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OrWO
DIie Bemerkungen In eigener ache stehen 1esmal Begind des Vorworts
VOoNn Religionspädagogische eıtrage 41/ 1999 Wer diese Zeitschrı 1m bon-
nement bezıeht, hat festgestellt, daß 998 das eft 0/1997 als Nachlieferung
2 eft) des Jahrgangs 997 ausgeliefert worden ist, danach aber kein eft
mehr folgte. Ies bedarf insbesondere eshalb der Erläuterung, weıl dieses
Heft als eft 41/ 999 OlgtT, alsSO keıine leferung unter dems 1998 VOI-

1eg en den Arbeıitsbelastungen, dıe gelegentliıch auch einen Schriftleiter
aran hındern, 1mM „Ein-Mann-Betrie mıt Schriftleitung, technischer eal1-
sıerung und Vertrieb eiıne Zeitschrı pünktlıch vorzulegen, hat VOT em eın
Mangel Manuskripten ın den onaten Januar bıs September 1998 ZU Aus-
fall des oben erwähnten Jahrgangs geführt. Wiıe auch dieses Heft ze1igt, siınd Re-

ligionspädagoginnen und Religionspädagogen weıtgehend Begründungs-,
Ja Legitimationsfragen des Religionsunterrichts und, daraus folgend, das
Verständnıis VON Religionspädagog1 zentriert. Dies ist angesichts der Sıtuation
des Religionsunterrichts das erwartete Karlsruher Urteil wiıird dıes sıcher
noch verstärken wohl notwendig und innvoll, blockıert aber möglicherweıse
andere Frageperspektiven uUuNsSseICI Disziplın.
Da 1mM letzten Vierteljahr NUun doch Uurc qualifizierten nuskripteingang
eıne ummer Religionspädagogische Beiträge gestaltet werden konnte, wıird
dieses efift aber als eft des Jahrgangs 999 vorgelegt, nıcht weiıterhın
Rückstände nachzuarbeıten. /Zur Teilkompensation des usTialls des Jahrgangs
99% werden dafür In 999 dre1 efte vorgelegt: en dıiıesem Heft noch

Hefit 42/ 999 Dokumentatıon des gemeinsamen Kongresses der und
der einschlıeßlich Informatiıonen ZU) nternet und Datenbanken (er-
scheint 1m Sommer);
Heft 23/1999 Feministische Religionspädagogik (Moderation: Birgit Men-
zel; erscheınt 1mM Herbst).

Seılit RDB 40/199 7 oreift auch dıe Neue Rechtschreibung welt SICH. daß dıe

Computerprogra:  e entweder auf die NECUC oder alte Schreibweise einzustel-
len sind; beıdes ZUSamm en chafft eın Programm ohl nıcht, OTaus sıch INan-

che Eigenheıten In den JTexten ergeben. Ich habe mich als Schriftleiter entschie-
den, hıer nıcht in die exte einzugreıfen, Was allerdings mıt sich bringt, daß
78 be]l einer „alten“ Rechtschreibung das Programm die NeUC Irennung a_

a a — E S a a wendet. Daß (ich selbst also bevorzuge die „alte“ Rechtschreibung) inzwischen
auch der Euro eingeführt ist, egrenz auch dıe Umrechnun  n be1 den bon-
nements

*K  X-

Die ersten drei Beıträge dieses Heftes verdanken sıch dem akademischen nlaß
VonNn Absehijedsvorlesungen (Lange und Nastainczy DZW der VerabschiedungE eines ollegen (Mühlec mıt Ebner) Diese Beıträge werden hıer mıiıt den besten
Wünschen für den wohlverdienten Ruhestand vorgelegt in der Reihenfolge,
in der S1e vorgetragen worden S1Ind.
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ES folgen die Beıträge Religionspädagogık und Religionsunterricht, dıe
nıcht einzeln angekündigt werden mussen (Rıtter, Ulrich-Eschmann, 'üchter,
Fleckenstein und els DiIie 1e über dıe rTeNzZeEe der katholischen Relit1-
gionspädagogıik hınaus, dıe FE auch zueınander in pannung stehenden Be1-
rage zeigen abel, daß das Verweıiılen beım ema Religionsunterricht keines-
WCBS Stagnatıon edeute Abgeschlossen wırd das Heft UrcC. den Beıtrag VON

Langenhors: 108 und VON Ziebertz ZU' usammenhang VOoN multiıkulturel-
ler Gesellscha und relig1öser Bıldung

Kassel, 1M Januar 1999 Herbert Zwergel
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(ünter Lange
Bıld und Wort
Religionspäda2og2ische Einsıchten und Ausblicke

Vor 29 Jahren, Januar 968 habe ich der Pädagogischen Hochschule
in Paderborn eiıne Probevorlesung gehalten meıne akademıiısche eran-
staltung in eigener Verantwortung. Sıe mug denselben 1te WI1IeE meıne üunch-
NCeT Dissertation VOIN 1967, nämlıch Bıld und Wort } Wenn ich mich NUun mıit
diıesem 1te 1997 auch noch verabschiede, soll das nıcht unbedingt heißen,
MIr se1 In den Y  CM Jahren nıchts mehr eingefallen. 1elmenr möch-

ich dieses meın „Lebensthema,, aufgreifen, nen zuerst ein pomtiertes
Resumee meıiner Einsiıchten vorzulegen, und SIie dann mıt ZWEeI orhaben
bekanntzumachen, dıe mMIr für dıe e1it der Freıiheit INn der näheren Zukunft VOI-
schweben Gott ıll
i1ne gule Rede beginnt mıt dem OpOS der Bescheidenhei Der Redner betont,
daß er angesichts der KOomplexıtät se1Nes Gegenstandes, auch angesichts der
begrenzten eigenen Kapazıtät, sowohl 1mM IC auf dıe Quantität der einschlä-
gigen Literatur, WIEe auch auf dıe Kürze der ZUT erfügung stehenden eıt n..
ürlıch 1Ur einen bescheidenen leiınen Beıitrag elsten könne. Wenn ich 11UMN
hrlıch SdLC, daß dıes In meinem Fall keine Redensart, ondern ED
meınt sel, gehört das ebenfalls den herkömmlıchen rhetorischen Redefi-

An der klassıschen etorık kommt S1e werden C585 gleich noch Öfters
bemerken der etorık kommt nıemand vorbe1
Die Wort-Bild-Debatte In den etzten Jahren Hochkonjunktur. S1e wird
auf em Nıveau tarker Beteiligung der Kunstwissenschaft inter-
diszıplinär geführt.“ Leıider iIst dıe Theologie bısher In diese Auseinanderset-
ZUNSCH nıcht einbezogen, obwohl dıe vielschichtige rage des Wort-Bıild-  er-
hältnısses häufig Bıldern und Texten mıt relıg10Öser ematı. exemplifi-
ziert wird * Was VON den beteiligten Wissenschaftlern anderer Fächer dies-
bezüglıchen theologıschen Quellen beigebrac wird, und erfreut

Abschiedsvorlesung VOTN 1997 (Günter Lange, Bıld und Wort Diıe katechetischen
Funktionen des Bıldes In der griechischen Theologie des sechsten bıs neunten Jahrhunderts,
ürzburg 1969, 264 Ders. Bıld und Wort, in (1969), 269-278 ortlau:
der Paderborner Vorlesung); vgl Ders., Bıld und Wort 1Im Bılderstreit der en Kırche, 1n.

Schmutz Heg.) Ite und Cunst, Paderborn 1977, 77-95; Ders., Bıldrhetorik
Bıldgedächtnis Bıldbeschriftung. Was dıe Bılderfreunde VON den Bıldern dachten und WI1IEe
1ne heutige Biılddidaktik dazu ste| In lex OC HP,} Wozu Bılder Christentum
eıträge ZUI theologischen KunsttheorIie, St ılıen 1990, FA

Vgl grundsätzlıch. Gottfried Oenm He.) Was ist eın Bıld? München 1995; GottfriedBoehm/Helmut Pfotenhauer (Hg.), Beschreibungskunst Kunstbeschreibung. Ekphrasıs
Vvon der Antıke DIS ZUT Gegenwart, München 1995; vgl dıdaktisch: FNSt He.) Se-
hen und agen Das Öffnen der ugen beım Beschreıiben der unst, Ostfildern 1996

nNtier den Theologen, dıe auf dem Reflexionsniveau dieser Debatte miıthalten könnten,
waäre m.E Desonders lex OC NeENNeEN Vgl Tex OCK, Zwischen Tempel und
Museum, Paderborn 1991; Ders., kKkeıine unst, Aspekte der Bıldtheologie, Paderborn
1996
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ıld und Wort

mich mmer wıieder aufs Höchste Manchmal beschämt CS mich auch; denn hre

ureigenen Bılder historiısch sachgerecht und asthetisch zureichend mıiıt ih-
LT Ja reichlıch vorhandenen Textkompetenz erschliıeßen, ware eıne ohnen-
de innerkirchlıche und gesellschaftlıche Aufgabe für Theologen“ In eiıner
Zeıt, 1n der die eute SONNTASSMOT SCHNS In die Kırche nıcht 1Ur 1NSs
Schwımmbad gehen, ondern eben auch 1INs Museum
Was ich 1Im folgenden bleten habe, ist keın systematischer Beıtrag ZUL CI -

wähnten Bild-Wort-Debatti Bewußt NEMNNC ich me1ıne Einsıiıchten und Ausblı-
cke „religionspädagogisch”. Als praktische: eologe, als Religionspädagoge
und Theologiedidaktıker, bın ich der reflektierten Vermittlung der Botschaft
verpflichtet, auf dıe der jüdisch-christliche Glaube antwortet Was geschieht
mıt dieser otscha WenNnn SIe, 1mM zeıtliıchen Hintereinander des Wortes
aufs Ohr treifen; simultan auf eiıner Fläche siıch dem Auge darbietet”? Ich INa-

che dıe asthetische und theologische Dıfferenz zwıischen den beiden Medien
stark, gerade daraus spirıtuellen (Gewıinn ziehen für die Übermittlung
der Otfscha heutige Adressaten, enen diese Botschaft FA bekannt, CI-

fahrungslos und fernliegend vorkommt.

A) Einsichten
eologische Zuordnung des Bıldes zZum Wort
folgenden ist mıt „Wort“ zunächst immer dıe des en und des Neu-
Testaments gemeint.

In welchem Verhältnis stehen 1De1WO. und Bibelbild? Bıs In den Anfang
Jahrhunderts hat INan NalVv gemeint, chrıstlıche Bılder sejlen SCNAUSO alt

WIE das Neue Testament oder alt WI1IEe esus ET nıcht selbst se1n
Antlıtz ın das VON Veroniıka dargereichte Tuch gedrüc und eın erstes

thentisches Christusbild hinterlassen?” (alt nıcht as der Evangelıst auch
als Maler? Alleın In Rom soll N 1m 14 Jahrhunder sıeben Darstellungen der
Madonna egeben abe dıe auf as zurückgeführt wurden.® Von der AD-

gar-Legende des stens Oder dem Turıiner Grabtuch SanzZ schweigen!
Als sıch das geschichtliche Denken iın der Theologıe durchsetzte, wurden diese
chönen Geschichten als egenden durchschau DIie historisch-kritische Me-

hat uns rasiermesserscharf erkennen lassen, daß der vorösterliche, iTrd1-

Eıner, der das erwlesener enmıter ompetenz ann und nebenbe1 betreibt, ist
ohl Arnold Angenendt; vgl z.B Ders., Das Kreuzigungsbild auf Grünewalds Isenheimer
Altartafel, In 115 (1990), 330-338

ICH, Hg Benz, öln 1969, 269 f: Johannes mminghaus,Vgl Legenda Au
Art Veronıika, in CI, (1976), 5Sp 543 f; “Veroniıka” wırd In der Legendentradıtion
e1ls mıt der VOIN Jesus geheilten blutflüssıgen Frau (Mk 5425 par), mıiıt der Laza-
rus-Schwester ar'! (LKk 10,38 der mıt der Frau des Ollners Zachäus (Lk 1 9 iden-
tifizıert.

Vgl dıe Mirabilıa Romae VON 1375 zıt in Hans Belting, Bıld und ult Eıne Geschichte
des Bıldes VOI dem e1!  er der unst, München 1990, 598 ® as als aler sıehe

OrS| 'enzel, Hören und ehen, Schrift und Bıld ultur und Gedächtnıis 1mM ıttelal-
teT; München 1995, 270-274; Gisela raul, as alt dıe Madonna, Worms 1986



Günter ange

sche esus keine Kırche gegründet oder s1eben Sakramente eingesetzt hat; daß
etiIrus nıcht der ap Wal, daß OSsel, der ITvater Jesu, nıcht den CIS5-

ten Beichtstuhl gezimmert hat, und eben auch, daß dıie Kırche des apostol1-
schen Ursprungs keıine gegenständliıchen Bılder duldete oder enutzte DIe frü-

hesten christlichen Bılder sınd auf dıe Hälfte des Jahrhundert: datıeren
und keineswegs sofort oberhirtlich-lehramtlıch anerkannt.
DIie unhistorısche ngleichun der e1it des Bibelbildes dıe eıt des ıbel-

wortes hat Folgen gehabt für dıe theologische Eınschätzung VOIl Bıldern und

für den religionspädagogischen Bildgebrauc Bılder rücken somıt SallZ nahe
das Medium der Selbstmitteilung ottes 1m Wort eran Es sıeht dann

aus, als habe sıch Gott in eSsSus Chrıstus nıcht 190088 ZUl Sprache gebracht, SOMN-

dern ebenso HTrG Bilder geoffenbart; dıe Bilc!;r waren gleichsam „inspirlert”
WwI1e dıe Evangelıen. Manche enthusiastıschen Außerungen ZULT orthodoxen IkoO-

nentheologıe Ördern dieses Mißverständnıis. Didaktiısch 1eg 65 dann nahe, dıe

Bilderschließung ausschließlich auf das entsprechende Bıbelwort hın Uu-

richten und das Bıld als dessen authentische Wiedergabe, als Illustration
anzusehen; unterrichtlich 1e das Eın Bıld ware schon zureichend erklärt,
WEeNIl der zugehörıge Bıbeltext gefunden ist

der Parallelısıerung VON Bibelwort und Bibelbild kommt eiIne Voreinstellung
ZU Zuge, die jahrhundertelang in der Kırche gegolten hat S1ie hat wesentlıch
dazu beigetragen, daß dıe Bilderfreunde 1mM innerkirchlıchen Bilderstreit und

1m Bıldersturm des Jahrhunderts den Sieg davontrugen. Um das verstehen
und kritisch damıt umgehen Onnen, muß ich noch weıter ausholen.
Der Gleichsetzung VOINl Bıld und Wort leistete dıe antıke Asthetik OrSChu
1 NUT, daß asselbe griechisc Verb „graphein” sowohl Schreıiben wI1Ie

alen bedeuten kann; wichtiger noch wurde dıe Grundüberzeugung der antı-
ken Rhetorık, daß dıe Leistung der Sprache in nalogie Bıld verstehen
se1 Rednerkunst besteht dann darın, in Worten anschaulıc VOT Au-

führen, daß der Zuhörer 6S VOT seinem nneren Auge eutlıc. sehen

meint. / Nur ist verstehen, daß In der griechischen Hierarchıe der Sinnes-

tätigkeıten das en oberster Stelle steht, in der Hierarchie der menschlı-
chen kulturellen Hervorbringungen jedoch das Wort den Prımat innehat. Das

Wort macht sichtbar
Einerseıits kann IMNan In dıiıesem Die ıldende Kunst gılt als modell-

haft; dıie Wortkunst hat sıch in ihrer Zielsetzu der Bıldkunst anzupasscCl. AN-

dererse1ts gıilt jedoch HO dıe Hochschätzun der etorık DDas emalte Bıld

ist NUur eın Wort, ein Wort, das uUrcC eine Inschrift oder Unterschrift
oder Uurc das Begleitwort des Erklärers leicht und möglıchst schnell VON S@1-
NneT Stummheit erlösen ist Das Bıld ist esehen NUr eın „Ersatz“ für

das Wort S

Vgl urray Krieger ber die Ekphrası In dem Sammelwerk VON Boehm/Pfotenhauer
Anm 2 Vgl melne Diss. Anm 1) 20; OFS. enzel, Hören und en
rıge Anm.), 34() u.0



ıld und Wort

Daß die Sprache, In der das Bıld SSPTICHt®; eine grundsätzlıch andere ist als
dıe, mMit der WIT über das Bıld sprechen, bleıibt demzufolge unterbelıchtet. Das
Bıld als Bıld kommt KUrZ; dıe Übersetzung seiner Sprache wird wichtiger
als das unvermittelte Verstehen seiner Ur-Sprache, dıe aus Fläche, GT und
orm esteht
ach unseTITCI Asthetik ist Sprache nıcht nach dem Modell eines Bıldes VCI-

stehen, und Bılder Sind keıne verschlüsselten orte Bılder sınd nıcht als d1-
ektere Spiegelung der 1mM Wort gemeınten Botschaft nehmen, sondern als
eine eigenständiıge orm VON Rekonstruktion oder Symbolıisierung dieser BOtT-
S Insofern onnen WIT heute den Bilderfeinden In der en Kirche, dıe
ohl mehr Ahnung VON der Eigenmächtigkeit der Bılder hatten als dıe Bıl-

derfreunde, eichter Gerechtigkeıit widerfahren lassen und S1IE als Ver-
bündete einer modernenBibetrachten.
DIie angebliıc restlose Konvertierbarkeıt VON Bıldern ın orte bıldet den Hu-

INUS, auf dem solche egenden WI1Ie dıe erwähnten VOIl gar, Veronika oder
dem Malerevangelısten gedeihen konnten DiIie tautologische Beziehung
zwischen Bıld und Wort legıtımıert dann Isbald auch die erehrung VOIL Bıl-
dern S1Ie werden lıturgisch 1M sten SCHNAUSO behandelt WIE bIs eute bel uns

das schriftlıche Wort ottes, das Evangelienbuch mıt erzen begleıtet, DC-
küßt, beweihräuchert uUSW

So wundert CS uns nıcht mehr, daß Ende des byzantinıschen Bilderstreıits 1mM
8& /9 Jahrhunder mıt philosophischer und dogmatischer uCcC De-

hauptet wird, Bıld und Wort selen 1Im Chrıstentum nıcht 1LUT gleich alt, sondern
theolog1sc und religionspädagogisch ebenbürtıg. 373 Theodor tudıtes (um
800) el SN 7 B und das ist 191008 eine Außerung vielen1C J6
der Chriıst, der Bischof, edürfe ”S WIe der chrıft des Evangelıums,
ebenso auch der iıhr entsprechenden bildlıchen Darstellung, weiıl eıde, Bıld
und Evangelıenbuch, die leiche Ehre beanspruchen“
eder Christ, der Bischof Cr Professor), Sie oren dıe polemische
Spiıtze heraus: Es richtet sıch die bıs heute Jandläufige Meinung, dıe RBıl-
der stellten WI1e eınen Bıbelersatz für Laien: SCNAUCT für Analphabeten
dar Gregor der TohHe 604) hat seinerzeıt diese Einschätzung auf eiıne

griffige Formel gebracht: „Was für die des Lesens undıgen dıe chrift, das 1st
für dıe Ungebildeten das Bıld In ihm esen dıe Analphabeten. ”
Das scheint dem theologischen Wort-Bild-Gefälle eher entsprechen. „Bıld
und chrıft Sınd Qhier) nıcht gleichwertig; CS gibt keine gleich ursprünglıche
tradıti1o scrıpta und pıcta, WIE s1e 1mM Bıld des malenden Evangelisten as

suggerlert wird. Das Biıld 1st abkünftig VOINl der Schrift Und dieser ünft1g-
keıt korrespondiert das gesellschaftliche Bildungsgefälle VON lıteratı und A

99, 1537 D: Lange, Bıld und Wort, ürzburg 1969, 231
TI Bischof Serenus VO Marseılle, ()ktober 600 MGH Ep I1, 270:; TIe SECUN-

dinus: MGH Ep 1L, 149 (IRE O, 544)



(Günter Lange

alphabeten' DiIe sollen NIC Weihrauch und erzen spenden, sondern
Lernbereitschaft. ,10

Diese sympathisch-nüchterne westliche 1C) hat aber ebenfalls ihre Tücken
S1ıe wırd als religionspädagogisch-katechetische Legitimierung VON Bıldern oft
überschätzt, zumal 1mM usammenhang mıiıt dem mißverständlichen Begriff
„Armenbibel“ Eın einziger 1C In diesen Bıbeltyp ze1igt uns, dıie
biblıa DaupCrumnı mıt Benutzern rechnet, dıe esen lateiniısch esen onnen
Bılder ezeugen nıe dırekt den biblıschen Hext, sondern immer dessen Exegese
und Rezeption in der jeweilıgen eıt evıident eIwa den Darstellungen des

Hohenliedes, dıe dieses nıemals als DUIC Liebesliedersammlung präsentieren.
Wenn dıie Bılder überhaupt ersetzen, dann nıcht dıe Bibellektüre, SOIMN-

dern dıe Predigt: ”t pictura sermones“! Daß dıe Gregor-Sentenz, WIEe s1e
me1ılstens zıtiıert, fast ich gesagt kolportiert wird, mißverstanden ist, das

zeigen schon dıe erklärenden, urcCchWw lateinıschen oder griechischen
Inschrıften, die titulı, auf den me1isten alten Bıldern
Zur innerkirchlichen Rechtfertigung VON EIWAaS, das 6S nach dem kategorischen
Bilderverbot der nıcht geben darf, Mag der Gregor-Satz ingehen. Den

Bıldern, ıhrem Eigenanspruch, dem Anspruch der Künstler ur GE nıe B-
nügt aben; ohl aber onnte INan mıt diesem bescheidenen Anspruch, Bılder
seıen für Analphabeten hilfreich, dıe innertheologische Kriıtik Bıldern

pastoral-katechetisch unterlaufen. „Was art really the 00of the illıterate””.
wiıird neuerdings, skeptischer als bısher geirag 11

Meıne amen und erren: alle diese krwagungen lautfen darauf hınaus, daß
Bılder anders „sprechen” als orte Weıl das In der Theologıie leider als
chwache als Bereicherun empfunden wurde, mMuUsSsenN sıch Bılder immer
wıieder gefallen Jassen, dal S1e UrC. Worte eindeutiger emacht werden, als
S1e S1ind: Uurc. SCAF1L  1Cc O16 Im Bıld und HIC mündlıche Worte Vor dem
Bıld und über das Bıld

I1 Tatsächliche Wechselbeziehungen zwıschen 1ıld und Wort
Um SCNAUCI dahınter kommen, Was OoOrte mıt Bıldern machen oder WwI1e
Bılder ohne orte und mıt Worten wirken chauen WITr uns einıge Bildbe1-

spiele näher und ZWaTl Christusbilder eiche Funktion dıe nschriıf-
ten auf diıesen ildern

Die Funktion VvVon Bildinschriften
Sobald INan einen bestimmten Christusbildty für authentisch 1e amdie-
SCIT Iyp natürlich „kanonisches” Ansehen Man meınte, wI1ssen, WIEe

10 lex OCK, Keıine uns! (s Anm
11 Früher schon Schrade, Vor- und Frühromanıische Malereı, Öln 1958, 106;
neuerdings eindringlich Lawrence Duggan, Was art really the 00of the illiterate”?,

989), 227 I: ellld azelle, Pıctures, 00KS, and the ıtera-in Word and mage
Serenus of Marseıilles, Word and mage (1990)Pope Gregory 1°s etters

138-153
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eSsSus ausgesehen hat Man konnte den ”Typ  . leicht wıiıedererkennen. 12 Wenn
dann rotzdem eıne zusätzliıche Aufschrıift des amens (ın kontrahıierter Orm

XC) erforderlich wurde, el das, etzte Eindeutigkeıit und Identität be-
kommt dieses scheinbar ekannte Gesicht erst UrC. Name und ıtel, eiwa

W1e meın PersonalausweIı1s {TOTZ oto erst
UrCc me1ne Unterschrift einer indiv1-
uellen Identitätskarte wIrd. (Gerade we1l
das kanonısche Christusbi nıcht authen-

C tisch Ist, sondern eın Produkt der lau-

\ bensphantasıe, erweısen sıch seine Ge-

C  N  — sıchtszüge als Idealporträ eINESs reifen,/ würdevollen annes; jede Namensauf-
chrıft auf einem Christusbild erınnert! N(
ungewollt daran, da hiıer eın „Wunsch-
bıld des auDen:  . CX Stock) vorliegt.
SO kann CS nıcht ausbleıben, daß dieser

Bıldtyp ohne Inschrift dogmatısch umstritten ist „Reite; würdevolle Männ-
ichkeıt“ ist doch noch anderes als Göttlichkeıit geWI1SSer Weise bleıbt
das Christusbi ohne orte tatsachlıc. resistent gegenüber dem verbalısıerten
dogmatıschen Zugriff. Jedenfalls ist strıttig, ob das ONZ1 VON Nıcäaa

miıt seiner Ormel, Jesus Christus SEe1 Gott „wesensgleich“, irgendwel-
che Folgen für dıe Gestaltung des Aussehens Christı 1M Bıld gehabt habe ®
(Genauer gesagl, strıttig ist, ob 65 wirklıc Bıldmuttel g1bt, den n1cCÄ-
nısch-orthodoxen Christus in se1ıner „wesensgleichen” Hoheıit VON der LU

„wesensähnlichen“ Hoheıit des arlanıschen Christusbildes 1suell er-

scheıden.
Das Mosaık der Brotvermehrung
beispielsweise stammt aus Apol-
lIınare Nuovo In Ravenna ESs wırd S® DE Aauf 52() datıert, also ZUI eıt der @) bHerrschaft des Arıaners Theode- fN
rich. Sant Apollinare WAar se1iNne b F
1rCNe N1iemand kommt auf
die Idee, diese Christusgestalt als BA
„häretisch“ abzuqualifizieren (wiır
aDben S1e 979 In eine VOIN NS Zder Deutschen Bischofskonferenz —herausgegebene Schulbibel aufge-
nommen!). Als Kaliser Justinian

Vgl den „Steckbrieft: Jesu Lentulusbrief, Ortlau z B 1n („ünter Aangze, Bılder des
aubens, München 1978, 13
13 afür Johannes OLLWITZ, Art Christus, Christusbi: In LEL (1968), 360:; dage-
SCH IC} Dinkler, Christus und Asklep10s, Heıdelberg 1980,
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nach der Rückeroberung avennas dıe Kırche den Katholıken übergab,
wurden dementsprechend christologischen Bıldzyklus keinerle1 Verände-
rungecn VOTSCHOIMIMC, während dıie Darstellung des arlanıschen Herrschers
Theoderich entfernt worden Ist
Anscheinen äßt sıch der feinNe; aber für dıe ogmatı höchst relevante be-
griffliche Unterschie' zwıschen „homo-0us10s” und „homo1-0us10s” mıt rein
bildnerıischen Miıtteln nıcht adäquat sıchtbar machen. zef ure dıe Zugabe
VON esbaren Worten 1St In diesem Fall christologische Rechtgläubigkeit VOIN

häretischer Abweıchung unterscheıden. DIe Bılder alleın Ssiınd en für
dıe beıden dogmatischen esarten WIEe der Bıbeltext auch (Es ware dıe

tellen, OD nıcht alle Christusbilder ıhrem rein bildnerischen Gehalt
nach ZUTr arl1anıschen Lesart des Dogmas ne1gen.)
Fuür Ravenna selbst wırd das eutlc heute In Berlın verwahrten Apsısmo-
salk der Kırche San Miıchele in Affricisco?. Überdeutlich steht 1im aufgeschla-

CX lesen: Quı Vvidıt vidıt et Patrem „ Wer miıich sıeht, sıeht
auch den Vater“ (Joh 14,9 ulg und zusätzlıch: EgO et ater uUNUuIN

AIeCH und der ater Ssınd eins“ (Joh Das Mosaık VON 545 bezeugt dıe
Rückkehr orthodoxen, antiıarlıanıschen Verhältnissen in Ravenna Eın Ar1a-
NeT sStattdessen vielleicht In den exX das Schriftwort lassen
<Der ater ist orößer als ich‘“ ater Mal0Tr est (Joh ber für dıe
Bıldverkündigung bezeichnen ist ehben doch, daß dıe ormen ist
füreverbalen Vereindeutigungen. Religionspädagogisch gesagt Der arla-
nısch-orthodoxe Unterschie: 1n der Chrıistologıe erreicht nıcht dıe Bildschic
der eelje der Gläubigen. Poimintierter: Wer nıcht (lateinısch!) esen kann, sıeht
keinen Unterschied! „verkündigungstheologiısch „1St dieser Sachverha m.E
VON großer Tragweıte! Denn 1C
( das doch Zu sehen Ist eın der
menschlıichen rfahrung zugänglıcher
rchetyp WIT 1M Fall des
Christusbildes Hoheitlichkeit, Herr-
scherlichkeıt, Erhabenhe1 alsSO eın
humanes Rahmenthema, *  6 das erst
Urc das inzukommende Wort theo-
ogisch eindeutig qualifiziert wIird
hnlıch WIe beım Sakrament
Miıt außerster Deutlichkeit geschieht
das dort, 1mM TeuUZz des Nimbus
Christı A Der Seiende” einge-
14 Vgl Günter ange, uns ZUT ıbel, München 1988, 180
15 Arne Effenberger, Das osaık aus der Kırche San Michele in Affricısco RKaven-
N Berlın 199 vgl AauUsSs 'essel, Das Mosaık AUSs der Kırche San Miıchele in Affric1ısco
Ravenna, Berlın 1955
16 Vgl Jan 1alostockt, DIe „Rahmenthemen” und dıe archetypischen Bılder, in Ders.,
Stil und Ikonographie, Dresden 1966, 11LISTS
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schrıeben ISst; denn damıt wIıird Ja der griechische Oortiau der Gottesoffenba-
rTung VON K x zıtiert. ahwe, VON Mose Dornbusch nach seinem amen De-
ragt, AICH bın der ‘Ich-bın-da’ Grieche S  CI A  —_ A GIV  8 der Se1l-
ende rst dıe Inschrift 1mM Kreuznımbus ıchert dıie Wesenseinheıt dieses Men-
schen mıt (Jott selbst
Im byzantiınıschen Bilderstreit des Jahrhunderts pielte dıe der Bılder-
weıhe eıne Bıs 1n hatte CS keıine solche eıne egeben, und dıe Bıl-
derfeinde daraus die naheliegende Schlußfolgerung: Iso handelt CS sıch
beım Bıld einen nichtgeheıiligten, profanen Gegenstand. E7/ DiIie Bilderfreun-
de konterten ine Weiheformel ist nıcht nötig, die Inschrift des amens Oder
des Tıtels hat 1eselbe Funktion Es muß 191008 das aufgeschriebene Wort VO

Betrachter elesen und dadurch se1ıne Betrachtung mitgesteuert werden Der

aufgeschriebene Name oder 1te wirkt also nıcht CZ operato”. ETr ist
vielmehr eın Hılfsmuittel, den asthetischen Gegenstand auf das damıt gemeı1nte
Urbild transzendieren. *®
Zur Verdeutlichung des Sachverhalts eın Christusb1i aus$s den Katakomben

ombe Pıetro Marcellino!? eInN-An der CCKE ei_13es Cubjcfu)lums der ata.
det sıch „1N einem rechteckıgen

VON über 7WEel Metern
öhe und Breıte eiıne Bi  OMpOSI-
t1on, dıe in der Katakombenmalereı
LICUu und einzigartıg ist“ : Ausklang&ü
und Gıipfel der atakomben-
kunst .“ Interessan: für uns ist
ber dem cne1te dieser herr-
scherliıche Christusgestalt, inner-

BA halb des Nimbuskreises ist eın
Staurogramm (Monogrammkreuz)
eingezeichnet, dıie Kombinatıon der

P griechıschen Buchstaben Tau und

‚%
RhO, die sıch als Kürzel aus$s staurös

Kreuz gebilde hat  21 Buchsta-
AA} ben, dıe diese 1gur für enner10  Bild und Wort.  schrieben ist; denn damit wird ja der griechische Wortlaut der Gottesoffenba-  rung von Ex 3 zitiert. Jahwe, von Mose am Dornbusch nach seinem Namen be-  fragt, antwortet „Ich bin der ‘Ich-bin-da’“ Grieche. &Y gipi Ö Ov - der Sei-  ende. Erst die Inschrift im Kreuznimbus sichert die Wesenseinheit dieses Men-  schen mit Gott selbst.  Im byzantinischen Bilderstreit des 8. Jahrhunderts spielte die Frage der Bilder-  weihe eine Rolle. Bis dahin hatte es keine solche Weihe gegeben, und die Bil-  derfeinde zogen daraus die naheliegende Schlußfolgerung: A1so handelt es sich  beim Bild um einen nichtgeheiligten, profanen Gegenstand. 17 Die Bilderfreun-  de konterten: Eine Weiheformel ist nicht nötig, die Inschrift des Namens oder  des Titels hat dieselbe Funktion. Es muß nur das aufgeschriebene Wort vom  Betrachter gelesen und dadurch seine Betrachtung mitgesteuert werden. Der  aufgeschriebene Name oder Titel wirkt also nicht „ex opere operato“. Er ist  vielmehr ein Hilfsmittel, den ästhetischen Gegenstand auf das damit gemeinte  Urbild zu transzendieren. !®  Zur Verdeutlichung des Sachverhalts ein Christusbild aus den Katakomben.  ombe S. Pietro e Marcellino!” befin-  Ander Decke <äines Cubyiculums der Katak  T  det sich „in einem rechteckigen  Bildfeld von über zwei Metern  v  Höhe und Breite eine Bildkomposi-  tion, die in der Katakombenmalerei  neu und einzigartig ist“: Ausklang  4g} « b  und Gipfel der Katakomben-  n  kunst.?° Interessant für uns ist:  Über dem Scheitel dieser herr-  scherlichen Christusgestalt, inner-  * 7 BPE  „  halb des Nimbuskreises ist ein  4i  Staurogramm (Monogrammkreuz)  eingezeichnet, die Kombination der  ®  griechischen Buchstaben Tau und  }  Rho, die sich als Kürzel aus staurös  = Kreuz gebildet hat.”! Buchsta-  A  ben, die diese Figur für Kenner an  die Leidensgeschichte zurückbin-  C  den, sie also historisch verorten.  17 So der Hö6ros des ikonoklastischen Konzils von 754: Mansi XIII 268 BC.  18 Vgl. Günter Lange (s. Anm. 1, 1. Literaturangabe), S. 237.  19 Vgl. Johannes Georg Deckers, Hans Reinhard Seeliger sowie Gabriele Mietke, Die Ka-  takombe „Santi Marcellino e Pietro“. Repertorium der Malereien, Münster 1987, Farbta-  fel 2 und 3 im Tafelband, S. 199 f. im Textband.  20 Paulus Hinz, Deus Homo, Bd. 1, Berlin 1973, S. 74.  21 Vgl. Erich Dinkler/Erika Dinkler von Schubert, Art. Kreuz1I, in: Reallexikon zur Byzan-  tinischen Kunst, Bd. 5 (1995), Sp. 26; 36 ff.dıie Leidensgeschichte zurückbiın-
r10  Bild und Wort.  schrieben ist; denn damit wird ja der griechische Wortlaut der Gottesoffenba-  rung von Ex 3 zitiert. Jahwe, von Mose am Dornbusch nach seinem Namen be-  fragt, antwortet „Ich bin der ‘Ich-bin-da’“ Grieche. &Y gipi Ö Ov - der Sei-  ende. Erst die Inschrift im Kreuznimbus sichert die Wesenseinheit dieses Men-  schen mit Gott selbst.  Im byzantinischen Bilderstreit des 8. Jahrhunderts spielte die Frage der Bilder-  weihe eine Rolle. Bis dahin hatte es keine solche Weihe gegeben, und die Bil-  derfeinde zogen daraus die naheliegende Schlußfolgerung: A1so handelt es sich  beim Bild um einen nichtgeheiligten, profanen Gegenstand. 17 Die Bilderfreun-  de konterten: Eine Weiheformel ist nicht nötig, die Inschrift des Namens oder  des Titels hat dieselbe Funktion. Es muß nur das aufgeschriebene Wort vom  Betrachter gelesen und dadurch seine Betrachtung mitgesteuert werden. Der  aufgeschriebene Name oder Titel wirkt also nicht „ex opere operato“. Er ist  vielmehr ein Hilfsmittel, den ästhetischen Gegenstand auf das damit gemeinte  Urbild zu transzendieren. !®  Zur Verdeutlichung des Sachverhalts ein Christusbild aus den Katakomben.  ombe S. Pietro e Marcellino!” befin-  Ander Decke <äines Cubyiculums der Katak  T  det sich „in einem rechteckigen  Bildfeld von über zwei Metern  v  Höhe und Breite eine Bildkomposi-  tion, die in der Katakombenmalerei  neu und einzigartig ist“: Ausklang  4g} « b  und Gipfel der Katakomben-  n  kunst.?° Interessant für uns ist:  Über dem Scheitel dieser herr-  scherlichen Christusgestalt, inner-  * 7 BPE  „  halb des Nimbuskreises ist ein  4i  Staurogramm (Monogrammkreuz)  eingezeichnet, die Kombination der  ®  griechischen Buchstaben Tau und  }  Rho, die sich als Kürzel aus staurös  = Kreuz gebildet hat.”! Buchsta-  A  ben, die diese Figur für Kenner an  die Leidensgeschichte zurückbin-  C  den, sie also historisch verorten.  17 So der Hö6ros des ikonoklastischen Konzils von 754: Mansi XIII 268 BC.  18 Vgl. Günter Lange (s. Anm. 1, 1. Literaturangabe), S. 237.  19 Vgl. Johannes Georg Deckers, Hans Reinhard Seeliger sowie Gabriele Mietke, Die Ka-  takombe „Santi Marcellino e Pietro“. Repertorium der Malereien, Münster 1987, Farbta-  fel 2 und 3 im Tafelband, S. 199 f. im Textband.  20 Paulus Hinz, Deus Homo, Bd. 1, Berlin 1973, S. 74.  21 Vgl. Erich Dinkler/Erika Dinkler von Schubert, Art. Kreuz1I, in: Reallexikon zur Byzan-  tinischen Kunst, Bd. 5 (1995), Sp. 26; 36 ff.10  Bild und Wort.  schrieben ist; denn damit wird ja der griechische Wortlaut der Gottesoffenba-  rung von Ex 3 zitiert. Jahwe, von Mose am Dornbusch nach seinem Namen be-  fragt, antwortet „Ich bin der ‘Ich-bin-da’“ Grieche. &Y gipi Ö Ov - der Sei-  ende. Erst die Inschrift im Kreuznimbus sichert die Wesenseinheit dieses Men-  schen mit Gott selbst.  Im byzantinischen Bilderstreit des 8. Jahrhunderts spielte die Frage der Bilder-  weihe eine Rolle. Bis dahin hatte es keine solche Weihe gegeben, und die Bil-  derfeinde zogen daraus die naheliegende Schlußfolgerung: A1so handelt es sich  beim Bild um einen nichtgeheiligten, profanen Gegenstand. 17 Die Bilderfreun-  de konterten: Eine Weiheformel ist nicht nötig, die Inschrift des Namens oder  des Titels hat dieselbe Funktion. Es muß nur das aufgeschriebene Wort vom  Betrachter gelesen und dadurch seine Betrachtung mitgesteuert werden. Der  aufgeschriebene Name oder Titel wirkt also nicht „ex opere operato“. Er ist  vielmehr ein Hilfsmittel, den ästhetischen Gegenstand auf das damit gemeinte  Urbild zu transzendieren. !®  Zur Verdeutlichung des Sachverhalts ein Christusbild aus den Katakomben.  ombe S. Pietro e Marcellino!” befin-  Ander Decke <äines Cubyiculums der Katak  T  det sich „in einem rechteckigen  Bildfeld von über zwei Metern  v  Höhe und Breite eine Bildkomposi-  tion, die in der Katakombenmalerei  neu und einzigartig ist“: Ausklang  4g} « b  und Gipfel der Katakomben-  n  kunst.?° Interessant für uns ist:  Über dem Scheitel dieser herr-  scherlichen Christusgestalt, inner-  * 7 BPE  „  halb des Nimbuskreises ist ein  4i  Staurogramm (Monogrammkreuz)  eingezeichnet, die Kombination der  ®  griechischen Buchstaben Tau und  }  Rho, die sich als Kürzel aus staurös  = Kreuz gebildet hat.”! Buchsta-  A  ben, die diese Figur für Kenner an  die Leidensgeschichte zurückbin-  C  den, sie also historisch verorten.  17 So der Hö6ros des ikonoklastischen Konzils von 754: Mansi XIII 268 BC.  18 Vgl. Günter Lange (s. Anm. 1, 1. Literaturangabe), S. 237.  19 Vgl. Johannes Georg Deckers, Hans Reinhard Seeliger sowie Gabriele Mietke, Die Ka-  takombe „Santi Marcellino e Pietro“. Repertorium der Malereien, Münster 1987, Farbta-  fel 2 und 3 im Tafelband, S. 199 f. im Textband.  20 Paulus Hinz, Deus Homo, Bd. 1, Berlin 1973, S. 74.  21 Vgl. Erich Dinkler/Erika Dinkler von Schubert, Art. Kreuz1I, in: Reallexikon zur Byzan-  tinischen Kunst, Bd. 5 (1995), Sp. 26; 36 ff.den, s1e a1sSO historisch

17 So der Horos des ikonoklastıschen Konzıils VON F5 Mansı 111 2768
18 Vgl (Jünter Lange Anm 1! Literaturangabe), 231
19 Vgl Johannes eorg Deckers, Hans eINNarı eeliger SOWI1E abrıiele 1etke, Dıie Ka-
akombe antı Marcellıno letro  P Repertorium der Malereıen, Müunster 1987, Farbta-
fel und 1im Tafelband, 199 1m extiban!

Paulus Hınz, Deus Homo, 1, Berlın 1973,
Vgl ICDinkler/Erika Dınkler Von Schubert, Art KTEeuzZ 1, in Reallexiıkon ZUTr yzan-

tinıschen unst, (1995) Sp 26 ff
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Wichtiger ISt, daß Seıten des Nımbus dıe griechischen Buchstaben pha (A)
und mega (®) erscheıinen, dıe dıe thronende Person als Christus Pantokrator

Allherrscher quswelsen. Trst diese apokalyptischen Buchstaben machen
ZUSaMNCI miıt dem Staurogramm Adus dem Herrscherbild eindeutig ein T1S-
usbild 1mM Sinne des Credos VON Nıcäa Apk 1,8 lautet ACH bın das pha und
das mega, pricht Gott, der HEetfTr: der 1st und der Warl und der ommt, der
Herrscher über dıie chöpfung. Dieses Bekenntnis ist dem Bıld als sol-
chem, ITOLZ der Erhabenheit der Gestalt, nıcht anzusehen
Daß sich dıe Bıldkunst dennoch mıiıt diesem ihrem dogmatisch-definitorischen
Defizıt nıcht abTındet, soll Imerwardkreuz 1mM Braunschweiger Dom de-
monstriert werden (vor „Hochaufgerichtet mıiıt waagerecht ausgestrecK-
ten Armen ist Christus dargestellt, nıcht als der eıdende, der Kreuz hän-
gende, sondern als der Trıumphator, der gleichsam VOI dem TEeUZ
chwebt V} Am auffällıgsten ist sein eWan! dıe Armeltunika.
Was zunächst wenıger au ist der Gürtel über den Hüften; der 1st In uUuNsScC-

TE  3 sammenhang entscheıdend. Er WaTlr hemals mıiıt Goldblech UÜberzO-
gen Eın Gewand mıt Goldgürtel kommt 1M euen JLestament 11UT

einer einzıgen Stelle VOT, ämlıch nahe der eben schon zıti1erten DOKaALYP-
se-Stelle In Offenbarung E: der Vısıon VOI der Beauftragung des Johannes,
sıeht dieser semen. der WI1IEe ein Mensch aussah; CT Wäal ekleiıdcde mıt einem (Je-
wand, das bıs auf dıe Füße reichte, und die rust mug O} einen Gürtel aus

Gold“ Der majestätische Menschensohn pricht „seıneneJohannes“
17 „Fürchte dich nıcht! Ich bın der TYste und dereund der eDen-

dige Ich War (OL, doch 1U ebe ich In alle wigkeıt
Wer also mıt der ebht und in iıhr zuhause ist, aSSOZzIlert mıt dem golden
Gürtel der Skulptur asselbe, Wäas In Schriftzeichen mıt pha und mega SC
Sagl ist Er sıeht infolgedessen 1mM Kreuzigungsbild zugle1ic den ZUTr Parusie
wiederkommenden Chrıstus (vgl 24.,30!), CI hört ihn sprechen al-
lerdings NUrT, WEeNnNn f schriftkundig ist, entweder HFec Lekture oder UrC. dıe
gehörte Verkündigung. ETr oder S1e mMussen 6S zusätzlıch ZUI en gesagt be-
kommen.
Etwas Vergleichbares hat kürzlıch eat ren. für das elıtäre Bıldprogramm
des westlichen Nordquerhausportals In artres festgestellt: Ohne Inschriften
und Texte benötigen, arranglert der theologische Concepteur Bildvokabeln
aus dem en Testament (u.a H10D, Salomon, die Könıigıin Vvona erge-
sta daß daraus für den Schriftkundigen Herrschertugenden sichtbar WEeTI-

den

A Vgl Reiner Haussherr, Das Imerwardkreuz und der Volto-Santo-1yp, 1n Zeitschrift für
Kunstwissenschaft (1962), 129-170: 129
23 Lexiıkon der unst, A Leipz1g 1991, 405
24 Beat ren. Der Concepteur und se1in TEeSSAaL, in Joachım Heinzle He.) Odernes
Miıttelalter, Tan Maın 1994, 432-450
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Ob WIT avon ausgehen dürfen, daß FT In eıner Domkirche WIE In Taun-
chweıg einen olchen „Concepteur” gab? (Jab CS darüberhınaus Theologen,

Religionspädagogen, dıe als Bılderexegeten und -hermeneuten tätıg
reh, die ugen und den Sinn der Gläubigen für solche biblisch-bildlıchen
usammenhänge ifnen? Wıe ging das praktısch VOI sıch, WC dıe athe-
Trale als „großes steinernes Buch“ funglerte, als „Werbeplakat, als Fernseh-
bildschirm, als mystischer Comıic strıp“ (Umber‘ CO
Der Freiburger Kunstwissenschaftler Wılhelm chlınk hat 991 In eiıner auch
theologıisc höchst anregenden Monographıe den Beau-Dieu, dıe T1S-
tusgestalt Mittelpfosten des Hauptportals der Kathedrale VOI Amıens, e..

schlossen und nebenbe1 auch diese rage erwähnt. EKr Sagt „ Wır WwI1isSsen aus

Klerikeranweisungen des 13 und 14 Jahrhunderts, daß VOI den M guren- und
szenenreichen Bildzyklen der Glasfenster kirchliche ‘Führungen’ stattfanden;
sobald eiıne Tuppe VOIl Gläubigen beisammen Wal, hatte eın Dıakon dıe Bıld-
zusammenhänge der Fenster und ıhren geistigen SIinn In einer teıls kommentie-
renden, teıls homıiletischen (predigenden) rm auszudeuten. Entsprechendes
1ee sıch VOT den Bildzyklen der Portale vorstellen12  Bild und Wort  Ob wir davon ausgehen dürfen, daß es in einer Domkirche wie in Braun-  schweig einen solchen „Concepteur“ gab? Gab es darüberhinaus Theologen,  d.h. Religionspädagogen, die als Bilderexegeten und -hermeneuten tätig wa-  ren, um die Augen und den Sinn der Gläubigen für solche biblisch-bildlichen  Zusammenhänge zu öffnen? Wie ging das praktisch vor sich, wenn die Kathe-  drale als „großes steinernes Buch“ fungierte, als „Werbeplakat, als Fernseh-  bildschirm, als mystischer Comic strip“ (Umberto Eco)?  Der Freiburger Kunstwissenschaftler Wilhelm Schlink hat 1991 in einer auch  theologisch höchst anregenden Monographie den sogen. Beau-Dieu, die Chris-  tusgestalt am Mittelpfosten des Hauptportals der Kathedrale von Amiens, er-  schlossen und - nebenbei - auch diese Frage erwähnt. Er sagt: „Wir wissen aus  Klerikeranweisungen des 13. und 14. Jahrhunderts, daß vor den figuren- und  szenenreichen Bildzyklen der Glasfenster kirchliche ‘Führungen’ stattfanden;  sobald eine Gruppe von Gläubigen beisammen war, hatte ein Diakon die Bild-  zusammenhänge der Fenster und ihren geistigen Sinn in einer teils kommentie-  renden, teils homiletischen (predigenden) Form auszudeuten. Entsprechendes  ließe sich vor den Bildzyklen der Portale vorstellen ... Daß das Kirchenvolk  ohne theologische Ausbildung und damit ohne exegetische Erfahrung diese  Zusammenhänge von sich aus hätte erkennen können, scheint mir zweifelhaft  ... Was hätte da näherliegen können, als den Beau-Dieu zum Gegenstand eines  geistlichen Diskurses an Ort und Stelle zu machen?“”  Da sich dieser Gedanke aufdrängt, ich aber bisher noch nie einen Beleg dafür  gefunden habe und Schlink ausgerechnet diese interessante Idee ohne Quellen-  angabe läßt, habe ich ihm geschrieben: meine Hauptbeschäftigung als Reli-  gionspädagoge bestehe in Bildertheologie und -erschließung zur Glaubensver-  mittlung. Deshalb würde ich gerne meine Vorgänger-Diakone - gewisserma-  ßen als mittelalterliche Schutzpatrone für mein didaktisches „geschäft” —  kennenlernen. In der freundlichen Antwort des Kollegen teilt dieser mit, ich sei  nicht der erste, der nach einem Quellenbeleg für die „kirchliche Führung“ vor  Bildwerken fragt. Er sei sich in der Sache sicher; es müsse bei Durandus  (+ 1296) stehen, er könne das aber derzeit nicht genauer sagen ... Vielleicht ist  diese sympathisch-aufrichtige Antwort doch symptomatisch für die Unsicher-  heit unserer Kenntnisse in dieser Sache!? Vielleicht sollte ich als Emeritus zu-  erst Wilhelm Durandus den Älteren lesen?  In einem karolingischen Evangeliar (ca. 830) befindet sich zu Anfang eine  „Majestas Domini“: Ein bartlos-jugendlicher Christus thront auf einer Dop-  pelkugel in einem von Wolken und Sternen ausgefüllten Oval. Im geöffneten  Buch steht, in griechischen Großbuchstaben und in vertikaler Anordnung,  links ®wx rechts ZwH. „Licht“ und „Leben“ - das ist repräsentativ für die  Selbstoffenbarung Jesu im Johannesevangelium (8,12). Diese Worte sind vom  25 Wilhelm Schlink, Der Beau-Dieu von Amiens. Das Christusbild der gotischen Kathedra-  le, Frankfurt am Main 1991, S. 80 f .Dal} das Kırchenvo
ohne theologische Ausbildung und damıt ohne exegetische rfahrung diese
usammenhänge VOIN siıch dUus hätte erkennen Önnen, scheıint mMIr zwelftelhaft

Was da näherliegen können, als den Beau-Dieu ZU Gegenstand eines
geistlichen Diskurses und Stelle machen?“?2>
Da sıch dieser Gedanke aufdrängt, ich aber bısher noch nıe einen eleg dafür
efunden habe und chlınk ausgerechnet diese interessante Idee ohne Quellen-
angabe läßt, habe ich iıhm geschrieben: meıne Hauptbeschäftigung als Reli-
g1o0nspädagoge estehe in Bıldertheologie und -erschlıeßung ZUT (Glaubensver-
mittlung. Deshalb würde ich me1ıne Vorgänger-Diakone gew1sserma-
Ben als mittelalterliche Schutzpatrone für me1n didaktisches „geschäft”
kennenlernen In der freundlıchen Antwort des ollegen teilt dieser mıt, ich sSE€1
nıcht der ©  s der nach einem Quellenbeleg für dıe „kırchliche Führung“ VOI

Bıldwerken rag Er Se1 sıch In der ache sıcher; 6S mMuUSSeEe bel Durandus
stehen, CI könne das aber derzeıt nıcht SCHNAUCI12  Bild und Wort  Ob wir davon ausgehen dürfen, daß es in einer Domkirche wie in Braun-  schweig einen solchen „Concepteur“ gab? Gab es darüberhinaus Theologen,  d.h. Religionspädagogen, die als Bilderexegeten und -hermeneuten tätig wa-  ren, um die Augen und den Sinn der Gläubigen für solche biblisch-bildlichen  Zusammenhänge zu öffnen? Wie ging das praktisch vor sich, wenn die Kathe-  drale als „großes steinernes Buch“ fungierte, als „Werbeplakat, als Fernseh-  bildschirm, als mystischer Comic strip“ (Umberto Eco)?  Der Freiburger Kunstwissenschaftler Wilhelm Schlink hat 1991 in einer auch  theologisch höchst anregenden Monographie den sogen. Beau-Dieu, die Chris-  tusgestalt am Mittelpfosten des Hauptportals der Kathedrale von Amiens, er-  schlossen und - nebenbei - auch diese Frage erwähnt. Er sagt: „Wir wissen aus  Klerikeranweisungen des 13. und 14. Jahrhunderts, daß vor den figuren- und  szenenreichen Bildzyklen der Glasfenster kirchliche ‘Führungen’ stattfanden;  sobald eine Gruppe von Gläubigen beisammen war, hatte ein Diakon die Bild-  zusammenhänge der Fenster und ihren geistigen Sinn in einer teils kommentie-  renden, teils homiletischen (predigenden) Form auszudeuten. Entsprechendes  ließe sich vor den Bildzyklen der Portale vorstellen ... Daß das Kirchenvolk  ohne theologische Ausbildung und damit ohne exegetische Erfahrung diese  Zusammenhänge von sich aus hätte erkennen können, scheint mir zweifelhaft  ... Was hätte da näherliegen können, als den Beau-Dieu zum Gegenstand eines  geistlichen Diskurses an Ort und Stelle zu machen?“”  Da sich dieser Gedanke aufdrängt, ich aber bisher noch nie einen Beleg dafür  gefunden habe und Schlink ausgerechnet diese interessante Idee ohne Quellen-  angabe läßt, habe ich ihm geschrieben: meine Hauptbeschäftigung als Reli-  gionspädagoge bestehe in Bildertheologie und -erschließung zur Glaubensver-  mittlung. Deshalb würde ich gerne meine Vorgänger-Diakone - gewisserma-  ßen als mittelalterliche Schutzpatrone für mein didaktisches „geschäft” —  kennenlernen. In der freundlichen Antwort des Kollegen teilt dieser mit, ich sei  nicht der erste, der nach einem Quellenbeleg für die „kirchliche Führung“ vor  Bildwerken fragt. Er sei sich in der Sache sicher; es müsse bei Durandus  (+ 1296) stehen, er könne das aber derzeit nicht genauer sagen ... Vielleicht ist  diese sympathisch-aufrichtige Antwort doch symptomatisch für die Unsicher-  heit unserer Kenntnisse in dieser Sache!? Vielleicht sollte ich als Emeritus zu-  erst Wilhelm Durandus den Älteren lesen?  In einem karolingischen Evangeliar (ca. 830) befindet sich zu Anfang eine  „Majestas Domini“: Ein bartlos-jugendlicher Christus thront auf einer Dop-  pelkugel in einem von Wolken und Sternen ausgefüllten Oval. Im geöffneten  Buch steht, in griechischen Großbuchstaben und in vertikaler Anordnung,  links ®wx rechts ZwH. „Licht“ und „Leben“ - das ist repräsentativ für die  Selbstoffenbarung Jesu im Johannesevangelium (8,12). Diese Worte sind vom  25 Wilhelm Schlink, Der Beau-Dieu von Amiens. Das Christusbild der gotischen Kathedra-  le, Frankfurt am Main 1991, S. 80 f .Vielleicht ist

diese sympathisch-aufrichtige Antwort doch symptomatiısch für dıe Unsicher-
heıt uUuNnseIer Kenntnisse ın dieser Sache!? Vielleicht sollte ich als Emeritus
erst Wılhelm Durandus den Alteren lesen?
In einem karolingischen Evangelıar (ca 830) eiIlnde sıch Anfang eiıne
„MajJestas Domin1“: Eın bartlos-jugendlicher Christus on auftf eıner DOop-
pelkuge]l In einem VOIN olken und Sternen ausgefüllten ()val geöffneten
Buch steht, 1in oriechischen Großbuchstaben und ın vertikaler Anordnung,
1n DG 2 rechts Z.0H A1CHt und „Leben“ das ist repräsentativ für dıe
Selbstoffenbarung Jesu 1mM Johannesevangelıum (& 2} Diese Oorte sınd VO

25 1Lneim Schlink, Der Beau-Dieu VON Amıens. Das Christusbild der gotischen athedra-
le.; Frankfurt Maın 1991,
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thronenden Chrıstus dus auf den Betrachter hın gesprochen; s1e S1INd als Steige-
Tung des Bıldanspruchs verstehen.
(jJanz anders der ext auTt dem Schrı  anı in Nackenhöhe Christı, golden auf

HIC REX SUMMUS ALICTOR
. Hier sıtzt der Öchste Önıg und chöpfer der Erde und des Hımmels Die-
SC ext hat klar eıne didaktische Funktion. Es sınd dıe orte eines nterpre-
ien, der gleichsam auf das Bıld ze1igt und für den noch unw1ssenden Betrachter
das ema der Darstellung identfizlert. Miıt diıeser katechetischen Orte
soll der Betrachter ZU eindeutigen Verständnıis der Bıldaussage geführt WCI-

den, dıe zugle1ic eine Aussage über das Buch ISt, dessen Tıtelbild CS sich
andelt 26

erdes Rahmens ist noch eiıne drıtte., ebentfalls erklärende Schriftzeile
esen MUNDUM AETHERIOQUE Das
ezieht sıch auf dıe vier Evangelıstensymbole: „ DIE Lebewesen erhellen die
Welt und (zwar) In hıiımmlıscher (“äatherischer‘) Weıise . “ /a Anfang dieses
Evangelıars wıird der (‚„laube ekundet, daß die Evangelıen ZUT Welterhellung
beitragen, eine dem Relıgi1onspädagogen nahelıegende Perspektive; denn die
Kurzformel für das, Was DE erreichen möchte, lautet; DE Welt 1Im 1 des
aubens sehen lernen.  «27 Die Evangelıen als Lichtspender!
Aufschlußreich für das Bild-Wort-Verhältnıis S1Ind insbesonders die östlıchen
Pantokrator-Bilder .“ erselbe Bildtyp kann sehr verschiedene Aufschriften

ıragen. Das e1 Zu sehen ist das Rah-
menthema „Sprechender DZW Segnen-
der C HrnSsStus. Dieser Archetyp kann
dıe Beıischrift Pantokrator-., All-Herr-
scher“ tragen. ber ebenso kann S1e3C W
lauten „Der Barmherzige”, oder A Der
Wohltäte Dann kontrastiert der ıtel
mıt dem für Empfinden
Gesichtsschnitt und IC Christi Viıel-
leicht wird dıie Spannungseinheıit VON

Gerechtigkeit und 1e Urc das -
sammenwirken VON Bıld und Wort
sammengehalten? Steuert vielleicht das

Lesen des Tıtels „Erbarmer” auch uUuNSeIC Wahrnehmung der Physiognomie?
ehen WITr S1€e daraufhın wenıger „SIehS - Oder muß INan der Anblick

26 Katalog arl der Große Werk und Wırkung, Aachen 1965, Nr 487, 302
BA Vgl Synodenbeschlu: DEeT Religionsunterricht in der SCHhule“. Kap A, in Ge-
meinsame Synode der Bıstümer In der Bundesrepublık Deutschland, Beschlüsse der oll-
versammlung, reiburg 1976, 139; Günter Lange, Die Welt 1Im L.ichte des aubens SC-
hen iıne religionspädagogische Zielformel, In Welt des Kındes (1986), TTT
28 AUS essel, Art Christusbild, In eallexikon ZUT Byz unst, (1966), Sp 1022
I: Ders., DER Bıld des Pantokrator, ın Polychronion (ES Dölger), Heidelberg 1966,
3745538



ıld und Wort

widerrufe das Wort? uf jeden Fall wIırd uUrc dıe NsSCHAN1I der Bedeutungsho
der Mosatikıkone erweıtert. och radıkaler geschieht das TeHlE WC) das
Buch aufgeschlagen ist und der ext erscheıint „Kommt her mMIr all ıhr Müuüh-

elıgen und Beladenen14  Bild und Wort  widerrufe das Wort? Auf jeden Fall wird durch die Inschrift der Bedeutungshof  der Mosaikikone erweitert. Noch radikaler geschieht das freilich, wenn das  Buch aufgeschlagen ist und der Text erscheint „Kommt her zu mir all ihr Müh-  seligen und Beladenen ...“ (Mt 11,28).  Und was „besagt“ ein Pantokrator, der den weiblichen Namen „Sophia“ —  Weisheit trägt? Was macht diese Aufschrift und das Wissen um ihre in der fe-  ministischen Theologie neu geschätzte Bedeutung mit dem dafür offenen Bild?  Was ich hier demonstrieren wollte: Das scheinbar festliegende Bild ist seinem  Ausdrucksgehalt nach offen; es bildet ein Rahmenthema, das erst durch das  hinzukommende Wort spezifiziert und individualisiert wird. Genau das wurde  von den Hoftheologen Karls des Großen seinerzeit als Argument benutzt, um  die östliche Bildertheologie lächerlich zu machen. In den Libri Carolini (790)  wird folgender Fall konstruiert:”” Man bringt einem Bilderverehrer die Gemäl-  de zweier sehr schöner Frauen; beide ohne Unterschrift. Man sagt ihm, das  eine Bild stelle die Jungfrau Maria dar, das andere Venus; das eine solle er also  verehren, das andere wegtun. Da sich die Bilder sehr ähneln, wird der Mann  irre und läßt sich die Bildtitel sagen. Schlußfolgerung: „Weil nun das eine Bild  die Bezeichnung der Gottesgebärerin trägt, wird es aufgerichtet, geehrt und  geküßt; das andere aber wird, weil es den Namen der Venus, der Mutter des  flüchtigen Aeneas, trägt, weggeworfen, beschimpft und verflucht. Dabei sind  beide Bilder gleich an Gestalt, gleich an Farbe, aus demselben Stoff; nur die  Bezeichnung ist verschieden“(superscriptione tantum distant). Tatsächlich —  die künstlerische Aufgabe heißt „Mutter mit Kind“, die Namen sind auswech-  selbar.  Die Frage ist für uns, ob dieser Sachverhalt, daß nämlich erst durch die äußer-  liche Hinzufügung eines Wortes oder Symbols (wie des Kreuzes*°) etwas ein-  deutig christlich wird, wirklich gegen das religiöse Bild spricht — wie die Libri  Carolini meinten. Liegt nicht die Chance des Bildes für die Verkündigung ge-  rade darin, daß es die „Unterscheidung des Christlichen“ im Wort verbindet  mit anthropologischen Grunderfahrungen (Rahmenthemen)? Damit wäre die  eigenständige ästhetisch-künstlerische Bemühung respektiert und zugleich  wäre sie integriert in den durch das hinzukommende Wort eindeutig hergestell-  ten Verkündigungszusammenhang. Mit anderen Worten, was damals bei den  Theologen Karls des Großen gegen die Bilder zu sprechen schien, ist uns reli-  gionspädagogisch willkommen.  29 Libri Carolini IV 16 (204, 24-28 Bastgen); vgl. Hubert Schrade, Vor- und Frühroma-  nische Malerei, Köln 1958, S. 115 f.  30 Staatliche Museen zu Berlin (Hg.), Das Museum für Spätantike und Byzantinische Kunst  Berlin, Berlin 1992. Nr. 66, S. 153 f.: Eine stillende Mutter - Isis? —- wird durch Hinzufü-  gung zweier Kreuze zur „stillenden Gottesmutter“.(Mt
Und Was „besagt”“ eın Pantokrator, der den weıblichen amen „Sop
Weisheıt trägt? Was macht 1e8E Aufschrift und das Wiıssen ihre In der fe-
ministischen Theologıe NECUu geschätzte Bedeutung mıt dem dafür ffenen

Was ich hlıer demonstrieren wollte Das scheinbar festliegende Bıld 1st seinem
Ausdrucksgehalt nach O  CH: CS bıldet en Rahmenthema, das erst UrCc das
hinzukommende Wort spezifizlert und individualisıert WIrd. (Gjenau das wurde
VON den Hoftheologen arls des Großen seinerzeıt als Argumen benutzt,
dıe Ööstlıche Bildertheologie lächerlich machen. In den T1 Carolinı
wırd folgender Fall konstruiert:“ Man bringt einem Bilderverehrer dıe emäl-
de zweler sehr chöner Frauen; el ohne Unterschrift. Man sagt_ Ihm, das
eine Bıld stelle die Jungirau Marıa dar, das andere eNUS; das eıne So 6I also
verehren, das andere 1U Da sich dıe Bılder csehr äahneln, wird der Mann
TT und äßt sich die Bıildtitel Schlußfolgerung: „Weıl NUun das eiıne Bıld
die Bezeiıchnun der Gottesgebärerin tragt, wırd CS aufgerichtet, geehrt und

geküßt; das andere aber WIrd, we1l 6S den amen der enNus, der Mutter des
flüchtigen eneas, tragt, weggeworfen, beschimpft und verflucht. aDel S1nd
en Bılder gleich Gestalt, gleich arbe, aus demselbeno 191008 dıie
Bezeichnung 1st verschieden“ (superscriptione tum distant) Tatsächlıic
dıie künstlerische Aufgabe e1 „Mutter mıiıt K d“, dıe amen Ss1nd auswech-
se
DIie rage 1st für uns, ob dieser Sachverhalt, daß nämlıch erst UrCc. dıie außer-
IC Hinzufügung eines Wortes oder Symbols (wıe des Kreuzes”®) e1IN-
deutig christliıch wird, WITrKIIC das relıg1öse Bıld pricht WIEe dıeY
Carolını meınten. Jeg nıcht dıe Chance des Bıldes für dıe Verkündigung BC-
rade darın, da 6S dıie „Unterscheidung des Christliche 1mM Wort verbindet
mıiıt anthropologischen Grunderfahrungen (Rahmenthemen)” Damiıt ware die
eigenständiıge asthetisch-künstlerische emühung respektiert und zugle1ic
ware sS1e integriert iın den ÜTC das hinzukommende Wort eindeutig hergestell-
ten Verkündigungszusammenhang. Miıt anderen Worten, Was damals bel den

Theologen arls des Großen dıe Bılder sprechen schien, 1st uns reli-
gionspädagogI1sc) illkomme

29 T1 Carolını (204, 74-28 astgen); vgl Hubert Schrade, VOr- und rTuhroma-
nısche Malere1, öln 1958, 11

Staatlıche Museen Berlin Hg.) Das Museum für Spätantıke und Byzantinische uns
Berlın, Berlın 1992 Nr 66, 153 Fıne stillende utter Isıs? wırd UrcC Hınzufü-
Sung zweıler Kreuze ZUT „stillenden Gottesmutter”.



(‚ünter ange bS

Das Problem der Priorität
Ging 6c5S biısher das Bıbelbild 1mM Verhältnis ZU Wortlaut der chrıft
oder des Dogmas, ommen NUun nachbiıiblische kırchliche exie mıiıt 1Ns
pIeE pokryphe Erzählungen, lıturgische exXie. Predigten VON Kırchenva-
(CHE mıittelalterliche Meditationen und Visıonen, Liedstrophen und geistliche
Spiele. Verbale Tradıtiıonen dieser volksfrommen Art sınd für dıe Worthaltıg-
keit VON christlıchen Bıldern mındestens ebenso relevant WIE dıe kanonischen
Bibelperiıkopen.
DiIie Problematı der Priorität möchte ich Veränderungen der Geburtsiıkono-
graphie beleuchten Seit dem Begınn des 14 Jahrhunderts fand in esteuro-
DaGünter Lange  15  2. Das Problem der Priorität  Ging es bisher um das Bibelbild im Verhältnis zum Wortlaut der Hl. Schrift  oder des Dogmas, so kommen nun nachbiblische kirchliche Texte mit ins  Spiel: Apokryphe Erzählungen, liturgische Texte, Predigten von Kirchenvä-  tern, mittelalterliche Meditationen und Visionen, Liedstrophen und geistliche  Spiele. Verbale Traditionen dieser volksfrommen Art sind für die Worthaltig-  keit von christlichen Bildern mindestens ebenso relevant wie die kanonischen  Bibelperikopen.  Die Problematik der Priorität möchte ich an Veränderungen der Geburtsikono-  graphie beleuchten. „Seit dem Beginn des 14. Jahrhunderts fand in Westeuro-  pa ... eine neue Darstellungsweise der Geburt Christi Verbreitung. Die Mut-  tergottes wird nicht mehr bei der Krippe liegend, sondern in kniender Haltung  vor dem auf dem Boden liegenden Jesuskind dargestellt.“*! Das ist so auffal-  lend anders als die herkömmliche byzantinische und westliche Darstellungs-  form (Kind in der Krippe, Mutter im Wochenbett), daß sich die Frage auf-  drängt, welcher neue theologische Grund stark genug gewesen sein mag, sich  dem Druck der Bildkonvention dergestalt zu entziehen. Zwar gab es durch die  Zisterzienser- und Franziskanerfrömmigkeit sowieso einen neuen Schub an in-  niger Versenkung in das Geschehen im Stall von Bethlehem ab dem 12. Jahr-  hundert, aber die Kunst wirkte dabei (zunächst) „retardierend, offenbar weil  man der Bildüberlieferung hohes Alter und Autorität zuschrieb,“”. Der sprin-  gende Punkt ist nicht das anbetende Knien Marias vor dem Kind in der Krippe;  das wird in den Meditationes vitae Christi des Ps-Bonaventura um 1300 be-  schrieben, kommt aber in der Kunst anscheinend auch früher vor.”* Der ikono-  graphisch springende Punkt ist, daß plötzlich die Krippe leer bleibt und das  nackte Kind auf dem nackten Boden vor der kniend-anbetenden Muttergottes  liegt. Dieses die Niedrigkeit Christi, seine Welt-Fremdheit radikalisierende  Motiv geht auf die Visionen der hl. Birgitta von Schweden zurück. Sie unter-  nahm ein Jahr vor ihrem Tod eine Pilgerfahrt ins Heilige Land. Am Weih-  nachtsfest 1372 hatte sie in der Geburtsgrotte zu Betlehem Visionen. Die be-  treffende Vision lautet (in einer altertümlichen deutschen Übersetzung*“ der 1a-  teinischen Version?°): Nachdem Josef taktvoll die Geburtsgrotte verlassen und  Maria die (wenigen) Geburtsvorbereitungen getroffen hatte, „kniete die Jung-  frau mit großer Ehrerbietigkeit nieder und begann zu beten, den Rücken gegen  die Krippe gerichtet, das Angesicht zum Himmel gegen Sonnenaufgang erho-  31 Rainer Stichel, Die Geburt Christi in der russischen Ikonenmalerei, Stuttgart 1990,  S. 70.  32 Stichel, a.a.O., S. 71.  33 Stichel, S. 73.  34 Ausgewählte Offenbarungen der hl. Birgitta, übersetzt von A. Heuser, Köln 1851,  S. 129 f; vgl. Gertrud Schiller, Ikonographie der christlichen Kunst, Bd. 1, Gütersloh 1966,  S$:89:;  35 Siehe Stichel (Anm. 31) S. 73, Anm. 330: Revelationes sanctae Birgittae, lib. VII, Kap.  21. Die Originalsprache ist das Schwedische.eiıne NCUC Darstellungsweise der (Geburt Christı Verbreıitung. DiIie Mut-

WIrd nıcht mehr bel der 1ppe lıegend, sondern In kniender Haltung
VOT dem auf dem oden liıegenden Jesuskınd dargestellt. £31 D)Das ist auffal-
end anders als dıe herkömmlıche byzantinısche und westliche Darstellungs-
form INı In der 1ppe, Mutter 1mM Wochenbett), daß sıch dıe rag auf-
drängt, welcher NCUC theologische TUN! stark SEWESCH se1n Mags, sıch
dem FuÜG der Bildkonvention dergestalt entziıehen. war gab 65 UrCc dıe
Zisterzienser- und Franziskanerfrömmigkeıt OWI1€EeSO einen CNAU! 1N-
nıger Versenkung in das (Gjeschehen im VON Bethlehem ah dem 12 Jahr-
hundert, aber die uns wiıirkte aDel (zunächst) „retardierend, OTffenDar weıl
INan der Bildüberlieferung es er und Autoriıtät zuschrieb.. * Der SPI1IN-
gende Punkt i1st nıcht das anbetende Knıen Marı1as VOIL dem 1ınd ıIn der Krıppe;
das wIird In den Meditationes vitae Christı des Ps-Bonaventura 300 be-
schrıeben, kommt aber In der Kunst anscheinend auch früher VOT  35 Der i1kono-
graphisch springende un! ISt, daß plötzlıc dıie Krıppe leer bleıibt und das
nackte 1ınd auf dem nackten en VOT der kniend-anbetenden Muttergottes
Jeg Dieses dıe Niedrigkeıt Christ1, se1ne Welt-Fremdheıit radikalısıerende
Motiv geht auf die Visı1onen der Birgitta VOIN chweden zurück. SIie er-
nahm e1n S VOI ihrem Tod eıne Pilgerfahr 1NSs Heılıge Land Am Weıh-
nachtsfest E hatte S1e in der Geburtsgrotte etilehem Visionen. DIe be-
treffende Visıon lautet (ın eiıner altertümlıchen deutschen Übersetzung”“ der la-
teinıschen Version””):  S Nachdem ose aktvoll die Geburtsgrotte verlassen und
Marıa die (wenıgen) Geburtsvorbereıiıtungen getroffen hatte, „knıiete dıie Jung-
frau mıit großer Ehrerbietigkeit nıeder und begann eten.; den Rücken
die 1ppe gerichtet, das Angesicht ZUuU Hımmel Sonnenaufgang erho-

Rainer Stichel, Dıie Geburt Christı in der russischen Ikonenmalere1, gar 1990,

32 Stichel, Aa FE
32 Stichel, 73
34 Ausgewäl  D Offenbarungen der irgıtta, uübDerse! VON Heuser, öln 1851,

129 S vgl Gertrud Chuller, Ikonographie der christliıchen unst, E: (Güterslioh 1966,

35 1e Stichel (Anm 31) F3 Anm 33() Revelatiıones sanctae Birgittae, 1ıb VII, Kap
Z Die Orıiginalsprache ist das Schwedische



ıld und Wort

ben Miıt erhobenen Händen und zn ımmel gerichteten uge kniete s1e,
WIe in der Betrachtung verzückt und VON göttlıcher Süßigkeıt berauschtBild und Wort.  16  ben. Mit erhobenen Händen und zum Himmel gerichteten Augen kniete sie,  wie in der Betrachtung verzückt und von göttlicher Süßigkeit berauscht ... So  gebar sie den Sohn, von dem so unaussprechliches Licht und Glanz ausging,  daß die Sonne dem nicht zu vergleichen wäre; das Licht, das der Greis (Josef)  hingestellt hatte, sah man gar nicht mehr, weil jener göttliche Glanz das Leuch-  ten des materiellen Lichtes gänzlich zu Nichts machte; ... da hörte ich der En-  gel Gesänge, von wunderbarer Lieblichkeit und großer Süßigkeit; die Jungfrau  neigte sogleich das Haupt, faltete ehrfurchtsvoll die Hände, betete das Kind an,  und sprach: ‘Sei willkommen, mein Gott, mein Herr, mein Sohn.’ Das Knäb-  lein weinte, und wand sich zitternd, wie vor der Kälte und der Härte des Bo-  dens, auf dem es lag; es streckte die Glieder aus, als suche es Labung und die  Liebe der Mutter. Da nahm ihn die Mutter in ihre Arme, drückte ihn an ihr  Herz und erwärmte ihn an ihrer Brust, erfüllt von Freude und mütterlichem  Mitgefühl. ”  Birgitta, die ja selbst acht Kinder zur Welt gebracht hatte, beschreibt dann wei-  ter, wie Maria das Kind in weiße Tücher wickelt und wie danach Josef hinzu-  kommt, kniend das Kind anbetet und vor Freude weint. Danach legten sie es in  die Krippe und „beteten es kniend an, voll unendlicher Freude und Fröhlich-  keit“. Soweit der Birgitta-Text.  Die Auswirkungen dieser Visionen auf die polnische Geburtsikonographie hat  übrigens Zdzislaw Klis in seiner Dissertation untersucht, deren Ergebnisse er  im Rahmen unseres Freundschaftsvertrages mit der Krakauer Päpstlichen  Theologischen Akademie im November hier vorgetragen hat.”®  Zurück zur Frage nach der Wort-Bild-Priorität: Selbst dieser scheinbar eindeu-  tige Fall von Textpriorität ist problematisierbar: Man nimmt an, „Birgitta habe  sich ... von bereits vorhandenen italienischen Bildern der Geburt Christi inspi-  rieren lassen“?”. In Rom, wo sie sich ja fast ein Vierteljahrhundert (1349-1373)  aufhielt, habe es bereits ihrer Vision entsprechende Bilder gegeben. Auch un-  sere Visionen fallen nicht vom Himmel - oder, andersherum: Auch Maler kön-  nen Visionäre sein.  Fazit: „Das neue Christgeburtsbild ist nicht von Birgitta geschaffen; aber ihre  Vision und ihre Autorität haben das alte Bild im Bereich der abendländischen  Kirche endgültig zerstört.“** Birgittisch ist und bleibt das nackt auf dem blan-  ken Boden liegende Kind und dessen Strahlenmandorla. Wie radikal das emp-  funden ist, sieht man daran, daß dieses Motiv in der Folgezeit in der Bildkunst  „verwässert“ wird, wenn das Kind etwa auf einem Mantelzipfel Marias liegt  oder auf einer Schütte Stroh.  36 Vgl. Zdzislaw Klis, Temat Bozego Narodzenia w Polskiej Sztuce Sredniowiecznej, Kra-  kow 1994 (= Das Thema der Geburt Christi in der polnischen Kunst des Mittelalters; mit  engl. Summary).  37 Stichel (: Anm. 31),8.. 73.  38 Friedrich Gorissen, Analyse und Kommentar zum Stundenbuch der Katharina von Kle-  ve, Berlin 1973, S. 284.So

gebar S1E den Sohn, VOIN dem unaussprechliches 1C und lanz ausg1ng,
daß dıe onne dem nıcht vergleichen ware; das 10 das der Greis (Josef)
hingestellt atte, sah INan S nıcht mehr, we1l jener göttliche lanz das euch-
ten des materıiellen Lichtes änzlıch Nıchts machte:;Bild und Wort.  16  ben. Mit erhobenen Händen und zum Himmel gerichteten Augen kniete sie,  wie in der Betrachtung verzückt und von göttlicher Süßigkeit berauscht ... So  gebar sie den Sohn, von dem so unaussprechliches Licht und Glanz ausging,  daß die Sonne dem nicht zu vergleichen wäre; das Licht, das der Greis (Josef)  hingestellt hatte, sah man gar nicht mehr, weil jener göttliche Glanz das Leuch-  ten des materiellen Lichtes gänzlich zu Nichts machte; ... da hörte ich der En-  gel Gesänge, von wunderbarer Lieblichkeit und großer Süßigkeit; die Jungfrau  neigte sogleich das Haupt, faltete ehrfurchtsvoll die Hände, betete das Kind an,  und sprach: ‘Sei willkommen, mein Gott, mein Herr, mein Sohn.’ Das Knäb-  lein weinte, und wand sich zitternd, wie vor der Kälte und der Härte des Bo-  dens, auf dem es lag; es streckte die Glieder aus, als suche es Labung und die  Liebe der Mutter. Da nahm ihn die Mutter in ihre Arme, drückte ihn an ihr  Herz und erwärmte ihn an ihrer Brust, erfüllt von Freude und mütterlichem  Mitgefühl. ”  Birgitta, die ja selbst acht Kinder zur Welt gebracht hatte, beschreibt dann wei-  ter, wie Maria das Kind in weiße Tücher wickelt und wie danach Josef hinzu-  kommt, kniend das Kind anbetet und vor Freude weint. Danach legten sie es in  die Krippe und „beteten es kniend an, voll unendlicher Freude und Fröhlich-  keit“. Soweit der Birgitta-Text.  Die Auswirkungen dieser Visionen auf die polnische Geburtsikonographie hat  übrigens Zdzislaw Klis in seiner Dissertation untersucht, deren Ergebnisse er  im Rahmen unseres Freundschaftsvertrages mit der Krakauer Päpstlichen  Theologischen Akademie im November hier vorgetragen hat.”®  Zurück zur Frage nach der Wort-Bild-Priorität: Selbst dieser scheinbar eindeu-  tige Fall von Textpriorität ist problematisierbar: Man nimmt an, „Birgitta habe  sich ... von bereits vorhandenen italienischen Bildern der Geburt Christi inspi-  rieren lassen“?”. In Rom, wo sie sich ja fast ein Vierteljahrhundert (1349-1373)  aufhielt, habe es bereits ihrer Vision entsprechende Bilder gegeben. Auch un-  sere Visionen fallen nicht vom Himmel - oder, andersherum: Auch Maler kön-  nen Visionäre sein.  Fazit: „Das neue Christgeburtsbild ist nicht von Birgitta geschaffen; aber ihre  Vision und ihre Autorität haben das alte Bild im Bereich der abendländischen  Kirche endgültig zerstört.“** Birgittisch ist und bleibt das nackt auf dem blan-  ken Boden liegende Kind und dessen Strahlenmandorla. Wie radikal das emp-  funden ist, sieht man daran, daß dieses Motiv in der Folgezeit in der Bildkunst  „verwässert“ wird, wenn das Kind etwa auf einem Mantelzipfel Marias liegt  oder auf einer Schütte Stroh.  36 Vgl. Zdzislaw Klis, Temat Bozego Narodzenia w Polskiej Sztuce Sredniowiecznej, Kra-  kow 1994 (= Das Thema der Geburt Christi in der polnischen Kunst des Mittelalters; mit  engl. Summary).  37 Stichel (: Anm. 31),8.. 73.  38 Friedrich Gorissen, Analyse und Kommentar zum Stundenbuch der Katharina von Kle-  ve, Berlin 1973, S. 284.da Orte ich der En-

gel Gesänge, VOINl wunderbarer Lieblichkeıit und oroßer Süßigkeıt; dıie ungirau
ne1igte sogle1ic das aupt, altete ehrfurchtsvol dıie ände, Detete das ınd
und sprach: °Se1 willkommen meın Gott, meın Herr, meın Sohn Das Knäb-
lein weınte, und wand sıch zıtternd, WIeEe VOI der und der arte des Bo-
dens, auf dem D lag; 6S etreckte dıie Gliıeder auS, als suche CS Labung und die
1eDe der Mutltter Da nahm ıhn dıe Multter In iıhre Arme, TUC. iıhn ihr
Herz und erwarmte ıhn iıhrer rust, erfüllt VON Freude und mütterlichem
Mitgefühl
Birgitta, dıe Ja selbst acht Kınder ZUuUrl Welt gebrac atte, beschreıibt dann WEeI-
ter. WI1Ie Marıa das 1nd in weıiße Tücher wickelt und WI1Ie danach 0Sse hınzu-
kommt, 1eN das 1nd anbetet und VOI Freude weınt. anacC. legten S1e 68 in
die 1ppe und „Deteten 658 1eN! d voll unendlıcher Freude und röhlich-
keit“. Soweiıt der Bırgitta-Lext.
DIie Auswir  ngen dieser Vısıonen auf dıe polnısche Geburtsikonographie hat
übrıgens ZIS1IaW Klıs in se1ner Dissertation untersucht, eren Ergebnisse A

1mM men uUuNSeICS Freundschaftsvertrages mıt der Krakauer Päpstlichen
Theologischen ademıile 1mM November hler vorgeiragen hat >©
Zurück ZUT ranach der Wort-Bild-Priorität Selbst dieser scheinbar eindeu-
tige Fall VON Textpriorität ist problematisierbar: Man nımmt „Bıirgıtta habe
sıchBild und Wort.  16  ben. Mit erhobenen Händen und zum Himmel gerichteten Augen kniete sie,  wie in der Betrachtung verzückt und von göttlicher Süßigkeit berauscht ... So  gebar sie den Sohn, von dem so unaussprechliches Licht und Glanz ausging,  daß die Sonne dem nicht zu vergleichen wäre; das Licht, das der Greis (Josef)  hingestellt hatte, sah man gar nicht mehr, weil jener göttliche Glanz das Leuch-  ten des materiellen Lichtes gänzlich zu Nichts machte; ... da hörte ich der En-  gel Gesänge, von wunderbarer Lieblichkeit und großer Süßigkeit; die Jungfrau  neigte sogleich das Haupt, faltete ehrfurchtsvoll die Hände, betete das Kind an,  und sprach: ‘Sei willkommen, mein Gott, mein Herr, mein Sohn.’ Das Knäb-  lein weinte, und wand sich zitternd, wie vor der Kälte und der Härte des Bo-  dens, auf dem es lag; es streckte die Glieder aus, als suche es Labung und die  Liebe der Mutter. Da nahm ihn die Mutter in ihre Arme, drückte ihn an ihr  Herz und erwärmte ihn an ihrer Brust, erfüllt von Freude und mütterlichem  Mitgefühl. ”  Birgitta, die ja selbst acht Kinder zur Welt gebracht hatte, beschreibt dann wei-  ter, wie Maria das Kind in weiße Tücher wickelt und wie danach Josef hinzu-  kommt, kniend das Kind anbetet und vor Freude weint. Danach legten sie es in  die Krippe und „beteten es kniend an, voll unendlicher Freude und Fröhlich-  keit“. Soweit der Birgitta-Text.  Die Auswirkungen dieser Visionen auf die polnische Geburtsikonographie hat  übrigens Zdzislaw Klis in seiner Dissertation untersucht, deren Ergebnisse er  im Rahmen unseres Freundschaftsvertrages mit der Krakauer Päpstlichen  Theologischen Akademie im November hier vorgetragen hat.”®  Zurück zur Frage nach der Wort-Bild-Priorität: Selbst dieser scheinbar eindeu-  tige Fall von Textpriorität ist problematisierbar: Man nimmt an, „Birgitta habe  sich ... von bereits vorhandenen italienischen Bildern der Geburt Christi inspi-  rieren lassen“?”. In Rom, wo sie sich ja fast ein Vierteljahrhundert (1349-1373)  aufhielt, habe es bereits ihrer Vision entsprechende Bilder gegeben. Auch un-  sere Visionen fallen nicht vom Himmel - oder, andersherum: Auch Maler kön-  nen Visionäre sein.  Fazit: „Das neue Christgeburtsbild ist nicht von Birgitta geschaffen; aber ihre  Vision und ihre Autorität haben das alte Bild im Bereich der abendländischen  Kirche endgültig zerstört.“** Birgittisch ist und bleibt das nackt auf dem blan-  ken Boden liegende Kind und dessen Strahlenmandorla. Wie radikal das emp-  funden ist, sieht man daran, daß dieses Motiv in der Folgezeit in der Bildkunst  „verwässert“ wird, wenn das Kind etwa auf einem Mantelzipfel Marias liegt  oder auf einer Schütte Stroh.  36 Vgl. Zdzislaw Klis, Temat Bozego Narodzenia w Polskiej Sztuce Sredniowiecznej, Kra-  kow 1994 (= Das Thema der Geburt Christi in der polnischen Kunst des Mittelalters; mit  engl. Summary).  37 Stichel (: Anm. 31),8.. 73.  38 Friedrich Gorissen, Analyse und Kommentar zum Stundenbuch der Katharina von Kle-  ve, Berlin 1973, S. 284.VOINl bereıts vorhandenen ıtalıenıschen Bıldern der Geburt Christı InSpl-
rieren lassen  u37- In ROm, Ss1e sıch Ja fast eın Vierteljahrhundert (1349-1373)
aufhielt, habe CS bereıts iıhrer Vısıon entsprechende Bılder egeben. uch
SCIC Vısıonen fallen nıcht VO ımmel oder, andersherum: uch aler kÖön-
HCI Vıisionäre se1nN.
Fazıt „Das NECUC Christgeburtsbild 1st nıcht VON Birgitta geschaffen; aDer hre
Visıon und ihre Autorıtät aben das alte Bıld 1mM Bereich der abendländischen
Kırche endgültig zerstört.  «36 Bıirgittisch ist und bleıibt das nackt auf dem blan-
ken en lıegende ınd und dessen Strahlenmandorla Wiıe adıkal das CIND-
funden Ist, sıecht Man aran, daß dieses Motiv in der Folgezeıt In der Bıldkunst
„verwässert” WIrd, WEeNnNn das ind eiwa auf einem Mantelzipfel Marılas 1eg
oder auf eiıner Schütte TO.

316 Vgl zislaw Klıs, ema| BOozegoO Narodzenıia olskıe) ce Sredniowleczne], Kra-
KOW 1994 Das ema der Geburt Cheistı in der polnıschen uns des Miıttelalters; mıt
engl 5Summary)
&'] Stichel (S Anm 319; a
28 Friedrich (GJOrILSSeN, Analyse und Kommentar ZUM Stundenbuc. der Katharına VON Kle-
V| Berlın 1973, 784



(ünter Lange E

1e geht CS hıer nıcht Prioritätsfragen. aTtur hat der Religi0onspäd-
OW1€eS0 keine eigene Kompetenz. Es geht arum, daß WIT nıcht immer

NUur in der einen Rıchtung iragen und suchen dürfen, ämlıch VO Wort ZU

Bıld, sondern daß CS sıch Wechselwiırkungen andeln kann + BDie Erkennt-
nN1S. daß Bılder eine gegenüber Jlexten eigene Dynamık DZW. Botschaft entfal-
ten jedenfalls über dıe platte 1-Bild-Text-Relation hinaus. ‘39 Wichtiger
und interessanter dürfte dıe rage se1n, WaluUulll der NECUC eburtsbildtyp se1 e

1m Wort oder 1mM Bıld überzeugend ewirkt hat War n die INYS-
tisch-ekstatische tmosphäre der Szene? ()der andelt CS sıch Polemik SC-
SCH eine verharmlosende Idyllısıerung der Geburts-Szene”? (O)der beıides In
einem? Danach möchte ich welter Ausschau halten, und damıt S1Ind WIT be1
den Ausblicken

Ausblicke
Ich werde Ihnen 11UM noch Zzwel rojekte vorstellen, die ich se1t einıger eıt be-
treibe und mıiıt enen ich mich zukünftig intensiver beschäftigen könnte

Die Sprache der eDarden
Ite Bılder SINd uUNsSeICHN Adressaten TeM!| ine Möglıichkeıt, den historischen
Abstand und dıe emotionale zwıischen unls und den „alten  CC Bıldern
überwinden und sıch WITKIIC. auf Ss1e einzulassen, besteht In der spezliellen
Aufmerksamkeıt für dıe Gebärdensprache der dargestellten ersonen WAar 1st
auch die menschlıche ebärdensprache epochal und regjonal gesellschaftlıch
verschıeden epragt. Dennoch möchte ich die Hypothese aufstellen, daß die
ebarden der Fıguren eINES Bıldes uUuNSeTICS Kulturkreises für heutige Men-
schen eiıne Zugangsmöglıichkeit ZU  3 Bıldsınn der vormodernen relıg1ösen
Kunst bleten. DerCauf die zahlreiche NnNeuUueTC Literatur ZUTr Körpersprach-
ichke1 ze1gt, daß bel unseren Zeıtgenossen e1in pürbar gestiegenes Interesse
und eine NECUEC Sensi1bilıtät für dıe nonverbale leibliche Ausdruckspalette VOIN

Menschen vorliegt.“” An dre1 Beıispielen soll meı1ne Arbeıtshypothese verdeut-
16 werden.

Anastasıs: Der vehemente Griff ans Handgelenk
Seıit dem Jahrhundert existiert eine theolog1sc
und katechetisch enlale Bılderfindung, die nıcht
den Tod Jesu und seine Auferstehung e für siıch
ze1gt, sondern 1M (Karsamstags-)Geschehen dazwı1- V
schen beıdes INe1INs schauen äßt und dergestalt
sichtbar macht, Was rlösu: für dıe todvertTalle-

30 Beat ren. (s. Anm 24), 432
4() Zum Beispiel: ıLlem Flusser, (Gesten Versuch eiıner Phänomenologie, Düsseldorf 1991:;
Jean-Claude Schmutt, Die Og1 der (Gjesten 1Im europäıischen Mittelalter, tuttgart 1992; H-
sebill Aarta Fliedl/Christoph eLISSMAar Hg.) DIie Beredsamkeiıt des Leıibes Zur Körper-
sprache In der unst, Salzburg/Wiıen 1992
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NC Menschen Insgesamt und SallZ handgreiflıch bedeutet ESs 1SE dıe one der
Anastasıs dıe WIT Verkennung iNrer J1ragweıte leicht als bloßes Höllen-
fahrtsbild mıißverstehen
DIe zentrale Geste auf en Anastasısbildern 1ST der vehemente T1 Christı
Alls Handgelenk ams GT Von dieser este dUus» äßt siıch das
nächst befremdlıc anmutende Bıld heutigen Adressaten erschlıieben „Der
Tdes Auferstandenen das Handgelenk ams versinnbildet prägnant

Kg den Erlösungsakt; der
p

NEUC dam Chrıistus ret-
9 AAB& tet den alten dam und

ihn AdUusSs der nter-
DE E E welt das Paradıes 4

Der T1 anls Handge-
lenk®® hat DIS heuteS T

Lebenswelt
\ c praktısche und pez1f-

AM S sche edeutung; Was C
\ \ A Unterschie' Z.U' part-

. a nerschaftlıchen Hand-
—e —— F 3 schlag be1l egrü-(  ( Bung oder Verabschie-] S dung ausdrückt 1SL

f auch für heutige eran-F|. wachsende leicht nach-
A  r VOollzıiehnDar ESs 1ST TUC ÖN S  saAA —_  0 noch dıe Art WIC KBr-

wachsene eine Kınder
festhalten eLiwa

ahnste1g, WEeNnN der Zug vorbeıibraust Es 1ST die vehemente Schutzgeste des
„Großen zugunsten des „Kleinen SO pac CIM Rettungsschwıiımmer den Er-
triınkenden Handgelenk
„Keıin Ergreifen der and o1bt dem Zugriff sOvIel Sicherheit WIC der T1N

Handgelenk Mıiıt ıhm kann der Mensch Gewalt ausüben (Gewalt abwehren
oder dem Schwachen elsten 644 ine ambıvalente Urgeste also mensch-
e1itlic. allgemeıingültig, hler Jenst der Verkündigung Beifreiung VON
der MaC des Todes

Vgl ausführlich Günter Lange uns ZUT München 1988 228J
42 EeINNO: Lange DIie Auferstehung, Recklinghausen 1966
423 'alter eschke Der T1 Alls Handgelenk Sk1izze motivgeschichtlichen nter-
suchung Schlege Zoege VonNn Manteuffel (Hg Festschriıft für eier Metz Berlin
1964 73 Ders Art T1 ans Handgelenk eallexiKon ZUT Byzantınischen
uUuns:! (1971) Sp 940 944

eschke 1964 VOTIEC Anm.)



Günter Lange

Zu einem bil  Trılıschen Umgang miıt dem Motiv gehört jedoch nıcht 191008 dıe
Einfühlung und der innere Nachvollzug des posıtıven Ausdrucksgehaltes der
este Es könnte Ja se1n, heutige Adressaten der Anastasıs-Ikone siıch HC
SCH diese Art VOI „Ergriffensein” sträuben Möglicherweise löst deraauf
den vehementen Handgrıff des TIOSeEeTS negatıve Assoziationen AUuS über die
(gutgemeinte) Gewalttätigkeıit es ausgeübt UrCc Christus muıttels der
Kirche Vielleicht sträuben WIT uns, we1l WIT uns doch NIC. als adıkal erlÖö-
sungsbedürftig empfinden. Nagelt uns das Bıld nıcht fest auf ein Mal Erlö-

sungssicherheit, das nıcht mehr Fall ist? Brauchen WIT vielleicht eine
NCUC, eher partnerschaftliche este, Gottesverhältnis auszudrücken”
Ist 6S vielleicht keıin Zufall, daß sıch der este Handgrıff 1mM Westen ZU|] Ende
des Mittelalters lockert? Kurz und gul Kann, Soll, darf diese (Geste eute noch
verbindliıcher Ausdruck des christliıchen Erlösungsglaubens sein?
SO -  1 dıe Wahrnehmung und Deutung eıner einzıgen tarken und vielsagen-
den este In das Zentrum der ra Was C: WIT Ssınd erlöst?
ebenDe1l se]1 erwähnt, dıe Gestik der rettenden and beım nasta-
s1s-Motıv UrC. dıe Sprache der Füße kontrastiert WITd. Der Urftfeind des Men-
schen, der personifizlierte Tod, 1eg! Boden, grei aber noch mıt seınen e
fesselten Händen nach dem Fuß ams Der Auferstandene hat ihn nıcht UT

Oden gesturzt; CI trıtt auf ıhn; 1: trıtt ihn mıten Diese ausdrucksstarke
(0N- der „Calcatı1o“, hler aus der kaiserlıchen Siegesikonographie 1NSs Religi1öse
übertragen, steigert ihrerse1lts den rettenden Heilsgriff Christi uch diese Dar-
barısche este des „Herumtrampelns” aufeinem Besiegten ist heutigen TeS-

unmittelbar verständlıich. Fher 1st den Menschen Taglıch, ob die damıt
behauptete ahrheıt, der Tod se1 erledigt, angesichts unsereTrT Todeserfahrung

verıifizieren 1st
Der zwölßfjahrige EeSUS LrOLzZT seinen Eltern

Eın anderes eispiel ZUT „sprechenden” Gestik®. Simone artını, der als S1C-
nesischer aler den Papstho nach Avıgnon gewandert ist, malt dort 1342
die innerfamıilılire Auseinandersetzung In der HI Famılıe, achdem Marıa und
0Se den Zwölfjährigen 1mM Tempel wiedergefunden aben (Lk 2:41-52)
artını stellt 6S anders dar als In der Bildtradıtion vorher und achher Ent-

sprechend der Wort-Leserichtun begınnen WITr mıt der Bıldilekture ınks be1
Marıa. S1e ist auch darın „demütige M d“, daß S1e sıtzt Das macht ihre Uurc
Gebärde und Inschrift gestellte ra eindringlicher. Was in einem OMIC In
der Sprechblase stünde, 1st In dem aufgeschlagenen uchleın in iıhrem CNO
lesen Fılı, quı(d) fecıst1i n(obıs SIC): 99 SOhnv Was hast du uns angetan?” Der
vorwurfsvoll fragenden and der Multter korrespondiert dıe Sprechhand Jo-
sefs. Seine Linke 1eg fürsorglıc auf Jesu Cchulter, mıt der rechten and VCI-

welst C vorwurfsvoll auf den Kummer der er Vorwurf, ummer, viel-
leicht Orn spiegeln sıch in Josefs Gesicht Die weıichen Faltenbahnen In
45 Vgl (Jünter Lange, Konflıkt in der Famlıilıe. /u Sıiımone Martınıis Gemälde In Liver-
DOool, 1n 120 (1995), 8R67-870
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Josefs Obergewand lautfen alle SC1INCI Sprechhand ZUSamımen Er wırbt
gleichsam darum, esus MOLC sich auft Marıa hın öffnen, WIC C111Cc

dazustehen und sich
E A DA a vVETWECISCIN Das

Wechselspiel der Dbe1-
den eliterlıchen ande

a leeren aum VOTr
N dem Goldgrund 1ST

der gestische AuUS-«
TUC des Besorgt-

der Verantwort-
E  E O 2 ELE ı MN ET A AA ' A DE lıchen

Umso renıtenter
& wirkt eSus Er VOCI-A

schränkt dıe Arme
. Er LTOTZT der lterl1-

chen Autoriıtät MIL der
este der Emanzıpa-
{10N Jugendlicher
und zunächst könnte

Betrachterns dieser EeSsSus als den-
tiıfıkationsfigur für inr
Lebensgefühl dıenen
Um dem Bıld und SC1-A

NC  = Nspruc. ganz
erecht werden

S  E En i W dürfen WIT allerdings
nıcht be1l diıeser „all

thropologischen“ Lesart stehenbleıben Uurc. den zugehörıgen Bezugstext e_

01g C1iNe Klarstellung DIie sympathısch menschlıiche Trotzhaltung der Arme
und anı! 1St zugle1c USdATUC. des E1insseins MI1 (jott USATUC höhe-
LCcH Hörigkeıt als SIC sıch den Eltern gegenüber gehört Das dıe Trust B
drückte (gleichsam „ ZU erzen genommene ”) kleine rofte Buch dürfte gerade

Opposition Z} ffenen Buch auf dem der Mutter stärkster Aus-
druck für Jesu Bındung den göttlıchen ater SC rst dus der hinzukom-
menden Textkenntnis äßt sıch dıe Trotzhaltung Jesu theologisc qualifizieren
Was für jeden Jüdıschen Jungen 218 SC1INCIN 13 Geburtstag als Bar Mızwa gılt
das Nnımmt der zwölhährıge Jesus emmnenter e1Ise vorzeiıl1g Anspruch
Er ste VOTI Gott auf CIBCNCHen und bekräftigt das mıL der Gebärdenspra-
che SCINCT ande
Wenn mıiıt des Bıbeltextes der Gottesbezug als ausschlaggebend für dıe
Deutung erkannt 1ST findet 111all aTur auch der bildnerischen Machart An-
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haltspunkte: oldgrund, Nımben, gotisches Maßwerk und nıcht zuletzt dıe
beiden erafım in den wıckeln oben

ONa Die Aufforderung ZUr

Vıel ware diesem Kolossal-Fresko der ec (  8-1 der Sixtinischen
Kapelle, dort S1€e dıe Weltgerichtswand grenzt, und 1st VOIN

kompetenten Beobac gesagt worden, besonders natürlıch, se1ıtdem dıe
eC in der ursprünglichen Brıllanz der Farben sehen ist ichelangelos
Prophet Jona gılt als „Höhepunkt der Malkunst““*”. aber seine formalen ualı-
aten asse ich jetzt beiseıte und konzentriere miıch auf dıe rhetorische Handge-
ste
Am nächstliegenden scheıint CS Ss1e als zählend oder aufzählend und damıt qals

argumentierend deuten Auffällig ISst, Ww1e aDel der rechte, stark verkürzte
Arm nach VOIN welst, während
der iınke über die andere and

Ehıinweg nach hınten ze1gt. Gest1-
ulıert wırd WI1Ie nebenbel, VCI-

tohlen Als „unwirsch” hat 1N-
Bafolgedessen Matthıas Wınner die-

Gebärde bezeichnet und 24 C Ha  E
meınt, Ss1e den „Mo F& >>
ment der inneren Auflehnung
des Propheten fest ine Geste
der Erbiıtterung des Frommen
gesichts dessen, da (Gjott siıch der
reuigen Heıden 1in Nınıve C1I- 4

}barmt .“® Das entspräche der
” S  “ : S  .Textlogik: „Gott das Un-

heıl, das CT iıhnen angedroht
und CT führte dıe Drohung nicht
ausS Das mi1ißfiel Jona Sanz und

Dor erch

gdl, und 1 wurde ZOrn1g. “ Jon
3,10b-4, 1)
Und kann der Kunsthistoriker VONn Einem dieser Jona unterm Rızı-
nusstrauch rechne (Gott trotzıg seıne Fehler VoOr
Der ınke Arm, der nach hınten weisend auffallend stark betont ist, könnte auch

dıie vorhergehende Geschichte erinnern, aran also, woher Jona kommt aus

46 1A45 Wıinner, Jona: die Körpersprache, In DIe Sıxtinische Kapelle, Olothurn
und Düsseldorf 1993, 110 r Michael ONLILMAaNnn, Michelangelos ‘Jonas’. Zum Programm
der Sixtinischen Kapelle, Weımar 1995
47 Rohlmann,
48 Winner, 162
49 Herbert Von Einem, Michelangelo. Bıldhauer, aler, Baumeister, Berlın 1973, (s
Rohlmann , 53
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der jefe des odes, aus der Unterwelt, dıe M1 dem verschlingenden Meerun-

eheuer neben ıhm 1Ja eigentlich gemeınt ist Aus dıesem ‘Ta hat Gott ıhn le-
bendig herausgeholt Jon 29 eshalb funglert Jona auch als für
Christus
eNrYy hat seEINETZEIL der Gestik des Jona diese christologische Poiminte
esehen Miıt dem rückwärtsdeutenden (jestus wurden dıe Zeıtgenossen Jesu
SIwır”) dıe umkehrwillıgen Nınıvıten erinnert Das Vorwärtsdeuten der
rechten and So ACHESE Generation“ (Mit 92 41) refifen
le 1ese Deutungen der Handsprache vernachlässıgen NUunNn aber den
bıldlıchen Kontext 1n schaut Jona? Angesichts eSSCII drückt GE sıch der-
gestalt handsprachlich qaus”? Es 1SL dıe Episode der „Scheidung VON 1Cc und
Finstern1is“ aQus dem ersten Schöpfungsbericht der ıbel (Gen ‚4 Das wirkt
zunächst harmlos ber gerade dıe körpersprachliche Reaktıon des Jona hat
dıe usleger lassen, daß MItL dieser ersten Scheidung zugle1c. die
letzte Scheidung zwıischen Gut und OSse den IC werde, das

göttliıche Gericht Jüngsten lag 5() ONnas oppelte Handbewegung CNISPTA-
che dann der Scheidung zwıischen Erwählten (Begnadeten) und Verworfenen
(Verdammten Damıt würde sıch dıe Theologıe des Augustinus als Be-
Zu auch dieser scheinbar LC1MN visuellen Bıldregie anbıeten
SO könnte Ian schlıehlich — allgemeıner der rhetorischen Gestik des Buß-
predigers C11NC besondere Aufforderung ZUrT metano1a sehen: „Michelangelos
Prophet zeigt mIL der and zurück, MItL der anderen jedoch zugleich ı
entgegengesetzter ichtung nach VOIN, welst dıe der Rıchtungen, dıe

51‘CONvers10’, VON dem Weg der unde hın (jott
Der Jona des Michelangelo IST nıcht 190088 SCINCI formalen Qualitäten 61

1SL auch SCINCI gehaltlıchen Vielschichtigkeıit ein „Höhepunkt der MalIl-
kunst“ Für rel1g1öse Bıldungsprozesse bletet sich dieses eispiel weıl hier

dıe Darstellung unauslotbar individuellen 1gur sovıel Allgemeıines
hinemspielt Der alttestamentlıche Jona und Typologıe Neuen esta-
ment und der Patrıstik der Renalssancetyp des Künstlers und 1der
Heıilsfiguren der exIistentielle des Rufs ZUI „Umkehr.: für dıe Papstkır-
che damals und eute aber all dıies eben nıcht abstrahierender w1issenschaft-
lıcher Allgemeinheıt sondern höchst konkret anschaulıc. mıiıtreißend
eıne ermutung lautet DIie Sprache der Handgebärde 1ST auch für heutige
Adressaten nachvollziehbar Eıner rel1g1Ös heterogenen Schülerschaft OMM!
dıe Vieldeutigkeıt dieser Sprache S1e 1SE Cc1in Anreız sıch auf C111 (Ge-

WIC dieses t1efer einzulassen Das e1 aber auch „Alte“ Bılder können
ffener vielschichtiger und beziehungsreicher SCIH als I111lall zunachst

So Winner, 162; vorher ‚Ster (Jordon Dotson, An Augustinilan Interpretation of MI1-
chelangelo' Sistine Ceıllıng, The Art Bulletin (1979) 245-249

SO das Fazit bei Rohlmann (s Anm 46)
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I1 Säkularısierung der Intensivierung der Fleischwerdung
des ortes?

Meın zweıter usSDliıc gıilt der Übergangsperiode zwıschen Miıttela: und
Neuzeıit. Ist CS richtig, dıe Veränderungen In der relig1ösen uns dieser eıt
mıt Begriffen w1Ie „Verwe  ıchung‘ oder „Säkularisierung“ kennzeichnen?

3 ist dıe AusgangsfragDaWenn beispielsweıse solche markanten Transzendenzhinweise WIE Oold-

grund und Nımbus Zzuerst reduzılert werden und dann ganzgntfallen auf rel1-

g1ösen Biıldern;
WeC statt der spirıtuell begründeten „Bedeutungsgröße” des Heilsperso-
nals eren anatomisch richtige Darstellung Platz ogreift;
wenn statt der „Bedeutungsperspektive” oder auch der umgekehrten Per-

spektive, WIT WIT S1e VON Ikonen ennen, dıe Zentralperspektive dominıert,
und dıe empirische Erfahrung, das optisch-sinnlıche TleDnNıs des be-
trachtenden ubjekts;
WC)] biblıische Szenen in zeitgenössisch bürgerliche, ausgesprochen profa-

und prıvate aume verlegt werden und dıe ersonen zeitgenössische All-

tagskleiıdun: (ragenN;
WENN der Anblıck des „ Nackten nıcht mehr als schamlos, sondern als e_

TeUlC. gilt;
WEeNN auch auf „frommen“ Bıldern vornehmlıch irdısche Realıtät wahrge-

naturgelreu herausgestellt und damıt nobilıtiert WIrd;
WEeNN dıe uns insgesamt sıch ihrer relig1ösen Funktion entzieht und asthe-
tische Autonomie beansprucht,
drängt sich der Eindruck eiıner Säkularısierung auf: der 1NdTUuC. einer

nehmenden Verabschiedun der westlich-abendländıschen Kunst VON der

Wirklichkeitsdeutung der istlıche: el1g10n. Was prıma vista WwIe Verwelt-

ıchung oder Autonomwerdung der uns aussıeht, Onnte sich jedoc: bel na-
erem Zusehen In Einzelwerken als NCUC, diesseitigere und welthaltiıge orm
VOIN Spiritualität erwelsen, theologisch ausgedrückt: als eine NCUC, indırekte
Art der Realisierung der Heilsgeschichten, als e1in notwendiger Inkulturations-
SCHAUuU des aubens, letztlich als olge und Intensivierung der Fleischwerdung
des Wortes ottes (Joh 1,14)
Ohne den theoretischen Hintergrund der Säkularisierungsdebatte hier auch NUr

andeutungswelse einbringen onnen katholischerse1ts VON Baptıst
Metz über Tanz aver Kaufmann bıs arl Gabriel oder Hans eorg Zie-
Dertz und ohne auch dıe hohe religionspädagogische Relevanz dieser Debatte
erortern können, möchte ich annehmen: Die aufgezählten Phänomene sind
nıcht infach als Profanisierung oder Religionsverlust interpretieren, WIEeE 6S

der Begrıff „Säkularisierung” unterstellt. Kirchlichkeit einerse1ts, Gläubigkeıit
oder Religiosität andererse1lts sind unterscheıiden; Rückgang des kirchlichen
Einflusses und dogmatıscher Eindeutigkeitel nıicht automatisch „ Iranszen-
denzlosigkeılt,, Die Hypothese lautet Was WIE Säkularisierung aussıeht, ist In
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manchen Fällen eine 1NCUEC FOrm, elıgzıon INS Weltliche transponieren und
damıt dıe profane TIEeDNIS- und Erfahrungswelt als relıgionshaltig darzustel-
len Gerade dies ist eiNne dem Religionspädagogen höchst iıllkommene
Vor-Gabe
Die Globalhypothese müßte 1Un möglıchst vielen Kınzelbeispielen erprobt,
verifiziert oder falsıfiziert werden. In bisher ZWEeI Fällen habe ich dıe aCcC
probiert; diese beiıden Beıispiele möchte ich nen vorstellen In der siıcheren
nnahme, daß CS noch viele olcher „Funde“ der frühneuzeıtlichen uns
machen gäbe uch hier gilt, daß der Praktische eologe VON dem Diıskurs
der Kunstwissenschaftler profitiert. ESs tate den Theologen, dıe Moderni1-
sierungsS-, Dıfferenzierungs- und Säkularısıerungstheorien rıngen, sicher gul,
WENN S1e die diesbezüglıchen Kontroversen der Kunsthistoriker einbeziehen
würden.

eister VoN Flemalle Verkündigung In der Wohnstube
Im 15 Jahrhundert vollzog sıch 1M relıg1ösen Genre en einziıgartiger Vor-
Sang Dıe nıederländischen aler „Drachten die Welt der eDlosen ınge ZU

prechen: wohlgemerkt: ZU heilsgeschichtlic bedeutsamen Sprechen.“
Das Verkündigungs-Trıptychon des Meisters VON emalle VON 43() De-
zıieht sıch, WIE alle Verkündigungsbilder VOT ıhm, auf dıie einschlägige Per1ıko-
DC ‚26-3 ber der aler vergegenwärtigt sıch und uns asselbe erzählte
Heilsgeschehen In einer noch Nnıe dagewesenen Weise Das Bıld revolutionierte
dıe Seh- und Verständnisart dieses Textes. Dıie ersonen und hre Interaktıon
leıben gleich, aber der dem das geschieht, ist LICc  = en bürgerliches
Wohnzimmer'! Die moderne Interieurdarstellung In der Kunst
Pächt) UU —

VE M 5 e EE S n  mn
\ > ©  $

N AN Ag  AFEa E A  E A fa'r Pan  © a OR ED El i E ED
52 Vgl INS| Guldan, Eva und Marıa. Eıne Nr  ese als Bıldmotiv, Graz/Köln 1966,

E vgl Hildegard Erlemann, DiIie Heilıge Famıiılıe Eın 1ugendvorbild der Gegenreforma-tion 1mM andel der eıt ult und Theologıe, Münster 1993, u.0
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Als ich 993 In New York Wal, habe ich In TIhe Cloijsters, der Mittelalterabte1-
ung des etropolıtan Museum of ange VOIL dem kleinformatıgen und sSub-
til gemalten Dreitafelbild”® gestanden. Der Raum, In dem CS als eINZIgES (Ge-
maan Ist rıngsum möblıert mıt lauter Gegenständen, dıe enen des Bıl-
des gleichen: 1tZDan. Waschgeschirr, Kerzenleuchter us  z Sofort ist evV1-
dent Fın gul ausstaffiertes, WeNnNn auch eengtes, weıl vollgestopftes 1Cd-

Ies Wohnziımmer wiıird dargestellt. ber euttlıc. ist auch: Diıe Darstellung 1m
Gemälde g1bt den Alltagsdıngen eiıne Präsenz und Briıllanz, die S1Ce außerhalb
des Bıldes gal N1IC: en
edeuten die vielen ınge rel121Ös über ihren Funktionssinn hınaus? Um
diese 1st eiıne Flut VOIl kunstwissenschaftlıcher Deutungslıteratur ent-
estanden. Um s1e sichten, habe ich selinerzeıt 1n der Hertz1ana ın Rom mehr
als eine OC gebraucht.
Unbestritten 1st dıe Deutung der tradıtionellen emente, also etiwa der 111e
DIie Art des Miteinanders VoNn exX und auf dem N macht ScChonNn
neugleriger. Der aufgeschlagene eX Jeg auf der entfalteten sple-
gelt sich hier das Verhältnıis VON euem und em Testament” ber Wädas be-
deutet die soeben erloschende Kerze? Übrigens die exakte Darstellung
VON Rauchschwaden In der unst! Hat CS bedeuten, daß der Kamın CI -

oschen 1st‘? Und daß eiıne erze auf dem Kamınsıms fehlt? Daß Marıa VOL der
Bank OC vernünftiger Weıise auf hr? Daß s1e In Rot in 101e  0 Far-
be Blau gekleidet ist? Vor CH: Daß sS1e den nge Sal nıcht wahrnımmt, 1st
unerhört 1n der Verkündigungsikonographie. Und 0N nebenan In der Werk-

be1 der Arbeıt Was bearbeiıtet 6I da eigentlich? Und aben dıe Zzwel Mau-
sefallen, eiıne auf dem 1SC. die andere „1mM Schaufenster,, einen t1ieferen
Sınn? Genügt CS WITKIIC. erklären, al] dies deute 6S in diıesem Haus-
halt peınlıc. sauber und hygienisch VOTrD1  1C. zugeht?
Ich könnte die e1der Fragen noch fortsetzen Das Problem 1st nıcht NUT, für
diese oder jene Einzelheit einen „Mehrwert“ Sinn auszumachen, ondern
dıe rage 1st 10 ob CS einen übergeordneten (Gjesamtsınn g1ibt Ich habe
mich bisher”* den Versuch angelehnt, der eın striktes Adventsbi darın
hen möchte, den etzten Moment „sub leg!  06 EeVOoOTr dıe NECUC Epoche „sSub Did-
t1a  .. leuchten beginnt
Statt das naher auszuführen, möchte ich dıe MIr zuletzt bekanntgewordene Ge-
samtdeutung zıtleren, dıe darauf hinausläuft, ure dieses Trıptychon werde,
SOZUSaSCH als Subtext, dıe Josefsehe propagiert.””
Danach sSE1 das auffällıge Symbol der Mausefalle auf Josefs Verhältnis Ma-
ra beziehen. ach Auffassung mittelalterliıcher Theologen habe die

53 Vgl Lexiıkon der Kupst‚ Leipz1g 1987, I 759
Vgl Günter Lange, „Verkündıgung Marıa“. kın rätselhaftes Bıld des Meisters VON

malle, In 118 (1993), DTRZTRS
55 ei1xX Thürlemann, ach Hans Belting Chrıistiane Kruse, Dıe Erfindung des emaldes
Das erste Jahrhunder: der niederländischen Malere1, München 1994, SU; 166 Das VOIl

Belting-Kruse enutzte Manuskrıpt VON 1 hürlemann 1st m. W bısher N1IC| erschienen.
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„Schein- Ehe“, dıe OSe mıt Marıa 1ie: als ist gedient, „Um den Teuftel in
die locken DIe wahren Umstände der Menschwerdung ollten auf die-

Weise VOT ıihm verborgen werden. Damlıt ist eın formulıiert, das in
verschledenen Bildmotiven des Triptychons symbolısch verschlüsselt 1st und
das Hauptbild der Verkündıgung mıiıt dem Joseph-Flüge. inhaltlıch verbıindet:
DIie Konfrontatıion der nichtvollzogenen Ehe mıt Marıas wahrer Vereinigung
mıt dem Geilst, AaQus welcher der (Gottessohn eNISPraNg. Auf dıe Enthaltsam-
keıt der eleu deutet zunächst, daß sıch Marıa und Joseph In getrennten
aumen aufhalten Im Verkündigungsbild kehren sıch auf den rmlehnen der
Bank dıe Figuren des Öwen, ein Symbo!l männlicher Stärke, und des Hundes,
eın Zeichen weıblicher reue, den Rücken Was auf dıe Dıstanz der beıden
Geschlechter verwelst. Dıie Jeiche e  eu abe dıe vonelinander abge-
wendeten Konsolfiguren VON Mann und Tau Kamınsıms. Die EKZE: dıe
Marıa VO Leuchter über der Männerfigur SCNOMIMCH und als Leseleuchte auf
den 1SC. gestellt hat, bezeugt, Marıa ihren eheliıchen iıchten entsagt
nat Im Bıld deutet die erze auf dıe Brautkerze, welche der als Flatus domiını
dargestellte Geist gelÖösc) hat, seine Hochzeıt mıt der ungfrau De-

siegeln.
Auf dem echten Flügel ist Joseph damıt beschäftigt, LÖcher in eın Holzbrett
bohren DIie Identifikatiıon des Objekts bereitete den Interpreten Schwierigke1-
ICRH. obwohl CS dem Ofenschirm auftf der Mitteltafe ahnelt Der Ofenschirm
dıent dem Schutz VOIL der Hıtze des Feuers, ein altes Symbol der fleischlıchen
jebe, auf die Marıa und Joseph verzichten.  «56 Sowelılt die neueste Deutung
Wiıchtig 1sSt MIr nıcht sehr, OD S1e WITKIIC: recht hat Wichtiger scheint mıir,
da hler die Welt der eDlosen und unscheinbaren Alltagsdinge rel1g1Ös SPTC-
en wıird
DiIie Vieldeutigkeıit olcher alltäglıchen Objekte ist für dıe Bilddidaktık keine
CIU. sondern eine schöpferische Herausforderung. Wichtiger als alle Einzel-

dingdeutun ist dıe Erfahrung, daß dıe siıchtbare Welt, ohne ihrer Realprä-
SCHZ verliıeren, zugleich metaphorisch „wIe ein Buch“ esen ist Hıiıer
WwIrd dıe Ur-Häresıie widerlegt, Gott könne NUur dadurch In der Welt ZU) Zuge
kommen, daß das Tdische zurücktrete als ob Gott und Welt miıteinander kon-
kurrierten.

Velazquez: Katechese In der UC.
Das letzte Bildbeispiel stammt Aaus der Frühphase des spanıschen Malers

Veläzquez. Es 1st VOIl 1618, also fast 200 Jahre Jünger als das gerade betrachte-
flämische Werk In der Festschrı ermann 0Ose Pottmeyers 60 Ge-

burtstag habe ich das Säkularisierungsproblem anhanı dieses Einzelfalls du>S-

gjebig besprochen.?’ Hier 191088 das Resumee, das zugle1ic meıne weıtere uche
nach olchen religionspädagog1sc interessanten Beispielen eflügelt.

56 Belting/Kruse (S vorige Anm ) 167



PE
Günter Lange

Es handelt sıch eine Küchenszene, iın dıe als „Bıld Im Bılde“ Christus be1
Marıa und Martha (LKk 0,38-42) eingeblendet ist Die ist SCNHILIC. und

infach Was hat diese biblische Einblendung für das Alltagsgeschäft 1m VOTr-

dergrund, 1in der üche, bedeuten”? Ist S1e LUI fromme (GGarnıerung, Zugabe,
oder o1bt s1e der Küchenszene eine NCUC, theologıisc relevante Bedeutung?
Tonangebend WAar eıt das verneinende Urteil Carı Justis VON 1888 „Dıie
Gleichgültigkeıit gegenüber dem relıg1ösen zeıgt siıch Ta ın einem
iıldchen, WITKIIC: dıe heilıge Geschichte ZU) Anhang eines Küchenstücks

.58emacht ist

-  E

rm\k„ 3 Ü

}  } _
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K  79 — @fi
Martın Sor1a sıeht dessen 949 in der relıg1ösen Deutung des Bıldes
dessen eigentliches Er eru sıch auf eıiınen ext der Hl leresa VOIN

vV1ıla Dort pricht Jleresa Küchenschwestern Mut dıe darüber traur1ıg
SINd, daß CiEe be1l ihrer Arbeit „nıicht über dıe Großtaten des Herrn  . nach-
denken onnen Teresa erwiıdert, CS gebe keinen Grund ZuU Traurigse1n; der
Herr se1 „auch zwıischen den Kochtöpfen  . zugegen.”
(Ohne diıesen zufällıgen ext-Fun! überbewerten wollen, ze1igt sıch, daß N

sıch jedenfalls N1IC ein Genre-Bild andelt, sondern ein Exempel, ein

ehr-Stüc Das Zueinander VOll Vordergrund und Hintergrund enthielte die
diskrete Aufforderung, die Botschaft Jesu in der zeitgenössischen Arbeitswelt

berücksichtigen. Dıe verdrießlich! 1ene der jungen Tau ware dann Anlaß

\r („ünter Lange, Säkularısıerung ode Realisierung? Zur Strittigkeit relıg1öser Weltdeu-

(ungen in Bıldern, 1n Wıilhelm Geerlings/Max Seckler He.) Kırche se1n. Nachkonzilıare
Theologıe 1m Dienst der Kirchenreform, Freıibur 1994, 6 443-452
58 arl USTIL, 1eg20 elaäzquez und sein Jahrhundert, Leipzig
50 JTeresa VONl vVıla, herausgegebC eingeleıtet und uberse! VOIll an,en 1979,

199-206: vgl Sor1d4, An nknown arly Painting by eläzquez, In The Burliıngton
Magazıne 91 (1949), 123-128



28 ıld und Wort

oder olge des belehrend-hinweisenden Zeigefingers der en Tau Dieser
starke estus, In dessen Verlängerung dıe Marıa-Martha-Szene 1egt, drängt
geradezu auf dıe Korrelatıon VON Vordergrund und Hıntergrund. SO resümilert
Wılhelm esserer als Kunstwissenschaftler den Gehalt des Bıldes „ DIe alte-
I' Ww1IsSsende Tau welst die Jjunge Martha’ In ihnrer Geradheıt, Aktıvıtät und
Dıngverhaftung auf dıe Marıa-Martha-Szene und hre Lehre hın 'Du kıum-

Diıich vieles; 1Ns 1st not DIie beıden Fıiguren sind abel, den Sınn
der Bıbelstelle In ihr aseın hineinzunehmen. DIie alte Tau ist ganz davon CI-

u. be1l der Jungen sS1e Ian ZWal keın Annehmen der Liehre., aber doch eın
Aufmerken, e1in Angesprochensein. Eben das g1bt den Figuren ıhre Mensch-
1cCAKeEe128  Bild und Wort  oder Folge des belehrend-hinweisenden Zeigefingers der alten Frau. Dieser  starke Gestus, in dessen Verlängerung die Maria-Martha-Szene liegt, drängt  geradezu auf die Korrelation von Vordergrund und Hintergrund. So resümiert  Wilhelm Messerer als Kunstwissenschaftler den Gehalt des Bildes: „Die älte-  re, wissende Frau weist die junge ‘Martha’ in ihrer Geradheit, Aktivität und  Dingverhaftung auf die Maria-Martha-Szene und ihre Lehre hin: ‘Du küm-  merst Dich um vieles; Eins ist not’ ... Die beiden Figuren sind dabei, den Sinn  der Bibelstelle in ihr Dasein hineinzunehmen. Die alte Frau ist ganz davon er-  füllt, bei der Jungen sieht man zwar kein Annehmen der Lehre, aber doch ein  Aufmerken, ein Angesprochensein. Eben das gibt den Figuren ihre Mensch-  lichkeit ... Nicht um eine Säkularisierung des religiösen Themas also handelt  es sich in dem Martha-Bilde, sondern um eine Durchdringung der Profandar-  «60  stellung mit religiösem Gehalt.  Ohne die Autorität Messerers in Frage stellen zu wollen, bleibt die Frage, ob  dieses klare Urteil, dem der Religionspädagoge gern vertrauen möchte, nicht  doch den Schwebezustand der Bildwahrheit verleugnet. Das Gemälde spiegelt  auf seine Weise die Beweisnot des Theologen in der modernen Welt, konkret:  des Religionslehrers in der öffentlichen Schule. Der Theologe im Religionsleh-  rer versucht, die biblische Botschaft zu korrelieren mit Alltagswirklichkeit sei-  ner Schüler. Er macht einen spirituell relevanten Deutungsvorschlag. Zwin-  gend, die Skepsis seiner Adressaten bezwingend, ist diese Deutung nicht. Was  im Unterricht sonst passiert, kann auch angesichts dieses Bildes geschehen:  Daß sich einer aus dem „Kreis der Spötter“ (Ps 1,1) erhebt und sagt: Vielleicht  ist die junge Frau nur deshalb den Tränen nahe, weil sie Zwiebeln bearbeitet?  Vielleicht enthält ihr Hantieren mit dem Stößel im Mörser eine sexuelle An-  spielung, die gar nichts mit der religiösen Deutung zu tun hat? Vielleicht gibt  die alte Frau der Jüngeren nur einen ökotrophologischen Hinweis?  Mit anderen Worten: Zur Glaubensvermittlung heute gehört die Erfahrung,  daß die Sichtweise des Glaubens in der weltlich gewordenen Welt immer nur  eine unter mehreren möglichen Lesarten ist. Gerade weil Veläzquez nach mei-  ner Überzeugung versucht hat, Religion in die profan gewordene Bildwelt hin-  ein zu vermitteln, schließt die gläubige Lesart andere, sogar banale Interpreta-  tionsmöglichkeiten nicht ganz aus. Die religiöse Deutung dieses Bildes und der  Wirklichkeit überhaupt bleibt letztlich strittig. Eine argumentativ lebendige  Theologie und der entsprechende Religionsunterricht sind dazu da, sich in den  Streit um die Wirklichkeit einzumischen. Daran möchte ich mich - auch nach  meiner Emeritierung - anhand von Bildauslegungen heteiligen.  Meine Damen und Herren, lassen Sie mich mit einem rhetorischen Schlenker  schließen. In der.Reihe „Fontes Christiani“, die in diesem Hause im 6. Stock  konzipiert und redigiert wird, erschien als letzter Band eine Dank-Rede an Ori-  60 Wilhelm Messerer, Figur und Bildinhalt im Werk von Veläzquez, in: Ders., Vom An-  schaulichen ausgehen. Schriften zu Grundfragen der Kunstgeschichte, Wien 1992, S. 201f.  Vgl. neuerdings Jos€ Löpez-Rey, Veläzquez, Köln 1996, Bd. 1, S. 24 f; Bd. 2, S. 22.1C eiıne Säkularısıerung des rel1z1ösen Ihemas alsSo handelt
N sıch In dem Martha-Biılde, ondern eıne Durchdringung der Profandar-

6()stellung mıiıt relıg1ösem Gehalt
Ohne dıe Autorität Messerers In rage tellen wollen, bleıibt dıe rage, ob
dieses are Urteıl, dem der Religionspädagoge SCIN vertrauen möchte, nıcht
doch den Schwebezustand der Bıldwahrheir verleugnet. Das Gemälde spiegelt
auf se1ine Weise die RBewelsnot des Theologen in der mMoOodernen Welt, konkret
des Reliıgionslehrers in der Ööffentlıche Schule Der eologe 1ImM Relıgionsleh-
TGF versucht, dıie bıblısche OfsSscha korreheren mıt Alltagswirklıichkeıit sSEC1-
NeT chüler Er MaC einen spirıtuell relevanten Deutungsvorschlag. WIN-
gend, die Skeps1s se1lner Adressaten bezwingend, ist diese Deutung nıcht Was
1mM Unterricht passıert, kann auch angesichts dieses Bıldes geschehen:
Dal} sich einer Aus dem „Kreıs der Spötter” (PS LA) erhebt und sagt Vielleicht
ist dıe jJunge Tau LU eshalb den Tränen nahe, we1l s1e wıieDbelin bearbeıtet”?
Vıelleicht nthält ihr Hantıeren mıt dem Stößel 1mM Mörser eine sexuelle An-
spielung, die gal nıchts mıiıt der relıg1ösen Deutung tun hat? Viıelleicht g1bt
dıe alte Tau der Jüngeren 1Ur eiınen Ökotrophologischen Hinweilis?
Miıt anderen Worten Zur Glaubensvermittlung heute gehört die rfahrung,
da dıie Sichtweise des auDens In der WEINNIC gewordenen Welt immer LU

eine mehnreren möglıchen esarien 1st (jerade weıl Veläzquez nach me1-
NCT Überzeugung versucht hat, elıg10n In die profan gewordene WE hıin-
e1in vermitteln, SscChl1e dıe gläubige Lesart andere: hanale Interpreta-
tionsmöglıchkeiten nıcht SaNZ Adus Die relig1öse Deutung dieses Bıldes und der
Waiırklıichkeit überhaupt bleıibt letztlıch strittig. ine argumentatıv lebendige
Theologıie und der entsprechende Religionsunterricht SINd dazu da, sıch In den
Streit die Wirklichkeit einzumıschen. aran möchte ich miıch auch nach
meılner Emeritierung anhand VON Bıldauslegungen heteiligen.
Meıne Damen und erren; lassen S1e miıch mıt einem rhetorischen Schlenker
schlıießen In der el „Fontes Chrıstian1i“, die In diesem ause 1M OC
konzipilert und rediglert wiırd, erschıen als letzter Band e1ıne Dank-Rede Or1-

Wıilhelm Messerer, Figur und Bıldınhalt 1Im Werk VON Veläzquez, 1n Ders., Vom An-
schaulıchen ausgehen. Schriften Grundfragen der Kunstgeschichte, Wıen 1992, 201
Vgl neuerdings O0SEe pez-Rey, Veläzquez, öln 1996, } f .



(G‚ünter Lange

9 geha. VOIN seinem chüler Gregor dem Thauma Seine Rede
endet mıt dem Satz „Wenn WIT auch nıchts geSsagtl aben, Was dem

Wal, en WIT doch nıcht völlıg geschwiegen. ‘61 Ich danke nen
für hre Geduld und hre Aufmerksamkeıt

Nachwort Januar
Die In der Vorlesung gezeigten Bildbeispiele onnen hier nıcht adäquat
abgebildet werden. Dıe beigefügten Strichzeichnungen und Miniwiedergaben
SsInd 191008 eın Behelf.
WEel TC nach der Abschiedsvorlesung sınd auch einıge Literaturhinweise
aktualisıeren. Zum eispiel we1lß ich über den Eıinfluß VOoONn emalten Bıldern
auf dıe Visıonen VON Mystikern inzwıschen ein1ges mehr Vgl Katharına
VON Sıena Meiss, Painting In orence and Sıena after the aC ea
Princeton 1951, 105-107 Z/u Teresa VOIN V1la Victor Stoichita,
Das mystische Auge Visıon und Malere1 1Im Spanien des oldenen Zeıtalters,
München 1997, AF u.0
DiIie Lıteratur ZUT körpersprachlıchen Ausdrucksweise In der uns (s Anm

40) ware ergänzen, 7 B He Jan Bremmer/Herman Roodenburgz (He.),
Cultural History ofesture TOM Antıquity the Present Day, Cambridge

1994:; OS. Barasch, (0tto and the anguage festure, Cambrıdge 1987;
Sılvia Schroer/Thomas Staublt, Die Körpersymbolık der 1ıbel, Darmstadt
998
Zur rag! der „Säkularısıerung VS Intensivierung” ware neuerdings auf
Jörg Iraeger, Renalissance und elıgıon, München 1997, hinzuwelsen. In die-
SCI Monographıie stellt der theologisc beschlagene Regensburger KunstwI1s-
senschaftler eispie vVvon aphaels „Sposaliz1ıo” (dıe Verlobung Marılas mıiıt
oSse dıe spezifisch relıg1öse Ofenz eines pıschen Renaissancebildes heraus
(strıttig 1st höchstens, ob das derart generalisıerbar SCr WIeEe der Buchtitel SUuZ-
geriert).
Zu Anmerkung 55 ist nachzutragen, daß das Buch VON EeI1X Thürlemann 1N-
zwıschen erschıenen 1st dem He ODE Campın Das MeroO-

de-Triptychon, ın derel „kunststück“ (FischerTb 124 8) Frankfurt 1997

Farbıge Reproduktion einıger Bildbeispiele ıIn den „Katechetischen er  e
DB (Anastasıs): KatBl 105 (1980), 419-428
B1{  D (12) Jesus): KatBl 120 (1995), 8R67-870
B 1I1.1 (Verkündigung): 118 (1993), 778-785
B.IL2 (Maria/Martha): 22 (1997) 332-338

61 209  Gregor der undertäter, Dankrede Orıigenes, ın Fontes Christiani, (1996)
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olfgang Nastainczyk
Re-Visionen.
aACsen und Christseinlernen dem NS- und dem
DR-Regime In Rückblick und Ausblick‘

Kinderseelsorgestunden eiıne eative Notmaßnahme
der katholıschen Kırche 1N Hitlerdeutschland

883 Aufwachsen und Christwerden Im nationalsozialistischen Deutschland
Biographien dieses Zuschnıitts erhielten ZU frühestmöglıchen eitpun: einen
bezeichnenden Auftakt In seiner ersten Regierungserklärung irug Hıtler

(1889-1945) kurz nach seiner „Machtergreifung” nämlıch
auch das Versprechen VOLr „Die nationale eglerun wıird 1n Schule und Erzlie-

hung den christlıchen Konfessionen den ıhnen zukommenden Einfluß einräu-
men Diese Zusage, UrCc. Protokolle zweifelsfreı belegt, fand in offizıösen
Pressewiedergaben jedoch keiınen Niederschlag. SO verschwieg S1Ee EeIW. der

parteiamtlıche 5  Ö  sche Beobachter“ Im Nachhinem erscheımnt dieser VOrT-

gang als (OQuverture für die ildungs- und Kirchenpolitik des S-Regimes und
ıhre Folgen. eren Verlauf kann hier und jetzt naturgemäß NUur exemplarısch
angedeutet werden. Z diesem WEeC selen zunächst ZWEeI Leitlinıen national-
sozialistischer Schulpolitik mıt einıgen iıhrer ontexte iın Erinnerung gerufen.
Diese Trends werden einleitend eweıls begrifflich bestimmt. Dann werden s1e
anhan beispielhafter (jesetze und sonstiger abn belegt. Schließlic
veranschaulıche ich S1E 16 eigene Erfahrungen.

Als „Bewegung” mıt revolutionärem Selbstverständnis suchte siıch das

-Regime einmal eın systemkonformes Bildungswesen schaiten
127 In dieser Absıcht gestaltete CS vorab das Schulsystem zielstrebig wel-
ches ıhm dıe verhaßte e1ımarer epublı hinterlassen
129 Die Basıs dafür eg NS-Deutschland mıt dem „Gesetz über dıe Neuord-

NUuNg des Reiches”“” VO: 3() O1 1934 In seinem Gefolge konnte der föderatıve
audes deutschen Staatswesens mıt seınen pluralen kulturellen Tradıtionen
zentralisiert und „gleichgeschaltet” werden.“ Wichtiges Instrument dieser
Hierarchisierung das „Reichsministerium für Wissenschaft, Erziehung
und Volksbildung“. Dieses wurde 934 tätıg An seiner p1 stand
VON diesem Tag bıs ZUuU Ende der NS-Herrschaft ernnar: Rust

(1883-1945), Studienrat und Gauleıter. Joseph oeDDels (1897-1945)

Abschiedsvorlesung VOIIll Universıiıtät Regensburg; vorab veröffentlicht In
Regensburger U-Notizen (1998) 17  00

ach üller 1963, F2%; vgl dazu Paragraph des TOgramm : der VOMI

9ommentare azu in Müller 1963, O; DE S01 Eiılers 1963, Z
Maıer 1993, 105

ach FEılers 1963, S4f; vgl GBRBI 1934 E
Vgl Vorgängen und Grundlagen dieses Prozesses: Fılers 1963, 54f.

Religionspädagogische Beıträge 1/1999



Re- Vıisıonen

hat diesen Mitstreıter in eiıner Tagebuchnotiz einmal als „Steißtrommler”, aber
55 ordentliıch“ charakterisiert
er der zuständigen Bürokratıe rıffen noch zahlreiche andere „Hohelıits-
träger” und Einriıchtungen In das Bıldungssystem Hitlerdeutschlands eın
ınmal Wäal dıes Hıtler selbst mıt Grundsatzerklärungen, „Führerbefehlen“
und 6  „Sonderaufträgen“. Ständıg wachsenden Einfluß nahm sodann der
„Reichsleiter- und Miınıster Martın Bormann (1900-1945), eın mıiılıtanter
NS-Ideologe und Kirchengc—*:gner.7 Weiterhın entwıckelten sich itlerju-
gend8 und Wehrmacht” immer stärker Mitgestaltern, aber auch Kon-
rIrenten der chulen und ihrer pädagogischen ufgaben. Ööhepunkt einer
Tripleallıanz dieser räfte, welche dıe Schule als pädagogischen CNON-
1 AUII pervertierte, Wal dıe Einriıchtun und paramılıtärısche Verwendung
der Luftwaffenhelfer Zu dieser un1ıformierten Hılfstruppe wurden alle über
u TE alten Oberschüler nach dem 942 eingezogen. 1
1ese Einflußgrößen In ihrem Mit- und Durcheinander bezielten und be-
wırkten einerseılts jene „Erfassung”“” VOIN Heranwachsenden und pädagog1-
scChem Personal, auf welche das NS-System seizte erange Zuständig-
keıten, unterschiedliche Interessen und Rıvalıtäten führten aDer auch
wechselseıtigen amagen und Blockaden der Herrschenden. Eın eispie
dafür WAäar dıe heftige Brieffehde zwischen Erziehungsminister ust und Dr
Robert Ley (1890-1945), dem „Reıichsleıiter“ der „Deutschen Arbeıiıts-
front“ über die Adolf-Hitler-Schulen 1mM Januar 1937 Uurc solche
Machtkämpfe ergaben sıch Protektion und Widerstandsnischen für
manchen Systemverweı1gerer.
Zielstrebig rängten dıe NS-Machthaber sodann dıie öffentliche Bekennt-
nısschulen und christlıchen Tradıtionen 1M Bıldungswesen überhaupt
rück * Das e1i1e Schulwesen und Internate, Domäanen der Gro  JECHeN.
wurden benachteiligt, ausgezehrt oder ubernommen
International anerkannte Vorzüge des deutschen Bıldungswesens wurden
beseitigt. Beispielsweıise das Frühformen akademıischer Lehrerbil-
dung, R ferner Bezeichnung, neunjährıge auer und Vorrangstellun: des

ach Fılers i963, 54-65; 112-114; H.-J. (Jamm 1964, 125-129:; ıal 125
Beıispiele und Belege azu hiletet Fılers 1963, 106-108%
ach FEılers 1963, 108-111; FEA (Gamm 1964, FZ3: Zipfel 1965, 226;: 259:

Lewy 1965, 21808 Damberg 19806, 231 ; Anm SR
Vgl azu Fılers 1963, 121-1206. H.-J. (Jamm 1964, 304-360
Vgl azZzu Eiulers 1963, 126f; Maıer 1983, MT

10 Vgl azu Deschner ÖF“ 525
1 1 Vgl azu Camm 1964, 1337.

Vgl azu Fhılers 1963, 85-92: Maıer 1983, bes 44-76; Damberg 19806, bes
129-179:; Kuropka 1987; 1KOW 1989; Lange-Stuke 1989, Des 61-64; Chrobak
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altsprachlichen Zweılgs der Gymnasien, © vorzügliéh aber die Eigenprä-
SunNng Jüdıischer chulen DIS eren Vernichtung 1Im Vortfeld des Ol0-

Endlıch SC sıch der NS-Staat ein eigenes Elıteschulsystem In (jestalt VOoN

„Nationalpolıitischen Erziehungsanstalten”, VoNnN „Adolf-Hitler-Schulen“
SOWIE der „NS-Deutschen Oberschule“ in Feldafing.

K 78 1e1e€ dieser Entwicklungen wurden MIr augenfällıg, Wäal ich doch Leh-
rerskınd und mıit me1ıiner Famiılıie in einer mıt vielen Bildungstrad1-
tionen. Am Portal des altesten und bedeutendsten Gymnasıums me1ıliner He1-
matprovınz Oberschlesıien, welchem me1n ater tätıg WAal, wurde dıe Be-
zeichnung ‚katho  h“ entfernt In Umrißlinien seliner Metallbuchstaben1e
dieses Epıtheton eiıner Jesuıtengründung aber noch ange sıchtbar
chüler dieser Anstalt VON fürstbischöflichem Glanz, in der ich seIit el  1N!

praktisch daheim Waäl, ur ich nıe werden. uch S1e wurde ämlıch
940 In eiıne „Deutsche Oberschule“ umgewandelt, während ich eın humanıs-
tisches Gymnasıum besuchen wollte und sollte Christlıcher Bildschmuck In
chulen und relıg1öse Rıtuale VON Schu  Jefn, dıie ich annte, verschwanden
auch In meıner He1ımatstadt, eren katholıischem Gepräge ZU TOLZ An hre
Stelle traten NS-Produkte rhalten16 in der en Bischofsresidenz NeIisse
TEUIC das erzbischöflıiche Gymnasılalkonviıkt. In diesem nterna:) Wäal nach
dem Ersten Weltkrieg dıie Gemeinschaft „Quickborn” entstanden. Se1n Eeste-
hen sicherte den höheren Jungenschulen der eine Kernschar engaglerter
katholischer chüler und trug iıhr einen befähigten Jugendseelsorger eın Eın
hochgeschätzter geistliıcher Studienrat wıederum., den dıe Nazıs natürlıch be-
argwöhnten, konnte bIs 1944 in der herrlichen arocken Gymnası1alkırche (J0t-
tesdienste mıt großem Zulauf halten und auf eren Tea. Jugendarbeıt eısten
944 wurde diese Kırche jedoch beschlagnahmt und fortan als Lagerhalle DC-

18 Eınem Angehörigen me1nes Jahrgangs 16 ın jener Endzeıit des NazI1-
reiches mıt ihren Kriegswirren TEHIC nıicht viel eıt pIe. und Kırchgang.
Dafür Ssorgte bereıits der „Dienst  . 1m ungvolk. Wiıe CS das „Gesetz über die
Hıtlerjugen VO festgelegt hatte, wurde ich WI1IEe ‚e gesamte
deutsche Ju19 qals Zehnjähriger VON dıeser Kınderstufe der HJ erfaßt Je-
den Miıttwoch- und Samstagnachmittag ich daraufhın mehrstündıgen
„Dienst“ abzuleisten.
1IC. selten gab 6S noch zusätzlıche Pflichtveranstaltungen der HJ ONnnta-
SCH und in Ferienzeıiten, eiwa in Orm VON Pfingstlagern. Zumeist bedeutete

15
Vgl azu Fılers 1963, bes SS 68f.; H.-J. Gamm 1963, 207-236
Vgl dazu Fılers 1963, 59f.

16 Vgl Aazu Fılers 1963, 103 Helmreıich 1966, 249-264
17 Vgl dazu Fılers 1963, 41-49; H.-J. (amm 1964, 384-428

Vgl aı arendza 1974, bes 3()-32
Vgl den ext dieses (Jesetzes ıIn HAJ (Jamm 1964, 304: Erklärungen azu 305-323:

vgl Klönne 1957
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das vormilıtärıischen M besonders Marschieren ogröhlendem S1N-
SCH martialıscher Lieder:; Wehrertüchtigung und „‚Schleifschikane: VOoNn Füh-
IeTrN

Unangenehm sınd MIr Geländespiele mıiıt vieltfaCcC. utigen Rauftfereien 1M Ge-
ächtnıs geblieben. In sogenannten Heımstunden dagegen konnten WIT auch
Volkslıeder singen und Abenteuerbücher lesen, selbst solche aus katholıschem
Mıhıeu Im Jahr 944 mußte ich als Unterführer allerdings, inzwıschen In der
Provinzhauptstadt Oppeln ansäss1g, dıe eiwa zehn Mitgliıeder meıner „Jungen-
schaft” VOLI jedem Jenst unıformiert SCHAr1  16 benachrichtigen gehen, eine
MIr bereıits damals wıiderwärtige abnahme VON Soz1alkontrolle Wohl
me1lner damals 20  onden aare und eiıner durchdringenden Stimme wurde
ich einmal „vorerfaßt” und ıIn einer Adolf-Hıtler-Schule landen können
Vermutlich der polıtıschen Unzuverlässigkeıt meiner Famılıe, melnes
Miınıstrantendienstes und me1lnes geringen Ehrgeizes In den „Leibesübun-
gen  «20 16 diese Ausspähung aber (Jott sSEe1 Dank folgenlos.
1: Damıt 1st bereıts e1in zwelter Strang der Schulpolitik Hıtlerdeutschlands in
IC gekommen, deren inhaltlıche Orientierung.
1 31 ZU diesem Aspekt kann summarısch vermerkt werden Im Hıtlerreich
stand das Bıldungswesen 1mM Diıenst der NS-Ideologıie. Es propaglierte und VOI-

mıiıttelte eren Wertsystem in kognitiver, affektiver und operatıver Oorm
Als Grundlagen aliur diıenten Hıtlers ureigene, erschreckend kurzschlüs-

sige Erziehungsprinzipien. Diese favorıisjıerten dıie Körperkultur 1m Sınn
kämpferıischer Ertüchtigung der männlıchen und Vitalısıerung der weıblichen
Jugend. In olchen Leıbesübungen erblickte Hıtler dıe Sinnmitte sSschulıschen
Lehrens und Lernens Dieses wıiıederum erschıen Hıtler als Steuerungsinstru-
ment einer rassıstischen Jugenderziehung, weilche die Welt mıit deutschem W e-
SCIH beglücken sollte *! Im (je1lst dieser Leıtvorstellungen bestimmte das e{ia-
blierte NS-System alle potentiellen Bıldungsgüter SOWIeEe alle Schulfächer welt-
ansCcChHaulıc 11C  S Besonders tiefgreifend wertete 6S die Ssogenannten eutsch-
kundlıchen Fächer, Geschichte,““ jologie und jene Diszıplinen ü die der
Mädchenbildung dienten.“ emgemä wurden Ric  inıen und Lehrpläne für
den Unterricht reichseinheitlich NCUu gefaßt, „ SO 65 Ende 940 keinen Bıl-

7 66 24dungsplan und keine Schule mehr gab, dıe nıcht LICU ‘ausgerichtet
uch Lehrbücher und andere Medien WIEe Schulfilme und Schülerzeitschriften
wurden züg1g syste:  ONIOTM NEU geschaffen.  25
In olchem Rahmen forderte das ordentlıiche eNriaCc Relıgionsunterricht 11d-

turgemäß besonders heraus, schon der Mitverantwortung beider westl1-

Vgl azu Nastainczyk 1989, bes 194-199
Vgl dazu Fılers 1963, 216 H.- Gamm 1964, 45-62;: KT

2 Vgl dazu H.-J (amm 1964, 238-245
3 Vgl dazu Fılers 1963, 18-21; H.-J. G(Gamm 1964, 273-303

Eaulers 1963,
28 Vgl dazu FılersS28-37; H.-J. (Jamm 1964, 2462772
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chen Gro  ırchen dafür und seiıner Verwurzelung 1mM ersten Gottesvolk Israel
rotz des Reichskonkordats VO 20.07 193346 und gewlsser taktıscher EeMU-
hungen VOIN Reichsminister Rust, den Religionsunterricht lehrplanmäßi1g 1C6-

konstruieren,  2/ wurde das Fach aD 935 fortschreitend admıiıniıstratiıv eN1n-
GeTt: zurückgedrängt und unterbunden. Erster Schritt auf diesem Weg Wäal das
Verbot für Seelsorgsgeistliıche, Relıgionslehre unterrichten ESs wurde ZWI1-
schen 935 und 9037/ durchgesetzt.“® Geistliche Studienräte wurden VOT ihrer
Anstellung polıtısch besonders streng begutachtet. SeI1it 942 durften S1e 1Ur

noch Relıgionslehre erteilen .“ Die Abmeldung VO Religionsunterricht WUul-

de erleıichtert. Auf Heranwachsende und Eltern, Lehrer und andere eam-
t 9 wurde ruck dieser Abwahl ausgeübt. ”” Schulgebete und Schulgottes-
dienste als ontexte des Religionsunterrichts wurden aD 939 unterbunden, ah
941 Urc. Appelle und Feiern 1mM Sınn des NS-Systems ersetzt.>} Bayern
scha{ifite 935 dıe schriftliche Abıturprüfung In Relıgionslehre ab 32 DIe Zeug-
nısnoten für dieses Fach wurden 942 reichseinheitlich untersagt. ”” 936 WUT-

de Religionslehre den „Napolas” unterbunden.““ In die Stundentafeln der
Adolf-Hitler-Schulen, dıe aD 93° errichtet wurden, fand Religionsunterricht
VON Anfang keine Aufnahme .“ Dıie nzahl der Religionsstunden S_
chulen wurde 9038 auf wochentlıc. ZWEeI Stunden, VO Schuljahr auf
eıne Wochenstunde reduziert. *© AD 940 wurde Religionsunterricht In den
nıcht mehr schulpflichtigen Jahrgängen weıterführender Chulen, a1sSO aD den
heutigcen Jahrgangsstufen, untersagt.”’ In Gebieten, die 1mM rieg erobert
und dem e1IcC eingeglıedert worden wurde aD 1941 keın Relıg10nsun-
terricht mehr erteilt.°® An alteren Einriıchtungen ZUr Lehrerbildung hıeben
„Religionsdozenturen” ah 939 unbesetzt. An LICU entstandenen wurden S1E
nıcht errichtet. ” Die rage, OD „weltliche” Lehrkräfte In staatlıchem Dienst
elıgıon unterrichten sollten, Wal parteintern aD 937 umstriıtten. Ab 940
wurde S1e pragmatisc behandelt. *© ine Alternative DZW Konkurrenz ZU

26 Vgl bes dıe Artıkel 24225 des Reichskonkordates VOIN 2007 1993, abgedruckt z B In
'olk 1972, 239f. dazu Eiılers 1963, 2 Anm 136; Helmreich 1966, 205-209:;
'olk 1972

7 Vgl azu Eılers 1963, Jar
28 Vgl dazu Fılers 1963, 2 y Maıier 1983, bes Damberg 1984, bes

29
180-198; Maiıer 1993, Dbes 1L2Sf.
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3() ach Eulers 1963, 23 Helmreich 1966, JO

ach
3°

Eılers 1963,
ach Eulers 1963, 23 vgl BIWEV 1939, 226-228

472 ach Fılers 1963, 25: vgl BIWEV 1942, 03
34 ach Eılers 1963, 25
35 ach Eulers 1963, 5T
316 ach Eiılers 1963, 26; vgl Maıer 1993, LL
377 ach Euılers 1963, 26
38 ach Fiılers 1963,
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Re-Vıisıonen

konfessionellen Religionsunterricht 1mM €e1s der NS-Ideologıie wurde lediglich
Inur!versucht. SIie erzielte aber Ur eringe Wirkung.“ Konfess10-
neller Religionsunterricht, der -Zeıten erteılt werden konnte, 1e
ScCHLEeBLC Balanceakt zwıischen „Anpassung und Wıderstand”“, esSON-
ders, WENN »48 alttestamentliche Oder ethısche Themen behandelte **
1583 Da ich VOINl stern 903% bıs ZU) Drı 1945 chulen „unter dem aken-
kreuz  c. esucht habe und 1mM Schulmilıeu aufwuchs, Onnte ich viele dieser Ent-
wicklungen illustriıeren. Ich begnüge miıch aber mıt weniıgen Beıspielen. Be-
reits meılne Erstlesefibel, übrigens der Ganzheitsmethode verpflichtet, lehrte In
Wort und Bıld auf eiıner iıhrer ersten Seıliten: „Otto Ist en 1mp Er grüßt e1l
Hıtler!“ 3C L1UT jologıie-, Lese-, Geschichts- und Liederbücher atmeten

„Blut-und-Boden-Mythos” und milıtarıstischen Ungeıst uch unde- und
Rechenbücher avon durchsetzt Unzureichende Leistungen 1mM Geräte-
turnen während der Aufnahmeprüfung für das Gymnasıum hätten MIr fast des-
SCI] Besuch verwehrt. Morgenappelle mıt Fahnenehrungen 1m CAu  O ' S1e-
gesfelern nach Sondermeldungen, markıge Wochensprüche und J1 agesparo-
len, unıformiıerte Lehrer und Miıtschüler SOWIeE hochdekorierte Oldaten als
Zeıtzeugen und Miterzieher Sind mIır noch erinnerliıch. Vor ugen stehen MIr
ferner noch eld- und Altmater1alsammlungen, Schullektüre dUus NS-
Propagandamaterı1al Ww1e der Schülerzeıitschrift .„Hılf mit  . und AUuSs dem O  l..
schen Beobachter“ SOWIE Lichtstunden mıt DA-Kerzen Aus meılnen vier
Volksschuljahren we1ß ich Von meınem Religionsunterricht nıchts rzählen
Während meılner reichlıch Z7WEe1 Gymnasılaljahre in der schlesischen Heıimat be-

mMIr ZWE] priesterliche Relıgionslehrer, der bereıits erwähnte bege1Ss-
ternde und ein bedauernswerter Lernıinhalte ihres Unterrichts SINd MIr nıcht
erinnerlich. Vielleicht rklärt sıch dieser Ausfall auchedas Kriegschaos,
Von dem diese TE bestimmt wurden, bıs S1e mıt Flucht und Verlust der He1-
mat endeten ®

Kirchenpolitik und Christseinlernen Im NS-Staat verlangen aber auch In
diesem Rahmen noch weiterreichende Auskünfte S1e folgen.
144 Fragen dazu konzentrieren sıch me1lst auf spektakuläre orgänge oder
Karrıeren, dıe entweder dem Yypus „Anpassung” oder dem Modell „Wider-
stand“ zuzuordnen Sind. Ich bın bekannteren Erscheinungen dieser
Art aber nıcht Degegnet, beispielsweise nıcht den erstaunlıch systemkritischen
„Katechismuswahrheıten“, die eiıne Kölner „Abwehrstelle” Leitung VON

Joseph Teusch (1902-1976) 1ImM Jahr 936 verbreıten konnte.“* Lediglich eine

40 ach FEiılers 1963,
ach FEiılers 1963, ZE Helmreıich 1966, 245-248; Maıer 1993, 1261

47 ach Helmreıich 1966, 238-245; Maıer 1983, 207-216; Damberg 1986, bes
199-214
43 Vgl Nastainczyk 1989, 197-199

Vgl Geschichte und ext dieser Schrıift Maıiıer 1983, 224-234; ders. 1993,
17721999
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außerlich deutsc  melnde, 1mM rund jedoch antinazıiıstische Kınder- und
Hausbibel aus dem Jahr 1941° 1st MIr damals als bemerkenswert aufgefallen
und bıs heute wertvoll.
kL:42 Epochaltypisch für das Christsein in Hitlerdeutschlan: jedoch
nıcht solche markanten Positionen und TOdukte Bezeichnend sind vielmehr
fallweıse Reaktionen VON Christenmenschen auf wechselnde Herausforderun-
SCH des NS-Systems.
1B©e aufschlußreiche achlese dazu hat me1n damalıger Assıstent o0Sse Rabl
1mM S 9’74 Aaus den „Katechetischen Blättern“ rhoben dieser rel1g10NS-
pädagogischen Zeıtschrıift, dıe der Redaktıon VON arl chrems
(1895-1972) auch amals Nıveau und Profil zeıgte, aben nach diesem urch-
1G olgende aßnahmen des Glaubensgeleıts für Kınder NS-Bedin-
SUNSCH Niederschlag gefunden: Kindergottesdienste mıiıt kindgemäßen Predig-
ten SOWI1E katechetischen Elementen, auch Miıtwırkung VOIl Laıen:; Kın-
derfreizeılitarbeıt, beispielsweise in ffenen „Kinderstuben“, In Lagern und be1l
Heimaufenthalten; Lichtbildstunden und Filmaufführungen ZUT Unterhaltung
und Orientierung; rel1z1Ööse Schulabschlußfeiern SOWI1E Feststunden VARDE relıg1-
ös-ethischen Orlentierung, eIwa anhan: VOI Heiligenleben oder anlablıc. VON

Ereignissen des Pfarrgemeindelebens; Prozessionen und Wallfahrten VONn und
mıt Kindern; Kinderexerzitien, vorab jedoch Kındergruppen und Kınderstun-
den mıt freizeitpädagogischen und pastoralen Perspektiven.46
Damıt 1st jene Arbeıitsform in 1C gekommen, welche Re-V1isionen WI1Ie diese
als bemerkenswerteste Leistung der katholiıschen Religionspädagogik während
der NS-Zeıt erscheinen lassen dıe (Kinder-)Seelsorgestunde. Eın Fachlexiıkon
kennzeichnet diese Maßnahme WwWIe O1g - 16 1st eiıne orm der außerschulit-
schen kirchliıchen Katechese, die dıe Kınder nıcht L1UT VON iıhrer Schulsıituati-
on  . ondern auch „VON inrer Umwelt-, Freizelt- und Wohnsituation her

sprechen will“ „E1igenart: erlebnismäßige Gestaltung, abwechslungsreıich, 1N-
teressant für das eben, In das eDE welisend, der Selbständigkeıt Raum BE>
bend“ .4 ProgrammatischecH für solche Inıtiatıven dürften 7WEe] Be1-
träge Von uStav Götzel (1885-1950)”® und Karl Schrems“” SEWONNCH aben,
welche 038 in den „Katechetischen Blättern“ erschıenen Jedoch sple-
gelten diese Artıkel auch wieder NUr Notmaßnahmen, dıe sich überall 1mM Hıt-
lerreich ah 937 entwickelt hatten, als der NS-Staat kirchenfeindlichen Bıß

zeigte.”” Das neuartige Angebot „Kinderseelsorgestunde” lag erkennbar 1m
Schn1 VON Religionsunterricht, Katechese, frejer Kinderarbeıt und aSTO-

45 Vgl Beron 1941
46 ach Rabl 1975
4 / Artikel Seelsorgestunde S Had OI1S Hadwiger), in Praktisches Wörterbuch
der Religionspädagogik und Katechetik ‘1973, RT3
48 Götzel 1938
49 Schrems 1938
5() Vgl exemplarısche Belege dazu be1i Fiılers 1963, 28; Helmreich 1966, 234f.}
Maıer 1983, LEL amberz 1986, Des 193-198; 242-249
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ral Oft Intultıv, noch ohne begriffliche Präzıision und heutiges Problembe-
wußtsein nahm diese abnahme manche dıdaktıschen nsatze vOrTWCS®, dıe
eute dıie religionspädagogische Theorie und Praxıs bestimmen, eiwa rleb-
nispädagogık, Freiarbeit, Gruppenarbeıt, Projektarbeıt, Symboldidaktık, Ler-
nen zwıischen den Generationen SOW1e inspirationsorlientiertes (statt nstruk-
tionsbestimmtes) Lehren und Lernen orgehen und Wırkungen der Kınder-
seelsorgestunden den Mac  abern und Spiıtzeln des NS-Regimes nach-
weislich augenfälliıg und verständlicherweise mißliebig.? Offensic  IC
ICnı Interesse und Engagement für dıe Kinderseelsorgestunden 1mM Bıstum Re-
gensbur hoch Seinem Amtsblatt 1st ämlıch ITOTLZ zeitbedingter Armlichkeit

entnehmen Diese abnahme wurde dem VOIN der BISs-
tumsleıtung angeordnet und bıs zu 02944 menNnriaC. dıfferenziert SCIC-
gelt. ”“
1:453 Zugegebenermaßen ist auch subjektiv getönt, Was eben dargelegt wurde
afür sprechen aber gufe (Gründe Meiıine Kıinderjahre aben meılnen Chrıisten-
WCR insgesamt begünstigt. Katholisch gläubige und kırchlich aktıve ern und
Geschwister, geschlossen und eindrucksvoll katholisches Mılıeu ıIn eiıner alten
Bıschofsstadt mıiıt Österreichısch-preußischem Gepräge und 1m Zeichen VON

Tradıtionen und Aufbrüchen dieses Jahrhunderts, überzeugende Seelsorger
und eigene Erfahrungen gaben MI1r vielfältiges Glaubensgeleıt. e1ım Rück-
C auf me1ıne relig1öse Entwiıcklung In der NS-Zeıt stehen MIr emgemä
eute besonders die Kinderseelsorgestunden VOIL ugen, enen ich eiwa
zwischen 941 und 943 teillnehmen onnte Wöchentlic! einmal versamme!l-
ten SIE uns einen musıisch und menschlich befählgten Priester, eiıne der
ersten Frauen 1m hauptamtlıchen pastoralen 1enst und eiınen alteren Ober-
schüler, der Dald danach gefallen ist In pfarrlıchen Lehrräumen, ıIn reizvollen
Nebenräumen VON Kırchen mıt erümpel und Klamaotten und 1mM Freıen, In
Wort und chrıft, UrCc. Bıld und Ton, rezentiIV und kreatıv, in und
plel, lautstark und meditativ wurde aDel erfahrbar und erprobbar, „wle
Christsein ht c emmerle und inwiefern 6S sıch lohnt, selbst empfiehlt
und feC  ertig WIE keine Weltanschauung SONSt53 Diese Zusammenkünfifte
unterschieden sıch WO  en! VON anderen „Dıensten“ jener eıt mıt Unıiform-
W T1 Kampfgebrüll und Indoktrination. S1e leßen auch uns „kleinen
Pımpfe  0. Freiheiten und Kinder-  ürde S1Ie machten Kıirche als Lebensraum
erfahrbar und anzıehend. (O)hne daß dies gesagt werden konnte und mußte, nah-
INECN diese Kinderstunden auch Züge einer egenkultur Besonders eutlic.

Vgl dazu entsprechende Dokumentationen in erıiıchte 1971, 378-940 passım.
52 Vgl dazu ADR Nr VO 15.05 1939, (Verkürzung des Stundenmaßes des el1ı-
gionsunterrichts Olks- und Berufschulen); Nr VU: 22 04 1940, (Lehrordnung für
die Christenlehre der Jugend); eb  O 40Of. (Religionsunterricht be1 verkürztem Abteiulungsun-
terricht); Nr VOIN Beılage (Dıie relig1ösen Unterweisungen außerhalb der
Schule); Nr VOIN 1942, (Religionsunterricht den Hauptschulen); Stück VOIN
1502 1944, IT (Kinderseelsorgestunde); ebı  © 28 (Christenlehre), ebd. 28 (Glaubensstun-
de); uCcC VOII (Kıinderseelsorge).
53 Vgl azu Nastainczyk, 1989,194-199
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zeıgte sıch mMIr dıes einmal In me1ner etzten Heimatpfarreı 1mM Jahr 944 In Op-
peln Dort veranschaulıchte uns Kındern eın verwundeter hochdekorierter
Sohn der Gemeıinde se1n kämpferisches Christsein als Soldat Hıtler und
machte uns Mut äahnlıchen

Relig1öse Kınderwochen In SBZ und DDR-Symbolhandlungen
eiıner Kırche 1m Zeichen V Ol Dıaspora und

Von Notlösungen, Ja Überlebensstrategien gefährliıchen Bedingungen
ware vollends sprechen, WC diese Re-Visionen auch das Ende der
NS-Herrschaft und das Herautkommen Nachkriegsdeutschlands fokussiıeren
könnten Zeıtrahmen und Themawahl bestimmen jedoch dazu, 1ese Über-
gangssituationen vernachlässigen, mögen SI auch religionspädagog1sSC
regend SCWESCH se1N.
Nach den gebotenen Rüc  1cken ZU NS-System dürfen Re-Visı1onen ZU

eren totalıtären Regıme ıIn Deutschlan: apper ausfallen, onnen s1e doch
WI1e eine Überlappfolie ZU „Basısteil. verstanden und gehandhabt werden.
Be1 olchem orgehen werden gleichartige oder doch hnlıche Stru  rımerk-
male zweıer Systeme deutlıch, deren ideologische Grundlagen welt auselnan-
der gehen
21 Wıe überall 1mM ehemalıgen Deutschen e1iCc Jenseı1ts VOIl (Oder und Lausıit-
VÄE1herrschten 1m Maı 1945 auch in der SBZ. krisenhafte Zustände. Ma-
rodierende Oder menschenfreundliche Besatzungssoldaten, allmächtige ÖOrts-
kommandanten und kleine nterführer handelten nach ust und Laune er
diesen unıformierten Kräften hatten aber auch noch andere NEUC errenmen-
schen au zahlreichen Ländern das agen Als Zwangsarbeiter oder äftlınge
1mM Krieg nach Deutschlan: verbracht, reaglerten S1Ee Jetzt raC.  urstig oder
mitleid1g. Deutsche Wendehälse und redalıiıche Antıfaschisten Aaus en polıt1-
schen Lagern, Einheimische, Flüchtlıinge und Vertriebene, versuchten schon
bald, 1M Auftrag der Besatzungsmacht, abher nıcht selten eren Interessen
wiıder, Infrastrukturen eleben oder NCUu errichten. Zügiger als in anderen
onen Deutschlands entwickelte sıch in der SBZ aus olchen nfängen eine
1ICUE Ordnung Das Wärlr kein Zufall, War dieses „NCUC Deutschland“ doch von

sowjetischer Seı1ite und deutschen Mittätern sorgfältig eplant worden, spätes-
tens se1it der Entscheidungsschlacht VON Stalıngrad 1942

Z den Subsystemen, eren und Neubau vorangetrieben wurde, SC-
hörte das Bildungswesen. Bereıits der Beftfehl Nr 4.() der SMAD VO

Z 1945° bestimmte, daß dıie me1lsten chulen aufdem Gebiet der SBZ ihre
Pforten 945 einem chuljahr öffnen hätten ugenfäl-
lıg Wäar dıeser Wiederbegıinn zunächst allerdings provisorisch. ange RAau-
INCN, Lehrkräften, Lehrmitteln und Heizmaterı1al egeben und
vorderhand nıcht beheben.  I
54 Textauszug in Ka Günther 1959, STSE:
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B Bereıits kKnapp eın Jahr später wurden jedoch bereıts Umrisse eines adıkal
veränderten Schulwesens Wiırklıiıchkeit Volksbildungsverwaltungen, die mıitt-
erweıle auf en Ebenen errichtet und Systemanhängern überantwortet WOI-

den erlheben 1Im Maı und Junı 946 inhaltsgleiche esetze „ZUTr Demo-
Kratısıerung der deutschen Sch: Ohne parlamentarısche oder Sar plebiszı-
tare Legıtimation begründeten diese Dokumente eın einheıtlıches Bıldungswe-
SCIH sozlalıstıscher Prägung essen ernstuc Walr eine achtjährıge Pflicht-
Grundschule In dieser Russisch- SOWI1IE naturwissenschaftlıcher nter-
richt Pflichtfächer Relıgionslehre oder eın lebenskundlıches Ersatzfach aiur
sahen dıe Stundentafeln dieser Süog „demokratıschen Einheıitsschule nıcht
VOr  56 In der ege wurden eren Zweige koedukatıv gestaltet. Weıterführende
Bıldung mıt dem Ziel der allgemeınen Hochschulreife vermittelte eıne jerJäh-
rıge Oberschule Daneben wurde e1in reichgeglıedertes beruftfliches Schulwesen
NCUu errichtet. Es eröffnete auch /ugänge ZU Hochschulstudium iıne orm
dafür dıe „Arbeıter- und Bauern-Fakultäten‘“. Bereıts mıiıt dieser
Maßnahmen veränderte das „andere Deutschland“ Bıldungsmöglichkeıiten und
Karrıeren breıter Bevölkerungskreıise, WE auch keineswegs in deren

5 /wıirklıchem Interesse
13 och deutliıcher spatere Schübe der Bıldungspolıiti der nunmehr 1-

SCH DDR Leıtvorstellungen verpflichtet, welche auf dıe „Klassıker des Mar-
x1ismus-Leninismus”“ zurückgıingen. OTa zeigten sıch diese Entwicklungen
als „polytechnısch” und „laızıstisch” motiviert. ®© Zweiıfelsfre1 Ss1e ıIn SG
WI1sSser Hınsıcht aber auch „antıfaschıstisch“ und dienten wirtschaftliıcher MoO-
dernisierung.

Den rennpunkt der „gesinnungsbildenden“ Bestrebungen der DDR- Schu-
le bıldete aD 9055 das Fach Gegenwarts  nde. Hn eiıne Verordnung VO

wurde CR In Staatsbürgerkunde umbenannt. In den Klassen
DZWw bıs 12 erteilt, glorifizlerte diese Dıszıplın dıie Vorzüge VONN „DIi-
amat und Hıstomat“ gegenüber dem „kapıtalıstischen System“, spezıe‘ der
geächteten ”B  . und suchte die Schülerschaft für die jeweıls en

und ernzı.eie der DDR-Polıtik 59  gewinnen.
Eın „Gesetz über dıe sozlalistische Entwicklung des Schulwesens“ VO

dıe „zehnklassıge allgemeınbildende polytechnische
ÖOberschule“ als Pflichtschule ein eren Sıignalsymptom Wäal anfangs ein
Unterrichtstag In der Produktion, später eine berufsnahe „Grundausbil-
d  “ Die vierjJährıge bisherige Oberschule 1e als „Erweıterte Ober-

55 Vgl azu O Günther 198 7, 696
56 Vgl azu uch Dıiıe Verfassung der Deutschen Demokratischen Republı 1949 24, A

44; Helmreich 1966, 413-322
B} Vgl dazu Marquardt 19406, 13f. @ Günther u.a 1959, 379-382; K.-H. Günther

1987, 696-703; SBZ Von bıs 1966, 127-130; Arbeıtsgruppe Bildungsbericht 1994,
1831
58 ach Arbeıtsgruppe Bıldungsbericht 1994, 184
59 ach Froese 1961, 4U; eın 1962; SBZ VON bıs 1966, 45 /f.
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schule DIS 967 erhalten ° In diesem Jahr wurden eren Klassen
und 10 ormell der POS zugeschlagen. Aus schulpraktischen Rücksichten
wurden S1e Jjedoch HIS ihrer tatsächliıchen Eingliederung In die POS bıs
ZU) Jahr 9823 welıter In der EOS geführt
Am F AI 965 schloß eın „Gesetz über das el  eitliche soz1alıstische Bıl-
dungssystem “ dıe Umgestaltung des Schulwesens INn der DDR ab Hs 1eß
ACIE Gesamtheit der staatlıchen und gesellscha  iıchen Bıldungseinrichtun-
SCH und -bestrebungen In iNrer inneren Eıinheıit und Kontinultät  .. sichtbar
werden

Z Begleıtet wurden diese Strukturveränderungen VON ebenso entschiedenen
aßpbnahmen Innerer Schulreform.
A Bereıits Anfang 951 konnte sıch Volksbildungsminister Pau!l andel
(geb rühmen, dıe Lehrerschaft der Jungen DDR estehe „üDer %
dus Menschen“.  « 67 andhabe für den dazu erforderlichen Austausch bot
dıie VON den Allııerten angeordnete FEntnazıfizlierung In ihrer sowJetischen Aus-
legung Der Ersatz rekrutierte sıch anfangs melst Aaus „Neulehrern“ ohne die
ublıchen ualıfiıkationen. ine Verordnung VO 15 953 SCund sicher-

Bedingungen afür, alle TT und Erzieher systemkonform AuS- und fort-
ZzuDbılden Dies eschah daraufhın mıt em el  ichen Aufwand ©
Z Z Bıs ZU Jahr 954 wurden für dıe DDR einheıtlıche hrpläne und Lehr-
bücher uUurc das „Deutsche Pädagogische Zentralinstitut“ und den volkseige-
NnenN Verlag „Volk und Wıssen“ In Berlın herausgebracht, danach Urc das
Volksbildungsministerium. Diese Veröffentliıchungen g  en als verbındalıc
Den weltanschaulichen Horizont er Schulfächer und Lernmaterıalıen gab
zwıschen 1945 und 1989 der Marxısmus-Leninismus In der eweıls gültıgen
Auslegung Uurc „dIie Parte1 ab Mehrfacher Austausch dieser aßgaben,
vorab das Lehrplanwer VO 20.06 1959, Tie allerdings Aaus anfänglicher
stalınıstischer Überfremdung heraus einer gewlssen ideologischen Ent-
rampfung
DD< Im Gegenzug dieser Entlastung VON Schulleben und Unterricht wurden
jedoch die Jugendweıhe und deren Vorbereitung Urc „Jugendstunden“ eIN-
ge  hr e1de Maßnahmen mıt proletarısch-atheistischer Vorgeschichte und
offensiver marxıstischer JTendenz wurden se1ıt 955 mıiıt Elan und Erfolg voll-

Bıs ZUT ende VON 1989 ([rugen sS1e auch deutliche antırelig1öse Züge.65
600 Vgl azu SB7Z. VON bıs 1996, LEF K (‚ünther 198 7, 703-713; Arbeits-
STuppe Bıldungsbericht 1994, 183-186

K.-H. (G(ünther 1987, /14; vgl azu Arbeıtsgruppe Bıldungsbericht 1994,
185-193
62 Mınıiıster Wandel 1951, 214, zıtiert nacl}: Lange 1954, LKF
63 Einzelheiten azu in Lange 1954, bes 121-154; vgl dazu K.-H. (Günther
1987, 696f.: SB7Z VON bIS 1966,

Vgl dazu Lange 1954, bes Froese 1962, 41-58
65 Vgl dazu SB7Z. VON hıs 1966, 228; Jeremıias 1958:; Handbuch ZU[r Jugendweihe
1974, azu die „Weıhegaben”: Buschendorf u.a. 1955, bes 2-5; Kosing 1963,
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DE Bereıts erhebliıch sıch das „andere Deutschland“ eıne weıtere
erzieherisch relevante Einrichtu geschaffen: dıe Freıie Deutsche Jugend

S1e wurde 07 1946 begründet. Förmliıch ZUr Staatsjugend rklärt
wI1ie die HJ wurde die FDJ ZWäal nıcht S1e 1e aber dıie einz1ge Jugend-
organisatıon der DDR, Wal se1t 1949 uniformiert und Urc. iıhre Gruppilerun-
SCH In chulen, Universıtäten und Betrieben SOWIle UrC. Zielgruppenarbeıit
vielgestaltı tätıg ber zentrale und regionale Massenveranstaltungen, auf-

wendiıige „events“ auf en gesellschaftlichen Ebenen, über ihre parteiliıchen
ader und ihre Mitspracherechte SOWI1Ee ıhre Bildungsarbeıt und Propaganda
übte die FDJ starke Wiırkungen aus ehr noch gılt dies VON ihrer Kınderor-

ganisation, den „Jungen Pionleren“. egründet 12.1948, hießen S1e a
9 .08 1952 „Thälmann-Pioniere”. Personale und sachliıche Ausstattung, MO-

nopolstellung und Aktıvıtäten verschafften dieser Kindergemeinschaft 1e1lfäl-

tige Einflußmöglichkeiten.®”
Z Einem Apparat mıiıt derartıgen Möglichkeıiten Propaganda und nter-
drückung Wäal dıie katholıische Minderheit IN Mitteldeutschla. In vieler Hın-
sicht unterlegen. Wwar wuchs Ss1e zwıischen 945 und 947 zahlenmäß1 IC
UZU: VON Flüchtlingen und Vertriebenen auf na Zzwel Miıllıonen Mitglıie-
der Das nahezu zehn Prozent der Gesamtbevölkerun der SBZ ©® Im
Kernland der Reformatıon und 1n weıthin längst säkularisıerten Regionen War

sS1e jedoc! fast überall Diasporakirche. Gefolge VON Indoktrination, VON

„Zonenflucht” und Kirchenaustritten unterlag s1e darüber hiınaus fortschre1-
tendem Aderlaß uch innerdeutsche und internationale eher geistiger
und materieller Art konnten diesen Mitgliederschwund allenfalls bschwär-
chen
Z War unterließ das ED-Regime bekanntlıc wohlweiıslıc. eine blutige
Kirchenverfolgung und andere zerstörerische Eingriffe in kirchliches eben,
wıe s1e andere sozlalistische Staaten praktızıerten. Jedoch betrieb die DDR
eıne insgesamt religionsfeindliche und häufig mıilıtant atheistische Kırchenpo-
111 Symptomatisch dafür die Religjionsartikel der ersten Verfassung
der DDR VO 19.03 . 1949° SOW1e eine Erklärung alter Ulbrichts
(1893-1973) VOIN 04.10 960 eıde exte sicherten lediglich Kultusfreiheit
Zu  70 Auf derart bezeichnender Rechtsgrundlage behinderte und beeinträchtig-

das DR-Regime christliches ebDen nachhaltıg und durchgängı1g, mıt zanl-
reichen propagandistischen und admınistratıven Miıtteln uber den bereıts C1I-

wähnten Maßnahmen dienten ihr dazu noch olgende Repressalıen: ADb-

bes Of.
66 Vgl dazu Lange 1954, bes 237-242, SBZ VO  — bıs 1966, 135-137
67 Vgl azu K O Günther 1959, 388-390; SBZ VOIl bıs 1966, 779
68 Vgl dazu SBZ VONn bıs 1966, 239-242
69 Vgl dazu Dıe Verfassung der Deutschen Demokratischen Republı 1949, 23-25, 111-
kel 41-48; SBZ VonNn bıs 1966, 496-498

Vgl dazu SBZ VON biıs 1966, 239-243, DCSs 2741
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schnürung der Kırchen in Ost und West voneınander, dıe Verhinderung iırch-
lıcher Großveranstaltungen und VOIN Einreisen zahlreıicher Kırchenvertreter In
dıe DDR SOWIE Erschwerung VON Baumaßnahmen und chrıstliıcher OÖffentlich-
keitsarbeit. /} och schwerwiegender Tabuisierung und Tsatz hrıstlı-
cher Tradıtionen 1mM SOZ10  Iturellen eben, z B ZUuUTl Weihnachtszeit. *
232 Angesichts olcher Existenzbedingungen kann kaum verwundern, daß
katholische Chriısten und hre Kırchen NUr In Einzelfällen und me1lst 191088 DaSS1Vv
Wıderstand das R-Regime geleıstet abDen ollends Wal CS ıhnen
praktısch unmöglıch, dieses System kritisch-konstruktiv beeinflussen
Selbstredend dartf Ian bedauern, daß spekta:  are Systemverweigerung dUus

cCNrıstliıchen otıven heraus selten War Wer dieses Fehl beklagt, sollte aller-
Ings wenigstens die so  n „Ungeweihten“ berücksichtigen, IC
DR-Bürger, dıe nıcht der Jugendweihe teılnahmen, Was ıhnen Nachteıle,
Schwierigkeıiten und Kämpfe eintrug, häufg auch ihren Eltern Ich bın glück-
lıch darüber, miıt einer Angehörigen dieser Gruppe einem ach en
dürfen
E en Außeren Erschwernissen ZU Irotz konnte dıe katholische Kırche
In SBZ und DDR „nach nnen  C6 relatıv ungestört andeln In lıturgischer, DaS-
toraler und katechetischer Hınsıcht darf ihr insgesamt vielgestaltiges Le-
ben beschemigt werden. Eın eleg dafür VON eher tradıtiıonellem Zuschnıitt
sınd Unterrichts- und sonstige Gruppenräume, dıe sich viele (Gjemelnden In der
DDR einzurichten vermochten, als S1Ie anwuchsen und ihnen Sschulıscher Reli1-
g10nNsunterricht verwenr wurde Die katholischen Studentengemeinden der
DDR mıt ihrer ıldungs- und Soz1ilalarbeit73 SOWIE Errichtung und iırken des
Reglionalpriesterseminars Erfurt mıt seinem angesehenen Philosophisch-
Theologıschen Studium”* siınd dagegen Beispielfälle für Offensiıves Verhalten
der katholıschen Kırche DR-Zeıten
2.34 Mindestens eine relig1ionspädagogische Reaktıon auf Herausforderungen
des DDR-Regimes verdient CS aber, als or1ıginel] und konstruktiv herausgestellt

werden ESs Ssınd dies dıe „Religiösen KınderwochenWolfgang Nastainczyk  43  schnürung der Kirchen in Ost und West voneinander, die Verhinderung kirch-  licher Großveranstaltungen und von Einreisen zahlreicher Kirchenvertreter in  die DDR sowie Erschwerung von Baumaßnahmen und christlicher Öffentlich-  keitsarbeit. ”! Noch schwerwiegender waren Tabuisierung und Ersatz christli-  cher Traditionen im soziokulturellen Leben, z.B. zur Weihnachtszeit. ’?  2.32 Angesichts solcher Existenzbedingungen kann kaum verwundern, daß  katholische Christen und ihre Kirchen nur in Einzelfällen und meist nur passiv  Widerstand gegen das DDR-Regime geleistet haben. Vollends war es ihnen  praktisch unmöglich, dieses System Kkritisch-konstruktiv zu beeinflussen.  Selbstredend darf man bedauern, daß spektakuläre Systemverweigerung aus  christlichen Motiven heraus selten war. Wer dieses Fehl beklagt, sollte aller-  dings wenigstens die sogenannten „Ungeweihten“ berücksichtigen, frühere  DDR-Bürger, die nicht an der Jugendweihe teilnahmen, was ihnen Nachteile,  Schwierigkeiten und Kämpfe eintrug, häufig auch ihren Eltern. Ich bin glück-  lich darüber, mit einer Angehörigen dieser Gruppe unter einem Dach leben zu  dürfen.  2.33 Allen äußeren Erschwernissen zum Trotz konnte die katholische Kirche  in SBZ und DDR „nach innen“ relativ ungestört handeln. In liturgischer, pas-  toraler und katechetischer Hinsicht darf ihr insgesamt sogar vielgestaltiges Le-  ben bescheinigt werden. Ein Beleg dafür von eher traditionellem Zuschnitt  sind Unterrichts- und sonstige Gruppenräume, die sich viele Gemeinden in der  DDR einzurichten vermochten, als sie anwuchsen und ihnen schulischer Reli-  gionsunterricht verwehrt wurde. Die katholischen Studentengemeinden der  DDR mit ihrer Bildungs- und Sozialarbei  t73  sowie Errichtung und Wirken des  Regionalpriesterseminars Erfurt mit seinem angesehenen Philosophisch-  Theologischen Studium”* sind dagegen Beispielfälle für offensives Verhalten  der katholischen Kirche zu DDR-Zeiten.  2.34 Mindestens eine religionspädagogische Reaktion auf Herausforderungen  des DDR-Regimes verdient es aber, als originell und konstruktiv herausgestellt  zu werden. Es sind dies die „Religiösen Kinderwochen“. Zunächst eher spon-  tane Ferienangebote von katholischen Gemeinden mit relativ günstigen perso-  nellen und räumlichen Möglichkeiten in den Jahren 1949 und 1950° hatten  Signalcharakter. Oberhirtliche Anordnungen aus dem Jahr 1950 bestimmten  dazu, „DDR-weit“ mehrwöchige Kinderfreizeiten durchzuführen. Ab 1951  wurden die „RKW.en“ unter ein jeweils einheitliches Thema gestellt (z.B.  1951: „Maria, breit den Mantel aus“/’°; 1997: „Unseren Träumen auf der  71 Vgl. dazu: SBZ von A bis Z 1966, 239-243.  72 Vgl. dazu exemplarisch: Friede schafft der Mensch allein 1958.  73 Vgl. dazu: P.-P. Straube 1996.  74 Vgl. dazu W. Ernst/K. Feiereis 1992, darin bes. E. Kleineidam 1992.  75 Vgl. als Beispiele dafür: Bericht über die Caritasarbeit 1949 vom 12.10.1950; Schreiben  von Sr. Wiltrudis vom 19.09.1950 an den Caritasverband Dresden.  76 Vgl. dazu: Schreiben des Deutschen Caritasverbandes Berlin vom 04.06.1951.Zunächst eher SPDON-
tane Ferj1enangebote VON katholıschen (jJemeılnden mıit relatıv günstigen DCISO-
nellen und räumlichen Möglıchkeıiten In den Jahren 949 und 1950° hatten
Signalcharakter. Oberhirtliıche Anordnungen aQus dem z 950 bestimmten
dazu, „DDR-weıt“” mehrwöchige Kınderfreizeiten UrCAzu  Te 1951
wurden dıe Wien- eIn eweıils einheıtlıches ema gestellt (z.B
951 „Marıla, breit den Mante!l aus  «76 997 „Unseren {Iraäumen auf der

Vgl azu SBZ VOIl bıs 1966, 239-243
N Vgl azu exemplarısch: Friede schafft der ensch alleın 1958
73 Vgl azu P Straube 1996
74 Vgl azu Ernst/K. Feiereis 1992, darın Dbes Kleineiıdam 1992
75 Vgl als Beıispiele dafür Bericht ber dıe Carıtasarbeit 1949 Vom 1950; Schreiben
VOonNn w Wiıltrudis VOIN 19.09 1950 den Carıtasverban:i Dresden
76 Vgl azu Schreiben des Deutschen Carıtasverbandes Berlın VOIIl 04.06 1951
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Spur «77 } ) In den Bundesländer: sSind diese Maßna|  en bıs eute üblıch
hre Teilnehmerzahl wurde bereıts 951 mıt 29300 Kındern recht hochn_

schlagt. ”® Seıither nehmen Jährlıc Zehntausende Kınder 1mM Schulalter aran
teil Sıe wıirken e1 mıt welterenJugendlichen und miıt erwachsenen (jeme1ln-
deglıedern In den verschiedensten Formen ZUSaTIINECIN Kırchen- und auDens-
erfahrungen werden adurch möglıch und wirksam, VON Freizeitwerten
schweigen. ‘  7

Auch dıie zunächst objektivierende Re-Viısıon VoN DDR-Sıtuationen se1
HIC Erinnerungen schlaglichtartig konkretisiert.
241 In der erzgebirgischenal In welcher me1ılne Famiıilıe nach ihrer Flucht
AdUusS Schlesien Fuß gefaßt atte, fand In den ersten ZWEe] Ooder dreı1 Nachkriegs-
wıintern mangels Heıizmateri1al für ulls Oberschüler LIUT zweimal WOCNeENLIC
Unterricht Hausaufgaben, mıt enen WIT 1M übrıgen beschäftigt wurden,
erledigte ich aus dem gleichen Trund nıcht selten Stehpulten des Postgebäu-
des Eınen dus$s dem Schuldiens entferntenel der einarmıg AUS$S dem
rıeg heimgekehrt Waäl, sahen WIT ängere e1it als Straßenfeger VOT uNnseTEeIMM

Schulgebäude tätig Dıe NECUEC Lehrerscha me1lner Schule seizte sıch mehrheit-
ıch keineswegs dus überzeugten Parteigängern des Systems Oder ÖOpportuni1s-
ten 1elmenr estand S1e teilweIise aus FEhefrauen oder Kındern ent-
assener Altlehrer mıiıt Teıilstudien SOWIE dUus akademıiıschen „Quereinsteigern“.
Der definıitiv bestellte Dırektor uUuNseIeT Oberschule wurde als pıon VCI-

urteilt und Wal ohl tatsachlıc. se1it Kriegszeıiten nachrichtendienstlich tätıg
Sein Nachfolger, nach eigenem Eingeständnis als Soldat In der Wachtruppe
Hermann Görings tätiıg, -Zeıten alsSO zweifelsfre1 als zuverlässig einge-
stuit. gab sıch nunmehr forsch DDR-lınıentreu Wohl J1emlıch bequem und d1-
akKiısc nıcht eben versiert, ubDerlıe 61 mMI1r als Klassensprecher 1M Abiturjahr
manche Geschichtsstunde Das War uUNNso erstaunlıcher, als CF meınen ater,
den engaglert katholischen qualıifizierten Altlehrer, zugleic beargwöhnte und
fürchtete. uch konnte dem Dırektor nıcht entgehen, da niıemand aus uUNSeTeET

Klasse „1deolog1sc klar“” Waäl, WIe C dıe erwünschte Parteıilichkeit be-
zeichnen pflegte FEınes uUNSeTET aus dem Russischen übersetzten Geschichts-
lehrbücher erklarte den Glauben esus Christus als „Mythos”, der VON ke1-
11Cc  3 „der hıstorıschen erKe jener eıt  1+°° edeckt werde © Dıe Auflage
dieses erkes nach meılner Erinnerung behauptet: „Die Wissen-
SC hat bewılesen, daß Chrıstus nıcht gelebt hat
Der FDIJ habe ich WIEe viele, jedoch nıcht alle me1ılner Miıtschüler angehört. Zu
ihrem ıtglıe: Wal ich allerdings über eine Briefmarkensammlergruppe In ih-
IC  = Frühstadıum 946 geworden. Andere FDJ-Veranstaltungen als jene dieser
ITuppe habe ich m. W nıe esucht Das eben eingeführte auhem\: der FDJ
AA ach amı Träume wahr werden 1997
78 ach Schreiben des Deutschen Carıtasverbandes Berlın VOIN 04.06 951
79 Vgl azu Kendzia 1075

Mischulin 19512058 vgl azu Langeg
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mug In meılıner Klasse 1910808 1TreKTOor Den kommunistischen Kreisschulrat
überraschte meıne Sonderprüfung in Griechisch 1Im Rahmen me1lnes Abıturs
Meın ater erklärte S1Ee ıhm mıt meınem unsch, katholische Theologıe
estudieren. Daraufhıin emerkKte der CcCnNhulra:| mıiıt2auf das damals allg!  n_
wärtige Stalınbild wohlmeınend „ES enJa SCHNON manche mıt dem Theolo-
giestudıum egonnen. Im Abıturzeugni1s bescheinigte mMIr meın Schulleıiter
„N beteiligte sıch aktıv demokratischen au HAHSCTET Schule Der
Klassenlehrer, ZWaTl SED-Mitglıed, als ehemalıger Mediziner aher „bürger-
ich“-humanıistisch eingestellt, 1e: diıesem Urteil „Mannhaft VCI-

trıtt 61 seıne Meınung“ und „Kamp für ahrheı und Recht“ e1| Notizen
aben m.E für sich. Um nıcht VOI Studienbeginn ın den Uranbergbau
oder anderweitig zwangsverpflichtet werden, 1eß ich mich unmıiıttelbar
nach meınem als Neulehrer einstellen. SO konnte ich als AchtzehnJjährı1-
SCI ohne jede Ausbildung oder Supervisıon einıge ochen einer rund-
schule (heute: Hauptschule) Russısch und Deutsch unterrichten. Ich ehalte
diese ersten Lehrererfahrungen vergleichsweise günstigen Bedingungen
In Erinnerung. Kurz davor schon me1ıne Schwester als jJunge Stu-
dienassessorin dUus$ polıtıschen (Gründen dıe DDR verlassen mussen Bald nach
meınem Studienbeginn wurde die Lage uUuNnseTeT (Oberschule 1mM Gefolge VOIN

Überprüfungen uNnseIcs Abiıturs VOIl OCNster Stelle für meınen ater und UuUNlSc-

1E Klassenlehrer bedrohlich SO enel unabhängıg voneınander M den
Westen Rund dıe Hälfte me1lnes Abıturjahrgangs folgte ihnen
Meıne Schulzeit in der Frühphase der DDR hat olchen weıthın unlıebsa-
LLCHN Bedingungen die prımär angezlielten mental-ethischen irkungen nıcht
erbracht, eher gegenteilige.®
DA Entscheidend hat mich dagegen ohne Zweiıfel beeinflußt, Was mich
gleichzeıtig direkt ZU Christseinlernen hat Das Wal weniı1ger mehr
meın Elternhaus, dem ich in mancher Hınsıcht damals bereıts entwachsen WaTr

uch der Religionsunterricht pIelte e1 191088 eiıne untergeordnete olle, den
der Ortspfarrer In einem gemeindee1igenen Unterrichtszımmer unsil eiwa zehn
Oberschülern erteılte, edlich und bekennerhaft, inhaltlıch aber konventionell.
Dagegen engagıerte miıch das ICLC pfarrliıche eDen der Dıasporagemeinde, In
der WIT WITKIIC. eine zweiıte eımat gefunden hatten Seine nzıehung Wal

nächst Seelsorgskräften VON Format anken SIıe g1ng aber auch auf zahlre1-
che Jugendliche und Erwachsene Adus vielen deutschen egenden zurück, wel-
che diese (Gemeı1inde damals ildeten, großente1ls In den Uranbergbau der WiIs-
mut-A' verpflichtet. Gruppenstunden und Gottesdienste, Mınıstranten- und
Lektorenaufgaben beschäftigten miıch Jahrelang erhebliıch mehr als dıie Schule
und das dürftige kulturelle en mıt selinen sowjetischen Perspektiven. A1=
etzt mır nıcht 191088 als Pfarrjugendführer, ondern auch als Aushıilfskate-
cheten für Religionsunterricht in Fılıalorten manche ufgaben anvertraut oder
überlassen. Daß solche Lernanreize nıcht 91008 bel mir wırksam wurden, zeigte

Vgl azu Nastainczyk 1989, 202
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sich damals erstaunlıchem Zulauf Junger Gemeindegliıeder pfarrlıchen
Angeboten er Art, auch und gerade Veranstaltungen WIE Komplet, Be-
kenntnisfeiern und Wallfahrten tärker pricht für dieses gemeıindlıche 1ma
aber siıcher dıe atsache, dalß darın zwıschen 945 und 9500 vier Priester- und
dre1 Ordensberufe erwuchsen. ® Im Rückblick veranschlage ich als besonders
prägende Erfahrungen jener eıt für andere und mich ZWEeIl rühformen Relıit-
o1Öser Kınderwochen In den Jahren 949 und 950 Anschaulıiche Protokolle
und Teilılnehmer bestärken mich In diıeser UÜberzeugung.‘

Religionspädagogisch-katechetische Reflexion
DIie histor10graphıischen und biographischen Re-Vis1ionen, dıie narratıv e_
tragen wurden, erlauben fachwissenschaftlich-systematischem eIfac
folgendes azıt

Dıie katholische Kırche Deutschlands hat sowochl dem NS-System WI1Ie
DR-Zeıten Je eine pastoral-katechetische Notlösung mıt Breitenwirkung

hervorgebracht, dıe Kinderseelsorgestunden und dıe Religiösen Kınderwo-
chen

en Maßnahmen ZUT eıt ihrer Entstehung nıcht in em neuartıg.
jelmenr nahmen S1e manche vorfindlıchen Elemente auf, sowohl Zielsetzun-
SCH WIE und etihoden ihrer Interaktionen. Insgesamt diese Ak-
t1viıtäten jedoch innovatıv.
3 3 Bahnbrechen: NCUu Wäal diesen Maßnahmen vorab, da Ss1e keıiner tradı-
tionellen kirchlıchen Dienstleistung eindeutig zuzuordnen, vielmehr Lernorte
eigener Art Sıe stelilten beispielsweıise weder Religionsunterricht, noch
Sakramentenkatechese noch kirchliche Kınder- und Jugendarbeit nach über-
kommenen ustern dar Wıewohl durchdacht und zielstrebig, amen S1e ohne
Leistungsmessung und Leistungsdruck aus S1e geschahen aber auch wieder
nıcht aDSICHTSIOS diakonisch

Fuür e1de erwähnten Einriıchtungen wurden Nıschen gefunden und SC-
staltet. Sıie konnten gegenüber dem Herrschaftssystem einerse1lts wahrheıtsge-
mä als legale und legıtime Vollzugsformen kirchlicher Sendung, als Angebo-

1mM Heılsdiens Menschen und Welt, erwliesen und gerechtfertigt werden
Auf der anderen Seıte otene Maßnahmen zahlreiche Möglichkeıiten
christliıcher Selbstvergewisserung und Gegenwehr. Insofern m{f{faßten und bo-
ten S1IE altspunkte für passıven, bisweilen aktıven Wiıderstand

e1| Handlungsformen nahmen bestimmte pastorale, dıdaktısche und INC-

thodische Konzepte SOWI1e ekklesiologische Sehweilisen VOrTWCE, dıe EFst spater
auf den Begriff gebrac und voll wıirksam wurden. Ansatzweise entsprachen
sS1e beispielsweise heutigen Denk- und Handlungsmustern VOIN Korrelationsdi-
daktık, Freiarbeit, VOIN Lernen zwıischen den Generationen, VON TIeDNIS- und

82 Vgl dazu Nastainczyk 1989 203
83 Vgl dazu chreıiben VOIN Sr Wiıltrudis VO den Carıtasverban! I)res-
den; Abschrift der Kınderbriefe der rel1g1ösen Kınderwoche 1950 VO 27.09 950
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event-Pädagogık, VON Passantenpastoral, VON kommunikatıver und inspiratı-
VCG} relıg1öser Erzıiehung SOWIE VON Volk-Gottes- und Koinonia-Ekklesiologıe.

Manche orıginären Motive und Ontexte beıder Malßnahmen sınd hıer und
eute nıcht mehr egeben. Weggefallen Ssınd eiınmal totalıtäre Herrschaftssys-
teme mıt ıhren Ansprüchen und Machtmitteln. Akzeptanz und Wertschätzung
der katholıschen Kırche als Hort der ahrheıt, Freiheıit und Lebensfreude, dıe
damals verbreıtet Ssınd selten geWOrden. Be!l Jjungen Menschen sınd sSOl-
che positiven Vor-Urteıile eher in ihr Gegenteıl umgeschlagen. nen gelten ka-
tholısche Kırche, hre Kepräasentanten und iıhre Optionen weıthın als veraltet,
weltiremd und ebensteindlich Katholıische Miılıeus, die Glaubenslehren VCI-

anschaulıchen und bewahrheıten, sınd verschwunden oder für jJunge Menschen
unzugänglıch DZW unınteressant.
SA Bestimmte Entwicklungen und Erscheinungen der egenWwWa: ommen
ähnlichen Optionen WIE den beiden fokussierten Notlösungen aber auch e_
SCH Or al SINd dies EedUurIinıs und Verlangen Junger Menschen nach verläßlı-
cher ÖOrıjentierung iın eiıner offenen, unsıcheren und bedrohten Gesellscha und
Welt. ©“ Solche Suchprozesse beinhalten nıcht selten Fragen VOoN relıg1Öser Re-
levanz, INa dies auch vielfac nıcht bewußt se1in und nıcht den Kırchen füh-
ren  85 Vollzügen WIE den beiıden herausgestellten ommen ferner Wegfall oder
chwache sinnstiftender und wertschöpferischer ewegungen und een ent-

SCOCH, die sich bis VOL kurzem auch In polıtiıschen Systemen und konsistenten
philosophıschen Strömungen darstellten, enen 6S außerhalb VOIN Christen-

und Kırchen Jjetzt aber mangelt Schließlic ist diesem Betracht
sozicokulturelle Megatrends enken, besonders Zeiterscheinungen, dıe
zusammenfassend als Modernisierung, Individualisierung und Passantenmen-
alıtät bezeichnet werden, dıe jedoch omplexe und vieldeutige Größen darstel-
len
3 8 Inıtlatıven nach dem Vorbild der hler betrachteten Maßnahmen empfehlen
sıch sodann auch angesichts VON Krisenerscheinungen und Mängeln rel1g10NS-
pädagogisch-katechetischer Art Solche TrTobleme zeigen sıch In einem
konfessionellen Religionsunterricht, dem Soz1ialısatıon und Erziehung der Ler-
nenden 11UT noch selten entsprechen, daß (SE vIielTaC. religionspropädeutisch
oder apologetisch argumentieren muß und se1ne „großen Gegenstände“ kaum
angehen kann, zentrale Optionen und Visıionen der Christenheir Sakramenten-
katechetische Maßnahmen wiederum, eiwa dıe Erstkommunionvorbereıtung,
ranken häufig daran, daß S1e VON Kındern und Angehörigen als Servicele1-
Sstungen für Lebensqualıtät angesehen, einverlangt und „abgefeiert” werden,
ohne wirksame Inıtlation in das Christsein vermiıtteln onnen

Endlich siınd noch „konvergilerende Optionen” beachten, äahnliıche Malß-
nahmen WI1IEe jene, die gleich werden sollen Spuren avon Ssind vieler-
OrTtSs 1mM deutschen Schulleben anzutreffen, beispielsweise dort, Arbeıitsge-
84 Vgl azu Aufwachsen 1995, bes 13-57:; Jugend ;9, bes F17
3 Vgl azu Jugend ‘97, bes 105-121: Zinnecker/K. Sılbereisen 19906, 2231-359
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meılnschaften oder Projektgruppen sozlalpädagogısch und produktorientiert ta-
t1g SInd, etiwa en Schulfest Vorzubereıten oder Okale Vergangenheıt In oral
history erfassen. Eıinige Bundesländer und Vorausdokumente ZUT Bundes-
tagswa. 998 sehen schulnahe Freizeiıtmaßnahmen für Kınder und ugendlı-
che VOÖIL, dıe sinnvoll beschäftigen, aber auch sOz1al orlentieren sollen Als 1N-
teressante Vorarbeıiten erscheinen aber besonders Projekttage, dıe ein1gen
Versuchsschulen des Landes Sachsen-Anhalt se1it dem vorigen Schuljahr
durchgeführt werden In /Zusammenarbeit VON CcChulen, Kırchen und anderen
gee1gneten Aäften wıdmen S1E sıch begrenzten Aufgabenstellungen VON

ethisch-relig1öser Relevanz, Relıgionsunterricht anzubahnen oder u_

gleichen, der noch nıcht möglıch 18t86

Abschließendes ädoyer fr Re-Konstruktionen kiırchlicher
Kınderwochen und Jugend-Projektarbeıt

Im Ruckblick auf das bısher Gesagte empfehlen sıch der katholıischen Kırche
nach me1ılner Überzeugung für dıie Zukunft ringen! ZWEe] Handlungsformen.
41 Eiınmal sollte sS1E Kınderwochen anbıeten Diese ollten wenigstens chul-
indern der Jahrgangsstufen hıs OIfenstehen und landesweiıt achende-
en regelmäßig veranstaltet werden, jedenfalls aber reglonalen Schwer-
DU  en Als Zeıtraum dafür kommen besonders Sommer- und Pfingstferien In
rage Als Miındestdauer sınd wohl ZWEeI ochen anzusehen. Diese Maßnah-
1LCI ollten ellıpsenähnlıch ZWEeI Zielsetzungen kreisen. ınmal ollten S1e
Freizeitcharakter zeigen, also mıiıt den teilnehmenden Kıindern deren Le-
bensfreude diakonisch interagleren. ugle1c‘ aber ollten SIE emente o_
iıschen auDens und Lebens erfahrbar machen und als ebensrelevant erlebDDar
werden lassen. Womöglıch ollten S1e „das (Ganze“ des Christseins „1Im Frag-
ent  06 einzelner chrıistlıcher Lebensäußerungen veranschaulichen ®” Als Mot-

und Rahmenprogramm für solche Kınderwochen könnten beispielsweise
dienen: „Kınder dieser Welt und Junge Kirchen“ Ooder - eDen In uNscIer und
in (jottes Stadt“” Für solche Kınderwochen empfehlen sıch landesweiıt
el  eıtlıche Themenstellungen, Handreıichungen, Vorarbeiten und Begleıt-
malßnahmen, auch vermittels „NEUET.  eb Kommuniıkationsmedien. Auf diese
Weise hıelte sıch auch der Kostenaufwand INn rTenzen Unkostenbeıträge zah-
Jungsfähiger Tellnehmer SOWI1e Sponsoren ürften für diese Maßnahme uNeT-
äßlıch seIn.

Weıterhin legt sich der katholischen Kırche Deutschlands Projektarbeıt mıiıt
Jungen Leuten zwıschen P und 16 Jahren nahe. ngebote dazu ollten eIiwa eın
oder zweımal 1m S emacht werden, beiıspielsweıse 1Im Herbst und in der
Fastenzeit. Diese aßnahmen ollten VON Okalen Kräften kontextbezogen B“
plan und organıisıert werden. 1e1T1aC onnen solche Maßnahmen sıcher auf

86 Vgl dazu 'ahn 1996; Nastainczyk 1998
87 Vgl dazu Balthasar 1963
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Nachfragen d u Zielgruppen eingehen, dıe erbeten wurden. ren
Adressaten gemä werden solche Inıtiatıven eher auf Dıiskurs, Alternativen
und Experimente sefzen Grundsä:  g ollten S1Ie jedoch hnlıch zweıpolıg
W1e die Kinderwochen angelegt werden. Als ahmenthemen selen xempla-
risch benannt „Lebenswertes en auch be1 fehlenden Arbeıitsplätzen?”
und M jJungen Jahren terben Fragen Gefallenenehrung und Verkehrser-
ziehung”. Als Zeıitrahmen scheinen Je eiwa Zzwel Tage oder mehrere Ze1itblö-
cke dre1 verschıedenen ausreichend. Solche ngebote könnten ohl
VON pastoralen Mitarbeıtern 1Im inrer Tätigkeıit SOWI1Ee VOIl ehrenamtlı-
chen Kräften geleıitet werden In der egel ürften sS1e deshalb keine oder 11UI

geringe Unkosten verursachen.
4 .3 Zahlreiche Fragen diesen Vorschlägen können 1IUT noch angedeutet
werden. Nachzudenken ist beispielsweise über Annahme und Wiırkungen sol-
cher Maßnahmen, über ıhre Verantwortlichen und hre Zielgruppen, hre ÖOku-
meniısche und interrel1g1Ööse Öffnung SOWIeEe iıhre Funktionen 1M Pro-
zel} des Christseinlernens. Das es aber S1nd zuerst und zumelst Fragen
Religionspädagogık und Katechetik und eren Vertreter

Schlußworte
Auf 191088 Z7WEe] Re-Visıionen War diese Vorlesung konzentriert. Aber selbstel
hat sıch ohl schon hinlänglıc geze1gt: Religionspädagog1 und Katechetik
Ssınd ein theologisches e1lfaCc mıt (C’hancen und Möglıichkeıiten. Die ufgaben
dieser Dıiıszıplın sınd eute und in Zukunft wohl ogrößer als Je zuvor.©  6 Insofern
ist CS meıiner Überzeugung nach falsch und schädlıch, diesem noch jungen WIs-
senschaftszweı1g Möglichkeiten nehmen, S1ie auszubauen. Ich sehe da-
her als schlımmen chaden für Gesellscha und Kirche Was mıiıt dem 1Lehr-
STU. und dem Fach In Regensburg geschehen Ist, welche mMIr dreiß1g
anre anvertraut waren.  59 Ich inständig, diıesen Niedergang nıcht mıiıt VOCI-

ScChulde en und eiıinen Neuanfang miterleben dürfen
Hıer stehe ich noch. Ich kann nıchts anderes mehr (jott weiıter.
men

Lıteratur
Ungedruckte OQuellen
Carıtasverbant für das 15 eißen, Schreiben VOM 09 .05 1951 ber Religiöse Kınder-

wochen 1m Jahr 1951

88 Vgl azu Lehmann 1997, Of. (Religionsunterricht): „Orijentierung ist in uUuNscCcICI

eutigen Gesellschaft ein knappes Gut.“
39 dazu Lehmann 199/, (Katholisch-Thkeologische Fakultäten): „Im Interesse
der Qualität der theologischen Wissenschaft In Forschung und Lehre hält dıe Vollversamm-
lung (der Deutschen Bischofskonferenz W.N.) für erforderlich, personelle Eınspa-
IUNgCN NIC. als Einzelfallentscheidungen vorgenOoMmMe werden, sondern In Strukturüber-
legungen eingebunden werden, dıe die fundamentalen Erfordernisse 1n Forschung und Leh-49  Wolfgang Nastainczyk  Nachfragen aus Zielgruppen eingehen, die zuvor erbeten wurden. Ihren  Adressaten gemäß werden solche Initiativen eher auf Diskurs, Alternativen  und Experimente setzen. Grundsätzlich sollten sie jedoch ähnlich zweipolig  wie die Kinderwochen angelegt werden. Als Rahmenthemen seien exempla-  risch benannt: „Lebenswertes Leben - auch bei fehlenden Arbeitsplätzen?“  und: „In jungen Jahren sterben. Fragen zu Gefallenenehrung und Verkehrser-  ziehung“. Als Zeitrahmen scheinen je etwa zwei Tage oder mehrere Zeitblö-  cke an drei verschiedenen Tagen ausreichend. Solche Angebote könnten wohl  von pastoralen Mitarbeitern im Rahmen ihrer Tätigkeit sowie von ehrenamtli-  chen Kräften geleitet werden. In der Regel dürften sie deshalb keine oder nur  geringe Unkosten verursachen.  4.3 Zahlreiche Fragen zu diesen Vorschlägen können nur noch angedeutet  werden. Nachzudenken ist beispielsweise über Annahme und Wirkungen sol-  cher Maßnahmen, über ihre Verantwortlichen und ihre Zielgruppen, ihre öku-  menische und interreligiöse Öffnung sowie ihre Funktionen im gesamten Pro-  zeß des Christseinlernens. Das alles aber sind zuerst und zumeist Fragen an  Religionspädagogik und Katechetik und deren Vertreter.  5. Schlußworte  Auf nur zwei Re-Visionen war diese Vorlesung konzentriert. Aber selbst dabei  hat sich wohl schon hinlänglich gezeigt: Religionspädagogik und Katechetik  sind ein theologisches Teilfach mit Chancen und Möglichkeiten. Die Aufgaben  dieser Disziplin sind heute und in Zukunft wohl größer als je zuvor. *® Insofern  ist es meiner Überzeugung nach falsch und schädlich, diesem noch jungen Wis-  senschaftszweig Möglichkeiten zu nehmen, statt sie auszubauen. Ich sehe da-  her als schlimmen Schaden für Gesellschaft und Kirche an, was mit dem Lehr-  stuhl und dem Fach in Regensburg geschehen ist, welche mir genau dreißig  Jahre anvertraut waren.®° Ich hoffe inständig, diesen Niedergang nicht mit ver-  schuldet zu haben und einen Neuanfang miterleben zu dürfen.  Hier stehe ich - noch. Ich kann nichts anderes mehr sagen. Gott helfe weiter.  Amen.  Literatur  Ungedruckte Quellen  Caritasverband für das Bistum Meißen, Schreiben vom 09.05.1951 über Religiöse Kinder-  wochen im Jahr 1951.  88 Vgl. dazu: K. Lehmann 1997, 9f. (Religionsunterricht): „Orientierung ist in unserer  heutigen Gesellschaft ein knappes Gut.“  89 Vgl. dazu: K. Lehmann 1997, 10 (Katholisch-Theologische Fakultäten): „Im Interesse  der Qualität der theologischen Wissenschaft in Forschung und Lehre hält die Vollversamm-  lung (der Deutschen Bischofskonferenz - W.N.) es für erforderlich, daß personelle Einspa-  rungen nicht als Einzelfallentscheidungen vorgenommen werden, sondern in Strukturüber-  legungen eingebunden werden, die die fundamentalen Erfordernisse in Forschung und Leh-  fe ... im Blick haben. “1m 1 en  ba
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Diesterwegs Forderung ach einem „AUNZEMEINEN..
Religionsunterricht.
Bedenkenswerte
Religionsunterrichtg7ekte heı der eutigen Diskussion den

Der konfessionelle Relıgionsunterricht ist In eine Krise geraten Gegenwärtig
werden verschıedene Modelle diskutiert. Solche Dıskussionen sınd nıcht 191  z

on 1Im Jn außert Diesterweg sSe1IN Unbehagen konfessjionellen Reli1-
g]onsunterricht und ordert einen „allgemeınen“ Religionsunterricht. Er be-
ründet diesen Relıgionsunterricht In verschıedenen Schrıiften, indem ß rın
zıpıen oder j1ele aufstellt, nach enen sıch ein guter Religionsunterricht
richten habe nhanı dieser Prinzıplen DZW j1ele legt CI die Unzulänglichkeit
des konfessionellen Religjionsunterrichtes selner eıt dar und begründet
gleichzeıtig die Notwendigkeıt eines „allgemeınen“ Religionsunterrichtes.
Aufdiese Prinzıpien oder jele wırd 1Im Folgenden näher eingegangen. Gileich-
zeitig wIird die Kritik Diıesterwegs konfessionellen Religionsunterricht
WIEe seine Begründung des „allgemeınen“ Religionsunterrichts behandelt Be1l
der gegenwärtigen Diskussion den Religionsunterricht onnen Diester-
WCBS usführungen, wıewohl S1C auftf dem Hıntergrund der ersten des
19 Jahrhunderts sehen sınd, einer differenzierten Betrachtung beitragen.

Allgemeıne Anforderungen und Prinzıplen für Erzıehung und
Unterricht
Hinführung einer allgemeinen Mensche:  ildung

Dıie Forderung eines interkonfessionellen oder „allgemeınen” Relıgionsunter-
richtes in der Volksschule für alle chüler, gleich welcher Konfession, egrün-
det Diesterweg anderem mıt dem Prinzıp der allgemeınen Menschenbıil-
dung
SO Mussen nach Diesterweg die chüler 1Im Relıgionsunterricht der Volksschu-
le Zuerst allgemeın rel1g1Ös und DZW christlıchen Menschen sıch
gebilde werden. Aaraus tolgert CI; den CcChulern sollte nıicht en nach Konfes-
s1ionen getrennter Religionsunterricht erteılt werden, weıl s1e In diesem 1UT In-

einer Konfession kennenlernten, sondern s1e oilten eine allgemeıne
christlich-relig1öse Grundlage erhalten, die für eine allgemeıne Menschenbil-
dung notwendig se1

Passau unter dem ema „Hat der konfessionelle Religionsunterricht künftiıg och ıneFestvortrag anläßlıch der Verabschiedung VON Prof. Dr arl Mühleck 14  —- 1998 in

Chance?
Vgl Rupp, Relıgion und ihre Dıdaktık beı FT Diesterweg, einheım, ase

1987, 319

Religionspädagogische Beıträge 1/1999



Diesterwe2s Forderung ach einem „allgemeıiınen ” Religionsunterricht

Diesterweg hat bel seınen Ausführungen über den „allgemeınen” Relıgionsun-
terricht die Volksschüler 1Im Auge, da bel diesen eın Fundament allge-
meıin-christlicher Erziehung und Bıldung vorrang1g se1 en Volksschülern
ollten 11UT solche allgemein-christlichen Lehren vermuittelt werden, über dıe
be1l dem größten Teıl der Bevölkerung eiıne weıtgehende inıgung errsche; dıe
also als fundamental und allgemeın anerkannt gelten können Miıt dieser ProO-
ematı befaßt sıch Diesterweg allerdings nıcht weıter, doch äalßt sıch AUsSs SEe1-
nen Außerungen schliıeßen, daß OT wohl jene Lehren meınt, dıe dem atholı-
schen und evangelıschen Glauben gemeInsam SInd, also dıe allgemeınen Leh-

B
1E der „Christus-Relig10n
Ihm geht 6S nıcht 11UT e1INe allgemeıin-christliche Bıldung der chüler 1m Re-
lıg10nsunterricht, sondern auch die Erziehung der chüler Men-
schen Er vertritt die Ansıcht, jeder gule Mensch onne nıcht gleichzeıtig eın
schlechter also ungläubiger Chrıst ICr ist Chriıst 1mM allgemeınen Sınn, a1sSO
unabhängig der evangelıschen oder katholischen Konfession verstehen)
se1n. Gleichzeıitig aber onne sıch der Erzieher nıcht sıcher se1in, einen
Menschen CTZOSCH aben, WE ß einen gläubigen Katholıken oder TOTEe-
tanten herangezogen habe Somit onne 11UI1 dıe Erzıehung einem „ guten:
DZW nach Diesterweg „Christliıchen ensche  o 1mM Religionsunterricht nıcht
Urc eine spezle konfessionelle Erziıehung geschehen, sondern 191008 mıt
des en christlıchen Konfessionen gemeinsamen erns des Chrıstentums, den
eın „allgemeıner” Religionsunterricht ZAT Inhalt habe * Hıer vertritt Diester-
WCE einen Standpunkt, der nıcht überzeugt, denn eın gläubiger oll oder
ein gläubiger evangelıscher Christ, der eınen konfessionellen Relıgionsunter-
richt erhalten hat, kann auch eın Mensch sein Jedenfalls ist das nıcht auS$s-

zuschlıeben Ebenfalls problematisch 1st se1ne Ansıcht, CS MUSSE erst eine all-
gemeıine christlich-reliz1öse rundlage Urc allgemeingültige Wahrheıten
und (Grundsätze des Christentums geschaffen werden, auf efen Basıs sıch dıe
chüler dann späater selbständig und fre1l für eine Konfession und den eNISpPre-
henden konfessionellen Religionsunterricht entscheıiden könnten Auf dieser
rundlage gelte 65 dann aufzubauen. Was In den welteren Schuljahren hinzu-
komme, urie dem „grundgelegten Allgemeingültigen”  © nıcht widersprechen.
Problematıisc. ist dieser Ansatz eshalb, weıl dıe meıisten chüler UTrC die BI-
tern eine konfessionelle Erzıehung erhalten aben Man darf davon ausgehen,
da dıe Eltern 1LUT das ihren Kındern vermitteln, Was für dıeselben hılfreich 1st
aDel kann 65 natürlıch Fehlformen ommen, dıe dann korrigieren Wa-
ICH, aber insgesamt sollte Uurc die elterliche Erziehung, dıie konfessionell He
pra ist, eiıne Basıs gelegt werden Diesterwegs Ansatz ist KOognıItiIv und W1-
derspricht den lernpsychologischen (jesetzen.

Diesterweg, Friedrich Adolph Wıilhelm Welches ist der allgemeınste Relıgionsunter-
richt?, In eiters, Heinrich (Hrsg.) Sämtlıche er' V, RBerlın 1965, 102; vgl
Rupp, ala 3726

Vgl Diesterweg, Friedrich Adolph Wılhelm Der konfessionelle Religionsunterricht in
der Volksschule, In onendorjJ, uth Hrsg SämtlıcheerAll, Rerlın 1974, A
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Diesterweg bringt eın weiteres rgument für den „allgemeinen” Relıgionsun-
terrıicht. Der Lehrer MUSSE edenken, dal} der Religionsunterricht verschiede-

Indıyviduen (zu)gleich allgemeın bılden SO Je determimnıerter aber 11UM be-
stimmte konfessionelle Unterrichtsinhalte selen, esto weniger könnten diese
den verschledenen ndıvıdualıtäten zugleic) ANSCHICSSCH se1In. Der „allgeme1-
ne  .6 Religionsunterricht aber gewährleiste eine größere Angemessenheit qauf-
ogrund allgemeiner Unterrichtsinhalte. Dieser Sıchtweise kann INan 1Ur teilwe1l1-

zustimmen Es <1bt Fragen und robleme, die durchaus VOM konfessionellen
Standpunkt d u verschiıeden beantwortet werden ESs ware a1sSo eiıne erkür-
ZUNS, wollte I1lall den CNAulern 191008 „allgemeıne” Inhalte vermitteln.

Hinführung FEinheılt und emeinschaft
DiIie Schule hat nach Diesterweg dıie Aufgabe, auf das OTIfentlıche eDen in FEın-
heıit und Gemeinschaft vorzubereıten, in der Ial den Menschen als Menschen
und nıcht als „Gläubigen irgendeıiner Parte1i“ sıeht
ufgrun« des genannten 1e1s oder Prinzips, die chüler auf en en In Eın-
heıt und Gemeıinscha vorzubereıten, ıll CT 1UN die chüler nıcht, WIe i} be-
(ONL, hın Dıfferenzen, Streitpunkten und unterschiedlichen relıg1ösen VOT-
stellungen UrcC einen getrennien und inhaltlıch unterschiedlichen Religi0ns-
unterricht Je nach Konfession erziehen .? 1elimenr 111 1: dıie Einheit und Ge-
meılinschaft untereinander uie einen einheıtlıchen „allgemeınen” Religions-
unterricht vorbereıten DZW fördern, der das rnen In der Gemeinschaft mıt al-
len CcChulern der Klasse, gleich welcher Konfession, realısıert und der die Z
meılınsamen Lehren des Chrıistentums, nıcht aber dıe „Unterscheidungs- oder
Streitlehren“ den Konfessionen Denn diese ragen nıcht ZU1 Einheıit
und Gemeininschaft bel, sondern vertiefen die rennung. Die Absıcht Diester-
WCO5S, 11UT das Gemeilnsame herauszustellen ist begreifen, aber CS existieren
eben verschıiedene Konfessionen. Wenn dıe Schule für das en vorbereıiten
Will, dann muß der chüler avon erfahren, und ZWAar auch über dıe Unterschie-
de Das muß nıcht polemisch geschehen. Geschieht CS in der echten Weıse,
kann CS ZUT Toleranz und zeptanz ren Diesterweg ıll offensıichtlıch
eıne „ANneue.. elıgıon SscChaiten Hr wiıll, dal} dıe Kınder des gleichen Vaterlan-
des In der Volksschule einem einheitlıchen christliıchen Geilst und einer
einheıitlichen chrıstlıchen Gesinnung UrCc. e1  eıtlıche christlich-relig1öse Un-
terrichtsinhalte CIZOSCH werden. Diese Forderung der Erziıehung einem ein-
heıtlıchen christlichen Gelst se1 jedoch relatıvieren, da sıch auf dieser VO

„allgemeınen“ Religionsunterricht gelegten Basıs eines allgemein-christlich-
relıg1ösen Gelistes der einzelne Mensch, WwI1e Diesterweg ausführt, später ind1v1-
ue und frel für eıne spezlielle Konfession entscheiden Sso 1eSES orgehen
trüge ZULT Eıinheıit der Menschen bel, da der INd1vVv1CuUuEe entwickelte Glaube auf
der gleichen Grundlage entstanden se1 Menschen, dıe eine solche relıg1öse Un-
terweısung erhalten hätten, würden somıt den Glauben anderer eher achten

Vgl Rupp, a.a.Q., 374



Diesterweg2s Forderung ach einem „allgemeinen Religionsunterricht

Scheinbare Widersprüchlichkeit ist erklären, daß adurch dıe frıedliche
Eıinheıit und Gemeinschaft den enschen angestrebt wiırd, da der Mensch
dann mehr den ebenfalls 1INnd1ıv1due. entwıckelten konfessionellen (Glau-
ben anderer achten und schützen werde, da dieser auf der gleichen Grundlage
entstanden se1
Diesterweg OMmM! auch auf das Problem der konfessionellen Erziehung 1mM
Vorschulalter sprechen. Für ıhn 1st dıes eiıne engherzige Erziehung, die
UrC. einen Unterricht in „allgemein-christlicher Menschenreligion“ korr1-
gıert werden musse, da dıies für eın friedliches Zusammenleben VOINl CNuler‘:
verschiedener Konfessionen In der Schule und 1mM Ööffentliıchen Leben NnNotwen-

dıg se1l
Im 1INDI1IC auf den Religionsunterricht betont CI, daß dıe chrıstliche elıgıon
eigentlich „das Band lıebender Vereinigung mıt Gott, mıt dem Menschenge-
schleC und mıit der SaNZCH Schöpfung“® sSEe1 ETr sıeht alsOo den WEeC. der reli-
g]ösen DZW allgemein-christlichen Erziehung oder Bıldung in der Vereıini-
SunNng des enschen nıcht 1Ur mıt Gott, ondern auch mıt dem Men-
schengeschlecht.
Ferner welst . darauf hın, dalß der Mensch überhaupt 1UT in der Gemeinschaft
(über)leben könne, alsSO 1M Austausch mıt seinesgleichen, da „der gütige
chöpfer das Bedürfnıiıs der emeılınscha: mıt den Menschen ıIn uUuNscIC Na-

gelegt  «/ habe
Hıer wird euUıCc WwWI1e csehr Diesterweg VOIl dem ea einer (rel1g1ösen) FEın-
he1t den Menschen bestimmt Walr
Verbunden mıt diıesem Prinzıp 1st noch eine weltere orderun Diesterwegs

die Erziehung ZUT Brüderlichkeit Die chüler sollen sich als Deutsche
fühlen, dıe verwandt sind mıt en Kındern desselben Vaterlandes Hıer wırd
dıe CNLC Verbindung der geforderten einheitliıchen (christlichen) Gesinnung
er enschen eines Vaterlandes deutlich ©
Er welst sodann auf dıe Bedeutung der Friedenserziehung hın Uurc eıne DC-
meinsame elıgıon onne Ian ZU Weltfrieden beiıtragen, allerdings geht GT

darauf nıcht näher eın
Diesterwegs Posıtion äßt sıch zusammenfassen: der „allgemeıne“ Reli-
gionsunterricht erzieht ZUuR FEinheıt des Vaterlandes, ZUT einheıitlıchen Ges1in-
NuNng, dıe zugle1ic. auch die innere TKke und aCcC. des Vaterlandes fördert,
ferner erzieht DE ZUr Gemeinschaft und ZUT Brüderlichkeit den Menschen,
da alle Schüler gemeinsam den gleichen Religionsunterricht erhalten und somıt
das kennenlernen, Was sS1e vereınt, a1SO dıe gemeiınsamen allgemein-christlı-
chen ren: und nıcht das, Was S1C ıne Schule, In die alle Kınder,

Diesterweg: Welches ist der allgemeinste Religionsunterricht?,
Diesterweg, Friedrich Adolph Wıilhelm ber das Verhältnıis des Schullehrer: ZU)] Geistlı-

chen, 1n Deiters, Heinrich (Hrsg.) Sämtlıche er IL, Berlın 195 7, 429
Vgl Milkner, Diesterwegs Anschauungen ber elıgıon und Religionsunterricht,

Langensalza 1919,
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gleich welcher Konfess1ion, gehen dürfen und In der e1in „allgemeıiner” Rel1-
gionsunterricht erteılt WwIrd, sıeht Diesterweg auch als Natıonalschule, dıe se1-
NCI Meıinung nach weder VO  3 Lehrer noch VO chüler eine alsche emu
ordert und das zunehmende EdUurInNıIıs nach (natiıonaler) Einheit und Geme1in-
cschaft berücksichtigt.
Be1 Dıesterwegs Posıtion muß I11lall allerdings den zeitgeschichtliıchen Kontext
beachten Deutschlan: Wl dieser eıt eın sehr zerrissenes Land, In dem
der eiıne polıtısche noch eıne relıg1öse Eıinheiıt herrschte SO 1st der unsch
ter dem Olk nach natıonaler Einheıt und (jemeılnschaft verständlıich.

Ausbildung Humanıtät, Toleranz, Gerechtigkeit und ZUF allgemeinen
Menschenliebe

Das VOIl Diesterweg geforderte Prinzıp DbZw Ziel der Hınführung der chüler
Humanıtät, JToleranz, Gerechtigkeit und allgemeıner Menschenliebe 1St mıt

dem Prinzıp der Hınführung Einheit und Gemeiminschaft verbunden.
Je tärker dıe gemeinsame Auseinandersetzung über Fragen des auDens ist,
estio mehr werden nach Diesterweg auch andere relig1öse Standpunkte und
Ansätze verstanden, akzeptiert und tolerlert. Dadurch werden zugle1ic die HD=
genseltige Achtung, Toleranz und Humanıtät den enschen gefördert.
Diese gemeInsame Auseinandersetzung zwıschen enschen mıiıt verschiedenen
Ansıchten über das Christentum erg1ibt sıch nach Diesterweg 1UN in einem „all-
geme1inen” Religionsunterricht, In dem chüler ZUSaMMMeIN unterrichtet WCTI-

den, dıie uUurc iıhre Eiltern Sahz unterschiedlich rel1g1Öös DZW konfessionell BG
rag SInd Hıer wıird eutlıc. daß Diesterweg VON eiıner rel1g1ösen Orprä-
SunNng der chüler HTE dıe elterlıche Erziıehung ausgeht, wobe!l e sıch insbe-
ondere auf chüler vorwiegend katholischer oder evangelıscher Eiltern be-
zieht Aus diesem TUN! werden auch konfessionelle : Inhalte beım „allgeme1-
nen  c Religionsunterricht behandelt In welchem Umfang dies geschehen soll,
arüber macht Diesterweg keine Angaben
Dıie allgemeıne Menschenlıebe, dıe UrC. einen „allgemeınen“ Relıgionsunter-
richt gefördert werden soll, entspricht nach Dıiesterweg der christliıchen 1e
und Gesinnung und gehört damıt ZUT Fe des (allgemeıinen) Christentums
Gottes- und Nächstenlhlebe gehörten ZUSanmmmen Deshalb se1 dies auch eın wıich-
tiger nha des Relıgionsunterrichts. aher se1 eine JIrennung der chüler nach
verschiedenen Konfessionen iIm Religionsunterricht nıcht verantworten, da
dıie chüler seiner Meınung nach 191088 in der Gemeinschaft und Auseinanderset-
ZUN® mıt anderen und andersgläubigen chülern, Humanıtät, Toleranz, (Ge-
rechtigkeıit und Menschenliebe gegenüber en enschen ausbılden könnten
Im Gegensatz dazu, Diesterweg, betrachteten sıch chüler verschliedener
Konfessionen Uurc dıe rennung 1Im konfessionellen Religionsunterricht nıcht
mehr ats Miıtschüler, sondern NUTr als Andersdenkende, Was dann weder dem
Ziel der Erziehung : allgemeinen Menschenlıebe und Humanıtät, noch dem
Ziel der Erziehung Eıinheit und Gemeinschaft näher käme
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Somıit se1 dıe konfessionelle Erziehung 1Im Religionsunterricht eiıne humane,
ondern „Parteimenschen”, da als eINZIEg wahre Konfession die jeweıls e1-
SCHC angesehen werde und dıe Menschen anderer Konfessionen als nıcht
TOMM oder nıcht rechtschaffen angesehen würden
Der überkonfessionelle Religionsunterricht aber führe ZU1 Anerkennung des
Menschlıchen 1m enschen, da DE dıe chuüler UrcC. dıe gegenseıltige Auseıin-
andersetzung veranlasse, nıcht UTr dıe konfessionellen Unterschiede, sondern
VOT em auch das (jute und (jemelinsame der Miıtschüler sehen, womlıt
gleichzeıtig auch der konfessionelle Haß und dıie konfessionellen Spannungen

Menschen verschiıedener Konfessionen überwunden werden könnten
Dıiesterweg 11l also mıt seiıner interkonfessionellen relıg1ösen Erziehung ZALE

1606 Toleranz und Humanıtät gegenüber der Menschheıit oder Natıon
erziehen. Und diese Natıon verlange zudem dıe Gleichberechtigung aller, Was

etiwa auch Urc. dıe leiche und gemeinsame Erziehung und Bıldung 1mM Fach
elıgıon ZU Ausdruck omme
Br zıieht in se1iner chrıft „Ekın Wort über dıe Konfessionsschule Aaus$s dem and-
punkte der Gewissensfreıiheıit und allgemeınen Humanıtät“ (1862) folgendes
Resumee DIie konfessionslose Schule 1st dıe allen menschlıchen N-
den: Humanıtät und selbständıgen enken, dıe In natıonalem Ge1lst nach
den Grundsätzen der Pädagogik der UISIC: VON Staatsmaäannern erzle-
ende: olglıc dıe relıg1öse, 1mM wohlverstandenen iınne dıe christlıche Schu-
Ie: dıe Konfessionsschule dagegen 1st die ausschlıeßende, antınatıonale, auf le-
benslängliche Abhängigkeıit hın arbeıtende unpädagogische Kırchen-
oder Priesterschule “IO'

Achtung der persönlichen und freien Meinungsbildung und
Selbstbestimmung

ach Diesterweg 1st der Mensch VON Natur Aaus frel. ETr kann deshalb auch se1ne
Konfession frel wählen In zunehmendem aße N bel der Bevölkerung der
unsch nach indıviıdueller Entscheidungsfreiheit und Selbstbestimmung VOI-

handen Der blınde Autoritätsglaube raube dem Menschen dıie esunde Auffas-
- und Beurteilungsgabe SOWIE den Sınn für dıe ahrhneı
olglıc MUSSeE der Lehrer den Chulern dıe Wahl der Konfession freistellen
Br urie deshalb die chüler aufgrun der geIorderten frelen Meinungsbildung
und Selbstbestimmung nıcht auf eıne Konfession festlegen, zumal dıe elıgıon
DZW Konfession auch das „Eigentum“ eines jeden Menschen sSe1 und somıt VON

keinem anderen bestimmt werden könne udem ollten auch die rel1g1ösen
Vorstellungen der Eltern nıcht maßgebend für die Wahl des Religionsunter-
iıchtes der Kınder seıin Jede lebendige, den ıllen bestimmende relıg1öse VOTrT-

Vgl Diesterweg, Friedrich Adolph Wılhelm Konfessionsschule Sımultanschull Hu-
manıtätsschule weiche und welche nıcht?, in Oonendorff, uth (Hrsg.) Sämtlıche
er XVI, Berlin 198 7,
10 Diesterweg, Friedrich Adolph Wilhelm Eın Wort ber dıe Konfessionsschule AUS dem
tandpunkte der Gewissensfreiheit und allgemeinen Humanıtät, in ONnendorf, 'uth
(Hrsg.) Sämtliche er Al, Berlın 1984, 171
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stellung MUSSeEe vielmehr VO Menschen ohne wang und mıt eıgener (Innerer)
Ta erkannt werden. Für Diesterweg ist also Konfession innerste, individuel-
le Überzeugung. IDER ”C des Menschen besıtze LIUT aufgrund eigener und
freier Überzeugung innere anrheı und Wahrhaftigkeit“”.
Ebenso WI1IEe sıch der Mensch, WEeNnNn CT ZUT e1ıfe elangt sel, fre1 für einen eru
entscheıide, SO sıch der chüler auf der bereıts angesprochenen allge-
meıin-christlıchen Grundlage, welche der „allgemeıne” Religionsunterricht
lege, auch frel für eine Konfession entscheıiden dürfen Nur der „allgemeıne“
Religionsunterricht lege den chüler nıcht auf eine Konfession fest, ondern
gebe ıhm vielmehr dıe Öglıchkeıt, 1mM reifen er nach eigener Überzeugung
selbstbestimmt und fre1l selınen Glauben wählen
In dıesem Zusammenhang pricht sıch Diesterweg auch dagegen aU>, daß dıe
Kırche nach Vollziehung des Taufaktes e1in CC auf das K d“ habe Man
urie dıie Entscheidung üDber dıe relig1Ööse Rıchtung eines Menschen nıcht VOI

„außeren“ omenten abhängıg machen oder beeinflussen Dıie Kırche onne
1Ur dann ichten und Rechte gegenüber dem einzelnen reklamıeren, WENIN

sıch dieser 1im reifen er aufgrund eigener Entscheidung ihr bekenne Die
damıt angesprochene Religionsfreiheit se1 el auch gleichzeılt1ig Kern er
anderen Freiheiten. In diıesem usammenhang hrt Diesterweg zudem die all-
gemeınen Grundrechte weiche dıe Religionsfreihelt festlegen und hbetont
se1ın Unverständnis darüber, daß 11all verlangen Onne, dıie unreıifen chüler
kirchliıchen Glaubensbekenntnissen In der Schule nötıgen.
br Setzt sich für die freie Wahl eiıner (christlıchen) Konfession eın Selbstkennt-
NIS, Kenntnis der Unterschiede der relıg1ösen Gesinnungen SOWI1eEe allge-
meıin-christliche Grundlagen selen wesentliche Sie könnten aber 1Ur

Hre einen konfessionslosen Religionsunterricht, nıcht aber UuUrc dıe famılıä-
relıg1öse Erziehung oder den konfessionellen Religionsunterricht erworben

werden Am überkonfessionellen Religionsunterricht könnten chüler VCI-

schiedener christlich-relig1öser Gesinnungen teilnehmen. Im er VO  = bıs
ZU Lebensjahr soll der „allgemeıne Religionsunterricht” mıt einer „Vor
bereitung“ egıinnen. Ziel dıeser relıg1ösen elehrung sel, ıIn den Kındern al-
ererst 1Ur relıg1öse Gefühle wecken und eleben Nach diıeser Vorbere1-
(ung erfolge der eigentliche „allgemeıne Religionsunterricht“ .  « 12 KBr vermittle
den CAhulern eine allgemein-christliche rundlage.
uberdem se1 für dıe freie Wahl einer Konfession ebenfalls eine gewIlsse Ur-
teils- und Erkenntnisreife nötig, dıe der jJunge Mensch erst nach und nach ent-
wickeln ONne Der Religionsunterricht MUSSE ıimmer VOoONn der ene1fe
der chüler ausgehen. er sSe1 dıe Tre VOoO „alleinseliıgmachenden Jau-
ben  C6 der jeweilıgen Konfession 1Im konfessionellen Religionsunterricht der CIS5-

ten Schuljahre E Glft“ 15 für das reine, unschuldige und unreife eMU: des Kın-
des

Vgl Diesterweg: Der konfessionelle Religionsunterricht in der Volksschule, 123
12 Vgl Milkner, SR AF
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Diesterweg betont zudem, der konfessionelle Religionsunterricht IN den
chüler geoffenbarte unveränderliche Säatze, Dogmen und bestimmte kon-
fessionelle atzungen der Kırche SOWIEe vorgegebene Wahrheıten und iıch-
ten Iiese me1lst unverstandenen, 11UT nachgesprochenen und ohne Verstand
auswendı1g gelernten Sätze blıeben w1Ie unauflöslıche Steine 1mM ag des
CNulers unverdaut lıegen, Was 1Ur den 1derwillen dıe elıg10n OTrde-

Sein Eıintreten für eın freles und selbstbestimmtes Denken und Handeln edeu-
tel keineswegs Disziplinlosigkeıit. 1elmenr coll auch der „allgemeıne” Reli-
gionsunterricht ZUT Diszıplın erziehen, nach dem „Freıes enken und

514Erziehen
Das Prinzıp der Naturgemäßhelt

ach Diesterweg ist der Mensch eschöpf der Natur und ein Teıl der atur,
womlıt 1: gleichzeitig innerlich WwWIie außerliıch ıhren esetzen unterworfen Ist,
die er erforschen soll aner seilen für die Menschennatur als „Naturwesen“ dıe
gleichen Bestimmungsstrukturen und dıie gleichen Naturgesetze WIE für dıe Na-
tur insgesamt anzunehmen. Diese Naturgesetze gıingen VON (jott AdUusSs

In der chrıft „Welches 1st der allgeme1nste Religionsunterricht?” greift Dies-
(erweg diıesen edanken auf und kommt dem Ergebnis: „Die allgemeinste
elıgıon i1st olglıc dıe Naturrelıg10n. 15 SIıe SE 1 a1ls dıe Erkenntnis und ereh-
Tung des in der Natur waltenden göttlichen Gelstes sehen und umschlösse
gleichzeıtig alle Relıgionen.
Der Charakter der Natur ist und ble1ibt nach Diesterweg weiıiterhıin außerlich WIE
innerlich wahr, gul und eITlC. somıt unverfälscht und or1ginal, denn die Na-
{ur ist für ihn der und das ırken Gottes und pricht somıt seine Wesens-
zuge, Gesetze und edanken du  N Damıt 1st s1e, WIEe Diesterweg betont, auch
dıie ursprünglichste Offenbarung ottes, dıe der „anderen“” Offenbarung der
chrıft überzuordnen 1st
ach Diesterwegs Auffassung 1st der nha: der göttlichen Lehre aus der atur

entnehmen und das Menschenwerk der Natur und ihren Gesetzen u_.

richten.
Die „Naturrelıigion” betrachtet O1 als dıe wahre eligi1o0n. Sıe CI mıiıt der
„Christus-Religion“ gleich. e1 ist nach Diesterweg der Einheıit der atur
dıe Einheıt des göttlichen Wesens erkennbar, SOWIE die Weisheıit und Ta der
Natur auch dıe Weisheıt und Ta Gottes widerspiegeln.

13 Diesterweg, Friedrich Adolph ılheim Konfessioneller Religionsunterricht in den Schu-
len der nıcht?, In eiters, Heinrich (Hrsg.) SämtlıcheerNL Berlın 1964, 288
14 Diesterweg, Friedrich Adolph Wilhelm Religionsunterricht WIeE und WI1e nıcht? (I), in
Deiters, Heinrich (Hrsg.) Sämtlıche erV, Berlin 1965, 3729
E Diesterweg: Welches ist der allgemeıinste Religionsunterricht?,
16 Vgl Diesterweg, Friedrich Adolph Wıilhelm er Lehrer ein Religionslehrer, in Ho-
hendorf, 'uth (Hrsg.) Sämtlıche er X, Berlıin 1969,
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ufgrun dieser Einheit und der Tatsache, daß der Mensch VoNn Natur DZW
(jott AQUus nıcht eiıner bestimmten Konfession prädeterminiert se1, da auch
Gott keine trennenden Kirchen gestiftet habe, sondern 191008 eine einzige Relıg1-

das Chrıstentum, ordert Dıiesterweg auch keinen konfessionell getrennien,
sondern einen einheıtlıchen konfessionsübergreiıfenden Religionsunterricht.
j1eser habe dıe „Naturrelıgion" DZW dıe „Chrıstus-Relıgion”, alsSO das (allge-
meıne) Christentum ZU!  - nha Dıiesterweg stellt noch einen welteren Aspekt
beım Prinzıp der Naturgemäßheıit In der Erzıehung heraus Be1l der relıg1ösen
Erzıehung In der Schule soll auf dıe Stimme der Natur und auf deren Gesetze
geachtet werden, da der Natur und ıhren (Gjesetzen treu se1n gleichzeltig (jott
treu se1ın el VOr der Natur DZW VOI (jott seıl1en alle Menschen gleich und
diıese DZW dieser se1 auch gleich gulg en enschen, WIe etiwa dıie SOn-

alle enschen bescheine und nıcht 1L1UT einen Teıl el werde auch dıe alle
esen umfassende Vaterlıebe Gottes erkennbar udem verdeutliche dıe Na-
tur dem Menschen dıe allgemeıne Menschenlıebe ottes SOWI1e dıe Gleichheit
er Menschen VOT Gott, dıe über alle Verschiedenheıiten hinweggehe und dıe
Menschen ZUT Einheit verschmelzen asse
Übertragen auf den Religjionsunterricht bedeutet dies für Diesterweg, daß die-
SCI für alle Kınder der eıne und gleiche se1in mUuSSe, ebenso W1Ie auch die atur
DZW (Gjott Eıinheit und Gleichheit vorgegeben habe
In diesem Zusammenhang hbetont Diesterweg ernNeut, dal} sSOomıt NUTr dıe „Natur-
relıg10n”, a1S0 dıe „Christus-Religion”, eren esen und (Gjesetze dıe Men-

‘17schen einer „großen Famlıilıe des Menschengeschlechts zusammenschlıe-
ße; nha des Religionsunterrichtes se1n könne
udem sıeht er alle Menschen als Glıeder des einen oroßen unendlıchen Natur-
leibes, wobe!l dıe Schwächung oder Unterdrückung des einen Giliedes alle ande-
1CH auch schwäche oder unterdrücke. Damıt unterstreicht und begründet 6r

wiıederum seine €  un des konfessionellen Religionsunterrichtes, der
dere Konfessionen nıcht miteinbezıehe, diese somıiıt unterdrücke und schwäche

Schlußbetrachtung
Diesterwegs Ausführungen Sind auf dem Hıntergrun der damalıgen eıt
verstehen Der konfessionelle Religionsunterricht Waäal inhaltlıch VON dogmatı-
scChen und kontrovers-theologischen nhalten überfrachtet und orlentierte sıch
zuwen1g den Erfahrungen der chüler Bedenkenswert SINd manche Aspekte
seiner Ausführungen eshalb, we1l CS ıhm einen Basısunterricht in elıgıon
für alle chüler ging Er versprach sıch adurch Einheit und Gemeinschaft. Eın
derartiger Religionsunterricht würde zudem Humanlıtät, Toleranz, Gerech-
igkeit und ZUT allgemeınen Menschenliebe beiıtragen.
Damit wird eutlıc. daß Diesterweg in den ersten Klassen für einen überkon-
fessionellen Religionsunterricht plädıert. Später könne sıch der chüler für den
konfessionellen Religionsunterricht entscheıiden. Diese Argumente werden
17 Diesterweg: Welches ist der allgemeınste Religionsunterricht?,
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VON einıgen Religionspädagogen auch eute wieder vertireten Manche VON ıh-
LCI1 ordern einen interrel1ig1ösen Religionsunterricht, we1l WIT heute in
eiıner multirel1ig1ösen Gesellschaft en Tatsache ist, daß der konfessionelle
Religionsunterricht gegenwärtig bel der Behandlung VON Problemen und Fra-
SCH dıe verschliedensten Sınnangebote alternıerend und konkurrierend miıte1in-
bezıeht, GL Ist also „interrel1ig1ös” ausgerichtet, aber OI versucht doch, und das
ist egıtim und notwendig, insbesondere das chrıstliche Sinnangebot vermıit-
teln Eın iCc 1in dıe Geschichte zeigt, da seı1ıt fast 500 Jahren dıe verschlıede-
NeN Konfessionen mıtunter unterschiedliche Standpunkte verireten Da CS der
cNrıstliıche Glaube mıt dem en tun hat und das en sehr vielfältig und
Hunt ISst, äßt sıch der Glaube nıcht In „allgemeın” gültigen Satzen vermitteln.
Er wıll ULC Menschen bezeugt werden, die ZW al In eıner Kırche beheimatet
SInd, sich aber trotzdem als uchende und ragende mıiıt den Chulern auf den
Weg machen, den verschıedenen Sıinnangeboten das „Euangelıon“”
für das en entdecken.



erner Rıtter
Was ist „Sache
7ur Identität Evangelischer Religionspädagogik eule

Zur ° ache  .
Wıe kann chriıstlicher Glaube heute se1ne Identität wahren und seine Relevanz
zei gén? Rıchard Cchroder sıieht angesichts der Überkomplexität und Unüber-
ichtlichkeıt der modernen Welt 1910808 ZWEeIl Reaktionsmöglichkeiten seıtens
Glaube-Kirche-Theologie: Die eıne se1 „verzerrende Vereinfachung mıt Fun-
damentalismusanfälligkeit im Gefolge“; die andere, welche G1 für dıe „EINZIZ
aNngEeMECSSCHC Reaktıon  . erachtet, bezeichnet GE als „Elementarısıerung, das 1st

c 1eine lebensdienliche Konzentration auf das Wesentliche 1C wenigen
christlıchen Zeıtgenossen erscheınt, gerade Ende eines Jahrhunderts und
Jahrtausends, eiıne (Rück-)Besinnung und/oder Konzentratıon auf das „We
sentliche“ dringlich angezeı1gt. „Wer hört den;  . rag oachım Mehlhausen
eC „auf einen Gesprächspartner, der seiıne eigene Stimme in einem undeut-
lıchen Gewirr VON Stimmen untergehen 2 Was aber ist das „Wesentliche”
des Glaubens? Was ist CArISÜIC „Was e1 eutfe ‘evangelisch’  ?“3’ rag
99’/ eın emenne der „Evangelıschen Theologie”. DIie Antworten, die sıch
dazu versammelt finden, veranlassen Olaf Waßmuth In einem kritischen KOm-

bereıits in der Einleitung der Feststellung: „Daß ich über dıe onkre-
ten Ergebnisse enttäuscht bın TeIH” nıcht nur! 1eg ohl aran,
daß dıe Neıigung besteht, wıieder Nur einen T1 des eigenen Spezlalgebiets

bleten. C6 Ergänzen emerkt 61 - die Unfähigkeıt ware auch 1mM 1Cc auf
dıe ureigenste Aufgabe der Theologıe ein traurıger N 1st s1e doch die
Wissenscha VO Wald, und nıcht 1U VON den Bäumen“ (S 83)
Was aber macht, zumal 1mM heutigen Pluralısmus und angesichts vielfältiger In-
iragestellungen uUunNnseTrer „evangelıschen Exıstenz heute, uUuNnseIc Identität als
Chrısten, als Evangelısche aus? In der Moderne erscheıint „Wahrheıt” „1N
jelfalt“. konstatıiert Irutz Rendtorff.? Aber wievıiel Pluralıtät verträgt Identi-
tät? Und WI1Ie verhalten sıch Identität und Pluralıtät zueinander?® Auf diıesem
Hintergrun soll hıer 1m Folgenden nach der - dache  . der Evangelischen Reli-
gionspädagogik heute efragt werden und danach, Was hre Identität ausmacht.

Chröder, Wissen, Was wichtig ist, In VKOomm (1988) E 23 It-. 1er
Mehlhausen, Vorwort, in ders. Heg.) Pluralısmus und Identität, (Gütersloh 1995,

e 87 (1997/)
Waßmulth, Sprache finden für das Wesentlıiıche, In EvV eol,8 0 1er

Rendtorff, ber dıe Wahrheit der 1€  al In Mehlhausen He.) Pluralısmus...,
Ra O:, Dr

Vgl neuerdings azu exemplarısch Schreiner (Hg.), 16 und Profil, Neukir-
chen-Vluyn 1999
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WAS 1st „Sache“?

Vom Karussell der Theorien und der Profillosigkeıit
der Religi1onspädagogik

Wer eınmal LIUT überblicksweise dıe wichtigsten relıg10nspädagogischen 1cH-
und Schlagworte der etzten dre1 Jahrzehnte, In enen rel1ıg1onspädagogische
1 hemen und KOonzepte einander Fasf ablösten, / Revue passieren Läßt, verImag
vermutlich nachzuvollziehen, Norbert Schiffers (1974) IN polemischer
Zuspitzung VON einem 95  arusse. der TheorıenS gesprochen hat und
alter CcCAhmıiıthals (197/3) der Relıgionspädagogik beschemigte, S1e biete „mıt
ihrer VON Onzepten” en Bıld der „Konzeptionslosigkeit  «9 Schaut Ian
darüber hinaus auf dıe Geschichte der praktısch-theologischen Dıiszıplın Reli-
gıionspädagogık in dıesem Jahrhundert, *© entdeckt I11al auch hier nıcht einNne
eINZ1ZE, sıch „CWIg gleichbleibende T heorıe des Religionsunterrichts“, SON-
dern eıne eNrZal VON S  n relıgionspädagogischen Konzeptionen.
€e1 Beobachtungen ZUSAMMUNCNSCHNOMMCN, können auf einen außenstehen-
den, mıiıt der aterı1e und den Zeıtumständen wenig vertrauten Beobachter den
kindruck großer Unstetigkeıt, Wechselhaftigkeit und Profillosigkeit des Ha-
ches machen, als 1e sıich dıe Relıgionspädagogik „allzusehr VON modi1-

ischen Irends leıten Wiıe kann, INa jener Beobachter iragen, angesichts
eiıner ehr- oOder 16172 VON relıgionspädagogischen Konzeptionen das Pro-
80 des Faches gewahrt eıben Ja. 1st Del olcher 1e überhaupt en C
me1lnsames Profil erkennbar DZW verflüchtigt sıch hiıer nıcht es In bunte und
DUIC Beliebigkeit?'“
Wo dıe angebliche Profillosigkeit des Faches als belastendes Problem empfun-
den Wwiırd, finden sıch me1lst auch probate Verbesserungsvorschläge: SO wIird
denn beispielsweise In der relıg1onspädagogischen Geschichte dieses ahrhun-
derts, WENN Cr das Profil und die Identität des Faches geht, immer wlieder

Vgl etwa be1 OC Religionspädagogik. Eine Problemgeschichte, gar
1977, 88

chiffers, Auf dem Karussell der Theorıen. Relıgionsunterricht in der Schule ( urr1-
culum hne Basıs?, in Publık-Forum (1974) HI Januar ff

Vgl Schmuithals, Relıgionsunterricht In der Schule, ıIn Der Relıgionslehrer
beruflichen Schulen A (1973) 23() E
10 Für gewöhnlich datiert Ian den egınn wıIissenschaftlicher Religionspädagogik auf 1859
In diesem Jahr hat ach eutigem Kenntnisstand der evangelısch-systematische eologe
Max Reischle (Dıie rage ach dem Wesen der elıgıon, reiburg 1889, 91) Begriff und
aC| eıner Relıgionspädagogik INSs espräc) gebracht. Allerdings gıbt uch ernstzuneh-
mende Vorschläge für ine rühere Datiıerung evangelischer Religionspädagogik (mıit einer
Vorgeschichte hıs ZUT Reformatıion) in der Aufklärungszeıt; vgl Schweitzer, DIie Relıig1-

des Kindes, Gütersloh 1992
11 ette, Religionspädagogik, Düsseldorf 1994, 240
12 Zum weıteren orgehen: uUunäachs soll dieser immer wıieder beklagten angeblichen Pro-
fllosigkeıit der Evangelıschen Relıgionspädagogık In diesem Jahrhunder: nachgegangen
werden (1.) sodann werde ich In einem zweıten Teil dıie Hauptlınien der rel1g1onspädagog!1-
schen KOonzeptionen diıeses Jahrhunderts hınsıchtlich ihres Profils und ıhrer 1e. heraus-
zuarbeiten versuchen 465 Eın drıtter e1] beschäftigt sıch mıt dem /Zusammenhan: VON
Identität, Profil und 1e e1INn vierter befaßt sıch mıt der Identität Evangelischer Ke-
lıgıonspädagogik eute IV.)
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dıe ‚Sache” DZW dıe ucCkkenr ihr 1NSs pIe gebrac und angemahnt. 1C
wenige Vertreter des Faches, darüber hınaus auch Beobachter der rel1g10NS-
pädagogischen Szene, nıcht zuletzt der eingangs zıtierte Walter Schmuithals, e_.

arten VON einer uUucCKkenNr ZUT ache, Wäas immer auch das heißen INaB, eine
Besserung der Religi1onspädagogık. Dies scheımint VOT em der Fall se1n,
CMn und der Begriff “Sache” in eıner Art substanzhaftem Sinne l-
det wird, 14 als se1 vorab ausgemacht, WäasSs die aC des Religionsunterrichts
gewissermaßen „für immer und ew1g” sSe1 Andere ordern energisch eiıne
eologische RevIision relıgionspädagogischer Theorien, we1ıl argwöhnt,
diese seien „hauptsächlıch dem /wecke entwiıckelt woeorden:‘:: „den Rel1i1-
gionsunterricht VON eıner Bevormundung UrCc dıe Theologie (und die tfach-
wissenschaftlıche theologısche Ausbildung, insbesondere In der Dogmatık)
befreien  “14. Driıtte schheb3lıc bringen theologische Fundamentalsätze als
orm evangelıscher Relıgionspädagogik 1INSs pıel, eiWwa, WEeNnNn eiragt
1ırd „Braucht dıe evangelische Religionspädagog1 be1 der uche nach
ethoden nıcht einen Kleinen Katechismus theologischer Fundamentalsätze,
dıe jeder und jede unterschreıben muß, dıe sıch diesem Auftrag, der VO

errn der IC kommt, beteiligen will?“
Bestrebungen nach dem Propriıum, dem Profil und der chrıistlıchen Identität
der Religionspädagogık iragen, egegnen uns verstärkt, VOT em in den
etzten Jahren, se1it INa sıcher nıcht 1Ur unverständlich die Gjefahr des
Schwıindens eines aren theologischen Profıils Gunsten eines elıebig-
keits-Pluraliısmus oder eiıner eitgeisttheologıie auch In der Religionspädago-
gik wiıttert
Was aber verbirgt sıch hınter der Vorstellung eINESs „Klaren theologischen Pro-
filS“ der Religionspädagog1 DbZw der orderung einer Rückkehr ihrer 97 SAa-
che i oder „Identität P Offenkundıig lassen diese dre1 Stichworte Vorstellungen
WI1e markant, eutlic. eindeutig, klar, scharf konturıert, unverwechselbar
uUSW aSSOz1leren. Und in der Tat verbinden siıch mıt den Begriffen „ Sache- und
„Identität“ sowohl ın der Alltagssprache als auch in der alteren wissenschaftlı-
chen Theorie Vorstellungen WIe „stabıl“, AeStE, „gleichbleiben e Vom La-
teinıschen „idem  “ „dasselbe”“ herkommend, versteht INan Identität
„Nämlichkeıt, Einerleiheıt, Sichselbstgleichheit  “ 16. Bereı1ts dıe ndungen
DEl Akelt welsen auf das mehr statisch-stabile Moment in dieser Begriffs-
definiıtion hın SO definiert Friedrich Malıiske 1mM „Lexiıkon für Theologıe und
Kirche“*/, Identität se1 „zunächst das völlıge Sich-Selbst-Gleichbleiben eines

13 Eine Tendenz In dieser Rıchtung lassen gelegentlich wa dıe eıträge VOIN CI-

kennen; vgl Baldermann/G. Kıittel, Die aC des Religionsunterrichts, Göttingen 1975,
40, 51- 66, u.0

14 Sauter, Zur theologıischen Revisiıon religionspädagogischer Theorien, in TZ
(1986), 128 (S 127 {f.)
15 Mehlhausen, Unterrichtete elıgıon der gelehrter Glaube?, In räb Heg.) el1-
gionsunterricht Jenseıts der Kırche?, Neukirchen-Vluyn 1996, (9 HI
16 Art Identität, in Brockhaus Enzyklopädıe, S, 1969!/, 807
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Sejlenden In en Veränderungen se1INES zeıtlıchen Daseıns (Akzıdentien) dUus$s

dem TUN! se1nes der eıt wıderstehenden Wesens (Substanz), da 6S 1M-
INCT und berall|l selbst als 6S selbst sıch zeıgt und eshalb als Oolches identifi-
zierbar bl „Identität“ und SaCHes meınen hıer also aDıles und
Feststehendes, S1Ee leiten sıch 210 DZW stehen In einem ezug einem
bestimmten Sıinnsystem. DIe damıt gegebenen oder erTolgenden inhaltlıchen
Festlegungen siınd In der egel eıner Interpretation oOder Dıskussion wen1g
Oder Sal nıcht zugänglıch. Im und überzogenen können „Identi-
tat“ und 5 Sache  .. ST autorıtären Fremdbestimmung, Starrheit und eiro-
vertliertheıit umschlagen.
Zusammengefaßt: ro, Eund Identität stehen In einem substanzhaft DE
dachten Verständnıis ein für alle Mal endegültig fest und können lediglich IM SIN-

eines fixen Profils, einer fertigenCDzw. eINeEeS Irreversiıblen Identitäts-
MusSstiers übernommen werden.
Sehe ich reC dann wirft INan der kvangelischen Relıgionspädagogık VOT Al
lem dort Profil- und Substanzlosigkeit VOL, sıch selbst auf dem oden
eINeESs olchen substanzhaft gedachten Identitäts- Ooder Sachverständnisses 1mM
Sinne einer überschaubaren Zahl VON klar definıerten Sätzen bewegt. DIie Kar-
dinalfrage, dıe 1Im weılteren Verlauf klären Ist, lautet Aner. ob INan damıt
e1in lebenspraktisch WIeE wissenschaftlıch zureichendes Verständnıis VON „Da-
che  “ „Identität“” und „PIOH vertritt oder nıcht

I1 Konzeptionelle 1e und dıe rage ach Profil und Identität
ine rel1ıgionspädagogische Konzeption o1bt für gewöhnlich uskun darü-
ber, Was Religionsunterricht

eıner bestimmten eıt
Ort OIfenNtliche Schule

nach vorherrschender Meınung ıll und soll 18

Es geht also be] dem BegriIıffKonzeption mıt anderen Worten das geschicht-
iıch und Ozlokulturell vieltTacC. edingte Selbstverständnis und das Öffentliıch-
keitswirksame „Profi Erscheinungsbild VON Religionsunterricht. Zum
Profil bzw Erscheinungsbild einer relıg1onspädagogischen Konzeption gehö-
IcH Sachzusammenhänge WIEe

Ziel- und Au{fgabenstellung des Faches
Bestimmung seıner Unterrichtsinhalte und -themen
Begründung des Faches, auch 1ImM usammenhang VON Schule, Schulleben
und Schulatmosphäre
Bestimmung des Lehrerverständnisses SOWIE des pädagogischen Verhält-
NISSES zwischen SchülerInnen und LehrerInnen

17 Malıske, Art enl In ‚IhK, 3: 604 (Freiburg
18 Vgl dıe ähnlıch gelagerte Formulierung VON ec Zur Relıgionspädagog1 und ZUr
Katechetik, In Wintzer H82 Praktische Theologie, Neukırchen-Vluyn, überarb und
erweiıterte Auflage 1997, 166
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Verständnıis, Bedeutung und Entwicklung eigener Unterrichtsmethoden!?.
Folgenden werden nacheinander In komprimierter Zuspitzung und auch

Vereinfachung die vier mıiıttlerweiıle „klassısch“ gewordenen relıg10nspädago-
ıschen Konzeptionen dieses Jahrhunderts vorgestellt, eren amen und
Theor:e-Rahmen Relıgionsunterricht VOT (Irt akKtısc. erteılt worden ist.? Die
Konzeptions-Bezeichnungen bringen aDel das Hauptanliegen der Jjeweıligen
Konzeption auf den Begrıff. Im wesentlichen aben dıe vier 1m Folgenden auf-
g  rten Konzeptionen einander abgelÖöse meılnen also durchaus ein BC-
schichtliches Nacheıinander; da frühere Konzeptionen aber nıe ınfach 1Ur total
passe begegnen sS1e uns auch heute immer wleder 1mM Sinne einer
„Gleichzeitigkeıit des Ungleıichzeıiutigen als Mit- und Nebeneinander VOI-
schıedener Konzeptionen. Zeıitgeschichtlic) umfassen WIT damıt die ahre Von

1900 bIs Miıtte der achtziger Jahre Für die etzten eineinhalb Jahrzehnte r —

l1g1onspädagogıscher Konzeptionierung findet sıch ZWAaTr noch keıin allseıts
anerkannter Name:; doch pricht manches afür, diese ase als „erfahrungs-
orlentlierten Relıgionsunterricht” begreifen; auch dieser üngste rel1g10NS-
pädagogische Zeitabschnitt soll kurz konzeptionell skizziert werden.

Die 1IDerale Religionspäda2o2ik
hre Ara umfaßt dıe re VOIN 1900 bIs 920/25 Als ihr maßgeblıcher Ver-
treter und egründer gılt Rıchard Kabıisch 914)“ der VOI emUrc
se1n Werk „Wıe lehren WIT Relıgion? Versuch eıner Methodık des Evangeli-
schen Unterrichts für alle chulen auf psychologischer Grundlage ” (1910°,
1931 ) bekannt geworden ist.2>
Um dıe Jahrhundertwende WaT Relıgionsunterricht be1l den SchüleriInnen dıe

TeENzZE der Belıebtheitsskala gerückt. In olge polıtısch konservatıver
Gesinnungsbildung und kirchendogmatischer Verengung degenerlerte er e1-
NC  = katechetischen Frage-Antwort-Spiel und Begriffsgeklapper, das Kınd
vorbeiging. In dieser eıt g1bt CS relıg1onsunterrichtliche Neuansätze,“* dıe dıie
Religionspädagogik und den Relıgionsunterricht aus olchen Verflechtungen
herauslösen wollten Inhaltlıch andelt CS sıch aDel eine Verbindung VON

moderner l lıberaler) Theologıe und wıissenschafttlıcher Pädagogık 1mM eTfol-

19 Vgl ders., a Or 168
200 Die amen sınd allesam ı! als Bezeichnungen DOSL verstehen. Keıne der 1er miıttler-
weıle klassısch nennenden Konzeptionen verstand sıch 1IsSo VON Anbegınn S viel-
mehr erga sıch 1es in der ege TST In einer Art resümilerenden 1C zurück“®.

Durchaus 1Im Sinne eines Paradigmenwechsels; vgl Kuhn, Zur WI1IsSsenNn-
scha:  ıcher Revolutionen, Frankfurt/M 1988
22 Vgl azu Kıtter, Kabiısch, In Schröer/D ılleßen He.) Klassıker der elı-
gionspädagogik, Frankfurt/M 1989, 181 if.; Lämmermann, Religionspädagogik 1mM

Jahrhundert, (Güterslioh 1994, {it.
2% Dıe 1m fortlaufenden ext In Klammern angegebenen Seitenzahlen beziıehen sıch auf
Kabisch und Ögel, Wiıe lehren WIT Religion?, T gänzlıch neugestaltete Auflage, (JÖt-
tingen 193
24 Vgl 1ater, Relıgionspädagogische Reformbewegung 1900 1933, Hıldesheim
1984
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SC VON ann Herbart und Tulskon Ziller Theologiegeschichtlich ehören
diese Neuansaätze jener elıt d. dıe WIT dıie kpoche der „Lıberalen Theologie”
oOder des „Kulturprotestantiısmus” NECNNECIN

DIie Aufgabe des Religionsunterrichts In der Auffassung der Lıberalen ONZeD-
t10Nn wırd begreiflich 91008 1mM usammenhang der ohen anthropologischen Re-
levanz, welche diese Epoche der elıg10n DZW dem relıg1ösen Erleben/Erfah-
Ien grundsä  1C zugeschrieben hat elıgıon und relig1öses Frieben Ssind
demnach „das höchste Lebensgut” S und „höchste Lebenssteigerung”“ (S
38); S1IE machen sich als Gefühl der „Abhängigkeıt“ und der „Erhobenheıt“
(vgl 33) bemerkbar Somit kommt 6S in diesem Religionsunterricht darauf

dıe relıg1öse Anlage der SchüleriInnen pflegen, fördern, weıterzuent-
wickeln und relıg1öse Erlebnisse vermitteln DZW ıhnen anzuleıten, denn
elıg10n uß ‚erlebt“ S 60), nıcht bloß „gedacht“ werden. Vorausgesetzt ist
aDel, daß elıgıon DCI ehrbar 1st und Uurc. „planmäßıige Einwirkung“ auf
Junge Menschen hervorgerufen werden kann Die oberste Devıse lautet EesSWE-
SCH Der Unterricht chaffe Erlebnıisse“ (S 1415 Dementsprechend omMmm
65 1mM Religionsunterricht alleın daraufd „daß dıe INn dem Religionsunterricht
angeschauten offe mit Gefühlsbewegung erleht werden, daß qdıie Schüler IN
der Religionsstunde hbewundern und verehren, hassen und lıeben, sıch entrüs-
Ien und begeistern, sıch QTUaUuECN und erheben, sıch EdrUÜucC. und befreit  en ($

(S 116)
ESs 1st bezeichnend, daß Kabisch den Unterrichtsstoffen dıe VOINl „Hil{fs-
mıiıtteln“ zuwelst, dıe „relig1onszeugend wıirken“ können (S 59)
Die Begründung lıberalen Religionsunterrichts nach Kabıisch erfolgt weniger
VO  Z partı.  aren kırchlichen Eigeninteresse Her als vielmehr VO) Selbstver-
ständnıs des modernen Staates aus  25 Ist dıe Schule allgemeın dem Staat des-

wichtig, we1l S1e staatsbürgerliche Erzıehung betre1bt, der Relıg10nS-
unterricht spezle darın, daß (1 eiınen Beıtrag ZUT Bıldung VON Staatsgesinnung
leistet, denn dıe chrıstlıiıche elıgıon 1st eıne tragende aule der christ-
lıch-abendländıschen Kultur Der Staat weıß, „daß dıe elıg10n68  Was ist „Sache“?  ge von Johann F. Herbart und Tuiskon Ziller. Theologiegeschichtlich gehören  diese Neuansätze jener Zeit an, die wir die Epoche der „Liberalen Theologie“  oder des „Kulturprotestantismus“ nennen.  Die Aufgabe des Religionsunterrichts in der Auffassung der Liberalen Konzep-  tion wird begreiflich nur im Zusammenhang der hohen anthropologischen Re-  levanz, welche diese Epoche der Religion bzw. dem religiösen Erleben/Erfah-  ren grundsätzlich zugeschrieben hat. Religion und religiöses Erleben sind  demnach „das höchste Lebensgut“ (S. 2) und „höchste Lebenssteigerung“ (S.  38); sie machen sich als Gefühl der „Abhängigkeit“ und der „Erhobenheit“  (vgl. S. 33) bemerkbar. Somit kommt es in diesem Religionsunterricht darauf  an, die religiöse Anlage der SchülerInnen zu pflegen, zu fördern, weiterzuent-  wickeln und religiöse Erlebnisse zu vermitteln bzw. zu ihnen anzuleiten, denn  Religion muß „erlebt“ (S. 60), nicht bloß „gedacht“ werden. Vorausgesetzt ist  dabei, daß Religion per se lehrbar ist und durch „planmäßige Einwirkung“ auf  junge Menschen hervorgerufen werden kann. Die oberste Devise lautet deswe-  gen: „Der Unterricht schaffe Erlebnisse“ (S. 113). Dementsprechend kommt  es im Religionsunterricht allein darauf an, „daß die in dem Religionsunterricht  angeschauten Stoffe mit Gefühlsbewegung erlebt werden, daß die Schüler in  der Religionsstunde bewundern und verehren, hassen und lieben, sich entrüs-  ten und begeistern, sich grauen und erheben, sich bedrückt und befreit fühlen“  (S. 1167  Es ist bezeichnend, daß Kabisch den Unterrichtsstoffen die Rolle von „Hilfs-  mitteln“ zuweist, die „religionszeugend wirken“ können (S. 59).  Die Begründung liberalen Religionsunterrichts nach Kabisch erfolgt weniger  vom partikularen kirchlichen Eigeninteresse her, als vielmehr vom Selbstver-  ständnis des modernen Staates aus.”” Ist die Schule allgemein dem Staat des-  wegen wichtig, weil sie staatsbürgerliche Erziehung betreibt, so der Religions-  unterricht speziell darin, daß er einen Beitrag zur Bildung von Staatsgesinnung  leistet, denn die christliche Religion ist eine tragende Säule der christ-  lich-abendländischen Kultur. Der Staat weiß, „daß die Religion ... für das öf-  fentliche wie für das Privatleben von ... unvergleichlich segensreicher Kraft  ist. Darum sorgt er dafür, daß es an dieser unentbehrlichen Nahrung nieman-  dem seiner Mitglieder fehle; deswegen erteilt er Religionsunterricht.“ (S. 13)  2. Die Evangelische Unterweisung  Diese konzeptionelle Epoche datiert ab ca. Mitte der 20er Jahre bis Mitte der  50er/Anfang der 60er Jahre; Gerhard Bohne, Martin Rang, Oskar Hammels-  beck und Helmuth Kittel sind ihre wichtigsten Vertreter. Was Ende der 20er  Jahre mit Gerhard Bohnes Werk „Das Wort Gottes und der Unterricht“  (1929)®° seinen Anfang nimmt, in den späten 30ern und 40ern mit Hammels-  beck und Rang - Religionsunterricht ist „Kirche in der Schule  Qln  seine spe-  25 Vgl. G. Lämmermann, Religionspädagogik im 20. Jahrhundert, Gütersloh 1994, S. 46.  26 G. Bohne, Das Wort Gottes und der Unterricht (1929), Berlin 1964?.für das Oi-
tfentliche WI1Ie für das Privatleben VOI68  Was ist „Sache“?  ge von Johann F. Herbart und Tuiskon Ziller. Theologiegeschichtlich gehören  diese Neuansätze jener Zeit an, die wir die Epoche der „Liberalen Theologie“  oder des „Kulturprotestantismus“ nennen.  Die Aufgabe des Religionsunterrichts in der Auffassung der Liberalen Konzep-  tion wird begreiflich nur im Zusammenhang der hohen anthropologischen Re-  levanz, welche diese Epoche der Religion bzw. dem religiösen Erleben/Erfah-  ren grundsätzlich zugeschrieben hat. Religion und religiöses Erleben sind  demnach „das höchste Lebensgut“ (S. 2) und „höchste Lebenssteigerung“ (S.  38); sie machen sich als Gefühl der „Abhängigkeit“ und der „Erhobenheit“  (vgl. S. 33) bemerkbar. Somit kommt es in diesem Religionsunterricht darauf  an, die religiöse Anlage der SchülerInnen zu pflegen, zu fördern, weiterzuent-  wickeln und religiöse Erlebnisse zu vermitteln bzw. zu ihnen anzuleiten, denn  Religion muß „erlebt“ (S. 60), nicht bloß „gedacht“ werden. Vorausgesetzt ist  dabei, daß Religion per se lehrbar ist und durch „planmäßige Einwirkung“ auf  junge Menschen hervorgerufen werden kann. Die oberste Devise lautet deswe-  gen: „Der Unterricht schaffe Erlebnisse“ (S. 113). Dementsprechend kommt  es im Religionsunterricht allein darauf an, „daß die in dem Religionsunterricht  angeschauten Stoffe mit Gefühlsbewegung erlebt werden, daß die Schüler in  der Religionsstunde bewundern und verehren, hassen und lieben, sich entrüs-  ten und begeistern, sich grauen und erheben, sich bedrückt und befreit fühlen“  (S. 1167  Es ist bezeichnend, daß Kabisch den Unterrichtsstoffen die Rolle von „Hilfs-  mitteln“ zuweist, die „religionszeugend wirken“ können (S. 59).  Die Begründung liberalen Religionsunterrichts nach Kabisch erfolgt weniger  vom partikularen kirchlichen Eigeninteresse her, als vielmehr vom Selbstver-  ständnis des modernen Staates aus.”” Ist die Schule allgemein dem Staat des-  wegen wichtig, weil sie staatsbürgerliche Erziehung betreibt, so der Religions-  unterricht speziell darin, daß er einen Beitrag zur Bildung von Staatsgesinnung  leistet, denn die christliche Religion ist eine tragende Säule der christ-  lich-abendländischen Kultur. Der Staat weiß, „daß die Religion ... für das öf-  fentliche wie für das Privatleben von ... unvergleichlich segensreicher Kraft  ist. Darum sorgt er dafür, daß es an dieser unentbehrlichen Nahrung nieman-  dem seiner Mitglieder fehle; deswegen erteilt er Religionsunterricht.“ (S. 13)  2. Die Evangelische Unterweisung  Diese konzeptionelle Epoche datiert ab ca. Mitte der 20er Jahre bis Mitte der  50er/Anfang der 60er Jahre; Gerhard Bohne, Martin Rang, Oskar Hammels-  beck und Helmuth Kittel sind ihre wichtigsten Vertreter. Was Ende der 20er  Jahre mit Gerhard Bohnes Werk „Das Wort Gottes und der Unterricht“  (1929)®° seinen Anfang nimmt, in den späten 30ern und 40ern mit Hammels-  beck und Rang - Religionsunterricht ist „Kirche in der Schule  Qln  seine spe-  25 Vgl. G. Lämmermann, Religionspädagogik im 20. Jahrhundert, Gütersloh 1994, S. 46.  26 G. Bohne, Das Wort Gottes und der Unterricht (1929), Berlin 1964?.unvergleıichlich segensreicher Tra
ist Darum er dafür, daß N dieser unentbehrlichen Nahrung n]ıeman-
dem seiner Mitglıeder e  e7 deswegen erteılt 61 Religionsunterricht. S 139

Die Evangelische Unterweisung
Diıese konzeptionelle Epoche datıiert a Miıtte der 220er TrTe HIS Miıtte der
S0er/Anfang der 60er ahre; Gerhard Bohne, Martın Rang, ar Hammels-
Dbeck und Helmuth Kıttel S1nd hre wichtigsten Vertreter Was Ende der 20er
ahre mıiıt Gerhard Bohnes Werk „Das Wort CGottes und der Unterricht“

26 selinen Anfang nımmt, In den späten ern und ern mıit Hammels-
beck und Rang Religionsunterricht 1st „Kirche in der Schule a 7 se1ne SPC-

25 Vgl Lämmermann, Religionspädagogik m 20 Jahrhundert, Gütersloh 1994,
26 OoNNe, [D)Das Wort (jottes und der Unterricht (1929), Berlın 1964:
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ıfısch kirchlich-gemeindlıche Fortsetzung findet, erhält seiınen SC ıIn
der Nac  riegszeılt mıt Kıttels 1902 programmatıischer orderung:
„Evangelische Unterweisung Nnıe wieder Religionsunterricht  “28. tzterer
vollendet in seinem klassısch nennenden Entwurf dıe „Diskussion dıe
Prinzıpien eiıner theologısch begriffenen Theorıe des Religionsunterrichts
dıe auf eıner spannungsvollen Synthese Dıalektischer und Lutherische 1 heo-
ogle basıert In ihrem Miıttelpunkt stehen weder rel1z1öse noch dıie
Vermittlung relig1öser Erlebnisse, ondern „das Wort ottes und der nter-
richt“ (Bohne DZW das „Evangelıum” (Kıttel onne zufolge ist
dıe übermächtige Pädagogisierung und Psychologisıerung des Religionsunter-
richts nıcht Jaänger gul heißen Entsprechen kritisch außert D sıch eZÜg-
iıch aD1ısSCASs Religionsverständnıs: „Völliger kann 111all das esen des I1S-
entums wohl nıcht mißverstehen  «30 pädagogIisc Onne Ial den chüler
UT „pseudorelig1öse Erlebnisse“ machen lassen, ihn aber nıe „mıt (jott In Be-

«31°ührung bringen
TYTklarte 7iel- und Aufgabenstellung der Evangelischen Unterweisung ist be1l
en Unterschieden zwıischen ihren maßgeblıchen Vertretern „ die Verkündi-
SUuNg des Wortes Gottes“” (Bohne dıe Konzeption wıll dazu beitragen,
daß „das Evangelıum Jesu Christı wieder Wort ottes uns  «32 wird; die Auf-
gabe des Unterrichtes kann „ Hur darın bestehen, daß Cn Hrc. den Hinweils auf
die OÖffenbarung und die Verkündigung des Wortes Gottes den Menschen 1n dıie
Entscheidung stellt VOI Gott“> Zentral wıird dıe Konfrontatıion mıt dem ZU1

Entscheidung rufenden Wort ottes, dem Fach eine große rnsthaf-
jgkeıt inhärilert. Evangelıscher Unterricht ist sachliıcher Unterricht, ß steht

dem „Gesetz der Sache“>*. dıeaaber 1st das Evangelıum, womiıt der
Unterrichtsinhalt ZU dominierenden pädagogischen Prinzıp WIrd. Von einer
„Überordnung des Kındes über dıe ache  .. 11l die Evangelısche Unterwe!l-
SUuNs ebenso wenig WwIsSsen WI1Ie VOIN einer „Überordnung irgendeines Bıl-
dungssystems über IC  “ Somıit wiırd dıie Aufgabe des Faches verstanden 1m
Rahmen des christliıchen DbZW kirchliıchen Lebens und der ınübung In seine
spezıfischen Lebensformen. Unterweisung el eswegen „Einweisung und
ınübung 1n den christlichen Glauben“. Die Aufgabenbestimmung des Fa-
ches in der 1C der Evangelıschen Unterweisung alsSO Konsequent eolo-

27 So Rang Heg.) Handbuch für den Biblıschen Unterricht, 1, Berlın 1947 (1939)
106, und Hammelsbeck, Der kiırchliche Unterricht, München 1947 (1939)

28 Kıttel, Vom Religionsunterricht ZUT Evangelıschen Unterweıisung, üneburg 194 7,

29 ecCı aa 169
3() ohne, Das Wort GottesWerner H. Ritter  69  zifisch kirchlich-gemeindliche Fortsetzung findet, erhält seinen Abschluß in  der Nachkriegszeit mit Kittels (1902 - 1984) programmatischer Forderung:  „Evangelische Unterweisung - nie wieder Religionsunterricht“”. Letzterer  vollendet in seinem klassisch zu nennenden Entwurf die „Diskussion um die  «29  Prinzipien einer theologisch begriffenen Theorie des Religionsunterrichts  3  die auf einer spannungsvollen Synthese Dialektischer und Lutherischer Theo-  logie basiert. In ihrem Mittelpunkt stehen weder religiöse Gefühle noch die  Vermittlung religiöser Erlebnisse, sondern „das Wort Gottes und der Unter-  richt“ (Bohne 1929) bzw. das „Evangelium“ (Kittel 1947). Bohne zufolge ist  die übermächtige Pädagogisierung und Psychologisierung des Religionsunter-  richts nicht länger gut zu heißen. Entsprechend kritisch äußert er sich bezüg-  lich Kabischs Religionsverständnis: „Völliger kann man das Wesen des Chris-  tentums wohl nicht mißverstehen“*°; pädagogisch könne man den Schüler so  nur „pseudoreligiöse Erlebnisse“ machen lassen, ihn aber nie „mit Gott in Be-  “31.  rührung bringen  Erklärte Ziel- und Aufgabenstellung der Evangelischen Unterweisung ist bei  allen Unterschieden zwischen ihren maßgeblichen Vertretern „die Verkündi-  gung des Wortes Gottes“ (Bohne 1929); die Konzeption will dazu beitragen,  daß „das Evangelium Jesu Christi wieder Wort Gottes an uns «32 wird; die Auf-  gabe des Unterrichtes kann „nur darin bestehen, daß er durch den Hinweis auf  die Offenbarung und die Verkündigung des Wortes Gottes den Menschen in die  Entscheidung stellt vor Gott“*, Zentral wird so die Konfrontation mit dem zur  Entscheidung rufenden Wort Gottes, weswegen dem Fach eine große Ernsthaf-  tigkeit inhäriert. Evangelischer Unterricht ist sachlicher Unterricht, er steht  unter dem „Gesetz der Sache“ $ die Sache aber ist das Evangelium, womit der  Unterrichtsinhalt zum dominierenden pädagogischen Prinzip wird. Von einer  „Überordnung des Kindes über die Sache“ will die Evangelische Unterwei-  sung ebenso wenig etwas wissen wie von einer ,, Überordnung irgendeines Bil-  dungssystems über sie“. Somit wird die Aufgabe des Faches verstanden im  Rahmen des christlichen bzw. kirchlichen Lebens und der Einübung in seine  spezifischen Lebensformen. Unterweisung heißt deswegen „Einweisung und  Einübung in den christlichen Glauben“®. Die Aufgabenbestimmung des Fa-  ches fällt in der Sicht der Evangelischen Unterweisung also konsequent theolo-  27 So M. Rang (Hg.), Handbuch für den Biblischen Unterricht, Bd. I, Berlin 19472 (1939),  S. 106, und O. Hammelsbeck, Der kirchliche Unterricht, München 19472 (1939).  28 H. Kittel, Vom Religionsunterricht zur Evangelischen Unterweisung, Lüneburg 1947,  S, 8:  29 W. Steck, a.a.O., S. 169.  30 G. Bohne, Das Wort Gottes ..., a.a.0., S. 81.  31 Ders. , a.a.O., S. 69.  32 H. Kittel, Vom Religionsunterricht zur Evangelischen Unterweisung, a.a.0., 5. 8.  33 G. Bohne, Das Wort Gottes ..., a.a.0., S. 131.  34 H. Kittel, Vom Religionsunterricht ..., a.a.0., S. 28.  35 G. Lämmermann, a.a.0O., S. 80.0 S X 1
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Z1SC auUS,; schulıschen, pädagogischen und psychologischen Gesichtspunkten
kommt keine konstitutive edeutung
Begründet 1st dıe Evangelısche Unterweıisung In der Schule ausdrücklich urc
eine theologisch-dogmatische Konzentration auf das Wort ottes aherhın
wIird s1e konsequent entweder dus dem usammenhang mıt dem en der Kır-
che als geistliıche TO (SO und Kıttel) DZWw 1mM eben der institutionel-
len Kirchengemeinde (SO Rang und ammelsbeck begriffen. Fur dıe Kırche
Warlr dieser Unterricht seıne Oorm DZW eine ase kırchlicher Verkündigung,
dıe, WwIe andere, das Evangelıum dıe nachwachsende Generation vermittel-

«36.Ie; Glauben befestigte oder aber erstmals ermöglıchte
Der Hermeneutische Religionsunterricht

DIie e1ıt dieser Konzeption SInd VOT em dıie 60er anre des 20 Jahrhunderts
In dem Maß, In welchem seit den späten 500er und frühen 60er Jahren die Säku-
Jarısıerung der Gesellschaft fortschritt und immer wieder für eine Irennung
VOIl Staat und Kirche*” plädıiert wurde, empfand 11a1l dıe Evangelische Unter-
weisung öffentlichen chulen als problematisch. ReligionslehrerInnen fühl-
ten sıch zunehmend VOIN dem steilen kırchlichen Verkündigungsauftrag des Fa-
ches überfordert Und we1l offensichtlich dıe „kirchliche Herrscha den
chulen und In der Öffentlichkeit sıch belastend auswirkte, rklärte sıch dıe
Evangelısche Kırche In Deutschlan: 195 A einem freien Dienst e1-
1eT freien Schule bereit‘“®® Auf diıesem Hıntergrund entwıckelten In den 60er
Jahren VOI em Martın mannn Hans 0CC
und Gert (Otto (*1926) eine vornehmlich hermeneutische Aufgabenbestim-
INUuNg des Religionsunterrichts, und ZWal Bezugnahme auf amalıge Dıl-
dungstheoretische Einsiıchten einerseılts, Erkenntnisse und Ergebnisse amalı-
SCI exegetisch-theologischer Forschung (vor em historisch-kritische Xege-

und 5S0s existentiale Interpretation; Bultmann u.a andererseits. ” Ver-
sucht die eologische Exegese vorwiegend herauszubekommen, Was en ext
in einer bestimmten Sıtuation ıll bıblısche exte Ssınd nıcht Jänger WIE
in der Evangelıschen Unterweisung „ze1ltlose Predigten“ und wıll dıe eX1S-
tentiale Interpretation „dıe Allgemeingültigkeit der Botsc verstehensmär-
Bıg herausarbeıten und dıe überzeıitlichen Bedeutungs-Aussagen für Menschen
heute aktualisieren,“ betont die amalıge geisteswissenschaftliche DZW bıl-
dungstheoretische Pädagogik und%VOT em 1M Gefolge VON erman
ohl und T1IC. Weniger, dann auch demenolfgang a  l’ daß Bıldung
sıch immer In Auseimmandersetzung mıiıt den dıie tragenden Tradıtionen
26 Wegenast, Orientierungsrahmen elıgıon, Gütersloh 1979,
3 ] Vgl Fischer, Irennung VOIN Kırche und Staat, Frankfurt/M 1984 (1964)
38 Synode der EKD 1958 Wort ZUr Schulfrage, In 1DkOW/F. Schweitzer (He.), el1-
gionspädagogık, Gütersloh 1994, 157 I5 1er 158
30 H.- Heimbrock, ATT. Religionspädagogık, in IRT, 4, hg Fahlbusch,
Öttingen 1983, Z
40 Vierzig, Das Projekt „Markusevangelıum“ und dıe Religionspädagogıik, 1n
U 41 (1989), 205
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vollziehe Der Hermeneutische Religionsunterricht pzirtizipierte in diesem
Verständnis der Biıldungsaufgabe er Schulfächer VO Deutsch- bIiıs ZU

Mathematikunterricht, dıe darın esehen wurde, VON der Tradıtion her die Ge-
genWart erhellen ach Stallmann“‘  4 > dem maßgeblıchen egründer die-
SCI Konzeption, kann C Schule, dıe den wahren Bedürfnıssen des enschen
dıenen wiıll, nıcht be1l der Behandlung technisch-wissenschaftliıcher achver-

alleın bewenden lassen. Nur „sachlıche Belehrung“, „nützlıche Kennt-
N1ISsSEe  . vermiıtteln, sC1 kurzatmıg. Vıelmehr komme CS darauf dıe
menscnlıiıche e_ und Verstehensfähigkeıt Ördern und somıiıt einen Be1-
ırag menschlıchem Selbst- und Weltverständnis eısten. Hierbe1i muß
auch dıie Überlieferung Wort ommen Wie dıie Schule insgesamt eın usle-
gungsgeschehen meınt, ist nach Stallmann auch der Religionsunterricht

42eın Fach der Auslegung: „Das Chrıistentum wird In der Schule ausgelegt.
Wenn auch Stallmanns Gedanken dıe weltere hermeneutische Theorijebildung
STar. und beeinflußt aben, In der PraxIıs hat sıch in der Folgezeıt STAT=
ker dıe geistesgeschichtliıch orlentierte Auffassung des Hermeneutischen Rel1-
gjonsunterrichts nach Gert Otto durchgesetzt. ”” 0S programmatische Aus-
SdaCc für den VON ıhm benannten „Hermeneutischen“ Unterricht lautet Der
Religionsunterricht ist eın „Auslegungsgeschehen“, „weıl damıt einerseılts der
Grundaufgabe der Schule entsprochen Ist, andererseıits das breıte Feld der In-

des Religi0nsunterrichts. umspannt” ist.44
Schulischer Relıgionsunterricht zIielt. WC GE mıiıt der istlıchen Überliefe-
IunNns macht, nıcht auf Glauben, sondern auf Verstehen, GE ist VL
ständniserschließender “ Unterricht. ” Er interpretiert nach Stallmann chriıstlı-
che Überlieferung, „Nicht dıe chüler auf diese Tradıtion verpilichten,
ondern in kritischer Auseinandersetzung mıt den relıg1ösen Antworten ihr
Verständnis für die eigene Fraglichkeı und damıt 1ür dıie Rede VON (Gjott C
winnen  «46 . An der Aufgabe, bıblısche exie exIistential auszulegen, daß s1e
INs Heute sprachen und verständlıch wurden, 1st diese Konzeption allerdings
häufig gescheıtert, weıl viele ReligionslehreriInnen adurch adıkal berfor-

4 /dert
Hat 1mM Verständnıiıs Von ÖOtto dıie Schule iıhre Aufgabe In der „Interpretation
der Überlieferung“ und gehört iıhr „als integrierende Komponente das
Christentum In seıinen jeweılıgen Ausprägungen” , dann „1St der Relıgionsun-

Stallmann, Chrıstentum und Schule, Stuttgart 1958; ders. Evangelıscher Relıgions-
unterricht, Düsseldorf 1968; vgl dazu uch Lämmermann, Religionspädagogik 1mM
Jahrhundert, aal 109
42 allmann, Christentum und Schule, a O: 186
43 Vgl 1€. Diıidaktische Strukturen des Religionsunterrichts, In JRP (1995), Neu-
kirchen-Vluyn 1996, 205

OÖtto, Schule, Religionsunterricht, Kırche, Göttingen 1968 (1961)
45 allmann, Evangelischer Religionsunterricht, Düsseldorf 1968,
46 Ders., Za
4 / egenast, Religionspädagogik und Exegetische Wiıssenschaft, Ka
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errfıic In der Schule nıcht 110e kirchliche Ansprüche, sondern N sachlı-
chen Zwangsläufigkeıiten, die geistesgeschichtlich bedingt SINd, begründetcc48.
Religionsunterricht spielt sıch dementsprechend nıcht 191088 Gläubigen ab,
Oondern auch und gerade „ den Bedingungen des Nıchtglaubens”
Stallmann,

Der thematisch-problemorientierte Religionsunterricht
Die Konzeption umfaßt die eıt der späten 60er, 700er und frühen xUer ahre:
als maßgebliche ertrefer gelten Hans Bernhard Kaufmann, Karl TNSsS Nıp-
KOW, wiederum Gert (Otto und eier 1€e€ Der Anstoß dieser eukonzep-
tiıonıerung kam anfänglıch weniger VvVon der unıversıtären Religionspädagogıik
als VON rel1ig10nspädagogıschen Praktıkern SOWIe aus der Orf- und Welıterbil-
dung, ist also tärker dUus der schulıschen Sıtuation des damalıgen Relıg10onsun-
terrichts eboren. Zunehmend wurden In den späten ern Konzept des
Hermeneutischen Religionsunterrichts die Mittelpunktstellung der bıblıschen
CXiEe und damıt der Tradıtıon, eren individualistisch-existenzlalistische Eng-
führung und Verkürzung SOWIEe fehlender Wiırklıichkeıits-, Gegenwarts- und
Lebensbezug als problematısch empfunden. Die Zeichen der eıt standen
demgegenüber auf Emanzıpatıon und Freiheıit, Was mıt radıkaler Infragestel-
lung und Krıtik Tradıtionen und Institutionen er Art einherging, we1l die-

als autorıtär, lebenshinderlich und antiemanzıpatorisch empfunden wurden;:
6S 1st dies dıie eıt der ersten großen Kırchenaustrıittswellen, der massıven KrI1-
tik Staat und Gesellschaft (Studentenunruhen, APO), der Tradıitions(ab)brü-
che In den späten ern und ern Lebenspraktisch, polıtisch WIeE bıldungspo-
ıtısch Z1ng CS Gegenwart und ukun Miıt dem sogenannten „Struktur-
plan für das Bıldungswesen” Aaus dem anhnre 970 erhält Bıldung eine HIS 1n
nıcht gekannte politisch-sozlale Dımensı1on; den chulen wIird darın dıe We!1-
terführung des neuzeıitlıchen Emanzıpationsprozesses aufgegeben.
Angebahnt wurde diese Konzeption, die noch wenıger als hre Vorgänger ein
einheıtlıches anomen darstellt, Ende der 60er Jahre, als die hermeneutische
Aufgabe chriıtt für chriıtt erweıtert wurde, S1Ce gesellschaftlıche ProO-
eme und indıviduelle Sıtuationen umfaßte . Kaufmann 966/68
die „tradıtionelle Mittelpunktstellung der als Gegenstand und Stoff des
Religionsunterrichts” als „Selbstmißverständnis“ bezeichnet, das „weder
theologısc noch didaktısch gerechtfertigt” se1 DIe „Einführung In dıe christ-
1C Überlieferung und Auslegung der Bıbel" könnten 1Ur „notwendige Teıl-
ziele  «50 einer komplexeren Aufgabenstellung des Relıgionsunterrichts sSeiInNn
Ebenfalls 968 Nıpkow ZWel ineinander verschränkte, einander
komplementär ergänzende (was VOoON der Kriıtik später häufig übersehen wurde
48 Otto, Schule, Religionsunterricht, Kırche, 4a30
49 1€. ıdaktısche Strukturen des Religionsunterrichts, O 208

Kaufmann, Muß dıe Mittelpunkt des Religionsunterrichts stehen?, in
Otto/K. 'OC! Heg.) Schule und Kırche VOT den ufgaben der Erziehung (FS e
mann), Hamburg 1968, 79 H 1er und 83
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didaktiısche Grundtypen des Religionsunterrichts In die: Diskussion gebracht:
einmal den bıblıschen Unterricht und sodann einen „Unterricht über das
Christsein und Menschseıin In der Gegenwart” DZW „Glaubensunterricht In
der Säkularität  c;51 den 61 dann auch thematisch-problemorientiert NECNNENMN

konnte
DIie welıtere Entwicklung dieser Konzeption erlief nNnsofern dramatısch, als
der zweıte didaktısche Grundtypus VON Nıpkow, der Ja den ersten bıiblıschen
komplementär erganzen sollte, VON nıcht wenıigen Religionspädagogen und
Religionslehrern ZUT alleinherrschenden Unterrichtstorm emacht wurde oder

WIE sS1eSal „der religionspädagogischen Gesamtkonzeption avanclılerte
radikalısıert und uniıversalısiert etwa In OYyS Posıtion „ Themen lex-
te  «D vorliegt. Dementsprechend wurde VOT em In den 770er Jahren mıit dem
thematisch-problemorientierten Religionsunterricht olgende Vorstellung VOI-

bunden „Die Welilt als Ort des auDens wırd damıt Miıtte des Unterrichts,
nıcht mehr dıie Auslegung des bıblıschen Textes.  «54 Maßgeblıch miıtgeprägt
wurde diese Vorstellung VOT allem VONn Kaufmann Ihm zufolge Jäßt sıch
VON (7jott und Glauben verantwortlich “nuür  cc „1mM Kontext der geschichtlichen
Welt und der menschliıchen Lebenswirklichkeit  «II reden. Im Miıttelpunkt des
Faches stehen damıt gegenwärtige individuelle, Oz1lale oder gesamtgesell-
schaftlıche robleme, Themen der menschlıchen Selbst- und Welterfahrun
DZW mıt egenast formulıert „dıe TODIeEemM! uUuNnseIeI Zeit: für dıe dıie
Tradıtion des auDens 1Ur vielleicht eine Bedeutung aben konnte  “56. Im
Idealfall geht 6S mit anderen Worten in diesem Religionsunterricht die Be-
deutung des christlıchen auDens für dıe gegenwärtige Welt Die WaTl

e1 AI insotfern VON Interesse, als s1e für die Sun. etwelcher TODIeme
eine Funktion auszufüllen vermochte. DIie rage Jautete Jetzt nıcht mehr, ob ein
bıblischer ext Aus theologischen Gründen unbedingt wichtig WaT und deshalb
vermiuttelt werden ollte, sondern ob GT möglicherweise eine Bedeutung bel der
LöÖsung VON Problemen aben konnte das festzustellen, iragte der Reli-
g1onspädagoge perspektivisch VO Chiler: nıcht VO  Z ext aus  c;57_ Das nter-

NIpkKOow, Christlıcher Glaubensunterricht In der Säkularıtät, in TZ (1968)
169 H Wıederabdruc. in DIBFS:. Schule und Religionsunterricht Im andel, He1idel-
berg/Düsseldorf 1971, 236 ff
52 Ders:;. Lebengeschichte und relig1öse Lebenslıinıe, in JRP 31 Neukir-
chen-Vluyn 1987,
53 Gloy, Ihemen eXTE., in Schneider He.) Religionsunterricht onilıkte
und Konzepte, Hamburg LGZE. ff
54 1€e. iıdaktısche Strukturen des Religionsunterrichts, a.a.Q., 209
55 Kaufmann, Muß die 1DE Im Mittelpunkt des Religionsunterrichts stehen?, a E,

56 egenast, Das Problem der TrTobleme Das Verhältnis des problemorientierten el1i-
gionsunterrichts ZUT Theologie und den sozialwissenschaftlıch verantworteten Fächern,
in 5 23 (1972). 102 E: 1er 111
5 / Ders., Religionspädagogik und Exegetische Wissenschaft, 4a O
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PSKSO galt ortan eiıiner konkreten, s1tuati1ons- und gesellschaftsbezogenen Theo-
ogle, insbesondere der Systematık und der Soz1ialeth1
An dıe Stelle VOIl Übernahme/Aneignung (Evangelısche Unterweisung) und
Auslegung (Hermeneutischer Religionsunterricht) trıtt 1UuN dıe krıtiısche AUS-
einandersetzung dıeeu des auDens für eben, Welt und Wırk-
ichkKke1l Solche Möglichkeıiten der Auseinandersetzung hat der Religionsun-
terricht glaubenden WIE nichtglaubenden Chulern anzubieten. ° Insgesamt Dbe-
kommt das Fach damıt den Charakter eines OrientierungsangebotesWas ist „Sache“?  74  esse galt fortan einer konkreten, situations- und gesellschaftsbezogenen Theo-  logie, insbesondere der Systematik und der Sozialethik.  An die Stelle von Übernahme/Aneignung (Evangelische Unterweisung) und  Auslegung (Hermeneutischer Religionsunterricht) tritt nun die kritische Aus-  einandersetzung um die Bedeutung des Glaubens für Leben, Welt und Wirk-  lichkeit. Solche Möglichkeiten der Auseinandersetzung hat der Religionsun-  terricht glaubenden wie nichtglaubenden Schülern anzubieten.°® Insgesamt be-  kommt das Fach damit den Charakter eines „ Orientierungsangebotes“, das die  SchülerInnen zur selbständigen Urteilsbildung befähigen soll.  An die Stelle des Bibelunterrichts tritt damit ein Unterrichtstyp, der „Weltkun-  de“ (G. Otto) heißen kann; in ihn ist „auch die Stimme der biblischen Überlie-  ferung einzubringen“, „wo das im Zusammenhang mit anderen Inhalten sach-  lich geboten ist“°°, Sind gewissermaßen die weltlichen Themen und Probleme  eingehend betrachtet und beleuchtet, kann man auch noch auf biblische Texte  als „Problemlösungspotentiale“ zurückgreifen: Nicht in ihrem Eigenwert  wahrgenommen, werden diese in der Praxis ganz häufig als Steinbruch oder  „dicta probantia“ für die Bestätigung oder Vertiefung schon häufig vorher ge-  fundener Antworten verzweckt und funktionalisiert.  Recht eigentliche Gegenstände des Religionsunterrichts sind damit P. Biehl zu-  folge Themen, Probleme, Situationen und Schüler: Sie „kommen nicht als  Vor- und Anwendungsfeld bzw. als ‘Kontext’ für die ‘eigentlich’ gemeinte Sa-  che in Betracht, sie sind vielmehr selbst primär ‘Gegenstand’ des Unterrichts,  während die Inhalte Medienfunktion im Lernprozeß haben, mit deren Hilfe  Denkprozesse gefördert, Vorstellungen und Einstellungen geklärt, Situationen  und Verhaltensweise geändert werden  u60‘  Begründet wird der Religionsunterricht dieser Konzeption fast ausschließlich  schul- und bildungstheoretisch, also im Zusammenhang der schulischen Bil-  dungsaufgaben;61 eine Legitimierung durch Theologie - Kirche - Glaube er-  scheint hier überflüssig.  5. Konzeptionelle Entwicklung in den 80ern und 900ern  Der thematisch-problemorientierte Religionsunterricht hatte bei all seinen  Stärken auch Schwachstellen: Nicht nur, daß die didaktische Zweiteilung in ei-  nen bibelorientierten und thematisch-problemorientierten Unterrichtstyp auf  Dauer nicht befriedigen konnte, darüber hinaus ließ er sich zu häufig seine  58 Vgl. K. Frör, Grundriß der Religionspädagogik, Konstanz 1983? (1975), S. 90.  59 G. Otto, Art. Religionsunterricht, in: Ders. (Hg.), Praktisch Theologisches Handbuch,  Hamburg 1970, S. 422.  60 P, Biehl, Zur Funktion der Theologie in einem themenorientierten Religionsunterricht,  a.a.0., S. 65. —- Als eine „Spielform“ des thematisch-problemorientierten Religionsunter-  richts betrachte ich den sogenannten therapeutischen oder sozialisationsbegleitenden Reli-  gionsunterricht, wie ihn v.a. D. Stoodt propagiert hat; vgl. dazu v.a. G. Lämmermann, Re-  Jigionspädagogik im 20. Jahrhundert, a.a.O., S. 175 ff. Ich gehe hier bewußt nicht näher auf  ihn ein, weil er m. E. nie die Bedeutung einer akkreditierten Konzeption bekommen hat.  61 W. Steck, Zur Religionspädagogik und zur Katechetik, a.a.0., S. 168.das dıe
SchüleriInne TE selbständigen Urteilsbildung befähıgen soll
An die Stelle des Bibelunterrichts trıtt damıt ein nterrichtstyp, der „ Weltkun-
de“ heißen kann; In iIhn 1st „auch dıe Stimme der bıblıschen Überlie-
erung einzubringen”, „WO das 1mM Zusammenhang mıiıt anderen nhalten sach-
ich eboten ist  cc59 Sind gewissermaßen dıe weltlıchen Themen und TODIeme
eingehend betrachtet und beleuchtet, kann INan auch noch auf biblische eXife
als „Problemlösungspotentiale” zurückgreifen: 1C In ıhrem Eıgenwert
wahrgenommen, werden diese In der Praxıs SahnzZ häufig als Steinbruch oder
„dicta probantıa” für dıe Bestätigung oder Vertiefung schon häufig vorher SS
fundener Antworten verzweckt und funktionalısıert.
eceigentliche Gegenstände des Religionsunterrichts sınd damıt 1e
olge I hemen, robleme, Sıtuationen und chüler Sie „kommen nıcht als
VOTrT- und Anwendungsfel DZW als ‘Kontext’ für dıe ‘e1gentlich‘ gemeinte Sa-
che ıIn Betracht, s1e SInd vielmehr selbst primär ‘Gegenstand’ des Unterrichts,
während dıe nhalte Medienfunktion 1mM Lernprozeß aben, mıt deren
Denkprozesse gefördert, Vorstellungen und Eıinstellungen eklärt, Sıtuationen
und Verhaltensweise geändert werden“60‚
Begründet wIrd der Religionsunterricht dieser Konzeption fast ausschließlich
schul- und bildungstheoretisch, a1sSO 1M Zusammenhang der Schulıschen Bıl-
dungsaufgaben; ° eine Legitimierung Urc. Theologie Kırche Glaube CI-

scheıint hıer überflüss1ig.
Konzeptionelle Entwicklung INn den S0ern und ern

Der thematisch-problemorientierte Religionsunterricht bel all seinen
tärken auch Schwachstellen CNUL, daß dıe didaktische Zweıiteijlung In e1-
NCN bibelorientierten und thematisch-problemorientierten Unterrichtstyp auf
Dauer nıcht befriedigen konnte, arüber hınaus 1eß GT1 sıch häufig seine

58 Vgl Frör, Grundrıiß der Religionspädagogık, Konstanz 1983 (1975),
59 OÖtto, Art Religionsunterricht, In Ders. He.) Praktıisch Theologisches andDuc:
Hamburg 1970, AD
60 1€: Zur unktion der Theologıe In einem themenorientierten Religionsunterricht,
a.a.Q., Als ıne „Spielform” des thematisch-problemorientierten Relıgionsunter-
richts betrachte ich den sogenannten therapeutischen der sozlalisationsbegleıtenden el1-
gionsunterricht, WIE ihn Stoodt propagılert hat; vgl dazu Lämmermann, Re-
ligionspädagogık 1Im Jahrhundert, a @O: 1:75 ff. Ich gehe 1er bewußt nıcht näher auf
ihn e1n, we1ıl nıe die edeutung einer akkreditierten Konzeption bekommen hat
61 CeCK, Zur Religionspädagogık und ZUuT Katechetik, aal 168
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Themen VON Tagesaktualıtäten vorgeben, ohne daß die produktiv-Krıtische
Orıjentierungs- und Deutekraft der bıblıschen Botschaft ZU Zuge ommen

62konnte, Wa ihn immer wlieder einem profliosen „Unterricht über es
werden 1eß e1im an der ınge äßt sıch dıe NECUC Konzeption für dıe 073
und 900er TE noch nic klar erkennen, wenngleıch vieles dafür spricht, daß
Erfahrungsorientierung® dıe NECUC Leıitkategorie der Religionspädagogik In
diesem Zeitraum darstellen onnte rfahrung me1ınnt den odus, In dem sıch
uns Menschen irklıchker erschlıeßt und konstitulert; SIE 1st die „Gegeben-
heiıtswelise er möglıchen Wirklichkeit“®*. das el Name AT alles, Wäas 1st
oder se1n kann  «65 Im Unterschie: ZU Erleben Ist s$1e ein Ins Bewußtseıin DBEC-
hobenes, In einen umfassenderen Deutungs- Oder Erfahrungshorizont nte-
griertes Wahrnehmen und damıt rgebnıis menschlıcher ollzüge. TUNduDer-
ZCUSUNS ist aDbel, daß Evangelıum und Glaube erfahrungsbildend Ssind und dıe
Wirklichkeit NECUu und verändert wahrnehmen lassen.  66 Näherhin ist dıe Ent-
wicklung des Programms einer relıg1onspädagogıschen Erfahrungsorientie-
[UNS AUS der sachlichen Notwendigkeıt der rel1g1onspädagogischen Problem-
geschichte begründen: Miıttels des Erfahrungsbegriffs konnten dıe ONZED-
tionen der ıbel- SOWIE der Problem- DZW Themenorientierung, weilche nach-
einander die relıg10nspädagogısche Dıiskussion gepräagt atten, ın ein rel1210NS-
pädagogisches Gesamtkonzepter und integriert werden
/Mel- und Aufgabenstellung: Erfahrungsorientierte Religionspädagog1 ıll
aufeiınander beziehen und krıitisch miıteinander vermiıtteln

geschichtliche, geschichtlich vermittelte und gegenwärtige Glaubenserfah-
TUNSCH VON Menschen In Vergangenheıt und Gegenwart, WIE sie sıch In Bı-
bel, Tradıtion und heutigen Außerungen zeıgen, und
markante, relevante, Selbst-, Welt- und Fremd-Erfahrungen VON enschen
er und heute, WIE und S1e sıch manıfestieren hın auf bessere, ad-
aquatere Erfahrung der Wiırklıichkeıit Alltagserfahrungen sollen mıt
der kreatıven und inspirlerenden Tra christlich-relig1öser Erfahrungen IC-

konstrulert und werden. Aus der Zielstellung sınd gleichermaßen
dıe zentralen Inhalte/Stoffe erkennbar: „Glaubenserfahrungen“ und „ Welt-
erfahrungen”

SO schon Le. Zur Uun|  10N der Theologıe in einem themenoriıentierten Religionsun-
PITIG HA
63 Vgl ZU Überblick Rıtter, Glaube und Erfahrung 1Im religionspädagogischen
Kontext, Göttingen 1989; ders., Der Erfahrungsbegriff KOonsequenzen für dıe nzyklopä-
dısche rage der Theologıe, 1n Ritter/M. Rothgangel HR Religionspädagogik und
Theologie Enzyklopädısche Aspekte, Stuttgart 1998

Herms, Art Erfahrung. I1 philosophisch, in IRE 10, Berlin/New ork 1982,
91,

65 Bochensklı, Die zeitgenössıschen enkmethoden, Bern 1954,
66 Vgl {iwa Ebeling, DiIie age ber das Erfahrungsdefizit in der Theologie als rage
ach ihrer ache, In Ders., Wort und Glaube, $ Tübingen 1975, SOWIEe Jün-
gel, Unterwegs ZUT ache, München 1972
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Für dıie O0er Tre zeichnet sıch In Sachen relıg1onspädagogischer Onzept10-
nendebatte eiIne weıterreichende Herausforderung dahingehen ab, daß und IN-
sofern der IC über dıe Grenzen der eigenen relıg1ösen Topographie, Bın-
dungen und Erfahrungen hinausgeht, ob das 1Un dıe Dıskussion den ÖkKU-
menıschen Religi0onsunterricht, das Verhältnıis VON Religionsunterricht und At-
hıkunterricht Ooder dıe Auseinandersetzung das interreligi.öse Lernen
sind . ©/ Hıer werden 1mM 6® auf Profil, Identität und aC der Relıg10nspäd-
agogık spannende, aber auch schwıerige eDatten führen und IICUC Erkennt-
N1ISSE gewıinnen se1n, auTt dıe hıer nıcht mehr eingegangen werden kann

IIl Profil als „gesprächsfähıge Identitä
Keine zeitlose Religionspädag2ogl

Wer die rel1igionspädagogische Konzeptionen- Vielfalt beklagt, dies auft eine
mangelhafte theoretische Reflektiertheit und Konsolidiertheit des Faches
ruC und ZUT Schadenstherapie eine ucCkkenr ZUT Sache ” anmahnt, den
muß INan zuvörderst darauf hınweilsen, daß relıg1onspädagogische Konzept10-
NCN (Re)Aktıonen L aUr gesellschaftlıche Herausforderungen SInNd und Versu-
che darstellen, den beängstigenden Relevanzverlust des Evangelıums 1ImM Streit

dıe Wiırklıiıchkeir bremsen (Glaube und Irklıchkeın sollen wlieder In e1-
NCN Kommunikationszusammenhang gebrac werden £68 Was prıma facıe als
Unreflektierthe1i und Unkonsolidiertheit des Faches erscheinen INas, ist In
IrkKlıchker nıchts anderes als ein mehrtfacher X auf zeıtgeschichtlich
epochale Veränderungen in der Gesellschaft © Damıt aber sınd rel1g10nspäd-
agogische Konzeptionen als zeitgemäße Auseinandersetzungen mıt ihrer eıt

sehen, sS1IEe wollen mıt anderen Worten „aggl]ornament1” „ Verheuti-
gungen“ des Evangelıums In dıe Weltwirklichkelr hıneıin se1IN.
Odann ze1gt eın Rückblick auf dıe vorgestellten relıg1onspädagogischen Kon-
zeptionen: Keine VON ihnen begriff ihr Selbstverständnıs jenseıts VON aum
und eıt 1mM Sinne reiner „Wesens”-Aussagen, vielmehr Ssınd S1e alle geschicht-
lıch-gesellschaftlich In Auseinandersetzung mıiıt anderen rel1ig10onspädagog1-
schen Zeıtströmungen entstanden, erstritten und auch erlıtten worden. Reli1-
gıionspädagogische(s) Identität und Profil en WIT also nıe als Substrat-
Ooder Substanzhaftes, das als reine „Sache  o immer schon feststünde: „Sache  ..
1mM Lateinıschen Aes,  . meınt Ja immer SCIUNZCNH wırd und eın
„ Streitaist abe1l wollten In diesem Jahrhunder dıe vier klas-
sısch gewordenen relıg1onspädagogıschen Konzeptionen ıhr Profil und ihre
Identität nahezu regelmäßıig herstellen, indem s1e dıe praktisch-relig1öse und
rel1ıg1onspädagogisch-konzeptionelle 1e ihrer eıit (sunsten VON Eın-
deutigkeıt beschnıtten und ausmerzten,  70 das(Herstellung VON Profil und
6 / Vgl Lachmann, Okumenische Identıität als relıgıonspädagogische Zielkategorie, 1n

Schreiner (Heg.), 1e und Profil, Neukırchen-Vluyn 1998
68 Wegenast, Relıgionspädagogik und Exegetische Wiıssenschaft, a O,
69 Vgl ette, Religionspädagogik, Aa 240)
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Identität alsSO Urc Verabsolutierung der eigenen Posıtion und Verurteilung
DZW Exkommunikation anderer Posiıtionen. Die Kardınalfrage Ende die-
SCS Jahrhunderts 1st NUun, OD die „Lösung“ des TODIEMS DZW Verhältnisses
VON1und Identität rofm weıter aussehen muß WIE bısher, oder OD
hıer andere Perspektiven enkbar SInd.
DIe Rıchtung, iın der m_.E eine möglıche „Problemlösung” suchen Ist, hat

Rendtorff auf dem VIII Wiıener ITheologenkongreß 1993, der dem ema
Pluralısmus und Identität gew1ıdmet WAar, angedacht: „Wır stehen Ende
eilıner kpoche, dıe Uurc Gegensätze arhe1ı SCHhaTiien suchte, Gegensätze
WIEe Tradıtion oder Modernisierung, eligıon Oder Wiıssenschaft, Indıyiduum

‘71oder Gemeinschaft, Gemeimwohl oder E1ıgennutz, Autorıität oder Freiheit
und ich ergäanze: Identität oder 1e

Religionspädagogische Identität: Hermeneutik und
Interaktion/Kommunikation‘

Wiıe ich meıne, ist dort, s Identität und Profil der Relıgionspädagogik
geht, auch dıe Eingrenzung auf einen Kerygma-Begrıiff oder eiıne ze1itlo-
} abstrakte „Ddache  c. abwegl1g. Dıe SaChe” der Religionspädagogık 1st ZWAal

grundsätzlıch nıcht ohne Reflex1ion auf die Ursprungszusammenhänge und
grundlegenden Erfahrungen des Jüdisch-christlichen auDens aben dies
SCAIII1E ihre sperrigen emente en aber S1Ie erschöpft sıch nıcht darın. Viel-
mehr Ssind komplementär dieser ersien Grundaufgabe Profil und Identität
der Relıgionspädagog1 diskursiv und Interaktıv In der elıt und für die eıt
„auszuhandeln“ (zweıte Grundaufgabe). Sie S1Ind also nıcht alleın aus theolog1-
scher kxegese und ogmatı ECdUKÜV abzuleıten, sOondern ergeben sıch dus
der Reflexion auftf Evangelıum/Glauben und gegenwärtige rfahrung und Le-
benswelt. Sıe ekommen damıt eiıne dialogische Struktur, entstehen In „KOon-
fessorischen“ und dıalogisch-diskussorischen Verständiıgungsprozessen und
geben sıch „argumentatıv In Rede und Gegenrede‘ erkennen, pielen sıch
also gewlissermaßen AIn verteıilten Rolle ahb {9 Sıe konkretisieren sıch, 7ge_
schult“ überliıeferten nhalten, als „experimeNHeErENder Suchprozeß In
aum und Zeit./* Gegenüber der alteren ahnme (S einer substanzhaft DC-
dachten ache DZW Identität empfiehlt sıch heute die Vorstellung eiıner kom-
munikatıv-prozessualen Identität. DIies mMacC. Verständigung und Verständti-
gungsbereıtschaft In der Religionspädagog1 notwendi1g, dıe sich sowohl HO>
gatıv  C6 abgrenzen als auch „DOS1IULV” In Beziehung anderem bzw anderen

Vgl eCk Zur Religionspädagogik und ZUT Katechetik, a.a.Q., 181
Rendtorff, ber die anrheı der In Mehlhausen He Pluralısmus und

Identität, Gütersloh 1995, 71
7 Vgl azu KRıtter, Zum Problem der Identität 1ın christlıch-theologischer Perspekti-
V|  P ın WZM 31 (1979) 469 {t.
/ Vgl Bıehl/H. Kaufmann Heg.) Zum Verhältnis Von manzıpatıon und Tradıtion,
Frankfurt/M 1975 166
74 Vgl Bernhardt, en für andere, freu sıch selbst Christliıche enbıldet sıch
1Im Dıialog, in VKOomMm (1996), 34 / .. 1er 348



78 Was LSt „Sache“?

setzen kann  /D Dementsprechend onnen religionspädagogische Profil- und
Identitäts-Aussagen nıcht in monologiıscher Selbstgewißheit verharren, SOI-

dern mussen Rede und ntwort stehen und sınd als Ergebnisse geme1insamer
Verständigung auch Projekte 1n kommunikatıver Absıcht

Religionspädagogische Identität IM Prozeß der Selbst-) Verständigung
Damıuıt aber älßt siıch das Selbstverständis der Religionspädagogik heute nıcht
ınfach als feststellbares rgebnıs, sondern als Prozeßß ihrer Selbstverständi-
ZuNz darstellen. ”© Was ACHE: Profil und Identität der Religionspädagogik
SINd, zeigt sich, gesehen, immer wlieder NCU, und stellt eine eweıls LICU

bewältigende Aufgabe dar, die uns alle angeht. Damıt kann abschliıeßen!
derI tellung SCHOMUNCH werden, ob sıch das Verlangen nach Profil und
Identität 1n) der Religionspädagog1 und konzeptionelle 16ausschließen
mussen Wıe ich meıne, ist dies nıcht der Fall, denn

Der Religionspädagog1 1eg nıcht einem sımplen, monolıthischen EIin-
heitsprofil, vielmehr darf und muß Ss1e WIEe „Gottes R k“ bunt und „das

Eel der Kırche buntscheckı1g 1st in der eıt und UrC. die Zeıten
ar tragen“ und ar! bekennen“.
(Gerade in einer unübersichtlich gewordenen eıt der Relatıvierung und
Gleich-Gültigkeit muß die Religionspädagogik in Kırche, Schule und Of=
fentliche Bıldung einen „Richtungssinn“ einbringen, wei1l S1€e sıch Ur S!
WEeNnNn S1e Profil zeigt, in Kırche und Offentlichkeit wIırd behaupten Önnen;
anders wıird S1e verwechselbar und schlhıeBlıc. austauschbar. Was WIT mıiıt
anderen Worten in der Religionspädagogik ringen! brauchen, ist die Be-
reitschaft ZUr Posıtionalıtät und ZUur Deutlichkeit, nıiıcht 1m Sınne VON Selbst-
verabsolutierung, Selbstisolation und Exkommunikatıon anderer, sondern
1mM Sinne VON „gesprächsfähıiger Identität”, dıe einen „Standort” zeigt, sıch
aber nıcht In Standpunkthaltere1 erschöpft. Wiedergewinnung des Posıiıt10-
nellen meıint el weder Ver-ein-Deutigung noch Vereinnahmung,78 SONMN-

dern Z11 Standort-Gewinnung.
Selbstbegrenzung als hance

Selbstbegrenzung und Selbstrelativierung (Zurücknahme) Ss1ınd theologisch,
christologisch WIE anthropologisch wohl begründete ideale und korrektive
„Gegenwelten“ auch theologisc. und religionspädagog1sc weiterverbrei-

Allmachtsphantasıen ingede der Endlichkeit und Bedingtheıt jedwe-
der religionspädagogischen Theorijebildung und angesichts der Herausiforde-
75 Ebd

In Anlehnung 1Ne Formulierung VON enkys, DiIie Praktische Theologıe, in Am-
mer (Hg.), andDuc. der Praktischen Theologıe, I Berlin 1975, 11 if.)
AT So audıus, amtlıche erke, München 1968, 5577 vgl UcChtern, Kırche in
Konkurrenz Z,W-Studienbuch), gar' 1997, 192
78 Vgl Identität und Verständigung, a a.0 63 vgl ZUm Grundsätzlichen Wenz,
Theologıe der Bekenntnisschriften der lutherischen Kırche, F Berlın-New ork
1996, der VON „gesteigerte(T) Selbstdurchsichtigkeit” und einer „Ökumenischen Hermeneu-
tiık der Selbstunterscheidung ” Korsch) spricht.
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TUuNsSCH Urc Pluralıtät kann CS die aC der Religionépädagogik NUur 1mM MO-
dus der Selbstbegrenzung und Selbstrelatıivierung geben etztieres macht den
3 frel für Anderes, Fremdes, Je-nıcht-Neues und efähigt D7 Wahrneh-
INUNS VON und Komplexıität, erinnert dıe 1ugend der Bescheidenheit
„und des VO  . und chafft die Voraussetzung für „Transversalıtät”
Welsch) und Brückenbau Be1i Anerkennung des Verschiıedenen vermögen dıe
odi1 Selbstbegrenzung und Selbstrelatıivierung auch immer wieder egensät-
g.. und überbrückbar erscheinen lassen

In oOlcher theologisc WIe relig10nspädag0og1scC begründeten Selbstbegren-
ZUNg und -relatıvierung muß 1909208 nıchts Peinliches Oder theoretisch Ungenu-
gendes sehen, vielmehr onnen sıch darın, WI1Ie Jüngst einhar:! Wunderlich
meint’?, Charme und Attraktıvıtät einer pluralıtätsrelevanten Relıg10nspäd-
agogık zeigen WIEe e1in charmanter Mensch auf uns anzıehend und geWI1N-
nend wiırkt, auch WEINN WIT ıhm nıcht In em tolgen vermöÖögen.

TE  a Verlust UNd/0Oder Gewinn?
on bıslang hat dıe relig1onspädagogische Geschichte und Diskussion In Sa-
chen Konzeptionen nıcht der einheitlichen Theorie des Religionsunter-
richts, sondern einer eNrza geführt. DIies INas für Menschen, dıe nach
absoluter arheı und Eindeutigkeıt verlangen, schwer seIN.
Wıe 6S heute aussıeht, ist dıie eıt oroßer, umfassender rel1ig1ionspädagogischer
Einheitskonzeptionen vorbei. ® Offenkundıig <1bt 6S dıe Identität des Religi0ns-
unterrichts 191008 In, mıt und verschiedenen Profil- und Sach-Aspekten. Be-
stan! dıe Absicht, aber auch dıe Dramatık und Problematı der vier klassısch
gewordenen rel1ıg1ionspädagogischen Konzeptionen darın, daß s1e relıg1öse und
relig1onspädagogische Praxıs nıcht In inrer Vıelfältigkeit akzeptieren, ondern
Vieldeutigkeit in Eindeutigkeit überführen wollten, rel1g10nspädago-
ZISC handlungsfählg werden, ® muß me1ılne ich eine zureichende rel1-
gionspädagogische Konzeptionstheorie eute anders verfahren. Was WIT brau-
chen, ist eiıne Religionspädagogik, dıe die Vielgestaltigkeit relig1öser und reli-
gionspädagogischer Praxıs nıcht auf eine einheitlich-geschlossene Konzeption
reduzıert, sondern „ dIE 1mM Sinne eıner verstehenden Theoriıe gerade die Viel-
falt und die Widersprüchlichkeit empirischer iIrklıchkeli erfassen und be-

&2gr1  1C. darzustellen VEIIMAS Wenn aber 1U der hochgradıigen omplex1-
tat und Vielfältigkeit uUuNsSsSeCICeT religionspädagogischen Handlungsfelder nıcht
eine einz1ge religionspädagogische Konzeption erecht werden kann, dann ist
offenkundıg eine Pluralıtiä: einander ergänzender konzeptioneller nsätze und
Posıtionen notwendig, SOWIE eren Relationierung und Verschränkung ANSC-

79 Wunderlıch, Pluralıtät als religı1onspädagogische Herausforderung, Öttingen
1997, 120 PE 166 n und 346
10 Vgl Rıtter, Religionsunterricht en und drüben el in TD 118 (1993)
Sp {f., 1ler 5Sp KT
81 Vgl ec Tur Religionspädagogik und ZUTr Katechetik, aa 181
x° Ders., a.6.0., 182



Was LSL Aache :

zeigt.® Dieses Votum rede gerade nıcht einem konturenlosen Konzeptionen-
und Profilpluraliısmus das Wort, denn 6S bedarf dem Stichwort Integrati-

DbZW integrative Religionspädagogik des „Konzerts der vielen Stimmen  .
ihres engaglierten Wettstreıits und der Bereıitschaft „transversalem“
Welsch) und komplementärem rel1ıg1onspädagogischen Denken, das unls In Sa-
chen Profil und Identität sıch auseinandersetzen, aber auch wıieder ZUSaINMEN-

äßt Ob INan deswegen gleich VON „multipler Identität“” (H.-J
sprechen muß, se1 dahıingestellt; auf Jjeden Fall kann heute auch rel1ıg10nspäd-
ag0g1SC „Keıne ese mehr aufgestellt werden80  Was ist „Sache“?  zeigt.® Dieses Votum redet gerade nicht einem konturenlosen Konzeptionen-  und Profilpluralismus das Wort, denn es bedarf unter dem Stichwort Integrati-  on bzw. integrative Religionspädagogik des „Konzerts der vielen Stimmen“,  ihres engagierten Wettstreits und der Bereitschaft zu „transversalem“ (W.  Welsch) und komplementärem religionspädagogischen Denken, das uns in Sa-  chen Profil und Identität sich auseinandersetzen, aber auch wieder zusammen-  setzen läßt. Ob man deswegen gleich von „multipler Identität“ (H.-J. Höhn)  sprechen muß, sei dahingestellt; auf jeden Fall kann heute auch religionspäd-  agogisch „keine These mehr aufgestellt werden ..., ohne auf den Wahrheitsge-  halt der Gegenthese zu achten“ und „kein Trend mehr verfolgt werden ...,  ohne auf Gegentendenzen zu sprechen zu kommen“**, Evangelische Vielfalt,  wie wir sie heute verstehen, hat es - und ich folge noch einmal T. Rendtorff —  „mit der Wahrnehmung von Identität im Plural zu tun“, denn die „Schwester  des Pluralismus heißt Identität  “85_  Vielfalt bedeutet hierbei nicht zwangsläufig Indifferentismus. Vielmehr ist  Pluralität, die die relativen Differenzen verschiedener Auffassungen erkennt  und anerkennt, der Ermöglichungsgrund für die eigene Identität, der ich erst in  der Differenz zu anderem und anderen gewahr werde.  IV. Zur Identität Evangelischer Religionspädagogik heute  1. Die Identität heutiger Evangelischer Religionspädagogik im speziellen,  Evangelischer Theologie im generellen fußt auf dem Bekenntnis zum ge-  schichtlich mitgehenden und dabeiseienden Gott (Ex 3, 14) sowie zu seiner In-  karnierung und Kondeszendenz (= sich entäußernden Herablassung) in Jesus  Christus (Mt 1, 23).  2. Gott bleibt nach dem Verständnis Evangelischer Religionspädagogik der  Weltwirklichkeit nicht fern, sondern geht in sie ein, ohne in ihr aufzugehen.  Sind Gott und Welt so einerseits zwar zu unterscheiden, so werden andererseits  Welt, Wirklichkeit und Leben als Orte der Gottes- bzw. Glaubenserfahrungen  radikal ernstgenommen und wertgeschätzt; letztere ereignen sich nach dem  Verständnis Evangelischer Religionspädagogik (in der Regel) nicht jenseits  von Raum und Zeit, sondern „in, mit und unter“ ihnen.  3. Dieser theologische Grundentscheid ermöglicht Evangelischer Religions-  pädagogik zum einen die Freiheit zur Welt- und Wirklichkeitswahrnehmung, ®°  83 Vgl. K. E. Nipkow, Zukunftsperspektiven der Religionspädagogik im vereinigten  Deutschland, in: JRP 11(1994), S. 57 ff., hier S. 74; R. Lachmann, Gegenwärtige Entwick-  lungen und Perspektiven des Religionsunterrichts, in: G. Adam/R. Lachmann (Hg.), Reli-  gionspädagogisches Kompendium, Göttingen 1997>, S. 98; P. Biehl, Didaktische Struktu-  ren des Religionsunterrichts, a.a.O0., S. 197 ff., hier S. 216.  84 H.-J. Höhn, Einleitung, in: Ders. (Hg.), Krise der Immanenz, Frankfurt/M. 1996, S. 7.  85 T, Rendtorff, Über die Wahrheit der Vielfalt, a.a.O., S. 22.  86 A. Grözinger will in diesem Sinne die Praktische Theologie als Wahrnehmungskunst be-  greifen; vgl. A. Grözinger, Praktische Theologie als Kunst der Wahrnehmung, Gütersloh  1995; vgl. P. Biehl, Religionspädagogik als Wahrnehmungslehre, in: JRP Bd. 13 (1996),  Neukirchen-Vluyn 1997, S, 229 ff.ohne auf den Wahrheıitsge-
halt der Gegenthese achten  co und „keın TrenN! mehr verfolgt werden80  Was ist „Sache“?  zeigt.® Dieses Votum redet gerade nicht einem konturenlosen Konzeptionen-  und Profilpluralismus das Wort, denn es bedarf unter dem Stichwort Integrati-  on bzw. integrative Religionspädagogik des „Konzerts der vielen Stimmen“,  ihres engagierten Wettstreits und der Bereitschaft zu „transversalem“ (W.  Welsch) und komplementärem religionspädagogischen Denken, das uns in Sa-  chen Profil und Identität sich auseinandersetzen, aber auch wieder zusammen-  setzen läßt. Ob man deswegen gleich von „multipler Identität“ (H.-J. Höhn)  sprechen muß, sei dahingestellt; auf jeden Fall kann heute auch religionspäd-  agogisch „keine These mehr aufgestellt werden ..., ohne auf den Wahrheitsge-  halt der Gegenthese zu achten“ und „kein Trend mehr verfolgt werden ...,  ohne auf Gegentendenzen zu sprechen zu kommen“**, Evangelische Vielfalt,  wie wir sie heute verstehen, hat es - und ich folge noch einmal T. Rendtorff —  „mit der Wahrnehmung von Identität im Plural zu tun“, denn die „Schwester  des Pluralismus heißt Identität  “85_  Vielfalt bedeutet hierbei nicht zwangsläufig Indifferentismus. Vielmehr ist  Pluralität, die die relativen Differenzen verschiedener Auffassungen erkennt  und anerkennt, der Ermöglichungsgrund für die eigene Identität, der ich erst in  der Differenz zu anderem und anderen gewahr werde.  IV. Zur Identität Evangelischer Religionspädagogik heute  1. Die Identität heutiger Evangelischer Religionspädagogik im speziellen,  Evangelischer Theologie im generellen fußt auf dem Bekenntnis zum ge-  schichtlich mitgehenden und dabeiseienden Gott (Ex 3, 14) sowie zu seiner In-  karnierung und Kondeszendenz (= sich entäußernden Herablassung) in Jesus  Christus (Mt 1, 23).  2. Gott bleibt nach dem Verständnis Evangelischer Religionspädagogik der  Weltwirklichkeit nicht fern, sondern geht in sie ein, ohne in ihr aufzugehen.  Sind Gott und Welt so einerseits zwar zu unterscheiden, so werden andererseits  Welt, Wirklichkeit und Leben als Orte der Gottes- bzw. Glaubenserfahrungen  radikal ernstgenommen und wertgeschätzt; letztere ereignen sich nach dem  Verständnis Evangelischer Religionspädagogik (in der Regel) nicht jenseits  von Raum und Zeit, sondern „in, mit und unter“ ihnen.  3. Dieser theologische Grundentscheid ermöglicht Evangelischer Religions-  pädagogik zum einen die Freiheit zur Welt- und Wirklichkeitswahrnehmung, ®°  83 Vgl. K. E. Nipkow, Zukunftsperspektiven der Religionspädagogik im vereinigten  Deutschland, in: JRP 11(1994), S. 57 ff., hier S. 74; R. Lachmann, Gegenwärtige Entwick-  lungen und Perspektiven des Religionsunterrichts, in: G. Adam/R. Lachmann (Hg.), Reli-  gionspädagogisches Kompendium, Göttingen 1997>, S. 98; P. Biehl, Didaktische Struktu-  ren des Religionsunterrichts, a.a.O0., S. 197 ff., hier S. 216.  84 H.-J. Höhn, Einleitung, in: Ders. (Hg.), Krise der Immanenz, Frankfurt/M. 1996, S. 7.  85 T, Rendtorff, Über die Wahrheit der Vielfalt, a.a.O., S. 22.  86 A. Grözinger will in diesem Sinne die Praktische Theologie als Wahrnehmungskunst be-  greifen; vgl. A. Grözinger, Praktische Theologie als Kunst der Wahrnehmung, Gütersloh  1995; vgl. P. Biehl, Religionspädagogik als Wahrnehmungslehre, in: JRP Bd. 13 (1996),  Neukirchen-Vluyn 1997, S, 229 ff.ohne auf Gegentendenzen sprechen kommen  “84‚ Evangelısche 16
WIE WIT S1e eute verstehen, hat CS und ich olge noch eınmal Rendtor{fft
„mıt der Wahrnehmung VoNn Identität 1mM Plural tun“”, denn die „Schwester
des Pluralısmus Cr Identitätc£85.
1e bedeutet hierbei nıcht zwangsläufig Indıfferentismus. Vielmehr ist
ur die diıe relatıven Dıfferenzen verschiedener Auffassungen erkennt
und anerkennt, der Ermöglichungsgrun für die eigene Identität, der ich erst In
der 1ITferenz anderem und anderen gewahr werde.

Zur Identität Evangelıischer Religionspädagogik eute
Die Identität heutiger Evangelıscher Religionspädagogik 1Im spezliellen,

Evangelıscher Theologıe 1Im generellen fußt auf dem Bekenntnis ZU A
SCAIC.  1C miıtgehenden und dabeiselienden (Gjott (Ex 5 14) SOWIE seiıner In-
karniıerung und Kondeszendenz Il sıch entäußernden Herablassung In Jesus
Christus (Mit L: Z3)

(ott bleibt nach dem Verständnis Evangelıscher Relıgionspädagog1 der
Weltwirklichkel nıcht fern, sondern geht In S1e e1In, ohne In ihr aufzugehen.
Sınd (Gott und Welt einerseılts ZW. unterscheıden, werden andererse1ts
Welt, Wirklichkeit und eDen als ÖOrte der (jottes- DbZWw Glaubenserfahrungen
adıkal erNnstgenommen und wertgeschätzt; etztere ereignen sıch nach dem
Verständnıiıs Evangelıscher Relıgionspädagogik (in der Regel) nıcht jense1ts
VOINl aum und Zeit, sondern 95 1n3 mıit und unter“ ihnen.

Diıeser theologısche rundentscheıd ermöglıcht Evangelıscher Religi0ns-
pädagogık ZU) einen die Freiheit ZU[r Welt- und Wirklichkeitswahrnehmung, ®°
82 Nipkow, Zukunftsperspektiven der Reliıgionspädagogık Im vereinigten
Deutschland, in JRP A f 9 1er 74:; Lachmann, Gegenwärtige Entwick-
lungen und Perspektiven des Relıgionsunterrichts, in Adamı/R. chmann Heg.) elı-
gionspädagogisches Kompendium, Göttingen 98; L€| i1idaktısche Struktu-
Ien des Religionsunterrichts, a.A.0., 197 .. 1er 216
84 H.-J. Höhn, Einleitung, in Ders. (Hg.), Krise der Immanenz, Frankfurt/M 1996,
85 Rendtorff, ber dıe Wahrheit der 20
86 Grözinger ıll in diesem inne die Praktıische Theologıe als Wahrne!  ungskunst De-
greifen; vgl Grözinger, Praktische Theologıie als uns! der Wahrnehmung, Gütersloh
1995; vgl L€. Religionspädagog ı als Wahrnehmungslehre, in JRP (1996)
Neukırchen-Vluyn 1997, 229 S



Werner Rıtter

äßt mıiıt anderen Worten Welt, Wiırklıiıchkeit und Leben wesentlıch tärker und
konsequenter In ihrer urde und ihrem Eigenwert®” wahrnehmen, als dies In
der OIMZ1  en; kırchlich approbierten Katholischen Religionspädagogik der
Fall sSeIin kann

Zum anderen erg1bt siıch für die Evangelische Religionspädagog1 dUus dem
theologıschen (Girundentscheid dıe Eınsıicht, daß WIT (Gjott und Glaube immer
NUur In ırdıschen Gefäßen“ Z KOor 4: : also Je und Je zeıtbedingt und _ge-
bunden, aber nıe bsolut aben, Wäds Evangelısche Relıgionspädagogıik wıleder-

avor bewahren kann, bestimmte und edingte aubens- und Gotteserfah-
TuNgcCnHh DZW christlich-relig1öse Sätze ZU un-bedingten esen und ZUT

un-bedingten „ dxache: der Religionspädagogıik 1mM Sinne einer eologıa 11-
NIS stilısıeren. Evangelıscher Relıgionspädagogık geht N dementsprechend
nıcht dıe deposıtäre Weıtergabe VON ew1g feststehenden „Inhalten“ oder
auch NUr dıe „Weıtergabe des aubens  . ondern dıe Vermittlung und
den Dıalog VOIl (Jott und irklıchkeıt, elıgıon und eben, Glaube und Welt

Augenfällıg kann das eben ogrundsätzlıch Entfaltete emacht werden, WC
INan ZWEeI offizıelle kırchliche Dokumente ZU Relıgionsunterricht miteinan-
der vergleıicht, nämlıch dıe -Denkschrifi „Identität und Verständigung“
1994)°° eilnerseılits und dıe Erklärung der katholıschen 1SCNOTe „Die ildende
Ta des Relıgionsunterrichts” 1996)”” andererseıts. Dıe offizıelle kathol1-
sche Posıtion ZU Relıgionsunterricht VEIMaS eben, Welt und Wırklıichkeıit,
spezle dıe allgemeine und tatsächlıche relıg1öse Sıtuation der SchülerInnen
„JI1UT sehr begrenzt als hermeneutische(n) Schlüssel für dıe des
heute  c werten.  9l 1elimenr ist und bleıibt hier, nıcht zuletzt aufgrund des
substanzhaften DZW „subsıstentiellen“ katholiıschen Kirchenverständnisses
dıe Determinante Theologıe, VOL allem In Oorm der Ogmatık, normatıv und
bestimmt den Prozeß der Vermittlung. CNluter schreıbt eC „DIie he-
TaNnNSCZOSCHNCNH kirchlichen Verlautbarungen dUus dem katholischen Raum bele-
SCH, dal immer noch VON der normatıven Rüc  ındung der Relıgionspädago-
g1k dıe (dogmatısche) Theologıie AausSsgcCYalNsch WIrd. 92 Dies hat für die Öffı-
zielle Katholische Religionspädagogik DZW Relıgionsdidaktiık ZUT olge, „daß

87 Vgl NSULU: für Okumenische Forschung, Lutherische Identität, Straßburg IS FE
X Ausdrücklich 11l ich einräumen, dals meıne Einschätzung In erster Linıe der kiırchenoffi-
ziellen, lehramtlıch vertreitenen Religionspädagogıik gılt; NIC. weniıge unıversıiıtäre katholı-
sche ReligionspädagogInnen vertreten 1er eiıne andere Meıinung, dıe Ian in einem funda-
mentalen Sınne durchaus als „evangelısch” bezeichnen kann; gleichwohl darf in einer WI1S-
senscha  ıchen Arbeit dieser 1Im dıfferenten Kirchenverständnıis begründete Unterschie:
NIC. ausgespart werden; vgl azu Weinrich, ()kumene Ende? Neukırchen-Vluyn
1995, 8 {f.
89 AaO
90 DIie deutschen 1SChOTe, Die ıldende Kraft des Relıgionsunterrichts (Nr 36), 1996

So eC der katholısche Relıgionspädagoge Cchlüter, Kırchliche Argumentations-
Muster in der Dıskussion eıne Modifikatıon des Konfess1ionspr1nz1ps 1Im Relıgionsunter-
rIC In Relpäd. e1Itr (1996),
0 DRerS.. RO 17T



WAas LST „Sache“?

CN 1im zutiefst eın ‘Glaubenlernen 1mM Kontext VON Kırche gehen
so]1u
Demgegenüber 1st in der -Denkschrift eın Verständniıs leıtend, wonach
Pädagogik und Didaktık als Anwälte der Weltwirklichkeit und der SchülerIn-
1918 und Theologıe DZW Religionspädagog1 einen prinzıplell gleichrangıgen
Normenanspruch aben und In einem interdependenten Verhältnıis zueiınander
stehen Dementsprechend kann Evangelische Religionspädagogıik VON ıhrem
theologischen rundentsche1ıd her mehr (als dıe offizıelle atholısche Reli1-
gionspädagogı1k) auf Welt und iITrkliıchker und damıt aufdie SchüleriInnen als
ubjekte relıg1ösen Lernens und relıg1öser Bıldung achten, dıe
KD-Denkschrift neben dıe relig1onspädagogische Perspektive eiıner „Herme-
neutik der Vermittlung“ eine andere religionspädagogische Perspektive
Läßt, nämlıch eiıne „Hermeneutik der Aneı1gnung”. Evangelıscher Relig10nS-
pädagogık geht CS infolgedessen didaktısch wen1ger als der atholischen Reli1-
g10Nnspädagog1k) ein „Glaubenlernen“ 1mM kiırchlichen Kontext, als viel-
mehr e1in Wahrnehmen und Verstehen VON (chrıstlicher) elıgıon und ent-

sprechende „alphabetisierende” religionspädagogische Bemühungen.
Die Rede VOIN Evangelıscher Religionspädagogik intendiert keinen Konfes-

s10nalısmus alter Oder Art Evangelısche Konfession Pannenberg
hat dıes iImmer wıeder betont und folglich auch Evangelıische Relig10nspäd-
agogık meılnen und verfolgen Ja keine partikularkiırchlichen Spezlalınteressen,
vielmehr sollen In ihnen die eiıne unıversale CNrıstliıche anrheı ZUT Geltung
gebrac werden.”* Dies aber macht notwendig, daß Kırche und Theologıie auf
(‚Jott und Chrıistus hinweisen, sich selbst zurücknehmen und relatıvieren ler-
ü  S In diesem Sinne erinnern Evangelische Theologie und Relig1onspädago-
gik e1DeEN! aran dies ist ihr Erbe und Auftrag daß siıch Kırchen und Theo-
logien (jott beugen und iıhm alleın In Christus die Ehre geben ha-
ben  95
Was WIT heute brauchen, ist alsSO eINne „absıichtslose”“ Religionspädagogik,”® dıie
VOT Menschen mıiıt und VON Gott anfängt, ihn 1Ns pıel bringt, nıcht aber ihre
oder der Kırche Absıchten und Interessen In den Mittelpunkt stellt Wenn dıe
Religionspädagog1 (Jott und Menschen 1NSs pIel bringt und aufeinander auf-
merksam macht dıes ist iıhre einzige Absıcht darf s1Ee daran nıchts verdie-
NCN wollen, wohl aber darf s1e sıch freuen, WeNnNn 6S da WIE dort allerhand
Entdeckungen kommt

Y Ders.. O A S13 In „Dıie bildende Taft des Religionsunterrichts” e1| nNtspre-
en! „Aufgabe des Religionsunterrichts ist C5, diese (menschlichen; Erfahrungen
auszusprechen, klären und S1PE dem der Kırche aufgetragenen Evangelıum zuzuführen. CC

S 43)
04 Vgl Identität und Verständigung, a O-. 5.61 ZUmn Grundsätzlıchen sıehe uch
WenzZ, a.a.0
95 Vgl Identität und Verständigung, S .63
96 Vgl azu instruktıv Englert, Oott KRaum cschaffen mrisse eıner absıiıchtslosen el1-
gionspädagogık, ın Kat 119 (1994) 7/8, 481 T



Karın Ulrich-Eschemann
egen 1ne Pädagogisierung des Religionsunterrichts
eispie
tellen Sie sıch VOL, dıe chüler und Schülerinnen ihrem Religionsunterricht
wollen über den chrıistlıchen Glauben erfahren und tellen Ihnen Fragen.
()der die chüler fangen neugler1g und nachde  iıch dıe esen und
über Gott reden, nıcht nach (jott iragen.
Natürlıch abDen S1e als Lehrer oder Lehrerin hre eigenen Intentionen In Kopf
und Herz oder aber dıie des Lehrplans und en die nde methodiıisch urch-
geplant Eigentlich ware laut Lehrplan das „Fremdseın dıe Fremden  .

der eıihe, zugeordnet den Intentionen „Zur Toleranz erziehen“ und „Zum
Dıalog befähigen”. SIıe abpen als Methoden en Rollenspiel und eine Symbol-
meditation eplant.
Was sollen S1e tun? Abblocken dürtfen Slıe dıe chüler nıcht das Schülerinter-
CSSC geht llemal VOIL, aben S1e CS Ja elernt. iıne passende Intention wIird
sıch sıcher auch für das VOINl den Schülerinnen gewünschte em:; finden 1as-
SC  > elche Methode onnen SIıe wählen? E1ignet sıch vielleicht das Bıblıodra-

oder en gestalttherapeutischer Ansatz? der ist da mıiıt dem etaplan
realısıeren, erst einmal herauszufinden, Wäas sıch dıe chüler dem

christliıchen Glauben vorstellen?
Muß dann aber nıcht dıie meditative Übung ausfallen? och vielleicht kann
Schluß der noch e1n Mandala ausgemalt werden (dıese SInd immerhiın
reichliıch vorhanden VO Kındergarten bıs Berufsbildenden Chulen).
ber da nen dann doch noch ein letzter gravierender Eınwand das
gewünschte Unterrichtsthema ein ist 6S niıcht doch wichtiger, mal wieder über
dıe soz1lalen Beziıehungen In der Klasse sprechen?
tellen SI1e sich VOlL, das es zıeht NIC. und CN steht 191008 dıe im Raum
eiıne dıe hıer und jetzt ZU werden muß Und erst jetzt merken
S1e als Lehrerin oder Lehrer, dalß die rag nach dem christliıchen Glauben
erst VOI einem türkıschen Mädchen gestellt wurde Vielleicht merken SIe
auch, WIeEe wen1g S1ie sıch selbst mıt den Fragen beschäftigt aben und suchen
dann möglicherweise vergeblich nach religionspädagogischem oder eO10-
ischem Rat
tellen Sie sich VOr

Die Pädagogisierung des Religionsunterrichts
Be1l dıesem pädagogisc konstrulerten Einstieg in meıne Überlegungen soll 6c5

sıch keinesfalls eın Pauschalurteil über etihoden und Intentionen, über
pädagogisches kngagement oder über den Religionsunterricht allgemeın han-
deln, allerdings aber e1ne Abwehr des Methodenfetischismus („Wır brau-
chen immer 1CUC und hbessere en, uUNseIC jele erreichen! n  “) und
des mModernen Katechiısmus der Intentionen O  en allgemeın und viele ZUI

Religionspädagogische Beıträge 41/ 999



egen INe Pädagogisierung des Religionsunterrichts

oOleranz erziehen.. ZU Miteıinander. UE Nächstenliebe das umane
entdecken. Werterziehung eısten. Identität OÖrdern Solıdarıtä e1IN-
üben usf
ege eiıne immer starkere Cc1aSs der Schule mıiıt weitreichenden Zielfor-
mulıerungen und damıt verbundenen Erwartungen wehrt sıch auch der Päd-

Thomas 1e AES g1bt dıe Spezlalısıerung auf eine Zielsprache. Es
wırd eine efior1ı daraus Es g1ibt eıne Art Verselbständigung der Zielrheto-
rk, we1l INAal, WENN 1Nan LICU machen will, noch ein ıßchen diıcker auf-

e 1
iragen muß Das ist eine gefährliche Spezlalısıerung auf immer NCUC 1e1e€

j1ene welst demgegenüber hın aufdie Schule als einem eigenen „System”, das
einen „Eigensinn“ hat, eine eıgene Dynamık und eine eigene PraxI1ıs die alsSO
nıcht iınfach VOIN vorgesetzien Zielen her gestalten, durchdringen ist
„Denn das Bıldungssystem ist keıin Makrosubjekt, sondern eben e1in ‘System
das c1 der Eigensinn jeder ene dieses Systems ist wirksamer als die Uul-

sprünglıche Planungsabsıcht Und dann kommt eben Ende völlıg An-
eres aDel heraus, als 111a ursprünglıch, o9f mıt vielmıllen, Z

]WO hat
uch der Religionsunterricht 1st in em aße anfällıg für weitreichende
Zielformulıerungen. Als eispiel verwelse ich auf den Rahmenplan für die
Grundschule In essen Als eın weıteres eispie hiıerfür May in einzelnen Pas-

auch dıe Denkschrift der FEKD „Identität und Verständigung “ gelten,
aber gewl der Lernzielkatalog des LER In Brandenburg.

usammenhang der Rede VON den Intentionen ware auch kritisch nachzu-
enken über die selbstverständlıche Verwendung der egriffe ”” Ompe‘
tenz  .. und „Qualifikation”. erden nıcht Qualifikationen egen-
standlıchem ausgebilde und ebenso Oompetenz hıeran erworben? Einige
nachdenkliche Fragen hiıerzu stellt der ädagoge Hartmut VON Hentig in SE1-
1IC  Z Buch „Bıldung”
iıne grundlegende Anirage 1st die, inwliewelt sıch konzeptionelle nsat-

der Religionspädagogik In bestimmten Methoden realısıert aben sche1-
NCI, die als solche jederzeıt verwendbar SInd, z B die Symboldidaktık oder
vielleicht dl der bibel-erfahrungs-didaktische Nnsatz Ingo Baldermanns
DiIie noch dringlichere ra ist (Qie: ob sıch eıne Orientierung den egen-
tänden des Religionsunterrichts längst verlagert hat hın den etihoden
und den Intentionen, dıe sıch oft verstehen, als waren s1e dıe Gegenstände
selbst, und manchmal angepriesen oder verteidigt werden wıe Glaubensgegen-
stände. Es scheıint mMIr, daß die Unsicherheıiten im 1NDIIC. auf dıe Gegenstän-
de den Intentionen und ethoden dieses Gewicht apDen zukommen lassen, und

Jene, Dıe Verletztlichkeıit VO  —; Innn ber unsıchtbare Arbeıiıt in der Schule en-
burger or-Drucke 247/94,

Ebd
entig, Bıldung, 1996, 41
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etztere 11UMN tatsaächlıc. häufig die Stelle der Gegenstände gerückt sSind Dies
onnte INan sehr gul eıspiel des Bıblıodramas explizıeren.
Vielleicht kann In diesem Siınne VOIN eıner Pädagogisierung des Relıgionsunter-
richts gesprochen werden. Diese ırg allerdings dıe große (Gefahr in sıch, daß
sıch dıe chüler und Schülerinnen nıcht mehr In Freıiheıit mıt Gegenständen aus-

einandersetzen dürfen, sondern iItmals über mıt bestimmten Absıchten (In-
tentionen) ezlelt eingesetzte Methoden eiınen bestimmten Weg geführt\
den (z.B meditative ethoden), den Ss1e sıch kaum wehren onnen Die
chüler und Schülerinnen merken Ja, WIe gut WIT CS mıit hnen meılnen.

Von den Intentionen und Methoden
Sınd Intentionen und etihnoden 191080 aber noch auseinanderzuhalten” Ich VCI-

mutfe, daß diese oft zusammentallen. Wenn 7 B eine wichtige Intention diese
ist, chüler und Schülerinnen ZUT Kreatıvıtät erziıehen, dann muß die etho-
de kreativ se1in schon alleın eshalb, weıl WIT Sal nıcht WIissen, ob WIT dieses
Ziel der Kreativıtät Je überprüfbar erreichen. DIie Intention muß siıch a1lsSO 1mM
unterrichtlıchen Weg dazu (Methode) realisıeren. atsächlıc. verhert dıe Be-
rufung auf Intention jeden angebbaren Sinn und jede Trıftigkeit,\ INan Ze1-
gCHh kann oder ezeıigt hat, dal überhaupt kein bestimmbarer usammenhang
zwıischen Intention und Ergebnis esteht 4 In Nlıcher Weise pricht Hartmut
VON Hentig VON Zielen, VON enen schwer Ist, Wäann und e..

NennDar S1E erreicht SINd.
Der ädagoge Aaus Prange welst anderer Stelle auf dıie problematischen
Folgeerscheinungen einer olchen Erziehung (vom ITnNnenZ Erzıehen) hin
„Die Umstellung der Erziehung VON festen, inhaltlıch und soz1lal bestimmten
nhalten aut das methodische und SCHHNEBHLIC. das reflexive Lernen macht das
Erziehen nicht leichter, sondern schwieriger. Den (Gewıinnen Freiheit SC-
enüber den nhalten stehen dıie Osten gegenüber: 1Im Verhältnis den möglı-
chen Lernniıveaus nımmt dıe Zahl derjenigen £ dıe SCHIEC oder Sal nıchts
mehr richtieg lernen und für die INan dann eiıne eigene Ersatzpädagogık als SO-
zlalpädagogik installıeren muß DiIie alte fordernd-strenge Erziehung rächt sich

der und aufgeklärten, indem S1Ce für den zunehmenden est derer, die
VON der Erziehung nıcht profitieren, mıit sanfter Gewalt als erapıe und
soz1ialer Dienst wıiederkenr': «56

Allerdings werden Intentionen als endgültige und absolute a1sSO unanfechtbar
gebraucht. SO z B das Ziel der oleranz, das dann möglicherweise NUTr auf

dem unterrichtlichen Weg des „anythıng :  g0e oder dem ‚seder darf
Was E meınt, en und fühlt“ realısıert werden kann Eın welteres wichtiges
Ziel: nicht 1Ur In der Grundschule, ist das Ziel des ganzheıtlıchen rTieDens

Prange, Intention als rgument, In Luhmann/K. Schorr He.) Zwiıischen ADb-
sıcht und Person, 1992, 73

Ebd., 73
Ebd.,
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Das kann dann z.B heıbßen, da dıie Unterrichtenden dem TUC. stehen
oder sıch den ruck tellen lassen, jede bıblısche Geschichte über MÖS-
lıchst alle Sinne erfassen, wobel dann dıe Geschichte selbst eigentlich S_

kundär ist, ein Miıttel Z  3 WEC des ganzheıtlıchen TIeDeEN:! Der Ge-
enstand 1st nach diesem Verfahren mmer den Methoden und Intentionen MIN-
destens AaNZUDaASSCH.
Selbst be1 dem VOIN mMIr geschätzten bibeldidaktischen Nnsatz VON Ingo Balder-
INann kommt mMIr manchmal der erdac daß 6® sıch auch hlıer stellenweıse

eine Pädagogisierung 1mM Sinne eiıner Rationalısiıerung handelt (s z B dıie
Wundergeschichten). Ich sehe zumiıindest die efahr. daß E mıt ENISPTE-
chender, leicht anwendbarer Methoden eiıner 2° scheinbaren“ Kongruenz VOIl

biblischer rfahrung und den Erfahrungen der chüler und Schülerinnen kom-
IN muß, Zustimmung a1SO Sal nıcht verweligert werden ka  S
Aber vertretien hıer nıcht Methode und Intention dıe acnhe elbst? Mır scheint,
da dıe rage ohne CZu ache, ZU Gegenstand, nıcht beantworten
Ist, eiıne aren! Unterscheidung also nıcht möglıch 1st rnen den egen-
tänden hat mıit Gegenwart (un, me1ıint Lernen In PraxIıs. Intentionen SINd auf
Zukunft gerichtet, die aber Gegenwart und aktuelles Lernen beeinflussen, gal
teuern sollen Dies kann aber einen Verlust VOIl Gegenwart ZUTr olge aben,
WE Gegenwart 1LUI auf Zukunft hın funktionalisıiert wird, aktuelles Lernen
alleın VON seinem Sınn für zukünftiges Handeln bestimmt wIird. „Bıldungspro-

siınd mehr als dıe Sımulation VON Zukunft Bıldungsprozesse sınd eiıne
c7Vorbereitung, aber nıcht eıne Vorwegnahme.

Vom Lernen den Gegenständen
Wenn ich den Verlust der Gegenstände beklage und eiıne Rückbesinnung auf
dıe Gegenstände und eine Arbeit den Gegenständen ordere WIE aussıichts-

J1eNe, ebd.,
Eın philosophischer Gedankengang kann das Problem möglicherweise vertiefen. Robert

Spaemann spricht in seiner ede „Christlıche elıgıon und Ethiık” VOIl „ Verlust der egen-
wart als der eigentlichen Dımension der Wirklichkeıit, 1Iso der Verlust der Wirklichkeıit Für
dıie objektivierende Wissenschaft gibt Zeıt 1UT als Vergangenheıt und Zukunft, als vorlıe-
gendes, 1Iso der Vergangenheıt angehöriges Experiment und als Prognose. Gegenwart wird
ZUT ausdehnungslosen Trennung zwıischen beiıden Gegenwart als erfulite Dimension
dıe zeitüberspannende Einheit einer Sinngestalt VOTQaUS, 7B dıe Einheit einer gesprochenen
Rede, eines Satzes, eınes mıt einem Experiment verbrachten Vormittags USW Wo Sinn blo-
ßes Epıphänomen ist, ist uch Gegenwart ine us10N Wo ber dies, da g1Dt uch eın
ein Da g1ibt UT den 50g einer Flucht In die einer Zukunft, dıe doch nıe Ge-
genWart werden wIrd, sondern selbst 11UT wıieder unversehens Vergangenheıt. Dies cheiınt
mir NUunNn eın charakteristisches S1gnum des Zeitalters se1IN. Und mir scheınt, solange die
Tr1ısten ihrerse1its besessen sind VOIN Planen des Christentums VON MOTSCH, betreiben S1e
die Quadratur des Zirkels DIie elıgıon VON MOTSCH ang nämlıch Al demselben,

uch dıe Religion VON eute äng der Fähigkeıt sinnerfüllter Gegenwart. DIie-
alleın und N1IC dıe Zukunft 1st dıe relig1öse Dimens1on. 1C UTrC| überzeugende Ent-

würfe der elıgıon VOIl INOTSCH ann die Religion VON eute Anziehungskraft gewIinnen,
sondern 1UT UrCc. e1in 1Im Wiıderspruch ZU Geist der Zeıt stehendes qualitativ anderes Ver-
hältnıs ZUm CIZE. UrcC. Freude her den präsenten Gott.“ Ders., Eınsprüche. Christliche
eden, 1977, 61{.
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reich Klage und Forderung auch mMmMmer se1ın mögen me1ıne ich damıt nıcht,
sıch eın Wiıssen über dıe Gegenstände anzueignen aber WAaTUum sollte das nıcht
auch, WE nöt1g, se1in?), ondern eın Lernen den Gegenständen. Vielleicht
kann 11all versuchen, das 1mM Sınne VON Hentigs zunächst allgemeın eschre1l-
ben als „Übersicht, dıe Wahrnehmung des historischen und systematischen
Zusammenhangs, dıe Verfeimneru: und Verfügbarkeıit der Verständigungs-
und Erkenntnismittel, die philosophische ru  ng des Denkens und Han-

«9eIns
Was el also In uUuNsSeTEIN Problemzusammenhang „Lernen 7 Spielt sich die-
SCS CTHEeNn In mancher Praxıs des Religionsunterrichts und anderenorts doch
ab chüler und Schülerinnen und ehrer und Lehrerinnen bewegen sich mmer
wıeder LICU In einem Kreıis und Austausch VON Begriıffen, dıe INan als .„KOonsens-
begriffe  «10 verstehen kann (z.B Liebe-Geborgenheit-Toleranz-Kritikfähig-
keılt- Annahme-Gemeinschaft-Vertrauen, Identität usf.) und die natürlıch
fort bestimmte Intentionen konnotieren lassen, oder In einem Austausch VoNn

Erfahrungen, eiuhlen und Gedanken, dıe uns vormachen wollen, da 65 ei-
Was WIe eine „CO. language”“” (von Ludwig Wittgenstein nıchts gelernt!
oder ein allgemeınes rel1g1Ööses efühl „als methodisch erreichbares“ gäbe (das
ist €es Ja Sal nıcht neu!) Es handelt sıch ierbei eine sprachliche ECWE-
SunNg, dıe oft VOIN keinerle1 Erkenntniswillen geleıtet ist Auffallend ist welter-
hın, daß dıe Sprache und dıe Methoden VO Kındergarten über Schule und Br-
wachsenenbildung bis hın Hochschulen häufig dıie gleichen Sind.
Hat Lernen noch Iun mıt Kennenlernen und Erkenntnis, mıt Wiıssen, mıt Un-
terscheiden und Urteıilen, mıiıt Hinter-die-Wahrheit-kommen-Wollen, mıt Wol-
len und Wachsen? Brauchen WIT nıicht notwendig eın olches Lernen, uns 1in
der Welt orlentieren können? Ich welse hın auf Hentigs programmatische
Orderung: „Die ‘Rückkehr‘’ ZUT Bıldung ist pädagogisc eboten eın Ort-
schritt. Es soll hlıer nıcht krıitisch untersucht werden, wIe der ädagoge VOCI-

sucht, seine orderung einzulösen. ber N steht dıe rage 1M Raum Hat dıe
Pädagogisierung der Schule die Bıldung verdrängt?
Lernen hat CS mıt Gegenständen tun, WIe schwierig 6S auch se1n Mag, einen
Konsens über einen möglıchen anon VON Gegenständen und ein ernen Ge-
genständen herbeizuführen Ich sehe mich auch hier in meınen Überlegungen

Hentig, ebd.,
Es ist erstaunlıich, mıit welchem Beharrungsvermögen solche Begriffe Gespräche be-

stimmen und scheinbar uch gelingen lassen, z B derzeitig der Begriff der Authentizıtät
Der Phılosoph AaAsdaır aciIntyre Sagl VON den Konsensbegriffen, daß s1e „ZUI hetor1-
schen Oberfläche uUuNSsSeTEI und NIC: ihrer Substanz  “ gehören. ers Dıe Privati-
sierung des uten, 1n <  el Honneth, Pathologıen des Sozlalen, 1994, 174.) ESs kann und soll
NIC. genere bestritten werden, diese Konsensbegriffe etiw. nutze sind, sS1e
mindest Menschen espräc beieinander halten ber muß gefragt werden, ob Urc!
die zentrale tellung, die diese egriffe In Gesprächen aben, NIC! häufig ıne
„Schein-Verständigung” stal  ındet, in der gar N1C} mehr ZUT Sprache kommt, Was denn
S unterschiedliche Prax1ıs ist

entig, ebd.,
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bestätigt Urc das otum VON Lothar 1eNne S g1bt eıne Sehnsucht DiIie
nach eiıner Leidenschaft für Gegenstände. IDiese Gegenstände mMussen nıcht 1MM-
INeT sinnvoller Natur se1IN, aber alle Jugendlichen Taumen davon, wenI1gstens
eınen Bereıich aben, für den S1C Leidenschaft empfinden können Natür-
ıch SInd CS häufig Gegenstände, die 1n der Schule nıcht unbedingt
werden, aber WEeNNn solche Inseln VON gegenständlıcher Leidenschaft wen1gS-
tens in einem Bereich erlebt werden könnten, ware 6S für dıe chüler bereıts

Ceın ogroßer Gewıinn.

egen eine Pädagogisierung des Religionsunterrichts
Vor eiıner Pädagogisierung der Schule SCAhOoNn 985 Hermann (nesecke
In seinem Buch „Das Ende der Erziehung“. br entlarvte nıcht 11UT dıe Pädago-
gisierung des Kındes und der Schule., sondern auch dıe der Wissenschaften und
der Gesellschaft „‚Indem dıe Pädagogisierung die sOz1ale Beziıehungsebene
iıhrem Hauptthema macht, ohneel die Autonomie VON ersonen und Sachen
wenigstens als Korrektiv gelten lassen, S1Ce mıt, Erzıehungsprozesse in
Sozlalısationsprozesse verwandeln, alsSO In TOZESSE ANONYINCI kultureller
Vergesellschaftung, die dıe Kınder früh erwachsen macht und die Erwachse-
NCN infantılısıert. Pädagogisierung Ist längst einem umfassenden System der

‘13sOz1al-emotionalen Versorgung wı1ie der sozlalen Kontrolle geworden.
Worin NUunNn aber zeigt sıch dıe Pädagogisierung des Religionsunterrichts als be-
IC Ich hole hier jetzt noch eınmal Helmuth Kıttels „Streitschrift ZU

Religionsunterricht” VOIN 970 14 dUus$s dem hınteren egal hervor ohl WIS-
send, adurch möglicherweise be]l vielen Leserinnen und Lesern emotionale
Barrieren aufzubauen und mich selbst „IN rruf“ bringen und rufe In ET-
innerung: „Aber WIE kann ein Unterricht zustande ommen, der einerseIlts
WITKIIC. der aC des Evangelıums dienen will, a1sSO In den Umgang mıt die-
SC  = Evangelıum einzuführen trachtet, und doch jede, auch die krıtischste Fra-
IC freig1bt? Eın Unterricht also, der durchaus ‘konfessionell”, nämlıch das
Evangelıum gebunden, und doch nıcht indoktrinär ist?“15
Kıttels Antwort 1st eindeutig: „kın Unterricht, der diese schwierıge Aufgabe
bewältigen will, muß seinem esen nach theologıischer Unterricht se1IN. We-
nıgstens chrıstliche Theologıe 1st ämlıch jenes eigentümlıche ermögen
chrıstlıchen aubens, diesen (G‚lauben erhellen und rechtfertigen, da

‘16
INan, in ihm stehend, zugleıic jedem Eınwand ıhn ausgesetztl bleibt
1ne notwendige Anirage derzeıtige chrıstliıche Theologıe muß allerdings
die se1n, O3 S1e den Lehrerinnen und Lehrern aDel helfen kann und tatsachlıc.

1n dem0 Sinne den Gegenständen des christlichen auDens lernen

Ebd.,
13 (‘LESECKE, Das nde der Erziıehung, Um ein VOrw. CI Ausgabe 1996, /
14 Kıttel, Freiheit ZUr aC| Fıne Streitschrift ZU) Religionsunterricht, 1970
15 Ebd.,
16 Ebd.,
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onnen bzw zunächst eiınmal fundamentale Gegenstände benennen
und als solche beschreıiben können.

IiNDI1C auf dıe Pädagogıisierung der Schule zıtiert Kıttel dor-
„Anzugehen ware dıe Ideologie des Schulıischen, dıe theoretisch

nıcht leicht reıfbar ISst, auch verleugnet würde, aber Urc die Schulpraxıs,
weilt ich das beobachten VCIMMAS, hartnäckıg hındurchgeht. DIie Schule hat
eıne immanente Tendenz, siıch als Sphäre eigenen ens und mıt eigener (Ge-
se  iıchkelı etablıeren. Das Problem der immanenten Unwahrheıit der Päad-
agogık 1st wohl, daß dıie ache, dıe Illall betre1bt, auf dıe Reziplerenden ZUSC-
schnıiıtten WwIrd, keine rein sachliıche Arbeıt dera wıllen Diese wird

I7vielmehr pädagogısıiert.
Wenn Kıttel sıch In seiner Schrift eitig dıe Pädagogisierung der Inhalte
des Relıgionsunterrichts wehrt, wehrt CI sıch Ja dagegen, daß 1mM Unterricht 1M-
INeT Bestimmtes mıt den nhalten erreicht werden muß, dıe Inhalte also
Zielen und etihoden zugeordnet oder untergeordnet werden DZW In ihnen und
IIC S1e realısıert werden scheinen
Bedeutet diese Pädagogisierung NUun tatsächlıch, auch für eute, einen Ver-
ust der Freıiheit 1n der aC und letztlich auch der Verlust der Freıiheıit der
chüler und der Schülerinnen? Dürten hıer noch Fragen, dürfen Wıderspruch
und Verweigerung aufkommen? Darf In der Meinung und relıg1ösen Eıinstel-
lung des oder der anderen das Fremde wahrgenommen und als Fremdes aKzep-
tiert werden In unterscheidender Wahrnehmung? Fiındet doch gerade da,
das geschieht, eın tatsächlıches Einüben in freiheıitliches Lernen » das 1M-
TT auch ein polıtısches Lernen ist
Hıer sSe1 noch eiınmal Helmuth Kıttel erinnert, nıcht 11UT hıstoriısch als Mahner,
vielmehr In seinerenAussagekraft: - Der weltanschaulich-relig1öse Plu-
ralısmus, der heute UNSCIC chulen als geistige Welt langweılıg macht, müßte
überwunden werden. Wohlgemerkt: Ich spreche VO weltanschau-
lıch-rel1ig1ösem Pluralısmus, nıcht VOoNn der Pluralıtät der In der öffentlıchen
Schule heute Wort kommenden Weltanschauungen DZW Relıgionen. Unter
der Devıise der Toleranz SsInd diese Weltanschauungen und Relıgionen orgfäl-
t1g eingesargt, und 6S g1bt keine gelstigen Kontakte zwıischen ihnen. Der welt-
anschaulich-relig1öse Pluralısmus ist eute eın Ferment gelstiger erödung

chulen Und sıcherlich gäbe CS wenig andere wıirksame Möglıchkei-
ten, diese Verödung anzugreıfen, W1Ie eınen bekenntnisfreudigen Religionsun-
terricht verschiedener Konfessionen und Relıgionen DZW Weltanschauungen.
Denn dieser Unterricht ware Ja olange dıe Unfreiheıit nıcht total wird, Was
auch 1mM Namen der Toleranz geschehen kann eıne denkbar charfe D
SCNH dıe weltanschauliche Friedhofsruhe der Schule Es ist me1ılne Überzeu-
SUNg, daß dıie ÖSTfTfentlıche Schule einen Beıtrag VON erheblıcher edeutung ZUT
weltanschaulichen Gesprächsfähigkeit uUuNscCICI Gesellschaft eısten onnte ‘18

D Ebd., Olf.
18 Ebd 82f.
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Ich gebe abschlıeßen! daß der Relıgionsunterricht nıcht ohne egrenzte In-
tentionen exIistieren Kann, ebensowen1g ohne An  NC Methoden, dıe CI

auch sehr farbıg se1in OonNnen und die N sehr viel eıiıchter machen er-
richten. Dennoch mul der Religionsunterricht sıch wieder LICU nach seınen Ge-
genständen agen lassen gerade 1mM Interesse der chüler und Schülerinnen
und erarbeıten, WI1Ie dieses Lernen den Gegenständen beschreıiben 1st
Dies wırd 1UN SeWl nıcht alleın 1mM Sınne VON Methoden beschreıben seIn.
Weıterhıin mu T: sıch mıt seinen Intentionen und ethoden und eren Implı-
katıonen auseinandersetzen zumındest das interdependente Verhältnis TICU

reflektieren.
€e]1 dürfen WIT 11UI aber nıcht davon ausgehen, daß WIT, Je wenıger WIT WI1S-
SCHIL Was WIT mıiıt uUuNSeTeET Erziehung erreichen; mehr ıllen und
gule Absıchten (z.B Intentionen und Methoden) produzıieren.



Jörg-Dieter Wächter
Was el Lernen 1m Religionsunterricht der
Hauptschule?‘
Um dem näher kommen, Was nach meiınem Verständnıiıs ernen 1mM Reli1-
gijonsunterricht heute heißen kann, möchte ich miıch auf dre1 Schritte konzen-
rTlieren. er wiıdmet sıch der rage, weiche Aufgabe dıie Schule denn e1-
gentlic erTiullen soll Offensic  1C- g1Dt CS In Jüngster eıt eiıne große Verun-
siıcherung über dieses ema Diıe Veröffentliıchungen eIiwa VONN eier Struck
(1996) Hartmut VON Hentig (1993) Helmut (nesecke (1996) sprechen
ZWal eıne deutlıche Sprache, aber Je für sıch, eıne gemeinsame. Deshalb 111l
ich zunächst klären, WIe dıe Aufgabe der Schule meıner Meınung nach verstan-
den werden sollte In diesem usammenhang werde ich der rage nach dem
Stichwort ‚Ganzheıtlıches Hen eınen breıiten Kaum geben, weıl ich meıne,
daß dies auch eın JIl Wäl, miıch dieser Veranstaltung einzuladen.
Der zweıte chrıtt wendet sich kurz dem Bildungsplan für die Hauptschule in
Baden-Württemberg und versucht eine Analyse der dortigen Vorgabe für
hre Arbeıt

drıtten chritt gehe ich der Tı nach, WIE 11la Ganzheitlichkeit verstehen
kann Ich werde dre1 möglıche egriffe unterscheıiden: Ganzheitlichkeit als
methodisches Prinzıip; als fundierendes Menschenbild: als Hoffnungsträ-
SCI

Was 1st die Aufgabe der Schule?
Die Schule In der modernen Gesellschaft hat sıch dUus» eiıner spezifischen Be-
dürfnıslage heraus entwickelt. Diese Bedürfnislage 1st ZUuU einen ökonom1-
scher Natur und zielt auf die Ausbildungsbedürfnisse einer erwachenden kapı-
talıstischen Wirtschaftsweise. DIe Bedürfnisse sind aber auch polıtıscher Natur
und zielen auf die Sicherung und Stabilisıerung der polıtischen Herrschaft 1N-
nerhalb des Staates DZW der Gesellschaft WO. Bıldung ursprünglıch das
Miıttel Waäl, mıit dem sıch das ürgertum ökonomisch und polıtiısch emanzıpler-
t ’ konnte der aa dıe Zwangsschule scChHEBHLC. auch mM1  rauchen Die HBr-
eılung VON tunden Religionsunterricht In den olksschulen des preußischen
Absolutismus steht deshalb auch ausdrücklıch dem „Fürchte Gott
und ehre den Önlig  D (vgl Ge1ißler 1979, IA H3 Es g1Ing In der preußischen
Volksschule die Heranbıildung treuer und ergebener Untertanen.?

orkshop 1Im ahmen der Fachtagung ‚Religionsunterricht der Hauptschule. ZWI-
schen religiöser Grundbildung und Lebenshuilfe‘ 26.-28 November 1998 In Stutt-
gart-Hohenheıim. Dıie folgenden Ausführungen wurdenA gesprächsweise entwickelt und
F als Redebeıitrag Vi  n Insbesondere der zweite und der letzte Abschnitt
NUT ansatzwelse Gegenstand der Diskussıon. In der Überarbeitung habe ich den Vortragsstil
beıbehalten Die Literaturangaben wurden jedoch ergäanzt, daß dıe IThesen nachgeprü
werden können.

Vgl uch meınen Artikel iIm Notizblock 1998
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eute ste die Aufgabe der Schule üblıcherwelse dem doppelten A
spruch, dıe Schülerinnen und chüler erziehen und unterrichten. Fragen
WITr danach, Was diese Tätigkeıiten bezeichnen., stoßen WIT auftf eine
Schwierigkeıit be1 der Begriffsbestimmung. olgende Unterscheidung kann
INan bisweiılen hören
Ich erziehe dıe Kınder dann, WE ich Handlungen vornehme, dıie eine be-
stimmte moralısche emaflı beinhalten Dıie andlung ist dann gestaltet,
daß dıe OTra der Geschichte „VOoN se eHUICc wird Oder ZU Vorscheimn
kommt Ich gebe dem Kınd dıe Mark, damıt 6S S1e 1ın dıe utze des aCcCNI0O-
sCcCmN oder In den Klıngelbeutel wiırft Meın Interesse aDel ist sowohl eın soz1alı-
satorisches, als ich meıne, das Kınd MUSSE sıch SCANON beizeıten aran gewöÖh-
NCI, Bedürftigen VO Überfluß abzugeben, als auch e1in erzıeherisches, LNOTAa-
iısches ich will, daß das Kınd eine bestimmte Haltung gegenüber Bedürftigen
einNıMMt. Was aber mache ich, WEeNnNn das Kınd mıiıt dieser ark seıin 1aschen
geld aufbessern W1 Ich wiıll mıiıt der bloß erzieherischen abnahme /Zwecke
1mM Gemüt des Kındes erreichen, ohne daß ich der Meınung wäre, INan müßte
mıiıt dem 1nd das Fuür under olcher Almosen eingehend erortern und ıhm
dann aufgrun eigener Einsicht eine eigene Entscheidung überlassen. Erziehen
ware dann dıie obe Moralısıerung der Kınder
Ich unterrichte Kınder dann, WC ich hnen Informationen über einen De-
timmten Gegenstandsbereich gebe, ohne mich auch 1UT 1m entferntesten
dıe edeutung kümmern, dıe diese Informationen für die Kınder gewinnen
onnen Wer Wann Rom eroberte, WIE dıe Zeilteilung funktioniert und Wäas Ad-
verbien VON Adjektiven unterscheıidet, Ssiınd es Informatıiıonen, eTEn Lebens-
bedeutsamkeıt für uns möglıcherweıise auf der Hand 1651 eren Relevanz für
dıe Schülerinnen und chüler jedoch noch eınmal e1igens eklärt werden muülß-

Unterricht ware dann dıie Instruktion der Kınder
Zu egınn der eigenständıgen diszıplinıerten pädagogischen Reflexion er-
nımmt Herbart den Versuch, Erziehung und Unterricht miıiteinander
verbinden, daß INan damıt sowohl der Aufgabe der mModernen Schule als auch
den Bıldungsbedürfnissen des sıch emanzıplerenden Burgers erecht werden
kann In seiner ekannten Sentenz bemerkt CI, CI dıe egriffe Sal nıcht
trennen will, sondern da N keinen Begriff VOIN einem Unterricht hat, der nıcht
zugleıc auch erzieht Herbart
Das Programm, das mıt dieser Formulierung In den Begriff ehoben Ist, he-
zeichnet nıcht die 1t10N zweler Aufgaben. 1elimenr welst CI darauf hın,
daß WIT immer, WE WIT bloß unterrichten lauben, dıe Schülerinnen ınd
chüler auch erzıiehen Die Erfüllung des Sschulıschen uftrages WITd mıiıt dem
Unterricht vollzogen, mıt einem Unterricht TENIC der nıcht bloß Unterricht

der Relıgionsunterricht e1 1ne wesentliıche spielte, mu Ian ihm eute
NIC. mehr vorwerfen, kann Ian ber als se1ine urzel durchaus 1ImM Gedächtnis enalten
Denn Oonnte Ja se1n, daß ein Webfiehler in der JT heorıe WAaTl, der dem Relıgionsunter-
rIC die obrigkeitsergebene Rolle dıktierte und der uch eute och schwer MaCc. den
Relıgionsunterricht innerhalb des Fächerkanons ANSBCIHNCSSCH plazıeren.
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se1n wiull, sondern siıch se1ner erzieherischen Wiırkung WUu Ist und diese
ırkung EeWu gestalten WIllL, ohne aDel jedoch über dıe intendierten ek-

verfügen.
Wenn WIT eute noch mmer meınen, der doppelten Aufgabe VON Erziehung
und Unterricht festhalten mussen, dann mussen WIT uns fragen, W1e der Un-
terricht heute erziehen kann Wiıe WIT didaktıiısch und methodisch einen Ge-
enstand aufbereıten mussen, damıt dıe Schülerinnen und chüler ihn mÖg-
lıchst nachhaltıg erfassen, das gehört ZUT Profession des hrers und der Leh-
rerın. Aber Was mMussen WIT {un, damıt WIT die Schülerinnen und chüler erzle-
hen, amı WIT also uNnseIeN Unterricht erzieherisch gestalten?
FEın Auswegz DZW eine Antwort auf diese rage scheint dıe ganzheıtlıche Ak-
zentulerung des Unterrichts se1lIn. Wenn INan aber den Terminus Ganzheıit-
ICHKET nıcht als ein Sesam-öÖffne-dich der Pädagogık auffassen will, sondern
iıhn ıIn eiıner qualifizierten Weise benutzen möchte, muß klären, Was damıt
denn gemeınt se1in soll Eın z auf dıe lıeferbare Literatur” ZU ema
Ganzheıitlichkeit bringt Erstaunliches zZulage: Der größte Teil der Literatur De-
faßt sıch mıt medizinıschen Fragen (Ohrgeräusche ganzheıtlıc behandeln),
dıiskutiert Managementkonzepte (Nachfolgeprobleme 1mM Unternehmen Sanz-
eitlic egeln) oder präsentiert esoterisch-rel1g1öse Themen (Ganzheıitlıch De-
ten) Betrachtet INan die pädagogische Fachliteratur, ist diese Schwerpunkt-
SCIZUNgG auch nicht weıter verwunderlich. Ganzheitlichkeit ist keıin pädagog1-
scher Fachterminus, insbesondere WEn berücksichtigt, daß CS in der Päd-
agogıik gemä einem modernen Bildungsbegri Differenzierung und
Indıvidualisierung, nıcht aber Harmonisierung und Integration 21ng
Abgesehen VON den Dıfferenzierungen des Ganzheitlichkeitsbegriffes, die ich
1M folgenden entfalten wiıll, ich den Begrıiff für wenı1g auglıch, päd-
agogisches Handeln anzuleıten, 6S beschreiben oder inspirleren. Der Be-
gr der Ganzheitlichkeit verführt eıner bedenklıchen Zahl VON Miıßver-
ständnissen, daß 658 nach me1ıner Auffassung vernünftiger ware, ihn VOI-

meıl1den und dıie Implikatiıonen, die ihn attraktıv machen konnten, krıtisch
auizuklaren

Ganzheitlichkeit 1mM Bıldungsplan für dıe Hauptschule
in Baden-Württemberg

Der Bıldungsplan (1994) legt für die auptschule verbıindlıc. fest, Was WIe
nach welchen Kriterien und welcher pädagogischen Legitimation den
Hauptschulen geschehen soll nter der Überschrift „Aufgaben und 1ele der
Hauptschule” wıdmet sıch eın ITzer Abschnuitt auch dem Thema Ganzheıt-

Wohlgemerkt: Ich rage NIC. ach eiıner Erziehung, die uch unterrichten kann, sondern
ach einem Unterricht, der Trzicht Die Idee lautet UrC. Unterricht erziehen, NIC. uUurc
eigene erzieherıische kte nnerhalb irgendwelcher schulıiıscher Veranstaltungen. Ich meıne,
daß dem Unterricht In der Schule der Prımat zukommt

Dies erga|l dıe Stichwortrecherche ‘Verzeichnis lıeferbarer Bücher Vıa Nterne!
WW buchhandel de)
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iıchke1 MI1 dem Zıel dıe ganzheıtlıche Bıldung und Erziehung der aupt-
schule tärken
Betrachtet Ian 1U SCHNAUCI Was sıch hınter den vorgetragenen edanken Sub-
stantıell verbergen könnte STO Ian auf erschreckende Ungereimtheıten

Bıldungsplan MmMIt enen ich selbst nıcht dieser orm gerechne dıe
aber andererse1ts C111 deutliıches 1C auf den Umstand werfen daß WIT CS beım
Stichwort Ganzheıitliıchkeit ZWarTr mMiıt euphorısıerenden Slogan nıcht JE-
doch mMi1L theoretisch AauSSCWICSCHCH Konzeption i{un aben
DIie Argumentationsfigur des lTextes fun|  10nN1er' folgendermaßen
DIie Autoren des anes erhotIien sıch VON fächerverbindenden lLernen
CI Begünstigun: vielseitiger sachangemessener und lernmotiıvierender
Betrachtungsweisen der Lerninhalte Das praktische ernen soll SCINCIHSAM
MItL dem selbständiıgen Lernen CN schülergemäßes Lernen Ördern le dre1
Lernformen ZUSaINMMECI bewiırken ganzheiıtliıches Lernen ohlgemer S1e
Sınd ihrer Verbindung NIC. selbst ganzheıtlic. sondern SIC bewirken 11UT

Ganzheitlichkeit dıe also noch anderes SCH1 muß
UurCc das ganzheitliche Lernen Ördert dıe Hauptschule sowohl Selbständig-
keıt als auch Verantwortungsbewußtsein und leıtet die Schülerinnen und Schü-
ler ZU)  3 enken Werten und Handeln Zusammenhängen
DIie Poinnte Dbesteht 191080| arın daß außer dem Verantwortungsbewußtsein
alle Merkmale vorher schon genannt SINd Es kommt nıchts eues hınzu
daß dıe Argumentatıon NUr sagt Was SIC Sagl also tautologısch 1ST Allerdings
ble1ibt völlıg ungeklärt weshalb die Autoren C1INCHN sıich VON den beschriebe-
NCN Merkmalen ECAIH6 Örderung des Verantwortungsbewußtseins versprechen

dürfen nter diıesem Aspekt Oonnte INan dıe Argumentatıon WCNN nıcht als
Mogelpackung, aber doch als unsauber und uckenna bezeiıchnen
Weıterhıin hrt der Absatz aus daß praktisches Lernen dre1ı emente rleich-
tert ämlıch dıie ganzheıtliche Durchdringung, dıe wertende Eıinsıcht und die
Umsetzung dıe Lern und LebenspraxIıs Warum pricht der ext hler VON
dreı Elementen? DIe ganzheıtlıche Durchdringun müßte nach der vorher Pr a-
sentierten Überlegung doch sowohl dıe wertende Einsıcht als auch dıe mset-
ZUNg dıe Lern- und Lebenspraxı1s beinhalten Sollte dıe (GGanzheıt doch nıcht
Vollständigkeıit meıinen?
Schließlic wıll dıie Hauptschule dıe Konsequente Entfaltung der Kräfte der
Schülerpersönlichkeit vorantreıben Sie erfüllt diese Aufgabe Urc dıe Orde-
Tung der äahıgkeıt ZU) selbständıgen Lernen und ZUur eigenständıgen Gestal-
(ung der persönlıchen beruflichen und zwischenmenschlıchen Lebenssıtuatli-

TOtz der ohen Lehrplanprosa mu 11la doch iragen ob dıe Schülerper-
SONlıchke1l denn SCHON da 1ST oder OD SIC nıcht vielmehr nach den ıterıen und
Vorstellungen mıiıt denen dıe Gesellscha ihre Schule Organısıert eformt
werden soll
Dersa ZUT Ganzheitlichkeit SCHI1EeE lapıdar mıt dem Hınwels da [an

Sinne der Ganzheitliıchkeit dıe Lernstoffe 111 Jahrgangspläne gefaßt habe )a-
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mıt wWwIrd auch die eigentliche Zielrichtung dieser Leitgedanken eutlic. Denn
dıie RKede VON der Ganzheitlichkeit ezZweC eine Erganzung des gefächer
Unterrichts den fächerverbindenden Unterricht. Hiıer 1eg der eigentliche
egensatz, und der Begrıiff Ganzheitlichkeit soll lediglich den usammenhang
sıgnalısıeren, INn dem dıe Gegenstände für das alltäglıche Bewußtsein hnehın
stehen Das eigentliche ema müßte also lauten, WIE die Schule das Verhält-
NIS VOIN fachgebundenem Unterricht und tachüberschreıitendem Unterricht VCI-
estehen und organisieren wıll DIies aber 1st eine rage, die nıcht 1mM esoterischen
Rückegriff auf vermeıntliche (Ganzheıten entschıeden werden kann, sondern dıe
den ezug den Fächern gerade benötigt, hler verantwortbaren und
vernünftigen Entscheidungen kommen

Ganzheitlichkeit als OduUuSs der Unterrichtsmethode
Der WEeC des Unterrichts 1st das Lernen der Schülerinnen und chüler als
Prozel und a1Ss Ergebnıis. Die Aufgabe der Lehrerinnen und Lehrer esteht da-
rn, den Schülerinnen und CNulern dazu verhelfen, daß S1Ce sowohl den ProO-
zelß vollzıehen als auch das Ergebnis herbe1  ren
Nun scheinen Menschen nıcht 191088 rein KOognItIV strukturıierte esen se1n,
ondern auf vielfältige Weise hre Umwelt wahrzunehmen und sıch mıiıt dieser
Umwelt auseinanderzusetzen. Diese Vielfältigkeit ist iınnlıch strukturiert.
Deshalb 1eg 6S auf der an da Lernen entsprechend der sinnlıchen ruk-

des enschen organisiert werden kann Betrachtet INan 1U den Prozeß des
Lernens dem Aspekt Von Geschwindigkeıt, 1Z1eNz und Nachhaltigkeit
und das rgebnıs auf Rıchtigkeit, äßt sıch überprüfen, welche ernwege
den geringsten Einsatz VON Miıtteln erfordern und den höchsten Erfolg aben
1bt 6S eınen OCdUSs des Lernens, der CS erfordert, daß Jugendliche bestimmte
(z.B „ganzheitliche” Formen des Lernens benutzen, bestimmten SC-
wünschten Lernergebnissen kommen?
Eın leiıtender Gesichtspun für dıe Entwicklung des Projektgedankens be1

eEweYy Wal die Einsıicht, daß I1L1Lall das Lernen effektiver organisieren mußte.
WEn INan die zeıtlıchen und räumlıchen Ressourcen iınnvoll wollte In
einer gesellschaftlıchen Sıtuatlon, in der die Mehrzahl der Schülerinnen und
chüler keiner homogenen Gruppe angehörten, sondern vielmehr Aaus er
Herren Länder zusammengewürfelt galt CS, ennoch einen geme1insa-
INCNH, für alle verbindlichen Unterricht gestalten, daß dıe Ergebnisse INS-
gesamt befriedigen konnten DIie Handlungsorientierung des Unterrichts (vgl
Wächter WaTr zweiıfellos eıne öglichkeit, auf diese Schwierigkeıit
antworten ESs War eINe methodische Option, dıe dUus eıner estimmten Lage he-
LaUs eboren wurde
Damıiıt wird aber nıcht mehr als eiıne ‚multisensorische‘ Methodıiık 0_
chen Weil Menschen nıcht 191088 enken, ondern auch schmecken, en {[aS-
icNh, hören us  z sollen S1e auch auf diesen ahrnehmungskanälen 0_
chen werden ine multisensorısche ist allerdings kein Weg ZU
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Heıl, schon gal keine Abkürzung, ondern allenfalls eiıne eitfektivere orm des
Lehrens und L ernens
Man kann sıch eute mıiıt Gründen agen, ob WIT unseren chulen,
vielleicht insbesondere Hauptschulen und Berufsschulen, nıcht eine VCI-

gleiıchbare Sıituation vorfinden, dıie CS uns unmöglıch macht, mıt eiıner homoge-
NCrngauch 11UT ansatzwelse rechnen. ES dürfte eine pädagogische
Selbstverständlichkeıit se1n, daß dıe Schule darauf antworten muß, da mMOg-
lıchst alle hre Schülerinnen und chüler eine (C'hance erhalten, die erwünsch-
ten Ergebnisse erreichen.
Hat der Religionsunterricht hlıer eine besondere Funktion oder Aufgabe, eine
Funktion oder Aufgabe, die über dıe auch für dıie anderen Fächer geltenden
Überlegungen hiınaus ge. Ich me1ıne, 1Nan mul diese rag mıiıt einem aren
‚Neın beantworten Der Religionsunterricht hat seine spezifische Aufgabe 1m
Fächerprofil der Schule, aber CT rag keine besondere oder herausgehobene
methodische Verantwortung nır das elıngen des Lebens seiner Schülerinnen
und chüler Allerdings ezieht sıch der Gegenstand des Religionsunterrichtes
In anderer Weise auf das (‚Janze menschlichen Lebens als dıes eiwa bel der Ma-
thematık oder dem Englischunterricht der Fall se1n kann Deshalb scheıint 6S

auch sSinnvoll se1n, auf Methoden dıe dıe Vielfältigkeit der Bezuge
eutlic werden lassen Die verwendeten ethoden mussen natürlıch aCNIIC
edeckt bleiben DiIie ganzheitlichen een, Rechnungen und e7 Buchsta-
ben und Zahlen malen, und singen (vgl Zitzlsperger
1989, 100 IT ) scheıint mMIr 1U die bsurde DI einer Schule se1n, dıe den
Sınn für ihre eigene Aufgabe verloren hat und eshalb in eine 1apO-
peia-Pädagogık ausweicht, die das Nıveau der me1isten Kındergärten noch
eutlic unterbietet.
Wenn Lehrerinnen und Lehrer 1im Unterricht dıe Schülerinnen und chüler
nıcht mehr für dıe Fragen aufschließen Önnen, dıe eigentlich Gegenstand des
Unterrichtes se1in sollen, sondern kaum über Randfiragen hinaus KOoMMmMen, dann
Jeg hlier eine methodische Schwierigkeit, die der Religionsunterricht
selbst natürlıch keineswegs verantworten hat ICder Religionsunterricht
kann sıch für die Schülerausgangslage verantwortlich erklären ber CT kann
und muß 1mM Rahmen selıner eigenen Möglichkeiten auf dieses Problem ant-
Oorten suchen. Dıies ist eiıne methodische Aufgabe. Wenn Lehrerinnen und
Lehrer NUun darauf reagleren, daß Ss1e handlungsorientiert, projektbezogen,
fächerübergreifend und ganzheiıtlıc vorgehen, hat dies ein methodisches
eC S1e dürfen NUr nıcht dıe Methode mıit dem nha verwechseln. Deutlı-
cher Sıe dürfen das Ausmalen Von andalas nıcht für die ToOfscha hal-
ten Multisensorische ethoden reichen für sıch ZCNOMUNCH noch nıcht aus

Sıe mussen dıe Inhalte, dıe Ihemen und Gegenstände noch einmal beziehen auf
die spezıfischen Gegenstände des Religionsunterrichtes. Religionsunterricht
kann eben keine Religionserziehun: se1n, und WEeNnN Erzi_ehung 1mM Vorder-
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grund steht, hat dieser Religionsunterricht 1mM Kontext der Ööffentlıchen Schule
se1n eC verloren
er ehemalıge Bundesvorsıtzende des VBE chıckt 0987 einem Vortrag über
Ganzheıt und Bıldung dıe Bemerkung daß WIT den wirklıchen Menschen
nıcht erkennen vermögen. Der CZUu auf eine (Ganzheıt se1 vielmehr en
Weg, eiıne Methode, dıe anomene dieser Welt und das L eben des enschen
In dieser Welt, Aaus verschıedenen Perspektiven in seınen zahlreichen aceten

erkennen, entfalten und entwıckeln“ (Ebert 1987, 10)

Ganzheitlichkeit als fundıerendes Menschenbild
nnernha. der Lateräatut: dıe sıch mıt dem ema Ganzheitlichkeıit legitimıe-
rend und begründend befaßt, kommt auffälligerweıse eın Begründungsaspekt
häufig VOT der Hınwels auf die hirnphysiologische Ausstattung des Menschen
Man beruft sıch dort auf Erkenntnisse der Hirnforschung und der evolutionä-
ICN Erkenntnisbiologie und meınt, efwa mıt der Aufteijlung der Hır  emi1sphä-
IcHh einen CI© aTiur efunden aben, da der Mensch auf unterschiedli-
chen Kanälen anzusprechen se1 Ich bezweıfle NIC: da der Mensch metho-
1SC. differenziert ern ber ob WIT mıiıt diesen spärlıchen Hıiınweilsen der Na-
turwissenschaft wiırklıch dem Geheimnıiıs des Menschse1ins aut dıe S5Spur kom-
INCI, das ich doch für sehr raglıch, zumal WIT Ja sehen Öönnen, dalß dıe
Forschun hierzu noch keineswegs abgeschlossen SINd, sondern n_

schreıten, miıt und auch wechselnden und sıch aufhebenden DZW wiıider-
sprechenden Erkenntnissen (Gazzanıga
Nun kann die Auffassung vertreten, der Religionsunterricht basıere eben-

auf einem anthropologischen Ansatz, der das pädagogische Handeln DC-
eindeutig bestimmt WwI1e dıe hirnphysiologische Posıtion. emzufolge

wIırd der Mensch als einmalıg, unverwechselbar und als ottes en! SC-
a Aus dem dieser Einmaligkeıt und Einzigartigkeit wırd geschlos-
SCHL, daß I1an diesem Faktum eben auch 1m Handeln Rechnung tragen mMusse
Auf dıe Schule übertragen edeute das folgendes: Zweiıfellos onnen WIT dıe
Schülerinnen und chüler (noch) nıcht als gelungene Ganzheiıten ansprechen.
Wır behandeln S1e mıt der offnung auf eın gelingendes SIie sollen
auch uUurc Handeln einem gelingenden, er  en und somıit

en kommen Pädagogisches Handeln wiırd hıer ZU hılfen eiıner
Konzeption, dıie dıe des Lebens anstrebt Dies scheınt in dıe allgemeıne
pädagogısche Haltung Schülerinnen und CNuler: gegenüber DaSSCH. Wır
nähern uns den Schülerinnen und Chulern als enschen, die wissen sollen,
aber noch nıcht WwI1ssen, dıe können sollen, dies aber noch nıcht Önnen,
die ZUT des gelingenden Lebens ommen sollen, dort aber och nıcht
SINd. Wenn der Mensch VON (ijott als unverwechselbar gedacht Ist, muß das
Dpädagogische Handeln eben dıiıesem Gedanken es seinem eCc verhel-
fen DiIie pädagogische Maxıme lautet: Mensch, werde, der du bıst
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EKs euchtet unmıittelbar e1n, daß sıch diese Maxıme nıcht auf dıe Vermittlung
VON Wiıssen konzentrieren kann, daß eine rein kognitive Thematisierung der
fachlıchen Inhalte nıcht angCMECSSCH se1ın kann erde: der du bıst kann nıcht
heißen erne die Zehn Gebote auswendig oder wen1gstens dıe sıieben aben
des Gelstes.
Diese Konzeption widerspricht dem Sinn der Schule In direkter Weise. Denn
dıe Schule ebt geradezu VON dem edanken der Separlierung der Schülerinnen
und chüler VON der übrigen Lebenswelt, we1l 11a davon ausgeht, daß dıe
Schule en der Wissensane1gnung darstellen kann, die 1m richtigen Le-
ben eben nıcht oder 1L1UT unvollkommen gelıngen ka  S DIe Schule hat den
Gedanken des Schonraumes kultiviert. Nıemand muß für se1ne Meinungen
oder für Experimente dıe vollständige Verantwortung (ragen, weıl dıe Schule
über ıhre Akteure dıe Verantwortung sıcherstellt. Selbst bel Unterrichtsgän-
SCH, Exkursionen oder Klassenfahrten bleıibt dıie gesamte Veranstaltung eine
Veranstaltung der Schule, die nıcht 191088 versicherungstechnisch der Schule
gerechnet wird, sondern gerade auch pädagog1sc verantworten ist Das
Verlassen des Klassenraumes kann ‚Just fOor fun nıemals gerechtfertigt WeI -

den Es muß eiıne eigene pädagogische Begründung her, dıe dieses rechtfertigt.
Das Leben kann alsOo nıcht ınfach in dıe Schule geholt werden, weıl die Schule

definıtione eine ‚In-vitro-Sıtuation" i1st und se1in soll
ine Maxıme, dıe das Se1in und erden der Schülerinnen und chüler dırekt
berührt, kann schulısch nıcht gerechtfertigt werden, weıl dıe OiItfentliche Schule
hlerfür gal keinen Auftrag beanspruchen kann DiIe Schule 1st eine Institution,
eren Grenzen nıcht ınfach qufs pIeE SESEIZL werden dürfen, WE I11lall nıcht
dıe Institution selbst gefährden wıll Als gesellschaftlıche Institution besıtzt Ss1e
eın Monopol, das ıhr VO  z Staat verliehen wurde Selbst andere Schulträger sSte-
hen staatlıcher Schulaufsicht Der rund ist darın sehen, da dıe (Ge-
sellschaft institutioneller Grenzen bedarf, bestimmte ufgaben Osen
können
Es kann ıllustrıerend auf andere gesellschaftlıche Institutionen hingewlesen
werden. SO 1st z der Gerichtsho diejenige Institution, der festgelegt
wird, Was In der Gesellschaft alsPund Unrecht gelten soll Der Gerichts-
hof würde seinen Sinn verlıeren, WEeNnNn dıe Bürger selbst eC sprechen KkÖNN-
ten und somıt eıne Öffnung der Gerichte mıiıt dem Zıiel, das en In dıe echt-
sprechung olen, betreiben würden.
Institutionenen immer klare renzen, die Innen und endefinieren. DiIie
Ehe als Rechtsinstitut ist eben klar definıiert, und 65 bedarf langwieriger gesell-
scha  1cHNer Prozesse, hıer Anderungen herbeizuführen Dıie Krıtik daran,
etiwa gleichgeschlechtliche Lebensgemeinschaften eheähnliıchen (Geme1min-
chaften erklären, argumentiert oft mıt dem Sinn der kEhe als eproduk-
tionsgemeinschaft nnerha der Gesellschaft Der Sinn der kEhe 1eg weniger
In der gegenseıltigen 1e€ oder FeUG; ondern in der Funktion, dıe diese Insti-
tution für dıe Stabilıtät und den Fortbestanı einer Gesellschaft ertüllen kann
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1)as edeutet, daß die 1e1za| gesellschaftlıcher Institutionen ZW ar abgegrenzZ-
ufgaben und Funktionen besitzen, daß S1e aber gerade darın auch ihren

Sınn finden DIie Ausdifferenzierung der modernen Gesellschaft in abgegrenzZ-
Institutionen mıt Je eigener Aufgabenstellung macht gerade den Kern einer

arbeitsteilig und demokratisch organıisierten Gesellscha aus Die Entgren-
ZUNg der Schule oder Sal dıe Entschulung der Gesellschaft (wıe Illıch dıes

egınn der 770er TE formulıerte) eraubt dıie Schule ihnrer besonderen edeu-

(ung
Fur dıe Akteure der Schule hat dies schwerwliegende KOonsequenzen. Wır erle-
ben Ja gegenwärtig den Versuch, die Professionalıtät der Lehrerinnen und Leh-
I’C adurch senken, daß uüber andere Ausbildungswege und andere /Zugänge
ZU eru nachgedacht wIrd. Diıe Verlagerung der Lehrerbildun Fach-
hochschulen stellt eine solche Bedrohung für dıe Professionalıtät des Lehrer-
hıldes dar (jerade WEeNNn INa dıe Schule entgrenzt und dem Öffnet, le1s-
tet INal der Deprofessionalisierung OrSCHu In dieser Perspektive stellt sıch
der Lehrerberuf dann dar Weıl Schule halten, aISO Unterrichten ist,
Was eigentlich erst dann WITKIIC gul 1Sst, WEeNN CS VOen nıcht mehr er-

scheidbar ISst, kommt dem fachlıchen onnen und Wiıssen eine untergeordnete
WEeNnNn nıcht änzlıch vernachlässigende Bedeutung Lehrer se1n, das kann

jeder! enau dieser 1INndrucC ist 65S; der das Bıld der Lehrerinnen und ehr! In

der öffentlıchen Meınung der letzten fe gründlıch beschädigt hat ine Ke-

nalssance der Mikätzchen‘ in dıe Zerstörung der modernen Schule, VON

der und das 1st das eigentlich Bedenkliche sıch die Gesellschaft chnell
nıcht rholen wIird.
Was bedeutet das ür den Religionsunterricht? Nach me1ner Auffassung MUS-

SCI dıe religionspädagogischen Chuster bel ihren Leıisten bleiben Es kursie-
ren Ja verschiedene Bılder, die dıie tellung des Religionsunterrichtes innerhalb
der Schule beschreiben versuchen. Der Religionsunterricht könnte 7 B der

Sauerte1g se1n, der der schulıschen Arbeit erst die urze g1bt, der erst aliur

9 daß das, WäasSs hier grundgelegt wurde, wachsen kann, aufgehen kann und
Z vollen Ergebnis Der Religionsunterricht soll der tachel 1mM Fleisch
se1ın, der sıch nıcht mıt den Geschäftigkeiten der Welt infach begnugt, SOMN-

dern tiefer rag Der Religionsunterricht soll Ventil- und Entlastungsfunktion
erhalten, WC Schülerinnen und chüler in ıhm UrcC. die Erfahrung VOoONn Stille
und Ruhe siıch kommen, ZUT Ruhe ommen, hre Miıtte finden und den
scChulıschen Alltag besser wegstecken onnen Damıt erhält der Relig10nsun-
terricht eıne WEeNN auch vielleicht nıcht therapeutische, aber doch
heilende Bedeutung.
Betrachtet 111lall dıe Aufgabe und den Sınn der Schule, muß eiıne solche Ak-

zentulerung des Religionsunterrichtes WIEe eın ple mıt dem euer erscheinen.
Denn eın olcher Religionsunterricht in der Schule ebt dann VOIN Vorausset-

ZUuNgCNH, dıe ß 1m Unterricht (als Sauerte1g, tachel oder Ventil) cselbst Adus-

drücklich verneımnt. Der Religionsunterricht kann sıch aber 1L1UT 1mM Rahmen des
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Gesamtauftrages der Schule ANSCINCSSCH plazıeren. Er hat eine fachlıche Auf-
gabe Ösen, für die dıie Lehrerinnen und Lehrer ein universitäres® Studium
qualıifiziert. Fachlichke1i aber bedeutet zugleic dıe Segmentierung der ntier-
richtsinhalte und dıe Eınführung In spezıfische Fragestellungen und 0-
den Der Relıgionsunterricht soll nıcht das en ehren Er muß TEUNIC: 1mM
Kontext mıt anderen Fächern, se1lne nhalte auf das en DZW auf nıcht SCH-
mentierte und segmentierbare Fragestellungen beziehen Das ema ‚Meıne
Zukunft‘ 1st nıcht exklusıv eın ema des Relıgionsunterrichtes, ondern kann
zugleıc auch in anderen Fächern angesprochen werden. DIie ‚Gerechtigkeıit In
der eiınen 1st ebenfalls keın ausscNHlieblic dem Religionsunterricht CI-
viertes ema Selbstverständlıc 1st dıe eigene ukun als bıographisches
anomen oder das en der enschen In globalen Kontexten nıcht in fach-
spezıfische Fragen aufzulösen. Aber WENN WIT unls ernend und ehrend diesen
Fragen nähern, bleıbt NUN ZUT Fachlichkeit und damıt ZUT Segmentierung, ZUTE

Spezlalıtä eiıne Alternatıve. Das bedeutet eXpreSSIS verbıs eıne klare Absage
den Versuch, dıe Ganzheiıt der Zukunft oder der eiınen Welt unterrichtlıch

einzufangen. DIies kann dıe Schule nıcht elısten und dıes darf S1e auch Sal nıcht
elsten wollen
Man kann sıch natürlıch iragen, ob dıe weltanschaulıche Neutralıtät auch für
den Relıgionsunterricht gılt Der Religionsunterricht greift idealıter auf eine
Omo0gene Schülerschaft zurück und leıtet VOIN er das eC ab, eiıne be-
stimmte relıg1öse Überzeugung präsentieren. Allerdings Ist der CeNISPre-
chende Unterricht keine Glaubensunterweisung und keıine rel1g1öse Erziehung.
;eınmal dıie kırchlichen Dokumente selbst würden eiıne solche Akzentule-
Tung des Religionsunterrichtes decken Deshalb muß sıch der Relıgi1onsunter-
richt, der sıch In der Schule der modernen Gesellschaft rechtfertigen will, auf
Konfessionalısmus verzichten. Die Verpflichtung der Schülerinnen und Schü-
ler auf ‘ganzheitliıche" en, VON enen INan Ja ausdrücklıch rhofft, daß
mıiıt ihnen auch unausgesprochen und wıirksam Inhalte transportiert werden,
stellt eiıne unzulässıge Ausnutzung der hervorgehobenen tellung des Reli1-
gjionsunterrichtes In der Schule dar Denn das Manıpulationsverbot gilt auch
für den Relıgionsunterricht, selbst WENN dıie Ganzheitlichkeitsidylle noch
verlockend sein sollte

Ganzheitlichkeit als Hoffnungsträger
Ich habe bisher gezeigt, WIE ich MIr eınen ganzheıitliıchen Relıgionsunterricht
vorstelle und weshalb ich ihn nıemals NeNNEN würde Ferner habe ich darauf
hingewılesen, weshalb ich die Fundierung des Religionsunterrichtes in einem
vermeıntlicher Ganzheit verpflichteten Menschenbild für bedenklich und etzt-
iıch nıcht rechtfertigen In einem letzten Abschnitt ıll ich noch auf die
handfteste efahr eingehen, die nach me1ıliner Auffassung VON einem Unterricht
ausgeht, der meınt, CI ONnNe die säkularısıerten Verheißungen der Pädagogen

Jedenfalls mıt Ausnahme Baden-Württembergs!
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in einer Verheißungen arn gewordenen Gesellschafi die Schülerinnen
und chüler bringen und damıt uCcC der Menschheit eiınen ursächlıchen
Anteıl en
Diese offnung ze1igt sıch exemplarısch In folgenden kurzen /ıtaten Im Stan-
Nl Wailsenhaus notliert Pestalozzı fast pauliniısch, AB se1 genötigt, seinen Kın-
dern „  &.  alles In em se1in’ aren S1e gesund, ich stand in iıhrer Mitte,

Ss1e krank, ich War ihrer Se1ite Ich chliıef in ihrer Mıtte Ich Wäal

en der letzte, der 1INS ett S1Ng, und Morgen der der aufstand. Ich
hbetete und lehrte noch 1mM ett mıit ihnen, HIS S1Ce einschlıefen:; S1e wollten r
Alle Augenblicke miıt eianhnren eiıner gedoppelten Ansteckung umgeben, be-
Ssorgte ich dıe einahe unbesiegbare Unreinlichkeit ıhrer Kleıder und ihrer Per-

Ich konnte nıcht anders, ich mußte auf den erhabenen (jrundsatz
Jesu Christı bauen a Zzuerst das Inwendige rein, damıt auch das Außere
rein werde  c. (Pestalozzı 1991, 23 i1:) Diese Bemerkungen sınd seiDster-
Aäuternd Pestalozzı formulıert eudUıc rel1g1Ös, bıblısche Kategorien WIE rein
und unreıin werden ZUT Maxıme pädagogischen andelns und der ılle, päd-
ag0g1SC das eıl des Kıindes wırken, 1St unumstößlıch.

(uardını formuliert In selinen Vorlesu Adus den Jahren 1950-62 „‚ Zum
pädagogischen aum 1 weılteren Sinne gehört weıiteres, ämlıch das
Bıld Erziehen bedeutet In erstier 1 .ınıe nıcht ehren, ondern bılden In C15-

er Linıe geht CN aber nıcht arum, daß das Kınd erne: sondern daß CS Eei-
Wäas werde Wiıe ırd CN aber? em O In eine innere Ordnung kommt
em 65 Gestalt wıird GG (zıt nach TNS 1997, 63) Ich bın weilit avon entfernt,
dıie Erziehungsvorstellung (juardinis kritisıeren. ich meIine NUT, daß S1e In
der Öffentliche Schule nicht legıtimıerbar se1ın kann
Eın Unterricht, der ganzheitlich sSe1INn beansprucht, wıll dıe Innerlichkeit der
Schülerinnen und chüler formen aran schliıeßen sıch die Fragen weiche
Begründung ıhn dazu ermächtigt, WIe GT dıes versucht und welche Resultate
e1 herauskommen. Die Pädagogik In einer Ööffentlich organısierten Schule
muß iragen und muß auf nachvollziehbaren Antworten estehen, WE 1NS-
besondere der Religionsunterricht nıcht stillschweigend Teıl einer biınnen-
kırchlichen Gemenndekatechese werden soll
Der ganzheitliche NSPruC des Unterrichts kann 1Ur aufrechterhalten WOCI-

den, WENN INan zugesteht, daß Lehrerinnen und Lehrer eiıinen Vorsprung in Sa-
chen Welterkenntnis besitzen und daß 1E verpflichte SINd, iıhr Wiıssen dıe
Schülerinnen und chüler weiterzugeben, daß der Vorsprung sıch verrin-
gert Nur WEeNN Lehrerinnen und SCHON dıe Zusammenhänge der
Welt wIissen, können S1e dıie Schülerinnen und chüler diese usammenhänge
ehren und SIE diese entdecken lassen aDel bleıibt TEUNC der Nspruc auf
der Strecke, daß CS dıe Lernleistungen der Schülerinnen und chüler selbst
Sınd, dıe dıe mannıiıgfaltigen Erscheinungen der Welt erst ordnen und In einen
Je /usammenhan bringen Schülerinnen und chüler csollen 1mM Lernen
nıcht ınfach 191088 nachvollziehen, Was ScChon vorhanden Ist, ondern S1IE sollen
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Vorhande: nachvollzıehen, dUus ıihm auch eues werden kann und Sn

amı das Vorhandene modifizliert. Das Faktenwissen älßt für schülerseıtige
Modifikationen wohl keinen oder kaum Spielraum. aum für dıe Modifikatıo-
NC Uurc chüler gibt 658 sıcher eher 1mM Bereıich des ‘Deutungswissens’.
Wenn 111all zugestehen will, da Lehrerinnen und Lehrer einen Wi1ssensvor-

VOL den Schülerinnen und Chulern besıtzen, W äas angesichts kognitiver
DZW. fachlıcher Lerninhalte Ja keineswegs erstaunlıch se1in ollte, muß INan

sıch agen, ob dies auch für rel1g1öses DZW theologisches Deutungswissen
gelten kann Selbst 1m Dıalog zwıschen EeSUuUSs und dem Schriftgelehrten reicht
Ja offensıchtlıch das Katechismuswissen der Tradıtion nıcht aus Was In der
chrıft esen Ist, ist bekannt Dıie daraus abgeleıteten Gebote und Weısungen
sınd ebenfalls bekannt ar bleıbt, Wäds das elesene und das eDoOotene für
das Leben bedeutet Es verlangt noch einmal nach eiıner verlebendigenden
Übersetzung In dıe eigene Lebenswirklichkeıit Das ‚Wıe lıest du?” wırd CI-

ganzt das ‚Geh hın und handle genauso! Wenn N aher angestoßen Urc
unterrichtliche TOzZzeSsSse dıie rage der Lebensführung geht, dann hat der
Lehrer/dıe Lehrerin seinen Orsprun: VOTF den Schülerinnen und Chulern VCI-

oren Dann geht 6S nıcht mehr Unterricht, ondern dıe ra nach dem
und richtigen en Die stellvertretend für dıe Schülerinnen und Schü-

ler entscheiden kann WEeNN CS denn überhaupt gerechtfertigt se1in sollte
nıcht mehr Gegenstand des Unterrichts se1n.
Wer oder Was der Mensch ist und Was ihn ausmacht, bleıibt der sehr persönliI-
chen Überlegung, Erfahrung und Entscheidung des einzelnen überlassen Die-

rage kann ZWal unterrichtlich vorbereıtet werden. ber hre Antwort kann
nıcht der Religionsunterricht geben Was der Mensch ist, bleıbt llemal noch Je
NCUu entwickeln und beantworten DIie Antwort auf diıese rag! Jeg kel-
NCSWCOS fertig und ZUT UÜbernahme vorbereıtet VOr Dıe rag nach dem Men-
schen mul erst 1mM gemeinsamen Handeln beantwortet werden. Slie 1st nıe
1mM OTraus entscheıiden. Wer 1n Stilleuübungen die Fındung der eigenen Miıtte
anzıelt, miıindestens VOTAUS, daß jeder Mensch diese Miıtte habe und daß
S1E iıhm auch WEeNN nıcht verfügbar, doch zumındest zugänglich ist Diıeses
stellt schon eine solch gewichtige Vorentscheidung über den Z/ugang der Schü-
erinnen und chüler iıhrer eigenen Religiosität dar, dal iragen ist, ob das
überhaupt noch legitimıert werden kann Berücksichtigt Ial außerdem, dal}
die idyllısche Rede VOoNn der eigenen Mıtte eiıne harmoniısche Selbst- und Welt-
sicht insınulert, dıe Von der bıblıschen Tradıtion selbst UT ZU leinen Teıl DC-
eCc wird, erscheıint dıie Begründungsfähigkeıit eines Ganzheiıtlichkeitskon-

vollends mehr als raglıch.
Dıe Legıtimationsschwäche des Ganzheitlichkeitskonzepts implızıert, WIT
E hıer mit einem undemokratischen Konzept en Man kann sıch
schlechterdings nıcht dıe Ganzheitlichkeit wenden, 11la kann Ss1e nıcht
mehr dıfferenzıeren und nıcht modifizileren. Onnte 111all dıes, ware SIE 1021-
scherweıise keine Ganzheıt, ondern ohbe Partiıkularıität. Wer aher eine Partı-
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kularıtät als Ganzheıt ausgı1bt, könnte Ja auch Interessen damit verfolgen. Es ist
mıiıt Siıcherheit keıin Zufall, daß dıe Lehrlingsausbildung bel Volkswagen nach
933 auf eın ganzheıtliıches Ausbildungskonzept umgestellt wurde vgl K1pp

DiIe Auszubildenden ollten auft eine VO  SC Ganzheıt verpflichtet
werden, dıe sıch dem krıitiıschen Dıskurs eNIZOG, mıt emotionalen Miıtteln d1-

beıtete und die totale Unterwerfung des einzeinen das Kollektiv anstreb-
Selbst WEeNN INan me1ınt, Ganzheıitliıchkeit und krıtische Haltung miıiteinander

verbinden können, stellt sıch doch dıe rage, ob dies selbst wıiıederum
flex1iv gewendet werden kann, mıiıthın eın selbstkritisches Konzept seIn kann
Der Vorschlag, eınen ganzheitlich-kritischen Biologieunterricht einzurichten,
der 993 VON olfgang Ellenberger emacht wurde, zeigt sehr eutlic
die (Grenzen der Ganzheitlichkeit Hıer WwIrd nämlıch der Biologieunterricht
erst ganzheiıtlıch, WENN G1 wissenschaftsiremde Inhalte aufnımmt, die eth1i-
scher atur Ssind. Als solche können Ss1e aber nıcht biologisch, also fachwissen-
schaftlıch ausgewlesen werden Wer a1sSO kontrolhiert die versteckten ethıschen
Inhalte des Biologieunterrichtes und WeTlT garantıert, daß s1e sıch rechtferti-
SCH lassen, daß S1e dıie Schülerinnen und chüler nıcht auf eine ihrem kritischen
eigenen Urteıil ENIZOSCENE weltanschaulıch festlegen?
Der Begriff der Ganzheıt ist ogisch nıcht dıfferenzieren. Deshalb hat (91:

auch keinerle1 theoretische Gegenmittel als Abwehr totalıtärer Onzepte bel
der and Ganzheıt ist nıcht kontrollıerbar, we1ıl Kontrolle immer LUT ‚VON
Ben ommen kann, WEeNN sıch ubjekte dem, Was Ss1e In ein kritisches
und wertendes Verhältnıis seizen Innerhalb der Ganzheıt kann Kontrolle 1Ur

als eingepaßtes Teıl der Ganzheıt verstanden werden. Das Ganzheıitskonzept
veria damıt einem ompakten Verdikt unkritisch, undemokratisch, unkon-
trollıerbar und eshalb gefährlıch, we1l latent totalıtär.
Meın Fazıt aus dem esagten lautet kurz und napp verzichten WIT aufden Be-
orıder Ganzheitlichkeit, der 191088 und ausschließlich in einem klar ezeıich-
nenden und abzugrenzenden methodischen Rahmen se1ine Berechtigung De-
sıtzt Bezogen auf den Religionsunterricht mul 111lall sıch ıIn der Bescheidenheit
üben, dıe den pädagogıschen Umgang mıt Kındern und Jugendlichen Insge-
samt CIrı und den Tenorth (1994) TeIfenN! ftormulıert hat chüler
en ein eC auf VOI einer Pädagogık, dıe hre SanzZc Individualıtät
formen 11l Pädagogen, auch Religionspädagogen, Siınd keıne Welt- und Kın-

derbeglücker. Wo S1e den SaNzZeCH und otalen Zugriff auf dıe ıhnen Nnvertrau-
ten unternehmen, überschreıten s1e hre Berechtigung und hre Kompetenz.
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Schlüsselqualifikationen hne Türschloß”?
MDer Beıtrag2 des Religionsunterrichts ZUFr Menschenbildung
Was wäre eın Schlüssel hne Schloß?
(Abt C etiwa WIeE Schlüsselqualifikationen überhaupt in eıner sıch mmer

verändernden Wırd nıcht mıt einem Schlagwort e_
NEeIt. Was keine Bıldung IeEW  eısten VCIMaAS, ämlıch Junge Menschen
auf die ufgaben und Anforderungen häufig eingeschränkt auf den Arbeiıts-
markt) VOoNn MOTSCH vorzubereiten? Erwecken WIT nıcht den Eindruck, als VCOI-

fügen WIT über „Schlüsselgewalt WIT noch nıcht einmal dıe UE DC-
schweige denn das Schlüsselloch gefunden aben, dıe auf Zukunft und eın
menschenwürdıgeres eben hın en wäre‘”
Oder müßten WIT nıcht vielmehr bestimmte Türen verschließen, die
wägbare Rısıken nach sıch ziehen können, WE WIT nıcht rechtzeitig nach NCU-

Ausgängen suchen, ohne allerdings dıe alten infach en halten kön-
nen? Ich denke 745 die Gentechnologıe oder die Kernenergieproblematık
(Q)der geht 65 eigentlich LU arum, SchülerInnen beizubringen, WIE S1e mÖg-
lıchst chnell in „Schlüsselpositionen ” gelangen? da würde sıch der Reli1-

gionsunterricht allerdings besser heraushalten! Ihm geht CS sicherlich nıcht
dıe Bedürfnisbefriedigung einer Industriegesellschaft, sondern immer noch
eıne allgemeıne Persönlichkeitsbildung, dıe dann In ıhrer soz1lalen Omponen-

durchaus für dıe Arbeitswe VOoONn Interesse se1n dürfte Es soll nıcht 1Ur

Schlüsselqualifikationen geben, dıe für bestimmte Wirtschaftsunternehmen 1N-
teressant sind“, ondern auch solche für dıe der Menschheitsgeschich-

entscheidende, umane Fähigkeıiten. Hıer wird NUun z B ökologischen
Gesichtspunkten Sanz bewußt der C geweltet.
DIie Menschheitsgesellscha hat andere rwartungen und Herausforderungen
als EIW. eine europäische Leistungsgesellschaft. Wer a1SO be1 Bıldung und der
rage, Was S1e kostet und „bringt”, 91008 dıe berufliche Verwendungssituation
des Erlernenden als Kriteriıum für Lehrplanrevisionen erachtet, verkürzt
den Bildungsauftrag auf einen Teilbereic)| des Menschseins.* Wer Bıldung

4
era „vermarktet”, huldıgt dem „Gott der ökonomischen Nü  iıchkeı
der MOTSCHH schon VO Sockel gestürzt und UrcC einen ersetzt se1n

(GJONON, Phılıpp (Hg Schlüsselqualifikationen kontrovers. Fıne Bılanz aus kontro-
VeEISCI 1C| (Pädagogı beı Sauerländer:; 223 Schwerpunkt: Bildung, Betrieb, Schule),
Aarau/Schweiz 1996

RBe1 eıner olchen Verengung werden für erd Bırk und (/we Gerber Schlüsselqualıifika-
tionen 191088 och 99 allgemeinbildnerisch reklamierten Akzeptanzbeschaffungsqualifikatio0-
CI für expertokratisch indızierte Spezlalınteressen In Wırtschaft und Polıtik“” Dies. Hge.)
Schlüsselqualifikatione im theologischen Dıiskurs Ergebnisse der Hochschultage Eeru1ll-
che Bildung ’Q9| (Hochschule Berufliche Bıldung; ZU) Alsbach/Bergstraße 1991,

Vgl Beck, Herbert, Schüsselqualifikationen. Bıldung Wandel, Darmstadt, 1993, 11
Postman, Neıl, Kkeıne Götter mehr. Das nde der Erziehung, Berlın

Religionspädagogische Beıträge 1/1999
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kann Der Bıldungsauftrag darf den enschen als eigentliches Ziel nıcht Adus

den ugen verlıeren Letztlich geht CS be1 Schlüsselqualifikationen (mate-
riale ormale und sozlale) Kenntnisse Fähigkeıten Fertigkeiten Einstellun-
SCH und We  a  n  n dıe C1IiNeC ganzheıtliche Entwicklung der Persönlichkeit
betreffen und solche Kompetenzen die „auTtf unvorhersehbare Anforde-
runNgcCh und NECUC DZW veränderte Siıtuationen kompetent und sachgemäß““®
(re agıeren lassen

Was WalIc CIMn Schloß ohne Schlüssel?
Der Glaube dıe Legıtıimıitat allgemeınen dıe Geschichte überdauern-

den anons VOINl Bıldungsgütern 1ST heute ebenso 1n WIC dıie Zuversicht dıe
Wissenschaften selbst jeferten SCHNON den Schlüssel ZU Verständnıiıs mit

/ihrer polıtisch vernünftig gestaltenden und beherrschenden Welt
Nur WEeNN WIT das Türschloß das 6S Ööffnen gilt kennen können WIT uns

passenden Schlüssel umtun ber das Türschloß alleın genugt nıcht Wır
sehnen ZWarTr Oft die TODIeme aber ohne dıe LÖösung dazu kennen ohne den
Schlüssel SCHNON besitzen
Zurecht hat olfgzang afkı die rage nach den Schlüsselproblemen unNnseTEeT

eıt die Bildungsdiskussion eingebrac S1e sınd 189010818 VON den besonde-
1E Umständen der eıt und der Gesellschaft her betrachten und er als
epochaltypısche Schlüsselprobleme qualifizieren. Genannt werden die
Friıedensfrage, Problematık des Natıonalısmus, Umweltprobleme, UÜberbevöl-
erun: SUud-Ord-Ungleichheıiten Verhältnis der Geschlechter eiahren der
Informations- und Kommunikatiıonsmedien Arbeıtslosigkeit Ausländerfra-
C
Sachkompetenzen alleın SCHUSCH ZUT Bewältigung dieser Sıtuationen
nıcht S1e UuSSCI unbedingt HTC Sozlalkompetenzen erweıtert werden denn
zukünftige TODIemMe werden sıch ‚910808 SO konzertierten 10Nen ewälti-
SCH lassen dıiıesem personalen und soz1lalen Bereıich der Schlüsselqualifi-
atıonen „finden sıch viele auf chrıistliches Gedankengut zurückgehende For-
mulierungen  «11 Was hiıer diskutiert wIırd 1ST also für relıg1öse Erziehung das
WädasSs INan tradıtionell als Tugendkatalog bezeichnen würde Allerdings kann 6S

heute nıcht infach darum gehen en Hut hervorzukramen ihn

Vgl Beck Schüsselqualifikationen U
ndwehr Norbert Schlüsselqualifikationen als transformatıve Fähigkeıten Gonon

(Hg Schlüsselqualifikationen kontrovers &9 100 1er 92
Lott IN Pädagogık Tradıtionelle und CUuUC dıdaktısche Konzeptionen 1NDIIC

auf A11C Werteerziehung, Hamburg 1996,
Vgl Neue Studien ZUT Bildungstheorie und Didaktık Zeıtgemäße Allgememblldung  a 3  E AA und

kritisch-konstruktive Dıdaktık Pädagogik Weınheim/Basel 1er bes
43 -8 1 (Zweiıte 1e Grundzüge Allgemeinbildungskonzepts. Im Zentrum
Epochaltypıische Schlüsselprobleme)

Vgl Lott Pädagogiık
Vgl eck erbert Schüsselqualifikationen Bıldung ım andel Darmstadt 1993
eck Schüsselqualıifikationen
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abzustauben und dann als eues verkaufen. DIie Diskussion
Schlüsselqualifikationen angesichts VON Schlüsselproblemen unseITeI eıt e_

ordert zuallererst einen vorausschauenden IC in dıe ukunft, EeVOT dıe
cANrıstliıche Tradıtion befiragt werden darf, Was S1e relig1ösen Qualifikationen
für eıne menschenwürdıge Zukunftsbewältigung anzubileten hat

Das chloß dıe Schlösserverwalter
Selbst WEeNN manche der Schlüsselprobleme uUuNnscICI eıt für dıe kommenden
(Generationen offenkundıg sind, hat INan manchmal den INdTUC: daß viele
Wiırtschaftler und (Bıldungs-)Politiker, aher auch manche FErzieher und Päd-
AgOSCH kurzerhand den Schlüssel iınfach weggeworfen en S1e i{un } als
se1 es In bester Ordnung, als habe INan es 1mM IT auf dem sinkenden
Schift.
Schlüsselqualifikationen aben SscCHLeHLIC. dıe Aufgabe selbst Kompetenzen
für eiıne verantwortliche Lebensgestaltung erwerben, nıcht weıter VOIN

einem Spezlalıstentum abzuhängen, das Oft eigene Interessen verfolgt. DDenn
immer noch gilt Wıssen ist aC und diese kann mıßbraucht werden.
Manche epochaltypıschen Schlüsselprobleme mMussen zunächst auch noch als
solche identifiziert werden DIie Schwierigkeıit esteht anschlıießenı darın, den
entsprechenden Schlüssel für das jeweilige Schloß finden Man OMmMmM! sıch
VOI WIE mit einem rliesigen Bund vieler Schlüssel und probiert 11UMN unablässıg
einen Schlüssel nach dem anderen auUs, In der offnung irgendwann den DaS-
senden Schlüssel zufällıg 1NSs Schlüsselloch stecken. Je komplizierter das
Schloß aussichtsloser das Unterfangen. Be1 der 1e1za der TODIeme
sehen manche die Lösung ıIn einem Schlüssel, der für alle paßt S1e
als efände 111lall 1mM Gewirr einer Schlüsselanlage, be1l der Cc5 darum gehe, den
Generalschlüsse]l entdecken, der viele oder gal alle uren en
Sıch darauf versteıifen, könnte fatale Folgen nach sıch ziehen. SO WIE 6S vie-
le Tobleme o1bt, sind sicherlich auch verschiedene LÖsunNgswege möglıch
Wenn INal allerdings sıch des Eindrucks nıcht erwehren kann, dıie Uurnu-
ter die Schlüssel NUTr versteckt halten, wırd das Bemühen, Eınlaß finden,
eiıner ar6Ge Wır verbrauchen z B viel viel Treibstoff mıt den damıt VOCI-

bundenen Schadstoffemissionen beım Autofahren Seıit Jahren gäbe Cr alterna-
tive Treibstoffkonzepte, dıe allesamt in dem Schubladen der Großindustrıe BC-
landet sınd Gerade für den Bereich Umweltproblematık 16 sıch eiıne 1el-
zahl olcher Widersprüchlichkeıiten benennen
Dies ist ein weıter chriıtt dıe Schlüsselprobleme anzugehen, indem dıe Schi-
zophrenien der Gesellscha aufgedeckt werden. Möglicherweise ware aAMl SC-
sıchts olcher Hintergründe eine Sallz eigene Schlüsselqualifikation CIWECEI-

ben Das Repertoire gewaltireier Durchsetzungsmöglıchkeiten Ökologischer
Handlungsalternativen erweiıtern.
Interessant daß diese Schlüsselqualifikation 1Im Gleichnis VON der „Unbeıirrt
fordernden Wıtwe"“ (Lk 92_5) realisiert 1st



108 Schlüsselqualifikationen hne Türschloß?

In ern Rıchter der Gott nicht fürchtete und auf keinen Men-
schen Rücksicht nahm In der gleichen auch eINne Wıtwe dıe IMN

wieder ıhm kam und Verschaff mıt eCcC: einen Feind! Lange
wollte nıchts Avon WISSEeN Dann aber er sıch Ich ürchte ZWF (rott
nıcht und nenme auch auf keinen Menschen Rücksicht trotzdem will ich dieser
1LWEe ıhrem ec: verhelfen enn SLIE [Ääfst mich nıcht Ruhe SOnst OMMi
SIE Ende noch und schlägt MLr INS (resicht Und der err fügte hinzu Be-
en W3 der ungerechte Rıchter SsagTt Sollte (rott SCLTiEN Auserwählten dıe
Iag und ACı ıhm schreien nıcht ıhrem2 verhelfen sondern Z —

Zem Ich SASE euch Er ird ıhnen unverzüglıich iIhr eCc| verschaffen
Schlıeßlic 1ST CS die Hartnäckigkeıit und Zähigkeıt der 1twe dıe SschHh1EeB”LC.
ZU Erfolg hrt auch be1 gottlosen und menschenverachtenden Men-
schen WIC CS e1 Da der Glaubende Vertrauen auf ottes und
UrcC. das inständıge SOIC konsequenten Haltung nahezu aus-

sichtsloser atıon ähıg 1ST kann als C1IN1C vorläufig anzuzielende rel1g10NS-
spezıfische Schlüsselqualifikation erachtet werden

Der CANUSSE dıe Schüsselverwalter
Das Wiıssen und dıe Fertigkeit mMi1t Schlüssel umzugehen alleın SCNU-
SCH nıcht Raucher 1SSCH nıcht 1Ur dıe Gefährlichkeit des Rauchens SIC

werden auf Jeder Zigarettenpackun auf dıe gesundheitsschädlichen Fol-
SCcCH aufmerksam emacht och 1Ur WENISC oren adurch das Rauchen auf
()der e1in Strafgefangener der sıch während des Strafvollzugs Elektro-
schweißer ausbıilden äßt kann 1ese erworbene Fähigkeıt dazu einsetizen
Zukunft Cc1inNn „ordentliches” en qals Werftarbeiter ren oder nach der
Haftentlassung 1900801 mi1t größerem EeSCNIC Jresore acken
Es bedarf also OIfensICc  iıch Ce1INCS soz1al ethischen Rahmens den dieses
Wissen und dıie Fertigkeiten eingeordnet werden. Hıer kommt 1U pädago-
ıschen Bereich der Lehrerpersönlichkeit und dem Zusammenspiel der VCI-

schiedenen Schulfächer E1INEC entscheidende olle

Der Religionsunterricht und Schlüsselqualifikationen
Schlüsselqualifikationen S1nd sich TEL schneller wandelnden Welt
notwendiger denn JE SI1e diıenen nämlıch der Erschließung, Bewertung und Be-
urteilung sıch verändernder Anforderungen und S1INnd die Schlüssel ZAK Osen
anstehender TODleme 12 DIe Gentechnologıie etiwa erfordert Cc1INEC NeUE ethische
Bewertung des wissenschaftlıch Realisierbaren sofern WIT uns NIC: dem tech-
nısch Machbaren infach auslıefern wollen DIe Schlüsselqualifikation des
thısch Verantwortbaren 1ST auf Zukunft hın vielleicht dıe entscheidende Kom-

Der Wissenschaftler der Gentechnologıe betre1ıbt braucht neben SC1-

1161 fachlıchen Ompetenz sıchI e1ter verzweigenden ompeten-

Vgl eck Schüsselqualifikationen 23
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zenbaum, verschliedene Basisqualifikationen, dıe ıhm éntscheiden helfen, OD CS

sinnvoll ISt, se1ne Fachkompetenz ZUI Anwendung bringen
Fur den Religionsunterricht lassen siıch den Schlüsselbegriffen des Sos kon-
zıllıaren Prozesses Friede, Gerechtigkeıit und Bewahrung der chöpfung, sol-
che aktuellen, zunächst globalen Schlüsselqualifikationen ableıten

Persönlich-sozılale Schlüsselqualifikationen
Allgemeinbildung vollzıeht sıch in dre1ı allgemeinmenschlıchen „Grundfähig-
keiten“ dıe eın Interdependenzgeflecht darstellen „Fähigkeıt ZUr e1DStDeE-
stimmung”; „Mitbestimmungsfähigkeıit” und „Solidaritätsfähigkeit  ..
Besonders dıe Selbstbestimmungsfähigkeıt SscAl1eE dıe „Sinndeutungen ZWI1-

‘15
schenmenschlıcher, berufliıcher, ethischer und relig1Löser Art mıt eın SIie ist
der Generalschlüssel für alle weıteren Grundfähigkeıiten; NUur WE der Mensch
selbst-bewußt lebt, kann wiß selbst-kritikfähig und damıt konflikt  1g werden
und auch sozlal verantwortlıiıch handeln
Religionsunterricht wıdmet sıch der tradiıtionellen Aufgabe, dıe individuellen
Bedürfnıisse und dıe Gruppeninteressen In Beziehung 1)as Nd1vVv1dU-

erlebt den Wert der Gemeinschaft und der Gruppenzugehörigkeit. Das

Zusammengehörigkeitsgefüh ist eın entscheidender Faktor beiım Osen anste-

hender TODleme Der Einzelne kann eıchter irren und sich In VaLCc CCn VEI-

ste1gen; dıe Gemeinschaft ist ein wichtiges Korrektiv des Einzelnen. Vor em
aber dıe Verantwortung gegenüber anderen äaßt nach Ösungen suchen, dıe
nıcht ınfach nach egolstischen Wünschen operleren.
Diese Aufgabe hat ırekte Auswirkungen auf didaktisch-methodische Ent-

scheidungen 1im Religionsunterricht. DiIie Sozlalform der Partnerarbeit!® Nı

z B in besonderer Weise geelgnet, die notwendıige Befähigung TE Kooperatl-
bel zukünftig anstehenden Problemen einzuüben. (Gerade diese Sozlalform

ste. allerdiıngs Ende der Rangskala der vier Sozialformen des Unterrichts.
en dem Frontalunterricht (ca 716) wırd dıe Einzelarbeit (10%) VOLI der

Gruppenarbeıit (ca 8%) und diese VOT der Partnerarbeıt (nur 3%) EeVOT-

zus(. Besonders 1mM Religionsunterricht wıird 1Im Vergleich anderen Fä-
CNern dıe Partnerarbeit OIfenDa: sehr vernachlässıgt. 18

wırd der Begriff „Emotionale Intelliıgenz” DC-13 Neuerdings und mıt äahnlıcher ntent1ı
leichnamıgem 1ıte 1996 be1 arl Hanser Verlag,handelt, eın VON Danıel Golmann unter

München/Wıen, erschiıenene, lesenswerte Veröffentlichung.
14 Vgl ler afkl, Neue Studien ZUTr Bildungstheorie und 1dakKtıkK, Die Ausprägung
und Förderung der individuellen kognitiven, emotıionalen, asthetischen, sozlalen und prak-
ıschen Fähigkeıten 1st immer AUC das Gegenstück ZUT her problemorientierten 1C. der
Schlüsselprobleme (vgl 1erS
15 a  ı Neue Studıien ZUTr Bildungstheorie und Didaktık, m7 (Hervorhebung W.F.)
16 Nuhn, Hans-Eberhard, Partnerarbeıit. Soz1alform des Unterrichts (Beltz Grüne Reıihe),
Weinheim/Basel 1995
17 Vgl Hage, AUS U Das Methoden-Repertoire Von Lehrern, Opladen 1985, 45
18 Vgl Nuhn, artnerarbeıt,
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Dem Religionsunterricht kann CS 1U allerdings nıcht ınfach 191088 einen
verstärkten Eıinsatz der partnerschaftlichen Soz1ilalform gehe DiIie Art des Un-
terrichtens ist zugleic en Offenbarungse1d. en WIT infach 191088 belehrend
mıit den SchülerInne oder SINd WIT offen für partnerschaftliches Rıingen

dıe angemMeESSCHCH Ösungen. Miıt der Art des Umgangs, miıt der Wahl der
Soz1ialformen insbesondere zeıgen WIT, WIEe „KIirche” mıiıt dem Menschen, ih-
rTenN Fragen und Oten umgeht.
Gesellschaftlıche Schlüsselqualifikationen
Religionsunterricht als ordentlıches eNriaC der Öffentliche: Schule hat
se1n Profil als theologisches und pädagogisches zugleic ve  S Er
hat seinen Beıtrag eiıner allgemeınen Bıldung der Heranwachsenden e1lSs-
ten Hr {ut dıes zunächst dort, CT gesellschaftlic relevante Schlüsselqualifi-
katıonen auf ihre theologische Relevanz hın prüft und schlıeblic selbst
strebt.

Schlüsselqualifikation „Friedensbereitschaft al

Die ra der Friedensfähigkeit spielt sowohl auf miıkro- WI1Ie auf makrosoz10-
logischer Seıte eine entscheidende für dıe Zukunftsfähigkeit der Mensch-
heıit Die S1ituation des globalen over-kıiılls nötigt, auch nach dem Beenden des
W ettrustens zwıschen Ost und West, Formen struktureller Gewalt (Johan (1al-
un 7 B 1mM Weltwirtschaftgefüge auizudecken Andererseıits darf auch dıe
Nahperspektive nıcht vernachlässıgt werden. Das derzeıt ktuelle ema „Ge-
walt chule  c“ ze1igt dıe Notwendigkeıt der Friedenserziehung bereıits 1mM
Kleinen Daß j1erbeli der Religionsunterricht nıcht Neine gefragt 1st, steht
er Zweiıfel Er sollte sıch in jedem aber nıcht schade se1n, 1mM el-
len Fall auch Feuerwehrfunktion und Anwaltschaften übernehmen.

2 21)Schlüsselqualifikation „Europakompetenz
Herbert Beck betont als eine der notwendigen zukünfugen Schlüsselqualifika-
tionen dıe „Europakompetenz”. SchüleriInnen mussen sıch be1 dem Prozel der
Europavereinigung auf eiınen stärkeren europälischen Mobilıitäts- und Fluktua-
t1ıonsprozeß einstellen, der vielfältige Fähigkeıten erfordert. Ausdrücklich
wird als Zieldimension des Religionsunterrichts auf Richtzielniveau eingefor-
dert „Christlıcher Glaube als eINESs der emente der kulturellen Identität der
europäischen Völker begreıfen; die kirchlich-kritische Begleıtung des europäl-
schen Eıniıgungskonzepts aus der Grundorientierung chrıstlıcher Ethık«21
einordnen.

19 Vgl afkl, Neue Studien ZUT Bildungstheorie und Er nenn! dıe Friedens-
frage das ersitie epochaltypısche Schlüsselproblem.

Vgl Beck, Schüsselqualifikationen, 30-32, 56-55 119-128
21 Ebd.., AA
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Schlüsselqualifikation D Verteilungsgerechtigkei “
1ese Qualifikation hat wesentlıch mıt der Möglıichkeıit der Friedensrealisatıon

un Die Schere zwıischen AI  3 und reich geht auch In UNSeEeTCIN Land lImmer
weıter auselinander. DiIe Wirtschaftsunternehmen machen auf der einen Seıte
immer höhere Gewmnne und dıe BOrsenwerte klettern und auf der Gegenseıite
g1bt 68 immer mehr Menschen ohne Arbeıt und mmer mehr Sozlalhılfeemp-
fanger.
uch der Religionsunterricht muß diese ra der Verteilungsgerechtigkeit
tellen und se1ine SchülerIinne In der Hıinsıcht qualıifizieren, daß S1Ee nıcht WEeI1-
terhın nach egolstischen Prinzipien alleın über ihr Handeln entscheıden.
Hıeran wırd dıie Basisqualifikation des „vernetztien Denkens“ Vehikel der
Weltwirtschaft eingebracht, die für viele andere Teilbereıiche, WIe 7 auch
für den NUun folgenden Aspekt der Umweltproblematık eine besondere
spielt.“
Wenn den Armen auf auer e1in menschenwürdıiges eDen verwehrt wird,
werden sS1e 11UT eine geWI1SSe eıt diesen ZTustand hıiınnehmen. Insofern ist die
ngs des Rıchters 1mM oben angeführten Gleichnıis, daß die Wıtwe Ihn schlagen
könnte, nıcht gallZ unberechtigt.

23Schlüsselqualifikation 3} Gleichberechtigung
16 1L1UT zwıschen den Geschlechtern bedarf 65 der Realisierung der ( 'hancen-
gleichheit, den soz1lalen Frieden wahren, ondern ebenso zwıischen VOeI-

schiedenen Schichten, Behinderten und Nichtbehinderten, (Gesunden und
Kranken, en und Jungen, Inländern und Ausländern, Arbeıtslosen und AT-
beittätigen, Arbeıtnehmern und Arbeıtgebern uU.d Und niıcht zuletzt geht 6S

auch hlıer auf oglobaler ene einen Ausgleich 1m Nord-Süd-Gefälle ZWI1-
schen den Industrienationen und der SOg Welt
Dennoch ist gerade auch 1mM kirchliıchen RBereıich dıe Verhältnisbestimmung
VON Tau und Mannn eine besonders virulente Problematık, der nıcht ınfach
1mM Religionsunterricht vorbeigeschaut werden darf. DIie nfragen und Eın-
wände mMusSsen erstgenommMen und en angesprochen werden dürtfen auch
WE nıcht immer eıne einvernehmlıche efunden oder einsichtig DC-
mMac werden kann

u24Schlüsselqualifikation „Schöpfungsbewußtsein
Insgesamt kann INa eute beı SchüleriInnen vordergründig auf eın relatıv gul
ausgeprägtes Umweltbewußtsein reffen Jedoch sollte INan einerseıts dieses
Bewußtsein nıcht bereıts mıt entsprechendem Handeln gleichsetzen, denn KT-

J Vgl ebd..,
23 Vgl A,  { Neue Studıen ZUT Bildungstheorie und Didaktık,

Vgl Fleckenstein, olfgang, UmweltzerstOörun; und Schöpfungsverantwortung. Vor-
ausseizungen be1 SchüleriInnen ZUT Behandlung des Schöpfungsthemas im Relıgionsunter-
IC In -KUurıer Handreichungen für Religionslehrerinnen und Religionslehrer 1n der
1Özese ürzburg, o.Jg (1995) Ausgabe E E  D
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ennen und Verhalten klaffen oftmals (Schul Alltag erheblıch auselnander
allerdings auch Del Erwachsenen

W ır können ZWarlr beobachten da Ianl mMmerhın mıt den aben der chöp-
fung angsam begınnt SOTSSAMCT umzugehen ahber WI1T dürfen ul Relli-
gionsunterricht amı nıcht zufrieden geben nser Auftrag geht CIMn wesentlı-
ches Stück tiefer nämlıch daß WIT SchüleriInnen nıcht LUr nhalten sıch dem
Problem der Umweltzerstörung zuzuwenden ondern zugle1ıc konsequent
mpulse des au als Herausforderung für CI£ECNC Lebensgestaltung De-
reıfen Ich sehe hınter olchem vordergründigen Aktıonısmus dıe
efahr daß das umweltbewußte Handeln der SchüleriInnen sıch dann oft nach
vorwiegend wirtschaftlich-ökonomischen Gesichtspunkten richtet
DIe Lage 1ST SIC rechtfertigt aber eıne „Katastrophenpädagogıik” ine
Bestandsaufnahme Sachen Umweltzerstörung darf be]l SchülerInnen nıcht
iınfach C1in Horrorgemälde entstehen lassen das ngs und Schrecken verbreIi-
tet das INan dann möchte umweltethıisches Handeln forcleren
Die Schöpfungsthematık Religionsunterricht nOLLgL IM! den Aspekt
onkreter Schöpfungsverantwortung den Vordergrund tellen
Das Auseinanderklaffen VOIN Erkennen der Umweltproblemen und dem schöp-
fungsschützenden CISCHNCH Handeln äßt sıch 1Ur HC: handlungsorıentiertes
Lernen ufheben Die Schlüsselqualifikation der Umweltkompetenz äßt sıch
IC 191088 andeln!ı umseizen Eın leiınes eispiel Mag dies konkretisieren
Das Eınpflanzen Blumenzwiebel Blumentopf der mMit dem Na-
INeN der SchülerInnen versehen wird verlangt nach Patenscha be1l der
jede Schülerin und jeder chüler sıch „seine” anze DIie relıg1öse
Komponente Del der das Leben als eschen. des Schöpfers realisiert WIrd
kann mıt dem Osterfest dem est des erstandenen ens VOCI-

kKnüpft werden WEINN INan dıe Pflanzzeıt entsprechend vorher ählt Der Bilu-
mentopf der Klassenzimmer verbleibt erinnerTt der eıt des artens auf
das NeCUC Grün jeden Morgen dıe Sorgfaltspiflicht Bewahrung der Cchöp-
fung ordert dıe indıvıduelle Verantwortungsbereıitschaft jedes einzelnen he-
Laus
nter dieser Perspektive hat der Religionsunterricht speziıfischen Anteıl

fächerübergreifenden Unterrichtsprinzıp der Umweltbildung.“ ine sol-
che konzentrierte Aufgabenstellung für Schule und Bıldung 1st entscheıidend
da dıe Umweltproblematık und dıe amı verbundenen Folgeerscheinungen
(Z Überbevölkerung, Nahrungsverteijlung, Rohstoffverbrauch anderDbpDe-

m.) e1Ne Umweltkompetenz „als Schlüsselqualifikation ZUE

Verbesserun uUuNnserer UÜberlebenschancen VOIN herausragender edeutung
SCIMH wırd Ja hiıer hat INan OIfenDar „Generalschlüssel” der Hand der
andere Türen öffnen

T1IC:
25 Vgl den eSCHIU der Kultusminısterkonferenz VO| 1980 Umwelt und nter-
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„Umweltgerechtes Denken äßt sıch nıcht Oslosen von anderen gewünschten
Eigenschaften, WIE Verantwortung, Mitdenken, Eigeninitlat1ive, kreatıve KO-

‘26operationsfähigkeit u.a
27Schlüsselqualifikation „Medienkompetenz

Schließlic: geht 68 die Ompetenz, sıch den allgegenwärtigen Medienan-
eboten gegenüber kritisch und nıcht iınfach konsumistisch verhalten. Me-
dien pragen Weltsicht und Lebenseinstellungen, sS1e bestimmen unNnseICIl agesS-
rhythmus, uUNSCIC Wahrnehmung, UNSCIC Gespräche und UNSCIC Sozialkontak-

aturlıc. apDen Medien auch ıihren unschätzbaren Wert, WE s1e für Men-
schen als Kommunikationsmittel eingesetzt und geNUTZL werden. Se1l verbinden
Menschen untereinander und ermöglıchen einen weltumspannenden Kontakt
Sıe informıeren und vermögen angesichts VOINl Katastrophen solidarısıeren.
Es gılt die eiahren und die Chancen der Medien sehen und einschätzen ler-
nenNn
Wır ollten unlls schlLieHlC schon dQus E1ıgeninteresse 1mM Religionsunterricht mit

Fragen der Medienpädagogik28 beschäftigen, denn dıe Medien nehmen nıcht
unerhebliıchen Einfluß auf die Einstellung der Menschen Kırche und lau-
ben29

Religionsspezıfische Schlüsselqualifikationen
Wır können NUunNn allerdings nıcht selbstgerecht dıe ure VOI der Nase des ande-
IeN 1INs Schloß fallen lassen Es gibt gerade auch spezıfisch relıg1öse Problem-
felder, dıe in Zukunft Osen SInd Aus Platzgründen können dıe n_
spezifischen relıg1ösen Bedrängnisse, dıe indıvıduelle Lösungsmöglichkeıiten
erfordern, 190008 benannt werden. elıgıon und relig1öse Erziehung onnen sehr
ohl krank machen. Hıer hat der Religionsunterricht eine spezifisch diakon1i1-
sche Aufgabe, dıe ZUT Selbsthilfe ZU) eigentlichen Ziel hat
An dieser Stelle soll N allerdings vorwiegend und auch NUT exemplariısch
gesellschaftlich-globale Schlüsselprobleme und den damıt notwendigen rel1i-
g]ösen Schlüsselqualifikationen gehe Dıie relig1ösen Anteıle in allgemeın
menschlıichen und gesellschaftlıchen Bereıch, dıe oben angedeutet wurden,
sollen damıt nıcht als unspezifisch gleich wıieder ausgegliedert werden. Sıe
könnten hıer geNaUSOSUL erneut den Stichworten: Schöpfungsfriede, (GJe-
schlechterfriede oder hnlıch aufgegriffen werden.

26 Beck, Schüsselqualifikationen,
27 Vgl Klafki, Neue Studien ZUT Bildungstheorie und 59f.

Medienpädagogıik als Aufgabe der Religionspädagogık.28 Vgl Fleckenstein, olfgang,
nfragen 1ne zeitgemäße Religionspädagogık, 1n medien praktısch. Medienpädagogi1-
sche Zeitschrift für die PraxIis 18 (1994) TT AT
29 Vgl Fleckenstein, 'olfgang, Kırche und edien (1 Zum Einfluß des Fernsehens auf
das (relıg1öse en der Kınder der amılıe Kırche und edien (I1 Zum
nungsverhältnıs VON Kırche und Fernsehen), 1in Katholische Bıldung 93 (1992) 476-489
554-564
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Schlüsselqualifikation 7} Konfessionsfriede i

DIie neuerlıche Diskussion den Religionsunterricht hat dıe beıden großen
Kırchen in Deutschlan: wlieder näher zusammenrücken lassen euer-
1Ings werden 1M Zuge der Kürzungen des Relıgionsunterrichts In manchen
Bundesländer: dıe Fragen nach einem „Ökumenisch“ vera:  TI Reli1-
gionsunterricht gestellt.
Es 1st hıer nıcht der Ort diese Problematı auszuloten. ber dıe Okumene wIird
sicherlich eine der Schlüsselthemen In der Zukunft se1n, dıe auch 1ImM Relıg10ns-
unterricht aufgegriffen werden mMusSsen aDel gılt 6S sıcherlıch, dıe sehr viel
stärkeren Gemeinsamkeıiten beıider Konfessionen betonen ohne das ren-
nende ınfach verschweigen. Und aDel ist siıcherlıiıch auch wieder VCI-

gleichsweılse der ökologischen Hartnäckigkeıit dıe Haltung der Wıtwe, die
unablässıg inr eCc einklagt, In Sachen der Okumene einzubringen.
Die Nordrhein-westfälische Bildungskommıissıon sıeht diese ragı nochmals

einem Sanz anderen Blickwinke und Za denenSchlüsselpro-
blemen anderem „dle ONKurrenz der Kırchen und Glaubensgemein-
chaften und iıhrer Botschaften“30.

Schlüsselqualifikation „Religionsfriede ”
Dıe Okumene der christlichen Kırchen 1st der Schritt Schließlic und
ndlıch geht 658 eıne große, umfassende Okumene auch WCCNN dies ein
ohl letztlich nıe voll realısıerendes Zıel bleıibt Da das udentum Del der
großen Ökumene der Relıgionen NOCHNMAaISs eiıne besondere aus der 1C
des Chrıstentums spielt, muß nıcht eigens hervorgehoben werden. Der Schritt
1mM kleinen Ist der Anfang und das Einübungsfel für dıe Schritte 1mM Großen
Das Rıngen und dıe uche nach Gott be1 vielen enschen ordert tTOfZ der e1-

Überzeugung zunächst Respekt, den CS einzuüben olt in eiıner Welt, dıe
immer mehr zusammenwächst. Gefordert ist hıer ebenso eine relıg1öse Dımen-
slonlerung der „Europakompetenz“.
Die Schlüsselqualifikation für ReligionslehrerInnen
dıie Türangel”
Wır sind als ehrende nıcht 1U Gebende, sondern immer auch Empfangende.
Dennoch bleıibt be1ı uns Oft das zurück, 191088 ausgesaugt werden und
aDel häufig auf Verständnislosigkeit oder gal deutlıche Ablehnung der „5a-
che  . stoßen us mMac sıch breıit, die jedes Engagement ersticken
TO. und dıe 1M totalen Ausgebrannt-sein enden kann
Wenn WIT als ReligionslehrerInnen wI1ie eine ürange sein wollen, eın
Angelpunkt 1Im Auf und AD des Lebens, dann brauchen WIT eine feste Veranke-

Zatiert ach Lott, Pädagogık,
Vgl Bauer, Eva-Marıa, Die Übung der Stille Weg einer kındgemäßen Spiritualität,

in Schweitzer, Friedrich/Faust-Siehl. AaDriele (Hg.), elıgıon in der Grundschule elı-
g1öse und moralısche kErziehung (Beiträge ZUT Reform der Grundschule:;: 92/93), Frank-
furt aM 1995*, 205-214, 1er Des 208-210
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rung, einen festen alt Denn allZu0o' wırd die ure uUNsSCICS Schulalltags hek-
1SC. aufgerissen oder Tachen! 1Ins Schloß Diesen alt onnen WIr Ur

immer wlieder finden, WENNn WIT uns „Auszeiten“ gOnnen, Zeıten der Ruhe und
der Stille auch und gerade 1Im Schulalltag.
erdBırk macht zudem darauf aufmerksam, daß WIT mmer wieder uren hın-
dUu»s In dıe Weıte aufstoßen (lassen mussen Wır Sınd 1n der eia den
Religionsunterricht und sSeIn nlıegen In eın leines Getto, einen relıg1ösen
Sonderaum einzuschließen. * Tuüren sınd eben nıcht 191088 ZU Verschließen da!

Schlüsselkiınder der IC durchs Schlüsselloch
5  1610 Lehrkräfte VO nsatz der Schlüsselqualifikationen eiıne e1IN-
ache LOÖSuUNg des ewigen TODIeEmM: der indem sS1e lauben, 6S 1essen
siıch ein1ıge wenige, allgemeingültige und überdauerende Qualifikationen e_

miıtteln, auf dıe sıch Lehrpläne und Unterricht reduzıeren lassen  “ 33 dıes würde
eine große pädagogische Freıiheit eröffnen.
Dıie Ortung VON Schlüsselqualifikationen 1st nıcht mmer einfach, da s1e einer-
se1ts zukunftsorientiert sein soll, anstehende (Über-)Lebensprobleme me1S-
tern können und andererseı1ts ermöglıchen soll, „dass die offene Anwen-
dung ıhrer Wissenbestände auch andere bedeutsame kulturelle Bereiche e_

schliesst  “34‘ Dies kann allerdings eben auch Sog tradıtionelle Schlüsselqualıifi-
katıonen betreffen

Der goldene Schlüssel ebrüder Grimm)”
Eın Märchen der eDruder Grimm Mag uns nochmals einen t1eferen INDIIC.
gewähren:
Zur Winterszeit, als einmal ein tiefer Schnee [agQ, mußte ein ung hin-
ausgehen und Olz auf einem CNAlıttfen Olen Wıe es Aun zusammengesucht
und aufgeladen alte, wollte e ’ weıl erfroren WAar, noch nıcht nach AUSE

gehen, sondern ersit Feuer anmachen und siıch ein bißchen warmen Da scharr-
den Schnee WEeSß, und WIE den FYrdDoden aufrdäumte, fand einen klei-

Nnen goldenen Schlüssel Nun laubte eT, der Schlüssel ware, müßte auch
das Schloß dazu seIn, grub In der Erde nd fand eın eisernes Kästchen Wenn
der Schlüssel AUr paßt’“ dachte eT, „ sınd QeW kostbare Sachen In dem
Kästchen Er suchte, aber Wr kein Schlüsselloch da, ndlıch entdeckte
eINS, aber €ein, daß es kaum sehen konnte. Er probierte, und der
CNIUSSE. DG glücklich. Da drehte einmal herum, und AUnN MUSSeEN WILFr

37 Vgl KöÖönnen Schlüsselqualifikationen zwıschen eligıon und Wiırtschaft vermitteln”, in
Ders. Gerber He.) Schlüsselqualifikatiıonen 1m theologıschen Diskurs, 56-61, 1er S 7E
373 Dubs, Rolf, Schlüsselqualifikationen werden WIT erneut 1ine usıon aärmer‘”,
Gonon He.) Schlüsselqualifikationen kontrovers, 49-5 7, 1jer
34 Osterwalder, TZ: Dıie uckkehr eines Konzepts in die pädagogische Normalıtät Ver-
such einer Bılanz, In Gonon (Hg Schlüsselqualifikationen kontrovers, 146-154, ler 153
35 Kınder- und Hausmärchen gesammelt UrC! dıe Brüder Grimm. RBd.3 (insel taschen-
buch:; 829), Frankfurt a M 1974, 7581.
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his ollends aufgeschlossen und den Deckel aufgemacht hat AAannn
werden WILr erfahren, WAdS Jür wunderbare Sachen INn dem Kästchen agen
Fın ind entdeckt diesen goldenen Schlüssel, nıcht eın Erwachsener. Und CS

fındet den Schlüssel, nachdem 6C dıe anstehende Arbeiıt erledigt hat eher
fällıg und beiım Aufräumen. Uurc (Ordnen entstehen NEUC Einsıichten. Die SUu-
che nach dem Schatzkästchen beginnt erst JetZt. Der findet 191088 mıiıt Ge-
duld und SCHAUCH Hınsehen den /ugang, das Schlüsselloch ZU Schatz Wel-
che wunderbaren ınge CI findet, bleibt en Aber 2 1st eın leines
Kästchen! Welchen Schatz glaubt ©M wohl finden, WENN GT den Schlüssel 1M
Schloß dreht”? Was würde ST sıch wünschen, Was ware für se1in en wichtie
lJebensnotwendig, unendlıch wertvoll? Was würden WITr ihm wünschen?
„Schlüssellöcher, jene Gelenkstellen und Knackpunkte, die e1in orhaben oOder
ein Verhältnis zwıischen Menschen weiterbringen, SInd oft sehr kleın und mıt
bloßem Auge kaum sehen ber S1e SINd der einzige Weg, das eiserne KAÄSst-
chen Ööffnen und selinen CNatzen gelangen.
Wır mMussen a1sSO realısıeren, daß WIT nıcht dıie Aufgabe ZUT Schlüsselübergabe
aben Wır können uUunNnseTITeN SchülerInnen 11UT VOIN den chätzen des Le-
bens und dem (Glaubensschatz rTzählen Und WIT können In ihnen die Sehn-
sucht nach diesen wahren chätzen wecken 1in der offnung, daß S1e sich
dann auf den Weg machen, nach den Schlüsseln suchen, diese Schatz-
kästchen für sıch öffnen Und WIT, da bın ich Sallz sicher, WC: WIT uns da-
rauf einlassen, werden überrascht se1N, welche chätze des Lebens und (Jlau-
bens bisher noch nıcht gehoben wurden.

36 Bauer, Eva-Marıa, Mehr Lust d} Lernen. Wege einer menschenfreundlıchen Schule
Spirıituelle Impulse Praktıische UÜbungen Unterrichtsbeispiele, München 1997, L4
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den etzten Jahren hat sıch SCHNON fast C1INC Tradıtion herausgebildet das Öf-
fentlıche Nachdenken über dıie S1ituation des Religionsunterrichts MI griffigen
Kennzeichnungen der gegenwarlıgen Gesellschaft eröffnen 1ele Wissen-
scha{itier sehen dıe moderne Gesellschaft eher gepragt VON industrieller Pro-
uktion dıe Uurc Ser1alıtät Me%ßbarkeıt und Gleichförmigkeıt bestimmt 1SL
und leıten daraus a dalß dıe Religionspädagogık diesen gesellschaftliıchen
Prozeß KOooperatıv miıtgestalten soll Schließlic. wıird kultur- und gesell-
schaftspessimistischer Manıer dıe rage gestellt Was Religionsunterricht C1-

gentlic soll dem Fach werde ASS1IV C1I1NC ökonomische technologıische und
ideologische Entwicklung aufgedrängt dıe hre Zuflucht alleın wirtschaftlı-
cher Expansıon grenzenlosen Technologijegläubigkeıit und Refle-
X10NSSLOD sucht, der Begriff der ukun aufgehen soll In der Analyse
und Beurteilung der gesellschaftlıchen Situation des gehe die Meınungen
sehr weıit auselinander. Einerseı1ts WITd ] der ‘Krıise dıe ‘Normalität’‘ e_
macht und andererse1lts wird die außergewöhnlıch schwierige Lage des Reli1-
gionsunterrichts“ betont Nastainczyk” pricht VOI Krise VOIN CDO-
halem Ausmal} und Ratzinger“ VON „Traditionsbruch”. Blum”? nennt die Aus-
wirkungen dramatısch aufgrund VON ıhm dıagnostizierten, ahber nıcht Dbe-
legten „Mangel 1eZKırche; „Verlust VOoONn (Glaubenssubstanz und C1-

NC  = „  ückgang der persönlichen GlaubenspraxI1s” In en Fällen sınd dıe Artr-
gumentat1ıonsmuster gleich kın Krisensyndrom wIrd konstatıer‘ und C1NC Ab:

wıird esucht mal eher zynısch mal eher optimıstısch mal eher atalıs-
tisch utopisch
Ich möchte mich hıer nıcht dieser Dıskussion beteilıgen Z SIC doch daß

Lamentieren über dıe Sıituatıon nıcht viel werden kann ssen
S1e miıch eınmal aus anderen Blickwickel dıe rage nach dem stel-
len

elıgıon spricht NiIc für sıch
In der einschlägıgen Forschung herrscht eute CIMn weiıtgehender Konsens darü-
ber, daß 6S sınnvoll IST, dıe Entstehung der modernen europäischen Gesell-
SscCha als ergang VON ständısch-eudalen 1o0nal-differenzierten ()r
ganısatıonsformen beschreiben Dieser Übergang, beginnend ı 18 Jahr-
undert ist gekennzeichnet VONN der Entwicklung eigenständıger sozlaler SyS-
teme die konzentrier' sınd auf dıe E  ung spezıfischer gesellschaftliıch rele-

Englert 1991 TT3
Degenhardt 1989 &{
Nastainczyk 1993

+ Ratzinger 1983 13ff
Tum 199 /

Religionspädagogische Beiträge 999
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vanter ufgaben, W1Ie ZU e1ispie. Warenproduktion, Bildungsproduktion
oder Wahrheitsproduktion. Als ausdifferenzierte Systeme, dıe 1n ihrerN-

1gen Interaktıon das ANetZ der Gesellschaft“ bılden, erlangen sozlale Systeme
uUrc. Selbstorganisation eiıne gewIlsse Autonomıue, VOI em Urc die He-
rausbildung systemspezifischer Kommunikatıon MTC institutionalisıerte
Handlungsrollen (wıe Lehrer, Dırektor, Wissenschaftler, chüler).
Zu den wichtigen soz1lalen Systemen moderner Gesellschaft gehört neben
dem Leitsystem Ökonomie ohne Zweiıfel die Wissenschaft, dıe sıch seıt dem
18 Jahrhundert fortlaufend in Teiulsysteme entfaltet hat und aDbDel hochspezıla-
1sıerte Kommunikationsformen Diıskurse, Fachsprachen, formale prachen

entwickelt hat Eınes dieser Teilsysteme bıldet dıe Theologie, dıe sıch ihrer-
se1tfs wlieder In Subsysteme W1e Ekxegese, ogmatı Oder Religionspädagog1
untergliedert.
/7u den In ihrer Wichtigkeıit ZWalr umstrıttenen, aber 1n ihrem Bestand bıs heu-

unangetasteten soz1lalen Systemen moderner Gesellschaft gehört weıterhın
dıe Theologie und In der Schule der

Religionsunterricht Im Kontext sozialer Systeme
Beobachtet INan diesen Gesichtspunkten Religionsunterricht, lassen sıch
bereıts bekannte Beobachtungen systematisıeren und NCUC gewinnen.
1{1 als sozlales System
Als soz1lales System 1st Religionsunterricht Teıl des Schule und über diese
Komponente der Gesellschaft DIie Bestandslegitimation des Religionsunter-
richts bestimmt sıcher auch über die Leıstung, die der Religionsunterricht
für dıe Schule erbringt, SOWIE über dıie Funktion, die der Religionsunterricht
für dıe Gesamtgesellschaft rfüllt Leıistung und Funktion können historisch
varıabel se1n, aber s1e mussen angesichts der Dynamık 10N2a differenzier-
er Gesellschaften immer wıieder reflektiert und transparent emacht werden
Darum gehört die Dauerreflektion über Leıstung und Funktion den rund-
bedingungen des Sozlalsystems Religionsunterricht.
11 als interaktıves 5ystem
Religionspädagogik und Religionsunterricht sınd eigenständıge sOz1ale yste-

dıe gleichwohl intensive Interaktiıon erlauben, Ja für hre Entwicklung be-
nötigen. Religionspädagogen, Lehrer und Lehrerinnen beobachten, beschre1-
ben und erklären dieses System. Während S1e das (un, agleren S1Ee zugleıic auch
1mM Religionsunterrichtssystem.
Das hat dıe KOonsequenz, daß Versuche, für das Teılsystem eiıne Sonder-
tellung reklamıieren, mıt Hınwels auftf Besonderheiten dieses Faches 191008

VOIN enen emacht werden Können, dıe daran lauben, INan OnNne WiIissen-
schaftstypen nach Problembereıichen bılden
1Ne weiıtere KONSeEquenZ sol] hier L1UT Kurz erwähnt werden als Teıl der
Schule muß mıt den anderen Teılsystemen der Schule interagleren; fäa-
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cherübergreifende Ansätze Mussen eın grundlege£1des Prinzıp des Lernens
seInN.
H In dem gesellschaftlıchen System
egen diese Argumentatıon wird mancher einwenden, Religionsunterricht
gehe in erster |.ınıe mıt (:lauben und theologischen Sınngebilden es
dere se1 Terraın für Sozlologen und Psychologen. Dieser Einwand übersieht
einNne Kleinigkeıt: Das verstehende Irnen VON relıg1ösen nhalten geschieht 1M-
INeT urc Oonkrete ubjekte, HTC iıhr enken, ihr Welt- und Alltagswiıssen.
Vor em 1M usammenhang miıt der 021 der indıvıduellen und sozlalen
Entwicklung ergeben sıch prinzıplell-normatıve Konsequenzen für die Zielbe-
stimmung des Religionsunterrichts und für bestimmte Aspekte der Realısıe-
rungsstrategien, WIE ZU e1ıspie Auswahl der EXIE. des Unterrichts
us  =

Religiöse Erziehung 1st ein Handeln, das darauf zZielt einerselts die
Ich-Entwicklung Ördern und gelıngen lassen, andererseı1ts und zugle1ıc
spezlielle relıg1Ööse Qualifikationen vermitteln. 1eSse spezıiellen Qualifika-
t1onen werden nıcht beiläufig in der Lebenspraxı1s erworben, sondern SV SInd
institutionalısıerte Lernprozesse notwendig.
chüler jedoch lernen aus iıhrer Umwelt heraus, mıt VON Unterscheidun-
SCHh und Benennungen, über die Ss1e indıvıdual- und sozlalgeschichtlich verfü-
SCHh S1e konstruleren Sınn und kommunizteren In soz1alen Systemen den
dort jeweils gängigen Bedingungen, dıie S1e kaum mehr selbst gESEIZLen
Sowohl mıt 16 auf den kinzelnen als auch mıt 1C aufdie Kommunikatıon
1st 6Ser unmöglıch, über reden, ohne über konkrete chüler ın SOZ1A-
len und kulturellen Kontexten (Systemen) reden
Diıiese Selbstverständlichkeit umzusetzen, bedeutet mühsame Arbeıt Wenn
Religionspädagogen dieses Entwicklungspotential ihres Sozlalsystems bewußt

wollen, dann onnen S$1e nötige Ausdıfferenzierungen nıcht mıt der Ver-
neblungsmetapher VO Methodenpluralısmus wegzaubern. Dann {un SIe gul
daran, Dauerreflektionen als Dynamisierungschance greıfen.
Meın Hınwels auf unvermeıdlıche Interdiszıplinarıtät sollte nıcht als Appell
ZUTr Einrichtung e1INes Gemischtwarenladens mılßverstanden werden. Fächer-
übergreifendes Lernen 1öst nıcht eiwa dıe rTenzen der Diszıplınen auf. Es De-
deutet vielmehr, dıie eigenen TODleme formulıeren, daß Vertreter ande-
ICI Diszıplinen diese TODIeme überhaupt verstehen onnen So können auch
Problemlösungsverfahren aus anderen Fächern innvoll daraufhın geprüft und
erprobt werden, ob sS1e fruchtbar für den sind DZW TUC  ar emacht WeTI-

den können

Religionsunterricht IM Kontext kultureller Praxisformen
azu kommt, daß uUunNnseIC Gesellschaft sythemtheoretisc als eıne multikultu-
re und eıne multimediale bezeichnen ist Neue Medien verdrängen dıe al-
ten nıcht iınfach S1e ordern einer Rückbesinnung heraus, rhöhen kom-
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munikatıve Komplexıität und modifizıeren das Verhältnıis zwıischen personaler
und massenmedialer Kommuntitkatıon. 1)as rel1g1Ööse Sinnangebot ist in dieser
10N3| ausdifferenzierten Gesellschaft zwangsläufig eın Angebot
eren; das sıch ın Konkurrenz mıit anderen behaupten muß DIie Entwicklung
der Rezeption und der ırkung VOI relıg1ösen nhalten S1nd eute 1U noch CI-

kennbar 1mM 16 auf dıe realen chüler und eren Wahrnehmungsbedingun-
SCNH, dıe UrC. ihre Alltagserfahrungen gepragt S1nd.
Es hat sıch eine entwickelt, dıe Ianl „als ar VON spezlalısıerten Sinn-
welten  © bezeichnen kann uch dıe ererbte ochkultur mıiıt ihrer Höchstwer-
(ung VON elıgıon wırd eıner VON vielen Angeboten 1mM Wettstreit VOIN Spe-
zialkulturen
DIie Konzeption VON Religionsunterricht tut gul aran ZUE Kenntnis nehmen,
daß inzwıschen „Sinnmärkte” dıie Stelle hoheitliıcher Festlegung VON „S5ınn  06

S1nd. SIıe sollte 6S bewußt und aktıv (un, den gesellschaftliıchen
Konkurrenzbedingungen, echnung ıragen onnen
Aufgabe des eiıner multirel1g1ösen und multikulturellen Situation ist C da-

bel, den Dıalog auszuweıten und NCUC Formen des Gespräches mıt anderen
Kulturen und Relıgionen suchen.

Religionspädagogik. als OrNnaDen
Orauf NUun kann sıch olches rel1g1öses Wiıssen richten? Diese ra WITrd
miıttelbar die Eingangsirag nach Leistung und Funktion des Religionsun-
terrichts gestellt eiıne rage, dıe se1t Jahren ZWAar IC Meeting-Aktıivıtäten
entfacht und eren Beantwortungsversuche Kongreß-Reader, Sammelbände
und Auftragsstudien VOIl Kırchen und Miınisterien emn: aber überzeugende
Antworten sind bIis eute noch nıcht in IC
Meın Antwortversuch tartet zunächst wıeder mıt einer Beobachtung. DiIie HKTr-

W:der Gesellschaft den Religionsunterricht richten sıch me1ines FEr-
achtens völlıg egitim auf ommunıkatıv anschlıebbare Wıssen und nıcht auf
Berichte über persönliche Ergriffenheılt oder schön geistige Phantasıen. „KOm-
munikatıv anschlıebbares Wıssen“ me1lnt Wiıssen, das für den chüler und die
Lehrer plausıbel 1st, we1l deren en und Denken darın vorkommt.
Vielleicht würde sıch Ja mancher auch mehr und lustbetonter mıt elıgıon be-
schäftigen, säße ıhm nıcht die „Diskurspolize1” der Meisterinterpreten 1Im Na-
cken Angesichts eiıner funktional differenziıerten Gesellschaft, 1in der die Kate-
gorien wahr und falsch, real und fiktiv -Chifiten beginnen, wırd 65

wahrscheiınlich, der elıgıon eiıne eindeutig formulıerbare gesellschaftliche
Funktion zuzuschreıben.

Religionsunterricht als Kommunikationshandlung
D Tnen wollen und sollen Sprechakttheorie
Aus dem esagten stellt sıch jedoch dıe rage, Wäs dıe Bedingungen da-
für sind, daß Unterricht gelingen kann
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/uerst und Sanz allgemeın kann I1lall dıe verschıiedenen Bedingungen dıe e_

SC usSsscCIl damıt CIM Unterrichtsstunde verstanden wıird lehrerseıt1-
SC und schülerseıtige aufglıedern

Der Lehrer muß dıe offnung en daß SC1IMH Unterricht WEN1gSTENS VCI-

standen wird und dıe intendierte Beziıehung auch tatsächlıch zustande
kommt Er muß die vorliegende S1ituation berücksichtigen und dıe OTraus-
seizung WIC Wiıssen, ähigkeıt, Handlungsmöglichkeıit und Erwartungen
des CNulers ennen aDe1 geht der ehrer der Sprecher) mıt jeder uße-
TuNng auch SCWISSC Verpflichtungen owohl ı j ıw auf den chüler als
auch 1C auf den Unterrichtsinhalt C1inN

Entsprechendes kann für dıe Schülerseıte benannt werden Prımäar muß Dr

dıe Intention des hrers rekonstruleren wollen und onnen Er muß dıie In-
akzeptieren wen1gstens probewelse akzeptieren C dıe

Handlung des Lehrers nıcht hat SIC für ihn eıne Gültigkeıt
Dıe sprachliche Kommunikatıon — und das 1ST Lehr-/Lerngeschehen — hat aber
CINMSC auitfallende Eigenschaften, UrCc dıe SIC sıch VON den me1lsten Arten
menschlıchen Verhaltens unterscheıidet. Wittgenstein® hat SC1INCI1 erle-
SUNSCH über die erklärende edeutung schon darauf hingewılesen, der
Erklärende wollen muß daß der Orer dıe Beispiele bestimmten S1Nnn
auffaßt Und ebenso muß der Orer wollen den ihm angetragenen Akt MmMI1t-
oder nachzuvollziehen ernen VON lexten er also den Sınn realısıeren
wollen, den der precher DZW ext
Miıt Wıttgenstein, der bewußt dıe orte wollen und sollen benutzt, ist auf den
intentionalen Anspruch, der sich ı Akt des Unterrichtens vollzieht, ’ hiıinzu-
CISCI

Sıgnalısıiert der chüler aber daß nıcht versteht g1bt 6S für den (Sprecher)
Unterrichtenden 191008 ZWeEE1I Möglıchkeıiten Br kann UrC. weiıtere egründun-
SCH dıe chüler dennoch ZU  z Verstehen veranlassen oder Rückzıieher
machen das el daß auch für ihn dıe versuchte unterrichtliche Sprech
andlung ungültig emacht 1ST
Psychologıe Philosophıe und die Untersuchungen ZUT künstlıchen Intellıgenz
machen ıhren Forschungen auf den intentionalen Aspekt des Unterrichtens
aufmerksam Insbesondere Searle hat SCINCI UÜberlegungen ZU

„Sprec  b darauf hingewlesen daß intendierte ırkungen beachten Sind
Er unterscheıide aDel

Außerungsakte
proposıtionale kte als eDraucl) VOIN nha und Referenz
iıllokutionäre kte als konventionelle Dıskurshandlungen und
perlokutionäre Akte als Erzielen VOoNn iırkungen be1l Empfängern VON Inhal-
ten

Wittgenstein 1960 570
Vgl Searle 1994 68 78
Dies soll eıispiel des alltäglıchen Sprachgebrauchs NUunNn Urz ıLlustrıer‘ werden
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In dieser 1C ist Lernen und Unterrichten a1SO unmıttelbar 1mM Kontext des SO-
zıalen 1mM Sinne des „pragmatıschen Verwendungssinns” (Habermas) an-

kert der elementaren Verknüpfung VOIN Sprechakt und satzproposıtionalem
Gehalt ze1igt sıch dıe Doppelstruktur umgangssprachlicher Kommunıikatıon.
iıne Verständigung kommt nıcht zustande, WE nıcht mindestens ZWEeI Sub-
J6 gleichzeitig el Ebenen etreten

dıe ene der Intersubjektivıtät, auf der dıe Sprecher-Hörer miıteinander
sprechen, und
dıe ene der Gegenstände, über dıe S1e siıch verständigen.

DIiese Entkoppelung VOIN 1lLLokutivem und proposıtionalem Bestandteıl des
Sprechaktes (eine fundamentale Leistung menschlıicher Sprache welst auf dıe
rennung zweler Ebenen, nämlıch der ene der Bedeutungen und der DISs-
kurshandlungen In der Kommuntikatıon hın, dıe für dıe unterrichtliıche uTfar-
beıtung entscheidend 1S
95  abel andelt s sıch nıcht ınge, die dıe precher gleichzeitig
(un, SOWIE gleichzeıitig auchen, lesen und sıch den Kopf kratzen kann;
vielmehr ist 6S TÜr den Vollzug eINes ıllokutionärenes charakterıstisch, daß

13gleichzeınt1ig ebenfalls proposıtionale Außerungsakte vollzıieht
‘12 muß 111a dasIm NsCHIU earles Theorie des „illokutionären es

Lehren und Lernen als einen Akt bestimmen, der Bedeutungs- und Bezie-
hungsaspekte beinhaltet DIies geschieht adurch, daß der Indıkator des ılloku-
t1ionÄären es anze1gt, WIE die Proposition aufzufassen ist
Lehren und rnen ist dann als handlungskoordinıerender Mechanısmus be-
greıfen, In dem die nteraktiıonsteilnehmer dıe beanspruchte Gültigkeıit wech-
selbezüglıch anerkennen.
Der entscheidende Punkt für das Lernen 1mM ist dıe Unterscheidung dieser
Arten VON en, dıeeweıls unterschiedliche „Identitätskrıterien“ 13 aben Je
stärker dıe ene des Geltungsanspruchs (ıllokutionärer Akt ene der Bezıie-
ung angefragt ISt, wichtiger wırd dıe Aufarbeıtung und Auswahl der
Inhalte (Ebene des propositionalenes ene der Gegenstände) 1m 14

Vgl Habermas i971: 105
10 Habermas 1976 29741
11 Searle 1969
12 Searle 1969 84Aff.
13 Searle 1969 41
14 Habermas 1976 2251 59  1V verstehen WITr den (annehmbaren) Versuch, ine inter-
personale Bezıehung herzustellen; WIT verstehen einen spezifischen Weltbezug, In den WIr
eintreten, sofern WIT uns azu verstehen können, das als sSer1Ös vorausgesetzte Angebot e1-
NC Sprechers anzunehmen. Prädıkatıv verstehen WIT hingegen den propositionalen Gehalt
eiıner ußerung; WIT verstehen, WIE sıch mıt einem Gegenstand 1ImM Rahmen der für Spre-
her und Hörer gemeinsam konstatierten Welt verhält Man kann 1n beıden Fällen„
daß der Hörer einem Verständnis VON gelangt, ber das prädıkatıve Verstehen hrt

einer Verständigung ber EIW. (in der€ während das illokutive Verstehen ıne
Verstän  dıgung anderer Art herbeıiführt eıne Verständiıgung etiwas, nämlıch ZUT Aufnah-

einer interpersonellen Beziehung, dıe eın Weltbezug ist.  SM
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In diıesem Sınn ist eın auf Verstehen ausgerichtetes Ünterrichten einerseılts eın
exX1Dles, erwartungsorientiertes und sinnhaft intentionales kognitives Han-
deln WAas lernen, el nach dieser Auffassung also, eine Mitteijlung adurch
erfolgreic. verarbeıten können, daß INan die In ihr enthaltene Informatıon In
einer Weılse auf einen Horıizont des Allgemeın-Sinnvollen bezıeht, die dem
Meınen entspricht. FS rst WCIN der chüler den Unterrichtsgegenstand auf
se1iNeEe Welt beziehen kann, daß CI in ihr iınnvoll Ist, 1eg eın (dynamıisches)
Lernen VO  —x DIie subjektive Welt des CNhulers entscheıidet also über dıe Akzep-
tabılıtät. Er verarbeıtet in seinem Gedächtnis dıe Informatıon, die C 1im nter-
richt wahrnımmt.

rnen als Informationsverarbeitung: kognitive Bedingungen
des Lernens

Dieser Informationsverarbeitungsprozeß ist ein aktıves kognitives Geschehen
Kognitive Informationsverarbeıitung wIird 1mM folgenden als e1in konkretes SYyS-
tem aufgefaßt, das eı als ein empirisch untersuchbares System. '© Die
Grundstruktur des Informationsverarbeitungsprozesses, WIe ich ihn verstehe,
geht VON einem dualen Verhältnis der beiıden Systemteıle, ewesen und Um-
welt aus Uurc die Interaktiıon zwischen Lebewesen und Umwelt spezle
chüler und Unterrichtsinhalt werden sowohl 1m Unterrichtsinhalt als auch 1mM
Menschen verhaltensrelevante Ereignisse eingegrenzt. Das Produkt dieses Z
sammenspiels 1st nıcht 1U eiıne mentale Repräsentation, sondern auch eiıne VCI-

anderte Beziıehung zwıischen chüler und ema bzw nha Mentale re1g-
nisse sind daher nıcht bloß innere Ere1igni1sse, ondern VOTL em deren Manı-
festation, die als Wahrnehmung, Wıssen und Meınung rfahren und beschrie-
ben werden können
Um rnen als aktıves, konstruktives und produktives Handeln rmöglı-
chen, brauchen WIT alsSo:

Eın Gedächtnis als „Basıs” für dıe verfügbaren Handlungseinheıiten und Ka-

tegorısıerungssysteme.
Es muß eın Steuerungssystem vorhanden se1n, das dıie orgänge 1im (Ge-
dächtnis nach Maßgabe bestimmter Zielkriterien teuert Es dürfen nıcht
Vorstellungen und edanken infach durcheinanderfließen, sondern s1e
mussen sinnvoll miteinander verknüpft werden.
Um Selbstreflektivitä ermöglıchen, raucht eıne Nnstanz, weilche
das Steuerungssystem protokollıert und analysıert.

Das Subjekt des Lernens
Der chüler verarbeitet den Unterrichtsinhalt auf der Basıs se1INES 1SSeNs S
daß 6E ommunikatıv angemeSSCH darauf reagleren kann
War eine solche kognitiv orjentierkte Lernpsychologıe die Aufnahme und
Verarbeitung VON Informationen aus der Umwelt VOTaQaUS, doch akzentulert S1E

15 'Öörmann 1978 206
16 Groeben
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die ICVON ınen“ menschlıiıches Handeln wırd nıcht als ırekte Reak-
t10n auf den Npu verstanden Menschlıches Verhalten und Handeln 1st De-
stimmt Urc den aktıven Prozeß der Kognition DZW der Informationsverar-
beiıtung DIie grundsätzliche Handlungs-Fähigkeıit des menschlıchen ubjekts
i1st ure Intention.  sıcht, UrcC Wünsche des handelnden Indiıyiduums und
dıe der Handlungsplanung zugrundeliegende Kognition bestimmt Menschen
reagleren nıcht auftf dıe Wiırklichkeit, WI1IeEe S1e als objektiv beschreıibbar: mMate-
rielle Welt vorliegt, sondern WIEe S1Ce sıch hnen als subjektive Realıtät darstellt
Das Indiıyiduum konstrulert eiıne eigene Interpretation der Welt, dıe nıcht mıt
der objektiven Beschreibung übereinstimmen muß. !’ Von er können Ge-
anken sowohl als Ursache als auch als Ergebnıis einer andlung beschrieben
werden
Im sammenhang mıit dem kognitiven Konstruktivismus wırd 1Un stärker
nach dem autonomen menschlıchen Handeln!® efragt, das NIC prımär In ADB-
hängıigkeıt VON der Umwelt gedeutet WIrd.
Lernen 1st in dieser 16 in uUuNnseICIN ehNırnen eiıne Ar VoNn Informatiıonsverar-
e1 „Die Aufifnahme sensorıischer Informationen in das System Urc dıe
Rezeptoren und ihre Weiterleitung nach c  oben ZUT Filterung und Analyse rele-
vanter Informationen INan ‘Bottom-up -Prozeß. ırken sıch dıe Trfiah-
TuNng, das Wiıssen, dıe Erwartungen und der kulturelle Hıntergrund eiıner Per-
SOM nach auS, darauf, WIEe sıich das Objekt ihrer Wahrnehmung inter-

‘19pretiert und klassıfizlert, ırd das als ‘Top-down -Prozeß bezeichnet
Im 1C auf das vorlıegende ema €1. das, daß der Akt des Lernens HEG
el ewegungen (Top-down- und Bottom-up-Prozesse) gekennzeichnet 1st
und dalß das Gedächtnis als aktıv wahrnehmendes kognitıves System nforma-
t1ionen aufnımmt, enkodiert, modifiziıert und wieder ernen äßt sıch
also als Interaktıon zwischen diesen Bewegungen beschreiben e1
konstruktive TOzZESSE auf, weilche dıe Informatiıonen selbst verändern. Wenn
das Materı1al ZU ersten Mal verarbeıtet wird Oder WEeNnN CS abgerufen WwIird, 1st
olches konstruktives Handeln besonders eutlic
Andererseıts ist ernen eine so7z1a]l anschlıeßbare Kommunikatıon über die
subjektive und intersubjektive Geltung dieses Handelns Lehren und Lernen
kann INan dieser Prämisse als eiıne besondere Art des andelns charakte-
risieren, das In einen größeren Handlungszusammenhang eingebunden ist
Das eıgene rnen wird nıcht 1Ur VON den eigenen ZIelen, dem eigenen Wıssen
bestimmt, Ondern 1st iImmer auch VOIl den Erwartungen, VON den soz1lalen Re-
geln (Konventionen) und der Sıtuation der Miıtwelt beeinflußt .“

17 Vgl LMDArdo 198%®
18 7u der handlungstheoretischen Perspektive und deren Menschenbild vgl Groeben

19 LMDAFrdo 19972
Vgl errman Grabowskı 1994 265; vgl Örmann 1977 SOff: 1661
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Konsequenzen für dıe Problematı des Reiigionsunterrichts
DIie vorhergehenden Überlegungen sollen 1Un in diesem etzten Punkt irag-
mentarısch für dıe Binnenproblematı fruchtbar emacht werden. 1Im Teıl-
SyStem Schule sollte garantıeren, daß rel1g1öse Kommuntikatıon qualıitativ und
intensiIv stattfindet, daß sowohl dıe Ich-Entwicklung überhaupt, als auch der
Erwerb der interaktıven und relig1ösen Ompetenz wünschenswert weiıt gefÖör-
dert wırd DZW gelingen kann Entsprechendes gılt für den Erwerb einer SPC-
1ellen relig1ös-Christliıchen (Erschließungs- und Produktions-)Kompetenz.
Das Ziel eINESs olchen Unterrichts ist nıcht Sinn-Enthüllung, sondern
Sınn-Findung urc dıe transformiıerende Kraft des Interaktı1onsprozesses.
Dies soll 1mM folgenden 1mMs auf die Problematıik der des Lehrers 1im
Religionsunterricht verdeutlicht und fokussiert werden:
nter dem 1fe .„Lehrerrolle” werden seIit ein1gen Jahren In kaum noch
überblickender VON Veröffentlichungen TODleme abgehandelt, dıe sıch
auf die institutionellen beruflichen iıchten des hrers beziehen, auf seINEe e1-
SCHNC Einschätzung der beruflichen iıchten, ufgaben, Funktionen und dıie
anderer, vorab die der Vorgesetzten, der chüler, der Eltern, auf dıskrepante
Erwartungen, die ihn gestellt werden, und auf seine Versuche, mıt all dem
fertig werden und dıe auszuuüben.
in der L.ıteratur wıird 1m IC auf dıe des Lehrers darauf hingewlesen,
daß dıe JTendenz, die Lehrerrolle als „eEXpressive” interpretieren, in den h1S-
torisch-sprachlich-literarisch-musisch-religiösen Fächern orößer ist als in den
naturwissenschaftlıchen, eine „instrumentelle” Rollenauffassung über-
wiegt. (Der Terminus „instrumentell” ezieht sıch auf die Vermittlung VON In-
formatıonen, VON kognitiven und technıschen Fertigkeiten und Fähigkeiten,
der Termiminus „CXDrEeESSIV” auf Werte, ormen, Verhaltensmuster.)
(Gjerade dıie Einbeziehung des Chulers In die Planung und Durchführung des
Unterrichts hrt AF orderung, daß der Lehrer, der eligıon unterrichtet,
eiıne Interpretationskompetenz erwerben muß Hs reicht nıcht ausS, eiıne eoOlo0-
gisch-wissenschaftliche Ausbildung aben Die Gefahr besteht, daß sich der
Lehrer instrumentell als Vermiuttler VOIl rel1g1ösem Wiıssen auf Schulniveau
verste Die Realisierung eiıner pragmatiısch-elementaren Didaktık verlangt
eine Rollendefinıition und eiıne Ausbildung, dıe HIC Merkmale bestimmt
ware, die TEC1C in dem Schema VON EXPrESSIV VETSUS instrumentell kaum
terzubringen S1ind. Der Religjionslehrer muß me1ılnes Erachtens das „Verstehen
VOIN elıg10n“ voll in dıe Rollendefinition einbeziehen. Eınem olchen Lernen
geht CS die Bewältigung VOIN Problemen, darum, nklarem, CI:_WOI'-

HT SCHAUCICS Hinsehen nahezukommen; Urc. ermuten und Über-
prüfen, DTC Kennenlernen VONn Varıianten herauszufinden.
Oft wırd als richtig und WITKIIC eine Lernbemühung erst dann anerkannt,
WECNnNn S1e chriıtt für chriıtt also inear) TObDbleme zugänglıch macht und s1e
löst Unter dieser Voraussetzung könnte INan fast eder kann, WC) er

sıch genügen ange mıt der 4CNe beschäftigt, dier nach seinem Leben
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und nach (Gjott theoretisch klären und S1IC MIt endgültigen FErkenntnis bele-
SCH Dies bedeutet für dıe Inhalte des Religionsunterrichts, dal} S1IC, WEeNN STU-

dıert, als gelöst betrachtet werden dürfen .“
kın kommunikatıv Beziehung stehendes Lehren und rnen verlangt Leh-
1C1 dıe kaum noch lehren An dıe Stelle des „fremdorganisierenden Leh-
LTeISs soll Selbstorganısatıon des Chulers treten Es kommt nıcht 1U auf dıe
Technık und methodische Ompetenz des nNrers sondern darauf daß der
chüler verstehenden Lernen Lerngemeinschaft kommt Das
el nıcht abwartende DDıstanz und Verzicht auf Eingriffe sondern kreatiıves

Interagjıeren amı GCiIH lebendiges Lernen entsteht DIe didaktısche e_.
16  3 des Lehrers wIırd nıcht beschnıitten sondern auf das „Subjekt“” chüler
zentriert Er 1ST weıterhın für Lernprozesse „zuständıg ” doch plan und gestal-
tet C SIC indem 1: mentale Bewegungen berücksichtigt und dıe vorhandene ak-
i1ve Verarbeı Uurc dıe chüler bedenkt Er chafft Bedingu: für
das selbstorganısıerte und dialogische Lernen die chüler dıe Lage
versetzen sıch Wiıssen selbst erschlıeben damıt handeln kON-
nenNn
Ich möchte hier auf ZWCCI naheliegende Mißverständnisse hınwelsen und SIC

auSTaumMmecIl
Miıt dieser Konzeption wIrd nıcht etiwa sSCNHIE: SCHNOMUNCI VOI biblıschen
DZW theologischen nhalten Gegenteıl Ich möchte hıer darauf auf-
merksam machen daß der konkret Lernende mentalen TOZESSE und

Sozlalerfahrun stärker den IC ommen
ndem Auswirkungen der eweıils relevanten Unterrichtsthematık auf dıe
Produktion und Rezeption bıblıscher und relig1öser Inhalte hinreichend be-
rücksichtigt werden 1ST Religionsunterricht eher der Lage dıe pDezifi
SCS Gegenstandes klarer erfassen

Die inhaltlıche Neubestimmung ezieht sıch einmal auf C1INEC andere Gewich-
tung Verhältnis zwıischen MetatheorIie, Theorıe und relig1ösen Kenntnissen.
Ich 6S für notwendig, da der Theorieanteil zugunsten intensiıveren
Praxıs eingeschränkt wırd Das muß natürlıch Auswirkungen auf die Auswahl
der eorıen und etihoden aben
Die des Religionslehrers WalIcColgende ommunıkatıve omente

estimmen
Das Moment der Aufwachsen und Lernen) a1sSO das allgemeıne
pädagogische Moment (mıit SC1INECI didaktischen strategischen und d1agnOS-
iıschen Anteılen)
das relig1ös-produktive (handwerklich-produktive oder religiös-praktische)
Moment

Weinrich nenn! 1116 solche „Beschleunigungsdidaktık” „ernen wırd 61-

1918 Schnellernstraße WeNnNn N1IC. Einbahnstraße
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das wissenschaftlich-wissenschaftstheoretische Mément (mit seinen eore-
tischen und methodischen Aspekten);
das handlungsorientierte Moment

Wissensweltergabe, die VOoN der stillschweigenden Annahme lebt, Wörter, dıe
Wiıssen transportieren, hätten automatısch, SOZUSASCH sakramental-heilsame
ırkung, verhindert dıe Subjektregung. Kennzeıichen dafür ist dıe I rennung
VONN und Verstand Dort ist der estus der Be-Herrschung des eolog1-
schen und relıg1ıösen Gegenstandes gefragt (der dann 1mM Prüfungsgeilst seine
vollkommene ufte findet)““. Lernen ist aber keine Einbahnstraße, die über
das Öören, Wäas 6r Sagl, über das Verstehen, Was el meınt, ZU Lernen, Was G1

will, hrt Deshalb 16 ineares, ondern umkreısendes, sozlales, dialog1-
sches und kommunikatıves Lernen In den Vordergrund tellen
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Geor? Langenhorst
Lehrmeister 10
Hiobsweisheiten Im Umgang mıit Leiden

Bıs In uUuNSCIC eıt hıne1in identifizıeren sıch zahllose Menschen 1m Le1id mıt
dem bıblıschen 10b Wiıe keine andere Gestalt der Geistesgeschichte ‚ymbolIi-
s1ert CT als weısheıtliche ehrfigur das Rıngen des schmerzgeplagten Unschul-
1gen mıt seiınem Gott, der angesichts des Leıidens ZU Rätsel, ZHT unbeant-

rage geworden Ist In seinem Rıngen (Gjott aber 1st wi8 eigentlich
ze1tlos, 1st Hıob gerade uns den Menschen des 20 Jahrhunderts eın Zeıtge-
nosse‘, der uns als Vorbild 1mM Umgang mıtenbleibender Lehrmeister sein
kann Das wırd bel einem SCNAUCICH M In das bıblısche Buch selbst deut-
ıch

Die bleibende Faszınation des biblıschen 10
Von einem theologischen Dıiskurs zwıischen 10h und selinen Freunden oder
TrOstern sprechen, würde die Grundsıituation des IJobbuches falsch wıder-
geben War streiten S1IE mi1t- und gegeneinander (jott und dıe Möglıch-
keıt des Menschen, Von der chöpfung und der Weltordnung TeC SPIC-
chen, aber WIE unterschiedlich sınd die Ausgangspositionen dieses Gesprächs:
Hıer Hıob, Urbild des Leiıdenden, der als gerechter Frommer dıe schlımmst-
möglıchen Qualen erleiden muß., schmerzgeplagt 1mM Unrat sıtzend dort SE
seine Freunde, be1 ihm, 1mM Leiden TOSTEN! selner Seıite se1InN. Hıer
Hıob., der eidenschaftlıch seine vorherige Dulderhaltung des Demütigen auf-
g1bt, trotz1ıg se1ine rebelliıschen agen hinauszuschreien und den Tag selner
Geburt verfluchen dort sle, die sıch herausgefordert sehen, ihren Gjott und
hre Theologie angesichts dıeser Hıobsklage verteidigen.
Doch merkwürdig: Betrachtet INan sıch dıe 10  laloge SCHNAUCI, wiırd deut-
lıch, daß 10C demselben Denksystem olg WIE seine Freunde

TEeMNNC für seinen „Fall- völlıg anderen Schlüssen gelangen. Die
Freunde streiten vehement für eine eologıische Grundposition, die INan den
„ Tun-Ergehen-Zusammenhang“ kann (jott ewährt demnach eine ZC-
rechte eltordnung, In der jedem das zukommt, Was CT verdient. SO
könne INan umgekehrt reten Schıicksal e1INes enschen seinen wahren
Charakter blesen Aaraus schlıeßen die Freunde 10 Wenn CS ıhm chlecht
geht, verdient CI se1ın Schicksal (jott chıckt ihm das Leıden, ıhn auf eın
ergehen aufmerksam machen Wenn Hıob 1Ur bereut, wiıird Gott Se1IN
en wıeder ZU (Guten wenden

Zum gesamiten ema vgl eorg Langenhorst: 10h Zeıtgenosse. Die lıterarısche
Hıob-Rezeption 1mM Jahrhunder: als theologısche Herausforderung Maınz ders.
Hrsg. 10| Schre1i In dıie Gegenwart. Eın lıterarısches ESEDUC| ZUT rage ach (Gjott 1mM
Le1id Mainz

Religionspädagogische eiträge 1/1999
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Hıob aber we1lß siıch mıiıt eC) als völlig schuldlos (jott selbst hat ihn doch
als seınen „Knecht: ‚ö ausgewlesen. Er streıtet a1SO eshalb vehement mıiıt
seiınen Freunden, weiıl ß we1ß, daß iıhre theologischen Erklärungsmuster ıIn se1-
1E  3 Fall gerade nıcht ogreıifen. Der „Tun-Ergehen-Zusammenhang” scheıint be1
ihm rätselhaft außer Kraft gesetzl. SO wendet sıch 10D VONN den Freunden ab,
die ihn nıcht verstehen oder TOsten Önnen, und richtet se1ine Klagen direkt
Gjott Er ordert Gerechtigkeıit e1n, wıll Gott auf ein vermeintliches Versehen
1mM Schöpfungsplan aufmerksam machen eben sein unschuldıges Leıden
Doch entscheidend: uch für Hıob 1st (Gjott letztliıch LUT vorstellbar, CT

TOoMMEe elohnt und OSse bestraft.
Wenn CT ın seınen Klagereden (Gjott gegenüber das Gegenteıl behaupten
scheınt, 1U eswegen, (Jott provozleren, sıch doch wıieder als Ge-
echter erwelsen: „Schuldlos WIEe schuldıg bringt f um  . Nıchts
eres ist dıes, als der Versuch, Gjott aran erinnern, da G: siıch anders VCI-

halten müßte Miıt dieser Vorstellun aber reiht sıch Hıob In asselbe Denksys-
tem e1In, AUS dem heraus auch se1ne Freunde argumentierten. Der Unterschie:
ist 1UT graduell: SIie behaupteten, der „Tun-Ergehen-Zusammenhang” estehe

A fordert, daß dieser usammenhan: bestehen möge Denn dann würde (jott
ıhm, dem Unschuldigen und Frommen, Ja wlieder das ihm zustehende lückli-
che en ermöglıichen.

Warum 10b rec VoOoNn ott spricht
Das kaum Erwartete geschieht: (jott dem 100 aus dem Wettersturm

WEeNnNn auch in eıner Art und Weıise, dıe Bıbelleser eT Zeıten ratlos urückge-
lassen hat Hıob selbst aber scheınt mit der Antwort zufrieden, besänftigt, ZC-
röstet Das Buch leıtet se1in Schlußkapıtel (42) mıt der folgenden Szene“ ein

Und Ijob antwortete JHWH und sprach:
Ich habe erfahren, daß Du es kannst,
und daß DIR nıcht unmöglıch 1st irgendeın Planen
95 Wer , der den Plan vernu. ohne Einsicht?“
Deshalb redete ich, ohne begreifen,
VON Dıngen, dıe mir wunderbar SInd, und erkannte S1e NIC„Höre OC Ich 111l reden!
Ich wiıll ICH iragen, laß 6S mich wissen!“
Vom Hörensagen ich VOI DIR gehört,
jetzt aber hat meın Auge DICH esehen.
Deshalb widerrufe ich und bereue
auf au und sche

Die 1er abgedruckte Übersetzung stammt VO'  - Heinz-Günther Schöttler, einzelne ext-
bausteine me1liner Ausführungen sınd entnomme: eorg Langenhorst: 1LL0D des weifels
108 spricht cht Von ;ott 1Job 47 1-/, in Gabriele Miller/Fran. 1E (Hrsg2.) Von
Batseba und andere Geschicht Bihbliısche exfie spannend ausgelegt (München
11-28
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Und achdem JHWH jene Orte 1j0b eredet flatte g sprach JHWH Elı-
fas VON eman „Meın Orn ist entbrann! dich und deıiıne beıden Freunde,
denn ihr habt nıcht geredet über miıch Rıchtiges w1e meın Knecht 1j0ob
Diese Zeılen Siınd das Herzstück des Ijobbuches, und eın Verständnis der O1
ischen Hiobsbotschaft 1st LIUT VOIl hıer aus möglıch TEeNC. Wıe viele
Rückfragen das Textgefüge drängen sıch auf! Vers hält unwiderruflich
fest Hıob hat rec eredet VON (Jott Aber wıderruft O dann In Vers
D hat doch recht geredet? arum hbereut CI; Was doch mıiıt göttlicher Autorıität
als ıchtig bestätigt wıird? Wie ist diese zentrale Spannung lösen? Wır wollen
uns einer möglıchen Antwort In vier Schritten annähern:

Siıcherlich 1st das Buch 1100 keine textliche Einheıt, zeichnet 6S sıch mehr als
andere bıblısche Rücher HT A IC und Sprünge, gegenläufige Aussagere1-
hen, Eınfügungen und Textunsicherheıiten aus Theologische chulen aben
ussagen neben Gegenaussagen gestellt und eine el  eıtliıche Deutung
möglıch emacht. Gerade dem in 109 brennspiegelartıg gebünde Pro-
blem der Rückfrage nach (Jjott angesichts unschuldigen Leidens aben enker,
Autoren und Redaktoren vieler Jahrhundert gearbeıtet wobhe!l sıch dıe Fach-

über Ort undlder Entstehung ICSCHAUSO wen12 einıgen kÖön-
NCI, WIE über die entstehungsgeschichtliche Reihenfolge der Textbausteine.
uch der oben zıtlerte ext zeichnet sıch Hre einen olchen prung aQus Die
erse 1-6 offensichtliıch ZU Teıl als 7iıtat verstehen sind in ersen VCI-

faßt und ehören den (ottesreden. Vers ingegen ist In TOSa gehalten und
WIrd ZUT Rahmenerzählung ezählt. ber Was besagen diese Zuordnungen über
dıe uskun hınaus. daß schon in den Jahrhunderten der vorchristliıchen Jüdi1-
schen Geschichte das Hiobproblem intensS1vV SCTUNSCH wurde‘” Der heute
vorliegende ext ist als olcher kanonisiert worden und 1eg als olcher der fOl-

genden Rezeptionsgeschichte ıs in unseI«C eıt hıneın zugrunde. DIie ndge-
stalt hat ıhre eigene 0g1 und Stimmigkeıt, VON ihr aus 1st das Buch etrach-
ten Von dieser Grundprämisse gehen dıe folgenden Deutungsansätze aus

Der jelpunkt der Aussage In Vers richtet sıch dıe Freunde 10 Sıe
aben nıcht recht eredet VONN (Gott ege ihre Rede wIırd 10 „recht-Spre-
chen  c profiliert. Keinesfalls Jeg 10 „recht-Sprechen“ also darın egrün-
det, daß GT sein en widerruft und bereut denn das geschieht unab-
hängıg VO Kontext der Auseinandersetzung mıiıt den Freunden.
Was aber hatten dıe Freunde gesagl, das hıer vehement mıiıt göttliıcher Autori1-
tat zurückgewlesen wıird? hre es War die, daß der „Tun-Ergehen-Zusam-
menhang“ als VON (jott gewährtes Erklärungssyste: die VO' Menschen C1I-

kennbare Ordnung dieser Welt se1 ıne solche Vorstellung wiıird hier definıtiv
verneınt ach dem IJobbuc ist dıe Rede VON einem unmıittelbaren /Zusammen-
hang VOoONn 1un und Ergehen als übergreiıfendem Erklärungsmuster Jetztgültig
zurückgewlesen: Wer spricht, redet „nıcht Richtiges“ über Gott och mehr
noch 16 1910808 das „Was“, der Inhalt der Freundesrede wırd etadelt, auch
hre Sprechhaltung, das 2WIG erhält eiıne are Absage: Wer meınt, einem
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subjektiv Betroffenen eıne vermeıntlich fertige und widerspruchsfreie Theolo-
gıe „Um dıe Ten schlagen” mMussen und sE1 68 in orge die rechte
re wird dem Verdikt des Ijobbuches verfallen SInr habt nıcht eredet
über miıich Richtiges“.

Was aberel dies für das SI prechen: 10 über (Gott und über se1n
bereuendes „Widerrufen“? Hıer dem heutigen eser 11UT eıne In der ext-

0g1 weiterdenkende Ausdeutung, der ext des Buches selbst bleıbt unklar
Wıe oben geze1gt, 16 100 zunächst WIe die Freunde 1ImM Vorstellungs-
rahmen des „Tun-Ergehen-Zusammenhangs”. Er ordert VOIN (‚Jott Gerechtig-
keıit Ihm stehne als Schuldlosem e1in Wohlergehen das (jott garantiıeren
ober wiederherzustellen abe!
Diese Vorstellu aber welst (jott Ja be1 den Freunden gerade zurück. In den
Gottesreden ezeugt mE sıch als schöpfungsmächtig, aber in eiıner Art und We!l1-
5! dıie sıch eben nıcht nach menschliıchen Nützlichkeitserwägungen(
äßt DiIie VOIN ıhm und ZU (Juten orlentierte Schöpfungsordnung ist nıcht nach
menschlichen Kriterien erstellt damıt aber auch dıe Vorstellung des
Tun-Ergehen- usammenNangs In sich zusammen! 109 widerruft? Zurecht,
denn dıe VON iıhm klagend eingeforderte Weltsicht erwelst sıch als unzurel-
cCHNen! Zusammen mıiıt den Freunden mul 109 SCAHIE nehmen VON der FOor-

Tung, (Jott habe sıch menschlıchen Gerechtigkeitskriterien orlentieren.
Gerade aber wiırd T: frel ür eiıne NEUC Gottesbeziehung, dıe nıcht auf Orde-
rTung und ec aufgebaut Ist, sondern autf ottes freıe (Juüte

Wieso aber hat 10b dann 1C. doch „recht gesprochen” VON Gott”?
Sein „recht-Sprechen“ ur sıch VOI em der Art und Weiıse seiner Rede
festmachen. Er, der eidende, wendet sıch eben nıcht a VOIl Gott, sondern 1mM

Gegenteil ıhm hın Seine leidenschaftlıche age kann siıch aDel bıs ZUi AnNn-

age ste1gern: .„Die Erde 1st In Frevlerhanı gegeben” (9,24)! ber S1e bleıibt
in em weıfeln, in er Herausforderung und in er arte ein Rın-

SCH (jott und mıt (Gjott Sicherlich, dem Leidenden bleibt auch nach 109
dıe Möglıichkeıit, in emu und Duldsamkeıt se1in Schicksal tragen. uch Hı-
obs ; DEr Herr hat egeben, der Herr hat ZENOMUNCH, der Name des Herrn se1

gel :24) bleıibt eın „recht-Sprechen“ VON (Gjott doch wird ıhm auf der
anderen Seıite des Spannungsbogens das eC ZUf age, Ja Anklage gleich-

zugesprochen. Beıldes macht das ;  ßO VON (Jott sprechen” ausS, und Je;
der einzelne hat das(die ihm gemäße orm wählen Nur in dem somıt
beschriebenen Spannungsbogen wiıird dem Leidenden 1ın den Fußtapfen 10
eın Weg gewlesen, zweiıfeln dürfen, ohne ver-zweıfeln mussen

10b in tausenderle1ı Gestalt
Quer uUurc. alle Epochen der Geistesgeschichte 1INdUTrC. aben Menschen das

Ijobbuc elesen und teiılgenommen dem Rıngen 10 Gott Und Was

en s1e nıcht es 1m Spiegel ihrer eigenen rfahrung ın diıesen 10b hinein-
gedeutet! eic 1e der Ausgestaltungen In bildender und darstellender
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unst, 1n en attungen der Lıteratur, in Deutungsversuchen der Philosophiıe
und Theologıe! on eın erster Blick? auf ausgesucht eigenprofilierte eutun-
SCH Spannt ein schier unüberschaubares een-Ne dus

Da scheint In Hıob das geradezu archetypische Modell elner „authentischen
Theodizee auf Immanuel Kant), während CI anderswo die Notwendigkeıit der
menschlıchen 1e angesichts eines OoOsen Weltenlenkers illustriert (Ar-
hibald MacLeiısh). Da wırd 10b ZU] einen ZUr kollektiven Symbolfigur des
Jüdıschen Volkes, dessen Leidgeschichte 6E 1Im VOTAaUS durchleben mußte Mar-
gareite Susman), ZU anderen als ele für einen innerbıblıschen Auszug dus

der monotheıistischen (Gjottesidee vereinnahmt (Ernst Bloch) Da kann 109 als
tiefenpsychologisch ausgedeutete Zeugengestalt für eiıne moralısche jederla-
SC es gegenüber dem Menschen betrachtet werden, dıe jenen „als Aus-
gl ZUT Menschwerdung In eESsSus Christus ‚W: ar (Gustav ung),
gleichzeıtig aber den unıversalen Sündenbockmechanısmus veranschaulıchen,
den alle Gesellschafte: ZUTr Bewahrung ihrer relıg1ösen Identität bräuchten
enec Gıirard). Da erkennt In 108 einerse1ts den theologıschen Prototyp,
der als ein Sr Ccu die prophetische WIE betrachtende Gottesrede der Be-
freiungstheologıe verwendete (Gustavo Gutierrez), während D andererse1lts
seine wahre Antwort ersti UrC dıe Erlösungstat Jesu Christı erlange au
auı  (
Und mehr noch Fuür zahllose Zeıtgenossen wurde dıeser Hıob ZUrf bıographi-
schen Bezugs- Ja Identifikationsgestalt. Im Bıld 10 begriffen sıch eIwa
Schriftsteller WIE 0OSE Roth, Yvan :oll Oder Karl Wolfskehl und gaben in
TE  3 Leiden eiINe letzte Siınndimens1on. Dieser Hıob rag wahrlıch tausend Ge-
sıchter, GE ist einem Zeıtgenossen der enschen des 20 Jahrhunderts DC-
worden. Das edeute nıcht, daß alle Dımensionen des bıblıschen Vorläufers
kritiklos übernommen würden, 1mM Gegenteil: Die Beschäftigung mıit 10b ICa-

1isıert sıch in Auseıinandersetzung, in Abwehr und Neudeutung. Vor em In
der yI1 lassen sich Zanhllose Hiobdeutungen finden Vier in sıch typische und
herausragende edichte möchte ich 1mM folgenden näher betrachten Ich gehe
aDel davon duUS, daß dıe Auseinandersetzung mıt lıterarıschen Texten gerade
für dıe Relıgionspädagogık besondere Chancen und Perspektiven schaitfen
kann Wıe also en sıch moderne Lyrıker mıt 109 als Lehrmeister 1Im:
Sang mıt Leıden auseinandergesetzt?

Eıne christliche Lyrikerıin deutet 10h Eva Zeller
An den Anfang möchte ich ein Gedicht Von Eva Zeller *1 923) stellen, das
969 entstan! und 971 ZU ersten Mal veröffentlicht wurde > 10b-Tex

Vgl eorz Langenhorst, 10b Zeitgenosse (Anm
Zur Begründung und Konkretion vgl eorg Langenhorst: Literarısche exftfe im el1-

gionsunterricht? Grenzziehungen, Orientierungshilfen und Verdeutlichungen, in
119 (1994), 318-324; ders. und moderne Literatur Perspektiven für elıg1onsun-
erITıic und Religionspädagogık, In rhs (1996)

Eva Zeller. dage und CNreibe edıichte (Stuttgart 65-6 7
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ist eiıne deutend-bündelnde ZusammenfTfassung, versehen mıt einıgen vorsich-
t1g eingefügten Eıgendeutungen.
ı08

Als 1: nıcht mehr wußte Wo CT denn SCWECSCH Wäal

als dem Wınd se1n Gewichtwelchen
der eılıgen dem 1Cc seine Geschwindigkeıt

dem Meer se1ne Fußtapfen geselztM sich wenden
Wer dem TOKOd1
se1ıne Verteidigun: seiıne Chuppen gesteckt
übernehmen sollte fest und CN ineinander
auf seinem Beschwerdegang daß dıe Angst VOL ıhm erhüpft

da me1ınte OT nıcht mehr 1mM TNSAn sıch lıeber dıe ung
als den amen das Eınhorn müßte ıhm dienen

und der onddessen
der ıhn Sprichwort müuüßte ıhm ubhande zuwerfen

den Leuten emacht
und ıhm eine unde el wurde vielmehr gewahr
nach der anderen geschlagen der

der se1ne eeie betrübt
edachte er der ihm se1n eC| verweigert

er selbst SCWESCH und ıhn verändert
WI1IEe Lack dem Siegelals die Erde gegründet

ihr dıe Rıchtschnu: SCZOSCH erselbe ist
dem nıchts schwer wirddas Band des Oriıon gebunden
Was CT sıch VOTSCHOMMICHN

dem er efohlen wurde dessen Unsichtbarkeit
ihn Kaputt machthoch fliegen

und seinen Jungen den seıne an etaste aben
der sıch als letzterdas Blut der Erschlagenen über den au rhebensaufen
und ıhn Aaus$s der FErde
aufwecken wırd

Es soll hier nıcht eiıne SCNAUC Detailanalyse gehen, sondern NUTr ZWEe]
Zentralmotive der dichterischen Gestaltung. Erstens 10b der eıdende, der
eindeutig VON (jott Geschlagene, bedenkt hlıer selbst seinen eigenen Standort
1mM ahmen des Weltganzen. Dıie 1mM Miıttelte1l des Gedichtes aufgerufenen
kosmologischen Bılder entnimmt Eva Zeller aDel sehr bewußt ZU rößten
Teıl Aaus dem 10DDUC selbst Ihr 10h relativiert hıer TCe1116C selbst seinen
NSPTUC: auf Verständlichkeıit der Welt und seine rwartung der Zentriertheit
der chöpfung auf se1ne menschlıchen Bedürfnisse hın DiIie Selbstoffenbarung
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ottes dUus dem 10DDUC Ist hıer uUuNnseTeT eıt angepaßt einem autonomen
Erkenntnisprozeß des Menschen gewiıchen.
7weıtens: Die offnung, dıe Hıohb schlıe3lıic. eiıner Überwindung seilner
Leıidenssituation führt, spe1st sıch hıer aus einer Quelle, die über den bıblıschen
Hıobh hinausgeht. Eva Zeller greift e1 eiıne breıt belegte CAT1IS  1CHeEe Ausdeu-
tungstradıtion au In eiıner zentralen Szene des bıblıschen Hıobbuches
(  ’  -2 beschwört Hıob seınen „LOSET. der ihn Adus$s seInem Leıden „auslö-
sen  . WIrd. on sehr früh aben cCNrıstliıche euter dıe Intention des
biblıschen EeXIeS: aDer 1ın legıtiımer Deutungs-Perspektive aus diesem „LÖ-
ser  .. einen „Erlöser” emacht und als Christuspräfiguration verstanden. SO
weiıtet sıch auch für Eva Zellers Hıoh der 1C auf eine „Aufweckung”“, „Auf-
erweckung“” Ende der eıt Gott bleibt hıer durchaus dem bıblıschen Den-
ken angepaßt In sıch zwlespältig als Verursacher und gleichzeıtig als N-
jeller Überwinder VON menschlıchen Leiderfahrungen. Der In seiner irdiıschen
Exıistenz „betrübte“, „Kaputtgemachte“ Hıob gründet se1INEe offnung auf den
Jenseltigen Erlöser, der nıcht explizıt, aber Sanz sıcher implızıt als Chrıstus
denken ist

Eın atheistischer Lyrıker deutet 10h ohannes Becher
Miıt dem zweıten ext etireten WIT eine völlıg andere geistige Welt ohannes

Bechers (1891-1958) ebenfalls SCAIUIC „Hiob“® enanntes Gedicht wıird 1mM
anhre 949 entstanden se1In. Becher., überzeugter und selbsternannter KOomMMmMUu-
nist und Atheıst, ist diesem eıtpunkt nach mehr als zehnjährigem Exıl In der

In die DDR zurückgekehrt, ebt In Berlin als Präsıdent des „Kultur-
un ZUT demokratischen Erneuerung Deutschla:;  “ Er schreıbt dieses Ge-
IC als Auseimandersetzung mıiıt der rage nach dem Leıd 1m Wissen Au-
schwıtz und Hıroshima.

Hıcoh
Er bıttet nıcht, daß ;ott seın Leıden wende,
Miıtleiıden ist und ist Vorerleiden,
Und er Leıden leidet nde
In seıner rust und In den Eingewelden

leg blol3 dıe Welt ihrem Leiıdensgrund.
Leidensabgrund, der WIT'| offenbaren

Den enschen sıch nach aber tausend fenh.
Vorhergesagt aus seinem, Hiobs, Mund

Und dennoch hat mıiıt dem e1d gestritten,
Als ware In dem e1d eın Wiıdersınn,
Den hat selner Zeit vorausgelıttenGeorg Langenhorst  135  Gottes aus dem Hiobbuch ist hier - unserer Zeit angepaßt - einem autonomen  Erkenntnisprozeß des Menschen gewichen.  Zweitens: Die Hoffnung, die Hiob schließlich zu einer Überwindung seiner  Leidenssituation führt, speist sich hier aus einer Quelle, die über den biblischen  Hiob hinausgeht. Eva Zeller greift dabei eine breit belegte christliche Ausdeu-  tungstradition auf: In einer zentralen Szene des biblischen Hiobbuches  (19,25-27) beschwört Hiob seinen „Löser“, der ihn aus seinem Leiden „auslö-  sen“ wird. Schon sehr früh haben christliche Deuter - gegen die Intention des  biblischen Textes, aber in legitimer Deutungs-Perspektive —- aus diesem „Lö-  ser“ einen „Erlöser“ gemacht und als Christuspräfiguration verstanden. So  weitet sich auch für Eva Zellers Hiob der Blick auf eine „Aufweckung“, „Auf-  erweckung“ am Ende der Zeit. Gott bleibt hier - durchaus dem biblischen Den-  ken angepaßt - in sich zwiespältig als Verursacher und gleichzeitig als poten-  tieller Überwinder von menschlichen Leiderfahrungen. Der in seiner irdischen  Existenz „betrübte“, „kaputtgemachte“ Hiob gründet seine Hoffnung auf den  jenseitigen Erlöser, der nicht explizit, aber ganz sicher implizit als Christus zu  denken ist.  5. Ein atheistischer Lyriker deutet Hiob: Johannes R. Becher  Mit dem zweiten Text betreten wir eine völlig andere geistige Welt. Johannes  R. Bechers (1891-1958) ebenfalls schlicht „Hiob“° benanntes Gedicht wird im  Jahre 1949 entstanden sein. Becher, überzeugter und selbsternannter Kommu-  nist und Atheist, ist zu diesem Zeitpunkt nach mehr als zehnjährigem Exil in der  UDSSR in die DDR zurückgekehrt, lebt in Berlin als Präsident des „Kultur-  bunds zur demokratischen Erneuerung Deutschlands“. Er schreibt dieses Ge-  dicht als Auseinandersetzung mit der Frage nach dem Leid im Wissen um Au-  schwitz und Hiroshima.  Hiob  Er bittet nicht, daß Gott sein Leiden wende,  Mitleiden ist es und ist Vorerleiden,  Und aller Leiden leidet er zu Ende.  In seiner Brust und in den Eingeweiden  Liegt bloß die Welt in ihrem Leidensgrund.  O Leidensabgrund, der wird offenbaren  Den Menschen sich nach aber tausend Jahren,  Vorhergesagt aus seinem, Hiobs, Mund.  Und dennoch hat er mit dem Leid gestritten,  Als wäre in dem Leid ein Widersinn,  Den er hat seiner Zeit vorausgelitten ...  Als er sich leidend fragte einst: „worin  6 Johannes R. Becher: Gesammelte Werke, Bd. VI: Gedichte 1949-1958 (Berlin/Weimar  19%8) 543Als sıch leidend iragte e1inst: „Wworın

Johannes Becher esammelte erke: VI edichteS(Berlın/ Weımar
43
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Besteht das Leıld, womıt uns ‚ott geschlagen?”,
TKannte unsagbare Peın
)Das Unerträglıiche, das WIT ertragen,
Ist Menschenwerk und müußte nicht sSeINn

Eın traditionell gebautes kreuzreimiges Vierstrophengedicht, dem dıe Zeıilen-

sprunge eine eigene kraftvolle Lesedynamık verleihen. SO WwITrd der pannungs-
punkt Sanz aufdie etzten ZzWel Zeılen zugespitzt. Bechers 108 ist hıer eutlich
als dıe zentrale menschlıche Leidensgestalt gezeichnet: eLeiden e1ıdet 6

Ende.“ Und als Leidensgestalt wırd G1 ZU Vorläufer der Erfahru: der
Menschen In unseTer eıt ( Vorerleiden‘). Dennoch habe nıcht schon 109
selbst den aucC eines überzeıtlıchen „Widersinns” seinem Leıiıden gespürt?
Bechers 1090 ist VON vornhereıin nıcht als Abspiegelung se1nes biblıschen VOT-

bıldes gezeichnet, denn dieser bıttet (jott Ja unabläss1ıg, daß 8 „se1n Leiden
wende“. SO bleibt dem 10b dieses (jedichtes eiıne moderne, sicherlıch nıcht

alttestamentliche Erkenntnis. Die ntwort auf dıe ranach dem Wesenskern
des Leiıdens lautet hiler: ESs ist ausschließlich „Menschenwerk” und müßte „ So
nıcht se1in“. Be1l Becher verschıiebt sich theologisc. gesprochen dıe Theodi-
ZCC als Anklage ottes völlıg ZUTF Anthropodizee als Anklage des Menschen.
10 Schrei (Jott erweIlst sich als fehlgeleiteter Schrei 1iNs eerfe: der seiıne
wahren und einzZ1g möglıchen Adressaten, die Mitmenschen, verie Eeutlic
wırd aDel der In sıch sympathısche tief humane ufruf, es Menschen-

möglıche ZUI ufhebung VON Leıden tu , und das 1st gewl nıcht wen1g!
Aber Was ist mıt dem Leıid, das nıcht direkt VO Menschen verursacht ist Na-

turkatastrophen oder Krankheıt? Der alttestamentlıche agende bringt 1m (Ge-

genSatz dazu sehr bewußt gerade dıe VeraNIW! ottes mıiıt 1INSs pıe (Gjott
chıckt das Leid. NUTr GE kann 6S wenden./ Ob nıcht €e1 Fragekreise ZUSaMll-

INCI1 sowohl 100 als auch den Leidenden unseIeI eıt ehesten erecht WeCI-

den?

Eıne Jüdische Lyrikerin deutet 10b eUY C
eYya(1891-1970) dıe einzıge mıiıt dem Literaturnobelpreıis ausgezeich-
nete deutschsprachıge Schriftstellerin wurde 1mM selben Jahr eboren WwI1Ie

Becher Doch WwI1Ie anders hre Erfahrung! Wo jener als sozlalistischer EX-

pressionist schon in den zwanzıger ahr: ZUI literarıschen Avantgarde gehör-
I6 verlebte S1IE die 1Im Berliıner Büurgertum assımılıerte udın eine weıtge-
hend unbeachtete Jugend und rune Erwachsenenzeıt. Ihr lıterarısches chaftfien
wurde erst tiefster Not abgerungen, als ihr In allerle Mınute die Flucht VOI

den Nazıs nach chwede gelungen WaTlr Miıt den Greuelberichten der Vernich-

tungslager konfrontiert, beginnt s1e „wıe in Flammen“ eın eigenes gelstiges
Überleben dadurch iıchern, daß s1e ıhre Sprachlosigkeit dem verstummen-

den Schweigen entreißt und letzte Verzweiflung in Sprache gIe. 10D

Vgl azu '’alter Gross/ Karl-Josef Kuschel: „Ich chaffe Finsternis und nheıl“ Ist
:;ott verantwortlich für das Maıiınz
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ırd ihr e1 70 großen e1t- und Leidgestalt. en zahlreichen welteren
Verweisen auf ihn ıIn en Phasen ihres schriftstellerischen Schaffens wıdmet
s1e ıhm das ohl zeitgleich Bechers 10b-Lex: VOT 949 entstandene fol-
gende Gedicht®:

ı00
der Qualen!

Von Urzeıitstürmen
in mmer andere Rıchtungen der nwetlter ger1ssen;
noch deın uden el Einsamkeıt.
Wo du stehst ist der aDe der Schmerzen.

Deine uge sınd tief In deınen chädel gesunken
WIEe Höhlentauben In dera
dıe der ag 1N! herausholt
Deı1ine Stimme 1st STUumMmM geworden,
denn Ss1e hat zuvıel Warum gefragt.
Zu den urmern und Fischen 1st deine imme eingegangen.
Hıob, du hast alle Nachtwache durchweint
aber einmal WITrd das Sternbild deıiınes Blutes
alle aufgehenden Sonnen erbleichen lassen

on 1m ersten Vers wırd 105 1F und persönlich angesprochen als letzter
verbleibender imagınärer Gesprächspartner für eiıdende „Du Wındrose der

Qualen“”. Das Bıld der Wiındrose symbolısıert e1 die universale Dımension
der Qual 10b verkörpert für aC Ww1e schon für RBecher das Leıden schlecht-
hın och dıie Assozlationsfügung 1st noch viel Onkreter In I]0ob 23,8-9 eı
C „Geh ich nach sten, 1st CI nıcht da,/ nach Westen, merk ich ihn
ıcht,/ nach Norden, se1in TIun erblicke ich ICHE: / bıeg ich nach uden, sehe ich
ihn NIC. c Das Bıld der vier Himmelsrichtungen also dem ıblı-
schen 10DDUC selbst und ste| dort für dıe Erfahrung eiıner unıversalen (J0t-
tesverdunkelung, dem Gefühl völliger Gottesverlassenheıt. enau diese
Aspekte betont auch EUY 2 ganz EeWu Als der eiıdende Mensch 1st
Hıob In seiner subjektiven Wahrnehmung gleichzeıltig der gottverlassene
Mensch DiIie folgenden Verse bestätigen diese Lesart 10 Schicksal ist
„Einsamkeıt“, se1n Leıiıden wiıird aDel rätselhaft VOIN außen verursacht und ist
total, raumumgreifend ” SUde “) 9 N ist aber auch zeitumgreifend („Ur_
ZeIt.): Präsentisch In einem Bıld zusammengefaßt: 100 als Zentrum, als „Na-
bel der Schmerzen“.
Wıe sah diıe Reaktiıon des bıblıschen 10b aus”? Er mmer wieder „ Wa-
rum  06 gefragt! Die lagende Bıtte 10 eine Begründung des ı1dens, dıe
sıch 1mM biblischen Buch findet, wıird auch hier aufgenommen. Doch dann der
entscheidende Unterschie: ZU) biblischen Vorbild Angesichts VONn Auschwitz

eLty ACAS anr 1Ins uDlose edichte (Frankfurt 95
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verändert sıch dıe Sıtuation die tausendfache arum-Frage 4€ ungehört,
dıe Theophanıe, die Gotteserscheinung der ıbel 1e dus Der Hıob des
Jahrhunderts rhielt keinerle1 ntwort Was 1e hm? ÖOder, bewußt hypothe-
tisch efragt Was ware auch dem bıblıschen Hıob ohne dıe Gotteserscheinun-
SCH geblieben? Die Einsicht, irgendwann zuvıel „Warum ef!  t“ aben
und das schliıeßliche Verstummen! Bıld für dieses Sprachlos-Werden ist der
Gang der Stimme -den urmern und Fischen“. (Gerade das mehrdimens10-
nale Zentralmotiv „Fisch“ 1rg In sıch dıe Dımensionen “Ersticken:; '’Schwe!1l-
gen und ’Verstummen)’. Der Wurm STE. andererseılts für dıe Vergänglichkeit
es Irdıschen und dıe Hinfälligkeıit des Menschen
eben diese Verurteilung zZu erstummen 1tt das Bıld der Erblindung UrCc.
nächtelanges Weıiınen. €e1 Bilddimensionen das Verstummen einerseıts,
und dıe I den chädel gesunkenen ugen  c andererseı1ts sınd sıcherlich be-
wußt und dıirekt dem des ungetrösteten Schwerkranken Aaus salm XS ent-

Gleichzeıitig aber SINd S1Ee biographisch 1mM en der Dichterin” VCI-

er ach zahllosen durchweinten Nachtwachen ett der kranken Mut-
ter hre eigenen ugen In dieser Lebensphase ‚Aer in den chädel JUN-
ken  . Und mehr noch ach einem Verhör Ün dıe Gestapo 1tt eUYya
selbst tagelang einer Kehlkopflähmung, dıe buchstäbliche rfahrung des
„Stumm-Gemacht-Werdens”“” Wäal iıhr e1dvo bekannt eUY aC beschreı1bt
also 1mM 10| ıhr eigenes Spiegelbild. Der imagınäre Gesprächspartner
kann deshalb diese Erfahrungen Jenselts VOIl Benennbarkeıt9 we1l T

1Im eigenen gezeichnet ist
och das Gedicht ende nıcht mıit diesem Bıld des erstummens, dıe letzten
beiden erse SCANON 16 ihre einen Gegensatz andeutenden An-
fangsworte „aber einmal“ dıe vorherige Perspektive. Fın vorsichtiger Deu-
tungsversuch wird den SCNAUCH Wortlaut und den Kontext beachten aDe
Es geht dıe zentrale we des Übergangs VOoONn der durchweiıinten
anZU Jag Hıer Ist dıie Rede VOIl eınem es überstrahlenden - StEINDIE-
das „einmal” „alle aufgehenden Sonnen erbleichen lassen WITd ” Die poetische
Sprache bedient siıch hier, aufder renze des agbaren, des Miıttels der parado-
xalen Übersteigerung und der bewußt durchbrochenen Erwartungshaltung.
Denn dıe „aufgehenden Sonnen  . stehen be1 EeUY DA gerade NIC als Hoff-
nungsmetapher, sondern, WIE In vielen anderen Gedichten elegbar, als eın
Bıld für dıe utende Menschheitsexistenz überhaupt. DIe Morgenröte versinn-
bıldlıcht hier alsOo nıcht ein Hoffnungsbild, ondern dient als Zeichen dafür, daß
der Leidensexistenz 91088 noch eın welterer untragbarer Tag hinzugefügt WIrd.

iDieses Jutrot gefärbte Symbol des Elends wIird einstmals „erbleichen
Erbleichen angesichts jener Gestalt, dıie das Leiden SscAHIEC.  1n verkörpert
10 Nur S ın eiıner endgültigen Demonstration des Zuvıiel Leiden ıIn
orm eines unübersehbaren Sternbildes Hımmel. kann die eıdende X1S-
{enz selbst aufgehoben und überwunden werden Sicherlich wırd hıer also eın

Vgl dazu uth Inesen: elY AC) Eine Biographie (Frankfurt
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Ende des Leidens herbeigesehnt, dıe Onkrete Form‘einer olchen offnung
das Wort ist nıcht direkt 1M Gedichttex benannt bleıbt jedoch sehr EWU.
un Dennoch darf 1L1all auch 1m Gesam!  C aufdie Texte dieser Dich-
terın 10b StTe beı eNYy Aeinerse1ts als zentrale Leidensgestalt,
aber ennoch andererseıits als 1gur, dıe eine allerletzte, WENN auch unsagbare
offnung mıtverkörpert.

Miıt 10b auf der Hoffnungssuche ach (Gjott Paul elan
Eın etzter lıterarıscher Beıispieltext nımmt das ema 95  offnung wıder alle
Hoffnung 1mM Zeichen 10bs  . direkt auf, knüpft gleichzeıitig das vorgestellte
Nelly-Sachs-Gedicht dırekt ESs VON Paul elan (1920-1970), wurde
963 veröffentlicht und seiıner kongenialen Dichterfreundın eUNYy C DE
wıdmet: < Zurich: ZU orchen7 10.

„Zürich, ZUHN Storchen Für ely aC
Vom Zuviel War dıie Rede, VO

Zuwen1g. Von Du
und Aber-Du, VON

Trübung UrTrC| elles, VON

Jüdıschem,
VO  e deinem ott

Da-
VON

Am Jag eiıner Hımmelfahrt, das
unster stand rüben, kam
mıiıt ein1gem old übers Wasser.

Von deinem ott WarTr dıe Rede, ich sprach
ıhn, ich

heß das Herz, das iıch atte,
hoffen
auf
seIN höchstes, umröcheltes, sein
haderndes Wort

eın Aug sah mir Z sah hınweg,
dein Mund
sprach sıch dem Aug Z ich orte

Wır

w%ssen Ja nıcht, we1lißt du,
W ITE

wissen Ja nicht,
Was

gilt

10 aul elan esammelte erKe, edıchte ral  T' 714f
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Um den ext und se1ine Aussage 1M 1NDI1C auf dıie Möglıchkeıit eiINeEeSs Spre-
cCNens VOoON Gott WITKIIC: verstehen können, bedarf 6S einıger Hintergrundin-
formatıonen ZUT Entstehung dieses Textes elan und MC SIınd ohneI
dıe beıden wichtigsten deutschsprachigen Dıchter, dıe CS als agten,
nach dem „Holocaust” In der Sprache der Verfolger weiıterhın edichte
schreıben: über dıe Shoa, über eın Denken, prechen, Dıchten und Weıterle-
ben nach der Shoa Sıe hatten bereıts Briefkonta aufgenommen und dort dıe
aus ıhren Gedichten bereıts gegenseltig erahnte tiefe Seelenverwandtschaft ent-

eC bevor sS1e sıch 1mM Maı 1960 tatsächlic. trafen ellyaWAar d u ıhrem
schwedischen Exıl In dıie chweI1z gerelst, den renommıerten Droste-Preis
entgegenzunehmen. Der wurde TEUNC. ın Meersburg überreicht, auf deut-
schem en also, den S1e nıe wıieder etireten wollte Eın Kompromi1ß wurde
gefunden: S1e reiste in dıe chweIız und VOIl dort pCI 00ft über den Odensee d1-
rekt nach Meersburg. SO kam 6S der Jang ersehnten Begegnung mıt elan In
Zürich, 1mM ofte „Zum Storchen“ dırekt gegenüber des Großmünsters der
Lımmat elegen, S1e in den wenigen agen iıhres Aufenthaltes wohnte. Es
muß dort zwıischen den beıden einem einzigartıg ıchten espräc) über (jott
ekommen se1n, e1in espräch, das Paul elan 1Im Nachhineıin In diesem Ge-
1C yrisch undelt
Die Unverwechselbarkeı des Gesprächs wIird VON elan bewußt adurch
terstrichen, daß CI Gesprächspartner, Ort, eıt (Hımmelfa.  ) und Atmosphäre
(das oldene Spiegelbil des Großmünsters 1Im W asser der Limmat) explizit in
Erinnerung ruft Und das Thema? Nun, dıe Eiıngangsverse, CS SINg e1in
„ZuvIiel und Zuwenig“. Diese Anspielung verwelst auf ein einzigartıges Buch,
das rundlage und Ausgangspunkt des Gespräches SCWESCH se1n muß, auf
Margarete Susmans 946 erschlienenen 996 wlieder veröffentlichten SSay
„Das Buch 10b und das Schicksal des Jüdıschen Volkes DIie Religionsphilo-
sophın und Literaturwissenschaftlerıin Susman versuchte In diıesem Buch eIwas
Revolutionäres und heftig Umstrittenes: Die Sinndeutung der Shoa
ZUu auf bıblısche Muster Denn das „Schicksal des Jüdıschen Volkes
Susman, zeichne „Sich rein 1mM Lebenslauf 10 ab“ 12. Ist das aber möglıch,
eine Sınndeutung der Shoa allgemeın, und dann noch eZzug auf den1
schen Sie selbst 1st sıch der Frag-Würdigkeıit ihres Versuchs bewußt und
äßt ihr Werk mıiıt den 1mM Gedicht VON elan dann später anklıngenden Wor-
ten beginnen: „Wohl ist diesem Geschehen gegenüber jedes Wort eın Zuwen1g
und ein Zuviel“ Z3)
Daß CS eine Deutung der Shoa 1mM Zeichen 10bs, dıe weıtere Möglıch-
keıit eines Jüdıschen Gottesglaubens überhaupt g1ng, belegen auch die olgeze1-
len Es g1ing „Trübung Urc Helles”, wohl eine Anspielung auf das dU-
11 Karl-Josef Kuschel: Paul elan, elly aC und en Zwiegespräc ber Gott, in ders.
„Vielleicht hält Gott sıch einıge Diıchter x Literarısch-theologische Portäts Maınz
12 Margarete SuUusSman: Das Buch 10b und das Schicksal des Jüdıschen Volkes ral  T!

51
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1: hetrachtete Hiobgedicht VOoNn EeNYy achs, das Ja mıiıt den Zeılen ende „Aber
iınmal/ wırd das ern deines Blutes/alle aufgehenden Sonnen erbleichen
lassen.“ Das Züviel und Zuwenig“ ist dann jedoch gleichzeıt1ig eine rgän-
ZUN® und Korrektur dem eindeutigen „Zuviel WAaTumMNl ef]  t“ dus dem
Sachs-Gedicht (jenau S! WIeE jede arum-Frage IC zuvıiel ist, ist S1Ee
gleichzeıt1ig immer ZUWEeN1S.
Verhandelt wurde In dem Zürcher espräc das Du und Aber-Du, Anspıielun-
SCH auf das dialogische Prinzip Martın Bubers, dessen er für e1.
wichtigen Grundsteinen des eigenen Denkens wurde Rede VONN (jott S1Ee ist
191088 1mM wirklıchen espräch, In wirklıcher Begegnung möglıch Und Anus-
gangspunkt dieses konkreten Gesprächs Wal offensichtlıch der LITOTZ em
zerbrochene Gottesglaube VON ely aChs, ihr „Jüdıscher tt“ a-VO Ce-
lan betont und bricht die Nennung dieses Themas UrcC. dıe Wiederholung, dıe
CI in 7We1 Zeilen auflöst. Ja, eın drıttes Mal pricht CI das ema des Gesprächs

einzuschränken: GE selbst sprach diesen Gott Wıe vielen anderen
uden, zerbrach für ıhn die öglıchkeıit, angesichts der Shoa weıterhın die-
SCI1 Gott glauben können!®.
Und dennoch Im Moment des Gesprächs hatte CI das Herz, dennoch aufottes
Wort hadernd, rocheln! hoffen Die einschränkende etonung: „das
Herz: das ich Hhatte INas daraufverwelsen, daß ıhm dıe benannte Hoffnung 1mM
espräc möglıch schien, 1Im Moment des Verfassens dieses Erinnerungsge-
ıchtes aber schon nıcht mehr offnung aufottes Wort, eıdend, zweıfelnd?
Keıine endgültige Absage Gott, NUr noch eıne letztmöglıche, mehriac SC-
rochene, bıs anls äaußerste zurückgenommene offnung auf iıhn? Die vorletzte
Strophe durc  T1IC. diese Aussage, stellt noch einmal dıe Szene VOTI ugen
ZWel enschen 1m espräc über Gott, dıe eiıne trotzıg-gläubig 1m Dennoch,
der andere zweıfelnd, rebellhieren! dıesen Gottesglauben und doch mıt e1-
NC etzten offnung versehen. Eın Moment des Schweigens wird aufgerufen,
des Hinschauens und Wegschauens, des Nachdenkens, edenken: der beiden
Posıtionen. Und dann dıe Schlußworte, vorsichtig, stockend formuliert Urc
den Drucksatz eHuie gemacht; orte, Uurc dıe persönlıche Anrede in ihrer
Dringlichkeit und Ernsthaftigkeit noch intensiviert: „Wiır wI1issen Ja nıcht, we1ßt
du, WIT Ww1issen Ja nıiıcht Was gilt Die Glaubenshaltungen leıben nebeneıinan-
der stehen, el enalten UrC. das „WIr betont hre Gültigkeıit, und WT1 -

den doch relatıvıert, aufgehoben UrC. die Zurücknahme, dıe gleichzelt1g erst

offnung ermöglıcht, daß der eigene Gedanke doch nıcht der Jetztgültige se1in
INag

us  1C 10b eute
Keıne rage Vor em In seiıner Rezeptionsgeschichte ebht der alttestamentl1-
che Hıob weıter, stellt O7 se1ne Warum-Frage bıs In uUNseCIC Gegenwart und wırd

13 Vgl azu ‚ydıa Koelle. Paul Celans pneumatısches Judentum ott-Rede und
menschlıiche Existenz ach der Shoa Maınz 199 7/
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Ss1e weiliter stellen, eben weıl SIE 1mM inne einer Theodizee, a1SO Rechtfertigung
(jottes angesichts des Leidens schlichtweg unbeantwortbar ist Hıob ist Lehr-
me1ıster der Rede VON Gott 1mM Leıden, nıcht als unhıinterfragtes Vorbild, dem In
em folgen wäre, sondern als provokatıver Anstoß 16 endgültige
ntworten geht 6S dem Ijobbuch, ondern darum, einen Weg aufzuzeigen, als
gläubiger Mensch 1mM Le1ıd estehen können, ohne (Gjott verzweiıfeln
mussen In der NdeuLun: einer derartıgen letzten „  offnung wıder erOff-
.  nung dıie sıch TEUNC der Definıtion und jegliıcher vorschnellen relıgıösen
Vereinnahmung bewußt versperrt und entzieht aben gerade eUYy aCcC und
Paul elan 1ese Hiobs-Botscha kongenıal 1n die Gegenwart übertragen.
araus äßt sıch kein religionspädagog1s handhabbares Patentrezept herle1-
tC1:; keine schlichtw befolgende Vorgabe für dıe pastorale PraxIıs 1M Um-
Salg mıt Leidenden Nur die Warnung die Freunde 10 ble1ibt each-
ten Schlüssıg scheinende eologische Theorien, dıie es als sinnvoll und DC-
ordnet erklären wollen, heltfen dem Leidenden nıcht, reden „nıcht Rıchtiges”
VON Gott! Neın, 1mM Spannungsbogen VON demütiger Akzeptanz des Schicksals
und trotz1ıg aufbegehrender Rebellıon muß Njede einzelnen selbst überlassen
leıben, den eigenen andor finden DiIie eıne Zusage aber macht das 1job-
buch Im zweılelnden Rıngen (Gott und VOT (jott 1mM Gefolge 10 sınd dıe
rTenNzen des „recht-Sprechens“ für dıe Leidenden selbst weıt gesteckt.



Hans-Geor?2 Ziebertz
Multikulturelle Gesellschaft und Relig1iöse Bıldung
Kulturpolitische und religionspädagogische Überlegungen‘

Problem
„dem mir gestellten ema werden „ Multikulturalıtät” und „rel1g1öse Bıl-

dun  06 iın eiıinen usammenhang gebracht. Dahıinter wird vermute ich dıie
ra stehen, welche robleme, Herausforderungen und j1ele sıch VO multi-
kulturellen gesellschaftlichen Kontext her für Konzepte relig1öser Bıldung stel-
len DIie Sıgnatur der „multikulturellen Gesellscha: hat viele acetten Ich
wıll In meınem Beıtrag eiıne Facette herausgreifen, Von der ich meıne, dal s1e
e1in zentrales Merkmal der multikulturellen Gesellschaft darstellt Pluralıtät
und Pluralısmu nter Pluralıtät versteht 11all dıe erkennbaren unterschiedlı-
chen ere: ormen, Lebenskonzepte und Glaubensvorstellungen. UFAaLLS-
MUS ist dıe legıtimıerte orm der Heterogenıität 1ın einer Gesellschaft
Pluralıtät und Pluralısmus tellen nfiragen dıe Konzepte rel1ıg1öser Bıl-

dung W ar in weniger pluralen Zeıten eine religiös-katechetische Erzıehung in
der Schule selbstverständlıch. bricht mıiıt der Erfahrung der Pluralıtät dıe
auf, w1ıe angesichts der 1e relig1öser Überzeugungen überhaupt eine Dbe-
stimmte Glaubenstradıtion ıhren Glauben weitergeben kann, d WIe das

praktisch-pädagogisch möglıch ist Weıl zudem dıe Pluralıtät als Pluralısmus
egıtım Ist, omm! dıe rag hinzu, WIE relig1öse Erziehung legitimiert werden
kann
1C selten gılt CS als ausgemacht, daß dıe sogenannte multikulturelle Gesell-
SscCha allenfalls eiınen multikulturellen DZW multirelig1ösen Religionsunter-
richt rlaubt DiIie 1n  Tu ZU eispiel ıIn dıe chrıstlıche Tradıtion se1 AaNSC-
siıchts der multikulturellen Situation erschwerrt, WEeNnN nıcht unmöglıch
Ooder dus Respekt gegenüber anderen Überzeugungen nıcht eboten. Der Plu-
ralısmus zwınge Neutralıtät und objektiver Darstellung. Er untergrabe In Je-
dem Fall rel1g1öse Bıldung 1m Siınne eıner bestimmten rel1ig1ösen Tradıtion
(vgl Ziebertz
Wenn INan reflektiert, erscheıint der Pluralısmus als eiıne Art „unabhängige
arıable  . Ich möchte dieses Verständnıis Von Pluralısmus bestreiten. Posıtiv

gewendet lautet me1line ese, da dıe sogenannte multikulturelle sellscha
VON der uns 1mM folgenden VOT em iıhr pluraler Charakter interessiert, eın
„diskursıver Gegenstand” 1St DiIie multi  urelle Gesellschaft ist nıcht iınfach
objektiv da (ablesbar z.B der Zahl muslimıscher Miıtbürger eic.) und

zwingt uns bestimmte Konsequenzen auf, sondern s1e ist eın vielgestaltiges
che Fassung eines Vortrags wäh-

rend des internationalen überkonfessionellen Kongresses
Bei dem vorlıegenden ext handelt siıch die eutfts

Religiously affılıated Schools in
multicultural Soclety Challenges nd Objections” , der Januar 1999 der ath Uni-

Der ext wurde für diese Veröffentlichung NUTr leichtversıtät Nıjmegen stattgefunden hat
rediglert.

Religionspädagogische Beıträge 1/1999
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Konstrukt. Wenn WIT uns mıit der „Multikulturalıtät” beschäftigen, nehmen
WITr Teıl einem „Diskurs-Universum“” , In dem N nalysen, Definıiti0-
nenNn und Richtungsentscheidungen geht Ich wıll dre1 Pluraliısmuskonzepte VOI-

stellen, Ss1e vergleichen und iragen, Wäas sS1e mıt relıg1öser Biıldung {un aben
Ich 11l mich In diesem Beıtrag nıcht mıt dıdaktıschen oOder unterrichtspraktı-
schen Fragen beschäftigen, sondern interessiere miıich prımär für den Kulturpo-
lıtıschen Kontext relıg1Ööser Bıldung

Pluralısmuskonzepte
Mit ean-Franco1s Lyotard, Jürgen Habermas und Charles Taylor habe ich dreı
Pluraliısmuskonzepte ausgewählt, dıe Jjeweils unterschiedliche omente der
„Wirklıichkeıi des Pluralıiısmus” akzentuleren.
DE Heterogenität und Gleichheit
In seiner pointierten Auseinandersetzung mıt der Ost-  oderne hat Jean-
Franco1s Lyotard (1984) die T: aufgeworfen, ob Einheit nnernhna. des
(post-)modernen Pluralısmus möglıch ist Einheit des Wiıssens, Lyotard,
komme zustande UrC. sogenannte „Meta-Erzählungen”. eta-Erzählungen
beinhalten dıie es Jegitimıerenden Leıtideen, die das Wıssen teuern (vgl
ZU folgenden dıe pragnante Darstellung be1 Türk 1990, 63f: auch elsch
1994, Des 169-184). Für Lyotard verfügte die Moderne In der Vergangenheı
über dre1i oroße Metaerzählungen:

erstens die u  ärung mıit dem Versprechen der Emanziıpatiıon der
Menschheıt VON polıtıscher und relıg1öser Unterdrückung,
zweıtens der Idealısmus mıt der Auffassung e1ines zielgerichteten und VOI-

nunftgesteuerten Aufbaus VOIN und Gesellschaft, Ja des 0OSMOS, und
drıttens der Histori1ismus als der Versuch der Sinnfindung UrCc. eiıne niter-

pretation des Geschichtlichen
Für Lyotard andelt N sıch dre1 generalisıerende nsprüche auf einheitlı-
che Weltdeutung, dıe alle dre1 gescheitert Sınd

Das emanzipatorische Versprechen der ufklärung hat die auf dıe ufklä-
TuNng gesetzien Hoffnungen enttäuscht,
der Idealısmus Ist aufgrund se1nes Erkenntnisoptimısmus ug gestraft
worden und
der Historismus hat die Ambiıvalenz (wenn nıcht die zerstörerischen
Folgen) des Fortschrittsglaubens eingestehen mussen

Dıiese dre1 Universalansprüche sınd gescheitert, mMiıt ıhnen ist jede orm der
Uniformisierung „überholt”. Das Verbum „überholt“ me1ınt besehen
zweierlel: Uniformisierungswünsche SINd uberho. weiıl Lyotard
daß Ss1e empirisch der postmodernen Verfassung der westlichen Gesellschaf-
ten scheıtern werden. Der zweiıte Aspekt ist normatıv: sS1e ollten auch daran
scheıtern! chauen WIT uns dıe rgumente
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Uniformisierungsversuche werden scheıtern, weıl sıch die gesellschaftliıche
Entwicklun: geradezu In die Gegenrichtung eıner Ent-Uniformisierung De-

wegL und ZWaäal angetrieben VON den echnologien. Kennzeichen der
Technologien se1 erstens dıe Zerlegung Informatıon In kleinste Te1-

le Einmal zerlegt, selen S1e zweıtens in Maße varıabel, d Ss1e SInd ıIn
höchst unterschiedliche Systeme einfügbar. Dieser Prozeß, erst dıe Zerlegung
und dann die Möglichkeıit der varıablen Einsetzbarkeıt der zerlegten eıle in
unterschiedliche Systeme, SPITENSC jedes Einheitsdenken Fuür Lyotard ahmt
dıe Kultur nach, Wäas dıe Industrie vormacht. Wır können eispie. bestimm-
ter ale und Symbole leicht nachvollzıehen, WwIe dıes gemeınt ist in

Nordwest-Europa eıt das Christentum eın Monopol auf bestimmte O

turgische emente, Symbole und ale und diese eingebettet In eiıne
normatıve Super-Erzählstruktur, gestutzt VOoON kirchlich-hierarchischer Autor1-
tat und christlich-kirchlich formulıertem Wahrheitsanspruch, SInd dieselben
Rıtuale heute nıcht 191088 in esoterischen Kreıisen wiederzufinden, sondern eben-

in der Werbung, 1mM DO oder in der populären usL Als einzelne FEle-
sind Ss1e herausgelöst dus ihrer ursprünglichen Erzählung und nktıo0-

nieren HUn in einem Ambiente Dieser für Lyotard flächendeckende ProO-
zeß des Zusammenbrechens leıtender Ideensysteme =  it dazu, daß alle

Sprachspiele rlaubt Sınd, alle Handlungsmuster gleichrangıg nebeneinanders-
ehen und daß sıch Lebensweisen und Wertmaßstäbe einer Wahrheıitsprüfung
entziehen. Einheitsansprüche würden Aaus dıesen Gründen zwangsläufig der

postmodernen Verfaßtheit westlicher Gesellschaften scheıtern.
Aber Ss1e ollten auch scheıtern. Für Lyotard ist der Fall der Einheıitssysteme
und die NCUC Präsenz des Pluralısmu: eın negatıves Zeıichen, ondern eine p-
SIE1V bewertende Entwicklung. ESs gebe keine Einheıit mehr und 6S mMuUSSeEe
auch keine Sehnsucht nach Einheit mehr geben Es se1 eın Gewiınn, daß heute
keıin Erkenntnis- und keın Lebensmuster Vorrang VOTL einem anderen bean-
pruchen könne Und 6S se1 schlıehlic. begrüßen, da eute keine orm der
geistigen Unterdrückung mehr legitimiert werden onne Dort, auf der
Welt dennoch der Versuch emacht werde, Einheitsmodelle Sschaffen, se1
dıie olge „Krieg. Lyotard wörtlich: „Wır abDen die Sehnsucht nach dem
(Ganzen und Eınen, nach der Versöhnung VOIl Begrıff und Sinnlichkeıit, nach

(ransparenter und kommunizierbarer Erfahrung bezahlt Hınter dem all-
gemeıinen Verlangen nach Entspannung und igung vernehmen WITr NUT

ZueutlicC. das aunen des Wunsches, den Terror eın welteres Mal begin-
NCN, das antasma, die Wirklichkeit umschlıngen, ın die JLat
Dıe Antwort darauf lautet rıeg dem Ganzen...“ (zıt nach elsch 1994,
272) Für Lyotard ezeugen totalıtäre Systeme der Rechten und inken bIis in
dıe Gegenwart dıe Richtigkeit seiner Schlußfolgerung. Erkenntnismäßig und
politisch gehe N dıe Aufkündigung der Totalıtät.
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Heterogenität und KOnsensus
Jürgen abermas (1981) hat dieser Posıtion widersprochen. Kr el miıt LYyO-
tard die Analyse VON der gesellschaftliıchen Differenzierung der Moderne Er
S1e. WIeE Lyotard, keinen Weg zurück In einNne Einheitsgesellschaft DZW Eın-
heıitskultur Er teıilt auch noch dıe Auffassung, daß Grenzüberschreitungen und
Vermittlungen aufgrund der Diversıtät schwier1ig sınd Aber abermas Setfzt

die Verpflichtung dagegen, Übereinstimmungen finden Die gesellschaft-
lıch-kulturell Differenzierung erfährt GT als ambıivalent, we1l mıt diıeser Ent-
wicklung eine eıne negatıver Folgen verbunden Sind (vgl hlerzu elsch
1994, bes 270279 S1ie reichen bıs Versuchen, Kinheıit“ mıt (Gjewalt her-
zustellen EeIW. 1m Fundamentalısmus politischer und relıg1öser Couleur Die
Proklamatıon „totaler Heterogenität” ist In diesem usammenhang für aDer-
INas eın hıstorıscher, gesellschaftlıcher und polıtischer Zynısmus. Es ist eın
HC VoOor dıe Moderne, enGc INn die Irrationalıtät. aher SInd für Ha-
bermas ertreter der „Postmoderne” dUus demselben olz geschnıtzt W1e
„Neokonservatıve“” So sehr also abermas keınen Rückweg
In dıe Eıinheit sıeht, wenig wıll] die HiTeTe „unbearbeıtet” stehen |as-
SC  S
abermas macht dies der 1TIerenz der Rationalıtätstypen eutlıc. Für ihn
aben siıch

die kognitiv-instrumentelle Rationalıtät, dıe auf das ahre,
die moralisch-praktische Ratıionalıtät, dıe auf das Gute, und
dıe ästhetisch-expressive Rationalıtät, dıe auf das Schöne gerichtet Ist,

dus einer einheıtlıchen Vernunftit ausdıifferenziert. Kommunikatıon se1 1U das
er  Er dıe auseinandergetretenen Oomente iın Verbindung bringen
bZw halten Dies soll Urc eine Rückkoppelung der Expertenkultur mıt
der Alltagspraxı1s gele1istet werden. Se1in Ziel 1st nıcht die uThebun: der e..
F sondern die Verschränkung der Differenzerfahrung mıt Versuchen der
Vermittlung. Diversıiıtät In der Moderne ist für abermas NUr dann vernünft1ig,
WE SIE vermittelt- WIrd. „Vermittlung“ ist eiıne kommunikatıve Hand-
Jungsprax1s mıiıt dem Ziel der Verständigung, nıcht mıiıt dem Ziel der Unıiformi-
sıierung. egen Lyotard hält abermas eine Metasprache für möglıch, dıe dıe
Bedeutungen der ausdifferenzierten Sprachen ın sıch aufnımmt, S! daß über-
aup „Vermittlung“ zustande Oommen kann elsch bringt die Kontroverse
auf den folgenden enner „Der Streit geht 1M runde ausschließlich darum,
ob jense1ts der 1elhel auch noch eine E1  eıtsiorm der Vernunfttypen 1INs
Auge fassen 1St, und WE Ja, welche leg das Heıl in der reinen 1e€.
oder edurien dıe dıversen Vernunittypen noch eINESs verein1genden Prinzıps
oder Bandes, überhaupt für Formen der Vernunft gelten können? Und
WIE ware dieses Prinzıp oder Band denken? Wıe sähe eine Vernunftform
AuUS, dıe nıchturdıe Hıntertuür den Totalıtarısmus wıieder einführte, den InNan

soeben Urc entschiedenen Übergang ZU Pluralısmu losgeworden sSe1N
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sıch freute‘?“ „Philosophisch ist klar?: elsch weıter, „daß dıe ese re1l-
NeT TeiNe: nıcht halten 1st  c Welsch 1994, 27741)
abermas kann VONN Verständigung 1UT sprechen, indem 61 einen KOnsensus
als grundsätzliıche Möglichkeıt VOTraussetzt Dieser KOnNnseNSuUSs ist allerdings
nıcht auf mater1alem (inhaltlıchen) Wege erreichbar, sondern 1U Uurc eiınen
formalen wertneutralen Prozeß essen einz1ıge Wertladung 1St, WenNnNn INan

will, dıe praktıische Autonomie der kommunikatıv Handelnden (Janz 1mM Sinne
ants, wIırd dem einzelnen zugestanden, eiıne dee des Lebens autonom

entwickeln. Diıie Anerkennung dieser dee soll aber nıcht 191088 gedanklıch
den een anderer „gepr werden (wıe In ants Kategorischen Imperatıv),
sondern UrCc. einen Dıiskurs ınbezu er Betroffenen.

Gleichheit und/oder Anerkennu
Eınen anderen /Zugang versucht (harles Taylor (1992) br ragt, welchen An-

Spruc‘ dıe dıfferen! Positionen in einer Gesellschaft jeweıls rheben und Was

s1e VONn anderen einfordern. Seine Antwort lautet Jede dieser Posıtionen VOI-

ang Anerkennu Uurc. andere; mıit Respektbezeugungen alleın ist 1n der Re-

gel] keiner zufrieden. Die eu des Faktors „Anerkennung“ a für
Taylor miıt der dialogischen Konstitution VON Identität Identität
gründet wesentlıch auf der rTahrung, VON anderen anerkannt se1in. SIie se1
gerade dann verletzbar, WE diese Aner: vorenthalten würde Feudale
Gesellschaften VON Ungleichhe1 bestimmt Ausgewählten tänden WIe
Klerikern Oder elıgen Waäal aufgrun ihres tandes Ehre erwelsen. In den
modernen westlichen Gesellschaften gılt das Gleichheitsprinzıp Men-
schen hre Identität kann nıcht mehr über eine standesgemäß zustehende Ehre,
sondern muß über den Begriff der Urde definiert werden, dıe en Menschen
zugesprochen wIrd. ESs soll keine Bürger erster oder zweıter Klasse geben He
Menschen sınd z.B VOTI dem ese „ oTe10 behandeln Das Gleichheits-
prinzıp ist un!ıversal. ESs konzentriert sıch auf das, Wa en Menschen gleich
1st und ordert leiche Achtung über alle Unterschiede hınweg. 1)Das (Grundatz
der Gleichheıit formuliert somıt ein lıberales freiheitliıches Prinzıp.
In der Diskussion dıie pluralistische multiku  relle Gesellschaft erkennt
Taylor eine zweıte Rıchtung, dıe C dıe „Polıtik der 11iere  06 Sie be-
sagl, daß jeder Mensch seliner unverwechselbaren Identität geachtet
werden soll also der Besonderhelit, dıie ihn VOoONn anderen unterscheıidet.
Diese Posıtion verlangt Anerkennu für das, Was nıcht universal ist Das Be-
ondere soll anerkannt und gefördert werden. Von dieser zweıten Posıition aus

ist die blinder Liberalısmus, Ss1e übergeht dıe partıkularen Identitäten und
zwingt ihnen eın homogenes Korsett auf. nter dem Schirm dieses Liberalis-
INUS könnten hegemoniale Kulturen ihre aC festigen. Eın weıterer ıtık-
pun VON der Position der 11IeTeNZ lautet, daß das Prinzıp der Gleichheit
nıcht gewährleistet, Wäas$s einer kulturell „besonderen TupDp  d fundamental
Herzen leg ämlıch dıe Garantıe iıhres Fortbestands
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Für dıie praktische Gestaltung des ] ebens in einer pluralistischen multikulturel-
len Gesellschaft bileten sıch substantıielle und prozedurale Wege ertreter
der substantıiellen Rıchtung gehen avon auS, dal3} eine bestimmte Auffassung
VO„Leben“ exIistiert oder entwiıckelt werden kann DIe dee des
Lebens funktioniert WI1Ie ein Richtungsschild: 6S o1bt d wonach WIT und ande-

streben ollten Vertreter der prozeduralen 1C (wıe Habermas) beto-
neN den faıren und gleichberechtigten Umgang miteinander, Ausgleıich
finden und Verständigung herzustellen. ine dee des Lebens kann
Ende der Prozedur stehen, Ss1e kann nıcht ihr normatıver Ausgangspunk se1IN.
Gerade der Respekt VOT anderen gebilete eiıne substantiell-normatıve urück-
haltung.
Nach Taylor kann eine multikulturell-pluralistische Gesellscha nıcht alleın
auf „prozeduralem Weg“ zusammengehalten werden. Der Prozeduralısmus
gewährleıste ZWal dıie Gleichbehandlung, aber O1 vernachlässıge die edeu-

(ung des Fo  estands einer Kultur, SCNAUCI. die zentrale edeutun der SuD-
stantıiellen Konzepte VO  - guien eben Sein Fazıt lautet, daß neben der Auf-
merksamkeıt für dıe Gleichbehandlung dıe Aufmerksamkeıt für die Integrität
eıner stehen muß Taylor optiert für eine offene Handhabung beıder POoO-
sıt1ionen Fuür ıhn muß eıne Gesellschaft eıne Definition des Lebens VCI-

treten dürfen, ohne daß s1e solche Gruppen verurteilt, die diese Posıiıtion nıcht
teılen. S1e kann ennoch eıne 1Derale Gesellscha se1n und verstößt nıcht SC-
gCHh das Prinzıp der Gleichachtung, WE S1e entsprechende Prinzıplen entwI1-
G  e WI1Ie mıt Minderheıiten umgegangeNn werden soll S1ie muß beispielsweıise
dıe Minderheiten respektieren und ıihnen Grundrec zugestehen WI1e das
ecC auf eben, auf freıe Religionsausübung, Meinungsfreiheıt eicC

Fuür Taylor siınd also Gleichachtun: und Berücksichtigung VON Besonderheıit
ZUSamıMeN möglıch DIies bedeute allerdings NIC: gleichzeitig eiıne Anerken-

NUuNng dieser Gruppen 1mM Sınne eıner ertzuschreibung. Für Taylor ist 6S

nächst eiıne offene rage, OD alle Kulturen gleich viel wert sind. Es macht für
ihn keinen Sınn, eine solche Anerkennu fordern In anderen Kulturen
Wertvolles sehen, se1 vielmehr das Ergebnis eiıner Entdeckungsre1se, be1
der Begegnung mıit Anderen stattfinde. Er benutzt dazu das Bıld der „Horizont-
verschmelzung“, das n VoOoNn (GjJadamer entlehnt Bekanntlıch meınt Horizont-
verschmelzung, dal} sıch alle Posıtionen 1mM 10 auf ihre ursprünglıche rm
verändern.
Taylor 11l keine Gleichmachere1l, aner unterscheıidet CI Gleichachtung Von

Anerkennung. Gleichachtun ebilete die moderne 1Derale Gesellschaft, Aner-

kennung se1 ein möglıches rgebnıs. Er ordert dıe Anerkennu allerdings als
eıne Haltung für dıe Begegnung mıit anderen Man MUSSeEe unterstellen, daß in
Kulturen, in enen Menschen über Jahrhunderte gelebt aben, edeu-

tungsvolles gewachsen ist, das Respekt verdıient. ber über dıe rage, ob und
weilche Anerkennu: s1e verdient, kann nıcht apodiktisc entschıeden werden.
So versteht Taylor se1n Konzept als eınen drıtten Weg zwischen dem Extrem
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Rückbezugs auf ethnozentrische Posıtionen und dem Ansınnen der Ho-

MOgCNISICITUNG, les gleich machen

Vergleich der Pluralısmuskonzepte
Kann INan nach dıiıesem Durchgang entscheıiden welche Konzeption dıe Wırk-
ıchkelr „zutreffen GG beschrei DIe Antwort muß wohl SCIMH lle und keıine!
Zunächst alle weıl SIC CI Analyse der modernen Gesellschaft vorlegen und
dazu empirısche Sachverhalte verarbeıten ber ehbenso eıne weıl keıines dıe-
SCI Konzepte Aur empirische Sachverhalte wiederspiegelt Be1l en dre1 Auto-
FEn überschneiden siıch deskriptive evaluatıve und präskrıptive emente (vgl
dazu die tabellariısche Zusammenstellung unten). S1e alle versuchen, C1NC Ob-

ektive Wirklichker erfassen und ihr Be-deutung geben DIie Verknüp-
fung dieser dre1 emente kann en Pluralismustheorien nachgewılesen
werden (Schwöbel 1996, 724{1)
— Deskriptiv wırd auf dıie 1e1Zza der ı den modernen Gesellschaften unab-

ängıg voneinander wırkenden „Mächten“ hingewılesen.
Evaluatıv wiıird dıe Konstellatıon der einzelnen „Mächte”“ zueinander DSDW

1INDILIC auf dıe Identität der eınungstrager untersucht
Präskrıipti Ssiınd schlıeBlic. die Überlegun dıe C1NC estimmte Gestal-
tung des Pluralısmus Gegenwart und Zukunft empfehlen

Theorıien dieser AT sınd WIC übrigen jede Erkenntnis als Versuche der
Konstruktion der Wirklichke verstehen S1e SINd nıcht NUTr spekulatıv

weil SIC Ja dıe Wırklichkeit aufgreifen. ber SIC spiegeln die iırklıchke1 nıcht
„objektiv“, sondern be-greifen SIC VONn unterschiedlichen Blickwinkeln aus

Ich Wl1. folgenden Vergleich der dre1 Konzepte und SIC hın-
sıchtliıch ıhrer Implikationen für relig1öse Bıldung evaluıleren. Ich unterscheide
das empirische, evaluatıve, präskrıptive und das Handlungs 1veau

In empirischer Hıinsıcht ZC1SCH siıch Gemeinsamkeıten und Unterschıede ZW1-

schen den zıt1erten Autoren Sıe beschreıiben dıe Gesellschaften der westliıchen
Moderne als heterogen. Für Lyotard ist diese Heterogenität prinzıpiell. aber-
INas oeht VON gesellschaftliıcher Differenzierung aus, sıcht aber ] Prozel der
Moderne die Übereinkunft, zivilisatorıschen Fortschritt
wollen (man kann auch negatıv formulıeren: daß WIT Auschwitz nıcht mehr
wollen) uch Taylor nımmt Heterogenitat wahr interpretiert S1IC aber WEN1ISCI

Sinne einzelner Josgelöster eNne; sondern als gewachsene Kulturen dıe
Vergleich zue1ınander CIn heterogenes Bıld angeben.
In evaluatıver Hınsıcht siınd die Unterschiede gravierender. Für Lyotard g1ibt 6c5S

zwıischen den heterogenen Positionen keine . Brücken“. DIie Gesellschaft über-
ebt WEeNNn sıch dıe unterschiedlichen Gruppen wechselseıt1ig Respekt VOT ihrer

Andersartigkeıit bezeugen abermas anerkennt den Freiheitszuwachs für den
einzeiInen der pluralen Gesellschaft Negatıv konstatıiert Or daß lurale Ge-
sellschaiten fundamentalistische und neolıberale Posıiıtionen begunstigen Fun-
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damentalısten e Totalıtätsansprüche, Neolıberale begünstigen en any-
ıng 7  9065 - S1e SINd für Habermas In historischer Hınsıcht eın ‚yNIS-
I11US uch JTaylor wıll dıe Pluralıtät nıcht ZUT Uniformität zurückdrehen, Plu-
ralıtät 1st grundsätzlıch gul Aber C} untersche1idet zwıschen dem Bestandsrecht
einzeiner kulture Tadıtiıonen und ihrer Wertschätzung. Wenn dıe modernen
Gesellschaften pluraler und multikultureller würden (wovon Taylor ausgeht),
könnten die verschıiedenen Strömungen (insofern SIEe auf dem Oden emokra-
tischer Verfassungen tehen) auf jeden Fall Respekt, in der ege Gleichheit
VOTI dem esetz, nıcht aber leiche Anerkennu: (1im Sınne VON Wertschät-
zung verlangen jedenfalls nıcht ohne welteres.

präskrıptiver Hınsıcht kann 111all Lyotards Posıtion interpretieren als den
ufruf, die Sehnsucht nach der KEınheit aufzugeben und prinzıpielle Gleichheit

gewährleisten, d keiner Gruppe Vorrang VOI einer anderen eINZUTFau-
111  S Fuür aDbDermas klıngt arın zuviel Neolıberalıtät miıt Habermas esteht
auf dem „Projekt der Moderne” : das die Zivilısıerung der Gesellschaften VOI-

antreıben soll Wenn INa dieses Projekt will, dann „geht nıcht. Taylor
emüh nıcht den „Pathos der Moderne  . aber CFE ware mıt abermas einer
Meınung, daß das Gleichwertigkeitsprinzıp abzulehnen 1st Dieses Prinzıp r_

klamıere ZWAarTr Neutralıtät, eNIUPPE sıch aber als neolberale Ideologıe. JTaylor
argumentiert nıcht VOIN einem „konsensus-orlentierten ılle her, sondern
VOCeiner „Ich-Posıition”, Was für ıhn allerdings dıe Posıtion der MaJo-
rıtätskultur ist uch S1E HrFe ihren Fortbestan: ( wünschen 1eses
Ziel sSe1 leg1ıtim, allerdings MuUuSse S1C den Umgang mıt Minderheıiıten human
geln
Fuür den US des Zusammenlebens In eıner heterogenen Gesellschaft er-
breıten die dre1 Oonzepte unterschiedliche Vorschläge. Lyotard entwiıckelt
keıin dıifferenziertes Handlungsmuster. Br echnet damlıt, daß sıch ınnerhalb
der prinzıpiel heterogenen Gesellschaft zeıitlich begrenzte lokale onen der
Übereinkunft bılden SIie aDen eher lockeren Bestand und verändern sıch
wohl hinsıchtlich ihrer /Zusammensetzung als auch hinsıiıchtlich ihrer 1ele Miıt
Habermas’ Projekt der Moderne 1st ımplızıt dıe Pflicht und Notwendigkeıit der
konsensus-orlentierten Kommunikatıon verbunden Konsensorientierung gehe
erstiens der Kommunikatıon VOTaUs, denn ohne dıe offnung, daß Verständi-
SUuNg möglıch ISt, se1 Kommunikatıon sinnlos KOnsens SEe1 zweıtens das Ziel
VON Kommunikatıon, weıl Menschen In eiıner komplexen Gesellschaft nıcht
ohne einheitsstiftendes Handeln überleben könnten Die „ Technık“ der Ver-
ständigung ıst für Habermas der Perspektivenwechsel, alsOo dıe wechselseıtige
Fähigkeit, dıe Jjeweıils andere Posıtionen rekonstruleren und VON der über-
greifenden gemeinsamen Lebenswelt her eine gemeInsame Posıtion finden
Hıer zeigt siıch eine charfe Gegenstellung Lyotard, denn für Lyotard en
konsensorientierte Dıiskursansätze den ISdes Pluralısmus 7U Ziel S1e
sınd auf Vereinnahmung und Totalısıerung ausgerichtet. Für Taylor kommt CS
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daraufd kulturellen Strömungen Respekt entgegenzubringen. Um eiıne
tieferreichende wechselseıtige Wertschätzung und Anerkennu erreichen,
se1 Begegnung und Gewöhnung nötig, dıe H.1} eiıner Horizontverschmel-
ZUNg führe, aus der alle Beteilıgten verändert hervorgingen. Es mache aber
keinen Sınn, diese Verschmelzung ordern Und we1l dıe Inhalte eın R1 O:
Bes Gewicht hätten, se1 dıe ormale prozedurale Kommunikatıon keın adäqua-
ter Weg, dieses Ziel erreichen.

Empirische, evalualive, nOrmalıve UN modale Aspekte IN den Pluralismustheorien

Lvotard Habermas Tavlor
empirısch prinzıipielle Heterogenität Heterogenität

Heterogenität Meta-Ratıionalıtät ist Exıistenz "gewachsener‘
exıistent Kulturen

eingeschränkt gul neg.cevaluatıv gul (vermeıdet
sınd Fundamentalısmus
eingeschränkt (neg.

Totalısıcerung) sınd Gleicheits-Ideologıie
und Neolıberaliısmus: und Anerkennungspflicht
DOS, ist Freiheitszuwachs) Vo] Besonderheıten:;)

DOS. ıst Freiheitszuwachs)
präskrıiptiv Aufgabe der Einheiıt:  J  S: .„Projekt der Moderne‘ Von der “Ich-Posiıtion' AUS

schnsucht. prinzıpilelle Heterogenität wırd Respekt Vor anderer Kıltur.
Gileichheit. keine durch “Vermittlung VCI- Anerkennung muß wachsen

nünftig OnnenVorrangregeln
Modus lokale Übereinkünfte formaler prozeduraler Orjentierung kultureller

11skurs Tradıtion (materıal). ner-
kennung durch Begegnung

Pluralıismuskonzepte und relıg1öse Bıldung
Ich möchte die dre1 onzepte 1mM folgenden evaluleren und nach den ONSe-
QqUCNZCI für rel1g1Öse Bıldung iragen. ine Evaluatıon geschieht mMmMer VON e1l-
HC  3 eigenen Standpunkt dUus und S1e ezieht sıch auf einen estimmten KOn-
IeXT. ber rel1g1öse Bıldung In multikulturellen Gesellschaften Im allgemeinen

reflektieren, macht meılnes Erachtens wen1g Sınn Zum einen fallen Ent-

scheidungen über Bildungsfragen letztendlıc In den einzelnen Ländern Zum
anderen sınd 1m 1NDIIC. auf Fragen der relig1ösen Erzıehung die jewelıigen
hıstorıschen Entwicklungen, die VON Kırche und Staat, die Prasenz VON

Religionsgemeinschaften (ın Nza und Stärke) eIic VON zentraler Bedeutung.
SO klıngt Zu eispie der Begriff „multirelig1öse Erziehung ” in England
ders als in Österreich oder Deutschlan: Dıe Rede VON der Globalısıerung darf
nıcht darüber hinwegtäuschen, das solche Oontexte noch mmer funktionieren
Zwischen der „Nicht-globalisierten” und der möglicherweise zukünftig „g10-
alen lt“ 1eg eine ang Wegstrecke. Und 6S 1st nıcht ausgemacht, dıe
Entwicklung 1mM Sınne eiıner Neutralısıerung Okaler kultureller Kontexte lınear
verläuft und alle ektoren gleichermaßen erfaßt Miıt Prozessen der iTferen-
zierung Ssınd immer auch solche der De-Dıifferenzierung verbunden (vgl He-
laas De-Differenzierung vollziıeht sich in den vielen leinen „Erzählun-
gen  06 (micro narratıves), dıe In „lokalen“ Kontexten die Funktion rüherer Me-
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ta-Erzählungen Fragen WIT 1U aber, W d WITr krıtisch den e._
Posiıtionen können

a& * Gleichheit und Gleichrangigkeit
An yotards Konzept ist zunächst DOSItLV anzuerkennen, daß (: dem unda-
mentalısmus und den möglıchen Folgen eINes Totalıtarısmus eiINe euüıche
Absage erteılt. Lyotard wıll das Szenarıo0 verhindern, das Huntington als
„clas of c1viılızations“ (1996) drastisch ausgemalt hat Dıe Heterogenıität 1St
prinzıpilell und enschen sollen nıcht versuchen, gegenüber anderen Überle-
genheıtsansprüche eltend machen. er einzelne und jede ruppe soll dıe
eigenen Wertmaßstäbe en können. S1e sollen andere nıcht bedrängen und
ebenso VON anderen nıcht edrängt werden Solange dies geschieht, eITSC
Frieden Und WIT mMussen zugeben, dal} sıch dıe Religionen dieser Welt, das
Chrıistentum eingeschlossen, In der Vergangenheıt und Gegenwart itmals als
TUN für Unfrieden identifizıeren lassen.
Wenn WITr dıie Posıtion der Gleichheit über Lyotard hınaus idealtypısch Zzuspit-
ZCIU, SiInd global esehen alle Glaubensvorstellungen und erte elıebig. Dann
trıfft In der Tat „anythıng .  206e Nun könnte INa VON der internen Logık
dieses KOonzeptes her noch weliter gehen und meınen, daß CS miıch selbst Oder
die ruppe 9 In der ich lebe, nıcht tanglıeren muß, WENN andere „schlechte Wer-

vertreten“,  . „neurotisıerende Glaubensvorstellungen sozlalısıeren , „inhu-
1HNalle Moralvorstellungen pflegen“, us  z Dıie Heterogenität ist olange DrINZ1-
ple anzuerkennen, olange dıe eigenen Kreise nıcht gestört werden. ES 1st kel-

empirische ra ondern eine ethische, ob alle Vorstellungen WITKIIC.
gleich sınd, konkreter: ob s1e als „gleiche‘ behandelt werden sollen DIie Über-
legung, „Was STtOT) mich dıe Barbare1 1mM Nachbarhaus?”“, hat Zyniısches.
Darauf macht Habermas m.E zurecht aufmerksam. Wılıe soll siıch Bıldung und
Erziehung In diıesem Rahmen orlentieren? Zugespitzt gesagt sollen Heran-
wachsende dafür ausgerüstet werden, keine Skrupel aben oder diese Uu-
halten? Läßt sıch VOT dem Hıntergrund des postmodernen redo, daß dıver-

Posiıtionen ogleichrangıg nebeneinander stehen und jede Orm VON Wahr-
heıtsansprüchen Hsolet Ist, für dıe Möglichkeıit und Legitimation relıg1öser
Bıldung eine andere KOonsequenz ziehen als Religiöse Bıldung ist unmöglıch,
denn ihr Gegenstand „Re1g1i0n: verkörpert einen un!ıversalen Wahrheitsan-
Spruc. Wenn überhaupt, 1st 1Ur eiıne distanzierte wertneutrale Darstellung der
verschliedenen Religionen enkbar
DiIie Gleichrangigkeıit er Posıtionen ist sowohl thısch und theologısch als
auch pädagogisc 00 Problem (vgl Ziebertz 199893). Und S1E wIird empirisch
keineswegs eteılt.
In ethischer Hınsıicht kann CS nıcht gleichgültig se1n, WI1Ie die egriffe „Men-
schenwürde  .6 und „Menschenrechte“ inhaltlıch efüllt werden, Was

„Rassısmus"“ einzuwenden Ist, ob „Frieden und Gerechtigkeit” zustande kom-
INeN können oder WIe WIT eiıner „Versöhnung mıit der chöpfung“ finden
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Pragmatısc esehen teılt dıe Menschheit auTt diesem Planeten ihre Lebenspra-
X1S Sıe muß mıteinander auskommen, und die Folgen ihrer Entscheidungen
aben noch zukünftige (GGjenerationen tragen.

theologischer Hınsıcht welst Schillebeeckx darauf hın, daß sıch die Reli-
g1onen etiwa In iıhrer Auffassung VO enschen. VOIN Humanlıtät us  = er-
scheıden und dal sıch, bel en bestehenden Geme1lnsamkeıten, die nitier-
chıede nıcht estlos beseitigen lassen. Als chrıstlıcher eologe würde Ianl

essentielle Erfahrungen Jesu Christı leugnen, teılte Ian ZU e1ispie mıiıt
bestimmten Formen Ööstlıcher Weiısheıit dıe Relatıvierung der kreatürlıchen
Welt in der Gelassenhe1 gegenüber Unrecht, dem Leiden oder den Men-
schenrechten. Wenn relıg1öse Bıldung VO Christentum her kONnzI1-
plert, kann 111a dıie Heterogenität aus christliıch-theologischer Perspektive
nıcht 1gnorleren.
uch In religionspädagogischer Hınsıcht ist eın Ansatz fragwürdıg, der
sıch den Wahrheitsansprüchen vorbeimogelt. chüler sınd aufdem Weg,
ihr entwickeln. Wıe anders sollte ihnen pädagog1sc aDel SC
holfen werden, WECNN nıcht über die inhaltlıche Auseimnandersetzung mıt
reten We  ildern und eren Wahrheitsansprüchen? Es geht Argu-
mentieren, Vergleichen und e-werten Wenn eıne (  R dıe Gehirnwä-
sche betreıbt, und eine elıgıon, die die Freıiheit des enschen hoch-
schätzt, mıteinander verglichen werden, wırd dıe Wertigkeıt beider nıcht
erst UTc Dıalog herausgefunden. Es g1bt en Vor-Urteil 1mM Sinne eıner (ın
aller Regel) geteilten Überzeugung, dal dıie Freiheit des Einzelnen eın hO-
her Wert ist Dıie Kommunikatıon 1mM Unterricht hat dieses inhaltlıche Motiv
bere1ts als normatıve Voraussetzung.
EmDpirisc. ze1igt sıch Sschlıehlic. die Auffassung VON der Gleichrang1g-
keIit keineswegs auf einhellige Zustimmung trifft * Der Religionsunterricht
mıßachtet nıiıcht etiwa die Eınstellung der chüler, WEeNn GI1: nıcht VON der
Gleichrangigkeıit der Relıgionen ausgeht. Wiıe Tabelle ze1igt, ist dıe Eın-
stellung nnerha der Schülerschaft hlerzu sehr verteilt. em zeigt der
Ländervergleıich, daß 6S Örıcht waäre, dıe kontextuellen kulturellen e_

mıßachten. Das Prinziıp der Gleichwertigkeıit müßte, siıcher in
Westdeutschland, einen beachtliıchen Teıl der Schülerschaft durchge-
Setizt werden.

Es handelt sıch 1ne empirische 1e€ Schülerinnen und CANulern der Jahr-
gangsstufen und 1 dıe 1997 In Miıttel-West-Holland (N  355) und In Süd-Deutschland

/780) durchgeführt wurde. In einer zweıten ase onnte dıe rhebung 1998 auf ster-
reich und England ausgedehnt werden. FEıne Auswertung dieser aten hat och erfolgen.
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Tab Religionen sind gleichrangig In Prozent
Deutschland Holland
(N=/8 (N=55

Ja 30 S
em 4() 18
we1l3} NIC| zn

Formal-prozeduraler Ansatz
Was be]l Lyotard kritisch angemerkt wurde, scheıint DOSIt1IV mıiıt Habermas’
Konzept korrespondıieren. Für ihn ware CS Cen Rückschrı In der
Zivilısation, wollte Ian darauf verzichten, Einheıit suchen. 7Zwischen LYyO-
tard und abermas scheıint hier ein unüberbrückbarer Gegensatz lıegen.
Weıl Habermas aber ebenso die Heterogenıität als gesellschaftlıche Basısbedin-
gunNng und ihr keıine totalısıerende E1  e1ıtsıdee überstülpen will,
ble1ibt ıhm 91088 der ormale Weg der prozeduralen Kommunikatıon. An dıie
Adresse VOoNn aDermas kann allerdings eiragt werden, WIEe weıt der konsen-
sus-orlentierte Ansatz rag  12 Ist, WE ß sıch als formaler Handlungsansatz
inhaltsneutral versteht? Welchen eigenen Wert aben die Inhalte, dıe CS In
der Kommunikatıon geC. Fuür ema Welchen Wert hat das
eiıner estimmten relig1ıösen Tradıtion „dUus sıch heraus“ Unterricht? Ist des-
weılteren der Perspektivenwechsel als Medium der Wahrheitsfindung 1Im Kon-
(exXT relıg1öser Bıldung adäquat? Suggeriert dieser Nsa Umständen dıe
Möglıchkeit einer Art „Superreligion“, der Ial sıch ur Kommunikatıon
chritt für chrıtt entgegenbewegen kann? TIrıfft e1in olches enken 1mM Hın-
1IC auf das Selbstverständnıs der Offenbarungsreligionen überhaupt dıe rich-
tige Kategorie, d wırd 11la ihnen damıt gerecht? Kontextue esehen WUuTr-
de sich (be1 er religı1onsinternen Dıfferenzierung) weder das heutige T1S-
t(entum, noch das heutige Judentum, noch der heutige siam auf eın olches Zıel
festlegen lassen
Dıe Präjudiziıerung diskursiv-formaler Prozeduren als OdUus der kulturellen
Integration hat in ethischer Hınsıcht gegenüber dem Gleichheitsprinzıp einen
Vorteıl, In theologischer, religionspädagogischer und empirischer Hınsıcht
g1ibt CS Krıtik
Der prozedurale nsatz ist in ethischer Hınsıcht unbezweiıfelt ein Fortschritt,
we1l S: auf dıe machtste1gernde Problematı menschliıchen andelns ufmerk-
Sa  z MaCcC Er entkleidet menschlıches Handeln bis auf dıe Basıisstrukturen der
Kommunikatıion. In der Kommunikatıon soll dıie Autonomıie der handelnden
ubjekte abgesicher werden, indem Ian sich auf entsprechende er  ren
verpflichtet.

Die theologische Krıtık betrifft dıe „Inhaltsleere” dieses Ansatzes Wıe
oben angedeutet, ist das Problem, WIe dıie Wahrheıitsfindung theolog1isc
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vermıuttelt werden soll, bIıs heute eiıne offene ra (vgl Habermas 1997,
8-111))
Fur den Kontext relıg1öser Bıldung kann religionspädago21sc. der Um:-
stand problematisıert werden, dal Lehrer 1mM Unterricht nach ihren and-
unkten gefragt werden. chüler würden hre Ter nıcht verstehen, WEeNN

sıch diese dUus$s Gründen der Wertneutralıtät verweıgerten, über ihren e1ge-
1910 Standpunkt Auskunft geben Um be1l dem oben erwähnten e1ispie
‘Sekte-Religi0n’ leıben er ege] aDen dıe chüler eine sehr prä-
71Se Optıon für Freiheıit und relig1öse Indoktinatıion. Vom Unterricht
wird9daß CI dıe Argumente verstärkt, dıe für relıg1öse Freıiheit
NENNECI SsiInd Fın Lehrer indoktrinıert nıcht, WC C} sıch In diıesem Sınne
inhaltlıch außert, denn Freiheıit gehört den Grundwerten moderner de-
mokratıischer Gesellschaften urder Lehrer inhaltlıche Neutralıtät pfle-
SCH und den Perspektivenwechsel forcleren, die innere Sichtweise der

nachzuvollziehen und Ende eiıne drıtte gemeinsame Perspektive
suchen, handelte CS sıch e1in fragwürdıges pädagogisches Unternehmen
Als Pädagogen sind nıcht NUr „Wächter über einen regelgeleıteten
Perspektivenwechsel”. Be1fKritik Für das ormale Prinzip ist auch eın
gewichtiger posıtıver rund anzuführen. Im Unterricht stellt siıch In der
Praxıs nıcht dıe charfe Alternatıve „formal” VEeISUS Amateri1al. el VCI-

halten sıch vielmehr WIeEe „krıtısche Korrektive“ zueinander. Wenn der Reli-

gionsunterricht einen altlıchen wertbezogenen Beıtrag lıefern wiull, kann
das Wissen dıe ormale Perspektive als wichtiges Korrektiv funktionie-
ECIL siıch der renze ZU indoktrinären Unterricht EWU. leıben Ne-
ben dem Unterricht gılt für dıe Schule als Ganze, da S1Ce mıiıt dem aDe. „Ka-
tho.  h“, „protestantisch” Oder „christliıch” eine grundlegende Wertent-

scheidung getroffen hat Sollte S1e sıch NUun In der Praxıs wıieder urückneh-
men? Aus welchem Grund sollte s1e ıhr rel1g1Öses Profil 1mM Unterricht nıcht
auch inhaltlıch ZUl Geltung ommen lassen? Wenn Eltern aufgrund des
Schulprofils ihre Kınder in diese chulen schicken, ist diese Tatsache nıcht
zugleich eın Auftrag, sıch eine Praxıs 1mM Sınne des Profils bemühen?
Schließlic ze1igt sıich in empirischer Hınsıcht, daß der prozedurale Nsatz

keineswegs dıe ungeteilte Zustimmung der Schülerschaft findet.* In
Deutschland befürwortet 1Ur eın Viertel der efragten dieses Konzenpt, auf-
allend groß 1st dıie TuUpp der enner und der Unentschlossene Der
Zustimmungswert ZU prozeduralen Nsa: 1eg ZWarl in der holländischen
Stichprobe öher, aber die ehner und die Unentschlossenen sınd auch
hlıer mıt ZUSaIMmMeN 59 Prozent die rößere TUDpP! Ich leite Aaus den rgeDb-
nıssen der abellen und dıe Schlußfolgerung ab, daß für dıe befragten

Vgl Anm
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chüler die Relıgionen weder aufeinander reduzlerbar, noch be1 der Wahr-
heıtsfindung prozedural voneıinander abhängıg SInd.

Tab Aanrnheı der Religionen wird durch Dialogprozeß gefunde: (1n Prozent
HollandDeutschlan

(N=7 (N=)>5

IE!
nemin 3° 28
e1ß nıcht 309

Gleichheit und der Prozeß der Anerkennung
Wenn ich auf diese Weise die referlerten Pluralısmustheorien evue passıeren
asse., ich das VOIN einem Standpunkt dus Ich meıne, daß Taylor mıt seiner
Theorie den Problemen der gegenwärtigen kulturellen Umbrüche besonders
nahe OMmM! Zumindest sehe ich viele Parallelen ZU kulturellen Kontext in
Deutschland, auf den ich mich beziehen wıll Dort g1ibt CS In kultureller Hın-
sicht keine gemen geteilte Auffassung VON der Gleichrangigkeıit eteroge-
E: Posıtionen. Es g1bt ebensowen1g eINEe Übereinkunft, daß gesellschaftliche
Integration besten über Ormale Prozeduren gewährleıstet werden könnte.
kEher wIird immer noch die Vorstellung SeleNt; daß dıe VO  3 Chrıstentum DC-
pragte Kultur der „Normalzustand”“ 1st In Bayern ist die Erziıehung 1mM (Gelist
des Christentums eın staatlıch festgelegtes Bıldungsziel. Menschen
anderer Kulturen und Relıgionen Repekt zollen Ist, gebietet das zivilisator1i-
sche Niıveau Deutschlands DiIie Wünschbarkeit einer multikulturellen Gesell-
C{ ist jedoch höchst umstriıtten.
Taylors Posıtion kommt der Wirklichkei In Deutschla me1lnes Erachtens
nahe, we1l sıch der VON ihm angesprochene Unterschie: eiıner Gleichachtung
und Anerkennung hıer sehr gut nachweılsen äßt Ebenso zeigt sich, daß „Aner-
kennung“ eine olge VOINl wöhnung und Begegnung ist Das el der Fak-
{OTr der eıt spielt eine wesentliche Während dieses Prozesses unterwer-
fen sıch kulturelle bzw relıg1öse Tradıtionen nıcht eiıner Neutralısıerung,
zusammenkommen Önnen, ondern S1Ee emuhen sıch ihr Profil Das
Christentum 1st in Deutschlan: dıe dominante elıgıon. ach der Verfassung
1st der katholische und evangelısche Religionsunterricht ‘ordentliches’ chul-
fach Er muß nach den Grundsätzen der beiden chrıistlichen Konfessionen
durchgeführt werden. Angesichts der besonderen Situation In Ost-Deutschland
SINnd dort einzelne Entscheidungen für einen multirel1ig1ösen Unterricht gefal-
len In der nıicht weniger multi-relı1g1ösen Berlın hat 111lall jedoch einen
eren Weg beschritten. Dort darf ın Zukunft die islamısche Gemeinschaft
den chulen islamıschen Religionsunterricht durchführen, WIEe christliıche
Kırchen christlıchen Unterricht. Die Berlıner Entscheidung ist en Be1-
spie afür, WIe der Weg VO Respekt gegenüber anderen kulturellen und relı-
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g1ösen Strömungen hın ZUr gleichwertigen Anerkennung erfolgen kann Die 1S-
amısche Gemeinschaft hat ihr Jjetzt erreichtes Ziel se1it ahre‘ verfolgt. S1e
mußte dafür kämpfen DiIie Nicht-Muslıme mußten ihrerse1ıts alte Vorbehalte
aufgeben und einer Beziehung ZUT islamıschen elıgıon finden Das
eispiel ze1gt, daß CS mmer auch Interessen geht, alsO Inhalte Und
we1l Interessen auf TUnN! iıhrer Inhaltlıchkeit Star' iNns Gewicht fallen, macht
6S keinen Sınn, dus$ der Vogelperspektive “CGleichheıt” ordern eNSOWE-
nıg dıe Verpflichtung Z Ormalen Dıskurs Um tatsaächlıc! Interessen-
ausgleich, Konflıktregelung, Wiıllensbildung, Entscheidungsfindung, CI

betreiben, muß eın materı1aler Dıskurs ge werden. essen Ergebnis kann
auch Mißerfolg se1In. Das Bestreben der Scıentology Church, den etablıerten
Kırchen gleichgestellt werden, hat derzeıt eine Aussıcht auf Erfolg. Sclen-
tOl10gYy gılt in Deutschlan: weiterhıin als Ihr Menschenbild und hre Prak-
tiıken entsprechen nıcht den kulturellen Werten, die als allgemeın geteilte
Grundwerte gelten. DiIie Bindung Inhalte und das FEiıintreten für diese Inhalte
hat alsoO eine konstitutive be1l der Gestaltung des Pluralısmus
Be1 ledem ist der atus der Majoritätsreligion nicht unangeiochten. MajJor1-
tätsrelıg10nen können hre Posıiıtion auch verlieren. Je mehr dıe Säkularısıerung
1m Sinne der Entkirchlichung Platz oreift, estio schwerer wırd CS für dıe
christliıchen Kırchen, iıhre gesellschaftlich-kulturelle Posıtion behaupten:
beispielsweise das SC CS en öffentlıchen chulen einen Relıg10nS-
unterricht g1bt, der nach ihren (Grundsätzen durchgeführt wIrd. Diese Rechte
sınd In Zeıten entstanden, dıe christliıchen Kırchen die allgemeıine eltan-
schauung repräsentiert en Sollte sıch die empirische Sıtuation dramatısch
verändern, würden diese Rechte in der Luft hängen. S1e waren eıchter ngre1f-
bar als heute Den Kırchen ist dıes bewußt S1e sınd bestrebt, hre Posıtion
behaupten. An eiıner Öffentliche Dıiskussion über dıe Gleichheıit VON relıg1ösen
Tradıtionen SInd S1e kaum interessIiert.
Bietet Taylor für dıese Prax1s eiıne theoretische Legitimation? In gewIlsser We!1-

SCAON Wenn ich Taylors Deutung der pluralen multi  lturelle Gesell-
SC ichtig interpretiert habe, würde G1 In weltanschaulıicher Hınsiıicht keine
Neutralıtät empfehlen. Er geht vielmehr VON einem eDen- und Miıteinander
kultureller also auch rel1g1öser Tradıtionen aus aDel überspielt G} nıcht dıe
faktıschen Machtverhältnıisse, ahber 6r verpiflichtet die Majoritätskultur e1-
1C  3 adäquaten Umgang mıt den Minderheiten. ahmen se1NeESs Konzepts
wurde die orderung, „weil WILr weltanschaulıche Diversıtät haben, IN
der Schule eiIne weltanschaulıiche Erziehung gebe  o (relıg1öse Privatschulen
ausgenommen), keinen Sinn machen. Wer diese Posıtion verträte, würde den
präsenten Weltanschauungen eine weıtere hinzufügen: den „Neutralısmus”.
Im Rahmen Von Taylors Denkansatz onnte 1m 1NDIIC. auf dıe relıg1öse
Landschaft gefordert werden,

relıg1ösen Iradıtionen 1st dıie öglichkeı ZUT Entfaltung und 71 Sozlialısa-
t10N Mitglieder gewähren;
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dıe gewachsenen kulturellen „Machtverhältnisse“ sınd anzuerkennen, ohne
S1E als „endgültig“ festzuschreıben;
der Umgang mıt Minderheıiten ist qualıitativ regeln;
relıg1ösen Tradıtionen ist eich-Achtung entgegenzubringen;
jedoch kann leiche Anerkennung 11UT das Ergebnis VON Begegnung „  OM-
zontverschmelzung”) se1IN.

Perspektiven
Wenn INan Taylors Theorie empirische Adäquatheıt zubillıgt und seine pra-
skrıptiven een in STOSSO modo teilt, ste keıine Revolution des Relıgionsun-
terrichts Z Debatte, wohl aber eine Reform SIie muß ZUT Grundlage aben,
daß en enken In konfessionellen Bıotopen, das historisch erklärbar Ist, In
dem aße auerha nıcht gehalten werden kann, WIEe der Einfluß der chrıstlı-
chen Kırchen abnımmt. Gleichzeıtig 1st das Verhältnis anderen relıg1ösen
und weltanschaulıchen Strömungen regeln. ESs 1st davon auszugehen, daß
dıe christlıchen Kırchen In Deutschland als domiınante relıg1öse Tradıtion VCI-

suchen werden, den konftfessionellen Unterricht verteidigen, olange dıes
möglıch 1st SIie t{un dies nıcht exklusıvistisch. S1ie Sınd vielmehr einverstanden
mıt eiıner Polıtık (wenn auch aufzurückhaltende e1se), EIW. dem siam In den
Regionen, 6cS starke islamısche (jemelnschaften g1bt, das ec eines e1ige-
NCN Unterrichts einzuriäumen. S1e sınd auchen für begrenzte interkonfess10-
ne und interrelig1öse Be  ngen, nıcht jedoch 1M Sınne eines Unterrichts-
T1NZ1IPS. Wenn ein olcher Unterricht polıtısch 1NSs pıel gebrac wırd, hält
eIwa die katholische Kırche hre orderung dagegen, für niıcht-kıirchliche
chüler ein Ersatzfach oder Phılosophiıe einzurichten, das paralle Z
Relıgionsunterricht egeben werden soll Eın multirel1g1öses KOonzept, das auf
Gleichheit oder Gleichrangigkeıit der Relıgionen beruht, hat derzeıt VON Seıten
der katholıschen Kırche keine Chance Das gılt nıcht minder für en interrel1i-
g1ÖSeESs Konzept, das auf dem prozeduralen nsatz aufbauen würde
Wıe ich schon angedeutet habe, sınd solche Überlegungen Teıl eines „DI1S-
kurs-Uni)uvversums“ und das „Unıiyersum“ ist In ewegung. Man kann alsSOo
nıcht ınfach VOIN einer Fortsetzung dessen ausgehen, Was bıs eute galt DiIie
rage 1st auch, wohınn der Weg MOTSCH ren soll Es 1st damıt rechnen,
daß dıe raglose Domiminanz der christliıchen el1g10n, der der Relıgionsunter-
richt In Deutschlan: seınen atz In der öffentliıche Schule verdankt, ahbneh-
LLICI wıird Veränderungen geschehen jedoch nıcht VON heute auf INOTSCH. Wıe
soll siıch der Religionsunterricht 1mM 16 auf zukünftige Entwicklungen veran-
dern? Se1in heutiges Verständnis 1St, den Chulern eine „Begegnung mıt der
Selbstdarstellung des Christentums“ ermöglıchen (vgl Simon
Nıchtzuletzt werden dıe Kırchen darauf pochen, daß dieses Zıel weıterhıin gıilt
Gleichwohl wırd der Unterricht ffener werden mussen für einen Dıialog mıiıt
anderen weltanschaulıchen und relıg1ösen Strömungen, dıe in der Gesellschaft
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prasent SINd (vgl Schweitzer DiIie Umwandlung des heutigen kathol1-
schen oder evangelıschen Relıgionsunterrichts multı relıg1ösen Nn{ier-
richt steZN1IC ZUT Debatte (wenngleıc dieses Zael menreren Bundes-
ändern durchaus Sympathıen indet) Der Religionsunterricht wird weıterhın
dıie prımär kognit1ve) Bekanntschaft mıt der chrıstliıchen elıgıon elısten — und
C1INC gleichzeıtige Offnung für andere TIradıtiıonen vollzıehen DIie Offnung
wırd ohl ehesten ı der Weise geschehen, dıe Taylor als „Begegnungspro-
zeß“ beschrieben hat es andere WaIlIC CIMn drastıscher kultureller TUC den
ich für unwahrscheimlich
Der Religionsunterricht kann sıch aufdiese atıon vorbereıten indem Cr AdUus

sıch heraus CIiHE prinzıpiell diıalogische Form annımmt ich muß mich hıer be-
schränken und 111 191088 auf dre1l Aspekte hınwelsen

indem G1 erstens sehr viel tärker als bısher NeUeEeTE Dıialogtheologien 1CZI-

und auch die Behandlung der chrıstliıchen Tradıtion als Prozel} des Fra-
SCHS Konzıpilert
indem e gegenüber den Chulern C1NEC dıalogische Haltung C1N-

nımmt und urc CHIC konsequente Subjektorijentierung 1IC. auch
Akzeptanz erhöht und
indem (T drıttens bel der Behandlung der chrıstlichen elıgıon C1NC Selbst-
relatıvierung VOornımmt

Was dıe Dialogtheologien erı hat bereıts das 11 Vatıkanısche ONZ1 als
Gemeinnsamkeiıt der Relıgionen hervorgehoben SIC alle C1INC ntwort SU*
ben wollen auf dıe fundamentale menschlıche rage nach dem ungelösten RAt-
ce] des Daseıins (vgl Ostra etate Nr Innerhalb der christlıchen Theolo-
BIC hat dıie Zahl der theologischen Oonzepte dıe sıch als Grundlage für
dialogischen nNsatz CIBNCH den vergangenCh ahren ZUgENOMUNCH
SO hat etiwa dıe „ Iheologıe der Religionen” herausgearbeıtet dal} C1ih Festhal-
ten CIECHCN Wahrheitsanspruch NIC. identisch 1ST MI Haltung der
UÜberlegenheıt (Schillebeeckx Relıgiöse Bıldung muß diıesen Anspruch
„offen  c thematısiıeren we1l Menschen Wahrheit IIC1Ur fragmentarısch be-
HNECNNECMN können DIes SscNHlıeel für rgänzung, Korrektur oder selbst
urücknahme C111 amı relatıvıiert die chrıstliıche Theologıe nıcht dıe Selbst-
OTfeNDarung ottes sondern 191088 dıe Auslegung und das sich historısch Wan-

delnde Verständnıiıs VON dieser Selbstoffenbarung (vgl Kuschel 994 09)
Dıie formulıerte Wahrheit bleıbt notwendigerwelse hınter der Wahrheit
des sıch selbst offenbarenden ottes zurück IC das Evangelıum wiıird ZU[r

Dıskussion gestellt, „sondern dıe vielfältigen Möglıchkeiten ZUI Erschließung
SCINES lebensbedeutsamen Verständnisses, das IINmMeTr die Mannigfaltigkeit
und Unterschiedlichke1i SCINCT jeweilligen Ozlalkulturellen Voraussetzungen
gebunden ble1 (Drehsen 1994, 262: Ziebertz 1998b) Eın dıalogischer Reli-
g1onsunterricht kann hermeneutisch VON olchen Theologien profitieren.
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Zweıtens die Subjektorientierung. Der Religionsunterricht muß seıinen dialog1-
schen C’harakter auch in eiıner produktiven Zuwendung der Lebenswelt der
chüler bewelsen (vgl Schweitzer 19906; Der Unterricht darf nıcht 1IUT

Unterrichtsstoff deduzieren und den Dıalog als „Dialog über die angebotenen
Inh: mıßverstehen. Daneben muß In den 1C) werden, WwIe
sıch die chüler auf den zubewegen. Die entsprechende didaktısche
Theorie Jjefert der Konstruktivismus. DIe konstruktivistische en
den 16 auf die Weıse, Ww1Ie die Schülerinnen und chüler VON ihrer Lebens-
welt her rel1g1ösen Bedeutungen kommen S1ie en nıcht In chemata der
„Informationsübertragung “ DZW „Vermittlung“, sondern in olchen der „An-
eignung“”. Sıe bıldet einen egenpo. ZU Oft gepflegten „Stoffmaterialısmus”.
Der orgfalt der Aufbereitung der Antworten tellen Ss1e die Notwendigkeıt e1-
NeT Hermeneutik des Fragens War dıe tradıtionelle auf In-

fokussıert und verstand Ss1e Wiıssen als spiegelbildlıche Präsenz der nhal-
in den em, legt dıie konstruktivistische besonderen Wert auf die vielen

„Brillen®; mit denen der nha angeschaut WITrd. Die konstruktivistische DIi-
daktık rag nach dem „erkennenden Umgang der Lernenden mıiıt elıgıon.
Sıe zeigt, da ernen nıcht 11UT dıe Kehrseıte VON Lehren ist also nıcht 1Ur Re-
aktıon, Rezeption, Informationsverarbeitung), ondern eine Selbst-Tätigkeıit
der chüler Lehrer SCNaTiien dıe Bedingungen für die Selbstorganisation der
Lernenden. hre Aufgabe Jeg stärker 1M „Anımileren"“ anstatt 1mM „Belehren“
(vgl 1ebert Lehrer entwıckeln Deutungsangebote. Ob dıie ngebote
bedeutungsvoll Sind, ist abhängıg VON ihrer Anschlußfähigkeıt die Jebensge-
schıichtlichen Erfahrungen der Schülerinnen und chüler
Was drıttens dıe SelbstrelativierungCIn muß der Religionsunterricht In e1-
NeT pluralen multikulturellen Gesellschaft ein entscheidendes Prinzıp erück-
siıchtigen, nämlıch die Unterscheidung zwıschen Wahrheitsanspruch und (‚el-
fun2sanspruch Schwan Miıt dieser Dıifferenzierung wırd zunächst jeder
Tuppe nnerha. des Pluralısmus zugebilligt, ihrem Wahrheıtsanspruch
testzuhalten Allerdings hat keine ruppe das e6. ihren Wahrheitsanspruc
als eltungsanspruch für alle formulıeren (vgl Huntington Gruppen
dürfen für ıhren Wahrheitsanspruch werben, aber nıcht verlangen, daß alle ıhn
teılen. Diese Unterscheidung intendiert einen „toleranten Dıskurs  . der weder
dıe Heterogenität bsolut noch jeden Preıis Einheit erzielen 111 1'
lerant ist der Dıiıskurs, weıl davon ausgeht, daß INan zusammenleben und
sammenarbeıten kann, ohne inhaltlıch übereinzustimmen (Schlüter
Wenn der Religionsunterricht auCc. eiıner chrıistlichen Chule) chüler mıit
der christlichen elıgıon bekannt MaC. darf CT damıt keinen Geltungsan-
Spruc verbinden, daß sich die Inhalte spiegelbildlıch In den Köpfen und Her-
ZCN der chüler enmüßten. Ziel des Religionsunterrichts ist dıe Befähi-
SunNng einer persönlichen Entscheidung in der Auseinandersetzung mıt
Konfessionen und Relıgionen, mıt Weltanschauungen und Ideologien (Ge
me1lnsame Synode
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Wır werden meınes Erachtens In Deutschland autéinen Religionsunterricht
teuern, der sıch in seiıner theologischen, hermeneutischen und didaktıiıschen
Orıjentierung sehr viel stärker als bısher dialogisch konzıpileren wIird. Dieser
Unterricht wırd das Zıie] der relıg1ösen Beheimatung nıcht aufgeben, aber 61

wird dieses Ziel nıcht als Geltungsanspruch für alle vertreten Er wiıird ebenso
stärker als bısher in eıne readlıche Auseinandersetzung miıt anderen relıg1ösen
Tradıtionen eintreten. Er wIrd sıch für die öglıchkeı öffnen, daß sıch Men-
schen und Relıgionen Urc den Vergleıch und die Auseinandersetzung mıt
eren verändern können ber (1 wırd sıch ebenso darauf berufen, WIT
analog Taylors Kulturstudıie NIC über den „archımedischen Punkt“ VCI-

ügen, VON dem dUus WITr dıe Relıgionen relatıvieren könnten
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