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Vorwort

Die Bemerkungen in eigener Sache stehen diesmal am Beginn des Vorworts

von Religionspidagogische Beitriige 41/1999: Wer diese Zeitschrift im Abon-

nement bezieht, hat festgestellt, daf 1998 das Heft 40/1997 als Nachlieferung

(2. Heft) des Jahrgangs 1997 ausgeliefert worden ist, danach aber kein Heft

mehr folgte. Dies bedarf insbesondere deshalb der Erlauterung, weil dieses

Heft 41 als Heft 41/1999 folgt, also keine Lieferung unter dem Jahr 1998 vor-

liegt: Neben den Arbeitsbelastungen, die gelegentlich auch einen Schriftleiter

daran hindern, im , Ein-Mann-Betrieb® mit Schriftleitung, technischer Reali-
sierung und Vertrieb eine Zeitschrift piinktlich vorzulegen, hat vor allem ein

Mangel an Manuskripten in den Monaten Januar bis September 1998 zum Aus-

fall des oben erwihnten Jahrgangs gefiihrt. Wie auch dieses Heft zeigt, sind Re-

ligionspadagoginnen und Religionspidagogen weitgehend um Begriindungs-,
ja Legitimationsfragen des Religionsunterrichts und, daraus folgend, um das

Verstiandnis von Religionspadagogik zentriert. Dies ist angesichts der Situation

des Religionsunterrichts - das erwartete Karlsruher Urteil wird dies sicher

noch verstirken — wohl notwendig und sinnvoll, blockiert aber moglicherweise
andere Frageperspektiven unserer Disziplin.

Da im letzten Vierteljahr nun doch durch qualifizierten Manuskripteingang

eine Nummer Religionspidagogische Beitriige gestaltet werden konnte, wird

dieses Heft aber als 1. Heft des Jahrgangs 1999 vorgelegt, um nicht weiterhin

Riickstiande nachzuarbeiten. Zur Teilkompensation des Ausfalls des Jahrgangs

1998 werden dafiir in 1999 drei Hefte vorgelegt: Neben diesem Heft noch:

_ Heft 42/1999: Dokumentation des gemeinsamen Kongresses der AfR und
der AKK, einschlieBlich Informationen zum Internet und Datenbanken (er-
scheint im Sommer);

_ Heft 43/1999: Feministische Religionspidagogik (Moderation: Birgit Men-
zel; erscheint im Herbst).

Seit RpB 40/1997 greift auch die neue Rechtschreibung so weitum sich, daf die
Computerprogramme entweder auf die neue oder alte Schreibweise einzustel-
len sind; beides zusammen schafft ein Programm wohl nicht, woraus sich man-
che Eigenheiten in den Texten ergeben. Ich habe mich als Schriftleiter entschie-
den, hier nicht in die Texte einzugreifen, was allerdings mit sich bringt, daB
z.B. bei einer ,alten“ Rechtschreibung das Programm die neue Trennung an-
wendet. DaB (ich selbst also bevorzuge die ,,alte” Rechtschreibung) inzwischen
auch der Euro eingefiihrt ist, begrenzt auch die Umrechnungen bei den Abon-

nements.
skokok

Die ersten drei Beitriige dieses Heftes verdanken sich dem akademischen Anlaf
von Abschiedsvorlesungen (Lange und Nastainczyk) bzw. der Verabschiedung
eines Kollegen (Miihleck mit Ebner). Diese Beitrage werden hier mit den besten
Wiinschen fiir den wohlverdienten Ruhestand vorgelegt - in der Reihenfolge,
in der sie vorgetragen worden sind.
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Es folgen die 0.g. Beitriige zu Religionspadagogik und Religionsunterricht, die
nicht einzeln angekiindigt werden miissen (Ritter, Ulrich-Eschmann, Wachter,
Fleckenstein und Theis). Die Vielfalt iiber die Grenze der katholischen Reli-
gionspadagogik hinaus, die z.T. auch zueinander in Spannung stehenden Bei-
trige zeigen dabei, daB das Verweilen beim Thema Religionsunterricht keines-
wegs Stagnation bedeutet. Abgeschlossen wird das Heft durch den Beitrag von
Langenhorst zu Hiob und von Ziebertz zum Zusammenhang von multikulturel-
ler Gesellschaft und religiéser Bildung.

Kassel, im Januar 1999 Herbert A. Zwergel

Anschriften der Autorin und der Autoren

Ebner, Prof. Dr. Robert, Preuschwitzerstr. 99c, 95445 Bayreuth
Fleckenstein, Prof. Dr. Wolfgang, Am Germansberg 60, 67322 Speyer
Lange, Prof. Dr. Giinter, Wiesbadener Str. 109, 47138 Duisburg
Langenhorst, Dr. Georg, Rehstr. 27, 88255 Baindt

Nastainczyk, Prof. Dr. Wolfgang, Heckenweg 3c, 93049 Regensburg
Ritter, Prof. Dr. Werner H., Universitit Bayreuth, 95440 Bayreuth

Theis, Dr. Joachim, In der Kerz 4, 54296 Trier

Ulrich-Eschemann, Prof. Dr. Karin, Coburger Str. 49a, 91056 Erlangen
Weichter, Dr. Jorg-Dieter, Am Propsteihof 68, 31139 Hildesheim

Ziebertz, Prof.Dr.Dr. Hans-Georg, Gertr. Rostosky Str. 28, 97082 Wiirzburg



Giinter Lange
Bild und Wort.
Religionspddagogische Einsichten und Ausblicke

Vor 29 Jahren, am 30. Januar 1968 habe ich an der Piadagogischen Hochschule
in Paderborn eine Probevorlesung gehalten — meine erste akademische Veran-
staltung in eigener Verantwortung. Sie trug denselben Titel wie meine Miinch-
ner Dissertation von 1967, namlich: Bild und Wort.! Wenn ich mich nun mit
diesem Titel 1997 auch noch verabschiede, so soll das nicht unbedingt heifen,
mir sei in den vergangenen 30 Jahren nichts mehr eingefallen. Vielmehr moch-
te ich dieses mein , Lebensthema,, aufgreifen, um Ihnen zuerst ein pointiertes
Restimee meiner Einsichten vorzulegen, und um Sie dann mit zwei Vorhaben
bekanntzumachen, die mir fiir die Zeit der Freiheit in der niheren Zukunft vor-
schweben - so Gott will,

Eine gute Rede beginnt mit dem Topos der Bescheidenheit: Der Redner betont,
daB er angesichts der Komplexitit seines Gegenstandes, auch angesichts der
begrenzten eigenen Kapazitit, sowohl im Blick auf die Quantitiit der einschla-
gigen Literatur, wie auch auf die Kiirze der zur Verfiigung stehenden Zeit na-
tiirlich nur einen bescheidenen kleinen Beitrag leisten kénne. Wenn ich nun
ehrlich sage, daf} dies in meinem Fall keine blofe Redensart, sondern ernst ge-
meint sei, so gehort das ebenfalls zu den herkémmlichen rhetorischen Redefi-
guren. An der klassischen Rhetorik kommt - Sie werden es gleich noch dfters
bemerken - an der Rhetorik kommt niemand vorbei.

Die Wort-Bild-Debatte hatte in den letzten Jahren Hochkonjunktur. Sie wird
auf hohem Niveau - unter starker Beteiligung der Kunstwissenschaft - inter-
disziplinir gefiihrt.> Leider ist die Theologie bisher in diese Auseinanderset-
zungen nicht einbezogen, obwohl die vielschichtige Frage des Wort-Bild-Ver-
héiltnisses héufig an Bildern und Texten mit religiooser Thematik exemplifi-
ziert wird.? Was von den beteiligten Wissenschaftlern anderer Ficher an dies-
beziiglichen theologischen Quellen beigebracht wird, erstaunt und erfreut

I Abschiedsvorlesung vom 5.2.1997. - Giinter Lange, Bild und Wort. Die katechetischen
Funktionen des Bildes in der griechischen Theologie des sechsten bis neunten Jahrhunderts,
Wiirzburg 1969, 264 S.; Ders., Bild und Wort, in: KatB1 94 (1969), S. 269-278 (= Wortlaut
der Paderborner Vorlesung); vgl. Ders., Bild und Wort im Bilderstreit der alten Kirche, in
K. J. Schmitz (Hg.), Alte und neue Kunst, Paderborn 1977, S. 77-95; Ders., Bildrhetorik -
Bildgedéchtnis - Bildbeschriftung. Was die Bilderfreunde von den Bildern dachten und wie
eine heutige Bilddidaktik dazu steht, in: Alex Stock (Hg.), Wozu Bilder im Christentum.
Beitrige zur theologischen Kunsttheorie, St. Ottilien 1990, S. 17-43.

2 Vgl. grundsitzlich: Gortfried Boehm (Hg.), Was ist ein Bild? Miinchen 21995; Gortfried
Boehm/Helmut Pfotenhauer (Hg.), Beschreibungskunst - Kunstbeschreibung. Ekphrasis
von der Antike bis zur Gegenwart, Miinchen 1995; vgl. didaktisch: Ernst Rebel (Hg.), Se-
hen und Sagen. Das Offnen der Augen beim Beschreiben der Kunst, Ostfildern 1996.

3 Unter den Theologen, die auf dem Reflexionsniveau dieser Debatte mithalten konnten,
wiére m.E. besonders Alex Stock zu nennen. Vgl. u.a. Alex Stock, Zwischen Tempel und
Museum, Paderborn 1991; Ders., Keine Kunst, Aspekte der Bildtheologie, Paderborn
1996.
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4 Bild und Wort

mich immer wieder aufs Hochste. Manchmal beschamt es mich auch; denn ihre
ureigenen Bilder historisch sachgerecht und ésthetisch zureichend mit Hilfe ih-
rer ja reichlich vorhandenen Textkompetenz zu erschlieBen, wire eine lohnen-
de innerkirchliche und gesellschaftliche Aufgabe fiir Theologen* - in einer
Zeit, in der die Leute sonntagsmorgens statt in die Kirche nicht nur ins
Schwimmbad gehen, sondern eben auch ins Museum.

Was ich im folgenden zu bieten habe, ist kein systematischer Beitrag zur er-
wihnten Bild-Wort-Debatte. BewuBt nenne ich meine Einsichten und Ausbli-
cke , religionspadagogisch“. Als praktischer Theologe, als Religionspidagoge
und Theologiedidaktiker, bin ich der reflektierten Vermittlung der Botschaft
verpflichtet, auf die der jiidisch-christliche Glaube antwortet. Was geschieht
mit dieser Botschaft, wenn sie, statt im zeitlichen Hintereinander des Wortes
aufs Ohr zu treffen, simultan auf einer Flache sich dem Auge darbietet? Ich ma-
che die asthetische und theologische Differenz zwischen den beiden Medien
stark, um gerade daraus spirituellen Gewinn zu ziehen fiir die Ubermittlung
der Botschaft an heutige Adressaten, denen diese Botschaft allzu bekannt, er-
fahrungslos und fernliegend vorkommit.

A) Einsichten

1. Theologische Zuordnung des Bildes zum Wort

Im folgenden ist mit ,, Wort“ zunéchst immer die Bibel des Alten und des Neu-
en Testaments gemeint.

In welchem Verhiltnis stehen Bibelwort und Bibelbild? Bis in den Anfang un-
seres Jahrhunderts hat man naiv gemeint, christliche Bilder seien genauso alt
wie das Neue Testament — oder sogar so alt wie Jesus. Hatte er nicht selbst sein
Antlitz in das von Veronika dargereichte Tuch gedriickt und so ein erstes au-
thentisches Christusbild hinterlassen?’ Galt nicht Lukas der Evangelist auch
als Maler? Allein in Rom soll es im 14. Jahrhundert sieben Darstellungen der
Madonna gegeben haben, die auf Lukas zurtickgefiihrt wurden.® Von der Ab-
gar-Legende des Ostens oder dem Turiner Grabtuch ganz zu schweigen!

Als sich das geschichtliche Denken in der Theologie durchsetzte, wurden diese
schonen Geschichten als Legenden durchschaut. Die historisch-kritische Me-
thode hat uns rasiermesserscharf erkennen lassen, daB der vordsterliche, irdi-

4 Einer, der das erwiesener MaBen mit hoher Kompetenz kann und - nebenbei - betreibt, ist
wohl Arnold Angenendr; vgl. z.B.: Ders., Das Kreuzigungsbild auf Griinewalds Isenheimer
Altartafel, in: KatBI 115 (1990), S. 330-338.

5 Vgl. Legenda Aurea, Hg. v. R. Benz, Koln 1969, S. 269 f; Johannes R. Emminghaus,
Art. Veronika, in: LCI, Bd. 8 (1976), Sp. 543 f, “Veronika” wird in der Legendentradition
teils mit der von Jesus geheilten blutflissigen Frau (Mk 5,25 par), mit der Laza-
rus-Schwester Martha (Lk 10,38 ff) oder mit der Frau des Zéllners Zachéus (Lk 19, 1) iden-
tifiziert.

6 Vgl. die Mirabilia Romae von 1375, zit. in: Hans Belting, Bild und Kult. Eine Geschichte
des Bildes vor dem Zeitalter der Kunst, Miinchen 1990, S. 598 f; zu Lukas als Maler siehe
u.a.: Horst Wenzel, Horen und Sehen, Schrift und Bild. Kultur und Gedéchtnis im Mittelal-
ter, Miinchen 1995, S. 270-274; Gisela Kraut, Lukas malt die Madonna, Worms 1986.
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sche Jesus keine Kirche gegriindet oder sieben Sakramente eingesetzt hat; daB
Petrus nicht der erste Papst war, daB Josef, der Nahrvater Jesu, nicht den ers-
ten Beichtstuhl gezimmert hat, — und eben auch, daB die Kirche des apostoli-
schen Ursprungs keine gegensténdlichen Bilder duldete oder benutzte. Die frii-
hesten christlichen Bilder sind auf die 1. Halfte des 3. Jahrhunderts zu datieren
und waren keineswegs sofort oberhirtlich-lehramtlich anerkannt.

Die unhistorische Angleichung der Zeit des Bibelbildes an die Zeit des Bibel-
wortes hat Folgen gehabt fiir die theologische Einschatzung von Bildern und
fiir den religionspadagogischen Bildgebrauch. Bilder riicken somit ganz nahe
an das Medium der Selbstmitteilung Gottes im Wort heran. Es sieht dann so
aus, als habe sich Gott in Jesus Christus nicht nur zur Sprache gebracht, son-
dern ebenso durch Bilder geoffenbart; die Bilder waren gleichsam Linspiriert®
wie die Evangelien. Manche enthusiastischen AubBerungen zur orthodoxen Iko-
nentheologie fordern dieses MiBverstandnis. Didaktisch liegt es dann nahe, die
BilderschlieBung ausschlieflich auf das entsprechende Bibelwort hin auszu-
richten und das Bild als dessen authentische Wiedergabe, als bloBe Illustration
anzusehen; unterrichtlich hieBe das: Ein Bild wire schon zureichend erklart,
wenn der zugehorige Bibeltext gefunden ist.

In der Parallelisierung von Bibelwort und Bibelbild kommt eine Voreinstellung
zum Zuge, die jahrhundertelang in der Kirche gegolten hat. Sie hat wesentlich
dazu beigetragen, daB die Bilderfreunde im innerkirchlichen Bilderstreit und
im Bildersturm des 8. Jahrhunderts den Sieg davontrugen. Um das verstehen
und kritisch damit umgehen zu konnen, muf ich noch etwas weiter ausholen.
Der Gleichsetzung von Bild und Wort leistete die antike Asthetik Vorschub.
Nicht nur, daB dasselbe griechische Verb ,graphein“ sowohl Schreiben wie
Malen bedeuten kann; wichtiger noch wurde die Grundiberzeugung der anti-
ken Rhetorik, daf die Leistung der Sprache in Analogie zum Bild zu verstehen
sei. Rednerkunst besteht dann darin, etwas in Worten so anschaulich vor Au-
gen'zu fiihren, daB der Zuhorer es vor seinem inneren Auge deutlich zu sehen
meint.” Nur so ist zu verstehen, daB in der griechischen Hierarchie der Sinnes-
titigkeiten das Sehen an oberster Stelle steht, in der Hierarchie der menschli-
chen kulturellen Hervorbringungen jedoch das Worr den Primat innehat. Das
Wort macht sichtbar.

Einerseits kann man in diesem Falle sagen: Die bildende Kunst gilt als modell-
haft; die Wortkunst hat sich in ihrer Zielsetzung der Bildkunst anzupassen. An-
dererseits gilt jedoch durch die Hochschétzung der Rhetorik: Das gemalte Bild
ist nur ein stummes Wort, ein Wort, das durch eine Inschrift oder Unterschrift
oder durch das Begleitwort des Erklarers leicht und moglichst schnell von sei-
ner Stummbeit zu erlosen ist. Das Bild ist - so gesehen — nur ein , Ersatz“ fiir
das Wort. .

7 Vgl. Murray Krieger iiber die Ekphrasis in dem Sammelwerk von Boehm/Pfotenhauer (s.
Anm. 2), S. 46. Vgl. meine Diss. (s. Anm. 1), S. 20; Horst Wenzel, Horenund Sehen (s. vo-
rige Anm.), S. 340 u.0.



6 Bild und Wort

DaB die Sprache, in der das Bild ,spricht®, eine grundsitzlich andere ist als
die, mit der wir iiber das Bild sprechen, bleibt demzufolge unterbelichtet. Das
Bild als Bild kommt zu kurz; die Ubersetzung seiner Sprache wird wichtiger
als das unvermittelte Verstehen seiner Ur-Sprache, die aus Fliche, Farbe und
Form besteht.

Nach unserer Asthetik ist Sprache nicht nach dem Modell eines Bildes zu ver-
stehen, und Bilder sind keine verschliisselten Worte. Bilder sind nicht als di-
rektere Spiegelung der im Wort gemeinten Botschaft zu nehmen, sondern als
eine eigenstindige Form von Rekonstruktion oder Symbolisierung dieser Bot-
schaft. Insofern kénnen wir heute den Bilderfeinden in der Alten Kirche, die
wohl mehr Ahnung von der Eigenmachtigkeit der Bilder hatten als die Bil-
derfreunde, leichter Gerechtigkeit widerfahren lassen und sie sogar als Ver-
biindete einer modernen Bilddidaktik betrachten.

Die angeblich restlose Konvertierbarkeit von Bildern in Worte bildet den Hu-
mus, auf dem solche Legenden wie die erwahnten von Abgar, Veronika oder
dem Malerevangelisten Lukas gedeihen konnten. Die tautologische Beziehung
zwischen Bild und Wort legitimiert dann alsbald auch die Verehrung von Bil-
dern: Sie werden liturgisch im Osten genauso behandelt wie bis heute bei uns
das schriftliche Wort Gottes, das Evangelienbuch: mit Kerzen begleitet, ge-
kiiBt, beweihrauchert usw.

So wundert es uns nicht mehr, daB am Ende des byzantinischen Bilderstreits im
8./9. Jahrhundert mit ganzer philosophischer und dogmatischer Wucht be-
hauptet wird, Bild und Wort seien im Christentum nicht nur gleich alt, sondern
theologisch und religionspédagogisch ebenbiirtig. Bei Theodor Studites (um
800) heiBt es z.B. — und das ist nur eine AuBerung unter vielen dhnlichen -, je-
der Christ, sogar der Bischof, bediirfe ,so wie der Schrift des Evangeliums,
ebenso auch der ihr entsprechenden bildlichen Darstellung, weil beide, Bild
und Evangelienbuch, die gleiche Ehre beanspruchen® B

Jeder Christ, sogar der Bischof (oder Professor), ~ Sie horen die polemische
Spitze heraus: Es richtet sich gegen die bis heute landldufige Meinung, die Bil-
der stellten so etwas wie einen Bibelersatz fiir Laien, genauer fiir Analphabeten
dar. Papst Gregor der GroBe (+ 604) hat seinerzeit diese Einschatzung auf eine
griffige Formel gebracht: ,,Was fiir die des Lesens Kundigen die Schrift, das ist
fiir die Ungebildeten das Bild: In ihm lesen die Analphabeten. “”

Das scheint dem theologischen Wort-Bild-Gefille eher zu entsprechen. ,,Bild
und Schrift sind (hier) nicht gleichwertig; es gibt keine gleich urspriingliche
traditio scripta und picta, wie sie im Bild des malenden Evangelisten Lukas
suggeriert wird. Das Bild ist abkiinftig von der Schrift. Und dieser Abkiinftig-
keit korrespondiert das gesellschaftliche Bildungsgefille von literati und ‘An-

8 PG 99, 1537 D; G. Lange, Bild und Wort, Wiirzburg 1969, SH23 L y

9 Brief an Bischof Serenus von Marseille, Oktober 600: MGH Ep. 1I, 270; Brief an Secun-
dinus: MGH Ep. 11, 149 (TRE 6, 544).
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alphabeten’ ... Die sollen nicht Weihrauch und Kerzen spenden, sondern
Lernbereitschaft. '

Diese sympathisch-niichterne westliche Sicht hat aber ebenfalls ihre Tiicken.
Sie wird als religionspidagogisch-katechetische Legitimierung von Bildern oft
{iberschitzt, zumal im Zusammenhang mit dem miBverstindlichen Begriff
_Armenbibel“. Ein einziger Blick in diesen Bibeltyp zeigt uns, daB die sogen.
biblia pauperum mit Beniitzern rechnet, die lesen - lateinisch lesen konnen.
Bilder bezeugen nie direkt den biblischen Text, sondern immer dessen Exegese
und Rezeption in der jeweiligen Zeit - evident etwa an den Darstellungen des
Hohenliedes, die dieses niemals als pure Liebesliedersammlung préasentieren.
Wenn die Bilder iiberhaupt etwas ersetzen, dann nicht die Bibellektiire, son-
dern die Predigt: ,ut pictura sermones“! Daf die Gregor-Sentenz, so wie sie
meistens zitiert, fast hitte ich gesagt kolportiert wird, miBverstanden ist, das
zeigen schon die erklarenden, durchweg lateinischen oder sogar griechischen
Inschriften, die sogen. tituli, auf den meisten alten Bildern.

Zur innerkirchlichen Rechtfertigung von etwas, das es nach dem kate gorischen
Bilderverbot der Bibel nicht geben darf, mag der Gregor-Satz hingehen. Den
Bildern, ihrem Eigenanspruch, dem Anspruch der Kiinstler diirfte er nie ge-
niigt haben; wohl aber konnte man mit diesem bescheidenen Anspruch, Bilder
seien (nur) fiir Analphabeten hilfreich, die innertheologische Kritik an Bildern
pastoral-katechetisch unterlaufen. ,,Was art really the ‘book of the illiterate’?,
so wird neuerdings, skeptischer als bisher gefragt. '!

Meine Damen und Herren, alle diese Erwigungen laufen darauf hinaus, dah
Bilder anders ,,sprechen® als Worte. Weil das in der Theologie - leider - als
Schwiiche statt als Bereicherung empfunden wurde, miissen sich Bilder immer
wieder gefallen lassen, daB sie durch Worte eindeutiger gemacht werden, als
sie sind: Durch schriftliche Worte im Bild und durch miindliche Worte vor dem
Bild und iiber das Bild.

II. Tatsachliche Wechselbeziehungen zwischen Bild und Wort

Um genauer dahinter zu kommen, was Worte mit Bildern machen - oder wie
Bilder ohne Worte und mit Worten wirken — schauen wir uns einige Bildbei-
spiele niher an, und zwar Christusbilder. Welche Funktion haben die Inschrif-
ten auf diesen Bildern?

1. Die Funktion von Bildinschriften

Sobald man einen bestimmten Christusbildtyp fiir authentisch hielt, bekam die-
ser Typ natiirlich , kanonisches* Ansehen. Man meinte, genau zu wissen, wie

10 Alex Stock, Keine Kunst (s. Anm. 3), S. 33 f.

11 Erither schon Hubert Schrade, Vor- und Frithromanische Malerei, Koln 1958, S. 106;
neuerdings eindringlicher: Lawrence G. Duggan, Was art really the ‘book of the illiterate’?,
in; Word and Image 5 (1989), S. 227 ff; Celia M. Chazelle, Pictures, books, and the illitera-
te: Pope Gregory I's letters to Serenus of Marseilles, in; Word and Image 6 (1990)
S. 138-153.
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Jesus ausgesehen hat. Man konnte den , Typ* leicht wiedererkennen. 12 Wenn
dann trotzdem eine zusitzliche Aufschrift des Namens (in kontrahierter Form:
IC XC) erforderlich wurde, heifit das, letzte Eindeutigkeit und Identitét be-
kommt dieses scheinbar bekannte Gesicht erst durch Name und Titel, — etwa so
wie mein Personalausweis trotz Foto erst
durch meine Unterschrift zu einer indivi-
duellen Identititskarte wird. Gerade weil
das kanonische Christusbild nicht authen-
tisch ist, sondern ein Produkt der Glau-
bensphantasie, erweisen sich seine Ge-
sichtsziige als Idealportrat eines reifen,
wiirdevollen Mannes; jede Namensauf-
schrift auf einem Christusbild erinnert -
ungewollt - daran, daB hier ein ,, Wunsch-
bild des Glaubens® (Alex Stock) vorliegt.
So kann es nicht ausbleiben, daB dieser
Bildtyp ohne Inschrift dogmatisch umstritten ist. ,,Reife, wiirdevolle Ménn-
lichkeit“ ist doch noch etwas anderes als Gottlichkeit. In gewisser Weise bleibt
das Christusbild ohne Worte tatsichlich resistent gegeniiber dem verbalisierten
dogmatischen Zugriff. Jedenfalls ist strittig, ob das erste Konzil von Nicéa
(325) mit seiner Formel, Jesus Christus sei Gott ,,wesensgleich®, irgendwel-
che Folgen fiir die Gestaltung des Aussehens Christi im Bild gehabt habe.
Genauer gesagt, strittig ist, ob es wirklich Bildmittel gibt, den nica-
nisch-orthodoxen Christus in seiner ,,wesensgleichen” Hoheit von der nur
,wesensihnlichen“ Hoheit des arianischen Christusbildes visuell zu unter-
scheiden.

Das Mosaik der Brotvermehrung
beispielsweise stammt aus S. Apol-
linare Nuovo in Ravenna. Es wird
aufca. 520 datiert, also zur Zeit der
Herrschaft des Arianers Theode-
rich. Sant Apollinare war seine
Hofkirche. Niemand kommt auf
die Idee, diese Christusgestalt als
Lharetisch® abzuqualifizieren (wir
haben sie sogar 1979 in eine von
der Deutschen Bischofskonferenz
herausgegebene Schulbibel aufge-
nommen!). Als Kaiser Justinian

12 Vgl den ,Steckbrief* Jesu im Lentulusbrief, Wortlaut z.B. in: Giinter Lange, Bilder des
Glaubens, Miinchen 1978, S. 13 f .

13 Dafiir: Johannes Kollwitz, Art. Christus, Christusbild, in: LCI, Bd. 1 (1968), 360; dage-
gen: Erich Dinkler, Christus und Asklepios, Heidelberg 1980, S. 37.
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nach der Riickeroberung Ravennas die Kirche (561) den Katholiken {ibergab,
wurden dementsprechend am christologischen Bildzyklus keinerlei Verénde-
rungen vorgenommen, wihrend die Darstellung des arianischen Herrschers
Theoderich entfernt worden ist.'*

Anscheinend 148t sich der feine, aber fiir die Dogmatik hochst relevante be-
griffliche Unterschied zwischen ,,homo-ousios* und ,homoi-ousios* mit rein
bildnerischen Mitteln nicht adéiquat sichtbar machen. Erst durch die Zugabe
von lesbaren Worten ist in diesem Fall christologische Rechtgliubigkeit von
hiretischer Abweichung zu unterscheiden. Die Bilder allein sind so offen fiir
die beiden dogmatischen Lesarten wie der Bibeltext auch. (Es wire sogar die
Frage zu stellen, ob nicht alle Christusbilder ihrem rein bildnerischen Gehalt
nach zur arianischen Lesart des Dogmas neigen.)

Fiir Ravenna selbst wird das deutlich am heute in Berlin verwahrten Apsismo-
saik der Kirche San Michele in Affricisco'. Uberdeutlich steht im aufgeschla-
genen Codex zu lesen: Qui vidit me vidit et Patrem: ,,Wer mich sieht, sieht
auch den Vater (Joh 14,9 Vulg.), und zusitzlich: Ego et Pater unum sumus:
,Ich und der Vater sind eins* (Joh 10,40). Das Mosaik von 545 bezeugt die
Riickkehr zu orthodoxen, antiarianischen Verhiltnissen in Ravenna. Ein Aria-
ner hatte stattdessen vielleicht in den Codex das Schriftwort setzen lassen:
,Der Vater ist groBer als ich“: Pater maior me est (Joh 14,28). Aber fiir die
Bildverkiindigung bezeichnend ist eben doch, daf die blofe Bildform offen ist
fiir beide verbalen Vereindeutigungen. Religionspadagogisch gesagt: Der aria-
nisch-orthodoxe Unterschied in der Christologie erreicht nicht die Bildschicht
der Seele der Glaubigen. Pointierter: Wer nicht (lateinisch!) lesen kann, sieht
keinen Unterschied! ,,verkiindigungstheologisch ,,ist dieser Sachverhalt m.E.
von grofier Tragweite! Denn letztlich
heifit das doch: Zu sehen ist ein der
menschlichen Erfahrung zuginglicher
Archetyp - sagen wir im Fall des
Christusbildes: Hoheitlichkeit, Herr-
scherlichkeit, Erhabenheit -, also ein
humanes Rahmenthema,'® das erst
durch das hinzukommende Wort theo-
logisch eindeutig qualifiziert wird -
dhnlich wie beim Sakrament.

Mit duBerster Deutlichkeit geschieht
das dort, wo im Kreuz des Nimbus’
Christi o WN - , Der Seiende" einge-

14 Vgl. Giinter Lange, Kunst zur Bibel, Miinchen 1988, S. 180.

15 Vgl. Arne Effenberger, Das Mosaik aus der Kirche San Michele in Affricisco zu Raven-
na, Berlin 1975; vgl. Klaus Wessel, Das Mosaik aus der Kirche San Michele in Affricisco zu
Ravenna, Berlin 1955.

16 Vel Jan Bialostocki, Die ,Rahmenthemen® und die archetypischen Bilder, in: Ders.,
Stil und Ikonographie, Dresden 1966, S. 111-125.
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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® eipl 6 v - 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 SchiuBfolgerung: Also handelt es sich
beim Bild um einen nichtgeheiligten, profanen Gegenstand. 17 Die Bilderfreun-
de konterten: Eine Weiheformel ist nicht nétig, die Inschrift des Namens oder
des Titels hat dieselbe Funktion. Es muB 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 dsthetischen Gegenstand auf das damit gemeinte
Urbild zu transzendieren.'®
Zur Verdeutlichung des Sachverhalts ein Christusbild aus den Katakomben.
An der Decke eines Cubiculums der Katakombe S. Pietro e Marcellino'® befin-
il ey det sich ,in einem rechteckigen
s Bt T Bildfeld von tber zwei Metern
e Hohe und Breite eine Bildkomposi-
tion, die in der Katakombenmalerei
' neu und einzigartig ist“:Ausklang
und Gipfel der Katakomben-
kunst.?’ Interessant fiir uns ist:
Uber dem Scheitel dieser herr-
scherlichen Christusgestalt, inner-
halb des Nimbuskreises ist ein
Staurogramm (Monogrammkreuz)
eingezeichnet, die Kombination der
griechischen Buchstaben Tau und
Rho, die sich als Kiirzel aus staur6s
= Kreuz gebildet hat.?! Buchsta-
| ben, die diese Figur fiir Kenner an
.- die Leidensgeschichte zuriickbin-
" den, sie also historisch verorten.

17 S0 der Horos des ikonoklastischen Konzils von 754: Mansi XIII 268 BC.

18 Vgl. Giinter 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, Miinster 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. Kreuz I, in: Reallexikon zur Byzan-
tinischen Kunst, Bd. 5 (1995), Sp. 26; 36 ff.
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Wichtiger ist, daB zu Seiten des Nimbus die griechischen Buchstaben Alpha (a)
und Omega () erscheinen, die die thronende Person als Christus Pantokrator
— Allherrscher ausweisen. Erst diese apokalyptischen Buchstaben machen -
zusammen mit dem Staurogramm - aus dem Herrscherbild eindeutig ein Chris-
tusbild im Sinne des Credos von Nicia. Apk 1,8 lautet: ,,Ich bin das Alpha und
das Omega, spricht Gott, der Herr, der ist und der war und der kommt, der
Herrscher iiber die ganze Schépfung. “ Dieses Bekenntnis ist dem Bild als sol-
chem, trotz der Erhabenheit der Gestalt, nicht anzusehen.

DaB sich die Bildkunst dennoch mit diesem ihrem dogmatisch-definitorischen
Defizit nicht abfindet, soll am Imerwardkreuz im Braunschweiger Dom de-
monstriert werden (vor 1200). ,,Hochaufgerichtet mit waagerecht ausgestreck-
ten Armen ist Christus dargestellt, nicht als der Leidende, der am Kreuz hén-
gende, sondern als der Triumphator, der gleichsam vor dem Kreuz
schwebt.“*2 Am auffilligsten ist sein Gewand, die Armeltunika.

Was zunichst weniger auffillt, ist der Girtel iiber den Hiiften; der ist in unse-
rem Zusammenhang entscheidend. Er war ehemals mit Goldblech iiberzo-
gen.23 Ein Gewand mit Goldgiirtel kommt im ganzen Neuen Testament nur an
einer einzigen Stelle vor, namlich nahe der eben schon zitierten Apokalyp-
se-Stelle. In Offenbarung 1,13, der Vision von der Beauftragung des Johannes,
sieht dieser ,.einen, der wie ein Mensch aussah; er war bekleidet mit einem Ge-
wand, das bis auf die FiiBe reichte, und um die Brust trug er einen Giirtel aus
Gold“. Der majestitische Menschensohn spricht ,,seinen Knecht Johannes® an
(V. 17 f): , Fiirchte dich nicht! Ich bin der Erste und der Letzte und der Leben-
dige. Ich war tot, doch nun lebe ich in alle Ewigkeit ...*

Wer also mit der Bibel lebt und in ihr zuhause ist, assoziiert mit dem goldenen
Giirtel der Skulptur dasselbe, was in Schriftzeichen mit Alpha und Omega ge-
sagt ist. Er sieht infolgedessen im Kreuzigungsbild zugleich den zur Parusie
wiederkommenden Christus (vgl. Mt 24,30!), er hort ihn sogar sprechen - al-
lerdings nur, wenn er schriftkundig ist, entweder durch Lektiire oder durch die
gehorte Verkiindigung. Er oder sie miissen es zusétzlich zum Sehen gesagt be-
kommen.

Etwas Vergleichbares hat kiirzlich Beat Brenk fiir das elitére Bildprogramm
des westlichen Nordquerhausportals in Chartres festgestellt: Ohne Inschriften
und Texte zu bendtigen, arrangiert der theologische Concepteur Bildvokabeln
aus dem Alten Testament (u.a. Hiob, Salomon, die Kénigin von Saba) derge-
stalt,2 4daﬁ daraus fiir den Schriftkundigen Herrschertugenden sichtbar wer-
den.

22 Vgl. Reiner Haussherr, Das Imerwardkreuz und der Volto-Santo-Typ, in: Zeitschrift fiir
Kunstwissenschaft 16 (1962), S. 129-170; 129.

23 Lexikon der Kunst, Bd. 3, Leipzig 1991, S. 405.

24_ Beat Brenk, Der Concepteur und sein Adressat, in: Joachim Heinzle (Hg.), Modernes
Mittelalter, Frankfurt am Main 1994, S. 432-450.
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Ob wir davon ausgehen diirfen, daB es in einer Domkirche wie in Braun-
schweig einen solchen ,,Concepteur gab? Gab es dariiberhinaus Theologen,
d.h. Religionspiadagogen, die als Bilderexegeten und -hermeneuten titig wa-
ren, um die Augen und den Sinn der Glaubigen fiir solche biblisch-bildlichen
Zusammenhinge zu 6ffnen? Wie ging das praktisch vor sich, wenn die Kathe-
drale als ,,groBes 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 hochst anregenden Monographie den sogen. Beau-Dieu, die Chris-
tusgestalt am Mittelpfosten des Hauptportals der Kathedrale von Amiens, er-
schlossen und — nebenbei — auch diese Frage erwahnt. Er sagt: ,, Wir wissen aus
Klerikeranweisungen des 13. und 14. Jahrhunderts, daB vor den figuren- und
szenenreichen Bildzyklen der Glasfenster kirchliche ‘Fiihrungen’ stattfanden;
sobald eine Gruppe von Gliubigen beisammen war, hatte ein Diakon die Bild-
zusammenhinge der Fenster und ihren geistigen Sinn in einer teils kommentie-
renden, teils homiletischen (predigenden) Form auszudeuten. Entsprechendes
lieBe sich vor den Bildzyklen der Portale vorstellen ... DaB das Kirchenvolk
ohne theologische Ausbildung und damit ohne exegetische Erfahrung diese
Zusammenhinge von sich aus hitte erkennen konnen, scheint mir zweifelhaft
... Was hitte da niherliegen kénnen, als den Beau-Dieu zum Gegenstand eines
geistlichen Diskurses an Ort und Stelle zu machen?**

Da sich dieser Gedanke aufdringt, ich aber bisher noch nie einen Beleg dafiir
gefunden habe und Schlink ausgerechnet diese interessante Idee ohne Quellen-
angabe 148t, habe ich ihm geschrieben: meine Hauptbeschéftigung als Reli-
gionspadagoge bestehe in Bildertheologie und -erschlieBung zur Glaubensver-
mittlung. Deshalb wiirde ich gerne meine Vorgénger-Diakone - gewisserma-
Ben als mittelalterliche Schutzpatrone fiir mein didaktisches ,geschaft” -
kennenlernen. In der freundlichen Antwort des Kollegen teilt dieser mit, ich sei
nicht der erste, der nach einem Quellenbeleg fiir die , kirchliche Fiihrung® vor
Bildwerken fragt. Er sei sich in der Sache sicher; es miisse bei Durandus
(+ 1296) stehen, er konne das aber derzeit nicht genauer sagen ... Vielleicht ist
diese sympathisch-aufrichtige Antwort doch symptomatisch fiir die Unsicher-
heit unserer Kenntnisse in dieser Sache!? Vielleicht sollte ich als Emeritus zu-
erst Wilhelm Durandus den Alteren 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 ausgefiillten Oval. Im gedffneten
Buch steht, in griechischen Grofbuchstaben und in vertikaler Anordnung,
links ®w> rechts ZwH. , Licht“ und ,Leben“ - das ist reprasentativ fiir 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 .
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thronenden Christus aus auf den Betrachter hin gesprochen; sie sind als Steige-
rung des Bildanspruchs zu verstehen.

Ganz anders der Text auf dem Schriftband in Nackenhohe Christi, golden auf
Purpur: HIC MUNDI CAELIQUE SEDET REX SUMMUS ET AUCTOR:
,Hier sitzt der hochste Konig und Schopfer der Erde und des Himmels. “ Die-
ser Text hat klar eine didaktische Funktion. Es sind die Worte eines Interpre-
ten, der gleichsam auf das Bild zeigt und fiir den noch unwissenden Betrachter
das Thema der Darstellung identifiziert. Mit Hilfe dieser katechetischen Worte
soll der Betrachter zum eindeutigen Verstindnis der Bildaussage gefiihrt wer-
den, die zugleich eine Aussage tiber das Buch ist, um dessen Titelbild es sich
handelt.?®

Oberhalb des Rahmens ist noch eine dritte, ebenfalls erklarende Schriftzeile zu
lesen: AURORANT MUNDUM AETHERIOQUE ANIMALIA SENSU. Das
bezieht sich auf die vier Evangelistensymbole: ,,Die Lebewesen erhellen die
Welt und (zwar) in himmlischer (‘atherischer’) Weise.“ Zu Anfang dieses
Evangeliars wird der Glaube bekundet, daB die Evangelien zur Welterhellung
beitragen, eine dem Religionspadagogen naheliegende Perspektive; denn die
Kurzformel fiir das, was er erreichen mochte, lautet: ,, Die Welt im Licht des
Glaubens sehen lernen.“?” Die Evangelien als Lichtspender!

AufschluBreich fiir das Bild-Wort-Verhiltnis sind insbesonders die 6stlichen
Pantokrator-Bilder.”® Derselbe Bildtyp kann sehr verschiedene Aufschriften
tragen. Das heifit: Zu sehen ist das Rah-
menthema ,,Sprechender bzw. Segnen-
der Christus“. Dieser Archetyp kann
die Beischrift Pantokrator-,, All-Herr-
scher” tragen. Aber ebenso kann sie
lauten ,,Der Barmherzige®, oder ,Der
Wohltiter*. Dann kontrastiert der Titel
mit dem fiir unser Empfinden strengen
Gesichtsschnitt und Blick Christi. Viel-
leicht wird so die Spannungseinheit von
Gerechtigkeit und Liebe durch das Zu-
sammenwirken von Bild und Wort zu-
sammengehalten? Steuert vielleicht das
Lesen des Titels , Erbarmer” auch unsere Wahrnehmung der Physiognomie?
Sehen wir sie daraufhin weniger ,,streng“? Oder mufl man sagen, der Anblick

26 Katalog Karl der GroBe. Werk und Wirkung, Aachen 1965, Nr. 487, S. 302,

27 Vgl. Synodenbeschluf ,Der Religionsunterricht in der Schule®, Kap. 2.5.1, in: Ge-

meinsame Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland, Beschliisse der Voll-

versammlung, Freiburg 1976, S. 139; Giinter Lange, Die Welt im Lichte des Glaubens se-

hen - eine religionspadagogische Zielformel, in: Welt des Kindes 64 (1986), S 22-28.

28 Klaus Wessel, Art. Christusbild, in; Reallexikon zur Byz. Kunst, Bd. 1(1966), Sp. 1022

gfz Ders., Das Bild des Pantokrator, in: Polychronion (ES F. Délger), Heidelberg 1966, S.
1-538.
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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 Miih-
seligen und Beladenen ...« (Mt 11,28).

Und was ,,besagt“ ein Pantokrator, der den weiblichen Namen ,,Sophia“ -
Weisheit trigt? Was macht diese Aufschrift und das Wissen um ihre in der fe-
ministischen Theologie neu geschitzte Bedeutung mit dem dafiir 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 GroBen seinerzeit als Argument benutzt, um
die ostliche Bildertheologie licherlich zu machen. In den Libri Carolini (790)
wird folgender Fall konstruiert:** Man bringt einem Bilderverehrer die Gemil-
de zweier sehr schoner 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 hneln, wird der Mann
irre und 4Bt sich die Bildtitel sagen. SchluBfolgerung: ,,Weil nun das eine Bild
die Bezeichnung der Gottesgebirerin tragt, wird es aufgerichtet, geehrt und
gekiift; das andere aber wird, weil es den Namen der Venus, der Mutter des
fliichtigen Aeneas, trigt, 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). Tatséachlich -
die kiinstlerische Aufgabe heiBt ,Mutter mit Kind*®, die Namen sind auswech-
selbar.

Die Frage ist fiir uns, ob dieser Sachverhalt, daB nimlich erst durch die duBer-
liche Hinzufiigung eines Wortes oder Symbols (wie des Kreuzes>?) etwas ein-
deutig christlich wird, wirklich gegen das religi6se Bild spricht — wie die Libri
Carolini meinten. Liegt nicht die Chance des Bildes fiir die Verkiindigung ge-
rade darin, da8 es die , Unterscheidung des Christlichen® im Wort verbindet
mit anthropologischen Grunderfahrungen (Rahmenthemen)? Damit wire die
eigenstindige dsthetisch-kiinstlerische Bemihung respektiert und zugleich
wire sie integriert in den durch das hinzukommende Wort eindeutig hergestell-
ten Verkiindigungszusammenhang. Mit anderen Worten, was damals bei den
Theologen Karls des GroBen gegen die Bilder zu sprechen schien, ist uns reli-
gionspadagogisch willkommen.

29 Libri Carolini IV 16 (204, 24-28 Bastgen); vgl. Hubert Schrade, Vor- und Frithroma-
nische Malerei, Kéln 1958, S. 115 f.

30 Staatliche Museen zu Berlin (Hg.), Das Museum fiir Spatantike und Byzantinische Kunst
Berlin, Berlin 1992. Nr. 66, S. 153 f.: Eine stillende Mutter - Isis? — wird durch Hinzufii-
gung zweier Kreuze zur ,stillenden Gottesmutter®.
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2. Das Problem der Prioritét

Ging es bisher um das Bibelbild im Verhéltnis zum Wortlaut der HI. Schrift
oder des Dogmas, so kommen nun nachbiblische kirchliche Texte mit ins
Spiel: Apokryphe Erzahlungen, liturgische Texte, Predigten von Kirchenvi-
tern, mittelalterliche Meditationen und Visionen, Liedstrophen und geistliche
Spiele. Verbale Traditionen dieser volksfrommen Art sind fiir die Worthaltig-
keit von christlichen Bildern mindestens ebenso relevant wie die kanonischen
Bibelperikopen.

Die Problematik der Prioritat mochte ich an Veranderungen 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 herkommliche byzantinische und westliche Darstellungs-
form (Kind in der Krippe, Mutter im Wochenbett), da8 sich die Frage auf-
dréingt, welcher neue theologische Grund stark genug gewesen sein mag, sich
dem Druck der Bildkonvention dergestalt zu entziehen. Zwar gab es durch die
Zisterzienser- und Franziskanerfrommigkeit 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 (zunichst) ,retardierend, offenbar weil
man der Bildiiberlieferung hohes Alter und Autoritit zuschrieb,,*2. 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 friiher vor.* Der ikono-
graphisch springende Punkt ist, daB plotzlich 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 zuriick. 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 altertiimlichen deutschen Ubersetzung®* der la-
teinischen Version®®): Nachdem Josef taktvoll die Geburtsgrotte verlassen und
Maria die (wenigen) Geburtsvorbereitungen getroffen hatte, , kniete die Jung-
frau mit groBer Ehrerbietigkeit nieder und begann zu beten, den Riicken gegen
die Krippe gerichtet, das Angesicht zum Himmel gegen Sonnenaufgang erho-

'381 TRE)ainer Stichel, Die Geburt Christi in der russischen Ikonenmalerei, Stuttgart 1990,

32 Stichel, a.a.0.,S. 71.
33 Stichel, S. 73.

34 Ausgewihlte Offenbarungen der hl. Birgitta, iibersetzt von A. Heuser, Koln 1851,

g. 129 f; vgl. Gertrud Schiller, Ikonographie der christlichen Kunst, Bd. 1, Giitersioh 1966,
“189:

35 Siehe Stichel (Anm. 31) S. 73, Anm. 330: Revelationes sanctae Birgittae, lib. VII, Kap.

21. Die Originalsprache ist das Schwedische.
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ben. Mit erhobenen Hinden und zum Himmel gerichteten Augen kniete sie,
wie in der Betrachtung verziickt und von gttlicher StiBigkeit berauscht ... So
gebar sie den Sohn, von dem so unaussprechliches Licht und Glanz ausging,
daB die Sonne dem nicht zu vergleichen wire; das Licht, das der Greis (Josef)
hingestellt hatte, sah man gar nicht mehr, weil jener gottliche Glanz das Leuch-
ten des materiellen Lichtes ginzlich zu Nichts machte; ... da horte ich der En-
gel Gesinge, von wunderbarer Lieblichkeit und grofer SuBigkeit; die Jungfrau
neigte sogleich das Haupt, faltete ehrfurchtsvoll die Hinde, betete das Kind an,
und sprach: ‘Sei willkommen, mein Gott, mein Herr, mein Sohn.” Das Knéb-
lein weinte, und wand sich zitternd, wie vor der Kélte und der Harte 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, driickte ihn an ihr
Herz und erwarmte ihn an ihrer Brust, erfiillt von Freude und miitterlichem
Mitgefiihl.”

Birgitta, die ja selbst acht Kinder zur Welt gebracht hatte, beschreibt dann wei-
ter, wie Maria das Kind in weiBe Tiicher 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 Frohlich-
keit“. Soweit der Birgitta-Text.

Die Auswirkungen dieser Visionen auf die polnische Geburtsikonographie hat
{ibrigens Zdzislaw Kli$ in seiner Dissertation untersucht, deren Ergebnisse er
im Rahmen unseres Freundschaftsvertrages mit der Krakauer Pipstlichen
Theologischen Akademie im November hier vorgetragen hat.%

Zuriick zur Frage nach der Wort-Bild-Prioritit: Selbst dieser scheinbar eindeu-
tige Fall von Textprioritit 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 kon-
nen Visiondre sein.

Fazit: ,,Das neue Christgeburtsbild ist nicht von Birgitta geschaffen; aber ihre
Vision und ihre Autoritat haben das alte Bild im Bereich der abendléndischen
Kirche endgiiltig zerstort. *® 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, daB dieses Motiv in der Folgezeit in der Bildkunst
_verwissert* wird, wenn das Kind etwa auf einem Mantelzipfel Marias liegt
oder auf einer Schiitte Stroh. i

36 Vgl Zdzislaw KIi$, 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 (s. Anm. 31), S. 73.

38 Friedrich Gorissen, Analyse und Kommentar zum Stundenbuch der Katharina von Kle-
ve, Berlin 1973, S. 284,
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Letztlich geht es hier nicht um Priorititsfragen. Dafiir hat der Religionspad-
agoge sowieso keine eigene Kompetenz. Es geht darum, daB wir nicht immer
nur in der einen Richtung fragen und suchen diirfen, ndmlich vom Wort zum
Bild, sondern daB es sich um Wechselwirkungen handeln kann. ,,Die Erkennt-
nis, daB Bilder eine gegeniiber Texten eigene Dynamik bzw. Botschaft entfal-
ten fiihrt jedenfalls tiber die platte 1:1-Bild-Text-Relation hinaus. «“39 Wichtiger
und interessanter diirfte die Frage sein, warum der neue Geburtsbildtyp — sei es
im Wort oder im Bild - so tiberzeugend gewirkt hat. War es die mys-
tisch-ekstatische Atmosphire der Szene? Oder handelt es sich um Polemik ge-
gen eine verharmlosende Idyllisierung der Geburts-Szene? Oder um beides in
einem? Danach mochte ich weiter Ausschau halten, - und damit sind wir bei
den Ausblicken.

B) Ausblicke

Ich werde Thnen nun noch zwei Projekte vorstellen, die ich seit einiger Zeit be-
treibe und mit denen ich mich zukiinftig intensiver beschiftigen konnte.

I.. Die Sprache der Gebirden

Alte Bilder sind unseren Adressaten fremd. Eine Moglichkeit, den historischen
Abstand und die emotionale Kluft zwischen uns und den ,.alten” Bildern zu
iiberwinden und sich wirklich auf sie einzulassen, besteht in der speziellen
Aufmerksamkeit fiir die Gebirdensprache der dargestellten Personen. Zwar ist
auch die menschliche Gebirdensprache epochal und regional gesellschaftlich
verschieden gepragt. Dennoch méchte ich die Hypothese aufstellen, daf die
Gebirden der Figuren eines Bildes unseres Kulturkreises fiir heutige Men-
schen eine Zugangsméglichkeit zum Bildsinn der vormodernen religidsen
Kunst bieten. Der Blick auf die zahlreiche neuere Literatur zur Korpersprach-
lichkeit zeigt, daB bei unseren Zeitgenossen ein spiirbar gestiegenes Interesse
und eine neue Sensibilitit fiir die nonverbale leibliche Ausdruckspalette von
Menschen vorliegt.* An drei Beispielen soll meine Arbeitshypothese verdeut-
licht werden.

1. Anastasis: Der vehemente Griff ans Handgelenk

Seit dem 8. Jahrhundert existiert eine theologisch /
und katechetisch geniale Bilderfindung, die nicht

den Tod Jesu und seine Auferstehung je fur sich

zeigt, sondern im (Karsamstags-)Geschehen dazwi- me\
schen beides ineins schauen laft und dergestalt

sichtbar macht, was Erlosung fiir die todverfalle- (

39 Beat Brenk (s. Anm. 24), S. 432.

40 Zum Beispiel: Vilém Flusser, Gesten. Versuch einer Phdnomenologie, Dissseldorf 1991,
Jean-Claude Schmitt, Die Logik der Gesten im europdischen Mittelalter, Stuttgart 1992; II-
sebill Barta Fliedl/Christoph Geissmar (Hg.), Die Beredsamkeit des Leibes. Zur Korper-
sprache in der Kunst, Salzburg/Wien 1992.
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nen Menschen insgesamt und ganz handgreiflich bedeutet. Es ist die Ikone der
Anastasis, die wir - in Verkennung ihrer Tragweite - leicht als blofes Hollen-
fahrtsbild mifverstehen.

Die zentrale Geste auf allen Anastasisbildern ist der vehemente Griff Christi
ans Handgelenk Adams; er fehlt nie. Von dieser Geste aus 1a8t sich das zu-
nichst befremdlich anmutende Bild heutigen Adressaten erschliefen.*! | Der
Griff des Auferstandenen um das Handgelenk Adams versinnbildet pragnant
den Erlosungsakt; der
neue Adam Christus ret-
tet den alten Adam und
fithrt ihn aus der Unter-
welt in das Paradies. “*
Der Griff ans Handge-
lenk™ hat bis heute in un-
serer Lebenswelt seine
praktische und spezifi-
sche Bedeutung; was er -
im Unterschied zum part-
nerschaftlichen Hand-
schlag bei einer Begrii-
Bung oder Verabschie-
dung - ausdriickt, ist
auch fiir heutige Heran-
wachsende leicht nach-
vollziehbar. Es ist immer
noch die Art, wie Er-
wachsene kleine Kinder
festhalten, etwa am
Bahnsteig, wenn der Zug vorbeibraust. Es ist die vehemente Schutzgeste des
,»GroBen® zugunsten des ,,Kleinen®. So packt ein Rettungsschwimmer den Er-
trinkenden am Handgelenk.

»Kein Ergreifen der Hand gibt dem Zugriff soviel Sicherheit wie der Griff ans
Handgelenk., Mit ihm kann der Mensch Gewalt ausiiben, Gewalt abwehren
oder dem Schwachen Hilfe leisten. “** Eine ambivalente Urgeste also, mensch-
heitlich-allgemeingiiltig, hier im Dienst der Verkiindigung einer Befreiung von
der Allmacht des Todes ...

41 Vgl. ausfithrlich: Giinter Lange, Kunst zur Bibel, Miinchen 1988, S. 228-239 (Lit.).
42 Reinhold Lange, Die Auferstehung, Recklinghausen 1966, S. 16.

43 Walter Loeschke, Der Griff ans Handgelenk. Skizze einer motivgeschichtlichen Unter-
suchung, in: U. Schiegel/Cl. Zoege von Manteuffel (Hg.), Festschrift fiir Peter Metz, Berlin
1964, S. 46-73; Ders., Art. Griff ans Handgelenk, in: Reallexikon zur Byzantinischen
Kunst, Bd. 2 (1971), Sp. 940-944.

44 [oeschke 1964 (s. vorige Anm.), S. 46.
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Zu einem bildkritischen Umgang mit dem Motiv gehort jedoch nicht nur die
Einfiihlung und der innere Nachvollzug des positiven Ausdrucksgehaltes der
Geste. Es konnte ja sein, daB heutige Adressaten der Anastasis-Ikone sich ge-
gen diese Art von , Ergriffensein” strauben. Moglicherweise st der Blick auf
den vehementen Handgriff des Erlosers negative Assoziationen aus iiber die
(gutgemeinte) Gewalttétigkeit Gottes - ausgetibt durch Christus mittels der
Kirche. Vielleicht striuben wir uns, weil wir uns doch nicht als so radikal erlo-
sungsbediirftig empfinden. Nagelt uns das Bild nicht fest auf ein MaB an Erlo-
sungssicherheit, das nicht mehr unser Fall ist? Brauchen wir vielleicht eine
neue, eher partnerschaftliche Geste, um unser Gottesverhaltnis auszudriicken?
Ist es vielleicht kein Zufall, daB sich der feste Handgriff im Westen zum Ende
des Mittelalters lockert? Kurz und gut: Kann, soll, darf diese Geste heute noch
verbindlicher Ausdruck des christlichen Erlosungsglaubens sein?

So fiihrt die Wahrnehmung und Deutung einer einzigen starken und vielsagen-
den Geste in das Zentrum der Frage: Was heiBt, wir sind erlost?

Nebenbei sei erwihnt, daB die Gestik der rettenden Hand beim Anasta-
sis-Motiv durch die Sprache der FiiBe kontrastiert wird. Der Urfeind des Men-
schen, der personifizierte Tod, liegt am Boden, greift aber noch mit seinen ge-
fesselten Hinden nach dem Fu$ Adams. Der Auferstandene hat ihn nicht nur
zu Boden gestiirzt; er tritt auf ihn; er tritt ihn mit FilBen. Diese ausdrucksstarke
Pose der ,,calcatio“, hier aus der kaiserlichen Siegesikonographie ins Religidse
iibertragen, steigert ihrerseits den rettenden Heilsgriff Christi. Auch diese bar-
barische Geste des ,, Herumtrampelns“ auf einem Besiegten ist heutigen Adres-
saten unmittelbar verstandlich. Eher ist den Menschen fraglich, ob die damit
behauptete Wahrheit, der Tod sei erledigt, angesichts unserer Todeserfahrung
zu verifizieren ist.

2. Der zwélfjahrige Jesus trotzt seinen Eltern

Ein anderes Beispiel zur ,,sprechenden® Gestik"’. Simone Martini, der als sie-
nesischer Maler an den Papsthof nach Avignon gewandert ist, malt dort 1342
die innerfamiliire Auseinandersetzung in der Hl. Familie, nachdem Maria und
Josef den Zwolfjiahrigen im Tempel wiedergefunden haben (Lk 2,41-52).
Martini stellt es anders dar als in der Bildtradition vorher und nachher. Ent-
sprechend der Wort-Leserichtung beginnen wir mit der Bildlektiire links bei
Maria. Sie ist auch darin ,,demiitige Magd“, daB sie sitzt. Das macht ihre durch
Gebarde und Inschrift gestellte Frage eindringlicher. Was in einem Comic in
der Sprechblase stiinde, ist in dem aufgeschlagenen Biichlein in ihrem SchoB zu
lesen: Fili, qui(d) fecisti n(obis sic): ,,Sohn, was hast du uns angetan?“ Der
vorwurfsvoll fragenden Hand der Mutter korrespondiert die Sprechhand Jo-
sefs. Seine Linke liegt fiirsorglich auf Jesu Schulter, mit der rechten Hand ver-
weist er vorwurfsvoll auf den Kummer der Mutter. Vorwurf, Kummer, viel-
leicht sogar Zorn spiegeln sich in Josefs Gesicht. Die weichen Faltenbahnen in

45 Vgl. Giinter Lange, Konflikt in der H1. Familie. Zu Simone Martinis Gemélde in Liver-
pool, in: KatBl 120 (1995), S. 867-870.
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Josefs Obergewand laufen alle in seiner Sprechhand zusammen: Er wirbt
gleu:hsam darum, Jesus mdge sich auf Maria hin 6ffnen, statt wie eine Statue
dazustehen und sich
zu verweigern. Das
Wechselspiel der bei-
den elterlichen Hande
im leeren Raum vor
dem Goldgrund ist
der gestische Aus-
druck des Besorgt-
seins der Verantwort-
lichen.

Umso renitenter
wirkt Jesus. Er ver-
schriankt die Arme.
Er trotzt der elterli-
chen Autoritit mit der
Geste der Emanzipa-
tion Jugendlicher,
und zunichst konnte
jingeren Betrachtern
dieser Jesus als Iden-
tifikationsfigur fiir ihr
Lebensgefiihl dienen.
Um dem Bild und sei-
nem Anspruch ganz
gerecht zu werden,
diirfen wir allerdings
nicht bei dieser ,,an-
thropologischen® Lesart stehenbleiben. Durch den zugehorigen Bezugstext er-
folgt eine Klarstellung: Die sympathisch-menschliche Trotzhaltung der Arme
und Hinde ist zugleich Ausdruck des Einsseins mit Gott, Ausdruck einer héhe-
ren Horigkeit, als sie sich den Eltern gegentiber gehort. Das an die Brust ge-
driickte (gleichsam ,,zu Herzen genommene ) kleine rote Buch diirfte - gerade
in Opposition zum offenen Buch auf dem SchoB der Mutter - stérkster Aus-
druck fiir Jesu Bindung an den géttlichen Vater sein. Erst aus der hinzukom-
menden Textkenntnis 148t sich die Trotzhaltung Jesu theologisch qualifizieren:
Was fiir jeden jiidischen Jungen ab seinem 13. Geburtstag als Bar Mizwa gilt,
das nimmt der zwolfjihrige Jesus in eminenter Weise vorzeitig in Anspruch:
Er steht vor Gott auf eigenen Fiien - und bekraftigt das mit der Gebirdenspra-
che seiner Hinde.

Wenn mit Hilfe des Bibeltextes der Gottesbezug als ausschlaggebend fiir die
Deutung erkannt ist, findet man daftir auch in der bildnerischen Machart An-
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haltspunkte: Goldgrund, Nimben, gotisches MafBwerk und nicht zuletzt die
beiden Serafim in den Zwickeln oben.

3. Jona: Die Aufforderung zur Umkehr

Viel wire zu diesem Kolossal-Fresko an der Decke (1508-12) der Sixtinischen
Kapelle, dort wo sie an die Weltgerichtswand grenzt, zu sagen und ist von
kompetenten Beobachtern gesagt worden, besonders natiirlich, seitdem die
Decke in der urspriinglichen Brillanz der Farben zu sehen ist.*6 Michelangelos
Prophet Jona gilt als ,, Hohepunkt der Malkunst“*’, aber seine formalen Quali-
taten lasse ich jetzt beiseite und konzentriere mich auf die rhetorische Handge-
ste.

Am niichstliegenden scheint es, sie als zahlend oder aufzéhlend und damit als
argumentierend zu deuten. Auffallig ist, wie dabei der rechte, stark verkiirzte
Arm nach vorn weist, wihrend
der linke iiber die andere Hand
hinweg nach hinten zeigt. Gesti-
kuliert wird wie nebenbei, — ver-
stohlen. Als ,unwirsch“ hat in-
folgedessen Matthias Winner die-
se Gebirde bezeichnet und ge-
meint, sie halte genau den ,,Mo-
ment der inneren Auflehnung®
des Propheten fest: Eine Geste
der Erbitterung des Frommen an-
gesichts dessen, daB Gott sich der
reuigen Heiden in Ninive er-
barmt.*® Das entspriche der
Textlogik: ,Gott reute das Un-
heil, das er ihnen angedroht hatte
und er fithrte die Drohung nicht
aus. Das miffiel Jona ganz und
gar, und er wurde zornig.“ (Jon
3,10b-4,1)

Und so kann der Kunsthistoriker von Einem sagen, dieser Jona unterm Rizi-
nusstrauch rechne Gott trotzig seine Fehler vor.*

Der linke Arm, der nach hinten weisend auffallend stark betont ist, konnte auch
an die vorhergehende Geschichte erinnern, daran also, woher Jona kommt: aus

46 Vgl. Matthias Winner, Jona: die Korpersprache, in: Die Sixtinische Kapelle, Solothurn
und Diisseldorf 1993, S. 110 f; Michael Rohlmann, Michelangelos ‘Jonas’. Zum Programm
der Sixtinischen Kapelle, Weimar 1995.

41 Rohlmann, S. 9.

48 Winner, S. 162.

49 Herbert von Einem, Michelangelo. Bildhauer, Maler, Baumeister, Berlin 1973, 8. 67 (s.
Rohlmann, S. 53).
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der Tiefe des Todes, aus der Unterwelt, die mit dem verschlingenden Meerun-
geheuer neben ihm ja eigentlich gemeint ist. Aus diesem ‘Grab’ hat Gott ihn le-
bendig herausgeholt (Jon 2,7 b); deshalb fungiert Jona auch als Typus fiir
Christus.

Henry Thode hat seinerzeit in der Gestik des Jona diese christologische Pointe
gesehen. Mit dem riickwirtsdeutenden Gestus wurden die Zeitgenossen Jesu
(oder wir?) an die umkehrwilligen Niniviten erinnert. Das Vorwirtsdeuten der
rechten Hand solle ,diese Generation® (Mt 12,41) treffen ...

Alle diese Deutungen der Handsprache vernachlassigen nun aber den weiteren
bildlichen Kontext. Wohin schaut Jona? Angesichts wessen driickt er sich der-
gestalt handsprachlich aus? Es ist die Episode der ,,Scheidung von Licht und
Finsternis“ aus dem ersten Schopfungsbericht der Bibel (Gen 1,4). Das wirkt
zunichst harmlos. Aber gerade die korpersprachliche Reaktion des Jona hat
die Ausleger vermuten lassen, daB mit dieser ersten Scheidung zugleich die
letzte Scheidung zwischen Gut und Bése in den Blick genommen werde, das
gottliche Gericht am Jingsten Tag.50 Jonas doppelte Handbewegung entspra-
che dann der Scheidung zwischen Erwihlten (Begnadeten) und Verworfenen
(Verdammten). Damit wiirde sich die Theologie des HL. Augustinus als Be-
zugstext auch dieser scheinbar rein visuellen Bildregie anbieten.

So kénnte man schlieBlich - allgemeiner - in der rhetorischen Gestik des BuB-
predigers eine besondere Aufforderung zur metanoia sehen; »Michelangelos
Prophet zeigt mit der einen Hand zuriick, mit der anderen jedoch zugleich in
entgegengesetzter Richtung nach vorn, weist die Umkehr der Richtungen, die
‘conversio’, von dem Weg der Siinde hin zu Gott ...

Der Jona des Michelangelo ist nicht nur wegen seiner formalen Qualitaten, er
ist auch wegen seiner gehaltlichen Vielschichtigkeit ein ,, Hohepunkt der Mal-
kunst“. Fiir religiose Bildungsprozesse bietet sich dieses Beispiel an, weil hier
in die Darstellung einer unauslotbar individuellen Figur soviel Allgemeines
hineinspielt: Der alttestamentliche Jona und seine Typologie im Neuen Testa-
ment und in der Patristik; der Renaissancetyp des Kiinstlers und seine Sicht der
Heilsfiguren; der existentielle Bezug des Rufs zur ,, Umkehr® fiir die Papstkir-
che damals und heute — aber all dies eben nicht in abstrahierender wissenschaft-
licher Allgemeinheit, sondern hochst konkret, anschaulich, mitreifiend.
Meine Vermutung lautet: Die Sprache der Handgebarde ist auch fiir heutige
Adressaten nachvollziehbar. Einer religios heterogenen Schiilerschaft kommt
die Vieldeutigkeit dieser Sprache entgegen. Sie ist ein Anreiz, sich auf ein Ge-
bilde wie dieses tiefer einzulassen. Das heifit aber auch: ,,Alte” Bilder kdnnen
offener, vielschichtiger und beziehungsreicher sein, als man zunachst meint.

50 So Winner, S. 162; vorher Ester Gordon Dotson, An Augustinian Interpretation of Mi-
chelangelo’s Sistine Ceiling, in: The Art Bulletin 61 (1979), S. 245-249.

51 §o das Fazit bei Rohlmann (s. Anm. 46), S. 37.



Giinter Lange 23

I1. Sakularisierung oder Intensivierung der Fleischwerdung
des Wortes?

Mein zweiter Ausblick gilt der Ubergangsperiode zwischen Mittelalter und

Neuzeit. Ist es richtig, die Verdnderungen in der religidsen Kunst dieser Zeit

mit Begriffen wie L, Verweltlichung“ oder ,.Sakularisierung™ zu kennzeichnen?

Das ist die Ausgangsfrage.

- Wenn beispielsweise solche markanten Transzendenzhinweise wie Gold-
grund und Nimbus zuerst reduziert werden und dann ganz entfallen auf reli-
giosen Bildern,

_ wenn statt der spirituell begriindeten , Bedeutungsgrofie” des Heilsperso-
nals deren anatomisch richtige Darstellung Platz greift;

_ wenn statt der ,Bedeutungsperspektive oder auch der umgekehrten Per-
spektive, wir wir sie von Ikonen kennen, die Zentralperspektive dominiert,
und d.h. die empirische Erfahrung, das optisch-sinnliche Erlebnis des be-
trachtenden Subjekts;

_ wenn biblische Szenen in zeitgenossisch biirgerliche, ausgesprochen profa-
ne und private Riume verlegt werden und die Personen zeitgenossische All-
tagskleidung tragen;

_ wenn der Anblick des ,,Nackten“ nicht mehr als schamlos, sondern als er-
freulich gilt;

_ wenn auch auf , frommen* Bildern vornehmlich irdische Realitit wahrge-
nommen, naturgetreu herausgestellt und damit nobilitiert wird;

— wenn die Kunst insgesamt sich ihrer religiosen Funktion entzieht und asthe-
tische Autonomie beansprucht,

so dréingt sich der Eindruck einer Sakularisierung auf: der Eindruck einer zu-
nehmenden Verabschiedung der westlich-abendldndischen Kunst von der

Wirklichkeitsdeutung der christlichen Religion. Was prima vista wie Verwelt-

lichung oder Autonomwerdung der Kunst aussieht, konnte sich jedoch bei na-

herem Zusehen in Einzelwerken als neue, diesseitigere und welthaltige Form
von Spiritualitdt erweisen, theologisch ausgedriickt: als eine neue, indirekte

Art der Realisierung der Heilsgeschichten, als ein notwendiger Inkulturations-

schub des Glaubens, letztlich als Folge und Intensivierung der Fleischwerdung

des Wortes Gottes (Joh 1,14).

Ohne den theoretischen Hintergrund der Sékularisierungsdebatte hier auch nur

andeutungsweise einbringen zu konnen - katholischerseits von Johann Baptist

Metz iiber Franz Xaver Kaufmann bis zu Karl Gabriel oder Hans Georg Zie-

bertz — und ohne auch die hohe religionspéidagogische Relevanz dieser Debatte

erértern zu konnen, mochte ich annehmen: Die aufgezéhlten Phanomene sind
nicht einfach als Profanisierung oder Religionsverlust zu interpretieren, wie es
der Begriff ,, Sakularisierung™ unterstellt. Kirchlichkeit einerseits, Glaubigkeit
oder Religiositiit andererseits sind zu unterscheiden; Riickgang des kirchlichen

Einflusses und dogmatischer Eindeutigkeit heift nicht automatisch ,, Transzen-

denzlosigkeit,,. Die Hypothese lautet: Was wie Sakularisierung aussieht, ist in
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manchen Fillen eine neue Form, Religion ins Weltliche zu transponieren und
damit die profane Erlebnis- und Erfahrungswelt als religionshaltig darzustel-
len. Gerade dies ist eine dem Religionspiddagogen héchst willkommene
Vor-Gabe.

Die Globalhypothese miifite nun an moglichst vielen Einzelbeispielen erprob,
verifiziert oder falsifiziert werden. In bisher zwei Fillen habe ich die Sache
probiert; diese beiden Beispiele mochte ich Thnen vorstellen - in der sicheren
Annahme, daf es noch viele solcher ,, Funde® in der frithneuzeitlichen Kunst zu
machen gébe. Auch hier gilt, daB der Praktische Theologe von dem Diskurs
der Kunstwissenschaftler profitiert. Es tite den Theologen, die um Moderni-
sierungs-, Differenzierungs- und Sikularisierungstheorien ringen, sicher gut,
wenn sie die diesbeztiglichen Kontroversen der Kunsthistoriker einbeziehen
wiirden.

1. Meister von Flémalle: Verkiindigung in der Wohnstube

Im 15. Jahrhundert vollzog sich im religiosen Genre ein einzigartiger Vor-
gang: Die niederldndischen Maler ,,brachten die Welt der leblosen Dinge zum
Sprechen® - wohlgemerkt: zum heilsgeschichtlich bedeutsamen Sprechen. >
Das Verkiindigungs-Triptychon des Meisters von Flémalle von ca. 1430 be-
zieht sich, wie alle Verkiindigungsbilder vor ihm, auf die einschliigige Periko-
pe Lk 1,26-38. Aber der Maler vergegenwartigt sich und uns dasselbe erzihlte
Heilsgeschehen in einer noch nie dagewesenen Weise. Das Bild revolutionierte
die Seh- und Verstindnisart dieses Textes. Die Personen und ihre Interaktion
bleiben gleich, aber der Ort, an dem das geschieht, ist neu: ein biirgerliches
Wohnzimmer! Die erste moderne Interieurdarstellung in der Kunst (Otto
Pécht)!

52 Vgl. Ernst Guldan, Eva und Maria. Eine Antithese als Bildmotiv, Graz/Koln 1966, S.
69 f; vgl. Hildegard Erlemann, Die Heilige Familie. Ein Tugendvorbild der Gegenreforma-
tion im Wandel der Zeit. Kult und Theologie, Miinster 1993, S. 60 u.0.
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Als ich 1993 in New York war, habe ich in The Cloisters, der Mittelalterabtei-
lung des Metropolitan Museum of Art, lange vor dem kleinformatigen und sub-
til gemalten Dreitafelbild®® gestanden. Der Raum, in dem es als einziges Ge-
malde hingt, ist ringsum mébliert mit lauter Gegenstinden, die denen des Bil-
des gleichen: Sitzbank, Waschgeschirr, Kerzenleuchter usw. Sofort ist evi-
dent: Ein gut ausstaffiertes, wenn auch etwas beengtes, weil vollgestopftes rea-
les Wohnzimmer wird dargestellt. Aber deutlich ist auch: Die Darstellung im
Gemilde gibt den Alltagsdingen eine Prisenz und Brillanz, die sie auBerhalb
des Bildes gar nicht haben.

Bedeuten die vielen Dinge religios etwas tiber ihren Funktionssinn hinaus? Um
diese Frage ist eine Flut von kunstwissenschaftlicher Deutungsliteratur ent-
standen. Um sie zu sichten, habe ich seinerzeit in der Hertziana in Rom mehr
als eine Woche gebraucht.

Unbestritten ist die Deutung der traditionellen Elemente, also etwa der Lilie.
Die Art des Miteinanders von Codex und Rolle auf dem Tisch macht schon
neugieriger. Der aufgeschlagene Codex liegt auf der entfalteten Rolle - spie-
gelt sich hier das Verhiltnis von Neuem und Altem Testament? Aber was be-
deutet die soeben erlgschende Kerze? Ubrigens die erste exakte Darstellung
von Rauchschwaden in der Kunst! Hat es etwas zu bedeuten, daB der Kamin er-
loschen ist? Und daB eine Kerze auf dem Kaminsims fehlt? DaB Maria vor der
Bank hockt, statt verniinftiger Weise auf ihr? DaB sie in Rot statt in ,,ihre® Far-
be Blau gekleidet ist? Vor allem: DaB sie den Engel gar nicht wahrnimmt, ist
unerhort in der Verkiindigungsikonographie. Und Josef nebenan in der Werk-
statt bei der Arbeit. Was bearbeitet er da eigentlich? Und haben die zwei Mau-
sefallen, eine auf dem Tisch, die andere ,im Schaufenster,, einen tieferen
Sinn? Geniigt es wirklich zu erkléren, all dies deute an, da8 es in diesem Haus-
halt peinlich sauber und hygienisch vorbildlich zugeht?

Ich konnte die Reihe der Fragen noch fortsetzen. Das Problem ist nicht nur, fiir
diese oder jene Einzelheit einen ,Mehrwert“ an Sinn auszumachen, sondern
die Frage ist letztlich, ob es einen iibergeordneten Gesamtsinn gibt. Ich habe
mich bisher”* an den Versuch angelehnt, der ein striktes Adventsbild darin se-
hen mochte, den letzten Moment ,,sub lege* bevor die neue Epoche ,,sub gra-
tia* zu leuchten beginnt.

Statt das niher auszufiihren, mochte ich die mir zuletzt bekanntgewordene Ge-
samtdeutung zitieren, die darauf hinauslauft, durch dieses Triptychon werde,
sozusagen als Subtext, die Josefsehe propagiert.”

Danach sei das auffillige Symbol der Mausefalle auf Josefs Verhiltnis zu Ma-
ria zu beziehen. Nach Auffassung mittelalterlicher Theologen habe die

53 Vgl. Lexikon der Kunst, Leipzig 1987, Bd. 1, S. 759.

54 Vgl. Giinter Lange, ,Verkindigung an Maria“. Ein rétselhaftes Bild des Meisters von
Flémalle, in: KatBl 118 (1993), S. 778-785.

55 Felix Thiirlemann, nach Hans Belting, Christiane Kruse, Die Erfindung des Gemildes.
Das erste Jahrhundert der niederlindischen Malerei, Miinchen 1994, S. 80; 166 f. Das von
Belting-Kruse benutzte Manuskript von F. Thiirlemann ist m.W. bisher nicht erschienen.
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_Schein- Ehe*, die Josef mit Maria fiihrte, als List gedient, ,,um den Teufel in
die Falle zu locken. Die wahren Umstinde der Menschwerdung sollten auf die-
se Weise vor ihm verborgen werden. Damit ist ein Thema formuliert, das in
verschiedenen Bildmotiven des Triptychons symbolisch verschliisselt ist und
das Hauptbild der Verkiindigung mit dem Joseph-Fliigel inhaltlich verbindet:
Die Konfrontation der nichtvollzogenen Ehe mit Marias wahrer Vereinigung
mit dem HI. Geist, aus welcher der Gottessohn entsprang. Auf die Enthaltsam-
keit der Eheleute deutet zunichst, daf sich Maria und Joseph in getrennten
Riumen aufhalten. Im Verkiindigungsbild kehren sich auf den Armlehnen der
Bank die Figuren des Lowen, ein Symbol ménnlicher Stirke, und des Hundes,
ein Zeichen weiblicher Treue, den Riicken zu, was auf die Distanz der beiden
Geschlechter verweist. Die gleiche Bedeutung haben die voneinander abge-
wendeten Konsolfiguren von Mann und Frau am Kaminsims. Die Kerze, die
Maria vom Leuchter iiber der Minnerfigur genommen und als Leseleuchte auf
den Tisch gestellt hat, bezeugt, daB Maria ihren ehelichen Pflichten entsagt
hat. Im Bild deutet die Kerze auf die Brautkerze, welche der als Flatus domini
dargestellte Hl. Geist geloscht hat, um seine Hochzeit mit der Jungfrau zu be-
siegeln.

Auf dem rechten Fliigel ist Joseph damit beschaftigt, Locher in ein Holzbrett zu
bohren. Die Identifikation des Objekts bereitete den Interpreten Schwierigkei-
ten, obwohl es dem Ofenschirm auf der Mitteltafel dhnelt. Der Ofenschirm
dient dem Schutz vor der Hitze des Feuers, ein altes Symbol der fleischlichen
Liebe, auf die Maria und Joseph verzichten.“*® Soweit die neueste Deutung.
Wichtig ist mir nicht so sehr, ob sie wirklich recht hat. Wichtiger scheint mir,
daB hier die Welt der leblosen und unscheinbaren Alltagsdinge religios spre-
chend wird.

Die Vieldeutigkeit solcher alltiglichen Objekte ist fiir die Bilddidaktik keine
crux, sondern eine schépferische Herausforderung. Wichtiger als alle Einzel-
dingdeutung ist die Erfahrung, daf die sichtbare Welt, ohne an ihrer Realpri-
senz zu verlieren, zugleich metaphorisch ,,wie ein Buch“ zu lesen ist. Hier
wird die Ur-Hiresie widerlegt, Gott konne nur dadurch in der Welt zum Zuge
kommen, daB das Irdische zuriicktrete - als ob Gott und Welt miteinander kon-
kurrierten.

2. Veldzquez: Katechese in der Kiiche

Das letzte Bildbeispiel stammt aus der Frithphase des spanischen Malers
Velézquez. Es ist von 1618, also fast 200 Jahre jiinger als das gerade betrachte-
te flimische Werk. In der Festschrift zu Hermann Josef Pottmeyers 60. Ge-
burtstag habe ich das Sikularisierungsproblem anhand dieses Einzelfalls aus-
giebig besprochen.’ Hier nur das Resiimee, das zugleich meine weitere Suche
nach solchen religionspadagogisch interessanten Beispielen befliigelt.

56 Belting/Kruse (s. vorige Anm ) 8. 167.
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Es handelt sich um eine Kiichenszene, in die als ,,Bild im Bilde“ Christus bei
Maria und Martha (Lk 10,38-42) eingeblendet ist. Die Frage ist schlicht und
einfach: Was hat diese biblische Einblendung fiir das Alltagsgeschift im Vor-
dergrund, in der Kiiche, zu bedeuten? Ist sie nur fromme Garnierung, Zugabe,
oder gibt sie der Kiichenszene eine neue, theologisch relevante Bedeutung?
Tonangebend war lange Zeit das verneinende Urteil Carl Justis von 1888: ,Die
Gleichgiiltigkeit gegeniiber dem religiosen Stoff zeigt sich frappant in einem
Bildchen, wo wirklich die heilige Geschichte zum Anhang eines Kiichenstiicks
gemacht ist. s

Martin S. Soria sieht statt dessen 1949 in der religiésen Deutung des Bildes
dessen eigentliches Thema. Er beruft sich auf einen Text der Hl. Teresa von
Avila. Dort spricht Teresa Kiichenschwestern Mut zu, die dariiber traurig
sind, daB sie bei ihrer Arbeit ,,nicht genug iiber die GroBtaten des Herrn“ nach-
denken konnen. Teresa erwidert, es gebe keinen Grund zum Traurigsein; der
Herr sei ,,auch zwischen den Kochtopfen* zugegen.*

Ohne diesen zufilligen Text-Fund iiberbewerten zu wollen, zeigt sich, daB es
sich jedenfalls nicht um ein Genre-Bild handelt, sondern um ein Exempel, ein
Lehr-Stiick: Das Zueinander von Vordergrund und Hintergrund enthielte die
diskrete Aufforderung, die Botschaft Jesu in der zeitgendssischen Arbeitswelt
zu beriicksichtigen. Die verdrieBliche Miene der jungen Frau wire dann AnlaB

57 Giinter Lange, Sakularisierung oder Realisierung? Zur Strittigkeit religioser Weltdeu-
tungen in Bildern, in: Wilkelm Geerlings/Max Seckler (Hg.), Kirche sein. Nachkonziliare
Theologie im Dienst der Kirchenreform, Freiburg 1994, S.443-452.

58 Carl Justi, Diego Velzquez und sein Jahrhundert, Leipzig 21991, S. 74 f.

59 Teresa von Avila, herausgegeben, eingeleitet und iibersetzt von U. Dobhan, Olten 1979,
S. 199-206; vgl. M. S. Soria, An Unknown Early Painting by Veldzquez, in: The Burlington
Magazine 91 (1949), S. 123-128.
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oder Folge des belehrend-hinweisenden Zeigefingers der alten Frau. Dieser
starke Gestus, in dessen Verldngerung die Maria-Martha-Szene liegt, dringt
geradezu auf die Korrelation von Vordergrund und Hintergrund. So resiimiert
Wilhelm Messerer als Kunstwissenschaftler den Gehalt des Bildes: ,,Die ilte-
re, wissende Frau weist die junge ‘Martha’ in ihrer Geradheit, Aktivitit und
Dingverhaftung auf die Maria-Martha-Szene und ihre Lehre hin: ‘Du kiim-
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-
fiillt, 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 Sdkularisierung des religidsen Themas also handelt
es sich in dem Martha-Bilde, sondern um eine Durchdringung der Profandar-
stellung mit religiosem Gehalt. “%°

Ohne die Autoritdt Messerers in Frage stellen zu wollen, bleibt die Frage, ob
dieses klare Urteil, dem der Religionspddagoge gern vertrauen mochte, nicht
doch den Schwebezustand der Bildwahrheit verleugnet. Das Gemalde spiegelt
auf seine Weise die Beweisnot des Theologen in der modernen Welt, konkret:
des Religionslehrers in der 6ffentlichen Schule. Der Theologe im Religionsleh-
rer versucht, die biblische Botschaft zu korrelieren mit Alltagswirklichkeit sei-
ner Schiiler. 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:
DaB sich einer aus dem ,,Kreis der Spotter™ (Ps 1,1) erhebt und sagt: Vielleicht
ist die junge Frau nur deshalb den Tranen nahe, weil sie Zwiebeln bearbeitet?
Vielleicht enthilt ihr Hantieren mit dem Stofel im Mdorser eine sexuelle An-
spielung, die gar nichts mit der religidsen Deutung zu tun hat? Vielleicht gibt
die alte Frau der Jiingeren nur einen 0kotrophologischen Hinweis?

Mit anderen Worten: Zur Glaubensvermittlung heute gehort die Erfahrung,
dab die Sichtweise des Glaubens in der weltlich gewordenen Welt immer nur
eine unter mehreren moglichen Lesarten ist. Gerade weil Veldzquez nach mei-
ner Uberzeugung versucht hat, Religion in die profan gewordene Bildwelt hin-
ein zu vermitteln, schlieBt die glaubige Lesart andere, sogar banale Interpreta-
tionsmoglichkeiten nicht ganz aus. Die religiose Deutung dieses Bildes und der
Wirklichkeit tiberhaupt bleibt letztlich strittig. Eine argumentativ lebendige
Theologie und der entsprechende Religionsunterricht sind dazu da, sich in den
Streit um die Wirklichkeit einzumischen. Daran mdchte ich mich - auch nach
meiner Emeritierung — anhand von Bildauslegungen heteiligen.

Meine Damen und Herren, lassen Sie mich mit einem rhetorischen Schlenker
schlieBen. 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 Veldzquez, in: Ders., Vom An-
schaulichen ausgehen. Schriften zu Grundfragen der Kunstgeschichte, Wien 1992, S. 201f.
Vgl. neuerdings José Lopez-Rey, Velazquez, Koln 1996, Bd. 1, S. 24 f; Bd. 2, S. 22.
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genes, gehalten von seinem Schiiler Gregor dem Thaumaturgen. Seine Rede
endet mit dem Satz: ,, Wenn wir auch nichts gesagt haben, was dem Thema an-
gemessen war, so haben wir doch nicht vollig geschwiegen. “61 1ch danke Ihnen
fiir Ihre Geduld und Ihre Aufmerksamkeit.

Nachwort (Januar 1999)

Die in der Vorlesung gezeigten ca. 30 Bildbeispiele konnen hier nicht addquat
abgebildet werden. Die beigefiigten Strichzeichnungen und Miniwiedergaben
sind nur ein Behelf. :

Zwei Jahre nach der Abschiedsvorlesung sind auch einige Literaturhinweise zu
aktualisieren. Zum Beispiel weiB ich iiber den Einflu von gemalten Bildern
auf die Visionen von Mystikern inzwischen einiges mehr. Vgl. zu Katharina
von Siena: M. Meiss, Painting in Florence and Siena after the Black Death,
Princeton N.Y. 1951, S. 105-107. Zu Teresa von Avila: Victor I. Stoichita,
Das mystische Auge. Vision und Malerei im Spanien des Goldenen Zeitalters,
Miinchen 1997, S. 47f. u.0.

Die Literatur zur korpersprachlichen Ausdrucksweise in der Kunst (s. Anm.
40) wire zu ergénzen, z.B. durch: Jan Bremmer/Herman Roodenburg (Hg.),
A Cultural History of Gesture. From Antiquity to the Present Day, Cambridge
1994; Moshe Barasch, Giotto and the Language of Gesture, Cambridge 1987;
Silvia Schroer/Thomas Staubli, Die Korpersymbolik der Bibel, Darmstadt
1998.

Zur Frage der ,Sikularisierung vs. Intensivierung® ware neuerdings u.a. auf
Jorg Traeger, Renaissance und Religion, Miinchen 1997, hinzuweisen. In die-
ser Monographie stellt der theologisch beschlagene Regensburger Kunstwis-
senschaftler am Beispiel von Raphaels ,,Sposalizio® (die Verlobung Marias mit
Josef) die spezifisch religiose Potenz eines typischen Renaissancebildes heraus
(strittig ist hochstens, ob das derart generalisierbar sei, wie der Buchtitel sug-
geriert).

Zu Anmerkung 55 ist nachzutragen, daB das Buch von Felix Thiirlemann in-
zwischen erschienen ist unter dem Titel: Robert Campin - Das Mero-
de-Triptychon, in der Reihe , kunststiick® (FischerTb 12418), Frankfurt 1997.

Farbige Reproduktion einiger Bildbeispiele in den ,Katechetischen Blattern®:
zu B.I.1. (Anastasis): KatBl 105 (1980), S. 419-428

zu B.I.2. (12]. Jesus): KatBl 120 (1995), S. 867-870

zu B.IL.1. (Verkiindigung): KatBl 118 (1993), S. 778-785

zu B.IL.2. (Maria/Martha): KatBl 122 (1997), S. 332-338

61 Gregor der Wundertiter, Dankrede an Origenes, in: Fontes Christiani, Bd. 24 (1996),
S. 209.
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Wolfgang Nastainczyk
Re-Visionen.

Aufwachsen und Christseinlernen unter dem NS- und dem
DDR-Regime in Riickblick und Ausblick'

1. Kinderseelsorgestunden - eine kreative NotmafBnahme
der katholischen Kirche in Hitlerdeutschland

1.1 Aufwachsen und Christwerden im nationalsozialistischen Deutschland
Biographien dieses Zuschnitts erhielten zum frilhestmoglichen Zeitpunkt einen
bezeichnenden Auftakt. In seiner ersten Regierungserklarung trug Adolf Hitler
(1889-1945) am 23.03.1933 kurz nach seiner ,Machtergreifung® namlich
auch das Versprechen vor: ,,Die nationale Regierung wird in Schule und Erzie-
hung den christlichen Konfessionen den ihnen zukommenden Einfluf einrdu-
men.“ Diese Zusage, durch Protokolle zweifelsfrei belegt, fand in offiziésen
Pressewiedergaben jedoch keinen Niederschlag. So verschwieg sie etwa der
parteiamtliche ,, Volkische Beobachter® .2 Im Nachhinein erscheint dieser Vor-
gang als Ouvertiire fiir die Bildungs- und Kirchenpolitik des NS-Regimes und
ihre Folgen. Deren Verlauf kann hier und jetzt naturgemif nur exemplarisch
angedeutet werden. Zu diesem Zweck seien zundchst zwei Leitlinien national-
sozialistischer Schulpolitik mit einigen ihrer Kontexte in Erinnerung gerufen.
Diese Trends werden einleitend jeweils begrifflich bestimmt. Dann werden sie
anhand beispielhafter Gesetze und sonstiger Mafinahmen belegt. SchlieBlich
veranschauliche ich sie durch eigene Erfahrungen.

1.2 Als ,Bewegung® mit revolutionarem Selbstverstindnis suchte sich das
NS-Regime einmal ein systemkonformes Bildungswesen zu schaffen.

1.21 In dieser Absicht gestaltete es vorab das Schulsystem zielstrebig um, wel-
ches ihm die verhaBte Weimarer Republik hinterlassen hatte.

1.22 Die Basis dafiir legte NS-Deutschland mit dem ,,Gesetz iber die Neuord-
nung des Reiches® vom 30.01. 19342 In seinem Gefolge konnte der foderative
Aufbau des deutschen Staatswesens mit seinen pluralen kulturellen Traditionen
zentralisiert und ,gleichgeschaltet” werden.* Wichtiges Instrument dieser
Hierarchisierung war das ,,Reichsministerium fir Wissenschaft, Erziehung
und Volksbildung®. Dieses wurde am 01.05.1934 titig. An seiner Spitze stand
von diesem Tag an bis zum Ende der NS-Herrschaft Bernhard Rust
(1883-1945), zuvor Studienrat und Gauleiter. Joseph Goebbels (1897-1945)

1 Abschiedsvorlesung vom 12.11.1997, Universitit Regensburg; vorab veroffentlicht in:
Regensburger RU-Notizen 17 (1998), 1-18.

2 Nach: H. Miiller 1963, 72f; vgl. dazu Paragraph 24 des Programms der NSDAP vom
25.02.1920; Kommentare dazu in: H. Miiller 1963, 6; 22; 30f.; R. Eilers 1963, 22f.; J.
Maier 1993, 105.

3 Nach: R. Eilers 1963, 54f; vgl. RGBI 1934 1, 75.
4 Vgl. zu Vorgangen und Grundlagen dieses Prozesses: R. Eilers 1963, 54f.
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hat diesen Mitstreiter in einer Tagebuchnotiz einmal als ,,SteiBtrommler®, aber

_sonst ordentlich“ charakterisiert .*

—  AuBer der zustindigen Biirokratie griffen noch zahlreiche andere ,, Hoheits-
trager” und Einrichtungen in das Bildungssystem Hitlerdeutschlands ein.
Einmal war dies Hitler selbst mit Grundsatzerklarungen, ,, Fiihrerbefehlen®
und ,,Sonderauftr;"igen“.6 Stindig wachsenden EinfluB nahm sodann der
_Reichsleiter® und Minister Martin Bormann (1900-1945), ein militanter
NS-Ideologe und Kirchf:ngegnf:r.7 Weiterhin entwickelten sich Hitlerju-
gend® und Wehrmacht® immer stirker zu Mitgestaltern, aber auch zu Kon-
kurrenten der Schulen und ihrer pidagogischen Aufgaben. Hohepunkt einer
Tripleallianz dieser Krifte, welche die Schule als pidagogischen Schon-
raum pervertierte, war die Einrichtung und paramilitirische Verwendung
der Luftwaffenhelfer. Zu dieser uniformierten Hilfstruppe wurden alle iiber
15 Jahre alten Oberschiiler nach dem 11.02.1942 eingezogen.l

— Diese EinfluggroBen in ihrem Mit- und Durcheinander bezielten und be-
wirkten einerseits jene ,,Erfassung“ von Heranwachsenden und padagogi-
schem Personal, auf welche das NS-System setzte. Gerangel um Zusténdig-
keiten, unterschiedliche Interessen und Rivalititen fiihrten aber auch zu
wechselseitigen Blamagen und Blockaden der Herrschenden. Ein Beispiel
dafiir war die heftige Brieffehde zwischen Erziehungsminister Rust und Dr.
Robert Ley (1890-1945), dem ,Reichsleiter der ,Deutschen Arbeits-
front*, iiber die Adolf-Hitler-Schulen im Januar 1937."" Durch solche
Machtkampfe ergaben sich sogar Protektion und Widerstandsnischen fiir
manchen Systemverweigerer.

- Zielstrebig dringten die NS-Machthaber sodann die offentlichen Bekennt-
nisschulen und christlichen Traditionen im Bildungswesen iiberhaupt zu-
riick.'? Das freie Schulwesen und Internate, Dominen der GroBkirchen,
wurden benachteiligt, ausgezehrt oder ibernommen. ©

— International anerkannte Vorziige des deutschen Bildungswesens wurden
beseitigt. Beispielsweise waren das Frithformen akademischer Lehrerbil-
dung,14 ferner Bezeichnung, neunjahrige Dauer und Vorrangstellung des

5 Nach: R. Eilers 1963, 54-65; 112-114; H.-J. Gamm 1964, 125-129; Zitat: 125.
6 Beispiele und Belege dazu bietet R. Eilers 1963, 106-108. ;

7 Nach: R. Eilers 1963, 108-111; H.-J. Gamm 1964, 125; F. Zipfel 1965, 226; 259; G.
Lewy 1965, 278f.; W. Damberg 1986, 231, Anm. 73.

8 Vgl. dazu: R. Eilers 1963, 121-126, H.-J. Gamm 1964, 304-360.
9 Vgl. dazu: R. Eilers 1963, 126f; J. Maier 1983, 252.

10 Vgl. dazu G. Deschner 0.J., 525.

1 Vgl dazu: H. J. Camm 1964, 133f.

12 Vgl. dazu: R. Eilers 1963, 85-92; J. Maier 1983, bes. 44-76; W. Damberg 1986, bes.
129-179; J. Kuropka 1987; J. Dikow 1989; A. Lange-Stuke 1989, bes. 61-64; W. Chrobak
1995; T. Siegert 1995; W. Ziegler 1995.

13 Vgl dazu: R. Eilers 1963, 92-98; H. Miiller 1963, 7-397 passim; E. C. Helmreich 1966,
224-229; W. Damberg 1986, bes. 215-231; J. Dikow 1989; A. Lange-Stuke 1989, bes.
61-87; J. Maier 1993, bes. 111-119.
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altsprachlichen Zweigs der Gymmatsien,]5 vorziigtidh aber die Eigenpré-
gung jiidischer Schulen bis zu deren Vernichtung im Vorfeld des Holo-
caust.

— Endlich schuf sich der NS-Staat ein eigenes Eliteschulsystem in Gestalt von
. Nationalpolitischen Erziehungsanstalten“, von ,Adolf-Hitler-Schulen®
sowie der ,,NS-Deutschen Oberschule® in Feldafing.”

1.23 Viele dieser Entwicklungen wurden mir augenfallig, war ich doch Leh-
rerskind und lebte mit meiner Familie in einer Stadt mit vielen Bildungstradi-
tionen. Am Portal des dltesten und bedeutendsten Gymnasiums meiner Hei-
matprovinz Oberschlesien, an welchem mein Vater titig war, wurde die Be-
zeichnung , katholisch® entfernt. In UmriBlinien seiner Metallbuchstaben blieb
dieses Epitheton einer Jesuitengriindung aber noch lange sichtbar.

Schiiler dieser Anstalt von fiirstbischoflichem Glanz, in der ich seit Kleinkind-
tagen praktisch daheim war, durfte ich nie werden. Auch sie wurde namlich
1940 in eine ,,Deutsche Oberschule* umgewandelt, wihrend ich ein humanis-
tisches Gymnasium besuchen wollte und sollte. Christlicher Bildschmuck in
Schulen und religitse Rituale von Schulfeiern, die ich kannte, verschwanden
auch in meiner Heimatstadt, deren katholischem Geprége zum Trotz. An ihre
Stelle traten NS-Produkte. Erhalten blieb in der alten Bischofsresidenz Neisse
freilich das erzbischofliche Gymnasialkonvikt. In diesem Internat war nach
dem Ersten Weltkrieg die Gemeinschaft ,,Quickborn® entstanden. Sein Beste-
hen sicherte den hoheren Jungenschulen der Stadt eine Kernschar engagierter
katholischer Schiiler und trug ihr einen beféhigten Jugendseelsorger ein. Ein
hochgeschitzter geistlicher Studienrat wiederum, den die Nazis natiirlich be-
argwohnten, konnte bis 1944 in der herrlichen barocken Gymnasialkirche Got-
tesdienste mit grofem Zulauf halten und auf deren Areal Jugendarbeit leisten.
1944 wurde diese Kirche jedoch beschlagnahmt und fortan als Lagerhalle ge-
nutzt.'® Einem Angehorigen meines Jahrgangs blieb in jener Endzeit des Nazi-
reiches mit ihren Kriegswirren freilich nicht viel Zeit zu Spiel und Kirchgang.
Dafiir sorgte bereits der ,,Dienst* im Jungvolk. Wie es das ,,Gesetz iber die
Hitlerjugend“ vom 01.12.1936 festgelegt hatte, wurde ich wie ,die gesamte
deutsche Jugend*“'? als Zehnjihriger von dieser Kinderstufe der HJ erfaBt. Je-
den Mittwoch- und Samstagnachmittag hatte ich daraufhin mehrstiindigen
»Dienst“ abzuleisten.

Nicht selten gab es noch zusatzliche Pflichtveranstaltungen der HJ an Sonnta-
gen und in Ferienzeiten, etwa in Form von Pfingstlagern. Zumeist bedeutete

14 Vgl. dazu: R. Eilers 1963, bes. 57; 68f.; H.-J. Gamm 1963, 207-236.
15 Vgl. dazu: R. Eilers 1963, 59f.

16 Vgl. dazu: R. Eilers 1963, 98.103+; E.C. Helmreich 1966, 249-264.
17 Vgl. dazu: R. Eilers 1963, 41-49; H.-J. Gamm 1964, 384-428.

8 Vgl. dazu: W. Harendza 1974, bes. 30-32.

19 Vgl den Text dieses Gesetzes in: H.-J. Gamm 1964, 304; Erklarungen dazu: 305-323;
vgl. A. Klonne 1957.
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das vormilitdrischen Drill, besonders Marschieren unter grohlendem Absin-
gen martialischer Lieder, Wehrertiichtigung und ,,Schleifschikanen® von Fiih-
rern.

Unangenehm sind mir Geldndespiele mit vielfach blutigen Raufereien im Ge-
diichtnis geblieben. In sogenannten Heimstunden dagegen konnten wir auch
Volkslieder singen und Abenteuerbiicher lesen, selbst solche aus katholischem
Milieu. Im Jahr 1944 muBte ich als Unterfiihrer allerdings, inzwischen in der
Provinzhauptstadt Oppeln anséssig, die etwa zehn Mitglieder meiner ,,Jungen-
schaft“ vor jedem Dienst uniformiert schriftlich benachrichtigen gehen, eine
mir bereits damals widerwartige MaBnahme von Sozialkontrolle. Wohl wegen
meiner damals goldblonden Haare und einer durchdringenden Stimme wurde
ich einmal ,,vorerfaBt® und hitte in einer Adolf-Hitler-Schule landen konnen.
Vermutlich wegen der politischen Unzuverldssigkeit meiner Familie, meines
Ministrantendienstes und meines geringen Ehrgeizes in den . Leibesiibun-
gen“? blieb diese Ausspihung aber Gott sei Dank folgenlos.

1.3 Damit ist bereits ein zweiter Strang der Schulpolitik Hitlerdeutschlands in
Blick gekommen, deren inhaltliche Orientierung.

1.31 Zu diesem Aspekt kann summarisch vermerkt werden: Im Hitlerreich
stand das Bildungswesen im Dienst der NS-Ideologie. Es propagierte und ver-
mittelte deren Wertsystem in kognitiver, affektiver und operativer Form.
1.32 Als Grundlagen dafiir dienten Hitlers ureigene, erschreckend kurzschliis-
sige Erziehungsprinzipien. Diese favorisierten die Korperkultur im Sinn
kampferischer Ertiichtigung der mannlichen und Vitalisierung der weiblichen
Jugend. In solchen Leibesiibungen erblickte Hitler die Sinnmitte schulischen
Lehrens und Lernens. Dieses wiederum erschien Hitler als Steuerungsinstru-
ment einer rassistischen Jugenderziehung, welche die Welt mit deutschem We-
sen begliicken sollte.?! Im Geist dieser Leitvorstellungen bestimmte das eta-
blierte NS-System alle potentiellen Bildungsgiiter sowie alle Schulfacher welt-
anschaulich neu. Besonders tiefgreifend wertete es die sogenannten deutsch-
kundlichen Ficher, Geschichte,?* Biologie und jene Disziplinen um, die der
Midchenbildung dienten.”® DemgemiB wurden Richtlinien und Lehrpléne fiir
den Unterricht reichseinheitlich neu gefaBt, ,,so daff es Ende 1940 keinen Bil-
dungsplan und keine Schule mehr gab, die nicht neu ‘ausgerichtet’* waren. >
Auch Lehrbiicher und andere Medien wie Schulfilme und Schiilerzeitschriften
wurden ziigig systemkonform neu geschaffen.*

In solchem Rahmen forderte das ordentliche Lehrfach Religionsunterricht na-
turgeméiB besonders heraus, schon wegen der Mitverantwortung beider westli-

20 Vgl dazu: W. Nastainczyk 1989, bes. 194-199.

21 Vgl. dazu: R. Eilers 1963, 2If.; H.-J. Gamm 1964, 45-62; 170-179.
22 Vgl. dazu: H.-J. Gamm 1964, 238-245.

23 Vgl. dazu: R. Eilers 1963, 18-21; H.-J. Gamm 1964, 273-303.

24 R FEilers 1963, 14.

25 Vgl. dazu: R. Eilers 1963,13-18; 28-37; H.-J. Gamm 1964, 246-272.
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chen GroBkirchen dafiir und seiner Verwurzelung im ersten Gottesvolk Israel.
Trotz des Reichskonkordats vom 20.07.1933%° und gewisser taktischer Bemii-
hungen von Reichsminister Rust, den Religionsunterricht lehrplanmaBig zu re-
konstruieren,?’ wurde das Fach ab 1935 fortschreitend administrativ behin-
dert, zuriickgedringt und unterbunden. Erster Schritt auf diesem Weg war das
Verbot fiir Seelsorgsgeistliche, Religionslehre zu unterrichten. Es wurde zwi-
schen 1935 und 1937 durchgesetzt.?® Geistliche Studienrite wurden vor ihrer
Anstellung politisch besonders streng begutachtet. Seit 1942 durften sie nur
noch Religionslehre erteilen.?’ Die Abmeldung vom Religionsunterricht wur-
de erleichtert. Auf Heranwachsende und Eltern, u.a. Lehrer und andere Beam-
te, wurde Druck zu dieser Abwahl ausgeiibt.® Schulgebete und Schulgottes-
dienste als Kontexte des Religionsunterrichts wurden ab 1939 unterbunden, ab
1941 durch Appelle und Feiern im Sinn des NS-Systems ersetzt.”’ Bayern
schaffte 1935 die schriftliche Abiturpriifung in Religionslehre ab.** Die Zeug-
nisnoten fiir dieses Fach wurden 1942 reichseinheitlich untersagt.*> 1936 wur-
de Religionslehre an den ,,Napolas® unterbunden.*® In die Stundentafeln der
Adolf-Hitler-Schulen, die ab 1937 errichtet wurden, fand Religionsunterricht
von Anfang an keine Aufnahme.*® Die Anzahl der Religionsstunden an Volks-
schulen wurde 1938 auf wochentlich zwei Stunden, vom 6. Schuljahr an auf
eine Wochenstunde reduziert.’® Ab 1940 wurde Religionsunterricht in den
nicht mehr schulpflichtigen Jahrgéngen weiterfiihrender Schulen, also ab den
heutigen 10. Jahrgangsstufen, untersagt.’’ In Gebieten, die im Krieg erobert
und dem Reich eingegliedert worden waren, wurde ab 1941 kein Religionsun-
terricht mehr erteilt.® An ilteren Einrichtungen zur Lehrerbildung blieben
,Religionsdozenturen ab 1939 unbesetzt. An neu entstandenen wurden sie
nicht errichtet.> Die Frage, ob ,weltliche* Lehrkrifte in staatlichem Dienst
Religion unterrichten sollten, war parteiintern ab 1937 umstritten. Ab 1940
wurde sie pragmatisch behandelt.*’ Eine Alternative bzw. Konkurrenz zum

26 Vgl. bes. die Artikel 21-25 des Reichskonkordates vom 20.07.1993, abgedruckt z.B. in:
L. Volk 1972, 239f. dazu: R. Eilers 1963, 23, Anm. 136; E.C. Helmreich 1966, 205-209;.
L.Volk 1972.

27 Vgl. dazu: R. Eilers 1963, 23f.

28 Vgl dazu: R. Eilers 1963, 24; J. Maier 1983, bes. 95-129; W. Damberg 1984, bes.
180-198; J. Maier 1993, bes. 125f.

29 Nach: R. Eilers 1963, 25.

30 Nach: R. Eilers 1963, 25; E.C. Helmreich 1966, 223.

31 Nach: R. Eilers 1963, 25.

32 Nach: R. Eilers 1963, 25; vgl. MBIWEV 1939, 226-228.
33 Nach: R. Eilers 1963, 25; vgl. MBIWEV 1942, 93.

34 Nach: R. Eilers 1963, 25.

35 Nach: R. Eilers 1963, 25f.

36 Nach: R. Eilers 1963, 26; vgl. J. Maier 1993, 127.

37 Nach: R. Eilers 1963, 26.

38 Nach: R. Eilers 1963, 26.

39 Nach: R. Eilers 1963, 26.
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konfessionellen Religionsunterricht im Geist der NS-Ideologie wurde lediglich
in Wiirttemberg versucht. Sie erzielte aber nur geringe Wirkung.*! Konfessio-
neller Religionsunterricht, der zu NS-Zeiten erteilt werden konnte, blieb
schlieBlich stets Balanceakt zwischen ,, Anpassung und Widerstand®“, beson-
ders, wenn er alttestamentliche oder ethische Themen behandelte.**

1.33 Da ich von Ostern 1938 bis zum April 1945 Schulen ,,unter dem Haken-
kreuz* besucht habe und im Schulmilieu aufwuchs, konnte ich viele dieser Ent-
wicklungen illustrieren. Ich begniige mich aber mit wenigen Beispielen. Be-
reits meine Erstlesefibel, iibrigens der Ganzheitsmethode verpflichtet, lehrte in
Wort und Bild auf einer ihrer ersten Seiten: ,,Otto ist ein Pimpf. Er grifit: Heil
Hitler!“ Nicht nur Biologie-, Lese-, Geschichts- und Liederbiicher atmeten
., Blut-und-Boden-Mythos*“ und militaristischen Ungeist. Auch Erdkunde- und
Rechenbiicher waren davon durchsetzt. Unzureichende Leistungen im Geréte-
turnen wihrend der Aufnahmepriifung fiir das Gymnasium hétten mir fast des-
sen Besuch verwehrt. Morgenappelle mit Fahnenehrungen im Schulhof, Sie-
gesfeiern nach Sondermeldungen, markige Wochenspriiche und Tagesparo-
len, uniformierte Lehrer und Mitschiiler sowie hochdekorierte Soldaten als
Zeitzeugen und Miterzieher sind mir noch erinnerlich. Vor Augen stehen mir
ferner noch Geld- und Altmaterialsammlungen, Schullektiire aus NS-
Propagandamaterial wie der Schiilerzeitschrift ,,Hilf mit* und aus dem ,, Volki-
schen Beobachter® sowie Lichtstunden mit VDA-Kerzen. Aus meinen vier
Volksschuljahren weif ich von meinem Religionsunterricht nichts zu erzéhlen.
Wihrend meiner reichlich zwei Gymnasialjahre in der schlesischen Heimat be-
gegneten mir zwei priesterliche Religionslehrer, der bereits erwéhnte begeis-
ternde und ein bedauernswerter. Lerninhalte ihres Unterrichts sind mir nicht
erinnerlich. Vielleicht erklirt sich dieser Ausfall auch durch das Kriegschaos,
von dem diese Jahre bestimmt wurden, bis sie mit Flucht und Verlust der Hei-
mat endeten.*

1.4 Kirchenpolitik und Christseinlernen im NS-Staat verlangen aber auch in
diesem Rahmen noch weiterreichende Auskiinfte. Sie folgen.

1.41 Fragen dazu konzentrieren sich meist auf spektakulire Vorgénge oder
Karrieren, die entweder dem Typus ,,Anpassung“ oder dem Modell ,, Wider-
stand“ zuzuordnen sind. Ich bin bekannteren extremen Erscheinungen dieser
Art aber nicht begegnet, beispielsweise nicht den erstaunlich systemkritischen
,Katechismuswahrheiten®, die eine Kolner ,, Abwehrstelle” unter Leitung von
Joseph Teusch (1902-1976) im Jahr 1936 verbreiten konnte.** Lediglich eine

40 Nach: R. Eilers 1963, 27.
41 Nach: R. Eilers 1963, 27; E.C. Helmreich 1966, 245-248; J. Maier 1993, 126f.

42 Nach: E.C. Helmreich 1966, 238-245; J. Maier 1983, 207-216; W. Damberg 1986, bes.
199-214.

43 Vgl: W. Nastainczyk 1989, 197-199.

44 Vgl. zu Geschichte und Text dieser Schrift: J. Maier 1983, 224-234; ders. 1993,
127-129.
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suBerlich deutschtimelnde, im Grund jedoch antinazistische Kinder- und
Hausbibel aus dem Jahr 1941* ist mir damals als bemerkenswert aufgefallen
und bis heute wertvoll. >

1.42 Epochaltypisch fiir das Christsein in Hitlerdeutschland waren jedoch
nicht solche markanten Positionen und Produkte. Bezeichnend sind vielmehr
fallweise Reaktionen von Christenmenschen auf wechselnde Herausforderun-
gen des NS-Systems.

Eine aufschluBreiche Nachlese dazu hat mein damaliger Assistent Josef Rabl
im Jahr 1974 aus den ,Katechetischen Blittern® erhoben. In dieser religions-
padagogischen Zeitschrift, die unter der Redaktion von Karl Schrems
(1895-1972) auch damals Niveau und Profil zeigte, haben nach diesem Durch-
blick folgende MaBnahmen des Glaubensgeleits fiir Kinder unter NS-Bedin-
gungen Niederschlag gefunden: Kindergottesdienste mit kindgeméfen Predig-
ten sowie katechetischen Elementen, auch unter Mitwirkung von Laien; Kin-
derfreizeitarbeit, beispielsweise in offenen , Kinderstuben®, in Lagern und bei
Heimaufenthalten; Lichtbildstunden und Filmauffiihrungen zur Unterhaltung
und Orientierung; religidse Schulabschlubfeiern sowie Feststunden zur religi-
os-ethischen Orientierung, etwa anhand von Heiligenleben oder anléBlich von
Ereignissen des Pfarrgemeindelebens; Prozessionen und Wallfahrten von und
mit Kindern; Kinderexerzitien, vorab jedoch Kindergruppen und Kinderstun-
den mit freizeitpiddagogischen und pastoralen Perspektiven, *¢

Damit ist jene Arbeitsform in Blick gekommen, welche Re-Visionen wie diese
als bemerkenswerteste Leistung der katholischen Religionspadagogik wahrend
der NS-Zeit erscheinen lassen: die (Kinder-)Seelsorgestunde. Ein Fachlexikon
kennzeichnet diese MaBnahme wie folgt: ,,Sie ist eine Form der auBerschuli-
schen kirchlichen Katechese, die die Kinder nicht nur von ihrer Schulsituati-
on“, sondern auch ,,von ihrer Umwelt-, Freizeit- und Wohnsituation her an-
sprechen will“. , Eigenart: erlebnismaBige Gestaltung, abwechslungsreich, in-
teressant fiir das Leben, in das Leben weisend, der Selbstandigkeit Raum ge-
bend“.4” Programmatische Bedeutung fiir solche Initiativen diirften zwei Bei-
trage von Gustav Gotzel (1885-1950)*° und Karl Schrems® gewonnen haben,
welche 1938 in den , Katechetischen Blittern* erschienen waren. Jedoch spie-
gelten diese Artikel auch wieder nur NotmaBnahmen, die sich iiberall im Hit-
lerreich ab 1937 entwickelt hatten, als der NS-Staat kirchenfeindlichen Bif
zeigte. Das neuartige Angebot ,Kinderseelsorgestunde” lag erkennbar im
Schnittfeld von Religionsunterricht, Katechese, freier Kinderarbeit und Pasto-

45 Vgl.: R. Beron 1941.
46 Nach: J. Rabl 1975.

47 Artikel Seelsorgestunde (Verf. Had. = Alois Hadwiger), in: Praktisches Worterbuch
der Religionspadagogik und Katechetik 1973, 873.

8B G. Gorzel 1938.
49 K. Schrems 1938.

50 Vgl. exemplarische Belege dazu bei: R. Eilers 1963, 28; E.C. Helmreich 1966, 234f.; J.
Maier 1983, 177f.; W Damberg 1986, bes. 193-198; 242-249.
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ral. Oft intuitiv, noch ohne begriffliche Prizision und heutiges Problembe-
wubtsein nahm diese MaBnahme manche didaktischen Ansitze vorweg, die
heute die religionspidagogische Theorie und Praxis bestimmen, etwa Erleb-
nispidagogik, Freiarbeit, Gruppenarbeit, Projektarbeit, Symboldidaktik, Ler-
nen zwischen den Generationen sowie inspirationsorientiertes (statt instruk-
tionsbestimmtes) Lehren und Lernen. Vorgehen und Wirkungen der Kinder-
seelsorgestunden waren den Machthabern und Spitzeln des NS-Regimes nach-
weislich augenfillig und verstiandlicherweise miBliebig.”! Offensichtlich wa-
ren Interesse und Engagement fiir die Kinderseelsorgestunden im Bistum Re-
gensburg hoch. Seinem Amtsblatt ist ndmlich trotz zeitbedingter Armlichkeit
zu entnehmen: Diese MaBnahme wurde unter dem 13.05.1939 von der Bis-
tumsslfitung angeordnet und bis zum 15.02.1944 mehrfach differenziert gere-
gelt.

1.43 Zugegebenermafen ist auch subjektiv getont, was eben dargelegt wurde.
Dafiir sprechen aber gute Griinde. Meine Kinderjahre haben meinen Christen-
weg insgesamt begiinstigt. Katholisch gldubige und kirchlich aktive Eltern und
Geschwister, geschlossen und eindrucksvoll katholisches Milieu in einer alten
Bischofsstadt mit dsterreichisch-preuBischem Geprige und im Zeichen von
Traditionen und Aufbriichen dieses Jahrhunderts, tiberzeugende Seelsorger
und eigene Erfahrungen gaben mir vielféltiges Glaubensgeleit. Beim Riick-
blick auf meine religitse Entwicklung in der NS-Zeit stehen mir demgeméf
heute besonders die Kinderseelsorgestunden vor Augen, an denen ich etwa
zwischen 1941 und 1943 teilnehmen konnte. Wochentlich einmal versammel-
ten sie uns um einen musisch und menschlich befahigten Priester, um eine der
ersten Frauen im hauptamtlichen pastoralen Dienst und einen élteren Ober-
schiiler, der bald danach gefallen ist. In pfarrlichen Lehrraumen, in reizvollen
Nebenriumen von Kirchen mit Geriimpel und Klamotten und im Freien, in
Wort und Schrift, durch Bild und Ton, rezeptiv und kreativ, in Gebet und
Spiel, lautstark und meditativ wurde dabei ertahrbar und erprobbar, ,wie
Christsein geht“ (K. Hemmerle) und inwiefern es sich lohnt, selbst empfiehlt
und rechtfertigt wie keine Weltanschauung sonst.*® Diese Zusammenkiinfte
unterschieden sich wohltuend von anderen ,, Diensten® jener Zeit mit Uniform-
zwang, Drill, Kampfgebriill und Indoktrination. Sie lieBen auch uns ,kleinen
Pimpfen® Freiheiten und Kinder-Wirde. Sie machten Kirche als Lebensraum
erfahrbar und anziehend. Ohne daf dies gesagt werden konnte und mufite, nah-
men diese Kinderstunden auch Ziige einer Gegenkultur an. Besonders deutlich

51 Vgl. dazu entsprechende Dokumentationen in: Berichte 1971, 328-940 passim.

52 Vgl. dazu; ADR Nr. 9 vom 15.05.1939, 56 (Verkirzung des StundenmaBes des Reli-
gionsunterrichts an Volks- und Berufschulen); Nr 5 vom 22.04.1940, 40 (Lehrordnung fiir
die Christenlehre der Jugend); ebd. 40f. (Religionsunterricht bei verkiirztem Abteilungsun-
terricht); Nr. 3 vom 09.03.1942, Beilage (Die religiosen Unterweisungen auBerhalb der
Schule); Nr. 9 vom 09.10.1942, (Religionsunterricht an den Hauptschulen); Stiick 3 vom
15.02.1944, 27f. (Kinderseelsorgestunde); ebd. 28 (Christenlehre), ebd. 28 (Glaubensstun-
de); Stiick 7 vom 10.09.1945, 26 (Kinderseelsorge).

33 Vgl. dazu: W. Nastainczyk, 1989,194-199.
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zeigte sich mir dies einmal in meiner letzten Heimatpfarrei im Jahr 1944 in Op-
peln. Dort veranschaulichte uns Kindern ein verwundeter hochdekorierter
Sohn der Gemeinde sein kimpferisches Christsein als Soldat unter Hitler und
machte uns Mut zu dhnlichen Wegen.

2. Religiose Kinderwochen in SBZ und DDR-Symbolhandlungen
einer Kirche im Zeichen von Diaspora und Diktatur
Von Notlosungen, ja Uberlebensstrategien unter gefihrlichen Bedingungen
wire vollends zu sprechen, wenn diese Re-Visionen auch das Ende der
NS-Herrschaft und das Heraufkommen Nachkriegsdeutschlands fokussieren
konnten. Zeitrahmen und Themawahl bestimmen jedoch dazu, diese Uber-
gangssituationen zu vernachldssigen, mogen sie auch religionspadagogisch an-
regend gewesen sein.
Nach den gebotenen Riickblicken zum NS-System diirfen Re-Visionen zum an-
deren totalitiren Regime in Deutschland knapper ausfallen, konnen sie doch
wie eine Uberlappfolie zum ,,Basisteil“ verstanden und gehandhabt werden.
Bei solchem Vorgehen werden gleichartige oder doch #hnliche Strukturmerk-
male zweier Systeme deutlich, deren ideologische Grundlagen weit auseinan-
der gehen.

2.1 Wie iiberall im ehemaligen Deutschen Reich jenseits von Oder und Lausit-
zer NeiBe herrschten im Mai 1945 auch in der SBZ krisenhafte Zustdnde. Ma-
rodierende oder menschenfreundliche Besatzungssoldaten, allméchtige Orts-
kommandanten und kleine Unterfiihrer handelten nach Lust und Laune. AuBer
diesen uniformierten Kriften hatten aber auch noch andere neue Herrenmen-
schen aus zahlreichen Landern das Sagen. Als Zwangsarbeiter oder Haftlinge
im Krieg nach Deutschland verbracht, reagierten sie jetzt rachedurstig oder
mitleidig. Deutsche Wendehilse und redliche Antifaschisten aus allen politi-
schen Lagern, Einheimische, Fliichtlinge und Vertriebene, versuchten schon
bald, im Auftrag der Besatzungsmacht, aber nicht selten deren Interessen zu-
wider, Infrastrukturen zu beleben oder neu zu errichten. Ziigiger als in anderen
Zonen Deutschlands entwickelte sich in der SBZ aus solchen Anfingen eine
neue Ordnung. Das war kein Zufall, war dieses ,,neue Deutschland* doch von
sowjetischer Seite und deutschen Mittatern sorgfiltig geplant worden, spates-
tens seit der Entscheidungsschlacht von Stalingrad 1942.

2.11 Zu den Subsystemen, deren Um- und Neubau vorangetrieben wurde, ge-
hérte das Bildungswesen. Bereits der Befehl Nr. 40 der SMAD vom
25.08.1945% bestimmte, daB die meisten Schulen auf dem Gebiet der SBZ ihre
Pforten am 01.10.1945 zu einem neuen Schuljahr zu 6ffnen hétten. Augenfal-
lig war dieser Wiederbeginn zunichst allerdings provisorisch. Mangel an Réu-
men, an Lehrkriften, an Lehrmitteln und Heizmaterial waren gegeben und
vorderhand nicht zu beheben.>

3 Textauszug in: K.-H. Giinther u.a. 1959, 375f.
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2.12 Bereits knapp ein Jahr spiter wurden jedoch bereits Umrisse eines radikal
verdnderten Schulwesens Wirklichkeit. Volksbildungsverwaltungen, die mitt-
lerweile auf allen Ebenen errichtet und Systemanhédngern {iberantwortet wor-
den waren, erlieBen im Mai und Juni 1946 inhaltsgleiche Gesetze ,,zur Demo-
kratisierung der deutschen Schule®. Ohne parlamentarische oder gar plebiszi-
tire Legitimation begriindeten diese Dokumente ein einheitliches Bildungswe-
sen sozialistischer Pragung. Dessen Kernstiick war eine achtjihrige Pflicht-
Grundschule. In dieser waren Russisch- sowie naturwissenschaftlicher Unter-
richt Pflichtficher. Religionslehre oder ein lebenskundliches Ersatzfach dafiir
sahen die Stundentafeln dieser sog. ,demokratischen Einheitsschule® nicht
vor.*% In der Regel wurden deren Zweige koedukativ gestaltet. Weiterfiihrende
Bildung mit dem Ziel der allgemeinen Hochschulreife vermittelte eine vierjih-
rige Oberschule. Daneben wurde ein reichgegliedertes berufliches Schulwesen
neu errichtet. Es erdffnete auch Zuginge zum Hochschulstudium. Eine Form
dafiir waren die ,,Arbeiter- und Bauern-Fakultiten“. Bereits mit Hilfe dieser
MaBnahmen verdnderte das ,,andere Deutschland“ Bildungsmdglichkeiten und
Karrieren breiter Bevolkerungskreise, wenn auch keineswegs stets in deren
wirklichem Interesse.”’
2.13 Noch deutlicher waren spitere Schiibe der Bildungspolitik der nunmehri-
gen DDR Leitvorstellungen verpflichtet, welche auf die , Klassiker des Mar-
xismus-Leninismus® zuriickgingen. Vorab zeigten sich diese Entwicklungen
als ,,polytechnisch und , laizistisch“ motiviert.’® Zweifelsfrei waren sie in ge-
wisser Hinsicht aber auch ,,antifaschistisch” und dienten wirtschaftlicher Mo-
dernisierung.

- Den Brennpunkt der ,,gesinnungsbildenden* Bestrebungen der DDR- Schu-
le bildete ab 1955 das Fach Gegenwartskunde. Durch eine Verordnung vom
24.10.1958 wurde es in Staatsbiirgerkunde umbenannt. In den Klassen 8
(bzw. 9) bis 12 erteilt, glorifizierte diese Disziplin die Vorziige von ,,Di-
amat und Histomat® gegeniiber dem , kapitalistischen System®, speziell der
gedchteten ,,BRD“, und suchte die Schiilerschaft fiir die jeweils aktuellen
Nah- und Fernziele der DDR-Politik zu gf:\;virlm.'n.59

- Ein ,Gesetz iber die sozialistische Entwicklung des Schulwesens®“ vom
02.12.1959 fiihrte die ,zehnklassige allgemeinbildende polytechnische
Oberschule“ als Pflichtschule ein. Deren Signalsymptom war anfangs ein
Unterrichtstag in der Produktion, spiter eine berufsnahe ,,Grundausbil-
dung“. Die vierjihrige bisherige Oberschule blieb als ,,Erweiterte Ober-

55 Vgl. dazu: K.-H. Giinther u.a. 1987, 696f.

56 Vgl. dazu auch: Die Verfassung der Deutschen Demokratischen Republik 1949. 24, Ar-
tikel 44; E.C. Helmreich 1966, 313-322.

37 Vgl. dazu; E. Marquardt 1946, 13f.; K.-H. Giinther u.a. 1959, 379-382; K.-H. Giinther
u.a. 1987, 696-703; SBZ von A bis Z 1966, 127-130; Arbeitsgruppe Bildungsbericht 1994,
183f.

58 Nach: Arbeitsgruppe Bildungsbericht 1994, 184.
59 Nach: L. Froese 1961, 40; H. Klein 1962; SBZ von A bis Z 1966, 457f.
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schule (EOS)“ bis 1967 erhalten.®® In diesem Jahr wurden deren Klassen 9
und 10 formell der POS zugeschlagen. Aus schulpraktischen Riicksichten
wurden sie jedoch bis zu ihrer tatsichlichen Eingliederung in die POS bis
zum Jahr 1983 weiter in der EOS gefiihrt.

- Am25.02.1965 schloB ein , Gesetz tiber das einheitliche sozialistische Bil-
dungssystem* die Umgestaltung des Schulwesens in der DDR ab. Es lieB
~die Gesamtheit der staatlichen und gesellschaftlichen Bildungseinrichtun-
gen und -bestrebungen in ihrer inneren Einheit und Kontinuitidt* sichtbar
werden.®!

2.2 Begleitet wurden diese Strukturveranderungen von ebenso entschiedenen
Mafnahmen innerer Schulreform.

2.21 Bereits Anfang 1951 konnte sich Volksbildungsminister Paul Wandel
(geb. 1905) rilhmen, die Lehrerschaft der jungen DDR bestehe zu ,,iiber 80 %
aus neuen Menschen® % Handhabe fiir den dazu erforderlichen Austausch bot
die von den Alliierten angeordnete Entnazifizierung in ihrer sowjetischen Aus-
legung. Der Ersatz rekrutierte sich anfangs meist aus ,,Neulehrern“ ohne die
ublichen Qualifikationen. Eine Verordnung vom 15.05.1953 schuf und sicher-
te Bedingungen dafiir, alle Lehrer und Erzieher systemkonform aus- und fort-
zubilden. Dies geschah daraufhin mit allem erdenklichen Aufwand.5

2.22 Bis zum Jahr 1954 wurden fiir die DDR einheitliche Lehrplane und Lehr-
blicher durch das ,,Deutsche Paddagogische Zentralinstitut“ und den volkseige-
nen Verlag ,,Volk und Wissen® in Berlin herausgebracht, danach durch das
Volksbildungsministerium. Diese Verdffentlichungen galten als verbindlich.
Den weltanschaulichen Horizont aller Schulfacher und Lernmaterialien gab
zwischen 1945 und 1989 der Marxismus-Leninismus in der jeweils giiltigen
Auslegung durch ,die Partei“ ab. Mehrfacher Austausch dieser Mafigaben,
vorab das Lehrplanwerk vom 20.06.1959, fiihrte allerdings aus anfanglicher
stalinistischer Uberfremdung heraus zu einer gewissen ideologischen Ent-
krampfung.®

2.23 Im Gegenzug zu dieser Entlastung von Schulleben und Unterricht wurden
Jjedoch die Jugendweihe und deren Vorbereitung durch ,,Jugendstunden® ein-
gefiihrt. Beide MaBnahmen mit proletarisch-atheistischer Vorgeschichte und
offensiver marxistischer Tendenz wurden seit 1955 mit Elan und Erfolg voll-
zogen. Bis zur Wende von 1989 trugen sie auch deutliche antireligiose Ziige.*

80 Vg, dazu: SBZ von A bis Z 1996, 127f.; K.-H. Giinther u.a. 1987, 703-713; Arbeits-
gruppe Bildungsbericht 1994, 183-186.

61 K -H. Ginther u.a. 1987, 714; vgl. dazu: Arbeitsgruppe Bildungsbericht 1994,
185-193.

52 Minister Wandel 1951, 214, zitiert nach: M.G. Lange 1954, 127.

63 Einzelheiten dazu in: M.G. Lange 1954, bes. 121-154; vgl. dazu: K.-H. Giinther u.a.
1987, 696f.; SBZ von A bis Z 1966, 282.

64 Vgl. dazu: M.G. Lange 1954, bes. 98-117; L. Froese 1962, 41-58.

65 Vgl. dazu: SBZ von A bis Z 1966, 228; U. Jeremias 1958; Handbuch zur Jugendweihe
1974, dazu die ,Weihegaben®: G. Buschendorf u.a. 1955, bes. 2-5; A. Kosing u.a. 1963,
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2.24 Bereits erheblich friiher hatte sich das ,,andere Deutschland“ eine weitere
erzieherisch relevante Einrichtung geschaffen: die Freie Deutsche Jugend
(FDJ). Sie wurde am 07.03.1946 begriindet. Formlich zur Staatsjugend erklart
wie zuvor die HJ wurde die FDJ zwar nicht. Sie blieb aber die einzige Jugend-
organisation der DDR, war seit 1949 uniformiert und durch ihre Gruppierun-
gen in Schulen, Universititen und Betrieben sowie durch Zielgruppenarbeit
vielgestaltig titig. Uber zentrale und regionale Massenveranstaltungen, auf-
wendige ,events“ auf allen gesellschaftlichen Ebenen, tiber ihre parteilichen
Kader und ihre Mitspracherechte sowie ihre Bildungsarbeit und Propaganda
iibte die FDJ starke Wirkungen aus.% Mehr noch gilt dies von ihrer Kinderor-
ganisation, den ,,Jungen Pionieren®. Gegriindet am 14.12.1948, hieBen sie ab
19.08.1952 , Thilmann-Pioniere“. Personale und sachliche Ausstattung, Mo-
nopolstellung und Aktivititen verschafften dieser Kindergemeinschaft vielfal-
tige Einﬂuﬁmﬁglichkeiten.67

2.3 Einem Apparat mit derartigen Moglichkeiten zu Propaganda und Unter-
driickung war die katholische Minderheit in Mitteldeutschland in vieler Hin-
sicht unterlegen. Zwar wuchs sie zwischen 1945 und 1947 zahlenmaBig durch
Zuzug von Fliichtlingen und Vertriebenen auf knapp zwei Millionen Mitglie-
der an. Das waren nahezu zehn Prozent der Gesamtbevdlkerung der SBZ.%Im
Kernland der Reformation und in weithin lingst sakularisierten Regionen war
sie jedoch fast iiberall Diasporakirche. Im Gefolge von Indoktrination, von
.Zonenflucht“ und Kirchenaustritten unterlag sie dariiber hinaus fortschrei-
tendem AderlaB. Auch innerdeutsche und internationale Hilfe eher geistiger
und materieller Art konnten diesen Mitgliederschwund allenfalls abschwa-
chen.

2.31 Zwar unterlieB das SED-Regime bekanntlich wohlweislich eine blutige
Kirchenverfolgung und andere zerstorerische Eingriffe in kirchliches Leben,
wie sie andere sozialistische Staaten praktizierten. Jedoch betrieb die DDR
eine insgesamt religionsfeindliche und haufig militant atheistische Kirchenpo-
litik. Symptomatisch dafiir waren die Religionsartikel der ersten Verfassung
der DDR vom 19.03.1949% sowie eine Erklirung Walter Ulbrichts
(1893-1973) vom 04.10.1960. Beide Texte sicherten lediglich Kultusfreiheit
z0.7° Auf derart bezeichnender Rechtsgrundlage behinderte und beeintréchtig-
te das DDR-Regime christliches Leben nachhaltig und durchgangig, mit zahl-
reichen propagandistischen und administrativen Mitteln. Auber den bereits er-
withnten MaBnahmen dienten ihr dazu u.a. noch folgende Repressalien: Ab-

bes. 9f.

66 Vgl. dazu: M.G. Lange 1954, bes. 237-242, SBZ von A bis Z 1966, 135-137.
67 Vgl. dazu: K.-H. Giinther u.a. 1959, 388-390; SBZ von A bis Z 1966, 229.
68 Vgl dazu: SBZ von A bis Z 1966, 239-242.

69 Vgl. dazu: Die Verfassung der Deutschen Demokratischen Republik 1949, 23-25, Arti-
kel 41-48; SBZ von A bis Z 1966, 496-498.

70 Vgl. dazu: SBZ von A bis Z 1966, 239-243, bes. 241.
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schniirung der Kirchen in Ost und West voneinander, die Verhinderung kirch-
licher GroBveranstaltungen und von Einreisen zahlreicher Kirchenvertreter in
die DDR sowie Erschwerung von Baumafnahmen und christlicher Offentlich-
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, daf
katholische Christen und ihre Kirchen nur in Einzelfillen und meist nur passiv
Widerstand gegen das DDR-Regime geleistet haben. Vollends war es ihnen
praktisch unmdglich, dieses System kritisch-konstruktiv zu beeinflussen.
Selbstredend darf man bedauern, daf spektakuldre Systemverweigerung aus
christlichen Motiven heraus selten war. Wer dieses Fehl beklagt, sollte aller-
dings wenigstens die sogenannten , Ungeweihten® bertcksichtigen, frithere
DDR-Biirger, die nicht an der Jugendweihe teilnahmen, was ihnen Nachteile,
Schwierigkeiten und Kémpfe eintrug, hiufig auch ihren Eltern. Ich bin gliick-
lich dariiber, mit einer Angehdrigen dieser Gruppe unter einem Dach leben zu
diirfen.

2.33 Allen duBeren Erschwernissen zum Trotz konnte die katholische Kirche
in SBZ und DDR , nach innen® relativ ungestort handeln. In liturgischer, pas-
toraler und katechetischer Hinsicht darf ihr insgesamt sogar vielgestaltiges Le-
ben bescheinigt werden. Ein Beleg dafiir von eher traditionellem Zuschnitt
sind Unterrichts- und sonstige Gruppenraume, 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 Sozialarbeit’® sowie Errichtung und Wirken des
Regionalpriesterseminars Erfurt mit seinem angesehenen Philosophisch-
Theologischen Studium™ sind dagegen Beispielfille fiir offensives Verhalten
der katholischen Kirche zu DDR-Zeiten.

2.34 Mindestens eine religionspadagogische Reaktion auf Herausforderungen
des DDR-Regimes verdient es aber, als originell und konstruktiv herausgestellt
zu werden. Es sind dies die , Religidsen Kinderwochen “. Zunichst eher spon-
tane Ferienangebote von katholischen Gemeinden mit relativ gilinstigen perso-
nellen und riumlichen Moglichkeiten in den Jahren 1949 und 19507 hatten
Signalcharakter. Oberhirtliche Anordnungen aus dem Jahr 1950 bestimmten
dazu, ,,DDR-weit“ mehrwochige Kinderfreizeiten durchzufithren. Ab 1951
wurden die ,RKW .en“ unter ein jeweils einheitliches Thema gestellt (z.B.
1951: ,Maria, breit den Mantel aus“’®; 1997: , Unseren Traumen 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 dafiir: Bericht iiber 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.
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Spur“””.) In den neuen Bundesldndern sind diese MaBnahmen bis heute tiblich.
Ihre Teilnehmerzahl wurde bereits 1951 mit 29.300 Kindern recht hoch veran-
schiagt.”® Seither nehmen jahrlich Zehntausende Kinder im Schulalter daran
teil. Sie wirken dabei mit weiteren jugendlichen und mit erwachsenen Gemein-
degliedern in den verschiedensten Formen zusammen. Kirchen- und Glaubens-
erfahrungen werden dadurch méglich und wirksam, von Freizeitwerten zu
schweigen.”

2.4 Auch die zunichst objektivierende Re-Vision von DDR-Situationen sei
durch Erinnerungen schlaglichtartig konkretisiert.

2.41 In der erzgebirgischen Stadt, in welcher meine Familie nach ihrer Flucht
aus Schlesien Fuf gefafit hatte, fand in den ersten zwei oder drei Nachkriegs-
wintern mangels Heizmaterial fiir uns Oberschiiler nur zweimal wochentlich
Unterricht statt. Hausaufgaben, mit denen wir im {ibrigen beschiftigt wurden,
erledigte ich aus dem gleichen Grund nicht selten an Stehpulten des Postgebéu-
des. Einen aus dem Schuldienst entfernten Altlehrer, der einarmig aus dem
Krieg heimgekehrt war, sahen wir ldngere Zeit als StraBenfeger vor unserem
Schulgebaude titig. Die neue Lehrerschaft meiner Schule setzte sich mehrheit-
lich keineswegs aus iiberzeugten Parteigéngern des Systems oder Opportunis-
ten zusammen. Vielmehr bestand sie teilweise aus Ehefrauen oder Kindern ent-
lassener Altlehrer mit Teilstudien sowie aus akademischen ,,Quereinsteigern®.
Der erste definitiv bestellte Direktor unserer Oberschule wurde als Spion ver-
urteilt und war wohl tatséchlich seit Kriegszeiten nachrichtendienstlich titig.
Sein Nachfolger, nach eigenem Eingestdndnis als Soldat in der Wachtruppe
Hermann Gorings titig, zu NS-Zeiten also zweifelsfrei als zuverlassig einge-
stuft, gab sich nunmehr forsch DDR-linientreu. Wohl ziemlich bequem und di-
daktisch nicht eben versiert, iiberlieB er mir als Klassensprecher im Abiturjahr
manche Geschichtsstunde. Das war umso erstaunlicher, als er meinen Vater,
den engagiert katholischen qualifizierten Altlehrer, zugleich beargwohnte und
fiirchtete. Auch konnte dem Direktor nicht entgehen, daf niemand aus unserer
Klasse ,ideologisch klar* war, wie er die erwiinschte Parteilichkeit zu be-
zeichnen pflegte. Eines unserer aus dem Russischen tibersetzten Geschichts-
lehrbiicher erklirte den Glauben an Jesus Christus als ,,Mythos®, der von kei-
nem ,,der historischen Werke jener Zeit“ gedeckt werde.® Die erste Auflage
dieses Werkes hatte nach meiner Erinnerung sogar behauptet: ,,Die Wissen-
schaft hat bewiesen, daB Christus nicht gelebt hat.“

Der FDJ habe ich wie viele, jedoch nicht alle meiner Mitschiiler angehért. Zu
ihrem Mitglied war ich allerdings iiber eine Briefmarkensammlergruppe in ih-
rem Friithstadium 1946 geworden. Andere FDJ-Veranstaltungen als jene dieser
Gruppe habe ich m.W. nie besucht. Das eben eingefiihrte Blauhemd der FDJ

77 Nach: (0.Vf.) Damit Triume wahr werden 1997.

78 Nach: Schreiben des Deutschen Caritasverbandes Berlin vom 04.06.1951.
79 Vgl. dazu: J. Kendzia 1975.

80 A.W. Mischulin 1951,203; vgl. dazu M.G. Lange 1954,108f.
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trug in meiner Klasse nur unser Direktor. Den kommunistischen Kreisschulrat
iiberraschte meine Sonderpriifung in Griechisch im Rahmen meines Abiturs.
Mein Vater erklirte sie ihm mit meinem Wunsch, Katholische Theologie zu
studieren. Daraufhin bemerkte der Schulrat mit Blick auf das damals allgegen-
wartige Stalinbild wohlmeinend: ,,Es haben ja schon manche mit dem Theolo-
giestudium begonnen. “ Im Abiturzeugnis bescheinigte mir mein Schulleiter:
.N. beteiligte sich aktiv am demokratischen Aufbau unserer Schule.“ Der
Klassenlehrer, zwar SED-Mitglied, als ehemaliger Mediziner aber ,,biirger-
lich“-humanistisch eingestellt, hielt diesem Urteil entgegen: ,Mannhaft ver-
tritt er seine Meinung* und , kdmpft fiir Wahrheit und Recht“. Beide Notizen
haben m.E. etwas fiir sich. Um nicht vor Studienbeginn in den Uranbergbau
oder anderweitig zwangsverpflichtet zu werden, lieB ich mich unmittelbar
nach meinem Abitur als Neulehrer einstellen. So konnte ich als Achtzehnjéhri-
ger ohne jede Ausbildung oder Supervision einige Wochen an einer Grund-
schule (heute: Hauptschule) Russisch und Deutsch unterrichten. Ich behalte
diese ersten Lehrererfahrungen unter vergleichsweise giinstigen Bedingungen
in guter Erinnerung. Kurz davor schon hatte meine Schwester als junge Stu-
dienassessorin aus politischen Griinden die DDR verlassen miissen. Bald nach
meinem Studienbeginn wurde die Lage an unserer Oberschule im Gefolge von
Uberpriifungen unseres Abiturs von hochster Stelle fiir meinen Vater und unse-
ren Klassenlehrer bedrohlich. So flohen beide unabhingig voneinander ,,in den
Westen®. Rund die Hilfte meines Abiturjahrgangs folgte ihnen.

Meine Schulzeit in der Friihphase der DDR hat unter solchen weithin unliebsa-
men Bedingungen die primér angezielten mental-ethischen Wirkungen nicht
erbracht, eher gegenteilige.®!

2.42 Entscheidend hat mich dagegen ohne Zweifel beeinfluBt, was mich
gleichzeitig direkt zum Christseinlernen angeregt hat. Das war weniger mehr
mein Elternhaus, dem ich in mancher Hinsicht damals bereits entwachsen war.
Auch der Religionsunterricht spielte dabei nur eine untergeordnete Rolle, den
der Ortspfarrer in einem gemeindeeigenen Unterrichtszimmer uns je etwa zehn
Oberschiilern erteilte, redlich und bekennerhaft, inhaltlich aber konventionell.
Dagegen engagierte mich das rege pfarrliche Leben der Diasporagemeinde, in
der wir wirklich eine zweite Heimat gefunden hatten. Seine Anziehung war zu-
nichst Seelsorgskraften von Format zu danken. Sie ging aber auch auf zahlrei-
che Jugendliche und Erwachsene aus vielen deutschen Gegenden zuriick, wel-
che diese Gemeinde damals bildeten, groBenteils in den Uranbergbau der Wis-
mut-AG verpflichtet. Gruppenstunden und Gottesdienste, Ministranten- und
Lektorenaufgaben beschiiftigten mich jahrelang erheblich mehr als die Schule
und das diirftige kulturelle Leben mit seinen sowjetischen Perspektiven. Zu-
letzt waren mir nicht nur als Pfarrjugendfiihrer, sondern auch als Aushilfskate-
cheten fiir Religionsunterricht in Filialorten manche Aufgaben anvertraut oder
iiberlassen. DaB solche Lernanreize nicht nur bei mir wirksam wurden, zeigte

81 Vgl dazu: W, Nastainczyk 1989, 202.
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sich damals an erstaunlichem Zulauf junger Gemeindeglieder zu pfarrlichen
Angeboten aller Art, auch und gerade zu Veranstaltungen wie Komplet, Be-
kenntnisfeiern und Wallfahrten. Stirker spricht fiir dieses gemeindliche Klima
aber sicher die Tatsache, daB darin zwischen 1945 und 1950 vier Priester- und
drei Ordensberufe erwuchsen.® Im Riickblick veranschlage ich als besonders
prigende Erfahrungen jener Zeit fiir andere und mich zwei Frihformen Reli-
gioser Kinderwochen in den Jahren 1949 und 1950. Anschauliche Protokolle
und Teilnehmer bestirken mich in dieser Uberzeugung.*?

3. Religionspadagogisch-katechetische Reflexion

Die historiographischen und biographischen Re-Visionen, die narrativ vorge-
tragen wurden, erlauben unter fachwissenschaftlich-systematischem Betracht
folgendes Fazit:

3.1 Die katholische Kirche Deutschlands hat sowohl unter dem NS-System wie
zu DDR-Zeiten je eine pastoral-katechetische Notlosung mit Breitenwirkung
hervorgebracht, die Kinderseelsorgestunden und die Religitsen Kinderwo-
chen.

3.2 Beide Mafnahmen waren zur Zeit ihrer Entstehung nicht in allem neuartig.
Vielmehr nahmen sie manche vorfindlichen Elemente auf, sowohl Zielsetzun-
gen wie Inhalte und Methoden ihrer Interaktionen. Insgesamt waren diese Ak-
tivititen jedoch innovativ.

3.3 Bahnbrechend neu war an diesen MaBnahmen vorab, dab sie keiner tradi-
tionellen kirchlichen Dienstleistung eindeutig zuzuordnen, vielmehr Lernorte
eigener Art waren. Sie stellten beispielsweise weder Religionsunterricht, noch
Sakramentenkatechese noch kirchliche Kinder- und Jugendarbeit nach iiber-
kommenen Mustern dar. Wiewohl durchdacht und zielstrebig, kamen sie ohne
Leistungsmessung und Leistungsdruck aus. Sie geschahen aber auch wieder
nicht absichtslos diakonisch.

3.4 Fiir beide erwihnten Einrichtungen wurden Nischen gefunden und ausge-
staltet. Sie konnten gegeniiber dem Herrschaftssystem einerseits wahrheitsge-
mib als legale und legitime Vollzugsformen kirchlicher Sendung, als Angebo-
te im Heilsdienst an Menschen und Welt, erwiesen und gerechtfertigt werden.
Auf der anderen Seite boten beide MaBnahmen zahlreiche Moglichkeiten zu
christlicher Selbstvergewisserung und Gegenwehr. Insofern umfaBten und bo-
ten sie Anhaltspunkte fiir passiven, bisweilen sogar aktiven Widerstand.

3.5 Beide Handlungsformen nahmen bestimmte pastorale, didaktische und me-
thodische Konzepte sowie ekklesiologische Sehweisen vorweg, die erst spater
auf den Begriff gebracht und voll wirksam wurden. Ansatzweise entsprachen
sie beispielsweise heutigen Denk- und Handlungsmustern von Korrelationsdi-
daktik, Freiarbeit, von Lernen zwischen den Generationen, von Erlebnis- und

82 Vgl. dazu: W. Nastainczyk 1989, 203.

83 Vgl. dazu: Schreiben von Sr. Wiltrudis vom 19.09.1950 an den Caritasverband Dres-
den; Abschrift der Kinderbriefe der religitsen Kinderwoche 1950 vom 27.09.1950.
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event-Pidagogik, von Passantenpastoral, von kommunikativer und inspirati-
ver religiéser Erziehung sowie von Volk-Gottes- und Koinonia-Ekklesiologie.
3.6 Manche originiren Motive und Kontexte beider Mafnahmen sind hier und
heute nicht mehr gegeben. Weggefallen sind einmal totalitire Herrschaftssys-
teme mit ihren Anspriichen und Machtmitteln. Akzeptanz und Wertschétzung
der katholischen Kirche als Hort der Wahrheit, Freiheit und Lebensfreude, die
damals verbreitet waren, sind selten geworden. Bei jungen Menschen sind sol-
che positiven Vor-Urteile eher in ihr Gegenteil umgeschlagen. Ihnen gelten ka-
tholische Kirche, ihre Reprisentanten und ihre Optionen weithin als veraltet,
weltfremd und lebensfeindlich. Katholische Milieus, die Glaubenslehren ver-
anschaulichen und bewahrheiten, sind verschwunden oder fiir junge Menschen
unzuginglich bzw. uninteressant.

3.7 Bestimmte Entwicklungen und Erscheinungen der Gegenwart kommen
dhnlichen Optionen wie den beiden fokussierten Notlosungen aber auch entge-
gen Vorab sind dies Bediirfnis und Verlangen junger Menschen nach verlaBli-
cher Orientierung in einer offenen, unsicheren und bedrohten Gesellschaft und
Welt. Solche Suchprozesse beinhalten nicht selten Fragen von religidser Re-
levanz, mag dies auch vielfach nicht bewuBt sein und nicht zu den Kirchen fiih-
ren.%’ Vollziigen wie den beiden herausgestellten kommen ferner Wegfall oder
Schwiche sinnstiftender und wertschopferischer Bewegungen und Ideen ent-
gegen, die sich bis vor kurzem auch in politischen Systemen und konsistenten
philosophischen Strémungen darstellten, an denen es auBerhalb von Christen-
tum und Kirchen jetzt aber mangelt. SchlieBlich ist unter diesem Betracht an
soziokulturelle Megatrends zu denken, besonders an Zeiterscheinungen, die
zusammenfassend als Modernisierung, Individualisierung und Passantenmen-
talitit bezeichnet werden, die jedoch komplexe und vieldeutige GroBen darstel-
len.

3.8 Initiativen nach dem Vorbild der hier betrachteten Manahmen empfehlen
sich sodann auch angesichts von Krisenerscheinungen und Méngeln religions-
pidagogisch-katechetischer Art. Solche Probleme zeigen sich u.a. in einem
konfessionellen Religionsunterricht, dem Sozialisation und Erziehung der Ler-
nenden nur noch selten entsprechen, so daB er vielfach religionspropédeutisch
oder apologetisch argumentieren muf und seine ,,grofen Gegenstinde® kaum
angehen kann, zentrale Optionen und Visionen der Christenheit. Sakramenten-
katechetische MaBnahmen wiederum, etwa die Erstkommunionvorbereitung,
kranken hiufig daran, daf sie von Kindern und Angehdrigen als Servicelei-
stungen fiir Lebensqualitiit angesehen, einverlangt und ,abgefeiert” werden,
ohne wirksame Initiation in das Christsein vermitteln zu konnen.

3.9 Endlich sind noch ,, konvergierende Optionen® zu beachten, dhnliche Ma8-
nahmen wie jene, die gleich angeregt werden sollen. Spuren davon sind vieler-
orts im deutschen Schulleben anzutreffen, beispielsweise dort, wo Arbeitsge-

84 Vgl dazu: Aufwachsen 1995, bes. 13-57; Jugend ‘97, bes. 11-31.
85 Vgl. dazu: Jugend ‘97, bes. 105-121; J. Zinnecker/K. Silbereisen 1996, 331-356.
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meinschaften oder Projektgruppen sozialpiddagogisch und produktorientiert ta-
tig sind, etwa um ein Schulfest vorzubereiten oder lokale Vergangenheit in oral
history zu erfagsen. Einige Bundesliander und Vorausdokumente zur Bundes-
tagswahl 1998 sehen schulnahe Freizeitmanahmen fiir Kinder und Jugendli-
che vor, die sinnvoll beschéftigen, aber auch sozial orientieren sollen. Als in-
teressante Vorarbeiten erscheinen aber besonders Projekttage, die an einigen
Versuchsschulen des Landes Sachsen-Anhalt seit dem vorigen Schuljahr
durchgefiihrt werden. In Zusammenarbeit von Schulen, Kirchen und anderen
geeigneten Kriften widmen sie sich begrenzten Aufgabenstellungen von
ethisch-religidser Relevanz, um Religionsunterricht anzubahnen oder auszu-
gleichen, der noch nicht méglich ist.%

4. Abschliefendes Plidoyer fiir Re-Konstruktionen kirchlicher
Kinderwochen und Jugend-Projektarbeit

Im Riickblick auf das bisher Gesagte empfehlen sich der katholischen Kirche

nach meiner Uberzeugung fiir die Zukunft dringend zwei Handlungsformen.

4.1 Einmal sollte sie Kinderwochen anbieten. Diese sollten wenigstens Schul-
kindern der Jahrgangsstufen 5 bis 7 offenstehen und landesweit flichende-
ckend regelmiBig veranstaltet werden, jedenfalls aber an regionalen Schwer-
punkten. Als Zeitraum daftir kommen besonders Sommer- und Pfingstferien in
Frage. Als Mindestdauer sind wohl zwei Wochen anzusehen. Diese MafBnah-
men sollten ellipsendhnlich um zwei Zielsetzungen kreisen. Einmal sollten sie
Freizeitcharakter zeigen, also mit den teilnehmenden Kindern zu deren Le-
bensfreude diakonisch interagieren. Zugleich aber sollten sie Elemente katho-
lischen Glaubens und Lebens erfahrbar machen und als lebensrelevant erlebbar
werden lassen. Womoglich sollten sie ,,das Ganze“ des Christseins ,,im Frag-
ment* einzelner christlicher LebensiuBerungen veranschaulichen.®’” Als Mot-
to und Rahmenprogramm fiir solche Kinderwochen konnten beispielsweise
dienen: , Kinder dieser Welt und junge Kirchen“ oder: ,Leben in unserer und
in Gottes neuer Stadt“. Fiir solche Kinderwochen empfehlen sich landesweit
einheitliche Themenstellungen, Handreichungen, Vorarbeiten und Begleit-
maBnahmen, auch vermittels ,neuer® Kommunikationsmedien. Auf diese
Weise hielte sich auch der Kostenaufwand in Grenzen. Unkostenbeitrige zah-
lungsfahiger Teilnehmer sowie Sponsoren diirften fiir diese Mafnahme uner-
1aBlich sein.

4.2 Weiterhin legt sich der katholischen Kirche Deutschlands Projektarbeit mit
jungen Leuten zwischen 12 und 16 Jahren nahe. Angebote dazu sollten etwa ein
oder zweimal im Jahr gemacht werden, beispielsweise im Herbst und in der
Fastenzeit. Diese MaBnahmen sollten von lokalen Kriften kontextbezogen ge-
plant und organisiert werden. Vielfach kénnen solche Malnahmen sicher auf

86 Vel. dazu: M. Hahn 1996; W. Nastainczyk 1998.
87 Vgl. dazu: H.U. v. Balthasar 1963.
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Nachfragen aus Zielgruppen eingehen, die zuvor erbeten wurden. IThren
Adressaten gemif werden solche Initiativen eher auf Diskurs, Alternativen
und Experimente setzen. Grundsitzlich sollten sie jedoch dhnlich zweipolig
wie die Kinderwochen angelegt werden. Als Rahmenthemen seien exempla-
risch benannt: ,Lebenswertes Leben — auch bei fehlenden Arbeitspldtzen?
und: ,,In jungen Jahren sterben. Fragen zu Gefallenenehrung und Verkehrser-
ziehung*. Als Zeitrahmen scheinen je etwa zwei Tage oder mehrere Zeitbld-
cke an drei verschiedenen Tagen ausreichend. Solche Angebote kénnten wohl
von pastoralen Mitarbeitern im Rahmen ihrer Tatigkeit sowie von ehrenamtli-
chen Kriften geleitet werden. In der Regel diirften sie deshalb keine oder nur
geringe Unkosten verursachen.

4.3 Zahlreiche Fragen zu diesen Vorschligen kénnen nur noch angedeutet
werden. Nachzudenken ist beispielsweise iiber Annahme und Wirkungen sol-
cher MaBnahmen, iiber ihre Verantwortlichen und ihre Zielgruppen, ihre oku-
menische und interreligiose Offnung sowie ihre Funktionen im gesamten Pro-
zeB des Christseinlernens. Das alles aber sind zuerst und zumeist Fragen an
Religionspidagogik und Katechetik und deren Vertreter.

5. SchluBworte

Auf nur zwei Re-Visionen war diese Vorlesung konzentriert. Aber selbst dabei
hat sich wohl schon hinlénglich gezeigt: Religionspadagogik und Katechetik
sind ein theologisches Teilfach mit Chancen und Méglichkeiten. Die Aufgaben
dieser Disziplin sind heute und in Zukunft wohl groBer als je zuvor.%® Insofern
ist es meiner Uberzeugung nach falsch und schadlich, diesem noch jungen Wis-
senschaftszweig Moglichkeiten zu nehmen, statt sie auszubauen. Ich sehe da-
her als schlimmen Schaden fiir Gesellschaft und Kirche an, was mit dem Lehr-
stuhl und dem Fach in Regensburg geschehen ist, welche mir genau dreifig
Jahre anvertraut waren. Ich hoffe instindig, diesen Niedergang nicht mit ver-
schuldet zu haben und einen Neuanfang miterleben zu diirfen.

Hier stehe ich — noch. Ich kann nichts anderes mehr sagen. Gott helfe weiter.
Amen.
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Robert Ebner
Diesterwegs Forderung nach einem ,allgemeinen®
Religionsunterricht.

Bedenkenswerte As?ekxe bei der heutigen Diskussion um den
Religionsunterricht

Der konfessionelle Religionsunterricht ist in eine Krise geraten. Gegenwartig
werden verschiedene Modelle diskutiert. Solche Diskussionen sind nicht neu.
Schon im 19. Jh. duBert Diesterweg sein Unbehagen am konfessionellen Reli-
gionsunterricht und fordert einen ,,allgemeinen® Religionsunterricht. Er be-
griindet diesen Religionsunterricht in verschiedenen Schriften, indem er Prin-
zipien oder Ziele aufstellt, nach denen sich ein guter Religionsunterricht zu
richten habe. Anhand dieser Prinzipien bzw. Ziele legt er die Unzulénglichkeit
des konfessionellen Religionsunterrichtes seiner Zeit dar und begriindet
gleichzeitig die Notwendigkeit eines ,allgemeinen” Religionsunterrichtes.
Auf diese Prinzipien oder Ziele wird im Folgenden naher eingegangen. Gleich-
zeitig wird die Kritik Diesterwegs am konfessionellen Religionsunterricht so-
wie seine Begriindung des ,allgemeinen® Religionsunterrichts behandelt. Bei
der gegenwirtigen Diskussion um den Religionsunterricht konnen Diester-
wegs Ausfithrungen, wiewohl sie auf dem Hintergrund der ersten Hilfte des
19. Jahrhunderts zu sehen sind, zu einer differenzierten Betrachtung beitragen.

1. Allgemeine Anforderungen und Prinzipien fiir Erziehung und
Unterricht

1.1 Hinfithrung zu einer allgemeinen Menschenbildung

Die Forderung eines interkonfessionellen oder ,,allgemeinen Religionsunter-
richtes in der Volksschule fiir alle Schiiler, gleich welcher Konfession, begriin-
det Diesterweg unter anderem mit dem Prinzip der allgemeinen Menschenbil-
dung.

So miissen nach Diesterweg die Schiiler im Religionsunterricht der Volksschu-
le zuerst allgemein religios und zu guten bzw. christlichen Menschen an sich
gebildet werden. Daraus folgert er, den Schiilern sollte nicht ein nach Konfes-
sionen getrennter Religionsunterricht erteilt werden, weil sie in diesem nur In-
halte einer Konfession kennenlernten, sondern sie sollten eine allgemeine
christlich-religiose Grundlage erhalten, die fiir eine allgemeine Menschenbil-
dung notwendig sei.”

! Festvortrag anlaBlich der Verabschiedung von Prof. Dr. Karl Mithleck am 14.7.1998 in
Passail unter dem Thema: ,Hat der konfessionelle Religionsunterricht kiinftig noch eine
Chance?*

29Vgl. Rupp, H.F.: Religion und ihre Didaktik bei Fr. A. W. Diesterweg, Weinheim, Basel
1987, 319f.
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Diesterweg hat bei seinen Ausfithrungen iiber den ,,allgemeinen® Religionsun-
terricht die Volksschiiler im Auge, da bei diesen ein Fundament an allge-
mein-christlicher Erziehung und Bildung vorrangig sei. Den Volksschiilern
sollten nur solche allgemein-christlichen Lehren vermittelt werden, tber die
bei dem groBten Teil der Bevolkerung eine weitgehende Einigung herrsche, die
also als fundamental und allgemein anerkannt gelten konnen. Mit dieser Pro-
blematik befaft sich Diesterweg allerdings nicht weiter, doch 146t sich aus sei-
nen Auﬁerungen schlieBen, daB er wohl jene Lehren meint, die dem katholi-
schen und evangelischen Glauben gemeinsam sind, also die allgemeinen Leh-
ren der ,,Christus-Religion®.>

Ihm geht es nicht nur um eine allgemein-christliche Bildung der Schiiler im Re-
ligionsunterricht, sondern auch um die Erziehung der Schiiler zu guten Men-
schen. Er vertritt die Ansicht, jeder gute Mensch konne nicht gleichzeitig ein
schlechter (also ungliubiger) Christ (hier ist Christ im allgemeinen Sinn, also
unabhingig der evangelischen oder katholischen Konfession zu verstehen)
sein. Gleichzeitig aber konne sich der Erzieher nicht sicher sein, einen guten
Menschen erzogen zu haben, wenn er einen glaubigen Katholiken oder Prote-
stanten herangezogen habe. Somit kénne nun die Erziehung zu einem ,, guten®
bzw. nach Diesterweg ,,christlichen Menschen“ im Religionsunterricht nicht
durch eine speziell konfessionelle Erziehung geschehen, sondern nur mit Hilfe
des allen christlichen Konfessionen gemeinsamen Kerns des Christentums, den
ein ,,allgemeiner® Religionsunterricht zum Inhalt habe.* Hier vertritt Diester-
weg einen Standpunkt, der nicht tberzeugt, denn ein gldubiger Katholik oder
ein gliubiger evangelischer Christ, der einen konfessionellen Religionsunter-
richt erhalten hat, kann auch ein guter Mensch sein. Jedenfalls ist das nicht aus-
zuschlieBen. Ebenfalls problematisch ist seine Ansicht, es miisse erst eine all-
gemeine christlich-religiose Grundlage durch allgemeingiiltige Wahrheiten
und Grundsitze des Christentums geschaffen werden, auf deren Basis sich die
Schiiler dann spiter selbsténdig und frei fiir eine Konfession und den entspre-
chenden konfessionellen Religionsunterricht entscheiden kénnten. Auf dieser
Grundlage gelte es dann aufzubauen. Was in den weiteren Schuljahren hinzu-
komme, diirfe dem ,,grundgelegten Allgemeingtiltigen® nicht widersprechen.
Problematisch ist dieser Ansatz deshalb, weil die meisten Schiiler durch die El-
tern eine konfessionelle Erziehung erhalten haben. Man darf davon ausgehen,
das die Eltern nur das ihren Kindern vermitteln, was fiir dieselben hilfreich ist.
Dabei kann es natiirlich zu Fehlformen kommen, die dann zu korrigieren wé-
ren, aber insgesamt sollte durch die elterliche Erziehung, die konfessionell ge-
prigt ist, eine Basis gelegt werden. Diesterwegs Ansatz ist zu kognitiv und wi-
derspricht den lernpsychologischen Gesetzen.

3 Diesterweg, Friedrich Adolph Wilhelm: Welches ist der allgemeinste Religionsunter-

richt?, in: Deiters, Heinrich u.a. (Hrsg.): Samtliche Werke VIII, Berlin 1965, 102; vgl.
Rupp, a.a.0., 326.

4 Vgl. Diesterweg, Friedrich Adolph Wilhelm: Der konfessionelle Religionsunterricht in
der Volksschule, in: Hohendorf, Ruthu.a. (Hrsg.): Simtliche Werke XII, Berlin 1974, 137.
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Diesterweg bringt ein weiteres Argument fiir den ,,allgemeinen® Religionsun-
terricht. Der Lehrer miisse bedenken, daB der Religidnsunterricht verschiede-
ne Individuen (zu)gleich allgemein bilden solle. Je determinierter aber nun be-
stimmte konfessionelle Unterrichtsinhalte seien, desto weniger konnten diese
den verschiedenen Individualititen zugleich angemessen sein. Der , allgemei-
ne“ Religionsunterricht aber gewihrleiste eine groBere Angemessenheit auf-
grund allgemeiner Unterrichtsinhalte. Dieser Sichtweise kann man nur teilwei-
se zustimmen. Es gibt Fragen und Probleme, die durchaus vom konfessionellen
Standpunkt aus verschieden beantwortet werden. Es wire also eine Verkiir-
zung, wollte man den Schiilern nur ,allgemeine® Inhalte vermitteln.

1.2 Hinfiihrung zu Einheit und Gemeinschaft

Die Schule hat nach Diesterweg die Aufgabe, auf das 6ffentliche Leben in Ein-
heit und Gemeinschaft vorzubereiten, in der man den Menschen als Menschen
und nicht als ,,Glaubigen irgendeiner Partei” sieht.

Aufgrund des genannten Ziels oder Prinzips, die Schiiler auf ein Leben in Ein-
heit und Gemeinschaft vorzubereiten, will er nun die Schiiler nicht, wie er be-
tont, hin zu Differenzen, Streitpunkten und unterschiedlichen religiésen Vor-
stellungen durch einen getrennten und inhaltlich unterschiedlichen Religions-
unterricht je nach Konfession erziehen.’ Vielmehr will er die Einheit und Ge-
meinschaft untereinander durch einen einheitlichen ,,allgemeinen® Religions-
unterricht vorbereiten bzw. fordern, der das Lernen in der Gemeinschaft mit al-
len Schiilern der Klasse, gleich welcher Konfession, realisiert und der die ge-
meinsamen Lehren des Christentums, nicht aber die ,,Unterscheidungs- oder
Streitlehren unter den Konfessionen lehrt. Denn diese tragen nicht zur Einheit
und Gemeinschaft bei, sondern vertiefen die Trennung. Die Absicht Diester-
wegs, nur das Gemeinsame herauszustellen ist zu begreifen, aber es existieren
eben verschiedene Konfessionen. Wenn die Schule fiir das Leben vorbereiten
will, dann muf der Schiiler davon erfahren, und zwar auch tiber die Unterschie-
de. Das muB nicht polemisch geschehen. Geschieht es in der rechten Weise,
kann es zur Toleranz und Akzeptanz fithren. Diesterweg will offensichtlich
eine ,,neue“ Religion schaffen. Er will, daB die Kinder des gleichen Vaterlan-
des in der Volksschule zu einem einheitlichen christlichen Geist und zu einer
einheitlichen christlichen Gesinnung durch einheitliche christlich-religiose Un-
terrichtsinhalte erzogen werden. Diese Forderung der Erziehung zu einem ein-
heitlichen christlichen Geist sei jedoch zu relativieren, da sich auf dieser vom
»allgemeinen* Religionsunterricht gelegten Basis eines allgemein-christlich-
religiosen Geistes der einzelne Mensch, wie Diesterweg ausfiihrt, spéter indivi-
duell und frei fiir eine spezielle Konfession entscheiden solle. Dieses Vorgehen
triige zur Einheit der Menschen bei, da der individuell entwickelte Glaube auf
der gleichen Grundlage entstanden sei. Menschen, die eine solche religiose Un-
terweisung erhalten hitten, wiirden somit den Glauben anderer eher achten.

5 Vgl. Rupp, a.a.0., 324.
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Scheinbare Widerspriichlichkeit ist so zu erklaren, daB dadurch die friedliche
Einheit und Gemeinschaft unter den Menschen angestrebt wird, da der Mensch
dann um so mehr den ebenfalls individuell entwickelten konfessionellen Glau-
ben anderer achten und schiitzen werde, da dieser auf der gleichen Grundlage
entstanden sei.

Diesterweg kommt auch auf das Problem der konfessionellen Erziehung im
Vorschulalter zu sprechen. Fiir ihn ist dies eine engherzige Erziehung, die
durch einen Unterricht in ,,allgemein-christlicher Menschenreligion® korri-
giert werden miisse, da dies fiir ein friedliches Zusammenleben von Schilern
verschiedener Konfessionen in der Schule und im offentlichen Leben notwen-
dig sei.

Im Hinblick auf den Religionsunterricht betont er, daB die christliche Religion
eigentlich ,das Band liebender Vereinigung mit Gott, mit dem Menschenge-
schlecht und mit der ganzen Schopfung“® sei. Er sieht also den Zweck der reli-
gidsen bzw. allgemein-christlichen Erziehung oder Bildung u.a. in der Vereini-
gung des Menschen nicht nur mit Gott, sondern auch mit dem ganzen Men-
schengeschlecht.

Ferner weist er darauf hin, daB der Mensch iiberhaupt nur in der Gemeinschaft
(iiber)leben konne, also im Austausch mit seinesgleichen, da ,der giitige
Schopfer (...) das Bediirfnis der Gemeinschaft mit den Menschen in unsere Na-
tur gelegt“’ habe.

Hier wird deutlich, wie sehr Diesterweg von dem Ideal einer (religidsen) Ein-
heit unter den Menschen bestimmt war.

Verbunden mit diesem Prinzip ist noch eine weitere Forderung Diesterwegs zu
nennen: die Erziehung zur Briiderlichkeit. Die Schiiler sollen sich als Deutsche
fithlen, die verwandt sind mit allen Kindern desselben Vaterlandes. Hier wird
die enge Verbindung zu der geforderten einheitlichen (christlichen) Gesinnung
aller Menschen eines Vaterlandes deutlich.®

Er weist sodann auf die Bedeutung der Friedenserziehung hin. Durch eine ge-
meinsame Religion konne man zum Weltfrieden beitragen, allerdings geht er
darauf nicht niher ein.

Diesterwegs Position 148t sich so zusammenfassen: der ,allgemeine” Reli-
gionsunterricht erzieht zur Einheit des Vaterlandes, zur einheitlichen Gesin-
nung, die zugleich auch die innere Stirke und Macht des Vaterlandes fordert,
ferner erzieht er zur Gemeinschaft und zur Briiderlichkeit unter den Menschen,
da alle Schiiler gemeinsam den gleichen Religionsunterricht erhalten und somit
das kennenlernen, was sie vereint, also die gemeinsamen allgemein-christli-
chen Lehren, und nicht das, was sie trennt. Eine Schule, in die alle Kinder,

6 Diesterweg: Welches ist der allgemeinste Religionsunterricht?, 94.

7 Diesterweg, Friedrich Adolph Wilhelm: Uber das Verhiltnis des Schullehrers zum Geistli-
chen, in: Deiters, Heinrich u.a. (Hrsg.): Samtliche Werke II, Berlin 1957, 429.

8 Vgl. Milkner, A.: Diesterwegs Anschauungen iiber Religion und Religionsunterricht,
Langensalza 1919, 47.
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gleich welcher Konfession, gehen diirfen und in der ein ,,allgemeiner® Reli-
gionsunterricht erteilt wird, sieht Diesterweg auch als Nationalschule, die sei-
ner Meinung nach weder vom Lehrer noch vom Schiiler eine falsche Demut
fordert und das zunehmende Bediirfnis nach (nationaler) Einheit und Gemein-
schaft beriicksichtigt.

Bei Diesterwegs Position muff man allerdings den zeitgeschichtlichen Kontext
beachten. Deutschland war zu dieser Zeit ein sehr zerrissenes Land, in dem we-
der eine politische noch eine religiose Einheit herrschte. So ist der Wunsch un-
ter dem Volk nach nationaler Einheit und Gemeinschaft verstdndlich.

1.3 Ausbildung zu Humanitéit, Toleranz, Gerechtigkeit und zur allgemeinen
Menschenliebe
Das von Diesterweg geforderte Prinzip bzw. Ziel der Hinfithrung der Schiiler
zu Humanitit, Toleranz, Gerechtigkeit und allgemeiner Menschenliebe ist mit
dem Prinzip der Hinfithrung zu Einheit und Gemeinschaft verbunden.
Je stirker die gemeinsame Auseinandersetzung iiber Fragen des Glaubens ist,
desto mehr werden nach Diesterweg auch andere religiose Standpunkte und
Ansitze verstanden, akzeptiert und toleriert. Dadurch werden zugleich die ge-
genseitige Achtung, Toleranz und Humanitit unter den Menschen gefordert.
Diese gemeinsame Auseinandersetzung zwischen Menschen mit verschiedenen
Ansichten iiber das Christentum ergibt sich nach Diesterweg nun in einem ,,all-
gemeinen“ Religionsunterricht, in dem Schiiler zusammen unterrichtet wer-
den, die durch ihre Eltern ganz unterschiedlich religios bzw. konfessionell ge-
prigt sind. Hier wird deutlich, dab Diesterweg von einer religiésen Vorpra-
gung der Schiiler durch die elterliche Erziehung ausgeht, wobei er sich insbe-
sondere auf Schiiler vorwiegend katholischer oder evangelischer Eltern be-
zieht. Aus diesem Grund werden auch konfessionelle Inhalte beim ,,allgemei-
nen“ Religionsunterricht behandelt. In welchem Umfang dies geschehen soll,
dartiber macht Diesterweg keine Angaben.
Die allgemeine Menschenliebe, die durch einen ,,allgemeinen Religionsunter-
richt gefordert werden soll, entspricht nach Diesterweg der christlichen Liebe
und Gesinnung und gehort damit zur Lehre des (allgemeinen) Christentums.
Gottes- und Nichstenliebe gehirten zusammen. Deshalb sei dies auch ein wich-
tiger Inhalt des Religionsunterrichts. Daher sei eine Trennung der Schiiler nach
verschiedenen Konfessionen im Religionsunterricht nicht zu verantworten, da
die Schiiler seiner Meinung nach nur in der Gemeinschaft und Auseinanderset-
zung mit anderen und andersgldubigen Schiilern, Humanitat, Toleranz, Ge-
rechtigkeit und Menschenliebe gegeniiber allen Menschen ausbilden konnten.
Im Gegensatz dazu, so Diesterweg, betrachteten sich Schiiler verschiedener
Konfessionen durch die Trennung im konfessionellen Religionsunterricht nicht
mehr ats Mitschiiler, sondern nur als Andersdenkende, was dann weder dem
Ziel der Erziehung zur allgemeinen Menschenliebe und Humanitét, noch dem
Ziel der Erziehung zu Einheit und Gemeinschaft nidher kidme.
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Somit sei die konfessionelle Erziehung im Religionsunterricht keine humane,
sondern bilde ,,Parteimenschen®, da als einzig wahre Konfession die jeweils ei-
gene angesehen werde und die Menschen anderer Konfessionen als nicht
fromm oder nicht rechtschaffen angesehen wiirden.

Der iiberkonfessionelle Religionsunterricht aber fithre zur Anerkennung des
Menschlichen im Menschen, da er die Schiiler durch die gegenseitige Ausein-
andersetzung veranlasse, nicht nur die konfessionellen Unterschiede, sondern
vor allem auch das Gute und Gemeinsame der Mitschiiler zu sehen, womit
gleichzeitig auch der konfessionelle Hab und die konfessionellen Spannungen
unter Menschen verschiedener Konfessionen iiberwunden werden konnten.
Diesterweg will also mit seiner interkonfessionellen religiosen Erziehung zur
Liebe, Toleranz und Humanitit gegeniiber der ganzen Menschheit oder Nation
erziehen. Und diese Nation verlange zudem die Gleichberechtigung aller, was
etwa auch durch die gleiche und gemeinsame Erziehung und Bildung im Fach
Religion zum Ausdruck komme.’

Er zieht in seiner Schrift ,, Bin Wort iiber die Konfessionsschule aus dem Stand-
punkte der Gewissensfreiheit und allgemeinen Humanitdt“ (1862) folgendes
Resiimee: ,,Die konfessionslose Schule ist die zu allen menschlichen Tugen-
den, zu Humanitit und zu selbstindigen Denken, die in nationalem Geist — nach
den Grundsitzen der Piadagogik — unter der Aufsicht von Staatsménnern erzie-
hende, folglich die religiése, im wohlverstandenen Sinne die christliche Schu-
le, die Konfessionsschule dagegen ist die ausschliefende, antinationale, auf le-
benslingliche Abhingigkeit hin arbeitende (...) unpadagogische (...) Kirchen-
oder Priesterschule®!?.

1.4 Achtung der persinlichen und freien Meinungsbildung und
Selbstbestimmung

Nach Diesterweg ist der Mensch von Natur aus frei. Er kann deshalb auch seine
Konfession frei wihlen. In zunehmendem MaBe sei bei der Bevolkerung der
Wunsch nach individueller Entscheidungsfreiheit und Selbstbestimmung vor-
handen. Der blinde Autorititsglaube raube dem Menschen die gesunde Auffas-
sungs- und Beurteilungsgabe sowie den Sinn fiir die Wahrheit.

Folglich miisse der Lehrer den Schiilern die Wahl der Konfession freistellen.
Er diirfe deshalb die Schiiler aufgrund der geforderten freien Meinungsbildung
und Selbstbestimmung nicht auf eine Konfession festlegen, zumal die Religion
bzw. Konfession auch das ,,Eigentum* eines jeden Menschen sei und somit von
keinem anderen bestimmt werden konne. Zudem sollten auch die religiosen
Vorstellungen der Eltern nicht maBgebend fiir die Wahl des Religionsunter-
richtes der Kinder sein. Jede lebendige, den Willen bestimmende religiése Vor-
9 Vgl. Diesterweg, Friedrich Adolph Wilhelm: Konfessionsschule - Simultanschule — Hu-

manititsschule — welche und welche nicht?, in: Hohendorf, Ruth w.a. (Hrsg.): Simtliche
Werke XVI, Berlin 1987, 10.

10 Diesterweg, Friedrich Adolph Wilhelm: Ein Wort iiber die Konfessionsschule aus dem
Standpunkte der Gewissensfreiheit und allgemeinen Humanitéit, in: Hohendorf, Ruth u.a.
(Hrsg.): Simtliche Werke XI, Berlin 1984, 171.
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stellung miisse vielmehr vom Menschen ohne Zwang und mit eigener (innerer)
Kraft erkannt werden. Fiir Diesterweg ist also Konfession innerste, individuel-
le Uberzeugung. Das ,Ich“ des Menschen besitze nur aufgrund eigener und
freier Uberzeugung innere Wahrheit und Wahrhaftigkeit''.

Ebenso wie sich der Mensch, wenn er zur Reife gelangt sei, frei fiir einen Beruf
entscheide, so solle sich der Schiiler auf der bereits angesprochenen allge-
mein-christlichen Grundlage, welche der ,allgemeine“ Religionsunterricht
lege, auch frei fiir eine Konfession entscheiden diirfen. Nur der ,,allgemeine®
Religionsunterricht lege den Schiiler nicht auf eine Konfession fest, sondern
gebe ihm vielmehr die Moglichkeit, im reifen Alter nach eigener Uberzeugung
selbstbestimmt und frei seinen Glauben zu wiéhlen.

In diesem Zusammenhang spricht sich Diesterweg auch dagegen aus, daf die
Kirche nach Vollzichung des Taufaktes ein ,,Recht auf das Kind“ habe. Man
diirfe die Entscheidung iiber die religiose Richtung eines Menschen nicht von
LauBeren“ Momenten abhiingig machen oder beeinflussen. Die Kirche kénne
nur dann Pflichten und Rechte gegeniiber dem einzelnen reklamieren, wenn
sich dieser im reifen Alter aufgrund eigener Entscheidung zu ihr bekenne. Die
damit angesprochene Religionsfreiheit sei dabei auch gleichzeitig Kern aller
anderen Freiheiten. In diesem Zusammenhang fithrt Diesterweg zudem die all-
gemeinen Grundrechte an, welche die Religionsfreiheit festlegen und betont
sein Unverstindnis dariiber, daB man verlangen kénne, die unreifen Schiiler zu
kirchlichen Glaubensbekenntnissen in der Schule zu notigen.

Er setzt sich fiir die freie Wahl einer (christlichen) Konfession ein. Selbstkennt-
nis, Kenntnis der Unterschiede der religidsen Gesinnungen sowie allge-
mein-christliche Grundlagen seien wesentliche Inhalte. Sie konnten aber nur
durch einen konfessionslosen Religionsunterricht, nicht aber durch die familié-
re religiose Erziehung oder den konfessionellen Religionsunterricht erworben
werden. Am iiberkonfessionellen Religionsunterricht konnten Schiiler ver-
schiedener christlich-religioser Gesinnungen teilnehmen. Im Alter vom 6. bis
zum 10. Lebensjahr soll der ,,allgemeine Religionsunterricht* mit einer ,, Vor-
bereitung“ beginnen. Ziel dieser religiosen Belehrung sei, in den Kindern zu al-
lererst nur religiose Gefiihle zu wecken und zu beleben. Nach dieser Vorberei-
tung erfolge der eigentliche ,allgemeine Religionsunterricht“.” Er vermittle
den Schiilern eine allgemein-christliche Grundlage.

AuBerdem sei fiir die freie Wahl einer Konfession ebenfalls eine gewisse Ur-
teils- und Erkenntnisreife notig, die der junge Mensch erst nach und nach ent-
wickeln konne. Der Religionsunterricht miisse immer von der aktuellen Reife
der Schiiler ausgehen. Daher sei die Lehre vom ,,alleinseligmachenden Glau-
ben* der jeweiligen Konfession im konfessionellen Religionsunterricht der ers-
ten Schuljahre ,,Gift“!? fiir das reine, unschuldige und unreife Gemiit des Kin-
des.

11 Vol. Diesterweg: Der konfessionelle Religionsunterricht in der Volksschule, 123.
12 Vol. Milkner, a.a.0., 47f,
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Diesterweg betont zudem, der konfessionelle Religionsunterricht binde den
Schiiler an geoffenbarte unverinderliche Sitze, Dogmen und bestimmte kon-
fessionelle Satzungen der Kirche sowie an vorgegebene Wahrheiten und Pflich-
ten. Diese meist unverstandenen, nur nachgesprochenen und ohne Verstand
auswendig gelernten Sitze blieben wie unaufldsliche Steine im Magen des
Schiilers unverdaut liegen, was nur den Widerwillen gegen die Religion forde-
te:

Sein Eintreten fiir ein freies und selbstbestimmtes Denken und Handeln bedeu-
tet keineswegs Disziplinlosigkeit. Vielmehr soll auch der »allgemeine® Reli-
gionsunterricht zur Disziplin erziehen, nach dem Motto ,Freies Denken und
strenges Erziehen“!?.

1.5 Das Prinzip der Naturgemdfheit

Nach Diesterweg ist der Mensch Geschdpf der Natur und so ein Teil der Natur,
womit er gleichzeitig innerlich wie duBerlich ihren Gesetzen unterworfen ist,
die er erforschen soll. Daher seien fiir die Menschennatur als ,, Naturwesen* die
gleichen Bestimmungsstrukturen und die gleichen Naturgesetze wie fir die Na-
tur insgesamt anzunehmen. Diese Naturgesetze gingen von Gott aus.

In der Schrift ,, Welches ist der allgemeinste Religionsunterricht?“ greift Dies-
terweg diesen Gedanken auf und kommt zu dem Ergebnis: , Die allgemeinste
Religion ist folglich die Naturreligion. «13 Sje sei als die Erkenntnis und Vereh-
rung des in der Natur waltenden gottlichen Geistes zu sehen und umschlosse
gleichzeitig alle Religionen.

Der Charakter der Natur ist und bleibt nach Diesterweg weiterhin dufierlich wie
innerlich wahr, gut und herrlich, somit unverfalscht und original, denn die Na-
tur ist fiir ihn der Wille und das Wirken Gottes und spricht somit seine Wesens-
ziige, Gesetze und Gedanken aus. Damit ist sie, wie Diesterweg betont, auch
die urspriinglichste Offenbarung Gottes, die der ,anderen® Offenbarung der
Schrift iiberzuordnen ist. *°

Nach Diesterwegs Auffassung ist der Inhalt der gottlichen Lehre aus der Natur
zu entnehmen und das Menschenwerk an der Natur und ihren Gesetzen auszu-
richten.

Die , Naturreligion® betrachtet er als die wahre Religion. Sie setzt er mit der
_Christus-Religion* gleich. Dabei ist nach Diesterweg an der Einheit der Natur
die Einheit des gottlichen Wesens erkennbar, sowie die Weisheit und Kraft der
Natur auch die Weisheit und Kraft Gottes widerspiegeln.

13 Diesterweg, Friedrich Adolph Wilhelm: Konfessioneller Religionsunterricht in den Schu-
len oder nicht?, in: Deiters, Heinrichu.a. (Hrsg.): Samtliche Werke VII, Berlin 1964, 388.

14 Diesterweg, Friedrich Adolph Wilhelm: Religionsunterricht - wie und wie nicht? (I), in:
Deiters, Heinrich u.a. (Hrsg.): Samtliche Werke VIII, Berlin 1965, 329.

15 Diesterweg: Welches ist der allgemeinste Religionsunterricht?, 83.

16 Vgl. Diesterweg, Friedrich Adolph Wilhelm: Jeder Lehrer - ein Religionslehrer, in: Ho-
hendorf, Ruth u.a. (Hrsg.): Samtliche Werke X, Berlin 1969, 10.
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Aufgrund dieser Einheit und der Tatsache, daf der Mensch von Natur bzw.
Gott aus nicht zu einer bestimmten Konfession pradeterminiert sei, da auch
Gott keine trennenden Kirchen gestiftet habe, sondern nur eine einzige Religi-
on, das Christentum, fordert Diesterweg auch keinen konfessionell getrennten,
sondern einen einheitlichen konfessionsiibergreifenden Religionsunterricht.
Dieser habe die ,,Naturreligion“ bzw. die ,,Christus-Religion“, also das (allge-
meine) Christentum zum Inhalt. Diesterweg stellt noch einen weiteren Aspekt
beim Prinzip der NaturgeméBheit in der Erziehung heraus. Bei der religidsen
Erziehung in der Schule soll auf die Stimme der Natur und auf deren Gesetze
geachtet werden, da der Natur und ihren Gesetzen treu sein gleichzeitig Gott
treu sein heiBt. Vor der Natur bzw. vor Gott seien alle Menschen gleich und
diese bzw. dieser sei auch gleich giitig zu allen Menschen, so wie etwa die Son-
ne alle Menschen bescheine und nicht nur einen Teil. Dabei werde auch die alle
Wesen umfassende Vaterliebe Gottes erkennbar. Zudem verdeutliche die Na-
tur dem Menschen die allgemeine Menschenliebe Gottes sowie die Gleichheit
aller Menschen vor Gott, die iiber alle Verschiedenheiten hinweggehe und die
Menschen zur Einheit verschmelzen lasse.

Ubertragen auf den Religionsunterricht bedeutet dies fiir Diesterweg, daB die-
ser fiir alle Kinder der eine und gleiche sein miisse, ebenso wie auch die Natur
bzw. Gott Einheit und Gleichheit vorgegeben habe.

In diesem Zusammenhang betont Diesterweg erneut, daf somit nur die ,, Natur-
religion“, also die ,,Christus-Religion®, deren Wesen und Gesetze die Men-
schen zu einer ,,grofen Familie des Menschengeschlechts® 17 zusammenschlie-
fie, Inhalt des Religionsunterrichtes sein konne.

Zudem sieht er alle Menschen als Glieder des einen groBen unendlichen Natur-
leibes, wobei die Schwichung oder Unterdriickung des einen Gliedes alle ande-
ren -auch schwiche oder unterdriicke. Damit unterstreicht und begriindet er
wiederum seine Ablehnung des konfessionellen Religionsunterrichtes, der an-
dere Konfessionen nicht miteinbeziehe, diese somit unterdriicke und schwiiche.

SchluBbetrachtung

Diesterwegs Ausfithrungen sind auf dem Hintergrund der damaligen Zeit zu
verstehen. Der konfessionelle Religionsunterricht war inhaltlich von dogmati-
schen und kontrovers-theologischen Inhalten tiberfrachtet und orientierte sich
zuwenig an den Erfahrungen der Schiiler. Bedenkenswert sind manche Aspekte
seiner Ausfiihrungen deshalb, weil es ihm um einen Basisunterricht in Religion
fiir alle Schiiler ging. Er versprach sich dadurch Einheit und Gemeinschaft. Ein
derartiger Religionsunterricht wiirde zudem zu Humanitét, Toleranz, Gerech-
tigkeit und zur allgemeinen Menschenliebe beitragen.

Damit wird deutlich, daB Diesterweg in den ersten Klassen fiir einen iiberkon-
fessionellen Religionsunterricht pladiert. Spater konne sich der Schiiler fiir den
konfessionellen Religionsunterricht entscheiden. Diese Argumente werden

17 Diesterweg: Welches ist der allgemeinste Religionsunterricht?, 88/89.
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von einigen Religionspadagogen auch heute wieder vertreten. Manche von ih-
nen fordern sogar einen interreligiésen Religionsunterricht, weil wir heute in
einer multireligivsen Gesellschaft leben. Tatsache ist, daff der konfessionelle
Religionsunterricht gegenwirtig bei der Behandlung von Problemen und Fra-
gen die verschiedensten Sinnangebote alternierend und konkurrierend mitein-
bezieht, er ist also , interreligios* ausgerichtet, aber er versucht doch, und das
ist legitim und notwendig, insbesondere das christliche Sinnangebot zu vermit-
teln. Ein Blick in die Geschichte zeigt, daB seit fast 500 Jahren die verschiede-
nen Konfessionen mitunter unterschiedliche Standpunkte vertreten. Da es der
christliche Glaube mit dem Leben zu tun hat und das Leben sehr vielfiltig und
bunt ist, 148t sich der Glaube nicht in ,allgemein® giiltigen Sétzen vermitteln.
Er will durch Menschen bezeugt werden, die zwar in einer Kirche beheimatet
sind, sich aber trotzdem als Suchende und Fragende mit den Schiilern auf den
Weg machen, um unter den verschiedenen Sinnangeboten das , Euangelion®
fiir das Leben zu entdecken.



Werner H. Ritter
Was ist ,,Sache*?
Zur Identitéit Evangelischer Religionspidagogik heute

0. Zur ,,Sache*

Wie kann christlicher Glaube heute seine Identitit wahren und seine Relevanz
zeigen? Richard Schroder sieht angesichts der Uberkomplexitit und Uniiber-
sichtlichkeit der modernen Welt nur zwei Reaktionsmoglichkeiten seitens
Glaube-Kirche-Theologie: Die eine sei ,verzerrende Vereinfachung mit Fun-
damentalismusanfalligkeit im Gefolge*; die andere, welche er fiir die ,einzig
angemessene Reaktion* erachtet, bezeichnet er als , Elementarisierung, das ist
eine lebensdienliche Konzentration auf das Wesentliche“!. Nicht wenigen
christlichen Zeitgenossen erscheint, gerade am Ende eines Jahrhunderts und
Jahrtausends, eine (Riick-)Besinnung und/oder Konzentration auf das ,We-
sentliche® dringlich angezeigt. ,, Wer hort denn®, fragt Joachim Mehlhausen zu
Recht, ,,auf einen Gesprichspartner, der seine eigene Stimme in einem undeut-
lichen Gewirr von Stimmen untergehen 148t? “2 Was aber ist das , Wesentliche*
des Glaubens? Was ist christlich? ,,Was heiBt heute ‘evangelisch’?“3, fragt
1997 ein Themenheft der ,, Evangelischen Theologie“. Die Antworten, die sich
dazu versammelt finden, veranlassen Olaf WaBmuth in einem kritischen Kom-
mentar bereits in der Einleitung zu der Feststellung: ,, DaB ich iiber die konkre-
ten Ergebnisse etwas enttduscht bin - freilich nicht nur! - liegt wohl daran,
daB die Neigung besteht, wieder ‘nur’ einen AbriB des eigenen Spezialgebiets
zu bieten. “* Ergianzend bemerkt er: , die Unfihigkeit ware auch im Blick auf
die ureigenste Aufgabe der Theologie ein trauriger Befund, ist sie doch die
Wissenschaft vom Wald, und nicht nur von den Biumen*® (S. 83).

Was aber macht, zumal im heutigen Pluralismus und angesichts vielfaltiger In-
fragestellungen unserer ,evangelischen Existenz heute®, unsere Identitit als
Christen, als Evangelische aus? In der Moderne erscheint , Wahrheit® ,in
Vielfalt“, konstatiert Trutz Rendtorff.” Aber wieviel Pluralitat vertrégt Identi-
tat? Und wie verhalten sich Identitat und Pluralitét zueinander?® Auf diesem
Hintergrund soll hier im Folgenden nach der ,,Sache* der Evangelischen Reli-
gionspadagogik heute gefragt werden und danach, was ihre Identitat ausmacht.

I R. Schroder, Wissen, was wichtig ist, in: EvKomm 31 (1988) 1, S. 23 ), hier 8125,

; J. Mehlhausen, Vorwort, in: ders. (Hg.), Pluralismus und Identitit, Giitersloh 1995,
i

3 Ev Theol 57 (1997) 1.

‘; 0. Wapfmuth, Sprache finden fiir das Wesentliche, in: Ev Theol, a.a.0., S. 83 ff., hier
3

5 TbRendtorﬁS Uber die Wahrheit der Vielfalt, in: J. Mehlhausen (Hg.), Pluralismus...,
a0 8021,

6 Vel neuerdings dazu exemplarisch M. Schreiner (Hg.), Vielfalt und Profil, Neukir-
chen-Vluyn 1999.
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I. Vom Karussell der Theorien und der Profillosigkeit
der Religionspadagogik

Wer einmal nur iiberblicksweise die wichtigsten religionspiadagogischen Stich-
und Schlagworte der letzten drei Jahrzehnte, in denen religionspadagogische
Themen und Konzepte einander rasch ablosten,’ Revue passieren 1at, vermag
vermutlich nachzuvollziehen, warum Norbert Schiffers (1974) in polemischer
Zuspitzung von einem ,Karussell der Theorien“® gesprochen hat und warum
Walter Schmithals (1973) der Religionspadagogik bescheinigte, sie biete ,,mit
ihrer Fiille von Konzepten® ein Bild der ,,Konzeptionslosigkeit“’. Schaut man
dariiber hinaus auf die Geschichte der praktisch-theologischen Disziplin Reli-
gionspidagogik in diesem Jahrhundert,'? entdeckt man auch hier nicht eine
einzige, sich ,,ewig gleichbleibende Theorie des Religionsunterrichts®, son-
dern eine Mehrzahl von sogenannten religionspadagogischen Konzeptionen.
Beide Beobachtungen zusammengenommen, kénnen auf einen auBenstehen-
den, mit der Materie und den Zeitumstinden wenig vertrauten Beobachter den
Eindruck grofier Unstetigkeit, Wechselhaftigkeit und Profillosigkeit des Fa-
ches machen, so als lieBe sich die Religionspadagogik ,,allzusehr von modi-
schen Trends leiten“'!. Wie kann, so mag jener Beobachter fragen, angesichts
einer Mehr- oder Vielzahl von religionspadagogischen Konzeptionen das Pro-
fil des Faches gewahrt bleiben? Ja, ist bei solcher Vielfalt iberhaupt ein ge-
meinsames Profil erkennbar bzw. verfliichtigt sich hier nicht alles in bunte und
pure Beliebigkeit?'?

Wo die angebliche Profillosigkeit des Faches als belastendes Problem empfun-
den wird, finden sich meist auch probate Verbesserungsvorschliage: So wird
denn beispielsweise in der religionspadagogischen Geschichte dieses Jahrhun-
derts, wenn es um das Profil und die Identitit des Faches geht, immer wieder

7 Vgl. etwa bei G. Bockwoldt, Religionspidagogik. Eine Problemgeschichte, Stuttgart u.a.
1977, v.a:. 5. .87 {f.

8 N. Schiffers, Auf dem Karussell der Theorien. Religionsunterricht in der Schule - Curri-
culum ohne Basis?, in: Publik-Forum 3 (1974) (11. Januar 1974), 12 ff.

9 Vgl. W. Schmithals, Religionsunterricht in der Schule, in: Der evang. Religionsiehrer an
beruflichen Schulen 21 (1973), S. 230 ff.

10 Fiir gewohnlich datiert man den Beginn wissenschaftlicher Religionspadagogik auf 1889.
In diesem Jahr hat nach heutigem Kenntnisstand der evangelisch-systematische Theologe
Max Reischie (Die Frage nach dem Wesen der Religion, Freiburg 1889, S. 91) Begriff und
Sache einer Religionspadagogik ins Gesprich gebracht. Allerdings gibt es auch ernstzuneh-
mende Vorschlége fiir eine frithere Datierung evangelischer Religionspadagogik (mit einer
Vorgeschichte bis zur Reformation) in der Aufklarungszeit; vgl. F. Schweitzer, Die Religi-
on des Kindes, Giitersloh 1992.

11 N. Merte, Religionspidagogik, Diisseldorf 1994, S. 240.

12 Zum weiteren Vorgehen: Zunichst soll dieser immer wieder beklagten angeblichen Pro-
fillosigkeit der Evangelischen Religionspidagogik in diesem Jahrhundert nachgegangen
werden (1.); sodann werde ich in einem zweiten Teil die Hauptlinien der religionspidagogi-
schen Konzeptionen dieses Jahrhunderts hinsichtlich ihres Profils und ihrer Vielfalt heraus-
zuarbeiten versuchen (II.). Ein dritter Teil beschiftigt sich mit dem Zusammenhang von
Identitét, Profil und Vielfalt (IIL.), ein vierter befaft sich mit der Identitéit Evangelischer Re-
ligionspadagogik heute (IV.).
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die ,,Sache* bzw. die Riickkehr zu ihr ins Spiel gebracht und angemahnt. Nicht
wenige Vertreter des Faches, dariiber hinaus auch Beobachter der religions-
padagogischen Szene, nicht zuletzt der eingangs zitierte Walter Schmithals, er-
warten von einer Riickkehr zur Sache, was immer auch das heifen mag, eine
Besserung der Religionspidagogik. Dies scheint vor allem der Fall zu sein,
wenn und wo der Begriff ,Sache” in einer Art substanzhaftem Sinne verwen-
det wird, "> so als sei vorab ausgemacht, was die Sache des Religionsunterrichts
gewissermafen ,fir immer und ewig* sei. Andere fordern energisch eine
theologische Revision religionspadagogischer Theorien, weil man argwohnt,
diese seien ,hauptsichlich zu dem Zwecke entwickelt worden®, ,,den Reli-
gionsunterricht von einer Bevormundung durch die Theologie (und die fach-
wissenschaftliche theologische Ausbildung, insbesondere in der Dogmatik) zu
befreien“'*. Dritte schlieBlich bringen theologische Fundamentalsitze als
Norm evangelischer Religionspadagogik ins Spiel, so etwa, wenn gefragt
wird: ,,Braucht die evangelische Religionspiddagogik bei der Suche nach neuen
Methoden nicht einen Kleinen Katechismus theologischer Fundamentalsitze,
die jeder und jede unterschreiben muB, die sich an diesem Auftrag, der vom
Herrn der Kirche kommt, beteiligen will?“'

Bestrebungen so nach dem Proprium, dem Profil und der christlichen Identitét
der Religionspidagogik zu fragen, begegnen uns verstirkt, vor allem in den
letzten Jahren, seit man - sicher nicht nur unverstandlich - die Gefahr des
Schwindens eines klaren theologischen Profils zu Gunsten eines Beliebig-
keits-Pluralismus oder einer Zeitgeisttheologie auch in der Religionspidago-
gik wittert.

Was aber verbirgt sich hinter der Vorstellung eines , klaren theologischen Pro-
fils“ der Religionspadagogik bzw. der Forderung einer Riickkehr zu ihrer , Sa-
che “oder , Identitéit “? Offenkundig lassen diese drei Stichworte Vorstellungen
wie markant, deutlich, eindeutig, klar, scharf konturiert, unverwechselbar
usw, assoziieren. Und in der Tat verbinden sich mit den Begriffen ,,Sache® und
LIdentitat“ sowohl in der Alltagssprache als auch in der dlteren wissenschaftli-
chen Theorie Vorstellungen wie ,stabil“, ,fest“, ,gleichbleibend“. Vom La-
teinischen ,idem*: ,dasselbe“ herkommend, versteht man unter Identitit
»,Namlichkeit, Einerleiheit, Sichselbstgleichheit“'6. Bereits die Endungen
Lheit“, _keit* weisen auf das mehr statisch-stabile Moment in dieser Begriffs-
definition hin. So definiert Friedrich Maliske im ,,Lexikon fiir Theologie und
Kirche“!7, Identitit sei ,,zunichst das véllige Sich-Selbst-Gleichbleiben eines

13 Bine Tendenz in dieser Richtung lassen gelegentlich etwa die Beitrage von G. Kittel er-
kennen; vgl. I. Baldermann/G. Kittel, Die Sache des Religionsunterrichts, Gottingen 1975,
S. 40, 51, 66, 67 u.6.

14 G, Sauter, Zur theologischen Revision religionspiidagogischer Theorien, in: EvErz 46
(1986), S. 128 (S. 127 ff.).

15 J. Mehlhausen, Unterrichtete Religion oder gelehrter Glaube?, in: W. Grib (Hg.), Reli-
gionsunterricht jenseits der Kirche?, Neukirchen-Vluyn 1996, S. 12 (9 ff.).

16 Art. Identitét, in; Brockhaus Enzyklopédie, Bd. 8, 196917, S. 807.



66 Was ist ,,Sache“?

Seienden in allen Veranderungen seines zeitlichen Daseins (Akzidentien) aus
dem Grund seines der Zeit widerstehenden Wesens (Substanz), so daf} es im-
mer und iiberall selbst als es selbst sich zeigt und deshalb als solches identifi-
zierbar bleibt“. , Identitit” und ,, Sache“ meinen hier also etwas Stabiles und
Feststehendes, sie leiten sich ab bzw. stehen in einem engen Bezug zu einem
bestimmten Sinnsystem. Die damit gegebenen oder erfolgenden inhaltlichen
Festlegungen sind in der Regel einer Interpretation oder Diskussion wenig
oder gar nicht zugénglich. Im extremen und iberzogenen Falle kdnnen ,,Identi-
tat” und ,,Sache” zur autoritiren Fremdbestimmung, zu Starrheit und Retro-
vertiertheit umschlagen.

Zusammengefaf3t: Profil, Sache und Identitdt stehen in einem substanzhaft ge-
dachten Verstindnis ein fiir alle Mal endgiiltig fest und konnen lediglich im Sin-
ne eines fixen Profils, einer fertigen Sache bzw. eines irreversiblen Identitdts-
musters iibernommen werden.

Sehe ich recht, dann wirft man der Evangelischen Religionspadagogik vor al-
lem dort Profil- und Substanzlosigkeit vor, wo man sich selbst auf dem Boden
eines solchen substanzhaft gedachten Identitits- oder Sachverstindnisses im
Sinne einer iiberschaubaren Zahl von klar definierten Satzen bewegt. Die Kar-
dinalfrage, die im weiteren Verlauf zu klédren ist, lautet daher, ob man damit
ein lebenspraktisch wie wissenschaftlich zureichendes Verstindnis von ,,Sa-
che®, ,Identitdt“ und ,,Profil“ vertritt oder nicht.

II. Konzeptionelle Vielfalt und die Frage nach Profil und Identitit

Eine religionspadagogische Konzeption gibt fiir gewohnlich Auskunft darii-

ber, was Religionsunterricht

- zu einer bestimmten Zeit

- am Ort 6ffentliche Schule

- nach vorherrschender Meinung will und soll.'®

Es geht also bei dem Begriff Konzeption mit anderen Worten um das geschicht-

lich und soziokulturell vielfach bedingte Selbstverstdndnis und das offentlich-

keitswirksame , Profil“, d.h. Erscheinungsbild von Religionsunterricht. Zum

Profil bzw. Erscheinungsbild einer religionspadagogischen Konzeption geho-

ren Sachzusammenhidnge wie

- Ziel- und Aufgabenstellung des Faches

- Bestimmung seiner Unterrichtsinhalte und -themen

- Begriindung des Faches, auch im Zusammenhang von Schule, Schulleben
und Schulatmosphdre

- Bestimmung des Lehrerverstindnisses sowie des padagogischen Verhilt-
nisses zwischen SchiilerInnen und LehrerInnen

17 F. Maliske, Art. Identitit, in: LThK, Bd. 5, S. 604 (Freiburg 1960%).

18 Vgl die dhnlich gelagerte Formulierung von W. Steck, Zur Religionspadagogik und zur
Katechetik, in: F. Wintzer (Hg.), Praktische Theologie, Neukirchen-Vluyn, 5. iiberarb. und
erweiterte Auflage 1997, S. 166.
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- Verstandnis, Bedeutung und Entwicklung eigener Unterrichtsmethoden'®
Im Folgenden werden nacheinander in komprimierter Zuspitzung und auch
Vereinfachung die vier mittlerweile , klassisch® gewordenen religionspadago-
gischen Konzeptionen dieses Jahrhunderts vorgestellt, unter deren Namen und
Theorie-Rahmen Religionsunterricht vor Ort faktisch erteilt worden ist.?’ Die
Konzeptions-Bezeichnungen bringen dabei das Hauptanliegen der jeweiligen
Konzeption auf den Begriff. Im wesentlichen haben die vier im Folgenden auf-
gefithrten Konzeptionen einander abgelost,?! meinen also durchaus ein ge-
schichtliches Nacheinander; da frithere Konzeptionen aber ni¢ einfach nur total
passé waren, begegnen sie uns auch heute immer wieder im Sinne einer
,Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen®, d.h. als Mit- und Nebeneinander ver-
schiedener Konzeptionen. Zeitgeschichtlich umfassen wir damit die Jahre von
ca. 1900 bis Mitte der achtziger Jahre. Fiir die letzten eineinhalb Jahrzehnte re-
ligionspadagogischer Konzeptionierung findet sich zwar noch kein allseits
anerkannter Name; doch spricht manches dafiir, diese Phase als ,,erfahrungs-
orientierten Religionsunterricht® zu begreifen; auch dieser jlingste religions-
padagogische Zeitabschnitt soll kurz konzeptionell skizziert werden.

1. Die Liberale Religionspéidagogik

Thre Ara umfaBt die Jahre von ca. 1900 bis 1920/25. Als ihr maBgeblicher Ver-
treter und Begriinder gilt Richard Kabisch (1868 — 1914)*2, der vor allem durch
sein Werk ,,Wie lehren wir Religion? Versuch einer Methodik des Evangeli~
schen Unterrichts fiir alle Schulen auf psychologischer Grundlage* ( 1910,
19317) bekannt geworden ist.?

Um die Jahrhundertwende war Religionsunterricht bei den SchiilerInnen an die
unterste Grenze der Beliebtheitsskala gertickt. In Folge politisch konservativer
Gesinnungsbildung und kirchendogmatischer Verengung degenerierte er zu €i-
nem katechetischen Frage-Antwort-Spiel und Begriffsgeklapper, das am Kind
vorbeiging. In dieser Zeit gibt es religionsunterrichtliche Neuansitze,** die die
Religionspadagogik und den Religionsunterricht aus solchen Verflechtungen
herausldsen wollten. Inhaltlich handelt es sich dabei um eine Verbindung von
moderner (= liberaler) Theologie und wissenschaftlicher Padagogik im Gefol-

19'Vgl. ders., a.a.0., S. 168.

20 Die Namen sind allesamt als Bezeichnungen ex post zu verstehen. Keine der vier mittler-
weile klassisch zu nennenden Konzeptionen verstand sich also von Anbeginn an so, viel-
mehr ergab sich dies in der Regel erst in einer Art resiimierenden ,,Blick zurtick®.

21 Durchaus im Sinne eines Paradigmenwechsels; vgl. Th. S. Kuhn, Zur Struktur wissen-
schaftlicher Revolutionen, Frankfurt/M. 1988.

2 Vgl. dazu W. Ritter, R. Kabisch, in: H. Schroer/D. Zillefien (Hg.), Klassiker der Reli-
gionspadagogik, Frankfurt/M. 1989 S. 181 ff.; G. Lammermann, Religionspadagogik im
20. Jahrhundert, Giitersloh 1994, v.a. S. 44 ff.

23 Die im fortlaufenden Text in Klammern angegebenen Seitenzahlen beziehen sich auf R.
Kabisch und H. Togel, Wie lehren wir Religion?, 7., génzlich neugestaltete Auflage, Got-
tingen 1931.

24 Vgl W. Wiater, Religionspidagogische Reformbewegung 1900 - 1933, Hildesheim u.a.
1984
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ge von Johann F. Herbart und Tuiskon Ziller. Theologiegeschichtlich gehdren
diese Neuansitze 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 religiésen Erleben/Erfah-
ren grundsitzlich zugeschrieben hat. Religion und religiéses Erleben sind
demnach ,,das hochste Lebensgut® (S. 2) und ,hochste Lebenssteigerung® (S.
38); sie machen sich als Gefiihl der ,,Abhangigkeit* und der ,Erhobenheit®
(vgl. S. 33) bemerkbar. Somit kommt es in diesem Religionsunterricht darauf
an, die religiose Anlage der SchiilerInnen zu pflegen, zu fordern, weiterzuent-
wickeln und religidse Erlebnisse zu vermitteln bzw. zu ihnen anzuleiten, denn
Religion muB ,erlebt“ (S. 60), nicht bloB , gedacht* werden. Vorausgesetzt ist
dabei, daB Religion per se lehrbar ist und durch ,planméBige 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, ,daf die in dem Religionsunterricht
angeschauten Stoffe mit Gefiihlsbewegung erlebt werden, daf die Schiiler in
der Religionsstunde bewundern und verehren, hassen und lieben, sich entriis-
ten und begeistern, sich grauen und erheben, sich bedriickt und befreit fiihlen”
(S. 116).

Es ist bezeichnend, dah Kabisch den Unterrichtsstoffen die Rolle von ,,Hilfs-
mitteln® zuweist, die ,religionszeugend wirken® konnen (S. 59).

Die Begriindung liberalen Religionsunterrichts nach Kabisch erfolgt weniger
vom partikularen kirchlichen Eigeninteresse her, als vielmehr vom Selbstver-
stindnis des modernen Staates aus.> Ist die Schule allgemein dem Staat des-
wegen wichtig, weil sie staatsbiirgerliche Erziehung betreibt, so der Religions-
unterricht speziell darin, daB er einen Beitrag zur Bildung von Staatsgesinnung
leistet, denn die christliche Religion ist eine tragende Saule der christ-
lich-abendlindischen Kultur. Der Staat weiB, ,,daB die Religion ... fir das 6f-
fentliche wie fiir das Privatleben von ... unvergleichlich segensreicher Kraft
ist. Darum sorgt er dafiir, daB 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 spiten 30ern und 40ern mit Hammels-
beck und Rang - Religionsunterricht ist , Kirche in der Schule“*’ - seine spe-

25 Vgl. G. Lammermann, Religionspidagogik im 20. Jahrhundert, Giitersloh 1994, 8. 46.
26 G. Bohne, Das Wort Gottes und der Unterricht (1929), Berlin 19643,
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zifisch kirchlich-gemeindliche Fortsetzung findet, erhilt seinen Abschluf in
der Nachkriegszeit mit Kittels (1902 ~ 1984) programmatischer Forderung:
»Evangelische Unterweisung — nie wieder Religionsunterricht“zg. Letzterer
vollendet in seinem klassisch zu nennenden Entwurf die ,,Diskussion um die
Prinzipien einer theologisch begriffenen Theorie des Religionsunterrichts v
die auf einer spannungsvollen Synthese Dialektischer und Lutherischer Theo-
logie basiert. In ihrem Mittelpunkt stehen weder religiése Gefiihle noch die
Vermittlung religiéser Erlebnisse, sondern ,das Wort Gottes und der Unter-
richt* (Bohne 1929) bzw. das ,,Evangelium“ (Kittel 1947). Bohne zufolge ist
die iibermichtige Padagogisierung und Psychologisierung des Religionsunter-
richts nicht linger gut zu heiBen. Entsprechend kritisch duBert er sich beziig-
lich Kabischs Religionsverstindnis: ,, Volliger kann man das Wesen des Chris-
tentums wohl nicht mifverstehen“*’; padagogisch konne man den Schiiler so
nur ,pseudoreligiose Erlebnisse” machen lassen, ihn aber nie ,,mit Gott in Be-
riihrung bringen“?’.

Erklirte Ziel- und Aufgabenstellung der Evangelischen Unterweisung ist bei
allen Unterschieden zwischen ihren maBgeblichen Vertretern ,die Verkiindi-
gung des Wortes Gottes“ (Bohne 1929); die Konzeption will dazu beitragen,
daB ,,das Evangelium Jesu Christi wieder Wort Gottes an uns «32 wird; die Auf-
gabe des Unterrichtes kann ,,nur darin bestehen, daf er durch den Hinweis auf
die Offenbarung und die Verkiindigung 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 groBe Ernsthaf-
tigkeit inhariert. Evangelischer Unterricht ist sachlicher Unterricht, er steht
unter dem , Gesetz der Sache“*, die Sache aber ist das Evangelium, womit der
Unterrichtsinhalt zum dominierenden pidagogischen Prinzip wird. Von einer
., Uberordnung des Kindes iiber die Sache® will die Evangelische Unterwei-
sung ebenso wenig etwas wissen wie von einer . Uberordnung irgendeines Bil-
dungssystems iiber sie“. Somit wird die Aufgabe des Faches verstanden im
Rahmen des christlichen bzw. kirchlichen Lebens und der Einiibung in seine
spezifischen Lebensformen. Unterweisung heit deswegen , Einweisung und
Einiibung in den christlichen Glauben“*. Die Aufgabenbestimmung des Fa-
ches fallt in der Sicht der Evangelischen Unterweisung also konsequent theolo-

27 §o M. Rang (Hg.), Handbuch fiir den Biblischen Unterricht, Bd. I, Berlin 19472 (1939),
S. 106, und O. Hammelsbeck, Der kirchliche Unterricht, Miinchen 19472 (1939).

28 H. Kittel, Vom Religionsunterricht zur Evangelischen Unterweisung, Liineburg 1947,
S8;

29 W. Steck, a.a.0., S. 169.

30 G. Bohne, Das Wort Gottes ..., 2.2.0., S. 81.

31 Ders., a.a.0., S. 69.

32 [, Kittel, Vom Religionsunterricht zur Evangelischen Unterweisung, a.2.0., S. 8.
33 G. Bohne, Das Wort Gottes ..., a.a.0., S. 131.

34 H. Kittel, Vom Religionsunterricht ..., a.a.0., S. 28.

35 G. Ldmmermann, a.a.0., S. 80.
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gisch aus; schulischen, padagogischen und psychologischen Gesichtspunkten
kommt keine konstitutive Bedeutung zu.

Begriindet ist die Evangelische Unterweisung in der Schule ausdriicklich durch
eine theologisch-dogmatische Konzentration auf das Wort Gottes. Niherhin
wird sie konsequent entweder aus dem Zusammenhang mit dem Leben der Kir-
che als geistliche GroBe (so Bohne und Kittel) bzw. im Leben der institutionel-
len Kirchengemeinde (so Rang und Hammelsbeck) begriffen. Fiir die Kirche
war dieser Unterricht ,,eine Form bzw. eine Phase kirchlicher Verkiindigung,
die, wie andere, das Evangelium an die nachwachsende Generation vermittel-

te, Glauben befestigte oder aber erstmals ermoglichte“>®.

3. Der Hermeneutische Religionsunterricht

Die Zeit dieser Konzeption sind vor allem die 60er Jahre des 20. Jahrhunderts.
In dem Ma8, in welchem seit den spéten 50er und frithen 60er Jahren die Siku-
larisierung der Gesellschaft fortschritt und immer wieder fiir eine Trennung
von Staat und Kirche®’ pladiert wurde, empfand man die Evangelische Unter-
weisung an &ffentlichen Schulen als problematisch. Religionslehrerlnnen fiihl-
ten sich zunehmend von dem steilen kirchlichen Verkiindigungsauftrag des Fa-
ches tiberfordert. Und weil offensichtlich die ,.kirchliche Herrschaft an den
Schulen und in der Offentlichkeit sich belastend auswirkte, erklirte sich die
Evangelische Kirche in Deutschland (EKD) 1958 ,,zu einem freien Dienst an ei-
ner freien Schule bereit“>®. Auf diesem Hintergrund entwickelten in den 60er
Jahren vor allem Martin Stallmann (1903 - 1980), Hans Stock (1904 - 1991)
und Gert Otto (*1926) eine vornehmlich hermeneutische Aufgabenbestim-
mung des Religionsunterrichts, und zwar unter Bezugnahme auf damalige bil-
dungstheoretische Einsichten einerseits, Erkenntnisse und Ergebnisse damali-
ger exegetisch-theologischer Forschung (vor allem historisch-kritische Exege-
se und sog. existentiale Interpretation; R. Bultmann u.a.) andererseits.” Ver-
sucht die theologische Exegese vorwiegend herauszubekommen, was ein Text
in einer bestimmten Situation sagen will - biblische Texte sind nicht ldnger wie
in der Evangelischen Unterweisung ,,zeitlose Predigten” - und will die exis-
tentiale Interpretation ,,die Allgemeingiiltigkeit der Botschaft® verstehensma-
Big herausarbeiten und die iiberzeitlichen Bedeutungs-Aussagen fiir Menschen
heute aktualisieren,* so betont die damalige geisteswissenschaftliche bzw. bil-
dungstheoretische Pidagogik und Didaktik, vor allem im Gefolge von Herman
Nohl und Erich Weniger, dann auch dem frithen Wolfgang Klafki, daB Bildung
sich immer in Auseinandersetzung mit den die Kultur tragenden Traditionen

36 K. Wegenast, Orientierungsrahmen Religion, Giitersloh 1979, S. 28.

37 Vgl. E. Fischer, Trennung von Kirche und Staat, Frankfurt/M. 19843 (1964).

38 Synode der EKD 1958. Wort zur Schulfrage, in: K. E. Nipkow/F. Schweitzer (Hg.), Reli-
gionspadagogik, Bd.2/2, Giitersloh 1994, S. 157 ff., hier S. 158.

39 Vgl. H.-G. Heimbrock, Art. Religionspidagogik, in: TRT, Bd. 4, hg. E. Fahlbusch,
Gottingen 1983, S. 251.

40 Vgl. S. Vierzig, Das Projekt ,Markusevangelium* und die Religionspddagogik, in:
EvErz 41 (1989), S. 205 f.
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vollziehe. Der Hermeneutische Religionsunterricht partizipierte in diesem
Verstandnis an der Bildungsaufgabe aller Schulficher vom Deutsch- bis zum
Mathematikunterricht, die darin gesehen wurde, von der Tradition her die Ge-
genwart zu erhellen. Nach M. Stallmann*!, dem maBgeblichen Begriinder die-
ser Konzeption, kann es Schule, die den wahren Bediirfnissen des Menschen
dienen will, nicht bei der Behandlung technisch-wissenschaftlicher Sachver-
halte allein bewenden lassen. Nur ,sachliche Belehrung®, ,niitzliche Kennt-
nisse“ zu vermitteln, sei zu kurzatmig. Vielmehr komme es darauf an, die
menschliche Frage- und Verstehensfahigkeit zu fordern und somit einen Bei-
trag zu menschlichem Selbst- und Weltverstindnis zu leisten. Hierbei muf
auch die Uberlieferung zu Wort kommen. Wie die Schule insgesamt ein Ausle-
gungsgeschehen meint, so ist - nach Stallmann - auch der Religionsunterricht
ein Fach der Auslegung: ,,Das Christentum wird in der Schule ausgelegt. “**
Wenn auch Stallmanns Gedanken die weitere hermeneutische Theoriebildung
stark angeregt und beeinfluft haben, in der Praxis hat sich in der Folgezeit star-
ker die geistesgeschichtlich orientierte Auffassung des Hermeneutischen Reli-
gionsunterrichts nach Gert Otto durchgesetzt.** Ottos programmatische Aus-
sage fiir den von ihm so benannten ,,Hermeneutischen Unterricht lautet: Der
Religionsunterricht ist ein ,, Auslegungsgeschehen®, ,, weil damit einerseits der
Grundaufgabe der Schule entsprochen ist, andererseits das breite Feld der In-
halte des Religionsunterrichts... umspannt* ist.**

Schulischer Religionsunterricht zielt, wenn er mit der christlichen Uberliefe-
rung vertraut macht, nicht auf Glauben, sondern auf Verstehen, er ist ,,ver-
stindniserschlieBender* Unterricht.* Er interpretiert nach Stallmann christli-
che Uberlieferung, ,,nicht um die Schiiler auf diese Tradition zu verpflichten,
sondern um in kritischer Auseinandersetzung mit den religiosen Antworten ihr
Verstindnis fiir die eigene Fraglichkeit und damit fiir die Rede von Gott zu ge-
winnen“**. An der Aufgabe, biblische Texte existential so auszulegen, daB sie
ins Heute sprachen und verstindlich wurden, ist diese Konzeption allerdings
hiufig gescheitert, weil viele ReligionslehrerInnen dadurch radikal iberfor-
dert waren.*’

Hat im Verstindnis von G. Otto die Schule ihre Aufgabe in der ,, Interpretation
der Uberlieferung” und gehort zu ihr ,als integrierende Komponente das
Christentum in seinen jeweiligen Auspragungen®, dann ,,ist der Religionsun-

41 M. Stallmann, Christentum und Schule, Stuttgart 1958; ders., Evangelischer Religions-
unterricht, Diisseldorf 1968; vgl. dazu auch G. Lammermann, Religionspadagogik im 20.
Jahrhundert, a.a.0., v.a. S. 109 ff.

42 M. Stallmann, Christentum und Schule, a.a.0., S. 186.

43 Vgl P. Biehl, Didaktische Strukturen des Religionsunterrichts, in: JRP 12 (1995), Neu-
kirchen-Vluyn 1996, S. 205.

44 G. Orto, Schule, Religionsunterricht, Kirche, Géttingen 1968° (1961), S. 2.

45 M. Stallmann, Evangelischer Religionsunterricht, Diisseldorf 1968, S. 26.

46 Ders., a.2.0., S. 49.

47 K. Wegenast, Religionspadagogik und Exegetische Wissenschaft, a.a.0., S. 65.
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terricht in der Schule nicht durch kirchliche Anspriiche, sondern aus sachli-
chen Zwangsliufigkeiten, die geistesgeschichtlich bedingt sind, begriindet“®.
Religionsunterricht spielt sich dementsprechend nicht nur unter Glaubigen ab,
sondern auch und gerade ,unter den Bedingungen des Nichtglaubens® (M.
Stallmann, 1958).

4. Der thematisch-problemorientierte Religionsunterricht

Die Konzeption umfaBt die Zeit der spaten 60er, 70er und friihen 80er Jahre;
als maBgebliche Vertreter gelten Hans Bernhard Kaufmann, Karl Ernst Nip-
kow, wiederum Gert Otto und Peter Biehl. Der AnstoB zu dieser Neukonzep-
tionierung kam anfinglich weniger von der universitdren Religionspadagogik
als von religionspadagogischen Praktikern sowie aus der Fort- und Weiterbil-
dung, ist also stirker aus der schulischen Situation des damaligen Religionsun-
terrichts geboren. Zunehmend wurden in den spiten 60ern am Konzept des
Hermeneutischen Religionsunterrichts die Mittelpunktstellung der biblischen
Texte und damit der Tradition, deren individualistisch-existenzialistische Eng-
filhrung und Verkiirzung sowie fehlender Wirklichkeits-, Gegenwarts- und
Lebensbezug als problematisch empfunden. Die Zeichen der Zeit standen
demgegeniiber auf Emanzipation und Freiheit, was mit radikaler Infragestel-
lung und Kritik an Traditionen und Institutionen aller Art einherging, weil die-
se als autoritir, lebenshinderlich und antiemanzipatorisch empfunden wurden;
es ist dies die Zeit der ersten groBen Kirchenaustrittswellen, der massiven Kri-
tik an Staat und Gesellschaft (Studentenunruhen, APO), der Traditions(ab)brii-
che in den spiiten 60ern und 70ern. Lebenspraktisch, politisch wie bildungspo-
litisch ging es um Gegenwart und Zukunft. Mit dem sogenannten ., Struktur-
plan fiir das Bildungswesen*“ aus dem Jahre 1970 erhilt Bildung eine bis dahin
nicht gekannte politisch-soziale Dimension; den Schulen wird darin die Wei-
terfiihrung des neuzeitlichen Emanzipationsprozesses aufgegeben.
Angebahnt wurde diese Konzeption, die noch weniger als ihre Vorgénger ein
einheitliches Phinomen darstellt, Ende der 60er Jahre, als die hermeneutische
Aufgabe Schritt fiir Schritt erweitert wurde, so dab sie gesellschaftliche Pro-
bleme und individuelle Situationen umfaBte.* H. B. Kaufmann hatte 1966/68
die ,traditionelle Mittelpunktstellung der Bibel als Gegenstand und Stoff des
Religionsunterrichts“ als ,Selbstmifverstindnis® bezeichnet, das ,weder
theologisch noch didaktisch gerechtfertigt” sei. Die ,, Einfithrung in die christ-
liche Uberlieferung und Auslegung der Bibel“ kénnten nur ,,notwendige Teil-
ziele“> einer komplexeren Aufgabenstellung des Religionsunterrichts sein.
Ebenfalls 1968 hatte K. E. Nipkow zwei ineinander verschrénkte, einander
komplementir ergéinzende (was von der Kritik spater haufig iibersehen wurde)

48 G, Orto, Schule, Religionsunterricht, Kirche, a.a.0., S. 52.
49 p. Biehl, Didaktische Strukturen des Religionsunterrichts, a.a.0., S. 208.

50 H. B. Kaufmann, MuB die Bibel im Mittelpunkt des Religionsunterrichts stehen?, in: G.
Orto/H.. Stock (Hg.), Schule und Kirche vor den Aufgaben der Erziehung (FS M. Stall-
mann), Hamburg 1968, S. 79 ff., hier S. 79 und 83.
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didaktische Grundtypen des Religionsunterrichts in die:Diskussion gebracht:
einmal den biblischen Unterricht und sodann einen , Unterricht iiber das
Christsein und Menschsein in der Gegenwart“ bzw. ,Glaubensunterricht in
der Sikularitit“>!, den er dann auch thematisch-problemorientiert nennen
konnte.

Die weitere Entwicklung dieser Konzeption verlief insofern dramatisch, als
der zweite didaktische Grundtypus von Nipkow, der ja den ersten biblischen
komplementir erginzen sollte, von nicht wenigen Religionspddagogen und
Religionslehrern zur alleinherrschenden Unterrichtsform gemacht wurde oder
gar zu ,,der religionspadagogischen Gesamtkonzeption avancierte“>?, wie sie
radikalisiert und universalisiert etwa in H. Gloys Position ,, Themen statt Tex-
te“>* vorliegt. Dementsprechend wurde vor allem in den 70er Jahren mit dem
thematisch-problemorientierten Religionsunterricht folgende Vorstellung ver-
bunden: ,Die Welt als Ort des Glaubens wird damit Mitte des Unterrichts,
nicht mehr die Auslegung des biblischen Textes.“>* MaBgeblich mitgepragt
wurde diese Vorstellung vor allem von H. B. Kaufmann. Ihm zufolge 148t sich
von Gott und Glauben verantwortlich ,,nur ,,im Kontext der geschichtlichen
Welt und der menschlichen Lebenswirklichkeit“> reden. Im Mittelpunkt des
Faches stehen damit gegenwirtige individuelle, soziale oder gesamtgesell-
schaftliche Probleme, Themen der menschlichen Selbst- und Welterfahrung
bzw. — mit K. Wegenast formuliert - ,,die Probleme unserer Zeit, fiir die die
Tradition des Glaubens nur vielleicht eine Bedeutung haben konnte“*. Im
Idealfall geht es mit anderen Worten in diesem Religionsunterricht um die Be-
deutung des christlichen Glaubens fiir die gegenwirtige Welt. Die Bibel war
dabei ,,nur insofern von Interesse, als sie fiir die Losung etwelcher Probleme
eine Funktion auszufiillen vermochte. Die Frage lautete jetzt nicht mehr, ob ein
biblischer Text aus theologischen Griinden unbedingt wichtig war und deshalb
vermittelt werden sollte, sondern ob er moglicherweise eine Bedeutung bei der
Losung von Problemen haben konnte. Um das festzustellen, fragte der Reli-
gionspadagoge perspektivisch vom Schiiler, nicht vom Text aus“”’. Das Inter-

51 K. E. Nipkow, Christlicher Glaubensunterricht in der Sakularitét, in: EvErz 20 (1968), S.
169 ff.: Wiederabdruck in: Ders., Schule und Religionsunterricht im Wandel, Heidel-
berg/Diisseldorf 1971, S. 236 ff.

52 Vgl. Ders., Lebengeschichte und religidse Lebenslinie, in: JRP, Bd. 3, Neukir-
chen-Vluyn 1987, S. 4.

53 H. Gloy, Themen statt Texte, in: N. Schneider (Hg.), Religionsunterricht — Konflikte
und Konzepte, Hamburg 1971, S. 67 ff.

54 p. Biehl, Didaktische Strukturen des Religionsunterrichts, a.a.0., S. 209.

;5 ISLIO B. Kaufmann, MuB die Bibel im Mittelpunkt des Religionsunterrichts stehen?, 2.2.0.,
56 K. Wegenast, Das Problem der Probleme. Das Verhiltnis des problemorientierten Reli-
gionsunterrichts zur Theologie und zu den sozialwissenschaftlich verantworteten Féchern,
in: EvErz 23 (1972), S. 102 ff., hier S. 111.

5T Ders., Religionspadagogik und Exegetische Wissenschaft, a.a.0., §. 66.
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esse galt fortan einer konkreten, situations- und gesellschaftsbezogenen Theo-
logie, insbesondere der Systematik und der Sozialethik.

An die Stelle von Ubernahme/Aneignung (Evangelische Unterweisung) und
Auslegung (Hermeneutischer Religionsunterricht) tritt nun die kritische Aus-
einandersetzung um die Bedeutung des Glaubens fiir Leben, Welt und Wirk-
lichkeit. Solche Moglichkeiten der Auseinandersetzung hat der Religionsun-
terricht glaubenden wie nichtglaubenden Schiilern anzubieten.”® Insgesamt be-
kommt das Fach damit den Charakter eines , Orientierungsangebotes “, das die
SchiilerInnen zur selbstindigen Urteilsbildung befahigen soll.

An die Stelle des Bibelunterrichts tritt damit ein Unterrichtstyp, der ,, Weltkun-
de“ (G. Otto) heifen kann; in ihn ist , auch die Stimme der biblischen Uberlie-
ferung einzubringen“, ,,wo das im Zusammenhang mit anderen Inhalten sach-
lich geboten ist“>. Sind gewissermaBen die weltlichen Themen und Probleme
eingehend betrachtet und beleuchtet, kann man auch noch auf biblische Texte
als . Problemldsungspotentiale® zuriickgreifen: Nicht in ihrem Eigenwert
wahrgenommen, werden diese in der Praxis ganz haufig als Steinbruch oder
,dicta probantia“ fiir die Bestitigung oder Vertiefung schon hiufig vorher ge-
fundener Antworten verzweckt und funktionalisiert.

Recht eigentliche Gegenstinde des Religionsunterrichts sind damit P. Biehl zu-
folge Themen, Probleme, Situationen und Schiiler: Sie ,kommen nicht als
Vor-und Anwendungsfeld bzw. als ‘Kontext” fiir die ‘eigentlich’ gemeinte Sa-
che in Betracht, sie sind vielmehr selbst primir ‘Gegenstand’ des Unterrichts,
withrend die Inhalte Medienfunktion im Lernproze$ haben, mit deren Hilfe
Denkprozesse gefordert, Vorstellungen und Einstellungen geklart, Situationen
und Verhaltensweise geandert werden“®.

Begriindet wird der Religionsunterricht dieser Konzeption fast ausschlieBlich
schul- und bildungstheoretisch, also im Zusammenhang der schulischen Bil-
dungsaufgaben:®! eine Legitimierung durch Theologie - Kirche - Glaube er-
scheint hier tiberfliissig.

5. Konzeptionelle Entwicklung in den 80ern und 90ern

Der thematisch-problemorientierte Religionsunterricht hatte bei all seinen
Stirken auch Schwachstellen: Nicht nur, daB die didaktische Zweiteilung in ei-
nen bibelorientierten und thematisch-problemorientierten Unterrichtstyp auf
Dauer nicht befriedigen konnte, dariiber hinaus lief er sich zu héufig seine

58 Vgl. K. Fror, Grundrif der Religionspidagogik, Konstanz 19832 (1975), S. 90.

59 G. Orto, 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 ihnv.a. D. Stoodt propagiert hat; vgl. dazu v.a. G. Lammermann, Re-
ligionspadagogik im 20. Jahrhundert, a.a.0., S. 175 ff. Ich gehe hier bewuBt nicht nidher auf
ihn ein, weil er m. E. nie die Bedeutung einer akkreditierten Konzeption bekommen hat.

61 W. Steck, Zur Religionspadagogik und zur Katechetik, a.2.0., S. 168.
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Themen von Tagesaktualititen vorgeben, ohne daf die produktiv-kritische
Orientierungs- und Deutekraft der biblischen Botschaft zum Zuge kommen
konnte, was ihn immer wieder zu einem profillosen ,,Unterricht iiber alles* £
werden lief. Beim Stand der Dinge 148t sich die neue Konzeption fiir die 80er
und 90er Jahre noch nicht klar erkennen, wenngleich vieles dafiir spricht, daB
Erfahrungsorientierung® die neue Leitkategorie der Religionspiadagogik in
diesem Zeitraum darstellen konnte. Erfahrung meint den Modus, in dem sich
uns Menschen Wirklichkeit erschlieBt und konstituiert; sie ist die ,,Gegeben-
heitsweise aller moglichen Wirklichkeit“®*, das heift Name ,, fiir alles, was ist
oder sein kann“%. Im Unterschied zum Erleben ist sie ein ins BewuBtsein ge-
hobenes, in einen umfassenderen Deutungs- oder Erfahrungshorizont inte-
griertes Wahrnehmen und damit Ergebnis menschlicher Vollziige. Grundiiber-
zeugung ist dabei, daB Evangelium und Glaube erfahrungsbildend sind und die
Wirklichkeit neu und veréindert wahrnehmen lassen.®® Niherhin ist die Ent-
wicklung des Programms einer religionspddagogischen Erfahrungsorientie-
rung aus der sachlichen Notwendigkeit der religionspadagogischen Problem-
geschichte zu begriinden: Mittels des Erfahrungsbegriffs konnten die Konzep-
tionen der Bibel- sowie der Problem- bzw. Themenorientierung, welche nach-
einander die religionspadagogische Diskussion gepragt hatten, in ein religions-
pidagogisches Gesamtkonzept tiberfiihrt und integriert werden.

Ziel- und Aufeabenstellung: Erfahrungsorientierte Religionspadagogik will

aufeinander beziehen und kritisch miteinander vermitteln

- geschichtliche, geschichtlich vermittelte und gegenwirtige Glaubenserfah-
rungen von Menschen in Vergangenheit und Gegenwart, wie sie sich in Bi-
bel, Tradition und heutigen AuBerungen zeigen, und

— markante, relevante, Selbst-, Welt- und Fremd-Erfahrungen von Menschen
frither und heute, wie und wo sie sich manifestieren - hin auf bessere, ad-
dquatere Erfahrung der Wirklichkeit. Alltagserfahrungen sollen mit Hilfe
der kreativen und inspirierenden Kraft christlich-religidser Erfahrungen re-
konstruiert und erneuert werden. Aus der Zielstellung sind gleichermafien
die zentralen Inhalte/Stoffe erkennbar: ,,Glaubenserfahrungen® und ,, Welt-
erfahrungen®.

62 So schon P. Biehl, Zur Funktion der Theologie in einem themenorientierten Religionsun-
terricht, a.a.0., S. 64.

63 Vgl. zum Uberblick W. H. Rirter, Glaube und Erfahrung im religionspidagogischen
Kontext, Gottingen 1989; ders., Der Erfahrungsbegriff - Konsequenzen fiir die enzyklopa-
dische Frage der Theologie, in: W. H. Ritter/ M. Rothgangel (Hg.), Religionspadagogik und
Theologie - Enzyklopidische Aspekte, Stuttgart 1998.

64 E. Herms, Art. Erfahrung. II. philosophisch, in: TRE, Bd. 10, Berlin/New York 1982,
8. 91,.97.

65 J. M. Bochenski, Die zeitgendssischen Denkmethoden, Bern 1954, S. 12.

66 Vol etwa G. Ebeling, Die Klage iiber das Erfahrungsdefizit in der Theologie als Frage
nach ihrer Sache, in: Ders., Wort und Glaube, Bd. 3, Tiibingen 1975, S. 3 ff. sowie E. Jiin-
gel, Unterwegs zur Sache, Miinchen 1972.
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Fiir die 90er Jahre zeichnet sich in Sachen religionspiadagogischer Konzeptio-
nendebatte eine weiterreichende Herausforderung dahingehend ab, daff und in-
sofern der Blick liber die Grenzen der eigenen religitsen Topographie, Bin-
dungen und Erfahrungen hinausgeht, ob das nun die Diskussion um den dku-
menischen Religionsunterricht, das Verhiltnis von Religionsunterricht und Et-
hikunterricht oder die Auseinandersetzung um das interreligidse Lernen
sind.®” Hier werden im Blick auf Profil, Identitit und Sache der Religionspid-
agogik spannende, aber auch schwierige Debatten zu fithren und neue Erkennt-
nisse zu gewinnen sein, auf die hier nicht mehr eingegangen werden kann.

III. Profil als ,,gespriachsféahige Identitdt“

1. Keine zeitlose Religionspddagogik

Wer die religionspidagogische Konzeptionen-Vielfalt beklagt, dies auf eine
mangelhafte theoretische Reflektiertheit und Konsolidiertheit des Faches zu-
riickfiihrt und zur Schadenstherapie eine Riickkehr zur ,,Sache* anmahnt, den
muB man zuvorderst darauf hinweisen, daf} religionspadagogische Konzeptio-
nen (Re)Aktionen ,,auf gesellschaftliche Herausforderungen sind und Versu-
che darstellen, den bedngstigenden Relevanzverlust des Evangeliums im Streit
um die Wirklichkeit zu bremsen. Glaube und Wirklichkeit sollen wieder in ei-
nen Kommunikationszusammenhang gebracht werden. “%® Was prima facie als
Unreflektiertheit und Unkonsolidiertheit des Faches erscheinen mag, ist in
Wirklichkeit nichts anderes als ein mehrfacher Reflex auf zeitgeschichtlich
epochale Verinderungen in der Gesellschaft.® Damit aber sind religionspad-
agogische Konzeptionen als zeitgeméfie Auseinandersetzungen mit ihrer Zeit
zu sehen, sie wollen mit anderen Worten ,,aggiornamenti“ - d.h. , Verheuti-
gungen“ - des Evangeliums in die Weltwirklichkeit hinein sein.

Sodann zeigt ein Riickblick auf die vorgestellten religionspidagogischen Kon-
zeptionen: Keine von ihnen begriff ihr Selbstverstindnis jenseits von Raum
und Zeit im Sinne reiner ,, Wesens“-Aussagen, vielmehr sind sie alle geschicht-
lich-gesellschaftlich in Auseinandersetzung mit anderen religionspadagogi-
schen Zeitstromungen entstanden, erstritten und auch erlitten worden. Reli-
gionspidagogische(s) Identitit und Profil haben wir also nie als etwas Substrat-
oder Substanzhaftes, das als reine ,,Sache® immer schon feststiinde; ,,Sache®,
im Lateinischen ,,res“, meint ja immer etwas, worum gerungen wird und ein
»otreit” auszutragen ist. Dabei wollten in diesem Jahrhundert die vier klas-
sisch gewordenen religionspadagogischen Konzeptionen ihr Profil und ihre
Identitét nahezu regelmdBig herstellen, indem sie die praktisch-religidse und
religionspadagogisch-konzeptionelle Vielfalt ihrer Zeit zu Gunsten von Ein-
deutigkeit beschnitten und ausmerzten,”® das heift Herstellung von Profil und

67 Vgl. R. Lachmann, Okumenische Identitit als religionspadagogische Zielkategorie, in:
M. Schreiner (Hg.), Vielfalt und Profil, Neukirchen-Vluyn 1998.

68 K. Wegenast, Religionspidagogik und Exegetische Wissenschaft, a.a.0., S. 74.
69 Vgl. N. Mette, Religionspadagogik, a.a.0., S. 240.
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Identitit also durch Verabsolutierung der eigenen Position und Verurteilung
bzw. Exkommunikation anderer Positionen. Die Kardinalfrage am Ende die-
ses Jahrhunderts ist nun, ob die ,Ldésung® des Problems bzw. Verhiltnisses
von Vielfalt und Identitit (Profil) weiter so aussehen mufl wie bisher, oder ob
hier andere Perspektiven denkbar sind.

Die Richtung, in der m.E. eine mogliche ,,Problemlosung® zu suchen ist, hat
T. Rendtorff auf dem VIII. Wiener Theologenkongre 1993, der dem Thema
Pluralismus und Identitdt gewidmet war, so angedacht: ,,Wir stehen am Ende
einer Epoche, die durch Gegensatze Klarheit zu schaffen suchte, Gegensitze
wie Tradition oder Modernisierung, Religion oder Wissenschaft, Individuum
oder Gemeinschaft, Gemeinwohl oder Eigennutz, Autoritit oder Freiheit*’!
und ich ergéinze: Identitit oder Vielfalt.

2. Religionspadagogische Identitit: Hermeneutik und
Interaktion/Kommunikation™

Wie ich meine, ist dort, wo es um Identitit und Profil der Religionspadagogik
geht, auch die Eingrenzung auf einen engen Kerygma-Begriff oder eine zeitlo-
se, abstrakte ,,Sache* abwegig. Die ,,Sache* der Religionspadagogik ist zwar
grundsitzlich nicht ohne Reflexion auf die Ursprungszusammenhéinge und
grundlegenden Erfahrungen des jiidisch-christlichen Glaubens zu haben - dies
schlieBt ihre sperrigen Elemente ein -, aber sie erschopft sich nicht darin. Viel-
mehr sind komplementir zu dieser ersten Grundaufgabe Profil und Identitit
der Religionspidagogik diskursiv und interaktiv in der Zeit und fur die Zeit
»auszuhandeln® (zweite Grundaufgabe). Sie sind also nicht allein aus theologi-
scher Exegese und Dogmatik deduktiv abzuleiten, sondern ergeben sich aus
der Reflexion auf Evangelium/Glauben und gegenwirtige Erfahrung und Le-
benswelt. Sie bekommen damit eine dialogische Struktur, entstehen in , kon-
fessorischen und dialogisch-diskussorischen Verstindigungsprozessen und
geben sich ,argumentativ in Rede und Gegenrede® zu erkennen, spielen sich
also gewissermaflen ,,in verteilten Rollen* ab.” Sie konkretisieren sich, »ge-
schult“ an iberlieferten Inhalten, als ,experimentierender” Suchprozef3 in
Raum und Zeit. " Gegeniiber der 4lteren Annahme (s. 1.) einer substanzhaft ge-
dachten Sache bzw. Identitit empfiehlt sich heute die Vorstellung einer kom-
munikativ-prozessualen Identitat. Dies macht Verstandigung und Verstindi-
gungsbereitschaft in der Religionspadagogik notwendig, die sich sowohl ,,ne-
gativ® abgrenzen als auch ,,positiv in Beziehung zu anderem bzw. anderen

70 Vgl. W. Steck, Zur Religionspidagogik und zur Katechetik, a.2.0., S. 181 f.

7L T. Rendtorff, Uber die Wahrheit der Vielfalt, in: J. Mehlhausen (Hg.), Pluralismus und
Identitit, Giitersloh 1995, S. 21.

72 Vel. dazu W. H. Ritter, Zum Problem der Identitit in christlich-theologischer Perspekti-
ve, in: WzM 31 (1979), S. 469 ff.

73 Vgl. P. Biehl/H. B. Kaufmann (Hg.), Zum Verhiltnis von Emanzipation und Tradition,
Frankfurt/M. 1975, S. 166.

74 Veol. R. Bernhardt, Offen fiir andere, treu zu sich selbst. Christliche Identitét bildet sich
im Dialog, in: EvKomm 29 (1996), S. 347 ff., hier S. 348.
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setzen kann.”> Dementsprechend kénnen religionspidagogische Profil- und
Identitéts-Aussagen nicht in monologischer SelbstgewiBheit verharren, son-
dern miissen Rede und Antwort stehen und sind als Ergebnisse gemeinsamer
Verstandigung auch Projekte in kommunikativer Absicht.

3. Religionspidagogische Identitdt im Prozef3 der (Selbst-) Verstindigung

Damit aber 148t sich das Selbstverstindis der Religionspadagogik heute nicht

einfach als feststellbares Ergebnis, sondern als ProzeB ihrer Selbstverstindi-

gung darstellen.’® Was Sache, Profil und Identitit der Religionspadagogik
sind, zeigt sich, so gesehen, immer wieder neu, und stellt eine jeweils neu zu
bewiltigende Aufgabe dar, die uns alle angeht. Damit kann abschliefend zu
der Frage Stellung genommen werden, ob sich das Verlangen nach Profil und

Identitit (in) der Religionspadagogik und konzeptionelle Vielfalt ausschlieBen

miissen. Wie ich meine, ist dies nicht der Fall, denn:

- Der Religionspidagogik liegt nicht an einem simplen, monolithischen Ein-
heitsprofil, vielmehr darf und muf sie - wie ,,Gottes Rock*” bunt und ,,das
Kleid der Kirche ... buntscheckig“’” ist - in der Zeitund durch die Zeiten
,Farbe tragen® und ,,Farbe bekennen®.

— Gerade in einer uniibersichtlich gewordenen Zeit der Relativierung und
Gleich-Giiltigkeit muB die Religionspadagogik in Kirche, Schule und 6f-
fentliche Bildung einen ,Richtungssinn® einbringen, weil sie sich nur so,
wenn sie Profil zeigt, in Kirche und Offentlichkeit wird behaupten konnen;
anders wird sie verwechselbar und schlieBlich austauschbar. Was wir mit
anderen Worten in der Religionspadagogik dringend brauchen, ist die Be-
reitschaft zur Positionalitit und zur Deutlichkeit, nicht im Sinne von Selbst-
verabsolutierung, Selbstisolation und Exkommunikation anderer, sondern
im Sinne von ,,gesprichsfahiger Identitat*, die einen ,,Standort“ zeigt, sich
aber nicht in Standpunkthalterei erschopft. Wiedergewinnung des Positio-
nellen meint dabei weder Ver-ein-Deutigung noch Vereinnahmung,”® son-
dern Hilfe zur Standort-Gewinnung.

4. Selbstbegrenzung als Chance

Selbstbegrenzung und Selbstrelativierung (Zurticknahme) sind theologisch,
christologisch wie anthropologisch wohl begriindete ideale und korrektive
,Gegenwelten“ zu auch theologisch und religionspadagogisch weiterverbrei-
teten Allmachtsphantasien. Eingedenk der Endlichkeit und Bedingtheit jedwe-
der religionspadagogischen Theoriebildung und angesichts der Herausforde-

75 Ebd.

76 In Anlehnung an eine Formulierung von J. Henkys, Die Praktische Theologie, in: H. Am-
mer u.a. (Hg.), Handbuch der Praktischen Theologie, Bd. 1, Berlin 1975, S. 14 (11 ff.).
77 So M. Claudius, Samtliche Werke, Miinchen 1968, S. 557; vgl. M. Nichtern, Kirche in
Konkurrenz (EZW-Studienbuch), Stuttgart 1997, S. 152 f.

78 Vgl. v.a. Identitat und Verstandigung, a.a.0., S. 65; vgl. zum Grundsétzlichen G. Wenz,
Theologie der Bekenntnisschriften der evang. lutherischen Kirche, Bd. 1, Berlin-New York
1996, der von ,gesteigerte(r) Selbstdurchsichtigkeit“ und einer ,, 6kumenischen Hermeneu-
tik der Selbstunterscheidung® (D. Korsch) spricht.
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rungen durch Pluralitiit kann es die Sache der Religionspadagogik nur im Mo-
dus der Selbstbegrenzung und Selbstrelativierung geben. Letzteres macht den
Blick frei fiir Anderes, Fremdes, Je-nicht-Neues und befihigt zur Wahrneh-
mung von Fiille und Komplexitit, erinnert an die Tugend der Bescheidenheit
und des MaBvollen* und schafft die Voraussetzung fiir ,, Transversalitat” (W.
Welsch) und Briickenbau. Bei Anerkennung des Verschiedenen vermégen die
Modi Selbstbegrenzung und Selbstrelativierung auch immer wieder Gegensat-
ze ertrag- und {iberbriickbar erscheinen lassen.

In solcher theologisch wie religionspidagogisch begriindeten Selbstbegren-
zung und -relativierung muB man nichts Peinliches oder theoretisch Ungenii-
gendes sehen, vielmehr konnen sich darin, wie jiingst Reinhard Wunderlich
meint’’, Charme und Attraktivitit einer pluralititsrelevanten Religionspad-
agogik zeigen - so wie ein charmanter Mensch auf uns anziehend und gewin-
nend wirkt, auch wenn wir ihm nicht in allem zu folgen vermogen.

5. Vielfalt - Verlust und/oder Gewinn?

Schon bislang hat die religionspadagogische Geschichte und Diskussion in Sa-
chen Konzeptionen nicht zu der einheitlichen Theorie des Religionsunter-
richts, sondern zu einer Mehrzahl gefithrt. Dies mag fiir Menschen, die nach
absoluter Klarheit und Eindeutigkeit verlangen, schwer zu ertragen sein.
Wie es heute aussieht, ist die Zeit groBer, umfassender religionspadagogischer
Einheitskonzeptionen vorbei.®® Offenkundig gibt es die Identitit des Religions-
unterrichts nur in, mit und unter verschiedenen Profil- und Sach-Aspekten. Be-
stand die Absicht, aber auch die Dramatik und Problematik der vier klassisch
gewordenen religionspadagogischen Konzeptionen darin, daB sie religiose und
religionspidagogische Praxis nicht in ihrer Vielfltigkeit akzeptieren, sondern
Vieldeutigkeit in Eindeutigkeit Gberfithren wollten, um so religionspadago-
gisch handlungsfahig zu werden,?' somuB - meineich - eine zureichende reli-
gionspadagogische Konzeptionstheorie heute anders verfahren. Was wir brau-
chen, ist eine Religionspidagogik, die die Vielgestaltigkeit religiéser und reli-
gionspadagogischer Praxis nicht auf eine einheitlich-geschlossene Konzeption
reduziert, sondern ,,die im Sinne einer verstehenden Theorie gerade die Viel-
falt und die Widerspriichlichkeit empirischer Wirklichkeit zu erfassen und be-
grifflich darzustellen vermag 82 Wenn aber nun der hochgradigen Komplexi-
tat und Vielfaltigkeit unserer religionspadagogischen Handlungsfelder nicht
eine einzige religionspadagogische Konzeption gerecht werden kann, dann ist
offenkundig eine Pluralitiét einander ergdnzender konzeptioneller Ansitze und
Positionen notwendig, sowie deren Relationierung und Verschrinkung ange-

79 Vgl R. Wunderlich, Pluralitit als religionspidagogische Herausforderung, Géttingen
1997, v.a. S. 120 ff., 166 ff. und 346 ff.

80 Vgl. W. H. Ritter, Religionsunterricht hiiben und dritben (Teil I), in: ThLZ 118 (1993),
Sp. 3 ff., hier Sp. 11.

81 Vgl. W. Steck, Zur Religionspidagogik und zur Katechetik, a.a.0., S. 181.
8 Ders., a.a.0., S. 182.
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zeigt.®® Dieses Votum redet gerade nicht einem konturenlosen Konzeptionen-
und Profilpluralismus das Wort, denn es bedarf unter dem Stichwort Integrati-
on bzw. integrative Religionspidagogik des ,,Konzerts der vielen Stimmen“,
ihres engagierten Wettstreits und der Bereitschaft zu ,transversalem® (W.
Welsch) und komplementirem religionspidagogischen Denken, das uns in Sa-
chen Profil und Identitit sich auseinandersetzen, aber auch wieder zusammen-
setzen 148t. Ob man deswegen gleich von ,,multipler Identitdt* (H.-J. Hohn)
sprechen muf, sei dahingestellt; auf jeden Fall kann heute auch religionspad-
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 Identitit im Plural zu tun“, denn die ,,Schwester
des Pluralismus heiBt Identitat“®°.

Vielfalt bedeutet hierbei nicht zwangslaufig Indifferentismus. Vielmehr ist
Pluralitit, die die relativen Differenzen verschiedener Auffassungen erkennt
und anerkennt, der Ermoglichungsgrund fiir die eigene Identitit, der ich erst in
der Differenz zu anderem und anderen gewahr werde.

IV. Zur Identitat Evangelischer Religionspddagogik heute

1. Die Identitat heutiger Evangelischer Religionspddagogik im speziellen,
Evangelischer Theologie im generellen fufit auf dem Bekenntnis zum ge-
schichtlich mitgehenden und dabeiseienden Gott (Ex 3, 14) sowie zu seiner In-
karnierung und Kondeszendenz (= sich entdufiernden Herablassung) in Jesus
Christus (Mt 1, 23).

2. Gott bleibt nach dem Verstindnis Evangelischer Religionspadagogik 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 wertgeschitzt; letztere ereignen sich nach dem
Verstandnis Evangelischer Religionspadagogik (in der Regel) nicht jenseits
von Raum und Zeit, sondern ,,in, mit und unter* ihnen.

3. Dieser theologische Grundentscheid ermdglicht Evangelischer Religions-
padagogik zum einen die Freiheit zur Welt- und Wirklichkeitswahrnehmung, %

83 Vgl. K. E. Nipkow, Zukunftsperspektiven der Religionspidagogik im vereinigten
Deutschland, in: JRP 11(1994), S. 57 ff., hier S. 74; R. Lachmann, Gegenwirtige Entwick-
lungen und Perspekuven des Rehglonsuntemchts m G. Adam/R. Lachmann (Hg.), Reli-
gionspadagogisches Kompendium, Gottingen 1997°, S. 98; P. Biehil, Didaktische Struktu-
ren des Religionsunterrichts, a.a.0., S. 197 ff., hier S. 216.

84 H.-J. Héhn, Einleitung, in: Ders. (Hg.), Krise der Immanenz, Frankfurt/M. 1996, S. 7.
85 T. Rendtorff, Uber die Wahrheit der Vielfalt, a.a.0., S. 22.

86 A. Grozinger will in diesem Sinne die Praktische Theologie als Wahrnehmungskunst be-
greifen; vgl. A. Grozinger, Praktische Theologie als Kunst der Wahrnehmung, Giitersloh
1995; vgl. P. Biehl, Religionspidagogik als Wahrnehmungslehre, in: JRP Bd. 13 (1996),
Neukirchen-Vluyn 1997, S. 229 ff.
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148t mit anderen Worten Welt, Wirklichkeit und Leben wesentlich stirker und
konsequenter in ihrer Wiirde und ihrem Eigenwer’t87 wahrnehmen, als dies in
der offiziellen, kirchlich approbierten Katholischen Religionspaddagogik der
Fall sein kann.%®

4. Zum anderen ergibt sich fiir die Evangelische Religionspiddagogik aus dem
theologischen Grundentscheid die Einsicht, da wir Gott und Glaube immer
nur ,,in irdischen Gefifien* (2. Kor. 4, 7), also je und je zeitbedingt und -ge-
bunden, aber nie absolut haben, was Evangelische Religionspadagogik wieder-
um davor bewahren kann, bestimmte und bedingte Glaubens- und Gotteserfah-
rungen bzw. christlich-religitse Sdtze zum un-bedingten Wesen und zur
un-bedingten ,,Sache* der Religionspidagogik im Sinne einer theologia peren-
nis zu stilisieren. Evangelischer Religionspadagogik geht es dementsprechend
nicht um die depositire Weitergabe von ewig feststehenden , Inhalten oder
auch nur um die ,, Weitergabe des Glaubens®, sondern um die Vermittlung und
den Dialog von Gott und Wirklichkeit, Religion und Leben, Glaube und Welt.
5. Augenfillig kann das eben grundsétzlich Entfaltete gemacht werden, wenn
man zwei offizielle kirchliche Dokumente zum Religionsunterricht miteinan-
der vergleicht, ndmlich die EKD-Denkschrift ,Identitit und Verstdndigung*
(1994)® einerseits und die Erklarung der katholischen Bischofe ,,Die bildende
Kraft des Religionsunterrichts (1996)* andererseits. Die offizielle katholi-
sche Position zum Religionsunterricht vermag Leben, Welt und Wirklichkeit,
speziell die allgemeine und tatsachliche religitse Situation der SchiilerInnen
Lnur sehr begrenzt als hermeneutische(n) Schlissel fiir die Didaktik des RU
heute“ zu werten.’! Vielmehr ist und bleibt hier, nicht zuletzt aufgrund des
substanzhaften bzw. ,subsistentiellen“ katholischen Kirchenverstindnisses
die Determinante Theologie, vor allem in Form der Dogmatik, normativ und
bestimmt den Prozef der Vermittlung. R. Schliiter schreibt zu Recht: , Die he-
rangezogenen kirchlichen Verlautbarungen aus dem katholischen Raum bele-
gen, daB immer noch von der normativen Riickbindung der Religionspadago-
gik an die (dogmatische) Theologie ausgegangen wird. “*? Dies hat fiir die offi-
zielle Katholische Religionspidagogik bzw. Religionsdidaktik zur Folge, ,,daB

87 Vgl. Institut fiir Okumenische Forschung, Lutherische Identitat, StraBburg 1977, S. 23.
88 Ausdriicklich will ich einrdumen, daB meine Einschitzung in erster Linie der kirchenoffi-
ziellen, lehramtlich vertretenen Religionspadagogik gilt; nicht wenige universitére katholi-
sche Religionspadagoglnnen vertreten hier eine andere Meinung, die man in einem funda-
mentalen Sinne durchaus als ,evangelisch“ bezeichnen kann; gleichwohl darf in einer wis-
senschaftlichen Arbeit dieser im differenten Kirchenverstindnis begriindete Unterschied
nicht ausgespart werden; vgl. dazu M. Weinrich, Okumene am Ende? Neukirchen-Vluyn
1995, g 8- B3

89 A.a.0.

90 Die deutschen Bischéfe, Die bildende Kraft des Religionsunterrichts (Nr. 56), 1996.
91 So zu Recht der katholische Religionspidagoge R. Schliiter, Kirchliche Argumentations-
muster in der Diskussion um eine Modifikation des Konfessionsprinzips im Religionsunter-
richt, in: Relpad. Beitr. 37 (1996), S. 13.

92 Ders., a.a.0., S. 12f.
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es ir!; RU zutiefst um ein ‘Glaubenlernen’ im Kontext von Kirche gehen
soll“%.

Demgegeniiber ist in der EKD-Denkschrift ein Verstindnis leitend, wonach
Pidagogik und Didaktik - als Anwalte der Weltwirklichkeit und der SchilerIn-
nen - und Theologie bzw. Religionspiddagogik einen prinzipiell gleichrangigen
Normenanspruch haben und in einem interdependenten Verhéltnis zueinander
stehen. Dementsprechend kann Evangelische Religionspddagogik von ihrem
theologischen Grundentscheid her mehr (als die offizielle Katholische Reli-
gionspidagogik) auf Welt und Wirklichkeit und damit auf die SchilerInnen als
Subjekte religiosen Lernens und religioser Bildung achten, weswegen die
EKD-Denkschrift neben die religionspadagogische Perspektive einer ,,Herme-
neutik der Vermittlung® eine andere religionspadagogische Perspektive treten
14Bt, namlich eine ,,Hermeneutik der Aneignung®. Evangelischer Religions-
pidagogik geht es infolgedessen didaktisch weniger (als der Katholischen Reli-
gionspadagogik) um ein ,Glaubenlernen® im kirchlichen Kontext, als viel-
mehr um ein Wahrnehmen und Verstehen von (christlicher) Religion und ent-
sprechende ,,alphabetisierende® religionspadagogische Bemihungen.

6. Die Rede von Evangelischer Religionspadagogik intendiert keinen Konfes-
sionalismus alter oder neuer Art. Evangelische Konfession - W. Pannenberg
hat dies immer wieder betont — und folglich auch Evangelische Religionspad-
agogik meinen und verfolgen ja keine partikularkirchlichen Spezialinteressen,
vielmehr sollen in ihnen die eine universale christliche Wahrheit zur Geltung
gebracht werden.* Dies aber macht notwendig, daB Kirche und Theologie auf
Gott und Christus hinweisen, sich selbst zuriicknehmen und relativieren ler-
nen. In diesem Sinne erinnern Evangelische Theologie und Religionspédago-
gik bleibend daran - dies ist ihr Erbe und Auftrag -, daB sich Kirchen und Theo-
10gi%151 unter Gott zu beugen und ihm allein in Christus die Ehre zu geben ha-
ben.

Was wir heute brauchen, ist also eine ,,absichtslose® Religionspidagogik,®® die
vor Menschen mit und von Gott anfingt, ihn ins Spiel bringt, nicht aber ihre
oder der Kirche Absichten und Interessen in den Mittelpunkt stellt. Wenn die
Religionspadagogik Gott und Menschen ins Spiel bringt und aufeinander auf-
merksam macht - dies ist ihre einzige Absicht -, darf sie daran nichts verdie-
nen wollen, wohl aber darf sie sich freuen, wenn es da wie dort zu allerhand
Entdeckungen kommt.

93 Ders., a.a.0., S.13 - In , Die bildende Kraft des Religionsunterrichts“ heiBt es entspre-
chend: , Aufgabe des Religionsunterrichts ist es, diese (menschlichen; W. R.) Erfahrungen
auszusprechen, zu kliren und sie dem der Kirche aufgetragenen Evangelium zuzufithren.
(S. 43)

94 Vg]. Identitat und Verstindigung, a.a.0., 5.61; zum Grundsitzlichen siche auch G.
Wenz, a.a.O.

95 Vgl. Identitit und Verstindigung, S.63.

96 Vgl. dazu instruktiv R. Englert, Gott Raum schaffen. Umrisse einer absichtslosen Reli-
gionspidagogik, in: Kat Bl 119 (1994) 7/8, S. 481 ff.



Karin Ulrich-Eschemann
Gegen eine Padagogisierung des Religionsunterrichts

Beispiel

Stellen Sie sich vor, die Schiiler und Schiilerinnen in ihrem Religionsunterricht
wollen etwas iiber den christlichen Glauben erfahren und stellen Ihnen Fragen.
Oder: die Schiiler fangen an, neugierig und nachdenklich die Bibel zu lesen und
itber Gott zu reden, nicht: nach Gott zu fragen.

Natiirlich haben Sie als Lehrer oder Lehrerin ihre eigenen Intentionen in Kopf
und Herz oder aber die des Lehrplans und haben die Stunde methodisch durch-
geplant. Eigentlich wire laut Lehrplan das Thema ,,Fremdsein - die Fremden*®
an der Reihe, zugeordnet den Intentionen ,,Zur Toleranz erziehen® und ,,Zum
Dialog befihigen®. Sie haben als Methoden ein Rollenspiel und eine Symbol-
meditation geplant.

Was sollen Sie tun? Abblocken diirfen Sie die Schiiler nicht - das Schiilerinter-
esse geht allemal vor, so haben Sie es ja gelernt. Eine passende Intention wird
sich sicher auch fiir das von den Schiilerinnen gewtinschte Thema finden las-
sen. Welche Methode kénnen Sie wihlen? Eignet sich vielleicht das Bibliodra-
ma oder ein gestalttherapeutischer Ansatz? Oder ist da mit dem Metaplan etwas
zu realisieren, um erst einmal herauszufinden, was sich die Schiiler unter dem
christlichen Glauben vorstellen?

MuB dann aber nicht die meditative Ubung ausfallen? Doch vielleicht kann am
Schluf der Stunde noch ein Mandala ausgemalt werden (diese sind immerhin
reichlich vorhanden - vom Kindergarten bis zu Berufsbildenden Schulen).
Aber da fallt Ihnen dann doch noch ein letzter gravierender Einwand gegen das
gewiinschte Unterrichtsthema ein: ist es nicht doch wichtiger, mal wieder liber
die sozialen Beziehungen in der Klasse zu sprechen?

Stellen Sie sich vor, das alles zieht nicht, und es steht nur die Frage im Raum ~
eine Frage, die hier und jetzt zum Thema werden muB. Und erst jetzt merken
Sie als Lehrerin oder Lehrer, daB die Frage nach dem christlichen Glauben zu-
erst von einem tirkischen Midchen gestellt wurde. Vielleicht merken Sie
auch, wie wenig Sie sich selbst mit den Fragen beschiftigt haben und suchen
dann - moglicherweise vergeblich - nach religionspadagogischem oder theolo-
gischem Rat.

Stellen Sie sich vor...!

Die Padagogisierung des Religionsunterrichts

Bei diesem padagogisch konstruierten Einstieg in meine Uberlegungen soll es
sich keinesfalls um ein Pauschalurteil iiber Methoden und Intentionen, iiber
padagogisches Engagement oder iiber den Religionsunterricht allgemein han-
deln, allerdings aber um eine Abwehr des Methodenfetischismus (,, Wir brau-
chen immer neue und bessere Methoden, um unsere Ziele zu erreichen!“) und
des modernen Katechismus der Intentionen - offen, allgemein und viele: zur

Religionspiidagogische Beitrage 41/1999
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Toleranz erziehen... zum Miteinander... zur Néchstenliebe... das Humane
entdecken... Werterzichung leisten... Identitdt fordern... Solidaritdt ein-
tiben... usf.

Gegen eine immer stirkere Belastung der Schule mit weitreichenden Zielfor-
mulierungen und damit verbundenen Erwartungen wehrt sich auch der Pid-
agoge Thomas Ziehe. ,Es gibt die Spezialisierung auf eine Zielsprache... Es
wird eine Rhetorik daraus... Es gibt eine Art Verselbstindigung der Zielrheto-
rik, weil man, wenn man etwas neu machen will, noch ein bichen dicker auf-
tragen muf. Das ist eine gefihrliche Spezialisierung auf immer neue Ziele. g

Ziehe weist demgegeniiber hin auf die Schule als einem eigenen »oystem®, das
einen , Eigensinn“ hat, eine eigene Dynamik und eine eigene Praxis - die also
nicht einfach von vorgesetzten Zielen her zu gestalten, zu durchdringen ist.
,Denn das Bildungssystem ist kein Makrosubjekt, sondern eben ein *System’
das heiBt, der Eigensinn jeder Ebene dieses Systems ist wirksamer als die ur-
spriingliche Planungsabsicht. Und dann kommt eben am Ende etwas vollig An-
deres dabei heraus, als manurspriinglich, ggf. sogar mit viel gutem Willen, ge-
wollt hat.“?

Auch der Religionsunterricht ist in hohem MaBe anfillig fiir weitreichende
Zielformulierungen. Als Beispiel verweise ich auf den Rahmenplan fiir die
Grundschule in Hessen. Als ein weiteres Beispiel hierfiir mag in einzelnen Pas-
sagen auch die Denkschrift der EKD ,Identitit und Verstiandigung® gelten,
aber gewif der Lernzielkatalog des LER in Brandenburg.

Im Zusammenhang der Rede von den Intentionen wiare auch kritisch nachzu-
denken iiber die so selbstverstindliche Verwendung der Begriffe ,Kompe-
tenz* und ,Qualifikation“. Werden nicht Qualifikationen an etwas Gegen-
stindlichem ausgebildet und ebenso Kompetenz hieran erworben? Einige
nachdenkliche Fragen hierzu stellt der Padagoge Hartmut von Hentig in sei-

nem Buch ,Bildung* >

Eine erste grundlegende Anfrage ist die, inwieweit sich konzeptionelle Ansat-
ze der Religionspadagogik in bestimmten Methoden realisiert zu haben schei-
nen, die als solche jederzeit verwendbar sind, so z.B. die Symboldidaktik oder
vielleicht gar der bibel-erfahrungs-didaktische Ansatz Ingo Baldermanns.

Die noch dringlichere Frage ist die, ob sich eine Orientierung an den Gegen-
stinden des Religionsunterrichts ldngst verlagert hat - hin zu den Methoden
und den Intentionen, die sich oft so verstehen, als wiren sie die Gegenstinde
selbst, und manchmal angepriesen oder verteidigt werden wie Glaubensgegen-
stande. Es scheint mir, daB die Unsicherheiten im Hinblick auf die Gegenstén-
de den Intentionen und Methoden dieses Gewicht haben zukommen lassen, und

| T. Ziehe, Die Verletztlichkeit von Sinn. Uber unsichtbare Arbeit in der Schule. Olden-
burger Vor-Drucke H. 247/94, 12,

2 Ebd.
3 H. v. Hentig, Bildung, 1996, 31.
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letztere nun tatsichlich hiufig an die Stelle der Gegensténde gertickt sind. Dies
konnte man sehr gut am Beispiel des Bibliodramas explizieren.

Vielleicht kann in diesem Sinne von einer Pddagogisierung des Religionsunter-
richts gesprochen werden. Diese birgt allerdings die grofe Gefahr in sich, da
sich die Schiiler und Schiilerinnen nicht mehr in Freiheit mit Gegenstinden aus-
einandersetzen diirfen, sondern oftmals {iber — mit bestimmten Absichten (In-
tentionen) - gezielt eingesetzte Methoden einen bestimmten Weg gefiihrt wer-
den (z.B. meditative Methoden), gegen den sie sich kaum wehren kénnen. Die
Schiiler und Schiilerinnen merken ja, wie gut wir es mit ihnen meinen.

Von den Intentionen und Methoden

Sind Intentionen und Methoden nun aber noch auseinanderzuhalten? Ich ver-
mute, daf diese oft zusammenfallen. Wenn z.B. eine wichtige Intention diese
ist, Schiiler und Schiilerinnen zur Kreativitit zu erziehen, dann muB die Metho-
de kreativ sein — schon allein deshalb, weil wir gar nicht wissen, ob wir dieses
Ziel der Kreativitit je iiberpriifbar erreichen. Die Intention muB sich also im
unterrichtlichen Weg dazu (Methode) realisieren. ,, Tatsdchlich verliert die Be-
rufung auf Intention jeden angebbaren Sinn und jede Triftigkeit, wenn man zei-
gen kann oder gezeigt hat, daB iberhaupt kein bestimmbarer Zusammenhang
zwischen Intention und Ergebnis besteht. “4 In ahnlicher Weise spricht Hartmut
von Hentig von Zielen, ,,... von denen schwer zu sagen ist, wann und woran er-
kennbar sie erreicht sind...*’

Der Padagoge Klaus Prange weist an anderer Stelle auf die problematischen
Folgeerscheinungen einer solchen Erziehung (vom Lernen zum Erziehen) hin:
,Die Umstellung der Erziehung von festen, inhaltlich und sozial bestimmten
Inhalten auf das methodische und schlieBlich das reflexive Lernen macht das
Erziehen nicht leichter, sondern schwieriger. Den Gewinnen an Freiheit ge-
geniiber den Inhalten stehen die Kosten gegentiber: im Verhaltnis zu den mogli-
chen Lernniveaus nimmt die Zahl derjenigen zu, die schlecht oder gar nichts
mehr richtig lernen und fiir die man dann eine eigene Ersatzpidagogik als So-
zialpadagogik installieren muB. Die alte fordernd-strenge Erziehung richt sich
an der neuen und aufgeklirten, indem sie fiir den zunehmenden Rest derer, die
von der neuen Erziehung nicht profitieren, mit sanfter Gewalt als Therapie und
sozialer Dienst wiederkehrt. “°

Allerdings werden Intentionen als endgiiltige und absolute - also unanfechtbar
- gebraucht. So z.B. das Ziel der Toleranz, das dann moglicherweise nur auf
dem unterrichtlichen Weg des ,anything goes“ oder dem ,jeder darf sagen,
was er meint, denkt und fiihlt“ realisiert werden kann. Ein weiteres wichtiges
Ziel, nicht nur in der Grundschule, ist das Ziel des ganzheitlichen Erlebens.

4 K. Prange, Intention als Argument, in: N. Luhmann/K.E. Schorr (Hg.), Zwischen Ab-
sicht und Person, 1992, 73,

3L EM T3,
S Ebd., 60.
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Das kann dann z.B. heifen, daB die Unterrichtenden unter dem Druck stehen
oder sich unter den Druck stellen lassen, jede biblische Geschichte tiber mog-
lichst alle Sinne zu erfassen, wobei dann die Geschichte selbst eigentlich se-
kundir ist, d.h. ein Mittel zum Zweck des ganzheitlichen Erlebens. Der Ge-
genstand ist nach diesem Verfahren immer den Methoden und Intentionen min-
destens anzupassern.

Selbst bei dem von mir geschitzten bibeldidaktischen Ansatz von Ingo Balder-
mann kommt mir manchmal der Verdacht, daB es sich auch hier stellenweise
um eine Pidagogisierung im Sinne einer Rationalisierung handelt (s. z.B. die
Wundergeschichten). Ich sehe zumindest die Gefahr, daB es mit Hilfe entspre-
chender, leicht anwendbarer Methoden zu einer ,,scheinbaren Kongruenz von
biblischer Erfahrung und den Erfahrungen der Schiiler und Schiilerinnen kom-
men muf, Zustimmung also gar nicht verweigert werden kann.

Aber vertreten hier nicht Methode und Intention die Sache selbst? Mir scheint,
daB die Frage ohne Bezug zur Sache, zum Gegenstand, nicht zu beantworten
ist, eine klarende Unterscheidung also nicht moglich ist. Lernen an den Gegen-
stinden hat mit Gegenwart zu tun, meint Lernen in Praxis. Intentionen sind auf
Zukunft gerichtet, die aber Gegenwart und aktuelles Lernen beeinflussen, gar
steuern sollen. Dies kann aber einen Verlust von Gegenwart zur Folge haben,
wenn Gegenwart nur auf Zukunft hin funktionalisiert wird, aktuelles Lernen
allein von seinem Sinn fiir zukiinftiges Handeln bestimmt wird. ,,Bildungspro-
zesse sind mehr als die Simulation von Zukunft. Bildungsprozesse sind eine
Vorbereitung, aber nicht eine Vorwegnahme.“” ®

Vom Lernen an den Gegenstinden
Wenn ich den Verlust der Gegenstinde beklage und eine Riickbesinnung auf
die Gegenstinde und eine Arbeit an den Gegenstanden fordere - wie aussichts-

7 T. Ziehe, ebd., 15.

8 Ein philosophischer Gedankengang kann das Problem moglicherweise vertiefen. Robert
Spaemann spricht in seiner Rede ,,Christliche Religion und Ethik* vom ,, Verlust der Gegen-
wart als der eigentlichen Dimension der Wirklichkeit, also der Verlust der Wirklichkeit. Fiir
die objektivierende Wissenschaft gibt es Zeit nur als Vergangenheit und Zukunft, als vorlie-
gendes, also der Vergangenheit angehoriges Experiment und als Prognose. Gegenwart wird
zur ausdehnungslosen Trennung zwischen beiden... Gegenwart als erfiillte Dimension setzt
die zeitiiberspannende Einheit einer Sinngestalt voraus, z.B. die Einheit einer gesprochenen
Rede, eines Satzes, eines mit einem Experiment verbrachten Vormittags usw. Wo Sinn blo-
Bes Epiphinomen ist, ist auch Gegenwart eine Illusion. Wo aber dies, da gibt es auch kein
Sein. Da gibt es nur den Sog zu einer Flucht in die Zukunft, einer Zukunft, die doch nie Ge-
genwart werden wird, sondern selbst nur wieder unversehens Vergangenheit. Dies scheint
mir nun ein charakteristisches Signum des Zeitalters zu sein. Und mir scheint, solange die
Christen ihrerseits besessen sind vom Planen des Christentums von morgen, betreiben sie
die Quadratur des Zirkels. Die Religion von morgen hangt nimlich genau an demselben,
woran auch die Religion von heute hingt: an der Fahigkeit zu sinnerfiillter Gegenwart. Die-
se allein und nicht die Zukunft ist die religidse Dimension. Nicht durch iiberzeugende Ent-
wiirfe der Religion von morgen kann die Religion von heute Anziehungskraft gewinnen,
sondern nur durch ein im Widerspruch zum Geist der Zeit stehendes qualitativ anderes Ver-
héltnis zum Jetzt, durch Freude iiber den préisenten Gott.“ Ders., Einspriiche. Christliche
Reden, 1977, 61f.
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reich Klage und Forderung auch immer sein mégen -, meine ich damit nicht,
sich ein Wissen iiber die Gegenstinde anzueignen (aber warum sollte das nicht
auch, wenn notig, sein?), sondern ein Lernen an den Gegenstinden. Vielleicht
kann man versuchen, das im Sinne von Hentigs zundchst allgemein zu beschrei-
ben als ,,Ubersicht, die Wahrnehmung des historischen und systematischen
Zusammenhangs, die Verfeinerung und Verfiigbarkeit der Verstindigungs-
und Erkenntnismittel, die philosophische Priiffung des Denkens und Hamn-
delns*.®

Was heiBt also in unserem Problemzusammenhang ,,Lernen“? Spielt sich die-
ses Lernen in mancher Praxis des Religionsunterrichts und anderenorts doch so
ab: Schiiler und Schiilerinnen und Lehrer und Lehrerinnen bewegen sich immer
wieder neu in einem Kreis und Austausch von Begriffen, die man als ,, Konsens-
begriffe“!® verstehen kann (z.B. Liebe-Geborgenheit-Toleranz-Kritikfahig-
keit- Annahme-Gemeinschaft-Vertrauen, Identitit usf.) und die natiirlich so-
fort bestimmte Intentionen konnotieren lassen, oder in einem Austausch von
Erfahrungen, Gefiithlen und Gedanken, die uns vormachen wollen, daB es so et-
was wie eine ,,common language“ (von Ludwig Wittgenstein nichts gelernt!)
oder ein allgemeines religitses Gefiihl ,,als methodisch erreichbares* gébe (das
ist alles ja gar nicht so neu!). Es handelt sich hierbei um eine sprachliche Bewe-
gung, die oft von keinerlei Erkenntniswillen geleitet ist. Auffallend ist weiter-
hin, daB die Sprache und die Methoden vom Kindergarten iiber Schule und Er-
wachsenenbildung bis hin zu Hochschulen héufig die gleichen sind.

Hat Lernen noch zu tun mit Kennenlernen und Erkenntnis, mit Wissen, mit Un-
terscheiden und Urteilen, mit Hinter-die-Wahrheit-kommen-Wollen, mit Wol-
len und Wachsen? Brauchen wir nicht notwendig ein solches Lernen, um uns in
der Welt orientieren zu konnen? Ich weise hin auf Hentigs programmatische
Forderung: ,Die ‘Riickkehr’ zur Bildung ist pddagogisch geboten - ein Fort-
schritt.“!! Es soll hier nicht kritisch untersucht werden, wie der Padagoge ver-
sucht, seine Forderung einzuldsen. Aber es steht die Frage im Raum: Hat die
Padagogisierung der Schule die Bildung verdrangt?

Lernen hat es mit Gegenstinden zu tun, wie schwierig es auch sein mag, einen
Konsens iiber einen moglichen Kanon von Gegenstinden und ein Lernen an Ge-
genstinden herbeizufiihren. Ich sehe mich auch hier in meinen Uberlegungen

9 H. V. Hentig, ebd., 56.

10 Es ist erstaunlich, mit welchem Beharrungsvermogen solche Begriffe Gespréche be-
stimmen und scheinbar auch gelingen lassen, z.B. derzeitig der Begriff der Authentizitat.
Der Philosoph Alasdair Macintyre sagt von den Konsensbegriffen, daB sie ,,zur rhetori-
schen Oberfliche unserer Kultur und nicht zu ihrer Substanz“ gehéren. (Ders., Die Privati-
sierung des Guten, in: Axel Honneth, Pathologien des Sozialen, 1994, 174.) Es kann und soll
nicht generell bestritten werden, daB diese Konsensbegriffe zu etwas niitze sind, daf sie zu-
mindest Menschen im Gesprich beieinander halten. Aber es muB gefragt werden, ob durch
die zentrale Stellung, die diese Begriffe in Gesprichen haben, nicht hdufig eine
.Schein-Verstindigung*® stattfindet, in der gar nicht mehr zur Sprache kommt, was denn un-
sere unterschiedliche Praxis ist.

Il H. v. Hentig, ebd., 55.
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bestitigt durch das Votum von Lothar Ziehe: ,Es gibt eine Sehnsucht: Die
nach einer Leidenschaft fiir Gegenstinde. Diese Gegenstidnde miissen nicht im-
mer sinnvoller Natur sein, aber alle Jugendlichen triumen davon, wenigstens
einen Bereich zu haben, fiir den sie Leidenschaft empfinden kénnen. .. Natiir-
lich sind es hiaufig Gegenstinde, die in der Schule nicht unbedingt behandelt
werden, aber wenn solche Inseln von gegenstindlicher Leidenschaft wenigs-
tens in einem Bereich erlebt werden kénnten, wire es fiir die Schiiler bereits
ein groBer Gewinn.“!?

Gegen eine Padagogisierung des Religionsunterrichts

Vor einer Pidagogisierung der Schule warnte schon 1985 Hermann Giesecke
in seinem Buch ,,Das Ende der Erziehung®. Er entlarvte nicht nur die Piddago-
gisierung des Kindes und der Schule, sondern auch die der Wissenschaften und
der Gesellschaft. ,Indem die Padagogisierung die soziale Beziehungsebene zu
ihrem Hauptthema macht, ohne dabei die Autonomie von Personen und Sachen
wenigstens als Korrektiv gelten zu lassen, hilft sie mit, Erziehungsprozesse in
Sozialisationsprozesse zu verwandeln, also in Prozesse anonymer kultureller
Vergesellschaftung, die die Kinder frith erwachsen macht und die Erwachse-
nen infantilisiert. Pidagogisierung ist lingst zu einem umfassenden System der
sozial-emotionalen Versorgung wie der sozialen Kontrolle geworden. o
Worin nun aber zeigt sich die Pidagogisierung des Religionsunterrichts als be-
denklich? Ich hole hier jetzt noch einmal Helmuth Kittels ,, Streitschrift zum
Religionsunterricht* von 1970 4 aus dem hinteren Regal hervor — wohl wis-
send, dadurch moglicherweise bei vielen Leserinnen und Lesern emotionale
Barrieren aufzubauen und mich selbst ,,in Verruf* zu bringen - und rufe in Er-
innerung: ,,Aber wie kann ein Unterricht zustande kommen, der einerseits
wirklich der Sache des Evangeliums dienen will, also in den Umgang mit die-
sem Evangelium einzufiihren trachtet, und doch jede, auch die kritischste Fra-
ge freigibt? Ein Unterricht also, der durchaus ‘konfessionell’, namlich an das
Evangelium gebunden, und doch nicht indoktrinér ist?“'

Kittels Antwort ist eindeutig: ,,Ein Unterricht, der diese schwierige Aufgabe
bewaltigen will, muB seinem Wesen nach theologischer Unterricht sein. We-
nigstens christliche Theologie ist ndmlich jenes eigentiimliche Vermogen
christlichen Glaubens, diesen Glauben so zu erhellen und zu rechtfertigen, daf
man, in ihm stehend, zugleich jedem Einwand gegen ihn ausgesetzt bleibt. =
Eine notwendige Anfrage an derzeitige christliche Theologie muB allerdings
die sein, ob sie den Lehrerinnen und Lehrern dabei helfen kann und tatséchlich
hilft, in dem o.g. Sinne an den Gegenstinden des christlichen Glaubens lernen

12 Ebd., 14.
13 H. Giesecke, Das Ende der Erziehung, Um ein Vorw. erg. Ausgabe 1996, 71.
14 H Kirtel, Freiheit zur Sache. Eine Streitschrift zum Religionsunterricht, 1970
15 Ebd., 68.
16 Ebd., 68.
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zu konnen bzw. zunéchst einmal hilft, fundamentale Gegenstinde benennen
und als solche beschreiben zu kénnen.

Im Hinblick auf die PAdagogisierung der Schule zitiert H. Kittel Th. W. Ador-
no: ,, Anzugehen wire gegen die Ideologie des Schulischen, die theoretisch
nicht leicht greifbar ist, auch verleugnet wilrde, aber durch die Schulpraxis, so-
weit ich das zu beobachten vermag, hartnickig hindurchgeht. Die Schule hat
eine immanente Tendenz, sich als Sphére eigenen Lebens und mit eigener Ge-
setzlichkeit zu etablieren. .. Das Problem der immanenten Unwahrheit der Pad-
agogik ist wohl, daB die Sache, die man betreibt, auf die Rezipierenden zuge-
schnitten wird, keine rein sachliche Arbeit um der Sache willen. Diese wird
vielmehr padagogisiert.“!’

Wenn Kittel sich in seiner Schrift heftig gegen die Pddagogisierung der Inhalte
des Religionsunterrichts wehrt, wehrter sich ja dagegen, daf im Unterricht im-
mer etwas Bestimmtes mit den Inhalten erreicht werden muB, die Inhalte also
Zielen und Methoden zugeordnet oder untergeordnet werden bzw. in ihnen und
durch sie realisiert zu werden scheinen.

Bedeutet diese Pddagogisierung nun tatsichlich, auch fiir uns heute, einen Ver-
lust der Freiheit in der Sache und letztlich auch der Verlust der Freiheit der
Schiiler und der Schiilerinnen? Diirfen hier noch Fragen, diirfen Widerspruch
und Verweigerung aufkommen? Darf in der Meinung und religiésen Einstel-
lung des oder der anderen das Fremde wahrgenommen und als Fremdes akzep-
tiert werden — in unterscheidender Wahrnehmung? Findet doch gerade da, wo
das geschieht, ein tatsichliches Einiiben in freiheitliches Lernen statt, das im-
mer auch ein politisches Lernen ist.

Hier sei noch einmal Helmuth Kittel erinnert, nicht nur historisch als Mahner,
vielmehr in seiner aktuellen Aussagekraft: ,, Der weltanschaulich-religidse Plu-
ralismus, der heute unsere Schulen als geistige Welt langweilig macht, miiite
iberwunden werden. Wohlgemerkt: Ich spreche von weltanschau-
lich-religiosem Pluralismus, nicht von der Pluralitit der in der offentlichen
Schule heute zu Wort kommenden Weltanschauungen bzw. Religionen. Unter
der Devise der Toleranz sind diese Weltanschauungen und Religionen sorgfil-
tig eingesargt, und es gibt keine geistigen Kontakte zwischen ihnen. Der welt-
anschaulich-religidse Pluralismus ist heute ein Ferment geistiger Verddung un-
serer Schulen. Und sicherlich gibe es wenig andere so wirksame Moglichkei-
ten, diese Verddung anzugreifen, wie einen bekenntnisfreudigen Religionsun-
terricht verschiedener Konfessionen und Religionen bzw. Weltanschauungen.
Denn dieser Unterricht wire ja - solange die Unfreiheit nicht total wird, was
auch im Namen der Toleranz geschehen kann - eine denkbar scharfe Waffe ge-
gen die weltanschauliche Friedhofsruhe der Schule... Es ist meine Uberzeu-
gung, daB die 6ffentliche Schule einen Beitrag von erheblicher Bedeutung zur
weltanschaulichen Gesprichsfihigkeit unserer Gesellschaft leisten konnte, “

17 Ebd., 91f.
B Ebd.,:82¢
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Ich gebe abschliefiend zu, da der Religionsunterricht nicht ohne begrenzte In-
tentionen existieren kann, ebensowenig ohne angemessene Methoden, die ger-
ne auch sehr farbig sein kénnen und die es sehr viel leichter machen zu unter-
richten. Dennoch muf der Religionsunterricht sich wieder neu nach seinen Ge-
genstinden fragen lassen (gerade im Interesse der Schiiler und Schiilerinnen)
und erarbeiten, wie dieses Lernen an den Gegenstinden zu beschreiben ist.
Dies wird nun gewiB nicht allein im Sinne von Methoden zu beschreiben sein.
Weiterhin muB er sich mit seinen Intentionen und Methoden und deren Impli-
kationen auseinandersetzen — zumindest das interdependente Verhiltnis neu
reflektieren.

Dabei diirfen wir nun aber nicht davon ausgehen, daB wir, je weniger wir wis-
sen, was wir mit unserer Erziehung erreichen, um so mehr guten Willen und
gute Absichten (z.B. Intentionen und Methoden) produzieren.



Jorg-Dieter Wiichter .
Was heifit Lernen im Religionsunterricht der
Hauptschule?'

Um dem niher zu kommen, was nach meinem Verstindnis Lernen im Reli-
gionsunterricht heute heifen kann, mochte ich mich auf drei Schritte konzen-
trieren. Der erste widmet sich der Frage, welche Aufgabe die Schule denn ei-
gentlich erfiillen soll. Offensichtlich gibt es in jiingster Zeit eine groBe Verun-
sicherung iiber dieses Thema. Die Veroffentlichungen etwa von Peter Struck
(1996), Hartmut von Hentig (1993), Helmut Giesecke (1996) u.a. sprechen
zwar eine deutliche Sprache, aber je fiir sich, keine gemeinsame. Deshalb will
ich zunichst kliren, wie die Aufgabe der Schule meiner Meinung nach verstan-
den werden sollte. In diesem Zusammenhang werde ich der Frage nach dem
Stichwort ,Ganzheitliches Lernen einen breiten Raum geben, weil ich meine,
daB dies” auch ein AnlaB war, mich zu dieser Veranstaltung einzuladen.

Der zweite Schritt wendet sich kurz dem Bildungsplan fiir die Hauptschule in
Baden-Wiirttemberg zu und versucht eine Analyse der dortigen Vorgabe fiir
Thre Arbeit.

Im dritten Schritt gehe ich der Frage nach, wie man Ganzheitlichkeit verstehen
kann. Ich werde drei mogliche Begriffe unterscheiden: Ganzheitlichkeit als
methodisches Prinzip; ... als fundierendes Menschenbild; ... als Hoffnungstré-
ger.

1. Was ist die Aufgabe der Schule?

Die Schule in der modernen Gesellschaft hat sich aus einer spezifischen Be-
diirfnislage heraus entwickelt. Diese Bediirfnislage ist zum einen okonomi-
scher Natur und zielt auf die Ausbildungsbediirfnisse einer erwachenden kapi-
talistischen Wirtschaftsweise. Die Bediirfnisse sind aber auch politischer Natur
und zielen auf die Sicherung und Stabilisierung der politischen Herrschaft in-
nerhalb des Staates bzw. der Gesellschaft. Obwohl Bildung urspriinglich das
Mittel war, mit dem sich das Biirgertum 6konomisch und politisch emanzipier-
te, konnte der Staat die Zwangsschule schlieBlich auch mifibrauchen. Die Er-
teilung von 6 Stunden Religionsunterricht in den Volksschulen des preuBischen
Absolutismus steht deshalb auch ausdriicklich unter dem Motto ,,Fiirchte Gott
und ehre den Konig* (vgl. GeiBler 1979, S. 27 ff.). Es ging in der preuBischen
Volksschule um die Heranbildung treuer und ergebener Untertanen.?

I Workshop im Rahmen der Fachtagung ,Religionsunterricht an der Hauptschule. Zwi-
schen religioser Grundbildung und Lebenshilfe’ 26.-28. November 1998 in Stutt-
gart-Hohenheim. Die folgenden Ausfithrungen wurden z, T. gesprichsweise entwickelt und
z.T. als Redebeitrag vorgetragen. Insbesondere der zweite und der letzte Abschnitt waren
nur ansatzweise Gegenstand der Diskussion. In der Uberarbeitung habe ich den Vortragsstil
beibehalten. Die Literaturangaben wurden jedoch erganzt, so daB die Thesen nachgepriift
werden konnen.

2 Vgl. auch meinen Artikel im Notizblock 1998.
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Heute steht die Aufgabe der Schule iiblicherweise unter dem doppelten An-
spruch, die Schiilerinnen und Schiiler zu erziehen und zu unterrichten. Fragen
wir danach, was diese Tatigkeiten genau bezeichnen, so stofien wir auf eine
Schwierigkeit bei der Begriffsbestimmung. Folgende Unterscheidung kann
man bisweilen horen:

Ich erziehe die Kinder dann, wenn ich Handlungen vornehme, die eine be-
stimmte moralische Thematik beinhalten. Die Handlung ist dann so gestaltet,
daB die Moral der Geschichte ,,von selbst* deutlich wird oder zum Vorschein
kommit. Ich gebe dem Kind die Mark, damit es sie in die Miitze des Obdachlo-
sen oder in den Klingelbeutel wirft. Mein Interesse dabei ist sowohl ein soziali-
satorisches, als ich meine, das Kind miisse sich schon beizeiten daran gewdh-
nen, Bediirftigen vom UberfluB abzugeben, als auch ein erzieherisches, mora-
lisches: ich will, daB das Kind eine bestimmte Haltung gegeniiber Bediirftigen
einnimmt. Was aber mache ich, wenn das Kind mit dieser Mark sein Taschen-
geld aufbessern will? Ich will mit der bloB erzieherischen Mafinahme Zwecke
im Gemiit des Kindes erreichen, ohne daf ich der Meinung wire, man mufBte
mit dem Kind das Fiir und Wider solcher Almosen eingehend erdrtern und ihm
dann aufgrund eigener Einsicht eine eigene Entscheidung tiberlassen. Erziehen
wire dann die bloBe Moralisierung der Kinder.

Ich unterrichte Kinder dann, wenn ich ihnen Informationen iiber einen be-
stimmten Gegenstandsbereich gebe, ohne mich auch nur im entferntesten um
die Bedeutung zu kiimmern, die diese Informationen fiir die Kinder gewinnen
konnen. Wer wann Rom eroberte, wie die Zellteilung funktioniert und was Ad-
verbien von Adjektiven unterscheidet, sind alles Informationen, deren Lebens-
bedeutsamkeit fiir uns méglicherweise auf der Hand liegt, deren Relevanz fiir
die Schiilerinnen und Schiiler jedoch noch einmal eigens geklart werden miif-
te. Unterricht wire dann die bloBe Instruktion der Kinder.

Zu Beginn der eigenstdndigen disziplinierten paddagogischen Reflexion unter-
nimmt J.F. Herbart den Versuch, Erziehung und Unterricht miteinander so zu
verbinden, daB man damit sowohl der Aufgabe der modernen Schule als auch
den Bildungsbediirfnissen des sich emanzipierenden Biirgers gerecht werden
kann. In seiner bekannten Sentenz bemerkt er, daB er die Begriffe gar nicht
trennen will, sondern dabB er keinen Begriff von einem Unterricht hat, der nicht
zugleich auch erzieht (Herbart 1985).

Das Programm, das mit dieser Formulierung in den Begriff gehoben ist, be-
zeichnet nicht die Addition zweier Aufgaben. Vielmehr weist er darauf hin,
daB wir immer, wenn wir bloB zu unterrichten glauben, die Schiilerinnen und
Schiiler auch erziehen. Die Erfiillung des schulischen Auftrages wird mit dem
Unterricht vollzogen, mit einem Unterricht freilich, der nicht blof Unterricht

3 DaB der Religionsunterricht dabei eine wesentliche Rolle spielte, muB man ihm heute
nicht mehr vorwerfen, kann man aber als seine Wurzel durchaus im Gedédchtnis behalten.
Denn es konnte ja sein, daB es ein Webfehler in der Theorie war, der dem Religionsunter-
richt die obrigkeitsergebene Rolle diktierte und der es auch heute noch schwer macht, den
Religionsunterricht innerhalb des Facherkanons angemessen zu plazieren.
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sein will, sondern sich seiner erzieherischen Wirkung bewuBt ist und diese
Wirkung bewuBt gestalten will, ohne dabei jedoch iiber die intendierten Effek-
te zu verfiigen.

Wenn wir heute noch immer meinen, an der doppelten Aufgabe von Erziehung
und Unterricht festhalten zu miissen, dann miissen wir uns fragen, wie der Un-
terricht heute erziehen kann.* Wie wir didaktisch und methodisch einen Ge-
genstand aufbereiten miissen, damit die Schiilerinnen und Schiiler ihn mdg-
lichst nachhaltig erfassen, das gehort zur Profession des Lehrers und der Leh-
rerin. Aber was miissen wir tun, damit wir die Schiilerinnen und Schiiler erzie-
hen, damit wir also unseren Unterricht erzieherisch gestalten?

Ein Ausweg bzw. eine Antwort auf diese Frage scheint die ganzheitliche Ak-
zentuierung des Unterrichts zu sein. Wenn man aber den Terminus Ganzheit-
lichkeit nicht als ein Sesam-6ffne-dich der Padagogik auffassen will, sondern
ihn in einer qualifizierten Weise benutzen mochte, mu man kldren, was damit
denn gemeint sein soll. Ein Blick auf die lieferbare Literatur’ zum Thema
Ganzheitlichkeit bringt Erstaunliches zutage: Der groBte Teil der Literatur be-
faBt sich mit medizinischen Fragen (Ohrgerdusche ganzheitlich behandeln),
diskutiert Managementkonzepte (Nachfolgeprobleme im Unternehmen ganz-
heitlich regeln) oder présentiert esoterisch-religiose Themen (Ganzheitlich be-
ten). Betrachtet man die pidagogische Fachliteratur, so ist diese Schwerpunki-
setzung auch nicht weiter verwunderlich. Ganzheitlichkeit ist kein padagogi-
scher Fachterminus, insbesondere wenn man beriicksichtigt, da8 es in der Pad-
agogik gemiB einem modernen Bildungsbegriff stets um Differenzierung und
Individualisierung, nicht aber um Harmonisierung und Integration ging.
Abgesehen von den Differenzierungen des Ganzheitlichkeitsbegriffes, die ich
im folgenden entfalten will, halte ich den Begriff fiir wenig tauglich, um pad-
agogisches Handeln anzuleiten, es zu beschreiben oder zu inspirieren. Der Be-
griff der Ganzheitlichkeit verfiihrt zu einer bedenklichen Zahl von Mifver-
standnissen, so daB es nach meiner Auffassung verniinftiger ware, ihn zu ver-
meiden und die Implikationen, die ihn so attraktiv machen konnten, kritisch
aufzukldren.

2. Ganzheitlichkeit im Bildungsplan fiir die Hauptschule

in Baden-Wiirttemberg
Der Bildungsplan (1994) legt fiir die Hauptschule verbindlich fest, was wie
nach welchen Kriterien und unter welcher padagogischen Legitimation in den
Hauptschulen geschehen soll. Unter der Uberschrift ,, Aufgaben und Ziele der
Hauptschule“ widmet sich ein kurzer Abschnitt auch dem Thema Ganzheit-

4 Wohlgemerkt: Ich frage nicht nach einer Erziehung, die auch unterrichten kann, sondern
nach einem Unterricht, der erzieht. Die Idee lautet: durch Unterricht erziehen, nicht durch
eigene erzieherische Akte innerhalb irgendwelcher schulischer Veranstaltungen. Ich meine,
daB dem Unterricht in der Schule der Primat zukommt.

5 Dies ergab die Stichwortrecherche im ‘Verzeichnis lieferbarer Biicher’ via Internet
(http//:www .buchhandel.de).
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lichkeit mit dem Ziel, die ganzheitliche Bildung und Erziehung in der Haupt-
schule zu stirken.

Betrachtet man nun genauer, was sich hinter den vorgetragenen Gedanken sub-
stantiell verbergen konnte, so stoft man auf erschreckende Ungereimtheiten
im Bildungsplan, mit denen ich selbst nicht in dieser Form gerechnet hitte, die
aber andererseits ein deutliches Licht auf den Umstand werfen, daB wir es beim
Stichwort Ganzheitlichkeit zwar mit einem euphorisierenden Slogan, nicht je-
doch mit einer theoretisch ausgewiesenen Konzeption zu tun haben.

Die Argumentationsfigur des Textes funktioniert folgendermafen:

Die Autoren des Planes erhoffen sich von einem facherverbindenden Lernen
eine Begiinstigung vielseitiger, d.h. sachangemessener und lernmotivierender
Betrachtungsweisen der Lerninhalte. Das praktische Lernen soll gemeinsam
mit dem selbstindigen Lernen ein schiilergemafes Lernen fordern. Alle drei
Lernformen zusammen bewirken ganzheitliches Lernen. Wohlgemerkt: Sie
sind in ihrer Verbindung nicht selbst ganzheitlich, sondern sie bewirken nur
Ganzheitlichkeit, die also noch etwas anderes sein muf}.

Durch das ganzheitliche Lernen fordert die Hauptschule sowohl Selbstindig-
keit als auch VerantwortungsbewuBtsein und leitet die Schiilerinnen und Schii-
ler zum Denken, Werten und Handeln in Zusammenhéngen an.

Die Pointe besteht nun darin, daf — auBer dem VerantwortungsbewubBtsein -
alle Merkmale vorher schon genannt sind. Es kommt nichts Neues hinzu, so
daB die Argumentation nur sagt, was sie sagt, also tautologisch ist. Allerdings
bleibt vollig ungeklirt, weshalb die Autoren meinen, sich von den beschriebe-
nen Merkmalen eine Forderung des VerantwortungsbewuBtseins versprechen
zu diirfen. Unter diesem Aspekt konnte man die Argumentation wenn nicht als
Mogelpackung, so aber doch als unsauber und liickenhaft bezeichnen.

" Weiterhin fiihrt der Absatz aus, daB praktisches Lernen drei Elemente erleich-
tert, nimlich die ganzheitliche Durchdringung, die wertende Einsicht und die
Umsetzung in die Lern- und Lebenspraxis. Warum spricht der Text hier von
drei Elementen? Die ganzheitliche Durchdringung miifite nach der vorher pra-
sentierten Uberlegung doch sowohl die wertende Einsicht als auch die Umset-
zung in die Lern- und Lebenspraxis beinhalten. Sollte die Ganzhelt doch nicht
Vollstandigkeit meinen?

SchlieBlich will die Hauptschule die konsequente Entfaltung der Kréfte der
Schiilerpersonlichkeit vorantreiben. Sie erfiillt diese Aufgabe durch die Forde-
rung der Fihigkeit zum selbstindigen Lernen und zur eigenstidndigen Gestal-
tung der personlichen, beruflichen und zwischenmenschlichen Lebenssituati-
on. Trotz der hohen Lehrplanprosa mufl man doch fragen, ob die Schiilerper-
sonlichkeit denn schon da ist oder ob sie nicht vielmehr nach den Kriterien und
Vorstellungen, mit denen die Gesellschaft ihre Schule organisiert, geformt
werden soll.

Der Absatz zur Ganzheitlichkeit schlieBt lapidar mit dem Hinweis, da man im
Sinne der Ganzheitlichkeit die Lernstoffe in Jahrgangspline getaBt habe. Da-
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mit wird auch die eigentliche Zielrichtung dieser Leitgedanken deutlich. Denn
die Rede von der Ganzheitlichkeit bezweckt eine Erganzung des geficherten
Unterrichts um den facherverbindenden Unterricht. Hier liegt der eigentliche
Gegensatz, und der Begriff Ganzheitlichkeit soll lediglich den Zusammenhang
signalisieren, in dem die Gegenstande fiir das alltdgliche BewuBtsein ohnehin
stehen. Das eigentliche Thema miiBte also lauten, wie die Schule das Verhilt-
nis von fachgebundenem Unterricht und fachiiberschreitendem Unterricht ver-
stehen und organisieren will. Dies aber ist eine Frage, die nicht im esoterischen
Riickgriff auf vermeintliche Ganzheiten entschieden werden kann, sondern die
den Bezug zu den Fichern gerade bendtigt, um hier zu verantwortbaren und
vernunftigen Entscheidungen zu kommen.

3. Ganzheitlichkeit als Modus der Unterrichtsmethode

Der Zweck des Unterrichts ist das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler als
ProzeB und als Ergebnis. Die Aufgabe der Lehrerinnen und Lehrer besteht da-
rin, den Schiilerinnen und Schiilern dazu zu verhelfen, daB sie sowohl den Pro-
zeB vollziehen als auch das Ergebnis herbeifiihren.

Nun scheinen Menschen nicht nur rein kognitiv strukturierte Wesen zu sein,
sondern auf vielfiltige Weise ihre Umwelt wahrzunehmen und sich mit dieser
Umwelt auseinanderzusetzen. Diese Vielféltigkeit ist sinnlich strukturiert.
Deshalb liegt es auf der Hand, daB Lernen entsprechend der sinnlichen Struk-
tur des Menschen organisiert werden kann. Betrachtet man nun den Prozefl des
Lernens unter dem Aspekt von Geschwindigkeit, Effizienz und Nachhaltigkeit
und das Ergebnis auf Richtigkeit, so 1aBt sich iiberpriifen, welche Lernwege
den geringsten Einsatz von Mitteln erfordern und den hochsten Erfolg haben.
Gibt es einen Modus des Lernens, der es erfordert, daB Jugendliche bestimmte
(z.B. ,ganzheitliche®) Formen des Lernens benutzen, um zu bestimmten ge-
wiinschten Lernergebnissen zu kommen?

Ein leitender Gesichtspunkt fiir die Entwicklung des Projektgedankens bei
J. Dewey war die Einsicht, daf man das Lernen effektiver organisieren mufte,
wenn man die zeitlichen und raumlichen Ressourcen sinnvoll nutzen wollte. In
einer gesellschaftlichen Situation, in der die Mehrzahl der Schiilerinnen und
Schiiler keiner homogenen Gruppe angehorten, sondern vielmehr aus aller
Herren Linder zusammengewiirfelt waren, galt es, dennoch einen gemeinsa-
men, fiir alle verbindlichen Unterricht so zu gestalten, daf die Ergebnisse ins-
gesamt befriedigen konnten. Die Handlungsorientierung des Unterrichts (vgl.
Wichter 1998) war zweifellos eine Moglichkeit, auf diese Schwierigkeit zu
antworten. Es war eine methodische Option, die aus einer bestimmten Lage he-
raus geboren wurde.

Damit wird aber nicht mehr als eine ,multisensorische‘ Methodik angespro-
chen. Weil Menschen nicht nur denken, sondern auch schmecken, fiihlen, tas-
ten, horen usw. sollen sie auch auf diesen Wahrnehmungskanélen angespro-
chen werden. Eine multisensorische Methodik ist allerdings kein Weg zum
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Heil, schon gar keine Abkiirzung, sondern allenfalls eine effektivere Form des
Lehrens und Lernens.

Man kann sich heute mit guten Griinden fragen, ob wir an unseren Schulen,
vielleicht insbesondere an Hauptschulen und Berufsschulen, nicht eine ver-
gleichbare Situation vorfinden, die es uns unmdglich macht, mit einer homoge-
nen Lerngruppe auch nur ansatzweise zu rechnen. Es diirfte eine padagogische
Selbstverstindlichkeit sein, dab die Schule darauf so antworten muf, daBl mog-
lichst alle ihre Schiilerinnen und Schiiler eine Chance erhalten, die erwiinsch-
ten Ergebnisse zu erreichen.

Hat der Religionsunterricht hier eine besondere Funktion oder Aufgabe, eine
Funktion oder Aufgabe, die iiber die auch fiir die anderen Facher geltenden
Uberlegungen hinaus geht? Ich meine, man muB diese Frage mit einem klaren
.Nein‘ beantworten. Der Religionsunterricht hat seine spezifische Aufgabe im
Ficherprofil der Schule, aber er trigt keine besondere oder herausgehobene
methodische Verantwortung fiir das Gelingen des Lebens seiner Schiilerinnen
und Schiiler. Allerdings bezieht sich der Gegenstand des Religionsunterrichtes
in anderer Weise auf das Ganze menschlichen Lebens als dies etwa bei der Ma-
thematik oder dem Englischunterricht der Fall sein kann. Deshalb scheint es
auch sinnvoll zu sein, auf Methoden zu setzen, die die Vielfdltigkeit der Beziige
deutlich werden lassen. Die verwendeten Methoden miissen natiirlich fachlich
gedeckt bleiben. Die ganzheitlichen Ideen, Rechnungen und Vokale, Buchsta-
ben und Zahlen zu essen, zu malen, zu tanzen und zu singen (vgl. Zitzlsperger
1989, §.100 ff.) scheint mir nur die absurde Spitze einer Schule zu sein, die den
Sinn fiir ihre eigene Aufgabe verloren hat und deshalb in eine Eiapo-
peia-Padagogik ausweicht, die das Niveau der meisten Kindergirten noch
deutlich unterbietet.

Wenn Lehrerinnen und Lehrer im Unterricht die Schiilerinnen und Schiiler
nicht mehr fiir die Fragen aufschlieBen konnen, die eigentlich Gegenstand des
Unterrichtes sein sollen, sondern kaum iiber Randfragen hinaus kommen, dann
liegt hier genau eine methodische Schwierigkeit, die der Religionsunterricht
selbst natiirlich keineswegs zu verantworten hat. Nicht der Religionsunterricht
kann sich fiir die Schiilerausgangslage verantwortlich erkléren. Aber er kann
und muB im Rahmen seiner eigenen Méglichkeiten auf dieses Problem zu ant-
worten suchen. Dies ist eine methodische Aufgabe. Wenn Lehrerinnen und
Lehrer nun so darauf reagieren, daf sie handlungsorientiert, projektbezogen,
ficheriibergreifend und ganzheitlich vorgehen, so hat dies ein methodisches
Recht. Sie diirfen nur nicht die Methode mit dem Inhalt verwechseln. Deutli-
cher: Sie diirfen das Ausmalen von Mandalas nicht fiir die Frohe Botschaft hal-
ten. Multisensorische Methoden reichen fiir sich genommen noch nicht aus.
Sie miissen die Inhalte, die Themen und Gegenstiinde noch einmal beziehen auf
die spezifischen Gegenstéinde des Religionsunterrichtes. Religionsunterricht
kann eben keine Religionserziehung sein, und wenn Erziehung im Vorder-
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grund steht, hat dieser Religionsunterricht im Kontext der offentlichen Schule
sein Recht verloren.

Der ehemalige Bundesvorsitzende des VBE schickt 1987 einem Vortrag iiber
Ganzheit und Bildung die Bemerkung voran, da wir den wirklichen Menschen
nicht zu erkennen vermégen. Der Bezug auf eine Ganzheit sei vielmehr ,ein
Weg, eine Methode, die Phiinomene dieser Welt und das Leben des Menschen
in dieser Welt, aus verschiedenen Perspektiven in seinen zahlreichen Facetten
zu erkennen, zu entfalten und zu entwickeln® (Ebert 1987, S. 10).

4. Ganzheitlichkeit als fundierendes Menschenbild

Innerhalb der Literatur, die sich mit dem Thema Ganzheitlichkeit legitimie-
rend und begriindend befaBt, kommt auffilligerweise ein Begriindungsaspekt
haufig vor: der Hinweis auf die hirnphysiologische Ausstattung des Menschen.
Man beruft sich dort auf Erkenntnisse der Hirnforschung und der evolutioné-
ren Erkenntnisbiologie und meint, etwa mit der Aufteilung der Hirnhemisph-
ren einen Beleg dafiir gefunden zu haben, daf der Mensch auf unterschiedli-
chen Kanilen anzusprechen sei. Ich bezweifle nicht, da der Mensch metho-
disch differenziert lernt. Aber ob wir mit diesen sparlichen Hinweisen der Na-
turwissenschaft wirklich dem Geheimnis des Menschseins auf die Spur kom-
men, das halte ich doch fiir sehr fraglich, zumal wir ja sehen kénnen, daB die
Forschungen hierzu noch keineswegs abgeschlossen sind, sondern stets voran-
schreiten, mit neuen und auch wechselnden und sich aufhebenden bzw. wider-
sprechenden Erkenntnissen (Gazzaniga 1998).

Nun kann man die Auffassung vertreten, der Religionsunterricht basiere eben-
falls auf einem anthropologischen Ansatz, der das padagogische Handeln ge-
nauso eindeutig bestimmt wie die hirnphysiologische Position. Demzufolge
wird der Mensch als einmalig, unverwechselbar und als Gottes Ebenbild ge-
dacht. Aus dem Faktum dieser Einmaligkeit und Einzigartigkeit wird geschlos-
sen, daB man diesem Faktum eben auch im Handeln Rechnung tragen misse.
Auf die Schule tbertragen bedeutet das folgendes: Zweifellos konnen wir die
Schiilerinnen und Schiiler (noch) nicht als gelungene Ganzheiten ansprechen.
Wir behandeln sie mit der Hoffnung auf ein gelingendes Leben. Sie sollen -
auch durch unser Handeln - zu einem gelingenden, guten, erfiillten und somit
ganzen Leben kommen. Padagogisches Handeln wird hier zum Gehilfen einer
Konzeption, die die Fiille des Lebens anstrebt. Dies scheint in die allgemeine
padagogische Haltung Schiilerinnen und Schiilern gegeniiber zu passen. Wir
nihern uns den Schiilerinnen und Schiilern als Menschen, die wissen sollen,
aber noch nicht wissen, die etwas konnen sollen, dies aber noch nicht konnen,
die zur Fiille des gelingenden Lebens kommen sollen, dort aber noch nicht
sind. Wenn der Mensch von Gott als unverwechselbar gedacht ist, so mub} das
padagogische Handeln eben diesem Gedanken Gottes zu seinem Recht verhel-
fen. Die padagogische Maxime lautet: Mensch, werde, der du bist.
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Es leuchtet unmittelbar ein, daB sich diese Maxime nicht auf die Vermittlung
von Wissen konzentrieren kann, daB eine rein kognitive Thematisierung der
fachlichen Inhalte nicht angemessen sein kann. Werde, der du bist kann nicht
heiBen: lerne die Zehn Gebote auswendig oder wenigstens die sieben Gaben
des HI. Geistes.

Diese Konzeption widerspricht dem Sinn der Schule in direkter Weise. Denn
die Schule lebt geradezu von dem Gedanken der Separierung der Schillerinnen
und Schiiler von der iibrigen Lebenswelt, weil man davon ausgeht, daf die
Schule ein Labor der Wissensaneignung darstellen kann, die im richtigen Le-
ben so eben nicht oder nur unvollkommen gelingen kann. Die Schule hat den
Gedanken des Schonraumes kultiviert. Niemand muf fiir seine Meinungen
oder fiir Experimente die vollstindige Verantwortung tragen, weil die Schule
iiber ihre Akteure die Verantwortung sicherstellt. Selbst bei Unterrichtsgén-
gen, Exkursionen oder Klassenfahrten bleibt die gesamte Veranstaltung eine
Veranstaltung der Schule, die nicht nur versicherungstechnisch der Schule zu-
gerechnet wird, sondern gerade auch padagogisch zu verantworten ist. Das
Verlassen des Klassenraumes kann ,just for fun‘ niemals gerechtfertigt wer-
den. Es mus eine eigene padagogische Begriindung her, die dieses rechtfertigt.
Das Leben kann also nicht einfach in die Schule geholt werden, weil die Schule
ex definitione eine ,In-vitro-Situation® ist und sein soll.

Eine Maxime, die das Sein und Werden der Schiilerinnen und Schiiler direkt
beriihrt, kann schulisch nicht gerechtfertigt werden, weil die &ffentliche Schule
hierfiir gar keinen Auftrag beanspruchen kann. Die Schule ist eine Institution,
deren Grenzen nicht einfach aufs Spiel gesetzt werden diirfen, wenn man nicht
die Institution selbst gefahrden will. Als gesellschaftliche Institution besitzt sie
ein Monopol, das ihr vom Staat verliehen wurde. Selbst andere Schultrager ste-
hen unter staatlicher Schulaufsicht. Der Grund ist darin zu sehen, daf die Ge-
sellschaft institutioneller Grenzen bedarf, um bestimmte Aufgaben losen zu
konnen.

Es kann illustrierend auf andere gesellschaftliche Institutionen hingewiesen
werden. So ist z.B. der Gerichtshof diejenige Institution, an der festgelegt
wird, was in der Gesellschaft als Recht und Unrecht gelten soll. Der Gerichts-
hof wiirde seinen Sinn verlieren, wenn die Biirger selbst Recht sprechen konn-
ten und somit eine Offnung der Gerichte mit dem Ziel, das Leben in die Recht-
sprechung zu holen, betreiben wiirden.

Institutionen haben immer klare Grenzen, die Innen und Aufen definieren. Die
Ehe als Rechtsinstitut ist eben klar definiert, und es bedarf langwieriger gesell-
schaftlicher Prozesse, um hier Anderungen herbeizufithren. Die Kritik daran,
etwa gleichgeschlechtliche Lebensgemeinschaften zu ehedhnlichen Gemein-
schaften zu erkldren, argumentiert oft mit dem Sinn der Ehe als Reproduk-
tionsgemeinschaft innerhalb der Gesellschaft. Der Sinn der Ehe liegt weniger
in der gegenseitigen Liebe oder Treue, sondern in der Funktion, die diese Insti-
tution fiir die Stabilitit und den Fortbestand einer Gesellschatt erfiillen kann.
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Das bedeutet, daB die Vielzahl gesellschaftlicher Institutionen zwar abgegrenz-
te Aufgaben und Funktionen besitzen, daB sie aber gerade darin auch ihren
Sinn finden. Die Ausdifferenzierung der modernen Gesellschaft in abgegrenz-
te Institutionen mit je eigener Aufgabenstellung macht gerade den Kern einer
arbeitsteilig und demokratisch organisierten Gesellschaft aus. Die Entgren-
zung der Schule oder gar die Entschulung der Gesellschaft (wie Illich dies zu
Beginn der 70er Jahre formulierte) beraubt die Schule ihrer besonderen Bedeu-
tung.

Fiir die Akteure der Schule hat dies schwerwiegende Konsequenzen. Wir erle-
ben ja gegenwirtig den Versuch, die Professionalitit der Lehrerinnen und Leh-
rer dadurch zu senken, daB iiber andere Ausbildungswege und andere Zugange
zum Beruf nachgedacht wird. Die Verlagerung der Lehrerbildung an Fach-
hochschulen stellt eine solche Bedrohung fiir die Professionalitét des Lehrer-
bildes dar. Gerade wenn man die Schule entgrenzt und dem Leben offnet, leis-
tet man der Deprofessionalisierung Vorschub. In dieser Perspektive stellt sich
der Lehrerberuf dann so dar: Weil Schule halten, also Unterrichten etwas ist,
was eigentlich erst dann wirklich gut ist, wenn es vom Leben nicht mehr unter-
scheidbar ist, kommt dem fachlichen Kénnen und Wissen eine untergeordnete
wenn nicht ganzlich zu vernachlassigende Bedeutung zu. Lehrer sein, das kann
jeder! Genau dieser Eindruck ist es, der das Bild der Lehrerinnen und Lehrer in
der §ffentlichen Meinung der letzten Jahre griindlich beschidigt hat. Eine Re-
naissance der ,Mikatzchen® fiihrt in die Zerstorung der modernen Schule, von
der - und das ist das eigentlich Bedenkliche - sich die Gesellschaft so schnell
nicht erholen wird.

Was bedeutet das fiir den Religionsunterricht? Nach meiner Auffassung mis-
sen die religionspadagogischen Schuster bei ihren Leisten bleiben. Es kursie-
ren ja verschiedene Bilder, die die Stellung des Religionsunterrichtes innerhalb
der Schule zu beschreiben versuchen. Der Religionsunterricht konnte z.B. der
Sauerteig sein, der der schulischen Arbeit erst die Wiirze gibt, der erst dafiir
sorgt, daB das, was hier grundgelegt wurde, wachsen kann, aufgehen kann und
zum vollen Ergebnis fithrt. Der Religionsunterricht soll der Stachel im Fleisch
sein, der sich nicht mit den Geschaftigkeiten der Welt einfach begniigt, son-
dern tiefer fragt. Der Religionsunterricht soll Ventil- und Entlastungsfunktion
erhalten, wenn Schiilerinnen und Schiiler in ihm durch die Erfahrung von Stille
und Ruhe zu sich kommen, zur Ruhe kommen, ihre Mitte finden und so den
schulischen Alltag besser wegstecken kénnen. Damit erhilt der Religionsun-
terricht sogar eine — wenn auch vielleicht nicht therapeutische, so aber doch -
heilende Bedeutung.

Betrachtet man die Aufgabe und den Sinn der Schule, so muf eine solche Ak-
zentuierung des Religionsunterrichtes wie ein Spiel mit dem Feuer erscheinen.
Denn ein solcher Religionsunterricht in der Schule lebt dann von Vorausset-
zungen, die er im Unterricht (als Sauerteig, Stachel oder Ventil) selbst aus-
driicklich verneint. Der Religionsunterricht kann sich aber nur im Rahmen des
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Gesamtauftrages der Schule angemessen plazieren. Er hat eine fachliche Auf-
gabe zu 16sen, fiir die die Lehrerinnen und Lehrer ein universitires® Studium
qualifiziert. Fachlichkeit aber bedeutet zugleich die Segmentierung der Unter-
richtsinhalte und die Einfiihrung in spezifische Fragestellungen und Metho-
den. Der Religionsunterricht soll nicht das Leben lehren. Er muB freilich, im
Kontext mit anderen Fichern, seine Inhalte auf das Leben bzw. auf nicht seg-
mentierte und segmentierbare Fragestellungen beziehen. Das Thema ,Meine
Zukunft® ist nicht exklusiv ein Thema des Religionsunterrichtes, sondern kann
zugleich auch in anderen Fichern angesprochen werden. Die ,Gerechtigkeit in
der einen Welt® ist ebenfalls kein ausschliefilich dem Religionsunterricht reser-
viertes Thema. Selbstverstindlich ist die eigene Zukunft als biographisches
Phanomen oder das Leben der Menschen in globalen Kontexten nicht in fach-
spezifische Fragen aufzultsen. Aber wenn wir uns lernend und lehrend diesen
Fragen ndhern, bleibt nun zur Fachlichkeit und damit zur Segmentierung, zur
Spezialitit keine Alternative. Das bedeutet expressis verbis eine klare Absage
an den Versuch, die Ganzheit der Zukunft oder der einen Welt unterrichtlich
einzufangen. Dies kann die Schule nicht leisten und dies darf sie auch gar nicht
leisten wollen,

Man kann sich natiirlich fragen, ob die weltanschauliche Neutralitt auch fiir
den Religionsunterricht gilt. Der Religionsunterricht greift idealiter auf eine
homogene Schiilerschaft zuriick und leitet von daher das Recht ab, eine be-
stimmte religiose Uberzeugung zu prisentieren. Allerdings ist der entspre-
chende Unterricht keine Glaubensunterweisung und keine religiose Erziehung.
Nicht einmal die kirchlichen Dokumente selbst wiirden eine solche Akzentuie-
rung des Religionsunterrichtes decken. Deshalb muB sich der Religionsunter-
richt, der sich in der Schule der modernen Gesellschaft rechtfertigen will, auf
Konfessionalismus verzichten. Die Verpflichtung der Schiilerinnen und Schii-
ler auf ‘ganzheitliche” Methoden, von denen man ja ausdriicklich erhofft, daf
mit ihnen auch unausgesprochen und wirksam Inhalte transportiert werden,
stellt eine unzuldssige Ausnutzung der hervorgehobenen Stellung des Reli-
gionsunterrichtes in der Schule dar. Denn das Manipulationsverbot gilt auch
fiir den Religionsunterricht, selbst wenn die Ganzheitlichkeitsidylle noch so
verlockend sein sollte.

5. Ganzheitlichkeit als Hoffnungstriger

Ich habe bisher gezeigt, wie ich mir einen ganzheitlichen Religionsunterricht
vorstelle und weshalb ich ihn niemals so nennen wiirde. Ferner habe ich darauf
hingewiesen, weshalb ich die Fundierung des Religionsunterrichtes in einem
vermeintlicher Ganzheit verpflichteten Menschenbild fiir bedenklich und letzt-
lich nicht zu rechtfertigen halte. In einem letzten Abschnitt will ich noch auf die
handfeste Gefahr eingehen, die nach meiner Auffassung von einem Unterricht
ausgeht, der meint, er konne die sdkularisierten VerheiBungen der Pddagogen

6 Jedenfalls mit Ausnahme Baden-Wiirttembergs!
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in einer an Verheifungen arm gewordenen Gesellschaft an die Schiilerinnen
und Schiiler bringen und damit am Gliick der Menschheit einen urséchlichen
Anteil haben.

Diese Hoffnung zeigt sich exemplarisch in folgenden kurzen Zitaten. Im Stan-
ser Waisenhaus notiert Pestalozzi fast paulinisch, er sei genotigt, seinen Kin-
dern ,,’alles in allem zu sein’* (...) Waren sie gesund, ich stand in ihrer Mitte,
waren sie krank, ich war an ihrer Seite. Ich schlief in ihrer Mitte. Ich war am
Abend der letzte, der ins Bett ging, und am Morgen der erste, der aufstand. Ich
betete und lehrte noch im Bett mit ihnen, bis sie einschliefen; sie wollten es so.
Alle Augenblicke mit Gefahren einer gedoppelten Ansteckung umgeben, be-
sorgte ich die beinahe unbesiegbare Unreinlichkeit ihrer Kleider und ihrer Per-
sonen (...) Ich konnte nicht anders, ich mufte auf den erhabenen Grundsatz
Jesu Christi bauen: Macht zuerst das Inwendige rein, damit auch das AuBere
rein werde...“ (Pestalozzi 1991, S. 23 ff.). Diese Bemerkungen sind selbster-
lduternd. Pestalozzi formuliert deutlich religios, biblische Kategorien wie rein
und unrein werden zur Maxime pidagogischen Handelns und der Wille, pad-
agogisch das Heil des Kindes zu wirken, ist unumstoBlich.

R. Guardini formuliert in seinen Vorlesungen aus den Jahren 1950-62: ,,Zum
padagogischen Raum im weiteren Sinne gehort etwas weiteres, namlich das
Bild. Erziehen bedeutet in erster Linie nicht lehren, sondern bilden. (...) Iners-
ter Linie geht es aber nicht darum, daB das Kind etwas lerne, sondern daB es et-
was werde. (...) Wie wird es aber? Indem es in eine innere Ordnung kommt.
Indem es Gestalt wird. “ (zit. nach Ernst 1997, 83) Ich bin weit davon entfernt,
die Erziehungsvorstellung Guardinis zu kritisieren, ich meine nur, daB sie in
der 6ffentlichen Schule nicht legitimierbar sein kann.

Ein Unterricht, der ganzheitlich zu sein beansprucht, will die Innerlichkeit der
Schiilerinnen und Schiiler formen. Daran schliefen sich die Fragen an, welche
Begriindung ihn dazu erméchtigt, wie er dies versucht und welche Resultate
dabei herauskommen. Die Padagogik in einer o6ffentlich organisierten Schule
mub so fragen und muB auf nachvollziehbaren Antworten bestehen, wenn ins-
besondere der Religionsunterricht nicht stillschweigend Teil einer binnen-
kirchlichen Gemeindekatechese werden soll.

Der ganzheitliche Anspruch des Unterrichts kann nur aufrechterhalten wer-
den, wenn man zugesteht, daB Lehrerinnen und Lehrer einen Vorsprung in Sa-
chen Welterkenntnis besitzen und daB sie verpflichtet sind, ihr Wissen an die
Schiilerinnen und Schiiler weiterzugeben, so daB der Vorsprung sich verrin-
gert. Nur wenn Lehrerinnen und Lehrer schon um die Zusammenhiinge der
Welt wissen, konnen sie die Schiilerinnen und Schiiler diese Zusammenhénge
lehren und sie diese entdecken lassen. Dabei bleibt freilich der Anspruch auf
der Strecke, daB es die Lernleistungen der Schiilerinnen und Schiiler selbst
sind, die die mannigfaltigen Erscheinungen der Welt erst ordnen und in einen
je neuen Zusammenhang bringen. Schiilerinnen und Schiiler sollen im Lernen
nicht einfach nur nachvollziehen, was schon vorhanden ist, sondern sie sollen
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Vorhandenes so nachvollziehen, daB} aus ihm auch Neues werden kann und es
damit das Vorhandene modifiziert. Das Faktenwissen 14t fiir schiilerseitige
Modifikationen wohl keinen oder kaum Spielraum. Raum fiir die Modifikatio-
nen durch Schiiler gibt es sicher eher im Bereich des ‘Deutungswissens’.
Wenn man zugestehen will, daB Lehrerinnen und Lehrer einen Wissensvor-
sprung vor den Schiilerinnen und Schiilern besitzen, was angesichts kognitiver
bzw. fachlicher Lerninhalte ja keineswegs erstaunlich sein sollte, muf man
sich fragen, ob dies auch fiir religioses bzw. theologisches Deutungswissen
gelten kann. Selbst im Dialog zwischen Jesus und dem Schriftgelehrten reicht
ja offensichtlich das Katechismuswissen der Tradition nicht aus. Was in der
Schrift zu lesen ist, ist bekannt. Die daraus abgeleiteten Gebote und Weisungen
sind ebenfalls bekannt. Unklar bleibt, was das Gelesene und das Gebotene fiir
das Leben bedeutet. Es verlangt noch einmal nach einer verlebendigenden
Ubersetzung in die eigene Lebenswirklichkeit. Das ,Wie liest du?* wird er-
génzt um das ,Geh hin und handle genauso!‘. Wenn es aber angestoBen durch
unterrichtliche Prozesse um die Frage der Lebensfilhrung geht, dann hat der
Lehrer/die Lehrerin seinen Vorsprung vor den Schiilerinnen und Schiilern ver-
loren. Dann geht es nicht mehr um Unterricht, sondern um die Frage nach dem
guten und richtigen Leben. Die stellvertretend fiir die Schiilerinnen und Schii-
ler zu entscheiden kann - wenn es denn tiberhaupt gerechtfertigt sein sollte —
nicht mehr Gegenstand des Unterrichts sein.

Wer oder was der Mensch ist und was ihn ausmacht, bleibt der sehr personli-
chen Uberlegung, Erfahrung und Entscheidung des einzelnen iiberlassen. Die-
se Frage kann zwar unterrichtlich vorbereitet werden. Aber ihre Antwort kann
nicht der Religionsunterricht geben. Was der Mensch ist, bleibt allemal noch je
neu zu entwickeln und zu beantworten. Die Antwort auf diese Frage liegt kei-
neswegs fertig und zur Ubernahme vorbereitet vor. Die Frage nach dem Men-
schen muB erst im - gemeinsamen - Handeln beantwortet werden. Sie ist nie
im Voraus zu entscheiden. Wer in Stilleiibungen die Findung der eigenen Mitte
anzielt, setzt mindestens voraus, daf jeder Mensch diese Mitte habe und daB
sie ihm auch wenn nicht verfiigbar, so doch zumindest zugénglich ist. Dieses
stellt schon eine solch gewichtige Vorentscheidung iiber den Zugang der Schii-
lerinnen und Schiiler zu ihrer eigenen Religiositit dar, daB zu fragen ist, ob das
iiberhaupt noch legitimiert werden kann. Beriicksichtigt man auBerdem, daf
die idyllische Rede von der eigenen Mitte eine harmonische Selbst- und Welt-
sicht insinuiert, die von der biblischen Tradition selbst nur zum kleinen Teil ge-
deckt wird, so erscheint die Begriindungsfahigkeit eines Ganzheitlichkeitskon-
zepts vollends mehr als fraglich.

Die Legitimationsschwiiche des Ganzheitlichkeitskonzepts impliziert, daff wir
es hier mit einem undemokratischen Konzept zu tun haben. Man kann sich
schlechterdings nicht gegen die Ganzheitlichkeit wenden, man kann sie nicht
mehr differenzieren und nicht modifizieren. Kénnte man dies, so wire sie logi-
scherweise keine Ganzheit, sondern blofe Partikularitit. Wer aber eine Parti-
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kularitiit als Ganzheit ausgibt, konnte ja auch Interessen damit verfolgen. Es ist
mit Sicherheit kein Zufall, daB die Lehrlingsausbildung bei Volkswagen nach
1933 auf ein ganzheitliches Ausbildungskonzept umgestellt wurde vgl. Kipp
1992). Die Auszubildenden sollten auf eine vélkische Ganzheit verpflichtet
werden, die sich dem kritischen Diskurs entzog, mit emotionalen Mitteln ar-
beitete und die totale Unterwerfung des einzelnen unter das Kollektiv anstreb-
te. Selbst wenn man meint, Ganzheitlichkeit und kritische Haltung miteinander
verbinden zu kénnen, so stellt sich doch die Frage, ob dies selbst wiederum re-
flexiv gewendet werden kann, mithin ein selbstkritisches Konzept sein kann.
Der Vorschlag, einen ganzheitlich-kritischen Biologieunterricht einzurichten,
der 1993 von Wolfgang Ellenberger u.a. gemacht wurde, zeigt sehr deutlich
die Grenzen der Ganzheitlichkeit. Hier wird namlich der Biologieunterricht
erst ganzheitlich, wenn er wissenschaftsfremde Inhalte aufnimmt, die ethi-
scher Natur sind. Als solche kénnen sie aber nicht biologisch, also fachwissen-
schaftlich ausgewiesen werden. Wer also kontrolliert die versteckten ethischen
Inhalte des Biologieunterrichtes und wer garantiert, daB sie sich so rechtferti-
gen lassen, daB sie die Schiilerinnen und Schiiler nicht auf eine ihrem kritischen
eigenen Urteil entzogene Ethik weltanschaulich festlegen?

Der Begriff der Ganzheit ist logisch nicht zu differenzieren. Deshalb hat er
auch keinerlei theoretische Gegenmittel als Abwehr totalitirer Konzepte bei
der Hand. Ganzheit ist nicht kontrollierbar, weil Kontrolle immer nur ,von au-
fen‘ kommen kann, wenn sich Subjekte zu dem, was sie tun, in ein kritisches
und wertendes Verhiltnis setzen. Innerhalb der Ganzheit kann Kontrolle nur
als eingepaBtes Teil der Ganzheit verstanden werden. Das Ganzheitskonzept
verfallt damit einem kompakten Verdikt: unkritisch, undemokratisch, unkon-
trollierbar und deshalb geféhrlich, weil latent totalitér.

Mein Fazit aus dem Gesagten lautet kurz und knapp: verzichten wir auf den Be-
griff der Ganzheitlichkeit, der nur und ausschlieBlich in einem klar zu bezeich-
nenden und abzugrenzenden methodischen Rahmen seine Berechtigung be-
sitzt. Bezogen auf den Religionsunterricht muB man sich in der Bescheidenheit
iiben, die den padagogischen Umgang mit Kindern und Jugendlichen insge-
samt betrifft und den H.E. Tenorth (1994) so treffend formuliert hat: Schiiler
haben ein Recht auf Schutz vor einer Padagogik, die ihre ganze Individualitét
formen will. Padagogen, auch Religionspadagogen, sind keine Welt- und Kin-
derbegliicker. Wo sie den ganzen und totalen Zugriff auf die ihnen Anvertrau-
ten unternehmen, tiberschreiten sie ihre Berechtigung und ihre Kompetenz.
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Wolfeang Fleckenstein
Schliisselqualifikationen — ohne TiirschloB?
Der Beitrag des Religionsunterrichts zur Menschenbildung

Was wire ein Schlissel ohne SchloB?

Gibt es so etwa wie Schliisselqualifikationen’ iiberhaupt - in einer sich immer
rasanter verindernden Welt? Wird nicht mit einem Schlagwort etwas sugge-
riert, was keine Bildung zu gewihrleisten vermag, namlich junge Menschen
auf die Aufgaben und Anforderungen (héufig eingeschrinkt auf den Arbeits-
markt) von morgen vorzubereiten? Erwecken wir nicht den Eindruck, als ver-
fiigen wir iiber ,Schliisselgewalt“, wo wir noch nicht einmal die Tir, ge-
schweige denn das Schliisselloch gefunden haben, die auf Zukunft und ein
menschenwiirdigeres Leben hin zu 6ffnen wére?

Oder miiBten wir nicht vielmehr bestimmte Tiiren verschlieBen, die sonst un-
wigbare Risiken nach sich ziehen kénnen, wenn wir nicht rechtzeitig nach neu-
en Ausgingen suchen, ohne allerdings die alten einfach offen halten zu kon-
nen? Ich denke z.B. an die Gentechnologie oder die Kernenergieproblematik.
Oder geht es eigentlich nur darum, Schiilernnen beizubringen, wie sie mog-
lichst schnell in ., Schliisselpositionen gelangen? — da wiirde sich der Reli-
gionsunterricht allerdings besser heraushalten! Ihm geht es sicherlich nicht um
die Bediirfnisbefriedigung einer Industriegesellschaft, sondern immer noch um
eine allgemeine Persénlichkeitsbildung, die dann in ihrer sozialen Komponen-
te durchaus fiir die Arbeitswelt von Interesse sein diirfte. Es soll nicht nur
Schliisselqualifikationen geben, die fiir bestimmte Wirtschaftsunternehmen in-
teressant sind2, sondern auch solche fiir die Zukunft der Menschheitsgeschich-
te entscheidende, humane Fihigkeiten. Hier wird nun z.B. unter dkologischen
Gesichtspunkten ganz bewuBt der Blick geweitet.

Die Menschheitsgesellschaft hat andere Erwartungen und Herausforderungen
als etwa eine europaische Leistungsgesellschaft. Wer also bei Bildung und der
Frage, was sie kostet und ,bringt”, nur die berufliche Verwendungssituation
des zu Erlernenden als Kriterium fiir Lehrplanrevisionen erachtet, verkiirzt
den Bildungsauftrag auf einen Teilbereich des Menschseins.> Wer Bildung
derart , vermarktet*, huldigt dem ,Gott der Skonomischen Niitzlichkeit** -
der morgen schon vom Sockel gestiirzt und durch einen neuen ersetzt sein

1 Vgl. Gonon, Philipp (Hg.), Schliisselqualifikationen kontrovers. Eine Bilanz aus kontro-
verser Sicht (Padagogik bei Sauerlinder; Bd. 23: Schwerpunkt: Bildung, Betrieb, Schule),
Aarau/Schweiz 1996.

2 Bei einer solchen Verengung werden fiir Gerd Birk und Uwe Gerber Schliisselqualifika-
tionen nur noch ,,zu allgemeinbildnerisch reklamierten Akzeptanzbeschaffungsqualifikatio-
nen fiir expertokratisch indizierte Spezialinteressen in Wirtschaft und Politik“. Dies. (Hg.),
Schliisselqualifikationen im theologischen Diskurs. Ergebnisse der Hochschultage Berufli-
che Bildung 90 (Hochschule & Berufliche Bildung; Bd. 21), Alsbach/BergstraBe 1991, 9.

3 Vgl. Beck, Herbert, Schiisselqualifikationen. Bildung im Wandel, Darmstadt, 1993, 11f.
4 Postman, Neil, Keine Gotter mehr. Das Ende der Erziehung, Berlin 19952, 45.
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kann. Der Bildungsauftrag darf den Menschen als eigentliches Ziel nicht aus
den Augen verlieren. Letztlich geht es bei Schliisselqualifikationen um (mate-
riale, formale und soziale) Kenntnisse, Fihigkeiten, Fertigkeiten, Einstellun-
gen und Werthaltungen, die eine ganzheitliche Entwicklung der Personlichkeit
betreffen® und um solche Kompetenzen, die ,,auf unvorhersehbare Anforde-
rungen und neue bzw. verdnderte Situationen kompetent und sachgemap“®
(re-)agieren lassen.

Was wire ein SchloB ohne Schliissel?

,Der Glaube an die Legitimitit eines allgemeinen, die Geschichte iiberdauern-
den Kanons von Bildungsgiitern ist heute ebenso dahin wie die Zuversicht, die
Wissenschaften selbst lieferten schon den Schliissel zum Verstindnis einer mit
ihrer Hilfe politisch verniinftig zu gestaltenden und zu beherrschenden Welt. <
Nur wenn wir das TiirschloB, das es zu 6ffnen gilt, kennen, konnen wir uns um
einen passenden Schliissel umtun. Aber das TiirschloB allein geniigt nicht. Wir
sehen zwar oft die Probleme, aber ohne die Losung dazu zu kennen, ohne den
Schliissel schon zu besitzen.

Zurecht hat Wolfgang Klafki die Frage nach den Schliisselproblemen® unserer
Zeit in die Bildungsdiskussion eingebracht. Sie sind immer von den besonde-
ren Umstinden der Zeit und der Gesellschaft her zu betrachten und daher als
epochaltypische Schliisselprobleme zu qualifizieren. Genannt werden u.a.: die
Friedensfrage, Problematik des Nationalismus, Umweltprobleme, Uberbevol-
kerung, Siid-Nord-Ungleichheiten, Verhaltnis der Geschlechter, Gefahren der
Infor;nations— und Kommunikationsmedien, Arbeitslosigkeit, Auslédnderfra-
ge..

Sachkompetenzen allein geniigen zur Bewiltigung dieser neuen Situationen
nicht. Sie miissen unbedingt durch Sozialkompetenzen erweitert werden, denn
zukiinftige Probleme werden sich nur in sog. konzertierten Aktionen bewilti-
gen lassen. '° In diesem personalen und sozialen Bereich der Schliisselqualifi-
kationen ,,finden sich viele, auf christliches Gedankengut zuriickgehende For-
mulierungen“'!, Was hier diskutiert wird, ist also fiir religiose Erziehung das,
was man traditionell als Tugendkatalog bezeichnen wiirde. Allerdings kann es
heute nicht einfach darum gehen, einen alten Hut hervorzukramen, ihn etwas

5 Vgl. Beck, Schiisselqualifikationen, 17f.

6 Landwehr, Norbert, Schliisselqualifikationen als transformative Fihigkeiten, in: Gonon
(Hg.), Schliisselqualifikationen kontrovers, 89-100, hier 92.

7 Lott, Martin, Pidagogik. Traditionelle und neue didaktische Konzeptionen im Hinblick
auf eine Werteerziehung, Hamburg 1996, 87.

8 Vgl. Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Zeitgeméfe Allgememb:ldung und
kritisch-konstruktive Didaktik (Reihe P4dagogik Beltz), Weinheim/Basel 19933, hier bes.
43-81 (Zweite Studie: Grundziige eines neuen Allgemeinbildungskonzepts. Im "Zentrum:
Epochaltypische Schliisselprobleme).

9 Vgl. Lott, Padagogik, 61 u. 94.
10 Vel Beck, Herbert, Schiisselqualifikationen. Bildung im Wandel, Darmstadt, 1993, 52.
Il Beck, Schiisselqualifikationen, 21.
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abzustauben und dann als etwas Neues zu verkaufen. Die Diskussion um
Schliisselqualifikationen angesichts von Schliisselproblemen unserer Zeit er-
fordert zuallererst einen vorausschauenden Blick in die Zukunft, bevor die
christliche Tradition befragt werden darf, was sie an religidsen Qualifikationen
fiir eine menschenwiirdige Zukunftsbewiltigung anzubieten hat.

Das Schlof - die Schlgsserverwalter

Selbst wenn manche der Schliisselprobleme unserer Zeit fiir die kommenden
Generationen offenkundig sind, hat man manchmal den Eindruck, daB viele
Wirtschaftler und (Bildungs-)Politiker, aber auch manche Erzieher und Pad-
agogen kurzerhand den Schliissel einfach weggeworfen haben. Sie tun so, als
sei alles in bester Ordnung, als habe man alles im Griff - auf dem sinkenden
Schiff.

Schliisselqualifikationen haben schlieflich die Aufgabe selbst Kompetenzen
fiir eine verantwortliche Lebensgestaltung zu erwerben, um nicht weiter von
einem Spezialistentum abzuhéngen, das oft eigene Interessen verfolgt. Denn
immer noch gilt: Wissen ist Macht und diese kann mifbraucht werden.
Manche epochaltypischen Schliisselprobleme miissen zunichst auch noch als
solche identifiziert werden. Die Schwierigkeit besteht anschlieBend darin, den
entsprechenden Schliissel fiir das jeweilige SchloB zu finden. Man kommt sich
vor wie mit einem riesigen Bund vieler Schlissel und probiert nun unabléssig
einen Schliissel nach dem anderen aus, in der Hoffnung irgendwann den pas-
senden Schliissel zufillig ins Schliisselloch zu stecken. Je komplizierter das
SchloB um so aussichtsloser das Unterfangen. Bei der Vielzahl der Probleme
sehen manche die Losung in einem Schliissel, der fiir alle Fille paBt. Sie tun so
als befinde man im Gewirr einer Schliisselanlage, bei der es darum gehe, den
Generalschliissel zu entdecken, der viele oder gar alle Tiiren zu 6ffnen vermag.
Sich darauf zu versteifen, konnte fatale Folgen nach sich ziehen. So wie es vie-
le Probleme gibt, sind sicherlich auch verschiedene Losungswege moglich.
Wenn man allerdings sich des Eindrucks nicht erwehren kann, da8 die Tirhii-
ter die Schliissel nur versteckt halten, wird das Bemiihen, EinlaB zu finden, zu
einer Farce. Wir verbrauchen z.B. viel zu viel Treibstoff mit den damit ver-
bundenen Schadstoffemissionen beim Autofahren. Seit Jahren gébe es alterna-
tive Treibstoffkonzepte, die allesamt in dem Schubladen der GroBindustrie ge-
landet sind. Gerade fiir den Bereich Umweltproblematik liefie sich eine Viel-
zahl solcher Widerspriichlichkeiten benennen.

Dies ist ein weiter Schritt die Schliisselprobleme anzugehen, indem die Schi-
zophrenien der Gesellschaft aufgedeckt werden. Moglicherweise wire ange-
sichts solcher Hintergriinde eine ganz eigene Schliisselqualifikation zu erwer-
ben: Das Repertoire gewaltfreier Durchsetzungsmoglichkeiten dkologischer
Handlungsalternativen zu erweitern.

Interessant daB diese Schliisselqualifikation im Gleichnis von der ,,Unbeirrt
fordernden Witwe* (Lk 18,2-5) realisiert ist.
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In einer Stadt lebte ein Richter, der Gott nicht fiirchtete und auf keinen Men-
schen Riicksicht nahm. In der gleichen Stadt lebte auch eine Witwe, die immer
wieder zu ihm kam und sagte: Verschaff mit Recht gegen meinen Feind! Lange
wollte er nichts davon wissen. Dann aber sagte er sich: Ich fiirchte zwar Gott
nicht und nehme auch auf keinen Menschen Riicksicht; trotzdem will ich dieser
Witwe zu ihrem Recht verhelfen, denn sie It mich nicht in Ruhe. Sonst kommt
sie am Ende noch und schidgt mir ins Gesicht. Und der Herr fiigte hinzu: Be-
denkt, was der ungerechte Richter sagt. Sollte Gott seinen Auserwdhiten, die
Tag und Nacht zu ihm schreien, nicht zu ihrem Recht verhelfen, sondern z6-
gern? Ich sage euch: Er wird ihnen unverziiglich ihr Recht verschaffen.

SchlieBlich ist es die Hartnickigkeit und Zihigkeit der Witwe, die schlieBlich
zum Erfolg fithrt — auch bei einem gottlosen und menschenverachtenden Men-
schen, wie es heiBt. DaB der Glaubende im Vertrauen auf Gottes Hilfe und
durch das instindige Gebet zu einer solch konsequenten Haltung in nahezu aus-
sichtsloser Situation fihig ist, kann als eine vorlaufig anzuzielende religions-
spezifische Schliisselqualifikation erachtet werden.

Der Schiissel — die Schiisselverwalter

Das Wissen und die Fertigkeit, mit einem Schliissel umzugehen, allein genii-
gen nicht. Raucher wissen nicht nur um die Gefihrlichkeit des Rauchens, sie
werden sogar auf jeder Zigarettenpackung auf die gesundheitsschadlichen Fol-
gen aufmerksam gemacht. Doch nur wenige horen dadurch das Rauchen auf.
Oder ein Strafgefangener, der sich wihrend des Strafvollzugs zum Elektro-
schweiBer ausbilden ldBt, kann diese erworbene Fihigkeit dazu einsetzen, in
Zukunft ein ,ordentliches Leben als Werftarbeiter zu fithren oder nach der
Haftentlassung nun mit groBerem Geschick Tresore zu knacken.

Es bedarf also offensichtlich eines sozial-ethischen Rahmens, in den dieses
Wissen und die Fertigkeiten eingeordnet werden. Hier kommt nun im padago-
gischen Bereich der Lehrerpersonlichkeit und dem Zusammensplel der ver-
schiedenen Schulficher eine entscheidende Rolle zu.

Der Religionsunterricht und Schliisselqualifikationen

Schliisselqualifikationen sind in einer sich immer schneller wandelnden Welt
notwendiger denn je. Sie dienen namlich der ErschlieBung, Bewertung und Be-
urteilung sich verdndernder Anforderungen und sind die Schliissel zum Ldsen
anstehender Probleme. ' Die Gentechnologie etwa erfordert eine neue ethische
Bewertung des wissenschaftlich Realisierbaren, sofern wir uns nicht dem tech-
nisch Machbaren einfach ausliefern wollen. Die Schliisselqualifikation des
ethisch Verantwortbaren ist auf Zukunft hin vielleicht die entscheidende Kom-
petenz. Der Wissenschaftler, der Gentechnologie betreibt, braucht neben sei-
ner fachlichen Kompetenz, im sich immer weiter verzweigenden Kompeten-

12 Vgl. Beck, Schiisselqualifikationen, 23.
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zenbaum, verschiedene Basisqualifikationen, die ihm entscheiden helfen, ob es
sinnvoll ist, seine Fachkompetenz zur Anwendung zu bringen.

Fiir den Religionsunterricht lassen sich an den Schliisselbegriffen des sog. kon-
ziliaren Prozesses: Friede, Gerechtigkeit und Bewahrung der Schdpfung, sol-
che aktuellen, zunichst globalen Schliisselqualifikationen ableiten.

Personlich-soziale Schlﬁsselqualiﬁkationen13

Allgemeinbildung vollzieht sich in drei allgemeinmenschlichen ,,Grundfahig-
keiten“'% . die ein Interdependenzgeflecht darstellen: ,Fahigkeit zur Selbstbe-
stimmung*; ,Mitbestimmungsfahigkeit* und »Solidaritatsfahigkeit.
Besonders die Selbstbestimmungsfahigkeit schlieBt die ,,Sinndeutungen ZWi-
schenmenschlicher, beruflicher, ethischer und religigser Art“'> mit ein. Sie ist
der Generalschliissel fiir alle weiteren Grundfihigkeiten; nur wennder Mensch
selbst-bewust lebt, kann er selbst-kritikfihig und damit konfliktfdhig werden
und auch sozial verantwortlich handeln.

Religionsunterricht widmet sich der traditionellen Aufgabe, die individuellen
Bediirfnisse und die Gruppeninteressen in Beziehung zu setzen. Das Individu-
um erlebt so den Wert der Gemeinschaft und der Gruppenzugehdrigkeit. Das
Zusammengehdrigkeitsgefiihl ist ein entscheidender Faktor beim Ldsen anste-
hender Probleme. Der Einzelne kann leichter irren und sich in vage Ideen ver-
steigen; die Gemeinschaft ist ein wichtiges Korrektiv des Einzelnen. Vor allem
aber die Verantwortung gegeniiber anderen 1aBt nach Losungen suchen, die
nicht einfach nach egoistischen Wiinschen operieren.

Diese Aufgabe hat direkte Auswirkungen auf didaktisch-methodische Ent-
scheidungen im Religionsunterricht. Die Sozialform der Partnerarbeit'® ist
z.B. in besonderer Weise geeignet, die notwendige Befdhigung zur Kooperati-
on bei zukiinftig anstehenden Problemen einzuiiben. Gerade diese Sozialform
steht allerdings am Ende der Rangskala der vier Sozialformen des Unterrichts.
Neben dem Frontalunterricht (ca. 77%) wird die Einzelarbeit (10%) vor der
Gruppenarbeit (ca. 8%) und diese vor der Partnerarbeit (nur ca. 3%) bevor-
zugt.'” Besonders im Religionsunterricht wird im Vergleich zu anderen Fa-
chern die Partnerarbeit offenbar sehr vernachlissigt. %

13 Neuerdings und mit &hnlicher Intention wird der Begriff ,, Emotionale Intelligenz* ge-
handelt, ein von Daniel Golmann unter gleichnamigem Titel 1996 bei Karl Hanser Verlag,
Miinchen/Wien, erschienene, lesenswerte Veroffentlichung.

14 Vgl. hier Klafki, Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, 52. Die Ausprigung
und Forderung der individuellen kognitiven, emotionalen, asthetischen, sozialen und prak-
tischen Fahigkeiten ist immer auch das Gegenstiick zur eher problemorientierten Sicht der
Schliisselprobleme (vgl. hier 69-72).

15 Kiafki, Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, 52 (Hervorhebung W.F.).

16 Nuhn, Hans-Eberhard, Partnerarbeit. Sozialform des Unterrichts (Beltz Griine Reihe),
Weinheim/Basel 1995.

17 Vgl. Hage, Klaus u.a., Das Methoden-Repertoire von Lehrern, Opladen 1985, 45.

18 Vgl. Nuhn, Partnerarbeit, 22.
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Dem Religionsunterricht kann es nun allerdings nicht einfach nur um einen
verstirkten Einsatz der partnerschaftlichen Sozialform gehen. Die Art des Un-
terrichtens ist zugleich ein Offenbarungseid. Gehen wir einfach nur belehrend
mit den SchiilerInnen um oder sind wir offen fiir partnerschaftliches Ringen
um die angemessenen Losungen. Mit der Art des Umgangs, mit der Wahl der
Sozialformen insbesondere zeigen wir, wie ,,Kirche mit dem Menschen, ih-
ren Fragen und Noten umgeht.

Gesellschaftliche Schliisselqualifikationen

Religionsunterricht als ordentliches Lehrfach an der offentlichen Schule hat
sein Profil als theologisches und piadagogisches zugleich zu verantworten. Er
hat seinen Beitrag zu einer allgemeinen Bildung der Heranwachsenden zu leis-
ten. Er tut dies zunichst dort, wo er gesellschaftlich relevante Schliisselqualifi-
kationen auf ihre theologische Relevanz hin prift und schlieBlich selbst an-

strebt.

1. Schliisselqualifikation , Friedensbereitschaft s

Die Frage der Friedensfihigkeit spielt sowohl auf mikro- wie auf makrosozio-
logischer Seite eine entscheidende Rolle fiir die Zukunftsfihigkeit der Mensch-
heit. Die Situation des globalen over-kills notigt, auch nach dem Beenden des
Wettriistens zwischen Ost und West, Formen struktureller Gewalt (Johan Gal-
rung) z.B. im Weltwirtschaftgefiige aufzudecken. Andererseits darf auch die
Nahperspektive nicht vernachldssigt werden. Das derzeit aktuelle Thema ,,Ge-
walt an Schulen® zeigt die Notwendigkeit der Friedenserziehung bereits im
Kleinen. Daf hierbei der Religionsunterricht nicht alleine gefragt ist, steht au-
Ber Zweifel. Er sollte sich in jedem Falle aber nicht zu schade sein, im aktuel-

len Fall auch Feuerwehrfunktion und Anwaltschaften zu ibernehmen.

2. Schliisselqualifikation , Europakompetenz 72!

Herbert Beck betont als eine der notwendigen zukiinftigen Schliisselqualifika-
tionen die ,, Europakompetenz“. SchiilerInnen mussen sich bei dem Prozef der
Europavereinigung auf einen stirkeren europaischen Mobilitits- und Fluktua-
tionsprozeB einstellen, der vielfaltige Fahigkeiten erfordert. Ausdriicklich
wird als Zieldimension des Religionsunterrichts auf Richtzielniveau eingefor-
dert: ,,Christlicher Glaube als eines der Elemente der kulturellen Identitét der
europaischen Vélker begreifen; die kirchlich-kritische Begleitung des européi-
schen Einigungskonzepts aus der Grundorientierung an christlicher Ethik“?!
einordnen.

19 Vgl, Klafki, Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, 56. Er nennt die Friedens-
frage das erste epochaltypische Schliisselproblem.

20 Vgl. Beck, Schiisselqualifikationen, 30-32, 56-58 u. 119-128.
21 Ebd., 122.
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3. Schliisselqualifikation , Verteilungsgerechtigkeit

Diese Qualifikation hat wesentlich mit der Moglichkeit der Friedensrealisation
zu tun. Die Schere zwischen arm und reich geht auch in unserem Land immer
weiter auseinander. Die Wirtschaftsunternehmen machen auf der einen Seite
immer hohere Gewinne und die Bérsenwerte klettern und auf der Gegenseite
gibt es immer mehr Menschen ohne Arbeit und immer mehr Sozialhilfeemp-
féanger.

Auch der Religionsunterricht muB diese Frage der Verteilungsgerechtigkeit
stellen und seine SchiilerInnen in der Hinsicht qualifizieren, daB sie nicht wei-
terhin nach egoistischen Prinzipien allein iiber ihr Handeln entscheiden.
Hieran wird die Basisqualifikation des ,,vernetzten Denkens® am Vehikel der
Weltwirtschaft eingebracht, die fiir viele andere Teilbereiche, wie z.B. auch
fiir den nun folgenden Aspekt der Umweltproblematik eine besondere Rolle
spielt.

Wenn den Armen auf Dauer ein menschenwiirdiges Leben verwehrt wird,
werden sie nur eine gewisse Zeit diesen Zustand hinnehmen. Insofern ist die
Angst des Richters im oben angefiihrten Gleichnis, daf die Witwe ihn schlagen

konnte, nicht ganz unberechtigt.

4. Schliisselqualifikation , Gleichberechtigung >

Nicht nur zwischen den Geschlechtern bedarf es der Realisierung der Chancen-
gleichheit, um den sozialen Frieden zu wahren, sondern ebenso zwischen ver-
schiedenen Schichten, Behinderten und Nichtbehinderten, Gesunden und
Kranken, Alten und Jungen, Inlindern und Ausldndern, Arbeitslosen und Ar-
beittitigen, Arbeitnehmern und Arbeitgebern u.a.m. Und nicht zuletzt geht es
auch hier auf globaler Ebene um einen Ausgleich im Nord-Sud-Gefélle zwi-
schen den Industrienationen und der sog. 3. Welt.

Dennoch ist gerade auch im kirchlichen Bereich die Verhéltnisbestimmung
von Frau und Mann eine besonders virulente Problematik, an der nicht einfach
im Religionsunterricht vorbeigeschaut werden darf. Die Anfragen und Ein-
winde miissen erstgenommen und offen angesprochen werden diirfen - auch
wenn nicht immer eine einvernehmliche Losung gefunden oder einsichtig ge-
macht werden kann.

5. Schliisselqualifikation ., Schéopfungsbewuftsein
Insgesamt kann man heute bei SchiilerInnen vordergriindig auf ein relativ gut

ausgeprigtes UmweltbewuBtsein treffen. Jedoch sollte man einerseits dieses
Bewuftsein nicht bereits mit entsprechendem Handeln gleichsetzen, denn Er-

«24

22 Vgl. ebd., 29.

23 Vgl! Kiafki, Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, 59.

24 Vgl. Fleckenstein, Wolfgang, Umweltzerstorung und Schépfungsverantwortung. Vor-
aussetzungen bei SchiilerInnen zur Behandlung des Schépfungsthemas im Religionsunter-
richt, in: RU-Kurier. Handreichungen fiir Religionslehrerinnen und Religionslehrer in der
Dibzese Wiirzburg, 0.Jg. (1995) Ausgabe 7, 7-12.
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kennen und Verhalten klaffen oftmals im (Schul-)Alltag erheblich auseinander
— allerdings auch bei Erwachsenen.

Wir kénnen zwar beobachten, daB man immerhin mit den Gaben der Schop-
fung langsam beginnt, sorgsamer umzugehen, aber wir diirfen uns im Reli-
gionsunterricht damit nicht zufrieden geben. Unser Auftrag geht ein wesentli-
ches Stiick tiefer, namlich, daB wir SchiilerInnen nicht nur anhalten, sich dem
Problem der Umwelizerstorung zuzuwenden, sondern zugleich konsequent
Impulse des Glaubens als Herausforderung fiir eigene Lebensgestaltung be-
greifen. Ich sehe ansonsten hinter solchem vordergriindigen Aktionismus die
Gefahr, daf das umweltbewuBte Handeln der SchiilerInnen sich dann oft nach
vorwiegend wirtschaftlich-6konomischen Gesichtspunkten richtet.

Die Lage ist ernst; sie rechtfertigt aber keine , Katastrophenpidagogik®. Eine
Bestandsaufnahme in Sachen Umweltzerstorung darf bei Schiilerlnnen nicht
einfach ein Horrorgemilde entstehen lassen, das Angst und Schrecken verbrei-
tet, das man dann nutzen mochte, um umweltethisches Handeln zu forcieren.
Die Schépfungsthematik im Religionsunterricht nétigt immer, den Aspekt
konkreter Schopfungsverantwortung in den Vordergrund zu stellen.

Das Auseinanderklaffen von Erkennen der Umweltproblemen und dem schop-
fungsschiitzenden eigenen Handeln 1aBt sich nur durch handlungsorientiertes
Lernen aufheben. Die Schliisselqualifikation der Umweltkompetenz laBt sich
letztlich nur handelnd umsetzen. Ein kleines Beispiel mag dies konkretisieren:
Das Einpflanzen einer Blumenzwiebel in einen Blumentopf, der mit dem Na-
men der SchiilerInnen versehen wird, verlangt nach einer Patenschaft, bei der
jede Schiilerin und jeder Schiiler sich um ,,seine“ Pflanze sorgt. Die religidse
Komponente, bei der das Leben als Geschenk des Schopfers realisiert wird,
kann z.B. mit dem Osterfest, dem Fest des neuer erstandenen Lebens, ver-
kniipft werden, wenn man die Pflanzzeit entsprechend vorher wihlt. Der Blu-
mentopf, der im Klassenzimmer verbleibt, erinnert in der Zeit des Wartens auf
das neue Griin jeden Morgen an die Sorgfaltspflicht. Bewahrung der Schop-
fung fordert die individuelle Verantwortungsbereitschaft jedes einzelnen he-
raus.

Unter dieser Perspektive hat der Religionsunterricht einen spezifischen Anteil
am fécheriibergreifenden Unterrichtsprinzip der Umweltbildung.? Eine sol-
che konzentrierte Aufgabenstellung fiir Schule und Bildung ist entscheidend,
da die Umweltproblematik und die damit verbundenen Folgeerscheinungen
(z.B. Uberbevolkerung, Nahrungsverteilung, Rohstoffverbrauch, Wanderbe-
wegungen u.v.a.m.) eine Umweltkompetenz ,,als Schliisselqualifikation zur
Verbesserung unserer Uberlebenschancen von herausragender Bedeutung®
sein wird. Ja hier hat man offenbar einen ,,Generalschliissel” in der Hand, der
andere Tiiren 6ffnen hilft.

25 Vgl. den BeschluB der Kultusministerkonferenz vom 17.10.1980: Umwelt und Unter-
richt.
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,Umweltgerechtes Denken I8t sich nicht loslésen von anderen gewiinschten
Eigenschaften, wie Verantwortung, Mitdenken, Eigeninitiative, kreative Ko-
operationsfahigkeit u.a..“%

6. Schliisselqualifikation , Medienkompetenz i

SchlieBlich geht es um die Kompetenz, sich den allgegenwirtigen Medienan-
geboten gegeniiber kritisch und nicht einfach konsumistisch zu verhalten. Me-
dien prigen Weltsicht und Lebenseinstellungen, sie bestimmen unseren Tages-
rhythmus, unsere Wahrnehmung, unsere Gespréiche und unsere Sozialkontak-
ic.

Natiirlich haben Medien auch ihren unschitzbaren Wert, wenn sie fiir Men-
schen als Kommunikationsmittel eingesetzt und genutzt werden. Sei verbinden
Menschen untereinander und ermoglichen einen weltumspannenden Kontakt.
Sie informieren und vermogen angesichts von Katastrophen zu solidarisieren.
Es gilt die Gefahren und die Chancen der Medien sehen und einschatzen zu ler-
nen.

Wi sollten uns schlieBlich schon aus Eigeninteresse im Religionsunterricht mit
Fragen der Medienpidagogik® beschiftigen, denn die Medien nehmen nicht
uner?geblichen EinfluB auf die Einstellung der Menschen zu Kirche und Glau-
ben.

Religionsspezifische Schliisselqualifikationen

Wir konnen nun allerdings nicht selbstgerecht die Tiire vor der Nase des ande-
ren ins SchloB fallen lassen. Es gibt gerade auch spezifisch religiése Problem-
felder, die in Zukunft zu losen sind. Aus Platzgriinden konnen die personen-
spezifischen religiosen Bedringnisse, die individuelle Losungsmoglichkeiten
erfordern, nur benannt werden. Religion und religiése Erziehung konnen sehr
wohl krank machen. Hier hat der Religionsunterricht eine spezifisch diakoni-
sche Aufgabe, die Hilfe zur Selbsthilfe zum eigentlichen Ziel hat.

An dieser Stelle soll es allerdings vorwiegend und auch nur exemplarisch um
gesellschaftlich-globale Schliisselprobleme und den damit notwendigen reli-
giésen Schliisselqualifikationen gehen. Die religiosen Anteile in allgemein
menschlichen und gesellschaftlichen Bereich, die oben angedeutet wurden,
sollen damit nicht als unspezifisch gleich wieder ausgegliedert werden. Sie
konnten hier genausogut erneut unter den Stichworten: Schopfungsfriede, Ge-
schlechterfriede oder dhnlich aufgegriffen werden.

26 Beck, Schiisselqualifikationen, 30.

27 Vgl. Klafki, Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, 59f.

28 Vgl. Fleckenstein, Wolfgang, Medienpadagogik als Aufgabe der Religionspadagogik.

Anfragen an eine zeitgemaBe Religionspadagogik, in: medien praktisch. Medienpadagogi-

sche Zeitschrift fiir die Praxis 18 (1994) H. 71, 47-51.

29 Vgl, Fleckenstein, Wolfgang, Kirche und Medien (I. Zum Einfluf des Fernsehens auf

das (religitse) Leben der Kinder und der Familie) u. Kirche und Medien (II. Zum Span-

gungsverh?iltnis von Kirche und Fernsehen), in: Katholische Bildung 93 (1992) 476-489 u.
54-564.
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1. Schliisselqualifikation , Konfessionsfriede

Die neuerliche Diskussion um den Religionsunterricht hat die beiden groBen
Kirchen in Deutschland wieder etwas naher zusammenriicken lassen. Neuer-
dings werden im Zuge der Kiirzungen des Religionsunterrichts in manchen
Bundeslindern die Fragen nach einem ,,0kumenisch® verantwortetem Reli-
gionsunterricht gestellt.

Es ist hier nicht der Ort diese Problematik auszuloten. Aber die Okumene wird
sicherlich eine der Schliisselthemen in der Zukunft sein, die auch im Religions-
unterricht aufgegriffen werden miissen. Dabei gilt es sicherlich, die sehr viel
stirkeren Gemeinsamkeiten beider Konfessionen zu betonen — ohne das Tren-
nende einfach zu verschweigen. Und dabei ist sicherlich auch wieder - ver-
gleichsweise der okologischen Hartnickigkeit — die Haltung der Witwe, die
unablassig ihr Recht einklagt, in Sachen der Okumene einzubringen.

Die Nordrhein-westfalische Bildungskommission sieht diese Frage nochmals
unter einem ganz anderen Blickwinkel und z4hlt zu den aktuellen Schliisselpro-
blemen unter anderem ,,die Konkurrenz der Kirchen und Glaubensgemein-
schaften und ihrer Botschaften“*°,

2. Schliisselqualifikation , Religionsfriede

Die Okumene der christlichen Kirchen ist der erste Schritt. SchlieBlich und
endlich geht es um eine grofe, umfassende Okumene — auch wenn dies ein
wohl letztlich nie voll zu realisierendes Ziel bleibt. Daf das Judentum bei der
groBen Okumene der Religionen nochmals eine besondere Rolle aus der Sicht
des Christentums spielt, muf nicht eigens hervorgehoben werden. Der Schritt
im kleinen ist der Anfang und das Einiibungsfeld fiir die Schritte im Grofen.
Das Ringen und die Suche nach Gott bei vielen Menschen fordert trotz der ei-
genen Uberzeugung zunichst Respekt, den es einzuiiben gilt in einer Welt, die
immer mehr zusammenwiichst. Gefordert ist hier ebenso eine religiose Dimen-
sionierung der ,, Europakompetenz®.

Die Schliisselqualifikation fiir ReligionslehrerInnen -

die Tiirangel’'

Wir sind als Lehrende nicht nur Gebende, sondern immer auch Empfangende.
Dennoch bleibt bei uns oft das Gefiihl zuriick, nur ausgesaugt zu werden und
dabei hiufig auf Verstandnislosigkeit oder gar deutliche Ablehnung der ,,Sa-
che“ zu stoBen. Unlust macht sich breit, die jedes Engagement zu ersticken
droht und die im totalen Ausgebrannt-sein enden kann.

Wenn wir als ReligionslehrerInnen so etwas wie eine Tiirangel sein wollen, ein
Angelpunkt im Auf und Ab des Lebens, dann brauchen wir eine feste Veranke-

30 Zitiert nach Lort, Pidagogik, 94.

31 Vgl. Bauer, Eva-Maria, Die Ubung der Stille - Weg zu einer kindgemifien Spiritualitiit,
in: Schweitzer, Friedrich/Faust-Siehl, Gabriele (Hg.), Religion in der Grundschule. Reli-
gitse und moralische Erziehung (Beitrige zur Reform der Grundschule; Bd. 92/93), Frank-
furt a.M. 19952, 205-214, hier bes. 208-210.
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rung, einen festen Halt. Denn allzuoft wird die Tiire unseres Schulalltags hek-
tisch aufgerissen oder fallt krachend ins SchloB. Diesen Halt konnen wir nur
immer wieder finden, wenn wir uns ,,Auszeiten® génnen, Zeiten der Ruhe und
der Stille — auch und gerade im Schulalltag.

Gerd Birk macht zudem darauf aufmerksam, daB wir immer wieder Tiiren hin-
aus in die Weite aufstoBen (lassen) miissen. Wir sind sonst in der Gefahr den
Religionsunterricht und sein Anliegen in ein kleines Getto, einen religiésen
Sonderaum einzuschlieBen.>? Tiiren sind eben nicht nur zum VerschlieBen da!

Schliisselkinder — der Blick durchs Schliisselloch

,Viele Lehrkrafte erwarten vom Ansatz der Schliisselqualifikationen eine ein-
fache Losung des ewigen Problems der Didaktik, indem sie glauben, es liessen
sich einige wenige, allgemeingiiltige und tiberdauerende Qualifikationen er-
mitteln, auf die sich Lehrplne und Unterricht reduzieren lassen“*?; dies wiirde
eine groBe padagogische Freiheit erdffnen.

Die Ortung von Schliisselqualifikationen ist nicht immer einfach, da sie einer-
seits zukunftsorientiert sein soll, um anstehende (Uber-)Lebensprobleme meis-
tern zu konnen und andererseits ermoglichen soll, ,,dass die offene Anwen-
dung ihrer Wissenbestinde auch andere bedeutsame kulturelle Bereiche er-
schliesst“>*. Dies kann allerdings eben auch sog. traditionelle Schliisselqualifi-
kationen betreffen.

Der goldene Schliissel (Gebriider Grimm)™
Ein Mirchen der Gebriider Grimm mag uns nochmals einen tieferen Einblick
gewihren:

Zur Winterszeit, als einmal ein tiefer Schnee lag, mufte ein armer Junge hin-
ausgehen und Holz auf einem Schlitten holen. Wie er es nun zusammengesucht
und aufgeladen hatte, wollte er, weil er so erfroren war, noch nicht nach Hause
gehen, sondern erst Feuer anmachen und sich ein bifichen wirmen. Da scharr-
te er den Schnee weg, und wie er den Erdboden aufrdumte, fand er einen klei-
nen goldenen Schliissel. Nun glaubte er, wo der Schliissel wire, miifite auch
das Schlop dazu sein, grub in der Erde und fand ein eisernes Kastchen. , Wenn
der Schliissel nur pafit!“ dachte er, ,es sind gewif3 kostbare Sachen in dem
Kiistchen. “ Er suchte, aber es war kein Schliisselloch da, endlich entdeckte er
eins, aber so klein, daf3 man es kaum sehen konnte. Er probierte, und der
Schliissel papte gliicklich. Da drehte er einmal herum, und nun miissen wir

32 Vgl. Konnen Schliisselqualifikationen zwischen Religion und Wirtschaft vermitteln?, in:
Ders./Gerber (Hg.), Schliisselqualifikationen im theologischen Diskurs, 56-61, hier 571

33 Dubs, Rolf, Schlilsselqualifikationen - werden wir erneut um eine [llusion drmer?, in:
Gonon (Hg.), Schlisselqualifikationen kontrovers, 49-57, hier 50.

34 Ogterwalder, Fritz, Die Riickkehr eines Konzepts in die padagogische Normalitit - Ver-
such einer Bilanz, in: Gonon (Hg.), Schliisselqualifikationen kontrovers, 146-154, hier 153.
35 Kinder- und Hausmirchen gesammelt durch die Briider Grimm. Bd.3 (insel taschen-
buch: Bd. 829), Frankfurt a.M. 1974, 258f.
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warten, bis er vollends aufgeschlossen und den Deckel aufgemacht hat: dann
werden wir erfahren, was fiir wunderbare Sachen in dem Kiistchen lagen.

Ein Kind entdeckt diesen goldenen Schliissel, nicht ein Erwachsener. Und es
findet den Schliissel, nachdem es die anstehende Arbeit erledigt hat — eher zu-
fallig und beim Aufriumen. Durch Ordnen entstehen neue Einsichten. Die Su-
che nach dem Schatzkistchen beginnt erst jetzt. Der Junge findet nur mit Ge-
duld und genauem Hinsehen den Zugang, das Schliisselloch zum Schatz. Wel-
che wunderbaren Dinge er genau findet, bleibt offen. Aber es ist ein kleines
Kistchen! Welchen Schatz glaubt er wohl zu finden, wenn er den Schliissel im
SchloB dreht? Was wiirde er sich wiinschen, was wire fiir sein Leben wichtig -
lebensnotwendig, unendlich wertvoll? Was wiirden wir ihm wiinschen?
LSchliissellocher, jene Gelenkstellen und Knackpunkte, die ein Vorhaben oder
ein Verhaltnis zwischen Menschen weiterbringen, sind oft sehr klein und mit
bloBem Auge kaum zu sehen. Aber sie sind der einzige Weg, das eiserne Kést-
chen zu 6ffnen und zu seinen Schitzen zu gf:lang,ren.“3‘S

Wir miissen also realisieren, daB wir nicht die Aufgabe zur Schliisseliibergabe
haben. Wir kénnen unseren SchiilerInnen nur etwas von den Schétzen des Le-
bens und dem Glaubensschatz erzihlen. Und wir konnen in ihnen die Sehn-
sucht nach diesen wahren Schitzen wecken - in der Hoffnung, daB sie sich
dann auf den Weg machen, nach den Schliisseln zu suchen, um diese Schatz-
kistchen fiir sich zu 6ffnen. Und wir, da bin ich ganz sicher, wenn wir uns da-
rauf einlassen, werden iiberrascht sein, welche Schiitze des Lebens und Glau-
bens bisher noch nicht gehoben wurden.

36 Bauer, Eva-Maria, Mehr Lust am Lernen. Wege zu einer menschenfreundlichen Schule.
Spirituelle Impulse - Praktische Ubungen - Unterrichtsbeispiele, Miinchen 1997, 112.



Joachim Theis
Lernen in Beziehung

In den letzten Jahren hat sich schon fast eine Tradition herausgebildet, das 6f-
fentliche Nachdenken iiber die Situation des Religionsunterrichts mit griffigen
Kennzeichnungen der gegenwirtigen Gesellschaft zu erdffnen. Viele Wissen-
schaftler sehen die moderne Gesellschaft eher geprégt von industrieller Pro-
duktion, die durch Serialitit, MeBbarkeit und Gleichformigkeit bestimmt ist,
und leiten daraus ab, daB die Religionspadagogik diesen gesellschaftlichen
ProzeB kooperativ mitgestalten soll. SchlieBlich wird in kultur- und gesell-
schaftspessimistischer Manier die Frage gestellt, was Religionsunterricht ei-
gentlich soll, dem Fach werde massiv eine 6konomische, technologische und
ideologische Entwicklung aufgedréngt, die ihre Zuflucht allein in wirtschaftli-
cher Expansion, einer grenzenlosen Technologieglaubigkeit und einem Refle-
xionsstop sucht, worin der Begriff der Zukunft aufgehen soll. In der Analyse
und Beurteilung der gesellschaftlichen Situation des RU gehen die Memungen
sehr weit auseinander. Einerseits wird in der ‘Krise’ die ‘Normalitat’' ausge-
macht und andererseits wird die auBergewohnlich schwierige Lage des Reli-
glonsuntemchts betont. Nasteunczyk3 spricht sogar von einer Krise von epo-
chalem Ausmas und Ratzinger® von ,, Traditionsbruch. Blum® nennt die Aus-
wirkungen dramatisch aufgrund eines von ihm diagnostizierten, aber nicht be-
legten ,,Mangel an Liebe zur Kirche*, ,, Verlust von Glaubenssubstanz* und ei-
nem ,,Riickgang der personlichen Glaubenspraxis®. In allen Fillen sind die Ar-
gumentationsmuster gleich: Ein Krisensyndrom wird konstatiert und eine Ab-
hilfe wird gesucht, mal eher zynisch, mal eher optimistisch, mal eher fatalis-
tisch-utopisch.

Ich méchte mich hier nicht an dieser Diskussion beteiligen, zeigt sie doch, daB
im Lamentieren iiber die Situation nicht viel gewonnen werden kann. Lassen
Sie mich einmal aus einem anderen Blickwickel die Frage nach dem RU stel-
len.

1. Religion spricht nicht fiir sich

In der einschligigen Forschung herrscht heute ein weitgehender Konsens dari-
ber, daB es sinnvoll ist, die Entstehung der modernen européischen Gesell-
schaft als Ubergang von stindisch-feudalen zu funktional-differenzierten Or-
ganisationsformen zu beschreiben. Dieser Ubergang, beginnend im 18. Jahr-
hundert, ist gekennzeichnet von der Entwicklung eigenstandiger sozialer Sys-
teme, die konzentriert sind auf die Erfiillung spezifischer, gesellschaftlich rele-

1 Englert 1991:773.

2 Degenhardr 1989: 8f.
3 Nastainczyk 1993: 17.
4 Ratzinger 1983: 13ff.
5 Blum 1997: 27.
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vanter Aufgaben, wie zum Beispiel Warenproduktion, Bildungsproduktion
oder Wahrheitsproduktion. Als ausdifferenzierte Systeme, die in ihrer notwen-
digen Interaktion das ,,Netz der Gesellschaft” bilden, erlangen soziale Systeme
durch Selbstorganisation eine gewisse Autonomie, vor allem durch die He-
rausbildung systemspezifischer Kommunikation durch institutionalisierte
Handlungsrollen (wie Lehrer, Direktor, Wissenschaftler, Schiiler).

Zu den wichtigen sozialen Systemen moderner Gesellschaft gehort — neben
dem Leitsystem Okonomie - ohne Zweifel die Wissenschaft, die sich seit dem
18. Jahrhundert fortlaufend in Teilsysteme entfaltet hat und dabei hochspezia-
lisierte Kommunikationsformen - Diskurse, Fachsprachen, formale Sprachen
_ entwickelt hat, Eines dieser Teilsysteme bildet die Theologie, die sich ihrer-
seits wieder in Subsysteme wie Exegese, Dogmatik oder Religionspadagogik
untergliedert.

Zu den - in ihrer Wichtigkeit zwar umstrittenen, aber in ihrem Bestand bis heu-
te unangetasteten — sozialen Systemen moderner Gesellschaft gehort weiterhin
die Theologie und in der Schule der RU.

1.1. Religionsunterricht im Kontext sozialer Systeme

Beobachtet man unter diesen Gesichtspunkten Religionsunterricht, lassen sich
bereits bekannte Beobachtungen systematisieren und neue gewinnen.

1.1.1. RU als soziales System

Als soziales System ist Religionsunterricht Teil des Schule und iiber diese
Komponente der Gesellschaft. Die Bestandslegitimation des Religionsunter-
richts bestimmt sich daher auch tiber die Leistung, die der Religionsunterricht
fiir die Schule erbringt, sowie tiber die Funktion, die der Religionsunterricht
fiir die Gesamtgesellschaft erfiillt. Leistung und Funktion kénnen historisch
variabel sein, aber sie miissen angesichts der Dynamik funktional differenzier-
ter Gesellschaften immer wieder reflektiert und transparent gemacht werden.
Darum gehort die Dauerreflektion iiber Leistung und Funktion zu den Grund-
bedingungen des Sozialsystems Religionsunterricht.

1.1.2. RU als interaktives System

Religionspadagogik und Religionsunterricht sind eigenstindige soziale Syste-
me, die gleichwohl intensive Interaktion erlauben, ja fiir ihre Entwicklung be-
notigen. Religionspadagogen, Lehrer und Lehrerinnen beobachten, beschrei-
ben und erkliren dieses System. Wihrend sie das tun, agieren sie zugleich auch
im Religionsunterrichtssystem.

Das hat die Konsequenz, daB Versuche, fiir das Teilsystem RU eine Sonder-
stellung zu reklamieren, mit Hinweis auf Besonderheiten dieses Faches nur
von denen gemacht werden konnen, die daran glauben, man konne Wissen-
schaftstypen nach Problembereichen bilden.

Eine weitere Konsequenz soll hier nur kurz erwihnt werden: RU als Teil der
Schule muB mit den anderen Teilsystemen der Schule interagieren; d.h. fa-
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cheriibergreifende Ansitze miissen ein grundlegendes Prinzip des Lernens
sein.

1.1.3. RU in dem gesellschaftlichen System

Gegen diese Argumentation wird mancher einwenden, Religionsunterricht
gehe in erster Linie mit Glauben und theologischen Sinngebilden um; alles an-
dere sei Terrain fiir Soziologen und Psychologen. Dieser Einwand tibersieht
eine Kleinigkeit: Das verstehende Lernen von religiosen Inhalten geschieht im-
mer durch konkrete Subjekte, durch ihr Denken, ihr Welt- und Alltagswissen.
Vor allem im Zusammenhang mit der Logik der individuellen und sozialen
Entwicklung ergeben sich prinzipiell-normative Konsequenzen fiir die Zielbe-
stimmung des Religionsunterrichts und fiir bestimmte Aspekte der Realisie-
rungsstrategien, wie zum Beispiel Auswahl der Texte, Struktur des Unterrichts
usw.

Religiose Erziehung ist ein Handeln, das darauf zielt, einerseits die
Ich-Entwicklung zu fordern und gelingen zu lassen, andererseits und zugleich
spezielle religivse Qualifikationen zu vermitteln. Diese speziellen Qualifika-
tionen werden nicht beildufig in der Lebenspraxis erworben, sondern es sind
institutionalisierte Lernprozesse notwendig.

Schiiler jedoch lernen aus ihrer Umwelt heraus, mit Hilfe von Unterscheidun-
gen und Benennungen, iiber die sie individual- und sozialgeschichtlich verfii-
gen. Sie konstruieren Sinn und kommunizieren in sozialen Systemen unter den
dort jeweils géngigen Bedingungen, die sie kaum mehr selbst gesetzt haben.
Sowohl mit Blick auf den Einzelnen als auch mit Blick auf die Kommunikation
ist es daher unmdglich, iiber RU zu reden, ohne tiber konkrete Schiiler in sozia-
len und kulturellen Kontexten (Systemen) zu reden.

Diese Selbstverstiandlichkeit umzusetzen, bedeutet mithsame Arbeit. Wenn
Religionspédagogen dieses Entwicklungspotential ihres Sozialsystems bewuft
nutzen wollen, dann kénnen sie nétige Ausdifferenzierungen nicht mit der Ver-
neblungsmetapher vom Methodenpluralismus wegzaubern., Dann tun sie gut
daran, Dauerreflektionen als Dynamisierungschance zu begreifen.

Mein Hinweis auf unvermeidliche Interdisziplinaritét sollte nicht als Appell
zur Einrichtung eines Gemischtwarenladens miBverstanden werden. Fécher-
iibergreifendes Lernen Iost nicht etwa die Grenzen der Disziplinen auf. Es be-
deutet vielmehr, die eigenen Probleme so zu formulieren, dal Vertreter ande-
rer Disziplinen diese Probleme iiberhaupt verstehen konnen. So kénnen auch
Problemlosungsverfahren aus anderen Fichern sinnvoll daraufhin gepriift und
erprobt werden, ob sie fruchtbar fiir den RU sind bzw. fruchtbar gemacht wer-
den konnen.

1.2. Religionsunterricht im Kontext kultureller Praxisformen
Dazu kommt, daB unsere Gesellschaft sythemtheoretisch als eine multikultu-

relle und eine multimediale zu bezeichnen ist. Neue Medien verdringen die al-
ten nicht einfach. Sie fordern zu einer Riickbesinnung heraus, erhohen kom-
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munikative Komplexitit und modifizieren das Verhltnis zwischen personaler
und massenmedialer Kommunikation. Das religidse Sinnangebot ist in dieser
funktional ausdifferenzierten Gesellschaft zwangslaufig ein Angebot unter an-
deren, das sich in Konkurrenz mit anderen behaupten muf. Die Entwicklung
der Rezeption und der Wirkung von religiosen Inhalten sind heute nur noch er-
kennbar im Blick auf die realen Schiiler und deren Wahrnehmungsbedingun-
gen, die durch ihre Alltagserfahrungen gepragt sind.

Es hat sich eine Kultur entwickelt, die man ,,als Markt von spezialisierten Sinn-
welten“ bezeichnen kann. Auch die ererbte Hochkultur mit ihrer Hochstwer-
tung von Religion wird zu einer von vielen Angeboten im Wettstreit von Spe-
zialkulturen.

Die Konzeption von Religionsunterricht tut gut daran zur Kenntnis zu nehmen,
daB inzwischen ,,Sinnmirkte® an die Stelle hoheitlicher Festlegung von L5inn®
getreten sind. Sie sollte es bewuBt und aktiv tun, um den gesellschaftlichen
Konkurrenzbedingungen, Rechnung tragen zu konnen.

Aufgabe des RU einer multireligiosen und multikulturellen Situation ist es da-
bei, den Dialog auszuweiten und neue Formen des Gespraches mit anderen
Kulturen und Religionen zu suchen.

1.3. Religionspidagogik als Vorhaben

Worauf nun kann sich solches religitses Wissen richten? Diese Frage wird un-
mittelbar an die Eingangsfrage nach Leistung und Funktion des Religionsun-
terrichts gestellt — eine Frage, die seit Jahren zwar rege Meeting-Aktivititen
entfacht und deren Beantwortungsversuche KongreB-Reader, Sammelbande
und Auftragsstudien von Kirchen und Ministerien fiillen; aber iiberzeugende
Antworten sind bis heute noch nicht in Sicht.

Mein Antwortversuch startet zunichst wieder mit einer Beobachtung. Die Er-
wartungen der Gesellschaft an den Religionsunterricht richten sich meines Er-
achtens vollig legitim auf kommunikativ anschlieBbares Wissen und nicht auf
Berichte iiber personliche Ergriffenheit oder schon geistige Phantasien. ,, Kom-
munikativ anschlieBbares Wissen® meint Wissen, das fiir den Schiiler und die
Lehrer plausibel ist, weil deren Leben und Denken darin vorkommt.
Vielleicht wiirde sich ja mancher auch mehr und lustbetonter mit Religion be-
schaftigen, siBe ihm nicht die ,, Diskurspolizei® der Meisterinterpreten im Na-
cken. Angesichts einer funktional differenzierten Gesellschaft, inder die Kate-
gorien wahr und falsch, real und fiktiv zu ,.chifften“ beginnen, wird es un-
wahrscheinlich, der Religion eine eindeutig formulierbare gesellschaftliche
Funktion zuzuschreiben.

2. Religionsunterricht als Kommunikationshandlung

2.1. Lernen wollen und sollen: Sprechakttheorie

Aus dem zuvor Gesagten stellt sich jedoch die Frage, was die Bedingungen da-
fiir sind, daB Unterricht gelingen kann.
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Zuerst und ganz allgemein kann man die verschiedenen Bedingungen, die er-
fiillt sein miissen, damit eine Unterrichtsstunde verstanden wird, in lehrerseiti-
ge und schiilerseitige aufgliedern.

1. Der Lehrer muB die Hoffnung haben, daB sein Unterricht wenigstens ver-
standen wird und die intendierte Beziehung auch tatsichlich zustande
kommt. Er muB die vorliegende Situation beriicksichtigen und die Voraus-
setzung wie Wissen, Fahigkeit, Handlungsméglichkeit und Erwartungen
des Schiilers kennen. Dabei geht der Lehrer (der Sprecher) mit jeder AuBe-
rung auch gewisse Verpflichtungen sowohl im Blick auf den Schiiler als
auch im Blick auf den Unterrichtsinhalt ein.

2. Entsprechendes kann fiir die Schiilerseite benannt werden. Primér muf er
die Intention des Lehrers rekonstruieren wollen und konnen. Er muB die In-
halte akzeptieren, wenigstens probeweise akzeptieren. Akzeptiert er die
Handlung des Lehrers nicht, hat sie fiir ihn keine Giiltigkeit.

Die sprachliche Kommunikation - und das ist Lehr-/Lerngeschehen - hat aber

einige auffallende Eigenschaften, durch die sie sich von den meisten Arten

menschlichen Verhaltens unterscheidet. Wlttgenstem hat in seinen Uberle-
gungen iiber die zu erklirende Bedeutung schon darauf hingewiesen, daf der

Erklirende wollen muB, daf der Horer die Beispiele in einem bestimmten Sinn

auffaBt. Und ebenso muB der Horer wollen, den ihm angetragenen Akt mit-

oder nachzuvollziehen. Lernen von Texten heiBt also: den Sinn realisieren zu
wollen, den der Sprecher bzw. Text meint.

Mit Wittgenstein, der bewuBt die Worte wollen und sollen benutzt, 1st auf den

intentionalen Anspruch, der sich im Akt des Unterrichtens vollzieht,” hinzu-

weisen.

Signalisiert der Schiiler aber, daB er nicht versteht, gibt es fiir den (Sprecher)

Unterrichtenden nur zwei Méglichkeiten: Er kann durch weitere Begriindun-

gen die Schiiler dennoch zum Verstehen veranlassen, oder einen Riickzieher

machen, das heiBt, daB auch fiir ihn die versuchte unterrichtliche (Sprech-)

Handlung ungiiltig gemacht ist.

Psychologie, Philosophie und die Untersuchungen zur kiinstlichen Intelligenz

machen in ihren Forschungen auf den intentionalen Aspekt des Unterrichtens

aufmerksam. Insbesondere Searle hat in seinen Uberlegungen zum

»Sprechakt“ darauf hingewiesen, daB intendierte Wirkungen zu beachten sind.

Er unterscheidet dabei

a) AuBerungsakte,

b) propositionale Akte als Gebrauch von Inhalt und Referenz,

¢) illokutionire Akte als konventionelle Diskurshandlungen und

d) perlokutionire Akte als Erzielen von Wirkungen bei Empféngern von Inhal-
ten.

6 Wittgenstein 1960: § 510.
7 Vgl. Searle 1994: 68-78.
8 Dies soll am Beispiel des alltiglichen Sprachgebrauchs nun kurz illustriert werden.
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In dieser Sicht ist Lernen und Unterrichten also unmittelbar im Kontext des So-
zialen im Sinne des ,,pragmatischen Verwendungssinns* (Habermas) veran-
kert. In der elementaren Verkniipfung von Sprechakt und satzpropositionalem
Gehalt zeigt sich die Doppelstruktur umgangssprachlicher Kommunikation.
Eine Verstindigung kommt nicht zustande, wenn nicht mindestens zwei Sub-
jekte gleichzeitig beide Ebenen betreten:
— die Ebene der Intersubjektivitat, auf der die Sprecher-Horer miteinander
sprechen, und
- die Ebene der Gegenstinde, iiber die sie sich verstimdigen.9
Diese Entkoppelung von illokutivem und propositionalem Bestandteil des
Sprechaktes (eine fundamentale Leistung menschlicher Sprache) weist auf die
Trennung zweier Ebenen, namlich der Ebene der Bedeutungen und der Dis-
kurshandlungen in der Kommunikation hin, die fiir die unterrichtliche Aufar-
beitung entscheidend ist.'®
»Dabei handelt es sich nicht um getrennte Dinge, die die Sprecher gleichzeitig
tun, sowie man gleichzeitig rauchen, lesen und sich den Kopf kratzen kann;
vielmehr ist es fiir den Vollzug eines illokutiondren Aktes charakteristisch, daB
man gleichzeitig ebenfalls propositionale AuBerungsakte vollzieht,“!!
Im AnschluB an Searles Theorie des . illokutioniren Aktes“!? muB man das
Lehren und Lernen als einen Akt bestimmen, der Bedeutungs- und Bezie-
hungsaspekte beinhaltet. Dies geschieht dadurch, dafl der Indikator des illoku-
tionaren Aktes anzeigt, wie die Proposition aufzufassen ist.
Lehren und Lernen ist dann als handlungskoordinierender Mechanismus zu be-
greifen, in dem die Interaktionsteilnehmer die beanspruchte Giiltigkeit wech-
selbeziiglich anerkennen.
Der entscheidende Punkt fiir das Lernen im RU ist die Unterscheidung dieser
Arten von Akten, die jeweils unterschiedliche ,,Identitdtskriterien® 13 haben. Je
starker die Ebene des Geltungsanspruchs (illokutiondrer Akt: Ebene der Bezie-
hung) angefragt ist, um so wichtiger wird die Aufarbeitung und Auswahl der
Inhalte (Ebene des propositionalen Aktes: Ebene der Gegenstinde) im RU. '

9 Vgl. Habermas 1971: 105,
10 Habermas 1976: 2241,

11 Searle 1969: 40.

12 Searle 1969: 84ff.

13 Searle 1969: 41.

14 Habermas 1976: 225f.: ,Illokutiv verstehen wir den (annehmbaren) Versuch, eine inter-
personale Beziehung herzustellen; wir verstehen einen spezifischen Weltbezug, in den wir
eintreten, sofern wir uns dazu verstehen konnen, das als serids vorausgesetzte Angebot ei-
nes Sprechers anzunehmen. Pradikativ verstehen wir hingegen den propositionalen Gehalt
einer AuBerung; wir verstehen, wie es sich mit einem Gegenstand im Rahmen der fiir Spre-
cher und Horer gemeinsam konstatierten Welt verhélt. Man kann in beiden Féllen sagen,
daf} der Horer zu einem Verstindnis von etwas gelangt, aber das pradikative Verstehen fiihrt
zu einer Verstindigung iiber etwas (in der Welt), wihrend das illokutive Verstehen eine
Verstandigung anderer Art herbeifiihrt - eine Verstindigung zu etwas, namlich zur Aufnah-
me einer interpersonellen Beziehung, die ein Weltbezug ist.“
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In diesem Sinn ist ein auf Verstehen ausgerichtetes Unterrichten einerseits ein
flexibles, erwartungsorientiertes und sinnhaft intentionales kognitives Han-
deln. Etwas lernen, heiBt nach dieser Auffassung also, eine Mitteilung dadurch
erfolgreich verarbeiten zu kdnnen, daB mandie in ihr enthaltene Information in
einer Weise auf einen Horizont des Allgemein-Sinnvollen bezieht, die dem
Meinen entspricht. 15 Erst wenn der Schiiler den Unterrichtsgegenstand so auf
seine Welt beziehen kann, daB er in ihr sinnvoll ist, liegt ein (dynamisches)
Lernen vor. Die subjektive Welt des Schiilers entscheidet also iiber die Akzep-
tabilitit. Er verarbeitet in seinem Gedéchtnis die Information, die er im Unter-
richt wahrnimmit.

2.2. Lernen als Informationsverarbeitung: kognitive Bedingungen

des Lernens

Dieser Informationsverarbeitungsprozef ist ein aktives kognitives Geschehen.
Kognitive Informationsverarbeitung wird im folgenden als ein konkretes Sys-
tem aufgefaBt, das heiBt, als ein empirisch untersuchbares System. 16 Die
Grundstruktur des Informationsverarbeitungsprozesses, wie ich ihn verstehe,
geht von einem dualen Verhiltnis der beiden Systemteile, Lebewesen und Um-
welt aus. Durch die Interaktion zwischen Lebewesen und Umwelt speziell
Schiiler und Unterrichtsinhalt werden sowohl im Unterrichtsinhalt als auch im
Menschen verhaltensrelevante Ereignisse eingegrenzt. Das Produkt dieses Zu-
sammenspiels ist nicht nur eine mentale Reprasentation, sondern auch eine ver-
anderte Beziehung zwischen Schiiler und Thema bzw. Inhalt. Mentale Ereig-
nisse sind daher nicht bloB innere Ereignisse, sondern vor allem deren Mani-
festation, die als Wahrnehmung, Wissen und Meinung erfahren und beschrie-
ben werden kénnen.

Um Lernen als aktives, konstruktives und produktives Handeln zu ermogli-

chen, brauchen wir also:

1. Ein Gedichtnis als ,,Basis“fiir die verfiigharen Handlungseinheiten und Ka-
tegorisierungssysteme.

2. Es muB ein Steuerungssystem vorhanden sein, das die Vorgdnge im Ge-
dichtnis nach MaBgabe bestimmter Zielkriterien steuert. Es diirfen nicht
Vorstellungen und Gedanken einfach durcheinanderflieBen, sondern sie
miissen sinnvoll miteinander verkniipft werden.

3. Um Selbstreflektivitit zu ermdglichen, braucht man eine Instanz, welche
das Steuerungssystem protokolliert und analysiert.

2.3. Das Subjekt des Lernens

Der Schiiler verarbeitet den Unterrichtsinhalt auf der Basis seines Wissens so,
daB er kommunikativ angemessen darauf reagieren kann.

Zwar setzt eine solche kognitiv orientiexte Lernpsychologie die Aufnahme und
Verarbeitung von Informationen aus der Umwelt voraus, doch akzentuiert sie

15 Hérmann 1978: 206.
16 Groeben 1986a.
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die ,,Sicht von Innen“; d.h. menschliches Handeln wird nicht als direkte Reak-
tion auf den Input verstanden. Menschliches Verhalten und Handeln ist be-
stimmt durch den aktiven ProzeB der Kognition bzw. der Informationsverar-
beitung. Die grundsitzliche Handlungs-Fahigkeit des menschlichen Subjekts
ist durch Intention/Absicht, durch Wiinsche des handelnden Individuums und
die der Handlungsplanung zugrundeliegende Kognition bestimmt. Menschen
reagieren nicht auf die Wirklichkeit, wie sie als objektiv beschreibbare mate-
rielle Welt vorliegt, sondern wie sie sich ihnen als subjektive Realitét darstellt.
Das Individuum konstruiert eine eigene Interpretation der Welt, die nicht mit
der objektiven Beschreibung iibereinstimmen mu8.'” Von daher kénnen Ge-
danken sowohl als Ursache als auch als Ergebnis einer Handlung beschrieben
werden.

Im Zusammenhang mit dem kognitiven Konstruktivismus wird nun stirker
nach dem autonomen menschlichen Handeln'® gefragt, das nicht primér in Ab-
héngigkeit von der Umwelt gedeutet wird.

Lernen ist in dieser Sicht in unseren Gehirnen eine Art von Informationsverar-
beitung. ,,Die Aufnahme sensorischer Informationen in das System durch die
Rezeptoren und ihre Weiterleitung nach ‘oben’ zur Filterung und Analyse rele-
vanter Informationen nennt man ‘Bottom-up’-Prozef. Wirken sich die Erfah-
rung, das Wissen, die Erwartungen und der kulturelle Hintergrund einer Per-
son nach unten aus, d.h. darauf, wie sich das Objekt ihrer Wahrnehmung inter-
pretiert und klassifiziert, so wird das als ‘Top-down’-ProzeB bezeichnet. “'
Im Blick auf das vorliegende Thema heifit das, daP der Akt des Lernens durch
beide Bewegungen (Top-down- und Bottom-up-Prozesse) gekennzeichnet ist
und daB das Gedichtnis als aktiv wahrnehmendes kognitives System Informa-
tionen aufnimmt, enkodiert, modifiziert und wieder abruft. Lernen 1aBt sich
also als Interaktion zwischen diesen Bewegungen beschreiben. Dabei treten
konstruktive Prozesse auf, welche die Informationen selbst verdndern. Wenn
das Material zum ersten Mal verarbeitet wird oder wenn es abgerufen wird, ist
solches konstruktives Handeln besonders deutlich.

Andererseits ist Lernen eine sozial anschlieBbare Kommunikation iiber die
subjektive und intersubjektive Geltung dieses Handelns. Lehren und Lernen
kann man unter dieser Pramisse als eine besondere Art des Handelns charakte-
risieren, das in einen groBeren Handlungszusammenhang eingebunden ist.
Das eigene Lernen wird nicht nur von den eigenen Zielen, dem eigenen Wissen
bestimmt, sondern ist immer auch von den Erwartungen, von den sozialen Re-
geln (Konventionen) und der Situation der Mitwelt beeinfluBt. 2

17 Vgl. Zimbardo 1988: 9.

18 Zu der handlungstheoretischen Perspektive und deren Menschenbild vgl. Groeben
1986a.

19 Zimbardo 1992: 40.
20 Vgl. Herrman & Grabowski 1994: 265; vgl. Hormann 1977; 89ff; 166f.
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3. Konsequenzen fiir die Problematik des Religionsunterrichts

Die vorhergehenden Uberlegungen sollen nun in diesem letzten Punkt frag-
mentarisch fiir die Binnenproblematik fruchtbar gemacht werden. RU im Teil-
system Schule sollte garantieren, daB religiése Kommunikation qualitativ und
intensiv so stattfindet, daB sowohl die Ich-Entwicklung {iberhaupt, als auch der
Erwerb der interaktiven und religiésen Kompetenz wiinschenswert weit gefor-
dert wird bzw. gelingen kann. Entsprechendes gilt fiir den Erwerb einer spe-
ziellen religits-christlichen (Erschliefungs- und Produktions-)Kompetenz.
Das Ziel eines solchen Unterrichts ist nicht Sinn-Enthiillung, sondern
Sinn-Findung durch die transformierende Kraft des Interaktionsprozesses.

Dies soll im folgenden im Blick auf die Problematik der Rolle des Lehrers im
Religionsunterricht verdeutlicht und fokussiert werden:

Unter dem Titel ,,Lehrerrolle werden seit einigen Jahren in kaum noch zu
iiberblickender Fiille von Veroffentlichungen Probleme abgehandelt, die sich
auf die institutionellen beruflichen Pflichten des Lehrers beziehen, auf seine ei-
gene Einschitzung der beruflichen Pflichten, Aufgaben, Funktionen und die
anderer, vorab die der Vorgesetzten, der Schiler, der Eltern, auf diskrepante
Erwartungen, die an ihn gestellt werden, und auf seine Versuche, mit all dem
fertig zu werden und die Rolle auszuiiben.

In der Literatur wird im Blick auf die Rolle des Lehrers darauf hingewiesen,
daB die Tendenz, die Lehrerrolle als ,,expressive® zu interpretieren, in den his-
torisch-sprachlich-literarisch-musisch-religiosen Fachern grofier ist als in den
naturwissenschaftlichen, wo eine ,instrumentelle“ Rollenauffassung tiber-
wiegt. (Der Terminus ,,instrumentell bezieht sich auf die Vermittlung von In-
formationen, von kognitiven und technischen Fertigkeiten und Fahigkeiten,
der Terminus ,expressiv* auf Werte, Normen, Verhaltensmuster.)

Gerade die Einbeziehung des Schiilers in die Planung und Durchfithrung des
Unterrichts fiihrt zur Forderung, daB der Lehrer, der Religion unterrichtet,
eine Interpretationskompetenz erwerben muB. Es reicht nicht aus, eine theolo-
gisch-wissenschaftliche Ausbildung zu haben. Die Gefahr besteht, daB sich der
Lehrer instrumentell als Vermittler von religidsem Wissen auf Schulniveau
versteht. Die Realisierung einer pragmatisch-elementaren Didaktik verlangt
eine Rollendefinition und eine Ausbildung, die durch Merkmale bestimmt
wire, die freilich in dem Schema von expressiv versus instrumentell kaum un-
terzubringen sind. Der Religionslehrer mub meines Erachtens das ,, Verstehen
von Religion“ voll in die Rollendefinition einbeziehen. Einem solchen Lernen
geht es um die Bewiltigung von Problemen, darum, etwas Unklarem, Verwor-
renem durch genaueres Hinsehen nahezukommen; durch Vermuten und Uber-
priifen, durch Kennenlernen von Varianten etwas herauszufinden.

Oft wird als richtig und wirklich eine Lernbemiihung erst dann anerkannt,
wenn sie Schritt fiir Schritt (also linear) Probleme zuginglich macht und sie
16st. Unter dieser Voraussetzung konnte man fast sagen: Jeder kann, wenn er
sich geniigend lange mit der Sache beschiftigt, die Frage nach seinem Leben
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und nach Gott theoretisch klidren und sie mit einer endgiiltigen Erkenntnis bele-
gen. Dies bedeutet fiir die Inhalte des Rehgwnsmterrlchts daB sie, wenn stu-
diert, als gelost betrachtet werden diirfen .>
Ein kommunikativ in Beziehung stehendes Lehren und Lernen verlangt Leh-
rer, die kaum noch (nur) lehren. An die Stelle des wfremdorganisierenden Leh-
rers*, soll Selbstorganisation des Schiilers treten. Es kommt nicht nur auf die
Technik und methodische Kompetenz des Lehrers an, sondern darauf, daB der
Schiiler zu einem verstehenden Lernen in einer Lerngemeinschaft kommt. Das
heiBt nicht, abwartende Distanz und Verzicht auf Eingriffe, sondern kreatives
Interagieren, damit ein lebendiges Lernen entsteht. Die didaktische Kompe-
tenz des Lehrers wird nicht beschnitten, sondern auf das ,Subjekt® Schiiler
zentriert. Er ist weiterhin fiir Lernprozesse ,,zustandig“, doch plant und gestal-
tet er sie, indem er mentale Bewegungen beriicksichtigt und die vorhandene ak-
tive Verarbeitung durch die Schiiler bedenkt. Er schafft somit Bedingungen fiir
das selbstorganisierte und dialogische Lernen, um die Schiiler in die Lage zu
versetzen sich neues Wissen selbst zu erschliefen um damit handeln zu kén-
nen.

Ich mochte hier auf zwei naheliegende MiBverstindnisse hinweisen und sie

ausraumen:

~ Mit dieser Konzeption wird nicht etwa Abschied genommen von biblischen
bzw. theologischen Inhalten - im Gegenteil. Ich méchte hier darauf auf-
merksam machen, daB der konkret Lernende, seine mentalen Prozesse und
seine Sozialerfahrung stirker in den Blick kommen.

— Indem Auswirkungen der jeweils relevanten Unterrichtsthematik auf die
Produktion und Rezeption biblischer und religioser Inhalte hinreichend be-
riicksichtigt werden, ist Religionsunterricht eher in der Lage, die Spezifik
seines Gegenstandes klarer zu erfassen.

Die inhaltliche Neubestimmung bezieht sich einmal auf eine andere Gewich-
tung im Verhiltnis zwischen Metatheorie, Theorie und religiosen Kenntnissen.
Ich halte es fiir notwendig, daf der Theorieanteil zugunsten einer intensiveren
Praxis eingeschrinkt wird. Das muB natiirlich Auswirkungen auf die Auswahl
der Theorien und Methoden haben.

Die Rolle des Religionslehrers wire durch folgende kommunikative Momente

Zu bestimmen:

1. Das Moment der Hilfe (beim Aufwachsen und Lernen), also das allgemeine
padagogische Moment (mit seinen didaktischen, strategischen und diagnos-
tischen Anteilen);

2. das religiés-produktive (handwerklich-produktive oder religids-praktische)
Moment;

21 Weinrich nennt eine solche Didaktik ., Beschleunigungsdidaktik*. Lernen wird so zu ei-
ner SchnellernstraBe, wenn nicht sogar zu einer Einbahnstrafe.
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3. das wissenschaftlich-wissenschaftstheoretische Moment (mit seinen theore-
tischen und methodischen Aspekten);
4, das handlungsorientierte Moment.

Wissensweitergabe, die von der stillschweigenden Annahme lebt, Worter, die
Wissen transportieren, hitten automatisch, sozusagen sakramental-heilsame
Wirkung, verhindert die Subjektregung. Kennzeichen dafiir ist die Trennung
von Gefiihl und Verstand. Dort ist der Gestus der Be-Herrschung des theologi-
schen und religiosen Gegenstandes gefragt (der dann im Priifungsgeist seine
vollkommene Bliite findet)n. Lernen ist aber keine EinbahnstraBe, die iiber
das Horen, was er sagt, iiber das Verstehen, was er meint, zum Lernen, was er
will, fiihrt. Deshalb: Nicht lineares, sondern umkreisendes, soziales, dialogi-
sches und kommunikatives Lernen in den Vordergrund stellen.
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Georg Langenhorst
Lehrmeister Hiob
Hiobsweisheiten im Umgang mit Leiden

Bis in unsere Zeit hinein identifizieren sich zahllose Menschen im Leid mit
dem biblischen Hiob. Wie keine andere Gestalt der Geistesgeschichte symboli-
siert er als weisheitliche Lehrfigur das Ringen des schmerzgeplagten Unschul-
digen mit seinem Gott, der angesichts des Leidens zum Ritsel, zur unbeant-
worteten Frage geworden ist. In seinem Ringen um Gott aber ist er eigentlich
zeitlos, ist Hiob gerade uns — den Menschen des 20. Jahrhunderts - ein Zeitge-
nosse! , der uns als Vorbild im Umgang mit Leiden bleibender Lehrmeister sein
kann. Das wird bei einem genaueren Blick in das biblische Buch selbst deut-
lich.

1. Die bleibende Faszination des biblischen Hiob

Von einem theologischen Diskurs zwischen Hiob und seinen Freunden oder
Trostern zu sprechen, wiirde die Grundsituation des Ijobbuches falsch wider-
geben. Zwar streiten sie mit- und gegeneinander um Gott und um die Moglich-
keit des Menschen, von der Schopfung und der Weltordnung recht zu spre-
chen, aber wie unterschiedlich sind die Ausgangspositionen dieses Gespréchs:
Hier Hiob, Urbild des Leidenden, der als gerechter Frommer die schlimmst-
moglichen Qualen erleiden muB, schmerzgeplagt im Unrat sitzend - dort sie,
seine Freunde, bei ithm, um im Leiden trostend an seiner Seite zu sein. Hier
Hiob, der leidenschaftlich seine vorherige Dulderhaltung des Demiitigen auf-
gibt, um trotzig seine rebellischen Klagen hinauszuschreien und den Tag seiner
Geburt zu verfluchen - dort sie, die sich herausgefordert sehen, ihren Gott und
ihre Theologie angesichts dieser Hiobsklage zu verteidigen.

Doch merkwiirdig: Betrachtet man sich die Hiobdialoge genauer, so wird deut-
lich, daB Hiob letztlich genau demselben Denksystem folgt wie seine Freunde
- um freilich fiir seinen ,,Fall“ zu vollig anderen Schliissen zu gelangen. Die
Freunde streiten vehement fiir eine theologische Grundposition, die man den
»Tun-Ergehen-Zusammenhang “ nennen kann. Gott gewéhrt demnach eine ge-
rechte Weltordnung, in der jedem genau das zukommt, was er verdient. So
konne man umgekehrt am konkreten Schicksal eines Menschen seinen wahren
Charakter ablesen. Daraus schlieBen die Freunde Hiobs: Wenn es ihm schlecht
geht, so verdient er sein Schicksal. Gott schickt ihm das Leiden, um ihn auf ein
Vergehen aufmerksam zu machen. Wenn Hiob nur bereut, so wird Gott sein
Leben wieder zum Guten wenden.

! Zum gesamten Thema vgl. Georg Langenhorst: Hiob unser Zeitgenosse. Die literarische
Hiob-Rezeption im 20. Jahrhundert als theologische Herausforderung (Mainz 1994); ders.
(Hrsg.): Hiobs Schrei in die Gegenwart. Ein literarisches Lesebuch zur Frage nach Gott im
Leid (Mainz 1995).
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Hiob aber weiB sich — mit Recht - als vollig schuldlos. Gott selbst hat ihn doch
als seinen ,, Knecht® (1,8) ausgewiesen. Er streitet also deshalb so vehement mit
seinen Freunden, weil er weiB, daf ihre theologischen Erklarungsmuster in sei-
nem Fall gerade nicht greifen. Der , Tun-Ergehen-Zusammenhang “ scheint bei
ihm ritselhaft auBer Kraft gesetzt. So wendet sich Hiob von den Freunden ab,
die ihn nicht verstehen oder trosten konnen, und richtet seine Klagen direkt an
Gott. Er fordert Gerechtigkeit ein, will Gott auf ein vermeintliches Versehen
im Schopfungsplan aufmerksam machen - eben sein unschuldiges Leiden.
Doch entscheidend: Auch fiir Hiob ist Gott letztlich nur so vorstellbar, daB er
Fromme belohnt und Bose bestraft.

Wenn er in seinen Klagereden Gott gegeniiber das Gegenteil zu behaupten
scheint, so nur deswegen, um Gott zu provozieren, sich doch wieder als Ge-
rechter zu erweisen: ,,Schuldlos wie schuldig bringt er um® (9,22) - Nichts an-
deres ist dies, als der Versuch, Gott daran zu erinnern, daB er sich anders ver-
halten miifite. Mit dieser Vorstellung aber reiht sich Hiob in dasselbe Denksys-
tem ein, aus dem heraus auch seine Freunde argumentierten. Der Unterschied
ist nur graduell: Sie behaupteten, der , Tun-Ergehen-Zusammenhang“ bestehe
- er fordert, daB dieser Zusammenhang bestehen moge. Denn dann wiirde Gott
ihm, dem Unschuldigen und Frommen, ja wieder das ihm zustehende gliickli-
che Leben ermdglichen.

2. Warum Hiob recht von Gott spricht

Das kaum Erwartete geschieht: Gott antwortet dem Hiob aus dem Wettersturm
— wenn auch in einer Art und Weise, die Bibelleser aller Zeiten ratlos zuriickge-
lassen hat. Hiob selbst aber scheint mit der Antwort zufrieden, besanftigt, ge-
trostet. Das Buch leitet sein SchluBkapitel (42) mit der folgenden Szene? ein:

1
2

Und Ijob antwortete JHWH und sprach:
Ich habe erfahren, daff Du alles kannst,
und daB DIR nicht unmdglich ist irgendein Planen
3 Wer, der den Plan verhiillt, ohne Einsicht? -
Deshalb redete ich, ohne zu begreifen,
von Dingen, die mir zu wunderbar sind, und erkannte sie nicht.
4 ,Hore doch! Ich will reden! ‘
Ich will DICH fragen, laB es mich wissen!* -
Vom Hérensagen hatte ich von DIR gehort,
jetzt aber hat mein Auge DICH gesehen.
6 Deshalb widerrufe ich und bereue
auf Staub und Asche.

2 Die hier abgedruckte Ubersetzung stammt von Heinz-Gunther Schottler, einzelne Text-
bausteine meiner Ausfithrungen sind entnommen: Georg Langenhorst: Lob des Zweifels -
Hiob spricht recht von Gott. Ijob 42,1-7, in: Gabriele Miller/Franz W. Niehl (Hrsg.): Von
Batseba — und andere Geschichten. Biblische Texte spannend ausgelegt (Miinchen 1996), S.
11-28.
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7 Und nachdem JHWH jene Worte zu Ijob geredet hatte, sprach JHWH zu Eli-
fas von Teman: ,,Mein Zorn ist entbrannt gegen dich und deine beiden Freunde,
denn ihr habt nicht geredet iiber mich Richtiges wie mein Knecht Ijob.*

Diese Zeilen sind das Herzstiick des Ijobbuches, und ein Verstindnis der ,,bi-
blischen Hiobsbotschaft“ ist nur von hier aus méglich. Freilich: Wie viele
Riickfragen an das Textgefiige dringen sich auf! Vers 7 hlt unwiderruflich
fest: Hiob hat recht geredet von Gott. Aber warum widerruft er dann in Vers 6 -
er hat doch recht geredet? Warum bereut er, was doch mit géttlicher Autoritét
als richtig bestitigt wird? Wie ist diese zentrale Spannung zu 16sen? Wir wollen
uns einer moglichen Antwort in vier Schritten annéhern:

1) Sicherlich ist das Buch Tjob keine textliche Einheit, zeichnet es sich mehr als
andere biblische Biicher durch Briiche und Spriinge, gegenldufige Aussagerei-
hen, Einfiigungen und Textunsicherheiten aus. Theologische Schulen haben
Aussagen neben Gegenaussagen gestellt und so eine einheitliche Deutung un-
moglich gemacht. Gerade an dem in Hiob brennspiegelartig gebiindelten Pro-
blem der Riickfrage nach Gott angesichts unschuldigen Leidens haben Denker,
Autoren und Redaktoren vieler Jahrhunderte gearbeitet — wobei sich die Fach-
exegeten iiber Ort und Zeit der Entstehung letztlich genauso wenig einigen kon-
nen, wie iiber die entstehungsgeschichtliche Reihenfolge der Textbausteine.
Auch der oben zitierte Text zeichnet sich durch einen solchen Sprung aus: Die
Verse 1-6 - offensichtlich zum Teil als Zitat zu verstehen - sind in Versen ver-
faBt und gehoren zu den Gottesreden. Vers 7 hingegen ist in Prosa gehalten und
wird zur Rahmenerzihlung gezihlt. Aber was besagen diese Zuordnungen iiber
die Auskunft hinaus, daB schon in den Jahrhunderten der vorchristlichen jidi-
schen Geschichte um das Hiobproblem intensiv gerungen wurde? Der heute
vorliegende Text ist als solcher kanonisiert worden und liegt als solcher der fol-
genden Rezeptionsgeschichte bis in unsere Zeit hinein zugrunde. Die Endge-
stalt hat ihre eigene Logik und Stimmigkeit, von ihr aus ist das Buch zu betrach-
ten. Von dieser Grundpriimisse gehen die folgenden Deutungsansatze aus.

2) Der Zielpunkt der Aussage in Vers 7 richtet sich an die Freunde Hiobs: Sie
haben nicht recht geredet von Gott. Gegen ihre Rede wird Hiobs ,,recht-Spre-
chen“ profiliert. Keinesfalls liegt Hiobs ,,recht-Sprechen® also darin begriin-
det, daB er sein Reden widerruft und bereut (42,6) — denn das geschieht unab-
hingig vom Kontext der Auseinandersetzung mit den Freunden.

Was aber hatten die Freunde gesagt, das hier so vehement mit géttlicher Autori-
tat zuriickgewiesen wird? Ihre These war die, daf der »Tun-Ergehen-Zusam-
menhang® als von Gott gewihrtes Erklérungssystem die vom Menschen er-
kennbare Ordnung dieser Welt sei. Eine solche Vorstellung wird hier definitiv
verneint: Nach dem Ijobbuch ist die Rede von einem unmittelbaren Zusammen-
hang von Tun und Ergehen als tibergreifendem Erkldrungsmuster letztgiiltig
zuriickgewiesen: Wer so spricht, redet , nicht Richtiges* iiber Gott. Doch mehr
noch: Nicht nur das ,Was“, der Inhalt der Freundesrede wird getadelt, auch
ihre Sprechhaltung, das ,,Wie“, erhilt eine klare Absage: Wer meint, einem
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subjektiv Betroffenen eine vermeintlich fertige und widerspruchsfreie Theolo-
gie ,um die Ohren schlagen® zu miissen — und sei es in Sorge um die rechte
Lehre - wird dem Verdikt des Ijobbuches verfallen: ,Ihr habt nicht geredet
iiber mich Richtiges*.

3) Was aber heiBt dies fiir das ,,recht Sprechen® Hiobs tiber Gott und iiber sein
bereuendes ,, Widerrufen“? Hier hilft dem heutigen Leser nur eine in der Text-
logik weiterdenkende Ausdeutung, der Text des Buches selbst bleibt unklar.
Wie oben gezeigt, blieb Hiob zunéchst genau wie die Freunde im Vorstellungs-
rahmen des ,, Tun-Ergehen-Zusammenhangs“. Er fordert von Gott Gerechtig-
keit. Ihm stehe als Schuldlosem ein Wohlergehen zu, das Gott zu garantieren
ober wiederherzustellen habe!

Diese Vorstellung aber weist Gott ja bei den Freunden gerade zuriick. In den
Gottesreden bezeugt er sich als schopfungsmichtig, aber in einer Art und Wei-
se, die sich eben nicht nach menschlichen Niitzlichkeitserwagungen messen
1aBt. Die von ihm und zum Guten orientierte Schipfungsordnung ist nicht nach
menschlichen Kriterien erstellt — damit aber fallt auch die Vorstellung des
Tun-Ergehen- Zusammenhangs in sich zusammen! Hiob widerruft? - Zurecht,
denn die von ihm klagend eingeforderte Weltsicht erweist sich als unzurei-
chend. Zusammen mit den Freunden muB Hiob Abschied nehmen von der For-
derung, Gott habe sich an menschlichen Gerechtigkeitskriterien zu orientieren.
Gerade so aber wird er frei fiir eine neue Gottesbeziehung, die nicht auf Forde-
rung und Recht aufgebaut ist, sondern auf Gottes freie Giite.

4) Wieso aber hat Hiob dann letztlich doch Lrecht gesprochen® von Gott? —
Sein ,,recht-Sprechen* diirfte sich vor allem an der Artund Weise seiner Rede
festmachen. Er, der Leidende, wendet sich eben nicht ab von Gott, sondern im
Gegenteil zu ihm hin. Seine leidenschaftliche Klage kann sich dabei bis zur An-
klage steigern: ,,Die Erde ist in Frevlerhand gegeben® (9,24)! Aber sie bleibt
stets — in allem Zweifeln, in aller Herausforderung und in aller Hérte - ein Rin-
gen um Gott und mit Gott. Sicherlich, dem Leidenden bleibt auch nach Hiob
die Moglichkeit, in Demut und Duldsamkeit sein Schicksal zu tragen. Auch Hi-
obs , Der Herr hat gegeben, der Herr hat genommen, der Name des Herrn sei
gelobt“ (1,21) bleibt ein _recht-Sprechen“ von Gott — doch wird ihm auf der
anderen Seite des Spannungsbogens das Recht zur Klage, ja Anklage gleich-
falls zugesprochen. Beides macht das ,Recht von Gott sprechen aus, und je-
der einzelne hat das Recht, die ihm gemiBe Form zu wihlen. Nur in dem somit
beschriebenen Spannungsbogen wird dem Leidenden in den FuBtapfen Hiobs
ein Weg gewiesen, zweifeln zu diirfen, ohne ver-zweifeln zu miissen.

3. Hiob in tausenderlei Gestalt

Quer durch alle Epochen der Geistesgeschichte hindurch haben Menschen das
Tjobbuch gelesen und teilgenommen an dem Ringen Hiobs um Gott. Und was
haben sie nicht alles im Spiegel ihrer eigenen Erfahrung in diesen Hiob hinein-
gedeutet! Welch Vielfalt der Ausgestaltungen in bildender und darstellender
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Kunst, in allen Gattungen der Literatur, in Deutungsversuchen der Philosophie
und Theologie! Schon ein erster Blick® auf ausgesucht eigenprofilierte Deutun-
gen spannt ein schier uniiberschaubares Ideen-Netz aus:

Da scheint in Hiob das geradezu archetypische Modell einer ,,authentischen
Theodizee* auf (Immanuel Kant), wihrend er anderswo die Notwendigkeit der
menschlichen Liebe angesichts eines fiihllosen Weltenlenkers illustriert (Ar-
chibald MacLeish). Da wird Hiob zum einen zur kollektiven Symbolfigur des
jildischen Volkes, dessen Leidgeschichte er im voraus durchleben muBte (Mar-
garete Susman), zum anderen als Beleg fiir einen innerbiblischen Auszug aus
der monotheistischen Gottesidee vereinnahmt (Ernst Bloch). Da kann Hiob als
tiefenpsychologisch ausgedeutete Zeugengestalt fiir eine moralische Niederla-
ge Gottes gegeniiber dem Menschen betrachtet werden, die jenen ,als Aus-
gleich“ zur Menschwerdung in Jesus Christus zwang (Carl Gustav Jung),
gleichzeitig aber den universalen Siindenbockmechanismus veranschaulichen,
den alle Gesellschaften zur Bewahrung ihrer religiosen Identitdt bréuchten
(René Girard). Da erkennt man in Hiob einerseits den theologischen Prototyp,
der als ein friither Zeuge die prophetische wie betrachtende Gottesrede der Be-
freiungstheologie verwendete (Gustavo Gutiérrez), wahrend er andererseits
seine wahre Antwort erst durch die Erlosungstat Jesu Christi erlange (Paul
Claudel).

Und mehr noch: Fiir zahllose Zeitgenossen wurde dieser Hiob zur biographi-
schen Bezugs- ja Identifikationsgestalt. Im Bild Hiobs begriffen sich etwa
Schriftsteller wie Josef Roth, Yvan Goll oder Karl Wolfskehl und gaben so ih-
rem Leiden eine letzte Sinndimension. Dieser Hiob triagt wahrlich tausend Ge-
sichter, er ist zu einem Zeitgenossen der Menschen des 20. Jahrhunderts ge-
worden. Das bedeutet nicht, daB alle Dimensionen des biblischen Vorlaufers
kritiklos iibernommen wiirden, im Gegenteil: Die Beschéftigung mit Hiob rea-
lisiert sich in Auseinandersetzung, in Abwehr und Neudeutung. Vor allem in
der Lyrik lassen sich zahllose Hiobdeutungen finden. Vier in sich typische und
herausragende Gedichte mdchte ich im folgenden néher betrachten. Ich gehe
dabei davon aus, daB die Auseinandersetzung mit literarischen Texten gerade
fiir die Religionspidagogik besondere Chancen und Perspektiven schaffen
kann.* Wie also haben sich moderne Lyriker mit Hiob als Lehrmeister im Um-
gang mit Leiden auseinandergesetzt?

4. Eine christliche Lyrikerin deutet Hiob: Eva Zeller

An den Anfang méchte ich ein Gedicht von Eva Zeller (¥1923) stellen, das
1969 entstand und 1971 zum ersten Mal veroffentlicht wurde.” Ihr Hiob-Text

3 Vgl. Georg Langenhorst, Hiob unser Zeitgenosse (Anm. 1) .

4‘ Zur Begriindung und Konkretion vgl. Georg Langenhorst: Literarische Texte im Reli-
gionsunterricht? Grenzziehungen, Orientierungshilfen und Verdeutlichungen, in: KatBl
119 (1994), S. 318-324; ders. . Bibel und moderne Literatur: Perspektiven fir Religionsun-
terricht und Religionspidagogik, in: rhs 39 (1996), S. 288-300.

5 Eva Zeller: Sage und Schreibe. Gedichte (Stuttgart 1971), S. 65-67.
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ist eine deutend-biindelnde Zusammenfassung, versehen mit einigen vorsich-
tig eingefiigten Eigendeutungen.

Hiob

Als er nicht mehr wuBte

an welchen

der Heiligen

er sich wenden

Wer

seine Verteidigung
iibernehmen sollte

auf seinem Beschwerdegang

er sich lieber die Zunge abbiB
als den Namen

dessen zu nennen

der ihn zum Sprichwort

unter den Leuten gemacht
und ihm eine Wunde

nach der anderen geschlagen

bedachte er

wo er selbst gewesen war

als die Erde gegriindet

ihr die Richtschnur gezogen
das Band des Orion gebunden

dem Adler befohlen wurde
s0 hoch zu fliegen

und seinen Jungen

das Blut der Erschlagenen
zu saufen

Wo er denn gewesen war

als dem Wind sein Gewicht

dem Licht seine Geschwindigkeit
dem Meer seine FuBtapfen gesetzt
dem Krokodil

seine Schuppen gesteckt

fest und eng ineinander

daB die Angst vor ihm herhiipft

da meinte er nicht mehr im Ernst
das Einhorn miifite ihm dienen
und der Mond

miiBte ihm KuBhinde zuwerfen

er wurde vielmehr gewahr
daB der

der seine Seele betriibt

der ihm sein Recht verweigert
und ihn verdndert

wie Lack unter dem Siegel
derselbe ist

dem nichts zu schwer wird
was er sich vorgenommen
dessen Unsichtbarkeit

ihn kaputt macht

den seine Hande betastet haben
der sich als letzter

{iber den Staub erheben

und ihn aus der Erde
aufwecken wird

Es soll hier nicht um eine genaue Detailanalyse gehen, sondern nur um zwei
Zentralmotive der dichterischen Gestaltung. Erstens. Hiob der Leidende, der
eindeutig von Gott Geschlagene, bedenkt hier selbst seinen eigenen Standort
im Rahmen des Weltganzen. Die im Mittelteil des Gedichtes aufgerufenen
kosmologischen Bilder entnimmt Eva Zeller dabei sehr bewuBt zum grofiten
Teil aus dem Hiobbuch selbst. Thr Hiob relativiert hier freilich selbst seinen
Anspruch auf Verstandlichkeit der Welt und seine Erwartung der Zentriertheit
der Schépfung auf seine menschlichen Bediirfnisse hin. Die Selbstoffenbarung
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Gottes aus dem Hiobbuch ist hier - unserer Zeit angepafit — einem autonomen
Erkenntnisproze des Menschen gewichen.

Zweitens: Die Hoffnung, die Hiob schliefilich zu einer Uberwindung seiner
Leidenssituation fiihrt, speist sich hier aus einer Quelle, die iber 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) beschwort Hiob seinen ,,Loser®, der ihn aus seinem Leiden ,,auslé-
sen“ wird. Schon sehr frith haben christliche Deuter — gegen die Intention des
biblischen Textes, aber in legitimer Deutungs-Perspektive — aus diesem ,,Lo-
ser” einen ,Erloser gemacht und als Christuspréfiguration verstanden. So
weitet sich auch fiir Eva Zellers Hiob der Blick auf eine ,, Aufweckung*, , Auf-
erweckung® am Ende der Zeit. Gott bleibt hier — durchaus dem biblischen Den-
ken angepalit - in sich zwiespiltig als Verursacher und gleichzeitig als poten-
tieller Uberwinder von menschlichen Leiderfahrungen. Der in seiner irdischen
Existenz ,betriibte“, ,kaputtgemachte“ Hiob griindet seine Hoffnung auf den
jenseitigen Erloser, 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 vollig andere geistige Welt. Johannes
R. Bechers (1891-1958) ebenfalls schlicht Hiob“® benanntes Gedicht wird im
Jahre 1949 entstanden sein. Becher, iiberzeugter und selbsternannter Kommu-
nistund Atheist, ist zu diesem Zeitpunkt nach mehr als zehnjéhrigem Exil inder
UDSSR in die DDR zuriickgekehrt, lebt in Berlin als Prasident 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, daB 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 blof 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 wire in dem Leid ein Widersinn,

Den er hat seiner Zeit vorausgelitten ...

Als er sich leidend fragte einst: , worin

59Johannes R. Becher: Gesammelte Werke, Bd. VI: Gedichte 1949-1958 (Berlin/Weimar
1973), 8. 43.
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Besteht das Leid, womit uns Gott geschlagen?*,
Erkannte er — o unsagbare Pein —:

Das Unertrigliche, das wir ertragen,

Ist Menschenwerk und miifte nicht so sein.

Ein traditionell gebautes kreuzreimiges Vierstrophengedicht, dem die Zeilen-
spriinge eine eigene kraftvolle Lesedynamik verleihen. So wird der Spannungs-
punkt ganz auf die letzten zwei Zeilen zugespitzt. Bechers Hiob ist hier deutlich
als die zentrale menschliche Leidensgestalt gezeichnet: , Aller Leiden leidet er
zu Ende.“ Und als Leidensgestalt wird er zum Vorlaufer der Erfahrungen der
Menschen in unserer Zeit (,, Vorerleiden). Dennoch: habe nicht schon Hiob
selbst den Hauch eines iiberzeitlichen ,, Widersinns“ in seinem Leiden gespiirt?
Bechers Hiob ist von vornherein nicht als Abspiegelung seines biblischen Vor-
bildes gezeichnet, denn dieser bittet Gott ja unablassig, daB er ,sein Leiden
wende®. So bleibt dem Hiob dieses Gedichtes eine moderne, sicherlich nicht
alttestamentliche Erkenntnis. Die Antwort auf die Frage nach dem Wesenskern
des Leidens lautet hier: Es ist ausschlieBlich ,Menschenwerk® und miiBte ,,50
nicht sein®. Bei Becher verschiebt sich - theologisch gesprochen - die Theodi-
zee als Anklage Gottes vollig zur Anthropodizee als Anklage des Menschen.
Hiobs Schrei zu Gott erweist sich als fehlgeleiteter Schrei ins Leere, der seine
wahren und einzig moglichen Adressaten, die Mitmenschen, verfehlt. Deutlich
wird dabei der — in sich sympathische - tief humane Aufruf, alles Menschen-
mogliche zur Aufhebung von Leiden zu tun; und das ist gewiB nicht wenig!
Aber was ist mit dem Leid, das nicht direkt vom Menschen verursacht ist: Na-
turkatastrophen oder Krankheit? Der alttestamentliche Klagende bringt im Ge-
gensatz dazu sehr bewuft gerade die Verantwortung Gottes mit ins Spiel: Gott
schickt das Leid, nur er kann es wenden.” - Ob nicht beide Fragekreise zusam-
men sowohl Hiob als auch den Leidenden unserer Zeit am ehesten gerecht wer-
den?

6. Eine jiidische Lyrikerin deutet Hiob: Nelly Sachs

Nelly Sachs (1891-1970) - die einzige mit dem Literaturnobelpreis ausgezeich-
nete deutschsprachige Schriftstellerin - wurde im selben Jahr geboren wie
J.R. Becher. Doch wie anders ihre Erfahrung! Wo jener als sozialistischer Ex-
pressionist schon in den zwanziger Jahren zur literarischen Avantgarde gehor-
te, verlebte sie — die im Berliner Biirgertum assimilierte Jiidin — eine weitge-
hend unbeachtete Jugend und frithe Erwachsenenzeit. Thr literarisches Schaffen
wurde erst tiefster Not abgerungen, als ihr in allerletzter Minute die Flucht vor
den Nazis nach Schweden gelungen war. Mitden Greuelberichten der Vernich-
tungslager konfrontiert, beginnt sie ,wie in Flammen*® ein eigenes geistiges
Uberleben dadurch zu sichern, daB sie ihre Sprachlosigkeit dem verstummen-
den Schweigen entreift und gegen letzte Verzweiflung in Sprache gieBt. Hiob

7 Vgl. dazu: Walter Gross/ Karl-Josef Kuschel: ,Ich schaffe Finsternis und Unheil*. Ist
Gott verantwortlich fir das Ubel? (Mainz 1992).
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wird ihr dabei zur groBen Leit- und Leidgestalt. Neben zahlreichen weiteren
Verweisen auf ihn in allen Phasen ihres schriftstellerischen Schaffens widmet
sie ihm das - wohl zeitgleich zu Bechers Hiob-Text - vor 1949 entstandene fol-
gende Gedicht®:

Hiob

O DU WINDROSE der Qualen!

Von Urzeitstiirmen

in immer andere Richtungen der Unwetter gerissen;

noch dein Siiden heifit Einsamkeit.

Wo du stehst ist der Nabel der Schmerzen.

Deine Augen sind tief in deinen Schédel gesunken
wie Hohlentauben in der Nacht

die der Jéger blind herausholt.

Deine Stimme ist stumm geworden,

denn sie hat zuviel Warum gefragt.

7Zu den Wiirmern und Fischen ist deine Stimme eingegangen.
Hiob, du hast alle Nachtwachen durchweint

aber einmal wird das Sternbild deines Blutes

alle aufgehenden Sonnen erbleichen lassen.

Schon im ersten Vers wird Hiob direkt und personlich angesprochen als letzter
verbleibender imaginirer Gesprichspartner fiir Leidende: ,Du Windrose der
Qualen“. Das Bild der Windrose symbolisiert dabei die universale Dimension
der Qual - Hiob verkorpert fiir Sachs wie schon fiir Becher das Leiden schlecht-
hin. Doch die Assoziationsfiigung ist noch viel konkreter. In Ijob 23,8-9 heifit
es: ,Geh ich nach Osten, so ist er nicht da,/ nach Westen, so merk ich ihn
nicht,/ nach Norden, sein Tun erblicke ich nicht;/ bieg ich nach Stiden, sehe ich
ihn nicht.* - Das Bild der vier Himmelsrichtungen entstammt also dem bibli-
schen Hiobbuch selbst und steht dort fiir die Erfahrung einer universalen Got-
tesverdunkelung, dem Gefithl vélliger Gottesverlassenheit. Genau diese
Aspekte betont auch Nelly Sachs ganz bewufit: Als der leidende Mensch ist
Hiob - in seiner subjektiven Wahrnehmung - gleichzeitig der gottverlassene
Mensch. Die folgenden Verse bestitigen diese Lesart: Hiobs Schicksal ist
Einsamkeit“, sein Leiden wird dabei rétselhaft von aulen verursacht und ist
total, raumumgreifend - (,,Stiden“), es ist aber auch zeitumgreifend (,,Ur-
zeit*). Prasentisch in einem Bild zusammengefaBt: Hiob als Zentrum, als ,,Na-
bel der Schmerzen®.

Wie sah die Reaktion des biblischen Hiob aus? - Er hatte immer wieder ,, Wa-
rum* gefragt! Die klagende Bitte Hiobs um eine Begriindung des Leidens, die
sich im biblischen Buch findet, wird auch hier aufgenommen. Doch dann der
entscheidende Unterschied zum biblischen Vorbild: Angesichts von Auschwitz

8  Nelly Sachs: Fahrt ins Staublose. Gedichte (Frankfurt 1988), S. 95.
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verindert sich die Situation: die tausendfache Warum-Frage blieb ungehort,
die Theophanie, die Gotteserscheinung der Bibel blieb aus. Der Hiob des 20.
Jahrhunderts erhielt keinerlei Antwort. Was blieb ihm? Oder, bewufit hypothe-
tisch gefragt: was wire auch dem biblischen Hiob ohne die Gotteserscheinun-
gen geblieben? - Die Einsicht, irgendwann zuviel , Warum gefragt” zu haben
und das schlieBliche Verstummen! Bild fiir dieses Sprachlos-Werden ist der
Gang der Stimme zu ,,den Wiirmern und Fischen®. Gerade das mehrdimensio-
nale Zentralmotiv ,, Fisch“ birgt in sich die Dimensionen *Ersticken’, ’Schwei-
gen’ und *Verstummen’. Der Wurm steht andererseits fiir die Vergénglichkeit
alles Irdischen und die Hinfalligkeit des Menschen.

Neben diese Verurteilung zum Verstummen tritt das Bild der Erblindung durch
nichtelanges Weinen. Beide Bilddimensionen - das Verstummen einerseits,
und die ,,in den Schédel gesunkenen Augen® andererseits - sind sicherlich be-
wuBt und direkt dem Gebet des ungetristeten Schwerkranken aus Psalm 88 ent-
nommen. Gleichzeitig aber sind sie biographisch im Leben der Dichterin’ ver-
ankert, Nach zahllosen durchweinten Nachtwachen am Bett der kranken Mut-
ter waren ihre eigenen Augen in dieser Lebensphase ,.tief in den Schédel gesun-
ken“. Und mehr noch: Nach einem Verhor durch die Gestapo litt Nelly Sachs
selbst tagelang unter einer Kehlkopflihmung, die buchstébliche Erfahrung des
,Stumm-Gemacht-Werdens“ war ihr leidvoll bekannt. Nelly Sachs beschreibt
also im Bilde Hiobs ihr eigenes Spiegelbild. Der imaginire Gesprichspartner
kann deshalb diese Erfahrungen jenseits von Benennbarkeit ertragen, weil er
im eigenen Bilde gezeichnet ist.

Doch das Gedicht endet nicht mit diesem Bild des Verstummens, die letzten
beiden Verse sprengen schon durch ihre einen Gegensatz andeutenden An-
fangsworte ,aber einmal® die vorherige Perspektive. Ein vorsichtiger Deu-
tungsversuch wird den genauen Wortlaut und den Kontext zu beachten haben.
Es geht um die zentrale Bildwelt des Ubergangs von der — durchweinten —
Nacht zum Tag. Hier ist die Rede von einem alles iberstrahlenden »Sternbild“,
das ,einmal® ,alle aufgehenden Sonnen erbleichen lassen wird“. Die poetische
Sprache bedient sich hier, auf der Grenze des Sagbaren, des Mittels der parado-
xalen Ubersteigerung und der bewuBt durchbrochenen Erwartungshaltung.
Denn die ,,aufgehenden Sonnen“ stehen bei Nelly Sachs gerade nicht als Hoff-
nungsmetapher, sondern, wie in vielen anderen Gedichten belegbar, als ein
Bild fiir die blutende Menschheitsexistenz iiberhaupt. Die Morgenréte versinn-
bildlicht hier also nicht ein Hoffnungsbild, sondern dient als Zeichen dafiir, dal
der Leidensexistenz nur noch ein weiterer untragbarer Tag hinzugefiigt wird.
Dieses blutrot gefirbte Symbol des Elends wird nun einstmals ,erbleichen®!
Erbleichen angesichts jener Gestalt, die das Leiden schlechthin verkorpert -
Hiob! Nur so, in einer endgiiltigen Demonstration des Zuviel an Leiden in
Form eines uniibersehbaren Sternbildes am Himmel, kann die leidende Exis-
tenz selbst aufgehoben und iiberwunden werden. Sicherlich wird hier also ein

9 Vgl. dazu: Ruth Dinesen: Nelly Sachs. Eine Biographie (Frankfurt 1992).
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Ende des Leidens herbeigesehnt, die konkrete Form einer solchen Hoffnung -
das Wort ist nicht direkt im Gedichttext benannt - bleibt jedoch sehr bewuBt
ungesagt. Dennoch darf man - auch im Gesamtblick auf die Texte dieser Dich-
terin — sagen: Hiob steht bei Nelly Sachs einerseits als zentrale Leidensgestalt,
aber dennoch andererseits als Figur, die eine allerletzte, wenn auch unsagbare
Hoffnung mitverkorpert.

7. Mit Hiob auf der Hoffnungssuche nach Gott: Paul Celan

Ein letzter literarischer Beispieltext nimmt das Thema ,,Hoffnung wider alle
Hoffnung im Zeichen Hiobs* direkt auf, kniipft gleichzeitig an das vorgestellte
Nelly-Sachs-Gedicht direkt an. Es stammt von Paul Celan (1920-1970), wurde
1963 veroffentlicht und seiner kongenialen Dichterfreundin Nelly Sachs ge-
widmet: ,Ziirich, zum Storchen®'?,

. Ziirich, zum Storchen“ Fiir Nelly Sachs

Vom Zuviel war die Rede, vom
Zuwenig. Von Du

und Aber-Du, von

Triibung durch Helles, von
Jiidischem,

von deinem Gott.

Da-

von.

Am Tag einer Himmelfahrt, das
Miinster stand driiben, es kam
mit einigem Gold iibers Wasser.

Von deinem Gott war die Rede, ich sprach
gegen ihn, ich

lieB das Herz, das ich hatte,

hoffen:

auf

sein hochstes, umrocheltes, sein
haderndes Wort -

Dein Aug sah mir zu, sah hinweg,
dein Mund

sprach sich dem Aug zu, ich horte:
Wir

wissen ja nicht, weifit du,

wir

wissen ja nicht,

was

gilt.

10 Paul Celan: Gesammelte Werke, Bd. 1: Gedichte I (Frankfurt 1983), S. 214f.
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Um den Text und seine Aussage im Hinblick auf die Moglichkeit eines Spre-
chens von Gott wirklich verstehen zu kénnen, bedarf es einiger Hintergrundin-
formationen zur Entstehung dieses Textes.'! Celan und Sachs sind ohne Frage
die beiden wichtigsten deutschsprachigen Dichter, die es als Juden wagten,
nach dem ,Holocaust* in der Sprache der Verfolger weiterhin Gedichte zu
schreiben: tiber die Shoa, iiber ein Denken, Sprechen, Dichten und Weiterle-
ben nach der Shoa. Sie hatten bereits Briefkontakt aufgenommen und dort die
aus ihren Gedichten bereits gegenseitig erahnte tiefe Seelenverwandtschaft ent-
deckt, bevor sie sich im Mai 1960 tatsichlich trafen. Nelly Sachs war aus ihrem
schwedischen Exil in die Schweiz gereist, um den renommierten Droste-Preis
entgegenzunechmen. Der wurde freilich in Meersburg iiberreicht, auf deut-
schem Boden also, den sie nie wieder betreten wollte. Ein Kompromiff wurde
gefunden: Sie reiste in die Schweiz und von dort per Boot iiber den Bodensee di-
rekt nach Meersburg. So kam es zu der lang ersehnten Begegnung mit Celan in
Ziirich, im Hotel ,,Zum Storchen® direkt gegeniiber des GroBmiinsters an der
Limmat gelegen, wo sie in den wenigen Tagen ihres Aufenthaltes wohnte. Es
muf dort zwischen den beiden zu einem einzigartig dichten Gespréch iiber Gott
gekommen sein, ein Gesprich, das Paul Celan im Nachhinein in diesem Ge-
dicht lyrisch biindelt.

Die Unverwechselbarkeit des Gesprichs wird von Celan bewuft dadurch un-
terstrichen, daB er Gesprachspartner, Ort, Zeit (Himmelfahrt) und Atmosphire
(das goldene Spiegelbild des GroBmiinsters im Wasser der Limmat) explizit in
Erinnerung ruft. Und das Thema? Nun, so die Eingangsverse, es ging um ein
.Zuviel und Zuwenig®. Diese Anspielung verweist auf ein einzigartiges Buch,
das Grundlage und Ausgangspunkt des Gespraches gewesen sein muf, auf
Margarete Susmans 1946 erschienenen — 1996 wieder veroffentlichten - Essay:
,Das Buch Hiob und das Schicksal des jiidischen Volkes*“. Die Religionsphilo-
sophin und Literaturwissenschaftlerin Susman versuchte in diesem Buch etwas
Revolutiondres und heftig Umstrittenes: Die erste Sinndeutung der Shoa unter
Bezug auf biblische Muster. Denn das ,,Schicksal des jiidischen Volkes®, so
Susman, zeichne ,,sich rein im Lebenslauf Hiobs ab“!2, Ist das aber moglich,
eine Sinndeutung der Shoa allgemein, und dann noch unter Bezug auf den bibli-
schen Gott? Sie selbst ist sich der Frag-Wiirdigkeit ihres Versuchs bewuBt und
148t ihr Werk mit den — im Gedicht von Celan dann spéter anklingenden - Wor-
ten beginnen: ,, Wohl ist diesem Geschehen gegeniiber jedes Wort ein Zuwenig
und ein Zuviel“ (23).

DaB es um eine Deutung der Shoa im Zeichen Hiobs, um die weitere Moglich-
keit eines jiidischen Gottesglaubens iiberhaupt ging, belegen auch die Folgezei-
len. Es ging um ,, Triibung durch Helles“, wohl eine Anspielung auf das genau-
11 Kari-Josef Kuschel: Paul Celan, Nelly Sachs und ein Zwiegesprich iiber Gott, in: ders.,

. Vielleicht hilt Gott sich einige Dichter... . Literarisch-theologische Portits (Mainz 1991),
S. 285-306.

12 Margarete Susman: Das Buch Hiob und das Schicksal des jiidischen Volkes (Frankfurt
1996), S. 51).
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er betrachtete Hiobgedicht von Nelly Sachs, das ja mit den Zeilen endet: ,, Aber
einmal/ wird das Sternbild deines Blutes/alle aufgehenden Sonnen erbleichen
lassen.“ Das ,,Zuviel und Zuwenig® ist dann jedoch gleichzeitig eine Ergin-
zung und Korrektur zu dem so eindeutigen ,,Zuviel warum gefragt aus dem
Sachs-Gedicht. Genau so, wie jede Warum-Frage letztlich zuviel ist, ist sie
gleichzeitig immer zuwenig. ..

Verhandelt wurde in dem Ziircher Gesprich das Du und Aber-Du, Anspielun-
gen auf das dialogische Prinzip Martin Bubers, dessen Werke fiir beide zu
wichtigen Grundsteinen des eigenen Denkens wurde. Rede von Gott - sie ist
nur im wirklichen Gespriich, in wirklicher Begegnung moglich. Und Aus-
gangspunkt dieses konkreten Gesprachs war offensichtlich der trotz allem un-
zerbrochene Gottesglaube von Nelly Sachs, ihr ,jiidischer Gott“. Da-Von: Ce-
lan betont und bricht die Nennung dieses Themas durch die Wiederholung, die
erin zwei Zeilen auflost. Ja, ein drittes Mal spricht er das Thema des Gesprichs
an, um einzuschrinken: er selbst sprach gegen diesen Gott. Wie vielen anderen
Juden, zerbrach fiir ihn die Moglichkeit, angesichts der Shoa weiterhin an die-
sen Gott glauben zu konnen'.

Und dennoch: Im Moment des Gespriichs hatte er das Herz, dennoch auf Gottes
Wort — hadernd, réchelnd — zu hoffen. Die einschrinkende Betonung: ,das
Herz, das ich hatte*, mag darauf verweisen, da ihm die benannte Hoffnung im
Gesprach moglich schien, im Moment des Verfassens dieses Erinnerungsge-
dichtes aber schon nicht mehr. Hoffnung auf Gottes Wort, leidend, zweifelnd?
Keine endgiiltige Absage an Gott, nur noch eine letztmégliche, mehrfach ge-
brochene, bis ans duBerste zuriickgenommene Hoffnung auf ihn? Die vorletzte
Strophe durchbricht diese Aussage, stellt noch einmal die Szene vor Augen -
zwei Menschen im Gesprich iiber Gott, die eine trotzig-gldubig im Dennoch,
der andere zweifelnd, rebellierend gegen diesen Gottesglauben und doch mit ei-
ner letzten Hoffnung versehen. Ein Moment des Schweigens wird aufgerufen,
des Hinschauens und Wegschauens, des Nachdenkens, Bedenkens der beiden
Positionen. Und dann die SchluBworte, vorsichtig, stockend formuliert - durch
den Drucksatz deutlich gemacht; Worte, durch die persdnliche Anrede in ihrer
Dringlichkeit und Ernsthaftigkeit noch intensiviert: ,, Wir wissen ja nicht, weit
du, wir wissen ja nicht was gilt.“ Die Glaubenshaltungen bleiben nebeneinan-
der stehen, beide behalten - durch das ,,wir“ betont - ihre Giiltigkeit, und wer-
den doch relativiert, aufgehoben durch die Zuriicknahme, die gleichzeitig erst
Hoffnung ermoglicht, daB der eigene Gedanke doch nicht der letztgiiltige sein
mag.

8. Ausblick: Hiob heute
Keine Frage: Vor allem in seiner Rezeptionsgeschichte lebt der alttestamentli-
che Hiob weiter, stellt er seine Warum-Frage bis in unsere Gegenwart und wird

13 Vgl dazu: Lydia Koelle: Paul Celans pneumatisches Judentum. Gott-Rede und
menschliche Existenz nach der Shoa (Mainz 1997).
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sie weiter stellen, eben weil sie — im Sinne einer Theodizee, also Rechtfertigung
Gottes angesichts des Leidens - schlichtweg unbeantwortbar ist. Hiob ist Lehr-
meister der Rede von Gott im Leiden, nicht als unhinterfragtes Vorbild, dem in
allem zu folgen wire, sondern als provokativer Ansto. Nicht um endgiiltige
Antworten geht es dem Ijobbuch, sondern darum, einen Weg aufzuzeigen, als
glaubiger Mensch im Leid bestehen zu konnen, ohne an Gott verzweifeln zu
miissen. In der Andeutung einer derartigen letzten ,,Hoffnung wider aller Hoff-
nung® - die sich freilich der Definition und jeglicher vorschnellen religiésen
Vereinnahmung bewuBt versperrt und entzieht — haben gerade Nelly Sachs und
Paul Celan diese Hiobs-Botschaft kongenial in die Gegenwart libertragen.
Daraus 148t sich kein religionspidagogisch handhabbares Patentrezept herlei-
ten, keine schlichtweg zu befolgende Vorgabe fiir die pastorale Praxis im Um-
gang mit Leidenden. Nur die Warnung an die Freunde Hiobs bleibt zu beach-
ten: Schliissig scheinende theologische Theorien, die alles als sinnvoll und ge-
ordnet erkliren wollen, helfen dem Leidenden nicht, reden ,,nicht Richtiges*
von Gott! Nein, im Spannungsbogen von demiitiger Akzeptanz des Schicksals
und trotzig aufbegehrender Rebellion muB es jedem einzelnen selbst iiberlassen
bleiben, den eigenen Standort zu finden. Die eine Zusage aber macht das Ijob-
buch: Im zweifelnden Ringen um Gott und vor Gott im Gefolge Hiobs sind die
Grenzen des ,recht-Sprechens® fiir die Leidenden selbst weit gesteckt.



Hans-Georg Ziebertz
Multikulturelle Gesellschaft und Religiose Bildung.
Kulturpolitische und religionspidagogische Uberlegungen'

1. Problem

In ,,dem mir gestellten Thema werden ,Multikulturalitit“ und , religiose Bil-
dung® in einen Zusammenhang gebracht. Dahinter wird - vermute ich — die
Frage stehen, welche Probleme, Herausforderungen und Ziele sich vom multi-
kulturellen gesellschaftlichen Kontext her fiir Konzepte religidser Bildung stel-
len. Die Signatur der ,multikulturellen Gesellschaft hat viele Facetten. Ich
will in meinem Beitrag eine Facette herausgreifen, von der ich meine, daB sie
ein zentrales Merkmal der multikulturellen Gesellschaft darstellt: Pluralitit
und Pluralismus. Unter Pluralitiit versteht man die erkennbaren unterschiedli-
chen Werte, Normen, Lebenskonzepte und Glaubensvorstellungen. Pluralis-
mus ist die legitimierte Form der Heterogenitit in einer Gesellschaft.
Pluralitit und Pluralismus stellen Anfragen an die Konzepte religioser Bil-
dung. War in weniger pluralen Zeiten eine religios-katechetische Erziehung in
der Schule selbstverstindlich, bricht mit der Erfahrung der Pluralitat die Frage
auf, wie angesichts der Vielfalt religidser Uberzeugungen iiberhaupt eine be-
stimmte Glaubenstradition ihren Glauben weitergeben kann, d.h., wie das
praktisch-pidagogisch moglich ist. Weil zudem die Pluralitit als Pluralismus
legitim ist, kommt die Frage hinzu, wie religiose Erziehung legitimiert werden
kann.

Nicht selten gilt es als ausgemacht, daB die sogenannte multikulturelle Gesell-
schaft allenfalls einen multikulturellen bzw. multireligiosen Religionsunter-
richterlaubt. Die Einfiihrung zum Beispiel in die christliche Tradition sei ange-
sichts der multikulturellen Situation erschwert, wenn nicht sogar unmdglich -
oder aus Respekt gegeniiber anderen Uberzeugungen nicht geboten. Der Plu-
ralismus zwinge zu Neutralitit und objektiver Darstellung. Er untergrabe in je-
dem Fall religiose Bildung im Sinne einer bestimmten religiosen Tradition
(vgl. Ziebertz 1995).

Wenn man so reflektiert, erscheint der Pluralismus als eine Art ,unabhingige
Variable“. Ich mochte dieses Verstindnis von Pluralismus bestreiten. Positiv
gewendet lautet meine These, daB die sogenannte multikulturelle Gesellschaft,
von der uns im folgenden vor allem ihr pluraler Charakter interessiert, ein
,diskursiver Gegenstand* ist. Die multikulturelle Gesellschaft ist nicht einfach
objektiv ,,da“ (ablesbar z.B. an der Zahl muslimischer Mitbiirger etc.) und
zwingt uns bestimmte Konsequenzen auf, sondern sie ist ein vielgestaltiges
| Bei dem vorliegenden Text handelt es sich um die deutsche Fassung eines Vortrags wih-
rend des internationalen iiberkonfessionellen Kongresses ,Religiously affiliated Schools in
a multicultural Society: Challenges and Objections®, der im Januar 1999 an der Kath. Uni-

versitit Nijmegen stattgefunden hat. Der Text wurde fiir diese Veroffentlichung nur leicht
redigiert.

Religionspadagogische Beitrige 41/1999
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Konstrukt. Wenn wir uns mit der ,Multikulturalitit“ beschaftigen, nehmen
wir Teil an einem ,, Diskurs-Universum®, in dem es um Analysen, Definitio-
nen und Richtungsentscheidungen geht. Ich will drei Pluralismuskonzepte vor-
stellen, sie vergleichen und fragen, was sie mit religiéser Bildung zu tun haben.
Ich will mich in diesem Beitrag nicht mit didaktischen oder unterrichtsprakti-
schen Fragen beschiftigen, sondern interessiere mich primir fiir den kulturpo-
litischen Kontext religioser Bildung.

2. Pluralismuskonzepte

Mit Jean-Francois Lyotard, Jirgen Habermas und Charles Taylor habe ich drei
Pluralismuskonzepte ausgewihlt, die jeweils unterschiedliche Momente der
,Wirklichkeit des Pluralismus“ akzentuieren.

2.1. Heterogenitdt und Gleichheit

In seiner pointierten Auseinandersetzung mit der Post-Moderne hat Jean-

Francois Lyotard (1984) die Frage aufgeworfen, ob Einheit innerhalb des

(post-)modernen Pluralismus moglich ist. Einheit des Wissens, so Lyotard,

komme zustande durch sogenannte ,Meta-Erzéhlungen“. Meta-Erzdhlungen

beinhalten die alles legitimierenden Leitideen, die das Wissen steuern (vgl.

zum folgenden die pragnante Darstellung bei Tiirk 1990, 63ff; auch Welsch

1994, bes. 169-184). Fiir Lyotard verfiigte die Moderne in der Vergangenheit

iiber drei grofie Metaerzahlungen:

— erstens die Aufklirung mit dem Versprechen der Emanzipation der
Menschheit von politischer und religiéser Unterdrickung,

— zweitens der Idealismus mit der Auffassung eines zielgerichteten und ver-
nunftgesteuerten Aufbaus von Kultur und Gesellschaft, ja des Kosmos, und

- drittens der Historismus als der Versuch der Sinnfindung durch eine Inter-
pretation des Geschichtlichen.

Fiir Lyotard handelt es sich um drei generalisicrende Anspriiche auf einheitli-

che Weltdeutung, die alle drei gescheitert sind.

_ Das emanzipatorische Versprechen der Aufklarung hat die auf die Aufkla-
rung gesetzten Hoffnungen enttiuscht,

— der Idealismus ist aufgrund seines Erkenntnisoptimismus Liigen gestraft
worden und

— der Historismus hat die Ambivalenz (wenn nicht sogar die zerstorerischen
Folgen) des Fortschrittsglaubens eingestehen missen.

Diese drei Universalanspriiche sind gescheitert, mit ihnen ist jede Form der
Uniformisierung ,,iiberholt“. Das Verbum ,,iiberholt“ meint genau besehen
zweierlei: Uniformisierungswiinsche sind uberholt, weil Lyotard erwartet,
daB sie empirisch an der postmodernen Verfassung der westlichen Gesellschaf-
ten scheitern werden. Der zweite Aspekt ist normativ: sie sollten auch daran
scheitern! Schauen wir uns die Argumente an.
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Uniformisierungsversuche werden scheitern, weil sich die gesellschaftliche
Entwicklung geradezu in die Gegenrichtung einer Ent-Uniformisierung be-
wegt — und zwar angetrieben von den neuen Technologien. Kennzeichen der
neuen Technologien sei erstens die Zerlegung aller Information in kleinste Tei-
le. Einmal zerlegt, seien sie zweitens in hohem MaBe variabel, d.h., sie sind in
héchst unterschiedliche Systeme einfiigbar. Dieser ProzeB, erst die Zerlegung
und dann die Moglichkeit der variablen Einsetzbarkeit der zerlegten Teile in
unterschiedliche Systeme, sprenge jedes Einheitsdenken. Fiir Lyotard ahmt
die Kultur nach, was die Industrie vormacht. Wir konnen am Beispiel bestimm-
ter Rituale und Symbole leicht nachvollziehen, wie dies gemeint ist. Hatte in
Nordwest-Europa lange Zeit das Christentum ein Monopol auf bestimmte li-
turgische Elemente, Symbole und Rituale und waren diese eingebettet in eine
normative Super-Erzahlstruktur, gestlitzt von kirchlich-hierarchischer Autori-
tit und christlich-kirchlich formuliertem Wahrheitsanspruch, sind dieselben
Rituale heute nicht nur in esoterischen Kreisen wiederzufinden, sondern eben-
so in der Werbung, im Sport oder in der populiren Musik. Als einzelne Ele-
mente sind sie herausgelost aus ihrer urspriinglichen Erzéhlung und funktio-
nieren nun in einem neuen Ambiente. Dieser fiir Lyotard flichendeckende Pro-
zeB des Zusammenbrechens leitender Ideensysteme fiihrt dazu, daB alle
Sprachspiele erlaubt sind, alle Handlungsmuster gleichrangig nebeneinanders-
tehen und daB sich Lebensweisen und WertmaBstibe einer Wahrheitspriifung
entziehen. Einheitsanspriiche wiirden aus diesen Griinden zwangsléufig an der
postmodernen VerfaStheit westlicher Gesellschaften scheitern.

Aber sie sollten auch scheitern. Fiir Lyotard ist der Fall der Einheitssysteme
und die neue Prisenz des Pluralismus kein negatives Zeichen, sondern eine po-
sitiv zu bewertende Entwicklung. Es gebe keine Einheit mehr — und es miisse
auch keine Sehnsucht nach Einheit mehr geben. Es sei ein Gewinn, da8 heute
kein Erkenntnis- und kein Lebensmuster Vorrang vor einem anderen bean-
spruchen konne. Und es sei schlieBlich zu begriiien, daf heute keine Form der
geistigen Unterdriickung mehr legitimiert werden konne. Dort, wo auf der
Welt dennoch der Versuch gemacht werde, Einheitsmodelle zu schaffen, sei
die Folge ,Krieg“. Lyotard wortlich: ,,Wir haben die Sehnsucht nach dem
Ganzen und Einen, nach der Versohnung von Begriff und Sinnlichkeit, nach
transparenter und kommunizierbarer Erfahrung teuer bezahit. Hinter dem all-
gemeinen Verlangen nach Entspannung und Beruhigung vernehmen wir nur
allzu deutlich das Raunen des Wunsches, den Terror ein weiteres Mal zu begin-
nen, das Phantasma, die Wirklichkeit zu umschlingen, in die Tat umzusetzen.
Die Antwort darauf lautet: Krieg dem Ganzen...“ (zit. nach Welsch 1994,
272). Fiir Lyotard bezeugen totalitire Systeme der Rechten und Linken bis in
die Gegenwart die Richtigkeit seiner SchluBfolgerung. ErkenntnismaBig und
politisch gehe es um die Aufkiindigung der Totalitét.
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2.2. Heterogenitdt und Konsensus

Jiirgen Habermas (1981) hat dieser Position widersprochen. Er teilt mit Lyo-
tard die Analyse von der gesellschaftlichen Differenzierung der Moderne. Er
sieht, wie Lyotard, keinen Weg zuriick in eine Einheitsgesellschaft bzw. Ein-
heitskultur. Er teilt auch noch die Auffassung, daB Grenziiberschreitungen und
Vermittlungen aufgrund der Diversitit schwierig sind. Aber Habermas setzt
die Verpflichtung dagegen, Ubereinstimmungen zu finden. Die gesellschaft-
lich-kulturelle Differenzierung erfihrt er als ambivalent, weil mit dieser Ent-
wicklung eine Reihe negativer Folgen verbunden sind (vgl. hierzu Welsch
1994, bes. 270-275). Sie reichen bis zu Versuchen, , Einheit* mit Gewalt her-
zustellen — etwa im Fundamentalismus politischer und religiéser Couleur. Die
Proklamation , totaler Heterogenitit“ ist in diesem Zusammenhang fiir Haber-
mas ein historischer, gesellschaftlicher und politischer Zynismus. Es ist ein
Riickfall vor die Moderne, ein Riickfall in die Irrationalitat. Daher sind fiir Ha-
bermas Vertreter der ,,Postmoderne® aus demselben Holz geschnitzt wie
_Neokonservative“ (Habermas 1985). So sehr also Habermas keinen Riickweg
in die Einheit sieht, so wenig will er die Differenz ,,unbearbeitet” stehen las-
sen.

Habermas macht dies an der Differenz der Rationalitétstypen deutlich. Fir ihn
haben sich

- die kognitiv-instrumentelle Rationalitét, die auf das Wahre,

- die moralisch-praktische Rationalitit, die auf das Gute, und

- die isthetisch-expressive Rationalitit, die auf das Schone gerichtet ist,
aus einer einheitlichen Vernunft ausdifferenziert. Kommunikation sei nun das
Verfahren, die auseinandergetretenen Momente in Verbindung zu bringen
bzw. zu halten. Dies soll durch eine Riickkoppelung der Expertenkultur mit
der Alltagspraxis geleistet werden. Sein Ziel ist nicht die Aufhebung der Diffe-
renz, sondern die Verschrinkung der Differenzerfahrung mit Versuchen der
Vermittlung. Diversitit in der Moderne ist fiir Habermas nur dann verniinftig,
wenn sie , vermittelt“ wird. ,,Vermittlung“ ist eine kommunikative Hand-
lungspraxis mit dem Ziel der Verstindigung, nicht mit dem Ziel der Uniformi-
sierung. Gegen Lyotard hilt Habermas eine Metasprache fiir moglich, die die
Bedeutungen der ausdifferenzierten Sprachen in sich aufnimmt, so daf iiber-
haupt ,, Vermittlung“ zustande kommen kann. Welsch bringt die Kontroverse
auf den folgenden Nenner: ,,Der Streit geht im Grunde ausschlieBlich darum,
ob jenseits der Vielheit auch noch eine Einheitsform der Vernunfttypen ins
Auge zu fassen ist, und wenn ja, welche. Liegt das Heil in der reinen Vielfalt
oder bediirfen die diversen Vernunfttypen noch eines vereinigenden Prinzips
oder Bandes, um iiberhaupt fiir Formen der Vernunft gelten zu kénnen? Und
wie wire dieses Prinzip oder Band zu denken? Wie sihe eine Vernunftform
aus, die nicht durch die Hintertiir den Totalitarismus wieder einfiihrte, den man
soeben durch entschiedenen Ubergang zum Pluralismus losgeworden zu sein
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sich freute?“. .., Philosophisch ist klar*, so Welsch weiter, ,,daB die These rei-
ner Vielheit nicht zu halten ist® (Welsch 1994, 274f).

Habermas kann von Verstindigung nur sprechen, indem er einen Konsensus
als grundsitzliche Mdglichkeit voraussetzt. Dieser Konsensus ist allerdings
nicht auf materialem (inhaltlichen) Wege erreichbar, sondern nur durch einen
formalen wertneutralen ProzeB. Dessen einzige Wertladung ist, wenn man so
will, die praktische Autonomie der kommunikativ Handelnden. Ganz im Sinne
Kants, wird dem einzelnen zugestanden, eine Idee des guten Lebens autonom
zu entwickeln. Die Anerkennung dieser Idee soll aber nicht nur gedanklich an
den Ideen anderer ,,gepriift“ werden (wie in Kants Kategorischen Imperativ),
sondern durch einen Diskurs unter Einbezug aller Betroffenen.

2.3. Gleichheit und/oder Anerkennung

Einen anderen Zugang versucht Charles Taylor (1992). Er fragt, welchen An-
spruch die differenten Positionen in einer Gesellschaft jeweils erheben und was
sie von anderen einfordern. Seine Antwort lautet: Jede dieser Positionen ver-
langt Anerkennung durch andere; mit Respektbezeugungen allein ist in der Re-
gel keiner zufrieden. Die Bedeutung des Faktors ,Anerkennung“ hingt fiir
Taylor mit der dialogischen Konstitution von Identitit zusammen. Identitéit
griindet wesentlich auf der Erfahrung, von anderen anerkannt zu sein. Sie sei
gerade dann verletzbar, wenn diese Anerkennung vorenthalten wiirde. Feudale
Gesellschaften waren von Ungleichheit bestimmt. Ausgewihlten Stinden wie
Klerikern oder Adeligen war aufgrund ihres Standes Ehre zu erweisen. In den
modernen westlichen Gesellschaften gilt das Gleichheitsprinzip unter Men-
schen. Thre Identitit kann nicht mehr tiber eine standesgemés zustehende Ehre,
sondern muB iiber den Begriff der Wiirde definiert werden, die allen Menschen
zugesprochen wird. Es soll keine Biirger erster oder zweiter Klasse geben. Alle
Menschen sind z.B. vor dem Gesetz , gleich“ zu behandeln. Das Gleichheits-
prinzip ist universal. Es konzentriert sich auf das, was allen Menschen gleich
ist und fordert gleiche Achtung iiber alle Unterschiede hinweg. Das Grundatz
der Gleichheit formuliert somit ein liberales freiheitliches Prinzip.

In der Diskussion um die pluralistische multikulturelle Gesellschaft erkennt
Taylor eine zweite Richtung, die er die ,Politik der Differenz* nennt. Sie be-
sagt, daB jeder Mensch wegen seiner unverwechselbaren Identitdt geachtet
werden soll - also wegen der Besonderheit, die ihn von anderen unterscheidet.
Diese Position verlangt Anerkennung fiir das, was nicht universal ist. Das Be-
sondere soll anerkannt und geférdert werden. Von dieser zweiten Position aus
ist die erste blinder Liberalismus, sie iibergeht die partikularen Identitdten und
zwingt ihnen ein homogenes Korsett auf. Unter dem Schirm dieses Liberalis-
mus konnten hegemoniale Kulturen ihre Macht festigen. Ein weiterer Kritik-
punkt von der Position der Differenz lautet, dal} das Prinzip der Gleichheit
nicht gewéhrleistet, was einer kulturell ,,besonderen Gruppe® fundamental am
Herzen liegt: ndmlich die Garantie ihres Fortbestands.
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Fiir die praktische Gestaltung des Lebens in einer pluralistischen multikulturel-
len Gesellschaft bieten sich substantielle und prozedurale Wege an. Vertreter
der substantiellen Richtung gehen davon aus, daf eine bestimmte Auffassung
vom ,,guten Leben® existiert oder entwickelt werden kann. Die Idee des guten
Iebens funktioniert wie ein Richtungsschild: es gibt an, wonach wir und ande-
re streben sollten. Vertreter der prozeduralen Richtung (wie Habermas) beto-
nen den fairen und gleichberechtigten Umgang miteinander, um Ausgleich zu
finden und Verstindigung herzustellen. Eine Idee des guten Lebens kann am
Ende der Prozedur stehen, sie kann nicht ihr normativer Ausgangspunkt sein.
Gerade der Respekt vor anderen gebiete eine substantiell-normative Zuriick-
haltung.

Nach Taylor kann eine multikulturell-pluralistische Gesellschaft nicht allein
auf ,prozeduralem Weg® zusammengehalten werden. Der Prozeduralismus
gewihrleiste zwar die Gleichbehandlung, aber er vernachlassige die Bedeu-
tung des Fortbestands einer Kultur, genauer: die zentrale Bedeutung der sub-
stantiellen Konzepte vom guten Leben. Sein Fazit lautet, daf neben der Auf-
merksamkeit fiir die Gleichbehandlung die Aufmerksamkeit fiir die Integritat
einer Kultur stehen muB. Taylor optiert fiir eine offene Handhabung beider Po-
sitionen. Fiir ihn muB eine Gesellschaft eine Definition des guten Lebens ver-
treten diirfen, ohne daB sie solche Gruppen verurteilt, die diese Position nicht
teilen. Sie kann dennoch eine liberale Gesellschaft sein und verstoft nicht ge-
gen das Prinzip der Gleichachtung, wenn sie entsprechende Prinzipien entwi-
ckelt, wie mit Minderheiten umgegangen werden soll. Sie muB beispielsweise
die Minderheiten respektieren und ihnen Grundrechte zugestehen wie das
Recht auf Leben, auf freie Religionsausiibung, Meinungsfreiheit etc.

Fiir Taylor sind also Gleichachtung und Beriicksichtigung von Besonderheit
zusammen moglich. Dies bedeute allerdings nicht gleichzeitig eine Anerken-
nung dieser Gruppen im Sinne einer Wertzuschreibung. Fir Taylor ist es zu-
nichst eine offene Frage, ob alle Kulturen gleich viel wert sind. Es macht fiir
ihn keinen Sinn, eine solche Anerkennung zu fordern. In anderen Kulturen
Wertvolles zu sehen, sei vielmehr das Ergebnis einer Entdeckungsreise, bei
der Begegnung mit Anderen stattfinde. Er benutzt dazu das Bild der ,,Horizont-
verschmelzung“, das er von Gadamer entlehnt. Bekanntlich meint Horizont-
verschmelzung, da8 sich alle Positionen im Blick auf ihre urspriingliche Form
verindern.

Taylor will keine Gleichmacherei, daher unterscheidet er Gleichachtung von
Anerkennung. Gleichachtung gebiete die moderne liberale Gesellschaft, Aner-
kennung sei ein mogliches Ergebnis. Er fordert die Anerkennung allerdings als
eine Haltung fiir die Begegnung mit anderen. Man miisse unterstellen, daB in
Kulturen, in denen Menschen iiber Jahrhunderte gelebt haben, etwas Bedeu-
tungsvolles gewachsen ist, das Respekt verdient. Aber {iber die Frage, ob und
welche Anerkennung sie verdient, kann nicht apodiktisch entschieden werden.
So versteht Taylor sein Konzept als einen dritten Weg zwischen dem Extrem
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eines Riickbezugs auf ethnozentrische Positionen und dem Ansinnen der Ho-
mogenisierung, alles gleich zu machen.

3. Vergleich der Pluralismuskonzepte

Kann man nach diesem Durchgang entscheiden, welche Konzeption die Wirk-

lichkeit ,,zutreffend* beschreibt? Die Antwort muf wohl sein: Alle und keine!

Zunichst alle, weil sie eine Analyse der modernen Gesellschaft vorlegen und

dazu empirische Sachverhalte verarbeiten. Aber ebenso keine, weil keines die-

ser Konzepte nur empirische Sachverhalte wiederspiegelt. Bei allen drei Auto-

ren iiberschneiden sich deskriptive, evaluative und praskriptive Elemente (vgl.

dazu die tabellarische Zusammenstellung unten). Sie alle versuchen, eine ob-

jektive Wirklichkeit zu erfassen und ihr Be-deutung zu geben. Die Verkniip-

fung dieser drei Elemente kann in allen Pluralismustheorien nachgewiesen

werden (Schwobel 1996, 724f).

— Deskriptiv wird auf die Vielzahl der in den modernen Gesellschaften unab-
hingig voneinander wirkenden ,Méchten® hingewiesen.

_ Evaluativ wird die Konstellation der einzelnen ,,Michte“ zueinander bspw.
im Hinblick auf die Identitit der Meinungstriger untersucht.

~ Priskriptiv sind schlieflich die Uberlegungen, die eine bestimmte Gestal-
tung des Pluralismus in Gegenwart und Zukunft empfehlen.

Theorien dieser Art sind, wie im iibrigen jede Erkenntnis, als Versuche der
,Konstruktion der Wirklichkeit“ zu verstehen. Sie sind nicht nur spekulativ,
weil sie ja die Wirklichkeit aufgreifen. Aber sie spiegeln die Wirklichkeit nicht
,objektiv*, sondern be-greifen sie von unterschiedlichen Blickwinkeln aus.
Ich will im folgenden einen Vergleich der drei Konzepte wagen und sie hin-
sichtlich ihrer Implikationen fiir religidse Bildung evaluieren. Ich unterscheide
das empirische, evaluative, praskriptive und das Handlungs-Niveau.

In empirischer Hinsicht zeigen sich Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwi-
schen den zitierten Autoren. Sie beschreiben die Gesellschaften der westlichen
Moderne als heterogen. Fiir Lyotard ist diese Heterogenitat prinzipiell. Haber-
mas geht von gesellschaftlicher Differenzierung aus, sieht aber im Prozef der
Moderne die Ubereinkunft, einen gewissen zivilisatorischen Fortschritt zu
wollen (man kann auch negativ formulieren: daB wir Auschwitz nicht mehr
wollen). Auch Taylor nimmt Heterogenitat wahr, interpretiert sie aber weniger
im Sinne einzelner losgeloster Teile, sondern als gewachsene Kulturen, die im
Vergleich zueinander ein heterogenes Bild angeben.

In evaluativer Hinsicht sind die Unterschiede gravierender. Fiir Lyotard gibt es
zwischen den heterogenen Positionen keine ,,Briicken®. Die Gesellschaft iiber-
lebt, wenn sich die unterschiedlichen Gruppen wechselseitig Respekt vor ihrer
Andersartigkeit bezeugen. Habermas anerkennt den Freiheitszuwachs fiir den
einzelnen in der pluralen Gesellschaft. Negativ konstatiert er, da8 plurale Ge-
sellschaften fundamentalistische und neoliberale Positionen begiinstigen. Fun-
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damentalisten hegen Totalititsanspriiche, Neoliberale begiinstigen ein “any-
thing goes”, sie sind daher fiir Habermas in historischer Hinsicht ein Zynis-
mus. Auch Taylor will die Pluralitit nicht zur Uniformitiit zuriickdrehen, Plu-
ralitat ist grundsatzlich gut. Aber er unterscheidet zwischen dem Bestandsrecht
einzelner kultureller Taditionen und ihrer Wertschétzung. Wenn die modernen
Gesellschaften pluraler und multikultureller wiirden (wovon Taylor ausgeht),
konnten die verschiedenen Stromungen (insofern sie auf dem Boden demokra-
tischer Verfassungen stehen) auf jeden Fall Respekt, in der Regel Gleichheit
vor dem Gesetz, nicht aber gleiche Anerkennung (im Sinne von Wertschat-
zung) verlangen - jedenfalls nicht ohne weiteres.

In préiskriptiver Hinsicht kann man Lyotards Position interpretieren als den
Aufruf, die Sehnsucht nach der Einheit aufzugeben und prinzipielle Gleichheit
zu gewihrleisten, d.h., keiner Gruppe Vorrang vor einer anderen einzurdu-
men. Fiir Habermas klingt darin zuviel Neoliberalitit mit. Habermas besteht
auf dem ,,Projekt der Moderne“, das die Zivilisierung der Gesellschaften vor-
antreiben soll. Wenn man dieses Projekt will, dann ,,geht nicht alles“. Taylor
bemiiht nicht den ,,Pathos der Moderne“, aber er wire mit Habermas einer
Meinung, daB das Gleichwertigkeitsprinzip abzulehnen ist. Dieses Prinzip re-
klamiere zwar Neutralitit, entpuppe sich aber als neoliberale Ideologie. Taylor
argumentiert nicht von einem , konsensus-orientierten Willen“ her, sondern
vom Recht einer ,, Ich-Position®, was fiir ihn allerdings die Position der Majo-
rititskultur ist. Auch sie diirfe ihren Fortbestand zu Recht wiinschen. Dieses
Ziel sei legitim, allerdings miisse sie den Umgang mit Minderheiten human re-
geln.

Fiir den Modus des Zusammenlebens in einer heterogenen Gesellschaft unter-
breiten die drei Konzepte unterschiedliche Vorschlage. Lyotard entwickelt
kein differenziertes Handlungsmuster. Er rechnet damit, daf sich innerhalb
der prinzipiell heterogenen Gesellschaft zeitlich begrenzte lokale Zonen der
Ubereinkunft bilden. Sie haben eher lockeren Bestand und verandern sich so-
wohl hinsichtlich ihrer Zusammensetzung als auch hinsichtlich ihrer Ziele. Mit
Habermas’ Projekt der Moderne ist implizit die Pflicht und Notwendigkeit der
konsensus-orientierten Kommunikation verbunden. Konsensorientierung gehe
erstens der Kommunikation voraus, denn ohne die Hoffnung, dafl Verstindi-
gung méglich ist, sei Kommunikation sinnlos. Konsens sei zweitens das Ziel
von Kommunikation, weil Menschen in einer komplexen Gesellschaft nicht
ohne einheitsstiftendes Handeln {iberleben konnten. Die ,, Technik“ der Ver-
standigung ist fiir Habermas der Perspektivenwechsel, also die wechselseitige
Fihigkeit, die jeweils andere Positionen zu rekonstruieren und von der tiber-
greifenden gemeinsamen Lebenswelt her eine gemeinsame Position zu finden.
Hier zeigt sich eine scharfe Gegenstellung zu Lyotard, denn fiir Lyotard haben
konsensorientierte Diskursansitze den Konkurs des Pluralismus zum Ziel, Sie
sind auf Vereinnahmung und Totalisierung ausgerichtet. Fiir Taylor kommt es
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darauf an, allen kulturellen Stromungen Respekt entgegenzubringen. Um eine
tieferreichende wechselseitige Wertschitzung und Anerkennung zu erreichen,
sei Begegnung und Gewohnung nétig, die u.U. zu einer Horizontverschmel-
zung fithre, aus der alle Beteiligten veréindert hervorgingen. Es mache aber
keinen Sinn, diese Verschmelzung zu fordern. Und weil die Inhalte ein so gro-
fBes Gewicht hitten, sei die formale prozedurale Kommunikation kein addqua-
ter Weg, dieses Ziel zu erreichen.

Empirische, evaluative, normative und modale Aspekte in den Pluralismustheorien

Lyotard Habermas Taylor
empirisch prinzipiclle Heterogenitit Heterogenitat
Heterogenitit Meta-Rationalitat ist Existenz “gewachsener’
existent Kulturen
cvaluatiy gul (vermeidet cingeschrénkt gut {ncg. cingeschriinkt gut (neg.
Totalisicrung) sind Fundamentalismus sind Gleicheits-Ideologie
und Neoliberalismus: und Anerkennungspflicht
pos. ist Freiheitszuwachs) von Besonderheiten:)
pos. ist Freiheitszuwachs)
praskriptiv Aufgabe der Einheits- ..Projekt der Moderne™ Von der ‘Ich-Position” aus
schnsucht. prinzipiclle Heterogenitit wird nur Respekt vor anderer Kultur,
Gleichheit, keine durch “Vermittlung’ ver- Anerkennung muB wachsen
Vorrangregein niinftig konnen
Modus lokale Ubereinkiinfie formaler prozeduraler Orienticrung an kultureller
Diskurs Tradition (material). Aner-
kennung durch Begegnung

4. Pluralismuskonzepte und religiose Bildung

Ich mochte die drei Konzepte im folgenden evaluieren und nach den Konse-
quenzen fiir religiose Bildung fragen. Eine Evaluation geschieht immer von ei-
nem eigenen Standpunkt aus und sie bezieht sich auf einen bestimmten Kon-
text. Uber religiose Bildung in multikulturellen Gesellschaften im allgemeinen
zu reflektieren, macht meines Erachtens wenig Sinn. Zum einen fallen Ent-
scheidungen iiber Bildungsfragen letztendlich in den einzelnen Landern. Zum
anderen sind im Hinblick auf Fragen der religiésen Erziehung die jeweiligen
historischen Entwicklungen, die Rolle von Kirche und Staat, die Prasenz von
Religionsgemeinschaften (in Anzahl und Stirke) etc. von zentraler Bedeutung.
So klingt zum Beispiel der Begriff ,multireligiose Erziehung“ in England an-
ders als in Osterreich oder Deutschland. Die Rede von der Globalisierung darf
nicht dariiber hinwegtiuschen, das solche Kontexte noch immer funktionieren.
Zwischen der ,,nicht-globalisierten” und der moglicherweise zukiinftig ,,glo-
balen Welt“ liegt eine lange Wegstrecke. Und es ist nicht ausgemacht, daf die
Entwicklung im Sinne einer Neutralisierung lokaler kultureller Kontexte linear
verlauft und alle Sektoren gleichermaBen erfaBt. Mit Prozessen der Differen-
zierung sind immer auch solche der De-Differenzierung verbunden (vgl. He-
laas 1998). De-Differenzierung vollzieht sich in den vielen kleinen ,, Erzihlun-
gen“ (micro narratives), die in ,,lokalen” Kontexten die Funktion friherer Me-
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ta-Erzdhlungen ersetzen. Fragen wir nun aber, was wir kritisch zu den vorge-
tragenen Positionen sagen kénnen.

4.1. Gleichheit und Gleichrangigkeit

An Lyotards Konzept ist zundchst positiv anzuerkennen, daB er dem Funda-
mentalismus und den mdglichen Folgen eines Totalitarismus eine deutliche
Absage erteilt. Lyotard will das Szenario verhindern, das Huntington als
»clash of civilizations“ (1996) drastisch ausgemalt hat. Die Heterogenitat ist
prinzipiell und Menschen sollen nicht versuchen, gegeniiber anderen Uberle-
genheitsanspriiche geltend zu machen. Jeder einzelne und jede Gruppe soll die
eigenen Wertmafstibe leben konnen. Sie sollen andere nicht bedridngen und
ebenso von anderen nicht bedrangt werden. Solange dies geschieht, herrscht
Frieden. Und wir miissen zugeben, daB sich die Religionen dieser Welt, das
Christentum eingeschlossen, in der Vergangenheit und Gegenwart oftmals als
Grund fiir Unfrieden identifizieren lassen.

Wenn wir die Position der Gleichheit tiber Lyotard hinaus idealtypisch zuspit-
zen, sind global gesehen alle Glaubensvorstellungen und Werte beliebig. Dann
trifft in der Tat zu: ,,anything goes®. Nun koénnte man von der internen Logik
dieses Konzeptes her noch weiter gehen und meinen, dal es mich selbst oder
die Gruppe, in der ich lebe, nicht tangieren mufl, wenn andere ,,schlechte Wer-
te vertreten®, ,neurotisierende Glaubensvorstellungen sozialisieren®, ,inhu-
mane Moralvorstellungen pflegen®, usw. Die Heterogenitit ist solange prinzi-
piell anzuerkennen, solange die eigenen Kreise nicht gestdrt werden. Es ist kei-
ne empirische Frage, sondern eine ethische, ob alle Vorstellungen wirklich
gleich sind, konkreter: ob sie als ,,gleiche“ behandelt werden sollen. Die Uber-
legung, ,, Was stort mich die Barbarei im Nachbarhaus?“, hat etwas Zynisches.
Darauf macht Habermas m.E. zurecht aufmerksam. Wie soll sich Bildung und
Erziehung in diesem Rahmen orientieren? Zugespitzt gesagt: sollen Heran-
wachsende dafiir ausgeriistet werden, keine Skrupel zu haben oder diese auszu-
halten? LaBt sich vor dem Hintergrund des postmodernén Credo, daB diver-
gente Positionen gleichrangig nebeneinander stehen und jede Form von Wahr-
heitsanspriichen obsolet ist, fiir die Moglichkeit und Legitimation religidser
Bildung eine andere Konsequenz ziehen als: Religidse Bildung ist unméglich,
denn ihr Gegenstand ,Religion® verkorpert einen universalen Wahrheitsan-
spruch. Wenn iiberhaupt, ist nur eine distanzierte wertneutrale Darstellung der
verschiedenen Religionen denkbar?

Die Gleichrangigkeit aller Positionen ist sowohl ethisch und theologisch als
auch padagogisch ein Problem (vgl. Ziebertz 1998a). Und sie wird empirisch
keineswegs geteilt.

In ethischer Hinsicht kann es nicht gleichgiiltig sein, wie die Begriffe ,,Men-
schenwiirde“ und ,Menschenrechte® inhaltlich gefiillt werden, was gegen
,Rassismus” einzuwenden ist, ob ,,Frieden und Gerechtigkeit* zustande kom-
men kénnen oder wie wir zu einer ,, Versdhnung mit der Schopfung® finden.
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Pragmatisch gesehen teilt die Menschheit auf diesem Planeten ihre Lebenspra-
xis. Sie muB miteinander auskommen, und die Folgen ihrer Entscheidungen
haben noch zukiinftige Generationen zu tragen.

- In theologischer Hinsicht weist Schillebeeckx darauf hin, daf sich die Reli-
gionen etwa in ihrer Auffassung vom Menschen, von Humanitit usw. unter-
scheiden und daB sich, bei allen bestehenden Gemeinsamkeiten, die Unter-
schiede nicht restlos beseitigen lassen. Als christlicher Theologe wiirde man
essentielle Erfahrungen Jesu Christi leugnen, teilte man zum Beispiel mit
bestimmten Formen Gstlicher Weisheit die Relativierung der kreatiirlichen
Welt in der Gelassenheit gegeniiber Unrecht, dem Leiden oder den Men-
schenrechten. Wenn man religiése Bildung vom Christentum her konzi-
piert, kann man die Heterogenitit aus christlich-theologischer Perspektive
nicht ignorieren.

- Auch in religionspidagogischer Hinsicht ist ein Ansatz fragwiirdig, der
sich an den Wahrheitsanspriichen vorbeimogelt. Schiiler sind auf dem Weg,
ihr Weltbild zu entwickeln. Wie anders sollte ihnen padagogisch dabei ge-
holfen werden, wenn nicht iiber die inhaltliche Auseinandersetzung mit
konkreten Weltbildern und deren Wahrheitsanspriichen? Es geht um Argu-
mentieren, Vergleichen und Be-werten. Wenn eine Sekte, die Gehirnwa-
sche betreibt, und eine Religion, die die Freiheit des Menschen hoch-
schitzt, miteinander verglichen werden, wird die Wertigkeit beider nicht
erst durch Dialog herausgefunden. Es gibt ein Vor-Urteil im Sinne einer (in
aller Regel) geteilten Uberzeugung, daB die Freiheit des Einzelnen ein ho-
her Wert ist. Die Kommunikation im Unterricht hat dieses inhaltliche Motiv
bereits als normative Voraussetzung.

- Empirisch zeigt sich schlieBlich, dal die Auffassung von der Gleichrangig-
keit keineswegs auf einhellige Zustimmung trifft.> Der Religionsunterricht
miBachtet nicht etwa die Einstellung der Schiiler, wenn er nicht von der
Gleichrangigkeit der Religionen ausgeht. Wie Tabelle 1 zeigt, ist die Ein-
stellung innerhalb der Schiilerschaft hierzu sehr verteilt. Zudem zeigt der
Landervergleich, daB es toricht wére, die kontextuellen kulturellen Diffe-
renzen zu miBachten. Das Prinzip der Gleichwertigkeit miifite, sicher in
Westdeutschland, gegen einen beachtlichen Teil der Schiilerschaft durchge-
setzt werden.

% Es handelt sich um eine empirische Studie unter Schiilerinnen und Schiilern der Jahr-
gangsstufen 9 und 10, die 1997 in Mittel-West-Holland (N=553) und in Siid-Deutschland
(N=780) durchgefiihrt wurde. In einer zweiten Phase konnte die Erhebung 1998 auf Oster-
reich und England ausgedehnt werden. Eine Auswertung dieser Daten hat noch zu erfolgen.
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Tab. 1: Religionen sind gleichrangig (in Prozent)

Deutschland Holland
(N=780) (N=553)
ja 39 55
nein 40 18
weill nicht 21 25

4.2. Formal-prozeduraler Ansaiz
Was bei Lyotard kritisch angemerkt wurde, scheint positiv mit Habermas’
Konzept zu korrespondieren. Fiir ihn wire es letztlich ein Riickschritt in der
Zivilisation, wollte man darauf verzichten, Einheit zu suchen. Zwischen Lyo-
tard und Habermas scheint hier ein uniiberbriickbarer Gegensatz zu liegen.
Weil Habermas aber ebenso die Heterogenitit als gesellschaftliche Basisbedin-
gung voraussetzt und ihr keine totalisierende Einheitsidee tiberstilpen will,
bleibt ihm nur der formale Weg der prozeduralen Kommunikation. An die
Adresse von Habermas kann allerdings gefragt werden, wie weit der konsen-
sus-orientierte Ansatz tragfahig ist, wenn er sich als formaler Handlungsansatz
inhaltsneutral versteht? Welchen eigenen Wert haben die Inhalte, um die es in
der Kommunikation geht? Fiir unser Thema: Welchen Wert hat das Weltbild
einer bestimmten religiosen Tradition ,,aus sich heraus® im Unterricht? Ist des-
weiteren der Perspektivenwechsel als Medium der Wahrheitsfindung im Kon-
text religioser Bildung adéquat? Suggeriert dieser Ansatz unter Umsténden die
Maoglichkeit einer Art ,Superreligion, der man sich durch Kommunikation
Schritt fiir Schritt entgegenbewegen kann? Trifft ein solches Denken im Hin-
blick auf das Selbstverstindnis der Offenbarungsreligionen iiberhaupt die rich-
tige Kategorie, d.h., wird man ihnen damit gerecht? Kontextuell gesehen wiir-
de sich (bei aller religionsinternen Differenzierung) weder das heutige Chris-
tentum, noch das heutige Judentum, noch der heutige Islam auf ein solches Ziel
festlegen lassen.
Die Prijudizierung diskursiv-formaler Prozeduren als Modus der kulturellen
Integration hat in ethischer Hinsicht gegeniiber dem Gleichheitsprinzip einen
Vorteil, in theologischer, religionspidagogischer und empirischer Hinsicht
gibt es Kritik.
Der prozedurale Ansatz ist in erhischer Hinsicht unbezweifelt ein Fortschritt,
weil er auf die machtsteigernde Problematik menschlichen Handelns aufmerk-
sam macht. Er entkleidet menschliches Handeln bis auf die Basisstrukturen der
Kommunikation. In der Kommunikation soll die Autonomie der handelnden
Subjekte abgesichert werden, indem man sich auf entsprechende Verfahren
verpflichtet.
- Die theologische Kritik betrifft die ,Inhaltsleere” dieses Ansatzes. Wie
oben angedeutet, ist das Problem, wie die Wahrheitsfindung theologisch
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vermittelt werden soll, bis heute eine offene Frage (vgl. Habermas 1997,
98-111)).

— Fir den Kontext religioser Bildung kann religionspddagogisch der Um-
stand problematisiert werden, daB Lehrer im Unterricht nach ihren Stand-
punkten gefragt werden. Schiiler wiirden ihre Lehrer nicht verstehen, wenn
sich diese aus Griinden der Wertneutralitiit verweigerten, tiber ihren eige-
nen Standpunkt Auskunft zu geben. Um bei dem oben erwéhnten Beispiel
“Sekte-Religion’ zu bleiben: In aller Regel haben die Schiiler eine sehr pré-
zise Option fiir Freiheit und gegen religise Indoktination. Vom Unterricht
wird erwartet, dab er die Argumente verstirkt, die fiir religidse Freiheit zu
nennen sind. Ein Lehrer indoktriniert nicht, wenn er sich in diesem Sinne
inhaltlich auBert, denn Freiheit gehort zu den Grundwerten moderner de-
mokratischer Gesellschaften. Wiirde der Lehrer inhaltliche Neutralitét pfle-
gen und den Perspektivenwechsel forcieren, um die innere Sichtweise der
Sekte nachzuvollziehen und am Ende eine dritte gemeinsame Perspektive zu
suchen, handelte es sich um ein fragwiirdiges padagogisches Unternehmen.
Als Pidagogen sind Lehrer nicht nur ,Wichter iiber einen regelgeleiteten
Perspektivenwechsel“. Bei aller Kritik: Fiir das formale Prinzip ist auch ein
gewichtiger positiver Grund anzufiihren. Im Unterricht stellt sich in der
Praxis nicht die scharfe Alternative ,,formal“ versus ,material“. Beide ver-
halten sich vielmehr wie ,kritische Korrektive“ zueinander. Wenn der Reli-
gionsunterricht einen inhaltlichen wertbezogenen Beitrag liefern will, kann
das Wissen um die formale Perspektive als wichtiges Korrektiv funktionie-
ren, sich der Grenze zum indoktrinaren Unterricht bewuBt zu bleiben. Ne-
ben dem Unterricht gilt fiir die Schule als Ganze, daf sie mit dem Label , ka-
tholisch“, ,protestantisch® oder ,christlich® eine grundlegende Wertent-
scheidung getroffen hat. Sollte sie sich nun in der Praxis wieder zurlickneh-
men? Aus welchem Grund sollte sie ihr religidses Profil im Unterricht nicht
auch inhaltlich zur Geltung kommen lassen? Wenn Eltern aufgrund des
Schulprofils ihre Kinder in diese Schulen schicken, ist diese T atsache nicht
zugleich ein Auftrag, sich um eine Praxis im Sinne des Profils zu bemiihen?

— SchlieBlich zeigt sich in empirischer Hinsicht, daB der prozedurale Ansatz
keineswegs die ungeteilte Zustimmung der Schiilerschaft findet.” In
Deutschland befiirwortet nur ein Viertel der Befragten dieses Konzept, auf-
fallend groB ist die Gruppe der Ablehner und der Unentschlossenen. Der
Zustimmungswert zum prozeduralen Ansatz liegt zwar in der hollindischen
Stichprobe hoher, aber die Ablehner und die Unentschlossenen sind auch
hier mit zusammen 59 Prozent die grofere Gruppe. Ich leite aus den Ergeb-
nissen der Tabellen 1 und 2 die SchluBfolgerung ab, daB fiir die befragten

v

3 Vgl. Anm. 1.
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Schiiler die Religionen weder aufeinander reduzierbar, noch bei der Wahr-
heitsfindung prozedural voneinander abhéngig sind.

Tab. 2: Wahrheit der Religionen wird durch Dialogprozef3 gefunden (in Prozent)

Deutschland Holland
(N=780) (N=553)
ja 24 41
nein 37 28
weil} nicht 39 31

4.3. Gleichheit und der Prozefs der Anerkennung

Wenn ich auf diese Weise die referierten Pluralismustheorien Revue passieren
lasse, tue ich das von einem Standpunkt aus. Ich meine, daf Taylor mit seiner
Theorie den Problemen der gegenwirtigen kulturellen Umbriiche besonders
nahe kommt. Zumindest sehe ich viele Parallelen zum kulturellen Kontext in
Deutschland, auf den ich mich beziehen will. Dort gibt es in kultureller Hin-
sicht keine allgemein geteilte Auffassung von der Gleichrangigkeit heteroge-
ner Positionen. Es gibt ebensowenig eine Ubereinkunft, daB gesellschaftliche
Integration am besten tber formale Prozeduren gewahrleistet werden konnte.
Eher wird immer noch die Vorstellung geteilt, daB die vom Christentum ge-
pragte Kultur der ,,Normalzustand® ist. In Bayern ist die Erziehung im Geist
des Christentums sogar ein staatlich festgelegtes Bildungsziel. Dal Menschen
anderer Kulturen und Religionen Repekt zu zollen ist, gebietet das zivilisatori-
sche Niveau Deutschlands. Die Wiinschbarkeit einer multikulturellen Gesell-
schaft ist jedoch hochst umstritten.

Taylors Position kommt der Wirklichkeit in Deutschland meines Erachtens
nahe, weil sich der von ihm angesprochene Unterschied einer Gleichachtung
und Anerkennung hier sehr gut nachweisen ld8t. Ebenso zeigt sich, daB ,, Aner-
kennung“ eine Folge von Gewdhnung und Begegnung ist. Das heifit, der Fak-
tor der Zeit spielt eine wesentliche Rolle. Wihrend dieses Prozesses unterwer-
fen sich kulturelle bzw. religiose Traditionen nicht einer Neutralisierung, um
zusammenkommen zu konnen, sondern sie bemiihen sich um ihr Profil. Das
Christentum ist in Deutschland die dominante Religion. Nach der Verfassung
ist der katholische und evangelische Religionsunterricht ‘ordentliches’ Schul-
fach. Er muf nach den Grundsitzen der beiden christlichen Konfessionen
durchgefiihrt werden. Angesichts der besonderen Situation in Ost-Deutschland
sind dort einzelne Entscheidungen fiir einen multireligiésen Unterricht gefal-
len. In der nicht weniger multi-religiosen Stadt Berlin hat man jedoch einen an-
deren Weg beschritten. Dort darf in Zukunft die islamische Gemeinschaft an
den Schulen islamischen Religionsunterricht durchfithren, so wie christliche
Kirchen christlichen Unterricht. Die Berliner Entscheidung ist ein gutes Bei-
spiel dafiir, wie der Weg vom Respekt gegentiber anderen kulturellen und reli-
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gidsen Stromungen hin zur gleichwertigen Anerkennung erfolgen kann. Die is-
lamische Gemeinschaft hat ihr jetzt erreichtes Ziel seit Jahren verfolgt. Sie
muBte dafiir kimpfen. Die Nicht-Muslime muBten ihrerseits alte Vorbehalte
aufgeben und zu einer neuen Beziehung zur islamischen Religion finden. Das
Beispiel zeigt, daB es immer auch um Interessen geht, also um Inhalte. Und
weil Interessen auf Grund ihrer Inhaltlichkeit stark ins Gewicht fallen, macht
es keinen Sinn, aus der Vogelperspektive “Gleichheit” zu fordern. Ebensowe-
nig taugt die Verpflichtung zum formalen Diskurs. Um tatsdchlich Interessen-
ausgleich, Konfliktregelung, Willensbildung, Entscheidungsfindung, etc. zu
betreiben, muf ein materialer Diskurs gefiihrt werden. Dessen Ergebnis kann
auch MiBerfolg sein. Das Bestreben der Scientology Church, den etablierten
Kirchen gleichgestellt zu werden, hat derzeit keine Aussicht auf Erfolg. Scien-
tology gilt in Deutschland weiterhin als Sekte. Ihr Menschenbild und ihre Prak-
tiken entsprechen nicht den kulturellen Werten, die als allgemein geteilte
Grundwerte gelten. Die Bindung an Inhalte und das Eintreten fiir diese Inhalte
hat also eine konstitutive Bedeutung bei der Gestaltung des Pluralismus.
Bei alledem ist der Status der Majoritétsreligion nicht unangefochten. Majori-
tatsreligionen konnen ihre Position auch verlieren. Je mehr die Sikularisierung
im Sinne der Entkirchlichung Platz greift, desto schwerer wird es fiir die
christlichen Kirchen, ihre gesellschaftlich-kulturelle Position zu behaupten:
beispielsweise das Recht, daf es an allen 6ffentlichen Schulen einen Religions-
unterricht gibt, der nach ihren Grundsitzen durchgefiihrt wird. Diese Rechte
sind in Zeiten entstanden, wo die christlichen Kirchen die allgemeine Weltan-
schauung reprasentiert haben. Sollte sich die empirische Situation dramatisch
verindern, wiirden diese Rechte in der Luft hiingen. Sie wiren leichter angreif-
bar als heute. Den Kirchen ist dies bewuBt. Sie sind bestrebt, ihre Position zu
behaupten. An einer dffentlichen Diskussion iiber die Gleichheit von religidsen
Traditionen sind sie kaum interessiert.
Bietet Taylor fiir diese Praxis eine theoretische Legitimation? In gewisser Wei-
se schon. Wenn ich Taylors Deutung der pluralen multikulturellen Gesell-
schaft richtig interpretiert habe, wiirde er in weltanschaulicher Hinsicht keine
Neutralitit empfehlen. Er geht vielmehr von einem Neben- und Miteinander
kultureller (also auch religioser) Traditionen aus. Dabei iiberspielt er nicht die
faktischen Machtverhiltnisse, aber er verpflichtet die Majoritatskultur zu ei-
nem adiquaten Umgang mit den Minderheiten. Im Rahmen seines Konzepts
wiirde die Forderung, ,,weil wir weltanschauliche Diversitdt haben, darfes in
der Schule keine weltanschauliche Erziehung geben® (religise Privatschulen
ausgenommen), keinen Sinn machen. Wer diese Position vertrate, wiirde den
prisenten Weltanschauungen eine weitere hinzufiigen: den ,Neutralismus®.
Im Rahmen von Taylors Denkansatz kénnte im Hinblick auf die religiose
Landschaft gefordert werden,
- religidsen Traditionen ist die Moglichkeit zur Entfaltung und zur Sozialisa-
tion neuer Mitglieder zu gewiahren;
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- die gewachsenen kulturellen ,,Machtverhéltnisse® sind anzuerkennen, ohne
sie als ,,endgiiltig* festzuschreiben;

- der Umgang mit Minderheiten ist qualitativ zu regeln;

- religiosen Traditionen ist Gleich-Achtung entgegenzubringen;

- jedoch kann gleiche Anerkennung nur das Ergebnis von Begegnung (,,Hori-
zontverschmelzung®) sein.

5. Perspektiven

Wenn man Taylors Theorie empirische Addquatheit zubilligt und seine pré-
skriptiven Ideen in grosso modo teilt, steht keine Revolution des Religionsun-
terrichts zur Debatte, wohl aber eine Reform. Sie muf zur Grundlage haben,
daB ein Denken in konfessionellen Biotopen, das historisch erkldrbar ist, in
dem MaBe dauerhaft nicht gehalten werden kann, wie der EinfluB der christli-
chen Kirchen abnimmt. Gleichzeitig ist das Verhaltnis zu anderen religisen
und weltanschaulichen Strémungen zu regein. Es ist davon auszugehen, daB
die christlichen Kirchen in Deutschland als dominante religidse Tradition ver-
suchen werden, den konfessionellen Unterricht zu verteidigen, solange dies
moglich ist. Sie tun dies nicht exklusivistisch. Sie sind vielmehr einverstanden
mit einer Politik (wenn auch auf zurtickhaltende Weise), etwa dem Islam in den
Regionen, wo es starke islamische Gemeinschaften gibt, das Recht eines eige-
nen Unterrichts einzurdumen. Sie sind auch offen fiir begrenzte interkonfessio-
nelle und interreligiose Begegnungen, nicht jedoch im Sinne eines Unterrichts-
prinzips. Wenn ein solcher Unterricht politisch ins Spiel gebracht wird, hélt
etwa die katholische Kirche ihre Forderung dagegen, fiir nicht-kirchliche
Schiiler ein Ersatzfach Ethik oder Philosophie einzurichten, das parallel zum
Religionsunterricht gegeben werden soll. Ein multireligioses Konzept, das auf
Gleichheit oder Gleichrangigkeit der Religionen beruht, hat derzeit von Seiten
der katholischen Kirche keine Chance. Das gilt nicht minder fiir ein interreli-
gitses Konzept, das auf dem prozeduralen Ansatz aufbauen wiirde.

Wie ich schon angedeutet habe, sind solche Uberlegungen Teil eines ,,Dis-
kurs-Universums® — und das ,,Universum*® ist in Bewegung. Man kann also
nicht einfach von einer Fortsetzung dessen ausgehen, was bis heute galt. Die
Frage ist auch, wohin der Weg morgen fiihren soll. Es ist damit zu rechnen,
daB die fraglose Dominanz der christlichen Religion, der der Religionsunter-
richt in Deutschland seinen Platz in der 6ffentlichen Schule verdankt, abneh-
men wird. Veridnderungen geschehen jedoch nicht von heute auf morgen. Wie
soll sich der Religionsunterricht im Blick auf zukiinftige Entwicklungen veran-
dern? Sein heutiges Verstindnis ist, den Schiilern eine , Begegnung mit der
Selbstdarstellung des Christentums® zu ermdglichen (vgl. Simon 1992).
Nichtzuletzt werden die Kirchen darauf pochen, dafl dieses Ziel weiterhin gilt.
Gleichwohl wird der Unterricht offener werden miissen fiir einen Dialog mit
anderen weltanschaulichen und religidsen Stromungen, die in der Gesellschaft
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prasent sind (vgl. Schweitzer 1997). Die Umwandlung des heutigen katholi-
schen oder evangelischen Religionsunterrichts in einen multi-religidsen Unter-
richt steht akut nicht zur Debatte (wenngleich dieses Ziel in mehreren Bundes-
lindern durchaus Sympathien findet). Der Religionsunterricht wird weiterhin
die (primér kognitive) Bekanntschaft mit der christlichen Religion leisten — und
eine gleichzeitige Offnung fiir andere Traditionen vollziehen. Die Offnung
wird wohl am ehesten in der Weise geschehen, die Taylor als ,,Begegnungspro-
zeB“ beschrieben hat. Alles andere wiire ein drastischer kultureller Bruch, den
ich fiir unwahrscheinlich halte.

Der Religionsunterricht kann sich auf diese Situation vorbereiten, indem er aus
sich heraus eine prinzipiell dialogische Form annimmt — ich muB mich hier be-
schrinken und will nur auf drei Aspekte hinweisen:

- indem er erstens sehr viel stirker als bisher neuere Dialogtheologien rezi-
piert und auch die Behandlung der christlichen Tradition als ProzeB des Fra-
gens konzipiert,

- indem er zweitens gegeniiber den Schiilern eine dialogische Haltung ein-
nimmt und durch eine konsequente Subjektorientierung letztlich auch seine
Akzeptanz erhoht, und

- indem er drittens bei der Behandlung der christlichen Religion eine Selbst-
relativierung vornimmt.

Was die Dialogtheologien betrifft, hat bereits das II. Vatikanische Konzil als
Gemeinsamkeit der Religionen hervorgehoben, dafB sie alle eine Antwort ge-
ben wollen auf die fundamentale menschliche Frage nach dem ungeldsten Rét-
sel des Daseins (vgl. Nostra Aetate, Nr.1). Innerhalb der christlichen Theolo-
gie hat die Zahl der theologischen Konzepte, die sich als Grundlage fiir einen
dialogischen Ansatz eignen, in den vergangenen Jahren immens zugenommen.
So hat etwa die ,, Theologie der Religionen® herausgearbeitet, daB ein Festhal-
ten am eigenen Wahrheitsanspruch nicht identisch ist mit einer Haltung der
Uberlegenheit (Schillebeeckx 1990). Religidse Bildung muf diesen Anspruch
,offen® thematisieren, weil Menschen Wahrheit immer nur fragmentarisch be-
nennen konnen. Dies schlieBt Offenheit fiir Erganzung, Korrektur oder selbst
Zuriicknahme ein. Damit relativiert die christliche Theologie nicht die Selbst-
offenbarung Gottes, sondern nur die Auslegung und das sich historisch wan-
delnde Verstindnis von dieser Selbstoffenbarung (vgl. Kuschel 1994, 109).
Die formulierte Wahrheit bleibt notwendigerweise hinter der ganzen Wahrheit
des sich selbst offenbarenden Gottes zuriick. Nicht das Evangelium wird zur
Diskussion gestellt, ,,sondern die vielfaltigen Méglichkeiten zur ErschlieBung
seines lebensbedeutsamen Verstandnisses, das immer an die Mannigfaltigkeit
und Untersphiedlichkeit seiner jeweiligen sozialkulturellen Voraussetzungen
gebunden bleibt* (Drehsen 1994, 262; Ziebertz 1998b). Ein dialogischer Reli-
gionsunterricht kann hermeneutisch von solchen Theologien profitieren.
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Zweitens die Subjektorientierung. Der Religionsunterricht muf} seinen dialogi-
schen Charakter auch in einer produktiven Zuwendung zu der Lebenswelt der
Schiiler beweisen (vgl. Schweitzer 1996; 1997). Der Unterricht darf nicht nur
Unterrichtsstoff deduzieren und den Dialog als ,,Dialog tiber die angebotenen
Inhalte“ miBverstehen. Daneben muf in den Blick genommen werden, wie
sich die Schiiler auf den Stoff zubewegen. Die entsprechende didaktische
Theorie liefert der Konstruktivismus. Die konstruktivistische Didaktik lenkt
den Blick auf die Weise, wie die Schiilerinnen und Schiiler - von ihrer Lebens-
welt her — zu religiosen Bedeutungen kommen. Sie denkt nicht in Schemata der
,Informationsiibertragung* bzw. ,, Vermittlung“, sondern in solchen der ,,An-
eignung*. Sie bildet einen Gegenpol zum oft gepflegten ,,Stoffmaterialismus®.
Der Sorgfalt der Aufbereitung der Antworten stellen sie die Notwendigkeit ei-
ner Hermeneutik des Fragens entgegen. War die traditionelle Didaktik auf In-
halte fokussiert und verstand sie Wissen als spiegelbildliche Prisenz der Inhal-
te in den Schiilern, legt die konstruktivistische besonderen Wert auf die vielen
,Brillen“, mit denen der Inhalt angeschaut wird. Die konstruktivistische Di-
daktik fragt nach dem ,erkennenden Umgang*“ der Lernenden mit Religion.
Sie zeigt, daB Lernen nicht nur die Kehrseite von Lehren ist (also nicht nur Re-
aktion, Rezeption, Informationsverarbeitung), sondern eine Selbst-Tatigkeit
der Schiiler. Lehrer schaffen die Bedingungen fiir die Selbstorganisation der
Lernenden. Thre Aufgabe liegt stirker im ,Animieren® anstatt im ,,Belehren®
(vgl. Siebert 1994). Lehrer entwickeln Deutungsangebote. Ob die Angebote
bedeutungsvoll sind, ist abhingig von ihrer Anschluffahigkeit an die lebensge-
schichtlichen Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler.

Was drittens die Selbstrelativierung betrifft, muB der Religionsunterricht in ei-
ner pluralen multikulturellen Gesellschaft ein entscheidendes Prinzip beriick-
sichtigen, nimlich die Unterscheidung zwischen Wahrheitsanspruch und Gel-
tungsanspruch (Schwan 1981). Mit dieser Differenzierung wird zundchst jeder
Gruppe innerhalb des Pluralismus zugebilligt, an ihrem Wahrheitsanspruch
festzuhalten. Allerdings hat keine Gruppe das Recht, ihren Wahrheitsanspruch
als Geltungsanspruch fiir alle zu formulieren (vgl. Huntington 1996). Gruppen
diirfen fiir ihren Wahrheitsanspruch werben, aber nicht verlangen, daB alle ihn
teilen. Diese Unterscheidung intendiert einen , toleranten Diskurs®, der weder
die Heterogenitit absolut setzt, noch um jeden Preis Einheit erzielen will. To-
lerant ist der Diskurs, weil er davon ausgeht, da man zusammenleben und zu-
sammenarbeiten kann, ohne inhaltlich Ubereinzustimmen (Schliiter 1994).
Wenn der Religionsunterricht (auch an einer christlichen Schule) Schiiler mit
der christlichen Religion bekannt macht, darf er damit keinen Geltungsan-
spruch verbinden, daB sich die Inhalte spiegelbildlich in den K6pfen und Her-
zen der Schiiler abbilden miifiten. Ziel des Religionsunterrichts ist die Befihi-
gung zu einer persdnlichen Entscheidung - in der Auseinandersetzung mit
Konfessionen und Religionen, mit Weltanschauungen und Ideologien (Ge-
meinsame Synode 1974).
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Wir werden meines Erachtens in Deutschland auf einen Religionsunterricht zu-
steuern, der sich in seiner theologischen, hermeneutischen und didaktischen
Orientierung sehr viel starker als bisher dialogisch konzipieren wird. Dieser
Unterricht wird das Ziel der religiosen Beheimatung nicht aufgeben, aber er
wird dieses Ziel nicht als Geltungsanspruch fiir alle vertreten. Er wird ebenso
stirker als bisher in eine redliche Auseinandersetzung mit anderen religidsen
Traditionen eintreten. Er wird sich fiir die Moglichkeit 6ffnen, daB sich Men-
schen und Religionen durch den Vergleich und die Auseinandersetzung mit an-
deren verandern kdnnen. Aber er wird sich ebenso darauf berufen, daf wir -
analog zu Taylors Kulturstudie — nicht iiber den ,,archimedischen Punkt® ver-
fiigen, von dem aus wir die Religionen relativieren konnten.
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