiiler nicht im Religionsunterricht beno-
ten. Die Raumlichkeiten einer Gemeinde als Unterrichtsort scheinen die Bereitschaft
zur Benotung der Schiiler nicht zu beeinflussen, obwohl man moglicherweise davon
ausgehen konnte, daB der Religionsunterricht in den Réumlichkeiten einer Gemeinde
eher von der staatlichen Schulaufsicht losgelost ist als der Religionsunterricht in den
Réumen einer Schule.

Am ehesten scheinen die kirchlichen Lehrkrifte mit zwischen 6 und 20 Dienstjahren
bereit zu sein, eine Benotung im Religionsunterricht durchzufiihren.

Wie umstritten Benotungen bei den scchsischen Religionslehrkrdfien sein konnen,
zeigen folgende Auferungen verschiedener Pbn. So weist ein Pfarrer mit mehr als
10 Jahren religionspddagogischer Praxis auf das Problem der grofien Leistungsun-
terschiede der Schiiler hin: ,,Zensierung ist ein Problem, Teilnahme von Kindern aus
unterschiedlichen Schulformen an einem Unterricht bedingt grofien geistigen Niveau-
unterschied. *“ Eine Gemeindereferentin mit mehr als 20 Praxisjahren schreibt: ,,In
den Unterrichtsgruppen, in denen ich eine Benotung durchfithren muf, fithle ich
mich oft unter Zwang, das Stoffpensum zu schaffen und die Schiiler zu beurteilen. —
Ohne Benotung kamen [im gemeindlichen katechetischen Religionsunterrichi] ofter
aktuelle Fragen und Anliegen der Schiiler zur Sprache (d.h. ich habe mein vorbe-
reitetes Unterrichtsprogramm zur Seite getan und bin ganz auf die Schiller einge-
gangen, auf ikre Fragen und Probleme. — Das wage ich nun nur noch selten, weil
sich damit oft kein abfragbarer Lehrstoff verbindet. — Aber letztlich gereicht es doch
wohl zum Nachteil der Schiiler) — es herrschte eine freiere, offenere Atmosphdre.
Das Gemeinschaftsgefiihl und Verantwortung fiireinander war stirker ausgepragt. *
Auch eine staatlich angestellte Religionslehrerin schreibt: ,,Ich wiirde von einer
Zensierung im RU lieber Abstand nehmen wollen — zensieren kann man ohnehin nur
Themenbereiche, bei denen ich Faktenwissen iiberpriifen mochte.* Ein staatlich
angestellter Religionslehrer hdlt dem entgegen: ,,Durch den Schulunterricht begrin-
dete Benotung fithrt zu einer besseren Mitarbeit, was das Wissen betrifft. Wissen ist
eine Grundlage fiir den Glauben.
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3.9 Akzeptanz der katholischen Religionslehrkrifte durch Pfarrer,
Schulleiter, Kollegen und Eltern

3.9.1 Akzeptanz durch Pfarrer

Grundsitzlich gibt der Durchschnitt aller Pbn an, daB ihre Pfarrer den schulischen
Religionsunterricht nicht als Konkurrenz zur Kinder- und Jugendarbeit in der
Gemeinde ansehen. Insgesamt sind es nur 11,5 % aller Pbn, die angeben, ihr Pfarrer
wiirde ihren Religionsunterricht als Konkurrenz zur gemeindlichen Kinder- und
Jugendarbeit ansehen. Zwischen staatlichen und kirchlichen Lehrkriften sind hier
keine signifikanten Unterschiede auszumachen. Entsprechend antworten die Pbn
auch bei der Frage nach der Akzeptanz des eigenen Religionsunterrichts durch den
zustindigen Pfarrer. 15 % aller Pbn geben an, daB ihr Pfarrer den eigenen
Religionsunterricht nicht akzeptiert. Unterschiede zwischen den ,,Dienstalter ‘-
Gruppen werden nicht signifikant.

Interessanterweise geben Religionslehrkrifte, die in einer Schule unterrichten,
tendenziell eher an, daB ihr Pfarrer den eigenen Religionsunterricht akzeptiert als
die Religionslehrkrifte, die in den Rdumen einer Gemeinde unterrichten.

3.9.2 Akzeptanz bei Schulleitungen und Kollegen

Bei der Frage, ob die (eigene) Schulleitung schulischen Religionsunterricht akzep-
tiert, geben alle Pbn, die an einer Schule unterrichten, an, daB dies ,,weitgehend*
oder ganz zutrifft. Auch bei der Frage, ob schulischer Religionsunterricht von der
eigenen Schulleitung ungern gesehen wird, antworten fast alle Pbn, daB dies bei
ihnen nicht zutreffen wiirde. Ebenso geben fast alle Pbn an, da ihre Schulleitungen
den Religionsunterricht als gleichwertig zu den anderen Schulfichern ansehen.
Interessant ist allerdings, daf rund 43 % aller Pbn, die an einer Schule unterrichten,
angeben, ihr Religionsunterricht wiirde gezielt auf Randstunden verlegt.

Werden die Pbn, die in den Riumlichkeiten einer Schule Religionsunterricht erteilen,
danach gefragt, ob schulischer Religionsunterricht von den Lehrer-Kollegen akzep-
tiert wird, so stimmen dem rund 93 % dieser Pbn zu. Auch bei der Frage, ob die
Kollegen (an der Schule) Religionsunterricht als abzulehnende , kirchliche Beein-
flussung der Schiilerinnen und Schiiler** sehen, wird von rund 93 % dieser Pbn mit
tiberwiegend ,,trifft iberhaupt nicht zu‘* beantwortet.

Allerdings geben etwas weniger, nimlich 75 % der Pbn an, da$ die Kollegen den
schulischen Religionsunterricht als gleichwertig zu den anderen Schulfichern anse-
hen. Rund 83 % der Pbn geben aber an, daB sich die Kollegen positiv iber
schulischen Religionsunterricht duern.

Dap relativ viele der Pbn, die an einer Schule unterrichten, angeben, ihr Religions-
unterricht wiirde gezielt auf Randstunden (bspw. erste Stunde, sechste Stunde oder
Nachmittags) verlegt, muf3 nicht unbedingt mit Akzeptanzproblemen zusammenhdn-
gen. Dies geschieht vielfach aus organisatorischen Grilnden.

Welche Erfahrungen mit Schulleitungen und Lehrerkollegien in Sachsen typisch sind,
beschreiben folgende Auferungen von Religionslehrkriften. So schreibt eine staat-
lich angestellte Religionslehrerin: ,,Motivierend fiir mich ist die Aufgeschlossenheit
der Schulleitung und der Kollegen gegeniiber dem Religionsunterricht und besonders
die Befiirwortung und der Zuspruch der Eltern fiir den RU.* Auch ein Kollege
beschreibt kurz die positive Annahme des Religionsunterrichts (auch bei den Schii-
lern): ,,Beeindruckt bin ich von der Akzeptanz bei Lehrern und Schiilern. * Ebenso
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positiv dupert sich ein Pfarrer mit mehr als 10 Praxisjahren: ,,Ich freue mich iiber
die Anerkennung von Seiten der Schulleitungen. Positiv empfinde ich, daf die
RU-Schiiler den Unterricht ernster nehmen, weil die Inhalte nun auch staatlich
anerkannt sind ... ** Dagegen dufert sich ein Pfarrer mit weniger als sechs Praxis-
jahren sehr kritisch gegeniiber den Schulleitungen: ,,Das Problem in unserer Pfarrei
ist: die duperen Bedingungen sind fiir den Religionsunterricht in den Schulen formal
viel besser als in den schlecht eingerichteten und unzureichenden Rdumen der
Pfarrei. Da aber viele Direktoren [Schulrektoren] kein Interesse am schulischen
[kath.] Religionsunterricht haben, kommt er dort auch nicht in Gang, obwohl die
Schiilerzahlen dies eindeutig befiirworten wiirden.** Auch eine ebenso lang tatige
Gemeindereferentin dupert sich dhnlich: ,,Von Seiten des Schulamtes bzw. der
Schulleiter interessiert sich fast niemand fiir den katholischen RU. Immer wieder
werden Schiiler und Eltern falsch informiert. **

Ein Pfarrer mit mehr als 20 Praxisjahren bemerkt kritisch: ,.Ich wiinschte mir, daf3
die einzelnen Klassenlehrer ein besseres Verstdndnis fiir den hohen Wert des
Religionsunterrichts als Schulfach — auch wenn er zum grofen Teil in den neuen
Liéindern noch in den Gemeindercumen gehalten wird — aufbringen. *

3.9.3 Akzeptanz durch Eltern

Werden die Pbn danach befragt, ob der gréBte Teil der Eltern der Schiiler, die den
Religionsunterricht besuchen, diesen Unterricht als positiv bewertet, so geben 75 %
aller Pbn an, dab dies mindestens ,,weitgehend zutrifft”*. Dabei geben die staatlich
angestellten Lehrkrifte eher eine solche positive Elternbewertung an als die kirchlich
angestellten Lehrkrifte, wenn auch die Unterschiede hier nicht allzu groB sind.
Interessanterweise sind es bei den kirchlich angesteliten Religionslehrkréften dieje-
nigen mit mehr als 20 Dienstjahren, die eher eine positive Elternbewertung angeben
als die kirchlich angestellten Lehrkréfte mit ,,nur sechs bis 20 Dienstjahren.

Der Unterrichtsort (Schule oder Gemeinde) wirkt sich moglicherweise leicht auf die
positive Bewertung des Unterrichtsfaches durch die Eltern aus. Die Lehrkrifte, die
in den Riaumlichkeiten einer Schule unterrichten, geben eher eine solche positive
Bewertung an als die Lehrkrifte, die ausschlieBlich in Riumlichkeiten einer Gemein-
de unterrichten. Zu bedenken ist dabei allerdings, daB die staatlich angestellten
Lehrkrifte iiberwiegend in den Raumlichkeiten einer Schule unterrichten, was sich
auf dieses Ergebnis auswirkt.

Eine Katechetin weist auf ein Problem im Verhdlinis zwischen Religionslehrkrdften
und Eltern hin: ,,[Mich bewegt], ... dap die Kinder fiir den Glauben an Gott offen
sind, sich fiir ,,Religion* interessieren, die Eltern jedoch durch Unwissenheit die
Kinder wenig unterstiitzen konnen, bzw. ein anderes Glaubensverstdndnis haben. **

3.10 Angaben zur Unterstiitzung durch den zustindigen Bischof und sein
Ordinariat

Insgesamt geben rund 60 % aller Pbnan, daB sie sich ausreichend durch ihren Bischof

und sein Ordinariat unterstiitzt fiithlen. Rund 40 % der Pbn fiihlen sich demnach nicht

ausreichend unterstiitzt.

Insbesondere sind es die kirchlichen Lehrkrifte mit weniger als sechs Dienstjahren,

die im Durchschnitt angeben, daB dies fiir sie ,,weitgehend nicht* zutrifft. Die

anderen kirchlichen Lehrkrifte sowie die staatlichen Lehrkrifie geben dagegen eher

an, daB sie sich weitgehend unterstiitzt fiihlen.
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So machte ein Pfarrer am Schluff des Fragebogens bspw. folgende Bemerkung:
. Stellenwert, Zielrichtung und Absicherung des RU scheinen mir von der Leitung
des Bistums her noch unausgegoren zu sein*'. Im Zusammenhang mit der vermeint-
lichen Konkurrenz von schulischem Religionsunterricht und Gemeindekatechese
duperte ein anderer Pfarrer: ,,Mich demotiviert ... die Tatsache, dafi die kirchlich
Verantwortlichen sich nicht eingestehen wollen, daff die gegenwdrtige Praxis dem
Gemeindeaufbau nicht dienlich ist — also iiberhaupt keine Reflexion der ideolog.
Grundentscheidung [der Einfithrung schulischen Religionsunterrichts] stattfindet.

3.11 Konfessionsiibergreifende Zusammenarbeit

Eine konfessionsiibergreifende Zusammenarbeit zwischen katholischen und evange-
lischen Religionslehrkriften findet in Sachsen nur partiell statt. 11 von 88 (12,5 %)
Pbn geben an, mit evangelischen Kollegen zusammenzuarbeiten. Davon unterrichten
7 Pbn in den Raumlichkeiten einer Schule.

Nur neun Pbn geben an, mit evangelischen Kollegen Materialien auszutauschen. Bis
auf einen Pbn erteilen alle von ihnen den Religionsunterricht in den Réumlichkeiten
einer Schule. Eine gemeinsame Unterrichtsvorbereitung sowie ein gemeinsamer
Unterricht zwischen evangelischen und katholischen Religionslehrkriften findet
nicht statt.

3.12 Einstellungen der katholischen Religionslehrkrdfte zu
konfessionsiibergreifendem Religionsunterricht sowie konfessionslosem
Religionskundeunterricht

Bei der Frage, ob die Pbn fiir einen konfessionsiibergreifenden schulischen Religi-

onsunterricht sind, stimmten rund 37 % dieser Moglichkeit (mit ,,trifft zu** oder

,(rifft weitgehend zu*) zu, wihrend rund 62 % der Pbn einem solchen Religions-

unterricht ablehnend (,,trifft weitgehend nicht zu‘ oder ,,trifft iberhaupt nicht zu*)

gegeniiber stehen. Dabei besteht eine leichte Tendenz dahingehend, daB die staatlich
angestellten Lehrkrifte einem konfessionsiibergreifenden Religionsunterricht posi-

tiver gegeniiberstehen als die kirchlich angestellten Lehrkrifte (insbesondere im

Vergleich zu den Pfarrern). Staatlich angestellte und kirchlich angestellte Religions-

lehrkrifte mit unter sechs Dienstjahren stehen im Durchschnitt einem konfessi-

onsiibergreifenden Religionsunterricht positiver gegentiber als kirchliche Lehrkrifte
mit iiber 20 Dienstjahren.

Eine konfessionelle Trennung des Religionsunterrichts wird dagegen von rund 72 %

aller Pbn befiirwortet und von rund 28 % eher abgelehnt. Auch hier lehnen die

staatlich angestellten Lehrkrifte eher weniger eine solche Trennung ab als die
kirchlich angestellten Religionslehrkrifte. Die staatlich angestellten Lehrkrifte mit
unter sechs Dienstjahren befiirworten eine konfessionelle Trennung im Durchschnitt
tendenziell weniger als kirchliche Lehrkrifte mit mehr als 20 Dienstjahren. Die

Auswirkung von Unterrichtsort (Schule oder Gemeinde) auf die Befiirwortung eines

konfessionsiibergreifenden Unterricht bzw. die Befiirwortung der konfessionellen

Trennung ist nicht signifikant.

Ein Religionskundeunterricht ohne Bindung an eine Konfession wird von nur rund

19 % der Pbn befiirwortet und von 81 % abgelehnt. Die Befiirworter und Ablehner

verteilen sich gleichméaBig iiber alle drei Berufsgruppen. Auch die Anzahl der

Dienstjahre wirkt sich nicht signifikant auf die Einstellung zu einem Religionskun-

deunterricht aus. Nur eine leichte Tendenz besteht dahingehend, daf kirchliche
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Lehrkrifte mit weniger als sechs Dienstjahren einem Religionskundeunterricht etwas
positiver gegeniiberstehen als kirchliche Lehrkréfte mit mehr als 20 Dienstjahren.

3.13 Materialien und Medien

3.13.1 Materialien fiir den katholischen Religionsuntérricht

62 % aller befragten Pbn geben an, Religionsbiicher aus den neuen Bundeslindern
zu verwenden. Fast genauso hiufig, namlich von 57,5 % aller Pbn, werden
Religionsbiicher aus den alten Bundeslédndern verwendet.

Katechetische Materialien aus der Zeit der ehemaligen DDR werden von rund 64 %
aller Pbn fiir den Religionsunterricht herangezogen. Dabei verwendet nur rund die
Hiilfte der staatlichen Lehrkrifte solches Material, withrend 64 % der Pfarrer und
83 % der Katecheten/Gemeindereferenten religionspidagogisches Material aus der
Zeit der ehemaligen DDR verwendet. Bei der Verwendung dieser Materialien gibt
es fast keine tendenziellen Unterschiede zwischen den einzelnen Dienstjahres-Grup-
pen.

Nur vier von 39 Pfarrern verwenden fiir ihren Religionsunterricht Materialien von
religionspidagogischen Instituten. Dabei sind es v.a. diejenigen unter ihnen, die
mehr als 20 Dienstjahre als Religionslehrer hinter sich haben. Dagegen verwenden
10 von 18 Katecheten/Gemeindereferenten und 14 von 23 staatlichen Religionslehr-
kriften solches Material. Insgesamt verwenden demnach rund ein Drittel aller Pbn
Materialien aus religionspédagogischen Instituten.

Was die Verwendung von Biichern aus den neuen Bundeslindern betrifft, so
unterscheiden sich die Pfarrer und die Katecheten/Gemeindereferenten mit rund
60 % Verwendung kaum. Dagegen verwenden nur rund 48 % der staatlichen
Religionslehrkrifte solche Biicher.

Die Verwendungsmoglichkeit all dieser Materialien kann z. T. auch vom Unterrichts-
ort abhiingig sein. Wiahrend die Verwendung von selbst ersteliten Materialien,
katechetischen Materialien aus der Zeit der ehemaligen DDR sowie von religions-
padagogischen Instituten herausgegebenen Materialien vom Unterrichtsort (Schule
oder Gemeinde) weitgehend unabhingig erscheint (zwischen 0 und 10 % betragen
die Unterschiede der Angabe zwischen Lehrkriften, die in den Raumen einer Schule
und ausschlieBlich in den Riumen einer Gemeinde Religionsunterricht erteilen) sind
bei den Verwendungen der Biicher aus den alten und neuen Bundeslédndern tenden-
ziell leichte Unterschiede zu erkennen. Biicher aus den neuen Landern werden eher
in den Riumlichkeiten einer Gemeinde verwendet als in den Raumlichkeiten der
Schule, wihrend dies bei den Religionsbiichern aus den alten Bundeslindern eher
umgekehrt ist.

Bei einer Betrachtung der Gruppen mit unterschiedlich vielen Dienstjahren kann ein
Zusammenhang zwischen der Verwendung von Religionsbiichern aus den neuen
Bundeslindern und der Anzahl der Dienstjahren kaum erkannt werden. Eventuell
besteht eine leichte Tendenz dahingehend, daB kirchliche Religionslehrkrifte mit
{iber 20 Jahren Berufserfahrung eher diese Biicher verwenden als die anderen
,»Alters-* Gruppen.

Religionsbiicher aus den alten Bundeslindern werden von den ersten beiden Berufs-
gruppen weniger verwendet (Pfarrer: 49 % und Katecheten/Gemeindereferenten:
55 %), wihrend dagegen 78 % der staatlichen Religionslehrer diese Schulbiicher
verwenden. Auch bei einem Vergleich der nach Dienstjahren gebildeten Gruppen
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zeigen sich leichte Unterschiede. So geben nur 36 % der kirchlichen Lehrkréften
mit iiber 20 Dienstjahren an, Biicher aus den alten Bundesldndern zu verwenden,
withrend es demgegeniiber 77 % der staatlichen Religionslehrkrifte tun.

Von 76 % aller Pbn wird selbst erstelltes Material fiir den eigenen Religionsunterricht
herangezogen. Dabei geben fast alle staatlichen Religionslehrer (22 von 23 Pbn) an,
eigene Materialien zum Unterricht zu erstellen. Bei den Katecheten sieht dies dhnlich
(15 von 18) aus. Hier sind es eher diejenigen unter ihnen, die weniger als sechs
Dienstjahre absolviert haben. Lediglich 61 % (24 von 39 Pbn) der Pfarrer geben
dagegen an, eigene Materialien zu erstellen.

Ein deutlicher Hinweis auf die Kreativitit der Lehrkrifte sowie auf die nicht immer
ideale Versorgung mit Medien ist die Erstellung eigener Materialien (z.B. Arbeits-
bldtter) von drei Viertel aller Religionslehrkrifte, sofern diese unter eigenen
Materialien nicht lediglich Stoffverteilungspline 0.4. meinen.

Daf} nur ein Drittel aller Pbn Materialien von religionspddagogischen Instituten
verwendet, hingt v.a. damit zusammen, daf3 es in den neuen Bundeslindern nur
wenige solcher Institute oder vergleichbarer kirchlicher Einrichtungen gibr. In dieser
Hinsicht sind die siichsischen Lehrkrdfte auf Materialien von westdeutschen Instituten
(z.B. IRP der Erzdiozese Freiburg oder Domschule Wiirzburg) angewiesen, welche
bei den iibrigen zwei Dritteln entweder als nicht bekannt vorausgesetzt werden diirfen
bzw. von denen es als zu groffer Aufwand angesehen wird, sich dort Materialien zu
besorgen. Allerdings kinnte von einem Teil dieser Pbn-Gruppe das von den Instituten
angebotene Material fiir den eigenen Religionsunterricht als nicht geeignet gehalten
werden.

Daf die staatlichen Lehrkrifte Schulbiicher aus den alten Bundeslindern eher
verwenden als die Lehrkriifte der anderen Berufsgruppen, wird damit zusammenhdn-
gen, dap sie iiber den Fernkurs der Domschule Wiirzburg, den fast alle von ihnen
absolviert haben, und in dessen Ausbildungszeit sie auch Hospitationen in Bayern
und Baden-Wiirttemberg vornahmen, eher mit solchen Schulbiichern bekannt ge-
macht wurden. .

Einen Eindruck, wie die Material- und Mediensituation vor Ort in Sachsen aussehen
kann, beschreibt ein Pfarrer: ,,Die Medienstelle in Dresden ist weit weg von hier,
es gibt keine Fernleihe. Die schulische Medienstelle vor Ort ist im Fach RU nicht
geniigend geriistet. Hier wiinsche ich mir ein besseres Angebot und mehr Unterstiit-
zung. *“ Auch eine staatlich angestellte Religionslehrerin, die in den Rdumen einer
Gemeinde Religionsunterricht erteilt, steht vor dhnlichen Problemen: , Wiinschen
wiirde ich mir, daf3 in den Gemeinderdumen wesentlich mehr technische Gerdite zur
Verfiigung stehen wiirden. Wir haben weder einen Recorder oder einen Polylux [=
Overheadprojektor], so daff man sich dort mehr oder weniger auf die Arbeit mit dem
Lehrbuch beschrdnkt. *

3.13.2 (Technische) Unterrichtsmedien im katholischen Religionsunterricht

Die Moglichkeit einer Benutzung von Overheadprojektoren (Polylux) wird exakt
von der Hiilfte aller Pbn angegeben. Wihrend demnach also 50 % der Pbn auf ein
solches Gerit zuriickgreifen konnen, sind es nur rund 32 % der Pbn, die Overhead-
folien zur Verfiigung haben. Bei der Verwendungsmaoglichkeit zeigt sich, daf rund
70 % der staatlichen Lehrkrifte angeben, auf Overheadprojektoren zuriickgreifen
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zu konnen, wihrend bei den Pfarrern dies nur 49 % und bei den Katecheten und
Gemeindereferenten rund 39 % angeben.

Etwas mehr als die Hilfte aller Pbn, nimlich 56 % geben an, auf Videofilme
zuriickgreifen zu konnen. Dabei sind rund 70 % der Pfarrer damit ausgestattet,
wiihrend dies nur 39 % der Katecheten und Gemeindereferenten und rund 57 % der
staatlichen Lehrkrifte angeben. Mit Dias fiir den Religionsunterricht versorgt zu
sein, geben rund 72 % aller Pbn an.

Fragt man die Pbn allgemein, ob ihnen in ihrer Schule ausreichend technische
Unterrichtsmittel zur Verfiigung stehen, so geben rund 57 % ,,trifft weitgehend zu**
an.

Knapp 80% aller Pbn geben an, mit Schulbibeln versorgt zu sein. Dabei zeigt sich
tendenziell, daB in den Gemeinden eher Schulbibeln vorhanden sind als in den
Schulen, da etwa 87 % der Lehrkrifte, die in den Raumlichkeiten einer Gemeinde
Religionsunterricht erteilen, dies angeben, wihrend es bei den Lehrkraften in den
Riumlichkeiten einer Schule etwa 65 % sind.

3.13.3 Zugriff auf eine Medienstelle

Nur knapp 13 % aller Pbn geben an, eine religionspadagogische Medienstelle zu
haben. Dies diirften die Religionslehrkrifte sein, die in der Nahe von Dresden
arbeiten und die in der Dresdner Hofkirche eingerichtete religionspidagogische
Medienstelle nutzen kénnen.

3.13.4 Angaben zu Schwierigkeiten bei der Religionsbiicherbeschaffung

Insgesamt geben knapp 75 % aller Pbn an, daf die Anschaffung von Religionsbii-
chern an ihrer Schule oder Gemeinde problemlos verliuft. Dabei sind es knapp 70 %
aller Pbn, die in der Schule unterrichten, wihrend es knapp 79 % der Pbn sind, die
ausschlieBlich in den Raumlichkeiten einer Gemeinde unterrichten.

Wenn die Anschaffung von Religionsbiichern erschwert ist, so geben 40 % aller
Pbn, daB dies an ihrer Schule oder Gemeinde aus finanziellen Griinden zutrifft. Bei
60 % trifft dies demnach weitgehend nicht zu. Dabei zeigt sich, daB 48 % aller Pbn,
die in den Riumlichkeiten einer Schule Religionsunterricht erteilen, eine aus
finanziellen Griinden erschwerte Buchanschaffung angeben, wihrend es bei den Pban,
die ausschlieBlich in den Riumlichkeiten einer Gemeinde unterrichten, nur rund
35 % sind, die dies angeben. Es besteht demnach eine leichte Tendenz dahingehend,
daB die Schulbuchanschaffung an Gemeinden problemloser verldutt.

Nur drei von 27 Pbn, die in den Raumlichkeiten einer Schule Religionsunterricht
erteilen, geben an, daB ihre Schulleitung die Anschaffung von Religionsbiichern
erschwert.

3.14 Unterrichtsort

Insgesamt erteilen 56 Pbn (64,36 %) Religionsunterricht in den Riumen einer
Gemeinde, wihrend 31 Pbn (35,63 %) in den Riumlichkeiten einer Schule unter-
richten. Dabei liBt sich die Tendenz feststellen, daB Pfarrer, Katecheten und
Gemeindereferenten eher in den Riumen einer Gemeinde Religionsunterricht ertei-
len und staatlich angestellte Religionslehrkrifte eher in den Riumen einer Schule.
Dies wird mit der Tabelle 5 (S. 130) dargestellt:

Je hoher eine Klassenstufe, desto cher findet Religionsunterricht in den Rdumen
einer Gemeinde statt. Dies hiingt damit zusammen, daB die kirchlichen Lehrkrifte
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iiberwiegend in den Rdumen einer Gemeinde unterrichten und es insbesondere
Pfarrer und Gemeindereferenten sind, die die hoheren Klassen unterrichten.

Pfarrer Katecheten/Gemeinde- staatlich angestellte Lehrer
referenten
Gemeinde 32 (von 39) 13 (von 18) 5 (von 23)
Schule 7 (von 39) 5 (von 18) 18 (von 23)

Tabelle 5.: Zusammenhang zwischen Berufsgruppe und Unterrichtsort.

3.15 Schiilerteilnahmezahlen

3.15.1 Schiilerteilnahmezahlen und Unterrichtsort (Schule oder Gemeinde)

Insgesamt konnten Angaben fiir 95 Religionskurse, die in den Riéumlichkeiten einer
Schule unterrichtet werden und fiir 200 Religionskurse, die in den Rdumlichkeiten
einer Gemeinde unterrichtet werden, ermittelt werden.

Insgesamt kann eine Tendenz dahingehend beobachtet werden, daff die einzelnen
Religionskurse, die in den Riumlichkeiten der Schule unterrichtet werden, mit
durchschnittlich 10 bis 15 Schiilern hiufiger frequentiert werden als die Religions-
kurse, die in den Riumlichkeiten einer Gemeinde unterrichtet werden. In letzterem
Falle geben die befragten Pbn eher an, durchschnittlich 5 bis 10 Schiiler pro
Religionskurs zu unterrichten.

Bei neun von insgesamt 95 angegebenen Religionskursen, die in den Raumlichkeiten
einer Schule unterrichtet werden, geben die entsprechenden Pbn an, weniger als fiinf
Schiiler zu unterrichten; dies entspricht 9,4 %. Bei den insgesamt 200 angegebenen
Religionskursen, die in den Réumlichkeiten einer Gemeinde unterrichtet werden,
werden in 32 Fillen von den Pbn angegeben, daB weniger als fiinf Schiller den
Religionskurs besuchen; dies entspricht 16 %.

Bei den Religionskursen, die in den Riumlichkeiten einer Gemeinde unterrichtet
werden, sind es 13 Religionskurse, bei denen die entsprechenden Pbn angeben, daB
sie von mehr als 20 Schiilern besucht werden; dies entspricht 6,5 %. Bei den
Religionskursen, die in den Réumlichkeiten einer Schule unterrichtet werden, sind
es 18 Religionskurse, die von mehr als 20 Schiilern besucht werden; dies entspricht
knapp 19 %.

Ob Zusammenhiinge zwischen Berufsgruppe und Teilnahmezahlen bestehen, kann
nicht geklirt werden, da aufgrund der zu kleinen Zahl der kirchlichen Lehrkrifte,
die in den Raumlichkeiten einer Schule Religionsunterricht erteilen, keine verlafli-
chen Aussagen gemacht werden konnen. Da staatliche Lehrkrifte eher in den
Riumlichkeiten einer Schule Religionsunterricht erteilen, werden ihre Religionskur-
se von mehr Schiilern besucht als die Religionskurse von kirchlichen Mitarbeitern,
die in den Riumlichkeiten einer Gemeinde unterrichten. Die Besuchszahlen diirften
vermutlich eher von den Riumlichkeiten und den damit verbundenen organisatori-
schen Bedingungen abhingen als von der Berufsgruppe.

Daf} tendenziell weniger Schiiler den Religionsunterricht besuchen, wenn er in den
Réumlichkeiten einer Gemeinde stattfindet als in den Riumlichkeiten einer Schule,



Katholischer Religionsunterricht im Freistaat Sachsen 131

kann nicht als Argument fiir eine Forderung angesehen werden, der Religionsunter-
richt in Sachsen miisse unbedingt in der Schule erteilt werden. Die Zahlenunterschie-
de diirften auf strukturelle Ursachen und nicht auf die Qualitit des Unterrichts
(abhingig vom Unterrichisort) zuriickgehen. Eine strukturelle Ursache diirfie die
Uhrzeit sein, zu der der Religionsunterricht statifindet. Wird er in den Rdumlichkeiten
einer Gemeinde erteilt, so findet er dort fast ausschlieflich am Nachmittag statt.
Da die Verwaltungsvorschrift des Sdchsischen Staatsministeriums fiir Kultus zur
Durchfiihrung des Religionsunterrichts und des Ethikunterrichts im Freistaat Sachsen
Religionsunterricht in der Regel (mit Ausnahmemoglichkeiten) nur dann genehmigt,
wenn ihn mindestes acht Schiiler besuchen, konnten hier einige der Kurse mit weniger
als funf Schiilern offiziell als nicht genehmigt betrachtet werden.

3.15.2 Anzahl der ungetauften Schiiler in den Religionsklassen

Bei der Anzahl der ungetauften Schiiler pro Religionsklasse konnen hinsichtlich des
Unterrichtsortes (Riumlichkeiten der Schule oder Gemeinde) keine Unterschiede
erkannt werden. Grundsdtzlich sind es, unabhingig vom Ort, nur wenige bis keine
ungetauften Schiiler (0 —20 % pro Religionsklasse), die den katholischen Religions-
unterricht besuchen. Nur drei Pbn, die in den Raumlichkeiten einer Schule unter-
richten, geben fiir ihre Religionsklassen an, daB mehr als 20% der Schiiler ungetauft
sind. Fiir die Religionskurse, die in den Rdumlichkeiten einer Gemeinde unterrichtet
werden, gibt nur ein Pbn mehr als 20% ungetaufte Schiiler an.

Zu beriicksichtigen ist dabei jedoch, dap es fiir die Lehrkriifte aus Datenschutzgriin-
den®® nicht einfach ist, die genaue Anzahl der ungetauften Schiiler in einem Kurs
oder einer Gruppe zu bestimmen. Aus diesem Grund gab es bei dieser Frage einige
,,missings*, d.h. die verwertbaren Angaben sind mit einiger Vorsicht zu geniefen.

3.15.3 Schiiler verschiedener Schulen in einem Religionskurs

Nahezu alle befragten Pfarrer (38 von 39) gaben an, Religionsunterricht in Kursen
mit Schiilern aus verschiedenen Schulen zu erteilen. Auch 16 von 18 Katecheten und
Gemeindereferenten geben an, Schiiler verschiedener Schulen in einem Religions-
kurs zu unterrichten. Bei den 23 staatlich angestellten Lehrkrifte geben dies hingegen
nur 9 Pbn (39%) an. Verbunden mit dem Ergebnis, daB die Pfarrer eher in den
Riumen der Gemeinde unterrichten, ist anzunehmen, daB dieser Unterrichtsort vor
allem dann gewihlt wird, wenn Schiiler aus verschiedenen Schulen zusammenkom-
men. Dies wird bestitigt, wenn die Lehrkrifte in zwei entsprechende Gruppen
unterteilt werden: In den Riumen der Gemeinde oder in Rdumen der Schule
unterrichtend. Von den 56 Pbn, die ausschlieflich in den Rdumen einer Gemeinde
Religionsunterricht erteilen, unterrichten 53 Pbn Schiiler verschiedener Schulen in
einem Religionskurs. Im Gegensatz dazu unterrichten von den 31 Pbn, die in den
Riumlichkeiten einer Schule Religionsunterricht erteilen, nur 16 Pbn Schiiler
verschiedener Schulen.

Dap es bei den staatlichen Religionslehrenden im Vergleich zu den anderen beiden
Berufsgruppen relativ wenige sind, die Schiller verschiedener Schulen in einem
Religionskurs unterrichten, wird z.T. dadurch beeinfluft, daf3 einige der staatlichen
Lehrkrifte aus der Oberlausitz kommen, in der ein hoherer Prozentsatz von Katho-

23 Die Schulen erheben bislang bei der Anmeldung der Schiiler keine Konfessionszugehd-
rigkeit.
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liken lebt als im iibrigen Sachsen. Hier wird es kaum Probleme geben, Religionskurse
an einer Schule zustande kommen zu lassen.

3.16 Ethikunterricht an der Schule

Rund die Hilfte aller Pbn, die an einer Schule Religionsunterricht erteilen, gibt an,
daB an ihrer Schule auch Ethikunterricht erteilt wird. Fragt man die Pbn, ob weniger
Schiiler den Religionsunterricht besuchen, wenn kein Ethikunterricht an der Schule
stattfindet, so geben nur vier Pbn an, daf dies fiir ihre Schule zutrifft.

Die Frage, ob weniger Schiiler den Religionsunterricht besuchen, wenn kein Ethi-
kunterricht stattfindet, wurde vor dem Hintergrund der Tatsache gestellt, daf§ Schiiler
nur dann zum Religionsunterricht verpflichter werden kdnnen, wenn sie nicht den
Ethikunterricht besuchen wollen und umgekehrt.

3.17 Religionsunterrichts-Wochenstunden

3.17.1 Anzahl der Wochenstunden

Wie die folgende Grafik zeigt, erteilen die meisten Pbn zwischen zwei und sechs
Wochenstunden Religionsunterricht. Mehr als acht Wochenstunden Religion sind
eher uniiblich. Jeweils ein Pbn gab an, wichentlich 15, 17 bzw. 28 Stunden Religion
zu erteilen.

Anzahl der
Probanden Y
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Anzahl der Wochenstunden

Grafik 5: Verteilung der Wochenstunden-Anzahl auf die Probanden

Durchschnittlich werden 5,2 Wochenstunden katholischer Religionsunterricht er-
teilt. Bei der Anzahl der Religionswochenstunden sind zwischen den Berufsgruppen
kaum Unterschiede zu erkennen. Es besteht nur eine leichte Tendenz dahingehend,
daB staatlich angestellte Lehrkrifte mit durchschnittlich 6,2 Stunden etwas mehr
Wochenstunden Religionsunterricht erteilen als kirchlich angestellte Lehrkréfte mit
5,1 Stunden.

Lehrkrifte, die sowohl in den Riumlichkeiten einer Schule als auch einer Gemeinde
Religionsunterricht erteilen, halten im Durchschnitt etwa 7,5 Wochenstunden.
Lehrkriifte, die ausschlieBlich in den Riumen einer Gemeinde Religionsunterricht
erteilen, halten im Durchschnitt etwa 4,0 Wochenstunden.
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3.17.2 Der Wunsch nach mehr Wochenstunden im Fach Religion

Bei der Frage, ob die Pbn gerne mehr als eine Wochenstunde Religion pro Klasse
unterrichten wiirden, antworten 50 % aller Pbn, daB sie dafiir seien, wahrend
dementsprechend 50 % dagegen sind. Tendenziell sind es v.a. die Katecheten und
Gemeindereferenten, die dafiir stimmen. Die Pfarrer tendieren leicht zu nicht mehr
als einer Wochenstunde. Die staatlich angestellten Religionslehrkrifte tendieren hier
eher zur Mitte. Unterschiede aufgrund der unterschiedlichen Dienstjahre als Religi-
onslehrkrifte werden nicht signifikant.

3.18 Unterrichtszeiten

Findet der Religionsunterricht in den Riumlichkeiten einer Schule statt, so geben
rund zwei Drittel der betreffenden Lehrkrifte an, daB er bei ihnen iiberwiegend am
Vormittag stattfindet. Nur ein Drittel der in den Schulen unterrichtenden Lehrkrifte
gibt an, daB ihr Religionsunterricht iberwiegend am Nachmittag stattfindet. Da
staatlich angestellte Religionslehrkrifte iberwiegend in den Raumlichkeiten einer
Schule unterrichten, sind sie es auch, die iiberwiegend am Vormittag unterrichten.
Fast alle kirchlich angestellten Lehrkrifte erteilen Religionsunterricht am Nachmit-
tag. Bei den Religionslehrkriften, die ausschlieflich in den Rdumen einer Gemeinde
Religionsunterricht erteilen, geben alle an, daB dieser tiberwiegend nachmittags
stattfindet.

Findet Religionsunterricht in den Schulen statt, so kann demnach davon ausgegangen
werden, daB er tiberwiegend in den normalen Unterrichtsalltag integriert wird.
Findet er in den Ridumlichkeiten einer Gemeinde statt, so geschieht dies haufig aus
organisatorischen oder personellen Griinden. Um {iberhaupt einen Religionskurs
zustande kommen zu lassen, miissen in der Regel mindestens acht Schiiler den Kurs
besuchen.?* Da an einer Schule hiufig zu wenig Schiiler einer Klassenstufe zusam-
men kommen, die den katholischen Religionsunterricht besuchen wollen, miissen in
solchen Fillen Schiiler einer Klassenstufe von verschiedenen Schulen zusammenge-
faBt werden. In solchen Fillen bieten sich die Rdumlichkeiten einer Gemeinde als
zentraler Punkt an. AuBerdem konnten die Raumlichkeiten einer Gemeinde in vielen
Fillen von den Lehrkriften als schoner und fiir den Religionsunterricht forderlicher
angesehen werden als die Schuleinheitsbauten aus der Zeit der ehemaligen DDR.
AuBerdem muB mit Gewohnheitsverhalten, v.a. bei kirchlich angestellten Religions-
lehrkriften gerechnet werden, die schon in der ehemaligen DDR in den Raumlich-
keiten einer Gemeinde kirchlichen Religionsunterricht erteilt haben.

Vielfach besteht bei den Religionslehrkrdften in Sachsen der Wunsch nach anderen
Unterrichtszeiten. So schreibt ein Pfarrer mit mehr als sechs Praxisjahren: ,,Eine
wesentliche Schwierigkeit stellen die spdten Unterrichtszeiten (bis 1 72 Unr Unter-
richtsbeginn) dar.* Das gleiche Problem hat eine in den Riumen einer Gemeinde
unterrichtende staatlich angestellte Religionslehrerin: ,,Ich wiirde gerne in der
Schule [d.h. in den Riumen einer Schule] unterrichten. Mein groftes Problem ist
die Arbeitszeit nach 15.00 Uhr. "

24 Vgl, Sichsisches Staatsministerium fiir Kultus, 1993, Abschnitt 5.
25 Ab etwa der Mitte der 50er Jahre wurde der kirchliche Religionsunterricht in der DDR
aus den Riumlichkeiten der Schule verwiesen.
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3.19 Fort- und Weiterbildungen

Wihrend nur 12 von 39 Pfarrern (30,7 %) angeben, Fort- und Wf:ite:rbilduragenz6
zu besuchen, sind es bei den Katecheten und Gemeindereferenten mit 17 von 18 Pbn
sowie bei den staatlichen Lehrkriften mit 21 von 23 Pbn fast alle, die sich fiir das
Fach Religion fort- bzw. weiterbilden. Beim Besuch von Fort- und Weiterbildungen
spielt es keine groBe Rolle, wieviele Dienstjahre die kirchlichen Lehrkrifte hinter
sich haben, d.h. kirchliche Religionslehrkrifte, die weniger als sechs Jahre Berufs-
erfahrung besitzen, besuchen tendenziell nicht mehr Fort- und Weiterbildungen als
kirchliche Lehrkrifte, die mehr als 20 Jahre Berufserfahrung besitzen.

3.20 Der katholische Religionsunterricht in der Oberlausitz

3.20.1 Religionslehrkrifte in der Oberlausitz

Insgesamt 20 der 87 Pbn arbeiten in der Oberlausitz, also in einem Gebiet, in dem
der Anteil der Katholiken unter der Gesamtbevolkerung hoher ist als im tibrigen
Sachsen. Dabei handelt es sich um sieben Pfarrer, einen Katecheten/Gemeinderefe-
renten und elf staatlich angestellte Lehrkréfte. Bei einem Pbn ist die Berufsgruppe
nicht eindeutig zuordenbar.

Mit einer Ausnahme haben alle befragten staatlichen Lehrkréfte aus der Oberlausitz
den theologischen und religionspadagogischen Fernkurs der Domschule Wiirzburg
absolviert.

Tendenziell erteilen die Religionslehrkréfte mit durchschnittlich 6,7 Wochenstunden
mehr Religionsunterricht als die Religionslehrkrifte im restlichen Sachsen mit
durchschnittlich 4,8 Wochenstunden. Dies diirfte sowohl von dem hohen Anteil
staatlich angestellter Lehrkréfte in der Oberlausitz als auch vom Bedarf abhangen.

In der Oberlausitz wird Religionsunterricht eher in den Riumlichkeiten einer Schule
erteilt als in den Riumlichkeiten einer Gemeinde. Aus diesem Grunde erteilen die
Oberlausitzer Pbn den Religionsunterricht im Durchschnitt auch eher am Vormittag.
Was die Zusammenarbeit und den Austausch von Materialien mit evangelischen
Religionslehrern betrifft, so findet dies in der Oberlausitz moglicherweise eher statt
als im tibrigen Sachsen.

3.20.2 Anzahl der getauften und ungetauften Schiiler, die den katholischen
Religionsunterricht in der Oberlausitz besuchen

Grundsitzlich besuchen im Durchschnitt mehr Schiiler den katholischen Religions-
unterricht in der Oberlausitz als im tibrigen Sachsen. Wiéhrend es im tibrigen Sachsen
durchschnittlich zwischen fiinf und 15 Schiiler sind, die eine Religionsklasse
besuchen, sind es in der Oberlausitz durchschnittlich 15 bis 20 Schiiler pro
Religionskurs, wenn der Religionsunterricht in den Réumlichkeiten einer Schule
stattfindet.

Findet der Religionsunterricht in den Riumen einer Gemeinde statt, so besuchen in
der Oberlausitz wesentlich weniger Schiiler den Religionsunterricht (meist zwischen
fiinf und zehn pro Religionskurs). Dies ist dhnlich wie im iibrigen Sachsen. Die Zahl
der ungetauften Schiiler, die in der Oberlausitz den katholischen Religionsunterricht
besuchen, ist nicht von Bedeutung.

26 Fort- und Weiterbildungen werden hier zusammengefaBt, da etliche Pbn hier nicht
differenzieren konnten.
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3.20.3 Verwendung von Lehrplénen in der Oberlausitz

Hinsichtlich der Verwendung bzw. der Nicht-Verwendung der SMK-LP gibt es keine
tendenziellen Unterschiede zwischen den Pbn, die in der Oberlausitz Religionsun-
terricht erteilen und den Pbn, die im iibrigen Sachsen unterrichten. Auch bei der
Verwendung der iibrigen Lehrplanarten (Lehrpléne der Berliner Bischofskonferenz,
eigene Lehrpline, Lehrpline aus den alten Bundesldndern) sind keine tendenziellen
Unterschiede zwischen diesen beiden Gruppen erkennbar.

3.20.4 Einschitzungsunterschiede fiir den Religionsunterricht bei Lehrkréften
in der Oberlausitz im Vergleich zum restlichen Sachsen

In diesem Abschnitt werden nur Tendenzunterschiede zwischen Pbn aus der Ober-
lausitz und dem iibrigen Sachsen genannt.

Da die konfessionelle Situation in der Oberlausitz etwas anders ist als im {ibrigen
Sachsen, konnte man moglicherweise zum SchluB kommen, daf die Religionslehr-
krifte, die in diesem Gebiet titig sind, vielleicht eine andere Bewertung von Inhalten
und Zielen des Religionsunterrichts vornehmen als die Pbn im iibrigen Sachsen.
Hinsichtlich der Lehrplanthemen fiir die Klassen 1-10 konnten aber bis auf zwei
Ausnahmen keine signifikanten Unterschiede festgestellt werden. So wird die
Lehrplaneinheit 6 des BBK-LP fiir die Klasse 1: ,.Jesus leidet und stirbt** von den
Oberlausitzer Pbn tendenziell fitr nicht ganz so wichtig gehalten wie von den iibrigen
Pbn. Umgekehrt verhilt es sich bei der Lehrplaneinheit 7 des BBK-LP fiir die Klassen
6 bis 8: ,,Gott und einander fiir immer finden*. Hier sind es die Oberlausitzer Pbn,
die dieses Thema tendenziell fiir wichtiger halten als die Pbn aus dem iibrigen
Sachsen. Damit sind auch keine signifikanten Unterschiede bei der Bewertung der
jeweils zu einem ,,Score‘* zusammengefafiten ,-katechetisch-glaubensverkiindigen-
den*‘, ,,wissensvermittelnden** und ,,personlichkeitsfordernden* Lehrplaneinheiten
feststellbar. Interessant ist allerdings, daB die Oberlausitzer Pbn eher mit ,trifft
weitgehend nicht zu** antworten, wenn sie danach gefragt werden, ob ihre Schiiler
im Religionsunterricht das Beten lernen sollen. Die Lehrkrafte im tibrigen Sachsen
antworten hier im Durchschnitt mit ,,trifft weitgehend zu‘“. Bei der Frage, ob
Religionsunterricht seelsorgerlich-katechetischen Charakter besitzen sollte, sind die
Lehrkriifte aus der Oberlausitz eher unentschlossen. Die Pbn aus dem {ibrigen
Sachsen antworten demgegeniiber durchschnittlich mit ,,trifft weitgehend zu*.

Die Lehrkrifte aus der Oberlausitz besitzen tendenziell ein weniger katechetisch-
glaubensverkiindigendes Verstiindnis vom Religionsunterricht als die Lehrkrfte aus
dem iibrigen Sachsen.

3.20.5 Zur Akzeptanz des Religionsunterrichts in der Oberlausitz

Tendenziell geben die Lehrkrifte aus der Oberlausitz eher an, daf ihr Religionsun-
terricht von ihren Pfarrern akzeptiert wird. Auch die positive Religionsunterrichts-
bewertung durch die Eltern geben die Oberlausitzer Pbn eher als zutreffend an als
die anderen Pbn.

3.20.6 Materialsituation in der Oberlausitz

Bei den fiir den Religionsunterricht herangezogenen Materialien (Biicher, Materia-
lien von religionspadagogischen Instituten) sind ebenfalls so gut wie keine Unter-
schiede erkennbar. Lediglich bei den selbst erstellten Materialien geben ausnahmslos
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alle Lehrkrifte, die in der Oberlausitz titig sind, entsprechende Verwendung an,
wihrend es bei der anderen Gruppe rund 70 % sind, die eigene Materialien erstellen.
Was die Verwendungsmoglichkeiten von technischen Unterrichtsmedien betrifft, so
scheint es, dah die Pbn in der Oberlausitz besser mit Overheadprojektoren, -folien
und Videofilmen ausgestattet sind als die Pbn im iibrigen Sachsen. Bei Dias und
Schulbibeln zeigen sich keine groBen Unterschiede. Wenn nach der erschwerten
Anschaffung von Religionsbiichern aus finanziellen Griinden gefragt wird, so geben
dies die Oberlausitzer Pbn allerdings eher als zutreffend als die Pbn aus dem {ibrigen
Sachsen.

4. Zusammenfassung

Katholischer Religionsunterricht unter staatlicher Schulaufsicht wird iiberwie-
gend von kirchlichen Lehrkriften erteilt. Die staatlichen Religionslehrkréfte
sind in der Minderzahl. Ein groBer Teil der kirchlichen Lehrkriéfte hat mehr
als sechs Jahre Berufserfahrung als Religionslehrkraft und somit Berufserfah-
rung zur Zeit der ehemaligen DDR gesammelt. Diese Erfahrung und auch das
in dieser Zeit gewonnene Religionsunterrichtsversténdnis scheint sich auf den
heute von ihnen erteilten Religionsunterricht auszuwirken (s.u.).

Die Umfrage hat weiterhin ergeben, da der vom séchsischen Staatsministe-
rium fiir Kultus 1992 herausgegebene Lehrplan fiir den katholischen Religi-
onsunterricht (fiir die Klassen 3, 9 und 10) trotz seiner Verbindlichkeit
weitgehend nicht verwendet wird. Vielmehr wird eher auf den von der Berliner
Bischofskonferenz herausgegebenen Plan fiir die katechetische Arbeit aus der
Zeit der ehemaligen DDR sowie auf selbstindig erarbeitete Lehrplaneinheiten
zuriickgegriffen.

Pfarrer und Katecheten haben mehrheitlich ein prinzipiell anderes Verstindnis
von schulischem Religionsunterricht als der Durchschnitt der staatlich ange-
stellten Religionslehrkrifte. Wihrend die kirchlich angestellten Religionslehr-
kriifte eher die katechetisch-glaubensverkiindigende Aufgabe des Religions-
unterrichts betonen, legen die staatlichen Lehrkrifte den Schwerpunkt eher
auf seine wissensvermittelnde und personlichkeitsfordernde Funktion. Das
zeigten die Einschitzungen der im Schuljahr 1994/95 vorgeschriebenen Lehr-
planeinheiten, die zu drei aggregierten ,,Scores** -, katechetisch-glaubensver-
kiindigende*, ,,wissenvermittelnde‘* und ,,persdnlichkeitsfordernde** Themen
— zusammengefaBt wurden. Die Ergebnisse werden dabei durch die befragten
Lehrkrifte aus der Oberlausitz, in der eine andere konfessionelle Situation
herrscht als im iibrigen Sachsen, nicht verzerrt. Bis auf wenige Ausnahmen
zeigen diese Lehrkrifte das gleiche Antwortverhalten auf, wie die Lehrkrifte
im iibrigen Sachsen.

Die Fragen, ob im Religionsunterricht die Schiiler das Beten lernen, zur
katholischen Kirche einen engeren Bezug bekommen und zum Glauben an
Gott gefiihrt werden sollen, wurden zu einem ,,Score‘‘ zusammengefabt. Mit
dessen Hilfe kann ebenfalls untersucht werden, ob ein katechetisches Ver-
stindnis vom Religionsunterricht bei den Berufsgruppen (Pfarrern, Kateche-
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ten/Gemeindereferenten, staatlich angestellte Religionslehrer) vorliegt oder
nicht. So kann erkannt werden, daB die staatlichen Lehrkrifte signifikant
weniger ein katechetisch-glaubensvermittelndes Verstindnis vom Religions-
unterricht besitzen als die kirchlichen Lehrkrifte. |

Religionsunterricht wird iiberwiegend in den Raumlichkeiten einer Gemeinde
abgehalten. Hier sind die Religionsklassen tendenziell kleiner als wenn er in
den Raumlichkeiten einer Schule erteilt wird. Bis auf wenige Ausnahmen
findet keine Zusammenarbeit zwischen evangelischen und katholischen Reli-
gionslehrkriften statt. AuBerdem wird ein 6kumenischer Religionsunterricht
von den katholischen Religionslehrkriften weitgehend abgelehnt. Ebenso wird
ein Religionskundeunterricht abgelehnt.

Im Religionsunterricht wird von den katholischen Religionslehrkriften nicht
durchgingig benotet. Oftmals sind es gerade staatliche Religionslehrkrifte,
die auf eine Benotung nicht verzichten.

Akzeptanzprobleme gegeniiber dem Religionsunterricht seitens Schulleitun-
gen, Lehrerkollegien und Pfarrern werden weitgehend nicht angegeben. Auch
die Eltern der unterrichteten Schiiler scheinen dem Religionsunterricht durch-
aus positiv gegeniiber zu stehen.

Die Materialversorgung mit Biichern, Dias (und Projektoren) etc. ist noch
nicht ideal, jedoch auch nicht verheerend. Was allerdings fehlt, sind religi-
onspddagogische Medienstellen, die fiir die Lehrkrifte erreichbar sind.
Durchschnittlich besuchen zwischen fiinf und 15 Schiiler den katholischen
Religionsunterricht in Sachsen. In der Oberlausitz sind es durchschnittlich
zwischen 15 und 20 Schiiler pro Religionsklasse. Daf ungetaufte Schiiler in
Sachsen den katholischen Religionsunterricht besuchen, ist nur selten der Fall.
Wie die Ergebnisse dieser Umfrage zeigen, ist es besonders fiir einen
Religionsunterricht, der in einer Diaspora-Situation aufgebaut werden und
bestehen soll, wichtig, daB ein umfassendes Gesamtbild von seiner Situation
gezeichnet werden kann. Hierzu sind, neben Erfahrungsberichten, empirische
Untersuchungen und Analysen (auf Schiiler-, Lehrer- und Elternseite) notwen-
dig. In dieser Hinsicht wire es unserer Meinung nach wichtig, daB sich die
deutsche Religionspadagogik neben ihrer theologischen, philosophischen und
erziechungswissenschaftlichen Ausrichtung auch zunehmend an sozialwissen-
schaftlichen Methoden orientiert und mit deren Hilfe sich auf zukiinftige
Situationen vorbereitet. D.h., (kirchen-)politische Entscheidungen und Zu-
kunftsstrategien sollten durch eine verlaBlichere Informationsbasis erleichtert
werden.

Wir halten die Entwicklung solcher (religionspidagogischen) Zukunftsstrate-
gien in Sachsen fiir notig. Denn der stetige Geburtenriickgang in Sachsen (seit
1990 um rund 50 %), sowie der damit verbundene (trotz prozentualer
Zunahme) absolute Riickgang der katholischen Taufen in Sachsen®’, bedroht

27 Vgl. zu beiden Angaben: Statistisches Landesamt des Freistaates Sachsen (Hrsg.), 1995,
S. 30: Geborene sichsische Kinder, zuziiglich Zuwanderungen und abziiglich Abwande-
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sehr den schulischen Religionsunterricht, kaum daB er seit 1992 aufgebaut
wurde. Auch die katholische Kinder- und Jugendarbeit in den Gemeinden ist
davon betroffen (Folgeuntersuchungen miiften solche Prozesse allerdings
genauer untersuchen und begleiten). Aus diesem Grunde muB z.B. iiberlegt
werden, ob nicht der Aufbau eines dkumenischen Modells des Religionsun-
terrichts fiir Sachsen ratsam erscheint. Hinsichtlich der 1996 abgeschlossenen
Lehrplanarbeit fiir den Religionsunterricht in Sachsen, bei der viele gemein-
same Abstimmungen zwischen evangelischer und katholischer Lehrplankom-
mission erfolgt sind, ist unseres Erachtens schon ein Teil des Weges in diese
Richtung beschritten worden (s.u.). Allerdings zeigt die vorliegende Untersu-
chung, daB z.B. gegeniiber einem anderen Religionsunterrichtsmodell wie
dem Skumenischen Religionsunterricht mit erheblichen Widerstédnden seitens
der Lehrkrifte zu rechnen ist. Zudem findet in Sachsen bisher kaum eine
unterrichtspraktische Skumenische Zusammenarbeit statt. Aus diesem Grunde
miifte eine Aus- und Fortbildungskonzeption entwickelt werden, die die
Bereitschaft fiir eine interkonfessionelle Zusammenarbeit erhdht und letztere
praktisch einiibt. Ein Pfarrer, der mehr als 20 Jahre Religionsunterricht erteilt,
konnte hier ein ermutigendes Beispiel liefern, da er am Schluf des Fragebo-
gens duBert: ,,Ich wiirde mir wiinschen, daf3 zwischen den beiden grofien
Kirchen mehr zusammengearbeitet wird. Wir haben das gleiche Anliegen.
Unsere Zahlen sind nur gering. Wir konnten uns so gegenseitig helfen.**
Weiterhin muB von den Verantwortlichen fiir den katholischen Religionsun-
terricht iiberlegt werden, wie die unterschiedlichen Verstéindnisse vom Reli-
gionsunterricht (z.B. katechetisch-glaubensverkiindigend oder wissensvermit-
telnd) relativiert werden konnen. In der ausgeprigten Diaspora-Situation kann
man sich solche, erst auf den zweiten Blick sichtbaren Richtungsunklarheiten,
auf Dauer nicht leisten. Fiir Schiiler, Eltern und Lehrer muB klar sein, welche
Zielsetzung der Religionsunterricht besitzt, wohin er will und wie er sich
vermitteln will. Zudem muB iiberlegt werden, wie Religionsunterricht auch
fiir ungetaufte Schiiler attraktiv werden kann (Vielleicht konnte hier empirisch
ermittelt werden, welche Inhalte fiir den Religionsunterricht wichtig wiren).
Ein wichtiger Faktor ist hier zunichst die organisatorische Seite. Aufgrund
der Ergebnisse dieser Untersuchung halten wir es fiir notig, daB der katholische
Religionsunterricht in Sachsen zunehmend in die Raumlichkeiten der Schule
verlegt wird, um sich hier auch ungetauften oder evangelischen Schiilern
5ffnen zu konnen. Denn Erfahrungen des unserer Befragung folgenden
Schuljahres 1995/96 belegen, daB das Interesse von Eltern auch ungetaufter
Kinder am Religionsunterricht — wenn auch regional sehr unterschiedlich —
wichst, wenn er in Rdumen der Schule erteilt wird.

rungen (Stichtag 31.12.1994): 52626 (Geburtsjahr 1989), 22755 (Geburtsjahr 1994); S.
137: Taufen auf dem Gebiet des Freistaates Sachsen (séchsische Teile der Bistiimer
Dresden-MeiBen, Gorlitz, Magdeburg): 1200 (1992), 1014 (1993), 899 (1994).
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Die mit Beginn des Schuljahres 1996/97 neu eingefiihrten Lehrplédne Katholi-
sche Religion an Grundschulen (hier schon seit 1.3.1996), Mittelschulen und
Gymnasien in Sachsen geben zudem auf die 0.g. Anfragen, v.a. auf die, wie
der Religionunterricht attraktiv werden konnte, inzwischen eine weitere
mogliche Antwort. Sie entsprechen auf der Grundlage des Synodenbeschlusses
von 1974 und der dort formulierten Zielvorgabe fiir den schulischen Religi-
onsunterricht dem Standard westdeutscher Lehrplidne. Sie sind fiir eine 6ku-
menische Kooperation offen und versuchen vom 1. Schuljahr an konsequent
eine religiose Sprachschulung, die sowohl ungetauften Kindern einen Zugang
zu einem religiosen Selbstverstindnis erdffnen kann als auch getauften Schii-
lern ein theologisch und anthropologisch begriindetes Verstindnis und Be-
kenntnis des eigenen Glaubens ermdglichen will. Interessant wére nun, in rund
einem Jahr zu ermitteln, auf welche Aktzeptanz diese Lehrpléne mit ihren
Einheiten bei Schiilern, Lehrern und Eltern stofen und ob diese Lehrpléne den
Religionsunterricht sicher in die Zukunft begleiten und tragen konnen.
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Stephan Leimgruber
Schulischer Religionsunterricht mit behinderten Kindern

1. Zur Dringlichkeit des Themas

In einer Zeit des Sozialumbaus und des mamfesten Sozialabbaus scheint es
mir wichtig zu sein, da wir die armen, schwachen und benachteiligten Glieder
unserer Gesellschaft nicht aus dem Auge verlieren. Denn allen und besonders
den Benachteiligten kommt das Recht auf Bildung zu.! Fir alle sollen
begehbare Wege des Religionsunterrichtes iiberlegt werden, auch und nicht
zuletzt fiir jene, die unter erschwerten Bedingungen eine Schule besuchen. —
Im Unterschied zu den meisten europiischen Landern kennt Deutschland einen
verfassungsmifig garantierten Religionsunterricht als ordentliches Lehrfach
nach dem Grundgesetz vom 23. Mai 1949 Artikel 7 Absatz 3. Dieser
Unterricht soll auch Kindern mit Behinderungen zuteil werden und einen
Beitrag zu einem sinnvollen Leben leisten.

Das gesamigeselischaftliche Umfeld begiinstigt diese Uberlegungen nicht,
denn ein zweckrationales und oft utilitaristisches Menschenbild herrscht vor.?
Gesucht werden ein HochstmaB an Gliick und ein MindestmaB an Leiden.
Dagegen miissen sich religionspadagogische Stimmen erheben, die Mensch-
sein auch dann als sinnvoll und wiirdig ausweisen, wenn Leistung nicht im
iiblichen Sinne méglich und Lernen nicht am Erfolg mefbar ist.

Noch aus einem weiteren Grund scheint mir das Thema heute brisant zu sein.
Die Thesen Peter Singers® aus den 80er Jahren haben bei vielen Zeitgenossen
an Evidenz gewonnen. Da werden Menschen mit Behinderungen als ,,Ballast-
existenzen‘“ disqualifiziert; wie ein Gespenst geht die Rede vom ,,lebensun-
werten Leben‘ um, zumeist allerdings hinter vorgehaltener Hand.
Provokativ fragt Peter Singer zusammen mit Helga Kuhse im neuen Buch:
,,MuB dieses Kind am Leben bleiben?*> Mit erstaunlichem Leichtsinn vertre-
ten beide die Meinung, ,,daB es unter bestimmten Umsténden ethisch gerecht-
fertigt ist, das Leben mancher schwerstbehinderter Neugeborener zu been-
den*. Im Originalton: ,,We think that some infants with sever disabilities
should be killed. *® — Zu dieser Meinung kommt Singer aufgrund seiner fatalen

1 Vgl. O. Speck, Bildung — Ein Grundrecht fiir alle, in: Zusammen 16 (1996) Heft 10/ 4-7.
2Vgl. G. Adam/R. Kollmann/A. Pithan (Hrsg.), ,,Normal ist, verschieden zu sein** — Das
Menschenbild in seiner Bedeutung fiir religionspidagogisches und sonderpidagogisches
Handeln. Dokumentationsband des vierten Wiirzburger Religionspadagogischen Symposi-
ums, dkv/Comenius-Institut Miinster 1994.

3 P. Singer, Practical Ethics, Cambridge 1979 (dt.: Praktische Ethik, Stuttgart 21994).

4 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hrsg.), Zum Religionsunterricht an Son-
derschulen. Erklirung der Kommission Schule und Erziehung Nr. 11, Bonn 1992, 9.

5 H. Kuhse/P. Singer, Should the Baby Live?, Oxford/New York 1985 (dt.: MuB dieses
Kind am Leben bleiben? Das Problem schwerstgeschddigter Neugeborener, Erlangen
1993).

6 Ehd. (dt.), 25.
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Unterscheidung zwischen Menschen und Personen. Menschen ohne BewuBt-
sein sind fiir ihn keine Personen und konnen folglich auch nach der Geburt
aktiv getotet werden.

SchlieBlich hat der medizinische Fortschritt eine prinatale Diagnostik ermog-
licht, welche im Falle einer Behinderung beim Kind im Mutterleib zur
Uberlegung fiihren kann, ob jetzt nicht eine Abtreibung angezeigt wére. Statt
dessen ist mit Mutter Teresa in Kalkutta zu betonen, daB jedes Kind unbedingt
erwiinscht ist — und zwar sowohl das gesunde als auch das behinderte Kind.
Keine noch so schwerwiegende Schidigung rechtfertigt eine Verletzung der
Unantastbarkeit der Wiirde des Menschen. Damit wird nicht etwa auf der
anderen Seite einer kiinstlichen Lebensverlingerung um jeden Preis das Wort
geredet.

All das sind Griinde fiir ein erhohtes dringliches Interesse am Religionsunter-
richt mit und bei Kindern mit Behinderungen, selbst wenn damit in der
Offentlichkeit der Wissenschaft keine Lorbeeren zu ernten sind. Wenigstens
erwihnt sei, daB in Miinchen zwei Lehrmittel fiir den RU an Sonderberufs-
schulen entwickelt wurden, nimlich im Jahre 1989/90 von Gerd Birk und
seiner Arbeitsgruppe.7

2. Begriffsbestimmungen und semantische Klédrungen

Gott sei Dank gehoren verschiedene Bezeichnungen, die noch vor vierzig
Jahren iiblich gewesen sind, der Vergangenheit an. Man spricht nicht mehr
von ,,Kriippeln*, sondern von Menschen mit Behinderungen, nicht mehr von
,Irrenhiusern*, sondern von Heilanstalten und Kliniken; selbst die sogenann-
ten ,,Hilfsschulen‘‘ haben anderen Bezeichnungen wie Forderschulen oder
Sonderschulen Platz gemacht.

Bedeutsam ist ferner die semantische Verschiebung, da Behinderung nicht
mehr als Gegensatz von Normalitit definiert wird. Infolgedessen gilt nicht
mehr: ,,gesund gleich normal* und ,,behindert gleich abnormal®, denn diese
Redeweise enthilt eine Abwertung der Menschen mit Behinderungen gegen-
iiber jenen ohne Behinderungen. Eine Behinderung wird eher als Beeintrach-
tigung oder Einschriinkung der korperlichen, geistigen und seelischen Funk-
tionen verstanden, welche die Teilnahme an den Lebensverrichtungen und am
offentlichen Leben iiberhaupt erschweren.® Diese neue Definition orientiert
sich vermehrt an der Entwicklungsfihigkeit und an der Méglichkeit zur
Forderung eines Menschen. Sie nimmt auch Abstand vom MiBverstindnis
eines Menschen als instrumentellem Nutzwert oder als Gebrauchsobjekt.
Vielmehr ist mit Emmanuel Lévinas jeder Mensch als einzig zu begreifen, als

7 Katholisches Schulkommissariat in Bayern (Hrsg.), Materialien fiir den katholischen
Religionsunterricht an Sonderberufsschulen, erarbeitet von G.Birk und Arbeitsgruppe, Heft
1, Miinchen 1989; Heft II, Miinchen 1990.

8 Vgl. Zum RU an Sonderschulen (s. Anm. 4), 7-9.
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,,Ausdruck und unabhingige Quelle des Sinnes*?, letztlich als Geheimnis, das
uns iiber das Antlitz trifft und einfordert.

Aus all dem geht hervor, daf es angebrachter erscheint, von Menschen mit
Behinderungen zu sprechen statt von Behinderten. Das Gemeinsame — begriin-
det in der Wiirde aufgrund der Schopfung — ist wichtiger als das Differente.
Deshalb ist hier in der Regel vom Religionsunterricht bei oder mit behinderten
Kindern die Rede, nicht aber vom Religionsunterricht mit Behinderten. Denn
die Bezeichnung ,,Behinderte** allein betont das Differente und kann neue
Ausgrenzungen fordern oder bewirken.

3. Wer sind die Kinder mit Behinderungen?

Eine kurze Charakterisierung der Kinder kann mit den kérperlichen Behinde-
rungen beginnen: mit den einfachen und Mehrfachbehinderungen. Zunichst
die Beeintrachtigungen des Gesichtsinnes bei den Kindern mit Sehbehinderun-
gen bis hin zur vollstindigen Blindheit; dann die vielstufige Schidigung des
Gehorsinns bei Kindern mit kleineren Horschidigungen, schweren Schadigun-
gen bis hin zur Gehorlosigkeit, was ein starkes Auf-Sich-Selbst-Zuriickgewor-
fen-Sein und Erschwernisse der Kommunikation mit sich bringt. Der preisge-
kronte Film ,Jenseits der Stille* von Caroline Link (1996) zeigt diese
Problematik auf eindringliche Weise. Vollstindige Gehorlosigkeit hat zur
Folge, daB auch keine Konsonanten und Vokale nachgebildet werden kénnen,
héchstens noch ein gewisses Lallen, und daB anstelle der natiirlichen Sprache
eine kiinstliche Symbolsprache zur Verstindigung gelernt werden mufl. Ohne
Vollstindigkeit beanspruchen zu kénnen, miissen noch die Kinder, die teil-
weise oder ganz bewegungsunfihig sind, bedacht werden, sei dies aufgrund
organischer oder zerebraler Schidigungen. Gelegentlich erscheint es wunder-
bar zu sein, wie die Schiadigung eines Sinnes durch die besondere Entwicklung
eines anderen Sinnes kompensiert wird, etwa bei Blinden der Tastsinn, was
fiir den Religionsunterricht bedeutsam ist.

Eine groBe Gruppe machen heute die Kinder mit Lernbehinderungen aus.
Lernbehinderungen sind hiufig Lernverzogerungen auf bestimmten Niveaus,
die teilweise korrigierbar sind. Oft in der Schule gescheitert, geniigen diese
Kinder den allgemeinen Leistungsanforderungen nicht, was Ursachen haupt-
sachlich in anregungsschwachen, emotional verarmten und kulturell wenig
entfalteten Milieus haben kann oder auch in negativen Schulerfahrungen wie
Versagen und Entmutigung. ,,Dummbeit ist lernbar*‘! lautet ein einschligiger
Buchtitel des Sonderschullehrers Jiirg Jegge. — Zur Gruppe der lernbehinder-
ten Kinder zdhlen hiufig Kinder von Auslindern, Aussiedlern und aus
geschiedenen Ehen. Diese sind oft Beispiele fiir die schicksalhafte Akkumu-
lierung von Behinderung und sozialen Problemen, was zum Wort gefiihrt hat:

9 Emmanuel Lévinas, Die Spur des Anderen, Freiburg/Miinchen 1983; 3 1992, 26.

10, Jegge, Dummheit ist lernbar. Erfahrungen mit ,,Schulversagern®, Bern 1976/ Ziirich
21980.
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,.Ein Ungliick kommt selten allein. ‘* — Kinder mit Lernbehinderungen werden
in der Regel in Sonderschulen aufgenommen, oft in Sprachschulen, wo
vermehrt Kinder mit sprachlichen Behinderungen sind. Niher betrachtet sind
Lernschwierigkeiten oft Sprachschwierigkeiten, welche ihrerseits von emotio-
nalen und sozialen Schwierigkeiten begleitet werden. — Nicht selten werden
in Sonderschulen drei Gruppen behinderter Kinder zusammengefaBt: Lernbe-
hinderte, sprachbehinderte und verhaltensauffallige Kinder. Hier sind unsere
religionspidagogischen Uberlegungen schwerpunktmaBig angesiedelt.
Weiter sind Gruppen von Kindern mit geistigen Behinderungen'' zu erwihnen,
die aber oft praktisch bildbar und zu konkreten Denkoperationen fahig sind.
Zu der Gruppe verhaltensauffilliger Kinder ist zu sagen, daB sie sich aus
verschiedenen Griinden im Zusammenleben mit anderen schwertut, womit die
Problematik ,,Integration — Segregation‘*'> angesprochen ist.

Die Aufzihlung und Spezifizierung der unterschiedlichen Behinderungen muf
hier abgebrochen werden. Die POS-Kinder, also jene mit psycho-organischen
Schadigungen oder auch die autistischen Kinder miiBten speziell erwihnt
werden. Unser Interesse muB sich nun auf den Religionsunterricht mit
lernbehinderten Kindern in Sonderschulen fokussieren, wihrend fiir die
anderen analoge Uberlegungen anzustellen sind.

In Sonderschulen fiir korperbehinderte Kinder ist teilweise gewohnlicher
Schulbetrieb méglich und infolgedessen auch Religionsunterricht, insofern die
Kognition nicht oder nur wenig beeintréchtigt ist.

4. Pidagogische, religionspadagogische und theologische
Grundlagen

Seit der Wiirzburger Synode ist der in der Schule verankerte Religionsunter-

richt konvergent zu begriinden und zu verantworten. Das heiBt, die Konzeption

des Religionsunterrichtes muB in der Schnittlinie von pidagogischen und

theologischen Argumentationen liegen, um sowohl dem Bildungsauftrag der

offentlichen Schulen wie auch der Verantwortung der Kirche zu entsprechen. &

Religionsunterricht bei Kindern mit Behinderungen kann theologisch durchaus
in der Linie der Pastoralkonstituion Gaudium et spes gesehen werden. Die
Kirche weiB sich dort solidarisch mit Menschen in Traver und Angst, in Freude
und Hoffnung. Nichts wahrhaft Menschliches soll es geben, das in ihrem
Herzen keinen Widerhall finde (GS Nr. 1). Besonders weiB sie sich mit den
Armen und Bedringten verbunden. Zudem liegt dieser Religionsunterricht
ganz auf der Linie des Synodendokumentes ,,Unsere Hoffnung*‘, wonach Jesus
Christus in die Nachfolge ruft, und zwar auf den Weg der Armut, der Freiheit

11ygl. B. Senckel, Mit geistig Behinderten leben und arbeiten. Eine entwicklungspsycho-
logische Einfiihrung, Miinchen 1994.
12 ygl. Zum RU an Sonderschulen (s. Anm. 4), 16-18.

13 Der Religionsunterricht in der Schule, in: L. Bertsch u.a. (Hrsg.), Gemeinsame Synode
der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland (Off. GA), Freiburg 1976, 131.
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und der Freude. Ersterer verlangt ein solidarisches Verhiltnis zu den Armen

und Schwachen unserer Lebenswelt. Nachfolge Christi —so der Wortlaut der

Synode — kann es sich nicht leisten, von den Armen und Kleinen verachtet zu

werden, denn sie sind die Privilegierten bei Jesus, weshalb ihre Sprachlosigkeit

und Ohnmacht Anwilte und Vertreter in der Offentlichkeit brauchen.'*

Eine pddagogische wie religionspidagogische Grundlegung geschieht einer-

seits im ,,Grundlagenplan fiir den katholischen Religionsunterricht an Schulen

fiir Lernbehinderte/Forderschulen®, herausgegeben von der Zentralstelle Bil-

dung der Deutschen Bischofskonferenz (Miinchen 1991) und andererseits im

Dokument ,,Zum Religionsunterricht an Sonderschulen*, herausgegeben von

der Kommission fiir Erziehung und Schule der Deutschen Bischofskonferenz

(Bonn 1992).

— Der,,Grundlagenplan‘* als Folgedokument des Grundlagenplans von 1979
optiert fiir ein Selbstverstindnis dieses Unterrichtes als Mitverantwortung
fiir Leben und Glauben junger Menschen in Schulen fiir lernbehinderte
Kinder, als Begleitung in der geistig-religiosen Entwicklung und grundsitz-
lich als Diakonie. Analog zum allgemeinen Religionsunterricht nach der
Synode soll der Religionsunterricht bei Kindern mit Behinderungen grund-
sitzlich als absichtsloser Dienst, als uneigenniitzige Diakonie verstanden
werden. ,.Leiden sie (die jungen Menschen) unter Beeintrichtigungen,
sollen sie gestirkt werden. Verspiiren sie Verunsicherungen oder Angst,
miissen sie ermutigt werden. Erleben sie Zuriicksetzungen, brauchen sie
Anteilnahme und Wertschitzung.** Ferner versteht sich der Plan als Hilfe
bei der Planung des Unterrichtes und als Vorgabe fiir kiinftige Lehrplanar-
beit in den Bundeslindern. Seine Besonderheit besteht in der Einteilung
nach Lernstufen, nicht mehr nach Altersklassen, sowie in der Zuordnung
von Themen einer Lernstufe zu bestimmten Lernfeldern, wodurch ein
aufbauendes Lernen ermoglicht wird.

— Das Dokument ,,Zum Religionsunterricht an Sonderschulen** von 1992
versteht sich als Dank und Ermutigung an die Sonderschullehrerinnen und
Sonderschullehrer. Es zeugt von Fachkompetenz und Erfahrung der Kom-
missionsmitglieder und der beratenden Kommission. Als Spezifikum des
Religionsunterrichtes bringt es die Thematisierung der Sinnfrage angesichts
der Behinderung ein, ein zentrales Problem jener Kinder, die durch Unfille
betroffenen sind. Denn sie haben erfahren, welche Moglichkeiten das
Leben ohne Behinderungen bietet. Diese Sinnfragen ,,Warum gerade ich?*
_ . Wie weiter?** nun aufzuarbeiten, muB stufengerecht und biographisch
je neu geschehen, was im Dokument hilfreich aufgezeigt ist, aber nicht fiir
alle behinderte Kinder im selben MaBe vordringlich ist.

Dariiber hinaus kommen unter dem Titel ,Integration und Segregation**
Modelle von integrierten Lerngruppen zur Sprache. Es ist ja erfreulich, daB
in zunehmendem Mafe Kindergirten und Grundschulen bereit sind, Kinder

14 Ebd., 105.
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mit leichten Behinderungen aufzunehmen, um auf diesem Weg gemeinsames
Lernen zu fordern und ein ungezwungenes Miteinander von behinderten und
nicht-behinderten Kindern zu erwirken. Auf der andern Seite muB kritisch
festgestellt werden, daB allgemein die Bereitschaft sinkt, schwerstbehinderte
Kinder und schwerstmehrfachbehinderte Kinder zu beschulen, was einen allzu
engen Lernbegriff signalisiert.

5. Didaktische Entscheidungen

Die Didaktik des Religionsunterrichtes an Sonderschulen folgt im Wesentli-
chen denselben Prinzipien, wie sie gegenwirtig in der allgemeinen Didaktik
des Religionsunterrichtes vertreten werden. Der Unterschied liegt in der
situationsspezifischen Akzentsetzung dieser Prinzipien. Uberhaupt gilt als
erstes und wichtigstes Prinzip dieses Unterrichtes: Situationsbezogenheit und
Schiilerorientierung. Denn die schulischen Randbedingungen, die momentane
Verfassung der Schiilerinnen und Schiiler, die Auswirkungen ihrer Behinde-
rungen bestimmen das Unterrichtsgeschehen mehr als in der allgemeinen
Schule. Nicht daB auf eine Zielrichtung des Unterrichtes verzichtet werden
konnte, wohl aber sind die Lernelemente flexibel und variabel einzusetzen.
Zweitens muB der Religionsunterricht mit behinderten Kindern die Schule als
Lebensraum und das Lernen vor allem als Beziehungslernen begreifen. Schule
ist gerade hier nicht primér Vorbereitung auf das spétere Erwachsenendasein,
sondern Leben in und durch Begegnung. Wer sich fiir den Unterricht in der
Sonderschule entscheidet, muB bereit und fahig sein, sich immer wieder neu
auf die Kinder einzustellen und deren Behinderungen ins Unterrichtsgeschehen
mit einzubeziehen.

Drittens ist einem ganzheitlichen, sinnenhaften und erlebnisverwurzelten
Lernen Prioritit einzurdumen gegeniiber einem einseitig kognitiven Unter-
richten. Schiilerinnen und Schiiler mit Behinderungen haben ebenso emotio-
nale und soziale Bediirfnisse in der Schule wie ihre Mitschiilerinnen und
Mitschiiler ohne Behinderung. Mit Heinrich Pestalozzi und der Reformpéd-
agogik zu Beginn dieses Jahrhunderts ist die Devise ,,Lernen mit Kopf, Herz
und Hand* in Erinnerung zu rufen. Pestalozzi ging es darum, die Schulzimmer
in Stuben zu verwandeln, um den Schiilern die Erfahrung eines Zuhauses und
des Angenommen-Seins zu vermitteln. Als geeignete Methode ganzheitlichen
Lernens haben sich das projekt- und produktorientierte Lernen erwiesen, das
auch fiir Sonderschulen situationsgerecht adaptiert werden kann.

Als theologisches und didaktisches Prinzip ist viertens das Korrelationsprinzip
zu beachten. Dieses l4Bt das frilhere Katechismuslernen hinter sich und
versucht eine wechselseitige ErschlieBung von Lebenserfahrung und Glaube.
Vielleicht gelingt es mit den Schiilerinnen und Schiilern, korrelieren zu lernen,
das heiBt, das eigene Leben mit Gott zusammenzubringen oder Probleme und

15 Vgl. B. Grom, Methoden fiir Religionsunterricht, Jugendarbeit und Erwachsenenbil-
dung, Diisseldorf /Géttingen 1976.
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Schwierigkeiten in Zusammenhang mit Jesus sehen zu lernen. Die jiingste
Kritik am Korre]ationsprinzip16 von Georg Hilger und Rudolf Englert betrifft
die veranderten Bedingungen in der Schiilerschaft einer nachvolkskirchlichen
Zeit; sie meint aber kein Zuriick zu fundamentalistischen Positionen und keine
grundlegende Aufgabe des Korrelationsprinzips, wohl aber im Anspruch ein
eher bescheideneres Vorgehen bei relativ geringen inhaltlichen Voraussetzun-
gen.

Fiinftens: Der symboldidaktische Ansatz, wie er von Hubertus Halbfas'” und
anderen ausgearbeitet wurde, eignet sich aufgrund seiner Anschaulichkeit
recht gut fiir den Religionsunterricht mit behinderten Kindern. Symbole gelten
als hermeneutische Schliissel, um die alltigliche Erfahrung mit dem Glauben
in Zusammenhang zu bringen. In der Tat ist der Grundlagenplan fiir den
katholischen Religionsunterricht fiir Lernbehinderte von 1991 mit Leitsymbo-
len ausgestattet und auf die verschiedenen Lernfelder hin spezifiziert worden.
Als sechste didaktische Leitlinie fiir die Unterrichtspraxis muB} das allgemein
giiltige Prinzip der Elementarisierung und des exemplarischen Lernens er-
wihnt werden. Statt komplexe Sachverhalte direkt vermitteln zu wollen, ist
es ratsam, diese in ihren elementaren Faktoren und grundlegenden Zusam-
menhiingen darzulegen, stets im Blick auf die behinderten Schiilerinnen und
Schiiler. Durch das Lernen an Beispielen kénnen wiederum allgemeine
Einsichten fiir das Leben und den Glauben gewonnen und das Modellernen
eingeiibt werden.

Hier schlieBt sich harmonisch das siebte Prinzip an, namlich bei allen
unterrichtlichen MaBnahmen die Eigenstindigkeit und Mitverantwortung der
Kinder zu fordern. Gerade die benachteiligten Kinder sollen lernen, so weit
als moglich selbstindig zu handeln und ihr Leben in eigener Regie zu fiihren,
damit sie nicht von anderen abhingig werden. Auch sollen sie zur Mitgestal-
tung der Schulatmosphére angeregt werden.

Der Religionsunterricht soll achtens mit dem Gesamtunterricht verbunden und
— soweit moglich — in Zusammenarbeit mit den Hauptlehrpersonen erteilt
werden. Die 45-Minuten Taktmaschine funktioniert gerade in Lernprozessen
schlecht, deren Basis die personliche Beziehung bildet. Kommt aber eine
_fremde Person* blof fiir eine Dreiviertelstunde ,eingeflogen*, wird sie
zunichst auf kommunikative und allenfalls auf disziplinarische Probleme
stoBen. Auch in diesem Zusammenhang muf die Schule als Lebensraum
begriffen werden, und dazu sind eine relativ konstante Prasenz und andauernde
Kommunikation mit dem Kollegium notig.

Besondere Schwierigkeiten fiir Sonderschulen stellt das katholischerseits
erwiinschte und postulierte Prinzip der Konfessionalitit des Religionsunter-
richtes dar. Auch das jingste Dokumente der deutschen Bischofe ,,Die

16 G. Hilger/G. Reilly (Hrsg.), Religionsunterricht im Abseits? Das Spannungsfeld Jugend,
Schule, Religion, Miinchen 1993.
17 H. Halbfas, Das dritte Auge. Religionsdidaktische AnstéBe, Diisseldorf 1982.
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bildende Kraft des Religionsunterrichtes*‘ hilt an diesem Prinzip fest, gewéhrt
,,im Einverstindnis aller maBgeblich Beteiligten“18 Sonderldsungen, etwa
interkonfessionell-kooperativen Religionsunterricht. In der Praxis der Sonder-
schule ist dieses Prinzip deshalb schwer durchfiihrbar, weil konfessionsgebun-
dene Schiilerinnen und Schiiler oft in der Minderheit sind und weil selbst die
konfessionsgebundenen hochstens anfanghaft kirchlich sozialisiert sind.
AuBerdem ist es nicht einfach, die bereits kleinen Lerngruppen aufzuteilen.
Dazu kommt, daf nicht selten Schiilerinnen und Schiiler anderer Religionen
oder auch Konfessionen am Unterricht teilnehmen méchten und deren Eltern
zum Teil damit einverstanden sind. (Ahnliche Probleme stellen sich iibrigens
im Religionsunterricht der ersten Klasse und in der Berufsschule.)

6. Aufgaben und Ziele des Religionsunterrichtes mit behinderten
Kindern

Versuchen wir, einige wesentliche Punkte festzuhalten:

— Auf anthropologischer Ebene soll dieser Unterricht darauf hinarbeiten, daB
die Schiilerinnen und Schiiler immer wieder die Erfahrung machen diirfen,
unbedingt erwiinscht zu sein. Angesichts ihrer Behinderungen ist es fiir sie
wichtig, trotz aller Begrenzungen, angenommen zu werden und Wertschit-
zung zu spiiren. Diese Zielbestimmung kann theologisch insofern begriin-
det werden, als letztlich Gott ins Leben ruft und bejaht.

— Ein zweites Ziel liegt mit Johannes Paul II. in ,,Catechesi tradendae‘* darin,
mit Gottes Hilfe ,,den noch anfanghaften Glauben zu entwickeln®, den
Samen des Glaubens zum Wachsen zu bringen (Art. 20).19 In der gegen-
wirtigen katechumenalen Situation des Glaubens ist damit zu rechnen, daB
oft von Grund auf glauben gelernt werden muB, wobei Glaube als Geschenk
und Glaube als LernprozeB in einem dialektischen Verhéltnis zueinander
stehen.

— Als drittes Ziel soll der Religionsunterricht mit behinderten Kindern zu
Jesus Christus hinfiihren, denn gerade von ihm gingen Heilung, Ermuti-
gung und Wertschéitzung aus. Er scheute sich nicht, Bruder der Kleinen
und Bedringten zu werden und deren Kreuz zu tragen.

— Als viertes Ziel soll der Religionsunterricht zu einem geschwisterlichen
Umgang untereinander und zur Achtung vor der ganzen Schopfung fithren,
auf daB Leben miteinander geteilt, verantwortet und gefeiert wird.

— Fiinftens soll der Religionsunterricht einen Beitrag zur personlichen Bewil-
tigung des Alltags und einer sinnvollen Gestaltung der Freizeit leisten.

— SchlieBlich soll er mitmenschlich-soziale Fihigkeiten ausbilden, so daB}
tragende Beziehungen aufgebaut und gepflegt werden kdnnen.

18 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hrsg.), Die bildende Kraft des Religions-
unterrichts. Zur Konfessionalitit des katholischen Religionsunterrichts, Bonn 1996, 59.
19 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hrsg.), Nachkonziliare Texte zu Kateche-
se und Religionsunterricht, Bonn 1989, 215.
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7. Inhaltliche und methodische Konkretionen

Zum AbschluB sollen aus dem Grundlagenplan 1991 fiir die erste, dritte und
achte Lernstufe einige Konkretionen fiir die schulische Praxis erwéhnt werden.
Lernstufe 1 entspricht dem Beginn der Schule fiir lernbehinderte Kinder. Diese
stammen zumeist aus dem Schulkindergarten, aus der allgemeinen Schule und
aus der Forderschule, weshalb inhomogene Lerngruppen entstehen, die weder
leistungsméBig noch sozial leicht auf einen gemeinsamen Nenner zu bringen
sind, zumal schulisches Lernen fiir sie weitgehend Neuland bedeutet. Unter
dem Leitsymbol ,,Licht* gilt es nun, die elementaren Féahigkeiten des Schau-
ens, Horens, Wahrnehmens zu aktivieren und zu sensibilisieren. Licht spendet
Wirme, gibt Sicherheit und Orientierung. Licht ist zu entdecken in Kontrast
zu Schatten, Dunkelheit und Orientierungsschwierigkeiten. Licht wird mit
Geborgenheit und Liebe, Dunkelheit mit Angst zusammengebracht. Advent
und Weihnachten sind Zeiten im Kirchenjahr, wo diese Erfahrungen besonders
eindringlich gemacht werden und christologisch interpretiert werden konnen.

Auf Lernstufe drei ist von einer bereits fortgeschrittenen Gruppenbildung
auszugehen, obwohl noch immer differente Entwicklungen im emotionalen,
kognitiven und sozialen Bereich anzutreffen sind. Es gibt erhohtes Interesse
fiir religivse Suchfragen. Um kognitive Uberforderungen zu vermeiden, sind
erlebnis- und handlungsorientierte Vorgehen zu empfehlen. Der Grundlagen-
plan bietet fiir diese Stufe das Leitsymbol ,,Brot** an: Brot als Grundnahrungs-
mittel, das den Hunger stillt und das Leben erhilt. Mit Blick auf die Dritte
Welt kann Brot zum Zeichen der Solidaritit werden, aber auch — in christo-
logischer Perspektive — zum eucharistischen Brot. Hier ist in der Schule auch
eine erste Hinfilhrung zur Kommunion denkbar, die aber der Vertiefung in
der gemeindlichen Katechese bedarf.

Auf der achten Lernstufe befinden wir uns mitten in einer kritischen Phase,
wo traditionelle Orientierungen, Verhaltens- und Wertvorstellungen hinter-
fragt werden und die Peer-groups an Bedeutung gewinnen. Zur einsetzenden
Orientierungssuche gehort auch das Interesse fiir das andere Geschlecht und
der Ausblick auf die Gestaltung der beruflichen Zukunft, oft gepaart mit
einsetzender Schulmildigkeit. Das Leitsymbol fiir diese Stufe ist der ,,Baum®,
der multidimensional eingesetzt werden kann: vom Baum im Garten mit
Waurzeln, Bliiten und Friichten bis hin zum Lebensbaum am Kreuz, womit
wiederum anthropologische wie theologische Zuginge denkbar sind. Die
Schopfungsgeschichte mit dem Paradiesbaum lédt ein zu kreativen Auseinan-
dersetzungen mit bibliodramatischen Gestaltungsformen.

Dieser Beitrag soll mit dem Hinweis enden, daB Religionsunterricht mit
behinderten Kindern — verstanden als absichtsfreie Diakonie und Lebensbe-
gleitung — die Lehrpersonen oft mehr bereichert, als sie es erhoffen. Wem es
gelingt, mit behinderten Kindern Beziehungen aufzubauen, wird beschenkt.
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Karl Josef Lesch

,,Allein mit Gott**.
Beobachtungen und Gedanken Janusz Korczaks zur (religiosen)
Erziehung des Kindes

1. Kindsein am Ende des ,,Jahrhunderts des Kindes*

Im Jahre 1890, als Janusz Korczak 12 Jahre alt war, kiindigte die schwedische
Reformpédagogin und Frauenrechtlerin Ellen Key das ,,Jahrhundert des Kin-
des** an.! Die Autorin des gleichnamigen Werkes forderte ,,Selbstverwirkli-
chung*“ und ,,Erziehung zur Freiheit* fiir das Kind und sprach sich gegen eine
leistungsorientierte Erziehung und Schule aus, die nur auf Ausbildung und die
Vermittlung von Sachkenntnissen ausgerichtet sei. Auch die Fesseln einer
einengenden religiésen Erziehung und Bildung sollten dem Kind abgestreift
werden. Rainer Maria Rilke pflichtete in einer Rezension der Reformpédago-
gin Beifall und bezeichnete es als die vornehmste Aufgabe des Jahrhunderts,
freie Kinder zu schaffen; ihr Sklaventum sei schwer und schrecklich; es
beginne schon, bevor die Kinder geboren seien, und ende schlieBlich damit,
daB sie als Erwachsene und Eltern erneut Unterdriicker von neuen Kindern
wiirden.”

Wie stellt sich die Situation des Kindes am Ende des ,,JJahrhunderts des
Kindes* dar? Sind dem Kind die geforderten Rechte und Entfaltungsmoglich-
keiten gewihrt worden? Im Zuge der Modernisierungs- und Urbanisierungs-
prozesse sind die Entwicklungschancen von Kindern gestiegen. Vaolkerrecht-
liche Vereinbarungen billigen dem Kind das Recht auf Uberleben, auf unge-
storte friihkindliche Entwicklung, auf Schulbildung, Gesundheitsfiirsorge und
menschenwiirdige Lebensbedingungen zu; dazu kommen Biirger- und politi-
sche Rechte, wie freie MeinungsiuBerung, Schutz vor Diskriminierung auf-
grund von Rasse, Geschlecht oder Minderheitenstatus und Schutz vor sexueller
Ausbeutung.? Vor allem verfiigt das Kind iiber eine eigene Identitit, die von
der der Eltern abgegrenzt ist.

Doch wie sieht die Wirklichkeit des Kindes heute aus? Zweifellos genieBen
Kinder in unserer Gesellschaft eine wesentlich groBere Freiheit und Moglich-
keit zur Selbstbestimmung als vor 100 Jahren. Seit Ende der 60er Jahre haben
sich der Erziehungsstil in den meisten Familien und das Lehrer-Schiiler-Ver-
hiltnis in der Schule grundlegend geéndert: Das Verhaltnis zwischen Eltern
und Kindern sowie zwischen LehrerInnen und SchiilerInnen ist partnerschaft-
licher geworden.

1 vpl. zum folgenden Norbert Mette, ,(K)ein Jahrhundert des Kindes* (E. Key)? Zur
Situation der Kinder in der Welt in den 90er Jahren — aus UNICEF-Berichten zusammen-
gestellt, in: Concilium 32 (1996) H. 2, 114-117.

2 Vgl. Wolfgang Leppmann, Rilke. Leben und Werk, Bern/Miinchen 1981, 238.

3 So z. B. der Internationale Pakt iiber biirgerliche und politische Rechte vom 19.12.1966.
—Vgl. Artikel: Kind, in: Staatslexikon’ III, 402-408, hier 407f.
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Inzwischen mehren sich jedoch die Klagen dariiber, daB in vielen Familien
ein Erziehungsstil herrscht, der den Kindern keinerlei Grenzen mehr setzt und
ihnen so die Chance nimmt, die Spielregeln fiir soziale Integration zu lernen.
Untersuchungen zufolge finden wir in fast der Hilfte aller Familien (49 %)
einen Erziehungsstil vor, der den Kindern zwar emotionalen Riickhalt ge-
wihrt, jedoch auf die Einhaltung von Regeln und Forderungen weitgehend
verzichtet.* Fiir eine altersgeméBe und sozial angemessene Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen hat sich ein Erziehungsstil als forderlich erwiesen,
der als ,,reif*> oder auch als ,autoritativ**® bezeichnet wird und folgende
Merkmale aufweist:
1. einen emotionalen Riickhalt der Kinder bei den Eltern; d. h. die Eltern-
Kind-Beziehung ist liebevoll und fiirsorglich.
2. klare Regeln, welche die Eltern dem Kind erldutern und auf deren
Einhaltung sie dringen. Das schlieft mit ein, daB die Eltern iiber die
Freizeitgestaltung ihrer Kinder informiert sind.

Ziel dieses reifen Erziehungsstils ist eine selbstdndige und selbstverantwortli-
che Personlichkeit. Ein derartiger Erziehungsstil zeigt positive Wirkungen
beim Kind. So erzogene Kinder und Jugendliche haben ein hoheres Selbst-
wertgefiihl, erbringen bessere schulische Leistungen und konsumieren weni-
ger Alkohol und Drogen. Nachdenklich stimmt die statistische Angabe, dafl
in 32 % der westdeutschen und 41 % der ostdeutschen Familien ein reifer
Erziehungsstil praktiziert wird.” Fiir den Religionspidagogen ist die Tatsache
interessant, daB Eltern aus einem kirchlichen Milieu statistisch gesehen eher
einen reifen Erziehungsstil praktizieren als andere.®

Doch darf uns diese Tatsache nicht zu dem SchluB verleiten, im kirchlichen
Milieu finde das Kind stets optimale Bedingungen fiir seine Entfaltung und
Identitiitsbildung vor. Vielmehr ist es auch hier notwendig zu fragen: Welche
Bedeutung messen wir dem Kind innerhalb der Theologie und der religiosen
Erziehung und Bildung bei? Welchen Platz nimmt es in der christlichen
Familie, in Gemeinde und Schule ein? Wird es von dem Erwachsenen als
ernsthafter Gesprichspartner wahrgenommen, von dem er selbst auch lernen
kann, oder nur als ein zu betreuender, zu belehrender und zu erziehender
Nicht-Erwachsener?

Nachdenklich stimmt die Tatsache, dal noch im Weltkatechismus von 1993
unter dem Stichwort ,,Kind** lediglich auf das Stichwort ,,Eltern* verwiesen
wird.? Das Kind scheint demnach nur in seiner Beziehung zu den Eltern

4 Vgl. Gerhard Schmidtchen, Wie weit ist der Weg nach Deutschland? Opladen 1997, 114.

5 Schmidtchen, Ethik und Protest. Moralbilder und Wertkonflikte junger Menschen,
Opladen 21993, 97.

6 Vgl. Jiirgen Zinnecker/Rainer K. Silbereisen, Kindheit in Deutschland. Aktueller Survey
iiber Kinder und ihre Eltern, Weinheim/Miinchen 1996, 229ff.

Tvel. Schmidtchen, Wie weit ist der Weg nach Deutschland?, 114.

8 Vgl. Schmidtchen, Ethik und Protest, 99.
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erwihnenswert zu sein. Demgegeniiber stellt die Religionspadagogik derzeit
das Kind als Subjekt heraus und erinnert an das Verhalten Jesu, der das Kind
aus der gesellschaftlichen Randstellung seiner Zeit herausnahm, es in die Mitte
stellte un(iloihm die Zugehorigkeit zum Reich Gottes zusprach (vgl. Mk 9,36f.;
10,15f.).

2. Der Kinderfreund aus Warschau

Was kann der polnische Kinderarzt Janusz Korczak mit seinen Beobachtungen
und Gedanken dazu beitragen, heutige Kinder besser zu verstehen, ihnen Weg-
und Glaubensbegleiter zu sein? Korczak hat keine groBen padagogischen und
erst recht keine religionspidagogischen Konzeptionen entworfen. Er ist kein
religivses Vorbild im traditionellen Sinn. Er stammt aus einem jidischen
Elternhaus, hat aber keine streng-jiidische Erziehung genossen.'' Der katho-
lischen Kirche seines Landes stand er skeptisch bis ablehnend gegeniiber. Was
war das Bemerkenswerte, das Modellhafte an dieser Personlichkeit, woran
wir MaB nehmen kénnen fiir unsern Umgang mit Kindern?'? Wer war dieser
Mann, der auch der ,,Warschauer Pestalozzi "’ genannt wird?

Janusz Korczak — sein eigentlicher Name war Henryk Goldszmit — wurde am
22. Juli 1878 oder 1879 als Sohn des Rechtsanwalts Jézef Goldszmit und seiner
Ehefrau Cecylia in Warschau geboren.'* Schon in jungen Jahren entwickelte
sich in ihm die Verantwortung, fiir andere da zu sein, wie er in seinen
,,Erinnerungen‘‘ bekennt: ,,Ich bin nicht dazu da, um geliebt und bewundert

9 Karl Rahner hat demgegeniiber schon friih eine ,. Theologie der Kindheit™ entwickelt, in
der er die uniiberholbare Wiirde der Kindheit aus der Sicht des christlichen Glaubens
herausstellte. (Karl Rahner, Gedanken zur Theologie der Kindheit, in: Ders., Schriften zur
Theologie 7, Einsiedeln/Ziirich/K6ln 1966, 313-329).

10 Zy neueren theologischen und bes. religionspadagogischen Erdrterungen zur Kindheit
vgl. Concilium 32 (1996) H. 2: Das Kind in der Mitte? Bes. die Beitriige von Anton A.
Bucher, Kinder als Subjekte, 141-147 und Norbert Mette, Mit Kindern leben und glauben
lernen, 177-184 [Lit.]. — RPB 35/1995, Themenheft: Kindsein heute. — Martina Blasberg-
Kuhnke, Kinderleben und Religionsunterricht. Kindliche Lebenswelt und religioses Lernen
in der Grundschule, in: RPB 34/1994, 63-76 [Lit.] — Synode der EKD, Aufwachsen in
schwieriger Zeit. Kinder in Gemeinde und Gesellschaft, im Auftrag des Rates der EKD
hg. vom Kirchenamt der EKD, Giitersloh 1995.

11 vgl. Erich Dauzenroth, Ein Leben fiir Kinder. Janusz Korczak. Leben und Werk (GTB
1042), Giitersloh (1981) 31992, 74.

121 ange Zeit war er auerhalb seiner Heimat wenig bekannt. Inzwischen sind nicht nur
seine Kinderbiicher, sondern auch seine pidagogischen Schriften weit iiber die Grenzen
seiner Heimat bekannt. Der Caritasverband des Bistums Speyer hat ihm im Herbst 1996
eine Ausstellung gewidmet, die bis zum 25. November zu sehen war. [Vgl. Christ in der
Gegenwart 48 (1996) Heft 45, 10.11.1996, S. 370].

13 Dauzenroth, Ein Leben fiir Kinder, 72.

14 Vg|. Friedrich Beiner (Hg.), Janusz Korczak. Zeugnisse einer lebendigen Pidagogik.
Korzcak-Kolloquium. Vierzig Jahre nach seinem Tod, Heinsberg 1982, 13ff. — Zur
Biographie Janusz Korczaks vgl. auch: Pelzer, Janusz Korczak (rororo 1080), Reinbek bei
Hamburg (1987) 1989. — Berty Jean Lifion, Der Konig der Kinder. Das Leben von Janusz
Korczak. Aus dem Amerikanischen von Annegret Losch, Stuttgart 21991,
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zu werden, sondern um selbst zu wirken und zu lieben. Meine Umgebung ist
nicht verpflichtet, mir zu helfen, sondern ich habe die Pflicht, mich um die
Welt, um den Menschen zu kiimmern. "> Die Vision, sich in den Dienst des
Menschen zu stellen, motivierte ihn, Medizin zu studieren, um Kinderarzt zu
werden. 1905 begann er seine knapp siebenjihrige Tatigkeit als Arzt in einem
Warschauer Kinderkrankenhaus. Erfahrungen, die er als Erzieher in Ferien-
freizeiten mit Kindern gemacht hatte, lieBen in ihm den EntschluB reifen, sich
ganz in den Dienst von Kindern seiner Heimatstadt zu stellen, einer Stadt, in
der im Zuge wachsender Industrialisierung die Zahl der Proletarier zunahm. '®
Die Aussicht auf eine glinzende Karriere als Kinderarzt schlug er in den Wind
und beendete 1911 seine Tatigkeit im Krankenhaus, um fortan in dem neu
errichteten Waisenhaus Dom Sierot (Haus der Waisen) zu arbeiten. Hier lebten
judische Waisen und Halbwaisen aus den Armenvierteln von Warschau. Acht
Jahre spiter wurde ein weiteres Waisenhaus, Nasz Dom (Unser Haus) errich-
tet, das fiir polnische Kinder bestimmt war und ebenfalls von Korczak geleitet
wurde. Mit den Kindern leben, den verwaisten, ehrlosen, haltlosen Kindern
ein menschenwiirdiges Leben ermoglichen, das sah er als seine Lebensaufgabe
an. Er besal} keine vorgefertigten Rezepte fiir diese Titigkeit; vielmehr bestand
sein pddagogisches Konzept darin, die Kinder aufmerksam zu beobachten, mit
ihnen ins Gesprich zu kommen und sie zu Selbstdndigkeit und Verantwor-
tungsbewuBtsein zu fiihren.

Eine schwere Zeit fiir Korczak und seine Kinder begann mit dem Einmarsch
der deutschen Truppen in Warschau. Korczak mufBte mit den jiidischen
Kindern in das Warschauer Ghetto umziehen. Ein Angebot von Freunden, ihn
in einem Unterschlupf auBerhalb des Ghettos zu verstecken, lehnte er ab, weil
er bei seinen Kindern bleiben wollte. Er begleitete sie bis zum bitteren Ende:
Am 5. August 1942 wurde er zusammen mit 200 jidischen Kindern in das KZ
Treblinka abtransportiert, wo sich ihre Spuren verloren; wahrscheinlich
fanden sie alle dort den Tod. Aus der Broschiire einer polnischen Widerstands-
organisation ist folgende Tagebuchnotiz von Anfang August 1942 iiberliefert:
,,Gestern wurde das Internat, dessen Leiter der bekannte Erzieher und
Schriftsteller Janusz Korczak war, geschlossen deportiert. Die Deutschen
erlaubten dem Pidagogen, zu bleiben, doch er lehnte das Angebot ab. Aber
schon auf dem Umschlagplatz wurde Korczak von den Zéglingen getrennt und
in einen anderen Waggon verstaut. Zeugen dieser Szene behaupteten, noch
nie etwas Ergreifenderes gesehen zu haben ... !

Korczak war nicht nur ein Mann der padagogischen Praxis. Seine Beobach-
tungen und Erfahrungen mit Kindern unterbreitete er der interessierten Of-
fentlichkeit. Vielbeachtete Radiovortrige und Vorlesungen am Institut fiir
spezielle Padagogik in Warschau gehérten zu seiner Offentlichkeitsarbeit

15 Korczak, Das Recht des Kindes auf Achtung, Géttingen (1970) 41988, 304.
16 Vgl. Dauzenroth, Ein Leben fiir Kinder, 19.
17 Zitiert nach: ebd., 43.
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ebenso wie seine schriftstellerische Titigkeit. Er hinterlieB ein umfangreiches
literarisches Werk. Bereits 1901 verdffentlichte er einen Roman mit dem Titel
,Kinder der StraBe*. Seine Hauptwerke sind: ,,Wie man ein Kind lieben soll**
und ,,Das Recht des Kindes auf Achtung*‘. Bekannt sind vor allem seine
Kmderbucher ,,Konig Hinschen I.*“ und ,,K6nig Hanschen auf der emsamen
Insel*. Derzeit erscheint eine deutsche Gesamtausgabe seiner Werke.'

3. Grundziige der Piadagogik Korczaks

Obwohl Korczak sich von padagogischer Theoriebildung distanziert, sehe ich
mich im Rahmen dieses Beitrags genotigt, seine Beobachtungen und Gedanken
ein wenig zu systematisieren. Denn nur so l&Bt sich in knapper Form ein
Einblick in sein pidagogisches Denken vermitteln. Erich Dauzenroth, einer
der besten Korczak-Kenner im deutschen Sprachraum, nennt drei Qualititen,
die den ,,polnischen Pestalozzi** auszeichnen:

1. seine exakte Beobachtung,

2. seine vorsichtige Diagnose und

3. seine illusionslose Therapie.'

3.1 Exakte Beobachtung

Als Arzt weiB Korczak, wie wichtig eine exakte Beobachtung aller Symptome
des Patienten ist, bevor eine Diagnose gestellt werden kann. Der Erzieher
findet ebenfalls Symptome vor, die es wahrzunehmen und zu diagnostizieren
gilt: Lachen und Weinen, Erréten, Gihnen, Schreien oder Seufzen. Auch hier
gilt es, aufmerksam zu beobachten. ,.Wie ein Husten trocken, feucht und
erstickend sein kann, so gibt es ein Weinen unter Trédnen, ein Weinen unter
Schluchzen und ein fast trinenloses Weinen.*? Selbst Alltéiglichkeiten wie
das Atmen des schlafenden Kindes in der Nacht*! und die unterschiedlichen
Verhaltensweisen der Kinder beim Aufstehen am Morgen®? sind Korczak einer
genauen Beobachtung wert. Er wirft der Padagoglk vor, zu wenig zu beob-
achten und vorschnell endgiiltige Urteile zu fillen.?

Die Kritik an der Padagogik ist auch eine kritische Anfrage an die Religions-
pidagogik. Wenn wir als religiose Erzieher dem Kind gerecht werden wollen,
miissen wir seine Lebenswelt und seine Entwicklung aufmerksam beobachten.
Wir miissen die Sehnsiichte und Angste der Kinder und Jugendlichen erkunden
und sie in Beziehung zu den biblischen Hoffnungen setzen. Wir miissen uns
immer wieder vergewissern, ob die biblische Frohbotschaft vom Kind wirklich

18 Janusz Korczak, Samtliche Werke, Bd. 1: Kinder der StraBe. Kind des Salons, aus dem
Polnischen von Roswitha Matwin-Buschman, bearb. von Friedhelm Beiner und Erich
Dauzenroth, Giitersloh/Miinchen 1996.

19 Vgl. Dauzenroth, Ein Leben fiir Kinder, 59.

20 Korczak, Wie man ein Kind lieben soll, Gottingen (1967) 91989, 223,

21 ygl, ebd., 232.

22 Vgl. Korczak, Das Recht des Kindes auf Achtung, 263.

23 Vgl. Dauzenroth, Ein Leben fiir Kinder, 60.
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als befreiend und lebensfordernd erfahren wird. Selbst eine auf empirischen
Untersuchungen aufbauende Religionspidagogik kann der Gefahr erliegen,
vorschnell endgiiltige Urteile zu féllen. Das einzelne Kind darf nicht nur
statistisch erfaBt werden, sondern muB in seiner Einzigartigkeit wahrgenom-
men werden. Korczak lehrt uns, das zu beherzigen, was auch von der
christlichen Schopfungslehre geboten ist, nimlich, da wir jeden Menschen
in seiner Individualitit als von Gott geschaffen und gewollt erkennen und
schitzen.

Auch der Hinweis auf die zu vermittelnden Inhalte der religiosen Erziehung
und Bildung darf nicht dazu fiihren, den Blick auf das Kind in seiner konkreten
Situation zu verlieren. Religiose Traditionen diirfen, wenn sie recht verstanden
werden, nicht gegen die Individualitidt des einzelnen ausgespielt werden. Sie
dienen nicht der Einengung des einzelnen, sondern seiner freiheitlichen
Entfaltung. Der Umgang Jesu mit der religidsen Tradition seines Volkes steht
uns hier beispielhaft vor Augen. Erinnert sei in diesem Zusammenhang an
Jesu Haltung gegeniiber dem mosaischen Gesetz, speziell an seine Aussage
zum Sabbatgebot: ,,Der Sabbat ist fiir den Menschen da, nicht der Mensch fiir
den Sabbat.“ (Mk 2,27).

3.2 Vorsichtige Diagnose

Korczak mahnt den Erzieher, sich stets bewuft zu sein, daB er sich irren
kann.?* So entgeht dieser der Gefahr, Kinder zu klassifizieren, sie fiir immer
abzustempeln und ihnen ihre je eigenen Entwicklungschancen zu verbauen.
Wie vorsichtig Korczak an die Beurteilung eines Kindes herangeht, beweist
sein Eingestdndnis: ,,Wir kennen das Kind nicht, schlimmer noch: wir kennen
es aus Vorurteilen. Es ist beschimend, daB sich alle Autoren bis zum Uberdruf§
auf die zwei oder drei Biicher berufen, die wirklich an der Wiege geschrieben
worden sind.“? Als Arzt ist ihm diese Vorgehensweise der Padagogen seiner
Zeit viel zu oberflichlich und ungenau.?® Fiir Korczak ist das Kind ein
geheimnisvolles Wesen, das wir nie génzlich zu ergriinden vermdgen. Es ist
wie ein Pergament, das dicht beschrieben ist mit winzigen Hieroglyphen, die
der Erzieher nie vollig zu entziffern vermag.?’

Die richtige Diagnose stellen bedeutet fiir Korczak, recht unterscheiden

konnen. ,,Ein hiibsches Kind ist anders zu erziehen als ein hiBliches*?8, so

24 Keine Ansicht sollte zur absoluten Uberzeugung oder zu einer stets giiltigen Uberzeu-
gung werden. Moge der heutige Tag immer nur ein Ubergang von der Summe der gestrigen
Erfahrungen zu dem hoheren Stande der Erfahrungen von morgen sein. (Korczak, Wie
man ein Kind lieben soll, 228).

25 Ebd., 226.

26 Vgl. Michael Kirchner, Der diagnostische Blick Janusz Korczaks, Medizinische Phino-
menologie als Methode zur Beobachtung des Kindes, in: Karl Ermert (Hg.), Erziehung in
der Gegenwart. Zur aktuellen Bedeutung der pidagogischen Praxis und Theorie Janusz
Korczaks: Loccumer Protokolle 60/1987, 65-84.

27 Vgl. Korczak, Wie man ein Kind lieben soll, 5.

28 Bhd., 9.
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seine Forderung an den Erzieher. Mangelndes Unterscheidungsvermogen
wirft die unterschiedlichsten Kinder in einen Topf;?® Ausnahmen kommen
nicht in den Blick. Nur wer recht zu unterscheiden vermag, vermeidet voreilige
Festlegungen und apodiktische Urteile, welche die Einmaligkeit und Unver-
wechselbarkeit eines Kindes nicht ernst nehmen.

Im Zusammenhang mit Korczaks Forderung nach rechter Unterscheidung sei
an eine alte christliche Tugend erinnert, néimlich die Discretio. Diese Grund-
tugend des alten Ménchtums findet sich in der mittelalterlichen Tugendlehre
wieder und gewinnt in den Exerzitien des Ignatius von Loyola eine zentrale
Bedeutung. Angesichts exakterer Beobachtungsmoglichkeiten des einzelnen
Glaubigen, die uns Psychologie und Soziologie an die Hand geben, und einer
gestiegenen Sensibilitit fiir die Subjekthaftigkeit des Glaubens gewinnt die
Discretio erneut an Aktualitit fiir die christliche Spiritualitit und religidse
Erziehung.30 In unserer pluralen und individualisierten Gesellschaft, die dem
einzelnen so viel Entscheidungen aufbiirdet, wissen wir ihre Bedeutung zu
schitzen. Sie bewahrt den einzelnen davor, sich vorschnell den Meinungsma-
chern dffentlicher Medien anzuschlieBen, zu klassifizieren und zu verurteilen.
Sie behiitet ihn vor Rigorismus und Fanatismus und verhilft ihm zu einer
eigenstindigen und ausgewogenen Urteilsfindung.

3.3 lllusionslose Therapie

,.Ich gebe keine Rezepte. Wir experimentieren und suchen und entfernen uns
nicht von der Wirklichkeit**', so beschreibt Korczak sein therapeutisches
Vorgehen. Die Vielfalt seiner Beobachtungen und die Vorldufigkeit seiner
Diagnose verbieten es ihm, pidagogische Rezepte auszustellen, eine Medizin
zu verschreiben, die schnelle Heilung verspricht. Er bleibt nahe bei der
menschlichen Wirklichkeit mit ihren Unberechenbarkeiten, ihren Uberra-
schungen, mit ihren Hohen und Tiefen. Mit niichternem Blick auf die
Ergebnisse seiner pidagogischen Arbeit im Waisenhaus notiert er im Jahr 1932
iiber die ehemaligen Zoglinge in sein Tagebuch: ,,Ein Moment des Zdgerns:
bei einer Zahl von 445! — 2 Bettler, 2 Huren, 3 wegen Diebstahls verurteilt.
Das versteht nur, wer mit ihnen lebt.“>? Mit den Kindern leben, das bedeutet
offen sein fiir das Neue, das Uberraschende und Ungewdhnliche, das jeder
neue Tag mit sich bringt.?

29 Vgl. Korczak, Das Recht des Kindes auf Achtung, 32f.

30 Vgl Robert Schiund, Artikel: Diskretion, in: LThK? 3, 418f. - Josef Sudbrack, Artikel:
Unterscheidung der Geister, in: Christian Schiitz (Hg.), Praktisches Lexikon der christli-
chen Spiritualitit, Freiburg i. Br. 1988, 1338-1330. — Ignatius von Loyola, Die Exerzitien,
{ibertr. v. Hans Urs von Balthasar, Einsiedeln *1956, Nr, 313ff. (Regeln zur Unterschei-
dung der Geister).

31 Zitiert nach: Hanna Mortkowicz-Olczakowa, Janusz Korczak, Krakéw 1949, Warszawa
1961, di. Miinchen/Salzburg 1967, 126.

32 Zitiert nach: Dauzenroth, Ein Leben fiir Kinder, 68.

33 ygl. Korczak, Wie man ein Kind lieben soll, 229: , Jeder Tag wird ihm [dem Erzieher]
etwas Neues, Uberraschendes, Ungewdhnliches bringen, jeder Tag wird um einen neuen
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Korczak war alles andere als ein Skeptiker oder Pessimist, im Gegenteil, er
war erfiillt von padagogischem Eros, von kuriosen Einfillen, Triumen und
Schwirmereien. Der Alltag in seinen Waisenhdusern war gepragt von seinem
padagogischen Einfallsreichtum; davon zeugen die Einrichtung eines Kinder-
parlamentes, eines Kameradschaftsgerichts, dessen Urteilsspruch sich nicht
nur die Kinder, sondern auch die Erwachsenen unterwerfen mubBten, sowie
die von Kindern und Jugendlichen redigierte Kinderzeitung. Korczak huldigte
keiner romantischen Vorstellung vom Goldenen Zeitalter des Kindes. Er
wuBte um die Schwichen des Kindes. ,,Unter Kindern gibt es ebenso viel bose
Menschen wie unter Erwachsenen‘>*, stellt er niichtern fest. Deswegen
gehorten auch Gebote und Verbote zu seinem Repertoire erzieherischer
MaBnahmen.>® In den Waisenhiusern Korczaks herrschte der eingangs skiz-
zierte reife Erziehungsstil, der sich einerseits durch emotionale Zuwendung
zum Kind und andererseits durch Forderungen an das Kind auszeichnet.

Ein wesentlicher, wenn nicht sogar der wichtigste Bestandteil seiner padago-
gischen Praxis ist Korczaks bedingungsloser Einsatz fiir das Kind. Hier liegt
der Schliissel fiir all seine padagogischen Bemithungen und Erfolge. Er hat in
allen Situationen zu den ihm anvertrauten Kindern gestanden. Er lieB seine
Ziglinge selbst auf dem Weg ins KZ nicht im Stich. In einer Zeit, da Treue,
Verbindlichkeit und VerldBlichkeit im Schwinden sind, gleichzeitig aber das
Verlangen von Kindern und Jugendlichen nach eben diesen Werten unvermin-
dert anhilt,?® ist diese Haltung Korczaks eine Herausforderung fiir jeden
Erziecher und jede Erzieherin.

4. Die Gretchenfrage: ,,Wie hast du’s mit der Religion?*

4.1 Allein mit Gott
Es ist nicht einfach, Korczaks religiose Einstellung zu bestimmen.*’ Vielleicht
konnte man ihn als ’religiésen Humanisten’ bezeichnen.*® Doch eine solche

Beitrag reicher sein. Das Ungewohnliche oder Seltene einer Klage, einer Liige, eines
Streits, einer Bitte, eines Vergehens, der Symptome von Ungehorsam, Falschheit oder
Heldentum werden fiir ihn so wertvoll werden wie fiir den Sammler die Seltenheit einer
Miinze, einer Versteinerung, einer Pflanze oder der Stand der Gestirne am Himmel.

34 Ebd., 213.

35 _Durch Verbote stirken wir immerhin seinen Willen, wenn auch nur in der Selbstbe-
herrschung und Entsagung, wir entwickeln seine Phantasie, auf engem Raum tiitig zu sein,
seine Fihigkeit, sich einer Kontrolle zu entziehen; und wir wecken seine Fahigkeiten zur
Kritik.* (Ebd., 46).

36 Auf die Frage: ,,Worauf kommt es im Leben an?* nennen Jugendliche in erster Linie:
Liebe, Gliick, meine Freunde, meine Mutter, Familie. D. h. verliBliche Beziehungen sind
ihnen besonders wichtig. Als Assoziationenzu ,,Gliick* werdenan 1. und 2. Stelle genannt:
Liebe/Partnerschaft, Freundschaft/Nahe. Vgl. Heiner Barz, Jugend und Religion, Bd. 2,
Opladen 1992, 92ff., 102.

37 Vgl. Ralph Sauer, Die Pidagogik von Janusz Korczak und ihre Bedeutung fiir die
Religionspidagogik und Katechese, in: Religionspéd. Beitrige 28/1991, 76-87, hier 78-80.
38 Vgl. B. Ignera, Der religiése Humanismus Janusz Korczaks, Giefen 1980. — Vgl. auch
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Bezeichnung wiirde das Paradoxe seines Glaubens und Lebens zu wenig
beachten.?? ,,Indem ich die Zeremonien ablehne, gleiche ich einem ungldubi-
gen Menschen. Aber der Glaube an Gott und das Gebet sind mir geblieben.
Daran halte ich fest, denn ohne den kann man nicht leben. Der Mensch kann
nicht nur ein blinder Zufall sein‘“’, so beschreibt er 1914 sein religioses
Credo. Es ist kein kirchliches Credo, das sich auf den Konsens einer
Glaubensgemeinschaft berufen kann. Nein, es ist das Bekenntnis eines einzel-
nen, eines einsamen Gottglaubigen. Die jiidische und christliche Gebetstradi-
tion aufgreifend, breitet Korczak in einem ,,Gebet der Klage* seine Verlas-
senheit und Einsamkeit vor Gott aus: ,.Ich rufe: 'IThr Menschen!” — Keine
Antwort. Ich rufe: "Mutter.” Auch nichts. Mit meinem letzten Ruf schreie ich
hinaus: *Gott.” Und was ist? Nichts — ich bleibe allein.*“* Und er fleht Gott
an, ihm wenigstens den ,,Engel der Trauer* zu senden, ,,denn ich bin wieder
so allein, so ganz allein, soll ich denn weiter umherirren, mich durch das
Dickicht hindurchschlagen und im Dunkeln bluten?*4?

Ergeht es nicht vielen jungen Menschen der Gegenwart ahnlich wie diesem
einsamen Gottsucher, der sich ohne die Stiitze einer religiosen Gemeinschaft,
ohne feste Riten und Frommigkeitsformen, in einer 'unbehausten Religion’
auf die Suche nach dem Geheimnis seines Lebens macht? Hat nicht die
Individualisierung unserer Gesellschaft heute zu einer Privatisierung des
Glaubens und der Frommigkeit gefiihrt, die den einzelnen wie Korczak ,allein
vor Gott* sein 146t?

4.2 Eine neue religidse Sprache

Dietrich Bonhoeffer, ebenso wie Korczak ein Opfer des Nazi-Terrors, kiin-
digte den Tag an, an dem das Wort Gottes so ausgesprochen werde, daB es
die Welt verindere und erneuere. Er charakterisiert diese neue Sprache als
,vielleicht ganz unreligios, aber befreiend und erlésend, wie die Sprache
Jesu*, als ,,Sprache einer neuen Gerechtigkeit und Wabhrheit*, als ,,Sprache,
die den Frieden Gottes mit den Menschen und das Nahen seines Reiches
verkiindigt*“**.

Wer die Gebete aufmerksam liest, die Korczak formuliert hat, wird nicht
umhinkonnen, ihren Verfasser zu denen zu zéhlen, die diese neue, befreiende

Werner Licharz, Pidagogisches Denken und Handeln aus den Quellen eines gliubigen
Humanismus: Janusz Korczak und Martin Buber, in: Werner Licharz/Heidi Karg (Hg.),
Mit Janusz Korczak und den Kindern der Welt: LaBt uns eine Briicke bauen, Frank-
furt a. M. 1993, 51-68.

39 Vgl. Bernd Beuscher, Positives Paradox. Entwurf einer neostrukturalistischen Religion-
spidagogik, Wien 1993, 139ff.

40 Zitiert nach: Sauer, Die Pidagogik von Janusz Korczak, 78.

41 Korczak, Allein mit Gott. Gebete eines Menschen, der nicht betet (GTB 1297), Giitersloh
(1980) 41991, 47.

42 Ebd.

43 Dietrich Bonhoeffer, Widerstand und Ergebung (Siebenstern Tb 1), Miinchen/Hamburg
(1951) 71968, 153.
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religiose Sprache sprechen. Es handelt sich dabei nicht um eine formelhafte
Gebetssprache, sondern um eine erfahrungsgetrinkte Sprache, eine Sprache,
die den Alltag von Menschen in verbliiffender Ehrlichkeit und Offenheit
betend vor Gott bringt, eine Sprache, die er den Menschen und ihrem
Verhalten abgelauscht hat, eine Sprache, die der Phantasie des Lesers oder
Hoérers Raum zur Entfaltung gibt. Korczak verleiht hier Menschen unter-
schiedlichen Alters und unterschiedlicher sozialer Herkunft eine Stimme vor
Gott, sei es einer Mutter, einem kleinen Midchen, einem Jungen, einer
leichtfertigen Frau, einem armen Kerl, einem alten Mann, einem Gelehrten,
einem Kiinstler oder Erzieher. Er 148t ihren Gedanken und Gefiihlen vor Gott
freien Lauf, ihrer Klage, ihrer Trauer, ihrer Schwiéche, ihrem Aufruhr, ihrer
Verséhnungsbereitschaft, ihrer Nachdenklichkeit oder ihrem Ubermut. Thm
gelingt die Korrelation zwischen den Erfahrungen des heutigen Menschen und
den Erfahrungen biblischer Traditionen: Wie der Psalmist 148t er den Beter
sein Leben mit all seinen Hohen und Tiefen vor Gott ausbreiten und in das
lebenspendende Vertrauen zu seinem Gott einmiinden.
Hart geht der Beter Korczak mit den Menschen, Institutionen, Lehren und
Gesetzen ins Gericht, die ihm den Weg zu seinem Gott versperrt haben:

,,Und das ist das Schlimmste:

Dap deine helle Gestalt, o Gott, mir verstellt wurde von deinen verlogenen

Deutern.

Ich war gezwungen, mich durchzukdmpfen durch diese finstere Meute. ...

Durch ihren Ubelkeit erregenden Weihrauch ... [durch] Drohungen und

Siinden ... durch ihre steinernen Tafeln — durch ihre vergiftenden Lehren

und Gase ... durch den Haufen deiner Gehilfen, Vermiitler, Stellvertreter

und Henker, die mich zuriickgestofien haben, mich frieren machten, alles

verhiillten, mich nicht zu dir lieBen, durch all das und sie alle strebte ich,

mein Gott, dennoch zu dir. i
Doch Korczak bleibt nicht bei seiner Anklage gegen die Hindernisse stehen,
die andere ihm in den Weg zu Gott gestellt haben. Er gesteht auch seine eigenen
Irrungen und Verwirrungen bei seiner Gottsuche ein:

.,Deshalb bin ich so spiit — deshalb bin ich erst jetzt da.

Durch die Versuchungen des Lebens, durch irre Wolken und Gestober

meiner Sinne, durch falsche Propheten — komme ich zu dir.

Und ich freue mich wie ein Kind — und ich nenne dich weder grof noch

gerecht noch gut — ich sage:

"Mein Gott.'’

Ich sage: 'Mein’ und habe Vertrauen.
Der Beter Korczak spricht dem heutigen Gottsucher aus dem Herzen, wenn
dieser, den traditionellen religidsen Institutionen miBtrauend, sich in das

A5

44 Korczak, Allein mit Gott, 60.
45 Ebd., 60f.
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Abenteuer der Suche nach dem Geheimnis des Lebens und der Welt stiirzt.
Auch ihn erfiillt eine kindliche Freude, wenn er auf dem uniibersichtlicken
Markt der Sinnangebote zu seinem Gott gefunden hat.

5. Gedanken zur religiosen Erziehung

5.1 Kinder in das Geheimnis des Lebens einfiihren

Korczaks Bemithungen tendieren dahin, junge Menschen zu selbstindigem
Denken und verantwortungsbewuBtem Handeln zu befihigen und ihnen ein
Lebensziel zu geben. Er will die Kinder lehren, wie man und fiir wen man
leben soll; er will der Jugend in den entscheidenden Momenten des Lebens
helfen, wenn sie ihren Lebensentwurf zu gestalten beginnt, wenn sie anfangt,
sich zu orientieren und zu suchen, wenn sie sich von Trdumen und Visionen
fesseln 14Bt. %6

Fiir Korczak bedeutet Erziehung der Kinder mehr als ihre Versorgung mit
materiellen Giitern und Gesundheitsfiirsorge. In ihren Angsten, Tréumen und
Sehnsiichten, die er beobachtet, offenbart sich in seinen Augen ihre Sehnsucht
nach dem ganz Anderen. Um Antworten auf ihre Fragen zu finden, schaut er
in die Ferne, in die Vergangenheit, von der weder Vater noch UrgroBvater
erzihlen kénnen: Er liest in der Bibel; ,,denn das Geschriebene lebt Genera-
tionen und tausend Jahre.” Die Bibel mit ihren Erzihlungen von menschli-
chen Schicksalen regt ihn an, iiber menschliches Leben und damit auch iiber
kindliches Leben nachzudenken. Die Erziihlung von der Kindheit des Mose
148t ihn fragen, wie dieser wuchs, was er dachte und was er tat. Korczak sucht
keine leichte und schnelle Antwort auf diese Fragen, denn die gibt es nicht;
er sucht vielmehr ,,die eigene, die schwere Wahrheit*““®. So sind das Héren
auf das Wort der Bibel und selbstindiges Denken fiir Korczak keine Gegen-
sitze. Im Gegenteil, die Beschiftigung mit der Bibel mufl gepaart sein mit
selbstindigem Denken: ,,Ich weif, denn ich lese die Bibel. Ich weiB mehr,
denn ich habe nachgedacht, ich habe gefragt und geantwortet. Ich werde
erzihlen, und du, suche du auch, suche selbst. 49 Das Erzihlen menschlicher
Schicksale dient dem Selbstfindungs- und ReifungsprozeB des jungen Men-
schen. Menschliche Erfahrungen, die hier zur Sprache kommen, lassen sich
nicht in vorgefertigte Muster und Kategorien zwingen. Vielmehr bestitigen
sie die padagogische Weisheit, die Korczak immer wieder betont, nédmlich,
daB wir aus dem Leben lernen sollen.™

Zu einem lebenswerten Leben gehoren nicht nur Nahrung und Kleidung,
sondern auch Feste, Spiel und SpaB. Im Waisenhaus wurde kein Chanukka

46 Vgl. Korczak, Von Kindern und anderen Vorbildern (GTB 1084), Giitersloh 1985, 36.
47 Korczak, Die Kinder der Bibel (GTB 1044), Giitersloh 1986, 12.

48 Ebd., 13.

49 Ebd., 12.

50 yg]. Korczaks Formulierung: ,,Aber das Leben sagt:** (Wie man ein Kind lieben soll,
112).
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ohne Kerze, kein Purim ohne Mohnkorner und kein Pesach ohne Mazzen
gefeiert.

Auch das Gebet hatte im Alltag des Waisenhauses seinen festen Platz. Tiglich
wandte sich Korczak im Dom Sierot zusammen mit seinen jiidischen Waisen-
kindern mit der alten jiidischen Benediktion an Gott: ,,Gesegnet seist Du, unser
ewiger Gott.“>! Wegen der religiésen Dimension der Erziehung kam es
haufiger zu Konflikten zwischen Korczak und der Erzieherin Maryna Falska,
die eine erklirte Atheistin war. Korczak war der festen I"Jberzeugung, daf die
Kinder nicht ohne das Wort ,,Gott** in das Geheimnis des Lebens, in das
Geheimnis von Geburt und Tod, eingefiihrt werden konnen. Als Falska ihn
einmal nach dem Sinn der tiiglichen gemeinsamen Gebete fragte, antwortete
Korczak mit der Frage: ,,Und was wollen Sie den Kindern dafiir geben?*>*

Die einfachen und leichten Antworten auf die Fragen des Lebens sind nach
Korczak nicht tragfihig. Das gilt auch fiir die religiosen Fragen. Auch hier
fordert er die Bereitschaft, sich stets hinterfragen zu lassen und traditionelle
Denkschemata aufzugeben. Vor allem hilt er es fiir fragwiirdig, Kinder bei
ihren existentiellen Fragen vorschnell mit dem Woértchen ,,Gott** abzuspeisen:
,,Diese und jene werden dir sagen:
So machte es Gott. So will es Gott. Gott verzeiht und vergibt. Er ziirnt und
wiitet, dieser Gott. Er belohnt, segnet, hilft, straft. Eine einzige und kurze
Wahrheit. Eine einzige Antwort auf alles: Gott. '
... Eine Antwort, schnell und leicht, auf alle Fragen.
Mochtest du wirklich eine leichte und schnelle Antwort, oder mochtest du
eine sc‘isa;vere und langsame Antwort, alt und neu, die du selbst finden
wirst?*

5.2 Vom Kind lernen: gemeinsam leben- und glaubenlernen

Der evangelische Religionspidagoge Karl Ernst Nipkow hat mit dem Begriff
des ’generationeniibergreifenden Lernens’ einen Perspektivenwandel inner-
halb der Religionspadagogik kenntlich gemacht.54 Dieses Konzept eines
Leben- und Glaubenlernens zwischen den Generationen wird durch neuere
entwicklungspsychologische Untersuchungen untermauert, welche die Sub-
jekthaftigkeit des Kindes schon im friihesten Kindesalter herausstreichen und,
darauf aufbauend, fiir eine inter-subjektive, dialogische Erziehung eintreten.>

51 Mortkowicz-Olczakowa, Janusz Korczak, 117.

52 Ebd., 118.

53 Korczak, Die Kinder der Bibel, 12.

54 Vgl. Karl E. Nipkow, Grundfragen der Religionspadagogik, Bd. 3: Gemeinsam leben
und glauben lernen (GTB 756), Giitersloh (1982) 31992, 30ff. — Ralph Sauer, ,Kinder sind
nicht Kinder, sondern Menschen®. Eine Option fiir die Subjektwerdung des Kindes, in:
Wilfried Lippitz/Edgar Papp (Hg.), MenschensKinder im , Internationalen Jahr der Familie
1994 (VUS 15), Cloppenburg 1995, 101-124.

55 Vgl. dazu Anton Bucher, Kinder als Subjekte.
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Auch fiir Korczak geschieht Er-ziehung im wesentlichen durch den Aufbau
einer fruchtbaren Be-ziehung zwischen Erzieher und Kind. Wie ernst er dieses
Beziehungslernen nimmt, beweist seine Aussage von der ,,Erziehung des
Erziehers durch das Kind*“. Wer als Erzieher die Selbsterziehung nicht ernst
nimmt, scheitert nach Korczaks Meinung. ,,Das Kind lehrt und erzieht. Fir
den Erzieher ist das Kind das Buch der Natur; indem er es liest, reift ery 0

Korczaks unbedingte Achtung vor dem Kind ist eine Grundvoraussetzung fiir
sein padagogisches Konzept. Er wehrt sich entschieden dagegen, daB Kindern
nicht die gleichen Rechte wie Erwachsenen zuerkannt werden. Selbst im Blick
auf die Kinder in Erziehungsanstalten fragt er: ,Haben die Kinder der
sogenannten Besserungsanstalten weniger Recht, Krakau, Posen, Wilna, das
Meer, die Seen um Suwalki kennenzulernen?*>” Eindringlich schérft er dem
Erzieher ins BewuBtsein: ,,Ein kriminelles Kind bleibt ein Kind. Das darf man
keinen Augenblick vergessen. ***®

Fiir Korczak ist generationeniibergreifendes Lernen kein rein theoretisches
Programm; er hat es in seinen Waisenhausern praktiziert. Er betrachtet das
Kind nicht einfach als noch nicht erwachsenen Menschen. Das Kind hat nicht
nur eine Zukunft, sondern auch eine Vergangenheit mit Erfahrungen und
Erinnerungen.” Er traut dem Kind selbstindiges Denken und Urteilen zu, wie
seine Einrichtungen des Kinderparlaments, des Kameradschaftsgerichtes und
der Kinderzeitung beweisen. Er hat damit der heutigen Religionspidagogik
einen Weg zum gemeinsamen Leben- und Glaubenlernen gezeigt, einen Weg
den auch Papst Paul VI. in seinem Apostolischen Schreiben ,,BEvangelii
Nuntiandi* andeutet, wenn er ausfiihrt: ,,Die Eltern vermitteln nicht nur ihren
Kindern das Evangelium, sie konnen dieses gleiche Evangelium auch von
ihnen empfangen, und zwar als tief gelebtes Evangelium. «60 Religivse Erzie-
hung bedeutet nach dem neuen pidagogischen Paradigma fiir den Erzieher:
sich den unbequemen Fragen des Kindes aussetzen, sich vom Kind hinterfra-
gen, belehren und erziehen lassen. Im Sinne Korczaks sind Fragen religioser
Erziehung immer zugleich Fragen an das religiose Selbstverstindnis des
Erziehers, an seine eigenen Einstellungen und Haltungen.®!

Der ProzeB des miteinander Glaubenlernens ereignet sich nicht auf einem
linear aufsteigenden Weg. Vielmehr verlduft dieser Weg tiber Hohen und
durch Tiefen. Kind und Erzieher sind den Unbilden dieses Weges gleicher-
mafen ausgesetzt."’2

56 Korczak, Das Kind neben dir. Gedanken eines polnischen Pidagogen, Berlin 1990, 29f.
57 Korczak, Verteidigt die Kinder! (GTB 1020), Giitersloh (1978) #1990, 37.

58 Ebd., 16.

59 Vgl. Korczak, Das Kind lieben, Frankfurt a. M. 31988, 191.

60 Paul VI., Apostolisches Schreiben ,,Evangelii Nuntiandi* (Verlautbarungen des Apo-
stolischen Stuhls 2), hg. vom Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz, Bonn 1975,
Nr. 71.

61 Vgl. dazu Mette, Mit Kindern leben und glauben, bes. 178f.

62 Die Kinder belehren den Erzieher, aber sie tadeln und strafen ihn auch, sie schlieBen
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5.3 Die Sehnsucht nach einem besseren Leben

Fiir Korczak ist es gerade das Kind, das die Sehnsucht nach einem gliicklichen
und gelungenen Leben in sich trigt. Nach den bitteren Erfahrungen der
Menschen im Ersten Weltkrieg entwirft er in seiner Schrift ,,Der Frithling und
das Kind** (1921) die Vision einer neuen Menschheit. Nach Korczak ahnt das
Kind den Augenblick voraus, ,,wo der Mensch sich nicht nur mit dem
Menschen verstindigen wird, ... sondern auch mit der Sonne und den Sternen,
dem Wasser und der Luft, mit der weiBen Birke und dem Maiglockchen, mit
dem Hund und der Lerche.* Das Kind ,,ahnt voraus, daB wir nicht nur in
SchweiB und Kampf sondern durch Spiel und freudiges Bemiihen das erreichen
werden, wonach die Menschheit sehnsiichtig iiber Kreuze und Scheiterhaufen
hinweg, in Schweif und Blut, tragisch, einsam und von Gott verlassen,
strebt. “® Hier zeigt sich eine verbliiffende Parallele zu Jesu Einschétzung des
Kindes, wenn dieser dem Kind Modellcharakter fiir die Jiingerschaft zu-
spricht64 mit den Worten: ,,Wer das Reich Gottes nicht so annimmt wie ein
Kind, der wird nicht hineinkommen.‘ (Mk 10,15)

Man wiirde Korczak nicht gerecht, wollte man versuchen, ihn christlich oder
gar kirchlich zu vereinnahmen. Korczak mift der Vermittlung religidser
Glaubenssitze wenig Bedeutung bei. Dogmatische Lehrsétze sind ihm fremd.
Die tragende Funktion einer kirchlichen Gemeinschaft hat er nicht erfahren
und weiB sie deswegen nicht zu schétzen. Was er jedoch dem heranwachsenden
Kind mit auf den Lebensweg gibt, formuliert er in einem Abschiedsbrief an
die Zoglinge, die seine Waisenhauser verlassen:

,» Wir geben Euch nichts.

Wir geben Euch keinen Gott, denn Ihr miifit ihn selbst in der eigenen Seele
suchen, im einsamen Kampf.

Wir geben Euch kein Vaterland, denn Ihr miifit es durch eigene Anstrengung
Eures Herzens und durch Nachdenken finden.

Wir geben Euch keine Menschenliebe, denn es gibt keine Liebe ohne
Vergebung, und vergeben ist miihselig, eine Strapaze, die jeder selbst auf
sich nehmen mup.

Wir geben Euch eins: Sehnsucht nach einem besseren Leben, welches es
nicht gibt, aber doch einmal geben wird, ein Leben der Wahrheit und
Gerechtigkeit. Vielleicht wird Euch diese Sehnsucht zu Gott, zum Vaterland
und zur Liebe fiihren.

Lebt wohl, vergeft es nicht. &3

wieder Frieden, vergessen und vergeben bewuft, aber rachen sich auch.* (Korczak, Das
Kind neben dir, 31).

63 Korczak, Der Frithling und das Kind, in: Ders., Von Kindern und anderen Vorbildern,
87-109; 89.

64 Vg1, Peter Dschulnigg, Artikel: Kind. VL. Biblisch-theologisch, in: LThK? V, 1434f.
65 Korczak, Von Kindern und anderen Vorbildern, 138.



Egon Spiegel

Beziehungsverhalten und -handeln von Jugendlichen als
Manifestationsformen sublimer Religiositit.

Theologische Deutung und religionspédagogische Konsequenz

Grundthese: Das Leben von Jugendlichen ist wesentlich bestimmt durch Beziehungsvorgdn-
ge. Indem sich Jugendliche auf diese einlassen, verhalten sie sich religids: setzen sie
unbewupit oder bewupt auf eine im Zwischen agierende Dritte Macht. Das im Zwischen-
menschlichen (vgl. M. Buber) inhirente Mehr verweist nach jidisch-christlicher Theologie
auf etwas, das (einem Wind gleich) zwischen den Menschen da ist. Eine Religionspddagogik
der Beziehung macht den Zusammenhang zwischen Beziehungsverhalten bzw. -handeln und
gottlicher ,,Macht in Beziehung** mit dem Ziel transparent, daf3 Jugendliche aus dem im
Gespriich mit biblischen und kirchlichen Uberlieferungen bestitigten Vertrauen auf eine
beziehungsstiftende Macht (Gottvertrauen) heraus Leben und Welt gesratten.l

1. Kirchliche Indifferenz und auBerkirchliche Religiositit

These: Das mit erwartungsloser Gleichgiiltigkeit zu beschreibende Nichtverhdlinis von
Jugendlichen zu den Kirchen wird hdufig als religivse Indifferenz bezeichnet. Die darin
zum Ausdruck kommende Gleichsetzung von kirchlicher mit religioser Indifferenz hat nicht
nur zur Folge, daf8 die in der Tatsache kirchlicher Indifferenz enthaltende Kritik an der
Kirche nicht als solche eigens wahrgenommen werden muf3 (die Jugendlichen gelten ja im
umfassenden Sinn als religiés indifferent). Indem dem Jugendlichen, ausgehend von einer
offenkundigen kirchlichen Indifferenz, eine viel grundlegendere, namlich eine religidse,
unterstellt wird, fehlt eine wesentliche Voraussetzung fiir den zu fithrenden Dialog.

Die Zeiten, in denen sich Jugendliche noch an kirchlichen Amtstrdgern rieben
und kritisch mit ihrer Kirche auseinandersetzten, sind lingst vorbei. Selbst die
Parole ,,Kirche nein, Jesus ja‘ ist verklungen. Das Verhiltnis, das die meisten
Jugendlichen in der Bundesrepublik Deutschland sowohl zur Kirche als auch
zu den von ihr vertretenen Traditionen haben, ist weder positiv noch negativ
bestimmt. Weder kritisieren sie Kirche noch ziehen sie ausdriicklich aus ihr
aus noch bleiben sie ihr erklirterweise fern; sie leben, ohne sich auch nur
ansatzweise mit kirchlicher Existenz auseinanderzuseizen. Kirche mit allem,
was sie gepriigt hat und ausmacht, 146t sie emotional unberiihrt.? Biblische
Uberlieferungen interessieren sie nicht. Selbst Jesus ist fiir sie ohne Bedeutung.
Kirche existiert fiir die meisten Jugendlichen quasi nicht; ihr Verhéltnis zur
Kirche ist nicht einmal das einer adiaphorischen Distanz, es ist zutreffend
beschrieben mit erwartungsloser Gleichgiiltigkeit.

I Den Ausfiihrungen der Grundthese liegt ein Referat zugrunde, das ich unter demselben
Titel im Rahmen des Deutsch-franzosischen Religionspadagogentreffens in Koln (24.-27.
10. 1996) zum Thema: ,,Die unsichtbare Religiositit junger Menschen als religionspédago-
gische Herausforderung** gehalten habe.

2Vgl. auch Copray, Norbert: Tendenz fallend. Das Verschwinden von Kirche und
Christenturn in der Jugendkultur, in: Studientexte 2/1992, 122-135; Schweitzer, Friedrich:
Kaum noch kirchliche Bindung. Religion und Kirche im Spiegel neuer Jugendstudien, in:
Lutherische Monatshefte 32 (1993) 18-20.

3 Fiir den Bereich der ehemaligen DDR spricht A. Franz von ,.selbstverstindlicher

Religionspidagogische Beitrige 39/1997
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Aus kirchlicher Perspektive und vor dem Hintergrund einer nachwievor breit
vertretenen Sékularisierungsthese“ (mit ihrer Trennung von Glaube und Welt)’
hat sich damit die Jugend der Kirche entfremdet.® DaB dies so ist, wird nicht
zuletzt der Religionspadagogik vorgehalten.7 Damit einhergehende Anspriiche
zielen auf Rekrutierung durch eine Art Neuauflage des materialkerygmati-
schen Unterrichts. Durch die Darbietung der kirchlichen Glaubensinhalte in
ihrer ganzen Fiille® sollen Kinder und Jugendliche wieder fiir die Kirche
gewonnen werden. o

In der Religionspidagogik wird indes gefragt, ob sich nicht umgekehrt die
Kirche den Jugendlichen entfremdet haben konne.'° Hier ist das Objekt der
Sorge nicht die Kirche (die Institution), sondern die Jugend (das Subjekt). '’

Nichtkirchlichkeit; vgl. Franz, Albert: ,Unbefangenes Interesse®. Fragen zur religiGsen
Landschaft in Ostdeutschland an den Dresdner Theologen Albert Franz, in: Herderkorre-
spondenz (1996) 241-246, 241.

4 Vgl. Stentzler, Friedrich: Zur Dialektik der Sakularisierung, in: Zinser, Hartmut (Hrsg.):
Religionswissenschaft. Eine Einfiihrung, Berlin 1988, 185-196, u. a. in Anschluff an
Bonhoeffer. Vgl. auch Perzoldt, Matthias: Sikularisierung — eine noch brauchbare Inter-
pretationskategorie?, in: Berliner Theologische Zeitschrift 11 (1994) 65-82. Vgl. auch
Feilzer, Heinz: Gesellschaftliche Veréinderungen als Anfrage an unsere Seelsorgekonzepte,
in: Trierer Theologische Zeitschrift 101 (1992) 241-261, der fiir einen Paradigmenwechsel
von der Sikularisierungsthese zur Handlungsorientierung ,,Evangelisierung™ pladiert (ebd.
249 ff).

5Vgl. kritisch dazu Schrofner, Erich: Sikularisierung. Eine Herausforderung fur die
katholische Theologie?, in: Geist und Leben 61 (1988) 35-44, bes. 38-41. Vgl. auch Pollak,
Detlef: Zur neueren religionssoziologischen Diskussion des Sikularisierungstheorems, in:
Dialog der Religionen 5 (1995) 114-121.

6 Wie weit die sog. Sakularisierung der bundesrepublikanischen Gesellschaft tatséchlich
fortgeschritten ist, ist Gegenstand der Untersuchung von Terwey, Michael: Sind Kirche und
Religion auf der VerliererstraBe? Vergleichende Analysen mit ALLBUS- und ISSP-Daten,
in: ZA-Information 32 (1993) 95-112. Trotz eines hohen Sikularisierungsgrades in den
neuen Bundeslindern, scheinen sich die Sikularisierungsprozesse zu verlangsamen, aller-
dings divergierende Gottesvorstellungen an Relevanz zu gewinnen. — Die von den Jugend-
lichen praktizierte Distanz gegeniiber den Kirchen stellt moglichweise nur eine Spitze des
Eisberges dar; alle Untersuchungen deuten darauf hin, daf sie nur eine allgemeine Tendenz
widerspiegelt. Vgl. dazu Drehsen, Volker: Alles andere als Nullbock auf Religion.
Religidse Einstellungen Jugendlicher zwischen Wahlzwang und Fundamentalisierung, in:
Jahrbuch fiir Religionspidagogik. Bd. 12, Neukirchen-Vluyn 1995, 47-69.

7 Vgl. dagegen Grom, Bernhard: Religionsunterricht — Lernfeld der Kirche, in: Stimmen
der Zeit 115 (1990) 289-290.

8 Eckpfeiler sind das Glaubensbekenntnis, das Vaterunser, die Zehn Gebote und die Sieben
Sakramente. — Eine empirische Untersuchung zeigt allerdings, daf beispielsweise die
Zustimmung zum apostolischen Glaubensbekenntnis bei aktiven Kirchenmitgliedern bezo-
gen auf einzelne Aussagen stark differieren. Vgl. Zwingmann, Christian/Moosbrugger,
Helfried/Frank, Dirk: Akzeptanz und Messung christlich-religioser Glaubensinhalte anhand
des Apostolischen Glaubensbekenntnisses, in: Arbeiten aus dem Institut fiir Psychologie,
H. 2/1995.

9 Vgl. Rarzinger, Joseph Kardinal: Die Krise der Katechese und ihre Uberwindung. Rede
in Frankreich, Einsiedeln 1983.

10 gl. Feifel, Erich: Kirche der Jugend entfremdet?, in: Ders.: Religitse Erziehung im
Umbruch, hrsg. von Stephan Leimgruber u. Michael Langer, Miinchen 1995, 11-27.
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Nicht daB die Kirche die Jugend verliert, stimmt eine sich als diakonisch'*
verstehende Religionspadagogik in erster Linie nachdenklich, sondern daB die
Jugend die Kirche verliert und ihr damit Traditionen und Kulturgiiter vorent-
halten bleiben, deren Kenntnisnahme fiir die von ihr erwartete Weltdeutung
und Lebensgestaltung unabdingbar wire. Im Interesse seiner Optimierung
bedarf das vorfindliche Leben des Gesprichs mit den Traditionen wie der
Auseinandersetzung mit seinen komplexen kulturellen und religivsen Kontex-
ten.'? Insofern sind (nicht nur) Jugendliche auf die Vermittlungsdienste der
Kirche angewiesen.

Mehrere Vorginge verhindern jedoch eine Wiederaufnahme des Gesprichs
zwischen Jugend und Kirche.!* Der wesentlichste driickt sich in der Fehlana-
lyse jugendlicher Indifferenz gegeniiber Kirche aus: statt sie der Realitit
entsprechend als eine kirchliche, das heiBt auf Kirche bezogene Indifferenz zu
bezeichnen, wird sie weithin kurzschliissig als religidse Indifferenz bezeich-
net.' Indem der Jugendliche in dieser Weise als unreligids beschrieben wird,
eriibrigt sich eine Auseinandersetzung mit der in seiner kirchlichen Indifferenz
zum Ausdruck kommenden Kritik an der Kirche.'®

11 Vgl, dazu auch Nachiwei, Gerhard: Individualisierung Jugendlicher in Ostdeutschland.
Erfahrungsfelder, Deutungen, Optionen, in: Katechetische Blitter 121 (1996) 22-26, der
fiir die ungeschminkte Wahrnehmung der Situation der Jugendlichen und die bedingungs-
lose Annahme der Jugendlichen plidiert. Vgl. auch Gabriel, Karl/Hobelsberger, Hans
(Hrsg.): Jugend, Religion und Modernisierung. Suchbewegungen kirchlicher Jugendarbeit,
Opladen 1994; Kritzl, Helmut: Jugendgerechte Pfarrarbeit, in: Anzeiger fiir die Seelsorge
105 (1996) 423-430.

12 Vgl. Gortfried, Thomas: Religionsunterricht als Lebenshilfe. Diakonische Orientierung
des Religionsunterrichts in der postmodernen Gesellschaft, Essen 1995.

13 Nach Copray, Norbert: Stochern im Konfetti, in: das baugeriist 47 (1995) 26-31, wird
der von den Kirchen tradierte Christus allerdings ,,MaB nehmen miissen am Selbst des
Menschen* und nicht mehr nur umgekehrt (vgl. ebd. 30). Dabei setzt Copray voraus, daB
der Glaube an sich selbst niemals zur Ruhe kommen wird, weil ,er selbst immer Anteil
haben muB an der ihn iibersteigenden Dimension* (vgl. ebd. 31).

14 yo!. dazu auch Biesinger, Albert/Braun, Peter (Hrsg.): Jugend verindert Kirche, Wege
aus der Resignation, Miinchen 1989.

15 Vgl. dagegen Baacke, Dieter: Individualisierung und Privatisierung von Religion. Neue
religiése Ausdrucksformen bei Jugendlichen, in: Lohmann, Ingrid/Weifle, Wolfram
(Hrsg.): Dialog zwischen den Kulturen. Erziehungshistorische und religionspidagogische
Gesichtspunkte interkultureller Bildung, Miinster/New York 1994, 187-194, 187: , Nicht-
teilnahme am Gemeindeleben und Verzicht auf den Gottesdienstbesuch ist nicht gleichzu-
setzen mit religioser Abstinenz.* Vgl. dazu auch Maithes, Joachim: Wie erforscht man
heute Religion?, in: Glaube und Lernen 5 (1990) 125-135: Entlehnen die Untersuchungen
zur Religiositdt Jugendlicher ihre Indikatoren dem normativen Erwartungshorizont, der von
amtskirchlichen Institutionen unter den Gesichtspunkten der Kirchenmitgliedschaft aufge-
spannt wird, kann von ihren Ergebnissen her nur eine Aussage iiber Kirchlichkeit getroffen
werden. In diesem Sinn sind zahlreiche sog. religionssoziologische Untersuchungen in
Wirklichkeit kirchensoziologische.

16 Vpl. die massive Kritik von Pdggeler, Franz: Was ist Gott der Jugend noch wert?, in:
Merz, Vreni (Hrsg.): Alter Gott fiir neue Kinder? Das traditionelle Gottesbild und die
nachwachsende Generation, Freiburg (Schweiz) 1994, 23-37, 29: , Die Tatsache, dafi heute
das Gros der Jugendlichen nicht mehr in der kirchlich verordneten Gottvorstellung
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Die unzuldssige Gleichsetzung von kirchlicher und religidser Indifferenz
verbaut gerade im Blick auf Jugendliche die Wahrnehmung auflerkirchlicher
Religiositat'’ und damit eine Briicke, auf der es wieder zu einem neuen
Gesprich zwischen Jugendlichen und Kirche kommen kénnte. Die reduktio-
nistische Gleichsetzung von kirchlicher und religioser Indifferenz verhindert
die Wahrnehmung von Religiositit und Religion auBerhalb ihrer kirchlich
definierten Erscheinungsformen und damit von Religiositit und Religion in
ihren vielschichtigen und vielfiltigen Ausprigungen. '® Religionspadagogisch
gesehen ist damit jeder Versuch der (Neu)Evangelisiemnglg mit der moglichen
Konsequenz einer kirchlichen (Neu)Anbindung ad absurdum gefiihrt. Wenn
es keine hintergrﬁndigezo, auBerkirchliche Religiositidt und Religion geben
kann, kann es auch keine Hin- bzw. Riickfilhrung zur Kirche geben.?! Baut
nicht belief als ein Fiir-Wahr-Halten konkreter Glaubenssiitze, als ein konkre-
ter religioser Glaube auf faith als ein umfassendes Lebensvertrauen und
Alltagsglauben (um mit einer Unterscheidung von J. Fowler zu sprechen)???

beheimatet ist, kann nicht als Beweis von Areligiositit interpretiert werden.* Und ebd.
26: ,,Die Abwesenheit nominell christlicher Jugendlicher in der Kirche und das Fehlen von
Jugendlichen als Ferment kirchlichen Lebens entstehen nicht durch Desinteresse oder
Areligiositit der Jugend, auch nicht durch atheistische Erziehung, sondern durch Anachro-
nismen in der pastoralen Praxis und durch Taubheit der institutionalisierten Kirche fiir die
Sprache des Kairos. **

17 ygl. auch Copray, Norbert: Jung und trotzdem erwachsen. Bd. 1: Zur Situation junger
Erwachsener in der Zukunftskrise, Diisseldorf 1987, 192-203 (,Jenseits kirchlicher Reli-
gion*). Vgl. auch Helsper, Werner: (Neo)religiose Orientierungen Jugendlicher in der
,,postmodernen Moderne*, in: Ferchhoff, Wilfried (Hrsg.): Jugendkultuten — Faszination
und Ambivalenz, Weinheim u.a. 1995, 66-81.

18 Vgl. auch Fischer, Dietlind/Schéll, Albrecht: Lebenspraxis und Religion. Fallanalysen
zur subjektiven Religiositit von Jugendlichen, Giitersloh 1994, 26: , Empirische Untersu-
chungen zum Verhiltnis von Jugend und Religion haben bisher iiberwiegend kirchensozio-
logische Perspektiven in den Mittelpunkt gestellt. Infolgedessen konnten Verénderungen
von religiosen Einstellungen und Werthaltungen immer nur als Verlust von etwas bisher
Dagewesenem begriffen werden ohne Erkennbarkeit dessen, was sich verdndert hat oder
welche personlichen Auswirkungen die Veranderungen haben, *“ Fischer und Scholl stellen
dem einen theoretischen Ansatz entgegen, der davon ausgeht, ,,daff Religion nach wie vor
existentiell und lebenspraktisch von Bedeutung ist* und ,,auch heutige junge Menschen fiir
ihr Leben verbindliche Sinnmuster suchen und finden®. Ihr Interesse richtet sich sodann
auf die Frage, welche lebenspraktische Funktion Jugendliche Religion beimessen.

19 vgl. Lehmann, Karl: Was heift Neu-Evangelisierung Europas?, in: Internationale
Katholische Zeitschrift Communio 21 (1992) 312-318.

20 ygl. auch Hofmann, Bernhard F.: Die Religiositit der Schiilerinnen und Schiiler fiir die
Unterrichtsplanung rekonstruieren. Impulse fiir die Religionspiddagogik aus einer neuen
religionssoziologischen Studie, in: Christlich-padagogische Blitter 106 (1993) 208-211.
21 Vgl. auch Barth, Ulrich/Gréb, Wilhelm (Hrsg.): Gott im Selbstbewubtsein der Moderne.
Zum neuzeitlichen Begriff der Religion, Giitersloh 1993.

22 Vgl. etwa Schweitzer, Friedrich: Lebensgeschichte und Religion. Religidse Entwicklung
und Erziehung im Kindes- und Jugendalter, Miinchen 1987, 138-140; vgl. auch Mokrosch,
Reinhold: Lebensziele und WertbewuBtsein. Ein religiés-ethischer Zugang, in: Adam,
Gottfried/Gofmann, Klaus (Hrsg.): Religion in der Lebensgeschichte. Interpretative Zu-
ginge am Beispiel der Margret E., Giitersloh 1993, 137-149, 139.
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2. Jugendlicher Synkretismus als religionsproduktive Leistung
These: Wiihrend frithere Generationen in eine bestimmite religiose Tradition und christliche
Konfession hineingeboren wurden und diese nur von ihnen iibernommen werden muften,
sieht sich heute die heranwachsende Generation dem ,,Zwang zur Hdresie" unterworfen.
Indem sie unterschiedliche religidse Einfliisse sichtet und gewichtet und sich auf dieser
Grundlage zu entscheiden gezwungen sieht, kreiert sie neue und eigene religidse Welten.
Sie verfihrt dabei unausweichlich synkretistisch. Jugendlicher Synkretismus stellt eine
beachtenswerte reflexive und kombinatorische Leistung dar, vor allem wenn er von der
Absicht getragen ist, eine verbindliche Grundlage fiir eine normativ anspruchsvolle Ethik
zu gewinnen. Das religionsproduktive Bemiihen der Jugendlichen ist als eine besondere
Leistung zu wiirdigen. Nur aus dieser Grundhaltung heraus kann es dann auch kritisch
beurteilt werden. Um sich mit dem Proprium der von ihr vertretenen Botschaft in die
synkretistischen Prozesse einzuschalten, muf Kirche vorhandene Berithrungsingste iiber-
winden.

Eine zusitzliche Barriere ist darin zu sehen, daB kirchlicherseits die religions-
produkiti ven®> Leistungen der Jugendlichen haufig weder wahrgenommen noch
anerkannt und gewiirdigt, geschweige integriert werden.?* Die vielfiltigen, in
langwierigen, keineswegs leichtfertigen, eher schmerzhaften Suchprozessen
erzeugten religiosen Welten, Uberzeugungen und Riten werden von ,,oben*
mit dem Scheltwort Synkretismus® belegt und damit von der Diskussion
ferngehalten. Selbst die von Jugendlichen mitgetragene und mitgeformte
Spiritualitit von Taizé oder das von Jugendlichen eingebrachte neue religiose
Liedgut wird (etwa in evangelikaler Polemik) als synkretistisch abqualifi-
ziert.2® Dabei wird nicht nur verkannt, daB die gesamte Kirchengeschichte
geprigt ist von gewaltigen synkretistischen Leistungen (vgl. etwa den romisch-
hellenistischen Synkretismus oder die Bedeutung germanischer und irischer
Einfliisse)*” und kirchliche Religiositit in sich plural ist*®, sonden auch, daB

23 ygl. Hohn, Hans J.: Gegen-Mythen. Religionsproduktive Tendenzen der Gegenwart,
Freiburg i. Br./Basel/Wien 3. Aufl. 1996.

24 Vgl, Widl, Maria: Sehnsuchtsreligion. Neue religiose Kulturformen als Herausforderung
fiir die Praxis der Kirchen, Frankfurt a. M./Berlin/Bern/New York/Paris/Wien 1994. Vgl.
auch Schubert-Weller, Christoph: Bastelreligiositit, in: das baugeriist 46 (1994) 325-327,
der (ebd. 327) beklagt, daB es den Kirchen schwerfalle, ,.die der 'Bastelreligion’ innewoh-
nende Produktivkraft zu erkennen‘* und eine Situation zu akzeptieren, in der sie nur mehr
unter vielen anderen als Anbieterinnen auftreten konnen.

25 Vgl. Feldtkeller, Andreas: Der Synkretismus-Begriff im Rahmen einer Theorie von
Verhiltnisbestimmungen zwischen Religionen, in: Evangelische Theologie 52 (1992)
224-245; Wagner, Falk: ,,Namlich zu Haus ist der Geist nicht am Anfang®. Systematisch-
theologische Erwigungen zum Synkretismus, in: Neue Zeitschrift fiir die Systematische
Theologie 36 (1994) 237-267.

26 Vgl. Brandi, Hermann: Kontextuelle Theologie als Synkretismus? Der ,,neue Synkre-
tismus* der Befreiungstheologie und der Synkretismusverdacht gegentiiber der Okumene,
in: Okumenische Rundschau 35 (1986) 144-159, 145 f.

27 Vgl, Sundermeier, Theo: Inkulturation und Synkretismus. Probleme einer Verhltnisbe-
stimmung, in: Evangelische Theologie 52 (1992) 192-209.

28 Vgl. Hobelsberger, Hans: Soziale Orte christlichen Glaubens im Gesellschaftlichen
Strukturwandel als Kontexte religioser Identititsfindung, in: Gabriel, Karl/Hobelsberger,
Hans (Hrsg.): Jugend, Religion und Modernisierung, a.a.0., 117-136, 130, Vgl. auch Ven,
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Religion und Glaube ,,nicht Dinge, sondern lebendige Prozesse‘®® sind.

Selbstverstindlich sind es in der Regel die heranwachsenden Generationen,
die — ein Interesse iliberhaupt vorausgesetzt — auf die Anerkennung des
ProzefBcharakters von Religiositit/Glaube, Religion und Kirche dringen, geht
es doch hier um eine wesentliche Grundlage ihrer Zukunft.*

Konfrontiert mit einem schier uniibersichtlichen Markt von Ideen und Theo-
rien, von Weltanschauungen und religiosen Uberzeugungen, sehen sich Ju-
gendliche heute dem ,,Zwang zur Héresie* ausgesetzt.31 Ihre multidimensio-
nale Lebenswirklichkeit verhindert in der Regel®? die einfache Ubernahme
vorgegebener Traditionen.>® Sie sehen sich gezwungen, die vorhandenen
Angebote zu sichten und zu gewichten, sie zu reflektieren und zu diskutieren.>*
Ihr Verlangen nach GewiBheiten™ ist so grundlegend, daB sie nicht bereit sind,

Johannes A. van der: Religiose Sozialisation an der Hochschule — Begegnung mit
Transzendenz, in: Ziebertz, Hans-Georg/Simon, Werner (Hrsg.): Bilanz der Religionspad-
agogik, Diisseldorf 1995, 416-433, 421.

29 Vel. Kurt Marti in: Marti, Kurt/Nientiedt, Klaus: ,,Vor Synkretismus habe ich keine
Angst*‘. Ein Gesprich mit dem Pfarrer und Schriftsteller Kurt Marti, in: Herder-Korre-
spondenz 39 (1985) 314-318, 314.

30 Vgl. auch Péggeler, Franz: Was ist Gott der Jugend noch wert?, a.a.0., 36.

31 Die gegenwirtige Transformationsphase beschreibt Terwey, Michael: Pluralismus des
Glaubens in der Diskussion, in: ZA-Information 35 (1994) 110-134.

32 Selbstverstandlich gibt es auch noch eine Reihe von Jugendlichen, die gleichsam fraglos
vorgegebene Traditionen iibernehmen; einige sogar in fundamentalistischer Enge. Vgl.
dazu auch Drehsen, Volker: Zwischen Wahlzwang und Fundamentalismusneigung —
Einstellungen Jugendlicher zur Religion. Eine kritische Sichtung im Horizont neuerer
Erhebungen, in: Stephan Eschler (Hrsg.): Vagabundierende Religiositit, Weimar 1994,
11-59; vgl. auch Ders.: Alles andere als Nullbock auf Religion, a.a.0. Auch unter den
Jugendlichen gibt es noch Opfer rigider religioser Erziehung; vgl. Kndlker, Ulrich:
Ekklesiogene Zwangsneurosen im Jugendalter anhand von Fallbeispielen, in: Klosinski,
Gunther (Hrsg.): Religion als Chance oder Risiko. Entwicklungsfordernde und entwick-
lungshemmende Aspekte religioser Erziehung, Bern u. a. 1994, 179-186.

33 Vgl. Feige, Andreas: Zwischen groBkirchlich angesonnener Religionspflicht und auto-
nom-individuellem Religiositdtsgefiihl: Auf dem Weg zur ,,postmodernen‘* Religion, in:
Gabriel, Karl/Hobelsberger, Hans (Hrsg.): Jugend, Religion und Modernisierung, a.a.O.,
75-90; Mette, Norbert: Individualisierung und Enttraditionalisierung als (religions-) pid-
agogische Herausforderung, in: Becker, Ulrich (Hrsg.): Aneignung und Vermittlung,
Giitersloh 1995, 69-84; Freitag, Michael: Aktuelle Problemhorizonte in der (evangelischen)
Jugendarbeit, in: Schmucker, Klaus (Hrsg.): Jungsein zwischen den Angeboten — Glauben
wihlen in uniibersichtlicher Zeit. Bericht iiber die Lage der jungen Generation und die
evangelische Jugendarbeit (aej-Studienband Nr. 17), Hannover o. I., 9-27.

34 Vgl. Feige, Andreas: Vom Schicksal zur Wahl. Postmoderne Individualisierungspro-
zesse als Problem fiir eine institutionalisierte Religionspraxis, in: Pastoraltheologie 83
(1994) 93-109; Schmucker, Klaus (Hrsg.): Jungsein zwischen den Angeboten — Glauben
wihlen in uniibersichtlicher Zeit. Bericht iiber die Lage der jungen Generation und die
evangelische Jugendarbeit, Hannover 1994. Vgl. auch Fischer, Ulrich: Zwischen Kirchen-
tagsfeeling und Gemeindealltag. Jugendliche auf der Suche nach Glaubenserfahrung, in:
das baugertist 47 (1995) 12-15.

35 Vgl. Feige, Andreas: Der gesellschaftliche Kontext jugendlicher Religiositit heute —eine
Skizze, in: Bohme-Lischewski, Thomas/Liibking, Hans-Martin (Hrsg.): Engagement und
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sich mit iiberlieferten ,,GewiBheiten‘® abzufinden; eine GewiBheit wird ihnen
erst zur GewiBheit, wenn sie von innen kommt. Die Formulierung einer
GewiBheit setzt die Freilegung ihrer Basis voraus. Sie verlangen sich damit
ungleich mehr ab, als es die Generationen vor ihnen getan haben: jene hatten
das Vorgegebene nur anzunehmen.*® Hinter der den heutigen Jugendlichen
attestierten Bereitschaft, sich eine eigene Religion zu machen,®” ist zunéchst
ein Potential und eine Leistung zu wiirdigen, die es positiv aufzugreifen gilt.®
Weil Jugendliche gezwungen sind, aus der Fiille der kulturellen und religiésen
Angebote auszuwihlen und das ihnen vielversprechendste zusammenzufiih-
ren, entscheiden sie notgedrungen synkretistisch.>® Ein der religiésen Refle-
xion ,,immer schon vorauslaufender Synkretismusverdacht“"o verhindert nicht
nur eine kritische Auseinandersetzung mit religiosen Bewegungen, die sich
iiber kirchliche Rahmensetzungen hinausbewegen bzw. véllig auferhalb kirch-
licher Vorgaben operieren, sondern verbaut auch die Chance, die eigenen
Angebote ins Gesprich zu bringen.

Selbstverstidndlich kann Synkretismus dadurch motiviert sein, bestimmten
Traditionen ausweichen zu wollen, um entsprechenden religiésen resp. ethi-
schen Verbindlichkeiten entgehen zu kénnen, bzw. Ausdruck eines Individua-
lismus sein, der grundsitzlich vor kollektiven Vereinbarungen (auch im
Hinblick auf religiose Bekenntnisse und Riten) zuriickscheut.*! Ein Synkretis-
mus dieser Art wirft zuriick und verdient eine entschiedene Kritik.
Synkretismus kann aber auch die Folge einer Suche nach einer ansprechende-
ren und infolgedessen ethisch anspruchsvolleren Lebensweise sein. Ihm kann

Ratlosigkeit. Konfirmandenunterricht heute. Ergebnisse einer empirischen Untersuchung,
Bielefeld 1995, 137-148, 144 ff.

36 Thre kirchenmiiden Eltern lebten und leben weitgehend noch von der Substanz: von ihrer
religiésen Sozialisation und Erziehung und der Tradition, die sie zum groBen Teil noch in
relativ ungebrochener Ausprigung kennengelernt haben. — Vgl. auch Péggeler, Franz: Was
ist Gott der Jugend noch wert?, a.a.0., 36: ,,So wie sich jede Generation das Recht nimmt,
ihre eigenen Kardinalstugenden zu bestimmen, ihre eigene Generationssprache zu ent-
wickeln, schafft sie sich auch einen eigenen Wertekanon, statt denjenigen vorhergehender
Generationen unbesehen zu iibernehmen. *‘

37 Vgl. Barz, Heiner: Meine Religion mach ich mir selbst!, in: Psychologie heute 2 (7/1995)
20-27.

38 Vgl. Kuld, Lothar: Kirchenfern und religios wild? Plidoyer fiir eine andere Sicht
jugendlicher Religiositit, in: Katechetische Blitter 120 (1995) 4-7.

39 Vgl. Tischer, Rolf:, in: Bubmann, Peter/Tischer, Rolf (Hrsg.): Pop und Religion. Auf
dem Weg zu einer neuen Volksfrommigkeit?, Stuttgart 1992, 56.

40 Vgl Feige, Andreas: Vom Schicksal zur Wahl, a.a.0., 106.

41 Vgl Baacke, Dieter: Individualisierung und Privatisierung von Religion, a.a.0.; Feige,
Andreas: Jugend und organisierte Religionspraxis. Struktur- und BewuBtseinsbedingungen
fiir religitse Kommunikation in einer 'Gesellschaft der Individuen’, in: Grimm, Andrea
(Hrsg.): La8’ doch der Jugend ihren Lauf?, Rehburg-Loccum 1994, 9-28; Freitag, Michael:
Jugend und Religion. ,Ich finde, jeder sollte seine eigene Religion haben.“ aej-Studienta-
gung im Mai 1993, in: evangelische jugend information (eji) 43 (1993) 25-27. Vgl. auch
Emeis, Dieter: Individualisierte Religiositit Jugendlicher und Gemeindekatechese, in:
Katechetische Blitter 121 (1996) 27-31.
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das redliche Bemiihen um einen breiten interreligiésen und interkulturellen
Dialog und eine dafiir vorausgesetzte Toleranz (die nicht mit Gleichgiiltigkeit
gleichgesetzt werden darf) zugrundeliegen.*” Ein Synkretismus dieser Art
stellt eine bedeutende komparative und kombinatorische Leistung dar, der die
(abwertende) Vorstellung einer Bricolage nicht gerecht wird. Die synkretisie-
rende Leistung der Jugendlichen und die Dignitit ihres Alltagsglaubens®
anzuerkennen, ist nicht gleichbedeutend mit der Bejahung einer teilweise
vollig haltlosen und iiberzogenen Kirchenkritik und auch nicht Zustimmung
zu ihren einzelnen, zum Teil atemberaubenden Verkniipfungen und Neuschop-
fungen (einschlieBlich einer bisweilen ebenso haltlosen wie tiberzogenen Kritik
an kirchlichen Traditionen und Institutionen). Wollen die Kirchen ihre Chan-
cen nicht vollig vergeben, dann treten sie nicht gekrénkt zuriick, sondern
versuchen sie, das Proprium ihrer Botschaft im Rahmen der gewaltigen
Suchprozesse der Jugendlichen* zu artikulieren. Wesentliche Voraussetzung
ist, daB sie ihre Beriihrungsingste aufgeben und auf die Substanz und
Uberzeugungskraft ihrer inhaltlichen Beitrdge vertrauen.

Die weitverbreitete Rede von einer Jugend ohne Religion hilt Lothar Kuld
nicht nur fiir falschen Alarm, sondern auch fiir religionspidagogisch verhidng-
nisvoll. ,,Die Wertung der religiosen Praxis Jugendlicher als defizitir, weil
unbefangen kirchenfern und religios wild, versperrt* seiner Ansicht nach ,,den
Blick auf das Mégliche und die tatsichlichen Erfolge im Lernfeld Religion. *“**
Dementsprechend fordert er, daf nicht die Entkirchlichung, sondern die
religiose Praxis der Jugendlichen Ausgangspunkt aller religionspiddagogischen
Bemiihungen sein muB.*® Unter dem ,,kaum problematisierte(n) Verfallspara-
digma, das sich in dem géngigen Besorgnisvokabular von Erosion, Traditi-
onsabbruch und Relativismus ausspricht®’, féllt es schwer, in Erwdgung zu
zichen, daB ,.die Vielfalt der Suchbewegungen und religiésen Orientierungen
junger Menschen sich sehr wohl als Zeichen der Vitalitit des Glaubens, denn
als Symptom seiner Krise erweisen‘.*’

42 Vgl, auch Sohn-Fuchs, Eva: ,Jeder darf glauben, was er will ... Gedanken zum
religitsen Selbstverstindnis von Jugendlichen, in: das baugeriist 46 (1994) 320-324.

43 Vgl. Kaifel, Mario: Die Dignitiit des Alltagsglaubens, in: Gabriel, Karl/Hobelsberger,
Hans (Hrsg.): Jugend, Religion und Modernisierung, a.a.0., 201-215; Schéll, Albrecht:
Alltagsreligiositit von Jugendlichen. Kritische Anmerkungen zur Studie ,.Jugend und
Religion‘* von Heiner Barz, in: Praktische Theologie 29 (1994) 117-134; Sauer, Ralph:
Mystik des Alltags. Jugendliche Lebenswelt und Glaube, Freiburg i.Br./Basel/Wien 1990.
44 Vgl. auch Tzscheetzsch, Werner: Moglichkeiten und Grenzen einer Jugendtheologie, in:
Biesinger, Albert/Braun, Peter (Hrsg.): Jugend verdndert Kirche. Wege aus der Resigna-
tion, Miinchen 1989, 140-145.

45 Vgl. Kuld, Lothar: Kirchenfern und religios wild? Plidoyer fiir eine andere Sicht
jugendlicher Religiositit, in: Katechetische Blatter 120 (1995) 4-7, 4.

46 Vgl. ebd.

47 Vgl. Noormann, Harry: Religionspadagogik 1994. Ein Situations- und Literaturbericht,
in: Jahrbuch der Religionspidagogik. Bd. 12, Neukirchen-VIuyn 1995, 213-246, 216. Vgl.
auch Schilson, Arno: Die religidse Dimension der Gegenwart. Ein Blick in neuere Biicher,
in: Herder-Korrespondenz 50 (1996) 28-34.
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3. Religiositit: Vertrauen auf Gott als beziehungsstiftende Dritte
Macht

These: Wéhrend Religiositit und Religion in der Regel von der Sinnfrage her verstanden
und mit Weltdeutung in Verbindung gebracht werden, soll Religiositit hier eine Grundhal-
tung beschreiben, die sich in einem ungeteilten Vertrauen (Glauben) auf eine beziehungs-
stiftende Dritte Macht (Gott) ausdriickt, und Religion ein dementsprechendes mit dem
konkreten Wirken dieser Dritten Macht rechnendes Handeln. Von diesem Verstindnis
ausgehend wird jedes prozeforientierte Beziehungsverhalten von Jugendlichen als im
Grunde religids qualifiziert.

Eine Religionspidagogik, die ins Gesprich fithren will, wird nicht nach der
Religiositét bei Jugendlichen vor dem engen Erwartungshorizont der Kirche
fragen, sondern vor einem moglichst weiten Religiosititsbegriff.*® Alle Uber-
legungen zur Religiositit von Jugendlichen fiihren u. a. zur Feststellung, daB
es ,.keine einheitlichen Strategien oder Verfahren‘ gibt, ,,Religion als Bindung
und Riickbindung zu sichern oder zu vermitteln*.*> Nur wer anerkennt, daB
Jugendliche auch ,.extra ecclesiam‘‘ und in unvorstellbar vielfiltigen Formen
religios sein konnen,*® und von daher mit ihnen das Gesprich sucht,! der
vermag im rechten Augenblick und am richtigen Ort*? auch fiir biblische und
kirchliche Traditionen aufzuschlieBen.>® Damit ist die Praktische Theologie
auf die Religionswissenschaft verwiesen.

Sie bietet unter sowohl religionsgeschichtlichen wie religionsphinomenologi-
schen, religionspsychologischen wie religionssoziologischen Betrachtungen

48 Vgl. auch Sparn, Walter: Religion, in: Glaube und Lernen 5 (1990) 101-111, 109: , Die
pddagogische Absicht der theologischen Rede von Religion muB es sein, eine moglichst
umfassende religiose Wahrnehmungsfihigkeit auszubilden und dadurch eine so extensive
wie orientierte religiése Lernféhigkeit vorzubereiten.* Vgl. auch Tamminen, Kalevi:
Religitse Entwicklung in Kindheit und Jugend, Frankfurt a. M./Berlin/Bern/New York/Pa-
ris/Wien 1993.

49 Vgl. Baacke, Dieter: Individualisierung und Privatisierung von Religion, a.a.0., 193.

0 Vgl. Evangelische Akademie/Katholische Akademie Freiburg (Hrsg.): Glauben ohne
Kirche. Neue Religiositit als Herausforderung fiir die Kirchen, Freiburg i. Br./Karlsruhe
1995; Becker, Klaus M./Eberle, Jiirgen (Hrsg.): Religion — mit oder ohne Kirche?, St.
Ottilien 1992.

31 Mit der Disqualifizierung von Suchbewegungen, die in New Age — orientierte Denkrich-
tungen verlaufen, als religionsferne Unternehmungen wird das Gespriich begrenzt. Das
geschieht auch dort, wo von religionswissenschaftlicher Seite New Age bestenfalls als eine
Art Freizeit- und Erlebnisreligion verstanden wird; vgl. Zinser, Hartmut: Ist das New Age
eine Religion? Oder brauchen wir einen neuen Religionsbegriff?, in: Zeitschrift fiir
Religions- und Geistesgeschichte 44 (1992) 33-50.

52 Vgl. Englert, Rudolf: Religitse Lerngeschichte und biographische Zeitstruktur, Der
Zugang einer religionspidagogischen Kairologie, in: Adam, Gottfried/Gofmann, Klaus
(Hrsg.): Religion in der Lebensgeschichte, a.a.0., 150-162.

53 Die hier vorausgesetzte religionspadagogische Weite ist nicht nur motiviert und getragen
von einer den jesuanischen Urspriingen verpflichteten kirchlichen Verantwortung (vgl. Lk
9, 49-50), sie diirfte sich letztlich auch unter dem Gesichtspunkt eines kirchlichen
Selbsterhaltungsinteresses als effizienter erweisen. Die Parallele zum , kaukasischen Krei-
dekreis** dréngt sich auf: wer sein Kind wirklich liebt, der zieht es nicht mit Gewalt an sich
und vermag es gerade so (zuriick)zugewinnen,
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eine Fiille von Untersuchungsansitzen und Definitionen zu Religiositit und
Religion, ohne daB daraus auch nur eine allgemem anerkannt wire.>* Betonen
die einen eine weltdeutende und smnstlftende sowie angstbewiltigende und
schutzgewahrende Funktion von Religion®®, so andere ihre entwicklungspsy-
chologische®” bzw. gesellschaftliche, kulturelle, gemeinschafts- und ord-
nungsstiftende Relevanz.”® Stellen die einen eher auf innere Vorgiinge ab, so
andere auf Riten und Kulte. Gehen die einen vom Heiligen oder von einer
Macht als dem zentralen Gegenstand von Religion aus und betonen die
Transzendenz des Alltags, sehen sie andere unter kommunikationstheoreti-
schen Aspekten und in ihr ein besonderes Zeichensystem.”” Wie fragwiirdig
in den Religionswissenschaften insbesondere generalisierende Versuche ge-
worden sind,* zeigt sich unter anderem in der gegenwirtigen Kritik an Rudolf
Otto.%! Fiir die Religionspadagogik wie fiir die Religionsforschung iiberhaupt
ist damit dringend eine Priifung des Religionsbegriffs bzw. der Religionsbe-
griffe angemahnt. %

54 Vigl. Kippenberg, Hans G.: Diskursive Religionswissenschaft. Gedanken zu einer
Rehg:onswmsenschaft die weder auf einer allgemein giiltigen Definition von Religion noch
auf einer Uberlegenheit von Wissenschaft basiert, in: Gladigow, Burkhard/Kippenberg,
Hans G. (Hrsg.): Neue Ansitze in der Religionswissenschaft, Miinchen 1983, 9-28.

55 Vgl. etwa Figl, Johann: Die Dimension des Religiosen in der Wesensbestimmung des
Menschen, in: Theologisch praktische Quartalschrift 135 (1987) 43-48.

56 Vgl. dazu auch Zirker, Hans: Sicherheitsdenken in der Religion, in: Katechetische Blatter
115 (1990) 674-684.

57 Vgl. Flammer, August: Mit Risiko und UngewiBheit leben. Zur psychologischen
Funktionalitit der Religiositit in der Entwicklung, in: Klosinski, Gunther (Hrsg.): Religion
als Chance oder Risiko, a.a.0., 20-34.

58 Vgl. dazu auch Modena, Emilio: Religiositit und Gemeinschaftsgefiihl. Thesen zur
Weiterfithrung einer materalistischen Religionskritik, in: Psychoanalyse im Widerspruch
11-194, 69-77, der im Zugehorigkeitsbediirfnis eine triebhafte Grundlage des Glaubens
sieht. Vgl. auch Elsas, Christoph: Religionskritik und Religionsbegriindung. Religionswis-
senschaftliche Diskussion am Beispiel christlicher Offenbarungstradition und Mystik, in:
Zinser, Hartmut (Hrsg.): Religionswissenschaft. Eine Einfiihrung, Berlin 1988, 197-215,
205 f.

59 Vgl. den Uberblick in Gladigow, Burkhard: Religionsgeschichte des Gegenstandes —
Gegenstinde der Religionsgeschichte, in: Zinser, Hartmut (Hrsg.): Religionswissenschaft.
Eine Einfiihrung, Berlin 1988, 6-37.

60 Vgl. auch Antes, Peter: ,Religion* einmal anders, in: Temenos 14 (1973) 184-197.

61 Vgl. etwa Barnes, L. Philip: Rudolf Otto and the Limits of Religious Description, in:
Religious Studies 30 (1994) 219-230.

62 vgl. auch Gabriel, Karl: Wandel des Religitsen, in: Forschungsjournal Neue Soziale
Bewegungen 3 (1993) 24-32; Gabriel, Karl: Jugend, Religion und Kirche: Sozialempirische
Bestandsaufnahme, in: Gollner, Reinhard/Trocholepczy, Bernd (Hrsg.): Religion in der
Schule? Projekte — Programme — Perspektiven, Freiburg i. Br./Basel/Wien 1995, 9/24,
der jedem kirchlichen Monopol auf Religion Realititsferne bescheinigt. Vgl auch Biemer,
Giinter: Religionspraxis oder Religionsbegriff. Zur Grundlegeung einer Theorie des
Religionsunterrichts in der Schule, in: Paul, Eugen/Stock, Alex (Hrsg.): Glauben ermég-
lichen. Zum gegenwirtigen Stand der Religionspidagogik, FS G. Stachel, Mainz 1987,
77-93.
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Fiir die folgenden Ausfiithrungen gilt zunichst, daB Religiositit im weitesten
Sinn eine Grundhaltung und Religion ein darin begriindetes Handeln beschrei-
ben. Dabei zeichnet sich eine als religiés bezeichnete Grundhaltung dadurch
aus, daB das Dasein {iberstiegen und einer nicht vereinnahmbaren Dynamik
iiberantwortet wird.%* Religion als das darin begriindete Handeln driickt sich
in Interaktionen und der Anerkenntnis ihrer ProzeBhaftigkeit aus.®* In der
Ausprigung jiidisch-christlicher Theologie und Terminologie finden Religio-
sitdt und Religion ihren Ausdruck in einem auf Glauben an (= Vertrauen auf)
Gott griindenden Beziehungshandeln.

Mit diesen Umschreibungen ist bereits angedeutet, daB jeder Mensch religits
sein kann und es faktisch ist, indem er sich etwa auf einen anderen Menschen
einlédBt und sich darin einer iibergreifenden Dynamik 6ffnet. In diesem Sinn
kann bereits ein Sdugling religios sein (worauf weiter unten noch einmal
einzugehen sein wird), ja muB er, will er iiberhaupt iiberleben, religids sein.
Religiositit ist, so gesehen, strukturbedingt, eine anthropologische Notwen-
digkeit.®

Um freilich einen Zugang zur Fiille(!) lebendigen religiésen Empfindens (nicht
nur bei Jugendlichen) finden zu kénnen,% miiten entsprechende Untersu-
chungen sogar zunichst weitgehend auf spezielle Hypothesen zu Religiositit
und Religion verzichten.®” Da es im folgenden allerdings weder um die Frage
nach einer generellen Definition von Religiositit und Religion noch um deren
Erscheinung in ihrer jeweiligen Fiille geht, sondern um das Aufspiiren
bestimmter moglicher Erscheinungsformen, reicht eine Definition hin, die

63 Vgl. dazu auch Dorgerloh, Fritz: Die Religion der Jugendkultur in der kirchlichen
Jugendarbeit Ostdeutschlands, in: Jahrbuch fiir Religionspddagogik. Bd. 12, Neukirchen-
Vluyn 1995, 95-102, der sich in der Frage nach der Religiositat bei Jugendlichen fiir einen
weiten Begriff von Religion bzw. Religiositit ausspricht und (ebd. 98 u. 100) im Begriff
des Transzendierens einen Schliisselbegriff fiir das sieht, was unter dem Begriff Religiositdt
zu suchen sei. Dorgerloh verweist in diesem Zusammenhang auf eine Definition von H.
Holzhey.

64 Nach Luckmann, Thomas: Uber die Funktion der Religion, in: Koslowski, Peter (Hrsg.):
Die religiose Dimension der Gesellschaft. Religion und ihre Theorien, Tiibingen 1985,
26-41, ist die Funktion der Religion ,,die Vergesellschaftung des Umgangs mit Transzen-
denz‘ (26 u. 34 ff). Eine bemerkenswerte Formulierung beinhaltet der Titel des eben
zitierten Sammelbandes: die religiése Dimension der Gesellschaft. Darin scheint einiges
von der im folgenden vertretenen These auf.

65 Vgl. dazu auch Pannenberg, Wolfhart: Religion und menschliche Natur, in: Ders.
(Hrsg.): Sind wir von Natur aus religios? Diisseldorf 1986, 9-24. Vgl. auch Weier,
Winfried: Existentieller Ursprung und psychologistische Deutung der Religion, in: Zeit-
schrift fiir Katholische Theologie 110 (1988) 1-23.

66 Zur Vielfalt von Gottesvorstellungen in verschiedenen Religionen und in den Religions-
gemeinschaften selbst vgl. die Untersuchung von Petersen, Kay: Personliche Gottesvor-
stellungen. Empirische Untersuchungen, Entwicklung eines Klarungsverfahrens, Hamburg
(Diss.) 1993.

67 Vgl. Ellerbrock, Jochen: Lebensexperimente des Glaubens. Eine empirische Untersu-
chung zu Entwicklung und gegenwirtigem Erleben von Religiositit. Mit einem Vorwort
von Walter Neidhart, Frankfurt a. M./Bern/New York/Paris 1990, 20-22.
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bewuBt darauf verzichtet, das Phinomen in seiner ganzen Komplexitét bertick-
sichtigen zu wollen, und ist — mit derselben Einschriankung — eine Hypothese
gestattet, von der her spezielle Spuren des Religiosen ausgemacht werden
konnen.

Die hier zugrundegelegte Definition stellt jenen Teil von Religiositdt heraus,
der mit einem Vertrauen auf eine in jedem Zwischen vorausgesetzte Macht
beschrieben werden kann. Unter dem im folgenden relevanten Teilaspekt
meint Religiositit: das existentielle Vertrauen auf eine im Zwischen allen
Lebens wirkende force vitale, auf eine allen menschlichen Vereinnahmungs-
versuchen entzogene beziehungsstiftende dynamis, eine real wirksame Dritte
Machz % Ich schriinke noch einmal ein, da$ damit nicht Religiositit als ganze
definiert, sondern nur ein (bedeutender) Teilaspekt hervorgehoben werden
soll. Mit der Hervorhebung dieses Teilaspekts ist bewuBit ein besonderes
Augenmerk auf die Vielfalt an Interaktionen als Orte der Epiphanie Gottes
gelegt. Weniger im Blick, deswegen aber nicht aus dem Blick geraten, ist
dabei ein Gottesverstindnis, das Gott als creator ex nihilo voraussetzt.
Zuungunsten der klassischen kosmo- bzw. physico-theologischen Sicht domi-
niert hier ausdriicklich eine sozio-theologische: Gott ist ,,Macht in Beziehung*‘
und Glauben an Gott (Religiositdt) heiBt, auf diese ,,Macht in Beziehung*
setzen, auf sie bauen, auf sie vertrauen. Der damit zum Ausdruck gebrachte
Religiositatsbegriff ist insofern sowohl substantiell als auch funktional, als
Gott darin als eine ebenso geheimnisvolle wie konkrete beziehungsstiftende
GroBe, als ein real wirksamer sozialer Faktor vorausgesetzt wird und seiner
schutzengelgleichen® Gegenwirtigkeit zufolge mit gleichsam personalen Zii-
gen erfahren wird. Der Gott dieses Religiosititsverstidndnisses ist eine chaos-
liberwindende ordnende Matrix und darin mehr als nur das, was uns unbedingt
angeht. Der Gott dieses Religiosititsverstindnisses ist damit auch mehr als
nur eine Antwort auf die Sinnfrage,” er ist mehr als nur die bedeutsame
Antwort auf die Erfahrung von Kontingenz und mehr als nur hermeneutischer
Schliissel fiir die ganzheitliche Zusammenschau einer diffusen Wirklichkeit.”!

68 Vgl. damit auch die von Josef Franz Thiel in Anlehnung an die klassische Definition
von Edward Tylor vorgenommene Definition von Religion: ,,Sich abhéingig wissen von
einer libermenschlichen Macht und sich ihr unterordnen. ** Thiel, Josef Franz: Religionse-
thnologie. Grundbegriffe der Religionen schriftloser Vélker, Berlin 1984, 13.

69 Ich habe hier jene klassische Schurzengeldarstellung vor Augen, bei der ein gefiigelter
blonder Engel ein kleines Kind iiber eine schwankende und nach links und rechts schlecht
gesicherte Briicke begleitet und geleitet. In diesem Bild verdichtet sich die Vorstellung einer
gottlichen Macht, die das Leben in allen Lagen schiitzt und aufgrund ihrer alltagsnahen
Dauerprisenz als gleichsam personal erfahren wird.

70 Vgl. exemplarisch Schaube, Werner: Die Sinnfrage im Brennpunkt des Religionsunter-
richts. Grundlegung — Modelle — Materialien, Miinchen 1979; Neuberger, Thomas Maria:
Lebensorientierung und religiése Deutungsysteme. Zu den Voraussetzungen des Religions-
unterrichts an der gymnasialen Oberstufe, Frankfurt a. M./Bern/New York/Paris 1989.
"1 Vgl. Dux, Giinter: Zum historischen Stand der Religion, in: Pannnenberg, Wolfhart
(Hrsg.): Sind wir von Natur aus religios?, a.a.0., 43-72 (und ebd. 73-86 die Diskussion
zu diesem Beitrag).
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Der Gott dieses Religiosititsverstindnisses ist auch nicht die Mitte einer
bestimmten gesellschaftlichen Ordnung; er ist ein Handlungsprinzip, eine
Dynamis. Der Gott dieses Religiosititsverstindnisses ist nicht ein Gott des
Individuums, sondern des Zwischens von Individuen. Der Gott dieses Reli-
giosititsverstindnisses ist eine konkrete, auf allen Ebenen des menschlichen
Zusammenlebens wirksame Dritte Macht.

Wenn Vertrauen auf Gott als einer beziehungsstiftenden Dritten Macht, als
einer in jeglichem Zwischen und damit auch im Beziehungszwischen der
Menschen wirkenden Dynamis in einem besonderen (sicherlich eingeschrink-
ten) Sinn als Religiositit bezeichnet werden kann, dann entspringen alle
Verhaltensweisen und Handlungen von Menschen, die dem Wirken dieser
Macht entsprechen, einer religiosen Grundhaltung. Dann sind alle Formen des
Zwischenmenschlichen, die mit der Existenz einer Dritten Macht rechnen,
Ausdruck von Religiositdt. Dann ist jedes dynamische, d. h. entwicklungsof-
fene (!) Beziehungsverhalten — unabhingig davon, ob dies dem einzelnen
Menschen bewuBt ist oder nicht — Ausdruck einer religiésen Grundentschei-
dung. Dann sind Freundschaft, Partnerschaft und Liebe die sichtbaren Reali-
sierungen unbewuBter oder bewuBter, unausgesprochener oder ausgesproche-
ner Bekenntnisse zu einer ,Macht in Beziehung“. Dann verhalten sich
Jugendliche immer dann fakzisch religiés, wenn sie sich der zwischenmensch-
lichen Dynamik stellen. Umgekehrt verhalten sie sich unreligids, wenn sie der
Dynamik entgegenarbeiten, indem sie sich des Mitmenschen zu beméchtigen
versuchen, eklatant in allen Fallen (offener bis subtiler) Gewalt.

Zwar zeigt das Verhalten von Jugendlichen, daB ihnen die kultische Kompo-
nente von religio, namlich religere i. S. von sorgsam (die kirchlich tradierten
Kulte und sakralen Riten) beachten, fremd geworden ist, es zeigt aber auch,
daB ihnen religio in ihrer zweiten etymologischen Herleitung, hier von religare
i. S. von binden, wieder verbinden, riickbinden (im Hinblick auf eine numinose
Macht), durchaus etwas bedeutet.”? Hier ist denn auch der Ansatzpunkt fiir
ein Gesprach mit den Jugendlichen zu suchen. Voraussetzung dafiir ist freilich,
daB das Verhalten von Jugendlichen mit einem religare-orientierten Religio-
sitdtsverstindnis in Verbindung gebracht und auf der Grundlage einer adiqua-
ten Theologie (s. u.) gedeutet werden kann.

4. Zwischenmenschliche Beziehungen: vestigia Dei

These: Fiir einen Realschiiler ist seine Klasse ein Heilszeichen, eine Gymnasiastin erfihrt
Gott in der Liebe, die von Barz befragten Jugendlichen sehen den Sinn des Lebens
vornehmlich in der Liebe, ein Grundschiiler begegnet Gott in der Beziehung von Mensch
und Tier, in der Popmusik werden keineswegs selten Verbindungen hergestellt zwischen
Liebesbeziehungen und Gotr. Alle Beispiele deuten darauf hin, daf Beziehungen Kindern
und Jugendlichen etwas Heiliges sein kdnnen. Sie deuten auf ein Mehr, sind ihnen im Grunde
Symbole (Fufispuren) Gottes.

"2 Vgl. Baacke, Dieter: Individualisierung und Privatisierung von Religion, a.2.0., 189:
»,Das Religiose als Bindungs- und Riickbindungserlebnis bedeutet fiir Jugendliche viel ...«
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Wihrend sich ,,Heil-sein‘* fiir Schiilerinnen und Schiiler einer siebten Real-
schulklasse in Gegenstinden aus der Natur, in Tierbildern, Tagebiichern usw.
ausdriickt, zeigt es sich fiir einen Mitschiiler in der Klassengemeinschaft
selbst.”? Die professionellen Verantwortlichen fiir den Unterricht reagieren
symboldidaktisch adiquat und gruppieren die Schiilerinnen und Schiiler zu
einem Kreis. Das Symbolverstindnis des Schiilers, demzufolge ein konkretes
Beziehungsnetz ein Heilszeichen und Gottessymbol ist, wird auf diese Weise
plastisch, anschaulich, greifbar.

Fiir eine 16-jihrige Gymnasiastin begegnet Gott in der Liebe.”* Ein solche
Durchdringung alltiglicher Erfahrungen” auf ihre Innenseite hin ist keines-
wegs singuldr; denn ,,fragt man junge Menschen, wo sie schon einmal die
Nihe Gottes gespiirt haben, dann verweisen sie sehr oft auf andere Menschen
und auf die zwischenmenschliche Liebe.“’® In der Erkldrung einer Erzieherin
schlidgt sich die Theologie der oben zitierten Gymnasiastin folgendermafBen
nieder: ,,Der Himmel ist, wo Gott ist, und Gott ist tiberall dort, wo Menschen
freundlich zueinander sind und wo sie miteinander ehrlich auskommen.*”’
Gott begegnet, so heiBt es im Religionsbuch Oikoumene ,,in den Worten von
Menschen, die etwas Gutes sagen“."'8

Auf die Frage, was ihnen heilig sei, nennen Kinder eines Schulgottesdienstes
vor allem Phinomene der Freundschaft.”” Dies deckt sich mit #hnlichen
Erfahrungen aus Religionsunterricht und Katechese.

Die Frage, wo Gott begegnet, beantwortet ein Schiller aus dem zweiten
Schuljahr mit einem Bild, auf dem seine Familie in einem Wagen zu sehen
ist, vor dem Wagen auf der StraBe eine Katze, die durch Hupen aus der Gefahr
gebracht wird; iiber allem ein Regenbogen, eine Sonne und eine Wolke.? Gott
ist hier der, der eine Beziehung stiftet zwischen Mensch und Tier.

73 Vgl. Kuld, Lothar: Lerntheorie des Glaubens. Religioses Lehren und Lernen nach J. H.
Newmans Phinomenologie des Glaubensaktes, Sigmaringendorf 1989, 237.

74 Vgl. Nipkow, Karl Ernst: Religion in Kindheit und Jugendalter. Forschungsperspektiven
und -ergebnisse unter religionspiidagogischen Interessen, in: Hilger, Georg/Reilly, George
(Hrsg.): Religionsunterricht im Abseits? Das Spannungsfeld Jugend — Schule — Religion,
Miinchen 1993, 183-223, 219 f., und dazu ebd. 191. Vgl. dazu auch Zillessen, Dietrich:
Elementarisierung theologischer Inhalte oder elementares religioses Lernen?, a.a.0., 31
ff.

75 Vgl. noch einmal Nipkow, Karl Ernst: Glaube im Jugendalter — wie entsteht er, wichst
er und ist er zu fordern?, in: Brennpunkt Gemeinde 47 (1994) 9-13, 10.

76 Vgl. Sauer, Ralph: Wo begegnen Schiilerinnen und Schiiler der Frage nach Gott?, in:
Lebendige Katechese 16 (1994) 98-104. Vgl. auch Baumann, Urs: Gemeinsame Schritte
in die Zukunft. Vorangehen — Kraft schopfen —iiberlegt handeln, in: Katechetische Blétter
121 (1996) 34-40.

71 Vgl. Ramming, Rosl: Kinder erfahren Sterben und Tod. Wie Erzieherinnen und Eltern
helfen konnen, in: Theorie und Praxis der Sozialpidagogik 99 (1991) 70-73, 71.

78 Vgl. Steinwede, Dietrich/Liidke, Kerstin: Religionsbuch Oikoumene. Werkbuch 1/2,
Diisseldorf 1994, 111.

79 Ich greife hier eine Beobachtung von Klaus Konig auf, die sich mit meinen eigenen
Unterrichtserfahrungen deckt.
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Den Sinn des Lebens sehen die von Heiner Barz befragten Jugendlichen
insbesondere in der Liebe, ® mit Gliick assoziieren sie vornehmlich Lie-
be/Partnerschaft und Freundschaft/Nihe ®* Auf die Frage, was ihnen gut tue
(autotherapeutische Praxis), verweisen die Jugendlichen in erster Linie auf das
Gesprich mit einer Freundin bzw. einem Freund (als nichstes auf Musik).**
Zwar konnen auf der medialen Schiene neue Trends, bestimmte Moden, auch
musikalische Richtungen mit der Wirkung kreiert werden, daB sie eine breite
Aufnahme und Zustimmung erfahren. Umgekehrt kann ,,oben‘* (auf der
Produzent/-innenebene) nichts geschaffen werden, das nicht ,,unten** (auf der
Rezipient/-innenebene) eine gewissen inhaltliche und #sthetische Basis hitte.
Insofern sind die Beitrdage der Popmusik bahnbrechende Widerspiegelungen
und damit kommerziell eintrigliche Aufgipfelungen emotional hochgeladener
Grundbefindlichkeiten. Fiir die Religionspadagogik sind sie deshalb aussage-
starke ,,Wasserstandsanzeiger*. Entsprechende Beachtung gebiihrt von daher
auch und gerade jenem relativ breiten Liedgut, in dem (etwa von Sting in ,,If
1 Ever Lose My Faith In You*‘) Liebesbeziehungen mit Glauben in Verbindung
gebracht werden.®

In ihrem Lied ,,Nie genug‘® trigt die Musikgruppe Pur — vor dem Hinter-
grund einer kritischen Auseinandersetzung mit den Erscheinungsformen einer,
wie die Mitglieder meinen, von Freude, Lust, Liebe und Leben entfernten
Kirche — ihre Theologie des inneren Zusammenhangs von selbstloser Liebe
und Gort vor.®

80 Das hier beschriebene Bild ist im Rahmen einer von mir betreuten Untersuchung zu
Gottesvorstellungen bei Kindern entstanden, die von Anja Diirken, Sandra Schulze Hobbe-
ling und Melanie Probst in einer Coesfelder Grundschule durchgefiihrt wurde.

81 Vgl Barz, Heiner: Postsozialistische Religion. Am Beispiel der jungen Generation in
den Neuen Bundeslindern (Jugend und Religion, Bd. 3), Opladen 1993, 85; vgl. auch ebd.
86-90. Zu den Untersuchungen von H. Barz vgl. u.a. Bizer, Christoph: Heiner Barz —
Prophet einer Prophezeiung, die sich selbst erfiillen soll? Eine kritische Auseinandersetzung
mit der Studie ,,Jugend und Religion*, in: Forum Religion 1/1993, 33-34, der das enge
Kirchenverstindnis H. Barz’ von daher kritisiert, daf die Religionspidagogik schon seit
Jahrzehnten Wege subjektiver Aneignung des Christentums aufweist und Kirche so versteht,
daB sich die einzelnen mit ihrer ganzen Individualitit in ihr einbringen kénnen.

82 Vgl. Barz, Heiner: Postmoderne Religion. Die junge Generation in den Alten Bundes-
linndern (Jugend und Religion, Bd. 2), Opladen 1992, 102; vgl. auch die dhnlichen
Gewichtungen bei den Jugendlichen aus den 6stlichen Bundeslédndern, wiedergegeben in
Barz I, a.a.0., 91 (hier an erster Stelle: Freundschaft und Néhe, gefolgt von Lebensfreude,
Familie, Erfolg, Gesundheit).

83 Vgl. Barz I, a.a.0., 71; vgl. auch ebd. 72-76.

84 ol. Fermor, Gotthard: ,Die irdische Religion der Liebe*: Glaube und Liebe in
aktuellen Beispielen der Popmusik. Ein Werkstattbericht, in: Der evangelische Erzieher 46
(1994) 123-137. Vgl. auch Kdgler, Illse: Die Sehnsucht nach mehr. Rockmusik, Jugend
und Religion. Informationen und Deutungen, Graz u. a. 1994.

85 Aus Pur: Seiltinzertraum, 1993.

86 Vgl. auch Kleespies, Britta: Ein Religionsunterricht fiir’s Leben, in: Jendorff, Bernhard
(Hrsg.): Katholischer Religionsunterricht: Wohin? Visionen aus Erfahrungen mit einem
bewegten Fach, Donauworth 1996, 280-287, 286 f.
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Der Pfarrer rif3 den Jungen am Haar
und die Ohrfeige saf3, weil er unartig war
vor der ganzen Klasse, Trinen im Gesicht,
das ist ldingst verzieh'n, der Junge war ich.

Leere Formeln, als Gebete getarnt,

vor den Spiitfolgen der Onanie gewarnt.
Wunderglaube gegen Phantasie,
gehorsame Schdflein fallen auf die Knie.

Sie thronen unfehlbar, die alten Ménner in Rom,
verbannen die Zweifler und auch das Kondom.
Die Lust ist des Teufels, aus Angst vor Frauen,
welcher Reichtum an Macht, Armut an Vertrauen.

Das Buch der Biicher auf Regeln beschrénkt,

was zwischen den Zeilen steht, verdringt,

habt euch vom Lachen und Lieben und Leben entfernt,
ich hab’ euch abgestreift

und selbst gelernt.

In Musik, einer Melodie

die mir Ginsehaut verpafit,

in einer Idee, einem Bild, einem wahren Wort,
einem Kuf}, der selbstlos macht,

liegt so viel Gott,

das liegt in der Luft und das hat so viel Kraft.

Davon krieg’ ich nie genug,

Jeden Atemzug um Zug,

davon krieg’ ich nie genug,

ich brauch’ mehr, mehr als genug,
davon krieg’ ich nie genug.

Die Angst vor der Siinde hat die Freude geldhmt,
die unbdndige, gottliche Lebenslust gezdhmt.
Triste Mienen bringen Dunkel ins Licht,

kiif3t ihr nur den Boden, ich ki3’ lieber dich.

In einer Umarmung

einer durchgefiihlten Nacht,
liegt so viel Gott,

mein Gott, das lieb’ ich,

das hat mich gepackt.

Davon krieg’ ich nie genug,
Jeden Atemzug um Zug,
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davon krieg’ ich nie genug,

ich brauch’ mehr, mehr als genug,
davon krieg’ ich nie genug.

Jeden Atemzug um Zug,

davon krieg’ ich nie genug,

ich brauch’ mehr, noch viel mehr,
noch viel mehr, mehr, mehr,
davon krieg’ ich nie genug.

Ich hor’ ganz tief in mich.
Ich hor’ ganz leise meine Stimme.
Ich hor’ ganz tief in mich.
Ich hor’ ganz leise, was die Stimme
singt — und das klingt

nach mehr.

In einem KuB, der selbstlos macht, in einer Umarmung, einer durchgefiihlten
Nacht liegt so viel Gott. Die Gruppe Pur besingt nicht nur diesen Zusammen-
hang, sondern auch die damit einhergehende Erfahrung einer Dynamik des
zweifachen Mehr: des Mehr-davon-kriegen-Wollens und des Mehr, das aus
ihm spricht. Das ist Beziehungssymbolik und Beziehungstheologie.

Beziehung und Gott — auch in anderen kiinstlerischen und kommerziellen
Beitragen ist dieser Zusammenhang Thema, wie Andrew Greeley aufzuzeigen
vermag. So fiihrt er zunéchst die Beliebtheit von Romanen darauf zuriick, daB
sie in der Regel die Einladung beinhalten, Liebesbeziehungen gelingen zu
lassen,®” und verteidigt die Komddie, weil darin Versuche der Beziehungsge-
staltung trotz MittelméBigkeiten und Niederlagen am Ende doch durch Hoff-
nung bestimmt sind.®® Er selbst wirft sodann in einem eigenen Roman die
Frage auf, ob die Liebe nicht Hinweis auf einen gottlichen Schopfer sein
konnte.?® An den TV-Sendungen von Bill Cosby schitzt Greeley besonders,
daBf darin Beziehungsprobleme ernst genommen werden (wihrend dies in
seiner eigenen Religion zu wenig geschehe) und Liebes- und Lebensgeschich-
ten eine zentrale Rolle spielen.” Die das komplexe Zusammenleben der
Menschen thematisierenden Lieder von Bruce Springsteen enthalten seiner
Deutung nach eine ,,implizite Frommigkeit**.°! Und auch die Erotik Madonnas
ist fiir ihn Hinweis auf den gottlichen Schopfer.”> Woody Allens Filme zeigen
immer wieder, daB in der Suche nach gelingenden Beziehungen ein tiefer
Lebenssinn liegt® und die Sehnsucht nach Liebe und die Erfahrung von Liebe

87 Vgl. Greeley, Andrew: Religion in der Popkultur, a.a.0., 26-33.
88 Vgl ebd. 34-39.

89 Vgl. ebd. 37.

90 Vgl. ebd, 40-46.

91 vgl. ebd. 58.

92 Vgl. ebd. 69.

93 V. ebd. 120.
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Hinweis auf etwas anderes, GroBeres ist,”* auf eine andere Dimension des
Lebens”. Greeley blickt gerade auf die profanen Dinge dieser Welt, um dem
gottlichen Geheimnis auf die Spur zu kommen.*® Immer wieder betont er die
Liebe als Hinweis auf die Existenz Gottes.”’

Im AnschluB an neuere Untersuchungen zur Einstellung von Jugendlichen und
ihrem Verhalten wird immer wieder festgestellt, daB universale Solidaritdt im
Wertebewubtsein der Jugendlichen nur einen geringen bis gar keinen Platz
habe. DaB ein Gelingen des Zusammenlebens auf allen Beziehungsebenen,
die makrosozialen eingeschlossen, fiir Jugendliche einen zentralen Wert
darstellt, belegt dagegen etwa die Shell-Studie Jugend '92: Hier stimmen dem
Wert ,,Eine Welt in Frieden* an 1. Stelle der Wertehierarchie 90% und an 2.
Stelle dem Wert ,,Wahre Freundschaft* 86 % der Jugendlichen zu.”® Die hier
zum Ausdruck kommende Wertehierarchie findet in einer Osnabriicker Un-
tersuchung ihre Bestiitigung.*’

DaB Beziehungen auf allen Ebenen des Zusammenlebens gelingen mdgen,
stellt fiir Kinder und Jugendliche, so sollte mit dem ausgewihlten und hier
vorgestellten Material unterstrichen werden, einen zentralen Wert dar. Nicht
die abstrakte Frage nach dem Sinn des Lebens, sondern die existentiell gefiillte
und konkrete Frage nach gelingenden zwischenmenschlichen Beziehungen
steht im Zentrum ihrer Interessen. %

94 yel, ebd. 123,
95 Vgl. ebd. 125.
9 Vgl. ebd. 142 f.
97 Vgl. ebd. 37.

98 Vgl. Jugendwerk der Deutschen Shell (Hrsg.): Jugend °92. Lebenslagen, Orientierungen
und Entwicklungsperspektiven im vereinigten Deutschland. 4 Bde, Opladen 1992, hier Bd.
2, 33 ff. — Gegen die Annahme, daB Jugendliche zwar den Weltfrieden als einen zentralen
Wert anerkennen, aber nicht bereit wiren, sich fiir seine Realisierung entsprechend
einzusetzen, und Jugendliche in seiner Erfiillung nur die Voraussetzung fiir das Erreichen
ihrer eigenen individuellen Lebensziele sehen, spricht nach Reinhold Mokrosch bei den
Jugendlichen eine ,Resignation iiber die Nichtrealisierbarkeit der Werte internationalen
Zusammenlebens*‘. Vgl. Mokrosch, Reinhold: Internationale Solidaritit im BewuBtsein und
Verhalten Jugendlicher. Ergebnisse neuerer Untersuchungen, in: Glaube und Lernen 10
(1995) 46-55, 48. Vgl. auch ebd. 49: ,,Als Ideale, so resiimiere ich die neueren Untersu-
chungen, sind Werte des internationalen Zusammenlebens im BewuBtsein Jugendlicher
relativ hoch geschitzt, nicht aber als konkrete Lebensziele. Die Resignation tiber Méglich-
keiten politischer Mitwirkung und Einflufnahme haben ihre Lebenszielorientierung auf den
privaten, iiberschaubaren Bereich gelenkt.** Jugendliche, so ergab eine Untersuchung, an
der Mokrosch selbst beteiligt war, plidieren im hochsten MaB fiir Freundschaft wie
internationalen Frieden, sie leiden am Unfrieden in der Welt, resignieren aber hinsichtlich
der Veriinderbarkeit (vgl. ebd. 52). Ohnmachtsempfinden gepaart mit Uninformiertheit
fiihren dazu, daB sich Jugendliche der Weltverantwortung entziehen und Nahhorizontwerte
zu realisieren versuchen (vgl. ebd. 54 f).

99 Vgl. Mokrosch, Reinhold: Internationale Solidaritit im BewuBtsein und Verhalten
Jugendlicher, a.a.0., 51 ff.

100 gl. auch Remschmidt, Helmut: Adoleszenz. Entwicklung und Entwicklungskrisen im
Jugendalter, Stuttgart/New York 1992, 160 ff.
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5. Sozialwissenschaftliche Sicht und theologische Deutung

These: Die Sozial- und Humanwissenschaften sind sich darin einig, daf} das Wesen des
Menschen grundlegend durch Beziehung bestimmt ist (vgl. auch Beziehungswissenschaf).
lhre Untersuchungen legen einen dem Untersuchungsgegenstand inhdrenten Uberschufi
nahe und eine im Zwischen der Menschen agierende Dritte Macht. In der jiidisch-christli-
chen Theologie ist das in jeder gelingenden Beziehung greifbare Mehr schon immer
reflektiert und mit Gott in Verbindung gebracht worden. Der Gott Israels ist der, der fiir
die Menschen da ist, dem sich das Befreiungshandeln und die Gemeinschaft Israels sowie
dessen Schutz gegen Feinde verdanken. Jesus realisiert die beziehungsstiftende géttliche
Macht an unzdhligen Beziehungsstationen seines Lebens (brennpunktartig in seinen Tischge-
meinschaften). Der Gott Israels ist ,,Macht in Beziehung . An ihn glauben heiflt, auf ihn
als Dritte Macht setzen (vgl. hebr..: himin), C. Heyward spricht pointiert von ,,gotten"’, U.
Schmdizle von ,,Gott handeln . In der Perspektive der hier angedeuteten Beziehungstheo-
logie sind Jugendliche religios, wenn sie sich verantwortlich auf Beziehung einlassen.
Das von Jugendlichen religits gedeutete Beziehungshandeln beschreibt einen
Wesenszug des Menschen. Dafl der Mensch aus Beziehung lebt und nur in
Beziehung leben und iiberleben kann, ist eine unbezweifelbare, allen Human-
und Sozialwissenschaften zugrundeliegende Erkenntnis (vgl. Beziehungswis-
senschaft'®'). Menschen treten durch Beziehung in diese Welt (Zeugung) und
wachsen durch Beziehung in ihr auf; Menschen, denen (vor allem in frither
Kindheit) Beziehung weitgehend vorenthalten wurden, sind oft nicht iiberle-
bensfiahig (vgl. Deprivations- und Suizidforschung). Schon Siuglinge und
Kleinkinder sind mit einer erstaunlichen Empathiefdhigkeit ausgestattet (vgl.
neuere Sduglingsforschung, Empathieforschung). Den komplexen Erschei-
nungsformen prosozialen und altruistischen Verhaltens (vgl. Altruismusfor-
schung), der Nichstenliebe und universalen Solidaritit vermag ein soziobio-
logischer Reduktionismus (vgl. Soziobiologie) nicht gerecht zu werden. Der
Mensch ist ein dialogisches Wesen, auf Interaktionen, Kommunikation und
Kooperation angelegt (vgl. Sozialphilosophie, Kommunikationswissenschaft,
Pragmalinguistik). Er dringt auf Vergemeinschaftung und Vergesellschaftung
(vgl. Soziologie), feiert Feste und bestattet seine Verstorbenen (vgl. Kulturan-
thropologie). Er setzt sich vielfiltig mit seinen Mitmenschen auseinander, sieht
sich in Beziehungskonflikten und vor der Notwendigkeit ihrer Uberwindung
(vgl. Sozialpsychologie, Friedens- und Konfliktforschung).

Eine Vielzahl der sozialwissenschaftlichen Erorterungen zwischenmenschli-
chen Beziehungsverhaltens dringen an einen Punkt, an dem ein UberschuB,
ein Mehr, ein unverrechenbarer Rest dieses Verhaltens aufscheint und Bezie-
hungsverhalten daraufhin reflektiert werden will. In der Dialogischen Philo-
sophie fiihrt Martin Buber Gemeinschaft auf eine géttliche Mitte zurtick. In
der Humanistischen Psychologie sieht Carl Rogers jedes Gesprich durch das
Wirken eines konstruktiven Potentials bestimmt. Der Gewaltverzicht Gandhis

101 Vol. Auhagen, Ann Elisabeth/Salisch, Maria von (Hrsg.): Zwischenmenschliche Be-
ziehungen, Gottingen/Bern/Toronto/Seattle 1993; vgl. auch Argyle, Michael/Henderson,
Monika: Die Anatomie menschlicher Beziehungen. Spielregeln des Zusammenlebens,
Paderborn 1986.
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ruht wesentlich auf der Vorgabe einer ,,Macht der Wahrheit* (satyagraha).
Erich Fromms Gesellschaftskonzept rankt um Biophilie, die Annahme eines
auf Lebensoptimierung hinorientierten Charakters im Menschen. Die Diskurs-
ethik eines Jiirgen Habermas griindet im festen Vertrauen auf die Durchset-
zungskraft der Vernunft.

Die hier genannten Konzepte sind nur zu verstehen vor dem Hintergrund der
Annahme einer quasigottlichen Dritten Macht, eines jedem Handeln iiberge-
ordneten Potentials. Eine Art Skizze mag dies verdeutlichen: Nur im festen
Vertrauen darauf, daB im Vakuum der Gewaltfreiheit eine Dritte, konfliktlo-
sende und beziehungsstiftende Macht wirkt, sieht sich im Gegeniiber zweier
Konfliktpersonen/-parteien mindestens eine Partei dazu in der Lage, ihre
zunichst zum (Gegen)Schlag erhobenen Hinde herunterzunehmen und die
Konliktlosung letztlich dieser Macht zu {iberantworten. Sie setzt — theologisch
gedeutet und gesprochen — auf eine gottliche ,,Macht in Beziehung* und
handelt entsprechend. In der hebriischen Terminologie der biblischen Schrif-
ten begegnet die darin zum Ausdruck gebrachte Grundhaltung im Begriff des
himin (vgl. aman, Amen, emuna), des Vertrauens und Bauens auf JHWH.
Carter Heyward spricht von ,,gotten*, '% Udo Schmilzle von ,,Gott han-
deln ‘"'

Beziehung, das soll damit angedeutet werden, ist in theologischer Perspektive
das Werk einer realen ,,Macht in Beziehung*‘. Judisch-christliche Theologie
fiihrt zwischenmenschliches Beziehungsverhalten, mehr noch: auch das zwi-
schen Mensch und Tier (vgl. Arche Noach), auf eine Macht zuriick, die sich
als JHWH den Menschen erschlossen hat: als ein ins Zwischen der Menschen
hineinfahrender Wind, als etwas, von dem nicht mehr gesagt werden kann,
als daB es da ist. Daf} da etwas ist, das zusammenfiihrt und zusammenhélt,
dem sich der Schalom des Zusammenlebens verdankt, ist Israel bahnbrechend
in seinen Exoduserfahrungen aufgegangen. DaB da etwas sein muf}, das
unmittelbar gemeinschaftsstiftend ist, hat sich Israel in der Erfahrung und
Vorstellung eines gesellschaftlichen Zusammenschlusses niedergeschlagen,
der ohne eine politische Zentralgewalt auszukommen vermag (vgl. 2 Sam 8,
Ri 9). DaB da etwas sein muf}, das vor Feinden schiitzt und deshalb auch bei
militdrischer Bedrohung ungeteiltes Vertrauen verdient, ist ein zentrales
Zeugnis prophetischer Rede (vgl. Jes 7, 9; Hos 14, 10). So konkret und effektiv
ist die von Israel fiir das menschliche Zusammenleben veranschlagte ,,Grofe**,
daB neben ihr jedes Gewalthandeln und jede Herrschaftsinstitution tiberfliissig
wird. Beziehung — im Glauben Israels — ist gottgewollt und gottgewirkt.

102 yol. Heyward, Carter: Und sie rithrte sein Kleid an. Eine feministische Theologie der
Beziehung, Stuttgart 2. Aufl. 1987, 12, wo D. Sille im Vorwort die Vorbehalte der
Ubersetzerinnen gegeniiber einer Wiedergabe von ,,fo god * durch ,,gotten betont.

103 ygl, Schmilzle, Udo: Gott handeln. Fragen eines praktischen Theologen zur Gottesre-
de, in: Lurz-Bachmann, Matthias (Hrsg.): Und dennoch ist von Gott zu reden. FS f. Herbert
Vorgrimler, Freiburg i. Br./Basel/Wien 1994, 326-342.
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In der Linie dieser Theologie ist Jesu Beziehungshandeln zu sehen. Von ihr
her ist es in allen seinen Auspragungen zu verstehen. Jesu Leben ist durchzo-
gen von unzdhligen Beziehungsvorgéngen: von der Geburt iiber sein offentli-
ches Wirken bis hin zu seinem Tod und iiber diesen hinaus. Immer ging es
Jesus um die Realisierung Gottes in Begegnung, Beziehung und Gemeinschaft.
Besonders hervorzuheben sind hier seine Tischgemeinschaften'™. Seine Be-
ziehungsstationen (vgl. Kreuzwegstationen) sind Orte der Theophanie. Die
malkut JHWH, das was lange als Reich Gottes bezeichnet wurde, verwirklicht
sich in konkreten Beziehungen.

Gott ist ,,Macht in Beziehung*, wie dies Carter Heyward ausdriickt. ' Er ist
nicht wie das Blut, das in dir kreist, sondern wie die Luft, in der du atmest,
wie es Martin Buber auf den Punkt bringt.!” Er ist nicht eine im einzelnen
Individuum sich niederschlagende force vitale, sondern force vitale im Zwi-
schen der Individuen. Auf Gott als ,,Macht in Beziehung ‘‘ vertrauen, Gott in
Beziehung realisieren, das heiBt glauben.

Die oben von Kindern und Jugendlichen vertretene Riickfiihrung ihrer Bezie-
hungserfahrungen und Beziehungssehnsiichte auf das Wirken Gottes findet
ihre Bestitigung in jiidischer Theologie und ihrer Anwendung im himin-ori-
entierten Beziehungshandeln Jesu. Im unbewuBten Beziehungsverhalten wie
bewulten Beziehungshandeln der Kinder und Jugendlichen driickt sich fak-
tisch Vertrauen in eine gottliche ,,Macht in Beziehung** aus. Indem Jugendli-
che Beziehungen leben, handeln sie religids, selbst wenn ihnen dies als solches
nicht bewuBt ist (vgl. anonymes'”” | Gotten**). Das in der Gruppe erfahrene
Heil wird mit ,,Gott zwischen uns* (vgl. dagegen: ,,Gott iiber uns‘) in

104 Vgl. Bolyki, Jdnos: Die Tischgemeinschaften Jesu, in: European Journal of Theology
3 (1994) 163-170; Soon, Park Jae: Jesus’ table community movement and the church, in:
Asia Journal of Theology 7 (1993) 60-83; vgl. auch Schillebeeckx, Edward: Jesus. Die
Geschichte von einem Lebenden, Freiburg i. Br./Basel/Wien 7. Aufl. 1980, 177-193.

105 vgl. auch Heyward, Carter: Und sie rithrte sein Kleid an, a.a.0., 30: ,,Durch die
feministische Bewegung habe ich gelernt, unsere Macht in Beziehung als Gott zu erfahren,
zu erkennen und auch Gott zu nennen ... Gottes Transzendenz erfahren wir in der
Bestandigkeit, mit der Gott zwischen uns Briicken baut. Gott ist nicht mein, sondern unser;
und Gott gehort nicht nur uns, sondern auch anderen Menschen und nicht einmal einfach
anderen Menschen. Gott ist die Macht in Beziehung zwischen Pflanzen und Hunden und
Walen und Bergen und Stidten und Sternen. Géttliches Wesen treibt uns, sehnt sich nach
uns, bewegt sich in uns und durch uns und mit uns, indem wir uns selbst als Menschen
erkennen und lieben lernen, die von Grund auf in Beziehung stehen und nicht allein sind.
106 V|, Buber, Martin: Ich und Du, in: Ders. : Die Schriften iiber das dialogische Prinzip,
Heidelberg 1954, 5-121, 41.

107 Zur Problematik des Wortes von K. Rahner vgl. Schwerdtfeger, Nikolaus: Gnade und
Welt. Zum Grundgefiige von Karl Rahners Theorie des ,,anonymen Christen‘‘, Freiburg
i. Br./Basel/Wien 1982. — Es wiirde hier allerdings zu weit fithren, die Frage zu diskutieren,
ob es legitim ist, das Beziehungsverhalten und -handeln von Jugendlichen auch dann als
religids zu deuten, wenn sich diese selbst dagegen verwahren wiirden. Vgl. dazu die
kritischen Anfragen von Bucher, Anton A. : , Nicht einmal Gott kann sich leisten, altmodisch
zu sein*’. Jugend und Religion in empirisch-individualpsychologischer Sicht, in: Jahrbuch
der Religionspiadagogik. Bd. 12, Neukirchen-Vluyn 1995, 31-45.
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Verbindung gebracht; die Gruppe bekommt ,,im Erleben der Teilnehmer/-in-
nen eine zusitzlich symbolische Qualitit, die aus dem intensiven Erleben
dichter Beziehungen, symbiotischer Zustinde und dem Klima der Geborgen-

heit und Akzeptanz erwichst, wobei eine Tendenz besteht, diese *Wir-Quali-

titen’ symbolisch zu iiberhéhen’ . 108

6. Religionspiadagogische Folgerungen

These: Gegen gesellschafisbezogene Individualisierungsprozesse seizen Jugendliche auf
Beziehungshandeln in small-is-beautiful-Strukturen vor Ort (1). Nicht Privatheit ist das
Merkmal jugendlicher Religiositit, sondern ihr (religios zu deutendes) Beziehungshandeln
(2). Daran ankniipfende beziehungspidagogische Imperative sind Jugendlichen von einem
beziehungstheologischen bzw. sozio-theologischen Ansatz (vgl. mutualistische Theologie)
her einsichtig und transparent zu machen (3). Gottvertrauen in Beziehung ist als eigenes
religioses Lehr-Lernziel von der Religionspidagogik auszuformulieren und in die bildungs-
politische Diskussion einzubringen (4). Didaktisch schldgt sich eine Religionspddagogik
der Beziehung in einem Spiralmodell nieder, das den Weg von blofiem Beziehungsverhalten
zu einem ausdriicklich religiés motivierten Beziehungshandeln beschreibt (5). In symbol-
und korrelationsdidaktischer Hinsicht gilt es, aktuelle und tradierte Beziehungserfahrungen
aufeinander zu beziehen und auf Gott hin bzw. von Gott her zu deuten; dem beziehung-
stheologischen Ansatz entsprechen Beziehungssymbole (dem schopfungstheclogischen da-
gegen eher Gegenstandssymbole) (6). Mutualistische Theologie schligt sich beziehungs-
strukturell in einem Konzept der Glaubensbegleitung (vgl. dagegen Glaubensweitergabe)
nieder (7). 3

Aus den beziehungstheologischen Uberlegungen sollen nun abschlieBend
einige Folgerungen fiir die Religionspidagogik formuliert werden. Dies kann
in der gebotenen Kiirze nur thesenartig geschehen.

6.1 Small-is-beautiful-Beziehungen gegen Individualisierungsprozesse

Die meisten Beitrige zur Religiositit von Jugendlichen heben hervor, daf
Jugendliche heute Opfer von Individualisierungsprozessen und einem un-
durchschauberen Pluralismus von Orientierungen und Optionen ausgesetzt
seien. Was im groBen gesellschaftlichen Rahmen als Individualisierung und
Privatisierung wahrgenommen wird,'® kann sich allerdings vor Ort, aus
unmittelbarer Nihe zu den Jugendlichen und dem Blickwinkel einer teilneh-
menden Beobachtung betrachtet, ganz anders darstellen!!®: als eine Art

Sozialisierung, ein ZusammenschluB unterhalb des vorgegebenen gesellschaft-

108 yg|. Steinkamp, Hermann: Begleitung Jugendlicher bei ihrer Suche nach Spiritualitit,
in: Katechetische Blitter 121 (1996) 41-45, 43.

109 Vgl. dazu Baethge, M.: Individualisierung als Hoffnung und Verhingnis, in: Soziale
Welt 36 (1985) 299-312; Heitmeyer, Wilhelm/Olk, Thomas (Hrsg.): Individualisierung von
Jugend. Gesellschaftliche Prozesse, subjektive Verarbeitungsformen, jugendpolitische
Konsequenzen, Weinheim u. Miinchen 1990. Vgl. auch Feige, Andreas: Yom Schicksal
zur Wahl, a.a.0.

110 ygl. auch Frey, Anna-Lena: Hat Religion bei Jugendlichen ausgespielt? Beobachtungen
und Erfahrungen in Tiibingen, in: Jahrbuch der Religionspadagogik. Bd. 12, Neukirchen-
Vluyn 1995, 3-9, die davon ausgeht, daB Pfarrer/-innen nur deshalb nicht das (tatsichlich
vorhandene) religidse Interesse von Jugendlichen wahrnehmen konnen, weil sie nicht in
der Lebenswelt der Jugendlichen prisent sind.
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lichen Levels. Makrosozial gesehen finden zwar komplexe Individualisie-
rungs-, besser noch: Separatisierungs- und Atomisierungsprozesse statt''' und
ereignen sich Entsolidarisierungsprozesse; mikrosozial gesehen kommen aber
auch Gegenprozesse zustande: indem Jugendliche auf vielféltige und verbind-
liche Weise in Beziehung zueinander treten, Beziehung leben und gestalten.
Dabei liegt die Alternative ihres Beziehungshandelns nicht nur in der natur-
bedingten, entwicklungsbezogenen Resistenz gegen gesellschaftsglobale Ver-
einzelungsprozesse und in entsprechenden Versuchen der Gegensteuerung, sie
liegt insbesondere auf der Ebene neuer Beziehungsstrukturen: Jugendliche
unterlaufen die vorgefundenen sozialen Strukturen und treffen sich auf neuen.
Konkret: Plattform ihre sozialen Handelns ist nicht vorwiegend die grofBe
politische Biihne und dort die in Aktionsgruppen, Arbeitskreisen und Initiati-
ven agierende Opposition, sondern der iiberschaubare Ort von Straenecken,
Baubuden, eigener Zimmer und Telefonverbindungen. Nicht das regelméfige
Treffen in einem Friedensarbeitskreis und damit einhergehende verbindliche
Termine bestimmen ihr Handeln, sondern das spontan zufallende Gesprich
mit einer Freundin oder einem Freund. 20-Uhr-Termine (von denen jeder
Arbeitskreis lebt) platzen, weil ein sich plétzlich ergebender Gesprichsbedarf
dazu zwingt, sich stundenlang mit einem Mitschiiler oder einer Mitschiilerin
zu unterhalten. Was in der pastoralen Verkiindigung immer hochgehalten und
als Ideal hingestellt wurde, wird von Jugendlichen zunehmend praktiziert: die
spontane Zuwendung zum Nichsten nach dem Vorbild des barmherzigen
Samariters. Nicht die grofen Verpflichtungen sind es, die Jugendliche um-
treiben (und — wie im Gleichnis vom barmherzigen Samariter — am Néchsten
vorbeigehen lassen), sondern eine ,,Spiritualitit der Beriihrbarkeit, des Mit-
filhlens**!'2. Sie bewegt sie dazu, sich den Allernichsten zuzuwenden. Schon
lingst sind damit Jugendliche dabei, die weithin beklagte Individualisierung —
auf ihre Weise! — aufzufangen: indem sie sich auf neuer Ebene zusammen-
schlieBen. Damit erklirt sich auch, daB nur bei einem entsprechenden Wechsel
der Betrachtungsebene hinter den gesellschaftlich groBflichigen Individuali-
sierungsprozessen die gegenldufigen erkannt werden kénnen und mit ihnen
die strukturell tiefgreifende Alternative. Es entspricht der von den Jugendli-
chen hochgehaltenen sozialen Variante des Small-is-beautiful-Prinzips, daB
sie nicht marktschreierisch und gigantistisch daherkommt, sondern weitge-
hend unbemerkt bleibt.!'® Die Jugend organisiert sich nach eigenen Vorstel-

U1 Vgl Wanner, Ulrich: Betrug am Wort. Eine Begriffsverfilschung: Individualisierung,
in; Lutherische Monatshefte 33 (1994) 37-39. — Aber auch gegenldufige Tendenzen sind
festzustellen: statt (neben) Individualisierung Globalisierung, statt (neben) Pluralisierung
Uniformierung; vgl. dazu Mette, Norbert: Individualisierung und Enttraditionalisierung als
(religions-)padagogische Herausforderung, in: Becker, Ulrich/Scheilke, Christoph Th.
(Hrsg.): Aneignung und Vermittlung. Beitrage zu Theorie und Praxis einer religionspid-
agogischen Hermeneutik, Giitersloh 1995, 69-84, 74.

112 Vg1, Steinkamp, Hermann: Begleitung Jugendlicher bei ihrer Suche nach Spiritualitit,
a.2.0., 45.
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lungen in mikro- und mesosozialen Ridumen. Mit einem auf makrosoziale
Strukturen fixierten Blick und dem darin zum Ausdruck kommenden Verhaf-
tetsein an gesellschaftliche'** Modelle des Zusammenlebens kann dies freilich
kaum wahrgenommen, geschweige als ein eigener Beitrag zum sozialen
Zusammenleben gedeutet werden. Hinter den gesellschaftsbezogenen Indivi-
dualisierungsprozessen und Entsolidarisierungsprozessen''” ereignen sich ge-
meinschaftsbezogene Sozialisierungsprozesse. Gegen Individualisierung setzt
Jugend auf die Beziehung autonomer Subjekte vor Ort. DaB sie, wie zahlreiche
Untersuchungen zeigen, ' ° resignativ vor dem groBen politischen Engagement
zurlicktreten (wenngleich sie am Unfrieden in der Welt leiden und eine Welt
im Frieden als obersten Wert anerkennen) und sich lieber den Forderungen
gelebter Freundschaft stellen, bestitigt einmal mehr ihren alternativen An-
satz.'V7 Weltpolitik und Weltordnung werden — auch wenn sie unverzichtbar
geworden sind — durch das Verhalten von Jugendlichen als (jedenfalls mit
ihren Moglichkeiten) nicht zu bewéltigendes GroBprojekt eingeschitzt. Thr
Blick richtet sich — mit dem ihnen eigenen Realismus — auf das Nichstliegende
und Machbare und dementsprechende Beziehungsstrukturen.!'® Weltweiter
SoIi(lif\gritéit geht die Erfahrung konkreter lokaler Solidarititserfahrung vor-
aus.

113 politikverdrossenheit, fehlender Nachwuchs in den Parteien und Verbénden, kirchliche
Indifferenz weisen indes indirekt auf Vorgiéinge unterhalb der Ebene einer grofiflichigen
gesellschaftlichen Lebens- und Weltgestaltung.

114 Vgl. Ténnies, Ferdinand: Gemeinschaft und Gesellschaft. Grundbegriffe der reinen
Soziologie, Darmstadt 1972.

115 Vg1, Emeis, Dieter: Individualisierte Religiositit Jugendlicher und Gemeindekatechese,
in: Katechetische Blitter 121 (1996) 27-31.

116 Vgl. Jugendwerk der Deutschen Shell (Hrsg.): Jugend 92, a.a.0., 33 ff.; Roos, Lothar:
Wertspektrum und Wertorientierung junger Menschen. Zu den Ergebnissen einer Jugend-
Werte-Studie, in: Fell, Margret u. a. (Hrsg.): Erziehung, Bildung, Recht. Beitrige zu
einem interdisziplindren und interkulturellen Dialog (FS Ph. Eggers), Berlin 1994, 76-98;
Mokrosch, Reinhold: Internationale Solidaritit im BewuBtsein und Verhalten Jugendlicher,
a.a.0.

117 Aus der Tatsache, daB Jugendliche zwar hohe Ideale vertriiten, sich aber in der Praxis
nicht dementsprechend verhielten, leitet Roos, Lothar: Wertspektrum und Wertorientierung
junger Menschen, a.a.0., die Feststellung ab, daf sie eher konsumistisch als investiv sowie
eher demonstrativ als aktiv seien (vgl. ebd. 81-83).

118 Eine andere Deutung der Einstellung von Jugendlichen kénnte davon ausgehen, daB
Jugendliche dermaBen mit sich selbst und ihrer Subsistenzsicherung beschiftigt sind, daf
ihnen kein Potential zur Verfiigung steht, um tiber einen engen zeitlichen wie riumlichen
Rahmen hinauszusehen und -zugehen. Vgl. Meadows, Dennis u. a.: Die Grenzen des
Wachstums, Stuttgart 1972, 13; vgl. auch Gruhl, Herbert: Ein Planet wird gepliindert. Die
Schreckensbilanz unserer Politik, Frankfurt a.M. 1978, 231 (,,Wieweit reicht das mensch-
liche Gewissen?*").

119 Vgl. auch Krdselberg, Michael: Von der reflektierten Gruppe zur partizipativen Kultur,
in: Gabriel, Karl/Hobelsberger, Hans (Hrsg.): Jugend, Religion und Modernisierung,
a.a.0., 167-180.
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6.2 Beziehungsverhalten als Ausdruck von Religiositdit

Gingige Antworten auf Fragen nach der Religiositit heutiger Jugend folgen
einer Vakuumtheorie und verweisen hiufig auf New-Age-geprigte, esoterische
Einstellungen'?® sowie okkultistische'?! Praktiken. Tatsichlich sind deren
Einfliisse auf die Jugendlichen insgesamt eher als gering einzuschétzen. Dies
entspricht auch ganz dem Trend unter den Jugendlichen, sich von jeglichen
kirchlichen Bindungen frei zu machen'??: warum sollten sich Jugendliche in
Sekten einbinden lassen, wihrend sie eben gerade noch eine kirchliche
Bindung fiir sich abgelehnt haben? Jugendliche binden sich, allerdings in
iiberraschend unorthodoxer Weise, jenseits herkommlicher Angebote (zu
denen auch die Sekten zdhlen). Ihre Immunitit gegeniiber Angeboten institu-
tionalisierter Religiositit ist ungeteilt und trifft mehr oder weniger alle
Anbieter.

Auch die weitverbreitete Feststellung, daB Jugendliche in die Privatheit
fliichten'? und sich dort ihre eigene Religion zurechtbasteln, ist in Frage zu
stellen. Unter beziehungstheologischen Gesichtspunkten greifen solche Ant-
worten zu kurz. Zwar fehlen héufig bei Jugendlichen ausdriickliche Hinweise
auf religiose Einstellungen, lassen sich aber in bestimmten Verhaltensweisen
versteckte Hinweise auf eine religiose Grundhaltung finden: nimlich in den
von ihnen vielfach und vielfaltig ersehnten und gelebten Beziehungen. Die
richtige Antwort auf die Frage nach der Religiositit der Jugendlichen lautet
demnach nicht Flucht in die Privatheit, sondern — im Gegenteil — Anwendung
in Beziehung. Nur auf den ersten Blick wird hier mit der Frage nach der
Religiositit von Jugendlichen ein Hinweis verkniipft, der nicht auf der Ebene
der Frage liegt: ein Hinweis, der nicht auf eine ausdriickliche Religiositit
verweist. Bei entsprechender theologischer Deutung beinhaltet die Antwort
aber einen durchaus schliissigen Hinweis: Jugendliche sind religids, indem sie
auf Beziehung setzen; und sie praktizieren gerade nicht in privater Zuriickge-
zogenheit, sondern in offentlicher Verbindlichkeit, wenngleich nicht Kirch-

120 1n Wirklichkeit sind Bewegungen und Gruppierungen um New Age nicht in erster Linie
aus Jugendlichen zusammengesetzt. Thren Hauptzustrom erhalten sie von Erwachsenen,
vor allem Frauen, im Alter zwischen 30 und 50 Jahren. Vgl. Feige, Andreas: Zwischen
groBkirchlich angesonnener Religionspflicht und autonom-individuellem Religiosititsge-
fiihl, a.a.0., 84-86.

121 Dap die Jugend dem Okkultismus verfallen sei, hat sich nach Bucher, Anton A.: Ist
Okkultismus die neue Jugendreligion? Eine empirische Untersuchung an 650 Jugendlichen,
in: Archiv fiir Religionspsychologie 21 (1994) 248-266, 264, als Zerrbild erwiesen. Vgl.
auch Baacke, Dieter: Individualisierung und Privatisierung von Religion, a.a.0., 188, der
im Hinblick auf Okkultismus bei Jugendlichen von einem ,,Marginalphinomen‘ spricht.
Vgl. Heisper, Werner/Streib, Heinz: Okkultismus in der Adoleszenzkrise. Zur Durchdrin-
gung von Okkultismus, Religion und Selbstreflexivitit, in: Wege zum Menschen 46 (1994)
183-198; hier wird die Auseinandersetzung mit okkulten Deutungen von Selbst und Welt
,als Ausdruck adoleszenter Suchbewegungen und Verselbstindigungen und somit eines
entstehenden Neuen zu deuten® iiberlegt (vgl. ebd. 197).

122 Vgl. Schweitzer, Friedrich: Kaum noch kirchliche Bindung, a.a.0.

123 Vgl. Baacke, Dieter: Individualisierung und Privatisierung von Religion, a.a.0.
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lichkeit. Wenn sich demzufolge Kirche der Jugend wieder annéhern will, dann
ist sie gut beraten, sich auf das implizit religidse Beziehungshandeln der
Jugendlichen einzulassen und die darin aufscheinenden religiésen Zusammen-
hénge wahrzunehmen. '*

6.3 Notwendigkeit einer beziehungstheologischen (soziotheologischen)
Grundlegung

Die sich immer stiirker abzeichnende beziehungspadagogische Programmatik
der Religionspidagogik bedarf, will sie sich nicht im bloBen moralischen
Imperativ und einem allein darin festgemachten Handeln erschépfen, einer
beziehungstheologischen (sozio-theologischen) Grundlegung. Beziehungspéd-
agogische Appelle allein reichen nicht hin. Jugendliche und Kinder sind darauf
angewiesen, daB ihnen die oben angedeuteten sozio-theologischen Zusammen-
hinge zwischen Beziehungsverhalten und -handeln einerseits und einer kon-
kreten ,,Macht in Beziehung* andererseits von der Religionspadagogik trans-
parent gemacht werden. Um dies leisten zu konnen, muB die Religionspéd-
agogik selbst einen iiberzeugenden sozio-theologischen Ansatz herausarbeiten
und dabei individualistische Theologie zu einer mutualistischen'* Theologie
weiterentwickeln, indem sie urbiblische Gotteserfahrungen in Erinnerung ruft
und mit aktuellen korreliert. Von solchen theologischen Ansitzen her ist
Beziehungsverhalten zu deuten (vgl. theologische Deutungskompetenz'2®) und
im Hinblick auf ein (bewubBtes) mit einer Dritten Macht rechnenen Beziehungs-
handeln zu profilieren (vgl. religionspadagogische Vermittlungskompetenz).

6.4 Formulierung eines ausgesprochen religiosen Lehr-/Lernziels

Der oben skizzierte beziehungstheologische Ansatz legt die Formulierung
eines ausdriicklichen religiosen Lehr-/Lernziels nahe. Dieses Ziel lautet: Gott
ungeteilt und mit allen Konsequenzen in der Gestaltung zwischenmenschlicher
Beziehungen vertrauen, auf eine Dritte Macht setzen, auf eine im Inter
agierende force vitale bauen.'?’ Ein Gottvertrauen dieser Art ist Grundlage
eines jeden Toleranzpostulates und die Basis eines demokratischen Zusam-
menlebens. Nur weil es eine Dritte Macht gibt, konnen es sich Menschen

124 Vo, auch Schweitzer, Friedrich: Kaum noch kirchliche Bindung, a.a.0., 20.

125 Der mutual friend ist im Englischen der gemeinsame Freund. Dieses Bild spiegelt etwas
vom sozio-theologischen Ansatz wieder. Von daher spreche ich auch von einer mutualisti-
schen Theologie.

126 Vgl. Feige, Andreas: Jugend und organisierte Religionspraxis: Struktur- und BewuBt-
seinsbedingungen fiir religiose Kommunikation in einer ’Gesellschaft der Individuen’, in:
Grimm, Andrea (Hrsg.): LaB’ doch der Jugend ihren Lauf? Probleme und Perspektiven
kirchlicher Jugendarbeit, Rehburg-Loccum (Ev. Akademie Loccum: Loccumer Protokolle
61/92) 1994, 9-28, 25.

127 Dies paBt sich in die Feststellung des Synodenbeschlusses ein, daf es dem Religions-
unterricht ,,nicht nur um Erkenntnis und Wissen, sondern ebenso um Verhalten und
Haltung* gehe, ein. Vgl. Der Religionsunterricht in der Schule. Ein Beschluf der
Gemeinsamen Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland, 1974, in: Sekre-
tariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hrsg.): Nachkonziliare Texte zu Katechese und
Religionsunterricht (Reihe: Arbeitshilfen Nr. 66), Bonn 1989, 269-303, 288 (Nr. 2.5.1).
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erlauben, dialogisch um die Wahrheit zu ringen, im Diskurs nach einer
Konfliktlésung zu suchen. Jedes Zusammenleben in der Gruppe und jedes
(universale) solidarische Handeln verdankt sich einem verbindenden zwi-
schenmenschlichen Impuls, theologisch gesprochen einem ,,Gott zwischen
uns*‘, Keine Gesellschaft kann iiber ihre Innenseite, iiber Gott als sozialen
Faktor, hinwegschauen. Am Grad der Bereitschaft, gesellschaftliches Zusam-
menleben auf seinen tiefen Grund hin handlungsorientiert zu reflektieren,
bemiBt sich die Lebendigkeit einer Gesellschaft. Ein darauf bezogenes religi-
onspadagogisches Ziel trifft sich demzufolge mit einem fundamentalen bil-
dungspolitischen Interesse.'?®

6.5 Ausarbeitung eines beziehungsdynamischen didaktischen Konzepts
(in der Darstellung eines Spiralmodells)

Auf der didaktischen Ebene schligt sich eine Religionspddagogik der Bezie-
hung'® in einem Modell nieder, das im Spannungsfeld von Beziehungsver-
halten und Beziehungshandeln angesiedelt werden kann (s. nachfolgende
Darstellung in einer Spirale). Es kniipft (deskriptiv) an das vorfindliche
Beziehungsverhalten an, greift es auf, 148t an ihm aufmerken, deckt es auf
und 148t dariiber staunen. In einem zweiten groBen (hermeneutischen) Schritt
kommt es in diesem Modell zu einem Reflektieren des Beziehungsverhaltens
auf seinen geheimnisvollen Urgrund hin, zum Austausch dariiber und zur
Benennung dieses Grundes. Dem folgt idealiter ein dritter (praktischer)
Schritt: die im Gesprich mit jiidisch-christlicher Religiositit und Theologie
erschlossene ,,Macht in Beziehung als JHWH und Gott im alltiglichen
Beziehungshandeln auf allen seinen Ebenen vorauszusetzen, sich ihrer beglei-
tend spirituell zu vergewissern und auf sie ungeteilt existentiell zu vertrauen.
Eine unterrichtspraktische Binnendifferenzierung wird selbstverstindlich in
Rechnung stellen, daB die hier veranschlagten Schritte nur mit entsprechender
Sensibilitdt durchgefiihrt werden kénnen.

Dem hier in einer Spirale'® vorgestellten Konzept steht ein Denken in
Stufenmodellen entgegen. Wie oben bereits angedeutet wurde, ist bereits ein

128 [ diesem Zusammenhang sei an ein Pladoyer Nipkows erinnert, den Religionsunterricht
nicht von einem abstrakten Reden iiber Religion her, sondern theologisch zu begriinden;
vgl. Nipkow, Karl Ernst: Grundfragen der Religionspadagogik. Bd. 1, Giitersloh 2. Aufl.
1978, 149.

129 yg], auch Esser, Wolfgang: Gott reift inuns. Lebensphasen und religiése Entwicklung,
Miinchen 1991.

130 Eine treffendere Darstellung wiirde ein Propellermodell erméglichen: die in den
einzelnen Schritten liegende Dynamik wiirde sich in einer Vorwirtsbewegung ausdriicken
und nicht in einer immer grofere Kreise ziehenden Bewegung (die ahnlich mifiverstindlich
sein konnte wie Stufenmodelle religiéser Entwicklung bzw. des Glaubens). Dies kann im
vorgegebenen Rahmen allerdings nicht weiter problematisiert und ausgefiihrt werden. Hier
muB auch darauf verzichtet werden, das Spiralmodell dahingehend zu differenzieren, daf
moégliche Blockaden zwischen den einzelnen Schritten beriicksichtigt werden. Innere
Differenzierung in Religionsunterricht und Katechese verlangt die Beriicksichtigung solcher
Blockaden. Das Spiral-Modell in seiner idealen Form bringt dennoch das religionspidago-
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Séugling, indem er sich lichelnd dem Erwachsenen zuwendet, unter der
Voraussetzung des hier vertretenen Religiosititsverstindnisses (s. 0.) religids:
er setzt auf einen ProzeB, er setzt auf eine zwischenmenschliche Dynamik,
auf das Wirken einer Dritten Macht. Er orientiert sich (sicherlich unbewubt
und unreflektiert, aber dennoch faktisch) ,,an einer interaktiven Dynamik, in
welcher das Unbedingte und Letztgiiltige (Gott) stets und schon immer
aufscheint*. Nach Fritz Oser wire eine solche Orientierung allerdings erst der
Stufe 5 und damit der obersten Stufe des religiosen Urteils zuzuweisen. !

'or aussetzen

1L, 4 SIE S
reflektieren kontemplieren™

BEZIEHUNGS-
VERHALTEN

gische Grundanliegen zum Ausdruck.

131 Vgl. Oser, Fritz: Religiose Entwicklung im Erwachsenenalter, in: Béhnke, Micha-
el/Reich, K. Helmut/Ridez, Luis (Hrsg.): Erwachsene im Glauben. Beitrige zum Verhiltnis
von Entwicklungspsychologie und religidser Erwachsenenbildung, Stuttgart u. a. 1992,
67-87.
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Die Wahrnehmung von Religiositit vor dem Hintergrund von Stufenmodellen
des Glaubens verhindert die adiquate Einschitzung jugendlicher Religiositit.
Die von Oser/Gmiinder beschriebene Stufe 5 des religiosen Urteils kann nicht
erst von einem Erwachsenen erreicht werden, sie wird — mit unbedeutenden
Abstrichen — hinsichtlich ihrer zentralen Feststellung bereits von einem
Siugling gelebt. Sie kann nicht weniger von einem Jugendlichen realisiert
werden.

Die in diesem Beitrag vorausgesetzte Religiositit beruht nicht in erster Linie
auf entwicklungsabhingigen kognitiven Leistungen und wird im einzelnen Fall
nicht vornehmlich durch Befragung und iiber verbale Erklirungen in Inter-
views erhoben.'?? Sie tritt durch ein bestimmtes Verhalten und Handeln in
Erscheinung, schligt sich in zwischenmenschlichen Interaktionen und Rela-
tionen nieder und ist in erster Linie auf der Beobachtungsebene zu erheben. 1
Sie liegt auch dann vor, wenn die/der Einzelne sie als solche nicht wahrnimmt
bzw. wahrhaben mochte. Sie kann sogar unabhingig von deren/dessen eigenen
Einschitzung festgestellt werden.'**

6.6 Symboldidaktische und korrelationsdidaktische Konsequenzen

Auf der symboldidaktischen Ebene legt eine Religionspadagogik der Bezie-
hung eine Neuorientierung nahe. Zum groBen Komplex der bisher im Mittel-
punkt der Symboldidaktik gestandenen Gegenstandssymbole tritt der Komplex

132 Untersuchungen zu Religiositat und Religion sind heute weitgehend bestimmt durch
qualitative Forschungsmethoden: durch standardisierte Interviews sowie (lebensgeschicht-
lich ausgerichtete) erzahlanalytische Verfahren; vgl. Matthes, Joachim: Wie erforscht man
heute Religion?, in: Glaube und Lernen 5 (1990) 125-135. Ihr Ergebnis héingt wesentlich
von inhaltlichen Voraussetzungen ab: vom Vorverstindnis hinsichtlich des Untersuchungs-
objektes, hier der Vorstellung dessen, was Religiositit bzw. Religion sei, worin sie sich
ausdriicken, an was sie festzumachen sind. Der von mir herangezogene Religiositatsbegriff
hebt auf das durch Beziehungshandeln sichtbare Tun ab. Vgl. auch Heimbrock, Hans-Giin-
ter: Religiositit, Selbstbild und intermedire Erfahrung. Zur Interpretation des Interviews
aus psychoanalytischer Sicht, in: Comenius-Institut Miinster (Hrsg.): Religion in der
Lebensgeschichte, a.a.0., 121-136.

133 DaB auf der Beziehungsebene (im Gegensatz zur Kognitionsebene) keine entwicklungs-
bedingten Unterschiede das Verhiltnis von Jingeren und Alteren bestimmten, unterstreicht
auch die folgende Bemerkung von Meite, Norbert: Religionspidagogik, Diisseldorf 1994,
108: ,,Beim Bezichungs-Lernen gibt es keinen Wissensvorsprung etwa der Alteren gegen-
iiber den Jiingeren; alle Beteiligten lernen vielmehr mit- und voneinander. ** Mette verweist
hier auch auf Schmidt, Heinz: Leitfaden Religionspiidagogik, Stuttgart 1991, 14-18. Hier
wiren auch noch einmal griindlich Arbeiten von Gabriel Moran zu lesen; vgl. dazu Rolinck,
Eberhard: Offenbarung — Erfahrung — Gemeinschaft. Die religionspiidagogische Konzep-
tion Gabriel Morans, in: Katechetische Blitter 103 (1978) 646-652.

134 Zur Veranschaulichung eine Parallele aus der Gewaltdiskussion: Statistisch gesehen
liegt die Lebenserwartung eines schwarzen US-Amerikaners um nahezu ein Jahrzehnt unter
der eines weiBen. Ohne daB sich der einzelne darin als Opfer von Gewalt wahrnehmen
muB, ist er objektiv ein Opfer struktureller Gewalt (gesellschaftlicher Lebensbedingungen,
die fiir ihn ungiinstiger sind und sich in geringerer Lebenserwartung niederschlagen). Hier
deckt also der Blick des AuBenstehenden auf, was der Betroffene micht einmal von sich
selbst sagen wiirde. Die problematische Seite dieser Differenz kann hier nicht diskutiert
werden.
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von Beziehungssymbolen. Gott zeigt sich jetzt nicht mehr vor allem in den
Dingen, sondern in Beziehung. Nicht die markellose Blume am Wegesrand,
Biume und Berge, sondern eine liebende und trostende Umarmung, das Spiel
von Kindern, eine Stammtischszene, ein SOS-Kinderdorf, der politische
Runde Tisch, Hilfsaktionen von Cap Anamur, selbstverstindlich auch ein
Ordenskonvent, aber auch eine Gruppe von Kiosksteher/-innen, die Klassen-
gemeinschaft (s. 0.) sind jetzt Symbole Gottes.

Auf der korrelationsdidaktischen Ebene werden jetzt aktuelle Beziehungser-
fahrungen und tradierte zusammengefiihrt und von ihnen her (beziehungstheo-
logisch) nach dem gefragt, dem sie sich verdanken. Im Gegensatz zum eher
schépfungstheologischen Ansatz (vgl. Gott als Schopfer der Welt), demzufol-
ge eher an Gegenstandssymbolen anzukniipfen ist, werden hier Beziehungs-
vorginge als Symbole korreliert und auf Gott hin und von Gott her gedeutet
(vgl. Gott als Macht in Beziehung). Solcherart Korrelation macht Sinn, spricht
existentiell an und findet auch bei den Distanzierten Zuspruch. Jesu Bezie-
hungsstationen (in Anlehnung an die sogenannten Kreuzwegstationen) passen
sich in dieses Unternechmen nicht nur zwanglos ein, sie dringen sich als
biblische Korrelate geradezu auf.

6.7 Beziehungsstrukturelle Konsequenzen fiir Unterricht und Katechese
Beziehungsstruktuerell schligt sich die Erkenntnis, da Glauben heute im
wesentlichen nicht weitergegeben werden kann, sondern nur in einem leben-
digen Austausch gemeinsam gesucht und gelebt werden kann (vgl. von der
Glaubensweitergabe zur Glaubensbegleitung'®), in einem iiberraschungsof-
fenen, durch Beziehung geprigten Unterricht nieder. Unter denselben sozio-
theologischen bzw. beziehungstheologischen Voraussetzungen gilt dies auch
fiir die Katechese.

135 Vgl. Kaifel, Mario: Die Dignitit des Alltagsglaubens, a.a.0., 213 f, Vgl. auch Barz,
Heiner: Verwohnt — orientierungslos — bindungsunfihig? Dichtung und Wahrheit tiber die
Jugend von heute, in: Freiheit und Verbindlichkeit in Gesellschaft und Kirche. Vortrige
beim Religionspidagogischen Ferienkurs 1994 in Donauwdérth, Donauworth 1994, 25-35,
34.



Hans-Georg Ziebertz

Die Foerstergefahr.

F.W. Foerster und die Reform der Katechese zu Beginn des
20. Jahrhunderts

Im Jahre 1910 veroffentlicht Josef Weber einen kurzen Aufsatz mit dem
bezeichnenden Titel ,,Fiir und gegen Fr.W. Foerster*‘!, in dem er kommen-
tierende Stimmen zu den rezenten Schriften Friedrich Wilhelm Foersters
zusammenfaBt. Weber, selber ein gemiBigter Kritiker Foersters, kommt darin
zu dem SchluB: ,,daB wir ruhig behaupten diirfen, es gibt augenblicklich...ein
'Problem Foerster’**. Unter dem Stichwort ,,Foersterproblem® finden theo-
logische Publizisten zwischen dem Erscheinen seiner ,,Jugendlehre®* (1904)
bis etwa 1920 regelmiBig wiederkehrende Anlésse, sich mit der Person und
dem Werk Foersters auseinanderzusetzen. Umstritten ist die Frage, ob und
inwieweit katholische Autoren auf Foerster verweisen, von ihm lernen und
ihn fiir die Katechetik empfehlen diirfen.?

Die Kontroverse, die Foersters Namen trigt, soll im folgenden niher beleuch-
tet werden. Allerdings geht es in dieser Kontroverse nicht nur um ihn. Foerster
ist durch seine padagogischen Schriften als ein Vertreter der sogenannten
,,induktiven Methode‘‘ bekannt geworden. Sein Ansatz findet das Interesse
einer nicht geringen Zahl von Theologen, vor allem reformorientierter Kate-
chetiker, die seine Methode bzw. einzelne methodische Aspekte in der Absicht
rezipieren, damit das Konzept religioser Erziehung von (neu-) scholastischer
Abstraktheit zur Erfahrungswelt der Kinder hinzufiihren. Es ist in erster Linie
dieser Reformversuch bzw. die aus einer bestimmten theologischen Perspek-
tive problematisierte Frage nach der Zuldssigkeit solcher Reformen auf dem
Gebiet der Katechetik, die Kritik hervorruft. Das Foersterproblem entsteht,
weil Foersters Schriften zur Legitimation der Notwendigkeit von Verdnderun-
gen herangezogen werden, mit denen der Erfahrung ein Ort in religidsen
Lernprozessen gegeben werden soll. Wer die Reformen ablehnte, muBte auch
Foerster ablehnen. Wer Foerster treffen wollte, zielte auch auf die Reform-
bemiihungen in der Katechese.

LIn: Pharus 1 (1910), 2.Halbbd., 173-175.

2 Ebd. 174.

3 Auch auBerhalb des kirchlichen und theologischen Lebens gehen die Meinungen tiber
Foerster weit auseinander, Fiir manche reprisentiert er cinen rickstindigen Apologeten
des konservativen Biirgertums, andere sehen in ihm einen Vorkiampfer fiir den demokrati-
schen Fortschritt. Vgl. wiirdigend: J. Antz/F. Poggeler (Hg.), F.W. Foerster und seine
Bedeutung fiir die Pidagogik der Gegenwart, Ratingen 1955; J. Hoffmann, Moraltheolo-
gische und moralpidagogische Grundlegung (Moralpidagogik ), Diisseldorf 1979, bes.
40-55 und kritisch: F. Koch, Sexualpidagogik und politische Erziehung, Miinchen 1975.
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1. Bemiihungen um eine Reform der Katechese

Im ausgehenden 19. Jahrhundert befindet sich die katholische Kirche in
Deutschland in einer Gettosituation. Zum einen aufgrund politischer Frem-
deinwirkung, zum anderen aufgrund des eigenen Interesses, sich gegeniiber
dem als ,,rationalistisch-aufklirerisch*‘ identifizierten Zeitgeist, dem ,,Moder-
nismus‘‘, abzugrenzen. Eine der wichtigsten inneren Séulen der Kirche, die
ihr ideologische Sicherheit gab, war die neuscholastische Theologie.* Diese
theologische Tradition kam der insgesamt apologetischen Orientierung dieser
Zeit zugute in dem Bemiihen, das Eindringen ,,modernistischen® Gedanken-
guts in Glaubenslehre und Katechetik zu verhindern.

Die Relevanz dieses Sachverhalts fiir die Katechetik liegt darin, daB das von
der neuscholastischen Apologetik priferierte Offenbarungsverstindnis be-
stimmte katechetisch-methodische Konsequenzen impliziert, deren praktische
Verwertbarkeit zunehmend in Zweifel gezogen wird. Problematisch ist nicht
die wechselseitige Beziehung zwischen Offenbarungsdenken und Katechetik®,
sondern die konkrete hermeneutische Gestalt, die das Offenbarungsverstind-
nis im Rahmen der neuscholastischen Theologie annimmt und deren kateche-
tisch-methodische Konsequenz in Form deduzierter ,.Lehrsatzkatechesen*.®
In Miinchen’ artikuliert eine Gruppe von Katechetikern das Interesse an einer
Reform der katechetischen Konzepte. Thre Vorstellungen haben sie zunéchst
innerhalb der Theologie zu verteidigen.

1.1. Der offenbarungstheologische Hintergrund

Der Eindruck, daB die scholastische Philosophie in ihrer neuscholastischen
Ausprigung des 19. Jahrhunderts als das einzig giiltige Fundament theologi-
schen Denkens gefestigt werden sollte, war nicht von der Hand zu weisen.®
Sie bildet den dogmatisch-theologischen Rahmen, innerhalb dessen sich die
Katechetik, ebenso wie die Ansitze einer Reform, artikulieren.’

Eicher bezeichnet das der neuscholastischen Theologie implizite Wahrheits-
und Offenbarungsverstindnis als ein ,,apologetisch-kausales Informationsmo-
dell“. Es beruht auf einer Verschiarfung der durch Thomas von Aquin

4 Vgl. dazu u.a. K. Schatz, Zwischen Sikularisation und Zweitem Vatikanum, Frankfurt
1986; N. Trippen, Theologie und Lehramt im Konflikt. Die kirchlichen MaBnahmen gegen
den Modernismus im Jahre 1907 und ihre Auswirkungen in Deutschland, Freiburg 1977.
5 Diese Wechselbeziehung ist grundsitzlich gegeben, d.h., mit jedem Offenbarungsver-
stindnis sind bestimmte katechetisch-methodische Konsequenzen verbunden, wie P. Ei-
cher, Das Offenbarungsdenken in seiner katechetischen Konsequenz; in: KBL 101 (1976),
289-305, aufzeigt.

6 Vgl. dazu E . Paul, Das Ende der theologisch deduzierten Katechetik; in: ThQ 150 (1970),
214-228.

7 Die ,,Miinchener* stehen im folgenden im Vordergrund. Gleichwohl hatte sich auch in
Wien eine Reformbewegung gebildet, die vergleichbare Ziele verfolgte. Beide Reformzen-
tren stehen miteinander in Kontakt. Organe der publizistischen Verbreitung ihrer Gedanken
sind die Zeitschriften ,,Katechetische Blitter* und ,,Christlich-padagogische Blitter*‘.

8 So lautet das Resiimee von Trippen 1977, a.2.0., 405.

9 Vgl. das historische Material bei H.-D. Bastian, Theologie der Frage, 21970,
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vorgenommenen Unterscheidung zwischen Offenbarung und autonomer Ver-
nunft. Die Verschirfung liegt in der Annahme, menschliches Heilsstreben
komme nur durch die sich offenbarende Selbstmitteilung Gottes zu ihrem Ziel,
nicht aber anteilig auch durch die Dimension der phinomenal erfahrbaren
Offenbarungen — eine Dimension, die in der christlichen Tradition bis zum
Mittelalter durchaus bekannt war. Nicht die natiirliche Vernunft, sondern das
Vertrauen in die Wahrheit Gottes sollte den entscheidenden Zugangsgweg zum
Gewahrwerden seiner Wahrheit bilden.'® Vor dem Hintergrund einer ange-
nommenen Polaritit zwischen dem sich offenbarenden Gott und der autono-
men menschlichen Vernunft entsteht ein theologisches Lehrsystem,
,.in welchem der Nachweis des Faktums, dgf Gott gesprochen hatte, den ganzen
Inhalt des Glaubens als ein fiir allemal geoffenbart und also de fide gesichert
garantierte. Die gottliche Autoritiit, welche durch die papstliche Autoritit fiir die
Kirche vermittelt wird (1.Vatikanum), wurde jetzt zum zentralen Punkt der kirchli-
chen Offenbarungsdoktrin®!!,
Wie Eicher zeigen kann, enthidlt dieses Offenbarungsverstindnis direkte
Konsequenzen fiir das katechetische Methodendenken. Aufgrund der ange-
nommenen Einheit von Dogma und Offenbarung konnte die Vermittlung des
Glaubens als ein Fiir-wahr-halten dogmatischer Lehrsitze expliziert werden.
Es fand seinen wesentlichen Ausdruck in der Information iiber die (selbst
"libernatiirlich’ mitgeteilten) ’iibernatiirlichen Gegenstdnde’. In diesem Ver-
stindnis ist der Inhalt des Glaubens durch die zuriickliegende einmalige
Offenbarung festgelegt, dem die Glaubigen als Rezipienten gegeniibertreten.
Der Akt des Glaubens ist gleichbedeutend mit der Annahme von Lehrsitzen
iiber den Glauben. Der Welt- und Lebensbezug (und damit zusammenhéin-
gend: das religiose Vorverstindnis) der Adressaten ist nicht im Blickfeld. Wie
selbstverstindlich diese katechetische Praxis am Ende des 19. Jahrhunderts
war, beschreibt Eggersdorfer:
,,Die Katecheten pfliickten die Friichte vom Baume der neuscholastischen Theologie,
die seit Mitte des Jahrhunderts auf allen Linien den Sieg davon getragen hatte. Zuerst
der Stoff, die Zuverlissigkeit des Depositum fidei: Das war die unausgesprochene,
aber wie selbstverstindlich erlebte Forderung der Zeit. DaB dariiber der Sinn fiir die
Form der Lehriibermittlung verlorenging, wer hitte das merken sollen, wenn er doch
mitten in seiner Zeit stand. ‘12
Was Eggersdorfer fiir die Zeit des Ubergangs vom 19. zum 20. Jahrhundert
beschreibt, spiegelte die Situation in volkskirchlich geprigten Gebieten wider.
Aus den Stiidten waren andere Stimmen zu vernehmen. Dort fithrten zuneh-

10Vgl, Eicher 1976, a.a.0., 290ff, Ausfiihrlicher in P. Eicher, Offenbarung. Prinzip
neuzeitlicher Theologie, Miinchen 1977.

11 Eicher 1976, a.2.0., 292.

2FX. Eggersdorfer, Die Kurve katechetischer Bewegung in Deutschland in einem halben
Jahrhundert; in: J. Goldbrunner (Hg ), Katechetische Methoden heute, Miinchen 1962,
24-47, hier 25. Freilich hatte es in der Vergangenheit Ausnahmen gegeben; vgl. J.B.
Hzrscher Uber das Verhiltnis des Evangeliums zu der theologischen Scholastik der
neuesten Zeit im katholischen Deutschland, Tiibingen 1823; dazu auch W. Bartholomdus,
Einfiihrung in die Religionspidagogik, Darmstadt 1983, 44ff.
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mende Schwierigkeiten mit der ,,Lehrsatzkatechese** in der katechetischen
Praxis zu verstirkten Rufen nach einer Reform des Religionsunterrichts.'
Parallel zeigt sich ein Interesse an der Entwicklung einer professionellen
Unterrichtswissenschaft ,,Katechetik*‘, die den Vergleich mit dem Kennt-
nisstand der entsprechenden ,,Humanwissenschaften*‘ nicht zu scheuen
brauchte.'* Dieses Ziel war nicht ohne einen Briickenschlag zur Pidagogik
und zur Psychologie zu leisten. Namentlich werden Beziige zu Otto Willmann
und Friedrich W.Foerster hergestellt. Ihnen folgend, sollte Unterricht nicht
nur als eine Technik des Wissenserwerbs konzipiert werden, sondern vor allem
eine erzieherische (also pidagogische) Funktion erfiillen. In Willmanns Bil-
dungsgedanken sind die Schiiler gar Subjekte ihrer eigenen Bildung. Bildung
ist fiir ihn im Kern die ,,selbsttitige Bildung** der Heranwachsenden.'® Die
Vertreter der katechetischen Reformbewegung wollten die Herausforderung
annehmen, die in der Rezeption solcher Gedanken lag. In Miinchen engagieren
sich im EinfluBbereich des Katecheten-Vereins unter anderen Heinrich Stieg-
litz, Anton Weber und Josef Géttler fiir eine solchermaBen grundlegende und
zeitgemiBe Reform der Katechese und des Religionsunterrichts. Was diese
katechetische Erneuerungsbewegung als ,,Miinchener katechetische Metho-
de** bekannt macht, soll zunichst prizisiert werden.'®

1.2. Der Miinchener Reformansatz

Die katechetischen Reformer erkennen, daB das scholastische Lernschema
,.Jectio-memoria-imitatio** nicht hinreichte und daf selbst mit methodischen
Verfeinerungen im Rahmen dieses Dreischritts ein entscheidendes Moment
nicht zu bewiltigen war, niamlich die Erfassung der Fragen, die mit der
subjektiven Seite der Aneignung des Gelernten zusammenhingen. Innerhalb
des Katechismusunterrichts folgte man der Praxis, Katechismusfragen vorzu-
lesen (und auswendig lernen zu lassen), sie durch Beispiele (auch Bibeltexte)
verstindlich zu machen und schlieBlich auf ihre alltigliche Nutzanwendung
zu verweisen.!” Die Bedeutung der Beginnsituation auf seiten der Schiiler —
ihre Situation, ihre Vorkenntnisse, das Vorhandensein von Ankniipfungspunk-
ten in ihrer Erfahrungswelt — war kein Gegenstand der didaktischen Reflexion.

13 Vgl. (vornehmlich mit Blick auf das protestantische Spektrum) W. Rein, Grundlinien
zur Reform des Religionsunterrichts unserer Schulen; in: Ders. (Hg.), Stimmen zur Reform
des RU II, Langensalza 1906, 51ff.

14 Vgl. grundlegend: A. Weber, Die Miinchener katechetische Methode, Kempten/Miin-
chen 1905.

15 0. Willmann, Didaktik als Bildungslehre, Braunschweig 41909 (1882), 492ft.

16 Vgl. dazu H.W. Offele, Geschichte und Grundanliegen der sogenannten Miinchener
Katechetischen Methode, Miinchen (1961), bes. 131-189; G. Grunwald, Die Padagogik
des zwanzigsten Jahrhunderts, Freiburg 1927, bes. 141-190.

17 Grunwald (1927, a.a.0., 169f) berichtet auch von folgender Praxis: ,,Danach scheinen
manche Katecheten 'den Kindern das Memorieren dadurch zu erschweren, daf} sie zuerst
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das Pensum auswendig lernen lassen und dann erst dariiber katechesieren’*.
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Das Reforminteresse der ,,Miinchener** richtete sich zundchst auf die Integra-
tion lernpsychologischer Erkenntnisse. So interpretierte und modifizierte man
die formalen Lernstufen, wie sie Herbart entwickelt hatte, als Abbildung der
Aneignungsstufen, deren Struktur konform zur Natur des kindlichen Geistes
angelegt sei.'® Die Aneignungsstufen sollten kognitiv, aber auch affektiv und
volitiv gefiillt werden, um Herz und Gemiit der Kinder zu treffen. Die Sprache
sollte narrativ und bildhaft sein, an der Erlebniswelt der Kinder ankniipfen
und ihre innere Anschauung aktivieren. Erlebnis und Erfahrung sollten am
Anfang stehen, nicht das Lernen von Begriffen, deren Bedeutung erst hernach
geklirt werde. Offele beschreibt die religionspadagogischen Bemiihungen wie
folgt:
..Das Auffassen geschieht durch die Sinne und wird durch die Prozesse der
Apperzeption und der gestaltenden Phantasie wie auch von Gefiihlen, die Interesse
bekunden, unterstiitzt. So kann das Ganze zu einem Erlebnis werden, das der
beziehende und urteilende, der abstrahierende und schluBfolgernde Verstand bear-
beitet und der gleichzeitig die geistigen Gefiihle auslost, die sich aus den Elementen
der sinnlichen aufbauen. In der Anwendung endlich wird das Erkannte zu einem
innerlich beherrschten und verfiigbaren Gut, das jederzeit durch duferes Wiederge-
ben, Darstellen und Gebrauchen noch weiter geformt werden kann. Dann ist es dem
Willen zugeteilt, der die Motive seiner Entscheidungen sowohl aus der sinnlichen
wie auch der geistigen Sphire wihlen will. «1?
In der konkreten Ausfithrung fiihrte dies zur Modifikation der Formalstufen.
Zunichst sollten die Kinder eine Zielangabe iiber die gesamte katechetisch-
thematische Einheit erhalten, gefolgt von einer Vorbereitungsstufe, um die
Kinder zu motivieren und zu interessieren, sich mit den ausgewahlten Sach-
verhalten zu beschiftigen. Der Einfluf der damals intensiv diskutierten
"Willenspidagogik’® ist unverkennbar, in Kindern jene Grundeinstellung zu
erzeugen, die intrinsisch motivierte Lernprozesse begiinstigt. Nach der Vor-
bereitungsstufe folgt die Phase des Wissenserwerbs, anschlieBend die Erkla-
rung, die von der Breite in die Tiefe fiihren soll. Vor dem Ubergang zur
Nutzanwendung wird eine Zusammenfassung der Ergebnisse aus der Erkla-
rung empfohlen, um Behaltensprozesse zu verstirken. Am Ende schlieBt sich

18 Auf den Zusammenhang mit Herbart verweist Grunwald, Die Miinchener katechetische
Methode, J.Fr. Herbart und Fr.W. Foerster, Miinster 1910. J. Géttler schreibt in ,,System
der Pidagogik im Umriss* (Miinchen #1927, 179): ,,Die Lehrstufen diirfen nichts anderes
sein wollen als eine aus der Psychologie des natiirlichen Lernprozesses aufbauende
Anregung und Leitung der jeweils erforderlichen Lernstufen. Sie sind also aufzufassen als
Fragen an den die Lektion erteilenden bzw. auf diese sich vorbereitenden Lehrer, was er
zum Zustandekommen erfolgreicher Lernarbeit des Schiilers zu tun habe. Naturgemaf
(naturam [sc. discipuli] sequi) muB auch hier oberster Grundsatz bleiben.

19 Offele 1961, a.2.0., 156 —in Anlehnung an F. X. Eggersdorfer, Jugendbildung, Miinchen
1928.

20ygal. dazu Foersters Aufsitze: Uber Willensbildung; in: F. Weigerl (Hg.), Kurs fiir
Heilpidagogik und Schul-Hygiene, Offizieller Bericht, Donauwdorth 1908, 381-384 sowie:
Die kommenden Aufgaben der religiésen Erziehung; in: KBL 43 (1917), 195-202.
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die Phase der Anwendung des Gelernten auf spezielle Fille des alltédglichen
Lebens an.
Offele sieht in der ,,Miinchener Methode*‘, besonders in deren Schiilerorien-
tierung, eine anthropologisch bedeutsame Reform der Katechetik ange-
stoBen.?!' Sie wird in der partiellen Anlehnung an die methodischen Erkennt-
nisse des Pragmatismus sichtbar, von dem sich die Reformer zwar abgrenzen,
den sie aber in psychologischer Hinsicht rezipieren, etwa wenn sie die
Empfehlung aussprechen, ,,von der Sache zum Wort, vom Erlebnis zum
Denken und von der Anschauung zum Begriff* fortzuschreiten — und nicht
umgekehrt. Darin zeigt sich der psychologisch begriindete Versuch, die
kindliche Rezeptionsstruktur systematisch in der Methodik zu verankern. Was
in diesem Sinn als ,,psychologische‘‘ oder auch ,,induktive Methode** bezeich-
net wird, sehen die Katechetiker in der zeitgenossischen Padagogik vergegen-
wilrtigt, so bei Friedrich Wilhelm Foerster.>*
Die Schiilerorientierung wird dariiber hinaus konkret, wo man alters- und
entwicklungsgemiBe Fragen in den Blick nimmt. Willmann hatte sehr deutlich
eine ,,Bildungsarbeit nach Alterstufen** gefordert:
,.,Das Wachstum der menschlichen Krifte ist bis zu bestimmten Grenzen ein
kontinuierliches und im ganzen angesehen einem Wandeln auf allméhlich aufsteigen-
dem Pfade dhnlicher als einem Ersteigen von Stufen; allein die Natur und ihr folgend
die Gesellschaft haben diesen Pfad in gewisse Abschnitte zerlegt, deren Erreichung
mit dem Erklimmen von Stufen verglichen werden kann. 2
Wollte man also Willmanns Pidagogik auf die katechetische Praxis anwenden,
muBte dies zwangsliufig zu einer Uberpriifung des gesamten Katechismus-
stoffes hinsichtlich seiner altersgemaBen Vertraglichkeit fiihren.?* Damit war
die systematische Theologie ihrer exklusiven Funktion hinsichtlich der Be-
stimmung der Unterrichtsinhalte und -formen enthoben. Psychologie und
Unterrichtswissenschaften traten an ihre Seite.”> Soweit sich diese Gewichts-

21 Besser wiirde hier von ’Fortsetzung’ gesprochen, denn die Miinchener haben die
Orientierung am Kind nicht 'erfunden’, sondern eine Tradition fortgesetzt, die es bereits
gab, wie ein Vergleich mit J.B. Hirschers 'Katechetik’ von 1831 leicht belegt. Insofern
haben die Kritiker der Miinchener nicht ganz unrecht, wenn sie immer wieder Beziige zu
den Tiibingern herstellen. Dennoch beziehen sich die Miinchener selbst kaum direkt auf
die Tiibinger und greifen auch in inhaltlicher Hinsicht manche Fragen nicht auf, die die
Tiibinger behandelt hatten (z.B. Hirschers historisch-heilsgeschichtlich orientierte theolo-
gische Ausrichtung). Die Zusammenhinge zwischen "Tiibingen’ und 'Miinchen’ sind daber
eher indirekter Art.

22 Auf den Zusammenhang verweist auch W. Simon, Wie kann Géttler behaupten...?, in:
KBL 109 (1984), 810-813.

23 Willmann 1909, a.a.0., 436. Willmann legt sechs Alterstufen zugrunde, auf die sich die
Anordnung der Bildungsinhalte bezieht (vgl. ebd. 436ft): Frithe Kindheit (6 J.); schulfihige
Kindheit (4 J.); unmiindiges und miindiges Knabenalter (je 3 J.); frithes Jiinglingsalter (4
J.) und waffenfihiges Jiinglingsalter (4 J.).

24 Eine Konsequenz, zu der die Miinchener nicht wirklich vorstieen, wie E. Paul urteilt:
Die Miinchener Methode: Intention — Realisierung — Grenzen; in: KBL 113 (1988),
186-192.

25 Vgl. in diesem Zusammenhang die Studie von H. Schilling, Grundlagen der Religions-
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verlagerung durchsetzen konnte, hatte dies weitreichende Folgen. Die Kennt-
nis theologischer Begriffe und das Wissen um religiose Glaubenssitze wurde
nicht mehr als das zentrale Ziel der Katechese vorgestellt, sondern als eine
notwendige Funktion fiir die Erreichung eines anderen Zieles betrachtet,
nimlich der Erméglichung eines religios gefithrten Lebens. Géttler verwendet
dazu den Begriff der ,,Lebensfithrung*‘ und er schreibt:
. Vielmehr ist eigentliches Ziel der Katechese und spezifisches Ziel der religitsen
Erziehung...die Fihigkeit und Bereitwilligkeit zur selbstéindigen, auf liberzeugtem
christkatholischen Glauben fundierten religiosen Lebensfiihrung... Man konnte kurz
sagen, Religion sei das Ziel der Erzichung.*?6
Analog zielt der Unterricht in Wertfragen nicht ausschlieflich auf die Kenntnis
von Normen, sondern zugleich auf die Bildung des Gewissens, das sich diesen
Normen gegeniiber verhilt.?’

1.3. Methodenrevision oder -modifikation?

Wie sind nun diese Anstrengungen insgesamt zu bewerten? Die von den
Miinchenern durchgesetzten Veridnderungen diirfen sicher nicht tiberschatzt,
aber ebensowenig unterschitzt werden.® Was sie hervorbringen, ist keine (im
eigentlichen Sinn) ,,neue‘* katechetische Methode, denn das Formalstufen-
schema — der Kern der etablierten katechetischen Methodik — wird, trotz
vielfiltiger wissenschaftlich begriindeter Kritik, nur modifiziert, nicht aber
grundsitzlich revidiert.”> Auf der Folie der von Eicher angesprochenen
Wechselbeziehung zwischen herrschendem Offenbarungsverstindnis und ka-
techetischer Methode®® verharren die Miinchener im EinfluBbereich der
damaligen neuscholastischen Theologie.

Interpretiert man diese Verdnderungen aus einer ,,extra-historischen** Per-
spektive, konnte der Ertrag gering eingeschatzt werden. Nimmt man eine
,,intra-historische‘* Perspektive ein und beriicksichtigt die Begrenzungen jener
Zeit, wie sie hinsichtlich des skizzierten theologischen Diskussionsstandes
gegeben waren, so wird deutlich, welche Schwierigkeiten sich dem Versuch
eines ginzlichen Ausbrechens aus der neuscholastischen Denktradition in den
Weg gestellt hiitten. Schon die erzielten Reformen reichten aus, erheblichen
innertheologischen und innerkirchlichen Widerstand zu mobilisieren, weil den
Reformkritikern deutlich wird, daB die Kompatibilitit zwischen dem von ihnen

pidagogik. Zum Verhiltnis von Theologie und Erziehungswissenschaft, Diisseldorf 1970,
in der er die Entwicklung des Begriffs ,Religionspadagogik'* im zeitgeschichtlichen
Zusammenhang des beginnenden 20. Jahrhunderts entfaltet. Darin vertritt er die Ansicht,
dieser Begriff habe sich in Anlehnung an den von Foerster gebrauchten Begriff ,,Moral-
pddagogik'* durchgesetzt.

26 J. Gorler, Unser Erziehungsziel, Miinchen 1909, zit. nach Offele 1961, a.a.0., 183.
27 Vgl J. Gittler, Religions- und Moralpidagogik, Miinster 21931 (1923); kommentierend
dazu: W. Simon, Josef Gottler (1874-1935), in: KBL 112 (1987), 341-344.

28 Vol dazu Paul 1988, a.a.0..

29 Vgl. Paul 1988, a.a.0., 190f.

30Vgl. Eicher 1976, a.a.0..
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priferierten Offenbarungsverstindnis und der neuen Methodenbewegung un-
ter Druck geriet; anders formuliert: weil der Eindruck entsteht, daB die neue
Methode potentiell auf ein anderes Offenbarungsverstindnis, auf eine andere
Theologie abzielen konnte — was die Reformer jedoch nicht intendierten. Mit
den skizzierten Reformbemiihungen bahnt sich immerhin ein Selbstverstéindnis
der Katechetik an, sich nicht mehr nur als ,,Anwendungsdisziplin der Dogma-
tik*“ zu verstehen, sondern eine (auch) padagogisch und psychologisch begriin-
dete Theorie, d.h., ein eigenes wissenschaftliches Fundament zu entwickeln.

In diesem Zusammenhang betritt Foerster die Biihne der Katechetik. Fiir
Schilling trifft er mit seiner ’induktiven Methode’ genau die Anliegen der
Miinchener Reformkatecheten, die sich gegen Intellektualismus und Verbalis-
mus, gegen Stoffmaterialismus und Memorierwut wandten. Foerster schien
sich in hervorragender Weise als Biindnispartner zu eignen. Schilling resii-
miert: Foerster,
,.ein exponierter Universititslehrer, der in jenen Jahren, da der ethisch-padagogische
Sikularismus den padagogischen Katechetikern nicht wenig zu schaffen machte, eine
offenkundige, um nicht zu sagen sensationelle Wendung zum Religidsen hin vollzog,
muBte den bedringten Verteidigern des Religionsunterrichts als gewichtiger Bundes-
genosse in der Tat hoch willkommen sein, 3!
1.4. ,,von der Anschauung des Kindes her..."
Die Berufung katholischer Katecheten auf Foerster, den Nicht-Katholiken,
gestaltet sich vor dem Hintergrund der Situation von Theologie und Kirche
nicht ohne Probleme. Die katholischen Katechetiker sehen sich immer wieder
vor die Frage gestellt: Ist Foersters Methode neutral und darum theologisch
rezipierbar? Oder enthilt sie normative Implikationen, die mif seiner Methode
iibernommen werden? Kritiker meinten, solche, nicht mit der katholischen
Lehre in Einklang zu bringende Implikationen, entdecken zu konnen; daher
bestehe eine ,,Foerstergefahr*‘. Sie sahen die bis dahin getibte Praxis auf den
Kopf gestellt: Statt in katechetischen Lernprozessen die geoffenbarte iiberna-
tiirliche Wahrheit in Form von Katechismussitzen voranzustellen, erklirten
die Reformer die ,,Anschauung des Kindes‘* zum Ausgangspunkt fiir religiose
Lernprozesse. Was fiir die Reformer zunichst nichts anderes war als eine
Erweiterung der methodischen Sequenz, bedeutete fiir ihre Kritiker die
Preisgabe der ,,Wahrheit von oben** zugunsten einer ,,Wahrheit von unten*‘.

Parallel zu den Bemithungen um eine Reform der Katechese publiziert Foerster
sein Konzept einer ,,psychologischen** bzw. ,.induktiven Methode*. Es findet
in der katholischen Fachpresse Beachtung, vor allem in den ,,Katechetischen
Blittern‘‘.3? Die programmatischen Aussagen, *von der Anschauung’ auszu-

31 Schilling 1970, a.2.0., 66.

32 Vgl. u.a. die Besprechungen seiner Biicher ,,Schule und Charakter* in den KBL 34
(1908), 67f und eine erneute Auflage in den KBL 40 (1914), 25. Sein Buch , ,Lebensfiih-
rung‘* wird besprochen im Heft 35(1909), 246ff, ,,Christus und das menschliche Leben*
in 48(1922), 281-284 sowie ,,Sexualethik und Sexualpidagogik* in 34(1908), 83f.
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gehen (Miinchener) bzw. "induktiv’ vorzugehen (Foerster), schienen in hohem
MabBe zu korrespondieren. Was man von Seiten der Reformkatecheten von der
induktiven Methode erhoffte, erklirt Gottler im Jahre 1911:
.,Das Wesen der induktiven Methode! Es ist jene Methode, welche ausgeht und sich
verbiindet mit den guten, nach oben strebenden Grundkriften der Seele. Deren
AuBerungen sind in den verschiedenen Alterstufen aufzudecken und zu zeigen, wie
sie notwendig auf hohere Giiter, auf ein hichstes Gut hinweisen und Hingabe an
dasselbe fordern. 33
Wie fiir Foerster, verhilt sich auch fiir Gottler die induktive Methode
,.neutral** gegeniiber dem Inhalt der géttlichen Offenbarung. Die Reformer
befragten nicht die (theologischen) Inhalte oder zielten gar auf deren Reform,
sondern sie hatten eine Erneuerung der Methode vor Augen. Sie wollten einen
anderen (angesichts der Zeitumstinde: effektiveren) Weg einschlagen, um zu
demselben Ziel zu kommen: Verkiindigung und Einswerdung mit der christ-
lichen Wahrheit. Diese Hoffnung, so hielten die Reformkritiker dagegen, sei
eine gefahrliche Utopie.34 Eine Methodenreform, so ihre Ansicht, fiihrt zu
einer anderen Theologie. Sie erkennen, daB nicht jede methodische Neuerung
mit ihrem (neuscholastisch geprigten) offenbarungstheologischen Konzept zu
vereinbaren ist. Gleichwohl zielten die Reformer nicht ernsthaft darauf ab,
aus dem bestehenden theologisch-methodischen Zusammenhang auszubre-
chen.

2. Die Foersterrezeption in der Katechetik als ,,Foerstergefahr

In einer ersten Phase dieser Auseinandersetzung, die von der Jahrhundertwen-
de bis zum Ausbruch des ersten Weltkrieges wihrt, profiliert sich Johann
Schraml, Geistlicher Rat in Burglengenfeld. Eine zweite, kiirzere Phase kann
zwischen Kriegsende und etwa 1920 lokalisiert werden. Darin engagiert sich
Franz Xaver Kiefl, zunichst Theologieprofessor in Wiirzburg und spiter
Domdekan in Regensburg.

2.1. Schraml: 'Unser Religionsunterricht bedarf keiner Umformung’
Schraml hatte bereits 1899 in einer Schrift seine Ablehnung der sich abzeich-
nenden Reformversuche unmiBverstéindlich zu erkennen gegeben und erklart:
,,Unser Religionsunterricht bedarf keiner Umformung.‘*> Die Umformung
sieht er am Werk, wo die traditionelle ,,analytische Methode* durch eine
,.synthetische** ersetzt werde. Sie unterscheiden sich wie folgt:

,.Die analytische Methode stellt zuerst den Begriff auf und zergliedert ihn dann; die

synthetische gibt um§ekehrt zuerst die ersten Merkmale, und setzt sie dann zum
Ganzen zusammen. 3

33 J. Gartler, Foersters induktive Methode; in: KBL 37 (1911), 238-240, hier 239.

34 ygl. J. Schraml, Dr.Foersters induktiv-psychologische Methode in Anwendung auf
religiose Autoritit und geistige Freiheit; in: Historisch-politische Blétter fiir das katholische
Deutschland 145 (1910), 799-817, hier 810.

35 J.Schraml, Das Prinzip der modernen Anschauung und die Anschauung im Religions-
unterrichte, Eine apologetisch-methodische Studie, Regensburg 1899, 76.
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Was Schraml als ,,analytische Methode* bezeichnet, entspricht der neuscho-
lastisch geprigten ,,Lehrsatzkatechese**. Mit seiner Kritik an der ,,syntheti-
schen Methode** zielt er auf die Miinchener Reformer und ihre Foersterrezep-
tion. Die Problematik der methodischen Erneuerung liegt fiir Schraml darin,
daB er sie aus prinzipiellen Griinden nicht fiir vereinbar hilt mit der Natur der
christlichen Offenbarungsreligion. Schraml folgend ist die Auffassung, Me-
thode und Inhalte verhielten sich neutral zueinander, ein folgenschwerer
Irrtum. Sobald man das Feld der Religion betrete, befinde man sich im
Kraftfeld eines bindenden objektiven Moments, das nicht nur keinen Ansatz
,,von unten‘* zulasse, sondern, im Gegenteil, zu einem ,,Ansatz von oben‘’
verpflichte. Schraml argumentiert:
..Unsere heilige Religion, die einzelnen Glaubensartikel, Gebote und Sakramente
sind etwas positiv Gegebenes. Danach richtet sich die Art und Weise der Darbietung.
Der Glaube als Lehrdisciplin verlangt seiner Natur nach principiell Zergliederung,
nicht Zusammensetzung. Nur Synthese oder doch leitende Synthese setzt zwar die
Wahrheit voraus, 1iBt aber durch Zusammensetzung 'von den Schiilern und unter
Mitbetheiligung der Schiiler’ dieselbe erst entstehen. Hier ist die deutliche methodi-
sche Spur der modernen Pidagogik. ...Die Synthese als Grundlage und Ausgangs-
punkt des Unterrichts bedeutet im letzten Grunde nichts anderes als die vorausge-
setzte Wahrheit methodisch componiren. Solches Componiren ist auch dem katholi-
schen Methodiker nicht erlaubt; der Weg ist autoritativ abgesteckt: der Glaube mufl
gelehrt und gelernt werden. ‘3’
Nach Schraml begeht methodischen Unsinn, wer christliche Wahrheiten
synthetisch aufgreifen will. Fiir ihn gibt es keinen Zweifel daran, daB der
Glaube eine direkte Frucht des Horens ist, daher sei der Analytiker der wahre
Lehrer des Glaubens. Er verkiindige die Wahrheit und stelle sie den Kindern
ungeschmalert zur Annahme vor.3®
Schraml untermauert seine Position ausfiihrlich mit Hinweisen auf Augustinus
und Thomas, aber er interpretiert sie ganz im Sinne der von Eicher bezeich-
neten neuscholastischen Verengung.®® Schraml argumentiert: Wahrend die
induktive Methode als didaktischen Verlaufsplan die Reihenfolge ,,Veran-
schaulichung‘‘ (Darbietung), ,,Denken** (Erkldrung) und ,,Handeln* (Anwen-

36 Schraml 1899, a.a.0., 101.

37 Schraml 1899, a.a.0., 106.

38 Schraml 1Bt allerdings auch durchblicken, daB das synthetische Vorgehen in der
Erziehung insgesamt sinnvoll sein konne. Schraml meint: ,,Es kann iiberhaupt keinen
Lehrgegenstand und kein Lehren geben, wobei der eine oder der andere Lehrweg zur
Beniitzung im Nebendienste unmaéglich, verboten oder gar schidlich wire, weil eben das
Darbieten und Erlernen eines jeden Faches nur mit Hilfe der beiden Wege erfolgen kann**
(Schraml 1899, a.a.0., 106). Wenn er fortfihrt, daB selbst im Religionsunterricht beide
Lehrwege einen Platz erhalten konnten, ist ein logischer Bruch in seinem Denken nicht zu
iibersehen. Dieser Bruch 148t sich auch nicht dadurch abschwichen, daf} er eine bestimmte
Rangfolge beider Lehrverfahren einfordert, die sich aus dem Stoff ergeben miisse. Was
den Stoff des Religionsunterrichts betrifft, so Schraml, komme aufgrund seiner iibernatiir-
lichen Bindung nur die analytische Methode in Frage.

39 Vgl. in diesem Zusammenhang die systematisch theologische Reflexion von Eicher 1976,
a.a.0.



Die Foerstergefahr 205

dung) vorschlagt, lehrt die Tradition, daB der Glaube eine Vergewisserung
dessen ist, wovon man keine direkte Anschauung hat. Der Glaube ist seiner
Natur nach primir keine Sache des Wissens, weil das dem Glauben Zugehdrige
die Vernunft iibersteigt und er ist sicher keine Sache der Anschauung, wenn
nicht ein Bekanntwerden mit dem sich offenbarenden Gott vorausgegangen
sei. Nicht die Anschauung bildet den Ausgangspunkt zur Erkenntnis der
Glaubenswahrheit, sondern allein die Annahme der in Glaubenssitzen ge-
faBten Wahrheit des Glaubens selbst. Die iibernatiirliche Erkenntnis werde
begriindet durch den Glauben und dieser komme vom Héren. Das Horen sei
das ,,Sinnmittel*‘, wodurch die menschliche Seele die vorgelegte Wahrheit
aufnehme.*® Somit besteht fiir Schraml zwischen "Horen’ und "Glauben’ ein
unmittelbarer natiirlicher Zusammenhang, der nicht erst durch eine kiinstliche
methodische Konstruktion hergestellt werden muB:

,.Der E}llaubenswillige hort glaubend, weil er weiB, das zu Horende stammt von

Gott.
Die spekulative Durchdringung des gliubig Erkannten folgt zeitlich dem
Horen des Glaubenssatzes. Nach Schraml muB der Glaube als die ratio maior
anerkannt und ihm die Fiihrung zugestanden werden —von ihr soll die Vernunft
ihren Ausgang nehmen. Und eben dieses Verhiltnis kehre die "Miinchener
Methode’ um. Sie gehe vom Wissen aus und reduziere die Glaubensinhalte
auf eine, dem Verstand subordinierte Willenssache. Darin liegt fiir Schraml
der Beweis, daB die Methode nicht neutral ist, denn indem man das Uberna-
tiirliche dem Intellekt unterordnet, macht man es zum Objekt, verletzt,
profanisiert und subjektiviert es.**
Diese Subjektivierungstendenz ist fiir Schraml auch der induktiven Methode
Foersters implizit. Er diirfe daher nicht als Gewahrsmann fiir methodische
Reformen in der Katechese herangezogen werden. Foerster lasse in seinen
Schriften keine objektive Bindung erkennen und beweise seine Unkenntnis von
der iibernatiirlichen Wahrheit. Nach Schraml baut Foerster seine Erziehungs-
methode auf einer natiirlichen Grundlage auf und gibt damit seine Abhéingig-
keit vom modernistischen und rationalistischen Zeitgeist zu erkennen. 'Ratio-
nalistisch’ sei die Identifikation von Glauben und Erkennen, 'modernistisch’
die Verlagerung von Leben und Wahrheit in das religiose Gefiihl. Durch beide
Tendenzen degeneriere die Religion zu einem menschlichen Produkt*® und

40 7 Schraml, Natr und Ubernatur: Die Anschauung als Ausgang der iibernatiirlichen
Glaubenserkenntnis im Lichte der Lehre der Kirche und des heiligen Thomas von Aquin;
in: Historisch-politische Blitter fiir das katholische Deutschland 150 (1912), 653-667.

41 Sehraml 1912, a.a.0., 663. Fir ,direktes Erkennen*, besonders bei einfacheren
Glaubensinhalten, tritt auch A.Satzger ein: Was ist uns Fr.W.Foerster?; in: Pharus 1
(1910), 2.Halbbd., 104-116.

42 Val. Schraml 1910, a.a.0., 808f.

43 Vgl. Schraml 1911, Ist Dr.Foersters Methode oder der Glaube die Grundlage des
Erlebens der Religion und der christlichen Charakterbildung?; in: Historisch-politische
Blitter fiir das katholische Deutschland 148 (1911), 290-303, hier 190f. In der Gefiihlsbe-
tonung vermutet er Spuren von J.J, Rousseau, dessen Begriff einer , natiirlichen Religion*
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zerstore jede wirkliche Katholizitit.* Nicht Gott, sondern der Mensch werde
an die Spitze gesetzt. Nicht Unterordnung unter eine Wahrheit, sondern
menschliche Autonomie sei das Ziel.*> Eine Anlehnung an Foerster, wie sie
die ,Miinchener** praktizierten, laufe auf die folgenschwere Konsequenz
hinaus, daB in der Katechese nicht Gottes Autoritit, sondern das slchitdes
Kindes die erste und hochste Norm sei:
,Entwickelt und nicht bloB geklirt, sondern autorisiert wird lediglich die eigene
Selbstherrlichkeit des Kindes in der Beurteilung des Sittlichen und in der Unterschei-
dung von gut und bos. Eben der methodische Ausgang stellt Intellekt, Urteil und
Willen des Kindes prinzipiell autonom heraussetzend, selbstbauend der Glaubens-
und Sittenlehre gegeniiber. Er statuiert und bedeutet das menschliche 'Ich’ als
Formalprinzip des Glaubens und der Sittlichkeit. Er bedeutet die Zuriickfiihrung der
Glaubens- und Sittenlehren auf deren Ein- und Unterordnung unter das Maf der
’Ich’-Einsicht und Beurteilung. ““46
In der Logik, der die Reformkatechetik folgt, entdeckt Schraml den Zeitgeist
des Modernismus. Es ginge ihr nicht mehr darum, sich gliubig Gott und der
Kirche zu unterwerfen, sondern beide zum Objekt der kritischen Vernunft zu
machen. Als iibernatiirliche Wahrheit werde nurmehr anerkannt, was der
verniinftigen Einsicht entspriche. Nicht die Betonung des ibernatiirlichen
Charakters der Offenbarung, sondern deren Vergegenstindlichung in der
Anschauung des Kindes ist fiir Schraml die ,,traurige Konsequenz* dieser
Orientierung.*’

2.2. Verteidigung des Reformansatzes: 'Vom Kinde ausgehen,

von Gott her denken’
Schramls Angriff auf Foerster und die Foersterrezeption durch die Miinchener
Reformkatechetiker bleibt nicht unwidersprochen. Um die Gegenkritik zu
kennen, bedarf es keiner Gesamtiibersicht iiber alle Diskussionsbeitrige, denn
die Argumente wiederholen sich. Auf die Kritik von Anton Weber und Georg
Grunwald soll stellvertretend fiir andere eingegangen werden.*®

Schraml selbstverstindlich ablehnt. Rousseaus’ schidlichen EinfluB auf die Katechetik
stellt Schraml mehrmals heraus, besonders am Beispiel von J.B.Hirscher. Die , Gefahr**
des Rousseau’schen und Kant’schen Einflusses auf die christliche Erzichung durch die
Foersterrezeption benennt auch K. B. Appel, Moralpidagogik; in: Die christliche Schule 2
(1911), 144-154.

44 Schraml 1910, a.a.0., 805.

45 Schraml wortlich: ,,Das Ausschalten des Glaubens als Ausgang, der Ausgang vom Kinde
bedeutet tatsichlich die Autonomie des Kindes*, vgl. 1911, a.a.0., 295.

46 Schraml 1910, a.a.0., 810.

47 Schraml 1910, a.a.0., 814ff.

48 Vg1, desweiteren F.W. Foersier, Entgegnung; in: Historisch-politische Blitter fiir das
katholische Deutschland 148 (1911), 527-532 sowie J. Goutler, Foersters induktive
Methode; in: KBL 37 (1911), 238-240; ders., Foersters religionspidagogische Reformvor-
schldge; in: KBL 39 (1913), 33-38 sowie ders., Induktive Methode und Anschaulichkeit
im Religionsunterricht. Zur Klarung und Rechtfertigung; in: Historisch-politische Bldtter
fiir das katholische Deutschland 151 (1913a), 410-426.
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Weber, selbst Protagonist des Miinchener Reformkreises, hatte Schramls
Schrift von 1899 noch im selben Jahr in den Katechetischen Bléttern kritisch
rezensiert. Im Frithjahr 1900 reagiert Schraml mit der Streitschrift ,,Die
Fundamentalfrage der katholischen Katechese** und Weber antwortet 1901 mit
einer lingeren Abhandlung: Die erste Phase der Debatte um die Zulassigkeit
einer Reform der Katechese, von der sich Vertreter des neuscholastischen
Methodenverstiandnisses bedroht fiihlen, ist eroffnet!
Weber war dafiir eingetreten, daB die Katechetik von der modernen Padagogik
die Einsicht iibernimmt, den Lernweg synthetisch von der Darstellung und
Anschauung zur Lehre zu entwickeln. Ein entscheidender Vorwurf Schramls
gegen diesen Vorschlag Webers lautet: Mit der Entscheidung fiir einen
,textsynthetischen‘* Ansatz setzt Weber das natiirliche Erkennen dem {iberna-
tiirlichen Charakteristikum des Glaubens voraus. Aufgrund der Vorrangstel-
lung der Methode degeneriert die Glaubenslehre zu einem natiirlichen Gegen-
stand. Das inhaltlich und autoritativ Ubernatiirliche erscheine nicht mehr "als
solches’.
Erstens, entgegnet Weber, sei alle natiirliche Ttigkeit von der {ibernatiirlichen
Wahrheit umklammert bzw. auf sie hingeordnet — sie stehe jedenfalls nicht in
Konkurrenz zu ihr; zweitens miisse man, unter Berufung auf Thomas, den
Sinn des Dogmas kennen, sonst kénne man ihm nicht glaubig zustimmen.
Schramls Argwohn gegen das synthetische Vorgehen sei gegenstandslos, er
habe nicht verstanden, so Weber wortlich,
,,daB ich nicht die religiésen Wahrheiten auffinden oder gar erfinden, sie konstruieren
will, sondern dab ich die einzelnen Teile einzeln lehre, darbiete, zur glaubigen
Annahme vorstelle und zum SchiuB das Detail zusammenfasse. Die Zusammenfas-
sung geschieht nicht per modum conclusionis, sondern per modum additionis. Die
Zusammenfassung ist nicht eine Tétigkeit der Vernunft in engeren Sinne, sondern
eine Gedichtnisarbeit. ‘4
Zur Verdeutlichung gibt Weber ein Beispiel fiir die Behandlung des achten
Gebotes:
,Unsere Methode beruht also darauf, daf wir der Definition einer Siinde einen
konkreten Fall vorausschicken... Dann erkliren wir, worin seine Siinde bestanden
habe, und legen dann dem Kind die Lehre vor, dab man diese Siinde nicht begehen
darf. Hierbei bedienen wir uns der Worte des Katechismustextes. **°
Mit Hilfe analoger Begriffe lernten die Kinder in der Katechese den christli-
chen Glauben kennen. Die Kenntnis analoger Bedeutungen miisse gegeben
sein, bevor sie mit dem Glaubenssatz in Beriihrung triten und bevor Glaube
selbst moglich sei.
Eigentlicher Streitpunkt in dieser Auseinandersetzung ist der Vorwurf
Schramls, Weber 6ffne einem aufkldrerisch getdnten Vernunftansatz die Tir
zur katholischen Theologie. Fiir Weber erliegt Schraml mit dieser Kritik einem
verkiirzten Verstindnis der menschlichen Vernunft’' und er entgegnet ihm:

49 4. Weber, Synthetische oder analytische Methode im Religionsunterricht?; in: KBL 27
(1901), 57-78, hier 61.
50 Weber 1901, a.2.0., 72.
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,.Es gibt eben, was Schraml iibersicht, eine mehrfache Titigkeit der Vernunft. Dem

Glauben widersprechend ist nur jene Vernunfttitigkeit, welche Geheimnisse auffin-

den oder an sich begriinden will, oder welche das Ubernatiirliche in menschliche

Begriffe fassen will.“>? ¢
Schramls Forderung, den Kindern das Ubernatiirliche begrifflich auf direkte
Weise darzubringen, sei nicht umzusetzen.”® Das sei der Kardinalfehler der
katechetischen Tradition, den die neue Methodenentwicklung offen ans Licht
gebracht habe. Es handele sich um ein erfolgloses Unterfangen, wenn man
meine, es reiche aus, den Kindern den Katechismussatz vorzulesen mit der
Konsequenz, daf sie diesem ihre glaubige Zustimmung giben. Einem unver-
standenen Satz kénne man weder zustimmen, noch konne man ihn ablehnen.
Um die Unhaltbarkeit der Schraml’schen Forderung zu verdeutlichen, zieht
Weber sie ins Licherliche und legt ihm folgende, an die Kinder gerichtete
Konklusio in den Mund:

_Ihr versteht das zwar noch nicht, aber ihr miift doch glauben, daf dieser Satz wahr

ist: denn die Kirche stellt ihn euch zum Glauben vor. 3
Eine zweite wichtige Stimme fiir die Verteidigung der Methodenreform
stammt von Grunwald, der 1910 in einer Schrift Zusammenhéinge zwischen
Herbart, Foerster und der Miinchener katechetischen Methode herausgearbei-
tet hatte.”> Er kommt in seiner Replik auf Schraml zu dem SchluB, dieser
konstruiere falsche Polarititen und werde damit weder Foerster, noch der
Miinchener Methode gerecht.® Er habe ein verzerrtes theologisches Verstéind-
nis vom Natiirlichen und Ubernatiirlichen, weil er beide als zwei, vollig
voneinander unabhingige, Entititen auffasse. Nicht nur, daB das Ubernatiir-
liche (die Gnade) auf der Natur aufbaue, sie erginze und vervollkommne und
auf diese Weise in direkter Beziehung zu ihr stehe, zudem trifen Natur und
Ubernatur auch in der Menschenseele zusammen. Fiir Grunwald ist es
folgerichtig, wenn sich die christliche Pidagogik im allgemeinen und Foerster
sowie die ’Miinchener’ im besonderen mit diesem Zusammentreffen in der
Seele beschiiftigen. Wihrend sich Schraml die Beziehung als eine kausal
gelenkte Nachahmung der Ubernatur in der Natur vorstelle, differenzierten
Foerster und die Miinchener zwischen Gott und Mensch, zwischen Gottes
geschenkter Gnade und dem freien Willen des Menschen, wobei weder Gott,
noch Gottes wirkende Gnade, vom Menschen abhingig oder durch sie
beeinflufbar wiren — sie gehorten absolut in das Reich des Ubernatiirlichen.”’

51 Damit kritisiert Weber an Schraml eben jene Verkiirzung, die die neuscholastische
Theologie an der scholastischen Tradition vorgenommen hatte.

52 Weber 1901, a.a.0., 66.

53 Der Erfolg dieses Ansatzes sei ,,gleich Null*’, so Weber 1901, a.a.0., 77.

54 Weber 1901, a.a.0., 69.

55 Die Miinchener katechetische Methode, J.Fr. Herbart und Fr.W. Foerster, Miinster
1910.

56 G. Grunwald, Foersters Willenspidagogik im Verhiltnis zur Willenspidagogik der
katholischen Kirche; in: Pharus 2 (1911), 1.Halbbd., 103-113.

57 Diesen Weg hatte Hirscher bereits 1831 in seiner "Katechetik’ beschritten.
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Mit seiner Kritik an Schraml bringt Grunwald ein Selbstmifverstindnis der
neuscholastischen Theologie insgesamt zur Sprache. Schraml erwecke den
Eindruck, als ob auch die Einwilligung und Zustimmung von Seiten des
Menschen der iibernatiirlichen Sphire zuzurechnen wire (Glaube als eine
direkte Frucht des Horens). Trife diese Behauptung zu, so Grunwald, duBere
Schraml seine Kritik zurecht. Schraml erliege aber der irrigen Auffassung, als
ob das menschliche Handeln auf die Gnade Gottes Einfluf nehme. Vielmehr
miiBten die Einwilligungsprozesse von seiten der Menschen als rein mensch-
liche Prozesse betrachtet werden, die das Gnadenhandeln Gottes vollig unbe-
schadet lieBen. Nichts anderes hitten sich Foerster und die Miinchener mit
ihrer induktiven Methode zum Ziel gesetzt. Sie wollten zeigen, wie die
Gnadenwirkung in der menschlichen Willenshandlung in Erscheinung tritt und
sie wollten methodische Wege erschlieBen, den ZustimmungsprozeB zu for-
dern. Schraml miisse anerkennen, daB eine Willenshandlung Erkenntnistétig-
keit voraussetze oder sie einschlieBe — denn worauf sollte sich der Wille
richten, wenn nicht auf etwas Erkanntes. DaB die Gnade dem menschlichen
Willen zuvor kommt, ist fir Grunwald evident. Aber: die immerwihrende
Gnade hebt den freien Willen nicht auf.”® Daher laufe auch die Kritik an der
Foersterrezeption ins Leere, die Katechese implementiere ein allgemein
religiéses System anstatt der Offenbarung, weil Foerster nicht das Ubernatiir-
liche im Auge habe, das die katholische Kirche lehre. Was man von Foerster
iibernehme, sei nicht dessen Religionsverstindnis, sondern seine Methode, die
in hohem MaBe fiir geeignet befunden wird, die Menschenseele fiir die
Gnadengaben zu offnen.” Damit unterstreicht Grunwald das rein methodische
Interesse an katechetischen Reformen, die seiner Meinung nach durchaus mit
einer unverkiirzten scholastischen Position in Einklang zu bringen sind.

2.3. Das Ende der ersten Phase

Was Schraml in der Tat nicht sieht, ist die doppelte Denkrichtung der Reformer
—sie sprechen von ,,Induktion*, aber entwerfen ihre Methode vom christlichen
Offenbarungsglauben aus. Wiahrend Schraml meint, das Objektive gehe auf
dem Weg begrifflicher Vermittlung auf direkte Weise in den annehmenden
Glauben iiber —und damit eine eindimensionale Sender-Empfanger Beziehung
unterstellt -, konzentrieren sich die Reformer, nachdem sie den Sender und
die zu sendende Botschaft justiert haben, auf die Ausrichtung des rezipierenden
Subjekts auf den Sender und die zu empfangende Botschaft. Was Gottler und
Foerster als ,,induktives Vorgehen** bezeichnen, ist eine, der Deduktion
folgende und von ihr umschlossene Funktion. Noch schérfer formuliert:
. Entwicklung*‘ und ,,Anschauung*‘ sind Begriffe, die ausschlieBlich innerhalb
des Deduktionsprozesses einen Platz erhalten, sie sind auf ein Objektivum
ausgerichtet und haben darin ihr Ziel.® Gottler zeigt sich von diesem
Verstindnis deutlich geprégt, wenn er schreibt:

58 Val. Grunwald 1911, a.a.0., 103ff.
59 Vgl. Grunwald 1911, a.a.0., 107-113.
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,.Schraml kennt doch auch den Satz: Primum in intentione, ultimum in executione:
Ziel und Zweck, das Wichtigste bei einer Titigkeit, tritt erst am Schlusse in
Erscheinung, wiewohl es von Anfang an leitend, beherrschend fiir alle Teilakte der
Handlung ist. So ist es auch hier. Der Katechismustext schwebt dem Katecheten vor,
wenn er nach einer Veranschaulichung sucht, wenn er dieselbe vortrégt, sie bespricht
(erklirt), um schlieBlich die Wahrheit in der Sprache des Katechismus kurz zusam-
menzufassen. ‘01

2.4. Die zweite Phase der Foersterdebatte: Kiefls Pragmatismusvorwurf

In den Jahren nach Beendigung des ersten Weltkrieges erreichen Verteidigung
und Kritik Foersters und des reformkatechetischen Ansatzes einen letzten
Hohepunkt. An der Spitze der Kritiker steht nun Franz Xaver Kiefl, Domdekan
in Regensburg. Kiefl hatte in seiner Streitschrift ,,F.W. Foersters Stellung
zum Christentum‘®? eine Reihe von Anklagen gegen Foerster formuliert.
Neben dem Eindruck, Foerster wolle den katholischen Religionsunterricht
durch eine religionslose Moralerziehung ersetzen, beschiftigt er sich vor allem
mit dem Vorwurf, Foerster entlehne seinen Religionsbegriff dem amerikani-
schen Pragmatismus, in dessen Konsequenz Religion nicht nach ihrer Wahr-
heit, sondern nach ihrer Niitzlichkeit bewertet werde. Foerster stehe dem
Positivismus eines Comte und dem Pragmatismus und Empirismus eines James
nahe. Zwar spreche Foerster hiufig von der ,,hoheren Wahrheit*, aber diese
sei fiir ihn nichts anderes als ein Komplex von inneren menschlichen Erfah-
rungen.® Diese Auffassung sei nicht mit dem Offenbarungsglauben in Ein-
klang zu bringen. Die katholische Kirche lehre, daf nicht die menschliche
Seele, sondern die iibernatiirliche géttliche Wirklichkeit der wahre Erkennt-
nisgrund sei. Foersters Interesse am Wert der Religion stehe dem Interesse
der theologischen Scholastik an der Wahrheit direkt entgegen:

60 Dies gilt auch fiir Foersters Moralpadagogik; vgl. dazu H.-G. Ziebertz, Sexualpidagogik
in geselischaftlichem Kontext. Studien zur Konzeptentwicklung katholischer Sexualerzie-
hung, Weinheim/Kampen 1993, 75ff.

61 Ggrtler 1913a, a.a.O., 425. Gleich im AnschluB an die Ausfiihrungen Gottlers geht
Schraml darauf ein (ebd. 426-435). Er bleibe dabei, daB Gottler den Glauben vom
Verstindnis der Begriffe abhingig mache und er frage sich, wozu der Glaube (und die
kirchliche Autoritit) noch notig sei, wenn das Begriffsverstindnis den zentralen Mechanis-
mus bilde. Die Wahrheit selbst miisse dargeboten werden, und zwar, entsprechend der
Ordnung der Offenbarung, ,,von oben nach unten*’. Dieses Prinzip, so fihrt er unbeirrt
fort, kehrten die Miinchener und Foerster um —und darin stimmten sie tiberein. Hier zeigten
sich die fatalen Spitfolgen der Hirscher’schen Theologie.

62 Donauworth 1918, Es handelt sich bei dieser Schrift um eine Bearbeitung und Erweite-
rung zweier Aufsitze, die zuvor in Heft 5 und 6 der Zeitschrift "Pharus’ verdffentlicht
worden sind.

63 Ahnlich der evangelische Theologe H. Biichsel, der Foersters Religionsverstindnis fiir
anthropozentrisch verkirzt hilt. Die Verehrung Gottes trete hinter die Frage nach dem
innersten Bediirfnis des Menschen zuriick. Gott sei bei Foerster nicht die schlechterdings
erhabene Personlichkeit, sondern sein Gottesbegriff neige zur Immanenz; vgl. H. Biichsel,
Fr.W. Foersters Erziehungsgedanken im Lichte lutherischer Heilsverkiindigung, Hamburg
1917; zit. nach G. Wunderle, Fr.W. Foerster und das Christentum; in: Die christliche
Schule 9 (1918), 76-81.
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,Foersters System ist schon deshalb abzulehnen, weil es die durch hundertjdhrigen
Geisteskampf in Deutschland gewonnene wissenschaftliche Klarheit des Fragestan-
des wieder triiben wiirde. ‘64
Und weiter: :
,.Der Katholizismus hilt wie kein anderes System das Prinzip der objektiven
Wahrheit heilig und weist das wenn auch noch sehr veredelte Prinzip der ‘Wohlfahrts-
und Niitzulichkeitsmoral, das der englischen Philosophie bis in ihre feinsten Aus-
zweigungen wie ein unabtrennbarer Schatten folgt, weit von sich. Wer unseren
Glauben preist, weil er in der Erziehung wirksam und niitzlich ist, aber dabei seine
objektive Wahrheit leugnet, der lastert ihn, und das Umsichgreifen dieses Geistes in
unserer Erziehung ist nicht wiinschenswert. ‘6>
Die Kiefl’sche Kritik an Foerster, die eine Kritik an der Miinchener Reform-
bewegung einschloB, wurde in ihrer Bedeutung nichtzuletzt gestirkt, weil eine
Reihe von Zeitschriften (wie *Pharus’ und 'Die christliche Schule”) Foerster-
gegnern ausfiihrlich Raum zur Darstellung gaben. Gleichwohl sind Versuche
einer differenzierten Betrachtung zu erkennen. Josef Weber, der Kiefl darin
sekundiert, daB die Foerster’schen Bemerkungen zur (Religions-) Padagogik
vom katholischen Standpunkt aus abzulehnen sind, meint aber, daB nicht
Foersters gesamtes padagogisches Schrifttum verworfen werden miisse. Po-
sitive Aspekte entdeckt Weber in Foersters Konzept der Willenserziehung.
Mit dessen Ziel, die Vorherrschaft des geistigen {iber den triebhaften Willen
zu sichern, konne der katholische Katechet tibereinstimmen. Ebenso mit einem
Teil der Methode, wenn Foerster davon spreche, die Erziehung miisse
Hemmungsenergie gegeniiber dem peripheren Willen und Tatenergie gegen-
iiber dem geistigen Willen aktivieren. Das Problem entstehe dort, wo Foerster
den Ursprung der Energie an Ideale kniipfe, die dem Leben aus der Tiefe der
Seele heraus einen Sinn geben sollen. Weber folgend wird diese Inspiration,
die nach Foerster zwar aus ewigen und unerschiitterlichen Wahrheiten kom-
men soll, im Urgrund der Seele erzeugt. Foerster habe einen durchaus
idealistischen und spirituellen Horizont vor Augen, allerdings sei dieser nicht
vom Willen des geoffenbarten Gottes autorisiert. DaB sich Foerster fiir die
,.hohere Welt* einsetze, sei zu unterstiitzen, sein Defizit liege aber darin, dafl
er die Autoritit des Geistes in der Seele des Menschen suche, statt beim
Urhebeﬁrsder Seele: in Gott. Hierin diirften ihm katholische Christen nicht mehr
folgen.

2.5. Das Ende der Foerstergefahr: ,,Foersters Methode als
religionspidagogische Propddeutik geeignet**

Durch solche Stimmen wurde, direkt oder indirekt, die fiir die Reformkate-

chetik entscheidende Frage gestellt, ob sie, indem sie Foerster rezipierte, der

64 F.X. Kiefl, F.W. Foersters Stellung zum Christentum, Donauworth 1918, 37. Diese
Schrift wird sehr zustimmend von G. Wunderle in "Die christliche Schule’ 9 (1918), 158f
rezensiert.

65 Kiefl 1918, a.a.0., 37f.

66 Vgl. J. Weber, Fr.W. Foersters Bedeutung fiir die praktische Erziehung; in: Pharus 10
(1919), 15-40.
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Psychologisierung der Religion Vorschub leiste. Die Brisanz dieser Frage
hatte Gottler erkannt.%” So ist seine Antwort zu verstehen, in der er Foerster
eindringlich vor dem Verdacht verteidigt, dieser wolle Elemente der ameri-
kanischen Geisteskultur in das deutsche Unterrichtswesen und in die katholi-
sche Kirche tragen. Gleichwohl unternimmt er es, wie bereits frither, auf
Unterschiede zwischen Foerster und den katechetischen Reformbestrebungen
hinzuweisen. Wenn er beispielsweise erklart, daf jedem einsichtig sei, daf
zwischen Foersters Verstindnis der katholischen Dogmatik und dem Selbst-
verstindnis der Kirche eine Kluft bestehe, tritt sein Ziel deutlich hervor, auf
diesem Weg die katechetischen Reformprozesse zu schiitzen. Gottler fiigt
hinzu, daB niemand danach strebe, ,,den ganzen Foerster* in die Katechetik
aufzunehmen, sondern daB man seine Pidagogik nur ,,gleichnisweise* benut-
zen wolle.®® Uberdies habe sich Foerster in zahlreichen Reden und Schriften
diese Beschriankung selber auferlegt. Niemals habe er ein katechetisches
Programm entwerfen, sondern nur einen kleinen Beitrag zur religionspidago-
gischen Propideutik liefern wollen.
In zwei Kommentaren zu der Foerster’schen Entgegnung an Kiefl®® erklirt
Géattler, daB mit diesen Bekenntnissen der Kritik gegen Foerster endgiiltig der
Boden entzogen sei.”® Foerster selbst hatte an die Grenze zwischen Glau-
benspropadeutik und kirchlicher Katechese erinnert und seine Arbeiten der
Propideutik zugeordnet. Aber Foerster geht noch einen Schritt weiter: Allen,
die mit der Kritik an seinem Offenbarungsverstindnis die Rezeption seiner
Péidagogik verhindern wollten, antwortet Foerster nicht allein argumentativ,
sondern mit zahlreichen Glaubensbekenntnissen — zum trinitarischen Gott, zur
Gottheit in Christo. Foerster bekennt sich zu der Wahrheit, wie sie von der
katholischen Kirche gelehrt werde.
Kiefl konstatiert zwar Foersters guten Willen, gibt sich aber in der Sache hart.
Noch im selben Jahr 4Bt er eine knapp hundertseitige Angriffsschrift folgen.
Die Folge von Foersters Methode
,»wiire eine radikale Revolutionierung des philosophischen Weltbildes und ein ganz
neuer Begriff der Wahrheit, deren Wesen nicht mehr in der Abbildung einer absoluten
Wirklichkeit sondern in einer stets flieBenden Beziehung des Geistes zur lebendigen
Handlung liegen wiirde.*7!
So reagiert Foerster denn auch ratlos:

»»Ist es wirklich so unverzeihlich, daB jemand nicht mit der Wahrheit geboren worden
ist, sondern sich ihr langsam aus schwerem und tiefverwurzeltem Irrtum heraus

67 . Gettler, Foerstergefahr?; in KBL 44 (1918), 233-243; vgl. ders., Die neue Foerster-
kontroverse; in: KBL 44 (1918), 484-484.

68 Gortler 1918, a.a.0., 238ff.

9 F.W. Foerster, Christentum und Pidagogik. Eine Auseinandersetzung mit Herrn Dom-
dekan Dr.Kiefl, Miinchen 1920.

70 J. Géittler, Das Ende der neuen Foersterkontroverse: in: KBL 45 (1919), 451-452; ders.,
Bekenntnisse Fr.W. Foersters, Die , Foerstergefahr* beendigt; in: KBL 46 (1920), 20-24.
71 F. X. Kiefl, Christentum und Pidagogik. Eine Antwort auf Foersters gleichnamige Schrift,
Regensburg 1920, 3.
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entgegenbewegt?...Kann man denn mehr von mir verlangen, als daB ich jene
Auffassungen offentlich als abgetanen Irrtum zugebe und ausdriicklich jeden Prag-
matismus verwerfe? Ist eine solche Behandlung eines advena wirklich christlich und
katholisch?*72
Foerster versteht dies als sein ,,SchluBwort* in der Auseinandersetzung um
die Zulissigkeit seiner Pidagogik vom , katholischen Standpunkt* aus. Gottler
und andere sprechen vom Ende der Foersterkontroverse.

3. Die ,,Foersterkontroverse‘‘ — ein MiBverstindnis?

Wie konnte Foerster, dessen religiose Verortung unzweifelhaft im theologi-
schen Denken der Scholastik anzusiedeln ist, dem bisweilen selbst die empi-
rische katholische Kirche zu ,,modern‘ war, zu einer *bedrohlichen Gefahr’
stilisiert werden? DaB Foersters ,,induktive Methode* und ihre Rezeption
durch die Katechetiker nur als eine abgeleitete Funktion in einem deduktiven
Rahmen zu verstehen war, steht auBer Zweifel. Und daB — nach Foersters
,.Bekehrung** — der ,katholische Glaube* diesen Rahmen bildet, legt sein
Schrifttum iiberdeutlich dar. Handelt es sich also bei den dargestellten Aus-
einandersetzungen um eine lange Kette von MiBverstindnissen, deren Betrach-
tung sich eigentlich eriibrigt?

In der Tat gibt es keine starken Indizien dafiir, daB Foerster und die Reformer
tatsichlich wollten und taten, was ihre Kritiker behaupteten. Die Schirfe der
Kampagne kann daher auf den ersten Blick kaum gerechtfertigt erscheinen.
Die Reformkatecheten und Foerster haben immer wieder auf den instrumen-
tellen Charakter des induktiven Vorgehens verwiesen und dessen funktionelle
Bedeutung fiir die Glaubensunterweisung hervorgehoben. Der Kern ihres
Interesses lag nicht in einer Reform der theologisch zu vertretenen Lehrinhalte,
sondern sie beschrinkten sich vornehmlich auf lernmethodische Aspekte. Der
,.Katechismuskern‘‘ blieb im ganzen unangetastet. Die Reformer haben es
unterlassen, im Zuge der Methodenreform auf eine Reform der Inhalte
zuzugehen, d.h., sie stoBen nicht zu einem Verstindnis von Didaktik vor (und
kom}}t;en es auch nicht), bei dem sich Inhalt und Methode gegenseitig befra-
gen.

Indem die Reformer ihr Interesse auf die Methode konzentrierten und die
Inhalte auBen vor lieBen, korrespondierten sie mit dem impliziten Methoden-
verstiandnis der scholastischen Theologie, die von einer Unverinderbarkeit der
Lehrinhalte ausging. Vor diesem Hintergrund konnte die induktive Methode
allmihlich ins Methodenarsena! der Katechetik aufgenommen werden, ohne
daB damit ein Ausbrechen aus der Tradition angezielt worden wire. Man
definierte die induktive Methode als eine Technik zur Vorbereitung (Propa-
deutik) auf die eigentliche Begegnung mit dem Herzstiick der Katechese: der

712 F.W. Foerster, Mein SchluBwort an Herrn Domdekan Dr.Kiefl, in: KBL 46 (1920),
234-242, hier 238. Die KBL drucken im AnschluB an Foersters *Schlufwort’ eine Reihe
von Zuschriften ab, in denen Foerster Unterstiitzung zuteil wird.

73 Vgl. dazu Paul 1988, a.a.0., 190f.
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im Katechismus sprachlich festgelegten religiosen Wahrheit. Somit bewegen
sich die Reformer im Rahmen des Spannungsbogens eines bestimmten Offen-
barungs- und Wahrheitsverstindnisses und dessen impliziten methodischen
Konsequenzen. Ihrer Methode konnte ein Platz im Lehrhaus der damals
dominanten neuscholastischen Theologie zugewiesen werden.

DaB dies von den Reformkritikern bestritten wurde, hingt damit zusammen,
daB Schraml und Kiefl eine bestimmte Pragung neuscholastischer Erkenntnis-
lehre auf die Spitze getrieben hatten. Aus ihrer Perspektive bedeutete die
induktive Methode eine einschneidende Neuerung, wenngleich man - histo-
risch betrachtet — eher von einer Riickfithrung neuscholastischer Verkramp-
fungen in den (bedingt) weiteren Horizont der scholastischen Tradition
sprechen kann, beispielsweise hinsichtlich des Verhiltnisses von Glaube und
Vernunfterkenntnis. Der Kampf gegen die Reformbewegung ist vor dem
Hintergrund der Modernismusdebatte zur Zeit der Jahrundertwende zu bewer-
ten. Schraml und Kiefl empfanden die Reformkatechetik als eine Aufwei-
chungserscheinung.

Aber die Schirfe der Auseinandersetzung ist nicht hinreichend damit zu
erkldren, was die Reformer faktisch intendierten und praktisch umsetzten.
Neben der Sache selbst spielen die Befiirchtungen eine wichtige Rolle, die die
Reformkritiker auf die Reformpraxis projezierten. Dafi Foerster als Siinden-
bock fiir geistige Entwicklungen galt, von deren Unvereinbarkeit mit dem
eigenen *System’ man iiberzeugt war sowie die Weise, wie man ihn bekdmpfte,
148t zumindest erahnen, daff man spiirte, daB die den Reformen innewohnende
StoBrichtung potentiell auf eine andere Theologie hitte abzielen kénnen: eine
Theologie, die zwischen dem "von auBen’ kommenden Wort und dem anthro-
pologischen Grund seiner Vernehmbarkeit keinen Gegensatz konstruiert,
sondern ein korrelatives dialogisches Verhiltnis annimmt — eine Theologie,
die die Geschichtlichkeit religisen Sprechens anerkennt.”* Das hitte in der
Tat ein Abriicken von der gesamten scholastischen Tradition bedeutet. Frei-
lich: zu dieser Konsequenz konnte die Miinchener Methode selbst nicht mehr
gelangen, denn was sie als ,,Erfahrung® oder ,,Anschauung® in den Blick
nimmt, hat keine eigene Dignitit, sondern funktionelle Bedeutung. Erst die
Berticksichtigung des ,,psychologischen‘* Elements, das in den Projektionen
der Kritiker gesehen werden kann, macht die Heftigkeit der gesamten Kon-
troverse verstandlich.

74 Vgl. Eicher 1976, a.a.0., 301ff. Die religionspadagogischen Konsequenzen stellt E.
Paul ausfiihrlich dar: Paul 1988, a.a.O. sowie ders., Zur Vernachldssigung der Lehr- und
Lernmethodik; in: RpB 7/1981, 18-32 .
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