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Vorwort
Werner SIMON, Relıgionsunterricht nach der „Zeıtenwende“. Auseinander-

SEIzZUNgECN den schulischen Relıgionsunterricht in Deutschlanı in
den ahren 1918/1919

Andreas Prokopf/Hans-Georg2 Ziebertz, uKuve Korrelatıon 1ne Neu-
orlentierung ür die Korrelationsdidaktıik”?

Norbert Anmmermann, anrnheli und Sinn als Konstruktdimensionen des Relı-
g1onsunterrichtes
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Bernhard Jendor/f, Kıirchengeschichtsdidaktische Überlegungen für den Re-
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Kunst als retardıerendes Element 1mM Relıgi1onsunterricht
Robert ner, Ethık nıcht DU für Religionsflüchter. Zur Sıtuation des Fa-
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alp Sauer, Der Relıgionsunterricht 1m europälischen Vergleıich. Eın Über-

1Cc
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Bojidar Andonov, „Religionsunterricht würde die Rechte der Atheısten VCI-
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1m postkommunistischen Bulgarıen wıeder Unterrichtsfach den Ois
fentlıchen chulen werden
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Orwort
Nach dem Themenheft Religionspädagogische Beıträge 43/ 999 „Relıg10onspädago-
giK feminıstisch — Jenseı1ts der Trivialisierung” 1eg 11UI1 wıieder CIn Heft VOL; das ]
sıch unterschiedliche thematıische Aspekte anspricht und auch dıe vielfältigen
Forschungsrichtungen der Religionspädagogık dokumentiert
TOIINe wırd das eift MmMI1tL Beıtrag VOINl Werner Sımon als estgabe ZUuU 7U (Ge-
burtstag VON Franz eorz Friemel Erfurt Religionspädagogische eıtrage schlıeßen
sıch den Wünschen inshbesondere für e1INEC gute Perspektive VON Theologıe
und Religionspädagogık den euen Bundesländern Andreas Prokopf und
Hans eor?2 /Ziebertz suchen SLIHE Neuorıientierung für dıe Korrelationsdidaktık dıe
nıcht 90008 dıskutieren sondern dıe Diskussionsergebnisse auch dieser Zeıitschrı
offenzulegen dıe relig10nspädagogische Offentlichke1i eingeladen 1ST
In den Beıtragen VON Norbert Ammermann Marcus Marcher 2ar Schmutz und AM-
dreas Schropp geht CS auf unterschiedlichen methodischen eg dıe e  eu
VOIN Sınnkonstitution und Sınnerfüllung relıg1ösen Lernprozessen und der B10-

raphıe überhaupt Andreas Benk Ööffnet ungewohnten gleichwohl überzeugen-
den 16 auf OUSSEAU als Religionspädagogen.
DiIe NUunNn folgenden Beıträge sınd den Religionsunterricht zentriert So legt
ernnarı Jendorff kirchengeschichtsdidaktische UÜberlegungen ZU Relıgionsunter-
richt ı der Grundschule VOTL, während Stefan FEemMDEet.: nach Beziehungen zwıschen
uns und Religionsunterricht rag kınen 1NDI1IC konzeptionelle Dıfferenzierun-
SCH bletet nach der Skızzıerung der Sıtuation des Ethikunterrichts ı Bayern HT Ro-
hertner der europälische Vergleich HIC alp Sauer. Dieser UÜberblick wırd KON-
kretisiert uUurc den Beıtrag VOIl Stanko GerJolJ], der Blıck ı dıe S1ituation ı S10-
CNICI ermöglıcht HLeC den VOIN Bojidar Andonov ZUT Siıtuation des Rel1g10NS-
unterrichts Bulgarıen
Der hemenkreı1s des Heftes wırd 1esmal VON Buchempfehlung MFE Thomas
Schreijäck geschlossen DIe Leserinnen und eser dieser Zeıitschrı SInd eingeladen
CI Rückmeldung geben ob GLE solche besondere Empfehlung Religionspäd-
ag0gische eıtrage festen latz ekommen soll Da Religionspädagog1iSche Bel-

eine ezanite Werbung machen IST darauf hınzuwelsen daß der Ende der
Buchvorstellung angehängte Hınwels Z der Geschichte des Chrıistentums
VO ıchel (Tevenot CIn kostenfreier Servıce VON RDB 1ST und sıcher dıe Ausnahme
leıben WITd

NC

Nachdem aus latz und auch Kostengründen RDB 43 / 999 der Satzspiegel
verändert worden 1ST daß HTG Verkleinerung der Ränder mehr ext qauf Seıte
unterzubringen 1ST und das rgebnıs allgemeın /ustimmung gefunden hat 1ST auch für
dieses Heft der NECUC Satzspiege beıbehalten worden gegenüber der Gestaltung de1

DIS einschlıehlic 2/1999 nthält das hıermıit vorliegende Hefit Del gleichem
Seıtenumfang 10 % mehr ext Dadurch kann Tur das Jahr 2000 der Opreı1s VOIN

373 ZUZZ (0)810) gehalten werden

Kassel Julı 2000 Herbert A wergze SchriftleiterDG
Religionspädagogische Beıtrage 4/2000
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Werner Sımon
Religionsunterricht ach der „Zeltenwende .
Auseinandersetzungen en schulıschen Religi0nsunterricht In
Deutschlan: INn den Jahren O] S8/1 O/
Fran.  - eor? Friemel ZUFNM Geburtstag
„ ZuUt Zeiıtenwende“ überschreıben dıe Herausgeber der „Katechetischen Blätter“
das Geleitwort des Jahrgangs 919 der Zeitschrift } s 1st der ahrgang
nach dem Ende e1InNes „Weltkriegs” und Begınn eıner „EDO der deut-
schen Geschichte, dıe miıt der „deutschen Revolution“ VON 919 eingeleıtet WUlI-

de * elche (Geschehnisse dICIl CD, dıe den Jahreswechsel aus der Perspektive der
Schrıiftleitung eıner katechetischen Zeıtschrı als „Zeıtenwende” rleben und verste-
hen ließen?” Dıieser rage soll 1mM Folgenden nachgegangen werden ım 1NDIIC auf dıe
ultur- und schulpolıtischen Auseimandersetzungen U1n den ScChulıschen Relıg10nsun-
terricht: zunächst mıt IC auf dıe Malhnahmen der Revolutionsregierungen auf der
ene des Reıiches und eispie. Preußens auf der ene der Länder sodann
mıT 1C auf dıe Beratungen und Beschlüsse der verfassungsgebenden Natıonalver-
ammlung, dıe schließlic In den Bestimmungen der Verfassung des Deutschen Re1-
ches (Weımarer Verfassung VO 11  0O 919 ihren Nıederschla fanden (2 aran
anschließe soll untersucht werden, WIe sıch diese Dıiskussionen, In enen CS 1 kKkern

eine Neubestimmung des Verhältnisses VON Staat, Schule und Kırche 21Ng, In r_

präsentatıven (katholıschen) katechetischen Zeıtschriftften der eIt  4 rechen und wıider-
spiegeln 65

DiIe Schulpolitik der Revolutionsregierungen
DIie Krise der etzten Krıegsmonate kulmıinıerte 1Im escChIu des Kronrats VO

299 918 über eine Parlamentarısierung der Reichsregierun und eın sofortiges Waf-
tenstillstandsangebot. Neuer Reıichskanzler wurde 10 018 Priınz Max VON Ba-
den mıt einem VON den Mehrheıtsparteien des Reichstags (SPD, Fortschrittliche
Volksparte1, Zentrum) getragenen Kabıiınett. Ausgehend VON der Meutere1l der atro-
SCTH] der ochseeflotte., kommt CS eıner Revolutionierung In den Ländern des Re1-
ches und ZUT Bıldung VOIN TrDe1lter- und Soldatenräten Am 9158 wırd In Berlın

| Die Schriftleitung der „Katfechetischen/] Blätter “ Ka  Il (G'‚Öttler Stieglitz], Z ur Zeıtenwende,
ın 45 (1919) T

Vgl Rıtter ıller H:} DıIe eutsche RevolutionS Dokumente, Hamburg21975
Vgl uch DaNu:  , DIie Zeıitenwende und der Relıgionsunterricht, 1n Monatsblätter für den

evangelıschen Relıgionsunterricht (1919) e Dazu: Schweitzer - SIMON, Relıgionspädago-
ık im ökumeniıschen Vergleıch. Anstöße eiıner vergleichenden Betrachtung, In RpB 37/1996,

39-58, 1er AL
Untersuc werden olgende Zeıitschriften Katechetische Blätter, hg Oltier u Stieglitz,

empten-München: Verlag der Kösel’schen Buchhandlung, Jg (1919):; Katechetische Mo-
natsschrift, hg Gieben (Gründer, Münster Verlag VON chöniıgh, 31 Jg (1919); Mo-
natsblätter für den katholıischen Religi0onsunterricht un höheren Lehranstalten, hg Hoffmann,

Junglas Kastner, öln Verlag VON Bachem, Jg (1919)

Religionspädagogische Beıträge



Werner Simon

nach Bekanntgabe des Thronverzichts ılhelms I1 und nach Übertragung der egle-
rungsgeschäfte den Vorsitzenden der Mehrheitssozlalısten, FriedrichI, die Re-

publık ausgerufen. ine Versammlung der Vertreter der Berliıner Arbeiter- und a_
enrate bestätigt dıe zwıischen SPD und USPD vereinbarte und parıtä-
tisch esetztie Regierung des 99  ates der Volksbeauftragten”. er VO 6 .-20 1 9018
in Berlın agende Allgemeıne Kongreß der Arbeıter- und Soldatenräte Deutschlands
beschlıe dıe Wahl eiıner verfassungsgebenden Nationalversammlung ZU ruühest

möglıchen Termin. Als Wahltermin wırd der 9 1.1919 festgelegt.
Der Aufruf des ats der Volksbeauftragten das deutsche Volk VO I 918 aK-
zentulert als eiıne Forderung des „sozlalıstischen Programms” dıe Freiheit der Relı-
g10NSausübung:

DIie dUus der Revolution hervorgegangene Regilerung, deren polıtische Leıtung rein sozıalıstisch ist,
sıch dıe Aufgabe, das soz1lalıstische Programm verwirklıichen. S1e verkündet schon Jetz mıit

Gesetzeskraft folgendes:
Die Freiheit der Religionsausübung wird gewährleistet. Nıemand darf einer relıg1ösen

«5andlung BCZWUNCH werden
iıne egelung der bısher In dıe Gesetzgebungskompetenz der Länder fallenden Fra-
veCmM des Schulwes: soll nach dem Selbstverständnıs der mehrheıitssoz1ialıstischen
Mitglıeder des ats der Volksbeauftragten der Entscheidun der zukünftigen verfas-
sungsgebenden Nationalversammlung vorbehalten leıben
Andererseıts nutzen sozlalıstische Revolutionsregierungen In einzelnen Ländern dıe
Gelegenheıt, bereıts VOT den ahlen ZUE verfassungsgebenden Natıonalversammlung
DZW VOT den Wahlen den verfassungsgebenden Landesversammlungen kulturpol1-
tische Forderun des sozlalıstıschen Programms HTE Regierungserlasse Uumzuset-
zen Der Aufruf der preußischen Regilerung das preußische Volk VO 13 9018
hebt dıe Aufgabe der „Schaffung der Einheıitsschule“, der „Befreijung der Schule
von jeglicher Bevormundung “ und der „J1rennung VON Kırche und Staat:: hervor / Das
Erfiurter Programm der SPD forderte bereıts 891 dıie „Erklärung der elıgıon ZUT Pr1-
vatsache-. dıe „Abschaffung er Aufwendungen aus Ööffentlıche Miıtteln iırchlı-
chen und relıg1ösen Zwecken“ und dıe „Weltlichkeıit der Schule“ ®
Konrad Haenısch und Adolph Oo1iIImann (USPD) kulturpolıtische precher der
beiıden In eiıner Regierungskoalıtion verbundenen Parteıen, standen als gleichberech-
tigte Ressortchefs der Spıtze der preußischen Kultusverwaltung, dıe ihrer Le1-
(ung in „Minısteriıum für Wiıssenschaft, uns und Volksbildung“ umbenannt wurde ”

Aufruf des Kats der Volksbeauftragten das deutsche olk (12 November In Hu-
ber uber, aal und Kırche 1Im und Jahrhunder': aal und Kırche in der Zeıt der
Weımarer epublık, Berlın 1988 i (Nr

Vgl ebd., („Der amp dıe Schule In den deutschen ıttel- und Kleıinstaati  :
Helmreich, Religionsunterricht in Deutschland, Hamburg-Düsseldorf 1966, 152-1506:; en,
DiIe Kırchen ın der Novemberrevolution. Zur Geschichte der Deutschen Revolution 918/19, Re-
gensburg 1984, 60-73 In Preußen, Sachsen und Bayern regierten sozlalıstische Koalitionsregierun-
gCHL, in Württemberg, en und Hessen Koalitionsregierungen unter FEinschluß uch VON ] _ ıberalen
und Zentrum

Aufruf der preußischen Regierung (13 November in uber-Huber, aa und Kırche,
4 O5 6-8 (Nr

Das riurter Programm, 1891, 1ın Mommsen Hg.) eutsche Parteiprogramme, München
1960, 349-353, hıer 2R



Religionsunterricht ach der „Zeitenwende
Während ma: eıne rasche Durchführun der grundsätzlichen I1rennung 1m Ver-

ältnıs VoNn Schule und Kırche anstrebte, sprach sıch Haeniıisch dafür dUs, dıe dıesbe-

züglıche egelung 1ImM Zusammenhang eıner Schulreform der Entscheidung der verfas-
10sungsgebenden Landesversammlung überlassen

Der TIa des Miniıisteriums VO SC die Möglıichkeıit eiıner Befreiung
der Chuler VOIN der Teılnahme Religionsunterricht:
E Bıs ZU FErla ber Jrennung VO  — Schule und Kırche sınd Kınder VOIN Dıissıdenten und olchen

Andersgläubigen, für die eın Religionsunterricht 1im jetzıgen Schulplan N1IC. vorgesehen Ist, auf

Antrag der Erziehungsberechtigten ohne jeden weıteren Nachweils VO' Religionsunterricht Z De-
freien.

DIie Verfügung des Ministeriums VO A 191 hob dıe geistliche Ortsschulaufsich
auf, deren Befugnisse dıe Kreisschulinspektionen übergehen. 12

Der Tla des Ministeriums VOININ 29 918 über den Religionsunterricht traf Rege-
ungen, dıe den verpflichtenden Charakter der Teilnahme Unterricht dieses Faches
und relıg1ösen Feliern für chüler und Lehrer ufheben

APDIEe tellung der Relıgion In der Schule hat F eıner el fast allgemeın anerkannter Miıßstände

geführt, deren Beseitigung langst fällıg und eıne Ehrenpflicht eines freien und sozlilalıstıschen Staats-
WeEeSsSeNS ist Wır bemerken aber ausdrücklich, daß WIT, indem WIT dıe gröbsten bel nunmehr AauUSTOL-

ten, 1eS$ nıcht 1Im Namen der J rennung VO  —_ Kırche und aal {un, deren Durchführung vielmehr
och treffender Entscheidung vorbehnalten bleıibt Was WIT eute bestimmen, ist noch keın Akt JE
NCeT Irennung, sondern der einfachen Pflıcht ZUT Redlichkeit und Sauberkeit nd des selbstverständ-
lıchen Rechts jedes Menschen auf dıe reıhe1l se1ıner Überzeugung und sSeINES relıgı1ösen Bekennt-
n1sses. Um jede aubens- und Gewissensvergewaltigung Aaus der Schule entfernen, ist nötig,
jeden Zwang 7, relıgıösen Übungen und Außerungen, uch ZUT stillschweigenden Beteijligung iIn-

NCI, beseitigen.
Nur bÖöser könnte einen olchen Im Namen der Relıgi0ns- und Gewissensfreiheit geschehen-
den Schriutt vA eıner Beeinträchtigung der Religionsfreiheit umdeuten. Diıie unbedingte Freiheit der

relıg1ösen Überzeugung und Außerung ist uns ein heilıges Recht jedes Bürgers, auch des minderJäh-
rigen. Ebensoweni1g denken WIT daran, dıe reıiıhe1i des relıgıösen Bekenntnisses und Kultus der VOGI-

cschiedenen Religionsgemeinschaften anzutasten Nıe ber dürfen VON ıhnen Zwangsmittel des Staa-
teS, Iso uch NIC dıe Schulpflicht der Kınder und das Dienstverhältnıis der Lehrer In ihren Dienst

gestellt werden. Die Schule gehört en Bürgern ıIn gleicher Weise, einerle1, welches Bekenntnisses
Ss1e sınd der ob S1IE jedes Bekenntnis ablehnen
Wer hrlıch mıiıt der elıgıon meınt, WECI Vertrauen hat ihrer inneren ra wWermn SIE nıcht
INpolitisches Machtmuttel ISt, der uß siıch emporen dıe ihr uUrc dıe zwangswelse iıntrıch-

terung ang! Erniedrigung und UuNs an wISsSsen, WE WIT Im Bereıich der Schule diesem Zu-
stanı eın Ende machen. on längst ordert das öffentliıche Gewissen dıe Beseıitigung dieses Restes
eiınes vergangenel Zeıtalters, des Zeıtalters, dıe Staatsgewalt, dıe heilıge re1nel der eele mı1ıß-
chtend, mıt außeren Mıtteln glaubte eınen (Glauben erhalten, erzwingen und verbreiten können
und sollen
In dıesem Siınne verordnen WITr für sämtlıche uns unterstellten Lehranstalten der Republık Preußen

Das Schulgebet VOT und ach em Unterricht wird, bisher och üblich WAarl, aufgehoben.
Vgl Hürten, Kırchen, O 2023

| () Vgl auch das Schreiben VON Konrad Haeniısch Adolph Olimann VO! Dezember 1918, In
Huber-Huber, aal und Kırche, 4, - H- (Nr 54)

T1a ber den Schulunterricht (15 November In ebd. . 63 (Nr 47)
12 Trla ber die ufhebung der geistliıchen Ortsschulaufsıicht Z November In ebd.,
(Nr 43)



Werner Sımon

Fkıne Verpflichtung der Schüler seıtens der Schule ZUIN Besuch VON Gottesdiensten der anderen

relıg1ösen Veranstaltungen ist unzulässıg. uch hat dıe Schule keıne gemeınsamen relıgıösen Felern

(Z Abendmahlsbesuche veranstalten. Schulfeiern dürfen keinen relıg1ösen (’harakter t(ragen.
Religionslehre ist eın Prüfungsfach.
Keıin Lehrer ist ZUlr Erteilung VO'  — Religionsunterricht der irgendwelchen kirchlichen Ver-

riıchtungen verpflichtet, uch N1IC ZUT Beaufsichtigung der Kınder e1ım Gottesdienst
Keın Schüler ist ZU Besuch des Religionsunterrichts SCZWUNSCH. Für Schüler unte re EeNTt-

scheıiden dıe Erziehungsberechtigten, ob Ss1e eınen Religionsunterricht besuchen sollen, für Kınder
ber Tre gelten dıe allgemeınen Bestimmungen ber Religionsmündigkeıt.

Es ist unzuläss1g, Im Religionsunterricht der Schule häuslıche Schularbeıiten, insonderheit das

Auswendiglernen VO'  — Katechismusstücken, Bıbelsprüchen, Geschichten und Kirchenliedern aufZzu-

geben
Im übrıgen betonen WIT nochmäls, daß uUNSeITIC erfügung UT den Schulunterricht eitrı und

da dem kırchlichen Unterricht mıt freiwillıger Beteijligung keıine Beschränkungen auferlegt werden

()13
DIe November-Erlasse des Minısteriums lösten hbe1 weılten Bevölkerungsteilen 1der-

SpruC und Protest aus S1e wurden als ırchen- und religionsfeindliche aßnahmen
wahrgenommen, in eren Tendenz Ian eıne Abschaffung des Religionsunterrichts
und eiıne „rel1g1ionslose” Schule befürchtete. '“ S1e begründeten den erdacC daß 5

„NICHT UT eıne ‘Entklerikalisierung' und eine ‘Entkonfessionalisierung‘ der ıIn
Preußen uUurc esetz VO 8 7.1906 als Regelschule festgelegten Bekenntnisschule
g1Ng, sondern eine Entchristlichung der Schule und den Miıßbrauch der Schule ZU

au ideologischer Gegenpositionen  “15_ Elterninıitlativen und christliıche Lehrer-
verbände formulıerten Protestpetitionen und organisierten Massenversammlungen
und Kundgebungen, eren Entschließungen nıcht zuletzt über dıe Presse eıne breıte
Offentlichkeit erreichten. DIe interkonfessionelle Solidarıisierung fand ihren uSdrucC
In gemeinsamen Demonstrationen und ın CiIner Koordinierung der Protestmalßnah-
LE 16 ellX ardına VONn artmann, Erzbischof VON Köln, er Nammens der 1SCNOTe

13 Erlaß ber dıe ufhebung des Reliıgionszwangs In der Schule (29 November ın ebd..,
63-65 (Nr 48)

Vgl en, Kırchen, .. 7-74: ders. Amtskirchen und Kirchenvolk In der deutschen No-
vemberrevolution, ıIn Salewskı Hg.) DiIe Deutschen und dıe Revolution, Göttingen-Zürich
1984, 360-378; Adus der persönlichen Erinnerung eınes Zeıtzeugen: Schreiber. eutsche Kırchen-
polıtık ach dem ersten Weltkrieg. Gestalten und Geschehnisse der Novemberrevolution 915 und
der Weıimarer Zeıt, in HJ (1951) 296-3323
15 Dienst, DiIie Evangelısche Kırche zwıischen Monarchıiıe und Republık. [)as geschichtliche Uim-
feld des rtiikels s des Grundgesetzes, in Z (1994) 399-412, hıer 402
16 Vgl en, Kırchen, D, T1 Als zeitgenössısches Zeugnis Rade, Die geme1nsa-
InNenN Interessen der katholiıschen und evangelıschen Kırche angesichts der Trennungsfrage, In
Thımme olffs Hg.) Revolution und Kırche /ur Neuordnung des Kırchenwesens 1Im deutschen
Volksstaat, Berlın 1919, 1104121 ZÜT evangelıschen chul- und Kirchenpolitik ach 1918
Köhler, Die Auswirkungen der Novemberrevolution VOIl 1918 auf dıe altpreußıische evangelısche
Landeskırche, Diss. C0 Berlın 1967/; FEeSCHAAa: Hg.) Der eutsche Protestantismus 1m Revo-
lJutionsjah 1 ıtten 197/4; acke, Kırche zwıschen Monarchıie und Republık. er preußt-
sche Protestantismus ach dem Zusammenbruch VonNn 1918, Hamburg 1976:; Friedrich, er
Kampf der Protestanten für Religionsunterricht und Bekenntnisschule in der Weımarer Republık
e1in Paradıgma für dıe Haltung ZU)] Verfassungsstaat”, In Brakelmann Friedrich ANNL-
hen (Hg.), Auf dem Weg ZU Grundgesetz, Münster 1999, 1 11-124° Lucas, Schuleinheit und
Einheitsschule Eıne praktisch-theologische Analyse ZU Verhältnıs der Schulpolitik der vangelı-
schen Kırche den Einheitsschulbestrebungen In den nfängen der Weılimarer epublık, rank-



Religionsunterricht ach der „Zeitenwende “
Preußens in eınem Protestschreıiben VO 16 12 1918 Einspruch eın SBCSt dıe Ent-

christliıchung der SC
„ Wır verurteıilen das Ziel der gedachten Bestimmungen, das unverkennbar 1n geht, dem
christlıchen olk die Schule hne ott als einzıge Form er Ööffentliıchen Unterrichtsanstalten auf-

zunötigen.
Wır verurteilen dıe Bestimmungefi ihrer unausbleıbliıchen Wirkungen, enn S1e ren e1-
1ICT schwersten Gewissensbedrängnis der katholischen Eltern, dıe ıhre Kınder NUT eiıner in chrıstlı-
chem e1s geleıteten Schule anvertr: wollen und 1UT Lehrern, deren andel und TE mıt die-
SCII e1s N1IC In Wiıderspruc. stehen
Wır verurteıilen ndlıch dıe den Bestimmungen Grunde lıegende verfehlte Auffassung Von der

Aufgabe der Schule und halten daran fest, daß dıe öffentlıche Schule gemä ihrer Idee ZUr
1/
Bıldung

des BanZech Menschen, Iso uch ZUTr Förderung sSeINES relig1ösen Lebens verpflichtet ist

Dıe Befürchtung eines „Kulturkampfes” ZUr olge, daß sıch dıe kırchen-

polıtısche Bindung ogroßer eCiHe der katholıschen Bevölkerung dıie Zentrumsparte1
erneuerte, dıe 1im Vorteld der ahlen den verfassungsgebenden Natıonal- und 1n

desversammlungen dıe Verteidigung der kırchlichen Freiheiten und Rechte einem
zentralen Programmpunkt machte 18 Polıtische Briısanz rhıielt der Protest auch ure
dıe Gefahr separatistischer Bestrebungen ıIn den Randgebieten Preußens (Rheıinland,
Oosen, Oberschlesıen), dıe N dem Widerstand dıe Maßnahmen der preußt-
schen Regilerung utzen ziehen konnten Allgemeın wurde dıe rasche Einberufung der
aus freien ahlen hervorgehenden verfassungsgebenden National- und Landesver-
sammlungen gefordert, deren demokratisch legıtimıerter Entscheidung nıcht Urc
strukturelle Reformen und Festlegungen se1ıtens der provisorischen Regierungen VOI-

gegriffen werden dürfe
er Protest 1e nıcht ohne ırkung Am 18 918 veröffentlicht: Konrad Hae-
nısch „Nähere Anweıisungen ZUL Durchführun des Erlasses VO 29 November
1918“ in enen 1Im 1NDI1IC auft dıe Durchführung der tradıtionellen Schul-Weıh-
nachtsfeiern olgende modifizıierenden Regelungen getroffen werden:

„ In Ergänzung des Erlasses VO November Js ber dıe Neuregelung des Religionsunter-
richts wird hıermıt ausdrücklıch darauf hingewlesen, daß der WEeC dieses Erlasses dıe Befreiung
VON jedem Gew1issenszwang ist Diese Absıcht würde In ihr gerades Gegenteıil verkehrt, WEeNnNn 11UI1-

mehr eIiwa eın anti-relig1öser Gewissensdruck ausgeübt werden sollte
Um Irrtümern, WIEe S1E 1er und dort leıder bereıits entstanden sınd, eın für Jlemal vorzubeugen, 1119d-

hen WIT insbesondere darauf aufmerksam, daß VOIN eiınem Verbot der Schul-Weihnachtsfeiern
keine ede se1ın annn Das Weihnachtsfest hat sıch weiıt ber seınen kırc  ıchen Grundcharakter hın-
Aaus entwıckelt einer deutschen SE und Famlilıienfeier, ZUm deutschesten este überhaupt.

r't/M 1999; Müller-Rollı: Hg.) Evangelısche Schulpolıitik In Deutschland Doku-
und Darstellung, Göttingen 1999

1/ Protestschreiben des FErzbischofs VON KÖln, des Kardınals Hartmann, 1Im Namen der preuß1-
schen Bıschöfe dıe Entchristlıchung der Schule (16 Dezember in Huber-Huber, aal
und Kırche, 4, O: (Nr 50) Vgl uch Hırtenschreiben der preußischen Erzbischöfe
und Bıschöfe (20 Dezember In ebd:., D TERT (Nr 16)
18 Vgl orsey, DiIie deutsche Zentrumsparte1-Düsseldorf 1966; ÖmIg, Das PTCU-
Bısche Zentrum In der Weıimarer epublık, Maınz 1979; Hehl, Selbstverständnıis und Strategie
des polıtıschen Katholizısmus in der Weımarer Republık, in Bracher UNKe A
cobsen He Die Weıimarer RepublıkSBonn 238-253; en, eutsche Ka-
tholıken=Paderborn 1992, 49-62 Als zeitgenössisches Zeugnis AUE. Hg.) Zur
Schulpolitik der Katholıken Deutschlands Z eıt- und Streitiragen der Gegenwart 14), öln 1919
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eutsche Weihnachtslieder sınd Gememngut des Volkes In diesem Sinne das Weıhnachts-
fest auch künftig In der Schule begehen, widerspricht In keıner Weise den Absıchten des Tr1aSs-
SCS

Wenn somıt dıe Weiıhnachtsfeier weıterhın als Schulfeier veranstalte werden darf. besteht natur-
ICN für Lehrer nd Schüler keinerlel wang ZUr Teılnahme s

Miıt dem Abmilderungserlaß VO 28 E 918 ordnete Haenısch d  y daß die HTeCNITIUN-
rung des Erlasses VO 29 918 „überall dort, S1Ce auf ernste Schwierigkeıiten
STO.: bIıs ZUT Entscheidung MUIGC dıe preußıische Natıonalversammlung unterble1-
hben hat  « ZU
Nachdem Ende Dezember 918 nach der Niederschlagung der MeutereIl der Volksma-
rnediviıisıon dıe Mitglıeder der USPD dUusSs dem Rat der Volksbeauftragten ausgeschlie-
den legten Anfang Januar 919 auch Adolph OIImann und dıe übriıgen ‘Dop-
pelmimnıister’ der USPD In der preußischen Regijerung hre Amter nleder. Konrad Hae-
nısch verwaltete In der Folgezeıt das Amt des Kultusministers alleın
DiIie ahlen AA verfassungsgebenden preußischen Landesversammlung
SE 919 ührten folgender Sıtzverteilung: SPD 145 565 % 9 Zentrum (22:3
Z DDP 65 (16:3 %), DNVP 48 (11 2 %): USPD 24 (7,4 %)’ DVP 3 O7 %)7 S(I1-

stıge (0,8 %) 21 SPD Zentrum und I)DP einıgten sıch In der olge des Wahlergeb-
NıSse aut eıne Koalıtionsregilerung, In der Konrad Haenıiısch wiıederum das Amt
des Kultusmiinisters übernahm Ministerpräsident Paul Hırsch entfaltete ıIn SE1-
1ICT Regierungserklärung Pa 9019 dıe schulpolıitischen Grundliınien der egle-
rungspolitik:
„Die Oöffentlıche staatlıche Schule ste. ber den polıtıschen Parteıen und relıgıösen Bekenntnissen.
In en Schulen ist Lehrern und Chulern der Grundsatz unbedingter polıtıscher und relıg1öser
Duldsamkeı gewährleıstet. Bıs ZUTr endgültigen Regelung des Verhältnisses zwıschen aa und KAr-
che SOWIE der Stellung VOIN Schule und Kırche zueinander 1st der Relıgionsunterricht In en Schu-
len für Lehrer und Schüler Wa  Te1 DIie kntscheidung ber dıe Teiılnahme ıhm haben Hıs ZUum

ntrıtt des relıgıonsmündıgen Alters dıe tern reHen, danach die Schüler selbst Lehrer und
Chuler dürfen außerhalb des Religionsunterrichts keinerlel Relıgıionsübungen BCZWUNSCH WCI -

den u22

DıiIie Relıgionserlasse VO 14 1919° 35 1919 Y 8 1919° und 5 10 1919*“°
folgen diesen (Grundsätzen. S1ie verzıichten darauf, In dıe innere Struktur des Unter-
richts reglementierend einzugreifen, und gehen in ihren Eiınzelregelungen davon dUs,

19 Nähere Anwelsungen ZUr Durchführung des Erlasses VO November 1918 (18 Dezember
In uber-Huber, aal und Kırche, 4, C 69-70 (Nr 52)

Abmilderungserlaß (28 Dezember in ebd., (Nr 53)
Vgl Rıtter-Mıller, DiIie deutsche Revolution, O 30()

22 Reglerungserklärung des preußischen Minısterpräsiıdenten Hırsch (25 März In Hu-
er-.  uber, aal und Kırche, 4, (Nr 55)
272 Erlaß ber den Relıgionsunterricht in den öffentlıchen Schulen (1 prı In ebd., (Nr
56)
24 T1a| ber dıe Bestätigung der Relıgionslehrer höheren CAhulen (13 Maı in ebd.,
(Nr 57
25 Tla!l ber dıe Tellnahme VOIl Lehrern und Chulern kırchlichen Veranstaltungen und dıe Be-
freiung VOIN Religionsunterricht (22 August in eDd;. 75276 (Nr 58)
26 Erlaß ber dıe Befreiung VO! Religionsunterricht (15 ()ktober In ebd., (Nr 59)
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daß der aa nıcht 1U dıe negatıve, ondern auch dıe posıtıve Religionsfreiheit SC-
währleıisten hat

Beratungen und Entscheidungen der Nationalversammlung: Der
Religionsunterricht in den Schulartikeln der We1lmarer Reichsverfassung
Bel den Wahlen Z verfassungsgebenden Deutschen Nationalversammlung
19 919 entfielen auf dıe SPD SS %7 auf das Zentrum (und dıe Bayerische S-
partel) 197 %, auf die DDP OS %7 auf dıe DNVP 0S %’ auf dıe USPD T %7 auf
dıe DVP 4’ %s auf sonstıge 6 % der abgegebenen Stimmen SO stellten SPD 163,
Zentrum und BV P) 9 D DDP S: DNVP 44 USPD Z DVP 19, sonstige der InsSge-
Ssamıt 421 Abgeordneten.“' Der Eröffnung der Nationalversammlung 919 1im
Weılmarer Natıiıonaltheater folgten 919 die Wahl Friedrich ZU  z

Reichspräsidenten und A AI die Vereidigung der ersten parlamenta-
risch-demokratischen Reichsregierung Reichskanzler Phılıpp Scheidemann

dıe sıch als Koaliıtionsregierung auf dıe Fraktionen VON SPD, Zentrum und
DDP tutzen konnte
Der 1Im Reichsamt des Innern ausgearbeıtete und mıt Vertretern der Landesregierun-
SCH abgestimmte Entwurtf eıner Reichsverfassung wurde Ende Februar 919 1n dıe Na-
tionalversammlung eingebracht und VON dieser ZUrTr welteren eratung den Vertas-
sungsausschuß überwiesen.  281der Entwurf ursprünglıc 11UT eiınen allgemeın
gehaltenen Artıkel über das Unterrichtswesen, der bestimmte, daß alle Institutionen
des Unterrichtswesens staatlıcher IHSIC unterstehen sollten, zeıgte sıch In der
Plenardebatte der Lesung des Entwurfs In der Nationalversammlung (28.2.-
43 dıe Notwendigkelıt, dıie Bestimmungen über das Unterrichtswesen ausführlı-
cher und dıfferenzlerter auszuarbeiten .“  7 Einmütigkeıt estand dahingehend, daß die
Gesetzgebungskompetenz des Reıiches im 1NDIIC auf die egelung des Verhältnisses
VOIN aa und Kırche SOWIE 1m 1NDI1IC auf dıe egelung des chul- und Unterrichts-
WESCIIS HIT uinahme entsprechender Bestimmungen in die Reichsverfassung D
stärkt werden sollte In den eDatten über dıe konkrete Ausgestaltung der Kırchen-
und Schulartıkel der Verfassung traten dıe unterschiedlichen ırchen- und schulpoliti-
schen Standpunkte der dıe „Weıimarer Koalıtion“ tragenden Parteıen zutlage. Sıe nÖtLg-
ten eINETr Verständigung und einem den Konflıkt der verschiedenen nlıegen und
Interessen ausgleichenden KompromıiSß, der gemeinsam getlragenen und mehrheits-
fahıgen Verfassungsbestimmungen tuüuhren sollte. ”
7 Vgl Rıtter-Miıller Hg.) Dıie eutsche Revolution, (D 390
28 Dıie 28 ıtze des Verfassungsausschusses verteilten sıch WIE olg auf dıe Parteien: SPL) LE Zen-
iTum 6, DDP S NVP SE DVP Z SPD ıtz(e) Vgl In diesem usammenhang: Rıchter, Kır-
che und Schule in den Beratungen der Weımarer Reichsversammlung, Düsseldorf 996 Ferner:
ıchenhofer (Hg.) TE Weıimarer Reichsverfassung Was ist geblieben?; übıngen 1999 E1-
nen knappen Überblick g1ibt Die Weıimarer Reichsverfassung, 1n Bracher Funke AaCOoD-
JCH, Weıimarer epublık, ©ö 44-62
29 Vgl Rıchter, Kırche und Schule, O 241-268
A() Vgl In diesem Zusammenhang: Breitpohl, Dıie Kırchen- und Schulpolitik der Weıimarer
Parteien 9158/19 Eın Beıtrag ZUT Parteiengeschichte der Weımarer Republık, [ıiss. phıl übıngen
978 Vgl uch Thierfelder, Relıgionspoliti in der Weılimarer Republık, In Doe-
ring-Manteuffel OWO Hg.) Religionspolitik In Deutschland, Stuttgart 999, FOS221T3



Werner Sımon

Die schulpolitischen Forderungen der Sozialdemokratischen Parteı Deutschlands
pomtiert das Erfurter Programm VON 891

E Weltlichkeit der Schule Obligatorischer Besuch der Ööffentliıchen Volksschulen Unentgeltlich-
keıt des Unterrichts, der Lehrmiuttel und der Verpflegung in den Ööffentlichen Volksschulen SsOWwIle in
den höheren Bildungsanstalten für diejenigen Schüler und Schülerinnen, dıe kraft ihrer Fähigkeıten

3 ]
ZUr weıteren Ausbildung gee1ignet erachte werden.

Das gesamte Schulwesen soll staatlıcher UTSIC stehen, dıe urc hauptamtlıch
tätıge und aCcCNIlıc: ausgebildete Beamte ausgeuübt WITd. DıIie als „Einheitsschule” kon-
zıplerte Schule soll der soz1lalen Integration der chüler dıenen Entsprechend dem
(Grundsatz der rennung VON Kırche und aa 1st dıe für alle chüler oblıgatorische Öf-
fentlıche Schule „weltlıch : ohne konfessionellen Religionsunterricht und ohne
relig1öse Beeinflussung 1M sonstigen Unterricht und 1mM Schulleben („Relıgion Ist Prı-
vatsache”) An dıe Stelle des Religionsunterrichts soll eın „weltlıcher” Moralunter-
richt (Lebenskunde) oder eın religionskundliıcher Unterricht (Religionsgeschichte) iTe-

ten

Das ZLentrum beruft sich ıIn seinen schulpolıtischen Forderungen auf das eCc der BI-
tern auf eiNne relig1ös-sıittlıche schulıische Erziehung iıhrer Kınder gemä den (jrundsät-
761 iıhres jeweıliıgen Bekenntnisses. Regelschule soll eT dıe Bekenntnisschule sSeIN.
Der konfessionelle Religionsunterricht ist integrierender Teıl eINESs insgesamt konfes-
1o0nell gepragten schulıschen Erziehungszusammenhangs. Die Bekenntnisschule wırd
als „sozlale Einheitsschule“ verstanden. Aufruf und Leıitsätze der Deutschen Zen-
trumsparte1 VO  = 12 191 ordern
A Erhaltung und Kräftigung des christlıchen Kultur- und Erziehungsıideals 1m Volksleben

D4 Wahrung des Rechts der Eltern und der Religionsgemeinschaften auf dıe Erziehung der Kın-
der Erhaltung der konfessionellen Volksschule Sıcherung eines genügenden Religionsunterrichts

en Schulen reıineln des Unterrichts und der Wissenschaft
Freie Bahn und ufstieg der Tüchtigen dUus> en Volksschichten; Beseıitigung eines überlebten

32Berechtigungswesens und des Kastengeıistes 1m Schulwesen

Die Deutsche Demokratische Partei vertritt die schulpolıtischen Forderungen
des Liberalısmus. Regelschule ist dıe VOINl Kındern unterschiedlicher Konfession und
unterschiedlicher elıgıon gemeinsam besuchte Simultanschule, In der konfessionel-
ler Religionsunterricht neben der Alternative eines allgemeın religionskundlıchen UMN-
terrichts ordentliches Unterrichtsfach ist Die Simultanschule wırd als „natiıonale” und
„Sozlale Einheitsschule“” konzıpiert. Das rogramm der Deutschen Demokratıischen
Parte1 VO Dezember 919 entfaltet die diesbezüglichen Grundsätze:

„Unser olk leidet sozlaler, polıtischer und relıg1öser Zerklüftung. Seıine gefährdete Einheit O1
er‘ dıie alle Glieder der Natıon umfassende sımultane Finheitsschule le Prıvatschulen, dıe
die Kınder ach anı Vermögen der Bekenntnis der kEltern sondern, lehnen WITr a
Der Unterricht den Öffentlıchen Schulen muß unentgeltlich werden. egabten soll der aa C1-

forderlichenfalls dıe ıttel für dıe Weiterbildung und uch für den Unterhalt während der Lernzeıt
gewähren.

Erfurter Programm, O., 352
3° Aufruf und Leılitsätze der Deutschen Zentrumsparte1 VO' Dezember 191 8, in Mommsen, Par-
teiprogramme, ( 481-486. 1er 484
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Jle Schüler sollen mıt der Geschichte und mıt dem Wesen der elıgıon vertrau gemacht werden

un! Wahrung der Gewissensfreıiheıt VO'  — kltern, Kındern und Lehrern er dem UrCc dıe Kon-

fessionen estimmten Religionsunterricht ist in der Schule eın allgemeın religionskundlicher nitier-
33

T1IC erteılen: einem V Ol beıden muß jedes ınd teilnehmen

Während der Beratungen der Nationalversammlung über dıe NECUC Verfaséung in
Berlın dıe DE Vertreterversammlung des Deutschen Lehrervereıins, dessen Miıtglıeder
mehrheıitlıch ı1Derale schulpolitische Positionen vertrat In seinen 95  Schulforderungen  c
für dıe Gestaltung eines demokratıischen Schulw formulıerte dıe Vertreterver-

ammlung (jrundsätze für dıe Gestaltung des schulıschen Religionsunterrichts:
25 DiIie öffentlichen Schulen sınd grundsätzlıch für Kınder er Bekenntnisse geme1nsam.

DıIie Schule erDIlIC In der Erziehung ZUuTr sıttlıchen Persönlichkeit ihre höchste Aufgabe und SUC

diese UTrC. das gesamte Schulleben pflegen
Der Religionsunterricht als besonderes enhrtiac. ist aC der relıg1ösen Gemeinschaften.
Der aal und dıe Gemeinden überlassen den Religionsgemeinschaften auf Antrag die Chulrau-

den für dıe Schule geeigneten Zeıten
DIie Lehrer en das eC sıch der relıgı1ıösen Unterweisung UrTC. freıen Vertrag mıt den

lıg1ösen Gemeinschaften beteiligen.
Keın ınd darf den ıllen der Erziehungsberechtigten ZUT Teilnahme Relıgionsunter-

richt CZWUNSCH werden. «34

Die Lesung des Verfassungsentwurfs 1mM Verfassungsausschuß konnte
18  ON 919 abgeschlossen werden.” Ihr folgte dıie Lesung in der Plenarversamm-
lung der Nationalversammlung, hbel der dıe Schulbestimmungen 18  —- 919 verhan-
delt wurden. In der Zwischenzeılt führte das der deutschen Regilerung 6.6.1919
übermittelte Ultimatum 1ür dıe Annahme der Bedingungen des Versaıiller Friedensver-
l(rages ZU Ausscheiden der Regierungsmitglieder der DDP dus dem Kabhınett und ZU

Rücktritt der egjıerung Scheidemann Ihr folgte 919 eine VON SPD und Zen-
irum getiragene NCUC Koalitionsregierung Reichskanzler (jJustav auer
Das Zentrum machte eıne inıgun in der Schulfrage ZUT entscheidenden Bedingung
für das Verbleiben In der Koalıtion. SO kam N ZU Weımarer Schulkompromiß'
der als Antrag Ööbe-Gröber In dıe Beratungen der Nationalversammlung
18  — 919 eingebrac wurde und dort mıt wenıgen Modifikationen eine ehnrhe1 der
Stimmen der anwesenden Abgeordneten fand ® Kern des gefundenen Kompromı1sses
WarT dıe Bestimmung:
99 und wiewelt dıe Volksschulen innerhalb der Gemeı1inden für alle Bekenntnisse geme1nsam der
nach Bekenntnissen der bekenntnisfre1 (weltlich) se1in sollen entscheıidet der der Er-

ziehungsberechtigten, sowelılt 1eS$ mıt einem geordneten Schulbetrieb vereinigen ist Das Nähere
estimm)' eın aldıgst erlassendes Reichsgesetz. Bıs ZU Erlaß dieses Gesetzes bleıbt beı den

u /bestehenden Vorschriften.
37 eutsche Demokratıische Parte1ı TOgramm, Dezember 1919, in ebd., 508-514, 1er SE
34 Deutscher Lehrerverein; Schulforderungen (1919), In Miıchael Schepp Hg.) DiIie
Schule in aal und Gesellschaft. Dokumente ZUT deutschen Schulgeschichte 1Im und Jahrhun-
dert, Göttingen-Zürich 1993, 283-285, 1er 285
35 Vgl Rıchter, Kırche und Schule, O., 479-488
36 Vgl ebd., 489-5972 Auszüge AUS den Protokollen der zweıten Lesung des Abschnittes „Bıldung
und Schule des Entwurtfs der Reichsverfassung (18 Julı 1in Bischöfliche Arbeitsstelle für
Schule und Erzıiehung Hg.) DEN Rıngen das sogenannte Reichsschulgesetz. Dokumente aus den
parlamentarıschen VerhandlungenSöln 1956, T3  \O
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[JDer gefundene Kompromiß g1ng VON eıner prinzıplellen Gleichberechtigung VON S1-
multan-. BekenntnIis- und weltliıchen chulen dUS, etfen Einrichtung gemä der Ent-
scheidung der Erziehungsberechtigten (Anerkennung des Elternrechts) erfolgen soll
DiIe Ablehnung Urc zahlreiche Kultusminister der I_ änder SOWIE der Protest VON

Lehrerverbänden üuhrten dem Bemühen, den Kompromiß uUurc Einbeziehen auch
der DDP auf eıne breıtere polıtiısche Basıs stellen, daß eine CHrnNe1i für dıe AT
nahme der Bestimmung bel der Lesung In der Plenarversammlung der Natıionalver-
sammlung gesichert War Der VON SPD Zentrum und IDDP gemeinsam getragene >72
Weılmarer Schulkompromiß”, der als Antrag LOöbe (Giröber CHhifier In dıe aDSCNHIeEe-
Benden Beratungen des Verfassungsentwurfs In der Nationalversammlung”“ einge-
bracht wurde., fand In Artıkel 146 der Weılmarer Reichsverfassung seınen verbindlı-
chen Nıederschlag:

„Das Oifentliıche Schulwesen ıst organısch auszugestalten. Auf einer für alle gemeinsamen TrTund-
Cchule haut sıch das mM1  ere und höhere Schulwesen auf. Für dıesen au ist dıe Mannıgfaltigkeıt
der Lebensberufe, für dıe uInahme eines Kındes In eıne bestimmte Schule sınd se1ıne Anlage und
Neigung, NIC dıe wirtschaftliıche und gesellschaftlıche tellung der das Relıgionsbekenntnis Se1-

Elitern maßgebend.
Innerhalb der Gemeıinden sınd indes auftf Antrag der Erziehungsberechtigten Volksschulen ihres Be-
kenntnisses der ihrer Weltanschauung einzurichten, sOoweIlt hıierdurch eın geordneter Schulbetrieb,
uch 1Im Sinne des Abs 1 nıcht beeinträchtigt ırd {)Der der Erziehungsberechtigten ist möÖg-
ıchst berücksichtigen. Das Nähere bestimmt dıe Landesgesetzgebung ach den Grundsätzen e1l-
NCcsS Keichsgesetzes. u30

Den schulıschen Religionsunterricht regelt Artıkel 149 der Verfassung, dessen Be-
stiımmungen den In den Beratungen des Verfassungsausschusses gefundenen Aus-
gleich der kontroversen Posıtionen widerspiegeln“”:
BRelıgionsunterricht Ist ordentlıches eNnriac! der Schulen mıiıt Ausnahme der bekenntnisfreien
(weltliıchen) Schulen Seine Erteilung wırd 1Im Rahmen der Schulgesetzgebung geregelt. Der elı-
gjonsunterricht wırd in Übereinstimmung mıt den Grundsätzen der betreffenden Relıgionsgemeın-
chaft unbeschade des Aufsıichtsrechtes des Staates rteıilt
DIe Erteilung relıgıösen Unterrichts und dıe Vornahme kırchlicher Verrichtungen bleıbt der Wıl-
lenserklärung der Lehnrer. die Tellnahme an relıgıösen Unterrichtsfächern und kırchlichen Feliern

37 Zıtiert ach Helmreich, Relıgionsunterricht, © 161
38 Vgl ıchter, Kırche und Schule, (Dı 593-638
30 Verfassung des Deutschen Reıiches VOU) 11  00 1919, Artıkel 146 Abs und Dıie Sperrbestim-
MUung des Artıkels 1/4 regelt, dal} hıs ZUIMM T13| des 1Im Artıkel 146 Abs vorgesehenen RKeıichs-
g  Z) beı der bestehenden Rechtslage bleıbt, und da das (Jesetz Gebiete des Reıchs, In denen ıne
ach Bekenntnissen NIC: geirennte Schule gesetzliıch besteht, besonders berücksichtigen hat Rei-

Konfessionsschulgebiete Preußen (mit Ausnahme der Sımultanschulgebiete iIm ehema-
1gen erzogtum Nassau, iIm Restgebiet der Provınz Posen SOWIeE in den Stadtgebieten rank-
aınund Hanau), Bayern, Württemberg; reine Sımultanschulgebiete en und Hessen.

Vgl den bIs auf das Gesetz ber dıe Grundschulen und Abschaffung der Vorschulen
„Reichs-Grundschul-Gesetz“) VO! 28  D 1920 gescheıterten Bemühungen eın Reichsschulge-
Setiz Führ, Zur Schulpolitik der Weıimarer Republık. DiIe /usammenarbeıt VON e1ICc und 1 Än-
ern Im Reichsausschu (1919-1923) und ImM uUuSSChu für das Unterrichtswesen (1924-1933). Dar-
stellung und Quellen, Weıinheim 19/0; rünthal, Reichsschulgesetz und Zentrumsparte1 In der
Weımarer epublık, Düsseldorf 1968; Bischöfliche Arbeitsstelle für Schule und rzıehung, Das Rın-
pCn das sogenannte Reichsschulgesetz,
4AU) Vgl Richter, Kırche und Schule, O., 367/-411 456-488
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und Handlungen der Willenserklärung desjenıgen überlassen, der ber dıe relıg1öse Erziehung des
«41Kındes bestimmen hat

DiIie 919 mıt enrhe1r NgeENOMMENEC Verfassung wurde 919 UrCc
den Reichspräsidenten unterzeichnet und erlangte mıt der Veröffentlichung 1Im Reichs-

gesetzblatt 14  ©O 919 Gesetzeskraft.
DIe Bestimmungen über „Relıgion und Religionsgesellschaften” (Art 35-141) SOWIle
über „Bıldung und Schule Art 42-150) werden in der eiımarer Reichsverfassung
1Im Grundrechtste1l der Verfassung verankert.““ SIıe siıchern persönlıc Freiheitsrech-

und als institutionelle (Garantıen kulturelle Gestaltungsräume VOII Öffentlicher Rele-
VallZz Die Rahmengesetzgebungskompetenz des Reıiches In Religi0ns- und CNulIira-
SCH (Art L0: Ziffer und verbürgt reichseinheitliche Rahmenbedingungen für dıe

ländergesetzliıchen Einzelregelungen.
DIie grundrechtliche Garantıe der ndividuellen und der korporatıven Religionsfreiheit
(Art 135 155 und die ufhebung estaatskirchenhoheitliıcher Regelungen (Art 137
Abs entlassen aa und Kırche In dıie ihnen Je eıgene Autonomıie. S1ıe führen e1-
NeT „Entkirchlichung des Staates” und einer „Entstaatlıchung der Kırche“ und VOCI-

pflichten den säkularen aa weltanschaulıcher Neutralıtät.

Das gesamte Schulwesen untersteht der Schulaufsicht des Staates, dıe dieser urc

hauptamtlıch tätige und fachmännısch vorgebildete Beamte ausübt (Art 44) Die
Verfassung anerkennt das „natürlıche” Erziehungsrecht der Eltern, über dessen eta-

tıgung dıe staatlıche Gemeinschaft wacht Art 20) S1e respektiert dıe freıe Wahl der
Eltern 1Im 1NDIIC auf konkurrierende - Schuldeale-: Art 146 bestimmt dıe für dıe
verschiedenen relıgıösen Bekenntnisse offene Simultanschule als Regelschule, dıe Be-
kenntnisschule und dıe bekenntnisfreie „weltliche“ Schule als Antragsschulen. Die
„Weltlichkeıit“” der bekenntnisfreıien Schule wird in diesem usammenhang als eine e1-
DCHIC weltanschauliche Posıtion verstanden ( weltliche - chulen als „Weltanschau-
ungsschulen”). Das allgemeıne ea der staatlıchen „Einheıitsschule” wird VON den
verschıedenen Parteien unterschıedlich ausgelegt und akzentulert (nationale Eıinheıits-
schule, sozlale E1  eıtsschule)
Religionsunterricht 1st außer In den weltliıchen chulen ordentliıches eNriaCc ETr
terstehtZ einen der staatlıchen Schulaufsıicht, f ırd Zu anderen in Übereinstim-
INUNg miıt den (Grundsätzen der betreffenden Religionsgemeinschaften erteılt (Art 149
Abs Der aa anerkennt In dieser egelung den Bıldungswert VON eligıon und
verzichtet zugleic in einer Urc seine Pflicht ZUr weltanschaulıiıchen Neutralıtät be-
oründeten Selbstbeschränkun darauf, Fragen der Sinnstiftung und der elıgıon selbst
beantworten wollen Er „delegierte mıiıt der Formulierung des Tiıkels 149 die Auf-
gabe relig1öser, weltanschaulıcher und explizit wertvermittelnder Erziehung nıcht-

Verfassung des Deutschen Reıiches VO 1.8.1919, Artıkel 149 Abs und
472 Vgl Rıchter, Kırche und Schule, (} 639-672 Vgl den Schulbestimmungen der We1i-

Reichsverfassung uch dıe zeitgenössischen Kommentare: AUSDACi Kulturfragen in der
deutschen Verfassung. Eine Erklärung wichtiger Verfassungsartikel, Mönchengladbach 1920;
Lande, Dıe Schule in der Reichsverfassung. Eın Kommentar, Berlın 1929; ANSCHULZ, Die Verfas-
SUNg des Deutschen Reiches VO!] ‚9 August 919 Fın Kommentar für Wissenschaft und PraxIs,
Berlın
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staatlıche Gruppen der Gesellschaft“ 45 Der (Girundsatz der Freiwillıgkeit der Teıilnah-
der chüler Religionsunterricht und der Freiwilligkeit seiner Erteilung ULC

dıe Lehrer Art 149 ADbs siıchert das Grundrecht der Religionsfreiheit sowohl als
positıve Entfaltungsfreiheit WIE auch als negatıve Abwehrfreiheıit
Miıt der Pluralısıerung der weltanschaulıichen Orljentierungen verloren dıe christlichen
Kırchen und dıe cCANrıstliche elıgı1on einerseılits den Status einer „Kulturellen ntegra-
t10Ns1nstanz VON aa und Gesellschaft . Eine: WIE abzusehen WAarl, In konkurrieren-
de Weltanschauungsansprüche entlassene Gesellschaft bedeutete das kEnde kulturhege-
monlaler christliıcher Ansprüche. O Andererseıts chufen dıe Verfassungsgarantien
Rahmenbedingungen für eine kulturelle und OiIfentıche Wirksamke1 der In ihrem Sta-
(us als Körperschaften des öffentlıchen Rechts und nıcht 191088 als Vereinigungen des Prı-
vatrechts anerkannten Religionsgemeinschaften. Bel der Entscheidung über dıe Relıi-
g10NS- und dıe Schulbestimmungen der Verfassung gng N somıiıt nıcht zuletzt auch
dıe fundamentale rage, welche OiIfentlıche der elıgıon in der Gesellschaft
kommen solle . * Dıie Weıimarer Reichsverfassung gelangte In diesem Zusammenhang

einem freihe1its- und pluralısmusfreundlichen Kompromıiß, der Cr ermöglıchte, dal};
ıhm dıe Vertreter sehr unterschiedlicher weltanschaulıcher Grundpositionen ennoch
mehrheitliıch zustimmen konnten „Die In Weımar gefallenen Entscheidungen Uu-

DE 46chen den Bedingungen VON Pluralısmus Freıiheit ermöglıchen.

Die schulpolitische Dıiskussion 1mM Spiegel katechetischer Zeıtschriften
DıIe kontroversen Auseinandersetzungen über dıie Schulpolitik der Revolutionsregle-
TUuNsSCH SOWIE über dıe Beratungen und Entscheidungen der verfassungsgebenden Na-
tıonalversammlung spiegeln sıch In den katechetischen Zeıitschriften des Jahres 919
wıder Im Miıttelpunkt stehen aDel dıe Fragen des Verhältnisses VON Staat, Schule und
Kırche, insbesondere die Fragen der Bekenntnisschule, der Sschulıschen relıgıösen Er-
ziehung und des sSschulıschen Religionsunterrichts. Untersucht werden 1Im Folgenden
dıe für den genannten Zeıtraum relevanten Jahrgänge der »} Katechetischen Blätter“ !l
atB der „ Katechetischen Monatsschrift i£ M und der „Monatsblätter für den
katholischen Religionsunterricht Öheren Lehranstalten !l MBI).“*/

Die Beıträge der Zeitschriften dem beschriıebenen Problemkreis kon-
zentrieren sıch VOT em auf die ufgaben der Dokumentation, der Information und
des Ommentars Dokumentiert und kommentiert werden Erlasse und Stellungnah-
inen der 8  Regierungen“  b dıe Beratungen der verfassungsgebenden Natiıonalversamm-
lung49, Stellungnahmen VON Bischöfen50, programmatische Erklärungen VOINl Lehrer-
verbänden?‘, Entschlıeßungen VON Kundgebungen und Protestversammlungensz. Es
43 ISS Demokratische Schulentwicklung und elıgıon. Impulse AUsSs der Weimarer Zeıt einer
kontroversen Diskussion, in ZPINh (1999) 149-157, 1er TE
44 'OWAGK, Geschichte des Christentums In Deutschlan: elıgıon, Polıtik und Gesellschaft VO!
Ende der Aufklärung bis ZUT des Jahrhunderts, München 1995, 207
45 Vgl In diesem /Zusammenhang uch Wittekind, elche Religionsgemeinschaften sollen KÖT-
perschaften öffentlichen Rechts se1ın? DIie Entstehung des modernen deutschen Staatskırchenrechts In
den Verhandlungen ber dıe Weımarer Reichsverfassung ıIn Brakelmann Friedrich Jähnichen
(Hg2:); Auf dem Weg ZUm Grundgesetz, O: SE
46 1SS5, Demokratische Schulentwicklung, O H
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lokale DZW regıonale Akzentsetzungen entsprechend dem Leserkreıs, den
dıe einzelnen Zeıitschriften erreichen.” Sehr ausführlıc. und dıfferenzlert berichtet die
Rubrık „Religionspädagogische Rundschau der über die kontroversen Posıt10-
1910 und Auseinandersetzungen. DiIie veröffentlichten Dokumente und Stellungnahmen
ermöglıchen eine argumentatıv transparente Urteilsbildung der eser SO SCHhaiien dıe
angeführten katechetischen Zeıitschriften als Multipliıkatoren einen auft den jeweılligen
Leserkreıis bezogenen aum VON „Offentlichkeit“ und unters  zen darın dıe polıtische
Meinungsbildung In den angesprochenen strıttigen Fragen
S ersuche eıner grundlegenden Vergewisserung und einer programmatischen
Neuorlientierung In der als „Zeıtenwende “ erlebten Umbruchsituation egegnen in den
dena 919 eiınleıtenden ‘Geleitworten’ der Zeıitschriıften.

Joseph (‚Öttler und Heinrich Stieglitz, Schriftleıiter der a überschreıben hre
Grundsatzüberlegungen ZUT Jahreswende mıt dem ıtel * Zür Zeitenwende  “54: „Daß
WIT 1esmal nıcht bloß elıner Jahreswende stehen, sondern eıne Zeıtenwende erle-
ben, WIeE S$1e dıe europäische Menschheit se1it den der französıschen Revolution
nıcht mehr erlebht hat, i1st unNs en genügen bewußt“ (L) Der schulısche Relıgionsun-
terricht In Deutschlan wırd sıch In Zukunft 95 wesentlıch geänderte edingun-
.  sgen gestellt sehen „(D)ıe Miıtwirkung einer “chrıstlıchen Schule’ in einem °chrıstlı-
chen Staate ist vorbel, sOWweIlt dıe staatlıche Schule In kommt  66 (I) Ob dıe KoOon-
fessionsschule OIiIentliıche staatlıche Schule seıin wırd, 1st raglıch: „ Wır dürfen zufrie-
den se1IN, WEeNN S16 W1IEe eIiwa In den Vereinigten Staaten VON Nordamerıka und einıgen
anderen Ländern als ‘frelie Schule’ zugestanden wiırd, WITKIIC zuirieden TECHIE 1UT

Befreiung VON der Schulsteuer für dıe S1Ee entlastende Staatsschule“ Der
Besuch dieser chulen WIe auch der Besuch des Relıgionsunterrichts iın den estaatlıchen
chulen wırd Bedingungen der Freiwillıgkeit erfolgen:
„Man wırd sıch bezüglıch des Ööffentlichen staatlıchen Schulwesens voll auf den Standpunkt der Ge-
wissensfreiheit tellen und sıch zufirieden geben MUuUSSeN, WENN den Konfessionen och Zeıt und Ort
nnerha der Schulräume zugestanden wird, den freiwiıllıg Erscheinenden, VonNn den Eltern
für einen Relıgionsunterricht freiwiıllıg gemeldeten Kındern und VO  n} einem gewissen vielleicht ZuUu
frühen Lebensalter sıch selbst freı entscheıdenden CNAulern Relıgionsunterricht erteiılen“ (I)

Diese Sıtuation wiıird als ambıvalent erfahren:
„ES hat 1U DallzZ gEeWl viele orteıle, WEeNnN WIT In Zukunft 1Ur mehr Freiwillige en DIie ualı-
tat uUNSeTETL Arbeıt wırd SEWL steigen. ber rucCKNhNaltlios begrüßen ann 111a deshalb den 7u-
STanı doch NIC. Freiwilliıgkeit 1st gEWIl) eın Wesensmerkmal wahrer Relıigiosıität WIe uch wahrer
Sıttlıchkeit ber die Erziehung hat eben i{un mıit der Hınführung solcher, N1IC mıiıt olcher
selbst hat CS [un, mıt Werdenden, och N1IC miıt ertigen. uch 1er gilt TeE1NE€EN! ist der WeC
des /Zwanges, WEeNN uch 11UT eines erziehlichen Zwanges (2)

47 Vgl Anm
48 Vgl 919 63-65, 145 1, 300: atM 1919 80-83
49 Vgl 1919 XS f 299, 302 i 38 / 6 449 L: atM 1919
5() Vgl 1919 65, f 146 L, 295-298; atM 1919 129-132, 176-179

919 66 L, 224, 300-302, 44.7-449, 450 I atM 1919 40-472
S

Vgl
Vgl 1919 147; atM 1919 174-176; MBI 1919 23-206, L 199-202

53 Bayern, München; atM Preußen: MBI öln
54 Vgl Anm
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Göttler und Stieglıtz ziehen Adus der skizzlıerten Sıtuationsbeschreibung Konsequenzen
für das katechetische Handeln „ Wır werden mehr als bısher VON der inneren, VON

der Gewissenspflicht der nhörung des Wortes ottes, VOINl der Gewissenspflicht des
esuches des Religionsunterrichts ZUl Eınführung und Fortbildung In den Wahrheıten
UNScCICS aubens und In den Pflichten chrıistlıchen Lebens sprechen mMussen (2)
ıne dem (jrundsatz der Freiwilligkeit entsprechende innere Motivatıon der Teılnah-

soll EeWwu epflegt und vorbereıtet werden 2° "Vor eigener Verantwortung’, dıe-
SCS Schlagwort der ‘Jugendkultur‘-Bewegung, das werden auch WIT den Kındern und
Jugendlichen klarmachen müssen“ In dıesem usammenhang spielt auch dıe
Person des Katecheten und seıin Verhältnis den Chulern „eine 1NCUC und wichtige
Rolle*
EW werden WITr Uulls uch fernerhın en unpädagogischen ıtte] enthalten, Ul belıebht 111a-

chen. ber mehr als bısher werden WIT GewIissen erforschen, all BaNzZeS eneh-
InNCNH, uNnseTEN BaNZCH schulıschen Verkehr mıt UNsSsCICI Katechumenen überprüfen, ob WIT alle NNnO-

tige Unhöflichkeıit, Strenge, arte beiseıte gelassen, ob WITr NIC da und dort och mehr Güte, 138
De, erweısen könnten Prüfen WIT UNSECEIC orte, ob SIE NIC manchmal abgestoßen
zuziehen, UNSCIC Strafen, dıe WIT verhängt, dıe oten, die WITr gegeben, dıie Anforderungen, dıe WIT
gestellt. . (3)

Gefordert ırd SI6 Verbesserung der Qualität des Unterrichts In methodiıscher Hın-
sıcht SOWIE eıne entsprechende Revıisıon der Lehrpläne und Lehrbücher, „ Ur HIC
dıe Art und Weıse der Darbietung das Interesse lebendig erhalten, besonders auf
den OÖöheren Stufen, zumal aher In der Fortbildungsschule |Berufsschule|“ (3)
Ahnlich WI1IeEe dıe Herausgeber der sıeht auch Dr Wıttrup 1Im einleıtenden Beitrag
des Jahrgangs 919 der K atM°? CS aIs naheliegen! Adas Geleitwort für uUuNseITIC elt-
chriıft 1esmal eiınem Geleitwort In dıe NECUEC eıt erweıtern“ (3 Anders als die
eher nüuchterne Sıtuationsanalyse (joettlers und Stieglıtz‘ beschreıibt er den Begınn des
„NCUC Geschichtsabschnitts“ in eıner Katastrophenmetaphorik: „Die Revolutıon ist
über uns ekommen und hat SaNZCS Staatswesen dUus den Angeln ehoben. Die
IThrone Ssınd zerschlagen, und CS To auch den Altären Zertrümmerung” (I) DiIe
nahmen Adolph Hoffmanns lassen für dıe elıgıon ın der Zukunft Schliımmes CI-

arten Es gılt den „Teindlıchen Angriff” UrcC| rechtzeılitige Gegenmalßnahmen
„parıeren": „Und darauf kommt N nunmehr VOT em daß dıe christlıchen Kreise
sıch mıit en erlaubten Miıtteln rusten ZU Kampfe dıe OCNsSten eellen (jüter“
(DI) Wiıttrup ruft dazu auf, „mıit er Energie dıe alte Posıtion der Kırche |ZU| verte1d1-
“  SeN:; „energisch dıe Entchristlichung der Schule ZU| protestieren“ und den
„göttliıchen und geschichtlichen Rechten der Kırche auf dıe Sch (2) Nachdruck
verleihen.
Im 1NDIIC. auf dıe absehbaren Entwicklungen ordert 6r eine Erneuerung und Stär-
kung der außerschulischen relıgıösen Erziehung und Unterweıisung. Dies gılt zunächst
hinsıchtlich der relig1ös-sıttlıchen Erziehung der Kınder und Jugendlichen In der amlı-
lıe „Hat nıcht dıe Famlılıe bısher schon zuvıel VON ihrer eigenen Arbeıt der Schule
überlassen‘?“ (2) DIies gılt aber auch hıinsıchtliıch der Christenlehre für dıe Ekrwachse-
NenNn in der (Gemeinde: „ DIE Christenlehre wiırd wıieder eine besondere Bedeutung
55 Dr. Wiltrup, Zum Geleıte Ins CUu«cC Jahr, in Katechetische Monatsschrıiıft 31 (1919) ka
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gewinnen. Wenn S1e bısher eıder fast berall NUur eine ınderlehre Waäl, uß NUuN-

mehr hre eigentliche Bestimmung als Tre der Christen also auch der Schule Ent-
wachsenen wıieder In den Vordergrun! treten“ (3) Miıt 1C auf den schulıschen Re-

ligionsunterricht zeıgt sıch dıe Notwendigkeıt einer Verbesserung und Intensivierung
der methodischen und didaktischen Aus- und Weiıterbildung des Klerus Dıe diesbe-

züglıche Ausbildung der Geistlichen mMuSSsSe „mindestens sowelt VOT Antrıtt einer Stelle

gefördert se1IN, WIE S1e VON den Lehrpersonen beım Abgangsexamen VO Seminar CI-

reicht 1st  cbo (4) werden regelmäßige Arbeitsgemeinschaften („Kränzchen)
methodischen und didaktıschen Fragen der Katechese „Wer dıe und DI-

daktık des Unterrichts nıcht genügen enn und nıcht eiıne katechetische Fachzeıit-
chrıft studıert, wırd seinem wichtigsten Amte nıcht gewachsen se1ın können“ (4)
3 3 In eıner ersten Z wischenbilanz”® elangt Joseph Göttler 1mM Sommer 919 fol-

gender Einschätzung der diıesem Zeitpunkt absehbaren Entwicklung:
„Was 1äßt sıch a1sSO ZUI (20 Julı über dıe Zukunft des Relıgionsunter-
richts In der chule Adus dem derzeıt vorliegenden Mater1al erschlıießen? ES dürfte etiwa

folgendes Se1IN:
Der Radıkalısmus, welcher jede posıitıve relıg1öse Unterweısung aus der Schule VEOI-

bannen und aiur eınen relıg10nslosen Moralunterricht (meılst religionsfeindlichen
Weltanschauungsunterricht) hereinbringen möchte, und ZW al für alle Kınder der
cstaatlıchen Zwangsschule, ırd nıcht obenan le1ıben Auch dıe 1m gew1ssen Sinne
noch gefährlıchere 1C welche Religionskunde (vergleichende Religionsge-
schichte) fordert, welche die chrıstlıche elıgıon ‘objektiv' geschichtlich neben Qi=
lerle1 anderen Relıgionen alter und Zeit: er und Welt den Kındern
auftischen möchte, wiıird nıcht dıe Schulgesetze nach ihrem Sinne machen können
ES wırd e1in wıirklıcher DOSIELV christlıcher und ZWal 1M Geılste der Konfession,
der dıe Kınder angehören, Pflichtfach oder WI1Ie der USdTUC (der Württemb
Verfassung und des ReichsverfassungsentwurfSs) lautet ordentliıcher Lehrgegen-
STan! der chulen leıben 1eser Religionsunterricht wiırd aC der Religi0onsge-
meılinschaften se1n, wohl bezüglıch des nhaltes und des Kostenpunktes. Be-
züglıch der Erteilung und Beaufsichtigung möchte der D mındestens mıt aDel
se1n, mehNhnriacC. wıll] CI. sıch einseltig schulgesetzliche (Baden und urttem-
erg oder Sal 11UT verordnungsmäßige (bayerıscher nNtwur egelung zusprechen
lassen, ohne daß VoNn einem Mitbestimmungsrecht der kirchliıchen ehorden auch
1U andeutungswelse dıe Rede ist Hier kann N immerhın noch Oonilıkte absetzen.
Andererseits wiırd ebenso sıcher eine Freiheıit des Besuches dieses Religi0onsunter-
richts e1ıtens der Kınder und Freiheıit der Miıtwirkung beım Religionsunterricht se1-
tens der Lehrer all berall sıch durchsetzen. Das könnte bel entsprechender Rege-
lung des Vollzuges, der eıner bloßen Wıllkür und LLaune vorbeugt, durchaus ZU

euHe werden  .

Umfangreiche Beıträge VOIN Anton Scharnagl informıeren die eser der 1Im
Juli/August-Heft 9018 der Zeıtschrı über „Religionsunterricht und Schule nach dem

kırchlichen Gesetzbuche  4557 1m November/Dezember-Heft 919 über „Konfes-
56 Vgl 45 (1919) 3()2
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s1onelle Schule und Relıgionsunterricht 1mM deutschen Schulrecht“>® Das Geleı1t-
WO  i des Jahrgangs 972() ste dem programmatıschen 1te des „ Wıederauf-
baus  «59' Eın Beıtrag Joseph ttliers 1mM Sommerheft 92() der thematisıert „GC"
anken einer oglımmenden Zeitirage ‚Lehrerschaft, Relıgionsunterricht und Kır-
che  «60 Fragen der „Zeıtenwende“ Jlıeben auch In der Folgezeıt ktuell

5 / Scharnagl, Religionsunterricht und Schule ach dem kirchlichen Gesetzbuche, In
(1918) 291-306

58 Ders., Konfessionelle Schule und Religionsunterricht 1mM deutschen Schulrecht, In
45 (1919) 401-414
59 Göttler, „ Wıederaufbau“, in (1920) TE

Ders., Lehrerscha Religionsunterricht und Kırche Gedanken eiıner glımmenden Zeıtfrage,
in 46 (1920) 195-200
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Abduktive Korrelatıon eiıne Neuorilentierung für dıe
Korrelationsdidaktık?
DiIie rage, ob dergauftf dıe Korrelationsdidaktık ec oder Unrecht
gestimmt wurde, hat In den ve  CMn Jahren allerle1ı Kkontroversen geführt. (jute
und weniger gule Gründe wurden ausgetauscht, aber eine befriedigende LOÖSUNg ist
nıcht in 16 Wıe auch mmer eiınzelne Argumentationen beschaffen uns

scheınt, daß auf „Korrelatıon“ kaum verzichtet werden kann, WE WIT nach 7000 Jah-
1CI Christentumsgeschichte christlich-relig1öse Kommunıikatıon stiıften, erhalten und
vertiefen wollen Wır pflichten aber uneingeschränkt all jenen bel, dıe das Ende der

Topf-Deckel Korrelationsdidaktık angebrochen sehen NSEF Befund lautet, daß dıe
religionsdidaktischen Korrelationskonzeptionen DIS heute VON Einseitigkeıit gekenn-
zeichnet sınd und Korrelatıon als „Wechselbeziehung ”“ kaum ernsthaft realısıert ha-
ben In der egel hat INan anthropologısche Aspekte den theologıschen „hinzugedich-
tet”, INan hat s1e jedenfalls kaum In ebenbürtiger systematischer orgfalt untersucht
und VON dort dus Fragen die Tradıtion gestellt. Das Unternehmen mulßlte scheıtern,
e1l INall, ausgehend VON der Tradıtionsentfaltung, immer seitener be]l den TIahrun-
SCH ankam Versuche der Erfahrungskatechese en umgekehrt geze1gt, daß 111all VOIN

den Erfahrun nıcht selbstverständlıc ZUE christliıchen Tradıtion gelangt. What
do?
nNnser Vorschlag zugegebenermaßen eın Versuch zielt auf eıne ahbduktive Weıter-
führung des Korrelationsgedankens, dessen didaktısche Entfaltung angedeutet wiırd,
dıe aber noch erheblich weıter treıben ist Wır gehen Begınn uUuNsSeTES Beıtrags
auf dıe Dıskussion Tradıtion und Erfahrung CIn. zunächst 1mM Sınne eıner Pro-
blementfaltung (1) und anschlıießend 1mM Rückgriff auf den Korrelationsbegriff In der
systematischen Theologıe und der Religionsdidaktık (2) Nicht-theologische ONZeED-
tualısıerungen VOIN elıgıon iragen die Notwendigkeıt der rennung VOIN Tradıtion und
Erfahrung und tellen dem eine wesentlıch organıschere Perpektive gegenüber, dıe
auf eine Fruchtbarmachun für dıe Religionsdidaktık überprüfen ist (3) Diese Per-
spektive Ssprengt den Korrelationsbegriff im herkömmlıchen Verständnis und WIT wol-
len ihn den Zusatz ‚AaDCdUuKUÜV erganzen. Wır erläutern anschlıeßend das uk-
tiıonskonzept (4) und zeigen einem eispiel, worauf eine „abduktıve Korrelatiıon“
zielt (5) Einige Schlußüberlegungen eenden den Beıtrag (6)

Der alte Konflıikt und Varıanten se1lner Behandlung
B Wıe stehen die Quellen des AaUDeENS zueinander ?
DIie Weıitergabe des chrıstlıchen aubDbens vollzieht sıch 1m Spannungstfel VON radı-
t1o0n und gegenwärtiger Sıtuation. In der chrıistliıchen Theologie ist der Gedanke N1IC
NCU, daß Überliefertes 191088 UrcC. den jeweılıgen kulturellen Kontext gefiltert ZUuT Spra-
che gebrac werden kann Gleichzeintig ist ıIn der Theologie dıe Warnung wach, dıe
Authentizıtät des Überlieferten nıcht dem herrschenden Zeıtgelst auszulıefern. nsere
eigene Wahrnehmung 1st ohl nıcht Zzu sehreWENN WIT konstatieren, daß bIs
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heute dıejenigen Stimmen In der Theologıe besonders profiliert SInd, dıe der KenntnIis-
nahme gegenwärtiger Erfahrun eine mıindere Bedeutung beimessen Diese Ge-
wichtung ist theologiegeschichtlich nıcht zwingend, hatte doch schon Ihomas VOIN

quın dem S1ıtuationspol In der Theologıe konstitutiven Wert beigemessen. eichıl0r
anı nımmt eiıne andere Gewichtung VOT

Thomas pricht VOoON dre1 prıimären „l0C1 theologic1”, dıe für dıe Weıtergabe des
auben konstitutiv SINnd ıbel, apostolische Überlieferung und Kırche In Refe-
ICNZ Schillebeeckx meınt Van der vVen, daß der letztgenannte „10Cus  c. bel {Iho-
INas NIC 1L1UT dıe Lehraussagen der Kırche und dıe Konzılıen umfaßt, „sondern
auch und VOT em dıe faktısche, lebendige kiırchliche PraxI1s. I homas pricht die-
SCT lebendıgen kırchlichen Praxıs den höchsten Wert Z} weıl S1e urc den (jeist
(jottes eführt wIird 1-11, 10, 12 I: q.66, 06 (van der Ven 1990, 24)
elichLor Canl, der großen Eıinfluß auft die (Geschichte der katholischen Theologıe
ausgeübt hat, bestimmt anders als Ihomas den IOCUus theologicus „Kırche“” wenıger
VON der jeweıligen Gegenwart der Gläubigen, sondern mehr VON den Lehraussagen,
Kırchenvätern und Theologen her anı ware a1SO eın Kepräsentant für eıne Domiıi-
Nanz der Tradıtion. Dıie Reflexion des „Gegenwartspols“ der Theologıe 1e
terentwickelt. Dies 1st der entscheıdende un Eın usgehen VON aktuellen, ind1-
viduell-subjektiven Erfahrungen In Glaubensangelegenheıten wiırd, WENnNn CS dıe
Konzeption VOIN etihoden der Glaubensunterweisung geht, theologischerseıts Oft-
mals mıt eıner Preisgabe der Tradıtion gleichgesetzt. Dal} IThomas beıdes, D
Iung und Tradıtion, als unbedingt zuelinander gehörıg eingestuft atte, geräat @1
eıicht die ader (vgl Väall der Ven 1990, 124{f1f.)
Das aufgezeigte Dılemma 1st kein römisch-katholisches Auch In der protestantı-
schen Theologıe wird Begiınn des 20 Jahrhunderts dıe rage dıskutiert, inwIle-
eıt konkrete, menscnlıiıche Erfahrungen rel1g1Ös relevant sınd.
Eıner der Hauptakteure, Paul Tillich, bıllıgt der Gegenwartskultur neben 1bel,
Kırchengeschichte und Religionsgeschichte den Status eıner „Quelle der Theolo-
.  g1e In der Gegenwartskultur onnen Theologen „nachlesen“, Was den Men-
schen „unbedingt” angeht (ultımate cConcerns) Für Tillıch 1st dıe Kultur dıe orm
der elıgion und elıgıon 1st dıe Substanz der Kultur und dıe Theologıe”? Sıe
ec dıe Korrelatıon zwıschen der Tradıtion der chrıstlıchen Offenbarung und den
menschlich-gegenwärtigen Erfahrungen auf (Tillıch 1966, 38 ff
illıchAs Zeıtgenosse arl Barth estand ingegen auftf eıner scharfen Grenze ZWI1-
schen menschlıcher Erfahrung und dem e1icCc Gottes, die NIG .KOrrelatıv- über-
TuC werden soll (vgl Beuscher/Zılleßen 998, 24) Er hält Tıllıch,daß
dıe enschen In der Welt 95 1Ur dus sıch selbst und für sıch selbst. und in
ihrem E1gensinn dıie TeNze Gott weder beseıltigen wollen noch können Für
ar Sind „menschlıche Vermittlungsversuche“ obsolet, denn Gott, der chöpfer,
kann ausschließlich und alleın HTG dıe Offenbarung des (Gottessohnes erkannt
werden (vgl ar 1989, 489)



Ahduktive Korrelatıon INeEe Neuorientierung für Adie Korrelationsdidaktik ?

Korrelation: IC ewollt oder unmöglich ?
ESs uß nıcht verwundern, dal WITr In der gegenwärtigen religionspädagogischen De-

dıe öglichkeı relıg1Ööser Bıldung 7wel konkurrierende Denkmodelle antret-
fen

Auf der eınen eite Vertreter eıner Religionsdidaktık, dıe Glaubensunterweisung
VO  - subjektiven Empfinden der SchülerInne aus konzıpleren. SO unterstreicht
beispielsweise Martın Rothgangel dıe Wichtigkeit der Wahrnehmung indivıdueller
Religionsstile VoN SchülerInne Er pricht ıhnen eiıne authentische und für den
christlıchen (Glauben produktive olle ıne einseltige etonung der Tradıtion
1Im C „geschichtslos”. Ausgangspunkt eınes zukünftigen Relıgionsunter-
richtes sollen dıe hbel Kındern und Jugendlichen wahrnehmbaren relıgıösen Suchbe-

se1ın (vgl Rothgangel 998, 395)
Auf der anderen Seıte argumentiert Rudolf Englert eınen derartigen Lebens-
weltansatz und hrt daß „Religion" überhaupt erst wlieder „gelernt. werden
mMuUSSsSe Unterricht in Traditionwissen @1 eın Miıtte]l dıe „Geschichtslos1g-
keıit“ subjektiver elıg10n, und Konfessionalıtät se1 eın Miıttel eren ,  edan-
kenlosigkeıt“ (vgl Englert 1998, O1

Wenn INan et Posıtionen qauf dıe Spıtze treibt (unabhängıg VOIN den zıtierten Auto-

ren), erübrigt sıch in der Tat jede Korrelatıon. Korrelatıon, könnte 11an folgern, 1st
in diıesem Fall nıcht ewollt. Nun ist das Dılemma der Korrelatıon aber nıcht 1Ur eiıne
Wiıllenssache, sondern WIT reffen auf eın gewichtiges Argument, das dıe Unmöglıch-
keıt der Korrelatıon plausıbel machen wıll Das rgument Jautet, daß sıch chrıstlıche
Tradıtion und Lebenswelt heute gal nıcht mehr wechselseıtig aufeinander beziehen
lassen, we1l (pOSst-) moderne und zweltausend Te alte Erfahrun nıcht mehr

bringen S1INd. raie das ollten WIT dieser Stelle ZU Schlußwort
übergehen. Aber WIT en Zweifel Wır möchten zumiıindest iragen, ob el rfah-
rungsstrange didaktısch vielleicht deswegen nıcht zusammenkommen, weıl dıe DI-
mensionen (Tradıtion und Erfahrung heute) kaum Je eigenständıg rhoben und zueln-
ander In Beziehung geSEIZL wurden, sondern weıl Ianl sıch auf dıe uslotung der Ara
dıtıon konzentrierte und die Lebensweltaspekte hınzu konstruleren können me1ınte
und gerade auf diese Weise Jene Fremdheıt ausgelöst hat, dıe heute als TUN! für das
Ende der Korrelationsdidaktık angeführt wIrd. Diese Fremdheit wurde und wıird me1lst
entweder ECdUKÜV (von der Tradıtion ausgehend) oder induktiv (von der konkreten
Lebenswelt ausgehend) überwinden versucht. In deduktiver Betrachtungswelse
iırd das Besondere VO Allgemeıinen, be] induktiver Sichtweise 1st das Allgemeine
VO Besonderen her bestimmt, CS hat aber 1Ur statıstıschen Wert und kann VON ande-
LE einzelnen Einheiten wiıderlegt werden. Keıine Von beıden Siıchtweisen raum! den
FEinzelnen und ihrer Subjektivıtät einen Vorrang gegenüber dem anzen eın (vgl lın-
gCI 1999, 147)

ANSere rage
Unsere grundsätzliıche ra Jautet Ist eine Reform der Korrelationsdidaktık möglıch,
WE relıg1Ööse Lernprozesse VO Lebensweltpol Aus konzıplert werden, WEENN S1Ce sich
also auf dıe Erfahrungsäußerungen VON Jugendlichen einlassen, nıcht aber 1Im Sinne e1-
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NS induktiven /ugangs auCc nıcht 1Im Sinne der tradıtiıonellen Deduktıion), ondern
als eiıne aDau  1V konzı1pierte Korrelatıon, in der das „Allgemeıne“ christ-
lıch-relig1öse IT radıtionselemente) In der „Allgemeıinheıt des Besonderen“ (Aussagen
Jugendlicher exıistentiellen I hemen mıttels relıg1öser Semantık) aufgespürt und the-
matıisıert wird? Dahiınter ste dıe Vermutung, daß CS gelıngen kKönnte, nıt des
abduktiven Verfahrens die krisenhafte Subjekt.  jekt Spannung Urc dıe Einfüh-
rung und Analyse eiıner drıtten Kategorie, amlıch der des Zeichens ıer der el1g1Ö-
SCI1 Semantık) überwınden. ESs ırd avon du  n’ dal berall dort, rel1-
g1Öse (spezıelle Semantıken vorgefunden werden., Strukture Verbindungen ZU all-
gemeınen Tradıtionsschatz der überlieferten, substantıiell-christlichen elıgı10n vorlıe-
SCHh arl Frıtz Daıber hat letzteres plausıbel emacht: Vom Luckmann  schen Tan-
szendenzgedanken ausgehend legt 8 dar, dalß auch In scheinbar sakularısıerten Gesell-
schaftsformen letzte Sinnhorizonete kollektiv In elner Sprache formulıiert werden, dıie
Te VOoON der Tradıtion des Christentums überformt ist „Religıiöse Semantıken
können nıcht fre1 ewählt werden, sondern sınd kulturspezıfisch und damıt überindivi-
uel elıgıon 1st unlösbarer Bestandte1 der Kultur als eines umfassenden histor1-
schen usters der Wiırklichkeitskonstitution. elıgıon und Kultur durtfen aher nıcht
gegeneiınander ausgespielt werden  06 Daıber 1996, 39) Dıiese abduktive Denkweılse
hat Oevermann, VON Peirce herkommend, methodisch entfaltet Er geht davon duS,
daß In jeder besonderen Situation (menschlıche Erfahrung) Jjeweıls das Allgemeıine In
diesem Besonderen (zZ.B In orm bestimmter ] radıtionen) vorgefunden werden kann
Jede orm der Kommuntkatıon, auch dıie relıg1Ööse, ırd sowohl VON der Reproduktion
tradıtıoneller nhalte als auch VOIl eren JI ransformatıon aufgrun aktueller TIahrun-
SCH geprägt (vgl Oevermann 1991, Z Z

Rückblick Systematıische und relıgı1onsdidaktische Konzepte Von
Orreiliation

/Zunächst ein Rückblick, der exemplarısch nachzeıichnet, WIEe dıe aufgezeigte Span-
Nung SsSOowohl In der sytematischen Theologıe (2 als auch In der Religionspädagogik
angetroffen wırd (ZZ)
Z Tendenzen In der systematısch-Lheologischen Konzeptbildung ZUF Korrelatıon
Paul Tıillıch aufprotestantischer und kEdward Schillebeeckx auf katholischer Seıte kÖöN-
NenNn qls Exponenten einer Korrelationstheologie gelten, die Tradıtion und Erfahrung
gleichrangıg verbinden möchten Be1l Franz-Josef OC und Arno CAIIsSon erkennen
WIT dıe JTendenz, Tradıtion als prımären und dıe aktuelle rfahrung als relatıven Brü-
ckenkopf anzusehen Es ist evıdent, da 6S für dıe Korrelationsdidaktik VON zentraler
Bedeutung ist, welchem der beiden systematıschen Korrelationskonzepte S1e 01g
Wechselseitigkeit zwischen Tradıition und Erfahrung hei Tillich und Schillehbeeckx
Tıllıch und Schillebeeckx en darauf hingewlesen, daß dıe Glaubensrede nıcht In Ee1-
C  = gesellschaftliıch-historischen Vakuum stattfindet. Christliche (jottesrede ist
erfahrungs- und interpretationsbedürftig. Der (Ort der Korrelatıon Ist be1 Tıllıch dıe

uch Theologie 1st SOomıIt eıne Dımension VON Kultur, SCNAUSO aber der Le-
bensstil jedes einzelnen enschen, der sıch In selner Salnz konkreten Lebens- und Er-
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fahrungswelt mıt elıg10n auseinandersetzt;: er (er)-lebende Mensch wırd als FTra

DCI des Korrelationsgeschehens angesehen. DIie Auspragung dieser Korrelatıon wırd
Von Tıllıch als Streng wechselseıtig eingeschätzt (vgl Tıllıch 1984, 18) Korrelatıon
als wechselseıtige Durchdringung VOIN Kultur und Offenbarung en sıch Tıllıch WIEe
01g „Religion als das, Was Uulls unbedingt angeht, i1st dıe sinngebende Substanz der

und Kultur ist dıe Gesamtheit der Formen, In enen das Grundanlıegen der Ke-

lıg100 seınen Ausdruck fiındet Kurz gefaßt: elıgıon ist dıie Substanz der Kultur, und
ist dıe orm der elıg10n” (Tillıch 1961, 29) Tıillıch wıll mıiıt der ‚ Metho-

de der Korrelatiıon“ cCANrıstliche Otscha und menschlıiche Sıtuation verbiınden. Er
und ntwort, Sıtuaticn und Botschaft, menschliche Exıistenz und göttliche

Selbstoffenbarung In Beziehung und geht avon dUus, daß die nhalte des chrıstlıchen
auUG exıstentielles Fragen und theologisches Antworten In wechselseıtiger
Abhängigkeıt erklärt werden können (vgl Tıllıch 1984, 13 74)
Ekdward Schillebeeckx Korrelatıon hnlıch WIEe Tıillıch Kognition,
z10-öÖkonomische Verhältnisse, historısche und psychische Gegebenheıten bılden se1-
HGTF Meınung nach den ‚10Cus theolog1icus’ der Korrelatıon, der Mensch mıt seınen fun-
damentalen Erfahrungen 1st ihr JTräger. iıne wechselseıitig-Kritische Interrelatıon wırd
in der pluralen modernen Lebenssituation als dıe einzIge Möglıichkeıit angesehen, das
Christentum tradıeren (vgl Schillebeeckx Schıillebeeckx macht auf das Pro-
blem aufmerksam, daß dıe Glaubensüberlieferung keıine unmıttelbaren Antworten auf
dıe Fragen heutiger Menschen geben kann Der Mensch muß nach Schıillebeec viel-
mehr In eiınem persönlıchen Frage/Antwort Geschehen seınen relıg1ösen Weg 1n-
den, wobel dıe Tradıtion diese Antwort-Suche inspirlıeren und ordnen kann (vgl Chil-
lebeeckx Für Schillebeeckx steht IESE Korrelatıon wechselseıtig-Kkrıtisch
se1ın muß Das SscNhlıe für ıhn e1In, da „Krıitik Adus Erfahrungen AIl Evangelıum
sinnvoll möglıch 1st  06 (Schillebeeckx 1980, 90) e1 SChran Schillebeeckx e1In, daß
MICHht das ‚Wort ottes’, ondern prechen über das Wort ottes ständıger KrI1-
tik und Prüfung” bedarf, da CGS nıe rein, sondern ständıg geschichtlich vermiuttelt VOI-

kommt Nach Schillebeeckx ereignen sıch Glaubenserfahrungen ın einem 1alekt1-
sSschen Prozeß Eıinerseıits 1st der Glaubensinhalt als reflexiver Prozel bestimmend für
den nha moderner Erfahrungen, andererseılts werden In menschlichen Erfahrungen
christlıche Erfahrungen emacht (vgl Schillebeeckx 1980, ö1) ach Schillebeeckx
stoßen WIT in den apostolischen Glaubenserfahrungen auf den Anfang der christlıchen
Überlieferung, aber uUuNnseTe ITahrun ist immer das Ergebnis eıner interpretierenden
Wahrnehmung. Für Schillebeeckx ist eshalb die Alternative zwıischen Glaube aus

Erfahrung‘ und Glaube aus dem Hören eın unechtes Dılemma, weıl Ane1gnung [1UT

dann möglıch ISst, WEeNNn S1e hler und jetzt ın immer wıieder christlıchen TIahrun-
gCNH geschieht (vgl Schillebeeckx 1980, 834)
Deduktive Varıiante: Korrelatıon dogmatısch rückgebunden
iıne andere Varıante der Korrelationstheologıe nthält mehr Skepsı1s hinsıichtlich der
Öglıchkeı einer wechselseıtigen Durchdringung VON Tradıtion und rfahrung. SO
hat nach Arno CNH1ılson die Korrelationsproblematı ıhren festen Ort In der frühen eıt
des Christentums. Korrelatıon Warlr nötig, als sıch das Chrıstentum 1Im 2 M ahrhun-
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dert In einen Kulturkreis integrieren mußte Nach chılson gıng CS darum, „das-
se anders sagen  . (Schılson Q, 96) Für ıhn zeigt sıch hıer das Grundproblem
der Korrelatıon, amlıch die Bewahrung der Identität In der Bewährung In der eweill-
SCH, geschichtlichen Epoche: Als eispie führt CNHılson das Konzıl VON Nıcäa d  »
Arıus und Athanasıus paradıgmatisch eıne legıtıme Korrelatiıon streıiten. DIe Hä
resie des Arıus  D 1st nach CN1ilson eıne mißlungene, eı1l weilt ehende Korrelation
auf Kosten der christlıchen Identität. Miıt Athanasıus verbindet GE eine gelungene Kor-
relatıon, die ıs heute unbestrittene Geltung beanspruchen könne. Dieses Korrela-
t1onskonzept geht davon dUus, daß dıe Überlieferung HNCUEC Erfahrungen provozleren
kann, dıe dıe Offenbarung In IC erscheinen 1äBßt (Schilson 1980b). Es relatı-
viert dıe Wechselseıitigkeıit 1mM Sinne der Gleichgewichtigkeit VON Lebenserfahrungund OÖffenbarung. CNlson Korrelation explizıt (kırchen-) historisch, indem

ein Konzil als paradıgmatisch aliur bezeichnet, WI1Ie asselbe (derselbe Glaubensin-
al 1Im Kontext der Jewelligen gesellschaftlıchen Rahmenbedingungen anders gesagtlwerden kann Auch Franz-Josef OC erkennt den uktıven Effekt der korrelati-
VenNn Methode darın, daß die Überlieferung 1CUEC Erfahrungen provozlert, wodurch dıe
Glaubensgeschichte fortschreıten kann DIe ZTru  sätzlıche Anfrage Nockes das
Korrelationskonzept als Frage/Antwort-Geschehen lautet Jedoch: „Ist In dıesem 1a10-
ıschen Miıteinander nıcht dıe Vermengung OITenDarter nhalte mıt dem Zeıtgeistbefürchten, g1ibt CS nıcht Glaubensı1ı  alte, dıe grundsätzlıc. nıcht korrelıerbar sınd?
(G1bt 6S nıcht Bestandteile christliıcher ldentität, die 191008 aufgrun göttlıcher Offenba-
IuUuNg bestehen und keine Entsprechung In der Erfahrungswelt haben?“ (Nocke 980,
31)
Fazıt. Korrelation LSt nıcht gleich Korrelation
ESs scheınt, daß Thomas und eiIchı0r die TODleme nıcht hinreichen gelöst en
Tıillıch und Schillebeeckx auf der einen SOWIE OC und CNılson auf der anderen SE1-

repräsentieren unterschiedliche Korrelationskonzepte. Bedeutete für Tıllich und
Schillebeeckx Korrelation noch eın auf Wechselseitigkeit ausgelegtes Aufeılnan-
der-Verwiesen-Sein VON Erfahrung und Tradıtion, dıe sıich gegenseltig 1t1s1e-
ICH dürfen, scheinen XC und CNılson den us der Korrelation beträchtlich
verandern: Tradıtion und Lebenserfahrung werden hlerarchisiert.

Korrelationsdidaktik INn der Krıise
Seıit den Umbrüchen In den 60er Jahren ist dıe Erfahrung ReligionspädagogInnenwelt verbreıtet 1e1€ chüler Ssınd desinteressiert einem der sıch Glau-
benstradierung bemüht; gleichzeitig wırd e1in Bedarf relıg1öser Weltdeutung regl-striert (vgl Fischer/Schöll Wır en CS mıt einem ambıvalenten Verhältnis
VOon eligıon und Moderne (Ziebertz Dıie Würzburger S5Synode (1974) De-
gegnet der Ambivalenz konzeptuell mıt dem Konvergenzbegriff inhaltlich eın Vor-
grıaufdie Korrelation. Diıieses ursprünglıch Systematisch-theologische Konzept WUuT-
de relıgi1onsdidaktisch verarbeitet und das relıgionspädagogische Denken (ein-SchHhlıeBHlıc der Unterrichtswerke) bIS heute Es betont 1mM kern die Notwendigkeit e1i-
NnerTr wechselseıtigen Erschlıießung relıg1öser Symbolsysteme und anthropologischerLebensdimensionen. Miıt der Korrelationsdidaktik ollten dıe faktıschen lebenswelt-
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lıch pluralen Erfahru mıt der christlıchen Überlieferung In eın fruc  ar (Je-

spräch gebrac werden. 1ese Unterrichtsmethode soll CX eıisten, „Erfahru ZU)
identifizıeren und an(zu)reichern VON Glaubensaussagen Her und zugleıc (jlau-

bensaussagen inhaltlıch ZU) bestimmen Hrc heutige Erfahrungen“ (Nıehl 980.,
570) HS geht a1SO eın In-Beziehung-Setzen VOINl Glauben und en oder, CS

prozeßhafter auszudrücken, eiıne wechselseitige Verschränkun VON (jlau-
ben-Lernen und eben-Lernen (vgl 1994, 2421)
Oom Erfahrungsbezug ZUm Strukturgitter: Die (Jenese der Korrelationsdidaktik
Über O11g Essers (1970) Konzeption des Dase1ns- und Traditionsunterrichts
SOWI1e Karl INsS Nıpkows Problemorientierung als ‚Kontext’ biblıschen alten
bIis hın T Feıifels Versuch (1973) der Klärung des Erfahrungsbegriffs 1ImM Hor1-
zont des au gab s e1INEe 1elza VON Bemühungen, dıe Dimensionen Glaube
und Erfahrung zusammenzubringen. Allerdings Wal dieser eıt noch kaum VOIN e1-
NC „krıtischen Wechselwirkung” dıe Rede Nach Baudler INan CS entweder mıt
eıiner addıtıven Verbindung VOIN tradıertem Glaube und aktueller Erfahrung
i{un oder mıt eiıner normatıven Vereinnahmung der Erfahrung uUrc dıe Überlieferung.
Vor dem Hintergrun der curricularen en In den O-Jahren, nach der dıe Schule
nıcht mehr In erster Linıe als Vermittlerin VON Wissenschaft gıilt, sondern auch Beıträ-
Z ZUT Lebensbewältigung elısten soll, kam S 1mM Religionsunterricht zunächst e1-
NC  3 einseitig-situatıven nsatz, In welchem rofane Themen, exfte, 1lme us  = SINN-
stiftend eingesetzt wurden. An dıeser Konzeption wırd krıtisiert, daß Theologıe und
Kırche nıcht mehr Bezugsgröße des Unterrichts selen (vgl Baudler 1984, F5
973 plädiert eorg Baudler für eiıne hermeneutische Vermittlung VOIN Erfahrung und
kırchlicher Tradıtion (Baudler IDer Synodenbeschluß VOIl 974 rag diesem
Anlıegen echnung, indem ß den Religionsunterricht 1Im Schnittfeld pädago-
gisch-anthropologischer und kirchlich-theologischer Begründungszusammenhänge
ansıedelt. Eın S  S Strukturgitter soll sicherstellen, daß vorgegebene Ihemen
auf hre elevanz für das Fach überprüft werden (Konuklewıtz Das Strukturgit-
ter nthält neben theologıschen Komponenten auch solche dUus den Erziehungs- und
Gesellschaftswissenschaften SOWI1Ee Aaus der Religionswissenschaft und Anthropologie.
Die adurch erreıichte Thematisiıerung konkreter Erfahrun der chüler In ex1isten-
1ellen Bereichen soll aber dıe christlıche Glaubensüberlieferung rückgebunden
sSein
Der Zielfelderplan für die Sekundarstufe War nach Baudler sehr der Lebenswelt
orlentiert und WIES en unzureichendes theologısches Fundament auf. ET WAaT für Baud-
ler mangelhaft, weıl dıe anthropologischen und theologischen Koordinaten wıillkür-
lıch aufeinander bezogen wurden: Besonders dıe vertikalen Koordinaten der menschlı-
chen Grundgegebenheiten versuchten nach Baudler neutrale, nıcht theologisc struk-
turjerte Kategorien aufzulısten, S1e aISO nıcht auf dıe Fachwissenschaft Theolo-
gie bezogen Baudler monıert, daß adurch Vorentscheidungen 1INS ple amen, dıe
nıcht VO Fach her begründet und ftTen Interesse nıcht aufgedeckt wurde (vgl Baud-
ler 1984, 82) Am Zielfelderplan 973 krıtisiert Baudler, daß (1 keine fachwissen-
ScCha  1G (theologisch-pädagogische), sondern eıne allgemeindidaktische Strukturie-
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[UNS des Vermittlungsversuches VOIN ‚.Lebenswelt und Tradıtiıon’ el  alte (Jünter
ange chlägt eshalb 1mM Umifeld der 5Synode eın ontologısch-anthropologisch begrün-
etfes Strukturierungsmodel]l relıgionspädagogischer Lernprozesse VO  — Er untersche1-
det dre1 verschledene Dımensionen der Wiırklichkeitserfahrung, dıe vordergrün-
dıg-,empirische’, die existentiell-relıgz1öse und dıe ‚eigentlich' cArıstliche (abgekürzt
X! y! Z und bestimmt dıe existentiell-relig1öse Dımension als diejenige, In der dıie
Glaubensüberlieferung (Z) und die gegenwärtige Lebenserfahrung (X vertlieft nach Yy)
zueiınander In ein dialogisch-Kritisches Verhältnis treten (vgl ange 197/4, SSSl
und Baudler 1984., 141)
Baudler chlägt In der olge VOT (vgl Baudler psychologısch-pädagogische Ka-
tegoriıen Uurc (Jünter Langes KOnzeption der dre1 Dımensionen VON Wiırklıchkei
' dıie In eiıner theologischen Betrachtung der empirısch vorgegebenen Wırk-
ichkeit 1pfelt. Damıt relatıvıiert f seINE Forderung VOIN 1973, Erfahrung und Tradıti-

hermeneutisch vermiıtteln zugunsten eines Modells, daß dez1idiert In der I radıti-
verankert 1st und VOIl iıhr dus$s menschlıche L:rfahrungen behandeln gedenkt. Als

rägend für dieses Modell kann Langes Bonmot gelten: „Standbein Überlieferung,
Spielbein Korrelatıon  C6 (Lange, 1980, :2)
Wenn WIT dıe für den au der Korrelationsdidaktik maßgebliıchen Bemühungen
VON ange, Feıfel und Baudler Revue passıeren lassen und S1e den Onzepten der

skizzierten systematıschen Theologen CSSCH, mMussen WIT wohl dem Schluß
kommen, daß Ss1e sıch theoretisch eher OC und CNIlson gehalten en als das
Prinzip der Wechselseıtigkeıit Von Lebenswelt und Uffenbarung, WIE CS VOIN
Tillıch und Schıillebeeckx entfaltet worden 1st Dıie Religionsdidaktiker KOT-
relatıon prımär In der Tradıtion. ange relatıviert explizıt den Begriff der Korre-
latıon. Wechselseıitigkeıit zwıischen Tradıtion und Überlieferung scheımnt ıhm weder
machbar noch wünschbar (vgl ange 1980. 52) Auch Baudler pDricht sıch eın
„Ireies Kkorrelieren“ der verschiedensten menschlichen krfahrungen mıt der Tradıtion
N ZUugunsien eiıner Konfrontatiıon der heutigen Erfahrungen mıiıt festen christlıchen
Zielvorgaben (vgl Baudler 1984, ö42)
Eskalatıon Der postulierte „  2an2 i der Religionspädagogik
In der gegenwärtigen Dıskussion dıe Krise der Korrelationsdidaktik wird der
Zweiıfel erhoben, ob das Konzept dıe Ekrwartungen heute noch rTüllt, rfüllen kann,
dıe IMla mıiıt ıhm verbunden hat In diesem Sinne überschreı1bt Englert einen eNISPrE-
henden Beıtrag ADIE Korrelationsdidaktik Ausgang ihrer Epoche. ädoyer für
eıinen ehrenhaften Abgang (Englert 1993, 97-1 10) Englert pricht sıch In diesem Ar-

dafür dUuS, den Relıigionsunterricht experiımentell VON den Erfahrungen der Schü-
ler dus gestalten. In em Maße, WI1IEe die normatıve Ta des auDens geschwunden
sel, MUuSse 61 sıch heute In se1ner ebensweltliıchen Relevanz bewelsen. In der Korrela-
tionsdidaktik funktioniere dies aber nıcht, Englert, e1] In Unterrichtssituationen
eın rasterartiges, planhaftes enken VOT die authentische Auseinandersetzung der
chüler mıit ihren eigenen (relig1ösen) Erfahrungen geSETZL werde (vgl Englert 1993,

Andere Religionspädagogen stimmen In demselben Sammelband nglerts Be-
fund SO me1ılnt Reilly, 1Im Vollzug der Korrelationsdidaktik se1 praktisch eiıne „OT-
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fenbarungstheologısche Deduktion weıterbetrieben worden dıe dıie ebensweltliche
erfahrungsbezogene eıife des korrelatıven (jeschehens ıhrer theologıschen Deduktıion
untergeordnet habe (vg]l Reilly 992 1 /)
Interessanterweıse 1ST CS wıederum Englert der NECUCIECI Aufsatz ZU ema
Religionsunterricht gerade für dıie offenbarungstheologisch deduktive e1te ar SUMCN-

und ordert dalß Religionsunterricht Glauben wıeder „gelernt werden
und CS eshalb SCI dıe nstıtutionelle tradıtionelle und konfessionelle e1ifte des
hrıstentums als Stütze Relıgionsunterricht NEeUu hervorzuheben (Englert
Wenn hıer auf diesen Aufsatz hingewlesen WwIrd geht CS nıcht sehr CINC aSsSuls-
t1k auch CIM möglıcher Positionswandel VON Englert steht hlıer N1IC ZUT Debatte KOnN-
zeptuell IST vielmehr, da Englert damıt gleichsam idealtypısc:el Seıliten
der Kriıtık der Korrelationsdidaktık verkörpert:

Fur dıe hat dıe Korrelationsdidaktık dıe ] der Korrelationstheologıie 1LL1CAS
und Schillebeeckx geforderte Wechselseitigkeit zwıschen chrıistlıcher Überlhiefe-
rTung und menschlicher Erfahrung nıcht nıe eingelöst
für dıe anderen 1SLE SIC letztlich Cl ungee1gNelES Instrument Umgang Mi1t dem
verfügbaren Glaubensproprium

Fazıt Halbıertes Korrelationsverständnts als Hemmschuh für dıe Korrelationsdidaktıik
Wır können festhalten daß dıe Korrelationsdidaktık C1MN problematisches Verhältnıs
ZU Prinzıp der Korrelatıon hat und CS permanent relatıviert

mmer wleder wıird dıe orge VOIL Funktionalısıerung der Offenbarung thema-
1Sıert Hauser
dıe ra obh der chrıstlıche Glaube überliıeferte Oorm Zzugunsten lebenswelt-
lıcher Relevanz riskıeren soll wıird
Lernenden wIrd dıe Fähigkeıt ZU Korreliıeren und Symbolıisieren abgesprochen
dıe er kompensıert werden uÜre Tradıtion Konfession und kirchliche
Instıtution (Englert
Ian bındet dıdaktısche Strukturgitter dıe Theologıe zurück und legt dıe Per-
spektive Test daß dıe moderne Lebenswelt VOIN der Tradıtion her erschlıeben SCI

und N1IC auch umgekehrt (Baudler
Wır USSCIH konstatiıeren daß sıch viele Entwürfe der Korrelationsdidaktık
korrelationstheologischen Konzept Orlıendüert eH welches hınter dem Denkansatz
VON Tıllıch und Schillebeeckx zurückble1 Daß Iradıtion und Erfahrung tatsächlıc
als gleichberechtigte Pole wahrgenommen und behandelt werden 1ST selten beobh-
achten (vg]l Schöll ine wechselseıtig krıitische Interrelation 1SLT praktisch N1IC
erreicht worden Stattdessen antıer INan mıIL Brückenbaukonzept welches auf
den Topf der rfahrung INnmer dengDeckel (Strukturgıitter!) VOLSCRC-
benen Tradıtion tülpen versucht 1ese verkappte Deduktion hat eıne ukun
Aber auch das Gegenmode der Induktion das das CT „VOoN hınten aufzuzäumen
versucht au efahr dıe zwıschen rfahrung und ITradıtion N1iICcC. überwı1n-
den Jede Korrelationstheologie dıe der Manıer des Brückenbaus die scheinbar eNt-
geEg  ten Pole Von Iradıtiıon und Erfahrung verbinden sucht geht 1G
VON rennung zwıschen rfahrung und Tradıtion aus SIie muß theoretisch und
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methodısch trennen: denn hat S1E nıchts verbinden. Nach UNsSCICT Meınung
Ist CS diese rennung, dıe en „Funktionieren“ der Korrelationsdidaktik 14
Problem emacht hat Dıie rage aber ISt, über weilche Alternatiıven WIT verfügen. (bt
68 Ansätze ohne eıne solche Notwendigkeit der I1rennung? Wenn CS S1e g1bt, kann IHNan
ihnen vertrauen? Immerhın S1Ind WIT daran gewöÖhnt, daß der /Zusammenhang VOIN Rel1-
102 und Kultur In der Moderne zerbrochen st!
Wır wollen 1Im folgenden auf ein1ıge relıg10nssozi0logische Befunde eingehen, dıe uns

Theologen ehren können, eine restringierte 1C auft „Relıgion“ überwınden. Es
geht Ansätze, dıie VONN eıner organıschen erwobenheiıt VON aktuellen gesellschaft-
lıchen erhaltensmustern und relıg1ösen JI radıtiıonsbeständen ausgehen.

Nıcht-theologische Konzeptualısıerungen VON elıgıon
Eıne Darstellung humanwıssenschaftlicher Konzeptualısıerungen VON elıg10n zielt
hıer auf dıe nregung eıner OTM der Korrelationsdidaktık Es sol] nıcht
mehr Ul einen WI1IEe auch immer gearteien Brückenbau zwıschen menschlıcher PE
Iung und christlicher Überlieferung gehen, Ondern ausgehend VON der konkreten Er-
ahrung, SUOZUSagCNH dUus iıhr heraus, wırd der 3C geöffne auf dıe alltäglıch nötiıge
Korrelatıon zwıischen Gegenwart und Iradıtion
$} Moderne ahrungz und CArıStlche Tradıtion: Das scheinbar zerschnittene

Tischtuch
Dıie rage nach der Erfahrungsdimension chrıstliıcher Überlieferung 1st seinerzeıt VON
Dietrich Bonhoeffter mMiıt tast verzweıfeltem Ernst gestellt worden: „Was mich nabläs-
S11g bewegt, 1St dıe rage, Was das Christentum Oder auch WeT Chrıistus heute für unNns e1l-
gentlıc Ist Die Zeit: In der Ian das den Menschen HIC Orte selen CS eolog1-
sche oder iromme Offte. könnte, ist vorüber, ebenso dıe eıt der Innerlichkeit
und des Gewil1ssens, und das el eben dıe eıt der elıgıon überhaupt. Wır gehen e1-
918 völlıg relıg10nslosen eıt,dıe enschen können einfach, Ww1e S1e sind,
nıcht mehr rel1g21Öös sein“ (Bonhoeffer 1970, 305) Bonhoeffter bringt hlıer aut den
un Wäas als Ifenes Geheimnis en vogue‘ seın scheımnt: Moderne und elıgıon
scheinen In einem dıskontinulerlichen Verhältnis stehen. Empirische Belege WCCI-
den angeführt, daß dıe Einheıt VON und elıgıon zerbroche (Ziebertz 1999,
16) ist (vgl z.B Schmidtchen ange eıt ist dıe Praktische Theologıe dem SÄ-
kularısıerungskonzept gefolgt und hat sıch demzufolge als Krısenwissenschaft CIND-
funden Das Konzept der Säkularısierung Wal und ist eıne Scharnierstelle für dıe Eın-
schätzung der Beziehung VON elıgıon und Moderne Kern dieses Konzeptes 1sSt die
Annahme der Parallelıtät zweler aufeınander bezogener nge DiIie sıch entfalten-
de Moderne einerselts und gleichzeıltiger, schubweise auftretender, aber doch 1nearer
ückgang der elızıon andererseıts (vgl Gabriel/Kaufmann ine Varılante der
Säakularısiıerungstheorie pricht ZWAaT nıcht VO Verschwınden der elıgı1on In MOder-
NeT Gesellschaft, aber VO Verlust gesellschaftlıcher Signifikanz der Relıgion für dıe
Gesellschaft „We sel LHNOTC restricted test Of secularısatıon, namely of the dimınıs-
hıng of sSOC1al sıgniıficance of relıg10n. CC Wallıs/Bruce 1992, Vertreter diıeser Auf-
fassung sprechen VON einem rational geprägten Prozeß der Vergesellschaftung, der dıe
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Gegenwart bestimmt S1e schlıeßen ZW al nıcht dauUS, daß den Randbereichen der (Je-
sellschaft noch elızıon angetroffen werden kann, gehen aber 1m allgemeınen VOIN e1-
nNeT rationalen Struktur der Gesellschaft dUuS, „1N 16 skılls ATC traıned andn-
BES certificated: roles ATIC assıgned and co-ordıinated: rewards dIC computed; and 1mes
aAIc measured and alloca  0. Wılson 982 56) In diıeser Perspektive macht dıe sıch
ausbreitende und dıe wichtigen gesellschaftlıchen Teilsysteme Polıtik und ÖOkonomie
beherrschende Ratiıonalıtät elıgıon überflüssıg (vgl ılson 1982, 14817£.) TCHIC
gibt CS auch andere TheorIien. Ihnen geht 6S eine Sensibilisierung für dıe Alltags-
weltlichkeıt VON elıg10n.
Z Organische Verbundenhei vVoNn Gesellscha, und eligion

be] Emıil ur  eım funglert elıgıon als symbolıscher USdTuC dessen, Was

Gesellschaft ist und wıll (vgl 117%  eım nach Berger 1980, „Relıgiöse Rıtuale
dıenen nach 1177  eım dazu, dıe Gesellschaft qals Ordnung felenn.: S1Ce gewisserma-
Ben begehen  . Daıber 1997, 73) Anders akzentulert, aber miıt äahnlıcher Bestimmt-
heıit postulıert Max Sr dıe Verwobenheiıt VOoNn Gesellschaft mıt elıg10n, indem

„auf dıe CNSC Verbindung VOIN ypen- DZW Stereotypenbildung, bıldender Kunst DZW
Asthetik und relıg1ösem USdruC hingewlesen hat, und ZWal inwıiewelt S1Ce In konkre-
ET alltäglicher Interaktıon auftreten und möglicherweise schon dort emente des
Ausdrucks rel1g1öser Erfahru oder relıg1öser Anschauungen enthalten“ (Soeffner
1992, 76) Damıt stehen mıiıt ur  CM underZWEI Pıonilere der Relig1onssoz10l10-
g1ie ate für einen funktionalen Religionsbegriff: Unterschie' ZU tradıtionellen,
substantıiellen Religionsbegriff, der aussagl, Was eiıne elıg10n ist (substantielle ()ffen-
barung, onkrete geschichtliche und institutionelle Manifestation, konfessionelle Ken-

nung), geht 658 funktionalen Religionsbegriffen arum, Was elig10n „Aut: Exempla-
risch soll auf vier religionssozlologische Ansätze verwıiesen werden, die die heutige
Diskussion bestimmen:

Ihomas Luckmann bestimmt elıg10n als universales Sinnsystem, das mıt aufeln-
ander 1m Alltag und über diesen hiınaus verweisenden kleinen, mittleren und ogroßen
Transzendenzen Welt durchsichtig macht auf einen eılıgen KOSMOS etzter edeu-

(ungen, in welchem Symbole als Platzhalter der Transzendenz fungleren (vgl
1 uckmann
Hans-Georg oeiiner geht avon auUS, daß Ianl sıch be1ı jedem Deutungsversuch VOoON

Gesellschaft In einem bereıts ausgedeuteten aum eiInde und INan er davon
ausgehen kann, da jede rıtuelle andlung zeichenhaft auf eın bestimmtes VorwIs-
SC verwelst. Egal In welchem gesellschaftlıchen Bereıich symbolisierende t1lbıl-
dung vorkommt, s1e erwelst sıch nach oeiIner als symbolische orm unbekannter,
rel1g1Ös motivierter nhalte (vgl oeiIner
Nıklas 1 uhmann hat aus systemtheoretischer ICherausgestellt, daß der prägende
Faktor der Moderne in der In jedem Subsystem In der funktional differenzierten (e-
sellschaft begegnenden Erfahrung VOIN Kontingenz finden ist Auf diesen Faktor
versucht se1ıner Ansıcht nach eligıon Uüre Chiffrierung VON Kontingenz a1s un!-
versales Konzept reagleren (vgl Luhmann
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TOLZ eINeEs konstatierenden „ Verdampfens“ institutionalısıerter Inhalte VON Re-
lıg10N In olge voranschreıtender De-Institutionalısıerung geht Ulrıch OQevermann
VON der ewahrung relıg1öser Strukturen auf der ene der dem kıinzelnen eute
mmer wıeder 1ICUu In den verschıedenen gesellschaftliıchen Kontexten erscheıinen-
den Sınnfragen nach dem ‘Woher‘, ’Warum)’ und Wohıiın’ menschlıicher Ex1istenz

Entscheidungs- und Sequenzstellen des Lebens dus (vgl ()Jevermann 1995,

3.J Fazıt. INe organische Zusammenschau Von Tradıtion und ahrun?
Religionssoziologisch lassen sıch elementare, menschlıche Erfahrungen und relıg1öse
Tradıtion nıcht WITKI1IC rennen Betrachtet 1HNan ArFTadıti1on“ nıcht 11UT dem (Je-
sichtspunkt eines konkreten Brauchtums, sondern unıverseller als bewährte, immer
wiederkehrende (wenn auch In verschıedener esta. Lösungsvarıanten exyıstentieller
Problemlagen, kann 111a davon ausgehen, daß sıch auch heutige enschen tradıt10-
neller Orlentierungsmuster bedienen, dıe nıcht selten auch relıg1öse Qualität besıitzen.
SO ze1gt Luhmann eıispıiel der Endlichkeie inge, daß relıg1öse ommunıiıka-
t10N indıvidualisiert weıter esteht Luckmann verwelst auf einen OSMOS etzter Be-
deutungen, der auch heute In der technısierten Moderne Menschen hre konkrete All-
tagswelt übersteigen Läßt Oeiiner betont, daß INn asthetischen Stilformen (Haltungen,
Rıtuale, Kleidungsstücke) weıterhın ZUulate: des chrıistlıchen Überlieferungsschatzes
Verwendung finden
Es 1st U1l daran elegen, daß diese Auffindbarkeit chrıstlıcher Zeichenvorräte In uUuNsSC-
El elt nıcht unbedingt als Degeneratıon und uflösung des Christlichen anzusehen
sınd, sondern daß S1e eher Belege für die organısche Zusammengehörigkeıt VON en
Tradıtionen und aktuellen, erfahrungsbezogenen Interpretationsweisen SsInd Dieses
Konzept der organıschen Zusammengehörigkeıt VON Tradıtion und Erfahrung repräa-
sentlert uUNSeTICS 1sSsens nach anschaulıchsten dıe (Qevermann ’ sche Schule mıt der
„Objektiven Hermeneutik“. Die unıversellen Fragen der Menschheit nach Herkunft,
Ex1istenz und Zukunft NaC: dem 10d) führen nach Oevermann kreatıven Strategien
der Sinnsuche, welche iImmer wıeder NEUE: aktuelle Formen der Problembewältigung
hervorbringen. Diese Bewährungsstrategien des Menschen In einer VON Ungewıißhe1-
ten gepragten Welt können aber, Wevermann, nıemals auf schon vorhandene radı-
t1ionselemente verzichten, dıe SUZUSdSCH das Arsenal VONN (relıg1ösen) Sinndeutungs-
Imustern darstellen, dus dem I11lall sıch In der konkreten Krisensituation edient Fuür
eine Neukonzeptionalisierung der Korrelationsdidaktik bletet sıch Meınung
nach diese Siıchtweilse d we1l S1e dıe bisherige J1rennung VON Erfahrung und Tradıtion
verme1idet und e1In wirklıches Ansetzen In der konkreten Lebenssıtuation (Erfahrungs-
pol) ermöglıicht, ohne auf dıe Tradıtion verzichten Dies soll 1M folgenden verdeut-
1C werden:;: zunächst gehen WIT theoretisch auf das Abduktionskonzept eın und stel-
len dessen „Funktionsweise“ anschlıeßend einem eispiel dar

Das Abduktionskonzept
Um dem Dılemma zwıschen induktiver und deduktiver Vorgehensweilse entgehen,
erscheınt uns eın abduktives Konzept hılfreich Abduktion führen WIT zunächst theore-
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tisch mıiıt Charles anders Peıirce eın (4 In einem zweıten chrıtt moöchten WIT dıe

praktisch-hermeneutische Bedeutsamkeıt der Abduktionslogik eispiel der jek-
t1ven Hermeneutik Ulrıiıch Oevermanns erläutern, der diese In der Peirce’schen Tadı-
10N verankert sıeht Z2)
A Das Peirce’sche Abduktionskonzept

Erkenntnistheoretische Grundlagen1
C‘harles anders Peirce geht davon dus, da siıch 1m Universum eiıne Tendenz finden
Jäßt, dıe VO a0s her ZUuTr Ordnung drängt, und das el für ıhn Formen als (Je-
wohnheıten oder Formgewohnheıten: „Diese Gewohnheıten bewırken statıstısche
Gleichförmigkeıiten“ (CP 6.97) ES andelt sıch en erkenntnistheoretisches KOon-

zepL, für das der „Begrıiff der Kontinultät grundlegen 1St und olglıc Hypothesen, dıe
VOIN der Voraussetzung realer Kontinulntät ausgehen, eıne Notwendigkeıt sınd Oehler
1993, Z1) DIe FOorm, der irgendetwas verstanden werden kann, 1st eshalb
nach Peıirce dıe Allgemeinheit, welche für ihn mıt Kontinultät e1INs Ist  .. (vgl

739 1esSESs Kontinultätsprinzıp ırd Ogisch und ontolog1sc egründet TIrC dıe

Hypothese e1ines wirksamen Zusammenhangs zwıischen allgemeıinen Bedingungen und
Einzelereignissen. Entscheıiden für Peirce ist der VON ıhm angENOMUNG /usammen-

hang zwıischen allgemeınen Vorstellungen und Eıinzelfakten CC 4937 „Fakten s1nd
vielmehr Zeıchen, ndızes für wirksame, allgemeıne Zusammenhänge, auf eren
Ex1istenz dıe Möglıichkeit der Prognostizierbarkeıit VON tatsächlıchen Ereignissen be-
ruht, dıe ihrerse1its als Einzelfälle eines Allgemeınen bezeıichnet werden können“
QOehler 1993, 22) es Einzelere1ign1s ware somıt eingebettet In eiınen kontinulerl1-
chen usammenhang DIie Erkenntnis VON Einzelereignissen ist nach Peirce 1L1UT über
Sinneswahrnehmungen möglıch, dıe selbst SCHNON Wahrnehmungsschlüsse darstellen,
dus enen dann unıverselle Sätze ableıtbar sınd (CP 1801E): Die kognitive Erfassung
VON Sinneseindrücken, dıe Wahrnehmungsschlüssen vorausgehen, sınd nach Peıirce
latent In dem schon beschriıebenen kontinulerlichen Zusammenhang der eCWESU auf
allgemeıne OÖrdnungen a008! angelegt, we1l S1IC sıch 1M präkognitiven Bereıich abspielen.
S1e sınd als solche ihrerseıts schon atente Wahrnehmungsschlüsse und autfen quft-
grun ihrer Präkognitivıtät kritikunabhängıig ah S1e werden HFE einen kontinulerlı-
chen Schlußproze In eıne Abduktion überführt (vgl ehler 1993, 23)
Dieser Schlußproze ist nach Peıirce kontinulerlich, we1l das menschlıche ahrneh-
mungsfeld CS immer mıiıt eiınem Zeichenvorrat {un hat, der quası unendlich weıt
rück auf andere, runerer Zeichen verwelst und der 1mM Augenblick der Bewusstwer-
dung weıtere, diesen Zeichenvorrat wıederum interpretierende Zeichen, ‚produzlert‘

Der abduktive Prozeß
In seinen „Vorlesungen über Pragmatismus” Adus dem 903 definiert Charles
anders Peıirce Abduktion als APTOZeB, eiıne erklärende Hypothese bılden Er ist dıe
einz1ıge logische Operatıon, dıe irgendeine NCUC dee einführt“ (GP LZD) Abduktion
als „Oriıgınäres Argument” stellt in orm eıner „Vor-Aussage” hinsıchtlich e1ines De-
stimmten Erwartungshorizontes eıne problematıische Theorie auf. Diese hypothetische

—— Wır danken Herrn Michael Hoffmann VO Nstıtu der Didaktık der Mathematık der Un j1ele-
feld für wertvolle Hinwelse.
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Aussage bringt logische und praktısche KONSsequenzen hervor: krstere werden eduk-
1V ermittelt, etztere nduktıv eprüft. Die ‚ Wende ZUE Abduktion“, der „abductive
tur  . CMn INan wiıll, esteht also In einem erkenntnıstheoretischen Perspektiven-
wechsel, der sıch einem logischen Gesichtspunkt als „Rollentausch“ erwelst
Während De] der Deduktion dıe Prämissen egeben Ssınd und 1U dıe gültıgen Konklu-
s1onen esucht werden, Ist be1l der Abduktion dıe Konklusıon egeben, und dıe möglı-
chen Prämissen (Regel und mMussen „retroduktıv“ erschlossen werden Da für
Peirce es Denken dıe orm schlußfolgernden Interpretierens VON Zeıiıchen hat,
kommt dem abduktiven Schluß eine zentrale innerhalb selner DIagIMMa-
tisch-semiotischen 1 heorıe des 1Ssens M vgl 1r'

Triadısch-relationale Zeichenstruktur
Peirce teıilt Zeıiıchen In ONnsS, ndizes und 5Symbole auf? Dreı ınge ehören ZU
Funktionieren eines Zeıichens: das Zeichen selbst, se1n Objekt und se1n Interpretant.
„Der Interpretant ist das, Was eın Zeichen In einem Interpreten erZeUZL, indem 658 ihn

einem Gefühl, eıner andlung oder einem Zeiıchen determınilert“ Oehler 1993,
29) Hınsıchtlich des Interpretanten ist unterscheıden zwıschen dem unmıittelbaren
Interpretanten (Bedeutung des Zeichens): dem dynamıschen Interpretanten (tatsächlı-
che., VO Zeichen ausgehende ırkung und dem iınalen Interpretanten (eintretend
dann, CMn dıe Umstände G ZUlassen, da der Interpretant se1ne VO Wiırkung entfal-
tet) Vom unmıittelbaren Interpretanten pricht Peirce, we1l G1 davon ausgeht, daß J0
des Zeichen seiıne eigene besondere Interpretierbarkeit besıtzt, bevor R irgendeinen
Interpreten hat br kann somıt als Abstraktıon beschrieben werden, dıe In eıner „MöÖg-
lıchkeıit“ esteht Der dynamısche Interpretant ist als eın sınguläres, esEreignis

betrachten. Damıt i1st (T das, Was In einem spezliellen Interpretationsakt erfahren
wırd und somıt in keinem anderen In gleicher Weılse. ingegen ist der finale Interpre-
tant derjen1ige, dem das aktuelle Geschehen In der Interpretation eıne generelle TIen-
denz hat
Dıe relatıonale Natur des Zeichens Läßt sıch SCHhON daran erkennen, daß CS als eIwas für

das Objekt) dem Interpretanten) In Beziehung SE Bel der Zeıichen-
relatıon andelt C sıch prinzıplie eiıne triadısche Relation, deren Korrelate Objekt,
Zeichen und Interpretant SInd. Darüber hınaus gılt CS berücksichtigen, daß jede Re-
latıon In dieser TIrıas ILG eiıne der Kategorien ‚Erstheıt’, ‚Zweıtheıt’ und ‚Drıttheıit"
beschrieben werden kann (vgl Oehler 1993, 1291)

Die Kategorien VOoON Erstheilt, Zweıtheit und Drıttheit
„Erstheıit ist das, WdS ist, WIEe CS Ist, WIE CS eindeutig und ohne Beziehung auf irgend

anderes ist  66 PLZ. 53) S1e bezeıiıchnet eiıne Befindlichkeit vor jJeder Dıfferenzle-
IUNg Das In diıesem Sinne Tste „hat keıne Einheit und keine e1ıle Was dıie Welt
für dam War dem Tag, dem CL seine ugen öÖffnete, bevor OF irgendwelche Un-

En Ikon 1st e1In Zeıichen, das mıt seinem wirklıiıchen der i1ven Objekt iıne Ahnlichkeit auf-
welst, eın Bıld, eın Schema, eın Dıagramm EIn Index ist e1In Zeıchen, das NIC: In einer ıl-
denden, sondern In einer realen Beziehung seinem Objekt ste. als Inwels der Anzeıige (ZWegwelser) Eın Symbol ist ein Zeichen, das Von seinem Objekt NUr In dem Sinne bestimmt ist,
ıne ahne  66 (Oehler 1993, 128)
daß interpretiert wird, also VON Ahnlıichkeit der physıscher Verbindung unabhängig Ist,
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terscheidungen emacht oder seiner eigenen Ex1istenz bewußt geworden war  6

(CP das kennzeıichnet die Eirstheıit (vgl Oehler 1993, 56)
„Zweıitheıt Ist das, Was ISI, W1Ie CS ISt, we1l eıne zweıte Entität ist, WI1IEe S1Ce ISt, ohne
Beziehung auf en Driıttes Mıt „Zweltheıt” ist das Verhältnis e1Ines Subjektes auf der
eınen Seıte einem Objekt auf der anderen Seıite angesprochen, und ZW arlr in dem MO-
ment, S1e aufeınander einwırken (vgl PLeZ 551) 1 verschwındet die Unbe-
estimmtheıt der Erstheıit, und 6S kommt einem Gegenüber VONN Subjekt und Objekt.
aDel 1äßt dıe Wiederständigkeıt der Außenwelt mıt der ihr eigenen Widerständigkeıt
der ınge das wechselseıtige Bezogensein VOIN Subjekt und Objekt aufscheinen (vgl
Oehler 1993, 56)
DIe Drittheit ist nach Peıirce eine Repräsentation als Zeichen, In der 1Llall „Denken“:
findet „Drıttheıt ist das, dessen Sein darın besteht, daß CS eiıne Zweitheit hervorbringt.
ES og1bt keine Viertheıit, dıe nıcht bloß Adus Driıttheit bestehen würde“ (PLZ; 55) DiIie
Zweıtheit ırd HTG dıe Drittheit hervorgebracht, ındem etztere dıe Reflexion der
Beziehung VON Subjekt und Objekt leıstet, damıt dıe Vermittlung VoNn Erstheıit und
Zweiıtheit eıstet und somıt Urc hre Struktur überhaupt kognıtıve Prozesse ermOg-
16 Drittheit ist somıt dıe Orm, die jeder intentionalen Eınstellung zugrunde Jeg
„die ist 1gur der Vermittlung der 1Im Zeichenproze dıe zentrale
kommt  .. Oehler 1993, I8)
Das Zeichenhafte der Drıttheit ist nach Peıirce dıe Brücke zwıschen Subjekt und (Ob-
jekt, das Zeichen 1St immer Subjekt und Objekt gebunden, verweilst aber 1Im Hand-
lungskontext über el hiınaus und konstitulert einen ‚habıt" (Verhaltenswe1se), der
sich In ‚Überzeugungen’ niederschlägt. Hıintergrun steht dıe Annahme, daß das
Kontinuum des Zeıichens 1mM Zeichenproze nıcht 11UT als eine Serie VON unendlıch te1l-
haren Zeichenakten verstehen 1St, sondern In dieser Ser1e en Moment der Dauer
vorhanden Ist Denn eın „Streben ZUT Verallgemeinerung” ist 1LUT dann möglıch, WEeNnNn

sıch der kontinutlerliche Strom VON Empfindungen oder auch VON Vorstellungen auf
eıne Weise stabılısıert, daß eine Habitualısierung, dıe Entstehung eıner Verhal-
tensgewohnheıt eintritt. DIe spannungsreiche Beziehung zwıischen „Erstheit“:
„Zwelitheıt: und „Drittheit“ konstitulert den ahbduktiven Prozel) (V21:7.:93939: par
INan bel der Betrachtung der Konstitution VON Wirklichkeit dıe Drıittheit, den Zeichen-
und Symbolschatz, AauUs, gerät InNan in Aporien Deduktive und induktiıve Theoriege-
aul würden sıch gegenselt1ig dıe Legitimationsgrundlage bestreıten. Nach Peirce De-
finden sıch Erstheit, Zweıtheit und Drittheit In einem unaufgebbaren, unauflösliıchem
Spannungsbogen. Wahrnehmungsinhalt und Wahrnehmungsurteil vermiıtteln sıch BC-
genseılt1g In einem abduktiven Prozeß (vgl 184) Transformatıiıon geschieht UrCc
das Zeichen, das Jjeweıls den CS Benutzenden und das VON ıhm Bezeichnete überschre1l1-
tet Das Zeıichen, das den abduktiven Prozel konstitulert, ist das Dritte, ist die Brücke
zwıischen Subjektivität und Objektivıtät.

KOonsequenzen für dıe Religionspädagogıik
Die Religionspädagogik darf den Zusammenhang zwıschen individuell-rel121Öös han-
elnden Subjekten, tradıtioneller eligıon und dem diese beıden Kategorien immer
wıieder neuartıgen Formatıionen zusammenführenden Zeichen- und Symbolvorrat
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NIC übersehen FEın AaDCUKUÜUV SCWONNCHCI Habıtusbegriff „habıt") ermöglıcht dıe
ufhebung eiıner Subjekt/Objekt-Spannung, WIEe S1e auch 1Im Konflıkt dıie Anwen-
dung deduktiver (vom Objekt aus) oOder induktiver (vom Subjekt aus) Strategien in der
Religionspädagogik aufscheınt, da der zeichenhaft vermittelte Habıtus auf der Seıite
des Subjektes, auf der Seıite des jjektes und darüber hınaus als vermittelndes Muster,
welches Denken und Handeln vereıint, anzutreffen 1st „Habıt"” als Verhaltensweise ist

An
dıe semantisch-zeichenhaft vermiuittelte Verwurzelung eiINeESs aktuellen Verhaltens ıIn e1-
19148 estimmten kulturell-tradıtionellen Eınbettung. Wiıchtig Ist, daß auch
Handlungen und Problemlösungsstrategien, gerade dort, S1e sıch exıstentiellen
Fragen des Menschseıins bewähren aben, nıemals ohne tradıtionellen Hıintergrun
gebilde werden.
SO WIE Peıirce VON der Nichtreduzierbarkeıit der dre1 Bezugsgrößen . Zeichen:. „wahr-
zunehmendes Ob] und „wahrnehmendes Subjekt” ausgeht, gılt für eıne abduk-
{1V vorgehende Religionspädagogıik, daß CS nıcht ausreıcht, den us alleın auf ırch-
ich-tadıtionelles Handeln und/oder davon dıverglerende, menschnlıiıche Erfahrung
richten. Wo deduktive onzepte der Religionspädagogik 1Im Forderungskatalo des
allgemeın Gebotenen dıe konkrete Praxıs als reines Umschlagfeld VOIN Tradıtionsge-
halten und induktive onzepte 1Im erlebenden Subjekt den alleinıgen Handlungs-
maßstabh sehen, wıll das abduktiv-religionspädagogische orgehen die „drıtte Dımen-
Ss10N” des Zeichens als verbındende Kategorie zwıschen subjektiver Wahrnehmung
und objektiv vorliegender Tradıtion fruchtbar machen Abduktive Religionspädagogıik
geht VON einer mmer schon zeichenhaft ausgedeuteten Lebenswelt aUS, In der auch dıe
Jüdisch-christliche Tradıtion ıhren kulturellen latz hat und immer IICUu In verschiedene
usammenhänge transformıiert wird * Primäre Aufgabe der relıg1ösen Bıldung ware 6S

also Aus ahbduktiver Perspektive nıcht, elıgıon als eıne quası Tem gewordene Tadıl-dr a“ — Va U  B  p OE t10N LICU lehren 1elmenhr kommt uUuNseICI Meınung nach es darauf ompeten-
ZenN entwıckeln (zunächst auf Seıiten der Lehrenden und dann auf Seıiten der Lernen-
den), das vorhandene habıtuelle Zeichen- und Traditionsreservoilr, das auch heute 1Im
alltäglıchen Vollzug angewandt wIird, wahrzunehmen und der krıtischen Reflexion
gänglic machen. Dadurch würde nıcht UT In Vergessenheıt Geratenes NCUu gelernt,
sondern auch auf den organıschen Zusammenhang VON Tradition und Erfahrung auf-
merksam emacht.
4A7 Abduktive Hermeneutik hei Ulrich O“evermann
Unsere ese lautet, daß dıe wahrgenommene Iu zwıischen heutiger Erfahrung und
christliıcher Tradıtion daraus resultiert, daß dıe zeichenhaft-habıtuelle Komponente
der christliıchen Tradıtion nıcht mehr explizit wahrgenommen wird, aber nıchtsdesto-
{TOTZ latent vorhanden 1st Latenz als Synonym für unbewußte, der Oberfläche

Hans-Georg oeliiner betrachtet in NSCHIU. Peıirce konkreten Alltag „als vorgegebenes,
sozlales Konstrukt einer bereıts vielfältig vorkonstrulerten Welt In ihrer konkreten Geschichte“
(Soeffner 1989, 13) Be1 dıesen Beobachtungen interessieren VOT em Rıtualısıerungsvorgänge.
ach oeiiner verweilst jede rıtuelle, zeichenhafte andlung, auf eın bestimmtes Vorwissen und da-
mıt gewIlsse Deutungsvorgaben. „S1e sınd Hılfsmuiuttel der Grenzüberschreitung und zugleıc. uch
(Grenze zwıischen MI1r und der soz1lalen Welt“ Soeffner 1989, 161) Im Bereıich des akralen sınd S1e
für Oeiiner eın Abbild, sondern Gegenwart des eılıgen. „Rıtuelles Handeln durchzıeht,
strukturıert und ra nahezu alle Bereiche menschlicher Interaktıon, V OIl der rel1g1Ös vorgepragten
ber dıe institutionell ausgearbeıtete HIS hın ZUT alltäglıchen” Soeffner 1989, FE
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vorkommende Handlungsweisen cheınt Uulls eın Schlüssel für den usammenhang
zwıschen Tradıtion und rfahrung heute sein Rıtuale, Symbole und chrıstlıches
Tradıtionsgut In den verschiıedensten Ausformungen sınd, UuUNseIC ese noch
eın Bestandte1 des Öffentlıche Dıskurses. Hıer bleten sıch uUuNnseTIeT Meınung nach
mannıgfaltige Anknüpfungspunkte für relıg1onspädagogisches Arbeiten > Das Kon-
zept der Latenz hat Ulrich OQevermann In das VON Peırce entwiıickelte Abduktionsprin-
ZIp integriert. Sein methodischer Ansatz stellt für dıe Religionspädagog1 das Instru-
mentarıum bereıt, VO Subjekt her latent vorhandene tradıtıonelle Spuren des T1S-
entums aufzuspüren. Oevermann den Begrıff der „latenten Sinnstruktur“ HICU
eın „Miıt der objektiven Hermeneutik soll dasjenige Interpretationsverfahren De-
stimmt se1ın (n dem eS) dıe sorgfältige, extensive Auslegung der objektiven
Bedeutung VOIN Interaktionstexten, des atenten SInns VON Interaktionen geht S1ie
en als Strukturen Realıtät unabhängıig VO lebensgeschichtlichen oder histor1-
schem eıtpun ihrer Jeweıiligen interpretatıven Entschlüsselung und manıfestieren
sıch dauerhaft hınter dem Rücken der Intentionalıtät des ubjekts aufder ene der Ob-
jektiven Bedeutungsstrukturen VOI Interaktionstexten .“ (Vevermann 1979,
381171.) elıgıon mul also weder dogmatısch-tradıitionell In die Lebenswelt deduzıiert
noch empirisch aus der Lebenswelt induzıiert werden, S1Ee 1eg ()evermanns bdukti-
VE  - Paradıgma zufolge strukturell menschlıchem Handeln zugrunde. elıgıon kann
somıt als zeichenhaft vermittelte, latent handlungsleıtende „Drittheit- Peirce’schen
Sinne zwıschen dem handelndem Subjekt und dem Objektbereich der In diıesem Han-
deln aten mıittransportierten ITradıtionselementen gefaßt werden „Dıie Verknüp-
fung VON Endliıchkeitsbewußtsein, Krise und Bewährungsproblem 1mM Modell der Le-
benspraxI1s gılt unabhängıg VON der wissensmäßigen Selbstkategorisierung der Praxıs
In eiıner hıstorısch Je konkreten Kultur oder elıgıon. SIie 1eg eshalb jeder Dez1f-
schen Kultur strukturell zugrunde. “ (0evermann 1995, 61) kın VON QOevermann VOI-

geschlagenes Modell der truktur VOIN Religlosıität „besteht dus dre1 sequentlie In eiıner
dynamıschen Abfolge aufeınander bezogenen Problemen, dıe sıch auselınander
zwangsläufig ergeben und In einem kohärenten /Zusammenhang eıne LÖSUNg erfahren
mMussen (VOevermann 1995, 63)

egen des grundsätzlıch gegebenen Bewulßtseins VON der Endliıchkeir der Praxıs
In ihren iteratıven Eınbettungen VON der kleinsten Sequenzstelle DbIS ZUT

Lebensspanne Jeg unhıintergehbar das Bewährungsproblem der i1fenen Zukunft
und eiıner darauf bezogenen, nıcht stillstellbaren Unsıcherheıit, also dıe Permanenz
der potentiellen Krise VÖL, radıkalısıert in der Antızıpation des es Kontingenz
1eg nach OQevermann berall VOT Wiıe s mıt einem, WECNnNn überhaupt, nach dem
Tode weıitergehen soll, 1st eıne nıcht beantwortende rage Darüber hınaus
bringt jede kleine Sequenz In uUunNnseTIeMmM eben verschiedenste Entscheidungsoptio-
1918 mMıt sıch, in denen WIT Uu1ls ewähren en Nach Oevermann benötigt INan
ZU[ Bewältigung dıeser fortlaufenden Entscheidungskrisen eiınen Leıtfaden, der DO-
nerell dıe ichtung anze1gt, In dıe 6® 1m en eigentlich gehen soll Dieser a_

(Gadamer der Schütz sprechen DSpW VOIl Horizont und ema:; vgl Ziebertz 1999, 63{1
ZUT relıg1ösen ematı in der OC  UuS1| ernCAWAarze (1997) und Zum rıtuellen Verlauf

Von Fußballwettkämpfen Andreas Prokopf (1998)
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den wırd VON Oevermann „Bewährungsmythos” genannt .DIie nıcht stillste  are
Bewährungsdynamıiık erfordert eiınen Bewährungsmythos, der grundsätzlıch über
Herkunft und Zukunft SOWIE dıe ktuelle Identıität der eigenen Lebenspraxı1s VCI-

1Nndalıc uUSKun geben kann, da darın dıe Unverwechselbarkeit der eigenen Le-
bensführung verbürgt ist  06 63)
Bewährungsmythen sınd nach OQevermann VOI em dazu da, Siıcherheiten In eiıner
Welt generleren, die DCI SC eıine Sıcherheıiten biıeten kann Solche Sıcherheıiten,

enen en orlentiert werden kann, entstehen dort, viele enschen hbe-
t1immte Maßregeln Jlauben und VONN ıhnen iraglos überzeugt Ssınd. „Der Mythos
bedarf, damıt CT diıese Ta der glaubwürdıgen ‘Beruhigung des Lebens In der Be-
währungsdynamık ausuben kann, eiıner suggestiven Evıdenz Da s1e PCI defin1i-

dıe krisenhafte Entscheidungslogıik nıcht argumentatıv erzeugt oder begrün-
det, sondern allenfalls angekleide werden kann, muß diese Evıdenz UTE ein kol-
ektives Verbürgt-Sein, uUrc eine vergemeınschaftete Gefolgschaft gesichert WT -

den  0 (Vevermann 1995, 63)
DIie Generlerung VoNn Sıcherheıiten In einer unsıcheren Welt und damıt dıe Bereıt-
stellung VON Entscheidungsoptionen für e1in VON vielen Bewährungsproben immer
wıieder erschuttertes en ist ur Oevermann en „‚Strukturmodel VON Rel1210S1-
tat“ em dieses Strukturmodell VON Relıgjosität auch für den vollständıg sakula-
risiıerten enschen gıilt, 5 legt die Begründung eiıner Relıigionssozi0logıe VOÖL, dıe
nıcht mıt dem Gegenstand instıtutionalısıierter rel1g1öser Betätigung und geglaubter
explızıt relıg1öser Schöpfungs- und Erlösungsvorstellungen verschwındet  . (QOever-
1HNann 1995, 66)

Nach ()evermann 1St Handeln der materIıelle USATuC VON Überzeugungen, die nıcht
identisch mıt dem bewußten und abfragbaren Wiıssen sind, welches das Handeln VOI -

dergründıg motiviert. Krisen entstehen, WENN das Handeln außeren „Drute facts  c
scheitert. „Brute facts  . sınd widerspenstige Aspekte 1m en Unvorhergesehenes,
nıcht Planbares, nıcht In die gewohnten Regeln Passendes Wenn Jemand sıch In eıner
durch Aprute facts” provozlierten, verunsıchernden S1ituation wlederfindet, 1l Ab-
uktion Utrc konkretes Auffinden eiıner zeichenhaft verbürgten Ordnung, die die sıch
widersprechenden .  brute facts wıeder ıIn den Handlungskreıs einfügt. Abduktion ist
somıt nach Oevermann nıcht In ersier Linıe eiıne Forschungsmethodologie, dıe SEWIS-
sermaßen Korrelationen zwıschen (verunsichernden) Erfahrungen und Örlentierung
stiftenden TIradıtiıonen herstellt, vielmehr 1st s1e eın Verhalten, das ZUT Örılentierung
notwendıg ist und somıt schon auf der Subjektebene permanent und unıversel] latent
vollzogen ırd „Auf diıese Weise ıchert die Abduktion dıe Identität Von Subjekten.
Gültig wird dıie Abduktion adurch, weıl und ennn Ss1e sıch dıe „brute facts“
schmiegt. ‘Anschmiegen’ edeutet, eın tätıges Sıcheinlassen auf die inge selbst
und ist scharf rennen VO Eingliedern der inge In Dereıts hbestehende Muster. DIe
Abduktion erfährt aDel d daß s1e In der Krise auf das 1mM Unbewußten abgela-
gerte protoprädıkatıve Wiıssen, das in iıkonıschen Erinnerungsspuren enthalten Ist,
rückgreift und interpretiert. Das Neue entsteht alsSO Urc dıe erneute Ausdeutung des
vorprädikativen en  0 QOevermann 1991, 269) Diese ermutung erlangt hre Plau-

X

Ya
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c1bilıtät HIC OQevermanns Konzeption "der 4C SIC dıe immer Besonderes und
Allgemeines zugleich ISst Das Besondere als aktuelle Erfahrung und das Allgemeıne
als mıt Tradıtion geladene yp1ı dieser krfahrung sınd NIC voneinander
betrachten Abduktion als Methodologıe trıtter aufzudecken, Was latent 1Im Al
{ag Korrelatıon zwıischen beıden Fklementen vollzogen wird. S1e ist €l SC6
immer als Angebot verstehen, das ZU Denken und Begreifen 1im relıg1ösen Bereıich
anregcnh soll

Abduktive Hermeneutik in der Religionspädagogık
Korrelationstheologıie kann als abduktive Theologıe konziıplert werden, deren j1elstel-
lung CS Ist: allgemeıne Strukturen VON elıgıon in besonderen, aktual-konkreten, EX1S-
tentiellen Artıkulationssemantıken auizudecken e] 1st S1e VON der rage umgetrie-
ben, inwılefern NEUEC Muster VON Relıgilosıität dus dem tradıtiıonellen Symbolvorrat des
Chrıstentums entstehen können Implizıt geht S1e VON der ermutung duS, daß elıgıon
auch ın der sıch ausfaltenden Moderne keıinestalls en auslaufendes Model]l Ist, sondern
Transformationen unterhegt, dıe mıt den Bedingungen und Erfordernissen der egen-
art zusammenhängen: Ausgangspunkt tfüur diese Vermutung ist dıe Eınsıcht, daß
Kontingenzerfahrungen und Krisen als „Urauslöser ” für relıg1öse Artiıkulationen auch
und gerade heute emacht werden. Relıg1öse Antworten können aber ebensowen12 als
„Immer dıe gleichen“ dargestellt werden, w1Ie S1e schlechterdings nıcht als völlıg LICUu

und In ihrer eılt einz1ıgartıg tiıtulıeren S1nd. Entscheiden: für eıne ahbduktive Rel1-
g10nspädagog1 muß eshalb dıie He nach den eweıls zeıtgemäßen relig1ösen ArtIı-
kulatıonsformen se1n, wobel dıe tradıtıonellen Quellen, welche diese Artıkulationsfor-
NCN spe1isen, aquizudecken S1nd. Der „Dualısmus” VON Tradıtion und Erfahrung DZW
aktueller Interpretation, der In der Theologıe iImmer wlieder als konfliıktträchtig erlebt
wurde, kann dus der Perspektive eıner abduktiven Religionspädagog1 als konstitutiv
für relıg1öse Ane1gnungsvorgänge überhaupt konzıpiert werden.
Der sozialwissenschaftlıche Schwerpunkt der Arbeıten U©evermanns, nämlıch inner-
halb der Theorien VON Individualisierung arüber nachzudenken, WIE WIT NECUEC rfah-
IUNSCH machen, Ww1Ie sıch AdusSs dem C das Neue entwickelt, kann rel1g10nspädago-
DISC verarbeıtet werden, eıner adäquateren Theoriebildung 1Im Spannungsfeld
Von 5  elıg10n und oOderne  . gelangen, denn der on  1 zwıschen Tradıition und
rfahrung, zwıischen em und euem, ist sowohl sozlologısch als auch theolog1isc
en Kernpunkt: „Vereıinfacht formulıert 1st entweder das Moment des Neuen geopfert
worden für dıe Aufrechterhaltung der nomologisch-deduktiven Erklärbarkeiıt oder
umgekehrt Ist dıe generalisierende Erklärbarkeıt Zugunsien der deskriptiven eDTO-
uktion der Unwiederholbarkeıiıt und Einzigartigkeıit des WITKI1IC Neuen vernachläs-
S1gt, WENN nıcht gal VOIl vornhereın für unmöglıc oder doch dem herausgehobenen

„Diese Posıtion. dıe in einem Satz den Handlungszentren Entscheidungsautonomie uteılt, S1E
In einem anderen ZUI1] Lautsprecher VonSund fallspezifischen Strukturen machen, legt

er Dementıs und Hinwelise auf dıe "spontane Unbewußtheit’ abduktıver CcCAIiusse größten
Wert auf folgende Feststellung: Abduktiıve Schlußfolgerungen mögen sıch WAar aus der Perspektive
des Subjektes unbewußt und u  { ereignen, aus der 1C| der strukturellen Hermeneuti {un
S1e das jedoc! NIC Das Neue ist auf dıe hervortreibenden Strukturen zurückführbar, DZW.
das zukünftig Neue ist in gewIissen Splielräumen prognostizierbar” (Reichertz 1991, 111)
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Gegenstand für UNANSCHNICSSCH rklärt worden  . (Oevermann 1991. 268) Hıer spiegelt
sıch en Konflıkt wıieder, der sıch, rel1g10nspädagog1sC übersetzt, auch den Sınn
und das Zie] der Korrelationsdidaktık CeNISPONNEN hat entweder präferiert INan dıe
heutigen, zume!1st indıvıdualısıiert auftauchenden relıg1ösen ıle und Mutmaßungen,
ohne sich tradıtionelle Formen VOIN elıgıon WITKIIC I küuümmern (induktıve Va-
rlante) oOder INan proklamıert, daß elıgıon VON radıtionen, Instıtutionen und Konfes-
SsS1OoNnNen her lernen se1 (deduktıve Varılante).
Aus theologisch-abduktiver Perspektive ist dıe Irennung der beıden emente 4 radıli-

und Erfahrung unnötig und problematiısch, denn e1 ehören
Auch hlıer kann dıe Religionspädagogık VON der sozlalwıssenschaftlıchen Theoriebil-
dung lernen: Kommunikatıive /usammenhänge, auch TOZESSE der Weıtergabe und
Vermittlung VON elıg10n, S1nd nıemals „tabula-rasa” Situationen des völlıgen
Bruchs mıiıt (relıg1ösen) Tradıtionen. Jede Posıtion und Einstellung elıg1i0n, auch
dıe ablehnende des Athe1smus, SCHIIEC dıe (semantische) Tradıtion des biısherigen,
geschichtlich hervorgebrachten relıg1ösen Diıiskurses ue relıg1öse TIahrun-
SCH, sehr Ss1e auch 1INndıvyvı1due epragt se1ın mögen, tellen sıch immer VOT dem Hın-
tergrund einer Matrıx des Vorangegangenen en

Weıterentwicklung der Korrelationsdidaktik Au abduktiver Perspektive
ih8le Weiterentwicklung der Korrelationsdidaktık dUus abduktiver Perspektive scheımnt
Uulls angezelgt, damıt dıe INn ihrem amen geführte Beziehungshaftigkeit (co-relatıo
WITKIIC eingelöst werden kann ESs geht unNs den Entwurf eiInes rel1ıg1ionspädagog1-
schen Konzeptes, welches aktuelle kErfahrung und Tradıtion In ezug auf elıgıon In
einem organıschen usammenhang sehen VEIMaAaS., Dieses Konzept mu korrelatıv
1mM Sinne angelegt se1N, S WI1Ie CS VON der Korrelationstheologie Paul 111CcCAS
ausgehend bereıts möglıch SCWESCH ware Tradıtion und rfahrung bel Tıllıch
als einander wechselseıtig bedingend zugeordnet. Korrelatıon galt 6S nach ıhm er
auch nıcht herzustellen, WIEe das immer wleder In der Korrelationsdidaktık vergeblich
versucht worden ISt, sondern dıie SCNhOonNn bestehenden Korrelationen zwıschen Tradıtion
und rfahrung ollten ıhm zufolge aufgedeckt werden (vgl Tıllıch nach Ziebertz
1994, TE
Um eine solche Konzeption verwirklichen, sehen WIT als Alternatiıve deduktiven
oder induktiven egen des Brückenbaus zwıschen X  rung und Tradıtion einen aD-
duktiven /ugang Ulrıiıch (Jevermanns sequenzanalytische Methodologie MaCcC CS

möglıch, Protokolle konkreten TIieDens heutiger Zeıtgenossen In dequenzen T-
teilen, dıe dıe Entscheidungsoffenheıit und somıt dıe exıistentielle Unsıicherheit und Un-
gesichertheıit VON en thematısıeren. Dieses orgehen ermöglıcht einen /ugang
Bereıichen, enen sich tradıtionell rel1z1öses Suchen und Fragen entzündet. Relı-
g10NSpädag0g1SC are 6S iIruchtbar, relıg1öse Kommunikatıon 1mM 1NDIIC auf dıe S-

quentielle Strukturiertheit ihres tatsächliıchen aufTtfes betrachten, und ZWaäal als
konkret gewählte Varıante dus eiıner großen enge VOIN Möglichkeiten. e1 ist CS

„Dıie olcher Selektionsknoten erg1ibt dıe Onkrete Tuktur des Gebildes, das als eine Le-
benspraXxI1s Jeweıls, Sse1 S1C indıviduell der kollektiv, gehandelt hat nd Im untersuchten „natürlıchen
Protoko  Na gültıg ZUm USCTuC gekommen ist Die konkrete Besonderher des historiıschen eDıldes
hıldet sıch auf diese Welise scharf als ontras auf der ollıe der „objektiven Möglıchkeiten“ se1ıner
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sehr wahrscheımlich, daß INan dus eıner olchen Perspektive mmer auf eine erWOo-
enheıit VON relıg1ösen Tradıtiıonen und aktueller Erfahrung TE
S Konkretes eispiel: zwıischen Tradıtion und moderner ahrung
Bel UNSECTECIN e1ispie andelt CS sıch en ragment dUus einem einstündıgen nitier-
VICEW mıit der 1 7-Jährigen Gymnasıastın C'laudıa (C) AdUuSs Unterfranken Das Fragment
gehört einer Cr VON Interviews, dıe 1M Rahmen eines VON der DFG geförderten
Projektes8 dazu dıenen sollen, exemplarısch das ZeichenreservoIlr erheben, dessen
sıch Jugendliche edienen, CI S1e sıch rel1g1Ös artıkulıeren DER Ziel des Projektes
oll in eıner adäquateren Ausrichtung des Religionsunterrichtes auft die rel1g1öse Aus-
gangssituation Jugendlicher heute lıegen. ine spätere Gesamtanalyse ezieht sıch auf
viele Subanalysen, dıe gleichsam qals eMmMOos rhoben und gesammelt werden. Im Fol-
genden wırd das Entstehen eINESs olchen emoOos auf der RBasıs eines Textiragmentes
Aaus einem Interview geschildert.
5L {J)as Textiragment

Wuürdest Du daß Du manchmal hetest?
Ja, würd ich schon sagen!
Und WIeE sıcht das au S, ennn ich ıch fragen ar
C  a  e nıcht MeiIne Hände Oder N Ich Adenk hey komm hoffentlich schaffst‘ es!

Vielleicht steht MIr Ja Aoch einer beli, Oder Aher ich Adenk mal Das wichtigste ISt
eigentlich, dapß du auf dich selher vertraust, Ooder? Einfach, dafß ıch enke, CY, viel-
leicht hast du UC oder Vielleicht haut s hın! Oder manchmal, enn e irgend-
WIE, IM Moment geht  A MLr eigentlich SUNZ Qul, aber Vor einem Jahr hatte ich
mal voll dıe Krise, da hab Ich em gezweıfelt, OM Gott, Was bringt dır das Aal-
les überhaupt, ennn du hıer IN der Gesellscha ebst, und daß du überhaupt, WAaS weiß
ICh, MOFSENS einkaufen geNhs und mMLtta2s INn die Schule Oder umgekehrt, und da, enn
dır Irgendwas total wehtut, Oder $ dann hast du Irgendwas, das du denken kannst,
und dann, würde ıch annn hetest du Oder manchmal, enn iIch abends
alleın heimlaufe, Oder ch mach das eigentlich allein ein Spazier2ang,
eNnn ich annn rgendwo [an [auf , und annn enke Ich Hey, annn rede ıch einfach

muıt mMır selber Ooder mit jJemandem anderen, ob jeman da LST, Oder nıcht! Ich denk
MAaIL, das ST Beten, heı MLr Dann du dıch eigentlich auch nıcht allein

Glaubst Du, daß irgendwer zuhört, eingreift, antwortet?
Das 1St 8Ur nıcht ausschlaggebend, oder? Kommt halt drauf an, daß du dich selhbst

2U  S Ich weiß nicht, vielleicht überträgt SiIch  ü  x Ja Irgendwo hin, aber ICH 2LAU
eher nıcht ESs 1ST mMır Aauch nicht wichtig, eigentlich.

einbettenden Mıliıeus inklusıve der Möglichkeiten der objektiven Vernunft unıverseller Regeln ab
Diese „objektiven Möglıchkeiten” sınd nachprüfbare Bestandteıle der untersuchten ealıtät,
weıl s1e Urc geltende Regeln In der ealıtal selbst konstitulert, in der fallspezıfischen Motivierung
und Entscheidung der tatsächlıchen Selektion aber NIC. „realısıert“, manıfest produziert WUT-
den  C (Vevermann 1991, 270)

Das Projekt rag den He „Korrelatiıon VON christlıch relıg1öser Tradition und indıvidueller reli-
Y1ÖSeEr emantık"
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DD Methodenkonstruktion
Zur Auswertung ırd mıt einem Methodenappara gearbeıtet, der a1S eıne Kombinati-

dUus handlungstheoretischen (Grounded J1 heory nach Strauss/Corbiın) und bduktı-
VEl (Objektive Hermeneutik) nsatzen kennzeıiıchnen ist OTE bılden dıe bewußt
subjektiven Einstellunge und Handlungsweisen der Jugendlichen 1mM der Relıg1-

ab, eiziere fokussiıeren atente (Giründe und kulturgeschichtliche Tradıtıonsmuster,
dıe als Matrıx ür eweılls aktuelle relıg1öse ussagen dıenen könnten Miıt dieser dop-
pelten methodologischen Ausrichtung möchten WIT sowohl dıe ewußt VOIl den Ju-

gendlichen verwendeten rel1g1ösen Zeichenkontexte darstellen als auch den atenten
Sınnhorizont beleuchten, In dem dıese eıchen stehen 111e Erfahrung und rel1-

g1ÖSE Tradıtiıonen sollen adurch in Bezıehung zue1inander DESEIZL werden. nNnser Ana-

lyseverfahren umfasst drel Kbenen: dıe sıch dıe Feinanalyse In der Objektiven Her-
meneutıik anlehnen (vgl ()evermann 1979, 39311.)
ST R Handlungorientierter nsatz und

Entsprechend der handlungstheoretischen Orientierung der ‚Grounde Theory WCI-

den auf den EFrSTEN beıden Ebenen der Analyse anfangs gehaltlose heurıistische KONnZzepD-
(orıentiert funktionalen DZW substantıellen Varıanten V Ol Relıg10n) Al

standsbezogenen Theorien ausformulıtert. Es ırd aNZCNOMMEN, daß dıe untersuchten
‚Phänomene‘ ICI dıe Haltung audıasZ Gebet) vielfältige Ursachen en DIie-

Ursachen werden ın ihrem Kontext betrachtet Der Kontext repräsentiert dıie Viel-
alt VOIN Eigenschaften, dıe das anomen ausmacht Ursachen und Kontext werden
nıcht als statısche orgaben und vonelnander esehen. j1elmehr bılden S1Ce
den Raum, In dem dıe handelnden ersonen Interaktionsstrategien ausbılden Das £u=-
sammenwiırken VON Ursache, Kontext und Interaktionsstrategien wıird sSscHhlıeHlic. In
einen Zusammenhang mıt Konsequenzen gebracht, dıe aus dem Handlungsgeschehen
abgeleıtet werden können Dıieser Vergleich der unterschiedlichen Kategorien mıit 1n-
1CI dimensionalen Ausformungen ırd In der TOunde Theory ‚Axıales Codieren:'
genannt (vgl Strauss/Corbın ständıgen Vergleich wırd das anomen der
Beziehung aud1as ZU auf seıne ursächlıchen und kontextuellen Kategorien
(Ebene SOWIeEe seine handlungsleiıtenden und dıe Konsequenzen dieses andelns hbe-
ZOBCNCH Kategorien (Ebene hın untersucht (zur Methodologie vgl rokopf/Zie-
Dertz
ene Paraphrase der Bedeutung e1nes Interakts gemä dem Wortlaut der begleıten-
den Verbalisierung. Krıteriıum für dıe Paraphrasıerun ist das Verständnıs, das dıe De-
gleıtende Verbalisierung beım Sprecher auslöst (Ursache und Kontext VON audıas
Gebetsprax1s).
Claudıia bringt zum USAVUCK, daß SIE elen als FElement ihres tages kennt el
distanzlert IC sıch RULLIC Von der Orm des Betens muit gefalteten Händen Viel eher
hetrachtet SIE das als Möglichkeit der Selbstvergewisserung und LÄrkung. Da
hei aber [äßt SIE mıit einem Satz durchblicken, daß SIE doch auf dıie einer Person
hofft die das eDe: mutmaßlıch erhören könnte („vielleic. steht mir Ja doch einer
hei Obwohl S1Ie dıie Gewinnung Von Selbstvertrauen als wichtigste Eigenschaft des
(Gebetes versteht, kann SIE dıe Hoffnung auf eine rhörung des (ebetes In einer QEeWIS-
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sen Widersprüchlichkeit stehen lassen Ist fÜr Claudıa aber auch annn wichti2,
enn SIC sıch dıie Sinnfrage stellt Warum hält IC sıch INn einer gewlssen Gesellschaft
auf, eren alltägliche Abläufe SIE oftmals als langweilig und sinnentleert empfindet
(Einkaufen, Schulgang) ! Die schmerzliche Empfindung, dıe sıch einstellt, ennn SIC
sıch dıie alltäglichen Abläufe vergegenwärtigt, 1St für SLE ein Bestandtei Von

Auch Adas Alleinsein mıit sıch In der AaAtur Ist fÜür Claudıia ein Ort des (G(ebetes Parado-
xerweIlse bezeichnet IC das Selbstgespräch als Technik, sich „nicht alleıin (£ füh-
len el [Ääßt SIC offen, ob „Jemand da LST, Oder NICHE. Wichtig Lst FÜr Claudia, daß
SIC sıch heim eten „Z2UL fühlt ”
ene Explikation der Intention des Iinteragierenden ubjekts. Auf dieserene Wer-

den Vermutun über die Bedeutung und dıe Funktion des Interakts angestellt, die das
interagierende Subjekt bewufßt durchsetzen, realısıeren oder hervorrujen wollte
(Handlungsstrategien und Konsequenzen VoNn AUdLAS Gebetspraxis
Dıie Gedankenführung AaUdLAS, WIE IC sıch In ihrer Erzählweise widerspiegellt, ISt
nıcht Immer stringent. Dies 1st aufschlußreich für hre Haltung dem gegenüber.
SO beginnt SIE hre Ausführunger ausgerechnet muit em Hınwels darauf, daß SIE ZUHN

eDe: dıe AAan NIC  a  e SIe versucht Sıch also vom tradıtionellen, kirchlich Ver-

mıtteltem schon Beginn ihres Gedankenganges abzusetzen, noch hevor SIE
Ahre eigene Posıtıon INn dieser Frage formuliert hat Danach folgt eine paradoxe DOop-
pelaussage ZUH „ ACH enKe, hey, hoffentlic schaffst du es  e und. 3} Vielleicht
sfe. mMır Ja doch einer hei41  Abduktive Korrelation - eine Neuorientierung für die Korrelationsdidaktik?  sen Widersprüchlichkeit stehen lassen. Gebet ist für Claudia aber auch dann wichtig,  wenn sie sich die Sinnfrage stellt: Warum hält sie sich in einer gewissen Gesellschaft  auf, deren alltägliche Abläufe sie oftmals als langweilig und sinnentleert empfindet  (Einkaufen, Schulgang)? Die schmerzliche Empfindung, die sich einstellt, wenn sie  sich die alltäglichen Abläufe vergegenwärtigt, ist für sie ein Bestandteil von Gebet.  Auch das Alleinsein mit sich in der Natur ist für Claudia ein Ort des Gebetes. Parado-  xerweise bezeichnet sie das Selbstgespräch als Technik, sich „nicht so allein“ zu füh-  len. Dabei läßt sie offen, ob „jemand da ist, oder nicht“. Wichtig ist für Claudia, daß  sie sich beim Beten „gut fühlt“.  Ebene 2 Explikation der Intention des interagierenden Subjekts. Auf dieser Ebene wer-  den Vermutungen über die Bedeutung und die Funktion des Interakts angestellt, die das  interagierende Subjekt bewußt durchsetzen, realisieren oder hervorrufen wollte  (Handlungsstrategien und Konsequenzen von Claudias Gebetspraxis).  Die Gedankenführung Claudias, so wie sie sich in ihrer Erzählweise widerspiegelt, ist  nicht immer stringent. Dies ist aufschlußreich für ihre Haltung dem Gebet gegenüber.  So beginnt sie ihre Ausführungen ausgerechnet mit dem Hinweis darauf, daß sie zum  Gebet die Hände nicht faltet. Sie versucht sich also vom traditionellen, kirchlich ver-  mitteltem Gebet schon zu Beginn ihres Gedankenganges abzusetzen, noch bevor sie  ihre eigene Position in dieser Frage formuliert hat. Danach folgt eine paradoxe Dop-  pelaussage zum Gebet: „Ich denke, hey, hoffentlich schaffst du es“, und: „Vielleicht  steht mir ja doch einer bei“. In der ersten Aussage stellt Claudia Beten als reines  Selbstgespräch dar, in der zweiten bringt sie zum Ausdruck, daß sie auf eine „Erhö-  rung“ hofft. Diese Spannung wird von ihr dann mit dem Hinweis aufgelöst, daß das  wichtigste bei dem Ganzen doch das Selbstvertrauen sei. Am Ende dieser ersten Aus-  führungen bringt sie noch das Glück mit ins Spiel. Claudia setzt sich also von traditio-  nellen Formen des Gebetes ab, plädiert für eine „Selbstgenügsamkeit“ des Gebetes,  kann und will aber nicht ausschließen, daß jemand ihr Gebet erhört. Diese Unklarheit  symbolisiert sie mit dem „Glücksfaktor“.  Dieses Schema setzt sich fort. Im folgenden berichtet sie von der Fragwürdigkeit des  Alltags mit seinen Regelmäßigkeiten (Schule, Einkaufen), stellt die Sinnfrage und  bringt einen eher unbestimmten Zweifel „an allem“ zum Ausdruck. Dann akklamiert  sie: „oh, Gott“, was an sich ein Gebetsanruf ist, der in den Alltagsgebrauch überge-  gangen ist. Der Anruf an Gott geschieht vermutlich unbewußt, das Gebet, welches sich  aus einer unbestimmten Krise, einem unbestimmten Leiden am Alltag entspinnt, bleibt  unpersönlich. Der Widerspruch zwischen der expliziten Anrufung Gottes und der Un-  bestimmtheit des Gebetes fällt auf.  Ein letzter Abschnitt bezieht sich auf das einsame Wandern in der Nacht, das Claudia  als Ort des Gebetes bezeichnet. Auch hier wird das eben geschilderte Paradox mani-  fest: „Dann rede ich einfach mit mir selber oder einem anderen, ob der da ist, oder  nicht“. Auch der expliziten Frage, ob jemand dem Gebet zuhört, weicht Claudia aus.  „Kommt halt drauf an, daß du dich selbst gut fühlst (...), vielleicht überträgt sich ja  doch was“. Fazit: Claudia findet Elemente des Alltags, in der Gebet für sie wichtig ist.  Dazu zählen für sie Situationen der Sinnkrise wie auch des Alleinseins. Sie läßt es prin-In der ersien Aussage stellt Claudıia elen als reines

Selbstgespräch dar, In der zweiten bringt SIE ZUHN USAFUCK, daß SZC auf eine „Erhö-
&r  rung hofft Diese Spannung ırd VoN iIhr Aann muıt dem Hinwerls aufgelöst, daß das
wıichtigste heı dem (‚anzen doch das Selbstvertrauen sel Am Ende dieser erstien AUuS-

Jührungen bringt SIE noch das UCi muıt INS DIE. Claudia sıch also VonN tradıtio-
nellen Formen des Gebetes ab, plädiert JÜür eiIne „Selbstgenügsamkeıt ” des (rebetes,
kann und wl aber nıcht ausschließen, aß jeman ihr erhört. Diese Unklarheıit
symbolısıiert Z mit dem 37 Glücksfaktor“.
Dieses Schema sıch fort Im folgenden herichtet SIE Von der Fragwürdigkeıt des
Alltags muit seinen Regelmäßigkeiten Schule, Einkaufen), stellt dıe Sinnfrage und
Dringt einen eher unbestimmten Zweifel „ em  “ ZUH USAFUC: Dann akklamıert
SLIE „ON, Gott“, WAaS sıch ein Gebetsanru LST, der INn den Alltagsgebrauch erze-
SUnsen ISt. Der Anruf an (ryott geschieht vermultlıich unbewußt, das eDerl, welches sıch
au einer unbestimmten Krise, einem unbestimmten Leiden Alltag entspinnt, hleibt
unpersönlich. Der Widerspruc zwischen der explizıten Anrufung Oottes und der [/n-
hestimmtheit des Gebetes auf.
FEin etzter Abhschnutt ezieht sich auf das PeINSAME Wandern In der aC das Claudtia
als Ort des Gebetes bezeichnet. Auch hıer ird Adas ehen geschilderte Paradox MANIL-
fest „Dann rede ıch einfach mıt Mr selber oder einem anderen, OD der da LE oder
nıcht“. Auch der expliziten rage, ob jemand dem zuhört, weıicht Claudia aus

„ Kommt halt drauf an, daß du dich selbst 2ul vielleicht überträgt sıch Ja
doch WAaS41  Abduktive Korrelation - eine Neuorientierung für die Korrelationsdidaktik?  sen Widersprüchlichkeit stehen lassen. Gebet ist für Claudia aber auch dann wichtig,  wenn sie sich die Sinnfrage stellt: Warum hält sie sich in einer gewissen Gesellschaft  auf, deren alltägliche Abläufe sie oftmals als langweilig und sinnentleert empfindet  (Einkaufen, Schulgang)? Die schmerzliche Empfindung, die sich einstellt, wenn sie  sich die alltäglichen Abläufe vergegenwärtigt, ist für sie ein Bestandteil von Gebet.  Auch das Alleinsein mit sich in der Natur ist für Claudia ein Ort des Gebetes. Parado-  xerweise bezeichnet sie das Selbstgespräch als Technik, sich „nicht so allein“ zu füh-  len. Dabei läßt sie offen, ob „jemand da ist, oder nicht“. Wichtig ist für Claudia, daß  sie sich beim Beten „gut fühlt“.  Ebene 2 Explikation der Intention des interagierenden Subjekts. Auf dieser Ebene wer-  den Vermutungen über die Bedeutung und die Funktion des Interakts angestellt, die das  interagierende Subjekt bewußt durchsetzen, realisieren oder hervorrufen wollte  (Handlungsstrategien und Konsequenzen von Claudias Gebetspraxis).  Die Gedankenführung Claudias, so wie sie sich in ihrer Erzählweise widerspiegelt, ist  nicht immer stringent. Dies ist aufschlußreich für ihre Haltung dem Gebet gegenüber.  So beginnt sie ihre Ausführungen ausgerechnet mit dem Hinweis darauf, daß sie zum  Gebet die Hände nicht faltet. Sie versucht sich also vom traditionellen, kirchlich ver-  mitteltem Gebet schon zu Beginn ihres Gedankenganges abzusetzen, noch bevor sie  ihre eigene Position in dieser Frage formuliert hat. Danach folgt eine paradoxe Dop-  pelaussage zum Gebet: „Ich denke, hey, hoffentlich schaffst du es“, und: „Vielleicht  steht mir ja doch einer bei“. In der ersten Aussage stellt Claudia Beten als reines  Selbstgespräch dar, in der zweiten bringt sie zum Ausdruck, daß sie auf eine „Erhö-  rung“ hofft. Diese Spannung wird von ihr dann mit dem Hinweis aufgelöst, daß das  wichtigste bei dem Ganzen doch das Selbstvertrauen sei. Am Ende dieser ersten Aus-  führungen bringt sie noch das Glück mit ins Spiel. Claudia setzt sich also von traditio-  nellen Formen des Gebetes ab, plädiert für eine „Selbstgenügsamkeit“ des Gebetes,  kann und will aber nicht ausschließen, daß jemand ihr Gebet erhört. Diese Unklarheit  symbolisiert sie mit dem „Glücksfaktor“.  Dieses Schema setzt sich fort. Im folgenden berichtet sie von der Fragwürdigkeit des  Alltags mit seinen Regelmäßigkeiten (Schule, Einkaufen), stellt die Sinnfrage und  bringt einen eher unbestimmten Zweifel „an allem“ zum Ausdruck. Dann akklamiert  sie: „oh, Gott“, was an sich ein Gebetsanruf ist, der in den Alltagsgebrauch überge-  gangen ist. Der Anruf an Gott geschieht vermutlich unbewußt, das Gebet, welches sich  aus einer unbestimmten Krise, einem unbestimmten Leiden am Alltag entspinnt, bleibt  unpersönlich. Der Widerspruch zwischen der expliziten Anrufung Gottes und der Un-  bestimmtheit des Gebetes fällt auf.  Ein letzter Abschnitt bezieht sich auf das einsame Wandern in der Nacht, das Claudia  als Ort des Gebetes bezeichnet. Auch hier wird das eben geschilderte Paradox mani-  fest: „Dann rede ich einfach mit mir selber oder einem anderen, ob der da ist, oder  nicht“. Auch der expliziten Frage, ob jemand dem Gebet zuhört, weicht Claudia aus.  „Kommt halt drauf an, daß du dich selbst gut fühlst (...), vielleicht überträgt sich ja  doch was“. Fazit: Claudia findet Elemente des Alltags, in der Gebet für sie wichtig ist.  Dazu zählen für sie Situationen der Sinnkrise wie auch des Alleinseins. Sie läßt es prin-Fazıt Claudia findet Elemente des Alltags, In der Gebet für SLE wichtie Ist
Dazu zählen für SIE Sıtuationen der Sınnkrise WILE auch des  EINSEINS SIeE Läßt prin-
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zıpiell offen, ob jemand Ihr erhört, wichtig IS INr, daß SZC selbst sich Y  Al  Sk Q2ul
Jühlt “
S  n 1ve eıtung (Ebene 5}
Im Unterschie: VT Explikation der Sprecherintention geht CS hlıer dıe Explikatiıon
der Veränderungen des 5Systemzustandes, (Ie. 11UT teilweıse In Deckung mıiıt der nten-
t1on des Sprechers, Ure seinen Interakt gESEIZL worden sind Auf dieser ene Uu-
chen WITF, dıe auf den ersten beıden Ebenen SCWONNCHNECN Erkenntnisse ZUT Bedeutung
des Interakts und der Intention der Schülerin exemplarısch klassıfizıeren. ES geht
darum, hypothetisch eine rel1g1öse Struktur des Interviews rekonstruleren Diese
muß (C'laudıa nıcht unbedingt bewußt se1InN. Zie] ist G: hbe] er Indıvıdualıtät der Aus-

audıas egmente tradıtionell-relıg1öser Artıkulation aufzuzeigen. brkenntnis-
theoretisch kann Ial diese Methodologıie aDCukKdıv NCNNCN, we1l elne Generierung e1-
198 Theorie hlıer Urc eine Kombinatıon VON altem Wiıssen und rfah-
TuNng Vonstatten geht (vgl 1997, 50) Kristallısatiıonspunkt dieses Zusammen-
spiels VOoON Tradıtion und Erfahrung sollen dıe zeichenhaften Verwelse se1N, die (lau-
dıa In ezug auf elıgıon In Oorm VON Semantıken oder In der Verwendung VON Sym-
olen eicl gebraucht: Im Rückgriff auf emente der Objektiven Hermeneutik geht CS
hıer „ U die sorgfältige, extensive Auslegung der objektiven Bedeutung VON nterak-
tiıonstexten, des atenten SINnNs VonNn Interaktionen SIıe en als Strukturen eal1-
tat unabhängig VON dem lebensgeschichtliıchen Oder hıstorıschen Zeıtpunkt ihrerJewel-
1gen interpretatiıven Entschlüsselung und manıfestieren sıch dauerhaft hınter dem Rü-
cken der Intentionalıtät des ubjekts auf der ene der objektiven Bedeutungsstruktu-
Ien VOIN Interaktionstexten” (Oevermann 1979, 3861110 Es geht auf dieser ene
nıcht dıe Aufdeckung verborgener Wahrheıiten, auch nıcht das Vereinnahmen
Jugendlicher Wiırkliıchkeıiten UtTe dıe Theologıe: 1elmenr sollen ngebote ZUT rel1-
g1ösen Kommunikation emacht werden und Interpretationszugänge Jugendlicher Re-
11 g10S1tät eröffnet werden. Oevermann hat vier Begriffspaare entwiıckelt, dıe dıe ambı-
valente Posıtioniertheit VoNn (relı1g1öser) Kommunikatıon zwıischen em (Tradıtion
und ‚ Neuem' (Erfahrung aufzeigen und somıt abduktives Schließen ermöglıchen:
ine kommunikatıve Fallstruktur, und mıthın also auch eıne relıg1Ööse, ist nach Qever-
INa gekennzeichnet VON ihrer Besonderheit und zugleic Allgemeinheıt, ihrer
dıachronen und zugle1ic synchronen Struktur, ıhrem reproduktiven und zugleıc
transformatıven Charakter und ihrer dıskontinulerlichen bzw kontinutlerlichen
Verlaufsgeschichte (vgl ()devermann 1991, Z7Z)

Besonders und Allgemeın
‚Besonders’ 1st eine relıg1Ööse Fallstru  r7 we1] “ SIC dıe nıcht auf anderes reduzierbare
Selektiviıtät der konkreten LebenspraxI1s außert“, gleichzeıitig aber ‚allgemeın‘, we1l
dıe HIC „Jelektion geformten allspezıfischen erläufe  6 In sıch „Jeweıls einen ANs
Spruc auf allgemeıne Geltung und Begründbarkeıt” rheben (Oevermann 1991, 242)
iıne abduktive Religionspädagog1 also SCHNAUSO qauf dıe eweıls fallspezifische
Eınmaligkeit eıner relıg1ösen Artıkulation als auch auf den dahınterstehenden AN-
SPruC achten
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In einem Segment des Interviewfragmentes stellt Claudıa dıie Sinnfrage: Der
Ablauf, der hisweilen Ihren Alltag kennzeichnet (Einkaufen/Schulte) und damıt auftre-
tende Schmerzen sınd für SIC Gelegenheiten, zum zu finden. SIe hbezeichnet Adieses
Beten folgendermaßen: „Dann hast Du das du denken kannstAbduktive Korrelation - eine Neuorientierung für die Korrelationsdidaktik?  43  In einem Segment des Interviewfragmentes stellt Claudia die Sinnfrage: Der monotone  Ablauf, der bisweilen ihren Alltag kennzeichnet (Einkaufen/Schule) und damit auftre-  tende Schmerzen sind für sie Gelegenheiten, zum Gebet zu finden. Sie bezeichnet dieses  Beten folgendermaßen: „Dann hast Du etwas, an das du denken kannst“. Dies sind die  subjektiven Einschätzungen Claudias zum Gebet in ihrer besonderen Situation. Es ist  aber möglich, dieses „Nachdenken“, das durch Sinnkrisen oder Erfahrungen des  Schmerzes provoziert wird, und das Claudia explizit mit „Gebet“ in Verbindung setzt,  in einen größeren, allgemeinen Zusammenhang zu stellen: So ist für den Systemati-  schen Theologen Gotthold Müller jede Selbstüberschreitung (Transzendierung) des  Menschen im Hinblick auf Sinn ein Gebet. Der Mensch drückt nach Müller „im Gebet  Sinnerfahrungen aus (...). Die beiden fundamentalanthropologischen Grunddetermi-  nanten sind also die nur dem Menschen eigene Fähigkeit zur Selbst-Transzendierung  (reflektierende Selbst- und Welterfahrung) und seine Endlichkeit (die sich im weiten  existentiellen Spannungsbogen zwischen Angst und Hoffen aktualisiert)“ (Müller  1984). Er spricht damit in einem allgemeineren Rahmen dasselbe Phänomen an, das  Claudia im Interview angesprochen hat, in ihrer besonderen Situation, mit ihren eige-  nen Worten: Sinnsuche ist ein Aspekt des Gebets, der Mensch will über seinen Alltag  (z.B. Schulgang und Einkaufen) hinaussteigen, er transzendiert sich durch Gebet.  b) Diachrone und Synchrone Struktur  Der an eine konkrete Handlungszeit gebundene Prozess bzw. Verlauf der Reprodukti-  on einer Struktur ist zwingend diachron einzuordnen, jedoch können die Gesetzlich-  keiten, die einen solchen Reproduktionsprozess bestimmen, als synchrone eingestuft  werden (vgl. Oevermann 1991, 274). Religionspädagogisch müsste man dementspre-  chend genau auf den aktualen, diachronen Verlauf religiöser Kommunikation achten,  aber genauso die im Hintergrund stehenden, synchronen „Bauelemente“ für jeweils  neue religiöse Kommunikationsformen ernst nehmen. Solche „Synchronismen“ kön-  nen bestimmte, traditionell überkommene Gesellschafts- und Geschichtsbilder sein  (vgl. Oevermann 1991, 274), aber auch bestimmte Gottesbilder sowie religiöse Tradi-  tionen allgemein. Das synchrone Element verweist also auf etwas, das im diachronen  Gesprächsverlauf nicht aktual zum Ausdruck kommt, aber doch im Hintergrund steht:  Die Zeichen mit synchroner „Ladung“ können dementsprechend als Symbole bezeich-  net werden. Nach Paul Ricoeur ist ein Symbol ein Zeichen mit einem zweiten oder  mehrfachen Sinn. Heiliges und Profanes offenbaren und verhüllen sich in ihm gegen-  seitig, um das Unsagbare sagbar zu machen (vgl. Ricoeur 1974, 29).  Der diachrone Verlauf des Interviewfragmentes mit Claudia ist von Brüchen geprägt.  Auf das Thema Gebet angesprochen, distanziert sie sich zuerst von der traditionellen  Form, um dann wiederum einer Hoffnung Ausdruck zu geben: „Vielleicht steht mir ja  doch einer bei, oder so“. Nachdem sie sich daraufhin mehrere Male von dieser Hoff-  nung distanziert, formuliert Claudia am Ende des Fragmentes diese Hoffnung ein wei-  teres Mal, diesmal abgeschwächt: „Ich weiß nicht, vielleicht überträgt sich’s ja ir-  gendwo hin“. Betrachtet man nun die synchronen „Bauelemente“, aus denen sich der  Interviewverlauf zusammensetzt, erhält man einen allgemeineren Blickwinkel: Zum ei-  nen tauchen immer wieder Elemente in der Argumentation Claudias auf, die GebetDies sind dıie
subjektive Einschätzungen AUdLIAS zum INn iIhrer hbesonderen Situation. ESs 1St
aber möglich, dieses „Nachdenken“, das UNC. Sınnkrisen oder Erfahrungen des
Schmerzes provoziert WIrd, und das Claudıa explizıt mIft 3} ebet  4: INn Verbindung
In einen größeren, allgemeinen Zusammenhang tellen SO 1St den Systemaltl-
schen Theologen üller Jede Selbstüberschreitung (Transzendierung des
Menschen Im INDIUC. aufSınn ein Der ensch Adrückt nach üller Im
Sinnerfahrungen (aduÜs Die beiden fundamentalanthropologischen Grunddetermi-
nanten sınd also dıie HUr dem Menschen eigene Fähigkeıt ZUr Selbst-Transzendierung
(reflektierende Selbst- und Welterfahrung) und SCINE Endlichket (die SICH IM weılten
existentiellen Spannungsbogen zwıischen n2S und offen aktualisiert) “ Müller

Er ;pricht damıt In einem allgemeineren Rahmen AasselDe Phänomen das
Claudia Im Interview angesprochen hat, In iIhrer hesonderen Situation, mIt ihren eLZE-
Nen Worten Siınnsuche ST ein Aspekt des G(ebets, der ensch wıll über seinen Alltag
(Zz.5 Schulgang und Einkaufen) hinaussteigen, transzendiert sıch UNC:

D) Dıachrone und Synchrone
Der eıne oOnkrete Handlungszeıt gebundene Prozess DZW Verlauf der Reprodukti-

einer truktur Ist zwingend dıachron einzuordnen, jedoch können dıie Gesetzlich-
keıten, dıe einen olchen Reproduktionsprozess bestimmen, als synchrone eingestult
werden (vgl ()evermann 1991, 274) Religionspädagog1sc musste Ian dementspre-
en auf den aktualen, dıachronen Verlauf rel1g1öser Kommuntikatıon achten,
aber SCHAUSOU dıe 1m Hıntergrun: stehenden, synchronen „Bauelemente “ für eweils
NeCUEC relig1Ööse Kommuntikationsformen ernst nehmen Solche „Synchronismen“ kÖöNn-
NCN bestimmte, tradıtionell überkommen! Gesellschafts- und Geschichtsbilder se1ın
(vgl Oevermann 1991, 274), aber auch bestimmte (Gottesbhilder SOWI1e relıg1Ööse Tradı-
tionen allgemeın. Das synchrone Element verwelst also auf das 1m dıachronen
Gesprächsverlauf nıcht ZU USdTuC kommt, aber doch 1Im Hintergrund steht
Diıie Zeichen mıt synchroner „Ladun onnen dementsprechend als Symbole bezeıch-
netl werden. Nach Paul Rıicoeur ist eın Symbol e1in Zeichen mıt einem zwelılten oder
mehrfachen SInn. eılıges und Profanes offenbaren und verhüllen sıch In ıhm n_
se1t1g, das Unsagbare sagbar machen (vgl Rıcoeur 1974, 29)
Der diachrone Verlauf des Interviewfragmentes muit Claudia 1St VonNn Brüchen gepragt
Auf das Thema angesprochen, distanztert SC sıch zuerst vVon der tradıtionellen
Form, dann wıiederum einer Hoffnung USAFUC: geben J} Vielleicht steht mir Ja
doch einer bel, oderAbduktive Korrelation - eine Neuorientierung für die Korrelationsdidaktik?  43  In einem Segment des Interviewfragmentes stellt Claudia die Sinnfrage: Der monotone  Ablauf, der bisweilen ihren Alltag kennzeichnet (Einkaufen/Schule) und damit auftre-  tende Schmerzen sind für sie Gelegenheiten, zum Gebet zu finden. Sie bezeichnet dieses  Beten folgendermaßen: „Dann hast Du etwas, an das du denken kannst“. Dies sind die  subjektiven Einschätzungen Claudias zum Gebet in ihrer besonderen Situation. Es ist  aber möglich, dieses „Nachdenken“, das durch Sinnkrisen oder Erfahrungen des  Schmerzes provoziert wird, und das Claudia explizit mit „Gebet“ in Verbindung setzt,  in einen größeren, allgemeinen Zusammenhang zu stellen: So ist für den Systemati-  schen Theologen Gotthold Müller jede Selbstüberschreitung (Transzendierung) des  Menschen im Hinblick auf Sinn ein Gebet. Der Mensch drückt nach Müller „im Gebet  Sinnerfahrungen aus (...). Die beiden fundamentalanthropologischen Grunddetermi-  nanten sind also die nur dem Menschen eigene Fähigkeit zur Selbst-Transzendierung  (reflektierende Selbst- und Welterfahrung) und seine Endlichkeit (die sich im weiten  existentiellen Spannungsbogen zwischen Angst und Hoffen aktualisiert)“ (Müller  1984). Er spricht damit in einem allgemeineren Rahmen dasselbe Phänomen an, das  Claudia im Interview angesprochen hat, in ihrer besonderen Situation, mit ihren eige-  nen Worten: Sinnsuche ist ein Aspekt des Gebets, der Mensch will über seinen Alltag  (z.B. Schulgang und Einkaufen) hinaussteigen, er transzendiert sich durch Gebet.  b) Diachrone und Synchrone Struktur  Der an eine konkrete Handlungszeit gebundene Prozess bzw. Verlauf der Reprodukti-  on einer Struktur ist zwingend diachron einzuordnen, jedoch können die Gesetzlich-  keiten, die einen solchen Reproduktionsprozess bestimmen, als synchrone eingestuft  werden (vgl. Oevermann 1991, 274). Religionspädagogisch müsste man dementspre-  chend genau auf den aktualen, diachronen Verlauf religiöser Kommunikation achten,  aber genauso die im Hintergrund stehenden, synchronen „Bauelemente“ für jeweils  neue religiöse Kommunikationsformen ernst nehmen. Solche „Synchronismen“ kön-  nen bestimmte, traditionell überkommene Gesellschafts- und Geschichtsbilder sein  (vgl. Oevermann 1991, 274), aber auch bestimmte Gottesbilder sowie religiöse Tradi-  tionen allgemein. Das synchrone Element verweist also auf etwas, das im diachronen  Gesprächsverlauf nicht aktual zum Ausdruck kommt, aber doch im Hintergrund steht:  Die Zeichen mit synchroner „Ladung“ können dementsprechend als Symbole bezeich-  net werden. Nach Paul Ricoeur ist ein Symbol ein Zeichen mit einem zweiten oder  mehrfachen Sinn. Heiliges und Profanes offenbaren und verhüllen sich in ihm gegen-  seitig, um das Unsagbare sagbar zu machen (vgl. Ricoeur 1974, 29).  Der diachrone Verlauf des Interviewfragmentes mit Claudia ist von Brüchen geprägt.  Auf das Thema Gebet angesprochen, distanziert sie sich zuerst von der traditionellen  Form, um dann wiederum einer Hoffnung Ausdruck zu geben: „Vielleicht steht mir ja  doch einer bei, oder so“. Nachdem sie sich daraufhin mehrere Male von dieser Hoff-  nung distanziert, formuliert Claudia am Ende des Fragmentes diese Hoffnung ein wei-  teres Mal, diesmal abgeschwächt: „Ich weiß nicht, vielleicht überträgt sich’s ja ir-  gendwo hin“. Betrachtet man nun die synchronen „Bauelemente“, aus denen sich der  Interviewverlauf zusammensetzt, erhält man einen allgemeineren Blickwinkel: Zum ei-  nen tauchen immer wieder Elemente in der Argumentation Claudias auf, die GebetNachdem SIE sıch daraufhın mehrere Male VonN dieser Hoff-
HUÜHS distanzıert, formuliert Claudia Fnde des Fragmentes diese Hoffnung ein Wel-

Mal, diesmal abgeschwächt: AFCNH weiß nicht, vielleicht überträgt sıch  %  S Ja Lr-
gendwo hın CM Betrachtet Man AUN die synchronen „Bauelemente“, AaAuUus$ denen SICHA der
Interviewverlauf zusammensetzt, erhält Man einen allgemeineren Blickwinkel Zum e1-
nen tauchen iImmer wieder FElemente In der Argumentation AUdLIAS auf, dıe eDe:
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nıcht auf einen transzendenten Adressaten verwiesen sehen A2nostiziSmus iIch welß
nicht“) und welfe (ich glau aber eher nıcht) Sınd geistesgeschichtlich IM Hıinter-
rund stehende Denktraditionen IN ( Taudıas Argumentations2ang. /Zweimal tellen
sıch Jedoch IM Verlauf des Interviews heı Claudıia offnungen ein, Ihr könnte e1-
Hen Rezipienten en WAaSs (‚laudıa wahrscheinlich nıcht bewußt LST, WaS aber den
Horizont dieses Interviews ungemeınn Öffnet, LST eiINne große T radıtionslinie ım Alten BOS-
[aAmen, dıe offnungen auf Beistand und rhörung heı (rott als zentralen ODOS kennt
SO herichtet der Alttestamentler Raıiner Albertz „Die kurzen Bıtten stehen wiederum
den Klagen recht nahe, SIE sınd Stoßseufzer, Adie sıch dırekt AUS der Notlage rheben (II
Sam I5 Num TZ ‘l 7 vel Ps KB 2353 Eın UC. elt entfernt Sınd dıie Bıtten UmM 2in Zel-
chen Gottes Gen 2& 2-1 das 2in gefährliches Unternehmen sıchern Soll DE
meiner UmM Gottes Beıstand und Schutz IN der Zukunft geht 08 IN den zantlreichen Wün-
schen ede VOoN Gott INn der Person; Gen 3 2. Sam 2 » 24) i (  EFE 1984,
36f.) WAas (laudıa In ihren Aussagen offnungen Beistand) hat QEIS-
tesgeschichtlich eine 2roße Iradıtion. Dıie [ atsache, daß auch m Alten Testament dıie-

Hoffnungsrufe Immer auch VonN age und Zweifel begleitet macht Adıie VOTI-

sıchtige und zweıfelnde Haltung AUAdIAS zum vielleicht verständlıcher.
C) Reproduktion und Iransformatıion
Aus abduktiv-relig1onspädagogischer Perspektive ehören Reproduktion und Tans-
formatıon VON relıg1ösen Artıkulationsformen unbedingt Inzwıschen ist CS

theologisches Allgemeıingut, daß auch elıg10n ogrößeren Iransformationsschüben
terworftfen ist dal} aber In gleichem aße jede Transformatıon e1n 116e Reproduktion
darstellt, kommt Grsi dann ZU Jragen, WENN INan dıe sequenzielle und dıe zeichenhaft
vermuittelte Dımension VOIN relıgıöser Rede ernstnimmt (vgl Oevermann 1991, 2:474)
Unterteilt INan eine (relıg1öse Aussage In dequenzen, werden Entscheidungsoptionen
siıchtbar, die 1Im 1INDIIC auf eiıne ungewIlsse Zukunft reffen Ssınd „Dıie Verknüp-
fung VON Endlıchkeitsbewusstsein, Krise und Bewährungsproblem S07 1mM Modell
der LebenspraxI1s gılt unabhängıg VON der wissensmäßigen Selbstkategorisierung der
Praxıs In eiıner historisch Je konkreten Kultur Oder elıgıon. SIe 1eg eshalb jeder
spezıfischen Kultur strukturel zugrunde“ (0evermann 995, 61) DIie onkret VCI-
wendeten, zeichenhaften ollzüge (Z.B Sprache, Gesten) sStammen auch nıcht dus$s e1-
191  3 tradıtionsleeren Raum, ondern sınd Bestandteıle eines Zeichenreservoirs, das
eıne ange hıstorische (Gjenese hatte und das transformıerend reproduziert oder O..
duzıerend transformiert werden kann (Lesart Jje nach Perspektive).
Claudia berichtet INn ıhren Ausführungen Immer wieder über den Selbstbezug, den Ge-
et für IC hat Sıe feuert sıch Im selber beginnt In der Einsamkeit eines
NACi  Ichen Waldspazierganges ein Selbstgespräch und fühlt sıch dadurch nıcht mehr

allein Sıe hetont allgemein, daß das bewirkt, daß SIE sıch 2ul Jühlt Es
scheint, als Aare Ihr ein persönliches Gegenüber hbeim Beten nıcht wichtig und als
genuZeE SIE sıch selbst Der Kırchenhistoriker Isnard Fan. stellt z.B für das Dch-
muttelalter eine Verlagerung des aktıven, reflektierten Gebets auf die meditative, INNE-

CNAU hın fest „Miıt Betonung des meditativen (‚ebetes gewinnt dıe Oratıo mentalıs
Bedeutung undgehört zZUr 'ysSLk, dıe definieren LSt als Vereinfachung und Totalı-
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sierun2 des Inwendigen (‚ebets Dank Aufzeichnungen und Nachschriften wurden viele
der IM 7Zustand der Erleuchtung und Einung gemachten wortlosen Erfahrungen über-
liefert” (Frank 1984, /0) ES 210t Strömungen INn der ysStIk, dıe nıcht mehr stringent
zwıischen Selbstbezug und Gottesbezu? ZU unterscheiden WISSeN SO ehrten dıe KK
chenväter, daß die IMAZO del der eele des Menschen eingeprägt sel undeisterEcke-
hart meinte, daß der Mensch Sıch komme, ennn er SUFZ ein-gebildet würde In
das Bild der Gottheit, Aas 0r IN sıch selbst finden kannn (vel Halbfas 9857, 54f. In der
Begrifflichkeit der Anthropologıe Carl USIAVunkorrespondıiert das Gottesbild mut
em Archetypus des Selbst, em seinersellts eiIne ‚ymboltı entspricht, dıe von jeher die
Gottheit versinnbildliche ung spricht Vo.  S Gottesbild „als einer Spiegelung des
Se. und umgekehrt VOomM Selbst als IMAZO del INn homine (vel ur 19753 207) In
diesem allgemeineren Horizont nNımmt sıch dıe Unsicherheit AUdLAS, ob SIC AUN ZU Je-
manden hetet Oder „AU  Ch muıt sıch selhber beschäftigt LST, nıcht mehr verwunderlıich
AUS Natürlich reproduziert AUdLA keine mystische Schule UNC: ihr Verhalten, aber
sIE fransformiert Elemente mystischer Tradıtionen auf Ividuelle Weise

Diskontinultät und Kontinultät
Der vierte Aspekt definiert Kommunikationsabläufe als diskontinulerlich und kontinu-
erlich zugleıich. aDel ist dıie Tatsache, daß Strukturen als sıch reproduzlerende PZW
transformıerende herauslösbar SINd, eın eleg afür, daß S1e vonelınander abgegrenzt
und alSs einzelne betrachtet werden können (vgl Oevermann 1991, 274) Es g1bt dus

dieser abduktiven Perspektive eiınen sıch kontinulerenden Prozeß 1m Hintergrund, auf
dessen olıe sıch paradoxerweise Kontinuiltätsbrüche abspielen. Für die Relig10nspäd-
agogık 1st dies ein interessanter Ansatz, denn dıe Annahme, dalß sıch In el1g1Ö-
SCI] Artikulationsformen nıcht unbedingt ein TUC oder Abbruch der relıg1ösen Tadı-
t10n manıfestieren muß, ondern daß hıer 1Im Gegenteil alte Tradıtionselemente NCUu dl -

tikuliert werden können, erspart der Theologıe nterne ETIEeCHNTE über den Stellenwer:
VON Tradıtion In Beziehung Z111: Erfahrung.
Die Tatsache, daß der offensichtlichen Brüche, die das moderne religLöse EmD-
n  en Claudias In CZUZ auf das tradıtionelle Beten IN Ihr aufwirft, SIE mmer noch wWIie
selhbstverständlich VOm als normalen Vollzug Ihres Alltag2s SpriCcht, Iassen UNMS

der ese gelangen, daß der Diskontunulttät der Gebetspraxits AUdLIAS UF IFCNH-
iıch vermuttelten Praxıs INn der Gegenwart dennoch Kontinulttät aufzuspüren LSt €l
gehen WILF davon AUS, daß Tradıtion mmer erst UNC. den Filter der subjektiven, INdLVI-
duellen Interpretation zum Iragen komml, IC 1St keine statısche TO, die als
Maßstab Ooder Orm Handeln hestimmt. Claudıa hat UNS gezeigt, daß sıch konkretes
und indıviduelles Handeln INn einen Ausformungen der Tradıition edient el 1St
„Zradıtion“ als vielschichtiges, mehrdimensionales Konzept hbetrachten: Die IM
Vorhergegangenen aufgeführten Anknüpfungsversuche der Aussagen AUdLIAS zum
enet hestimmte Tradıtionen sind nıcht zwingend,; Verbindungen könnten auch
ders hergestellt werden. SIE ermöglıchen aber nichtsdestotrotz ein Anschlıehen Von

Mmodernen Erfahrungen einen allgemeineren Diskurs, der schon seıt hunderten VoN

Jahren ZUHFHN existiert.
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Wenn WIT aDCUKÜLV mıiıt der Ob]ektiven Hermeneutıik avon ausgehen, daß das andeln-
de Subjekt sıch nıcht er Hıntergründe se1INES Handeln bewußt Ist und daß gerade auf
dem Gebiet der relıg1ösen Artıkulation viele Beweggründe latent SInd, dann er das
nıcht, da eiıne Aufklärung dieser Verhaltenwelisen In dem iınne 1ImM Unterricht aAaNSC-
strebt werden sollte, da jeder relıg1ösen Artıkulation der passende, atente Hınter-
orun! aufgedeckt wird Das ist auch überhaupt nıcht möglıch und würde auf eine Be-
vormundung der chüler herauslaufen. Wenn Gs elänge, urc Einbettung aktueller
Erfahrunge VON CAHAWIEr In allgemeıne Tradıtionen eın Reflektieren des CNulers auf
den vorgeschlagene Verknüpfungsversuch ermöglıchen, are Sschon vielH
HE  = Der unterstellte, atente Tradıtionsbezug würde bewußt VoNn hm/ıhr kommentiert
werden Önnen, er/sıie die Möglıichkeıt, sıch negatıv oder DOSItLV mıt den Paralle-
len der chrıistlıchen Überlieferung In Beziehung seizen Damlıt ware eiıne aktıve, VOII

CcChulern ausgehende Diskussion über dıe Gestalt ihrer Religi0sität Ins Rollen gekom-
1E Überlieferte elıgıon würde dus der Fremdheıt, dıie S1e aufgrun iıhrer unzeltge-
mäßen Artıkulationsform ftmals besıtzt, entlassen werden, und ZW al adurch, daß S1e

einer konkreten rfahrung in Beziehung geESEIZL WIrd. Aber gerade diese Fremdheit
bıblıscher Tradıtion könnte, In dem Maße, WI1Ie Ss1e In Beziehung einer aktuel-

len rfahrung gesetzt wiırd, befruchten:! tür diese Erfahrungen werden, e1l S1Ie dann
wird, Was die aktuellen Wiıderfahrnisse MaC: das se1ne Wurzeln

tief In der Geschichte der Menschheıit hat und den Alltag VOIl se1ıner Zufälligkeit be-
freıt und ihn situjert In eiıne ang olge VON allgemeınmenschlıchen Erfahrungen. All
das, Wäas heute nıcht mehr „funktionıeren“ scheımnt WIE früher (Gebet als Selbst-
gespräch) könnte In selner Diskontinultät durchaus in einem größeren Rahmen der
Kontinultät angesiede werden aucC In der Mystik 1st eın Gegenüber bısweılen nıcht
sıchtbar)

Vorhandene Brücken eiTeicn Korrelatıon VOIN Subjekt AQus betrachtet
ine abduktive Religionspädagogik geht davon dUu>S, daß Tradıon nıcht ohne TT  e
TUNs, Erfahrung nıcht ohne Tradıtion und relıg1öse Unterweisung nıcht ohne e1
aben ist Das Konzept der Abduktion biletet ein theoretisches eruüst für eıne Korrela-
tionsdidaktık, dıe beiıden, Tradıtion und Erfahrung, aber VOT em den elıgıon
(er)-lebenden Schüler(-ınnen) eıne adäquate Plattform bletet. Dieser abduktive Prozel}
ist relig10nspädagog1scC. relevant, we1]l CI ‘Relıgion’ Strukture sozlalpsychologısch
1ImM menschlıchen Bewußtsein ufgrun dieses Vorhandenseins VON elıgıon,
das gegebenenfalls latent se1ın kann, muß elıgıon weder dogmatisch-traditionell In dıe
Lebenswelt deduziert noch empirisch dus der Lebenswelt induzilert werden, S1E Jeg
Oevermanns abduktivem Paradıgma zufolge strukturell menschliıchem Handeln
grunde Es geht also nıcht darum, Brücken bauen, ondern dıe immer SCAhOonN este-
henden Brücken zwıischen Tradıtion und Erfahrung sıchtbar machen und bege-
hen Den ersten chrıtt dazu kann immer 1Ur das erfahrende Subjekt (un, das sich Ira-
dıtiıonen ane1gnet. OMM! CS eiıner Reflexion dieser Aneignungsvorgänge, und das
sollte das Ziel abduktiver Religionspädagogıik se1n, ırd das Subjekt onkret mıt dem
konfrontiert, Was 1Im besten Fall latent In Ihm schlummert.
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Ahbduktive Relıgionspädagogik möchte sıch damıt VON der Vorstellung eines DaSsS1V r_

zeptiven Subjektes verabschieden, „das gebene innmuster In einem affırmatı-
VE und iIremdreferentiellen us der Aneı1gnung VON Sınn übernimmt Vlıel-
mehr S1e. S1e sıch der Überzeugung verpflichtet, eın aktıv-rekonstrulerendes Subjekt
In den IC nehmen, „das selbstreferentiel eine 1e eigene Biographie entwerfen
und realısıeren In der Lage 1st  06 ScChöll 1995, 128) SI1e edient sıch el aber 1mM

der Objektiven Hermeneutik relig1öser Sinndeutungsstrukturen, dıe kulturell
vorgegeben SInd, me1st latent und unbewußt ablauien „Erst auf der Grundlage bereıts
sinnhaft konstitulerter Kegeln In einem soz1ialen Interaktionssystem „Jatente Sinn-
struktur”) hıldet sıch subjektiv-ıntentionaler Sinn DZW Subjektivıtät (vgl Bohnsack
1993, 761.)
DIie atsache, da dıe Objektive Hermeneutik eigentlich als Methodologıe der Textin-
terpretation entwiıckelt wurde, macht S1e eshalb nıcht ungee1gnet ür eine praktiısche,
relıgıonspädagogıische Anwendung. Es geht darum, Korrelationsdidaktik einem Er-
e1gN1s machen, welches Korrelatıon 1mM Lebenskontext der Person „ZundeB* älßt
„und nıcht In UNSCTEIN Arrangement kopilerter Textauszüge. Und daß Korrelatıon ZUN=
det, Jeg nıcht Ul  d (Zılleßen 1989, 32) Das kann eine abduktive Relıgi1onspädago-
gik VON großem utzen se1n, dıie nıcht künstlıch eın trennbares Szenarıo0 VON eweıls
dıfferenzlert vonelinander auftauchenden tradıtıonellen und lebensweltlichen Elemen-
ien konstrulert, ondern dıe aiur orge ragt, daß „der reiche Schatz (ZU Antworten
geronnener) tradıerter Glaubens1  alte wıeder Jjeweıls ZUT exıistentiellen rage wırd“
(Beuscher 1994, 60) Es 1st a1sSO 1m Unterschie: ZUT klassıschen Korrelationsdidaktik
VON einem abduktiven Standpunkt dus nıcht notwendig, eine Dıdaktık zunächst e0O1l0-
SISC entwerfen, S1IE achher erziehungswissenschaftlich unterfüttern. e1in-
hold Boschkı F plädıert für eıinen Relıgionsunterricht, der weder theologisc
deduzıiert noch anthropologısch induzılert, sondern der 1M Dıialog zwıschen SOz1alwıs-
senschaft und theologıscher Hermeneutik die Struktur relıg1ösen Lernens In den 31

nehmen In der Lage 1st 1eS$ VEIINAS In besonderem aße eine abduktive Rel1-
g10nspädagogık, die das Besondere der menschlıchen Erfahrung Im Allgemeıinen der
menschlıiıche Kkommuniıkatıon ermöglıchenden tradıtıonellen Bezuüge sehen VEIMAS.
Eın abduktives „in-Korrelation-Setzen“ ist „STEIS zugleic Wiederherstellung und
Wiıederholung 1mM Sinne eıner Rekonstruktion verlorengegangener oder unbewußter
Beziehungen. S1e ist immer SCHhON VON woanders gestilftet, WEn denn Lebenswelt und
Glaubenswe ein gemeinsamer Erfahrungsraum se1n sollen  c Beuscher/Zılleßen
1998, 43) Als olches betrachten WIT CS als eine Grundlage für relıg1öse Kkommunıka-
t10n.
Eıne abduktive Relıgionspädagogık 1st utlmerksam für „relıg1öse Latenz“ und ermOg-
IC eiıne prozeßorientierte, dıalogische relıg1öse Bıldung S1e ebt VON dem Bewußt-
se1N, dal} nıchts, Wäas „Relısion- den Chulern „ gele wiırd, ohne deren aktıve
Teiılnahme gelıngen kann. S1e rechnet damıt, daß AdUus der Lebenswelt der chüler Im-
pulse kommen., dıie rel1g1Öös authentisch und kreativ eınen Unterricht VO Subjekt her
möglıch machen Siıe geht davon duS, daß elıgıon nıcht 1m Unterricht emacht wird,
sondern Je INnd1v1Cdue vorliegt.
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Korrelatıon 1st Beziehung: Darum sollte 6S auch 1Im Relıgi1onsunterrichten Jedoch,
und das Wäalr vielleicht en Irrtum der Korrelationsdidaktık, mMmussen dıe Beziehungen
zwıschen Tradıtion und ErTfahrung der Person nıcht hergestellt werden, ondern S1e
Sınd latent schon immer da 1es ırd UNNSO mehr eWUu WIE WIT eiIne Relıigiosität
konstatieren können, dıe gleichsam aus den Institutionen auszuwandern scheınt, dıe
das Monopo|l auf elıgıon esaßen Der abduktiven Relıgionspädagogik geht CS eın
Bewußtmachen dessen, Was elıgıon bis In dıe alltäglıchsten Lebensvollzüge hıneın
auffindbar ist Lehrerinnen und rer Sind ausgebildet, dıe theologısche Enzyklopä-
dıe über 10 DbZWwW 13 Schuljahre verteilt darzulegen. An dieser Qualifikation ist nıcht
rütteln, aber S1E muß ergänzt werden Es esteht zunehmend Bedartf Lehrerinnen
und Lehrern mıt eıner abduktiven Qualıifikation Damıt Ist dıe Fähigkeıt gemeınt, INn
den Erfahrungen und Erlebnisgeschichten der Kınder und Jugendlichen Elemente dıe-
SCT Enzyklopädıe Neu esen wobel jede ‚Eesung‘ nıcht Sinn und Bedeutungen
„defimniert“, sondern diese generlert und damıt MN Ebenen relıg1öser Kkommuntikatıon
anstößt
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Norbert Ammermann
anrhne1ı und Inn als Konstruktdimensionen
des Relıgionsunterrichtes

Eıinleitung und Fragestellung
mmer äufiger hört Ian den Satz „Der Wınd as der Religionspädagogık zuneh-
mend 1INSs Gesicht“. Relıgionspädagoginnen und -pädagogen merken CS Die gesell-
scha  1C und globale Entwicklung drängt dazu, den Relıgionsunterricht als ökume-
nısches, interkonfessionelles, Ja interrel1g1öses und nterkulturelles erniaC efta-
lıeren (Ohne diıese globalen Verflechtungen sınd seıne Inhalte nıcht mehr vermıit-
teln DiIie rage, WIE Se1IN nhalt, dıe anhnrheı des aubens als anrheı der ()ffenba-
[UNg, und der Sinn des aubens als ZUT Lebensbewältigung und Sınnfindung 1ImM
Religionsunterricht, vermıittelt werden kann, wird dıe zentrale Aufgabe des Relıg10ns-
unterrichts aber auch des Ethikunterrichts der Zukunft sein. '
Man pricht VoNn eıner relıg1onspädagogischen Herausforderung urc das „Global
Vıllage SO entwıckelten oONannes Vanl der Ven und Hans-Georg Ziebertz monorel1-
g1ÖSE, multirel1g1öse und interrelıg1öse Modelle relıg1öser Beziıehungen für dıe reli-
gionspädagogische Praxıs. Eın /Zıtat aus ihrer Arbeiıt soll der Fragestellung dieses
Ttikels überleıten. Die Autoren schreıben: „Am Ende möchten WIT dıe krıtische Fra-
SC aufgreıfen, ob das interrel1g1öse Modell dazu ührt, daß dıe wahren relıg1ösen Wer-

(1n diesem Fall dıe wahren erte der chrıstlichen Relıgiıon) vernachlässigt WEeTI-
den 2

Dieses Zıtat welst den Weg, den ich hlier verfolgen möchte. iıne Antwort möchte ich
NIC auf dogmatischer eHne: als Auslegung der echten Glaubenswahrheiten U-
chen Ich möchte iragen, ob und WI1Ie sıch Zwel zentrale formale Strukturen des
aubens, nämlıch

eiıne anrheı WwIissen und
Sınn 1Im en finden können,

—— Auf eine Relıgionspädagogik Im Kontext interkulturellen Lernens ist VOT em In Holland INZU-
Welsen: dort a  en dıe Schulen in ıhrem€Unterrichtsprogramm der atsache Rechnung

lragen, dalß dıe nıederländische Bevölkerung iıne multikulturelle Gesellscha:bı und dıe
Kınder sollen VON Anfang verschiıedene Weltrelıgionen kennenlernen und siıch mıt heimıschen 1C-
lıgıösen Ww1e niıcht-religiösen Anschauungen auseinandersetzen können. In Deutschlan: trıtt uns dıie-

Aufgabe VOT em als Versuch enigegen, islamıschen WIEeE christlichen Schülerinnen und Chulern
eın teilnehmendes Lernen ermöglıchen; vgl Anm

Ven, E  Jebertz, Religionspädagogische Perspektiven ZUr interrelig1ösen Bıldung, in
Ziebertz, (7./SImon, (Hrsg.), Bılanz der Relıgionspädagogık, Düsseldorf 1995, 269 Sıe De-
antworten dıe rage mıt einer Gegenfrage: „Gleıicht s N1IC einer satanıschen Verführung, WENN
VO] christlichen Glauben Aaus ach einer (GGarantıe für diesen Glauben gefragt wird? Der cHrıstliche
Glaube 1st VON sıch aus eın Glaube, der herausgefordert wird, der etwas riskıert und eın großes
Handlungspotential In sıch bırgt  “ e1 plädiıeren für ine Glaubenseinstellung ohl gerade be1ı
Lehrerinnen und Lehrern, PastoralreferentenInnen, JugendarbeıterInnen, Pfarrerinnen und Seel-
sorgerInnen, dıe dus ihrem Glauben heraus Ccnrıtte ıIn die Fremde unternehmen (1ın em\| ulturen,
Gebräuche, ıten und Glaubensweisen), einfacher gesagt die den Fremden VOT unseTeT Haustür
(Zuwanderer, Asylsuchende, GastarbeıterInnen, Immigranten die Tür ihres aubens öffnen und
deren Eınladung folgen, ihre Moschee, ihre ynagoge, ihre gottesdienstliche Stätte besuchen.

Religionspädagogische Beiträge .4/2000
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sıch empirisch in Glaubensauffassungen bel Chulern und Schülerinnen aufspüren 1AS-
SsCcCH In dreı Frageschrıtten möchte ich das versuchen:

Wıe stellt SICH das Wahrheits- und Sinnproblem In religionsdidaktischen
Konzeptionen dar‘? Wıe strukturıeren diese Konzeptionen dıe Wahrheıits- und SInn-
rage vor?

Was bedeutet CS sıch empirisch-induktiv dieser nähern, ob und WIEe
das Wahrheıits- WIE Sınn-Momen In Glaubensauffassungen aufzuspüren 1St, und
WIEe sollen el egriffe formal definiert werden?

Welcher uSDI1IC erg1bt sıch dus diesen Beobachtungen und Überlegun-
g‚en°3
Wahrheit- und Sınnfrage 1m Dıskurs VOoONn normativ-deduktiver
und empirisch-induktiver Religionsdidaktık

Generell kann zwıischen diesen 7WEe] Grundposıitionen didaktıscher Entwürfe er-

schıeden werden, dıe sıch, geschichtlich bedingt, nacheinander entwiıckelt en DIie
Posıtionen normativ-deduktiver Religionsdidaktık und empirisch-induktiver Rel1-

gionsdidaktık. Ich 1m folgenden dıe ese. daß das Wahrheitskriterium des
auDens VOIL em als Leitbegriff In den normativ-deduktiven nsatzen der Relı-
gionsdidaktık wirkte. Der Komplex Sınn als innfrage, Sınnsuche, Lebenssinn ze1igt
sıch dagegen als Leitbegrift VOI em ın empirisch-induktiven nNnsatzen der Relı-
gionsdidaktık wieder. I)as möchte ich 1m folgenden kurz umreıßen.

D Religionsdidaktische Grundpositionen normativ-deduktiver Religionsdidaktik
Zunächst dıe Grundpositionen: In der klassısc. orm egegne uns dıe I11ld-

iv-deduktive Religionsdidaktık als Katechese oder Glaubenslehre In diesen vermittelt
dıie Kırche hre re als eiıne heilsnotwendige ahrnel Der Religionsdidaktık kam
dann dıe Aufgabe eıner reinen Anwendungswissenschaft enn der oder dıe Kate-
chısmen selbst gabe 1616 Inhalte und Lernschriıtte VO  — Methodıiısch überwiegten die
Textbesprechung und das Memorieren bıblıscher orte, VON Psalmen, VON Liedstro-
phen 4VVa HT Dahiınter INa die Überzeugung gestanden aben, dıe höchsten und 1N-
haltsreichsten Wahrheıiıten se]len auch dıe abstraktesten Der Lehrer funglerte in dieser

als Künder der Offenbarungswahrheıit DIe lebenspraktische Bedeutung des
auben wurde €]1 TENNC. Oft vernachlässıgt.
Ich möchte aber diese Posıtion nıcht abqualıifizieren. ondern ich möchte zwelerle1
merken:

Die normative Religionsdidaktik zeigte sıch pädagogischen Fragestellungen urch-
aus en Luther und Canısı1us eılten den Katechismus in eıiınen großen, mıiıttleren
und leinen eın der elbıger teılte später seiınen Schulkatechıismus ın dreı Klassen
eın für das Gedächtnıis, für den Verstand, für den ıllen Später orlentierte sıch
das Katechismus-System dem Ordnungsschema des Kirchenjahres, der heilsge-

Siıcher sınd manche der folgenden Ausführungen holzschnittartıg wiedergegeben, die wesent-
lıchen Konturen me1ılner Überlegungen hervorzuheben; den Feinschlıff können S1e be1 Bedarf in me1l-
NC  3 Buch „deelsorge im Relıig1onsunterricht!” Religionspädagogische und pastoralpsycholog1-
sche Elementarisierungen un! dem Blickwinkel der Konstruktdimensionen Wahrheıit und ınn  o
nachlesen (Frankfurt
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schichtlich-chronologischen Auswahl alt- und neutestamentlıcher ex{ie u.a Und
diese ze1gt sehr wohl lebensrelevante Bezüge
/Zum anderen möchte ich darauf hinweısen, daß uns iın eıiınem interkulturellen Kon-
text dıeses Modell wieder egegnet: dem islamıschen, aber auch dem ortho-
dox-jüdıschen Glaubensunterricht 1eg eın katechetisches Modell zugrunde, und
Memorieren und sıch Erinnern sınd ein Grundbestan: der dort ausgeübten ıdak-
tik Auf dıesem nterkulturellen Wege en WITr ulls wıieder mıt eiıner AuSs-

einanderzusetzen, dıe INan Oft ad acta gelegt en glaubte.
Der mır wesentlıch erscheinende un 1st aber dıe Offenbarungswahrheıit des chrıst-
ıchen auDen Jeg quası VOT Uuls 0  en:; CI kann In Wort und Sprache VON uns Men-
schen unmıttelbar angee1gnet werden. Eben diese scheinbare Deutlichkeit und arhe1ı
erwlies sıch abher mehr und mehr als unklar, fragwürdı1g und auslegungsbedürftig. SO
kam CS eiıner didaktıiıschen Neuorientierung ın der Wahrheits- und innfrage In den
modifizierten Anwendungsformen der normativ-deduktiven In der eıt nach
den eltkriegen wurde dıe normatıve ıIn eiıne normatiıve überführt
ESs erDar und Zıller, dıe eıne Formalstufenlehre entwıckelten In iıhrer extent-
wickelnden Methode gingen S1IC nıcht mehr infach VO ext aus, sondern beschrıitten
den umgekehrten Weg Sıe sagten: einen ext erklären und dann 1m en ANZU-

wenden ist CS nötig, daß dıe chüler und Schülerinnen HL dıe Anschauung ıhm

hingeführt werden. OT danach erfolgen rklärung, Auslegung, Anwendungsmög-
lichkeiten.“
Die kerygmatıische Glaubensunterweisung nach Jungmann, Arnold, ampmann und
Tilman> verstand sıch in der olge ZW al als weıthın der dogmatiıschen auDens-
TrTe orlentierte kırchliche Verkündıigung, rachte aber doch eın OVum eın S1e woll-

nıcht mehr eın theologıisches System, sondern wollte den Glauben vermitteln als fro-
he worauf der Akzent lıegt) Botschaft, als er und Gelst ergreifende Glaubensfreu-
de, auben: (sıehe auch „ Grüner Katechismus“ VON DiIie Offenbarungs-
wahrheıit des auDens sollte gewissermaben ihren atz finden 1Im erzen der chüler
und Schülerinnen und Menschen.
In den sechzıger Jahren entwiıckelte sıch 1Im protestantischen aum dann das Konzept
des hermeneutischen Religionsunterrichtsö; dieses wurde katholischerseıts aufgegrIif-
fen Dieses Konzept vollzog MNUMN eine interessante Ergänzung. IDER Moment des Ver-
tehens der christlichen Überlieferung wurde 1n den Vordergrund gestellt. Das B
schah einmal, indem 111all Verstehen die exegetische Theologıie und Auslegungs-
kunst wıieder rückanband Und INan orlentierte sich einem hermeneutischen NEÖOF-
verständnis: Auslegung galt (mıit adamer nıcht als eın ZU Verstehen nachträglich
hinzukommender Akt ondern N 111e Verstehen ist mmer schon Auslegung, und
Auslegung Ist dıe explızıte orm VonNn Verstehen. Was bedeutete das für den Wahrheits-

Ausführlıich azu Mfele H.- Geschichte und Grundanlıegen der Münchner katechetischen
Methode, München 1961

Jungmann, Dıie Frohbotschaft und UNSCIC Glaubensverkündıgung, Regensburg 1936
So In Otto, G., Schule Religionsunterricht Kirche, Göttingen 1968; Wegenast, K Glaube

Schule Wirklichkeit, (jütersloh 1970; Nıipkow; Schule und Religionsunterricht Im andel,
Heidelberg 1971

Stachel, C [JDer Bibelunterricht, Einsiedeln 196 /
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begriff? anrheı galt nunmehr als 1Im sprachlichen Vollzug des Verstehens selbst Ul-

sprünglıch egeben. em ich verstehe, ist mMIr dıe ahrheı egeben, und diese EX1S-
tiert nıcht unabhängıg VOT meınem Verstehen Man Oonnte auch DIie orm der
Wahrheit 1st ihr Verstehen.
Miıt diesem Ansatz wurde dıe deduktive Methode nıcht überwunden, aber dıe existen-
tielle Interpretation und das Prinzıp der „doppelseıtigen Erschließung“ halfen, den
1C. mehr und mehr auf das Indıvyviduum enken, welches dıe anrheı des chriıstlı-
chen auDens verstehen (und nıcht auswendıg ernen) sollte Dieser Weg Wal nıcht
unbedingt der VON den Kırchen erwünschte So stellt Zwergel fest, daß dıe kırchliıchen
Repressionen dıe Fundamentalkatechetik VON Halbfas In dem Miılßtrauen WUlI-

zelten, eın wissenschaftlıcher Dıskurs anrheı und Sinn rel1g10nspädagogıschen
Arbeıtens onne der aCcC nıcht fruchten ®
Ich zıiehe en Resumee 573 erTr Krıtik der normatıv-deduktiven Religionsdidaktik
1st für uUuNseTe Fragestellung festzuhalten, dal CN dieser dıe Aufrechter-
haltung und inhaltlıche Füllung eiıner urc dıe Offenbarung vorgegebenen ahrheı

g1ng In diesem Sinne zeigte S1e sıch konsequent, und ich vermute, daß S1e e1INI-
SCS einer olıden Wertorientierung in der damalıgen Gesellschaft beizutragen VCI-

mochte. hre rTeNzen sehe ich nıcht sehr In ihrer als darın, daß Ss1e den
Wahrheıitsbegriff als statısch vorgegeben deklarıerte und ihn nıcht als dynamısches
Moment des auDens aufzufassen vermochte ein Schritt, den erst der hermeneuti-
sche Religionsunterricht gehen versuchte.
DE Religionsdidaktische orgaben empirisch-induktiver Religionsdidaktik
Habe ich den Wahrheitsbegriff als zentralen Leıitbegriff normativ-deduktiver Reli-
gjonsdıdaktık dargestellt, bın ich Jetzt versucht, den SinnbegrI1 als ebensolchen
Leıtbegriempirisch-induktiver Religionsdidaktık aufzufassen. Denn In diesen 1dak-
tischen Entwürfen dominierten zwel grundlegende Perspektiven: dıe Erfahrungsorien-
tierung und dıe biographisch-lebensgeschichtliche Ausrichtung.
Der Erfahrungsorientierung Jeg die Vorstellung zugrunde, daß Glaubenslehre und
Glaubensleben als innere Einheıit aufzufassen siınd Was el das” rst das Hochmiıit-
ejaler trennte zwıschen Glaube und Offenbarung. Vor dieser eıt zeigte sıch bjekti-
VEeS und subjektives Glaubensleben ıIn der fruüuhen Christenheit w1e auch In den Ta-
mentlıchen Texten und Schrıiften als ungetrennt. ugle1ic g1bt die Kategorie TIa
rung eın Lebensgefühl der Moderne wleder. Diear sche Ausspielung Von Glauben

5  rung wıich der Eıinstellung, Glaube als Erfahrung mıt Erfahrungen (Ebe-
ıng aufzufassen. Das führte In der Religionsdidaktık eıner konsequenten chüler-
orlentierung. Nun ist da olgende Formuliıerung des 1eIs dieser interessant:
Glauben lernen soll ZU Ort e1ines offenen, der Sınnfrage Oorlentierten Gesprächs
werden, das 1m Ernstnehmen der Glaubensfragen Betroffener chrıistlıchen (‚lauben in
seiner Relevanz erschlieben helfen will_? Dıiese Erschließungsarbeit wıederum wırd
wesentlich VO lebensbegleitenden lauben-Lernen geleistet, 10 WIE CS das curriculare

SO Zwergel, Hermeneuti und Ideologiekritik in der Religionspädagogık, In JeDerTZ,
G./Sımon,

er ZUum Religionsunterricht, München
Vgl azu Feifel, B Schülerorientierung, Stichwort In Olzner, (Hrsg.), Kriıtische Stichwör-
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Modell erschlıeßen suchte (jlaube ırd damıt als ZU en esehen. Des
weıteren aber wurde eiragt, welche anthropologischen Möglıchkeıiten der Mensch
TT Erfahrung des Religiösen als SIinn und ahrheı überhaupt hat, und diese rage
wurde dann spezlie gestellt: welche entwicklungspsychologische “ Andockstellen
g1Dt 6S überhaupt In der Entwicklung des enschen VO Kınd ZU Jugendlichen,
enen dıe relıg1öse Erfahrung und damıt dıie Erfahrung VOIN Sıinn und anrnel
knüpfen kann Wır finden hıer dıe SaNzZCH phasenspezifischen Ansätze entwicklungs-
genetisch-orientierter Forschungsarbeıt wıieder.

Wıe wurden 1U ahrheıt- und ıinnfrage ın der curriıcularen Religionsdidaktıik VOCI-

estanden? DIe Curriculumstheorie verstand sıch als empirisch-kritische ıldungs- und
Zukunftsforschung, und dıe organısıerte Abfolge VON Lernzıiel, Lerngegenstand,
Lernorganıisatiıon und Erfolgskontrolle sollte eben der empirischen Kontrollierbarkeıt
iıhrer Arbeit diıenen. Das currıiculare System sollte alsO eın Kompaß 1mM Gefüge VOoN

Kırche, Gesellschaft und elıgıon sSe1IN. Dazu machte dıie Religionspädagog1 Lebens-
sıtuatiıonen der Schülerinnen und chüler AQUusS; dıe In eiıner bestimmbaren Beziehung
ZU chrıstlıchen Glauben standen. Meıne ese ist NUN, daß eben dieses curriculare
System grundsätzlıch Komplexıität In Handlungssinn überführen suchte (um eiıne 1C-

l1g10nssOozlo0logische Formulıerung nach 1 uhmann wählen) Das Sınnkriterium War

und ist ihr eigentliıches Movens DIie Undurchsichtigkeıit VON Welt und Mensch, (Ge-
sellschaft und FEınzelnem ırd der Sınnfrage ausgesetzl. DiIie Reduktion der omplexI1-
tat eInes Ineinanders VOIl Kırche, Gesellschaft und elıgıon zeiıgt sıch 1mM Subjekt dann
darın, welchen Sınn er Unsınn) CS diesem Gefüge zuschreıben kannn

Deutliıcher wıird diıeser Tatbestand ın den entwicklungspsychologischen Phasentheo-
rIen. Solche Phasentheorien finden WITr bereıts sehr iruh bel Kar/ l Rühler (1912) oder
(Oswald TO. (1944) S1e uührten dıe relıg1öse Entwicklung auf endogene Reifungs-
vorgange zurück also auf eine Arrt innerpsychische Kausalıtä und fixierten diese al-
tersmäßig-chronologisch. Für uUNSsSeTIre Fragestellungen erg1ibt sıch e1 bereıts [olgen-
de interessante Folgerung: nach diesen Nnsatzen macht CS ämlıch keinen Sınn, be-
stimmte Glaubenswahrheiten Kındern und Jugendlichen vermıiıtteln wollen, WEeNn Er

eren Reifungsgra nıcht zuläßt 373 etT Fragwürdigkeıit, dıe WITr heutzutage diese
Entwürfe egen ewohnt SInd, 1st C doch für miıch interessant sehen, daß hıer
Wahrheitskriterium und Sinnkriterium aufeiınander bezogen sind: Die vorgegebene
ahrheı bedarf eıner Assımıilatıon, dıe NUT in bestimmten Reifungsphasen sinnvoll
geleistet werden kann In gewlissem Sinne möchte ich dıie neopsychoanalytıschen Pha-
sentheorıen Fowlers und SeTrSs hier einordnen: S1e sensıbilisıierten dıe Relıgionspäd-
agogık für dıe Bedeutung frü  iındlıcher Erfahrungen, der Abhängigkeıt des ottes-
ymbols VOIl den Elternimagos, für dıe möglıche Pathogenität des relıg1ösen Bewußt-
Se1INS, für die Notwendigkeıt krisenhafter urch- und Übergänge. 12 Für unNnseTe rage-
stellungen möchte ich aber betonen ehben dıe psychoanalytısche Arbeit elstet
10 Englert, Kı Glaubensgeschichte und Bildungsprozeß, München 1989

Vgl Hılger, (3 Religionsunterricht als offener Lernprozeß, München 1975
I9 Vgl Schweitzer, I Lebensgeschichte und elıgıon, München 1987; SCchöll, A Zwischen rel1ı-
glöser Revolte und frommer Anpassung, Gütersloh 1992; Fraas, Religiöse Erziehung und KO-
zialısation 1Im Kındesalter, Göttingen 1973 In Anknüpfung rık FEriıkson
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Sinnarbeıit; hre eigentliche Aufgabe esteht eben nıcht In eıner wahrheıitsgemäßen
Durcharbeıtun unbewußter Erlebnisse, ondern in der Erschlıießung des Sınnes der
Störungen, den unbewußte raumata, Bılder, Erlebnisse ausüben können.
OKTOSC betont, daß diese Glaubensentwicklungspsychologie e1ines SerSs und FOW-
ers kaum Eingang In dıe systematische Theologıe gefunden habe Er daß

systematıische Theologen olchen Entwicklungskonzepten skeptisch gegenüberstehen,
e1] S1E befürchten, dal} enschen e1in normatıves Entwicklungsschema übergestülpt
werde Deshalb welst GT darauf hın, daß 1ese Onzepte heuristisch-hermeneutisch,
nıcht statistisch-normatıiv, verstanden werden mussen 13 Er chlägt VOlI, die einzelnen
Phasen der Glaubensentwicklung als Antworten auf typische systematisch-theolog1-
csche Offenbarungsdifferenzierungen unterscheıiden,

revelatıo g<_enerz'1'lis.  X SCHu naturalıs, auf dıel Intu1tıv projektiver  Ö Glaube des Kleinkındes dı
F{ 14

der 1'ny.thiscfh—\l;vörtlicllle Glaube vielleicht des dıe revelatıo speclalıs, dıe spezie ergehende
1l 14

der speclalıs in CAHSLO, auf dıe3) der synthetisch-konventionelle Glauben 7als ;  AAn Aur S NSAl h ST LBB —  yntheäisch-konventionelle  S Glauben als revelatıo  AB
ffenbarung durchder individu?erend-reflektierende  45 Glauben als revelatıo inter10r, auf dıe

P I} C

Offenbarung In (Jjesetz und Evangelıumder D err  paradox-verbindende  S E Glaube der lder-
E E n OACMARE FEEDE BOT E RE SE f P BL A E E TU l A E E  revelatio interior, auf die Offenbarung durc|  den Geist Gattes ._____._____‘

der unıversalısıerende au als Antwort auf Teve„lati(') unıversalıs (daß „Gott es In al-
6

Ahnlich könnten dıe Phasen auf dıe Konstellatiıonen des Offenbafungsempfangs nach
Paul ıllıch bezogen werden, der OÖffenbarung als Offenbarungsgeschichte versteht.
73 Ansdtze der Vermittlung
aturlıc lıeben religionsdidaktische Konzeptionen nıcht be]l einer olchen rennung
VONn Wahrheıts- und Sınnfrage stehen, sondern uchten nach Möglıchkeıiten ıhrer Ver-
miıttlung Das möchte ich ganz gedrungen ck1ızzleren eispiel der Korrelatıven Re-
l1gıonsdidaktık und der Symboldidaktık.
Korrelatiıve Religionsdidaktik knüpfit entsprechend bel dem VON Paul Tillıch her
benannten und VON Edward Schillebeeckx theologisc weıltergeführtem Modell der
Korrelatıon. Vıelleicht kann INan da in diesem Modell der Erfahrungsbegriff
eiıne zentrale olle spielt, und Wahrheıits- Ww1e SinnbegrIi ıhm untergeordnet werden.
Dıe eigene Erfahrung und die Vorerfahrungen des christlichen aubens Mussen MIt-
einander als rage und Antwort In Beziehung gesetzt werden Dıe der Korre-
latıon zielt auf das Mit-, ST und Ineinander VON Welterfahrung und Glaubenserfah-
Iung, VON Glaubensüberlieferun und menschlicher Erfahrung. Diese KTi-
tisch-produktiven Wechselbeziehungen bewirken die Sinn- und Wahrheitsfrage, die in
13 Mokrosch, K Glaubensentwicklung Antwort auf (jottes Offenbarung?, ıIn (Gottes Offenba-
TunNng in der Welt, Festschrift, Hrsg Krüger, F Unı Eigendruck 199 /
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all Einzelerfahrungen nach der sinnstiftend integrierenden Miıtte Ta WI1Ie nach
dem, Was mich unbedingt angeht, Was für miıch etzte ahrhe1 ist
Zıe] der Korrelatıon 1st CS; das In Welt- und Glaubenserfahrun gemeınsam
Ent-haltene herauszuarbeıten. Die Botschaft des auDens soll In zeıtbedingter Gestalt
ergriffen und weıtergegeben werden. rel1g1onspädagogischen Dıskurs vollzıeht
sıch das auf ZwWel Ebenen ergreifen und weıterzugeben. Auf dıe fachwıissenschaft-
lich-religionspädagogische ene übertragen erfolgt das auf ZWEeI
/Zum einen erfolgt Offenbarun hın ZU Menschen: Im Gegensatz einem 1Ur

Problemen und Bedürfnissen des Menschen oder eINESs 11UT überlıeferten Glauben
orlentierten Vorgehens soll dıe Überlieferung dUus der rfahrung und dıe Erfahrung
aus der Überlieferung gedeute werden. In der Konfrontatiıon beider Größen verändert
sıch dıe Erfahrung oder das, Was Ian zunächst NalVv für rfahrung 1e DiIe Überlie-
ferung erscheınt dann in einem 16 Die Glaubensüberlieferung provozlert
a1sSO NEUEC experımentelle Erfahrungen.
Zum anderen VO Menschen ZUT Offenbarung hın nter dem Gewicht neuartiger Hr-
ahrungen wIrd mıt eıner Entwicklung der Glaubensüberlieferung, der Weiterentfal-
(ung verblaßter Glaubenswahrheıiten gerechnet.
In der korrelatıven Religionsdidaktık geht 6S also eine krıtische und produktive
Wechselbeziehung zwıschen anrheı und Sıinn, zwıschen Glaubensüberlieferung
und (Glaubens)Erfahrung des heutigen Menschen
Das Vermittlungsmodell eıner spezle korrelatıven Religionsdidaktik wırd mıt der
Forme!l umschrieben Korrelieren-Lernen als Fragen-Lernen. DIieses Fragen-Lernen
stellt sıch als Sinn- WIe Wahrheıitsirage. Das Modell STO dann eine Grenze, WENNn

Schülerinnen und chüler nıchts mehr mıt (jott zusammenbringen können, WenNnNn s1e
nıcht mehr WI1ssen, worauf S1e das Wort ottes beziehen können Es omMmm dann Sal
nıcht mehr den Fragen, in enen der Glaube alltäglıche Gew1  eıten eılsam In Fra-
SC tellt, und diese Sıtuation ist weıthın der ublıchen Sıtuation des Relıgionsunter-
richts geworden. Was 1st (un, CI nach der ahrhe1 des aubens und seinem
SInn Sal nıcht mehr efragt wıird?
In der Symboldidaktiık versuchte Halbfas mıiıt seinem symboldıdaktıschen Nnsatz auf
dıe Entwicklung eines „inneren Symbolsinns” hınzuzıelen, den CT als genumn el1g21Ö-
SC Sinn versteht In der Rückbesinnung auf Symbo! und Mythos sollen sıch die Schü-
lerınnen, chüler, Lehrerinnen und Lehrer einüuben, das Symbol intult1v verstehen,

damıt sıch eine narratıve Lebensku erschlıeßen, dıe VON der ausschließlichen
Gültigkeit des ratiıonalen Denkens befreien möchte. Dagegen orlıentieren sıch Spie-
ge] und Heumann mehr der Wırkung der Symbole in erze gegenwärtigen Sıtuatli-

nen geht CS dıe anthropologischen Grundstrukturen; Symbole und Rıtuale
sollen als USCTUuC VOoNn Ganzheıits-, onflıkts- und Defiziıterfahrungen be1 der Hc
nach indıvidueller und soz1laler Identität helfen
DIie rage nach Prinzıpien eıner Symboldidaktik”® muß be]l eiıner Sensı1ıbilısie-
[ung für das Symbolısche, dıe Symbolıisierung als grundlegende Weise der Wechselbe-
ziehung VON en und Glauben verstehbar macht Symbole gılt CS el verstehen
als Sınnbilder, die den Sinn VOIN Ereignissen In einem Zeichen repräsentieren und be-
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wahren, das die raumzeıtlıche Begrenzung jeder en Erfahrung überschreitet.
Symbole in dıesem Verständnis S1Ind orlentierende Sinnbilder gelıngenden ens, dıe
In der Alltagswelt Muster des Verstehens menschlıcher Grunderfahrungen anbıeten
und aDel miıt dem unsch nach Identität {un en In dıesen Sınnbildern tellen
sich Bezıehungen e1In, indem S1e das Verhältnis anzeigen, das enschen anderen
enschenen Symbole stiften Gemeinschaft, sınd USdTuC soz1laler Identıität DIie
unmıttelbar relıg1onspädagogische edeutung dieses anthropologischen /ugangs ZU  =

Symbol sıieht Feifel!* In der theologischen Erkenntnis, daß en Glaubensinhalten eıne
Symbolstruktur eignet, dıe 1im Sakrament als dem spezıfısch theologıschen ymbolbe-
971 ihren komprimierten Ausdruck findet (Gjenau damıt spiegelt aber das Symbo!l
auch eıne anrheıi wlieder, oder 6S verwelist auf eine ahrneı Damıt entsprechen
Halbfas und 1ehl dem psychoanalytıschen Symbolverständnıs VOoNn Scharfenberg und
Kämpfer , nach enen das Symbol auf eıne immanent: Glaubenswahrhe1 verwelst,
aDer in der orm als Symbol (und nıcht z B als dogmatischer atz ONIıKTie des Le-
bens Osen VEIINAS.
Ahnlich versuchen auf entwicklungspsychologischer chıene Scharfenberg und
Kämpfer, jehl. Baudler 1m Symbol zwıschen Glaubenssinn und Glaubenswahrhe1 als
Glaubensanspruc vermiuitteln. Gefragt wırd nach dem hermeneutischen Schlüssel,
mıt dem sıch dıe relıg1ösen 5Symbole In der Lebenswelt der chüler und dıe chrıstlıchen
Symbole der Überlieferung erschlıeben lassen Dieser wıird In der Korrespondenz ZWI1-
schen stufenspeziıfischen Grundkonflıkten und bestimmten relıgıösen ymbolen bzw
Rıtualısıerungen gefunden.
Ich möchte diese Versuche In dem Satz zusammenfassen, daß mıttels des Spiels mıt
den ymbolen des auDens überhaupt erst wieder Glaubensfragen artıkuliıerbar SC-
macht und gestellt werden können be] Menschen, dıe diese Fragen verlernt en
In der seelsorgerischen WI1IeE relıg1onspädagogischen Lıteratur finden siıch diese UÜberle-
SUNsCH m.E als Konzept der Identität (Scharfenberg) und als Konzept des Elementa-
Yren (Nıpkow praktisch-theologisc ausgeführt wieder. Dıe pastoralpsychologische
Modellvorstellung der Grundkonflıkte und Grundambivalenzen menschlıiıchen Daseıns

Scharfenberg auf dıe Art und Weise ZUTüCcK:. WI1e WIT letztlich Uulls$s als Individuen
In den Kategorien VOoNn Raum, Zeıt, Realıtät und Phantasıe muıttels Progression und Re-
gression bewegen suchen. 16 Darın korrelıeren dann das relıg1onspädagogische Ver-
ständnıs VOIN elementaren Situationen und pastoralpsychologische odellvorstellun-
SCH €l bieten ihrerseıts relıg1öse 5Symbole, Sprachbilder des auDens d diıe-

Ambivalenzen dem einzelnen durchsichtig machen helfen ber dıe Elementarı-
sierung kann letztlich nıcht emacht werden; S1e vollzieht sıch dann, WENN der inzel-

sagt Das bın Ja ch! Dieser Selbstbezug pastoralpsychologisch MNag INall VON e1-
14 F'
S 102S E $ Dıdaktıische Ansätze in der Relıgionspädagogık, In JeDertzZ, IMON, W., 1995,

15 Scharfenberg, J./Kämpfer, FE Mıt ymbolen eben, en 1980
16 Die Art dieser ewegung ob ich progressiven der regressiven Verhaltensweisen ne1ige, ob
ich mich in dıe antasıe flüchte, ealıta meıden der dıe Phantasıe nutze, ealıta| an-
dern, ob ich ach Autonomie strebe der partızıpatıve Anteiıle en suche, ist Uurc diıe uns se1it
der ındne1! anhaftenden Grundstrukturen UNSCICS Selbstverständnisses estimm!: ber diese aten-
ten Strukturen werden manıfest in konkreten, konflıkthaften Sıtuationen
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NC  3 gelungenen Iranster des Symbols sprechen, elementarpädagog1sc VonNn eıner ZE-
Jungenen Eınbindung In Person, Wort und Sıtuation wıird aber als eın Urteilsakt
konstrulert. Denn der Satz Das In Ja ch! 1st e1in Urteıl, und ZWaäal en Urteil über den
Wahrheıitsgehalt eıner Aussage Wahr ist Das In Ja ch! Kategorlalıtäten des ubjekts
werden hler ZUT ynthese eTführt! Auch dıie VON der Religionspädagogık rezıplerten
Modelle moralıscher und relıg1öser Entwicklungsstufen zielen me1ınes Erachtens auf
eben solche Urteilsbildung‘ hın
Z Resümee
Synodentexte fassen die Aufgabe des Relıgionsunterrichts S da dıie Krıterien Wahr-
heit WIeEe Sınn nıcht mehr CNS normatıv eingegrenzt werden. SO definiert dıe (jemeılnsa-
INE Synode‘® Der Religionsunterricht soll den chüler befähigen, das eigene Le-
ben in Ganzheiıit verstehen, soll gründlıche kenntnisse über dıe wichtigsten Relıg10-
NCN und Weltanschauungen, insbesondere das Christentum vermitteln, soll ZUT Eıin-
sicht In den Wert relıg1öser Fragen WIE sıttlıchen Ormen fiühren, und SCH1EeBLIC In
den beiıden letzten Punkten RT soll eiIne verantwortbare Entscheidung für eın Be-
kenntnis ermöglıchen. Er soll SCHlEeBLIC dazu anleıten, die Kırche iın ihrem Wahr-
heıtsanspruch sehen  . Helmut FOX plädıert ausgehend VON diesem Synodentex für
eınen der nıcht mehr auf einem CHE normatıven Religionsverständnıs beharrt.
ondern eiınen Religionsbegriff implıziert, der weIlt und en Ist, daß GE auch noch
jenem enschen etIwas Sagl, der sıch nıcht ZU explızıt christlıchen Glauben entschlıe-
Ben will; FOX selbst SCAHI1e€ sıch der Tillıchschen Forme!l der eligıon als das, Was uns

unbedingt angeht,
Dıie Dıskussion VOTANSCSANSCHET didaktıscher Ansätze zelgt, da ß anrheıt- und S1inn-
krıterium Zzwel Dımensionen dıdaktıscher Konzeptionen bılden, die sıch einander CI -

gänzen und sıch In den normatıv-deduktiven WI1Ie empimrıisch-induktiven Ansätzen In der
Dıskussion mıt den Je aktuellen gesellschaftlıchen, kKiırchensoziologischen und gelst1-
SCH Hıntergründen ihrer eıt herauskriıstallısıert en Diese Dıskussion wurde VON
der zunehmenden Dıistanzlerung der enschen VON den Volkskirchen seI1it den sechzı1-
gCI Jahren bestimmt, und 1mM gegenwärtigen Pluralısmus cheınt NIC 1Ur dıe Kırche,
ondern auch dıie Relıgiosität des enschen zunehmen: den Rand gedrängt oder
kommerziell instrumentalısıert werden
Eın zuhörender, h1  orchender, sıch vielleicht seelsorgerlich verstehender wırd
mehr und mehr nötig werden. ESs stellt sıch dann dıe rage, Ww1e sıch die Relıgionsdi-
daktık der rage annähern soll, WI1IE In dieser Sıtuation Wahrheits- und ınn-Momente
bel den uns anverirauten CcChulern und Schülerinnen herausgefunden, evalulert werden
können.
Den Zugang dieser Fragestellun möchte ich einem eigenen eıspiel
verdeutlıchen

1/ Beurteilungen erstrecken sıch als vergleichende Beurteilungen bereıts auf die Kategorien VOoONn
Zeit; Raum, Kausalıtät, Masse, TO: eiCc. und lassen diese Beurteilungen als aktıve onstruktionen
der urteılenden Person erkennen. Moralısche, ische, relıg1öse Urteile elisten ber e1in naloges:
In ihnen stelle ich als Selbst eınen ezug zwıschen Umwelt, Ichhaftigkeıt, ergangenheıt, egen-
Wart, Zukunft, ealıta: und Phantasıe her
18 Gemeinsame 5Synode 1976, SAit: Z  A
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Beıispiel eınes empırisch-qualitativen /ugangs ZUTLT Fragestellung
Ich tellte vorhın dıe rage, WIEe sıch dıe Religionsdidaktık der rage annähern soll,
WIe In dieser Sıtuation Wahrheits- und Sinnmomente be1l den uns anvertraute Schüle-
rinnen und CNulern herausgefunden, evalulert werden können DIieg tellte sıch
NIır spezlieller Was bedeutet CS; sıch empiırıisch-induktiv der rage nähern, ob
und WIE das Wahrheits- WIE Sinnmoment In Glaubensauffassungen aufzuspüren ISt,
und WwIe sollenel egriffe formal definıiert werden? Das möchte ich einem e1ge-
Nen Forschungsbeispiel verdeutlichen.
In einer Klasse VON ZWO Schülerinnen und Chulern wurden Lüdemanns Thesen ZUT

Auferstehung Jesu Christı und se1ine Bemerkung besprochen, beim Apostolıschen
Glaubensbekenntnis andele e sıch eın unverständlıches, altertümlıches (Jemur-
mel Das nahmen WIT ZUnla eInes einfachen empiırischen Experimentes: dıe SCcChü-
eriınnen und chüler esagter Klasse unterschiedliche Konfess1ion, ZWO der

ekamen das Glaubensbekenntnis vorgelegt miıt der Bıtte, INd1v1Cdue beurtel-
len, ob seINE Eıiınzelaussagen als 27 Artıkel aufgeteılt als wahr oder unwahr, als SINN-
voll oder siınnlos geltenen (S 64, Abb ESs wurde a1SO bewußt nıcht ausglebig
thematısıert, welches ormale Wahrheits- und Sinnverständnıs dıe einzelnen chüler
und Schülerinnen en (ın der ege ahrheı als Übereinstimmung VON Aussage
und SeIn; Sınn als StimmıI£ mpfinden; ein Gedanke, der MLr weiterhüilft, mır el-
WAdS 21 1elmenr wurde ANZCNOIMMMCN, daß solche Beurteijlungskriterien Del ih-
Nnen finden SINd: gefragt wurde, WwIe diese dann ZUT Anwendung gelangen.
Wissenschaftstheoretisch gesprochen beschreıte ich damıt den Weg, die Begrıffe
anrheı und Sinn nıcht gleich als Inhalte, sondern als Konstrukte aufzufassen. Miıt
Konstrukt werden In der empirischen Forschung allgemeın jene Begrıffe bezeichnet,
dıe nıcht dırekt beobac  Ar Sınd, einen umfassenderen theoretischen Rahmen auf-
SPaNnen und Varıablen produzieren, dıe ihrerseıts empirisch operationalısıiert werden
können. Beispiele für Konstrukte sınd egriffe WIEe „Intelligenz”, „Kreatıvıtät“, aber
auch „ 1Tauer. „Angst”, also Begrıffe eher emotlionalen Gehalts Beıispielsweise SaRC
ich, eine Schülerıin 1st intellıgent, WEeNnNn sS1e In eiıner Mathematıkarbeit alle ufgaben
ichtig osen mstande ist Das Konstrukt Intellıgenz wırd dann über die Anzahl der
richtig gelösten Mathematıkaufgaben oder empirıisch operationalısıiert.
Dıie rage ist dann, inwlefern ahrheı und Sınn als Konstrukte verstanden sıch als
grundlegender Schlüssel anbıieten, Dımensionen VON Relıgionsunterricht erschlıe-
Bßen helfen el egriffe Ssınd voneinander unterscheıden. el sınd aber nıcht
gegeneinander auszuspielen, ondern In ihrer Komplementarıtät erfassen. In vielen
seelsorgerischen WIe relıg1onspädagogischen Sıtuationen wird, WwWI1Ie ich oft angedeutet
habe, dıe rage nach dem Sınn gestellt: Warum Mussen Menschen sterben? Warum
g1bt CS Leıd aufder W arum g1bt C das Böse‘ In elementaren Situationen des Re-
lıg1onsunterrichtes WIE der deelsorge wırd jedoch auch dıie rage nach einem Bekennt-
NIS gestellt. DIie rage lautet dann nıcht warum?” als rage nach ınn), ondern WAas
Lst für dich wahr ?}?

In meinem Buch „Seelsorge iIm Relıgionsunterricht“, ran 1999, habe ich dıe Palette
qualitativer Forschungsmethoden (qualıitativ-statistische Verfahren WIE das 1er vorgestellte, ber
auch Metaphernanalyse, Satzergänzungsverfahren, Selbstbeschreibungserhebungen, Dılemmatage-
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DiIie ausgefüllten Öögen wurden clusteranalytısch au  L auf dıe ra hın Ze1-

SCH sıch sinnvolle Gruppenbildungen der Artıkel des Glaubensbekenntnisses, dıez
eiınen das Konstrukt ahrheı widerspiegeln, ZU anderen das Konstrukt Sınn
nter dem Wahrheitskriterum werden bestimmte Artıkel als VOIN en andern er-

scheidende Artıkel als eigenständiges Cluster gebilde 65. Abb 5
Dıe anderen Artıkel teiılen sich als CNSC ('luster WwIe 01g auf, wobel der Wahrheıitswert
VOIN UB nach rechts abnımmt.
WEeI Artıkel bılden dıe übergreifende nstanz dem eigenständıgen ('luster (S 65
Abb
Wıe kann diese Clusteranalyse interpretiert werden? Zunächst werden als Vermitt-
lungsinstanzen zwıschen den Clustergru  Cn In SanzZ tradıtioneller Weise Kırche und
arüber (jott angeordnet. Zwiıschen welchen Gruppen vermitteln aber diese Instanzen?
nter dem Wahrheitskriteriıuum wırd einmal eın tradıtioneller dogmatischer op'
konstrulert: ESusS, ottes Sohn, hat gelıtten Pontius Pılatus, wurde gekreuz1gt,
starh und wurde egraben und das ZUT Vergebung der Süunden (Cluster Sodann
ırd eın Auferstehungstopos konstrulert; weıterhıin werden als hnlıch
ahr ewerte dıe ussagen über den eilıgen Geist. den eingeborenen Sohn, der
ommen wird, Was ich glaube (Cluster 3 Aussagen über dıe Gemeinschaft der e1ll-

DEn das ewige des Ties des Auferstandenen (Cluster 4 ussagen über Auf-

erstehung, den chöpier, den Allmächtigen, hinabgestiegen In das I6 des es
uste S nter dem Wahrheitskonstrukt werden aISO dogmatısch stichhaltıge An-

ordnungen der Einzelaussagen des TE konstrulert. Ich rage mich, ob dieses Bıld

widerspiegelt, W1Ie chüler und Schülerinnen den Wahrheitsbegriff VOT em als

geschichtlich-orientiertes Konstrukt benutzen Wahr ist, Was geschehen Ist, und allge-
me1l1ne ussagen WI1e die VOIN Cluster werden als ziemlıch unwahr, weıl geschichtslos
eingestuflt.
DiIe Clusterzentren, dıie sıch Anwendung des Sinnkriteriums ergaben, scheinen
nıcht schlüssıg SseIN WI1Ie die Clusterzentren Anwendung des Wahrheitskrite-
Tums.
Unter dem Sınnkriterum werden bestimmte Artıkel als VON en andern
unterscheidende Artıkel als eigenständıges ('luster gebilde (S 66, Abb 4
Ich möchte dieses empirische eispie abschließen interpretierend zusammenfassen
mıt der Formel dem Wechsel VON Wahrheits- und Sinnkriterium ist eine Ver-
schiebung des Jesusbildes beobachten VOoONn der geschichtlichen Perspektive e1-
NeT christologischen Perspektive. Dort War EeSsSuSs det: der gelıtten hat, gekreuzigt WUl-

de, egraben wurde ZAHE Vergebung unseICI Schuld das ist wahr! e{iz ist EeSus YT1S-
{[US derT, der wohl gelıtten hat, aber auch auferstanden ist und einst wıederkommen
wiırd, VON ottes MaCcC verkörpert, ew1ges en verkörpert, auch für eınen
Teıl der chüler und Schülerinnen MTC den eılıgen Geist empfangen wurde und e1in-

geborener Sohn ottes ist (  us ä

schıichten, Selbstkonfrontationsinterv1ews, Erforschung VonNn Lehrerbiographien ete:) auf diese Fra-
gestellung hın auszuprobieren versucht. Entscheidend sınd NIC. dıe ethoden sondern dıe theolo-
gisch-empirische Haltung
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In der Baum-Darstellung der Clusteranalyse zeıigte sıch, daß mıttels des Sınnkonstruk-
[es Polarıtäten eher zusammengeschaut wurden, während mıttels des ahrheıitskon-
struktes eher Differenzierungen INn dıe Kategorien vVon eıt und aum vVOTL:  NOINIMMNCN
werden (der geschichtliche eSsus der geglaubte T1StUS
Eın zweıtes möglıcher Hınwels ISt, dal dem Wahrheitskrıiteriıum elıgıon als (Je-
schıichte konstrulert oder esehen wird, aber dem Sinnkrıiterium W1e
eiıne eschatologische Perspektive aufleuchten könnte Hıer waren aber ergänzende
Erhebungen nÖötlg.
Miıt diıesem eispie habe ich olgende Vorgehensweilse vorgeschlagen: Ich unterstelle,
daß Schülerinnen und chüler auch ohne meıne Belehrung aufend in ihrem en w1e
Glauben dıe Konstrukte ahrne1ı und Sınn Z Orientierung In eNSs- w1ie auDens-
iIragen anwenden. Ohne eigens philosophische Erörterung des Wahrheits- WIEe Sınnbe-
or1ffs habe ich S1e In diesem eispiel nach ihrer systematischen Anwendung dieser in-
1C1 Konstrukte gefragt. ESs ze1igte sıch dıe komplementäre Verschränkung beıder KON-
struktdımensionen anhanı der Rekonstruktion eines christliıchen 5Symbols, des (CGilau-
bensbekenntnisses (übriıgens bel weltem nıcht krıtiısch-ablehnend, WI1Ie aus der 1C.
VON errn Lüdemann SCWESCH ware Die Dıskussion des subjektiven (Ge-
rauchs der Konstrukte ist Un eine möglıche Aufgabe 1mM Relıgionsunterricht. HBr
aber VOTIAUS, daß dıie Pädagogen sıch selbst ihres konstrulerenden Gebrauchs VOIN Sinn-
und Wahrheıitskriterien bewußt werden und leiben ahrhe1 WI1Ie Sinn nehmen (Ge-
sta. In der Art und Weise, WI1Ie ich S1e konstruleren enelgt bin
aturlıc ware CS spannend, 11UN mıttels olcher und ergänzender er  ren interrelı-
g1ÖSse Vergleiche durchzuführen WwI1e bewerten muslımiısche chüler das CANrıstliche
Glaubensbekenntnis, und WIE ewerten Schülerinnen und chüler des konfessionellen
Religionsunterrichts Bekenntnisaussagen des slams? Für den Fall würde ich
annehmen, da dıe Artıkel (Gott hbreıte Zustimmung erfahren, aber dıe trinıtarıschen
emente ausgeblendet werden enn ist einer und nıcht re1 IC zuletzt WAa-
LCI solche Erhebungen mıiıt sozlologischen Hıntergrundvarıablen korrelieren aber
das ware eın vollständiges Forschungsprojekt ZUT Erkundung konfessioneller und
nıcht-konfessioneller Lebensstile 1Im interkulturellen Miıteinander der Gesellschaft

Ausblick
Als Relıgionspädagoginnen und Relıgionspädagogen mussen WIT empirisch CI -

schlıeßen suchen, WIeE religiöse Einstellungen, Werteinstellungen, relıg1öse und eth1-
sche Orlentierung VON Kindern, Jugendlichen, Erwachsenen diesen Orilentierung und
Lebensbewältigungshilfen geben vermögen. Empirisch erschlıiıeben suchen el
aber (nıcht maßllose Quantifizierungen In statıstiıschen Allerleı-Umfragen „Wiıe
ich 6S mıt der ırche  d betreiben, SOoNdern methodiısch exakt rekonstruieren, WI1Ie
das über siıch selbst reflektierende Subjekt Mensch sıch selner elıgıon als Bestimmt-

Es stellt sıch dıe rage, welche Aussagen des Glaubensbekenntnisses eigentlich 1UN für jeden e1IN-
zeinen Schüler der einzelne Schülerıin wahr der Sınnvoll Ssınd /7u diıesem WEeC müßten die Fın-
zelınformationen für jeden Case abgelesen werden. Eben diesen Schritt ıll ich ber hıer vermeıden.
Denn hinter iıhm ste. m.E dıe theologentypische, ach ewertungen zielende rage, W ds enn 1UuN
VON anderen als wahr der sinnvoll relıgıösen Aussagen gehalten wird. Dieser Schritt MuU: 1Im
Reliıgionsunterricht erfolgen: die Diskussion ber dıe kontroversen Beurteilungen.
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heıit sSEe1INES unmıttelbaren Selbstbewußtseins inne werden kann und elıgıon als MÖOÖg-
lichkeitsbedingung VON ollen und Wiıssen wahrzunehmen SUC Nur eshalb
N SiCcHh: auft konstruktivistische und bewußtseinsphilosophısche oder kognitivistische
Ansätze zurückzugreıfen und eren qualıitatives Forschungsdesign für prak-
tisch-theologıisches Arbeıten modifizleren.
In SallZ konsequenter Folgerung en Hanısch und Orth“ in hren empir1-
schen Untersuchungen Gottesbildvorstellungen bel Kındern gefordert, diese In IN-
ICI subjektiven Theorijebildungen über (Gott als Theologinnen und Theologen ernst
nehmen IC LUT dıe Fragen, dıe die Kınder bzgl ihrer Vorstellungen über (Jott fOr-
mulıerten, können eıne wissenschaftlıche Theologıe auf ıhr wesentliche Problemstel-
ungen 1n  TeH ondern erst FeC können dıe VON ihnen versuchten Antworten e1-
NeT verkrusteten wIissenschaftlıchen Theologıe adäquaten Antworten verhelfen
DIie hıer Napp umrıssene Problematı bedarf natürlıch ringen weıterführender Re-
flexionen, VOT em 1mM men der Auseinandersetzung mıt der postmodernen 1 heo-
rıe und Entwıcklungen der mModernen Bewußtseinsforschung. DIe postmoderne Theo-
rIe behauptet Ja (mıt Lyotard, elsch u.a die uflösung des Subjektbegriffs, C
hend VON der Konstitution eıner umfassenden Pluralıtät der Gesellschaft, dıe jegliıche
Machtbereıiche als arce entlarven sucht (SO auch das transzendentale Subjekt des
Idealısmus W1Ie die Sprachspiele der Wissenschaft). Dıiıe radıkale Akzeptanz VON ura-
lıtät, das „anythıng g0esS” der postmodernen Theoretiker wırd für den der rage
„Wahrheıt“ und C6  „Sınn interessierten Iheologen problematısch, da dıe Postmoderne
auf dıie völlıge Relatıvierung und Belıebigkeit gesellschaiftlıcher, polıtischer, eth1-
scher, relıg1öser erie drängt. Das Problem tellte siıch TEe1C schon 1mM Urchristen-

In voller CHarfe: und Bucher“ analysıert dieses Problem als gegenwärtigen
Schlägt INall NeEUETE Handbücher und bılanzıerende Zusammenfassungen ZUT Relıgionspädagog1

auf, auf, daß dıe Auseilnandersetzung didaktısche Ansätze und Konzeptualısıerungen
mehr und mehr UÜberlegungen weıcht, dıe den (Irt zukünftiger Religionspädagogıik in eiıner-
reil-umbrechenden und dem Zeichen der Globalısierung stehenden Gesellscha bestimmen
suchen. Breıten Raum nehmen Überlegungen ZUT Religionspädagogık 1Im Kontext ökumeniıschen
Lernens e1n, ausgehend VONn dem 985 MLG dıe gemeInsame Arbeıtsgruppe der rO-
misch-katholischen Kırche und des ökumeniıschen ates der Kırchen verabschıedeten Dokument
„über ökumenisches Lernen“ mıt dem Ziel. „daß der ()kumen1ıismus tärker In das Bewußtsein der
Menschen eindringt”. Die Vollversammlung des Jüdıschen Weltkongresses 1985 Aazu d}
Relıgionspädagog1 1m Kontext jüdisch-chrıistlicher Lernprozesse entfalten So bıldete sıch der
Universität ulsburg iıne interdisziplınäre Forschungsgruppe, dıe eine itlısche Bestandsaufnahme
und Analyse der evangelıschen Religionsbücher und Unterrichtsmaterialien ZU 1e] An der
Universıtä: ürzburg bıldete sıch 987 eıne Forschungsgruppe, dıe dıe Lernform des Kooperations-
semiıinars entwıckelten und In dem Jüdische und cChrıstlıche Studenten mehrere ochen gemeiınsam
verbrachten Religionspädagogik 1mM Kontext femministischer Theologıe MaAaC| bewußt, daß el1-
gionspädagogik in der Praxıs mehrheitlıiıch VON Frauen ausgeübt wırd (Lehrerinnen, Pastoralreferen-
tinnen, uütter E1 Darüber hınaus S1C. S1E In der Religionspädagog1i dıe Möglıchkeıt, Jede SUD1-
le Form VO'  — Gewalt Frauen eın gleicher ohn be1l gleicher Arbeıt, Kıinderbetreuungsplätze,
Liberalisierung des Schwangerschaftsabbruchs) bewußt machen und dıe befreienden Zusagen des
Evangeliums auf diese beziehen. Im re 1993 elerte dıe Theologıe der Befreiung ihr 25Jährı1-
CS Bestehen (wenn 111all dıe Dokumente VO  —; edellın 1968 des lateinamerıkanıschen Ep1iskopates
zugrunde eg und für dıe religionspädagogischen PraxIıs wırd gefordert, dıe soz1lale Dımension des
Glaubens entdecken helfen, emente VoNn Basısgemeinde In dıe Schüler- und Erwachsenenbil-
dung aufzunehmen und Weltkıirche als globale Lerngemeinschaft verstehen.
D Hanisch, /Orth Glauben entdecken elıgıon lernen, Stuttgart 1998, HE: die empI1-
rıschen Ergebnisse sınd ausführlich dargestellt in NO U./Hanısch, G., Gespräche
ber ott und dıe Welt, Stuttgart 1997
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Vertfall des kirchlich/christliıchen „Dıskursmonopols”. Die postmoderne Thematısıe-
[UNg stellt Uulls VOT dıe Aufgabe, In eıner adıkal pluralıstiıschen Gesellschaft das Ver-
ältnıs diıeser und den einzelnen Indıyiduen reflektieren. Hıer Ist noch keın
Anfang emacht worden (Rösslers andDucC der Praktischen Theologıe VON 9094
erwähnt diese Dıskussion noch Sar nıcht)
kEbenso sınd noch kaum dıe philosophischen Impliıkationen der modernen Bewußt-
seinsforschung aufgegriffen. Bewußtseinskognitivistisch orlentlierte Phiılosophen de-
klarıeren Ja NI 1Ur das Ende des Le1ib-Seele-Ge1s TODIemMSsS als Pseudoproblem,
ondern auch dıe Vorherrschaft des Gehirns VOT dem denkenden, empfindenden Ich
des Menschen; diesem kommt 1U noch dıe Realıtät eINeSs biologisch-generlierten Kon-
struktes Z CS ist SOZUSaRCI eiıne UuS10N des Gehirns. nıcht eine Realität ** Dıie Aus-
wirkungen für dıe Wertediskussion WIEe das Verständnıis VON Relig1iosität und eren
ahrheıt- und Sinnmomente sınd noch nıcht reflektiert.
Ich schlıebe miıch abschlıeßen! eıner Auffassung VON Tau Uta Pohl-Patalong dıie
darauf hinweilst, daß dıe Alte Kırche dieses dogmatische Kernproblem mıt iıhrer
trinıtarıschen Denkfigur WwIe der altkırchliıchen Symbole Osen suchte Das Paradox
des AMETE deus VG1IGE homo  . wurde als Paradox formulıert, totalıtären Bestrebun-
SCH eine Absage erteılen. Von den Chulern und Schülerinnen des Beıispiels wurde
das ü VGTIE hom\:  . sehr ohl als eın Cluster VON ahrheı rekonstrulert. Es stellt sıch
uns Relıgionspädagoginnen und Relıgionspädagogen, Pfarrerinnen und Pfarrern,
praktiıschen Theologinnen und Theologen abschließen! die Aufgabe, dıe Offenba-
rungswahrheıt des aubens den Totalıtätsansprüchen UNSCICI Gesellschaftn_

AbD Aussage
wahr (2) wahr (1) indıfferen| (0) her NIC: wahr (-1) nıchtwahr (-2)(T Erhn.)

(2 Erh.) sınnvoll (2) sinnvoll (1) indıfferen| (0) her nıcht sınnvoll (-1) siınnlos (-2)

A 111111

AA E

E
11 CT

23 Bucher, Kı DiIie Theologıe In Moderne und Postmoderne, in OoNnne, H. -J. (Hrsg.), Theologie,
dıe der Zeıt ist, Paderborn 1992

Metzinger, 1 Bewußtsein eiträge daus der Gegenwartsphilosophie, Paderborn 1995
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Abb Rekonstruktion des CREDO mıttels des Konstruktes Sınn

Engere Clusterbildungen:

(Yuster (’luster Cluster Cluster ('luster
die heilıge hınabge- gelıtten aufgefahren 18 eılıger e1S!

christliche Kırche Pontius Pılatus 1n den Hımmel chöpfer desstiegen ıIn das
Hımmels71 Vergebung e1iIc des es Jesus geboren VON

der Süunden T1StUS der ungfrauNorbert Ammermann  66  Abb. 4: Rekonstruktion des CREDO mittels des Konstruktes Sinn  Engere Clusterbildungen:  Cluster 1  Cluster 2  Cluster 3  Cluster 4  Cluster 5  19: die heilige  12°  hinabge-  10: gelitten unter  14: aufgefahren  18: Heiliger Geist  christliche Kirche  Pontius Pilatus  in den Himmel  5: Schöpfer des  stiegen in das  Himmels  21: Vergebung  Reich des Todes  6: an Jesus  9: geboren von  der Sünden  Christus  der Jungfrau ...  15: Sitzet zur  23: das ewige  Rechten ...  22: Auferstehung  Leben  8: empfangen  der Toten  dürch...  16: von dort wird  7: eingeborener  Sohn  er kommen  3 :üder_ll-  M  hi12  Sinnvoll  nicht sinnvoll  eschatologischer Komplex?sıtzet ZUT2 das ewige RechtenAuferstehung en empfangen
der oten Uurc

VOIl dort wırd eingeborener
Sohnkommen

AD SS NN  ; der AU:
ınnvoll nıcht ınnvoll

eschatologischer omplex?
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DıIe Wırkung VON Vertrauen und das psychische eiinden
Dıie Glaubensüberzeugunge VOoNn vielen Gläubigen S1Ind heutzutage mıit welieln
durchsetzt. Das rel1g1öse Vertrauen ist gegenwärtig keıine Selbstverständlichkeıit, auch
nıcht für Menschen, dıe sıch als rel121Öös eingestellt bezeıichnen. öglıche runde da-
für sollen hier nıcht dıiskutiert werden, doch ollten dıe desolate Selbstdarstellung
der großen Kırchen in der gesellschaftlichen Offentlichkeit und dıe mangelhafte Ver-

kündıgung In Betracht SCZOBCH werden Hıer soll NUN untersucht werden, ob das mehr
oder wenıger stark ausgebildete relıg1öse Vertrauen VOI gläubiıgen, rel1g1Ös eingestell-
ten Menschen auf eine höhere Wirklichkeı1i überhaupt eiınen Einfluß auf das psychısche
eimden hat oder nıcht, und auf welche psychıschen Bereıiche sıch dieser Einfluß aus$s-

wıirken onnte Dazu wurden Menschen, dıe sıch als 1mM wesentlichen „gläubig” be-
zeichneten, nach dem (jrad ihres Vertrauens auf (Jott beiragt und nach verschie-
enen Faktoren ihrer Eıinstellun ZU CDn ZUT Selbstbestimmung, nneren Stärke
und Stabilıtät, nach Einschätzung ihrer Selbstwirksamke1 DIe außerst kompli-
jerten und kaum überschaubaren Sachverhalte können In einem theoretischen Kon-

ZeDL durchschaubar emacht werden. el mussen WIT uns hıer allerdings mıt
einem theoretischen Rahmen

Der theoretische Rahmen
Jemandem vertrauen, trauen, das bedeutet, Ihn lauben, seine Fähigkeıten und

Fertigkeıten, auf ıhn hoffen, ıhm Zuverlässigkeıt, Stärke und aC. zusprechen. DIie-
Attrıbute werden 1mM relıg1ösen Vertrauen eiıner öheren irklichkeıt, dıe WIT (jott

NENNECI, zugeschrieben. In psychologischer Terminologıie andelt 6S sıch eine K au-
salattrıbution (attrıbuleren oder zuschre1iben) en Se1ins auf (Gjott urc diese AUTI-
bution Ssind dıe egriffe „rel1g1ÖsS”, „Religion” definıert, denn als rel1g1Ös wird es
betrachtet, Wäas dıe Kräfte der Natur und das menschnhlıiche ollen und Handeln tiran-

szendiert (vgl Vergote, Dieses Vertrauen Alt sıch zwelfellos attributionstheo-
retisch erklären: Seıit Jängerem versucht dıe Spilka zuletzt Rel1ig10-
S1tät attributionstheoretisch verstehen. Der Mensch ist bestrebt, besondere re1g-
N1SSeE, Erfolg und Mißerfolg, ursächlıch erklären, Ursachen zuzuschreıben. SO
ist Religliosität dıe Bereitschaft, für eltene oder ungewöÖhnlıiche Ereignisse eher reli-

g1ÖSE Attrıbutionen nutzen Diesen lıegen dıe Motive zugrunde, (1) dıe Welt als et-

Was Sınnvolles verstehen, (2) Ereignisse UrCc und Rıten kontrollıeren
können oder anzunehmen, daß (Gjott dies [4le., und (3) den eigenen Selbstwert UrC. den
Glauben fördern, VOIN (Gott elıebt DZW auserwählt se1n. j1eser drıtte spe 1St

Gegenstand uUuNnNSeTEGI Studie Man konnte belegen, daß relıg1öse Attrıbutionen DZW

Kognitionen dıe Bewältigungsstrategien ıIn Belastungssituationen pOSItLV beeıinflussen.
Daraus resultiert uUuNsSseCIC rage, OD auch das psychische eimmden entsprechend beeıin-
{lußt iırd oder nıcht
Das relig1öse Vertrauen auf (jott DZW in eiıne höhere Wirklichkeıit wıird In ussagen
ausgedrückt WwW1Ie EIW.: „Gott 1e€ mich. , „Vor (jott habe ich einen Wert.“,
„Wenn ich miıch (jott wende, 1n ich adurch dıe innere Kralit, meıne TODleme

Religionspädagogische Beıträge 44/2000
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selhst Osen68  Edgar Schmitz/Marcus Marcher  selbst zu lösen.“, „Es macht mich froh, Gott zu danken.“, „Ich empfinde Gott bzw. ei-  ner höheren Wirklichkeit gegenüber Verehrung.“  Überzeugungen des Vertrauens repräsentieren zweifellos einen Teil eines religiösen  Wertesystems. Unsere (psychologische) Fragestellung bezieht sich nun nicht auf die  Entstehung dieses Wertesystems, sondern darauf, ob und inwieweit davon das innere  psychische Erleben bzw. ob die psychischen Reaktionen beeinflußt werden, oder, m.  a. W., ob diesem religiösen Wertesystem, in der Form des Vertrauens auf ein höheres,  personales und absolutes Wesen, die Funktion einer emotionalen Funktion zukommt  oder nicht. Diese Frage wurde bekanntlich in der psychologischen Werteforschung  keineswegs eindeutig beantwortet (vgl. die Problematisierung durch Stiksrud, 1991).  Unser theoretisches Rationale könnte von verschiedenen psychologischen Denktradi-  tionen herkommend konstruiert werden. Nach behavioristischer Auffassung wäre die  0. g. religiöse Vertrauensüberzeugung nichts weiter als ein Satz von Verbalisierungen  religiösen Inhalts, der als hypothetische Variable H in eine S - R-Kette von Stimulus  und Reaktion eingefügt werden könnte. Zur Untersuchung stünden die verbalen Reak-  tionen R auf die Situation S der Befragung. Die Deutungsmöglichkeiten wären, gemäß  des schmalen theoretischen Kontextes, sehr begrenzt. Dagegen dienen im Rahmen ei-  ner modernen, hierarchisch organisierten Handlungs- und Kontrolltheorie, etwa nach  Carver und Scheier (1981), die persönlichen Überzeugungen, Werte und Prinzipien  als Referenzwerte einer emotionalen und behavioralen Regulation. Referenzwerten  kommt eine Steuerungs- und Regelungsfunktion für das Fühlen, Denken und Handeln  zu. Die Aussagen von Vertrauen, Wertschätzung, Dankbarkeit haben zweifellos eine  solche Funktion. Seitens der Psychologie könnte also für unsere Fragestellung eine -  vorläufig - brauchbare Theorie bereitgestellt werden. In der abschließenden Diskussi-  on der Befunde dieser Studie wird auf den handlungs- und regulationstheoretischen  Denkansatz zurückzukommen sein und die Frage zu erörtern sein, ob dieser Ansatz ei-  nen hinreichend explikativen Wert hat, und ob nicht ein weiterer Ansatz, etwa der SyS-  temtheoretische, besser als die bisher besprochenen zur Erklärung der Zusammenhän-  ge von religiösem Vertrauen und emotionaler Regulation paßt.  Aber ein weiterer Punkt muß hier angesprochen werden, denn es werfen sich erhebli-  che gesellschaftliche und kulturelle Barrieren auf. Im Rahmen dieser Regulationstheo-  rie muß nämlich die Bedingung gegeben sein, daß tatsächlich solcherlei Referenzwerte  vorliegen; ohne sie wäre irgendein Regulationsprozeß in der hier angenommen Art  und Weise gar nicht möglich. Ferner: die Person muß ein persönliches System von  Werten, Überzeugungen und Prinzipien konstruieren können. Damit stoßen wir auf  ein großes Problem: In der gegenwärtigen kulturhistorischen Situation befindet sich  jedes Individuum der westlichen Kultur in der schwierigen Lage, diese Aufgabe - im  wesentlichen - auf sich allein gestellt zu lösen. Denn die großen Kirchen, die hier Hilfe  bieten könnten, sind unter erheblichen Legitimationsdruck geraten und - zumindest in  der Gegenwart - unfähig, ihren Verkündigungsauftrag auf die derzeitige kulturhisto-  rische Situation einzustellen. Anstatt zu den Menschen zu gehen, wie ihr Auftrag lau-  tet, ziehen sie sich eher von ihnen zurück. Die Macht der alten Tradition ist entschwun-  den (Baumeister, 1991), und es fehlt die Kraft, eine neue Tradition zu begründen. In„Es mMacht mich iroh, (jott danken o „Ich empfinde (Jott DZW e1-
NeT Ööheren Wiırklıiıchkeit gegenüber NVerehrung..
Überzeugungen des Vertrauens repräsentieren zwelıfellos eiınen Teıl eines relıg1ösen
Wertesystems. nsere (psychologısche) Fragestellung ezieht sıch 11UN NIC auf dıie
Entstehung dieses Wertesystems, sondern darauf, ob und Iinwiewelt davon das innere
psychische Erleben DZW ob dıe psychıschen Reaktionen beeinflußt werden, oder,

W 9 ob diesem relıg1ösen Wertesystem, In der Oorm des Vertrauens aut eın höheres,
personales und absolutes esSeNn. dıe Funktion einer emotıionalen Funktion zukommt
oder nıcht Diese rage wurde bekanntlıc In der psychologischen Werteforschung
keineswegs eindeutig beantwortet (vgl die Problematisierung Urc IKSTU|
nser theoretisches Rationale könnte VON verschiedenen psychologıschen Denktradiı-
J1onen herkommend konstrulert werden Nach behavılorıistischer Auffassung ware dıe

relıg1öse Vertrauensüberzeugung nıchts welıter als eın Satz VON Verbalısiıerungen
relıg1ösen nhalts, der als hypothetische arı1ıaDilje In eine R-Kette VON Stimulus
und Reaktıon eingefügt werden könnte Zur Untersuchung tünden dıe verbalen Reak-
tionen auf dıe Situation der Befragung. DIie Deutungsmöglıchkeiten waären, gemä
des SscChmalen theoretischen Kontextes, sehr begrenzt. Dagegen dıenen 1Im Rahmen e1-
918 modernen, hıerarchısch organısıerten Handlungs- und Kontrolltheorie, eiwa nach
(Carver und cheıjer (1981), dıe persönlıchen Überzeugungen, etTie und Prinzıplen
als Referenzwerte eıner emotıiıonalen und behavıoralen Regulatıon. Referenzwerten
omMm eıne Steuerungs- und Regelungsfunktion für das Fühlen, Denken und Handeln

Dıe Aussagen VON Vertrauen, Wertschätzung, Dankbarke1 en zweıfellos eıne
solche Funktion Selitens der Psychologıe könnte alsSo für uUuNseIC Fragestellung eıne
vorläufig brauchbare Theorıie ereıtgestellt werden In der abschließenden Diıiskuss1ı-

der Befunde dieser Studıie wıird auf den handlungs- und regulatiıonstheoretischen
Denkansatz zurückzukommen sSe1InN und dıie rage erortern se1n, Ob dieser nsatz e1-
Nen hiınreichen! expliıkatıven Wert hat, und ob nıcht eın weıterer nsatz, eiwa der 5y
temtheoretische, besser als dıe bısher besprochenen ZUT Erklärung der Zusammenhän-
SC VON relıg1ösem Vertrauen und emotionaler Regulatıon paßt
Aber eın welterer un muß hiıer angesprochen werden, denn 6r werfen sıch rhebli-
che gesellschaftlıche und kulturelle Barrıeren auf. Im ahmen dieser Regulatiıonstheo-
rıe muß ämlıch dıe Bedingung egeben se1n, daß tatsachlıc solcherle1 Referenzwerte
vorliegen; ohne Ss1e ware irgendeıin Regulationsprozeß In der hıer ANSCHOMMECN Art
und Weıse Sal nıcht möglıch Ferner die Person muß eın persönlıches 5System VON

Werten, Überzeugungen und Prinzıplen konstruleren können. Damıt stoßen WIT auf
eın großes Problem In der gegenwärtigen kulturhistorischen Sıtuation eIInNde sıch
jedes Indıyıduum der westlichen In der schwier1igen Kage, diese Aufgabe
wesentliıchen auf siıch alleın gestellt Osen Denn dıe großen Kırchen, dıe hlıer
hleten könnten, sınd erheblıchen Legıtimationsdruck geraten und zumindest in
der Gegenwart unfähig, ihren Verkündigungsauftrag auf dıe derzeıtige kulturhisto-
rische Sıtuation einzustellen. Anstatt den Menschen gehen, WI1Ie ihr Auftrag lau-
tet, zıiehen S1C sıch eher VoNn ihnen zurück. DIe aCder en Tradıtion ist entschwun-
den (Baumeıister, und CS ehl dıe ra eine 1NCUC Tradıtion begründen. In
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dıeser Sıtuation des „Geworfenseins“ ist der einzelne Mensch genötigt, se1In System
VOoONn Werten, Überzeugungen und Prinzıpijen auf sıch alleın gestellt in eigener erant-
wortlung konstruleren. br eiImnde sıch aDbDel WIe eın Schiffbrüchiger aufer dee:
der mıt ein Daadl Planken und ohne eiınen Plan eın schıffbares, seefestes ahrzeug Z1m -
IIN muß Infolgedessen Ist kaum 9da zufällig efragte Probanden üDer
ein ausgereiftes Überzeugungssystem mıt der entsprechenden Funktionsfähigkeıit
verfügen.

Methode
DIie aten wurden VO Zwelıtautor rhoben Von ursprünglıch über eintausend hbe-
ragten ersonen amen 740 Fragebögen derjenıgen in dıe Auswertung, dıe sıch als
„gläubı  e bezeichnet hatten; 51,9% der Befragten sınd WE1DILC. 48,1% männlıch
Die Altersgruppen der bIs 20-Jährigen, der DbIS 30-jährigen uUuSW und der über
60-jährıgen Befragten sınd ziemlıch gleich stark besetzt, daß jede Altersgruppe des
Erwachsenenalters hinreichen repräsentiert ist Den Befragten wurde eın Fragebogen
ZUT relıg1ösen Einstellung und diversen Einstellungen ZU en und ZUT eigenen
Person vorgelegt. Die Antworten erfolgten ausschlieblic. Uurc Ankreuzen auf einer
Ratıngskala VOoN „stimme nıcht 711  0 bIs „stiımme völlıg Zzu  .. DıIe Fragen ZUuT r_

lıg1ösen Eıinstellung betreiffen ausnahmslos das Konstrukt der intriınsıschen Religlosıität
(vgl Schmutz, und wurden der vorläufigen Version eINes Frageninventars HE

Religiosität rom, Hellmeıster, Zwingmann, Erkundungszwecken entnom-
INeE  S Diese Religiosiıtäts-Fragen wurden einer Faktorenanalyse unterzogen. DIie Ver-
echnung der aten erfolgte anhand der ublıchen mathematıschen ethoden WI1Ie KOT-
relatıon, Mann-Whiıtney- bzw F  es und Faktorenanalysen in der PC:-Version des
SPSS
Die Faktorenanalyse (Varımax, Iteratıonen. ohne Voreinstellung) der ems ZUr relı-
g1ösen Eıinstellung erbrachte einen OF: den WIT hler „ Vertrauen auf (Jott bZw
In eiıne höhere Wirklichkeıit“ NECNNEIN wollen Für dıe weıtere Untersuchung dient uns

dieser Faktor als unabhängige arıable: dıe übrigen aktoren leıben hıer qaußer Be-
tracht Die ems, dıe aufgrun ihrer adungen dıie Basıs dieses Faktors darstellen,
sınd in Tabelle zusammengestellt. DIie adungen etragen erte zwıschen 13 und
690; dıe ems sınd in der Tabelle nach der Höhe ihrer adungen VonNn oben nach
dargestellt (S Tabelle 7 olgende Seıite).
Es geht hbe] den in diese 1e aufgenommenen Items wesentlich 7WEe] Aspekte,
einmal das Spenden VOoNn T: und rOst, dıe dann den betroffenen Menschen darın
unterstutzen, se1ne TODIeme und Schwierigkeıiten selbst lösen. Man könnte hler
VonNn eıner AUT Selbsthilfe sprechen. DiIie e7 VOIN der dıe Varıablen dieses Fak-
{OTS andeln, esteht nıcht in konkreten Problemlösungsansatzen oder Sal In fertigen
Musterlösungen. FKın zweıter Gesichtspunkt diesem Faktor aut. ämlıch der
des 1SSeNSs dıe bedingungslose Akzeptanz urc (jott Hıerıin kommt ZU Aus-
ruCc. dal} der Mensch auf dıe Wertschätzung und das Angenommenwerden Urc.
Ootft in jedem Fall vertirauen kann, auch dann, WEeNnNn eI selbst starke Zweiıfel sıch
und seinem Iun hat ( Gesichtspunkte sınd besten den Begriff des
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Tabelle Darstellung der Aussagen/ ems des Faktors „ Vertrauen auf Gott DZW In
eıne höhere Wirklichkeit“ as Wissen dıe bedingungslose Akzeptanz urc (Jott
eiıne höhere Wirklichkeit und eren Unterstutzung bel der Bewältigung schwieriger
Lebenssituationen stimme nıcht L  5 stimme völlıg ZU)

Item- Wortlaut der Aussagen
Nr

Gott DbZWw eıne höhere Wirklichkeit 1e mich auch dann, CN ich
miıich selbst nıcht mehr MNa
uch WwWwenn ich Fehler emacht habe, ich darauf, daß ich VOoN

(jott DZWw eiıner höheren Wirklichkeit bedingungslos angeENOMMEC
werde
uch WEeNN Menschen mich nıcht verstehen; VOIL (jott DZW eiıner höhe-
TeN Wirklichkeıt habe ich eiınen en Wert

Wenn ich miıch in einem wichtigen nlıegen (jott DbZw eine höhere
Wirklichkeit wende, IN ich adurch dıe innere ra meılne Proble-

selbst osen
Auch WEeNNn (Gjott DZW eiıne höhere Wirklichkeit meıne Lebenssituatiıon
nıcht verbessert, IN ich doch TOS und Halt UuUrc meınen (‚lauben

Meıne TODIeme mu ß ich selbst Ösen, aber der Kontakt mıt (Jott DZW
eiıner OÖheren Wirklichkeit mMIr e1

In schwier1igen Sıtuationen bekomme ich VON (jott DZW eıner Ööheren
Wirklichkeit Mut und 1E
Ich glaube nıcht NUT, sondern empfinde Gott DZW eıner Ööheren Wırk-
iıchkelr gegenüber auch erehrung.

Vertrauens gefaßt, denn „vertrauen ” bedeutet hıer „glauben” In dem Sinne, eiıner NO-
heren Wirklichkeir die erkmale der Zuverlässigkeit, Stärke und a IC-
chen
Methodiısch äßt sıch NUunNn vorgehen, daß anhand der Zustimmung DZW der eh-

NUuNg den Items/ Aussagen des Faktors „Vertrauen“ die eher „ Vertrauenden: VOIN

den eher „Wenig-Vertrauenden” der beiragten ersonen unsereI Stichprobe eschlie-
den werden können; Nicht-Gläubige Sind In der vorliegenden Untersuchung nıcht De-

rücksichtigt worden.

Ergebnisse
DiIie Darstellu der Ergebnisse erfolgt in 7We]l Schritten: Zunächst werden dıe Aussa-

SCH nach ihrem inneren ıchen Zusammenhang INtultLV In Gruppen ZUSAMMENZC-
faßt Derartige Gruppen bılden ussagen ZUl Lebensbejahung, über Erwartungen

die Zukunft und verschiıedenen Bereichen persönlicher Einstellungen und Selbst-
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einschätzungen. Anschlıeßend werden dıie Befunde datenreduziert anhand bereıichs-
spezifischer aktoren, als Resultat eiıner Faktorenanalyse, 1mM Überblick ZUSAMMENSC-
faßt enden WIT uns zuerst dem Bereıich der Lebensbejahung (Tabelle Z
Tabelle Lebensbejahung: Unterschr zwıschen „Wenig-Vertrauenden”

VS „Vertrauenden“ In Fragen ZUT Lebenseimstellung 740)

tem- Ortlau: des Items rage miıttlerer Rang p-Wert
Nr (Rating stimme N1IC{  Die Wirkung von Vertrauen und das psychische Befinden  einschätzungen. Anschließend werden die Befunde datenreduziert anhand bereichs-  spezifischer Faktoren, als Resultat einer Faktorenanalyse, im Überblick zusammenge-  faßt. Wenden wir uns zuerst dem Bereich der Lebensbejahung zu (Tabelle 2):  Tabelle 2: Lebensbejahung: Unterschiede zwischen „Wenig-Vertrauenden“  vs. „Vertrauenden“ in Fragen zur Lebenseinstellung (N = 740)  Item-| Wortlaut des Items / Frage  mittlerer Rang  p-Wert  Nr  (Rating: 1 = stimme nicht zu ... 6 = stimme  (mean rank)  völlig zu)  wenig Ver-| Vertrauen  trauen  (n=383)  (N=357)  97  Wenn ich jetzt zurückblicke, kann  meinen Lebensweg bejahen.  Ü328,94  95  Ich bin davon überzeugt, daß das Leben|346,25  414,44  eine positive Erfahrung ist.  98  Vieles, was ich tue, macht mir Freude.  346,06  414,61  87  Ich habe das Gefühl, daß ich in meinem|335,12  424,55  ‚0000  Leben Erfüllung und Befriedigung finde.  85  Ich bin zufrieden damit, wie sich mein Le-  349,59  411,42  ben entwickelt.  70  Ich kann zu meinem Leben, so wie es ist, | 345,38  415,23  „Ja“ sagen.  Personen mit eher stärkerem religiösen Vertrauen unterscheiden sich hoch signifikant  von den Wenig-Vertrauenden durch Akzeptieren des eigenen bisherigen Lebensweges  und des Lebens überhaupt, und sie geben an, im Leben Erfüllung und Befriedigung zu  finden. Ähnlich liegen die Unterschiede in den Erwartungen an die Zukunft (vgl. Ta-  belle 3).  Tabelle 3 : Erwartungen an die Zukunft*  423,43  Ich habe ein gutes Gefühl in Bezug auf|336,35  meine Zukunft.  * Die Tabellen 3 bis 9 sollten als Fortsetzung von Tab. 2 gelesen werden.  Die Gruppe der Vertrauenden drückt ein gutes Gefühl hinsichtlich ihrer Zukunftser-  wartungen aus, nimmt aber gleichzeitig an, daß künftige Ereignisse weniger von ihr  abhängen. Dieser Befund deutet wohl an, daß sie eher optimistisch in die Zukunft bli-stimme (mean ran

völlıg ZU)

wen1g Ver- Vertrauen
i[Tauen (n  383)
(N  33

U'/ Wenn ich Jetzt zurückblicke, kann
meınen Lebensweg bejahen

05 Ich bın davon überzeugt, daß das en
eiıne positıve TrTahrun 1Sst

0® Vieles, Wäas ich (ue, macht 190008 Freude
87 Ich habe das daß ich in meınem ‚0000

en f  un und Befriedigung 1n

85 Ich bın zufrieden damıt, WIe sıch me1n Le-
ben entwickelt.

70 Ich kann meınem eDen, WIe CS Ist,
Ja  :

ersonen mıt eher stärkerem relig1ösen Vertrauen unterscheıden sıch hoch s1gnıfıkan
VON den Wenig-Vertrauenden uUtTe Akzeptieren des eigenen bisherigen Lebensw
und des Lebens überhaupt, und S1e geben all, 1m en Erfüllung und Befriedigung
tınden Ahnlich lıegen dıie Unterschiede in den Erwartungen dıe Zukunft (vgl 49

Tabelle yrwartungen dıe Zukunft*

Ich habe ein In auf
meıne Zukunft

DIie abellen biıs ollten als Fortsetzu: VOIl Tab gelesen werden.

Die Gruppe der Vertrauenden drückt eın Gefühl hinsichtlich ihrer Zukuntftser-
aus, nımmt ahber gleichzeıltig daß künftige Ereignisse weniger VON ihr

abhängen. 1eSser Befund deutet wohl dl daß Ss1e eher optimiıstisch ın dıe Zukunft blı-
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cken, weıl S1e nach ihrer vertrauensvollen Überzeugung sıch In Gott geborgen fühlen
und er wenIliger auf dıe eigene 19 angewlesen SInd, während dıe We-
nıg-Vertrauenden s1gniıfikan deutliıcher der Aussage zustiımmen, daß ünftige (e-
schehnisse hauptsächlich VON ihnen selbst abhängen. Der Befund MacC den Leser NCU-

gjer1g auf dıe Befunde bezüglıch der Selbstwirksamkeiıt und Selbstbestimmung.
Tabelle Einstellung sıch selbst, Durchsetzungskra und Selbstbestimmung

03 Meıne geistige Freiheit ermöglıcht CS mıIr,
miıch VON außeren Zwängen unabhängıg

machen
Gewöhnlıich kann ich me1ine eigenen nifer-

selbst veritireien

In Sıtuationen der Ungewı1  el en ich 33l 19
me1lstens: „Das ırd SCHhON gutgehen.“

DIie Befunde In Tabelle siınd durchaus BCWESCH: Religiöse enschen De-
ziehen hre Lebenswerte eben auch aus inrer elıgıon und bestimmen S1IE nıcht - jeden-

nıcht gänzlıc selbst Rahmen dieser Glaubensauffassun äng ünftiges
Geschehen nıcht VO enschen alleın ab, INan sıch eführt und beschützt und

eshalb In unsiıcheren Siıtuationen optimıstischer auf eınen Ausgang Diese
Sıcherheit zeigt sıch auch bel der Durchsetzungsfähigkeit.
Tabelle Hılflosigkeıit und mangelndes Selbstvertrauen, Unsıcherheit

nchmal habe ich das Gefühl da ß ich 301 49391,49RR  anchmalf häbe ich das Gefühl, daß ich  66]Mi  im Leben hin und her geschubst werde.I  Ic  Icch habe oft das Gefühl miıch bloßgestellt 386 073

Allgemeınen werde ich N1IC HFG 3°7() Z370,25  T S T S ‚1493‚ MIC  ich  | l  bs  Cn it  1,  t L

<  er



Die Wirkung VON Vertrauen und das pSsYChISsSChe efinden S

Die atsache, da Vertrauende VON Wenig-Vertrauenden sıch In den Aussagen ZUT

Hılflosigkeit, Unsıcherheit und ngs nıcht unterscheıden, muß nıcht bedeuten, daß
alur eweıils diıeselben (Gründe verantwortlich S1Ind. Während be]l manchen ersonen
der Wenig-Vertrauenden als TUN! das (Gjefühl des „Geworfenseıins“ und des „Unbe-
hütetseins“ gelten INaS, W1e be1l vielen Deutungen der Siıtuation des MoOodernen Men-
schen esen ISst, muß dieser TUN! be1 den Vertrauenden nıcht zutreffen. Vıielleicht
andelt Gx sıch he1 beıden Gruppen iınfach Erfahrungen des allgemeınen menschlı-
chen Alltags Die Antworten sınd auch In beıden Gruppen ziemlıch normal verteilt und
tendieren keineswegs E: deutlichen Zustimmung, WIEe dıe mıttleren Rangwerte andeu-
ten

Tabelle Innere TKe

CIMn Selbstwertgefühl kann HTrc KritıkA E  79  Mein Selbstwertgefuhl kann durch Kritik  ar E  anderer nicht erschüttert werden.
Meın Mut erläßt miıch selten 354,39  U S i  370.15

67 Krıtik meinem Verhalten kann ich Sanz
gul verkraften.
Ich unterhalte mich selten mıt anderen
über meıne TODIemMe

0758

Meıne geist1ge Freiheit ermöglıcht CS mıir,
mich VOIN außeren /Zwängen unabhängıg

machen. 364,83  36739  %360,97  S E E  { ‚0097

Ich we1iß WeCI ich bın woher ich omme_Dnund wohınn ich gehe
63 Mır I1st CS lıeber, mıt anderen ZUSammmen

auf een kommen, als urc eigenes
Nachdenken 356.79.  335,47  356,25

Menschen, dıe sıch VOIN „eıner Ööheren Wiırklıichkeıit”, VOIN Gott, akzeptiert, ANSCNOM-
INenNn und In iıhr geborgen en, scheinen 1mM men ihres auDens eher WIS-
SCH, „WCeI ich bın, woher ich omme und wohiın ich h “, In einem spirıtuellen
Sinne, und dieses Vertrauen verleıiht offensıchtliıch eın HTG diese Bedingung estärk-
(es Selbstwertgefühl, das etwa Urc dıe Kriıtik anderer, eiwa Hre nhänger eiıner
anderen Weltanschauung, nıcht erschutter‘ werden kann DIie VOIN (jott gestutzte innere
Stärke verleıiht Mut, wirft einen nıcht „WCNN schief ht . enDar wIrd
das Vertrauen auf Gott als gelistige Freıiheit verstanden, als eine Freıheıt, dıe den
gläubigen Menschen VOIN den vielfachen kulturellen, gesellschaftlıchen und modischen
Zwängen, dıe äglıch In der Polıtık, 1Im Berufsleben, 1mM Umgang der Menschen miıtein-
ander aufscheinen, und dıe immer wlieder VON den Medien verbreıtet werden, und de-
HNCN viele enschen sıch verpflichtet fühlen, unabhägıg macht Damlıit ist natürlıch
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nıcht ausgeschlossen, daß Menschen anderer Überzeugung sıch ebenso unabhängıg
VOoONn nneren /waäangen verstehen können
Tabelle Stabilıität

Es 1st nıcht nöt.ig., daß andere immer ak-86\ zeptieren, Was ich
Ich bın nıcht darauf angewlesen, da ß 401 ()4 ‚0098
dere meıne Sichtweilse teilen.

‚0113

Wenn INan dıe abellen und betrachtet, äßt sıch zusammenfassend folgendes fest-
tellen ESs scheint Menschen, die darauf vertrauen, VON (jott aNgZgCNOMME se1n,
und die angeben, dies auch fühlen, besser gelıngen, re TUS und Kriıtik WCY-
zustecken und siıch davon Osen bzw eFfen Auswirkungen auf das persönlıche Ver-
halten möglıchst gering halten Eın Erklärungsansatz für dıe weıtreichende Immu-
nıtät Kritik ware vielleicht, daß diese Menschen, dıe ottes zep glau-
Dben, nıcht sehr auf das Wohlwollen urc jeden ihrer Mitmenschen angewlesen
S1nd. Ferner geben s1e In schwierigen Sıtuationen Unterstützung „ VON oben  06 CI -

halten TE und Frustration onnen sıcher als solche Situationen bezeichnet werden.
Uurc diese empfangene geistige können Belastungen In eiıne umgre1ifende Be-
ziehung gestellt werden; somıt werden s1Ie erträglicher. jeser Vorgang der Umstruk-
turlerung der Wahrnehmung wiırd auch In der psychologischen Methode des Süs SE
framıng” angewandt. uch dıe längerfristigen Folgen werden subjektiv wenıger
schwerwiegend wahrgenommen. Das es OÖrdert dıe seelısche Stabilıtät

Tabelle Selbstwirksa  er

Beı vielen Dingen  D Bn ım Leben  MS kimr‘l ich
1109 € F

Für ipig BBn a  Probleme  GE sehe  BA ich
] }  ] Heine  an MÖg- 394,3

Die Aussagen ZUT Selbstwirksamkeit werden VON den eher Vertrauenden skeptische
beurteilt als VOIN den anderen Vom psychologischen Standpunkt Au betrachtet, CI-

scheıint diese Beurteijlung realıstisch und entlastend. Diese Beurteijlung korrespondiert
mıt der geringeren Streßanfälligkeit; und S1Ee ist mıt der Anschauung verbinden, daß
vieles VON eiıner höheren Wirklichkeit ausgeht und nıcht VO Menschen.
Tabelle Lebenssinn

80 N iCht vI Innn
‚0000
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DıIie eutlic starkere etonung des SINns des eigenen Lebens UrC. dıe eher Vertrau-
enden dürfte nıcht überraschen! sein und entspricht uUuNnNsSCICH krwartungen.
Doch dıe Höhe der Dıfferenzen zwıschen den beiıden Gruppen ist erstaunlıch.
Im zweıten Abschnıitt uUuNnsSeTETI Ergebnisdarstellung werden Un die Befunde nach eıner
datenreduzierenden Prozedur mıiıttels Faktorenanalyse anhanı eines Miıttelwertver-
gleiches mıiıttels -  es In eiıner gesonderten Tabelle aufgelıstet:
Tabelle I0 Darstellung der Miıttelwerte, Streuungen und der Unterschiede zwischen

Wenig-Vertrauenden und Vertrauenden anhanı des t- Lestes für Miıttelwert-
vergleiche

en1ig Vertrauende Vertrauende
Mean Dıfferenz F>k p*Mean

Lebensbejahung ‚51 ‚0664 ‚724 -.418/ 20,409** ‚000
1796 :142 ‚003Selbstbestimmung ‚S31 ‚852

Hilflosigkeit ATa ‚891 -.0101 .36 ‚369
Innere Stärke ‚793 ‚999 / SS -, 1664 ‚588 ‚003
Stabıilıtät ‚779 -. 1090 ‚000 ‚052‚766

Selbstwirksamkeit ‚921 ‚996 -, 1086 1,896 ‚119
Lebenssinn ‚0523 ‚960 ‚702 - 5352 ‚000
* F-Wer' des Levene- lets für Varıanzen, die signifıkanten Dıfferenzen sınd uUurc gekenn-
zeichnet.
P* Sıgnifikanzwe: für dıe Unterschiede der Mıttelwerte Ratıng stimme nıcht
stimme voll ZU)
Der M  es für Mittelwertvergleiche wurde zwecks Siıcherung der oben mitgeteilten KTr-
gebnisse ZUT Anwendung gebracht, we1l dieses Verfahren SCHAUCI und ist als
dıie bısher verwendeten Rangtests VON Mann-Whıtney. Die Faktorenanalyse dıe
Aussagen ZUT Zukunftserwartung den Faktor Lebensbejahung. Ansonsten WUuI-

den alle bısherıgen Befunde vollständıg bestätigt. Besonders auffallend Sind dıe nter-
chiede be1 den Faktoren „Lebenssinn”“ und „Lebensbejahung“, abzulesen den hO-
hen Dıfferenzwerten und 1m Vergleich der Miıttelwerte. nNnsere hıer vorgelegten empI-
rischen Befunde Ssınd In vielerle1 Hınsıcht miıt den efunden, dıe be1 Pargament (1997)
berichtet werden, vergleichbar.

Deutung und Erörterung der Befunde
äubige Menschen, dıe angeben, eın vergleichsweise festes Vertrauen In Gott DZW
eıne höhere Wiırklichkeit seizen, dıe sıch ın iıhr geborgen, VON ıhr elıebt und
„bedingungslos“ ANSCHOMUICEC hlen, unterscheıden sıch VON anderen Gläubigen, dıe
Jjedoch dieses Vertrauen In (Gjott nıcht 1Im gleichen Ausmaß und (irad aufzubringen VCI-

mögen, Ure eine eutlic posıtıvere Eıinstellung ZU eben, Urc. höhere seelısche
Stabilität und innere Stärke, eiwa auch In belastenden Sıtuationen, und adurch, daß
SIE ıhr en als sinnvoll rleben Allerdings schneıden s1e, aus der 1C mancher 1110-

derner und „aufgeklärten“ Psychologen, in ZzWwel Bereichen weniger vorteilha ab, die
heutzutage In der modernen Leistungsgesellschaft als besonders wichtig eracnte
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werden, nämlıch In den Bereiıchen der Selbstbestimmung und der elbstwırksamkeıt
Tatsächlıic DasSsSch diese beıden erkmale ZU Bıld eıner Lebensauffassung, wonach
das Schıicksal des Menschen letztlich eıner Ööheren göttlichen MC obliegt. Miıt die-
SCT Lebensauffassun 1st eine geringere Leistungsbereitschaft und Leistungsstärke S1-
cher N1IC verbunden; dıe aten ZUT nneren Stärke und ZUI seelıschen Stabilıtät deuten
eher Gegenteıiliges
DIie Beifunde DaSSCH ahtlos In dıe psychologısche Regulationstheorie. Danach sınd be-
havıorale und emotionale Muster mıt bestimmten bedeutsamen Standards, dıe als Re-
ferenzwerte fungleren, verbunden. DIiese Standards oder eferenzwerte en eiıne
verhaltenssteuernde und emotionsregulierende Funktion Wiıchtig Ist, daß dıe Refe-

hierarchısch organisiert SInd, 6S stehen Referenzwerte sowohl auf der
ene automatıscher, muskulärer Reaktionen ZU1 Verfügung als auch auf der ene
der Programmausführung zwecks Steuerung VON Handlungen und SCHHEBLIC auf der
übergeordneten semlotischen ene bedeutungshaltıger nhalte WI1IeE ormen, Prinzı-
pıen und CS Diese theoretischen Annahmen tellen eıne Fortentwicklung der BIS.
herigen Handlungstheorien dar S1e erleichtern uns die Vorstellung VON der Bedeutung
VON Werten (Eıinstellungen, Überzeugungen, Glaubensinhalten) für das Fühlen, Wol-
len und Handeln
Doch VEIINAS dıe Regulationstheorie nıcht erklären, WI1Ie eın bestimmter, inhaltlıch
ziemlıch definıierter Einstellungskomplex W1e eben der Faktor „Vertrauen“,
eıne oranende Wirkung auf unterschiedliche psychısche Muster In csehr umfassender
Weiıse ausüben kann enDar ist das Vertrauen, zumındest 1mM vorliegenden aten-
SatZ, ein zentraler und bedeutungshaltiıger Regulationsfaktor oder Teıl eines zentralen
Regulationsfaktors mıt emotionsregulıerendera Die NECUC psychologische SyS-
temtheorIie, die aufder Systemtheorie VonNn Luhmann (1994) aufbaut, enthält derle1 ZCI1-

rale Strukturen und rdnungsprinzıplen. Eın olches Ordnungsprinzıp wırd als Code
bezeıichnet. kın Code ist das Prinzıp der Organısatıon oder Struktur des psychıschen
Systems Uns interessieren hler NUr dıe bedeutungshaltıgen, semilotischen es eines
psychischen 5Systems Semiotisch ist eın Code, wWenn C differentielle Bezıehungen VOII

Zeichen mıttels syntaktıscher, semantischer und pragmatischer Selektionen, Relatıo-
CI und Steuerungen vollzıeht Diese Attrıbute machen eın Sinnsystem Adus Das hıer
untersuchte „Vertrauen“ scheınt eın olcher Code seIN.
Die psychologische Erfahrung zeigt, dalß Menschen sıch NIC iImmer über hre SeM10-
iıschen es 1mM klaren sınd Wenn INan S1e nach ihren bedeutsamen, das Fühlen und
Verhalten regulierenden DZW steuernden Werten und Überzeugungen ragt, können
viele Befragten zunächst keine Antwort geben Ist 1Im auTe eiınes psychologisch kON-
trollıerten selbstkonfrontatıven Gespräches kommen S1Ce darauf. Eın eispie für eınen
olchen zentralen Code Ist, das wurde In dieser 1e offensichtliıch, für manche Men-
schen das relıg1öse Vertrauen auf (Gjott DZW In dıe A0 eıner Ööheren Wirklichkeıit
nsere Vermutung oder Hypothese hat sıch bestätigt, daß nämlıch das Vertrauen die
Funktionen der emotıionalen und behavloralen Regulatıon erfüllt, zumındest teilwelse.

W y be1 Menschen, eren psychısches System nach dem rdnungsprinzıp
„relıg1öses Vertrauen“ organıslert ist, lassen sıch 1Im Unterschie: Menschen, dıe



Die Wirkung ON Vertrauen und das psychısche efinden
dieses Ordnungsprinziep nıcht 1m gleichen Ta entwickelt und konstrulert aben,
Auswirkungen auf hre emotionalen und behavıoralen Muster nachweiıisen.
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Sınnerfüllung und Lebenseımnstellung be1l Gläubigen und
Nıichtgläubigen
Über den mutmaßlıchen usammenhang VOIl relıg1öser Eıinstellung, Frömmigkeıt
oder Religlosität bZWw des Mangels derselben einerse1lts und seelıschem eimmnden
dererseı1ts SInd in den V  CN ZWEeI Jahrzehnten In der internationalen Forschung
eiıne zunehmende Zahl VOoN empirischen Arbeıten erschienen. SO Jjegen Befunde
über den Zusammenhang VOIN Religiosıität und Konformität VOT, VOIN Relig1ösıtät und
sozlaler Bındung, Siınnerleben, psychopathologische Symptomatık, Schuldgefühle,
Sexualıtät, Depressivıtät, Selbstkontrolle, oleranz, Verantwortung, Wohlbefinden

(vgl aum : 1992, Schmitz, 1992; Grom, 1992, 1996, Pargament, 1997:;
Spilka MaclIntosh, 1997; Benson,
enDar jefert dıe elıgıon einıge besondere Bewältigungsarten, ohne jedoch selbst
ein Bewältigungs-Instrument se1INn. Während rühere Psychologen, VONN reu bıs
18 relıg1Öses kngagement als Abwehr der Konfrontation der schmerzlıchen Wırk-
lıchke1 der menschlıchen Ex1istenz deuteten, zeichnet dıe HNEUGTe Forschung auf dıie-
SC  3 Gebilete eın komplexes und differenzliertes Bıld Danach kann Religlosität ein De-
Ssonderes klement 1m Bewältigungsprozeß se1in et{wa als rel1g1Öös beeinflußte Perzepti-

als relıg1öse Ressource, spezıielle relıg1öse Coping-Aktivıtät und als relıg1öse Ziel-
seizung (Zur edeutung relıg1öser Kognitionen vgl Schmitz, Im Bewältigungs-
prozeß kann Religiosität (a) als unabhängıge arlıable auf dıe Bewältigungsergebnisse
wıirken und (b) als abhängıige arıable ArO dıe Bewältigung beeinflußt werden Reli1-
g]1onsbezogenes „Copıi1n: kann sehr aktıv, stabılısıerend und unterstützend se1ın und
hat sıich 1Im Vergleich nicht-rel1ıg10onsbezogenen Bewältigungsmustern besonders In
Lebenskrisen ewährt (für Überblicke vgl Grom, 9972 Schmitz, 1992; NeUECTEC Er-
gebnisse Del Pargament, 1997; Spilka CIntos
DiIie allgemeine rage lautet hiıer zunächst: Fördert oder emm' Relıglosität dıe see]1-
sche Gesundhe1 Ist Frömmigkeıt eher mıt günstigen oder eher mıt ungünstigen Le-
benseinstellungen verknüpft? 1ese Kontroverse wıird hıs heute mıt teılseemot10-
naler Anteıillnahme heftig eführt: Auf der 92 J  16S  u der ektion „Spirıtual 16-
SuUes  o der APA 984 tellte Albert 18 den hıstorıschen Zusammenhang VON Rel1ig10-
S1tät und Neurose, In der Auffassung VON 5S1gmund reul wıieder her Seine Gegner
warfen ıhm mangelhafte Valıdıtät des Verfahrens VOL, worauf lıs sıch der HyDpoO-
ese hinreißen lıeß, daß Nicht-Gläubige weniger dazu ne1gten, sıch VOTZUMa-

chen als äubige, jene selen vermutlıch ehrliıcher sıch selbst als diese. Das
anomen der ekklesiogenen Neurose scheımint ıhn bestätigen allerdings 11UT auf
den ersten MC Be1l näherem Hınsehen S1e sıch als zwanghaftes, skrupulöses
Reaktionsmuster mıt inhaltlıch rel121Ös eingefärbter Rechtfertigung. Tatsächlic deu-
tet dıie eNrza der vorliegenden Befunde auf eiıne gesundheıtsfördernde Wiırkung
VOoN Religiosität. ıne populärwissenschaftliche Zeıitschrı („Psychologıe heute  .
Jggg z1ıtierte einıge amerıkanısche Psychologen, dıe annehmen, daß äubıge
8O% bessere aten be1l der Bewältigung schwieriger Situationen und Belastungen quf-
wliesen, ein bessere Wohlbefinden zeigten und allgemeın bessere Zahlen In gesund-
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Sinnerfüllung und Lebenseinstellung heı Gläubigen und Nichtgläubigen
heits-psychologischen Studien hätten N g1Dt gelegentlich aber auch gegenteılıge Me-
dienberichte och SdallZ ınfach scheinen dıie ınge nıcht lıegen uf jeden Fall
cheınt dıe Art der Relıgiosıität e1INEC entscheıdende pıelen Denn C1INC Me-

Analyse NEUETET Befunde (Schmitz daß 12 VON 23 tudıen relıg1öse
Intrinsıta „Quest” Orlentierung inne relıg1ösen uchens DOS1UV mMit
seelischer Gesundheit korreliıeren während Extrinisıtät 1U Korrelationen
aufwelst
In der vorlıegenden 1e sollen allgemeıne Lebenseinstellungen WIC eben auch dıe
Ehrliıchke1i mIL sich selbst dıe Lebensbejahung und Sinnerfüllung und dıe Tendenz ZUT

Selbstbestimmun: Del der CISCHNCN Lebensgestaltung VON Gläubigen und Nıchtgläubi-
SCH verglichen werden Es andelt sıch aDel WENISCI e1INC groß angelegte Untersu-
chung, ondern eher C1INEC Erkundungsstudıie die der Technischen UnLhuversıita
München mıiıt der CINISCI Kandıdaten des Lehramtes öffentliıchen chulen
durchgeführt wurde

Methode
DIie aten wurden VO /Zweıltautor rhoben Der Datensatz nthält ZWEeI Gruppen dıe
Gruppe der „Gläubigen” hat sıch HIC „Glaube (jott DZW C11NC höhere Wiırk-
iıchkeıit“ definiıert dıe Gruppe der 5  1C Gläubigen entsprechend Uurc IC glaube
nıcht79  Sinnerfüllung und Lebenseinstellung bei Gläubigen und Nichtgläubigen  heits-psychologischen Studien hätten; es gibt gelegentlich aber auch gegenteilige Me-  dienberichte. Doch ganz so einfach scheinen die Dinge nicht zu liegen. Auf jeden Fall  scheint die Art der Religiosität eine entscheidende Rolle zu spielen. Denn eine Me-  ta-Analyse neuerer Befunde (Schmitz, 1992) zeigt, daß in 12 von 23 Studien religiöse  Intrinsität sowie „Quest“-Orientierung im Sinne eines religiösen Suchens positiv mit  seelischer Gesundheit korrelieren, während Extrinisität nur negative Korrelationen  aufweist  In der vorliegenden Studie sollen allgemeine Lebenseinstellungen, wie eben auch die  Ehrlichkeit mit sich selbst, die Lebensbejahung und Sinnerfüllung und die Tendenz zur  Selbstbestimmung bei der eigenen Lebensgestaltung von Gläubigen und Nichtgläubi-  gen verglichen werden. Es handelt sich dabei weniger um eine groß angelegte Untersu-  chung, sondern eher um eine Erkundungsstudie, die an der Technischen Universität zu  München mit der Hilfe einiger Kandidaten des Lehramtes an öffentlichen Schulen  durchgeführt wurde  Methode  Die Daten wurden vom Zweitautor erhoben. Der Datensatz enthält zwei Gruppen; die  Gruppe der „Gläubigen“ hat sich durch „Glaube an Gott bzw. an eine höhere Wirk-  lichkeit“ definiert, die Gruppe der „Nicht-Gläubigen“ entsprechend durch „ich glaube  nicht ....“. Die Gruppe der Gläubigen setzt sich aus 118 Personen, 69 Frauen und 49  Männern, zusammen, die der Nicht-Gläubigen aus 96 Personen, 62 Frauen, 34 Män-  nern. Die Verteilung der Geschlechter weist keinerlei statistische Unterschiede (p =  362) auf. Die Gläubigen haben sich selbst als „gläubig“ und „tief bzw. sehr religiös  und als katholisch bezeichnet; andere Kategorien wie Glaubensunsicherheit, „eher  oder „mäßig gläubig“ usw. und andere Konfessionen bzw. Glaubensrichtungen wur-  den in die Gruppe der Gläubigen der vorliegenden Studie nicht aufgenommen. Die  Nicht-Gläubigen haben sich auch als „nicht gläubig“bezeichnet (jedoch nur zu 4 % als  atheistisch) und gehören keinerlei Konfession an. Das mittlere Alter der beiden Grup-  pen liegt bei 38,93 für die Gläubigen und bei 34,12 für die Nicht-Gläubigen, die mittle-  re Differenz beträgt 4,81 Jahre und ist mit p = ‚025 nicht mehr als 31gmfikant zu be-  trachten. Dieser geringe durchschnittliche Altersunterschied der beiden Gruppen dürf-  te als unbedeutend angesehen werden  Den Befragten wurde ein Fragebogen zu diversen Einstellungen zum Leben und zur ei-  genen Person, zur Selbstbestimmung, Kontrollüberzeugung, zur psychischen Wider-  standskraft, zur Zukunft u. dgl. vorgelegt. Die Antworten erfolgten ausschließlich  durch Ankreuzen auf einer Ratingskala von 1 = „stimme nicht zu“ bis 6 = „stimme  völlig zu“. Die Verrechnung der Daten erfolgte anhand der üblichen mathematischen  Methoden wie Korrelation, Faktorenanalysen und t-Test für Mittelwertvergleiche in  der PC-Version des SPSS  Ergebnisse und Erörterung  Die Befunde werden hier in zwei Teilen dargestellt, zuerst im Überblick, dann folgen  die Einzelheiten. Die 35 relevanten Aussagen (Items) wurden einer FaktorenanalyseDIe Gruppe der Gläubigen SeIzt sıch dUuSs 118 ersonen 69 Frauen und 49
annern ZUSammmen dıe der1 Gläubigen dUus$s 96 ersonen 62 Frauen Män-
NEeIN DIe Verteijlung der Geschlechter keinerlel statıstische Unterschiede (D
362) auf Die Gläubigen aben sıch selbst als „gläubıg und „tief DZW csehr rel1g1Ös

und als katholısch bezeichnet andere Kategorien WIEC Glaubensunsıicherheıit, „eher
oder „mäßıig Jäubıg USW und andere Kontessionen DZW Glaubensrichtungen WUl-

den dıe Gruppe der Gläubigen der vorliegenden Studie NıcC aufgenommen DIe
16 Gläubigen aben sıch auch als „Nnıcht gläubig”bezeichnet (jedoch 1Ur %n als
atheıistisch) und ehören keıinerle1 Konfession Das mı1  ere er der beıden Grup-
pPCNH Jeg be1 38, 03 für dıe Gläubigen und be1 3 Ü 12 für die 16RGläubigen, die mıttle-

Dıfferenz beträgt 4! ahre und 1st mıiıt p= ‚025 nıcht mehr als s1gnıfikan be-
trachten Dieser SECIINSC durchschnittliche Altersunterschied der beıden Gruppen dürt-

als unbedeutend angesehen werden
Den Befragten wurde CIn Fragebogen diıversen Eıinstellungen ZuU eDen und ZUT C1-

Person ZUL Selbstbestiımmung, Kontrollüberzeugung, ZUT psychıischen 1der-
Standskra ZUlr Zukunft dg] vorgelegt DIe Antworten erfolgten ausschließlich
Urc Ankreuzen auf Ratıngskala VON iiımme nıcht Zu  . bıs 95
völlıg Zzu  .. Die Verrechnung der aten erfolgte anı der ublıchen mathematıschen
ethoden WIC Korrelatıon Faktorenanalysen und 6  es für Mittelwertvergleiche
der Version des SPSS

Ergebnisse und Erörterung
Die Befunde werden hıer ZWEEI Teılen dargestellt zuerst Überblick dann folgen
dıe Eiınzelheiten DIie 35 relevanten Aussagen Items) wurden F  torenanalyse
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unterzogen (Varımax Rotatıon mıt Kaiser-Normalisierung und Iteratiıonen). Es fan-
den sıch tfünf Faktoren, en sechster enthielt NUur eın brauchba: Item In dıe Faktoren
wurden NUuTr diejenıgen ems mıt genügen! er Ladung und mıiıt inhaltlıcher Passung
aufgenommen. Faktor nthält acht ussagen WwIe ICH kann meınen Lebensweg beJja-
hen, meın en hat einen wecC das Leben ist eıne posıtıve Erfahrung, ich IN ıIn
mnmeınem en E  un  c USW., dıe einzelnen Aussagen können Tabelle ninomMmMeEN

werden. Wır NeNNECN diıesen Faktor „Lebenssinn Erfüllung “ . DıIe adungen der
ems auf Faktor lıegen zwıschen 670 und 810; auch ıIn den übrıgen aktoren |1e-

SCH dıe adu zwıischen und Faktor umfaßt ussagen W1e „Meıne Le-
benswerte bestimme ich selbst * Ich genieße vieles 1mM eben, Ich mich frel,
se1nN, WIEe ich bın“ a C vergleiche Tabelle Dieser Faktor wırd F2 „Selbstbestim-
mung“ genannt. Faktor nthält ussagen ZUT „psychısche Widerstandskraft“ WIE

meln Mut erläßt miıich selten, Stress überstehe ich gallZ gul, ich erlehe miıch selten

verkrampit” (vgl Tabelle 4) Faktor könnte INa „Hilflosigkeıt und Kontrollverlust“
NENNEIN mıt Aussagen, daß dıe Welt voller Konflıkte sel, INan sıch In IC auf dıe £U-

un unruhıg u  e’ 111all viele inge 1mM en doch nıcht andern Önne, INan sıch 1Im
en hılflos und daß 1L1all wen1g Kontrolle über Geschehnisse des Lebens habe
Schließlich bılden ussagen, dal} INan anderen nıcht gefallen muSsSse, andere nıcht ak-

zeptieren muüssen, Was INan tue DZW nıcht dıe eigene Sichtweise teılen mussen und daß
INall sıch nıcht unterkriegen asse, Einstellungen, dıe auf eıne „sozlale Wiıderstands-
kraft“ deuten. Am Schluß bleıbt dıe Aussage übrıg, daß 1909200| oft das habe, sıch

bloßgestellt aben
Miıt dem 1-tes für unabhängıige Stichproben wurde nunmehr eprüft, ob und InWwI1e-
weiıt dıe Gruppen der katholischen Gläubigen sıch VOIN den Nichtgläubigen iın den DC-
nannten fünf Faktoren statıistisch unterscheıden. Die Befunde sınd In Tabelle miıtge-
teılt Dargestellt SInd dıe Miıttelwerte der Faktoren jeweıls für äubıge und Nichtgläu-
bıge, dıe mıttlere 1Tferenz zwıschen den beıden Gruppen, der F-Wert nach Levene
ZUL Prüfung der Varianzhomogenıität mıit dem entsprechenden p-Wer p(F) und der

Signıfikanzwert ZUr Signifikanzprüfung der Mittelwertdifferenzen.
Tabelle Mittelwerte, durchschnittliche Dıfferenzen, F-Werte und Sıgnifikanzwerte

für und für dıe Dıfferenzen bel fünf Faktoren

Miıttelwerte Sıgnifikanz
Faktor gläubıg ungläubıg Mean Dıff p(F)

F1 Lebenssinn Erfüllung ‚3262 7,968 ‚005 ‚005
Selbstbestimmung -, 3521 907 ‚342 ‚001

‚0291 ‚586 ‚445 ‚S10F3 SYC Widerstandskraft 4’ 458
Hilflosigkeit ‚0405 4,485 ‚035 JA

F5 sozlale Widerstandskraft -.0096 4,296 ‚039 ‚939

Dıe Befunde zeigen, daß dıie Gläubigen eUuHicl mehr Lebenssinn und Erfüllung iın iN-
I  = en erfahren, während dıe Nichtgläubigen äufiger angeben, iıhr en selbst

bestimmen. e1ıde Unterschiede sind statıstısch signifikant, dıe miıttleren ırtferen-
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zen fallen klar aus Dagegen können hinsıchtliıch der psychischen und der sozlalen W1-
derstandskraft und beım Faktor Hılflosigkeit keinerlel mathematisch bedeutsamen Un-
terschiede ausgemacht werden In den folgenden aDellen werden dıe Befunde 1ImM )e-

taıl anhan der einzelnen ussagen mıitgeteılt.
Dıe ussagen oder ems werden im Folgenden nach altlıchen und mathematischen
Faktoren geordnet vorgestellt. DiIie ussagen des ersten besprechenden Bereiches
betreffen den Lebenssinn und die Erfüllung 1Im en Das S1nd ussagen WIeE „Ich
kann meınen Lebensweg bejahen“,  . „Meın en hat eiıinen weck“ oder SICh 1in in
meınem r  un  . 1ese Aussagen sınd in Tabelle dargestellt. Aus dieser
Tabelle Ist ersehen, daß diese ussagen Urc die ITupp der Gläubigen eiıne AAl

stiımmung VOIN „stimme sehr Zzu  o bıs „stiımme völlıg Zzu  06 erreichen, während dıe 1cht-

gläubigen ZW al auch zustimmen, aber dıe Tal ihrer Zustimmung sınd nıcht SallZ
eutliıc BeIll mehreren ussagen sınd dıe Unterschiede zwıschen den beiden Gruppen
signıfıkant, überzufällıg. kın IC in Tabelle vermittelt eine sehr interessante

Tahelle Lebenssinn und Wohlbefinden 1Im 1L eben

Aussage* Miıttelwerte Sıgnifiıkanz
läubig ungläubıg

ich kann meınen Lebensweg bejahen , 073
’ ‚ ‚000meın en hat eiınen WeC

das en ist eıne positive Erfahrung ‚136
ich 1N| in meınem Erfüllung ‚093

‚073Ich weıß, woher ich komme und wohin ich gehe
Vieles, Wäas ich t1'l 9 macht mMIr Freude ‚246
Ich kann meınem 66  „Ja ‚620{ EN CR T U \O — ©O ichen me1lstens: „Das wırd Sschon gutgehen  06 ‚022

stimme csehrRatıng: stimme NIC

Erkenntnis: Be1l ussagen mıit einem ZUuT Sinnerfüllung des ens, dıe

Aussagen NT Z 4 ,und S lassen sich s1gnıfıkante Dıfferenzen diagnostizleren, wäh-
rend dies bel den ussagen ZUT positiven Lebenserfahrun und ZUT allgemeınen Le-

bensbe] ahung weniger DZWw nıcht der Fall ist (Nr 1 37 und 7 Offensic  IC er-

scheiden sıch äubiıge und Nichtgläubige in der Erfahrung VoNn Sınn, nıcht in der ET-

fahrung eINes Lebens ıne Diskriminanzanalyse der dreI Aussagen ZU) Le-
benssinn erbrachte für das Item NT (mein en hat einen Zweck) einen
s1gnıfıkanten Wert 0000 (Chı-square df während dıe F-Werte
für Item Nr be1 066 und für Item NT be1 092 lıegen. Damıt ist Item NT als dıe

eigentliıch diskriminierende Aussage ausgewlesen. Der Prozentwe der In dıe Grup-
DvCN der Gläubigen und Nichtgläubigen orrekt klassıfızıerbaren beträgt 66 % und
Ist damıt als zufriedenstellend bezeichnen.
Die Erfahrung VONN Lebenssinn Item-Nr 27 4 ,und und diejeniıge VOIN Wohlbefinden
1mM Leben Item-Nr 17 37 und scheinen nıcht identisch se1N; Ss1e beziıehen sıch
auf verschıedene inhaltlıche Vorstellungen. DiIie Aussagen DZW. dıe Erfahrung VON Le-
benssinn bezeichnet wohl eher die Einordnung des eigenen Lebens In eiıne übergreifen-
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de; umfassende kosmische Dimension („meın hat eıinen ZwWi Das eigene
eDE DZW se1INE Natur WwIrd transzendiert; transzendieren bedeutet hier eınen Ver-
WEIS auf Übernatürliches. Damıt OMmM ! Relig1öses 1INSs pıel Insofern hat diese FEın-

ordnung zweıfellos eıne rel1g1Ööse Bedeutung Denn ein charakteristisches Merkmal
VOIN elıgıon 1st der CZU: des menschlıchen Daseıns auf Übernatürliches (vgl O_
te: 1992, ( SO ist E erstaunlıch beobachten, dal sehr eiınfache Aussagen ZU

eDen bereıts diese transzendierende Dimension enthalten.
DiIie letzte Aussage dieses Faktors DZW Bereıiches In Tabelle nthält offensıic.  ıch
den edanken VON Zukunftshoffnung Auch hıer kann 1Im Rahmen des oben esagten
für dıe Gläubigen eine relıg1öse Perspektive aNngCNOMUNC werden. Das schlıeßt fre1-
ıch eıne diesseltige Deutung AIn dıe Nichtgläubigen keineswegs AUuSs ber dıe relı-

x1ÖSE Deutung scheıint dıe stärkere se1n, zumındest welst der mathematısche nter-
schıed der Zustimmungsgrade auf 1ese Annahme
Be1ll den ussagen ZUI Selbstbestimmung hinsıchtlich des eigenen Lebens lıegen dıe
Befunde völlıg anders. Dazu betrachte 11a dıe Tabelle DIiese Kategorıie ırd Uurc
Aussagen charakterısıert WwI1Ie etwa „Meıne Lebenswerte bestimme ich selbst”, -ICH
kann ziemlıch es verwirklichen“, „Was mıit mMI1r In der Zukunft geschieht, äng
hauptsächliıch VOIN mMIr ab D und „Ich miıch en se1N, WIeE ich bın  . In dıesen
Aussagen geben die Nichtgläubigen höhere Zustimmungswerte als dıe Gläubigen.
le Aussagen und dıe weıteren, In Tabelle angeführten, enthalten 1m Un-
terschied den 1in Tabelle genanniten, keinerlel übernatürlichen eZUg; CS sınd ein-

deutig diesseltige, irdische ussagen. Dazu paßt gul „Ich enlıeße vieles 1Im en  06

Tabelle Selbstbestimmun
Mittelwerte S1ign1fi1kanzAussage*

gläubig ungläubig
Meıne Lebenswerte bestimme ich selbst „ ‚000
Ich genieße vieles 1mM en ‚087
Ich mich IFEL se1n, WI1Ie ich bın ‚064

‚126VOI außeren /Zwängen unabhängıg machen
Ich kann 1emlıch es verwirklıchen ‚0625 015
Ich meılne eigenen Interessen selbst 2604 012
101 kann ich Sanz gul verkraften 083
Ich werde nıchtcAngste ehınde ‚9063 ‚609

‚000—{ EN CN F U \O - ©O ©\ Zukunft ang hauptsächlıch VONn MIr aD

Rating: stimme NIC. stimme sehr

Der hohe (Gjrad Zustimmung Aussage erscheınt schon fast unrealistisch. Er

pricht nıicht gerade für eıne besondere Ehrlichke1 sıch selbst gegenüber, Wäds der
Albert 1S doch eher für dıe Gläubigen aNgZCHNOMMECN Auch In den damıt VeI-

wandten Aussage, e{wa ZUr Krıtık, dıe ebenfalls bar jeder transzendierenden Dimensıi-
sind, aben die Nichtgläubigen höhere Zustimmungswerte als dıe Gläubigen. Doch

in eiıner Aussage gibt 6S keinen Unterschie: zwıschen den Gruppen, das ist dıe Aussa-
SC „Meıne geistige Freiheıit ermöglıcht 6 mMIr, mich VON außeren Zwängen nabhän-



Sinnerfüllung und Lebenseinstellung heı Gläubigen und Nichtgläubigen

21g machen.Sinnerfüllung und Lebenseinstellung bei Gläubigen und Nichtgläubigen  83  gig zu machen.“. Diese ist die einzige Aussage, die im Sinne eines transzendenten Be-  zuges aufgefaßt werden kann. Diese Aussage enthält eine religiöse Dimension bei ent-  sprechender Auffassung.  Nun könnten die Gruppendifferenzen bei den Aussagen zu Streß und Kritik darauf hin-  deuten, daß die Gläubigen eine etwas, jedenfalls mathematisch bedeutsame, geringere  psychische Widerstandskraft besäßen als die Nichtgläubigen. Doch bereits die Aussa-  ge Nr. 8 („Ich werde nicht durch Ängste behindert“) 1äßt diese Annahme bezweifeln.  Deshalb betrachten wir Tabelle 4 zur psychischen Widerstandskraft:  Tabelle 4: Die psychische Widerstandskraft  Mittelwerte  Signifikanz  gläubig ungläubig  P  Aussage*  mein Mut verläßt mich selten  4,2119  4,0938  ‚498  4,2712  4,3125  ‚189  Stress überstehe ich ganz gut  ich erlebe mich selten verkrampft  3, 719  3,8854  317  mich haut nichts um  4,5763  4,3438  „ 195  NnSPYUDN —  Mein Selbstwertgefühl kann durch  Kritik anderer nicht beeinträchtigt werden 3,9576  3,9479  ‚958  * Rating: 1 = stimme nicht zu .... 6 = stimme sehr zu  Tabelle 4 weist anhand jeder einzelnen Aussage aus, daß es keinerlei Differenzen in  der psychischen Widerstandskraft zwischen Gläubigen und Nichtgläubigen gibt. Beide  Gruppen erleben sich eher selten verkrampft, überstehen Belastungen ganz gut, geben  ein sicheres Selbstwertgefühl an und erleben sich eher selten von ihrem Mut verlassen.  Dieser Befund scheint anzudeuten, daß in den Reaktionen auf die alltäglichen Bela-  stungen des Lebens in unserer Kultur zwischen Gläubigen und Nichtgläubigen Unter-  schiede nicht zu erwarten sind. Auch bei anderen Aussagen, die hier nicht weiter refe-  riert werden sollen, wie etwa hinsichtlich Zukunftsaussichten bzw. deren Befürchtun-  gen sowie hinsichtlich Hilflosigkeit bzw. Kontrollüberzeugungen lassen sich keinerlei  Unterschiede erkennen.  Aber ein Unterschied, der vielleicht typisch zu sein scheint, soll hier genannt werden:  Es fällt auf, daß kirchlich gebundene Gläubige signifikant häufiger das Gefühl ange-  ben, sich „bloßgestellt zu haben“ (der 0. g. Faktor 6, der nur dieses Item enthält und  deshalb nicht in Tabelle 1 aufgenommen wurde). Der Mittelwert für die Gläubigen  liegt bei 2,3983, für die Nichtgläubigen bei 2,0208, die durchschnittliche Differenz  beträgt ‚3775, der p-Wert liegt bei nahezu gleicher Varianz (1,163 und 1,161) mit p =  ‚019 im mathematisch bedeutsamen Bereich.  Unabhängigen Variablen wie Alter und Geschlecht kommt keinerlei statistische Be-  deutung zu, diese Merkmale erwiesen sich hinsichtlich unserer Fragestellung als im  wesentlichen neutral.  Zusammenfassung  In der vorliegenden Studie wurden Gläubige (Katholiken) und Nichtgläubige zu eini-  gen Lebenseinstellungen befragt. Statistisch bedeutsame Unterschiede zwischen Gläu-Diese ist dıe einziıge Aussage, dıe 1m Sinne eines transzendenten Be-

aufgefaßt werden ka  3 1ese Aussage nthält eine relig1öse Dimension be1l ent-

sprechender Auffassung
Nun könnten dıe Gruppendifferenzen be]l den Aussagen TE und Kritik darauf hın-

deuten, dal} dıe Gläubigen eiıne jedenfalls mathematısch bedeutsame, geringere
psychische Widerstandskraft besäßen als dıe Nichtgläubigen. och bereıts dıe uSSa-

SC NT („Ich werde nıcht ULr Angste behindert”) IMI 1ese Annahme bezweiıfeln
Deshalb betrachten WIT Tabelle ZULl psychischen Widerstandskraft
Tabelle DIie psychische Widerstandskraft

Miıttelwerte S1ıgnifikanz
Jäubig ungläubigAussage*

meın Mut erläßt miıch selten ‚498
‚789SITeSS überstehe ich gahlZ gut

ich erlebe miıich selten verkrampft 317
mich haut nıchts ‚195A K Meın Selbstwertge kann urc.

Krıtik anderer nıcht beeinträchtigt werden’ ‚958
Ratıing: stimme NICSinnerfüllung und Lebenseinstellung bei Gläubigen und Nichtgläubigen  83  gig zu machen.“. Diese ist die einzige Aussage, die im Sinne eines transzendenten Be-  zuges aufgefaßt werden kann. Diese Aussage enthält eine religiöse Dimension bei ent-  sprechender Auffassung.  Nun könnten die Gruppendifferenzen bei den Aussagen zu Streß und Kritik darauf hin-  deuten, daß die Gläubigen eine etwas, jedenfalls mathematisch bedeutsame, geringere  psychische Widerstandskraft besäßen als die Nichtgläubigen. Doch bereits die Aussa-  ge Nr. 8 („Ich werde nicht durch Ängste behindert“) 1äßt diese Annahme bezweifeln.  Deshalb betrachten wir Tabelle 4 zur psychischen Widerstandskraft:  Tabelle 4: Die psychische Widerstandskraft  Mittelwerte  Signifikanz  gläubig ungläubig  P  Aussage*  mein Mut verläßt mich selten  4,2119  4,0938  ‚498  4,2712  4,3125  ‚189  Stress überstehe ich ganz gut  ich erlebe mich selten verkrampft  3, 719  3,8854  317  mich haut nichts um  4,5763  4,3438  „ 195  NnSPYUDN —  Mein Selbstwertgefühl kann durch  Kritik anderer nicht beeinträchtigt werden 3,9576  3,9479  ‚958  * Rating: 1 = stimme nicht zu .... 6 = stimme sehr zu  Tabelle 4 weist anhand jeder einzelnen Aussage aus, daß es keinerlei Differenzen in  der psychischen Widerstandskraft zwischen Gläubigen und Nichtgläubigen gibt. Beide  Gruppen erleben sich eher selten verkrampft, überstehen Belastungen ganz gut, geben  ein sicheres Selbstwertgefühl an und erleben sich eher selten von ihrem Mut verlassen.  Dieser Befund scheint anzudeuten, daß in den Reaktionen auf die alltäglichen Bela-  stungen des Lebens in unserer Kultur zwischen Gläubigen und Nichtgläubigen Unter-  schiede nicht zu erwarten sind. Auch bei anderen Aussagen, die hier nicht weiter refe-  riert werden sollen, wie etwa hinsichtlich Zukunftsaussichten bzw. deren Befürchtun-  gen sowie hinsichtlich Hilflosigkeit bzw. Kontrollüberzeugungen lassen sich keinerlei  Unterschiede erkennen.  Aber ein Unterschied, der vielleicht typisch zu sein scheint, soll hier genannt werden:  Es fällt auf, daß kirchlich gebundene Gläubige signifikant häufiger das Gefühl ange-  ben, sich „bloßgestellt zu haben“ (der 0. g. Faktor 6, der nur dieses Item enthält und  deshalb nicht in Tabelle 1 aufgenommen wurde). Der Mittelwert für die Gläubigen  liegt bei 2,3983, für die Nichtgläubigen bei 2,0208, die durchschnittliche Differenz  beträgt ‚3775, der p-Wert liegt bei nahezu gleicher Varianz (1,163 und 1,161) mit p =  ‚019 im mathematisch bedeutsamen Bereich.  Unabhängigen Variablen wie Alter und Geschlecht kommt keinerlei statistische Be-  deutung zu, diese Merkmale erwiesen sich hinsichtlich unserer Fragestellung als im  wesentlichen neutral.  Zusammenfassung  In der vorliegenden Studie wurden Gläubige (Katholiken) und Nichtgläubige zu eini-  gen Lebenseinstellungen befragt. Statistisch bedeutsame Unterschiede zwischen Gläu-stimme sehr

Tabhelle we1list anhand JjedeT einzelnen Aussage aus, daß CS keinerle1 Diıifferenzen 1n

der psychischen Widerstandskraft zwıischen Gläubigen und Nichtgläubigen g1bt e1

Gruppen rleben sıch eher selten verkrampftt, überstehen Belastu SahlZ gul, gebe
eın sicheres Selbstwertgefühl und rleben sıch eher selten VON iıhrem Mut verlassen.
Dieser Befund scheıint anzudeuten, daß in den Reaktiıonen auf dıe alltäglıchen Bela-

stungen des Lebens in unseTeI Kultur zwischen Gläubigen und Nichtgläubigen nter-

chıede nıcht sind. uch be1 anderen ussagen, dıe hier nıcht welıter refe-

riert werden sollen, WwI1e eIiwa hinsichtlıch Zukunftsaussichten DZW deren IC  n..

SCH SOWIE hinsichtlich Hilflosigkeıit bZw Kontrollüberzeugungen lassen sıch keinerle1
Unterschiede erkennen
Aber e1in Unterschied, der vielleicht ypisch se1n scheınt, soll hlıer genannt werden:
Es auf, daß kıirchlich gebundene äubige signifikan' äufiger das aNSC-
ben, sıch „bloßgestellt aben  0 (der Faktor 67 der 1U dieses Item nthält und

eshalb nıcht in Tabelle aufgenommen wurde) Der Miıttelwert für die Gläubigen
leg bel für dıe Nichtgläubigen bel dıe durchschnittliche 1Tierenz

beträgt SS der pD-W. J1eg bel nahezu gleiche Varıanz 163 und k 161) mıiıt

‚019 1Im mathematisch bedeutsamen Bereich
Unabhängigen Varıablen Ww1e er und Geschlecht kommt keinerle1 statistische Be-

deutung diese erkmale erwlesen sıch hinsıichtlich unseIrIeI Fragestellung als 1Im

wesentliıchen neutral.

Zusammenfassung
In der vorliegenden Studıe wurden äubige (Katholıken und Nichtgläubige eiIni-

SCcHh Lebenseinstellungen befragt Statistisch bedeutsame Unterschiede zwıschen Jäu-
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1gen und Nıichtgläubigen fanden sıch In der Sınn-Dımensı1ıon, nıcht jedoch In der Le-
bensbejahung, 1mM Wohlbefinden und bel positıven Lebenserfa: rungen. Beı den uUuSSsa-
SCH ZUT Selbstbestimmung hatten dıe Nichtgläubigen sıgnıfıkan höhere Z/ustimmungs-

als dıe Gläubigen, in der psychischen Wiıderstandskraft gegenüber Belastungen
SOWIE 1Im Selbstwertgefühl fanden sıch keinerlel Dıfferenzen Der charakterıistische
Unterschie: scheint ıIn der Sınndeutung des Lebens lıegen. Verschiedene Deutungs-
möglıchkeıten wurden erorter
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Andreas enk
Rousseau als Religionspädagoge.
Eınunes Stufenmodell relig1löser Erziehung Im „Emile“
Jean-Ja OUSSEAU veröffentlichte 1im Jahr 762 se1in pädagogisches Hauptwerk
„Emile de 1’Education“. Darın beschreıibt OuUSSEAaU dıie Erziehung eINESs fıktıven

Knaben Namens Emile VON der Geburt bıs seiner Ehe In diesem Zusammenhang
entwickelt QOUSSEAU nach und nach seıne pädagogischen Grundsätze. rst 1im vierten
Buch des volumınösen erkes Emile ist fast schon erwachsen außert sıch OUSSEAU
ZUr religiösen Erziehung VOIN Emile. aDel al der bis eute mmer wleder zıtierte
und kritisierte Satz „Ich csehe VOTAaUS, wI1e viele eser erstau: se1n werden, dass ich

das er me1lnes CNulers habe verstreichen lassen, ohne mıt ıhm über dıe Relig1-
sprechen. Mıt unizenn Jahren usstie wi ß NOC nıcht, OD CI eıne eele habe und

c ]
vielleicht ist s mıt achtzehn noch früh, dass GI 6S rfährt
iıne ausdrücklıche relıg1Ööse Unterweisung in der indhe1 ist für OUSSEAU keın The-

Das Wal skandalös, das WaTl eine Provokatıon sondergleichen für dıe kirchliche
Katechese seıiner eıt und scheıint auch für dıe gegenwärtige Religionspädagogik ind1Ss-
utabel Betrügt OUSSEAU das Kınd Emile mıt Albert Biıesinger sprechen
nıcht Gott? (bt 65 nıcht das ec auf einen Kinderglauben, gleichgültig WIE NalVv
GE st‘”? ber das Etikett, mıiıt dem Rousseaus Pädagogık VON religionspädagogischer
Seıite versehen WwIırd, ist längst entschieden: „Rousseau1smus” gılt hier hıs eute als

Kurzformel für den Verzicht auf rel1g1öse Erziehung In der Kindheit.“ Dieser Verzicht
Rousseaus wıird VOIN verschiedenen Religionspädagogen allerdings recht unterschied-
ıch charakterısiert. Hans-Jürgen Taas erkennt be1ı OUSSEAaU den gescheıterten Ver-

such „das ea der freien Wä  arkeı der elıgıon bZW der Wahlfähigkeit 1m weltan-
schaulıchen Bereich“ Urc „sachliıche Neutralıtät in der (frühen Kindheit“* errel-

chen Norbert kennzeichnet Rousseaus pädagogisches Modell als 95  ädoy für

eine kindgerechte Erziehung ohne eligıon  D als „Programm VOoN der irrel1ig1ösen KEr-

ziehung  4u4. Fuür Kurt Schor1 dokumentiert OUSSEAaU arüber hınaus SM der europäl-
schen Geistesgeschichte vielleicht ZU erstenmal den otalen Widerstand dıe 1C6-

u351g1Ööse Erziehung
Es wiırd sıch 1im Folgenden aber zeigen: SChon dıe Feststellung, OuUSSE. jede
relig1öse Erziehung ImM Kindesalte ab, wırd ROusSsseaus differenziertem Erziehungs-
konzept nıcht erecht. DiIie weitergehende Behauptung, OUSSEAU relıg1öse Hr-

ziehung überhaupt ab, ist SCHIIC: falsch und gibt KROuSSeEaus erzieherische Absıcht 1m

Emile völlıeg wieder. Im Folgenden soll dıe es begründet werden:

a DE ROuSSECAU, Emiıl der ber dıe Erziehung. Vollständige Ausgabe in deutscher Fassung
besorgt VOIN Schmuidts, München/Wien/Zürich 266f.

Vgl Schweitzer, Die elıgıon des Kindes Zur Problemgeschichte einer religionspädagogischen
Grundfrage, Gütersloh 1992, 1171
HE Fraas, Relıgiöse Erziehung und Sozialisation iIm Kindesalter, Göttingen

etle, ReligionspädagogıK, Düsseldorf 1994 95

Schort, Relıgiöses Lernen und kindlıches Erleben FEıne empirische Untersuchung relig1öser
Lernprozesse beı Kındern Iim Cr VOINN 1er hıs acht Jahren, Stuttgart 1998,

Religionspädagogische Beiträge 44/2000



Andreas Benk

Rousseaus Pädagogık enthält auch dıe relıg1Ööse Erziehung, mehr noch OUSSCAUS
pädagogisches Konzept berücksichtigt VonNn frühester INndNel eine reiLgLÖSE FrZle-
hung muit dem 7iel der religiösen Mündıigkeıt EsS gılt OUSSEAU nıcht UTr als Pädagogen

sehen ondern auch als Religionspädagogen entdecken und krıtisch WUuTrTrdlI-
SCH
Rousseaus relıg1öses Erziehungsmodell INUSS TE1INC dem be1l ıhm gegebenen A
sammenhang betrachtet werden [Dieses Modell ass sıch NUur verstehen Kontext
VON ROusseaus persönlıchen Erfahrungen MItL Relıg1iosität SCINCI) pädagogischen
und theologischen UÜberlegungen amı erg1bt sıch olgende Gliederung dieses Be1-
trages: Den Anfang bılden urze bıographische 1inwelse auf ROuSseaus CIBCHNC rel1i-

Entwicklung (1) Dann werden zentrale pädagogische Leitgedanken kKurz IN-

mengefasst, die Rousseau ı miıle entwıckelt (Z) und ı Anschluss daran ROousseaus
religionsphilosophische und theologische Vorstellungen skizziert (3) Vor diesem
Hıntergrun wırd dann ROuSSeaus Modell der relıg1ösen Erziehung verständlıch (4)
und kann dus$s Perspektive der heutigen Relıgionspädagogiık gewürdıgt werden (3)

Rousseaus relıg1Ööse Entwicklung
enige Tage nach ROuSSsSeaus Geburt ı en Tre A stirbt Multter 1nNne

«56ante und SC1IIH Aiet. — OUSSEAaU beschreı1bt ıhn als Mensch „ VOI ti1efer Religlosität
kümmern siıch zunächst Erziehung Im er VON zehn Jahren wıird OUSSEAU

Pfarrer nahe bel enf ZUT Erzıehung Pension egeben und gemä dem Calv1l-
nıschen Bekenntnis unterrichtet Miıt 16 Jahren bricht OUSSEAauU CC Lehre bel
(GJraviermeilster aD und wandert übersturzt nach talıen dUus$ Dort CI ZUT athol1-
schen Kırche über Als rund für dıe KOonversıion C: spater VOI em dıe nter-
stutzung, dıe CL als Konvertit erhalten habe DIe Konversionsvorbereıitung erlebht (l

98101 anderen Jugendliıchen iıtalıenıschen Katechumenen Hospiz 26
Jahren spater Rousseau hat sıch inzwıschen den Parıser Philosophen Na-
INEeN emacht und ersten Ruhm erlebt OUSSEAU nach SCIHNCI uckkenhr nach enf
wıieder SCINCIMHN ursprünglichen calvınıschen Bekenntnis bel TOLZ Konflıkten
zumal mıiıt der katholıschen Kırche betrachtet sıch OUSSEAaU Unterschie: anderen
Philosophen der Aufklärungszeıt ausdrücklich als Verteidiger der elıgı0n.
In den „Bekenntnissen“, dıe OUSSEAU Ende SC1INCS Lebens verfasst, beurteilt CT

CIECNC rel1g1öse Erziehung I der indhe1 als geglückt, aber untypisch.® Aaraus
asse sich für andere nıchts lernen Die relig1öse Unterweisung, dıe C1 beim Übertritt
ZUT katholischen Konfession rlebte findet dagegen ROuSseaus charfe 101 Der Ka-
techese Hospiz SCI CS nıcht darum Ihn überzeugen sondern 11an habe

chwache versucht SCINECMN ıllen rechen und ihn er-
werfen
och OUSSEAU sıch auch Erfahrungen dus diıeser eıt Mit
katholiıschen TI1eEsSter dem 1 ertrauen entgegenbringen konnte führte CT offene und
6 S ROousseau Bekenntnisse Frankfurt a 1985 IT3

Vgl azu ıllet La PCNSCC de Rousseau 1966
11fVgl S Rousseau Bekenntnisse

9A30 109 1722



RoOousseau als Religionspädagoge
intensiıve Gespräche über phılosophısche und theologısche Fragen. 95  eıne welisen,
WEC auch zunächst wirkungslosen lbehren: ; schreı1ibt OUSSEAaU in seınen Bekenntn1i1s-
SCIHIL, „[streuten] In meın Herz Keıme der Tugend und Religlosität 1 dıe darın niıe-
mals untergegangen sind“!9 Dıieser TrTI1esSter wurde 1m FEmile ZU Vorbild des „ 5d
voyıschen Vıkars”, VON dem hler noch sprechen sein WITd.

Allgemeıne pädagogische Leiıtgedanken 1mM Emile
Grundlage für ROUSSEAaUS relıg10nspädagogischen Überlegungen 1m Emile bılden seıne
allgemeınen pädagogischen Leıtgedanken, dıe nachfolgend Napp ck1ızzliert werden.
Vıeles davon Za eute ängst ST pädagogischen Allgemeingut, arum können WITr
uns hıer sehr kurz fassen e1 sollte aber edacht werden, dass OQOUSSEAU seine Vor-
stellungen VOT mehr als 200 Jahren entwickelte, das el VOT PestalozzI1, Fröbel, Mon-
essor1ı und der SanzZcCh reformpädagogischen CW  u
Zıie]l der Erzıehung ist dıe Bıldung2 des vernünftigen und selbstverantwortlichen Men-
schen War verbindet IHall DIS eute mıit Rousseau oft 11UT en programmatisches „ZU-
rück ZÜT Natur“, aber keiner Stelle In seınen Schriıften findet sıch weder wörtlich
noch sinngemäß diese geläufige Formel AZürück ZUI Natur“ drückt auch nıcht
Rousseaus erzieherische Absıcht 1mM Emile aus OUSSEAU huldıgt keinem pädagog1-
schem Naturalısmus. Nach OUSSEAaU 1Sst N vielmehr „das Meisterstück eıner ETr-

ziehung einen vernünftigen Menschen bilden“*', der „mit eigenen uge sıeht”,
„mıt seinem erzen fühlt“ und den „keine Autorität außer seıner eigenen Vernunft De-
herrscht“
Um das Erziehungsziel eiınes welsen und vernüniftigen Menschen erreichen,
bemuüht sich Rousseau aber e1ıne Erziehung, dıe die natürlıchen Anlagen des Men-
schen berücksichtigt, eıne naturgemäße Erziehung. In diesem Sınn ordert QUS-
SCau „Beobachtet dıe atur und 01g dem Weg, den Ss1e euch ze1gt! 20) Dass eine
verstandene „natürlıche Erziehung“ sehr problematisch werden kann, weıiß auch
Rousseau, WEeNN CI edenken g1bt, dass WIT „Inıcht| wissen Was uns die atur

se1in erlaubt“ 38) Rousseaus zunächst noch sehr VaRCc und missverständlıche For-

derung nach eiıner naturgemäßen oder natürlıchen Erziehung INUSS sıch darum ın WEe1-
pädagogischen Prinziıplen konkretisieren.

DazuZzunächst dıe zurückhaltende und hewahrende Methode Rousseau ezeıich-
net die 1ınanhe1l als „Schlafder Vernunft“ 89) der erwachsenen Vernunft, sollte ILan

präziser formulıeren, denn OUSSEAaU enn! eine eıgene kindlıche Vernuntitt Die
eigentliche Erziehung ZUL Vernunft arten, bis der richtige Augenblick dazu g_
kommen ist Solange 111 OUSSEAU e vermeıden, W d den „Schlaf der Vernunft“
storen könnte Rousseau geht 6S darum keineswegs schnelle, vorwelsbare rner-
olge, ondern behutsame, aber ichere Fortschritte 235 vgl 01) Dıie wichtigste
ege se1 nıcht CeLWA, eıt gewıinnen, sondern eıt verlıeren F2) „Betrachtet
jede Verzögerun als einen Vorteıil, “ schreıbt OUSSECAU, „denn INan gewinnt viel,
10 Aa:O:. 1541
S ROousseal, Emıil der ber dıe Erziehung. Vollständige Ausgabe in deutscher Fassung

besorgt VOIN Schmidts, München/Wien/Zürich 68 Ile folgenden Seitenangaben, dıe 1im
Jlext in Klammer eingefügt SInd, beziehen sıch auf diese Ausgabe
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WEeTNN 11a siıch seinem Ziel ohne erluste nähert“ +#5) ntellektuelle Fähigkeıiten wI1e
prechen, esen und Schrieben sollen in der indhe1 emnach ZWarT NIC. forcıert B:
fördert, aber doch indırekt vorbereıtet werden, insbesondere UuUrc Sınnesübungen
WIeEe UrcCc. sportliche und handwerklıiche Betätigung. 95  a das Kınd das Buch
fesseln, beschäftige ich 6S In eiıner Werkstatt Seine anı arbeıten ZU Vorteıil se1nes
Geistes“
DIie zurückhaltende Methode ründet ıIn ROousseaus Prinzıp des altersgemäßen l er-
NeNSs Rousseau ist hiler ein Vorläufer viel späaterer entwicklungspsychologischer Ge-
anken, eiıner der Entdecker der ındneı „Behandelt Zöglıng, WwI1e 68 seınem
er entspricht!” (70, vgl L/3):; 99  ass dıe ındhe1 1Im i1nde reiıfen!“ 43) ordert
OUSSEAU wıederholt Die ındnle1l habe eıne eigene Art sehen, denken, füh-
len und nıchts se1 unvernünftiger als ihr UuNSeCIC Art aufdrängen wollen 69) ‚Jedes
er jede Lebensstufe hat seine eigene Vollkommenhe1 und se1ne eigene Reijfe“

Erwachsene sollen arum auch nıcht „mit Kındern räsonlieren“ 68) und phılosophi-
sche Fragen mıt ıhnen erortern Derartige „Kinderphilosophie”, dıe damals Im An-
chluss John Locke ode geworden war,  2 OUSSEAU als nıcht altersgemäß
ab Man soll sıch davor üten, „1m Unterricht vorwegzunehmen, Was erst für einen
reiferen Verstand taugt” Kınder mögen ZWäal uns ekannt erscheinende ph110S0-
hische Wörter benutzen, verbinden damıt aber aufgrun ihres eigenen, kındlıchen
Denkens SahnZ andere Vorstellungen.
ROUuSSEAauUs Respekt VOT dem Kınd und dessen E1ıgenart außert sıch auch darın, dass sSe1-

Erziehung nıcht auf Befehl und Gehorsam eruhen darf Statt dessen befürwortet
OUSSEAU entdeckendes Lernen UrcC eigene ahrung. Der Erzieher „darf keine
Vorschriften geben, C: INUSS Ss1e finden lassen“ (26, vgl 67), schreıbt Rousseau „Hal-
tet Zögling keine en O6T darf NUTr aus der Erfahrung lernen“ (ZAU) un
enschen „dürfen nıchts aus Büchern lernen, Was s1e aus der Erfahrung lernen kön-
nen  © urc das geschickte Arrangement des pädagogischen mieldes o1bt der
Erzieher aber Anregungen, Hılfen, mpulse, das el dıe Stelle der unmıttelbaren
wortreichen Unterweisung trıtt eiıne „indiırekte Erziehung“ mıttels einer vorbereiıteten
mgebung (165, Anm.)

Religionsphilosophıische und theologische Gedanken 1m Emile
Diese allgemeinen pädagogischen Prinzipien entwıckelt OUSSEAU in den ersten dre1
Büchern des Emile. Im vierten Buch efasst OF sıch NUunNn mıt grundlegenden rel1g10NS-
phılosophıschen und theologıschen Fragen. Dazu ass QOUSSEAU eınen savoyıschen
ar eın großes „Glaubensbekenntnis” gegenüber dem inzwıschen fast schon CI -

wachsenen Emile ablegen. 1eses Glaubensbekenntnis beinhaltet dıe Vorstellung VOI]

elig1on und Glaube, dıe der religıösen Erzıehung Emiles zugrunde l1eg Hıer emon-
triıert OUSSECAU, dass der Glaube (jott vernünitig gerechtfertigt werden kann und
12 Vgl ‚ocke, edanken ber Erziehung. Ergänzte und durchgesehene Ausgabe, Stuttgart 1997,
8Of. onOC Wäal allerdings der Ansıcht, ass 1UT eın olches „vernünftiges espräch” sinnvoll
sel, das den „Fähigkeıten und der Fassungskraft des Kındes angepasst ist Nıemand ann meınen,
Man musse mıt einem rel- der sıebenjährıigen Knaben Erörterungen anstellen WIE mıiıt einem CI-

wachsenen Mann  Aa
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MUuSS, ennoch aber über dıe Fassungskraft der Vernunftit hinauswelst. Diese Vernunft
ründet In Gott, S1e ist eschen (jottes: - DEer Gott, den ich verehre, 1st keın (jott der
Finsternis. Er hat MIr nıcht den Verstand egeben, MIr seınen eDTauCc verble-
ten Wer MIr die Unterwerfung me1lnes Verstandes gebietet, beleidigt ihren chöpfer.
er Priester der anrneı unterjocht nıcht meılne Vernunft, C ar Ss1e auf“
OUSSEAaU versucht recht ausTunrlıic zeigen, dass der richtige eDrTrauCc uUuNSeCICTI

Vernunft tatsachlıc unwelgerlich (Gott führen I1USS Hr behauptet, dass der 110-
soph, der nıcht glaube, unrecht habe, we1ıl GD dıe Vernunft, die CT kultiviert habe,
schlecC. verwende und we1l SE imstande sel, dıe anrheı begreifen, dıe G verwerfe

OUSSEAaU wagt siıch einen Gottesbewels, bel dem GE Argumente VON

Arıstoteles und {Ihomas VON quın aufnımmt 5ö-2 Ich verzichte hıer auf dıe
Darstellung und Kritık dieses Gottesbewelses, der hnehın „wen1g orıginell 1S und
be1 weıtem dem intelle  ellen Nıveau steht], das dıe theologz1ia NAatuFralis SCHNON
Jahrhunderte vorher erreıicht hatte“ 13 Denn entscheıdend 1St NUunN, dass OQOUSSEAU selbst
diesem vermeıntlichen „Beweıls“ Sal keıne überragende Bedeutung zumıisst. 1eser Ist
für ıhn LUr eın Zwischenergebnıis, über das hınauszugehen 1st Denn dıe Vernunft
ZWAarTr Gott, aber (Gjott transzendiert dıe Vernunft 36 mehr ich mich anstrenge, se1in
unendlıches esen anzuschauen“, schreıbt OUSSECAU, „UIM wenıger egreife ich
es  06 Das((jott entzıeht sıch letztlich menschlıcher Begr1  ichkeıit: J6 näher
ich 1Im e1s dem ew1gen 1C komme  . Rousseau, 95  ESLO mehr lendet und VCI-

Irıt mich se1n lanz und ich 111US5S alle irdıschen egr1ffe aufgeben, mıt eren
ich mIır eıne Vorstellung VOINl (jott emacht hb“
DIie elıgıon, dıe Rousseau seiner Erziehung zugrunde legt, Sseizt somıt Vernunft ZWääal

VOTaQaUS, ass sıch aber nıcht auf eıne „Vernunftreligion” reduzleren. „ICH bemühe
mich, meıne Vernunft VOT der höchsten Intelligenz vernichten, und ich SapcC mIr
WCI hıst du, dıie mMacC ermessen?“ ( 329), €e1 N Ende des Glaubensbe-
kenntnisses. Rousseaus elıgıon 1st keine reine Vernunftreligion und gerade in den r_

lıg1ionsphilosophischen assagen des Emile geht QOUSSEAU über dıe aufklärerische dee
eıner vernünftigen eligion naturelle weıt hinaus.!* Dıe Vernunfit aller-
Ings bel OQOUSSEAU dazu, UulNls VON der Gewissheıit ottes überzeugen dann aber
doch angesichts der Unbegreiflichkeit ottes ıhr Ungenugen erifahren
Rousseau ste. mıt derartıgen Überlegungen in der chrıstlıchen Theologiegeschichte
Keineswegs vereinzelt da on be1 Augustinus findet sich dıe knappe, aber präzıse
Formulierung: NI comprehendis, AON est eUusSs WEeNn du begreifst, ist 6S nıiıcht Gott
Was INan egreıft, kann nıcht (Gott se1nN. Über (Gjott ass siıch eigentlich überhaupt keine
Zzutreitende positive Aussage treffen, allenfalls ass sıch noch WeT CI nıcht ist
Dıe Tradıtion dieser „negatıven Theologie” wird auch VON Ihomas VOIN quın aufge-

der feststellt „Das Außerste menschlıchen (jotterkennens ist 6S wissen,
dass WIT (Jott NIC. WwISsen. CC 15 Weıl WIT unvermögend sind, Gott begreıfen, werde
13 Schmidt, Rousseaus elıgıon 1im geistigen Kräftefeld seiner Zeıit, In Hansmann Hge.)
Seminar: Der pädagogische Rousseau, D Weinheim 1996, 209
14 Vgl dagegen V OER ager, KOusseaus „Profession de fO1 du 1caıre avoyard” als Dokument
aufklärerischer Religionsphilosophie und dıe pädagogischen Konsequenzen VON Rousseaus Auffas-
SUng ber dıe elıgıon, In ders. an He.) elıgıon und Erziehung in Aufklärungsphilosophıe
und Aufklärungszeıt, Bochum 1995, 21252
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Gott UurC! Schweigen geehrt  4c16. (Gerade auch In Anbetracht der Katastrophen des
20 Jahrhunderts versuchte dıe chrıstliıche Theologıe der VE  8 Jahrzehnte WIEe-
der dıe Erfahrung der Unbegreiflichkeit, Ja Abwesenheıt ottes einzubezıehen. In
zahlreichen NEeEUETECN Entwürtfen der systematischen Theologıe ist arum auch heute
wıieder eın „Gespür für den Wert negatıver Theologie  «17 feststellbar

ROUSSEAaUS Konzept der relıgıösen Erzıehung
Blıcken WIT kurz zurück: DiIie pädagogischen Prinziıplen Rousseaus favorisıeren
rückhalten! altersgemäße und entdeckende ethoden, die auf eigenen Erfahrungen
des Kındes aufbauen. ROousseaus Vorstellung VON elıgıon ZW al Vernunftit VOTAaUS,

überste1igt dıese ahber Sein Modell der relig1ösen Erziehung 1rg 1U 1mM Grunde keine
Überraschungen mehr. OUSSEAaU versucht nıchts weıter, als seine pädagogischen und
theologischen FEinsıiıchten konsequent auf eıne Religionspädagogıik anzuwenden. Die
relıg1öse Erziehung erfolgt In 7WEe] Stufen oder Phasen eıner vorbereıtenden ase in
der ınahe1l und einer glaubenssensiblen ase In der Jugendzeıt.

Dıie vorbereitende ASse religLöser Erziehung
Eigenständiger und vera:  1eIe (‚laube 1st für OUSSEAU WI1Ie esehen 11UT auf dem
Weg über dıe Vernunft zugänglıch. Solange Kınder vernünftige Argumentatıon noch
nıcht nachvollziehen können, hält CI darum eiıne ausdrückliche relıg1öse Unterweisung
nıcht für altersgemäß. Es INUSS vielmehr es darangesetzt werden, die Kınder gul
vorbereıtet und möglıchst unbeschadet INS vernünftige er geleıten. Darum gılt C

auch bezüglıch der relig1ıösen Erziehung zunächst geduldıg abzuwarten und nıchts
übereılen. QOUSSEAaU verfolgt hıer SCHNAUSO WIe bel der Erzıehung insgesamt seine Ma-
x1ime besser als eine schnellen Erfolg Orlentierte Erziehung sind langsame und S1-
chere Fortschrıitte
Auch In der relıg1ösen Erzıehung kommt emnach das Prinzıp der zurückhaltenden
Methode ZU  - JTragen. Verfrühte theologische TeN.: dıe VON den Kındern hnehın
nıcht aNgZCMCECSSCH aufgenommen werden können, OUSSEAU ab DiIies beinhaltet
insbesondere eiınen vorläufigen Verzicht auf zentrale dogmatische Terminiı und damıt
zusammenhängende IThemen „Wiıe sollen sıch dıe egriffe Schöpfung, Vernichtung,
Allgegenwart, wigkelt, MmMaCcC In ihrer Stärke, das el In ihrer gall-
A Dunkelheıt Jungen Seelen darstellen, dıie noch mıt den ersten Operationen ihrer
Sinne beschäftigt sınd, und die NUT das begreifen, Was Ss1e berühren?“”
Aus diesem TUN! Rousseau auch eınen Katechismusunterricht ab, der Kınder
oft 1Ur ZU  - stumpfsinnıgen Auswendiglernen anhä „Wenn ich dıe Dummhbeıt ın in-
BT Argerlichkeit darstellen musste, würde ich einen Pedanten malen, WI1Ie er

den Kındern den Katechismus beibringt. Wenn ich eın Kınd verdummen wollte,
würde ich 6S zwingen, IMIr erklären, Was 65 sagl, WENN 6S den Katechismus auf-
sagt”, schreıbt Rousseau sarkastısch Sobald 11a die Menschen daran gewöhne,
15 Thomas quın, Quaest. dısp de potent1a De1 7 ad
16 Ders., De trinıtate 2 ad
17 Vgl azu F.-M. aber, egatıve Theologıe euftfe Zur kritischen Aufnahme und Weiterführung
einer theologischen Tradıtion ın NeCUCICI systematischer Theologıie, in Theologıe und Philosophie
(1999), 481-503, hıer 481
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OTE auszusprechen, dıe s1e nıcht verstehen, onne INan s1e leicht es lassen,
Wäas 11an WO Er sehe nıcht e1n, Rousseau weıter, „ Wdd INan be1 diesem Un-
terricht anderes erreich{e], als dass INan dıe Kınder frühzeıtig ZU uügen ring[e/|  06

Der große DaCHEeN UNANSCINCSSCHICIT Gottesvorstellungen, dıie Nanl Kındern einpräge,
se1, dass s1e das SaNzZc en haften leıben und damıt dıe welıtere relıg1öse Entwick-
Jung behindern Rousseau befürchtet, „dass sıch solche Menschen auch als TWwaCcNASse-

keiınen anderen Begrıff VON der (Gottheıit machen, als den iıhrer ındheıt“ ES
are nach QUSSEAU aber besser „Sar keinen Begriff VON derel en als e1-
NCN nıedrıgen, phantastıschen, beleidıgenden, einen der Gottheıt unwürdıgen“ (2681)
OUSSEAU nımmt damıt Thomas VON quın wörtlich: in der 1ndher Schweigen VON

ott der Ehre (jottes wiıllen, das el ein Verzicht aufnexplıizıte relıg1öse Un-
terweiısung dus theologischen Gründen
Darüber hınaus begründet KOusseau se1ıne zurückhaltende relıg1öse Erziehung In der
iınadhe1l auch pädag2ogisch. OQOUSSEAU ist zuversichtlıch, dass ausdrücklıiche relıg1öse
Unterweisung fruchtbar sein wiırd, CMn dıe richtige eıt alur ekommen ist Dies
zeigen dıe tellen 1Im Emile, In denen Rousseau seinen Zögling mıt dessen konventlIo-
nell CIZOBCHNCMH Itersgenossen vergleicht: „Miıt SeEeCNS Jahren unterschıed siıch meın
chüler NUTr wen1g VON chüler, weıl ihr noch keine eıt hattet, ıhn entstel-
len CIr aben Ss1e nıchts mehr geme1nsam. Im Mannesalter, dem CT siıch nähert, INUSS

CI sıch völlıg verschiıeden zeigen, oder ich habe meılne ühe verloren. Ihr staunt,
be1 dem eiıinen edie (jefühle finden, VON denen der andere keine Spur besıtzt. Be-
en aber auch, dass diese bereıts alle Phiılosophen und I heologen Sınd, ehe Emil
weı1ß, Was Theologie Ist, und ehe G1 noch VOIN (Gjott jemals hat reden hören“ Dıe
anderen Kınder wurden ZWaTr MAaSsS1ıv rel1g21Ös CTZOSCHH, Ja INan versuchte S1Ee schon in
der iındhe1l Philosophen und Theologen machen, aber diese Erziehung erreich-

quf ange IC gerade das Gegenteil dessen, Wäas S1e beabsıchtigte: „Wıll INan dıe
Kınder] fromm machen, lässt INan S1IC sıch in der Kırche langwelılen; indem INan S1e
tändıg Gebete murmeln äasst, erzwingt I11lall ihren unsch, nıcht mehr eten MUuUS-
sen  co 84)
Rousseau verzichtet also nıcht etiwa eshalb auf eıne ausdrückliche relıg1öse Erzie-

c 66hung, we1ıl CT eiıne „frühkindlıche relıg1öse ‚Beeıinflussung oder Manıpulation hbe-
fürchtet. j1elmenr lässt ıhn dıe offensichtliıche Erfolglosigkeit der relig1ösen Unter-
weisung selner eıt nach einer Alternative suchen. QOUSSEAU I1st sıch siıcher, dass sıch
letzten es se1n Erziehungsweg bestätigen WIrd: „Wenn ch meınen chüler mıt den

vergleiche, 1N| ich kaum eEeIWwas Gemeilnsames; CS ware bel der Verschiedenhei
ihrer Erzıehung tfast eın under, WE GF ıhnen ıIrgendwo glıche. Da A{ se1ine indhe1
in der Freıiheit verbrachte, die S1e sıch In ihrer Jugend anmaßen, ang GT NUunNn in
se1lner Jugend sıch dıe Ordnung bınden, der INan s1e als Kınder unterworfen
hatte“ Rousseaus Erzıehung macht „dus einem feuriıgen, ebhaften, hıtzıgen,
ungestumen Jungen Mann, der In der aufbrausendsten Epoche se1nes Lebens ste‘) e1-
en esonnen Phılosophen, eiınen wahren Theologen“ Wer dem Kınd einen ech-
ten Glauben ermöglıchen will, darf 6S HI schon ıIn der iınahe1 ZuUu Theologen duSs-
18 ET Fraas, 29 A{ (S Anm 3):
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bılden wollen, 1st KOUSSEAaUS pädagogischer Grundgedanke. Während andere ugendli-
che In der Pubertätszeit dann hre relig1öse Erziehung überdrüss1g über Bord werfen,
entdeckt Emile Jetzt erst und dauerhaft seine eigene Religiosıität.
Die vorbereitende ase nthält aber durchaus bereıts Fkormen einer implizıten elıg1ö-
SCI] Erziehung. Dies zeıgt eiwa der hohe Stellenwert, den in der indhe1 dıe Beschäfti-

guNg mıt der Natur einnımmt. „Dıie Naturkunde”, chrıeb OUSSEAU schon 1m Jahr
”74() mıit auf se1ine amalıge Hauslehrertätigkeıit, „darf als interessanteste
Wissenschaften gelten, mıiıt denen sıch dıe Menschen beschäftigen und als diejenige,
dıe uns auf dem natürlıchsten Wege VOIN der Bewunderung der Schöpfung ınführt
der 1eZ chöpfer. Ich werde also nıcht versaäumen, se1ne Neugier für es

619wecken, Was damıt In Zusammenhan ste

AT Dıie glaubenssenstble Aas
Emile ist fast erwachsen, WE der rechte Augenblick, dıe „sensible ası  .. für eine

explizıte Auseinandersetzung mıt relıgz1ösen Fragen gekommen ist Die jetzt einsetzen-
de Entwicklungsstufe wıird nıcht infach auf dıe bisherige Entwiıcklu „AUTSESELZE. .
ondern Jetzt wIırd entfaltet, Was in der vorbereıtenden ase grundgelegt wurde.“
Wenn Emile NUuM beginnt, schreıbt OUSSCAU, ASICH dieser großen Fragen be-

unruhigen, dann nıcht darum, eıl ß davon gehört hat, sondern weıl se1ıne fortschre1-
tenden Einsıiıchten se1ın Suchen in diese iıchtun lenken“ Damıt ist der entsche1-
ende Moment gekommen, In dem Emile einem eigenen Bekenntnis herausgefor-
dert werden kann „Du bıst ıIn dem kritischen Alter, - rkläart der savoyısche ar
Emile, „WOo siıch der Ge1ist der Gewissheit Öffnet, das Herz se1ıne orm und seinen
Charakter empfängt und 11all sıch für das DaNzZC en entsche1ıdet, se1 6S ZU Gu-
ten oder ZU Osen
Seine eigenen Erfahrungen und Fragen wecken In Emile das Bedürfnis relıg1öse Fra-

SCH klaren Darum verlangt OE jetzt Antwort VOIN seinem relıg1ösen Begleıter. Der

ar weıcht Emiles diesbezügliıchen Nachfragen nıcht aUS, ble1ibt alsSOo keineswegs
„neutral. ondern ekennt ıhm gegenüber en seinen Glauben DIie eigene Entsche1-

dung ist Emile damıt nıcht abgenommen. Dıe nächsten Schriıtte MUuSS G selbst gehen
Der ar entlässt ihn schließlıch in dıe eigene Verantwortung: „Nun hast du
meın Glaubensbekenntnis gehört, WI1e CS (jott In meınem erzen lest Ich habe
dır ohne Rückhalt meın Herz geöffnet; WäasSs ich für SEWISS alte. habe ich dır eindeutig
gesagt Meıne Z weiıfel habe ich als Zweıftel dargestellt, meıne Meıinungen als Meınun-

SCH Ich habe dır meıne Gründe für Z weifel und Glauben mitgeteilt. Nun du ul-

teiılen 3531). Emiles Gesprächspartner kann Jetzt 1Ur noch darauf vertrauen, dass
Emiles relig1öse Erziehung ıhr Zıel erreicht hat, das el dass Emile in relıg1öser Hın-
sıcht mündıg geworden und eıner VOI ihm selbst verantwortete Entscheidung äahıg
geworden ist .}
19 DL Rousseau, Preisschriften und Erziehungsplan. Hg Ohrs, Bad eılbrunn 1906 /, 150

Anm 2} 126, der 1Im Hinblick auf dıe relig1öse Erzie-Vgl dagegen Schweitzer, a a.0
Vorstufen der eine Vorbereıtung, die selbst als relig1-hung 1im Jugendalter be1 Rousseau feststellt .

6 Anders als be1ı KOusseau se1 dıe relıg1öse ErziehungOS waäre, anerkennt KOUSSEAU nıcht
1m Jugendalter TSL be1l Schleiermacher „ohne größere Brüche in dıe relig1öse Entwicklung seıt der
Kindheit eingebettet” hreıbt Schweitzer anderer Stelle (Dıie UuC ach eigenem (Glauben Eın-
führung in dıe Relıgionspadagogık des Jugendalters, Gütersloh 1996, 12.0)
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Doch noch einmal klarzustellen, dass (‚laube nıcht auf Vernunft reduzlerbar ist
und weder VO Erzieher noch VOINl Emile eigenmächtig „produzlert” werden kann,
ass OQOUSSEAaU den ar hıinzufügen: „Erwecke zunächst In dem erzen den unsch
nach Erleuchtung. Wenn (Jott Abraham aus Steinen Kınder schenken kann,

hat jeder Mensch das CC Erleuchtung erhoffen, WECNN Cr sıch dessen würdıg
erwelst  .

Krıtische Würdıigung aus Perspektive gegenwärtiger
Religionspädagogık

ROuSSsSeaus Pädagogık zielt VON irühester i1inane1l auf eiıne gelingende relıg1öse ETr-
ziehung. och das ind INUSS erst eıne ange vorbereıtende ase durchschreıten, ehe
Cc5 In der Jugendzeıt rel1g1Ös mündıg werden kann „Aus der Jüngsten rel1ig10nspsSyCho-
logischen und religionspädagogischen Diskussion ist eıne Entwicklungstheorie nıcht
mehr wegzudenken, eren Ziel ausdrücklıch dıe relıg1öse Autonomıie ist, chrıeb An-
on RBucher kürzlich.“* Diese Theorıe se1 gee1gnet, Bucher weıter, „den An-
Spruc des enschen auf Selbstbestimmung und Freıiheıt, WI1Ie In der Aufklärung quf-
gebrochen und In der Neuzeıt gewachsen, miıt einer dezıidiert relıg1ösen Haltung

273 C6versöhnen: DIe strukturgenetische Entwicklungstheorie nach Oser und (Gmünder
Dıiıesem Urteil 1st zuzustiımmen. Aber CS soll hlıer daran erinnert werden, dass bereıts
be]l Rousseau eıne Entwicklungstheorie vorliegt, „deren Zie] ausdrücklıch.dıe el1g1Ö-

Autonomıie SE  . und dass schon ROUuSSEeauUSs relıgionspädagogisches enmode
versucht „den Nnspruc des Menschen auf Selbstbestimmung und Freıiheit mıiıt e1-
NneT dezıdiert relıg1ıösen Haltung versöhnen“.
Unverständlich Ww1Ie Relıgıi1onspädagogen dazu kommen konnten, bel1 Rousseau das
Programm eiıner irrelig1ösen Erziehung entdecken, geradezu abenteuerlıch CI-

scheıint dıe Behauptung, OUSSEAaU dokumentiere einen „totalen Wıderstand rel1-
g1ÖSe Erziehung  u24' Rousseau hat das e6 als Relıgionspädagoge wahrgenommen
und kritisıert werden arum abschließen. eiıne krıtiısche Würdigung VON

Da Emile ZU „wahren Theologen“ CTZOßCH werden soll, ste. der Erzieher dieser Ent-
scheidung NIC gleichgültig gegenüber. Be1l dieser Entscheidung Nr auf dem pıel, ob der Erzieher
se1ıne bısherige „Mühe verloren An einer gelıngenden relıg1ösen Erziıehung ist ROous-
SCau uch deshalb gelegen, da davon überzeugt ist, ass „ohne Glauben keıine wahre Tugend
gıbt” (332: vgl 307) Relıgiöse Erziehung ist für KOuSsSeau schon AdUus diıesem TUN(| notwendiger Be-
standte1ıl seiner Pädagogık. In dıesem Zusammenhang ist darüber hinaus auf das gesellschaftlıche In-
eresse relıgıöser Erziehung hinzuweılsen, auf das KOusseau 1Im „Contrat soclal”, der 1im selben
Jahr WI1Ie der „Emile“ erschien, ausdrücklıch hinwelst. Für den aal se1l wichtig, schre1 ROous-
SCau dort, „dass jeder Bürger iıne elıgıon habe, die ihm vorschreıbt, se1ne ıchten lıeben“. Die
Dogmen dieser elıgıon selen für den aal allerdings UTr insofern VOIl Bedeutung ; -A1S S1e dıe Ora
und dıe iıchten betreffen, die der äubıge anderen gegenüber rfüllen hat” ( San ROousseau, Po-
itiısche chrıften, I Paderborn 1977, 205) Rousseau wendet sıch iIm „Contrat soc1al“ uch BC-
CNn ayle, der ehaupte „keıne elıgıon wäre für den polıtıschen Körper nuützlıch“ (a.a.0 200) Al-
lerdings ist eachten, ass dıe 1mM „Contrat SsOC1al“ beschriebene „Relıgıon civıle“ keineswegs mıt
der iIm „Emile” beschriebenen „Relıgıon naturelle  .. identisch ist, und Aass darüber hinaus gerade
Rousseaus Außerungen ZUTr „Relıgıon cC1ivıle” höchst problematisch Ssınd.
P Bucher, Entwicklung ZUr relıgıösen Mündigkeıt, In Lebendige Katechese 21 (1999), ST
23 Vgl Oser/P. (Gmünder, Der ensch Stufen seiner relıgıösen ntwicklung. Eın strukturgene-
iıscher Ansatz, Gütersloh
24 ScChorlt, a.a.0 Anm S}
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Rousseaus Modell relig1öser Erziehung aus Perspektive der gegenwärtigen Religi0ons-
dagogikpa OUSSEAU seinen religionspädagogischen Entwurf in eıner eıt der Tradıe-

rungskrise des christlıchen aubDens VO  — Auf der einen Seıite stand dıe unbefriedi-
gende Katechismusunterwe1isung, auf der anderen dıe prinzıpielle Infragestellung
Jjeder relig1ösen Erziehung und ZU Teıl dıe Verhöhnung herkömmlıcher Relig10s1-
tat UuUrc einıge zeitgenössische Philosophen. rısen sind offensichtlıch eıne pCI-
manente Begleiterscheinung des rel1ig1ösen Tradıerungsprozesses. Rousseaus Ent-

wurtf ist eın originelle Vorschlag, diese Tradierungskrise gelassen bewältigen.
OUSSEAU uns arüber hınaus, dass Gelassenheit und Geduld auch angCMCSSC-

Haltungen gegenüber der relig1ösen Entwiıcklun eınes Kındes Ssind Es 1st schon
viel CWONNCH, WEeNnN WIT dem Kınd aum geben und eıt lassen, damıt 68 sein und
werden kann Auch eute gıilt, dass sıch Glaube pädagogischer Machbarkeı ent-

zieht Gilaube ist keın vermıiıttelbarer TNSLO sondern eschen. ottes
ROousSsseaus Verzicht auf eiıne ausdrücklıche relıg1Ööse Erziehung In der ındhe1l ist
VOI em als eın Verzicht auf dıe offensıichtlıch erfolglose Katechismuskatechese
seiıner eıt verstehen. OUSSEAaU trıfft sıch mıt se1ıner diesbezüglıchen Kriıtık be1l-

spielsweıise weitgehend nNıt entsprechenden Außerungen der katechetischen KTr-

neuerungsbestrebungen dıe en! ZUuU 20 T ahrhündert. ®
OUSSEAaU begründet se1in Modell relıg1öser Erziehung sowohl theologısc als auch

pädagog1sc und stimmt insofern In seıner Argumentatıon formal mıit der ArTgu-
mentatıon heutiger Religionspädagogık übereın.
ROuSSeaus Erziehungsmode ist keineswegs der illusoriısche Versuch eiıner sach-
ıch neutralen Erziehung, ondern VON Anfang auf eıne gelingende relıg1öse Er-

ziehung hın ausgerichtet. OuSSEau biletet heutiger Religionspädagogıik darum kel-
NCI] TUn grundsätzlıcher, sondern NUur ZULr methodischen Kritik
OuSSEAau erkennt als eıner der ersien Pädagogen die hohe Bedeutung der Jugend-
zeıt für eıne gelingende rel1g1Ööse Entwicklung. Zurecht gılt darum OUSSEAU als
„Entdecker der eligion des Jugendalters“ S
Relig1öse Erziehung hat für OUSSEAU dann ihr Ziel erreicht: CM der Junge Er-
wachsene In relig1öser Hinsicht mündıg geworden ist In der Religionspädagogik
esteht eute weitgehend Kkonsens darüber, dass das Ziel relıg1öser Erziehung nC:

1g1öse Autonomie“ 1St
Das Ziel relıg1öser Mündıgkeıt wird be1ı OuSSEAau auch in der Jugendzeıt nıcht
Uurc eıne „wertfrele“ Präsentation unterschiedlicher Relıgionen oder eltan-
schauungen erreıicht. Der Jugendliche wırd vielmehr UrC. das glaubwürdiıg e._
tragene Bekenntn1s se1nes relıg1ösen Begleıters eıner eigenen Stellungnahme he-

rausgefordert. eute 1st daus der sozlalempirischen Jugendforschung ekannt ‚ wel
25 Vgl azu Irautmann, Religionsunterricht im andel Fıne Arbeitshilfe seiner konzepti0-
nellen Entwicklung, Essen 1990,
26 Schweitzer, Dıie UC| ach eigenem Glauben, a.a.0 Anm 20), \AA
2}7 uch H.-J. Fraas, ä{ (s Anm 3), 28, gefordert, ass das ınd die Möglichkeıt aben
MUSS, „einen anderen Glaubensstil, ıne andere FTÖmmigkeitsform ergreifen und realısıeren
als der Erzieher“. on Frass insofern „1Im Kern eine geWISSE bereinstimmung [mıt der
Rousseauschen Forderung|” konstatiert.
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che hohe Wertschätzung Jugendliche den Menschen entgegenbringen, enen Ss1e

28
vertirauen können und dıe S1IE An glaubwürdıg empfinden ach Werner
Tzscheetzsch ewährt sıch dıe Glaubwürdigkeıit der Religionslehrerinnen und Relt-
gionslehrer darın. „dass diese hre eigene Beziehung ZU Unterrichtsgegenstand
einbringen und den aum für dıe Schülerinnen und chüler eröffnen, ebenfalls
eiıne eigene Eıinstellung gewınnen”. Glaubwürdigkeıt egründe J‚em rel-
heitsverhältnıs, In dem den Schülerinnen und Chulern dıe eigene Entscheidung
gemutet wird““? (GJenau dıeser (Gjedanke 1eg auch Rousseaus rel1g1öser Erziehung
zugrunde.
er jetzte: der hıer nennenden Punkte ist In CZU auf Rousseau heikel Ver-
schıiedene Untersuchungen belegen eute, dass sıch Jungen und Mädchen auf_-
schiedliche Weise mıiıt relıg1ösen Vorstellungen befassen und dass dies In der rel1i-
g1ösen Erziehung beachtet werden MUuUSS.  S0 Bereıts QUSSEAU empfiehlt eiıne SC
schlechtsspezifische relıg1öse Erziehung. Im Unterschie: Jungen sollen MAäd-
chen schon In der ınadhe1l eıne explizıte relig1öse Erziehung erhalten OUSSEAU
begründet dıes allerdings mıt eiıner el diskriminierender Eehauptungen S Im-
merhın geht daraus hervor, dass der Verzicht auf relig1öse Erziehung in der Kınd-
heıt VON Rousseau keineswegs kategor1sc gemeınt ist In dıiıesem Zusammenhang
formulıert Rousseau dann auch eıinen schönen unsch, der GFESt ın uUuNsSseTeEN Jahren
angeMECSSCH OTr findet, NUN Te111l nıcht mehr alleın In ezug auf Mädchen,
sondern SCHAUSO auch In CZU auf Jungen: „Meın Wunsch ware, dass eın
Mensch32, der mıit der Entwicklung des kındlıchen Geistes ISt, eıiınen Kate-
chıismus für S1e schriebe. Das OO vielleicht das nützlıchste Buch, das jemals LA e
schrieben worden ware, und meılner Meınung nach würde AT dem Vertfasser dıe
größte Ehre bringen Siıcher Ist ebenfalls, dass das Buch. WENN CS wirklıc gul Ist,

Katechismus Sal nıcht gleichen wurde“ (41
Trotz grundsätzlicher Übereinstimmungen in wesentlıchen Punkten profiliert dıe Reli1-
g10Nspädagog1 der Gegenwart das eigene religionspädagogische Konzept vorzüglıch
1Im OoOntras Rousseau Diese Einstellung ist eın Relıkt dUus der eıt der „neuscholas-
tischen 39  Katechismusepoche des 19 Jahrhunderts, dıe ihr Verständnis VON relig1öser
28 Tzscheetzsch, Glaubwürdigkeıt und Offenheıit Der Religionsunterricht als persönlıche He-
rausforderung der Lehrerinnen und Lehrer, In Ehmann Heg.) Religionsunterricht der /l
un Aspekte e1Ines notwendigen Wandels, Freiburg/Basel/Wıen 1998,
29 ASal) 33 und
3() Vgl eIn, Religiöse Tradıerungsprozesse in Famıiılıen und Religlosıtät VON ännern und
Frauen, in Religionspädagogische Beiträge 473 (1999) 25-40, vgl auch dıe weıteren Artıkel In dıe-
SCIN He

„Wenn Knaben schon NIC imstande Sind, sıch eınen richtigen Begriff VON der Relıgion 11ld-

chen, geht S1e mehr ber das Fassungsvermögen der Mädchen hinaus. Gerade deshalb
möchte ich früher mıt ıhnen darüber sprechen. IDenn WEeNN INan warten wollte, bIs Ss1e imstande sınd,
methodisch ber diese 1efen Fragen diskutieren, würde 11all Gefahr laufen, nıemals mıt ihnen da-
rüber reden. DiIe ernun der Frau ist eıne praktische ernun sS1e verhilft ihnen, auf geschickte
Weilise die ıttel finden eın gesetzZLeS Ziel erreichen, aber NIC: das 1e1 selbst finden“
(Emile 409)
3° Ich mIr, ier im Unterschied ZUuT zıti1erten Ausgabe homme nıcht mıt Mann, sondern mıt
ensch übersetzen.
324 I rautmann, a.a.0O Anm 755
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Unterweisung in der Lat 1L1UTI In scharfem Gegensatz RKROUSSEAaUS Vorstellungen for-
mulıeren konnte ESs are ndlıch der eıt anzuerkennen, dass heutige Relig10nsS-
pädagogık hre grundsätzliıche Zielsetzu mıiıt OUSSEAU teilt Statt QUSSEAU ihren
potentiellen Krıtikern rechnen, VOIL enen S1IeE sıch rechtfertigen mussen glaubt,
sollte sS1e OUSSEAU eiınen herausgehobenen Platz in iıhrer Ahnengalerıe reservieren.
Damıt 1st OUSSEAU keineswegs der Kritik enthoben Gerade ennn Ian mıt Rousseau
über ihn hinausgehen will, sınd dessen Vorbehalte gegenüber Ifener relıg1öser Erzlie-
hung in der indhe1 unnaltbar
OUSSEAU ist Entdecker einer Pädagogık VO IN AuSs Aber während OUSSEAU
meınte AdQus diesem TUN! ırekte relıg1öse Erziehung als nıcht kındgerecht AUS der
inadnhe1 weitgehend ausschlıießen mussen, 1St längst belegt: nıcht erst Jugendliche
werden VON den „großen Fragen“ umgetrieben, bereıits In frühem er tellen Kınder
VOIN sıch Aus exIistentielle Fragen und suchen nach eiıner Antwort.” Religionspädago-
g1k, dıe 1mM Sınne Rousseaus VO  z Kınd ausgehen will, IMUSS diese Fragen neh-
TI  3 Wır ollten versuchen, dıe Fragen der Kınder verstehen, VON ihren Vor-
stellungen AUuUs vorläufige Antworten ermöglıchen. Wır mMusSsen uns der Sinnentwuür-
fe VOIl Kındern und Jugendlichen vergewI1ssern, gemeinsam miıt ıhnen Entfaltungs-
möglıichkeıiten dieser Entwürfe entdecken, dıe über hre Jeweılıgen Horıizonte hın-
auswelsen. Nur können spatere Deutungsmuster Je rühere Entwürtfe integrieren
und (ım Hegelschen ınn utheben Nur 1St hoffen, dass dıe Kınder und Jugend-
lıchen chrıtt chritt ZUT rel1g1ösen Mündigkeıt äahıg werden. OUSSEAU kann uns

aber aDel daran erinnern, dass auch dıese, vielleicht 11UT vermeıntlich umfassenderen
Deutungen (jott nıcht erreichen: Deus SCINPCTI maJor. (jott ist und bleıibt der immer
Größere nıcht UT für Kınder

34 Aus der aum mehr übersehenden diesbezüglıchen Lıteratur der etzten re selen genannt
Schweitzer/i Nipkow/CG. Faust-Sıehl/B Krupka, Religionsunterricht und Entwicklungspsycho-
ogle Elementarıisierung In der PraxIıs, Güterslioh 1995; Büttne DiIe indlen en fe1d g-
dancken de deo  C6 (Martın Luther) Möglıichkeıit und Notwendigkeıt einer Kinder-Theologie, in ent-
wurf 1998, 21-206; Schreiner, „ICH bın voller Fragen” Wıe Kınder relıg1öse Erfahrungen INa-

chen, in Evangelısche Kommentare 33 (2000), 14-16



Bernhard
iırchengeschichtsdidaktische Überlegungen
für den Relıgionsunterricht der Grundschule
DIe Würzburger Synode argumenterte 9’74 be1 inrer Begründung des selbstver-
ständlıch auch der Grundschule kulturgeschichtlich 9972 plädıerte der Deut-
sche kKkatecheten Vereın für „der dıe Überlieferung des Christentums und
des Judentums als humanes Gedächtnis uUuNnseTeT Kultur erschlıeßt 2 SIie 1ST auch S -
kularısıerten Formen Bestandte1 heutiger kultureller Identität.
Das Fach ‘Relıgion wırd spatestens seIlt 968 — nıcht mehr 1 isolıerten „pfingstl1-
chen Kaumen3 erteıilt 1SLT C1IN unverzıchtbares Bauelement des Bıl-‘Relıgion’
ungs auses “Schule eleg dafür SINd dıe 998 Grundlagenplan für dıe Tund-
schule benannten sıeben Begriffspaare dıe als fachübergreifende Qualifikationen
verstehen Sind Fragen Suchen ITIkunden Erleben Unterscheıiıden Bewer-
ten Für dıe hıstorische Arbeıt rıchtungwelsend formuliert der Plan „Lrag dazu
bel daß dıe Kınder mıt Erscheinungsformen VOI Kultur und Zivılısation

5werden und eigenständıg umgehen
Kinder kırchenferner Elternhäuser
Heutige Grundschüler wohnen NIC! nahe der Kırche SIie biletet innen keine
eımat Oft Auscht der Erstkommunionunterricht der Pfarrgemeinde darüber hın-
WCE DIie Zahl der Spater ZUT Fırmvorbereıtung kommenden Jugendlichen 1ST 1gnN111-
kant für das Schwınden wechselseıtiger Lebensbezüge Abbruch Aufbruch 1SL
konstatieren unge enschen und alte Kırche SINd einander TemM\! S1Ie aben sich
nıchts mehr we1l ihnen oren und enVETSINE DIe 13 Jugendstudie
belegt dıe Abnahme kırchlicher Praxıs der Jugendlichen Private Glaubensüberzeu-
SUNgCH „spielen CI1LEe we1ltaus rößere als dogmatısche (Glaubenssätze und ircCh:
IC Lehren“ Dıie Kırche hat kaum Chancen, „unter den derzeıtigen Bedingungen
und den bısherıgen Formen Einfluß auf die Generation SCWINNCNH
DIie VOT dem Schatten des Kırchturms stehenden Ind1v1due gestalteten kElternhäuser
gewähren den Kındern der egel 1UT 16 auf dıe menschlıch brüchigen Au-
Benmauern VON Kırche Deren Bılder und Symbole dıe offene ugen alltäglıch wahr-
nehmen leıiben unverständlıche Objekte der Tradıtion JUNSCH Menschen verschlos-

mr l Vgl yN.
Deutscher Katecheten Vereın Relıgionsunterricht der Schule Eın ädoyer des Deutschen Ka-

techeten-Vereins 117 (1992) 611 627 1er 613
Goldbrunner Katechetische Methode eute München 19672 139

Vgl Grundlagenplan für den katholiıschen Relıgionsunterricht der Grundschule München
1998

Ders.,

furt Maın 1998
Vgl Ebertz, Erosion der (nadenanstalt Zum Wandel der Sozlalgestalt von Kirche, Frank-

Vgl Fuchs-Heinritz, elıgıon, eutsche Shell (Hg.), Jugend 2000, 1: Opladen 2000,
I3 180, bes 162- 167

Deutsche (Hg
Dies 21
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0® ernnarı Jendorff
SCI] WIEe thesaurıerte Museums-Gegenstände. Man geht nıcht mehr in das In Dau-
er-Renovatıon befindlıche Kırcheninnere hıneln, differenzierende Fragen nach Be-
gründungen für heutiges und vorgängiges Handeln tellen Krıtisches Hınterfragen
aber ist Antrıebskraft des Verstehens eiınes en erhaltenden echselbezugs ZWI1-
schen dem eutfe und der VOI Menschen-Christen mitgeprägten Tradıtion, dıe 1mM Ge-
meinwesen kultiviertes en auch zukünftig ermöglıcht.
IDer hın- und hergehende Dıalog Junger ] eute mıt der TIradıtiıonen bewahrenden Kır-
che ist in der Grundschule wieder In Gang bringen DDas Reden über hat dem
‘Sich-Auseinandersetzen miıt weıchen, damıt sıch Schüler/-ınnen und Kırche auf
den alltäglıchen In dıe Zukunft nıcht WIE Fremde egegnen.
Leutenahe Kirchen-Metapher
Wer katholische elıg1on unterrichtet und auf dialogisch-argumentierenden Lehr- und
ernwegen geschehene und heutige Kırche thematısıert, 11USS siıch zunächst über den
zugrundelıegenden Kirchen-Begrıiff, Desser aber über se1n Kırchen-Bıild klar werden
ine etapher SCAL1E nıcht endgültig, definıtorısch Realıtät ah Eın Bıld Öst CWEeE-
SUNZCH dus In ıhm kann ich miıch sowohl emotional als auch Kognıtiıv bewegen, auf
hıstorıschen egen ebenso WIE auf sozlologischen. ESs ordert mich ZUT Stellungnahme
heraus ine vieldeutige Kiırchen-Metapher 1st en für Zukunfts-Vıisıionen. HC
diese Arbeıt werden Weıchen entweder In Oo1lkumeniısche Weıte der Zukunft Ooder 1105-

talgısc In fundamentalıstische Enge der Vergangenheıt gestellt.
Kırche 1St auch eine wahrnehmbare Institution. S1ıe rag Spuren der Geschichte Uurc
und in Aussen- und Innenbeziehungen erstarkte dıe kırchliche Hierarchie oder S1e WUT-

de geschwächt; nahm sıch selbst hre spirıtuelle Ta Oder entwickelte eine zeıtgemä-
Be Weg-Dynamık.
Die Kırchen-Facette ‘Institution’ entzieht sıch weıtgehend der kontextabhängıgen
eılhabe, dem Inter-esse der Grundschulkınder Sie entdecken In iıhr keine Handlungs-
spielräume. Dıe Schüler/-ınnen nehmen eher Anteıl VO en gezeichneten TAauU-

und Männern, den Leuten da unten . und alltäglıchen Dıngen, dıe eıner kultu-
rellen Identitätsfindung und -bildung Dienste erwelisen können 10 Erlebnisse und VOTrT-

das onkret Nahe verstrickt jJunge enschen In einen kritischen Dıalog.
ine dogmatische rage nach dem esen, Bleibenden und Allgemeinen der Kırche

Kınder ebenfalls nıcht in eine Auseinandersetzung mıt dem Phänomen °Kırche")
in Gegenwart und Geschichte DIie ra “"Was Ist Kırche?" verstrickt s1e nıcht in al-
terspezıfische Fragen und Antwortversuche.
In der Grundschule gılt der AQus der TV-Vorschulsendung „Sesamstraße“ bekannte TI
elsong „ Wer, wIe, WAaSsS, weshalb, WIeSO, warum? Wer nıcht ragt, bleıibt dumm.“
Konkret rag zunacAs stellvertretend dıe Relıigionslehrerin für hre Schüler/-ınnen
Wo zeigt/zeigte sıch hler VOT Ort Kırche? Diıese rage wıll den Kındern unabhängıg
ihrer indıviıduellen Nähe oder Ferne ZUT Kırche Zugänge ZU Verstehen inrer heutl-
SCNH, dus Früherem kommenden und zukünftigen Kultur schaffen, dıe hre Biografie
beeıintlusst. DIie Schüler/-innen sollen weıterführenden W-Fragen angestiftet WCI-

Vgl Önilg, Lernen in der Begegnung mıt Geschichte, In -G. 1ebertz/W. Sımon (He.), Bı1ı-
lanz der Religionspädagogık, Düsseldorf 1995, 351-367
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den Wiıe und entstan! das lebensnahe Faktum, das In den Miıttelpunkt der er-
rIC  iıchen Auseinandersetzung und Deutung erückt wird? arum VON

Umständen, VO Handlungsbedingungen der Miıtwelt herausgeforderte Men-
schen-Christen d WwI1e dıie Faktenlage sıch darstellt” Ingeht der Weg der eme1n-
schaft der Christen 1Im unmıttelbaren Lebensraum?
So wırd DSDW dıe ze1lt- und raumbedingte Archiıtektur der geosteltlen Kırche thematı-
sıert, dıe WIEe ange denn noch? den OCNsten urm des Ortes hat ehr als ırchlı-
che Baukunst”? Oder der Bıldfries ın der pS1S eiıner VON vielen bestaunten burgartı-
DCH Kırche regt ZU Hınterfragen Denn C zeıgt Männer und Frauen nıcht In der ıh-
ICI Lebenszeıt entsprechenden eidung, ondern In modiıischen Gewändern, die INan

AUT: Entstehungszeıt der Fresken rug ‘Heılıge Modenschau 1Im 1enst der erKundtl-
sung . rund dıe Kırche) stellt das In der Zivilgemeinde gepflegte Brauchtum
In den Miıttelpunkt, das seinen Anfang In der Volksfrömmigkeıt nahm Wırd das heut1i-
SC Brauchtum auch noch INOTZCH In dıe sıch weıterentwıckelnde Regıion passen?
Kırche Ssınd und Leute, epragt Urc dıe Landschaft, verflochten In vielfältige
Lebensbereiche In baupolitische Entscheidungen, In Okonomie., Kunstschaffen, in dıe
Ortsvereine ebenso WIEe In das Bıldungswesen oder In dıe Soz1lalarbeıt der Zivilgemeın-
de Menschen, dıe Kırche ausmachen, leben/lebten nıcht nach dUuSSCIl abgeschottet,
ondern In vielfältigen Beziehungen. UuUrc diese wırd/wurde ihr Handeln 1Im (Gjemeın-

mıtbestimmt, und wırd CS auch zukünftig seIn.
Die erkennbare Gruppe VON Christen/-ınnen, dıe sıch (jottes Dıenst In eiıner romanı-
schen oder gotischen Kırche, In einem arock-Bau oOder modernen zeltähnlıchen
Rundgebäude versammelt, ist eın veränderlıches, eın geschichtliches Teıilelemen des
gesellschaftliıchen Gefüges S1e unterscheidet sıch VON anderen Gruppen, we1ıl S1e Je-
SUuS, den Chrıstus, als ihren errn anerkennt und ihm nachzufolgen sıch bemüht Kır-
che ist und bleibt In ewegung und wIird heute VOIN indıviıdualısıerten ugen anders als
damals VON volkskirchlichen esehen und interpretiert.
Bereıts In der Grundschule sınd In kındgemäßer Sprache prinzıplelle Fragen des Kır-
che-Werdens anzustoßen und Wege anfanghafter Antwortversuche bereıten: Wo
und Wann

sind/waren dıe Menschen, dıe Te1lgruppe ‘Kiırchengemeinde’ Wohnort der
Grundschüler/-ınnen auf inhrer Expedition auf eSsus Chrıistus zentriert?
legt/legte 1ese Teil-Kırche ihren Weg 1Im Dıialog mıt den konkreten sozlalpolıti-
schen Lebensbedingungen VOTL (Urt zurück”?
verlieren/verloren dıe LEeUte. dıe sıch Christen NENNCN, ihr Weg-Ziel die hier und
heute angebrochene eilende Herrschaft (Jottes Adus den Augen?

Menschen, dıe Kırche sınd, werden mıt einem en 110WOr „ Volk Gottes“!! VC-
Dieser Ehrentitel 1st Auftrag und geschichtlich verstehender, en Zeıten

In dıalogisch-argumentatıvem Streıit interpretierender Beurteilungsmaßsta des
andelns In en prıvaten und Ööffentlıchen Bereıichen. SO 7 B das (unzureıchende)
Engagement der Kırchengemeinde für eın friedliches Zusammenleben 1mM Wohnort,
WC Streıit über dıe Nutzung des Pfarrsaals zwıschen Zzwel ortsansässıgen Jugend-

Vgl Dogmatische Konstitution ber dıe Kırche L UMen entium“ 4:
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gruppCch entbrannte; dıie mehr oder mınder pressewirksamen 1o0nen VON T1S-
ten/-ınnen für sOzlale Gerechtigkeit oder betriebsbedingten Arbeitsplatzabbau
der Eltern oder dıe Aktıonen In Grünen-Gruppen, dıe der ewahrung der Schöpfung
Priorität VOI Profit max1imilerender Ausbeutung der Umwelt Uurc eiıne Flughafener-
weıterung einraumen. - Al diese Aktıvıtäten, dıe den kirchliıchen Bınnenraum über-

schreıten, en einen lebensgeschichtlichen CZu und Bedeutung für alle Schuü-
ler/-ınnen indıfferente w1e ungläubıge oder gläubige. Und damıt Ssınd diese gewach-

vielschichtigen robleme 1Im Kirchengeschichtsunterricht der Grundschule des

In-Frage-Stellens, der Auseinandersetzung und der theologischen Deutung würdıg
Der stemmt siıch HTrc Problematisieren, Vergleichen und krıtisches Beurteilen
des gegenwärtigen und VE  CNn Geschehens eine NKultur des Verdrän-
SCHS oder Vergessens; z B eiınes dem Vertfall ausgeselzien auses, das ZUr eıt der
Vorfahren der Kınder VOI dem 903 den aus dem (Jrt ‘verschwundenen‘’ Ju-
den als YyN; dıente
Kirchengeschichtsunterricht verlhert nıe den ZU ZELT. Zivilgemeinde, den
nıcht-katholischen Kirchengemeinden und der möglicherweise ortsansässıgen
Jüdischen oder muslimıschen Kultusgemeinde BTr 1st 1ImM wahrsten Sinne des Wortes O1-
kumenisch. Alle Haus-Bewohneren in diesem Unterricht Stimme Hr Öffnetug
und und für Fragen, Ww1Ie CS für dıe eute weltergehen soll Im werden dıe Kınder
ermuntert, Aaus ihrer 16und In ıhrer Sprache hre Zukunfts-Fragen artıkulıeren.

Profilierter kooperativer Unterricht kirchlicher Zeitgeschichte
12

„Traditionelle Vorbehalte historisches Lernen In der Grundschule sınd eute
entkräftet. DiIe Untersuchungen der Psychologıe über dıe Entwicklung des Denkens
und der Sprache SOWI1e des Zeıt-, Wirklichkeits- und Historizitätsbewusstseins und der

Fähigkeıit mpathıe oder anderen Dimensionen des Geschichtsbewusstseins zeigen,
dass „historısches Lernen In der Grundschule als eigene tastende und suchende Aus-

einandersetzung mıiıt Vergangenem, das für eute und INOTSCH wichtig sein oOder WeI -
‘13 istden kann sehr wohl möglıch und überdies förderbar

ıIn der Grundschule, der dıe Zeitgeschichte des eınen, vielfältigen Gottesvolkes, e1-
11CS nıcht übersehenden Fadens der pluralen, mıteinander verwobenen Gesellschaft
thematıisıert, kooperiert VOT em mıt dem mehrperspektivischen Sachunterricht. !“
Diesem geht CS „vorrangıg Methodenlernen und kategorlales Lernen, weniger
Wissenserwerb 1m Sinne abfragbarer historiıscher aten und Fakten Das ZiET hHIS-
torısches Denken Ördern und die Unterscheidungsvermögen des Geschichtsbe-
wußtseins entwıickeln oder Geschichtsbewußtsein zwanglos sıch bılden lassen,
führt folgerichtig der Forderung, daß historisches rnen weitgehend und MOg-
lıchst selbstbestimmtes Lernen se1in soll, das Spaß machen, reizvolle Entdeckungen CI -

Bergmann, Geschichtsdidaktık. eıträge einer Theorie historıschen Lernens, Schwal-
bach/TIs 1998, I
13 Ders., 119

Vegl. W. Hug, Wo Geschichte In der Primarstufe in Sachunterricht und Mathematık (1974)
280-2806; NOCHN, Geschichte, in Kochan/E: Neuhaus-Siemon, He.) Taschenlexikon TUNd-

Beck/C. ( laussen, Sachunterricht, In Q1eS,. 372-382; 'ant-schule, Königstein 1979, 143
istoriısches l ernen In der Grundschule, Stuttgart 1981sche/H.-W. Schmid Hg.)
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möglıchen und gestalterische Möglıchkeiten bileten co11. “ !> Sachunterricht und
wollen den Kındern altersspezıfische Zugänge lebensrelevanter Geschichte eröff-
NCN; nıcht UTr urc Neugıier erzeugende Erzählungen oder notwendıge Informations-
vermittlung der Lehrperson, sondern VOT emINe eigenständıges Handeln der Kın-
der
Der bringt in diese Arbeit nıcht 1910808 den ‘kırchlichen en eines geschichtlichen
Ihemas e1In, sondern CT deutet und das ist das Speziıfikum des das Kontextum
der gewirkten und wıirkenden Wiırklıiıchkeit auf der Deuteplattform ‘Kırche’ eOl0-
9ISC der keın besserer Sachunterricht sSe1In will, legt die eıne, sıch in mehreren

‘16Diımensionen zeigende Geschichte 1Im „Kommunikatiıonszusammenhang Kırche
dus und rag d u dem Hoffnungspotential der Christen dUus$s der Verheißung der AS1-
e1a ([OU theou nach Veränderungsmöglichkeıiten VON enschen und Strukturen
DIie Grundschüler werden 1Im DSDW auf Veränderungen In den Todesanze1ıgen der
örtlıchen J agespresse oder auf die sıch wandelnde Ta auf dem (jemeılnde-
TI1IeCNO aufmerksam emacht.
Zeıt-Inseln werden benannt und datıiert: Zu Urgroßvaters Zeıten, SIie WCI-

den ausgebaut UrC Vor- und Nach-Datierungen. Das Zeıt-Meer dıfferenzıe sıch.
ESs erhält 1rC entdeckte und bearbeıtete Inseln In den Grundschuljahren eiıne

(Grobstru Der Vergleich eutfe Damals regt ‚Sesamstraße-Fragen‘, stÖßt
Nach-denk-Tätigkeıiten Heutiges bedarf der rklärung dus seinem Herkom-
INEN

DIie Kınder gewöÖhnen sıch angsam aran, ihre Behauptungen, Vermutungen oder FBr-
klärungsversuche aus den Quellen belegen Be1l den 1mM nıcht selten ausgeklam-
erten Endlichkeits-Erfahrungen, dıe „auch schon für Grundschüler/innen wichtige
Lebenserfahrungen“ 1/ darstellen, näherhın be1 dem tabulsierten ema 95  . können
1im November DSDW Grabsteine des örtlıchen Friedhofs oder Todesanzeigen In der 1 9-
SCSDICSSC untersucht werden Dıie TOHE der Anze1ge, die Nennung des angesehenen
Berufs oder akademiıschen Girades des Verstorbenen lassen möglıcherweıise Rück-
schlüsse auf dıie Ozlale tellung der trauernden Famılıe 1mM Ort Der ıtspruch, der
eigentliche Anzeı1gentext und das Symbol geben Hınweise auf dıe relıg1ös-kırchliche
Bındung der Hınterbliebenen und/oder des oten Wodurch unterscheıiden siıch N-
rallıg heutige Todesanzeıgen VON Anzeıgen VOI 968718 LAdt dıe Todesanzeige ZU

Rosenkranzgebet kurz VOI dem Requiem e1n, kann auf das rel1ıg1öse Brauchtum Im Ort
geschlossen werden. Die Schüler/-ınnen bılden in hrer altersspezifischen Sprache
Kategorien für iıhre Erklärungsversuche. S1e werden angsam dazu CIZORCIL, festge-
15 Bergmann, 129
16 eelıger, Kirchengeschichte Geschichtstheologie Geschichtswissenschaft. Analyse ZUuT
Wissenschaftstheorie und Theologıe der katholischen Kirchengeschichtsschreibung, Münster 1979,
236; Ruppert, Geschichte ist Gegenwart. FEın Beitrag einer fachdıdaktischen Theorie der Kır-
chengeschichte, Hıldesheim 1984, TEL
1/ Vgl das Rahmenthema „Ich StO Grenzen”, in Der Hessische Kultusminister Hg.)
menplan für dıe Grundschu Frankfurt/M 1995, 73
18 Vgl Jendorff, Relıgiöses Bewußtsein in Todesanzeigen der Tageszeitungen „Gießener Allg-
meıne“ und „Gileßener Anzeiger“, 1in IDW Journal (1992) d 3_s 8-16; ders., Todesanzeigen jJung
Verstorbener ıIn den (neßener Tageszeıtungen, in ıbw journal (1998) I AA
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tellte Entwicklun problematısıeren und begründet dazu un nehmen Dıie
Kınder interpretieren den Prozess
Kirchengeschichtsunterricht ist zukunftsorientiert und produktiv. SO entwerfen die
Schüler/-ınnen eine möglicherweılse religiös-kırchlich 1indıfferen sıch darstellende
Todesanzeige eiınes eute Verstorbenen oder zeichnen den rospekt eines Grabsteins.

Schnittmengen-IThemen
der In der Grundschule dıe kirchliche Zeitgeschichte In den Mittelpunkt tellt, ist

problematiısch, kein konservilerender, ondern en vorausdenkender Unterricht.
essen ehrplan kann N1IC| VON oben era dıe regionale Sıtuation qußer Acht 1as-
send, kultusministeriell vorgeschrieben werden. DIe Lehrerın komponıiert ihn chüler-
nah VOTI Ort S1e bletet Konfessionsgrenzen und dıe chwelle des ern- und atories
‘Klassenzıiımmer‘ überschreıitende I hemen DIie mehrdimensionilerten und vernetz-
ten nhalte ‘“entschulen’. Diese zugegebenermaßen mehr oder mıinder punktu-
ell-ortsgebundenen, zeitlich-ınselhaft erscheinenden Lernangebote en olgende
vier Forderu rfüllen, für eine Onkrete Lerngruppe unterrichtsfähıg
werden:
a) Sıe mussen eınen unmiıttelbaren, lebensnahen CZUu aus ersier Hand ermöglıchen
und sinnenhaft, anschaulıch se1In. Am Wohnort alltägliıch erfahrbare Fakten Alltags-
geschichte”” werden erkundet Bewusst vollzieht dıe Lehrperson einen Blickwechsel
VON der iıhr N dem tudıiıum bekannten akKkrTro- ZUT Mikro-Historie, arbeıtet sOzlal-
wissenschaftlıch orlentiert und nımmt dıe Stimmen der ‘kleinen Leute wahr In der
überschaubaren Regıon, in dem für Außenstehende einahe W1  Urlıc. herausgegrIif-
fenen Element spiegelt sıch der Prozess und dıe Struktur des ‘großen’ Geschehens WI1-
der Alltagsgeschichte hat eıne wertvolle Korrekturfunktion der herkömmlichen h1ısto-
risch-kritischen Methode Zu kühn gezeichnete Geschichtsbogen und Erklärungs-
hypothesen werden .  von unten In T gestellt oder eerdet ergänzt
Zeitgenössischer und anschaulıiıcher Kirchengeschichtsunterricht in der Grundschule,
der Interesse Individuellen hat, arbeıtet exemplarisch. Am konkreten e1spie ass
sıch das Fundament eines Sachverhalts, roblems, einer Gruppe VON ersonen, das
Fundamentale eiıner Epoche oder Entwicklung und dessen emente verdeutlichen.

Die IThemen ergeben den Dreıklang (G3-V- ETr bıldet sıch aus der
gegenwärtigen Bedeutung des zeitgeschichtlichen Themas für die Schüler/-ınnen,
Aus der
für dıe Kınder leicht zugänglichen, cselbst erforschbaren Begründung des für s1e 1N-

Unterrichtsgegenstandes In der Vergangenheıt und Aaus der
Wirkmächtigkeıt der nahen ıng und ange, des TODIEMS und der Fragestel-
lung für dıie absehbare Zukunft der nachwachsenden (jeneration.
DiIie Themen mussen sıch oikumenisch und fächerübergreifend darstellen Katholt1-

scher blickt nıcht NUT auf das, Was In unmıiıttelbarer Nähe des eigenen Kırchturms

geschieht/geschah. Er wagtl nıcht 191088 einen leinen Augen-Blıck ZUr evangelıschen
Kırche Oikumenischer Kirchengeschichtsunterricht 1st den (Gotteshäusern der

Vgl Schulze Heg.) Sozialgeschichte, Alltagsgeschichte, Miıkro-HistorI i FEine Diskussıion,
Göttingen 1994
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Schwestern und Brüder In Abraham hın en Denn alle Religionsgemeinschaften fa-
deln/fädelten sıch als Teıl der Tradıtion In dıe eine Lokalgeschichte eın KIır-
chengeschichtsunterricht efreıt sıch nıcht dUus überlebenstaktiıschen Gründen, SOMN-

dern aufgrun se1nes ıhm zugrundeliıegenden Menschenbildes und des pädagog1-
schen Zieles ‘ganzheıitlıches Lernen’ wıllen dus den Fesseln der Fachisolatıion und
kooperiert mıiıt Fächern, dıe ıhre spezıfischen Farben und one in dıe lebensnahe Aus-
einandersetzung mıt dem (‚eschehen einbringen können; DSPW miıt dem unst-,
usık- oder Deutschunterricht.

Dıie Lehrangebote en anregend se1n, dass Junge Persönlichkeiten 1m Rah-
TNEMN ihrer Möglıchkeıten selbstbestimmt und selbständıg lernen können Das C1-

gründende ema bewegt dıe Schüler/-ınnen ZUT Selbsttätigkeıt. SIıe Sınd auf ıhren
Lernwegen Handlungs-Subjekte. In diıesem Selbst-Bildungsprozess“” verändert sıch
dıe der Lehrerın. Sıe trıtt langsam, aber sıcher Adus dem Kommuntkatıons- und
Informationsmittelpunkt heraus und wırd AZUBE Mentorin und Subsidıiarın der sıch CINall-

zıplerenden Jungen Menschen. Wenn sıch der Lehr- und Lernweg behutsam DSpW
Urc. Stationenlernen“' 1ImM muttersprachlıchen oder 1Im Rechen-Unterricht eingeübt

gestaltet, en mündıge Schüler/-ınnen auch Selbstverantwortung für iıhre Ent-
scheidungen und dıe erzlelten Ergebnisse übernehmen
Das konkrete, VON Ort Ort unterscheıidbare ema Jeg! In der Schnıttmenge VOI a)
bIs ber dieses treten dıe Schüler/-innen in eiınen argumentatıven und facettenreıich
deutenden Dıialog eın
FEın olches ema kann ‘ Der riedhof” se1nN, dessen Erweıterung N 1mM Orts-
parlament Streit eInNes LICU einzurıchtenden Gräberfeldes für Bürger/-ınnen
muslımıschen auDens g1bt uden, Chrısten und Muslıme in el und 1€! ZU1

letzten Ruhe gebettet”? Auch zukünftig ein einheıtlıcher Totenkult der gewohnten Oka-
len Friıedhofsordnung gemäß? Im Ort erfragte subjektive Meınungen rallen aufeinan-
der, denen dıe Kınder anfanghaft begründet hre eigene Posıtion finden mussen
Sollen sıch Vertreter der beıden christlıchen Kırchen alur einsetzen, dass in der IICU

gestaltenden Friedhofskapelle das Pestkruzıifix wıieder ezeıgt wıird?
Methodische Hıiınwelse

auer g1bt s1ıeben Gütekriterien für den Grundschulunterricht an Diese gelten
selbstverständlıch auch für den iın dem sıch die Religionspädagogin nıcht mehr als
Belehrerin sondern als Beraterın und Begleiterin der selbstbestimmten rnwege der
Kınder versteht. Für den kirchengeschichtlich orlentierten ist mıt auer hervorzu-
en Die Schüler/-ınnen sollen

hre Selbständigkeıit erweıltern,
eın Wiıssen geschichtliıche Zusammenhänge und Verfahren aufbauen,
ganzheıitliches Wiıssen und onnen UTC eigene Erfahrungen In Handlungsfeldern
erwerben

20 Vgl Sekretarıla| der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Die ildende raft des Relıgionsunter-
richts ZAUT Konfessionalıtät des katholischen Religionsunterrichts, Bonn 1996, 26-29 Z:2)

Vgl Bauer, Lernen Stationen in der Grundschule Eın Weg ZU) kindgerechten Lernen,
Berlın 1997
22 Vgl Bauer, 134
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Tzahlen belebht
Geschichte lebt VO diırekt-konkreten, anschaulıchen face face Tzahlen Das Wort,
dıe indıvıduelle Modulatıon der Stimme, dıe Sprechgeschwindigkeit, dıe c  echte Ge-
stik und 1M1 des Erzählers erotiIiInen den Zuhörern/-ınnen eine ühne, auf der Per-

Gegenstände und Sıtuationen sıch zeigen und machen der Erzählrunde einstige
Erfahrungen und Wiıderfahrnisse und dazu ehören auch relıg1ös-Kırchliche N-
wärtig. „Geschichten re-produzleren geschichtliche Wırklıichkeıit, SCHhaiien zugleic
aber eiINe HC unmıttelbar wıirkende Realıtät Aus einem hıstorıschen) ragment ırd

CC 23in der Darstellung ein (komposiıtorisches) anzes
Tzahlen 1St eine TUNdIiorm des Lehrens “* DE kann auf das Trzanhien nıcht ohne
chaden verzichten.  «25 EeSUus erzählte Geschichten, Gottesherrschafts-Gleichnisse.
Geschichten über Jesu Person und Handeln wurden Trzahlt DIie zentrale Je-
sus-Geschichte 1st die VOIN seinem 10d und se1iner Auferweckung UTre den
Du-Abba-Gott Jesu Geschichte wırd tradıert und aktualısıert, In Sıtuationen
fortgeschrıeben. Schließlic kommt diese Geschichte auf heutige enschen SI1e
S1Ind eingeladen, hre Geschichte des Gelingens und Scheıterns, Hofifnungs- und Ent-
täuschungs-Geschichten In S1Ee hıineinzuerzählen
Da Verstehen, Auseinandersetzung und Deutung der Geschichte vorgängıge Basısın-
formatıiıonen notwendig aben, wIird dıe Relıgionslehrerıin ihr immer Ööfter folgend
eiıne Schülerin oder en chüler 1Im Kirchengeschichtsunterricht In ch-Form eın ze1it-
lıches Nacheıinander darstellen Dıe Erzählerıin ist aTitifeKtiv beteiligt. SIie verwandelt
amalıge Z/Zustände, Strukturen, Sachverhalte Oder Begriffe In Handlungen. e1ım HöÖö-
1CI) werden Farben und (Gerüche erfahrbar Bılder entstehen Die Erzählrunde nımmt
dıe Atmosphäre der Vergangenheıt wahr.
Die Grundregeln bıblıschen Erzählens*® gelten auch für dıe Kırchengeschichts-Erzäh-
lung Diıe Erzählerin sıch nıcht Zeıitdruck „Junge Menschen brauchen Zeıt,
WE S1e fre1 se1n sollen für eigene Wahrnehmungen.  «27 Innehalten und Pausen WCI-

den bewusst eplant, den CcChulern Bedenkzeit ermöglıchen. Die Relıgionsleh-
rerıin baut eiınen Spannungsbogen, der aus Kleineinheiten komponılert 1st Im Erzähl-
uSss entfallen lexikonartıge Erklärungen. Die SÄätze zeichnen sıch uUurc uUurze AdUus

hre Syntax entspricht der Alltagssprache. Das Imperfekt 1st dıe OMane des 7an
ens Verben werden bevorzugt. Dıe Erzählsprache 1St aktıvisch. Die Relıgionslehre-
TIn verwendet SDarsamı den Konjunktiv. Schıillernde, Urc keıine Erfahrung gedeckte
Adjektive entfallen.“S
2 Hug, Produktives Lernen Im hıstorischen Unterricht der Grundschule, In Hantsche.  W

Hg.), 59-80, J1er
24 Vgl E WO Grundformen des Lehrens, Stuttgart 19 34-64
25 Schmid, Dıe uns! des Unterrichtens Eın praktıscher Leıitfaden für den Relıgionsunterricht,
München 199 7, 131
26 Vgl Steinwede, Werkstatt Tzahlen Anleıtung ZUTM Tzanlen bıblıscher Geschichten, hg Co-
menı1us-Institut, Münster 1975
27 ılger, Für eine religionspädagogische Entdeckung der Langsamkeiıt, ıIn ılger/G. Reılly
(Hg.), Relıgionsunterricht 1mM Abseıts Das Spannungsfeld Jugend Schule elıgı0n, München
1993, 261-279, 1er 262
78 Vgl Jendorff, elıgıon unterrichten aber wıe? Vorschläge für die PraxIs, München 1997,
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Selbst-Tun starkt
Spätestens dıe fachwıssenschaftliche Vorbereitung förderte der Lehrerin unterschiled-
I6 Eklement-Bausteine, verschiedene Schichten des kırchengeschichtlichen nier-
rıchtsgegenstandes JTage Das aut den ersten 1G kompakt, bel näherem Hınse-
hen aber facettiert sıch darstellende ema kommt der Unterrichtenden Del der Ar-
beıtsplanung S1e kann unterschıiedlichen Bausteinen des Themas das ind1-
Vviduelle ‘S  st der Kınder Öördern Die Relıgionslehrerin, dıe en der Klasse
hat und deren Ausgangslage ZU ema erkundete, MacC| sıch ezlelt die Ne1igungen
und Inter-essen, dıe Vorkenntnisse und Fähigkeıten, das ihr eKannte unterschiedliche
Arbeıts- und Lerntempo ihrer Jungen Miıtarbeiter/-innen Nutze Be1 einem ırchen-
geschichtlichen ema kann dıe Lehrkraft den verschıedenen Schülertypen dem V1-
uellen ebenso WIe dem audıtiven, dem haptıschen oder dem intelle  ellen ern
erecht werdende Zugänge ZU ema anbleten. An ihrer Thema-Schich: arbeıten dıe
Kınder weıtgehend eigenständig, untersuchen krıtisch das Materı1al und interpretieren
6S kındgemäß. DIie Arbeıitsweise wırd der Indiıvidualnatur der Lernenden erecht. Da
eine Sache’ 1UT Urc Teılen mehr wırd, ist gegebener elt das eigenständig Tar-
beıtete en “Schıicht-Arbeitern/-innen’ mitzuteilen, der Lerngruppe in eiıner nforma-
t10NS- und Dıskussionsrunde ZUrTr Kenntnis geben SO Dble1ıbt keıin Bausteıin auf dem
gemeınsamen ern- und Lehrweg unbeachtet lıegen und wırd VON der Lerngruppe
nochmals auf seiıne Konsıstenz hın untersucht Dıe Sozlalnatur der Schüler/-innen
kommt ihrem eC Das aufgeteilte mehrschichtige ema findet wıleder
seiıner Einheit VON den Kındern historisch bearbeıtet und für dıe absehbare Zukunft
ganzheıtlıch verarbeıtet.
Die Arbeıt In der Grundschule Orlentiert sıch dem Grundsatz den Marıa Montes-
SOT1 einem Kınd in den und legt mIr, CS selbst tunKirchengeschichtsdidaktische Überlegungen für den Religionsunterricht in der Grundschule 105  Selbst-Tun stärkt  Spätestens die fachwissenschaftliche Vorbereitung förderte der Lehrerin unterschied-  liche Element-Bausteine, verschiedene Schichten des kirchengeschichtlichen Unter-  richtsgegenstandes zu Tage. Das - auf den ersten Blick kompakt, bei näherem Hinse-  hen aber facettiert sich darstellende - Thema kommt der Unterrichtenden bei der Ar-  beitsplanung entgegen. Sie kann an unterschiedlichen Bausteinen des Themas das indi-  viduelle “Selbst’ der Kinder fördern. Die Religionslehrerin, die ein ‘Bild der Klasse’  hat und deren Ausgangslage zum Thema erkundete, macht sich gezielt die Neigungen  und Inter-essen, die Vorkenntnisse und Fähigkeiten, das ihr bekannte unterschiedliche  Arbeits- und Lerntempo ihrer jungen Mitarbeiter/-innen zu Nutze. Bei einem kirchen-  geschichtlichen Thema kann die Lehrkraft den verschiedenen Schülertypen - dem vi-  suellen ebenso wie dem auditiven, dem haptischen oder dem intellektuellen Lerntyp -  gerecht werdende Zugänge zum Thema anbieten. An ihrer Thema-Schicht arbeiten die  Kinder weitgehend eigenständig, untersuchen kritisch das Material und interpretieren  es kindgemäß. Die Arbeitsweise wird der Individualnatur der Lernenden gerecht. Da  eine “Sache’ nur durch Teilen mehr wird, ist zu gegebener Zeit das eigenständig Erar-  beitete allen “Schicht-Arbeitern/-innen’ mitzuteilen, der Lerngruppe in einer Informa-  tions- und Diskussionsrunde zur Kenntnis zu geben. So bleibt kein Baustein auf dem  gemeinsamen Lern- und Lehrweg unbeachtet liegen und wird von der Lerngruppe  nochmals auf seine Konsistenz hin untersucht. Die Sozialnatur der Schüler/-innen  kommt zu ihrem Recht. Das zuvor aufgeteilte mehrschichtige Thema findet wieder zu  seiner Einheit - von den Kindern historisch bearbeitet und für die absehbare Zukunft  ganzheitlich verarbeitet.  Die Arbeit in der Grundschule orientiert sich an dem Grundsatz, „den Maria Montes-  32  sori einem Kind in den Mund legt: ‘Hilf mir, es selbst zu tun.’ ... In anderer Version  lautet der Satz - vielleicht noch treffender: ‘Hilf mir, mir selbst zu helfen.’“2° Die  Lehrkraft emanzipiert die Kinder von einer sie bevormundenden und erdrückenden  Energie. Sie haben ein Recht auf Mündigkeit und Entfaltung ihrer eigenen Aktivitäten.  So suchen sich die Schüler/-innen - wenn man sie nur lässt - den für sie passenden per-  sönlichen Zugang zu einem Problem, arbeiten weitgehend selbstbestimmt auf dem  Weg auf das Unterrichtsziel hin und stehen dann auch für ihre Forschungsergebnisse  gerade. Mündige junge Menschen übernehmen Verantwortung. Die Lehrerin hat die  Pflicht, die jungen Persönlichkeiten ernstzunehmen.  Das Methodenarrangement erhält Anregungen durch die Arbeitsschulmethode zu Be-  ginn des letzten Jahrhunderts. H. Schüßler®° bezeichnete als Kern der Arbeitsschule  „Selbstdenken und Selbsttun in innigster Verknüpfung, kürzer ausgedrückt, die Ei-  gentätigkeit des Schülers.“*! Er lässt die Kinder selbst forschen, suchen und finden,  29 H. K. Berg unter Mitarbeit von U. Weber, Montessori für Religionspädagogen. Glauben erfahren  mit Hand,Kopf und Herz, Stuttgart 1994, 39.  30 Vgl. B. Jendorff, Die Arbeitsschulmethode des Frankfurter Stadtschulrates H. Schüßler, in: ibw  journal 26 (1998) 3, 3-11.  31 H. Schüßler, Arbeitsschulmethode und katholischer Religionsunterricht, Frankfurt am Main  1922 15In anderer Version
lautet der Satz vielleicht noch treffender mIr, MIr selbst helfen ?“2? Die
Lehrkraft emanzıpilert dıe Kinder VON eıner S1ICe bevormundenden und eradruckenden
Energie Sıe eneıneauf Mündigkeıt und Entfaltung ihrer eigenen Aktıvıtäten.
So suchen sıch dıe Schüler/-innen WENnNn INan s1e 1Ur lässt den für S1IE passenden DCTI-
sönlıchen Zugang einem Problem, arbeıten weıtgehend selbstbestimmt auf dem
Weg auf das Unterrichtsziel hın und stehen dann auch für hre Forschungsergebnisse
gerade Mündıge Junge Menschen übernehmen Verantwortung. Die Lehrerin hat dıe
Pflicht, dıe Jungen Persönlichkeiten ernstzunehmen
Das Methodenarrangement erhält Anregungen Urc. dıe Arbeıtsschulmethode Be-
gınn des letzten Jahrhunderts Schüßler* bezeıichnete als Kern der Arbeitsschule
„‚Selbstdenke und In innıgster Verknüpfung, kürzer ausgedrückt, dıe Ei1-
gentä  itıgkei des Chulers 31 Er ass dıe Kınder selbst forschen, suchen und finden,

29 Berg Miıtarbeit VoN eber, Montessor1ı für Relıgionspädagogen. Glauben erfahren
mıiıt Hand,Kopf und Herz, Stuttgart 1994,
30 Vgl Jendorff, Die Arbeıitsschulmethode des Frankfurter Stadtschulrates Schüßler, in 1IbwJournal (1998) Sr ST

Schüßler, Arbeitsschulmethode und katholischer Relıgionsunterricht, Frankfurt Maın192
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beım Irnen Leben wecken und/oder 65 erhalten Kraftentfaltung 1mM j1enst

der relıg1ösen Persönlichkeıit ist Ziel des Pädagogen.
Jede Religionslehrerıin, dıie hre Methodenmpalette AUS den Prinziıplen der katholischen
Sozı1ialle. Aaus dem Personalıtäts-, dem Subsidiarıtäts- und dem Solidaritätsprinzıp
heraus komponıtert, favorisıert für ein kirchengeschichtliches nıcht den alle in

gleiche Weise informjerenden Frontalunterricht. Denn dieser drangt dıe jJungen Mit-

arbeiter/-ınnen In eıne Rezipientenrolle. Kr OÖrdert nıcht eren Kreativıtät und e_
rationsfähigkeıit. Varlationen VON Alleın-, Partner- und Gruppenarbeit”“ seı1en s1e al-

beitsgleic oder arbeitsteilig angeboten werden den jJungen ersonen erecht. In den

VoNn ıhnen geEW  € Sozilalformen können Ss1e nach ihrem gegenwärtigen Kenntni1is-
stand der achlage, nach ıhren Fähigkeıiten und Fertigkeiten historisch arbeıten,
nach ihrer Motivatıon oder dem Interesse dem Problem oder nach ihrem ind1-

viduellen rnie differenzıert und individualisıert lernen
Der kirchenhistorische, mehrdimensionale Unterrichtsgegenstand, iın den sıch jede
Schülerpersönlichkeit auf iıhre Weise einbringen kann, hletet sıch WwW1Ie keıin anderer be1-

spielhaft sowohl das Einzel- als auch das Gemeinschaftswesen ‘Mensch‘’ in gle1l-
cher Weıse Öördern
DER Problem der Zusammenführun der unterschiedlichen Arbeitsergebnisse IMNUSS

WEeNnNn Respekt VOT den Einzelleistungen und SPall-esehen werden, ist aber Osen,
Sichtweisen des TO dıe Präsentation innende Neugierde auf bislang unbekannte

der Lerngruppe bestimmt
Der dıe Arbeitsergebnisse zusammenfassende Unterricht in der Großgruppe verhın-

dert oder korrigiert anerzOgENC, unreflektiert übernommene Gesichtsfeldverengun-
SCH SO

‘Zeitgeschichte‘ In eıne Profan- und inden trennenden IC der das Kontextum
eine konfessionelle Kirchen-Geschicht abgrenzt;
den partıkularen IC der dıe katholısche FEinheıit des Gottesvolkes aus

dem Auge verliert;
dıie bescheidene kirchlıch Innenschau, dıe den IC VO Handeln auf dem arkt-

platz der OllSs abwendet;
das chıelen nach oben, das dıe 1.eute da unten’ ın ihrem Alltag nıcht wahrnımmt;
dıe sexistische chau, dıe alleın große Männer‘ auf dıe ne stellt und Frauen in

die Statistenrolle drängt;
dıe modische Darstellung, dıe Kirchengeschichte resignatıv anbıietet und NIC. 1CAd-

listisch-optimistisch-konstruktiv informıiert.
Wer den kleinen Mitarbeitern/-innen ermöglıcht, ıIn unterschiedlichen Sozlalformen

arbeıten, s1e dazu anregt oder s1€e ihnen vorgibt, ass S1e ungeahnte Erfahru
machen, ıhre Vorlieben entwickeln und NECUC Sichtweisen der Geschichte entdecken.

Bere1l1-„Derau eınes Helfersystems und dıe Unterstützung dessen Öördern in en

chen sozlale ugenden, dıe für das gedeihliche und wertschätzende usammen
t33

notwendig siınd wahrnehmen und zuhören können, aufeinander eingehen us  =

68-78
32 Vgl Jendorff, Religion unterrichten ber wıe”? Vorschläge für dıe PraxIis, München

2 Bauer, 130
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Handlungsorientierter ist keıine rel1igionspädagogiısche Modewelle?*. dıe Schü-
ler/-ınnen beim ammeln und ıchten des hıstorıschen Materı1als, be1 dessen Analyse
und Auseinandersetzung mıt ihm SOWIE be1 ihrer kındlıchen Hypothesenbildung und
Interpretation In CW bringen
Religionspädagoginnen berücksichtigen be1 ihrer Unterrichtsorganisation dıe rgeD-
N1ıSSE der Lernpsychologie: 10 % des Gelesenen, % des Gehörten und 3() % des (Ge-
ehenen werden enNalten oren und en erzielen eiıne 5() %ige und das
Selbst-darüber-Sprechen eiıne 7() %oıge Behaltensrate es pricht für einen hand-
lungsorientierten da % VON dem enNalten Wwırd, Wäds eın Mensch selbst AauUSPIO-
hilerte und ausführte.
Selbständıges reales oder simulatıves Handeln SOWIEe produktives Gestalten ist dem
genuln. Das bıblısche (jottes- und Menschenbild begründet, dass Menschen dıe Krea-
ti1vıtät ihres Kopfes, dıe Gestaltungskraft der ande und sıch In CW  u setzende
Füße qls erfahrbare Tat-Sachen DSPW. In Auseinandersetzungs-Prozesse über dıe ZC-
wordene Welt und den Schöpfer-Gott einzubringen aben In iıhrer kreatıven Tra
sınd Frauen und Mäaänner Gleichnisbilder Elohims DiIie EeSsSus Christus nachfolgende
Kommunikatıons- und Handlungs-Gemeinschaft ‘Kırche’ hat eıne ausgepragte, kon-
kret erfahrbare Handlungsdimension. annern und Frauen als miıthandelnde Partner
des Schöpfer-Gottes ist eıne dynamısche, dıe Wirklichkeit gestaltende Lebenskra SC
chenkt ottes Gelist
Mündlıche Geschichte erdet
Handlungsorientierter Kirchengeschichtsunterricht In der Grundschule 01g eiıner
Rıichtung der modernen Geschichtswissenschaft. Er hat Interesse Indiıviduellen e1-
9158 Regıon. 1eses stellt S: den Kındern ihrer eıt des Individualısmus und uralıs-
INUS ın den Mittelpunkt des Unterrichtsgeschehens. "Leute da unten’ „mıt amen
und unterscheidbarer Geschichte“ werden befragt, ZU Tzahlen VOoON Damals n_

lasst >© Oral History, dıe mündlıche Geschichte erweiıtert das methodische Repertoire
der zeitgeschichtlichen Didaktik *” Den Kındern wırd eutlic „daß Geschichte auch

L38das ist, Was die Erinnerung aus iıhr macht
Oral Hiıstory stÖßt auf keıine technischen Schwierigkeıiten. kın Kassettenrekorder NC
hÖrt eute ZUT Grundausstattung der Kınder
Nach sorgfältiger Vorbereıtung einer mündlıchen Befragung oder eiInes lebensge-
schichtlıchen Interviews ın der Schule In Gruppenarbeıit egegnen dıe Kınder in einer
nach der eıt differenzierten Hausaufgabe unmıittelbar der Wirklichkeit des heutigen
und damalıgen Alltags, eines einzelnen Menschen, eiıner unterlegenen ruppe ’
eiıner bestimmenden Soz1al- oder Bildungsschicht der Reglon, dıe bıslang keınen H1s-
34 Jendorff, „Handlungsorientierter Religionsunterricht ”: Keıine Mode, sondern fundamental,
In lbw Journal (1996) 6, Cr  D
35 ardtwıg, Alltagsgeschichte eute Eıne krıtısche 11anz, in Schulze Hg.) 19-32, 1er

36 Vgl Ruppert, 143-1553
An Vgl Herbert, ral Hıstory, ın FF Pandel/CG. Schneider, andbuc ediıen 1Im Geschichts-
unterricht, Düsseldorf 1985, 333-345
38 Gruber. Kirchengeschichte als Beıtrag ZUr Lebensorientierung. Konzept und Modelle für e1-
len aktualısıerenden Kirchengeschichtsunterricht, Donauwörth 1995,
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torlografen fänden. Dıie kirchengeschichtlich arbeitende Grundschullehrerin ass sıch
1mM Prinzıp VOoONn den begründeten Argumenten der Befürworter der Alltagsgeschichte
leıten „Die Begrenztheıit des Gegenstandes eben des einzelnen Menschen ermöÖög-
IC6 CS; ıhn nach en Seıliten hın auszuleuchten, Motive und Grundüberzeugungen,
Fähigkeıten und Handlungen, famılıäre, lokale und überlokale Beziıehungen, edan-
ken- und Glaubenswelt uUuSW erTassen, und das es 1mM CX auf das soziokulturel-

39
le Miılıeu, ıIn dem diıeser einzelne ebt und wırkt
Dıie Grundschulkınder efragen alte Großonkel und -{anten, und WI1Ie S1e da
mals kurz VOT oder 1Im e  jeg heıirateten, WaTull Ss1e dıes in unsiıcherer eıt

mıt WE  = und W1Ie S1€e feierten, wohırn dıe Hochzeitsreise 91Ng, WOFr1n ıhrer Me1l1-

Nung nach der Unterschie zwischen damalıgem und heutigem Heıraten esteht
In den Lebenserinnerungen der Befragten zeigt sıch Kırche In Gegenwart und Ge-
schichte sowohl 1mM Gebäude, 1M Rıtual und In der Feier und nıcht zuletzt in der
Grundeinstellung der Ehekontrahenten ohne Trauscheın, ausschließlich staatlı-
che Eheschlıeßun oder Standesamt und sakramentale Eheschliebung In der Kırche

Möglicherweise kann dıe subjektiv wahrgenommene und selektiv den Fragern authen-
tisch mıitgeteilte Geschichte Urc OtOS, Briefe, Tagebuchaufzeichnungen oder Ze1-

tungsartıke belegt oder ergänzt werden. Diese ollten als Leihgaben für dıie Arbeit in
der Großßgruppe erbeten werden. Denn dıe Dokumentatıon der Arbeitsergebnisse S1-
chert nıcht 1UT dıie Forschungsergebnisse der Schüler/-ınnen, sondern dıe gesammel-
ten Mosaiksteine können auch für andere, in eıner Ausstellun 1m Schulhaus prasen-
Her inter-essant werden S1e S1Ind „Türöffner Fragen, I hemen und Pro-

CC 4()blemstellungen.
/um Abschluss der Arbeıit kann eiıne Pro- und Contra-Diskussıion stattfinden: Heiraten
damals chöner als heute? Schüler-Experten andeln csimulatıv. egründet identifi-
zieren sS1e siıch mıt den erfragten Positionen oder lehnen ehörte Meınungen aD Von
den Dıskutanten sınd Empathie und aktıve Toleranz gefordert.
Handlungsorientierter der zeit-(kirchen-)geschichtliche Themen aufgreift, ist
eiıne wichtige Stimme der dıe Wirklichkeit deutenden Fächer BTr eistet einen Beıtrag
ZUT Lebensorientierung. DiIie jJungen Persönlichkeiten einer „Gesellschaft der ZwI1-
schentöne  cc4l dıie eın ‘Entweder-Oder das ‘Sowohl-als-Auch‘ bevorzugt und Sta-

tische Endgültigkeıit für dynamısches Offenbleiben verabschiedete, bearbeıten ıhren
en kulturellen Mutterboden Begründet verwurzeln S1e sıch In ihm (partıell)
oder Osen sıch bewusst aus ıhm (aufel ıhre Zukunft können der
Themen aus der konkreten Umwelt der Schüler/-ınnen anbıietet, kann mıt inrem In:
er-esse echnen Die Entfaltung des geschichtlichen Bewusstse1ins erkümmert in der
Grundschule oder 6r UTC einen lebensnahen und Suchbewegungen auslösenden

auf.

20 Hardtwig, GEn
erbert, 326
Fritzsche, Moderne Orientierungsmuster: nTilatıon „Wertehimmel”, In Deutsche

Hg.) j1er 156
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99  IC dıe eıt macht uNls fertig, sondern das empo  66
Die UNS. als retardıerendes Element Im Religionsunterricht

Abseıts der Schnelllernwege
Wır en In einem Dılemma Einerseıts wächst das verfügbarer freler Zeıt:
andererse1ts muß In der verbleibenden Arbeıtszeıt immer mehr geleistet werden. Diese
Aussage gılt nıcht 1Ur In der Arbeıtswelt, sondern SCHAUSO auch In der Schule Man
enke 191088 jene Bestrebungen, dıe die Schulzeıt 1mM Gymnasıum eın Jahr verkür-
Z und gleichzeılt1ig das Stoffpensum rhöhen wollen SO versucht INan, Eınspa-
rungch eıt immer noch und noch besser der orıgınären Aufgabe der Schule
erecht werden, den chüler auf sein en in der Gesellschaft vorzubereiten. Die
Schlagworte „Erziehung”“ und „Bıldung”“ stehen stellvertretend für diese Zielvorstel-
lung
Erzogen und gebilde wiıird In der Prax1s der Schule 16 auftf der Miıkroebene der Je
einzelnen Schulstunde jektiv stellt 11all diesen Prozeß) Stundenmodell dar, des-
SCI1 geistigen Hıntergrun: eın Input-Output-Model bıldet Es spiegelt dıie Meınung,
dass jedes der angestrebten 1ele dann erreicht werden kann, WENN Ianl den chüler
NUr ichtie motivlıert. Man regt beım chüler einen estimmten Lernre1iz Input) und
erzZeugtT letztendlıch ein Verhalten (Output) Im Siınne dieses Modells 1st das mıt
der 1gıden Vorausplanung Von Zielen, Zeıtphasen, Lernschritten, Verhaltensanwel-
SUNSCH und Schüleräußerungen verbunden.
Doch dieser Vorgang 1st problematisch. Der aufgezeichnete Unterrichtsverlauf
kann sıch selbst behindern, denn ST beruht aut uUuNnseTEeEMN ökonomisch-industriell
gepragten elt- und Leistungsverständnıs. Es ordert „das Lernen 1Im Gleichschrıtt,
objektivierende Verfahren der Leistungsbewertung, rıgıde Zeiteinteilungen, nabhän-
g1g VOIl Lebensalter, Lebensrhythmus, Jahreszeıt und nhalten, dıe ngs des Lehrers,
nıcht voranzukommen und dıe ngder chüler nıcht mıtzukommen us  z kın Ler-
NCN In dıesem geistigen Umfteld bezeıichnet die Psychologie als „konverglerendes” (ZU-
sammenlaufendes) Lernen OTS ump formulıert das eindrucksvoller, WENN er das
als „Schnelllernwege““ bezeichnet: Maxımale Lernerfolge in kürzester eıt mıt höch-
stem eiıne Art Flıeßbandbildung. Dahıinter steckt dıie Anfrage das Il-
wärtige Bıldungssystem, ob N genugt, den chüler hnlıch einem Computer mıt
Informatıonen VETISOTSCIL, der Ss1e automatısch verarbeıtet und Ende das BC-
wünschte rgebnis bereıthält Die eigentliche Intention VON „Lernen  D verflacht ZUT

gedankenlosen Routinebewältigung des agı
Das gıng ange eıt mehr oder wen1ger gul Inzwıischen wächst einerseıts jedoch dıe
Einsicht, dass nıcht es vertakten und beschleunıgen ist Man pricht

3 Und andererseı1ts zeigen sıch inScChon VON eiıner „globalen Beschleunigungskrise
den vielen Bereichen gesellschaftlıcher ollzüge, dass unseTe chuüler mıt dem AaNSZC-

Hilger 1993, 264
umpf, HO
Decker,
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aukten Wiıssen den modernen Anforderungen nıcht mehr gewachsen sind feh-
len Kreatıivıtät, kommunikatıve Strukturen, Visıionen, Risikobereitschaft für das
Neue, Gestaltungs- und Urteilsfähigkeıt.
Dıe NeUeETEN didaktıschen Bestrebungen vertreten mittlerweiıle dıie Eıinsıcht, dass Bıl-
dung eıt braucht, weiıl Bıldung eın Jangsamer Prozel ist „Bıldung ist nıcht mıt Indu-
etriellen Produktionsprozessen vergleichen, sondern auf menschlıche Entwıck-
lungsrhythmen angewlesen und äßt sıch nıcht automatisıeren und computerisieren.
Bıldungsprozesse lassen sıch auch nıcht vertakten 1Im ınne eines kollektiven und lınea-
TI Gleichschritts Bel Bıldung  zessen können dıe Umwege und Rückschrıtte, dıe
umkreisenden Bewegungen, dıe TOZESSE des Verwirrens und Entwirrens, dıe Blocka-
de und der Widerstand wichtiger se1ın als das gleichmäßige Fortschreiten. Wenn Bıl-
dung verbunden se1ın will mıt der Entwicklun VON Subjektivıtät, dann raucht der e1-

4
SECNC Bıldungsweg auch ndıvıduelle und nıcht normierte Zeıten.
Inzwischen mehren sıch jene Stimmen, dıie In diesem Sınn eın Lernzı1el „Langsamkeıt“
ordern, dıe gewollt produktive Verlangsamun des Wahrnehmens, des Denkens, des
Verarbeıtens und des Reaglerens 1Im schulıschen Lernen Hılger stellt dazu olgende
Behauptung auf: „EIne gewollte Verlangsamun 1Im Lehr-Lern-Proze 1st letztlich ef-
fektiver und produktiver als eın Lehren und Lernen, das möglıchst viel, möglıchst
chnell ohne Umwege und ohne Zu viel Kraftanstrengung erreichen wıll> ıne sol-
che Verlangsamun ist dann produktiv, WEeNnN S1e NECUC und andere Wahrnehmungen
und Erfahrungen und Lernwege ermöglıcht, eıl s1e eıne Unterbrechung der glatten
und schnellen Lernwege provoziert.”
Im gegenwärtigen Rahmen der „Institution SC Öst dıe Forderung nach Langsam-
keıt Unbehagen auUsS, eben we1l s1e 1mM unmıttelbaren Gegensatz unseTeT gegenwärti-
SCH e1lt- und Arbeitseinstellung des schnellen Reaglerens und Verarbeıtens ste
Vıielleicht wIird Ss1e als „Kriegserklärung” das überkommen! Lehrsystem Ses
ertet Schließlic gılt nach WIE VOTI dıe Meınung, dass Langsame StaugeTahr VETUTSAa-

chen ARür s1e mussen besondere Reservate oder besondere Lehranstalten eingerichtet
werden“ . VOr dıesem Hintergrun( wird klar, dass dıie Berechtigung der Forderung
nach Langsamkeı auch begründet werden mul eswegen soll 1M Folgenden Zzuerst

das esen uUNSeICI Wahrnehmung geNaAUCT betrachtet werden. einem weıteren
chrıtt INUuSS dıe ra gestellt werden, inwiewelt dıe uns auf dıe 95  Wahrnehmungs-
routine“ einwirken kann Zuletzt ass sıch zeıgen, w1ıe dıe UrC. uns DIO-
uktive Verlangsamung 1m Denken den enschen en für das Andere, das Fremde
und Neue werden äßt und Ww1e 65 eın sinnenhafteres und sinnvolleres ren und 1er-
nNenNn zugunsten der Identıität und der Ganzheitlichkeit der 1Im Unterricht zusammentref-
fenden ersonen ördern kann Schule raucht neben dem derzeıt praktızıerten kOon-

vergierenden Lernen die Ergänzung UrCc) das sogenannte „diverglerende”“, das aus-

einanderlaufende rnen Miıt diıeser Lernform verlassen WIT dıe Schnelllernbahnen,

Hılger 1993, 268
Ebda., Z
Vgl ebda., DEW NDB AT OD Hılger 1994, D
Vgl ılger 1993, Z
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öffnen uUNsSCICIHN 1C| für dıe Weıte menschlıcher Wıssenslandschafte und nehmen unNns

dıe Zeıt: S1E rkunden und LICUC elten entdecken.

Das Wesen der Wahrnehmung
Was Ist Wahrnehmung? Wahrnehmung ist eın Prozeß, bel dem eın einlaufendes Sıgnal
auf vielfältige Weise transportiert wırd Funktijonal esehen 1en dıe Wahrnehmung
der Informationssammlung und chafft dıe Voraussetzungen einem s1ıtuationsan-
SCIMCSSCHCHH, überlebenstüchtigen Verhalten *
Wahrnehmung beginnt damıt, dass jeder Gegenstand zunächst sensorisch registriert
wIırd. Anschlıeßend werden auf der ule der Wahrnehmung 1mM ENSCICH Sinne die In-
formatıonen zusammengefaßt und Perzepten organıislert. Diese erzepte werden
schlLeDBlIC auf dereder Klassıfiıkation identifiziert und kategorisıiert. 8 Uns inter-
essiert VOT em dıe uIe der Wahrnehmung 1Im CNSCICH Sinne, we1l s1e 1mM wesentl1-
chen eıner unbewußten Arbeıt des Gehirns zugeordnet ist Be1l der Organısatıon VonNn

Gegenständen pıelen sogenannte „Wahrnehmungskonstanten “ eine wichtige
Siıe befähigen den Menschen, Gegenstände als VoNn beständiger röße, orm und OsS1-
t10n wahrzunehmen Damıt schafften S1e eine wichtige Erkennungssicherhelit, weiıl S1e
innerhalb der vielfältigen veränderlichen Reıize dıe stabılen, unveränderliıchen erk-
male herausfiltrieren. Im Zuge VON sogenannten „ Top-down-Prozessen“ , dıe (Ge-
dächtnıs, Motivatıon und Persönlichkeitseigenschaften heranzıehen, erhalten dıe
wahrgenommen Gegenstände eıne Bedeutung. *‘ „Abstrakte edanken, vorhandenes
Wiıssen, auDens- und Wertsysteme und andere Aspekte der öheren gelstigen Pro-

eiıner Person kontrollıeren, WI1Ie eintreffende Reıize behandelt werden und bestim-
INEN9 Was „relevant“ Ist, überhaupt emerkt und verarbeıtet WOCI-

den  '“12 Zur Wahrnehmung ırd der Begrıff hinzugefügt, den Fakten dıe edeu-
(ung
Wenn der Mensch wahrnımmt, 1st 1: mıt all seinen Sınnen, den optischen, den akust1i-
schen, mıt Stellungs- und Lagesinnen und welılteren Sinnen aktıv Ganzheitliche Wahr-
nehmung 1st für Uulls Menschen überlebenswichtig. Nur über eiıne aktıve Auseinander-
SeEIzUNg mıt den auf ihn einwırkenden Reıiızen erhält der Mensch Informationen über
Abweıchungen VonNn seınen lebensnotwendigen Sollwerten und kann darauf ın PaSSCH-
der Weise reagleren. Man pricht hıer VON einer primären Bedürfnıisbefriedigung.
Wahrnehmung 1en! a1sSO zuallererst der unmıttelbaren Situationensbewältigung.
urc weiıitere ern- und Denkprozesse, dıe sıch der Mensch In langen Zeıtläufen der
Evolution erwarb, kann der Mensch über dıie Wahrnehmung längerfristige Weltbilder
aufbauen. Wenn 1: sıch 1Im Rahmen diıeser Weltbilder bewegt, benötigt ecI 191008 noch be-
ıng Außenreize für se1ıne Denkprozesse.

Vgl Dörner-Selg, 104
10 Vgl iımbardo, 188

Vgl ebda: , 190
12 Ebda., 181
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aptıve Wahrnehmung und anrhe1lı
Dieser Zusammenhang zwıschen der ganzheitlichen Wahrnehmung und dem ern- und
denkerzeugten macht dıe eigentliche Problematı eutlıc. dıe das Lernen

allgemeın und besonders In der Schule bestimmt Das Denken erfordert wahrgenom-
THNEIIC Inhalte, Ss1e verknüpfen. Das Denken ist jedoch NUur bedingt aufdie verfüg-
aren Wahrnehmungen angewlesen, 91088 noch wenıge Außenreize genugen, eın e1l-
nıgermaßen stimmi1ges Bıld VON der Außenwelt erhalten In uUuNSeTEIMM usammen-
hang bedeutet enken a1SO auch dıie Möglıichkeıit ZUT Abkoppelung VOI der Ganzheiıit-
iıchke1 der Wahrnehmung Man kann siıch diıesen Vorgang leicht bewußt machen,
WE INan z. B eıne Zıtrone *1 Man S1e und schmeckt S1e Öörmlıch, das Was-
SCT au einem 1m un ZUSammmel

Wır können also auf die externe Erprobung verzichten, indem WIT auf nterne truktu-
FOH: dıe aus Erfahrungen und Findestrategien bestehen und ein hinlänglıc rauchDbDa-
LCS Abbiıld der Realıtät gestatien, zurückgreifen. ‘” Wahrnehmung geschieht dann 11UT

noch rein kognit1v ohne WITKIIC motivierende., ohne ganzheitliche Außenreize
und das ist dıe KTruxX des schulıschen 1 ernens Denn das beschworene eNnftzie er F9Q-

CHet. die VON CcChulern und Lehrern auch LIUT albwegs ernstgenommMen werden, Ist das

möglıchst perfekte Beherrschen des lehrplanmäßıig vorgegebenen toffes Darauf WeCI -

den alle Energien verwendet. ADer Mangel der Schul-Belehrung jJeg nıcht aran, dass
die Lehrer wen1g wüßten, dass S1Ce ıhre Erkenntnisse nıcht anschaulıc und VCI-

ständlıch „weitergeben“ könnten IJer Mangel Schulbelehrung 1eg der
alschen Lehrintention.  «14 Oft sehen dıie Lehrer hre eigentlichen Aufgabe 1UT darın,
möglıchst viele Informatiıonen weiterzugeben, dıe mıt den Problemen uUuNnseICI Wahl,
uUuNSeTCS Berufs und uUNSeTCS Lebens zusammenhängen. chüler werden dann APTO
thesen für rein kognitiıve Entschlüsselungs- und Übersetzungsoperationen  4c15. Weıl
dem chüler kognitiv es orrekt entschlüsselt vorgekaut wurde, gewinnt 61

eıne trügerische Vertrautheit und ähe den In der Schule gelernten nnalten Aber
Auf eın richtiges rgebnıs kommen 000 Fehlversuche, lautet eiıne wichtige uSSsa-

ge! Der chüler erlebt NUur dıe Konfrontation mıit einem rgebnıs, das der Lehrer be-
reits VOT ıhm und stellvertretend für ıhn SCZOLCH hat DIie Erkenntisse jedoch, die HO-
hen und Tiefen, dıe In der Vorbereitung se1iner Unterrichtsstunde stecken, dıe kann der
chüler nıcht nacherleben, we1l ıhm dıe unmıttelbare Auseinandersetzung
Wiıe gesagt ine kognitive Verarbeitung alleın genügt nIC. Der chüler raucht dıe
unmittelbare Auseinandersetzung mıit dem Lehrstofft. Nur das könnte ihm eigene, NCUC

Erfahrungen und Erkenntnisse ermöglıchen. 16 Manche TObleme können eben mıt den
ZUT erfügung stehenden Informatiıonen 1Ur dann gelöst werden, WENN der Betroffene
Bestandteıle, Elemente und Zusammenhänge dieser Informatiıonen sehen vermag,
dıe übersehen werden.!” Wıe aber soll der DD kognitiven Lerner modellıerte

13 Vgl Dörner-Selg, 120)-
14 Rumpf,
15 umpf, 13
16 SO uch dıe Erkenntnisse der Lernpsychologıe, für dıe Lernen aus FErkennen des roblems, UC
ach Lösungen, Durc  ührung und Bewertung eınes LÖsSsUuNgsSweges estehen
17 Vgl Leıitner, 76
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chüler dıesen Nspruc bewältigen? Ihm SINnd Ja alle Fremdheıten, Unverständlıch-
keıten und Peinlichkeıiten, dıe 1Im Umgang mıiıt den Gegenständen aben kann,
ausgetrieben worden 13 Die Gegenstände erscheinen stumpf un eindeutig, INan enn!
sS1e vermeıntlich bıs 1Ns 1 „ eiıne weıtere Auseinandersetzung mıt ihnen ist nıcht loh-

Oommen WIT noch einmal auf UNSCIC Zıtrone zurück. Wır en vorher De-
mer WIE estark dıe Empfindungen Sind, dıe alleın der (Gedanke eıne Zıtrone In uns

auslöst Dıiese Empfindungen sınd ZWAarl Star. aber be1 weıiıtem N1IC alles! nsere
Empfindungen werden ganzheıtlıch, WEeNN WIT eıne echte Zıtrone als solche mıt en
Sınnen wahrnehmen Gestalt, Struktur, arbe, Geschmack können In uns eıne wahre
Sinnenexplosion
Aber schulısche Stoffvermittlung g1bt oft LUT eiıne VOoONn vielen möglıchen Wahrneh-
mungswelten wleder. S1e geht selten auf dıe tatsächlıche Empfindungsstärke innerhalb
unsereT Wahrnehmungswelt eın und verschleiert NECUC Wahrnehmungsqualıtäten.
Grundsätzlıc. gıilt, dass dıese Form VoNn kognitiver Wahrnehmung VOT em VonNn e1-
He  - Prinzıp bestimmt wIırd: Dem adaptıven Nutzen In der Evolution. Damlıt 1st DC-
meınt, dass UNSeIC Wahrnehmungsstrukturen zunacCcAs 1mM Diıenste uUuNSeTET mMmweltbe-
wältigung und Lebensorganıisatıon stehen Wahrnehmung In dıiıesem iınne diıent a1sSO
nıcht primär der Wahrheıitsfindung. 15

Wır wollen Wahrnehmung jedoch als eiıne Oorm der Welterfahrung begreifen, dıie uns

mıtteılt, dıe ullls hılft, für „wahr-nehmen“ onnen Nur eıne solche
Wahrnehmung chenkt eine ecC Lernerfahrung. Dazu brauchen WIT eınen sokrati-
schen Weg ın der Schule DiIie chüler mMussen 1mM Umgang mıt den Dıngen In dıe Ver-
zweılflung der Unwissenheıt gesturz werden Sıe mussen lernen, die ınge in ihrer
Sperrigkeıit und ihrer Dıstanz wahrzunehmen. rst dann ist echte Erkenntnis möglıch
„Dıie WITKIIC In nwIissenheıt Gestürzten, die machen sıch VOI selbst auf den Weg,
sıch herauszuarbeıten, der Lehrer kann das Rand begleiten, Was sich dann abspielt.
Denn Erkenntnisse lassen sıch prinzıple nıcht aufzwingen, Ss1e sınd je NCUu u_

gen  «16 Hıer überschreıtet INan den Vorgang der adaptıven Wahrnehmung einem
Prozeß der Wahrheıitsfindung.
Es g1bt immer schon 1mM Unterricht edanken, dıe außerhalb der gewohnten Norm und
der alltäglıchen Ubung lıegen. Außerplanmäßige Geistesblıitze, unabhängıige Überle-
SUNSCH und krıtische Fragen, dıe eigentlich als Gefahr für den reibungslosen Ablauf
des unterrichtliıchen Rahmens angesehen werden, könnten Jetzt W1  ommene ('’hancen
se1n, dıe gul ausgebauten Schnelllernstraßen verlassen und sıch auf offenes Neu-
land
eben olchen Gelegenheiten kann INan dıe Lerninhalte auch ganzheıtlıch und 1ıdak-
tisch eplant vermiuitteln. „Zentral wırd dıe rage, WIE dem 50g ZUL Verbiederung, dem
50g ZU1 attraktıven Aufbereıtung, ZUT lerngerechten Stilısıerung 1m Interesse rel-
bungsloser Aneıgnung wenigstens da und dort eın Stück weIıt wıiderstehen ist Wiıe
Langsamkeıt entdecken Ist, WIEe dıe gestuften Dıstanzen halten sınd, WIe die
13 Vgl umbpf, 13
14 Vgl Dörner-Selg, V
15 Ebda., 1272
16 umpf,
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Empfindungen der Fremdheit und Peinlichkeıit, dıie Verzweiflung des Nıichtwissens Je-
entTalls In Spurenelementen eben halten sind, damıt dıe Wiırklichkeıit der Ge-
schıichte, der l! der Wiıssenschaft nıcht auf geglätteten Lernschnellwegen vol-

‘17en! entschwındet.

Asthetische Wahrnehmung und astheUsche Bıldung
Den theoretischen Ansatzpunkt, diese Kernfrage beantworten können, bıldet
der Wahrnehmungsprozeß. urc. dıe unbewußte Verarbeitung der Sinnesdaten In

Gehirn wırd AdUus der 1e1za. VOIl möglıchen Hypothesen NUrTr dıe eINe für uns

richtig erscheinende ausgewählt. 1ele welıltere aktoren, z B Gedächtnis, Motive,
Persönlıchkeıit, Sozlales, fıeßen In dıe Entscheidung automatısch mıt ein nser Zie]l
ist CS; diıesen sıch unbewußten Automatısmus bewußt machen. Denn jene O_
ICcMH können SCNAUSO gut dıe Verarbeıitung unvollständıger oder mehrdeutiger Reıze in
verschiıedene möglıche Rıchtungen enken, WIEe uns dıie Phänomene der ahrneh-
inungstäuschung zeigen. Das ist letztendlıich eine rage der Geschwindigkeıt der
W ahrnehmung. Um alle Denkmöglıichkeıiten dıe Oberfläche des Bewußtseins he-
ben, mul} Wahrnehmung verlangsamt werden Denn dıe MensSC  IC Erkenntnis i1st
vieldimensıional und dıe rfahrung dieser Vieldimensionalıtät TadCht eıt Dıe e{iar=-
dierung, also Verlangsamun der Wahrnehmung wird MC den ewußten Eınsatz
VON ehen, Ören, Rıechen, Schmecken und Fühlen ermöglıcht. Es werden
Jene leibliıchen Sinne eingesetzt, dıe 1Im Rahmen des kognıtıven Lernens keinen
aum en DZW unreflektiert verwendet werden Wahrnehmung ekommt damıt
eıne NECUC Qualıität, cie wırd asthetisch: „ Asthetische Wahrnehmungsfähigkeıt bedeutet
sowohl Sensibılısıerung der Sinnlichkeit (Z.B Sinnesschulung) als auch Irrıtation VON

Wahrnehmungsgewohnheıten mıt der Ermöglichung Selbst- und Weltwahrneh-
mung  “18. Dıese Wahrnehmung drückt eiıne besondere Beziehung ZUT Welt dUusS, denn
dieses onkrete Wahrnehmen nähert sıch eNutsam und aufmerksam der Welt und dem
en In den Widersprüchen, Wiıderstäinden und Fremdheiten
Und hıer geschieht das, Wäas asthetische Bıldung eı „Eıne Bıldung, welche
dıe Leıiblichkeit des Menschen nımmt, seine sinnlıche Wahrnehmung schult, dıe
Sınnlichkeit nıcht VON der Vernunft absetzt und welche seine Gestaltungs- und Urteils-
fähigkeıt ÖrdertL‘19.

ıldende uns als edium asthetischer Wahrnehmung
Für UNsSCIC Absıcht, diese asthetische Lernkultur vermiıtteln wollen, benötigen WIT
nunmehr eın Hılfsmittel, das uUuNnseIc alltäglıche, unbewusste Routinewahrnehmung CI-

schüttert, S1Ee fragwürdıig macht, S1Ee verlangsamt, unNnseIrec Sınne anspricht und uns NECUC

Erfahrungen ermöglıcht. Es muß beschaffen se1n, dass WIT uns ängst bekannten
Dıngen NCUC, über das Alltäglıche hinausgehende, Erfahrungen machen können Das
sollen Erfahrungen der Fremdheıt, der Unverständlichkeit und Peinlichkeit se1n, dıe iın
eiıner Erschütterung münden. 6S Was UuNseCIC Wahrnehmung ausmacht, soll sıch da:=
1/ Ebda., Z
18 Hilger 1996, 3116
19 Ebda.,
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TIn wılderspiegeln als NIC. selbstverständliches. Eın olches dıdaktıiısches Miıttel
kann der Eınsatz VON Kunst 1ImM Unterricht sSein
Warum? Was Ist uns eıgentlich und Was ewirkt Ss1e"? „Kunst  . Sagl Rolf Wede-
WCI, „1st einerseıIits Wahrnehmung; andererseı1ts 1st S1e aber auch wıirklıchkeıitsschaf-
fend S1e nımmt wahr, veranschaulıcht CS, g1bt CS aber NIC unvermiıttelt WIEe-
der, sondern verändert CS NS1e verändert CS nach bestimmten Absıchten, SIE
g1bt dem Wahrgenommenen eıne NeCUC und nıcht gesehene Bedeutung. Alleın
arın, In dem Wort Be-deutung, 1st bereıts das Unabgeschlossene des Kunstwerkes All-

ezelgt S1e dıe Kunstwerke sınd nıcht eindeutig, WIe Kunst überhaupt und nIe-
mals eindeutig 1st ES sınd sehr verschiedene Wiırklıchkeitskomponenten, und WIT soll-
ten uns darauf einlassen, dass diese NCUC edeutung VON uns eiragt wird In der (Ge-
wıßheıt, dass auch uNnseTe Fragen 191088 Zwischenstationen sınd WIEeE dıe Antworten Wır
können dem unstlier insofern nachfolgen, als WIT versuchen, den Prozel nachzuvoll-
zıehen, den Kunst veranschaulıcht, und das ist en Prozeß der Erfahrung. S19 DIie Er-
fahrung, dıe uns vermittelt, ist wesentlıch negatıver Art, insofern S1e alle typıschen
Vorstellungen enttypisiert. Darın ist S1e produktiv, we1l WIT dann Wiıssen erwerben,
WE WIT erkennen, dass WIT dıe ınge bısher ınfach esehenen und 1Un besser
WISSeN, w1e CS sıch damıt erhält Das esen dieser Erfahrung 1st dıalektisch, denn
mıt der Veränderung uUunNnseIcs 1sSsens andert sıch zugleic auch der Gegenstand und

uns Fragen. ESs entste keın abschließendes Wiıssen, ondern eine
el für LEUC Erfahrungen, dıe urc dıe gemachten Erfahrungen erst
geregt werden .“
Das ist dıe provokante Dımension VOIN uns Dıe NeCUEC und andere IC VON ırklıch-
keıt ordert das Erfahrungsvermögen und das Erfahrungswissen heraus, weıl 6S dıe
bewußten Sınneinsichten und Handlungsorientierungen unterbricht und dıe das en
der Menschen akKtısc. bestehende „Hierarchie alltagsweltlıcher Wahrheiten“*! krI1-
tisch analysıert. Sıe erschüttert das unbewußte Routine-Wahrnehmen: plötzlıc hat das
Unbewußte dıe Möglıchkeıit bewußt werden nNnser Denken hält inne, beginnt
kreisen, meditieren, verlangsamt sıch. Hıer ist der Vorgang der „Interpretation”
angesprochen, dıe Absıcht, das Kunstwerk für sıch entschlüsseln wollen

Methodische Impliıkationen
Vielleicht versteht Ian diesen Ablauf besser, WEeNN Ian sıch eın Kommuntikatiıonsmo-
dell VOT ugen hält Urz gefaßt geht 6S darum, dass eın Sprecher Urc eiınen festge-
eizten Zeıiıchencode orgänge, Zustände, Gegenstände und Personen aus se1lner Um-
elt bezeichnen kann Der Zeichencode rlaubt CS Iıhm., seinen eigene Verfassung, sSe1-
en ezug Sachverhalten und Gegenständen auszudrücken und sıch einen Hörer

wenden Der orer kann, weıl OT: denselben Code besıtzt, den Appell des Sprechers
encodieren und seinerseılts antwortend als Sprecher tätıg werden.
In gewlsser Weise kann 11an dıe grundsätzliıchen Regeln der Begegnung mıt einer Per-
SON auf dıe Begegnung mıt dem künstlerısch gestalteten Bıld anwenden %4 Nımmt INan
19 Wedewer,
20 Vgl ebda.,

Englert, 480
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dass das Bıld einen Sachverha: ausdrücken 111 und sıch dazu besonderer Zeichen

bedient, wırd klar, dass dıe Kommuntıkatıon gestört ist Denn der Betrachter kann

nıcht ohne welıteres auf diese Zeichen zurückgreıfen; GT mul den besonderen Umgang
damıt üben und SOZUSAaSCH dıe „Sprache” des Bıldes erlernen Das Bıld hat ämlıch sEe1-

eigene „Sprache” der Farben, Linıen und Flächen Der Eıgenwert des Mediums

„Bıild“ gegenüber dem Wort verhindert 6S jedoch, dass INa 1ese Sprache jemals
uUr«e: Beschre1ibun: und Begriffsbildung ın iıhrer Ganzheıt erlernen köonnte Insofern

obliegt mir als Empfänger der Botschaft des Bıldes dıe Aufgabe, dieses Kunstwerk für

miıch vollenden De  5 „ In jede Kunstwerk ist Ja mehr enthalten, als der Künstler
oder die Künstlerın weiß“?> Miıt dem Bıld In Kontakt [{FeICN;: se1ine Sprache lernen

und sıch ansprechen lassen, ist eın vorsichtiges Herantas auf einem Weg mıt VIE-

len möglıchen, vorher nıcht eahnten Abzweıigungen. 1J)as Bewußtseıin raucht Zeıt,
sıch für dıie1der Wirklichkeıit, WI1e s1e das Kunstwerk ausspricht, öffnen

Wenn ich das egreife, kann ich metakommunikatıv wahrnehmen, mir edanken über

me1ıne Wahrnehmung machen und 1ın olge avon elt gestalten und urteılen, Was

ahrheı für mich ist
Das hat unmittelbare Auswirkungen aufdıe der Bildbetrachtung ı1ele Bıl-

der sind schade für eınen bloß „touristischen“ Umgang; s1e geben WI1Ie anspruchs-
VOoO exie ıhr E1genes erst, WEeNNn INall siıch auf s1e ınläßt und mıiıt ihnen ve

macht (  44 Wer also mıt Bıldern asthetisch wahrnehmen unterrichten will, muß

beım chüler, der VOI der asanz der Bılder 1m Fernsehen epragt 1st, dıe nötıge Seh-

geduld üben und stärken. 27 Zur uns der Bi  betracht gehört dıe gewollte
Verlangsamun des Rezeptionsprozesses und des Interpretationsprozesses. Nur C1-

mögliıchen Bılder NCUC Sichtweisen und 191088 lassen s1e Eın- Bıldung ESs g1bt gute
Gründe für dıe Annahme, dass eine verlangsamte und adurch intensivierte Wahrneh-

MUNg von Bildern Schichten erreicht, dıe der Intellekt nıcht beschreıbe kann und dıe

das Ergebnis VOINl unendlıchen und unberechenbaren Wechselwırkunge ZWISchen dem

Bıld und den ganzheitlichen Strukturierungsprozesse des wahrnehmenden ubjekts
s1nd. .25 Kontraproduktiv arbeıtet hiıer derjen1ge, der Bılder als flüchtigen eleg für e1-

NC verbalisierten Sachverha heranzıeht. Damlıt entwertet G1 das Bıld, we1ıl GT n 1N-

strumentalisıert. ordert dagegen, dass dıe Regeln der Begegnung mıt einer Per-

SON auf dıe Begegnung mıt dem künstler1sc gestalteten Bıld anzuwenden selen. Das

Bıld „hat Anspruch darauf, sıch ’aussprechen’ dürfen, In seiner individuellen E1-

genart gewürdiıgt, bloß verzweckt werden4c26'
nmehr darauf abgestellt werden, dıe über-DIie der Bildbetr_achtung muß

chnelle, vorzeitige Interpretation erhındSLH Es g1Dt viele Möglıichkeıiten einer be-

wußten Verlangsamun und Verzdes Interpretationsprozesses. Jl Sie zeichnen

sıch uUurc eiıne behutsame Annäherung und intensivıerte Auseinandersetzung mıt dem

22 Vgl Lange, 531
Hilger 1995, TT9
Lange, 532
Hılger 1993, 74
Lange, 531
Vgl ılger 1993, 274
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Bıld dAU:  dn Man wiıll den Ausdrucksgehalt des Bıldes dus den spezifischen bildnerischen
Ausdruckstraäger wahrnehmen Wıe 1st das Bıld gebaut und welche Farbwerte domı1-
nieren? IDazu äaßt 1909200| sıch Zzuerst In voller Außenkonzentratıion auf das Bıld em,; 1N-
dem INan einzelne Bılderelemente isolıert, AUSs Bıldteilen selber ein Bıld erstellt oder
NUL eiınen vorgegebenen Teıl des Bıldes Ende malt Darauf kann sıch dıe Konzentra-
t107N auf das Innere anschlıeßen, indem sıch der Betrachter den Gefühlen und den ASSO-
ziatıonen, dıe das Bıld In ıhm auslösen, stellt.“/ Schließlich, WEeNN dıe ematı des
Bıldes erfaßt DZW HICUu esehen 1St, „bietet 685 siıch ZUrF weitergehenden meditativen
nnerung: Wer bın ich 1mM B.? Wiıe omme ich darın vor? Was geht CS miıch ? «28

Asthetisches 1 ernen 1Im Religionsunterricht als Sauerte12
für das Lernen In der Schule

DiIie vielen Möglichkeiten, w1e In Bıldern Wirklichkeit repräsentiert wird, sınd eın (rJe-

genpol ZUr voreılıgen, kognitiven Wahrnehmung. Letztlich diese Auseılınander-
sSeIzung mıt uns nıcht einem sıcheren Wiıssen, sondern dieser Prozeß 1st en Et-

WädS, Was außerhalb se1ıner selbst Jegt, eiıne Ahnung VO „ AahllZ anderen“ rückt 1INS
Blickfeld.?” Der asthetisch wahrnehmende Umgang mıt Bıldern verwelst darauf und
kann auf den absoluten Gott hinvermiutteln. 1eSES möglıche Verwiesensein auf (Gjott

pricht Kar| Rahner jeder sinnlıchen Erfahrung und ausdrücklich auch dem Betrachten
eINESs Bıldes ohne eindeut1ig relıg1ösen Inhalt 7i  50 Hıer wıird der Idealpunkt er KETr-

fahrung erreıicht: Das ganzheitlich asthetisch wahrnehmende Subjekt erlebt dıe Welt In
ihrer Sinnlichkeit und überste1gt s1e ın das Übersinnliche.
Hierin 1eg dıe überaus wichtige istung, dıe der Eıinsatz VOIl bildender uns 1Im Ke-

ligionsunterricht aben kann Der Religionslehrer kämpit 1Im Unterricht mıt dem SOBC-
nannten „Religionsstunden-Ic  . der chüler we1lß VON vornehereın, Was der
Lehrer als Antwort der Lehrer beispielswelse, denn der Mensch
erhalb seiner Beziıehungen in der Famlılıe noch arme und Geborgenheıit erfahren
kann, sagt der chüler ohne nachzudenken: „BeI Gott.“ Denn 61 we1ß, dass
der TErJetz den Satz „Gott chenkt Geborgenheıit, arme und 1e oren wıll

Dementsprechend sınd dıe Schülerbeıiträge bereı1ts in dıese IC vorgepolt. Das
esen des Religionsstunden-Ich 1st a1SO das Wiederholen kognitiv erfaßter In
halte
Eiınem verantwortungsvollen Religionsunterricht muß N inzwıschen darum gehen, 1im
chüler dıe rel1g1ösen Spuren ZU Klıngen bringen „DIe unsichtbare elıg10n Jun-
CI enschen stellt dıe Religionspädagogik VOI dıe Aufgabe, Wege der Ane1gnung
und der Vermittlung der christlıchen Botschaft entdecken, dıe auch ermöglıchen,
die Erfahrungen Junger Menschen ın dıe Kırche einzubringen und auf diese Weise

31der Tradıtion des au teilzuhaben
D Vgl Lange, 532f.
28 Lange, 533 Weıtere didaktısche Möglichkeıiten bieten siıch UrCc. den Wechsel VON Lernorten und
die orıgınale Begegnung mıt dem Bild, sowl1e iIm projekt- und handlungsorientierten Unterricht
29 Vgl Wedewer,
3() Vgl Marnach, 185

Tzscheetzsch, zıtlert ach Gröger,



118 Stefan Brembeck

heutigen „Supermarkt der Anschauungen” Ist der Mensch aufgefordert, seine Rell-

g10N wählen Fur den Religionsunterricht oilt jedoch oft das Bonmot, emzu-
olge Fragen beantwortet werden, dıe keiner gestellt hat Der chüler wırd bereıts miıt
eıner für ihn getroffenen Vorauswahl konfrontiert. Annehmen Ooder ablehnen heißen
seıne 7WEeI Wahlmöglıchkeiten. Das 1st zuwen1g! Wenn WIT Bılder verwenden, dıe
nıcht schon VOoN vornehereıin rel1g1Ös vereinnahmt werden können, erreichen WIT ZWEeI
wichtige jele Erstens umgehen WIT das Religionsstunden-Ich, zweıltens machen WIT
dıe verschıedenen Möglichkeiten der Wahl bewulit aher kann CS beım Eınsatz des
Bıldes 1im Religionsunterricht nıcht eıne Interpretation 1M uDlıchen Schnellschuß-
verfahren gehen, sondern arum, sens1ıbel wahrzunehmen und verstehen. Vıelleicht
erg1bt sıch AdUuUsSs diıeser zunächst nicht-relıig1ösen Wahrnehmung jener Kaılros, der eınen
auf den absoluten Gott hın wahrnehmen 1aßt Wenn vorschnelle Glaubensantworten In
dıe sokratıiısche AporIıe geführt werden und dann In ihrer monolıthischen Ausweglos1g-
keıt unüberwiındlıch dastehen, vielleicht scheıint dann eın Lösungsversuch ein Ange-
bot des Lehrers dus dem chrıistlıchen Glauben In einem völlıg IC auf. Das 1st
dann eıne echte relıg1öse Erfahrung, dıe mıt kognitivem Wiıederkäuen nıchts mehr

hat DIe Auseinandersetzung des CNulers mıt seiner Religlosıität kann der Lehrer
91088 begleıten, seıne Begleıtung kann bloß Angebot se1In. ender methodischen VOTr-
bereitung des Lehrers, wırd dieses Angebot darın bestehen, dıe vorgenannte „medita-
t1ve Innerung“ begleıten, Spannungen mıt auszuhalten und Hılfestellung be1 ihrer
uNosun eısten
Nur eın Religionsunterricht, der dıese Anforderungen der Zeichen der eıt erkannt
hat, kann dem Heranwachsenden eine eC auf seinem Weg INSs 1 eben sein! Nur

kann Religionsunterricht auch weıterhın se1ne einzigartıgen Möglıchkeıiten In der
Schule wahren und nutzen!
Offensic  IC 1St alsSO asthetische Bıldung wesentlıch 1Im Religionsunterricht n_

kert Denn Kunst überste1gt letztendlıich dıe Wiırklichkeıit und der Religionsunterricht
wıll dıe Wirklichkeit auf (jott hın deuten Wıe dıe Kunst wıll auch der Relıgionsunter-
richt den enschen befähıigen, se1n en gul und bewußt en Und elıgıon und
Kunst beschäftigen sıch el mıiıt der rage, Was der Mensch „wahr-nehmen“ kann
Aber Religionsunterricht hat In der Schule eıne über seın Fach hinauswe1lsende Sauer-
teigfunktion. Hılger hat „den Religionsunterricht als Pufferzone für eıne NECUC

der Langsamkeı Im 1Cc Er könnte eın Lernort für eınen verlangsamten Lernstil
werden, VON dem aus Schule mıt mehr Langsamkeı infizlıert wırd. Eın SOIC subvers1-
VCI Lernstil 1mM Sinne eıner „produktiven Unterbrechung ” (. (uft NOT In eıner Schule

“32.miıt seınen „Schnelllernstraßen“ (.
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ODe ner
nıcht 1Ur für Religionsflüchter.

ur Situation des Faches bayerıschen Schulen

In uUuNnscCcICI Gesellschaft 1st CS für Kınder und Jugendliche schwer, tragfähıige und
grundlegende Sinnangebote finden, dıe sowohl dem eiıgenen en als auch dem Cr
sellschaftlıchen System erecht werden. olfgang Brezinka bringt N auf den Punkt
„UnSsere ıberale, aufgeklärte (Gesellscha eiIInde sıch In eıner Orientierungs- und
Wertungskrise. Es andelt sıch eıne Krise der Überzeugungen VON dem, Was A1llZU-

treben und WäasSs abzulehnen ist, Was wichtig und Was unwichtig ist, Was oONner und Wäas

nıedriger ewerten ISt, Wäds unbedingt festgehalten werden soll und Was aufgegeben
werden kann 6 1 An unseTeN chulen versucht 1Nan darauf eiıne Antwort geben, 1NS-
besondere urc den Relıgi0ns- und Eth1  nterricht Der Ethikunterricht gewinnt in
uUuNsSseICI säkularen und multirelig1ösen Gesellschaft zunehmend e  eu EesSoN-
ders In den Großstädten, aber auch In manchen mittelgroßen tädten und ländlıchen
Regionen trıift dıes Wıe wird diesem anomen VON seıten des Staates in der Aus-
und Fortbildung begegnet? Wıe sıeht dıe PraxI1is im Schulalltag qaus’? Müssen Haus-
me1lster immer noch „Heıden hüten“”?, iragte UrZaGC e1in pensionlerter Lehrer

Wıe kam ZU Ethiıkunterricht? Gesetzliche Grundlagen
I Wandel der Religions- bzw Konfessionsverhältnisse
Seıit Ende des Zweıten Weltkrieges en sıch dıe gesellschaftlıchen Verhältnisse in
Deutschlan: tiefgreifend gewandelt. ine Veränderung äßt sıch auch auf dem Gebiet
der Weltanschauung feststellen * ach dem Zusammenbruch des Drıtten Reıiches DC-
hörten mehr als 95 % der Bundesbürger den beıden chrıistlıchen Gro  iırchen och
1mM anhre 970 44 ,6 %“ der Bevölkerung Miıtglıeder der römisch-katholıschen
Kırche und 49 % ıtgliıe der protestantischen Kırche (protestantische Freikiırchen
eingeschlossen). Nur 25 % der Bevölkerung gehörten kleineren Religionsgemeı1n-
SCHaiten Jüdısche, islamısche u.a.), 3,9 % konfessionsfrel. Die Oolkszäh-
lung VonN 987 zeıgt für dıe amalıge Bundesrepublık eiıne Momentaufnahme mıt 42,9
% Katholıken, 4A22 % Protestanten, 4, %O Mitglieder kleinerer Religionsgemein-
schaften und 10,2 % Konfessionsfreien. er s1ehte Bundesbürger WarTr ScChon damals
nıcht mehr ıtglie: eıner der beıden christlıchen Gro  iırchen ine sprunghafte An-
derung der Verhältnisse erbrachte dıe Wiedervereinigung Deutschlands 1mM Jahre
990 Bedingt UrCc eıiınen ogroßen Anteıl konfessionsfreier Menschen in der hemalı-
SCH DDR aben WIT 1UNMN 1m wiedervereinigten Deutschland eıinen Anteıl VONl 34,6 %
Katholıken, 38,6 %n Protestanten, 4,1 % Mitglıeder kleinerer Religionsgemeinschaf-
ten und 225 % Konfessionsfreien. Danach gehört jeder vierte Bundesbürger nıcht
mehr den beiden chrıistlıchen Gro  ırchen Es g1ibt Prognosen für das Jahr 2000, dıe

Brezinka, Werte-Erziehung ın eiıner wertunsıcheren Gesellschaft, 1n uDer, Hg.) a
che Bıldung in Ekrziehung und Unterricht, SeNdoOor 1993,

Vgl Gabrıel, andel des Relıgiösen 1m Umbruch der Moderne, in Izscheertzsch, W. /Zie-
ertz, (Hrsg.) Religionsstile Jugendliıcher und moderne Lebenswelt, München 1996, 47-52

Religionspädagogische Beıiträge 44/2000
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besagen, daß dıe beıden chrıistliıchen Gro  ırchen eweıls 1UT noch eın Drıuttel der Be-

völkerung ihren Mitgliıedern zählen twa Z % der Deutschen (cCa 2() Mıllıonen
Menschen) würden konfessionsfrel sein.? Das würde natürlıch auch die Zahl der
konfessionslosen Schüler/innen beträchtlich vergrößern. Wenngleich die Situation
den bayerischen chulen, insbesondere In der Grundschule, diesbezüglıch noch Desser
1st als ın den anderen Bundesländern, zeigen sıch auch hıer Auswirkungen. In Bay-
GTA besuchten 1m Schuljahr 997/98 VON 30 686* Grundschülerinnen und -schülern
3() 903° 57 %) den Ethikunterricht

Gesetzliche Grundlagen
Anfang der sıebzıger TE seizte In [0) 824 der 68er-Studentenbewegung eıne Entwick-
lung e1n, dıe VON einem allgemeınen Emanzipationsaufbruch gekennzeichnet War und
oft mıit einer radıkalen Kirchenkritik einherlief.® DIies führte Kirchenaustritten und

einem sprunghaften Anstıeg der Abmeldungen VO Religionsunterricht, insbeson-
dere Urc dıe kEltern, aber nach dem Erreichen der Religionsmündigkeıt auch Urc
dıe chüler selbst../
Nach AT 77 ADbs können dıie Erziehungsberechtigten über dıe Teılnahme ihres
Kındes Religionsunterricht entscheıden. Darüber hinaus esteht bereıits seit 9721
olgende egelung: Nach Vollendung des 18 Lebensjahres steht dieses eC|
den Chulern selbst Das Nähere über dıe Teilnahme und Abmeldung regelt das
Staatsministerium Ka HEG Rechtsverordnungen. R Diese egelung ist auch in Art
137, Abs verankert: „Dıie Teilnahme Religionsunterricht und kirchlichen
Handlungen und Feijerlichkeiten bleıbt der Willenserklärung der Erziehungsberechtig-
{en.; VO vollendeten 18 Lebensjahr ah der Willenserklärung der chüler berlas-
SC  - Die Motive des Fernbleibens VO konfessionellen Religionsunterricht J6
doch nıcht unumstritten. SO plelte auch der 5  eNU: VON Freistunden“ eine nıcht BC-
rınge Rolle ” Des weiteren eıichte die Spannbreıite VoONn Gewissensgründen über Unzu-
friedenheıit mıiıt dem Religionsunterricht bıs einem en demonstrierten Protest als
Selbstbestimmungsakt Elternhaus, Schule und Gesellschaftssystem. ‘” urc
dıe Inanspruchnahme dieser Möglichkeıit kam CS nıcht 1U eiınem schulorganısator1-

Quelle „Statistisches ahrbuc Ergebnisse der Volkszählung 87, Heft 6/Fachserie \ für dıe ehe-
malıge DD  Z ach Spliegel 46/ 1990 Hıer wurde, Was dıe Extrapolation der aten betrifft, bewußt
sehr vorsichtig geschätzt. ESs existieren Veröffentlichungen, die einem deutlich höheren Anteıl
Konfessionslosen kommen (vgl Proske, W., In Materialıen und Informatıonen ZUr Zeıt 4/91,
9-20

ayer Staatsministerium für Unterricht und Kultus Hg.) Schule und Bıldung In Bayern 1998,
(1 A, Bildungsstatistik, München 1998, 58

Auskunft des Bayerischen Statistischen Landesamts In München VO: JT Juniı 1999

Vgl NipKow, Bıldung in eıner pluralen Welt, 1 Moralpädagogiık iIm Pluralısmus, GÜü-
ersloh 1998, 68; vgl ers Bıldung 1n einer pluralen Welt, 2‘ Religionspädagogık 1Im uralıs-
INUuS, Gütersloh 1998,

Vgl reml, als Unterrichtsfach in den verschiedenen Bundesländern Fıne Zwischen-
llanz, ıIn und Unterricht, Fachzeıitschrift für den Unterricht, erte und Normen (1994)
18f.

Art 46, Abs BayEUG (Bayerisches (jesetz ber das Erzıiehungs- und Unterrichtswesen), in
Hahn, Schulordnung für dıe Volksschulen iın Bayern VSO, München 1994llY
J  ( Vgl Franzen, Ethikunterricht, in Hastedt, H./ artens, Hg.) Eın Grundkurs
Reinbek 1994, 301
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schen, sondern auch einem verfassungsrechtliıchen Problem, das bIis In dıe heutige
Ethik-Diskussion hineinreicht Einerseıits esteht das EC| nıcht Religionsunter-
richt teilnehmen mussen, andererseı1ts verbietet dies der Status des ordentlıchen
Lehrfaches J Jer ist sowohl weltanschaulıch gebunden als auch ordentliıches
eNrTifacC In einer weltanschaulıch neutralen Schule WE INan wıll e1in Anachro-
Nn1ıSmMmUS. Als „unordentlıches Schulfach“, nach den relig1ösen Lehren der Religions-
gemeinschaften hbestimmtes Unterrichtsfach, a1SO e1in VON den Kırchen in alleinıger
Verantwortung getragener Weltanschauungsunterricht für hre Miıtglıeder, esteht
keıne Teilnahmepftlıicht. Diese eigentümlıche Konstruktion des plelte olange ke1l-

olle, als dıe deutschen chüler in der egel gleichzeıltig beıden hier beteiligten
Systemen, der Schule und der Kırche, angehörten. Solange diese Koilmnzıdenz der Miıt-
glıedschaften für dıe überwiegende eNrza aller chüler bestand, 1e das rıvileg
der Kırchen In dieser Angelegenheıt unproblematisch.
knde der sechzıger re kam CS einem ande]l der Verhältnisse: Dıe Zahl der Kon-
fessionsfreien nahm und zudem kam CS zahlreichen Abmeldungen VO Reli-
gionsunterricht. Darauf reaglerten dıe beıden Kırchen, zunächst dıe Katholıische Kır-
che  12 und dann e1in Jahr späater dıe Evangelısche Kirche‘*, dıe für dıe sogenannten „Re-
lıgı1onsflüchter”, anläßlıch eıner kmpfehlung der Kultusministerkonferenz, eiınen „Er-
satzunterricht”“ 14 forderten. Ihr Interesse Waäal 6S In ErFrsSier Linıle, dıe Abmeldungen VO

Religionsunterricht kompensieren, Was heute noch dıe erschwerte Unterrichtsorga-
nısatıon des Ethikunterrichts ze1gt. ber nıcht 1Ur dıe Kırchen, sondern auch der Staat

eın dezidiertes E1ıgeninteresse, eın „Ersatzfach” in den chulen etablieren‘?,
WI1Ie Treml}!® formulıert: ” 573 dıe der funktionalen Dıifferenzierung der (Jesell-

schaft innewohnende Tendenz Z7 Zerstreuung der heterogenen Kräfte 11LG OTrTde-
LUNS gemeinsamer, homogener erte kompensıieren. ”
Die Auseinanderentwicklung VOIN verschiedenen Anschauungen einzelner Gruppen
der Gesellschaft sollte also urc eıne Übereinstimmung in den Grundwerten ausgeglı-
chen werden. Sowohl der Staat als auch dıe Kırchen konnten sıch be1 der Einrichtung
des Unterrichtsfaches aufdıe Verfassung des Freistaates Bayern VO Dezem:-
ber 946 erufen Dort el CS

„FÜür chüler: dıe nıcht Religionsunterricht teilnehmen, i1st eın Unterricht über dıe
allgemeın anerkannten (Grundsätze der Sıttlichkeit einzurıichten. 17
| () Vgl Blöckl, Religionsunterricht und Ethikunterricht /Zusammenhänge und Unterschiede, in
Pädagogische Welt Zeıutschrift für Unterricht und Erziehung (1996) 281

reml, a.a.Q., 18
12 Vgl Der Religionsunterricht In der Schule FEın eschlu der (Gemeimsamen Synode der Bıstümer
in der Bundesrepublık Deutschlan: Sonderdruck AdUS der Offizıellen Gesamtausgabe der Gemein-

5Synode der Bıstümer In der Bundesrepublık Deutschland, hrsg VO Sekretarla|! der eut-
schen Biıschofskonferenz, Heftreihe Synodenbeschluss NT 4, Bonn 1974, 41
13 ESCHIL des Ausschusses Bıldung und Erziehung der Synode der EV Kırche In Hessen und Nas-
Sdu VO TBD 1975
14 Baden-Württemberg, Schulgesetz in der Fassung VO' 23 März 1976, 100, Abs ist der 1NZ1-
SC Ort, dem der Begriff „Ersatzfach” in einem (Gjesetzestext gebraucht wird, zıt Schmidt Di1-
daktık des Ethikunterrichts, l tuttgart, Berlın, öln 1983, L}
15 Vgl Nipkow, a.a.O., 1, Moralpädagogik 1Im Pluralısmus, Gütersloh 1998, 68
16 reml, a.a:6)::;



Robert ner124

Ahnlich gefaßt ist der Artıkel 35 der Verfassung des LLandes Rheinland-  alz VOIN

947
BÜr Jugendliche, dıe nıcht Religionsunterricht teilnehmen, 1st ein Unterricht über

S18dıe allgemeın anerkannten (Gjrundsätze des natürlıchen Sıttengesetzes erteılen.
Diesen Auftrag egann 1L1all MNUuN in dıe Wiırklıichkeıit mzusetzen, und das NCUC Fach
8 th k“ wurde eingerichtet. Auf dem Hintergrun dieser Entwiıcklungen kam CS dann
972 in Bayern und einland-Pfalz aufgrun( der verfassungsrechtlichen Veranke-
TUuNng ZUI Einführung des Ethikunterrichts als „Ersatzfach” für das ordentliıche Fach
elıg10n. DIie Einrichtung des Ethikunterrichts in Bayern und Rheinland-  alz löste
erhebliche ToOteste dUus und führte eiıner age beım Bundesverwaltungsgericht, dıie
mıt einem Entscheıid VO Maı 973 zurückgewlesen wurde In dem höchtsrichter-
ichen Urteıl wird bestätigt, daß dıe Länder 1m Rahmen der staatlıchen Schulaufsicht
nach AT 77 ADbs befugt SINd, für dıe Religionsunterricht nıcht teilnehmen-
den chüler einen oblıgatorischen Ersatzunterricht In Philosophie einzurichten. Auch
en Ersatzunterricht In Religionskunde sSEe1 prinzıpilell zulässıg, WENN der aa dies Z
Erreichung des gesetzien Bildungsziels Tur Sinnvoll alte Wesentlich sE1 jedoch, da
CS sich einen rel1g1Öös wertneutralen Ersatzunterricht handle 19

In Bayern wurde das Fach erstmals 97/2 In den Gymnasıen eingeführt. In einer
Verlautbarun des Kultusministeriıums Nr 4/2 8 /34 b VO  = März 973
el CS

„Mit Schreiben des Ministeriums MS5) VO 25 Maı 972 Nr 172 8/65 34 7 wurde
der In Art 3: Abs für chüler, die Religionsunterricht nıcht teilnehmen,

‘20vorgesehene —  nterricht den Gymnasıen des Landes eingeführt.
Im gleichen Jahr wurde dann 1mM MmMts des Bayerıischen Staatsministeriums für Un-
terricht und Kultus (KMBI) München 28 Julı 1972, Nr S: der CurrIi-
culare Lehrplan für das Unterrichtsfach veröffentlicht Dort el 6S

„Bekanntmachung über den curricularen Lehrplan für das Unterrichtsfach
SCHL Art 13Z7: Abs VO Julı 072 Nr 1/2 8/8O 828 Das Unterrichts-
fach wırd SCHL Art S ADbsS für chüler eingerıichtet, die Relig10nsS-
unterricht nıcht teilnehmen. Der nachfolgen veröffentlichte ehrplan ist hinsıchtliıch
der Schulgattungen übergreifen und nach Jahrgangsstufen konzıpiert. Als curricula-
TGr Lehrplan ordnet f die Lerninhalte, das Unterrichtsverfahren und dıe Lernzielkon-
trolle eweıls Lernzielen Diese S1Ind aber nıcht eıt operationalısıiert, daß dem

21Lehrer nıcht eın Spielraum eigener Gestaltung verbliebe
Des welteren wird auf folgendes hingewlesen: .DIe vorliıegenden ehrpläne sınd
nächst für eıne Erprobungsphase gültig DIe chulen, denen der ehrplan erprobt
wird, können auf TUN! der mıt dem Lehrplan gemachten Erfahrungen hIıs ZU Ende
17 Art I3 Abs
18 Blöckl, Aa O: 281
19 Vgl ebd., 281

Staatsinstitut für Schulpädagogık München (Hrsg.) Handreichungen für das Unterrichtsfach
Ethık, Donauwörth 1973,

Bekanntmachung ber den curricularen ehrplan für das Unterrichtsfach BCHL Art 13%
Abs VOIIl Julı 1972 Nr I1/2 8/89 829, in Amitsblatt des Bayerischen Staatsministeriums für
Unterricht und Kultus, München 2811972 Nr 3, 73



125nıcht nur Religionsflüchter.
des Schuljahres HAAA Anderungsvorschläge über das Staatsinstitut für CcChulpäd-

C Kag0gı1ık dem Staatsministerium vorlegen.
Auch für die anderen Schulgattungen wurden Bestimmungen erlassen

Fachoberschulen Nehmen 11UT verhältnısmäßie wenı1ge chüler Unterricht In
teil, kann eiıne gemeinsame Unterrichtung mıiıt CcChulern des Gymnasıums (am

Gymnasıum oder der Fachoberschule) erfolgen.
Berufliche Schulen In chulen mıt Vollzeıitunterricht wıird analog der egelung

für dıe Gymnasıen verfahren. In chulen mıt Teıillzeitunterricht können chüler aus

oder Schülerjahrgängen zusammengefaßt werden, WENN auft TUN! der Teılnehmer-
zahl der Unterricht nach aufste1igenden Klassen nıcht möglıch 1St In diesem Fall Sind
dıe Ihemen des Lehrplanes auszuwählen, dıe Unterrichtszıiele für dıe Jahr-
gangsstufen 1mM autTte VON DZW ahren erreıicht werden.

Hauptschulen: An den Hauptschulen können nach Bedart mehrere Jahrgangsstufen
einem KUurs zusammengefaßt werden, WEeNnNn aut TUN! der Teilnehmerzah nıcht für

jeden SchülerjJahrgang eiIn eigener uUrs zustande omm erden ZWwel Kurse gebıil-
det, empfiehlt sıch dıe Gliederung 5/6 und 9.en23
Nachdem dıe e1n] aährıge Erprobungsphase des Ethikunterrichtes den Gymnasıen aD-
gelaufen Waäl, wurden 1mM Schreiben des KultusminısteriıumsMNr 1/2 8/34 S
VO März 973 olgende Verordnungen erlassen:
2Der mıiıt Bekanntmachung des Kultusministeriums VO Jul1 972
730) veröffentlichte ehrplan wurde 1mM laufenden Schuljahr zahlreichen 'ymna-
sıen erprobt. Im Zuge der schrittweisen Einrichtung des Ethi  nterrichts wırd
1.8 973 WIEe 01g verfahren.

An den Gymnasıen mıit herkömmlıicher ers ırd VO Cchuljahr 9073/74
der Unterricht ıIn In den Jahrgangsstufen L3 allgemeın eingerıichtet.
An den Gymnasıen, dıe mıt der Durchführung des Versuchs ZUTr Neugestaltung der
ogymnasıalen Oberstufe als Kollegstufe DZW als Studienstufe beauftragt SInd, De-
ginnt dıe Eiınführung mıt dem ahrgang, der 1Im Schuljahr 9073/74 In dıe F Jahr-
gangsstufe eintriıtt.
Im Bereıich der gymnasıalen nter- und Mittelstufe (Jahrgangsstufe 5-10) wIird dıe
ase der Erprobung der Lehrpläne zunächst bıs 1.8 975 fortgesetzt. Chulen, dıe
sıch 1Im Schuljahr 973/75 der Erprobung der ehrpläne beteiligen wollen, mel-
den dies bis späatestens 15 Jun1ı des jeweılıgen Schuljahres Angabe des für dıie
Erteilung des Unterrichts vorgesehenen Lehrers dem Staatsministerium An
Chulen, enen die Erprobung der ehrpläne des Ethik-Unterrichts iın der nitier-
und Miıttelstufe durchgeführt wırd, ist der Unterricht auch in der nter- und Miıttel-
stufe ordentliıches eNrTaCc Gc

Miıt diıesem TIE wurde also der Ethikunterricht offizıell ın den bayerischen Gymna-
sıen eingeführt. In den darauffolgenden Jahren kam 6S allerdings immer wlıeder

22 Ebd., 730
23 Bekanntmachung ber den curricularen ehrplan für das Unterrichtsfach Ethik SC Art 137
Abs VOIN Julı 1972 Nr 11/2 /R 829., in MBI München, 28.F14972, NT 13, 730
24 Vgl Schreıben des Kultusministeriums Nr 11/2 8/34 F VOM März 1973, in Staatsınstitut
für Schulpädagogık (Hrsg.), München 1973, 1 Off.
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Lehrplanänderungen. Ahnlich den Versuchen In Bayern wurde auch ın eıin-
land-Pfalz 972/73 Art 33, ADbs der Landesverfassung VOII Rheinland-Pfal
als Pflıcht- DZW Alternatıvfac ZU Religionsunterricht angeboten. er zunächst für
eıne Erprobungsphase ültige curriculare Lehrplan Bayerns DZW dıe vorläufigen
Rıc)  inıen und Arbeıtshilfen für Rheinland-Pfalz wenden sıch 1L1UT dıe ekundar-
stufe und IL, innerhalb dieser beiıden Stufen jedoch nıcht 1UT Gymnasıasten, SOIMN-

dern ehbenso dıe upt- und Realschüler, Berufsfachschüler, Berufsschüler und
Fachoberschüler, während dıe Primarstufe unberücksichtigt bleibt. “
Pa zehn re später, nach der Einführung VON den bayerischen Gymnasıen,
wurde Junı 082 der Ethikunterricht für dıe Grundschule eingeführt.“® SO e1
CS 1Im Amlitsblatt des Bayerischen Staatsministeriums für Unterricht und Kultus (KMBI)
VO 8.6.1982 Nr Y,81
‚Einführung des rplans für das Fach In der Grunds  UE Bekanntmachung
des Bayerisc Staatsministeriums für Unterricht und Kultus VO E MäArz 9872 Nr
{ 11 4/3 1 651

Der Lehrplan für das Fach In der ersten hıs vierten Jahrgangsstufe der rund-
schule wırd ın der Sondernummer 16 des Amitsblattes des Bayerischen Staatsmin1s-
er1ums für Unterricht und Kultus veröffentlicht ET trıtt August 082 für alle
bayerischen Grundschulen iın Ta ]

Erst 986 folgte dıe Herausgabe eines spezıfischen Lehrplans für das Fach In der
Hauptschule.

Zur Konzeption des Faches
i} Grundsätzliche Überlegungen
Mit dem Fach wırd oft Werterziehung verbunden. In dieser Konzeption wırd dıe
klassısche Posıtion der moralıschen Unterweısung vertreien Sıe wıll sittlıch erziehen
und als wertorientierter Unterricht explizıt Werterziehung SeIN. Zie]l 1st alsSO dıe Ver-

mittlung VON ora DZW VON Werten und ugenden. Doch Was ist eigentlich mıiıt Wer-
ten und ugenden gemeınt?
Der Begriff Wer 1st In unseTeTr eıt ZU Modewort geworden; der Name erteer-
ziehung‘ ZU pädagogischen Schlagwort. “ nter den Wertbegriff tallen Güter, dıe
dem Menschen werTt S1nd. Das onnen einmal materielle (jüter se1in oder Besiıtz,
CDCn Gesundheıit oder geistige üter, WIE Wiıssen, oral, ec elıg10n, Kunst
Darüber hınaus g1ibt D Grundwerte, WIE S: e1spie dıe Menschenrechte. Man
pricht auch Von ewigen Werten, dıe es „  ahre, ute und Schöne“ einschlıeßen.
ESs g1bt Z7WE] Feststellungen, dıe 1Im usammenhang mıiıt Werten emacht werden kOÖönNn-
Ne  . Dies Ist ZU einen, daß wertfreies FErlieben nıcht möglıch ist Wertfreıie iırklıch-
keıt rleben jeße, Wirklichkeıit ohne ZU auf sıch erfahren, ohne ZU darauf,
ob, in welchem aße und In welcher Hınsıcht mich das FErlebte ZUl Zustimmung Oder

Ablehnung drängt. Menschen können aber dıe Welt nıcht erleben, als gäbe CS S1e
25 Vgl Höffe Ethikunterricht, ın Rombach (Hrsg.) Wörterbuch der Pädagogık, .
Freiburg, asel, Wıen 1977, DL
26 Ebd., D
27 Vgl rezinka, Za 53
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nıcht ES ist immer ıhr Erleben und er immer mıiıt elıner Stellungnahme ihrerse1ts
verbunden. ES se1 jedoch edenken, dal nıcht alles, Was S1IE für wertvoll halten,
auch WITKIIC wertvoll 1st Als zwelıtes sSEe1 angemerkt: erte Sınd keıne Eınbildung.
Wenn S1C eınen Wert erleben: erklaren S1IC nıcht als wertvoll, ondern zeigt
sıch ıhnen als wertvoll 1C S1e lösen be1 sıch das Gefühl der Freude dUS, sondern dıe
inge, enen S1Ee sıch freuen. Wäre das nıcht S könnten S1E verschıedene Freuden
Sal N1IC unterscheıden. Desgleichen entstehen sıttlıche ertie nıcht Urc Setzung
VONN Menschen *®
Nach Brezinkas?? Ansıcht faßt der Begrıff „Werterziehung “ Erziehungsaufgaben
SaINIMNMCI, dıe folgenden amen ekannt SInd: relıg1öse Erziehung, weltanschau-
16 oder ebenskundlıc. Erziehung, moralısche Oder sıttlıche Erziıehung, Rechtser-
ziehung, staatsbürgerlıiche, polıtische und sozlale Erziehung SOWIE asthetische FErzie-
hung Diese erzieherischen Teılaufgaben en folgendes geme1nsam: Es soll
Glaubensüberzeugungen, Gesinnungseinstellungen, Grundhaltungen und persönlit-
chen Wertrangordnungen CTrZOBECN werden, dıe den normatıven Orientierungsgütern
der eigenen Gesellschaft entsprechen. Zu diesen Orientierungsgütern gehören moralı-
sche und rechtliche ormen, Persönlichkeitsideale und Gesellschaftsıdeale, Instituti10-
NenNn als verpflichtende Elemente der gemeinsamen Lebensordnung SOWI1e klassısche
erke der Dic  uns und der anderen schönen Künste Fuür diese Orientierungsgüter
en sıch dıe amen 5  erte  . eingebürgert, für dıe angestrebten Persönlichkeitse1-
genschaften „Werteıinstellungen“, „Werthaltungen“, „Wertorientierungen”. iıne
grundlegende Einsicht 1st arüber hınaus, daß „Wiıssen und Onnen DbZW „Kenntnis-

und Fertigkeiten“ alleın nıcht genügen, se1n en gul, selbständıg und soz1al-
verantwortlich führen können Zur Lebenstüchtigkeıt ehören auch positive Wert-
einstellungen und Gesinnungen. „Werte-Erziehung“ 1st a1sSO 11UT eın ame, der
alte und bleibende Erziehungsaufgaben begrifflich zusammentTaßt. Es sınd ufgaben,
die alle darauf abzıelen, In den Erziehenden gute Bındungen fördern, j1ebe

estimmten Kulturgütern, die als besonders wertvoll gelten. Diese bıindenden Eın-
stellungen, Neigungen und Interessen werden als Erziehungsziele geselzl, we1l INan

annımmt, daß sS1e für das ndıvıduelle Wohl der Person WIe für das soz1lale Wohl NOTL-

wendıg sind. “°
Diese Aspekte betont auch ausdrücklıch der ehrplan für dıe Grundschulen In
Bayern. Hıerzu el CS

JJ Ethikunterricht der Grundschulen wiıll] den CcChulern VOT em für dıe sıttlıche
Forderung In Alltagssıtuationen des kindlıchen L ebens feinfühlıg machen. aDel soll
CT dem Kınd grundlegende sittlıche erte aufschließen und ıhm helfen, danach han-
deln. “*}
Jene Auffassungen also bılden den Mittelpunkt des Ethikunterrichts, In dem nıcht Fra-
SCNH, ondern (normatıve) Antworten stehen, doch VOT em das praktiısche Einüben in

28 Vgl 1ater Werterziehung. Grundsätzlıches ZUMM Ethikunterricht, 1n Pädagogische Welt 4 /
(1993) YOftf.
29 Brezinka, a.a.Q.,
3() Ebd

Lehrplan für dıe Grundschule hıs Jahrgangsstufe, München 1996!>. 185
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dıe elebte Ö1  iıchke1 der Tradıtionen. Im wesentlıchen ist ein olcher Unterricht eın
weltanschaulıcher. WEeNN auch nıcht immer eın offensıiıchtlıcher Gesinnungsunterricht,
we1l S: den Aspekt AT moralıschen Erziehung In Anspruch nımmt 1eser damıt tan-

gjierte Kernbereıic. wırd häufig mıiıt „Grundwerten”“ umschrıeben. Kr beruft sıch auf
dıe FDGO (Freiheıitlich Demokratıische Grundordnung), das Grundgesetz, dıe
UN-Erklärung der Menschenrechte VON 948 und 950) oder dıe Bayerische Verfas-

SUuNg
„Dıie Schule soll nıcht 11UT Wıssen und onnen vermitteln. ondern auch Herz und
Charakter bilden, ““
Diese grundlegenden sıttlıchen erie 1Im Ethikunterricht beziehen sıch nıcht, WIE
Hans Zehetmaıir, der bayerısche Minıster für Kunst und Wissenschaft, betont, auf „das
Glaubenssystem eMMer Kırche, sondern auf das abendländısche OS, W1Ie 6S sıch In
der europäischen Geschichte auf dıe verschlıedenen Konfessionen übergreifen he-

rausgebildet hat: 33 Des weıteren stellt CI fest. „daß dem chüler 1mM Ethikunterricht
die zentralen erte der bendländisch-christlichen Überlieferung sowohl inhaltlıch,

6C 34
alSs in ihrer weltgeschichtlichen Wirksamke1r verständlıch emacht werden sollen
Aber Zehetmair gibt keine nähere Erklärung, Was mıt „abendländıscher ultur“ DC-
meılnt ist olfgang Elitner” erläutert den Begrıff „abendländısches . DZW
„abendländısche Kultur ”“ SCNAUCT. S1e hat „vler Wurzeln dıe modernen NaturwIi1issen-
schaften, dıe Philosophıe als Besinnung antıken 4 eEXIEN: theologische Fragestellun-
SCH und den politisch-sozialkundlichen Bereich. “ Karl TNS Nipkow”® ubt dieser
Sichtweise, dıe 11UT das christlich-abendländische OS 1mM 16 hat, MmMassıve Kriıtık
und möchte em universelles OS berücksichtigt WI1ISsen.
Die ere dieser Kulturüberlieferung bezeıichnet Zehetmaıir mıt Menschenwürde,
Freıiheıt, Sozlalverpflichtung und IC VOI Gott37
Bezugsdiszıplın dieses Ethikunterrichts 1st also, WEeNN auch nıcht explizıit erwähnt, al-
6S Was dıie immanente Ableitungslogı GikE alsSO dıe Theologıe. Dieser Ethiıkun-
terricht ezieht sıch auf dıe praktısche Hermeneutik der vorgegebenen chrıistlıchen
(irundwerte ZU WeC der Produktion praktischer Sittlichkeıt, dıe sıch 1mM UÜber-
zeugtsein und 1M Handeln DZW. 1Im Iun zeigt.”®
Ist 6S jedoch nıcht fragwürdig, in einem Ethikunterricht, der Ja für Kınder ohne Kon-
fession edacht 1St, Ehrfurcht VOT (Gott vermıiıtteln? Wiırd hıer nıcht dıe Intention des
Ethikunterrichts verfehlt? Sol] der Ethikunterricht etiwa doch ein getarnter Relıg10nS-
unterricht se1in?

372 A H Abs 1B
372 Zehetmaır, Überlegungen ZUm Ethikunterricht, In Pädagogische Welt Zeitschrift für nter-
T1IC und Erziehung 4 / (1993)

Ebd.,
35 Flitner, W., z1ıt 1ater, Ethiık als Unterrichtsfach. Überlegungen Aaus schulpädagogischer
16 in Pädagogische Welt Zeitschrift für Unterricht und Erziehung 49 (1995) 286
316 Vgl Nipkow, Bıldung ın eiıner pluralen Welt, Band Moralpädagogik im Pluralısmus, (Jü-
ersloh 1998, 110-113
3° Vgl etmaır, 1a ©-
38 Vgl Treml, 227105
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Man sollte dıesen vierten Punkt vielleicht besser „Begegnung mıiıt dem Relıgiösen 1Im
enschen  . bezeichnen. Natürlıch beinhaltet der Aspekt des Relıgiösen 1ImM NnN{ier-
rIC auch dıe Erarbeıtung VON und dıe Konfrontation mıt chrıstlichen Wertvorstellun-
SCcHh Aber beschneide 11an nıcht das Prinzıp der freien Glaubensentscheidung und
-ausübung der chüler ÜUre eınen implıizıt vorhandenen theıistischen Orlentierungs-
rahmen?
aturlıc ist unbestritten, dalß dıe CAr1S  1CcNe und verschlıedene andere Ethiken
gemeinsame Schniıttpunkte en Eınes ist jedoch klar, und hiler ist der Auffassung
Zehetmairs wlieder zuzustimmen, daß der Ethikunterricht NI eın getlarnter Relı1-
g]onsunterricht se1n darf, sondern, selner Glaubwürdigkeit wiıllen, einem eigen-
ständıgen Konzept finden muß, wenngleıch Ethıkunterricht und Relıgionsunterricht
naturgemäß thematıiısche Geme1hnsamkeıten aufwelsen. Da dıe Ausweltung des 1K-
unterrichts iıhre Tsachen In der Erosion der überlieferten Relıigliosıität hat, Aauft INan

r’ das Fach vernachlässıgen, einer welteren relıg1ösen Erosion VOor-
SC elsten. DIe Schule muß dıe Gegebenheıten der sakularısierten Gegenwart hbe-
rücksichtigen, eshalb kann SE CII 1im Elternhaus keine relig1öse Erziehung der
Kınder ertölste, dies nıcht In ZWEeI Wochenstunden nachholen ESs g1bt auch zunehmen-
de Vorbehalte gegenüber elıgıon und Kırche, S1Ce steigern das Bedürfnis nach moralı-
schem und weltanschaulichem Orientierungswissen.?  7
(C'harakterıistisch für diese Konzeption 1st VOT em dıe Grundentscheidung: 95  t-
hıkunterricht wıll kein Unterricht 1mM Fach Philosophie Se1N; G1 kann 191088 Werterzie-
hung auf der Grundlage der Bayerischen Verfassung und des Grundgesetzes se1n,
auf der Grundlage der Menschenrechte Dıe Folgen dieser Grundentscheidung
sınd 1Im Vergleıch einem reinen Philosophieunterricht In eiıner Hınsıcht größere
Verbindlichkeıit dıe den Menschenrechten zugrundeliegenden erte SInd nıcht relatı-
vierbar, stehen nıcht ZUL Dıskussıion, Ondern bılden die estfe Basıs, auf der sıch erst
Meınungs- und Weltanschauungspluralısmus legıtim entfalten kann  e «40 DIe 101
au 1m kern darauf hinaus, daß CS 1m Bereich der grundlegenden Werte und Normen
keinen logischen Deduktionszusammenhang bis hıneıin In den Unterricht geben und
eshalb auch der normatıve Geltungsanspruch nıcht allgemeingültig egründet werden
kann. Aber selbst WECNN dies theoretisch möglıch wäre, 1st dıe praktische UrCc  T=
arkeıt raglıch. Dort, die selbstverständlich elebte implızıte S1  ichkeı Iragwür-
dig geworden ISst, kann S1e Uurc eiıne explıizıte moralısche Erzıehung nıcht ohne
weılteres EerZEUZL werden, denn dıe Soz1lalısatıon gelebter Sıttlichkeit wirkt UrCc die
Latenz iıhrer Kontingenz, Was jeder manıfesten intentionalen Erziehung gerade abgeht.
Sie wıll das Nicht-Mehrselbstverständliche (Kontingente) wlieder selbstverständlıch
(notwendig machen
Diese Posıtion hat hre Vorzüge, da s1e eindeutige Zielvorstellungen hat Ihr Gesamt-
zusammenhang suggeriert eıne fast geschlossene Konzeption des Ethikunterrichts fern
jeder ungelösten Begründungsproblematık. „Beliebigkeit wırd vermieden, es hat

641seinen notwendigen Stellenwer:
30 Vgl etmair, a.a.ÖQ.,

ernSC Werterziehung als nterrichtsfach in Bayern, in Zeitschrift für die
der Philosophiıe 1981,
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Begründet wIrd dieser Ethikunterricht alsSO auch VON der kulturtheoretischen eite her
Durch dıie Enkulturation das 99  rlernen VON und der Umgang mMI Kultur
Schulunterricht  “ 42 soll der allge:  1  n Orientierungslosigkeıt und dem erte-
chwund entgegengetreien werden: adurch, daß I1lall rdnungs- und Lebensformen
116 Besinnung auf Tradıtion anbietet. Etabliert hat sıch diese Konzeption als „Ge-

C6 43gen-Programm ZUT einseıitigen wissenschaftsorientierten Erziehung“.
Vorschläge ZUr Realisierung den Lehrplänen

Wıe dıe VOTaNSCZANSCHCH kErörterungen EZEISi 1ST n möglıch MI1 dem Fach
(1m Sinne des der Verfassung verankerten Toleranz und Pluralısmusgebots

weltanschaulıch neutral SCIN JE Forderung erTifullen einschlägıge Verfassungs-,
eseIzEeS- und Lehrplantexte. Dennoch muß, WEn gesellschaftlıche Ordnungen und
Systeme funktionıeren sollen, CII bestimmter Mındestkanon Werten und Normen““
grundgelegt werden Wiater® diese erie und ormen „Minımalethık" und

1ese Mınımalethi soll weltanschau-g1bt CI AL Definiıtion
lıch relıg1öÖser Verbindlichkeıiten iür alle und jeden überzeugend SCIMN und erpfIlich-
tend emacht werden Zehetmaıir pricht VOIl „gesellschaftlıchen Werten und NOor-

dem demokratischen Grundkonsens“ dıe Sanz zentrale Themen des
Ethikunterrichts darstellen Begründet SINd solche Wertvorstellungen der dee
überposıtiven Menschenrechtes der dee Sıttlıchkeit dıe den einzelnen nıcht
VON SCIHNCI persönlichen Verantwortung gegenüber gemeinschaftlıch gesellschaftlı-
cher UÜbereinkünfte entlastet IDIie (jrundrechte beziıehen sıch auf das Naturrecht des
Menschen das iıhm nıcht erst der Staat g1bt ondern das (ST: VOIl Geburt aus besıtzt
Jene „vorstaatlıchen Rechte““*” SINd verbDıindlıc nıedergelegt worden der „  OC
einenNn Erklärung der Menschenrechte VOoO 1 Dezember 1948“ S1e tellen C1INEC Be-

Rıchtschnur für alle Völker und Natıonen dar, WIC CS Vorwort el
Auch Grundgesetz der Bundesrepublık Deutschlan: werden dıe Menschenrechte
(Art {19) UrcC. den AT 79, Abs nachdrücklic. geschützt, wobel C1INC Ande-
[1UNg für unzulässıg erklärt ırd Jene Gesetze SInd adurch legıtimıert, dal} SIC für alle
Menschen gleichermaßen zutreffen und Nspruc werden können und
der Selbst- und Höherentwicklung des Menschen dem und derur des C1N-

zelinen und der Menschheit Insgesamıt dienen
1ese sıttlıchen Verbindlichkeiten sınd aus Werttradıtionen erwachsen Das (C’hrısten-

kanner zweıfelsohne als „prägender und Bildungsfaktor““® bezeichnet
werden Auch das Grundgesetz leıtet sıch VON christlıch gepragien Mensch-
heitsverständnıs ah Das Chrıstentum hat SCIHNCTI SanzcCh 16 dıe gegenwarltlıgen

Vgl rem als Unterrichtsfach Aa 26f
42 1ater als Unterrichtsfach 286
43 Brezinka
44 Vgl Schmuidt Didaktık des Eth1  nterrichts gar Berlın öln 1983
45 Vgl later Ethıik unterrichten und lernen Überlegungen aus schulpädagogıscher 1C:
Pädagogische Welt 48 (1994) 11
46 Vgl etimaır UÜberlegungen ZUMm Ethikunterricht a.Ö0
47 Wiesehöfer Herausforderung Zusammenleben Teıl Berlın 1992
48 Schmidt des Ethikunterrichts Z
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westliıchen (Gesellschaften tarker eprägt als alle anderen Tradıtionen. Unstreıitig 1st
aber auch, daß Menschenrechte und sıttlıche Autonomie Jahrhunderte lang eru-
{ung auf cCArıstliche Überzeugungen verletzt worden sınd und wesentliıche Freiheılts-
rechte dıe Reliıgionsfreiheilt das herrschende Christentum erkämpft WC

den mußten, WENN auch Beteiligung VOIN Christen. Der auf enschen- und
(Grundrechte verpflichtende Unterricht darf sıch emnach weder ZU unkrıtischen
Vermiuttler christliıcher Überzeugungen machen lassen, noch kann CF das Christentum
ausklammern wollen
Auch der ehrplan für dıe Grundschulen In Bayern beinhaltet den (Grundbestan: Ad1Nle1-

kannter efte: dıe In ausgewählten Kulturinhalten überlegten Zielsetzungen ZUT

Mündıgwerdung und kmanzıpatıon der Kınder und Jugendlichen beitragen sollen.”?
Z Organisation des Faches
DIie Zahl der konfessionslosen und andersgläubigen chüler ist In den etzten Jahren
erheblich angewachsen. War CS noch VOT einem Jahrzehnt eine verschwındende kleine
Minderheit (um dıe Ial sıch seltens der Schulverwaltung kaum edanken machen
brauchte), mu sıch heutzutage dıe Schulleitung eine adäquate Eıngliederun
dieser wachsenden Schülerza kümmern 1er 1eg natürlıch dıe rag nach der
terrichtlıchen Organisation des Ethikunterrichts auf der Hand
ırd eın Kınd eiıner bayerischen Grundschule angemeldet, wiıird qußer nach den
uDliıchen aten ZUT Person ame, Geburtsdatum, Adresse der Erzıehungsberechtig-
ien, Staatsangehörigkeit EIC.). auch nach der Konfession des Kındes efragt. Ebenso
werden dıe Eiltern beiragt, obh S1e eiıne Teilnahme des Kındes Relıgionsunterricht
wünschen.
In ATT 7’ Abs he1ißt 6 „ DIE Erziehungsberechtigten en das CC über dıe
Tellnahme des Kındes Relıg10nsunterricht bestimmen“, d S1e können ihr
Kınd VO konfessionellen Religionsunterricht abmelden Diıese egelung 1st auch in
Art 46, Abs BayEUG verankert. Oort er G

„ DIeE Erziehungsberechtigten en das C hre Kınder VO  - Religionsunterricht
abzumelden ach Vollendung des 18 Lebensjahres ste dieses en dem chüler
selbst Das Nähere über die Teillnahme und Abmeldung regelt das Staatsminister1-

für Unterricht und HTG Rechtsverordnung. ”
Erfolgt 1U dıe Abmeldung VO Religionsunterricht, ırd das Kınd dann dem Alter-
natıv- DZW Ersatzunterricht’ zugeordnet. In Art 4 7, ADbs BayEUG el 6S

„Ethıkunterricht 1st für diejenigen chüler Pflichtfach, dıie nıcht Religi0onsunter-
richt teilnehmen.131  Ethik nicht nur für Religionsflüchter...  westlichen Gesellschaften stärker geprägt als alle anderen Traditionen. Unstreitig ist  aber auch, daß Menschenrechte und sittliche Autonomie Jahrhunderte lang unter Beru-  fung auf christliche Überzeugungen verletzt worden sind und wesentliche Freiheits-  rechte - u.a. die Religionsfreiheit - gegen das herrschende Christentum erkämpft wer-  den mußten, wenn auch unter Beteiligung von Christen. Der auf Menschen- und  Grundrechte verpflichtende Unterricht darf sich demnach weder zum unkritischen  Vermittler christlicher Überzeugungen machen lassen, noch kann er das Christentum  ausklammern wollen.  Auch der Lehrplan für die Grundschulen in Bayern beinhaltet den Grundbestand aner-  kannter Werte, die in ausgewählten Kulturinhalten unter überlegten Zielsetzungen zur  Mündigwerdung und Emanzipation der Kinder und Jugendlichen beitragen sollen.“  2.3 Organisation des Faches  Die Zahl der konfessionslosen und andersgläubigen Schüler ist in den letzten Jahren  erheblich angewachsen. War es noch vor einem Jahrzehnt eine verschwindende kleine  Minderheit (um die man sich seitens der Schulverwaltung kaum Gedanken machen  brauchte), so muß sich heutzutage die Schulleitung um eine adäquate Eingliederung  dieser wachsenden Schülerzahl kümmern. Hier liegt natürlich die Frage nach der un-  terrichtlichen Organisation des Ethikunterrichts auf der Hand.  Wird ein Kind an einer bayerischen Grundschule angemeldet, so wird außer nach den  üblichen Daten zur Person (Name, Geburtsdatum, Adresse der Erziehungsberechtig-  ten, Staatsangehörigkeit etc.), auch nach der Konfession des Kindes gefragt. Ebenso  werden die Eltern befragt, ob sie eine Teilnahme des Kindes am Religionsunterricht  wünschen.  In Art. 7, Abs. 2 GGhheißt es: „Die Erziehungsberechtigten haben das Recht, über die  Teilnahme des Kindes am Religionsunterricht zu bestimmen“, d.h., sie können ihr  Kind vom konfessionellen Religionsunterricht abmelden. Diese Regelung ist auch in  Art. 46, Abs. 4 BayEUG verankert. Dort heißt es:  „Die Erziehungsberechtigten haben das Recht, ihre Kinder vom Religionsunterricht  abzumelden. Nach Vollendung des 18. Lebensjahres steht dieses Recht dem Schüler  selbst zu. Das Nähere über die Teilnahme und Abmeldung regelt das Staatsministeri-  um für Unterricht und Kultus durch Rechtsverordnung. “  Erfolgt nun die Abmeldung vom Religionsunterricht, wird das Kind dann dem ‘ Alter-  nativ- bzw. Ersatzunterricht’ Ethik zugeordnet. In Art. 47, Abs. 1 BayEUG heißt es:  „Ethikunterricht ist für diejenigen Schüler Pflichtfach, die nicht am Religionsunter-  richt teilnehmen.“. Auch in Art. 137, Abs. 2 BV wird dazu Stellung genommen: „Für  Schüler, die nicht am Religionsunterricht teilnehmen, ist ein Unterricht über die allge-  mein anerkannten Grundsätze der Sittlichkeit einzurichten.“  Es gibt eine einzige Ausnahme, bei der Schüler weder am konfessionellen Religions-  unterricht noch am Ethikunterricht teilnehmen müssen. Dies ist dann der Fall, wenn  der Schüler zu einem anerkannten fremden Religionsunterricht zugelassen wird. Hier-  zu lautete die bis zum Jahre 1996 gültoge Bestimmung nach Art.26, Abs.1 Nr. 1 Bay-  EUG:  49 Art. 26, Abs. 1, BayEUG.Auch In Art 3L, ADS wırd dazu tellung „FÜür
chüler, dıe nıcht Religionsunterricht teılnehmen, Nı ein Unterricht über dıe allge-
meın anerkannten (jrundsätze der Sıittlichkeit einzurichten. “
Es g1bt eiıne einz1ıge Ausnahme, beı der chüler weder konfessionellen Religi0ons-
unterricht noch Ethikunterricht teilnehmen mussen Dıies 1st dann der Fall, WEeNnNn
der chüler einem anerkannten remden Religionsunterricht zugelassen WITd. Hıer-

autete dıe bıs ZU re 996 ültoge Bestimmung nach bs _1 Nr Bay-
EU  C

49 Art 26, Abs L: BayEUG.
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DIE Teilnahme Ethikunterricht en Fkerner en! 1ese Verpflichtung,
WC eın chüler nach 13 Abs Sätze oder VSO eıiınem remden Relıgionsun-
terricht zugelassen WIrd, 13 Abs Satz e
Dieser Religionsunterricht wırd VOI einıgen anderen Kırchen, (z.B neuapostolısches,
altkatholısches, israelıtisches Bekenntnis”) erteılt. Er findet me1st außerhalb der
Schule regelmäß1g und urc pädagogisch-fachlıch ausgebildete Lehrer
In dem Unterricht werden auch oten egeben, dıe In das Schulzeugnis aufgenommen
werden.
eıtere Ausführungsbestimmungen ZU Ethikunterricht fanden sıch In Art 26, Abs

BayEUG Dort hiel CS

„Erforderlich 1st auch VON der Möglıchkeıit eDTauC machen, den Ethikunterricht
jahrgangsübergreifend einzurichten (vgl Abs VSÖO, abgedruckt be1 Art 28 Bay-
EUG oder dıe chüler dem Ethikunterricht eiıner benachbarten Schule ZUZUWEI-
sen.|
DiIie jahrgangsstufenübergreifende Methode Mag dann sinnvoll SEIn. WEeNN einzelne

Jahrgänge nıcht weit auselinander lıegen. Ansonsten dürfte der Ethikunterricht qauf-

grun eiInes unterschiedlichen Interessens- und Wissensspektrums seltens der chüler

mıßlıngen. TODIemMeur CS geben, WE chüler der Miıttel- und Unterstufe m_

LLCI unterrichtet werden ESs ist wahrscheinlich, daß dıe alteren chüler UrC dıe Pu-

Sahnz andere Interessensgebiete aben als Kınder der Unterstufe und somıit auch
dıe TIThemen und Lernziele 1m Ethikunterricht anders ausgewählt werden. Die Stunden-
zahl des Ethikunterrichts entspricht der des Faches Religionslehre in der entsprechen-
den Jahrgangsstufe Da Ethık Pflic  A Ist, mMusSsen in diesem Fach auch Leıistungser-
ebungen stattfinden und Zeugnisnoten erteiılt werden. Vorrückungsfach 1st In
der Volksschule WIE der Religionsunterricht se1it 996
aal iic dürfen nıcht dıe nhalte benotet werden, die Einstellungen oder emotionale
und sozlale Verhaltensbereitschaften betreffen Für Ss1e raucht der Lehrer Verhaltens-

Yund Handlungssituationen mıt „Indikatorqualität  “51 bel Gelegenheit
dıie Verinnerlichung der angestrebten jele wahrnehmen können DIies sınd Z

eispiel sOzlale Umgangsformen, Hilfsbereitschaft, alten VOI Regeln des usam-

menlebens, Berücksichtigung der Gefühlslage anderer Menschen, Manipulierbarkeit
UT Werbung, Sensi1ibilıtät für sozlale Verantwortung, Umgehen mıt Autoritäten
eicC Dennoch g1bt C5S, vergleichbar mıt anderen Schulfächern, Inhalte, dıe sıch als
Wissensbestände abfragen und In schriftliıchen oder mündlichen Leistungskontrollen
überprüfen lassen Das kann, Je nach Schulstufe und ema, das Erschließen VON lex-

ien, das Ausdeuten VON Bıldern oder Liedern, Auswerten VOIN miragen, Definieren
VONn Leitbegriffen, Analysıeren VON Fallbeispielen, Wiedergeben VON Fakten über Re-

lıgıonen und Weltanschauungen us  = se1nN.
Anders als be1 der Erteilung VOIN Religionsunterricht, AKEIN Lehrer seinen
ıllen verpflichtet werden darf, Religionsunterricht erteilen  «52 (sıehe auch Art
136, Abs BV), gilt diese Bestimmung nıcht für den Ethikunterricht

5() Vgl Katholische Erziehergemeinschaft Kompendium Schulrecht und Schulkunde in Bay-
C 0.0.19906, 221

1ater unterrichten und lernen, aal
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DER (jesetz für Erzıehung und Unterricht besagte folgendes:
5  e Lehrer ist verpflichtet, den Ethikunterricht 1m Bedartfsftfalle erteılen. Die für
den Relıgıionsunterricht geltenden Bestimmungen des Art 136 bs_.3 der Bayerischen
Verfassung und des Ar 11 Volksschulgesetz gelten für den Ethikunterricht nıcht
l Obwohl Art 26, ADbs Bay EUG NIC mehr In Tra Ist, wırd INn der Prax1ıs
noch danach vertfahren
111 der Lehrer sıch der Erteilung VON Eithik entziehen, muß R dies SCHAr1  1Cc kund-
t{un 53 Der Ethikunterricht wırd In der e VOIN hauptamtlıchen, hauptberufliıchen
und nebenamtlıchen Lehrkräften ertent: welche dıe beiıden Lehramtsprüfungen abge-
legt en Diıe Eınstellung nebenberuftlicher Lehrkräfte bedarf1 der Genehmıi-
Sung 1E das Staatsminıisteri1um, wobe!l 1m Antrag dıie E1ignung der vorgesehenen
Lehrkräfte eingehend begründen ist.°* Religi0nslehrer sollen nıcht für diıe Erteilung
des Ethikunterrichts herangezogen werden
kın besonderes TODIem stel dıe Stundenplangestaltung dar. Sofern CS möglıch ISst,
muß das Fach gleichzeıntig ZU Relıg1onsunterricht erteılt werden Das 1st immer dann
der Fall, WE für katholıische und evangelısche Relıgionslehre genügen Lehrer Z
erfügung stehen, alle Parallelklassen gleichzeıtig In dıesem Fach unterrichten
können Anderntfalls kommt CS oft einem Ausweıichen auft den Nachmiuittag.
LÄäßt sıch tatsachlıc eın zeıtgleicher Unterricht VON elıgıon und N1IC verwirk-
ıchen, tellen dıe Freistunden (währen des Relıgi1onsunterrichts) eın welteres Pro-
blem dar, denn jeder chüler muß In der Zeıit. dıe f 1m Schulhaus verbringt,
beaufsichtigt werden. Das Problem en WE dıe Relıg1o0nsstunden den Rand
gelegt werden. DIie chüler mußten dann eiıne KEIC. beaufsichtigte Stillbeschäftigung
ın eınem Aufenthaltsraum erhalten, z B Hausaufgaben emacht werden können
Miıtunter werden chüler auch In den Unterricht eiıner anderen Klasse gastwelse SC
chıckt Dıies 1st fragwürdıg, WE eın Ethikunterricht OWIESO stattfindet und dıe
Schulpflicht damıt hbereıts erfüllt Ist Sr

Rechtlich esehen Wäal dıes ange eıt aber unvermeıdbar. Denn aut BayEUG Art 26,
Abs 1’ hatten dıe kEltern „keinen Rechtsanspruch, daß Ethiıkunterricht zeıtgleich mıt
dem Relıgionsunterricht statt{indet“.
2R Ausbildung der Ethiklehrer
Wıe SCHNON erwähnt, mul3 der Ethiıklehrer eın vielfältiges Aufgabenspektrum rfüllen
Er soll dıe chüler ZUuT selbständıgen Auseinandersetzung mıit den Lehrplanınhalten
ren und darauf achten, da die VO Lehrplan vorgesehenen Lernziele und VOTaUS-

gewählten Lerninhalte Zielen und nhalten ihres eigenen Lernens werden Er muß
be]l der Unterrichtsplanung das gesamte Repertoire des dıdaktischen andelns, VonNn der
didaktischen Analyse bıs ZALT varlantenreıichen methodischen Ausgestaltung, SOWIeE dıe
Forderungen nach Motivatıon, Veranschaulichung, Aktıvierung, Dıfferenzierung,
52 Kaiser, er, (Hrsg.) DiIie Schulordnung der Volksschule, Teıl IL, Kronach, München
1983,
53 Vgl ebd:; 247
54 Vgl Staatsıinstitut für Schulpädagogık München, Q.a:©;
55 TE  Vgl ampp, atgeber für konfessionslose Eltern, Schüler und Lehrer, in Proske, a.a.O.,
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Zielorientierung/Zielverständigung und dıe Unterrichtsprinziıplen der Sach-, Hand-
ungs- und Schülerorientierung berücksichtigen. Des welteren soll GE TÜr dıe chüler
Vorbild semn und über eine reflektierte und offene Grundausstattung 1m ezug auf Ekın-
stellungen, Grundüberzeugungen, ormen, Wertbeurteijlungen, Gewıl1ssensfragen und
S$Sinnorljentierungen verfügen. ” Daneben muß 6T: fachwissenschaftlıch kompetent se1in
und ausreichend psychologıisches Wiıssen besıitzen
Angesichts dieser vielfältigen Anforderungen, dıe dıe Ethiklehrer gestellt werden,
IST G verständlıch, dalß s Oft eiıner Überforderung der Lehrkräfte omMm DDiese
Tatsache und dıe zunehmende ichtigkeıit des Ethikunterrichts verlangen nach einem
grundlegenden KOnzept für dıe Qualifizierung der Ethiklehrer
Mıt der Ausbildung der Ethiklehrer 1mM allgemeınen ist D csehr unterschie  16 este
Fur das Lehramt Gymnasıen g1bt En Je nach Bundesland verschiedene un1ıversıtä-
s Veranstaltungen und Seminare 1Im Fach Phılosophıe und Das Bundesland
essen ZU: e1spie hletet se1it dem Wıntersemester 996/97 einen Teılstudiengang

der Universıtät in ran Maın für das hramt Gymnasıen DiIie
Studiıendauer diıeses Teilstudiengangs etragt vier emester. In der eın Lehrangebot In
den Fachbereichen Philosophie, Gesellschaftswissenschaften, Evangelısche Theolo-
gıe und Katholısche Theologıe angeboten ırd Darüber hınaus werden den Studieren-
den Hospitationen 1mM Ethikunterricht empfohlen.?  S In Bayern g1bt CS keıine ogrundstän-
dıge Lehrerausbildung für den Ethikunterricht, dıie eiwa vergleichbar ware mıt der
Ausbildung der Relıgionslehrer. ıne Lehrerin eklagte diese Misere ım LE 089

A JOiZ gebe ich 1mM drıtten Jahr Ethikunterricht, und ich mich beım edanken
dıie nächsten Stunden in diıesem Fach fast jedesma überfordert Warum? Ich habe

dieses Fach bernommen ohne alle besondere Ausbıildung, CS g1bt keıine. Ich halt
tunden übrıg 58 Besonders gravierend ist dıe Sıtuation In der Grundschule Seıit der
Einführung des Faches 1Im Te 082 g1ibt 6S lediglich eiıne Handreichung”” Vom
Staatsinstitut für Schulpädagogıik und Bıldungsforschung München, dıe dem Lehrer
als ZUr Unterrichtsvorbereitung dıent An der UnıLwnversıität ugsburg, seıt SC-
1 aUIMNCI eıt eiIn 2stündıges Seminar In stattfindet, können enten einen
cheın erwerben Des weıteren werden se1t 973/74 Lehrgänge für TEr: dıe das
Fach unterrichten, der ademıie für Lehrerfortbildung und Personalführung
in Dıllıngen ad ONnau auf freiwilliıger Basıs angeboten. Unterrichtskonzepte für den
Ethikunterricht werden me1ist 1mM Selbststudiıum auf autodidaktıiıschem Weg erarbeıtet.
Die Aus- und Fortbildung bleıbt den Lehrkräften also weıtgehend selbst überlassen
Ethiklehrbücher sınd leıder oft UT In sehr geringer Auswahl vorhanden. Für
rerinnen und -lehrer o1bt CS allerdings einıge einschlägıige Zeitschriften, dıe OrSCNIa-
C für dıe Unterrichtspraxı1s enthalten. °
56 Vgl 1ater unterrichten und lernen, än
5 Vgl (Gjememsame Studienordnung für den Teıilstudiengang mıt dem SC Erweite-

Maın VO Dezember 1996,
rungsprüfung für das Lehramt Gymnasıen der Johann olfgang Goethe-Universität Tan

58 Andresen, Ethikunterricht in der Grundschule, in Die Grundschule (1989)
59 Handreichung ZUM Ethikunterricht in der Grundschule, hrsg VOIIl Staatsıinstitut für Schulpädago-
gik und Bildungsforschung, ünchen, Donauwörth 1994

Vgl Franzen Ethikunterricht, A, AL



nıcht nur für Religionsflüchter. 135

Schlußbetrachtung
In einıgen der Bundesländer hat dıe Ausbildung 1Im Schultfach eıinen höhe-
Fecn Stellenwer als In Bayern In Ihürıngen legten bereıts 994 dıe ersten Studierenden
1Im Rahmen inrer ersten Staatsprüfung für das Lehramt Grundschulen eın Examen
1Im Fach aD ach der Prognose VON Franzen  61 sıch dıe Zahl der absolvier-
ten Staatsprüfungen für eInNnes der Lehrämter 1Im Fach bıs 996 vermutlich auf
Z7WEeI1- ıs dreihunder‘ elauien dürfen.
DIie stiefmütterliche Behandlung des Schulfaches 1Im AUusS- und Fortbildungsbe-
reich 1Sst nıcht gerechtfertigt. Er hat, SCHNAUSO WwI1Ie der Relıgionsunterricht, eiınen Im
Grundgesetz und In den Bayerischen Schulgesetzen verankerten Bıldungsauftrag.
Auch WENN (T} immer noch dıie Bezeichnung Ersatzfach tragt, sollte GE: WdsSs dıe Ort-
bzw Ausbildung SOWIE dıe Handhabung In der Schulpraxıs er mıiıt dem kontes-
s1onellen Relıgionsunterricht gleichgestellt werden.
ufgrun der fehlenden unıversiıtären Ausbildung der Ethıklehrer ın Bayern bedarf
der Ethikunterricht “einer solıden., zeıtlıch ausreichenden, gul strukturierten kademı-
schen Ausbildung WIEe jedes andere kognitiıve anspruchsvolle Schulfach“®? Man kÖöNnn-

beispielsweise auch für rund- und Hauptschulen als aupt- DZW ı1daktık-
ach In der Fächerkombinatıon anbıieten und aruüber hinaus Veranstaltungen mıt ph1-
losophıschen und ethıschen nhalten, hnlıch der Organıisatıon des evangeliıschen und
katholischen Relıgionsunterrichtes, den Universıtäten anbıieten.
Besonders wichtig 1st CS auch, daß ein olcher Studiengang psychologische und soz1al-
wissenschaftlıche Komponenten beinhaltet, denn diese werden 1m Rahmen der erzl1e-
hungswissenschaftlichen Fächer 91088 sehr allgemeın und vorwiegend kaum praXxI1S-
Orlentiert vermiuttelt. Aber diıese Kompetenzen sınd in einem Unterricht, iındem
die Persönlichkeit und dıie Gefühle eiınes jeden einzelnen Chulers e1ne sehr große Rol-
le spielen, VOoONn ODerster Bedeutung. Sind S1e beim Lehrer nıcht HIC eıne adäquate
Ausbıildung grundgelegt, könnte den Chulern urc unpädagogische Unterrichts-
methoden und ehlende bzw alsche Handlungsweise geschadet werden. Darüber NIN-
dus ırd der Ethıiıklehrer höchstwahrschemnlich auch selbst sehr chne!ll seiINe e1ge-
190 (Grenzen stoßen.
Genauso sınd gesprächspsychologische Kenntnisse und Fähigkeıten immens wichtig,
Jjedoch darf den Erziehern „nıcht eine quas1-therapeutische olle übertragen werden,
jedenfalls nıcht spezle als Ethiklehrerin oder -lehrer, nıcht InITÖöherem

63Maß, als dies heute 1Im Lehrerberu In der Tat ohnehın der Fall ist  “
Guter Ethikunterricht ist ohne einen kompetenten Fachmann nıcht möglıch DıIie KOMm-

dieses ' Fachmanns‘’ Lehrer äng wıederum entscheidend VonNn eiıner olıden und
tragrähıgen Ausbildung ab Wılhelm Vossenkuhl unterstreicht dıes und stellt dıe Be-
deutung und Notwendigkeıt des Faches heraus
„Dıie Ausbildung der Ethiklehrer collte nıcht 1Ur eswegen SCHOMUNCH werden,
eı1l das Verhalten vieler Jugendlicher enttäuschend und erschreckend ist ZerstörerI1-

Ebd., 34158
62 Vossenkuhl, Ethikunterricht und dıe Ausbildung der kEthıiklehrer, In er Sıttliıche Bıl-
dung, a.a.Q., 381
63 Franzen: Ethıkunterricht, Q a.0. 318
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sche Gewalttätigkeit und mangelnde Orientierung sOz1ale Gründe, dıie nıcht
WG Ethikunterricht [alleın neutralıisıert werden können Keın Unterricht kann den
ange stabılen soz1lalen Beziıehungen, Selbstwertgefühl, wechselseıtiger Ach-
(ung und Lebensperspektiven kompensieren. Es ist ehben diıeser Mangel positıven
Wertempfindungen, der dıe Jugendlichen unzulänglıc für kognitive Ansprüche
MaC: ()hne kognitive Ansprüche OMmMM! aber keın Unterricht AU  N Es 1st aner eıne

Aufgabe, dıe Jugendlichen dafür gewinnen, kognıtive Ansprüche sıch
selbst entwıckeln. Sıe ollten den Wert, den das moralısche Wiıssen für S1IEe selbst
hat, erkennen und schatzen lernen Die Ethıiklehrer ener gegenwärtig eiINeEe
schwierigere Aufgabe als bloß dıe Vermittlung ethıschen 1sSsens. Sıe mussen gleich-
zeıtig dıie Voraussetzungen der Auf- und Annahme dieses 1SSCeNSs Uurc. dıe ugendli-
chen schaiien Vielleicht ist dies derzeıt ScChwerer als es andere Dennoch sollte der
Ethikunterricht seiınem eigenen, krisenunabhängıgen Anspruch gemäßl- als
spruchsvolles Schulfach beurteilt werden. An diıesem Nspruc muß sıch dann auch
dıe Ausbildung der Ethiklehrer orlentieren. u64 In den etzten Jahren hat siıch dıe S1itua-
t10N des Ethikunterrichtes In Bayern mMerkliıc gebessert, daß das Fach auf dem
Wege Ist, VON einem „unordentlichen“ eınem „ordentlichen“ eNrTaCc werden
Auch dıe beıden Kırchen aben hre distanzıerte Haltung aufgegeben und würden 6S

egrüßen, WEINN eıne qualifizierte Ausbildung für alle Ethiklehrer stattfände Es
kommt aber immer wıieder VOL, d insbesondere AdusSs organısatorischen (Gruüunden und
auch, we1l keın Lehrer mıt entsprechender Ausbildung vorhanden ISt, der Hausmeister
mıit der Beaufsichtigung der chüler, dıe nıcht Religjionsunterricht teılnehmen, be-

wird. SO versiert manchmal Hausmeıster 1m „Heıden hüten  06 auch SeE1IN mögen,
S1Ce aben andere ufgaben rfüllen, und die chüler en eın eCcC auf einen OI -

dentlıchen Unterricht VOoON aCNLIC und dıdaktısch kompetenten Lehrern

64 Vossenkuhl, aa 0 3831
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Der Religionsunterricht 1m europäischen Vergleıich.
Ein Überblick

Der Religionsunterricht 1mM europäıischen Einigungsprozeß
DIe Diskussıion das Zusammenwachsen der europälischen V ölker einem geme1n-

(Gebilde konzentriert sıch weıtgehend auf dıe Eiınführung des uro und die Zen-
Talban. iın Frankfurt el treien dıe Bıldungsfiragen völlıg INn den Hıintergrund,
daß der 1INATUC entstehen kann, dıe sSe1 ausschließlich eın wirtschaftlıches ebıil-
de, geschaffen für den homo OeECONOMICUS.
Z Bıldung gehört nach unseTeEIM Verständnıiıs auch Sahlz wesentlich die reli1g1öse Bıl-
dung und Erziıehung In der SCHüle. dıe In irgendeiner Weise auch VOI dem europäl-
schen Einigungsproze betroffen se1InN wiırd, eIwa 1mM Sinne der Harmonisierung der
Schulgesetze und der Abschlüsse SO stellt siıch Uulls dıe rage, welche Auswir  ngen
wird dıe auftf dıie Rechtsform, den Status und dıe nhalte des Religionsunterrichtes
haben? Ist überhaupt eiıne Harmonisierung möglıch und wünschenswert, WEeNnNn WIT
dıe Kulturhoheit der einzelnen Länder denken? Auf der anderen Seıite o1bt 6S bereıts
Bestrebungen, rechtliche, organisatorische und inhaltlıche Veränderungen 1mM Berufs-
schulwesen vorzunehmen, dıe jedoch eınen ingr1 In dıe Kulturhoheit der Länder be-
deuten.
Aus dıesem Grunde wollen WITr uns einen Überblick über dıe gegenwärtige Sıtuation
des Religionsunterrichtes In den WEST- und osteuropälischen Ländern verschaiien Dıes
kann aber 1UT eıne Momentaufnahme se1n, da noch vieles, VOTI em in den oOsteuropäl-
schen Ländern, 1mM Fluß befindlıch ist, aber auch In den westliıchen 1Ländern erweılst
sıch der Relıgionsunterricht als eine ständıge Baustelle kın derartiıger [OUrTr d’horızon
rlaubt eiınen Vergleıich der eigenen Sıtuation miıt den Verhältnissen In anderen CUIO-

päıschen Ländern, CI relatıvıiert e1in wenig dıe eigenen robleme, äßt aber zugleic
auch Gemeinnsamkeıten erkennen
IC alle Länder können hıer ausiIunhrlıc. ZUT Darstellung ommen, das würde den
Rahmen dieses Tukels Be1 einıgen Ländern sınd dıe Verhältnisse
übersichtlıch, dal} WIT S1IE ausklammern, dazu zählen auch Rußland und in ande-
ICI GUS-Staaten Andere Länder werden 1U In der Übersichtstabelle Ende aufge-

D olgende Monographien habe ich herangezogen: Ohlemacher Heg.) elıgıon und Bıldung in
kuropa. Göttingen 1991; 'ajer ed.) L’Insegnamento Scolastıco Relıgione Nouva
Ekuropa, Torino 1991; Brodeur/G. OU  1er ed.) L’ense1gnement religieuX: quest10ons actuelles,
Ottawa 1996; Reıilly und emel en In den KBL 887-889, ber den Relıgionsunter-
IC in England, Ital len, Frankreıch und Spanıen berichtet. DDiese erıchte bedürfen der Ausweltung
und Aktualısıerung, WCeI s1e mittlerweıle Tre zurückliegen. 1991 hat Ilgner einen Überblick
ber dıe „Sıtuation des Religionsunterrichts den öffentlıchen Schulen Europas” gegeben, ist
veröffentlich! in Sekretarıa: der Deutschen Bischofskonferenz Hg.) Religionsunterricht den Öf-
fentlıchen Schulen in Europa, Bonn 1991 Arbeitshilfen Nr Yl 15-40 Wertvolle Informationen VeOI-
an ich dem auf diesem Gebiet höchst kKompetenten ollegen Dr Herbert Chultze

Religionspädagogische Beıträge 4/2000
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Der Religionsunterricht In einzelnen europäischen Staaten

Frankreich Belgien Luxemburg
Frankreıich

Auf Tun! der rennung VOIN aa und Kırche findet se1t 905 keın Relıgionsunter-
richt mehr in den Ööffentliıchen staatlıchen chulen Es esteht jedoch die Möglıch-
keıt, In den Gymnasıen eine Schulseelsorge (aumönerı1e de l’enseignement publıc) mıt

Genehmigung des zuständıgen Rektors einzurıichten, in eren Rahmen chüler auf

freiwillıger Basıs innerhalb und außerhalb der Schule eiıne relig1öse Unterweisung C1I-

halten, dıe nach unseTECIN Verständnis den Charakter eiıner Katechese (catechese)
nımmt.
Am Mittwoch aDen dıe chüler In Frankreıich schulfre1, damıt S1e Gelegenheıit erhal-
[CN: In den Pfarreien der Katechese teilzunehmen. 1eser schulfreıe Miıttwoch 1st 16
Ooch in (jefahr geraten, 1Nan möchte dıe Pfarrkatechese auf den Samstagvormittag VeT=-

egen; dann aber wuürde Ss1e pfer des Exodus vieler Famılıen aufs I_ and oder dıe

SCO. Wäas den Tod der Gemeindekatechese edeuten könnte Einige Schulleıiter sınd be-

reits VON sıch Adus dazu übergegangen, den schulfreıen Miıttwoch abzuschaffen und ha-

ben damıt dem Dräangen der Eltern nachgegeben, die eın verlängertes Wochenende mıiıt
iıhren Kındern verbringen wollen Zentrum dieser katechetischen Bemühungen
steht dıe Hinführung der 83107 1 3jährıgen ZU Glauben, eren Ende der Empfang
der eilıgen Kommuniıion und dıe egu des Glaubensbekenntnisses (profession de

fO1) stehen Im Durchschnitt besuchen etiwa 47 % der katholischen chüler diese cate-
chese, eci schwanken dıe Zahlen zwıschen % (Großraum Parıs) und 90 % (Dıiözese
Besancon). Nur noch % der Getauften empfangen das Sakrament der Firmung! Dıie

pfarrlıche Katechese 1eg In der and ehrenamtlıcher Katecheten, 1n der enrheı
sınd CS Lalen und Frauen hre Zahl 1eg be1 220.000, eine erstaunlıche Zahl, dıe
Von der Vıtalıtät der französıschen Kırche Zeugni1s ablegt.
In den katholischen Chulen: dıe VON Er vA der chüler esucht werden, wırd Rel1-

gionsunterricht ıIn Gestalt der catechese angeboten, ıIn einıgen ländlıchen Regıonen
ırd jedoch dıese Katechese mıt der Pfarrkatechese zusammengelegt, dıe Verbıin-

dung zwıschen Schule und Pfarrel vertiefen. Neuerdings wıird dıie dıskutiert,
ob diese Katechese für alle chüler verpflichtend sSe1InNn soll, da dıe Zahl der nichtgläubı-
BCNH oder rel1g1Öös indıfferenten chüler dıesen chulen sehr groß ist Einige chulen

bereıts einen Kurs für Religionskunde culture religieuse eingerichtet, die nach
dem überraschenden Vorstoß VOoONn Miıtterand für dieses Fach der staatlıchen Schu-
le zeitweılıg wıieder in dıe OiIfentliche Diskussion geraten ist
Eıiınen Sonderstatus besıtzen das sa und das Departement Moselle, dıe VON

187 19 dem Deutschen eicl eingegliıedert und nıcht VO esetz Tre AdusSs dem
anre 905 betroffen S1e gehörten damals ZU Geltungsbereich des Konkorda-
(es VonNn 802 Vom Kındergarten bıs ZUL Sekundarstufe 11 findet der Relıgionsunter-
richt iın der Schule und ist verpflichtend, allerdıngs kann InNan auf als TSEtZ=
fach ausweıichen. Der Unterricht wiırd auf konfessioneller Basıs erteıilt ESs g1bt eınen
katholıschen, eıinen reformıierten, eınen evangelisch-lutherischen und einen Jüdıschen
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Religionsunterricht. 905 % der chüler ne  en konfessionellen Religionsunterricht
teıl
DA Belgien

A er chulen befinden sıch In katholıscher Trägerschaft. Der Religionsunterricht
(enseignement religieuxX) findet als konfessioneller Religionsunterricht in der staatlı-
chen Schule und hat Wahlpflichtcharakter. DIe chüler können 1Im französısch
sprechenden Belgien wählen zwıschen einem katholıschen, einem evangelıschen, e1-
11C  Z jüdıschen und einem muslımıschen Religionsunterricht. In an esteht dıe
Wahlmöglıichkeıt zwıschen katholıschem., evangelıschem, anglıkanıschem, Jüdıschem
und muslımıschem Religionsunterricht. Auch den Humanısten bietet das (jesetz dıe

Möglichkeıit Aus$s ihrer IC einen Unterricht 1Im Rahmen der Schule anzubıleten. Die
Lehrkräfte WIE auch die Unterrichtsmittel werden VO aa ezahlt Fur diejenıgen
chüler, dıe sıch VO! Religionsunterricht abgemeldet aben, exıstliert en Ersatzfach

morale alque) 75 %e der französısch sprechenden chüler und Schülerinnen
nehmen katholischen Religionsunterricht teıl

Luxemburg
Auf en Schulstufen g1Dt 6S eınen verpflichtenden Religionsunterricht als aC.
der auf der Grundlage des christliıchen auDens erteılt WwIrd. ESs andelt sıchel
eiınen konfessionellen katholıschen Religionsunterricht; das erg1ıbt sıch dus»s der atsa-

CHe: daß 0S %n der BevÖö  ru der katholıschen Kırche angehören. FKur dıe
nicht-katholischen chüler esteht dıie Möglıichkeit eiıner relıg1ösen Unterweısung
Berha der Schule Als Alternativfach gılt das Fach morale alque) Früher
konnte 111all sıch VON beıden alternatıv angebotenen Fächern abmelden und In den
Genuß einer Freistunde gelangen, das 1st se1it 9088 nıcht mehr möglıch Die chüler
mMussen Jetzt zwıschen Religionsunterricht und wählen

DD Spanıen, talıen und ortug2a
Z Spanıen
Der Religionsuntericht hat In Spanıen in den X0er Jahren eine grundlegende Verände-
Iung erfahren Dazu en ZwWwe]l Ereignisse entscheidend beigetragen: das Bekenntnis
des Vatikanischen Konzıils den Menschenrechten und damıt ZUT Religionsfreiheit
und der Übergang VONN der Franco-Diktatur ZUT Demokratle. Das Konkordat VON 952
raumte dem katholischen Religionsunterricht eine Sonderstellung eCin, CS wurde ZU

Pflichtfach erklärt, VoNn dem 6 keine Abmeldemöglıichkeıit gab 1eSse Privilegierung
konnte nıcht verhindern, daß dieses Fach sehr unbelıebt Warl, e wurde 1Ur VO  z Klerus

ertent: der aliur ezahlt wurde Das Konkordat wurde 979 UrCc NECUC Vereinbarun-
ScCnh zwıschen dem demokratischen an und der katholischen Kırche abgelöst. Nun-
mehr erhält das Fach eiıne NCUC Bezeiıchnu „Religionsunterricht und katholiısche MO-
ra x behält weiterhın seınen konfessionellen Charakter und wIird als en fundamen-
tales Schulfach betrachtet. ESs verliert jedoch seinen Pflichtcharakter und ırd ZU

aC für das sıch dıe chüler entscheıden mussen 70-90 % der chüler besuchen
den konfessionellen Religionsunterricht, der WI1e in Deutschlan ein ordentliıches Un-
terrichtsfach ist und sıch euilic VOIN der gemeindlichen Katechese untersche1idet.
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20  N Italıen
Die Revısıon des ONKOTdate: VON 929 HTG eine NEUEC Vereinbarung zwıschen dem
eılıgen Stuhl und der ıtalıenıschen Regierung 7 März 9084 edeute eıinen Wen-
depunkt in der relıg1ösen Erziehung in der Schule Nunmehr nımmt der Relıgionsun-
terricht dıe Züge eINes gewöhnlıchen Unterrichtsfaches W1Ie jedes andere In der Schule

obwohl E: seiınen konfessionellen katholischen ('’harakter beibehält DiIie Konfes-
s10nalıtät ezieht sıch auf dıe Lehrperson und den Unterrichtsinhalt, nıcht aber auf die
chüler SO können auch nıchtkatholische chüler Relıgi10onsunterricht teilnehmen
In diesem Unterricht soll der kulturelle Wert der ıtalıenıschen Tradıtion behandelt
werden, dıe entscheıidend VO Katholizısmus epragt 1St Aus dem vorher katecheti-
schen Reliıgionsunterricht 1rd 11UI1 eine Art kulturelle Relıgionskunde auf dem Hınter-
grun der chrıstlıchen Tradıtion. Fur dieses Fach mMussen sıch dıe chüler DZW eren
Eltern anmelden Gleichwohl esuchen % der Schülerinnen und chüler diesen UUn-
(eErMHcHL dıe Teilnehmerzahlen gehen In den Ööheren chulen, besonders in den (Jroß-
tadten und ıIn den Berufsschulen Jedoch erheblıich zurück. Vıel deutliıcher als be1 uns

wIrd In talıen zwıschen den beiden Lernorten der Glaubensunterweisung unterschie-
den, zwıschen der gemeıindlichen Katechese und dem SscChulıschen Religionsunterricht.
An dem Inspruc der Waldenser eiıne Miınderheit VON Gläubigen aber mıt
erhebliıchem polıtischen Einfluß dıe In der Jetzıgen egelung des SCANhulischen Reli-
g]onsunterrichtes elne Diskrimmierung der relıg1ösen Minderheiten erblicken, ist DIS-
her dıie Einführung e1INES Alternatıvfaches gescheitert; 6S War Menschenrechte,

edacht.
Z  ( Portugal
989 wurde e1in eigenes Unterrichtsfach mıt dem amen „Moralerzıehung und O_
lısche elıg10n” (EMRC) auf konfessioneller Basıs eingeführt, das den Charakter e1-
NECs Wahlfaches besıtzt, für das INan sıch anmelden muß Dieses Fach versteht sıch
nıcht als eiıne systematıische Katechese, sondern möchte vielmehr das menscnNliche Le-
ben und dıie Welt VON der christlıchen Botschaft her beleuchten und eiıner Verbin-
dung zwıschen (Jlaube und Kultur und zwıschen (Glauben und en herstellen DIe
Ertejlung diıeses Faches eine eıgene Lehrbefähigung VOTaus Das Alternatıvfac
rag dıe eIiwas ungewöhnlıche Bezeichnung „Persönlıche und sOz1ale Entwicklung“,
Was wohl uUunNnseTreMmM Ethikunterricht vergleichbar ist Zwischen beıden Fächern muß DC-
wählt werden 08S/89 en 1m Durchschnitt 429 %n der chüler den Staatsschu-
len das Fach „Relıg10ns- und Moralunterricht“ besucht; mıt zunehmendem er
schwındet das Interesse diesem Fach SO 21Ng dıe Teılnahme VON ASAd % 1mM
Schuljahr auf 3,5 % 1Im X Schuljahr zurück. Dagegen etrug dıe Teilnehmerzahl
katholıschen chulen O() %n
D Niederlande und England/Wales
DIie Verbindung beider Länder legt sıch nahe, well CT Konzeptionen interrelig1öser
und nterkultureller Erziehung In der Schule erarbeıtet und praktizıert en
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253 jederlande
Dıie Nıederlande verfügen über eın hbreıt ausgebautes Privatschulwesen, 2/3 er Schu-
len eimnden sıch In priıvater Hand, tfast jeweıls die Hälfte SInd katholisch oder EVaNSC-
1SC 1/3 der chulen sınd Staatsschulen, dıie „Behörden-Schulen“ genannt werden.
DIie strikte rennung VON aa und Kırche verbietet eınen Religionsunterricht In der
Ööffentliche Schule Dagegen sStTe CS den prıvaten, VO aa finanzıell unterhaltenen
chulen frel, einen Religionsunterricht In Übereinstimmung mıiıt den (jrundsätzen der
Jeweıllıgen Religionsgemeinschaft erteılen. ES g1bt viele Privatschulen, dıe
Montessorischulen, enen der Religionsunterricht keın Pflichtfach ist In den ÖTf-
fentlıchen Primarschulen endıe Kırchen das SC 1m Rahmen des normalen Stun-
denplanes Religionsunterricht für chüler und Schülerinnen anzubıieten, WE eren
kiltern nıchts dagegen einzuwenden en Seı1t 980 DZW 985 1st für alle Prımar-
chulen das Fach „Geistlıche Strömungen“ vorgeschrıieben, dessen Aufgabe darın be-
steht, Schülerinnen und CcChulern objektive Informatiıonen über dıie verschıiedenen Re-
lıgionen und Weltanschauungen vermiıtteln Dagegen ist auf der Sekundarstufe
staatlıchen chulen keın Religionsunterricht vorgesehen.
nfolge des In den Nıederlanden weıt vorangeschrıttenen Säkularısmus aut eiıner
Umfrage VON 990 ehören 70 % der 16-18jährıgen keıiner Kırche und mMit 1C
auf den kulturellen Pluralısmus hat sıch das Bıld der Schülerschaft tiefgreiıfend ‚WaNn-
delt DiIie relız1öse Erziehung ın den Famılıen weıtgehend dUus, aber auch dıe Jau-
benseinstellung der Lehrerschaft hat sıch verändert. All diese Umstände en dazu
eführt, dal} der tradıtionelle konfessionelle Religionsunterricht In eıne Sackgasse DC-

ist “ Zu dieser Einsıcht en sıch auch dıe katholischen 1SCNOTIeEe des Landes
durchgerungen. Ahbhıiılfe soll ein Konzept für dıe rel1g1öse Unterweisung In der
Schule schaffen, das den amen „Unterricht In Lebensfragen” (Levo) rag und sıch
bel hrern und Chulern wachsender Belıe  e} erfreut. Intendiert wIrd eın Le-
bensfragen ausgerichteter Unterricht. Diıie chüler sollen hre prıvate Weltanschauung
mıt den Tradıtionen der verschıedenen Relıgionen konfrontieren und welterentwIl-
ein bel einer estimmten Glaubenstradıtion, etwa der christlıchen,
geht 11a VON den Chulern auUsS, dıe nach Sınnorlentierung verlangen. Es wırd eıne
„Totalperspektive“ angestrebt, deren Gegenstand nıcht LU dıe chNrıstlıche Überliefe-
rTung Ist, sondern gleichrang1g auch andere Deutungssysteme. DiIie Verfasser VonNn EVO
streben eıne allgemeıne Aner dieses Faches für alle chulen also auch für
dıe staatlıchen chulen Andere Religionspädagogen cheuen VOT diıesem radıkalen
Neuansatz zurück, S1e plädieren für einen interkonfessionellen Religionsunterricht.”
N  N England und ales
In England und ales hat sıch In der zweıten Hälfte dieses Jahrhunderts aufgrun der
Wanderbewegung innerhalb des Commonwealths dıe gesellschaftliche Sıtuation
grundlegend geändert, daß aus eıner christentümlichen eiıne multikulturelle und

Ploeger, Dordrecht ist passe. Religionsunterricht in den Nıederlanden NNO 1992, in Evan-
gelischer FErzieher (1992) efit 1} 29-42, 1er

Vgl ZUMm (GGJanzen: Ziebertz, Religionsunterricht in der Dıskussion, in rhs, 3/1993, Forum
1-3, 1er 9-13
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multirelig1öse Gesellscha entstanden ist DIies auch Konsequenzen für die rel1-

x1ÖSE Erziehung In der Schule, die sıch In den Schulgesetzen VO 29.07 9088 nıeder-
geschlagen aben, CS schreıbt dıie „Relıg10us Educatıon“ für alle chüler HIS 16 Jah-
IeMN als verpflichtend VO  S Es andelt sıch €1 eınen überkonfessionellen und 1N-

terrelıg1ösen DZW multirel1g1ösen Religionsunterricht auf der Basıs des Chrıstentums,
der jedoch jedem „relıg1ösen Absolutismus“ eine Absage erteılt. Dıie Bezugsdiszıplın
1st dıe Religionswissenschaft und nıcht dıie Theologıe, zumal das Wort „theologisch”
be]l vielen RBrıten In errugeraten ist (GGemeinsame Gottesdienste, dıe nıcht eine be-
stimmte Konfession CI auch Relıgi0n) gebunden seın sollen, SInd vorgesehen, S1e
ollten aber überwiegend christliıchen Charakter en ES g1bt eıne täglıche An=-

aC) dıe verpflichtend vorgeschrieben ist Die Eltern können jedoch hre Kınder VONn

diıesem Unterricht abmelden Behandelt werden dıe großen Weltreligionen, wobe!l
dem Chrıistentum besondere Beachtung geschenkt werden soll er ehrplan wırd VON

den örtlıchen Okalen Autorıtäten (LEAS) testgelegt. Dieses Modell wıird mehrheitlıc.
VON der Religionslehrerschaft, der Schülerschaft und weıtgehend auch VOIN der Eltern-
schaft bejaht.
ES andelt sıch eiınen phänomenologischen Religionsunterricht, der dıe einzelnen
Relıgionen dem Gesichtspunkt betrachtet, inwiewelt S1e eıinen Beıtrag ZU1 DCI-
sönlıchen Entwicklun des Chulers elısten können Es ırd möglıichst eıne objektive,
wertneutrale Annäheru dıe einzelnen Relıgionen intendiert Ausblendu
der Wahrheitsfrage €e1 OomMm! dem andor' des Religionslehrers, dem konfessso-
ıschen klement, offenkundıg keine Bedeutung Ja, dıe Lehrenden brauchen keiner

Religionsgemeinschaft anzugehören und auch nıcht relıg1Ös gebunden sSein Fuür die-
SCS KOnzept hat dıie Biırminghamer Schule _e1ıtung des Religionspädagogen
ull ate gestanden. DEr Ansıcht nach kann dıe 1ıbel In eiıner sakularen Schule nıcht
als eılıges Buch gelesen, ondern mul In Relatıon den verschıedenen Lebenswel-
ten der chüler geSseIZL werden, adurch ırd aber dıe prophetisch-Kkritische Dynamık
der bıblıschen exie neutralisıert und In den DDienst eiıner Zıvilreligion gestellt. DIe Bı-
bel wırd nıcht mehr als Glaubensdokument, sondern als e1in Erziehungsbuch etrach-
tet TO. hıer nıcht dıe Gefahr eıner Funktionalısıerung, ennn dıe bıblıschen Schrif-
ten In den Dienst eıner humanıstiıschen gestellt werden, S1E werden pädagog1-
sıert, eiıne Tendenz, dıe se1t der Aufklärung sıch Urc. dıe Neuzeıt indurch-
zieht und uns gegenwärtig 1m problemorientierten Religionsunterricht begegnet?“ DIie-

phänomenologische Religionskunde 1st gegenwärtig, VOL em 1mM Primarbereıich,
in eiıne Krise geralten, 6S ırd ec efragt, ob Man überhaupt objektiv, {-
ral über elıgıon und Glaube sprechen kann, über eıne ache, dıe uns nach Tıllıch
unbedingt angeht und ZUr persönlichen Stellungnahme herausfordert”?
DIie Vertreter dieses multikulturellen Modells, en Hull, en dieser
Konzeption Korrekturen vorgenOMMECN. Hull bemüht SICH. der Sprache des auDen:!
1Im bildungspolıtischen Dıiskurs mehr Gewicht verleihen, e1l dıe Gjefahr
TO! daß die elıgıon 1mM allgemeınen und dıe Religionsgemeinschaften 1mM esonde-

Vgl Cooling, Education IS the 'O1n! of €e-NO! Religion? Theologıca reflec1Ons the SCA A
mode Syllabuses, 1ın „Chrıistiıan eology and Religious Educatıon, Fdıt by Astley and
Francıs, London 1996, 165-183
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IcnHh ıhre Identität verlıeren, dalß Ende der rel1ig1onskundlıche Unterricht die (Ge-
stalt eines Ethikunterrichtes annımmt. ET möchte der Rede VON dem bıblıschen (jott
und der AC Jesu In der Schule mehr aum verschaffen, aber ob dıies 1ImM Rahmen e1-
NEeSs interrelıg1ösen Religionsunterrichtes möglıch Ist, bleıibt dıe ungelöste Frage.”

Skandınavıen
änemark, chweden, orwegen und 1Nnnlanı gelten als die weltesten entchrist-
ichten Länder kuropas, obgle1ıc dort iImmer noch der evangelisch-Ilutherische (‚laube
dıe Staatsreligion ist (in iınnlanı Ist dıe orthodoxe Kırche dıe zweıte Staatskırche) An
eınen chrıistlıchen (Gjott glauben In Norwegen 31 %7 In ınnlanı %7 in Dänemark 20
% und In chweden 1Ur noch 19 % Um mehr muß Gx überraschen, daß ungeachtet
des allgemeınen sakularen Klımas der staatlıche oblıgatorısche Religionsunterricht In
der Offentlichkeit akzeptiert wırd, ST STO auch hel den CAhulern auf eine hohe Akzep-
tanz

Z chweden
In chweden iırd seIt den 700er Jahren. WENN auch inzwıschen modifizılert, eın
überkonfessioneller „objektiver Religionsunterricht” 1mM Sinne eiıner Relıgionskunde
erteilt, gleichwohl nımmt das Chrıistentum In 1hm eınen zentralen Platz CIn Dieses
Fach ist den gesellschaftswissenschaftlichen Fächern zugeordnet. DıIe natıona-
len ehrpläne VON 994 und 995 überlassen O den Kollegien der einzelnen chulen,
ob Ss1e elıgıon mıt Geschichte, Geographie und Gesellschaftsiehre verbinden oder als
gesonderte Fächer erteılen. egen se1INES offenen (C'harakters g1ibt 6S kaum meldun-
SCH VON ıhm %o) Miıttlerweile 1st 111all wlieder VON dıiıesem religionskundlıchen Un-
terricht abgerückt und hat sıch eıinem mehr roblem- und erfahrungsorientierten Un-
terricht angenähert, we1l Ian einsehen mußte, daß INan über elıgıon nıcht objektiv,
wertneutral unterrichten kann, das wıderstrebt der 26 elıgıon verlangt tellung-
nahme, eın konfessorisches eCdeNn. eıne bloß neutrale Informatıon kann das Phänomen
der elıgı0n nıcht adäquat erfassen SO erhalten dıe chüler keıine Entscheidungshilfe
für hre Sinnorljentierung. Auch In den etzten Klassen der OÖheren Schule wırd eın Re-
lıgionsunterricht angeboten, der aber nıcht mehr verpfilichtend ist, ihn besuchen %
der chüler DiIie Kırchen en vorgeschlagen, daß In diesen Klassen der Relıgionsun-
terricht HIC eın Fach REL (Relıgion, Ethık und Lebensthemen) ersetzt werden soll
Dıeses Fach würde dem umstrıttenen Fach LER In Brandenburg entsprechen. Dıie Iro-
nıe esteht darın, dalß das, Was in cChweden VON den Kırchen dem Staat vorgeschlagen
wird, bel uns VON den Kırchen ekämpft WITd. SO können sıch die Fronten verkehren!
2A9 Dänemark
In Dänemark, 9() % der Bevölkerung der evangelisch-lutherischen Kırche angehö-
IcCNn, nımmt der Religionsunterricht VO P Schuljahr den Charakter eines ıchtfa-
ches VON dem eiıne Abmeldemöglichkeıt esteht DIiese Befreiung gılt der
Voraussetzung, daß die Eltern auf eıne andere Weise für die relıg1öse Bildung ihrer
Kınder SOTSCH. Diese Verpflichtung wırd jedoch nıc überprüft. Zentraler Inhalt 1st

Ausführlıc hat sıch Nipkow mıiıt dem englıschen odell auseinandergesetzt 1Im Band se1ines
Werkes Bıldung In eıner pluralen Welt, (Gütersloh 1998, 448-479
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das Chrıstentum, und ZW al auf der Grundlage des evangelisch-lutherischen Bekennt-
n1SSEeS. Andere Religionen können 1M Rahmen des Religionsunterrichtes 1m 10 chul-

jahr als aCbehandelt werden, S1e S1nd Teıl des sozlalkundlıchen Unterrichtes.
Im 1042 chuljahr wiırd der Religionsunterricht als nichtkonfessionelles Pflichtfach
unterrichtet. Chrıstentum, Weltreligionen, Philosophie und sınd dıe zentralen
Inhalte Am Ende findet eıne mündlıche Abschlußprüfung in elıg10n
A Finnland
In ınnlanı nehmen Y'/ %n der Schülerinnen und chüler Gesamtschulen und höhe-
Ien chulen konfessionellen, evangelisch-lutherischen Relıgionsunter-
richt teıl, 6E stellt eın Pflichtfach dar Als Alternatıvfac WwIrd humanıstische CI -

teilt Fuür rel1z1öse Minderheıten. für dıe orthodoxen chüler, esteht eıne ADb-

meldemöglichkeit DER orthodoxe Chrıistentum 1st neben dem Luthertum a1ISs zweıte

„Volksreligion” anerkannt, auch WEeNNn NUrTr % der Bevölkerun: dieser Kırche AaNSC-
hört
Z Norwegen
In orwegen rag der Religionsunterricht dıe Bezeichnung „Christentumskunde”, 8

ist für dıe Pflichtschuljahre eın Pflichtfach. VOIl dem Abmeldemöglichkeit be-
steht „Die chüler sollen dıe wichtigsten Inhalte der biblıschen Geschic kennen-

lernen, dıe wichtigsten Ergebnisse der Kirchengeschichte und die grundlegenden
christliıchen Lehren 1n Übereinstimmung mıt der evangelisch-lutherischen Tradition.©
Für dıe VON dıiıesem Unterricht abgemeldeten chüler o1bt 68 eıne Alternatıve: „ Welt-
anschauungskunde”. euere Lehrpläne sind tärker ökumeniısch ausgerichtet. Zu den
nnalten ehören auch Weltreligionen und Weltanschauungen Wenn auch das Fach

Religionsunterricht rechtlich als konfessioneller Religionsunterricht verstanden wiırd,
qls evangelisch-lutherischer Religionsunterricht, de facto nımmt CI die Gestalt e1-

1165 ökumenischen Religionsunterrichtes e1in

Österreich
Das maßgeblıche „Religionsunterrichtsgesetz” sieht für alle Kırchen und Religionsge-
meinschaften, dıe VO aa anerkannt SINd, einen OTMfMzıellen Religionsunterricht VO  —

7Zu den VO  = aa anerkannten Kırchen und Religionsgemeinschaften zaählen die RÖ-
misch-Katholische Kırche, die Evangelisch-Lutherische Kırche, dıe Reformiert_e; Kır-

CHe: dıe Islamısche Kultusgemeinschaft, dıie udısche Kultusgemeinde und dıe ster-
reichische Buddhistische Gesellschaft. Für CHWeL. dıe einer dieser Kıirchen oder Re-

ligionsgemeinschaften angehören, ist der Besuch des Religionsunterrichtes Pfliıcht
en staatlıchen chulen und en anerkannten Privatschulen. Es esteht aber eine
Abmeldemöglichkeıt, jedoch keın Ersatzfach An einıgen chulen 1st das Fach
als Ersatzfach eingeführt worden, dıies hat sıch bısher entlastend auf den Relıg10nsun-
terricht ausgewirkt. SO wırd dıieser Schulversuc: In alz  u 2 chulen durchge-
hrt Dı1e abgemeldeten chüler können jedoch nıcht einen anderen Religionsunter-
richt, den Jüdıschen oder islamıschen Religionsunterricht besuchen Oder uUumMC-
enNr‘ uch können katholische chüler nıcht evangelischen Religionsunterricht

Sektion des Schulgesetzes VON 1969
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teilnehmen und umgekehrt. CHulEr; dıe keiner Kırche oder Religionsgemeinschaft
gehören, können estimmten Bedingungen einem Religionsunterricht eilneh-
INCH, alls dıe zuständıge Religionslehrerkraft dieser ıtte zustimmt. In einıgen Bun-
desländern Ssınd dıe berufsbildenden chulen VOIN dieser egelung ausgeNOMMECN. Den

Jugendlichen wırd jedoch dıe freiwillıge Teılnahme aAlll Religionsunterricht gestatiel.
In der Schule können (Gottesdienste gefelert werden, S1Ce SInd abher eıne Angelegenheıt
der Kırchen und Religionsgemeinschaften. Den Cchulern muß dıie e1ln. aran DC-
tattet werden
Der katholische Religionsunterricht versteht sıch bewußt als schulısche Katechese ESs
wırd hiler nıcht WwWI1Ie bel Uulls zwıschen Katechese und Religionsunterricht unterschieden,
i Lernftfelder vermiıschen SICH.

Schweiz
DIe chul- und Kirchenhohe1i 1eg in der chweIlz In den Händen der Kantone, VOIl de-
NC 6S 26 g1bt Darüber hınaus ist noch dıe einzelne Gemeıinde wieder autonOm, Wäas

sıch auch auf das Schulwesen auswirkt. Aber nıcht 11UL dıe reC|  iıchen Verhältnisse
hinsıchtliıch des Religionsunterrichts sınd sehr unterschiedlich, dıes gılt auch für rel1-

gionspädagogische Theoriebildung, daß 1mM schulıschener sehr diverglerende 1C-

ligionspädagogische Konzeptionen ZUT Anwendung gelangen. DIe Bundesverfassung
und hıer g1lt „Bundesrecht chlägt kantonales Recht“ legt 910808 dıe Rahmenbedingun-
SCH für den Religionsunterricht iest, danach muß In der Schule auDens- und GewI1S-
sensfreıiheıit gewährleıstet se1n. CS muß gewährleistet se1nN, daß der Religionsunterricht

gestaltet wırd, daß CI auch VON Angehörigen anderer Religionen und anderer Kon-
fessionen esucht werden kann 6I verbiletet sıch eın obligatorischer konfessionel-
ler Religionsunterricht WI1Ie (1 In Deutschlan: noch weitgehend der Fall ist

Wegenast hat für dıe chweIlz vier Rechtsfiguren herausgestellt, dıe das Profil des
Faches In der Schule kennzeıiıchnen: dieser vier Profile kann 111all e1in kantonales
esetz zuordnen
”1 Religionsunterricht der Konfessionen 1mM aum der Schule, aber außerhalb des
schulıschen ıldungs- und Lehrkanons und ohne Beteiligung schule1gener Lehrkr:
Kanton Gen{T)
”2 Konfessioneller Religionsunterricht 1mM Rahmen des schulıschen Lehrkanons, aber
in alleinıger Verantwortung der Kirchen“ Kanton St Gallen)
„3 Konfessionell neutraler christliıcher Religionsunterricht in alleinıger Verantwor-

(ung der chulen und ohne Mitwirkung kirchliche eNorde  c Kanton CIn
”4 Konfessionell-kooperativer Religionsunterricht 1mM ahmen des schulıschen Lehr-

}
kanons in der Verantwortung der Schule und der dre1 großen Konfessionen
Zu diesen dre1i großen Konfessionen zählen ın der chweız dıe CVaANSC-
lısch-reformierte, dıe römisch-katholısche und die christ-katholische altkatholische)
Kırche Das Modell des konfessionell-kooperativen Religionsunterrichtes 1st 1im Kan-
ton Zürich mıiıt Zustimmung der dre1 Religionsgemeinschaften verwirklıicht worden

Schule Eıne Stellungnahme aus der 1C der Eidgenossenschaft, ınWegenast, Religion und
Lott (Hrsg.), eligıon WAaTuI, WOZUu iın der Schule? Weinheim 1992 489-505, 1er 493; ders. Ke-
lıgıon in Schweizer Schule, in Pastoraltheologısche Informatıiıonen 1 9 1991, 21-39
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und rag dıe Bezeichnun „KOKORU”. DIe entscheidende Bestimmung des ekretes
des Erziıehungsrates VO lautet „Dıie Schulpflegen S1INd verpilichtet,
schulıschen Religionsunterricht in konfessionell-kooperativer orm als oblıgator1-

8sches Fach organıisıeren.
Osteuropa

DIie Sıtuation In den osteuropälschen Staaten 1st te1lweIlise noch sehr unübersichtlıch,
vieles eiınde sıch 1im Fluß In einıgen 1 ändern ist bereıts der Religionsunterricht e1IN-
gerichtet, ın anderen noch nıcht, oder seıne Eiınführung einde sıch In Vorbereitung.
Miıt dem Schuljahr 998/99 ırd In Bulgarıen der Religionsunterricht In en chulen
als aCcC angeboten. In Slowenıen tobt SE e1nNn „Kulturkampf”“ zwıschen der Re-
gierung und der katholıschen Kırche DIie Liberaldemokratische Parte1, dıe in der Koa-
lıtıonsregıerung dominıiert, ist N1IC. bereıt, der elıgıon eine Offentlıche und gesell-
scha  1C. olle zuzuerkennen. In der Schulgesetzgebung 1St der konfessionelle
Religionsunterricht staatlıchen chulen In Slowenıien verboten Inzwıschen en
dıe 1SChHoOoTe beım Europäischen Gerichtsho eiıne age den Staat eingereıicht.
Für dıerukircheneigener Privatschulen fehlen eld und dıie passenden eDAauU-
de, dıe der aa der Kırche nıcht zurückgeben wıll
egen der Unübersichtlichkeit der Sıtuation In Osteuropa beschränke ich miıch er
auft einıge wenige Länder, dıe anderen siınd mıiıt Ausnahme ublands und der anderen
(GUS-Staaten In dıe Übersichtstabelle aufgenommen worden.
DAa olen
Seit dem 990 findet In olen wlieder eın Religionsunterricht In der Schule
der VON 961 hıs 99() verboten WAar und in dieser eıt In den Pfarrgemeinden durchge-
führt wurde, GE UuSpTrucC: VON se1iıten der chüler fand (bıs O() % nahmen
aran e1 In Wiırklıiıchkeıit andelt CS sıch bel diesem katholiıschen Religionsunterricht

eıne kırchliche Katechese. Daneben g1ibt CS einen Religionsunterricht für chüler
der evangelıschen und orthodoxen Kırche und anderer Religionsgemeıinschaften. Von
diıesem Unterricht mussen sıch dıe chüler abmelden Als Alternatıvfac wırd
angeboten. An diıesem Unterricht nehmen auch kirchendistanzıierte chüler (EN. die
Inhalt und Methode der Sschulıschen Katechese Krıtık üben DiIe Lehrer en
dıe relıg1Ööse Gleichgültigkeit der polnischen Jugend anzukämpfen, eın Phänomen, das
westlıchen Relıgionslehrkräften 1st Dessenungeachtet halten die katholischen
1schofTfe des Landes kirchliıch-konfessionellen C’harakter tfest
Die Wiedereinführung der Katechese In der staatlıchen Schule hat einen lebhaften Me!I1-
nungsstreıt In der Offentlichkeit ausgelöst. Auch auf seıten der chüler ist GT nıcht
umstriıtten. ine Befragung aus dem TE 99() ze1gt, eıne enrhel der Bevölke-
Tung dıe Pfarrkatechese dem SChHhulıschen Relıgionsunterricht vorzıeht. Hıer wirken
immer noch dıe negatıven Erfahrungen mıt der Staatsschule der kommunlisti-
schen Dıktatur nach; damals wurde dıie Schule als eın Hort der Unterdrückung und
iıdeologischen Manıpulatıon empfunden. 7 1ese1lDe Einstellung gegenüber dem schulit1-

Rıchtlinien für den Religionsunterricht der Oberstufe VO 28.03 1991; Aazu egenast, Oku-
meniıscher Religionsunterricht in der Schweiz, In Der Evangelısche Frzieher Z Juniı 1996, 178-191,
jer 1806 {f.



147Der Religionsunterricht IM europärtschen Vergleich
schen Religionsunterricht uns gegenwärtig ın den ostdeutschen evangelı-
schen und katholıschen (jemeılnden.
DA Ng
In Ungarn Ssınd 54 In der Bevölkerung katholısch. X D protestantisch, % üdısch
und 05 % orthodox. Am 24 Junı 990 hat das ungarısche Parlament e1in (jesetz ZU!

Religionsfreiheit verabschiedet. Im gleichen Jahr wurde der Religionsunterricht In der
Ööffentlıche Schule als aCcC eingeführt für alle staatlıch anerkannten Kırchen und
Religionsgemeinschaften. twa A() %n der chüler (jrund- und Mittelschulen neh-
1NCI] diıesem Religionsunterricht te1l Für die CHhüler.: dıe nıcht einer der VO aa
anerkannten Kırchen und Religionsgemeinschaften angehören, g1bt 65 Eth oder Ge-
schıichte der Religionen als Alternatıiviac DIie zahlreichen (katholıschen, evangelı-
schen und Jüdiıschen) Konfessionsschulen en hre eigenen Programme für dıe rel1-

x1ÖSE Unterweıisung
Avn  ( Kroatıen
Seit 99() g1ibt CS in Kroatıen, eren Bevölkerung % der katholiıschen Kırche
gehört, eınen katholischen Religionsunterricht. Ebentfalls hletet dıe Muslımische Kul-
tusgemeinde eınen Religionsunterricht auf der Basıs des Koran Eın Alternatıvfac.
g1bt CN nıcht In Zagreb nahmen 9972 35 % der katholıschen chüler Religionsun-
terricht teıl, obwohl noch nıcht alle chulen dieses Fach eingerichtet aben Noch
eklärt ist dıe Unterscheidung oder Zuordnung VOIN gemeıindlicher Katechese und
schulıschem Religionsunterricht. DiIie 1SCHNOTe befürworten das Modell der Komple-
mentarıtät beıder Lerntormen und ernorte ES mangelt noch Religionslehrkräften,
auch eren professioneller Ausbildung.

Fazıt und Ausblick
Was erg1ıbt sıch aus diesem gerafften Überblick über dıe schulısche Landschaft 1m
ropäischen aum für dıe tellung des Religionsunterrichtes und welche Perspektiven
eröffnen sıch?

Der Religionsunterricht hat sıch in fast en Ländern mıt wenıgen Ausnahmen
den staatlıchen chulen etablıeren können und eıne este Posıtion eingenommen. Er ist
eın Bestandte1 des schulıschen Bıldungssystems, das auf dıie relıg1öse Dımension VOoON

Erziehung und Bıldung nıcht verzichten kann Die Anerkennung der Menschenrechte
und darın eingeschlossen auch der Religionsfreiheit sıchern dem Religionsunterricht
einen festen atz 1m Fächerkanon der Ööffentlıchen Schule, auch WenNnnNn CS hlıer und da
Versuche g1bt, den Religionsunterricht UrCc. oder eıne hnlıch autende Fächer-
SITUDDC und ZUIN Pflichtfach rheben Diıe weıtgehend feste Veranke-
[uNng des Religionsunterrichtes In der Schule ist siıcher auch eıne olge der zunehmen-
den Professionalisierung der Religionslehrerausbildung, Wäas sıch auf die diıdaktısche
Qualität und das Ansehen des Faches ünstig auswirkt, das heute oft nıcht mehr den
Vergleich mıt den anderen Diszıplınen cheuen raucht Gleichwohl ist das Ausbıil-
dungsnıveau der Religionslehrerinnen und Religionslehrer In den einzelnen Ländern

Vgl 020Wwskli, DIie katechetische Unterweısung In olen ach dem 88 Vatikanıschen Onzıl,
Paderborn 99 /
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sehr unterschiedlich. entsprechend dıfferijert auch ihr Status den übrıgen Lehrern
DIie näheren Bezeichnungen für dieses Fach varı)ıeren und damıt auch dıe inhaltlıchen
Schwerpunkte und /Zielsetzungen. DiIie Bandbreıte reicht VO tradıtionell konfess10-
nellen Religionsunterricht über den interkonfessionellen HIS hın ZUT Relıgionskunde.

DIie eNrza der Länder versteht den Relıgionsunterricht als konfessionellen,
be1 der Begriff der Konfessionalıtät aum 1äßt für dıe verschliedenen Konfessionen und
Relig1ionsgemeinschaften, sofern S1IE staatlıche Anerkennung gefunden en In die-
SC  3 weıiten Konfessionsbegriff omm dıe multikulturelle und multirel1g1öse Gesell-
cschaft Europas ZU USdTuUC Dıie Konfessionalıtät ezieht sıch oft 1Ur auf dıe Lehr-
PETISON}N und den Unterrichtsinhalt, aber nıcht immer auch auf dıe chüler DIie VON den
deutschen Bıschöfen geforderte . I'rıas (Übereinstimmung VON Relıgionslehre, Reli-
g]onslehrer und chüler der gleichen Konfession kennzeıichnet nıcht berall dıe K1-
genart des konfessionellen Religionsunterrichtes. Jınsıchtlich der Teilnahme der
chüler Religionsunterricht g1bt 6 unterschiedliche Modelle In einigen Ländern
Ist der konfessionelle C’harakter dieses Faches offensichtlich se1ne (Jrenzen o._
ßen, und dıes gılt selbst für dıe chulen In kırchlicher Trägerschaft, daß INan teil-
Welse einem überkonfessionellen Religionsunterricht übergegangen ist Aber auch
selbst dort, INan noch überkommenen Konfessionsprinzip esthält, sıch
immer mehr eıne ökumenische OÖffnung DZW eıne Kooperation der Konfessionen
urc. daß INan kann, daß dıe Zukunft dem konfessionell-kooperativen
Religionsunterricht gehören wird: darauf welst das Modell des „KOKO des Kan-
(ONS Zürich ın der chwe1lz hın Iiese Ansıcht vertritt auch dıe -Denkschrift
„Identität und Verständigung”, esen Ist, daß ; die an  NC (Gestalt des kOon-
fessionellen Religionsunterrichtes für dıe Zukunft dıe Form eINEs ‚konfess10-
nell-kooperativen Relıgionsunterrichtes’ se1 (65) Diese Entwicklung kann auch nıcht
UrC. gesetzliche Absıcherungen und bischöfliche Verlautbarungen aufgehalten WT -

den, der TUC der Basıs (Schüler, Eltern und Lehrer) wırd sıch hier als tärker er wel-
SC  = 10 1Nne auch VOIl der katholıschen Kırche mıtgetragene Öffnung des konftessionel-
len Religionsunterrichts in (jestalt eıner Kooperation mıt der anderen Konfession hat
sıch In dem Nıedersächsiıschen Organisationserlaß Relıgionsunterricht/ Werte und
Oormen VO  3 3 1.1998 nıedergeschlagen und ırd nıcht ohne Folgen leiıben

Sehr unterschiedliche (jestalt nımmt der Verpflichtungscharakter des Faches In
vielen Ländern 1st der Religionsunterricht eın Pflic  aC VON dem I11all sıch aber ah-
melden kann, anderswo dagegen muß Ian sıch anmelden In einıgen Ländern egCeH-
net Uulls der I'yp des Religionsunterrichtes als ahlpflichtfach, daß dıie chüler und
Schülerinnen zwıischen dem Religionsunterricht und dem YsSatz- oder Alternatıvfac
wählen mMussen 16 berall exıstiert jedoch ein olches Fach, daß das Problem
der Betreuung der abgemeldeten chüler entsteht, WE iıhnen nıcht eiNne Freistunde
ewährt wiırd. In den Fällen, eine alternatıve Möglıichkeıit eingeräumt wırd. andelt
N sıch In der eNrza: 6n g1bt aber auch andere Bezeichnungen. DiIie Be-

10 Wer sıch darüber ausführlıcher informieren möchte, SCe1 verwiesen auf: AUEeEr, OKFOSCHNH,
Leıtsätze für eın gemeinsamen Glauben lernen 1Im ökumenischen eIst, In Okumene 1Im Religi0ns-
unterricht (Glauben lernen Im evangelisch-katholischen Dialog, herausgegeben VON Sauer und
OKTOSC: (Gjütersloh 1994, 184-191
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zeichnungen dıfferieren, aber In der aC dürfte mıt wenıgen Ausnahmen Überein-
stimmung In den nnalten und Zielen estehen:; r andelt sıch hıer eın Fach, das
sıch möglıchst Objektivıtät und Wertneutralıtät In der Darstellung bemüht Wenn
chüler eine Wahlmöglıchkeıit aben, wähl dıe ogroße ehrhe1 den Relıgionsunter-
richt, das ist in Deutschlan nıcht anders als 1mM übrigen kuropa DıIie Einrichtung eiINeESs
Eirsatz- oder Alternatıvfaches hat sıch eher stabilisıerend auf den Religionsunterricht
ausgewirkt. DIe Zahlen sprechen eine eindeutige Sprache Miıt zunehmendem er
schwındet jedoch die7des Religionsunterrichtes. IDIies gılt allerdings nıcht
für den überkonfessionellen Religionsunterricht, der se1ınereigeschätzt
wird:; dıie konfessionelle Prägung des Religionsunterrichtes wirkt sıch dagegen in den
uge der alteren chüler nıcht ünstig aus Auf der anderen Seılıte zeiıgt dıe S1iıtuation
in England und chweden, dalß der Objektivıtät bemühte phänomenologische Relıi-
gionsunterricht auch in eine Krise geraten ISt, dalß Ian sıch eiıne HOUC Konzeptl-

bemüht Umgekehrt strebht INan In den Nıederlanden VON einem konfessionellen Re-
lıgi1onsunterricht WCE einem Lebenskundeunterricht.

In en europälischen Ländern stehen dıe Religionslehrerinnen und Religionslehrer
VOI den gleichen Schwierigkeiten, dıe eine olge des gesellschaftlıchen und inner-
kiırchlichen MDruchAs S1nd. S1e kämpfen dıe relı21öse Gleichgültigkeıit dıe
sıch gegenüber der Kırche noch verschärtft. DIie Sıtuation In olen stellt sıch nıcht
ders dar als In den Nıederlanden oder ortugal. Auf der anderen Se1ite herrscht bel den-
selben Jugendlichen eine Sehnsucht nach Sınn und Orientierung und nach Hılfen für
hre Identitätsbildung. Dafür aher hietet sıch der Religionsunterricht WIE keın anderes
Fach Was wiederum Auswirkungen aben wırd auf seiıne konfessionelle Prägung

Das Verhältnis VOIN gemeindlicher Katechese und schulıschem Religionsunterricht
wırd unterschıiedlich bestimmt. Einige Länder verzichten bewußt auf dıie uUuns VOI-

traute Unterscheidung und verstehen den Religionsunterricht als kirchliche Katechese.
Dagegen unterstreichen talıen und Spanıen die Unterschiedlichke1 beıder Lernorte,
Lernformen und 1616. Ww1Ie dıes auch 9774 dıe Würzburger ynode In ihrem Arbeıts-
papıer über „Das katechetische iırken der Kırche“ hat, der Relıgionsunter-
richt VON der Glaubensunterweisung ın den Gemeilnden abgehoben wırd (Abschnıiıtt

iıne Tendenz zeichnet sıch 1Im Verständnis des gegenseltigen Verhältnisses ab,
wonach dıe Komplementarıtät beıder LLernorte und Lernformen betont wıird.

DıIie 1e VON Ausgestaltungen der relig1ösen Unterweisung In den chulen uro-

DaS wırd auch 1mM vereıinten kuropa bestehen leıben, eine Harmonisierung ist aner
nıcht erwünscht. Dıies 1st eiıne KOnsequenz des förderatıven Bıldungssystems in uro-
Daqa, das 6S bewahren und verteidigen gılt Wohl ware en aber egrüßen, WEeNnNn

In en Ländern ZU Religionsunterricht ein Ersatz- oder Alternativfac eingerichtet
würde, edwede relig1öse Diskriminierung vermeıden und echte Wahlmög-
lıchkeiten herzustellen Auf diese Weise wırd in der Schule dıe relıg1öse Dimension
VON Erziehung und Bıldung herausgestrichen.
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Ersatz- derLand Bezeichnung Status Verpflichtungs- Stunden-
charakter zahl Alternativfach

Belgien Religionsunter- Konfessionell Wahlpflichtfach (staatlıche (morale 1a1-
richt (enseigne- Schulen) que)
ment rel1g1euX) (prıvate

Schulen)
Dänemark Konfessionell Pflichtfach für K )ReligiÖse Unter-

weisung eYv. m Schuljahr
105172 Schuljahr
niıchtkonfessio-

nell
Konfessionell Pflıchtfach/Deutschland Religionsunter- Ethık; Werte und

richt/Lebensge- mıt Ausnahme Wahlpflichtfach Normen: Philoso-
staltung Ethı VonNn Bremen, phıe;

Berlın und ran-Religionskunde Philosophieren m ıt
denburg Kındern

Fınnland Relıigionsunter- Konfessionell Pflichtfach 2 Humanıstische
richt ev.-Jluth. und

rthod.)
Frankreich Katechese Konfessionell Außerhalb der Schulseelsorge

(Catechese) Chule (aumOÖnerIie de
l’ecole publıque
Gymnasıen

- ]sa| und Konfessionell PaRel \gionsunter- Wahlpflichtfach
Departement richt (enseigne-
Moselle rel1g1euX)
Griechenland Religi0nsunter- Konfessionel|l Pflichtfach us! un Kath KU

riıcht In einıgen egen-orth.)
den

England Uun! Religi0us UÜberkonfessio- Pflichtfach HIS 16
ales Education ne]] re

talıen Unterricht ber Konfessionell Wahlfach K
dıe katholische (kath.) In Südtirol Yıcht-Religion tach

Kroatıen Konfessionell 'aCRelıigionsunter-
richt

R T E —— —— ——

Lıtauen, st- Religionsunter- Konfessionell Wahlfach D———
land, Lettland richt

L uxemburg Religiöse Unter- Konfessionell 13 Fthık (morale laı-
weisung ense1g- (kath.) que) In Sek D und
hement rel1g1euUX)

Malta Relı:giöse Unter- Konfessionell Pflichtfac
weisung und kath.)
Erziehung

iederlande Keın KU Staats-Religionsunter-
richt/Lebenskun- schulen, dafür
de (Levo) .„Geistlıche Strö:

mungen‘‘, flıcht-
tfach den mel-
sten Privatschulen
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1Land Status Stunden- Ersatz- derBezeichnung Verpflichtungs-
charakter zahl Alternativfach

Unterricht m K onfessionel!l Pflichtfach —— P — Weltanschauungs-Norwegen kundeChrıistentum. (ev.-lut
anderen Rel1g10-
ET und Weltan-
schauungen

Osterreich Religionsunter- Konfessionell Pflichtfach
richt (schulısche Berufs-
Katechese) schulen

Konfessionell EthPolen Religionsunter- Wahlpflichtfach
richt (schulısche
Katechese)
Moralunterricht Konfessionell Wahlpflichtfach Per  lıche undortuga ozıale Entwicklungınd katholische kath.)
Religion
(EMRC)
Mora|l und kon- K onfessionell WahlfachRumänıien
fessionelle rel1-
g1öse ErziehungDD

chweden Religionskunde UÜberkonfessio- pfl chtfach tür IS
nell |6Jährige

S Ethipanıen Religionsunter- K onfessionell Wahlfach Pa
riıcht und atholi- (kath.)
sche Moral

Wahlfach In den Ethik oder (Gje-Ungarn Rel gionsunter- Konfessionell
richt staatlıchen Schulen schıichte der Relı-

und Pflichtfach In gjonen
den konfessionel-
len Schulen
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Stanko GerJjol)
Beziehungen zwıschen den Generationen
In einer sıch VO:  S Totalıtarısmus ZUT Demokratie ewegenden Gesellschaft

Totalıtarısmus und Dıktatur
Obwohl jede Dıktatur mıt Druckausübung hat, Ist nıcht jede Dıktatur mıt Totalı-
arısmus gleichzusetzen. Während eıne Dıktatur meılstens bloß iıhre polıtische 4E
zwanghaft ausuübt und somıt dıe Massen „VON außen“ unterdrückt, wıll der Totalıtarıs-
11US mıt seiner Druckausübung den enschen zugleıc eist1g und innerlıch veran-
dern Uurc. solche Art Von acht- und Druckausübung können In eıner Gesellschaft
starke und unkonforme Persönlichkeıiten weıtgehend ausgerottet werden “
iıne zweiıte Charakterıistık des Totalıtarısmus esteht darın, daß der der aC Ste-
en Staatsapparat seine eigene Ideologıe aufbaut, dıe GE dann als theoretische
Untermauerung seiner dıktatoriıschen Machtausübung verwenden und somıt se1ine Bru-
talıtäten rechtfertigen kann

ENSCICH inne des Wortes SInd VOT em ZWEeIl Totalıtarısmen bekannt, der Natıo-
nalsoz1alısmus und der Kommunismus.  4 In beıden Fällen wurden saämtlıche staatlıche
Institutionen als Miıttel ZU „Umerziehungprozeß” VOI CIn jJunger Generationen
verwendet

Folgen des kommunistischen Totalıtarısmus
Begeben WIT uns auf dıe uCcC nach den Giründen des Sturzes der VOoON Kommunisten
geleıteten gesellschaftspolitischen Systeme, leıben WIT oft der Überzeugung
hängen, da ausschlaggebend für den raschen Zusammenbruch des Kommunısmus
SeIN wiırtschaftlıcher Kollaps Wal Der eCc. TUN! aliur lag aber VOT em in einer
anthropologischen Fehleinschätzung.
Der Kommunısmus wurde ämlıch mıit 1C auf das Kollektiv aufgebaut und vernach-
lässıgte ahner dıe Verwirklichungsmöglichkeiten der Menschen als Einzelpersonen
beträchtliıch Statt des einzelnen Menschen entschiıed in sämtlıchen Fragen, auch Le-
bensfragen, dıe Parteiıführung. Sıe bestimmte, WwI1e sS1e denken, andeln und le-
ben hatten und spiegelte ıhnen VOLIL, s1e hätten selber dıe Entscheidungen getroffen.
iıne solche Lebensstrategie machte den Menschen als Einzelperson anpassungsfähı
und entscheidungsschwach.6 Dıe VON oben erunter transportierten abnstabe für dıe

Dl Vgl Bracher, Totalıtarısmus, ın Katholıisches Sozlallexikon, Graz 1980, 3066
Vgl resS, Svoboda in praviCcnost, elje 1996, 103
Vgl resS, elje 1996, 105
Vgl Bracher, d 3066
TOLZ vieler Paralellen zwıschen dem kommunistischen und nationalsozialistischen Totalıtarısmus

(vgl Schubert-Weller, Hitlerjugend, München 1993, 190; Schwendter, Theorie der
L: ran Maın 1981, 20) werden 1eT In erster Linıe dıe sıch auf das Beziehungsleben ZWI1-
schen Generationen auswıirkenden Fragen der sogenannten Postkommunistischen Gesellschaften,
denen gegenwärtig sowohl dıe Jugend als uch dıe Erwachsenen egegnen, behandelt
Vgl Ocvirk, Problematıcna Je C  Sola, versk] pouk, In Slovenec, Ljubljana 1994,

Religionspädagogische Beıträge 44/2000
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ohnedies „gespielte” Gleichheit und Kollektivıtät machte den Bedarf nach jeglıcher
persönlichen Entscheidungen eiınahe überflüssıg
Als zweiıte 018g des kommunistischen Totalıtarısmus kann dıe sich während des ota-
Iıtarısmus zunehmend ausgebreıtete und selbst VOoO  - den Machtträgern tolerierte und
manchmal gaunUnechtheıit und Verlogenheıt angesehen werden der
dıe Menschen gefangen und tehlen der amı verbundene Prag-

wurde autfen Lebensebenen Z Lebenspraxıs und -einstellung Das SORC-
nannte erbale wonach das enken unwichtig Waäal jegliches „Tal  h“ Wort
aber scharf bestraft und jede TiICHSE * ußerung hoch elohnt wurde bettete viele
Menschen inrer verlogenen Haltung CIM

DIe Folgen des KOomMMUNnNISmMUS Ssınd a1sSO nıcht 90008 der wirtschaftlıche /Zusammen-
TUC ondern noch viel mehr dıe Verwustung persönlichkeitsstiftenden Le-
bensatmosphäre dıe der Totalıtarısmus postkommuniıstischen Ländern den JUNSCH
enerationen als 01g hinterheß 1eses „Tschernobyl der Seelen macht
sıch Beziehungsleben VOLI em zwıschen den eneratıonen außerst SPUT-
bar

Dıie orientierungslose und ZeISUL unsenstiıble (jeneratıion
Dem OMMUN1ISMUS gelang CS nıcht dıe Menschen nach SCINEN Vorstellungen UINZU-

ormen Es gelang ıhm aber die melsten enschen anderem auch insofern
zubılden daß SIC Schwierigkeıten aben persönliche Meınungen vertreten und
eınahe nıcht äahıg sınd siıch für irgendeinen dauerhaften DZW unpragmatischen Wert

entscheıden
Im OMMUN1ISMUS wurde dem Menschen ZUL Gewohnheıit pragmatische oberflächlit-
che und kurzfrıistige Entscheidungen reffen Er lernte SCIMN Denken und Privatleben

verstecken VON SCINCT indhe1 OTE der totalıtären Gesellschaft guLl funktionlie-
rendes Doppelleben ren und sıch dem THC und den krwartungen des Machtap-
paraltes, WIC oben ersichtlich, ZUu[r anze aNZUDASSCH. DIies machte ihn ZU „Bestand-
teil“ unsensıblen und oberfläc  iıchen asse, dıe ı dem Moment, als der TOflaN-

zusammenbrach die Orientierung verlor I)a der tonangebende (008| auch
schlechte staatlıche Machtapparat als Orıjentierungsinstitution plötzlıch verschwand

der Mensch weder Gegenspieler noch Mitspieler ZUur Verfügung
1Da K OMMUNISMUS dıe persönliche Wertskala STar. unterschätzt und unterdrückt
wurde und das außerlıche und auch meßbare und kontrollıerbare en NMOI.-

ergrun stand efanden sıch nach dem usammenbruch des OMMUNISMUS viele
Menschen plötzlıch orlentierungslosen und unsıcheren Lebensraum, ohne
allgemeıne und ındende erte., ohne Normen und j1ele Wenn INan edenkt, dal}
fünfziıg bıs achtzıg lang es dem Kommunismus und SCINECI) Zielen dıenen muß-
t E wırd verständlıch, daß dıe me1ılsten enschen dem Moment, als sowohl der
TUC WIC auch dıe kommunistischen erte und 1ele verschwanden, ohne Alternatı-
VOenNn dastanden und nıcht wußten, Was SIC MmMI1tL der SCDTICSCHCNH Freıiheıit anfangen ollten

Generationskonflikte und Identitätsprobleme
Diıie Oberflächlichkeit und Unsensıi1bilıtät der kommunistisch CTrZOBCHNCH (Generationen,
dıe eutfe bereıits erwachsen sınd wiırkt sıch logischerweıse auch auf dıe Jugend aus
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DiIie FEFrwachsenen en 1Im Moment des Umsturzes hre Glaubwürdigkeıt verloren
S1e WISSEeN auch, daß sS1e hre Lebenseinstellungen nıcht VON heute auf INOTSCH schlag-
artıe andern können, VOL em niıcht innerlıch überzeugend und glaubwürdig. Dies hat
dıe Erwachsenen selhst in eine schwierige Lage In der s1e sıch nıcht zurecht-
finden
Auch VON der Jugend bleıbt dıes nıcht unbemerkt, und S1e versucht, daraus Kapıtal
schlagen. DER nıcht selten Beschuldigungen und Aggressionen.

DIie enttäuschte und selbstentfremdete Jugend
Nach einem emotıonalen Aufschwung, der unmittelbar nach den ersten demokrati-
schen ahlen und in manchen IICU entstandenen Staaten insbesondere nach der Se1b-
ständıgkeıtserklärung pürbar Wadl, machte sıch VOT em Jugendlichen eine Dr
WI1ISSE Ziellosigkeıt und Apathıe breıt, dıe nach WIEe VOTI pürbar ist ESs andelt sıch hler
nıcht bloß den gewÖö  iıchen (Generationskonftflıikt. Diese Krise der Jugendlichen
wurde auch HTIG andere und tiefere (jründe verursacht, dıe eindeutig den Lebens-
einstellungen und Verhalten der Erwachsenen lıegen.
Wenn In der postkommunistischen Gesellschaft dıe Jugendkriminalıtät und -aggress1-
VvItat zunehmen, geschieht dies nıcht eiwa 1Ur deswegen, we1] sıch dıe Jugendlichen
VON Erwachsenen nıcht verstanden fühlen würden. sondern vielTfac auch eshalb,
we1l sıch die kommunistisch ETIZOSCHCNHN Erwachsenen Zu chnell und sehr dem
„wertlosen“ Pragmatısmus9we1ıl S1e selbst den Jugendlichen gegenüber
keinen Wıderstand elisten und we1ıl S1e weni1g Lebenskraft ausstrahlen und keine In-
itlatıve ergreifen wollen S1e en gelernt, Konflıkten auszuweıchen und zumındest
nach außen hın eın konflıktloses, unechtes und entfremdendes CN gestalten,
das sıch bald auch als innerliche Labilıtät auswiıirken kann
DIie Jugendlichen wollen keine oberflächlichen und verlogenen Halblösungen.  8 S1ie
dulden also gerade Jenes Verhalten und jene Lebenseinstellungen nıcht, e1en die
kErwachsenen 1Im Gegensatz demokratischeren In postkommunistischen Gesell-
schaften verstärkt nelgen.
Eın weılterer TITun afür, die Jugendlichen In den postkommunistischen Staa-
ten apathısch und aggressIV wirken, Jeg darın, daß S1e Erwachsenen egegnen, die
selber apathısch und nıiıcht selten auch aggreSsS1IV SInd. DIie Erwachsenen werden häufig
herausgefordert und einahe SCZWUNZSCHNH, zuzugeben, daß S1e eın System unterstutzt
oder zumındest gedulde aben, das 1mM ern totalıtär und unmenschlıch war S1e MUS-
SCI] zugeben, daß s1e ihr Leben für aufgeopfert aben, das 1m Augenblick des
Sturzes der kommunistischen Dıktatur als perspektivlos und sinnlos zusammenbrach.
Dies drängt S1e In eıne Identitätskrıse, In der s1e sıch eingestehen mussen, eın alsches
en gelebt aben

Vgl Kristeva, Strangers Ourselves, New ork 1991, TE
SVgl Schellenbaum, ottesbılder elıgıon, Psychoanalyse, Tiefenpsycholigıie, München
1993,

Diese Sıtuation äßt sıch mıiıt jener ach dem Zusammenbruch des Nazısmus vergleichen, als sıch
ebenso viele eingestehen mußten, dali S1IC den Totalıtarısmus Hıtlers wenI1g unternommen
hatten (vgl Baacke, DıIie 1:3 hıs 18Jjährıgen, Weıinheim und Hase]l 1983, 18)
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Bezüglıch der Identität vieler postkommunistischen Erwachsenen 1st berücksıchti-
SCH, dal S1e als Kınder hıs einem gewissen (jrad ohne Eltern, ohne primäre Be-

ZUgSPETSONCNH heranwuchsen. Vor em Kınder relıg1öser Eitern wurden VON Seıten
der Offentlichkeit und insbesondere der Schule, dıe 1m Totalıtarısmus bekannterweise
eine tragende spielte, während der Jahrzehnte TUC gESEIZLT, selbhst dıe e1-

ern verachten und hassen.” Während S1e 1Im Kommunısmus hre Defiz1i-
aus primären Beziehungen urc. hre Zuflucht ZUT scheinbar viel versprechenden

Zukunft teilweılise noch SerSetZeNn: konnten, wurden S1Ee mıiıt dem Zusammenbruch des
Totalitarısmus vielerse1ts mıt der eigenen entitätsdiffusıon konfrontiert. Denn nıcht
NUTL, daß s1e sıch eingestehen mußten, dıe eigenen Eltern unrecht verachtet ha-
ben, ondern S1e „müssen“ NunNn einsehen, daß jene „paradısartıge ” Zukunfit, für dıe S1e
„alles  : aufpIe gesetzt hatten, nıcht eintrafi. ugleic fühlen s1e, WI1IE sehr sıch dıe De-
fizıte ıhres Beziehungslebens den Eilltern auch ihren Kındern bemerkbar machen
und W1IEe Ss1e sich auf TUN! dessen L1UI VOIN ıhnen über iıhr „NULZ- und sinnloses” en
verspotien lassen „InNUSSeN.
Dıie Erwachsenen versuchen hre Identitätskrise überbrücken, indem s1e nach ZWEI1-
erle1 Auswegen suchen. Einerseıits wollen s1e VON der eıt des Kommun1ısmus nıchts
mehr wIissen, auf der anderen Seı1ite andeln Ss1e aber SCNAUSV, wI1Ie S1Ee 6S einst 1mM KOm-
MuUNnN1SMUS elernt hatten nach dem „falschen Leben“ nıcht eiragt werden,
SEeTrzen s1e es darauf, sıch bel den Jugendlichen elıebt machen. In dem Sınne fin-
det dıe Jugend keine standha{iten Gesprächspartner, dıe äahıg und bereıt waäaren, sıch
verteidigen und mıiıt iıhr streıiten. 1ele Eltern fürchten siıch VOT den eigenen Kındern
und S1Ind weder willie noch anıg, sıch In Konfliktsıtuationen mıt ıhnen selbstbewußt
und angstfrel, ohne Aggressionen qauselinanderzusetzen. DiIie angelernte Nnpas-
sungsfähigke1 kommt auch hıer, selbst be1 den Zwischengenerationsbeziehungen 1N-
erhalb der eigenen Famıiliıen voll ZU Iragen. SO mMussen sıch viele Erwachsene INan-

che überspitzte und pauschale Anschuldigungen anhören, welche 1E sıch nıcht
wehren können
DiIie Erwachsenen sind pauschale Anschuldigungen besonders empfindlıch und
machtlos, da S1e selber q1s Kınder der kommunistischen Revolution motiviert wurden,
alles, Was mıiıt der kommunistisch gepräagten Erziehung und mıt dem Soz1ilalısmus nıcht
übereinstimmte, verachten und hassen Dies galt WIEe oben ersic  IC auch
für die eigenen kEltern, WENN Ss1e mit dem Kommun1ismus nıcht mitziıehen wollten Nun
eiimnden s1e sıch in der Situation, hre Kınder das leiche (un, allerdings mıt dem

Unterschied, da dıe Anschuldigungen, die S1e über sıch ergehen lassen mussen, TCAa-

lıstischer und wahrheitsnäher sınd als jene. dıe S1e als Kınder des Sozilalısmus
ıhre weni1g sozlalistischen und er „altmodischen” Eltern rhoben hatten SOol-
che Lebenssituationen, sıch Erwachsene unberechtigt angegriffen ühlend zurück-
ziehen und dıie Jugend keine widerstandsfähıgen Erwachsenen findet, könnenel
Generationen ZUT Apathıe verleıten.

In der Schule der SONS In der Öffentlichkeit dıe Eltern aAauSZUSagCcHh der s1e als „veraltet  -
und „altmodısch” etikettieren, wurde VO'  — den Lehrpersonen des öfteren als „heroische und muti1-
BC LAf angesehen.

Die vielen Korruptionsfälle sınd nämlıch wiıederum eın Zeichen dafür, daß dıe Frwachsenen De-
strebt sind, das bestehende 5System voll auszunutzen und somıt uch unterstutzen.
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Die Jugend wırd also nıcht apathısch und aggreSssIiV, we1l S1e nıcht etwa ähıg ware,
sıch mıt Konflıkten auseınanderzusetzen, sondern vielmehr eshalb, weıl s1e apathı-
schen und passıven Erwachsenengenerationen egegnet, mıit enen Ss1e es machen
und erreichen kann, Wäas Ss1e wıll Gkönnen Apathıe und Aggressivıtät der Jugend-
ıchen nıcht als Kapıtulation VOIL vielen Konflıkten, ondern in einem gewIissen S1N-

viel mehr als olge des Mangels ausgetiragenen Konflikten esehen werden.
DIie Jugend sehnt sich nach klaren Verhältnissen und echten Beziehungen. Raub, Lüge
und Korruption bringen aber TOZESSE in Gang, dıe gerade in dıe verkehrte ichtung
verlauten. Der Raub ennn keıne Geschichte, keıine gemeinsamen und allgemeın ane1-

kannten erte und auch keine echten Bezıehungen.
DIie Geschichtslosigkeit

Wıe schon gesagl, tellte sıch nach dem Zusammenbruch des Kommun1smus eiıne viel-
seit1g verantwortungslose iıberalıstische Weltanschauung als dıe akzeptabelste dar
en den Parallelen ZU Kommuniısmus esteht dıe eigentliche (Gjefahr des Anarcho-
lıberalısmus In seinem Destruktivismus SOWI1IE In seiner bereıts erwähnten, VON Arro-
SanzZ gepragten Oberflächlichkeıt, dıe eicht ın Fanatısmus umschlagen kann. DiIe
orientierungslose postkommunistische Gesellschaft esteht ämlıch aus Menschen,
enen sowohl der Destruktivismus als auch der Fanatısmus keinesfalls Tem! SINd.
Schließlic baute der Prozelß der sozlalıstischen Revolution hauptsächlıch darauf auf,
daß dıe Menschen dıie vorrevolutionäre Vergangenheıt verachten und der fanatısch
ergeben seın mußten.
Die VOT fünfzıg und mehr Jahren begonnene sozlalıstische Revolution Ta adıkal
mıit der Vergangenheit. Wiıe bekannt, mußte 1Im Kommunısmus alles, WäasSs dıeC-

volutionäre Vergangenheıt erinnerte, abh diıesem Moment gehaßt und verachtet WCCI-

den Der wang, WIE neugeboren, h $ ohne eigene, kulturelle, relıg1öse und nat10-
nale Geschichte en mMussen, weckte VOTIT embel den Jüngeren Generationen das
Gefühl der Geschichtslosigkeıt und einer damıt zusammenhängenden Lebensunsıicher-
heıt

Persönlichkeitsstiftende Kultur und Identi:tätsaufbau
Nehmen WIT dıe bıblıschen Geschichten über den Befreiungsweg sraels ılfe,
entdecken WIT eıne außerst wichtige olle der Bundeslade Unabhängıig davon, ob WIT
hre „Gegner” als Feıinde oOder 1Im übertragenden Sınne als Lebensprobleme verstehen
wollen, lernen WIT, dal} S1e in Zeıtepochen, als dıe Bundeslade VOIl innen vernachläs-
sıgt wurde, be1 sämtlıchen Auseinandersetzungen unterlegen Analog dazu leh-
ICH dıe bıblıschen Geschichten, daß dıe Izraelıten, WEn hre Bundeslade In der Miıtte
ihres Lebens stand, sämtlıche Auseinandersetzungen und TObleme me1stern konnten
Das Symbol der Bundeslade, kollektive und ndıvıduelle, geschichtliche, Te
und rel1g1öse Identität verankert Ist, g1Dt Sicherheıit und ra das en me1ılstern
Wenn ich geschichtlich, Teund rel1g1Ös we1ß, woher ich omme, WEn ich
gehöre und wohinn ich gehe, kann ich ın jeder Lebenssituation eifende und unterstüt-
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zende Antworten finden, dıe mich Kontflıktsıtuationen weiıiterführen. ıne 1N1Ma-

le Bundeslade der SEMEINSAMCN erte und jele braucht jede Gemeinschaft. Ohne BE*
Symbole und erte 1SE CINC Gemeinschaft nıcht lebensfähig. *“

Die Jugend se sıch nach olchen Bundeslade WEeNnNn auch sporadısch und nıcht
1900008{ ezlelt 13 Und da dıie Erwachsenen dıe Bundeslade revolutionsbedingt VeEOI-

nachlässıgten und verachteten können SIC 1UN 1ese auch nıcht eıter vermiıtteln Um
sıch Geschichts und anderer Identitätsfragen der Jugendlichen entziıehen können
tecken Erwachsene den Jugendlichen pauschale Behauptungen und Parolen den
und Vergangenheit sel unwichtig SIC da Zukunft zu gestalten Somıit wer-
den Jugendlic der gleichen (jefahr der Revolution ausgesetzt nämlıch CIM eben
ohne geschichtlichen Kontext ohne kulturelle Identität und er weıtgehend auch
ohne SEMEINSAMC erte gestalten Obertflächliche und jeder Hınsıcht{l
sche Beziehungen sınd dann dıe logısche KONSEQquUENZ, Wäas erwartungsgemäß e-
ren Beziehungs- und Identitätskrisen führen kann SO en WITL WIC „Raubtiere“, dıe
hre aten VETBECSSCH, 1682 wıiıedernolen können. *
Miıt den ersten demokratıischen anhlen wurde ämlıch das ıldungs und Erzıehungs-
SyStem der (Gjefahr ausgesetzt auch Ca zwelıtes Mal pfer totalıtären Revolution

werden ätten ämlıch dıe „Befürworter der Tradıtion“ dıe Miıttel und hätten SIC

darauf bestanden dıe Schule als dıe tragende ıldungs und Erziehungsinstitution
schlagartıg und revolutionar das el auch zwangharft umzuändern aIlc wıederum
dıe Vergangenheıt übergangen und dıie Kontinultä gebrochen worden Da aber Ce1INE

Revolution der Demokratıe WAas sıch C1in Wiıderspruc WaTre vielen Fällen
nıcht gelang, ZWINgL dıe Realıtät der postkommunistischen eneratiıonen siıch MItL

schwerwiegenden und lebenswichtigen Fragen auselinanderzusetzen und
heimlıch wichtigen Lernprozeß der Versöhnung tarten

Der „Jakobskampf” mIL dem Schatten der Vergangenheit
DIie Überzeugung, daß dıe Vergangenheıt scChIeC WAar g1bt nıcht das ec SIC

nullıeren und übergehen Auch C1INEe schlechte Vergangenheıt bleıbt CiNne6e Realıtät
Wiıll INan SIC bewältigen mul} 11an S1IC zuerst ZUT enntnıs nehmen und berücksıch-

schlußendlıc! aber auch akzeptieren DIes ehren nıcht L11UT viele geschichtliche
Tatsachen und Prozesse ondern ebenso und psychologısch esehen zunehmend tref-
fender manche lıterarısche und VOTI em bıblısche Erzählungen
Nehmen WIT dıe alttestamentliıche Jakobsgeschichte dıe OnNnIlıkte und
Spannungen inklusıve der Versöhnungs- und Bewältigungsbemühungen und -pro-

nıcht 1UT innerhalb Famılıe sondern auch der Gesellschaft sehr zutref-
fend und problematıisıert sehen WIT VOT em dem Teıl dıe eschıch-

VOI „Jakobs amp mıiıt Ott” Gen 37 DE 33) rzählt einerseıts WIC schwer und

DIie atsache, daß dıe Bundeslade „getragen“ wurde, welst darauf hın, da diese weder BC-
SCNHIC  1C| och territor1a. gebunden SCIMN muß DIie Bundeslade hat 1e] mehr ı UNSCICIN Bewußtsemhm
ıhren Platz
12 Vgl Schellenbaum, drn 131
13 In den NZ Jahren wurden die Pfarrhäuser plötzlıch er mıiıt Jugendlichen, dıe
ach ihren Vorfahren uchten und ihren tammbaum bauen wollten
14 Vgl er Das dialogische Prinzıp, Heıdelberg 1979 7
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anspruchsvoll 6® ISt, dıe eigene, In ETSIET I .ınıe „Schattige” Vergangenheıt anzuneh-
INEN und Z akzeptieren, und andererseıts, WIEe wichtig CS 1sSt es unternehmen,
ZUurTr Versöhnung ommen, dıe allerdings für eiınen Lebensbegıinn VOIN auSs-

schlaggebender Bedeutung IT
Der bıblıschen Erzählung nach War anderem auch en „Betrüger:, WIE He-
reits se1n Name sagt und Was G: in der angedeuteten Geschichte über seınen amp mıt
(jott auch eingestehen mußte Als CT se1ne Famılıe den Fluß, der hıer psychologisch
esehen eiınen Wendepunkt und anschlıeßend einen Neubegınn symbolisıert, berque-

c& 1511 lıeß, 1e CI lleine noch der „alten Seıte „Als 191008 noch CT alleın zurückge-
Jlıeben WAal, rang mıt ıhm eın Mann, bIıs dıe Morgenroöte aufstieg“ Gen 32, 25) Er
mußte a1sSO noch mıt sıch selbst, mıiıt seıner Schattenseıite „Kämpien”. EVOT R imstan-
de Waäl, einen Neubegınn Starten, mußte 1: seINe Vergangenheıt bewältigen. SeIin
„Davonlaufen“ und Verdrängen rachte ihm nıcht die erwartete und ersehnte Zukunft
SO mußte CT lernen, se1ne Vergangenheıit sıch eigen machen, akzeptieren und

A 1ı1eDben-. rst als CT sıch 1Im klaren Wäl, „meıne Vergangenheit, das bın ich
und dazu stehe sah sıch efähigt, den Fluß überqueren, seinen Versöh-

voller offnung voranzuschreıten, nach der Konfliktbereinigung eiınen
Neubegıinn können
Nıchtsdestotrotz Z1ng CI einerseılts9andererseıts aber auch verletzt dUus diıesem
amp hervor. 16 Auf alle kam T: dus$s diıesem amp als en anderer Mensch he-
I aUS, infolgedessen GT eınen anderen amen am Von aK0O dem 95  CITU-
:  ger wurde GT Israel, dem „Gottesstreiter”, zugleic aber auch ZU konflıktbewäl-
tigungsfähigen und SOM ZU gemeinschaftsstiftenden Menschen. 1/ Diıie Vergangen-
heitsbewältigung ihn verletzt und gezeichnet, P dann aber auch wiederum le-
bens-, lebes- und segnungsfähıig emacht.
rst achdem aK0O dıie eigenen Schattenseiten se1iner Vergangenheıt annehmen und
diese somıt „heılen“ konnte, fühlte C sıch efähigt, 11UM nıcht mehr als aKOo ondern
als Israel, als anderer Mensch, den „Fluß” überqueren, mıt se1iner Famlılıe
Sau egegnen. A der alte ‚Jakob” (1 D nıcht geschafft, Was auch AdUusSs der
nachfolgenden Geschichte VOI .„Jakobs Versöhnung mıt sa  06 (Gen 33,1-20),
Sau noch den „alten  06 Bruder ahbzulesen ist
Der on zwıischen Sau undo der sıch bereıits In den Generationen davor
denken WIT den Konflıkt zwıschen Abraham und sSaa|l (Gen 22,1-19) anbahnt,
wiıird ZUT (GJänze erst Üure Jakobs Sohn osel, der seine Brüder und seinen ater

15 „ In derselben aC stan! auf, nahm seine beiden Frauen, se1ine beıden ägde SOWIE se1ine elf
Söhne und durchschritt dıe Furt des Er nahm Ss1Ee und 1e 1 S1e den überqueren. Dann
ScChHafite CT es hinüber, W das ıhm SO och gehörte  :&. Gen S 23 24)
16 „Als der Mannn sah, daß SE ıhm NIC! bekommen konnte, schlug ihn aufs Hüftgelenk. Jakobs
Hüftgelenk renkte sıch AUuUs, als T mıt ihm rang.” (Gen $Z. 26) „Dann segnete iıhn dort.“ (Gen
S32 30c)
Y „Jener iragte: Wıe €e1 du?o antwortete Da sprach der Mann: 16 mehr wiıird
INan dich NECNNEC, sondern Israel (Gottesstreiter); enn mıt ott und Menschen hast du gestrıtten und
hast gewonnen. ” (Gen 32, 28 29)
18 agab dem (Ort den Namen Penuel (Gottesgesicht) und Ich habe ott VO  —_ Angesicht
Angesiıcht gesehen und bın doch mıt dem en davongekommen. DIie Sonne schiıen bereits auf ihn,
als 1 UuUrcC Penuel ZOB, hınkte se1iner. Gen A 32)
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umarmt und für ihn DIS ZU Tode (Gen 49 26 1:3) bereinigt bewältigt und
beendet SO sehen WIT der Geschichte VOI Abraham DIS 0Ose Adus AgYyp-
ten Konflıktbewältigungs und Versöhnungsprozesse sowochl zwıischen verschiede-
8101 (‚enerationen als auch ınnerhalb (Jjeneratıon
Solche Art VON heilenden Lebens und Versöhnungsprozessen SsInd samtlıchen DOSL-
totalıtären eute VOT em den postkommunistischen Gesellschaften lebenswichtig
und ringen! enötigt S1e brauchen allerdings viel elıt und Geduld SO WIC sıch el
Konftlıkten zwischen verschıedenen Kırchen erst nach Jahrhunderten und WIC sıch bel
den Uurc den Natıonalsozialısmus verursachten Kontlıiıkten erst nach mehreren Jahr-
zehnten dıe ersten nbahnungen tiefgehenden und oft ergreifenden Versöh-
NUNSSPTOZCSSCS ZCISCII wiırd CS höchstwahrscheıin  Dn  n auch den postkommunist1-
schen Gesellschaften der Fall SCIMN daß dıe versöhnende Konflıktbewältigung und der
davon abhängıge tatsächlıche „Neubegınn CINL1SCS ferner lıegen als Ian allgemeın
denkt und sıch wünscht Man darf jedoch hoffen dal3 WIT dıe WIT unNns den Ostkom-
munıstischen Gesellschaften eimden und dıese mitgestalten N der Geschichte et-
Was lernen können Was uns dazu verhelfen könnte daß dıe notwendigen Prozesse ef-
1ver verlaufen und SOMIL kürzer dauern

Vom „DOSSESSIVEN „seiendem Beziehungsleben
Wıe sämtlıche internationale Konventionen besagen wırd (auch) der pluralen und
demokratıischen Gesellschaft dıe Famılıe als tragende und PTIMAIC Erziehungsinstituti-

angesehen Obwohl dıe Eltern keıinD'eauf hre Kınder en sınd
ZzuUerst SIC dazu berufen die Verantwortung für Erziehung und Ausbildung berneh-
INenN
1ese Verantwortung 1ST VOT em Kındesalter e1INe schwerwiegende dıe Kın-
der hre Beziehungen aufbauen dıe dann ıhrem en De-
trächtlichen Ausmaß als „Muster  . für sämtlıche andere Beziıehungen diıenen. Wenn
diesem Zusammenhang auch vorwiegend VO PC der Eltern gesprochen wird,
wIird da nıchtsdestotrotz erster Linıe das C der Kınder gedacht. ‘”
Eiltern WIC andere Erzieher SInd -INIen. Educanden gegenüber der (jefahr der
DOSSCSSIVCH Bezıehungen ausgeselzt iınter der oben behandelten DETIMISSIVCN Erzie-
hung der Eiltern kann neben ihrer ngs VOT „Verachtung VON Seılten der Kınder
beträchtlichen Ausmaß auch dıe ngs tecken dıe CISCNCH Kınder “verleren In
diesem Zusammenhang verhalten sıich dıe Eltern auch der Schule gegenüber PCIIMNIS-
S1V
Wenn WIT ZU1 Kenntnis nehmen daß während des OMMUN1ISMUS dıe Schule als dıe
tragende und jeder Hınsıcht als dıe ausschlaggebende ıldungs- und ebenso TZ1e-
hungsinstitution angesehen wurde und dıe Eltern 1Ur Uurc ergiebige Zustimmung
die Kınder e1behalten  . konnten, dann drängt siıch dıe Überzeugung auf, daß viele
Eltern nach WIC VOT mıt der gleichen Haltung den Kındern egegnen Da ı der pOSLO-
talıtären Gesellschaft dıe Schule dıe sıch VON der ehemalıgen Ideologıe zunehmend
distanzıeren wıll viel mehr Informatıions und Bıldungsinstitution Ird
Erziehung kaum noch C1INC olle spielt Jleıben Kınder und Jugendliche eiınahe ohne

19 Vgl Konvenc1]ja otrokovıh pravicah 1989 und
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Erziehung. SO Ist CS einerselits verstehen, da sıch ern 11UT sporadısch und schwer
VOoNn ihrer Passıvıtät befreien, andererseı1ts wırd CS aber zunehmend deutlıcher, WIEe
wichtig CS Ist, für Eltern und Kınder 1M Bereich der Erziehung aktıv andeln

Schlußwort
Wıe ın jedem, gab CS auch 1mM kommunistischen Totalıtarısmus nıcht 91088 1mM polıtı-
schen, ondern In en ırkungs- und Lebensbereichen eiıne stille  06 Opposıition. DIie-

identifizierte sıch Oft mıt der Kırche und Wal mıt ihr CNS verbunden. Sıe ist auch 1Un
In der postkommunistischen elt ziemlıiıch aktıv und CS i1st keın Zufall, daß be1 a..
1SC entstehenden Elterngruppen, dıe sıch mıiıt Erziehungsproblemen und -Iragen ak-
1V ause1inandersetzen wollen, dıe ehemalıgen Opposıtionisten dıe leıtenden Rollen und
Funktionen übernehmen wollen
Der TUN! afür, daß sowohl dıe Kırche als Institution (die Verantwortlichen In der
Kırche) als auch andere ehemalıge Opposıtionalısten des Ofteren bekannterwelise VOT
em „polıtisch“ unklug andeln, INaQ einerseılts darın lıegen, daß S1e eiınahe eıne
krfahrung aben, andererseıts aber auch und VOT em darın, daßß S1E Jahrzehnte lang
ernten, In erster Linıe „Feıinde“ bekämpfen. SO STe dıe ehemalıge „stille  6 Uppo-
S1t10N, dıie vie]l durchmachen und erleıden mußbte, NUun VOT einer und harten He-
rausforderung, lernen, ohne Feıin:  er epen und andeln Im Bereıch der
Erziehung, 6S sıch eine außerst feinfühlıge, ausschließlich konstruktıve,
sinnsuchende und -gebende Arbeit andelt, 1st CS besonders wichtig jernen. nıcht
mıt Feindbildern arbeıten
Der Weg In dıe Zukunft also LLUT über den Fluß „‚Jabok“” rst dann können WIT
und den egen, der In diıesem Sınne dıie erarbeıtete und geschenkte Fähigkeıt eben,

1eben und arbeıten bedeutet, erholiien SO uns der (jott rahams, Isaaks
und Jakobs
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BoJidar Andonov
„Religionsunterricht würde dıe Rechte der Atheisten verletzen!
Die Schwierigkeiten des orthodoxen Religionsunterrichts,
Im postkommunistischen Bulgarıen wieder Unterrichtsfach den
Öffentlichen CNAUuLeN werden‘

Religionsunterricht In Bulgarıen hıs ZU1 kommunistischen eıt 218 947 seinen
selbstverständlıchen latz In der Schule Wıe In den anderen 1ändern des kommunist1!-
schen Machtbereichs verbot ıhn dıe Regierung auch in Bulgarıen. rSt die ende 218
989 machte CS möglıch, über die Wiedereinführung des Religionsinterrichts wieder

debattieren. DIie Hındernisse groß, zumal 1mM Januar 995 dıe Soz1ialısten in

Bulgarıen erneut dıe Regierung stellten Doch der Heılıge yno sefzie nachhaltıg SEe1-
Bemühungen Wiederzulassung des Religionsunterrichts tort

Bel den Regierenden stie ß dıes jedoch auf keın Verständnıis. Die (Gründe für dıe ableh-
nende Haltung werden aus dem Artıkel Die orthodoxe Propaganda LSt wichtiger als
der Religionsunterricht des Sprechers der Sozialistischen Partel, asen Borıislavov, in
der Zeıtung Duma, eutlic

„Der Heilıge yno hat VOT kurzem eiınen RBrief das Bildungsministeriıum geschrieben, in dem
siıch ZuUum wıederholten Male für dıe Einrichtung des Religionsunterrichts den staatlıchen Schulen

ausgesprochen hat Es ist notwendig, och eiınmal dıe (Gründe wiederholen, der

Religionsunterricht keinen aftz den staatlıchen Schulen en kann, we1l offensichtlıch Ist, daß
dıe Synodalbischöfe S1e NIC. verstanden Cn
In Bulgarıen g1ibt außer orthodoxen rıisten uch Katholıken, Protestanten, Armenıier, uden,
Moslems nd Atheısten Der Unterricht In orthodoxer Glaubenslehre würde Oon{ilıkte herbeıifüh-
ICn Aus dıesem (Grunde wırd in den meılsten modernen |Ländern keine relig1öse Propaganda ZUBC-
lassen. Dıie Einführung des Religionsunterrichts würde dıe Rechte der Atheıisten verletzen. Es
ist auch NIC. klar, WeT den Religionsunterricht den staatlıchen Schulen halten soll Die DI-

plom-Theologen der Theologischen Fakultäten VOIl O11a und Täarnovo würden dafür aum ausrel-
chen. Es ware denkbar, WEeNnNn ZUT Einführung des Religionsunterrichts den Schulen käaäme, daß
diese Aufgabe den ehemalıgen Lehrern für wissenschaftlıchen Kommunısmus übertragen wird, Was

jedoch VON der Kırche aum mıt Begeisterung akzeptiert werden dürfte ..

Eıinige Detaıls dieser durchaus typıschen Außerung sınd bemerkenswert
Borislavov identifizıert Religionsunterricht mıt dem „Unterricht ın orthodoxer
Glaubenslehr: und „relıg1öser Propaganda  u| 1e 111all den polemischen nter-
{oON ab, bleıibt der sachlıche Hinwels auf den Religionsunterricht VOT 1945, der tat-

SaCNAIIC primär dıe katechismusförmige Vermittiu der orthodoxen Gilaubensleh-
beinhaltete Da diese Erinnerung das Bıld des Religionsunterrichts der Schule

immer noch pr konnte sıch keıin Begriff VO Religionsunterricht entwI-
ein

Da Der olgende Beıtrag beruht auf de Vortrag, den der utor iIim Rahmen seiner Promotionsfeier in
der Theologischen der ischen Universiıtät Eıichstätt gehalten hat Er ist dort be1 ngel-

Der Religionsunterricht in Bulgarıen. eschıch-bert TO.: promovılert worden mıt der Dissertation
(erschienen inI6 Gegenwart und Zukunft lıg1öser Bıldung in der orthodoxen Kırche Bulgariens’

der e1i „Religionspädagogische Perspektiven e& 36, Verlag DıIe aue Eule, Essen ESs ist
dıe TSstie („Öökumenische”) Promotion eiınes Nichtkatholıken In Katholischer Theologıe der Uni-
versıtät Fıichstätt
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„Religionsunterricht würde dıe Rechte der Atheısten verletzen “ . Auch dieser Satz
hat eıne propagandıstische Pointe und einen sachliıchen Hintergrund. br spielt mıt
der ideologischen Parallelısıerung VON Religionsunterricht und dem Qnterricht in
dialektischem Mater1alısmus, den E während der kommunistischen Ara egeben
hat, und vermuttelt die ngst, e1n ideologischer aufgeladener Unterricht werde
übergangslos ÜUrc einen anderen ersetzt Das aber darf In eıner demokratisch-plu-
ralıstiıschen Gesellschaft nıcht se1n. Religionsunterricht in eıner pluralıstischen (je-
sellschaft muß also konziplert se1n, daß (31: die Rechte Andersdenkender nıcht
verletzt Er muß Pluralıtät aufnehmen, ohne eine eigene Posıtion aufzugeben.

Wıe hat 11UI1 dıe orthodoxe Kırche In Bulgarıen auf das Erfordernis eiıner Neukonzepti-
des schulıschen Religionsunterrichts nach der en! reaglert?

Der Heıilıge ynoı der bulgarısch-orthodoxen Kırche reaglerte NUuT angsam und uns1-
cher auf dıe polıtıschen Verhältnisse 1Im an und geriet In dıe Kritik sowohl
der bulgarıschen Gesellschaft als auch se1tens der Priesterunion. Miıt der letzteren
konnte die Hierarchıiıe der Kırche schon VON 1989, VON Anfang keın längerfrIiSs-
t1ges Vertrauensverhältnıs erreichen.
In Sıtzung des eılıgen yno 19 Maı 992 forderten dıe Metropolıiten Pımen VON

evrokop, Pankratı] VOINl ara Zagora und Kalınık VOI raca ıhre Mıtbrüder auf, ZUr

eines Weiteramtierens VoNn Patrıarch Maxım der Spiıtze der Kırche tellung
nehmen. Da s1ıe keine VO Unterstützung für eine Absetzung des Patrıarchen CI-

hielten, gründeten Ss1€e mi1t der Leıtung der Priesterunion SOWwIle einıgen
Priestern eiınen ynod, den SOs Pimen-Synod.
Dadurch geriet dıe bulgarısch-orthodoxe Kırche ıIn eiıne Dauerkrise, der nıcht
191008 dıe Gläubigen und dıe Priesterschaft Bulgariens, sondern dıe gesamte Orthodoxıie
lıtten.
Aus diesem (Grunde wurde für den September und Oktober 998 In der e-
dralkırche eiliger Alexander Nevskı In OT1a ein Allorthodoxes ONZ1 einberufen,

über dıe Spaltung der bulgarisch-orthodoxen Kırche und möglıche Wege inrer

Überwindung beraten An diesem ONZ1 nahmen dıe Oberhäupter er orthodoxer
Kırchen teıl
Das Konzıil bestätigte den bulgarıschen Patrıarchen Maxım und dıe Metropolıten als le-

gıtımen eılıgen yNo der bulgarisch-orthodoxen Kırche
Damıt wurde dıe sechsjährıge Daltu ZWaäal de Jure überwunden, de facto esteht s1e

jedoch weiterhin. Einige Vertreter des Pimen-Synod versammeln sıch auch eute noch
und wollen nıcht ZUm OfIfzıellen yNOo! zurückkehren, weıl ihrer Meınung nach Ma-
XIm nıcht der legıtime Patriarch Bulgarıens ist

1eser kleine Exkurs In dıe Geschichte der bulgarisch-orthodoxen Kırche der etzten
TE ze1gt, w1e sehr dıie Orthodoxie mıt sıch selbst und iıhrer olle 1im kommunist!ı-
schen System beschäftigt ist Da offensıchtliıch Vergangenheitsbewältigung eıne NVOr-

aussetzung dafür ist, Zukunftsfragen anzugehen, hat s1e Vorrang Für dıe Neukonzep-
t1on des schulıschen Religionsunterrichts esa dıe Kırche nıcht dıe notwendige eit
und dıie erforderliche Kapazıtäten. olglıc 1e S1e aus
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kın zentrales Problem der Auseinandersetzung zwıschen Kırche und Regijerung
WIC der Oöffentlıchen Diskussion SseIL der en! tellte dıe Wiıederzulassung des Rel1i-
gionsunterrichts den öffentliche chulen dar doch erst Wahlprogramm der
nıon der demokratischen Kräfte“ für dıe VOTSCZORCHCH ahlen wurde SIC erstmals

festgeschrıeben Be]l der Vorstellung des Programms 19 Marz 99’7 außerte DOo-
zent Georg]1 Panev der für dıe „Unıon der demokratıischen Kräfte“ kandıdıerte dal}

'dıe N1ıo0N den Religionsunterricht den chulen als oblıgatorisches Fach eın
TeMN wıll“
TOTZ des Wiıderstandes der Sozlalısten berief der Bıldungsminıister der UÜbergangsre-
SICITUNg VON Stefan Sofijanskı Prof Dr Ivan AalOV Rektor der UnıLversıta Olla
15 prıl 99 / CIHG KOommı1ssıon ZUT Vorbereıtung des Projektes ’Religionsunterricht

den staatlıchen chulen CIMn
Bereıits 20 Maı 997 beauftragte ß Berufung aut entsprechende Paragraphen
des Verwaltungsrechts und des Bıldungsgesetzes dıe KOmMm1SSI10N, „CIN Projekt für
den Relıgionsunterricht Übereinstimmung MI1 der VO Bıldungsministeriıum gebil-
lıgten auszuarbeıten und ıhm DIS zu ()ktober unterbreıten
Im /Zusammenhang damıt SCHNICKTE das Bıldungministerium 28 August 997 C11NC

Anordnung A den Leıter des Kreisinspektorats des Bıldungsminister1ums der CS

e1 „Das Bıldungsministerium während des Schulhjahres 997/98 C11C probe-
Ausbıldung elıgıon für dıe Kınder der ıs Klasse CIn DIe Ausbildung

ırd den tunden für C1IN Ireı wählbares Fach VON theologısc gebildeten Lehrern
durchgeführt
Miıt dieser Anordnung des Bıldungsminister1ums wurde dıe Eınführung des Relig10ns-
unterrichts den staatlıchen chulen Bulgarıens ealıta:
Wıe bereı1ts erwähnt wurde der Unterricht zunächst NUr den DIS Klassen e._

Noch Tre 997 erschıen das eNrTrDUC eli21)a (Relıgi10n) für dıe HIS
Klasse Ende Oktober 998 folgte der zweiıte Teıl für dıe und Klasse Für dıe
chüler der Klasse 1ST bısher keın eNrDuC vorgesehen S1e erhalten Grundkennt-

über elıgıon (Glaube (Gjottesdienst Kırche kırchliche este und besuchen
mıiıt dem Lehrer dıe (jottesdienste

Nach noffizıellen Informationen der Kommıssıon für elıg10n beım Bıldungsministe-
11UI111 en 48 % der chüler der bIs Klasse Grundschulen dem freı
wählbaren Fach Religionsunterricht Schulj) ahr 997//98 teılgenommen SOWEIL Relit-
gionslehrer dort vorhanden
Aus personellen (Gründen 1ST CS auch ZUr eıt noch nıcht möglıch en chulen Re-
lıgionsunterricht anzubleten
Versucht Ian dıe Perspektiven des Religionsunterrichts Bulgarıen ‚U -

schätzen mul Ian sıch zunächst noch einmal zusammenfassend dıe heutige Situatı-
vergegenwärtigen und E1 einmal dıe offizıelle Bildungspoliti der eizıgen Re-

SICTUNg gegenüber dem Religionsunterricht, ZU anderen aber die allgemeıine elig1Öö-
SC und kırchliche Sıtuation 1 Bulgarıen, dıe Haltung der Offentlichke1r ıhm gegenüber
VOT ugen en
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S erg1bt sıch folgendes Bıld Die Wiıedereinführun des Sschulıschen Religionsunter-
richts kam ZW al nıcht völlıg überraschend, aber Kırche und aa doch auf dıe-
SCI1 Prozel) nıcht guL vorbereıtet. Deshalb 1st der Rückgriff auf ewährte Oonzepte
ZW al verständlich, aber nıcht zufriedenstellend Der Rückgriff gewinnt Plausıbilıtät
UrCc die ‘Fatsache, daß 5 In Bulgarıen keıine akademıiısche Religionspädagog1 &210
und g1ibt Eın Lehrstuhl für Katechese kann dıe konzeptionellen Vorleistungen, dıie für
dıe Wiedereinführung des Religionsunterrichts In der polıtıschen, schulıschen und
kirchliıchen Diskussıion nötig BeWESCH waren und noch SINd, nıcht erbringen. Dieses
Defizıt erstreckt sıch auf praktisch alle Ebenen, die den Religionsunterricht betreffen
und kann nıcht ohne weılteres und problemlos ausgeglichen werden Es sollen hier
aber wenıgstens ein1ıge Fragen angesprochen und Anstöße egeben werden, dıe
wohl für dıe Begründung des Religionsunterrichts als auch für se1ne Theorıe und Pra-
XIS Wege und Rıchtungen beschreıben, In dıie hinein me1ılnes Eirachtens weitergedacht
und weitergehandelt werden sollte
ichtige Grundlage für alle weıteren Überlegungen 1st mMiıt Sicherheit dıe erwähnte
Anordnung des Bildungsministeriums VO 28 August 997 Uurc dıe dıe relıg1öse
Unterweisung den Ööffentliche chulen Bulgarıens wıeder eingeführt wurde In die-
SCII] Tla werden olgende Begründungen für eiıne Einführung des Relıgionsunter-
richts genannt und als dessen Zielsetzungen bestimmt:

Kulturgeschichtliche Begründung
Geistig-sittliche Begründung
Orientierung der schulıschen Tradıtion Bulgarıens
Orlentierung der (’harta der Menschenrechte
Orientierung der Konvention der UNO über dıe Rechte des Kindes
Orientierung derVerfassung der epublı Bulgarıen
Orientierung den soz1lalen und geistigen Tendenzen des Jahrtausends

Sowohl 1m einzelnen als auch ın der umme geben diese Argumente dem Relıgionsun-
terricht In Bulgarıen eiıne NCUC, tabıle rundlage. S1e sind aber csehr allgemeın gehal-
Ien
So reicht z B eine kulturgeschichtliche Begründung für rel1g1Ööses Lernen heute nıcht
mehr auUs, we1l sıch dıe chüler davon nıcht persönliıch tanglert sehen Es genugt ıhnen
nıcht mehr, die hıistoriısche olle der bulgarisch-orthodoxen Kırche, ihrer eılıgen
und ihrer äartyrer während der türkıschen Herrschaft, dıe Verfolgung während der
kommunistischen eıt kennenzulernen und reflektieren. S1e interessieren sıch viel-
mehr und suchen ntworten auf dıe S1e persönlıch betreffenden Grundfragen.
Dıie Notwendigkeıit des Religionsunterrichts sollte Sr auch anthropologisch begrün-
det werden: CT 1Sst das Fach, das sıch auf dem Hintergrun der christlich-orthodoxen
Tradıtion überzeugendsten mıt derartıgen Fragen auseinandersetzen kann und mıit

aufdıe chrıstlıchen, VOT em orthodoxen Tradıtionen, aber auch 1m Dıalog mıt
anderen Religionen Antworten geben VEITIMAS.
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Orın bestehen 1UN aber dıe dringlichsten ufgaben der Religionspädagogik ulga-
rien?
VOr dem Verbot des Religionsunterrichts (194 /) bestimmte dıe orthodoxe Kırche dıe
nhalte der relıg1ösen nterweısungen DIie Fragen und Antworten dıe sıch Adus dem
orthodoxen Katechismus ergaben lıeben übergeschichtlich Onstan en Wlr 1UT

dıe rag nach welcher Methode den CcChulern dıe nhalte vermiuittelt werden könnten
Als sınnvolle KONnsequenz der Wiedereinführung des Religionsunterrichts 99 7/ den
chulen wurde der Theologischen C1in Akzent MI1 der Schaffung
des Faches Religionspädagog1 gesetzt Auch WE dıe relıg1ösen Fragen und Inhalte
der Unterweısungen wesentliıchen festlagen sollte nıcht weılterhın jedem Theolo-
SCH selbst überlassen leıben diejenıge Methode fiınden dıe ihn instand SETIZEN
könnte Religionsunterricht erteılen Aber Religionspädagogik beinhaltet nıcht 1UT

sondern auch 1€68$ hbetonen 1ST für dıe religionspädagogische
Sıtuation Bulgarıen angesichts der geschıilderten Tradıtion emMMNENT wichtig Als
IET noch PDI1IIMNAL dıe rage nach der Auswahl der nhalte verstanden wurde
Wal weder für dıe katholısche noch für dıe orthodoxe Tradıtion belangvoll
e1] dıe nhalte feststanden Wırd aber VOI em en SCHNulıscher Allgemeın-
bıldung als Antwort auf dıe ra „ Warum 1ST CIMn Sachverha für dıe Ler-
nenden wichtig? elche Qualifikationen und KOompetenzen können und sollen chüler
für Gegenwart und Zukunft erwerben?“ verstanden muß sıch auch H16 kırchliche
Tradıtion, dıe sıch VO der Infragestellung der nhalte bısher weitgehend unberührt
zeigte, dieser Dıszıplın wıdmen. Um Religionspädagogık ı Bulgarien 1 dıiıesem Sınn
didaktıiısch gestalten, wırd CS Überzeugungsarbeit, Kooperatıion und viel Dıskussion
Tauchen
Fuür C1INEC überzeugende und erfolgreiche Durchführung des angeordneten Reli1-
g]onsunterrichts den bulgarıschen chulen S1nd neugestaltete Relıgionsbücher fO1g-
lıch ringen! erforderlic €1 konzeptionell und praktisch mıtzuwıirken 1St CHIE

VOTITANZIEC Aufgabe der Religionspädagog1 der Zukunft
DIe Unterweısungen den 99 / und 08 erschıenenen Lehrbüchern en gegenüber
der ITradıtion kaum NECUC nhalte und Strukturen Das (GGrundverständnıiıs VOIN nha und

des Religionsunterrichts cheımnt unverändert SCIN DiIie Ursache leg da-
[IN daß DIS heute Kirchenhistoriker Al und Neutestamentler oder Moraltheologen
dıe PCxXte für dıe Relıg1i1onsbücher qauf inhrem jeweıiligen Fachgebiet ohne dıdaktısche
Problematisierung verfassen Das 1ST CIMn ICN deduktiıves Dıdaktıkverständnis 1dak-
tisch ichtig verstandener Religionsunterricht sollte aber heißen relıg1öse Inhalte
1C auf den chüler vermıitteln ıhn anzuleıten SIC begreifen nachzuvollziehen
und Mzusetze
Auf dieser Aasıls sınd Schritte unternehmen dıe C1INE diıdaktısche Reflexion auch
den Schulbüchern spiegeln amı verbunden 1St dıe zumındest partielle Lösung VON

der Anbındung einzelne theologische Fächer und CC Revısıon der sche-
matıiıschen Inha  ichkeıt Vor en ollten dıe Bücher als Arbeıitsgrundlage gestaltet
werden dıe vielfältige selbständıg und reatıve Unterrichtsformen ermöglıchen
Dies kann Gang kommen ohne dıe bulgarısch orthodoxe Tradıtion übergehen
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Thomas Schretyäck
Lic  IC VON der Rückseıte der Geschichte
Die Geschichte des Chrıstentums VonN ıchel evVenO.: In zwölf Bänden
Seıit 988 sınd InJährlıcher olge einzelne ande ZUT Geschichte des Christentums VON

seınen nfängen bıs einschlıeb3lic. des Jahrhunderts 1Im Verlag Edition ExXxodus,
Luzern, erschıenen. utor dieses Geschichtswerkes ist der französısche eologe und
Publızıst Miıchel Clevenot, der ange eıt als Studentenpfarrer in arls wirkte } Die
Motivatıon und der Antrıeb diıesem anspruchsvollen Werk legt der Autor unm1ss-
verständlıch en und ezieht sıch dafür auft eiıne alte, aber richtige Weiısheıt: Nur
WENN WIT WwIissen, woher WIT kommen, können WIT WITKIIC: entscheıden, wohiınn WIT RC
hen wollen Noch feiner formuhiert CI seIn rTogramm 1ImM Vorwort des GESTER Bandes
ZUT deutschen Ausgabe, CS mMiıt ezug auf dıie 2000-Jährige Christentumsgeschich-
t 9 dıe eiıne Ansammlung unzählıger Erfahrungen Ist, el „Wenige |Geschichtszu-
sammenhänge bieten eıne solche 1e Man findet darın ebenso ‚Höchstleıistun-
gen Fanatısmus, Intoleranz und Obskurantismus WIEe auch ‚Glanzleistungen’
Zärtlichkeıit, Rechtschaffenheit und Heldenmut 1mM Dıenste der Unterdrückten Diıiese
Menschen berühmte Heılıge, berüchtigte Folterknechte und dıe bescheidene asse
der Namenlosen Ss1e alle S1nd uUuNSeCIC Vorfahren Wır aben das CC darunter den
einen oder anderen bevorzugen, nıcht aber das EC Ss1e als Gesamtheıt infach
übergehen. Wır tragen S1Ce In Uuns, 1E bılden jene VOIN Genmolekülen, auf enen
uUuNnseTre Identität autbaut. Alleın dıe Kenntnisnahme VON dem, Was S1e ermöÖg-
IC uns ente. den aum uUunNnSsSeTeT Freıiheıit Bd.1,
Das also 1st das Programm Und dieses Programm versteht sıch und verpflichtet sıch
darauf, Entwurtf einer Erinnerungsgeschichte se1n, dıe 1mM edenken eSsus VON

den nfängen DIS heute olchen Lebensgeschichten und Biographien VOoN Menschen
testgemac wiırd, dıie sıch für dıe Gestaltung ihres Lebens und ihr Engagement für das
en In die christlich-abendländısche Geschichte eingetragen en Berühmt DC-
worden oder namenlos geblieben verbindet S1e eines „Männer und Frauen der ruder-
lıchkeıit“ se1In.
Aus dieser Perspektive rekonstrulert und entwirtft Clevenot dıe Geschichte des T1S-
entums In Bänden, dıe eweıls aus equenzen estehen ıne Ausnahme bıldet

—m iıchel Cle  ol Geschichte des Chrıistentums Von Jerusalem ach Rom Geschichte des
Christentums Im Jahrhundert, Luzern 1993:;: DIie Christen und dıe Staatsmac. Geschichte
des Christentums 1im 88 und 111 Jahrhundert, reiburg 1988; Der Triıumph des TeUZeESs. Ge-
Schıchte des C hrıstentums 1Im und Jahrhundert, Fribourg/Brig 1988; Das Auftauchen
des Islams Geschichte des Christentums 1im VI-VII Jahrhundert, Fribourg/Brig 1990; Als
ott och eın Feudalherr Wa  — Geschichte des Chrıistentums iIm IX XT Jahrhundert, Fribourg/Lu-
ZGTH 1991; Im Herzen des Miıttelalters Geschichte des Christentums 1Im XIl und 111 Jahr-
hundert, Luzern 1992; „Lieber Jesus, mach mich reich“. Geschichte des Christentums 1Im
XIV und Jahrhundert, | uzern 1993; Eın Jahrhunder: voll Glaubenswille Geschichte des
Christentums 1mM XVI Jahrhundert, Luzern 1994:; 1C und Cchatten das e1!  er des Ba-
rock. Geschichte des Christentums 1Im VII Jahrhundert, Luzern 1997; Krise des aubDbens

das Zeıtalter der Aufklärung. Geschichte des Christentums 1m Jahrhundert, Luzern 1997;
Reform, Restauratıion, Renaissance‘”? Geschichte des Christentums 1m MN Jahrhundert, E-

ZEEN 1997:; Prophetie 1m Angesiıcht der atastrophe. Geschichte des Christentums im
Jahrhundert, Luzern 1999
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der Band ZU 16 Jahrhundert, der 28 Sequenzen umfasst Es ist anderer Stelle In
dıesem Zusammenhang darauf hingewılesen worden, dass dıie Eıinteilung In Sequenzen
in der französıschen Geschichtsschreibung üblıch 1st S1e entspricht nach unseTrem

Verständnıis eıner Iheaterszene, dıie klar strukturiert und überschaubar Ist, und In der
dıe darın handelnden ersonen identifizıerbar sınd Und das macht auch dıe Lektüre #

einem Lesevergnügen.
1J)as (Gesamtwerk 1St eıne Christentums- und Kirchengeschichte In Bıographien, dıe
sıch nıcht scheut, In dıe unklen und geschichtsvergessenen Epochen, w1e beıispiels-
Wwelse das Tn Miıttelalter, ein facettenreiches 1 bringen Clevenot schreıbt
eıne Christentumsgeschichte VON der Rückseıte der Geschichte, nıcht 91008 über ka-
nonısıierte Heılıge, sondern über kleıne eCuile Insofern 1st dieses Werk unentbehrlıc
für alle, dıe farbıge und lebendige Materıialıen für den Unterricht suchen und Freude

noch Unentdeckten en Und CS 1St ein verlässlıcher Wegbegleıter 1Im amp WI1-
der das Vergessen. In diesem Sinne 1st S1e auch eine Christentumsgeschichte der Be-
Ireiung azu gehört, dass S1e auch eiıne Tradıtionsgeschichte der leinen eute ISt,
denn s1e sınd CS vielTac dıe Ahnengeschichte lebendig halten und tradıeren. Gerade
urc S1IE wiıird garantıert, dass eine Erinnerungsgeschichte Jenseılts VON machtförmıgen
oder ideologısch gefärbten Interessen und otıven lebendige Geschichte bleibt, dıe
nıcht selten Anlass kritischer Revıisıon g1bt und dus situationsanalytıscher Perspek-
{1ve für dıe lebendige Präasenz des aubens inmitten der alltäglıchen Verlockungen,
Verwırrungen und Verıiırrungen wach hält und Hoffnungspotential wıder alle Hoff-
NUNg bereitstellt. I)azu gehört ebenso, dass s1e urc Persönlıchkeiten gezeichnet
wird, WI1IEe Melanıa, eıne vornehme Dame des AT Jahrhunderts., dıe mıiıt dem vorneh-
INECN römıiıschen anı bricht, we1l S1e VOIN Chrıstus ergriffen und VOIN der göttlıchen
1e gezeichnet Ist, oder Margareta VON Navarra (1492-1549), eren Vıta dıeu
vorangestellt WIrd: WT auf raden oroß und mächtıig Wäl, ohne elıebt werden
oder lıeben, dem bleıbt Ende MICHIS-. Oder auch VON Frauengestalten des 20
Jahrhunderts, WIeEe Simone Weıl, Sophıe Scholl oder Rıgoberta Menchü SO wiıird SIE
zugleıc einem Schatz für Konzeptionen eıner Femimnistischen Theologıe, dıe sıch
HTC das Siıchtbarmachen der vielTaC V  MN und verdrängten und edeu-
(ung der Tau in der Geschichte des Christentums In verschiedenster Hınsıicht Geltung
verschafft. Dies gıilt für dıe Tradiıerung des chrıstlıchen Gl  bens als Glaubensweiter-
gabe ebenso, WIE für das entschıedene Zeugnis dus$s dem Glauben, WENN SN dıe Hu-
manısıerung der Lebenswelten in unterschıiedlichen Zeıten und unterschıiedlichen
Tten Im amen und 1m Lichte des Evangelıums geht; und dies Jenseıts VON Ge-
schlechterrollen und Amterdiskussionen.
Clevenots Geschichtsschreibung 1st auch insofern befreiend, als S1C dıe Perspektive
der pfer ZU11 Geltung bringt, z B WENN 6I: dıe kroberung Amerıkas Aus der 1G
der Indıos (1519-1541) oder dıe Bedeutung Bartolome de las (asas (1474-1566) als
Verteidiger der Indıos oder auch dıe Weıiısheıt der nordamerıkanıschen Indıaner
(1830-1890) berücksichtigt. Al dıes zeigt dıe Ambivalenz der Kırche 1Im erange!l VonNn

Machtanspruc und Verkündigung des Evangeliıums und Ist somıt keine einseıltige (Ge-
schichtsschreibung der Sieger.



IC  1CKe Von der Rückseıite der Geschichte /

S1e ass die Kırche zwıischen (jott und (Caesar erscheınen, „zWwWIischen arrogantem-
umphalısmus und demütiger Verkündıigung der (uten Nachr 1ine Geschichte
VON Bıographien „muskulöser ischöfe  . und „keinen Wiıderspruc. duldenden Theolo-
SCH, feinsinnıgen ystiıkern und mutigen Intelle  eCHen. unbekannten kleinen Leuten
und namenlosen ‚Durchschnittschristen “ (Bd 37
Darüber hınaus werden wichtige Stränge der Geschichte der chrıstlıchen Spirıtualität
verfolgt. S1e reichen VON den Anfängen In der agyptischen Wüste über die oroßen S1-
naltıschen, ostkırchlichen und bendländıschen Tradıtiıonen DIS hın enschen der
Gegenwart, eren Spirıtualität diese „Menschen der Geschwisterlichkeit“ macht:
ihr beıispielhaftes Chrıstsein wIrd In der letzten Sequenz des 1 Bandes vorgestellt.
SIe ist keıne Chrıstentumsgeschichte, dıe dıe Bedeutung des Judentums für se1ine Her-
kunft und auch dıe des Islams für die Herausbildung der gewachsenen abendländt-
schen-europäischen Gestalt ausblendet 1elmenhr w1ıdmet S1Ce den chrıistlıchen Wurzeln
1Im udentum gleichermaßen hre Aufmerksamkeit, WIE den rträgen der Iruc  aren
Auseinandersetzung mıt dem slam, dem Clevenot einen eigenen Band V1L.-VILL
Jahrhundert) wıdmet.
S1e ist auch keiıne eurozentristische (Geschichte des Chrıstentums, we1l große rel1g10NS-
und kulturprägende (Gestalten 1mM außereuropälischen Kontext aufgenommen werden,
WIE z.B Mahatma (GJandhı und MartınI:Kıng, dıie dıe Botschaft des Evangelıums
ZU Regulatıv für ihr eben und Handeln bestimmten. S1e 1st sSOMmIt auch eıne (Ge-
schichte des interkulturellen und des interrelıg1ösen Dıialogs
S1e Nı scHhl1eHlic auch keine Chrıstentumsgeschichte, dıe sıch aufden Bınnenraum be-
chränkt:; Ss1e ISst vielmehr SIne: dıe interdiszıplınär dıe großen lıterarıschen und archli-
tektonıschen Leistungen urc dıe Jahrhunderte aufnımmt; ogleiches gılt für dıe 110-
sophıe und dıe 1ldende uns
Untertitel WIEe „ 5LE Wr SOZUSUSECNH der Putzlappen des Klosters“ (Dıie Verrückte VonNn

abennä Oder „Von Jämmerlichem Aussehen, SCALEC. gekleidet, SCALEC. gekämmt“
ank Martın) oder „Eine der schlımmsten Sachen der Welt und AZU noch eine sehr
SCALEC: ausgedachte” (Bartholomäusnacht) machen neugler1g und diese Geschichte
des Christentums einer wahren ust esen, ohne N e1 höchster achkom:-

und (Gelehrsamke1 fehlen lassen Die Kürze der Beıträge und ıhr narratıver
C’harakter tragen zusätzlıch dazu bel, einen faszınıerenden INDIIC In die zeıtge-
schichtlichen Epochen gewinnen und S1e gleichsam nachzuempfinden. Bereichert
wırd dieses Empfinden urc dıie solıde exemplarısche Auswahl VON Texten: dıe
einschlägigen tellen einbezogen werden.
Aus ]] den genannten und siıcher nıcht es erschöpfenden (Gründen äll auf Clevenots
„Geschichte des Christentums“ e1in SallZ besonderesc innerhalb der LAıteratur aut
diesem Gebiet
S1e Ist arüber hinaus sowohl für ehrende als auch für Studierende eine Schatztruhe
und auch für dıe Einbeziehung 1mM SChulıschen Unterricht unbedingt empfehlen.
Selbst eıne nıcht theolog1ısc ausgebildete, interessierte Leserscha 1St mıt dıesem
12-bändigen Werk bestens beraten Es ist WwWahnrTlıc. eiıne Dokumentatıon über den aılf-
rechten Gang In der zweitausendjährıgen Chrıistentumsgeschichte.



Thomas Schreijäck1702

Ats Geschichte über dıe „Menschen der Geschwisterlichkeıit“ Ist S1e eiINne uc  WEe-
SuNg, eıne Spurensuche 1M Horizont der Botschaft VO  = eicl ottes Dies macht VCI-

ständlıch, WAaTUuIll der letzte Band über das 20 Jahrhunder „keıne Epoche Wal

schrecklıch WI1IEe dieses Jahrhundert“ (Clevenot) VO Autor den 1Te rhielt „Prophe-
t1e 1mM Angesicht der Katastrophe”“. Er schreıbt dazu 1mM Vorwort In bewegenden WOor-
ten „EsS x1bt viele wichtige Ere1gn1isse, über dıe Ian berichten musste, und viele
furchterregende oder faszınıerende Gestalten, dıe 1L1all vorführen könnte! Schließlic
habe ich eın entschıeden subjektiv gefärbtes Fresko gemalt. uch ich gehöre diıesem
20 Jahrhunder DIe ausgewählten ersonen Sınd diejenıgen, dıie miıch stärksten
epragt aben DiIe eNrza hat e1in tragısches Schıicksal erlıtten. och S1e SInd dıe
kEhre uUuNscCICI eıt und dıe entschlıedenen Hoffnungsträger. Ure) uUuNnsCIC Finsternis ha-
ben S1e eiıne leuchtende Spur SCZORLCHH. Der Gedanke macht mMIr Freude, dass unbekann-

Leserinnen und eser 1U diesen wahrnhna geschwisterlichen annern und Frauen,
dıesen Leuchttürmen auf den Reiserouten der Zukunft, egegnen können.“
Aus heutiger HC die Inıtiatıve C'levenots geradezu prophetisc Se1in
Grundanlıegen steht ktuell 1M Zentrum des pastoralen UTIDruCcChAs und dem
Selbstverständnis der französıchen Kırche Ihr Leıtwortel „Den Glauben anbıieten
In und den aktuellen gesellschaftlıchen Gegebenheıten“ roposerol Aans In
societe actuelle .“
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