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Vorwort
Am Februar 1995 starb Prof. Dr ugen Paul, Ordinarius für Relig10ns-
pädagogik der Katholisch-theologischen Fakultät der Uniıiversität ugsburg.
ugen Paul hat sıch insbesondere die hıstorische Religionspädagogik
verdient emacht. Religionspädagogische Beiträge 40/1997 sefzen eın Ze1i-
chen ehrenden Gedächtnisses, indem SIE das Schriftenverzeichnis VonNn ugen
Paul drucken Die nıcht mehr abgeschlossenen Arbeıten, besonders 7A17

relıg1onspädagogischen Bıographieforschung, SOWIEe dıie Liıteraturdatenbank
sınd, WIEe der Bericht Von Hans enı auswelst, zugänglıch. Hans endls
Beıtrag ZUT Selbstkonstruktion des aubens ze1ıgt, welchen Horizont die
Arbeıten ugen Paul abgeschritten aben
Eın weiterer Cchwerpu dieses es ist dıe teilweise Dokumentation des

deutsch-italienischen Religionspädagogen/-innentreffens (Benediktbeuern
September ema ‚„Friıede und Gerechtigkeit 1m ökumenischen
Horızont NECUE Herausforderungen die Relıgionspädagogik‘‘ mıt Beıträgen
Von Rıchard chiutfer und AarLlo Nannı Alfred Gleissner gebührt Dank für die
Übersetzung) SOWIEe des JT agungsberichts 202 Spiegel) und der Rezension
eines beachtenswerten bıblıographischen Hılfsmittels (Horst Herion).
Anton Bucher und Saskıa ontag egen dann einen Bericht über ZWEe]
empirıische Untersuchungen ZUT rage nach der edeutung Von Vorbildern
VOT

Mıt dem folgenden OC Von Beıträgen versucht der Schriftleiter gleichsam
UrCc dıe Anordnung derselben Posıtion beziehen, ohne inhaltlich selbst 1n
die Debatte einzugreifen: Aalp Sauer macht In se1iner Abschiedsvorlesung
krıtische und diskussionswürdige Anmerkungen Stellenwert VON
und Liturgie In der gegenwärtigen Religionspädagogik: ‚„Ihr Interesse gilt
vornehmlıch, WEeNnNn nıcht Sal ausschlıeßlich, dem bedrängten und geschädıgten
Menschen uNnseTeT Zeıt, e1 die Rühmung Gottes zurücktritt, WC
nicht Sanz (S 93) Da solche Außerungen ın bestimmten kırchen-
und berufungspolitischen Problemlagen ehlwahrnehmungen ren kön-
NCN, wırd der Beıtrag VonNn NSauer eingerahmt Vonmn Beıiträgen (Norbert Mette,
aDriele Bußhmann und Jutta Krauß-Stemann), dUusS deren Dıskussion sıch 1m
1C auf dıe Sorgen den Menschen In der Religionspädagogi notwendıg
Modifikationen der ese Sauers ergeben, ohne deren Hınwels abwehren
wollen gerade der Umgang mıt Arbeıtslosigkeit und die 101 gäng1ger
Standards der Erwerbsarbeitsgesellschaft nach befreienden Einreden verlan-
SCNH, zeigt el konkrete Vermittlungslinien einer erwartenden Debatte
Abschließend 111 dıe Übernahme des Beitrags Von Egon Spiegel S: Sem1-
narkritik AaNTCSCNH, angesichts durchgängıg geforderter Evaluatıon der Tre
hnliche rfahrungen und dıs  jJjerbDare Krıiterien In dieser Zeitschri ZUT
Diskussion tellen

Religionspädagogische Beiträge 40/1997



Angesichts des erheblich erweıterten Umfangs VON Religionspädagogische
Beiträge 39/1997 ist dieses eft 40/1997 VO Seitenumfang schmaler C-
fallen Diıe Gesamtlieferung des rgangs 199 / aber den in nunmehr

ahren erreichten Umfang dieser Zeitschrı

Kassel, im Januar 1998 Herbert Zwergel
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Hans Mendl
Hınweise Zum wıissenschaftlichen Nachlaß VOoON ugen Paul

atenDa: Autobiographienforschung VON ugen Paul
Se1in Projekt ZUT Autobiographienforschung konnte Eugen Paul nıcht mehr
aDsScCNHlıiıeben. Die einzi1ge Veröffentlichung diıesem Forschungsgebiet mıt
ersten nalysen erschıen 1991 ’Geistlich werden‘’ VOI ahren,

Ziegenaus Hg.) Sendung und Dienst 1mM bıschöflichen Amt, St Ottıilıen,
303-325
Um die umfangreichen, in langjähriger akrıbischer Arbeıt angesammelten
Einzelergebnisse In Form VON Exzerpten, Karteıkästen und Sekundärliteratur

erhalten, wurden diese mıt dem Datenbankprogramm turbolıt systematısch
erfaß
Die atenDa nthält 831 Datensätze. rfaß SINd: Name: Vorname (bzw
Pseudonym); Geburtsjahr und Sterbejahr und Konfess1ion; Beruf;
Land; 1te der Bıographie; Sonstige 1te andere Autobiographien); Verlag;
Jahr: Seıten; Stichworte; Quelle; Standort; Sekundärlıteratur:; Kommentar-
und IThemenftelder (Zusatzınformatlionen, Einzelnachweise den Stichwor-
ten, Kommentare VOonNn ugen Paul ZUT relıgzıonspädagogischen Ergiebigkeıit,
Hınweise auf Xzerpte).
Als hılfreich erwelst siıch diese atenDa: WC: 11an einem bestimmten
Stichwort, z B Erstkommunion, herausfinden will, welcher Autor sıch In
se1iner Autobiographie dazu außert
Wenn Sıie 1ImM Besıtz Von turbolıit SInd, können Sie die atenDa: qauf Dıskette
gespeichert (Schutzgebühr Von I.-) erwerben. Darüberhinaus sınd E1n-
zelrecherchen möglıch

Lıteraturdatenbank hıstorısche Relıgionspädagogıik
Die Lıteraturdatenbank DAr historischen Religionspädagogik ase-IV) ist das
Ergebnis VoNn ugen auls langjährıgen wI1issenschaftlıchen Forschungen
diesem Teı1ilbereic selıner Tätigkeıt. ugen Paul hat die gesammelte Literatur

anderem auch für seine beiden anı der ‚„‚Geschichte der chrıistliıchen
Erziehung‘““ (Bd Antıke und Miıttelalter, 1993, Aufklärung und
Barock, 1995, jeweıls be1 Herder) verwendet. In gedruckter orm erschlienen
Auszüge der atenDa: regelmäßıig in den ‚„‚Relıg1onspädagogischen Beıiträ-
gen  .. ugen Paul wollte mıt der age einer Datenbank den reichhaltigen
Fundus selner Forschungen ZUT historischen Relıgionspädagog1 eiıner breıte-
Icn wissenschaftlichen Öffentlichkeit ZUT erfügung stellen; se1in Tod
6.2.1995 verhinderte zunächst dieses orhaben WIT dies 1im Sınne
ugen auls weıterführen, en auch seine Geschwister ausdrücklıc be-
grüßt
Sıe können eine Schutzgebühr Von Y die orıg1nale ase-IV-Ver-
S10N (4 Dıisketten) erwerben. Es Ssınd auch Konvertierungen In die gängıgen
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Textverarbeitungssysteme (z.B Wınword oder WordPerfekt) oder
Erstattung der Kopiekosten eın allerdings sehr umfangreıicher Ausdruck der
atenDa: möglıch

„Eugen Paul chwerpunkte SeINES religionspädagogischen
Schaffens C C

Alfred so der selbst noch be1ı ugen Paul studierte, zeichnet ın seiner
Diplomarbeıit anhanı der religionspädagogischen Veröffentlichungen ugen
auls denkerische Hauptlinien nach.

Konkrete Nachfragen bezüglich der hbeiden Datenbanken und derDiplomarbeit
richten ıe hitte olgende Adresse
Dr Hans en Wissenschaftliıcher Assıstent Lehrstuhl für des
Katholıschen Religionsunterrichts und Religionspädagog1 der Universıtät
ugsburg, Universitätsstraße 10, ugsburg, 0821/59827/33; Fax
0821/5985503; e-Maı Hans. Mendl@KTHF. Uni-Augsburg.DE
ine Bıtte Sıe in ogrößerem Umfang auf Datenmaterlal aUus ugen Quls
atenbanken zurückgreifen, ollten Sıie in den betreffenden Veröffentlichun-
CII Nnapp auf die Quelle hinweilisen. Das Andenken ugen Paul als
anerkannter Autoriıtät 1m Bereich der historischen Religionspädagogık kann
auch auf diese Weise aufrecht erhalten werden!

Hans en



ans
Relıgionsunterricht als ZUT Selbstkonstruktion
des auDens

Krise des Relıgionsunterrichts Krise der Schule
Der Spagat, die tradıtionellen Inhalte des aubens korreherenı In der und
ZUT Lebenswelt der chülerinnen und chüler in eiıner ‚„‚Schule für 11 ..
erschließen, erscheıint als zunehmend schwier1g. Klaffen die Erfahrungsdi-
mensionen VON Lehrplänen und Schülerwelten nıcht weıt auseınander,
überhaupt kein relig1öses Lernen jenseits reiner Wissensane1ignung mehr
möglıch ist Müssen WIT eshalb nıcht SCNHIE: nehmen VO der
religi1onsdiıdaktischen Sisyphus-Arbeıt eiInes Korrelierens VON (Glaube und
Erfahrung Sollte sıich als Zeichen einer Besche1idenheıiıt nıcht
Religionsunterricht insbesonders weıterführenden chulen aut Relıg10ns-
re beschränken 3)7 Diese kritischen nfragen verweisen auf dahınter-
stehende Proble  omplexe existentieller, hermeneutischer und lerntheoreti-
scher Prägung, die im folgenden mıt dem provozlerenden 1ıte ‚„„‚Notstan
bezeichnet werden sollen Perspektivisc gewendet können diese ‚„‚Notstände‘‘
allerdings auch als ance für eine veränderte Relıgionsdidaktik gewertel
werden, dıe 1mM NSCHIU! (2 {Z- und thesenhaft egründen ist

Erfahrungs-Notstan
Die orıffige Formel VO e  en Aaus zweıter Hand‘“ beschreı1bt anschaulıch
die Sıtuation Von ndern und Jugendlichen heute: alle Studien ZU Phänomen
‚‚Kindheıit“ und ‚„Jugen beziehen die bekannten Veränderungstendenzen
ein Vor em In Städten, zunehmend aber auch auf dem Land machen Kıinder
und Jugendliche wenıger Prıimärerfahrungen, ist die ‚„Straßenkindheıit“‘
ückgang begriffen. afür pricht 111a heutigen Kındern eine ‚„„‚Medienkınd-
heıt““ die Welt wird zunehmend über Sekundärerfahrungen erschlossen,
Kınder wachsen in kleineren soz1lalen eDılden (Kleinfamıilie, Kınderzımmer-
Freundschaften) auf.
Verändert hat sich auch das Reservoir relıg1ösen Er  ngen: Die Jugend-
studien der etzten Jahre bestätigen dıe Tendenz, Jugendliche sıch ZWaTlT

durchaus als rel1g1Ös verstehen, aber doch deutliıche Dıstanz konfessionell
gebundenen Formen VOoNn Glauben und elıgıon empfinden.”

Die Ausführungen gehen zurück auf: J hesen dıie -Tagung 1996 Perspektiven
für den elıg10nsunterricht (Arbeitskreıs x siıehe uch. en Neue Lernwege 1m
(Relıgions-) Unterricht weıterführenden Cchulen?, in ontakt Mitteilungen für Relıg1-
onslehrer i1stum ugsburg, 1/96, AT

Exemplarisch: Trankfurter Manıifest Bundesgrundschulkongre. 1989, AUSt-
le. Heg.) Kınder eute Herausforderung für die Schule, Frankfurt 1990,
1e die ZzZusammenfassende religionspädagogische ürdıgung der wichtigsten Studien

der letzten Jahre ©  S  1e Jugend ’9‚ RBde 1992; Barz, Jugend und elıgıon,
Bde be1l Kuld, Kırchenfern und rel1g1Öös W1. ädoyer eine andere IC
jJugendlicher Religiosität, atBl 120 (1995), 4- 1e uch Folitzık, Autonomie

Relıgionspädagogische Beıträge 40/1997



Hans en

Hınzu kommt, daß dıie klassısche relıg1öse Sozlalisation kaum mehr nkt10-
niert:* Häufig kann INan 1mM Religionsunterricht nıcht auf eine famıhäre und
gemeindebezogene lebensbegleitende ınführung iın die aC. elıg10n"”
referleren; vielmehr stÖößt INan auf ein mangelhaftes rel1g1Öses Lebens- und
Handlungswissen. Dieses Grundproblem (schon VON der Würzburger Synode
recht drastisch als ‚„Farbenlehre für Blinde‘® veranschaulıcht!) hat sıch In den
etzten Jahren eher noch verschärtft. Es macht für dıe Konstruktion relig1öser
Lernprozesse jedoch eıinen Unterschied, ob dıe Lehrperson beispielsweise 1mM
Bereich des Liturgischen mıt regelmäßıigen Gottesdiensterfahrungen be1 den
Schülerinnen und CAhulern rechnen kann oder, nıcht, andere or1gınäre
Korrelationen AUSs dem Komplex des 1tuellen rhoben werden mussen und
schrittweise und WE möglıch praXxI1Ss- und erfahrungsbezogen In dıe Welt des
Lıturgischen eingeführt werden muß wobel letzteres er  Tren vielleicht

das hermeneutisch vielversprechendere ist!
Lustorientiert, narzıstisch, rel1g1Öös kaum sozlalısıert, kirchendistanzıiert, rel1-
g1ÖS 1ıld WwI1Ie soll INan mıt olchen Jugendlichen über prosozlales Verhalten
1mM Sınne der Bergpredigt, dıe edeutung der Sakramente, das Zweite Vatıka-
nısche OnZzıl, Grundaussagen des aubens,14  Hans Mendl  Hinzu kommt, daß die klassische religiöse Sozialisation kaum mehr funktio-  niert:* Häufig kann man im Religionsunterricht nicht auf eine familiäre und  gemeindebezogene lebensbegleitende Einführung in die „Sache Religion‘‘  referieren; vielmehr stößt man auf ein mangelhaftes religiöses Lebens- und  Handlungswissen. Dieses Grundproblem (schon von der Würzburger Synode  recht drastisch als „Farbenlehre für Blinde‘® veranschaulicht!) hat sich in den  letzten Jahren eher noch verschärft. Es macht für die Konstruktion religiöser  Lernprozesse jedoch einen Unterschied, ob die Lehrperson beispielsweise im  Bereich des Liturgischen mit regelmäßigen Gottesdiensterfahrungen bei den  Schülerinnen und Schülern rechnen kann oder, falls nicht, andere originäre  Korrelationen aus dem Komplex des Rituellen erhoben werden müssen und  schrittweise und wenn möglich praxis- und erfahrungsbezogen in die Welt des  Liturgischen eingeführt werden muß — wobei letzteres Verfahren vielleicht  sogar das hermeneutisch vielversprechendere ist!  Lustorientiert, narzistisch, religiös kaum sozialisiert, kirchendistanziert, reli-  giös wild: wie soll man mit solchen Jugendlichen über 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 über den Einbezug von religi-  onspsychologischen Erkenntnissen® ab und bezeichnet die Distanz von Jugend-  lichen zu konventionellen Formen verfaßter Religion als entwicklungsadäqua-  te Durchgangsstadien. Eine solche Sicht kann in einem ersten Schritt dazu  beitragen, jugendliche Religiosität, so kirchenfern sie auch sein mag, ernst zu  nehmen und nicht immer nur als defizitär im Hinblick auf die „eigentlichen‘“‘  Ziele des Religionsunterrichts, wie sie sich in den Lehrplaninhalten widerspie-  geln, zu bewerten. In einem zweiten Schritt müßte man aber weiterfragen:  Wer ist eigentlich „„blind“‘ (siehe obiges Synoden-Zitat): Sind es nicht vielmehr  die Lehrpläne, in denen Inhalte dominieren, die weit entfernt von jugendlichen  Lebenswelten angesiedelt sind, die zwar fachrepräsentativ, meist dogmatisch  in sich geschlossen sind, nur selten lebensrelevante Bezüge aufweisen, aber  schon gar nicht vom Lebens-, Denk- und Empfindungshorizont der Schüle-  gegen Institution. Neuere Jugendstudien zum Thema Religiosität und Kirche, in: HerKor  47 (1993), 411-417.  4R. Köcher, Die religiöse Einstellung von Jugendlichen und ihre Auswirkung auf die  Glaubensvermittlung, in: rhs 32 (1989), 349-357. — Auch in der interessanten schweizeri-  schen Untersuchung zur „Religiösen Lebenswelt junger Eltern‘“ (hg. v. Schweizerisches  Pastoralsoziologisches Institut, Zürich 1989) wird die „kirchendistanzierte Christlichkeit““  (193ff) bei jungen Eltern näher beschrieben.  5 Der Religionsunterricht in der Schule, in: Gemeinsame Synode der Bistümer in der  Bundesrepublik Deutschland. Beschlüsse, Offizielle Gesamtausgabe I, Freiburg u.a. 41976,  125 (1.1.1): „Wenn der Lehrer dennoch versucht, in den Glauben und in das Leben der  Kirche einzuweisen und einzuüben, so ist es oft, wie wenn er zu Blinden von Farbe spricht. ‘‘  6 J. Fowler, Stufen des Glaubens, Gütersloh 1991; F. Oser u. P. Gmünder, Der Mensch  — Stufen seiner religiösen Entwicklung, Gütersloh *1992.reden?
Vielversprechen erscheımt dıe Denkrichtung VOIN Lothar uld GT miıldert dıe
Dramatık jugendsoziologischer Ergebnisse über den inbezug VON rel1g1-
onspsychologischen Erkenntnissen‘'  6 aD und bezeichnet die Dıstanz VON Jugend-
lıchen konventionellen Formen verfaßter elıgıon als entwicklungsadäqua-

Durchgangsstadıen. ine solche 1C kann in einem ersten chriıtt dazu
beıtragen, Jugendliche Relıgiosıität, kırchenfern S1e auch se1n INas,
nehmen und nıcht immer 1IUT als defizıtär 1m 1NDI1IC auf dıe „eigentlichen“
jele des Religionsunterrichts, WI1Ie S1e sıch in den Lehrplanıinhalten widerspie-
geln, bewerten In einem zweıten Schritt müßte INan aber weiterfragen:
Wer ist eigentlich ‚blind“‘ (sıehe obıges Synoden-Zıiıtat): Sind 6S nicht vielmehr
die ehrpläne, in denen Inhalte dominıeren, die weiıt entfernt VOIN jugendlıchen
Lebenswelten angesiede Sınd, die ZW al fachrepräsentatıv, me1st dogmatısch
in sıch geschlossen SInd, 11UT selten lebensrelevante Bezüge aufweıisen, aber
schon gal nıcht VO Lebens-, Denk- und Empfindungshorizon der Schüle-

Institution Neuere Jugendstudien ema Religijosıität und Kırche, in HerKor
(1993), 411-417

4 R Köcher, DIie relıg1öse Einstellung VON Jugendlichen und ihre Auswirkung auf die
Glaubensvermittlung, rhs (1989) 349-357 uch In der interessanten schweizer1-
schen ntersuchung ‚„„Religı1ösen eNnsSswe jJunger ern  . (hg Schweizerisches
Pastoralsoziologisches Institut, Zürich WIT} die ‚„‚kırchendistanzıerte Christlichkeit‘
(193171) be1 jJungen ern näher beschrieben.

Der Religionsunterricht In der Schule, In Geme1hnsame 5ynode der Bıstümer In der
Bundesrepublık Deutschlan: Beschlüsse, Offizielle Gesamtausgabe 1, Freiburg 1976,
175 ‚„„‚Wenn der Lehrer dennoch versucht, In den Glauben und ın das ] eben der
Kırche einzuwelsen und einzuüben, ist oft, WIeE WE Blınden VOoN arbe spricht. «

GF Fowler, tufen des Glaubens, Gütersloh 1991:; ()ser (G(Gmünder, Der ensch
tufen seiner rel1g1ösen Entwicklung, Gütersioh
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riınnen und chüler her konzipiert sınd? Handelt 6S sıch also weniger einen
Erfahrungs-Notstand auf Schülerseite, sondern einen Ofstanı INn der
Wahrnehmungsfähigkeıt Erwachsener für reale Erfahrungswelten ugendli-
cher?

Begründungs-Notstand
Dies hat rel1igı1onsdıdaktısche Folgen. Je weiter die beıden Größen ‚„‚Erfah-
.6  rung des CNUulers und ‚‚Glau der Kırche auseinanderdriften und Je
Korrelationsdidaktık als /uordnung zweler polarer Größen (miß)verstanden
wurde, uMso naheliegender lautet der Schluß, dem Korrelationsprinzıp der
Würzburger Synode einen ‚„„‚ehrenwerten Abgang‘‘' (Engle verschaliien
Es drängen sıch Parallelen ZUT Curriculumdiskussion‘'  8 auf: Das Prinzıp elıner
Korrelationsdidaktık scheıint eshalb scheıtern, weıl 6S In der PraxIıs, WE

überhaupt umgesetzt, dann häufig falsch verstanden en qals Zuordnung
zweler polarer Größen, als motivierender schülerbezogener ufhänger Z
ansonsten trockenen und lebensfernen theologischen Materıe, anstatt qls
permanent wechselseıitige Erschlıeßung zweler ineinanderverwobener
Größen) und auf der Theorijeebene mıt Ansprüchen überfrachtet worden
sein scheint..? TENC. wırd Man, W INan die Aufgabe des Relıgionsunter-
richts nach der Konzilserklärung ‚‚Gravıssımum educatıon1ıs‘‘ zunächst darın
sıeht, den Glauben der Schülerinnen und chüler erleuchten und
stärken, m und dies nach obıgen Erkenntnissen stärker VO Subjekt her als
Örderung einer Glaubenshaltung (fıdes qua! und weniger VON den Jau-
bens1  alten her interpretiert, kritischen nfragen der Inhaltsfülle und
-komposition der ehrpläne kommen und stärker basale Fragestel-
lungen (beispielsweıise die Auseıinandersetzung mıt der Gottesifrage, der Be-
deutung des ıtuellen, der Sınnfrage) enken Von hıer AUS behält das

IR Englert, Die Korrelationsdidaktık Ausgang ihrer Epoche. ädoyer für ınen
ehrennhatiten Abgang, In ılger Reılly He.) Religionsunterricht Se1ts
München 1993,
ö Genaueres hlerzu sıehe unı 1.3 1! Man Onnte och weiliter In die Geschichte der
Relıgionspädagogik zurückgreıfen: uch die sogenannı ‚„‚Münchener ethode Begınn
dieses Jahrhunderts der die ‚„‚Sokratische ethode ufklärungszeıtalter (s Mendl,
Literatur als Spiegel christlıchen ens, St Ottiliıen 1995, 123-133) scheıiterten
Verabsolutierungsansprüchen und gravierenden ern in der PraxI1s.
1e. 1er uch die Kritik Englert Schweitzer Ü Religionsunterricht und

Entwicklungspsychologie. Elementarisierung in der Praxıs, (‚uüterslioh 1995, 91) würden
Erwartungen AaUus der Perspektive der Glaubenserfahrung VON FErwachsenen SCHhulısches
Lernen formuhert („Christsein als authentischen christlichen Exıistenzvollzug und gelebte
christliche Gemeinschaft‘‘) und wenig ber die ‚„‚Entwicklungsbedingungen, Erfahrungs-
formen und Zugangsmöglichkeiten VOoN Heranwachsenden‘‘ reflektie

Gravissiımum educatıon1s, 4’ LThK?2, Ergänzungsband IL, 378f; sıehe den dort
angebrachten Kommentar (hg Pohlschneider): ‚‚Das Ziel katechetischer Unterweisung
ist anacC NIC| 1IUT ein Glauben iINnne des theologischen Fürwa|  B sondern
zugleich Realisation In dem Sinne, ’d; die ıstlıchen Wahrheiten gegenwärtig sınd als
Beweggründe, Ja als dıe OchHsten otiıve des eHSs; der Entscheidung und der Wahl des

Menschenlebens’ Negri] C6
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Korrelationsprinzıp nach WwWIEe VOT se1ne edeutung, 1IUT steht eıne Neureflexion
1mM Siınne VOIN Schillebeeckxs ‚„‚kritischer Interrelation“‘ noch aus Auf Orre-
latıve Klımmzuüge, WwIe beispielsweise in den Handreichungen ZU bayerischen
gymnasıalen Lehrplan”‘ beım ema ‚„„‚Marıla’”, wiırd 111a dann allerdings
verzichten mussen Hier wiıird Korrelatiıon als rein Oormales Prinzıp SC
leuchtet; jedenfalls wird nıcht verdeutlıcht, inwıiefern ber das (sSo formulıert
banale) Lebensprinzıp 95  ©  er für Neues‘®* hınaus eiıne dreizehnjährıge
Schülerin eute auch Von der thematiıschen ene her (jott 1mM eigenen en
Mensch werden lassen kann ber die urzel des Übels 1eg dann ohl

weniıger der Korrelationsdidaktık noch den Autoren der Handreıichun-
SCN, sondern vielmehr gymnasıalen Lehrplan elbst, der In Fragen der

Sequenzlierung des Lernens In vielen Bereichen dem Prinzıp fachlicher ; 7Re_
präsentanz“ den Vorrang einräumt; die ‚„‚Lebensrelevanz‘” wirkt dann oft AI
aufgesetzt. 12

Bedeutungs-Notstand
Was den Lernort Schule betrıifft, sınd In den etzten ahren Zzwel miteinander
verbundene Tendenzen beobachten
Auf der eınen Seıte wiırd, WIeE den bayerischen Lehrplänen eutlic. wird,
schrittweise VON der curricularen dee schlie‘ IM}  9 we1l die CUTFrTFICU-
lare In der konkreten msetzung Z7Wel Fehlformen hrte zr

eiınen eiıner Dominanz des Kognitiven (ein klassısches systemımmanentes
E1gentor: evaluıert werden können prımär kognitive Inhalte; olge gerade
auch für den Religionsunterricht: ‚„‚wichtig”‘, weıl überprüfbar und abfragbar
ist Lernbares; Affektives wiırd als ZW arl nettes, aber eigentlich schulisch
unbedeutendes „Zueker!t: bgetan), anderen problematischen ‚ Jer:
neN für später”‘ (d.h sich Qualifikation für ‚„‚das .. erwerben) und der

„Ungegenwärtigkeıt” und Lebensferne scChulischen Lernens
Andererseıts und neben anderen gesellschaftlichen Gründen auch als egen-
reaktiıon ZUM Überhang des kognitıven Lernens wird mehr ‚„„Leben‘ auf dıie
Schule übertragen: Schule soll siıch nıcht 1Ur als Lernanstalt verstehen, sondern
Erziehungsdefizıte ausgleichen,13 elernt werden soll Lebensbedeutendes 1im
‚„Hıer und Jetzt‘‘, WI1Ie 6S neben reformpädagogischen Gruppen beispielsweıse

Handreichungen an für das bayerische Gymnasıum. Katholıische el1g10nsS-
lehre, hg Katholisches Schulkommissarılat In ayern Allgemeıne Eınführung
Orientierung und eDrauc. München 1992 Materialien für den Religionsunterricht

Gymnasıen („schülernahe Erschließungsaspekte‘‘) („Korrelatıve Ent-

sprechungen zwıischen der Lebenswirklichkeit der Schülerinnen und Schüler und dem
Thema‘*‘‘)

Zur Begrifflichkeit siehe Bıemer Biesinger, Theologie Religionsunterricht.
Zur Begründung der des Religionsunterrichts aus der Theologie, München 1976
13 1€e das Gele1itwort gymnasılalenanVON Zehetmaır (hg Kath
Schulkommissarıat in ayern, eın ag für die Lehrplanrevısıon autete, ‚„den
erzieherischen Auftrag des Gymnasıums NsSeTITCI eıt verdeutlichen und eıne
fächerübergreifende Abstimmung der jele und Inhalte des Gymnasıums sicherzustellen‘‘.
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dıe humanıiıstische Psychologıe forderte * Angefragt wırd außerdem, ob

beispielsweise gymnasıales Lernen in der herkömmlichen orm tatsächlıc.
Schlüsselqualifikationen für Universıiıtät (sıgnıfıkant: gravierende TODIEM!
VON Studierenden, selbständıg Seminararbeıten konzıpieren, ] .ıteratur

esorgen, In ersten nsatzen wissenschaftlıch arbeiten) ”” und Berufsleben
vermittelt oder nıcht auch hıer Korrekturen z.B 1mM Bereich der Kollegstufe
vorzunehmen siınd, dıie Selbständigkeıt und Eigenaktivıtät, VOI allem dıe

selbständige Erarbeitung Wissensbereiche erhöhen.!®
Konkrete Veränderungen 1m Sınne einer inneren Schulreform sınd hıer
flächendeckend aber noch?) nıcht beobachten Der eigentliche ildungs-
theoretische Notstand besteht eher darın, eıt keıne klare bıldungspo-
lıtische Perspektive erkennbar ist, sondern verschiedene, VOIN unterschiedlı-
chen Interessenslagen gespeıiste, einander widersprechende Tendenzen C1-

kennbar sınd, die VOoONn der Verkürzung der Schulzeıt mıt den damıt verbunde-
nenN Folgen eiıner Inhaltsverdichtung Schule als effizıente Lernanstalt’) bis
hın ZUr Öffnung VON Schule Schule als Lebensraum?) reichen.!  ı/ Beschleunt-
SuNg oder Verlangsamung, könnte INan dıe Pole zuspitzen!

Perspektiven eiıner sıch verändernden Religionsdidaktık
nnnerhalb eiıner sıch verändernden Schule

Eın klassisches Argument viel ‚„Spilelchen‘ (gemeınt erfah-

rungsbezogene Zugänge, veränderte Lernformen etc.) 1im Religionsunterricht
autete me1ıner Referendarszeıt noch: Wenn der Religionsunterricht se1ıne

tellung 1mM Fächerkanon siıchern will, muß el auch dıe ublıchen schuldidak-
tischen Spielregeln übernehmen und ‚‚ordentlichen‘‘ — und das hıeß In CUFrTICU-
laren Zeıiten ausschließlich — überprüfbaren (mıt der oben angemerkten efahr
einer Verengung auf Kognitives! Unterricht anbileten. Wenn ich die NnNeuUueTEC

14 Rogers, Lernen Freiheıit, München 1974
15 Die Aussagen der Kultusministerkonferenz icherung der Studierfähigkeıit
en der Weiterentwicklung der gymnasıalen ers! VOII 12.1995 (sıehe die

Erläuterung KMK-Beschluß In Das Gymnasıum ayern, Heft 1/1996, 20f) halte
ich demgegenüber für ine NIC. hinreichende Beschreibung: genannt werden Tre1 Kompe-
tenzbereiche (sprachliche Ausdrucksfähigkeit, verständiges ] esen komplexer fremdsprach-
licher exftfe und sicherer Umgang mıt mathematischen ymbolen und Modellen); ehlen

Aussagen propädeutisch emiıinent wichtigen FErlernen selbständigen FErarbeıtens
Sachgebiete.
16 1e. hier z B dıe Vorschläge des Bayerischen Philologenverbands, besonders ZUT

Umorganıisatıon der Facharbeit einem mehrsemestrigen Seminar (Das Gymnasıum in

Bayern 1995, Heft 5! 15{1) Der ben genannte KMK-Beschluß wurde hinsichtlich des

Prüfungselementes bereıits inne der gewünschten Veränderung der Facharbeit
interpretiert; den Kolleg1iaten sollte ine eigene fächerübergreifende Themenwahl ermOg-
1C. werden, ‚„dıe S1e motivert und dıe vielleicht stärker als bisher das 1el verwirklıicht,
selbständig lernen und selbständıg arbeıten“‘ KNnauss, in 1)Das bayerische
Gymnasıum 1996, Heft D
14 Siehe hierzu uch Fuhrmann (Hg.), Chancen und Probleme der gymnasıalen
ers  ©: Stuttgart 1995, bes
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schulpädagogische und -didaktische Entwicklung recht überblicke, ist hıer
inzwischen eıne behutsame ITrendwende eingetreten, dıe mich ZUr eıter
rTung der obıgen Argumentation eranlaßt Wenn der Religionsunterricht 1Im
espräc mıt didaktiıschen Neuansätzen anderer achgruppen bleiben und In
eıner sıch öffnenden Schule seine Ex1istenz siıchern will, muß % sıch selber
verändern. 18 Anzeıchen für eine Verspätung des Religionsunterrichts Ssind dıe
eringe Repräsentanz VoN

a) religionsdidaktischen Materıalıen In den einschlägıgen reformpädagog1sc
orlentierten Verlagsverzeichnissen,
innovatıven Beıträgen in den einschlägıgen Handbüchern Freıiarbeıt und
OÖffnung VON Unterricht,““
Religionsunterricht be1 Projekten Formen VON Freilarbeıt Gymnasıen
und Realschulen. *!

TE1INC ist der NSCHIU! dıe allgemeıne didaktische Dıskussion eın 7 W äal

notwendiges, jedoch noch keın hinreichendes Argument für eiıne relig10nsd1-
daktısche Neubesinnung. Diıese kann NUTr gelingen, WE den fachinternen
Krisenphänomenen 1.1-1 echnung etragen WwIrd.

7 ] Lebensraum Schule
In der Praxıs renel oben angeführten Tendenzen die sackgassenartıge
Verengung der currıiıcularen Idee und dıie orderung nach mehr .„„Leben‘‘ in
der Schule und der Umsetzung dieser orderung eiıner Dıchotomisierung
des Schullebens Im Pflichtbereich, dem 1im 45-Minuten-Rhythmus getakteten
Fachunterricht, wird gerade dann, WE 6S geht Il Noten!), rontal
und kopflastıg unterrichtet. Daneben hat sıch den chulen aber
WIEe eın ‚„„zweıter Arbeitsmarkt‘“ ber den Unterricht hınaus, ZU Teıl auch
schon VO Unterricht dUS, entwickelt:

Engagıierte Schülerinnen und chüler und Lehrerinnen und Lehrer reffen
sıch Sonder-, Plus- und Ne1gungsgruppen (Schulspielgruppen, chul-
gottesdienst, Schulgarten, onglage, Arbeitskreis ‚„‚Schulprofil®‘, Tanzver-
anstaltungen
Kırchliche und sonstige gesellschaftliıche Grupplerungen können 1Im
1891538| Schule Veranstaltungen anbıieten und Ausstellungen gestalten ut0-

18 16 1C. autende Argumentationen 743 be1 ertnur, Kınder und dıie großen
Fragen, München 1995,
19 Fehlanzeige z B In Materı1alıen für Freiarbeit In der Sekundarstufe E hg. V eformpäd-
agogischer Verlag Jörg Potthoff, reiburg (Liste VO Julı

Fıne der wenıgen Ausnahmen: Israel Zwergel, Offene Lernsituationen
Religionsunterricht, In Kasper Heg.) alßt die Kınder lernen, Braunschweig 1989,
11 2<YIE
X In Vercamers interessanter Darstellung ‚„Lebendige Kinderschule ener nter-
richt‘ Spiegel einer Klassenchronik, einheim ase 995** der Relıgionsunter-
T1IC. mıt einem „eher lehrerzentrierten Unterrichtsstil““ 38) aus dem en des Ge-
samtprojekts! 1e€ uch erg2s gleichlautende Beobachtung Schattendaseıimn des
Religionsunterrichts be1 der Vorstellung VON Freiarbeitsmaterialıen und -Handbüchern,

(1996), 106
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renlesungen, Fachleute 1m Rahmen VOonNn gesellschaftlıch bedeutsamen Pro-
JE  gen, 7B Advenınat, Miısereor).
Vom Unterricht oder den Fachschaften AUuSs werden tradıtionelle und LDIEUC

rojekte (Börsenspiel, Exkursionen WwWIeE Banker  ndung oder
Betriebsbesichtigungen, Theaterbesuche, kıkurse, raktıka, Besinnungs-
age Diese Formen SInd attraktıv für dıe beteiligten Schülerinnen und
chüler (Abwechslung VO Schulalltag, Sonderinteressen nachgehen), dıe
beteiuligten Lehrer (meıst steckt vıel Eıgenengagement dahınter, posıtıve
Rückmeldungen) und die Schulleitungen (Publicity!). Dırekt prüfungsrele-
vant sind die me1listen dieser Aktıvıtäten in der ege allerdings nıcht; 1Im
Gegenteıil: INa gera häufıg und nıcht Unrecht mıt den nıcht betroffenen
ollegen in Konflıkt, denen wıieder eine für eiıne wichtige chulauf-
gabenvorbereıtung ZSCNOMMECN wırd. In Lehrerkonferenzen wird dıe est-
legung VonN ‚„‚veranstaltungsfreiıen Zeıten"“ chuljahr dıskutiert.

Schulkritiker beziehen in ihre krıtische Analyse häufig diese Veränderungsten-
denzen nıcht mıt ein!?4 Gerade VoNn den angedeuteten Randbereichen her
erfährt Schule einen Zugewınn en und wiıird als gesellschaftlıch OL-

Lebensraum esehen. Was aussteht, ist eine bessere strukturelle erzah-
NUNS VON ‚‚.normalem‘”‘ Unterricht und Schulleben darüberhınaus. Hıer S1INd
VOT em solche reformpädagogische Ansätze efragt, dıe 1mM Sınne eıner
inneren Schulreform ıhren IC stärker auf das richten, W1e Unterricht
lebensnaher und ex1istentiell bedeutsamer werden kann Impulse gehen hıer
VOT em VOIN der Grundschuldidaktık aus (Stichworte: Freiarbeıit, Offenes
Lernen)
Man darf allerdings auch nıcht dıie Gegenargumente vernachlässiıgen: Die
skizzıerte Tendenz eiıner Veränderung Von Schule erfährt ber die ‚‚Schulpäd-
ag  1 der inanzmiınıster derzeıt einen kräftigen Gegenwind: Wahlkurse
werden gekürzt, Klassenstärken heraufgesetzt dieser Organisatiosnrahmen
schränkt dıe Möglichkeiten didaktischer Veränderungen EeNOTIN eın und führt

einer noch stärkeren elastung engaglerter Lehrerinnen und Lehrer

B Lebensraum Religionsunterricht
Eın tragfähıger Religionsunterricht, welcher deng ‚‚.Notständen‘”
echnung räagt, indem CT S1€e als Chance für eın stärker subjektorientiertes
Lernen versteht, muß thematische und lernmethodische Neuorlentierungen
9 el Ebenen sınd, WIeE zeigen se1ın wird, hermeneutisch CN
mıteinander verzahnt.

Dl Schneider, Zur Diskussion der Schulseelsorge, In 120 (1995), 22-28,
bes (‚„„Ihesen derzeitigen Situation der Schule*‘) Hinblick auf ‚„„Öde Schulland-
schaften‘‘, das ‚‚Krasse Gegenteıl e1nes kreativitätsfördernden und menschenfreundlıchen
Mılıeus‘‘: ‚‚Das ’outfit’ vieler Schulen macht verständlıch, WarTrum dıe Schüler- und
Lehrerscha S1e 1€. Besonders weiterführende Schulen Sind der ehrzahl weder
anheimeln: noch Freizeit- und Kulturmittelpunkte. 4
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224 Kontextualisierung der
Nımmt INan die religionspsychologischen Erkenntnisse ZUT Religiosıtät Ju-
gendlicher und sieht INan in ihrer Kirchendistanziertheıit nıcht 191088 eın
Defizıt, sondern auch eine Chance,  23 wiırd INan der Selbstkonstruktion VON

Glauben (besonders bedeutsam für Fowlers ‚„synthetisch-konventionelle‘ und

„„individuierend-reflektierende‘‘ Phase!) 1im Religionsunterricht mehr 17
einraumen Sowohl eher strukturgenetisch orientierte Religionspädagogen (im
NSCHIU. Oser), als auch eher symboldidaktisch orjentierte a  as,
Baldermann, ur und bibeldi  tisch orjlentierte (Berg) egen dıes
nahe .“ Was für den Primarbereich als Zeichen eiıner Achtung VOT der Qualität
kındliıchen Fragens ‚„„‚Kinderphilosophie”‘ genannt wiırd, müßte auch für das

Jugendalter gelten: Schülerinnen und chüler ın ıhrem Lebenskontext ZU

Fragen aNnTeBCI, ZUTr intellektuellen Neugıer, ZU Reflektieren über das eigene
en und den eigenen Glauben, ZUT Offenlegung relıg1öser Vorstellungen.
Von daher kann dann auch eın Z/Zugang ZUT ‚„‚konventionellen” Relig1ö-
sıtät verschafft werden TE1NC. nıcht ohne Reibungspunkte, Kritik und dıe

Erfahrung VoNn Fremdheıit und Dıstanz. Schillebeeckxs Begrifflichkeit einer

‚„„kritische Interrelation“” wIırd hlıer bedeutsam! Wıe kann CS gelıngen, Erfah-
rungsberichte über das Abtanzen in einer Techno-Party mıt eiıner Reflexion
des ıtuellen 1mM katholischen Gottesdienst verbinden?
TENLC erfordert eın Religionsunterricht, welcher sich der alltäglıchen
Mystik“ Jugendlicher orientiert und dazu beıtragen will, daß Jugendliche
elbıge auch kultiviere 26 und eigenständig relıg1ösen Sıinn aufbauen‘  27  9 Cc1n

Religionsunterricht also, welcher ‚„‚Schüler und Schülerinnen als aktıve Sub-
6 ‘28jekte iıhrer relıg1ıösen Biographie ernst nehmen will, zweierlel1:

Erstens eiıne Umsgestaltung VON Lehrplänen, die stark fachrepräsentativ
angelegt siınd hın ‚„‚kontextuellen‘‘, lebensrelevanten cdies gılt VOI em
für die gymnasılalen ehrpläne. SO müßte beispielsweıse be1 kirchengeschicht-

23 1€. den bereıts erwähnten Von uld ubnote
Oser (jmünder, Der Mensch tufen seiner rel1ig1ösen Entwicklung, Gütersloh

1992; Halbfas, Das drıtte Auge, Düsseldorf 1982; aldermann Wiıe Kinder sich
selbst in den Psalmen finden, in Schweitzer Faust-Siehl He.) Religion In der
Grundschule, Frankfurt 1994, 187-195 Berg, Eın Wort wI1e Feuer. Wege lebendiger
Bibelauslegung, München Stuttgart 1991; Berg, Montessor1ı für Religionspädago-
gCcnh Glauben erfahren mıt. Hand, Kopf und Herz, Stuttgart 1994 (4 Kap Lernen In
Freiheit. Freie Arbeit 1m Religionsunterricht); ders., Freiarbeit 1Im Religionsunterricht,
Stuttgart-München 1997; Oberthür, Kınder und die großen Fragen, München 1995
25 1€. Sauer, ystik des Alltags. Jugendliche enswe. und Glaube, reiburg 19  S
26 Schmid, ‚„‚Neın, ber Religliosıtät der Schülerinnen und Schüler 1mM el1g10nS-
unterricht der Hauptsschule, (1996) 74-78, hier
T7 esumee VON Weingärtner, Bılder VON Gott, 3/96, AI  ©
28 Siehe Hilgers lautende ‚„‚Grundregel 1u ılger, Prinzıipielle religionsdidaktische
Grundregeln L: Groß Önıg (Hg.), Religionsdidaktische Grundregeln. ıtfaden
für den Religionsunterricht, Regensburg 1996, Zahlreiche egungen bieten.
Rendle Ganzheıitliıche Methoden Religionsunterricht, München 1995
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lıchen TIhemen, welche häufig noch unreflektiert epochal angelegt Sind,
&.2herausgearbeıitet werden, inwıefern S1e als ‚„Beıtrag Lebensorientierung

heutiger Jugendlicher dienen.
Zweıtens eine veränderte Religionslehreraus- und fortbildung. Als elI-

zichtbare NeUeC Kompetenz müßte eingeübt werden, elıgı1on 1im Je konkreten
Kontext, besonders dıe lebensweltliche Religliosıtät Jugendlicher wahrzuneh-
IMeN

DF Subjektorientierung der Methoden
FEın ernen, be1 dem die Schülerinnen und chüler dazu ermuntert werden,

der Selbstkonstruktion des auDens arbeıten, verweilst über den Raum,
die eıt und Struktur konventionell estufter AS-  inuten-Einheıten hınaus.

Zwergel folgert: ‚„‚Wer Korrelatıon Von Glauben und Erfahrung als subjekt-
veranktertes Lernen will, kommt ffenen Lernsıtuationen nıcht vorbel, muß
didaktısch das in den Unterricht aufnehmen, W ds ganzheitliches Lernen,
anregungsreiche Lernumwelt, vielgestaltiger soz1laler Austausch, Ineinander
VON kognitiven und asthetischen Momenten und Vernetzung der Schulfächer
für den Religionsunterricht bedeuten.  «30 Hılger hat hierbe1i VOT em den

Zeitaspekt 1Ns ple gebracht, WC (O1: für ‚„‚produktive Verlangsamung des
Lernens 1mM Reliéionsunterrichts  «31 plädiert.
Man darf nıcht VeETrgESSCHH, eın „ epnler. Religionsunterricht und damıt
zusammenhängend eiıne attraktıve Schulpastoral immer schon Aspekte öffnen-
den und subjektorientierten Lernens beinhaltete meditative Übungen, Exkur-
s1ionen, (Sozial-)Projekte, Besinnungstage, Gottesdienstvorbereitungsgrup-
DCN Kompetenzerwerb geschieht hiıeredie Bereitstellung VON Handlungs-
freiräumen. Es bleıibt nıcht beim en über Erfahrungen, CS werden Erfah-

emacht: eıne barockeT erlebt, nıcht 1U gezeichnet, meditiert,
mıiıt Gästen aAUus der ‚„Dritten“ Welt gesprochen, der Gottesdienst mıt eigenen
Texten und us1. gestaltet.
ue religionsdidaktische Innovatıonen, die dıegOptionen nach
einer Verlangsamu und Individualisierung des Lernens nehmen,
wenden sıch NUN stärker dem Binnenraum des (Religions-)Unterrichts

29 Gruber, Kirchengeschichte als Beitrag Lebensorientierung. Konzept und Modelle
für inen aktualisierenden Kirchengeschichtsunterricht, Donauwörth 1995

Zwergel, Elementare aubensmomente und rfahrungsspuren 1Im Religionsunter-
rICc Hılger Reilly He.) Religionsunterricht 1Im Abseıts, München 1993, 46;
ders., Zur emotionalen Verankerung relıg1öser Lernprozesse, In RpDpB 33/1994, 40-60,
Des mıt dem 1nwels auf dıe Notwendigkeit VON ‚„subjektorientierten Verankerungs-
formen‘‘ für dıe ‚‚kognitiv-emotionale Verknüpfung VON Glauben und Leben‘”
31 ılger, Langsamer ist mehr! Vorschläge für ıne produktive erlangsamung des
Lernens Religionsunterricht, 1n Schweıitzer Faust-Siehl Hg.) Religion 1n der
Grundschule, Frankfurt 215-220; ılger, Für eıne religionspädagogische
Entdeckung der Langsamkeıt, In ılger Reilly Hg.) Religionsunterricht 1m
se1lts?, München 1993, 261-279
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Oormen VON Freliarbeit: Vor em H.- Berg und Weber““ en
neuerdings Materı1alıen ZUT bıblıschen Freijarbeit veröffentlicht, dıe TEe111C
rein sachorıientiert sind _” Es ware auszuloten, inwliewelıt auch 1mM Rahmen
VO sachorientierten Frejarbeitsmaterıialıen stärker Prozesse der aubDens-
reflexion und -konstruktion einzubiınden waren Oberthürs” Materıijalıen
sınd demgegenüber stärker erfahrungsbezogen angelegt. Was ausssteht,
sınd Materalıen, dıe siıch auf Miıttel- undersbeziehen. Dıe Lernform
des Lernzirkels”” scheıint MIr persönlıch insofern gerade für weıiterführende
chulen assend se1n, weıl hiıer einerseıts die angemahnte Subjektivie-
rTung des Lernens stattfindet und andererseı1ts strukturell den Bedingungen
des Fachstunden- und -lehrerprinzıps echnung WIrd.
Vernetzung VON Unterricht: Am konsequentesten wırd dies 1mM ‚‚Marchtaler
lan  £636 umgesetzl, be1l dem Relıgionsunterricht keın eigenes Fach darstellt,
relig1öse Themen und Fragestellungen sehr ohl aber kontextuell im
Lehrplan vorgeschrieben S1INd. Gerade dıe ehrpläne der NeUETEN (Gjenera-
1105 bleten hler auch für Regelschulen vielfältige Formen verneitizten und
ökumeniıschen Unterrichtens.

ZusammenfTfassung
Wır brauchen keıine änzlıch 1ICUC Religionsdidaktıik, sondern die ähıgkeıt,
die vorhandenen Konzepte, Lernformen und ehrpläne sıtuatiıonsadäquat und
kontextuell?’ AdUS- und umzugestalten, Junge Menschen In ihrem
Selbstwerdungsprozeß 1mM Bereich des Religiösen auch HIC den Religi0ns-
unterricht geförde werden können. Dazu Ssınd Lehrerinnen und Lehrer nötig,
die gelernt aben, die Lebenskontexte und Glaubensbiographien ihrer Schü-

3° Berg eber, So lebten die Menschen eıt Jesu, Stuttgart München
1996; dies. ‚Mit Jesus egınn! etiwas Neues, Stuttgart München 1995
3 Berg egründe den erzZiclc auf aktualisiıerende Materialıen mıit der e71d1e: vertiefen-
den Konzentration auf dıe biblısche Perspektive ÜEn Berg eber, Mit Jesus begınnt
etwas Neues, und raumt vergegenwärtigenden Fragestellungen ıhren ach der
Frejarbeitepoche ein.

ertnur Mayer, Psalmwort-Karte!1. In Bıldworten der Bıbel sıch selbst
entdecken, einsberg 1995; Oberthür, Kınder und die großen Fragen, Eın Praxıiısbuch
für den Religionsunterricht, München 1995
35 Wallaschek, TNzırke ine Arbeıtsform, die selbständiges, indıyvıduelles Arbeiten
ermöglıicht, Lehmann He.) Kınder-Schule Lehrer-Schule, Langenau-Ulm: 1990,

ademıiıe für Lehrerfortbildung Dıllıngen Hg.), Freies rbeıten, Donauwörth
1994 , 430-534 (mıt Praxısbeispielen). FYeDs Faust-Sıehl, Lernzirkel Unterricht
der Grundschule, reiburg 1993 en rnzırke AZUu Gott eten  <: (3 Klasse) Eın
Werkstattbericht, In Kontakt Mitteilungen für Religionslehrer istum ugsburg,
1/1996, 23-25
36 Marchtaler Plan. Erziehung- und Bıldungsplan für dıe Katholischen Freien TuUund- und
Hauptschulen In der 1Özese Rottenburg-Stuttgart, hg Bischöflichen CHNhulamı! der
1Özese Rottenburg-Stuttgart, Bde., OtteNDUuU: 1990
37 1€e€ die treffenden Überlegungen ıner ‚‚Kontextuellen Religionsdidaktık" VON

Bubolz, In rhs (1996), ET
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erinnen und chüler wahrzunehmen, und VON er Situatıv ıhren Relıg10ns-
unterricht gestalten. Maxıme für derartıg verlangsamt-intensivierte Lernpro-

Ihemen WIeE der eigenen Subjektivıtä onnte €e1 das Wort des

Ignatıus VOoON Loyola”® se1n: 1C. das Vielwissen sättıgt die eele und g1Dt
iıhr Genüge, sondern das Fühlen und Kosten der ınge VO innen. ““

38 [ gnatius Von ‚0oyola, Die Exerzitien. Übertragen VON Hans Urs VON althasar, Einsiedeln
1956,
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Rıchard CcChiuler
Okumenisches Lernen — pädagogische und theologıische
Aspekte rel1ig10onspädagogischen Konzeption

Zum problemgeschichtlichen Hıntergrund
Neuere religionssoziologische nalysen ZU andel VON Christentum und
Kırche Prozeß neuzeiıtlıcher Gesellschaftsentwicklung und Überlegungen
ZUur Kırche für dıie Gesellschaft VO IMOTSCH Zusammenhang der allmählich
entstehenden Weltgesellschaft unterstreichen dıe Notwendigkeıt des Wachsens

erwelıterten Öökumeniıischen Bewußtseins el wırd zunächst
dafür plädiert über die Bereıitschaft größerer Anerkennung der (noch)
getrennten christlichen Kırchen hInaus CIMn vertieftes Verständnis für alle
Relıgionen der ‚‚Okumene‘‘ entwıckeln Desweiıteren wırd Von der Gefahr

Anachronismus gesprochen für die ukun); das auptthema
ökumeniıischer Theologıe oder Öökumenischen Lernens die theologische Sıtua-
(107n der Kırchen der westlichen Welt bliebe und alleın dıie zwischenkirch-
iıchen theologisch dogmatıischen Bemühungen und Ergebnisse das Handeln
der Kirchen auf Einheit hın nNnOormılerten Entsprechend dem christlichen
Anspruch e1INe Welt elıgıon SCIN wırd nachdrücklıich geforde sıch
verstärkt auch auf dıe auf die Ordnung der gesellschaftlichen Verhältnisse
gerichtete Idee der Gerechtigkeit, der ewahrung der chöpfung und des
Friedens konzentrieren und S1C Lernprozeß VOoN ()kumene ZUT Geltung
kommen lassen
Miıt dieser orderung 1St C1in Paradıgmenwechsel angeze1ıgt den dıe Theologıe

und besonders auch dıie kumenische Theologıie gegenwartlıg
vollzıehen DZW vollzıehen en Immer klarer wırd dıe Notwendigkeıt
des UÜbergangs VO konfessionellen ZU ökumenischen Zeıtalter und der
Wahrnehmung erweıtereten ökumenischen Horizontes erkannt Darauf
hat Casalıs schon VOT CIMISCH Jahren aufmerksam emacht ‚„‚Fast
berall beginnt Ial dem Wort ’Okumene wieder dıe gesamte bewohnte
Welt verstehen und benutzt dieses Wort damıt WIC dıie griechıische Welt
ZUT eıt Jesu und WIC das Neue Testament Dıie orge dıe Einheıt der
Welt 1St dıe wirklıche Triebkraft des Okumen1ismus mMı der zentralen
Aufgabe der Menschheit > bewohnte FErde und e1NeEe offnung für dıe
Zukunft chenken es Wäas diesem Ziel nıcht untergeordnet 1SE 1ST
Von radıkalen Zweitrangigkeıit und traurıgen Bedeutungslosigkeit
Dıe Kırche 1ST 181088 dann unıversal’ WE SIC das unıverselle uC ZU Ziel
und ZUT Aufgabe hat Nur wirkt SIC ökumenisch DIe 1eTr bestimmende

! Vortrag eiım deutsch-italıenischen Religionspädagogentreffen Von 15
Benediktbeuern

Vgl azu NUur AaU)  nn Metz, Zukunftsfähigkeıit Suchbewegungen Chri1-
stentum reiıburg 1987

Casalıs Die richtigen een fallen NIC. VOIl Hımmel Grundlagen induktiven

Religionspädagogische eiträge 40/ 1
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Vorstellung VoOoN der 4l Kırche in der Menschheit Wdalr auch für
ange, dem Dıiırektor der Abteıhulung für ‚‚Ecumenical FEducatıon’ beım ORK
in enf Von 1968- 1970 eıtend .„„Die Kırche ist 91088 Kırche, WEn S 1 für
andere da Nı Der Horizont in dem dieses Für andere-daseıin der Kırche sıch
für uns darstellt Nı der ökumenische OTr1Z0onNn! dıe Welt der schreienden
Dıisparıtäten und der wachsenden Interdependenzen eC11e Welt dem
‚wang ZU Frieden und daher auch dem ‚wang, Antworten auf diıe

finden ine Kırche dıerage nach der Gerechtigkeıit und der Freıiheıit
möglıchst viele Glıeder diese Aufgabenbewegung hereinzıehen ıll
dieses ‚„„‚auch und VOIL em als Ccin pädagogisch-didaktisches Problem erken-
— Raıiser sieht gegenwartıg zweifachen Paradıgmenwechsel der
ökumenischen ewegung Zum SC die Stelle eurozentrischen
IC ‚‚christliıchen elt‘‘ dıe unıversale Perspektive ‚‚Das
Aufkommen globalen Bewußtseins stellt qualıtativen prung
der Entwicklung ökumenischen Denkens und andelns dar Zum anderen

‚CEINCT 1S10N, welche das esCcCNHICc der Menschheit der Perspek-
(1ve universaler Heilsgeschichte ZL verstehen sucht‘‘ C1NC Perspektive eitend
geworden dıe den haenomenen der Risikogesellschaft und der Bedrohung
des Überlebens echnung Ralser 1Sst eshalb der Auffassung, daß sıch
der Begriff ’"Okumene’ in ukun: verstärkt auf die bestehende Wirklichkeit
beziehen und auf O verändernd und gestaltend einwirken muß Okumene ist
für ıhn olglıc der Inbegriff ‚„dynamische(n) Beziehungswirklichkeit”‘:
‚„„Wer VOonNn ’Okumene pricht nıcht eine abstrakte Totalıtät (dıe einNe

Welt dıe Gesamtheit der Menschheıt 08 Welteinheitskirche) sondern redet
von wahrgenommenen und zugleic gefährdeten Zusammenhängen und Be-
ziehungen zwıischen Kırchen WIE zwıschen Kulturen zwıschen Menschen und
menschlıichen Gesellschaften ihrer unendliıchen 1e zwischen der
Menschenwelt und der chöpfung Das ema ‚‚Okumenisches
Lernen‘‘ wird VonNn Kailiser in diesem Zusammenhang NUTr d ande erwähnt
es hat aber diesem Kontext SC1INECN

Zum Konzept konsti!  1ve Merkmale
Der Begriff und dıe Konzeption ‚‚Okumenisches Lernen‘‘“ werden Se1It

ZWaNzZ1g Jahren intensiver diskutiert.° Ökumenisches Lernen  06 ist VO| 99  z
IMNEeNEC lernen‘‘ das bis heute ı katholischen aum bestimmend ist, grundsätz-

Theologıe Stuttgart 1980 17/79f vgl ders Dıe Zukunft des Okumen1ismus Frankfurt
1972 OTff

Lange Sprachschule für diıe reıinel| München 1980 159f vgl ders Die OÖkument-
sche Utopie oder Was bewegt dıe ökumenische ewegung?, Stuttgart 1972,

Raiser, Okumene 1 Übergang Paradıgmenwechsel ı der ökumenischen Bewegung?,
München 1989, S5S4fT; vgl ders., Wır stehen noch Anfang. Okumene
veränderten Welt, uütersio! 1994, O5ff.
Ö  6 Vgl AaZu [} CcChiuter Okumenisches 1ernen den Kırchen Schritte dıe SEMEINSAMC

Eıne praktisch-theologische Grundlegung, FEssen 19972
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ıch unterscheıden Im Konzept ‚‚UOkumene lernen 1St der Begriff (Okumene
VOITaNS1IE DZW ausschlıeßlich auf die Wiederherstellung der Eiıinheit der
Kırche bezogen Gegenstand des Lernens sınd olglıc DPI1Mar 1C11 innerkırch-
1C Themen- und Problemfelder ausgerichtet auf das Zusammenkommen
und das /7usammenseıin der christliıchen Kırchen Im TUN! WwIird Von den
kirchlichen Urganısationen (römisch katholische Kırche konfessionelle Welt-
unde her edacht SIC Sınd und bleiben letztliıch be1l em en und
Handeln Sachen Okumene die eigentlichen ubjekte ‚„‚Okumene lernen
hat das umfassende Ziel Urc gee1gnete Lernprozesse auf verschiıedenen
Ebenen die ’Organısationen CIMn Verhältnis zuelınander bringen
elwird darauf geachtet, daß dıie Lernprozesse selbst die dıe Organısationen
konstitulerenden TUNdSIrUu.  ren und -positionen nıcht t7ang‘ieren oder
rage tellen So wırd kumeniıischen Direktorium sehr nachdrück-
ıch betont beim ‚„‚Okumene lernen‘‘ dıe CISCHC konfessionelle Identität

wahren und sichern SC1 Auffallend SInd dıie ZzZanNnireıchen Imperatıve sıch
die orgaben der Kıirchenleitung en und die detaıillıerten Aufzäh-

Jungen VOI Sachverhalten dıie diesem Lernprozeß nıcht ZUT Dısposıtion
stehen dürfen
DIe orderung nach ‚‚Okumenischen Lernen geht auf ange
zurück ach ihm soll ökumenisches Lernen keın Arbeıtsbereich
kırchliıchen Biıldungssektor SC1I vielmehr geht 68 dıe Erinnerung ITE

AUS ihrem Selbstverständnıis sıch ergebende Grundaufgabe der Kırche und
die 1IeCUu vollzıehende Ausrichtung der pädagogischen Aktiıonen der Kirche

dieser Für ange stellt sıch ökumenisches Lernen als e1NeE 99  uchbewe-
.. dar dıe AQUus heutiger 1C ihrem Ansatz vielfältige Impulse AaUus

den Konzeptionen des entwicklungspolitischen Lernens AUS den Lernprozes-
SCH der kumenischen ewegung und der ‚„ NCUC. soz1lalen Bewegungen
(Okologıe-, Drıtte-Welt-, Friıedens-, Frauen-Bewegung .. integrieren soll

Simpfendörfer g1Dt olgende Bestimmung: ‚‚Okumenisches Lernen
Welthorizont meınt das FEinleben den komplexen und widersprüchlichen
usammenhang der Eınen Welt
on diesen appen Definıtionen wırd eutliic dıie ‚„‚yökumenische
Diımension dieses Eer  onzeptes nıcht NUur das tradıtionelle Verständnis
von Okumene als Annäherungs- und Lernprozeß zwıischen den chrıstliıchen
Konfessionen anschließt Im Unterschie: dazu wird (Okumene WIC der

<10Arbeitshilfe der EKD ‚‚Okumenisches Lernen Grundlagen und Impulse
Päpstlicher Rat ZUr Örderung der Einheit der Chrısten Dırektorium Ausführung der

Prinzipien und Normen über den Okumen1ismus (Verlautbarungen des Apostolıschen Stuhls
110) Bonn 1993 Nr S5S5ff 7T2ff 82f1f HOTA Ö

Lange Sprachschule für die Freıiheılit 108
Simpfendörfer, ‚„Sich ınleben den größeren ausha der eWO  en Erde‘‘

ökumenisches und Ökologisches ] ernen auber/ders (Hg kıgener ausha und
bewohnter Erdkreıis Okologisches und ökumenisches Lernen der .„„‚.Einen elt‘‘
Wuppertal 1981 64-923
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breıt entfaltet SCINEIN ursprünglıchen Bedeutungsgehalt als dıe ‚„ SaNZC
bewohnte Ed“ verstanden dieser Begriff umfaß dıe Finheıt der Kırche das
Zusammenleben der Menschen und dıie Weltverantwortung der Chrısten
J1eser Sprachgebrauch 1SL inzwıschen der ökumenischen ewegung auf
dem Hintergrund des ‚„‚Konzılıaren Prozesses für Gerechtigkeıit Frieden und
ewahrung der chöpfung heute geläufig
Von diesem Okumeneverständnıis her äßt sıch e1INeE allgemeıne umfassende
Charakterisıierung VON ökumenischem Lernen formulıeren CS 1St CIMn Lernen
VON Einstellungen und Verhaltensweıisen dıie - Eıinheıt VOoNn Kırche und
Menschheıt beıtragen (15) In ıhm soll dıe ursprünglıche Eıinheıt VON Glauben
und en VON soz1alem und rel1ıg1ösem Lernen VON Spirıtualität und
polıtıscher Verantwortung, VON örtlıcher und weltweıter Geme1inde prägend
SCIN Im Mittelpunkt des ökumeniıschen Lernens steht alsSO der Gedanke der
Beziehung, der Beziıehung anderen und Fremden der Begegnung ZW1-

schen verschiedenen Kulturen Tradıtiıonen Glaubensweisen Relıgionen und
Lebensformen Konkret formulıert 1ST ökumenisches Lernener C111 ‚, SICHNZ-
überschreitendes‘‘, ‚„„‚handlungsorientiertes ‚„Sozlales ‚„‚ganzheıtlıches
und ‚„‚verknüpfendes Lernen‘‘ (17) Entscheidende Qualifikationen dıie dieses
Lernen anstrebt sınd Dıalog- und Konfliktfähigkeit Toleranz und Sens1bilıität
für andere die ähıgkeıt siıch einander aufzuschließen und miıtzuteıilen sıch
der Andersartigkeıt und der Wahrheıiıt der Posıtion des anderen AaUSZ|
und sich mıiıt ihr auseinanderzusetzen für Gerechtigkeıit einzutretien und
Partnerschaft Solıdarıtäi praktıizıeren Diese Qualifikationen sollen ber
dıe Lernwege der Informatıon der e1ılhabe der Aktıon und der Kommunl-
katıon Gemeinschaft erreicht werden 48{) wobel das Prinzıp ‚„„learnıng Dy
o1ng bestimmend 1ST

Zur theologischen egründung
Für die Konzeption ökumenischen Lernens 1SLT theologisc. grundlegend .„dıe
Heıilsabsıcht Gottes dıe Weg und Handeln der Chrısten als olk ottes
heute sıchtbar wird®‘ 11 Im Dokument der EKD werden deshalb dıe
bıblısche Verheißung des chalom dem Eindruck unabweisbarer Her-
ausforderungen Kırche und Gesellscha: heute interpretiert und dıe use1n-
andersetzungen zwıischen uden- und Heidenchristen aufdem ‚„Apostelkonzil“”
Apg 15) als Impuls dafür verstanden, die Überwindung und Überschrei-
(ung Von Grenzen die zentrale chrıstliıche Lebensbewegung SC1IHN sollte
In der biblischen Begründung WiIrd. — dıie sozlale, polıtische und ekkles1ıale
Dımension VOonNn Okumene ZUT Geltung ringen auch herausgestellt daß der

der Kirche als Gemeinschaft des Volkes Gottes der Welt konstitutiv 1ST

10 Gütersloh 1985 1 11ff Im folgenden ext werden die /aıtate ırekt UrC) dıe Seitenzahlen
angegeben
11 Goßmann ent1! ökumenischer Perspektive Johannsen/H 'D0Ormann
(Hg ] ernen für 116 bewohnte rde Gütersloh 1990 106 115 113
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für ıhr Selbstverständniıs und ihr Handeln dıe Welt g1bt der Kırche ıhre
ufgaben und Themen VOTL (33) Deshalb kann gesagt werden daß dıe
‚‚Gemeinschaft‘‘ nıcht NUTr ‚‚dort C11ICc Realıtät des auDens 1s sıch
Chrısten ZUuU Gottesdienst versammeln und miıteinander das eNndm:
feiern‘“ sondern auch dort „„alle Arten Von Ungerechtigkeıt Kassısmus
rennung und Mangel Freıiheıilt‘‘ abzubauen versucht werden 3910) Mıt
dıeser Bestimmung wırd dıie Glaubensüberzeugung, Kırche .„Heıl für dıe
lt“ (42) 1STE und SCIMN muß praktısch bedeutsam

1SL 1ese ekklesiologische Fundierung des ökumenischen Lernens für
dessen Konzeptionalısierung bestimmend Um SIC wurde ORK ange eıt
geruNgch on die 1e ‚„‚Eınheıit der Kırche FEinheit der Menschheıit‘“
(1971) 1e sich Von der rage leıten, welchem Verhältnis die Einheıit der
Kirche und dıe Eıinheıt der Menschheıt zueinander stehen und betonte,
das en VoNn der Finheit der Kırche fundamental auf den Kontext .„Einheıt
der Menschheıit‘:‘ bezogen werden WE 6S praktisc. relevant sCeIiN soll
Die Ausführungen dieses OkKkuments sınd Von der UÜberzeugung estimm!
daß die Kırche aufgerufen 1st CISCIIC Modelle des Zusammenlebens j1efern
und auf echte Gemeinschaft der Menschheit hinzuarbeıten In der nachfolgen-
den Dıskussion ORK wurde deshalb das ema ‚„„Einheıt der Kırche““
verstärkt theologıisch angCganNngCHh INg INan der rage nach weiche

VoNn Einheit der Kirche zukommen e1in Zeichen der offnung
SCIHN wobe1l bewußt dıe gesellschaftlichen onilıkte als Kontflıkte auch

innerhalb der Kırche selbst und als Herausforderung dıe tradıtionelle
Ekklesiologie dıe ökumenische ewegung und — dıe uC nach
siıchtbaren FEinheit der Kırche gewertetL wurden Dıe rage wurde Naiırobı
(1975) mit dem Modell der konziılıaren Gemeinschaft beantwortet, das
Canberra (1991) mıt des bıblıschen Komoma-Begnffs  e  m yr“ weıter konkreti-
sıert wurde und bis heute intensiv diskutiert wird  13 Die E1  eitsvorstellung

konzilıare Gemeinschaft‘‘ subsumiert C1NC Einheıt VON Kırchen, dıe UrcCc.
aum Kultur und eıt voneinander getrennt sınd Sıe grundsätzlıc dıe
Gleichberechtigung unterschiedlicher Formen VON IC VOTaus Sıe implı-

dıe uCcC nach MEINSAMECN christliıchen Identität UrcC. C111

ZSEMEINSAMC Rezeption des christlıchen es für dıe Gegenwart Ireue
CIBENECN konfessionellen Tradıtionen Konzıilhuarıtät 1ST der Inbegriff für
dıe Qualität kırchlicher Gemeinschaft S1C ISt e1NC Praxıs der Lebensqualıtät
Von Katholıizıtät Sıe verlangt eine ökumenische Hermeneutik dıie 65 MOS-
IC Einheıt als Gemeinschaft Von eiben! Verschiedenem verstehbar

12 Vgl Zum Folgenden MItL ıteratur und Belegen Schlüter Okumenisches Lernen
den Kırchen 60ff
13 Vgl Chiuter Die _ 1DEe. und die vielen Konfessionen Bleibt dıe Einheit
Utopie?, Frankemölle (Hg. Die 1DE. Das bekannte uch — das fremde Buch,
Paderborn 1994, 233-248; ebenzTalls das Themenheft Vollversammlung Glauben
und Kirchenverfassung 1 antlago de Compostela: 1/94 und das Beıiheft
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machen, die dıe Bedingungen chafft, Pluralıtät gelten lassen und anzuneh-
mme  x nter uinahme Von Überlegungen ZUur ökumenischen Hermeneutıik als

‚„„Stiften des Zusammenhangs” Houtepen) g1bt Raiser neuestens

bedenken, d insofern Einheıt nıcht als Einheitlichkeit, sondern als EeZO-

gensein VON Unterschiedenen ın Gemeinschaft verstanden würde, 1e€ und
Pluralıtät nıcht im Gegensatz ZUT Einheit stehen, sondern „n gewIsser Weıse
die Bedingung der Möglichkeit VOIlNl Gemeinschaft‘“‘ sejlen. Er regt dl Kırche
als eıne ‚„‚hermeneutische Gemeinschaft“‘“‘ verstehen, daß dann die Einheit
der Kırche verstanden werden könnte „„als Gemeinschaft der eıben! Ver-
schiedenen30  Richard Schlüter  machen, die die Bedingungen schafft, Pluralität gelten zu lassen und anzuneh-  men. Unter Aufnahme von Überlegungen zur ökumenischen Hermeneutik als  „‚Stiften des Zusammenhangs‘‘ (A. Houtepen) gibt K. Raiser'* neuestens zu  bedenken; daß, insofern Einheit nicht als Einheitlichkeit, sondern als Bezo-  gensein von Unterschiedenen in Gemeinschaft verstanden würde, Vielfalt und  Pluralität nicht im Gegensatz zur Einheit stehen, sondern ‚in gewisser Weise  die Bedingung der Möglichkeit von Gemeinschaft‘“ seien. Er regt an, Kirche  als eine „hermeneutische Gemeinschaft“‘ zu verstehen, so daß dann die Einheit  der Kirche verstanden werden könnte ‚,als Gemeinschaft der bleibend Ver-  schiedenen ... im Sinne eines offenen hermeneutischen Prozesses, der auf die  Sammlung und kohärente Verknüpfung der unterschiedlichen Gestaltwerdun-  gen des Evangeliums ausgerichtet ist‘“.  Die Praxis der Konziliarität entsprechend einer Hermeneutik der Einheit als  Kohärenz zielt also ab auf ein Zusammenleben in Vielfalt und auf die  Realisierung eines Modells zur (unausweichlichen) Konfliktbewältigung. Das  Dokument der EKD steht in dieser theologisch-ekklesiologischen Denkrich-  tung und thematisiert entsprechende Qualifikationen, die durch das ökumeni-  sche Lernen angezielt und eingeübt werden sollen. Nach dem Dokument ist  es die Aufgabe ökumenischen Lernens, Konziliarität als Weg leben zu helfen,  (Vor-) Formen der Konziliarität einzuüben, sogar selbst ein konziliarer  Vorgang zu sein. Da sich der „„konziliare Gedanke*‘ nicht nur innerkirchlich,  sondern gesellschaftlich und sozialethisch auswirken muß, beinhaltet dies  konkret auch, „‚für Gerechtigkeit einzutreten, WO Ungerechtigkeit, Krieg und  Rassenhaß der von Gott gestifteten Einheit widersprechen‘‘, „„Partnerschaft,  Solidarität, Auseinandersetzungen mit der Umwelt und Einmischung‘‘ zu  praktizieren (45).  daß das Konzept „Ökumenisches  Diese wenigen Hinweise zeigen m.E.,  Lernen“ auf einer „praktischen Ekklesiologie‘* basiert'” und einen praktischen  Glaubensbegriff verwendet. Kirche wird dabei grundlegend als Sakrament,  Zeichen und Werkzeug für 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,  gegenüber ihr hat sie eine bestimmte Funktion, wie umgekehrt die Kirche auch  derart von der ’Umwelt’ bestimmt wird, weil diese wesensmäßig zum Inhalt  des zu kommunizierenden Glaubens gehört. M.a.W.: die ’Welt” ist Kommu-  nikationspartner der Kirche und eigentlicher Ort der Bewährung 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 K, Raiser, Hermeneutik der Einheit, in: ÖR 4/96, 401-415; Zitate 404-407; vgl. dazu  R. Schlüter, Toleranz in der innerchristlichen Ökumene? Zur Diskussion um die Einheit  der Kirche, in: /. Broer/R. Schlüter (Hg.), Christentum und Toleranz, Darmstadt 1996,  135-161, bes. 137-144.  15 K, Raiser, Einheit der Kirche und Einheit der Menschheit, in: ÖR 1/86, 18-39.28.  16 Vgl. dazu auch Vaticanum II, Gaudium et spes, Nr. 42; 77-90,1Im Sınne eines offenen hermeneutischen Prozesses, der auf dıe

ammiun und kohärente Verknüpfung der unterschiedlichen Gestaltwerdun-

geCn des Evangelıums ausgerichtet ist'  ..
Die Praxıs der Konzilıjarıtät entsprechend eiıner Hermeneutik der Eıinheıt als
Kohärenz zielt also abh auf eın Zusammenleben in 1e und auf die

Realisierung eiınes Modells ZUuf (unausweichlichen Konfliktbewältigung Das
Dokument der FKD steht in dieser theologisch-ekklesiologischen Denkrich-

(ung und thematisıert entsprechende Qualifikationen, dıe UrCcC das ökument-
sche Lernen angezielt und eingeübt werden sollen ach dem Dokument ist
es die Aufgabe ökumenischen ens, Konziliarıtät als Weg en helfen,
OT-) Formen der Konziliarıtät einzuüben, selbst eın konzılıarer
Vorgang se1in. Da sıch der ‚‚konziliare Geda nıcht 191088 innerkirchlich,
sondern gesellschaftlich und sozlalethisch auswirken muß, beinhaltet dies
konkret auch, „„für Gerechtigkeit einzutreten, Ungerechtigkeit, rıeg und
Rassenhaß der Von Gott gestifteten Einheıit widersprechen‘‘, ‚‚Partnerschaft,
Solidarıtät, Auseinandersetzungen mıt der Umwelt und Einmischung‘‘
praktiziıeren 45)

daß das Konzept ‚„‚ÖkumenischesDiese wenigen Hinweise zeigen m.E.,
Lernen‘‘ aufeiıner „praktischen Ekklesiologie“‘ hasiert‘ und einen praktischen
Glaubensbegriff verwendet. Kırche wird aDel grundlegend als Sakrament,
Zeichen und Werkzeug für dıe Einheit der Menschheıit verstanden. Der Kırche
sowohl als ‚„Zeichen und erKkzeu  .6 WIe als Kommunikationsgemeinschaft
von Glaubenden (0)901881 die Welt Z S1e ist iıhr wesentliıch zugeordnet,
gegenüber ihr hat sie eine bestimmte Funktion, Wwıe umgekehrt die Kırche auch
derart von der ”Umwelt  ? bestimmt wird, weiıl diese wesensmäßılg ZU)  = nha)
des Zu kommunizierenden auDens gehö M.a. W die Welt’ ist OMMU-

nikationspartner der Kırche und eigentlicher der ewährung der auDens-
kommunikatıon imusder Interaktion, des Dialogs und der Kooperation.
Dıie eıne Kırche in Form der konziliaren Gemeinschaft ist gerade dann die

Raıser, Hermeneutik der Einheıt, in ÖR 4/96, 401-415; 404-40 /; vgl azu
cniülter, Toleranz in der innerchristlıchen Ökumene? Zur Diskussion um dıe Einheit

der Kirche, in Broer/R. Schlüter He.) Christentum und Toleranz, Darmstadt 1996,
135-161, bes
15 Raiser, Einheit der Kirche und Einheit der Menschheıt, in: ÖR 1/86, 18-39.28

Vgl dazu uch Vaticanum IL, Gaudium et SpCS, Nr 4 $ 77-90
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versöhnende Gemeinschaft den Menschen, WC und weil S1e iıhr Wesen,
WOr1n 6S 1m runde besteht, fiındet „„1mM Aus-sich-herausgehen den anderen,

sich Von ihnen bereichern lassen, ıihnen eine menschenwürdıigere
Lebenswelt gestalten und ZUT Überwindung der drägenden We  robleme
beızutragen. © ©

Diese theologisch-ekklesiologische Fundierung des Konzeptes „ÖOkumeni-
sches Lernen‘‘ hrt 1m Dokument der EKD einem weıtreichenden Per-

spektivenwechsel. Dieser esteht In der Herausstellung VON .„Kırche als
Lerngemeinschaft 1mM ökumenıschen Horıizont‘‘ (15) ährend eine elnrende
Kırche dieses Selbstverständnıiıs bestimmt dıe usführungen 1im Ökumeni-
schen Direktorium sich tendenzıtell gegenüber der Welt und anderen Kırchen
abgrenzt, versteht sıch ‚‚Kırche als Lerngemeinschaft‘‘ gerade nıcht 1m
Gegensatz anderen Kırchen und Konfessionen und sıeht sıch nıcht 1m bloßen
Gegenüber den Problemen der Welt stehen, sondern praktizıert eın Lernen
‚„„mıt anderen, VOIN anderen und für andere‘‘.  << 18 Sıe akzeptiert dıe ökumenisch
Lernenden als ubjekte der Kırche, sıeht Ss1e nıcht qals Objekte der elehrung

Eın Öökumenisches Lernen, be1 dem sich die TC als ‚„‚Lerngemeıin-
scha ° wobel gerade die Pluralıtät als ihr konstitulerendes Merkmal subsu-
mlert wird, versteht, Tag deshalb auch nıcht und VOT em nach den
Grenzen eigenen hrıst- und Kırchenseıins, hat keın vordringliches Interesse

inneren (kirchlich-konfessionellen) usammenhalt, der konfessionellen
Homogenıität und Integrıität der eigenen Kırche Hs 11l vielmehr prımär Kırche
nach innen und außen bewußt und erfahrbar machen als Zeichen und Instru-
ment der offnung für dıe Menschheıt und Glauben zutiefst als Praxis einer
offnung auf ukun

Zu pädagogischen Grundannahmen
Der Kreis derer, die sıch dıe Entfaltung einer didaktischen Theorie des
ökumenischen Lernens bemühen, ist relatıv kleıin. Von der pädagogischen
Konzeption ökumenischen Lernens kann INan noch nıcht sprechen. Zur
Dıskussion und Klärung stehen die Fragen nach der Ortsbestimmung
des Konzepts zwischen Politik, Pädagogık und Theologıe, nach der empir1-
schen Basıs dieses Lernens, den Lernvoraussetzungen, den Lernwegen und
der Operationalisierbarkeit. Koerrenz 7 B entwirtft eıne praktisch-theolog1-
sche Theorie ökumenischen Lernens mıt dem Zael, diesen Begriff al
Leıitformel wissenschaftlich etabliıeren, darauf aufbauend konkrete
Konzeptionen für Lehren und Lernen entfalten‘‘. geht 6S dıe
Konstituierung eines Gesprächszusammenhangs zwıschen Allgemeıner Päd-
agogık und Religionspädagogik VOTL dem Hintergrund der gemeiınsamen Auf-

17 H.-J. Höhn, Kirche und kommunikatives Handeln Studien Theorie und Praxıs der
Kıirche der use1nandersetzun: mıiıt den Sozialtheorien anns und abermas’
Frankfurt 1985 182
18 Vgl Schönherr, Horizont und Mitte, München 1979,
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gabe, dem „Erlernen des Welthorizontes‘®‘*, und die Bearbeıtung geme1n-
Problemkonstellationen 1Im Schnıittpunkt säkularer und theologıischer

Siıchtweilsen und Lösungsversuche. S Pıepel stellt einen sehr spezifisch
profilierten Entwurf eiıner ‚„handlungsorientierten ökumeniıischen ıdaktık*“
VOI mıt dem Globalzıel der Befähigung eıner unıversalen Solıdarıtät, die
dıe Oomente der Identitäts- und Verhaltensänderung einschließt “* BrÖ-
kıng-Bortfeld sıeht 1m ökumeniıschen Lernen eın Paradıgzma der Relıg10nspäd-
agog1ık Deshalb rag CI zunächst genere nach den Bedingungen und MöÖög-
lıchkeıiten relıg1öser ern- und Bıldungsprozesse In der säkularısıerten Gesell-
SC und 1im NSCHIU: daran nach der speziıfischen ‚„‚Antwort‘‘, die ökume-
nısches Lernen 1mM 1C auf ‚„gesellschaftlıche Auseinandersetzungen miıt
elıgıon" geben kann
Die unterschiedlichen Theorieentwürfe und „„Zwischenbilanzen  <c42Z escCNa{itı-
SCH sıch 1ImM runde mıt den wichtigsten dıdaktıschen Grundprinzıpien des
ökumeniıschen Lernens und versuchen, daraus lern- und bıldungstheoretische
Implıkationen entfalten und weıterführende Aspekte benennen.
stehen insbesondere vier Grundprinzipien ZUT diıdaktıschen Klärung
Als ersties ist ‚‚Das Globale 1m Lokalen entdecken‘‘. (17) Es
sıgnalısıert, die Tatsache der vielfachen polıtıschen, ökonomischen,
kulturellen und relıg1ösen Verschrä  ng unterschiedlichster Lebenswelten
der Ausgangspunkt des ökumeniıschen Lernens ist idaktısche Konsequenz
dieses Ausgangspunkts ist, ökumeniıisches Lernen allererst ‚‚öÖökumen1-
sche Wahrnehmung‘‘ einzuüben hat aDel geht CS nıcht bloß dıe Kennt-
nısnahme der Vielgestaltigkeit kultureller, polıtisch-sozialer, relıg1öser und
kıiırchliıcher Lebenswelten, sondern auch die selbst-  ıtısche Ause1linander-
sSetzung mıiıt den eigenen Bewertungsmaßstäben und Umgangsweilsen mıt
Fremden In einem zweıiten Schritt sollen dıe Bezıehungen zwıschen den
eigenen und remden Lebenswelten erkannt werden. Hier hat ökumeniıisches
Lernen als ‚„verknüpfendes Lernen‘‘ seinen Dieses ‚„„‚bezıeht sıch auf dıie
bewußte oder unbewußte Präsenz des oDalen 1Im Lokalen, selen N die NUr

noch in ıhren globalen Diımensionen verstehbaren und lösbaren mWe  TO-
19 Koerrenz, OÖkumenisches Lernen, Gütersloh 1994, 208
20 Piepel, rngemeıinschaft IC Lernprozesse In Pa;  erschaften zwıschen
Christen der Ersten und der Driıtten Welt, Aachen 1993, 16;
21 Bröking-Bortfeld, ündıg Okumene lernen. Ökumenisches 1 ernen als rel1ıg10nspäd-
agogisches Paradıgma, Oldenburg 1994 , 7117.
22 Vgl 191088 die Einzelbeiträge in Orth Heg.) Dem EeWO.  en Erdkreis Schalom
Beıträge einer Zwischenbilanz ökumenischen Lernens, Münster 1991; Johannsen/H.
Noormann He.) Lernen für ine bewohnte rde Bıldung und Erneuerung 1M Öökumen1-
schen Horizont, Gütersloh 1990; OßMANN/A. He.) Schritte der Offnung
gehen Ökumenisches Lernen zwischen Basısgruppen und Kırchengemeinden, Gütersloh
1992; Chiuter (He Ökumenisches und interkulturelles Lernen. Eıne theologische und
pädagogische Herausforderung, Paderborn/Frankfurt 1994 Goßmann Hge.)
Zukunftsfähiges Lernen? Herausforderung für Okumenisches Lernen in Schule und
Unterricht, ÜUünster 1995
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eme dıe CISCIIC Verstrickung lobale Ausbeutungs und Unterdrückungs-
strukturen oder dıe Herausforderung der CISCHCH Gemeıinde und Kırche urec
Theologıen der Driıtten Welt 223 Hre diese dialektische Beziehung zwıischen
dem Lokalen und oDalen ökumenıschen Lernen soll dıe ‚„parochıale
Gewissensstruktur Lange) VON Chrısten überwunden werden
Das dıiıdaktısche Grundprinzıp 1ST das ‚„„Lernen Bezıehungen
Okumenisches ernen bedeutet erster 1nıe CIMn Lernen mMIit und VON den
anderen nıcht C1in Lernen über die anderen DiIies implızıert dıe lebendige
Beziehung den anderen wichtiger 1ST als umfassendes Wıssen über den
anderen Okumenisches 1 ernen 1sSt VonNn SCITICII Selbstverständnıs her also
wesentlich Erfahrungslernen und partızıpatorisches Lernen Das didaktıische
Medium 1ST die chaffung VON Möglıchkeıiten der eıilhabe Okumenisches
Lernen basıert olglıc auf Primärerfahrungen, SIC sınd dessen ‚‚Grundausstat-
tung  .. Simpfenf{förfer), auchW estimmten Lernorten das ‚„‚Fremde“”

der ege 101088 ber authentische Medien vermittelt werden kann* Grund-
sätzlıch ist ökumenisches Lernen eshalb VOIN SCINEIN implızıerten Lernver-
ständnıs her kein formalısıertes und institutionelles Lernen eın zweckrational
geplanter und KOognitıv akzentulerter Vorgang, sondern CIM praktısches Ler-
NnenNn 6S überschreıtet geplante und methodisıerte Lernprozesse 6S 1ST C1MN

eigenständıger Ifener auf Veränderung und aktıve Partızıpatiıon angelegter
Lernprozeß Es hat entscheidende Wurzeln Lernverständnıiıs VOIN 70110
Freıire Lernen als dıe ahrnehmung der CISCNCNH Lebenssıtuation als Problem
und die Lösung TODIemMms der PraxIıis Ziel des Lernens 1St nach
Freıire dıe Befreiung des Menschen ZUT Humanısıerung SC1INECS Daseıns Es
erfolgt Lernvorgang, der Erkenntnisse VOI em aQus der aktıven
Auseimandersetzung MI1 den rfahrungen Kontflıkten Problemen und Fragen
SC1INCT Lebenssıtuatıon gewınnt Leıitend 1ST nıcht die Übermittlung VOIN Wiıissen

hierarchischen Subjekt Je. Verhältnis also die Anhäufung VON

Wiıssen sondern befreiendes Lernen besteht ‚‚Aktıonen der Erkenntnis
denen jeder Subjekt 1St und sich schrıttweise der Realıtät kritisch annähert

und Bewußtsein bıldet 1ese bewußtseinsbildenden Lernprozesse sollen
auch Konzept des ökumenischen Lernens ZUT Praxısveränderung

ren

23 K Pıepel
24 Hıngewlesen SC1 auf Hılfen für den Religionsunterricht: Goßmann (Hg Mmen1-
sches Lernen ı Religionsunterricht, Münster 1987; Becker (Hg Vorlesebuc)
Okumene, Lahr/Kevelaer 1991; Becker (Hg Projekt ene, Düsseldorf/Lahr
1997:; Cyrus, Aufbruch Horizonten. kumenisches Lernen mıt Kındern und
Jugendlichen Essen 1996
25 Freire äadagogı der Unterdrückten Bıldung als Praxıs der Freıiheıit einbecC. 1973
26 Vgl die ähe Konzept ‚‚Okumenisches ] ernen‘‘ bei R Koerrenz d 14ff S6T1If

ecCKker, Goßhmann Lernen der Geme1ıninschaft Onkretionen des Öökumen1-
schen Lernverständnisses Teu (Heg Bıldung-Glaube Aufklärung Zur
Wiedergewinnung des Bildungsbegriffs ädagogı und Theologie Gütersloh 1989
230 249
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Als drıttes didaktische Grundprinzıp kann genannt werden: ‚„Sich selbst mıt
den ugen der anderen sehen‘‘, anders gesagtl die ähıigkeıt ZU Perspekti-
venwechsel ist eine Grundqualıfikation des ökumeniıschen ] ernens. Sıe eröff-
net nıcht 1910808 dıe Chance Erkenntnissen über sıch selbst als OTaus-
setzung der Selbstrelativierung des eigenen tandpunktes, sondern ermöglıcht
auch eınen grundlegend Zugang ZU Fremden Dies erg1bt sıch aus

dem Begriff ‚„Perspektivenwechsel‘ selbst Dieser Begriff ist chie Beschre1-
bung eiıner Tätigkeit, zugleic. aber auch eine Zielbeschreibung. Uurc den
praktischen Vollzug wiırd angestrebt, dıe eigene Lebenswelt/-kultur und den
eigenen Glauben AUSs der Perspektive der anderen sehen, S1e dUus eigener
WIE aus remder 1C verstehen. Dazu muß VON der eigenen Posıtion, den
eigenen Argumenten und eigenen Überzeugungen Abstand SCHNOMMECN werden
können im Sınne einer Dezentrierung J Pıaget) Diese ist die Bedingung für
eine Kommuntikatıon mıt dem Ziel der Verständigung. Insbesondere dieses
didaktıische Grundprinzıp versucht m.E Konsequenzen daraus zıehen,
ın der neueTeN Diskussion ZU111 Verständnıiıs VOoNn ‚‚Okumene“‘ cdieser Begriff
nıcht mehr primär als eın Zustandsbegriff, sondern als eın Bezıehungswort
verstanden wird. Es implızıert eınen ‚„‚ökumenische(n Dıalog der /Zukun °
der „eEIn konstruktiver Dialog der verschiedenen ’Kulturen’ se1in muß), eın
Dıalog, der auf wachsendes Verständnıis der Integrität des anderen, des uUunNs

Fremden, ausgerichtet ist und nıcht mehr dem ruck steht, die Unter-
chiede möglıchst alle in Konsens aufzulösen‘‘.  <c 28 Religionspädagogisch kann
aDe1l zurückgegriffen werden auftf Arbeıten ZUT inter.  rellen Pädagogık und
auf Erkenntnisse ZUuU interrelıg1ösen Lernen  29 Hıer wird grundsätzlic für
die chaffung einer ökumenisch-interkulturellen Hermeneutık und

votlert: für dıe der Anerkennung und des Sein-lassens des
anderen ıIn se1ınem Andersseın, WCE VON der geschichtlich tief internalısierten
Praxıs einer Beherrschungs- und Angleichungshermeneutik hın eiıner
Anerkennungshermeneutik und 65 werden Hilfen für eın entsprechendes
Lernen angeboten.
Im Zusammenhang mıt dıesem didaktischen Grundprinzıp wird äahnlıch w1e
1n der inter.  rellen Pädagogık dıe rage nach dem ufbau und der
ahrung der relıg1ösen konfessionellen Identität des einzelnen gestellt.30
7 Vgl H.- Ziebertz, Prinzipielle religionsdidaktische Grundregeln 1, In Groß/K.
Önig He.) Religionsdidaktık In Grundregeln. ıtiaden für den Religionsunterricht,
Regensburg 19906, 30-48, bes 44{ff.
28 Raıiser, Die Zukunft des Ökumenischen ates der Kırchen und die O  e VON Glauben
und Kirchenverfassung Kontext der ökumeniıschen Bewegung, OR (BH 6/) 1994,
188-194.191; vgl uch H.- Stobbe, Das Verständnis der Okumene konzılıaren
Prozeß Se1ine Wurzeln und Grenzen, 1ak 1/1997, A  ©
29 Vgl dazu NUTr mıiıt umfassenden Literaturangaben Jäggle, Religionspädagogik
Kontext interkulturellen Lernens, in H.- Ziebertz/W. Sıiımon (Hg.), Bılanz der Religion-
spädagogık, Düsseldorf 1995, 243-258; Wa imgruber, Interrelıg1öses Lernen, München
1995; Kohler-Spiegel, Interrelig1öses Lernen Beispiel des Religionsunterrichts),
RpB 8/1996, 19-42
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Die anstehende Problematı verdeutlicht eiıne Außerung Von Sımpfendör-
fer ‚„„‚Wo die eigene Identität über Bord geworfen wird, ist der Öökumenische
Lernprozeß schon mißlungen. Okumenisches ernen omMm! aber auch dort
nıcht VOI der Stelle, die Stelle VON Identität dıe Tradıtion gesetzt wird.

WITd die ökumeniıische ewegung dadurch ehnınde und verfälscht, daß
dıie Posıtionen der Tradıtion bezogen werden, das Bekenntnis für lebendige
Identität gefragt ist Identität kommt 1mM Prozel} der en Entscheidung
heraus, Tradıtion sıch mıiıt aktueller Sıtuation auseinandersetzt. Der Ööku-
menısche Lernprozeß ankt viel weniger den Bıldern, die andere sıch VON

uns machen, als vielmehr den Bıldern, dıe WITr selbst VOoN uns aben und
die WITr festhalten möchten. Wıe OTft Oolen WIT 1m Lauf eıner ökumenischen
Begegnung und Herausforderung Masken AUS der Mottenkıste UNsSCICT Tradı-
t1o0n und sefzen S1Ee uns auf als Schutz die ökumenische Herausforde-
Tung
Insofe das Kennenlernen und dıe Auseinandersetzung mıiıt remden Deu-
tungsmustern und Handlungsmaximen ZU Kern ökumenischen Lernens
gehören, muß die Bereıtschaft, dıe eigene Identität In rage tellen lassen,
vorausgesetzt werden. Deshalb ist 6S notwendig, ökumenisches Lernen
die eigenen Befürchtungen, bwehrmechaniısmen und andere Lernhemmniısse
aufnımmt, be- und verarbeiıtet. Dies kann entsprechend dem Konzept des
ökumenischen Lernens zunächst dadurch geschehen, daß dıe Verschiede  1t
nıcht als Bedrohung, sondern als Bereicherung erlebt wiırd, und desweiteren
adurch, daß dıe eigene Identitätsfindung 1im Dıialog geschieht Miıt
diesen Hinweisen wird indırekt dıe Auffassung akzeptiert, dalß sıch
CNrıistliıche (konfessionelle) Identität AUS einem Wechselspiel der Verständi-
ZSUNZSSPIOZCSSC entwickelt. Diese sind OIfenDar geradezu konstitutiv für das
Finden und den Ausbau der Identität, die somıt letztliıch als eın ‚„„dynamısches
Gewebe‘‘ verstanden wiırd, ‚‚das aus einem fortlaufenden interpretativen
eZzug auf den pluralen Kontext entsteht‘‘.  63
Damıt wird zugle1c. ausgesagtl, Identität vornehmlıc nıcht Urc Besıin-
NUNS auf das ABıgene- entsteht, und dıe Kenntnis und dıe Beschäftigung
mıt der Differenziertheit Von weltanschaulich-relig1ösen Posıtionen den Auf-
bau eigener Identität nıcht erschweren, sondern edingen. Der us der
Identitätsfindung 1mM Konzept des ökumenischen Lernens ist offenbar, mıt der
Pluralıtät in Interaktion treten, S1e prüfen und abzuwägen. Gerade 1m
prüfenden Dıskurs soll die Aufmerksamkeır für Dıifferenzen und Geme1insam-
keıiten geschär und unterschiedliche Posıtionen zueinander In Beziehung
geSEIZL werden. So esehen ist das Konzept des ökumeniıischen Lernens eın

3() Vgl Goßmann, en In ökumenischer Perspektive, In Johannsen/HR. Noor-
MAann He.) Lernen für 1Ne ewohnbare Erde, a.a.0 106-1 13: H.- JeDertZ, Religiöse
Identitätsfindung Urc interrel1g1öse Lernprozesse, in RpB 36/1995,
31 Simpfendörfer, Dauber/ders. (He.), E1ıgener ausha. — bewo  er Erdkreis,
a.a.0 93
32 DE Ziebertz, a.a.0
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WIC Fr Schweıitzer bemerkt biısher „‚,amn weılntesten reichende(s) Konzept
relıg1öser Bıldung der Pluralıtät weiıl der Bildungsbegrıf! C111C Orijentierung

Mündıgkeıt Subjektivıtät und kritischer Urteilsfähigkeıt nthält afkı
und Identitätsbildung grundsätzlıc fortlaufenden Interaktionsprozessen
festgemacht wırd Krappmann)
DDas dıidaktısche Grundprinzıp 1St das ‚‚Lernen Konflıkten und
solıdarıscher Praxıs°" Der Annäherungsprozeß der Kırchen selbst aber auch
dıe Verantwortung der Kırche für Welt und Menschheit deren Fragen der
Kırche ausgehalten und al  n werden Uussecml bringen der Praxıs
unvermeiıdlıich onilıkte miıt siıch kın grundlegender chrıtt ökumenischen
Lernens 1St 6S er dem Rısıko des Streıits nıcht auszuweıchen und Formen
ZUT organısıerten Austragung VonNn onilıkten suchen Okumenisches Ler-
1915301 soll als Konflıktlernen organısıiert werden als C111 ‚„„Lernen und für
den Konflikt‘“* das nıcht De1l der Analyse der verschledenen Weltdeutungen
Interessen und Verhaltensweıisen auf okaler und globaler ene stehenbleıben
kann und darf Da ökumenisches Lernen dıe ‚„‚Kırchen WIC Christen
wıieder dıe ugen dafür öffnen (wiırd) daß SIC (sott und auch aneinander
schuldıg werden‘‘ (39), soll dıe theologische und ethısche Bewertung der
CIBCNCNMN erstrickung die Konfliktsıtuation und dıe Erkenntnis der CISCNCHN
(Miıt-) Verantwortung der Einsıcht hren daß 1IUT solidarisches Handeln
C111Cc UÜberwindung der Konftlıkte ermöglıcht hne Bereit-
SC ZUT mkehr als C1NC spezıfische Form istlıcher Spirıtualität
CIgCNCHN eben, ohne sOzlale und polıtische Aktıon, WO der Entdeckungs-
prozeß des Lernens selbst herausfordert, kann VOoNn ökumenischem Lernen
nıcht gesprochen werden.  35

Schlußbemerkungen
kumenisches Lernen — c5 besagt, der Bezugsrahmen der Religionspäd-
agogık und des Religionsunterrichts nıcht mehr der binnenkirchliche
oder innerchristliche Kaum SC1IMH kann und darf, sondern die Okumene
umfassenden Sınn SC1IMHN muß Okumenisches Lernen ist e1in auf VON

Kırche und Welt bezogenes Lernen e1MN spezifisch religionspädagogischer
Beıtrag der umfassenden pädagogischen Aufgabe en
multi  rellen und postmodern gepragten Gesellscha: verhelfen ESs 1ST

auch C1inN Weg, Pluralıtätsfähigkeıit nnerha und zwischen den Kirchen
Öördern Okumenisches Lernen eröffnet Dımensionen die auf Verantwortung

okalen WIC globalen Rahmen zielen C111C Verantwortung, dıe üdisch-
3723 Fr Schweıitzer DiIie UuC| nach CISCNCHI Glauben Einführung dıe Religionspädagogik
des Jugendalters Güterslioh 1996 1/5

Goßmann, kumeniısches Lernen in der Schule, Erziehen eute 2/1985, 1D
35 Vgl dazu G Stobbe, Spiritualität als Vorausse  ng ökumenisch-konziliaren 1 er-
NCNS, chliuter (Hg. Okumenisches und interkulturelles Lernen, S55 ders.
Ehrfurcht und Achtsamkeit. Relig1öse Grundlagen der Toleranz, Broer/R CcChiuter
(Hg hristentum und Toleranz Darmstadt 1996 1927 134
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ıstlıcher Tradıtion besonderer Weise werden kann UrCc die
zentrale und aktıve offnung auf das eic Gottes *° E ist bestimmt Von der
Erkenntnis, der Dıalog und dıe Wahrnehmung des anderen nıcht 1IUT für
die Biıldung des Menschen konstitutiv ist, sondern auch für C11Ee auft den
lebendigen, unverfügbaren Gott bezogene Theologıe./ Okumenisches Lernen
als Unterrichtsprinzıp und nıcht Unterrichtsgegenstand des Relıgionsunter-
richts verlangt Tunde 6116 didaktısche Elementarısıierung und e1MN

Kerncurriculum das sich auf die ethıische rundlagenproblematık dıe
Herausforderungen des kulturellen weltanschaulichen und relıgösen uralıs-
I1NUuS und dıe rage nach der indıviıduellen und gesellschaftliıchen edeutung
VOoNn elıgıon beziehen sollte kın olcher Religionsunterricht entspricht viel-
leicht WENISCI der VON verschliedenen Seıiten erhobenen orderung, der
Religionsunterricht So wlieder stärker den Glaubensinhalten urückkeh-
IcH der authentischen Auslegung des kiırchlichen 1Lehramtes weiıl CT

andernfalls efahr aufe, SC1IMN kiırchliches und systematisch glaubenvermitteln-
des Profil verlheren. Stellt INall aber die rage, WIC denn diese Glaubensın-

‚ dannUnterrichtsgeschehen als glaub--bar Zugang finden können  38
muß gesagt werden daß die Glaubbarkeıt der prophetischen und
erlösenden Ofscha Jesu nırgends glaubbarer als ‚„„‚Mater1al®‘ der SanzZeCh
‚„„Tagungsordnung der Welt erkennen 1ST insofern S1C sıch dort der
Nachfolge des Beıispiels Jesu praktisc: ewäh: CIMn 1J1enst Al JUNSCH
Menschen dıe sıch nach Gerechtigkeıt Frieden und Bewahrung der chöp-
fung sehnen

Zusammenfassende IThesen
Okumenisches Lernen bedeutet be1 en IThemen ökumenisch sehen
enken und handeln lernen Es handelt sıch nıcht dıe Berücksichti-
SUuNg spezleller ökumenischer IThemen sondern C111C Lehr- und ern-
dimensıon dıie den Religionsunterricht und die kirchliche Bildungsarbeıt
bestimmen sollte

36 Vgl hlerzu 'eiße, kumenisches 1 ernen und Erneuerung der Kırche Lernimpulse
aus der Geschichte der ökumenischen Bewegung, 1 Schlüter (Hg Okumenisches und
interkulturelles Lernen, 6/-
3'] Vgl Bıldung als Wahrnehmung des Anderen Der Dialog
Bıldungsdenken der oderne, Lohmann/W. el (Heg. Dıalog zwıschen den
Kulturen. Erziehungshistorische und religionspädagogische Gesichtspunkte interkultureller
Bıldung, ünster 1994, F14; rens (Hg. Anerkennung der Anderen. FEıne theolog1-
sche Grunddimension interkultureller Kommunikatıon, reiburg 1995; €l (Hg
Vom Monolog Dıialog Ansätze interkulturellen dıalogischen Religionspädago-
gik Uuns 1996
38 Vgl Werbick UTUC| den Inhalten? RpB 25/1990 43
30 Vgl Würzburger Synodenbeschluß ‚„„Der Religionsunterricht der Schi Nr
4() Koerrenz, kumenisches 1 ernen .  . TIft S1e dıe theologischen Inhalte ökume-
nıschen Lernens diıdaktisch konzentriert den ‚„Lernwegen evangelıscher achfolge

Formuliert Anlehnung Goßmann
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Okumenisches Lernen besteht In der Bereıitschaft, sıch auf Lernprozesse
einzulassen, sıch dem Fremden, Neuen, Unerwarteten und dıie
eigene Identität In der Begegnung mıiıt der Andersheit und Fremdheit des
anderen entdecken und vergewissern.
Okumenisches Lernen esteht In eiıner besseren Wahrnehmung der eigenen
Lebenssituation Eınbeziehung der rfahrung des Fremden
Okumenisches Lernen muß eıne el für dıe Lebensweisen, die
Verhaltensweıisen und die Glaubensweisen anderer Menschen und Völker
anstreben. s muß eiıner Verabsolutierung der eigenen relig1ösen und
soz1ı1alen Normen entgegenwirken.
Okumenisches Lernen ıst Hre elne spirıtuelle Dıimension bestimmt: dıe
ökumeniıschen Vısıonen, der Rückgriff auf dıe bıblıschen Verheißungen
e1Ines universalen, dıe SaNZC Erde und den OSMOS umfassenden
e1ıls als Ermöglichungsgrund heutigen 1 ebens und andelns
Okumenisches Lernen zielt autf die Bereıitschaft, dıe eigenen Interessen 1mM
Kontext der Interessen der Mit-, Um:- und achwe wahrzunehmen. Dies

sc_:hließt dıe Bereitschaft solıdarıschem Handeln und ZUT Einmischung
C111
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Friedenserziehung AUuS$ rel1ız10nspädagogischer 1C
Unser Jahrhundert ist In vielfältiger Weıise eın Jahrhundert der Schrecken, der
Weltkriege, der tombombe, der Ideologien und der totalıtären Regime, des
Holocaust und des Völkermordes ber CS ist auch das Jahrhundert, das die
Wege des Pazıfismus, des Internationalısmus, der Gewaltlosigkeıit, der Ver-
teidigung der Menschenrechte und der uC nach soliıdarıscher Entwicklung
eingeschlagen hat ESs suchte nıcht 11UT den Nıcht-Krıieg („negatıver de);
sondern auch Freıiheit und Gerechtigkeıit für alle („posıtıver Friede ). Es
probte gewaltfreie Strategien für dıe Lösung VOIN ONiIilıkten Beteijlıgung
außergewöhnliıcher Persönlichkeiten Gandhı, Kıng, Mutltter I heresa
USW.) und vieler einfacher Personen, die mıt ihrem en bezahlt en für
Freıiheit und Gerechtigkeit, Befreiung und Demokratıie, amp das
en die Unterdrückung, die Ungerechtigkeıit und dıe Teılung VOI Völkern
(TentorI1,

Die Erzıehung Frieden und deren 10nen
Auf der uC nach den Grundvoraussetzungen für den Frieden en die
pazıfistischen Bewegungen und dıe Forscher der 99  CAcEe Studıies®‘ neben den
Juriıstischen, polıtıschen, sozlalen und ökonomischen Bedingungen einstimmi1g
die Friedenserziehung gestellt (Damıiano, 1985, Die Erzıehung
Frieden ist eıne der zahlreichen „NCUC Erzıiehungen‘ geworden, der sich die
Schule, die kırchliche Katechese, die Massenkommuntikatıionsmuttel, dıe Be-

und erbande annehmen sollen in ihrem gesellschaftlıchen Bıl-
dungsauftrag (Rodriguez, 1995, 46)
Die Anfänge einer Erzıehung ZU Frieden lassen sıch verbinden mıt der
ewegung der ‚, NCUC chule  .6 (Correa, Es se1 erinnert die
Kongresse In Prag 192 / und iın Brüssel 1936 und den Autoren insbeson-
dere Bovet und Montessor1ı (vgl Montessor1, ach dem

e  1eg verknüpfte INan auf Drängen Von UNO und UNESCO sehr CHNE
Friedenserziehung und Menschenrechte (Danuvola, 1989; Gomez, In
den 60er Jahren suchte dıe ‚„‚International Peace Research Assocıation““
VOT em Urc ouldıng und Galtung ‚„‚Wwissenschaftlıche egründun-
.o6  gen für die Erzıehung (Galtung, andere rückten die Friedenserziehung
in die Rıchtung der Gewaltlosigkeıt, 7 B anza del Vasto, Docı1, Caplıitını
(Capitini, 196/; Sharp, 1986; alıo, oder den Gewissensbereich Mıla-
Nl, in der folgenden eıt näherte sıch die Friedenserziehung der
Erziehung ZUT ehebung der Unterentwicklung (Cobalti, der Öffnung
gegenüber Europa (Istıtuto dı soclologı1a, und der Welt (Nannı
Economi, der inter  rellen Begegnung (Rodriguez,
In den 0738 Jahren wurde die Friedenserziehung bısher VON Verbänden und
ewegungen 1mM außerschulischen Bereich immer mehr 1ın dıe
Schule einbezogen und INal suchte s1e iın Inhalte und Methoden fassen, dıe

Religionspädagogische Beıträge 40/1997
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In der Schule für alleuwerden konnten (Roveda, 1982; Cattı, 1988;
Ovara, 1990; Scuola die aCce dı OVves,
Trotzdem ist 9 daß WIT ın etzter eıt eiıne gewisse ung der
Sehnsucht nach Frieden und der Friedenserziehung rleben

FEıne schwierige Situation
Paradoxerweilse kann INall daß die Begründungen für den Frieden und
die Gewaltlosigkeit heute vielleicht weniger verständlich sind als In den 50er
ahren 1mM ıma des Kalten Krieges (vgl Farne, 1989; Nannı, 1995a)
Wır erfreuen uns relatıven Wohlstandes und soz1laler Ruhe, daß auch
tatsächlicher rıeg auf der Welt (wenn auch in unNnseIeI Nähe und virtuell
aktuell UrCc diıe Medien) als schwerwiegendes Problem, das MNan lösen muß,
erscheınt, uns selbst aber nıcht unmittelbar betrifft (wenn 68 auch ngs und
existentielles Unbehagen verursacht): wenigstens 1mM Westen.
Das ethische Engagement für den Frieden wird überdies vermındert UrCc. dıe
ktuelle reEntwicklung.
Der Konsumismus zerstört das Zeitgefühl für Kontinultät und Perspektive auf
dıe ukun; hın Der internationale Markt zeigt dank der Medien den leichten

/ugang den Konsumgütern, schürt die offnung daraufund treibt ZUT UuC|
nach materiellem und subjektivem onlstan! — Jetzt und hier! ohne viele
hohe Ideale
Die etonung der subjetiven nsprüche macht erstrebenswerter, WAas subjektiv
bedeutsam und interessant ist, als ufgaben 1m größeren soz1lalen Feld
Mehr als alles, W as das subjektive Empfinden derzeit kennzeichnet, leidet dıe

des Friedens auch der und Weiıse, w1e das Sozıale, Politische,
Bürgerliche und Kirchliche gelebt wird.
Unter Jugendlichen und Erwachsenen g1bt s nıcht viel Begeisterung für die

pazifistischen und gewaltfreien Ideale:; 68 besteht vielmehr eine allgeme1-
1ICcT Müdigkeıt er SOgar ein erdacC| oder eine Mißvergnügen) CN-
ber politischer Tätigkeit (vor em mıiıt em dealem nspruc in Staat
und TC
Die Ernüchterung geht wahrscheinlich auch auf die offensichtliıche Unfähig-
keıt der internationalen Organe zurück, ‚„friedlich”‘ besser: ‚„‚diplomatisch‘

polıtische On{ilıkte (z.B Iran Irak, Golfkonflikt, Somalıen, Bosnien) und
Auseinandersetzungen zwischen Armen (die Man nıcht einmal alle enn!
regeln oder die Rechte der ethnischen, relig1ösen, staatlıchen Minderheıten
wirksam schützen
Die Unsicherhe1 und Ungewı  er ezüglıc der ukun und die kaum
beherrschbare Komplexıtä des sozlalen Bereiches scheiınen beı Einzelnen und
be1 Gruppen Verhaltensweisen begünstigen, die VO Frieden weıt WCR S1nd:
das nschwellen des Rassısmus und der Intoleranz, die Herausforderung der
Fundamentalısmen, die thnische Ausgrenzung, die Verteidigung partı  arl-
stischer Interessen, der Verlust Verantwortung für das Gemeinwohl
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elıgıon und Erzıehung.
nter olchen Umständen über Friıedenserziehung nachzudenken, ist eın
mühsames Unternehmen. och mehr, W der Beıtrag der relıg1ösen FErzie-
hung einbezogen werden soll 1Tatsächlıc wird die edeutung der relıg1ösen
Erziehung für die Friıedenserziehung immer noch esehen annı, 1995b)
(0)8| immer hat dıe elıgıon Fragen aufgeworfen, Entzweiungen und Bür-
gerkriege verursacht, ist parteiusch SCWESCHI, dıente ZUT Rechtfertigung VON

Rassiısmus und Unterdrückung VON Miınoriıtäten. Nichtsdestoweniger egrün-
dete s1e auch offnung auftf Befreiung und Menschlichkei
Im Bereich der Erziehung ist dıe elıgıon beschuldıgt worden, Urheberin VON

Indoktrinatıon, psychologischem Druck, Geisteskrankheıt, psychischer O>
ogle und Lebensüberdruß se1In. ber dıe Erfahrung zeigt auch, daß dıe
elıgıon Quelle vielfältiger Fähigkeıten seiın kann
elıgı1on kann tatsächlic. einen wichtigen persönlichen Sınn en Sıe kann
den Charakter des persönliıchen Lebens als eschöp und dıe Befähigung ZUT

Transzendenz aufzeigen, der sich dıe Beziıehung einem Iranszendenten
(verschiıeden benannt, aber ach (Otto gekennzeıichnet als Numi1inosum,
TITremendum, Fascınosum) verbıindet. Im 1C dieser Beziehung ZU DsSO-
luten werden wıieder bedeutsam die Beziehungen ZUT Natur, den Anderen,
ZUT Gesellschaft, das persönliche Handeln In Welt und Geschichte wird wieder
wichtig
Der gule Fortgang dieser lebendigen Dimension eröffnet der persönlichen
Entwicklung eıne ‚„‚seelısche Bereicherung‘‘, die Erweıterung der Horizonte,
bısher unbekannte Wegweisungen für friedfertiges Handeln
Es ist auch wahr, die Erziehung gemäß ihrem heutigen Selbstverständnis
kritisch und prophetisc agıeren kann 1Im ezug auf rel1g1öses Bekenntnis und
Glaube
Eın unmenschlicher Gott, eın furchterregender Rıchter: elıgıon als egle-
IUNS VOIl Freiheit; die göttliıchen Gebote als wang konformistischer
Unterwerfung; legalıstisches Verständnis des kiırchlichen Lebens diese rel1ı-
g1ösen Vorstellungen könnte das heutige Verständnis Von Erziehung nıcht
akzeptieren.
uch WENN das heutige Verständnis VON Erziehung nıcht einheıtlıch ist
pendeln zwıischen der ffenen Ablehnung der elıgıon und ıhrer Anerken-
NUNg als personaler erziehungsbedürftiger Dimension sSetizt S1e auf das
‚„‚.humane‘‘ Antlıtz der elıg10n, sucht s1e im en inkarnıeren, den
Glauben In Freıiheıit, eıfe;, Respekt, Freigebigkeit, soz1laler Aufgeschlossen-
heit en

Die rziıehung ZUTr Mentalıtät und ZUT ultur
der Gewaltlosigkeıit.

Um dıe genannte Entwicklung fördern, muß relig1öse Erziehung VOF

em nregungen geben für gewaltfreıe Mentalıtät und das ist keine
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eichte Aufgabe; aber S1e erg1bt sıch AaUus der kritisch-prophetischen Funktion
der elıgıon für dıe der Völker
Diese Erzıehung geht ın ZWEe1 Rıchtungen:

Die Kritik gegenüber dem Entwicklungsmodell
FEın erstes weltes Feld der Erziehung er vielleicht Wiedererziehung
eiıner friedlichen Mentalıtät ist die Aufmerksamkeıt oder, WIe INan er

dıe 1ıl1 oder der ‚„Verd: gegenüber dem derzeıt vorherrschen-
den Entwicklungsmodell, das nıcht 1Ur 1m Westen, sondern 1m TUN! in der

Welt dıe Mentalıtät (Nannı, 1995a)
el sınd UuTrC solıde Informatıonen, urchdenken, Diskussıon, Ause1inan-
dersetzung und Dıalog olgende Wesensmerkmale des Entwicklungsmodells

überprüfen:
der kapitalistische Okonomismus (nachdrückliche etonung VON Gewıinn
und nıcht die Berücksichtigung personaler und gemeinschaftlicher edürt-
n1sSse); beherrschenı ist der internationale arkt und seine Gesetze, nıcht
aber z.B der angeMESSCHC Fortschritt der Völker;
eın subtiler Materıl1alısmus (beachtet NUT, Was empirisch Yr Technık
untersucht werden kann, äßt wenig aum der Transzendenz, dem ‚„Geı1st-
lıchenY
die Betonung der Produktion (bevorzugt ediıte VOT den Möglichkeıten
und Eingrenzungen)

Dahiınter steht eın Bıld eines Menschen als eines Starken, Sıegenden (konkret:
männlıch, erwachsen, weıß, westlich, modern, reich, gesund, intellıgent,
selbstbewußt). Schmerz, Leıd, Grenzen werden tabuisiert, auf jede Weıise

bis ZU pathologischen elimiıinıert (vgl bezüglıch des nahen es die
Altenheime und dıe ‚„Begräbnisindustrie‘‘).

Ambivalente Tendenzen In der heutigen Kultur
DIie allgemeıne Aufmerksamkeiıt zielt mehr auf das ‚‚Haben‘‘ als auf das
„Sein; auf Selbstverwirklichung als auftf Gemeinwohl. ber auch das ‚„‚Han-
dl“ und das ‚‚Produzieren‘‘ aben manısche Anziehungskraft in ebung
VON jeder uC nach sıch selbst (Nannı, 1995a) Manche wichtigen Werte
und Lebensweısen werden wen1g beachtet: Armut, Einfachheıt, Reinheıt,
Wahrhaftigkeıit, Freundlichkeıt, Langmut, Ireue, ehrenamtlıche Tätigkeıt,
Einsatz für das Gemeinwohl; Gemeinschaftssınn, Solıdarıtäi mıt dem eigenen
olk und der eigenen Zeıt, Bescheidenheıt VOT Gott:; uCcC nach Gerechtigkeit
und Wahrheıt (n eilhabe mıt der allgemeinen Mentalıtät der Gewaltfreıiheilt,
Ehrlichkeıit, transparent und wahrhaft se1n, polıtısch korrekt handeln
UuSW.).
Auf der sozlalen ene finden siıch Ahnlichkeiten ZU odell des Öökono-
misch-politischen Imperialısmus, religiös-kulturellen Fundamentalısmus,
ZUTr sozio-öOkonomischen Dominanz und ZUTr ‚„unbarmherz1ıgen‘‘ Konkurrenz
in den Beziehungen zwıischen Völkern, Gruppen, ersonen auc. W der
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Sınn für Toleranz, Miıtle1id und der allgemeıne ZUT Respektierung der
Menschenrechte und der Rechte des Eınzelnen nıcht fehlen).
Vor em WITr 1mM Westen mussen eın kulturelles andıcap überwiıinden: die
modernen Freıheıten, der laisıerte Staat, die westlichen Gesetze stutzen sıch
auf das Ich als Indıvidualsubjekt sodaß der Andere ZU Objekt und e1IN!
WIird, den INan Kontrolle halten muß) und auf den ch-Staa: der
imperlalıstisch andere Staaten oder Völker beherrschen WI1. aber auch auf
ein sehr formales und Zu ‚„Öffentliches®" eCc ne Rücksıicht auf dıie vıtale
ene, auftf die Dynamık VOIN Gruppen oder auf subjektive Innerlichkeıit)
SO werden Beziehungen zwıschen Personen und Gruppen oft Überrumpe-
lJungen, Gewalt und Krıeg und suchen darın dıe LöÖsung VonNn Konflıkten und
dıe Stabilisıerung der Bezıehungen zwıschen Personen, Völkern, Natiıonen
und Staaten dıe milıtärische ufrüstung wırd ZUTr wichtigsten Aufgabe.
Diese Mentalıtät und dıe ihr zugrunde lıegende ändern, ist esent-
16 Aufgabe der Erziehung; sS1e zielt auf eine Gesellschaft der jebe,
Brüderlichkeıt, freier und gerechter Zusammenarbeıt den Menschen: S1e
baut auf Spuren VoNn posıiıtıver Haltung und VoN en, die sıch VOT em be1
‚„‚einfachen Leuten‘‘ finden
Erziıehung ist se1it jeher “eduücere‘: Il das Posıtive herauszıehen) und ‚„‚educa-
re  06 Il nähren, verbessern, reitfen lassen, Was keimhaft da ist,
wachsen lassen, W asSs kleın ist)

DIie der Erziehung Bıldung eiıner frıedfertigen
Persönlichkeit

Eın zweiıter Gegenstand der Erzıehung ist die Stärkung der persönlichen
Struktur im 1NDIIC auf Frieden (vgl Roveda,
AT Dıe Erziehung ZUr personalen Identität
Friedenserziehung weiıist VOI em auf Personen hın, die verantwortungsbe-
wußt, ıtısch, nüchtern und realistisch sınd, aber auch en für die ukun
und voll Vertrauen auf die Anlagen, die jeder Mensch als ‚„‚wesensmäß1-
SC egabung‘‘ miıtbringt.
Der wichtigste Wert ist das en (zerstört oder wenıgstens edroht Urc
rieg, ‚wang, milıtärische Unterdrückung); darum dıie Notwendigkeıt, eine
al  Ne Selbstachtung stutzen; einstehen für das, WasSs 1Nan erstrebt
und verwirkliıchen will;: oder wenıgstens helfen einzusehen, persönliche
Freiheit niıcht wachsen kann und Jjele nıcht erreıicht werden ohne Eınsatz und
ohne Selbstdisziplin (entgegen der Versuchung, es sofort erreichen).
Um also Freıheıt, ahrheıt, Gerechtigkeit und 1€e' C:.Die Pfeiler des
Hauses des Frıedens’”, Joh In Pacem In terrı1s) erreichen, MuUSSsSen
die Menschen lernen, subjektives Fühlen und objektive Realıtät miıteinander

verbinden. ach reul das ©  T1NZID vermuıiıttelt dynamısch zwıischen
dem Lustprinzip und der Realıtät. Lernzıiel ist, dıe eigenen Erwartungen
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pflegen nıcht UrC. Unterdrückung der Wünsche, sondern UrC Kultivierung
1m 1NDIIC. auf die eigenen Lebensvorstellungen.
Ethisch-relig1ös gesagt Friedenserziehung bedeutet lernen der offnung In
der persönlıchen und gemeinschaftlichen rTahrun: Diese offnung gründet
auf der realistischen Einschätzung der Realıtät als rundlage für eın IMNECN-

schenwürdiıges en für alle (Joh Paul HE:
Der Sınn für dıe Öffnung gegenüber den anderen, dem sozlalen eben,
posıtıven Veränderungen erschließt sıch, we1l der Sınn für TrenNzen mıt
Händen greifen ist (und die Angewiesenheit auf 1  © Unterstu:  itzung,
Wertschätzung, 1e UrCc Andere); gleichzeıt1ig zeigen sich Anlagen ZU

Guten be1 sıch selbst und be1i den Anderen
Religiös-christlich ausgedrückt der Eıinsatz für das Gute (sSo verschieden ST

auch motivıert WITT hat als rundlage den Glauben das en und dıe

Menschlichkeıt (und für äubıge: den Gott des Lebens)
Die ertiefung der sozio-kulturellen Identität Il das Bemühen Bıldung
ZUT des Friedens und der Gewaltlosigkeıt, ZUr uCcC nach Lebensqua-
lıtät und Gemeinwohl) unterstuützt dıe Erziehung personaler, ausgepragter,
olıder und exXx1DbDler, gefestigter und ffener Personalıtät (immer 1mM ple
zwıschen Eigenem/Anderem, Subjektivem/Objektivem, Aktuellem/Bleiben-
dem)

Haltungen, dıe unterstuützt werden MUSSeEN
Z/u Übereinstimmung mıt dem esagten scheıint mMIr nützlich, einıge rund-

haltungen beschreiben, dıe ausgebildet und verstärkt werden ollten
Klares Bewußtsein für die eigenen renzen, aber auch der eigenen idealen,
ethischen, personalen Krafit:
Kenntnis und Bewußtsein der Grenzen In der Geschichte, aber auch der

Befreiungsbestrebungen und der weitausgreifenden ‚„Utopien“ der Men-

schen er Zeıten;
Respekt VOI Anderen und VOIL den Gesetzen, aber auch Eınsatz für GewI1s-

sensentscheidungen, Freiheıit für ersonen, Gruppen, Minorıtäten;
Wertschätzungen VOIN Diskretion und persönlicher Reflex1ion, aber auch
VOon Diskussıon, Auseinandersetzung, Dıalog;
Persönliche Qualitäten wı1ıe Ruhe, Selbstkontrolle, ©; aber auch Ent-

scheidungsfreude, Mut, Kraft;
Wertschä  ng VOoONn Innerlichkeıit, Schweigen, uhörenkönnen, Alleinseın,
aber auch e1! für Beziehungen, Nähe, Teilhaben;
Opfergeist, Einsatzbereitschaft. Kooperationsfähigkeit, IC ach dem
Besseren, aber auch die ähigkeıt ZU1 Freude

Die der Katechese und des Religionsunterrichts
Die Friedensthematik betrifft auch besondere Formen der relıg1ösen Erzie-

hung Katechese und Religionsunterricht (Nannı,
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Sıe können mıt ihrem Verweils auf Transzendenz reole wiıirken
und NCUC „„erziehliche und reHılfe bieten. e  en ihren auDens-
erfahrungen in der Beziıehung ZU  3 Gott des Friıedens onnen S1e auch eine
ökumenische Friedensethik ANTCHCIL, en für Brüderlichkeıit, In Achtung der
Verschiedenheıiten, geme1ınsam 1mM iırken LÖsung VON Problemen und der
Verminderung VON Kontftlıkten (Laeng, 1992; üng/Kuschel, ugleıic.
ermöglıchen S1e E  rungen und Erprobung Urc die gemeinsame Teılnah-

Initiatıven, Freiwilligenaktionen, Bewegungen, die ihrerse1ts der
Friedenskultur und der Solidarıtä: dienen: VOT em uUurc friedliches /7usam-
menwirken, Urc Erziehung ZUT Legalıtät, Urc. Anregung ZU Zivildıens
anstelle des Miılıitärdienstes bıs ZUT Sensibilısıerung gegenüber Formen eiıner
kriegerischen, oppressiven
Dazu einıge Anmerkungen bezüglıch des Inhalts und der Methode der elig1Öö-
SCHI Erziehung und der Katechese (und der Homiletik und der iturg1e), damıt
s1e Friedenserziehung werden:

Wiıe dıe italienischen 1scho{ie 1mM TIE ZUT Übergabe VON 7)I rinnovamento
Cateches1“ Nr schreıben, edurien s1e „einer versöhnenden

Haltung45  Friedenserziehung aus religionspädagogischer Sicht  Sie können 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 können sie auch eine  ökumenische Friedensethik anregen, offen für Brüderlichkeit, in Achtung der  Verschiedenheiten, gemeinsam im Wirken zu Lösung von Problemen und der  Verminderung von Konflikten (Laeng, 1992; Küng/Kuschel, 1995). Zugleich  ermöglichen sie Erfahrungen und Erprobung durch die gemeinsame Teilnah-  me an Initiativen, an Freiwilligenaktionen, an Bewegungen, die ihrerseits der  Friedenskultur und der Solidarität dienen: vor allem durch friedliches Zusam-  menwirken, durch Erziehung zur Legalität, durch Anregung zum Zivildienst  anstelle des Militärdienstes bis zur Sensibilisierung gegenüber Formen einer  kriegerischen, oppressiven Kultur.  Dazu einige Anmerkungen bezüglich des Inhalts und der Methode der religiö-  sen Erziehung und der Katechese (und der Homiletik und der Liturgie), damit  sie zur Friedenserziehung werden:  — Wie die italienischen Bischöfe im Brief zur Übergabe von ‚‚Il rinnovamento  della Catechesi‘“ unter Nr 8 schreiben, bedürfen sie „einer versöhnenden  Haltung ... gegenüber 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 „Verständnis für die großen ethischen Themen,  um die Werte der Menschenwürde und der sozialen Gemeinschaft in dieser  zersplitterten Welt zu verdeutlichen; eine Katechese, offen für die Ökumene  und gegenüber der Welt, kirchlich und human““ angesichts eines Gottes,  der in seiner Transzendenz und Transkultur es ‚„nicht erträgt‘“‘, zum  „Privateigentum“‘ der historisch-soziologischen Religionen zu werden, der  vielmehr einlädt, gemeinsame Wege für die Sorge um den Menschen von  heute zu suchen.  Sie müssen diskret, motivierend, stimulierend, anregend sein: ausgehend  von der persönlichen Lage suchen sie die direkte Erfahrung, vielleicht auch  durch die Medien vermittelt; aber sie suchen mehr, benutzen die Formen  der Erzählung, oder des Symbols, der Gesten, der Körpersprache; dies  alles kann helfen, das „Mysterium des Lebens“ zu entdecken, das man lebt  und feiert in Frieden, d.h. in Übereinstimmung mit sich, mit den anderen,  mit den Dingen und mit Gott.  Sie fördern die Haltung des „bewußten Bürgers‘“ und des ‚„Mitglieds einer  kirchlichen Gemeinde‘‘ (und erziehen darum zu den „bürgerlichen und  kirchlichen Tugenden‘‘ wie Teilen, Teilnehmen, Ehrlichkeit, Zivilcourage,  Kompromißfähigkeit, Dienstbereitschaft, Einsatzfreude für das Gemein-  wohl). Johannes Paul 1l. sagte im November 1990 in Neapel, die „Hoffnung  müsse organisiert werden‘‘; ich füge hinzu: der Glaube muß inkarniert und  die Liebe praktiziert werden.gegenüber der konfliktgeladenen pluralistischen Welt voller
Leıd und Bedartf nach Barmherzigkeit‘“
Sıe brauchen ‚‚eine klare TE Vorstellung, den komplexen An-
forderungen der heutigen Gesellscha: entsprechen, und gee1gnete
Bıldungswege, die die Relatıon Glaube eben, Evangelıum Geschichte
aufzeigen‘‘; s1e brauchen ‚‚Verständnis für dıe ogroben ethischen Ihemen,

die Werte der Menschenwürde und der sozlalen Gemeinschaft In dieser

zersplıtterten Welt verdeutlichen:; eine Katechese, enfür dıe Okumene
und gegenüber der Welt, kirchlich und human‘““ angesichts eines Gottes,
der 1ın se1ıner Transzendenz und ranskultur 6S ‚„„Nnicht erträgt‘‘, ZUIN

‚„„Privateigentum”” der historisch-soziologischen Religionen werden, der
vielmehr einlädt, gemeinsame Wege für die orge den Menschen Von

heute suchen.
Sıe mussen dıskret, motivierend, stimulierend, anregend sSe1IN: ausgehend
VON der persönlıchen Lage suchen S1e die direkte Erfahrung, vielleicht auch
uUurc die edien vermittelt; aber s1e suchen mehr, benutzen dıe Formen
der Erzählung, oder des Symbols, der esten, der Körpersprache; dies
es kann helfen, das „„Mysteriıum des Lebens‘“ entdecken, das ebt
und Tfejert 1n Frıeden, in Übereinstimmung mıt sıch, mıt den anderen,
mıiıt den Dıngen und mıt Gott
Sıe Ördern dıe Haltung des ‚„‚bewußten Bürgers‘” und des ‚„‚Mitglıeds eiıner
kırchlichen Gemeinde‘‘ (und erziehen darum den ‚„‚bürgerlichen und
kırchlichen ugenden‘ Ww1e Teılen, eılnehmen, Ehrlichkeıt, Zivilcourage,
Kompromißfähigkeit, Dienstbereitschaft, Einsatzfreude für das Geme1in-
WO. ohannes Paul I1 sa 1m November 990 in Neapel, dıe 99  offnung
mMusse organısıert werden‘‘; ich füge hinzu: der Glaube muß inkarnıert und
die 1e praktizıert werden.
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So könnte c möglıch se1n, Gottesbeziehung und Brüderlichkel miıteinander
verbinden und in der relıg1ösen Erfahrung mıiıt dem TIranszendenten und

mıiıt dem Gott des Friıedens vereinen.

Schluß Das kirchliche Zeugnis
Die relıg1öse Motivatıon für den Frieden estand immer und ist präasent 1m
Bewußtsein vieler Jugendlicher und Erwachsener, die sıch für den Frieden
einsetzen; daneben g1Dt 68 dıe alkale Motivatıon der Nıchtgläubigen (vgl
stituto dı Sociologıa, 1988,
DIie Kırchen en eiıne große Verantwortlichkeit in diesem Bereich Um eine
Stütze für dıe Friedenserziehung se1n, mussen S1e Ur ihr Handeln zeigen,
daß Ss1e dıe Menschenrechte verwirkliıchen und daß S1e in ıhrer PraxIıis riedlı-
che, gewalfire1e Grundsätze aben Dıe gegenwärtige Sıtuation voller 1der-
sprüchlichkeıt und konträrem Geist In den Beziıehungen zwischen den Kırchen
macht dıe Botschaft der Geschwisterlichkeıit, dıe jede elıgıon verkündigen
ollte, unglaubwürdig.
uch für dıe Friedenserziehung gılt, die Kırchen untereinander r1edier-
tige, gewalffreie Beziehungen pflegen ollten Okumenischer Geist und Dıa-
logfähigkeit den Relıgionen zeigen sozliale, kultuerelle und polıtısche,
aber auch relıg1öse Nähe VOT em in einer Gesellscha: mıt auseinandertif-
tenden Säkularisierungstendenzen oder gegenläufig mıt fundamentalıstı-
schen Tendenzen und relıg1ıöser Intoleranz. Ereignisse WwWIe das VOIN Assısı
(1986) oder dıie Treffen relig1öser Gruppen ZUT Diskussion ber das kolog1-
sche Gleichgewicht oder ber eine internationale Ethiken edeutung über
ihre unmittelbare ematı hinaus für und Erziehung.
Das ZeugnIis für einen gemeınsamen Weg ZUT Wahrheıit In Anerkennung der
tiefgehenden Verschiedenheıiten ist schon in siıch bedeutsam für dıe des
Friedens und kann als eispie diıenen für viele andere Sıtuationen, in denen
Gegensätzlichkeiten und ONIlıkte vorherrschen.
Im TUN! 1eg die Glaubwürdigkeıt ihres Einsatzes für den Frieden darın,

dıe Kırchen ihrer eigenen Identität und 1SS10N ireu Sind. Die Wertschät-
ZUNg des krichlichen FEinsatzes für den Frieden wiırd mehr als hre dogmatı-
schen Erklärungen oder ihre Diplomatıe in ihrem menschlıchen, friedferti-
SCI, gewaltfreien Umgang als Örderung ıhres gegenseitigen Konsenses
verstanden. Vor em mussen dıe sOoz1lale Gesinnung und die Verteidigung
ethıscher Grundsätze sıch auch 1in der soz1lalen Praxıs der Kırchen finden; ın
Sıtuationen der Ungerechtigkeit und der Unterdrückung sehen sıch manche
Kirchengemeinden veranlaßt, z.B die Todesstrafe forden, eın gerechtes
und ruhiges usammenleben gewährleısten.
Parte1 für aktıve Gewaltlosigkeıt ergreifen, wırd den Gläubigen ımmer

diskutieren : seın. In jedem Fall ist be1 er Unterschiedlichkeıit der
Ansıchten Pazıfismus und Gewaltlosigkeıt eıne ‚ UtopIe:. die Verhaltens-



Friedenserziehung a”dus relıgıonspädagogıischer IC}

e1ISscIl VON er menschliıcher und erziehlicher Qualität freisetzt be1 inzel-
DCH und be1 Gruppen De1l kiırchlichen und bürgerlichen Geme1inden

Anregungen für dıe Gruppenarbeit
elche altungen und Wertungen bezüglıch Friede rıeg, Waffeneıminsatz
Todesstrafe Gewissensentscheidung, Verhalten gegenüber Anderen und
Anderem fiınden sıch Ter mgebung be1 einfachen 1Leuten ugendl1-
chen Gruppen kirchliıchen Gememnschaften
Was kann be1l Jugendlichen und Del Erwachsenen () natıonal nNnierna-

1onal) helfen das Anlıegen des friedlichen /Zusammenlebens dıie Zusam-
menarbeıt den Völkern und den relıg1ösen Okumen1ismus fördern?
Was müßte dıe theologische und katechetische Forschung herausstellen
der Friedenskultur dienen?
onnen Katechese und Religionsunterricht C111 relig1Ööses Interesse
Sınne des Friedens anstoßen? Wiıe UuSSCIl SIC sıch verhalten angesichts

Formen VOoNn Religiosität?
Wilie kann da Gleichgültigkeıit und Relatıyismus vorherrschen die
C Evıdenz Von Gut und Ose bestimmend IST C11NC Mentalıtät des
Friedens erzeugt werden? Was 1ST aDe1l wichtig?
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Egon Spiegel
Friede und Gerechtigkeıit 1Im ökumenischen Horiıizont
euec Herausforderungen dıe Religionspädagogik
Bericht vVom

Deutsch-italienischen Religionspädagogen/-innentreffen
Im Kontext der vielfältigen europäischen Einıgungsprozesse kommt den se1it
1975 durchgeführten Symposiıen deutscher und ıtalıenıscher Religionspädago-
gen/-ınnen eiıne zunehmend grenzüberschreitende edeutung Was N-
wärtig Wirklichkeit wird — das institutionelle und gesellschaftlıche usammen-
rücken einzelner europäischer Staaten ist auf religionspädagogischer och-
schulebene eiıne bereıts se1it Jahrzehnten geübte Praxıs (vgl auch das ebenfalls
regelmäßıg stattfindende deutsch-französische Religionspädagogen/-ınnen-
reifen Passend ZU ubılaum der Inıtiative autete das diesjährıge Veran-
staltungsthema: Friede und Gerechtigkeit Im ökumenischen Horizont als eine
Neue Herausforderung dıe Religionspädagogik Tagungsort der abwech-
seIN In talıen und Deutschland stattfindenden Treiffen Wäal diesmal das
Kloster der Sales1aner iın Benediktbeuern Wıe immer WarTr der Kreılis der

insgesamt 3() Teilnehmer/-innen parıtätisch besetzt. Die ökumenische Dımen-
s1on der Friedensthematik arbeıteten in Plenumsvorträgen Prof. Dr (2798)
auer (Vechta) und Prof. Dr. Dr. Richard CcCAhiuter legen heraus, eıinen

sozialphilosophischen bzw theologischen Zugang ZUr Aufgabe der TIE-
denserziehung eröffnete Prof. Dr Armıido 1ZZl (Fiesole), religionspädagog1-
sche Konsequenzen Zg Prof. Dr Arlo Nannı om
Die Friedenschancen des Konziliaren Prozesses
Die mıt dem Konzılıaren Prozeß verbundene offnung und die in ihm ZU

Ausdruck kommende ynamık, seine Chancen und se1ıne Grenzen 1mM 1INDIIC
auf eiıne Friedensbewegung, die unweigerlich mıt ökumenischen Fragestellun-
SCH und Prozessen verbunden ist, ema des Vortrages Von Sauer
Von Vancouver nach Graz Die Geschichte des konziliaren Prozesses für
Gerechtigkeit, Frieden und Bewahrung der chöpfung In seiner resümileren-
den Einschätzung beklagt Sauer die in (Jraz (1997) eutlic. gewordene Juft
zwischen den Delegierten des Konziliaren Prozesses einerseıits und der die
eigentliche Arbeit VOT leistenden Basıs andererseits. Daneben stellt der

Vortragende kritisch heraus, der Prozeß vornehmlıc! eine 1Im TrTunde
westeuropäische Angelegenheit geblieben sel, obgleic (1983/84) usdrück-
ich das ema Gerechtigkeit neben dem des Friedens mıt 1C auf dıe
Sıtuationen In den Ländern Afrıkas, Asıens und Lateinamerıikas aufgenommen
worden WAaTr Posıitiv verzeichnet E den KEinfluß der 1m Konziliaren Prozeß
betonten ökologıschen Fragestellungen auf das Themenspektrum der christlı-
chen Sozlallehre in den einzelnen Kirchen ‚„‚Schmerzlich, WE nicht Sal als
skandalös ist nach Sauer dıe Verweigerung der eucharıistischen Gastfreund-
SC auf der ersammlung 1n (jraz (1997) empfunden worden, zumal dıie

Relıgionspädagogische Beıträge
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verschiedenen Treffen dort VO  —; einer beachtenswerten spirıtuellen Dıiımension
eprägt gEWESCH selen.
ndem Sauer dıe Geschichte des SOg Konzıilıaren Prozesses evue passıeren
Jäßt, arbeıtet T seine besonderen Akzentsetzungen und Problemfelder heraus.
FEın 16 In die Vorgeschichte des Konzilıaren Prozesses ze1igt, sıch In
ıhm die bereıts 938 Von Dietrich onhoeffer und 939 VOIN Max 0OSe Metzger
vorgetragenen Appelle 1mM 1NDIIC. auf die Durchführung e1INESs Öökumenischen
Friedenskonzıils verdıichten und sich die VOoN der Vollversammlung des
in Vancouver 1983 und VON Carl Friedrich VON Weizsäcker auf dem Evange-
ıschen Kırchentag In Düsseldorf 985 ausgehenden Inıtiativen niıederschla-
SCH en zahlreichen Versammlungen und regionalen Treffen hat nıcht
zuletzt das Friedensgebet der Weltreligionen (1986) ZU  S Konzıiliaren Prozeß
beigetragen. ährend der konzılıare Prozeß mıt der Europäischen Versamm-

lung in ase 9089 einen ökumenischen und spiriıtuellen öhepunkt erreicht,
gerat (1 be1 weıteren Zusammenkünften in 110108 (1990) und Canberra (1991)
In eiıne Urce Ernüchterung und Frustrationen geprägte Krise (ausbleibende
Konkretisierungen, ungeklärte Basisbeteijuligung, problematische /Zusammen-
arbeıt mıt der römisch-katholischen Kirche)
Die dem ema Versöhnung als einer abe Gottes Quelie des Lebens)
gew1dmete und VoNn 7 Delegierten und 10.000 nichtamtlıchen Teilnehmer/-
innen getragene Okumenische Versammlung in Graz 199 / Wal eprägt
UrC. einen großen Abstand zwıischen einer sich diplomatisc gebenden
Hierarchie und einer ‚„‚buntscheckigen‘‘ Basıs im 1NDIIC. auf Fragen der
Okumene. Vor em in der unterschiedlichen Wertschätzung di;  onıscher
bzw christozentrisch-/theozentrischer Ansätze wurden massıve Konflıikte 1mM
ökumenischen espräc mıt den orthodoxen Christen manıfest: nachdem
ange der Mensch 1Im ittelpu: der theologischen Reflexion gestanden habe,
ist esS aus orthodoxer IC der Zeıt, Gott en ine theologısche
Ausgangsüberlegung für die In diesem Zusammenhang VON Sauer geforderte
Ausweitung des ökumenischen Dıalogs auf die Orthodoxıe Onnte iın der Von

iıhm selbst getroffenen Feststellung vorliegen: ‚„Die 1m Konzilıaren Prozeß
Engagıierten Ssind sich bewußt, all unseTeIIl sozilalpolitischen und kolog1-
schen Engagement das Handeln Gottes vorausgeht. “ Gegenüber eiıner einsel1-
tigen Akzentsetzung der Diakonie In Theologie und Pastoral (wıe Ss1e Von

orthodoxer Seıite vorgeworfen WI sieht Sauer 1n der Verknüpfung VOIl

Forschung und Tre mıiıt der Liturgie eıne Chance, in der Religionspädagogik
auf einen Dıalog mıt der OdOxXı1e hinzuarbeıten.
Frieden MR Ökumenisches Lernen
Während Sauer Abei nıcht wenıgen Religionspädagogen dıe efahr sieht,

ihr 1C einselt1g auf den interrelig1ösen Dıialog fixiert sel, und ST davor
die Kontroversen zwıischen den einzelnen christlichen Kırchen

verdrängen und das ugenmer chnell auf die abrahamıiıtische Ökumene
oder auf die Ökumene der FEınen Welt und Menschheıit enken und



51Friede und Gerechtigkeit Im OÖkumenıischen Horizont
el VETSECSSCH, das eiıne nıcht ohne das andere en sel, verwelst

chliuter In seinem Beıtrag Okumenisches Lernen pädagogische und
theologische Aspekte einer relig10nspädagogischen Konzeption auftf der
rundlage relıig10nssoz10logıscher nalysen und (welt-)gesellschaftlıcher Ent-
wicklungen auf die ‚„Notwendigkeıt des Wachsens eines erweıterten
ökumeniıschen Bewußtseins‘‘ und arbeıitet iındem G1 dıe Relig}onspädagogik
auf den 1mM Siınne eines Paradıgmenwechsels notwendigen ergang VO

konfessionellen ZU ökumeniıschen Zeıtalter hinorientiert Forderungen eines
kultur- und relig1ionenübergreiıfenden SOWIeEe relıgz1onenumTfassenden Bezie-
hungslernens Begriffen und Konzeptionen des „„ÖOkumenischen Lernens‘‘
heraus Das aDel zugrundegelegte Okumeneverständnis hebt nach Casalıs
auf dıe orge die Einheit der Welt abh und schreıbt den Kırchen dıe
uniıverselle Aufgabe Z sıch zentral für eıne die gesamte Menschheit betref-
ende Weltgestaltung einzusetzen. Die UrCc eın globales Bewußtsein und eiıne
unıversale Perspektive Okumene hebt als Inbegriff einer dynamı-
schen Beziehungswirklichkeit nıcht auf eine abstrakte 'Totalıtät CIM Welt,
Gesamt der Menschheıit, Welteinheitskirche), sondern, Raiser, auf dıe
gefährdeten usammenhänge und Bezıehungen ‚„„ZWIischen Kırchen WIE ZWI1-
schen Kulturen, zwıschen Menschen und menschlıchen Gesellschaften In iıhrer
unendliıchen 16 zwıschen der Menschenwelt und der chöpfung 1mM
ganzen‘ ab
Als eiıne Suchbewegung (vgl Lange) geht „„Okumenisches Lernen‘‘
ÖL) weıt über das bıs heute 1mM katholischen aum bestimmende, auf dıie
Wiederherstellung der Einheit der Kırche bezogene und streng kırchenamt-
16 orgaben gebundene ‚„„‚Okumene lernen‘“ hınaus und unterscheı1idet sıch
grundsätzlıch VON diesem. Das siıch den Konzeptionen des en!  i1cklungs-
polıtischen Lernens, den ökumeniıischen und soz1lalen Bewegungen
verdankende GB zielt nach Simpfendörfer auf ‚‚das Einleben 1n den
komplexen und widersprüchlichen Zusammenhang der Einen 1t“, auf dıe
Verantwortung der Christen Tür eın globales, dıe ‚„ ZaAaNZC bewohnte Ed“
umfassendes usammenleben der Menschen, WwIe 65 dıe entsprechende Ar-
beıitshilfe der EKD ‚„‚Ökumenisches Lernen Grundlagen und Impulse  o betont.
Im OL, geht 6S mehr als 1Ur die Einheıit VOIN Kırche dıe Einheit der
Menschheıit. Es geht Beziıehung schlechthin Beziehung zwıischen den
Menschen und Kulturen, Tradıtionen und Glaubensweisen, Relıgi1onen und
Lebensformen und damıt eın grenzüberschreıtendes, handlungsorıientier-
tes, sozlales, ganzheitlıches und verknüpfendes Lernen, Dıalog- und
Konfliıktfähigkeit, {oleranz und Sensı1ıbilıtät (vgl EKD-Arbeıtshılfe)
Seine theologische und ekklesiologisch-praktische Fundierung hat OL in der
nnahme der Heilsabsıcht Gottes und einem Verständnis Von Kırche als eıl
für die Welt Diıie mıt Konzziliarıtät, Kolnonla und Katholizıtät überschriebenen
Modelle kırchlichen Zusammenlebens sınd als funktional auf dıe Einheıt der
Welt bezogen sehen. aDel legt eıne entsprechende ökumenische erme-
neutik nahe, FEinheit nıcht als Einheitlichkeıit, sondern als Bezogenseıin VO
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Unterschıiedenen in Gemeinschaft, als Gemeininschaft VOIN e1Den(ı Verschie-
denem, als 1e und Pluralıtät in der Einheit verstehen. Kırche ist hiıer
eiıne ‚„hermeneutische Gemeinschaft‘‘ und ihre Einheit 1m Siınne eiInes ‚„‚offenen
hermeneutischen Prozesses‘‘ verstehen, .der auf dıe Sammlung und
kohärente Verknüpfung der unterschiedlichen Gestaltwerdungen des Evange-
lıums ausgerichtet ist  c Raıiser) OL zielt damıt auft dıe Befähigung
Konzilhilarıtät als Weg, als ein Modell der innerkirchlichen SOWIeEe gesellschaft-
lıchen Konfliktbewältigung. Kırche egegnet hıer nıcht als ehrende, sondern
als Lerngemeinschaft 1m umfassenden ökumenischen Horizont Lernen mıt
und VON anderen SOWI1eEe für andere), als Sakrament der Eıinheıt, Zeichen und
Werkzeug für dıe Einheit der Menschheit.
Globalzıiele der verschiedenen, interdiszıplınär verankerten Konzeptionen
Okumenischen Lernens Sınd etwa das Erlernen des Welthorizontes KOoer-
renz) DZW die Befähigung unıversaler Solıdarıtäi Piepel) Im 1NDI1IC
darauf arbeıtet CcCnNiluter vier zentrale Grundprinzıpien des OL heraus. Erstens:
Das (jlobale 1Im Lokalen entdecken. DiIies begınnt mıiıt der ökumenischen
Wahrnehmung und sıch in einem verknüpfenden, dıe Bezıehungen
zwischen den eigenen und TrTemden Lebenswelten erkennenden Lernen fort
Zweitens: Lernen in Beziehungen. Hıer geht 6S den Vorrang des Lernens
in lebendigen Bezıehungen (anstelle VOIN Wiıssenslernen), die edeutung
VON Erfahrungslernen, partizıpatorischem, praktischem, befreiendem Lernen
(etwa im NSCHAIULU. a0Ol0 Freıre) Driıttens: Sıch selbst mıt den ugen der
anderen sehen. Anknüpfend dıie interkulturelle Pädagogık und interrel1g1Ö-
SCS Lernen wıird hier für eine ökumenisch-interkulturelle Hermeneutik und dıe
äahıgkeıt ZU Perspektivenwechsel als einer Grundqualıifikation des OL
votlert: für eiıne ultur der Anerkennung und des Sein-lassens des anderen
In seinem Andersseıin““ und damıt WCE VON einer Angleichungshermeneutik
hın einer Anerkennungshermeneutik der selbstverständlichen VoOor-
aussetzung, aDel weder die eigene Identität über Bord geworfen och
hinter dıe Masken überholter Traditionen geflüchtet wird Simpfendörfer).
erschıede  1ıt wırd hiler nıcht als Bedrohung, sondern als Bereicherung
rfahren und 1m Dıalog eine Chance ZUI Identitätsfindung gesehen. Viertens:
Lernen in Konflıkten und solıdarıscher PraxIıs. DıIies VOTaUSs, dem
Rısıko des Streıites nıiıcht ausgewichen und jJener Erkenntnis echnung
wird, NUur die Bereitscha und solidarischem Handeln ZUT

Überwindung der OnNnTIlıkte beizutragen VEIMAS.
OL ist damıt UTc einen umfassenden, den binnenkirchlichen und innerchrist-
lıchen Raum sprengenden ökumenischen ezugsrahmen epragt. | D ist auf
die Zukunft VON Kırche und Welt bezogen, auf eın Zusammenleben in einer
multı  rellen, postmodernen Gesellschaft Es zielt auf die Fähigkeıt ZUT

Pluralıtät, auf die Übernahme Von Verantwortung in okalen WIEe globalen
Räumen, auf die theologisc mıt dem ırken eines lebendigen, unverfügbaren
Gottes verbundene Wahrnehmung des anderen und remden und den Dıalog
mıt ıhm Als Unterrichtsprinzıip NIC -gegenstand) des Religionsunterrichts
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verlangt OL eine didaktısche Elementarıisierung und eın dıe nterkul-
turellen und interrelig1ösen Herausforderungen annehmendes Kerncurricu-
lum FEın den Forderungen des OL orjentierter Religionsunterricht sucht
weniger eine Glaubbarmachung der Glaubbarkeit der prophetischen und
erlösenden Ofscha Jesu über dıe Vermittlung VoOoN Glaubensinhalten als
UrcC. dıe praktische Bewährung des Beıispiels Jesu Materı1al der
Tagesordnung dieser Welt
ögen emühungen 1Im ahmen der kleinen (innerchrıstliıchen) und der
großen (interrelig1ösen, -kulturellen) Okumene bisweıllen In einem pannungs-
verhältnıs stehen, in einer Hınsıcht teılen S1e eın gemeinsames Schicksal Ihre
ertretier eklagen 6S un1ısono. Sauer: ‚„‚Die Zahl der Religionspädagogen, die
sich im zwischenkirchlichen Dıalog engagleren, ist der and abzulesen,
s1e ist nıcht sehr groß CNiluter DEer Kreıis derer, die sıch dıe Entfaltung
einer didaktischen Theorie des ökumeniıischen Lernens bemühen, ist relatıv
klein. ““ Wiıe das Symposion selbst und die Dıskussionen der Vorträge zeigen
konnten, zieht das Engagement der weniıgen seine Kreıise. Unumkehrbare
Entwicklungen in Gesellscha und Kırche forclıeren auf ihre Weıise die
ökumenische Annäherung als einen wesentlichen Beıtrag ZU Frieden In der
Welt
Frieden UNCı Vergebung
ber den speziıfisch christlıchen Beıtrag einem gesellschaftlıch relevanten
Friedenshandeln sprach 1ZZl in seinem Vortrag Religiöse ahrung und
Friedenserziehung: philosophische und theologische Überlegungen. Im Zen-
Iru seiner Ausführungen stand die ese: sıch die Erneuerung sozlaler
Beziehungen der Vergebung erdankt In der Vergebung sıeht Rızzı das
Herzstück des authentisch bıblıschen eges einem Zusammenleben, das
dıe Bezeichnung Frieden verdient.
Seine Gedanken knüpfen orgänge die rmordung eines en
Juristischen Beamten UrC. dıe Roten rıganden in Rom 1980 Vier Jahre
nach der STaUSaMCN Tat aben Angehörige der rıgaden das VOonNn einem Sohn
des Juristen während dessen Begräbnisfeier 1im Namen der Famılıe gemachte
Angebot der Verzeihung aufgegriffen und sıch In einem TI1e den er
des Ermordeten gewandt, In dem s1e hre eue auf die 1mM Akt der Verzeihung

Ausdruck gekommene großzügiıge Menschlichkeit zurückführen
sich aDel 191088 wenıge nach eigenem Bekunden einer reliz1ösen rfahrung
explizıt geöffne: aben, unterstreicht nach Rızzı NUTL, eın christliches
Bewußtsein auch dann anerkannt werden kann, WE der mıt ıhm verbundene
Glaube 1m einzelnen nıcht eteılt wird. Am eispie der Terroristen und der
Angehörigen des Opfers ze1igt sıch, Verzeihung nicht der eue OlgL,
sondern dıe Ireiwilliıg gewährte Verzeihung ZUT Reue und damıt eiıner
Bewältigung der Vergangenheit 1im 1C der rlösung als Möglıchkeıit
persönlicher Veränderung und en führen kann
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DıIie Vergebung, legt das VO Rızzı herangezogene e1spie‘ nahe bricht
den Versuch 6IMn Gewalt dadurch thısch rechtfertigen sıch der Mensch
bestimmter Werte bemächtigt und sıch deren ultımatıven Hüter erklärt
em dıe der unıversalen1e und umfassenden Solıdarıtä: verpflichtete und

dıe Weltordnung eingebundene Vergebung das ‚„gewalttätige Herz  .6 ZU

„evangelıschen Herz  .6 umwandelt, realisiert SIC thısch dıie relig1öse Überzeu-
SUuNg VON der grenzenlosen 1e es Vergebung als Ausgangsort
posılıver menschlıcher Beziehungen 1ST amı rundlage existentiellen
Wiedergeburt Sıe 1SL das Evangelıum Evangelıum und als olches reıfbar

zeichenhaften Handeln Jesu der Praxıs SCINCI Tischgemeinschaften
nıcht zuletzt SC1INECIMN Kreuzestod der 95  marmung der Versöhnung
Friedenserziehung hat diese Zusammenhänge aufzuzeıgen em SIC auf diese
Weise den oge transparent werden äaßt der das relız1öse Moment mıt SC1INCI1

thisch poliıtischen Auswir.  ngen verbindet 1ST SIC mehr als 191088 e1NE Teild1-
IMENSION der relig1ösen Bıldung und Erziehung
Zum Frieden erziehen
Friedenserziehung 79 zweifellos den Grundvoraussetzungen des Friedens
und 1ST eshalb unverziıichtbar Ihr Hintergrund 1ST heute ZW ar einerseIlıts C1M

Jahrhundert des Schreckens und der Gewalt aber auch CIMn Jahrhundert der

Gewaltlosigkeıt pazıfistischer Strömungen und Friedensbewegungen Vor
diesen Grundann:  en beleuchtet Nannı sEeE1INEINN Vortrag Friedenserzlie-
hung au religionspädagogischeredıe Geschichte der Friedenserziehung,
ihre gegenwärtige Siıtuation, schließlich das Verhältnis VOon elıgıon und
Erziehung und dıe darın begründeten friedenspädagogischen Möglichkeiten ı
Katechese und Religionsunterricht
kın IC dıe Geschichte der Friedenserziehung diesem Jahrhundert legt
zahlreıiche Verknüpfungen und Akzentsetzungen frei ihre Anfänge Zusam-

ıhre Verbindung mıiıtmenhang mıiıt der ewegun: der ‚, NCUC Schule
Arbeıiten VOIN OVEe und Montessor1ı ihr ezug Menschenrechtsfragen nach
dem Zweıten Weltkrieg, Versuche ihrer wissenschaftlıchen Begründung UrCc
etiwa ouldınz und Galtung den 60er ahren ihre inhaltlıche i1inorjıente-
rung auf Gewaltlosigkeıit Hrec Eıinflüsse VON anza del Vasto Danielo OlIC1
1do apıtını Gene Sharp, sodann dıe ihr thematisch werdende Unterent-
wicklung vielen Teılen dieser Erde und ihr Interesse Fragen der
interkulturellen Begegnung, schhHeEeB3”l1iCc. den &er ahren Ansätze
Sschulıscher Realısıerungen
Ungeachtet der damıt skizzıerten lebendigen Vernetzung VON Friedensiragen
und -engagements muß allerdings ernüchternd festgestellt werden daß pard-
doxerwelse ‚„‚dıe Begründungen für den Frieden und dıe Gewaltlosigkeıt heute
vielleicht WEN1LSCI verständlıch sınd als I den 500er Jahren 1 1ma des Kalten
Krieges‘‘, ‚„„WII etzter eıt C1116 DECWISSC ungder Sehnsucht nach
Frieden und der Friedenserziehung erleben‘‘ und Jugendlichen und
Erwachsenen ‚„„Nnicht viel Begeisterung für die pazıfıstıschen und gewaltfreien
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Ideale‘“®, sondern ‚„‚vielmehr eine allgemeıner Müdigkeıt CF eın
erdaCcC oder eine Mißvergnügen) gegenüber polıtischer Tätıgkeıt (vor
em mıt em dealen Nspruc In Staat und Kırche"“ verzeichnen ist
TUN! dafür können in einem relatıven Wohlstand und Konsumısmus esehen
werden, In einem Mangel unmıiıttelbarer Betroffenheıt, In der en
kulturellen Entwicklung, 1m Vorrang subjektiver, partiıkularıstischer NSprü-
che VOI soz1lalen ufgaben, ein dementsprechendes Konkurrenz- und Ausgren-
zungsverhalten und nıcht zuletzt einer Ernüchterung 1mM el über die
Funktionstüchtigkeıt internationaler Urgane.
1C ohne dıe Bedeutungsambivalenz vVvon elıgıon und damıt das mıt elıg10n
verbundene en! leugnen, sıieht Nannı dıe Chance der elıg10n, dıe
Beziehung einem Transzendenten aufzuzeigen und In diesem J dıie
Beziehungen ZUr Natur und den Mıtmenschen DCU sehen und gestalten.
In diesem usammenhang unterstreıicht eT das humane Antlıtz der elıg10n,
hler eispie‘ ihrer kritisch-prophetischen Funktion für die Kultur der
Völker, und formulıert Von daher die orderung, einer Mentalıtät und

der Gewaltlosigkeıit erziıehen, 1m Sınne VOIl „educere: das
Posıtive herauszuziehen und VON ‚„educare“ reifen lassen, Wds keimhaft da
ist, wachsen lassen, W das>s kleın ist Damıt 1eg nahe, eiıne Erzıiehung ZUT

Bildung eiıner friedfertigen Persönlichker be1 der Stärkung der persönlıchen
1im 1NDIl1ıc auf Frieden ansetzt und el ‚„„voll ertrauen auf dıe

Anlagen, die jeder Mensch als ’wesensmäßige egabung' miıtbringt‘‘,
setizt Als rundlage des Einsatzes für das Gute sıeht Nannı den Glauben
das en und die Menschlıichkeıt, kurz den Gott des Lebens Von
er unterstutzt die eın Bündel VOoN Grundhaltungen, dıe 1mM klaren
Bewußtsein der eigenen Möglıichkeıten, dem Eıinsatz für Gewissensentsche1-
dungen, dem Dıialog, persönlıcher Verhaltensqualıitäten, der Wertschätzung
VoN Innerlichke1n WI1Ie der (1 für Beziehungen, Opfergeıst, Kooperatı-
onsfähigkeit sehen SINd.
Von der Katechese und dem Religionsunterricht erwartet Nannı, daß S1e mıt
dem Verweis auf Transzendenz reole wirken und auf eine
ökumeniıische Friedensethik hinarbeıten, auf Achtung der Verschiedenheıten,
auf Freiwilligenaktionen und Zivildiıenst zugunsten einer Friedenskultur us  z

Im NSCHIU: ohannes Paul IL., der 1990 in Neapel forderte, dıe
offnung „„organısiert‘‘ werden mUusse, verlangt Nannı, daß der Glaube
inkarniert und dıe 1e praktızıert werden mUsse, und sieht darın einen Weg,
Gottesbeziehung und Brüderlichkeıt miıteinander in Verbindung bringen
Von den Kırchen erwartet Gr dıe Verwirklichun der Menschenrechte in ıhrem
eigenen Handeln, dıie Ausbildung VoNn friedfertigen, gewaltfreien Beziehungen
untereinander, Dialogfähigkeıt und einen ökumenıschen Geist be1l den 1 OS
sungsversuchen unumgänglıcher Onilıkte War we1ıß auch Nannı, dıie
Parteinahme für aktıve Gewaltfreıiheıit den Gläubigen immer dısku-
tieren se1 Jenseıts er Meinungsverschiedenheıt muß seilner Ansıcht nach
aber anerkannt werden, Pazıfismus und Gewaltlosigkeıt eıne ‚„Utopie“
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darstellen, „dıe Verhaltensweıisen VOIN er menschlıcher und erziehlicher
Qualität beı FEinzelnen und be1l Gruppen be1l kiırchlichen und bürgerlichen
Gremien) freisetzt

Ergebnisse der Arbeıtskreise weite.  ührende Fragestellungen
ıne Themenstellung, WIC SIC dem Symposion vorgegeben Wäal kann iıhres
mfanges und ihrer Komplexıtät HUT eingeschränkt behandelt werden
Für spezielle Akzentsetzungen den Arbeıtsgruppen und Plenumsdıs  SS10-
1ICcH sorgten eshalb nıcht 1IUT dıe Referenten sondern auch dıie Teilnehmer/-
NN Uurc dıe Vorträge bereıits ZWCCI breıte ineinander verschlungene
Problemfelder abgesteckt das der Okumene und das der Friedenserziehung
Die darauf bezogenen Dıskussionen richteten sıch vornehmlıch aut egr1iffs-
ärungen gesellschaftliche kirchliche und theologische Voraussetzungen

VOT em Fragen der Realisierbarkeit Keıin Z weifel bestand darın daß
das ema notwendıig Kr und Herausforderung ANSCHOMMCN werden

Inhaltlıch drängten neben den Vorträgen zahlreiche Diskussionsbeiträge auf
konfessionelle und relıg1öse Auseinandersetzungen auf der Basıs Dıa-
10gs der dıe Notwendigkeıt JE CISCHCH Identität In diesem
Dıalog scheıint sıch die JUNSCIC Generation Vergleich 190008 der alteren
WEILaUSs unbeschwerter bewegen Es sınd aber nıcht 1Ur die Jugendlichen
die den tradıtionellen Okumenismusbegrıff VOoNn SCINCT interkonfessionellen
edeutung gelöst und auf C11C interrelig1öse Dımensıion hın erweıtetert aben
uch andere können wurde festgestellt den konfessionell eingeschränkten
Okumenismusbegriff nıcht mehr akzeptieren Daneben hebt dıe theologische
Reflexion indem S1IC siıch auf den relıg1ösen Pluralısmus bezieht darauf a

kirchliche Identität nıcht NUTr mıit der ene des ntra-Christlichen verbun-
den 1ST sondern ‚‚yökumenischen‘” ezug den großen Relıgionen
aufweilist Hınzu kommt dıe Wiederentdeckung der ystiker dıe
Weise das Geheimnis (jottes der Enge des onopols bestimmten
elıgıon entziehen und dadurch CIMn ökumenisches Verständnis der relıg1ösen
Beziıehung und der menschlichen Werte begünstigen. Ahnlıch könnte auch der
CcIc Gottes‘*-Ansatz wirken. egründe sich doch VON ıhm her C11C

dynamısche Konzeption VON Identität pluralistischen Rahmenbedingun-
gCH und ein Ekklesiologieverständnıs das VOoIN statıschen und fıxen trukturen
bsieht und dadurch Voraussetzungen für friedlichen und ffenen
Umgang mıiıt Andersdenkenden cschafft In diesem Zusammenhang 1st auch der
Wahrheitsbegriff NEeEU berdenken und sehen Gegensatz ZUT

Korrespondenztheorie dıie auf statıschen Größen eru! die Konsensustheorie
(vgl abermas e1NC adäquatere Ausgangsbasıs für dıie Begegnung mi1t
Fremden bietet. Da alle; dıie O1 Botschaft transportieren wollen, als C111C Art
„Überzeugungstäter“ charakterisıiert werden können und insofern Gemein-
samkeıten mıt den erwähnten Terroristen aufweıisen, sind kritische nfragen
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nıcht 1UT hinsıchtlich der beabsıchtigten ırkung, sondern auch und insbe-
sondere nach den Miıtteln tellen
Miıt welchen Schwierigkeıiten mıt welchen Chancen und Grenzen der Öökume-
nısche (interkonfessionelle) Dıalog VOT FEinzelnen rechnen muß wurde

den Beispielen Bosnıen (Identität vornehmlıch konfessionell bestimmt)
Ukraıine (praktisch eher möglıch als theologısch) Rumänıien (geschichtlic
edingte Ressentiments) und Indıen (Interesse espräc sowohl auf
katholischer als auch hinduistischer Seıte) eutlic über dıe Tellnehmer.
NCN des 5Sympos1io0ns aufgrund ihrer Erfahrungen VOT informierten Für
den bundesrepublıkanıschen aum gıilt Okumenisches Lernen bıslang
überwiıegend Raum der evangelıschen Kırchen entwickelt wurde und wiıird
Vergleichbaren Ansätzen katholischen Bereich steht die
Erklärung der Deutschen 1SCHNOTe ZUT Konfessionalıtät des Relıgionsunter-
richts Begrifflich untersche1ıidet sich ökumenisches Lernen VonNn

pluralıstischen adurch er auf Eıinheıit Dzıelt während dıe
1elNer 4C hat Gegensatz ‚„„interkulturellem“‘ und ‚„„interrelı1g1Ö-
SC Lernen stellt ‚‚ökumenisches Lernen stärker auf C1I1NC theologische
Begründung ab
Wiıie der kumenismusbegrıff kann auch der für die Friıedenserziehung
zentrale Begrıff der Vergebung nıcht 191088 SC1INECIN spezifisch christlichen Gehalt
nach sondern auch überkonfessionellen und überkıirchlichen Hor1-
ZONL verstanden werden Da SIC das gewalttätige Herz C1iM evangelısches
erwandeln und den Status qUO feindliıcher Beziıehungen erschüttern

1ST Vergebung C1inNn umstürzendes (revolutionäres) Ere1ign1s
sehen wenngleich keın unie  ares SO sind Sıtuationen denkbar die 6S

schwer machen Vergebung verlangen (Z Bereichen der Sexualıtäl
Wıll darüber hınaus Vergebung einzelnen Fall nıcht ZU1 Komplıizın des
Bösen werden darf SIC der ärung VoNn Ungerechtigkeıt und Verantwortlich-
keıt nıiıcht Wege stehen Vergebung kann WENISCI als Belohnung verstanden
werden iıch vergebe dır weiıl du 65 VON 11111 erbıittest) sondern als 1eDeNde
orge (ich blıete dır Vergebung we1l du viel WE  } 1S' dadurch kann
der Vergebung C111C radıkale Umkehrung des Prinzıps der Gewalt esehen
werden
Be1l der HC nach egen ZUT Realısıerung Von Gerechtigkeıt und Frieden
müßten die Relıgionen verstärkt das CISCNC Potential ihrer Iradıtiıon Kreatür-
iıchke1ın unıversale Geschwisterlichkeıit schöpferısch el
darf die konkrete Sıtuation VOT miıt en Aspekten der Aggression und
Gewalt nıcht iıdealıstisch AdUS den ugen verloren werden iıne Erzıehung
Friıeden und Gerechtigkeıit kann nicht auf der rundlage einmalıgen
Thematisierung erreicht werden S1IC 1St wesentlich epragtl VO

Erziehungsstil und der Persönlichker der Lehrenden Ferment Dauerte1g
des Friedenslernens sınd rfahrungen kleinen Gruppen fächerübergreıifen-
der Unterricht und C111C Urc mpathıe bestimmte Atmosphäre IC
verkennen 1St allerdings mıit den TIThemen des Konzılıaren Prozesses auch
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strukturelle Fragen verbunden siınd: daßß eiwa einem konsequenten Friedens-
handeln aggressive Strukturen entgegenstehen.
Dali} die In der Vergangenheıt relatıv statıschen und homogenen Größen
„Schüler..., ‚„‚ Theologie‘‘ und .„Relıgion" in der Moderne In einen Dynamısıe-
rungsprozeß eingetreten sınd, verhıindert ZWAaT einerseılts Fixierungen, rag
andererseıts aber auch dazu bel, dal} Verständigung und Handeln erschwert
werden. Für den Religionsunterricht ist eshalb riıngen eine Erweıterung
seliner Lernzıiele 1Ns Auge fassen. Diese hätte eıne Beteiligung den

Zukunftsaufgaben der .„einen.: Welt 1m Konzert der Weltreligionen erück-
siıchtigen. In der unterrichtliıchen PraxIis müßten verstärkt Primärerfahrungen
der Schüler/-innen in Famıilıe, Schule und ihrer Lebenswelt aufge-
griffen, außerdem nach Möglichkeiten esucht werden, nıcht L1UT VOTauUus-

gEgBaANZCNCH Erfahrungen anzuknüpfen, sondern auch NCUC, bısher vernachläs-
sıgte Erfahrungen machen (Stilleübungen, Konfliktlösungsmodelle, wech-

selseitige a In der PraxIıs wird Friedenspädagogik VOT em be1

gelingendem Friedenshandeln anzusetizen aben 3C zuletzt edurien dıe
Inıtiatıven und Dokumente des Konzıiıliaren Prozesses einer fundıerten arle-
ZSUuNg, der ganzZ konkreten, praktischen Vermittlung. el sınd theologische
Ansatze der Friedenspädagog 1 eutlic. machen DZW verstärkt herauszu-
arbeıten.



Rezension
ericNh; Bissolt; Gevaert; (lanetto; Pombponit; Trenti

Rassegna Rıvıste : Selezione Internazionale dı artıcolı dı catechetica.
oma stituto dı Catechetica Facoltä dı Sciıenze Educazıone Universıta
Salesiana uUOVAa ediızıone CUTAd dı Gevaert Vol 1980 1984 Vol
985 1989 Vol 0-19
1ese italienische Zeitschriftenumschau AUS der Religionspädagog1 erscheınt
sSe1It 1980 und 1SE Einzellieferungen erhältlich (viermal jährlıch) Diıie
vorliegende dreibändıge Buchausgabe umfaß alle Besprechungen der inzel-
lıeferungen Diese TUC bıs einschließlich 1996 ausgelegt
daß dıe Einzelbesprechungen als Karteıkarte Au der Seıte ausgeschnıitten
werden konnten
DIe Quartalsausgaben wurden nNUun VOoNn Joseph Gevaert dreı volumınösen
Bänden zusammengefaßt Das Karteikarten-Layout wurde diesen Bänden
aufgegeben stattdessen findet sich e1INC übersichtliche zweıspaltıge Darstel-
lung DiIie DIS 1996 be1 den einzelnen Besprechungen der Einzellıeferungen
angefügten Stichworte sind der Buchausgabe 191088 och Ende des

jeweılıgen Bandes untergebracht ußer diesem Stichwortverzeichniıs enthal-
ten dıie ande ein Verzeıichnıis der besprochenen Zeitsc  en Autoren und ein

Verzeichnis der ausgewerteten Zeıtsc  en
Mıt wieviel el dıe Mitarbeıter der "Rassegna” die Aufgabe angehen dıe
international einschlägıge Zeitschriften-Literatur erfassen Mag dadurch
eutlic| werden, die wesentlichen religionspädagogischen Zeitschriften
aus dem Sprachraum des Italıenıschen, des Deutschen, des Englischen, des
Französischen, des Niederländisch-Belgischen, des Spanıschen, und Artikel
dQus dem Gebiet des ehemalıgen Jugoslawıen erfaßt Ssind.
Diıe Katechetischen nstıtut der Erziehungswissenschaftlichen Fakultät der
Sales1aner Unıiversıtäat Rom tatıgen Religionspädagogen ZC18CH mıiıt dieser

Sammlung, W as mıt Arbeitsteilung und Kooperatıon erreichen kann Den
ıtalıenıschen ollegen und Kolleginnen sıind auf diese Weise dıie TIrends
Religionspädagogik Katechetik und Didaktık des leicht zugänglich

sehr erschwinglichen Preis)
Was nıcht 1Ur Uurc. die Rassegna sondern auch UrCc dıe sehr
Einschätzung des deutsch italienischen reiftfens VoNnNn seiten der italienischen
Teilnehmer und Teilnehmerinnen eutilic wird on viele Jahre und erst

recht Zeıntalter größeren Europa reicht der IC der ıtalenı-
schen Freunde ber iıhren Tellerrand hınaus C111C ng, die auch 6116

Anfrage uns deutschsprachıge Religionspädagogen und -di  er 1ST

Preise Die dre1ı ande kosten Lt zuzüglıc. orto
(Einzelband 35 -Lit) Das auiende Abonnement (vier Lieferungen jJähr-
1C kostet Lit

Religionspädagogische \ge 40/1997



Rezension
1994 bieten die Salesianer auch den kompletten ahrgang auf Diskette

(ımIund 1m W 52000-Format) ZU Zusatzpreı1s VON 10.000.- Lat Die
Diıskette bietet allerdings dıe Besprechungen nıcht als atenbDa sondern iın
der Original- Textausgabe, daß eine Recherche 191088 mıt der uUDlıchen
Suchfunktionen z.B eines Textverarbeitungsprogramms möglıch ist

Bestellanschrift stituto dı Catechetica, Pıazza teneo Sales1ano 1, 1-00
Roma

Horst Herıon



NOn Bucher/Saskıa Montag
Vorbilder einliche Überbautypen oder nach WIC VOT
notwendıig?
Bericht über ZWEeI empirıische Untersuchungen

Vorbilder Anachronistisch? Verschwunden?
Mehr denn notwendig?

anpeter Heller 1ST oman ‚„„‚Das Vorbild‘‘ VO  — Siegiried Lenz der
dre1ı Experten dıe damıt beauftragt Siınd für CIMn eseDuC das Kapıtel

Lebensbilder Vorbilde zusammenzustellen on der ersten

Arbeıtssıtzungen verne. CT Geringschätzung VOoOoN Vorbildern nıcht Sıe
eine Art pädagogischer Lebertran den jeder MItL Wiıderwillen

schluckt‘‘® als ‚„peinliche UÜberbautypen‘‘ würden SIC ‚„‚den JUNSCH Menschen
erdrücken die uCcC nach Vorbildern SCI ‚„prekäre Huldıgung die
Leithammel Idee
Miıt dieser Vorbildkritik, WIeEe S1IC zumal VonNn der emanzıpatorischen Erzlie-
hungswissenschaft vorgetragen wurde“ und schlıeßlich ı die Feststellung VON

Margarethe Miıtscherlich einmündete, mıt den Vorbildern gehe R Ende”,
kontrastiert folgendes:

Vorbilder zählen den tradıtionsreichsten und beständigsten Erziehungs-
mıiıtteln on Platon kannte ihre aC zumal die der unerwünschten
Vorbilder, für ihn die (GöÖötter und Helden Homers und Hes1i10ds Folgerichtig
wollte GT ihre eh we1l SIC die Seelen der nNnder und Jugendlichen
verderben würden, AUS SC1INECIN dealen Staat verbannen.  4 ber nıcht 11UT

der Antıke stand das Vorbild als Erziehungsmittel OC KUrs sondern
der gC abendländischen Bildungsgeschichte ohannes Chry-

rıet den Eltern, hre Kınder nıcht auf dıe Namen der OT:  ren
taufen, sondern auf die VON bedeutenden Gerechten, Märtyrern, Bischö-

5fen und posteln: ‚„„‚Auch der Name soll für SIC C111 Vorbild bedeuten.
emäß der Regula Benediceti SCI der Abt UurcC| SCIMN Vorbild der TODE-
re  «5Vom Lehrer erwartete ohannes Gerson 63--14 nıcht 11UT

l Lenz, Das Vorbild Hamburg 19/3 45 101
Bıttner Für und wıder dıe Leıtbilder Idealısche ensformen pädagogisch-psy-

chologischer Kriıtik Heıdelberg 1964 uch dıie Entwicklungspsychologiıe der 70erjahre
bekundete WCNIE Interesse Vorbildern ‚Heute 1ST Ial olchen Befragungen ber
Vorbilder und Leıtbilder WENILSCI interessiert 4 er Das Jugendalter In Ders

Montada (Hg Entwicklungspsychologıe Eın Lehrbuch München 1982 Z
Mitscherlich Das nde der Vorbilder Vom enund achte1 der Idealısıerung,

München 1978
De ICD 377
Chrysostomus, oOffahrt und Kindererziehung, Paderborn 1968
Regula Benedicti Kap gedruc: CcChoelen (Hg Erziehung und Unterricht

Mittelalter 'aderborn 1965

Religionspädagogische Beıiträge 4U/



NANtoON Bucher/Saskia ontag
selber eın Vorbild Rechtschaffenheıit, Strenge, Geduld und Arbeiıtseifer

se1nN, ondern den chülern äglich
‚‚mehrere Beispiele vorzutragen. Wenn uch dıe Lektüre Vorbilder
Nachahmung bietet, gewäl doch das lebendige Wort reichere Ng;
besonders AUus dem unde eines hrers, den die Schüler lıeben und hochschätzen
Es äßt siıch aum ‚ wieviel leber WIrTr die nachahmen, dıe UNseCIC Liebe
besitzen.

Dies hest sıch WIeEe eine Vorwegn:  ( eines berühmten Wortes VON Max
cheler, der egınn dieses Jahrhunderts eine nach WIE VOT beeindrucken-
de Phänomenologıe des OTrDIIdSs erarbeiıtete: ‚„Irgendeıine der 1e'62  Anton A. Bucher/Saskia Montag  selber ein Vorbild an Rechtschaffenheit, Strenge, Geduld und Arbeitseifer  zu sein, sondern den Schülern täglich  „mehrere Beispiele vorzutragen. Wenn auch die Lektüre Vorbilder genug zur  Nachahmung bietet, so gewährt doch das lebendige Wort reichere Nahrung;  besonders aus dem Munde eines Lehrers, den die Schüler lieben und hochschätzen.  Es läßt sich kaum sagen, wieviel lieber wir die nachahmen, die unsere Liebe  besitzen. ‘‘  Dies liest sich wie eine Vorwegnahme eines berühmten Wortes von Max  Scheler, der zu Beginn dieses Jahrhunderts eine nach wie vor beeindrucken-  de Phänomenologie des Vorbilds erarbeitete: „Irgendeine Art der Liebe ...  verbindet jede Seele mit ihrem Vorbild‘.®  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 Teddybären oder Kußhände 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 Aufträge. 1992 veröffentlichte der STERN, daß 57% der bundesdeut-  schen Jugendlichen Albert Einstein „als Vorbild bewundern“‘, aber immer-  hin 18% Dagobert Duck und 3% Super-Mario.10 Dies ist darauf zurück-  zuführen, daß das beauftragte Forsa-Institut die ProbandInnen telefonisch  fragte: „„Wie findest Du den ...?‘‘. Wieder einmal mehr zeigt sich, daß die  in empirischen Studien faktisch gestellten Fragen ebenso offenzulegen sind  wie die angewandten Methoden.  Eine Renaissance scheinen Vorbilder auch im pädagogischen Diskurs zu  erleben. Allerdings ist dieser zwiespältig. Einerseits finden sich durchre-  flektierte „Prolegomena zu einer pädagogischen Imagologie“‘‘, einer Theo-  rie des Vorbildes, die „‚dem Geist der Emanzipation, des radikalen Denkens  und des seiner Voraussetzung bewußten Bedenkens‘‘ entspricht.11 Jüngst  hat auch der bekannte amerikanische Psychologe Howard Gardner die  umfangreiche Monographie „„Die Zukunft der Vorbilder‘‘ vorgelegt, die  nicht nur in der frühen Sozialisation, sondern über die gesamte Lebens-  spanne hinweg menschliche Entwicklung antreiben können.  7 Aus Schoelen (Anm. 6.), 117.  8 Scheler, M.: Schriften aus dem Nachlaß. 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.  11 Hufnagel, W.: Pädagogische Vorbildtheorien. Prolegomena zu einer pädagogischen  Imagologie, Würzburg 1993, 15; Frost, U.: Erziehung durch Vorbilder? In: H. Schmidin-  ger (Hg.): Vor-Bilder. Realität und Illusion, Graz 1996, 91-128.  12 Gardner, H.: Die Zukunft der Vorbilder. Das Profil der innovativen Führungskraft,  Stuttgart 1997.verbindet jede egeile mıiıt ihrem Vorbild‘‘ ®
Vorbilder spielten aber nıcht 191088 In der Geschichte der Erziehung eine
bedeutsame olle; S1e sind aktuell Allenthalben berichten dıie assenme-
dien VON Vorbildern Ww1Ie Kelly-Famıily, Backstreet-Boys, ic-Tac-Toe,
Spice-Girls und zeigen Bılder VOIN frenetisch schreienden Teenagern, dıe
ihren Idolen Teddybären oder ubhande zuwerfen, miıtunter bıs ZU

Kreislaufkollaps und auf die Rot-Kreuz-Bahre.” ıtunter erfragen Journale
die Vorbilder und ole der Jugendlichen selber DZW erteıjlen entsprechen-
de ufträge. 1992 veröffentlicht: der 57% der bundesdeut-
schen Jugendlichen Eınstein ‚‚als Vorbild bewundern‘‘, aber immer-
hın 8% Dagobert uck und 3% 10  Super-Mario. Dies ist darauf zurück-
zuführen, daß das beauftragte Forsa-Institut die ProbandIinnen telefonısch
Iragte: ‚„„Wıe findest Du den .. 1eder einmal mehr ze1igt sich, die
in empimirischen Studien akftısc gestellten Fragen ebenso offenzulegen sınd
WIeE die angewandten etihoden
ine Renailssance scheinen Vorbilder auch 1mM pädagogischen Dıskurs
rleben Allerdings ist dieser zwiespältig. Einerseıits finden sıch durchre-
flektierte ‚„Prolegomena einer pädagogischen Imagologıe”‘, elner { heo-
rıe des Vorbildes, dıe ‚‚dem Gelst der Emanzıpatıon, des radıkalen Denkens
und des selner Voraussetzung bewußten edenken:!  .6 entspricht. E Jüngst
hat auch der bekannte amerıkanısche Psychologe Howard (GGardner die
umfangreiche Monographie „Die Zukunft der Vorbi  66 vorgelegt, die
nıiıcht NUT in der en Sozlalısatıon, sondern über dıe gesamte Lebens-

hınweg mMenscNHliche Entwicklung antreıben können.

Aus CNOelen (Anm. WE
O  OC Scheler, Schriften dus dem Nachlaß and Zur und rkenntnistheorie, Bern
1957, 262

BSpW News VOmM 27.6.1996 mıiıt der Schlagzeile „‚Der Kıiınderwahnsinn"“ nach einem
ONZE der Bon OVI in Wiıen.
10 ern 45/1992,
11 Hufnagel, Pädagogische Vorbi  eorıen. Prolegomena einer pädagogischen
Imagologie, Würzburg 1993, 15; FOosl, Erziehung IUTrC. Vorbilder? In Schmidin-
SCr He.) Vor-Bilder Realıtät und us10n, Graz 19906, 01-
12 (Gardner, Die ukunft der Vorbilder Das Profil der innovatıven Führungskraft,
Stuttgart 1997
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Andererseıts erschallt der Ruf nach Vorbildern, dem als besorgniser-
regend eingeschätzten Orlentierungs- und Werteverlust der Jugend e-
genzuwiırken.

‚„ Junge Menschen nötigen gerade In iıner pluralıstischen Gesellschaft, dıe mıiıt der
Eigenart des ertevertalls beschrieben wiırd, personifizierte Orientierungsmarken
als Kondensationspunkte für ihre Wertebildung‘‘,

fordert etier TUC der Überschrift ‚„Vorbilder, Forderungen, Deut-
iıchkeıt und Konsequenz‘‘. Vorboten einer Pädagogik des Neokonservatı-
vismus?!* der dıie Wiıederholung der ‚„‚Klage, die gegenwärtige Jugend
verfüge ber keine Leıitbilder und Ideale“”‚ die siıch bIs Platon und
Aristophanes zurückverfolgen äßt?
Permanent gewarnt wiıird VOTL schlechten Vorbildern, insbesondere enen in
den (visuellen Massenmedien, dıe „„ihre Ofscha: 1INs Unterbewußte*‘
trügen‘ , etwa always and cool se1n mussen Und Sal nıcht erst

reden VoNn Heman, Batman, Michael 1g Tom Jerry CO die
das Geschehen auf Pausenplätzen und in Hinterhöfen schon längst brutalı-
sıert hätten

Damıt sınd ausreichend rTunde 9 sıch auch In der Religionspädagogik
Dies mehr, als diese eın äufiges undmıiıt Vorbildern beschäftigen.

belıebtes ema 1im Relıg1i0ns- und/oder KonfirmandInnenunterricht sind .
<20 eın Fak-em benennt der Buchtitel ‚„„Christwerden Traucht Vorbilder

(U! das gerade jetzt negatıvo beobachtet werden kann Das Verdunsten
des Christlichen auch aufgrund des Verschwindens glaubwürdiger, ZUT Iden-

13 Dazu Ahlborn, Werteerziehung UrC! Vorbildlernen. ugenden In moderner
IC Frankfurt/M 1996
14 TUCK, DIe unst der Erziehung, Darmstadt 1996, 149 Bereits er orderte
Brezinka, Erziehung einer wertunsicheren Gesellschaft, München ase 19806,

‚„Die Kınder brauchen Vorbilder eines einfachen, zuchtvollen, suchtfreien Lebens
Zur Problematıik bereits 19  ® Fend, Die Pädagogık des Neokonservatıvismus,
Frankfurt/M 1984
s SO Hans Thomae Geleitwort Lutte, Leıtbilder und Ideale der europäischen
Jugend, atıngen 1970 Beklagt wurde der Verlust jugendlicher Ideale zumal nach dem
Ende des Nationalsozialısmus, bspwW.: 'alter, Das nde der Ideale, 1n Kat BI
(195 D: 353-362
16 BsSspw Zeltner, Mut Erziehung, Bern 1995, 203
17 BSpw ogauer, Die edien verändern die Kindheıt, eiım 1993
18 Bisher gründlıchsten: ner, Vorbilder und ihre edeutung die relıg1öse
Erziehung In der Sekundarstufe Eıne wissenschaftlıche Darstellung mıt einer empirischen
Untersuchung, Sankt Ottiliıen 1988 Vgl uch: Bıemer, Biesinger, Heg.)
Christwerden braucht Vorbilder Beiträge Neubegründung der Leitbildthematik In der
relig1ösen Erziehung und Bıldung, Maiınz 1983; Stachel, lei ethısch handeln
lernen. Zu Konzeption und ethıscher Erziehung, Türich 1978, Themaheft
atBIl 102 (1977), 611-653
19 Dazu den Überblick be1ıi ner (Anm 18), Für den Firmunterricht 'eternekK,

Rendle, Meınen Weg suchen. Schülerheft ema Firmung, München 1990,
15f.
20 Bıemer Bıesinger (Anm 18)
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tifıkatiıon einladender Vorbilder In der katholischen Kırche, eitwa dıe jJungen
Kapläne und Vıkare, dıe ihre Freizeit mıiıt den Heranwachsenden verbrachten
und Oft ZUT Wahl eines kırchlichen Berufes motivlerten.
Reliıgionspädagogik hat jedoch nıcht 11UT reflektieren, welche Vorbilder
wünschenswert Siınd und welche nıcht Als integrative Verbundsdiszıplın mıt
empirischer Bodenhaftung21 hat SIE auch prüfen, welches die en
Vorbilder der Jugendlichen sınd, WIe sıch dıesbezüglich Jungen und Mädchen,
verschiıedene Altersgruppen eicC unterscheiden. Eın Proprium kann s1e
indem S1e nach der Akzeptanz relıg1öser Vorbilder ragt, dıe In der profanen
Kindheits- und Jugendforschung, sofern diese dıe Vorbilder überhaupt thema-
tisiert,2 zumeıst ausgeklammert werden.
DIie subjektiven Urteile über Vorbilder ZUr Kenntnis nehmen, ist
mehr aNZCIMMECSSCH, als Personen erst und LIUT dann Vorbildern werden, WEn

SIE aus welchen Gründen auch immer, aber notwendıigerweise ohne wang
VONn anderen Subjekten als solche wahrgenommen werden, viele

Personen aktısch Vorbilder SInd, ohne dies intendiert aben, Ja ohne sich
dessen bewußt sein. ‚„„Vorbild*‘ kann NUunNn definıert werden als eine .„Per:
son  .. deren ‚‚konkreter Lebensvollzug einen anderen Menschen beeıin-
drucken VErITMAS, daß dieser sıch auf der uCc ach egen eigener
Lebensgestaltun mıiıt ihr identifiziert und in seinem Handeln bemüht, ihr
nachzufolgen. S „Eigene Lebensgestaltung“‘el die Absage autoO-
rıtatıve Festlegung auf Vorbilder Und die Ns1istenz auf Personalıtät ermÖg-
16 die grenzung VOomn ‚„Leıtbild®‘, das gelegentlich als Synonym Vvon

‚, Vorbild‘““ verwendet wird, aber faktısch stärker bstrakt und nıcht NOfwen-
digerweise personal ist, dieser Begriff auch auf Institutionen WIe die
Unıhversıtät eic bezogen werden kann

21 Bucher, Einführung In die empirische Sozlalwissenschaft. Eın Arbeitsbuc für
IheologInnen, Stuttgart 1994:; Ziebertz, Relıgionspädagogık als empirische Wiıssen-
schaft eıträge ZUT Theorıie und ForschungspraxIs, eiınheim 1994
22 Dazu den gründlıchen Überblick VOoON Zinnecker, Jugendkultur Opladen
1987, Des 285-306
3 Ektwa VON Zinnecker, Kındheit Deutschland Aktueller Uurvey über ınder
und ihre Eltern, e1ım 1996, aufsc)  reichen Kapıtel ‚„Haben Kınder eute
Vorbilder?“‘“‘-
24 alrafjen Art Vorbild In Lexikon der ädagogı 4, reıburg iı Br 97/71-193, 278
25 Die Psychologıe gebraucht den Begrıiff ‚‚ Vorbild“‘ Kaum, sondern spricht angelsäch-
sısch geprägt VON ‚„‚model‘*”, DSpW Schönpflug, Schönpflug, Allgemeine
Psychologie und ihre Verzweigungen iın die Entwicklungs-, Persönlichkeits- und SOzlalpsy-
chologıe, München 1988, 41 ‚„„Eıne Alternatıve Gesprächsführung ist das Vorführen
VON Vorbildern in der Psychologıe (wıe Textilgewerbe) Modelle geNaNnNT,. « Entspre-
en! ist, In der Tradıtion spezlell VON Bandura, Ozlal-kognitive Lerntheorie, Stuttgart
1979, weniger Von Vorbildlernen als vielmehr VON Modellernen die ede Dazu Zei
2e: Vorbild der Modell? Geschichten und Überlegungen narratıven thık

In atBl 102 (1977), bes 627 Vorbilder zeigten, Was WITr moralısch ollten: Modelle
hingegen, Was 1n eıner estimmten Sıtuation das Angemessene und uge se1 Ebenfalls
abzugrenzen ist ‚‚(erzieherıisches) eispiel‘‘: Dieser Begrıff bezeichnet ein geplantes,
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Welches Sınd 11UI1 die Vorbilder der Kınder und Jugendlichen? DIies ist seıt der
Etablierung der empirıschen Sozilalwıssenschaften schon oft gepru werden.
Bereıts 1908 efragte Lobsıien norddeutsche VolksschüleriInnen nach den
dealen bıblıschen und geschichtlichen Persönlichkeiten “ esus domiınıert bel
den biblischen Gestalten, Wılhelm be1 den historischen. öglıche Vorbilder
aus dem sozlalen Nahbereıich kamen jedoch aufgrund der Fragestellung nıcht
In den C Wırd diese en gestaltet WIEe In der EMNID-Jugendstudie
1953*/ werden als Vorbilder auch ern und welıtere Personen des sozıalen
Nahbereiıichs genannt.
Es ist bekannt, WeIC ande die Jugendkulturen unterworfen SINd,
Von der Pluralıtät der vielen Szenen appers, Skaters, Ravers) gal nıcht erst
ZUT reden. Um mehr SINd eweıls aktuelle Jjugendsozlologıische aten
erforderlich, ferner dıe Möglıchkeiıt, diese mıt trüheren Studien ergle1-
chen. Diesem 7Zwecke diente eine Befragung ZUT Vorbildthematik, dıe VOI gul
einem = ın alzburg und mgebung durchgeführt wurde. Diıe Ergebnisse,
in der Einleitungsvorlesung der Salzburger Hochschulwochen 996 a_.
gCH überraschten und motivierten die Koautorin, 1mM Rahmen ihrer Schrift-
lıchen Hausarbeit die Befragung ıIn aderbDorn replizıeren.

Die Famıilıe und nıcht die Kelly-Famıly:
Wesentliche Ergebnisse

Den Stichproben und methodisches orgehen
Die Salzburger Stichprobe esteht AUuS$s 630 Schuljugendlichen, 39722 (531%)
Schülerinnen und 308 (49 %o) ChAhulern zwıschen dem zehnten und achtzehnten
Lebensjahr. Die Stichprobe in aderborn ıngegen umfaßt 530 SchüleriInnen
zwischen ZWO und ZWaNnzlg Jahren, 297 (56%) weıblichen und DA (44 %)
männlıchen Geschlechts Altersmäßig sınd die Stichproben nıcht Sanz homo-
SCH; Unterschiede in der Vorbildneigung, WIe S1e vereinzelt zwıischen den
SalzburgerInnen und PaderbornerIiInnen festgestellt wurden, Ssınd stärker UrCc.
die arıable er als bedingt Denn genere zeigte sıch: Je alter dıie
Befragten, desto weniger attraktıv sınd Vorbilder (s.u SC 2.4.)
lle SchülerInnen wurden ebeten, zunächst dıe rage beantworten:
‚„Folgende Menschen sıind mIr in meinem en Vorbild Bıtte Namen
aufschreiben und angeben, WAaTUuml s1e Vorbilder sind. ““ Anschließend beur-
teilten S1e 38 Personen, teıls SportlerInnen, PolitikerInnen, Stars, aber auch

intentionales Handeln und somit eın Erziehungsmiuttel, wohingegen Vorbilder uch ab-
sichtslos wirken können. Dazu eDer, Pädagogık. FEıne 1  ng, and rund-
fragen und Grundbegriffe 27 Donauwörth 1997, 7Of.
26 Lobsien, Kinderideale In Zeitschrift für Pädagogische sychologıe, Pathologie und
Hygiene (1903), bes 338-343
27 Die Frage autete ‚„Hast du en Vorbild, dem du ungefähr gleichen möchtes: aAUuSs

Zinnecker (Anm DE 295
28 Bucher, enalssance der Vorbilder? In Schmidiniger Hg.) Vor-Bıilder
Realität und Illusion, Graz 1996, 29-
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ersonen des soz1lalen Nahbereıichs, obD Ss1e VOrD1 selen, dies auf einer
ala VON „„sehr  .6 (4), ‚‚etwas‘‘, ‚„‚wen1g" bis ‚s gqal nıcht“" (1) Für die
Replıkation In aderDorn wurden Österreichische Personen ÜUrec. deutsche
ersetzt 1Cc der Formel 1-Rennfahrer Gerhard Berger, sondern Miıchael
Schuhmacher, nıcht der amalıge Österreichische Kanzler Tanz Vranıtzky,
sondern Heimut Kohl

Die äufigsten Vorbilder
on eın kurzer 1C in die Antworten auf die offene rage ze1gt, daß
überwıegend Personen des sozlalen Nahbereichs als Vorbilder genannt WUI-
den

‚Meıne Mutltter und meln Alter. da IC mich EIrZOSEN haben Meıine Oma,
Cousine, Freundinnen, Lehrerinnen!“‘ (W, 17)
tern sie führen einen durchs en und en INn ast jeder Sıtuation.

(W, 16)
‚‚Meıine Oma 1st mMır eigentlich noch Immer ein Vorbild, SIE hat meiInen Opa

über re gepflegt und sıch nie beklagt. Und als starb, hat SIE nıcht
sofort sıch gedacht (wıe e ihr ohne iıhn gehen WIN sondern S1Ie hat
ıhm gegOnnl, obwohl SIE iIhn ImMmMer noch wahnsinnig vermihßt. (W, 16)

‚„„‚Meine Schwestern, da SE die Schule schon geschafften und alle einen
eru, hbekommen. 16)

Dieser Eindruck wiırd bestätigt He die quantitative Analyse DIie folgenden
Talıken enthalten dıe fünf Personen mıt der stärksten Vorbildwırkung,
zunächst für alzburg, dann für aderDorn

Abb Die fünf häufigsten Vorbilder,
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Verblüffen: ähnlıch die Ergebnisse in Paderborn AbDD nächste Seite).
Die Quoten für ‚„sehr Vorbild‘‘ sınd ıIn alzburg ZW alr durchgehend öher, Was

VOT em altersbedingt ist erden die 10- bıs ] 1Jährıgen ausgeklammert,
nähern sıch die Ausprägungen jenen In Paderborn
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Abb Die fünf häufigsten Vorbilder, Paderborr.1
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Auch die VOIl den Paderborner Jugendlichen gegebenen Begründungen für die
Vorbildhaftigkeit der ern erinnern rappant dıie der Salzburger Schüle-
rinnen

‚‚Meine ern, weıl SIE mMr Immer helfen, wenn ich auf angewiesen
bın Meın Vater hat MLr schon In Nachhuilfe egeben, wenn iıch eIwWwas

nıcht verstanden habe Von meinem Opa habe ıch meine musischen ähigkeli-
fen geerbt. Deshalb 1st er für mich ein großes Vorbild. Meine Geschwister und
ich halten melistens fest Darum sınd sie für mich auch Vorbilder
(m, 16)

Massenmediale Vorbilder. weniger gefragt
DiIie populäre nna  e’ die Vorbilder heutiger Jugendlicher tammten über-
wiegend aus der usık- und/oder Sportszene, 1eß sıch nıcht bestätigen.
TNO Schwarzenegger ist für % der Salzburger .„„sehr  06 Vorbild, für 19%
„„etwas‘‘, aber für 40% ‚gal nicht‘‘. In aderborn ist G1 ‚„‚sehr“ Vorbild für
14% und für 16% ‚‚etwas‘‘. Die Unterschiede sınd wiıederum weniger auf die
Ortsvarıable als vielmehr auf das er urückzuführen uch dıe Kelly-Fa-
mily, deren Konzerten tlıche der zume1st weiblichen ans In Ohnmacht
gerleten, ist ‚„„sehr‘‘ Vorbild für 5% in alzburg und für 4.% in Paderborn
Boris Becker würdigten in aderborn 3% als ogroßes Vorbild, 11% als
‚‚etwas’‘; eutlic. weniger als beım Öösterreichischen Tennisstar IThomas
Muster, der in alzburg für jede/nen sehr.: Vorbild ist, dies — VOIN er

abgesehen möglicherweıse auch aufgrund des ıhm gemeın nachgesagten
Charakters

Auch religLiöse (Grestalten wurden 1U VOI eıner Minderheıt als Vorbild
gewürdıgt, en esus, der in Paderborn für S %n sechr - und für weiıtere
27% ‚‚etwas“ Vorbild ist In alzburg age dıe Quoten er 25% DZW

%n eutlic sınd dıe Unterschiede auch beım christlıchen Idealheilıgen, den
oll als ‚„„letzten Christen‘‘ würdigte: Tanz VOIN Assısı. „ dehr: Vorbild

ist CT für 3% der Paderborne Jugendlichen, aber für immerhın 2 in
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alzburg; be1 ‚ELWA: SINd 6S 0% DZW 18%“? Selbst Mutter Theresa WaT

bloß für 0% der Paderborner Jugendlichen „sehr  o Vorbild für 2%
alzburg Gering scheıint auch die Vorbildwirkung relıg1Ööser Gestalten VOT

Ort Im Pfarrer sehen % der Paderborner SchülerInnen ‚„sehr  e6 eCc1inNn Vorbild
09% sSınd CS alzburg, 190011 steigendem er allerdings markant sinkend
Am geringsten 1ST dıie Vorbildwirkung der PolitikerInnen ‚„„Überhaupt nıcht‘‘
Vorbild IST der Öösterreichıische Ex Bundeskanzler Tanz Vranıtzky für 70%,
Helmut ohl für 59% NUTr 2% sehen ihm ‚„sehr  .. C111 Vorbild ar
Lafontaıine 0% Jörg Haıder 1St für 82% der Salzburger Befragten überhaupt
keın Vorbild für % ‚„‚sehr  .6 1C anders 1Derale Gegenspielerınel
chmıiıdt 191088 acht der immerhın 630 Salzburger SchülerInnen 2%) sehen

ihr .„„‚sehr  06 CIn Vorbild uch alternatıve PolitiıkerInnen kommen schliecC
WCE DIie Jugendlıch wırkende Madeleıne Petrovıc Klubobfrau der Osterre1i-
chischen Grünen ISL für 3% ‚„„sehr  66 Vorbild für weiıitere 6% ‚‚etwas’‘ für
79 % ‚, Aal nıcht"" c besser ergeht 6S dem Bürgermeıster VOI Ort ‚„„Sch!
Vorbild®“® 1St T: für 2% aderborn 9% alzburg

Bezeichnung der ems Salzburger ems aderborner
ala tichprobe tichprobe
Fa
portler 1I11AS uster Andreas T1S5 Becker Miıchael

Goldberger nıta Wachter Schuhmacher Henry Mas-
Gerhard Berger Otto KON- ke Franzıska VON Almsıck

{T1 raf
SUuS Marıa erere- S5US Marıa utter There-KReliglöse Vorbilder

Franz Von Assısı Dort- Franz VONn Assısı orf-
pfarrer aps pfarrer, aps Relıgionsleh-

rIn 8 3
Medienstars old Schwarzenegger amela derson TINO

Claudıa Schiffer TIThomas Schwarzenegger ('laudıa
Gottschalk Michael Jack- Schiffer, IThomas (jott-
SOIl Oon]ja Kırchberger schalk Davıd Haselhoff
Take That Vera Tarzan Arabella Miıchael ackson

76alco Kelly-Famıly Take hat eULY Famıily,
oten Hosen

PolitikerInnen ürgermeıster 111 (Iınton eiIimu ohl skar B
ontaıne, 111 Clınton, Chri1-Fkranz Vranıtzky, Wolfgang

Schüssel Jörg Haıder ager, Simone Probst,
uido Westerwelle,

6 /UTgCIMCIster
Linke-Intellektuelle rECNPCACC Albert F1N- bert Einstein Albert

steiın Franz Jägerstätter Schweıtzer Andy Warhol
Friedrich Hundertwasser Hera Lind Stephen Kıng,
Kardınal König, eter Greenpeace-AktıvistInnen

andke, Madeleıne eITrO-
Heıde Schmidt F

29 uch be1 diesen Dıfferenzen erklärt dıe arıable ‚„Alter‘‘ mehr Varıanz als der
geographische
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Geringfüg1g er ist dıe Vorbildhaftigkeit einzelner Gestalten AQUusSs dem
ntellektuellen Bereıch, en Einstein: SCr Vorbild ist CT für
22.% der Salzburger Jugendliıchen und für 7% der Paderborner uch dıe
Umweltaktivistinnen der Green-Peace lıegen, WIEe dıe A  ıldungen und
zeigen, in ihrer Vorbildhaftigkeıt eutlic er als polıtısche und/oder
relıg1öse Persönlichkeiten
DIie aten AUus beiden Orten wurden varımaxrotierten Faktorenanalysen

aDe1 ergaben sıch hıer WIeE dort sechs ıdentische Eaktoren ” DIie
hochladenden Items wurden Skalen (siehe vorige Seite) zusammengestellt,
deren Rehabilıtäten durchgehend zufriedenstellen.

Abbildung zeigt die durchschnittlichen Item-Miıttelwerte der Skalen DIie
Punktwertspanne reicht VON ..  sehr orbıild*‘) bıs („,gar nıcht orbıld”‘)
Eın Miıttelwert VON bedeutet, gul dıe der Befragten Vorbild-
haftıgkeıt attestlert.

Abb Durchschnittliche Iitem-Miıttelwerte der Vorbilder-Skalen

31Familije

ntellektuelle E N

Religiöse NO
D

A S NSportler

'ars

éolitiker | 1,4

Hıer WIe dort werden überwıegend Personen AUS dem sozlalen, Ja famılıären
Nahbereich als Vorbilder gewürdıgt. Eeuilic| weniger wählten solche AUS dem
Fernbereich, mögen diese massenmedial auch noch bekannt seIN. Somıit
bestätigt sıch die ese VOoNn TuC. wonach dıe Jugendlichen ıhre Vorbilder
prımär Au prıvaten Um suchten, WOrIn G einerseıits eıne ‚‚Gefahr sıeht
‚‚(Skınheads, Hoolıgans)"‘, aber auch eine ‚„„‚größere Chance für Eltern und
Erzieher‘“‘

Alterseffekte
In beiıden Stichproben schwındet mıt steigendem er die Vorbil  aftıgkeıt
der meılsten der aufgelısteten Persönlichkeiten drastısch. In alzburg
die stärksten altersspezifischen Differenzen be1 Andreas Goldberger (Skıisprin-

3() In der Salzburger Stichprobe erklären diese 50% der Varıanz, In der aderborner 49%
Struck (Anm 14), 149
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ger), Bürgermeıster und Pfarrer verzeichnen (Abb 4), In Paderborn be1
apst, Miıchael Schuhmacher und VON Almsıck

uch die Vorbil-
ADb. 4'Die drei Vorbilder mit stärksten der AUsSs dem famı-

altersspezifische: Unterschieden, % für "sehr” lären Bereich VOCI-Vorbild
leren mıt steigen-
dem er sowochl
in Paderborn als
auch 1n alzburg

Bedeutung.
15 11 ‚„„sech Vorbild‘‘ ist

die Mutltter In Salz-
burg für R6% der

Pfarrer H: und 1 1Jährı1-Goldberger Bürgermeister
SCH, jedoch bloß
für 36 % der 16Jäh-

rıgen und alteren. In Paderborn ingegen sinkt die uote VON 64 % be1 den
Jüngsten auf 43 % be]l den 18- bIis 20jährigen. uch die Vorbildhaftigkeıit
relıg1öser Gestalten schwındet rapıde, be1 Jesus  32 ebenso WIe beım Papst33,
be1 Tanz VOIN Assısı WwIe beım Dorfpfarrer.

Geschlechtstypische Unterschiede
Be1l den meıisten der beurteijlen-
den Persönlichkeiten erklärt der

ADbD. Arnold SC  arzenegger aktor er mehr Varıanz als dıe"sehr” Vorbild, %o
Geschlechtsvarı able Dennoch
bestehen be1l etlichen hochsignifi-
kante geschlechtstypische Unter-
chiede An beiden Orten präfe-
rieren mehr en als Mädchen

Paderborn
Sportler und Stars, VOI em den

alzburg athletischen Arnold Schwarze-
NCESCI (Abb.5) und nıcht zuletzt
auch Politiker

3° ‚„‚Sehr Vorbild®‘ alzburg: bis 11 Jahre 40%, 12-13 Jahre 30%, 14735 Jahre
20%, und mehr 11% In Paderborn. 12-13 Jahre 15%, 1E Jahre 15%,
17%: 18-20 Jahre 8 %
33 ‚„‚Ssehr Vorbild‘* 111 alzburg: DIS 11 Jahre 19%, 12-13 Jahre 15%. 14-15 Jahre 5%,

und mehr 1% In Paderborn: 12-13 Jahre 10%, LASTS Jahre 6%, 16-17 Jahre 6%,
18-20 Jahre 0%

‚„dehr Vorbild‘“‘ In alzburg: bis 11 Jahre 24 %, 1018 Jahre 14%, 14215 Jahre 9%,
und mehr 5% In aderborn 1578 Jahre 2%, 1415 Jahre 2%, 16-17 Jahre 2%,

18-20 Jahre 0%
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Dıiıe Bereitschaft, bekannte Persönlichkeiten als Vorbilder zu würdıgen, ist be1
den en allgemeın er Höhere Quoten verzeichneten die Mädchen
sowohl in alzburg als auch In Paderborn eINZIE be1 den Opgruppen Take
That und EeNYy amıly, SOWIEe be1l Mutter I heresa uch sehen In alzburg
mehr en (59%) iın ihrem Vater eın Vorbild als Mädchen (50%) In
Paderborn ist dies nıcht der Fall mgeke be1 Mutter „„sehr‘‘ Vorbild ist
s1e für % der Töchter In alzburg und 55% 1in Paderborn bzw für 57%
respektive 45 % der ne

Die früheren Vorbilder
ener  a wurden auch irühere Vorbilder ‚ Vıelleicht kannst Du dich noch
erinnern, ob Du in der Kındheıt andere Vorbilder hattest. Wenn Ja, welche‘?“*‘
In Paderborn beantworteten 23% die rage nıcht, 16% gaben d als ind
keıne Vorbilder gekannt aben: In alzburg 68 28 % DZW 14 % In
den verbleibenden en wurde hıer WIEe dort häufigsten die Kategorıe
‚„Eltern‘‘ angesprochen, (25% In alzburg, 22.% In Paderborn), efolgt VoNn

der Kategorie ‚„Figuren‘‘, die Helden und eidiınnen VOoN Comuics,
(Bılder-) Büchern, Cartoons, eichentrickfilmen oder Filmserien.

‚‚ Ich habe WIeE viele Mädchen auch 1DDI ngstrumpf bewundert, enn die
mußte nıcht In die Schule gehen, hatte ein eigenes Haus und Tiere und konnte
mit dem Gewehr einen aum umschießen. _3

‚In meiner Indnel. WGr Wıinnetou ein großes Vorbild, weıl sıch mutig
für dıe Schwachen einsetzte. (m, 14)

‚„Früher fa iıch einen er (Mıichel ampe Qul, weıl surfen
konnte und iıch die Sportart auch toll fand. AlSs ich ıhn damals Im Fernsehen
sah, wollte iıch sofort surfen lernen, und ein Jahr spater mußte ıch mıt einem
Motorboot aul einer Strömung rausgeholt werden, weıl ich versucht habe
surfen. Seıther habe ıch das eigentlich nie mehr versucht. 12)

‚„ Superman, konnte fliegen und half den ANMen Menschen und bestrafte
die bösen. Er LSt stark. Als ich fünf war, wollte ich auch Von UNSEerer Garage
fliegen 15)
Die rüheren Vorbilder zeichnen sıch einerseIits UrCcC Kompetenzen aUs, die
dıie Befragten als Kınder auch anstrebten (surfen oder gut Fußball pielen
können etc.); andererseıts Hrc ihr moralısches er.  en, insbesondere ihren
Eıinsatz für das Gute und den amp das OSse Bud Spencer Wäar für
einen jetzt Vierzehnjährigen Vorbild, ‚„‚weıl der gul die Bösen verprügelt
hat“ für einen anderen Wl dies Michael nıg geme1insam mıt dem
Sprechenden Wunderauto FL weıl s1e die Gangster erledigen. Dies
assozıljert das moralısche Uniyversum beım inde, WIEe 6S Pıaget bereıts In
den dreißiger ahren beschrieben hat, und in dem, WwIe In den Märchen auch,

feststeht, WeT dıe Guten und WeI dıie Oosen S1nd.

35 Piaget, Das moralıische el beim Kınde, Frankfurt/M 1973
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Ferner erinnern tliıche ntworten dıe VON Erikson konzeptualısıerte vierte
Stufe in der Epigenese VON Ich-Identität, in der die Heranwachsenden ıhren
Werksinn ausbılden, nıcht VON Minderwertigkeitsgefühlen überwältigt
werden. hre Identität bınden S1e daran fest, Was S1E können.  36 Vorbilder
werden als Ansporn erinnert, el1eDtie Tätigkeiten noch besser Öönnen,
VON eıner jetzt 1 7Jährigen Gymnasıastın:

‚‚Eine Freundın meıiner Multer. Als WILr einmal eine Radtour machten, Wr

SE ein Vorbild für mich, SIeE Wr ımmer einige eler VOrauUs, und ich wollte
auch schnell fahren können.
Auf vielen Haf-pıpes der Skaterszene werden altere Jugendliche, WE SIE
beispielsweise einen saltomäßıgen Abgang beherrschen, den ewunderten
Vorbildern der Jüngeren.

Die wünschenswerten Vorbilder
Erfragt wurde ferner: „„Es o1ibt auch ‚eute, die meınen, dıe heutigen Menschen
müßten wıieder mehr Vorbilder en elche Vorbilder ollten S1e sıch
nehmen. In Paderborn leßen 26 % die Zeilen leer, In alzburg 24% An
beiden Orten wurden die Antworten kategorisıiert, dıies TENNC unterschıied-
ıch In Paderborn wurden mehr Kategorien gebildet, ın alzburg ingegen
fünf, dıe In der Reihenfolge der Häufigkeıt aufgelıstet und konkretisiert S1INd:

Vorbilder ollten gute Eigenschaften verkörpern: ‚„‚Menschen, die anderen
helfen, sıch für andere einsetzen, rie2 kämpfen ‚,Es ollten
Vorbilder folgende Eigenschaften en umweltbewußt, sympathisch, g-
fler Charakter, INn für UMOT.
Vorbilder ollten indıvıdue. gewählt werden: ‚‚Ich finde, les ZUN£, auf
die des Menschen ankommt. eder betrachtet dıie Meınung des Vorbildes
anders und en rüber Aanders. ESs ist Jedem selbst überlassen, wen

als Vorbild wıl eder sollte sSerin eigenes Vorbild wählen, nach seinem
Maßstab.
Stars und Sportler ‚„Sportlier, weıl diese meistens viel eld verdienen,
Filmschauspieler. 9 9- undy, weıl nach vielen Rückschlägen ıImmer
wieder weıter Äämbp;
Nahestehende Personen: „Eltern und Menschen, muıt denen sein eDen
verbringt, ollten Vorbilder sein, sich gegenselltig besser verständıgen

können. ‚„„Die richtigen Vorbilder muß aus dem eigenen eDen
wählen, ZUH eispie. dıeern Auch die Vorbilder Im sportlichen Bereich,

denen persönlich einen €EZUßZ hat
Ablehnung Von Vorbildern „ Ich enke, daß Menschen überhaupt keine
Vorbilder en sollten, damıit Aur einen Menschen nachmacht.

Erikson, Der vollständiıge Lebenszyklus, Frankfurt/M 1988, bes verweist selber
auf Vorbilder ‚„‚Eine gewIlsse Hierarchie VOIll Arbeitsrollen hat bereıits UrC.EW reale
der mythısche Beispiele, die siıch In der Person der unterweisenden Erwachsenen und In
den Helden VON Legenden, Geschichte und Dıichtung darbieten, Eiıngang in die Vorstellung
des spielenden und ernenden Kındes gefunden. ‘‘
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el  er sollte versuchen, aAUS seinem eigenen Ich das Beste machen und
annn auch dazu stehen.

Die häufigste Kategorie ‚„gute Eigenschaften“‘ hätte differenziert werden
onnen (rel1g1öser, sozlaler, ökologischer Bereich E{C:); wodurch aber die
uoten entsprechend schmal geworden waren Markant ist der Anspruch auf
individuelle Vorbilder, der den allgemeınen TreNI ZUT Individualisierung
widerspiegel erden Vorbilder ewählt, dann zumeist aufgrund indıvıduel-
ler Bedürfnisse und Vorlıeben

‚„ Ich finde, sollte sıch seine Vorbilder selbst aussuchen, und l1es
sorgfältig. Man Kann z B nıcht ein Fotomodell LSt meın Vorbild, weıl
LE schön ıst Man sollte sıch Vorbilder In Bereichen suchen, In denen
selber Q2ul ıst. Vorbilder ollten Menschen sein, die ich bewundere oder dıe
etlwas ZeSC  en haben, das iIch auch geEmNeE schaffen möchte. Man sollte ber
nicht viele Vorbilder aDen, weıl leicht enttäuscht werden kann und
dann die meisten offnungen vorbeı Sind. (W, 16)
Bezeichnen! sınd wiederum dıe altersmäßigen Trends, spezlie be1ı den Kate-

gorien ‚„ Stars als Vorbilde und ‚„„individuelle Vorbilder (Abb

Abb Altersmäßiger Verlauf der Vorbildkategorien "Individuell” und
"Stars”"

34

21

11

His 11 12 DIS DIS und mehr

Je alter die Jugendlichen, desto entschiedener wollen s1e hre Vorbilder selber
wählen Darın INa INall mıiıt empleın eine ‚„‚seltsame Antiınomie"" erblicken
‚„„Einerseıits Ablehnung jeder außeren Autorıtät, andererseıts Unterwerfung

eine innerlich anerkannte Autorität. 57 ber diese freie Wahl ist
dem Wesen der Vorbilder adäquat. Sıe ze1igt, daß 65 problematisch, Ja
unmöglıc Ist, Vorbilder vorschreiben oder Sal aufzwıngen wollen

Dıskussion der Ergebnisse
en Jugendliche, in einer individualisiıerten Risikogesellschaft heranwach-
send, Vorbildern den schnhlie' gegeben? Halten sS1e solche für überflüssıg, als

377 Rembplein, Die seelische Entwicklung des Menschen 1mM 1ndes- und Jugendalter,
München 1/1971, 457 Bezeichnend ist uch das Schicksal der Vorbilder innerhalb der
Studentenrevolte: ‚„„Dıie progressive 68er-Bewegung trug folgerichtig Sturz bis dato
durchaus noch vorfindbarer Leıitbilder bei, schuf jedoch gleichzeıtig NCUC, stark personifi-
zierte Leıitbilder, wıe Che uevare und Ho Tschi M1 Ahlborn (Anm E3); Z
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Wiıderspruch ZUT Selbstwerdung stehend? Oder sınd SIC mehr oder WENISCI

gelungene Kopıien ihrer Vorbilder und ole WIC SIC auf sehen
sınd Vıdeoclıps auf den Frontseıiten VOIN „G l“ und ‚„‚Bravo‘”? Resümile-
rend kann NU gesagtl werden Wenn Heranwachsende Vorbilder benennen
tammen diese mehrheitlıic aus dem soz1lalen Nahbereıich

lele eulte sınd Vorbilder Sıe sınd aber nıcht irgendwelche
herühmten Menschen Es sind Menschen muılt denen ıch äglıich Iun habe

15)
Vorbilder können Aur Menschen sermin dıe kennt (W, 14)

Warum DFTLIMAF Vorbilder aAus dem sozialen Nahbereich
Wiıe 1St dieser erklären der VON vielen TeilnehmerlInnen den
Salzburger Hochschulwochen 1996 nıcht erwartet wurde und dem IMasSsseNme-

dıal popularısıerten Bıld der Jugend und ihrer Vorbilder nıcht entspricht?
Obschon Margarete ead bereıts den sechziger Jahren uUNSsSeTeE Gesell-

ist nach WIC VOT der Fall,cschaft als postfigurativ bezeichnete,3
ern altere Geschwister ehrerInnen aufgrund der ‚‚Entwicklungstatsa-
ch ber C1MN OTraus Erfahrung und Ompetenz verfügen sıch
Kınder und Jugendliche sıch dieser Welt zurechtzufinden und
selbständıg werden ussen und dıes er ege auch
wollen ach WIC VOT rfahren SIC ihnen die Eltern behilflich Ssind
ToODleme lösen sıch ihre Ratschläge bewähren Dieses konkrete
OTAauUs Kompetenz WIC CS be1 nahestehenden InteraktionspartnerInnen
leichter rfahren werden kann als be1 olchen dıe 1U massenmedial
vermuittelt und oft verfälscht Sind prädestiniert eher Vorbild
amı C1N1C Person Vorbild wIird 1SLT C1MN Mindestmaß Identifikatiıon
erforderlıc. Wäas sozlalen Nahbereıich leichter möglıch 1ST

Identifikatıonen vollzıehen sıch anfänglıch MIt Menschen der unmıttelibaren Um -
gebung; spater gew1ß uch Helden er (vonerbis den Pın ups) ber
SIC erreichen JENC umfassende edeutung, miıt der die ersten leibhaftıgen
Vorbilder ZU prasch VEIINOSCHL

ntgegen dem populären Bıld aufsässıgen Jugend die die Werte ihrer
Eltern buchstäblich pervertiere 1ST der Graben zwischen den (Gjenerationen
gal nıcht breıt WIC oft behauptet wırd Darauf mehreren
Aufsätzen Y ounıiss der die den etzten Jahrzehnten durchgeführte

38 Mead, Der Konflıkt der Generationen. Jugend ohne Vorbild, en 19/%:- FEA
9 9:  IC NUT, daß dıe Eltern keine Vorbilder mehr sınd — gibt überhaupt keine Mentoren
mehr, weder daheiım och ı Ausland Anders sieht 1es Gardner, Der ungeschulte
Kopf. Wiıe Kinder en, Stuttgart 1993, Des 233; ze1gt, WIC sehr Mentoren uch
eutfe och Entwicklung estimulıeren können.
30 Bernfeld, Sisyphos der dıe Grenzen der Erziehung, Frankfurt/M 1973, 51
40 Mitscherlich, Aufdem Weg vaterlosen Gesellschaft. een Sozialpsychologıie,
München 1963, 1461. Vgl uch (Gardner (Anm I2): „In der ege. identifizıeren siıch
inder mıit Personen des CISCHNCH Kreıises. “*
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Jugendforschung angelsächsischen Sprachraum gründlic kennt und
ZUIN Schluß gelangte

daß Beziehungen zwıischen ern und Jugendlichen cht notwendigerweIlse SDaN-
nungsgeladen sınd daß Jugendliche ihre Eltern achten und ihnen nacheılfern und daß
Jugendliche NIC. glauben daß ihre Freunde Opposıiıtion ıihren Eltern stehen

Geachtet und als VOTrD1 eingeschätzt würden die Eiltern VOT em dann
WE S1IC dıe Heranwachsenden ihrer Indıyıduation
Eın möglıcher Grund für dıe Präferenz VON Vorbildern AdUusSs dem
sozlalen Nahbereich onnte darın bestehen daß auch Jugendliche schon
zwischen Vorbildern und den Idolen AUusSs der usık- Medien- und ports-
7616 differenziıeren können ıne 16Jährıge Schülerin berichtet
Früher wollte ich natürlıch WIE Jjedes ind reich und erühmt werden

Vorbilder WIE irgendwelche Sänger Oder oOdels Jür mich selhbstver-
ständlich und wechselten auch Äufig Dennoch glaube ich nıcht daß das
wirkliche Vorbilder iIch Wr einfach AUr Fan

Altersmähiger ÜCKZANZ
uch dieser 1SE CIMn diskussionswürdiges rgebnıs Entwicklungsspezifisch ISt

CI verständlıch gılt 65 doch der Adoleszenz dıe Ich Identität formieren
und ‚„„Ich-selbst‘‘ werden. 1ese Entwicklungsaufgabe SC1 unseTeT urc
Individualisierung geprägten Lebenswelt für C116 enrnhe1l der Jug'endli3chen
schon längst unhınterfragten Selbstverständlichkeit geworden.4
Die schwindende Vorbildneigung kann eruhigen, etwa WC ZU Leiıdwesen
lärmgeplagter Eiltern ein Zwölfjähriger be1 voll aufgedrehtem Player WIC

Michael ackson Urc SC1IMH Zimmer hüpft das legt sıch wieder! In anderen
Fällen kann dıes dıe ErzieherInnen besorgt iımmen eiwa WE C111C Tochter
bıisher eidenschaftliıche Skıfahrerin mıi1t Posters VOoNn Anıta Wachter über ihrem
ett die Freude daran verhert und ihr Talent nıcht eıter entfaltet
uch der ückgang relıg1öser Vorbildgestalten 1St eNOTIN Er könnte
zumıindest partıiell UrCcC die relıg1öse Urteilsentwicklung bedingt sSe1inNn

insbesondere dıie Formatıon der Stufe deren rukturkern dıe Selbstbestim-
INUNS und Autonomie des Menschen 1sSt

Youniss, Sozlale Konstruktion und psychische Entwicklung, Frankfurt/M 1994, 122
Vgl uch er, Dreher, E : Jugendalter. In er ontada (Hg
Entwicklungspsychologie Fın Lehrbuch 3 9 vollständig überarbeitete und erweiterte
Auflage 1985, bes 3263

esto42 Zinnecker (Anm23); 209 316 oOher die Ressourceeigenschaften der ern
höher 1Nı die Wahrscheinlichkeit, diese ern den Vorbildern ihrer Kınder werden.
Kinder, dıie ihre Eltern als Vorbilder I, sehen diese häufiger als Wissens- und
Urjentierungshilfe ı den ’großen’ WIC ’kleinen’ Dıngen des Lebens, als Quelle emotionalen
Wohlbefindens und als er bei kulturellen Aktivıtäten. “*
43 Zinnecker (Anm 296f spricht VOM ‚„‚kulturellen Verbot jemanden kopleren

Oser Gmünder Der eNsSC} en SCINCI relıg1ıösen Entwicklung Eın
strukturgenetischer Nsatz Gütersloh 1991
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Die Ergebnisse 1mM Vergleich miıt rüheren Studıen

Es ist 1ın diesem Rahmen nıcht möglıich, sämtlıche entsprechenden Untersu-
chungen 4  paraphrasieren. DiIie folgenden kızzen beschränken sıch auftf
Konvergenzen und Dıvergenzen unseren Befunden, das Bleibende
und den andel herauszuarbeiıten.

Altersmäßiger Üückgang
Wiederholt replıziert wurde, mıt steigendem er dıe Vorbildneigung
markant zurückgeht. ner tellte In se1lner 9084 be1 783 SchüleriInnen in
Niederfranken durchgeführten Umifirage fest; die Multter für % der 10-
bis 12jährıgen Vorbild Ist, aber bloß für 45 %n der 13- bıs 1 Smjährigen und 26%
der 16- biıs 20jährigen.“® Ahnlich be1l SN aters und den Vorbildern AUusSs dem
Freundeskreis. Beı anderen Persönlichkeıiten ist der Alterstren! ZWaTr geringer,
miıtunter leicht gegenläufig, be1l Mutltter Theresa 10 biıs 12 re 5%; 16
bIs 20 Jahre % ber in Anbetracht dieser hnehın geringen Quote47 ist dıie
altersmäßıge Zunahme vernachlässıgen. uch in der 1m November/Dezem-
ber 1984 VO Emnid-Institut durchgeführten Vorbildstudie zeıgte sıch eın
markanter altersmäßiger ückgang: ährend VOoNn den- bIS 24} ahrıgen 2} %
angaben, keine Vorbilder aben, 65 bei den I4 bıs 16jJährıgen 14 %e 48
Ahnlich die Umfrage ‚„Jugend 084 °° 60 % der 13 bis 1’7jährigen raumten
Öfters Oder gelegentlich VON einem Vorbild, aber bloß 48 % 1mM er zwıschen
18 und SOWI1IE 326% zwischen J1 und 74 49 uch Lüutte., In selner Umfrage

den dealen Jugendlicher, die O5 1n den er]  en In mehreren europäischen
Ländern durchführte, tellte insbesondere be1 relıg1ösen Persönlichkeıiten
SOWIEe be1 Verwandten und Eltern eiınen deutlichen altersmäßıgen ückgang

Vorbil  aftıgkeıt fact 9 on Kesselring, der 1919 bayerische Lehrerse-
miıinarısten nach ıhren Vorbildern efragte, konstatıierte, 99 dıe Kurve des
Bekanntenideals VO 11 Lebensjahre allende Tendenz und zwıischen dem
14 und Jahre ıhren Tiefstand erreicht  «51

45 Dazu Zinnecker (Anm DE, ner (Anm 18), 163-182
46 ner (Anm 18), 194
4 / SIıe ergal siıch, we1l ner ach Vorbild Sıngular 99-  as' Du eın Vorbild?®“) und nıcht

Plural fragte.
48 el, ımahl und Nena unter ferner lefen In 1 eben und Frziehen. Das Eiltern-
und Familienmagazın, Maärz 1985,
49 7innecker (Anm 22 288

Lutte, Leıtbilder und Ideale der europäischen Jugend, atıngen 1970, bes SsSOWI1e
154 30 zeigte sich, daß dıe Tuppe der Jüngsten häufigsten die eigenen Eltern a1Ss
Vorbild ählt76  Anton A. Bucher/Saskia Montag  4. Die Ergebnisse im Vergleich mit früheren Studien  Es ist in diesem Rahmen nicht möglich, sämtliche entsprechenden Untersu-  chungen zu paraphrasieren.45 Die folgenden Skizzen beschränken sich auf  Konvergenzen und Divergenzen zu unseren Befunden, um so das Bleibende  und den Wandel herauszuarbeiten.  4.1. Altersmäßiger Rückgang  Wiederholt repliziert wurde, daß mit steigendem Alter die Vorbildneigung  markant zurückgeht. Ebner stellte in seiner 1984 bei 783 SchülerInnen in  Niederfranken durchgeführten Umfrage fest, daß die Mutter für 61% der 10-  bis 12jährigen Vorbild ist, aber bloß für 45% der 13- bis 15jährigen und 26%  der 16- bis 20jährigen.46 Ähnlich bei „Vater‘‘ und den Vorbildern aus dem  Freundeskreis. Bei anderen Persönlichkeiten ist der Alterstrend zwar geringer,  mitunter leicht gegenläufig, so bei Mutter Theresa: 10 bis 12 Jahre: 5%; 16  bis 20 Jahre: 7%. Aber in Anbetracht dieser ohnehin geringen Quote47 ist die  altersmäßige Zunahme zu vernachlässigen. Auch in der im November/Dezem-  ber 1984 vom Emnid-Institut durchgeführten Vorbildstudie zeigte sich ein  markanter altersmäßiger Rückgang: Während von den 20- bis 24jährigen 37%  angaben, keine Vorbilder zu haben, waren es bei den 14- bis 16jährigen 14% .8  Ähnlich die Umfrage „Jugend 1984“‘: 60% der 15- bis 17jährigen träumten  öfters oder gelegentlich von einem Vorbild, aber bloß 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 europäischen  Ländern durchführte, stellte insbesondere bei religiösen Persönlichkeiten  sowie bei Verwandten und Eltern einen deutlichen altersmäßigen Rückgang  an Vorbildhaftigkeit fest.”° Schon Kesselring, der 1919 bayerische Lehrerse-  minaristen nach ihren Vorbildern befragte, konstatierte, „daß die Kurve des  Bekanntenideals vom 11. Lebensjahre fallende Tendenz und zwischen dem  14. und 16. Jahre ihren Tiefstand erreicht. ‘  45 Dazu: Zinnecker (Anm. 22), Ebner (Anm. 18), 163-182.  46 Ebner (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, März 1985, 8.  49 Zinnecker (Anm. 22), 288.  50 Lutte, G.: Leitbilder und Ideale der europäischen Jugend, Ratingen 1970, bes. 78 sowie  154: „So zeigte sich, daß die Gruppe der‘Jüngsten am häufigsten die eigenen Eltern als  Vorbild wählt ... Auch die religiösen Persönlichkeiten werden am häufigsten von den  jüngeren Versuchspersonen als Ideal angegeben. ‘“  51 Kesselring, M.: Untersuchungen über Ideale im höheren Jugendalter. In Zeitschrift für  Pädagogische Psychologie und experimentelle Pädagogik, 20 (1919), 24. Auch berichtet  er von damals im angelsächsischen Sprachraum durchgeführten Vorbildstudien, die eben-  falls einen markanten altersmäßigen Rückgang in der Vorbildpräferenz beleg|en.uch die relıg1ıösen Persönlichkeiten werden häufigsten VOoONn den
jüngeren Versuchspersonen als ea angegeben

Kesselring, ntersuchungen ber Ideale 1Im höheren Jugendalter. In Zeitschrift für
Pädagogische Psychologie und experimentelle Pädagogık, (1919), uch berichtet

VO  — damals 1m angelsächsischen prachraum durchgefü  en Vorbildstudıien, dıie eben-
einen markanten altersmäßıgen ückgang In der Vorbildpräferenz belegm.



Vorbilder
Geschlechtstypische Unterschiede

DiIie me1sten Vorbildstudien erbrachten den auch in alzburg und Paderborn
nachgewlesenennı sich Jungen Mädchen hinsichtlich ihrer Vorbild-
präferenzen unterscheıden. Verursacht ist dies UrCcC. dıe Erzıehung SOWIEe dıe

eweıls vorherrschenden Bılder des dealen annes ‚‚muß hınaus 1INs
feindliche eben, muß wirken und estreben‘‘ und der dealen Tau ‚„und
drinnen waltet 1mM häuslıchen Kreise.“” empleın, dessen Entwicklungs-
psychologie Generationen VOIN ErzieheriInnen pragte, qualıifizierte die Vorbil-
der der Jungen als ‚„„gesund, kraftstrotzend, aktıv, kühn, ewandt und le1-
stungsmäß1g überlegen‘‘ und etikettierte S1e als „„Siegfried-Ideal‘‘.”“ Dem

gegenüber bewege sıch das ea der Mädchen ‚„‚selbstverständlich mehr in

Richtung des Weiblich-Gemüthaften und des Asthetisch-Schönen‘‘.
Genau das ’bestätigten‘ empirische Vorbildstudien, schon Lobsıen, der

1900 ach den dealen biblischen Gestalten fragte: ‚„„Für dıe Heldengestalten
eines Ooses, Josua und aVl aDen die Mädchen keinen Sınn ıngegen für

Marıa, artha, Ruth und Sara Diese aber wurden Von den en nıcht

genannt. ”“ Dreißig Jahre späater fand auch Schmeıing der als erster nıcht UL

positive Vorbilder erfragte, sondern auch die Gegenideale 7% der
Mädchen Sportler und Kınostars als vorbildhaft ansehen, aber immerhın 26 %
der Jungen.
Irotz der 1{1 Geschlechtsrollenstereotypien anderte sich der DC-
schlechtstypischen Vorbildpräferenz NUur wen1g. In Ebners 1ebezeichneten
13 % der Jungen Sportler als Vorbilder, gegenüber 1% der Mädchen em
nannten letztere äufiger die JTante, die Oma und dıe Mutter Offensichtlıic
spielt be1 der Identifikation mıt Vorbildern die Geschlechtsidentität eıne

wichtige 56 uch die Umfrage VOIl Müller, egınn der achtzıger Jahre
in der ehemalıgen DDR durchgeführt, zeigte den gleichen geschlechtstyp1-
schen renN! Sportler Sınd für A der Mädchen Vorbild, aber für 30% der

Jungen. mgekel nehmen diese dıe eigeneer seltener als Vorbild wahr

(58% zu 71%).°
Vorbilder überwiegend aus dem sozialen Nahbereich

Konvergenz besteht nıcht zuletzt ın der Bev  Z VON Vorbildern Aus dem
soz1alen Nahbereıich ‚„Personen des nahen Umgangs stehen be1l en diesen

Untersuchungen eutlic. erster Stl faßt ner seınen Forschungsbe-

57 emplein (Anm 3, 3573
53 Ebd 353
54 Lobsien (Anm 26), 340
55 Schmeing, ea| und Gegenideal. Beiheft der Zeitschrıift angewandte Psycho-
ogle, Leipzig 1935
56 ner (Anm 18), 196 uch in der 1e€ VOoNn (anm 50) würdıigten 12% der

Jungen Sportler als Vorbilder, jedoch bloß 2% der Mädchen
57 üller, Zum Vorbilderleben Ilterer Schüler In Friedrich üller He.)
Soziale Psychologıe lterer Schüler, Berlın 1983, 03
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richt zusammen.  58 In der Mnı 1e 9084 nannten 36% hre Mutter eın
Vorbild, 373 % den Vater; populäre Stars ingegen ranglerten abgeschlagen auf
Platz Gleichzeitig veröffentliche Müller seıne In der DDR CWONNCHNCH
Ergebnisse: Von den 14- bıs 16jährıgen SchülerInnen würdıgten 56.% ıhren
Vater als Vorbild, 58% dıie Mutter, und bloß 18% Sportler

IC fernlıegende Ideale und Wunschbilder sınd dıe Konzentrationspunkte der
Lebensorientierung der eutigen Jugend, vielmehr SInd die unmıiıttelbaren lebens-
praktıschen Bezıehungen, die das en. enund Verhalten Junger Menschen
In ihren Grundrichtungen bestimmen. 66

Selbst WEeNnNn dıe Fragestellung autete: ‚„Bıtte beschreıibe eiınen Menschen,
dem du äahnlıch se1in möchtest‘® be1l utte  60 kommen Personen des
sozıalen Nahbereichs gul WCE % der bundesdeutschen Jugendlichen moch-
ten egınn der 60erjahre WIe Mutter oder Vater se1n, % WIe Personen N

dem Verwandtenkreıs, 10% WIEe Freunde, 3% WIeEe persönlıch bekannte
Erwachsene; aber bloß 13 %“ WIe massenmediale Stars uch In der 1e Von

Göckel, 1960 als Replıkation der bekannten Schmeing-Studıe durchgeführt,
überwiegen als Vorbilder Personen des ‚„‚.nahen Umgang  . (28% be1 den
uben, 56 % be1 den ädchen), und nıcht dıe Sportler und Filmstars (410%5 ”
Aus diesem TeEN!I scheren die frühesten Vorbildstudien aus Klessmann
chrıeb 19

‚„Als Vorbild erfolgt die Wahl der Itern anderen Gruppen gegenüber seltener. Von
den Fällen, VON 435 Vpn irekt Eltern als Vorbild genannt sınd, wiıird der
ater mal, die er mal genNannt. +

Um äufiger amals dıie Vorbilder AUusSs der Geschichte (Bısmarck,
Friedrich der roße, Blücher, Hındenburg), SOWIEe der unst, spezle. der
Literatur Goethe und Schuiller). Dies ur UrcC. dıe natiıonalıstische ema-
tisıerung dieser Persönlichkeiten In der Schule bedingt SCWESCH Se1IN.

(Religions-)pädagogische Implikationen
uch WE Vorbilder gerade AUus rel1gionspädagogischer 1C wünschens-
WE  — sınd Tanz VON Assısı oder Mutltter Theresa ebenso WIEe Eltern, dıie
ihr en chrıstlıch gestalten Faktum ist SI1e können nıcht ınfach
vermittelt oder gelehrt werden. och problematıscher und hnehıin unstatt-
haft ware CS, Heranwachsende auf Vorbilder autoritatiıv festzulegen. Der-
olav, einer der letzten großen Pädagogen, der Vorbilder 1mM ahmen eiıner
‚‚Gesamtpädagog1  © reflektierte, ist recht geben

‚‚Ermahnungen WIEe die Nimm dır deinem Freund en Beıispiel! olge dem
Vorbild deines Vaters! UuSW., werden me1st LUT Abwehrreaktionen hervorrufen und
ein bwertungsverlangen erwecken, weil S1e dem Educandus runde Zumuten,
auf seinen eigenen Weg und seine eigenen Lösungen verzichten. «

58 Ehner (Anm 18), 179
59 Müller (Anm S:
60 T.utte 50), 15

Göckel, Eine Vergleichsuntersuchung rage jugendlıchen Idealerlebens In
Psychologische Kundschau 11 (1960) VED  O



Vorbilder
Der lauter werdende Rufach Vorbildern oft gekoppelt mıt der orderung
nach eıner Erziıehung der Konsequenzen und Grenzen funktionalisiert
diese strategıschen Mıiıtteln einer zumeilist neokonservatıven Pädagogık
und verie ihr wirkliches Wesen. Diesen möglıchen Miıßbrauch urch-
schaut aben, ist das Verdienst der emanzıpatorischen Vorbildkritik
iIrklıche Vorbilder Sind vielmehr Persönlıchkeıiten, dıe aufgrund ihres
Se1ins und ihres andelns vielTacC ohne Absıcht dıe Bewunderung und
1e anderer Menschen finden, die ihnen AdUuS freien Stücken zumındest
partıell 1C werden möchten 1e und Bewunderung Läßt sıch pädago-
9ISC. weder verordnen noch eliebig herstellen
Pädagogisc) egıtım ist jedoch, auch In relıg1ionspädagogischen Handlungs-
eldern möglıche Vorbilder anzubıeten, se1 C5S, indem VOoNn ihnen erzählt
wird etwa WIe sıch Franzıskus die geringsten Geschöpfe kümmerte

sSe1 weiıt wirksamer, indem mıt ihnen konkrete Interaktionen ermÖg-
IC werden. Dıesen Weg wählte Biıll Puka Er Trachte Jugendlichen mıt
olchen Personen SaIMmen, die in ihrem konkreten Alltag über Gebühr
altruistisch und moralısch andelten, se1 6S in der en- und Krankenpfle-
9C, in sozlalen Hılfsdiensten oder engagıiert für die Umwelt © Diese ‚‚moral
examplers‘‘ präsentierten sich den Jugendlichen als "’normale’ Menschen,
behaftet mıt Fehlern, aber davon beseelt, In ihrer konkreten mgebung das
ıhnen öglıche tun. Dem gegenüber aben unerreichbare Ideale ohne
Fehl und In der Geschichte der Erziehung 1Ur oft der
Minderwertigkeıt erzeugl. Was In der moralıschen Erziehung möglıch ist,
ist N auch in der relıg1ösen. Denkbar waren Begegnungen mıt einem jJungen
Noviızen, eiıner Krankenhausseelsorgerin eicC Persönlichkeiten AUus dem
Fernbereic werden eher wirkliche Vorbilder, WE S1e
rfahren werden können.
egliche JThematıisıerung VOIN Vorbildern steht gerade 1n der relıg1ösen
Erziehung in der Spannung zwıischen dem OTWUTFr der Entfiremdung und
dem Anspruch auf Mündigkeıit. 1ei1e kirchlich propagıierte Vorbilder
repräsentier(t)en problematische Werte
Die demütige Marıa, dıe sıch OSe bedingungslos unterwirtft: vorzügliches
‚e1 für die patrıarchale Famıiılie des bürgerlichen Zeitalters:
der Jesusknabe in Nazareth, bıs seinem dreißigsten Lebensjahr 1mM
Blickfeld seiner Multter und geradezu beunruh1igend artıg: bestens gee1ignet,
eine Pädagogik des unhınterfragbaren Gehorchens legiıtimieren;

62 Derbolav, Grundriß einer Gesamtpädagogik, Frankfurt/M 1987,
63 Dazu OÖser, Althof, Moralısche Selbstbestimmung. Modelle der Entwicklung
und Erziehung 1Im ertebereiıch, Stuttgart 1992, 469f.

S5olche ‚‚moral examplers‘“‘ beschreiben uch Colby Damon: ‚ome do aAilcC

Contemporary lıves f moral commıtment, New Ork 1992
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die selıge Sophıe Barat, dıie den Rat gab 99.  reue dıch VETZESSCH und für
nıchts geachtet  e werden . Demut eıßelt den Teufel OIZz eıßelt den
Heıland 56

Solche Vorbilder demütigten infantılısıerten und stabılısıerten kırchliche
und weltliches Ihre krıtische Aufarbeitung IST notwendiger
als Grupplerungen WIe das VO Vatıkan bevorzugte Opus Del diese
infantilisıerende Mentalıtät Ördern und das Vorbild des selIDstiosen Men-
schen dessen „c Josemarıa Escriva de alaguer
„enthauptet werden
erden Vorbilder Religionsunterricht ZUT Sprache gebrac 1ST der

aktor Geschlecht echnung tellen Insbesondere besteht der
Biıbeldidaktık ein Defizıt möglıchen gleichgeschlechtlichen Identifikatı-
onsfiguren für Mädchen DiIie Ersten estamen! auftretenden
Frauen wurden (und werden) oft verschwiegen 4C 1IUT Waschtiı Est

sondern auch Rahab (Jos 2) amar (Gen 38) Mırıam (Ex 14 20)
sehr wurden (und werden) SIC VON Abraham (0NS Moses

avl Jeremias eic verdeckt.
In psychogenetischer Hinsıcht SInd die Vorbilder ZUSammen mıt den

$ Unterrichtende olltenjeweılıgen Entwicklungsaufgaben csehen.®
pathısc. nachvollziehen WAaTUunhnl für den hageren Bernd der muskulöse
Arnold Schwarzenegger Vorbild ISt oder WAaTUuM on]ja 16Jährıg und auf
der uCcC nach sich cselbst Von Hesses begeıstert 1St Ööglıche
Vorbilder AUS der reichen biblisch-christliıchen Tradıtion ollten i1dak-
tischen nalysen nıcht 191088 theologisch reflektiert und ausgewählt werden
sondern we1ıt stärker auch entwicklungspsychologisch
uch WEeNnNn 6S pädagogisc antıquıiert klıngen INa ern und (Relıgions
Lehrerinnen sind zumiıindest potentielle Vorbilder Faktısch werden SIC dıes

eher und prägender JC intens1ıver und authentischer S1C emüh:
sınd Kınder und Jugendliche ihrer CIBCNCN Lebensgestaltung und be1 der
Bewältigung ıhrer Entwicklungsaufgaben unter: LehrerInnen dıe
sıch arau beschränken den Lernstoff vorzutiragen und sıch nıcht auf
lebendige Begegnungen MI1 den SchülerInnen einlassen ihnen nıcht etwa
rzählen WI1Ie S1C die Schule me1isterten werden kaum Vorbildern

635 Klıimsch Die eılıgen Die edelsten Helden der Weltgeschichte nnsbruck 1926
2236
66 Aus Bucher Braucht er Kırche brave Kinder? Relıgiöse Reifung Contra
kırchliche Infantılısıerung, München 1997 140

Arzt, ‚„Absurd, daß die Frauen nıedergemacht werden. « Zur geschlechtsspezl1-
fischen Rezeption der Erzählung VO' Wiıderstand der aschtı ster e atBl 121
(19906), 3° 7()-373 onnte ZCISCNH, daß sich Mädchen signıfıkant äufiger mıt der Waschti
identifizıerten, dıe uben hıngegen mıiıt Ahaschwerosch.
68 er Zur ynam: Von Entwicklungsaufgaben menschliıchen Lebenslauf In
Ders He.) Entwicklung als lebenslanger Prozeß Hamburg 1978 66-
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Wiıe prägend Vorbilder auch se1in können, dıe bekannte Geschichte VOIN

Meir ist nıcht VEITSCSSCH. Im Jenseıts werde (jott nıcht iragen,
WAaTUuIll bıst du nıcht Moses oder aVvl| geworden, sondern: ‚„‚Warum bıst
du nıcht du selber geworden?‘
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Norbert Mette
Handlungsorientiert unterrichten 1mM Fach elıgı10n.
Thesen

Handlungsorientierter Unterricht konzeptionelie Kennzeichen
K Schwerpunktmäßig erfolgt bislang die iın der Miıtte der 073 Jahre

angestoßene konzeptionelle Entwicklung e1INes handlungsorientierten nter-
richts 1mM Bereich der beruflichen (Aus-)Bildung. Dafür lassen sıch verschlie-
dene runde nführen Zum einen gewinnt UrCc die handlungsorientierte
Didaktık und Methodık das eru{lilıche Schulwesen ehesten eın eigenes
insbesondere VO ‚‚kopflastigen“ gymnasıalen Schulwesen abgehobenes
Profil Zum anderen qualıifizıie: eın handlungsorientierter Unterricht dadurch,

CT die eigenständıge Handlungskompetenz der Schüler/innen herausfordert
und fördert, besonders gut für die Erfordernisse der späteren beruflichen
Praxıs. Darüber hinaus egegne eın estärkerer ‚„‚nach außen‘“ hın gerichteter

Handlungsbezug 1im Unterricht eiıner für die Schule eigentümlıchen Versu-

chung, sich für die Wirklichkeıit schieC  1n und darum eine Berührung mıt
der übrigen Realıtät für überflüssıg halten

Als eigentümlıche Merkmale eines handlungsorientierten ern- und Un-

terrichtskonzepts werden immer wieder angeführt: anzheitlichkeıit ‚„„Kopf-
und Handarbeıt‘‘), Subjektorientiertheit, Situations- und Erfahrungsbezug,
Handlungsrelevanz, Selbständigkeit, sozlales Lernen, Inter- DbZWw Multidisz1-
plinarıtät (Projektmethode) 1.a.m Zusammenfassend äßt sıch ach F.-J
Kalser und Kaminskı dieses Konzept Ww1e 01g kennzeichnen 741)
68 Handlungsorientierter Unterricht ist ausgerichtet auf Handlungskompe-
te  N Der Erwerb VON Handlungskompetenz beinhaltet zugleich die Vermiutt-
lung Von Fachkompetenz, Sozlalkompetenz und Methodenkompetenz SOWI1IE
die ähigkeıt ZU!' permanenten Umlernen und Weiterlernen.
(2) Handlungsorientierter Unterricht ist ausgerichtet auf dıe Örderung der
vielseitigen Persönlichkeıit und andlungskompetenz UrCcC dıe Gestaltung VOIll

ganzheıtlıchen Lernprozessen, die Wissen und Handeln miteinander VOCI-

bınden, wertorientiertes und theoriegeleitetes enken und Handeln In

komplexen Situationen entwickelt (gefördert) werden.
(3) Handlungsorientiertes Lernen ist 1ın dreifacher Weise auf andlung bezo-
SCH Es ist erstiens theoretisches Lernen, das auf Handeln vorbereıitet, zweltens
en Lernen UTre Handeln und drıttens kritische und interaktıve Reflexion über
das Handeln
(4) Handlungsorientiertes Lernen zielt auf eın ethodenkonzept, das darauf
ausgerichtet Ist, die chüler befähigen, sich selbständig Wiıssen anzuelgnen,
TODbleme lösen, 1NCUC Situationen bewältigen, ıhre Lebens- und Umwelt
mitzugestalten, lebenslang ernfähıg und lernbereit bleiben
(5) Die Realiısıerung eines handlungsorientierten Lernkonzepts zeichnet sıch
dQus Uurc Methodenpluralısmus und Pluralıtät der Lernorte, auf en

Relıgionspädagogische Beıträge 40/1997
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en unterschiedlichen Lernorten und in unterschiedlichen rfahrungs-
zusammenhängen Lernprozesse inıtnert werden.
(6) Handlungsorientierter Unterricht ist verbunden mıt der rage nach
den rechten Zielen und dem verantwortlichen Handeln für dıe Gesamtgesell-
SC  a den einzelnen und die Umwelt Dasel zugle1ic die Fähigkeıt,
moralısche Konfliktsituationen bewältigen.
7} Handlungsorientierter Unterricht inıtnert Lehr- und Lernprozesse, dıe
konsequent AdUS$S der Perspektive des Lernenden rekonstrulert Sınd, das
lernende Subjekt In den Mittelpunkt tellen
(8) Handlungsorientiertes Lernen auf Lernprozesse, die zunehmend VON

den Lernenden selbst DZW auftonom werden, indem systematisch
anungs- und Arbeitstechniıken und Lerntechnıken vermiuittelt und en
gestaltbare edien in Form VoNn Lernmaterialien mıt Arbeitsaufträgen und
Leıitfragen bereitgestellt werden für die Selbstorganıisation der Lernprozesse.
(9) Handlungsorientiertes Lernen verlangt Lehrer, dıe sich ın iıhrer tradıt10-
nellen der Wissensvermittler zurücknehmen und vorrang1g die chüler
anleıten, sich selbständıg Wiıssen anzuel1gnen, TOoODleme lösen und ufga-
ben bewältigen. Sıe ScChaiien dıie Bedingungen, dıie Selbstorganisation der
Lernenden erst ermöglıchen.

Handlungsorientierte Unterrichtsgestaltung erhebt nıcht den Anspruch, dıe
eINZIg wahre Methode schiecC  in sSeIN. Andere Formen der Wi1issensver-
mıttlung DZW -ane1gnung Jleıben neben oder auch kombinilert mıt ihr
möglıch und innvoll Unvereıinbar ist S1e allerdings mıt didaktıschen Nsatzen
und methodischen Konzepten, die pädagogisches Handeln 1mM verhaltenstheo-
retischen Verständnis auf Konditionierungsmaßnahmen reduzleren. Die han-
dlungsorientierte Unterrichtsmethode stellt demgegenüber dıe Konkretion
eiıner handlungstheoretisch orlentierten Pädagogik dar und basıert auf ihr
Dieser pädagogische Ansatz geht davon AaUS, dıe Menschen nıcht als
einfachhin auf VON außen vorgegebene Reize reaglerende Wesen anzusehen
sind, sondern als ‚„‚SInnvoll” handelnde Subjekte (vgl Könıg 1992; Kratochwil

Soll das didaktıiısch und methodisch ernstgenomm! werden,1das,
Lehr-Lernprozesse interaktıv und kokonstruktiv gestalten SInNd, daß

S1E en Beteiligten erecht werden und S1e In ihrer Entwicklung auf Je rößere
Autonomıie hın Ördern

Handlungsorientierte Religionsdidaktik en Desıiderat
z 1e INa VOIl den beıiden im folgenden ange‘  en Ausnahmen ab, ist
die Dıskussion über den handlungsorientierten Unterricht bıslang Von der
Religionspädagogik gul WI1IEe nıcht ZUTr Kenntnis SCHOMNUMNCH worden.

iıne Ausnahme bıldet die kirchliche Jugendarbelit, 1n der WI1Ie 1n der
Jugendarbeıt überhaupt handlungsorientierte Konzepte (wıe z.B die Pro-
jektmethode) seit einıger eıt als bewährte Methode anerkannt S1nd. Ansätze
g1bt CS auch iın der kirchliqhen Erwachsenenbildung. Als modellhaft hervor-
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uheben S1ind die Von den kirchlichen bzw bischöflichen erken, vorab
Misereor, ıhren Aktıonen erstellten Bildungsmaterialıen.‘
D Spezıe für den Religionsunterricht hat in Jüngster eıt Troß

Grundlegungen und Vorschläge für eın rojekt- bzw handlungsorien-
tiertes Unterrichtsverfahren vorgelegt. Programmatısch hat Sr die Leıtıdee
seiner Überlegungen WwWI1Ie olg umrıssen: ‚‚ Wenn davon au  Cn werden
kann, in einer äkularen Sıtuation verstopfter Transzendenz und den
daraus sich speisenden Folgen für ein ’Experiment mıt der Welt ZU! Zwecke
ihrer rkennung’ 1m christliıchen Sinne und für ein gestaltendes Menschseıin
in eben diesem Sınne der relig1ösen Unterweisung und in ihr dem Relig1-
onsunterricht — dıe Aufgabe zukommt, Kınder und Jugendliche das ’Wesen’
des Christlichen hınzuführen, dann muß 1es folgendes meılinen: Begegnung
mıt dem istlıchen als 6S selber, und das el immer: auch mıt der
Handlungsdimensıon, die das Christliche erst eigentlich konstitulert, denn 65

besteht Ja nıcht sımpel bloß usSs dogmatıscher und moralischer Lehre Es
ereignet sıch j1elmehr als eın spezıfisches Sein, dem SahnzZ wesentlich eın
entsprechendes Tun eignet., ine relig1öse Unterweisung müßte demnach,
WE s1e ihren ’Gegenstand’ nıicht verkürzt anrühren lassen will, auch eıne
vorsichtige Hinführung ZUTr Handlungsdimension des Christlıchen ewuß
intendieren. Diesem Erfordernis könnte 1Im Rahmen projektpädagogisc OTr1-
entierter Unterrichtsverfahren ansatzwelse entsprochen werden. 1571)
Die möglıche Einsatzreichweite der Vvon Troß vorgelegten Materılalıen dürfte

einem Teıil davon abhängig se1n, inwieweıt das ihnen zugrundelıe-
gende Verständnis Vonl schuliıschem Religionsunterricht als christlich-kirchli-
cher Unterweisung noch mehr oder weniger problemlos in die Praxis UMMZU-

ist; bemerkenswerte Anregungen lassen sıch ıhnen in jedem Fall
auch WE INan einem anders akzentulerten religionsdidaktischen Konzept
olg entnehmen

Solange Texten ein dermaßen oNner Stellenwert als edien 1im Religions-
unterricht zuerkannt wird, WwWIe 6S eiwa in den für gültıgen ‚„„Lehrplänen
Religionslehre für den Unterricht — Abendgymnasıen und Kollegs”‘ der Fall
ist, wird sıch die Didaktık dieses Faches mıt einer handlungsorientierten
Akzentulerung schwer mgeke welst die NeUeETC religionsdidaktische
Dıskussion mıt ihrer Betonung eiwa der Subjektorientiertheit, des Erfahrungs-
bezugs, der e1' und der Dialogbereitschaft als Grundprinzıpien el1gz1Öö-
ser Vermittlung eiıne unverkennbare Nähe einer eıne VOoN zentralen, für
den handlungsorientierten Unterricht herausgestellten Kennzeıiıchen auf.
25 Auf der rundlage einer handlungstheoretisc orlentierten Religionspäd-
ag0g20g1 lassen sich diese Ansätze einer stärker handlungsorientierten
Religionsdidaktik konsequent weiterentwickeln.
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Zum Ansatz eiıner handlungstheoretisch orJ]entierten
Religionspädagogıik (vgl Mette

4 1 Wenn nach Metz der Glaube der Christen als „„eine Prax1is In
Geschichte und Gesellscha  6 bestimmen Ist, ‚„dıe sıch versteht als solıda-
rische offnung auf den (jott Jesu als den (Gott der eDbenden und der Toten,
der alle 1INs Subjektsein VOT seinem Angesicht ruft‘“ 70), dann zielt
dieser Glaube wesentlich auf eine Transformation bestehender gesellschaftli-
cher Verhältnisse und indıvıduellen Bewußtseıins, sofern s1e der Ermöglichung
eines Subjektwerden- und -seinkönnens als der VON (Gott gewollten Bestim-
INUNg des Menschen 1mM Wege stehen. Diesem Glauben wohnt also grund-
legend neben einer mystischen und polıtischen, noetischen und ethischen
Dimension — eıne pädagogisch-bildnerische Dıiımensiıon inne Ziel und Aufgabe
einer daraus erwachsenden (relıg1ösen) Erziehung bestehen wesentlich in der
Befähigung einer Identität ın unıversaler Solıdarıtä

Um die befreiende und identitätsstiftende Kraft des christlichen auDens
erwelisen können, ist religionspädagogiısches Handeln darauf angewlesen,
eiıne entsprechende PraxIis beschreiben und auf S1e verwelisen können, In
der rfahrbar wird, Was Solidarıtät und Einsatz für ein geme1insames
en auf ukun hın angesichts der vielfältigen einem olchen Engagement
entgegenstehenden gesellschaftliıchen Bedingungen heißen In dem Bemühen

die Gestaltung einer für alle Beteiligten förderlichen pädagogisch-sozlalı-
satoriıschen Interaktıon, In der die Erfahrung der unbedingten Bejahung und
Anerkennung zute1l wird, hat das seınen ersten Niederschlag ZU finden Solche
Erfahrung der bedingungslos VO anderen geschenkten Zuwendung als Be-
dıngung des eigenen Subjektseins findet ihr lebensgeschichtlich späateres
Pendant 1m eidenschaftlıchen Interesse Subjektwerden der anderen,
insbesondere „„derer, die In Unterdrückung und kollektiver Verfinsterung
e6 Metz 1977, 68)
33 Christliche Praxıs erschöp sıch nıcht ausschließlich in 107 Als
befreiend erwelst sich der chNrıstlıiıche Glaube Ja nıcht zuletzt darın, sıch
in Handlungsformen vollzıeht, in denen INn und Liturgie VOT em
der Dank für und die Freude über die gesche  e Freıiheit Gott gegenüber
symbolısch ZUm Ausdruck gebrac werden und die gerade in ihrer Zwecklo-
sıgkeıt menschlichem Daseıin nochmals zugule kommen Religionspädagog1-
sches Handeln wiıidersetzt sich darumjeglichem gesellschaftliıchen, aber auch
kiırchlichen Ansınnen, die Heranwachsenden auf die eigenen Interessen hın

nktionalısıeren. Diıe Betonung der heilsamen Not-wendigkeıt der Gratu1-
tat bedeutet keinerle1 Abwertung des Engagements für Gerechtigkeit. Im
Gegenteıl, 99  etien und Tun des Gerechten‘‘, w1e onhoeffer esS formulıert
hat, gehören una  ingbar ZUsammen

Die Bejahung der Welt als Gottes chöpfung befähigt zugleıch, das
Bedrohliche in der Wirklichkeit uUunNnseIeI Welt erkennen, en Z1 benennen
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und sich ıhm wıidersetzen Insofern en CS relıg1öse Erziehung und
Bıldung auch mıiıt dem Mut ZU uerdenken MI1 der schöpferischen
Infragestellung der vorherrschenden Plausıibilıtäten MIıt der Krıtik bestehender
Erblindungs und Verblendungszusammenhänge MI1 der eigerung, VErganN-
SENC Leiden und pfer VETBESSCH ge  € Unterdrückungen
und Ungerechtigkeıiten verdrängen mı1 der gefährliıchen Erinnerung krea-

Antıtradıtionen miıt den Suchbewegungen nach daraus inspırıerten
gemeinschaftlichen Praxıs KS handelt sıch also be1ı relıg1öser Erziehung und
Bıldung es andere als C111C Weitergabe des auDens Orm Von

abgeschlossenen und dogmatısch fest umrissenen Überlieferungsbeständen
VOIl Generatıon dıe nächste, sondern die Generationen
miteinander verbindenden Lernprozeß dem dıe überlıeferten relıg1ıösen
Erzählungen und Wissensbestände ININET NEU SCINCINSAM angeeıgnel
werden S1IC schöpferischer e1ise umgesetzt und fortgeschriıeben
werden

Legt Man Luthers einschlägıge Unterscheidung AaUus dem ‚„‚Großen
Katechismus‘‘ zugrunde ‚„‚Woran du deın Herz hängst und worauf du
16 verlässest das 1SL deın (jott o1bt 6C keıine gott-lose Gesellscha Dıie
rage 1st vielmehr welcher Gott N 1SE DZW welche (Ab-)Götter 6S sind der
DZW die angebetet werden Viel nachhaltiger als alle religionspädagogischen
emühungen Nnımmt WIC auf die Erwachsenen auch auf dıe Heranwachsen-
den JENC ‚‚Katechese‘‘ (ın Form VON Werbung, Konsum eie:) prägenden
Einfluß die dıe herrschende (Wirtschafts )Ideologıe 1ftsamt ıihren ythen
und Verheißungen (Fortschritt Leıistung, Profit Freizeıit eiCc dıe Öpfe
und Herzen der Menschen einhämmert Angesıichts dessen ZUT 19(0)1 wendigen
Religionskritik efähıgen und ‚„Freıiheıit des Christenmenschen
IM 1ST gerade heute e1in unverzichtbarer Beıtrag Religionspäd-
agogık die das Vertrauen die Möglichkeıt VOonNn Bıldung Sınne VON

Aufklärung och nıcht aufgegeben hat Es ist jedenfalls C111C bemerkenswerte
Entwicklung konstatıeren Mıt dem seiIt CIMNMSCI eıt verzeichnenden
breıten Wegfall VOIl relig1öser Erzıehung und Sozıialısatiıon zumındest dem
tradıtionell kiırchenorientiertem Sınne hat sıch offensichtlich keineswegs eben-

breitenwırksam JENC Mündigkeıt durchgesetzt WIC SIC vieliac.
als olge des es Von elıgıon proklamiert worden 1Sst 1elimenr 1St mıl

Metz besorgt dıe rage tellen ob nıcht mıit dem ‚„„Tod der elıgıon
der ‚„ T’od des Menschen‘‘, jedenfalls WIC elr unNns bıslang bekannt und vertraut
WaTr einhergeht Offensichtlich wurde relıg1ıösem Vorzeichen nıcht 19180808

dıe Entfremdung der Menschen betrieben das geschah ZW arlr auch und vıiel
oft elıgıon stärkte aber auch dıe Widerstandsfähigkeıt VON Menschen

gegenüber den nıcht selten systematisch betriebenen Versuchen ihrer
Entmündigung und Unterdrückung; und N stellt sıch die rage woher WE

dıe relıgı1ıösen (Anti-) Tradıtionen verblassen oder zivilrel1g1Öös entschärft WeT-
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den, die Ressourcen für dıe gegebenenfalls not-wendige Wiıderstandskraft
werden können

3 6 Erzıehungsprozesse und Lernvorgänge, die der freien Selbstbestim-
IHNUNS und Entfaltung der Betroiffenen orjıentiert Sınd und deren Ermöglıi-
chung beitragen möchten, SInd nach Freıire eıne bestimmte Lebensform
gebunden, dıe 1mM NSCHIUL: ihn ‚‚Konvıvenz““ genannt werden kann Damlıiıt
ist ursprünglıch eine VOT em In den Kulturen des einfachen Volkes eNel1-
atefte Weise des Zusammenlebens bezeichnet, die insgesamt als ‚„‚solıdarı-
sches Teıllen®‘ umschrieben werden kann Im einzelnen TUC sıch das INn eilıner
vielfältigen Praxıs des Eınander-Helfens, Voneinander-Lernens und Mıteıin-
ander-Feıerns dAdUu>s Im Rahmen der Pädagogık Freires bezeichnet Konvıvenz
‚„‚die Lerngemeinschaft derer, dıe vonelınander und mıteinander für eın
menschlıches Lebens lernen wollen In eiıner Gememinschaft der Konvıvenz hat
das Lernwıssen keinen Vorrang VOT dem Erfahrungswissen. Im Prozeß
gemeinsamen Lernens WwIird das atente WiIissen freigelegt und Wissen
erzeugt. eative Möglıchkeıiten und soz1lale Sensıbilıität werden entdeckt und
1ın gemeinsame orhaben eingebracht. enNnrende und Lernende aben geme1n-
S.d} dieser Konvıvenz teıl.‘‘ Huber) Miıttlerweile wırd nachhaltıg
bewußt, solche lebensweltlichen Sozlotope nıcht infach als überfällıge
Relıkte tradıtionaler Gesellschaften betrachten SInd (wobeı INanl sich
möglicherweise eın Stück nostalgısche Sehnsucht nach diesen VEILBANSCHCH
Zeıten erlau! sondern ihr Wegfall mıt einer verhängnisvollen Erosion
der für eın gemeinsames en auf ukun: hın erforderliıchen Ressourcen
einhergeht.

Eınıge Folgerungen für eiınen handlungsorientierten
Relıgionsunterricht

41 Ordnet INan die angestellten Überlegungen einer handlungstheoretisch
Orlıentierten Religionspädagogik in den Rahmen elıner allgemeınen (pädagog1-
schen) Handlungstheorie eın und versucht INan, S1e aus dieser Perspektive
nochmals bildungstheoretisch reformulıeren, äßt sıch zeigen, 6S 1ImM
relıg1ösen Handeln und enken SanZ elementare Erfahrungen menschlı-
chen (Zusammen-)Lebens geht Erfahrungen, die siıch insbesondere 1mM
usammenhang des Bemühens ein Gestalten und elingen VOoON Exı1ıstenz
In Freıiheit und 1€e€ einstellen, einem, WIEe sıch immer wieder ze1gt, höchst
prekären und aufgrund verschiedener Faktoren VO Scheıitern bedrohten, IE
OTft zugrundegerichteten Unternehmen also N darum geht, auf
solche radıkalen (in der Tat dıe Wurzeln der eigenen und gemeinsamen
Ex1istenz gehenden) Fragen Antworten finden, WwIe Ian muıt olchen
rfahrungen umgehen Kann, welche Lebensform und Handlungsweisen sıch
ıhnen gegenüber als ANSCINCSSCH erweisen u.a.m Solche Fragen en sıch
aufgrund eines vermeıntlichen Fortschritts der Menschheit heute keineswegs
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erledigt. Es pricht vielmehr ein1ges dafür, S1e sıch aufgrund der Bevor-
ZUZUNg und Absolutsetzung einer estimmten Vorstellung:von Fortschritt
1Im Sinne eines sıch auf immer mehr Bereıiche ausweıtenden machtförmigen
Kalkulıerens und Machens nochmals 1senna zugespitzt aben, insofern
immer deutlicher wiırd, daß, W iınfach weitergemacht wırd WIe bısher,
letztliıch die Katastrophe der Menschheıt und ihrer Mıtwelt betrieben
WIrd.

Peukert schreıbt dazu: ‚„Dıie Erfahrung, das Ende der menschlıchen
a  ng In strategische Kalküle eingeht und dıe bısher ex1istierenden Formen
VonenVOonNn Vernichtung edroht SInd, verändert das Verhältnıis ZUT eigenen
Exıistenz. Sıe scheınt menschlıches en dafür sprechen
tiefreichende Veränderungen indiıvıidueller und kollektiver Stimmungslagen,
VONn denen Therapeuten berichten und die sıch bIis in dıie Barbarısiıerung
polıtıscher Herrschaftsformen verfolgen lassen. ugleı1c! entsteht das Bewußt-
se1n elıner menschlichen Solıdarıtät, das sich auch In Weıisen unmıittelbar
gegenseıtiger Zuwendung außert
Ist Entsetzen eine zureichende Basıs Bewußtseins: Es scheınt, daß
historisch bedingt UuUrc UNSCIC Sıtuation In eıner Oorm VONn Olıdarı-
tat, dıe werden will, sıch aber nıcht einschränken läßt, eın unbedingtes
Moment auftaucht, zumındest in offengehaltenen Fragen. Warum verzichtet
INan mıt Rücksicht auf ungeborene zukünftige Generationen auftf eigene
Vorteile und Lebenschancen? Warum behäilt INan dıe, die ıhres Versu-
ches, unbedingte Solidarıtä eben, vernichtet worden sınd, ıIn Erinnerung
und g1ibt doch den eigenen, bedrohten Versuch nıcht auf? Ist In der eigenen
solıdarıschen Praxıs eın Protest die endgültige Zerstörung des anderen
enthalten und darüberhinaus die Behauptung, der andere se1 unbedingt bejaht,
auch 1Im Tod? Und zugleıic die Behauptung, dieses BeJjahtsein gelte auch für
einen selbst, erdanke sıch die eigene Praxıs? Diese Fragen stellen,
konstitulert Theologie. Sie lıegen den nfängen der Jüdıschen und chrıst-
lıchen WI1Ie der buddchistischen Tradıtion. ’Was VON Entmythologisierun nıcht
getroffen würde... ware die rfahrung, der Gedanke, der sıch nıcht
enthauptet, in Transzendenz mündet, bıs ZUT Idee einer Verfassung der Welt,
In der nıcht bestehendes Le1id abgeschafft, sondern noch das unwıderruflich
vETrSaNSCHNC wıiderrufen wäre.‘ (SC Zıtat VON Ih Adorno)
Siıch solche Fragen nıcht ausreden lassen, s1e mıt dem Rısıko, ohne Irost

bleiben zumındest en halten, ware ein konstitutives Moment VON

Bıldung.“‘ 1361)
47 Vor diesem Hintergrund hat gerade der Relıgionsunterricht 6S sıch
angelegen sein lassen, der Schule als eines Lernens für eın
gemeinsames en auf Zukunft hın dafür einzustehen, solche Fragen
nıcht ausgeklammert, sondern bewußt thematisıert werden. Damıt ist nıcht en
Monopol des Religionsunterrichts für diese Dimension Von Bıldung bean-
sprucht; 1Im Gegenteıl, S1IE ist 1m TUN! SCHOMUNCH eiıne Dımension, dıe in
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en Schulfächern vorkommt, jedenfalls spätestens dann, WC S1e Grundfra-
SCH der Konstitution VON Wırklichkeit tangleren. Angesichts der JTatsache, daß
das Bewußtsein für diese Dımension der Wiırklichkeit in der heutigen Gesell-
schaft ohl es andere als der Regelfall Ist, gilt CS allererst, daß 6S bel den
Lernenden eweckt wırd, SIE für die elemtaren Erfahrungen und damıt
zusammenhängende Fragen menschlıicher Exıistenz und des Zusammenlebens
sensıbilisıert werden und ihnen aufgeht, WIEe dieses ihnen VOoONn ihrer eigenen
Lebensgeschichte her keineswegs unbekannt Ist, WIEe CS möglıcherweise
zunächst und be1 oberflächlicher Betrachtungsweise den Anscheın hat rst
WE In olcher Weise die Lebens- und Handlungsrelevanz VON elıgıon und
Glaube wenıgstens ansatzwelise aufgegangen ist, dürften dıe Lernenden auch
empfänglıch werden für dıie VoN der Tradıtion her überkommenen und Z
Teıl heute auch noch gelebten oder für dıe verschiedenen NeUu erprobten
Antwortversuche aufdıe Herausforderungen, dıe sıch indıviduell und kollektiv
tellen el ist realıstisch dıe heute unübersehbare Pluralıtät olcher Ant-
wortversuche In echnung tellen Es ist darum prinzipiell unmöglıch, die
Lernenden auf einen dieser Antwortversuche verpflichten wollen 1e] ist
bereıits erreicht; WEeNn SIE bereıt Sınd und merken, 6S sıch auch ohnt, sıch
vergleichend und krıitisch mıt den verschiedenen Antwortversuchen auselnan-
derzusetzen, daraus möglıcherweise den für das eigene en ANSCINCS-

Weg finden und diesen gehen SsSoweıt möglich, gemeinsam mıt
anderen und Inel für NEeCUeE Entdeckungen.
4 . %3 Zielsetzung des Schulıschen Relıgionsunterrichts ist CS also, die and-
lungskompetenz der Heranwachsenden rfahrungen und Fragen gegenüber,
In denen WIEe skizzıiert eın unbedingtes Moment auftaucht, krıitisch-kon-
struktıv Öördern el ist dıie für dıe Ausbildung dieser Kompetenz
erforderliche Entwicklung VON eiıner Naivıtät ersten Girades einer Navıtät
zweıten Grades gebührend beachten. Insgesamt erwelisen sıch INn diesem
Zusammenhang für die Vermittlung und Ane1gnung die Begegnung und
Auseinandersetzung mıiıt praktisc: gelebten Antwortversuchen 1Im Sınne VOIN
lebenswe  iıch verorteter Religiosität oder anderweitig Orlentierten eltan-
schauungen als zumiıindest ebenso wichtig WIEe die Beschäftigung mıiıt deren
theologisc oder phılosophısch reflektierten ochformen;: eine große edeu-
tung kommt darüber hınaus dem gesamten asthetischen Bereich 7u olchen
‚„Entdeckungen‘‘ kann eine handlungsorientierte Unterrichtsgestaltung beıtra-
SCH, indem S1e 6S den Lernenden ZUT Aufgabe macht, solche in Vergangenheıt
und Gegenwart praktıisc. elebte Antwortversuche rkunden und sıch miıt
ihnen auseinanderzusetzen. Für solche praktisch gelebten Antwortversuche
lassen siıch nach Englert mıt 4C auf elıgıon und Glaube drei ‚‚Zustands-
formen:‘‘ unterscheıden: >11 als Tre Objektivation, als gemeinsame
Vısıon und als persönlıcher Lebensstil“‘ 20)
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DIie Möglıichkeıt einer handlungsorıientierten Unterrichtsgestaltung se1
exemplarısch für dıe zweiıte Zustandsform eın Stück weıt, So WIeE Englert CS

tut, konkretisiert: S gehtHandlungsorientiert unterrichten im Fach Religion  91  4.4 Die Möglichkeit einer handlungsorientierten Unterrichtsgestaltung sei  exemplarisch für die zweite Zustandsform ein Stück weit, so wie Englert es  tut, konkretisiert: „„Es geht ... darum, probehalber die Sehvorschläge nachzu-  vollziehen, die eine religiöse Tradition macht; beispielsweise einmal zu  versuchen, die Welt als Schöpfung zu sehen: Welche Folgen hätte das? Die  Menschen als Kinder Gottes, als geschwisterliche Gemeinschaft zu sehen:  Welche Folgen hätte das? (Sc. Und wo und wie erlebe ich Christen und  Christinnen, die sich aus diesem Glauben heraus etwa für die Erhaltung der  Schöpfung oder für 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-)vorschlägen religiöser  Traditionen. Auch hier sehe ich einen Anknüpfungspunkt zu Formen jugend-  licher Religiosität, wo auch gemeinsame Visionen und kollektive Identifika-  tionen eine große Rolle spielen. Was leisten die in den verschiedenen Formen  jugendlicher Religiosität steckenden Visionen? Was sind deren praktische  Konsequenzen? Was ist die praktische Konsequenz, wenn ein Fußballfan sich  beispielsweise auf seine Fahnen schreibt: ’Fortuna, die rotweiße Religion’?““  (ebd:. 21)  4.5 Daß 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 Schülerschaft  vorherrschende religiöse Desinteresse anzukämpfen, sei abschließend mit  einem Zitat von H. Peukert deutlich zu machen versucht: „Wer über die  Zukunft von Bildung nachzudenken versucht, kommt an Grenzen... Das  Denken kann auf die Widersprüche in unserer Situation aufmerksam machen,  auf ihnen insistieren und sie im Entwurf überschreiten; es kann sie aber nicht  von sich aus in der Realität auflösen. Dies zu versuchen, ist Sache einer  vorgreifenden Praxis, wie sie sich vielfältig in der ausgesperrten nachwach-  senden Generation anbahnt. Denn Bildung ist nicht ein Zustand, sondern ein  Prozeß, eine Tätigkeit, eine Praxis, und erst als solche ’stetiges Freilegen von  Zukunft als Verwirklichungsprozeß des Menschen’ (sc. Zitat von H.-J.  Heydorn).‘‘ (aaO, 137)  In einer solchen Praxis, wird sie ernstgenommen, gibt es nur Beteiligte und  Lernende. Damit drängt 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 dafür geeignete Lernorte darstellen.darum, probehalber dıe Sehvorschläge nachzu-
vollzıehen, die eiıne relıg1öse Iradıtion macht:; beispielsweise einmal
versuchen, dıie Welt qals chöpfung sehen elche Folgen hätte das® DiIie
Menschen als Kınder Gottes, als geschwisterliche Gemeiminschaft sehen
eiche Folgen hätte das? (Sc Und und WIEe erlebe ich Chrısten und
Chrıistinnen, dıe sich dUus diıesem Glauben heraus eIw für dıe rhaltung der
chöpfung oder für dıe 1  altung VoNnN Menschenrechten engagieren? Wiıe
geben s1e Rechenscha VoNn ihrem Engagement? eliche edeutung kommt
diesem Engagement In den Kırchen und ın den Gemeinden zu? e{i6=) Relıg1-
onsunterricht ist in diesem Sinne auch eın Versuch, dıe Welt entzıffern, eın
Experimentieren mıt den Seh(sc und Handlungs-)vorschlägen relig1öser
Iradıtionen. uch hıer csehe ich einen nknüpfungspunkt Formen Jugend-
lıcher Religiosıtät, auch gemelınsame Vısıonen und kollektive Identifika-
tionen eine große pıelen Was elsten die ın den verschiedenen Formen
Jugendlicher Religiosıtät steckenden Vısıonen? Was Sınd deren praktische
Konsequenzen? Was ist die praktısche Konsequenz, WE eın Fußballfan sıch
beispielsweıise auf seiıne ahnen schreıbt: ‘Fortuna, dıe rotweıiße Relıgion ?*
(ebd., 21)
4.5 65 be1 einer olchen handlungsorientierten Unterrichtsgestaltung
mehr geht als eıne unverbıindlıiıche Spielereı oder den etzten krampT-
en Versuch, doch noch einmal das allgemeın in der Schülerscha:
vorherrschende relıg1öse Desinteresse anzukämpfen, SEe1 abschließen! mıt
einem Zıtat VON Peukert eutlic machen versucht ‚„„Wer über die
Zukunft vVvomn Bıldung nachzudenken versucht, kommt Grenzen... Das
enken kann auf die Wiıdersprüche 1n unNnseIer Sıtuation aufmerksam machen,
auftf ihnen insıstieren und SIE 1im Entwurf überschreıten: 6S kann sS1e aber nıcht
Von sıch aus INn der Realıtät auflösen. Dies versuchen, ist a{ einer
vorgreifenden Praxıs, WIeE S1e sıch vielfältig 1ın der aus  en nachwach-
senden Generation nbahnt Denn Bıldung ist nıcht eın Zustand, sondern eın
Prozeß, eiıne Tätıigkeıt, eine Praxıs, und erst als solche "stetiges Freilegen VON

Zukunft als Verwirklichungsprozeß des Menschen’ (SC /atat VO H .-J
eydorn).““ (aaQ, 37)
In einer olchen Praxıs, wiırd S1e ernstgenommen, <1bt 6S 191088 Beteiligte und
Lernende. Damıt drängt sıch unweılgerlich als rage auf, ob ZU einen VOT

em die ‚„„Lehrenden‘‘ dazu bereıt sınd, sıch mıt der heranwachsenden
Generation auf eıne solche solıdarısche Suchbewegung einzulassen, und ob
ZU anderen die chulen und Kirchengemeinden in ıhrer derzeitigen instıtu-
tiıonellen Verfassung dafür gee1gnete Lernorte darstellen
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alp Sauer
iDer göttliıche Gott der lebendige ensch
DIie oppelte Treue als Leitmotiv derpraktıschen eologie

Kurz VOI seinem Tode wurde der katholische eologe und Jesuit arl ahner
efragt, W as ıhm me1ısten orge bereıte. Seine Antwort autete ‚„‚Wenn S1e
mich fragen, W dsSs ist denn me1lne größte Orge, dann würde ich VON einem
theologischen speund VON eiıner konkreten rfahrung dUus die orge,
daß (Gott angebetet und elıebt wird, dıe Kırche nıcht in anderen Sorgen
untergeht.“‘ iıne erstaunlıche Antwort, WC INan bedenkt, daß S1e AUS dem
unde eines Wissenschaftlers mÜ, der gemeınhın als Inıtiator der anthro-
pologischen ende der Theologıe In der Neuzeıt gıilt, zumıindest für den
deutschsprachigen Raum, und dafür VON estimmten Kreisen in der Kırche
eftig attackıert wurde.
on VOT ihm hatte se1in Ordensbruder Delp, der als Widerstandskämpfer
und ıtglie: des Kreissauer Kreises 1945 VON den Nazıs hingerichtet wurde,
In einem T1e nlıche Gedanken geäußert: das Wäal der Sınn, den ich
meınem en seizte, besser, der ıhm gesetzt wurde: die Rühmung und
Anbetung Gottes vermehren
Schaut INan sıch auf diesem Hintergrund einmal die gegenwärtige rel1210nS-
pädagogische und pastoraltheologische Szenerle d}  n dann gewıinnt INan den
Eındruck, daß die Religionspädagogen und Pastoraltheologen 1n ‚„„‚anderen
Sorgen untergehen‘‘. Interesse gılt vornehmlıch, \ nıcht ar AUS-

schleblıc. dem bedrängten und geschädıgten Menschen unNnseIeT Zeıt,
aDel die Rühmung Gottes zurücktritt, WC nıcht ganz Iieser
Eındruck äßt sich Jüngsten Veröffentlichungen festmachen, In denen
sıch das gegenwärtige Gesıcht der Religionspädagogik und Pastoraltheologie
des deutschsprachıgen Raumes widerspiegelt.

In dem VO  —; Ziebertz und Sımon 1995 herausgegebenen Buch
11anz der ReligionspädagogI1 werden 1mM letzten Kapiıtel verschiedene
Lernorte des auDens dargestellt: die Famliulıie, der Elementarbereıich, der
Religionsunterricht, die Hochschule, dıe Jugendarbeit, dıe Erwachsenenbil-
dung und die Gemeindliche Katechese. Vergebens sucht INan hıer nach einem
Von alters her zentralen Lernort des aubens, dem gefeierten Gottesdienst.
Allerdings wird 1e7 der Spiritualität als Anleıtung ZUur ‚‚Achtsamkeıt‘“,
dem und der Meditatıion, eın eigenes Kapitel gew1dmet.

l Brief VOIN
2 Bilanz der Religionspädagogıik. erausgegeben Von Ziebertz und S5IMON,
Düsseldorf 1995

Religionspädagogische Beiträge 40/
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Das gegenwärtige Standardwer' der Relıgionspädagogık AUS der er VON

Mette, eine bewunderswerte, sıch auf em Nıveau bewegende Darstel-
lung uUuNnseTeT Dıszıplın, dıe 1994 erschıenen ist, Spart ebenfalls Dbe1l der
Aufzählung der Lernorte des auDens dıe Liturgie AUSs Auf meıne Nachfrage
rhielt ich die Auskunft, O1 betrachte s1Ie als eıne Lerndimensıon, dıie also In
en ernorten eaC  ng finden MUSSe TrTeE1NC fiındet qauf den Z Seıiten
der Monographie dıe Liıturglie 1IUT Zwel Mal eine kurze rwähnung, einmal
191088 als |Jektiv und In Klammern gesetZlL, ansonsten wırd Lıturglie lediglich
als ankgebet für dıe geschenkte Freıiheıit verstanden. Das gleiche gıilt für das
ebet, das 11UT zweımal eaC  ng findet!?
Ist dıes der Preıs für eıne relız1onspädagogiısche Handlungstheorie als olge
der anthropologischen ende, die vornehmlıc VON der Sozlalphilosophie
Habermas’ und ihrer theologıschen Entfaltung Urc Peukert inspirıiert ist?
Im Miıttelpunkt steht hıer der Mensch, we1ıl das Ziel der relıg1ösen Erzıehung,

WwIe 65 Exeler formulıert hat, dıe Menschwerdung des Menschen
dem A und Zuspruch des Evangelıums ist Es geht hier zentral den
heutigen Menschen In selıner Bedro  el und Beeinträchtigung in der Entfal-
(ung selner Tra und Möglıchkeıiten. Der handlungstheoretische Ansatz ll
dazu anleıten, ‚„dıe bedrängenden TODIeme menschlicher Praxıs insgesamt in
den 1C nehmen. (S 234) Gott steht hıer nıcht 1Im Miıttelpunkt, CT wırd
aber als Ermöglichungsgruni menschlıicher Freıiheit und zwıschenmenschlı-
cher 1€'! rblickt, CT steht auf der Seıte der Armen und Unterdrückten und
motivıiert ZU Freiheitskampf. Das immer wıeder zıtlerte Arbeıtspapıer der
Würzburger Synode ‚„„‚Das katechetische iırken der Kirche‘‘ hatte jedoch
ausdrücklıic betont, das ‚„‚Gelingen des Lebens‘‘ und „„dıe Verherrlichung
Gottes‘‘ ‚„ HUux ZzWel Aspekte e1IN- und derselben aC sınd®‘; leider wırd diıeser
Passus me1lst nıcht zıtiert (Nr ufgaben und Ziele)

Der Bamberger Pastoraltheologe uchs, der WIEe ZUT SO
‚„ Viererbande‘“ der Pastoraltheologen In Deutschlan: Za erDI1ICc In der
Liturgie Jediglich eine Vollzugsweise und einen Vollzugsraum der Martyrıa
(Verkündiıgung und Dıakonia, Ja, E ordnet s1e diesen beiden runddımen-
sıonen, weilche die Sendung der Kırche charakterısıeren, und unter.4 DIie
Martyrıa und Dıakonlia bilden für ıhn dıe ‚‚Fundamentalkategorien kiırchlicher
Identität‘‘, während dem Kult Ambivalentes nhaftet Wiıe anders
dagegen hat das Miıttelalter das Ottesio eingeschätzt! Es hat In der Feijer der
Eucharistıe das Zentrum kırchlichen Lebens erDlıiıc „L/’eglıse Taıt eucNna-
nstie el 6S in den ‚„„‚Meditations SUT L’eglıse" (n den Betrachtungen über
die Kırche) VOoNn dea Die Kırche ist erst dann Kırche, WE S1e dıe
Eucharistie fejert Hiıer hat siıch In der Neuzeıit eine entscheidende Akzentver-
agerung Vollzggen, dıie nıcht ohne Folgen für das Selbstverständnıiıs VOI

ette, Relıgionspädagogık, Düsseldorf 1994
UCHhS, Heılen und eireien Der Dienst achsten als Ernstfall VON IC und

astoral, Düsseldorf 1990,
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Kırche sein kann uCcC kann hlıer durchaus als Sprachrohr der enrnei
der deutschsprachıigen Pastoraltheologen gelten, die der Diakonie einen e1In-
deutigen Vorrang VOT den anderen Lebensvollzügen der Kırche erteılen. Diese
Ansıcht findet ıhren Nıederschlag auch In der SOg Leıitershofener rklärung
der deutschsprachıigen Pastoraltheologen dUus»$s dem Tre 1993, In der S1e für
eine diakonısch strukurıjerte Sozlalpastoral plädieren.
Dagegen hat das I1 Vatıkanısche Onzıl In der Ireue ZUT kırchlichen Tradıtion
die Liturgie als Gipfel bezeıchnet, ‚„„‚dem das Tun der Kırche zustrebt‘‘, und
zugleic ‚‚als Quelle, AUS der all ihre raft strömt‘‘. Aus diesen Worten hören
WIT einen Wiıderhall der miıttelalterlichen Einschätzung VO Rang der ucNna-
ristie ©
Man könnte noch weıtere Indiızıen für den Ausfall der Theozentr1ı anführen,

die Beschränkung auf das 1ft- und ankgebet In Kınder,- Famıiıliıen-
und Jugendgottesdiensten, dıie keine eigentliche Rühmung (Gottes erkennen
lassen. Der Grazer Liturgiewissenschaftler Phılıpp Harnoncourt, eın er
des berühmten Dırıgenten 1KOLlaus Harnoncourt, bemerkt dazu DEer SORC-

Horizontalısmus, dıe vorrangige oder ausschließliche Zuwendung
ZUT Welt und ZU Menschen, hat die vertikale Orlentierung der Chriıisten,

die Ausrichtung 1ın die 1eife und nach oben, auf Gott hın, verschluckt
Dienst Fortschriıtt VON Welt und Gesellscha: galt als Gottesdienst und
1e ZU Menschen die 1e Gott eal

Be1 der relig1ionspädagogischen Behandlung der Gottesfrage auf, WwIe
eindımens1ıonal und undıalektisch, Ja SDaANNUNSSAIIN VON Gott gesprochen wird,
VON einer ‚„‚Gottesbetörung‘‘, WIe S1e oll fordert, ist hıer nıchts spüren.
Gott erscheınt 1er vornehmlıch als der menschenfreundlıche gütige Gott, der
Uzeıt 1C. und den Menschen zugewandt ist, der S1E WIEe das israelıtısche
Volk VOIl der Unterdrückung befreıt und auf der Seıte der Armen steht Gott
wırd ZUT Überwindung der Lebensangst, Stabilisierung des eigenen Ichs
gebraucht, 11a bedient sıich se1ıner, ohne ıhm dienen. ulehrer
pricht VOonNn einem Gott der Menschen, der VO Menschen gebraucht und In
iıhren Dienst SCNOMUNCN wiırd. HBr ist der vielbeschrieben! Herrgott Oder 1e
Gott, der auf Menschenmalßl} reduziert wird, der passende Gott J e{z
uch WC eCcC dıe Rede VOoN Gott 1Im menschlichen Lebensvollzug
verankert sein (Korrelatıon) und die Relevanz dieser Rede für den Menschen
aufgezeigt werden muß, dürfen WIT ihn dennoch nıcht auf das gelıingende
menschliıche en reduzieren. Paradıgmatisch für diese Rede VON (Giott ist
das weıt verbreitete Buch Von Biesinger ‚„‚Kınder nıcht Gott betrügen‘‘,
das mittlerweile eiıne Auflage erreicht hat Hıer plädiert für den

Abgedruckt in Orientierung (1994), 17-19
Vgl Liturgiekonstitution,

Harnoncourt, AHEeIT, ehre beten‘‘, In TIreue ;ott Ireue Menschen,
Festgabe ZUTIN urtstag VON E.J Korherr, (Graz 1988,
SA Biesinger, Kinder NIC| Gott trügen. Anstıftungen für ütter und ater,
Freiburg/Basel/Wien 1997
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lıebenden Gott, der als der Freund der Kınder aufscheıint und dıe Kınder In
se1ıne Arme nımmt und S1e segneLl. Döblın schreıbt dagegen in seinem
autobiographischen Bericht ‚„‚Schicksalsreise‘‘: „„Ich VEIMAS mIr VOINN Gott keın
hebliches Bıld machen. Eınen filtrıerten, 'hıeben Gott’ kann ich nıcht
akzeptieren. C6 ber nıcht 191008 Döblın, auch andere namhafte Schriftsteller
se1it der Jahrhundertwende WwIe Arno Holz, Bert Brecht, Inge Merkel und
(jünter (Girass polemisieren den „lıeben Gott::: bekanntesten ist dıe
Auseinandersetzung zwıischen dem eimkehrer Beckmann und dem ‚„„lıeben
(Gjott‘“ In Borcherts Heimkehrerstück ‚„„‚Draußen VOI der Tür“‘ geworden. ;
Bezeichnenderweıise fehlen In dem Buch Von Biesinger ausführliıche usfüh-

ZUT Le1id- und Todesproblematık. Wıe sollen dıe späateren Heranwach-
senden aber mıt dem Einbruch des Atheismus aufgrund der S1e bedrängenden
Leiderfahrungen ertig werden, WE das Le1id und das unke In der Welt In
der en ındhel nıcht ZU1 Sprache ekommen ist erden 1er nıcht

ungewollt die Weichen für einen spateren Enttäuschungsathe1ismus gestellt?
Nun scheint dieses auf Menschenmaß reduzıerte Gottesverständnıs keineswegs
eın neuzeıtliıches Phänomen se1N, schon eılister Cckha: hat sıch eiıne
Gottesvorstellung gewehrt, die Gott WIe eın Nahrungsmittel gebraucht. Er
schreı1bt: ‚„‚Manche Menschen wollen (Jott mıt den ugen ansehen, mıt denen
SIE eıne Kuh ansehen. Sıe wollen Gott lıeben, mıt denen S1e eine Kuh lıeben
Die lebst du der 1C und des Käses und de1ines eigenen Nutzens SO
halten’s alle jene eute, dıe Gott des außeren Reichtums oder des inneren
Trostes wiıllen leben Die aber lıeben (Gott nıcht recht, sondern S1e lıeben ihren
E1gennutz. 6

Nun soll nıcht geleugnet werden, all die Eigenschaften, dıe eute

gemeınhın Gott zugesprochen werden und dıe in der Verkündigung 1m

Vordergrund stehen, durchaus legitıme Aspekte (Gottes aufzeigen, doch CI-

schöpft sich das unsagbare Geheimnıis Gottes kemmeswegs darın: denn CT ist
nıcht 1910808 der Nahe, uns Ilzeıt Zugewandte, immer ist CI auch zugleich auf
eigentümliche Weıise uns wieder und erscheıint, fern se1InN. ıne
Erfahrung, dıe viele Menschen heute machen und dıe er mıt dem

Begriff ‚‚Gottesfinstern1s‘” oder Heidegger mıt dem Wort ‚„Fehl Gottes‘‘
umschrieben en ‚„„‚Gott ist der Herr 1mM ımmel, das steht SallZ fest, das

glau ich sehr 191088 ich möchte ıhm einmal begegnen! Bıtte helf mir! R o =—= T e
lautet der Hiılfeschrei eines ausländıschen jugendlichen Berufsschülers

dıe Adresse se1INESs Religionslehrers gerichtet. C Er steht für viele unge und
Alte, denen Gott noch bedeutet, die aber seiner als bedrückend
empfundenen Abwesenheıt, seinem Schweigen leiden Halbfas dagegen

schon Viertklässlern 1m Religionsunterricht die Begegnung mıt (Gjott als
dem u  en Licht‘ . Z)  $ einen Ausdruck, den (S1- der Mystik entlehnt hat Er

A Döblıin, Schicksalsreise, Serie Pıeper, Nr. 549, 1986, RR
Vgl Kurz, Gott der modernen Literatur, München 1966,
Zitiert Chuster, Was s1e glauben exte VonNn Jugendlichen, Suttgart 1984, 123
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begnügt sıch nıcht mıt einer harmoniısiıerenden, verharmlosenden Gottesrede,
sondern 111 schon früh Schüler auf dıe Spannung 1Im Gottesbild aufmerksam
machen, dıe WIT meı1st in der Verkündigung ausblenden

Die Hinreise der göttliche Gott
Wie könnte NUun die ‚„„Hınreise“‘ aussehen?, einen Buchtitel VOonNn

aufzugreıfen; In diesem Buch geht 6S der Autorın den Weg nach innen und
In die J1eife der menschlıiıchen ExIistenz mıt VON Meditation und Versen-
Kung, e1 1äßt S1e sıch VOoNn der deutschen Mystık inspirleren. Sie macht Uuls

hıer mıt einem TIe eines der größten Zeugen der Mystik In
deutscher Sprache bekannt Darın (1 esS „Lerne (jott lassen Gott, den
verborgenen Gott den bloßen Gott97  Der göttliche Gott — der lebendige Mensch  begnügt sich nicht mit einer harmonisierenden, verharmlosenden Gottesrede,  sondern will schon früh Schüler auf die Spannung im Gottesbild aufmerksam  machen, die wir meist in der Verkündigung ausblenden.  C  1. Die Hinreise — der göttliche Gott  Wie könnte nun die „Hinreise‘‘ aussehen?, um einen Buchtitel von D. Sölle  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 1läßt sie sich von der deutschen Mystik inspirieren. Sie macht uns  hier mit einem anonymen Brief eines der größten Zeugen der Mystik in  deutscher Sprache bekannt. Darin heißt es: „„Lerne Gott lassen um Gott, den  verborgenen Gott um den bloßen 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 laß Dich, dieweil man Dir Gott nicht  aus dem Grunde deines Herzens gräbt. O tiefer Schatz, wie wirst du ausge-  graben? ... O lichter Glanz, ... bloße Verborgenheit, ... du stilles Geschrei,  dich kann niemand finden, der dich nicht zu lassen weiß. Laß dich, mein Kind,  und danke Gott, der Dir solch eine Stätte gegeben hat.‘“!? Beim Hören dieses  Textes fällt auf, wie paradox von Gott hier gesprochen wird: „„bloße Verbor-  genheit, stilles Geschrei, glanzvolle Dunkelheit‘“, eine für den Mystiker  kennzeichnende Redeweise; nur so vermag er, sich dem unbegreiflichen  göttlichen Geheimnis zu nähern. 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 herkömmlichen Verkündigung  weitgehend geschieht, auch in Religionsunterricht und Predigt. Diese geht  nicht so glatt in unsere Ohren ein, an ihr reiben wir uns, sie läßt sich nicht  vereinnahmen. Will der Mensch Anteil haben am göttlichen Leben, muß er  sich lassen, muß er den „bloßen Gott‘‘ um Gottes willen lassen, d. h. den  Gott, der sich unseren Vorstellungen und Kategorien anpaßt, der im Koordi-  natensystem unseres Denkens aufgeht. Für Eckhart muß 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 muß  er im Meer versinken, damit er, von allem Menschlichen gereinigt, in die  göttliche Seligkeit eintreten kann. Auch der zentrale Begriff der Mystik, die  „Versenkung‘‘, hängt mit Sinken zusammen: ‚,In deine Lieb versenken, will  ich mich ganz und gar, mein Herz will ich dir schenken, und alles, was ich  hab‘““, heißt 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.ıllst du Fische fangen, lerne 1mM
W asser, wiıllst du Jesum sehen Gestade, lerne vorher 1m Meer
versinken! Y Meın ind se1 geduldıg und laß Dıch, J1ewe1l INan Dır Gott nıcht
N dem runde deines Herzens oräl tiefer Schatz, WIe wirst du ı S
graben?97  Der göttliche Gott — der lebendige Mensch  begnügt sich nicht mit einer harmonisierenden, verharmlosenden Gottesrede,  sondern will schon früh Schüler auf die Spannung im Gottesbild aufmerksam  machen, die wir meist in der Verkündigung ausblenden.  C  1. Die Hinreise — der göttliche Gott  Wie könnte nun die „Hinreise‘‘ aussehen?, um einen Buchtitel von D. Sölle  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 1läßt sie sich von der deutschen Mystik inspirieren. Sie macht uns  hier mit einem anonymen Brief eines der größten Zeugen der Mystik in  deutscher Sprache bekannt. Darin heißt es: „„Lerne Gott lassen um Gott, den  verborgenen Gott um den bloßen 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 laß Dich, dieweil man Dir Gott nicht  aus dem Grunde deines Herzens gräbt. O tiefer Schatz, wie wirst du ausge-  graben? ... O lichter Glanz, ... bloße Verborgenheit, ... du stilles Geschrei,  dich kann niemand finden, der dich nicht zu lassen weiß. Laß dich, mein Kind,  und danke Gott, der Dir solch eine Stätte gegeben hat.‘“!? Beim Hören dieses  Textes fällt auf, wie paradox von Gott hier gesprochen wird: „„bloße Verbor-  genheit, stilles Geschrei, glanzvolle Dunkelheit‘“, eine für den Mystiker  kennzeichnende Redeweise; nur so vermag er, sich dem unbegreiflichen  göttlichen Geheimnis zu nähern. 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 herkömmlichen Verkündigung  weitgehend geschieht, auch in Religionsunterricht und Predigt. Diese geht  nicht so glatt in unsere Ohren ein, an ihr reiben wir uns, sie läßt sich nicht  vereinnahmen. Will der Mensch Anteil haben am göttlichen Leben, muß er  sich lassen, muß er den „bloßen Gott‘‘ um Gottes willen lassen, d. h. den  Gott, der sich unseren Vorstellungen und Kategorien anpaßt, der im Koordi-  natensystem unseres Denkens aufgeht. Für Eckhart muß 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 muß  er im Meer versinken, damit er, von allem Menschlichen gereinigt, in die  göttliche Seligkeit eintreten kann. Auch der zentrale Begriff der Mystik, die  „Versenkung‘‘, hängt mit Sinken zusammen: ‚,In deine Lieb versenken, will  ich mich ganz und gar, mein Herz will ich dir schenken, und alles, was ich  hab‘““, heißt 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.iıchter Glanz,97  Der göttliche Gott — der lebendige Mensch  begnügt sich nicht mit einer harmonisierenden, verharmlosenden Gottesrede,  sondern will schon früh Schüler auf die Spannung im Gottesbild aufmerksam  machen, die wir meist in der Verkündigung ausblenden.  C  1. Die Hinreise — der göttliche Gott  Wie könnte nun die „Hinreise‘‘ aussehen?, um einen Buchtitel von D. Sölle  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 1läßt sie sich von der deutschen Mystik inspirieren. Sie macht uns  hier mit einem anonymen Brief eines der größten Zeugen der Mystik in  deutscher Sprache bekannt. Darin heißt es: „„Lerne Gott lassen um Gott, den  verborgenen Gott um den bloßen 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 laß Dich, dieweil man Dir Gott nicht  aus dem Grunde deines Herzens gräbt. O tiefer Schatz, wie wirst du ausge-  graben? ... O lichter Glanz, ... bloße Verborgenheit, ... du stilles Geschrei,  dich kann niemand finden, der dich nicht zu lassen weiß. Laß dich, mein Kind,  und danke Gott, der Dir solch eine Stätte gegeben hat.‘“!? Beim Hören dieses  Textes fällt auf, wie paradox von Gott hier gesprochen wird: „„bloße Verbor-  genheit, stilles Geschrei, glanzvolle Dunkelheit‘“, eine für den Mystiker  kennzeichnende Redeweise; nur so vermag er, sich dem unbegreiflichen  göttlichen Geheimnis zu nähern. 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 herkömmlichen Verkündigung  weitgehend geschieht, auch in Religionsunterricht und Predigt. Diese geht  nicht so glatt in unsere Ohren ein, an ihr reiben wir uns, sie läßt sich nicht  vereinnahmen. Will der Mensch Anteil haben am göttlichen Leben, muß er  sich lassen, muß er den „bloßen Gott‘‘ um Gottes willen lassen, d. h. den  Gott, der sich unseren Vorstellungen und Kategorien anpaßt, der im Koordi-  natensystem unseres Denkens aufgeht. Für Eckhart muß 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 muß  er im Meer versinken, damit er, von allem Menschlichen gereinigt, in die  göttliche Seligkeit eintreten kann. Auch der zentrale Begriff der Mystik, die  „Versenkung‘‘, hängt mit Sinken zusammen: ‚,In deine Lieb versenken, will  ich mich ganz und gar, mein Herz will ich dir schenken, und alles, was ich  hab‘““, heißt 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.Verborgenheıt,97  Der göttliche Gott — der lebendige Mensch  begnügt sich nicht mit einer harmonisierenden, verharmlosenden Gottesrede,  sondern will schon früh Schüler auf die Spannung im Gottesbild aufmerksam  machen, die wir meist in der Verkündigung ausblenden.  C  1. Die Hinreise — der göttliche Gott  Wie könnte nun die „Hinreise‘‘ aussehen?, um einen Buchtitel von D. Sölle  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 1läßt sie sich von der deutschen Mystik inspirieren. Sie macht uns  hier mit einem anonymen Brief eines der größten Zeugen der Mystik in  deutscher Sprache bekannt. Darin heißt es: „„Lerne Gott lassen um Gott, den  verborgenen Gott um den bloßen 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 laß Dich, dieweil man Dir Gott nicht  aus dem Grunde deines Herzens gräbt. O tiefer Schatz, wie wirst du ausge-  graben? ... O lichter Glanz, ... bloße Verborgenheit, ... du stilles Geschrei,  dich kann niemand finden, der dich nicht zu lassen weiß. Laß dich, mein Kind,  und danke Gott, der Dir solch eine Stätte gegeben hat.‘“!? Beim Hören dieses  Textes fällt auf, wie paradox von Gott hier gesprochen wird: „„bloße Verbor-  genheit, stilles Geschrei, glanzvolle Dunkelheit‘“, eine für den Mystiker  kennzeichnende Redeweise; nur so vermag er, sich dem unbegreiflichen  göttlichen Geheimnis zu nähern. 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 herkömmlichen Verkündigung  weitgehend geschieht, auch in Religionsunterricht und Predigt. Diese geht  nicht so glatt in unsere Ohren ein, an ihr reiben wir uns, sie läßt sich nicht  vereinnahmen. Will der Mensch Anteil haben am göttlichen Leben, muß er  sich lassen, muß er den „bloßen Gott‘‘ um Gottes willen lassen, d. h. den  Gott, der sich unseren Vorstellungen und Kategorien anpaßt, der im Koordi-  natensystem unseres Denkens aufgeht. Für Eckhart muß 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 muß  er im Meer versinken, damit er, von allem Menschlichen gereinigt, in die  göttliche Seligkeit eintreten kann. Auch der zentrale Begriff der Mystik, die  „Versenkung‘‘, hängt mit Sinken zusammen: ‚,In deine Lieb versenken, will  ich mich ganz und gar, mein Herz will ich dir schenken, und alles, was ich  hab‘““, heißt 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.du tilles Geschre1,
dich kann nıemand finden, der dich nıcht lassen weı1ß. dıch, meın Kınd,
und danke Gott, der Dır SOIC. eine Stätte egeben hat  .“12 e1im Hören dieses
lextes auf, wI1Ie paradox VON (jott hier gesprochen wird: O: Verbor-
genheit, tılles Geschreıl, glanzvolle Dunkelheıt‘‘, e1ine für den ystiıker
ennzeichnende Redeweise:; 1Ur CL; sıch dem unbegreiflichen
göttliıchen Geheimnıis nähern. Gott ist also nıcht 1UT „eIn 1C B ist
zugleic. auch ein Dunkler‘®‘, 1ın dem aber gerade se1ın 1C leuchtet. Hıer wiırd
eine andere Sprache gesprochen, als 6S 1n der herkömmlıchen Verkündigung
weıitgehend geschieht, auch In Religionsunterricht und Predigt DDiese geht
nıcht glal In uUNseIC Tren e1n, iıhr reiben WIT uns, SIE 1äßt siıch nıcht
vereinnahmen. Wıiıll der Mensch Anteıl en göttliıchen eben, muß ST

sıch lassen, muß CT den ‚„bloßen tt“ es willen lassen, den
Gott, der sıch unseren Vorstellungen und Kategorien anpaßt, der 1mM Koordi-
natensystem unNnseTES Denkens aufgeht. Für Cckha: muß der Mensch es
lassen, selbst se1n ollen, se1in enken, Ja siıch selbst, ıll 5T (Gottes teilhaftıg
werden, mıt iıhm eiIns se1n. Er ennt diese Haltung ‚‚Gelassenheıt‘‘. Dazu muß
SE 1m Meer versinken, damıt CI, Von em Menschlichen gereinigt, ıIn dıe
göttliche Selıgkeıit eintreten kann uch der zentrale Begriff der ystik, die
‚„ Versenkung‘‘, äng mıt ınken ZUSammemn ‚In deine Lieb versenken, 1ll
ich mich ganZ und Dal, meın Herz all ich dir schenken, und alles, Was ich
ha . el 65 be1 Angelus Sıles1us, einen anderen deutschen ystiker Aaus

dem SE Jahrhundert, dem WIT anderem den ‚„‚.Cherubinischen Wanders-
mannn  .. verdanken.
Eın anderer hilfreicher Wegbegleıter be1 dieser Hinreise kann der verstorbene
Freiburger Religionsphilosoph se1n, der meın rer War und dem
12 Deutsche Mystikerbriefe des Miıttelalters, hg Von Gell, Darmstadt 1987, 634f.
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ich hıer eın ares Gedächtnis bewahren möchte. In seiner Religi0onsphi-
losophıe denkt 7: Gott als das dunkle Geheimnıis. Glauben el für ıhn,
sıch gleichsam fallen lassen ın den nıe begreifenden Abgrund ottes
Dazu bedarf CS des utes Zzu Nıchts, angesichts des Dunkels lauben.
Der Mensch ist gefordert, sıch bedingungslos auf Jenes Geheimnis einzulassen
und dasi das Außerste anzunehmen aUus (jottes Hand, nämlıch das, W das

WIT das O0SsSe mussen, und miıt dem WIT nıe ZanzZ zurecht kommen
können überspringt beim Gang des Denkens nıcht dıe menschliıchen
Sehnsüchte, Ängste und Fragen, sondern setzt gerade hıer und ze1gt, daß
der Mensch seiıne tiefste SUC. nıcht AUSs eigener raft und Mächtigkeıt
rfüllen Kann, CI muß sıch überschreıten, SE muß den chritt des auDens

ugle1ic verschweıgt Ag nıicht, der Mensch VOI diesem en
Geheimniıs ottes erschreckt und erschauert, aber zugle1c auch wieder sich
davon aNSCZUOSCH und eglückt hlt ESs gehö ZUT intelle  ellen Redlichkeit
des Theologen, auch dıe beschwerliche, Ja manchmal bedrückende Seıte des
Gotteserlebnisses betonen; denn der Weg (jott verläuft nıcht ohne
Gefährdungen und bedrängende Nöte Dazu gehö auch die Erfahrung des
Nıchts, die eın S1ignum uUunNseIcs Zeıtalters ist, dessen besonderer eug
Friedrich Nıetzsche Ist, der wichtigste prophetische enker uUNseTeET eıt (S
38) Dıe rfahrung des Nıchts ist für dıe eigentliche charakteristische
Grunder  rung unNnseTeS Zeintalters. Sıe ist das Nıchts, dıie siıch entziehende
nwesenheıt der unendlıchen aCcC Gottes. Gott ist das 1Cc des Nıchts, Was

WwI1Ie unke und Nıchts erscheınt, iıchtet siıch und sıch auf. bezieht
sıch hlıer auf die Worte des Phiılosophen Wiılhelm Weischedel, die lauten:

‚„‚Im dunkeln Bechergrund
Erscheint das Nıchts des Lichts
Der Gottheıiter Scheıin
Ist Das 3 des Nıchts <13

7u dieser entscheidenden Erfahrung muß der Mensch bereıt se1in, ST darf sıch
ihr nıcht verweigern, würde CI 1mM Nıihilıismus verharren. Erwächst 1er
nıcht eiıne Aufgabe für dıe Verkündıigung, den 1C für dıe rfahrung des
Nıchts schärfen, und ın iıhr, 1mM Nıchts, das verborgene Geheimnıis (Gottes
aufleuchten lassen Hıer wird keine eıle Welt dem Menschen LE
kelt, hler werden aber auch dıe Erfahrungen des heutigen Menschen ernstge-
NOMMUNCH, zugle1ıc aber auch aufgehellt und gelichtet. Auf diese Weise bleıibt
ER Geheimniıs des göttlichen (jottes gewah: und er wird nıcht einem Gott
der Menschen, der VO Menschen 1ın den Dienst wird. DIieser

13 Zitiert nach: Cl Das 1C| des Nıchts Von der Möglichkeıit relıg1öser
Erfahrung, Düsseldorf 1980,
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göttlıche Gott hat der Welt berall Spuren hinterlassen dıe deuten
uUuNscCIC Aufgabe 1St
Von Bloy dıie tıefsinnıge Geschichte mIı dem 1ıfe ‚„„Es 1SLE
unstreıtbar Gott nıcht mehr Darın rzählt I Von

/igeunerıin dıe sıch MI ihrem neugeborenen ınd auf dıe uc nach Gott
macht VO dem SIC hat reden hören S1e befragt die Bäume dıe Quellen dıe
Tiere und dıe TrTI1eEsSter denen SIC begegnete und rhielt VON diesen keıne
ntwort DUT ein mitleidiges Lächeln DiIie Geschichte endet damıt dıe
Tau auf nraten ‚„ WEISCH Mandarıns 616e geschlossene Anstalt
8  Nwırd OYyS theozentrisches Problem lautet 99  1C und iınfach
das Geheimnis feststellen die Gegenwart des Geheimnisses al den chwach-
köpfen und theologischen Schulmeistern Argernis dıe behaupten es
SC1 aufgeklärt Seine Polemik richtet sıch Theologen dıe amen
der Aufklärung Gott Chiıffre für Miıtmenschlichkeit für Uumanısmus
erklären WIC 6S B der evangelısche eologe Braun hat der das
Wort GottCWorte WIEC 1e und Gerechtigkeıit ersetzt 1esSEeSs Anlıegen
vertritt auch zumiıindest gilt dies für das Buch JDE Hınreise und
für ihr amalıges ädoyer für 6116 (jott-1ist tot- Iheologıe In diesen Fällen
sollte iINan besser auf dıe schwer belastete und 18088  Tauchte Vokabel (jott
verzichten dıe mittlerweıle inflatiıonären eDrauCcC ausgesetzt 1St

Dagegen hat der Münchener Sozl0ologe Beck Verfasser des Bestsellers
„DIie Risikogesellschaft‘ und ‚‚Kirchenvater“ vieler moderner Iheologen, dıe
‚„irdische elıgıon der Liebe‘‘ propagiert, dıe er dıe Stelle der tradıitionellen
Gottesreligion möchte. * Eine solche Haltung ist konsequenter und
ehrlicher

Dıie Rückreise der lebendige ensch
Be1 dem oder anderen Leser bZw be1l Leserinnen Mag sıch vielleicht der
erdac. 1er würde ZU uC. die Innerlichken: und Beschau-
ichke1n aufgerufen 1er würde für F17 weltflüchtige folgenlose Frömmigkeıt
votiert und damıt der Diakonie als Lebensvollzug der e C11C

Absage erteılt Eın derartiıger erdacC 1St nıcht ganz unbegründet
wıeder hat 6S der Kırche Gruppen und Gemeinschaften egeben dıe ZUT

Weltflucht und ZU Rückzug Aus der angeblich bösen Welt aufgerufen en
CWENISC NECUC relıg1öse Bewegungen nnerha und aquber der Kırchen
NCISCH weltflüchtigen Spirıtualitä hınter dem das diakonısche
Engagement bewußt zurücktritt SO wollen beispielsweıise dıe Parıs entstan-
dene ‚„„Jerusalemer Gemeinschaften der Welt den Bruch mıiıt ihr
en  C6 DIiese Tendenz gilt aber nıcht durchgängı1g für alle der Kırche NEeEUu

entstandenen Bewegungen. Dıe 196 / VON dem Franzosen Jean Vanıer N

enerufene ‚ Arche” bemüht sıch Behinderte, mıt denen die Miıtgliıeder
der Gemeinschaft ZUSammen en und arbeıten. Dıe Okumenische Tuder-

eck/ eck Gernsheim Das ganz normale a0S der 1ebe Frankfurt/M 1990
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schaft VON Taılze hat amp und Kontemplatıion auf ihre ahnen geschrieben,
auch WE ebet, Meditatıon und Anbetung das gelstige Zentrum bılden,
sefzen S1IE siıch doch zugleic engagılert für sozlale und polıtisch Benachteiligte
In er Welt ein In etzter eıt scheınt sich allerdings das Schwergewicht
zugunsiten der Spirıtualität verschoben aben, dıe notwendige
Balance in efahr gera Die Einheit VON Hın- und Rückreise hat dagegen auf
überzeugende Weiıise der frühere Erzbischof VOIN Recıfe, Dom Helder Camara,
vorgelebt. In er Frühe er GE sich VoNn selner einfachen Schlafstätte und
verbrachte einıge Stunden In Meditatıon und VOT dem Allerheiligsten,
ehe CT dıe FEucharistıe zelebrierte und anschlıeßend sıch seinen bischöflichen
iıchnten wıdmete Aus selıner intımen Zwiesprache mıt dem In der Eucharıstıe
gegenwärtigen (Gjott erwuchs ıhm die Kraft, mehrfacher Todesdrohungen
sıch 1Im Kampf für die Armen seıner Diözese einzusetzen und für S1e Parte1
ergreifen. In oger Schutz und Helder (Camara dürfen WITr Z7WEe] Hoffnungs-
gestalten der gegenwärtigen Christenhe1n erblicken, dıe ökumenische Aus-
strahlung besıtzen.
uch der etIrus erlag be1 der erklärung auf dem erge OTr der
Versuchung, dıe Rückreise verweigern wollen, (1° wollte auf dem erge
OTr dre1ı Hütten bauen, hıer für immer Wurzeln schlagen, aber eın
dauerhaftes Verweılen Wal ıhm versagt Er mußte mıt den anderen Jüngern
und mıt Jesus den Berg wieder hinabsteigen; dıe Rückreise ‚9 denn

1m Tal wartfeten Menschen auf ihn, denen CI diıenen hatte
Wer sıch dem (ott und ater Jesu Christı vertrauensvoll anheimgegeben hat,
WeTl in ıhm eingewurzelt ist das verstehen WIT heute ystik der muß
sıch dem Weg Jesu den Menschen anschlıeßen: denn Jesu enund Tre
standen 1mM Zeichen der doppelten Treue ater und den Menschen.
Jesus hat Anteıl gSENOMUNCH den dorgen und Freuden der Menschen, ST hat
ihr en geteilt und sıch auf dıe Seıte der Kleinen, Schwachen und den
Rand Gedrängten gestellt. Uurc. Zeichenhandlungen hat DE Gottes Option für
die Armen unmißverständlıch ZU) Ausdruck gebracht: .„„‚Mıich erbarmt des
Volkes‘”, autete se1ıne Devıse und danach hat konsequent gehandelt. In der
Gleichnisrede, die Matthäus überliefert hat, wiırd der Maßßstab aufgeze1gt, mıiıt
dem WIT Ende be1 uUuNsSeTeEI Rechenschaftsablage gerichtet werden: Dem
Hungrigen Essen geben, dem Durstigen trınken geben, die Fremden
beherbergen, dıe Nackten ekleıden, dıe anken VETSOTECH und die eian-

besuchen (Mt 25,35-37) „„Was ihr einem dieser me1ılner geringsten
er habt, das habt ihr MI1r getan. “ (Mt 401f.) So ist der Kırche
insgesamt dıe Proexistenz Jesu für die Menschen aufgetragen. Delp, dessen
Stimme schon einmal erklang, und der den Sınn se1INES Lebens In der Rühmung
und Anbetung (jottes erDIi1ic hatte, hat siıch 1n der eıt zwischen selner
erhaftung und Hınrıchtung Gedanken über das künftige Schicksal der Kırche
emacht und aDel erschıen ıhm für dıe Zukunft der Kırche zweilerle1 entsche1-
dend dıie Überwindung der Spaltung der Christenher und dıe Rückkehr der
Kırche In dıe Diakonie. Er ist davon zutiefst überzeugt: ‚„„Es wird kein Mensch
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die Botschaft VO eıl und VO Heıiland lauben, solange WITr uns nıcht
blutiggeschunden aben 1m Dienste des physisch, psychiısch, sOzlal, wiırt-
schaftlıch, ıttlıch oder SONstwIe kranken Menschen‘‘“. Damlıt meınte Gr ‚‚das
Sich-Gesellen ZU Menschen in en seinen Sıtuationen mıt der Absıcht, S1e
ıhm me1listern helfen Das Nachgehen und achwandern auch In dıie
außersten Verlorenheıiten und Verschwiegenheıten des Menschen, be1l ıhm

se1n, und gerade dann, Wıhn Verlorenhet1 und Verschwiegenheıt
umgeben Seiner Überzeugung nach ist NUr der Anbetende und nach ottes
Ordnung ebende Mensch frei und lebensfähig. Darum muß 68 unlls gehen,
der Mensch ZU en elangt und nıcht VO Todesbazıllus einer entfrem-
deten, auf Leıistung und Konsum ausgerichteten Gesellscha: infizıert wird.
Hıer kann der christliıche Glaube Gege:  a  e mobiliısıeren und den odes-
en Einhalt gebieten, weiıl der Gott und Vater Jesu Christı ein (Gjott der
Lebendigen ist und nıcht der Toten, ein ‚„„Liebhaber des Lebens‘‘ ist Für den
In seiner Ur bedrohten und in sei1ner Freiheit eingeschränkten Menschen
muß der Christ sıch einsetzen, weiıl das sich dus der Anbetung und Rühmung
Gottes erg1bt.
Unter einem ystiker stellt Ian sıch gemeınhın einen der Welt abhanden
gekommenen, SallZ der ersenkung hingegebenen ensch VOIL, der für die
TOoODleme der Menschen und der Natur keıne ntenne mehr hat Dies ist aber
NUr eın Zerrbild des wahrhaft mıt (Gott verbundenen Menschen, WIe das en
der sroßen ystiker uns belehren kann Sıe alle aben 1mM enTT-
1C Posıtionen eingenommen, sınd herumgereıist und en sıch dıe
eIiorm iıhrer Klöster und der Kırche kämpferıisch eingesetzt, enken WIT 101088

die große Theres1ia Von vıla, Hildegard Von Bıngen und elster
ckha ] etzterer hat dıe der Welt entrückte Mystik 1n den zurückge-
holt, für ihn kann selbst beım Küchendienst das ine-Notwendige geschehen.
Dıe CNSC Verzahnung VOl Mystik und politischem und sozlalem Engagement
hat dıe Diözesansynode VoNn Rottenburg/Stuttgart auf die praägnante Oorme
gebracht: Ü Je mystischer WIT Chrıisten sSınd, umso politischer werden WIT
se1in! Zwischen beiden olen muß das endes Christen sich bewegen, auch
WC der Prımat der Mystik gilt, das eine sSscCNI1E das andere nıcht aus

Gleichwohl kann 1mM en des einzelnen Christen der eine Pol stärker
gewichtet und erfahren werden als der andere, doch darf der andere nıe völlıg
dUus den ugen verloren gehen SO verlangt das Brotbrechen der Eucharistıe
nach der brüderlıchen Gemeinschaft 1mM Alltag, das unNns gebrochene rot

verlangt danach, WIT 6S mıt anderen teılen. mgeke erflacht und
verkümmert die Carıtas, WEeNN s1e nıcht mıt den Quellen verbunden bleibt
1ele pr  ische Theologen beider Konfessionen schließen sich heute der
programmatiıschen Aussage onhoeffers .„Die TC ist 1Ur rche,
WE S1e für andere da ist uCcC stellt seinem Beıtrag In der Zeitschrift
‚„„‚Concıliıum“‘ ‚„„Kirche für andere Identität der Kırche UrCc Diakonie‘‘,
15 Delp, Im An?*ge*sıcht des odes, Frankfurt/M 19:
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diesen USSpruc VOIN Bonhoeffer gewissermaßen als Leıtmotiv Voran.  16 Be1
der Identitätsfrage der Kırche mussen WIT uns jedoch VOT Einseitigkeiten üten,
die In ıhrer Radıkalıtät andere Aspekte kirchlichen Selbstverständnisses VOI-

dunkeln Daher möchte ich s1e erganzen: Kırche ist DUr Kirche, WEeNnNn S1e für
Gott ist und VOIL Gott steht und ihn fejert €e1l Aussagen gehören für mich
unlösbar Zu ec hat Rahner unterstrichen: O sehr eine
Geme1ı1inde nıcht 191088 eiıne Servicestation se1n darf für dıie Befriedigung INnd1v1-
dualistischer Bedürfnisse der Frömmigkeıt und der Heilssorge des einzelnen
für sıch selbst, sondern eiıne gesellschaftspolitische und gesellschaftskritische
Verantwortung hat DA W sehr darf eine wirklıch cnNrıstliche Gemeinde nıcht
191088 eın gesellschaftspolitischer Zusammenschluß für dıe Gerechtigkeıt 1n der
Welt se1n, sondern muß auch eiıne Geme1inde se1nN, dıe auf (jott ausgerichtet
ist, eıne Gemeinde der Anbetung Gottes, kurz eıne Geme1inde des Gebetes.“‘
Es muß uns hellhörıg machen, 1im ‚‚Gemeinsamen Wort‘‘ der evangeli-
schen und katholischen Kırche ALUT wirtschaftlichen und soz1lalen Lage in
Deutschlan prononciert gesagt wird: ‚„„Das kirchliche en hat 1im ottes-
dienst se1n Zentrum. Im Gottesdienst empfängt dıe Kırche Gottes abe und
antwo mıiıt ebet, Bekenntnis und Lob Diese ntwort ist VOT em Da  Z
Wer Adus dem Dank lebt, kann die SanNzZc Wirklichkeit als erdankt verstehen
und darum mıt größerer Zuversicht dıe ufgaben herangehen, dıe sıich dem
wirtschaftlıchen und sozlalen Handeln tellen Gesellschaftliıches Handeln der
Christen verliıert Kraft, WE esS nıcht mehr das efen und Feıern
zurückgebunden ist.
Wıe diese beiıden Aspekte miteinander verbunden werden Önnen, ze1igt
anschaulıc. der Bericht Von Schulte ‚„„Dıie offene Tür eıne Option für
dıe Anderen‘‘ in dem VOIN Mette und Steinkamp herausgegebenen und
lesenswerten Buch ‚„Anstıftung ZUT Solidarıtäi Praktische Beispiele der SOZI1-

alpastoral*®. 18 Hıer werden dıe Konzeptionen und die Leıitideen der auser der
Offenen JTüren vorgestellt und 1DUI1SC. egründet. Der Verfasser bekennt aber
auch SallZ en ‚„„‚Einfach ist En nıcht mıt der Option für dıie Anderen102  Ralph Sauer  diesen Ausspruch von Bonhoeffer gewissermaßen als Leitmotiv voran. '° Bei  der Identitätsfrage der Kirche müssen wir uns jedoch vor Einseitigkeiten hüten,  die in ihrer Radikalität andere Aspekte kirchlichen Selbstverständnisses ver-  dunkeln. Daher möchte ich sie ergänzen: Kirche ist nur Kirche, wenn sie für  Gott ist und vor Gott steht und ihn feiert. Beide Aussagen gehören für mich  unlösbar zusammen. Zu Recht hat K. Rahner unterstrichen: „‚So sehr eine  Gemeinde nicht nur eine Servicestation sein darf für die Befriedigung indivi-  dualistischer Bedürfnisse der Frömmigkeit und der Heilssorge des einzelnen  für sich selbst, sondern eine gesellschaftspolitische und gesellschaftskritische  Verantwortung hat ..., so sehr darf eine wirklich christliche Gemeinde nicht  nur ein gesellschaftspolitischer Zusammenschluß für die Gerechtigkeit in der  Welt sein, sondern muß auch eine Gemeinde sein, die auf Gott ausgerichtet  ist, eine Gemeinde der Anbetung Gottes, kurz eine Gemeinde des Gebetes.“‘  Es muß uns hellhörig machen, daß 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 empfängt 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 größerer 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  zurückgebunden ist.‘“  Wie diese beiden Aspekte miteinander verbunden werden können, zeigt  anschaulich der Bericht von F. B. Schulte: „„Die offene Tür — eine Option für  die Anderen“ in dem von N. Mette und H. Steinkamp herausgegebenen und  lesenswerten Buch „Anstiftung zur Solidarität. Praktische Beispiele der Sozi-  alpastoral“‘. 18 Hier werden die Konzeptionen und die Leitideen der Häuser der  Offenen Türen vorgestellt und biblisch begründet. Der Verfasser bekennt aber  auch ganz offen: „Einfach ist es nicht mit der Option für die Anderen ... Wir  spüren, daß wir weder uns selbst, noch den Anderen annehmen können, wenn  nicht bereits ein Anderer uns angenommen hätte. In dieser Grenzerfahrung tut  sich eine neue Option auf, eine Option für den ganz Anderen, für Gott.‘“ Im  Sinne von A. Delp, wo in dem nach ihm benannten Haus in Brillon diese  Erfahrungen gesammelt worden sind, prägt beides ihre Arbeit: Anbetung und  Hingabe. „Die gemeinsame Gebetserfahrung der Mitarbeiter““ habe die OT-  Arbeit qualitativ verändert. So treffen sich die Mitarbeiter regelmäßig zu  16 Q, Fuchs, Kirche für andere — Identität der Kirchhe durch Diakonie, in: Concilium 24  (1988), 281-289.  17K. Rahner, Über die Zukunft der Gemeinden, in: Schriften zur Theologie, XVI,  Zürich/Einsiedeln/Köln 1984, 160-177, hier 177.  18 F.B. Schulte, Die offene Tür — Eine Option für die Anderen, in: N. Mette/H. Steinkamp  (Hg.), Anstiftung zur Solidarität. Praktische Beispiele der Sozialpastoral, Mainz 1997,  145-158.Wır

spüren, WIT weder uns selbst, och den Anderen annehmen können, WE

nıcht bereıts eın Anderer uns angeNOMMECN ätte In dieser Grenzer  rung tut

sıch eiıne CUuCcC Option auf, eine Option für den ganzZ Anderen, für Gott. ““ Im
Sınne Von Delp, 1n dem nach ıihm benannten Haus in Brillon dıese

Erfahrungen gesammelt worden sınd, beides ihre Arbeıt Anbetung und

Hiıngabe .‚Dıie geme1insame Gebetserfahrung der Mitarbeıter‘“ habe dıe OTl-
Arbeıt qualitativ verändert. SO reffen sıch dıe Mitarbeıter regelmäßig
16 Fuchs, Kırche für andere ent1! der Kırchhe durch Diakonie, In Concılıum
(1988), 281-289
17 er, Über die der Gemeinden, 1n Schriften Theologıie, XVI;,
Zürich/Einsiedeln/Köln 1984, 160-177, hıer 1ST
18 Schulte, DIie offene JTuür Eıne Option für dıe Anderen, In Mette/H einkamp
Hg.) Anstıftung Solidarıtät ische Beispiele der Sozialpastoral, Maınz 1997,
145-158
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Gebetszeıten, für ihre Arbelıt, für ihr Daseın, für dıe anderen Kraft
schöpfen. aDe1 tragen S1e auch dıe Jjungen Menschen mıt ihren Problemen
VOL Gott, den S1E 1ın ıihrem pädagogischen andelns als Verbündeten mıtwırken
lassen SO onnen S1e ‚„Zeugen der Menschenfreundlichkeıit Gottes®‘
werden!

Konsequenzen für dıe Religionspädagog1 und
Pastoraltheologie

elche Konsequenzen ergeben siıch Aaus der doppelten TIreue für dıie Relig1-
onspädagogiık und Pastoraltheologie”

Wenn dıe gegenwärtige auDens- und iırchenkrise sıch be1l näherem
Hinsehen als Gotteskrise erweiıst, WE der Gottesglaube in den westlichen
Kulturen immer mehr verdunsten TO und einem9 dıffusen kosm1-
schem efühl atz macht, dann muß das Andenken ottes 1n der raktıschen
Theologıe die Stelle 1INs Zentrum rücken. enverstehe ich als
ndenkendes enken, dus dem das enken erwächst, als das radıkale Sıiıch-
dem-Geheimnis-Anvertrauen, dem der Mensch sıch erdankt Wiıe dringlich
sıch diese Gewichtung der Gottesfrage 1n der Theologıe insgesamt und
insbesondere in der praktischen Theologıe erweıst, wird neuerdings UrCc. eiıne
großangelegte repräsentative Emnid-Jugendstudie AUS dem Frühjahr 1996
unterstrichen: anaC sind 1Ur noch 9,5 % der Jungen Menschen VO

chNhrıstliıchen Gottesbild überzeugt, dagegen 36,1 % eın kosmisches
Gottesbild; SI1E verstehen Gott WIe eiıne kosmische Urenergle.
Auf der anderen Seıite „„g21bt er 1m Zeichen der radıkalısıerten, ihrer selbst
niıcht mehr sicheren Moderne da und dort auch eine NCUEC philosophische
elfür WwWIe einen ’göttlichen Gott’ und damıt für den lebendigen
Gott der relıg1ıösen Überlieferung oder SOSaI den Go Abrahams, Isaaks und

19Jakobs’, wıe ihn Blaıise Pascal egınn der Neuzeıit rfahren hat
Angesichts der weıt verbreıteten Gottesfinsternis, der Gottunfähigkeıit des
modernen Menschen können WITr nicht mehr unbekümmert VOoON (Gjott
sprechen, WIe 6S immer noch 1mM Religionsunterricht, Katechese und Predigt
geschleht. kın halbiertes Gottesbild, das (jott auf menschlıiche Bedürfnisse
und Eıinsichten zurückschraubt, wiırd der gegenwärtigen Not nıcht gerecht, 6S

erweıst sich als nıcht rag  1g Wır mussen den Mut aben, das bgründige
und Wiıderständige In Gott ZUT Sprache bringen, el kann die Beschäfti-
ZUNg miıt dem en Testament und seinem Gottesbild uns eıne große
se1nN; denn hier wırd auf exıistentielle Weise mıt (ott SCTUNSCH, Was bıs ZUT

age und erwünschung der eigenen gehen kann
Wır mussen den Menschen wıeder Räume eröffnen, s1e mıt dem Geheimnıis
Gottes im en Erfahrungen machen können: satzhafte ussagen über (jott
1m 1ıle VonNn Katechis- musantworten enügen nıcht mehr. Sıe erreichen den

19 Ruh, Auf dem Rückzug” In Herder Korrespondenz 51 J Uugus! 1997,
379-381, hier 381
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Tiefengrund menschlıcher Ex1istenz nıicht, WITr mussen vielmehr auf Ent-

deckungsreisen gehen, den ‚„Spuren der Engel‘” in unserem en und 1mM
en anderer nachgehen, dann kann uns vielleicht aufgehen, daß Gott immer
schon da ist, Ja dort ist, WIT ihn Oft gal nıcht vermuten
Dies es allerdings VOoTaus, Religionslehrer und rediger selbst echte
E  rungen mıt Gott und Jesus Christus emacht aDen und daraus en
Denn der Gottesglaube kann 191088 personal erschlossen werden, UrCc. elebte
Überzeugungen, enen WIT andere teilnehmen lassen Dies me1inte
Wittgensteı1n, als DA auf dem etzten Von ihm hinterlassenen notijerte:
‚„‚Gott kannst Du nıcht mıt einem Anderen reden hören‘“, nıcht Aus der
Dıstanz betrachten, ‚„„‚sondern NUT, WenNnn du der Angeredete bist.  «20 1eder-
holt hatte daher arl Rahner auf dıe Notwendigkeit eiıner Mystagogıe,
einer Einweisung In das Geheimnis Gottes, hingewılesen. Darın mussen WITr
den suchenden und fragenden Menschen uUNsSeICI eıt einwelsen. Mystagogen
sınd gefordert! Müßten nıcht auch dıe angehenden Religionslehrer/innen mıiıt
dieser mystagogischen Kompetenz ausgestatiet werden? LÄäßt dies aber der
gegenwärtige Lehrbetrie eiıner wissenschaftlichen Hochschule überhaupt
zu? ıne bedrängende Frage!
In der zeitgenössischen Lıteratur wiırd anders Von (jott gesprochen als In den

theologischen Handbüchern, gSanzZ schweigen Von den Katechismen her-
ömmlıcher Die re dieser Autoren ist keine eichte Kost, S1E ist
vielmehr schwer verdaulich Es auf, nıcht wenıge ihnen auf
dıiese Weise iıhre eigene cNrıstliıche Erzıehung verarbeiten wollen, indem S1e
sıch VO Gott iıhrer ındnhe1l distanziıeren, Ja oft wenden s1e sıch SallZ VON ıhm
ab Statt den allmächtigen (Gott oben, wird ıhm bescheinigt, seine
chöpfung miıßraten sel, Grass iın seinem ‚‚Meıssner Tedeum:‘“ als

Persiflage auf den Ambrosianischen Lobgesang oder In Ernst Jandls Sprach-
spie auf den Johannesprolog, in dem Ende das Wort Gott ganz verschwın-
det Diese Schriftsteller sind mıt dem lıeben und allmächtigen CGott aufgewach-
SCI] und geben ıhm als Erwachsener den au  aß Muß ul das nıcht
nachde:  ıch stimmen? elche Konsequenzen hat das für die Theologıie und
die relıg1öse Erziehung?21
ollen WITr eine Gewichtung der Themenbereiche vornehmen, würde das
ottdenken den ersten atz einnehmen, zweiıter Stelle stünde dıe rage
nach dem Menschen und erst drıtter Stelle die Kırche ‚„Wır haben‘‘,
chrıeb Andrey Sınjawskı 1mM Sibirischen ulag, ‚„„UnNs ange Gedanken
über den Menschen gemacht, esS wird Zeıt, (jott en Das Engage-
ment der Kırche für Mensch und Welt bezieht se1ıne raft dUus ihrer Hingabe

den transzendenten Gott Miıt dieser Gewichtung ist aber nıcht über dıe
rage entschieden, w1e das konkrete orgehen In Religionsunterricht, Kate-

Wittgenstein, Zettel, (Oxford 1967, 124
Vgl M Auf der UuC nach dem verlorenen ;ott elıgıon in der ıteratur der

Gegenwart, Maiınz 1996, 1:42.:171472
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chese und Pastoral siıch gestaltet. Sehr oft WwIırd hier Anfang dıie une1gen-
nützıge, selbstlose Zuwendung ZU' Menschen stehen, das Zeugnis ohne
Worte, WIe 65 aps Paul VI 1ın Evangelı Nuntijandı beschrieben hat rst
einem späteren Zeıitpunkt kann und muß dann auch das ausdrückliche Zeugnis
VO lebendigen Gott hinzutreten. Das kann ZUuT olge aben, daß WIT aufweiıte
Strecken auf theo-logische Aussagen und Begründungen verzichten mussen,
weiıl der Resonanzboden dafür noch Sal nıcht bereıtet ist DDieser induktive
Weg in Katechese, Religionsunterricht und Pastoral steht aber nıcht 1Im
Widerspruch der oben VorgeNOMMENEC: Reihenfolge der aCcC nach,
während zeıitlıch esehen dıe Reihenfolge sıch umkehren kann

BeIl diesem Bemühen eıne stärkere theozentrische Ausrichtung VOonNn

Religionspädagogik und Pastoral kann dıe Beschäftigung mıt der Philosophıe
DZW Religionsphilosophie der praktischen Theologıe eine wertvolle
eisten. Leider wiırd das espräc‘ zwischen diesen beiden iszıplınen heute
kaum oder Z nıcht gepflegt. FEın negatıves e1ispie‘ dafür bietet die Von

Ziebertz und Sımon herausgegebene 11anz der Religionspädagogik””, die
eine el VON Bezugswissenschaften für die Religionspädagog1 auflıstet,

die empirische Entwicklungspsychologie, dıe Pädagogik, dıe Religionswis-
senschaft und die Wissenschaftsforschung. Philosophie DbZw Religionsphilo-
sophıe finden 1er jedoch keıine eaC  ng aDel bietet siıch gerade für dıe
Behandlung der zentralen Gottesfrage die spekulatıve Mystik eister Bck-
harts, die eıne negatıve Theologie nahelegt, oder dıe theologische Relig1-
onsphilosophie eines Bernhard der eın chüler Husserls und
Heideggers Wal, aber auch mıt der Philosophie des IThomas auf vertrautem
Fuße stand Wem elıster ckha weiıt zurückliegt, der kann sıch In das
enken Sımone e1ls vertiefen, die VO udentum den Weg cANrıstlichen
Glauben efunden und 10N und Kontemplatıon ın ihrem en verbunden
hat Sıe steht in der mystischen Tradıtion und hat In ihrem auptwer'
‚„‚Schwerkraft und nade  . die Konzeption der ‚‚decreation®“, der ntschöp-
fung entwickelt. Damıt meınt S1e eıne totale Entäußerung des Menschen bıs
hın ZUT Nicht-Existenz VOT Gott Nur Gott alleın exıistliert. Sıcher eine exireme

Posıition, WwIe ihr Leben VOon Extremen gekennzeichnet Wäl, Charles
de Gaulle hat S1e für verrückt erklärt 1C jeder wird einer olchen
Entäußerung fähıg und wiıllens se1n; gleichwohl sıch dıe Beschäftigung
mıt ihrem Gedankengut.
ine besondere 1Nıtal sollte dıe Religionspädagogıik ZUT dialogischen Phi-
losophie des Jahrhunderts entwickeln, für S1e stehen Namen WIe Martın
uber, Tanz Rosenzweı1g und Ferdinand ner Der Individualisierungstrend
der Moderne erschwert c dem heutigen Menschen, Beziehungen einzugehen,
die Gestalt des Singles und die hohe Zahl der Ehescheidungen sind dafür
sıgnifıkante Beıispiele. ollen WITr den heutigen Menschen wieder beziehungs-
fäahıg machen und Erziehung verstehen WITr heute vornehmlıic als Beziehung
(siehe die kommunikatıve Didaktık), dann mussen WIT ıhm aufzeigen, 6E
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1IUT siıch selbst kommen, eine eigene Identität auc. eine eigene konfess10-
ne Identität) 1Ur entwıckeln kann In der Begegnung mıiıt dem Du und Wır
‚„„Ich werde Dll“, autete der Kernsatz der dialogischen Philosophie VON

Martıner In den zwıischenmenschlıchen Begegnungen kann aber zugle1ic
eın unvergänglicher Sınn aufleuchten. Be1l er können WITr lesen: „DIe
verlängerten Linıen der Beziıehung schneıden sıch 1Im ewigen Du es
geeinzelne Du ist eın Durchblick ıihm c6d

ine Radikalısıerung hat dıie dialogische Philosophie UrCc dıe Philoso-
phıe des französıschen Jüdıschen Phiılosophen Emanuel Levınas erfahren, der
995 verstorben ist Er hat eiıne Phılosophiıe des Anderen entwiıckelt, derzu-
olge der ensc nıcht VO Ich, VO Subjekt, Ssondern VO Anderen her
definıiert wird. hne den Anderen, für den ich verantwortlich bın, kann ich
nıcht exıstlieren. ‚„„Dıe Ich-Werdung geschieht iın dieser Verantwortlichkeıit für
den anderen. Im Gesicht des Anderen leuchtet das Antlıtz des SallZ Anderen
Gottes) auf. der immer schon vorübergegangen ist, sich nıcht festhalten und
nıcht begreifen 1äßt uch Levınas die Fremdheıt ottes, der uns

Theologen immer och Zu vertrauft erscheınt. Hıer be1 Levınas egegnet uns

eın prechen VOINl Gott, der, WI1Ie eiıner seilner Buchtitel lautet, In das
enken e1ınia Hr hat versucht, Gott als in der Gegenwart nıcht Festzuhal-
tenden darzustellen, der aber zugle1c immer wlieder In dıe Gegenwart
hereinbricht. on diese wenıigen Hınweise lassen erkennen, WIEe TUC  ar
der Beıtrag des Jjüdıschen Phılosophen für die gegenwärtige pr  ische Theo-
ogı1e se1in Kann, dıe sıch eıne IICUC Rede VON Gott bemühen muß Die
Theologie bedarf der philosophıschen Denkbemühungen ihrer eigenen
Selbstvergewisserung, S1e kann aber auch nicht 1mM espräc mıt anderen
Disziıplinen der Hochschule VoNn ihrer offnung Rechenschaft ablegen.

Wenn, WIE WIT esehen aben, der Rühmung und Anbetung (jottes 1n der
Exıistenz des Chrısten eine fundamentale edeutung zukommt, dann darf
dıe Liturgie als Lernort des auDens keine margınale ıIn der praktischen
Theologıe spielen; denn dıe Anbetung ottes erfolgt in der Gemeninschaft der
Glaubenden, In der Feier Gottes. Wenn Chrısten sich versammeln ZU

gemeinsamen otteslo dann ben s1e hiıer diesen obpreı1s e1INn. SO ist der
Gottesdienst eiıne herausgehobene ebetsschule, e1 darf das eten sich
niıcht 1m Bıtten und anken erschöpft, WIe 6S heute oft der Fall ist ollen
WITr VO Janz der göttlichen Liturglie verstehen oder ahnen, können
WIT dies Von unseTenN orthodoxen Glaubensbrüdern und -schwestern lernen,
dıe sıch nicht Ee1ItaAruc. tellen lassen und auch auf eiıne ‚„‚Anbetung des
Wortes*‘ WIe be1 unls oft verzichten. Für s1ie bılden Liturgie und Theologıie eine
Eınheıt, während be1ı uns beides getrennt nebeneinander besteht IC
muß uns allerdings stımmen, daß in den orthodoxen Kırchen die Diakonie fast
völlıg ausTia. hier ist dıie unauflösbare FEinheıt VOIN Liturgie und Diakonie
aufgegeben. Diese aber erg1bt sıch AQUusSs der Einheıit VON Gottes- und Nächsten-

uber, Ich und Du, Heidelberg 1954,
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1ebe, auch WE dıe Gottesliebe das tragende Fundament bleiben muß Be1l
der ınführung den lıturgischen Vollzügen muß auf diesen /usammenhang
hingewlesen werden, noch mehr, OT muß 1ImM en der Gemeıinden eutiic
hervortreten, verliert das Gotteslob se1lne Glaubwürdigkeıt; ‚‚.denn In der
Liturgie erfäh: der Mensch‘‘ WIeE HC ec unterstreicht, ‚„dıe
Diakonie Gottes, nämlıch se1in helfendes und befreiendes Handeln sıch selbst
gegenüber, das ihn befählgt, solche Dıakonia auch die Menschen welılter-
zugeben.
Solange jedoch Relıgionspädagogen und Pastoraltheologen selbst eın dıstan-
ziertes Verhältnis Gottesdienst aben, olange für S1e der einseltige Priımat
der Dıakonie besteht und der Liturgie 1Ur eiıne dıenende zugesprochen
wird, ur sıch Jer kaum viel andern. Muß 6S uns nıcht enken geben,
daß aufgrund einer mündlıchen Aussage VON chlüter, Slegen, be1l eiıner
Befragung VON angehenden katholischen Relıgionslehrern und Relıgionsleh-
erinnen der Gesamthochschule/Universıtät Slegen %“ erklärten, daß sS1e
über keine gottesdienstliche Praxıs verfügten. Gottlob hat eiıne Befragung In
Vechta Lehramtsstudenten e1in günstigeres Ergebnıiıs zulage gefördert.
twa Te1 Viertel der ünftigen Relıgionslehrer/iınnen nehmen noch
gottesdienstlichen en teil Denoch, eiıne wachsende Dıstanz, auch
Relıgionslehrern, ZU) Gottesdienst ist nıcht übersehen. Hıer mMuUsSsen schon
In der Ausbildung die Weıchen gestellt werden, damıt das Wort des
Benedikt in r  ung gehen kann ‚„„‚Nıchts darf dem Gottesdienst VOrSCZORCH
werdencn

Ich möchte meıne usführungen ZUTr doppelten Treue als Le1itmotiv für die
praktische Theologıe mıt eiıner Legende aus dem aslatıschen Raum be-
schließen
‚„Einiıge nge schauen dem chöpfer be1 se1liner chöpfung voller Interesse

Der nge rag ’Wiıe machst du das?”, der zweite: ’Warum machst
du das?”, der drıtte ’Was kostet das”. der vierte ’Kann ich dır helfen' Eın
er stellt 1im Augenblick keine Fragen, Gr erlebt, WIe die chöpfung 1INSs
Daseın gerufen wurde und stand aDel voller Staunen und rfurcht  .6

23 Fuchs, Heıilen und befreien, a.2:0::; 210
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NeileBußhmann
Religionspädagogisches Handeln als Eröffnung VON
Gegenwelten.
WAas eistet dıe Religionspädagoik zum nstruktıiven Umgangz ML
dem Ende der Erwerbsarbeitsgesellschaft:gl

Eıne kleine Geschichte als e1  OL1LV für den methodologischen
Ansatz der Relıgionspädagog1

DIie olgende Geschichte iıllustriert aus K THI: 1C eindrucksvoll dıe Sıtuat1i-
MmMI1t der WIT e gegenWartlıg der Religionspädagogik en ber

nıcht 11UT das SIC nthält auch NI Hinweise darauf WIC WIT mıiıt dieser
Sıtuation umgehen ollten

‚„E1ine ruppe Von Wanderern hatte sıch tıefen en Wald
Verıirrtt Sıe reffen auf äalteren Mann und bıtten ıhn SIC dus dem Wald
herauszuführen Der alte Mann ’Das 1SLE auch ILC11 Problem den
Weg kenne ich auch nıcht ber we1lß ich nachdem ich mich
schon NI eıt diesem Wald bewege Ich we1ß WIC c noch tiefer
hıneingeht 26 nacC Allabauer)

SIie kennen vermutlıiıch das efü des Verirrtseins UÜblicherweise SUC. INan
olchen Sıtuation nach siıcheren Anhaltspunkten nach Wegwelılsern

nach Menschen die den Weg ec1IsSenNnN können der möglıchst chnell aus
dem Wald herausführt
e1m Suchen nach dem richtigen Weg bleıibt Viıeles auf der trecke Ich denke
el das ahrnehmen des aldes und das langsame
nireunden mıiıt der unbekannten Gegend die vielleicht ungeahnte chätze
bereıithalten könnte
Wer auf Sicherheit auf Vertrautes Wer sıch stattdessen auf
Unsicherheit e1 muß die ange rage aushalten WCI we1ıß Was da es
auf mich zukommt
Der Wald 1St A trefifendes Bıld für dıe Komplexıität unseTreT Wiırklıiıchkeit
inbegriffen er TODIemMe mit denen WIT uns konfrontiert sehen und dıie
größtenteils Lösung harren
Ich glaube nıcht irgend jemand auch keine der 1990808 bekannten aktuellen
religionspädagogischen Theorien UT eıt Weg AUsSs diesem Wald
heraus eIisen

Daraus ergeben sıch für mich olgende methodologische Konsequenzen
Ich verstehe Relıgionspädagogik erstiens als Reflexionstheorie der Praxıs und
als Herausforderung für die Praxıs
Aus diesem konstitutiven Praxisbezug 01g für miıch dıe Relıg10nspäd-
agogık als wıissenschaftlıche Dıszıplın nıcht PIIIMNAT dazu da 1ST Weg Aaus

l Dieser 1ke wird überarbeiıteter und wesentlich ge.  ürzter Fassung erscheinen
Dıakonia Internationale Zeıtschrift für dıe Prax1s der Kırche Heft 1998 BA 116
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diesem Wald der Komplexı1tä weılisen enken Sie 1UT die bekannte
rage die Experten Sıe UuNs doch, Was WIT sollen Sıe sollte sıch
aber umgekehrt auch nıcht als eine Wissenschaft verstehen, dıe das Verirren
1m Wald der Komplexıitä selbst schon einem Programm macht j1elimenr
sehe ich dıe wissenschaftliche Aufgabe und edeutung der Religionspädagogik
darın, daß S1e dazu efähıgen sollte, sıch dieser Komplexıtä und
mıt ihr konstruktiv umzugehen.
araus olg für miıch zweıitens, daß eative Fragestellungen in eiıner praktı-
schen Diszıplın WwIe der Religonspädagog1 derzeıt eher auf induktivem Weg
kritischer Wirklichkeitserfahrung als EdUKTILV AUs dem Bestand relig10nspäd-
agogischer Theoriebildung ZCWONNCH werden onnen Das ist eın V otum

theoretische Arbeıt, 1mM Gegenteıl, ich glaube, nıchts praktıisch
ist, WIe eiıne gute Theorie, aber 6S ist e1in ädoyer dafür, sıch derzeıt auf einen

größeren Wirklichkeitsbezug einzulassen, dıie Theorieentwicklung weliter-
zutreiben und verbunden mıt der Chance, NECUC ntworten finden

Und daraus O1g schheB3lic. drıttens, 6S darum gehen muß, auf das in der
Geschichte angesprochene Wiıssen zurückzugreıfen. Es geht darum,
tiefer in den Wald hineinzugehen, die sıch uns stellenden TODIemMe und
Fragen gENAUCI wahrzunehmen. Hiıerzu möchte ich Sie 1mM Folgenden einla-
den

olgende Problembereiche werde ich auf diesem Weg streifen:
Als ersies das uUNseIC Gesellscha: bewegende Problem der Erwerbslos1g-
keıt;
7 weiıtens das Problem, welche edeutung Erwerbsarbeıit für UuUNscIC Gesell-
Q in ukun aben wird und Was daraus für dıe gesellschaftliche
Verteilung sozlaler Güter OIgT;
und drıttens werde ich die edeutung VON Biıldung 1m Rahmen Von Schule
und Religionsunterricht in Anbetracht dieser Problemlagen erortern

Am Schluß me1ıner usführungen werde ich Aus meınen Beobachtungen
diesen Problemfeldern handlungstheoretische Konsequenzen für die Relig1-
onspädagogık ableıten.

1 habt es vérpraßt‘ ü Lebensmöglichkeıiten Jugendlicher
angesichts des erTalls der Arbeitsgesellschaft
99  anchma.: stelle ich mMIr VOIL, WIeE s ohl SEWESCH ware, als 20-Jjährıiger,
als eıner ın meınem er,; damals 1ın den Sechzigern. Damals als mMan

erwachsen werden, eıne Karriıere planen, vielleicht daran enken
konnte, eın Haus kaufen Als eın ensch noch verdienen konnte,

eine Famılıe ernähren.
All diese TITräume sınd im Zeıtraum von NUTr eiıner Generatıon zerstoben.
Die Preise sınd explodiert, die Arbeitslosigkeit hat ZUgeENOMUNCNH, und auch
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eine Hochschulkarriere bietet längst keine Garantıe mehr für einen
Job
och all das scheıint nıemanden kümmern Vielleicht ist das Ja S  » weiıl
ihr äalteren Leute 1LIUT VOoNn Menschen me1lnes Alters gehö habt, dıe tatsäch-
ich eıne enge eld machen:Umgang mit dem Ende der Erwerbsarbeitsgesellschaft  111  eine Hochschulkarriere bietet längst keine Garantie mehr für einen guten  Job  Doch all das scheint niemanden zu kümmern. Vielleicht ist das ja so, weil  ihr älteren Leute nur von Menschen meines Alters gehört habt, die tatsäch-  lich eine Menge Geld machen: ...  Doch immer mehr von uns sind unterbeschäftigt und unterbezahlt und  «2  hängen bis weit über ihre Studienjahre hinaus nur noch zu Hause herum.  Welche Lebensperspektiven und Perspektiven für ihre Identitätsbildung haben  Jugendliche angesichts einer gesellschaftlichen Entwicklung, deren Gesetz-  mäßigkeit darin zu bestehen scheint, über kurz oder lang einen Großteil der  Menschen phasenweise oder sogar dauerhaft von der Erwerbsarbeit auszu-  schließen?  Als vor einiger Zeit die Ergebnisse der Shell Studie 97 veröffentlicht wurden,  ging ein Ruck durch die Medien — aber leider nur durch die Medien und  bezeichnenderweise nicht gleichzeitig durch unsere kirchliche, pädagogische  und politische Landschaft.  Dabei hätten die Ergebnisse gerade letztere aufrütteln müssen, denn: Jugend-  liche haben Angst vor Arbeitslosigkeit. Diese Angst dominiert das Lebensge-  fühl vieler Jugendlicher und berührt sowohl die Wahrnehmung ihrer Gegen-  wart als auch den Entwurf ihrer Zukunftsmöglichkeiten.  Demgegenüber sind die eher klassischen Identitätsfragen mit ihren Erschütte-  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 Gefühl der Anomie „ein Gefühl der  Undurchschaubarkeit der Welt, die keinen Halt mehr verspricht und Zukunfts-  planung unmöglich macht. Die alten Normen gelten nicht mehr, neue haben  noch nicht den Grad der Verbindlichkeit erreicht, der für ein gesichertes Leben  notwendig wäre.““  Diese Angst vor Arbeitslosigkeit lediglich als „Übergangsangst 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  öÖkonomische Entwicklung unserer Gesellschaft zusteuert.  Konkret: Über kurz oder lang wird die Erwerbsarbeit so knapp werden, daß  es für einen Großteil der Menschen (und nicht nur für die jeweilige Jugend-  generation) in unserer Gesellschaft zur biographischen Normalerfahrung  gehören wird, phasenweise wenn nicht sogar dauerhaft von Erwerbsarbeit  ausgeschlossen zu werden.  2 „‚Ihr habt alles verpraßt.‘‘ 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  4 Vgl. Rifkin, Jeremy: Das Ende der Arbeit und ihre Zukunft, Frankfurt/M 1996.och immer mehr VoOoN uns sınd unterbeschäftigt und unterDez.  It und

Phängen bıs weiıt ber ıhre Studienjahre hInaus 1Ur noch Hause erum
elche Lebensperspektiven und Perspektiven für ihre Identitätsbildung en
Jugendliche angesichts einer gesellschaftlıchen Entwicklung, deren Gesetz-
mäßigkeıt darın bestehen scheınt, über kurz Oder lang einen ToOH3te1 der
Menschen phasenweıse oder auerna Von der Erwerbsarbeiıt ‚U -

schließen?
Als VOL einiger eıt die Ergebnisse der 1e U’'/ veröffentlicht wurden,
g1ing ein Ruck UrC die Medien aber leider 191008 Urc die edien und
bezeichnenderweise nıcht gleichzeıtig Urc uUunNnseTe kırchliche, pädagogıische
und polıtısche Landschaft
el hätten die Ergebnisse gerade etztere aufrütteln mussen, denn ugend-
ıche enNS Vor Arbeitslosigkeıit. Diıese ngs dominiert das ebensge-
tühl vieler Jugendlicher und berührt sowohl die W  ne  ung ihrer egen-
WAa)  x als auch den Entwurf ihrer Zukunftsmöglichkeıiten.
Demgegenüber SInd die eher klassıschen Identitätsiragen mıt ihren Erschütte-

und urbulenzen in den Hintergrund9 bılden SOZUSaSCH die
soft-ware der ngst, dıe hard-ware das ist keine Arbeıt en oder keinen
Ausbildungsplatz ekommen
Festzustellen ist be1 den Jugendlichen ein efühl der Anomıie „em der
Undurchschaubarker der Welt, die keıinen alt mehr verspricht und Zukunfts-
planung unmöglic macht Die alten Normen gelten nıcht mehr, LICUC aben
noch nıcht den Tad der Verbindlichkeit erreicht, der für ein gesichertes Leben
notwendig ware
Diese ngs VOT Arbeıitslosigkeıit lediglich als ‚„Übergangsangst des ugendal-
ters  .6 bagatellisıeren funktioniert meılnes FErachtens nıcht Im Gegenteıl, s1e
ist deswegen dramatısch, weiıl S1e exakt den Kern dessen trı worauf die
Öökonomische Entwicklung unseTeI Gesellscha

ber kurz oder lang wırd dıe Erwerbsarbeit Knapp werden,
6S für einen TOHLeE1L der Menschen (und nicht 191088 für die jeweılıge Jugend-
generatıon) INn unseTrTer Gesellscha: ZUTr biographischen Normalerfahrung
gehören wird, phasenweıse WE niıcht auerha VON rwerbsarbeit
ausgeschlossen werden.

&S} habt es verpraßt Offener TI1e Amerikas ern VON anıe mıth-Rowsey,
In Der Spiegel Nr. (1991) 1651, hlıer 165
Vgl Jugend Zukunftsperspektiven, Gesellschaftliches Engagement, Polıtische Orı1en-

tierungen: Jugendwerk der eutschen (Hg.) Opladen 1997, hier 318
Vgl KRıfkıin, eremy Das nde der Arbeıt und ihre ‚ukunft, Frankfurt/M 1996
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Jugendliche erweisen sıch mıiıt ihrer ngs VOT Arbeitslosigkeıit als Se1smo-
gTrap. für diese sıch abzeichnenden gesellschaftliıchen Entwicklungen
und Problemlagen. Ihr Miıßtrauen In die Kompetenz polıtischer Gremien, diese
TODIEMEe konstruktiv bewältigen, T1 exakt das Problem, die I1-
wärtig gehandelten polıtıschen Beschwörungsformeln und Rezepturen, siıch
dem Problem In se1lner chärfe überhaupt nıcht tellen geschweige
denn Lösungsmöglichkeiten entwertfen.
Ich verstehe guL, dıe Jugendlichen weder den großen Institutionen noch
dem Verhältnis der Generationen tirauen Letzteres apostrophieren S1e denn
auch als eın Verhältnis der Entsolidarıisierung.
ber dieses Systemmißtrauen In das Funktionieren und dıe Leistungsfähigkeıt
der großen polıtiıschen Organısationen und Institutionen erwelst siıch insofern
als prekär, als dıe anstehenden TODIemMe unbedingt auf der ene dieser
gesellschaftlıchen Systeme gelöst werden mMussen
ber das ist 191008 eıne Seıte des TODIeEemMS

FEıne kleine Phänomenologı1e der Arbeitsgesellschaft
anna. Arendt WIEeS auf die andere och grundsätzlıchere Seıte des TODIemMSsS
hın, als s1e schon 958 chrieb

‚„„Was uns bevorsteht, ist die Ausssıcht auf eine Arbeitsgesellschaft, der die
Arbeıit auU:  CNn ist, also die einzıge Tätigkeıt, auf die s1e sıch noch
versteht.

Und s1e stellt weitergehend dıe rage
‚„„Was könnte verhängnisvoller se1n‘?““

Das VonN annah Arendt angesprochene erhängn1s oder das Dılemma besteht
darın, der Tatsache, daß unNnseIecI Arbeitsgesellschaft dıie Arbeıt
ausgeht, die Erwerbsarbeit immer noch (I) das zentrale edium sozialer
Integration ist So stellt s1e über synchrone Rhy  isıerung eın herausragen-
des gesellschaftliches Orientierungsmuster ZUT erfügung, indem S1e indıv1ı-
duelle und sozlale eıt strukturiert. Sie verbindet uns als Indıyiduen mıt eiıner
orößeren Gemeinschaft und ermöglıcht Erfahrungen VOIll Kooperation.
Darüberhinaus ist die Arbeit (2) Grundlage des Lebensunterhaltes, denn
Einkommen und Erwerbsarbeit SInd aneinander gekoppelt; und ber die Arbeıt
erhalten WIT Chancen In anderen Lebensbereichen
Und Arbeit ist sch1eBLIC (3) Hauptmedium persönlicher Identitätsbildung und
persönlichen Selbstwertgefühls, insofern S1e uns die Erfahrung Von Selbstwirk-
samkeıt und Kreatıvıtät verschafft

‚„„Was eiıner (beruflich) (ut, entscheidet WeT einer ist Von der beruflichen
Tätigkeıt her wiırd der Mensch aufgerollt. 6

FE Hannah: ıta act1va. Vom tätıgen Leben, München 1981, s 1418
Guggenberger, ern Wenn die Arbeit ausgeht Die Diskussion

Arbeıitszeıtverkürzung, Einkommen und dıe Grenzen des Sozlalstaates, München 1988;
hıer :  Un
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Identität ohne Erwerbsarbeit ist ın der Arbeitsgesellschaft letztlich unvorstell-
bar Sıe ist 1Ur für bestimmte Personengruppen, dıe Krankheit oder
anderen körperlichen Beeıinträchtigungen leiden, 1Im Sınne eines VerhängnIis-
SCS und als bemitleidenswerter Zustand denkbar oder eben als "verdienter
Ruhestand’ akzeptierbar oder für geEWISSE Paradıesvöge (Künstler, Hıppiles,
Ausste1iger Ne1CAvo tolerierbar.
Das Problem der Identitätsbildung jense1ts einer ausschliıeßlichen Erwerbsori-
entierung zeigt allerdings aufschlußreiche geschlechtsspezifische Unterschle-
de 1lt ın uUNlScCICTI Gesellschaft für männliche Jugendliche WIEe auch für
erwachsene Männer tradıtionell noch die Erwerbsrolle als das Indıyiduations-
PIINZIp Schlec.  1n; würde der Wegfall dieser den Zusammenbruch
männlıch-biographischer Konstruktionsmöglichkeiten bedeuten und ware mıt
erheDbliıchen psychıschen und psychosozialen Belastungen verbunden. Mäd-
chen und Frauen allerdings unterliegen immer schon einer Doppelorientie-
IUNg, Doppelsozıalısation und Doppelqualıifikation. Dementsprechend ist ab-
zusehen, die weıbliche Normalbiographie mıt ihren ustern Von diskon-
tinulerlicher Erwerbsarbeit und kontinulerlicher Beziıehungs- und Famılienar-
beıt dıie männlıche Normalbiographie der ukun: vorwegnımmt.
Allerdings darf nıcht übersehen werden, die derzeıitige Krise Frauen und
Mädchen In einer Sıtuation trı in der diese konventionelle, sexIistische
Z/uschreibungen hınter sıch lassen versuchen.
Dıe Überwindung geschlechtsspeziıfischer Stereotypen wıird auch weıterhın ein
polıtısch lösendes Problem le1ıben
ber möglicherweıise en Frauen und Mädchen auf trund der 1e6 ihrer
Handlungsressourcen einen vielleicht unı  en großen Oorsprung,
diese Sıtuation konstruktiv bewältigen.
en der regulären Erwerbsarbeit g1bt 6S olglıc eın Bündel Von Qualifizie-
TuNgS- und Fortbildungsmaßnahmen, das dazu dıent, das auslauiende Modell
der Identitätsstiftung UrCc Erwerbsarbeit stabıilisieren. Allerdings en
diese Maßnahmen tendenziell den Status eines ‚50 als Ob“‚ da ihnen ZWal
noch die Arbeıtsbiografie als Norm zugrunde Jegt, diese aber gesellschaftlıch
immer weniger Realısıerungschancen hat
Slie gehorchen dem Prinzıp ‚„‚mehr desselben‘“‘, en insofern verzwel-
felt Beharrendes, sınd gerade keine innovatıven Bewältigungsstrategien im
Umgang mıiıt dem Ende der Erwerbsarbeıitsgesellschaft. Das dessen, W as
sıch eine Gesellscha: dergestaltiger Integration Öökonomisch und 1mM Hın-
1C auf ihren kulturellen Fortbestand elisten kann, ist beschränkt
Wenn gesellschaftliche Integration bedeutet, dıe Möglıchkeıt aben, der
gesamtgesellschaftliıchen Praxıs mıtzuwirken und WC dies bısher über die
Erwerbsarbeit geleıistet wurde, edurien WITr Ende der Arbeıtsgesell-
Vgl Krüger, elga Subjektbildung In der Adoleszenz und die edeutung VON rbeıt:;

Helsper, Werner Hg.) Jugend zwischen erne und stmoderne, Opladen 1991,
S.147-163
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SC Integrations- und Individuationsprinzıpien. e1 stehen
WIT aber In einer für jede Krisenbewältigung pıschen rfahrung des ‚„‚schon
und noch nıcht“.

‚„„Wır stehen eute Ende eiıner alten Tugend, der Arbeitstugend, und

Anfang eiıner für die WITr, außer einem ZanZ alten, noch keinen
zeitgemäßen Namen kennen das eCc auf Arbeıt bedarf der rgänzung,
vielleicht schon der rsetzung UrCcC dıe Pflicht ZUT Muße.‘‘

Fassen WIT dıe bisherigen Ausführungen ZUSaMMINCI, 1äßt sıch olgende
ese egründe formulıeren:
Identität ohne Erwerbsarbeit Ist In der Arbeitsgesellschaft letztlich unvorstell-
bar, und dennoch brauchen Wır Ende der Arbeitsgesellschaft ringen Neue

Integrations- und Individuationsprinzipien.
ber uUunNnseIC derzeitige Realıtät ist auch derzeitiges Dılemma Denn
obwohl arbeitsabgewandte Werte heute notwendıger waren denn Je; nımmt
nıcht hre edeutunN: L  n sondern 6S ste1gt umgeke gerade die edeutung
der Arbeıt und der S1E gekoppelten Werte
Die Situation der irreversıblen Umstrukturierung der Arbeitsgesellschaft stellt
uns damıt VOT Zzwel grundsätzliche Herausforderungen, VonNn der die Humanıtät
unseTeT Gesellscha: zukünftig abhängen wird.
Die Herausforderung lautet: Wiıe sollen knappe gesellschaftliıche Güter
wIe 7 . B Arbeit, Geld, Bildung, Gesundheitsfürsorge zukünftig verteilt WeTI-

den
Die zweıte Herausforderung lautet: Wiırd es uNs gelingen, menschlıiche Iden-
titätsbildung und Sinnerfahrung losgelöst Von Erwerbsarbeit entwerfen und

erproben.
FKıne möglıche Lösungsperspektive des Verteilungsproblems

Die gegenwärtige gesellschaftliche Konstellatıon stellt uns VOTL Verteilungsira-
SCH und dıe Humanıtät uUunNnseIeI Gesellscha wird wesentlich davon abhängen,
ob und w1e WIT diese Verteilungsprobleme in den FT krıegen, ach
welchen tandarts WIT zukünftig appe gesellschaftliche Güter Arbeıt,
Geld, Bıldung, Gesundheitsfürsorge verteılen werden.
Ich möchte als LÖSUNg nıcht vorschnell den Wert der Solıdarıtät favorıisiıeren,
weiıl dieser immer sehr chnell konsensfähig iSt. ohne jedoch dıe anstehenden
Verteilungsprobleme lösen
eiterführend weil eben konkreter scheinen MIr demgegenüber die
Theorieansätze mittlerer Reichweıte se1n, wI1Ie S1e in der amerikanıschen
Diskussıion VON Jon Elster und VON Michael Waltzer werden.
Leıitend sınd hıer Prinziıpien wI1e das der ‚„‚lokalen Gerechtigkeit‘‘ oder WIe das
der ‚„komplexen Gleichh:
G  S  8 Guggenberger: aaQU,
Vgl Elster, Jon 0CCa ustice How Institutions OCate Scare 00 and Necessary

Burdens, NEew ork 1992; Waltzer, Michael. Sphären der Gerechtigkeıit. Eın Pädoyer für
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Der Kommunitarısmus ın der Version Von Michael altzer unterscheidet
verschiedene gesellschaftliche Sphären, z  — dıe eweıls spezifische sozı1ıale
uter gebunden Ssiınd. er dieser Sphären 1eg eın spezifisches Distributi-
onskriterıum zugrunde, das nıcht den uütern selbst innewohnt, sondern davon
abhängıg ist, ‚‚welche edeutung die Güter haben und WOZU s1e da sind‘“ {

Die Verteilungskriterien unterliegen der Veränderbarkeıit entsprechend dem
sozlıalen Bedeutungswandel der Güter
Es g1ibt keın übergeordnetes Verteilungskriterium, das für alle gesellschaftlı-
chen Sphären Gültigkeit beanspruchen könnte Um eın OCNStm: — Gerech-
igkeıt realısıeren, entscheıidet W altzer sıch für das Prinzip der komplexen
Gleichnheit.
Aus diesem Prinzıp erg1ıbt siıch 1im 1NnDI1IC. auf das ema der ausgehendenen
Erwerbsarbeitsgesellschaft olgende ese Ozlale Güter der elementaren
Lebenssicherung mussen entsprechend dem Kriterıum der komplexen Gileich-
heıt verteilt werden: daß der Besıtz Von Erwerbsarbeıiıt nıcht über
den Zugang anderen Gütern entscheıiden darf, also nıcht ber den ugang
ZUT Gesundheitsfürsorge, den /ugang ZUT Bıldung oder den Zugang ZUuT

Alterssicherung.
Natürliıch müßte diese allgemeıne orderung im Sınne einer empirischen
Gerechtigkeitstheorie für dıe einzelnen Handlungssphären eiıner Gesellscha:
buchstabiert werden. Das kann ich hier nıcht eıisten.
Da WITr aber mıiıt religionspädagogischen Fragen beschäftigen, möchte ich
dıe Verteilungsfrage wenigstens exemplarisch für dıe gesellschaftliche phäre
der Bildung elementarisıeren.
olgende Option leitet mich be1ı meınen Überlegungen:
Der Zugang Zu differenzierten Oormen der Bıldung wiırd wesentlich arüber
entscheiden, ob und WIEe WITr langfristig den Ausstieg AUS einer auschließlich
— Erwerbsarbeıt orjentierten Identität chaffen Er wird wesentlich darüber
entscheıden, ob WITr kulturell und gesellschaftlich andere Individuationsprin-
zıpıen ZUu generleren und etablıeren fähig sınd.
Mit der Verteilung Von Bıldung entscheiden WIT dementsprechend über nıchts
weniıger als über unseIre zukünftigen Kulturtechnıken und damıt über unseIre

Lebensmöglichkeiten.
ine ungerechte Verteijlung VvVon Bıldung wird die des Umgangs mıt
ünserer Lebenszeıit und damıt von sinnvoller Lebensgestaltung bedrohen
enn selbst WEn unsere elementaren Bedürfnisse nach ohnen, ahrung,
Gesundheitsvorsorge und -fürsorge abgedec sınd, ist Ja die rage noch nıcht
beantwortet,

Wäas WIr denn mıt der ZU[T Verfügung stehenden eıt machen, und

Pluralität und Gleichheıit, Frankfurt/ Maın 1992
Vgl Waltzer. aaQ, 31
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WIEe menschlıche Grundbedürfnisse VON Gebrauchtwerden, Selbstwirksam-
keıt, Sozıalıtät 1m Schaffensprozeß, VON Sınnerfahrung befriedigt werden
können

Die damıt gestellte Aufgabe dıe Fınzelnen deleéieren und das Problem
damıt sowohl individualısıeren WIe auch privatısiıeren, dürfte In nbe-
tracht der erforderlichen Kreatıvıtät und in Anbetracht der dazu notwendigen
Miıttel auf eine massıve Überforderung hinauslaufen.
Demgegenüber glaube ich, die Lösung dieser Aufgabe organısierter und
subventionilerter Bildun2sprozesse el  d die sıch allerdings nıcht UT auf dıe

regulären Tre der Schulbildung beziehen dürfen, sondern in der Lat wohl
das oft beschworene und vielzıtierte Projekt des ‚„„lebenslangen Lernens‘‘
erfordern.
Wır brauchen somıit NCUC, zukunftsfähige Verteilungsmaßstäbe für Bıldung
mıiıt ihrer skizzierten materıellen, geistigen und soz1alen Funktion
Gegenwärtig aben WIT ZW arl eın Bildungssystem, das beansprucht, 00 es
Maß Gleichheıit be1 gleichzeıitig em Differenzierungsgrad einzulösen.
Dennoch ist unübersehbar, daß ıIn Zeıten zurückgehender finanzıeller RKessour-
CIM gerade Bildungssystem gespart wird, mıt der olge, da ungleıiche
Ausgangsbedingungen vertieft werden, oder noch pomintierter gesagt ‚, Wer
nıchts hat, dem wırd auch das noch Uurc! Bıldung kompensa-
torısche Leistungen übernehmen, gilt eute als unverschämte ‚„„sozlale
Tagträumereı
Zur eıt hat Bıldung primär die edeutung VOIl Selektion und Allokatıon,
SIE entscheidet über dıe Zuteilung VOIN gesellschaftlichen Chancen und ist stark
orjentiert der Vorbereıtung auf eine Erwerbsarbeitsrolle
Demgegenüber treiten alle eher emphatischen nsprüche Bıldung, WIE s1e
dıe klassıschen Bildungstheorien formulhıert aben enken Sıe NUur die
Formulı:erung der ‚‚Menschwerdung des Menschen Im Horizont der einen
Menschheıit“‘ zurück.
ber schon heute zeichnet sıch eiıne notwendıge Verschiebung In der edeu-
tung Von Bıldung ab Bıldung wiıird immer mehr Von ihrer berufsvorbereiten-
den Funktıon Abstand nehmen mussen und stattdessen eine weitestgehende
Ausbildung und ultıvierung VO ompetenzen 1Im Umgang mıt sich elbst,
mıt der mitmenschlıchen Welt und mıt der natürliıchen Umwelt ermöglıchen
mussen
Die Befähigung zum Umgang mıt Zeıten VON Erwerbslosigkeıt wırd ebenso
ZUr ünftigen Aufgabe Von Bıldung gehören, WIE die hierzu erforderliche
Entwicklung VON Fähigkeiten ZUT uße und ZUT kreatiıven Gestaltung der

eigenen Lebenszeıt, und ebenso dıie Örderung und Kultivierung VOoONn bezie-
ungs- und fürsorge orljentierten Fähigkeiten (dıe 1Im Zuge einer sexistischen
Arbeıitsteilung bıslang überwiegend den Frauen abverlangt wurden)
Erforderlic! wird demensprechend eine elementare Grun  Uldung (beispiels-
welse biıs Lebensjahr für alle se1in.
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Darauf aufbauend ware eine für alle dıfferenzlerte und vertiefende aber
gleichwertige Ausbildung VOoONn asthetischen, sozlalen, ökologıschen, techniı-
schen Begabungen gewährleisten, dıe sıch dıe elementare Grun!  ıldung
anschheben könnte
Diese ase der Bıldung hätte auch die Aufgabe, mıt soz1alen und Kologı1-
schen Dienstleistungsbereichen vertirauft machen.
Grundsätzlich notwendig ist e1 die Örderung besonders egabter Men-
schen be1 gleichzeitiger Örderung einseıltig oder 1U wen1g egabter Men-
schen.
Erforderlich sind schheb3lıc auch Bıldungsangebote für speziıfische femporare
Lebensformen (Zeıten temporärer Erwerbslosigkeıt, Sabbathzeıten, ürsorge-
und Famıilıenzeıten, Zeıten beruflicher oder persönlıcher NeuorIientierung,
Zeıten des Ruhestands).

Religionspädagogisches Handeln als TeIteN dıe ensch-
werdung des Menschen Jenseıts einer reinen Erwerbsıidentitä:

DiIie Umfrage der Shell-Studie belegt 6 die Kırchen SInd keine
Organisatıonen, VON denen die Jugendlichen irgendetwas Konstruktives für
die Lösung ihrer Zukunftsprobleme erwarten SdllZ 1mM Gegenteıl, el sroßen
Kırchen sınd dem Systemmißtrauen der Jugendlichen ebenso ausgesetzt WIEe
die ogroßen polıtischen Organısatıonen.
Glücklicherweise Sind primäre Orte relıgz1onspädagogischer emühungen
nıger die institutionalısıerten Kırchen als vielmehr auch der Tre (0)8
VON Schule und Bıldung.
Hıer gılt 6S für die Relig1onspädagogık, Gegenwelten etablıeren, solche
Erfahrungsräume entwerfen und organisieren, ‚„dıe erfahren lassen, W ds

gesellschaftliıch (noch) nıcht erfahrbar ist, aber unbedingt erfahren werden
muß“*“* Hartmut Von Hentig)
Die und grundlegende Gegenwelt esteht in einer spezıfischen Problem-
sıcht 1m Streıit die Wirklichke1r Mır scheıint deswegen ihre Bezeichnung
als eine hermeneutische Gegenwelt treffendsten.
Das Problem der Ende gehenden Erwerbsarbeitsgesellschaft wırd nıcht
lösen se1ın ber Modelle der Umverteilung und Neuverteijlung VOoNn Arbeıt (sSo
innvoll solche Modelle auch kurzfristig und mittelfristig SIN weiıl diese
Modelle letztlich dem Problem, das S1E lösen angetreien Sind, verhaftet
leıben, da S1e sıch selbst noch einmal der Norm der Erwerbsarbeıit
orlentieren.
Die Aufgabe der Religionspädagogik estünde demgegenüber In der Kritik
dieser totaliısierenden Bedeutung Von Arbeıt
Gerade dıe christliche Tradıtion verfügt Ja über einen gegenkulturellen TAad1-
tiıonsbestand, der das Menschseıin des Menschen nıcht AaUusSs seilner Arbeitsle1-
stung egründet:
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Der Schöpfungsbericht betont daß die Wertschätzung des Menschen

SC1INECT Gottebenbildlichkeit gründet und nıcht SCINET Leıstung oder
Leistungsfähigkeıt Der Auftrag den Menschen esteht umfas-
senden Gestaltungsauftrag, ämlıch dıe gute chöpfung (Gjottes erhalten
und ortzuführen
In der neutestamentlichen jesuanıschen TIradıtion werden WIT

wıieder auf dıe Unterscheidun: VO Person und Werk hingewlesen
Historisch dıe Klöster ÖOrte dıie sıch neben der orge für den
Lebensunterhalt dem zweckfreien Iun (Gebet und Kontemplation) wIıid-

und die 309180{ schon Kontrastgesellschaften gesell-
scha  IC Nützlichkeitsstandarts (ora et abora)

DIie sich AUS$ der hermeneutischen Gegenwelt ergebende Problemsich: ble1ıbt
aber nıcht olgenlos sondern 1SE selbst 1Ur dıe Voraussetzung
Gegenwelten die ich dre1ı Gesichtspunkten entfalten möchte, weil sich
für jeden Gesichtspunkt spezifische Konsequenzen formulıeren lassen Ich
unterscheide alsSOo

individuellen
kulturellen
politischen.

Der individuelle Gesichtspunkt: Der NLIWU indıviduellen
Gegenwelt

Der Beitrag, den elıg10n ZUT individuellen IQf:2Fitätsbilflung elisten kann,
besteht ı Offenhalten der nwort auf dıe Identitätsfrage1 und i der 1C1
und Transzendierung gesellschaftliıch vorgegebener Identitätsmuster.
Identitätsbildung theologischen Sınne verstanden bleıbt 11MIMNETr fragmenta-
risch und unabgeschlossen Unerfüllte Hoffnungen und nıcht realısıerte Mög-
lıchkeıiten gehören konstitutiv ZUT entitätsbildung dazu Insofern Sind
theologischen Begriff Von Identität ausschließlich 1neare Fortschrıittskonzepte
TEM! Demgegenüber artikuliert SIC jede Fortschrittsgeschichte LIINCI auch
als C111 Verlustgeschichte
Wenn WIT aber den Beıtrag VON elıgıon Z Identitätsbildung nıcht
Sanz bestimmten Identitätsformatıon als lelpunkt sehen dürfen sondern
gerade Offenhalten der Antwort auf dıe Identitätsfrage 01g daraus
daß sıch dıie Religionspädagogik VOINl olchen Identitätsvorstellungen VOCI-

abschlieden hat dıe das Erreichen bestimmter Lebensabschnitte als konstitut1iv
für e1iNe esunde Identitätsbildung behaupten Vorstellungen VOINl Identität
Sınne einheitsstiftenden TO können eın Orientierungsmaßstab mehr
SC1IMH
Stattdessen sollte sıch dıe Religionspädagogık Begriff VON Identität

der näher als Kompetenz des Umgangs mMiıt Komplexıtä Pluralıtät

Vgl Luther, Henning elıgıon und Alltag Bauste1ine Praktischen JTheologıe
des ubjekts Stuttgart 1992
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und Heterogenıität beschreıiben ware. kın Olcher Begriff Von Identität
müßte dıe lebenszyklısche Wiıederkehr lösender Identitätskrisen und tem-

porärer Problemstellungen ihrem Ausgangspunkt nehmen, als da waren
Erwerbsarbeıt, Arbeıtslosıigkeit, Sabbathzeıt, Ausbildungszeıten, Zeıten der
Famıiliıenpflege und die sıch damıt stellenden Fragen des persönlichen und
sozlalen Selbstbildes und Selbstwertgefühls.
Die geforderte Umorientierung ist ein Jangwier1iges und schwieriges Projekt
das Suchen, Ausprobieren und Kultivieren innovatıver Orientierungen wırd
nıcht ohne krisenhafte indıvıduelle und kollektive rfahrungen machen
sSeIN: Unabgeschlossenheıt und Fragmentarısches, ngs und Unsicherheıt
werden diesem Prozeß ebenso dazugehören, WwIıe auch Trauer und Schmerz
Der Beıtrag der Religionspädagogik ZUT Zukunftsfähigkeit des Einzelnen wırd
davon abhängen, ob si1e ihn unterstutzt, dısponıble Ressourcen entwiıckeln,
mıt den sıch IICcUu stellenden Herausforderungen umzugehen. Und eıne Res-
SOUTCC wırd siıcherlich die Gestaltungsfähigkeit VonNn erwerbsarbeitsfreier eıt
und der kreatıve Umgang mıt uße seiIn.
Als eın solche Zukunftsmöglichkeiten entwerfen und auch ansatzweise

erproben, käme der Religionsunterricht in Betracht. Der Relıgionsunter-
richt hätte sıch dann etablieren als Instanz der Relatıvierung oder besser
noch der Relationierung geltender Lernimhalte, Lernziıele und Leistungsstan-
ar Er müßte eıne Kritik —_ der Absolutsetzung fachbezogener, indıvıdu-
er Erfolgsmaßstäbe und Leistungskriterien eisten.
Der Religionsunterricht müßte dann für olgende Optionen einstehen:

für Lehr-, ern und Erfahrungsräume VonN sozi1alem Lernen,
für kollektives Lernen und kollektive Beurteilungsverfahren,
für Erfahrungen In sOz1al und ökologisch bedeutsamen Einrichtungen (z.B
Im ahmen VonNn Taktıka und Reflexion dieser Praktiıka),
für kreativ-ästhetischen Selbstausdruck,
für ommunikationsfähigkeıt auf der Sach-, Person- und ruppenebene,
für das Einüben Von Handlungsmöglichkeiten jenseıts der stereotypen
Geschlechtsrollenaufteijlung,
für den Umgang mıiıt und das FEinüben VonNn Muße,
für vielfältige Selbstthematisierungs- und Selbstsymbolisierungsmöglıch-
keıten.

Diese Optionen edurien bestimmter unterrichtsorganısatorischer und auch
personaler Veränderungen:

das Abschiednehmen VO Schulstundenrhythmus, Urc. Möglıchkeıiten
von Taktıka und Reflexion dieser Praktıika,
das TOIInen vielfältiger Möglıchkeiten der Selbstthematisierung und
Selbstsymbolisierung,
für Relıgionslehrer und-lehrerinnen vielfältige, Jenseı1ts einer fachlich-di-
daktıschen Kompetenz lıegende Formen der Aus- und Weiterbildung.
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In dieser Konsequenz 1eg auch, sıch der Religionsunterricht VO

konventionellen Benotungssschema freimachen ollte, und anderen Möglıch-
keıten sozlalen feed-backs Raum geben sollte: auch adurch ware CT eine
erfahrbare kreative Gegenwelt. H Der amp den Status als ordentliches
Unterrichtsfach sollte me1lnes FErachtens auf der VON Hartmut VON Hentig
eingeklagten ene geführt werden: daß ein Fach das rfahren lassen muß,
‚„„Was gesellschaftlıch (noch) nıcht er  ar ist, aber unbedingt erfahren
werden muß“‘“‘ Hartmut VON Hentig)
Damıt eıistet die Religionspädagogik ihren innovatıven und orıginären Beıtrag
ZUT Identitätsbildung und ZUT humanen Gestaltung VON Schule und hat darın
eiıne prophetische Funktion
Dazu muß INan nıcht erst dıe Schule IICUu erfinden, sondern das gegenwärtige
Schulsystem bietet Möglıchkeıiten und Freiräume des Experimentierens. Der
Bereich der.Schulpastoral ist beispielsweise eın olches Experimentierfeld, in
dem für Eltern, Lehrer und chüler 1Im Rahmen ordentlicher Schulveranstal-
9 aber Inanspruchnahme VON anderen Zeitstrukturen, VON alterna-
tiven ernorten, VonNn anders ausgebildetem Personal Zeıiten kreativer Unter-
rechung organisiert werden: Zeıten für Muße, Meditatıon und pıiel, Zeıiten
für vielfältige Formen der Selbsterfahrung und des sozıalen Lernens, Zeıten
auch relıg1öser Selbstthematisierung und Selbstsymbolisierung.
Ich möchte die sıch daraus ergebenden Konsequenzen für den Verte1-
lungsaspekt iın ezug auf den Relıgionsunterricht betonen
Zu einem derart konziplerten Religionsunterricht muß der allgemeıne Zugang
rechtlich und real gesichert se1in. Auf rund der individuellen und gesellschaft-
lıchen Relevanz seiıner Fragestellungen ist 6S keıin Luxus, sıch eın olches Fach

leisten, sondern es ware eın Luxus, sıch eın olches Fach nıcht leisten,
und mMan sollte sich sehr überlegen, ob Man N sıch WITrKI11C eisten
kann, auf eın olches Fach verzichten.
DiIie Optionen können me1lnes Erachtens eine Kooperatıon der beıden
Kirchen und mittelfristig auch eınen ökumeniıischen Religionsunterricht
egründen; auch für kontroverstheologische/konfessionelle Verschiedenhei-
ten gıilt s1e tellen sich für dıe Relıgionspädagog1 nıcht als deduktive, AUS

der ogmatı vorgegebene Fragen, sondern WE überhaupt, dann tellen S1e
sıch induktıiv, dann WENN 1Im Streit dıe Wirklichkeit konfessorisch relevante
Unterschiede auftauchen werden.

12 Ich bın der Meinung, daß der Religionsunterrichi In den letzten ahren sehr in einen
Modernisierungsstrude]l vielleicht in ıne Modernisierungsfalle geraten ist
Konkurrenzkampf mıt anderen Fächern egte den en! auf wıissenschaftlıche Pro-
pädäutik, auf Vergleichbarkeıt der otengebung mıt anderen Fächern, auf vergleichbares
kognitives Anspruchsniveau. Aber Man ist ben cht TSt dann auf der Ööhe der Zeit,
WC) 1an sich anderem anpaßt, sondern WC) INan die einheimischen Schätze in den
Dıskurs über die gestaltende gesellschaftliche Wiırklichkei einbringt.



F1Umgang mıt dem Ende der Erwerbsarbeitsgesellschaft
Der kulturelle Gesichtspunkt: Der NIWU einer ]culturellen Gegenwelt:
Muße und Kreativität

Gegenwärtig aben WITr ZUf Arbeits keine Kontrastkultur, Ja, schliımmer
noch, dıe Gesetzmäßigkeıten der Arbeits scheinen sich bis in dıie
Lebenswelt VON Indiıviduen hinein verdoppeln und dıe Bereiche Von

Freizeitgestaltung und Beziehungskultur okkupieren.
Geschichtlic können WITr keıine Anleıhen oder Kopilerversuche machen, auch
WEn 6S immer Kulturen der uße und des Müßigganges egeben hat
Allerdings diese Kulturen elıtär, enjenseıts der Notwendigkeıt VOIN

Arbeıt ge;schichtlich nıe Massenphänomene, WwWIe SIE auf uns zukommen
werden.
Wır können diese Sıtuation lediglich als CIZ  NCH Notstand über uns

ergehen lassen, vielleicht In der offnung, daß CS UuNs doch nıcht SanZ aArg
reffen wird, oder WITr können individuelle Fluchtmöglichkeıiten ZUT erfügung
tellen Wır können diese Sıtuation aber auch als Krise 1mM Sinne VONN Rısıko
und ance für re Innovatıons- und Lernprozesse begreifen und
ergreifen.
Obwohl dıe Dichotomie zwıischen tradıtioneller Normalarbeitsbiografie und
der davon abweichenden Realbiografie vieler Menschen immer weıter wächst,
und 1CUC Entwürfe und Visionen gelingenden Lebens ängs überfällıg Sınd,
halten die Institutionen (Kırchen, chulen, Parteien, Universıtäten) auf rund
iıhrer Wandlungsresistenz überkommenen Lebensentwürfen fest und suchen
s1e den soOz1lalen andel behaupten.
eiorde sınd aber Formen der Identitätsbildung Jenseıits einer ausschließli-
chen Erwerbsidentität, Sensı1bilıtät für den Sınn und die Leistungsfähigkeıt
solıdarıschen Denkens und andelns, Sinnerfahrung sozlalen Engagements,
sinnvolle Zeitgestaltung jenseıts ez.  er Arbeıt, Freizelitgestaltung jensetts
einer Konsumorientierung.
Im Entwerfen dieser kulturellen Gegenwelt hat die Religionspädagogik urch-
dUus ein1ges blıeten, denn S1e ebt selbst VoNn einem 1SsSeNns- und Tradıtions-
bestand, der in unNnseIerI verankert ist und deswegen immer noch
vielleicht ZWalr 191088 noch auf runder Remiminiszenzen aber immerhıiın!)
einen gewIissen rad Interesse, Legitimation und Akzeptanz aufweilst und
auch über einen gewissen Trad soz1laler Erkennbarke1 verfügt. Damıt
aben diese Bestände vorläufig noch einen orsprung VOT eher partiıkularen
Sinnangeboten, den WITr nutfzen ollten ranz-XÄaver auImann
Allerdings wird das Suchen, Ausprobieren und Kultivieren innovatıver Or1-
entierungen nıcht ohne krisenhafte individuelle rfahrungen machen se1n.

„„‚Der geforderte andel in der Einstellung ZUT Arbeiıt reicht tief in die
Struktur UNSCTEEN: Persönlichkeıit, CT wiırd grundlegende Veränderungen
des Zusammenlebens mıt sıch bringen, wahrscheinlic erst dıe nächste,
vielleicht auch erst die übernächste Generatıon siıch auf rund ihrer
psychischen Disposition und iıhrer veränderten Wahrnehmungsfähigkeit der
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’Nacherwerbsgesellschaft‘, der uße und der selbstbestimmten Tätigkeıt
wiıird zugehörıg und verpflichtet en können. ‘“

Der politische Gesichtspunkt. Der NLIWU einer gesellschaftlichen
Gegenwelt

Diıie oben skizziıerten indiviıduellen und kulturellen Gegenwelten tellen insge-
samıt auch eıne Krıtik der Organıisatıon VON Polıtık analog der Erwersarbeıt
dar Sıe sınd damıt gleichzeitig ein Widerstand dıe eduktion des
Menschen auf selıne Erwerbsarbeitsrolle
Der Entwurf einer Kultur jenseılts der Erwerbsarbeıt ist VoNn daher auch
Voraussetzung einer polıtıschen rst der scnlie‘ Von eiıner

der Arbeıt und das Umlernen und Umorganısıieren unseTIeI Identitäts-
muster cschafft eiıne notwendıge Voraussetzung, NCUC und ringen! benötigte
Verteilungsformen der bezahlten Erwerbsarbeıt finden rst WE Arbeıt
nıcht mehr es ist, WEe' CS Sinnerfahrung, Selbstwirksamkeıt und eative

Tätigkeıt jenseıts der Arbeıt o1bt, kann anderes wichtiger als Arbeıt werden.
Dadurch gewinnen WIT NCUC Freiheitsgrade gegenüber der Arbeıt, dıe Gx uns

vielleicht überhaupt erst ermöglıchen werden, uUuNsSeCIC Arbeıt in

gerechter aufteilen können

Zum Schluß
Ich möchte Sıe wıieder me1ıner Anfangsgeschichte SOZUSaSCH in den Wald

zurückführen
Wıe Sıie sehen, sehe ich die Aufgabe der Religionspädagogik jetzt und in

näherer ukun darın, tiefer In den Wald der Trobleme hineinzuführen anstatt

UrCc vorschnelle Antworten den Weg aus dem Wald suchen. Nur kann
S1e innovatıve und kreatıve Strategien des sinnvollen Lebens und gemeinsamen
Überlebens 1mM Wald entdecken. Das bedeutet zugleıich, dalß s1e ın gesellschaft-
1C TOZESSsSeE eingreifen und siıch VON hler ihre TIThemen vorgeben lassen muß,
NUurTr dadurch kann s1e TOZESSsSE des öffentlichen Denkens und achdenkens
inıtuneren, und NUT wird S1Ee ihrem Status als praktischer Wissenschaft
erecht. Allerdings kann S1e dıe Praxıs weder theoretisch vorwegnehmen och
S1€e
Denn die Praxıs selbst ist auch C einer Streitkultur, und aCcC der

Willensbildung vieler Menschen; damıt eTU! S1e auf dem, W asSs dıe Philoso-

phın anna Arendt dem Begrıff ‚„‚Han subsumiert.
Es ist Aufgabe der Religionspädagogik, mehrdimensionale Gegenwelten
eröffnen und er  ar machen, denn esS sind diese Gegenwelten, dıie ein
olches Handeln überhaupt erst ermöglıichen.

13 Guggenberger: aaQ, 139
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DiIe innfrage in der relız1ösen Erwachsenenbildung.
Vorschlägefür eine Bearbeitung des Themas der Perspektive der
Arbeitslosigkeit
eniger als 3() % der Kirchenmitglieder erwarten Sinnorientierung VON der
Kırche das Ergebnis der zweıten EKD-Umfrage, dıie dem 1te ‚„„Was
wird aus der Kırche?** veröffentlicht wurde. Die Beschäftigung mıt der rag
nach dem Sınn des Lebens ist relatıv unabhängig VO Verhältnis FA Kırche
nnerha. der Sinnthematik spielt dıie rage ‚„‚ Wozu all das Leıden auf der
elt‘?*“ die größte olle, auch für eher distanzıerte Kirchenmitglieder.
FÜr die enrner wIird die rage gestellt: ‚Erfäh und erwartet INnan VON der
Kirche keine ntwort auf Fragen nach dem Sınn, nach 1 eiıden und Tod?‘“
Wenn dıe Sinnfrage nıcht ZU! Kırche adressierten ema emacht wird,
Tsıch darın meılner Ansıcht nach auch eın Kommunikationsproblem AUuSs

Kırche hat ihre eigenen Sprach- und eutungsmuster, INn denen sıch dıe
enrneı‘ der Mitglieder nıcht artıkulieren kann Es gılt eshalb, In der
kiırchlichen Prax1is Nähe ZUT Lebenswelt der Miıtglıeder und dialogische
trukturen entwıckeln, dıe Geme1insamkeıt VON rfahrungen ermöglıchen.
Aufgabe der Erwachsenenbildung (EB) ist 6S abel, dıe verbreitete reliz1öse
Sprachlosigkeit überwınden, cie Dorothee folgendermaßen charakte-
risiert: ‚„Wır aben ngs davor, uUNSeIC eigenen Erfahrungen auszusprechen,
und VOT em aDbDen WIT ngst, die wichtigste Sprache menschlıicher Erfah-

die rel1g1öse Sprache, gebrauchen. 1 Jeber verleugnen und verdrän-
SCH WIT uns selber und vervielfachen die eigene Sprachlosigkeıt, als WIT

63
uns ausgerechnet VON der elig10n ’das emd ausziıehen) leßen
Wenn Kirche einem olchen renN! nıchts entgegensetzt, stabilisıiert S1E me1ılner
Meınung ach eın System, das tiefergehende und beunruhigende Fragen
der Oberfläche hält
Im Alltag ist die rage nach dem Sınn des Lebens weitgehend verschüttet. Nur
ın Krısen und Grenzsituationen wırd S1e virulent. In uNnNseIcI Gesellscha sınd
das VOT em die Situationen VON Krankheıt, Verlust und Jrauer, Sterben.
Arbeitslosigkeıit. ine ehnrhen der Kirchenmitglieder erwartet ach der
zweıten KD-Umfrage und den ersten Ergebnissen der drıtten, Kırche
sıch verstärkt dem Problem der Arbeitslosigkeıit zuwendet und sıch für dıe VOIll

ihm Betroffenen einsetzt.*
! Johannes Hanselmann Ü Was wird Aaus der Kırche? Gütersloh 1984, Die
nde 199 7/ erschienene dritte EKD-Umfrage bestätigt diesen TEN! 33% der Befragten
mıiıt Volks-/Hauptschulbildung sahen auf die Sınnfrage als Trund für Kirchenmit-
gliedschaft, 19% der efragten miıt itur (Klaus Engelhardt HO Fremde e1ımal
Kirche, Gütersloh 199 7, 178)
El
Dorothe Ölle, Die inre1se, Stuttgart 1976,
E  ‚9 22 und epd-Dokumentation Was die KirchenmitgliederT, 23 uch

Relıgionspädagogische Beiträge 199 /



124 FAU, Sıemann

Die dem Individuum gesellschaftlich verordnete Verknüpfung
Von Erwerbsarbeıit Arbeitslosigkeit und Sinnproblematik
Hıer ISt neben gesellschaftsdıakonıischen Aktıvıtäten der 10 auch ihre
herausgefordert Zunächst möchte ich ski7zzieren WädasSs der Verlust des Arbeıts-
platzes Gesellschaft bedeutet der Lebenssinn UrCc Arbeitsleistung
gestiftet wiırd Sodann ich CIN1ISC ktuelle Aspekte der relıg1ösen Dımen-
S1IO0ON der ıinnirage auf SIC danach auch grundsätzlıch theologısch
würdıgen Abschließend beschreıbe ich Möglıchkeiten für dıe Planung
Veranstaltung der relıg1ösen ZUT innfrage Horizont VON Arbeıtsliosen

Arbeitslosigkeıit VOT em Langzeıtarbeıitslosigkeıit hat zerstörerische Fol-
SCH

wirtschaftliıche Verarmung und soOzlaler Abstieg
Isolatıon
Abnahme des Selbstwertgefühls als olge des TieDbDens überflüss1ıg,
auglıc SC1I versagt en
Depression und Apathıe Urc Entmutigung und Perspektivlosigkeit
Zunahme VOoN famılıiren Onilıkten
Zunahme VON Alkoholismus Drogenkonsum Suizıden und Sulzıdversu-
chen
Zunahme Von psychosomatıschen Erkrankungen und Verschlımmerung
Von vorhandenen Störungen

Arbeitslosigkeıt 1ST unNnseIerI Gesellschaft für den Betroffenen e1INeE zutieifst
erschütternde Sinnlosigkeitserfahrung ngs und Irauer bestimmen das Hr-
en Individualpsychologisch muß eiNe strukturelle Krise ausgeiragen WCC1-

den dıe ihre Ursachen Rationalisierung, ättıgung des Marktes usschöp-
fung der Ressourcen der Drıitten Welt und Konfrontation mıt den Kolog1-
schen Grenzen hat

die Zuschreibung des Lebenssinns Erwerbsarbeıt Entfremdung be-
wiırkt SPUrCN auch Besıtzer VOIIl Arbeitsplätzen Die Sehnsucht nach
anderen Lebensstil wächst. Gutes en gestalten, bedarf der Phantasıe,
Kreatıivıtät und der Spielräume, Modelle Lebensstils ‚U-

probieren. el geht S auch Überlegungen ZUT gerechteren Verteilung
der Mangelware Arbeiıt, politische Inıtıatıven, Herstellung VON Ge-
meıljnsamkeıt VON Arbeıitenden und Arbeitslosen

Religiöse Flemente heutiger ahrung Von Sinnverfehlung
Theologisc 1ST anzusetzen be1ı der Kriıtık VON Arbeiıt als elıgıon und be1 der
Entwicklung VOon Vısıonen 1Lebens Biblische Texte und Symbole
können dıe Phantasıe Ördern und dıie offnung auf e1in anderes en stärken
Sıe können ihre befreiende Traft wırksam werden lassen Bedeutsam wIrd dies
angesichts der Beobachtung, der moderne Mensch die rfahrung der AUus

mißlıngendem en resultierenden S1  osigkeıt als Schuld erlebt ach

Engelhardt Fremde e1ima!l Kırche 176
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einer Analyse VON Wolfram Kurz über die Wechselseitigkeit VON innfrage
und Schuldfrage” hat dieses Schulderleben der Sinnverfehlung in indıyviıdueller
und sozlaler ExıIistenz relıg1ıösen Charakter Es ist die Stelle der rfahrung
VON Schuld als Versagen VOI (Gott Der Mensch, der den
gesellschaftlıch verordneten axımen Von Erfolg, Stärke, Leistung, Perfek-
t10N1SMUS, Konsumlust ZUruücC  eıbt, empfindet se1n Unvermögen als persön-
ıch verantwortende Schuld, dıe aber keine ist Schuld ist nach Kurz hıer
vielmehr ‚„der Ausdruck der Unfähigkeıit des Menschen, seiner Bestimmung
erecht werden, nämlıch eın Selbstbild 1Im Medium kritisch-konstruktiver
Auseinandersetzung mıiıt den eiterlichen und gesellschaftlichen Idealvorstellun-

5SCH entwerfen
Hiıer ist meılner Meınung nach dıe befreiende Konfrontation mıt der ec  er-
t1ıgungszusage vonnoten, die dıe Nnnahme des einzelnen uUrc (ott ın seıinen
tärken und Schwächen unabhängıg VON Leıistung aussagt Kurz weist auftf den
Zusammenhang des neutestamentlichen Wortes für Buße, Metano1lna und Sınn
hın Die Zurechtrückung der Maßstäbe hat metanoetische Folgen: ADer
Mensch kann und darf NEeUu begınnen, darf sıch wandeln, 1 darf sıch auf eınen
tragenden Sınn besinnen, ST kann se1ın en schöpferisch umgestalten, darf

‘6
dUus dem Gefängnis seliner selbst ausbrechen, kann sıch selbst überholen
Glaube wird el als Vorwegnahme endgültigen Gelıingens beschrieben
Wolfram Kurz formuhiert: ‚„‚Wenn 6S 1mM gesprochen wahr ist, (jott
selber die fragmenthafte Skulptur eines jeden 1 ebens und dieser Welt vollen-
den wiırd, dann entkommt der Mensch 1mM Glauben beidem sowohl der
Resignatiıon als auch dem Perfektionismus. Er kann immer wıieder geIrost
anfangen, weiıl die Vollendung nıcht selbst eısten muß Und wei1ıl CT nıcht
erfekt seın SCZWUNZCH ist, gewınnt 6T 1m Glauben immer wıeder Mut, LICUu

werden.‘‘8 Die Feststellung, “daß die Welt in der and Gottes er
69Ungeborgenheıt letztliıch geborgen ist, zieht 1mM 16r auf rel1ıg1öse für

mich die Notwendigkeıt nach sich, SCHNAUCI nachzuschauen, WIEe Theologıe mıiıt
der Ungeborgenheıt und der Fraglıchker des Daseıns umgeht? Sınd im
Glauben wirklıich alle Sınnfragen elöst?
Systematisch-theologische Würdigung der iInnfrage
Ich mich deshalb 1m folgenden mıt ZWEeI zeıtgenössischen systematisch-
theologischen Ansätzen ZUT rage nach dem Sınn des Lebens auselnander.
Ich befasse miıch miıt Sauter und Gollwitzer, die in ihren dogmatischen
Positionen nıcht weiıt auseinanderliegen, w1ie 11a VvVon ihren ethischen
Konsequenzen, die zwangsläufig immer auch polıtische sınd, her annehmen

Wolfram Kurz, Die Wechselseitigkeit Von Sinnfrage und Schu  Trage Kontext des
funktionalen und intentionalen Beıichtgesprächs, in Wege enschen 35.
© Ebd., 240
/ Ebd.,
OC  OO Ebd., DL
? Ebd., 237
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könnte In der Sınnfrage kommen S1e diamentral entgegengesetzten iıcht-
welsen. 7Zwischen diesen beıden olen ist me1ıner Auffassung nach dıe

theologische Auseinandersetzung ren
Gerhard Sauter geht In seinem Buch ‚„Was el nach Sınn fragen?“‘ davon
aUs, daß dıe innfrage eın Versuch der Selbstrechtfertigung und Selbsterlösung
des Menschen ist, der damıt seiıine Geschöpflichkeıit verie. Die Haltung des

Geschöpfs, Ja dıe Definıtion für en lautet nach ıhm ‚‚Das Entscheidende
siıch geschehen lassen.  <<10 ach Sınn iragen kommt dem nıcht Menschen

Z  , sondern ecT soll dıe gegebene 1  W  aftıgkeıt der chöpfung wahrnehmen.
Die Güte der Welt werde UrcC den Anspruch, der chöpfung welterzuar-
beıten, 1ın rage gestellt. Kohelet, der einem bestimmten Punkt des
achdenkens ber den Sınn alt mache, wird als Vorbild charakterisıert.
Zentral In Sauters Auseinandersetzung ist die rage des Leidens und ZW al des
indiıviduellen Leidens persönlichen Widerfahrnissen Seine Posıtion lautet:
‚„ Wer ach dem Sınn des Leıidens Tagt, ll CS nıcht hınnehmen, sondern
annehmen.  <<11 ‚„Leıden chafft Geduld und Standhaftigkeıit, welche dıe Span-
Nung zwıischen Nichtwollen und Gottes ıllen ushält und Gottes ırken
sich geschehen 1äßt wlie, ist nıcht <c12  vorherzusagen. Der Gedanke, INan

Leiden anderer leidet und dieses ekämpfen wiıll, ommt in Sauters

usführungen gal nıiıcht ZUr Geltung. Die orge die chöpfung wırd einmal
kurz erwähnt und folgendermaßen als und unbegründet abgetan:
„n den Grenzen dieser chöpfung bleiben, ist anderes als diese
chöpfung erhalten oder Sal erlösen. Menschen können S1e ZW al

aufs außerste gC  T  en aber onnen Ss1e iıhr dıe geschöpfliche
Disposition nehmen, auch 1ın allem, Was S1e zerstören?‘‘}* Vom (jesamttenor

6S wird nıchts Gegenteilıges gesagtl kann die Schlußfolgerung SCZOBCH
werden, daß Christen en bedrohlichen Entwicklungen, 7B 1n manchen
Bereichen der Gentechnologıe, ruhig zusehen können, da CGott Ja se1ıne
chöpfung ohne utun erhält Es äuft auf eine Sganz unbıblısche
Beschneidung der Freiheit des Menschen hiınaus SOWI1e auf eın verkürztes
Verständnis der Schöpfungslehre, WE der Mensch siıch nıcht als Gottes
Mitarbeıter In der chöpfung verstehen soll Sowohl dıe 1m Auftrag ZUuU

Untertanmachen der Erde angesprochene Verantwortung als auch das
des Bebauens und Bewahrens welsen dem Menschen den Geschöpfen
eine aktıve, gestaltende Diese bezieht sıch auf dıe geistigen
Leistungen der Menschen. W arum dort, Kohelet, der doch selbst für eıne
bestimmte Entwicklung und Neues in der biblischen Tradıtion steht, be1
der innfrage denkerisch innehält, für alle Zeıten eın Stopschild stehen muß,
ist nıcht egründbar.

Gerhard Sauter, Was he1ißt nach Sınn fragen, München 1982, 153
11 109
A Ebd FA
13 Ebd.,
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Ich möchte mich 1UN Helmuth Gollwiıtzers Werk ‚„Krummes olz Aufrech-
ter Gang Zur rage nach dem Sınn des Lebens‘‘ zuwenden. In der Analyse
der Entwicklungen, dıe ZUT heutigen ınnfrage en, WwI1Ie auch 1M Gottesbild
und In der etonung der Sündhaftıgkeıit des Menschen SINd durchaus Parallelen

Sauter ziehen. uch Gollwitzer welst darauf hın, WIT den Sınn
unseTeI Exıstenz in unseTeT Leıistung suchen. Wenn auch der urteiılende,
richtende, strafende, Sal verwertende (jott nıcht derart betont wiırd WIe be1
Sauter, ist doch keinesfalls VON dem ‚„lıeben tt“ dıe Rede, der der Projektion
uUuNseICcI Sehnsüchte entspräche. DıIie Begegnung mıt Gott wırd als Konfronta-
tion beschrıieben
‚„Wır aben be1l em ’Gott-suchen‘’ diesen Gott nıcht gesucht; CT ist anders
als der Gott, ach dem WIT verlangen. Das zeıigt sıch der Kreuzigung Jesu,
in dem er Neın Gott manıfest wIird. Die CNrıstlıiıche Ofscha
konfrontiert uns mıt einem Freunde, der unls sucht, obwohl WIT anderes als
ihn suchen. Glauben el darum dem Eıinfluß der unNns WI  rfahrenden
Konfrontation umdenken (Metanoı1a) VO Widerspruch ZUT Annahme dieser
Freundschaft. ‘!“ Im IC auf diese Erfahrung Gottes ın der Konfrontation
wird auf die VOIN ihr ausgehende ınladung T veränderten LebenspraxI1s
hingewilesen. Die PraxIis als sinnerfülltes en wırd In dem Buch konkreti-
siert.
Grundsätzlıch wiıird das Fragen nıcht als angesehen, sondern ejah
als die Lebensform des Geschöpfs VOI Gott Diıe 1mM Glauben gestiftete
Sınnbeziehung stellt eiıne Inıtiation des Fragens dar, provozıiert UrCc|
eiıne Verheißung und adressiert einen Verheißenden, der beım Wort
SCHNOMMCHN wird ! er Glaubende sıeht sıch nıcht als Produzent, sondern als
Empfänger VOoIll Sinngebung. DIe Sinnbeziehung gründet sıch auf dıe eschiıich-

der rwählung Israels, des Kreuzes und der Auferstehung Jesu Christi! und
der Sendung der Geme1ı1inde Jesu In die Welt Es ist nıcht Selbsterlösung,
sondern Antwort auf die empfangene nade, \ WIT w1e Gollwitzer
er erinnert UrCc den Glauben gerechtfertigt 1INSs aktıve en gehen. *©
Dieses agnıs wiırd nternommen, ohne alle Fragen gelöst sınd. Die
innfrage gerade auch angesichts des Leidens Unschuldıger, angesichts des
Bösen in der Welt, wird dem Glauben nicht abschließen: beantwortet. Der
hıer erfragte Sinn 1eg für den Glauben in der Verheißung künftiger Antwort.
Der Glaube hält sıch daran, ıhm ist ‚„„Und CI wırd abwıischen
alle Iränen VOIN ihren ugen, und der Tod wırd nıcht mehr se1n, und keın
Leid noch Geschre1 noch chmerz wırd mehr Se1N; denn das Erste ist
vergangen. “ 21,4) Der Glaube auf „eınen Hımmel und
eine HeHeE Erde; 801 denen Gerechtigkeıt wohnt‘““ (2 etr 3.13)

Helmuth Gollwitzer, Krummes olz Aufrechter Gang, München 1970, 354
15 Ebd., 292
16 L, 44 7, 221 be1 (rollwitzer, a.a.Q., 313
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Christliıcher Glaube kann als in Zuversicht getröstetes Fragen verstanden
werden. Gollwitzer wendet siıch eine 1910808 auf die Innerlichkeıit, das
Indiıyiduum bezogene existentlalistische Frageweılse und 1C Diıie Ver-
heißung wiıll, WIT ul nıcht mıt der Welt, dıe WIT WI1ssen, abfinden, denn
„„dıe Verheißung In Person‘“ ist nıcht 191088 das IC der eele, sondern das
IC der It“ Joh R 129
Meıines Erachtens kann INall VON der and VoN Gollwiıtzer kurz umrissenen
theologischen Basıs her edlich mıt zweıleinden Chrıisten und Nıchtchristen
und mıt fragenden Menschen 1INs espräc kommen. Die Fragen, ÄArgernisse,
dıe dem Glauben zugemutet werden, dıe Unsicherheiten und dıe Paradoxa,
die CT ertragen muß, werden nıcht verschwıiegen, sondern klar herausgestellt.
So el 65 ZU[T innfrage: ‚‚.Gerade indem dıe christliche Beantwortung
der ınnfrage ihre Nichtobjektivierbarkeıt und Nichtbeweisbarkeıt en e1INn-

18gesteht, errichtet S1e 00 Hındernis ihre eıgene Ideologisierung.
Wenn 6S in kiırchlicher Bildungsarbeıit und Universıität elänge, alle Texte
dem Vorbehalt des Ideologieverdachts lesen und en theologıschen
Ansätzen damıt egegnen, ware meıner Meınung nach schon viel ‚WON-
HE  3

Dıe Auseinandersetzung mıt den modernen Wissenschaften wird VON Gollwit-
ZzetT nüchtern geführt 1im Aufweis ıhrer Chancen, aber auch mıt klaren
Hınweıisen auf ihre Grenzen SOWIl1e ihre Gefahren Mißbrauchsmöglichkeıiten
der Gentechnık werden hıer bereıts 1970 aufgezeigt.
Das Verhältnıis Von Nutzen und Sınn wırd VOoOoN Gollwiıtzer ausführlich bedacht,
der Fortschrittsglaube kritisch analysıert. Versuche, christlıchen (CGlauben als
Vernunftglauben konstituleren, WIEe in der Tradıition antık-christlicher
Metaphysık, werden abgewehrt.
Keın estimmtes auch nıcht das bıblısche, wird als zeıtlos gültige,
verpflichtende rundlage statulert. Befreiend und ermutigend für die Praxıs
ist die 1C der ensch nıcht klaglos und iraglos das Daseın hinzunehmen
hat, die me1ı1isten Fragen und agen bereıts in der finden SINd.
Die biblıschen Aussagen über Gottes 1e€' und Gerechtigkeıit sınd ‚„„Nıcht
exX einer glücklichen Sıtuation oder eines optimıstischen atureills Sıe
Siınd vielmehr entstanden 1m Angesicht all der E  rungen, die s1e 1Ns
Feld gefü. werden können.
Dieser Gesichtspunkt wırd wichtig be1 der Begleıtung Von Lernprozessen, mıt
der sich der olgende didaktische Teıl beschäftigt.
Lernen Zusammenhang Von innfrage und Arbeitslosigkeit
Vorauszuschicken ist, daß 65 nıcht 1Ur das Lernen der Teilnehmerinnen
und Teillnehmer VON Bildungsveranstaltungen geht, sondern daß dıe Kırche

17 Gollwitzer, Aa 3239
18 187
19 Vgl ebd., 137

374
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selbst sıch auf einen Lernweg begıbt, WE s1e modellhaft Gruppen begleitet,
dıe die ınnfrage angesichts VonNn Arbeitslosigkeit bearbeiten. Es wird auf
diesem Weg auch weilche Wiıdersprüche die theologische und ırch-
16 Iradıtion beinhaltet und welche Versäumnisse die kirchliche Praxıs
aufzuwelsen hat uch dıe der IC als Arbeıtgeberın wıird krıtisch In
den IC kommen.

Ausgehend VON einem erfahrungsbezogenen, bıographieorientierten Lernver-
ständnıs sınd olgende Lernschritte unterscheiden:

das Artıkulieren VON Erfahrungen,
ihr Interpretieren,
ihr Transformieren.

Adressaten der plandenden mehrtägigen Verans  ng ZUT rage nach dem
Sınn des Lebens sınd Arbeıtslose, aber auch Ruheständler und andere mıt 1C
auf den Gesichtspunkt der Erwerbslosigkeit Interessierte, Politiker
£U Der Eıinstieg in dıe 4ase ist nıcht 1UT als Verbalısieren Von

Erfahrungen denkbar Erfahrungen VON Sıinn und S1i  osigkeıt können auch
gespielt oOder ın anderer Weılse kreatıv ausgedrückt werden. Den Teilnehme-
rinnen und Teilnehmern können auch Fotos AUS den Bereichen Arbeıt,
Famılie, Natur, Polıtik angeboten werden. Aus diesen Bıldern können s1e
solche auswählen, die Not und gelungenes eben, erden und ergehen,
uCcC und Leıid versinnbildlıchen Manche Bılder der Sınnerfüllung, die
ausgewählt werden, mögen mehr dem unsch entsprechen als der Wiırklıich-
keıit Wünsche, Hoffnungen und Ängste können and der Bılder ZUT

Sprache kommen. Gemeinsamkeıten 1m Sıtuationserleben lassen auf sOz1lal-
vermuittelte Deutungsmuster schließen Ziel ist, einen kritischen Umgang mıt
Deutungsmustern einzuüben. S1e können Befriedigung VOIl emotıonalen Be-
dürfnissen vortäuschen. Sie können Energı1e blockıeren und Entwicklungen
verhindern. Deshalb ist N wichtig, Deutung Von Erfahrungen dUus einem
allgemeineren Horıizont ermöglıchen.
Zu In diıesem Zusammenhang geht 6S In der zweıten ase, der Interpreta-
tiON, arum zeıgen, daß en nıcht 1918088 1im us der Leıistungsfähigkeıt
oder Sar Erwerbstätigkeit ınnvoll Ist, Ja das Eıngebundenseın In diesen
us häufig die Reflexion ber Sınn und SI  osigkeıit in unNnseIenI

Existenzweise verhındert oder Flucht VOIL der ınnleere ermöglıcht. Um 1m
1C auf Arbeıitslosigkeıt auch einer kritischen 1C; UNSeTEF Lebensgestal-
wung und ZUT uc nach Alternativen elangen, muß dıe Deutung der
Arbeitslosigkeit als indiıviduelles Problem und die nnahme VON CANAUIdZU-
weısungen überwunden werden.
Eın erster Schritt ZUTr mdeutung wird erreicht, 4A1 die 1m NSCHIU! den
I!fahrungsaustausch Einsıicht: ‚Ich stehe mıt meılnen Problemen
niıcht alleın da .. Nun muß der Weg fre1 emacht werden für einen weıteren
Perspektivenwechsel, der den 1G Ööffnet für gegenwärtige und zukünftige
Möglichkeiten ınnhaften Lebens Hılfreich waren in dieser ase persönliche
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Berichte VON ehemalıgen Langzeitarbeıitslosen oder Vertretern VO Selbsthil-
egruppen, die eutlic machen, In der Krisenerfahrung der Arbeıtslos1ıg-
keıt auch eın innovatıves Potential freigesetzt werden kann Dafür mussen
zunächst Blockıerungen aufgehoben werden. Wenn Mißerfolg und Scheıtern,
WIE eingangs erwähnt, heute Schuldgefühle und Sinnlosigkeitserfahrungen
verursachen, muß der Befreiung VON diesen Schuldgefühlen gearbeitet
werden, überhaupt für weiıtere Fragen en werden können Zentral
ist el dıe grundsätzlıche cNrıstliche W  rheitserfahrung, der Mensch
VON der Sınnzusage und Sinnverheißung ebt und Von der ast eigener
Sinnproduktion befreıit ist, CI auch mıt noch ungelösten Fragen en
kann
J1ele bibliısche Texte eignen sıch, Hoffnung als Kraft die ngs
stiften. Gee1ignet für den Kınsatz In der ist auch die Thesenreihe VON Helmut
Gollwitzer ‚„„Womiıiıt bekommt 111a tu E WC INa mıt dem Evangelıum

bekommt®?*‘‘ Schluß se1INESs Buches ‚„„‚Krummes olz aufrechter Gang‘
mıt den Sätzen WIEe ‚„‚Nıchts ist gleichgültig. Ich bın nıcht gleichgültig. ‘”
„„Es geht nıichts verloren.‘‘ ‚„Wır SInd gelıebter, als WITr w1issen. ““ ‚„Wır sınd

Rnıe alleın. ®® AES sıch en
Die 1äßt aber auch für die agze Raum, In den Psalmen Die
Psalmen en mıt ihrer Jjebendigen und bıldreichen Sprache dazu e1n, kreatıv
miıt ihnen arbeıten und 1n dieses ganzheıtlıche Geschehen neben den Worten
auch änge, Farben, Formen, eDarden und Symbole einzubringen.
Der heutige Mensch In einer Leidenssıtuation und angesichts der Fraglıchkeıit
des Daseıns ann siıch auch In der Gestalt des 108 wiederfinden, der zwıschen
Rebellion und Resignation schwankt, der a  ag und rag Hans-Dieter
Bastıan weilist darauf hın, 10b die rage als die ihm VON Gott zugemutete
Lebensform des Geschöpfs VOI dem Cchöpfer übernimmt .“
In vieler Hınsıcht mMussen Erwachsene heute das Fragen wıieder lernen. Dazu
mMuUusSsen S$1e frei werden VON allzu einfachen Antworten, die ihnen eingeredet
werden. Am der Hıob-Geschichte kann die Unzulänglıchkeıit rationalı-
sıerender, objektivierender und relatıvierender Leidensinterpretationen VOI-

deutlıiıcht werden.
DIie Einsprüche der Freunde 10bs, dıe 10b einreden wollen, sıch mıt der
Eıinsıcht in den usammenhang VOINl m Tun und Wohlergehen, VOIN

Gottesfurc und egen zufriedenzugeben, können In einem psychologischen
/ugang ZU ext als personiıfizıerte Schuldgefühle verstanden werden. 10b
wıdersteht aktıv der Versuchung, Leiden auf Verschulden oder ersagen
zurückzuführen 108 ist eın Vorbild des zähen Beharrens auf der Verheißung.
In diesem Zusammenhang se1 onhoefTffTfers Hınweils erinnert, daß Sınn eiıne
Übersetzung des biblischen Wortes Verheißung se1l

(Grollwitzer, Krummes Holz, a a:O:: 382
'ans-Diıeter Bastıan, Theologıie der rage, München 1969, I4

23 1eftrıic: Bonhoeffer, Wiıderstand und Erhebung, München/Hamburg 1966, 196
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Gee1ignet für die Auseinandersetzung mıt der 1gur des Hıob, den Eiınsprüchen
seiner Freunde und Fragen ZU Sınn des Leıdens Qus der heutigen Lebens-
wirklıichkeit S1nd auch Verfremdungen der bibliıschen Erzählung. Der VONN

Theodor Eggers herausgegebene Band ‚‚Adam, Eva CO 1eml1c bıblısche
Geschichten“‘‘ (Düsseldor bietet 10b anderem Passagen VON

oll (WOo Gott wohnt, Stuttgart und 0Ose Roth 10 oman
e1ines einfachen Mannes, reiburg die iın der Erwachsenenbildung ZU

Eınsatz kommen können.
uns ZU: ist, auch mıiıt ungelösten Fragen des Daseıns eben,

bedeutet nıcht, WITr nıcht für dıe Lösung der heute anstehenden TroODleme
kämpfen Biblische Texte bileten hierfür Vısıonen, dıe weıt über U1NSCIC

gesellschaftlıche Wirklichker hinausreichen. So kann In uNnserehNl /Zusammen-
hang das eiIcANIS Von den Arbeıtern 1mM einberg (Mt 20, 1-16) ZU Eınsatz
kommen, In dem die Arbeitenden nıcht nach ihrer Leistung, sondern nach
ihren Bedürfnissen aus der Güte des Herrn entlohnt werden.
Arbeıt und Leistung insgesamt tragen nach bıblıschem Verständnis keinen Sınn
In sich selbst und SINd für den Dienst Nächsten einzusetzen. Die kann
denHfür unterschiedliche Möglıchkeiten des Diıenstes Nächsten Ööffnen
und die Phantasıe fördern, LICUC Denk- und Handlungsmodelle 1M 5 U
auf Arbeıt entwickeln und andere Sinnerfahrungen ermöglıchen.
Eın umfassender /ugang ZUr rage nach dem Sınn Je me1ılnes WIe des Lebens
insgesamt ist mıt der auch In der stark repräsentierten eg-Symbolı
egeben. Das Symbol des eges verbindet innere und außere Erfahrung. DDer
Weg meınt sowohl die äaußere Raumerschließung als auch dıe Reise nach innen
und den Weg Ursprung des Se1ins. Symboldıidaktıisch o1bt CS zahlreiche
Erschließungsmöglichkeiten. Be]l den arbeıitsliosen eilnehmerıiınnen und Teıl-
nehmern wird CS sıch nahelegen, zunächst einmal den biographischen Einstieg
über die eative Gestaltung und Deutung, UrCcC alen des eigenen
Lebensweges suchen. uch wirtschaftlıche, sOzlale und polıtische Entwick-
Jungen Ssind neben der Lebenslinie einzuzeichnen.
In einer Imaginationsübung sollen Assozıationen ZU Weg genannt werden.
Es SINnd Nennungen erwarten WIe abgebrochene Wege, Irrwege, olzwege,
Umwege, sıch kreuzende Wege, Leidenswege us  z Miıt dem bıs dahın
CWONNCNECN Erfahrungs- und Deutungsmater1al soll den Fragen gearbeıtet
werden: Auf welchem Weg efinde ich miıch jetzt? Welchen Weg möchte ich
gehen? Übergänge, Grenzen, Wendepunkte sollen thematisıert und mıt ihnen
verbundene Gefühle VON Freude, Schmerz, ]I rauer und Sehnsucht ausgedrückt
werden. Unterwegsseın soll alsel für NCUEC Erfahrungen in den IC
kommen, als Bereıitschaft, auf dem Weg bleiben der Wiıderständigkeıt
der Wiırklichkeit Es soll ermutigt werden, sıch verstehen als jemand, der
gemeınsam mıt anderen auf dem Weg ist
Als Medien können Beispiele mıt der Weg-Thematık AUuUs Fılm, { .ıteratur und
Malere]i eingesetzt werden. Der Weg wiıird häufig dargestellt als Spirale, als
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abyrın! oder als Irrgarten. Der Irrgarten INas vielleicht dem Lebensgefühl
der Teilnehmerinnen und Teilnehmer nächsten kommen. Miıt selinen
Entscheidungszwängen, Sackgassen und mrwegen versinnbildlıcht ST den
Wwang, den Lebensweg immer wıeder TICUu suchen. Dagegen beschreı1ibt das
Labyrınth das eıne Tradıtion VvVO ahren hat einen mühevollen Weg
mıt vielen endungen und Umwegen, der dennoch in das Zentrum und ZUT

anschließenden Umkehr führt Der Weg zurück AUS dem abyrın! bedeutet
Loslassen der Belastungen der Vergangeheı und Erneuerung des Lebens Die
miıt dem Kreuzzeıichen regularısıerten Kırchenlabyrıinthe in (’hartres
zeigen den Weg Zzu eıl als Gang Urc das abyrınth. nhanı eines Bıldes
1äßt sıch der Weg Hre6 das abyrıni auch 1im wörtlichen Sınn er-fahren
Hubertus Halbfas lLaäßt den Lehrer 1m Dıalog ‚„„‚duüch mıt dem Fınger
den Weg in dıe Miıtte Du kannst den Lebensweg eines Menschen erfahren,
der die alltäglıche Welt verläßt, UrCc eigenständiges Fragen, enken und
Handeln den Wendepunkt kommen. Du gerätst In ein Gewirr VOI

Gängen, dıe immer 191088 in Sackgassen enden scheıinen. anchma laubst
du, dıe Mıtte erreicht aben — und gleich darauf sieht CS auUS, als ständest
du erneut Anfang. Es ist eın en und Suchen und Suchen und en
über Jahre es kommt darauf d}  9 nıcht aufzugeben, nıcht zurück wollen,
sondern er Irrgänge die Miıtte anzustreben. Denn Miıtte e1 hler:

en 62

Didaktisch wichtig sınd Weggeschichten VON Menschen. iıne gründlıche
Einarbeitung in dıe vielschichtige Weg-S5ymbolık des en und Neuen Testa-

wird für dıe Teilnehmerinnen und eilnehmer einer Erwachsenenbil-
dungsveranstaltung ZUT ınnifrage, zumal AUus dem Blickwinkel der Arbeitslo-
1gkeıt kaum leistbar se1in. Um den Planenden eine Textauswahl ermöglı-
chen, ist für S1e eiıne gewWIsse Kenntnis bıblıscher Tradıtionen erstrebenswertrt.
So egründe die ursprüngliche Weg-Relıgion der Israelıten und die Vorstel-
lung Von Jahwe als ‚, Weg-Gott” eine W anderungsterminologıe, dıe sıch In
einer mehrdiımens1ionalen Rede VO menschlichen und göttlichen Weg aQus-

TUC Bedeutsam ist die Exodustradıtion, in der eın Gottesweg als geschicht-
lıcher Weg des Volkes auf eine Verheißung hın beschrieben WITd. en
dieser erzählenden Überlieferung VO Weg des Volkes als göttlichem Weg
g1Dt CS In den Psalmen und in der Weısheitslıteratur eıne starke auf die
Lebensführung des einzelnen bezogene Weg- Tradıtıion. el erg1bt sıch
besonders VOI der weisheiıtlichen Theologıe her eine Nähe ZUr heutigen rage
nach dem Sınn, WE SIE in der bereıits mıt Sauter erwähnten Rıchtung nach
dem S1 Vorgegeben WwI1e Zeıt, Leiblichkeıit, Mitmenschen rag
Im Neuen Testament WwIird die Weg- und Wanderungsterminologıe weilter
ausgebaut und christologisch und eschatologisc: untermauert Das vangeli-

ist als eg-Wahrheıt er  ar Die Lebensführung ist orlentiert der

24 Hubertus Halbfas, Der prung den Brunnen. Eıne Gebetsschule, Düsseldorf 1981,
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Vorstellung des wandernden Gottesvolkes, das hıer keıne bleibende hat
e Das Bıld VO breıiten und schmalen Weg (Mt 713 hat In
der Kıirchengeschichte erzieherische Funktion gehabt und onnte auch für dıe
Aufarbeıitung der relıg1ösen Sozılalısation der Teilnehmerinnen und Teıllneh-
INeT eiıne piıelen Höhepunkt der bıblıschen Weg-Symbolık ist das
Jesus-Wort ‚„Ich bın der Weg“ (Joh 14,6) EeESUs eröffnet den Weg ZU wahren
eben, ist Weg und Ziel ZU  = wahren en zugleich Die Annahme dieser
Verheißung führt gerade auch 1im 1 autf dıie innfrage Vertrauen und
Gewißheit es Miıt-Seın aut dem Wege wırd ıIn einer neutestamentlichen
Weg-Geschichte besonders eindrücklic erzählt, dem ‚„‚Gang nach Emmaus®“
(EK 24) Dem Lebensgefühl der Tellnehmerinnen und Telılnehmer kommt die
Ausgangssıtuation der Jünger hıer besonders nahe Deshalb plädiere ich für
dıe Behandlung der Geschichte 1ın der skizziıerten Veranstaltung der neben
toffen AUuSs der Exodustradıtion, dıe ebenfalls einen Z/ugang ZUT DSYy-
chologischen Seite des organgs der Befreiung bieten.
DIie Teilnehmerinnen und eilnehmer können sıch mıt der Niedergeschlagen-
heıt, der Enttäuschung, dem Verlorenheıitsgefühl und der Hoffnungslosigkeıt
der Jünger identifiziıeren. Sie können sıch In dıe quälende arum-Frage und
dıe Situation der Lähmung ein:  en MC NUur Text, auch künstler1-
schen Darstellungen des angs nach INMAaus kann gearbeitet werden,

dem Farbholzschnı VON TIThomas Zacharıas, Gang nach FEmmaus.
Im Bıld kann das Loslassen des Dunkels der Vergangenheıt im Zugehen auf
das 1G der Zukunft, dıe eröffnet wird, besonders eutilic werden. Die
Teilnehmerinnen und eilnehmer können Texte mıiıt ihren eigenen Erfahrungen

einem olchen Bıld verfassen, Erfahrungen der Mutlosigkeıt und Sinnlo-
igkeıt und Gegenerfahrungen der offnung, der geöffneten ugen, der
Gemeinschaft, der Freude
Diıe Sehnsucht, die siıch In der Weg-Geschichte der mmaus-Jünger erfüllt
hat, 1st in einem olchen ext einem Weg-Bild ausgedrückt 5 hat
doch es keinen Sınn Aber WE jemand mıt mMIr den Weg gehen würde,
WEeNNn ich jemanden hätte, mıt dem ich reden könnte, W ich jemanden hätte,
der asselbe durchgemacht hätte, dann ware es verschieden, es
würde ühen, es wieder Spaß machen, es hätte eiıinen Sınn
Z7u In der drıtten ase, der Transformation wıird konkretisiert, WwIe die

Erfahrungen, mıiıt denen uns gerade auch bıblische Symbole und
Geschichten bekannt machen, bereıits eın Stück weit erleDDar werden können.
el kann auf vorhandene Modelle zurückgegriffen werden. Es können auch
solıdarische Aktıonen der betreffenden eilnehmergruppe, WwWI1e die
Gründung eiInes Arbeitslosentreffs oder eines Netzwerks, inıtuert werden.

25 Thomas Zacharıas, Gang nach Emmaus, dus ders. Farbholzschnitte Bıbel, Mün-
hen J./Kösel-Verlag.
26 Peter 1€e. Symbole geben lernen, Neukirchen-Vluyn 1989, 126
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Eın eispiel, das Arbeitslosen und den nach dem Sınn unNnseres heutigen
Lebensstils Fragenden vorgestellt werden kann, ist das der kiırchlichen Grup-
PpCH Neuer Lebensstil Holland
Ihr Ziel ‚‚Anders en  .6 geht über das kirchlicher Inıtiatiıven hınaus, dıe eiıne
individuelle Wiedereingliederung Arbeıtsloser ın das Berufsleben anstreben,

dıie Qualifizierungs- und Beschäftigungsprojekte der Gossner-Miıssıon.
och erganzen sıch verschiedene Modelle In ihrer 1e die 65 Öördern
gılt Die Mitglieder der meılsten dieser ‚‚Neuer-Lebensstil‘”-Gruppen erble1-
ben In den vorhandenen Bezügen VON Arbeıt, Nachbarschaft und Kırchenge-
meınde. Ihren Alltag gestalten S1e u  , el Zeıt, raft und eld
freiwerden, die s1e In Bürgerinitiativen investileren.
(jJanz uUS den bisherigen Lebensgewohnheıten lösen sıch die Mitglıeder der
Werkgemeenschap Pro Ihre Einsıicht, eine gerechtere Verteijlung VOIN

Arbeıt, Kenntnıissen, Einfluß und Einkommen nötiıg ist, en s1e S! S1e
dıe be1 den Mitgliedern vorhandenen Arbeıitsplätze teilen. er arbeıtet NUr

20 Wochenstunden. Der Wohnraum wırd geteılt. Das Einkommen 1e in dıe
Gemeinschaftskasse, dUus der dıe Mieten bezahlt werden und jedem eın
bestimmter Betrag monatlıch ZUT erfügung gestellt wIrd. 10 Wochenstunden
eıstet jedes ıtglıe: unentgeltliıch Ozlal- und Bildungsarbeıt Im Jugend- und
Altenbereich SOWIEe be1 Semiminaren über humane Arbeıitswe und alternatıve
Lebensstile 10 Wochenstunden verwendet dıe Pro-Gruppe für dıe innere
Entwicklung der Tuppe, die Entfaltung der schöpferischen Kräfte der einzel-
1ICI Miıtglieder und die Weıiterbildung UrCc Kommunikationstraiming, Medi-
tatıon und thematische Kurse
Die Tuppe versucht, eın Gleichgewicht fınden zwischen der Befriedigung
persönlicher Bedürfnise, den Anforderungen des gemeinsamen Lebens und
der Miıtarbeiıt der Lösung gesellschaftlıcher Tobleme Sıe betreıbt einen
umfassenden Versuch der Selbst- und Sinnfindung. FEın ext ber diese
Initiative“' Oder eın persönlıcher Bericht eines einzuladenden Vertreters
könnten in der drıtten ase der anvıisıerten Veranstaltung rel1ig1öser
dıiskutiert werden.
Auf dieser rundlage kann erortert werden, WwIe Vereinzelung, Leistungs- und
Konsumorientierung überwunden werden können und wIe anders en
einschließlich anders Arbeıten aussehen könnten. Die Lebensgestaltung der
Pro-Gruppe zeigt über Job-sharıng-Modelle hinausgehen! beispielhaft,
Ww1e Energien für die allseıtige Entwicklung der Persönlichkeit SOWI1Ee für
kırchliches, soz1lales und politisches Engagement freigesetzt werden können
und somıit auch für die Sinnfindung 1Im IDienst Nächsten. Für eıne intensive
Auseinandersetzung mıt dem Pro und Kontra und der rage der Übertragbar-
eıt einer solghen Inıtiative ist 6S förderlichsten, WE nıcht 1U

27 Anders en. In Hans Jürgen Hermann/Albrecht Lohrbächer, Wer sSe1InN Leben
verlhert DIie rage ach dem Sinn. Oberstufe Religion, Materı1alheft 15 Calwer Verlag,
Stuttgart 1978, 16f.
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Textinformationen über SIEe gearbeıtet wird, sondern persönliche Vertreter
eingeladen und befragt werden können. SO kann d u den Erfahrungen anderer
elernt werden. Unter Umständen geben SIE Anstöße für die Entwicklung e1Ines
iıchen oder auch Sanz verschlıedenen Modells, anders en Die
es  ng eINes gemeiınsamen Gottesdienstes ZU ema kann der Ermuti-
SUuNg und Vergewisserung auf diesem Weg dienen und auch andere auf diese
Fragen aufmerksam machen.
Kırche stellt mıt ihrer den Spielraum ZUT erfügung, in dem freı efragt
und gedacht werden kann Ursachen und Folgen Von Problemen können
umfTfassend erortert werden. Die Lebensgeschichte und dıe In ihr erworbenen
Deutungsmuster der Beteiligten kommen ZUT Sprache und werden In ıhren
Auswir.  ngen bedacht Die g1bt dıe Möglıchkeıit, NECUEC Kenntnıisse und
Erfahrungen In krıitischer Auseinandersetzung erwerben. el wırd
kırchliche besonders auch das krıtische und befreiende Potential bıblischer
Verheißungen gegenüber gesellschaftlıch verordneten Sınnkonstruktionen ZUT

Geltung bringen SOWIeEe die Erfahrungen Vomn Menschen, die sich ıhnen
orljentiert auf den Weg machten. Kırchliche stellt den Raum ZUT erfügung,
In dem mıt Phantasıe und Kreatıivıtät 1CUE Lebensmodell entwickelt werden.
Sıe holt TIThemen Au der JTabuzone, unterstützt das Offentlichwerden VOIN

Problemen und Problemlösungsvorschlägen und Betroffene, Fachleute
und Verantwortliche ZUSammmen Sıe unterstützt somıiıt nıcht NUur beım Fragen
nach Sınn AUus der Sıtuation der Arbeıitslosigkeıt heraus sowohlH-als
auch wissensbezogenes politisches enken
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Egon Spiegel
Seminarkritik auf der Basıs eines Seminarreports.
kEın Beıtrag ZUFr Hochschuldidaktık

Die Seminarveranstaltung ist eine aQus der hochschuldidaktischen Unzufrie-
denheit mıt der Vorlesung erwachsene der Hochschullehre S1ıe hat ihre
eigene, hıer niıcht näher erläuternde Bedeutungsgeschichte. Zur 171eN7z
dieser besonderen Veranstaltungsart gehö der Austausch er ihr Bete1-
lıgten. Er kulmıniert 1mM Idealfall In eiıner rückblickenden Semmuarkrıtik
Ende der Veranstaltungsreihe.
Bıs heute wird e1le1De nıcht In en Seminarveranstaltungen dıe Möglıchkeit

einer (abschließenden) Seminarkritik egeben, geschweige dafür eın e1ge-
DeTr Termın in der Veranstaltungsreihe reservliert. Die Gründe dafür mögen
unterschiedlich sSe1IN. Eıner Mag in der Ansıcht lıegen, daß CS keiner Dıskussion
der Veranstaltung VON einem Metastandpu aus bedarft: erst recht keiner
Krıtiık VOIN inkompetenter studentischer Seıite Eın anderer 1n der Einschätzung
der Veranstaltung als einer Lehrveranstaltung, In der neben der Vermittlung
und Aneı1gnung VON Fachwissen eın atz für Auswertungsdiskussionen ist
Eın nıcht eingestandener rund könnte auch unbewußte Abwehr VON berech-
tigter 101 se1n, einer grundlegenden Anfrage dıe gesamte Veranstaltungs-
Konzeption und der orderung, für zukünftige Veranstaltungen äahnlıcher
entsprechende Veränderungen vorzunehmen.
Nun zählt anderswo die abschließende Semiminarkrıitik den festen Rıtualen
eiıner Seminarveranstaltung. ist SIE dann allerdings reine Pflichtübung .
Damıt zusammenhängend und häufig als olge einer undısziplinıerten, den
zeıtlıch abgesteckten Rahmen sprengenden Seminardurchführung, muß S1e
sıch mıt einem Platz 1mM chatten eines thematıiıschen Überhanges, der noch
rıngen! und abschließen! In der letzten Seminarsıtzung bearbeıtet werden
soll, bescheiden Sıe ist 1ler ein mehr oder wen1g lästiges ängsel, das
ndlıch eben doch och eine Berücksichtigung rfahren soll DIie ıl selbst
olg einer Dynamık, die häufıg Urc. zufällige Wortmeldungen bestimmt ist
DIie einen schließen sıch den anderen d}  9 bısweıiılen kommen polarısıerende
Bewertungen auf. Das SaANZC ist in der ege zufallsbestimmt, selten ein gul
begründetes Resümee auf der rundlage eines ver.  ıchen Rüc  ickes, eine
Auswertung, die 1mM runde nıcht den Namen verdient, eın Gesamturteil VOT
dem Hintergrund dıffuser Anforderungen und Erwartungen das Seminar
und auf dem schwachen Unterbau belıebiger Wahrne:  ungen, ungeschützter
subjektiver Beobachtungen und inarucKe ückwiır.  ngen auf das Seminar
selbst kann diese Seminar.  ıtık nıcht mehr aben, das Semiıinar ist Ja mıt
dieser Veranst  ng beendet Und Auswirkungen auf zukünftige wird N 11UT

aben, insofern der Seminarleıter DbZw die Seminarleıiterin allgemeıne Kon-
ziehen bereıt ist Diese 1er 1n rage gestellte Seminarkrıitik ist

unbefriedigend, s1e erfüllt nıcht viel mehr als eine Feigenblattfunktion.

Relıgionspädagogische Beiträge
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Ihr bın ich bereıts ‘während me1lnes eigenen Studiums oder 16 In
Veranstaltungen egegnet. Sıe hat sıch, wiıederum oder IC In den
später VON MIr selbst verantworteften Seminarveranstaltungen wıiederholt und
MIr als solche zunehmend nbehagen bereıtet. Aus diesem Unbehagen und
eiıner sıch über ange Jahre herauskristallısıerenden HX der erkömmlı-
chen Seminarkritik hat sıch der 1Im folgenden beschriebene Versuch ergeben:
Seminarkritik auf der Basıs eines Seminarreports. Hıer eiıne Zwischenbilanz
Erste rfahrungen mut einem Seminarreport
Be1l einem ersten Versuch im WS 1991 habe ich zunächst einem Teilnehmer
eiıner Verans  ng dıe Möglıchkeıt eröffnet, eınen Leistungsnachweı1s da
Urc erwerben, CT den Ablauf der einzelnen Seminarsıtzungen kritisch
verfolgt, sıch Notizen macht und seine einzelnen Resümees In einer aD-
schlıießenden Veranstaltung einem (Gesamtresümee bündelt, dem Plenum
vorträgt und damıt dıe anschließende Semimnarkrıitik nıcht 101088 anstößt, sondern
auch fundıert Der Auftrag autete nıcht, den einzelnen Veranstaltungen
Protokolle anzufertigen. Es ollten ZW alr durchaus die Thementelder genannt,
VOI em aber die darauf bezogene Bearbeıitung, dıe damıt verbundenen
Darbietungen, Diskussionen und Interaktionen beschrieben und die tmosphä-

der jeweıligen Veranstaltung widergespiegelt werden. Diıe indrucke
urften durchaus se1lne subjektiven se1n, intendiert WäaTlT auch die Wiıedergabe
besonderer Ereignisse, Stimmungen, ausgefallener emerkungen. Kritische
Beobachtung galt den Kommilitonen/-innen ebenso WwW1Ie dem Seminarleiter.
Der Student 1e ß in der Abschlußsitzung dıie einzelnen Veranstaltungen Revue
passıeren. Die Seminarkritik hatte damıt Anhaltspunkte. Für den VOIN dem
Studenten erwarteten Beıtragz anı ich den Begrıiff "Seminarreport”: eine
/Zusammensetzung AUS Semiinar und Report/Bericht. Er hat sıch als olcher In
meınen Veranstaltungen als ein feststehender Begriff etablıert und wiıird VOIN

den Studenten/-ınnen seıtdem WIE selhbstverständlich für besagte Eıinriıchtung
verwendet. Dem ersten Versuch sind miıttlerweiıle zahlreiche weıtere gefolgt.
Seminarreporte habe ich 1m Rahmen VoN Lehraufträgen auch ıIn Veranstaltun-
SCI anderen Hochschulen (und in leicht veränderter Form auch In außeru-
nıversıtären Seminarveranstaltungen) durchführen lassen und bın dort
vergleichbaren Ergebnissen gekommen.
Der Seminarreport hat in der Z wischenzeıit phantasıevolle Ausgestaltungen
erfahren. Er basıert mittlerweile auf regelmäßıgen Erhebungen und Auswer-

beinhaltet begleitende Interventionen 1mM St1l eINnes Blıtzlıchtes, greift
aufMetadıskussionen zurück und ermöglıcht S!  9 1mM auiTie der Veranstaltungen
Veränderungen der Seminarkonzeption vorzunehmen und EeIW. das Gewicht
VOonNn Vortrag und Diıiskussion rechtzeitig TeUu verteilen und in eın dem
Seminarverlauf zuträgliches Verhältnis bringen Damıt en sıch Z7Wel
Bedeutungsschwerpunkte ergeben: die ermanente kritische Begleitung des
Seminars und einver  icher Rückblick Ende des Semesters als usgangs-
basıs für eine konstruktive Semmnarkritik. Zur Präsentation wıird mıiıt en
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verfügbaren Medien (von schrıftlichen emerkungen über J1onbandumfragen
bıs hın Fotos und 1deoaufzeichnungen) gearbeıtet. Her damıt angedeutete
Aufwand ist gr0ß, daß mıt dem Seminarreport in der ege eiıne kleine
Arbeıtsgruppe betraut werden muß, dıie sıch aus nıcht weniger, aber auch nıcht
mehr als dre1ı Studenten/-innen beı einer Seminargröße VO  — 5() bıs 100
Studenten/-ınnen) usammensetz! (ın kleineren Semmnaren enugen auch
Bearbeıter/-ınnen). Der VonNn den Seminarreportern/-innen abverlangte Eınsatz
ist mıiıttlerweiıle und nach bısheriger Erfahrung ein1ges größer als der ZUT

Erstellung eiıner Hausarbeıt, dem Halten eINnes Referates oder dem Schreıben
einer Klausur notwendıge (was be1 der Vergabe 1mM Rahmen der Verteijlung
VO  — Referaten besser nıcht herausgestellt WIT| Das krgebnis für dıe Sem1-
narreporter/-ınnen selbst ist regelmäßıg zufriedenstellend S1e en sıch nıcht
11UT stärker miıt der Veranstaltung identifiziert als S1e dies ohne hre spezıielle
Aufgabe getan hätten, S1e aben auch inhaltlıch VON dem kontinulerlichen
Nachgehen der einzelnen Veranstaltungen profitiert. uberdem en S1e be1l
ihren regelmäßıgen Sıtzungen im NSCHIUL. dıie jeweılıgen Veranstaltungen,
be1ı den Nachdiskussionen, den Auswertungen, ıhren Präsentationen und den
Vorbereitungen dazu, be1l der Ideensuche, dem Zusammenschneiden der
Vıdeoaufnahmen, der Auswahl der Fotos, der schriftlichen Ausarbeitung des
Seminarreports und vielem anderen mehr (s u ınfach auch eınen gewIissen
Arbeıtsspa. gehabt. Schließlic en SIe sich mıt ihrer Leistung einen
Seminarschein verdient (um Miıßverstäindnisse beım Prüfungsamt, dem dıe
Kategorie Semmnarreport” TEM\! ist, vermeiden, tragen sıch dıe en-
ten/-ınnen ihre Leıistung als Referat oder Hausarbeıte Miıttlerweiıle ist der
Seminarreport in meılnen Veranstaltungen eıner nıcht mehr wegzudenken-
den Institution geworden. DIe der Semiminarkritik vorbehaltene Abschlußsıt-
ZUNg einer Veranstaltungsreihe ist Jjetzt öhepunkt des Semiminars.
1ZZze€ eines Seminarreports
Der oben bereıts angedeutete Untersuchungsrahmen und -gegenstand erstreckt
sıch 1m großen und auf folgendes:

ematık (Tag, ema, Kernaussage/n NIC. Protokoll1]):;
Seminarvorbereitung Umfang und Qualität der wıissenschaftlıchen, inhalt-
lıchen Vorbereıtung, mfragen, Schulversuche }
Seminardurchführung (Themenbewältigung, Aufbau/Struktur, Referat,
Statements, Präsentation, Methodıik (Methodenwechsel), alan-

Von Darbietung und Austausch, Beteiligungsmöglichkeiten, Interaktıo0-
NCN; Praxıisbezug );
Ihemenrelevanz (e1gener Bezug, Praxısbezug
Veranstaltungsleitung (Zeitmanagement, Ihemeneıingrenzung, Beeıintflus-
SUNg der Diskussionen, Umgang mıiıt den Referenten/-ınnen und en-
ten/-ınnen
Beteiligung der Studenten/-innen (Wortmeldungen, Verteilung der Bete+l1i-
ZUNg, der Beteijlıgung );
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besondere Vorkommnitsse, Beobachtungen;
tmosphäre Umgang miteinander, Gesprächsklıma, aum
Als geeignete ethoden en sıch die folgenden herausgestellt:
Metadiskussionen, Blitzlichter:;
Umfrage-/Kritikbögen (wichtig: gezielte, regelmäßige, gleichlautende Be-

fragung 1m 1NDIlIC. auf eiıne "repräsentative” Auswertung DbZWw die
Erstellung VOINl Qualitäts- und Stimmungskurven), Meckerkasten;
Interviews (von Einzelnen und Gruppen, VOI Referenten/-ınnen, ästen
und Seminarleitung);
Fotos, Tonband- und Videoaufzeichnungen.

Zur rhebung WI1Ie ZUI Präsentation der Ergebnisse In der Abschlußveranstal-
tung DbZW Wiedergabe VON Zwischenergebnissen In einzelnen Veranstaltungen
evV auch in eıner Pufferveranstaltung in eiwa der Mıtte der Veranstaltungs-
reihe) kommen in der ege die folgenden edien ZU FEıinsatz

ıIm INDLIC auf Aufnahme amera, Camcorder, Cassettenrecorder, Dık-

tiergerät, Wandtafeln, Meckerkasten, Plakate, Wandplakat mıt Smiılıies;
Im INDLIC auf Wiedergabe: Overheadprojektor, Diaprojektor, Vıdeore-
corder, Tonbandgerät, D-Player, gewl1sse Requisıten (be1 beispielsweise
Rollenspielen).

Die Präsentation in der Abschlußveranstaltung DZW die Wiedergabe VO

Zwischenbilanzen Stutz' sıch in der ege auf:
Semiminarreport (schriftlicher Rückblick auf dıe einzelnen Veranstaltungen
mıt graphischem nhang, ruppenfoto |zur Erinnerung, muß möglıchst
frühzeitig emacht werden, da Vervielfältigung, be1l Miıßlıngen Wdhl.|
uSW., ufzeichnungen S etzten Veranstaltung [Seminarreport, -krıtik]
ncl eigene Erfahrungen mıit dem Seminarreport sind nachzureıichen);
Darstellungen der Eıinschätzungen ın Kurven( Folıen) DZW exemplarıschen
schriftlichen Statements (Folien); zusammenfassende uswertungen VON

Umfrageergebnissen und Mitteilungen über den Meckerkasten:
Plakatwand (Einschätzungen, Stimmungen, Veränderungsvorschläge),
eiıngruppen erstellte, danach vergleichende Werbeplakate order-
seıte: Werbung für Veranstaltung, Rückseıte: Was besser verschwiegen
WIT| Erwartungs-/Ergebnisbaum, aum mıt W ınter- und Sommerseıte
(minus/plus), Zeichenhandlung (Z Teitsack oder 1Lied "Schnell WCE da,
WCR da, M  weg ständıgen Zeitdrucks):; Wandzeıtungen, ollagen;
Fotowand (fotografischer Rückblick auf einzelne Szenen: Gruppenarbeıt,
Referenten/-ınnen be1 ihrem Vortrag, Schnappschüsse, Gruppenfoto, Um-

frageergebnisse; Möglichkeıit der Nachbestellung Von Fotos), Dias (ähnlic
wıe be1 Fotowand, ZUTr abschließenden Präsentation besser gee1ignet),
musikuntermalte, mıt Zwischentexten (Tag und ema der Veranstaltung)
versehene Zusammenschnitte der Videoaufzeichnungen (Vortragspassa-
SCHL, Mitarbeıt, einzelne Wortbeiträge, Stimmungsaufnahmen) iktaphon-
aufnahmen bZw Tonbandaufzeichnungen (Befragung VON einzelnen
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denten/-innen, Referenten/-innen, Gäste/Gastdozenten/-innen, Dozent 1mM
NsCHIUL VOT Oder während der Veranstaltung), audio-visuelle uTzeıiıcNA-
NUNgSCNH VON kurzen (5-10 Miın.), blıtzlıchtartigen Auswertungsdiskussionen
1im NSCHIL. Al dıe einzelne Veranstaltung eıner Kreıis VOoONn enten/-
innen);
Rollenspiel (Z Studenten/-innen unterhalten sıch In der Mensa über das
Seminar, eiıne Studentin berichtet einer Kommilıtonin, die die Veranstal-
(ung versaum hat; rap-Gesang), "Zeıtungsbericht" (Zeıtungsmeldung über
Seminarveranstaltung), Radıosendung (Z "Zeıtzeichen heute"), ( NS
eportage” (Z "Spiegel-TV", mıiıt Bericht über Seminarveranstaltung
im Sınne eines Sympos10ns, Interviews mıt Beteıilıgten, Konsultierung VoNn

SOg Gutachtern/-innen, Eiınblendungen).
Trobleme und USDILIC:
Da der Seminarreport auf einer nzahl dokumentierter schrıftliıcher und
mündlıcher Befragungen aufruht, kann T: relatıv rücksichtslos Krıtik außern.
Von ıhr ist selbstverständlıch auch der veranstaltungsleitende Dozent nıcht
dU>S  INC Die Anonymıtät der krıtisıerenden Studenten/-innen rag dazu
bel, dıie Kriıtik ohne alsche Rücksıicht erfolgt. Ihr kann CS In einzelnen
Fällen aber auch zugeschrieben werden, WEeNNn die Kritik maßlos wird. Wiıe
die Befragungen zeigen, können el die Urteıile völlıg konträr sein und
überaus positıve neben üÜüberaus negatıven lıegen. Das el über die Leıistung
der Referenten/-innen und der Seminarleitung könnte insbesondere dann
schärfer ausfallen, WEeNnNn nıcht zunächst nach eiıner Selbsteinschätzung efragt
wırd (was In en mIır bısher vorgelegten Befragungsbögen vVversaum! WITN
Ausgangsfrage eines jeden Fragebogens sollte deshalb die rage se1n, welches
el dıe eigene Beteilıgung der Seminarveranstaltung verdient. Darauf
aufbauend und daran nNne  end kann dann die 211 auch weıtergreifen.
Der Auftrag einem Semmnarreport stellt VOT mehrere ungewohnte ufgaben.
Seminarreporter/-innen sich in der ege anfangs sehr schwer. dıe
Kommilitonen/-innen fotografieren DZW tfiılmen Ich begründe ıhr Tun
VO Zwischen- und Endergebnis her Von der für den Seminarverlauf wiıich-
tiıgen Zwischenbilanz und der abschließenden demmnarauswertung her uber-
dem welse ich darauf hın, daß WITr selbst In Taktıka auf Vıdeoaufzeich-
NUNSCH zurückgreıfen. Das Aufstellen ZU Gruppenfoto finden einige pe1in-
iıch Wer hlıer nıcht mıtmachen möchte, kann CS natürlich lassen. Die übrigen
werden sicher das mıt dem Seminarreport erhaltene oto interessierten
Außenstehenden zeıgen kleine Möglıichkeit, mal in dıe Hochschule schau-
en) bzw ZUT Erinnerung verwahren. Vıdeoaufzeichnungen und Fotografieren
werden im übrigen chnell ZUT Normalıtät des Veranstaltungsalltags. Die
Statements der Referenten/-innen und die Beıiträge Adus dem Publikum erfolgen
ungeachtet der eingesetzten ufzeichnungsmedien.
Ein beachtliche Problem stellt dıe Authorisierung der Seminarreporter/-innen
dar, Veranstaltungen unterbrechen, etiwa über eın Blıtzliıcht nach der
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Motivationslage des Publıkums iragen und eigenmächtig Zäsuren für kurze
Metadiskussionen schaiien Besonders schwer 6S ihnen, diesbezüglich
den Ozenten "bremsen . Damıt äng auch ZUSaMUNCIL, s1e sıch in der
ege damıt chwertun, 1ImM ahmen der einzelnen Veranstaltungen einen
leinen Zeıtraum für Zwischenberichte reservileren egınn, 1n der Mıtte
oder
Eın keineswegs unerhebliches Problem ist technıscher 1lme tellen sıch

Ende als überbelıchtet heraus. Dıias sind unkel, verwendet werden
onnen Die Vıdeokamera wurde unruhig ge Starke Nebengeräu-

sche machen den Ton unbrauchbar Technische Qualitä:  itsmänge und inkom-
petente Handhabung der Aufzeichnungsgeräte mındern häufıg das rgebnıis
e1INes großen Fiınsatzes.
DIe 1m Rahmen des Seminarreports leistende Arbeıt hat nıcht 1IUT edeutung
für dıe abschließend: Seminarkrıitik:;: Ss1e schafft auch dıe rundlage für
Rückmeldungen das Semiinar in den einzelnen Sıtzungen und für 7wischen-
biılanzen Es hat sıch als iınnvoll erwliesen, in der Mıtte der Veranstaltungs-
reihe eıne Pufferveranstaltung einzubauen, in der das bıs 1n Erreichte
festgehalten wird und eventuelle Kurskorrekturen vVorgeNOMUNCN werden
können (vgl allance VOIl Wissensvermittlung und Austausch) Wesentlicher
Beıtrag der Seminarreporter/-ınnen ist die kontinulerliche uswertung der
Veranstaltungen.
Bisher wurde die der Seminarkritik vorbehaltene letzte Sıtzung immer mıt dem
Seminarreport begonnen Dem folgte dann die Seminarkrıitik 1n der Diskussion
der Teilne  er/-ınnen Möglicherweıise wird UrC. diese Reihenfolge aber
die anschließende Diskussion anclert. ID ware überlegen, den Seminarre-
DOTT erst nach eiıner ersten Auswertungsrunde präsentieren. iıne welıtere
Gesprächsrunde könnte dıe Veranstaltung aDbDschl1ıeben
Miıt dem Seminarreport wird die Veranstaltung nach außen ın gewIlsser Weise
transparent(. [Das ist eıne Chance Das beinhaltet aber auch eıne Gefahr die
1m Semiınrareport geäußerte Kritik (vor em die negatıve)kann außen immer
falsch verstanden und einzelne oder die Veransta  tung völlig unbegründet 1n

bringen Videomitschnitte gebe ich nicht ZU11 Kopieren frel. Den

Seminareport zensiere ich nıcht DiIie Reporter/-ınnen en freile and
Der Seminarreport, WIEe S11 biısher durchgeführt wurde, bewegt sich och auf
einer relatıven Auswertungsoberfläche. Dies ze1igt sıch be1 Fragen W1e
Wıe hat dır das Semiıinar gefallen? Andererseıits ist auch keine empIirıisch
abgesicherte Auswertung intendiert. Dennoch, eıne zentrale Funktion Jäge
darın, das Erreichte mıt dem Angekündıgten vergleichen (für den Dozenten
besteht hıer noch dıe Möglichkeit der Lernzielkontrolie ber die Klausuren)
Dies 1eße, ezug nehmen auf das Vorgenommene, auf die Seminarausschre1-
bung, auf die Veranstaltungsankündigung. rwartungshaltungen müßten och
stärker festgehalten werden und das Ergebnıs der Arbeıiıt Ende damıt 1n

Verbindung gebrac werden.
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Resümee
Die edeutung des Seminarreports leg nıcht aufempirisch wıssenschaftlicher
ene, sondern auf einer dıdaktıschen Der Seminarreport sichert eiıne Me-
taebene: nämlıch immer wıeder In Dıstanz fretfen der Veranstaltung. DiIie
In seinem endurchgeführten Befragungen en nıcht ihren ersten Sınn
ın empirısch zuverlässıgen Erhebungen, sondern in der Aktıviıerung (vgl
aktıvyierendes Interview) und Motivierung. Der Seminarreport rag eiıner
Dıszıplinierung 1mM Interesse der aCcC be1ı br ist Korrektiv. ebenDe1ı erhiılft
w der Verans  ng dazu, eın kleines persönlıches Erlebnis werden. Unı
hat auch mıt tmosphäre
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