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Vorwort

Am 16. Februar 1995 starb Prof. Dr. Eugen Paul, Ordinarius fiir Religions-
padagogik an der katholisch-theologischen Fakultit der Universitit Augsburg.
Eugen Paul hat sich insbesondere um die historische Religionspidagogik
verdient gemacht. Religionspidagogische Beitriige 40/1997 setzen ein Zei-
chen ehrenden Gedichtnisses, indem sie das Schriftenverzeichnis von Eugen
Paul drucken. Die nicht mehr abgeschlossenen Arbeiten, besonders zur
religionspddagogischen Biographieforschung, sowie die Literaturdatenbank
sind, wie der Bericht von Hans Mendl ausweist, zuginglich. Hans Mendls
Beitrag zur Selbstkonstruktion des Glaubens zeigt, welchen Horizont die
Arbeiten um Eugen Paul abgeschritten haben.

Ein weiterer Schwerpunkt dieses Heftes ist die teilweise Dokumentation des
X. deutsch-italienischen Religionspddagogen/-innentreffens (Bepediktbeuern
September 1997) zum Thema ,,Friede und Gerechtigkeit im dkumenischen
Horizont — neue Herausforderungen an die Religionspidagogik‘* mit Beitrigen
von Richard Schliiter und Carlo Nanni (Alfred Gleissner gebiihrt Dank fiir die
Ubersetzung) sowie des Tagungsberichts (Egon Spiegel) und der Rezension
eines beachtenswerten bibliographischen Hilfsmittels (Horst Herion).

Anton A. Bucher und Saskia Montag legen dann einen Bericht iiber zwei
empirische Untersuchungen zur Frage nach der Bedeutung von Vorbildern
Vor.

Mit dem folgenden Block von Beitriigen versucht der Schriftleiter gleichsam
durch die Anordnung derselben Position zu beziehen, ohne inhaltlich selbst in
die Debatte einzugreifen: Ralph Sauer macht in seiner Abschiedsvorlesung
kritische und diskussionswiirdige Anmerkungen zum Stellenwert von Gebet
und Liturgie in der gegenwirtigen Religionspadagogik: ,.Ihr Interesse gilt
vornehmlich, wenn nicht gar ausschlieflich, dem bedriingten und geschidigten
Menschen unserer Zeit, so daB dabei die Rilhmung Gottes zuriicktritt, wenn
nicht ganz verstummt.“* (S. 93) Da solche AuBerungen in bestimmten kirchen-
und berufungspolitischen Problemlagen zu Fehlwahrnehmungen fiihren kon-
nen, wird der Beitrag von R. Sauer eingerahmt von Beitriigen (Norbert Mette,
Gabriele Bufimann und Jutta Krauf-Siemann), aus deren Diskussion sich im
Blick auf die Sorgen um den Menschen in der Religionspidagogik notwendig
Modifikationen der These Sauers ergeben, ohne deren Hinweis abwehren zu
wollen. DaB gerade der Umgang mit Arbeitslosigkeit und die Kritik gingiger
Standards der Erwerbsarbeitsgesellschaft nach befreienden Einreden verlan-
gen, zeigt dabei konkrete Vermittlungslinien einer zu erwartenden Debatte.

AbschlieBend will die Ubernahme des Beitrags von Egon Spiegel zur Semi-
narkritik anregen, angesichts durchgéngig geforderter Evaluation der Lehre
dhnliche Erfahrungen und diskutierbare Kriterien in dieser Zeitschrift zur
Diskussion zu stellen.

Religionspidagogische Beitrige 40/1997
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Angesichts des erheblich erweiterten Umfangs von Religionspidagogische
Beitrige 39/1997 ist dieses Heft 40/1997 vom Seitenumfang schmaler ausge-
fallen. Die Gesamtlieferung des Jahrgangs 1997 wahrt aber den in nunmehr
20 Jahren erreichten Umfang dieser Zeitschrift.

Kassel, im Januar 1998 Herbert A. Zwergel
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T Prof. Dr. Eugen Paul .
Schriftenverzeichnis

1970 )

Denkweg und Denkform der Theologie von M. J. Scheeben (Miinchener
Theol. Studien II 40), Miinchen: M. Hueber (Dissertation)

Das Ende einer theologisch deduzierten Katechetik, in: Theologische Quar-
talschrift 150, 214-228

1971
Das Ende einer theorielosen Religionspiadagogik, in: G. Stachel / W. G. Esser

; (Hg.), Was ist Religionspadagogik? Ziirich u.a., 9-31 (leicht verin-
derter Nachdruck von Theologische Quartalschrift 1970), vgl. unten
1983

Kirchengeschichts-Unterricht (mit F. P. Sonntag), Ziirich u.a.: Benziger

Rezension: in: Theologische Revue 67, 478-486 (zu Religionspidagogik und
Didaktik, Curriculum und Lernziele)

Fragen des Religionspidagogen an den Geschichtsdidaktiker, in: A. Briickner
u.a. (Hg.), Miscellanea in honorem Hellmut Kampf, Weingar-
ten/Wiirtt., 23-36

1972
Unterrichtsmodelle - Modelle wofiir?, in: Katechetische Blétter 97, 177-180

1973

Konflikte in religionspiddagogischer Sicht, in: Der Blick. Zeitschrift der
Studentenschaft der Hochschule Passau, 19-22

Wie ist Glaube auf Erfahrung beziehbar?, in: Katechetische Blitter 98,
699-703

1974
Methoden des Religionsunterrichts, in: Handbuch der Religionspidagogik,
Bd. 2, Giitersloh u.a., 145-172

1975

Matthias Joseph Scheeben (1835-1888), in: H. Fries / G. Schwaiger (Hg.),
Katholische Theologen Deutschlands im 19. Jahrhundert, Bd. 2,
Miinchen, 386-408

Religionspid: ischie Bei 4071997
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Praktische Theologie. 2. Verf. Hermann Steinkamp, in: Wissenschaftstheorie
und Studienreform, Ziirich (Studium Katholische Theologie 3), 136-
144

Religionspadagogik, in: Wissenschaftstheorie und Studienreform, Ziirich
(Studium Katholische Theologie 3), 99-103

Religionspiadagogik. Planungsbeispiel fiir das Teilziel "Fihigkeiten, im Feld
schulischen Religionsunterrichts zu handeln", in; Wissenschaftstheorie
und Studienreform, Ziirich (Studium Katholische Theologie 3), 145-
148

Titigkeitsfeld "Religidse Erziehung und Unterrichtung”, in: Zum Berufspra-
xisbezug des Theologiestudiums, Ziirich (Studium Katholische Theo-
logie 4), 79-86

1976

Analyse von Unterrichtsmethoden als Interdependenzanalyse, in: Die Religi-
onsstunde - beobachtet und analysiert, hg. v. Giinter Stachel, Ziirich
(Religionspadagogik - Theorie und Praxis 32), 74-82, 137-143, 201-
205

Interdepenzenzanalyse in methodischer Absicht, in: Bibelunterricht - doku-
mentiert und analysiert, hg. v. Giinter Stachel, Zirich (Studien zur
Praktischen Theologie 11), 54-57, 103-110, 175-179

Matthias Scheeben, Graz: Styria (Wegbereiter heutiger Theologie)

Theologische Grundlagen und Aufbau der BuBgottesdienste, in: BuBigottes-
dienste. 1: wihrend des Jahres, Stuttgart, 7-12

1977

Interdependenzanalyse in methodischer Absicht, in: Sozialethischer Unterricht
- dokumentiert und analysiert, hg. v. Giinter Stachel, Ziirich (Studien
zur Praktischen Theologie 15), 64-68, 127-132, 182-186

Kirchengeschichtliche Inhalte religiosen Lernens, in: Inhalte religiosen Ler-
nens, hg. v. Giinter Stachel, Ziirich (Studien zur Praktischen Theologie
14), 198-204

Religionsunterricht, in: Worterbuch der Padagogik 3, hg. v. Heinrich Rom-
bach, Freiburg, 66-69

Religionsunterricht in der Primarstufe. Zu den neuen Schulbiichern, in:
Herder-Korrespondenz, 87-94

1978

Die Bibel unter heutigen Bedingungen verstehen, in: Religionspadagogische
Beitriige, Heft 1, 3-24

Lernorte des Christseins. Zur Notwendigkeit und Tragweite dieser Thematik
heute, in: Theologische Quartalschrift 158, 208-217
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Rezension: Heine, Susanne, Biblische Fachdidaktik - Neues Testament, Wien
u.a. 1976, in: Theologische Revue 74, 236

1979

Moglichkeiten der Erziehung zu praktischer Néchstenliebe im Religionsunter-
richt, in: Caritas ’79. Jahrbuch des Deutschen Caritasverbandes,
Freiburg, 227-231

Einfithrung in die Religionspidagogik (mit E. Bochinger), studium theologie,
Mainz: Griinewald / Miinchen: Chr. Kaiser

Rezension: Dérger, Hans Joachim / Lott, Jiirgen / Otto, Gert, Einfithrung in
die Religionspiddagogik. Ein Arbeitsbuch, Stuttgart u.a. 1977, in:
Theologische Revue 75, 401

1980
Religion (kath.) - Sekundarstufe I und II, in: L. Roth (Hg.), Handlexikon zur
Didaktik der Schulficher, Miinchen: Ehrenwirth, 414-418

*Grundrifl des Glaubens’. - Ein neuer Katechismus, in: Herder-Korrespon-
denz, 404-408

1981
Zur Vernachldssigung der Lehr- und Lernmethodik, in: Religionspiddagogi-
sche Beitriage, Heft 7, 18-32

1982

Der Katechismus im Gesamt der Glaubensverkiindigung: Zur Entstehung und
Entwicklung bis zum "Katholischen Katechismus der Bistiimer Deut-
schlands" (1955), in: E. Paul / G. Stachel / W. Langer, Katechismus
- Ja? Nein? Wie?, Ziirich u.a., 7-29

Das Selbstverstindnis der Kirchengeschichtswissenschaft - ein Hindernis fiir
einen fruchtbaren Kirchengeschichtsunterricht?, in: Religionspadago-
gische Beitrige 10, 3-19

1983

Rezension: H. Schmidt, Religionsdidaktik, Bd. 1, in: Theologische Revue 79,
497-499

Das Ende einer theorielosen Religionspiadagogik. Eine Riick- und Umschau
(1971), in: K. Wegenast (Hg.), Religionspidagogik. Zweiter Band:
Der kath. Weg, Darmstadt, 194-215 (194-214 Nachdruck v. 1970;
214f. Nachtrag 1983)

Religionspiadagogik, in: K. Wegenast (s.0.), 406-411 (Nachdruck v. 1975)
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1984

Rezension: J. Hofmeier, Kleine Fachdidaktik Kath. Religion, in: Theologische
Revue 80, 144f.

Religionsbiicher als Medien des Unterrichtsprozesses, in: Religionspidagogi-
sche Beitriage 13, 2-18

Geschichte christlicher Erziehung und Sozialisation - Zu einem Stiefkind der
Forschung, in: Theologische Revue 80, 177-186

1985

(Neue) Medien - religionspidagogisch betrachtet, in: Religionspidagogische
Beitrdge 15, 2-24

Rezension: Ch. Reents, Die Bibel als Schul- und Hausbuch fiir Kinder, in:
Theologische Revue 81, 149

Rezension; F. Trzaskalik, Studien zur Geschichte und Vermittlung des kath.
Katechismus in Deutschland, in: Theologische Revue 81, 149f

Mythos und religidse Sozialisation - zur Symbolik des Glaubensverstéindnisses
und der Glaubenserziehung, in: A. Halder/K. Kienzler (Hg.), Mythos
und religioser Glaube heute, Donauwdrth, 133-151

Rezension: H.-G. Heimbrock, Lern-Wege religioser Erziehung, Gottingen
1984, in: Theologische Revue 81, 225f

Rezension: H. Schmidt, Religionsdidaktik II, in: Theologische Revue 81, 325f

Rezension: E. Germain, 2000 ans d’éducation de la foi, in: Theologische
Revue 81, 401f

Rezension: D. Emeis, Jesus Christus - Lehrer des Lebens, in: Theologische
Revue 81, 502

1986

Zur historischen Dimension religionspidagogischer Forschung, in: Religion-
spidagogische Beitrige 17, 2-11

Rezension: R. P. Crimmann, Dialogische Religionspadagogik, in: Theologi-
sche Revue 82, 66f

Artikel in: J. Gevaert (Ed.), Dizionario di Catechetica, Leumann-Torino:

Canisio Pietro: 100f

Deharbe Joseph (e la C. neoscolastica): 199f

Felbiger Ignaz von: 278f

Gesuiti (Catechesi dei): 301f

Hirscher Johann Baptist von: 329f

[lluminismo: 336f

Lutero Martin: 393f

Sailer Johann Michael: 556f

Schmid Christoph von: 560f
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1987

(mit A. Stock) Glauben ermdglichen. Zum gegenwirtigen Stand der Religi-
onspadagogik. Festschrift fiir Giinter Stachel, Mainz, darin: 'Kateche-
se’ heute. Zur Problematik einer Begriffsbildung, 33-46

Briiche im Glaubensverstindnis: im Leben von Arbeitern/Arbeiterinnen, in:
Religionspidagogische Beitrige 19, 81-92

Aus der Geschichte lernen?, in: Katechetische Blitter 112, 365-367

Zur Geschichte des Katechismus in Deutschland, besonders in neuerer Zeit,
in: Religionspadagogische Beitrige 20, 45-62

Rezension: H. J. Kupka, Neues Sprechen von Kirche, in: Katechetische Blitter
112, 976

Il catechismo nell” insieme della predicazione della fede, in: C. Bissoli u.a.,
Il catechismo ieri e oggi (Collana: Studi e ricerche di catechetica 10),
Leumann-Torino, 11-30

1988

Die Miinchener Methode: Intention - Realisierung - Grenzen, in: Katecheti-
sche Blatter 113, 186-192

Rezension: E. Weber, Generationskonflikte ..., in: Katechetische Blitter 113,
537

1989

Historische Religionspiadagogik: Leerfelder der Forschung und Darstellung,
in: Religionspadagogische Beitrige 23, 186-188.

Gemeinde und Glaubensvermittlung um 200 n. Chr. - um 400 - in der
Monchsgemeinde, in: Religionspadagogische Beitrdage 24, 191-200.

Der Praxis nach- und vorausdenken, in: R. Lachmann / H. F. Rupp (Hg.),
Lebensweg und religitse Erziehung. Religionspddagogik als Autobio-
graphie, Bd. 2, Weinheim, 235-251

De spectaculis in ecclesia non faciendis, in: M. Lang / N. Weidinger (Hg.),
MabBstabe weitergeben - Entscheidungen erméglichen. Alfred GleiBner
zum 60. Geburtstag, (Privatdruck) Miinchen, 167-170

1990

(Buchempfehlung zur Kirchengeschichte) in: Katechetische Blatter 115, 295f.

Rezension: Zottl, Anton / Schneider, Werner (Hg.), Wege der Pastoraltheo-
logie. Texte einer BewuBtwerdung, 3 Bde., Eichstitt 1986-1988, in:
RoJKG 9, 293f.
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1991

'Geistlich werden’ vor 200 Jahren, in: A. Ziegenaus (Hg.), Sendung und
Dienst im bischoflichen Amt (Festschrift Bischof Josef Stimpfle), St.
Ottilien, 303-325

Theologische Grundlagen, in: W. Tripp (Hg.), Deine Siinden sind dir verge-
ben. BuBgottesdienste, Ostfildern, 11-15

Leben und Lernen im Licht des Schulkonzepts der Wiirzburger Synode
(1974/75), in: Lebendige Katechese 13, 14-18

Zum Pastoraljargon der Gegenwart, in: W. Fleckenstein / H. Herion (Hg.),
Lernprozesse im Glauben (Festschrift Paul Neuenzeit), GieBen, 397-
402

Theologie und Verkiindigung am Beispiel der inhabitatio-Lehre, in: H.
Hammans u.a. (Hg.), Geist und Kirche. Studien zur Theologie im
Umfeld der beiden Vatikanischen Konzilien (Gedenkschrift fiir Heri-
bert Schauf), Paderborn, 201-211

Bibliographie zur historischen Religionspidagogik - Weiterfithrung, in: Reli-
gionspidagogische Beitrage 28, 157-167

Religios-kirchliche Sozialisation und Erziehung in Kindheit und Jugend, in:
W. Brandmiiller (Hg.), Handbuch der bayerischen Kirchengeschichte,
Bd. 3, St. Ottilien, 681-711

1992

Augustinus und die Geschichte der Katechetik bzw. Katechese, in: H.-F.
Angel / U. Hemel (Hg.), Basiskurse im Christsein (Festschrift Wolf-
gang Nastainczyk), Frankfurt a.M. u.a., 232-240

Rezension: B. Jendorff, Religion unterrichten - aber wie? Miinchen 1992, in:
Katechetische Blitter 117, 604

1993

(Augsburger Arbeitsgruppe Curriculum) Das Gleichnis von den Arbeitern im
Weinberg: Bibelarbeit reflektiert. Stichwort: Gleichnisse, Miinchen:
Kath. Schulkommissariat in Bayern 1993, Heft 1, 2-35

Geschichte der christlichen Erziehung I: Antike und Mittelalter, Freiburgu.a.:
Herder

Religios-kirchliche Sozialisation und Erziehung in Kindheit und Jugend, in:
W. Brandmiiller (Hg.), Handbuch der Bayerischen Kirchengeschichte
II: Von der Glaubensspaltung bis zur Sakularisation, St. Ottilien,
557-612

Rezension: Erwin Gatz (Hg.), Geschichte des kirchlichen Lebens in den
deutschsprachigen Landern seit dem Ende des 18. Jh. Tund I, Freiburg
1991 und 1992, in: Rottenburger Jahrbuch fiir Kirchengeschichte 12,
310f, 312
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Rezension: Gustav Pirich, Franz Giftschiitz (1748-1788) - der erste Wiener
Pastoraltheologe, Wiirzburg 1992, in: Rottenburger Jahrbuch fiir
Kirchengeschichte 12, 312f

Glaubensbiicher fiir Kinder und Jugendliche, in: Gottes Volk 1/94, Stuttgart
1993, 130-143 :

L. Auer, in: Lexikon fiir Theologie und Kirche Bd. 1, Freiburg u.a. 1993,
Sp. 1176.

1994
Bibliographie zur historischen Religionspiddagogik - Weiterfithrung, in: Reli-
gionspadagogische Beitrdge 33, 105-125

1995

Historische Religionspadagogik, in: Hans-Georg Ziebertz/Werner Simon
(Hg.), Bilanz der Religionspddagogik, Diisseldorf , 79-85

Geschichte der christlichen Erziehung II: Barock und Aufkldrung, Freiburg
u.a.: Herder

1996

Petrus Canisius als Katechet und Pddagoge, in: J. Oswald u. P. Rummel (Hg.),
Petrus Canisius - Reformer der Kirche. Festschrift zum 400. Todestag
des zweiten Apostels Deutschlands, Augsburg, 194-201.

voraussichtlich 1998

Religits-kirchliche Sozialisation und Erziehung in Kindheit und Jugend....,
in: W. Brandmiiller (Hg.), Handbuch der Bayerischen Kirchenge-
schichte I: ..., St. Ottilien

Herausgeberschaft/Mitarbeit:

Studien zur Praktischen Theologie (SPT), Ziirich u.a., jetzt: St. Ottilien,
Mitherausgeber seit 1972

Religionspédagogik - Theorie und Praxis, jetzt: Religionspad. Forum, Ziirich
u.a., Mitherausgeber seit 1973

Dienst am Wort - Gedanken zur Sonntagspredigt, Stuttgart (Mitarbeit und
Mitglied der Schriftleitung seit 1961 bzw. 1972)






Hans Mendl
Hinweise zum wissenschaftlichen NachlaB von Eugen Paul

1. Datenbank zur Autobiographienforschung von Eugen Paul

Sein Projekt zur Autobiographienforschung konnte Eugen Paul nicht mehr
abschliefen. Die einzige Verdffentlichung zu diesem Forschungsgebiet mit
ersten Analysen erschien 1991: ’Geistlich werden’ vor 200 Jahren, in:
A. Ziegenaus (Hg.), Sendung und Dienst im bischoflichen Amt, St. Ottilien,
303-325.

Um die umfangreichen, in langjéhriger akribischer Arbeit angesammelten
Einzelergebnisse in Form von Exzerpten, Karteikasten und Sekundérliteratur
zu erhalten, wurden diese mit dem Datenbankprogramm turbolit systematisch
erfafit.

Die Datenbank enthilt 1831 Datensétze. ErfaBt sind: Name; Vorname (bzw.
Pseudonym); Geburtsjahr und -ort; Sterbejahr und -ort; Konfession; Beruf;
Land; Titel der Biographie; Sonstige Titel (andere Autobiographien); Verlag;
Jahr; Seiten; Stichworte; Quelle; Standort; Sekundirliteratur; Kommentar-
und Themenfelder (Zusatzinformationen, Einzelnachweise zu den Stichwor-
ten, Kommentare von Eugen Paul zur religionspidagogischen Ergiebigkeit,
Hinweise auf Exzerpte).

Als hilfreich erweist sich diese Datenbank, wenn man zu einem bestimmten
Stichwort, z.B. Erstkommunion, herausfinden will, welcher Autor sich in
seiner Autobiographie dazu duBert.

Wenn Sie im Besitz von furbolit sind, kénnen Sie die Datenbank auf Diskette
gespeichert (Schutzgebiihr von DM 5.-) erwerben. Dariiberhinaus sind Ein-
zelrecherchen moglich.

2. Literaturdatenbank historische Religionspddagogik

Die Literaturdatenbank zur historischen Religionspiddagogik (dBase-1V) ist das
Ergebnis von Eugen Pauls langjihrigen wissenschaftlichen Forschungen zu
diesem Teilbereich seiner Tatigkeit. Eugen Paul hat die gesammelte Literatur
unter anderem auch fiir seine beiden Béande der ,,Geschichte der christlichen
Erziehung* (Bd. 1: Antike und Mittelalter, 1993, Bd. 2: Aufklirung und
Barock, 1995, jeweils bei Herder) verwendet. In gedruckter Form erschienen
Ausziige der Datenbank regelmiBig in den ,,Religionspiadagogischen Beitra-
gen*’. Eugen Paul wollte mit der Anlage einer Datenbank den reichhaltigen
Fundus seiner Forschungen zur historischen Religionspidagogik einer breite-
ren wissenschaftlichen Offentlichkeit zur Verfiigung stellen; sein Tod am
16.2.1995 verhinderte zunichst dieses Vorhaben. DaB wir dies im Sinne
Eugen Pauls weiterfiithren, haben auch seine Geschwister ausdriicklich be-
griifit.

Sie konnen gegen eine Schutzgebiihr von DM 5.- die originale dBase-IV-Ver-
sion (4 Disketten) erwerben. Es sind auch Konvertierungen in die gingigen
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Textverarbeitungssysteme (z.B. Winword oder WordPerfekt) oder gegen
Erstattung der Kopiekosten ein allerdings sehr umfangreicher Ausdruck der
Datenbank moglich.

3. ,,Eugen Paul — Schwerpunkte seines religionspiadagogischen
Schaffens‘

Alfred Gsoll, der selbst noch bei Eugen Paul studierte, zeichnet in seiner

Diplomarbeit anhand der religionspadagogischen Veroffentlichungen Eugen

Pauls denkerische Hauptlinien nach.

Konkrete Nachfragen beziiglich der beiden Datenbanken und der Diplomarbeit
richten Sie bitte an folgende Adresse:
Dr. Hans Mendl, Wissenschaftlicher Assistent am Lehrstuhl fiir Didaktik des
Katholischen Religionsunterrichts und Religionspadagogik an der Universitit
Augsburg, Universitiitsstrabe 10, 86159 Augsburg, 0821/5982733; Fax:
0821/5985503; e-Mail: Hans. Mendl@KTHF . Uni-Augsburg. DE
Eine Bitte; Falls Sie in groferem Umfang auf Datenmaterial aus Eugen Pauls
Datenbanken zuriickgreifen, sollten Sie in den betreffenden Verdffentlichun-
gen knapp auf die Quelle hinweisen. Das Andenken an Eugen Paul als
anerkannter Autoritit im Bereich der historischen Religionspddagogik kann
auch auf diese Weise aufrecht erhalten werden!

Hans Mendl



Hans Mendl

Religionsunterricht als Hilfe zur Selbstkonstruktion
des Glaubens

1. Krise des Religionsunterrichts — Krise der Schule

Der Spagat, die traditionellen Inhalte des Glaubens korrelierend in der und
zur Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler in einer ,,Schule fiir alle** zu
erschlieBen, erscheint als zunehmend schwierig. Klaffen die Erfahrungsdi-
mensionen von Lehrpldnen und Schiilerwelten nicht so weit auseinander, daf§
tiberhaupt kein religidses Lernen jenseits reiner Wissensaneignung mehr
moglich ist (1.1)? Miissen wir deshalb nicht Abschied nehmen von der
religionsdidaktischen Sisyphus-Arbeit eines Korrelierens von Glaube und
Erfahrung (1.2)? Sollte sich als Zeichen einer neuen Bescheidenheit nicht
Religionsunterricht insbesonders an weiterfithrenden Schulen auf Religions-
lehre beschrianken (1.3)? Diese kritischen Anfragen verweisen auf dahinter-
stehende Problemkomplexe existentieller, hermeneutischer und lerntheoreti-
scher Prigung, die im folgenden mit dem provozierenden Titel ,,Notstand*
bezeichnet werden sollen. Perspektivisch gewendet konnen diese ,,Notstinde*
allerdings auch als Chance fiir eine verdnderte Religionsdidaktik gewertet
werden, die im AnschluB (2. ) ansatz- und thesenhaft zu begriinden ist.'

1.1 Erfahrungs-Notstand

Die griffige Formel vom ,,Leben aus zweiter Hand*? beschreibt anschaulich
die Situation von Kindern und Jugendlichen heute; alle Studien zum Phdnomen
,,Kindheit** und ,,Jugend‘* beziehen die bekannten Verdnderungstendenzen
ein: Vor allem in Stadten, zunehmend aber auch auf dem Land machen Kinder
und Jugendliche weniger Primirerfahrungen, ist die ,,StraBenkindheit* im
Riickgang begriffen. Dafiir spricht man heutigen Kindern eine ,,Medienkind-
heit* zu; die Welt wird zunehmend iiber Sekundirerfahrungen erschlossen,
Kinder wachsen in kleineren sozialen Gebilden (Kleinfamilie, Kinderzimmer-
Freundschaften) auf.

Verindert hat sich auch das Reservoir an religiosen Erfahrungen: Die Jugend-
studien der letzten Jahre bestitigen die Tendenz, daB Jugendliche sich zwar
durchaus als religits verstehen, aber doch deutliche Distanz zu konfessionell
gebundenen Formen von Glauben und Religion empfinden.?

! Die Ausfithrungen gehen zuriick auf: Thesen fiir die AKK-Tagung 1996: Perspektiven
fiir den Religionsunterricht (Arbeitskreis 2); siche auch: H. Mendl, Neue Lernwege im
(Religions-)Unterricht an weiterfithrenden Schulen?, in; Kontakt. Mitteilungen fiir Religi-
onslehrer im Bistum Augsburg, 1/96, 13-17.

2 Exemplarisch: Frankfurter Manifest zum BundesgrundschulkongreB 1989, in: G. Faust-
Siehl u.a. (Hg.), Kinder heute — Herausforderung fiir die Schule, Frankfurt 1990, 13.

3 Siehe die zusammenfassende religionspidagogische Wiirdigung der wichtigsten Studien
der letzten Jahre (Shellstudie: Jugend '92, 4 Bde. 1992; H. Barz, Jugend und Religion, 3
Bde. 1992/93) bei L. Kuld, Kirchenfern und religits wild? Pladoyer fiir eine andere Sicht
Jjugendlicher Religiositiit, in: KatBl 120 (1995), 4-7. — Sieche auch A. Foitzik, Autonomie

Religionspiidagogische Beitriige 40/1997



14 Hans Mendl

Hinzu kommt, daB die klassische religiose Sozialisation kaum mehr funktio-
niert:* Haufig kann man im Religionsunterricht nicht auf eine familiére und
gemeindebezogene lebensbegleitende Einfilhrung in die ,,Sache Religion®
referieren; vielmehr stoft man auf ein mangelhaftes religioses Lebens- und
Handlungswissen. Dieses Grundproblem (schon von der Wiirzburger Synode
recht drastisch als ,,Farbenlehre fiir Blinde‘*® veranschaulicht!) hat sich in den
letzten Jahren eher noch verschirft. Es macht fiir die Konstruktion religidser
Lernprozesse jedoch einen Unterschied, ob die Lehrperson beispielsweise im
Bereich des Liturgischen mit regelmaBigen Gottesdiensterfahrungen bei den
Schiilerinnen und Schiilern rechnen kann oder, falls nicht, andere originire
Korrelationen aus dem Komplex des Rituellen erhoben werden miissen und
schrittweise und wenn moglich praxis- und erfahrungsbezogen in die Welt des
Liturgischen eingefiihrt werden muB — wobei letzteres Verfahren vielleicht
sogar das hermeneutisch vielversprechendere ist!

Lustorientiert, narzistisch, religios kaum sozialisiert, kirchendistanziert, reli-
gios wild: wie soll man mit solchen Jugendlichen iiber prosoziales Verhalten
im Sinne der Bergpredigt, die Bedeutung der Sakramente, das Zweite Vatika-
nische Konzil, Grundaussagen des Glaubens, .... reden?

Vielversprechend erscheint die Denkrichtung von Lothar Kuld: er mildert die
Dramatik jugendsoziologischer Ergebnisse iiber den Einbezug von religi-
onspsychologischen Erkenntnissen® ab und bezeichnet die Distanz von Jugend-
lichen zu konventionellen Formen verfaBter Religion als entwicklungsadfqua-
te Durchgangsstadien. Eine solche Sicht kann in einem ersten Schritt dazu
beitragen, jugendliche Religiositét, so kirchenfern sie auch sein mag, ernst zu
nehmen und nicht immer nur als defizitir im Hinblick auf die ,,eigentlichen*
Ziele des Religionsunterrichts, wie sie sich in den Lehrplaninhalten widerspie-
geln, zu bewerten. In einem zweiten Schritt miifte man aber weiterfragen:
Wer ist eigentlich ,,blind*‘ (siehe obiges Synoden-Zitat): Sind es nicht vielmehr
die Lehrpline, in denen Inhalte dominieren, die weit entfernt von jugendlichen
Lebenswelten angesiedelt sind, die zwar fachreprisentativ, meist dogmatisch
in sich geschlossen sind, nur selten lebensrelevante Beziige aufweisen, aber
schon gar nicht vom Lebens-, Denk- und Empfindungshorizont der Schiile-

gegen Institution. Neuere Jugendstudien zum Thema Religiositit und Kirche, in: HerKor
47 (1993), 411-417.

4 R. Kocher, Die religiose Einstellung von Jugendlichen und ihre Auswirkung auf die
Glaubensvermittlung, in: rhs 32 (1989), 349-357. — Auch in der interessanten schweizeri-
schen Untersuchung zur ,,Religiosen Lebenswelt junger Eltern** (hg. v. Schweizerisches
Pastoralsoziologisches Institut, Ziirich 1989) wird die , kirchendistanzierte Christlichkeit**
(193ff) bei jungen Eltern niiher beschrieben.

5 Der Religionsunterricht in der Schule, in: Gemeinsame Synode der Bistiimer in der
Bundesrepublik Deutschland. Beschliisse, Offizielle Gesamtausgabe I, Freiburg u.a. #1976,
125 (1.1.1): ,,Wenn der Lehrer dennoch versucht, in den Glauben und in das Leben der
Kirche einzuweisen und einzuiiben, so ist es oft, wie wenn er zu Blinden von Farbe spricht. *
6 J. Fowler, Stufen des Glaubens, Giitersloh 1991; F. Oser u. P. Gmiinder, Der Mensch
— Stufen seiner religiosen Entwicklung, Giitersloh 21992,
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rinnen und Schiiler her konzipiert sind? Handelt es sich also weniger um einen
Erfahrungs-Notstand auf Schiilerseite, sondern um einen Notstand in der
Wahrnehmungsfahigkeit Erwachsener fiir reale Erfahrungswelten Jugendli-
cher?

1.2 Begriindungs-Notstand

Dies hat religionsdidaktische Folgen. Je weiter die beiden GréBen ,,Erfah-
rung‘‘ des Schiilers und ,,Glaube* der Kirche auseinanderdriften und je enger
Korrelationsdidaktik als Zuordnung zweier polarer GroBen (mil)verstanden
wurde, umso naheliegender lautet der SchluB, dem Korrelationsprinzip der
Wiirzburger Synode einen ,,chrenwerten Abgang*” (Englert) zu verschaffen.
Es dringen sich Parallelen zur Curriculumdiskussion® auf: Das Prinzip einer
Korrelationsdidaktik scheint deshalb zu scheitern, weil es in der Praxis, wenn
iiberhaupt umgesetzt, dann hiufig falsch verstanden (eben als Zuordnung
zweier polarer Grofen, als motivierender schiilerbezogener Aufhianger zur
ansonsten trockenen und lebensfernen theologischen Materie, anstatt als
permanent wechselseitige ErschlieBung zweier ineinanderverwobener
GroBen) und auf der Theorieebene mit Anspriichen tiberfrachtet worden zu
sein scheint.® Freilich wird man, wenn man die Aufgabe des Religionsunter-
richts nach der Konzilserklidrung ,,Gravissimum educationis‘‘ zundchst darin
sieht, den Glauben der Schiilerinnen und Schiiler zu erleuchten und zu
stirken,'® und dies nach obigen Erkenntnissen stéirker vom Subjekt her als
Forderung einer Glaubenshaltung (fides qua!) und weniger von den Glau-
bensinhalten her interpretiert, zu kritischen Anfragen an der Inhaltsfiille und
-komposition der neuen Lehrplidne kommen und stéirker an basale Fragestel-
lungen (beispielsweise die Auseinandersetzung mit der Gottesfrage, der Be-
deutung des Rituellen, der Sinnfrage) denken. Von hier aus behiélt das

7R. Englert, Die Korrelationsdidaktik am Ausgang ihrer Epoche. Plidoyer fiir einen
ehrenhaften Abgang, in: G. Hilger u. G. Reilly (Hg.), Religionsunterricht im Abseits?,
Miinchen 1993, 97-110.

8 Genaueres hierzu siehe unter 1.3.! Man kénnte noch weiter in die Geschichte der
Religionspidagogik zuriickgreifen: Auch die sogenannte , Miinchener Methode** zu Beginn
dieses Jahrhunderts oder die ,,Sokratische Methode*‘ im Aufklirungszeitalter (s. H. Mendl,
Literatur als Spiegel christlichen Lebens, St. Ottilien 1995, 123-133) scheiterten an
Verabsolutierungsanspriichen und gravierenden Fehlern in der Praxis.

9 Siehe hier auch die Kritik an Englert (F. Schweitzer u. a., Religionsunterricht und
Entwicklungspsychologie. Elementarisierung in der Praxis, Giitersloh 1995, 91): es wiirden
Erwartungen aus der Perspektive der Glaubenserfahrung von Erwachsenen an schulisches
Lernen formuliert (,,Christsein als authentischen christlichen Existenzvollzug und gelebte
christliche Gemeinschaft*‘) und zu wenig tiber die ,,Entwicklungsbedingungen, Erfahrungs-
formen und Zugangsméglichkeiten von Heranwachsenden** reflektiert.

10 Grayissimum educationis, 4, in: LThK?, Ergénzungsband II, 378f; siehe den dort
angebrachten Kommentar (hg. v. J. Pohlschneider): ,,Das Ziel katechetischer Unterweisung
ist danach nicht nur ein Glauben im Sinne des theologischen Fiirwahrhaltens, sondern
zugleich Realisation in dem Sinne, 'daB die christlichen Wahrheiten gegenwirtig sind als
Beweggriinde, ja als die hichsten Motive des Wertens, der Entscheidung und der Wahl des
ganzen Menschenlebens’ [Negri].
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Korrelationsprinzip nach wie vor seine Bedeutung, nur steht eine Neureflexion
im Sinne von Schillebeeckxs , kritischer Interrelation‘* noch aus. Auf korre-
lative Klimmziige, wie beispielsweise in den Handreichungen zum bayerischen
gymnasialen Lehrplan'! beim Thema ,Maria®, wird man dann allerdings
verzichten miissen: Hier wird Korrelation als rein formales Prinzip ausge-
leuchtet; jedenfalls wird nicht verdeutlicht, inwiefern iiber das (so formuliert
banale) Lebensprinzip ,,Offenheit fiir Neues** hinaus eine dreizehnjdhrige
Schiilerin heute auch von der thematischen Ebene her Gott im eigenen Leben
Mensch werden lassen kann. Aber die Wurzel des Ubels liegt dann wohl
weniger an der Korrelationsdidaktik noch an den Autoren der Handreichun-
gen, sondern vielmehr am gymnasialen Lehrplan selbst, der in Fragen der
Sequenzierung des Lernens in vielen Bereichen dem Prinzip fachlicher ,,Re-
prisentanz‘‘ den Vorrang einrdumt; die ,.Lebensrelevanz* wirkt dann oft arg
aufgesetzt. ¥

1.3 Bedeutungs-Notstand

Was den Lernort Schule betrifft, sind in den letzten Jahren zwei miteinander
verbundene Tendenzen zu beobachten:

Auf der einen Seite wird, wie an den bayerischen Lehrpldnen deutlich wird,
schrittweise von der curricularen Idee Abschied genommen, weil die curricu-
lare Didaktik in der konkreten Umsetzung zu zwei Fehlformen fiihrte: zum
einen zu einer Dominanz des Kognitiven (ein klassisches systemimmanentes
Eigentor: evaluiert werden konnen primér kognitive Inhalte; Folge gerade
auch fiir den Religionsunterricht: ,,wichtig*, weil iiberpriifbar und abfragbar
ist Lernbares; Affektives wird als zwar nettes, aber eigentlich schulisch
unbedeutendes ,.Zuckerl‘* abgetan), zum anderen zum problematischen ,,Ler-
nen fiir spater* (d.h. sich Qualifikation fiir ,,das Leben‘‘ erwerben) und der
,,Ungegenwirtigkeit* und Lebensferne schulischen Lernens.

Andererseits und neben anderen gesellschaftlichen Griinden auch als Gegen-
reaktion zum Uberhang des kognitiven Lernens wird mehr ,.Leben* auf die
Schule iibertragen: Schule soll sich nicht nur als Lernanstalt verstehen, sondern
Erziehungsdefizite ausgleichen, 13 gelernt werden soll Lebensbedeutendes im
. Hier und Jetzt*, wie es neben reformpédagogischen Gruppen beispielsweise

11 Handreichungen zum Lehrplan fiir das bayerische Gymnasium. Katholische Religions-
lehre, hg. v. Katholisches Schulkommissariat in Bayern. Alligemeine Einfiihrung zur
Orientierung und zum Gebrauch, Miinchen 1992 (= Materialien fiir den Religionsunterricht
an Gymnasien 2/92), 45 (,,schilernahe ErschlieBungsaspekte*) u. 86 (, Korrelative Ent-
sprechungen zwischen der Lebenswirklichkeit der Schillerinnen und Schiiler und dem
Thema*“‘).

12 7Zur Begrifflichkeit siche G. Biemer u. A. Biesinger, Theologie im Religionsunterricht.
Zur Begriindung der Inhalte des Religionsunterrichts aus der Theologie, Miinchen 1976.
13 Siche das Geleitwort zum neuen gymnasialen Lehrplan von H. Zehetmair (hg. v. Kath.
Schulkommissariat in Bayern, S. 3): Sein Auftrag fiir die Lehrplanrevision lautete, ,.den
erzieherischen Auftrag des Gymnasiums in unserer Zeit zu verdeutlichen und eine
ficheriibergreifende Abstimmung der Zicle und Inhalte des Gymnasiums sicherzustellen®.
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die humanistische Psychologie forderte.'* Angefragt wird auBerdem, ob
beispielsweise gymnasiales Lernen in der herkdmmlichen Form tatséachlich
Schliisselqualifikationen fiir Universitit (signifikant: gravierende Probleme
von Studierenden, selbstindig Seminararbeiten zu konzipieren, Literatur zu
besorgen, in ersten Anséitzen wissenschaftlich zu arbeiten)'® und Berufsleben
vermittelt oder nicht auch hier Korrekturen z.B. im Bereich der Kollegstufe
vorzunehmen sind, die Selbstindigkeit und Eigenaktivitit, vor allem die
selbstiindige Erarbeitung neuer Wissensbereiche erhohen. '

Konkrete Verinderungen im Sinne einer inneren Schulreform sind hier
flichendeckend aber (noch?) nicht zu beobachten. Der eigentliche bildungs-
theoretische Notstand besteht eher darin, daB zur Zeit keine klare bildungspo-
litische Perspektive erkennbar ist, sondern verschiedene, von unterschiedli-
chen Interessenslagen gespeiste, einander widersprechende Tendenzen er-
kennbar sind, die von der Verkiirzung der Schulzeit mit den damit verbunde-
nen Folgen einer Inhaltsverdichtung (Schule als effiziente Lernanstalt?) bis
hin zur Offnung von Schule (Schule als Lebensraum?) reichen.'” Beschleuni-
gung oder Verlangsamung, so konnte man die Pole zuspitzen!

2. Perspektiven einer sich verdndernden Religionsdidaktik
innnerhalb einer sich verédndernden Schule

Ein klassisches Argument gegen zu viel ,,Spielchen** (gemeint waren erfah-
rungsbezogene Zuginge, verinderte Lernformen etc.) im Religionsunterricht
lautete zu meiner Referendarszeit noch: Wenn der Religionsunterricht seine
Stellung im Ficherkanon sichern will, mu8 er auch die iiblichen schuldidak-
tischen Spielregeln iibernehmen und ,,ordentlichen* —und das hieB in curricu-
laren Zeiten ausschlieBlich —iiberpriifbaren (mit der oben angemerkten Gefahr
einer Verengung auf Kognitives!) Unterricht anbieten. Wenn ich die neuere

147 B.. C.R. Rogers, Lernen in Freiheit, Miinchen 1974.

15 Die Aussagen der Kultusministerkonferenz zur Sicherung der Studierfihigkeit im
Rahmen der Weiterentwicklung der gymnasialen Oberstufe vom 3.12.1995 (siche die
Erlduterung zum KMK-BeschluB in: Das Gymnasium in Bayern, Heft 1/1996, 20f) halte
ich demgegeniiber fiir eine nicht hinreichende Beschreibung: genannt werden drei Kompe-
tenzbereiche (sprachliche Ausdrucksfahigkeit, verstandiges Lesen komplexer fremdsprach-
licher Texte und sicherer Umgang mit mathematischen Symbolen und Modellen); es fehlen
Aussagen zum propadeutisch eminent wichtigen Erlernen selbstindigen Erarbeitens neuer
Sachgebiete.

16 Siehe hier z.B. die Vorschlige des Bayerischen Philologenverbands, besonders zur
Umorganisation der Facharbeit zu einem mehrsemestrigen Seminar (Das Gymnasium in
Bayern 1995, Heft 5, S. 15ff). Der oben genannte KMK-BeschluB wurde hinsichtlich des
5. Priffungselementes bereits im Sinne der gewiinschten Verinderung der Facharbeit
interpretiert; den Kollegiaten sollte eine eigene facheriibergreifende Themenwahl ermog-
licht werden, ,,die sie motivert und die vielleicht stirker als bisher das Ziel verwirklicht,
selbstindig zu lernen und selbstindig zu arbeiten® (G. Knauss, in: Das bayerische
Gymnasium 1996, Heft 2, S. 8).

17 Siehe hierzu auch E. Fuhrmann (Hg.), Chancen und Probleme der gymnasialen
Oberstufe, Stuttgart u.a. 1995, bes. 14.
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schulpidagogische und -didaktische Entwicklung recht iiberblicke, ist hier

inzwischen eine behutsame Trendwende eingetreten, die mich zur Weiterfiih-

rung der obigen Argumentation veranlaBt: Wenn der Religionsunterricht im

Gespriich mit didaktischen Neuansitzen anderer Fachgruppen bleiben und in

einer sich offnenden Schule seine Existenz sichern will, muB er sich selber

veriindern.'® Anzeichen fiir eine Verspitung des Religionsunterrichts sind die

geringe Reprisentanz von

a) religionsdidaktischen Materialien in den einschlagigen reformpidagogisch
orientierten Veriagsverzeichnissen,l

b) innovativen Beitrigen in den einschligigen Handbiichern zu Freiarbeit und
Offnung von Unterricht,”

¢) Religionsunterricht bei Projekten zu Formen von Freiarbeit an Gymnasien
und Realschulen.!

Freilich ist der AnschluB an die allgemeine didaktische Diskussion ein zwar

notwendiges, jedoch noch kein hinreichendes Argument fiir eine religionsdi-

daktische Neubesinnung. Diese kann nur gelingen, wenn den fachinternen

Krisenphinomenen (1.1-1.3) Rechnung getragen wird.

2.1 Lebensraum Schule

In der Praxis fithren beide oben angefithrten Tendenzen —die sackgassenartige

Verengung der curricularen Idee und die Forderung nach mehr ,,Leben‘ in

der Schule und der Umsetzung dieser Forderung —zu einer Dichotomisierung

des Schullebens: Im Pflichtbereich, dem im 45-Minuten-Rhythmus getakteten

Fachunterricht, wird gerade dann, wenn es um etwas geht (= Noten!), frontal

und kopflastig unterrichtet. Daneben hat sich an den Schulen aber so etwas

wie ein ,,zweiter Arbeitsmarkt* iiber den Unterricht hinaus, zum Teil auch
schon vom Unterricht aus, entwickelt:

1. Engagierte Schiilerinnen und Schiiler und Lehrerinnen und Lehrer treffen
sich zu Sonder-, Plus- und Neigungsgruppen (Schulspielgruppen, Schul-
gottesdienst, Schulgarten, Jonglage, Arbeitskreis ,,Schulprofil*‘, Tanzver-
anstaltungen ...).

2. Kirchliche und sonstige gesellschaftliche Gruppierungen konnen im Rah-
men Schule Veranstaltungen anbieten und Ausstellungen gestalten (Auto-

18 Siehe ahnlich lautende Argumentationen z.B. bei R. Oberthiir, Kinder und die groBen
Fragen, Miinchen 1995, 94.

19 Fehlanzeige z.B. in: Materialien fiir Freiarbeit in der Sekundarstufe I, hg.v. Reformpéd-
agogischer Verlag Jorg Potthoff, Freiburg o. J. (Liste vom Juli 1995).

20 Eine der wenigen Ausnahmen: M. Israel u. H.A. Zwergel, Offene Lernsituationen im
Religionsunterricht, in: H. Kasper (Hg.), LaBt die Kinder lernen, Braunschweig 1989,
112-117.

21 In R. Vercamers interessanter Darstellung ,,Lebendige Kinderschule. *Offener Unter-
richt’ im Spiegel einer Klassenchronik, Weinheim u. Basel 1995 fillt der Religionsunter-
richt mit einem ,.eher lehrerzentrierten Unterrichtsstil*“ (38) aus dem Rahmen des Ge-
samtprojekts! Siehe auch H.K. Bergs gleichlautende Beobachtung zum Schattendasein des
Religionsunterrichts bei der Vorstellung von Freiarbeitsmaterialien und -Handbiichern, in:
ru 26 (1996), 106.
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renlesungen, Fachleute im Rahmen von gesellschaftlich bedeutsamen Pro-
jekttagen, konkret z.B. Adveniat, Misereor).

3. Vom Unterricht oder den Fachschaften aus werden traditionelle und neue
Projekte gestartet (Borsenspiel, Exkursionen wie Bankerkundung oder
Betriebsbesichtigungen, Theaterbesuche, Skikurse, Praktika, Besinnungs-
tage). Diese Formen sind attraktiv fiir die beteiligten Schiilerinnen und
Schiiler (Abwechslung vom Schulalltag, Sonderinteressen nachgehen), die
beteiligten Lehrer (meist steckt viel Eigenengagement dahinter, positive
Riickmeldungen) und die Schulleitungen (Publicity!). Direkt priifungsrele-
vant sind die meisten dieser Aktivititen in der Regel allerdings nicht; im
Gegenteil: man gerit haufig und nicht zu Unrecht mit den nicht betroffenen
Kollegen in Konflikt, denen wieder eine Stunde fiir eine wichtige Schulauf-
gabenvorbereitung genommen wird. In Lehrerkonferenzen wird die Fest-
legung von ,,veranstaltungsfreien Zeiten* im Schuljahr diskutiert.

Schulkritiker beziehen in ihre kritische Analyse haufig diese Verdnderungsten-
denzen nicht mit ein!?> Gerade von den angedeuteten Randbereichen her
erfihrt Schule einen Zugewinn an Leben und wird als gesellschaftlich veror-
teter Lebensraum gesehen. Was aussteht, ist eine bessere strukturelle Verzah-
nung von ,,normalem® Unterricht und Schulleben dariiberhinaus. Hier sind
vor allem solche reformpidagogische Ansitze gefragt, die im Sinne einer
inneren Schulreform ihren Blick stirker auf das richten, wie Unterricht
lebensnaher und existentiell bedeutsamer werden kann. Impulse gehen hier
vor allem von der Grundschuldidaktik aus (Stichworte: Freiarbeit, Offenes
Lernen).
Man darf allerdings auch nicht die Gegenargumente vernachléssigen: Die
skizzierte Tendenz einer Verinderung von Schule erfihrt iiber die ,,Schulpid-
agogik* der Finanzminister derzeit einen kriftigen Gegenwind: Wahlkurse
werden gekiirzt, Klassenstirken heraufgesetzt — dieser Organisatiosnrahmen
schriinkt die Moglichkeiten didaktischer Verinderungen enorm ein und fiihrt
zu einer noch stirkeren Belastung engagierter Lehrerinnen und Lehrer.

2.2 Lebensraum Religionsunterricht

Ein tragfihiger Religionsunterricht, welcher den genannten , Notstinden™
Rechnung trigt, indem er sie als Chance fiir ein stérker subjektorientiertes
Lernen versteht, mup thematische und lernmethodische Neuorientierungen
wagen; beide Ebenen sind, wie zu zeigen sein wird, hermeneutisch eng
miteinander verzahnt.

227 B. J.H. Schneider, Zur Diskussion der Schulseelsorge, in: KatBl 120 (1995), 22-28,
bes. 26 (,,Thesen zur derzeitigen Situation der Schule*) im Hinblick auf ,,6de Schulland-
schaften*, das ,krasse Gegenteil eines kreativititsfordernden und menschenfreundlichen
Milieus**: ,.Das ’outfit’ vieler Schulen macht verstindlich, warum die Schiiler- und
Lehrerschaft sie flieht. Besonders weiterfilhrende Schulen sind in der Mehrzahl weder
anheimelnd noch Freizeit- und Kulturmittelpunkte.
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2.2.1 Kontextualisierung der Inhalte

Nimmt man die religionspsychologischen Erkenntnisse zur Religiositit Ju-
gendlicher ernst und sieht man in ihrer Kirchendistanziertheit nicht nur ein
Defizit, sondern auch eine Chance,23 wird man der Selbstkonstruktion von
Glauben (besonders bedeutsam fiir Fowlers ,.synthetisch-konventionelle* und
,.individuierend-reflektierende Phase!) im Religionsunterricht mehr Platz
einrdumen. Sowohl eher strukturgenetisch orientierte Religionspédagogen (im
AnschluB an Oser), als auch eher symboldidaktisch orientierte (Halbfas,
Baldermann, Oberthiir) und bibeldidaktisch orientierte (Berg) legen dies
nahe.?* Was fiir den Primarbereich als Zeichen einer Achtung vor der Qualitét
kindlichen Fragens ,,Kinderphilosophie** genannt wird, miiBte auch fiir das
Jugendalter gelten: Schiilerinnen und Schiiler in ihrem Lebenskontext zum
Fragen anregen, zur intellektuellen Neugier, zum Reflektieren tiber das eigene
Leben und den eigenen Glauben, zur Offenlegung religiéser Vorstellungen.
Von daher kann dann auch ein neuer Zugang zur ,.konventionellen* Religié-
sitiit verschafft werden — freilich nicht ohne Reibungspunkte, Kritik und die
Erfahrung von Fremdheit und Distanz. Schillebeeckxs Begrifflichkeit einer
_kritische Interrelation‘‘ wird hier bedeutsam! Wie kann es gelingen, Erfah-
rungsberichte iiber das Abtanzen in einer Techno-Party mit einer Reflexion
des Rituellen im katholischen Gottesdienst zu verbinden?

Freilich erfordert ein Religionsunterricht, welcher sich an der alltaglichen
Myst:ik25 Jugendlicher orientiert und dazu beitragen will, daB Jugendliche
selbige auch kultivieren?® und eigenstindig religidsen Sinn aufbauen?’, ein
Religionsunterricht also, welcher ,,Schiiler und Schiilerinnen als aktive Sub-
jekte ihrer religidsen Biographie ernst nehmen*?® will, zweierlei:

Erstens: eine Umgestaltung von Lehrplinen, die stark fachreprasentativ
angelegt sind hin zu ,kontextuellen®, lebensrelevanten — dies gilt vor allem
fiir die gymnasialen Lehrplane. So miiBte beispielsweise bei kirchengeschicht-

23 Siehe den bereits erwihnten Artikel von Kuld (FuBnote 3).

24 F Oser u. P. Gmiinder, Der Mensch — Stufen seiner religiosen Entwicklung, Giitersloh
31992; H. Halbfas, Das dritte Auge, Diisseldorf 1982; I. Baldermann, Wie Kinder sich
selbst in den Psalmen finden, in: F. Schweitzer u. G. Faust-Siehl (Hg.), Religion in der
Grundschule, Frankfurt 1994, 187-195. H.K. Berg, Ein Wort wie Feuer. Wege lebendiger
Bibelauslegung, Miinchen u. Stuttgart 1991; H.X. Berg, Montessori fiir Religionspiddago-
gen. Glauben erfahren mit Hand, Kopf und Herz, Stuttgart 1994 (4. Kap.: Lernen in
Freiheit. Freie Arbeit im Religionsunterricht); ders., Freiarbeit im Religionsunterricht,
Stuttgart-Miinchen 1997; R. Oberthiir, Kinder und die groBen Fragen, Miinchen 1995.

25 Siehe R. Sauer, Mystik des Alltags. Jugendliche Lebenswelt und Glaube, Freiburg 1990.
26 H. Schmid, , Nein, —aber ...* Religiositit der Schiilerinnen und Schiiler im Religions-
unterricht an der Hauptsschule, in: ru 26 (1996), 74-78, hier 76.

27 Restimee von H. Weingdrtner, Bilder von Gott, CRP 3/96, 7-10.

28 Siehe Hilgers so lautende ,,Grundregel 1 (G. Hilger, Prinzipielle religionsdidaktische
Grundregeln], in: E. Grof u. K. Konig (Hg.), Religionsdidaktische Grundregeln. Leitfaden
fiir den Religionsunterricht, Regensburg 1996, 9). Zahlreiche Anregungen bieten: L.
Rendle u.a., Ganzheitliche Methoden im Religionsunterricht, Miinchen 1995.
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lichen Themen, welche hdufig noch unreflektiert epochal angelegt sind,
herausgearbeitet werden, inwiefern sie als ,,Beitrag zur Lebensorientierung >’
heutiger Jugendlicher dienen.

Zweitens: eine verdnderte Religionslehreraus- und fortbildung. Als unver-
zichtbare neue Kompetenz miiBte eingeiibt werden, Religion im je konkreten
Kontext, besonders die lebensweltliche Religiositiit Jugendlicher wahrzuneh-
men.

2.2.2 Subjektorientierung der Methoden

Ein Lernen, bei dem die Schiilerinnen und Schiiler dazu ermuntert werden,
an der Selbstkonstruktion des Glaubens zu arbeiten, verweist iiber den Raum,
die Zeit und Struktur konventionell gestufter 45-Minuten-Einheiten hinaus.
Zwergel folgert: ,,Wer Korrelation von Glauben und Erfahrung als subjekt-
veranktertes Lernen will, kommt an offenen Lernsituationen nicht vorbei, mup
didaktisch das in den Unterricht aufnehmen, was ganzheitliches Lernen,
anregungsreiche Lernumwelt, vielgestaltiger sozialer Austausch, Ineinander
von kognitiven und #sthetischen Momenten und Vernetzung der Schulficher
fiir den Religionsunterricht bedeuten.“>® Hilger hat hierbei vor allem den
Zeitaspekt ins Spiel gebracht, wenn er fiir ,,produktive Verlangsamung des
Lernens im Religionsunterrichts*>' pladiert.

Man darf nicht vergessen, daB ein ,,guter” Religionsunterricht und damit
zusammenhingend eine attraktive Schulpastoral immer schon Aspekte 6ffnen-
den und subjektorientierten Lernens beinhaltete: meditative Ubungen, Exkur-
sionen, (Sozial-)Projekte, Besinnungstage, Gottesdienstvorbereitungsgrup-
pen. Kompetenzerwerb geschieht hier durch die Bereitstellung von Handlungs-
freiriumen. Es bleibt nicht beim Reden iiber Erfahrungen, es werden Erfah-
rungen gemacht: eine barocke Kirche erlebt, nicht nur gezeichnet, meditiert,
mit Gisten aus der ,,Dritten*® Welt gesprochen, der Gottesdienst mit eigenen
Texten und Musik gestaltet.

Aktuelle religionsdidaktische Innovationen, die die genannten Optionen nach
einer Verlangsamung und Individualisierung des Lernens ernst nehmen,
wenden sich nun stirker dem Binnenraum des (Religions-)Unterrichts zu:

29 B. Gruber, Kirchengeschichte als Beitrag zur Lebensorientierung. Konzept und Modelle
fiir einen akmalisierenden Kirchengeschichtsunterricht, Donauwdrth 1995.

30 H. Zwergel, Elementare Glaubensmomente und Erfahrungsspuren im Religionsunter-
richt, in: G. Hilger u. G. Reilly (Hg.), Religionsunterricht im Abseits, Miinchen 1993, 46;
ders., Zur emotionalen Verankerung religidser Lernprozesse, in: RpB 33/1994, 40-60,
bes. 44 mit dem Hinweis auf die Notwendigkeit von ,,subjektorientierten Verankerungs-
formen** fiir die , kognitiv-emotionale Verkniipfung von Glauben und Leben®.

31 G. Hilger, Langsamer ist mehr! Vorschlige fir eine produktive Verlangsamung des
Lernens im Religionsunterricht, in: F. Schweitzer u. G. Faust-Siehl (Hg.), Religion in der
Grundschule, Frankfart 21995, 215-220; G. Hilger, Fiir eine religionspidagogische
Entdeckung der Langsamkeit, in: G. Hilger u. G. Reilly (Hg.), Religionsunterricht im
Abseits?, Miinchen 1993, 261-279.
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— Formen von Freiarbeit: Vor allem H.-K. Berg und U. Weber™? haben
neuerdings Materialien zur biblischen Freiarbeit veroffentlicht, die freilich
rein sachorientiert sind.*® Es wiire auszuloten, inwieweit auch im Rahmen
von sachorientierten Freiarbeitsmaterialien stirker Prozesse der Glaubens-
reflexion und -konstruktion einzubinden wiren. R. Oberthiirs** Materialien
sind demgegeniiber stirker erfahrungsbezogen angelegt. Was ausssteht,
sind Materalien, die sich auf Mittel- und Oberstufe beziehen. Die Lernform
des Lernzirkels” scheint mir personlich insofern gerade fiir weiterfiihrende
Schulen passend zu sein, weil hier einerseits die angemahnte Subjektivie-
rung des Lernens stattfindet und andererseits strukturell den Bedingungen
des Fachstunden- und -lehrerprinzips Rechnung getragen wird.

— Vernetzung von Unterricht: Am konsequentesten wird dies im ,,Marchtaler
Plan**® umgesetzt, bei dem Religionsunterricht kein eigenes Fach darstellt,
religiose Themen und Fragestellungen sehr wohl aber kontextuell im
Lehrplan vorgeschrieben sind. Gerade die Lehrpline der neueren Genera-
tion bieten hier auch fiir Regelschulen vielféltige Formen vernetzten und
Skumenischen Unterrichtens.

3. Zusammenfassung

Wir brauchen keine ginzlich neue Religionsdidaktik, sondern die Fahigkeit,
die vorhandenen Konzepte, Lernformen und Lehrpléne situationsaddquat und
kontextuell®’ so aus- und umzugestalten, daB junge Menschen in ihrem
SelbstwerdungsprozeB im Bereich des Religiosen auch durch den Religions-
unterricht gefordert werden kénnen. Dazu sind Lehrerinnen und Lehrer notig,
die gelernt haben, die Lebenskontexte und Glaubensbiographien ihrer Schii-

32 H K. Berg u. Ulrike Weber, So lebten die Menschen zur Zeit Jesu, Stuttgart u. Miinchen
1996; dies. ,Mit Jesus beginnt etwas Neues, Stuttgart u. Miinchen 1995.

33 Berg begriindet den Verzicht auf aktualisierende Materialien mit der dezidiert vertiefen-
den Konzentration auf die biblische Perspektive (H.K. Berg u. U. Weber, Mit Jesus beginnt
etwas Neues, 9) und raumt vergegenwirtigenden Fragestellungen ihren Ort nach der
Freiarbeitepoche ein.

34 R. Oberthiir u. A. Mayer, Psalmwort-Kartei. In Bildworten der Bibel sich selbst
entdecken, Heinsberg 1995; R. Oberthiir, Kinder und die grofien Fragen, Ein Praxisbuch
fiir den Religionsunterricht, Miinchen 1995.

35 U7, Wallaschek, Lernzirkel — eine Arbeitsform, die selbstindiges, individuelles Arbeiten
ermoglicht, in: B. Lehmann (Hg.), Kinder-Schule: Lehrer-Schule, Langenau-Ulm. 1990,
86-106. Akademie fiir Lehrerfortbildung Dillingen (Hg.), Freies Arbeiten, Donauworth
1994, 430-534 (mit Praxisbeispielen). H. Krebs u. G. Faust-Siehl, Lernzirkel im Unterricht
der Grundschule, Freiburg 1993. H. Mendl, Lernzirkel ,,Zu Gott beten** (5. Klasse). Ein
Werkstattbericht, in: Kontakt. Mitteilungen fiir Religionslehrer im Bistum Augsburg,
1/1996, 23-25.

36 Marchtaler Plan. Erziehung- und Bildungsplan fiir die Katholischen Freien Grund- und
Hauptschulen in der Didzese Rottenburg-Stuttgart, hg. v. Bischoflichen Schulamt der
Dibzese Rottenburg-Stuttgart, 2 Bde., Rottenburt 1990.

37 Siche die treffenden Uberlegungen zu einer , Kontextuellen Religionsdidaktik* von G.
Bubolz, in: rhs 39 (1996), 118-122.
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lerinnen und Schiiler wahrzunehmen, und von daher situativ ihren Religions-
unterricht gestalten. Maxime fiir derartig verlangsamt-intensivierte Lernpro-
zesse an Themen wie der eigenen Subjektivitit konnte dabei das Wort des
Ignatius von Loyc:la38 sein: ,,Nicht das Vielwissen séttigt die Seele und gibt
ihr Geniige, sondern das Fiihlen und Kosten der Dinge von innen.

38 Jonatius von Loyola, Die Exerzitien. Ubertragen von Hans Urs von Balthasar, Einsiedeln
1956, 7.
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Okumenisches Lernen — pidagogische und theologische
Aspekte einer neuen religionspadagogischen Konzeption'

1. Zum problemgeschichtlichen Hintergrund

Neuere religionssoziologische Analysen zum Wandel von "Christentum und
Kirche im ProzeB neuzeitlicher Gesellschaftsentwicklung und Uberlegungen
zur Kirche fiir die Gesellschaft von morgen im Zusammenhang der allméhlich
entstehenden Weltgesellschaft unterstreichen die Notwendigkeit des Wachsens
eines neuen, erweiterten dkumenischen BewuBtseins. Dabei wird zunichst
dafiir pladiert, iiber die Bereitschaft zu groBerer Anerkennung der (noch)
getrennten christlichen Kirchen hinaus ein vertieftes Verstindnis fiir alle
Religionen der ,,Okumene** zu entwickeln. Desweiteren wird von der Gefahr
eines Anachronismus gesprochen, falls fiir die Zukunft das Hauptthema
okumenischer Theologie oder 6kumenischen Lernens die theologische Situa-
tion der Kirchen in der westlichen Welt bliebe und allein die zwischenkirch-
lichen theologisch-dogmatischen Bemiihungen und Ergebnisse das Handeln
der Kirchen auf Einheit hin normierten. Entsprechend dem christlichen
Anspruch, eine Welr-Religion zu sein, wird nachdriicklich gefordert, sich
verstarkt auch auf die auf die Ordnung der gesellschaftlichen Verhiltnisse
gerichtete Idee der Gerechtigkeit, der Bewahrung der Schépfung und des
Friedens zu konzentrieren und sie im LernprozeB von Okumene zur Geltung
kommen zu lassen.”

Mit dieser Forderung ist ein Paradigmenwechsel angezeigt, den die Theologie
im ganzen und besonders auch die Okumenische Theologie gegenwirtig
vollziehen bzw. zu vollziehen haben. Immer klarer wird die Notwendigkeit
des Ubergangs vom konfessionellen zum &kumenischen Zeitalter und der
Wahrnehmung eines erweitereten 6kumenischen Horizontes erkannt. Darauf
hat z.B. G. Casalis schon vor einigen Jahren aufmerksam gemacht: , Fast
iiberall beginnt man unter dem Wort ’Okumene’ wieder die gesamte bewohnte
Welt zu verstehen und benutzt dieses Wort damit so wie die griechische Welt
zur Zeit Jesu und wie das Neue Testament ... Die Sorge um die Einheit der
Welt ist die wirkliche Triebkraft des Okumenismus ... mit der zentralen
Aufgabe: der Menschheit eine bewohnte Erde und eine Hoffnung fiir die
Zukunft zu schenken. Alles, was diesem ... Ziel nicht untergeordnet ist, ist
von einer radikalen Zweitrangigkeit und einer traurigen Bedeutungslosigkeit.
Die Kirche ist nur dann ’universal’, wenn sie das universelle Gliick zum Ziel
und zur Aufgabe hat. Nur so wirkt sie dkumenisch. “® Die hier bestimmende

! Vortrag beim deutsch-italienischen Religionspadagogentreffen von 15.-18.9.97 in
Benediktbeuern.

2Vgl. dazu nur F.X. Kaufmann/J.B. Metz, Zukunftsfihigkeit. Suchbewegungen im Chri-
stentum, Freiburg 1987.

3 G. Casalis, Die richtigen Ideen fallen nicht vom Himmel. Grundlagen einer induktiven

Religionspidagogische Beitrige 40/1997
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Vorstellung von der einen Kirche in der einen Menschheit war auch fiir E.
Lange, dem Direktor der Abteilung fiir ,,Ecumenical Education’ beim ORK
in Genf von 1968-1970, leitend: ,,Die Kirche ist nur Kirche, wenn sie fiir
andere da ist. Der Horizont, in dem dieses Fiir-andere-dasein der Kirche sich
fiir uns darstellt, ist der dkumenische Horizont, die Welt der schreienden
Disparititen und der wachsenden Interdependenzen, eine Welt unter dem
Zwang zum Frieden und daher auch unter dem Zwang, Antworten auf die
Frage nach der Gerechtigkeit und der Freiheit ... zu finden.* Eine Kirche, die
moglichst viele Glieder in diese Aufgabenbewegung hereinziehen will, musse
dieses ,,auch und vor allem als ein pidagogisch-didaktisches Problem*‘ erken-
nen.* K. Raiser sieht gegenwirtig einen zweifachen Paradigmenwechsel der
Skumenischen Bewegung. Zum einen sei an die Stelle einer eurozentrischen
Sicht einer ,,christlichen Welt** die universale Perspektive getreten: ,,Das
Aufkommen eines ’globalen BewuBtseins’ stellt einen qualitativen Sprung in
der Entwicklung ékumenischen Denkens und Handelns dar*’. Zum anderen
sei statt ,,einer Vision, welche das Geschick der Menschheit aus der Perspek-
tive universaler Heilsgeschichte zu verstehen sucht*, eine Perspektive leitend
geworden, die den Phaenomenen der Risikogesellschaft und der Bedrohung
des Uberlebens Rechnung trigt. Raiser ist deshalb der Auffassung, daB sich
der Begriff *Okumene’ in Zukunft verstirkt auf die bestehende Wirklichkeit
beziehen und auf sie verandernd und gestaltend einwirken muB. Okumene ist
fiir ihn folglich der Inbegriff einer ,,dynamische(n) Beziehungswirklichkeit**:
..Wer von *Okumene’ spricht, meint nicht eine abstrakte Totalitit (die ’eine
Welt’, die Gesamtheit der Menschheit, eine Welteinheitskirche), sondern redet
von wahrgenommenen und zugleich gefihrdeten Zusammenhingen und Be-
ziehungen zwischen Kirchen wie zwischen Kulturen, zwischen Menschen und
menschlichen Gesellschaften in ihrer unendlichen Vielfalt, zwischen der
Menschenwelt und der Schopfung im ganzen.“5 Das Thema ,,Okumenisches
Lernen* wird von Raiser in diesem Zusammenhang nur am Rande erwihnt,
es hat aber genau in diesem Kontext seinen genuinen Ort.

2. Zum Konzept — konstitutive Merkmale

Der Begriff und die Konzeption ,,Okumemsches Lernen‘’ werden seit ca.
zwanzig Jahren intensiver diskutiert. ,,Okumemsches Lernen* ist vom ,,0ku-
mene lernen*, das bis heute im katholischen Raum bestimmend ist, grundsitz-

Theologie, Stuttgart 1980, 179f; vgl. ders., Die Zukunft des Okumenismus, Frankfurt
1972, 27ff. :

4 E. Lange, Sprachschule fiir die Freiheit, Miinchen 1980, 159f; vgl. ders., Die kumeni-
sche Utopie oder Was bewegt die Skumenische Bewegung?, Stuttgart 1972, 197ff.

5 K. Raiser, Okumene im Ubergang. Paradigmenwechsel in der dkumenischen Bewegung?
Miinchen 1989, 54ff; 137ff; vgl. ders., Wir stehen noch am Anfang. Okumene in einer
veranderten Welt, Giitersloh 1994, 95ff.

6 Vgl. dazu R. Schliiter, Okumenisches Lernen in den Kirchen Schritte in die gemeinsame
Zukunft. Eine praktisch-theologische Grundlegung, Essen 1992.
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lich zu unterscheiden. Im Konzept ,,Okumene lernen* ist der Begriff Okumene
vorrangig bzw. ausschlieflich auf die Wiederherstellung der Einheit der
Kirche bezogen. Gegenstand des Lernens sind folglich primér rein innerkirch-
liche Themen- und Problemfelder, ausgerichtet auf das Zusammenkommen
und das Zusammensein der christlichen Kirchen. Im Grunde wird von den
kirchlichen Organisationen (romisch-katholische Kirche, konfessionelle Welt-
biinde 0.4.) her gedacht, sie sind und bleiben letztlich bei allem Reden und
Handeln in Sachen Okumene die eigentlichen Subjekte. ,,Okumene lernen*
hat das umfassende Ziel, durch geeignete Lernprozesse auf verschiedenen
Ebenen die ’Organisationen’ in ein neues Verhiltnis zueinander zu bringen.
Dabei wird darauf geachtet, daB die Lernprozesse selbst die die Organisationen
konstituierenden Grundstrukturen und -positionen nicht tangieren oder in
Frage stellen. So wird z.B. im Okumenischen Direktorium’ sehr nachdriick-
lich betont, daB beim ,,Okumene lernen* die eigene konfessionelle Identitit
zu wahren und zu sichern sei. Auffallend sind die zahlreichen Imperative, sich
an die Vorgaben der Kirchenleitung zu halten, und die detaillierten Aufzih-
lungen von Sachverhalten, die in diesem Lernprozef nicht zur Disposition
stehen diirfen.

Die Forderung nach einem ,,Okumenischen Lernen** geht u.a. auf E. Lange
zuriick. Nach ihm soll ékumenisches Lernen kein neuer Arbeitsbereich im
kirchlichen Bildungssektor sein; vielmehr geht es um die Erinnerung an eine
aus ihrem Selbstverstindnis sich ergebende Grundaufgabe der Kirche und um
die neu zu vollziehende Ausrichtung der piadagogischen Aktionen der Kirche
an dieser. Fiir Lange stellt sich 6kumenisches Lernen als eine ,,Suchbewe-
gung“8 dar, die — aus heutiger Sicht — in ihrem Ansatz vielfiltige Impulse aus
den Konzeptionen des entwicklungspolitischen Lernens, aus den Lernprozes-
sen der Okumenischen Bewegung und der ,,neuen sozialen Bewegungen‘*
(Okologie-, Dritte-Welt-, Friedens-, Frauen-Bewegung ...) integrieren soll.
W. Simpfendorfer gibt folgende Bestimmung: ,,Okumenisches Lernen im
Welthorizont meint das Einleben in den komplexen und widerspriichlichen
Zusammenhang der Einen Welt.*’

Schon in diesen knappen Definitionen wird deutlich, daf die ,,6kumenische*
Dimension dieses Lernkonzeptes nicht nur an das traditionelle Verstéindnis
von Okumene als Anniherungs- und LernprozeB zwischen den christlichen
Konfessionen anschlieft. Im Unterschied dazu wird Okumene — wie in der
Arbeitshilfe der EKD ,,Okumenisches Lernen — Grundlagen und Impulse*'

7 Pipstlicher Rat zur Forderung der Einheit der Christen, Direktorium zur Ausfiihrung der
Prinzipien und Normen iber den Okumenismus (Verlautbarungen des Apostolischen Stuhls
110) Bonn 1993, Nr. 55ff; 72ff; 82ff; 161ff; 172ff u.o.

8 E. Lange, Sprachschule fiir die Freiheit, a.2.0. 108.

9 W. Simpfendérfer, ,,Sich einleben in den groBeren Haushalt der bewohnten Erde* —
okumenisches und dkologisches Lernen, in: H. Dauber/ders. (Hg.), Eigener Haushalt und
bewohnter Erdkreis. Okologisches und okumenisches Lernen in der ,Einen Welt®,
Wuppertal 1981, 64-93.67.
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breit entfaltet — in seinem urspriinglichen Bedeutungsgehalt als die ,,ganze
bewohnte Erde* verstanden: dieser Begriff umfaBt die Einheit der Kirche, das
Zusammenleben der Menschen und die Weltverantwortung der Christen.
Dieser Sprachgebrauch ist inzwischen in der ckumenischen Bewegung auf
dem Hintergrund des ,,konziliaren Prozesses fiir Gerechtigkeit, Frieden und
Bewahrung der Schopfung** heute gelaufig.

Von diesem Okumeneverstindnis her 148t sich eine allgemeine umfassende
Charakterisierung von dkumenischem Lernen formulieren: es ist ein Lernen
von Einstellungen und Verhaltensweisen, die zur Einheit von Kirche und
Menschheit beitragen. (15) In ihm soll die urspriingliche Einheit von Glauben
und Leben, von sozialem und religidsem Lernen, von Spiritualitit und
politischer Verantwortung, von ortlicher und weltweiter Gemeinde prégend
sein. Im Mittelpunkt des dkumenischen Lernens steht also der Gedanke der
Beziehung, der Beziehung zum anderen und Fremden, der Begegnung zwi-
schen verschiedenen Kulturen, Traditionen, Glaubensweisen, Religionen und
Lebensformen. Konkret formuliert ist Skumenisches Lernen daher ein ,,grenz-
{iberschreitendes*, ,,handlungsorientiertes*, ,,soziales*, ,,ganzheitliches*
und ,,verkniipfendes Lernen*. (17) Entscheidende Qualifikationen, die dieses
Lernen anstrebt, sind Dialog- und Konfliktfahigkeit, Toleranz und Sensibilitat
fiir andere, die Fihigkeit, sich einander aufzuschliefen und mitzuteilen, sich
der Andersartigkeit und der Wahrheit in der Position des anderen auszusetzen
und sich mit ihr auseinanderzusetzen, fiir Gerechtigkeit einzutreten und
Partnerschaft, Solidaritit zu praktizieren. Diese Qualifikationen sollen iber
die Lernwege der Information, der Teilhabe, der Aktion und der Kommuni-
kation in Gemeinschaft erreicht werden (48f), wobei das Prinzip ,,learning by
doing*‘‘ bestimmend ist.

3. Zur theologischen Begriindung

Fiir die Konzeption kumenischen Lernens ist theologisch grundlegend ,.die
Heilsabsicht Gottes, die am Weg und Handeln der Christen als Volk Gottes
heute sichtbar wird*.'! Im Dokument der EKD werden deshalb u.a. die
biblische Verheifung des Schalom unter dem Eindruck unabweisbarer Her-
ausforderungen in Kirche und Gesellschaft heute interpretiert und die Ausein-
andersetzungen zwischen Juden- und Heidenchristen auf dem ,,Apostelkonzil
(Apg 15) als Impuls dafiir verstanden, daB die Uberwindung und Uberschrei-
tung von Grenzen die zentrale christliche Lebensbewegung sein sollte. (19ff)
In der biblischen Begriindung wird — die soziale, politische und ekklesiale
Dimension von Okumene zur Geltung bringend — auch herausgestellt, daB der
Ort der Kirche als Gemeinschaft des Volkes Gottes in der Welt konstitutiv ist

10 Giitersloh 1985, 11ff. Im folgenden Text werden die Zitate direkt durch die Seitenzahlen
angegeben.

11 K. Gopmann, Identitat in dkumenischer Perspektive, in: F. Johannsen/H. Noormann
(Hg.), Lernen fiir eine bewohnte Erde, Giitersloh 1990, 106-115.113.
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fiir ihr Selbstverstindnis und ihr Handeln, d.h. die Welt gibt der Kirche ihre
Aufgaben und Themen vor (33). Deshalb kann gesagt werden, daB die
,,Gemeinschaft* nicht nur ,,dort eine Realitit des Glaubens (ist), wo sich
Christen zum Gottesdienst versammeln und miteinander das Abendmahl
feiern*, sondern auch dort, wo ,,alle Arten von Ungerechtigkeit, Rassismus,
Trennung und Mangel an Freiheit** abzubauen versucht werden (39f). Mit
dieser Bestimmung wird die Glaubensiiberzeugung, daB Kirche ,,Heil fiir die
Welt** (42) ist und sein muf, praktisch bedeutsam.

M.E. ist diese ekklesiologische Fundierung des 6kumenischen Lernens fiir
dessen Konzeptionalisierung bestimmend. Um sie wurde im ORK lange Zeit
gerungen. 12 5chon die Studie ,,Einheit der Kirche — Einheit der Menschheit**
(1971) lieB sich von der Frage leiten, in welchem Verhiltnis die Einheit der
Kirche und die Einheit der Menschheit zueinander stehen, und betonte, dafB
das Reden von der Einheit der Kirche fundamental auf den Kontext ,,Einheit.
der Menschheit* bezogen werden miisse, wenn es praktisch relevant sein soll.
Die Ausfithrungen dieses Dokuments sind von der Uberzeugung bestimmt,
daB die Kirche aufgerufen ist, eigene Modelle des Zusammenlebens zu liefern
und auf echte Gemeinschaft der Menschheit hinzuarbeiten. In der nachfolgen-
den Diskussion im ORK wurde deshalb das Thema ,,Einheit der Kirche**
verstirkt theologisch angegangen. Konkret ging man der Frage nach, welche
Art von Einheit der Kirche zukommen miisse, um ein Zeichen der Hoffnung
zu sein, wobei bewuBt die gesellschaftlichen Konflikte als Konflikte auch
innerhalb der Kirche selbst und so als Herausforderung an die traditionelle
Ekklesiologie, an die dkumenische Bewegung und an die Suche nach einer
sichtbaren Einheit der Kirche gewertet wurden. Die Frage wurde in Nairobi
(1975) mit dem Modell der konziliaren Gemeinschaft beantwortet, das in
Canberra (1991) mit Hilfe des biblischen Komoma—Begnffs weiter konkreti-
siert wurde und bis heute intensiv diskutiert wird." Die Einheitsvorstellung
,konziliare Gemeinschaft** subsumiert eine Einheit von Kirchen, die durch
Raum, Kultur und Zeit voneinander getrennt sind. Sie setzt grundsétzlich die
Gleichberechtigung unterschiedlicher Formen von Kirche voraus. Sie impli-
ziert die Suche nach einer gemeinsamen christlichen Identitdt durch eine
gemeinsame Rezeption des christlichen Erbes fiir die Gegenwart in Treue zu
eigenen konfessionellen Traditionen. Konziliaritit ist somit der Inbegriff fiir
die Qualitit kirchlicher Gemeinschaft, sie ist eine Praxis der Lebensqualitét
von Katholizitit. Sie verlangt eine ékumenische Hermeneutik, die es ermdg-
licht, Einheit als Gemeinschaft von bleibend Verschiedenem verstehbar zu

12 Vgl, zum Folgenden mit Literatur und Belegen R. Schliiter, Okumenisches Lernen in

den Kirchen, a.a.0. 60ff.

13vgl. R. Schliiter, Die eine Bibel und die vielen Konfessionen — Bleibt die Einheit eine

Utopie?, in: H. Frankemdlle (Hg.), Die Bibel. Das bekannte Buch — das fremde Buch,

Paderborn 1994, 233-248; ebenfalls das Themenheft zur V. Vollversammiung fiir Glauben

?:;igi{uchenvcﬁassung in Santiago de Compostela: OR 1/94 und das Beiheft 67 zur OR
)
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machen, die die Bedingungen schafft, Pluralitit gelten zu lassen und anzuneh-
men. Unter Aufnahme von Uberlegungen zur Skumenischen Hermeneutik als
. Stiften des Zusammenhangs** (A. Houtepen) gibt K. Raiser'* neuestens zu
bedenken, daB, insofern Einheit nicht als Einheitlichkeit, sondern als Bezo-
gensein von Unterschiedenen in Gemeinschaft verstanden wiirde, Vielfalt und
Pluralitiit nicht im Gegensatz zur Einheit stehen, sondern ,,in gewisser Weise
die Bedingung der Méglichkeit von Gemeinschaft™ seien. Er regt an, Kirche
als eine ,,hermeneutische Gemeinschaft* zu verstehen, so daB dann die Einheit
der Kirche verstanden werden konnte ,,als Gemeinschaft der bleibend Ver-
schiedenen ... im Sinne eines offenen hermeneutischen Prozesses, der auf die
Sammlung und kohérente Verkniipfung der unterschiedlichen Gestaltwerdun-
gen des Evangeliums ausgerichtet ist.

Die Praxis der Konziliaritit entsprechend einer Hermeneutik der Einheit als
Kohirenz zielt also ab auf ein Zusammenleben in Vielfalt und auf die
Realisierung eines Modells zur (unausweichlichen) Konfliktbewiltigung. Das
Dokument der EKD steht in dieser theologisch-ekklesiologischen Denkrich-
tung und thematisiert entsprechende Qualifikationen, die durch das 6kumeni-
sche Lernen angezielt und eingeiibt werden sollen. Nach dem Dokument ist
es die Aufgabe okumenischen Lernens, Konziliaritit als Weg leben zu helfen,
(Vor-) Formen der Konziliaritit einzuiiben, sogar selbst ein konziliarer
Vorgang zu sein. Da sich der , konziliare Gedanke** nicht nur innerkirchlich,
sondern gesellschaftlich und sozialethisch auswirken muB, beinhaltet dies
konkret auch, ,,fiir Gerechtigkeit einzutreten, wo Ungerechtigkeit, Krieg und
RassenhaB der von Gott gestifteten Einheit widersprechen’, ,,Partnerschaft,
Solidaritit, Auseinandersetzungen mit der Umwelt und Einmischung zu
praktizieren (45).

Diese wenigen Hinweise zeigen m.E., daB das Konzept ,,Okumenisches
Lernen* auf einer ,,praktischen Ekklesiologie* basiert'” und einen praktischen
Glaubensbegriff verwendet. Kirche wird dabei grundlegend als Sakrament,
Zeichen und Werkzeug fiir die Einheit der Menschheit verstanden. Der Kirche
sowohl als ,,Zeichen und Werkzeug** wie als Kommunikationsgemeinschaft
von Glaubenden kommt die Welt zu, sie ist ihr wesentlich zugeordnet,
gegeniiber ihr hat sie eine bestimmte Funktion, wie umgekehrt die Kirche auch
derart von der *Umwelt’ bestimmt wird, weil diese wesensméBig zum Inhalt
des zu kommunizierenden Glaubens gehort. M.a.W.: die "Welt” ist Kommu-
nikationspartner der Kirche und eigentlicher Ort der Bewihrung der Glaubens-
kommunikation im Modus der Interaktion, des Dialogs und der Kooperation. -
Die eine Kirche in Form der konziliaren Gemeinschaft ist gerade dann die

14 g Raiser, Hermeneutik der Einheit, in: OR 4/96, 401-415; Zitate 404-407; vgl. dazu
R. Schliiter, Toleranz in der innerchristlichen Okumene? Zur Diskussion um die Einheit
der Kirche, in: I, Broer/R. Schiiiter (Hg.), Christentum und Toleranz, Darmstadt 1996,
135-161, bes. 137-144.

15 K. Raiser, Einheit der Kirche und Einheit der Menschheit, in: OR 1/86, 18-39.28.

16 Vgl. dazu auch Vaticanum II, Gaudium et spes, Nr. 42; 77-90.
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versohnende Gemeinschaft unter den Menschen, wenn und weil sie ihr Wesen,
worin es im Grunde besteht, findet ,,im Aus-sich-herausgehen zu den anderen,
um sich von ihnen bereichern zu lassen, ... um ihnen eine menschenwiirdigere
Lebenswelt zu gestalten und zur Uberwindung der driigenden Weltprobleme
beizutragen. ** i

Diese theologisch-ekklesiologische Fundierung des Konzeptes ,,Okumeni-
sches Lernen‘ fiihrt im Dokument der EKD zu einem weitreichenden Per-
spektivenwechsel. Dieser besteht in der Herausstellung von ,,Kirche als
Lerngemeinschaft im ékumenischen Horizont** (15). Wihrend eine lehrende
Kirche — dieses Selbstverstindnis bestimmt die Ausfithrungen im Okumeni-
schen Direktorium — sich tendenziell gegeniiber der Welt und anderen Kirchen
abgrenzt, versteht sich ,Kirche als Lerngemeinschaft” gerade nicht im
Gegensatz zu anderen Kirchen und Konfessionen und sieht sich nicht im bloBen
Gegeniiber zu den Problemen der Welt stehen, sondern praktiziert ein Lernen
,.mit anderen, von anderen und fiir andere*.'® Sie akzeptiert die dkumenisch
Lernenden als Subjekte der Kirche, sieht sie nicht als Objekte der Belehrung
an. Ein 6kumenisches Lernen, bei dem sich die Kirche als ,,.Lerngemein-
schaft*, wobei gerade die Pluralitiit als ihr konstituierendes Merkmal subsu-
miert wird, versteht, fragt deshalb auch nicht zuerst und vor allem nach den
Grenzen eigenen Christ- und Kirchenseins, hat kein vordringliches Interesse
am inneren (kirchlich-konfessionellen) Zusammenhalt, an der konfessionellen
Homogenitit und Integritit der eigenen Kirche. Es will vielmehr priméir Kirche
nach innen und auBen bewuBt und erfahrbar machen als Zeichen und Instru-
ment der Hoffnung fiir die Menschheit und Glauben zutiefst als Praxis einer
Hoffnung auf Zukunft.

4. Zu padagogischen Grundannahmen

Der Kreis derer, die sich um die Entfaltung einer didaktischen Theorie des
okumenischen Lernens bemiihen, ist relativ klein. Von der pddagogischen
Konzeption Skumenischen Lernens kann man noch nicht sprechen. Zur
Diskussion und Klirung stehen u.a. an die Fragen nach der Ortsbestimmung
des Konzepts zwischen Politik, Pidagogik und Theologie, nach der empiri-
schen Basis dieses Lernens, den Lernvoraussetzungen, den Lernwegen und
der Operationalisierbarkeit. Koerrenz z.B. entwirft eine praktisch-theologi-
sche Theorie okumenischen Lernens mit dem Ziel, diesen Begriff ,.als
Leitformel wissenschaftlich zu etablieren, um darauf aufbauend konkrete
Konzeptionen fiir Lehren und Lernen zu entfalten. Thm geht es um die
Konstituierung eines Gesprachszusammenhangs zwischen Allgemeiner Pad-
agogik und Religionspiadagogik vor dem Hintergrund der gemeinsamen Auf-

17 | -J. Héhn, Kirche und kommunikatives Handeln. Studien zur Theorie und Praxis der
Kirche in der Auseinandersetzung mit den Sozialtheorien N. Luhmanns und J. Habermas®,
Frankfurt 1985, 182.

18 Vgl. A. Schinherr, Horizont und Mitte, Miinchen 1979, 206ff.
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gabe, dem ,,Erlernen des Welthorizontes*‘, und um die Bearbeitung gemein-
samer Problemkonstellationen im Schnittpunkt sidkularer und theologischer
Sichtweisen und Lt')sungsversuche.lg K. Piepel stellt einen sehr spezifisch
profilierten Entwurf einer ,,handlungsorientierten ékumenischen Didaktik*
vor mit dem Globalziel der Befahigung zu einer universalen Solidaritdt, die
die Momente der Identitits- und Verhaltensénderung einschlieBt.”” M. Bro-
king-Bortfeld sieht im 6kumenischen Lernen ein Paradigma der Religionspéd-
agogik. Deshalb fragt er zundchst generell nach den Bedingungen und Mog-
lichkeiten religioser Lern- und Bildungsprozesse in der sidkularisierten Gesell-
schaft und im AnschluBf daran nach der spezifischen ,,Antwort*‘, die 6kume-
nisches Lernen im Blick auf ,,gesellschaftliche Auseinandersetzungen mit
Religion* geben kann.”!

Die unterschiedlichen Theorieentwiirfe und ,,ZWischenbilanzen‘‘22 beschéfti-
gen sich im Grunde mit den wichtigsten didaktischen Grundprinzipien des
okumenischen Lernens und versuchen, daraus lern- und bildungstheoretische
Implikationen zu entfalten und weiterfiihrende Aspekte zu benennen. M.E.
stehen insbesondere vier Grundprinzipien zur didaktischen Kldrung an.

Als erstes ist zu nennen: ,,Das Globale im Lokalen entdecken®. (17) Es
signalisiert, daf die Tatsache der vielfachen politischen, okonomischen,
kulturellen und religiosen Verschrinkung unterschiedlichster Lebenswelten
der Ausgangspunkt des okumenischen Lernens ist. Didaktische Konsequenz
dieses Ausgangspunkts ist, daB okumenisches Lernen zu allererst ,,0kumeni-
sche Wahrnehmung** einzuiiben hat. Dabei geht es nicht blof um die Kennt-
nisnahme der Vielgestaltigkeit kultureller, politisch-sozialer, religidser und
kirchlicher Lebenswelten, sondern auch um die selbst-kritische Auseinander-
setzung mit den eigenen Bewertungsmafstiben und Umgangsweisen mit
Fremden. In einem zweiten Schritt sollen die Beziehungen zwischen den
eigenen und fremden Lebenswelten erkannt werden. Hier hat 6kumenisches
Lernen als ,,verkniipfendes Lernen* seinen Ort. Dieses ,,bezieht sich auf die
bewuBte oder unbewuBte Prisenz des Globalen im Lokalen, seien es die nur
noch in ihren globalen Dimensionen verstehbaren und losbaren Umweltpro-

19 R, Koerrenz, Okumenisches Lernen, Giitersloh 1994, 208.

20 K. Piepel, Lerngemeinschaft Weltkirche. Lernprozesse in Partnerschaften zwischen
Christen der Ersten und der Dritten Welt, Aachen 1993, 16; 2571f.

21 M. Briking-Bortfeld, Miindig Okumene lernen. Okumenisches Lernen als religionspad-
agogisches Paradigma, Oldenburg 1994, 71ff.

22Vgl. nur die Einzelbeitrige in G. Orth (Hg.), Dem bewohnten Erdkreis Schalom.
Beitrdge zu einer Zwischenbilanz 6kumenischen Lernens, Miinster 1991; F. Johannsen/H.
Noormann (Hg.), Lernen fiir eine bewohnte Erde. Bildung und Erneuerung im Skumeni-
schen Horizont, Giitersloh 1990; K. Gofimann/A. Pithan (Hg.), Schritte der Hoffnung
gehen. Okumenisches Lernen zwischen Basisgruppen und Kirchengemeinden, Giitersloh
1992; R. Schliiter (Hg.), Okumenisches und interkulturelles Lernen. Eine theologische und
pidagogische Herausforderung, Paderborn/Frankfurt 1994; K. Goffmann u.a. (Hg.),
Zukunftsfihiges Lernen? — Herausforderung fiir Okumenisches Lernen in Schule und
Unterricht, Miinster 1995.
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bleme, die eigene Verstrickung in globale Ausbeutungs- und Unterdriickungs-
strukturen oder die Herausforderung der eigenen Gemeinde und Kirche durch
Theologien der Dritten Welt. “® Durch diese dialektische Beziehung zwischen
dem Lokalen und Globalen im ékumenischen Lernen soll die ,,parochiale*
Gewissensstruktur (E. Lange) von Christen iiberwunden werden.

Das zweite didaktische Grundprinzip ist das ,Lernen in Beziehungen.
Okumenisches Lernen bedeutet in erster Linie ein Lernen mit und von den
anderen, nicht ein Lernen iiber die anderen. Dies impliziert, daB die lebendige
Beziehung zu den anderen wichtiger ist als umfassendes Wissen iiber den
anderen. Okumenisches Lernen ist von seinem Selbstverstindnis her also
wesentlich Erfahrungslernen und partizipatorisches Lernen. Das didaktische
Medium ist die Schaffung von Méglichkeiten der Teilhabe. Okumenisches
Lernen basiert folglich auf Primérerfahrungen, sie sind dessen ,,Grundausstat-
tung‘‘ (W. Simpfenfoérfer), auch wenn an bestimmten Lernorten das ,,Fremde
in der Regel nur iiber authentische Medien vermittelt werden kann.** Grund-
satzlich ist 6kumenisches Lernen deshalb von seinem implizierten Lernver-
standnis her kein formalisiertes und institutionelles Lernen, kein zweckrational
geplanter und kognitiv akzentuierter Vorgang, sondern ein praktisches Ler-
nen; es iiberschreitet geplante und methodisierte Lernprozesse, es ist ein
eigenstiindiger, offener, auf Verdnderung und aktive Partizipation angelegter
LernprozeB. Es hat entscheidende Wurzeln im Lernverstindnis von Paolo
Freire: Lernen als die Wahrnehmung der eigenen Lebenssituation als Problem
und die Losung eines Problems in der Praxis.”’ Ziel des Lernens ist nach P.
Freire die Befreiung des Menschen zur Humanisierung seines Daseins. Es
erfolgt in einem Lernvorgang, der Erkenntnisse vor allem aus der aktiven
Auseinandersetzung mit den Erfahrungen, Konflikten, Problemen und Fragen
seiner Lebenssituation gewinnt. Leitend ist nicht die Ubermittlung von Wissen
in einem hierarchischen Subjekt-Objekt-Verhiltnis, also die Anhdufung von
Wissen, sondern befreiendes Lernen besteht in ,,Aktionen der Erkenntnis®,
in denen jeder Subjekt ist und sich schrittweise der Realitét kritisch annéhert
und so BewuBtsein bildet. Diese bewuBtseinsbildenden Lernprozesse sollen —
so auch im Konzept des 6kumenischen Lernens — zur Praxisverdnderung

fiihren.?®

23 K. Piepel, 2.2.0. 204.

24 Hingewiesen sei auf Hilfen fiir den Religionsunterricht: K. Gofmann (Hg.), Okumeni-
sches Lernen im Religionsunterricht, Miinster 1987; U. Becker u.a. (Hg.), Vorlesebuch
Okumene, Lahr/Kevelaer 1991; U. Becker u.a. (Hg.), Projekt Okumene, Diisseldorf/Lahr
1997; S. Cyrus, Aufbruch zu neuen Horizonten. Okumenisches Lernen mit Kindern und
Jugendlichen, Essen 1996.

25 P. Freire, Pidagogik der Unterdriickten. Bildung als Praxis der Freiheit, Reinbeck 1973.
26 Vgl. die Niihe zum Konzept ,,Okumenisches Lernen* bei R. Koerrenz, a.a.0. 14ff; 86ff;
165ff; U. Becker/K. Gofimann, Lernen in der Gemeinschaft. Konkretionen des dkumeni-
schen Lernverstindnisses, in: R. Preul w.a. (Hg.), Bildung-Glaube-Aufklirung. Zur
Wiedergewinnung des Bildungsbegriffs in Pddagogik und Theologie, Giitersloh 1989,
230-249.
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Als drittes didaktische Grundprinzip kann genannt werden: ,,Sich selbst mit
den Augen der anderen sehen‘‘, anders gesagt: die Fahigkeit zum Perspekti-
venwechsel ist eine Grundqualifikation des 6kumenischen Lernens. Sie eroff-
net nicht nur die Chance zu neuen Erkenntnissen iiber sich selbst als Voraus-
setzung der Selbstrelativierung des eigenen Standpunktes, sondern ermoglicht
auch einen grundlegend neuen Zugang zum Fremden. Dies ergibt sich aus
dem Begriff ,,Perspektivenwechsel* selbst. Dieser Begriff ist die Beschrei-
bung einer Titigkeit, zugleich aber auch eine Zielbeschreibung. Durch den
praktischen Vollzug wird angestrebt, die eigene Lebenswelt/-kultur und den
eigenen Glauben aus der Perspektive der anderen zu sehen, sie aus eigener
wie aus fremder Sicht zu verstehen. Dazu muB von der eigenen Position, den
eigenen Argumenten und eigenen Uberzeugungen Abstand genommen werden
konnen im Sinne einer Dezentrierung (J. Piaget). Diese ist die Bedingung fiir
eine Kommunikation mit dem Ziel der Verstﬁndigung.m Insbesondere dieses
didaktische Grundprinzip versucht m.E. Konsequenzen daraus zu ziehen, daB
in der neueren Diskussion zum Verstindnis von ,,Okumene* dieser Begriff
nicht mehr primér als ein Zustandsbegriff, sondern als ein Beziehungswort
verstanden wird. Es impliziert einen ,.,6kumenische(n) Dialog der Zukunft*,
der ,,ein konstruktiver Dialog der verschiedenen 'Kulturen’ sein (muB), ein
Dialog, der auf wachsendes Verstindnis der Integritit des anderen, des uns
Fremden, ausgerichtet ist und nicht mehr unter dem Druck steht, die Unter-
schiede moglichst alle in Konsens aufzuldsent*.2® Religionspidagogisch kann
dabei zuriickgegriffen werden auf Arbeiten zur interkulturellen Pédagogik und
auf Erkenntnisse zum interreligidsen Lernen.? Hier wird grundstzlich fiir
die Schaffung einer neuen &kumenisch-interkulturellen Hermeneutik und
Kultur votiert; fiir die Kultur der Anerkennung und des Sein-lassens des
anderen in seinem Anderssein, weg von der geschichtlich tief internalisierten
Praxis einer Beherrschungs- und Angleichungshermeneutik hin zu einer
Anerkennungshermeneutik und es werden Hilfen fiir ein entsprechendes
Lernen angeboten.

Im Zusammenhang mit diesem didaktischen Grundprinzip wird — &hnlich wie
in der interkulturellen Pidagogik — die Frage nach dem Aufbau und der
Wahrung der religiosen (konfessionellen) Identitit des einzelnen gestellt.30

21 Vgl. H.-G. Ziebertz, Prinzipielle religionsdidaktische Grundregeln II, in: E. GroS/K.
Konig (Hg.), Religionsdidaktik in Grundregeln. Leitfaden fiir den Religionsunterricht,
Regensburg 1996, 3048, bes. 441f.

28 K. Raiser, Die Zukunft des Okumenischen Rates der Kirchen und die Rolle von Glauben
und Kirchenverfassung im Kontext der dkumenischen Bewegung, in: OR (BH 67) 1994,
188-194.191; vgl. auch H.-G. Stobbe, Das Verstindnis der Okumene im konziliaren
ProzeB. Seine Wurzeln und Grenzen, in: Diak 1/1997, 4-10.

29 Vgl. dazu nur mit umfassenden Literaturangaben M. Jiggle, Religionspidagogik im
Kontext interkulturellen Lernens, in: H.-G. Ziebertz/W. Simon (Hg.),Bilanz der Religion-
spidagogik, Diisseldorf 1995, 243-258; St. Leimgruber, Interreligidses Lernen, Miinchen
1995; H. Kohler-Spiegel, Interreligioses Lernen (am Beispiel des Religionsunterrichts), in:
RpB 38/1996, 19-42.
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Die anstehende Problematik verdeutlicht eine AuBerung von W. Simpfendor-
fer: ,,Wo die eigene Identitit iiber Bord geworfen wird, ist der 6kumenische
Lernproze$ schon miBlungen. Okumenisches Lernen kommt aber auch dort
nicht von der Stelle, wo an die Stelle von Identitét die Tradition gesetzt wird.
Oft wird die 8kumenische Bewegung dadurch behindert und verfélscht, daB
die Positionen der Tradition bezogen werden, wo das Bekenntnis fiir lebendige
Identitit gefragt ist. Identitét kommt im Proze$ der aktuellen Entscheidung
heraus, wo Tradition sich mit aktueller Situation auseinandersetzt. Der oku-
menische LernprozeB krankt viel weniger an den Bildern, die andere sich von
uns machen, als vielmehr an den Bildern, die wir selbst von uns haben und
die wir festhalten mochten. Wie oft holen wir im Lauf einer dkumenischen
Begegnung und Herausforderung Masken aus der Mottenkiste unserer Tradi-
tion und setzen sie uns auf als Schutz gegen die 6kumenische Herausforde-
rung“.31

Insofern das Kennenlernen und die Auseinandersetzung mit fremden Deu-
tungsmustern und Handlungsmaximen zum Kern okumenischen Lernens
gehoren, muB die Bereitschaft, die eigene Identitit in Frage stellen zu lassen,
vorausgesetzt werden. Deshalb ist es notwendig, daB 6kumenisches Lernen
die eigenen Befiirchtungen, Abwehrmechanismen und andere Lernhemmnisse
aufnimmt, be- und verarbeitet. Dies kann entsprechend dem Konzept des
Skumenischen Lernens zunichst dadurch geschehen, daB die Verschiedenheit
nicht als Bedrohung, sondern als Bereicherung erlebt wird, und desweiteren
dadurch, daf die eigene Identititsfindung im Dialog geschieht (44ff). Mit
diesen Hinweisen wird — indirekt — die Auffassung akzeptiert, daB sich
christliche (konfessionelle) Identitiit aus einem Wechselspiel der Verstindi-
gungsprozesse entwickelt. Diese sind offenbar geradezu konstitutiv fiir das
Finden und den Ausbau der Identitiit, die somit letztlich als ein ,,dynamisches
Gewebe*“ verstanden wird, ,,das aus einem fortlaufenden interpretativen
Bezug auf den pluralen Kontext entsteht**.**

Damit wird zugleich ausgesagt, daB Identitéit vornehmlich nicht durch Besin-
nung auf das ,,Eigene* entsteht, und daB die Kenntnis und die Beschaftigung
mit der Differenziertheit von weltanschaulich-religiosen Positionen den Auf-
bau eigener Identitit nicht erschweren, sondern bedingen. Der Modus der
Identitétsfindung im Konzept des dkumenischen Lernens ist offenbar, mit der
Pluralitit in Interaktion zu treten, sie zu priifen und abzuwégen. Gerade im
priifenden Diskurs soll die Aufmerksamkeit fiir Differenzen und Gemeinsam-
keiten geschirft und unterschiedliche Positionen zueinander in Beziehung
gesetzt werden. So gesehen ist das Konzept des 6kumenischen Lernens ein —

30 Vgl. K. GoBmann, Identitit in kumenischer Perspektive, in: F. Johannsen/H. Noor-
mann (Hg.), Lernen fiir eine bewohnbare Erde, a.a2.0. 106-115; H.-G. Ziebertz, Religiose
Identititsfindung durch interreligidse Lernprozesse, in: RpB 36/1995, 83-104.

3L W. Simpfenddrfer, in: H. Dauber/ders. (Hg.), Eigener Haushalt — bewohnter Erdkreis,
a.a.0. 93.

32 H.-G. Ziebertz, a.a.0. 9%4.
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wie Fr. Schweitzer bemerkt -> bisher ,,am weitesten reichende(s)** Konzept
religioser Bildung in der Pluralitit, weil der Bildungsbegriff eine Orientierung
an Miindigkeit, Subjektivitit und kritischer Urteilsfahigkeit enthélt (W. Klafki)
und Identitdtsbildung grundsitzlich in fortlaufenden Interaktionsprozessen
festgemacht wird (L. Krappmann).

Das vierte didaktische Grundprinzip ist das ,Lernen in Konflikten und
solidarischer Praxis‘‘. Der AnniherungsprozeB der Kirchen selbst, aber auch
die Verantwortung der Kirche fiir Welt und Menschheit, deren Fragen in der
Kirche ausgehalten und ausgetragen werden miissen, bringen in der Praxis
unvermeidlich Konflikte mit sich. Ein grundlegender Schritt 6kumenischen
Lernens ist es daher, dem Risiko des Streits nicht auszuweichen und Formen
zur organisierten Austragung von Konflikten zu suchen. Okumenisches Ler-
nen soll als Konfliktlernen organisiert werden, als ein ,,.Lernen am und fiir
den Konﬂikt“34, das nicht bei der Analyse der verschiedenen Weltdeutungen,
Interessen und Verhaltensweisen auf lokaler und globaler Ebene stehenbleiben
kann und darf. Da okumenisches Lernen die ,,Kirchen wie Christen immer
wieder die Augen dafiir 6ffnen (wird), daB sie an Gott und auch aneinander
schuldig werden* (39), soll die theologische und ethische Bewertung der
eigenen Verstrickung in die Konfliktsituation und die Erkenntnis der eigenen
(Mit-)Verantwortung zu der Einsicht fiihren, daB nur solidarisches Handeln
eine Uberwindung der Konflikte ermdglicht. (45ff) M.a.W.: Ohne Bereit-
schaft zur Umkehr als eine spezifische Form christlicher Spiritualitéit im
eigenen Leben, ohne soziale und politische Aktion, wozu der Entdeckungs-
prozeB des Lernens selbst herausfordert, kann von dkumenischem Lernen
nicht gesprochen werden. o

5. SchluBbemerkungen

Okumenisches Lernen — es besagt, daB der Bezugsrahmen der Religionspid-
agogik und des Religionsunterrichts nicht mehr vorrangig der binnenkirchliche
oder innerchristliche Raum sein kann und darf, sondern die Okumene im
umfassenden Sinn sein muB. Okumenisches Lernen ist ein auf Zukunft von
Kirche und Welt bezogenes Lernen, ein spezifisch religionspddagogischer
Beitrag zu der umfassenden pidagogischen Aufgabe, zum Leben in einer
multikulturellen und postmodern geprigten Gesellschaft zu verhelfen. Es ist
auch ein Weg, Pluralititsfahigkeit innerhalb und zwischen den Kirchen zu
fordern. Okumenisches Lernen eroffnet Dimensionen, die auf Verantwortung
im lokalen wie globalen Rahmen zielen, eine Verantwortung, die in jiidisch-

33 Fr. Schweitzer, Die Suche nach eigenem Glauben. Einfithrung in die Religionspadagogik
des Jugendalters, Giitersloh 1996, 175.

34 K. Gopmann, Okumenisches Lernen in der Schule, in: Erziehen heute 2/1985, 12-18.17.
35 vgl. dazu H. -G. Stobbe, Spiritualitit als Voraussetzung dkumenisch-konziliaren Ler-
nens, in: R. Schiiiter (Hg.), Okumenisches und interkulturelles Lernen, a.a.0. 55-65; ders.,
Ehrfurcht und Achtsamkeit. Religiose Grundlagen der Toleranz, in: I. Broer/R. Schliiter
(Hg.), Christentum und Toleranz, Darmstadt 1996, 122-134.
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christlicher Tradition in besonderer Weise getragen werden kann durch die
zentrale und aktive Hoffnung auf das Reich Gottes.*® Es ist bestimmt von der
Erkenntnis, daB der Dialog und die Wahrnehmung des anderen nicht nur fiir
die Bildung des Menschen konstitutiv ist, sonclem auch fiir eine auf den
lebendigen, unverfiigbaren Gott bezogene T"heologie 7 Okumenisches Lernen
als Unterrichtsprinzip und nicht Unterrichtsgegenstand des Religionsunter-
richts verlangt im Grunde eine didaktische Elementarisierung im RU und ein
neues Kerncurriculum, das sich auf die ethische Grundlagenproblematik, die
Herausforderungen des kulturellen, weltanschaulichen und religdsen Pluralis-
mus und die Frage nach der individuellen und gesellschaftlichen Bedeutung
von Religion beziehen sollte. Ein solcher Religionsunterricht entspricht viel-
leicht weniger der von verschiedenen Seiten erhobenen Forderung, der
Religionsunterricht solle wieder stirker zu den Glaubensinhalten zuriickkeh-
ren in der authentischen Auslegung des kirchlichen Lehramtes, weil er
andernfalls Gefahr laufe, sein kirchliches und systematisch glaubenvermitteln-
des Profil zu verlieren. Stellt man aber die Frage, wie denn diese Glaubensin-
halte im Unterrichtsgeschehen als glaub-bar Zugang finden kénnen’®, dann
muB m.E. gesagt werden, daB die Glaubbarkeit der prophetischen und
erlosenden Botschaft Jesu nirgends glaubbarer als am ,,Material*“ der ganzen
,,Tagungsordnung“39 der Welt zu erkennen ist, insofern sie sich dort in der
Nachfolge des Beispiels Jesu praktisch bewihrt — ein Dienst an jungen
Menschen, die sich nach Gerechtigkeit, Frieden und Bewahrung der Schop-
fung sehnen.*

Zusammenfassende Thesen®'

1. Okumenisches Lernen bedeutet, bei allen Themen dkumenisch sehen,
denken und handeln zu lernen. Es handelt sich nicht um die Berticksichti-
gung spezieller Skumenischer Themen, sondern um eine Lehr- und Lern-
dimension, die den Religionsunterricht und die kirchliche Bildungsarbeit
bestimmen sollte.

36 Vgl. hierzu W. Weifle, Okumenisches Lernen und Erneuerung der Kirche. Lernimpulse
aus der Geschichte der Skumenischen Bewegung, in: R. Schliiter (Hg.), Okumenisches und
interkulturelles Lernen, a.a.0. 67-85.

37 Vgl. z.B. H. Peukert, Bildung als Wahrnehmung des Anderen. Der Dialog im
Bildungsdenken der Moderne, in: I. Lohmann/W. Weifle (Hg.), Dialog zwischen den
Kulturen. Erziehungshistorische und religionspidagogische Gesichtspunkte interkultureller
Bildung, Miinster 1994, 1-14; E. Arens (Hg.), Anerkennung der Anderen. Eine theologi-
sche Grunddimension interkultureller Kommunikation, Freiburg 1995; W. Weife (Hg.),
Vom Monolog zum Dialog. Ansiitze einer interkulturellen dialogischen Religionspadago-
gik, Miinster 1996.

38 Vgl J. Werbick, Zuriick zu den Inhalten?, in: RpB 25/1990, 43-67.

39 Vgl. Wiirzburger SynodenbeschluB ,,Der Religionsunterricht in der Schule‘ Nr. 2.3.2.
40 R. Koerrenz, Okumenisches Lernen, a.a.0. 77{f sieht die theologischen Inhalte 6kume-
nischen Lernens didaktisch konzentriert in den ,,Lernwegen evangelischer Nachfolge*.

41 Formuliert in Anlehnung an K. GoBmann.
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. Okumenisches Lernen besteht in der Bereitschaft, sich auf Lernprozesse
einzulassen, sich dem Fremden, Neuen, Unerwarteten auszusetzen und die
eigene Identitit in der Begegnung mit der Andersheit und Fremdheit des
anderen zu entdecken und zu vergewissern.

. Okumenisches Lernen besteht in einer besseren Wahrnehmung der eigenen
Lebenssituation unter Einbeziehung der Erfahrung des Fremden.

. Okumenisches Lernen muf eine Offenheit fiir die Lebensweisen, die
Verhaltensweisen und die Glaubensweisen anderer Menschen und Volker
anstreben. Es muB einer Verabsolutierung der eigenen religiésen und
sozialen Normen entgegenwirken.

. Okumenisches Lernen ist durch eine spirituelle Dimension bestimmt: die

okumenischen Visionen, der Riickgriff auf die biblischen VerheiBungen

eines universalen, die ganze Erde und den gesamten Kosmos umfassenden

Heils als Erméglichungsgrund heutigen Lebens und Handelns.

. Okumenisches Lernen zielt auf die Bereitschaft, die eigenen Interessen im

Kontext der Interessen der Mit-, Um- und Nachwelt wahrzunehmen. Dies

schlieBt die Bereitschaft zu solidarischem Handeln und zur Einmischung

ein.



Carlo Nanni
Friedenserziehung aus religionspddagogischer Sicht

Unser Jahrhundert ist in vielféltiger Weise ein Jahrhundert der Schrecken, der
Weltkriege, der Atombombe, der Ideologien und der totalitdren Regime, des
Holocaust und des Volkermordes. Aber es ist auch das Jahrhundert, das die
Wege des Pazifismus, des Internationalismus, der Gewaltlosigkeit, der Ver-
teidigung der Menschenrechte und der Suche nach solidarischer Entwicklung
eingeschlagen hat. Es suchte nicht nur den Nicht-Krieg (,,negativer Friede®),
sondern auch Freiheit und Gerechtigkeit fiir alle (,,positiver Friede*). Es
probte gewaltfreie Strategien fiir die Lésung von Konflikten unter Beteiligung
auBergewdhnlicher Personlichkeiten (M. Gandhi, M.L. King, Mutter Theresa
usw.) und vieler einfacher Personen, die mit ihrem Leben bezahlt haben fiir
Freiheit und Gerechtigkeit, Befreiung und Demokratie, Kampf gegen das
Elend, die Unterdriickung, die Ungerechtigkeit und die Teilung von Volkern
(Tentori, 1970).

1. Die Erziehung zum Frieden und deren Stationen

Auf der Suche nach den Grundvoraussetzungen fiir den Frieden haben die
pazifistischen Bewegungen und die Forscher der ,,Peace Studies** neben den
juristischen, politischen, sozialen und 6konomischen Bedingungen einstimmig
die Friedenserziehung gestellt (Damiano, 1985, 278ff). Die Erziehung zum
Frieden ist eine der zahlreichen ,,neuen Erziehungen* geworden, der sich die
Schule, die kirchliche Katechese, die Massenkommunikationsmittel, die Be-
wegungen und Verbinde annehmen sollen in ihrem gesellschaftlichen Bil-
dungsauftrag (Rodriguez, 1995, 46).

Die Anfinge einer Erziehung zum Frieden lassen sich verbinden mit der
Bewegung der ,,neuen Schulen* (Correa, 1991). Es sei erinnert an die
Kongresse in Prag 1927 und in Briissel 1936 und unter den Autoren insbeson-
dere an P. Bovet und M. Montessori (vgl. Montessori, 1949). Nach dem
2. Weltkrieg verkniipfte man auf Drangen von UNO und UNESCO sehr eng
Friedenserziehung und Menschenrechte (Danuvola, 1989; Gomez, 1992). In
den 60er Jahren suchte die ,,International Peace Research Association*‘ (IPRA)
vor allem durch E.K. Boulding und J. Galtung ,,wissenschaftliche Begriindun-
gen* fiir die Erziehung (Galtung, 1985); andere riickten die Friedenserziehung
in die Richtung der Gewaltlosigkeit, z.B. Lanza del Vasto, D. Doci, Capitini
(Capitini, 1967; Sharp, 1986; Salio, 1995) oder den Gewissensbereich (Mila-
ni, 1967). In der folgenden Zeit niherte sich die Friedenserziehung der
Erziehung zur Behebung der Unterentwicklung (Cobalti, 1985), der Offnung
gegeniiber Europa (Istituto di sociologia, 1988) und der Welt (Nanni —
Economi, 1987), der interkulturellen Begegnung (Rodriguez, 1995) an.

In den 80er Jahren wurde die Friedenserziehung — bisher von Verbanden und
Bewegungen im auBerschulischen Bereich getragen — immer mehr in die
Schule einbezogen und man suchte sie in Inhalte und Methoden zu fassen, die
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in der Schule fiir alle umgesetzt werden konnten (Roveda, 1982; Catti, 1988,
Novara, 1990; Scuola die Pace di Boves, 1990).

Trotzdem ist zu sagen, da wir in letzter Zeit eine gewisse Abkiihlung der
Sehnsucht nach Frieden und der Friedenserziehung erleben.

2. Eine schwierige Situation

Paradoxerweise kann man sagen, daB die Begriindungen fiir den Frieden und
die Gewaltlosigkeit heute vielleicht weniger versténdlich sind als in den 50er
Jahren im Klima des Kalten Krieges (vgl. Farng, 1989; Nanni, 1995a).

Wir erfreuen uns relativen Wohlstandes und sozialer Ruhe, so daf auch
tatsichlicher Krieg auf der Welt (wenn auch in unserer Nihe und virtuell
aktuell durch die Medien) als schwerwiegendes Problem, das man 16sen muB,
erscheint, uns selbst aber nicht unmittelbar betrifft (wenn es auch Angst und
existentielles Unbehagen verursacht): wenigstens im Westen.

Das ethische Engagement fiir den Frieden wird iiberdies vermindert durch die
aktuelle kulturelle Entwicklung.

Der Konsumismus zerstort das Zeitgefiihl fiir Kontinuitit und Perspektive auf
die Zukunft hin. Der internationale Markt zeigt dank der Medien den leichten
Zugang zu den Konsumgiitern, schiirt die Hoffnung darauf und treibt zur Suche
nach materiellem und subjektivem Wohlstand — jetzt und hier! — ohne zu viele
hohe Ideale.

Die Betonung der subjetiven Anspriiche macht erstrebenswerter, was subjektiv
bedeutsam und interessant ist, als Aufgaben im groBeren sozialen Feld.
Mehr als alles, was das subjektive Empfinden derzeit kennzeichnet, leidet die
Kultur des Friedens auch unter der Art und Weise, wie das Soziale, Politische,
Biirgerliche und Kirchliche gelebt wird.

Unter Jugendlichen und Erwachsenen gibt es nicht viel Begeisterung fiir die
pazifistischen und gewaltfreien Ideale; es besteht vielmehr eine Art allgemei-
ner Miidigkeit (oder sogar ein Verdacht oder eine Art MiBvergniigen) gegen-
iiber politischer Titigkeit (vor allem mit hohem idealem Anspruch) in Staat
und Kirche.

Die Erniichterung geht wahrscheinlich auch auf die offensichtliche Unfahig-
keit der internationalen Organe zuriick, ,.friedlich** — besser: ,-diplomatisch**
— politische Konflikte (z.B. Iran - Irak, Golfkonflikt, Somalien, Bosnien) und
Auseinandersetzungen zwischen Armen (die man nicht einmal alle kennt) zu
regeln oder die Rechte der ethnischen, religidsen, staatlichen Minderheiten
wirksam zu schiitzen.

Die Unsicherheit und UngewiBheit beziiglich der Zukunft und die kaum
beherrschbare Komplexitit des sozialen Bereiches scheinen bei Einzelnen und
bei Gruppen Verhaltensweisen zu begiinstigen, die vom Frieden weit weg sind:
das Anschwellen des Rassismus und der Intoleranz, die Herausforderung der
Fundamentalismen, die ethnische Ausgrenzung, die Verteidigung partikulari-
stischer Interessen, der Verlust an Verantwortung fiir das Gemeinwohl.
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3. Religion und Erziehung.

Unter solchen Umstédnden iiber Friedenserziehung nachzudenken, ist ein
miihsames Unternehmen. Noch mehr, wenn der Beitrag der religiésen Erzie-
hung einbezogen werden soll. Tatséchlich wird die Bedeutung der religitsen
Erziehung fiir die Friedenserziehung immer noch gesehen (Nanni, 1995b).
Schon immer hat die Religion Fragen aufgeworfen, Entzweiungen und Biir-
gerkriege verursacht, ist parteiisch gewesen, diente zur Rechtfertigung von
Rassismus und Unterdriickung von Minorititen. Nichtsdestoweniger begriin-
dete sie auch Hoffnung auf Befreiung und Menschlichkeit.

Im Bereich der Erziehung ist die Religion beschuldigt worden, Urheberin von
Indoktrination, psychologischem Druck, Geisteskrankheit, psychischer Patho-
logie und Lebensiiberdru zu sein. Aber die Erfahrung zeigt auch, daf die
Religion Quelle vielfaltiger Fahigkeiten sein kann.

Religion kann tatséichlich einen wichtigen personlichen Sinn haben. Sie kann
den Charakter des personlichen Lebens als Geschopf und die Befahigung zur
Transzendenz aufzeigen, der sich die Beziehung zu einem Transzendenten
(verschieden benannt, aber nach R. Otto gekennzeichnet als Numinosum,
Tremendum, Fascinosum) verbindet. Im Licht dieser Beziehung zum Abso-
luten werden wieder bedeutsam die Beziehungen zur Natur, zu den Anderen,
zur Gesellschaft, das personliche Handeln in Welt und Geschichte wird wieder
wichtig.

Der gute Fortgang dieser lebendigen Dimension eroffnet der personlichen
Entwicklung eine ,,seelische Bereicherung®, die Erweiterung der Horizonte,
bisher unbekannte Wegweisungen fiir friedfertiges Handeln.

Es ist auch wahr, daB die Erziehung gemiB ihrem heutigen Selbstverstindnis
kritisch und prophetisch agieren kann im Bezug auf religioses Bekenntnis und
Glaube.

Ein unmenschlicher Gott, ein furchterregender Richter; Religion als Negie-
rung von Freiheit; die gottlichen Gebote als Zwang zu konformistischer
Unterwerfung; legalistisches Verstindnis des kirchlichen Lebens: diese reli-
giosen Vorstellungen konnte das heutige Verstindnis von Erziehung nicht
akzeptieren.

Auch wenn das heutige Verstindnis von Erziehung nicht einheitlich ist —
pendelnd zwischen der offenen Ablehnung der Religion und ihrer Anerken-
nung als personaler erziehungsbediirftiger Dimension — setzt sie auf das
,humane** Antlitz der Religion, sucht sie im Leben zu inkarnieren, den
Glauben in Freiheit, Reife, Respekt, Freigebigkeit, sozialer Aufgeschlossen-
heit zu leben.

4. Die Erziehung zur Mentalitit und zur Kultur

der Gewaltlosigkeit.
Um die genannte Entwicklung zu fordern, muf religidse Erziehung m. E. vor
allem Anregungen geben fiir gewaltfreie Mentalitit und Kultur: das ist keine
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leichte Aufgabe; aber sie ergibt sich aus der kritisch-prophetischen Funktion
der Religion fiir die Kultur der Volker.
Diese Erziehung geht in zwei Richtungen:

4.] Die Kritik gegeniiber dem Entwicklungsmodell

Ein erstes weites Feld der Erziehung (oder vielleicht Wiedererziehung) zu

einer friedlichen Mentalitit ist die Aufmerksamkeit (oder, wie man frither

sagte, die Kritik oder der ,,Verdacht*) gegeniiber dem derzeit vorherrschen-
den Entwicklungsmodell, das nicht nur im Westen, sondern im Grunde in der
ganzen Welt die Mentalitit prigt (Nanni, 1995a).

Dabei sind durch solide Informationen, Durchdenken, Diskussion, Auseinan-

dersetzung und Dialog folgende Wesensmerkmale des Entwicklungsmodells

zu lberpriifen:

— der kapitalistische Okonomismus (nachdriickliche Betonung von Gewinn
und nicht die Beriicksichtigung personaler und gemeinschaftlicher Bediirf-
nisse); beherrschend ist der internationale Markt und seine Gesetze, nicht
aber z.B. der angemessene Fortschritt der Volker;

— ein subtiler Materialismus (beachtet nur, was empirisch durch Technik
untersucht werden kann, 1Bt wenig Raum der Transzendenz, dem ,,Geist-
lichen®);

— die Betonung der Produktion (bevorzugt Kredite vor den Moglichkeiten
und Eingrenzungen).

Dahinter steht ein Bild eines Menschen als eines Starken, Siegenden (konkret:
minnlich, erwachsen, weiB, westlich, modern, reich, gesund, intelligent,
selbstbewuft). Schmerz, Leid, Grenzen werden tabuisiert, d.h. auf jede Weise
— bis zum pathologischen — eliminiert (vgl. beziiglich des nahen Todes die
Altenheime und die ,,Begrébnisindustrie*).

4.2 Ambivalente Tendenzen in der heutigen Kultur

Die allgemeine Aufmerksamkeit zielt mehr auf das ,,Haben* als auf das
,,Sein*, auf Selbstverwirklichung als auf Gemeinwohl. Aber auch das ,,Han-
deln** und das ,,Produzieren‘‘ haben manische Anziehungskraft in Abhebung
von jeder Suche nach sich selbst (Nanni, 1995a). Manche wichtigen Werte
und Lebensweisen werden wenig beachtet: Armut, Einfachheit, Reinheit,
Wahrhaftigkeit, Freundlichkeit, Langmut, Treue, ehrenamtliche Tatigkeit,
Einsatz fiir das Gemeinwohl; Gemeinschaftssinn, Solidaritit mit dem eigenen
Volk und der eigenen Zeit, Bescheidenheit vor Gott; Suche nach Gerechtigkeit
und Wahrheit (in Teilhabe mit der allgemeinen Mentalitit der Gewaltfreiheit,
Ehrlichkeit, transparent und wahrhaft zu sein, politisch korrekt zu handeln
usw.).

Auf der sozialen Ebene finden sich Ahnlichkeiten zum Modell des dkono-
misch-politischen Imperialismus, zum religids-kulturellen Fundamentalismus,
zur sozio-dkonomischen Dominanz und zur ,,unbarmherzigen** Konkurrenz
in den Beziehungen zwischen Vélkern, Gruppen, Personen (auch wenn der
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Sinn fiir Toleranz, Mitleid und der allgemeine Wille zur Respektierung der
Menschenrechte und der Rechte des Einzelnen nicht fehlen).

Vor allem wir im Westen miissen ein kulturelles Handicap iiberwinden: die
modernen Freiheiten, der laisierte Staat, die westlichen Gesetze stiitzen sich
auf das Ich als Individualsubjekt (sodaB der Andere zum Objekt und Feind
wird, den man unter Kontrolle halten muB) und auf den Ich-Staat (der
imperialistisch andere Staaten oder Volker beherrschen will), aber auch auf
ein sehr formales und allzu ,,6ffentliches‘‘ Recht (ohne Riicksicht auf die vitale
Ebene, auf die Dynamik von Gruppen oder auf subjektive Innerlichkeit).

So werden Beziehungen zwischen Personen und Gruppen oft zu Uberrumpe-
lungen, Gewalt und Krieg und suchen darin die Losung von Konflikten und
die Stabilisierung der Beziehungen zwischen Personen, Volkern, Nationen
und Staaten: die militdrische Aufriistung wird zur wichtigsten Aufgabe.
Diese Mentalitdt und die ibr zugrunde liegende Kultur zu dndern, ist wesent-
liche Aufgabe der Erziehung; sie zielt auf eine Gesellschaft der Liebe,
Briiderlichkeit, freier und gerechter Zusammenarbeit unter den Menschen; sie
baut auf Spuren von positiver Haltung und von Werten, die sich vor allem bei
,,einfachen Leuten‘ finden.

Erziehung ist seit jeher ,,educere* (= das Positive herausziehen) und ,,educa-
re‘* (= nihren, um zu verbessern, reifen zu lassen, was keimhaft da ist,
wachsen lassen, was klein ist).

5. Die Hilfe der Erziehung zur Bildung einer friedfertigen
Personlichkeit

Ein zweiter Gegenstand der Erziehung ist die Stirkung der personlichen

Struktur im Hinblick auf Frieden (vgl. Roveda, 1982).

5.1 Die Erziehung zur personalen Identitdt

Friedenserziehung weist vor allem auf Personen hin, die verantwortungsbe-
wuBt, kritisch, niichtern und realistisch sind, aber auch offen fiir die Zukunft
und voll Vertrauen auf die guten Anlagen, die jeder Mensch als ,,wesensmaBi-
ge Begabung‘‘ mitbringt.

Der wichtigste Wert ist das Leben (zerstort oder wenigstens bedroht durch
Krieg, Zwang, militdrische Unterdriickung); darum die Notwendigkeit, eine
angemessene Selbstachtung zu stiitzen; einstehen fiir das, was man erstrebt
und verwirklichen will; oder wenigstens helfen einzusehen, daB personliche
Freiheit nicht wachsen kann und Ziele nicht erreicht werden ohne Einsatz und
ohne Selbstdisziplin (entgegen der Versuchung, alles sofort zu erreichen).
Um also Freiheit, Wahrheit, Gerechtigkeit und Liebe (,,Die 4 Pfeiler des
Hauses des Friedens*‘, Joh. XXIII. in Pacem in terris) zu erreichen, miissen
die Menschen lernen, subjektives Fihlen und objektive Realitit miteinander
zu verbinden. Nach Freud: das Wertprinzip vermittelt dynamisch zwischen
dem Lustprinzip und der Realitdt. Lernziel ist, die eigenen Erwartungen zu
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pflegen nicht durch Unterdriickung der Wiinsche, sondern durch Kultivierung
im Hinblick auf die eigenen Lebensvorstellungen.

Ethisch-religios gesagt: Friedenserziehung bedeutet Lernen der Hoffnung in
der personlichen und gemeinschaftlichen Erfahrung. Diese Hoffnung griindet
auf der realistischen Einschitzung der Realitiit als Grundlage fiir ein men-
schenwiirdiges Leben fiir alle (Joh. Paul 11, 1994).

Der Sinn fiir die Offnung gegeniiber den anderen, dem sozialen Leben,
positiven Verinderungen erschlieBt sich, weil der Sinn fiir Grenzen mit
Hinden zu greifen ist (und die Angewiesenheit auf Hilfe, Unterstiitzung,
Wertschitzung, Liebe durch Andere); gleichzeitig zeigen sich Anlagen zum
Guten bei sich selbst und bei den Anderen.

Religios-christlich ausgedriickt: der Einsatz fiir das Gute (so verschieden er
auch motiviert wird) hat als Grundlage den Glauben an das Leben und an die
Menschlichkeit (und fiir Glaubige: an den Gott des Lebens).

Die Vertiefung der sozio-kulturellen Identitdt (= das Bemiihen um Bildung
zur Kultur des Friedens und der Gewaltlosigkeit, zur Suche nach Lebensqua-
litit und Gemeinwohl) unterstiitzt die Erziehung zu personaler, ausgepragter,
solider und flexibler, gefestigter und offener Personalitét (immer im Spiel
zwischen Eigenem/Anderem, Subjektivem/Objektivem, Aktuellem/Bleiben-
dem).

5.2 Haltungen, die unterstiitzt werden miissen

Zu Ubereinstimmung mit dem Gesagten scheint mir niitzlich, einige Grund-

haltungen zu beschreiben, die ausgebildet und verstirkt werden sollten:

_ Klares BewuBtsein fiir die eigenen Grenzen, aber auch der eigenen idealen,
ethischen, personalen Kraft;

— Kenntnis und BewuBtsein der Grenzen in der Geschichte, aber auch der
Befreiungsbestrebungen und der weitausgreifenden ,.Utopien** der Men-
schen aller Zeiten;

— Respekt vor Anderen und vor den Gesetzen, aber auch Einsatz fiir Gewis-
sensentscheidungen, Freiheit fiir Personen, Gruppen, Minorititen,;

— Wertschitzungen von Diskretion und personlicher Reflexion, aber auch
von Diskussion, Auseinandersetzung, Dialog;

— Personliche Qualititen wie Ruhe, Selbstkontrolle, Milde, aber auch Ent-
scheidungsfreude, Mut, Kraft;

— Wertschitzung von Innerlichkeit, Schweigen, Zuhorenkonnen, Alleinsein,
aber auch Offenheit fiir Beziehungen, Nihe, Teilhaben;

- Opfergeist, Einsatzbereitschaft. Kooperationsfahigkeit, Suche nach dem
Besseren, aber auch die Fihigkeit zur Freude.

6. Die Rolle der Katechese und des Religionsunterrichts
Die Friedensthematik betrifft auch besondere Formen der religidsen Erzie-
hung: Katechese und Religionsunterricht (Nanni, 1997).
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Sie konnen mit ihrem Verweis auf Transzendenz gegen kulturelle Idole wirken

und neue ,,erziehliche und kulturelle Hilfen* bieten. Neben ihren Glaubens-

erfahrungen in der Beziehung zum Gott des Friedens kénnen sie auch eine
dkumenische Friedensethik anregen, offen fiir Briiderlichkeit, in Achtung der

Verschiedenheiten, gemeinsam im Wirken zu Losung von Problemen und der

Verminderung von Konflikten (Laeng, 1992; Kiing/Kuschel, 1995). Zugleich

erméglichen sie Erfahrungen und Erprobung durch die gemeinsame Teilnah-

me an Initiativen, an Freiwilligenaktionen, an Bewegungen, die ihrerseits der

Friedenskultur und der Solidaritit dienen: vor allem durch friedliches Zusam-

menwirken, durch Erziehung zur Legalitit, durch Anregung zum Zivildienst

anstelle des Militirdienstes bis zur Sensibilisierung gegeniiber Formen einer
kriegerischen, oppressiven Kultur.

Dazu einige Anmerkungen beziiglich des Inhalts und der Methode der religio-

sen Erziehung und der Katechese (und der Homiletik und der Liturgie), damit

sie zur Friedenserziehung werden:

— Wie die italienischen Bischofe im Brief zur Ubergabe von ,,Il rinnovamento
della Catechesi‘* unter Nr 8 schreiben, bediirfen sie ,,einer verséhnenden
Haltung ... gegeniiber der konfliktgeladenen pluralistischen Welt voller
Leid und Bedarf nach Barmherzigkeit*.

— Sie brauchen ,eine klare kulturelle Vorstellung, um den komplexen An-
forderungen der heutigen Gesellschaft zu entsprechen, und geeignete
Bildungswege, die die Relation Glaube — Leben, Evangelium — Geschichte
aufzeigen*; sie brauchen ,,Verstindnis fiir die groBen ethischen Themen,
um die Werte der Menschenwiirde und der sozialen Gemeinschaft in dieser
zersplitterten Welt zu verdeutlichen; eine Katechese, offen fiir die Okumene
und gegeniiber der Welt, kirchlich und human®* angesichts eines Gottes,
der in seiner Transzendenz und Transkultur es ,.nicht ertrigt™, zum
,.Privateigentum** der historisch-soziologischen Religionen zu werden, der
vielmehr einlddt, gemeinsame Wege fiir die Sorge um den Menschen von
heute zu suchen.

— Sie miissen diskret, motivierend, stimulierend, anregend sein: ausgehend
von der personlichen Lage suchen sie die direkte Erfahrung, vielleicht auch
durch die Medien vermittelt; aber sie suchen mehr, benutzen die Formen
der Erzihlung, oder des Symbols, der Gesten, der Korpersprache; dies
alles kann helfen, das ,,Mysterium des Lebens** zu entdecken, das man lebt
und feiert in Frieden, d.h. in Ubereinstimmung mit sich, mit den anderen,
mit den Dingen und mit Gott.

— Sie fordern die Haltung des ,,bewuBten Biirgers* und des ,,Mitglieds einer
kirchlichen Gemeinde** (und erziehen darum zu den ,.biirgerlichen und
kirchlichen Tugenden‘‘ wie Teilen, Teilnehmen, Ehrlichkeit, Zivilcourage,
KompromiBfihigkeit, Dienstbereitschaft, Einsatzfreude fiir das Gemein-
wohl). Johannes Paul 11. sagte im November 1990 in Neapel, die ,,Hoffnung
miisse organisiert werden*’; ich fiige hinzu: der Glaube muf inkarniert und
die Liebe praktiziert werden.
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So konnte es moglich sein, Gottesbeziehung und Briiderlichkeit miteinander
zu verbinden und in der religidsen Erfahrung mit dem Transzendenten und
mit dem Gott des Friedens zu vereinen.

7. SchluB: Das kirchliche Zeugnis

Die religiése Motivation fiir den Frieden bestand immer und ist prisent im
BewubBtsein vieler Jugendlicher und Erwachsener, die sich fiir den Frieden
einsetzen; daneben gibt es die laikale Motivation der Nichtgldubigen (vgl.
Istituto di Sociologia, 1988, 172ff).

Die Kirchen haben eine groBe Verantwortlichkeit in diesem Bereich. Um eine
Stiitze fiir die Friedenserziehung zu sein, miissen sie durch ihr Handeln zeigen,
daB sie die Menschenrechte verwirklichen und daB sie in ihrer Praxis friedli-
che, gewalffreie Grundsitze haben. Die gegenwirtige Situation voller Wider-
spriichlichkeit und kontrirem Geist in den Beziehungen zwischen den Kirchen
macht die Botschaft der Geschwisterlichkeit, die jede Religion verkiindigen
sollte, unglaubwiirdig.

Auch fiir die Friedenserziehung gilt, daB die Kirchen untereinander friedfer-
tige, gewalffreie Beziehungen pflegen sollten. Okumenischer Geist und Dia-
logfihigkeit unter den Religionen zeigen soziale, kultuerelle und politische,
aber auch religitse Nihe, vor allem in einer Gesellschaft mit auseinandertif-
tenden Sikularisierungstendenzen oder - gegenldufig — mit fundamentalisti-
schen Tendenzen und religitser Intoleranz. Ereignisse wie das von Assisi
(1986) oder die Treffen religioser Gruppen zur Diskussion iiber das 6kologi-
sche Gleichgewicht oder iiber eine internationale Ethik haben Bedeutung iiber
ihre unmittelbare Thematik hinaus fiir Kultur und Erziehung.

Das Zeugnis fiir einen gemeinsamen Weg zur Wahrheit in Anerkennung der
tiefgehenden Verschiedenheiten ist schon in sich bedeutsam fiir die Kultur des
Friedens und kann als Beispiel dienen fiir viele andere Situationen, in denen
Gegensitzlichkeiten und Konflikte vorherrschen.

Im Grunde liegt die Glaubwiirdigkeit ihres Einsatzes fiir den Frieden darin,
daB die Kirchen ihrer eigenen Identitit und Mission treu sind. Die Wertschiit-
zung des krichlichen Einsatzes fiir den Frieden wird ( mehr als ihre dogmati-
schen Erklarungen oder ihre Diplomatie) in ihrem menschlichen, friedferti-
gen, gewaltfreien Umgang als Forderung ihres gegenseitigen Konsenses
verstanden. Vor allem miissen die soziale Gesinnung und die Verteidigung
ethischer Grundsitze sich auch in der sozialen Praxis der Kirchen finden; in
Situationen der Ungerechtigkeit und der Unterdriickung sehen sich manche
Kirchengemeinden veranlaBt, z.B die Todesstrafe zu forden, um ein gerechtes
und ruhiges Zusammenleben zu gewihrleisten.

Partei fiir aktive Gewaltlosigkeit zu ergreifen, wird unter den Glaubigen immer
zu diskutieren ‘sein. In jedem Fall ist — bei aller Unterschiedlichkeit der
Ansichten — Pazifismus und Gewaltlosigkeit eine ,,Utopie®, die Verhaltens-
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weisen von hoher menschlicher und erziehlicher Qualitit freisetzt, bei Einzel-
nen und bei Gruppen, bei kirchlichen und biirgerlichen Gemeinden.

Anregungen fiir die Gruppenarbeit

1. Welche Haltungen und Wertungen beziiglich Friede, Krieg, Waffeneinsatz,
Todesstrafe, Gewissensentscheidung, Verhalten gegeniiber Anderen und
Anderem finden sich in IThrer Umgebung bei einfachen Leuten, Jugendli-
chen, Gruppen, kirchlichen Gemeinschaften ...?

2. Was kann bei Jugendlichen und bei Erwachsenen (lokal, national, interna-
tional) helfen, das Anliegen des friedlichen Zusammenlebens, die Zusam-
menarbeit unter den Volkern und den religiésen Okumenismus zu fordern?

3. Was miiBte die theologische und katechetische Forschung herausstellen, um
der Friedenskultur zu dienen?

4. Konnen Katechese und Religionsunterricht ein neues religioses Interesse im
Sinne des Friedens anstofen? Wie miissen sie sich verhalten angesichts
neuer Formen von Religiositit?

5 Wie kann da, wo Gleichgiiltigkeit und Relativismus vorherrschen, wo die
Nicht-Evidenz von Gut und Bose bestimmend ist, eine Mentalitat des
Friedens erzeugt werden? Was ist dabei wichtig?
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Egon Spiegel
Friede und Gerechtigkeit im 0kumenischen Horizont —
neue Herausforderungen an die Religionspiddagogik

Bericht vom
X. Deutsch-italienischen Religionspidagogen/-innentreffen

Im Kontext der vielfiltigen europiischen Einigungsprozesse kommt den seit
1975 durchgefithrten Symposien deutscher und italienischer Religionspadago-
gen/-innen eine zunehmend grenziiberschreitende Bedeutung zu. Was gegen-
wirtig Wirklichkeit wird —das institutionelle und gesellschaftliche Zusammen-
riicken einzelner européischer Staaten — ist auf religionspddagogischer Hoch-
schulebene eine bereits seit Jahrzehnten geiibte Praxis (vgl. auch das ebenfalls
regelmiBig stattfindende deutsch-franzésische Religionspadagogen/-innen-
treffen). Passend zum Jubildum der Initiative lautete das diesjéhrige Veran-
staltungsthema: Friede und Gerechtigkeit im okumenischen Horizont als eine
neue Herausforderung an die Religionspidagogik. Tagungsort der abwech-
selnd in Italien und Deutschland stattfindenden Treffen war diesmal das
Kloster der Salesianer in Benediktbeuern. Wie immer war der Kreis der
insgesamt 30 Teilnehmer/-innen parititisch besetzt. Die dkumenische Dimen-
sion der Friedensthematik arbeiteten in Plenumsvortragen Prof. Dr. Ralph
Sauer (Vechta) und Prof. Dr. Dr. Richard Schliiter (Siegen) heraus, einen
sozialphilosophischen bzw. theologischen Zugang zur Aufgabe der Frie-
denserziehung erdffnete Prof. Dr. Armido Rizzi (Fiesole), religionspadagogi-
sche Konsequenzen zog Prof. Dr. Carlo Nanni (Rom).

Die Friedenschancen des Konziliaren Prozesses

Die mit dem Konziliaren ProzeB verbundene Hoffnung und die in ihm zum
Ausdruck kommende Dynamik, seine Chancen und seine Grenzen im Hinblick
auf eine Friedensbewegung, die unweigerlich mit dkumenischen Fragestellun-
gen und Prozessen verbunden ist, waren Thema des Vortrages von R. Sauer:
Von Vancouver nach Graz. Die Geschichte des konziliaren Prozesses fiir
Gerechtigkeit, Frieden und Bewahrung der Schopfung. In seiner restiimieren-
den Einschitzung beklagt Sauer die in Graz (1997) deutlich gewordene Kluft
zwischen den Delegierten des Konziliaren Prozesses einerseits und der die
eigentliche Arbeit vor Ort leistenden Basis andererseits. Daneben stellt der
Vortragende kritisch heraus, daB der Prozef vornehmlich eine im Grunde
westeuropdische Angelegenheit geblieben sei, obgleich (1983/84) ausdriick-
lich das Thema Gerechtigkeit neben dem des Friedens mit Blick auf die
Situationen in den Lindern Afrikas, Asiens und Lateinamerikas aufgenommen
worden war. Positiv verzeichnet er den EinfluB der im Konziliaren Prozef
betonten dkologischen Fragestellungen auf das Themenspektrum der christli-
chen Soziallehre in den einzelnen Kirchen. ,,Schmerzlich, wenn nicht gar als
skandalds** ist nach Sauer die Verweigerung der eucharistischen Gastfreund-
schaft auf der Versammlung in Graz (1997) empfunden worden, zumal die
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verschiedenen Treffen dort von einer beachtenswerten spirituellen Dimension
geprigt gewesen seien.

Indem Sauer die Geschichte des sog. Konziliaren Prozesses Revue passieren
14Bt, arbeitet er seine besonderen Akzentsetzungen und Problemfelder heraus.
Ein Blick in die Vorgeschichte des Konziliaren Prozesses zeigt, daB sich in
ihm die bereits 1938 von Dietrich Bonhoeffer und 1939 von Max Josef Metzger
vorgetragenen Appelle im Hinblick auf die Durchfithrung eines Okumenischen
Friedenskonzils verdichten und sich die von der 6. Vollversammlung des ORK
in Vancouver 1983 und von Carl Friedrich von Weizsicker auf dem Evange-
lischen Kirchentag in Diisseldorf 1985 ausgehenden Initiativen niederschla-
gen. Neben zahlreichen Versammlungen und regionalen Treffen hat nicht
zuletzt das Friedensgebet der Weltreligionen (1986) zum Konziliaren Prozef
beigetragen. Wiahrend der konziliare ProzeB mit der Europédischen Versamm-
lung in Basel 1989 einen dkumenischen und spirituellen Hohepunkt erreicht,
gerit er bei weiteren Zusammenkiinften in Seoul (1990) und Canberra (1991)
in eine durch Erniichterung und Frustrationen geprigte Krise (ausbleibende
Konkretisierungen, ungeklirte Basisbeteiligung, problematische Zusammen-
arbeit mit der romisch-katholischen Kirche).

Die dem Thema Versohnung (als einer Gabe Gottes und Quelle des Lebens)
gewidmete und von 700 Delegierten und 10.000 nichtamtlichen Teilnehmer/-
innen getragene 2. Okumenische Versammlung in Graz 1997 war geprigt
durch einen groBen Abstand zwischen einer sich diplomatisch gebenden
Hierarchie und einer ,buntscheckigen® Basis im Hinblick auf Fragen der
Okumene. Vor allem in der unterschiedlichen Wertschétzung diakonischer
bzw. christozentrisch-/theozentrischer Ansitze wurden massive Konflikte im
okumenischen Gespriich mit den orthodoxen Christen manifest: nachdem
lange der Mensch im Mittelpunkt der theologischen Reflexion gestanden habe,
ist es aus orthodoxer Sicht an der Zeit, an Gott zu denken. Eine theologische
Ausgangsiiberlegung fiir die in diesem Zusammenhang von Sauer geforderte
Ausweitung des kumenischen Dialogs auf die Orthodoxie konnte in der von
ihm selbst getroffenen Feststellung vorliegen: ,,Die im Konziliaren ProzeB
Engagierten sind sich bewuBt, daB all unserem sozialpolitischen und okologi-
schen Engagement das Handeln Gottes vorausgeht.** Gegeniiber einer einsei-
tigen Akzentsetzung der Diakonie in Theologie und Pastoral (wie sie von
orthodoxer Seite vorgeworfen wird) sieht Sauer in der Verkniipfung von
Forschung und Lehre mit der Liturgie eine Chance, in der Religionspadagogik
auf einen Dialog mit der Orthodoxie hinzuarbeiten.

Frieden durch Okumenisches Lernen

Wiihrend Sauer ,,bei nicht wenigen Religionspadagogen** die Gefahr sieht,
dab ihr Blick einseitig auf den interreligiosen Dialog fixiert sei, und er davor
warnt, die Kontroversen zwischen den einzelnen christlichen Kirchen zu
verdringen und das Augenmerk zu schnell auf die abrahamitische Okumene
oder sogar auf die Okumene der Einen Welt und Menschheit zu lenken und



Friede und Gerechtigkeit im ékumenischen Horizont 51

dabei zu vergessen, daB das eine nicht ohne das andere zu haben sei, verweist
R. Schliiter in seinem Beitrag Okumenisches Lernen — pddagogische und
theologische Aspekte einer neuen religionspddagogischen Konzeption auf der
Grundlage religionssoziologischer Analysen und (welt-)gesellschaftlicher Ent-
wicklungen auf die ,,Notwendigkeit des Wachsens eines neuen, erweiterten
Skumenischen BewuBtseins* und arbeitet — indem er die Religionspadagogik
auf den im Sinne eines Paradigmenwechsels notwendigen Ubergang vom
konfessionellen zum 6kumenischen Zeitalter hinorientiert — Forderungen eines
kultur- und religioneniibergreifenden sowie religionenumfassenden Bezie-
hungslernens an Begriffen und Konzeptionen des ,,Okumenischen Lernens*‘
heraus. Das dabei zugrundegelegte Okumeneverstindnis hebt nach G. Casalis
auf die Sorge um die Einheit der Welt ab und schreibt den Kirchen die
universelle Aufgabe zu, sich zentral fiir eine die gesamte Menschheit betref-
fende Weltgestaltung einzusetzen. Die durch ein globales BewuBtsein und eine
universale Perspektive geprigte Okumene hebt als Inbegriff einer dynami-
schen Beziehungswirklichkeit nicht auf eine abstrakte Totalitét (,,eine** Welt,
Gesamt der Menschheit, Welteinheitskirche), sondern, so K. Raiser, auf die
gefihrdeten Zusammenhénge und Beziehungen ,,zwischen Kirchen wie zwi-
schen Kulturen, zwischen Menschen und menschlichen Gesellschaften in ihrer
unendlichen Vielfalt, zwischen der Menschenwelt und der Schopfung im
ganzen‘* ab.

Als eine Art Suchbewegung (vgl. E. Lange) geht ,,Okumenisches Lernen**
(OL) weit iiber das bis heute im katholischen Raum bestimmende, auf die
Wiederherstellung der Einheit der Kirche bezogene und streng an kirchenamt-
liche Vorgaben gebundene ,,Okumene lernen‘* hinaus und unterscheidet sich
grundsitzlich von diesem. Das sich u. a. den Konzeptionen des entwicklungs-
politischen Lernens, den ¢kumenischen und neuen sozialen Bewegungen
verdankende OL zielt nach W. Simpfendorfer auf ,,das Einleben in den
komplexen und widerspriichlichen Zusammenhang der Einen Welt*, auf die
Verantwortung der Christen fiir ein globales, die ,,ganze bewohnte Erde*
umfassendes Zusammenleben der Menschen, wie es die entsprechende Ar-
beitshilfe der EKD ,,Okumenisches Lernen Grundlagen und Impulse* betont.
Im OL geht es — mehr als nur um die Einheit von Kirche —um die Einheit der
Menschheit. Es geht um Beziehung schlechthin: um Beziehung zwischen den
Menschen und Kulturen, Traditionen und Glaubensweisen, Religionen und
Lebensformen und damit um ein grenziiberschreitendes, handlungsorientier-
tes, soziales, ganzheitliches und verkniipfendes Lernen, um Dialog- und
Konfliktfihigkeit, Toleranz und Sensibilitit (vgl. EKD-Arbeitshilfe).

Seine theologische und ekklesiologisch-praktische Fundierung hat OL in der
Annahme der Heilsabsicht Gottes und einem Verstindnis von Kirche als Heil
fiir die Welt. Die mit Konziliaritiit, Koinonia und Katholizitét iiberschriebenen
Modelle kirchlichen Zusammenlebens sind als funktional auf die Einheit der
Welt bezogen zu sehen. Dabei legt eine entsprechende 6kumenische Herme-
neutik nahe, Einheit nicht als Einheitlichkeit, sondern als Bezogensein von
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Unterschiedenen in Gemeinschaft, als Gemeinschaft von bleibend Verschie-
denem, als Vielfalt und Pluralitit in der Einheit zu verstehen. Kirche ist hier
eine ,,hermeneutische Gemeinschaft** und ihre Einheit im Sinne eines ,,offenen
hermeneutischen Prozesses‘‘ zu verstehen, ,.der auf die Sammlung und
kohidrente Verkniipfung der unterschiedlichen Gestaltwerdungen des Evange-
liums ausgerichtet ist* (K. Raiser). OL zielt damit auf die Befihigung zu
Konziliaritiit als Weg, als ein Modell der innerkirchlichen sowie gesellschaft-
lichen Konfliktbewiltigung. Kirche begegnet hier nicht als lehrende, sondern
als Lerngemeinschaft im umfassenden 6kumenischen Horizont (Lernen mit
und von anderen sowie fiir andere), als Sakrament der Einheit, Zeichen und
Werkzeug fiir die Einheit der Menschheit.

Globalziele der verschiedenen, interdisziplindr verankerten Konzeptionen
Okumenischen Lernens sind etwa das Erlernen des Welthorizontes (R. Koer-
renz) bzw. die Befahigung zu universaler Solidaritét (K. Piepel). Im Hinblick
darauf arbeitet Schliiter vier zentrale Grundprinzipien des OL heraus. Erstens:
Das Globale im Lokalen entdecken. Dies beginnt mit der dkumenischen
Wahrnehmung und setzt sich in einem verkniipfenden, die Beziehungen
zwischen den eigenen und fremden Lebenswelten erkennenden Lernen fort.
Zweitens: Lernen in Beziehungen. Hier geht es um den Vorrang des Lernens
in lebendigen Beziehungen (anstelle von Wissenslernen), um die Bedeutung
von Erfahrungslernen, partizipatorischem, praktischem, befreiendem Lernen
(etwa im AnschluB an Paolo Freire). Drittens: Sich selbst mit den Augen der
anderen sehen. Ankniipfend an die interkulturelle Pidagogik und interreligio-
ses Lernen wird hier fiir eine dkumenisch-interkulturelle Hermeneutik und die
Fihigkeit zum Perspektivenwechsel als einer Grundqualifikation des OL
votiert; fiir eine ,,Kultur der Anerkennung und des Sein-lassens des anderen
in seinem Anderssein‘‘ und damit weg von einer Angleichungshermeneutik
hin zu einer Anerkennungshermeneutik unter der selbstverstindlichen Vor-
aussetzung, daB dabei weder die eigene Identitit iiber Bord geworfen noch
hinter die Masken iiberholter Traditionen gefliichtet wird (W. Simpfendorfer).
Verschiedenheit wird hier nicht als Bedrohung, sondern als Bereicherung
erfahren und im Dialog eine Chance zur Identititsfindung gesehen. Viertens:
Lernen in Konflikten und solidarischer Praxis. Dies setzt voraus, daf dem
Risiko des Streites nicht ausgewichen und jener Erkenntnis Rechnung getragen
wird, daB nur die Bereitschaft zu Umkehr und solidarischem Handeln zur
Uberwindung der Konflikte beizutragen vermag.

OL ist damit durch einen umfassenden, den binnenkirchlichen und innerchrist-
lichen Raum sprengenden dkumenischen Bezugsrahmen geprigt. Es ist auf
die Zukunft von Kirche und Welt bezogen, auf ein Zusammenleben in einer
multikulturellen, postmodernen Gesellschaft. Es zielt auf die Fihigkeit zur
Pluralitit, auf die Ubernahme von Verantwortung in lokalen wie globalen
Réumen, auf die theologisch mit dem Wirken eines lebendigen, unverfiigbaren
Gottes verbundene Wahrnehmung des anderen und fremden und den Dialog
mit ihm. Als Unterrichtsprinzip (nicht -gegenstand) des Religionsunterrichts
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verlangt OL eine didaktische Elementarisierung und ein neues, die interkul-
turellen und interreligiosen Herausforderungen annehniendes Kerncurricu-
lum. Ein an den Forderungen des OL orientierter Religionsunterricht sucht
weniger eine Glaubbarmachung der Glaubbarkeit der prophetischen und
erlosenden Botschaft Jesu iiber die Vermittlung von Glaubensinhalten als
durch die praktische Bewidhrung des Beispiels Jesu am Material der ganzen
Tagesordnung dieser Welt.

Mégen Bemiithungen im Rahmen der kleinen (innerchristlichen) und der
groBen (interreligitsen, -kulturellen) Okumene bisweilen in einem Spannungs-
verhiltnis stehen, in einer Hinsicht teilen sie ein gemeinsames Schicksal. Thre
Vertreter beklagen es unisono. Sauer: ,,Die Zahl der Religionspddagogen, die
sich im zwischenkirchlichen Dialog engagieren, ist an der Hand abzulesen,
sie ist nicht sehr groB. ‘‘ Schliiter: ,,Der Kreis derer, die sich um die Entfaltung
einer didaktischen Theorie des dkumenischen Lernens bemiihen, ist relativ
klein.* Wie das Symposion selbst und die Diskussionen der Vortrige zeigen
konnten, zieht das Engagement der wenigen seine Kreise. Unumkehrbare
Entwicklungen in Gesellschaft und Kirche forcieren auf ihre Weise die
okumenische Anniiherung als einen wesentlichen Beitrag zum Frieden in der
Welt.

Frieden durch Vergebung

Uber den spezifisch christlichen Beitrag zu einem gesellschaftlich relevanten
Friedenshandeln sprach 4. Rizzi in seinem Vortrag Religidse Erfahrung und
Friedenserziehung: philosophische und theologische Uberlegungen. Im Zen-
trum seiner Ausfiihrungen stand die These, daB sich die Erneuerung sozialer
Beziehungen der Vergebung verdankt. In der Vergebung sieht Rizzi das
Herzstiick des authentisch biblischen Weges zu einem Zusammenleben, das
die Bezeichnung Frieden verdient.

Seine Gedanken kniipfen an Vorgéinge um die Ermordung eines hohen
juristischen Beamten durch die Roten Briganden in Rom 1980 an. Vier Jahre
nach der grausamen Tat haben Angehorige der Brigaden das von einem Sohn
des Juristen wihrend dessen Begribnisfeier im Namen der Familie gemachte
Angebot der Verzeihung aufgegriffen und sich in einem Brief an den Bruder
des Ermordeten gewandt, in dem sie ihre Reue auf die im Akt der Verzeihung
zum Ausdruck gekommene groBziigige Menschlichkeit zuriickfihren. DaB
sich dabei nur wenige nach eigenem Bekunden einer religiosen Erfahrung
explizit gedffnet haben, unterstreicht nach Rizzi nur, daB ein christliches
BewuBtsein auch dann anerkannt werden kann, wenn der mit ihm verbundene
Glaube im einzelnen nicht geteilt wird. Am Beispiel der Terroristen und der
Angehérigen des Opfers zeigt sich, daB Verzeihung nicht der Reue folgt,
sondern die freiwillig gewihrte Verzeihung zur Reue und damit zu einer
Bewiltigung der Vergangenheit im Licht der Erlosung als Moglichkeit zu
persdnlicher Verinderung und neuem Leben fiihren kann.
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Die Vergebung, so legt das von Rizzi herangezogene Beispiel nahe, bricht in
den Versuch ein, Gewalt dadurch ethisch zu rechtfertigen, daB sich der Mensch
bestimmter Werte bemichtigt und sich zu deren ultimativen Hiiter erklart.
Indem die der universalen Liebe und umfassenden Solidaritit verpflichtete und
in die Weltordnung eingebundene Vergebung das ,,gewalttitige Herz** zum
,.evangelischen Herz** umwandelt, realisiert sie ethisch die religitse Uberzeu-
gung von der grenzenlosen Liebe Gottes. Vergebung als Ausgangsort neuer
positiver menschlicher Beziehungen ist damit Grundlage einer existentiellen
Wiedergeburt. Sie ist das Evangelium im Evangelium und als solches greifbar
im zeichenhaften Handeln Jesu, in der Praxis seiner Tischgemeinschaften,
nicht zuletzt in seinem Kreuzestod, der ,,Umarmung der Versohnung.
Friedenserziehung hat diese Zusammenhinge aufzuzeigen. Indem sie auf diese
Weise den Bogen transparent werden liBt, der das religiose Moment mit seinen
ethisch-politischen Auswirkungen verbindet, ist sie mehr als nur eine Teildi-
mension der religivsen Bildung und Erziehung.

Zum Frieden erziehen

Friedenserziehung zihlt zweifellos zu den Grundvoraussetzungen des Friedens
und ist deshalb unverzichtbar. Thr Hintergrund ist heute zwar einerseits ein
Jahrhundert des Schreckens und der Gewalt, aber auch ein Jahrhundert der
Gewaltlosigkeit, pazifistischer Stromungen und Friedensbewegungen. Vor
diesen Grundannahmen beleuchtet C. Nanni in seinem Vortrag Friedenserzie-
hung aus religionspddagogischer Sicht die Geschichte der Friedenserziehung,
ihre gegenwirtige Situation, schlieBlich das Verhiltnis von Religion und
Erziehung und die darin begriindeten friedenspédagogischen Moglichkeiten in
Katechese und Religionsunterricht.

Ein Blick in die Geschichte der Friedenserziehung in diesem Jahrhundert legt
zahlreiche Verkniipfungen und Akzentsetzungen frei: ihre Anfinge im Zusam-
menhang mit der Bewegung der ,neuen Schule®, ihre Verbindung mit
Arbeiten von Bovet und Montessori, ihr Bezug zu Menschenrechtsfragen nach
dem Zweiten Weltkrieg, Versuche ihrer wissenschaftlichen Begriindung durch
etwa Boulding und Galtung in den 60er Jahren, ihre inhaltliche Hinorientie-
rung auf Gewaltlosigkeit durch Einfliisse von Lanza del Vasto, Danielo Dolci,
Aldo Capitini, Gene Sharp, sodann die in ihr thematisch werdende Unterent-
wicklung in vielen Teilen dieser Erde und ihr Interesse an Fragen der
interkulturellen Begegnung, schlieBlich — in den 80er Jahren — Ansatze
schulischer Realisierungen.

Ungeachtet der damit skizzierten lebendigen Vernetzung von Friedensfragen
und -engagements muf allerdings erniichternd festgestellt werden, daB para-
doxerweise ,,die Begriindungen fiir den Frieden und die Gewaltlosigkeit heute
vielleicht weniger verstindlich sind als in den 50er Jahren im Klima des Kalten
Krieges*, daB ,,wir in letzter Zeit eine gewisse Abkiihlung der Sehnsucht nach
Frieden und der Friedenserziehung erleben* und unter Jugendlichen und
Erwachsenen ,,nicht viel Begeisterung fiir die pazifistischen und gewaltfreien



Friede und Gerechtigkeit im dkumenischen Horizont 35

Ideale**, sondern ,,vielmehr eine Art allgemeiner Miidigkeit (oder sogar ein
Verdacht oder eine Art MiBvergniigen) gegentiber politischer Tatigkeit (vor
allem mit hohem idealen Anspruch) in Staat und Kirche* zu verzeichnen ist.
Griinde dafiir kénnen in einem relativen Wohlstand und Konsumismus gesehen
werden, in einem Mangel an unmittelbarer Betroffenheit, in der aktuellen
kulturellen Entwicklung, im Vorrang subjektiver, partikularistischer Ansprii-
che vor sozialen Aufgaben, ein dementsprechendes Konkurrenz- und Ausgren-
zungsverhalten und nicht zuletzt einer Erntichterung im Urteil tber die
Funktionstiichtigkeit internationaler Organe.

Nicht ohne die Bedeutungsambivalenz von Religion und damit das mit Religion
verbundene Elend zu leugnen, sieht Nanni die Chance der Religion, die
Beziehung zu einem Transzendenten aufzuzeigen und in diesem Licht die
Beziehungen zur Natur und zu den Mitmenschen neu zu sehen und zu gestalten.
In diesem Zusammenhang unterstreicht er das humane Antlitz der Religion,
hier am Beispiel ihrer kritisch-prophetischen Funktion fiir die Kultur der
Volker, und formuliert von daher die Forderung, zu einer Mentalitit und
Kultur der Gewaltlosigkeit zu erziehen, d. h. im Sinne von ,.educere** das
Positive herauszuziehen und von ,,educare‘* reifen lassen, was keimhaft da
ist, wachsen lassen, was klein ist. Damit liegt nahe, daB eine Erziehung zur
Bildung einer friedfertigen Personlichkeit bei der Stirkung der personlichen
Struktur im Hinblick auf Frieden ansetzt und dabei ,,voll Vertrauen auf die
guten Anlagen, die jeder Mensch als *wesensméBige Begabung’ mitbringt™,
setzt. Als Grundlage des Einsatzes fiir das Gute sieht Nanni den Glauben an
das Leben und an die Menschlichkeit, kurz: an den Gott des Lebens. Von
daher unterstiitzt die FE ein Biindel von Grundhaltungen, die u. a. im klaren
BewuBtsein der eigenen Moglichkeiten, dem Einsatz fiir Gewissensentschei-
dungen, dem Dialog, personlicher Verhaltensqualititen, der Wertschitzung
von Innerlichkeit wie der Offenheit fiir Beziehungen, Opfergeist, Kooperati-
onsfihigkeit u. v. a. m. zu sehen sind.

Von der Katechese und dem Religionsunterricht erwartet Nanni, daB sie mit
dem Verweis auf Transzendenz gegen kulturelle Idole wirken und so auf eine
okumenische Friedensethik hinarbeiten, auf Achtung der Verschiedenheiten,
auf Freiwilligenaktionen und Zivildienst zugunsten einer Friedenskultur usw.
Im AnschluB an Johannes Paul II., der 1990 in Neapel forderte, daB die
Hoffnung ,,organisiert'* werden miisse, verlangt Nanni, daB der Glaube
inkarniert und die Liebe praktiziert werden miisse, und sieht darin einen Weg,
Gottesbeziehung und Briiderlichkeit miteinander in Verbindung zu bringen.
Von den Kirchen erwartet er die Verwirklichung der Menschenrechte in ihrem
eigenen Handeln, die Ausbildung von friedfertigen, gewaltfreien Beziehungen
untereinander, Dialogfihigkeit und einen 6kumenischen Geist bei den Lo-
sungsversuchen unumginglicher Konflikte. Zwar weiff auch Nanni, daf die
Parteinahme fiir aktive Gewaltfreiheit unter den Glaubigen immer zu disku-
tieren sei. Jenseits aller Meinungsverschiedenheit muf seiner Ansicht nach
aber anerkannt werden, daB Pazifismus und Gewaltlosigkeit eine ,,Utopie*
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darstellen, ,,die Verhaltensweisen von hoher menschlicher und erziehlicher

Qualitit (bei Einzelnen und bei Gruppen, bei kirchlichen und biirgerlichen
Gremien) freisetzt‘*. :

Ergebnisse der Arbeitskreise — weiterfiihrende Fragestellungen

Eine Themenstellung, wie sie dem Symposion vorgegeben war, kann ihres
Umfanges und ihrer Komplexitit wegen nur eingeschrénkt behandelt werden.
Fiir spezielle Akzentsetzungen in den Arbeitsgruppen und Plenumsdiskussio-
nen sorgten deshalb nicht nur die Referenten, sondern auch die Teilnehmer/-
innen. Durch die Vortriige waren bereits zwei breite, ineinander verschlungene
Problemfelder abgesteckt: das der Okumene und das der Friedenserziehung.
Die darauf bezogenen Diskussionen richteten sich vornehmlich auf Begriffs-
klirungen, gesellschaftliche, kirchliche und theologische Voraussetzungen
sowie vor allem Fragen der Realisierbarkeit. Kein Zweifel bestand darin, daB
das Thema notwendig sei und seine Herausforderung angenommen werden
miisse.

Inhaltlich dringten neben den Vortriigen zahlreiche Diskussionsbeitriige auf
konfessionelle und religiose Auseinandersetzungen auf der Basis eines Dia-
logs, der die Notwendigkeit einer je eigenen Identitit voraussetzt. In diesem
Dialog scheint sich die jiingere Generation im Vergleich mit der &lteren
weitaus unbeschwerter zu bewegen. Es sind aber nicht nur die Jugendlichen,
die den traditionellen Okumenismusbegriff von seiner interkonfessionellen
Bedeutung gelost und auf eine interreligiose Dimension hin erweitetert haben.
Auch andere konnen, so wurde festgestellt, den konfessionell eingeschrinkten
Okumenismusbegriff nicht mehr akzeptieren. Daneben hebt die theologische
Reflexion, indem sie sich auf den religiosen Pluralismus bezieht, darauf ab,
daB kirchliche Identitit nicht nur mit der Ebene des Intra-Christlichen verbun-
den ist, sondern einen ,,0kumenischen* Bezug zu den groBen Religionen
aufweist. Hinzu kommt die Wiederentdeckung der Mystiker, die in gewisser
Weise das Geheimnis Gottes der Enge des Monopols einer bestimmten
Religion entziehen und dadurch ein 6kumenisches Verstindnis der religidsen
Beziehung und der menschlichen Werte begiinstigen. Ahnlich kénnte auch der
,.Reich Gottes*“-Ansatz wirken. Begriindet sich doch von ihm her eine
dynamische Konzeption von Identitit unter pluralistischen Rahmenbedingun-
gen und ein Ekklesiologieverstidndnis, das von statischen und fixen Strukturen
absieht und dadurch Voraussetzungen fiir einen friedlichen und offenen
Umgang mit Andersdenkenden schafft. In diesem Zusammenhang ist auch der
Wahrheitsbegriff neu zu iiberdenken und zu sehen, daff im Gegensatz zur
Korrespondenztheorie, die auf statischen Grofen beruht, die Konsensustheorie
(vgl. Habermas) eine addquatere Ausgangsbasis fiir die Begegnung mit
Fremden bietet. Da alle, die eine Botschaft transportieren wollen, als eine Art
. Uberzeugungstiter** charakterisiert werden konnen und insofern Gemein-
samkeiten mit den erwihnten Terroristen aufweisen, sind kritische Anfragen
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nicht nur hinsichtlich der beabsichtigten Wirkung, sondern auch und insbe-
sondere nach den Mitteln zu stellen.

Mit welchen Schwierigkeiten, mit welchen Chancen und Grenzen der dkume-
nische (interkonfessionelle) Dialog vor Ort im Einzelnen rechnen muf, wurde
an den Beispielen Bosnien (Identitit vornehmlich konfessionell bestimmt),
Ukraine (praktisch eher moglich als theologisch), Rumaénien (geschichtlich
bedingte Ressentiments) und Indien (Interesse am Gesprich sowohl auf
katholischer als auch hinduistischer Seite) deutlich, {iber die Teilnehmer/-in-
nen des Symposions aufgrund ihrer Erfahrungen vor Ort informierten. Fiir
den bundesrepublikanischen Raum gilt, daB Okumenisches Lernen bislang
iiberwiegend im Raum der evangelischen Kirchen entwickelt wurde und wird.
Vergleichbaren Ansitzen im katholischen Bereich steht gegenwirtig die
Erklirung der Deutschen Bischofe zur Konfessionalitdt des Religionsunter-
richts entgegen. Begrifflich unterscheidet sich dkumenisches Lernen von
einem pluralistischen dadurch, daB es auf Einheit abzielt, wihrend jenes die
Vielheit im Blick hat; im Gegensatz zu ,,interkulturellem* und ,,interreligio-
sem‘‘ Lernen stellt ,,0kumenisches‘* Lernen stirker auf eine theologische
Begriindung ab. ;

Wie der Okumenismusbegriff so kann auch der fiir die Friedenserziehung
zentrale Begriff der Vergebung nicht nur seinem spezifisch christlichen Gehalt
nach, sondern auch in einem iiberkonfessionellen und iiberkirchlichen Hori-
zont verstanden werden. Da sie das gewalttitige Herz in ein evangelisches zu
verwandeln und so den Status quo feindlicher Beziehungen zu erschiittern
vermag, ist unter Vergebung ein umstiirzendes (revolutionires) Ereignis zu
sehen, wenngleich kein unfehlbares. So sind Situationen denkbar, die es
schwer machen, Vergebung zu verlangen (z. B. in Bereichen der Sexualitit).
Will dariiber hinaus Vergebung im einzelnen Fall nicht zur Komplizin des
Bosen werden, darf sie der Kldrung von Ungerechtigkeit und Verantwortlich-
keit nicht im Wege stehen. Vergebung kann weniger als Belohnung verstanden
werden (ich vergebe dir, weil du es von mir erbittest), sondern als liebende
Sorge (ich biete dir Vergebung an, weil du so viel wert bist); dadurch kann in
der Vergebung eine radikale Umkehrung des Prinzips der Gewalt gesehen
werden,

Bei der Suche nach Wegen zur Realisierung von Gerechtigkeit und Frieden
miiBten die Religionen verstirkt das eigene Potential ihrer Tradition (Kreatiir-
lichkeit, universale Geschwisterlichkeit u. a.) schopferisch umsetzen. Dabei
darf die konkrete Situation vor Ort mit allen Aspekten der Aggression und
Gewalt nicht idealistisch aus den Augen verloren werden. Eine Erziehung zu
Frieden und Gerechtigkeit kann nicht auf der Grundlage einer einmaligen
Thematisierung erreicht werden, sie ist wesentlich geprdgt vom ganzen
Erziehungsstil und der Personlichkeit der Lehrenden. Ferment im Sauerteig
des Friedenslernens sind Erfahrungen in kleinen Gruppen, facheriibergreifen-
der Unterricht und eine durch Empathie bestimmte Atmosphire. Nicht zu
verkennen ist allerdings, daB mit den Themen des Konziliaren Prozesses auch
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strukturelle Fragen verbunden sind: daB etwa einem konsequenten Friedens-
handeln aggressive Strukturen entgegenstehen.

DaB die in der Vergangenheit relativ statischen und homogenen Grofen
,Schiiler*, ,, Theologie** und ,,Religion‘‘ in der Moderne in einen Dynamisie-
rungsprozeB eingetreten sind, verhindert zwar einerseits Fixierungen, tragt
andererseits aber auch dazu bei, daf Verstindigung und Handeln erschwert
werden. Fiir den Religionsunterricht ist deshalb dringend eine Erweiterung
seiner Lernziele ins Auge zu fassen. Diese hitte eine Beteiligung an den
Zukunftsaufgaben der ,,einen‘ Welt im Konzert der Weltreligionen zu beriick-
sichtigen. In der unterrichtlichen Praxis miiBten verstirkt Primédrerfahrungen
der Schiiler/-innen in Familie, Schule und ihrer gesamten Lebenswelt aufge-
griffen, auferdem nach Maéglichkeiten gesucht werden, nicht nur an voraus-
gegangenen Erfahrungen anzukniipfen, sondern auch neue, bisher vernachlés-
sigte Erfahrungen zu machen (Stilleiibungen, Konfliktlosungsmodelle, wech-
selseitige Hilfe u. a.). In der Praxis wird Friedenspadagogik vor allem bei
gelingendem Friedenshandeln anzusetzen haben. Nicht zuletzt bediirfen die
Initiativen und Dokumente des Konziliaren Prozesses einer fundierten Darle-
gung, der ganz konkreten, praktischen Vermittlung. Dabei sind theologische
Ansiitze der Friedenspidagogik deutlich zu machen bzw. verstirkt herauszu-
arbeiten.
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E. Alberich; C. Bissoli; J. Gevaert; U. Gianetto; M. Pomponi; Z. Trenti u.a.:
Rassegna delle Riviste : Selezione internazionale di articoli di catechetica.
Roma : Istituto di Catechetica, Facoltd di Scienze dell’Educazione, Universita
Salesiana. Nuova edizione a cura di J. Gevaert. Vol. 1: 1980-1984, Vol. 2:
1985-1989, Vol. 3: 1990-1994.

Diese italienische Zeitschriftenumschau aus der Religionspadagogik erscheint
seit 1980 und ist in Einzellieferungen erhiltlich (viermal jahrlich). Die
vorliegende dreibiindige Buchausgabe umfaBt alle Besprechungen der Einzel-
lieferungen. Diese waren im Druckbild bis einschlielich 1996 so ausgelegt,
daB die Einzelbesprechungen als Karteikarte aus der A-4-Seite ausgeschnitten
werden konnten.

Die Quartalsausgaben wurden nun von Joseph Gevaert in drei volumindsen
Binden zusammengefaBt. Das Karteikarten-Layout wurde in diesen Binden
aufgegeben, stattdessen findet sich eine tibersichtliche zweispaltige Darstel-
lung. Die bis 1996 bei den einzelnen Besprechungen der Einzellieferungen
angefiigten Stichworte sind in der Buchausgabe nur noch am Ende des
jeweiligen Bandes untergebracht. AuBer diesem Stichwortverzeichnis enthal-
ten die Binde ein Verzeichnis der besprochenen Zeitschriften-Autoren und ein
Verzeichnis der ausgewerteten Zeitschriften.

Mit wieviel Fleif die Mitarbeiter der "Rassegna” die Aufgabe angehen, die
international einschligige Zeitschriften-Literatur zu erfassen, mag dadurch
deutlich werden, daB die wesentlichen religionspiddagogischen Zeitschriften
aus dem Sprachraum des Italienischen, des Deutschen, des Englischen, des
Franzosischen, des Niederlindisch-Belgischen, des Spanischen, und Artikel
aus dem Gebiet des ehemaligen Jugoslawien erfaBt sind.

Die am Katechetischen Institut der Erziehungswissenschaftlichen Fakultét der
Salesianer-Universitit in Rom titigen Religionspidagogen zeigen mit dieser
Sammlung, was man mit Arbeitsteilung und Kooperation erreichen kann. Den
italienischen Kollegen und Kolleginnen sind auf diese Weise die Trends in
Religionspidagogik, Katechetik und Didaktik des RU leicht zugénglich (zu
einem sehr erschwinglichen Preis).

Was nicht nur durch die "Rassegna”, sondern auch durch die sehr positive
Einschitzung des deutsch-italienischen Treffens von seiten der italienischen
Teilnehmer und Teilnehmerinnen deutlich wird: Schon viele Jahre - und erst
recht jetzt im Zeitalter eines groBeren Europa - reicht der Blick der italieni-
schen Freunde iiber ihren Tellerrand hinaus, eine Haltung, die auch eine
Anfrage an uns deutschsprachige Religionspédagogen und -didaktiker ist.

Preise: Die drei Binde kosten zusammen 100.000.- Lit zuziglich Porto

(Einzelband: 35.000.-Lit). Das laufende Abonnement (vier Lieferungen jdhr-
lich) kostet 20.000.- Lit.

Religionspidagogische Beitrige 40/1997
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Ab 1994 bieten die Salesianer auch den kompletten Jahrgang auf Diskette an
(im ASCII- und im WS2000-Format) zum Zusatzpreis von 10.000.- Lit. - Die
Diskette bietet allerdings die Besprechungen nicht als Datenbank, sondern in
der Original-Textausgabe, so daB eine Recherche nur mit Hilfe der tiblichen
Suchfunktionen - z.B. eines Textverarbeitungsprogramms - moglich ist.

Bestellanschrift: Istituto di Catechetica, Piazza Ateneo Salesiano 1, 1-00139
Roma.

Horst Herion



Anton A. Bucher/Saskia Montag

Vorbilder: Peinliche Uberbautypen oder nach wie vor
notwendig?
Bericht iiber zwei aktuelle empirische Untersuchungen

1. Vorbilder: Anachronistisch? Verschwunden?
Mehr denn je notwendig?

Janpeter Heller ist im Roman ,,Das Vorbild** von Siegfried Lenz einer der

drei Experten, die damit beauftragt sind, fiir ein Lesebuch das Kapitel

,,Lebensbilder — Vorbilder* zusammenzustellen. Schon an einer der ersten

Arbeitssitzungen verhehlt er seine Geringschétzung von Vorbildern nicht. Sie

seien ,,eine Art pddagogischer Lebertran, den jeder mit Widerwillen

schluckt*; als ,,peinliche Uberbautypen‘* wiirden sie ,.den jungen Menschen
erdriicken‘‘; die Suche nach Vorbildern sei ,,prekdre Huldigung an die

I_»f:1thammel—Idf:e‘‘1

Mit dieser Vorbildkritik, wie sie zumal von der emanzipatorischen Erzie-

hungswissenschaft vorgetragen wurde” und schlieBlich in die Feststellung von

Margarethe Mitscherlich einmiindete, mit den Vorbildern gehe es zu Ende’,

kontrastiert folgendes:

o Vorbilder zihlen zu den traditionsreichsten und bestédndigsten Erziehungs-
mitteln. Schon Platon kannte ihre Macht, zumal die der unerwiinschten
Vorbilder, fiir ihn die Gétter und Helden Homers und Hesiods. Folgerichtig
wollte er ihre Mythen, weil sie die Seelen der Kmder und Jugendlichen
verderben wiirden, aus seinem idealen Staat verbannen. 4 Aber nicht nur in
der Antike stand das Vorbild als Erziehungsmittel hoch im Kurs, sondern
in der gesamten abendlindischen Bildungsgeschichte. Johannes Chry-
sostomus riet den Eltern, ihre Kinder nicht auf die Namen der Vorfahren
zu taufen, sondern auf die von bedeutenden Gerechten, Mirtyrern, Bischo-
fen und Aposteln: ,,Auch der Name soll fiir sie ein Vorbild bedeuten. “
GemiB der Regula Benedicti sei der Abt ,.durch sein Vorbild der GroBe-

re*. Vom guten Lehrer erwartete Johannes Gerson (1363-1429), nicht nur

1 Lenz, S.: Das Vorbild, Hamburg 1973, 45, 101.

2 Bittner, G.: Fiir und wider die Leitbilder. Idealische Lebensformen in padagogisch-psy-
chologischer Kritik, Heidelberg 1964. Auch die Entwicklungspsychologie der 70erjahre
bekundete wenig Interesse an Vorbildern: ,,Heute ist man an solchen Befragungen tiber
Vorbilder und Leitbilder weniger interessiert. Oerter, R.: Das Jugendalter. In: Ders. &
L. Montada (Hg.): Entwicklungspsychologie. Ein Lehrbuch, Miinchen 1982, 277.

3 Mitscherlich, M. : Das Ende der Vorbilder . Vom Nutzen und Nachteil der Idealisierung,
Miinchen 1978.

4 De rep. 377 b

5 Chrysostomus, J.: Uber Hoffahrt und Kindererziehung, Paderborn 1968, 22, 47.

6 Regula Benedicti, Kap. 2. Abgedruckt in: E. Schoelen (Hg.): Erziehung und Unterricht
im Mittelalter, Paderborn 21965, 10.
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selber ein Vorbild an Rechtschaffenheit, Strenge, Geduld und Arbeitseifer
zu sein, sondern den Schiilern téglich
,,mehrere Beispicle vorzutragen. Wenn auch die Lektiire Vorbilder genug zur
Nachahmung bietet, so gewihrt doch das lebendige Wort reichere Nahrung;
besonders aus dem Munde eines Lehrers, den die Schiiler lieben und hochschitzen.
Es 148t sich kaum sagen, wieviel lieber wir die nachahmen, die unsere Liebe
besitzen. *

Dies liest sich wie eine Vorwegnahme eines beriithmten Wortes von Max
Scheler, der zu Beginn dieses Jahrhunderts eine nach wie vor beeindrucken-
de Phinomenologie des Vorbilds erarbeitete: ,,Irgendeine Art der Liebe ...
verbindet jede Seele mit ihrem Vorbild*.®

o Vorbilder spielten aber nicht nur in der Geschichte der Erziehung eine
bedeutsame Rolle; sie sind aktuell. Allenthalben berichten die Massenme-
dien von Vorbildern wie Kelly-Family, Backstreet-Boys, Tic-Tac-Toe,
Spice-Girls und zeigen Bilder von frenetisch schreienden Teenagern, die
ihren Idolen Teddybdren oder KuBhinde zuwerfen mitunter bis zum
Kreislaufkollaps und auf die Rot-Kreuz-Bahre. ? Mitunter erfragen Journale
die Vorbilder und Idole der Jugendlichen selber bzw. erteilen entsprechen-
de Auftrige. 1992 verdffentlichte der STERN, daB 57% der bundesdeut-
schen Jugendlichen Albert Einstein ,,als Vorbild bewundem“ aber immer-
hin 18% Dagobert Duck und 3% Super—Mano Dies ist darauf zuriick-
zufiihren, daB das beauftragte Forsa-Institut die ProbandInnen telefonisch
fragte: ,,Wie findest Du den ...?*. Wieder einmal mehr zeigt sich, daB die
in empirischen Studien faktisch gestellten Fragen ebenso offenzulegen sind
wie die angewandten Methoden.

o Eine Renaissance scheinen Vorbilder auch im padagogischen Diskurs zu
erleben. Allerdings ist dieser zwiespiltig. Einerseits finden sich durchre-
flektierte ,,Prolegomena zu einer pidagogischen Imagologie*, einer Theo-
rie des Vorbildes, die ,,dem Geist der Emanzipation, des radikalen Denkens
und des seiner Voraussetzung bewuBten Bedenkens* entspricht. & Jiingst
hat auch der bekannte amerikanische Psychologe Howard Gardner die
umfangreiche Monographie ,,Die Zukunft der Vorbilder* vorgelegt, die
nicht nur in der frithen Sozialisation, sondern tiber die gesamte Lebens-
spanne hinweg menschliche Entwicklung antreiben kénnen. &

7 Aus Schoelen (Anm. 6.), 117.

8 Scheler, M. : Schriften aus dem NachlaB. Band 1: Zur Ethik und Erkenntnistheorie, Bern
1957, 262.

9 Bspw. News vom 27.6.1996 mit der Schlagzeile ,,Der Kinderwahnsinn* nach einem
Konzert der Bon Jovi in Wien.

10 Stern 45/1992, 47.

U1 Hufnagel, W.: Padagogische Vorbildtheorien. Prolegomena zu einer padagogischen
Imagologie, Wiirzburg 1993, 15; Frost, U.: Erziehung durch Vorbilder? In: H. Schmidin-
ger (Hg.): Vor-Bilder. Realitit und Illusion, Graz 1996, 91-128.

12 Gardner, H.: Die Zukunft der Vorbilder. Das Profil der innovativen Fiihrungskraft,
Stuttgart 1997.
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o Andererseits erschallt der Ruf nach Vorbildern, um dem als besorgniser-
regend eingeschitzten Orientierungs- und Werteverlust der Jugend entge-
genzuwirken. B

,Junge Menschen benétigen gerade in einer pluralistischen Gesellschaft, die mit der
Eigenart des Werteverfalls beschrieben wird, personifizierte Orientierungsmarken
als Kondensationspunkte fiir ihre Wertebildung*,

fordert Peter Struck unter der Uberschrift ,, Vorbilder, Forderungen, Deut-
lichkeit und Konsequenz‘‘. Vorboten einer Pidagogik des Neokonservati-
vismus?'* Oder die Wiederholung der , Klage, die gegenwirtige Jugend
verfiige tiber keine Leitbilder und Icleale“”, die sich bis zu Platon und
Aristophanes zuriickverfolgen 1aBt?

o Permanent gewarnt wird vor schlechten Vorbildern, insbesondere denen in
den (visuellen) Massenmedien, die ,,ihre Botschaft ins UnterbewuBte*
triigenw, etwa: always young and cool sein zu miissen. Und gar nicht erst
zu reden von Heman, Batman, Michael Knight, Tom & Jerry & Co, die
das Geschehen auf Pausenplétzen und in Hinterhdfen schon léngst brutali-
siert htten.'”

Damit sind ausreichend Griinde %enannt, sich auch in der Religionspidagogik

mit Vorbildern zu beschiiftigen.1 Dies um so mehr, als diese ein hiufiges und

beliebtes Thema im Religions- und/oder KonfirmandInnenunterricht sind."’

Zudem benennt der Buchtitel ,,Christwerden braucht Vorbilder“zo ein Fak-

tum, das gerade jetzt ex negativo beobachtet werden kann: Das Verdunsten

des Christlichen auch aufgrund des Verschwindens glaubwiirdiger, zur Iden-

13 Dazu Ahlborn, H.U.: Werteerziehung durch Vorbildlernen. Tugenden in moderner
Sicht, Frankfurt/M. 1996.

14 Spryck, P.: Die Kunst der Erziehung, Darmstadt 1996, 149. Bereits frither forderte
Brezinka, W.: Erziehung in einer wertunsicheren Gesellschaft, Miinchen & Basel 1986,
92: ,.Die Kinder brauchen Vorbilder eines einfachen, zuchtvollen, suchtfreien Lebens..."
Zur Problematik bereits 1984: Fend, H.: Die Pidagogik des Neokonservativismus,
Frankfurt/M. 1984.

15 S0 Hans Thomae im Geleitwort zu: Lutte, G.: Leitbilder und Ideale der europdischen
Jugend, Ratingen 1970. Beklagt wurde der Verlust jugendlicher Ideale zumal nach dem
Ende des Nationalsozialismus, bspw.: Walter, E.: Das Ende der Ideale, in: Kat Bl 76
(1951), 353-362.

16 Bspw. Zeltner, E.: Mut zur Erziehung, Bern #1995, 203.

17 Bspw. Glogauer, W.: Die neuen Medien verindern die Kindheit, Weinheim 1993.

18 Bisher am griindlichsten: Ebner, R.: Vorbilder und ihre Bedeutung fiir die religidse
Erziehung in der Sekundarstufe. Eine wissenschaftliche Darstellung mit einer empirischen
Untersuchung, Sankt Ottilien 1988. Vgl. auch: Biemer, G. & Biesinger, A. (Hg.):
Christwerden braucht Vorbilder. Beitrage zur Neubegriindung der Leitbildthematik in der
religidsen Erziehung und Bildung, Mainz 1983; Stachel, G. & Mieth, D.: ethisch handeln
lernen. Zu Konzeption und Inhalt ethischer Erziehung, Ziirich 1978, 86-116; Themaheft
KatBI 102 (1977), 611-653.

19 Dazu den Uberblick bei Ebner (Anm. 18), 215-264. Fiir den Firmunterricht: Peternek,
G. & Rendle, L.: Meinen Weg suchen. Schiilerheft zum Thema Firmung, Miinchen 1990,
15

20 Biemer & Biesinger (Anm. 18).
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tifikation einladender Vorbilder in der katholischen Kirche, etwa die jungen
Kaplidne und Vikare, die ihre Freizeit mit den Heranwachsenden verbrachten
und oft zur Wahl eines kirchlichen Berufes motivierten.

Religionspddagogik hat jedoch nicht nur zu reflektieren, welche Vorbilder
wiinschenswert sind und welche nicht. Als integrative Verbundsdisziplin mit
empirischer Boclenhaftung21 hat sie auch zu priifen, welches die aktuellen
Vorbilder der Jugendlichen sind, wie sich diesbeziiglich Jungen und Madchen,
verschiedene Altersgruppen etc. unterscheiden. Ein Proprium kann sie setzen,
indem sie nach der Akzeptanz religioser Vorbilder fragt, die in der profanen
Kindheits- und Jugendforschung, sofern diese die Vorbilder tiberhaupt thema-
tisiert,”” zumeist ausgeklammert werden.?

Die subjektiven Urteile tiber Vorbilder zur Kenntnis zu nehmen, ist um so
mehr angemessen, als Personen erst und nur dann zu Vorbildern werden, wenn
sie — aus welchen Griinden auch immer, aber notwendigerweise ohne Zwang
— von anderen Subjekten als solche wahrgenommen werden, so daB viele
Personen faktisch Vorbilder sind, ohne dies intendiert zu haben, ja ohne sich
dessen bewuBt zu sein. ,,Vorbild* kann nun definiert werden als eine ,,Per-
son*, deren ,,konkreter Lebensvollzug einen anderen Menschen so zu beein-
drucken vermag, daBf dieser sich — auf der Suche nach Wegen eigener
Lebensgestaltung — mit ihr identifiziert und in seinem Handeln bemiiht, ibr
nac:hzn.lfolgen.“24 ,,Eigene Lebensgestaltung** beinhaltet die Absage an auto-
ritative Festlegung auf Vorbilder. Und die Insistenz auf Personalitit ermog-
licht die Abgrenzung von ,,Leitbild*‘, das gelegentlich als Synonym von
,,Yorbild*‘ verwendet wird, aber faktisch stirker abstrakt und nicht notwen-
digerweise personal ist, so daB dieser Begriff auch auf Institutionen wie die
Universitit etc. bezogen werden kann.”

21 Bucher, A.: Einfithrung in die empirische Sozialwissenschaft. Ein Arbeitsbuch fiir
Theologlnnen, Stuttgart 1994; Ziebertz, H.G.: Religionspidagogik als empirische Wissen-
schaft. Beitrdge zur Theorie und Forschungspraxis, Weinheim 1994.

22 Dazu den griindlichen Uberblick von Zinnecker, J.: Jugendkultur 1940-1985, Opladen
1987, bes. 285-306.

23 Etwa von Zinnecker, J. u.a.: Kindheit in Deutschland. Aktueller Survey tliber Kinder
und ihre Eltern, Weinheim 1996, im aufschluBreichen Kapitel ,,Haben Kinder heute
Vorbilder?** (195-212)

24 Walrafen R.: Art. Vorbild. In Lexikon der Pidagogik 4, Freiburg i.Br. 1971-193, 328.
25 Die Psychologie gebraucht den Begriff ,,Vorbild* kaum, sondern spricht — angelséich-
sisch geprdgt — von ,,model*, bspw.: Schonpflug, W. & Schonpflug, U.: Allgemeine
Psychologie und ihre Verzweigungen in die Entwicklungs-, Personlichkeits- und Sozialpsy-
chologie, Miinchen 1988, 41: ,Eine Alternative zur Gesprichsfiihrung ist das Vorfiihren
von Vorbildern — in der Psychologie (wie im Textilgewerbe) Modelle genannt.* Entspre-
chend ist, in der Tradition speziell von Bandura, A.: Sozial-kognitive Lerntheorie, Stuttgart
1979, weniger von Vorbildlernen als vielmehr von Modellernen die Rede. Dazu Mieth, I.
& Mieth, D.: Vorbild oder Modell? Geschichten und Uberlegungen zur narrativen Ethik.
In: KatB1 102 (1977), bes. 627f.: Vorbilder zeigten, was wir moralisch tun sollten; Modelle
hingegen, was in einer bestimmten Situation das Angemessene und Kluge sei. — Ebenfalls
abzugrenzen ist ,,(erzieherisches) Beispiel“: Dieser Begriff bezeichnet ein geplantes,
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Welches sind nun die Vorbilder der Kinder und Jugendlichen? Dies ist seit der
Etablierung der empirischen Sozialwissenschaften schon oft gepriift werden.
Bereits 1903 befragte Lobsien 500 norddeutsche VolksschiilerInnen nach den
idealen biblischen und geschichtlichen Personlichkeiten.® Jesus dominiert bei
den biblischen Gestalten, Wilhelm I. bei den historischen. Mogliche Vorbilder
aus dem sozialen Nahbereich kamen jedoch aufgrund der Fragestellung nicht
in den Blick. Wird diese offen gestaltet — so wie in der EMNID-Jugendstudie
1953%" — werden als Vorbilder auch Eltern und weitere Personen des sozialen
Nahbereichs genannt.

Es ist bekannt, welch rasantem Wandel die Jugendkulturen unterworfen sind,
von der Pluralitit der vielen Szenen (Rappers, Skaters, Ravers) gar nicht erst
zur reden. Um so mehr sind jeweils aktuelle jugendsoziologische Daten
erforderlich, ferner die Moglichkeit, diese mit fritheren Studien zu verglei-
chen. Diesem Zwecke diente eine Befragung zur Vorbildthematik, die vor gut
einem Jahr in Salzburg und Umgebung durchgefiihrt wurde. Die Ergebnisse,
in der Einleitungsvorlesung der Salzburger Hochschulwochen 1996 vorgetra-
genzs, {iberraschten und motivierten die Koautorin, im Rahmen ihrer Schrift-
lichen Hausarbeit die Befragung in Paderborn zu replizieren.

2. Die Familie und nicht die Kelly-Family:
Wesentliche Ergebnisse

2.1. Stichproben und methodisches Vorgehen

Die Salzburger Stichprobe besteht aus 630 Schuljugendlichen, 322 (51%)
Schiilerinnen und 308 (49 %) Schiilern zwischen dem zehnten und achtzehnten
Lebensjahr. Die Stichprobe in Paderborn hingegen umfaBt 530 SchiilerInnen
zwischen zwolf und zwanzig Jahren, 297 (56 %) weiblichen und 232 (44 %)
ménnlichen Geschlechts. AltersméBig sind die Stichproben nicht ganz homo-
gen; Unterschiede in der Vorbildneigung, wie sie vereinzelt zwischen den
SalzburgerInnen und PaderbornerInnen festgestellt wurden, sind stérker durch
die Variable Alter als Ort bedingt. Denn generell zeigte sich: Je ilter die
Befragten, desto weniger attraktiv sind Vorbilder (s.u. Abschnitt 2.4.).

Alle SchiilerInnen wurden gebeten, zundchst die Frage zu beantworten:
,,Folgende Menschen sind mir in meinem Leben Vorbild. Bitte Namen
aufschreiben und angeben, warum sie Vorbilder sind.* AnschlieBend beur-
teilten sie 38 Personen, teils SportlerInnen, PolitikerInnen, Stars, aber auch

intentionales Handeln und somit ein Erziehungsmittel, wohingegen Vorbilder auch ab-
sichtslos wirken kénnen. Dazu Weber, E.: Pidagogik. Eine Einfithrung, Band 1: Grund-
fragen und Grundbegriffe 2, Donauwdrth 1997, 70f.

26 Lobsien, M. : Kinderideale. In Zeitschrift fiir Pddagogische Psychologie, Pathologie und
Hygiene 5 (1903), bes. 338-343.

27 Die Frage lautete: ,Hast du ein Vorbiid, dem du ungefihr gleichen mochtest?*, aus:
Zinnecker (Anm. 22), 295.

28 Bucher, A.A.: Renaissance der Vorbilder? In: H. Schmidiniger (Hg.): Vor-Bilder.
Realitit und Illusion, Graz 1996, 29-64.
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Personen des sozialen Nahbereichs, ob sie vorbildhaft seien, dies auf einer
Skala von ,,sehr** (4), ,etwas®, ,wenig* bis ,,gar nicht* (1). Fiir die
Replikation in Paderborn wurden Osterreichische Personen durch deutsche
ersetzt: Nicht der Formel 1-Rennfahrer Gerhard Berger, sondern Michael
Schuhmacher, nicht der damalige osterreichische Kanzler Franz Vranitzky,
sondern Helmut Kohl.

2.2. Die héufigsten Vorbilder

Schon ein kurzer Blick in die Antworten auf die offene Frage zeigt, daB
iberwiegend Personen des sozialen Nahbereichs als Vorbilder genannt wur-
den:

,,Meine Mutter und mein Vater: da sie mich erzogen haben. Meine Oma,
Cousine, Freundinnen, Lehrerinnen!** (w, 17)

. Eltern: sie fiihren einen durchs Leben und helfen in fast jeder Situation.
(w, 16)

,»Meine Oma ist mir eigentlich noch immer ein Vorbild, sie hat meinen Opa
ither 9 Jahre gepflegt und sich nie beklagt. Und als er starb, hat sie nicht
sofort an sich gedacht (wie es ihr ohne ihn gehen wird), sondern sie hat es
ihm gegonnt, obwohl sie ihn immer noch wahnsinnig vermift. *“ (w, 16)

,»Meine 3 Schwestern, da sie die Schule schon geschafft haben und alle einen
guten Beruf bekommen. ““ (m, 16)

Dieser Eindruck wird bestitigt durch die quantitative Analyse. Die folgenden
Grafiken enthalten die fiinf Personen mit der stirksten Vorbildwirkung,
zundchst fiir Salzburg, dann fiir Paderborn.

Abb. 1: Die fiinf haufigsten Vorbilder, Salzburg

llsehr Oletwas Owenig Mgar nicht

Mutter

Vater

GroReltern

Greenpeace

Jesus

Verbliiffend dhnlich waren die Ergebnisse in Paderborn (4bb. 2 nichste Seite).

Die Quoten fiir ,,sehr Vorbild* sind in Salzburg zwar durchgehend hoher, was
vor allem altersbedingt ist. Werden die 10- bis 11jdhrigen ausgeklammert,
nihern sich die Ausprigungen jenen in Paderborn an.
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Abb. 2: Die fiinf haufigsten Vorbilder, Paderborn
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Auch die von den Paderborner Jugendlichen gegebenen Begriindungen fiir die
Vorbildhaftigkeit der Eltern erinnern frappant an die der Salzburger Schiile-
rlnnen:

,,Meine Eltern, weil sie mir immer helfen, wenn ich auf Hilfe angewiesen
bin. Mein Vater hat mir schon oft in Mathe Nachhilfe gegeben, wenn ich etwas
nicht verstanden habe. Von meinem Opa habe ich meine musischen Fahigkei-
ten geerbt. Deshalb ist er fiir mich ein grofies Vorbild. Meine Geschwister und
ich halten meistens fest zusammen. Darum sind sie fiir mich auch Vorbilder. **
(m, 16)

2.3. Massenmediale Vorbilder: weniger gefragt

Die populire Annahme, die Vorbilder heutiger Jugendlicher stammten Giber-
wiegend aus der Musik- und/oder Sportszene, lieB sich nicht bestdtigen.
Arnold Schwarzenegger ist fiir 21 % der Salzburger ,,sehr* Vorbild, fir 19%
,,etwas®, aber fiir 40% ,,gar nicht*. In Paderborn ist er ,,sehr*‘ Vorbild fiir
14% und fiir 16% ,,etwas‘. Die Unterschiede sind wiederum weniger auf die
Ortsvariable als vielmehr auf das Alter zuriickzufiihren. Auch die Kelly-Fa-
mily, an deren Konzerten etliche der zumeist weiblichen Fans in Ohnmacht
gerieten, ist ,,sehr* Vorbild fiir 5% in Salzburg und fiir 4% in Paderborn.
Boris Becker wiirdigten in Paderborn 3% als groBes Vorbild, 11% als
Letwas*: deutlich weniger als beim osterreichischen Tennisstar Thomas
Muster, der in Salzburg fiir jede/n fiinften ,,sehr* Vorbild ist, dies —vom Alter
abgesehen — moglicherweise auch aufgrund des ihm allgemein nachgesagten
guten Charakters.

Auch religiése Gestalten wurden nur von einer Minderheit als Vorbild
gewiirdigt, allen voran Jesus, der in Paderborn fiir 15 % ,,sehr*‘ und fiir weitere
27% ,etwas* Vorbild ist. In Salzburg lagen die Quoten hoher: 25% bzw.
30% . Deutlich sind die Unterschiede auch beim christlichen Idealheiligen, den
Adolf Holl als ,,letzten Christen‘* wiirdigte: Franz von Assisi. ,,Sehr*‘ Vorbild
ist er fiir 3% der Paderborner Jugendlichen, aber fiir immerhin 12% in




68 Anton A. Bucher/Saskia Montag

Salzburg; bei ,,etwas‘ sind es 9% bzw. 18 %% . Selbst Mutter Theresa war
blof fiir 10% der Paderborner Jugendlichen ,,sehr* Vorbild, fiir 12% in
Salzburg. Gering scheint auch die Vorbildwirkung religioser Gestalten vor
Ort: Im Pfarrer sehen 3% der Paderborner SchiilerInnen ,,sehr** ein Vorbild;
9% sind es in Salzburg, mit steigendem Alter allerdings markant sinkend.
Am geringsten ist die Vorbildwirkung der PolitikerInnen. ,,Uberhaupt nicht**
Vorbild ist der dsterreichische Ex-Bundeskanzler Franz Vranitzky fiir 70%,
Helmut Kohl fiir 59%, nur 2% sehen in ihm ,,sehr*‘ ein Vorbild, in Oskar
Lafontaine 0%. Jorg Haider ist fir 82% der Salzburger Befragten iiberhaupt
kein Vorbild, fiir 3% ,,sehr*‘. Nicht anders seine liberale Gegenspielerin Heide
Schmidt: nur acht der immerhin 630 Salzburger SchiilerInnen (1.2 %) sehen
in ihr ,,sehr** ein Vorbild. Auch alternative PolitikerInnen kommen schlecht
weg: Die jugendlich wirkende Madeleine Petrovic, Klubobfrau der dsterrei-
chischen Griinen, ist fiir 3% ,,sehr* Vorbild, fiir weitere 6% ,,etwas®, fiir
79% ,.gar nicht‘‘. Nicht besser ergeht es dem Biirgermeister vor Ort: ,,Sehr
Vorbild* ist er fiir 2% in Paderborn, 9% in Salzburg.

Bezeichnung der Items in Salzburger o ilItems in Paderborner o
Skala Stichprobe Stichprobe
Familifire Vorbilder : Mutter, Vater, Grofeltern .81 i Mutter, Vater, Grofleltern .78
Sportler Thomas Muster, Andreas Boris Becker, Michael
Goldberger, Anita Wachter, Schuhmacher, Henry Mas-
Gerhard Berger, Otto Kon- ke, Franziska von Almsick,
rad .84 i Steffi Graf .80
Religitse Vorbilder :Jesus, Maria, Mutter There- Jesus, Maria, Mutter There-
sa, Franz von Assisi, Dorf- sa, Franz von Assisi, Dorf-
pfarrer, Papst .89 pfarrer, Papst, Religionsleh-
rerln .83
Medienstars Arnold Schwarzenegger, Pamela Anderson, Arnold
Claudia Schiffer, Thomas Schwarzenegger, Claudia
Gottschalk, Michael Jack- Schiffer, Thomas Gott-
son, Sonja Kirchberger, schalk, David Haselhoff,
Take That, Vera, Tarzan, Arabella, Michael Jackson,
Falco, Kelly-Family .76 i Take That, Kelly Family,
Die Toten Hosen 80
PolitikerInnen Biirgermeister, Bill Clinton, Helmut Kohl, Oskar La- :
Franz Vranitzky, Wolfgang fontaine, Bill Clinton, Chri-
Schiissel, Jorg Haider .57 ista Sager, Simone Probst,
Guido Westerwelle, unser
Biirgermeister 67 |
Linke-Intellektuelle | Greenpeace, Albert Ein- Albert Einstein, Albert
stein, Franz Jdgerstétter, Schweitzer, Andy Warhol,
Friedrich Hundertwasser, Hera Lind, Stephen King,
Kardinal Kénig, Peter Greenpeace-Aktivistinnen .56
Handke, Madeleine Petro-
vic, Heide Schmidt A7

29 Auch bei diesen Differenzen erklirt die Variable ,,Alter* mehr Varianz als der
geographische Ort.




Vorbilder 69

Geringfiigig hoher ist die Vorbildhaftigkeit einzelner Gestalten aus dem
intellektuellen Bereich, allen voran Albert Einstein: ,,Sehr*‘ Vorbild ist er fiir
22% der Salzburger Jugendlichen und fiir 17% der Paderborner. Auch die
Umweltaktivistlnnen der Green-Peace liegen, wie die Abbildungen 1 und 2
zeigen, in ihrer Vorbildhaftigkeit deutlich hoher als politische und/oder
religiose Personlichkeiten.

Die Daten aus beiden Orten wurden varimaxrotierten Faktorenanalysen un-
terzogen. Dabei ergaben sich hier wie dort sechs identische Faktoren.” Die
hochladenden Items wurden zu Skalen (siehe vorige Seite) zusammengestellt,
deren Reliabilititen durchgehend zufriedenstellen.

Abbildung 3 zeigt die durchschnittlichen Item-Mittelwerte der Skalen. Die
Punktwertspanne reicht von 4 (“sehr Vorbild*) bis 1 (,,gar nicht Vorbild*‘).
Ein Mittelwert von 2.5. bedeutet, daB gut die Hilfte der Befragten Vorbild-
haftigkeit attestiert.

Abb. 3: Durchschnittliche Item-Mittelwerte der Vorbilder-Skalen

by | I

ok ﬁ1 32

Intellektuelle &
Religitse OPaderborn
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Stars

Politiker
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Hier wie dort werden iiberwiegend Personen aus dem sozialen, ja familidren
Nahbereich als Vorbilder gewiirdigt. Deutlich weniger wihlten solche aus dem
Fernbereich, mogen diese massenmedial auch noch so bekannt sein. Somit
bestitigt sich die These von Struck, wonach die Jugendlichen ihre Vorbilder
primir ,,im privaten Umfeld* suchten, worin er einerseits eine ,,Gefahr** sieht
,»(Skinheads, Hooligans)‘‘, aber auch eine ,,gréBere Chance fiir Eltern und
Erzieher*.”!

2.4. Alterseffekte

In beiden Stichproben schwindet mit steigendem Alter die Vorbildhaftigkeit
der meisten der aufgelisteten Personlichkeiten drastisch. In Salzburg waren
die stirksten altersspezifischen Differenzen bei Andreas Goldberger (Skisprin-

30Tn der Salzburger Stichprobe erkliren diese 50% der Varianz, in der Paderborner 49%.
31 Struck (Anm. 14), 149.
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ger), Biirgermeister und Pfarrer zu verzeichnen (Abb. 4), in Paderborn bei
Papst, Michael Schuhmacher und von Almsick.

Auch die Vorbil-

Abb. 4:Die drei Vorbilder mit stirksten der aus dem fami-
altersspezifischen Unterschieden, % fiir "sehr" Y
; lidren Bereich ver-
Vorbild
43 i i i g
457 e |—B10 bis 11 W12 bis 13 014 bis 15 016 und mehr lieren mit aietges

dem Alter sowohl
in Paderborn als
auch in Salzburg
an Bedeutung.
,.Sehr Vorbild* ist
die Mutter in Salz-
0 burg fiir 86% der
'l 10- und 11jdhri-
gen, jedoch blof
fiir 36 % der 16jih-
rigen und ilteren. In Paderborn hingegen sinkt die Quote von 64% bei den
jiingsten auf 43% bei den 18- bis 20jdhrigen. Auch die Vorbildhaftigkeit
religioser Gestalten schwindet rapide, bei Jesus®? ebenso wie beim Papst33,
bei Franz von Assisi>* wie beim Dorfpfarrer.

Goldberger Biirgermeister

2.5. Geschlechtstypische Unterschiede
Bei den meisten der zu beurteilen-

den Personlichkeiten erkldrt der

Abb. 5: Arnold Schwarzenegger X 5
“sehr" Vorbild, % Faktor Alter mehr Varianz als die
Geschlecht.sval_'lable. Dennqch
40 34 bestehen bei etlichen hochsignifi-
30 2 kante geschlechtstypische Unter-
20 W schiede. An beiden Orten prife-
10 EI rieren mehr Buben als Madchen
0 T 1| Sportler und Stars, vor allem den
o i athletischen Arnold Schwarze-

negger (Abb.5), und nicht zuletzt
auch Politiker.

32 | Sehr Vorbild* in Salzburg: 10 bis 11 Jahre: 40%, 12-13 Jahre: 30%, 14-15 Jahre:
20%, 16 und mehr; 11%. In Paderborn: 12-13 Jahre: 15%, 14-15 Jahre: 15%, 16-17 Jahre:
17%, 18-20 Jahre: 8%

33 | Sehr Vorbild® in Salzburg: 10 bis 11 Jahre: 19%, 12-13 Jahre: 15%, 14-15 Jahre: 5%,
16 und mehr: 1%. In Paderborn: 12-13 Jahre: 10%, 14-15 Jahre: 6%, 16-17 Jahre: 6%,
18-20 Jahre: 0%.

34 Sehr Vorbild* in Salzburg: 10 bis 11 Jahre: 24%, 12-13 Jahre: 14%, 14-15 Jahre: 9%,
16 und mehr: 5%. In Paderborn: 12-13 Jahre: 2%, 14-15 Jahre: 2%, 16-17 Jahre. 2%,
18-20 Jahre: 0%.
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Die Bereitschaft, bekannte Personlichkeiten als Vorbilder zu wiirdigen, ist bei
den Buben allgemein héher. Hohere Quoten verzeichneten die Midchen
sowohl in Salzburg als auch in Paderborn einzig bei den Popgruppen Take
That und Kelly Family, sowie bei Mutter Theresa. Auch sehen in Salzburg
mehr Buben (59%) in ihrem Vater ein Vorbild als Midchen (50%); in
Paderborn ist dies nicht der Fall. Umgekehrt bei Mutter: ,,Sehr* Vorbild ist
sie fiir 61% der Tochter in Salzburg und 55% in Paderborn bzw. fiir 57%
respektive 45% der Sohne.

2.6. Die friiheren Vorbilder

Offen erfragt wurden auch friithere Vorbilder: ,,Vielleicht kannst Du dich noch
erinnern, ob Du in der Kindheit andere Vorbilder hattest. Wenn ja, welche?*
In Paderborn beantworteten 23 % die Frage nicht, 16% gaben an, als Kind
keine Vorbilder gekannt zu haben; in Salzburg waren es 28% bzw. 14%. In
den verbleibenden Fillen wurde hier wie dort am héiufigsten die Kategorie
,.Eltern** angesprochen, (25% in Salzburg, 22% in Paderborn), gefolgt von
der Kategorie ,,Figuren®, konkret: die Helden und Heldinnen von Comics,
(Bilder-)Biichern, Cartoons, Zeichentrickfilmen oder Filmserien.

..Ich habe wie viele Mddchen auch Pippi Langstrumpf bewundert, denn die
mupte nicht in die Schule gehen, hatte ein eigenes Haus und Tiere und konnte
mit dem Gewehr einen Baum umschiefen. “ (w, 15)

,.In meiner Kindheit war Winnetou ein grofies Vorbild, weil er sich so mutig
fiir die Schwachen einsetzte. ““ (m, 14)

,,Friiher fand ich einen Surfer (Michel Campell) gut, weil er super surfen
konnte und ich die Sportart auch toll fand. Als ich ihn damals im Fernsehen
sah, wollte ich sofort surfen lernen, und ein Jahr spdter mufite ich mit einem
Motorboot aus einer Stromung rausgeholt werden, weil ich versucht habe, zu
surfen. Seither habe ich das eigentlich nie mehr versucht. (m, 12)

..Superman, er konnte fliegen und half den armen Menschen und bestrafte
die bosen. Er ist so stark. Als ich fiinf war, wollte ich auch von unserer Garage
fliegen.** (m, 15)

Die friiheren Vorbilder zeichnen sich einerseits durch Kompetenzen aus, die
die Befragten als Kinder auch anstrebten (surfen oder gut FuBiball spielen
konnen etc.); andererseits durch ihr moralisches Verhalten, insbesondere ihren
Einsatz fiir das Gute und den Kampf gegen das Bose. Bud Spencer war fiir
einen jetzt Vierzehnjihrigen Vorbild, ,,weil der so gut die Bosen verpriigelt
hat, fiir einen anderen war dies Michael Knight gemeinsam mit dem
sprechenden Wunderauto K.I.T.T., weil sie die Gangster erledigen. Dies
assoziiert an das moralische Universum beim Kinde, wie es Piaget bereits in
den dreiBiger Jahren beschrieben hat, und in dem, wie m den Mirchen auch,
genau feststeht, wer die Guten und wer die Bosen sind.

35 Pigget, J.: Das moralische Urteil beim Kinde, Frankfurt/M. 1973.
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Ferner erinnern etliche Antworten an die von Erikson konzeptualisierte vierte
Stufe in der Epigenese von Ich-Identitit, in der die Heranwachsenden ihren
Werksinn ausbilden, um nicht von Minderwertigkeitsgefithlen iberwiltigt zu
werden. Ihre Identitit binden sie daran fest, was sie konnen.>® Vorbilder
werden als Ansporn erinnert, beliebte Tétigkeiten noch besser zu konnen, so
von einer jetzt 17jahrigen Gymnasiastin:

., Eine Freundin meiner Mutter. Als wir einmal eine Radtour machten, war
sie ein Vorbild fiir mich, sie war immer einige Meter voraus, und ich wollte
auch so schnell fahren kénnen.

Auf vielen Haf-pipes der Skaterszene werden iltere Jugendliche, wenn sie
beispielsweise einen saltomiBigen Abgang beherrschen, zu den bewunderten
Vorbildern der jlingeren.

2.7. Die wiinschenswerten Vorbilder

Erfragt wurde ferner: ,,Es gibt auch Leute, die meinen, die heutigen Menschen

miiBten wieder mehr Vorbilder haben. Welche Vorbilder sollten sie sich

nehmen?** In Paderborn lieBen 26% die Zeilen leer, in Salzburg 24%. An
beiden Orten wurden die Antworten kategorisiert, dies freilich unterschied-
lich. In Paderborn wurden mehr Kategorien gebildet, in Salzburg hingegen
fiinf, die in der Reihenfolge der Hiufigkeit aufgelistet und konkretisiert sind:

1. Vorbilder sollten gute Eigenschaften verkérpern: ,,Menschen, die anderen
helfen, sich fiir andere einsetzen, gegen Krieg kimpfen.* — ,,Es sollten
Vorbilder folgende Eigenschaften haben: umweltbewupt, sympathisch, gu-
ter Charakter, Sinn fiir Humor. *‘

2. Vorbilder sollten individuell gewihit werden: ,.Ich finde, daf dies ganz auf
die Art des Menschen ankommt. Jeder betrachtet die Meinung des Vorbildes
anders und denkt dariiber anders. Es ist jedem selbst iiberlassen, wen er
als Vorbild will. ““—,,Jeder sollte sein eigenes Vorbild wihlen, nach seinem
Mapstab.

3. Stars und Sportler: ,,Sportler, weil diese meistens viel Geld verdienen,
Filmschauspieler. ** — ,,Al Bundy, weil er nach vielen Riickschligen immer
wieder weiter kdampft.

4. Nahestehende Personen: ,,Eltern und Menschen, mit denen man sein Leben
verbringt, sollten Vorbilder sein, um sich gegenseitig besser verstindigen
zu kénnen. ““ — ,,Die richtigen Vorbilder muf man aus dem eigenen Leben
wahlen, zum Beispiel die Eltern. Auch die Vorbilder im sportlichen Bereich,
zu denen man personlich einen Bezug hat.

5. Ablehnung von Vorbildern: ,Ich denke, daf3 Menschen iiberhaupt keine
Vorbilder haben sollten, da man damit nur einen Menschen nachmacht.*

36 Erikson, E. : Der vollstindige Lebenszyklus, Frankfurt/M. 1988, bes. 99 verweist selber
auf Vorbilder: ,,Eine gewisse Hierarchie von Arbeitsrollen hat bereits durch bewdhrte reale
oder mythische Beispiele, die sich in der Person der unterweisenden Erwachsenen und in
den Helden von Legenden, Geschichte und Dichtung darbieten, Eingang in die Vorstellung
des spielenden und lernenden Kindes gefunden. *
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— . Jeder sollte versuchen, aus seinem eigenen Ich das Beste zu machen und

dann auch dazu zu stehen.
Die haufigste Kategorie ,.gute Eigenschaften* hitte differenziert werden
konnen (religioser, sozialer, dkologischer Bereich etc.), wodurch aber die
Quoten entsprechend schmal geworden wiren. Markant ist der Anspruch auf
individuelle Vorbilder, der den allgemeinen Trend zur Individualisierung
widerspiegelt. Werden Vorbilder gewihlt, dann zumeist aufgrund individuel-
ler Bediirfnisse und Vorlieben:

,Ich finde, man solite sich seine Vorbilder selbst aussuchen, und dies
sorgfiiltig. Man kann z.B. nicht sagen ein Fotomodell ist mein Vorbild, weil
sie schon ist. Man solite sich Vorbilder in Bereichen suchen, in denen man
selber gut ist. Vorbilder sollten Menschen sein, die ich bewundere oder die
etwas geschaffen haben, das ich auch gerne schaffen mochte. Man sollte aber
nicht zu viele Vorbilder haben, weil man leicht enttduscht werden kann und
dann die meisten Hoffnungen vorbei sind. *“ (w, 16)

Bezeichnend sind wiederum die altersmiBigen Trends, speziell bei den Kate-
gorien ,,Stars als Vorbilder** und ,,individuelle Vorbilder (4bb. 6):

Abb. 6: AltersméBiger Verlauf der Vorbildkategorien "Individuell” und
"Stars"
mStars Oindividuell ]
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3
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Je dlter die Jugendlichen, desto entschiedener wollen sie ihre Vorbilder selber
wihlen. Darin mag man mit Remplein eine ,,seltsame Antinomie*‘ erblicken:
,.Einerseits Ablehnung jeder auBeren Autoritit, andererseits Unterwerfung
unter eine innerlich anerkannte Autoritit.**’ Aber genau diese freie Wahl ist
dem Wesen der Vorbilder adiquat. Sie zeigt, daB es problematisch, ja
unmoglich ist, Vorbilder vorschreiben oder gar aufzwingen zu wollen.

3. Diskussion der Ergebnisse
Haben Jugendliche, in einer individualisierten Risikogesellschaft heranwach-
send, Vorbildern den Abschied gegeben? Halten sie solche fiir tiberfliissig, als

37 Remplein, H.: Die seelische Entwicklung des Menschen im Kindes- und Jugendalter,
Miinchen 171971, 457. Bezeichnend ist auch das Schicksal der Vorbilder innerhalb der
Studentenrevolte: ,,Die progressive 68er-Bewegung trug folgerichtig zum Sturz bis dato
durchaus noch vorfindbarer Leitbilder bei, schuf jedoch gleichzeitig neue, stark personifi-
zierte Leitbilder, wie Che Guevare und Ho Tschi Minh.* so: Ahlborn (Anm. 13), 21.
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im Widerspruch zur Selbstwerdung stehend? Oder sind sie mehr oder weniger
gelungene Kopien ihrer Vorbilder und Idole, wie sie auf T-Shirts zu sehen
sind, in Videoclips, auf den Frontseiten von ,,Girl*“ und ,,Bravo*? Resiimie-
rend kann nun gesagt werden: Wenn Heranwachsende Vorbilder benennen,
stammen diese mehrheitlich aus dem sozialen Nahbereich:

,,Viele Leute sind meine Vorbilder. Sie sind aber nicht irgendwelche
beriihmten Menschen. Es sind Menschen, mit denen ich tiglich zu tun habe. *
(w, 15)

.,Vorbilder kinnen nur Menschen sein, die man kennt. “ (w, 14)

3.1. Warum primér Vorbilder aus dem sozialen Nahbereich?

Wie ist dieser Befund zu erkliren, der von vielen TeilnehmerInnen an den

Salzburger Hochschulwochen 1996 nicht erwartet wurde und dem massenme-

dial popularisierten Bild der Jugend und ihrer Vorbilder nicht entspricht?

1. Obschon Margarete Mead bereits in den sechziger Jahren unsere Gesell-
schaft als postfigurativ bezeichnete,*® ist es nach wie vor der Fall, daB
Eltern, iltere Geschwister, LehrerInnen aufgrund der ,,Entwicklungstatsa-
che**? iiber ein Voraus an Erfahrung und Kompetenz verfiigen, woran sich
Kinder und Jugendliche, um sich in dieser Welt zurechtzufinden und
selbstindig zu werden, orientieren miissen und dies in aller Regel auch
wollen. Nach wie vor erfahren sie, daB ihnen die Eltern behilflich sind,
Probleme zu 16sen, daB sich ihre Ratschlige bewidhren. Dieses konkrete
Voraus an Kompetenz — wie es bei nahestehenden InteraktionspartnerInnen
leichter erfahren werden kann als bei solchen, die nur massenmedial
vermittelt und oft verfilscht sind — pridestiniert eher zum Vorbild.

2. Damit eine Person Vorbild wird, ist ein MindestmaB an Identifikation
erforderlich, was im sozialen Nahbereich leichter moglich ist:

. Identifikationen vollziehen sich anfinglich mit Menschen der unmittelbaren Um-
gebung; spiter gewif auch Helden aller Art (von Werther bis zu den Pin-ups), aber
sie erreichen nie jene umfassende Bedeutung, mit der die ersten, leibhaftigen
Vorbilder zu pragen vermogen.

3. Entgegen dem populiren Bild einer aufsissigen Jugend, die die Werte ihrer
Eltern buchstiiblich pervertiere, ist der Graben zwischen den Generationen
gar nicht so breit, wie oft behauptet wird. Darauf verweist in mehreren
Aufsitzen Youniss, der die in den letzten Jahrzehnten durchgefithrte

38 Mead, M.: Der Konflikt der Generationen. Jugend ohne Vorbild, Olten 1971, 111:
,Nicht nur, daB die Eltern keine Vorbilder mehr sind — es gibt tiberhaupt keine Mentoren

mehr weder daheim noch im Ausland.** Anders sieht dies Gardner, H.: Der ungeschulte

Kopf. Wie Kinder denken, Stuttgart 1993, bes. 253, wo er zeigt, wie sehr Mentoren auch

heute noch Entwicklung stimulieren kénnen.

39 Bernfeld, S.: Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung, Frankfurt/M. 1973, 51.

40 Mitscherlich, A. : Auf dem Weg zur vaterlosen Gesellschaft. Ideen zur Sozialpsychologie,

Miinchen 1963, 146f. Vgl. auch Gardner (Anm. 12), 58: ,.In der Regel identifizieren sich

Kinder mit Personen des eigenen Kreises.
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Jugendforschung im angelsdchsischen Sprachraum griindlich kennt und
zum SchluB gelangte,
,,daB Beziehungen zwischen Eltern und Jugendlichen nicht notwendigerweise span-
nungsgeladen sind, daB Jugendliche ihre Eltern achten und ihnen nacheifern und daf
Jugendliche nicht glauben, daf ihre Freunde in Opposition zu ihren Eltern stehen. ** :

Geachtet und als vorbildhaft eingeschétzt wiirden die Eltern vor allem dann,

wenn sie die Heranwachsenden in ihrer Individuation unterstiitzen. **

4. Ein weiterer moglicher Grund fiir die Priferenz von Vorbildern aus dem
sozialen Nahbereich konnte darin bestehen, daB auch Jugendliche schon
zwischen Vorbildern und den Idolen aus der Musik-, Medien- und Sports-
zene differenzieren kénnen. Eine 16jdhrige Schiilerin berichtet:

Frither wollte ich natiirlich wie jedes Kind reich und berithmt werden.
Vorbilder wie irgendwelche Singer oder Models waren fiir mich selbstver-
sténdlich und wechselten auch hdufig. Dennoch glaube ich nicht, daf das
wirkliche Vorbilder waren; ich war einfach nur Fan. *

3.2. Altersmdpfiger Riickgang

Auch dieser ist ein diskussionswiirdiges Ergebnis. Entwicklungsspezifisch ist
er verstindlich, gilt es doch, in der Adoleszenz die Ich-Identitat zu formieren
und , Ich-selbst* zu werden. Diese Entwicklungsaufgabe sei in unserer durch
Individualisierung geprigten Lebenswelt fiir eine Mehrheit der Jugendlichen
schon langst zu einer unhinterfragten Selbstverstindlichkeit ge\a.'orden.‘13

Die schwindende Vorbildneigung kann beruhigen, etwa wenn zum Leidwesen
lirmgeplagter Eltern ein Zwolfjihriger bei voll aufgedrehtem CD-Player wie
Michael Jackson durch sein Zimmer hiipft — das legt sich wieder! In anderen
Fillen kann dies die ErzieherInnen besorgt stimmen, etwa wenn eine Tochter,
bisher leidenschaftliche Skifahrerin mit Posters von Anita Wachter iiber ihrem
Bett, die Freude daran verliert und ihr Talent nicht weiter entfaltet.

Auch der Riickgang religioser Vorbildgestalten ist enorm. Er konnte —
zumindest partiell — durch die religiose Urteilsentwicklung bedingt sein,
insbesondere die Formation der Stufe 3, deren Strukturkern die Selbstbestim-
mung und Autonomie des Menschen ist.*

41 Youniss, J.: Soziale Konstruktion und psychische Entwicklung, Frankfurt/M. 1994, 122.
Vgl. auch Oerter, R. & Dreher, E.: Jugendalter. In: R. Oerter & L. Montada (Hg.):
Entwicklungspsychologie. Ein Lehrbuch. 3., vollstindig iiberarbeitete und erweiterte
Auflage 1985, bes. 363.

42 Zinnecker (Anm.23), 209; ,,Je hoher die Ressourceeigenschaften der Eltern ..., desto
hoher ist die Wahrscheinlichkeit, daB diese Eltern zu den Vorbildern ihrer Kinder werden.
Kinder, die ihre Eltern als Vorbilder nennen, sehen diese hiufiger als Wissens- und
Orientierungshilfe in den *groBen’ wie *kleinen’ Dingen des Lebens, als Quelle emotionalen
Wohlbefindens und als Partner bei kulturellen Aktivititen. *

43 Zinnecker (Anm. 22, 296f.) spricht vom , kulturellen Verbot, jemanden zu kopieren.
44 Oser, F. & Gmiinder, P.: Der Mensch — Stufen seiner religiésen Entwicklung. Ein
strukturgenetischer Ansatz, Giitersloh #1996,
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4. Die Ergebnisse im Vergleich mit friiheren Studien

Es ist in diesem Rahmen nicht méglich, simtliche entsprechenden Untersu-
chungen zu paraphrasieren.45 Die folgenden Skizzen beschrinken sich auf
Konvergenzen und Divergenzen zu unseren Befunden, um so das Bleibende
und den Wandel herauszuarbeiten.

4.1. Altersmafiger Riickgang

Wiederholt repliziert wurde, daB mit steigendem Alter die Vorbildneigung
markant zuriickgeht. Ebner stellte in seiner 1984 bei 783 Schiilerlnnen in
Niederfranken durchgefiihrten Umfrage fest, daB die Mutter fiir 61 % der 10-
bis 12jahrigen Vorbild ist, aber bloB fiir 45% der 13- bis 15jéhrigen und 26%
der 16- bis 20jihrigen.*® Ahnlich bei ,,Vater* und den Vorbildern aus dem
Freundeskreis. Bei anderen Personlichkeiten ist der Alterstrend zwar geringer,
mitunter leicht gegenliufig, so bei Mutter Theresa: 10 bis 12 Jahre: 5%; 16
bis 20 Jahre: 7%. Aber in Anbetracht dieser ohnehin geringen Quote“ ist die
altersmiBige Zunahme zu vernachldssigen. Auch in der im November/Dezem-
ber 1984 vom Emnid-Institut durchgefiihrten Vorbildstudie zeigte sich ein
markanter altersmiBiger Riickgang: Wihrend von den 20- bis 24jéhrigen 37 %
angaben, keine Vorbilder zu haben, waren es bei den 14- bis 16jéhrigen 14%.*
Ahnlich die Umfrage ,,Jugend 1984‘“: 60% der 15- bis 17jdhrigen trdumten
ofters oder gelegentlich von einem Vorbild, aber bloB 48 % im Alter zwischen
18 und 20 sowie 36% zwischen 21 und 24.*’ Auch Lutte, in seiner Umfrage
zu den Idealen Jugendlicher, die er in den 60erjahren in mehreren européischen
Lindern durchfiihrte, stellte insbesondere bei religiosen Personlichkeiten
sowie bei Verwandten und Eltern einen deutlichen altersméBigen Riickgang
an Vorbildhaftigkeit fest.*® Schon Kesselring, der 1919 bayerische Lehrerse-
minaristen nach ihren Vorbildern befragte, konstatierte, ,,daB die Kurve des
Bekanntenideals vom 11. Lebensjahre fallende Tendenz und zwischen dem
14. und 16. Jahre ihren Tiefstand erreicht. "

45 Dagu: Zinnecker (Anm. 22), Ebner (Anm. 18), 163-182.

46 Epner (Anm. 18), 194.

47 Sie ergab sich, weil Ebner nach Vorbild im Singular (,,Hast Du ein Vorbild?*) und nicht
im Plural fragte.

48 Oertel. F.: Limahl und Nena unter ferner liefen. In: Leben und Erziehen. Das Eltern-
und Familienmagazin, Marz 1985, 8.

49 Zinnecker (Anm. 22), 288.

50 Lutte, G.: Leitbilder und Ideale der europdischen Jugend, Ratingen 1970, bes. 78 sowie
154: ,,So zeigte sich, daB die Gruppe der Jiingsten am haufigsten die eigenen Eltern als
Vorbild wahlt ... Auch die religiosen Personlichkeiten werden am hiufigsten von den
jiingeren Versuchspersonen als Ideal angegeben.

51 Kesselring, M. Untersuchungen iiber Ideale im hoheren Jugendalter. In Zeitschrift fir
Piidagogische Psychologie und experimentelle Padagogik, 20 (1919), 24. Auch berichtet
er von damals im angelséchsischen Sprachraum durchgefithrten Vorbildstudien, die eben-
falls einen markanten altersmiBigen Riickgang in der Vorbildpriferenz belegen.
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4.2. Geschlechtstypische Unterschiede {

Die meisten Vorbildstudien erbrachten den auch in Salzburg und Paderborn
nachgewiesenen Befund, da sich Jungen Médchen hinsichtlich ihrer Vorbild-
praferenzen unterscheiden. Verursacht ist dies durch die Erziehung sowie die
jeweils vorherrschenden Bilder des idealen Mannes — ,,muB hinaus ins
feindliche Leben, muB wirken und streben* — und der idealen Frau: ,und
drinnen waltet ... im hiuslichen Kreise.* Remplein, dessen Entwicklungs-
psychologie Generationen von ErzieherInnen pragte, qualifizierte die Vorbil-
der der Jungen als ,,gesund, kraftstrotzend, aktiv, kiihn, gewandt und lei-
stungsmiBig tiberlegen* und etikettierte sie als ,,Siegfried—Ideal“.52 Dem
gegeniiber bewege sich das Ideal der Madchen ,,selbstverstindlich mehr in
Richtung des Weiblich-Gemiithaften und des Asthetisch-Schonen**.>®

Genau das ’bestitigten’ empirische Vorbildstudien, schon Lobsien, der um
1900 nach den idealen biblischen Gestalten fragte: ,,Fiir die Heldengestalten
eines Moses, Josua und David haben die Médchen keinen Sinn*‘, hingegen fiir
Maria, Martha, Ruth und Sara. Diese aber wurden von den Buben nicht
genannt.54 DreiBig Jahre spiiter fand auch Schmeing —der als erster nicht nur
positive Vorbilder erfragte, sondern auch die Gegenideale -, daB 7% der
Midchen Sportler und Kinostars als vorbildhaft ansehen, aber immerhin 26 %
der Jungen.55

Trotz der Kritik an Geschlechtsrollenstereotypien #nderte sich an der ge-
schlechtstypischen Vorbildpréferenz nur wenig. In Ebners Studie bezeichneten
11% der Jungen Sportler als Vorbilder, gegeniiber 1% der Midchen. Zudem
nannten letztere hiufiger die Tante, die Oma und die Mutter. Offensichtlich
spielt bei der Identifikation mit Vorbildern die Geschlechtsidentitéit eine
wichtige Rolle.”® Auch die Umfrage von Miiller, zu Beginn der achtziger Jahre
in der ehemaligen DDR durchgefiihrt, zeigte den gleichen geschlechtstypi-
schen Trend: Sportler sind fiir 8% der Médchen Vorbild, aber fir 30% der
Jungen. Umgekehrt nehmen diese die eigene Mutter seltener als Vorbild wahr
(58% zu 71%).”’

4.3. Vorbilder iiberwiegend aus dem sozialen Nahbereich

Konvergenz besteht nicht zuletzt in der Bevorzugung von Vorbildern aus dem
sozialen Nahbereich. ,,Personen des nahen Umgangs stehen bei allen diesen
Untersuchungen deutlich an erster Stelle*, faBt Ebner seinen Forschungsbe-

52 Remplein (Anm. 37), 353.

53 Ebd. 353.

54 Lobsien (Anm. 26), 340.

55 Schmeing, K.: Ideal und Gegenideal. Beiheft 70 der Zeitschrift fiir angewandte Psycho-
logie, Leipzig 1935.

56 Ebner (Anm. 18), 196. Auch in der Studie von Lutte (anm. 50) wiirdigten 12% der
Jungen Sportler als Vorbilder, jedoch bloB 2% der Midchen.

57 Miiller, H.: Zum Vorbilderleben dlterer Schiller. In: W. Friedrich & H. Miiller (Hg.):
Soziale Psychologie ilterer Schiiler, Berlin 1983, 93.
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richt zusammen.>® In der Emnid Studie 1984 nannten 36% ihre Mutter ein
Vorbild, 33 % den Vater; populdre Stars hingegen rangierten abgeschlagen auf
Platz 6. Gleichzeitig verdffentliche Miiller seine in der DDR gewonnenen
Ergebnisse: Von den 14- bis 16jdhrigen SchiilerInnen wiirdigten 56 % ihren
Vater als Vorbild, 58% die Mutter, und bloB 18% Sportler:
,,Nicht fernliegende Ideale und Wunschbilder sind die Konzentrationspunkte der
Lebensorientierung der heutigen Jugend, vielmehr sind es die unmittelbaren lebens-
praktischen Beziehungen, die das Denken, Werten und Verhalten junger Menschen
in ihren Grundrichtungen bestimmen. *“
Selbst wenn die Fragestellung so lautete: ,,Bitte beschreibe einen Menschen,
dem du ihnlich sein méchtest* — so bei Lutte®® — kommen Personen des
sozialen Nahbereichs gut weg: 11 % der bundesdeutschen Jugendlichen moch-
ten zu Beginn der 60erjahre wie Mutter oder Vater sein, 6% wie Personen aus
dem Verwandtenkreis, 10% wie Freunde, 13% wie personlich bekannte
Erwachsene; aber blof 13 % wie massenmediale Stars. Auch in der Studie von
Gockel, 1960 als Replikation der bekannten Schmeing-Studie durchgefiihrt,
iberwiegen als Vorbilder Personen des ,,nahen Umgangs (28% bei den
Buben, 56 % bei den Médchen), und nicht die Sportler und Filmstars (10%).ﬁl

Aus diesem Trend scheren die frithesten Vorbildstudien aus. Klessmann
schrieb 1919:
,,Als Vorbild erfolgt die Wahl der Eltern anderen Gruppen gegeniiber seltener. Von
den 10 Fillen, wo von 435 Vpn. direkt Eltern als Vorbild genannt sind, wird der
Vater 9 mal, die Mutter 1 mal genannt. *
Um so héufiger stammten damals die Vorbilder aus der Geschichte (Bismarck,
Friedrich der GroBe, Bliicher, Hindenburg), sowie der Kunst, speziell der
Literatur (Goethe und Schiller). Dies diirfte durch die nationalistische Thema-
~ tisierung dieser Personlichkeiten in der Schule bedingt gewesen sein.

5. (Religions-)padagogische Implikationen
1. Auch wenn Vorbilder gerade aus religionspadagogischer Sicht wiinschens-
wert sind — Franz von Assisi oder Mutter Theresa ebenso wie Eltern, die
ihr Leben christlich gestalten — Faktum ist: Sie konnen nicht einfach
vermittelt oder gelehrt werden. Noch problematischer und ohnehin unstatt-
haft wiire es, Heranwachsende auf Vorbilder autoritativ festzulegen. Der-
bolav, einer der letzten groen Padagogen, der Vorbilder im Rahmen einer
,,Gesamtpadagogik** reflektierte, ist recht zu geben:
,.,Ermahnungen wie die: Nimm dir an deinem Freund ein Beispiel! Folge dem
Vorbild deines Vaters! usw., werden meist nur Abwehrreaktionen hervorrufen und

ein Abwertungsverlangen erwecken, weil sie dem Educandus im Grugzde zumuten,
auf seinen eigenen Weg und seine eigenen Losungen zu verzichten. *

58 Ebner (Anm. 18), 179.

59 Miiller (Anm. 57), 94.

60 Lutte (Anm. 50), 15.

61 Géckel, H.: Eine Vergleichsuntersuchung zur Frage jugendlichen Idealerlebens. In:
Psychologische Rundschau 11 (1960), 1-20.
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Der lauter werdende Ruf nach Vorbildern — oft gekoppelt mit der Forderung
nach einer Erziehung der Konsequenzen und Grenzen — funktionalisiert
diese zu strategischen Mitteln einer zumeist neokonservativen Pidagogik
und verfehlt ihr wirkliches Wesen. Diesen méglichen Mifbrauch durch-
schaut zu haben, ist das Verdienst der emanzipatorischen Vorbildkritik.
Wirkliche Vorbilder sind vielmehr Personlichkeiten, die aufgrund ihres
Seins und ihres Handelns — vielfach ohne Absicht -, die Bewunderung und
Liebe anderer Menschen finden, die ihnen aus freien Stiicken zumindest
partiell &hnlich werden mochten. Liebe und Bewunderung 148t sich pidago-
gisch weder verordnen noch beliebig herstellen.

2. Padagogisch legitim ist jedoch, auch in religionspadagogischen Handlungs-
feldern mogliche Vorbilder anzubieten, sei es, indem von ihnen erzihlt
wird — etwa wie sich Franziskus um die geringsten Geschopfe kiimmerte
— sei es, weit wirksamer, indem mit ihnen konkrete Interaktionen ermég-
licht werden. Diesen Weg wihlte Bill Puka. Er brachte Jugendlichen mit
solchen Personen zusammen, die in ihrem konkreten Alltag iiber Gebiihr
altruistisch und moralisch handelten, sei es in der Alten- und Krankenpfle-
ge, in sozialen Hilfsdiensten oder engagiert fiir die Umwelt.® Diese ,,moral
examplers* prisentierten sich den Jugendlichen als *normale’ Menschen,
behaftet mit Fehlern, aber davon beseelt, in ihrer konkreten Umgebung das
ihnen Mégliche zu tun.® Dem gegeniiber haben unerreichbare Ideale ohne
Fehl und Tadel in der Geschichte der Erziehung nur zu oft Gefiihle der
Minderwertigkeit erzeugt. Was in der moralischen Erziehung méglich ist,
istes auch in der religiosen. Denkbar wiren Begegnungen mit einem jungen
Novizen, einer Krankenhausseelsorgerin etc.. Personlichkeiten aus dem
Fernbereich werden um so eher wirkliche Vorbilder, wenn sie konkret
erfahren werden kénnen.

3. Jegliche Thematisierung von Vorbildern steht gerade in der religitsen
Erziehung in der Spannung zwischen dem Vorwurf der Entfremdung und
dem Anspruch auf Miindigkeit. Viele kirchlich propagierte Vorbilder
reprasentier(t)en problematische Werte:

— Die demiitige Maria, die sich Josef bedingungslos unterwirft: vorziigliches
Leitbild fiir die patriarchale Familie des biirgerlichen Zeitalters;

— der Jesusknabe in Nazareth, bis zu seinem dreiBigsten Lebensjahr im
Blickfeld seiner Mutter und geradezu beunruhigend artig: bestens geeignet,
eine Padagogik des unhinterfragbaren Gehorchens zu legitimieren;

62 Derbolav, J.: GrundriB einer Gesamtpidagogik, Frankfurt/M. 1987, 72.

9 Dazu Oser, F. & Althof, W.: Moralische Selbstbestimmung. Modelle der Entwicklung
und Erziehung im Wertebereich, Stuttgart 1992, 469f.

64 Solche ,,moral examplers* beschreiben auch A. Colby & W. Damon: Some do care.
Contemporary lives of moral commitment, New York 1992.
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— die selige Sophie Barat, die den Rat gab: ,,Freue dich, vergessen und fiir

nichts geachtet zu werden ... Demut geiBelt den Teufel, Stolz geifelt den
Heiland. %’
Solche Vorbilder demiitigten, infantilisierten und stabilisierten kirchliche
und weltliche Macht. Thre kritische Aufarbeitung ist um so notwendiger,
als Gruppierungen wie das vom Vatikan bevorzugte Opus Dei genau diese
infantilisierende Mentalitit férdern und das Vorbild des selbstlosen Men-
schen propagieren, dessen ,,Ich* —so Josemarid Escrivé de Balaguer —sogar
,.enthauptet** werden miisse.®

4. Werden Vorbilder im Religionsunterricht zur Sprache gebracht, ist der
Faktor Geschlecht in Rechnung zu stellen. Insbesondere besteht in der
Bibeldidaktik ein Defizit an moglichen gleichgeschlechtlichen Identifikati-
onsfiguren fiir Madchen. Die im Ersten Testament mutig auftretenden
Frauen wurden (und werden) oft verschwiegen: Nicht nur Waschti (Est
1)67, sondern auch Rahab (Jos 2), Tamar (Gen 38), Miriam (Ex 14, 20);
zu sehr wurden (und werden) sie von Abraham, Jakob, Josef, Moses,
David, Jeremias etc. verdeckt.

5. In psychogenetischer Hinsicht sind die Vorbilder zusammen mit den
jeweiligen Entwicklungsaufgaben zu sehen.® Unterrichtende sollten em-
pathisch nachvollziehen, warum fiir den hageren Bernd der muskuldse
Arnold Schwarzenegger Vorbild ist, oder warum Sonja, 16jéhrig und auf
der Suche nach sich selbst, von Hesses Siddharta begeistert ist. Mogliche
Vorbilder aus der reichen biblisch-christlichen Tradition sollten in didak-
tischen Analysen nicht nur theologisch reflektiert und ausgewihlt werden,
sondern weit stirker auch entwicklungspsychologisch.

6. Auch wenn es padagogisch antiquiert klingen mag: Eltern und (Religions-)
LehrerInnen sind zumindest potentielle Vorbilder. Faktisch werden sie dies
um so eher und um so priigender, je intensiver und authentischer sie bemiiht
sind, Kinder und Jugendliche in ihrer eigenen Lebensgestaltung und bei der
Bewiltigung ihrer Entwicklungsaufgaben zu unterstiitzen. LehrerInnen, die
sich darauf beschrinken, den Lernstoff vorzutragen und sich nicht auf
lebendige Begegnungen mit den SchiilerInnen einlassen, ihnen nicht etwa
erzihlen, wie sie die Schule meisterten, werden kaum zu Vorbildern.

65 Klimsch, R.: Die Heiligen. Die edelsten Helden der Weltgeschichte, Innsbruck 1926,
236.

66 Aus: Bucher, A.: Braucht Mutter Kirche brave Kinder? Religiose Reifung contra
kirchliche Infantilisierung, Miinchen 1997, 140.

67 Arzt, S.: ,,Absurd, daB die Frauen so niedergemacht werden.* Zur geschlechtsspezi-
fischen Rezeption der Erzihlung vom Widerstand der Waschti in Ester 1, in: KatBl 121
(1996), 370-373, konnte zeigen, daf sich Madchen signifikant hiufiger mit der Waschti
identifizierten, die Buben hingegen mit Ahaschwerosch.

68 Oerter, R.: Zur Dynamik von Entwicklungsaufgaben im menschlichen Lebenslauf. In:
Ders. (Hg.): Entwicklung als lebenslanger Prozefi, Hamburg 1978, 66-110.
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7. Wie pragend Vorbilder auch sein kénnen, die bekannte Geschichte von
Rabbi Meir ist nicht zu vergessen. Im Jenseits werde Gott nicht fragen,
warum bist du nicht Moses oder David geworden, sondern: ,,Warum bist
du nicht du selber geworden?*
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Handlungsorientiert unterrichten im Fach Religion.
Thesen

1. Handlungsorientierter Unterricht — konzeptionelle Kennzeichen

1.1 SchwerpunktmiBig erfolgt bislang die — in der Mitte der 80er Jahre
angestoBene — konzeptionelle Entwicklung eines handlungsorientierten Unter-
richts im Bereich der beruflichen (Aus-)Bildung. Dafiir lassen sich verschie-
dene Griinde anfithren: Zum einen gewinnt durch die handlungsorientierte
Didaktik und Methodik das berufliche Schulwesen am ehesten ein eigenes —
insbesondere vom ,,kopflastigen gymnasialen Schulwesen abgehobenes —
Profil. Zum anderen qualifiziert ein handlungsorientierter Unterricht dadurch,
daB er die eigenstindige Handlungskompetenz der Schiiler/innen herausfordert
und fordert, besonders gut fiir die Erfordernisse der spiteren beruflichen
Praxis. Dariiber hinaus begegnet ein stirkerer — ,,nach auBen* hin gerichteter
— Handlungsbezug im Unterricht einer fiir die Schule eigentiimlichen Versu-
chung, sich fiir die Wirklichkeit schlechthin und darum eine Beriihrung mit
der {ibrigen Realitit fiir iiberfliissig zu halten.

1.2 Als eigentiimliche Merkmale eines handlungsorientierten Lern- und Un-
terrichtskonzepts werden immer wieder angefiihrt: Ganzheitlichkeit (,,Kopf-
und Handarbeit*‘), Subjektorientiertheit, Situations- und Erfahrungsbezug,
Handlungsrelevanz, Selbstindigkeit, soziales Lernen, Inter- bzw. Multidiszi-
plinaritdt (Projektmethode) u.d.m.. Zusammenfassend 1468t sich nach F.-J.
Kaiser und H. Kaminski dieses Konzept wie folgt kennzeichnen (1994, 74f):
,,(1) Handlungsorientierter Unterricht ist ausgerichtet auf Handlungskompe-
tenz. Der Erwerb von Handlungskompetenz beinhaltet zugleich die Vermitt-
lung von Fachkompetenz, Sozialkompetenz und Methodenkompetenz sowie
die Fihigkeit zum permanenten Umlernen und Weiterlernen.

(2) Handlungsorientierter Unterricht ist ausgerichtet auf die Forderung der
vielseitigen Personlichkeit und Handlungskompetenz durch die Gestaltung von
ganzheitlichen Lernprozessen, die Wissen und Handeln so miteinander ver-
binden, daB wertorientiertes und theoriegeleitetes Denken und Handeln in
komplexen Situationen entwickelt (geférdert) werden.

(3) Handlungsorientiertes Lernen ist in dreifacher Weise auf Handlung bezo-
gen: Es ist erstens theoretisches Lernen, das auf Handeln vorbereitet, zweitens
ein Lernen durch Handeln und drittens kritische und interaktive Reflexion liber
das Handeln.

(4) Handlungsorientiertes Lernen zielt auf ein Methodenkonzept, das darauf
ausgerichtet ist, die Schiiler zu befahigen, sich selbsténdig Wissen anzueignen,
Probleme zu l6sen, neue Situationen zu bewiltigen, ihre Lebens- und Umwelt
mitzugestalten, lebenslang lernfihig und lernbereit zu bleiben.

(5) Die Realisierung eines handlungsorientierten Lernkonzepts zeichnet sich
aus durch Methodenpluralismus und Pluralitéit der Lernorte, so daf auf allen
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Stufen an unterschiedlichen Lernorten und in unterschiedlichen Erfahrungs-
zusammenhingen Lernprozesse initiiert werden.

(6) Handlungsorientierter Unterricht ist stets verbunden mit der Frage nach
den rechten Zielen und dem verantwortlichen Handeln fiir die Gesamtgesell-
schaft, den einzelnen und die Umwelt. Das beinhaltet zugleich die Fihigkeit,
moralische Konfliktsituationen zu bewiltigen.

(7) Handlungsorientierter Unterricht initiiert Lehr- und Lernprozesse, die
konsequent aus der Perspektive des Lernenden rekonstruiert sind, d.h. das
lernende Subjekt in den Mittelpunkt stellen.

(8) Handlungsorientiertes Lernen setzt auf Lernprozesse, die zunehmend von
den Lernenden selbst bzw. autonom gesteuert werden, indem systematisch
Planungs- und Arbeitstechniken und Lerntechniken vermittelt und offen
gestaltbare Medien in Form von Lernmaterialien mit Arbeitsauftrigen und
Leitfragen bereitgestellt werden fiir die Selbstorganisation der Lernprozesse.
(9) Handlungsorientiertes Lernen verlangt Lehrer, die sich in ihrer traditio-
nellen Rolle der Wissensvermittler zuriicknehmen und vorrangig die Schiiler
anleiten, sich selbstindig Wissen anzueignen, Probleme zu 16sen und Aufga-
ben zu bewiltigen. Sie schaffen die Bedingungen, die Selbstorganisation der
Lernenden erst ermoglichen. “

1.3 Handlungsorientierte Unterrichtsgestaltung erhebt nicht den Anspruch, die
einzig wahre Methode schlechthin zu sein. Andere Formen der Wissensver-
mittlung bzw. -aneignung bleiben neben ihr — oder auch kombiniert mit ihr —
méglich und sinnvoll. Unvereinbar ist sie allerdings mit didaktischen Ansitzen
und methodischen Konzepten, die pidagogisches Handeln im verhaltenstheo-
retischen Verstindnis auf KonditionierungsmaBnahmen reduzieren. Die han-
dlungsorientierte Unterrichtsmethode stellt demgegeniiber die Konkretion
einer handlungstheoretisch orientierten Padagogik dar und basiert auf ihr.
Dieser padagogische Ansatz geht davon aus, daB die Menschen nicht als
einfachhin auf von auBen vorgegebene Reize reagierende Wesen anzusehen
sind, sondern als ,,sinnvoll* handelnde Subjekte (vgl. Konig 1992; Kratochwil
1993). Soll das didaktisch und methodisch ernstgenommen werden, heifit das,
daB Lehr-Lernprozesse interaktiv und kokonstruktiv so zu gestalten sind, daB
sie allen Beteiligten gerecht werden und sie in ihrer Entwicklung auf je grofere
Autonomie hin férdern.

2. Handlungsorientierte Religionsdidaktik — ein Desiderat

2.1 Sieht man von den beiden im folgenden angefiihrten Ausnahmen ab, ist
die Diskussion iiber den handlungsorientierten Unterricht bislang von der
Religionspadagogik so gut wie nicht zur Kenntnis genommen worden.

2.2 Eine Ausnahme bildet die kirchliche Jugendarbeit, in der — wie in der
Jugendarbeit iiberhaupt — handlungsorientierte Konzepte (wie z.B. die Pro-
jektmethode) seit einiger Zeit als bewihrte Methode anerkannt sind. Ansatze
gibt es auch in der kirchlichen Erwachsenenbildung. Als modellhaft hervor-
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zuheben sind die von den kirchlichen bzw. bischéflichen Werken, vorab
Misereor, zu ihren Aktionen erstellten Bildungsmaterialien.-

2.3 Speziell fiir den Religionsunterricht hat in jiingster Zeit E. GroB (1994;
1996) Grundlegungen und Vorschlige fiir ein projekt- bzw. handlungsorien-
tiertes Unterrichtsverfahren vorgelegt. Programmatisch hat er die Leitidee
seiner Uberlegungen wie folgt umrissen: ,,Wenn davon ausgegangen werden
kann, daB in einer sikularen Situation verstopfter Transzendenz und den
daraus sich speisenden Folgen fiir ein *Experiment mit der Welt zum Zwecke
ihrer Erkennung’ im christlichen Sinne und fiir ein zu gestaltendes Menschsein
in eben diesem Sinne der religiésen Unterweisung — und in ihr dem Religi-
onsunterricht —die Aufgabe zukommt, Kinder und Jugendliche an das "Wesen’
des Christlichen hinzufithren, dann muB dies folgendes meinen: Begegnung
mit dem Christlichen als es selber, und das heiBt immer: auch mit der
Handlungsdimension, die das Christliche erst eigentlich konstituiert, denn es
besteht ja nicht simpel bloB aus dogmatischer und moralischer Lehre. Es
ereignet sich vielmehr als ein spezifisches Sein, dem ganz wesentlich ein
entsprechendes Tun eignet. Eine religiose Unterweisung miite demnach,
wenn sie ihren *Gegenstand’ nicht verkiirzt anriihren lassen will, auch eine
vorsichtige Hinfiihrung zur Handlungsdimension des Christlichen bewuBt
intendieren. Diesem Erfordernis konnte im Rahmen projektpadagogisch ori-
entierter Unterrichtsverfahren ansatzweise entsprochen werden. *“ (1996, 157f)
Die mogliche Einsatzreichweite der von GroB vorgelegten Materialien diirfte
zu einem guten Teil davon abhiingig sein, inwieweit das ihnen zugrundelie-
gende Verstindnis von schulischem Religionsunterricht als christlich-kirchli-
cher Unterweisung noch mehr oder weniger problemlos in die Praxis umzu-
setzen ist; bemerkenswerte Anregungen lassen sich ihnen in jedem Fall —d.h.
auch wenn man einem anders akzentuierten religionsdidaktischen Konzept
folgt — entnehmen.

2.4 Solange Texten ein dermaBen hoher Stellenwert als Medien im Religions-
unterricht zuerkannt wird, wie es etwa in den fiir NW giiltigen ,,Lehrpldnen
Religionslehre fiir den Unterricht an Abendgymnasien und Kollegs* der Fall
ist, wird sich die Didaktik dieses Faches mit einer handlungsorientierten
Akzentuierung schwer tun. Umgekehrt weist die neuere religionsdidaktische
Diskussion mit ihrer Betonung etwa der Subjektorientiertheit, des Erfahrungs-
bezugs, der Offenheit und der Dialogbereitschaft als Grundprinzipien religio-
ser Vermittlung eine unverkennbare Nihe zu einer Reihe von zentralen, fiir
den handlungsorientierten Unterricht herausgestellten Kennzeichen auf.

2.5 Auf der Grundlage einer handlungstheoretisch orientierten Religionspid-
agogogik lassen sich diese Ansitze zu einer stirker handlungsorientierten
Religionsdidaktik konsequent weiterentwickeln.
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3. Zum Ansatz einer handlungstheoretisch orientierten
Religionspadagogik (vgl. Mette 1994)

3.1 Wenn nach J.B. Metz der Glaube der Christen als ,,eine Praxis in
Geschichte und Gesellschaft‘‘ zu bestimmen ist, ,,die sich versteht als solida-
rische Hoffnung auf den Gott Jesu als den Gott der Lebenden und der Toten,
der alle ins Subjektsein vor seinem Angesicht ruft” (1977, 70), dann zielt
dieser Glaube wesentlich auf eine Transformation bestehender gesellschaftli-
cher Verhiltnisse und individuellen BewuBtseins, sofern sie der Ermdglichung
eines Subjektwerden- und -seinkdnnens — als der von Gott gewollten Bestim-
mung des Menschen — im Wege stehen. Diesem Glauben wohnt also grund-
legend — neben einer mystischen und politischen, noetischen und ethischen
Dimension —eine pidagogisch-bildnerische Dimension inne. Ziel und Aufgabe
einer daraus erwachsenden (religitsen) Erziehung bestehen wesentlich in der
Befihigung zu einer Identitit in universaler Solidaritit.

3.2 Um die befreiende und identitéitsstiftende Kraft des christlichen Glaubens
erweisen zu konnen, ist religionspidagogisches Handeln darauf angewiesen,
eine entsprechende Praxis beschreiben und auf sie verweisen zu konnen, in
der konkret erfahrbar wird, was Solidaritit und Einsatz fiir ein gemeinsames
Leben auf Zukunft hin angesichts der vielfiltigen einem solchen Engagement
entgegenstehenden gesellschaftlichen Bedingungen heiBen. In dem Bemiihen
um die Gestaltung einer fiir alle Beteiligten forderlichen pidagogisch-soziali-
satorischen Interaktion, in der die Erfahrung der unbedingten Bejahung und
Anerkennung zuteil wird, hat das seinen ersten Niederschlag zu finden. Solche
Erfahrung der bedingungslos vom anderen geschenkten Zuwendung als Be-
dingung des eigenen Subjektseins findet ihr — lebensgeschichtlich spateres —
Pendant im leidenschaftlichen Interesse am Subjektwerden der anderen,
insbesondere ,,derer, die in Unterdriickung und kollektiver Verfinsterung
leben‘‘ (Metz 1977, 68)

3.3 Christliche Praxis erschopft sich nicht ausschlieflich in Aktion. Als
befreiend erweist sich der christliche Glaube ja nicht zuletzt darin, daB er sich
in Handlungsformen vollzieht, in denen — in Gebet und Liturgie vor allem —
der Dank fiir und die Freude iiber die geschenkte Freiheit Gott gegeniiber
symbolisch zum Ausdruck gebracht werden und die gerade in ihrer Zwecklo-
sigkeit menschlichem Dasein nochmals zugute kommen. Religionspidagogi-
sches Handeln widersetzt sich darum jeglichem — gesellschaftlichen, aber auch
kirchlichen — Ansinnen, die Heranwachsenden auf die eigenen Interessen hin
zu funktionalisieren. Die Betonung der heilsamen Not-wendigkeit der Gratui-
tat bedeutet keinerlei Abwertung des Engagements fiir Gerechtigkeit. Im
Gegenteil, ,,Beten und Tun des Gerechten*, wie D. Bonhoeffer es formuliert
hat, gehoren unabdingbar zusammen.

3.4 Die Bejahung der Welt als Gottes Schopfung befihigt zugleich, das
Bedrohliche in der Wirklichkeit unserer Welt zu erkennen, offen zu benennen
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und sich ihm zu widersetzen. Insofern haben es religiése Erziehung und
Bildung auch mit dem Mut zum Querdenken zu tun, mit der schopferischen
Infragestellung der vorherrschenden Plausibilititen, mit der Kritik bestehender
Erblindungs- und Verblendungszusammenhinge, mit der Weigerung, vergan-
gene Leiden und Opfer zu vergessen sowie gegenwirtige Unterdriickungen
und Ungerechtigkeiten zu verdringen, mit der geféhrlichen Erinnerung krea-
tiver Antitraditionen, mit den Suchbewegungen nach einer daraus inspirierten
gemeinschaftlichen Praxis. Es handelt sich also bei religidser Erziehung und
Bildung um alles andere als um eine Weitergabe des Glaubens in Form von
abgeschlossenen und dogmatisch fest umrissenen Uberlieferungsbestinden
von einer Generation an die niichste, sondern um einen die Generationen
miteinander verbindenden LernprozeB, in dem die iiberlieferten religidsen
Erzdhlungen und Wissensbestinde immer neu gemeinsam so angeeignet
werden, daB sie in schopferischer Weise umgesetzt und fortgeschrieben
werden.

3.5 Legt man M. Luthers einschléigige Unterscheidung aus dem ,,GroBen
Katechismus* zugrunde — ,,Woran du ... dein Herz hangst und [worauf du
dich] verlissest, das ist dein Gott.““ —, gibt es keine gott-lose Gesellschaft. Die
Frage ist vielmehr, welcher Gott es ist bzw. welche (Ab-)Gotter es sind, der
bzw. die angebetet werden. Viel nachhaltiger als alle religionspadagogischen
Bemiihungen nimmt wie auf die Erwachsenen so auch auf die Heranwachsen-
den jene ,Katechese* (in Form von Werbung, Konsum etc.) prigenden
EinfluB, die die herrschende (Wirtschafts-)Ideologie mitsamt ihren Mythen
und VerheiBungen (Fortschritt, Leistung, Profit, Freizeit etc.) in die Kopfe
und Herzen der Menschen einhammert. Angesichts dessen zur not-wendigen
Religionskritik zu befihigen und zur ,,Freiheit des Christenmenschen® zu
ermutigen, ist gerade heute ein unverzichtbarer Beitrag einer Religionspad-
agogik, die das Vertrauen in die Moglichkeit von Bildung im Sinne von
Aufklarung noch nicht aufgegeben hat. Es ist jedenfalls eine bemerkenswerte
Entwicklung zu konstatieren: Mit dem seit einiger Zeit zu verzeichnenden
breiten Wegfall von religidser Erziehung und Sozialisation zumindest in dem
traditionell kirchenorientiertem Sinne hat sich offensichtlich keineswegs eben-
so breitenwirksam jene autonome Miindigkeit durchgesetzt, wie sie vielfach
als Folge des Endes von Religion proklamiert worden ist. Vielmehr ist mit
1.B. Metz besorgt die Frage zu stellen, ob nicht mit dem ,,Tod der Religion™
der ,, Tod des Menschen**, jedenfalls so wie er uns bislang bekannt und vertraut
war, einhergeht. Offensichtlich wurde unter religiésem Vorzeichen nicht nur
die Entfremdung der Menschen betrieben — das geschah zwar auch und viel
zu oft. Religion stirkte aber auch die Widerstandsfahigkeit von Menschen
gegeniiber den — nicht selten systematisch betriebenen — Versuchen zu ihrer
Entmiindigung und Unterdriickung; und es stellt sich die Frage, woher, wenn
die religiosen (Anti-)Traditionen verblassen oder zivilreligios entschérft wer-
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den, die Ressourcen fiir die gegebenenfalls not-wendige Widerstandskraft
genommen werden kénnen.

3.6 Erziehungsprozesse und Lernvorginge, die an der freien Selbstbestim-
mung und Entfaltung der Betroffenen orientiert sind und zu deren Ermdogli-
chung beitragen mochten, sind nach P. Freire an eine bestimmte Lebensform
gebunden, die im AnschluB an ihn ,,Konvivenz* genannt werden kann. Damit
ist urspriinglich eine vor allem in den Kulturen des einfachen Volkes behei-
matete Weise des Zusammenlebens bezeichnet, die insgesamt als ,,solidari-
sches Teilen* umschrieben werden kann. Im einzelnen driickt sich das in einer
vielfiltigen Praxis des Einander-Helfens, Voneinander-Lernens und Mitein-
ander-Feierns aus. Im Rahmen der Pddagogik Freires bezeichnet Konvivenz
,,die Lerngemeinschaft derer, die voneinander und miteinander fiir ein
menschliches Lebens lernen wollen. In einer Gemeinschaft der Konvivenz hat
das Lernwissen keinen Vorrang vor dem Erfahrungswissen. Im -ProzeB
gemeinsamen Lernens wird das latente Wissen freigelegt und neues Wissen
erzeugt. Kreative Moglichkeiten und soziale Sensibilitit werden entdeckt und
in gemeinsame Vorhaben eingebracht. Lehrende und Lernende haben gemein-
sam an dieser Konvivenz teil.* (W. Huber) Mittlerweile wird nachhaltig
bewuBt, daB solche lebensweltlichen Soziotope nicht einfach als iiberfillige
Relikte traditionaler Gesellschaften zu betrachten sind (wobei man sich
moglicherweise ein Stiick nostalgische Sehnsucht nach diesen vergangenen
Zeiten erlaubt), sondern daB ihr Wegfall mit einer verhangnisvollen Erosion
der fiir ein gemeinsames Leben auf Zukunft hin erforderlichen Ressourcen
einhergeht.

4. Einige Folgerungen fiir einen handlungsorientierten
Religionsunterricht

4.1 Ordnet man die angesteliten Uberlegungen zu einer handlungstheoretisch
orientierten Religionspadagogik in den Rahmen einer allgemeinen (piddagogi-
schen) Handlungstheorie ein und versucht man, sie aus dieser Perspektive
nochmals bildungstheoretisch zu reformulieren, 148t sich zeigen, daB es im
religiosen Handeln und Denken um ganz elementare Erfahrungen menschli-
chen (Zusammen-)Lebens geht — Erfahrungen, die sich insbesondere im
Zusammenhang des Bemiihens um ein Gestalten und Gelingen von Existenz
in Freiheit und Liebe einstellen, einem, wie sich immer wieder zeigt, hochst
prekidren und aufgrund verschiedener Faktoren vom Scheitern bedrohten, ja
oft genug zugrundegerichteten Unternehmen also —, daB es darum geht, auf
solche radikalen (in der Tat an die Wurzeln der eigenen und gemeinsamen
Existenz gehenden) Fragen Antworten zu finden, wie man mit solchen
Erfahrungen umgehen kann, welche Lebensform und Handlungsweisen sich
ihnen gegeniiber als angemessen erweisen u.d.m.. Solche Fragen haben sich
aufgrund eines vermeintlichen Fortschritts der Menschheit heute keineswegs
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erledigt. Es spricht vielmehr einiges dafiir, daf sie sich aufgrund der Bevor-
zugung und Absolutsetzung einer bestimmten Vorstellung:von Fortschritt —
im Sinne eines sich auf immer mehr Bereiche ausweitenden machtformigen
Kalkulierens und Machens — nochmals krisenhaft zugespitzt haben, insofern
immer deutlicher wird, dafl, wenn einfach so weitergemacht wird wie bisher,
letztlich die Katastrophe der ganzen Menschheit und ihrer Mitwelt betrieben
wird.

H. Peukert schreibt dazu: ,,Die Erfahrung, daB das Ende der menschlichen
Gattung in strategische Kalkiile eingeht und die bisher existierenden Formen
von Leben von Vernichtung bedroht sind, verandert das Verhéltnis zur eigenen
Existenz. Sie scheint menschliches Leben zu entwerten; dafiir sprechen
tiefreichende Veranderungen individueller und kollektiver Stimmungslagen,
von denen Therapeuten berichten und die sich bis in die Barbarisierung
politischer Herrschaftsformen verfolgen lassen. Zugleich entsteht das BewuBt-
sein einer menschlichen Solidaritit, das sich auch in neuen Weisen unmittelbar
gegenseitiger Zuwendung duBert.

Ist Entsetzen eine zureichende Basis neuen BewubBtseins; Es scheint, daf —
historisch bedingt durch unsere Situation — in einer neuen Form von Solidari-
tét, die konkret werden will, sich aber nicht einschréinken 14Bt, ein unbedingtes
Moment auftaucht, zumindest in offengehaltenen Fragen. Warum verzichtet
man mit Riicksicht auf ungeborene zukiinftige Generationen auf eigene
Vorteile und Lebenschancen? Warum behélt man die, die wegen ihres Versu-
ches, unbedingte Solidaritit zu leben, vernichtet worden sind, in Erinnerung
und gibt doch den eigenen, bedrohten Versuch nicht auf? Ist in der eigenen
solidarischen Praxis ein Protest gegen die endgiiltige Zerstorung des anderen
enthalten und dariiberhinaus die Behauptung, der andere sei unbedingt bejaht,
auch im Tod? Und zugleich die Behauptung, dieses Bejahtsein gelte auch fiir
einen selbst, ihm verdanke sich die eigene Praxis? Diese Fragen zu stellen,
konstituiert Theologie. Sie liegen an den Anfiangen der jiidischen und christ-
lichen wie der buddhistischen Tradition. *Was von Entmythologisierung nicht
getroffen wiirde... wire... die Erfahrung, daB der Gedanke, der sich nicht
enthauptet, in Transzendenz miindet, bis zur Idee einer Verfassung der Welt,
in der nicht bestehendes Leid abgeschafft, sondern noch das unwiderruflich
vergangene widerrufen wire.’ (sc. Zitat von Th.W. Adorno)

Sich solche Fragen nicht ausreden zu lassen, sie —mit dem Risiko, ohne Trost
7u bleiben — zumindest offen zu halten, wire ein konstitutives Moment von
Bildung.* (1984, 136f)

4.2 Vor diesem Hintergrund hat gerade der Religionsunterricht es sich
angelegen sein zu lassen, am Ort der Schule als Ort eines Lernens fiir ein
gemeinsames Leben auf Zukunft hin dafiir einzustehen, daf solche Fragen
nicht ausgeklammert, sondern bewuft thematisiert werden. Damit ist nicht ein
Monopol des Religionsunterrichts fiir diese Dimension von Bildung bean-
sprucht; im Gegenteil, sie ist im Grunde genommen eine Dimension, die in
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allen Schulfichern vorkommt, jedenfalls spitestens dann, wenn sie Grundfra-
gen der Konstitution von Wirklichkeit tangieren. Angesichts der Tatsache, daB
das BewuBtsein fiir diese Dimension der Wirklichkeit in der heutigen Gesell-
schaft wohl alles andere als der Regelfall ist, gilt es allererst, daB es bei den
Lernenden geweckt wird, daB sie fiir die elemtaren Erfahrungen und damit
zusammenhéngende Fragen menschlicher Existenz und des Zusammenlebens
sensibilisiert werden und daB ihnen aufgeht, wie dieses ihnen von ihrer eigenen
Lebensgeschichte her keineswegs so unbekannt ist, wie es mdglicherweise
zundchst und bei oberfldchlicher Betrachtungsweise den Anschein hat. Erst
wenn in solcher Weise die Lebens- und Handlungsrelevanz von Religion und
Glaube wenigstens ansatzweise aufgegangen ist, diirften die Lernenden auch
empfinglich werden fiir die von der Tradition her iiberkommenen und zum
Teil heute auch noch gelebten oder fiir die verschiedenen neu erprobten
Antwortversuche auf die Herausforderungen, die sich individuell und kollektiv
stellen. Dabei ist realistisch die heute uniibersehbare Pluralitiit solcher Ant-
wortversuche in Rechnung zu stellen. Es ist darum prinzipiell unmoglich, die
Lernenden auf einen dieser Antwortversuche verpflichten zu wollen. Viel ist
bereits erreicht, wenn sie bereit sind und merken, daB es sich auch lohnt, sich
vergleichend und kritisch mit den verschiedenen Antwortversuchen auseinan-
derzusetzen, um daraus moglicherweise den fiir das eigene Leben angemes-
senen Weg zu finden und diesen zu gehen — soweit moglich, gemeinsam mit
anderen und in Offenheit fiir neue Entdeckungen.

4.3 Zielsetzung des schulischen Religionsunterrichts ist es also, die Hand-
lungskompetenz der Heranwachsenden Erfahrungen und Fragen gegeniiber,
in denen — wie skizziert — ein unbedingtes Moment auftaucht, kritisch-kon-
struktiv zu fordern. Dabei ist die fiir die Ausbildung dieser Kompetenz
erforderliche Entwicklung — von einer Naivitit ersten Grades zu einer Naivitit
zweiten Grades — gebiihrend zu beachten. Insgesamt erweisen sich in diesem
Zusammenhang fiir die Vermittlung und Aneignung die Begegnung und
Auseinandersetzung mit praktisch gelebten Antwortversuchen —im Sinne von
lebensweltlich verorteter Religiositit oder anderweitig orientierten Weltan-
schauungen — als zumindest ebenso wichtig wie die Beschiftigung mit deren
theologisch oder philosophisch reflektierten Hochformen; eine groBe Bedeu-
tung kommt dariiber hinaus dem gesamten #sthetischen Bereich zu. Zu solchen
,,Bntdeckungen‘‘ kann eine handlungsorientierte Unterrichtsgestaltung beitra-
gen, indem sie es den Lernenden zur Aufgabe macht, solche in Vergangenheit
und Gegenwart praktisch gelebte Antwortversuche zu erkunden und sich mit
ihnen auseinanderzusetzen. Fiir solche praktisch gelebten Antwortversuche
lassen sich nach R. Englert mit Blick auf Religion und Glaube drei ,,Zustands-
formen** unterscheiden: ,,1. als kulturelle Objektivation, 2. als gemeinsame
Vision und 3. als personlicher Lebensstil* (1996, 20).
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4.4 Die Moglichkeit einer handlungsorientierten Unterrichtsgestaltung sei
exemplarisch fiir die zweite Zustandsform ein Stiick weit, so wie Englert es
tut, konkretisiert: ,,Es geht ... darum, probehalber die Sehvorschlige nachzu-
vollziehen, die eine religiose Tradition macht; beispielsweise einmal zu
versuchen, die Welt als Schopfung zu sehen: Welche Folgen hitte das? Die
Menschen als Kinder Gottes, als geschwisterliche Gemeinschaft zu sehen:
Welche Folgen hitte das? (Sc. Und wo und wie erlebe ich Christen und
Christinnen, die sich aus diesem Glauben heraus etwa fiir die Erhaltung der
Schopfung oder fiir die Einhaltung von Menschenrechten engagieren? Wie
geben sie Rechenschaft von ihrem Engagement? Welche Bedeutung kommt
diesem Engagement in den Kirchen und in den Gemeinden zu? etc.) Religi-
onsunterricht ist in diesem Sinne auch ein Versuch, die Welt zu entziffern, ein
Experimentieren mit den Seh(sc. — und Handlungs-)vorschligen religidser
Traditionen. Auch hier sehe ich einen Ankniipfungspunkt zu Formen jugend-
licher Religiositit, wo auch gemeinsame Visionen und kollektive Identifika-
tionen eine groBe Rolle spielen. Was leisten die in den verschiedenen Formen
jugendlicher Religiositit steckenden Visionen? Was sind deren praktische
Konsequenzen? Was ist die praktische Konsequenz, wenn ein FuBiballfan sich
beispielsweise auf seine Fahnen schreibt: *Fortuna, die rotweiie Religion’?
(ebd., 21)

4.5 DaB es bei einer solchen handlungsorientierten Unterrichtsgestaltung um
mehr geht als um eine unverbindliche Spielerei oder um den letzten krampf-
haften Versuch, doch noch einmal gegen das allgemein in der Schiilerschaft
vorherrschende religitse Desinteresse anzukdmpfen, sei abschlieBend mit
einem Zitat von H. Peukert deutlich zu machen versucht: ,,Wer iiber die
Zukunft von Bildung nachzudenken versucht, kommt an Grenzen... Das
Denken kann auf die Widerspriiche in unserer Situation aufmerksam machen,
auf ihnen insistieren und sie im Entwurf iiberschreiten; es kann sie aber nicht
von sich aus in der Realitdt auflésen. Dies zu versuchen, ist Sache einer
vorgreifenden Praxis, wie sie sich vielfaltig in der ausgesperrten nachwach-
senden Generation anbahnt. Denn Bildung ist nicht ein Zustand, sondern ein
ProzeB, eine Titigkeit, eine Praxis, und erst als solche ’stetiges Freilegen von
Zukunft als VerwirklichungsprozeB des Menschen’ (sc. Zitat von H.-J.
Heydorn).** (aa0O, 137)

In einer solchen Praxis, wird sie ernstgenommen, gibt es nur Beteiligte und
Lernende. Damit dringt sich unweigerlich als Frage auf, ob zum einen vor
allem die ,,.Lehrenden‘* dazu bereit sind, sich mit der heranwachsenden
Generation auf eine solche solidarische Suchbewegung einzulassen, und ob
zum anderen die Schulen und Kirchengemeinden in ihrer derzeitigen institu-
tionellen Verfassung dafiir geeignete Lernorte darstellen.
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Ralph Sauer

Der gottliche Gott — der lebendige Mensch.
Die doppelte Treue als Leitmotiv der praktischen Theologie

A.

Kurz vor seinem Tode wurde der katholische Theologe und Jesuit Karl Rahner
gefragt, was ihm am meisten Sorge bereite. Seine Antwort lautete: ,,Wenn Sie
mich fragen, was ist denn meine grofite Sorge, dann wiirde ich von einem
theologischen Aspekt und von einer konkreten Erfahrung aus sagen: die Sorge,
daB Gott angebetet und geliebt wird, daB die Kirche nicht in anderen Sorgen
untergeht.*“ Eine erstaunliche Antwort, wenn man bedenkt, daB sie aus dem
Munde eines Wissenschaftlers stammt, der gemeinhin als Initiator der anthro-
pologischen Wende der Theologie in der Neuzeit gilt, zumindest fiir den
deutschsprachigen Raum, und dafiir von bestimmten Kreisen in der Kirche
heftig attackiert wurde.

Schon vor ihm hatte sein Ordensbruder A. Delp, der als Widerstandskdmpfer
und Mitglied des Kreissauer Kreises 1945 von den Nazis hingerichtet wurde,
in einem Brief dhnliche Gedanken geduBert: ,,... das war der Sinn, den ich
meinem Leben setzte, besser, der ihm gesetzt wurde: die Rithmung und
Anbetung Gottes vermehren vl

Schaut man sich auf diesem Hintergrund einmal die gegenwirtige religions-
pidagogische und pastoraltheologische Szenerie an, dann gewinnt man den
Eindruck, daf die Religionspidagogen und Pastoraltheologen in ,,anderen
Sorgen untergehen*‘. Ihr Interesse gilt vornehmlich, wenn nicht gar aus-
schlieBlich, dem bedriingten und geschidigten Menschen unserer Zeit, so daB
dabei die Rithmung Gottes zuriicktritt, wenn nicht ganz verstummt. Dieser
Eindruck 1Bt sich u. a. an jiingsten Veroffentlichungen festmachen, in denen
sich das gegenwirtige Gesicht der Religionspiddagogik und Pastoraltheologie
des deutschsprachigen Raumes widerspiegelt.

B.

1. In dem von H. G. Ziebertz und W. Simon 1995 herausgegebenen Buch
,Bilanz der Religionspidagogik** werden im letzten Kapitel verschiedene
Lernorte des Glaubens dargestelit: die Familie, der Elementarbereich, der
Religionsunterricht, die Hochschule, die Jugendarbeit, die Erwachsenenbil-
dung und die Gemeindliche Katechese. Vergebens sucht man hier nach einem
von alters her zentralen Lernort des Glaubens, dem gefeierten Gottesdienst.
Allerdings wird hier der Spiritualitit als Anleitung zur ,,Achtsamkelt“ d. h.
dem Gebet und der Meditation, ein eigenes Kapitel gewn:lmet

! Brief vom 23.01.1945.
2Bilanz der Religionspidagogik. Herausgegeben von H.G. Ziebertz und W. Simon,
Diisseldorf 1995.

Religionspiidagogische Beitrige 40/1997
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2. Das gegenwirtige Standardwerk der Religionspidagogik aus der Feder von
N. Mette, eine bewunderswerte, sich auf hohem Niveau bewegende Darstel-
lung unserer Disziplin, die 1994 erschienen ist, spart ebenfalls bei der
Aufzéhlung der Lernorte des Glaubens die Liturgie aus. Auf meine Nachfrage
erhielt ich die Auskunft, er betrachte sie als eine Lerndimension, die also in
allen Lernorten Beachtung finden miisse. Freilich findet auf den 277 Seiten
der Monographie die Liturgie nur zwei Mal eine kurze Erwdhnung, einmal
nur als Adjektiv und in Klammern gesetzt, ansonsten wird Liturgie lediglich
als Dankgebet fiir die geschenkte Freiheit verstanden. Das gleiche gilt fiir das
Gebet, das nur zweimal Beachtung findet!?

Ist dies der Preis fiir eine religionspiddagogische Handlungstheorie als Folge
der anthropologischen Wende, die vornehmlich von der Sozialphilosophie J.
Habermas’ und ihrer theologischen Entfaltung durch H. Peukert inspiriert ist?
Im Mittelpunkt steht hier der Mensch, weil das Ziel der religiosen Erziehung,
so wie es A. Exeler formuliert hat, die Menschwerdung des Menschen unter
dem An- und Zuspruch des Evangeliums ist. Es geht hier zentral um den
heutigen Menschen in seiner Bedrohtheit und Beeintrichtigung in der Entfal-
tung seiner Krifte und Moglichkeiten. Der handlungstheoretische Ansatz will
dazu anleiten, ,,die bedringenden Probleme menschlicher Praxis insgesamt in
den Blick zu nehmen. “ (S. 234) Gott steht hier nicht im Mittelpunkt, er wird
aber als Erméglichungsgrund menschlicher Freiheit und zwischenmenschli-
cher Liebe erblickt, er steht auf der Seite der Armen und Unterdriickten und
motiviert zum Freiheitskampf. Das immer wieder zitierte Arbeitspapier der
Wiirzburger Synode ,,Das katechetische Wirken der Kirche hatte jedoch
ausdriicklich betont, daB das ,,Gelingen des Lebens*‘ und ,,die Verherrlichung
Gottes* ,,nur zwei Aspekte ein- und derselben Sache sind*; leider wird dieser
Passus meist nicht zitiert (Nr. 3. Aufgaben und Ziele).

3. Der Bamberger Pastoraltheologe O. Fuchs, der wie N. Mette zur sog.
,,Viererbande‘* der Pastoraltheologen in Deutschland zahlt, erblickt in der
Liturgie lediglich eine Vollzugsweise und einen Vollzugsraum der Martyria
(Verkiindigung) und Diakonia, ja, er ordnet sie diesen beiden Grunddimen-
sionen, welche die Sendung der Kirche charakterisieren, zu und unter.* Die
Martyria und Diakonia bilden fiir ihn die ,,Fundamentalkategorien kirchlicher
Identitit*‘, wihrend dem Kult etwas Ambivalentes anhaftet. Wie anders
dagegen hat das Mittelalter das Gotteslob eingeschitzt! Es hat in der Feier der
Eucharistie das Zentrum kirchlichen Lebens erblickt. ,,L’église fait I’eucha-
ristie**, heibt es in den ,,Meditations sur 1’église** (in den Betrachtungen iiber
die Kirche) von H. de Lubac. Die Kirche ist erst dann Kirche, wenn sie die
Eucharistie feiert. Hier hat sich in der Neuzeit eine entscheidende Akzentver-
lagerung vollzogen, die nicht ohne Folgen fiir das Selbstverstindnis von

3 N. Mette, Religionspidagogik, Diisseldorf 1994.
4 0. Fuchs, Heilen und befreien. Der Dienst am Néichsten als Ernstfall von Kirche und
Pastoral, Disseldorf 1990, 209ff.
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Kirche sein kann. O. Fuchs kann hier durchaus als Sprachrohr der Mehrheit
der deutschsprachigen Pastoraltheologen gelten, die der Diakonie einen ein-
deutigen Vorrang vor den anderen Lebensvollziigen der Kirche erteilen. Diese
Ansicht findet ihren Niederschlag auch in der sog. Leitershofener Erklarung
der deutschsprachigen Pastoraltheologen aus dem Jahre 1993, in der sie fiir
eine diakonisch strukurierte Sozialpastoral plidieren.’

Dagegen hat das II. Vatikanische Konzil in der Treue zur kirchlichen Tradition
die Liturgie als Gipfel bezeichnet, ,,dem das Tun der Kirche zustrebt*, und
zugleich ,,als Quelle, aus der all ihre Kraft stromt*“. Aus diesen Worten horen
wir Bi;len Widerhall der mittelalterlichen Einschitzung vom Rang der Eucha-
ristie.

Man konnte noch weitere Indizien fiir den Ausfall der Theozentrik anfiihren,
so z. B. die Beschriankung auf das Bitt- und Dankgebet in Kinder,- Familien-
und Jugendgottesdiensten, die keine eigentliche Riihmung Gottes erkennen
lassen. Der Grazer Liturgiewissenschaftler Philipp Harnoncourt, ein Bruder
des berithmten Dirigenten Nikolaus Harnoncourt, bemerkt dazu: ,,.Der soge-
nannte Horizontalismus, d. h. die vorrangige oder ausschlieBliche Zuwendung
zur Welt und zum Menschen, hat die vertikale Orientierung der Christen, d.
h. die Ausrichtung in die Tiefe und nach oben, auf Gott hin, verschluckt.
Dienst am Fortschritt von Welt und Gesellschaft galt als Gottesdienst und
Liebe zum Menschen ersetzte die Liebe zu Gott.**

Bei der religionspadagogischen Behandlung der Gottesfrage fallt auf, wie
eindimensional und undialektisch, ja spannungsarm von Gott gesprochen wird,
von einer ,,Gottesbetdrung*‘, wie sie A. Holl fordert, ist hier nichts zu spiiren.
Gott erscheint hier vornehmlich als der menschenfreundliche giitige Gott, der
allzeit Licht und den Menschen zugewandt ist, der sie wie das israelitische
Volk von der Unterdriickung befreit und auf der Seite der Armen steht. Gott
wird zur Uberwindung der Lebensangst, zur Stabilisierung des eigenen Ichs
gebraucht, man bedient sich seiner, ohne ihm zu dienen. P. M. Zulehrer
spricht von einem Gott der Menschen, der vom Menschen gebraucht und in
ihren Dienst genommen wird. Er ist der vielbeschriebene Herrgott oder liebe
Gott, der auf MenschenmaB reduziert wird, der passende Gott (J. B. Metz).
Auch wenn zu Recht die Rede von Gott im menschlichen Lebensvollzug
verankert sein (Korrelation) und die Relevanz dieser Rede fiir den Menschen
aufgezeigt werden muB, so diirfen wir ihn dennoch nicht auf das gelingende
menschliche Leben reduzieren. Paradigmatisch fiir diese Rede von Gott ist
das weit verbreitete Buch von A. Biesinger ,,Kinder nicht um Gott betriigen*,
das mittlerweile eine 5. Auflage erreicht hat.® Hier pladiert er fiir den

3 Abgedruckt in: Orientierung 54 (1994), 17-19.

6 Vgl. Liturgiekonstitution, Art. 10.

7 Ph. Harnoncourt, , Herr, llehre uns beten®, in: Treue zu Gott — Treue zum Menschen,
Festgabe zum 60. Geburtstag von E.J. Korherr, Graz 1988, 66.

8 A. Biesinger, Kinder nicht um Gott betriigen. Anstiftungen fiir Miitter und Viter,
Freiburg/Basel/Wien 51997,
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liebenden Gott, der als der Freund der Kinder aufscheint und die Kinder in
seine Arme nimmt und sie segnet. A. Doblin schreibt dagegen in seinem
autobiographischen Bericht ,,Schicksalsreise®: ,.Jch vermag mir von Gott kein
liebliches Bild zu machen. ... Einen filtrierten, ’lieben Gott’ kann ich nicht
akzeptieren.“9 Aber nicht nur A. Déblin, auch andere namhafte Schriftsteller
seit der Jahrhundertwende wie Arno Holz, Bert Brecht, Inge Merkel und
Giinter Grass polemisieren gegen den , lieben Gott*“; am bekanntesten ist die
Auseinandersetzung zwischen dem Heimkehrer Beckmann und dem ,,lieben
Gott* in Borcherts Heimkehrerstiick ,,DrauBen vor der Tiir* geworden.10
Bezeichnenderweise fehlen in dem Buch von Biesinger ausfithrliche Ausfiih-
rungen zur Leid- und Todesproblematik. Wie sollen die spéteren Heranwach-
senden aber mit dem Einbruch des Atheismus aufgrund der sie bedréingenden
Leiderfahrungen fertig werden, wenn das Leid und das Dunkel in der Welt in
der friihen Kindheit nicht zur Sprache gekommen ist. Werden hier nicht
ungewollt die Weichen fiir einen spateren Enttduschungsatheismus gestellt?
Nun scheint dieses auf MenschenmaB reduzierte Gottesverstindnis keineswegs
ein neuzeitliches Phinomen zu sein, schon Meister Eckhart hat sich gegen eine
Gottesvorstellung gewehrt, die Gott wie ein Nahrungsmittel gebraucht. Er
schreibt: ,,Manche Menschen wollen Gott mit den Augen ansehen, mit denen
sie eine Kuh ansehen. Sie wollen Gott lieben, mit denen sie eine Kuh lieben.
Die liebst du wegen der Milch und des Kises und deines eigenen Nutzens. So
halten’s alle jene Leute, die Gott um des 4uBeren Reichtums oder des inneren
Trostes willen lieben. Die aber lieben Gott nicht recht, sondern sie lieben thren
Eigennutz. **

Nun soll nicht geleugnet werden, daB all die Eigenschaften, die heute
gemeinhin Gott zugesprochen werden und die in der Verkiindigung im
Vordergrund stehen, durchaus legitime Aspekte Gottes aufzeigen, doch er-
schopft sich das unsagbare Geheimnis Gottes keineswegs darin; denn er ist
nicht nur der Nahe, uns allzeit Zugewandte, immer ist er auch zugleich auf
eigentiimliche Weise uns wieder entzogen und erscheint, fern zu sein. Eine
Erfahrung, die viele Menschen heute machen und die M. Buber mit dem
Begriff ,,Gottesfinsternis** oder M. Heidegger mit dem Wort ,,Fehl Gottes*
umschrieben haben. ,,Gott ist der Herr im Himmel, das steht ganz fest, das
glaub ich sehr ernst, nur ich mochte ihm einmal begegnen! Bitte helf mir!!!*
so lautet der Hilfeschrei eines auslidndischen jugendlichen Berufsschiilers an
die Adresse seines Religionslehrers gerichtet.“ Er steht fiir viele Junge und
Alte, denen Gott noch etwas bedeutet, die aber unter seiner als bedriickend
empfundenen Abwesenheit, seinem Schweigen leiden. H. Halbfas dagegen
mutet schon Viertkldsslern im Religionsunterricht die Begegnung mit Gott als
dem ,,dunklen Licht* zu, einen Ausdruck, den er der Mystik entlehnt hat. Er

9 A. Déblin, Schicksalsreise, Serie Pieper, Nr. 549, 1986, 88.
10 yg|. P.K. Kurz, Gott in der modernen Literatur, Miinchen 1966, 68.
11 Zitiert in: R. Schuster, Was sie glauben. Texte von Jugendlichen, Suttgart 1984, 123.
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begniigt sich nicht mit einer harmonisierenden, verharmlosenden Gottesrede,
sondern will schon friih Schiiler auf die Spannung im Gottesbild aufmerksam
machen, die wir meist in der Verkiindigung ausblenden.

e

1. Die Hinreise — der gottliche Gott

Wie konnte nun die ,,Hinreise‘‘ aussehen?, um einen Buchtitel von D. Solle
aufzugreifen; in diesem Buch geht es der Autorin um den Weg nach innen und
in die Tiefe der menschlichen Existenz mit Hilfe von Meditation und Versen-
kung, dabei 148t sie sich von der deutschen Mystik inspirieren. Sie macht uns
hier mit einem anonymen Brief eines der grofiten Zeugen der Mystik in
deutscher Sprache bekannt. Darin heiBt es: ,,Lerne Gott lassen um Gott, den
verborgenen Gott um den bloBen Gott ... Willst du Fische fangen, so lerne im
Wasser waten; willst du Jesum sehen am Gestade, so lerne vorher im Meer
versinken!, Mein Kind sei geduldig und laB Dich, dieweil man Dir Gott nicht
aus dem Grunde deines Herzens grabt. O tiefer Schatz, wie wirst du ausge-
graben? ... O lichter Glanz, ... bloBe Verborgenheit, ... du stilles Geschrei,
dich kann niemand finden, der dich nicht zu lassen weiB. LaB dich, mein Kind,
und danke Gott, der Dir solch eine Stitte gegeben hat.*"* Beim Horen dieses
Textes fallt auf, wie paradox von Gott hier gesprochen wird: ,,bloBe Verbor-
genheit, stilles Geschrei, glanzvolle Dunkelheit*, eine fiir den Mystiker
kennzeichnende Redeweise; nur so vermag er, sich dem unbegreiflichen
gottlichen Geheimnis zu nihern. Gott ist also nicht nur ,.ein Licht, er ist
zugleich auch ein Dunkler*, in dem aber gerade sein Licht leuchtet. Hier wird
eine andere Sprache gesprochen, als es in der herkémmlichen Verkiindigung
weitgehend geschieht, auch in Religionsunterricht und Predigt. Diese geht
nicht so glatt in unsere Ohren ein, an ihr reiben wir uns, sie 148t sich nicht
vereinnahmen. Will der Mensch Anteil haben am gottlichen Leben, muB er
sich lassen, muB er den ,,blofen Gott** um Gottes willen lassen, d. h. den
Gott, der sich unseren Vorstellungen und Kategorien anpaft, der im Koordi-
natensystem unseres Denkens aufgeht. Fiir Eckhart muB der Mensch alles
lassen, selbst sein Wollen, sein Denken, ja sich selbst, will er Gottes teilhaftig
werden, mit ihm eins sein. Er nennt diese Haltung ,,Gelassenheit*’. Dazu muf
er im Meer versinken, damit er, von allem Menschlichen gereinigt, in die
gottliche Seligkeit eintreten kann. Auch der zentrale Begriff der Mystik, die
,-Versenkung‘‘, hingt mit Sinken zusammen: ,,In deine Lieb versenken, will
ich mich ganz und gar, mein Herz will ich dir schenken, und alles, was ich
hab*, heiBt es bei Angelus Silesius, einen anderen deutschen Mystiker aus
dem 17. Jahrhundert, dem wir unter anderem den ,,Cherubinischen Wanders-
mann‘‘ verdanken.

Ein anderer hilfreicher Wegbegleiter bei dieser Hinreise kann der verstorbene
Freiburger Religionsphilosoph B. Welte sein, der mein Lehrer war und dem

12 Deutsche Mystikerbriefe des Mittelalters, hg. von W. Gell, Darmstadt 1987, 634f.
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ich hier ein dankbares Gedichtnis bewahren mochte. In seiner Religionsphi-
losophie denkt er Gott an als das dunkle Geheimnis. Glauben heiBt fiir ihn,
sich gleichsam fallen zu lassen in den nie zu begreifenden Abgrund Gottes.
Dazu bedarf es des Mutes zum Nichts, angesichts des Dunkels zu glauben.
Der Mensch ist gefordert, sich bedingungslos auf jenes Geheimnis einzulassen
und das heiBt, das AuBerste anzunehmen aus Gottes Hand, namlich das, was
wir das Bose nennen miissen, und mit dem wir nie ganz zurecht kommen
konnen. Welte tiberspringt beim Gang des Denkens nicht die menschlichen
Sehnsiichte, Angste und Fragen, sondern setzt gerade hier an und zeigt, daB
der Mensch seine tiefste Sehnsucht nicht aus eigener Kraft und Méchtigkeit
erfiillen kann, er muf sich iiberschreiten, er muf den Schritt des Glaubens
wagen. Zugleich verschweigt er nicht, daf der Mensch vor diesem dunklen
Geheimnis Gottes erschreckt und erschauert, aber zugleich auch wieder sich
davon angezogen und begliickt fiihlt. Es gehort zur intellektuellen Redlichkeit
des Theologen, auch die beschwerliche, ja manchmal bedriickende Seite des
Gotteserlebnisses zu betonen; denn der Weg zu Gott verlduft nicht ohne
Gefihrdungen und bedringende Note. Dazu gehort auch die Erfahrung des
Nichts, die ein Signum unseres Zeitalters ist, dessen besonderer Zeuge
Friedrich Nietzsche ist, der wichtigste prophetische Denker unserer Zeit (S.
38). Die Erfahrung des Nichts ist fiir Welte die eigentliche charakteristische
Grunderfahrung unseres Zeitalters. Sie ist das Nichts, die sich entziehende
Anwesenheit der unendlichen Macht Gottes. Gott ist das Licht des Nichts, was
wie Dunkel und Nichts erscheint, lichtet sich und hellt sich auf. Welte bezieht
sich hier auf die Worte des Philosophen Wilhelm Weischedel, die lauten:

,,Jm dunkeln Bechergrund
Erscheint das Nichts des Lichts.
Der Gottheit dunkler Schein

Ist so: Das Licht des Nichts. “**?

Zu dieser entscheidenden Erfahrung muf der Mensch bereit sein, er darf sich
ihr nicht verweigern, sonst wiirde er im Nihilismus verharren. Erwiéchst hier
nicht eine Aufgabe fiir die Verkiindigung, den Blick fiir die Erfahrung des
Nichts zu schirfen, und in ihr, im Nichts, das verborgene Geheimnis Gottes
aufleuchten zu lassen. Hier wird keine heile Welt dem Menschen vorgegau-
kelt, hier werden aber auch die Erfahrungen des heutigen Menschen ernstge-
nommen, zugleich aber auch aufgehellt und gelichtet. Auf diese Weise bleibt
das Geheimnis des gottlichen Gottes gewahrt und er wird nicht zu einem Gott
der Menschen, der vom Menschen in den Dienst genommen wird. Dieser

13 Zitiert nach: B. Welte, Das Licht des Nichts. Von der Moglichkeit neuer religioser
Erfahrung, Diisseldorf 1980, 54.
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gottliche Gott hat in der Welt iiberall seine Spuren hinterlassen, die zu deuten
unsere Aufgabe ist. :

Von L. Bloy stammt die tiefsinnige Geschichte mit dem Titel: ,Es ist
unstreitbar, daB Gott nicht mehr existiert.” Darin erzdhlt er von einer
Zigeunerin, die sich mit ihrem neugeborenen Kind auf die Suche nach Gott
macht, von dem sie hat reden horen. Sie befragt die Baume, die Quellen, die
Tiere und die Priester, denen sie begegnete und erhielt von diesen keine
Antwort, nur ein mitleidiges Licheln. Die Geschichte endet damit, daB die
Frau auf Anraten eines ,,weisen Mandarins*“ in eine geschlossene Anstalt
eingewiesen wird. Bloys theozentrisches Problem lautet: ,,Schlicht und einfach
das Geheimnis feststellen, die Gegenwart des Geheimnisses, all den Schwach-
kopfen und theologischen Schulmeistern zum Argernis, die behaupten, alles
sei aufgeklért. Seine Polemik richtet sich gegen Theologen, die im Namen
der Aufklirung Gott zu einer Chiffre fiir Mitmenschlichkeit, fiir Humanismus
erkliren, wie es z. B. der evangelische Theologe H. Braun getan hat, der das
Wort Gott durch Worte wie Liebe und Gerechtigkeit ersetzt. Dieses Anliegen
vertritt auch D. Solle, zumindest gilt dies fiir das Buch ,,Die Hinreise** und
fiir ihr damaliges Pliddoyer fiir eine Gott-ist-tot-Theologie. In diesen Fillen
sollte man besser auf die so schwer belastete und miBbrauchte Vokabel Gott
verzichten, die mittlerweile einem inflationdiren Gebrauch ausgesetzt ist.
Dagegen hat der Miinchener Soziologe U. Beck, Verfasser des Bestsellers
,.Die Risikogesellschaft* und ,,Kirchenvater* vieler moderner Theologen, die
,.irdische Religion der Liebe‘‘ propagiert, die er an die Stelle der traditionellen
Gottesreligion setzen méchte.'* Eine solche Haltung ist konsequenter und
ehrlicher.

2. Die Riickreise — der lebendige Mensch

Bei dem einen oder anderen Leser bzw. bei Leserinnen mag sich vielleicht der
Verdacht regen, hier wiirde zum Riickzug in die Innerlichkeit und Beschau-
lichkeit aufgerufen, hier wiirde fiir eine weltfliichtige folgenlose Frommigkeit
votiert und damit der Diakonie als einem Lebensvollzug der Kirche eine
Absage erteilt. Ein derartiger Verdacht ist nicht ganz unbegriindet, immer
wieder hat es in der Kirche Gruppen und Gemeinschaften gegeben, die zur
Weltflucht und zum Riickzug aus der angeblich bosen Welt aufgerufen haben.
Nicht wenige neue religitse Bewegungen innerhalb und auBerhalb der Kirchen
neigen zu einer weltfliichtigen Spiritualitit, hinter dem das diakonische
Engagement bewuft zuriicktritt. So wollen beispielsweise die in Paris entstan-
dene ,,Jerusalemer Gemeinschaften‘ ,,mitten in der Welt den Bruch mit ihr
leben*“. Diese Tendenz gilt aber nicht durchgéngig fiir alle in der Kirche neu
entstandenen Bewegungen. Die 1967 von dem Franzosen Jean Vanier ins
Leben gerufene ,,Arche* bemiiht sich um Behinderte, mit denen die Mitglieder
der Gemeinschaft zusammen leben und arbeiten. Die Okumenische Bruder-

14 1], Beck/E. Beck-Gernsheim, Das ganz normale Chaos der Liebe, Frankfurt/M 1990.
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schaft von Taizé hat Kampf und Kontemplation auf ihre Fahnen geschrieben,
auch wenn Gebet, Meditation und Anbetung das geistige Zentrum bilden, so
setzen sie sich doch zugleich engagiert fiir soziale und politisch Benachteiligte
in aller Welt ein. In letzter Zeit scheint sich allerdings das Schwergewicht
zugunsten der Spiritualitit verschoben zu haben, so daB die notwendige
Balance in Gefahr gerit. Die Einheit von Hin- und Riickreise hat dagegen auf
iiberzeugende Weise der frithere Erzbischof von Recife, Dom Helder Camara,
vorgelebt. In aller Frithe erhob er sich von seiner einfachen Schlafstitte und
verbrachte einige Stunden in Meditation und Gebet vor dem Allerheiligsten,
ehe er die Eucharistie zelebrierte und anschlieBend sich seinen bischoflichen
Pflichten widmete. Aus seiner intimen Zwiesprache mit dem in der Eucharistie
gegenwartigen Gott erwuchs ihm die Kraft, trotz mehrfacher Todesdrohungen
sich im Kampf fiir die Armen seiner Didzese einzusetzen und fiir sie Partei zu
ergreifen. In Roger Schutz und Helder Camara diirfen wir zwei Hoffnungs-
gestalten der gegenwirtigen Christenheit erblicken, die Skumenische Aus-
strahlung besitzen.

Auch der hl. Petrus erlag bei der Verklidrung auf dem Berge Tabor der
Versuchung, die Riickreise verweigern zu wollen, er wollte auf dem Berge
Tabor drei Hiitten bauen, um hier fiir immer Wurzeln zu schlagen, aber ein
dauerhaftes Verweilen war ihm versagt. Er muBte mit den anderen Jiingern
und mit Jesus den Berg wieder hinabsteigen, die Riickreise antreten; denn
unten im Tal warteten Menschen auf ihn, denen er zu dienen hatte.

Wer sich dem Gott und Vater Jesu Christi vertrauensvoll anheimgegeben hat,
wer in ihm eingewurzelt ist —das verstehen wir heute unter Mystik -, der muf
sich dem Weg Jesu zu den Menschen anschlieBen; denn Jesu Leben und Lehre
standen im Zeichen der doppelten Treue zum Vater und zu den Menschen.
Jesus hat Anteil genommen an den Sorgen und Freuden der Menschen, er hat
ihr Leben geteilt und sich auf die Seite der Kleinen, Schwachen und an den
Rand Gedringten gestellt. Durch Zeichenhandlungen hat er Gottes Option fiir
die Armen unmiBverstindlich zum Ausdruck gebracht: ,,Mich erbarmt des
Volkes*, lautete seine Devise und danach hat er konsequent gehandelt. In der
Gleichnisrede, die Matthaus iiberliefert hat, wird der MaBstab aufgezeigt, mit
dem wir am Ende bei unserer Rechenschaftsablage gerichtet werden: Dem
Hungrigen Essen geben, dem Durstigen zu trinken geben, die Fremden
beherbergen, die Nackten bekleiden, die Kranken versorgen und die Gefan-
genen besuchen (Mt 25,35-37). ,,Was ihr einem dieser meiner geringsten
Briider getan habt, das habt ihr mir getan.* (Mt 40f.) So ist der Kirche
insgesamt die Proexistenz Jesu fiir die Menschen aufgetragen. A. Delp, dessen
Stimme schon einmal erklang, und der den Sinn seines Lebens in der Rithmung
und Anbetung Gottes erblickt hatte, hat sich in der Zeit zwischen seiner
Verhaftung und Hinrichtung Gedanken iiber das kiinftige Schicksal der Kirche
gemacht und dabei erschien ihm fiir die Zukunft der Kirche zweierlei entschei-
dend: die Uberwindung der Spaltung der Christenheit und die Riickkehr der
Kirche in die Diakonie. Er ist davon zutiefst iiberzeugt: ,,Es wird kein Mensch
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an die Botschaft vom Heil und vom Heiland glauben, solange wir uns nicht
blutiggeschunden haben im Dienste des physisch, psychisch, sozial, wirt-
schaftlich, sittlich oder sonstwie kranken Menschen‘‘. Damit meinte er ,,das
Sich-Gesellen zum Menschen in allen seinen Situationen mit der Absicht, sie
ihm meistern zu helfen. ... Das Nachgehen und Nachwandern auch in die
duBersten Verlorenheiten und Verschwiegenheiten des Menschen, um bei ihm
zu sein, genau und gerade dann, wenn ihn Verlorenheit und Verschwiegenheit
umgeben. «15 geiner Uberzeugung nach ist nur der Anbetende und nach Gottes
Ordnung lebende Mensch frei und lebensfahig. Darum muB es uns gehen, daf
der Mensch zum Leben gelangt und nicht vom Todesbazillus einer entfrem-
deten, auf Leistung und Konsum ausgerichteten Gesellschaft infiziert wird.
Hier kann der christliche Glaube Gegenkrifte mobilisieren und den Todes-
kriften Einhalt gebieten, weil der Gott und Vater Jesu Christi ein Gott der
Lebendigen ist und nicht der Toten, ein ,,Liebhaber des Lebens* ist. Fiir den
in seiner Wiirde bedrohten und in seiner Freiheit eingeschrinkten Menschen
muB der Christ sich einsetzen, weil das sich aus der Anbetung und Rithmung
Gottes ergibt.

Unter einem Mystiker stellt man sich gemeinhin einen der Welt abhanden
gekommenen, ganz der Versenkung hingegebenen Mensch vor, der fiir die
Probleme der Menschen und der Natur keine Antenne mehr hat. Dies ist aber
nur ein Zerrbild des wahrhaft mit Gott verbundenen Menschen, wie das Leben
der groBen Mystiker uns belehren kann. Sie alle haben im Orden verantwort-
liche Positionen eingenommen, sind herumgereist und haben sich um die
Reform ihrer Kloster und der Kirche kiimpferisch eingesetzt, denken wir nur
an die grofe Theresia von Avila, an Hildegard von Bingen und Meister
Eckhart. Letzterer hat die der Welt entriickte Mystik in den Alltag zuriickge-
holt, fiir ihn kann selbst beim Kiichendienst das Eine-Notwendige geschehen.
Die enge Verzahnung von Mystik und politischem und sozialem Engagement
hat die Diézesansynode von Rottenburg/Stuttgart auf die pragnante Formel
gebracht: ,,Je mystischer wir Christen sind, umso politischer werden wir
sein!*‘ Zwischen beiden Polen mup das Leben des Christen sich bewegen, auch
wenn der Primat der Mystik gilt, das eine schlieBt das andere nicht aus.
Gleichwohl kann im Leben des einzelnen Christen der eine Pol stirker
gewichtet und erfahren werden als der andere, doch darf der andere nie vollig
aus den Augen verloren gehen. So verlangt das Brotbrechen der Eucharistie
nach der briiderlichen Gemeinschaft im Alltag, das uns gebrochene Brot
verlangt danach, daB wir es mit anderen teilen. Umgekehrt verflacht und
verkiimmert die Caritas, wenn sie nicht mit den Quellen verbunden bleibt.
Viele praktische Theologen beider Konfessionen schlieBen sich heute der
programmatischen Aussage D. Bonhoeffers an: ,,Die Kirche ist nur Kirche,
wenn sie fiir andere da ist.*“ O. Fuchs stellt so seinem Beitrag in der Zeitschrift
,.Concilium** , Kirche fiir andere — Identitiit der Kirche durch Diakonie®,

15 4. Delp, Im An?*ge*?sicht des Todes, Frankfurt/M 61958, 139ff.
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diesen Ausspruch von Bonhoeffer gewissermaBen als Leitmotiv voran.'® Bei
der Identititsfrage der Kirche miissen wir uns jedoch vor Einseitigkeiten hiiten,
die in ihrer Radikalitit andere Aspekte kirchlichen Selbstverstindnisses ver-
dunkeln. Daher méchte ich sie erginzen: Kirche ist nur Kirche, wenn sie fiir
Gott ist und vor Gott steht und ihn feiert. Beide Aussagen gehoren fiir mich
unlésbar zusammen. Zu Recht hat K. Rahner unterstrichen: ,,So sehr eine
Gemeinde nicht nur eine Servicestation sein darf fiir die Befriedigung indivi-
dualistischer Bediirfnisse der Frommigkeit und der Heilssorge des einzelnen
fiir sich selbst, sondern eine gesellschaftspolitische und gesellschaftskritische
Verantwortung hat ..., so sehr darf eine wirklich christliche Gemeinde nicht
nur ein gesellschaftspolitischer ZusammenschluB fiir die Gerechtigkeit in der
Welt sein, sondern muB auch eine Gemeinde sein, die auf Gott ausgerichtet
ist, eine Gemeinde der Anbetung Gottes, kurz eine Gemeinde des Gebetes. el
Es muB uns hellhorig machen, daB im ,,Gemeinsamen Wort* der evangeli-
schen und katholischen Kirche ,,Zur wirtschaftlichen und sozialen Lage in
Deutschland‘‘ prononciert gesagt wird: ,,Das kirchliche Leben hat im Gottes-
dienst sein Zentrum. Im Gottesdienst empfingt die Kirche Gottes Gabe und
antwortet mit Gebet, Bekenntnis und Lob. Diese Antwort ist vor allem Dank.
Wer aus dem Dank lebt, kann die ganze Wirklichkeit als verdankt verstehen
und darum mit groBerer Zuversicht an die Aufgaben herangehen, die sich dem
wirtschaftlichen und sozialen Handeln stellen. Gesellschaftliches Handeln der
Christen verliert an Kraft, wenn es nicht mehr an das Beten und Feiern
zuriickgebunden ist.

Wie diese beiden Aspekte miteinander verbunden werden konnen, zeigt
anschaulich der Bericht von F. B. Schulte: ,,Die offene Tiir — eine Option fiir
die Anderen® in dem von N. Mette und H. Steinkamp herausgegebenen und
lesenswerten Buch ,,Anstiftung zur Solidaritit. Praktische Beispiele der Sozi-
alpastoral“.18 Hier werden die Konzeptionen und die Leitideen der Hiuser der
Offenen Tiiren vorgestellt und biblisch begriindet. Der Verfasser bekennt aber
auch ganz offen: ,,Einfach ist es nicht mit der Option fiir die Anderen ... Wir
spiiren, daB wir weder uns selbst, noch den Anderen annehmen kdnnen, wenn
nicht bereits ein Anderer uns angenommen hitte. In dieser Grenzerfahrung tut
sich eine neue Option auf, eine Option fiir den ganz Anderen, fiir Gott.* Im
Sinne von A. Delp, wo in dem nach ihm benannten Haus in Brillon diese
Erfahrungen gesammelt worden sind, prigt beides ihre Arbeit: Anbetung und
Hingabe. ,,Die gemeinsame Gebetserfahrung der Mitarbeiter** habe die OT-
Arbeit qualitativ verindert. So treffen sich die Mitarbeiter regelmiBig zu

16 O, Fuchs, Kirche fiir andere — Identitit der Kirchhe durch Diakonie, in: Concilium 24
(1988), 281-289.

17K, Rahner, Uber die Zukunft der Gemeinden, in: Schriften zur Theologie, XVI,
Ziirich/Einsiedeln/Koln 1984, 160-177, hier 177.

18 F. B, Schulte, Die offene Tiir — Eine Option fiir die Anderen, in: N. Mette/H. Steinkamp
(Hg.), Anstiftung zur Solidaritit. Praktische Beispiele der Sozialpastoral, Mainz 1997,
145-158.
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Gebetszeiten, um fiir ihre Arbeit, fiir ihr Dasein, fiir die anderen Kraft zu
schopfen. Dabei tragen sie auch die jungen Menschen mit ihren Problemen
vor Gott, den sie in ihrem padagogischen Handelns als Verbiindeten mitwirken
lassen. So konnen sie zu ,,Zeugen der Menschenfreundlichkeit Gottes*
werden!

D. Konsequenzen fiir die Religionspadagogik und
Pastoraltheologie

Welche Konsequenzen ergeben sich aus der doppelten Treue fiir die Religi-

onspidagogik und Pastoraltheologie?

1. Wenn die gegenwirtige Glaubens- und Kirchenkrise sich bei niherem
Hinsehen als Gotteskrise erweist, wenn der Gottesglaube in den westlichen
Kulturen immer mehr zu verdunsten droht und einem vagen, diffusen kosmi-
schem Gefiihl Platz macht, dann muf} das Andenken Gottes in der praktischen
Theologie an die erste Stelle ins Zentrum riicken. Gottdenken verstehe ich als
andenkendes Denken, aus dem das Denken erwichst, als das radikale Sich-
dem-Geheimnis-Anvertrauen, dem der Mensch sich verdankt. Wie dringlich
sich diese Gewichtung der Gottesfrage in der Theologie insgesamt und
insbesondere in der praktischen Theologie erweist, wird neuerdings durch eine
groBangelegte reprisentative Emnid-Jugendstudie aus dem Frithjahr 1996
unterstrichen: Danach sind nur noch 9,5 % der jungen Menschen vom
christlichen Gottesbild iiberzeugt, dagegen vertreten 36,1 % ein kosmisches
Gottesbild; sie verstehen unter Gott so etwas wie eine kosmische Urenergie.
Auf der anderen Seite ,,gibt es im Zeichen der radikalisierten, ihrer selbst
nicht mehr sicheren Moderne da und dort auch eine neue philosophische
Offenheit fiir so etwas wie einen "gottlichen Gott” und damit fiir den lebendigen
Gott der religiosen Uberlieferung oder sogar den *Gott Abrahams, Isaaks und
Jakobs’, wie ihn Blaise Pascal zu Beginn der Neuzeit erfahren hat. s
Angesichts der weit verbreiteten Gottesfinsternis, der Gottunfahigkeit des
modernen Menschen konnen wir nicht mehr so unbekiimmert von Gott
sprechen, wie es immer noch im Religionsunterricht, Katechese und Predigt
geschieht. Ein halbiertes Gottesbild, das Gott auf menschliche Bediirfnisse
und Einsichten zuriickschraubt, wird der gegenwirtigen Not nicht gerecht, es
erweist sich als nicht tragfahig. Wir miissen den Mut haben, das Abgriindige
und Widerstiindige in Gott zur Sprache zu bringen, dabei kann die Beschafti-
gung mit dem Alten Testament und seinem Gottesbild uns eine grofie Hilfe
sein; denn hier wird auf existentielle Weise mit Gott gerungen, was bis zur
Anklage und Verwiinschung der eigenen Geburt gehen kann.

Wir miissen den Menschen wieder Raume erdffnen, wo sie mit dem Geheimnis
Gottes im Leben Erfahrungen machen konnen; satzhafte Aussagen iiber Gott
im Stile von Katechis- musantworten geniigen nicht mehr. Sie erreichen den

YU, Ruh, Auf dem Riickzug? In: Herder Korrespondenz 8 (51. Jg.), August 1997,
379-381, hier 381.
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Tiefengrund menschlicher Existenz nicht, wir missen vielmehr auf Ent-
deckungsreisen gehen, den ,,Spuren der Engel* in unserem Leben und im
Leben anderer nachgehen, dann kann uns vielleicht aufgehen, daB Gott immer
schon da ist, ja dort ist, wo wir ihn oft gar nicht vermuten.

Dies alles setzt allerdings voraus, daB Religionslehrer und Prediger selbst echte
Erfahrungen mit Gott und Jesus Christus gemacht haben und daraus leben.
Denn der Gottesglaube kann nur personal erschlossen werden, durch gelebte
Uberzeugungen, an denen wir andere teilnehmen lassen. Dies meinte L.
Wittgenstein, als er auf dem letzten von ihm hinterlassenen Zettel notierte:
,,Gott kannst Du nicht mit einem Anderen reden horen‘‘, d. h. nicht aus der
Distanz betrachten, ,,sondern nur, wenn du der Angeredete bist.**’ Wieder-
holt hatte daher Karl Rahner auf die Notwendigkeit einer neuen Mystagogie,
einer Einweisung in das Geheimnis Gottes, hingewiesen. Darin miissen wir
den suchenden und fragenden Menschen unserer Zeit einweisen. Mystagogen
sind gefordert! MiiBten nicht auch die angehenden Religionslehrer/innen mit
dieser mystagogischen Kompetenz ausgestattet werden? LaBt dies aber der
gegenwirtige Lehrbetrieb an einer wissenschaftlichen Hochschule tiberhaupt
zu? Eine bedringende Frage!

In der zeitgendssischen Literatur wird anders von Gott gesprochen als in den
theologischen Handbiichern, ganz zu schweigen von den Katechismen her-
kémmlicher Art. Die Lektiire dieser Autoren ist keine leichte Kost, sie ist
vielmehr schwer verdaulich. Es fillt auf, daB nicht wenige unter ihnen auf
diese Weise ihre eigene christliche Erziehung verarbeiten wollen, indem sie
sich vom Gott ihrer Kindheit distanzieren, ja oft wenden sie sich ganz von ihm
ab. Statt den allmichtigen Gott zu loben, wird ihm bescheinigt, daB seine
Schopfung miBraten sei, so G. Grass in seinem ,;Meissner Tedeum* als
Persiflage auf den Ambrosianischen Lobgesang oder in Ernst Jandls Sprach-
spiel auf den Johannesprolog, in dem am Ende das Wort Gott ganz verschwin-
det. Diese Schriftsteller sind mit dem lieben und allmachtigen Gott aufgewach-
sen und geben ihm als Erwachsener den LaufpaB. MuB uns das nicht
nachdenklich stimmen? Welche Konsequenzen hat das fiir die Theologie und
die religiose Erziehung‘?21

Wollen wir eine Gewichtung der Themenbereiche vornehmen, so wiirde das
Gottdenken den ersten Platz einnehmen, an zweiter Stelle stiinde die Frage
nach dem Menschen und erst an dritter Stelle die Kirche. ,,Wir haben*, so
schrieb Andrey Sinjawski im Sibirischen Gulag, ,,uns lange genug Gedanken
iiber den Menschen gemacht, es wird Zeit, an Gott zu denken. ** Das Engage-
ment der Kirche fiir Mensch und Welt bezieht seine Kraft aus ihrer Hingabe
an den transzendenten Gott. Mit dieser Gewichtung ist aber nicht iiber die
Frage entschieden, wie das konkrete Vorgehen in Religionsunterricht, Kate-

20 1, Wittgenstein, Zettel, Oxford 1967, 124.

21 Vgl, L. Motté, Auf der Suche nach dem verlorenen Gott. Religion in der Literatur der
Gegenwart, Mainz 1996, 132-142.
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chese und Pastoral sich gestaltet. Sehr oft wird hier am Anfang die uneigen-
niitzige, selbstlose Zuwendung zum Menschen stehen, das Zeugnis ohne
Worte, wie es Papst Paul VI. in Evangelii Nuntiandi beschrieben hat. Erst zu
einem spiiteren Zeitpunkt kann und muB dann auch das ausdriickliche Zeugnis
vom lebendigen Gott hinzutreten. Das kann zur Folge haben, daf wir auf weite
Strecken auf theo-logische Aussagen und Begriindungen verzichten miissen,
weil der Resonanzboden dafiir noch gar nicht bereitet ist. Dieser induktive
Weg in Katechese, Religionsunterricht und Pastoral steht aber nicht im
Widerspruch zu der oben vorgenommenen Reihenfolge der Sache nach,
wihrend zeitlich gesehen die Reihenfolge sich umkehren kann.

2. Bei diesem Bemiihen um eine stirkere theozentrische Ausrichtung von
Religionspadagogik und Pastoral kann die Beschiftigung mit der Philosophie
bzw. Religionsphilosophie der praktischen Theologie eine wertvolle Hilfe
leisten. Leider wird das Gesprich zwischen diesen beiden Disziplinen heute
kaum oder gar nicht gepflegt. Ein negatives Beispiel dafiir bietet die von
Ziebertz und Simon herausgegebene ,,Bilanz der Religionspadagogik®, die
eine Reihe von Bezugswissenschaften fiir die Religionspadagogik auflistet, z.
B. die empirische Entwicklungspsychologie, die Piddagogik, die Religionswis-
senschaft und die Wissenschaftsforschung. Philosophie bzw. Religionsphilo-
sophie finden hier jedoch keine Beachtung. Dabei bietet sich gerade fiir die
Behandlung der zentralen Gottesfrage die spekulative Mystik Meister Eck-
harts, die eine negative Theologie nahelegt, oder die theologische Religi-
onsphilosophie eines Bernhard Welte an, der ein Schiiler Husserls und
Heideggers war, aber auch mit der Philosophie des hl. Thomas auf vertrautem
FuBe stand. Wem Meister Eckhart zu weit zuriickliegt, der kann sich in das
Denken Simone Weils vertiefen, die vom Judentum den Weg zum christlichen
Glauben gefunden und Aktion und Kontemplation in ihrem Leben verbunden
hat. Sie steht in der mystischen Tradition und hat in ihrem Hauptwerk
,.Schwerkraft und Gnade** die Konzeption der ,,décréation, der Entschop-
fung entwickelt. Damit meint sie eine totale EntduBerung des Menschen bis
hin zur Nicht-Existenz vor Gott. Nur Gott allein existiert. Sicher eine extreme
Position, wie ihr ganzes Leben von Extremen gekennzeichnet war; Charles
de Gaulle hat sie fiir verriickt erkldrt. Nicht jeder wird zu einer solchen
EntiuBerung fihig und willens sein; gleichwohl lohnt sich die Beschiftigung
mit ihrem Gedankengut.

Eine besondere Affinitit sollte die Religionspidagogik zur dialogischen Phi-
losophie des 20. Jahrhunderts entwickeln, fiir sie stehen Namen wie Martin
Buber, Franz Rosenzweig und Ferdinand Ebner. Der Individualisierungstrend
der Moderne erschwert es dem heutigen Menschen, Beziehungen einzugehen,
die Gestalt des Singles und die hohe Zahl der Ehescheidungen sind dafiir
signifikante Beispiele. Wollen wir den heutigen Menschen wieder beziehungs-
fihig machen und Erziehung verstehen wir heute vornehmlich als Beziehung
(siehe die kommunikative Didaktik), dann miissen wir ihm aufzeigen, daf er
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nur zu sich selbst kommen, eine eigene Identitit (auch eine eigene konfessio-
nelle Identitit) nur entwickeln kann in der Begegnung mit dem Du und Wir.
,,Jch werde am Du‘, lautete der Kernsatz der dialogischen Philosophie von
Martin Buber. In den zwischenmenschlichen Begegnungen kann aber zugleich
ein unverginglicher Sinn aufleuchten. Bei Buber konnen wir lesen: ,,Die
verlidngerten Linien der Beziehung schneiden sich im ewigen Du. Jedes
geeinzelne Du ist ein Durchblick zu ihm. L

Eine Radikalisierung hat die dialogische Philosophie durch die erste Philoso-
phie des franzésischen jiidischen Philosophen Emanuel Levinas erfahren, der
1995 verstorben ist. Er hat eine Philosophie des Anderen entwickelt, derzu-
folge der Mensch nicht vom Ich, vom Subjekt, sondern vom Anderen her
definiert wird. Ohne den Anderen, fiir den ich verantwortlich bin, kann ich
nicht existieren. ,,Die Ich-Werdung geschieht in dieser Verantwortlichkeit fiir
den anderen. “ Im Gesicht des Anderen leuchtet das Antlitz des ganz Anderen
(Gottes) auf, der immer schon voriibergegangen ist, sich nicht festhalten und
nicht begreifen 148t. Auch Levinas bedenkt die Fremdheit Gottes, der uns
Theologen immer noch allzu vertraut erscheint. Hier bei Levinas begegnet uns
ein neues Sprechen von Gott, der, wie einer seiner Buchtitel lautet, in das
Denken einfillt. Er hat versucht, Gott als in der Gegenwart nicht Festzuhal-
tenden darzustellen, der aber zugleich immer wieder in die Gegenwart
hereinbricht. Schon diese wenigen Hinweise lassen erkennen, wie fruchtbar
der Beitrag des judischen Philosophen fiir die gegenwartige praktische Theo-
logie sein kann, die sich um eine neue Rede von Gott bemiihen muB. Die
Theologie bedarf der philosophischen Denkbemithungen um ihrer eigenen
Selbstvergewisserung, sie kann sonst aber auch nicht im Gespréch mit anderen
Disziplinen an der Hochschule von ihrer Hoffnung Rechenschaft ablegen.

3. Wenn, wie wir gesehen haben, der Rithmung und Anbetung Gottes in der
Existenz des Christen eine so fundamentale Bedeutung zukommt, dann darf
die Liturgie als Lernort des Glaubens keine marginale Rolle in der praktischen
Theologie spielen; denn die Anbetung Gottes erfolgt in der Gemeinschaft der
Glaubenden, in der Feier Gottes. Wenn Christen sich versammeln zum
gemeinsamen Gotteslob, dann iiben sie hier diesen Lobpreis ein. So ist der
Gottesdienst eine herausgehobene Gebetsschule, dabei darf das Beten sich
nicht im Bitten und Danken erschopft, wie es heute oft der Fall ist. Wollen
wir etwas vom Glanz der géttlichen Liturgie verstehen oder ahnen, so kénnen
wir dies von unseren orthodoxen Glaubensbriidern und -schwestern lernen,
die sich nicht unter Zeitdruck stellen lassen und auch auf eine ,,Anbetung des
Wortes*‘ wie bei uns oft verzichten. Fiir sie bilden Liturgie und Theologie eine
Einheit, wihrend bei uns beides getrennt nebeneinander besteht. Bedenklich
muB uns allerdings stimmen, daB in den orthodoxen Kirchen die Diakonie fast
vollig ausfillt, hier ist die unauflsbare Einheit von Liturgie und Diakonie
aufgegeben. Diese aber ergibt sich aus der Einheit von Gottes- und Nichsten-

22 M. Buber, Ich und Du, Heidelberg 1954, 76.
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liebe, auch wenn die Gottesliebe das tragende Fundament bleiben muf. Bei
der Hinfiihrung zu den liturgischen Vollziigen muf auf diesen Zusammenhang
hingewiesen werden, noch mehr, er mufl im Leben der Gemeinden deutlich
hervortreten, sonst verliert das Gotteslob seine Glaubwiirdigkeit; ,,denn in der
Liturgie erfihrt der Mensch®, wie O. Fuchs zu Recht unterstreicht, ,.die
Diakonie Gottes, namlich sein helfendes und befreiendes Handeln sich selbst
gegeniiber, das ihn befahigt, solche Diakonia auch an die Menschen weiter-
zugeben.“23

Solange jedoch Religionspidagogen und Pastoraltheologen selbst ein distan-
ziertes Verhiltnis zum Gottesdienst haben, solange fiir sie der einseitige Primat
der Diakonie besteht und der Liturgie nur eine dienende Rolle zugesprochen
wird, diirfte sich hier kaum viel 4ndern. MuB} es uns nicht zu denken geben,
daB aufgrund einer miindlichen Aussage von R. Schliiter, Siegen, bei einer
Befragung von angehenden katholischen Religionslehrern und Religionsleh-
rerinnen an der Gesamthochschule/Universitat Siegen 80 % erklédrten, daB sie
iiber keine gottesdienstliche Praxis verfiigten. Gottlob hat eine Befragung in
Vechta unter Lehramtsstudenten ein giinstigeres Ergebnis zutage gefordert.
Etwa drei Viertel der kiinftigen Religionslehrer/innen nehmen noch am
gottesdienstlichen Leben teil. Denoch, eine wachsende Distanz, auch unter
Religionslehrern, zum Gottesdienst ist nicht zu iibersehen. Hier miissen schon
in der Ausbildung die Weichen gestellt werden, damit das Wort des hl.
Benedikt in Erfiillung gehen kann: ,,Nichts darf dem Gottesdienst vorgezogen
werden!*

E.

Ich méchte meine Ausfithrungen zur doppelten Treue als Leitmotiv fiir die
praktische Theologie mit einer Legende aus dem asiatischen Raum be-
schliefen:

,.Einige Engel schauen dem Schopfer bei seiner Schopfung voller Interesse
zu. Der erste Engel fragt: "Wie machst du das?’, der zweite: *Warum machst
du das?’, der dritte: *Was kostet das?’, der vierte: ’Kann ich dir helfen?’ Ein
fiinfter stellt im Augenblick keine Fragen, er erlebt, wie die Schopfung ins
Dasein gerufen wurde und stand dabei voller Staunen und Ehrfurcht.*

~

23 0. Fuchs, Heilen und befreien, a.a.0., 210.
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Gabriele Bufsmann
Religionspiddagogisches Handeln als Eroffnung von
Gegenwelten.

Was leistet die Religionspidagoik zum konstruktiven Umgang mit
dem Ende der Erwerbsarbeitsgesellschaf ?'

0. Eine kleine Geschichte als Leitmotiv fiir den methodologischen
Ansatz der Religionspddagogik

Die folgende Geschichte illustriert aus meiner Sicht eindrucksvoll die Situati-

on, mit der wir es gegenwirtig in der Religionspidagogik zu tun haben. Aber

nicht nur das, sie enthilt auch einige Hinweise darauf, wie wir mit dieser

Situation umgehen sollten.
,-Eine Gruppe von Wanderern hatte sich in einem tiefen dunklen Wald
verirrt. Sie treffen auf einen élteren Mann und bitten ihn, sie aus dem Wald
herauszufiihren. Der alte Mann antwortet: 'Das ist auch mein Problem; den
Weg kenne ich auch nicht so genau. Aber eines weiB ich, nachdem ich mich
schon einige Zeit in diesem Wald bewege. Ich weiB, wie es noch tiefer
hineingeht.”** (nach Allabauer).

Sie kennen vermutlich das Gefiihl des Verirrtseins. Ublicherweise sucht man
in einer solchen Situation nach sicheren Anhaltspunkten, nach Wegweisern,
nach Menschen, die einem den Weg weisen konnen, der moglichst schnell aus
dem Wald herausfiihrt.

Beim Suchen nach dem richtigen Weg bleibt Vieles auf der Strecke: Ich denke
dabei z. B. an das Wahrnehmen des Waldes und sogar an das langsame
Anfreunden mit der unbekannten Gegend, die vielleicht ungeahnte Schitze
bereithalten konnte.

Wer auf Sicherheit setzt, setzt auf Vertrautes, wer sich stattdessen auf
Unsicherheit einldBt, muB die bange Frage aushalten: wer weifi, was da alles
auf mich zukommt.

Der Wald ist ein treffendes Bild fiir die Komplexitit unserer Wirklichkeit
inbegriffen aller Probleme, mit denen wir uns konfrontiert sehen, und die
groBtenteils einer Losung harren.

Ich glaube nicht, daB irgend jemand — auch keine der mir bekannten aktuellen
religionspadagogischen Theorien — zur Zeit einen Weg aus diesem Wald
heraus zu weisen vermag.

Daraus ergeben sich fiir mich folgende methodologische Konsequenzen:

Ich verstehe Religionspiadagogik erstens als Reflexionstheorie der Praxis und
als Herausforderung fiir die Praxis.

Aus diesem konstitutiven Praxisbezug folgt fiir mich, daB die Religionspid-
agogik als wissenschaftliche Disziplin nicht primér dazu da ist, einen Weg aus

! Dieser Artikel wird in iiberarbeiteter und wesentlich gekiirzter Fassung erscheinen in:
Diakonia. Internationale Zeitschrift fiir die Praxis der Kirche, Heft 1, 1998, S. 111 - 116.
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diesem Wald der Komplexitit zu weisen — denken Sie nur an die bekannte
Frage an die Experten: sagen Sie uns doch, was wir tun sollen. Sie sollte sich
aber umgekehrt auch nicht als eine Wissenschaft verstehen, die das Verirren
im Wald der Komplexitit selbst schon zu einem Programm macht. Vielmehr
sehe ich die wissenschaftliche Aufgabe und Bedeutung der Religionspidagogik
darin, daB sie dazu befihigen sollte, sich dieser Komplexitit auszusetzen und
mit ihr konstruktiv umzugehen.

Daraus folgt fiir mich zweitens, daB kreative Fragestellungen in einer prakti-
schen Disziplin wie der Religonspidagogik derzeit eher auf induktivem Weg
kritischer Wirklichkeitserfahrung als deduktiv aus dem Bestand religionspad-
agogischer Theoriebildung gewonnen werden konnen. Das ist kein Votum
gegen theoretische Arbeit, im Gegenteil, ich glaube, daB nichts so praktisch
ist, wie eine gute Theorie, aber es ist ein Plidoyer dafiir, sich derzeit auf einen
groperen Wirklichkeitsbezug einzulassen, um die Theorieentwicklung weiter-
zutreiben und verbunden mit der Chance, neue Antworten zu finden.

Und daraus folgt schlieflich drittens, daB es darum gehen mubB, auf das in der
Geschichte angesprochene Wissen zuriickzugreifen. Konkret: Es geht darum,
tiefer in den Wald hineinzugehen, um die sich uns stellenden Probleme und
Fragen genauer wahrzunehmen. Hierzu mochte ich Sie im Folgenden einla-
den.

Folgende Problembereiche werde ich auf diesem Weg streifen:

— Als erstes das unsere Gesellschaft bewegende Problem der Erwerbslosig-
keit;

_ Zweitens das Problem, welche Bedeutung Erwerbsarbeit fiir unsere Gesell-
schaft in Zukunft haben wird und was daraus fiir die gesellschaftliche
Verteilung sozialer Giiter folgt;

— und drittens werde ich die Bedeutung von Bildung im Rahmen von Schule
und Religionsunterricht in Anbetracht dieser Problemlagen erdrtern.

Am Schluf meiner Ausfiihrungen werde ich aus meinen Beobachtungen zu

diesen Problemfeldern handlungstheoretische Konsequenzen fiir die Religi-

onspidagogik ableiten.

1. ,,Ihr habt alles verpraBt*‘: Lebensmoglichkeiten Jugendlicher

angesichts des Verfalls der Arbeitsgesellschatt

,,Manchmal stelle ich mir vor, wie es wohl gewesen wire, als 20-jihriger,
als einer in meinem Alter, damals in den Sechzigern. Damals als man
erwachsen werden, eine Karriere planen, vielleicht sogar daran denken
konnte, ein Haus zu kaufen. Als ein Mensch noch genug verdienen konnte,
um eine Familie zu ernihren.

All diese Triume sind im Zeitraum von nur einer Generation zerstoben.
Die Preise sind explodiert, die Arbeitslosigkeit hat zugenommen, und auch
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eine Hochschulkarriere bietet lingst keine Garantie mehr fiir einen guten

Job.

Doch all das scheint niemanden zu kiimmern. Vielleicht ist das ja so, weil

ihr alteren Leute nur von Menschen meines Alters gehort habt, die tatsdch-

lich eine Menge Geld machen: ...

Doch immer mehr von uns sind unterbeschiftigt und unterbezahlt und

hingen bis weit {iber ihre Studienjahre hinaus nur noch zu Hause herum.
Welche Lebensperspektiven und Perspektiven fiir ihre Identitdtsbildung haben
Jugendliche angesichts einer gesellschaftlichen Entwicklung, deren Gesetz-
miBigkeit darin zu bestehen scheint, iiber kurz oder lang einen GroBteil der
Menschen phasenweise oder sogar dauerhaft von der Erwerbsarbeit auszu-
schliefen?
Als vor einiger Zeit die Ergebnisse der Shell Studie 97 veroffentlicht wurden,
ging ein Ruck durch die Medien — aber leider nur durch die Medien und
bezeichnenderweise nicht gleichzeitig durch unsere kirchliche, padagogische
und politische Landschaft.
Dabei hiitten die Ergebnisse gerade letztere aufriitteln miissen, denn: Jugend-
liche haben Angst vor Arbeitslosigkeit. Diese Angst dominiert das Lebensge-
fiihl vieler Jugendlicher und beriihrt sowohl die Wahrnehmung ihrer Gegen-
wart als auch den Entwurf ihrer Zukunftsmoglichkeiten.
Demgegeniiber sind die eher klassischen Identitétsfragen mit ihren Erschiitte-
rungen und Turbulenzen in den Hintergrund getreten, bilden sozusagen die
soft-ware der Angst, die hard-ware das ist: keine Arbeit zu haben oder keinen
Ausbildungsplatz zu bekommen.
Festzustellen ist bei den Jugendlichen ein Gefiihl der Anomie ,,ein Gefiihl der
Undurchschaubarkeit der Welt, die keinen Halt mehr verspricht und Zukunfts-
planung unmaglich macht. Die alten Normen gelten nicht mehr, neue haben
noch nicht den Grad der Verbindlichkeit erreicht, der fiir ein gesichertes Leben
notwendig wiire.*

Diese Angst vor Arbeitslosigkeit lediglich als ,,Ubergangsangst des Jugendal-
ters* zu bagatellisieren funktioniert meines Erachtens nicht. Im Gegenteil, sie
ist deswegen so dramatisch, weil sie exakt den Kern dessen trifft, worauf die
okonomische Entwicklung unserer Gesellschaft zusteuert.

Konkret: Uber kurz oder lang wird die Erwerbsarbeit so knapp werden, daf
es fiir einen GroBteil der Menschen (und nicht nur fiir die jeweilige Jugend-
generation) in unserer Gesellschaft zur biographischen Normalerfahrung
gehéren wird, phasenweise wenn nicht sogar dauerhaft von Erwerbsarbeit
ausgeschlossen zu werden.*

2 Ihr habt alles verpraBt.‘ Offener Brief an Amerikas Eltern von Daniel Smith-Rowsey,
in: Der Spiegel Nr. 30 (1991), S. 165f, hier S. 165.

3 Vgl. Jugend 97. Zukunftsperspektiven, Gesellschaftliches Engagement, Politische Orien-
tierungen: Jugendwerk der Deutschen Shell AG (Hg.), Opladen 1997, hier: S. 318

4Vegl. Rifkin, Jeremy: Das Ende der Arbeit und ihre Zukunft, Frankfurt/M 1996.
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Jugendliche erweisen sich mit ihrer Angst vor Arbeitslosigkeit als Seismo-
graph fiir diese sich aktuell abzeichnenden gesellschaftlichen Entwicklungen
und Problemlagen. Ihr MiBtrauen in die Kompetenz politischer Gremien, diese
Probleme konstruktiv zu bewiltigen, trifft exakt das Problem, daB die gegen-
wirtig gehandelten politischen Beschworungsformeln und Rezepturen, sich
dem Problem in seiner ganzen Schirfe iiberhaupt nicht stellen geschweige
denn Losungsmdglichkeiten entwerfen.

Ich verstehe gut, daB die Jugendlichen weder den groBen Institutionen noch
dem Verhiltnis der Generationen trauen. Letzteres apostrophieren sie denn
auch als ein Verhiltnis der Entsolidarisierung.

Aber dieses SystemmiBtrauen in das Funktionieren und die Leistungsfahigkeit
der groBen politischen Organisationen und Institutionen erweist sich insofern
als prekir, als die anstehenden Probleme unbedingt auf der Ebene dieser
gesellschaftlichen Systeme gelost werden miissen.

Aber das ist nur eine Seite des Problems.

2. Eine kleine Phinomenologie der Arbeitsgesellschaft
Hannah Arendt wies auf die andere noch grundsitzlichere Seite des Problems
hin, als sie schon 1958 schrieb:
,.Was uns bevorsteht, ist die Ausssicht auf eine Arbeitsgesellschaft, der die
Arbeit ausgegangen ist, also die einzige Titigkeit, auf die sie sich noch
versteht.
Und sie stellt weitergehend die Frage:
,,Was konnte verhingnisvoller sein?“ 2
Das von Hannah Arendt angesprochene Verhingnis oder das Dilemma besteht
darin, daB trotz der Tatsache, daB unserer Arbeitsgesellschaft die Arbeit
ausgeht, die Erwerbsarbeit immer noch (I) das zentrale Medium sozialer
Integration ist. So stellt sie iiber synchrone Rhythmisierung ein herausragen-
des gesellschaftliches Orientierungsmuster zur Verfiigung, indem sie indivi-
duelle und soziale Zeit strukturiert. Sie verbindet uns als Individuen mit einer
groBeren Gemeinschaft und erméglicht Erfahrungen von Kooperation.
Dariiberhinaus ist die Arbeit (2) Grundlage des Lebensunterhaltes, denn
Einkommen und Erwerbsarbeit sind aneinander gekoppelt; und iiber die Arbeit
erhalten wir Chancen in anderen Lebensbereichen.
Und Arbeit ist schlieBlich (3) Hauptmedium persénlicher Identititsbildung und
personlichen Selbstwertgefiihls, insofern sie uns die Erfahrung von Selbstwirk-
samkeit und Kreativitit verschafft.
,.Was einer (beruflich) tut, entscheidet ..., wer einer ist. Von der beruflichen
Titigkeit her wird der Mensch aufgerol]t.“6

5 Arendt, Hannah: Vita activa. Vom titigen Leben, Miinchen 1981, S.11f.

6 Guggenberger, Bernd: Wenn uns die Arbeit ausgeht. Die aktuelle Diskussion um
Arbeitszeitverkiirzung, Einkommen und die Grenzen des Sozialstaates, Miinchen 1988;
hier: §.15.



Umgang mit dem Ende der Erwerbsarbeitsgesellschaft 113

Identitdt ohne Erwerbsarbeit ist in der Arbeitsgesellschaft letztlich unvorstell-
bar. Sie ist nur fiir bestimmte Personengruppen, die unter Krankheit oder
anderen korperlichen Beeintrichtigungen leiden, im Sinne eines Verhiingnis-
ses und als bemitleidenswerter Zustand denkbar oder eben als ’verdienter
Ruhestand’ akzeptierbar oder fiir gewisse Paradiesvogel (Kiinstler, Hippies,
Aussteiger) neidvoll tolerierbar.

Das Problem der Identitétsbildung jenseits einer ausschlieBlichen Erwerbsori-
entierung zeigt allerdings aufschlufreiche geschlechtsspezifische Unterschie-
de: Gilt in unserer Gesellschaft fiir mannliche Jugendliche wie auch fiir
erwachsene Ménner traditionell noch die Erwerbsrolle als das Individuations-
prinzip schlechthin; so wiirde der Wegfall dieser Rolle den Zusammenbruch
mannlich-biographischer Konstruktionsméglichkeiten bedeuten und wire mit
erheblichen psychischen und psychosozialen Belastungen verbunden. Mid-
chen und Frauen allerdings unterliegen immer schon einer Doppelorientie-
rung, Doppelsozialisation und Doppelqualifikation. Dementsprechend ist ab-
zusehen, daB die weibliche Normalbiographie mit ihren Mustern von diskon-
tinuierlicher Erwerbsarbeit und kontinuierlicher Beziehungs- und Familienar-
beit die mannliche Normalbiographie der Zukunft vorwegnimmt.

Allerdings darf nicht iibersehen werden, dal die derzeitige Krise Frauen und
Midchen in einer Situation trifft, in der diese konventionelle, sexistische
Zuschreibungen hinter sich zu lassen versuchen.”

Die Uberwindung geschlechtsspezifischer Stereotypen wird auch weiterhin ein
politisch zu l6sendes Problem bleiben.

Aber moglicherweise haben Frauen und Médchen auf Grund der Vielfalt ihrer
Handlungsressourcen einen — vielleicht unerwarteten — groBen Vorsprung,
diese Situation konstruktiv zu bewiltigen.

Neben der reguldren Erwerbsarbeit gibt es folglich ein Biindel von Qualifizie-
rungs- und FortbildungsmaBnahmen, das dazu dient, das auslaufende Modell
der Identitatsstiftung durch Erwerbsarbeit zu stabilisieren. Allerdings haben
diese MaBnahmen tendenziell den Status eines ,,so tun als ob*‘, da ihnen zwar
noch die Arbeitsbiografie als Norm zugrunde liegt, diese aber gesellschaftlich
immer weniger Realisierungschancen hat.

Sie gehorchen dem Prinzip ,,mehr desselben*‘, haben insofern etwas verzwei-
felt Beharrendes, sind gerade keine innovativen Bewiltigungsstrategien im
Umgang mit dem Ende der Erwerbsarbeitsgesellschaft. Das MaB dessen, was
sich eine Gesellschaft an dergestaltiger Integration konomisch und im Hin-
blick auf ihren kulturellen Fortbestand leisten kann, ist beschrankt.

Wenn gesellschaftliche Integration bedeutet, die Moglichkeit zu haben, an der
gesamtgesellschaftlichen Praxis mitzuwirken und wenn dies bisher iiber die
Erwerbsarbeit geleistet wurde, so bediirfen wir am Ende der Arbeitsgesell-

"Vel. Kriiger, Helga: Subjektbildung in der Adoleszenz und die Bedeutung von Arbeit;
in: Helsper, Werner (Hg.): Jugend zwischen Moderne und Postmoderne, Opladen 1991,
S.147-163.
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schaft neuer Integrations- und neuer Individuationsprinzipien. Dabei stehen
wir aber in einer fiir jede Krisenbewiltigung typischen Erfahrung des ,,schon
und noch nicht*.
,.Wir stehen heute am Ende einer alten Tugend, der Arbeitstugend, und am
Anfang einer neuen, fiir die wir, auBer einem ganz alten, noch keinen
zeitgeméfen Namen kennen: das Recht auf Arbeit bedarf der Erginzung,
vielleicht schon der Ersetzung durch die Pflicht zur MuBe. .

Fassen wir die bisherigen Ausfiihrungen zusammen, so 148t sich folgende
These begriindet formulieren:

Identitiit ohne Erwerbsarbeit ist in der Arbeitsgesellschaft letztlich unvorstell-
bar, und dennoch brauchen wir am Ende der Arbeitsgesellschaft dringend neue
Integrations- und Individuationsprinzipien.

Aber unsere derzeitige Realitit ist auch unser derzeitiges Dilemma: Denn
obwohl arbeitsabgewandte Werte heute notwendiger wiren denn je, nimmt
nicht ihre Bedeutung zu, sondern es steigt umgekehrt gerade die Bedeutung
der Arbeit und der an sie gekoppelten Werte.

Die Situation der irreversiblen Umstrukturierung der Arbeitsgesellschaft stellt
uns damit vor zwei grundsitzliche Herausforderungen, von der die Humanitét
unserer Gesellschaft zukiinftig abhdngen wird.

Die erste Herausforderung lautet: Wie sollen knappe gesellschaftliche Giiter
wie z.B. Arbeit, Geld, Bildung, Gesundheitsfiirsorge zukiinftig verteilt wer-
den.

Die zweite Herausforderung lautet: Wird es uns gelingen, menschliche Iden-
titdtsbildung und Sinnerfahrung losgelost von Erwerbsarbeit zu entwerfen und
Zu erproben.

3. Eine mogliche Losungsperspektive des Verteilungsproblems

Die gegenwirtige gesellschaftliche Konstellation stellt uns vor Verteilungsfra-
gen und die Humanitit unserer Gesellschaft wird wesentlich davon abhéngen,
ob und wie wir diese Verteilungsprobleme in den Griff kriegen, d.h. nach
welchen Standarts wir zukiinftig knappe gesellschaftliche Giiter — Arbeit,
Geld, Bildung, Gesundheitsfiirsorge — verteilen werden.

Ich méchte als Losung nicht vorschnell den Wert der Solidaritét favorisieren,
weil dieser immer sehr schnell konsensfihig ist, ohne jedoch die anstehenden
Verteilungsprobleme konkret zu ldsen.

Weiterfilhrend — weil eben konkreter — scheinen mir demgegeniiber die
Theorieansitze mittlerer Reichweite zu sein, wie sie in der amerikanischen
Diskussion z. B. von Jon Elster und von Michael Waltzer vertreten werden.
Leitend sind hier Prinzipien wie das der ,,lokalen Gerechtigkeit* oder wie das
der ,,komplexen Gleichheit*.’

8 Guggenberger: aa0, S. 13.

9Vgl. Elster, Jon: Local Justice. How Institutions Allocate Scare Goods and Necessary
Burdens, New York 1992; Waltzer, Michael: Sphiren der Gerechtigkeit. Ein Pidoyer fiir
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Der Kommunitarismus in der Version von Michael Waltzer unterscheidet
verschiedene gesellschaftliche Sphiren, an die jeweils spezifische soziale
Giiter gebunden sind. Jeder dieser Sphiren liegt ein spezifisches Distributi-
onskriterium zugrunde, das nicht den Giitern selbst innewohnt, sondern davon
abhingig ist, ,,welche Bedeutung die Giiter haben und wozu sie da sind** o
Die Verteilungskriterien unterliegen der Verinderbarkeit entsprechend dem
sozialen Bedeutungswandel der Giiter.

Es gibt kein iibergeordnetes Verteilungskriterium, das fiir alle gesellschaftli-
chen Sphiren Giiltigkeit beanspruchen konnte. Um ein Hochstmal an Gerech-
tigkeit zu realisieren, entscheidet Waltzer sich fiir das Prinzip der komplexen
Gleichheit.

Aus diesem Prinzip ergibt sich im Hinblick auf das Thema der ausgehendenen
Erwerbsarbeitsgesellschaft folgende These: Soziale Giiter der elementaren
Lebenssicherung miissen entsprechend dem Kriterium der komplexen Gleich-
heit verteilt werden: d.h z. B. daB der Besitz von Erwerbsarbeit nicht iiber
den Zugang zu anderen Giitern entscheiden darf, also nicht iiber den Zugang
zur Gesundheitsfiirsorge, den Zugang zur Bildung oder den Zugang zur
Alterssicherung.

Natiirlich miiBte diese allgemeine Forderung im Sinne einer empirischen
Gerechtigkeitstheorie fiir die einzelnen Handlungssphéren einer Gesellschaft
buchstabiert werden. Das kann ich hier nicht leisten.

Da wir uns aber mit religionspadagogischen Fragen beschiftigen, mochte ich
die Verteilungsfrage wenigstens exemplarisch fiir die gesellschafiliche Sphiire
der Bildung elementarisieren.

Folgende Option leitet mich bei meinen Uberlegungen:

Der Zugang zu differenzierten Formen der Bildung wird wesentlich dartiber
entscheiden, ob und wie wir langfristig den Ausstieg aus einer auschlieBlich
an Erwerbsarbeit orientierten Identitit schaffen. Er wird wesentlich dariiber
entscheiden, ob wir kulturell und gesellschaftlich andere Individuationsprin-
zipien zu generieren und zu etablieren fahig sind.

Mit der Verteilung von Bildung entscheiden wir dementsprechend iiber nichts
weniger als iiber unsere zukiinftigen Kulturtechniken und damit iiber unsere
Lebensmoglichkeiten.

Eine ungerechte Verteilung von Bildung wird die Kultur des Umgangs mit
unserer Lebenszeit und damit von sinnvoller Lebensgestaltung bedrohen.
Denn selbst wenn unsere elementaren Bediirfnisse nach Wohnen, Nahrung,
Gesundheitsvorsorge und -fiirsorge abgedeckt sind, ist ja die Frage noch nicht
beantwortet,

— was wir denn mit der uns zur Verfiigung stehenden Zeit machen, und

Pluralitit und Gleichheit, Frankfurt/ Main 1992.
10 Vgl. Waltzer: aaO, S. 31.
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— wie menschliche Grundbediirfnisse von Gebrauchtwerden, Selbstwirksam-
keit, Sozialitit im SchaffensprozeB, von Sinnerfahrung befriedigt werden
koénnen.

Die damit gestellte Aufgabe an die Einzelnen zu delegieren und das Problem

damit sowohl zu individualisieren wie auch zu privatisieren, diirfte in Anbe-

tracht der erforderlichen Kreativitit und in Anbetracht der dazu notwendigen

Mittel auf eine massive Uberforderung hinauslaufen.

Demgegeniiber glaube ich, da die Losung dieser Aufgabe organisierter und

subventionierter Bildungsprozesse bedarf, die sich allerdings nicht nur auf die

reguliren Jahre der Schulbildung beziehen diirfen, sondern in der Tat wohl
das oft beschworene und vielzitierte Projekt des ,lebenslangen Lernens*
erfordern.

Wir brauchen somit neue, zukunftsfihige VerteilungsmaBstibe fiir Bildung

mit ihrer zuvor skizzierten materiellen, geistigen und sozialen Funktion.

Gegenwirtig haben wir zwar ein Bildungssystem, das beansprucht, ein hohes

MaB an Gleichheit bei gleichzeitig hohem Differenzierungsgrad einzuldsen.

Dennoch ist uniibersehbar, daB in Zeiten zuriickgehender finanzieller Ressour-

cen gerade am Bildungssystem gespart wird, mit der Folge, daB ungleiche

Ausgangsbedingungen vertieft werden, oder noch pointierter gesagt: ., Wer

nichts hat, dem wird auch das noch genommen. “ Durch Bildung kompensa-

torische Leistungen zu tbernehmen, gilt heute als unverschimte ,,soziale

Tagtrdumerei*’.

Zur Zeit hat Bildung primir die Bedeutung von Selektion und Allokation, d.h.

sie entscheidet iiber die Zuteilung von gesellschaftlichen Chancen und ist stark

orientiert an der Vorbereitung auf eine Erwerbsarbeitsrolle.

Demgegeniiber treten alle eher emphatischen Anspriiche an Bildung, wie sie

die klassischen Bildungstheorien formuliert haben — denken Sie nur an die

Formulierung der ,,Menschwerdung des Menschen im Horizont der einen

Menschheit ** — zuriick.

Aber schon heute zeichnet sich eine notwendige Verschiebung in der Bedeu-

tung von Bildung ab: Bildung wird immer mehr von ihrer berufsvorbereiten-

den Funktion Abstand nehmen miissen und stattdessen eine weitestgehende

Ausbildung und Kultivierung von Kompetenzen im Umgang mit sich selbst,

mit der mitmenschlichen Welt und mit der natiirlichen Umwelt erméglichen

miissen.

Die Befiihigung zum Umgang mit Zeiten von Erwerbslosigkeit wird ebenso

zur kiinftigen Aufgabe von Bildung gehoren, wie die hierzu erforderliche

Entwicklung von Fihigkeiten zur MuBe und zur kreativen Gestaltung der

eigenen Lebenszeit, und ebenso die Forderung und Kultivierung von bezie-

hungs- und fiirsorge orientierten Fihigkeiten (die im Zuge einer sexistischen

Arbeitsteilung bislang iiberwiegend den Frauen abverlangt wurden).

Erforderlich wird demensprechend eine elementare Grundbildung (beispiels-

weise bis zum 16. Lebensjahr) fiir alle sein.
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Darauf aufbauend wire eine fiir alle differenzierte und vertiefende aber
gleichwertige Ausbildung von 4sthetischen, sozialen, dkologischen, techni-
schen Begabungen zu gewihrleisten, die sich an die elementare Grundbildung
anschliefen konnte.

Diese Phase der Bildung hitte auch die Aufgabe, mit sozialen und dkologi-
schen Dienstleistungsbereichen vertraut zum machen.

Grundsatzlich notwendig ist dabei die Forderung besonders begabter Men-
schen bei gleichzeitiger Forderung einseitig oder nur wenig begabter Men-
schen.

Erforderlich sind schlieBlich auch Bildungsangebote fiir spezifische tempordre
Lebensformen (Zeiten temporérer Erwerbslosigkeit, Sabbathzeiten, Fiirsorge-
und Familienzeiten, Zeiten beruflicher oder personlicher Neuorientierung,
Zeiten des Ruhestands).

4. Religionspadagogisches Handeln als Streiten um die Mensch-
werdung des Menschen jenseits einer reinen Erwerbsidentitit
Die Umfrage der neuesten Shell-Studie belegt es: die Kirchen sind keine
Organisationen, von denen die Jugendlichen irgendetwas Konstruktives fiir
die Losung ihrer Zukunftsprobleme erwarten: ganz im Gegenteil, beide grofen
Kirchen sind dem SystemmiBtrauen der Jugendlichen ebenso ausgesetzt wie

die groBen politischen Organisationen.

Gliicklicherweise sind primére Orte religionspadagogischer Bemiihungen we-
niger die institutionalisierten Kirchen als vielmehr auch der kulturelle Sektor
von Schule und Bildung.

Hier gilt es fiir die Religionspadagogik, Gegenwelten zu etablieren, solche
Erfahrungsrdume zu entwerfen und zu organisieren, ,,die erfahren lassen, was
gesellschaftlich (noch) nicht erfahrbar ist, aber unbedingt erfahren werden
muB*‘ (Hartmut von Hentig).

Die erste und grundlegende Gegenwelt besteht in einer spezifischen Problem-
sicht im Streit um die Wirklichkeit. Mir scheint deswegen ihre Bezeichnung
als eine hermeneutische Gegenwelt am treffendsten.

Das Problem der zu Ende gehenden Erwerbsarbeitsgesellschaft wird nicht zu
losen sein iiber Modelle der Umverteilung und Neuverteilung von Arbeit (so
sinnvoll solche Modelle auch kurzfristig und mittelfristig sind), weil diese
Modelle letztlich dem Problem, das sie zu 16sen angetreten sind, verhaftet
bleiben, da sie sich selbst noch einmal an der Norm der Erwerbsarbeit
orientieren.

Die Aufgabe der Religionspiadagogik bestiinde demgegeniiber in der Kritik an
dieser fotalisierenden Bedeutung von Arbeit.

Gerade die christliche Tradition verfiigt ja iiber einen gegenkulturellen Tradi-
tionsbestand, der das Menschsein des Menschen nicht aus seiner Arbeitslei-
stung begriindet:
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— Der erste Schopfungsbericht betont, daf die Wertschitzung des Menschen
in seiner Gottebenbildlichkeit griindet und nicht in seiner Leistung oder
Leistungsfahigkeit. Der Auftrag an den Menschen besteht in einem umfas-
senden Gestaltungsauftrag, namlich die gute Schopfung Gottes zu erhalten
und fortzufiihren.

— In der neutestamentlichen v.a.jesuanischen Tradition werden wir immer
wieder auf die Unterscheidung von Person und Werk hingewiesen.

— Historisch waren die Kloster Orte, die sich — neben der Sorge fiir den
Lebensunterhalt — dem zweckfreien Tun (Gebet und Kontemplation) wid-
meten und die somit immer schon Kontrastgesellschaften gegen gesell-
schaftliche Niitzlichkeitsstandarts waren (ora et labora).

Die sich aus der hermeneutischen Gegenwelt ergebende Problemsicht bleibt
aber nicht folgenlos, sondern ist selbst nur die Voraussetzung weiterer
Gegenwelten, die ich unter drei Gesichtspunkten entfalten mochte, weil sich
fiir jeden Gesichtspunkt spezifische Konsequenzen formulieren lassen. Ich
unterscheide also:

1. einen individuellen,

2. einen kulturellen,

3. einen politischen.

4.1 Der individuelle Gesichtspunkt: Der Entwurf einer individuellen
Gegenwelt
Der Beitrag, den Religion zur individuellen Identititsbildung leisten kann,
besteht im Offenhalten der Anwort auf die Identitéitsfrage“ und in der Kritik
und Transzendierung gesellschaftlich vorgegebener Identititsmuster.
Identititsbildung im theologischen Sinne verstanden bleibt immer fragmenta-
risch und unabgeschlossen: Unerfiillte Hoffnungen und nicht realisierte Mog-
lichkeiten gehoren konstitutiv zur Identititsbildung dazu. Insofern sind einem
theologischen Begriff von Identitit ausschlieBlich lineare Fortschrittskonzepte
fremd. Demgegeniiber artikuliert sie jede Fortschrittsgeschichte immer auch
als eine Verlustgeschichte.
Wenn wir aber den Beitrag von Religion zur Identitétsbildung nicht in einer
ganz bestimmten Identititsformation als Zielpunkt sehen diirfen, sondern
gerade im Offenhalten der Antwort auf die Identititsfrage, so folgt daraus,
daB sich die Religionspidagogik von solchen Identititsvorstellungen zu ver-
abschieden hat, die das Erreichen bestimmter Lebensabschnitte als konstitutiv
fir eine gesunde Identititsbildung behaupten. Vorstellungen von Identitit im
Sinne einer einheitsstiftenden GroBe konnen kein OrientierungsmalBstab mehr
sein.
Stattdessen sollte sich die Religionspidagogik an einem Begriff von Identitét
orientieren, der niher als Kompetenz des Umgangs mit Komplexitét, Pluralitit

11 Vgl. Luther, Henning: Religion und Alltag. Bausteine zu einer Praktischen Theologie
des Subjekts, Stuttgart 1992, S. 59.
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und Heterogenitit zu beschreiben wire. Ein solcher Begriff von Identitit
miiite die lebenszyklische Wiederkehr zu losender Identitdtskrisen und tem-
porirer Problemstellungen zu ihrem Ausgangspunkt zu nehmen, als da wiren:
Erwerbsarbeit, Arbeitslosigkeit, Sabbathzeit, Ausbildungszeiten, Zeiten der
Familienpflege und die sich damit stellenden Fragen des personlichen und
sozialen Selbstbildes und Selbstwertgefiihls.

Die geforderte Umorientierung ist ein langwieriges und schwieriges Projekt:
das Suchen, Ausprobieren und Kultivieren innovativer Orientierungen wird
nicht ohne krisenhafte individuelle und kollektive Erfahrungen zu machen
sein: Unabgeschlossenheit und Fragmentarisches, Angst und Unsicherheit
werden zu diesem Prozef} ebenso dazugehoren, wie auch Trauer und Schmerz.

Der Beitrag der Religionspadagogik zur Zukunftsfahigkeit des Einzelnen wird

davon abhingen, ob sie ihn unterstiitzt, disponible Ressourcen zu entwickeln,

mit den sich neu stellenden Herausforderungen umzugehen. Und eine Res-

source wird sicherlich die Gestaltungsfihigkeit von erwerbsarbeitsfreier Zeit

und der kreative Umgang mit MuBe sein.

Als ein Ort, solche Zukunftsmoglichkeiten zu entwerfen und auch ansatzweise

zu erproben, kime der Religionsunterricht in Betracht. Der Religionsunter-

richt hitte sich dann zu etablieren als Instanz der Relativierung oder besser

noch der Relationierung geltender Lerninhalte, Lernziele und Leistungsstan-

dards. Er miifte eine Kritik an der Absolutsetzung fachbezogener, individu-

eller ErfolgsmaBstibe und Leistungskriterien leisten.

Der Religionsunterricht miifite dann fiir folgende Optionen einstehen:

— fiir Lehr-, Lern - und Erfahrungsrdume von sozialem Lernen,

— fiir kollektives Lernen und kollektive Beurteilungsverfahren,

— fiir Erfahrungen in sozial und 6kologisch bedeutsamen Einrichtungen (z.B.
im Rahmen von Praktika und Reflexion dieser Praktika),

— fiir kreativ-dsthetischen Selbstausdruck,

— fiir Kommunikationsfahigkeit auf der Sach-, Person- und Gruppenebene,

— fiir das Einiiben von Handlungsmoglichkeiten jenseits der stereotypen
Geschlechtsrollenaufteilung,

— fiir den Umgang mit und das Einiiben von MuBe,

— fiir vielfiltige Selbstthematisierungs- und Selbstsymbolisierungsmoglich-
keiten.

Diese Optionen bediirfen bestimmter unterrichtsorganisatorischer und auch

personaler Veridnderungen:

— das Abschiednehmen vom Schulstundenrhythmus, durch Moglichkeiten
von Praktika und Reflexion dieser Praktika,

— das Eroffnen vielfiltiger Moglichkeiten der Selbstthematisierung und
Selbstsymbolisierung,

— fiir Religionslehrer und-lehrerinnen vielfiltige, jenseits einer fachlich-di-
daktischen Kompetenz liegende Formen der Aus- und Weiterbildung.
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In dieser Konsequenz liegt auch, daB sich der Religionsunterricht vom
konventionellen Benotungssschema freimachen sollte, und anderen Méglich-
keiten sozialen feed-backs Raum geben sollte; auch dadurch wire er eine
erfahrbare kreative Gegenwelt.'? Der Kampf um den Status als ordentliches
Unterrichtsfach sollte meines Erachtens auf der von Hartmut von Hentig
eingeklagten Ebene gefithrt werden: daf ein Fach das erfahren lassen muf,
,,was gesellschaftlich (noch) nicht erfahrbar ist, aber unbedingt erfahren
werden muf‘*‘ (Hartmut von Hentig).

Damit leistet die Religionspiddagogik ihren innovativen und originéren Beitrag
zur Identitétsbildung und zur humanen Gestaltung von Schule und hat darin
eine prophetische Funktion.

Dazu muBl man nicht erst die Schule neu erfinden, sondern das gegenwértige
Schulsystem bietet Mdglichkeiten und Freirdume des Experimentierens. Der
Bereich der Schulpastoral ist beispielsweise ein solches Experimentierfeld, in
dem fiir Eltern, Lehrer und Schiiler im Rahmen ordentlicher Schulveranstal-
tungen, aber unter Inanspruchnahme von anderen Zeitstrukturen, von alterna-
tiven Lernorten, von anders ausgebildetem Personal Zeiten kreativer Unter-
brechung organisiert werden: Zeiten fiir MuBe, Meditation und Spiel, Zeiten
fiir vielfdltige Formen der Selbsterfahrung und des sozialen Lernens, Zeiten
auch religidser Selbstthematisierung und Selbstsymbolisierung.

Ich méchte die sich daraus ergebenden Konsequenzen fiir den Vertei-
lungsaspekt in bezug auf den Religionsunterricht betonen:

Zu einem derart konzipierten Religionsunterricht muB der allgemeine Zugang
rechtlich und real gesichert sein. Auf Grund der individuellen und gesellschaft-
lichen Relevanz seiner Fragestellungen ist es kein Luxus, sich ein solches Fach
zu leisten, sondern es wiire ein Luxus, sich ein solches Fach nicht zu leisten,
und man sollte sich sehr genau iiberlegen, ob man es sich wirklich leisten
kann, auf ein solches Fach zu verzichten.

Die o.g. Optionen koénnen meines Erachtens eine Kooperation der beiden
Kirchen — und mittelfristig auch einen dkumenischen Religionsunterricht —
begriinden; auch fiir kontroverstheologische/konfessionelle Verschiedenhei-
ten gilt: sie stellen sich fiir die Religionspadagogik nicht als deduktive, aus
der Dogmatik vorgegebene Fragen, sondern wenn iiberhaupt, dann stellen sie
sich induktiv, dann wenn im Streit um die Wirklichkeit konfessorisch relevante
Unterschiede auftauchen werden.

12 Ich bin der Meinung, daB der Religionsunterricht in den letzten Jahren zu sehr in einen
Modernisierungsstrudel vielleicht sogar in eine Modernisierungsfalle geraten ist: im
Konkurrenzkampf mit anderen Fichern legte er den Akkzent auf wissenschaftliche Pro-
padiutik, auf Vergleichbarkeit der Notengebung mit anderen Féchern, auf vergleichbares
kognitives Anspruchsniveau. Aber man ist eben nicht erst dann auf der Hohe der Zeit,
wenn man sich anderem anpafit, sondern wenn man die einheimischen Schitze in den
Diskurs tiber die zu gestaltende gesellschaftliche Wirklichkeit einbringt.
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4.2 Der kulturelle Gesichtspunkt: Der Entwurf einer kulturellen Gegenwelt:
Mupe und Kreativitit :
Gegenwiirtig haben wir zur Arbeitskultur keine Kontrastkultur, ja, schlimmer
noch, die GesetzmiBigkeiten der Arbeitskultur scheinen sich bis in die
Lebenswelt von Individuen hinein zu verdoppeln und die Bereiche von
Freizeitgestaltung und Beziehungskultur zu okkupieren.
Geschichtlich kénnen wir keine Anleihen oder Kopierversuche machen, auch
wenn es immer Kulturen der MuBe und des MiiBigganges gegeben hat.
Allerdings waren diese Kulturen elitir, Leben jenseits der Notwendigkeit von
Arbeit waren geschichtlich nie Massenphénomene, wie sie auf uns zukommen
werden.
Wir konnen diese Situation lediglich als erzwungenen Notstand iiber uns
ergehen lassen, vielleicht in der Hoffnung, daB es uns doch nicht ganz so arg
treffen wird, oder wir konnen individuelle Fluchtméglichkeiten zur Verfligung
stellen. Wir konnen diese Situation aber auch als Krise — im Sinne von Risiko
und Chance — fiir kulturelle Innovations- und Lernprozesse begreifen und
ergreifen.
Obwohl die Dichotomie zwischen traditioneller Normalarbeitsbiografie und
der davon abweichenden Realbiografie vieler Menschen immer weiter wichst,
und neue Entwiirfe und Visionen gelingenden Lebens lingst iiberfillig sind,
halten die Institutionen (Kirchen, Schulen, Parteien, Universititen) auf Grund
ihrer Wandlungsresistenz an iiberkommenen Lebensentwiirfen fest und suchen
sie gegen den sozialen Wandel zu behaupten.
Gefordert sind aber Formen der Identititsbildung jenseits einer — ausschlieBli-
chen — Erwerbsidentitiit, Sensibilitit fiir den Sinn und die Leistungsfihigkeit
solidarischen Denkens und Handelns, Sinnerfahrung sozialen Engagements,
sinnvolle Zeitgestaltung jenseits bezahlter Arbeit, Freizeitgestaltung jenseits
einer Konsumorientierung.
Im Entwerfen dieser kulturellen Gegenwelt hat die Religionspadagogik durch-
aus einiges zu bieten, denn sie lebt selbst von einem Wissens- und Traditions-
bestand, der in unserer Kultur verankert ist und deswegen immer noch —
vielleicht zwar nur noch auf Grund dunkler Reminiszenzen (aber immerhin!)
einen gewissen Grad an Interesse, Legitimation und Akzeptanz aufweist und
auch iiber einen gewissen Grad an sozialer Erkennbarkeit verfiigt. Damit
haben diese Bestéinde vorliufig noch einen Vorsprung vor eher partikularen
Sinnangeboten, den wir nutzen sollten (Franz-Xaver Kaufmann).
Allerdings wird das Suchen, Ausprobieren und Kultivieren innovativer Ori-
entierungen nicht ohne krisenhafte individuelle Erfahrungen zu machen sein.
,,Der geforderte Wandel in der Einstellung zur Arbeit reicht so tief in die
Struktur unserer Personlichkeit, er wird so grundlegende Verdnderungen
des Zusammenlebens mit sich bringen, daf wahrscheinlich erst die nichste,
vielleicht auch erst die iibernichste Generation sich auf Grund ihrer
psychischen Disposition und ihrer verinderten Wahrnehmungsféhigkeit der
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"Nacherwerbsgesellschaft’, der MuBe und der selbstbestimmten Tatigkeit
wird zugehorig und verpflichtet fiihlen konnen. ">

4.3 Der politische Gesichtspunkt: Der Entwurf einer gesellschaftlichen
Gegenwelt
Die oben skizzierten individuellen und kulturellen Gegenwelten stellen insge-
samt auch eine Kritik an der Organisation von Politik analog der Erwersarbeit
dar. Sie sind damit gleichzeitig ein Widerstand gegen die Reduktion des
Menschen auf seine Erwerbsarbeitsrolle.
Der Entwurf einer Kultur jenseits der Erwerbsarbeit ist von daher auch
Voraussetzung einer neuen politischen Kultur. Erst der Abschied von einer
Kultur der Arbeit und das Umlernen und Umorganisieren unserer Identitits-
muster schafft eine notwendige Voraussetzung, neue und dringend bendtigte
Verteilungsformen der bezahlten Erwerbsarbeit zu finden: Erst wenn Arbeit
nicht mehr alles ist, wenn es Sinnerfahrung, Selbstwirksamkeit und kreative
Titigkeit jenseits der Arbeit gibt, kann anderes wichtiger als Arbeit werden.
Dadurch gewinnen wir neue Freiheitsgrade gegeniiber der Arbeit, die es uns
vielleicht iiberhaupt erst ermoglichen werden, unsere Arbeit in Zukunft
gerechter aufteilen zu kénnen.

5. Zum SchiuB

Ich méchte Sie wieder zu meiner Anfangsgeschichte —sozusagen in den Wald
— zurtckfiihren:

Wie Sie sehen, sehe ich die Aufgabe der Religionspidagogik jetzt und in
niherer Zukunft darin, tiefer in den Wald der Probleme hineinzufiihren anstatt
durch vorschnelle Antworten den Weg aus dem Wald zu suchen. Nur so kann
sie innovative und kreative Strategien des sinnvollen Lebens und gemeinsamen
Uberlebens im Wald entdecken. Das bedeutet zugleich, da8 sie in gesellschaft-
liche Prozesse eingreifen und sich von hier ihre Themen vorgeben lassen muf,
nur dadurch kann sie Prozesse des offentlichen Denkens und Nachdenkens
initiieren, und nur so wird sie ihrem Status als praktischer Wissenschaft
gerecht. Allerdings kann sie die Praxis weder theoretisch vorwegnehmen noch
sie ersetzen.

Denn die Praxis selbst ist stets auch Sache einer Streitkultur, und Sache der
Willensbildung vieler Menschen; damit beruht sie auf dem, was die Philoso-
phin Hannah Arendt unter dem Begriff ,,Handeln* subsumiert.

Es ist Aufgabe der Religionspidagogik, mehrdimensionale Gegenwelten zu
erdffnen und erfahrbar zu machen, denn es sind diese Gegenwelten, die ein
solches Handeln iiberhaupt erst ermoglichen.

13 Guggenberger: aa0, S. 139,
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Die Sinnfrage in der religidsen Erwachsenenbildung.
Vorschliige fiir eine Bearbeitung des Themas aus der Perspektive der
Arbeitslosigkeit

Weniger als 30 % der Kirchenmitglieder erwarten Sinnorientierung von der
Kirche —so das Ergebnis der zweiten EKD-Umfrage, die unter dem Titel ,,Was
wird aus der Kirche?** veroffentlicht wurde. Die Beschiftigung mit der Frage
nach dem Sinn des Lebens ist relativ unabhiingig vom Verhiltnis zur Kirche.
Innerhalb der Sinnthematik spielt die Frage ,,Wozu all das Leiden auf der
Welt?* die grofte Rolle, auch fiir eher distanzierte Kjrchenmitglieder.1

Fiir die Mehrheit wird die Frage gestellt: ,,Erfihrt und erwartet man von der
Kirche keine Antwort auf Fragen nach dem Sinn, nach Leiden und Tod?¢?
Wenn die Sinnfrage nicht zum an Kirche adressierten Thema gemacht wird,
driickt sich darin meiner Ansicht nach auch ein Kommunikationsproblem aus.
Kirche hat ihre eigenen Sprach- und Deutungsmuster, in denen sich die
Mehrheit der Mitglieder nicht artikulieren kann. Es gilt deshalb, in der
kirchlichen Praxis Nihe zur Lebenswelt der Mitglieder und dialogische
Strukturen zu entwickeln, die Gemeinsamkeit von Erfahrungen erméglichen.
Aufgabe der Erwachsenenbildung (EB) ist es dabei, die verbreitete religiose
Sprachlosigkeit zu iiberwinden, die Dorothee Sélle folgendermafien charakte-
risiert: ,,Wir haben Angst davor, unsere eigenen Erfahrungen auszusprechen,
und vor allem haben wir Angst, die wichtigste Sprache menschlicher Erfah-
rungen, die religiose Sprache, zu gebrauchen. Lieber verleugnen und verdran-
gen wir uns selber und vervielfachen die eigene Sprachlosigkeit, als daB wir
uns ausgerechnet von der Religion "das Hemd ausziehen’ lieBen.

Wenn Kirche einem solchen Trend nichts entgegensetzt, stabilisiert sie meiner
Meinung nach ein System, das tiefergehende und beunruhigende Fragen unter
der Oberflache hilt.

Im Alltag ist die Frage nach dem Sinn des Lebens weitgehend verschiittet. Nur
in Krisen und Grenzsituationen wird sie virulent. In unserer Gesellschaft sind
das vor allem die Situationen von Krankheit, Verlust und Trauer, Sterben,
Arbeitslosigkeit. Eine Mehrheit der Kirchenmitglieder erwartet nach der
zweiten EKD-Umfrage und den ersten Ergebnissen der dritten, daB Kirche
sich verstirkt dem Problem der Arbeitslosigkeit zuwendet und sich fiir die von
ihm Betroffenen einsetzt.*

L Johannes Hanselmann u.a., Was wird aus der Kirche? Giitersloh 1984, 164-166. Die
Ende 1997 erschienene dritte EKD-Umfrage bestitigt diesen Trend: 33% der Befragten
mit Volks-/Hauptschulbildung sahen Antwort auf die Sinnfrage als Grund fiir Kirchenmit-
gliedschaft, 19% der Befragten mit Abitur (Klaus Engelhardt u.a. [Hg.], Fremde Heimat
Kirche, Giitersloh 1997, 178).

2Ebd., 164.

3 Dorothe Sélle, Die Hinreise, Stuttgart 21976, 39.

4 Ebd, 122, und epd-Dokumentation 46/93: Was die Kirchenmitglieder sagen, 23. 8. auch
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Die dem Individuum gesellschafilich verordnete Verkniipfung

von Erwerbsarbeit, Arbeitslosigkeit und Sinnproblematik

Hier ist neben gesellschaftsdiakonischen Aktivititen der Kiche auch ihre EB
herausgefordert. Zunichst mochte ich skizzieren, was der Verlust des Arbeits-
platzes in einer Gesellschaft bedeutet, in der Lebenssinn durch Arbeitsleistung
gestiftet wird. Sodann zeige ich einige aktuelle Aspekte der religiosen Dimen-
sion der Sinnfrage auf, um sie danach auch grundsitzlich theologisch zu
wiirdigen. AbschlieBend beschreibe ich Méglichkeiten fiir die Planung einer
Veranstaltung der religiésen EB zur Sinnfrage im Horizont von Arbeitslosen.

Arbeitslosigkeit, vor allem Langzeitarbeitslosigkeit, hat zerstdrerische Fol-

gen:

— wirtschaftliche Verarmung und sozialer Abstieg

— Isolation

— Abnahme des Selbstwertgefiihls als Folge des Erlebens, iiberfliissig, un-
tauglich zu sein, versagt zu haben

— Depression und Apathie durch Entmutigung und Perspektivlosigkeit

— Zunahme von familifiren Konflikten

— Zunahme von Alkoholismus, Drogenkonsum, Suiziden und Suizidversu-
chen

— Zunahme von psychosomatischen Erkrankungen und Verschlimmerung
von vorhandenen Storungen.

Arbeitslosigkeit ist in unserer Gesellschaft fiir den Betroffenen eine zutiefst
erschiitternde Sinnlosigkeitserfahrung. Angst und Trauer bestimmen das Er-
leben. Individualpsychologisch muB eine strukturelle Krise ausgetragen wer-
den, die ihre Ursachen in Rationalisierung, Sattigung des Marktes, Ausschop-
fung der Ressourcen in der Dritten Welt und Konfrontation mit den 6kologi-
schen Grenzen hat.

DaB die Zuschreibung des Lebenssinns an Erwerbsarbeit Entfremdung be-
wirkt, spiiren auch Besitzer von Arbeitsplitzen. Die Sehnsucht nach einem
anderen Lebensstil wichst. Gutes Leben zu gestalten, bedarf der Phantasie,
Kreativitit und der Spielriume, um Modelle eines neuen Lebensstils auszu-
probieren. Dabei geht es auch um Uberlegungen zur gerechteren Verteilung
der Mangelware Arbeit, um politische Initiativen, um Herstellung von Ge-
meinsamkeit von Arbeitenden und Arbeitslosen.

Religidse Elemente heutiger Erfahrung von Sinnverfehlung

Theologisch ist anzusetzen bei der Kritik von Arbeit als Religion und bei der
Entwicklung von Visionen eines guten Lebens. Biblische Texte und Symbole
konnen die Phantasie fordern und die Hoffnung auf ein anderes Leben stirken.
Sie konnen ihre befreiende Kraft wirksam werden lassen. Bedeutsam wird dies
angesichts der Beobachtung, daf der moderne Mensch die Erfahrung der aus
miBlingendem Leben resultierenden Sinnlosigkeit als Schuld erlebt. Nach

Engelhardt, Fremde Heimat Kirche, 176.
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einer Analyse von Wolfram Kurz iiber die Wechselseitigkeit von Sinnfrage
und Schuldfrage® hat dieses Schulderleben der Sinnverfehlung in individueller
und sozialer Existenz religiosen Charakter. Es ist an die Stelle der Erfahrung
von Schuld als Versagen vor Gott getreten. Der Mensch, der unter den
gesellschaftlich verordneten Maximen von Erfolg, Stirke, Leistung, Perfek-
tionismus, Konsumlust zuriickbleibt, empfindet sein Unvermogen als person-
lich zu verantwortende Schuld, die aber keine ist. Schuld ist nach Kurz hier
vielmehr ,,der Ausdruck der Unfihigkeit des Menschen, seiner Bestimmung
gerecht zu werden, namlich ein Selbstbild im Medium kritisch-konstruktiver
Auseinandersetzung mit den elterlichen und gesellschaftlichen Idealvorstellun-
gen zu entwerfen‘®,

Hier ist meiner Meinung nach die befreiende Konfrontation mit der Rechtfer-
tigungszusage vonndten, die die Annahme des einzelnen durch Gott in seinen
Stirken und Schwichen unabhéngig von Leistung aussagt. Kurz weist auf den
Zusammenhang des neutestamentlichen Wortes fiir BuSe, Metanoia und Sinn
hin. Die Zurechtriickung der MaBstibe hat metanoetische Folgen: ,,Der
Mensch kann und darf neu beginnen, darf sich wandeln, er darf sich auf einen
tragenden Sinn besinnen, er kann sein Leben schopferisch umgestalten, darf
aus dem Geféangnis seiner selbst ausbrechen, kann sich selbst iiberholen. *
Glaube wird dabei als Vorwegnahme endgiiltigen Gelingens beschrieben.
Wolfram Kurz formuliert: ,,Wenn es im Bilde gesprochen — wahr ist, daf Gott
selber die fragmenthafte Skulptur eines jeden Lebens und dieser Welt vollen-
den wird, dann entkommt der Mensch im Glauben beidem: sowohl der
Resignation als auch dem Perfektionismus. Er kann immer wieder getrost
anfangen, weil er die Vollendung nicht selbst leisten muf. Und weil er nicht
perfekt zu sein gezwungen ist, gewinnt er im Glauben immer wieder Mut, neu
zu werden. “® Die Feststellung, ‘“‘daB die Welt in der Hand Gottes trotz aller
Ungeborgenheit letztlich geborgen ist,* zieht im Blick auf religiose EB fiir
mich die Notwendigkeit nach sich, genauer nachzuschauen, wie Theologie mit
der Ungeborgenheit und der Fraglichkeit des Daseins umgeht? Sind im
Glauben wirklich alle Sinnfragen geldst?

Systematisch-theologische Wiirdigung der Sinnfrage

Ich setze mich deshalb im folgenden mit zwei zeitgendssischen systematisch-
theologischen Ansitzen zur Frage nach dem Sinn des Lebens auseinander.
Ich befasse mich mit Sauter und Gollwitzer, die in ihren dogmatischen
Positionen nicht so weit auseinanderliegen, wie man von ihren ethischen
Konsequenzen, die zwangsléufig immer auch politische sind, her annehmen

5 Wolfram Kurz, Die Wechselseitigkeit von Sinnfrage und Schuldfrage im Kontext des
funktionalen und intentionalen Beichtgesprichs, in: Wege zum Menschen 35, 226-244.

6 Ebd., 240.

TEbd., 244,

8 Ebd., 237.

9Ebd., 237,
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kénnte. In der Sinnfrage kommen sie zu diamentral entgegengesetzten Sicht-
weisen. Zwischen diesen beiden Polen ist meiner Auffassung nach die
theologische Auseinandersetzung zu fiihren.

Gerhard Sauter geht in seinem Buch ,,Was heift nach Sinn fragen?* davon
aus, daB die Sinnfrage ein Versuch der Selbstrechtfertigung und Selbsterldsung
des Menschen ist, der damit seine Geschopflichkeit verfehlt. Die Haltung des
Geschopfs, ja die Definition fiir Leben lautet nach ihm: ,,Das Entscheidende
an sich geschehen lassen. ' Nach Sinn fragen kommt dem nicht Menschen
zu, sondern er soll die gegebene Sinnhaftigkeit der Schépfung wahrnehmen.
Die Giite der Welt werde durch den Anspruch, an der Schépfung weiterzuar-
beiten, in Frage gestellt. Kohelet, der an einem bestimmten Punkt des
Nachdenkens iiber den Sinn Halt mache, wird als Vorbild charakterisiert.
Zentral in Sauters Auseinandersetzung ist die Frage des Leidens und zwar des
individuellen Leidens an personlichen Widerfahrnissen. Seine Position lautet:
,.Wer nach dem Sinn des Leidens fragt, will es nicht hinnehmen, sondern
annehmen. “!! , Leiden schafft Geduld und Standhaftigkeit, welche die Span-
nung zwischen Nichtwollen und Gottes Willen aushdlt und Gottes Wirken an
sich geschehen 4Bt — wie, ist nicht vorherzusagen. “!? Der Gedanke, daB man
am Leiden anderer leidet und dieses bekdmpfen will, kommt in Sauters
Ausfiihrungen gar nicht zur Geltung. Die Sorge um die Schopfung wird einmal
kurz erwihnt und folgendermaBen als vermessen und unbegriindet abgetan:
..In den Grenzen dieser Schopfung zu bleiben, ist etwas anderes als: diese
Schépfung zu erhalten oder gar zu erlésen. Menschen konnen sie zwar
antasten, aufs duBerste gefihrden — aber konnen sie ihr die geschopfliche
Disposition nehmen, auch in allem, was sie zerstoren?*“> Vom Gesamttenor
— es wird nichts Gegenteiliges gesagt — kann die SchluBfolgerung gezogen
werden, daB Christen allen bedrohlichen Entwicklungen, z.B. in manchen
Bereichen der Gentechnologie, ruhig zusehen konnen, da Gott ja seine
Schopfung ohne unser Zutun erhélt. Es liuft auf eine ganz unbiblische
Beschneidung der Freiheit des Menschen hinaus sowie auf ein verkiirztes
Verstiindnis der Schopfungslehre, wenn der Mensch sich nicht als Gottes
Mitarbeiter in der Schopfung verstehen soll. Sowohl die im Auftrag zum
Untertanmachen der Erde angesprochene Verantwortung als auch das Gebot
des Bebauens und Bewahrens weisen dem Menschen unter den Geschdpfen
eine aktive, gestaltende Rolle zu. Diese Rolle bezieht sich auf die geistigen
Leistungen der Menschen. Warum dort, wo Kohelet, der doch selbst fiir eine
bestimmte Entwicklung und etwas Neues in der biblischen Tradition steht, bei
der Sinnfrage denkerisch innehilt, fiir alle Zeiten ein Stopschild stehen mub,
ist nicht begriindbar.

10 Gerhard Sauter, Was heiBt nach Sinn fragen, Miinchen 1982, 153.
11 Ebd., 109.

12 Bbd., 112.

13 Ebd., 68.
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Ich méchte mich nun Helmuth Gollwitzers Werk ,, Krummes Holz — Aufrech-
ter Gang — Zur Frage nach dem Sinn des Lebens** zuwenden. In der Analyse
der Entwicklungen, die zur heutigen Sinnfrage fiihrten, wie auch im Gottesbild
und in der Betonung der Siindhaftigkeit des Menschen sind durchaus Parallelen
zu Sauter zu ziehen. Auch Gollwitzer weist darauf hin, daf wir den Sinn
unserer Existenz in unserer Leistung suchen. Wenn auch der urteilende,
richtende, strafende, gar verwertende Gott nicht derart betont wird wie bei
Sauter, ist doch keinesfalls von dem ,,lieben Gott* die Rede, der der Projektion
unserer Sehnsiichte entspriche. Die Begegnung mit Gott wird als Konfronta-
tion beschrieben:

,,Wir haben bei allem ’Gott-suchen’ diesen Gott nicht gesucht; er ist anders
als der Gott, nach dem wir verlangen. Das zeigt sich an der Kreuzigung Jesu,
in dem unser aller Nein zu Gott manifest wird. Die christliche Botschaft
konfrontiert uns mit einem Freunde, der uns sucht, obwohl wir anderes als
ihn suchen. Glauben heift darum: unter dem Einfluf der uns widerfahrenden
Konfrontation umdenken (Metanoia) vom Widerspruch zur Annahme dieser
Freundschaft. “!* Im Blick auf diese Erfahrung Gottes in der Konfrontation
wird auf die von ihr ausgehende Einladung zur veridnderten Lebenspraxis
hingewiesen. Die Praxis als sinnerfiilltes Leben wird in dem Buch konkreti-
siert.

Grundsitzlich wird das Fragen nicht als vermessen angesehen, sondern bejaht
als die Lebensform des Geschopfs vor Gott. Die im Glauben gestiftete
Sinnbeziehung stellt sogar eine Initiation des Fragens dar, provoziert durch
eine VerheiBung und adressiert an einen Verheifenden, der beim Wort
genommen wird. 15 Der Glaubende sieht sich nicht als Produzent, sondern als
Empfinger von Sinngebung. Die Sinnbeziehung griindet sich auf die Geschich-
te der Erwihlung Israels, des Kreuzes und der Auferstehung Jesu Christi und
der Sendung der Gemeinde Jesu in die Welt. Es ist nicht Selbsterlosung,
sondern Antwort auf die empfangene Gnade, wenn wir — wie Gollwitzer an
Luther erinnert — durch den Glauben gerechtfertigt ins aktive Leben gehen. 16
Dieses Wagnis wird unternommen, ohne daf alle Fragen gelost sind. Die
Sinnfrage gerade auch angesichts des Leidens Unschuldiger, angesichts des
Bosen in der Welt, wird dem Glauben nicht abschlieBend beantwortet. Der
hier erfragte Sinn liegt fiir den Glauben in der VerheiBung kiinftiger Antwort.
Der Glaube hilt sich daran, daB ihm zugesagt ist. ,,Und er wird abwischen
alle Trinen von ihren Augen, und der Tod wird nicht mehr sein, und kein
Leid noch Geschrei noch Schmerz wird mehr sein; denn das Erste ist
vergangen.‘ (Offbg. 21,4). Der Glaube hofft auf ,,einen neuen Himmel und
eine neue Erde, in denen Gerechtigkeit wohnt*‘ (2. Petr. 3,13).

14 Helmuth Gollwitzer, Krummes Holz — Aufrechter Gang, Miinchen 1970, 354.
15Ebd., 292.
16 WA 40 1, 447, 221, bei Gollwitzer, a.a.0., 313.
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Christlicher Glaube kann so als in Zuversicht getrostetes Fragen verstanden
werden. Gollwitzer wendet sich gegen eine nur auf die Innerlichkeit, das
Individuum bezogene existentialistische Frageweise und Sicht. Die Ver-
heiBung will, daB wir uns nicht mit der Welt, die wir wissen, abfinden, denn
,.die VerheiBung in Person* ist nicht nur das Licht der Seele, sondern das
,.Licht der Welt* (Joh. 8,12)."

Meines Erachtens kann man von der an Hand von Gollwitzer kurz umrissenen
theologischen Basis her redlich mit zweifelnden Christen und Nichtchristen
und mit fragenden Menschen ins Gesprach kommen. Die Fragen, Argernisse,
die dem Glauben zugemutet werden, die Unsicherheiten und die Paradoxa,
die er ertragen muB, werden nicht verschwiegen, sondern klar herausgestelit.
So heiBt es z. B. zur Sinnfrage: ,,Gerade indem die christliche Beantwortung
der Sinnfrage ihre Nichtobjektivierbarkeit und Nichtbeweisbarkeit offen ein-
gesteht, errichtet sie ein Hindernis gegen ihre eigene Ideologisierung. **'®
Wenn es in kirchlicher Bildungsarbeit und Universitit geléinge, alle Texte unter
dem Vorbehalt des Ideologieverdachts zu lesen und allen theologischen
Ansitzen damit zu begegnen, wire meiner Meinung nach schon viel gewon-
nen.

Die Auseinandersetzung mit den modernen Wissenschaften wird von Gollwit-
zer niichtern gefiihrt im Aufweis ihrer Chancen, aber auch mit klaren
Hinweisen auf ihre Grenzen sowie ihre Gefahren. MiBbrauchsmoglichkeiten
der Gentechnik werden hier bereits 1970 aufgezeigt.19

Das Verhiltnis von Nutzen und Sinn wird von Gollwitzer ausfiihrlich bedacht,
der Fortschrittsglaube kritisch analysiert. Versuche, christlichen Glauben als
Vernunftglauben zu konstituieren, wie in der Tradition antik-christlicher
Metaphysik, werden abgewehrt.

Kein bestimmtes Weltbild, auch nicht das biblische, wird als zeitlos giiltige,
verpflichtende Grundlage statuiert. Befreiend und ermutigend fiir die Praxis
istdie Sicht, daB der Mensch nicht klaglos und fraglos das Dasein hinzunehmen
hat, daB die meisten Fragen und Klagen bereits in der Bibel zu finden sind.
Die biblischen Aussagen iiber Gottes Liebe und Gerechtigkeit sind ,,nicht
Reflex einer gliicklichen Situation oder eines optimistischen Naturells... Sie
sind vielmehr entstanden im Angesicht all der Erfahrungen, die gegen sie ins
Feld gefiihrt werden konnen. 20

Dieser Gesichtspunkt wird wichtig bei der Begleitung von Lernprozessen, mit
der sich der folgende didaktische Teil beschaftigt.

Lernen am Zusammenhang von Sinnfrage und Arbeitslosigkeit
Vorauszuschicken ist, daB es nicht nur um das Lernen der Teilnehmerinnen
und Teilnehmer von Bildungsveranstaltungen geht, sondern daf die Kirche

17 Gollwitzer, a.a.0., 339.
18 Ebd., 187.

19 vgl. ebd., 137.

20 Ebd., 374.
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selbst sich auf einen Lernweg begibt, wenn sie modellhaft Gruppen begleitet,
die die Sinnfrage angesichts von Arbeitslosigkeit bearbeiten. Es wird auf
diesem Weg auch bewuBt, welche Widerspriiche die theologische und kirch-
liche Tradition beinhaltet und welche Versdumnisse die kirchliche Praxis
aufzuweisen hat. Auch die Rolle der Kirche als Arbeitgeberin wird kritisch in
den Blick kommen.

Ausgehend von einem erfahrungsbezogenen, biographieorientierten Lernver-
stindnis sind folgende Lernschritte zu unterscheiden:

1. das Artikulieren von Erfahrungen,

2. ibr Interpretieren,

3. ihr Transformieren.

Adressaten der zu plandenden mehrtdgigen Veranstaltung zur Frage nach dem
Sinn des Lebens sind Arbeitslose, aber auch Ruhestindler und andere mit Blick
auf den Gesichtspunkt der Erwerbslosigkeit Interessierte, z. B. Politiker.

Zu 1. Der Einstieg in die erste Phase ist nicht nur als Verbalisieren von
Erfahrungen denkbar. Erfahrungen von Sinn und Sinnlosigkeit kénnen auch
gespielt oder in anderer Weise kreativ ausgedriickt werden. Den Teilnehme-
rinnen und Teilnehmern konnen z. B. auch Fotos aus den Bereichen Arbeit,
Familie, Natur, Politik angeboten werden. Aus diesen Bildern konnen sie
solche auswihlen, die Not und gelungenes Leben, Werden und Vergehen,
Gliick und Leid versinnbildlichen. Manche Bilder der Sinnerfiillung, die
ausgewihlt werden, mogen mehr dem Wunsch entsprechen als der Wirklich-
keit. Wiinsche, Hoffnungen und Angste konnen an Hand der Bilder zur
Sprache kommen. Gemeinsamkeiten im Situationserleben lassen auf sozial-
vermittelte Deutungsmuster schlieBen. Ziel ist, einen kritischen Umgang mit
Deutungsmustern einzutiben. Sie konnen Befriedigung von emotionalen Be-
diirfnissen vortduschen. Sie konnen Energie blockieren und Entwicklungen
verhindern. Deshalb ist es wichtig, Deutung von Erfahrungen aus einem
allgemeineren Horizont zu ermdglichen.

Zu 2. In diesem Zusammenhang geht es in der zweiten Phase, der Interpreta-
tion, darum zu zeigen, daB Leben nicht nur im Modus der Leistungsfahigkeit
oder gar Erwerbstitigkeit sinnvoll ist, ja daB das Eingebundensein in diesen
Modus sogar hiufig die Reflexion tiber Sinn und Sinnlosigkeit in unserer
Existenzweise verhindert oder Flucht vor der Sinnleere ermoglicht. Um im
Blick auf Arbeitslosigkeit auch zu einer kritischen Sicht unserer Lebensgestal-
tung und zur Suche nach Alternativen zu gelangen, muf die Deutung der
Arbeitslosigkeit als individuelles Problem und die Annahme von Schuldzu-
weisungen liberwunden werden.

Ein erster Schritt zur Umdeutung wird erreicht, durch die im Anschluf an den
Erfahrungsaustausch gewonnene Einsicht: ,,Ich stehe mit meinen Problemen
nicht allein da.* Nun muB der Weg frei gemacht werden fiir einen weiteren
Perspektivenwechsel, der den Blick o6ffnet fiir gegenwirtige und zukiinftige
Maoglichkeiten sinnhaften Lebens. Hilfreich wiren in dieser Phase personliche



130 Jutta Krauf3-Siemann

Berichte von ehemaligen Langzeitarbeitslosen oder Vertretern von Selbsthil-
fegruppen, die deutlich machen, daB in der Krisenerfahrung der Arbeitslosig-
keit auch ein innovatives Potential freigesetzt werden kann. Dafiir miissen
zunichst Blockierungen aufgehoben werden. Wenn MiBerfolg und Scheitern,
wie eingangs erwihnt, heute Schuldgefithle und Sinnlosigkeitserfahrungen
verursachen, so muB an der Befreiung von diesen Schuldgefiihlen gearbeitet
werden, um iiberhaupt fiir weitere Fragen offen werden zu konnen. Zentral
ist dabei die grundsitzliche christliche Wahrheitserfahrung, da der Mensch
von der Sinnzusage und SinnverheiBung lebt und von der Last eigener
Sinnproduktion befreit ist, so daB er auch mit noch ungeldsten Fragen leben
kann. :

Viele biblische Texte eignen sich, Hoffnung als Kraft gegen die Angst zu
stiften. Geeignet fiir den Einsatz in der EB ist auch die Thesenreihe von Helmut
Gollwitzer ,,Womit bekommt man zu tun, wenn man mit dem Evangelium zu
tun bekommt?*‘ am SchluB seines Buches ,,Krummes Holz —aufrechter Gang**
mit den Sdtzen wie z. B. ,,Nichts ist gleichgiiltig. Ich bin nicht gleichgiiltig.
,.Es geht nichts verloren.* ,,Wir sind geliebter, als wir wissen. ,,Wir sind
nie allein.* ,,Es lohnt sich zu leben. ‘%!

Die Bibel 148t aber auch fiir die Klage Raum, z. B. in den Psalmen. Die
Psalmen laden mit ihrer lebendigen und bildreichen Sprache dazu ein, kreativ
mit ihnen zu arbeiten und in dieses ganzheitliche Geschehen neben den Worten
auch Klinge, Farben, Formen, Gebirden und Symbole einzubringen.

Der heutige Mensch in einer Leidenssituation und angesichts der Fraglichkeit
des Daseins kann sich auch in der Gestalt des Hiob wiederfinden, der zwischen
Rebellion und Resignation schwankt, der anklagt und fragt. Hans-Dieter
Bastian weist darauf hin, daB Hiob die Frage als die ihm von Gott zugemutete
Lebensform des Geschopfs vor dem Schopfer iibernimmt.?

In vieler Hinsicht miissen Erwachsene heute das Fragen wieder lernen. Dazu
miissen sie frei werden von allzu einfachen Antworten, die ihnen eingeredet
werden. Am Stoff der Hiob-Geschichte kann die Unzulinglichkeit rationali-
sierender, objektivierender und relativierender Leidensinterpretationen ver-
deutlicht werden.

Die Einspriiche der Freunde Hiobs, die Hiob einreden wollen, sich mit der
Einsicht in den Zusammenhang von gutem Tun und Wohlergehen, von
Gottesfurcht und Segen zufriedenzugeben, konnen in einem psychologischen
Zugang zum Text als personifizierte Schuldgefiihle verstanden werden. Hiob
widersteht aktiv der Versuchung, Leiden auf Verschulden oder Versagen
zuriickzufithren. Hiob ist ein Vorbild des zéhen Beharrens auf der VerheiBung.
In diesem Zusammenhang sei an Bonhoeffers Hinweis erinnert, dafl Sinn eine
Ubersetzung des biblischen Wortes VerheiBung sei.*

21 Gollwitzer, Krummes Holz, a.a.0., 382.
22 Hans-Dieter Bastian, Theologie der Frage, Miinchen 1969, 274.
23 Dietrich Bonhoeffer, Widerstand und Erhebung, Miinchen/Hamburg 1966, 196.



Sinnfrage und Arbeitslosigkeit 131

Geeignet fiir die Auseinandersetzung mit der Figur des Hiob, den Einspriichen
seiner Freunde und Fragen zum Sinn des Leidens aus der heutigen Lebens-
wirklichkeit sind auch Verfremdungen der biblischen Erzdhlung. Der von
Theodor Eggers herausgegebene Band: ,,Adam, Eva & Co. Ziemlich biblische
Geschichten** (Diisseldorf 1980) bietet zu Hiob unter anderem Passagen von
Adolf Holl (Wo Gott wohnt, Stuttgart 1976) und Josef Roth (Hiob. Roman
eines einfachen Mannes, Freiburg 1958), die in der Erwachsenenbildung zum
Einsatz kommen kénnen.

DaB uns zugemutet ist, auch mit ungeldsten Fragen des Daseins zu leben,
bedeutet nicht, daB wir nicht fiir die Losung der heute anstehenden Probleme
kimpfen. Biblische Texte bieten hierfiir Visionen, die weit liber unsere
gesellschaftliche Wirklichkeit hinausreichen. So kann in unserem Zusammen-
hang das Gleichnis von den Arbeitern im Weinberg (Mt. 20, 1-16) zum Einsatz
kommen, in dem die Arbeitenden nicht nach ihrer Leistung, sondern nach
ihren Bediirfnissen aus der Giite des Herrn entlohnt werden.

Arbeit und Leistung insgesamt tragen nach biblischem Versténdnis keinen Sinn
in sich selbst und sind fiir den Dienst am Nichsten einzusetzen. Die EB kann
den Blick fiir unterschiedliche Méglichkeiten des Dienstes am Néchsten 6ffnen
und die Phantasie férdern, um neue Denk- und Handlungsmodelle im Blick
auf Arbeit zu entwickeln und andere Sinnerfahrungen zu ermdoglichen.

Ein umfassender Zugang zur Frage nach dem Sinn je meines wie des Lebens
insgesamt ist mit der auch in der Bibel stark reprasentierten Weg-Symbolik
gegeben. Das Symbol des Weges verbindet innere und duBere Erfahrung. Der
Weg meint sowohl die duBere RaumerschlieBung als auch die Reise nach innen
und den Weg zum Ursprung des Seins. Symboldidaktisch gibt es zahlreiche
ErschlieBungsméglichkeiten. Bei den arbeitslosen Teilnehmerinnen und Teil-
nehmern wird es sich nahelegen, zunéchst einmal den biographischen Einstieg
iiber die kreative Gestaltung und Deutung, z. B. durch Malen des eigenen
Lebensweges zu suchen. Auch wirtschaftliche, soziale und politische Entwick-
lungen sind neben der Lebenslinie einzuzeichnen.

In einer Imaginationsiibung sollen Assoziationen zum Weg genannt werden.
Es sind Nennungen zu erwarten wie abgebrochene Wege, Irrwege, Holzwege,
Umwege, sich kreuzende Wege, Leidenswege usw. Mit dem bis dahin
gewonnenen Erfahrungs- und Deutungsmaterial soll an den Fragen gearbeitet
werden: Auf welchem Weg befinde ich mich jetzt? Welchen Weg méchte ich
gehen? Uberginge, Grenzen, Wendepunkte sollen thematisiert und mit ihnen
verbundene Geéfiihle von Freude, Schmerz, Trauer und Sehnsucht ausgedriickt
werden. Unterwegssein soll als Offenheit fiir neue Erfahrungen in den Blick
kommen, als Bereitschaft, auf dem Weg zu bleiben trotz der Widerstindigkeit
der Wirklichkeit. Es soll ermutigt werden, sich zu verstehen als jemand, der
gemeinsam mit anderen auf dem Weg ist.

Als Medien konnen Beispiele mit der Weg-Thematik aus Film, Literatur und
Malerei eingesetzt werden. Der Weg wird haufig dargestellt als Spirale, als
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Labyrinth oder als Irrgarten. Der Irrgarten mag vielleicht dem Lebensgefiihl
der Teilnehmerinnen und Teilnehmer am néchsten kommen. Mit seinen
Entscheidungszwiingen, Sackgassen und Irrwegen versinnbildlicht er den
Zwang, den Lebensweg immer wieder neu zu suchen. Dagegen beschreibt das
Labyrinth — das eine Tradition von 5.000 Jahren hat — einen mithevollen Weg
mit vielen Wendungen und Umwegen, der dennoch in das Zentrum und zur
anschlieBenden Umkehr fiihrt. Der Weg zuriick aus dem Labyrinth bedeutet
Loslassen der Belastungen der Vergangeheit und Erneuerung des Lebens. Die
mit dem Kreuzzeichen regularisierten Kirchenlabyrinthe z. B. in Chartres
zeigen den Weg zum Heil als Gang durch das Labyrinth. Anhand eines Bildes
14Bt sich der Weg durch das Labyrinth auch im wortlichen Sinn er-fahren.
Hubertus Halbfas z. B. 146t den Lehrer im Dialog sagen: ,,Such mit dem Finger
den Weg in die Mitte. Du kannst den Lebensweg eines Menschen erfahren,
der die alltigliche Welt verldBt, um durch eigenstéindiges Fragen, Denken und
Handeln an den Wendepunkt zu kommen. Du geritst in ein Gewirr von
Giingen, die immer nur in Sackgassen zu enden scheinen. Manchmal glaubst
du, die Mitte erreicht zu haben —und gleich darauf sieht es so aus, als stindest
du erneut am Anfang. Es ist ein Gehen und Suchen und Suchen und Gehen
iiber Jahre. Alles kommt darauf an, nicht aufzugeben, nicht zuriick zu wollen,
sondern trotz aller Irrginge die Mitte anzustreben. Denn Mitte heiBt hier:
neues Leben. “%*

Didaktisch wichtig sind Weggeschichten von Menschen. Eine griindliche
Einarbeitung in die vielschichtige Weg-Symbolik des Alten und Neuen Testa-
ments wird fiir die Teilnehmerinnen und Teilnehmer einer Erwachsenenbil-
dungsveranstaltung zur Sinnfrage, zumal aus dem Blickwinkel der Arbeitslo-
sigkeit kaum leistbar sein. Um den Planenden eine Textauswahl zu ermogli-
chen, ist fiir sie eine gewisse Kenntnis biblischer Traditionen erstrebenswert.
So begriindet die urspriingliche Weg-Religion der Israeliten und die Vorstel-
lung von Jahwe als ,,Weg-Gott* eine Wanderungsterminologie, die sich in
einer mehrdimensionalen Rede vom menschlichen und gottlichen Weg aus-
driickt. Bedeutsam ist die Exodustradition, in der ein Gottesweg als geschicht-
licher Weg des Volkes auf eine VerheiBung hin beschrieben wird. Neben
dieser erzihlenden Uberlieferung vom Weg des Volkes als gottlichem Weg
gibt es in den Psalmen und in der Weisheitsliteratur eine starke auf die
Lebensfithrung des einzelnen bezogene Weg-Tradition. Dabei ergibt sich
besonders von der weisheitlichen Theologie her eine Nahe zur heutigen Frage
nach dem Sinn, wenn sie in der bereits mit Sauter erwéhnten Richtung nach
dem sinnhaft Vorgegeben wie Zeit, Leiblichkeit, Mitmenschen fragt.

Im Neuen Testament wird die Weg- und Wanderungsterminologie weiter
ausgebaut und christologisch und eschatologisch untermauert. Das Evangeli-
um ist als Weg-Wahrheit erfahrbar. Die Lebensfiihrung ist orientiert an der

24 Hubertus Halbfas, Der Sprung in den Brunnen. Eine Gebetsschule, Diisseldorf 1981,
34,
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Vorstellung des wandernden Gottesvolkes, das hier keine bleibende Stadt hat
(Hebr. 13,14). Das Bild vom breiten und schmalen Weg (Mt. 7,13 f) hat in
der Kirchengeschichte erzieherische Funktion gehabt und kénnte auch fiir die
Aufarbeitung der religisen Sozialisation der Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer eine Rolle spielen. Hohepunkt der biblischen Weg-Symbolik ist das
Jesus-Wort ,,Ich bin der Weg*“ (Joh 14,6). Jesus erdffnet den Weg zum wahren
Leben, ist Weg und Ziel zum wahren Leben zugleich. Die Annahme dieser
VerheiBung fiihrt gerade auch im Blick auf die Sinnfrage zu Vertrauen und
GewiBheit. Gottes Mit-Sein auf dem Wege wird in einer neutestamentlichen
Weg-Geschichte besonders eindriicklich erzihlt, dem ,,Gang nach Emmaus*
(Lk 24). Dem Lebensgefiihl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer kommt die
Ausgangssituation der Jiinger hier besonders nahe. Deshalb pléidiere ich fiir
die Behandlung der Geschichte in der skizzierten Veranstaltung der EB neben
Stoffen aus der Exodustradition, die ebenfalls einen guten Zugang zur psy-
chologischen Seite des Vorgangs der Befreiung bieten.

Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer kdnnen sich mit der Niedergeschlagen-
heit, der Enttduschung, dem Verlorenheitsgefiihl und der Hoffnungslosigkeit
der Jiinger identifizieren. Sie konnen sich in die quilende Warum-Frage und
die Situation der Lihmung einfiithlen. Nicht nur am Text, auch an kiinstleri-
schen Darstellungen des Gangs nach Emmaus kann gearbeitet werden, z. B.
an dem Farbholzschnitt von Thomas Zacharias, Gang nach Emmaus.?

Im Bild kann das Loslassen des Dunkels der Vergangenheit im Zugehen auf
das Licht der Zukunft, die eroffnet wird, besonders deutlich werden. Die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer kinnen Texte mit ihren eigenen Erfahrungen
zu einem solchen Bild verfassen, Erfahrungen der Mutlosigkeit und Sinnlo-
sigkeit und Gegenerfahrungen der Hoffnung, der gedffneten Augen, der
Gemeinschaft, der Freude.

Die Sehnsucht, die sich in der Weg-Geschichte der Emmaus-Jiinger erfiillt
hat, ist in einem solchen Text zu einem Weg-Bild so ausgedriickt: ,,... hat
doch alles keinen Sinn....Aber wenn jemand mit mir den Weg gehen wiirde,
wenn ich jemanden hitte, mit dem ich reden kénnte, wenn ich jemanden hitte,
der genau dasselbe durchgemacht hitte, dann wire alles verschieden, alles
wiirde bliihen, alles wieder SpaB machen, alles hitte einen Sinn...%¢

Zu 3. In der dritten Phase, der Transformation wird konkretisiert, wie die
neuen Erfahrungen, mit denen uns gerade auch biblische Symbole und
Geschichten bekannt machen, bereits ein Stiick weit erlebbar werden konnen.
Dabei kann auf vorhandene Modelle zurtickgegriffen werden. Es kdnnen auch
solidarische Aktionen der betreffenden Teilnehmergruppe, wie z. B. die
Griindung eines Arbeitslosentreffs oder eines Netzwerks, initiiert werden.

25 Thomas Zacharias, Gang nach Emmaus, aus: ders., Farbholzschnitte zur Bibel, Miin-
chen o. J./Késel-Verlag.

26 Peter Biehl, u.a., Symbole geben zu lernen, Neukirchen-Viuyn 1989, 126.
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Ein Beispiel, das Arbeitslosen und den nach dem Sinn unseres heutigen
Lebensstils Fragenden vorgestellt werden kann, ist das der kirchlichen Grup-
pen Neuer Lebensstil aus Holland.

Ihr Ziel ,,Anders Leben‘‘ geht iiber das kirchlicher Initiativen hinaus, die eine
individuelle Wiedereingliederung Arbeitsloser in das Berufsleben anstreben,
z. B. die Qualifizierungs- und Beschiftigungsprojekte der Gossner-Mission.
Doch erginzen sich verschiedene Modelle in ihrer Vielfalt, die es zu férdern
gilt. Die Mitglieder der meisten dieser ,,Neuer-Lebensstil*“-Gruppen verblei-
ben in den vorhandenen Beziigen von Arbeit, Nachbarschaft und Kirchenge-
meinde. Thren Alltag gestalten sie so um, daB dabei Zeit, Kraft und Geld
freiwerden, die sie in Biirgerinitiativen investieren.

Ganz aus den bisherigen Lebensgewohnheiten 16sen sich die Mitglieder der
Werkgemeenschap Pro. Ihre Einsicht, daB eine gerechtere Verteilung von
Arbeit, Kenntnissen, Einfluf und Einkommen ndtig ist, leben sie so, daB sie
die bei den Mitgliedern vorhandenen Arbeitsplitze teilen. Jeder arbeitet nur
20 Wochenstunden. Der Wohnraum wird geteilt. Das Einkommen flieBt in die
Gemeinschaftskasse, aus der die Mieten bezahlt werden und jedem ein
bestimmter Betrag monatlich zur Verfiigung gestellt wird. 10 Wochenstunden
leistet jedes Mitglied unentgeltlich Sozial- und Bildungsarbeit im Jugend- und
Altenbereich sowie bei Seminaren iiber humane Arbeitswelt und alternative
Lebensstile. 10 Wochenstunden verwendet die Pro-Gruppe fiir die innere
Entwicklung der Gruppe, die Entfaltung der schopferischen Krifte der einzel-
nen Mitglieder und die Weiterbildung durch Kommunikationstraining, Medi-
tation und thematische Kurse.

Die Gruppe versucht, ein Gleichgewicht zu finden zwischen der Befriedigung
personlicher Bediirfnise, den Anforderungen des gemeinsamen Lebens und
der Mitarbeit an der Losung gesellschaftlicher Probleme. Sie betreibt einen
umfassenden Versuch der Selbst- und Sinnfindung. Ein Text iiber diese
Initiative?’ oder ein personlicher Bericht eines einzuladenden Vertreters
kénnten in der dritten Phase der anvisierten Veranstaltung religioser EB
diskutiert werden.

Auf dieser Grundlage kann erortert werden, wie Vereinzelung, Leistungs- und
Konsumorientierung iiberwunden werden konnen und wie anders Leben
einschlieBlich anders Arbeiten aussehen kénnten. Die Lebensgestaltung der
Pro-Gruppe zeigt iiber bloBe Job-sharing-Modelle hinausgehend beispielhaft,
wie Energien fiir die allseitige Entwicklung der Personlichkeit sowie fir
kirchliches, soziales und politisches Engagement freigesetzt werden konnen
und somit auch fiir die Sinnfindung im Dienst am Néchsten. Fiir eine intensive
Auseinandersetzung mit dem Pro und Kontra und der Frage der Ubertragbar-
keit einer solchen Initiative ist es am forderlichsten, wenn nicht nur an

27 Anders leben... in: Hans Jiirgen Hermann/Albrecht Lohrbdcher, Wer sein Leben
verliert... Die Frage nach dem Sinn. Oberstufe Religion, Materialheft 1, Calwer Verlag,
Stuttgart 1978, 16f.
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Textinformationen liber sie gearbeitet wird, sondern personliche Vertreter
eingeladen und befragt werden kénnen. So kann aus den Erfahrungen anderer
gelernt werden. Unter Umstéinden geben sie AnstoBe fiir die Entwicklung eines
dhnlichen oder auch ganz verschiedenen Modells, anders zu leben. Die
Gestaltung eines gemeinsamen Gottesdienstes zum Thema kann der Ermuti-
gung und Vergewisserung auf diesem Weg dienen und auch andere auf diese
Fragen aufmerksam machen.

Kirche stellt mit ihrer EB den Spielraum zur Verfiigung, in dem frei gefragt
und gedacht werden kann. Ursachen und Folgen von Problemen kénnen
umfassend erortert werden. Die Lebensgeschichte und die in ihr erworbenen
Deutungsmuster der Beteiligten kommen zur Sprache und werden in ihren
Auswirkungen bedacht. Die EB gibt die Moglichkeit, neue Kenntnisse und
Erfahrungen in kritischer Auseinandersetzung zu erwerben. Dabei wird
kirchliche EB besonders auch das kritische und befreiende Potential biblischer
VerheiBungen gegeniiber gesellschaftlich verordneten Sinnkonstruktionen zur
Geltung bringen sowie die Erfahrungen von Menschen, die sich an ihnen
orientiert auf den Weg machten. Kirchliche EB stellt den Raum zur Verfiigung,
in dem mit Phantasie und Kreativitit neue Lebensmodelle entwickelt werden.
Sie holt Themen aus der Tabuzone, unterstiitzt das Offentlichwerden von
Problemen und Problemlésungsvorschligen und fiihrt Betroffene, Fachleute
und Verantwortliche zusammen. Sie unterstiitzt somit — nicht nur beim Fragen
nach Sinn aus der Situation der Arbeitslosigkeit heraus — sowohl personen- als
auch wissensbezogenes politisches Denken.
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Egon Spiegel
Seminarkritik auf der Basis eines Seminarreports.
Ein Beitrag zur Hochschuldidaktik

Die Seminarveranstaltung ist eine aus der hochschuldidaktischen Unzufrie-
denheit mit der Vorlesung erwachsene Art der Hochschullehre. Sie hat ihre
eigene, hier nicht ndher zu erlduternde Bedeutungsgeschichte. Zur Effizienz
dieser besonderen Veranstaltungsart gehort der Austausch aller an ihr Betei-
ligten. Er kulminiert im Idealfall in einer riickblickenden Seminarkritik am
Ende der Veranstaltungsreihe.

Bis heute wird beileibe nicht in allen Seminarveranstaltungen die Moglichkeit
zu einer (abschlieBenden) Seminarkritik gegeben, geschweige dafiir ein eige-
ner Termin in der Veranstaltungsreihe reserviert. Die Griinde dafiir mogen
unterschiedlich sein. Einer mag in der Ansicht liegen, daB es keiner Diskussion
der Veranstaltung von einem Metastandpunkt aus bedarf: erst recht keiner
Kritik von inkompetenter studentischer Seite. Ein anderer in der Einschétzung
der Veranstaltung als einer Lehrveranstaltung, in der neben der Vermittlung
und Aneignung von Fachwissen kein Platz fiir Auswertungsdiskussionen ist.
Ein nicht eingestandener Grund konnte auch unbewuBte Abwehr von berech-
tigter Kritik sein, einer grundlegenden Anfrage an die gesamte Veranstaltungs-
konzeption und der Forderung, fiir zukiinftige Veranstaltungen dhnlicher Art
entsprechende Verinderungen vorzunehmen.

Nun zéhlt anderswo die abschliefende Seminarkritik zu den festen Ritualen
einer Seminarveranstaltung. Oft ist sie dann allerdings reine Pflichtiibung.
Damit zusammenhédngend und héaufig als Folge einer undisziplinierten, den
zeitlich abgesteckten Rahmen sprengenden Seminardurchfithrung, mufl sie
sich mit einem Platz im Schatten eines thematischen ﬁberhanges, der noch
dringend und abschliefend in der letzten Seminarsitzung bearbeitet werden
soll, bescheiden. Sie ist hier ein mehr oder wenig lastiges Anhidngsel, das
endlich eben doch noch eine Beriicksichtigung erfahren soll. Die Kritik selbst
folgt einer Dynamik, die hiufig durch zufillige Wortmeldungen bestimmt ist.
Die einen schlieBen sich den anderen an, bisweilen kommen polarisierende
Bewertungen auf. Das ganze ist in der Regel zufallsbestimmt, selten ein gut
begriindetes Resiimee auf der Grundlage eines verldBlichen Riickblickes, eine
Auswertung, die im Grunde nicht den Namen verdient, ein Gesamturteil vor
dem Hintergrund diffuser Anforderungen und Erwartungen an das Seminar
und auf dem schwachen Unterbau beliebiger Wahrnehmungen, ungeschiitzter
subjektiver Beobachtungen und Eindriicke. Riickwirkungen auf das Seminar
selbst kann diese Art Seminarkritik nicht mehr haben, das Seminar ist ja mit
dieser Veranstaltung beendet. Und Auswirkungen auf zukiinftige wird es nur
haben, insofern der Seminarleiter bzw. die Seminarleiterin allgemeine Kon-
sequenzen zu ziehen bereit ist. Diese hier in Frage gestellte Seminarkritik ist
unbefriedigend, sie erfiillt nicht viel mehr als eine Feigenblattfunktion.
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Thr bin ich bereits wihrend meines eigenen Studiums so oder ihnlich in
Veranstaltungen begegnet. Sie hat sich, wiederum so oder dhnlich, in den
spiter von mir selbst verantworteten Seminarveranstaltungen wiederholt und
mir als solche zunehmend Unbehagen bereitet. Aus diesem Unbehagen und
einer sich iiber lange Jahre herauskristallisierenden Kritik an der herkémmli-
chen Seminarkritik hat sich der im folgenden beschriebene Versuch ergeben:
Seminarkritik auf der Basis eines Seminarreports. Hier eine Zwischenbilanz.

Erste Erfahrungen mit einem Seminarreport

Bei einem ersten Versuch im WS 1991 habe ich zunéchst einem Teilnehmer
einer Veranstaltung die Moglichkeit eroffnet, einen Leistungsnachweis da-
durch zu erwerben, daB er den Ablauf der einzelnen Seminarsitzungen kritisch
verfolgt, sich Notizen macht und seine einzelnen Resiimees in einer ab-
schliefenden Veranstaltung zu einem Gesamtresiimee biindelt, dem Plenum
vortrigt und damit die anschlieBende Seminarkritik nicht nur anstd8t, sondern
auch fundiert. Der Auftrag lautete nicht, zu den einzelnen Veranstaltungen
Protokolle anzufertigen. Es sollten zwar durchaus die Themenfelder genannt,
vor allem aber die darauf bezogene Bearbeitung, die damit verbundenen
Darbietungen, Diskussionen und Interaktionen beschrieben und die Atmosphé-
re der jeweiligen Veranstaltung widergespiegelt werden. Die Eindriicke
durften durchaus seine subjektiven sein, intendiert war auch die Wiedergabe
besonderer Ereignisse, Stimmungen, ausgefallener Bemerkungen. Kritische
Beobachtung galt den Kommilitonen/-innen ebenso wie dem Seminarleiter.
Der Student lieB in der AbschluBsitzung die einzelnen Veranstaltungen Revue
passieren. Die Seminarkritik hatte damit Anhaltspunkte. Fiir den von dem
Studenten erwarteten Beitrag erfand ich den Begriff "Seminarreport": eine
Zusammensetzung aus Seminar und Report/Bericht. Er hat sich als solcher in
meinen Veranstaltungen als ein feststehender Begriff etabliert und wird von
den Studenten/-innen seitdem wie selbstverstandlich fiir besagte Einrichtung
verwendet. Dem ersten Versuch sind mittlerweile zahlreiche weitere gefolgt.
Seminarreporte habe ich im Rahmen von Lehrauftrigen auch in Veranstaltun-
gen an anderen Hochschulen (und in leicht veranderter Form auch in auBeru-
niversitiren Seminarveranstaltungen) durchfiihren lassen und bin dort zu
vergleichbaren Ergebnissen gekommen.

Der Seminarreport hat in der Zwischenzeit phantasievolle Ausgestaltungen
erfahren. Er basiert mittlerweile auf regelméBigen Erhebungen und Auswer-
tungen, beinhaltet begleitende Interventionen im Stil eines Blitzlichtes, greift
auf Metadiskussionen zuriick und ermdglicht so, im Laufe der Veranstaltungen
Verinderungen an der Seminarkonzeption vorzunehmen und etwa das Gewicht
von Vortrag und Diskussion rechtzeitig neu zu verteilen und in ein dem
Seminarverlauf zutrigliches Verhiltnis zu bringen. Damit haben sich zwei
Bedeutungsschwerpunkte ergeben: die permanente kritische Begleitung des
Seminars und ein verldBlicher Riickblick am Ende des Semesters als Ausgangs-
basis fiir eine konstruktive Seminarkritik. Zur Prisentation wird mit allen
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verfiigharen Medien (von schriftlichen Bemerkungen iiber Tonbandumfragen
bis hin zu Fotos und Videoaufzeichnungen) gearbeitet. Der damit angedeutete
Aufwand ist so groB, daB mit dem Seminarreport in der Regel eine kleine
Arbeitsgruppe betraut werden muB, die sich aus nicht weniger, aber auch nicht
mehr als drei Studenten/-innen (bei einer SeminargréBe von 50 bis 100
Studenten/-innen) zusammensetzt (in kleineren Seminaren geniigen auch 2
Bearbeiter/-innen). Der von den Seminarreportern/-innen abverlangte Einsatz
ist mittlerweile und nach bisheriger Erfahrung um einiges gréBer als der zur
Erstellung einer Hausarbeit, dem Halten eines Referates oder dem Schreiben
einer Klausur notwendige (was bei der Vergabe im Rahmen der Verteilung
von Referaten besser nicht herausgestellt wird). Das Ergebnis fiir die Semi-
narreporter/-innen selbst ist regelmaBig zufriedenstellend: sie haben sich nicht
nur stirker mit der Veranstaltung identifiziert als sie dies ohne ihre spezielle
Aufgabe getan hitten, sie haben auch inhaltlich von dem kontinuierlichen
Nachgehen der einzelnen Veranstaltungen profitiert. AuBerdem haben sie bei
ihren regelméBigen Sitzungen im AnschluB an die jeweiligen Veranstaltungen,
bei den Nachdiskussionen, den Auswertungen, ihren Prisentationen und den
Vorbereitungen dazu, bei der Ideensuche, dem Zusammenschneiden der
Videoaufnahmen, der Auswahl der Fotos, der schriftlichen Ausarbeitung des
Seminarreports und vielem anderen mehr (s. u.) einfach auch - einen gewissen
Arbeitsspal gehabt. Schlieflich haben sie sich mit ihrer Leistung einen
Seminarschein verdient (um Mifverstindnisse beim Priifungsamt, dem die
Kategorie "Seminarreport” fremd ist, zu vermeiden, tragen sich die Studen-
ten/-innen ihre Leistung als Referat oder Hausarbeit ein). Mittlerweile ist der
Seminarreport in meinen Veranstaltungen zu einer nicht mehr wegzudenken-
den Institution geworden. Die der Seminarkritik vorbehaltene AbschluBsit-
zung einer Veranstaltungsreihe ist jetzt Hohepunkt des Seminars.

Skizze eines Seminarreports

Der oben bereits angedeutete Untersuchungsrahmen und -gegenstand erstreckt

sich im groBen und ganzen auf folgendes:

— Thematik (Tag, Thema, Kernaussage/n [nicht Protokoll]);

— Seminarvorbereitung (Umfang und Qualitit der wissenschaftlichen, inhalt-
lichen Vorbereitung, Umfragen, Schulversuche ...);

— Seminardurchfiihrung (Themenbewdltigung, Aufbau/Struktur, Referat,
Statements, Prisentation, Didaktik, Methodik (Methodenwechsel), Balan-
ce von Darbietung und Austausch, Beteiligungsmoglichkeiten, Interaktio-
nen, Praxisbezug ...);

— Themenrelevanz (eigener Bezug, Praxisbezug ...);

— Veranstaltungsleitung (Zeitmanagement, Themeneingrenzung, Beeinflus-
sung der Diskussionen, Umgang mit den Referenten/-innen und Studen-
ten/-innen ...);

— Beteiligung der Studenten/-innen (Wortmeldungen, Verteilung der Beteili-
gung, Art der Beteiligung ...);
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besondere Vorkommnisse, Beobachtungen;

Atmosphiire (Umgang miteinander, Gespriichsklima, Raum ...).

Als geeignete Methoden haben sich die folgenden herausgestellt:
Metadiskussionen, Blitzlichter;

Umfrage-/Kritikbogen (wichtig: gezielte, regelmaBige, gleichlautende Be-
fragung im Hinblick auf eine "reprasentative” Auswertung bzw. die
Erstellung von Qualitits- und Stimmungskurven), Meckerkasten;
Interviews (von Einzelnen und Gruppen, von Referenten/-innen, Giésten
und Seminarleitung);

Fotos, Tonband- und Videoaufzeichnungen.

Zur Erhebung wie zur Prisentation der Ergebnisse in der AbschluBveranstal-
tung bzw. Wiedergabe von Zwischenergebnissen in einzelnen Veranstaltungen
(evtl. auch in einer Pufferveranstaltung in etwa der Mitte der Veranstaltungs-
reihe) kommen in der Regel die folgenden Medien zum Einsatz:

im Hinblick auf Aufnahme: Kamera, Camcorder, Cassettenrecorder, Dik-
tiergerdt, Wandtafeln, Meckerkasten, Plakate, Wandplakat mit Smilies;
im Hinblick auf Wiedergabe: Overheadprojektor, Diaprojektor, Videore-
corder, Tonbandgerit, CD-Player, gewisse Requisiten (bei beispielsweise
Rollenspielen).

Die Priisentation in der Abschlufveranstaltung bzw. die Wiedergabe von
Zwischenbilanzen stiitzt sich in der Regel auf:

Seminarreport (schriftlicher Riickblick auf die einzelnen Veranstaltungen
mit graphischem Anhang, Gruppenfoto [zur Erinnerung, muf moglichst
friihzeitig gemacht werden, da Vervielfiltigung, bei MiBlingen Wdhl.]
usw.: Aufzeichnungen zur letzten Veranstaltung [Seminarreport, kritik]
incl. eigene Erfahrungen mit dem Seminarreport sind nachzureichen);
Darstellungen der Einschétzungen in Kurven( Folien) bzw. exemplarischen
schriftlichen Statements (Folien); zusammenfassende Auswertungen von
Umfrageergebnissen und Mitteilungen iiber den Meckerkasten;
Plakatwand (Einschitzungen, Stimmungen, Verinderungsvorschlage), (in
Kleingruppen erstellte, danach zu vergleichende) Werbeplakate (Vorder-
seite: Werbung fiir Veranstaltung, Riickseite: was besser verschwiegen
wird) Erwartungs-/Ergebnisbaum, Baum mit Winter- und Sommerseite
(minus/plus), Zeichenhandlung (z. B. Zeitsack oder Lied "Schnell weg da,
weg da, weg" wg. stindigen Zeitdrucks); Wandzeitungen, Collagen;
Fotowand (fotografischer Riickblick auf einzelne Szenen: Gruppenarbeit,
Referenten/-innen bei ihrem Vortrag, Schnappschiisse, Gruppenfoto, Um-
frageergebnisse; Moglichkeit der Nachbestellung von Fotos), Dias (dhnlich
wie bei Fotowand, zur abschlieBenden Prisentation u. U. besser geeignet),
musikuntermalte, mit Zwischentexten (Tag und Thema der Veranstaltung)
versehene Zusammenschnitte der Videoaufzeichnungen (Vortragspassa-
gen, Mitarbeit, einzelne Wortbeitrige, Stimmungsaufnahmen) Diktaphon-
aufnahmen bzw. Tonbandaufzeichnungen (Befragung von einzelnen Stu-
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denten/-innen, Referenten/-innen, Giste/Gastdozenten/-innen, Dozent im
AnschluB, vor oder wihrend der Veranstaltung), audio-visuelle Aufzeich-
nungen von kurzen (5-10 Min.), blitzlichtartigen Auswertungsdiskussionen
im AnschluB an die einzelne Veranstaltung (kleiner Kreis von Studenten/-
innen);

— Rollenspiel (z. B. Studenten/-innen unterhalten sich in der Mensa iiber das
Seminar, eine Studentin berichtet einer Kommilitonin, die die Veranstal-
tung versdumt hat; rap-Gesang), "Zeitungsbericht" (Zeitungsmeldung iiber
Seminarveranstaltung), Radiosendung (z. B. "Zeitzeichen heute"), "TV-
Reportage" (z. B. "Spiegel-TV", mit Bericht iiber Seminarveranstaltung
im Sinne eines Symposions, Interviews mit Beteiligten, Konsultierung von
sog. Gutachtern/-innen, Einblendungen).

Probleme und Ausblick

Da der Seminarreport auf einer Anzahl dokumentierter schriftlicher und
miindlicher Befragungen aufruht, kann er relativ riicksichtslos Kritik duBern.
Von ihr ist selbstverstindlich auch der veranstaltungsleitende Dozent nicht
ausgenommen. Die Anonymitét der kritisierenden Studenten/-innen trigt dazu
bei, daB die Kritik ohne falsche Riicksicht erfolgt. Thr kann es in einzelnen
Fillen aber auch zugeschrieben werden, wenn die Kritik maBlos wird. Wie
die Befragungen zeigen, konnen dabei die Urteile vollig kontrir sein und
tiberaus positive neben iiberaus negativen liegen. Das Urteil iiber die Leistung
der Referenten/-innen und der Seminarleitung konnte insbesondere dann
schérfer ausfallen, wenn nicht zunichst nach einer Selbsteinschitzung gefragt
wird (was in allen mir bisher vorgelegten Befragungsbogen versiumt wird).
Ausgangsfrage eines jeden Fragebogens sollte deshalb die Frage sein, welches
Urteil die eigene Beteiligung an der Seminarveranstaltung verdient. Darauf
aufbauend und daran maBnehmend kann dann die Kritik auch weitergreifen.
Der Auftrag zu einem Seminarreport stellt vor mehrere ungewohnte Aufgaben.
Seminarreporter/-innen tun sich in der Regel anfangs sehr schwer, die
Kommilitonen/-innen zu fotografieren bzw. zu filmen. Ich begriinde ihr Tun
vom Zwischen- und Endergebnis her: von der fiir den Seminarverlauf wich-
tigen Zwischenbilanz und der abschlieBenden Seminarauswertung her. AuBer-
dem weise ich darauf hin, daB wir selbst in Praktika auf z. B. Videoaufzeich-
nungen zuriickgreifen. Das Aufstellen zum Gruppenfoto finden einige pein-
lich. Wer hier nicht mitmachen méchte, kann es natiirlich lassen. Die iibrigen
werden sicher das mit dem Seminarreport erhaltene Foto gerne interessierten
AuBenstehenden zeigen (kleine Moglichkeit, mal in die Hochschule zu schau-
en) bzw. zur Erinnerung verwahren. Videoaufzeichnungen und Fotografieren
werden im Ubrigen schnell zur Normalitit des Veranstaltungsalltags. Die
Statements der Referenten/-innen und die Beitréige aus dem Publikum erfolgen
ungeachtet der eingesetzten Aufzeichnungsmedien.

Ein beachtliches Problem stellt die Authorisierung der Seminarreporter/-innen
dar, Veranstaltungen zu unterbrechen, um etwa iiber ein Blitzlicht nach der
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Motivationslage des Publikums zu fragen und eigenméchtig Zisuren fir kurze
Metadiskussionen zu schaffen. Besonders schwer fillt es ihnen, diesbeziiglich
den Dozenten zu "bremsen". Damit héngt auch zusammen, daB sie sich in der
Regel damit schwertun, im Rahmen der einzelnen Veranstaltungen einen
kleinen Zeitraum fiir Zwischenberichte zu reservieren (zu Beginn, in der Mitte
oder am Ende).

Ein keineswegs unerhebliches Problem ist technischer Art. Filme stellen sich
am Ende als iiberbelichtet heraus. Dias sind zu dunkel, um verwendet werden
zu kénnen. Die Videokamera wurde zu unruhig gefiihrt. Starke Nebengeréau-
sche machen den Ton unbrauchbar. Technische Qualititsméngel und inkom-
petente Handhabung der Aufzeichnungsgerite mindern héufig das Ergebnis
eines groBen Einsatzes.

Die im Rahmen des Seminarreports zu leistende Arbeit hat nicht nur Bedeutung
fiir die abschlieBende Seminarkritik; sie schafft auch die Grundlage fiir
Riickmeldungen an das Seminar in den einzelnen Sitzungen und fiir Zwischen-
bilanzen. Es hat sich als sinnvoll erwiesen, in der Mitte der Veranstaltungs-
reihe eine Art Pufferveranstaltung einzubauen, in der das bis dahin Erreichte
festgehalten wird und eventuelle Kurskorrekturen vorgenommen werden
konnen (vgl. Ballance von Wissensvermittlung und Austausch). Wesentlicher
Beitrag der' Seminarreporter/-innen ist die kontinuierliche Auswertung der
Veranstaltungen.

Bisher wurde die der Seminarkritik vorbehaltene letzte Sitzung immer mit dem
Seminarreport begonnen. Dem folgte dann die Seminarkritik in der Diskussion
der Teilnehmer/-innen. Moglicherweise wird durch diese Reihenfolge aber
die anschlieBende Diskussion lanciert. Es wire zu iiberlegen, den Seminarre-
port erst nach einer ersten Auswertungsrunde zu prasentieren. Eine weitere
Gesprichsrunde kdnnte die Veranstaltung abschliefen.

Mit dem Seminarreport wird die Veranstaltung nach auBen in gewisser Weise
transparent. Das ist eine Chance. Das beinhaltet aber auch eine Gefahr: die
im Seminrareport geduBerte Kritik (vor allem die negative)kann aufien immer
falsch verstanden und einzelne oder die Veranstaltung vollig unbegriindet in
MiBkredit bringen. Videomitschnitte gebe ich nicht zum Kopieren frei. Den
Seminareport zensiere ich nicht. Die Reporter/-innen haben freie Hand.

Der Seminarreport, wie er bisher durchgefiihrt wurde, bewegt sich noch auf
einer relativen Auswertungsoberfliche. Dies zeigt sich z. B. bei Fragen wie:
Wie hat dir das Seminar gefallen? Andererseits ist auch keine empirisch
abgesicherte Auswertung intendiert. Dennoch, eine zentrale Funktion ldge
darin, das Erreichte mit dem Angekiindigten zu vergleichen (fiir den Dozenten
besteht hier noch die Moglichkeit der Lernzielkontrolle tiber die Klausuren).
Dies hieBe, Bezug nehmen auf das Vorgenommene, auf die Seminarausschrei-
bung, auf die Veranstaltungsankiindigung. Erwartungshaltungen miiten noch
stirker festgehalten werden und das Ergebnis der Arbeit am Ende damit in
Verbindung gebracht werden.
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Resiimee

Die Bedeutung des Seminarreports liegt nicht auf empirisch wissenschaftlicher
Ebene, sondern auf einer didaktischen. Der Seminarreport sichert eine Me-
taebene: ndmlich immer wieder in Distanz zu treten zu der Veranstaltung. Die
in seinem Rahmen durchgefiihrten Befragungen haben nicht ihren ersten Sinn
in empirisch zuverlissigen Erhebungen, sondern in der Aktivierung (vgl.
aktivierendes Interview) und Motivierung. Der Seminarreport triigt zu einer
Disziplinierung im Interesse der Sache bei. Er ist Korrektiv. Nebenbei verhilft
er der Veranstaltung dazu, ein kleines personliches Erlebnis zu werden. Uni
hat auch etwas mit Atmosphére zu tun.
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